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Die diskursive Konstruktion von Gender (In)Equality
in Global Citizenship Education:
Eine postkolonial-feministische Analyse

Zusammenfassung

Der Beitrag skizziert die diskursive Konstruktion von
Gender (In)Equality in den Global-Citizenship-Educati-
on-Dokumenten der UNESCO, umreif3t die dabei reprodu-
zierten kolonialen Dynamiken und zeigt wie durch eine
postkolonial-feministische Perspektivierung drei hierar-
chisch organisierte Subjektpositionen identifiziert werden
konnten. Basierend auf Spivaks Konzept der affirmativen
Sabotage werden nicht nur die problematischen Aspekte
der GCE aufgezeigt, sondern auch deren ungenutzte
emanzipatorische Potenziale erschlossen. Abschlieflend
werden Uberlegungen zu einer postkolonial-feminis-
tischen Neuausrichtung von GCE angestellt.

Schlusselworter: Critical Global Citizenship Education,
Postkolonial-feministische Theorien, Geschlechtergerechtigkeit,
Gender Equality

Abstract

This article outlines the discursive construction of gender
(in)equality in UNESCO’s Global Citizenship Education
documents, highlights the colonial dynamics reproduced
therein, and demonstrates how a postcolonial feminist per-
spective has enabled the identification of three hierarchical-
ly organised subject positions. Drawing on Spivak’s con-
cept of affirmative sabotage, the article not only highlights
the problematic aspects of GCE but also explores its untap-
ped emancipatory potential. Finally, it offers reflections on
a postcolonial-feminist reorientation of GCE.

Keywords: Critical Global Citizenship Education, Postcolonial-
feminist theories, Gender justice, Affirmative Sabotage

Geschlechtergerechtigkeit und Global Citizenship

Education!?
Angesichts zunehmender Kriege, multipler Krisen und der
Autoritarisierung in der Politik scheint die Utopie einer
friedlichen, nachhaltigen Weltgesellschaft immer weiter in
die Ferne zu riicken. Gerade in diesen Zeiten gilt es, wie
Oskar Negt in seinem Buch Nur noch Utopien sind realistisch
(2012) betont, unsere Anstrengungen darauf zu konzen-
trieren, Utopien noch stirker zu imaginieren, wenn nur
noch diese realistisch sind (vgl. Negt, 2012). Negt fokussiert

auf die Bedeutung von Utopien fuir politische Interventi-
onen. Diese seien wichtig, um Empoérung tiber unertrig-
liche gegenwirtige Zustinde auszudriicken und anschlie-
Rend mit kritischem Denken und politischer Urteilskraft
zu Verinderungen beizutragen. Als regulative Leitideen
zeichnen sich Utopien durch Gesellschaftskritik aus und
versuchen, Alternativen zur Gegenwart zu entwerfen (vgl.
Wendt/Gorgen, 2018, S. 49). In dieser Perspektive lisst sich
dem visioniren Entwurf von Global Citizenship Education
(GCE) der zielgerichtete Wunsch entnehmen, ,auf die be-
stehenden Gesellschaftsstrukturen und normativen Set-
zungen Einfluss zu nehmen und in gesellschaftliche Dis-
kursfelder (wie Produktion, Verteilung, Erziehung,
Geschlechterverhiltnis) einzugreifen® (Rof3, 1998, S. 42).
Fir GCE als epistemisches und subjektkonstituierendes
Projekt, welches sich zum Ziel setzt, eine Welt zu schaffen,
in der ein gutes Leben fiir alle méglich ist, stellt Geschlech-
tergerechtigkeit einen zentralen Bestandteil dar. Als Teil
ihrer ,feministischen Utopie“ (UN-Women, 2023) formu-
liert UN-Women Deutschland, dass Frauen und Midchen
,in all ihrer Vielfalt — frei von Geschlechterstereotypen —
den gleichen Zugang zu guter Bildung“ erhalten sollen.
Diese Verkniipfung von Bildung und Geschlechtergerech-
tigkeit wird auch in den Sustainable Development Goals
(SDGs) 4 (Hochwertige Bildung) und SDG 5 (Geschlech-
tergleichheit) (UN 2015) manifest. Im Rahmen von GCE
wird der globale Raum als ein Raum fiir alle oder die glo-
balisierte Welt als unsere Heimat beschrieben. Diese Me-
tapher der ,einen Welt' kann, so zeigen uns postkoloniale
Theorien auf, Gefahr laufen, bestindig die Spaltung und
Hierarchisierung geopolitischer Ridume ,between those
who right wrongs and those who are wronged“ (Spivak,
2004, S. 523) zu reproduzieren. Grundlegend fiir eine post-
kolonial-feministische Perspektive ist der Blick auf die
(neo-)koloniale Konstruktion von Geschlechterordnungen,
Sexualitit und Begehren sowie deren Kontinuitit und Brii-
che. Rassifizierte und klasseninformierte Genderord-
nungen waren ein zentrales Element kolonialer Diskurse
(vgl. Castro Varela & Dhawan, 2009, S. 7). Spiter, zur Zeit
der Dekolonisierungsbestrebungen, waren Demokratisie-
rungsprozesse dem Primat der Entwicklung unterworfen
(vgl. Kapoor, 2008, S. 41) und wurden als Instrument zur
,Erlangung von Geschlechtergerechtigkeit (ebd.) einge-
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setzt. Bis heute ist die zivilisatorische und universalistische
Instrumentalisierung von Gerechtigkeit und Frauen-
rechten eine gingige Dynamik in entwicklungspolitischen
Bestrebungen.

