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Editorial

Heute kann auf eine gut 50-jährige 
Geschichte entwicklungspolitischer 
Bildungsarbeit/Globalen Lernens 

zurückgeblickt werden. Was damals als zivilge-
sellschaftliche Bewegung im außerschulischen 
Bereich begann, ist nun in formale und 
non-formale Bildungsarbeit übergegangen. 
Mit dem Orientierungsrahmen Globale Ent-
wicklung (2017) und der Verankerung Globa-
len Lernens bzw. einer Bildung für nachhaltige 
Entwicklung in Bildungsplänen mancher 
Bundesländer hat sich der Bereich weiter bil-
dungspolitisch etabliert. Zudem helfen Bil-
dungszentren wie das Entwicklungspolitische 
Informationszentrum (EPiZ) in Reutlingen 
und Berlin oder das Welthaus Bielefeld dabei, 
globales Lernen in die bildungsbezogene 
Breite zu bringen.

Mit Blick auf entwicklungspolitische 
Bildungsarbeit/globales Lernens als For-
schungsfeld zeigen zunehmend mehr Studien 
eine empirische Erschließung des Feldes auf. 
Dies ermöglicht sowohl einen Anstoß für die 
Schärfung von Theoriebildung als auch eine 
Öffnung der Reflexionsangebote für die Bil-
dungspraxis.

Diese Entwicklung spiegelt sich auch in 
der ZEP wider. So umfasst die Ausgabe 1/2014 
empirische Studien, bei denen die impliziten 
handlungsleitenden Wertesysteme – insbeson-
dere im Rahmen schulischer Bildungsarbeit – 
rekonstruiert wurden.

Daran soll mit diesem Heft angeschlossen wer-
den. Stand in jener Ausgabe der Bildungskon-
text Schule im Zentrum empirischer Studien, 
wird in dieser Ausgabe der Blick auf Lernende 
und ihre Erfahrungen in verschiedenen Lern-
settings sowie auf Lernmaterialien im Sinne 
Globalen Lernens gelenkt. 

Marina Wagener stellt Ergebnisse einer 
qualitativ-rekonstruktiven Studie zu Lerner-
fahrungen jugendlicher Patinnen und Paten 
vor, die als Gruppe gemeinsam eine Kinderpa-
tenschaft für ein Kind aus dem globalen Süden 
übernommen haben. Sie diskutiert anschlie-
ßend anhand empirischer Befunde Grenzen 
weltgesellschaftlichen Lernens im (schul-)di-
daktischen Setting von Kinderpatenschaften. 

Nina Brendel konzentriert sich in ihrer 
qualitativ-inhaltsanalytischen Studie auf 
Schülerinnen und Schüler, die sich im Geo-
graphieunterricht mit globalen Inhalten aus-
einandersetzen. Sie beschäftigt sich mit unter-
schiedlichen Ausprägungsgraden von Re- 
flexionsprozessen und die für sie prägenden 
Einflussfaktoren. Die Ergebnisse werden hin-
sichtlich ihres praktischen Nutzens für Lehr-
kräfte diskutiert. 

Sonja Richter fasst die Ergebnisse einer 
ebenfalls qualitativ-inhaltsanalytischen Studie 
zu Lernerfahrungen junger Erwachsener zu-
sammen, die an einem entwicklungspoli-
tischen Freiwilligendienst im globalen Süden 
teilgenommen haben. Aus dem empirischen 

Material werden vier typische Lernerfahrungs-
muster herausgearbeitet. Die Autorin disku-
tiert daran anschließend blinde Flecken ent-
wicklungspolitischer Argumentationen im 
Kontext weltgesellschaftlichen Lernens.

Gisela Wohlfahrt analysiert am Beispiel 
entwicklungspolitischer Bildungsarbeit in 
Myanmar Defizite und Potenziale der Über-
tragbarkeit europäischen Lehrmaterials für 
Global Citizenship Education (GCED) vor 
dem Hintergrund einer postkolonialen Theo-
rieperspektive und diskutiert, inwieweit mit 
Bildungsmaterialien der GCED kontextsensi-
bel umgegangen werden sollte. 

Jörg Stratmann, Gregor Lang-Wojtasik 
und Ronja M. Erichsen-Morgenstern, stellen 
eine onlinebasierte Lernumgebung internatio-
naler hochschuldidaktischer Zusammenarbeit 
zwischen japanischen und deutschen Studie-
renden vor. Es geht um diskursive Angebote 
im Schnittfeld von Medienkompetenz und 
Globalem Lernen. Berichtet werden erste Er-
gebnisse zu den Lernerfahrungen der teilneh-
menden Studierenden. 

