TRANSFORMATIVE BILDUNG,
GLOBAL CITIZENSHIP EDUCATION
UND BILDUNG FUR NACHHALTIGE
ENTWICKLUNG. EINE ERKUNDUNG.




IMPRESSUM

Osterreichische UNESCO-Kommission (Hg.): Transformative Bildung, Global Citizenship Education und
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung. Eine Erkundung. Dossier des Fachbeirats der Osterreichischen UNESCO-
Kommission ,Transformative Bildung/Global Citizenship Education®. Wien, 2023.

Herausgeberin:

Osterreichische UNESCO-Kommission,
UniversitatsstraBBe 5, 1010 Wien
Osterreich

E-Mail: oeuk@unesco.at

Website: www.unesco.at

ISBN-Nr.: 978-3-9505483-0-3
Erstmals erschienen: Dezember 2023

—_=

unesco

Osterreichische
Nationalkommission

Autor*innen: Werner Wintersteiner, Christiana Glettler, Heidi Grobbauer,
Hans Karl Peterlini, Franz Rauch, Regina Steiner.

Redaktion: Werner Wintersteiner, Stephanie Godec

Lektorat: Stephanie Godec

Grafik und Layout: Marion Moschik

Diese Publikation ist in Open Access und steht unter der Attribution-NonCommercial-ShareAlike 4.0
International Public License (CC-BY-NC-SA 4.0) (http://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0/igo/).

Mit Unterstiitzung des

= Bundesministerium
Bildung, Wissenschaft
und Forschung


http://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0/igo/

Dossier des Fachbeirats
,,Transforrgative Bildung | Global Citizenship Education®
der Osterreichischen UNESCO-Kommission

Transformative Bildung, Global Citizenship Education
und Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung.
Eine Erkundung.

,Wir erziehen im Grunde immer fiir eine

aus den Fugen geratene und geratende Welt."

Hannah Arendt

JTransformatives Lernen fiir Mensch und Erde
ist liberlebensnotwendig fiir uns
und fiir kiinftige Generationen. Die Zeit zu lernen
und fiir unseren Planeten zu handeln ist jetzt.“

Berliner Erklarung der UNESCO
zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Mai 2021

»Eine Welt, die uns etwas zu sagen hat, kann in der Bildung lebendig werden.
Bildung meint dann vor allem Empfdinglichkeit, Sensibilitdt und Affizierbarkeit,
eine riskante Offenheit [...], die uns empfindsam macht
fiir die Kontingenzen, die Fragilitdt und Verletzlichkeit unserer Welt.“

Kate Meyer-Drawe
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VORBEMERKUNG

Der Begriff Transformative Bildung (oder auch Transformatives Lernen TL) hat
fiir die UNESCO indenvergangenen Jahren zunehmend an Bedeutung gewon-
nen (UNESCO 2021a). Dies lasst sich an den globalen UNESCO Foren, die im
zweijadhrigen Rhythmus abgehalten werden, ebenso ablesen wie an neuen Ver-
anstaltungsformaten, die speziell zu dieser Thematik abgehalten werden, wie
dem UN/UNESCO Transforming Education Summit 2022.2 In diesem Sinne hat die
Osterreichische UNESCO-Kommission 2017 den Fachbeirat ,Transformative
Bildung/Global Citizenship Education” (TB/GCED) eingerichtet. Zugleich ist der
Term auch im wissenschaftlichen Diskurs im Vormarsch, wobei im deutschen
Sprachraum haufig, aber nicht ausschlief3lich, ein Bezug zu Bildung fir nach-
haltige Entwicklung (BNE) hergestellt wird, wahrend die UNESCO meist von
einem begrifflichen Dreieck TB - BNE - GCED ausgeht. Dieses Papier hat sich
zur Aufgabe gestellt, diese Begriffe klarer zu fassen und Verbindungslinien zwi-
schen ihnen aufzuzeigen. Darliber hinaus sollen sowohl der bildungspolitische
wie auch der gesamtpolitische Kontext erhellt werden, auf deren Hintergrund

sich die gegenwartige Diskussion mit diesen und um diese Konzepte abspielt.

Da der Text, um die der Thematik inhdrente Komplexitat abzubilden, rela-
tiv umfangreich geworden ist, ist jedes Kapitel und manches Unterkapitel
mit einer Zusammenfassung (Conclusio) versehen, die durch eine groRere
Schriftund farbigen Hintergrund hervorgehobenist. Bereits die Lektilire dieser
Zusammenfassungen bietet einen ersten Einblick in die Thematik, wenngleich

sie das Studium des gesamten Textes selbstredend nicht ersetzen kann.

1Waren die ersten Foren (Bangkok und Paris) “UNESCO Forum on Global Citizenship Education” benannt, so war das dritte Forum
(Ottawa) in die “The UNESCO Week for Peace and Sustainable Development: The Role of Education” mit den zwei Schwerpunkten GCED
und BNE eingebettet. Das vierte Forum (Hanoi) hieR ,,UNESCO Forum for Education for Sustainable Development and Global Citizenship
Education®, wiahrend das finfte Forum 2021 (online) “UNESCO Forum on Transformative Education for Sustainable Development, Global
Citizenship and health and well-being” benannt wurde. Vgl. auch: https://en.unesco.org/news/five-questions-transformative-education.

