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ie Theorie und Praxis weltbiir-

gerlicher Erzichung und Bildung

(in der internationalen Debatte:
Global Citizenship Education, hiernach:
GCE) sieht sich in den letzten Jahren
verstirkt mit einer Reihe von politischen
und pidagogischen Herausforderungen
und Kritiken konfrontiert. So stehen z.B.
die in vielen Konzeptionen einer GCE
vertretenen kosmopolitischen Idealvor-
stellungen offensichtlich in scharfem
Kontrast zu erstarkenden kommunitiren
und national-patriotischen Orientierung-
en und Gefiihlslagen. GCE scheint ent-
sprechend, so die Kritik, auf politischen
und ethischen Orientierungen zu basie-
ren, die zurzeit nur von einer kleinen
kosmopolitisch gesinnten Elite geteilt
werden, die als privilegierte ,frequent tra-
vellers‘ ihren Anteil an der Reproduktion
globaler Ungerechtigkeiten und Herr-
schaftsverhiltnisse nicht hinreichend re-
flektieren. Dariiber hinaus operieren
kontemporire Ansitze der GCE, so cine
weitere einflussreiche Kritik, mit Primis-
sen und Leitvorstellungen, die als Aus-
druck obsoleter eurozentristisch verkiirz-
terundlatentneokolonialerepistemischer
und moralischer Vorgaben zu gelten ha-
ben. So steht zwar aufler Frage, dass viele
der aktuellen politischen Konflikte in
und auflerhalb liberaler Demokratien
auch als Resultat und Kollateralschaden
einer entgrenzten Globalisierung zu in-
terpretieren sind. Zugleich scheinen je-
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doch auch die Theorie und Praxis der
GCE - als eine ethische, politische und
pidagogische Antwort auf unterschied-
liche Facetten von Globalisierungspro-
zessen — selbst von den Spannungen und
Konflikten durchdrungen zu sein, die sie
zu bearbeiten vorgeben.

In diesem Themenschwerpunke
werden in Auseinandersetzung mit eini-
gen der wichtigsten Kritiken und Kon-
troversen aktuelle Herausforderungen
und Problemvorgaben einer weltbiirger-
lichen Erziehung und Bildung diskutiert
und Konzeptionen der GCE auf den
Priifstand gestellt.

Den Anfang macht Johannes Dre-
rup mit einer Verteidigung einer univer-
salistischen Konzeption von GCE gegen
eine der zentralen Kritiken, die unter
anderem im Rahmen von postkolonialen
Theorieansitzen wurde.
Diese Kritik moniert, dass GCE von ge-
nuin ,westlichen Werten® ausgeht (z. B.
in der Form einer Menschenrechtsbil-
dung und -erziehung oder von Konzepti-
onen der Rationalitit oder des Selbst),
die weder universell akzeptiert seien,

vorgebracht

noch universelle Geltung beanspruchen
kénnten und daher illegitimer Weise An-
gehorigen nicht westlicher Kulturen und
Gesellschaften pidagogisch aufoktroyiert
wiirden.

Phillip D. Th. Knobloch setzt sich
mit der Frage auseinander, wann und wa-
rum der Vorwurf des Eurozentrismus

berechtigt und sinnvoll ist und welche
Méglichkeiten es gibt, eurozentrische
Sichtweisen im Bereich GCE zu iiber-
winden. Unter Riickgriff auf dekoloniale
Theorien aus dem Globalen Siiden wer-
den exemplarisch an einem GCE-Kon-
zept der UNESCO Maglichkeiten epis-
temischer Dekolonialisierung aufgezeigt.

Kai Hosthemke beschiftigt sich in
seinem Beitrag mit dezidiert epistemolo-
gisch justierten Kritiken an GCE und
mit in diesem Kontext hiufig erhobenen
Forderungen nach Beriicksichtigung
epistemologischer Vielfalt. Im Rahmen
einer kritischen Auseinandersetzung mit
der Debatte iiber die epistemologischen
Grundlagen von GCE versucht er plausi-
bel zu machen, dass GCE sich nur auf
Basis eines eindeutigen, allgemeingiil-
tigen und universalistischen Wissensver-
stindnisses angemessen begriinden lasst,
welches erlaubt, Wissen von Nichtwissen
und Wissenschaft von Aberglauben zu
unterscheiden.

Oakleigh Welply entwickelt im
Anschluss an Ricoeurs Arbeiten zur poli-
tischen Rolle von Imaginationen einen
Vorschlag dafiir, wie mit den Span-
nungen, die Konzeptionen von GCE in-
hirent sind, angemessen theoretisch und
praktisch umgegangen werden kénnte.
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Global Citizenship Education

Zusammenfassung

In diesem Beitrag verteidige ich eine universalistische Konzep-
tion der Global Citizenship Education (GCE) gegen eine der
zentralen Kritiken, die unter anderem im Rahmen von postko-
lonialen Theorieansitzen vorgebracht wurde. Diese Kritik mo-
niert, dass GCE von genuin ,westlichen Werten‘ ausgeht (z. B.
in der Form einer Menschenrechtsbildung und -erziehung oder
von Konzeptionen der Rationalitit oder des Selbst), die weder
universell akzeptiert seien, noch universelle Geltung beanspru-
chen kénnten und daher illegitimer Weise Angehérigen nicht
westlicher Kulturen und Gesellschaften pidagogisch aufok-
troyiert wiirden. Gemaf3 dieser Kritik reprisentiert GCE nur
eine weitere Variante von pidagogisch ambitionierten Recht-
fertigungen eines hegemonialen und ungerechten globalen
Regimes in der Tradition des westlichen Kolonialismus und
Imperialismus.

Schliisselworte: Global Citizenship Education, postkoloniale
Theorie, Universalismus

Abstract

This contribution develops a defense of a universalist concep-
tion of Global Citizenship Education (GCE) against one of its
most central critiques. This critique argues that GCE is based
on genuinely “Western values’ (e. g., in the form of a conception
of human rights or conceptions of rationality or the self),
which are neither universally accepted nor universally valid and
therefore unjustly forced on members of non-Western cultures
and societies. GCE, according to this critique, is assumed to be
another version of the educational justification of a hegemonic
and unjust global regime in the tradition of Western colonial-
ism and imperialism.

Keywords: Global Citizenship Education, postcolonial theory,
universalism

Einleitung
Zu den klassischen Kritiken an Konzeptionen einer weltbiir-
gerlichen Erziehung und Bildung (in der internationalen De-
batte: Global Citizenship Education; kurz: GCE) gehért der
Vorwurf, dass sie auf eine arbitrire Extrapolation genuin ,west-
licher Werte* auf andere gesellschaftliche und kulturelle Kon-
texte hinauslaufen und als pseudo-universalistischer Ausdruck
neokolonialer und -imperialer padagogischer und politischer
Ambitionen zu kritisieren seien. Eine gewisse Plausibilitit er-
hilt diese Kritik durch das historische Faktum, dass sowohl
Kolonialismus als auch Imperialismus in vielen Fillen mit Re-
kurs auf padagogische und paternalistische Rechtfertigungs-
muster begriindet wurden.! Den Kolonisierten wurde z. B. von
liberalen Denkern wie James und John Stuart Mill unterstellt,
unfihig zu sein, sich selbst zu bestimmen. Sie seien deshalb
auch zu ihrem eigenen Wohl auf die advokatorisch-benevolente
Reprisentation durch Kolonisatoren angewiesen. Wie Kinder,
so die gingige paternalistische Metaphorik, miissten sie erzo-
gen, gebildet und auch diszipliniert werden, um am Ende eines
Tages auch als autonome und selbstbestimmungsfihige Men-
schen ihr Leben fithren zu kénnen (z. B. McCarthy, 2009;
Arneil, 2012). ,Westliche Bildung’ und ,westliche Kultur®
rechtfertigen die Superioritit des kolonialen und imperialen
Projekts. Diese Form der Rechtfertigung und die entspre-
chende metaphorische Rahmung des Verhiltnisses von Kolo-
nisatoren und Kolonisierten wurde bis ins 20. Jahrhundert
hinein genutzt und ist auch in der heutigen postkolonialen
‘Welt noch von Relevanz (Hobson, 2017; Barnett, 2017; Liebel,
2017). Superiorititsanspriiche werden heute jedoch hiufig we-
niger direkt durch rassistische Vorurteile gerechtfertigt, son-
dern eher mit Hilfe der Konstruktion von kulturellen, episte-
mischen und pidagogischen Differenzen. Die richtige Form
der Erziehung und der Bildung und die richtige Kindheit sind
in dieser politischen Denkdkonomie westliche Formen der Er-
ziehung und Bildung und westliche Vorstellungen von Kind-
heit. Kolonialismus und Imperialismus® verstanden sich ent-
sprechend in vielen Fillen auch als in weitem Sinne genuin



pidagogische Projekte und nutzten fiir ihre Zielvorgaben (For-
men der Beschulung, Schulorganisation etc.) und deren Recht-
fertigung tradierte padagogische Metaphoriken.

Man kann und sollte also durchaus skeptisch sein ge-
geniiber kontemporiren Konzeptionen der Erzichung und
Bildung, die, wie Global Citizenship Education (GCE), fiir
sich in Anspruch nehmen, das Ensemble von Fihigkeiten, Dis-
positionen und Wissen zu vermitteln, damit Kinder , Weltbiir-
gerinnen® bzw. ,Weltbiirger® werden kénnen. Die Vermutung
liegt nahe, dass im Namen von GCE eine neue Variante des
westlichen pidagogischen Imperialismus gefordert wird, die
dem Rest der Welt aufoktroyiert werden soll.

In diesem Beitrag verteidige ich eine universalistische
Konzeption der Global Citizenship Education gegen eine der
zentralen Kritiken, die unter anderem im Rahmen von postko-
lonialen Theorieansitzen? vorgebracht wurde. Diese Kritik mo-
niert, dass GCE von genuin ,westlichen Werten® ausgeht (z. B.
in der Form einer Menschenrechtsbildung und -erziehung oder
von Konzeptionen der Rationalitit oder des Selbst), die weder
universell akzeptiert sind, noch universelle Geltung beanspru-
chen kénnen und daher Angehérigen nicht westlicher Kulturen
und Gesellschaften illegitimer Weise pidagogisch aufgezwun-
gen werden. Gemifd dieser Kritik stelle GCE nur eine weitere
Variante von pidagogisch ambitionierten Rechtfertigungen
eines hegemonialen und ungerechten globalen Regimes dar, die
in der Tradition des westlichen Kolonialismus stehen. Meine
Kritik dieser Kritik geht davon aus, dass postkoloniale Theorie-
perspektiven unbedingt notwendig und relevant sind fiir eine
(selbst-)kritische Konzeption der GCE. Zugleich kann und
sollte jedoch, so meine Argumentation, eine solche Konzeption
auf die Begriindung universalistischer Prinzipien und univer-
saler Geltungsanspriiche nicht verzichten.

Global Citizenship Education: Grundziige
einer universalistischen Konzeption
GCE kann im weitesten Sinne verstanden werden als eine pi-
dagogische Form der Reaktion auf und des Umgangs mit un-
terschiedlichen moralischen, 6konomischen, kulturellen, spiri-
tuellen und 8kologischen Dimensionen von Globalisierung.
Der Terminus GCE ist hoch umstritten. Als Regenschirmbe-
griff (umbrella term)® umfasst er, unter anderem, Ansitze der
politischen Bildung, der Demokratieerzichung und der Men-
schenrechtsbildung, der Friedenserziehung, der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung und des inter- und transkulturellen
Lernens. Unterschiedliche Konzeptionen von GCE kénnen
diese oder auch andere Elemente jeweils unterschiedlich ge-
wichten und interpretieren (Oxley & Morris, 2013). In vielen
Fillen gibt es zudem Uberschneidungen zwischen eher national
orientierten Formen der Demokraticerzichung in pluralis-
tischen Gesellschaften und transnational orientierten Konzep-
tionen der GCE (de Ruyter & Spiecker, 2008). GCE wird in
unterschiedlichen Varianten propagiert von Regierungen, in-
ternationalen Organisationen (UNESCO etc.) in formalen
(Schulen, Lehrerausbildung etc.) und eher informellen Settings
(Jugendarbeit, street work). Wichtig ist es in diesem Zusam-
menhang zu sehen, dass GCE iiblicherweise als eine auf regu-
lativen Idealen basierende pidagogische, ethische, politische,

rechtliche und soziokulturelle Leitidee verstanden wird und
werden muss, da es so etwas wie eine globale Staatsbiirgerschaft
streng genommen heute noch nicht gibt (insbesondere ohne
hinreichend durchsetzungsfihige supranationale Organisati-
onen oder einen Weltstaat, der z. B. die Menschenrechte iiber-
all auf dem Planeten durchsetzen kénnte).

Die Konzeption von GCE, die im Folgenden diskutiert
und verteidigt werden soll, basiert auf der bildungstheore-
tischen Idee einer Verkniipfung des Lokalen und des Alltig-
lichen mit dem Globalen und dem Universalen (Gaudelli,
2016). Typische Themen von GCE kénnen z. B. anhand von
alleiglichen Konsumgiitern wie einer Jeans oder auch einer To-
mate (Hendriks, 2018) erliutert und diskutiert werden. So lisst
sich z. B. fragen, unter welchen Bedingungen die Tomate pro-
duziert wurde und wie die Jeans in den Discounter um die Ecke
gekommen ist. Durch Nachdenken iiber die internationalen
Lieferketten und die ungleichen Arbeitsbedingungen, welche
in der Produktion von Tomaten relevant sind, werden die
Adressaten aufgefordert, ihre ortsgebundene alltigliche Per-
spektive zu transzendieren und die globale Dimension ihrer
Existenz mit der lokalen Dimension reflexiv zu verkniipfen.
Eine kritische Reflexion von Alltagsiiberzeugungen im Lichte
von Prinzipien héherer Ordnung und die Transzendierung und
Transformation dieser Uberzeugungen iiber die Vermittlung
von Wissen und Bewusstsein fiir globale Interdependenzen
sind ein zentraler Aspekt von GCE. Nach Gaudelli (2016,
S. 163) zielt GCE als eine Form der Transzendierung des Alltiig-
lichen auf die Kultivierung und Férderung von intelligenten
Gewohnheiten ab, deren wichtigstes Charakeeristikum er wie
folgt umschreibt: ,, The habit that GCE aims to encourage is
simply mindfulness about how the world is present in all ma-
terial and relational interactions, a habitual way of thinking
that actively works away from the way we tend to see ourselves
in the world and towards the way that we need to perceive
ourselves: from isolated to integrated, disconnected to inter-
connected and separated to inseparable® (ebd.).

Als eine Transfiguration und Transformation von
Selbst-, Welt und Sozialverhiltnissen in unterschiedlichen Di-
mensionen (ethisch, politisch, 8konomisch, isthetisch etc.),
tiber welche potentiell unlimitierte Verkniipfungen zwischen
Alltdglichem und Universellen gefasst und integriert werden,
stellt GCE ein regulatives Bildungs- und Erziehungsideal dar.
Als eine Form der Allgemein- und Grundbildung® in und fiir
eine zunehmend global integrierte Welt umfasst GCE eine Rei-
he von spezifischeren Erzichungs- und Bildungszielen, die von
der Leitidee ausgehen, das Lokale und das Globale miteinander
zu verbinden (und vice versa), durch die Férderung von:

1. einem Bewusstsein fiir und kritischer Reflektion von glo-
balen 6konomischen, kulturellen und politischen Interde-
pendenzen, der historischen Genese von globalen Un-
gleichheiten (z. B. iiber Kolonial- und Globalgeschichte)
und der Kritik und Kontextualisierung von fragwiirdigen
universalistischen Geltungsanspriichen (z. B. ecinseitige
Konzeptionen der ,Entwicklung’ und des ,Fortschritts®);

2. der Differenzierung und Erweiterung von kognitiven und
ethischen Referenz- und Bedeutungshorizonten und der
Reflexion dariiber, wie die eigene Position und Ortsge-
bundenheit die Art und Weise beeinflusst, wie man die



Welt sieht, um so personale Autonomie (d. h. in zentraler
Hinsicht die Fihigkeit zu kritischer Selbstreflektion) und
politische Autonomie (d. h. vor allem die Fihigkeit zu
informierter Partizipation in einer entstehenden globalen
Offentlichkeit)® zu ermdglichen;

3. von Wissen iiber und Verstindnis fiir die im stetigen
Wandel begriffenen Kulturen®, Traditionen, lokalen
Perspektiven, und Entwicklungen der internationalen
Politik auch im Gefiige supranationaler Institutionen;

4. von kosmopolitischen und liberal-demokratischen Ein-
stellungen und Tugenden, wie z. B. ,open-mindedness’,
Akzeptanz oder (zumindest) Toleranz fiir unterschiedliche
Aspekte von ,Diversitit', die fiir transnationale Formen
der Partizipation und Kooperation notwendig sind;

5. von Verstindnis und Akzeptanz basaler, universell giiltiger
rechtlicher, moralischer und politischer Prinzipien,
insbesondere der Menschenrechte (z. B. Brumlik, 2016);

6. sowie von universellen Formen der Identifizierung und der
Identitit als Weltbiirger/innen, welche partikularere
Identititen transzendieren, jedoch nicht notwendigweise
mit diesen inkompatibel sind (z. B. Formen der
europiischen Identitit, Fukuyama, 2018).

Global citizenship education als pidagogisches Projekt umfasst
moralische, politische, rechtliche, kulturelle, ckonomische,
spirituelle und 6kologische Dimensionen. Es ist zudem sinn-
voll davon auszugehen, dass GCE weder notwendig an ein
spezifisches Unterrichtsfach (z. B. in 6ffentlichen Schulen) ge-
bunden ist und entsprechend durch sehr unterschiedliche Mit-
tel in der Praxis umgesetzt werden kann (z. B. durch eine Er-
weiterung des Kanons), noch auf ein spezifisches Set von
Praktiken reduziert werden kann (Santetal., 2018, S. 27). Dies
hat zugleich jedoch nicht die relativistische Implikation, dass
ein ,korrekter und ,richtiger Ansatz von GCE sich nicht be-
griinden und praktizieren liefle (ebd.). Natiirlich lassen sich
angemessenere und weniger angemessene Ansitze von GCE
unterscheiden, so wie auch die Werte und Prinzipien, auf de-
nen unterschiedliche Konzeptionen basieren, als mehr oder
weniger giiltig und verbindlich ausgewiesen werden kénnen.
Die von mir im Folgenden vertretene Konzeption von GCE
weist eine starke kosmopolitische Orientierung auf in dem
Sinne, dass sie auf vier unterschiedlichen Typen von Universa-
lismus aufbaut:

1. Moralischer und rechtlicher Universalismus: GCE basiert
wesentlich auf einer Konzeption der Menschenrechtsbil-
dung und auf der Anerkennung der normativen Geltung
von Menschenrechten, so wie sie in der ,Universal Decla-
ration of Human Rights‘ und in der ,Convention on the
Rights of the Child* festgelegt wurden (Gaudelli, 2016).

2. Pidagogischer Universalismus: GCE basiert dariiber hinaus
auf einer Konzeption von Bildung und Erzichung, die da-
von ausgeht, dass das Ideal der kritischen Reflexion, Trans-
zendierung und Transformation von Selbst-, Welt- und
Sozialverhiltnissen einen universell giiltigen pidagogi-
schen Standard darstellt. Eine solche autonomiebasierte
Konzeption ist inkompatibel mit stark partikularistischen
und kommunitaristischen Konzeptionen der Erziehung
und Bildung,.

3. DPolitischer Universalismus: GCE fufit auf einer Konzeption
der transnationalen Demokratieerziehung und politischen
Bildung (Culp, 2018/2019), die davon ausgeht, dass de-
mokratische Selbstbestimmung ein fundamentales Men-
schenrecht ist, personale und politische Autonomie koor-
dinierte und universell giiltige pidagogische und politi-
sche Ziele sind und eine zunehmende politische und nicht
nur funktionale Integration (jenseits des Nationalstaats in
Richtung einer globalen Demokratie) lingerfristig fiir die
Einrichtung einer gerechteren globalen Ordnung notwen-
dig sein wird (hierzu: Held, 1995). Diese Konzeption ist
entsprechend ausgerichtet auf die Identifikation mit einer
in Entstehung begriffenen transnationalen politischen Ge-
meinschaft und nicht kompatibel mit Formen der Demo-
kratieerziehung, die alleine auf den nationalen und lokalen
Kontext bezogen sind.

4. Epistemologischer Universalismus: GCE geht von der An-
nahme aus, dass eine Pluralitdt von Perspektiven, Wissens-
formen und Formen des Wissenserwerbs kompatibel und
in eine universelle und transkulturelle Epistemologie inte-
grierbar ist. Eine solche Epistemologie geht von einer evo-
lutionir entstandenen und in Grenzen verinderbaren
menschlichen Natur und der Existenz einer geteilten bzw.
zumindest (mit-)teilbaren objektiven Realitit aus, die
prinzipiell fiir jeden Menschen zuginglich ist. Dieser epis-
temologische Universalismus ist inkompatibel mit radika-
len Versionen des Konstruktivismus, Relativismus und
Antirealismus und epistemologischen Ansitzen, die davon
ausgehen, Epistemologie sei ein essentiell politisches Un-
ternechmen, welches notwendig und vollends durch seine
Einbettung in Machtstrukeuren und -diskurse determi-
niert ist. Er geht dagegen von der generellen Kompatibili-
tit menschlicher Erfahrung aus (Conrad, 2016, S. 198)
und ist somit nicht vereinbar mit Annahmen einer ,radi-
kalen epistemischen Differenz’, die davon ausgeht, dass es
aus kulturellen® oder anderen Griinden grundsitzlich un-
moglich sei ,den Anderen® zu verstehen. Diese Unverein-
barkeit gilt auch fiir Konzeptionen, die einen radikal un-
terschiedlichen epistemischen ,Anderen postulieren und
annehmen, dass sich die epistemischen Fihigkeiten von
Menschen je nach Traditionen oder Kulturen, in denen sie
aufgewachsen oder zu Hause sind, so radikal unterschei-
den, dass Verstindigungen verunmdéglicht werden.”

Zusammengenommen liefern diese vier Formen des Universa-
lismus (welche selbstverstindlich alle in der Debatte kontrovers
diskutiert werden) einen Rahmen, um die normativen Aus-
gangspramissen und Leitorientierungen von GCE als padago-
gischem Projekt zu kliren. Als universalistisches, moralisches und
rechtliches Projeke geht GCE von einer Konzeption globaler
Bildungsgerechtigkeit aus, welche annimmt, dass jedes Kind
das Recht hat, die Fihigkeiten, Kompetenzen und Dispositi-
onen zu entwickeln und zu kultivieren, die notwendig sind, um
eine Weltbiirgerin bzw. ein Weltbiirger im hier dargelegten
Sinne zu werden. Als eine pddagogische Konzeption muss sie
sich jedoch mit Bezug auf die exakte Interpretation der rele-
vanten Prinzipien, die genaue Bestimmung der transnationalen
Verantwortlichkeiten, die mit diesen verbunden sind, mit Blick
auf das Verhiltnis zwischen lokalen und globalen Loyalititen



ein Stiick weit in Zuriickhaltung tiben und offen bleiben. Eine
Konzeption von GCE, die hier keinen Raum fiir Interpretation
und Diskussion liefle, miisste sich nicht nur mit der Kritik des
westlichen Imperialismus, sondern auch mit der Kritik der In-
doktrination auseinandersetzen.® Zu den zentralen rechtferti-
gungstheoretischen Problemen und Herausforderungen, die
die genannten Universalismusformen bearbeiten miissen, ge-
héren die folgenden: erstens, die Frage woher das Universelle
kommt, wo seine Urspriinge und Entstehungskontexte sind
und ob es jeweils universell giiltig ist oder nur im Kontext einer
bestimmten Tradition; zweitens die eng damit verbundene Fra-
ge, wie das Universelle jeweils im Kontext einer hochgradig
pluralistischen Welt gerechtfertigt werden kann; und driztens
wie das Universelle verbunden, eingebettet und auf das Parti-
kulare und Lokale, ohne das Partikulare im Namen des Uni-
versellen zu unterdriicken, angewendet werden kann. Im Fol-
genden werde ich weder eine vollstindige Rechtfertigung noch
eine vollstindige Verteidigung dieser vier Formen von Univer-
salismus gegen alle denkbaren Einwinde und Gegenargumente
liefern konnen. Mein Argumentationsziel ist bescheidener, in
dem Sinne, dass ich zeigen will, dass eine universalistische Kon-
zeption der GCE gegen eine der wichtigsten, partikularisti-
schen Kiritiken, die unter anderem von der postkolonialen
Theorie vorgebracht werden, verteidigt werden kann.

The West and the Rest: Zur Kritik von
Global Citizenship Education
Im Kontext kolonialer Regime wurde eine ,Westliche Bildung’
in der Regel als Ausdruck der vermeintlichen Uberlegenheit der
Kolonialmichte angesehen und diente zugleich als ein wirk-
michtiges Instrument kolonialer Dominanz (z. B. Reinhard,
2018). Eine der wichtigsten Kritiken an GCE geht davon aus,
dass GCE auf Reproduktion und Perpetuierung von pidago-
gischen Rechtfertigungen des Kolonialismus und Imperialismus
hinausliuft, so wie sie aus dem 19ten und 20ten Jahrhundert
bekannt sind. Der ,Diskurs® der GCE, so die Kritik, sei nicht
zu trennen von welt-gesellschaftlichen Hierarchien und Un-
gleichheiten. Der Verweis auf ,Bildung’ diente in diesem Kon-
text zur Rechtfertigung unterschiedlicher Formen des Neo-Im-
perialismus (kulturell, ethisch, moralisch, politisch, konomisch
etc.). Diese Kritik geht in unterschiedlichen Spielarten davon
aus, dass GCE ein genuin westliches Projekt sei, entstanden
und gestiitzt durch eine arbitrire Extrapolation von partiku-
laren westlichen Werten und entsprechenden Erziehungs- und
Bildungsidealen (z. B. personale Autonomie, Individualismus,
Menschenrechte, Demokratie, Liberalismus; vgl. Mignolo,
2009; Tully, 2008; Lee, 2014; Mouffe, 2014; Dill, 2015; Wohl-
fahrt, 2018), Konzeptionen der Rationalitit (etwa: instrumen-
telle Rationalitit) und des Selbst (z. B. das ,punktférmige":
Taylor, 1989 oder ,unencumbered self': Sandel, 1998) auf an-
dere soziale und kulturelle Kontexte. Das Projeke sei deshalb
als pseudo-universalistisch, neo-imperialistisch und intolerant
gegeniiber anderen Traditionen zu kritisieren und abzulehnen.
Aus der Perspektive dieser Kritik ist GCE Ausdruck der ,latest
version of the long march of the Enlightenment ideal of the
liberated, tolerant self in Western liberal democracies* (Dill,
2015, S. 100) und eines naiven Universalismus, der die eigenen
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eurozentristischen Standards auf die Welt projiziert und damit
in mehr oder weniger direkter Kontinuitit zu der zutiefst un-
gerechten Politik kolonialer Regime steht.

Ich argumentiere im Folgenden, dass eine universalis-
tische Konzeption von GCE keineswegs inkompatibel ist mit
moderaten Formen der postkolonialen Kritik des Missbrauchs
verschiedener Formen des Universalismus, sondern dass diese
Kritik als wichtiger Bestandteil von GCE zu beriicksichtigen
ist. Die Kritik von GCE als Ausdruck von genuin westlichen
Werten unterschitzt jedoch die eigene Angewiesenheit auf
eben diese Wertbeziige als Begriindungsressourcen und die Dy-
namik der globalen Verbreitung von normativen Idealen; sie
tiberschitzt den Konsens beziiglich dieser Werte innerhalb der
,Westlichen Tradition® (vgl. z. B. die Kontroversen zwischen
Liberalismus und Kommunitarismus oder zwischen poli-
tischem Liberalismus und liberalem Perfektionismus) und ope-
riert entsprechend mit hochgradig vereinfachten und essentia-
listischen Annahmen iiber die ,Westliche Tradition". ,, Western
thought is diverse and no longer neatly distinguishable from
alternative traditions. There are no easy boundaries between the
“West’ and ‘the rest’“ (Enslin & Horsthemke, 2015, S. 1168).
Wihrend dieses Problem natiirlich auch im Rahmen von eini-
gen postkolonialen Theorieansitzen gesehen wurde, die sich in
zentraler Hinsicht der kritischen Dekonstruktion entspre-
chender Dichotomien (,;The West and the Rest’; vgl. die klas-
sische Kritik von: Hall, 1992) verschrieben haben und dabei
selbst auf die argumentativen und theoretischen Ressourcen
und Ideen ,westlicher* und ,nicht westlicher’ Denker und Tra-
ditionen zuriickgreifen (Loomba, 2015), kann die eher simple
und exklusiv-geographisch konzipierte Konstruktion des , Wes-
tens’, der ,\Westlichen Tradition oder auch ,Westlicher Werte",
die dannz. B. dem ,Osten‘ oder dem ,Orient’ gegeniibergestellt
werden (vgl. hierzu die Kritiken von: Sen, 2006; Weidner,
2018; Appiah, 2018), auch historisch erklirt werden.