Neue Erkenntnisse und Anregungen wünschen

Sabine Lang, Annette Scheunpflug 
und Gregor Lang-Wojtasik

Bamberg/Weingarten, Februar 2018
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Gisela Wohlfahrt

Global Citizenship Education (GCED) in Myanmar. 
Am Beispiel eines Projekts der internationalen  
Bildungszusammenarbeit

Zusammenfassung
Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, inwiefern mit von 
eurozentrischen Perspektiven geprägte Lehrmaterialien eine 
politische Bildungsarbeit unter der Berücksichtigung kritischer 
postkolonialer Perspektiven im außereuropäischen Kontext be-
trieben werden kann. Gegenstand der Analyse sind ausgewähl-
te Lehrmaterialien, die durch das Engagement der internatio-
nalen Bildungszusammenarbeit in Myanmar zur Verfügung 
gestellt werden. Sich an den zentralen Argumenten der kri-
tischen postkolonialen Theorie orientierend, werden die Defi-
zite und Potenziale des Materials sowie dessen Rezeption und 
die Rolle der Lehrkraft diskutiert. Die ausgewählten Kapitel 
des Materials beziehen sich auf die Vermittlung der als univer-
sell geltenden Menschenrechte, den Kontraktualismus der eu-
ropäischen Aufklärung und die bürgerliche Partizipation in 
einer Demokratie europäischen/US-amerikanischen Vorbildes. 
Obwohl sich das Material zunächst teilweise als ungleiche 
Machtverhältnisse reproduzierend erweist, ist dessen Eignung 
nicht als per se ungeeignet zu bewerten. Es wird aufgezeigt, von 
welchen Faktoren eine verantwortungsvolle politische Bil-
dungsarbeit, die im Sinne einer GCED, die unter anderem 
Handlungsoptionen auf lokaler, regionaler und globaler Ebene 
vermittelt, abhängig sein kann. 

Schlüsselworte: postkoloniale Theorie, politische Bildung, Global 
Citizenship Education

Abstract
The present article addresses the question in how far teaching 
materials shaped by Eurocentric perspectives are applicable for 
political education in extra-European regions whilst taking into 
account critical postcolonial perspectives. Object of the analy-
sis are specific teaching materials provided by international 
development agencies in Myanmar. In this article, the deficits 
and potential of the materials as well as their reception and the 
role of the teacher are discussed in the context of critical post-
colonial theory. The selected chapters pertain to the conveying 
of the Universal Declaration of Human Rights, contractualism 
as it originated during the European Enlightenment, and civic 
participation as put into practise in European/US-American 
democracies. Although the material reproduces postcolonial 
power relations to some extent, it should not per se be classified 
as inappropriate. The decisive factors for a responsible political 

education in accord with the GCED, which supplies oppor-
tunities for action on the local, regional, and global level, are 
illustrated.

Keywords: postcolonial theory, civic education, global citizenship 
education

Einleitung 
Politische Bildung wird weltweit als wichtiges Instrument zur 
Lösung zahlreicher, vor allem auch sozialer Herausforderungen 
erachtet. Für die Bildungsarbeit im 21. Jahrhundert gewinnen 
die Ausweitung des politischen Raumes und die Wahrneh-
mungsfähigkeit diverser Perspektiven – im Sinne einer Global 
Citizenship Education (GCED) – zunehmend an Relevanz. Aus-
schlaggebend hierfür sind grenzüberschreitende Entwick-
lungen und deren Auswirkungen auf den Alltag der Menschen, 
was mit dem Bedarf der Förderung der eigenen Meinungsbil-
dung und Handlungsfähigkeit einhergeht. So auch in Myan-
mar1, wo interne Veränderungen von Ereignissen und Einflüs-
sen außerhalb der Landesgrenzen beeinflusst werden.

Achtsamkeit ist jedoch geboten, wenn im außereuropä-
ischen Kontext Bildungsinhalte verbreitet werden, die westlich 
geprägte Vorstellungen, Werte und Normen als einzige Wahr-
heit und weltweit geltend vermitteln. Vanessa Andreotti, Deve-
lopment/Citizen Education Forscherin, warnt: “If educators 
are not ‘critically literate‘ to engage with assumptions and im-
plications/limitations of their approaches, they run the risk of 
(indirectly and unintentionally) reproducing the systems of 
belief and practices that harm those they want to support” 
(Andreotti, 2006a, S. 49f.). 

Mit dieser Herausforderung sah ich mich im Frühjahr 
2014 konfrontiert, als ich als Dozentin für Active Citizenship 
bei einer myanmarischen Nichtregierungsorganisation (NRO) 
in Rangun arbeitete. Mit dem Ziel das kritische Denken der 
Studierenden zu fördern, wurde mir Lehrmaterial zur Verfü-
gung gestellt, dessen Inhalte auf den Erfahrungen und Traditi-
onen der politischen Bildungsarbeit im europäisch/US-ameri-
kanischen Kontext basierten. 

In diesem Beitrag gehe ich der Frage nach, inwiefern 
der Unterricht mit diesen Materialien in einem außereuropä-
ischen Kontext wie Myanmar dem Anspruch einer Global Ci-
tizenship Education (GCED) gerecht werden kann bzw. sollte. 
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Im Sinne einer GCED, welche den Anspruch hat, der Repro-
duktion postkolonialer Perspektiven und ungleicher Machtver-
hältnisse entgegenzuwirken (Wintersteiner, Grobbauer, Dien-
dorfer & Reitmair-Juárez, 2014), orientiere ich mich an den 
zentralen Argumenten der kritischen postkolonialen Theorie 
(Danielzik, Kiesel & Bendix, 2013): (1) Geschichtslosigkeit, 
(2) Othering, (3) Rassialisierung, (4) Entwicklung, Moderne 
und Kapitalismus. Untersuchungsgegentand sind drei ausge-
wählte Teilkapitel aus dem Lehrbuch, das mir zur Verfügung 
stand sowie die durch mich beobachtete Rezeption der Inhalte. 
Die Auswahl der Teilkapitel orientiert sich am Ausmaß der eu-
rozentrischen Prägung der Inhalte und dem daraus resultie-
renden, bei der Zielgruppe ausgelösten, Irritationsgrad. Die 
Kapitel beziehen sich auf die Vermittlung der als universell 
geltenden Menschenrechte, des Kontraktualismus der europä-
ischen Aufklärung und der bürgerlichen Partizipation in einer 
Demokratie europäischen/US-amerikanischen Vorbildes.