2 Siehe etwa: https://www.sdg4education2030.org/transforming-education-summit-september-2022, https://en.unesco.org/futures-
ofeducation/transforming-education-summit, https://mailchi.mp/bd4ccc2b8206/infoletter-1-transforming-education-summit-
5634251?e=6b107ccfe5 bzw. https://www.un.org/en/transforming-education-summit.
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Transformative Bildung ist eine neue Form, eine alte Frage zu stellen - die
Frage nach dem Verdnderungspotenzial von Lernen und Bildung fir die
einzelnen Menschen und der Wirksamkeit von padagogischem Handeln
fur gesellschaftlichen Wandel. Allein in dieser Fragestellung zeigen sich
grundlegende paddagogische Dilemmata: Wie werden Lernen und Bildung
verstanden? Wie wirken personale Lern- und Bildungsprozesse mit
gesellschaftlichen Anspriichen und Bedingtheiten zusammen? Welche Rolle
nehmen padagogische Angebote und Interventionen in diesem komplexen
Geschehen ein? Bleibt die Wirksamkeit padagogischen Handelns eine
unbestatigte Hoffnung oder kann sie empirisch nachgewiesen werden?
Ist das Postulat der Wirksamkeit nicht unvereinbar mit dem Postulat der
Freiheit der Lernenden? Ist Bildung nicht immer auch Machtausiibung
gegenliber den zu Bildenden und biirdet nicht, umgekehrt, das Humboldt'sche
Bildungsideal der Selbstbildungin einem elitdren Verstandnis dem sich selbst
und frei von Zwecken bildenden Individuum die ganze Verantwortung fiir
sein eigenes Wohl und jenes der Gesellschaft auf? Muss andererseits, eben
durch den Eingriff der Bildung, nicht jede Gesellschaft ihre eigene Reproduktion
sicherstellen? Ist Bildung als Selbstermachtigung moglich? Wie kann ein
Balanceakt zwischen diesen Polen gelingen? Und wie verhalten sich Lernenund
Bildung zueinander? Handelt es sich um getrennte Vorgénge oder umineinander
verstrickte Aspekte ein und desselben Geschehens? Sind Lernen und Bildung
als autonome Leistungen des Einzelnen oder als gesellschaftliche Steuerungen
des Individuums zu verstehen? Transformative Bildung und Transformatives
Lernen benennen diese Problematik auf ihre Weise und eréffnen dadurch
einen Diskussionsraum. Sie verdecken aber auch, sofern sie als Zauberformeln
verstanden werden, die Problematiken hinter den Begriffen und entziehen
diese einer standig nétigen kritischen Auseinandersetzung. Diese wird in

diesem Beitrag mit der Klarung der jeweiligen begrifflichen Zugriffe versucht.



1. GESELLSCHAFTLICHE
TRANSFORMATION
ALS GEBOT UNSERER ZEIT

Gegenwartig ist in den Sozialwissenschaften und in
der politisch engagierten Zivilgesellschaft viel von
The Great Transformation, der Grofden Transformati-
on (manchmal auch der Great Transition) die Rede.
In Anlehnung an Karl Polanyi, der den Begriff 1944
verwendete, um in seinem gleichnamigen Buch den
tiefgreifenden Wandel der englischen bzw. der west-
lichen Gesellschaftsordnung insgesamt zu beschrei-
ben, wird ein neuer tiefgreifender Wandel gefordert,
hauptsachlich, aber nicht ausschlie3lich, um die 6ko-
logische Krise zu meistern. Dieser Wandel hat, solan-
ge er allgemein formuliert bleibt, eine klare und von
vielen geteilte Richtung, namlich ,die Aufgabe einer
sozial-6kologischen Transformation mit dem Ziel, in
eine postfossile Wirtschaftsweise einzuschwenken”
(Seitz 2014, S. 17). So sind etwa die von der UNO be-
schlossenen SDGs unter dem Titel Transforming our
world: the 2030 Agenda for Sustainable Development
(2015) zusammengefasst. Und das Hauptgutachten
des bundesdeutschen Wissenschaftlichen Beirats
der Bundesregierung Globale Umweltveranderungen
(WBGU) aus dem Jahr 2011 tragt den Titel Welt im
Wandel - Gesellschaftsvertrag fiir eine Grof3e Transfor-
mation (World in Transition - A Social Contract for
Sustainability), was den Begriff auch im deutschen
Sprachraum sehr populdr gemacht hat. Die Schlis-
selbegriffe dieser Transformation lauten Zukunftsfd-
higkeit und Nachhaltigkeit.

Der Begriff Transformation driickt den Wunsch nach
grundsatzlichen gesellschaftlichen Verdnderungen
aus ebenso wie die Uberzeugung, dass diese machbar
sind. Worindiese bestehen, dariiber sind allerdings die

Ansichten sehr kontrovers.

Die wichtigsten diesbeziiglichen Zielkonflikte wer-
den in Wirtschafts- und Sozialwissenschaften als
,Sschwache/starke” Nachhaltigkeit diskutiert. ,Das
Schlisselkonzept der schwachen Nachhaltigkeit ist
die Optimierung - das Konzept der Neoklassik zur
bestmoglichen Zuteilung (Allokation) knapper Res-
sourcen” (Novy et al. 2020, S. 27). Die Frage der Ur-
sachen und Kosten von Umweltschaden und Folgen
wirtschaftlichen Handelns folgt im Denkmodell der
schwachen Nachhaltigkeit dem Verursacherprinzip
sowie dem Prinzip der Optimierungund setzt v.a. auch
auf technologische Lésungen. Natur wird als Ressour-
ce (Kapital) gesehen.

Starke Nachhaltigkeit hingegen ,basiert auf dem
System der Einbettung, nicht der Austauschbarkeit:
Wirtschaft ist ein Subsystem, eingebettet in die bio-
physische Sphare. Starke Nachhaltigkeit geht davon
aus, dass wirtschaftliches und soziales Leben auf un-
ersetzbaren, miteinander verwobenen Okosystemen
beruht, die erhalten bleiben miissen. Wirtschaftliche
Aktivitaten sind mit 6kologischen Grenzen konfron-
tiert” (ebd., S. 28). Natur ist kein Ressourcenbestand,
sondern ,ein komplexes Oko-System, welches die
menschliche Gesellschaft mit lebensnotwendigen
Funktionen und Diensten versorgt” (ebd., S. 29). Der
Eigenwert der Natur ist ein qualitativer Unterschied
zu Natur als Kapital. Kapital ist reproduzierbar, kann
wiederhergestellt werden, wahrend die Zerstérung
der Natur oft irreversibel ist. Starke Nachhaltigkeit
beruft sich daher auch auf das Vorsorgeprinzip.