Mishra stellt hierzu fest: ,, This meant that the greater
the scale of humiliation by the West, the more intense was the
desire to posit an idealized image of the East. Nevertheless,
Tagore and Liang Qichao represented a strong early trend, still
visible today, of Asian intellectuals defining Western modes of
politics, economics, science and culture as inhumanly utilitari-
an“ (Mishra, 2013, S. 254). Auch wenn dies historisch und
politisch verstindlich war, basieren solche reduktionistischen
Konstruktionen des ,\Westens‘ und die damit hiufig verbun-
denen Aquivalenzunterstellungen (Universalismus = Westen =
Imperialismus etc.; vgl. die Kritik hieran von: Diibgen, 2017)
auf geradezu spektakuliren Vereinfachungen, die weder in kon-
temporiren philosophischen und wissenschaftlichen Debatten
tiber GCE noch in praktischen Programmen und Konzepti-
onen von GCE eine Rolle spielen sollten.” Wihrend diese Kri-
tiken also den Konsens in der , Westlichen Tradition‘ iiberschit-
zen, unterschitzen sie zugleich die Dynamik des globalen
Austauschs von Ideen. Demokratie (Sen, 2005) oder Toleranz
(Nederman, 2012), zum Beispiel, sind mit Sicherheit keine
exklusiv westlichen Ideen und es ist gerade ein zentrales Desi-
derat von GCE, ein Bewusstsein zu fordern fiir die Risiken
einseitiger Konstruktionen von , Traditionen® und fiir die histo-
rischen Verbindungslinien und Verwobenheiten zwischen un-
terschiedlichen Traditionen. Postkoloniale Kritiken ihneln
hiufig auch mehr oder weniger innovativen Reproduktionen



und Adaptionen von cher traditionellen Formen der ,west-
lichen® Selbstkritik, so wie sie z. B. von der kritischen Theorie
und verschiedenen Versionen des Kommunitarismus vorgetra-
gen wurden (z. B. Sandels Kritik des ,unencumbered self’, oder
Kritiken der ,instrumentellen Rationalitit® von Horkheimer,
Adorno und anderen, deren Positionen wiederum zurecht
ebenfalls als eurozentristisch kritisiert wurden; vgl. Said, 1994;
Allen; 2017). Dies stellt ja auch kein Problem dar, es wird nur
dann zum Problem, wenn man philosophiehistorische und
wissenschaftsgeschichtliche Kontexte ausblendet, fiir die eige-
ne Sichtweise als Begriindungsstiitze Authentizitit beansprucht
und das offensichtliche Faktum nicht beriicksichtigt, dass z. B.
Demokratie und Menschenrechte auch im ,Westen® nicht uni-
versell akzeptierte Werte darstellen. Als universelle Werte ,ge-
héren‘ sie ohnehin zu keiner partikularen und exklusiven , Tra-
dition® oder einem bestimmten geographisch fixierten Ort:
,Or, to put it another way, what made Enlightenment ideas
truly universal was that they became weapons in the hands of
those who fought Western imperialism (...). The ideals of lib-
erty, equality, democracy and rights are not specific to the West.
They are applicable to Haitans, to Indians and to South Afri-
cans“ (Malik, 2014, S. 332). Selbst wenn natiirlich richtig ist,
dass die Ziele und normativen Grundlagen von GCE auch in
 Westlichen Traditionen® verankert sind, bedeutet dies weder,
dass sie nicht auf andere Kontexte angewendet werden bzw. in
diesen adaptiert werden kénnten, noch dass sie per se als ille-
gitim, eurozentristisch oder neo-imperialistisch abzuqualifizie-
ren sind (Culp, 2019). Historische Kritiken von Kolonialismus
und Imperialismus basierten im Gegenteil auf universellen
Werten und Prinzipien (wie den Menschenrechten), so wie
auch prominente Kritiker des Kolonialismus (wie etwa Tagore)
hiufig Verteidiger universalistischer und kosmopolitischer
Ideale waren (z. B. Mishra, 2013). Es sollte daher nicht verges-
sen werden, dass ,,the denial of Enlightenment ideals, not their
assertion, characterised colonialism and imperialism“ (Butcher,
2018, S. 20).

Wihrend natiirlich immer die Gefahr besteht, dass eine
universalistische Konzeption von GCE auf eine Weise genutzt
wird, die ,ethnocentric, ahistorical, depoliticized, paternalistic,
salvationist and triumphalist (Andreotti & de Souza, 2012,
S. 1) ist, und man zugleich auch aus historischen Griinden
hinreichend Anlass hat, skeptisch zu sein beziiglich jeder Form
eines universalistischen westlichen Triumphalismus (z. B. im
Namen der Menschenrechte: Joas, 2015) oder bestimmter Vor-
stellungen von Fortschritt und Entwicklung (Allen, 2017),
bedeutet dies nicht, dass vom potentiellen Missbrauch von pi-
dagogischen und politischen Idealen auf deren intrinsische Il-
legitimitit zu schlieflen ist. Es ist z. B. natiirlich sinnvoll und
verniinftig, fragwiirdige Nutzungen von Mills oder Lockes
Konzeptionen der Autonomie und Rationalitit (Arneil, 2012)
oder rassistische Elemente in Kants und Hegels Konzeptionen
der Bildung (Wischmann, 2018) zu kritisieren. Von diesen his-
torischen Beispielen bzw. auch von historischen Entstehungs-
und Verwendungskontexten eines Ideals und einer Idee zu
schlieflen, dass die Ideen der Autonomie, der Rationalitit oder
der Bildung per se und essentiell kontaminiert wiren mit ko-
lonialen Herrschaftsanspriichen, ist ein Non-sequitur und lduft
auf normativistische Formen der historischen Dekontextuali-
sierung hinaus. Die Ambivalenz von nahezu allen pidago-

gischen und politischen Idealen beruht darauf, dass sie in der
Regel auch benutzt werden kénnen, illegitime Formen der
Herrschaft zu rechtfertigen, dass sie aber auch zur Rechtferti-
gung von legitimen Anspriichen auf Emanzipation herangezo-
gen werden kdénnen. Diese Ambivalenz zu ignorieren lduft auf
eine moralistisch-dogmatische Form des Essentialismus hi-
naus.

Dariiber hinaus ist es problematisch, dass postkoloniale
Kritiken in vielen Fillen die normativen Grundlagen ihrer Kri-
tiken nicht hinreichend offenlegen, was nicht zuletzt darauf
zuriickzufiihren sein mag, dass sie hiufig starke Anleihen bei
ilteren Versionen der kritischen Theorie und poststrukeuralis-
tischen und postmodernen Ansitzen machen.!’ So wird sehr
viel Aufwand betrieben, um westliche Ideale zu kritisieren,
ohne dass man jedoch padagogische und politische Alternativ-
konzeptionen (zu den ,westlichen®) ausarbeitet und begriindet,
die in einer zunehmend integrierten und globalisierten Welt
praktikabel wiren. Andreotti argumentiert z. B., dass pidago-
gische Interaktionen im Rahmen von GCE sich orientieren
sollten an ,radical appeals to openness, to difference and to the
negotiation of meaning, rather than around normative appeals
to notions of impartial reasoning or ideas of democracy, free-
dom, rights and justice that are presented as universal® (An-
dreotti, 2010, S. 234). Es scheint mir jedoch, dass die Kon-
struktion von Dichotomien zwischen diesen Typen von Zielen
nicht nur etwas artifiziell anmutet, sondern auch, dass die von
Andreotti propagierten alternativen Ziele extrem vage und un-
klar bleiben, insbesondere mit Bezug auf pidagogische Kon-
stellationen, die nun einmal asymmetrisch strukeuriert sind
(hierzu auch: Bechtum & Overwien, 2017).

Diese Kritiken laufen in jedem Fall Gefahr (auch wenn
das hdufig nicht intendiert ist), relativistische Argumente fiir
fragwiirdige Formen des Partikularismus und Tribalismus zu
liefern (so wie sie z. B. in Diktaturen propagiert werden) und
zugleich das emanzipatorische Potential von unterschiedlichen
Formen des Universalismus zu ignorieren (Wright, 2012). Es
bleibt z. B. unklar, warum der Versuch, Kinder dazu in die Lage
zu versetzen, ihre Rechte wahrzunehmen, als Perpetuierung
westlicher Dominanz qualifiziert werden sollte. Genauso bleibt
unklar, wie eine Konzeption der ,hyper-self-reflexivity as a
strategy that acknowledges everyone’s complicities and invest-
ments in coercive and repressive belief systems® (Andreotti,
2010, S. 238), die von postkolonialen Kritikerinnen verteidigt
wird, gerechtfertigt werden kinnte, ohne auf liberale’ Konzep-
tionen des Selbst oder der Autonomie zuriickzugreifen, die
man doch immer schon vorauszusetzen scheint, wenn man
diese Form der Kritik propagiert. Wie sollte man zudem histo-
risch gewachsene globale Ungerechtigkeiten ginzlich ohne Re-
kurs auf universalistische Geltungsanspriiche kritisieren? Im
Rahmen einer relativistischen Eingrenzung der Geltung z. B.
der Menschenrechte auf eine bestimmte ,Kultur® wird dies mit
Sicherheit nicht gelingen (vgl. auch die Kritiken von: Hoffe,
2008 und Krimer, 2013; sowie auch: Appiah, 1991).

Die postkoloniale Kritik liegt jedoch richtig mit der
Annahme, dass es fiir Verteidiger von GCE von zentraler Wich-
tigkeit ist, die partikulare Einbettung ihrer universalistischen
Ambitionen kritisch zu reflektieren und zu hinterfragen (Dill,
2015) und zugleich fragwiirdige Formen des Missbrauchs von

Universalismen oder Pseudo-Universalismen zu einem zentra-



len Thema und Problem von GCE zu machen. Universalismus
kann in seinen unterschiedlichen Spielarten in unterschied-
lichen Traditionen verwurzelt sein und die Anwendung univer-
seller Werte und Prinzipien kann und sollte nicht im Sinne
einer simplen ,exercise in deduction® verstanden werden. Dies
und auch das Faktum, dass es natiirlich unterschiedliche Wege
der GCE im Rekurs auf unterschiedliche lokale Traditionen
geben kann (Mouffe, 2015; Wohlfahrt, 2018), impliziert je-
doch nicht, dass wir auf universalistische moralische, politische
und pidagogische Geltungsanspriiche im Kontext von GCE
verzichten bzw. diese aufgeben konnten. Dies betrifft auch Ver-
treter postkolonialer Theorie, die in rechtfertigungstheore-
tische Schwierigkeiten geraten, wenn sie fiir ihre Kritiken nicht
(in welcher Form auch immer) auf universalistische Vorgaben
zuriickzugreifen kénnen (wie z. B. die Menschenrechte oder
personale Autonomie). Die Annahme z. B., dass ein Oktroi von
Wertvorstellungen auf andere gesellschaftliche oder kulturelle
Kontexte moralisch inakzeptabel ist, und die Uberzeugung,
dass jede Person und jede kulturelle Orientierung Respekt ver-
dient, scheint offenkundig selbst ein transkulturelles und uni-
versalistisches Ideal zu sein. Dieses universalistische Ideal wird
schliefflich auch von Kritikern des ,Universalismus® verteidigt
und zwar unabhingig von spezifischen kulturellen Einbet-
tungen — man wendet die entsprechenden normativen Vorga-
ben vielmehr auch auf solche Gruppen an, die sie ggf. nicht
unbedingt teilen. Letztlich kann man sich in einigen Fillen des
Eindrucks nicht erwehren, dass einige der postkolonialen Kri-
tiken von GCE eher anachronistisch wirken, wenn sie von geo-
politischen Annahmen {iber internationale Herrschaftsstruk-
turen ausgehen, welche im 19ten und 20ten Jahrhundert
weitgehend zutrafen, jedoch nicht mehr ohne weiteres auf die
Situation im 21ten Jahrhundert angewendet werden kénnen
(Baldwin, 2016). Dies ist einer der Griinde dafiir, dass GCE in
Zukunft auf eine wirklich universelle Kritik von unterschied-
lichen historischen und aktuellen Formen des (Neo-)Imperia-
lismus und (Neo-)Kolonialismus ausgerichtet sein sollte, und
zwar {iberall auf der Welt und nicht nur mit Bezug auf den
Westen®.

Das zentrale Problem und die zentrale Herausforde-
rung bestehen heute weniger darin, das Partikulare vor dem
Universellen zu schiitzen, sondern primir darin, das Univer-
selle vor dem Partikularen zu schiitzen. In einer zunehmend
global integrierten Welt, in welcher unterschiedliche Formen
des moralischen und politischen Partikularismus auf dem Vor-
marsch sind (z. B. autoritire Formen des Populismus und Fun-
damentalismus: hierzu, Oelkers, 2018), bedarf es der auf Inte-
gration, nicht der auf Separation und Besonderung angelegten
pidagogischen Ideale und politischen Orientierungen. Edward
Said hat hierzu treffend festgestellt: ,What does need to be
remembered is that narratives of emancipation and enlighten-
ment in their strongest form were also narratives of integration
not separation, the stories of people who had been excluded
from the main group, but who were now fighting for a place in
it (Said, 1994, S. xxxiii).

Man kann daher davon ausgehen, dass universalistische
pidagogische und politische Ideale weder durch ihre Entste-
hungsbedingungen normativ fixiert sind, noch durch die im-
mer gegebene Maglichkeit ihres Missbrauchs per se illegitim
werden. Zudem kénnen auch postkoloniale Kritiken von glo-

419 ZEP

balen pidagogischen und politischen Ungerechtigkeiten auf
universalistische Geltungsanspriiche nicht verzichten. Zu-
gleich sollte auch die postkoloniale Kritik an eurozentristischen
Orientierungen von Konzeptionen der GCE selbst Bestandteil
einer (selbst-)kritischen und universalistischen Konzeption des

GCE sein.

Fazit

In diesem Beitrag habe ich eine universalistische Konzeption
der GCE gegen einen ihrer wichtigsten Kritiken verteidigt. Der
Vorwurf, GCE basiere auf genuin westlichen Werten und sei
deshalb blof§ eine weitere Manifestation einer piddagogischen
Rechtfertigung von Imperialismus und Kolonialismus, stiitzt
sich auf fragwiirdige theoretische, normative und empirische
Primissen, die sich nicht aufrecht erhalten lassen. Zugleich
stimme ich mit Andreotti (2010) und anderen Vertretern post-
kolonialer Theorie iiberein, dass eine plausible und historisch
informierte Konzeption der GCE zentrale Elemente von post-
kolonialen Kritiken beriicksichtigen muss. Ich hoffe, so einige
tiberzeugende Griinde geliefert haben fiir die Annahme, dass
die Leitprinzipien einer (selbst-)kritischen Konzeption der
GCE sich nicht angemessen ohne Rekurs auf universalistische
Geltungsanspriiche begriinden lassen.

Anmerkungen

1 Einen historischen Uberblick iiber ideologische Rechtfertigungen des britischen
Empires bietet: Pitts (2005); Fiir den Fall der deutschen Kolonien: Griinder &
Hiery (2018). Die folgenden Uberlegungen stellen eine revidierte und erweiterte
Version des dritten Unterkapitels aus Drerup (2020) dar.

2 Eine Méglichkeit das Verhilnis und die Differenz von Kolonialismus und Imperi-
alismus zu verstehen, geht davon aus, dass Imperialismus ,can function without
formal colonies (as in United States imperialism today) but colonialism cannot*
(Loomba, 2015, S. 28); fiir eine andere Diskussion der Unterscheidung vgl.: Castro
Varela & Dhawan (2015).

3 Nach Andreotti geht es postkolonialer Theorie vor allem um ,,the epistemic violence
of colonialism and the interrogation of European cultural supremacy in the sub-
jugation of different peoples and knowledges in colonial and neocolonial contexts*
(Andreotti, 2010, S. 238). Loomba versteht die ,postcolonial studies* nichtals , tight-
ly bound ‘field” as such (Loomba, 2015, S. 3) und verweist auf die Problematik
einer Uberdehnung des Konzepts des Postkolonialen (ebd., S. 34). Im Folgenden
werde ich die Termini ,postkolonial und ,dekolonial‘ nicht unterscheiden, da es eher
unklar bleibt, ob und inwieweit es eine reale und relevante Differenz zwischen beiden
Ansiitzen gibt. Dekoloniale Theoretiker kritisieren postkoloniale Theoretiker unter
anderem dafiir, dass deren Kritik der ,westlichen Epistemologie selbst auf einer
;westlichen® und eurozentristischen Epistemologie basiert (Castro Varela & Dhawan
2015, S. 320). Mir ist entsprechend bewusst, dass das Feld der postkolonialen Stu-
dien (wie auch der GCE) eine immense Diversitit von Ansitzen umfasst. Ich bean-
spruche daher nicht, dass meine Kritik der Kritik auf alle postkolonialen Ansitze in
gleicher Weise zutrifft.

4 Der Begriff ,Global Citizenship Education® kann als funktional und semantisches
Aquivalent zu dem im deutschsprachigen Raum gebriuchlicheren Begriff des ,glo-
balen Lernens' verstanden werden (hierzu: Asbrand & Scheunpflug, 2014).

5 Mir sind die Schwierigkeiten der Operationalisierung dieser Konzepte im Rahmen
z. B. von kompetenztheoretischen Ansitzen durchaus bewusst: vgl. Asbrand &
Scheunpflug (2014); Silzer & Roczen (2018). Auch wenn diese Schwierigkeiten
zum Teil in verschiedenen, teilweise konfligierenden Konzeptionen der globalen
Gerechtigkeit wurzeln, die von transnationalen Organisationen propagiert werden,
bedeutet dies weder, dass dies zu uniiberwindbaren Begriindungshindernissen fiir
eine normative Konzeption der GCE fiihrt, noch dass eine solche Konzeption not-
wendig im Kontext eines kompetenztheoretischen Rahmens konkretisiert werden
muss.

6 Zur Rolle des Internets fiir die Emergenz und Etablierung einer globalen Offendlich-
keit und Demokratie: Wegerif (2018).



7 Vgl. zu diesem Thema der Beitrag von Kai Horsthemke in diesem Themenheft. Vgl.
auch Castro Varela & Heinemann (2016).

8 Dieses Problem wird erstaunlich hiufig iibersehen (fiir eine Ausnahme: Asbrand &
Scheunpflug, 2014, S. 405; Overwien, 2016) in Konzeptionen der Bildung und
Erziehung, die sich starken Zielen sozialer und globaler Gerechtigkeit verschrieben
haben (Yacek, 2017; zum Konzept der Indoktrination: Drerup, 2018). Dennoch
denke ich, dass Kernaspekte der hier vertretenen Konzeption von GCE gegen ent-
sprechende Vorbehalte verteidigt werden kénnen (insbesondere auf Grund des
starken Fokus auf personale und politische Autonomie).

9 Said hat entsprechend treffend festgestellt: , The fact is, we are mixed in with one
another in ways that most national systems of education have not dreamed of* (Said,

1994, S. 426).

10 Hierauf zu verweisen lduft m. E. nicht automatisch auf die unkritische Reprodukti-
on eurozentristischer Superiorititsvorstellungen hinaus. Wenn man bestimmte The-
orien importiert, muss man eben ein Stiick weit damit leben bzw. sich damit ausein-
andersetzen, dass man sich so in der Regel zugleich auch auf problematische und
kritikwiirdige methodologische und epistemologische Primissen festlegt — die es
offenzulegen und zu diskutieren gilt.

Literatur

Allen, A. (2017). Adorno, Foucault, and the End of Progress: Critical Theory in
Postcolonial Times. In P. Deutscher & C. Lafont (Hrsg.), Critical Theory in Critical
Times (S. 183-207). New York: Columbia University Press. https://doi.org/10.7312/
columbia/9780231181518.003.0009

Andreotti, V. (2010). Postcolonial and post-critical global citizenship education. In
G. Elliot, C. Fourali & S. Issler (Hrsg.), Education and social change: Connecting local
and global perspectives (S. 233-245), London: Continuum International.

Andreotti, V. & de Souza, L. (2012). Introduction: (Towards) Global Citizenship
Education ‘Otherwise’. In V. Andreotti & L.de Souza (Hrsg.), Postcolonial Perspec-
tives on Global Citizenship Education (S. 1-6), New York & London: Routledge.
https://doi.org/10.4324/9780203156155

Appiah, A K. (1991). Is the Post- in Postmodernism the Post- in Postcolonial? Criz-
ical Inquiry, 17(2), 336-357.

Appiah, A. K. (2018). The lies that bind. Rethinking identity. London: Profile Books.

Arneil, B. (2012). Liberal Colonialism, Domestic Colonies and Citizenship. History
of Political Thought, 23, 491-523.

Asbrand, B. & Scheunpflug, A. (2014). Globales Lernen. In W. Sander (Hrsg.),
Handbuch Politische Bildung (S. 401-414), Schwalbach: ZpB.

Baldwin, R. (2016). 7he Grear Convergence. Cambridge, MA, London: Harvard
University Press.

Barnett, M. (2017). Conclusion: The World According to Paternalism. In M. Bar-
nett (Hrsg.), Paternalism without Borders (S. 316-344). Cambridge: Cambridge
University Press. https://doi.org/10.1017/9781316799956.011

Bechtum, A. & Overwien, B. (2017). Kann postkoloniale Kritik Schule machen?
Uber ihre Grenzen und Potenziale fiir (entwicklungs-)politische Bildungsarbeit. In
H.-J. Burchardt, S. Peters & N. Weinmann (Hrsg.), Entwicklungstheorie von heute
— Entwicklungspolitik von morgen, (S. 59-85). Baden-Baden: Nomos. https://doi.
0rg/10.5771/9783845267340-60

Brumlik, M. (2016). Kosmopolitische Moral im Zeitalter der Globalisierung: Men-
schenrechtliche Bildung und globale Erinnerungskultur. In S. Weyer & N. Kébl
(Hrsg.), Bildung und Menschenrechte (S. 69-89). Wiesbaden: Springer VS. https://
doi.org/10.1007/978-3-658-11687-3_5

Butcher, J. (2018). Questioning the Epistemology of Decolonise: The Case of Geo-
graphy. Social Epistemology Review and Reply Collective, 7(11), 12-24.

Castro Varela, M. & Dhawan, N. (2015). Postkoloniale Theorie. Bielefeld: transcript.
https://doi.org/10.14361/9783839411483

Castro Varela, M. & Heinemann, A. B. (2016). Globale Bildungsbewegungen —
Wissensproduktionen verindern. Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und
Entwicklungspidagogik, 39(2), 17-22.

Chandra-Milena, D. (2013): Uberlegenheitsdenken fillt nicht vom Himmel. Post-
koloniale Perspektiven Globales Lernen und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspidagogik, 36(1),
26-33.

Conrad, S. (2016). What is Global History? Princeton: Princeton University Press.

Culp, J. (2018). Internationalizing Nussbaum’s model of cosmopolitan democratic
education, Ethics and Education, 13(2), 172-190. https://doi.org/10.1080/174496
42.2018.1439308

Culp, J. (2019). Democratic Education in a Globalized World. New York & Oxon:
Routledge. hteps://doi.org/10.4324/9780367136550

10

419 ZEP

de Ruyter, D. & Spiecker, B. (2008). The World Citizen Travels with a Different
View. In M. Peters, A. Britton & H. Blee (Hrsg.), Global Citizenship Education
(S. 351-364). Rotterdam & Taipei: Sense publishers. https://doi.org/10.1163/9
789087903756_023

Dill, J. (2015). The Longings and Limits of Global Citizenship Education. New
York: Routledge.

Drerup, J. (2018). ,Zwei und zwei macht vier.” Uber Indoktrination und Erzichung.
Diskurs Kindheits- und Jugendforschung, 1, 7-24. https://doi.org/10.3224/dis-
kurs.v13i1.02

Drerup, J. (2020). Global Citizenship Education, Global Educational Injustice and
the Postcolonial Critique. Erscheint in Global Justice. Theory Practice Rbetoric.
Diibgen, E (2017). Fortschritt im Widerstreit — Dekolonisierung als Kritik? Dezut-
sche Zeitschrift fiir Philosophie, 65(1), 163—173. https://doi.org/10.1515/dzph2017
-0011

Enslin, P. & Horsthemke, K. (2015). Rethinking the Western Tradition. Educational

Philosophy and Theory, 47(11), 1166-1174. https://doi.org/10.1080/00131857.20
14.991501

Fukuyama, E (2018). Identity Politics. London: Profile Books.

Gaudelli, W. (2016). Global Citizenship Education, Everyday Transcendence. Oxon
& New York: Routledge.

Griinder, H. & Hiery, H. (Hrsg.) (2018). Die Deutschen und ihre Kolonien. Berlin:
ZpB.

Hall, S. (1992). The West and the rest: Discourse and power. In S. Hall & B. Gieben
(Hrsg.), Formations of Modernizy (S. 275-331). Cambridge: Polity Press.

Held, D. (1995). Democracy and the Global Order. Stanford: Stanford University

Press.
Hendriks, A. (2018). Zomaten. Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung.

Hobson, J. (2017). Eurocentric Pitfalls and Paradoxes of International Paternalism:
Decolonizing Liberal Humanitarianism 2.0. In M. Barnett (Hrsg.), Paternalism
without Borders (S. 99-131). Cambridge: Cambridge University Press. https://doi.
0rg/10.1017/9781316799956.004

Héfle, O. (2008). Koexistenz der Kulturen im Zeitalter der Globalisierung. Miinchen:
Miinchner Kompetenzzentrum Ethik. https://doi.org/10.14361/9783839407 684-
005

Joas, H. (2015). Sind die Menschenrechte westlich? Miinchen: Kosel.

Krimer, G. (2013). Von antirassistischen Denkverboten. Anmerkungen zur Rassis-
mus-Debatte in der entwicklungspolitischen Bildung. Zeizschrift fiir internationale
Bildungsforschung und Entwicklungspidagogik, 36(3), 32-34.

Lee, C. (2014). Decolonizing global citizenship. In E. Isin & P. Nyers (Hrsg.),
Routledge Handbook of Global Citizenship Studies (S. 75-85). London & New York:
Routledge.

Liebel, M. (2017). Postkoloniale Kindbeiten. Weinheim: Beltz.

Loomba, A. (2015). Colonialism/Postcolonialism. London & New York: Routledge.
https://doi.org/10.4324/9781315751245

Malik, K. (2014). 7he Quest for a Moral Compass. London: Atlantic Books.

McCarthy, T. (2009). Race, Empire, and the Idea of Human Development. Cam-
bridge: Cambridge University Press. https://doi.org/10.1017/CBO9780511814044

Mignolo, W. (2009). Who speaks for the ‘Human’ in Human Rights? Hispanic Is-
sues On Line, 5(1), 7-24.

Mishra, P. (2013). From the Ruins of Empire. London et al.: Penguin.
Mouffe, C. (2015). Agonistik. Bonn: bpb.

Nederman, C. (2012). Toleration in a new key: historical and global perspectives.
InD. Edyvane & M. Matravers (Hrsg.), Toleration Re-Examined (S. 69—82). London
& New York: Routledge.

Oeclkers, J. (2018). Autoritarismus und liberale 6ffentliche Bildung. Zeizschrift fiir
Piidagogik, 64(6), 728-748.

Overwien, B. (2016). Globales Lernen und politische Bildung — eine schwierige
Bezichung? Zeirschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspéidago-
gik, 39(2), 7-11.

Oxley, L. & Morris, P. (2013). Global Citizenship: A Typology for Distinguishing
its Multiple Conceptions. British Journal of Educational Studies, 61(3), 301-325.
https://doi.org/10.1080/00071005.2013.798393

Pitts, J. (2005). A Turn to Empire. Princeton. Oxford: Princeton University Press.
https://doi.org/10.1515/9781400826636

Reinhard, W. (2018). Die Unterwerfung der Welt. Bonn: BpB.
Said, E. (1994). Culture & Imperialism. New York: Vintage Books.

Silzer, C. & Roczen, N. (2018). Die Messung von Global Competence im Rahmen
von PISA 2018. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 21, 299-316. https://doi.
org/10.1007/s11618-018-0818-y



Sandel, M. (1998). Liberalism and the Limits of Justice. Cambridge: Cambridge
University Press. https://doi.org/10.1017/CB0O9780511810152

Sant, E., Davies, 1., Pashby, K. & Shultz, L. (2018). Global Citizenship Education.
London: Bloomsbury.

Scheunpflug, A. (2014). Globales Lernen und die Debatte iiber Postkolonialitit.
Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspidagogik, 37(4),
31-32.

Sen, A. (2005). The Argumentative Indian. New York: Farrar, Straus and Giroux.
Sen, A. (2006). Identity and Violence. London: Penguin.
Taylor, C. (1989). Sources of the Self: Cambridge, MA: Harvard University Press.