Global Citizenship Education
Im Zuge der Entkolonialisierung in den 1950er und 1960er 
Jahren sowie als Reaktion auf die Auswirkungen und Heraus-
forderungen der Globalisierung, wurde die pädagogische Praxis 
stetig an neue Anforderungen angepasst. Im deutschsprachigen 
Raum wurden Konzepte wie die Umwelt-, Dritte-Welt-, Frie-
dens-, Menschenrechts- und interkulturelle Pädagogik entwi-
ckelt und zu Beginn der 1990er Jahre im Konzept des Globalen 
Lernens vereint (Scheunpflug, 2017). Im angelsächsischen 
Raum wurden zeitgleich die Konzepte Development Education 
und Active Citizenship entwickelt, wobei hier die Stärkung der 
Handlungskompetenzen der Bürgerinnen und Bürger einen 
Schwerpunkt darstellt.

Auch für die internationale Gemeinschaft wurde die 
Förderung eines globalen Bewusstseins ein zentrales Anliegen, 
was sich in der weltweiten UN-Dekade Bildung für eine nach-
haltige Entwicklung (BNE) widerspiegelt (2005 bis 2014). Mit 
dem seit dem Jahr 2012 kommunizierten neuen bildungspoli-
tischen Denkrahmen Global Citizenship Education (GCED) 
sollen nun zusätzlich das Gefühl der Mitverantwortung ge- 
stärkt sowie praktische Handlungsoptionen auf unterschied-
lichen Wirkungsebenen aufzeigt werden. Dem Bedarf nach ei-
ner GCED wurde im Jahr 2015 mit deren Aufnahme in die 
United Nations Sustainable Development Goals (SDGs oder auch 
Agenda 2030) Nachdruck verliehen (SDG Bildungsziel 4.7). 

GCED wird häufig als umbrella term definiert, der alle 
genannten Ansätze in sich vereint, um das Aktivieren zum 
friedfertigen politischen Handeln und Engagement mit glo-
balem Verständnis zu erweitern (Education Above All, 2012). 
Hierbei gilt der Anspruch, dass Inhalte und Methoden jeweils 
an den regionalen Kontext und individuelle Möglichkeiten an-
gepasst werden (Grobbauer, 2017). Es sollen Wissen, Kompe-
tenzen, Werte und Einstellungen sowie Handlungen gefördert 
werden, welche Individuen erlauben, informierte Entschei-
dungen zu treffen und aktive Rollen auf lokaler, nationaler, 
regionaler und globaler Ebene wahrzunehmen. Jugendliche 
sollen systematisch auf das Weltbürgerdasein vorbereitet wer-
den und dazu befähigt werden, multiple Perspektiven einzu-
nehmen (Wintersteiner et al., 2014).

Obwohl sich zahlreiche Bildungsministerien in Europa 
bereits seit Jahren mit den neuen Anforderungen auseinander- 

setzen, scheint in Schulen bisher jedoch noch das Nationale 
Priorität zu haben, sodass Landesgeschichten kaum im regio-
nalen oder gar globalen Kontext betrachtet werden (Global 
Education Network Europe (GENE), 2001;  Kennedy & Bru-
nold, 2012). Dies ist auch in Südostasien der Fall, wo sich die 
Association of Southeast Asian Nations (ASEAN), angelehnt an 
das Vorbild der Europäischen Union (EU), seit dem Jahr 2009 
verstärkt für die Förderung eines südostasiatischen Citizenship 
Verständnisses (ASEANness) einsetzt (Shibuya, 2015). In My-
anmar dominierte bis in das Jahr 2015 das Militärregime den 
Bildungssektor, sodass Politische Bildung lediglich informell,  
beispielsweisegefördert von zivilgesellschaftlichen oder interna-
tionalen Akteuren, angeboten wurde.

Postkoloniale Theorie und ihre  
Analyseinstrumente

Vanessa Andreotti, Global-Education-Expertin an der Univer-
sity of British Columbia inVancouver, ist überzeugt davon, dass 
uns die Thesen der kritischen postkolonialen Theorie dabei 
helfen können, eurozentrische Perspektiven und das imma-
nente Selbstverständnis der kulturell überlegenen Europäe- 
r/-innen zu überwinden (Andreotti, 2006b). Nikita Dhawan, 
Feministin und Vertreterin der postkolonialen Theorie, bekräf-
tigt dies mit der Aussage, dass die postkoloniale Theorie ein 
„Set diskursiver Praktiken“ (Castro Varela & Dhawan, 2016, 
S. 17) liefere, dasWiderstand gegen kolonialistische Ideologien 
und Hinterlassenschaften ermögliche.

