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Wie können Lehrer:innenbildung und Bildung ge-

rechter gestaltet werden? Dieses Buch macht auf die 

Kontinuität kolonialen Denkens in Lehrer:innenbildung 

und Unterricht aufmerksam und nimmt gegenüber 

Machtstrukturen, epistemischen Hegemonien und 

kulturellen Legitimationen post- oder dekoloniale 

Perspektiven ein. Beiträge aus Sprachbildung, Philoso-

phie-, Geschichts- und Geographiedidaktik und anderen 

Disziplinen bieten vielfältige Ansätze, um Agency und 

Perspektivenvielfalt in der Lehrer:innenbildung zu stär-

ken. Der Band zeigt, wie eine Transformation der Pro-

fessionalisierung gelingen kann, die Diversität anerkennt 

und hegemoniale Strukturen aufbricht – notwendig um 

Professionalisierung neu zu denken.
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Zum Geleit – Ein de*kolonisierender Rückblick

Vier Jahre nach einer ersten reflektierenden Auseinandersetzung in Buchform 
mit dem „Zertifikatskurs für geflüchtete Lehrpersonen“ an der Universität Wien 
(Kremsner, Proyer & Biewer 2020) wird hier an diese Reflexionen angeschlos-
sen. In den insgesamt fünf Jahren, in denen wir als Lehrende mit geflüchteten 
Lehrpersonen innerhalb des Zertifikatskurses gearbeitet haben, hielten die Ge-
spräche und wissenschaftlich begründeten Beobachtungen unseres eigenen Tuns 
an, getrieben von der Dynamik, die die einzelnen Kurse jeweils hatten. Lehrende 
werden den Ausgangspunkt der ersten Treffen dabei nachvollziehen können: die 
Suche nach Rückversicherung des eigenen Tuns, die Suche nach geteilten Er-
fahrungen, die Frage nach der Einschätzung anderer Lehrender bei der gleichen 
Gruppe Studierender. Zusätzlich beschäftigten uns dabei Bemühungen der parti-
zipativen Einbindung von (möglichen) Teilnehmenden im Verlauf der Entwick-
lung und Umsetzung des Kurses, was mit einem Auflösen ‚typischer‘ Positionen in 
der universitären Lehre einherging. Eines der über Jahre hinweg wiederkehrenden 
Gesprächsthemen war die anscheinend notwendig andere Einbettung der Inhalte 
der „allgemeinen bildungswissenschaftlichen Grundlagen“ für Studierende bzw. 
Partizipand*innen, die eine geografisch andere wissenschaftliche Herkunft hatten, 
zugleich aber als Lehrpersonen in Schulen eine Expertise mitbrachten, die die 
schulisch in Österreich sozialisierten Studierenden nicht aufweisen. 

Die etwas umständlichen Formulierungen verweisen auf die Fragwürdigkeit unse-
rer Anliegen, Mittel und Ziele im Zertifikatskurs, die in folgender Frage gipfelten: 
Wurde durch diese ‚gut gemeinte‘ third mission eines spezifischen Kursangebots 
für geflüchtete Lehrpersonen ein koloniales (Un-)Gleichgewicht eher manifestiert 
oder noch tiefer eingeschrieben, z.B. auch durch die Auswahl der vermittelten 
thematischen Schwerpunkte, und wurde parallel dazu dekoloniale Praxis ver-
unmöglicht? Anfänglich beschäftigte uns noch die Frage nach geeigneten Ver-
mittlungswegen und der Blick auf die Themenauswahl: Wie vermitteln wir etwas 
an Personen, die ‚eigentlich schon wissen‘? Welche Inhalte werden benötigt, um 
vermeintliche Mängel auszugleichen oder im Schulsystem bestehen zu können? 
Darauf folgte die Phase der Verblendung, die überschrieben werden könnte mit 
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beeindruckt vom Selbstbewusstsein1 und verloren in der Verzerrung des Dank-
barkeitsnarrativs, das viele Teilnehmende gegenüber der Maßnahme entwickelten. 
Dicht gefolgt von der Auseinandersetzung damit, was das Alles eigentlich mit uns 
als Lehrenden macht, warum nicht anders über Inhalte nachgedacht wurde bzw. 
warum spezifische Quellen bisher außer Acht gelassen wurden. 

Wann erkennt man, dass aus der bisherigen Erfahrung (als Lehrender an einer 
Universität oder in einer Schule) keine zuverlässige Ableitung für die aktuelle Si-
tuation gewonnen werden kann? Wie tun Professionelle, wenn deutlich ist, dass 
situative Performanz keine befriedigende Lösung für eine unterrichtliche Situa-
tion bereitstellt? Oder gar ein ganz anderes Verhältnis, nämlich ein neues parti-
zipatives Miteinander gesucht wird? Und noch weiter: Wenn deutlich wird, dass 
situatives Wissen auf die Brüchigkeit und Begrenztheit der eigenen Position als 
Lehrende*r und Forschende*r verweist? Die Suche nach geteilten Erfahrungen 
und der kollegiale Austausch sind ein Weg, sich seiner fachlichen Position über 
eine epistemology of practice zu versichern (vgl. Schön 1983). Die zeitlich nach-
geordnete (individuelle) Reflexion der Unsicherheit in der Lehrsituation kann 
mit Bezug auf Amann und Hirschauer (1999) zudem als Ausgangspunkt einer 
forschenden Haltung genommen werden: Denn eine Kultur der Forschung, so 
die beiden, zeichne sich durch ein „offensives Verhältnis zum Nicht-Wissen“ aus, 
mit dem eine Verschiebung „vom Wissen, das man hat, zu dem, was man schaffen 
kann“ einhergehe (Amann & Hirschauer 1999, S. 496). Die Verschiebung erfor-
dere seitens der Forschenden zweierlei: das Eingehen von intellektuellen Risiken 
und Unsicherheiten sowie die Relativierung vorhandener Wissensbestände.
Wie stehen nun die Erfahrungen und die forschende Haltung von Lehrenden 
zueinander? Wie wird es möglich, eingeschriebenes Denken und Handeln so neu 
zu betrachten, dass eine Verschiebung auf ein „Wissen, das man schaffen kann“ 
(Amann & Hirschauer 1999, S. 496) gelingt?