Damitist auch die Frage der Beibehaltung oder Uber-

windung einer kapitalistisch orientierten Wirtschafts-



weise mit ihrer starken Tendenz zum permanenten
Wachstum angesprochen. Positionen, die weiterhin
wachstumsorientiert, aber in Kenntnisnahme 6ko-
logischer und sozialer Fragen konzipiert sind, ste-
hen wachstumskritischen Positionen gegeniber,
die davon ausgehen, dass die Reduktion des Res-
sourcenverbrauchs nicht ohne tiefgreifenden sys-
temischen Wandel machbar sei, der die ,imperiale
Lebensweise” (Brand/Wissen 2017) und die kapita-
listische Wirtschafts- und Gesellschaftsordnung in
Frage stellt. Entsprechend setzen Degrowth-oder
Postwachstumsokonomie-Bewegungen bei gezielten
Schrumpfungsprozessen an:

Das Schrumpfen im Globalen Norden ist eine Ver-
pflichtung der Klimagerechtigkeit, Verantwortung ge-
gentiber den Okonomien des Globalen Siidens. Doch
ausgewdhlte Aktivitdten wie erneuerbare Energien,
der Bildungs- und Gesundheitssektor und bestimmte
Weltregionen wie die subsaharischen Ldnder kbnnen
tendenziell weiterwachsen. Degrowth will die Abkehr
vom Wirtschaftswachstumund derimperialen Lebens-
weise auf eine Weise organisieren, die menschliches
Wohlbefinden erhoht und Klimagerechtigkeit fordert.
Das kann durch individuellen Verzicht nicht erreicht
werden, sondern nur durch eine neue Produktions-
weise und eine Wende hin zu einer solidarischen Le-
bensweise, die nicht auf Kosten anderer organisiert ist.
(Novy et al. 2020, S. 148)

Hier eine Transformation zu bewirken, ist auch eine

padagogische Aufgabe:

Im Verlauf der internationalen politischen Debat-
te wurde immer entschiedener deutlich, dass die
unabdingbare Transformation in eine nachhaltige
Weltgesellschaft eines weltweiten Einsichts- und
Bildungsprozesses bedarf, um die als notwendig
erachteten Bewusstseins-, Einstellungs- und Ver-
haltensdnderungen subjektiv bei allen Menschen
weltweit zu verankern. [...] Als politischer Diskurs
reagiert Nachhaltigkeit somit auf eine fundamentale
Krise des Verhdiltnisses von Natur und Kultur und ist

als Programm einer globalen Transformation in eine

nachhaltige Weltgesellschaft zu verstehen, in dem
Bildung und Wissenschaft eine entscheidende Rolle
zugewiesen wird. (Kehren 2017, S. 63)

Viele Autor*innen im padagogischen wie im politi-
schen Spektrum, die den Begriff Transformation heute
verwenden, beziehen sich dabei auf den marxistischen
Theoretiker Antonio Gramsciaus der Zwischenkriegs-
zeit. Transformation bedeutet fur ihn einen radikalen
Bewusstseinswandel innerhalb der unterdriickten
Klassen, ohne die ein Wandel politischer Strukturen
undenkbar sei. Denn ohne die ,ideologische Hege-
monie“ zu erlangen, wie es dem Blirgertum gelungen
sei, waren grundlegende politische Verdnderungen
unmoglich (vgl. z. B. zusammenfassend de Nardis/
Caruso 2011). Damit wird die politische Herausfor-
derung zugleich zu einer pddagogischen Herausfor-
derung - allerdings ohne dass diese beiden Bereiche
gleichgesetzt werden dirfen.

Transformation setzt sich dabei von anderen Vorstel-
lungen des Wandels - vor allem von Reform und Revo-
lution - deutlich ab. Reform evoziert die Moglichkeit
von Veranderungen, die innerhalb der bestehenden
Strukturen bleiben, ohne die Notwendigkeit eines
grundlegenden Wandels. Revolution wiederum, als
zwar radikale, meist aber schnelle gewaltsame Ver-
anderung, die mit dem Bestehenden tabula rasa ma-
chen will, unterscheidet in der Regel nicht zwischen
dem, was erhalten werden, und dem, was verandert
werden muss, und enthalt auch nicht die Idee eines
vorausgehenden und begleitenden gesellschaftlich-
kulturellen Wandels. Dem steht eben die Idee der
Transformation gegeniber, die Konservierung und
Verdanderung zusammendenkt und das Bestehende
als Ausgangsbasis flir Umgestaltung betrachtet. Um-
gestaltungist auch die Leitidee der Metamorphose, die
der franzoésische Soziologe und Philosoph Edgar Morin
als sozialwissenschaftlichen Termins Spiel bringt. Die
Metamorphose, wortlich: ,Gestaltsumwandlung®, d.h.
die Ubernahme génzlich neuer Funktionen etwadurch
die Grundorgane der Pflanzen erméglichte es ihnen,
in unterschiedliche Lebensrdume vorzudringen und

die heutige Artenvielfalt hervorzubringen.



Dazu Morin:

Der Begriff der Metamorphose ist reicher als der der
Revolution. Sie behdlt deren erneuernde Radikalitqit,
verbindet sie aber mit der Bewahrung (des Lebens, der
Kulturen, des Legats der Gedanken und der Weishei-
ten der Menschheit). Man kann weder ihre Modalitd-
ten noch Formen voraussehen: jeder Stufenwechsel
zZieht ein schopferisch Neues nach sich. Ebenso wie
die historische Gesellschaft, Schopferin der Stadlt, des
Staates, der sozialen Klassen, der Schrift, kosmischer
Gottheiten, grandioser Bauwerke, grofder Kunstwer-
ke, unvorstellbar fiir die Menschen der archaischen
Gesellschaften der Jdger und Sammler gewesen ist,
so kénnen wir uns heute noch nicht eine Welt-Gesell-
schaft vorstellen, die aus der Metamorphose entste-
hen wiirde. (Morin 2012, S. 34)