Die Berücksichtigung der wechselseitigen wirtschaft-
lichen und kulturellen Interdependenz von Industrie-, Schwel-
len- und Entwicklungsländern ist entscheidend für die Befähi-
gung hin zu einem/einer global denkenden und handelnden 
Bürgerin bzw. Bürger. Dies bedeutet für die Bildungspraxis, 
dass das Selbstverständnis der Überlegen- und Unterlegenheit 
ins Wanken gebracht werden muss. Eurozentrische Perspekti-
ven und die seit der Kolonialisierung praktizierten Ungerech-
tigkeiten sollten berücksichtigt und diskutiert werden. Für 
Lehrkräfte heißt dies, dass multiple Perspektiven eingenom-
men und hinterfragt werden müssen: Die der Zielgruppe, des 
Herausgebenden des Unterrichtsmaterials, des Staates und die 
Perspektive der Lehrkraft. Das parallele stetige Aneignen von 
neuem Wissen erscheint hierfür essenziell.

Im Folgenden wird die zentralen Thesen der postkolo-
nialen Theorie vorgestellt, wobei sich an der Studie „Bildung 
für nachhaltige Ungleichheit? – Eine postkoloniale Analyse von 
Materialien der Entwicklungspolitischen Bildungsarbeit in 
Deutschland“ (Danielzik et al., 2013) orientiert wird. Diese 
beziehe ich anschließend auf die ausgewählten Teilkapitel.

Geschichtslosigkeit: Die europäischen Kolonialmächte 
deklarierten ihre Herrschaftsgebiete als geschichtsfrei, denn wo 
nichts ist, da kann auch nichts zerstört oder bewahrt werden 
(Castro Varela & Dhawan, 2016). Auch die einheimischen Ge-
sellschaften Myanmars wurden gewaltsam in das westliche öko-
nomische System des Britischen Empires integriert. Die daraus 
resultierenden, bis heute andauernden kriegerischen Auseinan-
dersetzungen brachten den Verfall des Bildungssystems mit 
sich (Grein, Köster & de Trong, 2014). Durch mündliche 
Überlieferungen kannte meine Zielgruppe eine Geschichte ih-
rer ethnischen Gruppe (Shan), jedoch keine darüber hinausrei-
chende regionale oder nationale Geschichte.
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Othering (Veränderung): Um die Ausbeutung der Kolonien zu 
rechtfertigen, wurden Einheimische als anders (z.B. primitiv, 
barbarisch) deklariert und kommuniziert. Dieses Othering, die 
systematische Entmenschlichung der Einheimischen, wurde 
mit Publikationen westlicher Schriftsteller/-innen, Akademi-
ker/-innen und Administrationspersonal kontinuierlich repro-
duziert (Castro Varela & Dhawan, 2016)2. Die indische post-
koloniale Theoretikerin Gayatri Chakravorty Spivak 
argumentiert, dass dieser Unterdrückung durch die Pluralisie-
rung der „Kampfschauplätze“ der Geschichte entgegengewirkt 
werden kann (Dhawan, 2013). Durch die bewusste multiper-
spektivische Betrachtung und das Verlernen des Angelernten 
kann den Subalternen Gehör verschafft werden. Subalterne be-
stehen laut Dhawan als soziale Konstruktionen: „It has been 
proposed that migrants in the postcolonial German-speaking 
context can be understood to be subalterns, who cannot be he-
ard by the hegemonic dominant culture“ (Dhawan, 2007).

Rassialisierung: Auch die „Idee der ‚Rasse‘ wurde erfun-
den, um Menschen zu entmenschlichen, um sie schamlos zu 
bestehlen, sie auszubeuten und zu versklaven“ (Marmer & Sow, 
2015, S. 16, Herv. im Original). Diese Instrumentalisierung 
besteht bis heute weiter. Theodor W. Adorno unterstrich dies 
im Jahr 1955 mit der Aussage: „Das vornehme Wort Kultur tritt 
anstelle des verpönten Ausdrucks Rasse, bleibt aber ein bloßes 
Deckbild für den brutalen Herrschaftsanspruch“ (Adorno, 
1955, zit. nach Danielzik et al., 2013, S. 16f.). Auch in Myan-
mar ist der Begriff „Rasse“ sensibel zu verwenden, denn die 
gegenseitige Bekämpfung der national races (in Myanmar: ta-
ingyintha) bildet eine zentrale Konfliktlinie. Bis heute kann 
deshalb von einer Hierarchisierung der Gesellschaft gesprochen 
werden, was zu einer starken Benachteiligung der überwiegend 
muslimischen Rohingya führte (Cheesman, 2017).

Entwicklung, Moderne und Kapitalismus: Aus europä-
ischer Perspektive werden die Lebensweisen und Standards der 
westlichen Industriestaaten stets als modern, weiter entwickelt 
und erstrebenswert erachtet, während die außereuropäische 
Entwicklung als Nachholen der europäischen Stadien interpre-
tiert wird (Danielzik et al., 2013). Es ist essenziell, ungleiche 
Machtverhältnisse kritisch zu reflektieren und die systematische 
Ausbeutung des Globalen Südens, durch welche der Reichtum 
des Globalen Nordens möglich wurde, einzubeziehen (Castro 
Varela & Dhawan, 2015). Auch muss respektiert werden, dass 
der westliche Einfluss und dessen Einmischung nicht zwangs-
läufig willkommen sind, sondern auch als Gefahr für die eigene 
Kultur, Traditionen und Werte wahrgenommen werden kann.