Irritiert durch die Asymmetrie der Positionen, Stimmen und Repräsentatio-
nen, die Unstimmigkeit der Interaktionen zwischen ‚Geber*innen‘ und 
‚Empfänger*innen‘, den Nachgeschmack der zweifellos gut gemeinten Anerken-
nung des Potenzials und des ‚Wertes von Flüchtlingen‘, die normative Hegemonie 
einer singulären Epistemologie sowie die eigene strukturelle Komplizenschaft und 
Verwicklung in diese ethnozentrische epistemische Arroganz und auf der Suche 
nach Konzepten, die dabei helfen würden, die eigene Erfahrung der Aporie zu 
deuten, begann eine Art Erkundungsreise (Forghani-Arani 2020). Die post-/de-
koloniale Linse diente dabei dazu, gelebte Erfahrung zu lesen, zu reflektieren und 

1 Vgl. Beitragstitel “Ich male denen die Perspektive”, welcher auf die Aussage einer Teilnehmenden 
rekurriert, die auf ihre massgebende Rolle gleich zu Beginn des Praktikums verweist; in Kremsner 
et al. 2020.
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zu analysieren – als „tools-for-thinking“ und nicht als „description-of-truth“ (An-
dreotti 2011, S. 7). 
Die „tools-for-thinking“ schließen eine mehrperspektivische Betrachtung der 
Verhältnisse ein, die sich weder auf ein einfaches Othering, noch auf ein Anglei-
chen der Anderen oder ein “noch nicht” der Anderen reduzieren lässt. Vielmehr 
muss die Frage gestellt werden, wer die hier beteiligten Akteur*innen sind, welche 
Agency sie haben bzw. ob diese zugelassen wird?
Oszillierend um Gayatri Chakravorty Spivak’s Essay „Righting wrongs – Unrecht 
richten“ (Spivak 2008) stellt sich damit die Frage, wer denn diejenigen Perso-
nen sind, die legitimerweise (!) unterrichtend tätig sein ‚dürfen‘ – und was sie 
notwendigerweise mitbringen müssen, um Legitimation zugesprochen zu bekom-
men. Die Formulierung verweist bereits auf inhärente hegemoniale Strukturen 
sowohl der Lehrer*innenbildung als auch anschließender Berufsfelder. Denn es 
geht nicht um formale Aspekte wie etwa Zertifikate, Urkunden und Zeugnisse, 
sondern vielmehr um subtile, kaum definier- oder greifbare Aspekte, von denen 
ein Teil wohl als ‚Werte‘, ein anderer als ‚Habitus‘, ein wiederum weiterer als (Zei-
chen von) ‚Sozialisation‘ bezeichnet werden kann und die in ihrer Gesamtheit von 
Vielen wohl fälschlicherweise als ‚Kultur‘ subsumiert werden. Eben diese Aspek-
te sind es (zumindest auch), die eine Person im Kollegium, bei den Eltern und 
Schüler*innen, aber natürlich auch bei informellen Kontakten mit Schulbehör-
den als Lehrer*in legitimieren oder eben auch nicht. Diese Erfahrung machten 
auch die Teilnehmer*innen unserer Kurse.
Der Berufseinstieg und damit einhergehende Ausschlüsse der Teilnehmer*innen 
können nur schlecht begleitet werden, diskriminierende institutionalisierte Pra-
xen, wie das Degradieren als „diversity worker“ (vgl. Ahmed 2012), das Sara Ah-
med schon 2012 beschrieben hat, bleiben mangelhaft adressiert. Vollziehen die 
Absolvent*innen „diversity work“ in dem Sinne, dass sie die Normen und Werte 
einer Institution „nicht ganz leben“, oder in dem Sinne, dass sie die Transforma-
tion der Institution vorantreiben (Ahmed 2012)? Können sie über eine andere 
epistemology of practice (Schön 1983) eine Verschiebung von Wissensbeständen 
(Amann & Hirschauer 1999) anstoßen? (Noch) Wirkt die Maßnahme allerdings 
isoliert in Zeit und Raum. Wie weit geht die Verantwortung, wie viel Aktivismus 
verträgt die Akademie an diesem Punkt bzw. wie viel Akademie der Aktivismus 
(vgl. Joseph-Salisbury & Connelly 2021)?

Kann die strukturelle Komplizenschaft der Lehrenden an Hochschulen in norma-
tiver Hegemonie westlicher Episteme durch ein Relativieren des eigenen Wissens 
und der disziplinären Wissensbestände befragt werden? Oder sollte und kann im 
Anschluss an ein „Provincializing Europe“ (Chakrabarty 2008) die europäische 
Moderne und ihre kolonisierende Ausbreitung insgesamt geprüft und die histo-
rische Übersetzung und Angleichung von Wissensbeständen bzw. die Abwertung 

doi.org/10.35468/6177-ge
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„anderer“ Wissensbestände rückgängig gemacht werden, wie eine zu einfache Les-
art von „righting wrongs“ es nahelegt?
Nick Mitchell (2015) schreibt in Bezug auf die Komplizenschaft in der Hoch-
schulbildung: 

„There is nothing about our position in the academy, however marginal, that is inno-
cent of power, nor is there any practice that will afford us an exteriority to the historical 
determinations of the place from which we speak, write, research, teach, organize, and 
learn“ (S. 91). 