Morinselbst hat vor allem in seinem Buch Heimatland
Erde (1999) die Notwendigkeit und Méglichkeit einer
solchen Metamorphose beschrieben, um der gegen-
wartigen Polykrise zu entkommen. Einen weiteren
sehr interessanten und wichtigen Beitrag leistet die
Publikation Great Transition. Umbriiche und Ubergdinge
auf dem Weg zu einer planetarischen Gesellschaft (Ins-
titut fir sozial-6kologische Forschung (ISOE) GmbH/
Hessische Landesstiftung der Heinrich-Boll-Stiftung
eV. 2003). Sie hilt fest, dass es grundsitzliche An-
derungen braucht und dass diese - bei Strafe sehr
schwerer Schaden fiir das menschliche Leben auf dem
Planeten - sehr bald erfolgen miissen, ohne allerdings
sich auf eine bestimmte Strategie und einen idealen
Zukunftsentwurf festzulegen. Unter dem Motto ,Zu-
kunft im Plural® wird ein Denken in Szenarien betrie-
ben, das ,Utopie und Pragmatismus“ zu verbinden
trachtet.

Die hier vorgestellten Ansatze zu einer Transformati-
on/Transition/Metamorphose eint die Einsicht, dass es
keine alleinseligmachende Ideologie geben kann, die
einfir allemal eine Losung fiir alle und alles bereithilt.
Eine pluralistische gemeinsame Suche, die eben auch
heftige Meinungskontroversen einschlief3t, ist notig,

um zu brauchbaren Alternativen zum Bestehenden

zu kommen. Klaus Seitz erlautert: ,Der gesellschaftli-
che Suchprozess ist ergebnisoffen und setzt auf breite
Partizipation und die innovativen Potenziale der Men-
schen“ (Seitz 2014, S. 19). Denn die eigentliche Prob-
lematik ist die Frage, mit welchen konkreten Schritten
man sich dem groRen (und fernen) Ziel ndhern kann.
Dabei mussimmer beides im Auge behalten werden -
der nachste Schritt und die ferne Vision. Darauf macht
auch die amerikanische Feministin und Friedenspad-
agogin Betty A. Reardon aufmerksam:

Utopian visions do not thrive in the absence of practi-
cal actions, but practical actions cannot be transfor-
mational unless they are imbedded in a holistically
conceived vision. (Reardon 2014, S. 83)

Wenn es um einen gesellschaftlichen Suchprozess
geht und nicht um eine politische Umgestaltung
nach einer ideologischen Blaupause oder um eine von
oben angeordnete Verdnderung, dann ist klar, dass
Lernen und Bildung dafiir eine entscheidende Rolle
spielen. Je besser gebildet - in einem umfassenden
und emanzipatorischen Sinne - die Bevolkerungist, je
mehr sich die Einzelnen lernend auf Mitmenschenund
Welt einlassen, desto gréRRer sind die Chancen, dass
,der gesellschaftliche Suchprozess‘ auch erfolgreich
ist und (politisch-6konomisch-kulturelle) Hindernis-
se Uberwunden werden kénnen. Edgar Morin hat
daflr den Begriff der ,kognitiven Demokratie“ vor-
geschlagen, um darauf hinzuweisen, dass die heutige
Zersplitterung des Wissens es den Menschen kaum
noch ermaoglicht, sich einen Gesamtiiberblick tGiber ge-
sellschaftliche Entwicklungen und ihre eigene Rolle

darin zu verschaffen:

Die Enteignung des Wissens, sehr unzureichend
kompensiert durch die mediale Vulgarisierung,
stellt ein historisches Schliisselproblem der kog-
nitiven Demokratie dar. Die Fortsetzung des jetzigen
technisch-wissenschaftlichen Prozesses - ein blinder
Prozess, der dem Bewusstsein und dem Willen der
Wissenschaftler selbst entgleitet - flihrt zu einem
starken Riickgang der Demokratie. (Morin 2012,
S. 175, Hervorhebung im Original)



CONCLUSIO:

Der Begriff Grof3e Transformation (seltener: Transition bzw. Metamorphose)
ist im offentlichen Diskurs angekommen und die Zielvorstellung der sozial-
okologischen Wende wird, zumindest in ihrer allgemeinsten Form, von breiten
Kreisen akzeptiert und mitgetragen. Damit ist auch die Idee von einem
tiefgreifenden kulturellen und Bewusstseinswandel verbunden. Allerdings
bietet die Festlegung der genauen Bedeutung der Grof3en Transformation einen
weiten Interpretationsspielraum. Es findet sich eine sehr grof3e Bandbreite
an Vorstellungen, was und wie transformiert werden soll. Die Diskussion
bzw. der politische Streit dartiber ist unvermeidbar und unabschlieBbar.
Konkrete Vorschlage wie die SDGs der UNO werden von den einen als viel
zu weitreichend und von den anderen als véllig ungentigend eingeschatzt. Die
Auseinandersetzungen tiber den konkreten Inhalt einer Grof3en Transformation
wirken auch in die padagogischen Konzepte hinein, die sich als transformativ
verstehen. Bei Global Citizenship Education zum Beispiel kehrt diese Debatte
wieder als Gegensatz von ,soft" und ,critical* GCED (vgl. Andreotti 2006), bei
BNE als Gegensatz von der traditionellen und der ,emanzipatorischen Form

der BNE“ (Singer-Brodowski 20164, S. 132).

Eine weitere, bislang zu wenig beachtete Diskurslinie der Debatte tber die
Grofe Transformation tut sich auf, wenn man sozial-6kologische Transformation
und Postkolonialismus zusammendenkt (Ashcroft 2017, Chakrabarty 2009
und 2012, Dirbeck 2020, Ferdinand 2019). Unter Stichworten wie dekoloniale
Okologie (écologie décoloniale) oder postcolonial ecocriticism werden der
westliche Universalismus und Eurozentrismus vieler Transformationskonzepte
kritisiert, ohne die 6kologische Herausforderung zu umgehen oder die Idee der
Transformation aufzugeben. Diese Positionen haben auch eine grof3e Relevanz

fur transformative Padagogiken.