Der vorliegende Beitrag beleuchtet einen zentra-
len Aspekt aus einer breiter angelegten Forschungsarbeit,
die sich mit der Konstruktion von Gender (In)Equality und
ihren Subjektpostionen im Rahmen von GCE unter post-
kolonialen Bedingungen auseinandersetzt (Altenberger,
2025). In dieser Arbeit wurden Dokumente der UNESCO
zu GCE (Berichte, policy papers, Leitfiden und Broschii-
ren) mit einer dekonstruktivistisch angelegten wissensso-
ziologischen Diskursanalyse ausgewertet, mit dem Ziel,
Konstruktionsprozesse von Gender Equality bzw. Gender
(In)Equality sichtbar zu machen. Theoretisch orientiert
sich die Analyse an den Arbeiten von Gayatri Chakravorty
Spivak und Chandra Talpate Mohanty, die die Definition
und Verwendung des Begriffs Frau und Gender als Analy-
sekategorie kritisch in Frage stellen — vor allem unter Be-
riicksichtigung kapitalistischer, androzentrischer und
postkolonialer Weltverhiltnisse (vgl. Spivak, 2007; Mohan-
ty, 2003, S. 22). Die Untersuchung zeigt aber auch die Mog-
lichkeiten und Potenziale, die in den GCE-Dokumenten
liegen. Im Fokus steht die ,Notwendigkeit, historische,
gegenwirtige und zukiinftige Herrschafts- und Machtver-
hiltnisse (und die eigenen Verstrickungen darin), so subtil
und wohlwollend sie auch formuliert sein mégen, zu skan-
dalisieren und als durch politische Praxis verinderbar zu
begreifen (Altenberger, 2025, S. 249). Postkoloniale Per-
spektiven stellen dabei eine bedeutende Quelle fiir die He-
rausbildung einer kritisch-emanzipatorischen Haltung
und fiir ein tiefgreifendes Verlernen und/oder re-thinking
des Status Quo dar.