Das Bewusstsein, dass unsere koloniale Verwicklung in erster Linie durch unsere 
strukturelle Position in Bezug auf soziale, politische und wirtschaftliche Syste-
me bestimmt ist und nicht durch die Auswirkungen individueller Willensent-
scheidungen, löst die Frage nach unserer (Ver-)antwortung nicht auf – und das 
Schreiben darüber auch nicht; ‚westliche‘ Wissenschafter*innen (jeder ethnisch/
nationalen Herkunft) werden – vermutlich teilweise zu Recht – dafür kritisiert, 
dass sie die postkoloniale Position selektiv aufgreifen und instrumentalisieren, um 
„professional kudos or a boost in their reputations for being so sensitive or self-
aware“ zu erlangen (Tuck & Yang 2012, S. 10).
Die Überlegungen zur De*kolonialisierung der Lehrer*innenbildung stammen 
weder aus der Ablehnung der Bildungsinstitutionen und Traditionen, Werte, Po-
sitionen und Praktiken, in denen wir verwurzelt sind, noch sind sie als Geständnis 
eigener Verwicklung auf der Suche nach Ablösung gemeint oder als pauschales mea 
culpa. Vielmehr dient diese diskursive Praxis als Mittel zu einem breiteren und 
tieferen Gespräch. Suriamurthee Moonsamy Maistry (2019) beschreibt „a state of 
complicity by default“ (S. 181); sie verwendet den Ausdruck um anzudeuten, dass 
westliche Wissenschafter*innen in gewisser Weise an der Aufrechterhaltung der 
Kolonialität beteiligt sind, da dies das theoretische Zuhause ist, in dem sie aufge-
wachsen sind. Die intellektuelle Kritik an diesem „Haus“ geht nicht immer not-
wendigerweise mit dem Wunsch oder der Fähigkeit einher, außerhalb seiner Mau-
ern zu leben, vor allem, wenn eine andere Art von Unterkunft noch nicht vorliegt. 
Wenn wir akzeptieren, dass wir in einem kolonialen Gefüge leben, das eigentlich 
unhaltbar ist – und dies schließt unser universitäres fachliches Zuhause ein –, und 
wenn wir an transformativen Prozessen dieses Gefüges interessiert sind, dann sind 
wir wohl in den Anfängen eines kollektiven Lernens: „Das Neue wird noch nicht 
verstanden, dem Alten wird nicht mehr getraut.“ (Meyer-Drawe 2005, S. 32) 

Dies mündet in der Frage, ob unser Handeln in der konkreten Maßnahme zur 
Re-Qualifizierung von Lehrpersonen sogar zum Beibehalten des status quo bei-
getragen hat, wie oben angedeutet. Wurden politische Verfehlungen, Mängel und 
Leerstellen also prekär versorgt oder verschleiert und die De*qualifizierung nicht 
aktiv bekämpft? Vorstellungen darüber, dass Alumni des Zertifikatskurses ihr Stu-

doi.org/10.35468/6177-ge
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dium weiterführen und als Lehrpersonen in ihren Beruf zurückkehren, haben sich 
aus unterschiedlichen Gründen für viele Absolvent*innen zerschlagen. 
Die Frage danach, ob Absolvent*innen Pädagog*innen zweiter Klasse bleiben, 
steht zudem im Raum. Auch jene danach, ob die Diversifizierung des Lehrkör-
pers tatsächlich eine geeignete Antwort auf Ungleichgewichte in der schulischen 
Begleitung einer divers bleibenden Schüler*innenschaft bringt. Im Nachgang eine 
naiv erscheinende Frage, die bereits von zahlreichen Kolleg*innen kritisch thema-
tisiert wurde (z.B. Karakaşoğlu, Wojciechowicz & Gruhn2013, 70):

„Lehrpersonen mit Migrationshintergrund werden in der Öffentlichkeit oftmals als ide-
ales Personal für eine Chancengleichheit herstellende pädagogische Arbeit angesehen. 
Ihre Schlüsselfunktion bezieht sich unter anderem auf die Unterstützung des Kollegiums 
in der Zusammenarbeit mit den Eltern mit Migrationshintergrund und die Verbreitung 
einer allgemeinen Wertschätzungskultur der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit.“ 

Die Reduktion der Kompetenzen auf den sprachlichen Kontext oder die angeb-
liche kulturelle Nähe resoniert mit der vermeintlichen Notwendigkeit der päd-
agogischen Nachrüstung für den Einsatz im österreichischen Schulkontext und 
darüber hinaus, die aus einer dekolonialen Perspektive jedenfalls einer weiterfüh-
renden Reflexion bedarf.

Die hier sehr knapp und kursorisch zusammengetragenen Positionen, die sich an 
einer fragend dekolonisierenden Perspektive auf die Lehrer*innenbildung versu-
chen, entwickelten sich angesichts der genannten Fragen, Ziele und Anliegen des 
Kurses. Die im Buch versammelten Beiträge zeigen auf ihre je eigene Weise einen 
Zugang zum Thema. In ihnen wird deutlich, wie breit die Debatte in Bezug auf 
De*koloniales geführt werden kann; sie verweisen aber auch darauf, dass eine Be-
schäftigung mit akademischen und epistemischen Ungerechtigkeiten gerade erst 
am Anfang steht.

Für den Beginn und das Anhalten der Reflexionen im Rahmen des Zertifikatskur-
ses und darüber hinaus danken wir insbesondere Matthias Müller, Helene Aigner, 
Michael Doblmair, Jacqueline Hackl, Jelena Stanisic und Anna-Sophia Monti-
ni, Camilla Pellech und Tina Obermayr, die mit ihrem administrativen Geschick 
viele Diskussionsräume ermöglicht haben. Den Teilnehmenden der vier Kurse 
für die Bereitschaft sich immer wieder auf Reflexion einzulassen. Den zusätzli-
chen Lehrenden im Kurs, allen voran Gottfried Biewer und Raphael Zahnd, und 
den Gastvortragenden, die Anstöße und Impulse gaben, die in den Überlegungen 
nachhallen. 
Neben zahlreichen anderen Institutionen, seien hier beispielhaft die Kontakte in 
Bildungsdirektion der Stadt Wien und Mentor*innen in den verschiedenen Schu-
len erwähnt, die Einblicke gewährten und zu Reflexion anregten.

doi.org/10.35468/6177-ge
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Ines Maria Breinbauer

Lehrer*innenbildung dekolonisieren?! Einleitung1

Blinde Flecken der Pädagogik der Moderne 

Seit rund 50 Jahren gibt es einen sich verdichtenden Diskurs über „blinde Fle-
cken“ der Pädagogik der Moderne: Es werden Leerstellen im fachspezifischen 
Diskurs aufgesucht, in der Erwartung, die gesellschaftlichen Lage und den Be-
gründungsstatus der Disziplin klären zu können. Hat schon Heydorn (1970) auf 
den „Widerspruch zwischen Bildung und Herrschaft“ aufmerksam gemacht, Fi-
scher (1978) „Schule als parapädagogische Organisation“ apostrophiert, so hat 
Meyer-Drawe (1990) in den „Illusionen von Autonomie“ einen Grundbegriff 
der Pädagogik problematisiert, weil der Anspruch auf Autonomie im Verlauf der 
bürgerlichen Gesellschaft mit dem zunehmenden Unsichtbarwerden heterono-
mer Bestimmungen seine oppositionelle Kraft eingebüßt habe, so dass „Selbst-
bestimmung und Fremdbestimmung immer weniger in ihrer Unterschiedenheit 
zu erkennen sind“ (ebd., S.8). Die Reihe der Beispiele ließe sich mit weiteren be-
kannten Titeln fortsetzen, in denen vor allem hegemoniale Verständnisse und Prä-
missen der neuzeitlichen Pädagogik eine Problematisierung erfahren (vgl. Schäfer 
& Wimmer 2003) oder – in Auseinandersetzung mit Überlegungen von Michel 
Foucault – eine machttheoretische Auslegung der Idee der Bildung angestoßen 
wird (z.B. Ricken 2006). Es ist die Spannung zwischen sozialen Ordnungen und 
Subjektbildungsprozessen, die auf diese Weise in den Fokus gerät. 