2. PADAGOGIK ZWISCHEN
GESELLSCHAFTLICHEN ZIELVORGABEN
UND AUTONOMIE DER LERNENDEN

2.1 Padagogik als eine Praxis
unter anderen - Versuch
einer Positionierung

Eine wichtige Pramisse fiir die Auslotung der padagogi-
schen Potenzialeist die Einsichtinderen Grenzen. Erzie-
herisches Handeln, Unterrichtinder Schule, Bildungsan-
gebote liber die Lebensspanne sind zum einen meist von
der Motivation getragen, wenn nicht gar davon beseelt,
dassdamit ein Beitragfiir die Besserungder Lebensver-
héltnisse der Einzelnen und der Gesellschaft geleistet
werden kann. Zugleich kippt ein solcher Anspruch leicht
in Frustrations- und Ohnmachtsgefiihle, wenn sich die
Erwartungen nicht oder nur sehr beschrankt erfllen
(vgl. Peterlini 2018, S. 94; vgl. Gartner 2020, S. 9).

Im Zusammenwirken jener Praxen, die mit dem Men-
schen auftreten und diesen konstituieren, sieht Diet-
rich Benner die Erziehung idealiter in einem nicht-hie-
rarchischen Verhaltnis zu den anderen Praxen Politik,
Okonomie, Religion, Ethik und Asthetik (Benner 2012,
S.108). Aufgabe der Erziehung miisse es deshalb sein, die
Anspriiche der anderen Praxen anden Menschenin ,pa-
dagogisch legitime Einflisse* umzuwandeln (ebd.). Ange-
sichts der realiter durchaus gegebenen Dominanz etwa
von Okonomie und Politik (und je nach historischen und
geopolitischen Gegebenheiten auch der Religion) steht
Padagogik hier vor einer zweifachen Herausforderung.

Einerseitsist das Subjekt der Pidagogik selbst vergesell-
schaftet und den gesellschaftlichen Ordnungen unter-
worfen (die also gedndert werden miissten), andererseits
ist esin der europaischen Vorstellung von Erziehung ,ja
immer der einzelne” (Parin 1999, S. 170), mit dem die

Auseinandersetzung erfolgen soll. Neben die Arbeit mit

Individuen an deren Lern- und Bildungsprozessen ge-
sellt sich, unauflésbar damit verwoben, auf gesellschaft-
licher Ebene eine Art Schutzpflicht fiir die Subjekte der
Erziehung,indem Padagogik darauf achtet, welche An-
spriiche an das Subjekt von anderen Praxen gestellt
werdenund wie diese pddagogisch vertretbar gemacht,

verandert oder auch zuriickgewiesen werden kénnen.

Wie aber kann definiert werden, was padagogisch le-
gitimist? Flr Heinrich Kupffer und die Schule der An-
tipadagogik ist jede noch so gut gemeinte Zielvorgabe
flir paddagogische Arbeit problematisch, selbst wennes
etwa um Demokratielernen ginge (vgl. Kupffer 1984,
S.15). Das Problem liegt darin, dass eine normative
Vorgabe auch das padagogische Handeln strukturiert
und das Subjekt der Padagogik dem angestrebten Ziel
unterwirft, Bildung damit funktionalisiert und das Sub-
jektder Bildung ,als ,unfertiges‘ und als manipulierba-
res Wesen ohne eigenen berechtigten Willen ansieht”
(Sinhart-Pallin/Stahlmann 2000, S. 10).

Ein Ausweg er6ffnet sich erst, wenn nicht von der
Vorstellung ausgegangen wird, wie das Subjekt am
Ende des Bildungs- oder Lernprozesses sein soll, also
von der zu erfiillenden Ideal- und Normvorstellung,
sondern vom Subjekt der Erziehung selbst in seinem
Suchen und Werden zwischen Einschrankungen und
Potenzialen. Von dieser Orientierung am Prozess
des Lernens und Bildens her lassen sich, wie in den
folgenden Abschnitten ausgefiihrt wird, auch pada-
gogische Haltungen gegenliber den anderen Praxen
begriinden und legitimieren, da sie vonden Erfahrun-
gen, Bedirfnissen, Lern- und Bildungsprozessen des
padagogischen Subjekts selbst ausgehen und gegen

Sollvorgaben an dieses Einspruch erheben.



CONCLUSIO:

Padagogik kann als eine Praxis unter anderen betrachtet werden, die damit
in Aushandlungsprozesse mit den Zugriffen anderer Praxen auf das Subjekt
der Padagogik steht und sich positioniert. Die Umwandlung der Anspriiche
von Okonomie, Politik, Religion, Ethik und Asthetik in padagogisch legitime
Anspriiche wirft zugleich die Frage auf, wie diese padagogische Legitimitat
begriindet wird. Normative Soll-Vorgaben fir Erziehungs-, Lern- und
Bildungsziele sind deshalb problematisch, weil die bestimmende Instanz auch
innerhalb der Padagogik nicht von vornherein feststeht und auch Padagogik
nicht davor gefeit ist, das Subjekt unter manipulative Zwange zu stellen. Ein
Problem liegt darin, dass mit Padagogik - zumindest im zitierten Modell von
Benner - sowohl das Erziehungshandeln als auch dessen wissenschaftliche
Reflexion und theoretische Systematisierung gemeint sein kann, ebenso wie
mit der Praxis der Politik sowohl Biirger*innen, Zivilgesellschaft, Parteien,
Institutionen gemeint sind. Somit finden die Aushandlungsprozesse sowohl
innerhalb der Praxen als auch zwischen den Praxen statt, mit offenem Ausgang:
wer jeweils normative Setzungen vornehmen kann, dem kann, zumindest
teilweise, mit einem Perspektivenwechsel von der Zielvorgabe fiir Lernen und
Bildung hin zu den Lern- und Bildungsprozessen selbst geantwortet werden.
Zwar kann Padagogik Politik nicht ersetzen, dies stellt aber keine Entlastung
vor der padagogischen Verantwortung dar, wie Franz Hamburger (2010) sein
eigenes Axiom in einer spateren Reflexion umdreht: Politik diirfe auch nicht die
Padagogik ersetzen, diese darf sich nicht ihrer Spielrdume berauben lassen und
muss ihre Aufgabeninnerhalb ihrer Begrenzungen wahrnehmen und gegeniiber
den Praxen vertreten. Dadurch wird Padagogik, als Praxis von Erziehung, Lernen

und Bildung zwangslaufig auch politisch.
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2.2 Lernen und Bildung als
Potenziale mit personalen
und gesellschaftlichen
Ermoéglichungen und
Einschrankungen