Geschlechtergerechtigkeit(en) im Rahmen
global orientierter Bildung
Die Frage nach Geschlechtergerechtigkeit und -gleichstel-
lung nimmt im Kontext der Vereinten Nationen — insbe-
sondere im Rahmen der Sustainable Development Goals
(SDGs) — einen zentralen Stellenwert ein. Dabei wird
Gender Equality nicht nur als grundlegendes Menschen-
recht verstanden, sondern als Grundlage fiir eine fried-
liche, wohlhabende und nachhaltige Welt konzeptualisiert.
Dies gewinnt besondere Relevanz im Kontext von Global
Citizenship Education, wo geschlechtsspezifische Gleich-
stellungsfragen eine zentrale Rolle in der Gestaltung glo-
baler Bildungsnarrative spielen. Geschlechtergleichheit
und -ungleichheit entstehen nicht als natiirliche Gegeben-
heiten, sondern als diskursive Konstruktionen, die durch
die Art und Weise, wie tiber sie gesprochen wird, ihre spe-
zifische Form und Bedeutung erhalten. Entscheidend ist,
dass Gender Equality kein festes, stabiles und kontextun-
abhingiges Konzept darstellt. Vielmehr fungiert es als Ort
stindiger Aushandlung, Konstruktion und Rekonstrukti-
on, dessen Verwendung bestimmten Normen folgt und
zur Legitimation unterschiedlicher politischer Agenden
dient. Im Rahmen der hier eingenommenen femini-
stisch-intersektionalen Forschungsperspektive wird Ge-

1'26 ZEP

schlecht stets in Relation zu anderen gesellschaftlichen
Verhiltnissen wie rassistischen Strukturen und Reproduk-
tionsverhiltnissen betrachtet. Geschlechterverhiltnisse
werden dabei als Strukturkategorien verstanden, die mit dis-
kursiven Normen, gesellschaftlichen Erwartungen und Vor-
stellungen verkntipft sind und sowohl Subjekte konstituieren
als auch deren Handlungsmaglichkeiten beeinflussen.

Die Analyse zeigt, dass sich durch die in den Do-
kumenten verwendete Bezeichnungspraxis von Gender
(In)Equality eine charakteristische Doppelstruktur offen-
bart: Geschlechterungleichheit erscheint als reales, zu be-
seitigendes Problem, wihrend Geschlechtergleichheit als
anzustrebendes Ziel formuliert wird. Zudem folgt die Ver-
wendung von Gender in den GCE-Dokumenten zwei di-
stinktiven Argumentationslinien: (1) Gender als Diskrimi-
nierungskategorie: Zum einen wird ein Handlungsbedarf
formuliert, der sich auf geschlechtsspezifische Ungleich-
behandlungen, Diskriminierungen und Benachteili-
gungen stiitzt —insbesondere in Bezug auf die Teilhabe an
Bildung. Geschlecht fungiert hier als Barriere fiir den
Schulbesuch, wie das folgende Statement verdeutlicht:
,No education for girls = economic loss“ (UNSG, 2012, S.
12). Diese Perspektive konstruiert Gender als strukturelle
Kategorie der Benachteiligung, die aktive Intervention er-
fordert. Die diskursive Verkntipfung mit 6konomischen
Argumenten ist dabei besonders bemerkenswert und ver-
weist auf neoliberale Denkstrukturen innerhalb der
UN-Bildungsdiskurse. (2) Gender als Diversititskategorie:
Parallel dazu wird Geschlecht als Kategorie von Diversitit
gefeiert und ebendieses Diversititsbewusstsein zu einer
wichtigen Grundkompetenz fiir Lernende (global lear-
ners) gemacht, die zu globalem Denken befihigt werden
sollen. Diese Argumentationslinie wird bspw. folgender-
mafen formuliert: ,GCE aims to enable learners to recog-
nise and appreciate difference and multiple identities, e.g.
culture, language, religion, gender and our common hu-
manity, and develop skills for living in an increasingly di-
verse world“ (UNESCO, 2015, S. 12).