Der vorliegende Band lenkt den Blick auf eine spezifische Leerstelle, die auch 
für Pädagogik und Bildungswissenschaft dann höchst bedeutsam ist, wenn sie 
ihre Aufmerksamkeit auf empirische, historisch gewachsene Bedingungen ihres 
Denkens und Tuns, also auf die Frage der Genese von Wissensformen und Gel-
tungsansprüchen richtet, die deren Legitimation brüchig werden lässt. Dieser 
Blickwechsel gilt den kolonialen Strukturen, die, so die Annahme, das Wissen-
schafts- und Bildungssystem durchziehen. Wenn diese Annahme gilt, dann soll-
ten solche „koloniale Strukturen“ und ihr Wirksamwerden entdeckt und nach 
Möglichkeit unterbunden werden, weil es weder für das Wissenschafts- noch für 
das Bildungssystem angebracht ist, wenn nicht durchschaute Prämissen ihre Gel-

1 Ich danke Neda Forghani-Arani (Wien) und Hartmut Meyer-Wolters (Köln) für wesentliche Anre-
gungen. 
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tungsansprüche fraglich werden lassen. Damit stellt sich eine Reihe von Folgefra-
gen: Was ist – in diesem Zusammenhang – unter Kolonialität zu verstehen? Wie 
und wo kann sie entdeckt werden? Warum wird sie als problematisch angesehen? 
Kann sie in Schranken gewiesen, gar aufgehoben oder vermieden, werden? Wenn 
ja, auf welche Weise? Wenn nein, warum nicht? Und warum sollten sich gera-
de Pädagog*innen/ Bildungswissenschaftler*innen des Themas annehmen? Diese 
Fragen greifen die folgenden Ausführungen auf und verweisen exemplarisch auf 
Antworten der Autor*innen dieses Bandes.

Es spricht einiges dafür, die obige Annahme ernst zu nehmen. Wenn man der 
Frage nachgeht, unter welchen historischen Bedingungen wissenschaftliche Päd-
agogik breiter Fuß fassen konnte, dann stößt man auf den Zusammenhang zwi-
schen der Ausformung des modernen westeuropäischen Staatsmodells und jener 
der pädagogischen Wissenschaftsdisziplin. Kerstin Jergus beschreibt diesen Zu-
sammenhang wie folgt: „In der Verflechtung von Nationenbildung und Pädago-
gisierung des Individuums legitimierten die Überlegenheitsansprüche moderner 
Wissensformen Praktiken der Zivilisierung, Unterweisung und Verbesserung der 
‚Anderen‘ (vgl. Messerschmidt 2009; Wimmer 2007). Die Pädagogik als Theorie 
und Praxis gewann in der universalistisch konzipierten Form des menschlichen 
Subjekts und dessen pädagogischer Hervorbringung ihren Anlass wie auch ihre 
Rechtfertigung.“(Jergus 2017, S. 298) Ein Blick in die „Geschichte der Pädago-
gik, ihre Praxen, ihre dominanten Paradigmen und ihre Institutionen“ gewäh-
re, so Maria de Mar Castro Varela (2016a, S. 48), „uns einen Einblick in Er-
ziehung als soziale Technik und Bildung als politische Strategie“. Pädagogik hat 
sich als Praxis der Zivilisierung auch dem Kolonialismus angeboten, galten doch 
die Kolonisierten als rückständig und als führungsbedürftig gemäß europäischen 
Rationalitätsstandards.2 So kann man nach Castro Varela auch davon sprechen, 
dass „die Etablierung einer kolonialen Pädagogik von enormer Bedeutung für die 
Aufrechterhaltung der Gewaltherrschaft war und Hand in Hand mit der Ausfor-
mulierung pädagogischer Prinzipien in Europa ging, die heute noch leitend sind“ 
(Castro Varela 2016b, S. 152). Die gegenwärtigen Migrationsbewegungen seien 
eine ständige Erinnerung an die Gewalt, die diese Form der Migration in Gang 
gesetzt hat (vgl. ebd.). Auch wenn das bloße Umdrehen tradierter Skripte durch 
dekoloniale Kritik nicht notwendigerweise zu einer Transformation führt, kann es 
doch ein erster Schritt sein, sie zu entnaturalisieren, ihrer vermeintlichen Selbst-
verständlichkeit und Alternativlosigkeit zu entkleiden, und auf die Möglichkeit 
und Notwendigkeit völlig anderer Skripte hinzuweisen. Indem in diesem Band 
die koloniale Konstitution der universitären Lehrer*innenbildung thematisiert 

2 Dass sich daran bis heute nicht so viel geändert hat, zeigen die Erfahrungen, die Sieglinde Jornitz 
2015 bei einem Forschungsaufenthalt in Tansania gemacht hat. 
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wird, werden auch die Grenzen jener Bemühungen um eine Dekolonisierung der 
Hochschulgeschichte ins Licht gerückt, die marginalisierte Gruppen einfach als 
vorübergehend ausgeschlossene Parteien in die Mainstream-Geschichtsnarrative 
einzubeziehen versuchen. In diesen Erzählungen wird davon ausgegangen, dass 
die Inklusion marginalisierter Gruppen, z.B. geflüchteter Lehrpersonen, durch 
universitäre Bildung erreicht wird, und dass dies der einzig gangbare Weg nach 
vorne ist (vgl. Zum Geleit, in diesem Band). Ist nicht vielmehr der Frage nachzu-
gehen, wie diese Narrative von Inklusion und Exklusion sowohl die Entstehung 
als auch die Aufrechterhaltung der kolonialen Vorherrschaft im Hochschulwesen 
aber auch im Allgemeinen festschreiben (vgl. Stein 2022)?!