Tully, J. (2008). Two Meanings of Global Citizenship Education: Modern and Di-
verse. In M. Peters, A. Britton & H. Blee (Hrsg.), Global Citizenship Education
(S. 15-40). Rotterdam & Taipei: Sense publishers. https://doi.org/10.1163/978
908790 37 56_003

Wegerif, R. (2018). New Technology and the Apparent Failure of Democracy: An
Educational Response. On Education. Journal for Research and Debate, 1(1).

Weidner, S. (2018). Jenseits des Westens. Bonn: bpb.

Wischmann, A. (2018). The absence of ‘race’ in German discourses on Bildung.
Rethinking Bildung with critical race theory. Race, Ethnicity and Education, 21(4),
471-485. https://doi.org/10.1080/13613324.2016.1248834

SERE BUCHEMPFEHLUNG

Erwin Rauscher, Christian Wiesner,
Daniel Paasch, Petra HeiBenberger (Hisg)

Schulautonomie - Perspektiven in Europa
Befunde aus dem EU-Projekt INNOVITAS

~ BBoifie waxmann

S —————————

2019, 256 Seiten, br., 34,90 €,
ISBN 978-3-8309-3940-5
E-Book: Open Access

ISBN 978-3-8309-8940-0

11

419 ZEP

Wohlfahrt, G. (2018). Global Citizenship Education (GCED) in Myanmar. Am
Beispiel eines Projekts der internationalen Bildungszusammenarbeit. Zeitschrift fiir
internationale Bildungsforschung und Entwicklungspidagogik, 41(1), 23-28.

Wright, C. (2012). Postcolonial Cosmopolitanisms: Towards a Global Citizenship
Education based on ‘Divisive Universalism’. In V. Andreotti & L. de Souza (Hrsg.),
Postcolonial Perspectives on Global Citizenship Education (S. 47-67). New York &
London: Routledge.

Yacek, D. (2017). Transformation and Education. A Philosophical Inquiry. Colum-
bus, OH: Ohio Link.

Dr. Johannes Drerup

ist Professor fiir Allgemeine Erziechungswissenschaft mit dem Schwerpunkt
Bildungstheorie an der TU Dortmund sowie Gastprofessor an der Vrije Uni-
versiteit Amsterdam. Seine Forschungsinteressen beinhalten die Themen-
schwerpunkte Philosophy of Education, Allgemeine Erziehungswissen-
schaft/Erzichungs— und Bildungsthcoric, Philosophie der Kindheit, politische
Philosophie der Erziehung und Bildung sowie pidagogische Ethik/ange-
wandte Ethik.

Erwin Rauscher, Christian Wiesner,
Daniel Paasch, Petra HeiBenberger (Hrsg.)

Schulautonomie - Perspektiven in Europa
Befunde aus dem EU-Projekt INNOVITAS

Schulautonomie erscheint gegenwartig sowohl als Hoffnungswort wie auch
als eine Art Zauberformel fur die Schulentwicklung in vielen europaischen
Landern. Die Entwicklungen in den einzelnen Landern unterscheiden sich
dennoch sehr - es gilt, mit- und voneinander zu lernen: Wie unterschiedlich
funktioniert Schulautonomie im Spannungsverhaltnis von Freiheit am Schul-
standort und Rechenschaftspflicht gegenliber den zustandigen Behorden? In
den Beitragen des Bandes wird der europaische Diskurs um Schulautonomie
und ihre Auswirkungen aus verschiedenen Perspektiven in den Landern und
Regionen - juristisch, national und international vergleichend - beleuchtet.

WAXMANN

WWW.WwWaxmann.Com e....




419 ZEP

Zeitschrift fur internationale Bildungsforschung und Entwicklungspéadagogik

Phillip D. Th. Knobloch

42. Jahrgang 2019, Heft 4,S. 12-18
doi.org/10.31244/zep.2019.04.03
© 2019 Waxmann

Global Citizenship Education und
die Herausforderung epistemischer Dekolonialisierung

Zusammenfassung

Zunehmend miissen sich pidagogische und erziehungswissen-
schaftliche Theorien und Konzepte mit dem Vorwurf ausei-
nandersetzen, eurozentrische Perspektiven zu vertreten und
dadurch koloniale Denkmuster zu reproduzieren. Deudich
zeigt sich dies in den Diskussionen iiber Global Citizenship
Education, in denen daher auch Forderungen nach episte-
mischer Dekolonialisierung erhoben werden. Vor diesem Hin-
tergrund versucht der vorliegende Beitrag exemplarisch an dem
von der osterreichischen UNESCO-Kommission herausgege-
benen Konzept einer politischen Bildung fiir die Weltgesell-
schaft zu kliren, wann und warum derartige Konzepte als eu-
rozentrisch bezeichnet werden sollten, und wie ein solcher
Eurozentrismus im Sinne epistemischer Dekolonialisierung
iiberwunden werden kann. Dazu wird auf dekoloniale Theo-
rien aus dem lateinamerikanischen Kontext zuriickgegriffen.
Dies fithrt zu der abschlieflenden These, dass diese Theorien als
eine spezifische Form von Global Citizenship Education ver-
standen werden sollten, in der Sichtweisen des Globalen Sii-
dens artikuliert werden. Um die Herausforderung episte-
mischer Dekolonialisierung anzunehmen erscheint es daher
empfehlenswert, auch im Globalen Norden stirker auf diese
Theorien Bezug zu nechmen.

Schliisselworte: Eurozentrismus, Kolonialismus, Kolonialitit,
Dekolonialitit

Abstract
Increasingly, pedagogical and educational theories and con-
cepts have to deal with the reproach of representing Eurocentric
perspectives and thereby reproducing colonial thought pat-
terns. This can also be clearly seen in the discussions on Global
Citizenship Education, in which demands for epistemic decol-
onization are raised. Against this background, this contribution
attempts to clarify, using the concept of Global Citizenship
Education published by the Austrian UNESCO Commission

as an example, when and why such concepts should be de-
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scribed as Eurocentric, and how such Eurocentrism can be
overcome in the sense of epistemic decolonisation. Decolonial
theories from the Latin American context will be used for this
purpose. This leads to the concluding thesis that these theories
should be understood as a specific form of Global Citizenship
Education, which articulates perspectives of the Global South.
In order to meet the challenge of epistemic decolonization, it
would therefore seem advisable to make greater reference to

these theories in the Global North as well.

Keywords: eurocentrism, colonialism, coloniality, decoloniality

Einleitung
Pidagogische und erziechungswissenschaftliche Konzepte miis-
sen sich mittlerweile zunehmend mit dem Vorwurf des Euro-
zentrismus auseinandersetzen. Besonders deutlich wird dies
dort, wo durch Beziige auf globale Phinomene bereits explizit
oder implizit versucht wird, derartige Einschrinkungen zu
iberwinden. Kritisiert werden so etwa Theorien und Materi-
alien aus den Bereichen Globales Lernen und Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung, denen aus dezidiert postkolonialer
Perspektive unter anderem eine mangelnde oder unzurei-
chende, letzdlich (wenn tiberhaupt) eben eurozentrische Aus-
einandersetzung mit der Thematik des Kolonialismus attestiert
wird (Danielzik, 2013; Castro Varela & Heinemann, 2016).
Als problematisch gilt dies vor allem dann, wenn auf diese Wei-
se koloniale Denkmuster reproduziert werden, der Kolonialis-
mus im Bereich des Epistemischen also gewissermafSen fortge-
setzt wird. Folgt man dieser Sichtweise, so wird nachvollziehbar,
warum etwa Vanessa de Oliveira Andreotti (2011) versucht,
Konzepte von Global Citizenship Education zu dekolonialisie-
ren, bzw. ein entsprechend dekoloniales Konzept zu entwi-
ckeln. Vor diesem Hintergrund tiberrascht es auch nicht, dass
etwa in dem von der 6sterreichischen UNESCO-Kommission
herausgegebenen Konzept einer Global Citizenship Education
(Wintersteiner et al., 2014) die Auseinandersetzung mit dem



(europiischen) Kolonialismus als zentral und notwendig erach-
tet wird. Entsprechend wird auch auf die Gefahr verwiesen,
dass Global Citizenship Education zum ,,Werkzeug eines neu-
en Imperialismus® (Scherling & Mauri¢, 2018, S. 11) werden
konnte.

Nimmt man die Sorge hinsichtlich bestehender, ver-
breiteter und vermutlich sogar vorherrschender eurozentrischer
Positionen und Perspektiven in Pidagogik und Erziehungswis-
senschaft ernst, und erkennt man in der epistemischen Dekolo-
nialisierung eine dringende Aufgabe, so stellt sich mit Nach-
druck die Frage, wie hier das ,koloniale Denken® (Forster,
2017) tiberwunden, wie also pidagogische Konzepte und er-
ziehungswissenschaftliche Theorien dekolonialisiert werden
konnen. Am Beispiel des von der 6sterreichischen UNESCO-
Kommission herausgegebenen und von Werner Wintersteiner,
Heidi Grobbauer, Gertraud Diendorfer sowie Susanne Reit-
mair-Juaréz (2014) entwickelten Konzepts einer politischen
Bildung fiir die Weltgesellschaft (bzw. Global Citizenship
Education) soll in diesem Artikel daher untersucht werden,
wann und warum eine derartige Piddagogik als eurozentrisch
bezeichnet, und wie ein derartiger Eurozentrismus iiberwun-
den werden kann. Dazu werden einige zentrale Aspekte dieses
Konzepts zunichst kurz vorgestellt.

Global Citizenship Education
Mit der Schrift Global Citizenship Education. Politische Bildung
Siir die Weltgesellschaft hat die Osterreichische UNESCO-Kom-
mission eine Interpretation dieses Bildungskonzepts vorgelegt,
die von Wintersteiner, Grobbauer, Diendorfer und Reit-
mair-Judrez im Zusammenhang eines gleichnamigen Universi-
titslehrgangs entwickelt wurde (Wintersteiner et al., 2014,
S.5). Fiir ein umfassendes Verstindnis von Global Citizenship
Education ist dies insofern interessant, als die UNESCO selbst
ebenfalls im Jahr 2014 ein Dokument mit dem Titel Global
Citizenship Education veroflentlichte. Dies deutet darauf hin,
dass es zwar gewissermaflen allgemeine Grundlagen und An-
satzpunkee gibt, die weltweit einer entsprechenden pidago-
gischen Orientierung dienen kénnen, es jedoch dennoch not-
wendig und sinnvoll ist, dieses Bildungskonzept vor dem
Hintergrund des jeweiligen nationalen oder auch regionalen
bzw. lokalen Kontextes zu interpretieren, zu konkretisieren und
auch weiterzuentwickeln (UNESCO, 2018).

In dem von der Osterreichischen UNESCO-Kommis-
sion herausgegebenen Global Citizenship Education-Konzept
wird daher auch auf nationale bzw. lokale Referenzen verwie-
sen. Denn zwischen ,,Global Citizenship Education und anderen
politischen Pidagogiken bestehen zwar gewisse Unterschiede,
aber es gibt auch sehr viele Gemeinsamkeiten und Konver-
genzen® (Wintersteiner et al., 2014, S. 28). Zu den politischen
Pidagogiken, die zumindest teilweise dhnliche oder auch glei-
che Ziele wie Global Citizenship Education verfolgen, werden
hier die Politische Bildung, die Friedenspidagogik, das Globale
Lernen, die Bildung fiir nachbaltige Entwicklung und das Inter-
kulturelle Lernen bzw. die Interkulturelle Pidagogik gezihlt
(ebd., S. 28-35). Obwohl diese Pidagogiken natiirlich nicht
nur in Osterreich oder im deutschsprachigen Raum zu finden
sind und auch nicht nur dort entwickelt wurden, ist der Ver-

13

weis doch insofern wichtig, als sie zumindest eben auch dort
bekannt sind, und daher dariiber ein Zugang zum Konzept
Global Citizenship Education erdffnet werden kann. Entspre-
chend kann Global Citizenship Education als ein ,sinnvoller
Uberbegriff‘ ‘ (Grobbauer, 2014, S. 28) verstanden werden, der
dazu dienen kann, die genannten und bekannten politischen
Pidagogiken ,miteinander zu verkniipfen (ebd.).

Ein zentraler Aspekt des von der Osterreichischen
UNESCO-Kommission vertretenen Global Citizenship Edu-
cation-Konzepts ist die Unterscheidung zwischen individu-
ell-humanitiren und strukeurell-politischen Ansdtzen. Wih-
rend individuell-humanitire Konzepte auf die Bildung von
Weltbiirgerinnen und Weltbiirgern im Rahmen der bestehen-
den globalen politischen Strukturen zielen, sollen struktu-
rell-politische Konzepte dazu beitragen die Strukturen derart zu
verindern, dass Formen einer Welt-Biirgerschaft (Global Citi-
zenship) méglich werden. Betont wird dabei jedoch, dass diese
Idee nicht auf die Errichtung eines Weltstaats zielt, sondern
vielmehr einer Anniherung an das ,Ideal einer friedlich orga-
nisierten, gerechten und demokratischen Weltgesellschaft®
(Wintersteiner et al., 2014, S. 13) dienen soll. Ein wichtiger
Beitrag hierfiir wire etwa die weltweite Anerkennung der Men-
schenrechte. Neben dem UN-System zur ,Regelung und Ver-
rechtlichung der internationalen Beziehungen® (ebd.) erscheint
auch das Modell der Europdischen Union inspirierend, da hier
nationalstaatliche Strukturen zumindest teilweise iiberwunden
und neu integriert bzw. relationiert werden. Dariiber hinaus
wiirden bereits jetzt , Institutionen der international organisier-
ten Zivilgesellschaft wie das World Social Forum oder das
World Educational Forum® (ebd.) dazu beitragen, ein ,sehr kon-
kretes politisches , Weltbewusstsein® (ebd.) auszubilden.

In Bezug auf die herausgestellte Differenzierung beto-
nen Wintersteiner et al. (2014), dass sie selbst ein struktu-
rell-politisches Konzept von Global Citizenship Education
vertreten, in das sie aber auch Elemente des individuell-huma-
nitdren Ansatzes einflieflen lassen wollen. Als besonders proble-
matisch erachten sie es, wenn zwar einerseits die ,,Solidaritit
mit allen Menschen auf der Welt“ (ebd., S. 17) beschworen,
die ,Gleichheit aller Menschen (ebd., S. 18) betont sowie
post- oder transnationale Identititen und Gemeinschaften
imaginiert, gerade dadurch aber andererseits strukturelle Un-
gleichheiten und Machtverhiltnisse verdecke werden: ,,Global
Citizenship Education steht vor der Herausforderung, einerseits
ein moglichst offenes und weltbiirgerliches Konzept von cizi-
zenship zu entwerfen, andererseits aber nicht in unpolitische
Denkmuster zu verfallen“ (ebd., S. 19).

Von grofler Bedeutung ist fiir Wintersteiner et al.
(2014) auch die Auseinandersetzung mit drei Grundfragen
bzw. ,hiufig diskutierte[n] Probleme[n] jeder welt-biirger-
lichen Bildung® (ebd., S. 21). Zu kliren gelte es etwa (1.), wie
das Verhiltnis zwischen nationalen (bzw. regionalen oder an-
deren) und kosmopolitischen Identititen konzipiert werde.
Hier wird auf Martha Nussbaum verwiesen, die zwar einerseits
dafiir plidiert, an ,traditionellen familidren, religiosen, eth-
nischen, kulturellen und staatlichen Bindungen® (ebd.) festzu-
halten, dabei jedoch andererseits auch anmahnt, dass dies heu-
te nur noch moglich und sinnvoll sei, wenn dem
Kosmopolitischen im Sinne einer umfassenden ,Einheit der
Menschheit® (ebd.) dabei ein Vorrang eingeriumt werde.



»Nussbaum plidiert also dafiir, diese Einheit der Menschheit
durch all ihre Vielfalt hindurch zu erkennen, ohne die Vielfalt
aufzuldsen, aber auch ohne sie enthusiastisch zu begriifien®
(ebd.). Auch hier betonen Wintersteiner et al., dass bei aller
Betonung der Einheit der Menschheit die ,,groflen ungerechten
Unterschiede in Bezug auf Wohlstand, Lebenschancen, Ein-
fussmoglichkeiten (ebd.) nicht iibersechen werden diirfen.
»Denn auch wenn wir den ,Anderen als gleichwertig anerken-
nen, bleiben Unterschiede in den Interessen, Auffassungen und
Ideologien, die nur politisch, also im demokratischen Streit,
bearbeitet werden kénnen® (ebd.).

Fraglich sei (2.) auch, wie eine Identitit als Weltbiirge-
rin bzw. Weltbiirger ausgebildet werden soll, wenn es gar kei-
nen Welt-Staat und entsprechend keine Welt-Staatsbiirger-
schaft gibt. Wintersteiner et al. (2014) halten es fiir wichtig, in
Bezug auf diese Frage zwischen drei Formen von citizenship
und entsprechend von drei Dimensionen von Global Citizen-
ship Education zu unterscheiden. Denn citizenship konne sich
auf einen rechdichen Stazus, auf eine politische Praxis oder auf
ein Gefiihl der Zugehérigkeit beziehen. Wihrend citizenship
im Sinne einer Staatsbiirgerschaft an einen bestimmten Natio-
nalstaat gebunden ist, gebe es in der EU bereits transnationale
Entwicklungen. ,,Alle EU-BiirgerInnen haben bei Kommunal-
wahlen und bei den Wahlen zum Europiischen Parlament in
dem Land, in dem sie leben, das aktive und passive Wahlrecht.
Im Sinne von global citizenship kann fiir eine Ausweitung dieser
Rechte plidiert werden, vielleicht in Richtung eines umfas-
senden eigenen EU-Biirgerrechts” (ebd., S. 22). Unabhingig
von der jeweiligen Staatsbiirgerschaft konnten Menschen auch
Gefiihle der (Nicht-)Zugehorigkeit zu einem — oder auch zu
verschiedenen — Gemeinwesen entwickeln. Wichtig sei daher,
dass alle MitbiirgerInnen die Prinzipien von Demokratie und
Menschenrechten verinnerlichen, um sich gerade auch an kon-
flikchaften und spannungsreichen politischen Diskussionen
beteiligen zu kénnen: Denn citizenship sei auch eine Praxis:
»Nur durch die eigene praktische Beteiligung kénnen die Ler-
nenden das Bewusstsein erlangen, dass sie eine Moglichkeit
haben, den ,Lauf der Welt® zu beeinflussen® (ebd., S. 23).

Zu diskutieren gelte es (3.) ebenso, in welcher Form
Global Citizenship Education eine kritische Auseinanderset-
zung mit der eigenen Vergangenheit beinhalten kann bzw. soll.
Dabei erachten es Wintersteiner et al. (2014) als besonders
wichtig, gerade auch negative historische Ereignisse aufzugrei-
fen und zu thematisieren, denn ,jedes Ankniipfen an die kos-
mopolitische und weltbiirgerliche Tradition im europiischen
Denken muss sich auch mit der dunklen Seite der europiischen
Geschichte, mit Kolonialismus und Imperialismus, auseinander-
setzen (ebd., S. 24). Bedeutsam sei fiir die Bildungsarbeit da-
riiber hinaus auch ,die Auseinandersetzung mit den beiden
,Zivilisationsbriichen® des 20. Jahrhunderts, fiir die Ausschwitz
und Hiroshima als Chiffren stehen® (ebd.).

Um die Auseinandersetzung mit dem Thema des Kolo-
nialismus im Bereich von Global Citizenship Education zu
begriinden, reicht aber die Feststellung, dass es sich dabei um
eine negative historische Tradition des Westens handelt, noch
nicht aus. Dariiber hinaus erscheint vielmehr zentral darauf
hinzuweisen, dass dem Kolonialismus nicht nur eine Aisto-
rische, sondern auch eine paradigmatische Bedeutung zukommt.
,Mit paradigmatischer Bedeutung ist gemeint, dass der Kolo-

nialismus nicht nur ein politisches und 6konomisches Phino-
men war, sondern auch eines, das die Ideologie und Ideenwelt
der westlichen Zivilisation wesentlich bestimmt hat und bis
heute bestimmt® (ebd., S. 25). In diesem Zusammenhang wird
—unter Verweis auf den dekolonialen Denker Walter Mignolo
— betont, dass der ,uralte Rassismus® (ebd.) im Zuge des euro-
piischen Kolonialismus entwickelt wurde. ,Auf diese Weise
hat, wie Aimé Césaire feststellt, der Kolonialismus gerade die
KolonisatorInnen, die sich als diejenigen verstanden, die den
Barbaren die Zivilisation bringen, barbarisiert” (ebd.). Um die
paradigmatische Bedeutung des Kolonialismus weiter zu erhel-
len, soll nachfolgend nun zunichst das Konzept der Koloniali-
tit niher betrachtet werden. Das erscheint hinsichtlich der in
diesem Artikel verfolgten Fragen vielversprechend, da mit dem
Konzept der Kolonialitit das Phinomen des Eurozentrismus
aus der Perspektive des sogenannten Globalen Siidens umfas-
send analysiert, und Moglichkeiten epistemischer bzw. episte-
mologischer Dekolonialisierung aufgezeigt werden kénnen.

Kolonialismus und Kolonialitat
Um die zuvor angesprochene paradigmatische Bedeutung des
Kolonialismus fiir die Gegenwart genauer zu erschliefSen, ist es
hilfreich, unter Riickgriff auf dekoloniale Theorien zwischen
Kolonialismus und Kolonialitit zu unterscheiden. Denn ,,Kolo-
nialitit ist [...], anders als Kolonialismus, ein fortwihrendes
Machtverhilenis, das mit der kolonialen Expansion Europas in
die Amerikas entstand und als solches die Kehrseite sowie die
notwendige Voraussetzung der westlichen Moderne darstellt®
(Boatcd, 2016, S. 119). Geprigt wurde der Begrift der Koloni-
alitit von dem peruanischen Soziologen Anibal Quijano, der
die Entwicklung der gegenwirtigen globalen Machtstrukturen
mit dem modernen europiischen Kolonialismus in Verbin-
dung bringt. ,,Die derzeitige Globalisierung ist zuallererst der
Hohepunkt eines Prozesses, der mit der Konstitution Amerikas
und des kolonialen/modernen eurozentrischen Kapitalismus
als neuem Muster globaler Macht seinen Anfang nahm*® (Qui-
jano, 2016, S. 23).

Ein zentraler Aspekt dieses globalen Machtverhiltnisses
sei die ,,soziale Klassifizierung der Weltbevélkerung® (ebd.), die
im kolonialen amerikanischen Kontext mit der Unterschei-
dung zwischen Eroberern und Eroberten beginnt. Dabeti sei fiir
die Legitimierung des Herrschaftsverhiltnisses zwischen Er-
oberern und Eroberten erstmals in der Geschichte die moderne
Vorstellung von 7aza (bzw. ,Rasse®)! zur Anwendung gekom-
men. ,,Vielleicht bezog sie sich urspriinglich auf die phinoty-
pischen Unterschiede zwischen Eroberern und Eroberten, aber
wichtig dabei ist, dass sie schr bald als Referenz fiir angeblich
unterschiedliche biologische ~Strukturen zwischen diesen
Gruppen konstruiert wurde® (ebd., S. 26). Da sich die koloni-
alen Gesellschaften Amerikas in Bezug auf dieses neue Konzept
von raza entwickelten, seien dort auch neue gesellschaftliche
Identititen, etwa die der /ndios und Mestizen, entstanden. Die
Kategorie der Hautfarbe sei laut Quijano vermutlich in den
britisch-amerikanischen Kolonien erfunden worden, weshalb
ab dann auch von (ausgebeuteten) Schwarzen die Rede war,
und sich infolgedessen auch die Herrschenden als Weife be-
zeichneten: ,Im Verlauf der weltweiten Expansion kolonialer
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Herrschaft durch dieselbe herrschende raza — die Weifden
(oder ab dem 18. Jahrhundert die Europier), wurde das glei-
che Kriterium gesellschaftlicher Klassifizierung der gesamten
Weltbevolkerung aufgezwungen® (ebd., S. 33).

Fir Quijanos Analyse der Kolonialitit der Macht ist
entscheidend, dass wihrend der Kolonialzeit eine Form der
globalen Arbeitsteilung durchgesetzt wurde, die bestimmte
Formen von Arbeit — sei es etwa Sklaverei, Leibeigenschaft
oder Lohnarbeit — an spezifische razas koppelte. ,In der Kon-
sequenz konnte die Kontrolle einer spezifischen Arbeitsform
zugleich die Kontrolle einer spezifischen Gruppe beherrschter
Menschen sein. Eine neue Technologie der Herrschaft/Aus-
beutung, in diesem Fall raza/Arbeit, vermittelte sich so, dass
ihre Elemente naturgemifl zusammengehdren schienen®
(ebd.). Neu seien diese Kontrollformen insofern gewesen, als
alle der Giiterproduktion fiir den Weltmarkt dienten und iiber
diesen miteinander koordiniert und verbunden waren. ,,So
formierte sich eine neue, originale und singulire Struktur von
Produktionsverhiltnissen in der historischen Erfahrung der
Welt, der globale Kapitalismus® (ebd., S. 31).

Europa gelang es nicht nur, bis ins 19. Jahrhundert
hinein den Weltmarkt zu kontrollieren und zum Zentrum des
globalen Kapitalismus zu werden, sondern bildete laut Quija-
no dadurch erst seine eigene, ,neue geokulturelle Id-Entitit®
(ebd., S. 35) — eben als modernes Europa — aus. Entstanden
sei aber nicht nur eine neue kulturelle bzw. geokulturelle Vor-
stellung von Europa, sondern auch von den anderen Weltre-
gionen. Denn durch die Kontrolle des Weltmarkets sei es mog-
lich geworden, die koloniale (sowie postkoloniale und
moderne) Herrschaft gewissermaflen auf die ganze Welt aus-
zudehnen, und alle Regionen und Gesellschaften in dieses
koloniale bzw. moderne kapitalistische Weltsystem einzubin-
den.

Durch die je nach Region unterschiedlichen Méglich-
keiten der Kontrolle und Einflussnahme haben sich die Euro-
pder mit den dortigen Kulturen laut Quijano auf drei unter-
schiedliche Weisen auseinandergesetzt bzw. versucht auf sie
Einfluss zu nehmen: Wihrend sich die Europier (1.) die kul-
turellen Hervorbringungen der nicht-europiischen Volker
aneigneten, die ihnen niitzlich erschienen, versuchten sie (2.)
die kulturellen Elemente zu unterdriicken, die sie fiir nicht
brauchbar hielten. Dariiber hinaus hitten sie (3.) versucht,
Elemente ihrer eigenen Kultur dann unter der kolonisierten
Bevolkerung zu verbreiten, wenn es ihnen vorteilhaft erschien
(ebd., S. 42 f.). Diese fiihrte dazu, dass ,,schliefilich alle kultu-
rellen Erfahrungen, Geschichten, Ressourcen und Produkte in
eine einzige globale kulturelle Ordnung eingebunden® wur-
den, die ,;sich um die europiische oder westliche Hegemonie*
(ebd., S. 42) drehte. Entsprechend entstanden auch ganz spe-
zifische geokulturelle Vorstellungen, etwa von Afrika, Asien,
Ozeanien oder dem Orient, die einerseits eurozentrische Per-
spektiven widerspiegeln, und andererseits weltweit Verbrei-
tung fanden. Das Konzept der Kolonialitit der Macht bezieht
sich daher nicht nur auf die Bereiche der Politik und der Oko-
nomie, sondern auch auf die der Kultur, des Wissens und der
Bildung. ,Der gesamte [...] Prozess implizierte langfristig eine
Kolonisierung der kognitiven Perspektiven, der Produktions-
weisen und der Art und Weise, materiellen oder intersubjek-
tiven Erfahrungen Sinn zu verleihen, der Vorstellungswelt
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(imaginario), des Universums intersubjektiver Beziehungen in
der Welt, kurz der Kultur® (ebd., S. 43).

Diese eben auch kulturelle Kolonisierung der Welt und
der Weltanschauungen fiihrte letztlich zur globalen Verbrei-
tung ecines spezifischen Verstindnisses des Verhilenisses zwi-
schen Europa bzw. dem Westen und dem Rest der Welt. Laut
Quijano war es das Zusammenspiel von einem kolonialen Eth-
nozentrismus mit einer universellen rassialisierten Klassifizierung
der Weltbevilkerung, das auch zu einem spezifischen und neuen
Verstindnis der Geschichte fiihrte. Wihrend Europa demnach
Zentrum und Hohepunke der Geschichte sei, befinden sich
alle anderen Vélker bzw. Kulturen — aufgrund ihres Wesens und
ihrer Natur — noch in der Vergangenhei. ,Ubereinstimmend
mit dieser Perspektive wurden Modernitit und Rationalitit
ausschlieSlich als europdische Erfahrungen und Erzeugnisse
imaginiert” (ebd. S. 45).