Warum Global Citizenship Education?
In den rekonstruierten Handlungsnotwendigkeiten, die
sich auf die Uberwindung geschlechtsspezifischer Barri-
eren beziehen, kann eine durchwegs 6konomisch ge-
prigte, neoliberale Argumentation identifiziert werden.
Diese favorisiert den 6konomischen Nutzen der Bildung
von Frauen und konstruiert eine spezifische Form der Fe-
minisierung von Armut als Problem, das durch Bildungs-
intervention geldst werden kann. Exemplarisch zeigt sich
dies in Aussagen wie: ,In at least 63 countries around the
world, female youth from poor households are signifi-
cantly less educated than other sectors of society” (UNSG,
2012, S. 7) oder ,Unemployment numbers particularly
affect women“ (UNESCO, 2018, S. 9). Der formulierte
Handlungsbedarf fokussiert konsequent auf die Integra-
tion von Frauen und Midchen in das Bildungssystem und
in weiterer Folge in den Arbeitsmarkt. Gender taucht zu-
dem als statistische Variable auf, um einen spezifischen
Handlungsbedarf fiir GCE zu definieren. Hier geht es vor



allem um gleiche Zugangschancen zu Bildung. Ein Hand-
lungsbedarf, der die strukturelle Ebene in den Fokus
nimmt, bleibt — mit Ausnahme der Aussagen im oben
genannten Dokument — weitgehend unterreprisentiert.
Dies wire angesichts der komplexen Macht- und Herr-
schaftsverhiltnisse jedoch von grofler Bedeutung. Kri-
tisch zu hinterfragen bleibt die starke Okonomisierung
und Individualisierung von Geschlechtergerechtigkeit,
bei der Bildung vorwiegend als Instrument zur Integrati-
on in bestehende Wirtschaftsstrukturen konzeptualisiert
wird. Diese Perspektive birgt die Gefahr, strukturelle Ge-
schlechterungleichheiten zu individualisieren und kom-
plexe gesellschaftliche Machtverhiltnisse auf bildungs-
und arbeitsmarktpolitische Interventionen zu reduzieren.

Vergeschlechtlichte* Subjektpositionen

Als ein weiteres zentrales Element der Phinomenstruktur
Gender (In)Equality konnten im Zuge der Feinanalyse ver-
geschlechtlichte* Subjektpositionen! rekonstruiert und
anschliefRend aus postkolonial-feministischer Perspektive
diskutiert und interpretiert werden. Der Fokus der Unter-
suchung liegt dabei auf den diskursiven Herstellungs- und
Bezeichnungspraktiken innerhalb der GCE-Dokumente,
in denen Subjektpositionen entlang binirer Oppositionen
konstituiert werden. Die rekonstruierten Subjektpositi-
onen aus dem analysierten Material konnen einerseits als
Teil eines diskursiven Weltmachens (Worlding) und ande-
rerseits als Teil historisch gewordener heterosexistischer,
rassistischer, klassistischer und ableistischer Verhiltnisse
gelesen werden. Diskurse entwerfen eine komplexe Sub-
jekt-Kartographie des Feldes, von dem sie handeln. Das
Sprechen tiber Frauen bzw. das Nichtsprechen tiber Ge-
schlechterfragen im Kontext von GCE wird als Praxis der
Wahrheitsproduktion iiber Subjekte betrachtet. Die ko-
dierten Textstellen wurden dahingehend untersucht, wie
itber vergeschlechtlichte* Subjektpositionen in Zusammen-
hang mit Bildung gesprochen bzw. nicht gesprochen wird.

1. Als ko-konstruierte To-Do-Subjektposition werden Per-
sonen bezeichnet, die von den GCE-Dokumenten an-
gesprochen werden und aufgefordert sind, sich aktiv
fiir Global Citizenship Education einzusetzen. Diese
Position wird als aktiv und als Bildungsgeber*in an-
gerufen, die individuelle Verantwortung fiir globale
Problemlésungen tibernehmen sollen. Aus postkolo-
nialer Analyseperspektive lisst sich diese Position als
imperialistisches Subjekt bezeichnen.