Während man in der öffentlichen Diskussion immer wieder auf Beispiele eines 
aufkommenden Problembewusstseins stößt, wie z.B. in der Frage der Rückgabe 
von Kulturgütern, der Umbenennung von Straßen, der Kontroverse um Identi-
tätspolitik oder (aktuell) um das russische Kulturerbe3, werden epistemologische 
und strukturelle Konsequenzen von Kolonialisierung nicht in allen Teilbereichen 
der Bildungswissenschaft mit der nötigen schmerzlichen Radikalität durchdacht. 
Sandra Altenberger (in diesem Band) spricht geradezu von einer Ambivalenz 
zwischen zwischen (populärer) Sichtbarkeit und (struktureller) Unsichtbarkeit 
von Kolonialisierung. Die Involviertheit des pädagogischen Denkens in die eu-
ropäische Moderne kann nämlich grundsätzliche Zweifel daran aufkommen las-
sen, ob Pädagogik, wie proponiert, der Humanisierung dient, ja dienen kann. 
Zweifel daran, ob die Modernisierung der Gesellschaft wirklich den Zielen einer 
Humanisierung dient, haben z.B. Michael Wimmer schon 1988 zu der episte-
mologisch gemeinten Frage geführt, wie man einen Diskurs weiterführen kann, 
„der zwar programmatisch die Humanisierung der Welt zum Ziel hatte, der aber 
weder den Rückfall in die Barbarei voraussehen, geschweige denn verhindern 
konnte, noch die Technisierung der Welt als Preis für deren Zivilisierung“ (Wim-
mer 1988, Vorwort, o.S.). Vanessa Andreottis Actionable Postcolonial Theory 
in Education4 (2011) bietet einen Überblick über einen diskursiven Strang der 
postkolonialen Theorie und ihre Operationalisierung in der Bildungsforschung 
und -praxis. Aus dieser Perspektive besteht ein Hauptanliegen der dekoloni-
alen Kritik darin, die Möglichkeit zu eröffnen, eine zwanglose Beziehung oder 
einen Dialog mit dem ausgeschlossenen ‚Anderen‘ des westlichen Humanismus 

3 Dieses Beispiel zeigt ebenso die historische Kontingenz von De-Kolonalisierungsbemühungen wie 
die Schwierigkeit der Grenzziehung (gilt Alexander Puschkin als Schriftsteller oder ist er Symbol für 
kulturelle Dominanz der russischen Kultur; ist das forcierte Ersetzen russischer durch ukrainische 
Schriftsteller eine problematische Nationalisierung?). 

4 Es verdient beachtet zu werden, wie Vanessa Andreotti mit der ambivalenten Bedeutung des Wortes 
actionable spielt. Sie geht in der Einleitung darauf ein, dass sie damit das produktive Potenzial der 
postkolonialen Theorie unterstreichen will, Engstirnigkeit aufzubrechen und bedeutende Verände-
rungen im Denken und in der Praxis der Bildung hervorzurufen. 
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zu theoretisieren (vgl. Gandhi 1998) und Bedingungen zu schaffen, um durch 
die historischen Ungleichgewichte und kulturellen Ungleichheiten, die durch die 
koloniale Begegnung entstanden sind, hindurch und somit aus ihnen heraus zu 
denken (vgl. Gandhi 1998). Ziel einer solchen Theoriebildung sei es nicht, den 
westlichen Humanismus und das Erbe der europäischen Aufklärung zu delegiti-
mieren oder zu verwerfen, sondern sich mit den von ihnen auferlegten Grenzen 
auseinanderzusetzen und zu versuchen, die Epistemologien von innen heraus zu 
transformieren und zu pluralisieren (vgl. Andreotti 2011, S. 1). Pluralisierung ist 
für manche Autor*innen eine erste Antwort. Radikaler sieht das Edgar Forster. 
Im Rahmen einer umfassenden Würdigung des Werkes von Michael Wimmer 
gibt er einen „Ausblick auf das Ende des kolonialen Denkens“ (Forster 2017) 
und postuliert, inspiriert durch Walter Mignolo (2012), nicht weniger als einen 
epistemologischen Bruch.5 Diese Konsequenz sei zu ziehen wegen des systemati-
schen Zusammenhangs zwischen der europäischen Moderne und Gewalt in ih-
ren verschiedenen Formen, und der Involviertheit des pädagogischen Denkens in 
diese europäische Moderne.6 Er weiß dabei freilich, dass das Ende des kolonialen 
Denkens ein „imaginatives Unterfangen“ ist, „denn der Abschied vom kolonia-
len Denken bedeutet das Ende der europäischen Moderne“ (ebd., S. 187). Auf 
der Grundlage dieser grundlegenden dekolonialen Einsicht wären überkomme-
ne Annahmen über die Beziehung zwischen der Vergangenheit und der Zukunft 
der universitären Lehrer*innenbildung zu überdenken, damit wir die verfügbaren 
Vorstellungen für die Zukunft pluralisieren können (vgl. Barnett, 2012, 2014; 
vgl. Stein, 2022, 2019).

Logik der Kolonialität

Unter Kolonialität7 wird im Allgemeinen das strukturelle Weiterleben kolonia-
listischer Muster auch nach dem Ende kolonialer Herrschaft verstanden, das vor 
allem in Politik, Ökonomie und Kultur sichtbar wird. Für Mignolo bedeutet die 
Beschäftigung mit der “Logik der Kolonialität” das Aufarbeiten der Geschichte 
des Kapitalismus, der dauerhaften Präsenz kultureller Klassifikationen und die 
Bearbeitung der epistemischen Grundlagen des Denkens, in denen sich diese Be-

5 Der Begriff entstammt der Tradition der Historischen Epistemologie, namentlich von Gaston Ba-
chelard (1998), und wird bei ihm als „kollektive, kognitive Reorganisation der Wissensordnung“ 
beschrieben. (vgl. Diaz-Bone 2007) Bachelard wird als Vorläufer dekonstruktivistischer Lektüren 
betrachtet; Foucault hat seine Anregungen aufgegriffen und verschärfend transformiert.