Es erscheint naheliegend, die Vorstellung, dass die Mo-
derne eine europiische Erfindung ist, zu der der Rest der Welt
nichts beigetragen hat, als zentrales Merkmal einer eurozentri-
schen Weltanschauung zu bezeichnen. Denn von einer eurozen-
trischen Vorstellung kann hier nicht nur gesprochen werden,
weil Europa hier sozusagen als Zentrum der Weltgeschichte
angesehen wird (auch Dussel, 2013), sondern auch, weil diese
Vorstellung vor allem die Sichtweise jener widerspiegelt, die
sich in Bezug auf dieses Konzept der Moderne selbst als modern
—und in diesem Sinne als europdisch — bezeichnen. Da dieses
Bild von Europa und dem Rest der Welt im Zuge kolonialer
europiischer Erfahrungen entwickelt wurde, und sich auf-
grund einer auf kolonialen Strukturen aufbauenden europi-
ischen Vorherrschaft im Bereich von Kultur und Bildung welt-
weit verbreitet hat, erscheint es sinnvoll und notwendig, im
Rahmen von Global Citizenship Education nicht nur das The-
ma des Kolonialismus, sondern vor allem auch das der Koloni-
alitit aufzugreifen. Denn nur durch die Auseinandersetzung
mit der bis heute wirkmichtigen Kolonialitit der Macht wird
es moglich, nicht nur iiber den Kolonialismus als historisches
Phinomen zu informieren, sondern auch iiber seine paradig-
matische Bedeutung fiir gegenwiirtig vorherrschende eurozen-
trische Weltbilder und Denkformen aufzukliren. Global Citi-
zenship Education kénnte somit dazu beitragen, gerade auch
uns selbst iiber die Kolonialitit unseres Denkens aufzukliren.
Da die Kolonialitit und der damit verbundene Eurozentrismus
im Bereich des Epistemischen ein globales und damit alle Welt-
biirgerinnen bzw. Weltbiirger verbindendes Phinomen ist,
sollte es méglich sein, durch diese Problemdiagnose ein kosmo-
politisches Bewusstsein zu vermitteln, das auf gemeinsamen
Interessen der Weltbiirger griindet, ohne dabei globale Macht-
und Herrschaftsverhiltnisse sowie deren Reproduktions- und
Legitimierungslogik aus dem Blick zu verlieren.

Moderne und Kolonialitat
Wenn Global Citizenship Education eurozentrische Einseitig-
keiten in der politischen Bildung tiberwinden und koloniale
Denkmuster — im Sinne einer epistemischen Dekolonialisie-
rung — vermeiden und abbauen will, so nimmt der Rickgriff
auf das Konzept der Kolonialitit sicherlich eine zentrale Rolle
ein. Dies stellt aber insofern eine groffe Herausforderung dar,



als dieses Konzept einerseits sehr komplex ist, und sich ande-
rerseits den vorherrschenden Sichtweisen und Denkmustern,
die im beschriebenen Sinne als eurozentrisch bezeichnet wer-
den konnen, (noch) weitgehend entzieht. Daher tiberrascht es
nicht, dass es beispielsweise im deutschsprachigen Raum mit-
unter (noch) grofle Probleme bereitet, ein klares Verstindnis
von Kolonialitdt und Dekolonialitit zu gewinnen und zu ver-
mitteln (Knobloch, 2019).

Die mit dem Begriff der Kolonialitit verbundene hohe
Komplexitit ldsst sich dadurch erkliren, dass mit diesem letzt-
lich nicht weniger als ein umfassendes Verstindnis der Moder-
ne vermittelt werden soll. Denn der Begriff der Kolonialitit
wird im dekolonialen Denken gewissermafien als Synonym fiir
den der Moderne verwendet. In diesem Sinne spricht Mignolo
(2012) davon, dass Moderne und Kolonialitit als zwei Seiten
einer Medaille verstanden werden miissen. Die Differenzierung
zwischen Moderne und Kolonialitit ist dennoch wichtig, da
die Kolonialitit insofern von der Moderne zu unterscheiden
ist, als sie, und zwar in zweifachem Sinne, die dunkle Seite der
Moderne bezeichnet.

Als dunkel kann diese Seite der Moderne zunichst im
Sinne einer moralischen Bewertung bezeichnet werden. Der
Begriff der Kolonialitit steht dann fiir negativ bewertete Ereig-
nisse und Entwicklungen, die mit dem europiischen Kolonia-
lismus und dem daraufaufbauenden modernen kapitalistischen
Weltsystem in Zusammenhang stehen. In diesem Sinne wird
der Begriff der Kolonialitit verwendet, um auf eine Vielzahl an
miteinander verwobenen Formen und Phinomenen poli-
tischer, 6konomischer, sozialer und kultureller Kontrolle, Un-
terdriickung oder Ausbeutung zu verweisen. Die andere Seite
der Kolonialitdt, sozusagen die helle Seite der Moderne, wird
dann entsprechend mit positiv bewerteten Entwicklungen und
Errungenschaften assoziiert, etwa mit Aufklirung, Emanzipa-
tion, Demokratie und Menschenrechten. Laut Mignolo ist es
fir eurozentrische Sichtweisen typisch, streng zwischen der
hellen und dunklen Seite der Moderne zu unterscheiden, um
sich von dieser zu distanzieren, und sich mit jener zu identifi-
zieren.

Von einer dunklen Seite der Moderne spricht Mignolo
andererseits auch um darauf hinzuweisen, dass das bislang vor-
herrschende Konzept der Moderne nicht nur aus eurozen-
trischer Perspektive verfasst wurde, sondern dabei auch andere
Sichtweisen auf die Moderne ausgeblendet wurden. In diesem
Sinne liegen diese daher, wenn sie iiberhaupt schon artikuliert
werden konnten, (noch) im Dunklen. ,Die Moderne ist die
Erzihlung imperialer, sprachmichtiger Subjekte, die von ihrer
eigenen Geschichte berichten und ihre Zugehéorigkeit zu einer
Region verschleiern® (ebd., S. 113). Die dekoloniale Theorie
versucht daher die Sichtweise jener zur Sprache zu bringen, die
im Sinne des vorherrschenden eurozentrischen Weltbildes (je
nach Kontext) als nicht modern, also nicht zivilisiert, nicht auf-
gekliirt, nicht emanzipiert etc. verortet wurden und werden.
Dabei spielt der Begriff der Kolonialitit eine zentrale Rolle, da
er eben auch erkliren soll, was die Moderne fiir jene bedeutet,
die an den Rindern der Moderne leben (miissen) und unter der
kolonialen Matrix der Macht, also unter Formen moderner
bzw. kolonialer Unterdriickung und Ausbeutung, leiden. Da
die epistemische Dekolonialisierung in vielen sozialen und kul-
turellen Bereichen und wissenschaftlichen Disziplinen erst seit

Kurzem mehr Aufmerksamkeit erfihrt, sind weitere wichtige
Beitrige zum Verstindnis der Kolonialitit zu erwarten. Gerade
deshalb erscheint auch die Auseinandersetzung mit Kolonialis-
mus, Eurozentrismus #n4 Kolonialitit im Rahmen von Global
Citizenship Education sinnvoll und notwendig.

Grenzdenken und epistemische

Dekolonialisierung
Die bisherigen Uberlegungen sprechen eindeutig fiir die For-
derung von Wintersteiner et al. (2014), bei Global Citizenship
Education nicht nur an die europiische Tradition des aufge-
klirten kosmopolitischen Denkens anzukniipfen, sondern
dabei auch dunkle Seiten der europiischen Geschichte wie den
Kolonialismus in kritischer Absicht zur Sprache zu bringen.
Aus der Auseinandersetzung mit der Logik der Kolonialitiit
(Mignolo, 2012; Knobloch, 2019) kann jedoch auch der
Schluss gezogen werden, dass es nicht ausreicht, die negativen
Aspekte des modernen europiischen Kolonialismus einfach
erginzend zur positiven Geschichte europiischer Emanzipati-
on und Aufklirung zu thematisieren und zu kritisieren, wenn
eurozentrische Sichtweisen {iberwunden werden sollen. Dies
liegt daran, dass gerade die Kritik am Kolonialismus in der
Entwicklung des Eurozentrismus eine entscheidende Rolle
spielt.

Fiir den Eurozentrismus, wie er von Quijano (2016),
Mignolo (2012) oder Dussel (2013) verstanden wird, ist die
Kritik am (spanischen) Kolonialismus insofern konstitutiv, als
sich die europdische Aufklirung nicht nur gegen die negativen
Seiten der europiischen Kolonialherrschaft in Amerika wen-
det, sondern gerade dadurch auch selbst an Kontur gewinnt.
Das lisst sich darauf zuriickfithren, dass die Moderne ,ein
europiisches Phinomen darstellt, das sich in dialektischer Be-
ziechung zu einer nicht-europdischen Alteritit als seinem letz-
ten Gehalt konstituiert hat“ (Dussel, zitiert nach Mignolo,
2012, S. 58 f.). Identitdtsbildend wirke die Abgrenzung von
kolonialen Gewalttaten, Ausbeutungsformen und Unterdrii-
ckungsmustern fiir ein modernes europiisches Selbstbewusst-
sein insofern, als durch den kritischen Verweis auf die ,oloni-
ale Barbarei im Umkehrschluss eine Vorstellung von
wiinschenswerter und fortschrittlicher europiischer bzw. west-
licher Zivilisation konturiert wird (Wallerstein, 2007; Sarmien-
t0, 2007). Damit liefert aber gerade die Kritik am barbarischen
Kolonialismus gute Griinde, die globale Vorherrschaft des zivi-
lisierten Westens zu legitimieren. In diesem Zusammenhang
spricht Mignolo (2012) von eciner Rbetorik der Moderne, die
einer Logik der Kolonialitit folgt: ,Die Exterioritit, das ,Au-
en‘ der Moderne, das genau genommen von der Rhetorik der
Moderne konstruiert wird [...], muss im Namen des Fort-
schritts und der Moderne erobert, kolonialisiert, beherrscht
und bekehrt oder aber eliminiert werden® (ebd., S. 93). Aus
dekolonialer Perspektive ist die ,,europiische Weltbiirgerlich-
keit“ daher nicht nur ,.ein begleitendes und ideologisierendes
Element der kolonialen Unterwerfung des Globalen Siidens
(Wintersteiner, 2019, S. 21). Denn dariiber hinaus muss der
europiische Kolonialismus auch als Voraussetzung zur Ent-
wicklung des europdischen Kosmopolitismus betrachtet wer-

den.

16



Fiir die Planung einer kritischen Auseinandersetzung
mit Kolonialismus und Eurozentrismus im Rahmen von Glo-
bal Citizenship Education ist sicherlich der Hinweis der deko-
lonialen Theorie zentral, dass es einen entscheidenden Unter-
schied macht, ob man sich von der hellen (bzw. westlichen)
oder der dunklen (bzw. nicht westlichen) Seite der Moderne aus
kritisch mit der Moderne und ihren Schattenseiten auseinan-
dersetzt. Dabei erginzen sich die beiden Perspektiven insofern,
als sie eine radikale Kritik an der jeweils anderen Position er-
moglichen. Dadurch zeigt sich aber auch, wie sowohl westliche
als auch nicht-westliche kritische Positionen in die koloniale
Matrix der Macht verstrickt sind.

Um zu verhindern, dass Global Citizenship Education
koloniale Denkmuster reproduziert, indem entweder eurozen-
trische oder aber anti-aufklirerische und anti-westliche Positi-
onen verkldrt und absolutiert werden, erscheint es wichtig, sich
am dekolonialen Grenzdenken zu orientieren, wie es etwa von
Mignolo gefordert wird. Dieser verortet das Grenzdenken an
sjener Schranke, die Moderne und Kolonialitit voneinander
trennt und miteinander verbindet“ (Mignolo, 2012, S. 200).

Fiir die Ausrichtung von Global Citizenship Education
bedeutet das natiirlich vor allem, dass auf eine kritische Aus-
einandersetzung mit dem europiischen Kolonialismus nicht
verzichtet werden darf. Ebenso wichtig wie der Riickgriff auf
kosmopolitische, emanzipatorische, machtkritische — kurz:
moderne — europdische Denktraditionen erscheint dabei aus
dekolonialer Perspektive jedoch auch die Aufklirung dariiber,
wie dieses moderne kritische Denken bis heute in die koloniale
Matrix der Macht verstrickt ist. Zur epistemischen Dekoloniali-
sierung kann ein solches Grenzdenken insofern beitragen, als
hier neben den bekannten und bisher vorherrschenden kri-
tischen Theorien westlicher Provenienz nun auch kritische
Denkformen aufgegriffen werden miissen, deren Urspriinge
auf der dunklen Seite der Moderne zu suchen sind. Damit zeigt
sich deutlich, dass kritisches und aufklirendes Denken kein
Alleinstellungsmerkmal des Westens (mehr) ist.

Fazit
Zusammenfassend kann man festhalten, dass sich Konzepte
und Programme der Global Citizenship Education dem Vor-
wurf des Eurozentrismus stellen und die Herausforderung epis-
temischer Dekolonialisierung annehmen sollten. Dies ist vor
allem deshalb notwendig, da eurozentrische und koloniale
Denkmuster nicht einfach iiberwunden werden kénnen, schon
gar nicht allein dadurch, dass man sich rhetorisch gegen Euro-
zentrismus und Kolonialismus positioniert. Um die episte-
mische Dekolonialisierung voranzutreiben, erscheint es viel-
mehraussichtsreich, nicht nurden europiischen Kolonialismus,
sondern vor allem auch Kolonialitit und Dekolonialitit zu
zentralen Themen von Global Citizenship Education zu erhe-
ben. Dafiir ist es jedoch notwendig, auch kritische Theorien aus
dem Globalen Siiden — wie beispielsweise dekoloniale Theorien
aus dem lateinamerikanischen Kontext — aufzugreifen, und so-
wohl erginzend als auch in kritischer Konfrontation mit west-
lichen Konzepten in die kosmopolitisch orientierte politische
Bildungsarbeit zu integrieren. In diese Richtung weisen auch
die akcuellen Uberlegungen von Wintersteiner (2019), in de-
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nen eine ,kosmopolitisch-dekoloniale Perspektive® (ebd.,
S. 24) in der Politischen Bildung eingefordert wird. Global
Citizenship Education beinhaltet demnach nicht nur die , kri-
tische, dekoloniale Uberpriifung westlicher Bildungskonzepte*
(ebd., S. 23), sondern auch die Auseinandersetzung mit ,viel-
filtigen, allerdings keineswegs immer ,westlich-demokra-
tischen Formen des Widerstands politischer Bewegungen im
Siiden® (ebd., S. 25; vgl. dazu auch Knobloch, 2019).

Vor dem Hintergrund der Gegentiberstellung von Kon-
zepten politischer Bildung aus dem Globalen Siiden und Nor-
den stellt sich nun jedoch mit Nachdruck die Frage nach dem
Stellenwert der dekolonialen Theorien fiir die aktuellen Dis-
kussionen iiber Global Citizenship Education. Denn es er-
scheint nun nicht mehr zwingend, europiische bzw. westliche
Traditionen des kosmopolitischen Denkens als Grundlage und
Ausgangspunkt fiir eine global ausgerichtete politische Bildung
zu nehmen, in der der Kolonialismus und die auf diesen bezo-
genen kritischen Theorien aus dem Globalen Siiden dann auch
eine (periphere) Rolle spielen bzw. spielen kénnen. Vielmehr
erscheint es nun ebenfalls méglich, dieses asymmetrische Ver-
hiltnis zwischen kritischen Theorien und Konzepten aus dem
Globalen Norden und Siiden in der politischen Bildung um-
zukehren. Dazu miisste man von kritischen Traditionen des
kolonialen bzw. dekolonialen Denkens ausgehen, um dann von
hier aus auch Konzepte kosmopolitischen Denkens aus dem
Globalen Norden einzubeziehen. Dadurch kénnte ein Ver-
standnis von Global Citizenship Education entwickelt werden,
das — im Sinne eines Grenzdenkens — zwischen kritischen Per-
spektiven aus dem Globalen Norden und Siiden oszilliert, und
dabei sowohl Gemeinsamkeiten wie auch Unterschiede reflek-
tiert.

Diese Uberlegungen fithren zu dem Schluss, dass es sich
bei den dekolonialen Theorien ebenfalls um Konzepte von Glo-
bal Citizenship Education handelt, wenn auch sozusagen avant
la lettre. Nicht ibersehen werden sollte dabei jedoch, dass sich
diese hinsichdich ihrer epistemologischen Grundlagen mitun-
ter deutlich von Konzepten unterscheiden, die als westlich oder
eurozentrisch bezeichnet und mit dem Globalen Norden asso-
ziiert werden konnen. Daher sollten nicht nur die Licht- und
Schattenseiten der modernen europidischen, sondern ebenso
der modernen/kolonialen nicht westlichen Traditionen des
kosmopolitischen Denkens zum zentralen Thema von Global
Citizenship Education gemacht werden. Wenn diese Sichtwei-
se in den Diskussionen iiber Global Citizenship Education
stirker berticksichtigt wird, wire zumindest schon ein kleiner
Beitrag zur epistemischen Dekolonialisierung politischer Bil-
dung geleistet.

Anmerkungen

1 Ich verwende hier den Begriff 7zza in Anlehnung an die Uberlegungen von Alke
Jenss und Stefan Pimmer (vgl. Quijano, 2016, S. 23).
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,Epistemologische Vielfalt’ und Global Citizenship

Education

Zusammenfassung

In der Debatte iiber (Welt-)Biirgerbildung — (Global) Citizen-
ship Education oder (G)CE — und ihre epistemologischen, mo-
ralischen und politischen Grundlagen werden im Wesentlichen
drei Positionen unterschieden: Kosmopolitismus, Lokalismus
und Relationalismus. Die in diesem Kontext hiufig erhobenen
Forderungen nach epistemologischer Vielfalt werden im Fol-
genden kritisch gepriift. Damit ist das Ziel verbunden, plausi-
bel zu machen, dass GCE sich nur auf Basis eines eindeutigen,
allgemeingiiltigen und universalistischen Wissensverstind-
nisses angemessen begriinden lisst, welches erlaubt Wissen von
Nichtwissen und Wissenschaft von Aberglauben zu unterschei-
den. Ein entsprechend modifizierter Kosmopolitismus nimmt
Unterschiede in praktischen epistemischen Priorititen zur
Kenntnis, ohne dass diese auf eine Vielfalt von Epistemologien
hinauslaufen.

Schliisselworte: epistemologische Vielfalt, Kosmopolitismus,
Lokalismus, Relationalismus, Ubuntu, Weltbiirgerbildung

Abstract

Three broad kinds of orientation can be identified with regard
to (global) citizenship education, or (G)CE: cosmopolitanism,
localism, and relationalism. They differ in their respective
approaches not only to cultural transmission and instruction
but also to knowledge and knowledge production. My aim in
this paper is to interrogate the notion of local or indigenous
knowledge in (G)CE research and to investigate whether the
postcolonial idea of epistemological diversity does not involve
a mistaken sense of ‘epistemology’. I argue that there are good
reasons for an unequivocal and universally applicable under-
standing of knowledge and epistemology in (global) citizenship
education and GCE research —and for being able to distinguish
between knowledge and non-knowledge. A relevantly modified
cosmopolitanism acknowledges differences in practical episte-
mic priorities, without these amounting to ‘diverse epistemol-
ogies’.

Keywords: epistemological diversity, cosmopolitanism, localism,
relationalism, wbuntu, global citizenship education
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Kosmopolitismus, Lokalismus und

Relationalismus: Varianten einer

epistemologischen Grundlegung von GCE
In der Debatte iiber Biirgerbildung (,citizenship education® —
CE), GCE und ihre epistemologischen, moralischen und poli-
tischen Grundlagen werden im Wesentlichen drei Positionen
unterschieden. Den Kosmopolitismus, so eine erste Position,
kennzeichnen Akzeptanz und Neutralitit gegeniiber allen Kul-
turen und Kulturkreisen zumindest insofern, dass diese nicht
intolerant, respektlos und ungerecht sind (Nussbaum, 2002;
Papastephanou, 2005). Kosmopolitische Bildung soll ange-
henden Weltbiirgerinnen und Weltbiirgern die grofStmogliche
Wabhlfreiheit zwischen kulturellen Giitern und Lebensentwiir-
fen sowie den weitestméglichen Zugang zu Konzeptionen eines
guten bzw. lebenswerten Lebens vermitteln und ermaéglichen.
Dazu gehért auch der Zugang zu einer Vielfalt von Epistemo-
logien, nicht nur als Option der Selbst- und Weltverstindi-
gung, sondern vor allem als Basis fiir eine kritische Auseinan-
dersetzung. Dies beinhaltet die Kenntnisnahme verschiedener
erkenntnistheoretischer Orientierungen: erkenntnistheore-
tischer Fundamentalismus, wie z. B. Naturalismus, Empirizis-
mus, Rationalismus, Positivismus und Realismus, Anti-Foun-
dationalismus wie z. B. Pragmatismus, Interpretivismus,
Standpunkttheorie u. dgl. Diese verschiedenen Epistemologien
werden dabei in der Regel als normative Orientierungsvorga-
ben eingefiihrt, in dem Sinne, dass unterschiedliche epistemo-
logische Zuginge zwar zur Kenntnis genommen werden, aber
zugleich die Uberzeugung vorherrscht, nur eine Epistemologie
kénne wahr bzw. die richtige sein. Der Weltbiirger wird ent-
sprechend vorgestellt als ein verstindigungsorientierter, aber
kritischer Denker, der sich von den Mafistiben der Objektivi-
tit, der Unparteilichkeit, der universellen Vernunft, sowie von
allgemeingiiltigen Werten leiten lisst.

Fiir den Lokalismus, als einer zweiten Position, ist da-
gegen die lokale Kultur, der eigene Kulturkreis mafigebliche
Orientierungsvorgabe. Indigene Bildung und Erzichung sollen
im Rahmen kultureller Instruktion Parteilichkeit und Loyalitit
gegeniiber lokalen Werten, Anschauungen und Wissen(swe-
gen) vermitteln. Experimentieren mit Fremdem (soweit das
tiberhaupt méglich ist) und Kritik am lokalen Status Quo wird



dagegen cher mit Skepsis begegnet. So gilt gerade im Hinblick
auf CE das Vertrauen in die Meinungen und Aussagen der
Gemeinschaftsiltesten und ,Stammes-Weisen® als von zentraler
epistemischer Relevanz. Ausgehend von dieser Vorgabe wird im
Rahmen lokalistischer Ansitze starke Kritik an kosmopoli-
tischen Bildungs- und Wissensverstindnissen geiibt, da diese
unweigerlich mit Kolonialismus und Machtmissbrauch ver-
kniipft sind. Das sogenannte ,Weltwissen', also universell giil-
tiges und relevantes Wissen, ist ein Mythos, eine Chimire:
Alles Wissen ist subjektiv, relativ, ,lokal® (Higgs, 2018, S. 213;
Swanson, 2015, S. 32), notwendigerweise verortet (Abdi,
2015, S. 23), so wie auch jegliche Wertung und Bewertung
lokal in ihrer Einbettung und Geltung begrenzt sind. So ergibt
sich eine Vielzahl epistemologischer Orientierungen — aber kei-
ne iibergeordnete Perspektive, aus welcher eine Orientierung
als vorrangig, wichtiger oder wertvoller ausgewiesen werden
kann. Dies kann nur aus der jeweils eigenen, kulturell einge-
betteten Perspektive geschehen, die aber entsprechend keinen
Anspruch auf Universalitit bzw. Allgemeingiiltigkeit erheben
kann.

Der Hinweis auf epistemologische Vielfalt und unter-
schiedliche Epistemologien wird verbunden mit Forderungen
der Riickgewinnung oder Zuriickforderung von ,Wissensgii-
tern, als Wiederinbesitznahme von historisch unterdriickten
Orientierungen und Ansichten. Die “Weltbiirgerin® bzw. der
“Weltbiirger dagegen ist aus dieser Perspektive ein neoliberales,
genuin westliches Konstrukt, wohingegen davon auszugehen
ist, dass es faktisch nur lokal situierte Biirger, Menschen in be-
stimmten historischen und geopolitischen Kontexten und Zu-
sammenhingen gibt. Wie auch das Konstrukt des ,Weltwis-
sens' ist die/der ,Weltbiirger/in‘ als Ausdruck des Versuchs einer
Durchsetzung neoimperialer Vorstellungen zu verstehen, der
auf epistemologischen Kolonialismus und Rassismus und da-
mit verbundenen Formen epistemischer Gewaltausiibung hi-
nausliuft (De Oliveira Andreotti, 2011, S. 385 f.; Abdi et al.,
2015, S. 3; Abdi, 2015, S. 16, 18, 20, 21, 23; Swanson, 2015,
S. 28, 33).

Eine dritte epistemologische Position stellt der Relatio-
nismus dar. Der Relationalismus ist auf den ersten Blick zu-
nichst nur schwer vom Lokalismus zu unterscheiden. Auch
hier gilt eine Identifikation mit der eigenen Kultur als vorran-
giges Ziel. Allerdings werden dabei zusitzlich Offenheit und
Aufgeschlossenheit gegeniiber anderen Kulturen, Werten und
Wissenswegen betont. Erziechung und Bildung bezichen sich,
so die Grundidee, auf eine Vielzahl von Epistemologien, die
alle legitim sind, alle gleichermafien wertvoll. Dabei ist Partei-
lichkeit allerdings nicht verwerflich, sondern gehért sozusagen
zur psychologischen Grundausstattung der Weltbiirgerinnen
bzw. der Weltbiirger, die in erster Linie relational situiert sind
und als intersubjektiv eingebettete Akteure vorgestellt werden.
Es ist daher aus dieser Sicht auch vertretbar, dass sie primir um
jene besorgt sind, die ihnen nahestehen, also um den jeweils
spezifischen Familien-, Freundes- und Kulturkreis. Das bedeu-
tet aber nicht, dass sie sich per se Fremden und Fremdem ge-
geniiber verschliefen. Zentral ist aus dieser Perspektive den-
noch die epistemologische Annahme, dass Wissen relational
und kommunal strukturiert ist (Dei, 2014, S. 12; De Oliveira
Andreotti, 2011, S. 391; Swanson, 2015). Anders ausgedriickt:
JIch weif3, weil wir wissen®, oder: ,Ein Wissender ist ein Wis-
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sender wegen (d. h. auf Grund von) anderen Wissenden®. Wis-
sen in seinen verschiedenen Formen und Manifestationen ba-
siert auf personlicher, sozialer und kultureller Nihe.

Der Lokalismus und der Relationalismus sind sich einig
in der Ablehnung der Annahme, es konne universelles bzw.
universell relevantes und giiltiges Wissen geben (Abdi et al.,
2015, S. 5), sowie in dem damit verbundenen Votum gegen
»Wissensglobalisierung®, die auf eine , Mono-Epistemisierung
(Abdi, 2015, S. 21, 23), d. h. auf illegitime Formen der episte-
mischen Uberwiltigung hinauslaufe. Der Relationalismus ver-
steht sich daher als ,alternative Globalisierungsbewegung"
(Chan-Tiberghien, 2004, S. 191, 208), die jeglichen univer-
sell-transkulturellen erkenntnistheoretischen Anspruch als eine
Form der Ubergriffigkeit entschieden ablehnt und verwirft.

,Unterschiedliche Epistemologien’ und

,Wissensokologien’
Den Begriffen der epistemologischen Vielfalt und der unter-
schiedlichen Epistemologien ist in Wissenschaft und Offent-
lichkeit in letzter Zeit zunehmende Aufmerksambkeit zuteilge-
worden. Eine der bemerkenswertesten Entwicklungen, auch in
der Debatte iiber GCE des letzten Vierteljahrhunderts, ist die
Inflation von Epistemologien — Annahmen dariiber, was auf
diesem Gebiet Wissen ausmacht, was als Evidenz fiir eine Be-
hauptung zihlt und wie wiederum diese Evidenz epistemisch
gerechtfertigt werden kann. Es ist nicht einfach den Uberblick
zu behalten, angesichts der vielen in der Debatte verhandelten
unterschiedlichen (fundamentalistischen und antifundamen-
talistischen) epistemologischen Ansitze. Die Auseinanderset-
zung mit diesen epistemologischen Ansidtzen wird zugleich als
Kern der Weltbiirgerbildung betrachtet. Die Vorbereitung an-
gehender Weltbiirgerinnen und Weltbiirger auf epistemolo-
gische Vielfalt gilt aus dieser Sicht z. B. als eine der wichtigsten
Aufgaben von Universititen. Insofern Epistemologien in alle
Phasen des Bildungsprozesses und auch seiner Erforschung re-
levant sind, und insofern intersubjektive Verstindigung im
Alltag und im Forschungskontext jeweils durch Epistemolo-
gien vorgeprigt wird, so die Annahme, ist die Beschiftigung
mit epistemologischer Vielfalt unabdingbar fiir GCE.