Lernen und Bildung sind manchmal synonym, manch-
mal komplementar, oft auch kontrastierend verwende-
te Begriffe. Tatsachlich kénnen sie weit auseinander-
gehende Prozesse der Aneignung von und Einlassung
auf Welt und Wissen beschreiben oder auch ineinan-
der aufgehen, je nachdem, wie sie, getrennt gedacht,
definiert werden. Die Schwierigkeit einer Abgrenzung
oder Zusammenfihrung der Begriffe wird zusatzlich
komplex, weil beide fiir sich selbst vieldeutig und teil-
weise vage sind, zugleich aber in unterschiedlichen
Diskursen auch gern auf das verengt werden, wozu
sie gerade funktional gemacht werdensollen. Zugleich
sind sie, teilweise konkurrierend, teilweise vereint,
beide auchin Bedrangnis geratendurch das ,Grassie-
ren des Kompetenzbegriffes” (Peterlini 20164, S. 39),
der sich nach Schratz wie das ,Evangelium® (Schratz
2012,S.17) in den Bildungsdiskursen und mehr noch
in der schul- und bildungspolitischen Praxis verbrei-
tet. Im Verstandnis von Lernen und/oder Bildung als
Kompetenz wird die Erwartung deutlich, die beiden
dlteren Begriffe scharf zu stellen und in ein Paradigma
von Machbarkeit und Effizienz einzupassen. Damit
wird die Idee von Bildung selbst unterlaufen. Gerade
an dieser Frage, inwieweit Ergebnisse von Lern- und
Bildungsprozessen steuerbar (und messbar) sind,
entscheidet sich auch, wie sie flr die Notwendigkeit
von Transformation tiberhaupt beansprucht werden
kénnen. Lernen und Bildung, als letztlich trainierba-
re Kompetenz verstanden, werden zum Versprechen
einer ,raschen Bewaltigung anstehender Problemein
der Gesellschaft” (ebd.), was allerdings voraussetzt,
dass aus einer normativen Position vorgegeben wer-
den kann, was und wie etwas gelernt wird, zu welchem
Subjekt und wie sich Menschen bilden bzw. gebildet
werden kénnen. Das Dilemma liegt darin, dass Ler-
nen und Bildung, als emanzipatorische Einlassungen
von Menschen auf Welt und Wissen verstanden, ge-
genUlber solchen Erwartungen widerstandig, ja diese

subversiv unterlaufend sein missten.

Die Diskrepanz zwischen Bildung als Emanzipation
und Funktionalisierung setzt sich auch in der ,gegen-
wartigen Lernindustrie” (Peterlini 2016b, S. 22) fort,
wiedie dominierenden Bildungsdiskurse in Anlehnung
andie Kritik der ,Kulturindustrie” durch Horkheimer/
Adorno (1969) genannt werden kénnen.

Ihrer Heilserwartung stehen die niichternen Befunde
Uber das ,Technologiedefizit der Erziehung und Pada-
gogik“ (Luhmann/Schorr 1982) ebenso entgegen wie
die evidenten Erfahrungen jahrzehntelanger padago-
gischer Bemiihungen zu Umwelt- und/oder Friedens-
erziehung (vgl. Kuckartz 1998; Reheis 2016, S. 34).
Nach Waldenfels (2009, S.32) legen wir im pada-
gogischen Handeln ,das Gelingen des eigenen Tuns
in fremde Hand“. Das im Behaviorismus begriindete
Paradigma von Ursache-Wirkung, Stimulus-Reaktion
hat sich mehr oder weniger in allen Weiterentwick-
lungen didaktischer Ansatze erhalten. Dem stehen
padagogische Ansatze entgegen, die Lernen auch in
ihrem Widerfahrnischarakter zu verstehen versuchen
(vgl. Waldenfels 2004, S. 66). Ob Lernen nun das Da-
zulernen von Neuem ist, ob es ein Verlernen des Ge-
wohntenistoder als ,,Umlernen” (Meyer-Drawe 1986)
begriffen wird, handelt es sich in dieser Perspektive
immerumein Lernen, das als Erfahrung (Meyer-Drawe
2010, S. 6) den Wissens- und Verstehenshorizont der
Lernendenverandert, also per se transformativist. Ein
solches Verstandnis von Lernen als bildender Erfah-
rung (vgl. Schratz-Schwarz-Westfall-Greiter 2012)
fuhrt die Konzepte von Lernen und Bildung im sich
erfahrenden und Erfahrungen machenden Subjekt

zusammen.

Zugleich tut sich gerade in diesem genuin transfor-
mativen Grundzug eines so verstandenen Lernens
das Dilemma auf, dass es weder von einem autonom
gedachten Subjekt selbst gesteuert noch diesem von
aulRen - durch welche didaktischen Kniffe auchimmer
- auferlegt werden kann. Erfahrungen kénnen weder
beschlossen noch verordnet werden, sie geschehen,
Uberraschen die daran Beteiligten und davon Betrof-
fenen. Der Prozessvon Lernenund Bildung, gernalsle-
diglich begllickend und einfach gedacht, kannineinem