2. To-Be-Subjektposition: Im Gegensatz zu den To-Do-
Subjekten erscheinen To-Be-Subjekte in den GCE-Do-
kumenten als bildungsentfernt und werden als pas-
sive Nehmer*innen von Bildung hervorgebracht. Aus
postkolonialer Analyseperspektive konnen diese als
postkoloniale Subjekte des Imperialismus bezeichnet
werden. Sie fungieren primir als Verantwortungsob-
jekte und Subjekte der Legitimation fiir Bildungsin-
terventionen, ohne scheinbar selbst iiber nennens-
werte Handlungsmachtzuverfiigen, wie die folgenden
Zitate zeigen:
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»Education increases awareness of rights. Educated
women are more likely to have decent working con-
ditions, delay childbearing, resist violence, denoun-
ce injustice and participate in political processes.“
(UNSG 2012: 12)

When mothers are informed, supported and em-
powered, they are well-positioned to identify poten-
tial vulnerabilities.“ (UNESCO 2017, S. 41)

»Education empowers women to overcome discri-
mination.“ (UNESCO 2013, S. 16)

3. Die To-Become-Subjektposition wiederum reprisentiert
das Produkt von globalen Bildungsprozessen: Die*-
der Global Citizen, die*der ein kosmopolitisches Sub-
jekt der Gegenwart und Zukunft reprisentiert. Diese
Position wird als Ideal konstruiert, das durch globale
Bildung realisiert werden kann (vgl. Altenberger,
2025, S. 170).

Aus den Rekonstruktionen der GCE-Dokumente wird
deutlich, wie iiber Frauen, Middchen und Miitter gespro-
chen wird, also wie ,lIdentititskategorien (re)produziert
und mit spezifischen Attributen verbunden werden®
(Fegter, 2013, S. 129). Andererseits tritt zutage, wie diese
Subjektpositionen zu sein haben, nimlich: to be educated,
to be informed, to be empowered, to be aware of rights etc.
Es zeigt sich, dass vergeschlechtlichte* Subjekte des soge-
nannten Globalen Stidens (To-Be-Subjektpositionen) pri-
mdr iiber eine scheinbare ,Unfihigkeit zur Miindigkeit*
konstruiert werden. Innerhalb dieser To-Be-Subjektpositi-
onen wird deutlich, dass minnliche Subjektpositionen
entweder ignoriert (wodurch eine weifle, westlich-biirger-
liche Norm stabilisiert wird) oder als rassifizierte ,Andere*
konstruiert werden, die ihr patriarchales und sexistisches
Verhalten verbessern sollen.

LGBTIQ+-Personen wiederum bleiben entweder
weitgehend unsichtbar oder werden als Objekte von Tole-
ranz instrumentalisiert. Dabei wird Toleranz gegentiber
sexuellen Minderheiten als Marker fiir Bildungsnihe ver-
wendet, was einer homonationalistischen Logik folgt. Die
Adressat*innen/Leser*innen = der =~ GCE-Dokumente
(To-Do-Subjektpositionen) wiederum werden als aktive,
bildungsnahe Geber*innen konstituiert, die sich um die
;unmiindigen Anderen‘ kiimmern sollen. Diese Subjekt-
position zeichnet sich durch vermeintliche moralische
und intellektuelle Uberlegenheit aus. Das mit Bildungs-
privilegien ausgestattete, imperialistische (To-Do-)Subjekt
steht somit in einem hierarchischen Verhiltnis zu dem
bildungsfernen (To-Be-)Subjekt des Imperialismus. Letz-
teres wird durch die Herstellungspraktiken in den
GCE-Dokumenten reproduziert und gesichert. Die schein-
bar emanzipatorischen Bildungsnarrative stabilisieren
paradoxerweise Subalternisierungsprozesse durch spezi-
fische Logiken des Sichtbar- und Unsichtbarmachens. Es
wird deutlich, dass ohne kritische Reflexion einer institu-
tionalisierten epistemischen Gewalt auch vermeintlich
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progressive Bildungsansitze zur Reproduktion kolonialer
Machtverhiltnisse beitragen kénnen.