Wihrend der letzten Jahrzehnte hat die Kontroverse
tiber unterschiedliche Epistemologien und des epistemolo-
gischen Pluralismus eine zusitzliche Dimension erhalten, nicht
nur in der feministischen Epistemologiekritik, sondern auch
im Kontext der postkolonialen und antikolonialen Theorie und
Praxis. So werden der ,monochromen Logik westlicher bzw.
minnlicher Epistemologie“ (Odora Hoppers, 2002a, S. vii;
Odora Hoppers, 2002b, S. 18) die Existenz unterschiedlicher
Wissenssysteme und pluraler Manifestationen der Epistemolo-
gie gegeniibergestellt (Chan-Tiberghien, 2004, S. 192, 208; De
Oliveira Andreotti, 2011, S. 390, 394, 396; Dei, 2014, S. 10;
Abdi, 2015, S. 20, 23; Higgs, 2018, S. 213). In ihrem Plidoyer
fiir eine sogenannte ,, Wissensokologie*! sprechen Boaventura
de Sousa Santos, Jodo Arriscado Nunes und Maria Paula Me-
neses ebenfalls von einer ,,,immensen‘ epistemologischen Viel-
falt auf der Welt“ (De Sousa Santos et al., 2008, S. xix, xlviii).
Basierend auf der Primisse, es gibe keine globale soziale Ge-
rechtigkeit ohne globale kognitive Gerechtigkeit (ebd.; vgl.
auch Chan-Tiberghien, 2004, S. 196; De Oliveira Andreott,



2011, S. 381), bezichen sie sich allerdings mit diesem Appell
nicht in erster Linie auf erkenntnistheoretische Fragen, son-
dern auf Fragen der ethnischen und kulturellen Vielfalt und auf
Gender-Divergenzen. Wihrend der letzten Jahrzehnte sei die
Anerkennung der kulturellen Vielfalt auf der Welt stetig ge-
wachsen, wobei die derzeitigen Kontroversen entsprechend im
Wesentlichen Probleme der kulturellen Anerkennung betrifen.
Dies wiederum konne nicht mit Bezug auf die epistemolo-
gische Vielfalt der Welt behauptet werden, also mit Bezug auf
die unterschiedlichen Wissenssysteme, die den Briuchen und
Praktiken verschiedener sozialer Gruppen weltweit zu Grunde
liegen (De Sousa Santos et al., 2008, S. xix). Von der Annahme
ausgehend, dass kulturelle Vielfalt und epistemologische Viel-
falt einander durchdringen, ist es das Anliegen der Autoren
aufzuzeigen, wie neue Formen der sozialen Emanzipation, die
sich gegen die Monokultur des wissenschaftlichen Wissens
wenden, durch eine sog. ,\Wissensokologie’ méglich wiirden.
Dies sei jedoch kein wissenschaftsfeindlicher Ansatz: Die hier
angedachte alternative Epistemologie platziere die Wissen-
schaft lediglich in einen Kontext der Wissensvielfalt zeitgends-
sischer Gesellschaften. Die Wissensokologie sei eine Einladung
zur Forderung nichtrelativistischer Dialoge zwischen verschie-
denen Formen des Wissens (knowledges?). Den unterschied-
lichen Wissensarten, die in erkenntnistheoretische Auseinan-
dersetzungen tiber ihren Beitrag zu einer demokratischen und
gerechten Gesellschaft und zur Entkolonisierung des Wissens
und der Macht notgedrungen verwickelt seien, wiirden auf
diese Art gleiche Chancen eingerdumt (ebd., S. xx).

Dies veranschaulicht die gingige (lokalistische und
auch relationalistische) Ansicht, dass verschiedenen Ethnien
und Kulturen eigene Epistemologien zu Grunde liegen, dass
Epistemologien zudem jeweils geschlechtsspezifisch sind, und
dass diese bisher von der vorherrschenden sozialen Gruppe
missachtet worden seien. Eine Begleiterscheinung ist die eben-
falls weitverbreitete Meinung, die Weltbiirgerbildung und -bil-
dungsforschung seien von bestimmten Annahmen {iber Wis-
sen und Wissensproduktion gesteuert, welche die Interessen
und historischen Traditionen dieser dominanten Gruppe wi-
derspiegeln. So sprechen sich zum Beispiel eine Vielzahl von
Autoren fiir eine Dekolonialisierung oder Entkolonialisierung
von Wissen, fiir die Anerkennung von indigenen, lokalen bzw.
subalternen Wissenssystemen und ,,radikal unterschiedlichen®
Erkenntnistheorien in einer neugedachten (G)CE aus (Odora
Hoppers, 2002a, S. vii; Odora Hoppers, 2002b, S. 18;
Chan-Tiberghien, 2004, S. 205; De Oliveira Andreotti, 2011,
S. 387, 394; Dei, 2014, S. 10, 16, 19; Abdi, 2015, S. 20;
Swanson, 2015; Higgs, 2018). Weitere beliebte, damit ver-
wandte Begriffe und Bezeichnungen sind ,lokale kulturelle
Wissenswege® (Dei, 2014, S. 11) und ,nichteuropiische® bzw.
salternative Epistemologien® (De Oliveira Andreotti, 2011,
S. 385; Chan-Tiberghien, 2004, S. 205).

Allerdings bleiben in den meisten Fillen der Auseinan-
dersetzung iiber verschiedenartige, alternative, dekolonialisier-
te und entminnlichte Epistemologien einige wichtige philoso-
phische Probleme ungeldst bzw. werden ginzlich ignoriert.
Was ist der genaue semantische Gehalt dieser Behauptungen
tiber epistemologische Verschiedenartigkeit? Halten diese un-
terschiedlichen Arten, Wissen zu begriinden, einer genauen
Untersuchung bzw. einer kritischen Hinterfragung stand? In
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welchem Zusammenhang stehen sie mit den traditionellen
epistemologischen Unterscheidungen zwischen Wissen und
Meinung und zwischen deskriptiven und normativen Fragen
und Ansitzen, sowie weiteren wesentlichen Bestandteilen der
traditionellen Erkenntnistheorie wie Begriindung, Rechtferti-

gung und Wahrheit?

Der Begriff der Epistemologie — normative
und deskriptive Konzeptionen
Jon Levisohn und Denis Phillips weisen darauf hin, dass beson-
ders in der bildungsphilosophischen Literatur iiber multikul-
turelle Reformen der Begriff der Epistemologie rhetorisch-in-
flationdr verwendet wird, wodurch wichtige Fragen und
Unterscheidungen eher verschleiert als geklirt werden (Levi-
sohn & Phillips, 2012, S. 40). Die traditionelle Bedeutung von
Epistemologie ist Erkenntnistheorie bzw. Logik des Wissens.
Angefangen mit Platon und Aristoteles sind sich Erkenntnis-
theoretiker im Wesentlichen einig iiber eine grundlegende
Trennung zwischen Wissen und Meinung (Glaube oder Uber-
zeugung). Eine weitere Unterscheidung, in Bezug auf Uberzeu-
gungen und Wissen, betrifft deskriptive und normative For-
men der Analyse. Werden diese Unterschiede verwischt, so
Levisohn und Phillips, dann werde jegliche rationale Argumen-
tation potenziell untergraben, einschliefSlich die von Loka-
listen, Relationalisten und anderen postkolonialen Theoreti-
kern verwendeten Argumente (ebd., S. 42). Um begriffliche
Klarheit und Orientierung zu schaffen, unterscheiden Levi-
sohn und Phillips zwischen den folgenden normativen und
deskriptiven Denkansitzen in der Verwendung des Epistemo-
logie-Begriffs:

1. Epistemologie als ein normatives Forschungsgebiet

2. Epistemologie im Sinne einer normativen Erkennt-

nistheorie

3. Epistemologie als eine Beschreibung des Erkenntnis- und
Meinungserwerb von Menschen

4. Epistemologie als eine Beschreibung einer Reihe unter-

schiedlicher Meinungen und Uberzeugungen

Der erste Ansatz bezieht sich auf den klassischen philosophi-
schen Wissensbegriff. Hier wird unterschieden zwischen Wis-
sen (Erkenntnis) und Meinung (Vorstellung, Glaube), zwi-
schen blofler Meinung und berechtigter (begriindeter) Meinung
(Uberzeugung) sowie zwischen einer wahren Meinung und
einer Meinung, die nicht nur wahr, sondern auch berechtigt
(begriindet) ist. Die Fragestellung ist hier im Wesentlichen nor-
mativ. Zum Beispiel geht es hier um die Bewertung von Mei-
nungen und Meinungsstrategien; welche Meinungen (Vorstel-
lungen) glaubwiirdig genug sind, so dass danach gehandelt
werden kann; darum, wie Forscherinnen und Forscher ihre
Untersuchungsergebnisse oder Befunde validieren sollen, wel-
che Formen der Argumentation und der Rechtfertigung akzep-
tabel sind, und wer als epistemische Autoritit gilt.’

Die zweite Art der Verwendung des Begriffs bezieht sich
auf unterschiedliche Epistemologien innerhalb der philosophi-
schen Tradition. Levinsohn und Phillips stellen Empirizismus,
Rationalismus und Positivismus (also Beispiele des erkenntnis-
theoretischen Fundamentalismus) dem Pragmatismus und an-



deren Formen des Antifoundationalismus gegeniiber, die je-
weils fiir sich beanspruchen die richtige und wahre
Epistemologie darzustellen und in diesem (weiten) Sinne nor-
mative Projekte sind. Die Koexistenz der verschiedenen Theo-
rien lasst sich dadurch erkliren, dass die Philosophen noch
immer dariiber streiten — wobei aber Konsens dariiber herrscht,
dass nur eine Position richtig sein kann. Dies ist allerdings bei
Jindigenen‘ oder ,subalternen’ Epistemologien nicht der Fall —
welche laut ihrer Verfechter alle gleichermafSen respektabel und
giiltig seien.

Die dritte iibliche Verwendung von ,Epistemologie* hat
eine grundsitzlich deskriptive Funktion, d. h., es geht um die
rein deskriptiv-analytische Rekonstruktion dessen, wie Men-
schen dazu kommen, etwas zu glauben. Sie ist eher ein Teil der
Wissenssoziologie (die eigentlich als ,Meinungssoziologie* be-
zeichnet werden sollte) und der Lernpsychologie als der Philo-
sophie.

Die vierte Bedeutung von ,Epistemologie’ ist ebenfalls
deskriptiv. Hier geht es um die Beschreibung der Inhalte von
Meinungen, die von verschiedenen Gruppen und Gemein-
schaften vertreten werden. Der Begriff ,indigene Epistemolo-
gien‘ bezieht sich auf die unterschiedlichen Meinungen und
Uberzeugungen verschiedener ethnischer oder kultureller
Gruppen. Im deskriptiven Sinne ist dieser Begriff unproblema-
tisch — d. h. im Sinne der Interpretation von Epistemologien
als Glaubenssysteme oder Meinungskataloge. Aus einer dezi-
diert normativen epistemologischen Perspektive (im Sinne der
zweiten Verwendung des Begriffs der Epistemologie) kann die
Existenz unterschiedlicher (z. B. ,indigener‘) Epistemologien
allerdings nicht bestitigt werden (Levinsohn & Phillips, 2012,
S. 54).

Was ist ,epistemologische Vielfalt’?
Harvey Siegel (2012) hat eine Anzahl gingiger Verwendungen
des Begriffs der ,epistemologischen Vielfalt® untersucht. So
kennzeichnet dieser Begriff:

1. Uberzeugungen und Uberzeugungssysteme
methodologische Vielfalt, d. h. unterschiedliche
Forschungsmethod(ologi)en

3. cine Vielfalt an Forschungsfragen

4. die Vielfalt der Forscher und deren Kulturen

5. Epistemologien und epistemologische Sichtweisen

In den ersten vier Fillen ist gegen die entsprechende Verwen-
dung des Begriffs der ,Vielfalt* nichts einzuwenden. Uberzeu-
gungs- und Glaubenssysteme variieren, sind teilweise hdchst
unterschiedlich, wie auch Forschungsfragen und Forschungs-
methoden (wobei Siegel darauf hinweist, dass dies nicht als
methodologischer Relativismus verstanden werden soll?).
Ebenso gibt es enorme Variationen in den Biografien der For-
scher, ihren individuellen, sozialen und kulturellen Identititen,
ihren Interessen, Zielen und Priorititen. Allerdings ist hier die
jeweilige Verwendung des Epistemologie-Begriffs unzutref-
fend: Von den Philosophen wird er in keiner der Formen ver-
wendet, die in dieser Debatte Usus sind. Problematisch wird
der Aufruf zur epistemologischen Vielfalt jedoch, wenn da-
durch die Grenzen zwischen epistemologischem Pluralismus
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und epistemologischem Relativismus verwischt werden und
das Plidoyer fiir epistemologische Vielfalt auf die Behauptung
einer Koexistenz mehrerer, parallel existierender ,Wahrheiten'
hinauslauft (Higgs, 2018, S. 213; Swanson, 2015, S. 32; Abdi,
2015, S. 23). Als Beispiel fiir die Fallstricke relativistischer For-
derungen nach Anerkennung von diversen Epistemologien
lisst sich die Debatte {iber Ubuntu anfiihren.

Ubuntu als Ethos der GCE-Dekolonisie-

rung und -Indigenisierung
Dalene Swanson (2015) schligt ein Kernkonzept des afrika-
nischen Humanismus, Ubuntu, fiir die Neukonzeptualisierung
von GCE vor. Ubuntu stellt eine kommunale Ontologie dar
und ist die Kurzform von Umuntu ngumuntu ngabanti’: Ein
Mensch ist ein Mensch wegen (d. h. auf Grund von) anderen
Menschen. Anders ausgedriicke: ,Ich bin, weil wir sind.® Die
Ubuntuisierung von GCE, so Swanson, bedeute eine Neukon-
zeptualisierung lokaler und globaler Bindungen und Bezie-
hungen als Lebensbasis und kénne so dem destruktiven Kurs
wachsender globaler Ungerechtigkeit entgegenwirken (ebd.,
S. 33). Ubuntu beherbergt eine Philosophie der Gemein-
schaftsstirke durch Gemeinschaftsunterstiitzung, derzufolge
Identitit und Wiirde durch Empathie, Grof8ziigigkeit, gegen-
seitige Unterstiitzung und Kooperation, gemeinschaftliches
Engagement und soziale Harmonie gewéhrleistet werden (ebd.,
S. 34). Bereits 1996 hatte sich Malegapuru Makgoba fiir Ubun-
tu als demokratisches Ideal fiir Siidafrika ausgesprochen (Mak-
goba, 1996; s. auch Enslin & Horsthemke, 2004). Im Gegen-
satz zu Makgoba handelt es sich bei Swanson aber nicht um ein
relativistisches Demokratie- und CE-Verstindnis, sondern um
ein auf Dekolonialisierung und Indigenisierung fundiertes
Neudenken von Weltbiirgertum — und diesbeziiglich um Afri-
kas ,einzigartigen‘ Beitrag (Swanson, 2015, S. 33 f.).

Bei Swanson, wie schon bei Makgoba, hat Ubunzu auch
eine epistemologische Dimension. Ubuntu als ,afrikanischer
Wissensweg® wird als zirkuldr, organisch und kollektivistisch
verstanden und dargestellt, im Gegensatz zur Linearitit und
zum Materialismus und Individualismus westlicher Perspekti-
ven. Innerhalb einer solchen kommunalistischen Philosophie
werden die affektiven und relationalen ethischen Grundsitze
in den Vordergrund geriicke und so im Kontext des Postkolo-
nialismus zur Quelle eines (wiederentdeckten) afrikanischen
epistemologischen Selbstbewusstseins (ebd., S. 35). Dabei ist
auch eine Erweiterung des Wahrheitsbegriffs erwihnenswert.
Angelehnt an das Wahrheitsverstindnis der siidafrikanischen
Truth and Reconciliation Commission umfasst ,Wahrheit* nicht
nur forensische Wahrheit, sondern auch persénliche oder nar-
rative Wahrheit, soziale oder dialogische Wahrheit sowie hei-
lende oder restaurative Wahrheit.® Wie Ubuntu und Wissen ist
auch Wahrheit kollektivistisch, relational und bezieht sich da-
rauf, was es bedeutet, ein Mensch (ein Mit- und Welt-Biirger)
zu sein — und mit ,einem Anderen‘ (,an-Other*; ebd., 34) in
einer Bindung oder Bezichung zu stehen.

Swansons Argument wird nicht entscheidend durch
den Einwurf geschwicht, dass Ubunru nicht einzigartig ist: Das
im nordafrikanischen Kulturraum gingige Maar und auch
Wahkohtowin (Cree) und Mitakuye oyasin (Lakota) driicken
identische Gedanken aus. So werden lediglich die Einzigartig-



keit und Unterschiedlichkeit von Ubuntu in Frage gestellt,
nicht aber sein Status als Ethos einer neugedachten Weltbiir-
gerbildung. Etwas problematischer sind dagegen die mit Ubun-
tu einhergehenden patriarchalischen Praktiken im stidlichen
Afrika: Polygamie’, Amaghikiza (eine Art Mentorschaftspro-
gramm, das sexuelle Enthaltsamkeit bei jungen und ilteren
Midchen gewihtleisten soll) und das ebenfalls angeblich mo-
ralfsrdernde Ukublolwa kwezintombi (,virginity testing bei
Midchen, ,which seeks to achieve the goal of purity in the
context of the spread of HIV/AIDS®; Ntuli, 2002, S. 61 f.).
Die hier vorgeschene Relationalitit orientiert sich an androzen-
trischen bzw. patriarchalischen Vorgaben und Vorstellungen.
Durch eine Abgrenzung von diesen Vorgaben liefle sich Ubun-
tu jedoch ggf. fiir die Anwendung innerhalb der (G)CE ent-
sprechend modifizieren.

Das stirkste Argument gegen eine Nutzung von Ubun-
tu im Rahmen von GCE ist vermutlich, dass das mit der Pro-
grammatik verkniipfte Wissens- und Wahrheitsverstindnis
weitere erhebliche Probleme birgt, die noch gravierender sind
als die grundlegenden logischen Konsistenz- und Kohirenz-
schwierigkeiten von relativistischen Positionen. Wenn Wissen
und Wahrheit von Mensch zu Mensch, Gesellschaft zu Gesell-
schaft, Kultur zu Kultur verschieden sind®, dann wire es nicht
nur vermessen, sondern halt- und sinnlos, Wahrheitsanspriiche
anderer zu bewerten bzw. zu beurteilen. Natiirlich wird genau
das von vielen konstruktivistisch orientierten Postkolonialisten
begriifft. Nur: Diese Art Wahrheitsrelativismus ist symmetrisch.
Wenn man ihn anfiihren kann, um die Entmachteten vor den
Urteilen und der alleinigen Deutungshoheit der Michtigen zu
schiitzen, dann kann man ihn auch anfithren, um die Mich-
tigen vor Kritik durch die Entmachteten zu immunisieren.
Eine weitere Implikation: Um in der Lage zu sein eine begriin-
dete Entscheidung iiber richtig und falsch, angemessene und
unangemessene epistemische Geltungsanspriiche zu treffen,
reicht es sich die vorherrschenden Meinungen in der eigenen
Gesellschaft anzuschauen. Welche Werte, Verantwortlich-
keiten, Plichten und Rechte (wenn iiberhaupt) sollten Heran-
wachsenden vermittelt werden? Wovor sollten sie geschiitzt
werden? Ist direkte Demokratie die richtige Regierungsform
—oder eher reprisentative Demokratie? Wie steht es mit Regie-
rungsformen wie Oligarchie, Einparteienherrschaft oder Auto-
kratie? Wie man diese Fragen beantwortet, ist im Rahmen
dieser Position vollstindig durch die Lokalitit sowie den Kon-
text des Fragestellers determiniert und ldsst sich nicht translo-
kal, transkontextuell und mit Bezug auf kontexttranszendie-
rende Kriterien beantworten. Als Konsequenz lisst sich dann
von dieser Warte folglich innerhalb einer Gesellschaft oder ei-
ner Kultur auch nicht von Fortschritt oder Riickschritt in Sa-
chen Wissenerwerb sprechen, weil keine transhistorischen Ver-
gleiche zuldssig sind. Demnach kann auch das Stimmrecht fiir
Frauen nicht als demokratischer Erfolg bewertet werden ebenso
wenig wie die Uberwindung von Apartheid in Siidafrika. Die-
se Uberlegungen betreffen auch den normativen ,Reform-‘ und
,Transformations-Diskurs® in der (Welt-)Biirgerbildung und
-Erziehung. So ist z. B. Philip Higgs” Feststellung, ,.a ,relevant’
and responsible (global) citizenship education agenda will re-
veal a readiness to transform not only local societies, but also
other societies in the interchange and interaction of epistemic
networks in a global context when it comes to citizenship
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education” (Higgs, 2018, S. 220 £.), vor dem Hintergrund rz-
dikal unterschiedlicher und miteinander inkompatibler Epistemo-
logien gleich doppelt illusorisch. Sie setzt schliefllich die Mog-
lichkeit einer normativen und diachronen intrasozialen/
intrakulturellen Transformation ebenso voraus, wie die Mog-
lichkeit eines intersozialen/interkulturellen Austauschs und
Zusammenwirkens.

Epistemische Ungerechtigkeit
Nun stellt sich die Frage, ob die von mir vertretene Konzeption
von Wissen und Epistemologie (und Skepsis gegeniiber ,episte-
mologischer Vielfalt' bzw. damit zusammenhingender Begriffe
wie ,indigenes Wissen® oder ,lokale Wissensarten) nicht auf die
epistemische Form der Ungerechtigkeit hinauslduft. Ist dies
nicht alles Teil eines verwerflichen hegemonialen Diskurses?
Ein weiteres Beispiel ist Siegels Reaktion auf Claudia Ruiten-
bergs Frage beziiglich der Epistemologien afrikanischer Urein-
wohnerinnen’: ,, They’re not epistemologies. If students don’t
understand that by the end of their graduate education, they
haven’t been well educated.” (Code et al., 2012, S. 138) Wird
durch die Weigerung, hier von ,Epistemologien‘ zu sprechen,
einheimischen Afrikanerinnen moglicherweise ein episte-
mischer Schaden bzw. ,epistemische Gewalt“ (De Oliveira
Andreotti, 2011, S. 385 fI.) zugeftigt?

Epistemische Ungerechtigkeit ist laut Miranda Fricker
eine spezifische Art von Ungerechtigkeit. Fricker unterscheidet
zwischen zwei Arten von epistemischer Ungerechtigkeit, zwi-
schen ,Aussageungerechtigkeit und ,hermeneutischer Unge-
rechtigkeit®, welche beide im Wesentlichen ein Unrecht be-
zeichnen, das einer Person in ihrer Rolle als Wissende zugefiigt
wird (Fricker, 2007, S. 1; s. auch S. 21). So spricht man von
Aussageungerechtigkeit, wenn die Voreingenommenheit des
Hérers dazu fithrt, den Aussagen der sprechenden Person ver-
minderte Glaubwiirdigkeit zuzuschreiben. Hermeneutische
Ungerechtigkeit tritt bereits im Vorfeld auf: zum Beispiel ist
eine Person, die auf Grund einer Leerstelle in den kollektiven
interpretativen Ressourcen nicht in der Lage ist, die Bedeutung
ihrer sozialen Erfahrungen zu verstehen, ungerecht benachtei-
ligt (ebd., S. 1).

Im Mittelpunke von Frickers Analyse steht der Begriff
der (sozialen) Macht, die definiert wird als sozial situierte Fi-
higkeit, anderer Menschen Handlungen zu beeinflussen und
zu kontrollieren (ebd., S. 4; s. auch S. 13). Diese Art der Macht
dient dazu, eine bestimmte soziale Ordnung zu schaffen oder
zu erhalten, und zeigt sich einerseits in verschiedenen Formen
von Erméglichung und andererseits in Nicheglaube, Fehlinter-
pretation und erzwungenem Schweigen. Ferner fithrt diese
Macht dazu, Menschen auf Grund ihrer Zugehorigkeit zu einer
gewissen Gruppe entweder ein Glaubwiirdigkeitsiibermaf
oder ein Glaubwiirdigkeitsdefizit zu verleihen (ebd., S. 21). Die
vorrangige Charakterisierung von Aussageungerechtigkeit be-
trifft tiblicherweise Glaubwiirdigkeitsdefizite und nicht Glaub-
wiirdigkeitsiiberschiisse (ebd.). Frickers Interesse gilt besonders
der ,Identititsmacht“ und den von dieser durch die Manifesta-
tion identititsbedingter Vorurteile verursachten Schiden. An
den Letzteren liegt es, dass gewissen Personen, auf Grund ihrer
Zugehérigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe, die
Glaubwiirdigkeit abgesprochen wird. Die Aussageungerechtig-



keit beinhaltet eine Ablehnung der Glaubwiirdigkeit ihrer Wis-
sensanspriiche. Die hermeneutische Ungerechtigkeit ent-
springt hingegen einem allgemeinen Versagen, die fiir das
Verstehen und Interpretieren dieses Wissens notwendigen ko-
gnitiven Ressourcen verflighar zu machen und zu ordnen. Im
Ergebnis werden diese Menschen in ihrer Selbstentwicklung
und dem Erlangen umfassender Menschenwiirde behindert.
»Sie werden daran gehindert, zu werden wer sie sind“ (ebd.,
S. 5). In weilen und/oder patriarchalischen Gesellschaften
konnen derartige epistemische Erniedrigungen (ebd., S. 51)
das Selbstvertrauen von (schwarzen oder weiblichen) ange-
henden Wissenden darin zerstdren, eben jene vertrauensvollen
Gespriche zu fiihren, die gut funktionierende epistemische
Gemeinschaften kennzeichnen (ebd., S. 52 f.). Laut Fricker
hemmen sie sogar Selbst-Bildung (ebd., S. 55). Obwohl Aus-
sage- und hermeneutische Ungerechtigkeit individuell erfahren
und praktiziert werden, erzeugen sie nicht nur individuellen
Schaden. Sie entspringen jenem sozialen Gefiige, das von der
Befangenheit und Voreingenommenheit gekennzeichnet ist,
die diese Ungerechtigkeiten beleben und aufrechterhalten. Sich
dagegen aufzulehnen erfordert einen kollektiven sozialen und
politischen Wandel (ebd., S. 8).

Glaubwiirdigkeit wird bekanntlich von Vorurteilen
maflgeblich beeinflusst. Beruht Skepsis gegentiber epistemolo-
gischer Vielfalt auf derartigen Vorurteilen? Und ist diese Skep-
sis nicht bezeichnenderweise ein Teil von hegemonialen Dis-
kursen? Louise Antony rit Minnern zu positiver epistemischer
Diskriminierung: Wenn eine Frau oder ein anderes Mitglied
einer stereotypisierten, marginalisierten Gruppe etwas AufSer-
gewdhnliches sagt, solle der Mann annehmen, er ist es, der
nichts versteht — und nichr, dass die jeweilige sprechende Per-
son ,bescheuert” ist (Antony, 1995, S. 89'). Fricker dagegen
erachtet eine derartige inhaltsiibergreifende Strategie der posi-
tiven epistemischen Diskriminierung nicht zwingend als ge-
rechtfertigt. Die beste Art und Weise, den Entschidigungsvor-
satz zu wiirdigen, sei in Form ecines unbestimmten
kontextsensitiven Urteilsvermégens — in der Form einer Tu-
gend (Fricker, 2007, S. 171). Wann darf demnach ein weifSer
Mann behaupten, dass eine Frau oder ein anderes Mitglied
einer stereotypisierten, marginalisierten Gruppe epistemische
Defizite aufweist (z. B. beziiglich der Begriindung oder eben
Nichtbegriindung einer Uberzeugung) oder gar ,bescheuert" ist
— wenn er das iiberhaupt jemals darf? Zwingt mich die episte-
mische Gerechtigkeit folglich, mit meiner Meinung zuriickzu-
halten, stindig der Glaubwiirdigkeit anderer gegentiber aufge-
schlossen zu sein, diese nie zu kritisieren? Wenn ein
Glaubwiirdigkeitsdefizit epistemische Ungerechtigkeit bein-
haltet, warum sollte dann ein Glaubwiirdigkeitsiibermaf§ (wo-
durch bislang ,epistemisch erniedrigte’ Menschen iiberhdhte
Glaubwiirdigkeit erhalten) nicht auch epistemisch fragwiirdig
sein? Im Grunde genommen (und das betrifft auch Siegels Ant-
wort auf Ruitenbergs Einwand beziiglich der Epistemologien
einheimischer Afrikanerinnen) gibt es sicher einen Unterschied
zwischen Kritik an den Aussagen einer Person mit der blofen
Begriindung, dass sie schwarz und/oder eine Frau ist, und Kri-
tik an den Aussagen einer schwarzen und/oder weiblichen Per-
son mit der Begriindung, dass ihr Denken fehlerhaft oder trug-
schliissig ist. Unsinn und mangelnde Begriindung sind
schlieflich kein kultur-, rassen- oder geschlechtsspezifisches
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Phinomen. In diesem Sinne erachtet Fricker selbst — obwohl
sie insgesamt ein Prinzip der Schadensvermeidung in den Vor-
dergrund zu stellen scheint (ebd., S. 85) — die ,vulgirrelativis-
tische® Weigerung, die Gepflogenheiten anderer Kulturen mo-
ralisch zu bewerten oder zu beurteilen, als ,inkohirent (ebd.,

S. 106).

Der Wert der Verschiedenartigkeit in der

Erkenntnistheorie
Emily Robertson hat unlingst die Verschiedenartigkeit als eine
epistemische und moralische Tugend bezeichnet. Allerdings
bekriftige dieses Argument nicht alternative Epistemologien,
kognitiven Relativismus oder die Verdringung von Wahrheit
als epistemisches Ziel (Robertson, 2013, S. 300). Der Wert der
Verschiedenartigkeit in der Erkenntnistheorie liege in der
Maglichkeit, dass die unterschiedlichen Erfahrungen verschie-
dener Gruppen dazu fithren, dass sie Dinge glauben und wis-
sen, auf die andere nicht achten. Die Berichte dieser Erfah-
rungen konnen z. B. als Daten dienen, welche Forschern die
Untersuchung des gegebenen sozialen Systems oder der sozia-
len Struktur von ihrem sozialen Standort aus erméglichen
(ebd., S. 304).