Darstellung des Kontexts  
und des Lehrmaterials

Die in diesem Beitrag untersuchten Teilkapitel des Lehrmateri-
als stammen aus dem Lehrbuch „Active Citizenship – A Civic 
Education Course for Myanmar“ (Mote Oo, 2013a) für er-
wachsene Studierende aus und in Myanmar. Die Herausge-
benden des durch internationale Geldgeber finanzierten Lehr-
buchs sind zwei Politikwissenschaftler aus dem angelsächsischen 
Raum, die sich bereits seit dem Jahr 2007 in Myanmar im Bil-
dungsbereich engagieren. Im Jahr 2013 gründeten sie die NRO 
Mote Oo.

Zum Zeitpunkt des Unterrichts, im Frühjahr 2014, 
regierte noch das autoritäre Militärregime in Myanmar. Die 

Zielgruppe bestand aus neun ausgewählten jungen Frauen und 
elf Männern aus dem vom Bürgerkrieg betroffenen Staat der 
Shan (national race). Die meisten hatten zuvor niemals ihr Dorf 
verlassen, eine/n Europäer/-in gesehen oder das Internet ge-
nutzt. Die Bildungseinrichtung in Rangun war Teil eines Netz-
werks der Gemeinschaft der Shan, welches sich durch Peer-to-
Peer-Education für die Verbesserung der Lebenssituation im 
Shan Staat einsetzt. Der Unterricht fand an sechs Tagen die 
Woche in einem Wohnviertel Ranguns statt.

Das Lehrbuch Active Citizenship besteht aus den vier 
Kapiteln Citizenship, Community, Participation und Action 
Plan. Zu Beginn eines jeden Kapitels werden die Lernziele 
Knowledge, Skills und Values aufgeführt. Diese drei Komponen-
ten der Civic Education wurden im angelsächsischen Sprach-
raum entwickelt und werden auch im Kontext von GCED 
verwendet (Grobbauer, 2017).

Die für das Lehrbuch verwendeten Quellen stammen 
überwiegend aus der westlichen Welt: dem Vereinten König-
reich Großbritannien (7), den Vereinigten Staaten von Ameri-
ka (4), von den Vereinten Nationen (4), aus dem Kontext der 
Europäischen Union (2) und Australien (1). Diese bilden somit 
die Grundlage für das Modul zur Politischen Bildung in My-
anmar.

Im Vorwort des zum Lehrbuch dazugehörigen Teacher 
Books erklären die Herausgebenden: “Whoever you are and 
wherever you are working, we trust there will be something for you 
in this module. We hope you will develop the ideas in the module 
to meet your own needs and those of the people you work with. 
There is no ‘right’ way to use Active Citizenship, it is a flexible 
resource. You do not need to follow every word of the book, it should 
be used to match the needs of your learners“ (Mote Oo, 2013b,  
S. 2).

Diese Anmerkung verdeutlicht, dass kein Anspruch auf 
Ganzheit oder eine einzige Wahrheit besteht. Die kritische Aus-
einandersetzung wird somit angeregt, jedoch wird versäumt auf 
die Herkunft der Informationen hinzuweisen. Kritisch er-
scheint deshalb, dass die Inhalte aus Mangel an Möglichkeiten 
zur Hintergrundrecherche und fehlenden Impulsen als unum-
stritten kommuniziert werden könnten. 

Unterrichtserfahrung, Analyse  
und Diskussion

Im Folgenden werden die Inhalte und die Rezeption der drei 
ausgewählten Teilkapitel des Lehrbuchs (Mote Oo, 2013a) be-
schrieben und diskutiert. Die Auswahl der Kapitel erfolgte 
nach dem Ausmaß an Irritation, die die jeweiligen Inhalte bei 
der Zielgruppe hervorriefen, sowie nach der Dichte an Infor-
mationen europäischen Ursprungs.

Die (universellen) Menschenrechte
Im Lehrbuch werden die Menschenrechte in Form der Univer-
sal Declaration of Human Rights (UDHR) vorgestellt sowie die 
Rechte und Pflichten eines Bürgers/einer Bürgerin in einer 
Demokratie europäischen/US-amerikanischen Vorbilds be-
schrieben. Kritikerinnen und Kritiker argumentieren, es han-
dele sich somit um eine postkoloniale Zivilisierungsmission, 
getarnt als ethischer Akt. Castro Varela und Dhawan (2015) 
beispielsweise bezeichnen die Menschenrechtsbildung als Am-
nesie des Westens, da sich hierbei jene, die noch vor wenigen 
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Jahrzehnten die Menschen im Globalen Süden ausbeuteten 
und ermordeten, heute dazu berufen fühlen, Unrecht im Glo-
balen Süden anzuklagen.

In Myanmar genoss ein Großteil der Bevölkerung bis-
lang keine Rechtsicherheit. Dass es neben den juristisch ver-
brieften Rechten, auch universelle, für alle Menschen geltende 
moralische (nicht verpflichtende) Rechte geben sollte, erschien 
den Studierenden absurd. Vor allem dann, wenn der univer-
selle Anspruch der UDHR vorgestellt und sogleich wieder 
aberkannt wird: „‘Right’ and ‘wrong’ are different in different 
countries and cultures, and critics say that having one set of rules 
for the whole world does not reflect its diversity“ (Mote Oo, 
2013a, S. 12). 