Problemlésungsnarrative

In weiterer Folge zeigt das Element der Problemlgsung,
inwiefern Bildung systematisch als universelle Lésung fur
Geschlechterungleichheit prisentiert wird. Kaum wird ein
Problem wie Geschlechterungleichheit definiert, folgt fast
automatisch die Antwort: Bildung. Es konnten vor allem
vier zentrale Losungsversprechen herausgearbeitet wer-
den. (1) Rechtsbewusstsein: Bildung soll Frauen fur ihre
Rechte sensibilisieren und sie ermichtigen, was zu besse-
rer Gesundheit und politischer Teilhabe fithren soll. (2)
Gesundheitsférderung: Gebildete Frauen sollen bessere
Hygienepraktiken anwenden und Gesundheitsrisiken ver-
meiden konnen - eine verkiirzte Sichtweise, die struktu-
relle Gesundheitsprobleme ausblendet. (3) Arbeitsmarkt-
chancen: Bildung wird als Weg zu besseren Jobs und zur
Verringerung geschlechtsspezifischer Lohnunterschiede
dargestellt, wobei ein neoliberales Narrativ nach dem Mot-
to ,Jede*r-kann-es-schaffen” bedient wird. Und (4) Extre-
mismusprivention: Kritisches Denken durch Bildung soll
vor Radikalisierung schiitzen, wihrend patriarchale Ge-
waltstrukturen dethematisiert werden. Damit gehen pro-
blematische Vereinfachungen einher, die komplexe gesell-
schaftliche, strukturelle und politische Ursachen von
Ungleichheit systematisch ausblenden. Lokale Kontexte,
rechtliche Rahmenbedingungen und gesellschaftspoli-
tische Barrieren werden ignoriert. Stattdessen wird Verant-
wortung individualisiert und entpolitisiert.

Gender (In)Equality unter postkolonialer
Perspektive - eine affirmative Sabotage
Gender Equality als globales Bildungsziel zu formulieren,
sie in Bezug auf Geschlechterungleichheit bzw. Diskrimi-
nierung im Bildungssektor als Problem zu beschreiben
und hier einen Handlungsbedarf zu formulieren, erscheint
erstmal nicht einer Kritik zu bediirfen. Inwiefern konnen
also die Potenziale von GCE dennoch fiir die Gestaltung
einer gerechteren und demokratischeren postkolonialen
Ordnung fruchtbar gemacht werden? In Anlehnung an
Spivak (2012) fand in der Untersuchung das Konzept der
affirmativen Sabotage Anwendung. Dieses Konzept zielt
nicht auf eine pauschale Verwerfung (Sabotage) der analy-
sierten Texte oder die grundsitzliche Infragestellung ihrer
inhaltlichen Berechtigung. Stattdessen wird in affirmativer
Weise angestrebt, durch eine eingehende Textanalyse jene
Aspekte zu identifizieren, die einer kritischen Betrachtung
bediirfen, vorhandene Widerspriiche aufzudecken und
Moglichkeiten fiir Interventionen zu entwickeln. Ein we-
sentlicher Bestandteil dieses Vorgehens ist die Herausar-
beitung der ungenutzten Potenziale von GCE. Um globale
Themen adiquat einzuordnen und passende Losungen zu
finden, muss ein komplexes Geflecht aus kulturellen und
materiellen, lokalen und globalen Prozessen und Kontex-
ten untersucht und entpackt werden. Geschieht dies, etwa
im Rahmen von GCE, nicht, wird abermals eine zivilisato-
rische Mission als Slogan fiir eine Generation verwendet,
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die die Last fiir die Rettung, die Erziehung und die Zivili-
sierung der Welt auf sich nehmen soll (vgl. Andreotti 2006,
S.41). Andreotti zufolge wird damit eine Generation heran-
gebildet, die motiviert ist, die Welt zu verbessern (soge-
nannte ,To-Do-Subjekte"). Dabei werden die eigenen Uber-
zeugungen und Weltbilder unbewusst als allgemeingiiltig
und universal dargestellt. Dies birgt die Gefahr, dhnliche
Macht- und Abhingigkeitsverhiltnisse zu reproduzieren,
wie sie bereits in der Kolonialzeit bestanden (vgl. Andreot-
ti, 2006, S. 41). Francoise Verges tibt Kritik an dem seit den
1980er Jahren etablierten zivilisatorischen und universali-
stischen Feminismus, der sich international durchsetzte
und einen lokalen kimpferischen Feminismus minorisier-
te. In den analysierten Dokumenten wurde erkennbar, dass
sich die Verwendung von Empowerment stark an der ent-
wicklungspolitischen Deutung orientiert, die sich vor allem
in den 1990er Jahren herausgebildet hat. Die Forderung,
mittels GCE Gender Equality zu férdern und Frauen zu
ermichtigen, iibersieht aber die vielschichtigen Kimpfe,
die von Frauen, von allen Menschen in prekiren Situati-
onen gefochten werden. Vor allem in internationalen Fo-
ren prallen Interessen eines westlichen Feminismus und
eines Feminismus aufeinander, der vor allem im sog. glo-
balen Stiden verortet ist und auf die Beriicksichtigung der
Verstrickungen zwischen Kapitalismus, Imperialismus,
Rassismus und der Unterdriickung von Frauen besteht
(vgl. Altenberger, 2025, S. 226).