Die betreffende Vielfalt ist demnach als praktische epis-
temische Prioritit zu verstehen, die verschiedenartigen (indivi-
duellen, aber auch sozialen und kulturellen) Lebenserfah-
rungen entstammt. Eine plausible Ansicht besagt, dass
angemessen begriindetes Wissen und Wahrheit nicht radikal
geographisch oder kulturell in ihrer Geltung variieren, dass sie
also iiber Individuen, Gesellschaften und Kulturen hinaus
gleich bleiben — dass es jedoch ausgeprigte epistemische Belan-
ge geben mag, die im Kontext von bestimmten personlichen,
historischen und soziokulturellen Lebensverhiltnissen entste-
hen. Wenn es stimmt, dass praktische epistemische und pada-
gogische Prioritdten aus Lebenserfahrungen hervorgehen und
auch daraus, wie diese sozial artikuliert werden, dann lisst sich
auf Grund der verschiedenartigen Lebenserfahrungen der
Menschen weltweit annehmen, dass die praktischen episte-
mischen Priorititen unterschiedlich und vielfiltig ausfallen
werden.

So fiihren laut Elizabeth Anderson (2002, S. 325) zum
Beispiel die personlichen Erfahrungen von Periodenkrampf,
Schwangerschaft und Geburt zu gewissen frauenspezifischen
Priorititen innerhalb der medizinischen Praxis. Daraus lassen
sich aber keine globalen Behauptungen iiber unterschiedliche
Epistemologien, Ontologien oder Wertesysteme aufstellen.
Anderson geht entsprechend nicht davon aus, dass Theoretike-
rinnen auf Grund ,weiblicher Differenzen’ genétigt sind, radi-
kal unterschiedliche Perspektiven in alle Wissensbereiche ein-
zubringen (ebd., S. 326).

Geht man, um ein weiteres Beispiel zu nennen, von der
Erfahrung eines weitreichenden Glaubwiirdigkeitsdefizits aus,
dann leuchtet es ein, dass einst marginalisierte Afrikaner, u. a.
afrikanische Philosophen und Wissenschaftler, auch (und viel-
leicht besonders) in der politischen Bildung epistemischer
Transformation und Wiedergutmachung Prioritit einrdumen.
Wenn epistemische und pidagogische Belange und Orientie-
rungen aus verschiedenen sozialen Lebensformen entstehen,
dann bediirfen jene besonderer Aufmerksamkeit, die aus einem



undemokratischen, hierarchischen System hervorgegangen
sind. Angesichts der (besonders brutalen) physischen und psy-
chischen Kolonialisierung auf dem afrikanischen Kontinent
leuchtet ein, dass eins der epistemologischen und pidago-
gischen Hauptanliegen sein sollte, der Entwicklung einer ,Skla-
ven-Mentalitit® oder einer ,Opfer-Mentalitit® entgegenzuwir-
ken — trotz der anhaltenden 6konomischen Krise und dem
niedrigen Wirtschaftswachstum. Wihrend gewisse historische
und soziobkonomische Rahmenbedingungen zum Beispiel den
Begriff einer afrikanischen Epistemologie nicht automatisch
validieren oder rechtfertigen, ist dennoch die Vorstellung der
mentalen, kognitiven Entkolonialisierung von hoher Plausibi-
litic. Die Dekolonialisierung des afrikanischen Geistes bedeu-
tet aber keine postfaktische Epistemologie, keine Ablehnung
von ,westlicher® oder ,abendlindischer® Logik und Rationalitit,
sondern beinhaltet im Nachdenken iiber das Denken eine
Riickkehr zur eigenen Sprache, die Betrachtung der eigenen
Konzeptualisierung.

Sind diese Uberlegungen stichhaltig, dann bedeutet
 Wissensvielfalt® weder eine Vielzahl von Wahrheiten noch eine
JAnything goes’-Auffassung von Rechtfertigung und Wissen,
sondern verweist auf die an gewisse soziale und geografische
Riume gekniipften unterschiedlichen Erfahrungen bzw. ver-
schiedenartigen sozialen Wege zum Wissen (Robertson,
2013"). In diesem Sinne ist der Verweis auf ,Epistemologien®,
wie auch auf , pluralische Wissenssysteme® (De Sousa Santos et
al., 2008, S. xxxix) oder subalterne, indigene oder lokale Wis-
sensformen, nicht nur wenig hilfreich, sondern auch irrefiih-
rend.

Das Versprechen eines modifizierten Kosmopolitismus,
fiir das wirkliche Leben von Relevanz zu sein, hat teilweise na-
tiirlich mit Fragen des Kontextes und der Ortlichkeit zu tun,
aber nicht im Sinne einer ausschlieSenden und solipsistischen
Nichteinmischungspolitik. Es ist eher anzunehmen und auch
vertretbar, dass die besonderen historischen, geografischen und
soziokulturellen Erfahrungen von Menschen und Gruppen zu
bestimmten Priorititen fithren, die ihre epistemologische The-
orie und ihre epistemische Praxis beeinflussen — und auf diese
Art erkenntnistheoretische Werkzeuge hervorbringen, welche
die (Welt-)Biirgerbildung und auch -Bildungsforschung im
Ganzen zu bereichern in der Lage sind.

Anmerkungen

1 Der von den Autoren verwendete Ausdruck ,ecology of knowledges* zeigt schon,
dass Wissen hier uniiblicherweise im Plural auftritt.

2 Vgl. auch Chan-Tiberghien (2004, S. 191, 197), die von ,subjugated knowledges*
spricht.

3 Um gleich einer méglichen Kritik zuvorzukommen: Es handelt sich hier nicht um
ein wesentlich oder ausschliellich ;westliches® Wissensverstindnis. Auch in Yoruba
(einer mehrheitlichen ethnischen und kulturellen Gruppierung in Nigeria) gibt es
z. B. eine grundsitzliche Unterscheidung zwischen gbaghs (Meinung/Glaube; dem
subjektiven, privaten oder personlichen Wissensbestandteil) und 720, d. h. theore-
tischem bzw. propositionalem Wissen. Wie Hallen und Sodipo (1997, S. 81) zum
Beispiel feststellen, ghaghd that may be verified is ghighd that may become mo. Gbag-
b6 that is not open to verification and must therefore be evaluated on the basis of
justification alone (alyé, papo etc.) cannot become mo and consequently its 0674
[truth] must remain indeterminate.

4 So spricht sich zum Beispiel Smith (1999, S. 183-195) fiir einen Forschungsansatz
im Kontext einer Kaupapa Maori-basierten Epistemologie und Methodologie aus
(vgl. auch Chan-Tiberghien 2004, S. 192, 197; Higgs 2018, S. 213). Siegel geht es

darum, aufzuzeigen, dass zwingende Urteile iiber die Qualitit konkurrierender For-
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schungsmethod(ologi)en méglich sind. Einige sind besser als andere und manche
sind schlicht ungiiltig bzw. unzulissig.

5 Im siidlichen Afrika werden auch die Begriff Botho (Motho ke motho ka batho) und
Hunhu (Munhu munhu navhanu) benutzt.

6 Ob es sich bei letztgenannten tatsichlich um Wahrheit handelt, und nicht um per-
sonliche Meinungen, Konsens und Verséhnung, ist duflerst fraglich. Ohne foren-
sische’ Wahrheit, also Aufklirung und Veréffentlichung dessen, was wirklich/tarsich-
lich geschehen ist, wiire die Herangehensweise der Wahrheitskomission wenig mehr
als ein politisierter Kuschelkurs.

7 , That marriage should not of necessity be monogamous is one of the ancient practices
of ubuntu philosophy* (Ramose, 2002, S. 329). Da Polygamie auf dem afrikanischen
Kontinent ausschliefilich ,Vielweiberei* bedeutet, ist hier wie auch bei den nachfol-
genden Praktiken ein ausgeprigter Androzentrismus uniibersehbar. So betrachtet ist
Ubuntu nur schwerlich mit Weltbiirgerbildung vereinbar.

8 , The burgeoning literature on educational globalization ... has largely focused on a
‘restructuring imperative’, at the expense of a radically different epistemology”, heifSt
es bei Jennifer Chan-Tiberghien (2004, S. 192; meine Hervorhebung). Und bei Al
Abdi (2015, S. 21): ,[Plerhaps there is something thats stands for some truth but it
must be polycentrically constructed and practiced so it does not leave the real, lived
experience of some out, thus potentializing their epistemic exile and attendant op-
pressive outcomes.

9 Diese Roundtable-Diskussion fand im April 2010 in San Francisco statt (Code et
al,, 2012, S. 137).

10 Antony verwendet den Begriff ,nuts*.

11 Zu beachten ist hier die Verwendung des Singulars von ,Wissen'.

Literatur

Abdi, A. A. (2015). Decolonizing global citizenship education. Critical Reflections
on the Epistemic Intersections of Location, Knowledge, and Learning. In A. A.
Abdi, L. Shulez & T. Pillay (Hrsg.), Decolonizing global citizenship education
(S.11-26) Rotterdam, Boston & Taipei: Sense Publishers. https://doi.org/10.1007/9
78-94-6300-277-6

Abdi, A. A., Shultz, L. & Pillay, T. (2015). Decolonizing global citizenship: An
Introduction. In A. A. Abdi, L. Shultz & T. Pillay (Hrsg.), Decolonizing global citi-
genship education (S. 1-9). Rotterdam, Boston & Taipei: Sense Publishers. https://
doi.org/10.1007/978-94-6300-277-6_1

Anderson, E. (2002). Feminist epistemology: An interpretation and a defense. In K.
B. Wray (Hrsg.), Knowledge & inquiry: Readings in epistemology (S. 312-351). On-
tario & New York: Broadview Press.

Antony, L. (1995). Sisters, please, I'd rather do it myself: A defense of individualism
in feminist epistemology. Philosophical Topics, 23(2), 59-94. https://doi.org/10.58
40/philtopics19952322

Chan-Tiberghien, J. (2004). Towards a ‘global educational justice’ research para-
digm: Cognitive justice, decolonizing methodologies and critical pedagogy. Globa-
lisation, Societies and FEducation, 2(2), 191-213.

Code, L., Phillips, D. C., Ruitenberg, C. W., Siegel, H. & Stone, L. (2012). Episte-
mological diversity: A roundtable. In C. W. Ruitenberg & D.W. Phillips (Hrsg.),
Education, culture and  epistemological diversity:  Mapping a  contested  terrain
(S. 121-143). Dordrecht: Springer. https://doi.org/10.1007/978-94-007-2066-4_7

Dei, G.]. S. (2014). Global education from an ‘indigenist’ anti-colonial perspective.
Journal of Contemporary Issues in Education, 9(2), 4-23. https://doi.org/10.20355/
C53G6B

De Oliveira Andreotti, V. (2011). (Towards) Decoloniality and diversality in global
citizenship education. Globalisation, Socicties and Education, 9(3-4), 381-397.
https://doi.org/10.1080/14767724.2011.605323

De Sousa Santos, B., Nunes, J. A. & Meneses, M. P. (2007). Introduction: Opening
up the canon of knowledge and recognition of difference. In B. De Sousa Santos
(Hrsg.), Another knowledge is possible: Beyond northern epistemologies (S. xix-Ixii).
London & New York: Verso.

Enslin, P & Horsthemke, K. (2004). Can ‘ubuntu’ provide a model for citizenship
education in democracy in African democracies? Comparative Education, 40(4),

545-558. https://doi.org/10.1080/0305006042000284538

Fricker, M. (2007). Epistemic injustice: Power and the ethics of knowing. Oxford:
Oxford University Press. https://doi.org/10.1093/acprof:0s0/9780198237907.001.
0001

Hallen, B. & Sodipo, J. O. (1997). Knowledge, belicf, and witchcrafi: Analytical ex-
periments in African philosophy. Stanford: Stanford University Press.

Higgs, P. (2018). Indigeneity and global citizenship education: A critical epistemo-
logical reflection. In I. Davies, L.-C. Ho, D. Kiwan, C. L. Peck, A. Peterson, E. Sant
& Y. Waghid (Hrsg.), The Palgrave Handbook of Global Citizenship and Education
(S. 209-223). London: Palgrave Macmillan. https://doi.org/10.1057/978-1-137-
59733-5_14



Levisohn, J. A. & Phillips, D. C. (2012). Charting the reefs: A map of multicultural
epistemology. In C. W. Ruitenberg & D. C. Phillips (Hrsg.), Education, culture and
epistemological diversity: Mapping a contested terrain (S. 39-63). Dordrecht: Springer.
https://doi.org/10.1007/978-94-007-2066-4_3

Makgoba, M. W. (1996). In search of the ideal democratic model for SA. Sunday
Times (Siidafrika), October 27, S. 23.

Ntuli, P P (2002). Indigenous knowledge systems and the African Renaissance:
Laying a foundation for the creation of counter-hegemonic discourses. In C. A.
Odora Hoppers (Hrsg.), Indigenous knowledge and the integration of knowledge
systems: Towards a philosophy of articulation (S. 53-66). Claremont: New Africa
Books.

Nussbaum, M. C. (2002). Education for citizenship in an era of global connection.
Studies in Philosophy and Education, 21(4-5), 289-303. https://doi.org/10.1023/A:1
019837105053

Odora Hoppers, C. A. (2002a). Introduction. In C. A. Odora Hoppers (Hrsg.),
Indigenous knowledge and the integration of knowledge systems: Towards a philosophy of
articulation (S. vii-xiv). Claremont: New Africa Books.

Odora Hoppers, C. A. (2002b). Indigenous knowledge and the integration of
knowledge systems: Towards a conceptual and methodological framework. In C. A.
Odora Hoppers (Hrsg.), Indigenous knowledge and the integration of knowledge
systems: Towards a philosophy of articulation (S. 2-22). Claremont: New Africa Books.

Papastephanou, M. (2005). Globalisation, globalism and cosmopolitanism as an
educational ideal. Educational Philosophy and Theory, 37(4), 533-551. https://doi.
org/10.1111/j.1469-5812.2005.00139.x

Ramose, M.B. (2002). The ethics of ubuntu. In . H. Coetzee & A. P. J. Roux
(Hrsg.), Philosophy from Africa (S. 324-330). Cape Town: Oxford University Press
Southern Africa.

26

419 ZEP

Robertson, E. (2013). The epistemic value of diversity. Journal of Philosophy of
Education, 47(2), 299-310. https://doi.org/10.1002/9781118721254.ch9

Siegel, H. (2012). Epistemological diversity and education research: Much ado
about nothing much? In C. W. Ruitenberg & D. C. Phillips (Hrsg.), Education,
culture and epistemological diversity: Mapping a contested terrain (S. 65-84). Dor-
drecht: Springer. https://doi.org/10.1007/978-94-007-2066-4_4

Smith, L. T. (1999). Decolonizing methodologies: Research and indigenous peoples.
New York: Zed Books.

Swanson, D. M. (2015). Ubuntu, indigeneity, and an ethic for decolonizing global
citizenship. In A. A. Abdi, L. Shultz & T. Pillay (Hrsg.), Decolonizing global citizen-
ship education (S. 27-38). Rotterdam, Boston & Taipei: Sense Publishers.

Prof. Dr. Kai Horsthemke

ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Bildungsphilosophie und
Systematische Pidagogik, KU Eichstitt-Ingolstadt, Visiting Professor an der
University of the Witwatersrand, Siidafrika, und Fellow am Oxford Centre
for Animal Ethics, England. Er ist der Autor von 7he Moral Status and Rights
of Animals (Porcupine Press, 2010), Animals and African Ethics (Palgrave
Macmillan, 2015) und Animal Rights Education (Palgrave Macmillan, 2018)
und der Herausgeber von Education Studies (Oxford University Press
Southern Africa, 2013 und 2016, 2. Auflage).



419 ZEP

Zeitschrift fur internationale Bildungsforschung und Entwicklungspéadagogik

Oakleigh Welply

42. Jahrgang 2019, Heft 4, S. 27-33
doi.org/10.31244/zep.2019.04.05
© 2019 Waxmann

Global imaginaries: re-thinking possibilities for GCE

Abstract

Global Citizenship Education (GCE) is often seen as the best
response to contemporary global humanitarian, social and po-
litical challenges. Yet despite this newfound popularity, GCE
remains a contentious and widely debated concept. Critiques
have stressed the abstract and elusive nature of the notion, its
lack of concrete legal framework as well as its bias towards a
Western, neoliberal and consumerist agenda, which is not de-
void of colonial undertones. This paper seeks to address this
latter tension by examining GCE through the lens of global
imaginaries, which looks at imagination as a new social prac-
tice, capable of generating transformation and change. Build-
ing on the work of Paul Ricoeur, in particular the ideas of
utopia, imagination and social imaginaries, this paper aims to
offer new conceptualisations of GCE around the notion of glo-
bal imaginaries, in an attempt to overcome the dichotomies
that tend to underpin the concept.

Keywords: Global Citizenship Education, Ricoeur, global

imaginaries

Zusammenfassung
Global Citizenship Education (GCE) wird oft als die beste Ant-
wort auf die heutigen globalen humanitiren, sozialen und po-
litischen Herausforderungen gesehen. Doch trotz dieser neu
gewonnenen Popularitit bleibt GCE ein umstrittenes und breit
diskutiertes Konzept. Kritiker haben die abstrakte und schwer
fassbare Bedeutung des Begriffs betont, das Fehlen eines kon-
kreten rechtlichen Rahmens sowie die Vorliebe fiir eine west-
liche, neoliberale und konsumorientierte Agenda, die nicht frei
von kolonialen Akzenten ist. Der vorliegende Beitrag versucht,
diese letztere Spannung zu thematisieren: GCE wird vor dem
Hintergrund der globalen Imaginationen untersucht, die - als
eine neue soziale Praxis betrachtet - in der Lage ist, Transfor-
mation und Verinderung zu erzeugen. Aufbauend auf der Ar-
beit von Paul Ricoeur - insbesondere den Ideen von Utopie,
Imagination und sozialen Imaginiren - zielt dieser Beitrag
darauf ab, neue Konzeptualisierungen von GCE um den Be-
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griff des globalen Imaginiren herum anzubieten: Dabei wird
der Versuch unternommen, Dichotomien zu iiberwinden, die
dem Konzept zugrundeliegen.

Schliisselworter: Global Citizenship Education, Ricoeur, globale
Imaginationen

Global Citizenship Education:

utopia and imagination
There is an assumption that, in the 21* century, global citizen-
ship is a natural response to the world we live in. As a result of
globalisation, communication, mobility and the erosion of na-
tional boundaries, we are more interconnected than ever
before. At the same time, issues linked to conflict, human mi-
gration and State security have taken unprecedented forms
across the globe. Recent examples include the humanitarian
and refugee crisis in the Middle East and Europe, the Brexit
vote in June 2016 or the immigration ban in the US in 2017
and 2018.

The questions of how to live together in a world that is
becoming increasingly interconnected is now closely linked to
questions of how to co-exist in times of economic crisis and
austerity, increased fear, securitization and conflict. Global Cit-
izenship Education (GCE) has been put forward as a response
to these social, political and humanitarian challenges. It has
come to occupy an important place on the international agen-
da, identified as a key strategic area for UNESCO’s 2014-2021
education sector and explicitly referenced in the 2015 UN Sus-
tainable Development Goals (Target 4.7).

Yet despite its newfound popularity, GCE remains a
contentious concept. Critiques have stressed the abstract and
elusive nature of the notion, its lack of concrete legal frame-
work (Davies, 2006), as well as its bias towards a Western,
neoliberal and consumerist agenda, which is not devoid of co-
lonial undertones (Marshall, 2011; Andreotti, 2014). This pa-
per seeks to address the apparent tension between perceived
dominant (alienating) and alternative (emancipatory) concep-
tions of GCE. Building on the work of Paul Ricoeur, in partic-



ular the ideas of utopia, imagination and social imaginaries,
this paper offers new conceptualisations of GCE around the
notion of global imaginaries, in an attempt to overcome the
dichotomies that underpin the concept.

What is global citizenship and

why do we need it?

Although present in policy and educational discourse for over
60 years, Global Citizenship has gained momentum since the
early 2000s, in particular in the realm of education (Davies,
200065 Iva, Stephens & Nandini, 2012). Most commonly seen
as a response to increased globalisation, new forms of mobility
and the erosion of national boundaries, GCE has benefited
from both intensified academic attention and recent integra-
tion within national and international policy discourse and
associated educational initiatives. Global citizenship has mul-
tiple definitions which vary across different areas, reflected in
the different practices, agendas and actors of global citizenship
(Marshall, 2011).

Unsurprisingly, in scholarly work, the concept of global
citizenship holds different meanings across different contexts
and disciplinary or academic fields, which reflect the multiple
perspectives and economic or political agendas that underpin
this notion. Although the concept has gained increased presence
in academic literature from a range of disciplinary backgrounds,
there is no unified definition of the term. Different views in
current academic literature reflect dissentions around the no-
tion of “global” and “globalisation” themselves, a contentious
notion in academia, often criticised for being poorly theorised,
despite the vast field of academic literature on the topic (Appa-
durai, 1996; Burns, 2008; Blommaert, 2010; Kamola, 2014;
Steger, 2009). The lack of consensus around these notions is
reflected in the dichotomies that frame debates around globa-
lisation: in particular, the tension between emancipatory and
alienating forms of globalisation (Beck, 2004; Burns, 2008;
Welply, 2015, p. 231). Global citizenship and its place in
education are caught in similar tensions.

The centrality of education for developing global citi-
zenship emerged as a result of competing agendas, which range
from training globally competitive graduates for the labour
market to equipping young people with the capacity to address
world challenges, present and future, and the “realisation that
schools are always part of global networks and flows of infor-
mation, goods and people” (Marshall, 2011, p. 213). Disagree-
ments around the notion of Global Citizenship Education re-
flect controversies over the impact of globalisation and the
concept of global citizenship itself.

For or against global citizenship

education? - overcoming dichotomies
This points to a central criticism of the role of global citizen-
ship education: does GCE allow students to engage and chal-
lenge global inequalities or does it tend to favour the develop-
ment of global consumers (Osler, 2008; Roth, 2007; Beck,
2004)? This question underpins the argument that GCE has
been instrumentalised to support a neoliberal, consumerist
agenda that privileges certain groups over others in the pur-
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suit of political and economic goals and raising standards in
schools (Marshall, 2011; Andreotti, 2014). In this view, the
so-called “international” conceptions of GCE are seen to in
fact mask ethnocentric values of the West or the Global
North, which negate the realities of migrant populations from
the Global South and the limited choices that are available to
them in terms of citizenship, including the dispossession of
citizenship faced by asylum seekers and refugees. This critique
of the normative and universal assumptions of global citizen-
ship has led to an increasing number of scholars calling for
the decolonisation of global citizenship education and its
re-invention (Andreotti, 2014; Marshall, 2011; Todd, 2008;
Rizvi, 2008, 2009). This shift entails a process of questioning
and critical reflection on assumptions of universality or of a
shared global interconnectedness which overlooks power dif-
ferentials and global hierarchies inherited from colonial histo-
ry. Andreotti (2014) differentiates between “soft” global cit-
izenship, which adopts a deficit model to think about global
inequalities from a more “critical” global citizenship which
addresses structural inequalities, unequal power relations, in-
justices and symbolically violent systems, to understand
disparities in terms of access, wealth and resources across the
globe. This entails rethinking taken-for-granted notions of
universality, stability (which leads to the avoidance of conflict
and complexity), consensus (which leads to the elimination
of difference) and fixed identities. Suggested starting points
to achieve this are “learning to unlearn” (ibid.); engaging with
difficult and controversial issues (Davies, 2006); recognising
conflict and crises (Todd, 2008) and acknowledging the his-
torical, cultural and political values attached to our represen-
tations of the global, in order to question the “hegemonic
social imaginaries of globalisation” (Rizvi, 2008, 2009,
p- 265).

It is not possible in this space to fully engage with the
academic debates around global citizenship education, but
what emerges from the literature is a set of polarised debates
around the different goals of global citizenship education and
its implementation in practice. There are multiple concep-
tions of global citizenship and approaches to global citizen-
ship education, inscribed in sometimes contradictory dis-
courses and with contrasting agendas. Whilst a postcolonial
lens and critical approach to global citizenship (Andreotti,
2014) allows us to question some of the more hegemonic and
neo-colonial forms of GCE, questions remain around who
defines citizenship. Who teaches it? How is it taught? How
will it shape learning and schools? What about Higher Educa-
tion experiences? Finally, there remains the question of how
we reconcile the ideals and ethos of global citizenship educa-
tion with the realities of education today, with testing, its
lower place in the curriculum, a different global agenda in
terms of competition and risk taking.

Absent from many of the critical debates around glo-
bal citizenship education is the notion of emancipation as a
corollary to domination (Boltanksi, Fraser & Corcuff, 2014).
Whilst the limitations and challenges of GCE are well mapped
in the literature, its possibilities beyond a neoliberal Western
agenda remain rather vague. This paper seeks to address these
limitations by examining GCE through the lens of global
imaginaries, which looks at imagination as a new social



practice, capable of generation transformation and change
(Appadurai, 1996).

Whilst imagination might seem to echo the critique of
global citizenship as a “mere fiction” (Davies, 2000), it has also
become an emergent theme in scholarly literature which en-
gages with globalisation. Recognising imagination’s function as
a social practice helps shift the focus towards a recognition of
the more cultural and symbolic aspects of globalisation (Appa-
durai, 1996; Blommaert, 2008, p. 439). This includes new,
transnational and multiple forms of affiliation (Banks, 2014;
Appadurai, 1996) which call for reframing existing boundaries
and categories (Welply, 2015). As such, imagination gives a
new role to globalisation, allowing minoritized groups and in-
dividuals to negotiate global cultural trends (Appadurai, 1996;
Burns, 2008), critically engage with globalisation (Delanty,
2009, p. 250) or cultivate “shared humanity” or cosmopolitan-
ism through “narrative” or “sympathetic” imagination, as a
foundation for global citizenship education (Nussbaum, 1998,
2002; Appiah, 2006, 2017). Here, imagination is not a mere
fantasy, nor is it uncritical. As a social practice or critical tool,
it is what allows people to engage critically with different pos-
sibilities at the global level, beyond a sole economic reading of
globalisation. The function of imagination is also put forward
as a form of engagement in pluralistic, diverse and global soci-
eties, with implications for thinking about belonging and citi-
zenship, the local and the global (Arendt, 1978; Greene, 1995,
2009).

As a corollary to the role of imagination in understand-
ing the global, the concept of “global imaginary” has been sug-
gested as way of theorising the symbolic and cultural aspects of
globalisation (Taylor, 2004; Steger, 2009; Kamola, 2014) and,
more specifically, as a foundation for critically engaging with
uncritical ideas of global citizenship (Stein, Andreotti & Susa,
2016; Stein & Andreotti, 2016). Building on the concepts of
social imaginary (Steger, 2009; Taylor, 2004) and cosmopoli-
tanism (Delanty, 2009; Nussbaum, 2002), the notion of global
imaginary tends to remain poorly theorised (Kamola, 2014).
Nevertheless, Stein et al. offer a pertinent critique of the as-
sumptions around internationalisation and development
through the lens of global imaginary, which helps to reveal the
“dual processes of European modernity and colonialism” at
play in dominant discourses of the global (2016, p. 4). Expand-
ing on Taylor’s notion of social imaginaries (Taylor, 2004; Ca-
storiadis, 1987) the authors show how a “modern/colonial
global imaginary”, which emerged around the European
Renaissance came to dominate perspectives on the world and
legitimise a “Western/European perspective as a universal blue-
print for global designs” (Stein & Andreotti, 2016, p. 164).