solchen pathischen Verstandnis auch schmerzhaft
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und verunsichernd sein. Jedes Lernen ist immer auch
mit Negativitdt behaftet (Xu 2009, S. 8), Vertrautes,
Bekanntes, Gewohntes muss ja flr das Neu-, Dazu-,
Ver- oder Umlernen letztlich Giberschritten und teil-
weise auch aufgegeben werden, ohne dass das Neue,
gerade noch Unvertraute und Unbekannte bereits
gegeben und gefestigt ist. So flihrt der Prozess selbst
Uiber den Abgrund des ,Nicht-mehr“und ,Noch-Nicht*
(vgl. Meyer-Drawe 2012, S. 32). Das trifft selbst dann
zu,wenndas Neue in einer Besserung der Verhaltnis-
se besteht, wenn etwa Menschen in therapeutischen
Settings erst lernen missen, liebenswert zu sein - das
vertraute Nicht-Geliebt-Werdenist das Bekannte, mit
demirgendwie gelebt wurde, wenn auch schlecht; ge-
liebt zuwerden, ist eine Unbekannte, der erst miihsam
zu vertrauen gelernt werden muss. Die Welt inihrem
Unfrieden, mit ihren 6konomischen Zurichtungen
unserer Lebensgestaltung und Lebenswelt, mit Un-
gleichheit und Unrecht kennen wir, das ,gute Leben

fur alle“ kennen wir noch nicht.

Hier muss sich Padagogik, will sie nicht resignieren, auf
einen utopischen Entwurf einlassen, wie ihn etwa lvan
lllich anspricht, namlich dass wir lernen, die ,Werkzeu-
ge" (unter denen er auch gesellschaftliche Strukturen
und Einrichtungen versteht) in ihrer Tiefenstruktur
umzuwandeln: ,The crisis can be solved only if we learn
to invert the present deep structure of tools. (lllich
1973, S.10) Darin deutet sich eine Akzentverschie-
bung vom Lehren des guten Lebens auf ein Umlernen
im Gebrauch der ,Werkzeuge" an, die noch markanter
im gruppendynamischen Ansatz von Emery und Pur-
ser (1996, S.97) zum Ausdruck kommt: ,Democracy
cannot be taught, it only can be learned.’

Dies stellt die piddagogischen Konzepte, wie Transfor-
mation ermoglicht oder zumindest begleitet werden
kann, vor einen - vielfach ausgeblendeten - Klarungs-
bedarf.




2.3 Die Grenzen der Erziehung
und die Potenziale von
Selbsttatigkeit und
Empfanglichsein

Zwischen einem kausalitatsglaubigen padagogischen
Impetus und der resignierenden Ratlosigkeit, wie Ler-
nen und Bildung tGberhaupt bewerkstelligt werden
kénnen, liegt eine realistische Einschatzung der Gren-
zen padagogischen Handelns ebenso wie der Selbst-
entwirfe des padagogischen Subjekts. Fiir die System-
theorie handelt es sich schlicht um die Unméglichkeit,
den Output einer Informationsaufnahme durch das
operativ geschlossene, autopoietisch fungierende
System der Lernenden zu kontrollieren (vgl. Luhmann
1993, S.158f.). Wie gut aufbereitet demnach auch der
didaktische oder padagogische Input ist, entzieht sich
dessen Verarbeitung in der Blackbox der Lernenden
doch jedem Zugriff, sodass der Output unberechenbar
bleibt. Fur Siegfried Bernfeld (2000, u.a. S.123) ist
zudem selbst die Kontrolle tiber den Input nicht so
ohne weiteres gegeben. Fir ihn liegen Grenzen der
Erziehung nicht nur in der Besonderheit der padago-
gischen Subjekte und deren Bedingtheit durch soziale,
kulturelle und 6konomische Gegebenheiten,sondern
auch in den Grenzen des padagogischen Personals
selbst, das sich seines eigenen Handelns nie zur Ganze
bewusst sein kann. Dass Lernen und Bildung demnach
weder von einem autonomen Subjekt allein bewerk-
stelligt werden kénnen, noch einem heteronomen
Subjekt von auBBen ergebnissicher beigebracht oder
auferlegt werden kénnen, eréffnet zugleich aber auch
das Potenzial der doppelten Negation des Weder-
Noch: Weder kénnen Lernen und Bildung als nur au-
tonome Akte verstanden werden, noch handelt es sich
um fremdbestimmbare Prozesse, sondern: Als konkre-
te Menschen finden wir eigene Wege, indem wir auf
jene Situationen und Gegebenheitenreagieren, indie
wir zugleich verstrickt sind. Kbnnen Menschen auch
nicht frei bestimmen, was ihnen widerfahrt und wor-
auf sie antworten, so finden sie doch Spielrdume dafir,
wie sie antworten (vgl. Waldenfels 2008, S. 94). Fur
Lernen und Bildung wird damit die Befassung mit der
konkreten biographischen und situativen Konstituti-

on, Befindlichkeit und Lebens- sowie Lernpraxis der

Akteur*inneninihren Anspriichen und Widerstanden,
Potenzialen und Bedingtheiten relevant. Ein solches
Verstandnis entlastet die paddagogische Praxis vom
Machbarkeitsdruck, indem ihre Grenzen zugunsten
eines deutlich gedampften Alleinheilungsanspruchs
erkannt und anerkannt werden. Es erlegt ihr zugleich
die Pflicht auf, die Lernenden nicht an einem vorgege-
benen Ziel zu messen, sondern in ihrer Verstrickung
in Lebenssituationen, Denktraditionen, Widerstinden
und Potenzialen, Hoffnungen und Angsten ernst zu
nehmen. Vom normativ vorgegebenen Ziel wendet
sich die padagogische Aufmerksamkeit ab und statt-
dessen den Lern- und Bildungsprozessen selbst zu.
Dies bedingt eine Offnung jedweden pidagogischen
Settings fur die Narrative der Lernenden tber ihre
Erfahrungen, fir Lern- und Bildungsraume, in denen
Erfahrungen moglichst angstfrei gemacht und ausge-
tauscht werden kénnen,indenendie Ziele des Lernens
nicht vorgegeben, sondern exploriert und partizipativ
ausgehandelt werden.