Ohne europäisches Kontextwissen zur Entstehungsge-
schichte der UDHR kann jedoch auch deren symbolische Be-
deutung für Europa/US-Amerika nicht nachvollzogen werden 
(die Erfahrung des Holocaust und die Mahnung „never 
again“).  Problematisch ist zudem, dass im gesamten Lehrbuch 
Unklarheit darüber herrscht, auf wen die Zuschreibungen uns 
und wir genau zutreffen. Formulierungen wie „our modern un-
derstanding of human rights…“  (Mote Oo, 2013a, S.12) wer-
fen unzählige Fragen auf, welche zu zeitintensiven Exkursen 
führen (Wer ist wir? Was bedeutet modern? Ist traditionell 
schlecht?). Ob es sich um die Perspektive der Herausgebenden 
handelt, der Menschen in Myanmar als Gesamtheit, der Stu-
dierenden oder auch der Menschheit global gesehen, ist unge-
wiss. Anzunehmen ist, dass hier eine bestimmte Lesart, voraus-
sichtlich die westliche, als selbstverständliche Wahrnehmung 
gilt. Es bleibt gänzlich in der Verantwortung der Lehrkraft mit 
dieser eurozentrisch geprägten Position verantwortungsvoll 
umzugehen.

Auch die Formulierungen der UDHR führten zu Irri-
tationen. Zum Beispiel, dass ein Individuum ein Recht darauf 
hat, adäquat zu leben, Privatheit zu genießen und frei von Um-
weltverschmutzung zu sein. In Myanmar steht die Gemein-
schaft, nicht das Individuum im Vordergrund. Eine Studieren-
de warf ein, es ginge doch im Grunde um die Achtung der 
Menschenwürde, welche in der traditionellen buddhistische 
Lehre im Großen und Ganzen dieselben moralischen Werte 
und Haltungen beinhalte. Mouffe (2014) argumentiert ähn-
lich, denn die UDHR „sei eine kulturspezifische Art und Wei-
se, der Menschenwürde Geltung zu verschaffen, und es wäre 
eine Anmaßung, diese zur einzig legitimen zu erklären“  
(S. 60). Die Herausgebenden schenkten der buddhistischen 
Lehre keine Aufmerksamkeit. Warum, ob aus Unwissenheit 
oder Gewohnheit, bleibt unklar.

Dieser Form des Otherings und der Geschichtslosigkeit 
begegnete ich mit einem ausgedehnten Exkurs, bei welchem 
wir einen mehrere Meter langen Zeitstrahl mit drei Einfluss- 
ebenen erstellten. Während ich die größten Wendungen der 
Nationalgeschichte des Staates Myanmar unterrichtend auf-
zeichnete, ergänzten Studierende lokale Ereignisse und Ent-
wicklungen. Zuletzt fügte ich internationale Einflüsse hinzu, 
wozu beispielsweise auch das wirkungsvolle und fortwährende 
Appellieren der internationalen Gemeinschaft zur Einhaltung 
der Menschenrechte zählt.

Achtsamer und didaktisch schlüssiger wäre es, die 
UDHR als eine Errungenschaft und als ein Sinnbild für euro-
päische Werte und Standards in Europa und der westlichen 

Welt vorzustellen, sowie dazu einzuladen, diese Werkzeuge 
selbst zu nutzen und nach Bedarf anzupassen. Hilfe für mehr 
Identifikationsmöglichkeiten bietet die Association of Southeast 
Asian Nations (ASEAN) und deren für die Region eigens an-
gepasste Menschenrechtsdeklaration aus dem Jahr 2012 
(ASEAN, 2012). Durch die zusätzliche Herstellung von Paral-
lelen zur buddhistischen Lehre könnten Bedenken bezüglich 
einer civilizing mission ausgeräumt werden. Die Besprechung 
der drei Ideen – UDHR, buddhistische Lehre, ASEAN Men-
schenrechte – würde aufzeigen, dass es Unterschiede in der 
Umsetzung gibt, es jedoch allen Menschen letztlich um die 
Menschenwürde geht.

Für die in Myanmar lebende muslimische Minderheit 
der Rohingya zeigten die Studierenden wenig Mitgefühl, da 
auch an den Shan seit Jahrzehnten Menschenrechtsverlet-
zungen (Arbeitslager, Vertreibung, Vergewaltigung) durch Re-
bellen und das Militär verübt werden. Indem ich auf lokale 
und national vorherrschende Rassismen mit friedenspädago-
gischen Methoden einging, konnte ich den Abbau mani-
festierter Vorurteile und Stereotype unterstützen.

Die Social Contract Theory 
Im Lehrbuch wird die Funktionsweise der Demokratie mit 
Hilfe eines Gedankenexperimentes der beiden Philosophen 
John Locke und Thomas Hobbes eingeführt, was sehr abstrakt 
und belehrend wirkt. Ausgangslage für ihr Denken war die 
europäische Aufklärung, die für die Menschen in Myanmar 
keine spürbare Relevanz hat – weder damals noch heute. Poli-
tik- und Demokratiekritikerin Chantal Mouffe (2014) argu-
mentiert: „Dieses Demokratiemodell ist für unsere Lebenswei-
se grundlegend und es verdient zweifellos unsere Loyalität, 
aber es gibt keinen Grund, es als einzig legitime Organisations-
form menschlicher Koexistenz darzustellen und zu versuchen, 
es dem Rest der Welt aufzuzwingen“ (S. 58).