6 Dieser Zusammenhang kann hier nicht entfaltet werden. Er ist nachlesbar z.B. bei Kastner & Wai-
bel (2012).

7 Der peruanische Soziologe Anibal Quijano (2000), auf den dieser Begriff zurück geht, spricht da-
von, dass Menschen durch drei Kategorien klassifiziert seien und sich durch diese selbst klassifizie-
ren, nämlich durch Arbeit, Ethnizität und Geschlecht (vgl. Kastner & Waibel 2012, S. 11f ).
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reiche auch verknüpfen (vgl. Kastner & Waibel 2012, S.18).8 Allgemein bezieht 
sich Kolonialisierung auf Auffassungen, Haltungen und diese zum Ausdruck brin-
gende Praktiken, in denen Bemächtigung, Unterordnung oder Diskriminierung 
zum Ausdruck kommt. Diese richten sich v.a. gegen Menschen, die aufgrund 
kultureller Zuschreibungen als „anders“ betrachtet werden.
Im Zusammenhang einer Studie zu Globalem Lernen und Bildung für nachhal-
tige Entwicklung, in der sie nachweist, wie sehr beides unter eurozentristischen 
Entwicklungsimperativen steht, fordert Chandra-Milena Danielzik (2013), „den 
universalen Charakter europäischer Entwicklungsimperative zu dekonstruieren 
und dadurch Europa als Norm schaffendes Zentrum zu dezentralisieren“ (ebd., 
S.32). Sie findet dafür die einprägsame Formulierung, man müsse „den Boden 
unter den Füßen bewusst ins Wanken bringen“ (ebd.). In diesem Sinne brin-
gen die Autor*innen des vorliegenden Sammelbandes den „Boden unter den Fü-
ßen … ins Wanken“, indem sie jenen Denk- und Handlungsmustern und deren 
institutionellen Rahmungen nachspüren, die kolonialer Logik folgen, und z.B. 
eigene gegenüber anderen Wissenskulturen epistemisch (und disziplinpolitisch) 
absichern, tradierte Kategorien ontologisieren, etablierte Legitimationsmodi fort-
schreiben. Man denke an die Rezeption oder das Ignorieren bestimmter Literatur 
und Konzepte oder an die Dominanz epistemologischer Referenzen (z.B. Zitier-
kartelle) (vgl. Iris Clemens 2022) u.a.m.. Bleiben Art und Weise des Generierens 
und Tradierens von Wissen im bildungswissenschaftlichen wie im fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Anteil der Lehrer*innenbildung unthematisch 
und unreflektiert, kann dies als Weiterwirken auch von Kolonialisierung verstan-
den werden. 
Einen guten Überblick über die Anregungen, die postkoloniale TheoretikerInnen 
in den internationalen Diskurs einbringen, kann man sich auch anhand einiger 
deutschsprachiger Einführungen verschaffen.9 

8 Vgl. auch den Beitrag von Hans Schildermans in diesem Band. 
9 Zum Beispiel Castro Varela, Maria do Mar & Dhawan, Nikita (2020) (Hrsg.): Postkoloniale The-

orie. Eine kritische Einführung 3. aktual. Aufl.. Bielefeld: transcript Verlag. Die Autorinnen disku-
tieren drei prominente „postkoloniale Stimmen“: Edward Said, Gayatri Spivak und Homi Bhabha. 
Reuter, Julia & Karentzos, Alexandra (2012): Schlüsselwerke der Postcolonial Studies. Wiesbaden: 
VS Verlag für Sozialwissenschaften (GWV). Dieser Band gibt einen etwas breiteren orientieren-
den Überblick (Edward W. Said, Homi K. Bhabha, Gayatri Chakravorty Spivak, Stuart Hall, bell 
hooks). Kerner, Ina (2013): Postkoloniale Theorien zur Einführung. Hamburg: Junius. Im vorlie-
genden Band rekapituliert und kontextualisiert Sandra Altenberger knapp die Differenz zwischen 
postkolonialen und dekolonialen Perspektiven.
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Praktiken der De*kolonisierung

Einige Autor*innen dieses Bandes setzen diese Schriften als bekannt voraus und 
knüpfen mit eigenen Akzentuierungen daran an: Geschichtsdidaktiker, wie z.B. 
Thomas Hellmuth, grenzen sich von Auffassungen von Geschichte ab, die der 
Legitimierung europäischer kolonialer Bestrebungen dienen und sehen das Un-
terrichtsfach Geschichte in der Pflicht, dem gedankenlosen Fortschreiben von 
Kolonisierung entgegen zu treten. In ähnlicher Weise sehen auch Geographiedi-
daktiker, wie z.B. Andreas Eberth, die Disziplin Geographie mit ihren Subdiszi-
plinen Kartographie oder Wirtschaftsgeographie mit Kolonialpolitik verwickelt. 
Aus postkolonialer Perspektive reflektiert, fällt in den Fachdidaktiken das Othe-
ring (VerAndern) als das Herstellen eines vermeintlich Anderen ebenso auf wie in 
Bemühungen um sonderpädagogische Förderung (vgl. den Beitrag von Susanne 
Leitner). 