Eine affirmative Sabotage erfordert tiber das Erken-
nen von Verstrickungen und Ambivalenzen hinaus auch
die genaue Untersuchung und Analyse dessen, was sabo-
tiert werden soll, die eigentliche Grundlage fiir eine maog-
liche Kritik und Intervention: ,But it is an affirmative de-
construction that finds value in the need for the ongoing
work of a constant critique.“ (Spivak, 2002, S. 610). Spivaks
(2012) Strategie der affirmativen Sabotage bezieht sich auf
die Prinzipien der Aufklirung, und Spivak spricht sich da-
fiir aus, die Ideale der Aufklirung weder zu verwerfen noch
deren koloniale Verstrickungen zu ignorieren. Dhawan
formuliert diesen Zusammenhang folgendermafien: ,The
challenge is to contest the violent consequences of Enligh-
tenment rationality without taking up an anti-Enlighten-
ment stance.” (Dhawan, 2014, S. 57). Mit der Strategie der
affirmativen Sabotage gelinge es, ,die Instrumente des
Kolonialismus in Werkzeuge fiir dessen Uberschreitung
zu verwandeln und damit Gift zu Medizin zu machen“
(Castro Varela & Dhawan, 2015, S. 203) — ein Verfahren,
welches nie vollstindig abgeschlossen ist, sondern als ein
fortlaufender Prozess betrachtet wird, der stets einer Uber-
prifung bedarf.

Mit dieser Haltung wird es denkbar, GCE von ih-
rem scheinbar natiirlichen, organischen und substanzi-
ellen Inhalt zu 16sen und allmihlich auf das zu blicken, was
einer Hinterfragung bedarf, um so zu einer anderen Form
der Anwendung zu kommen (vgl. Spivak, 2007, S. 182).