Näher an deren Lebenswirklichkeit der Zielgruppe sind 
beispielsweise die Friedensverhandlungen der Minderheiten 
im Land mit der myanmarischen Regierung, ein Prozess, bei 
dem die Konditionen eines aktuellen Social Contracts ausge-
handelt werden. Sich bereits im Demokratisierungsprozess 
befindliche Staaten Südostasiens, wie beispielsweise Thailand 
oder Indonesien (beliebte Studienorte für junge Myanmar/-in-
nen), könnten ebenso als Modelle genutzt werden. Bedauer-
lich ist zudem, dass der Zielgruppe durch das im Buch verwen-
dete Kontraktualismus-Beispiel suggeriert wird, dass lediglich 
weiße gelehrte Männer politisches Potenzial aufweisen, wäh-
rend heute die Myanmarin und Friedensnobelpreisträgerin 
Aung San Suu Kyi eine der mächtigsten Rollen des Staates er-
füllt. 

Im myanmarischen Kontext sind der Kontraktualis-
mus und die UDHR Beispiele, von denen gelernt werden 
kann. Die ehemaligen Kolonien mögen heute auf die Werte 
der europäischen Aufklärung angewiesen sein und müssen die-
se laut Spivak vom Westen akzeptieren, jedoch sollten sie die-
se auch in Frage stellen dürfen und auf ihre eigene Art und 
Weise nutzen können (Castro Varela & Dhawan, 2015). Wel-
che Form die myanmarische Demokratie annehmen wird, 
bleibt offen und sollte auch im Unterricht als Angelegenheit 
der Menschen in Myanmar besprochen werden. 
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Eurozentrische Darstellungen  
und Handlungsoptionen

Obwohl das Lehrbuch für Studierende in Myanmar konzipiert 
wurde, stammen einige bildliche Darstellungen aus dem euro-
päisch/US-amerikanischen Kontext, beispielswiese zur Veran-
schaulichung der Möglichkeiten bürgerlicher Partizipation in 
einer Demokratie. Mehr als die Hälfte der dargestellten bei-
spielhaften Partizipationsmöglichkeiten mussten zunächst er-
klärt werden, bevor fruchtbare Parallelen zum myanmarischen 
Kontext gezogen werden konnten. Wenn die Lehrkraft den 
europäischen Kontext jedoch nicht kennt, verliert die Darstel-
lung an Nutzen.

Nachdem die Partizipationsmöglichkeiten erklärt wor-
den waren, berichteten die Studierenden enthusiastisch von 
ihrem Wirken in den Gemeinschaften zuhause. Unter anderem 
bedingt durch die Auswirkungen des Bürgerkrieges und die 
Einschnitte im Bildungssystem, war Engagement für die Mit-
glieder der Gemeinde eine Selbstverständlichkeit. Was den 
Studierenden unklar war, war die Verortung ihres (bürger-
lichen) Engagements (z.B. Lehrtätigkeit, biologisch nachhal-
tiger Anbau von Nahrungsmitteln, Verteilung von Nahrungs-
mitteln, Mitgliedschaft in Gremien) im gesamten 
Wirkungsspektrum eines sich entwickelnden myanmarischen 
Bürger/-innen/selbstverständnisses. Dass jede/r Einzelne von 
ihnen zudem Einflussmöglichkeiten auf nationaler, regionaler 
und internationaler Ebene haben kann, war neu für die Studie-
renden.

Auf der Grundlage dieser Erkenntnis, entschied ich 
mich für einen Exkurs zu ausgewählten Millenniumsentwick-
lungszielen der UN. Die Studierenden erstellten Plakate, auf 
denen Herausforderungen und Handlungsoptionen dargestellt 
wurden. Weitere Exkurse, Projekttage und Workshop-Ein-
heiten ermöglichten das Veranschaulichen lokaler Einfluss-
möglichkeiten für globale Herausforderungen. Exemplarisch 
sind hier Projekttage über die Ursachen und Auswirkungen des 
Klimawandels, sowie über die Vermittlung von Verhandlungs-
kompetenzen zur kooperativ/friedfertigen Ansprache von loka-
len Entscheidungsträgern zu nennen.

Schlussfolgerungen
Die vorliegende Analyse und Diskussion zeigt am Beispiel in-
formeller Bildungsangebote der internationalen Bildungszu-
sammenarbeit in Myanmar, dass Politische Bildung im Sinne 
einer Global Citizenship Education (GCED) auch mit primär 
europäisch ideengeschichtlich geprägten Inhalten möglich ist. 
Dass bei den als Untersuchungsgegenstand zur Verfügung ste-
henden Materialien eine westliche Zivilisierungsmission mit-
schwingt, zeigt sich insbesondere in den fahrlässig oder bewusst 
verwendeten Zuschreibungen wie unser und wir sowie modern 
und traditionell. Es wird jedoch deutlich, dass Lehrkräfte der 
Reproduktion postkolonialer Perspektiven und ungerechter 
Machtverhältnisse durch Achtsamkeit und das zur Diskussion 
stellen von Sachverhalten bewusst entgegenwirken können. 