Wenn Kolonialisierung als Bewegung von oben nach unten wirkt, nach Mignolo 
(2012, S.188) „ausgehend von der Kontrolle der (politischen) Autorität und der 
Ökonomie“, dann verläuft die „Dekolonisierung von Sein und Wissen ... von un-
ten nach oben, von der aktiven zivilen Gesellschaft hin zur imperialen Kontrolle 
von Autorität und Ökonomie“ (ebd.) Sie „verkehrt die Ethiken und Politiken der 
Erkenntnis“ (ebd., S. 72). De*kolonialisierung als Gegenbewegung sucht (koloni-
alisierende) Formen der Wissensproduktion und deren Rahmenbedingungen auf, 
um deren stille Hegemonie zu brechen und alternative Praktiken sichtbar zu ma-
chen und einzuleiten. Sie richtet sich v.a. auf die Veränderung jener Ordnungen, 
die das Wahrnehmen, Denken und Handeln strukturieren. De*kolonialisierung 
wird vielfach als eine intellektuelle Intervention (vgl. Iris Clemens 2022) ver-
standen, die z.B. im Kontext der Migrationsgesellschaft mit der (Auf-)Forderung 
einhergeht, koloniale Gewalt- und Machtverhältnisse in ihren transnationalen 
historischen Verflechtungen und ihren bis in die Gegenwart reichenden Nachwir-
kungen zu rekonstruieren. 
Auch diese Gegenbewegung wird von den Autor*innen dieses Bandes in un-
terschiedlicher Weise konzipiert: Sei es, wie auch von Spivak vorgeschlagen, als 
Ver-Lernen (vgl. Nguyen Minh Salzmann-Hoang, Sandra Altenberger, Malte 
Kleinschmidt und Dirk Lange in diesem Band), als Repairing, einer aktiven und 
reflexiven Haltung des Umdeutens (vgl. Sandra Altenberger); Politikdidaktiker, 
wie Malte Kleinschmidt und Dirk Lange (in diesem Band), verstehen Dekolo-
nisation mit Bezug auf ihr Fach als Unterlaufen oder Transformieren kolonialer 
Strukturen der Gegenwart, das auch als „befreiende Bildungsarbeit“ im Sinne Paolo 
Freires verstanden werden könne; Christina Gericke als Allgemeine Erziehungs-
wissenschaftlerin und Thomas Hellmuth als Geschichtsdidaktiker sprechen von 
der Dekonstruktion von Kernkonzepten, sei es das Verständnis von Subjekt, Iden-

doi.org/10.35468/6177-einl



Lehrer*innenbildung dekolonisieren?! Einleitung |  23

tität, Rasse u.a.m. (in diesem Band); Nadja Thoma (in diesem Band) stellt das 
Erfordernis heraus, die Exklusionsmechanismen zu reflektieren, die mit der Vertei-
lung von Schüler*innen entlang natio-ethno-lingualer Kategorien in Schulklas-
sen verbunden sind; Bettina Brandstetter, Andrea Lehner-Hartmann und David 
Novakovits (in diesem Band) fordern Rassismussensibilisierung und -kritik ein und 
machen Vorschläge dazu. Eine „Epistemologie abwesender Wissensformen“ schlägt 
Tanja Obex vor, Anke Redecker lässt ihre Studierenden den kolonialisierenden 
Charakter der Studien der moralischen Entwicklung nach Kohlberg entdecken, 
Christina Gericke unterzieht den transformatorischen Bildungsbegriff von Hans-
Christoph Koller einer post- und dekolonialen Lektüre. Als „dunkle Seite der Pä-
dagogik“ macht Hans Schildermans bei Achille Mbembe (2017) die Begriffe des 
Universalismus, Humanismus, des Fortschritts und der Kritik aus, und setzt sich 
kritisch mit Boaventura de Sousa Santos‘ Vorschlägen auseinander, dem modern-
kolonialen Denkschema zu entkommen. Dabei wird einmal mehr deutlich, dass 
Kritik nicht mehr gegen die bestehende soziale Ordnung und Macht eingesetzt 
werden kann, weil sie längst selber Teil dieser Ordnung und Macht geworden ist. 

Die Rolle von language education policies

Für eine konsequente Beschäftigung mit Kolonisation/De*kolonisation verdient 
die Rolle der Sprache eine besondere Aufmerksamkeit. Die selbstverständliche 
Favorisierung der Muttersprache spielt nicht nur eine entscheidende Rolle für die 
Vermittlung und Befestigung nationaler Identität. Sie bestimmt auch den Ein- 
bzw. Ausgrenzungsmodus, in dem über „die Anderen“ (Geflüchtete, Menschen 
mit besonderen Bedürfnissen, Menschen aus anderen Kulturen u.a.m.) verfügt 
wird. Diesbezüglich ist mehr Selbstbeobachtung angezeigt, um den imperialen 
Blick wahrzunehmen und in der Folge abzubauen. Drei Beiträge des Bandes neh-
men die language education policies unter die Lupe und widmen sich den He-
rausforderungen de*kolonialer Praxis im Kontext von Mehrsprachigkeit. Nadja 
Thoma ist es ein Anliegen, angehende Lehrer*innen zu (selbst-)kritischer Refle-
xion von language education policies anzuleiten und deren (spätere) Umsetzung 
in der pädagogischen (und schuladministrativen) Praxis zu unterstützen. Nguyen 
Minh Salzmann-Hoang analysiert Koloniale Kontinuitäten im pädagogischen 
Sprechen über Mehrsprachigkeit und prüft Möglichkeiten, der Reproduktion der 
Differenzordnung ‚Sprache‘ in Lernräumen entgegenzuwirken. Ioanna Lialiou, 
Carolin Rotter und Nicolle Pfaff problematisieren vor dem Hintergrund ihrer 
Erfahrungen in einem Qualifizierungsprogramm für geflüchtete Lehrkräfte an der 
Universität Duisburg-Essen die Geringschätzung der von den Teilnehmer*innen 
mitgebrachten professionellen Expertise gegenüber der Dominanz ihrer Adres-
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sierung als Sprachenlerner*innen in Hinblick auf ihre Tätigkeit in der monolin-
gualen Schule in der deutschen Migrationsgesellschaft (vgl. auch „Zum Geleit“).

Die Rolle des Bildungssystems

Mit Postkolonialen Perspektiven und Dekolonisierungsansätzen sind Fragen ver-
bunden, die auch die Universität als Ort der Wissensproduktion und -kanoni-
sierung und insbesondere auch die Lehrer*innenbildung in ihrer zentralen Rolle 
als Ort der Weitergabe von Wissen betreffen. So sehr es zutrifft, dass sowohl Bil-
dungswissenschaft als auch Unterrichtsfächer in ihren konzeptionellen Denkvor-
stellungen und epistemologischen Grundlagen selbst unbemerkt zur Legitimation 
von Hierarchien und Dominanzverhältnissen beitragen können, so wichtig ist 
es, auch die institutionellen Rahmenbedingungen mit in den Blick zu nehmen. 
So könnte man z.B. mit Blick auf die aktuelle Gestalt der Universität, in der 
Wettbewerb, Drittmittelforschung und Marktorientierung dominieren, die Frage 
stellen, ob nicht neue Formen von Kolonisierung Platz greifen, die ihre Wurzeln 
im Kapitalismus und Neoliberalismus haben. Sie bedarf allerdings noch der Un-
tersuchung. Bulgrin, Singh & Sayed (in diesem Band) versuchen herauszufin-
den, ob Lehramtsstudierende dafür sensibilisiert werden, wie ein de*koloniales 
Bildungssystem aussehen kann. Einsatzort ihrer Fallstudie ist Südafrika, die In-
terviewpersonen sind Verantwortliche für Lehrerbildung auf unterschiedlichen 
Ebenen der universitären Hierarchie. Ihre Erfahrungen geben Anlass zu zweifeln, 
ob Institutionen in der Lage sind, Curricula selbstbewusster zu de*kolonisieren. 
Sensibilität für diese Problematik scheint auch angezeigt vor dem Hintergrund 
der Ambition der OECD, mit dem Projekt „Future of Education and Scills 2030“ 
eine globale Referenz für die Neugestaltung der Lehrpläne einzurichten.10 Kriti-
sche Bildungsforschung wird zu beobachten haben, ob diese Bemühungen auf 
eine großangelegte Form curricularer Kolonialisierung hinauslaufen; eine weitere 
noch offene Forschungsaufgabe. 