»oince its beginnings, this [global] imaginary has also
been the object of resistance, but because imaginaries
circumscribe both the questions that are deemed worth
asking and the answers that are deemed legitimate, al-
ternative imaginaries (global or otherwise) are often
repressed, co-opted or deemed unintelligible or illegiti-

mate” (ibid., p. 174)

This global imaginary delegitimises alternative imaginaries,
which are met “with disbelief or denial” (Stein, Andreotti &
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Susa, 2016, p. 4), thus maintaining belief systems and norma-
tive frameworks that place the West as dominant and at the
centre of global development and human progress. This global
imaginary is historically inscribed within institutionalised ra-
cial/colonial inequalities and power relations, underpinned by
violence and economic exploitation. Although this global ima-
ginary has changed throughout history, the inequalities and
unitary forms of meaning-making and knowledge production
upon which it is premised remain fairly unchanged. In its latest
iteration, this global imaginary takes the form of the “neolibe-
ral present” (Stein & Andreotti, 2016). Although alternative
social imaginaries have been put forward, which aim to pro-
mote non-capitalist approaches and an emphasis on local
knowledge and a plurality of perspectives, these alternatives
remain marginalised and de-legitimised by the dominant glo-
bal imaginary. The above constructs a clear binary opposition
between dominant and alternative global imaginaries, which at
times seems difficult to overcome.

Whilst, in the above, the notion of the global imaginary
offers a powerful tool for questioning the normative assump-
tions of global citizenship education and the internationalisa-
tion of higher education, the concept remains only partially
theorised, which makes it difficult to dissociate between the
idea of “global imaginary” and the notion of “discourse”. As
such, it is not always clear what the notion of global imaginary
has to offer as an analytical tool beyond the notion of discourse
or of dominant paradigms, beliefs and values which hold a
normative and legitimising function and disqualify alternative
possibilities. The notion of global imaginary here is constructed
as a set of linear, homogenous, static and uncontested spaces,
which create a binary opposition between the dominant,
Western/European modern/colonial global imaginary and a
postcolonial critique of this imaginary. Whilst this offers a pow-
erful critique, it is difficult to see beyond a dichotomous
construction of social imaginaries of the global. When it comes
to thinking about global citizenship education, this means that
it remains caught between fundamental binary oppositions:
soft versus critical and dominant (alienating) global imaginary
versus alternative (emancipating) global imaginary.

These binaries help engage critically with dominant dis-
courses and implicit ethnocentric conceptions of global citi-
zenship education. However, they run the risk of getting caught
in a solely critical lens, which then becomes dissociated from
possibilities of emancipation or change (Boltanski, Fraser &
Corcuff, 2014). This posits Global Citizenship Education in
an ambiguous and contradictory place: both critiqued as an
instrument of neo-liberal domination and hailed as the way to
overcome global inequalities, injustice and conflict. This article
argues that these two dimensions need not be solely in contra-
diction with each other. To help address this tension, we turn
to the Ricoeur’s hermeneutic approach, in particular his work
on social imaginary, at the heart of a dialectic between ideology

and utopia (1984, 1986).

Global imaginaries as ideology and utopia
Paul Ricoeur’s notion of social imaginary can be understood as
the set of stories that are held by society. These stories operate
in society through people’s everyday life, often subconsciously,



to produce “collective narrative stories we tell ourselves in order
to explain ourselves to ourselves and to others” (Kearney, 2004,
p- 75). Thus, social imaginaries are what form social identity,
developed through collective narratives, symbols, ideals and
norms, through which individuals and groups recognise them-
selves. These groups can be a nation, a minority group, a dias-
poric or transnational group with a sense of shared identity.
Social imaginaries are at the centre of a dialectic of ideology and
utopia. Ideology is what provides the symbolic limits of what
is possible, whilst utopia opens up to alternative future possi-
bilities (Langdridge, 2006, p. 646). Ricoeur’s dialectic of ideo-
logy and utopia, situates ideology as fundamental to the social
bond, and in that sense no one group can situate itself outside
of ideology. Building on this premise, Ricoeur recognises the
hidden role of ideology, but refuses to limit it to the idea of
“false consciousness”, which has underpinned the majority of
social theory in the 20th century (the work of Freud and Marx,
for example). For Ricoeur, ideology holds both a negative and
positive dimension, through its utopian function (1984, 1986).
In Ricoeur’s view, social action is symbolically mediated, thus
shaping an “ideological imagination” (Kearney, 2004, p. 85).
In that sense, ideology confers consistency and permanence to
a social group, through a stable imaginary which the group
projects of itself. Whilst ideology enforces integration, legiti-
mation and domination; utopia, by questioning the legitimate
social reality, puts power in question and opens up new possi-
bilities (Ricoeur, 1986; Mannheim, 1936).

Whilst ideology and utopia might, at first glance, ap-
pear to be polar opposites, they are in fact “held together in a
dialectical relationship, through imagination” (Welply, 2015,
p. 432). Positioned as two antagonistic poles of the collective
imaginary, ideology and utopia participate in the creation of a
“double imaginary” (1984, p. 53, author’s translation) which
together form social and cultural imaginaries (ibid). In this
perspective, the concept of social imaginary is understood as
the stories that shape the symbolic realm of society. It “rests on
the tension between the integrative function of ideology and
the subversive function of utopia” (Ricoeur, 1984, p. 63; Welp-
ly, 2015, p. 433). This dialectic underpins the concept of social
imaginary, defined as “the interplay of ideals, images, ideolo-
gies and utopias informing our political unconscious’ (Kearney
2004, p. 75)”, central to Ricoeur’s notion of ideology and uto-
pia. This view attempts to overcome the opposition between
institution and imagination through an “institutionalising
imagination™ (Abel & Porée, 2008, p. 63). Whilst utopia,
“through its fundamental function of contestation and projec-
tion of a radical elsewhere™ (Ricoeur, 1984, p. 63) allows one
to question ideologies critically, ideology “cures utopia from the
madness in which it constantly risks sinking™ (Ricoeur, 1984,
p. 63-64) by “providing a historical community with the
equivalent of a narrative identity™ (ibid.). Social imaginary is
thus ‘a reflexion on imagination and its practical and political
function’ (Abel & Porée, 2008, p. 65).

Whilst Ricoeur recognises the existence of the negative
dimension of ideology as ‘false consciouness’ and the necessity
to analyse it critically, he calls for “resisting the reduction of the
social imaginary to ideological distortion [and] argues instead
for an affirmation of its utopian potentials” (Kearney, 2004,
p. 76). To do this, “hermeneutics of doubt may be preserved
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and also supplemented by a hermeneutics of invention” (ibid.,
p. 78), which “seck to discriminate between falsifying and
emancipating modes of symbolization” (ibid., p. 76). Accord-
ingto Ricoeur, “thesecond function ofhermeneuticunderstand-
ing is the utopian function which does not focus on the origin
of symbols (the archeological approach) but rather on the ho-
rizon and aspirations of symbols (future)” (ibid., p. 84). Her-
meneutic interpretation functions as a “creative interplay” be-
tween the claims of ideology and utopia (ibid.). In this
hermeneutic interpretation, “the social imaginary has a tempo-
ral dimension: ideology functions as integration and “symbolic
construction of social memory” (Ricoeur, 1984, p. 57) whilst
utopia opens up to alternative and future possibilities (Ricoeur,
1984; Langdridge, 2006; Welply, 2015, p. 433).

The concept of global imaginaries developed in this pa-
per is framed by Ricoeur’s notion of social imaginaries as a di-
alectic between ideology and utopia, with imagination at the
heart of this dialectic. In this view

“The symbolic and material representations of the glo-
bal, but also the national and the local, are articulated
through narratives to create global imaginaries, inscribed
in memory and in future horizons. Global imaginaries
are both wutopian (across spaces) and wuchronic (across

time)” (Welply, 2015, p. 433).

This perspective helps address some of the limitations of global-
isation theories and conceptualisations of global imaginaries,
in particular their binary representations. The notion of global
imaginaries helps overcome the tension of the global versus the
local, by recognising their mutually constitutive nature. The
global only ever happens and is interpreted at a local level,
which participates in its symbolic meaning-making. The con-
cept of global imaginaries, through a hermeneutic approach,
also allows the analysis to overcome the dichotomy between
alienating and emancipatory perspectives and discourses of the
global (Appadurai, 1996; Burns, 2008; Stein & Andreotti,
2016). The ways in which this divide can be transcended is the
central focus on this paper.

Ricoeur’s notion of social imaginary, caught between
ideology and utopia, allows us to conceive of global imaginaries
that engage with collective narratives and symbolic representa-
tions and help us overcome a single focus on critique only (here,
a critique of the dominant Western/colonial global imaginary
or neoliberal approach to global citizenship education), or on
emancipation only (alternative global imaginaries, delegiti-
mised by dominant “global” discourses) (Stein & Andreotti,
2016; Andreotti, 2014). This dialectic between ideology and
utopia allows us to think of global citizenship education as sit-
uated at the centre of divergent or contradictory global imagi-
naries. However, rather than discrediting it, recognising these
contradictions as constitutive of these global imaginaries, and
a necessary tension for their existence, can help reframe GCE
outside of these binary representations. The key role given to
imagination can help think of the potential of global citizen-
ship education, whilst acknowledging the risk of domination
of certain symbolic and material interpretations within it. The
temporal dimension of Ricoeur’s notion of social imaginary,
through the notions of promise and utopia, stresses the impor-



tance of time in thinking about global citizenship education,
and the need to recognise its temporal inscription within past,
present and future. This temporal dimension allows us to con-
sider both forms of historical and symbolic alienation and vio-
lence embedded within the notion of global citizenship and its
transformative potential, thus acknowledging the capacity for
action and change.

If we acknowledge the dialectic between ideology and
utopia as fundamental to global imaginaries, this opens up a
new understanding of global citizenship education which can
escape the polarisation between ideas of Western, colonial
domination and an alternative, decolonising critique of global
citizenship education. The possibility for change and transfor-
mation is not to be sought only “outside” of dominant imagi-
naries of the global or GCE, but rather transformation is intrin-
sic to the ideologies themselves and the tensions upon which
they rest, their utopian corollary. In this view, young people
need to have both the tools to critically engage with dominant
ideologies whilst participating into actual change. This does not
mean that we fall into “positivist ideologization” (Begag, 1997)
in which the emancipatory aspect of global citizenship educa-
tion masks forms of domination, preventing young people
from being political subjects who can critically engage with
hegemonic discourses that are neoliberal and Western. Nor
does it tie young people into what Berlant terms “cruel opti-
mism” (2011) at the expense of action, dispossessing them of
the capacity to be political subjects (Arendt, 1978). However,
it avoids the risk of focusing on critique only, and opens up
possibilities for emancipation (Boltanksi, Fraser & Corcuff,
2014).

If we take global imaginaries to rest on a dialectic be-
tween ideology and utopia, then the function of global citizen-
ship education can be defined as transcending the divides that
underpin it. It can embrace both skills and knowledge, focus
on the Self and Other, the local and the global, and educate
young people to develop a critique of domination as well as
emancipation. This can help overcome dichotomies when
thinking about the principles of global citizenship education,
whilst maintaining a critical engagement with dominant dis-
courses. As, such, the nurturing and development of global
imaginaries allows multiple possibilities for interconnection
and a recognition of our “shared humanity” (Nussbaum, 1998)
and shared responsibility for the planet. These can help tran-
scend divisions and negative representations of the Other. Ex-
amples in practice are the formation of points of imaginary
encounters in the past, present or future, between young people
or children who view themselves as global citizens; or children’s
spontaneous joint-cultural creation (artistic, literary or musi-
cal) which transcends traditional categories of difference and
allows a re-negotiation of Otherness across set boundaries (for
further discussion, see Welply, 2015).

If global citizenship education can at the same time
nurture and critically engage with global imaginaries, recognis-
ing their utopian function, and the capacity to create an “else-
wise and an elsewhere”, it carries a transformative potential that
allows a questioning and re-negotiation of global ideologies
whilst engaging with current global challenges and ideas of
shared humanity. Imagined connections, re-framed identities
that can overcome constructions of Otherness or forms of sep-
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aration and categorisation create new possibilities for action.
Assuch, global imaginaries transcend a “mere fiction” and allow
global citizenship to be more than an ideal, situated at the cusp
of knowledge and action. It opens up understandings of the
world that engage with old and new conceptions, in a dialectic
of permanence (idem) and change (ipse) (Ricoeur, 1992), and
as such create the space and possibilities for change. It also
allows global citizenship education to be recognised within all
its complexities and inconsistencies, which can help overcome
the sometimes-paralysing polarisation of debates within which
GCE has been caught. This dialectal relationship allows the
uchronic function of global imaginaries to critically question
the relationship of GCE to past/present/future, the historical
and postcolonial legacy and neoliberal discourse, whilst ac-
knowledging the possibilities of new futures through action.
This engagement is also utopian, offering multiple spaces, at
multiple levels. Thus, global citizenship education needs to be
located within the interplay of local, national and global spaces
and representations, which are connected in mutually consti-
tutive ways.

‘This new framing of GCE rests upon the role of imagi-
nation as a social practice. It creates alternative possibilities that
allow discrimination and divisions to be overcome (Greene,
1995). Global imaginaries hold implications for thinking
about the notion of citizenship itself, where it takes place, how
it is conceptualised and how it comes into being. Fostering
global imaginaries that are both critical but allow young people
to transcend national boundaries in thinking about their place
in the world will allow them to embrace the idea of “shared
humanity” (Nussbaum, 1998) and avoid the pitfalls of current
nationalistic revival/discourse and thickening/re-nationalising
of citizenship. It also allows a critical questioning of the new
global, consumer-oriented neoliberal citizen, which tends to
essentialise the Other, and is far from accessible to all (Beck,
2004; Burns, 2008). This allows young people to not only re-
flect upon and critique dominant global discourses, but also to
become active and engaged political subjects (Arendt, 1978;
Welply, 2019).

In fostering global imaginaries, the tensions between
the emancipatory and alienating possibilities they contain, and
as such, the tensions that underpin global citizenship and the
way it is developed through education, are not erased. Rather,
they exist themselves within the dialectical relationship of ide-
ology and utopia, from which we cannot escape (Ricoeur,
1986, p. 312). This allows global imaginaries and global citi-
zenship to be conceptualised as both emancipating and alienat-
ing, offering creative and liberating possibilities whilst at the
same time being critical of its dominant and restrictive func-
tions. One need not exclude the other but instead offer new
challenges to be addressed by GCE, beyond binary oppositions
and polarised debates.

This raises particular questions for GCE at all levels of
education. In particular, how can educational systems, which
are still strongly inscribed within national beliefs and value,
encourage the empowering possibilities offered by global ima-
ginaries whilst at the same time fostering tools that allow a
critical examination of global issues and representations?
(Welply, 2015, p. 449). In this paper I suggest that GCE needs

to foster a deeper engagement with students’ global represen-



tations that embraces both a critical engagement with global
discourses and a creative engagement with the transformative
possibilities of global citizenship.

Global imaginaries allow us to situate individuals and
institutions within the complexity of global imaginaries and
their different (non-exclusive) dimensions and recognise the
multiple processes of engagement with the global, raising ques-
tion for global citizenship education. A focus on global imagi-
naries, allows global citizenship education to include both its
material and symbolic forms. It allows global citizenship educa-
tion to engage with a renewal of social critique within the real-
ities of globalisation, namely what possibilities are imagined/
created for global citizens and how can they be actuated socially
and politically?

Conclusion
To conclude, the concept of global imaginaries offers a her-
meneutic analysis of the idea of common (sustainable)
belonging, transformation and change in relation to domi-
nant ideologies of the global. This allows us to transcend the
dichotomous representation between a dominant Western,
neoliberal global imaginary and alternative possibilities. It
also allows us to think more deeply and critically about the
aims of GCE and what it means for students, teachers or
educationalists: does embracing critiques of hegemonic dis-
course of the global preclude taking part in the global
economy? Are there spaces for dialogue between conflicting
global imaginaries? If so, where are the possibilities for change?
How can the material or physical practices of GCE be recon-
ciled, if at all, with wider symbolic aspirations? By allowing
students, teachers and educators to address such questions,
this approach to global imaginaries can help them engage
with the complexities of the symbolic and material manife-
stations of the global, and their sometimes contradictory na-
ture. Global aspirations of mobility and interconnectedness
might at times be at odds with immediate, more local or na-
tional experiences. Giving students and teachers the tools to
overcome what at first glance might seem like unreconcilable
tensions can help open up new spaces for dialogue and for
transformative action. This allows individuals to reconnect to
the collective, and become engaged political subjects rather
than mere consumer-citizens (Arendt, 1978; Welply, 2019).
Recognising the sometimes conflicting experiences of indivi-
duals themselves, caught also at the cusp of the dialectic bet-
ween ideology and utopia, or permanence and change, can
also help students or teachers develop the necessary critical
tools to reflect on global challenges, recognise shared respon-
sibility for the planetand our interconnectedness (ideologie(s),
whilst providing them with the aspirations and hope to act
towards change (utopia), creating a “politics of hope”. For
this, I suggest six pillars for Global Citizenship Education
that are, in my view, central to fostering critical, inclusive and
emancipatory global imaginaries: (1) Literacy (textual, visual,
numerical, digital), (2) Awareness and reflection (individual
and collective), (3) Recognition (of self and others),
(4) Transcendence (inter-, in between, crossing boundaries,
(5) Resilience (personal and political) and (6) Hope (as
“politics for hope” and capacity for action through a herme-
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neutic of imagination). Whilst there is not the space to discuss
each pillar in detail, they provide the foundations for thinking
of news forms of Global Citizenship Education that are both
critical and transformative.

Global Citizenship Education necessitates new global
analytical frameworks that allow it to overcome the dichoto-
mies in which it has been caught. Ricoeur’s notion of social
imaginaries helps develop a concept of global imaginary that
underpins a new form of social critique through the develop-
ment of critical skills whilst at the same maintaining the poten-
tial for change, transformation and imagining new possibilities.
At a time of evidence-driven educational policy, large scale
international comparisons and global league tables, with an
overwhelming emphasis on “what works?”, this approach
might seem rather idealistic and disconnected from the educa-
tional realities of our time. It is precisely within these times that
we strongly need new horizons of possibilities and re-imagined
forms of education that allow alternative forms of engagement
with local and global challenges, transformation and the capac-
ity for action.

Annotations

—

Author’s translation Tmagination institutionalisante’ (Abel & Porée, 2008, p. 63).

8]

Author’s translation Lutopie dans sa function fondamentale de contestation de projec-
tion dans un ailleurs radical’ (Ricoeur, 1984, p. 63).

(SN

Author’s translation Pour guérir [utopie de la follie ou elle risque sans cesse de sombrer’

(Ricoeur, 1984, p. 63).

Author’s translation Sz capacité de donner a une communauté historique léquivalent
de ce que nous appelions hier une identité narrative’ (Ricoeur, 1984, p. 64).

B
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camp for [future].
,What do we want? Climate justice! When do we want it? Now!”

Zwischen drohnenden Bissen erklingen immer wieder diese
und andere Forderungen der rund 300 jungen Erwachsenen,
die ausgeriistet mit Eisbirkostiimen und Schildern durch die
Kélner Innenstadt tanzen. Die Jugendlichen wollen Aufmerk-
samkeit auf sich und ihre Forderungen lenken und das gelingt
ihnen — es kommen immer mehr Menschen dazu und gemein-
sam verlangen sie politische und gesellschaftliche Losungen fiir
den Klimawandel, eine gerechte Welt und eine sichere Zu-
kunft. Doch obwohl die jungen Menschen auf dem sogenann-
ten Critical Rave aus ganz Europa zusammenkommen, reisen
sie an diesem Tag doch vom selben Ort an: vom camp for
[future] im Rheinischen Braunkohlerevier.

Bereits zum dritten Mal fand im Sommer des Jahres
2019 das camp for [future] statt, ein Jugendbildungscamp fiir
den Klimaschutz. In unmittelbarer Nihe zum Tagebau Ham-
bach — oder auch der grofiten CO2-Quelle Europas — schlagen
die Jugendlichen ihre Zelte auf, um gemeinsam zu lernen, zu
leben, zu tanzen und zu protestieren: gegen den Klimakiller
Braunkohle und fiir eine nachhaltige Zukunft. Das Camp ist
ein Camp von jungen Menschen fiir junge Menschen; unter
dem Dach der BUND)jugend Nordrhein-Westfalen wird es von
Leuten Anfang zwanzig organisiert: von einem Team von Eh-
renamtlichen gemeinsam mit zwei Hauptamtlichen aus dem
Biiro. Es will eine Zukunftswerkstatt fiir junge Menschen in-
nerhalb der Klimarechtsbewegung sein, heifit, dass dort nicht
nur Theorie in Workshops mit Themen wie Feminismus, Kli-
ma- und Umweltschutz, Landwirtschaft, Kapitalismus oder
Aktivismus vermittelt werden, sondern auch praktisch alterna-
tive Arten des Zusammenlebens ausprobiert werden.

Dazu gehort ein gemeinsames Plenum am Morgen, bei
dem Probleme angesprochen und Aufgaben verteilt werden
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konnen und eine insgesamt hierarchiearme Struktur, die durch
den Mitmachcharakter des Camps geprigt ist. Alle konnen ihre
Ideen und Arbeitskraft einbringen und so das Camp mitge-
stalten. Insgesamt soll Jugendlichen so ein Lern- und Entfal-
tungsort abseits von Schule, Ausbildung oder Universitit gebo-
ten werden, in dem sie sich nach ihren Bediirfnissen vernetzen
und iiber vielfiltige Angebote Wissen sowie demokratische und
interkulturelle Kompetenzen erlernen und trainieren konnen.

Auf diese Weise wird im Camp ein empathisches und
l6sungsorientiertes Miteinander erméoglicht und den teilneh-
menden jungen Erwachsenen wird zugleich Handwerkszeug
fur zivilgesellschaftliches Engagement zur Verfigung gestellt.
Durch die Vernetzung internationaler Teilnehmender, deren
vorausgehendes Engagement von bloflem politischen Interesse
bis zur Griindung der Fridays for Future Bewegung in Russland
reicht, mochte das Camp tiefere Zusammenhinge globaler He-
rausforderungen und Losungsansitze vermitteln und in Zeiten
nationaler Abschottung den europiischen Zusammenhalt und
ein ,, Wir-Gefiihl“ férdern.

Eine positive Engagementerfahrung, wie sie auf dem
Camp gemacht werden kann, hat das Potenzial, junge Men-
schen zur politischen Partizipation zu begeistern und Méglich-
keiten aufzuzeigen, wie sie sich fiir eine gerechtere Welt einset-
zen konnen. Und genau das tun sie, auch jetzt schon. Ob bei
Konsumentscheidungen im Alltag, in politischen Ortsgruppen
oder auf der Strafle bei Fridays for Future; junge Menschen
nehmen ihre Zukunft selbst in die Hand.

Clara Hagedorn
doi.org/10.31244/zep.2019.04.06
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17 Ziele:
SDG-Fortbildung fiir Lehrkrafte in Bremen

Die Agenda 2030 ist der internationale Aktionsplan fiir nach-
haltige Entwicklung. In ihren 17 Zielen, den Sustainable
Development Goals, finden sich die Vorgaben, um bis 2030
weltweit ,die transformativen Schritte zu unternehmen, die
dringend notwendig sind, um die Welt auf den Pfad der Nach-
haltigkeit und der Widerstandsfihigkeit zu bringen“ (Agenda
2030).

Bremen bekennt sich zu diesen Zielen und arbeitet da-
ran, die Menschen im Land tiber die globalen Herausforde-
rungen zu informieren und zur Verinderung des eigenen Han-
delns zu motivieren. Die Diversitit und Anzahl der Ziele mag
auf den ersten Blick erschrecken und kann dazu fiithren sich auf
einzelne zu fokussieren.

Diese Fortbildung, organisiert und durchgefiihrt vom
Der Bevollmiichtigte beim Bund und dem Landesinstitur fiir
Schule Bremen, ist so gestaltet, dass die 17 Ziele erlebbar wer-
den, Reflexion angeregt wird und Motivation zur Verhaltens-
inderung und zur Multiplikation des Erlebten und Etlernten
entsteht. ,,17 Ziele — Eine Fortbildung® betrachtet alle Ziele
ganzheitlich und macht deutlich, dass alle Ziele in ihren Zu-
sammenhingen und auch Widerspriichen gleich wichtig sind.

17

Ziele 10r eine
bessere Welt

Abb. 1: Einblick in die Fortbildung, Quelle: Kroeger & Frobése
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Mit einem Fokus auf den Raum Schule als Bildungsort und
Teil gesellschaftlichen Miteinanders erhalten die Teilneh-
menden niedrigschwellige Methoden, um diese mit Schii-
ler*innen und Kolleg*innen anzuwenden. Uber das Herstellen
eines direkten individuellen Bezugs anhand personlicher Le-
benswiinsche und Vorstellungen werden die 17 Ziele greifbar
und nachvollziehbar. Dadurch gelingt der Blick auf die Welt
als Ganzes und motiviert, die Umsetzung der Agenda 2030 zu
unterstiitzen. ,,Es tut gut zu wissen, dass sich auch andere fiir
die Verbesserung unseres Planeten einsetzen® (Zitat Teilneh-
mende). Unterschiedliche Methoden, die mit verschiedenen
Gruppen einfach anzuwenden sind, erleichtern den Zugang
und die gemeinschaftliche Auseinandersetzung mit den Sus-
tainable Development Goals und motivieren, Erlebtes und
Gelerntes in die Schule zu bringen.

Die kritische Auseinandersetzung um die Bedeutung
einzelner Ziele und ihrer Unterziele fithrt dazu, Ideen fiir nach-
haltiges Handeln in der Schule und fiir den Alltag zu entwi-
ckeln und mitzunehmen. , Alles lisst sich fiir den Unterricht
einsetzen und in Unterlagen nachschlagen — die genutzten
Methoden haben den Inhalt verstindlich transportiert” (Zitat
Teilnehmender). Bereits in der Fortbildung werden gemeinsam
Schritte geplant, um nachhaltige Entwicklung im Sinne der
Agenda 2030 nicht nur im Unterricht, sondern auch in der
Schule zu verankern.

Die Fortbildung endet nach eineinhalb Tagen, die ge-
meinsame Arbeit hat jedoch gerade erst begonnen. Neben Ma-
terialien und Methoden fiir den Unterricht wird den Kol-
leg*innen Beratung und Unterstiitzung angeboten.

Timm Kroeger, inhaltliche Konzeption und Durchfiihrung,
Mitarbeiter bei Der Bevollmiichtigte beim Bund Bremen
Claudia Frobdse, Referentin fiir politische Bildung

beim Landesinstitut fiir Schule Bremen
doi.org/10.31244/zep.2019.04.07



Rezensionen

Schleicher, A. (2019): Weltklasse. Schule fiir das 21. Jahrhun-
dert gestalten, wbv: Bielefeld. ISBN 978-3-7639-6022-4;
€ 34,90
Von Zeit zu Zeit fordern Politikerinnen und Politiker und/oder
auch andere gesellschaftliche Gruppen mit Eigeninteressen ein
neues Schulfach, weil sie meinen, dass gerade in diesem Fach
Schulwissen besonders wichtig sei. So wurden im letzten Jahr
neue Schulficher, wie z.B. Datenkunde, Ernihrung, Wirtschaft,
Klimawandel, Benehmen, Erste Hilfe u. v. m., gefordert. Tim
Engartner und Kollegen an der Frankfurter Goethe Universitit
haben 120 solcher Wiinsche gezihlt (Cornelius Pollmer: Wis-
sen, was wichtig ist, in: Stiddeutsche Zeitung vom 15.4.2019).

Andreas Schleicher, PISA-Erfinder und Leiter der Di-
rektion Bildung der OECD -, meint, die Curricula des 21.
Jahrhunderts diirfen nicht mit Inhalten iiberfrachtet werden.
Schiilerinnen und Schiiler sollen sich Wissen, Fertigkeiten und
Einstellungen aneignen, und dazu befihigt werden, das Ge-
lernte in einem Gebiet und Kontext auf andere Kontexte an-
wenden zu kénnen. Sie sollen lernen heute noch unbekannte
Probleme zu lésen. Der Transferwert soll im Mittelpunkt ste-
hen.

Nebenbei widerlegt Andreas Schleicher verschiedene
Bildungsmythen, wie z. B.

arme Kinder schneiden in Schulen schlechter ab. Nach
PISA-Studien schneiden 10% der irmsten Kinder in
Shanghai besser in Mathematik ab als die reichsten 10%
in den USA und anderen reichen Lindern (S. 46).

Migrantinnen und Migranten senken das Leistungsniveau
der Schulen. Die PISA-Ergebnisse widerlegen dies. Sie
zeigen, dass zwischen dem Anteil der Schiilerinnen und
SchiilermitMigrationshintergrundundderGesamtleistung
des Schiilerpotentials in diesem Land kein Zusammenhang

besteht (S. 49).