Die Arbeit von NROs wie Mote Oo, die (kostenfreie) 
Materialien für politische Bildungsarbeit in politisch fragilen 
Kontexten zur Verfügung stellen, ist essenziell. Entscheidend 
bei der Vermittlung der Inhalte ist jedoch, dass die ‚Masters 
Tools‘, wie Spivak diese nennt, weder ‚übergestülpt‘ werden (im 
außereuropäischen Kontext), noch als einzig richtige und glo-

bale Strategie kommuniziert werden (in der westlichen Welt), 
sondern als Optionen oder Hypothesen angeboten und disku-
tiert werden. Wenn die Inhalte zur Diskussion gestellt werden, 
können Irritationen besprochen und Räume für die Akzeptanz 
verschiedener Perspektiven geschaffen werden. In den Worten 
der Herausgebenden des Lehrbuchs: “There is no ‘right’ way to 
use Active Citizenship, it is a flexible resource. You do not need to 
follow every word of the book, it should be used to match the needs 
of your learners” (Mote Oo, 2013b, S. 2). Jeder Kontext und 
jede Zielgruppe erfordert die Konfrontation und Berücksichti-
gung einzigartiger Spannungsfelder und differenter multipler 
Perspektiven. Denn wir alle leben in einer postkolonialen Welt, 
im Globalen Süden ebenso wie im Globalen Norden.

Paul Mecheril (2015), Professor für Interkulturelle Bil-
dung der Carl von Ossietzky Universität Oldenburg, argumen-
tiert, dass der Begriff des Otherings beispielsweise auch für in 
unserer Zeit gegenwärtige, postkoloniale migrationsgesell-
schaftliche Verhältnisse relevant sei. Die fortschreitende Beto-
nung der Eigenschaften Geflüchteter oder Asylbeantragender 
wird seiner Meinung nach von zahlreichen Akteuren unter-
schiedlicher Ebenen der Gesellschaft geprägt: „Die Subjektivie-
rungspraktiken, mit denen wir es zu tun haben, haben für be-
stimmte Subjekte alltägliche, lebensweltliche Konsequenzen“ 
(Mecheril, 2015, S. 2). Unterscheidungen führen zu Unter- 
und Überordnung, zur Zuteilung von Chancen oder auch de-
ren Unzugänglichkeit.

Wichtig erscheint deshalb, unabhängig vom regionalen 
Kontext, dass in der politischen Bildungsarbeit Raum für the-
matische Erweiterungen und Exkurse geschaffen wird. Bislang 
zur Verfügung stehende Unterrichtsmaterialien greifen noch 
selten grenzübergreifende Themen wie das Weltklima, Nach-
haltigkeit und Handlungsoptionen für das Individuum auf. 
Ebenso ist die Einbeziehung und Wertschätzung des indige-
nen, nationalen und regionalen sowie im multikulturellen 
Klassenzimmer existierenden Wissensessenziell. Nur so kann 
die Reproduktion inhärenter postkolonialer Perspektiven über-
wunden werden. Denn es gilt den ‚Subalternen‘ Gehör zu ver-
schaffen und zu realisieren, dass es niemals nur eine Geschich-
te zu einem Ort gibt. Nur dann sind wir in der Lage 
Zusammenhänge und faszinierende Ausprägungen unserer 
Realität zu verstehen (Adichie, 2009).

Von erheblicher Relevanz ist deshalb auch die Kompe-
tenz der Lehrkraft. Die notwendige Selbstsicherheit für das 
Fördern kritischen Denkens erfordert ein umfassendes Basis-
wissen. Ebenso hängt der Erfolg eines jeden Bildungsangebotes 
vom Interesse, der Bereitschaft und der Beteiligung der Ziel-
gruppe ab. 

Die verantwortungsvolle und erfolgreiche Vermittlung 
Politischer Bildung im Sinne einer GCED im inner- und au-
ßereuropäischen Kontext – insbesondere auch die Erweiterung 
des politischen Raumes und ein damit verbundenes aktiv aus-
geübtes Verantwortungsgefühl gegenüber Mensch und Natur 
auf nationaler, regionaler und globaler Ebene – hängt demzu-
folge von den folgenden Faktoren ab:
1. Qualität der zur Verfügung stehenden Lehrmaterialien
2. Belesenheit, Reflexionsfähigkeit und Flexibilität der Lehr-

person
3. Extern produziertes Wissen darf nicht als Tatsache, son-

dern sollte als Hypothese präsentiert werden
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4. Beispiele und Ideen aus der Region müssen gleichberech-
tigt präsentiert werden und zur multiperspektivischen 
Auseinandersetzung anregen

5. Perspektiven müssen eindeutig formuliert sein (unser und 
wir)

6. Achtsamkeit ist geboten mit Wertungen wie modern und 
traditionell

7. Nahebringen von verschiedenen Wirkungsebenen und 
Handlungsoptionen – lokal, national, regional und global

8. Erforschende, kreative und experimentelle Methoden so-
wie kompetenzorientiertes Lernen sollten das lehrkraft-
zentrierte Unterrichten ergänzen

9. Voraussetzung der Bereitschaft der Zielgruppe

Anmerkungen
1  Das Militärregime änderte den Landesnamen im Jahr 1989 in „Union Myanmar“, 

um sich vom durch die Kolonialmacht England gegebenen Landesnamen Birma/
Burma zu distanzieren. Die Vereinten Nationen und die meisten Minderheiten 
akzeptieren den neuen Namen.

2  Nachgewiesen durch Edward Saids Werk „Orientalismus“ (1979).
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