Re-Arrangement von Global Citizenship
Education

In der De-/Thematisierung von Geschlecht und von Fra-
gen der Geschlechtergerechtigkeit im Kontext von GCE
werden kolonial geprigte Machtverhiltnisse sichtbar.
Durch eine feministische post- bzw. dekoloniale Verkom-
plizierung riickt eine Uberwindung der historischen Am-
nesie und eine kritische emanzipatorische Bildung ins
Zentrum. Mit einer fortwihrenden Ignoranz gegeniiber
subalternen Riumen und der Stabilisierung von Klassena-
partheid wird bisher eine historische Diskontinuitit fortge-
fithrt, die es fiir die Legitimation von GCE-Interventionen
braucht. Gerade diese historische Diskontinuitit zu unter-
brechen, konnte als ein zu aktivierendes Potenzial von GCE
imaginiert werden. Die zentralen Ansitze einer solchen
moglichen Neuausrichtung fokussieren eine (1) histo-
rische Kontextualisierung, die weltgesellschaftliche Ver-
hiltnisse als postkolonial kennzeichnet und eine histo-
rische Amnesie zu iiberwinden versucht. Zudem ginge es
darum eine (2) dekoloniale Haltung zu entwickeln und
eine dekonstruktive Wachsambkeit zu entwickeln, die ver-
sucht bestehende Denkstrukturen bestindig zu hinterfra-
gen und neu zu durchdenken. Dies kann durchaus an ein
kritisches Denken, welches in GCE-Dokumenten empfohlen
wird, andocken und diesen Denkrahmen post/dekolonial
perspektivieren. Auch Spivaks Vorschlag zwischen Globus
(Kapitallogik) und Planet (bewohnbarer Ort) zu unterschei-
den und damit (3) planetarisch statt global zu denken wird
im gegenwirtigen globalen Zeitalter des Kapitalozan2 immer
bedeutsamer und kann auch fiir GCE immer wichtiger wer-
den. Als Ausblick fiir eine Neuausrichtung von GCE ist Spi-
vaks Idee des Verlernens ein prominenter Aspekt postkoloni-
aler Bildung. Es gehe darum, Meinungen zu verlernen, da
uns diese als nicht gepriifte Vorurteile am Denken hindern
wiirden (vgl. Castro Varela, 2018, S. 63). ,Verlernen ist Den-
ken im Arendt’schen Sinne: die Begrifflichkeiten freigeben
fiir ein neues Durchdenken. Und das will gelernt sein“ (ebd.,
S. 63). Ein neues Durchdenken also der Konzeption von
GCE, eine Revision und Reflexion des Status quo, um ein
Denken ,als Praxis der Hinterfragung (ebd., S. 64) zu er-
moglichen. Die prizise Analyse der Dokumente machte es
moglich, in die Texte von GCE einzutauchen, um herauszu-
finden, wie deren Ideale auf eine gerechtere und kritischere
Weise genutzt werden kénnen und deren Ambivalenzen —
deren , Double-Bind-Situation® (Spivak, 2012, S. 3) — ausge-
halten werden konnen. Postkolonial feministische Analysen
zeigen, dass wir lernen miissen, dieses Double-Bind zu ertra-
gen, lernen, mit diesen Widerspriichen zu leben, um dann
produktiv intervenieren zu kénnen. , Productive undoing is a
difficult task. It must look carefully at the fault lines of the
doing, without accusation, without excuse, with a view to use“
(ebd., S. 3). Die Ambivalenzen als Potential fiir eine kritische
Umsetzung von GCE zu begreifen, eine dekonstruktive
Wachsambkeit und eine dekoloniale Haltung einzutiben wa-
ren erste Schritte, um einen ethischen Imperativ der Verant-
wortung zu aktivieren (vgl. Spivak, 2008, S. 48). Der Weg zu
einer kritischen Umsetzung von GCE fiihrt also nicht tiber
das Auflésen von Widerspriichen, sondern tiber ihre be-
wusste Anerkennung als produktive Spannungsfelder.
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Anmerkungen

Vergeschlechtlichte* Subjektpositionen werden als Subjektpositionen ver-
standen, die in vielfiltige Machtverhiltnisse verstrickt sind. Das heif3t,
wenn hier von vergeschlechtlichten* Subjektpositionen (mit Sternchen
gekennzeichnet) die Rede ist, werden diese immer als intersektional ver-
standen, in ihrem Verhiltnis zu Rassismus, Klassismus und Ableismus
(vgl. Altenberger, 2025).

Der Begriff des Kapitalozins betont, dass nicht nur direktes menschliches
Handeln fiir den Klimawandel verantwortlich ist, sondern auch die 6kono-
misch-kapitalistische Bewertung der Aneignung von Natur und Land.
Frangoise Verges (2017) schligt dariiber hinaus den Begriff des rassisti-
schen Kapitalozins vor, um die Verwobenheit von Kolonialismus, Rassis-
mus und Klimawandel hervorzuheben.
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