Weitere solche widerlegte Mythen sind: Bildungserfolge sind
eine Frage der Bildungsausgaben; kleine Klassen bedeuten bes-
sere Leistungen; wer mehr Zeit mit Lernen verbringt, erzielt
bessere Bildungsergebnisse; Bildungserfolg ist eine Frage der
Begabung; manche Linder schneiden einfach aufgrund ihrer
Kultur besser ab; nur erstklassige Hochschulabsolventinnen
und -absolventen bedeuten bessere Lehrerinnen und Lehrer
und das Leistungsniveau kann durch Aufteilung der Schiile-
rinnen und Schiiler nach Befihigung gesteigert werden. Der
letzte Mythos, kritisiert Schleicher, hilt sich hartnickig beson-
ders in Deutschland. Was macht eine gute Schule aus? Die
Antwort kann man nach Schleicher auf eine einfache Formel
zusammenfassen: Gute Lehrerinnen und Lehrer = gute Schii-
lerinnen und Schiiler, wobei es darauf ankommt, kohirente
Anreize fiir Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler und Eltern
zu schaffen. Als gelernter Physiker und Statistiker argumentiert
Andreas Schleicher nicht nur mit Zahlen aus den PISA-Studi-
en, sondern auch als teilnehmender Beobachter der Schulen,
die er mehrmals besucht hat.
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Nach einer Analyse von fiinf Lindern (Singapur, Est-
land, Kanada, Finnland und Shanghai), die ein erstklassiges
Bildungssystem haben, stellt er fest, dass nicht der Standort, der
Wobhlstand oder ihre Kultur fiir das System mafSgebend sind, son-
dern ibr geschérfies Bewusstsein fiir die Leistungsschwachen und
Ungleichheiten ..., und ibre Fibigkeit, die notwendigen Mittel
und die Bereitschaft aufzubringen, um sie zu iiberwinden. Die
Lander sind erfolgreich, wenn sie Bildung und Lehrerinnen und
Lehrer wertschitzen. Auch fiir die Zukunft miissen sich die
Schiilerinnen und Schiiler weiterhin Fachkenntnisse, Wissen
und Kompetenzen aneignen, um Losungen fiir jetzige, kiinftige
und unbekannte Probleme zu finden. Gleichzeitig aber lernen,
Puzzleteile zusammenzusetzen, Problemlésungsverfahren zu
tibertragen, mit Informationen kritisch umzugehen und mit
anderen zusammenzuarbeiten. Im Bereich Wirtschaft und So-
ziales drehen sich die Fragen um Gerechtigkeit und Teilhabe.
Deshalb ist in der Bildung ein Zusammengehérigkeitsgefiihl zu
entwickeln und der Wert von situationsbezogenen und nach-
haltigen Werten im Mittelpunkt zu stellen. Auch wenn der Zu-
sammenhang zwischen Bildung, Identitidt und Vertrauen kom-
plex ist, spielt diese Verbindung eine wichtige Rolle, da
Vertrauen das ist, was moderne Gesellschaften zusammenhilt,
Es gibt auch detaillierte Hinweise, wie in Zukunft Leistungs-
messungen vollig anders gestaltet werden kénnen. Alles in allem
ist das Buch nicht nur fiir Lehrkrifte in den Schulen und Uni-
versititen, an denen Lehrinnen und Lehrer ausgebildet werden,
sondern auch und insbesondere fiir Bildungsplanerinnen und
Planer sowie Politikerinnen und Politiker sehr empfehlenswert.

Asit Datta
doi.org/10.31244/zep.2019.04.08

Nauditt, K. & Wermerskirch, G. (2018): Radikal beteiligen.
30 Erfolgskriterien und Gedanken zu Vertiefung demokra-
tischen Handelns, EHP Verlag Andreas Kohlhabe: Gevels-
berg. ISBN: 978-3-89797-102-8; € 19,99

Forderungen nach radikaler Beteiligung sind historisch betrachtet
nichts Neues. Schon lange wird angemahnt, die Ausgrenzung
bislang nicht reprisentierter Gruppen zu durchbrechen und den
Stimmen im politischen Diskurs mehr Gehor zu verschaffen, die
bislang ungehort geblieben sind. Handlungsleitend ist in diesen
Positionen die Anerkennung einer unhintergehbaren Symmetrie
zwischen den Beteiligten, und zwar insofern aus Sicht einer radi-
kalen Demokratietheorie kein prinzipieller Unterschied zwischen
Herrschenden und Beherrschten postuliert werden kann. Ent-
sprechend der viel zitierten Krise der reprisentativen Demokratie
ist damit die Forderung nach einer quantitativ und qualitativ
héheren direkeen Beteiligung verbunden. An diesen Diskurs
kniipft das Buch Radikal beteiligen an. Radikale Beteiligung wird
nicht als Selbstzweck verstanden, ,sondern im besten Fall dient
sie dazu, in demokratisch verfassten Gesellschaften mehr Men-
schen an den Entscheidungen, die ihre Lebenswelt betreffen,
teilhaben zu lassen® (S. 29). Mit ihren 30 Erfolgskriterien und
Gedanken wollen die Autorin bzw. der Autor daher explizit einen
Beitrag zur Demokratisierung der Demokratie leisten.



Das Buch ist in vier Kapitel untergliedert. Im ersten Ka-
pitel, Gedanken zur Vertiefung demokratischen Handelns, werden
grundlegende Uberlegungen zur Bedeutung radikaler Beteiligung
in der Zivilgesellschaft angestellt, unterschiedliche Beteiligungs-
niveaus differenziert und besonders auf die Rolle von Netzwerken
und Biindnissen in Sozialriumen eingegangen. Radikale Beteili-
gung im Gemeinwesen und in Organisationen sei die ,einzig
wirkliche Antwort auf den derzeitigen Populismus® (S. 86) und
miisse dementsprechend ,,proletarisiert (S. 78) werden. Im
zweiten Kapitel werden Erfolgskriterien fiir Beteiligungsprojekte
dargestellt. Hierbei wird zwischen sozialen und sachlichen Fak-
toren einerseits und zwischen internen und externen Faktoren
andererseits unterschieden. Als interne sozialen Faktoren werden
die Rolle und die Funktion der Moderation bzw. Begleitung in
radikalen Beteiligungsformaten beschrieben. Externe soziale Fak-
toren bezichen sich auf den Umgang mit wesentlichen Stakehol-
dern. Interne sachliche Faktoren stellen die Beteiligungskonzepte
und ihre Veranstaltungsdesigns dar. Mit den externen sachlichen
Faktoren sind spezifische Ausstattungsanforderungen gemeint
(Raum, Zeit). Im dritten Kapitel (Fazit) kommen die Autorin
bzw. der Autor zu der Einschitzung, dass radikale Beteiligung den
Rahmen bietet, in dem Menschen ,yviele gute Erfahrungen
(S. 136) machen kénnen. Im Anhang wird ein Uberblick iiber 26
von der Autorin bzw. dem Autor erwihnten Methoden und Kon-
zepte gegeben. Das Spektrum reicht von Aktivierende Befragungen
bis zu Zukunfiswerkstatr.

Bei der Position von Nauditt und Wermerskirch handelt
es sich um eine normative Demokratiedidaktik, die praxisbezo-
gen und methodenorientiert herausarbeitet, unter welchen Be-
dingungen, politische (aber auch 6konomische) Macht durch
eine moglichst breite Beteiligung der Mitglieder eines Gemein-
wesens mindestens beeinflusst, bestenfalls kontrolliert werden
kann. Im Anschluss an Chantal Mouffe wird gegen die Hegemo-
nie des Neoliberalismus die Idee der Volkssouverinitit betont.
Das Ziel radikaler Beteiligung wird dementsprechend darin gese-
hen, , die kritische Perspektive derjenigen, die sich beteiligen (wol-
len) und ihr Verstandnis von Macht mit der Perspektive derjeni-
gen, die formal die Macht zu besitzen scheinen — der gewihlten
Politiker*innen, die den Jurist*innen Gesetze in die Feder diktie-
ren, die wir als Einwohner*innen zu befolgen haben — in einem
kooperativen Gestaltungsprozess zu vereinigen® (S. 29). Durch
radikale Beteiligung sollen sich alle Biirgerinnen und Biirger ei-
nander als Freie und Gleiche anerkennen und damit die Form
von Herrschaft organisieren, die notwendig ist, um Freiheit und
Gleichheit zu bewahren. So hilfreich insbesondere die zahlreichen
Erfahrungsberichte, die vielen Beispiele und der Methodenkoffer
fiir eine gelingende Beteiligungspraxis auch sein mégen, so pro-
blematisch erscheint jedoch der Duktus der Verdffentlichung.
Diese liest sich tiber weite Strecken wie eine Apologetik der rei-
nen, direkten und basisdemokratischen Lehre bzw. der eigenen
subjektiven Erfahrungen der Autoren. Sie folgt einer Logik der
Kiritik, die starke Wertungen vornimmt, diese aber — empirisch
— nur schwach begriinden kann. So ist es nicht verwunderlich,
wenn z.B. das ,,Loslassen kdnnen® (als interner sozialer Faktor) als
seiner der Glaubenssitze® (S. 96) tituliert wird, ohne den Betei-
ligung nicht gelingen kénne. Dass radikale Beteiligung Menschen
motiviert, ,mitzudenken und mitzumachen und das wertvollste
Gut, das Menschen haben einzusetzen: ihre Zeit“ (S. 36) bleibt
subjektive Theorie. Wissenschaftlicher Giite geniigen solche Aus-
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sagen, die sich durch das ganze Buch wie ein roter Faden zichen,
nicht. Die aufgefiihrten Beispiele kénnen daher allenfalls als II-
lustration aufgefasst werden, eine empirische Demokratietheorie
wird damit jedoch ebensowenig begriindet, wie auf Ergebnisse
der empirischen Demokratieforschung Bezug genommen wird.
In Ansitzen scheinen die Autoren das zu erkennen, sprechen sie
doch selbst von , Theorieschnipsel[n] zur Begriindung von Betei-
ligung im Rahmen der politischen Theorie/Philosophie® (S. 36).
Sicherlich ist eine solche theoretische Begriindung nicht das pri-
mire Ziel der Veroffentlichung, insbesondere weil die Autorin
bzw. der Autor keine Wissenschaftler sind, gleichwohl hitte etwas
mehr Metareflexivitit und kritische Distanz dem eigenen Ansatz
gegeniiber gut getan. Dies zeigt sich insbesondere daran, dass
nach den Voraussetzungen, unter denen radikale Beteiligung ge-
lingen kann, nicht nur nicht empirisch gefragt wird, sondern
diese auch theoretisch nicht reflektiert werden. Denn es wird so
getan, als unterliege das Selbstverstindnis der ,,gewohnlichen Ak-
teure” (Robin Celikates) (deren Leben durch die geringere Chan-
ce Macht auszuiiben charakterisiert werden kann) keinen Be-
oder Einschrinkungen und kénne gleichsam absolut gesetzt
werden. Ubersehen wird dabei, dass durch radikale Beteiligungam
Ende sicherlich zwar besser verstanden werden kann, wie sich die
Akteure selbst verstehen und sich dadurch mit Sicherheit auch
das Ausmaf$ an Reprisentativitit erhéht. Die blofle Vergrofierung
der Meinungsbasis allein stellt jedoch keine Garantie fiir bessere
Entscheidungen dar. Denn auch die Interessen der Beteiligten
konnen ja selbst wiederum fremdbestimmt, manipuliert, unre-
flektiert, unwissend oder unverniinftig sein. Zwar wird mit Radi-
kale Beteiligung darauf hingewiesen, dass die paternalistische Ob-
jektivierungdergewohnlichen Akteuremitderdamitverbundenen
Leugnung ihrer Handlungsfihigkeit und Reflexivitit als unde-
mokeratisch zuriickzuweisen ist. Inwieweit aber gewihrleistet wer-
den kann, dass deren Entscheidungen wiederum an Vernunft und
Rationalitit orientiert sind, diese Frage wird vom Autor bzw. der
Autorin erstaunlicherweise tiberhaupt nicht gestellt. Zwar werden
extremistische politische Positionen ausgegrenzt, wenn sie an der
Aberkennung der Menschenrechte orientiert sind. Doch wie
kann sichergestellt werden, dass Entscheidungen aufgrund von
explizitem Wissen und nicht blofSer Meinung, nicht aufgrund
von aktueller Emotionalitit sondern auf rationalem Weitblick
beruhen? Das von dem Autor bzw. der Autorin so vehement kri-
tisierte lineare Denken in den Beteiligungsformaten per se auszu-
schliefen und auf die Sachinformation der Biirgerinnen und
Biirger zu verzichten (weil diese Informationsphasen mitunter
lang und anstregend seien), scheint m.E. jedenfalls nicht der ge-
cignete Weg, um die Tragweite und Komplexitit von Entschei-
dungen zu erfassen und Vernunft und Rationalitit anzuregen. So
zu tun, als seien die gewdhnlichen Akteure per se an verniinf-
tigeren Entscheidungen orientiert als die (von Nauditt und Wer-
merskirch zu Recht kritisierten) globalen Machteliten, ist allen-
falls naiv zu nennen. Insofern bleibt auch unklar, inwieweit diese
Methode geeignet ist, die Blockierungen der kapitalistisch wirt-
schaftenden Demokratien des Westens und die von ihr verursach-
ten Probleme zu [6sen (von sozialer Ungleichheit tiber die globa-
le Armut bis hin zur 6kologischen Katastrophe). Denn das
Konzept radikaler Beteiligung zielt auf die Lebenswelten vor Ort.
Zwar wird auf die Netzwerkarbeit in Sozialriumen in einem ei-
genen Kapitel eingegangen, die globale Dimension dieses Pro-
zesses bleibt erstaunlicherweise sowohl theoretisch wie auch prak-



tisch vollkommen unbeleuchtet. Mit der Verortung der eigenen
Methode im ,,vierten Kreis der Macht® (S. 36), jenseits des inner-
sten Kreises (globale Unternchmer), des zweiten Kreises (Finanz-
welt) und des dritten Kreises (Medien) wird zwar ein Szenario
globaler Herrschaftsverteilung beschrieben, ungeklirt bleibt aber,
welches Potenzial Radikale Beteiligung fiir die Lésung von Proble-
men haben konnte, die die unmittelbare Lebens- und Erfah-
rungswelt der handelnden Menschen vor Ort iibersteigt.

Die Stirke von Radikale Beteiligung ist es also, auf der
strukturellen Ebene eine dialogische Grammatik ez detail auszu-
arbeiten, die als Orientierung fiir eine Didaktik einer tiefer ge-
henden Beteiligung dienen kann. Die Schwiiche zeigt sich jedoch
darin, dassdie (analytische) Radikalititanderer Position (Foucaults
désassujettissement oder Hessels Indignez-vous!) in einer solchen
Praxeologie des Politischen, wie sie hier vorliegt, unterlaufen wird.
Radikale Beteiligung bleibt an der Oberfliche der Form des Poli-
tischen als Beteiligung und dringt nicht wirklich zu den eigent-
lichen Herausforderungen einer demokratiebezogenen Bildung
in einer globalen Welt vor.

Martin Nugel
doi.org/10.31244/zep.2019.04.09

Culp, J. (2019): Democratic Education in a Globalized World
A Normative Theory. London & New York: Routledge
(= Routledge International Studies in the Philosophy of
Education). ISBN 978-0-367-13654-3, € 141,06

,Global Education® ist in den letzten Jahren zu einem Modebegriff
im internationalen bildungspolitischen und bildungsphilosophi-
schen Diskurs geworden. Allerdings bleibt der Begriff bislang un-
scharf und wird oft eher als eine Verheiflung, denn als eine wissen-
schaftliche Kategorie verwendet. Der Hauptgrund dafiir ist, dass
die diesem Begriff zentral innewohnende normative Dimension
kaum einer systematischen Reflexion unterzogen wird. Genau die-
se Liicke im akademischen und politischen Diskurs fiillt die ana-
lytisch sehr elaborierte Monographie von Julian Culp auf einer
beeindruckenden Art und Weise. Sein erklirtes Ziel ist es, mit der
hier rezensierten Monographie der funktionalistischen Verkiirzung
und ideologischen Verklirung von ,Global Education® entgegen-
zuwirken; eine Verkiirzung und Verklirung, bei der ,globale Bil-
dung’ als Anpassung der Heranwachsenden an die konjunktu-
rellen  Anforderungen  wirtschaftlicher ~ Globalisierung
ausbuchstabiert wird, und als Festigung ihres Ist-Zustandes dient,
der durch vielfiltige Ungerechtigkeiten und Ausschliefflungen ge-
prigt ist (vgl. S. 111-113). Culp verfolgt dieses Ziel konsequent,
indem er eine differenzierte und kohirente normative Theorie dar-
legt, die tibergreifende Sol/-Prinzipien demokratischer Bildung
unter den Bedingungen der Globalisierung rekonstruiert. Die erste
Grundlage dieser Rekonstruktion ist ein Konzept globaler demo-
kratischer Gerechtigkeit (,,global democratic justice), das Culp im
ersten Kapitel als normatives Fundament zeitgemifier Bildungspo-
litik herausarbeitet. Vor dem Hintergrund einer sehr informierten
Rezeption des einschligigen Forschungs- und Diskussionstandes
in der gegenwirtigen Politischen Philosophie interpretiert der Au-
tor globale demokratische Gerechtigkeit als Berechtigung und
Befihigung von allen Mitgliedern der globalen Gesellschaft, sich
an den Diskursen zu beteiligen, die politischen und moralischen
Normen in nationalen und transnationalen Kontexten hervorbrin-
gen und begriinden. Die Gewihrung eines universellen ,Rechts
auf Rechtfertigung” (Rainer Forst), die den Kern dieses Gerechtig-
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keitskonzepts ausmachr, lisst sich als moralischer Respekt konkre-
tisieren, der allen menschlichen Individuen gebiihrt, und zwar
ungeachtet dessen, ob sie der ,cigenen® oder einer ,,fremden Ge-
sellschaft angehoren. Die Wahrnehmung und die Ausiibung dieses
Rechts erfordert die Befahigung der Einzelnen zur ,6ffentlichen
Autonomie® (,public autonomy“) und zur ,personalen mora-
lischen Autonomie (,,personal moral autonomy*) als héchste nor-
mative Ziel von gerechter Bildung und Bildungspolitik (S. 45).
Mehr noch, Culp erhebt die Befihigung aller Educanden, sich
autonom an transnationalen politischen Diskursen zu beteiligen,
zur zentralen Norm globaler Bildungsgerechtigkeit, die er im zwei-
ten Kapitel unter anderem dadurch konzeptualisiert, dass er zwei
der international prominentesten Ansitze zur Bildungsgerechtig-
keit gegeniiberstellt, nimlich diejenigen der ,equal educational
opportunity und der ,democratic educational adequacy“
(S.57-71).

Sicherlich werden nicht alle Leser/innen von Culps Priori-
sierung des letzteren vor dem ersteren Ansatz {iberzeugt. Fiir viele
konnte insbesondere seine These nicht unproblematisch klingen,
dass die Bestimmung des Stellenwertes und des konkreten Sinns
von bildungsmifSiger Chancengleichheit demokratischen Delibe-
rationsprozessen iiberlassen werden soll (S. 74). Schliefilich sind
die Adressaten von Bildung und Bildungspolitik mehrheitlich un-
miindige Kinder und Jugendlichen, die sich nicht (vollstindig) an
der deliberativen Bestimmung und Rechtfertigung von Gerechtig-
keitsnormen von Bildung und Bildungspolitik beteiligen kénnen.
Allerdings gelingt es Culp, gerade durch seine starke Fokussierung
auf ein diskursiv-deliberatives Verstindnis von globaler Bildungs-
gerechtigkeit zentrale und nicht-triviale normative Prinzipien glo-
baler politischer Bildung (,global citizenship education®) in den
Kapiteln 3 und 4 herauszuarbeiten. Demnach soll sie transnatio-
nales demokratisches Bewusstsein kultivieren und Einstellungen,
Wissensbestinde und Kompetenzen wie Selbst-Achtung und Ach-
tung aller anderen Menschen als moralische Wesen, Informiertheit
tiber nationale und internationale Politik, oder Emanzipation von
Gruppendenken und kulturalistischen Klischees fordern (vgl.
S. 129). Schlieflich geht der Autor in den beiden letzten Kapiteln
6 und 7 auf potenzielle Einwinde gegen seine Konzeption demo-
kratischer globalen Bildung aus poststrukturalistischen und post-
kolonialen Perspektiven ein. Dabei verteidigt und entwickelt er
weiter sein Konzept einer ,,personalen moralischen Autonomie®
w.a. durch eine hochinteressante Abgrenzung von einem perfektio-
nistisch-ethischen Autonomieverstindnis, und er zeigt iiberzeu-
gend auf, dass die Prinzipien einer demokratisch-deliberativen
globalen Bildung kein Prirogativ des Westens sind (S. 138 ff;
S. 164 fF). Die ausgezeichnete Studie von Julian Culp diirfte vor
allem die Aufmerksamkeit all denjenigen Wissenschaftler/innen
auf'sich ziehen, die an der Schnittstelle zwischen Bildungsphiloso-
phie und Politischer Philosophie forschen. Dariiber hinaus kann
sie das allgemeine Verstindnis fiir die innovative Kraft und die
bildungspolitische Bedeutung dieser in der deutschsprachigen Er-
zichungswissenschaft bislang striflich vernachlissigten wissen-
schaftliche Teildisziplinen erhohen. Dies konnte sich unter ande-
rem priventiv gegen blinden Funktionalismus und unbewusste
Ideologisierung nicht nur in den Diskursen tiber globale Bildung
auswirken, sondern auch in simtlichen bildungswissenschaftlichen
und bildungspolitischen Diskussionen.

Krassimir Stojanov
doi.org/10.31244/zep.2019.04.10



Schlaglichter

Erweiterung des Orientierungsrahmens Globale Ent-
wicklung (red.): Die Kultusministerkonferenz (KMK) und das
Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (BMZ) haben eine Erweiterung des Orientierungs-
rahmens fiir den Lernbereich globale Entwicklung im Rahmen
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung auf die Gymnasiale
Oberstufe beschlossen. Damit werden nun konkrete Empfeh-
lungen erarbeitet, wie die 17 Nachhaltigkeitsziele (Sustainable
Development Goals (SDGs)) der Agenda 2030 in allen Fichern
sowie in der Schule als Ganzes (Whole School Approach) veran-
kert werden koénnen.

Neue Rubrik ,,Globales Lernen in der Kita“ auf Portal
Globales Lernen (red.): Die kleinsten Erdenbiirger sind am
stirksten mit den Herausforderungen des Klimawandels und der
Globalisierung konfrontiert — schliefSlich werden sie am lingsten
mit den Auswirkungen leben. Um die kleinsten der Kleinen
schon in der Kita und/oder dem Kindergarten — die zentralen
Orte der Entwicklung neben dem Elternhaus — mit ihren Mit-
menschen und gesellschaftlichen Themen in Berithrung zu brin-
gen, hat das Portal Globales Lernen die Rubrik ,,Globales Lernen
in der Kita“ verdffentlicht. Abrufbar sind Bildungsmaterialien,
Aktionen, Projekte, Artikel und Fortbildungshinweise rund um
das Thema Globales Lernen/BNE im Kita- und Vorschulbereich.
Hiermit kénnen Fragen (z. B. ,,Woher kommt eigentlich das
Essen?“) aus dem Themenfeld der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung kindgerecht behandelt werden.

Vor — Zuriick — Stopp — Start. Jahrbuch Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (red.): Das FORUM Umweltbil-
dung hat zum letzten Mal ein Jahrbuch (2019) verdffendicht,
um einen Querschnitt zum BNE-Geschehen in Europa zu bie-
ten. Interessante Menschen und Initiativen kénnen {iber diese
Plattform bekannt gemacht werden. In diesem Jahr liegen die
Themenschwerpunkte unter anderem auf dem Zusammenwir-
ken von Universititen und den SDGs sowie auf der Betrachtung
von Bildungsutopien. Erworben werden kann die Publikation
— und auch die Jahrbiicher der letzten Jahre — unter: hetps://
www.umweltbildung.at/publikationen-materialien/hinter-
grundinformation/jahrbuch-bne.html

Interaktives Spiel ,,Escape climate change” (red.):
Escape Climate Change ist ein interaktives Spiel, welches das
Thema ,Klimaschutz“ mit Spaf§ und Spannung angeht. Das
Konzept basiert auf der Idee des Escape Games, bei dem es einer
Kleingruppe gelingen muss, in einer vorgegebenen Zeit ein kom-
plexes Ritsel zu 16sen. Bei Escape Climate Change miissen die
Jugendlichen (ab ca. 14 Jahren geeignet) gemeinschaftlich einen
finalen Geheimcode knacken. Kooperation und die Auseinan-
dersetzung mit dem Thema , Klimaschutz“ sind Grundlage fiir
die Lsung des Spiels. Fiir Escape Climate Change wird zusitz-
lich eine begleitende App entwickelt, die das Spiel unterstiitzt.
Die Durchfithrung des Spiels ist mit Hilfe einer Box méglich.
Jede Schule kann diese kostenlos bestellen, das Spiel kann im
Klassenraum gespielt werden. Fiir Lehrerinnen und Lehrer ste-
hen dariiber hinaus umfangreiche Hilfestellungen und Begleit-
materialien zur Verfiigung.
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Bundeskongress WeltWeitWissen 2020 (red.): Vom
7. bis 9. Mai veranstaltet das ,,Eine Welt Netzwerk Thiiringen®
und die Arbeitsgemeinschaft der Eine Welt-Landesnetzwerke in
Deutschland in Jena den Kongress WeltWeitWissen 2020. Da-
bei wird in diesem Jahr ein Fokus auf der Frage liegen, welchen
Herausforderungen das Globale Lernen und die BNE im lind-
lichen Raum gegeniibersteht. Die Teilnehmenden erwarten
zahlreiche Workshops und Referate, Klein- und Grofigruppen-
formate, ein grofler Bildungsmarkt sowie ausreichend Raum
und Zeit fiir Austausch. Weitere Infos unter: https://www.welt-
weitwissen2020.eu/

UNESCO-Weltkonferenz zu Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (red.): Das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) richtet gemeinsam mit der UNESCO vom
2. bis 4. Juni 2020 die Auftaktkonferenz zum auf zehn Jahre
angelegten UNESCO-Programm zur Erreichungder UN-Nach-
haltigkeitsziele ,ESD for 2030 in Berlin aus. Zu der dreitigigen
Veranstaltung werden etwa 800 hochrangige Vertreterinnen
und Vertreter aus Politik, Wissenschaft, Zivilgesellschaft und
Wirtschaft aus allen UNESCO-Mitgliedstaaten erwartet. Die
internationalen Experten werden bei der Konferenz tiber die
strategische Ausgestaltung des neuen UNESCO-Programms
beraten und Mafinahmen zur Umsetzung beschliefSen.

Universititslehrgang Global Citizenship Education
(red.): Die Universitit Klagenfurt bietet im Sinne eines , Train
the Trainer”-Programmes eine theoriebasierte Weiterbildung zu
Global Citizenship Education (GCED) mit Master-Abschluss.
Neben dem Erwerb von Fachwissen iiber Grundlagen der
GCED sowie der Weiterentwicklung methodischer und didak-
tischer Kompetenzen fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozes-
sen, soll auch zur kritische Reflexion mit dem Themenschwer-
punke eingeladen und die Etablierung von Netzwerken und
Strukturen geférdert werden. Die Zielgruppe des Lehrgangs
besteht unter anderem aus Lehrenden an Pidagogischen Hoch-
schulen, Lehrenden an Universititen, die in der Lehramtsaus-
bildung titig sind, SchulleiterInnen sowie Lehrerlnnen aller
Schultypen und -stufen und MitarbeiterInnen in Bildungsinsti-
tutionen. Weitere Infos abrufbar unter: https://www.aau.at/
universitaetslehrgaenge/global-citizenship-education/

Virtuelle Akademie Nachhaltigkeit (red.): Die Virtu-
elle Akademie Nachhaltigkeit unterstiitzt deutschsprachige
Hochschulen dabei, das Ziel des UN-Weltaktionsprogramms
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® zu erreichen, indem sie
mit einem innovativen Lehrkonzept videobasierte Lehrveran-
staltungen und Blended Learning-Konzepte frei zur Verfiigung
bereitstellt. Das Angebot kann von allen deutschsprachigen
Hochschulen und Lehrenden sowie interessierten Studierenden
genutzt werden. Die Online-Lehrveranstaltungen der Virtu-
ellen Akademie Nachhaltigkeit sind so konzipiert, dass sie im
Wahl- oder Wahlpflichtbereich, fiir den Bereich des offenen
Studiums, Studium Generale oder General Studies in das eigene
Curriculum integriert werden kénnen. Zu erreichen unter:

https://www.va-bne.de/index.php/de/
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Der nationale Berichtsband stellt die Ergebnisse der Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland aus der PISA-Studie 2018 vor und
setzt sie in Relation zu den Ergebnissen in anderen Staaten. Der
Schwerpunkt der Erhebungen und Auswertungen liegt dabei auf der
Lesekompetenz.

Die Rahmenkonzeption der Lesekompetenz wurde fur die PISA-Studie
2018 einer Revision unterzogen. Sie berlicksichtigt die sich veran-
dernde Lesepraxis, die mit der Nutzung digitaler Medien einhergeht.
Neben den leistungsbezogenen Variablen werden zudem Motivation,
Lesemenge und Kompetenzerfahrung erfasst, die fiir den Erfolg im
Lesen wichtig sein konnen. AuBerdem werden die Ergebnisse der
Kompetenzen in Mathematik und Naturwissenschaften der Jugend-
lichen vorgestellt und diskutiert.
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