Vorbehalte gegen ein eilfertiges Bekenntnis zum 
„Dekolonialisieren“ 

Die meisten Beiträge des vorliegenden Bandes nehmen die Rede von 
De*kolonialisierung konstruktiv auf und suchen in ihrem Bereich nach Möglich-
keiten, diese unter gegebenen Rahmenbedingungen zu realisieren. Bei der Lektüre 
einzelner Beiträge kann die Überlegung aufkommen, ob es des Rückgriffs auf das 
Narrativ Kolonialisierung/Entkolonialisierung denn überhaupt bedarf. Es kann 

10 https://www.oecd.org/en/about/projects/future-of-education-and-skills-2030.html
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nicht ausgeschlossen werden, dass Bildungswissenschaftler*innen mit dem Auf-
greifen dieser Thematik und dem eilfertigen Suchen nach „Anwendungsgebieten“ 
einmal mehr nur einen neuen Diskurs anfachen, unter Beweis stellen, dass sie das 
neue Sprachspiel beherrschen und auf der Höhe der Zeit sind. Der Einsatz und 
die Etablierung des nunmehr neu gewonnenen Sortierkriteriums kann (erneut) 
„kolonialisierend“ zur Unterscheidung von wichtigen und unwichtigen, aktuellen 
und obsoleten  Beiträgen herangezogen werden. Strenge Kritiker dieser Ambitio-
nen können den Vorwurf der Cultural Appropriation vorbringen und den Propo-
nenten ein entweder naives oder dreistes Blackfacing vorwerfen.
Einer allzu vollmundigen Rede von De*kolonialisierung tritt auch Hans Schil-
dermans Pädagogische Theorie und die Frage der Dekolonisierung entgegen, wenn er 
den Beitrag des Dekolonisierungsdenkens für die Pädagogik ausdrücklich unter-
sucht, – und nicht vorbehaltlos affirmiert. Mit einer Problematisierung der Kri-
tik eröffne sich, wie er ausführt, eine neue Perspektive auf die De*kolonisierung 
der Pädagogik. Abida Malik und Georg Hans Neuweg gehen in ihrem Beitrag 
Epistemic Decolonization: Toils & Troubles inhärenten logischen und praktischen 
Problemen des Konzepts der De*kolonisation in Erkenntnis- und Bildungstheorie 
nach. Sie bezweifeln die Praktikabilität epistemischer De*kolonisierung innerhalb 
der akademischen Lehrer*innenausbildung (vgl. auch Bulgrin, Singh & Sayed, 
in diesem Band)und und zeigen auf, dass die Forderung nach De*kolonisierung 
selbst kontraproduktiv sein kann. Der Beitrag gibt den Befürwortern der episte-
mischen De*kolonialisierung einiges zu denken auf. Ihr Einwand entkräftet nicht 
die Forderung nach De*kolonisation, so sie denn gut begründet ist. Sie sprechen 
aber ein Problem an, das für jede ethische Forderung gilt: Sie bringt die Realität 
in eine Spannung zu den in ihr liegenden Möglichkeiten. Doch gerade, wenn man 
den Satz „ultra posse nemo tenetur“ (jenseits des Möglichen ist niemand zu etwas 
gehalten) ernst nimmt, kann ein Band wie dieser dank der vielen Anregungen in 
den einzelnen Beiträgen dazu beitragen, den Spielraum der professionellen Mög-
lichkeiten zu erweitern.
De*koloniale Pädagogik muss wohl als ein unabgeschlossenes und – gewichtiger 
– unabschließbares Projekt (vgl. auch Forster 2017) verstanden werden! Das Re-
parieren wird nie endgültig sein können (vgl. auch Altenberger in diesem Band). 
De*kolonisation richtet ihre Aufmerksamkeit, wie man an den Beiträgen dieses 
Bandes sieht, immer nur auf bestimmte Formen der Kolonisation. Das ist im 
Dienste einer präzisen Analyse verständlich. Zu bedenken gilt aber, dass allein 
die jeweilige Grenzziehung zwischen kolonisierendem und de*kolonisierendem 
Denken und Agieren ihrerseits als kontingent und machtförmig erwiesen wer-
den kann, wie man derzeit an der Diskussion um die Lektüre russischer Autoren 
(es geht nur um Männer) im ukrainischen Bildungskanon verfolgen kann oder 
am Beispiel der Konflikte um Denkmäler und Straßenbezeichnungen. Während 
im aktuellen Diskurs Kolonisation problematisiert wird, könnte darauf vergessen 
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werden, dass Pädagogen seit langem darüber nachgedacht haben, dass Erziehen 
und Lehren jedenfalls invasiv sind, wenngleich diese Tatsache heute gerne seman-
tisch eskamotiert wird. Dass die ältere Generation sich die Jüngere mehr oder 
weniger gewaltsam verähnlicht, ist seit dem Beginn des Nachdenkens über Er-
ziehen und Lehren als Problem ebenso bekannt wie Versuche, es zu legitimieren, 
zu verändern, abzumildern. Spannt man den Rahmen so grundsätzlich auf, dann 
wird ersichtlich, dass letztlich das Nachdenken über Bedeutung und Möglichkeit 
von Bildung – als paideia oder metanoia – nicht zur Ruhe kommen darf.
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