Die Umsetzung erfordert keine neue Didaktik, son-
derneinen Perspektivenwechsel: Von hierarchischen
zu enthierarchisierten Bildungsstrukturen und Wis-
sensbestianden, von Fragen, was richtig und was
falsch ist, hin zu einem Ermdéglichen und Hinterfra-
gen konkreter Erfahrungen, zu einer Offenheit fir
die Erfahrungen anderer und fiir die gemeinsame
Reflexion der geteilten oder divergierenden Erfah-
rungen. Nach John Dewey geschieht das Lernen nicht
durchgemachte Lernerfahrungen, sonderndurch das
reflexive Zurtickgehen auf das Problem oder die Si-
tuation, die die gemachte Erfahrung herbeigefiihrt
hat. Adornos (1970) Schlussfolgerung, dass Erziehung
nach Auschwitz nur mehr denkbar ist als Herausfor-
derung zur kritischen Selbstreflexion, erganzt hier die
Beschrankungvon Padagogik auf die Aufforderung zur
Selbsttatigkeit, wie sie schon Humboldt (1980([1913])
als eines der zwei Prinzipien paddagogischen Handelns
postuliert hat. Das zweite Prinzip, eher in Vergessen-
heit geraten, benennt Humboldt als Empfanglichkeit.
Die phanomenologische Erziehungswissenschaftlerin
Kate Meyer-Drawe bezieht dies als ,Empfanglichsein
flr die Welt" auch auf die Krisen unserer Gegenwart
(Meyer-Drawe 2018, S.38-42), im Sinne eines Sensi-
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bel-Werdens fir Andere, fir das Fremde und fir die
Folgen unseres Handelns. Die Orientierung daran,
Erfahrungen zuzulassen und als Lernen zu wiirdigen,
hebt nahezu zwangslaufig Asymmetrien auf, erlaubt
Ermachtigungsprozesse und fordert das Empfang-
lichsein fur die Welt und die Anderen, mit einem mo-
derneren Wort vielleicht Empathie. Damit ware die

normative Falle,dass Bildungsziele vorab gesetzt und

CONCLUSIO:

wie auchimmer erreicht werden, ausgehebelt: Lernen
und Bildung, die als In-Beziehung-Treten und Ausein-
andersetzung mit den konkreten eigenen Lebenslagen
und jenen anderer, mit den konkreten Gegebenheiten
in der eigenen und groBeren Welt in einer Haltung
des Empfanglichseins erfahrenund kritisch reflektiert
werden, geben kein Ziel vor,sondern erarbeiten dieses

im Prozess des Lernens und der Bildung.

Andie Stelle normativer Vorgaben fiir Transformatives Lernen und Transforma-

tive Bildung kann eine Padagogik treten, die dazu einladt und auffordert, dass

Menschen mitihren konkreten Lebensbedingungen und deren Auswirkungen -

im Kleinen wie im Grof3en, lokal und global - in Beziehung treten. Selbsttatigkeit

und Empfanglichsein als Prinzipien des Humboldt’schen Bildungsideals bediirfen

der Erprobungsrdaume, in denen Lehr-Lern-Hierarchien abgeflacht sind, sodass

Erfahrungen moglichst angstfrei gemacht und (selbst-)kritisch reflektiert werden

kénnen: ,Dabei geht es um nichts weniger, als um die Uberbriickung genau jener

Distanz, die Menschen von den Folgen ihres Handelns abtrennt und jenes be-

wusstlose, entfremdete Handeln erlaubt, das am Beginn von Fremd- und Selbst-

zerstérungsteht. Lernen als Erfahrung, die auf das eigene Tun reflektiert (wird),

ist der n6tige Schritt, wieder mit sich selbst und der Welt in Verbindung zu sein.’

(Peterlini 2018, S. 101). Dass damit gewissermafen die Empathie nun selbst zur

normativen Setzung wird, kann als auch diesem Ansatz innewohnende Ambiva-

lenzwahrgenommen werden. Dann wére auch das Ermoglichen von Beziehung

zwischen Lehrenden und Lernenden, zwischen Lernenden und Wissensinhalten,

zwischen Mensch und Welt eine normative Vorgabe. Was in diesem Zwischen

geschieht, entzieht sich allerdings dem padagogischen Zugriff. Dieser muss dar-

aufvertrauen, dass die Herstellung von Beziehung jene Indifferenz - von Adorno

Kalte genannt - Giberwindet, die Zerstdrung zulasst und Anderung verneint.

Ungeachtet dieser Aporien und Dilemmata ist eine emanzipatorische Padagogik

bemiiht, auf ihre Weise zu einer gesellschaftlichen Transformation beizutragen.

Dabei ist es unvermeidlich, dass die Widerspriiche und Fragestellungen, die in

diesem Abschnitt auftauchen, bei den einzelnen ,politischen Padagogiken® in

konkreter Form wiederkehren.
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3. GESELLSCHAFTLICHE
TRANSFORMATION UND
EMANZIPATORISCHE PADAGOGIK

3.1 Zum Begriff
Transformative Bildung

Man ist zunachst versucht, den Begriff Transformati-
ve Bildung als Uiberfllissigen Pleonasmus abzulehnen.
Ist nicht, wie gerade ausgefiihrt, Bildung - gerade das
deutsche Wort Bildung - schon von der Idee her auf
grundlegende Verinderung aus? Ist es nicht ein (un-
geprifter!) common sense, dass Bildung sich nicht im
Tradieren von Wissen und Werten erschopft, sondern
veranderte Einstellungen der Lernenden (im Vergleich
zu friiheren Generationen) wie auch Transformatio-

nen der Gesellschaft insgesamt anstrebt?

DennochhabensichVorschlagefiir einespezifische, auf
gesellschaftliche Verdanderung ausgerichtete Bildung
und schlieBBlich auch Begriffe wie Transformative
Bildung, transformational education und dhnliche eta-
bliert,und das mit gutem Grund. Denn keineswegs jede
Bildung ist auf qualitative Anderungen gesellschaft-
licher Zustande aus, und die meisten Bildungssysteme
stehen im Dienst der Bewahrung und Reproduktion
des Bestehenden. Zugleich verwenden auch nicht
alle Padagog*innen, die auf Transformationen aus
sind, immer den Ausdruck transformativ. Allerdings
sind die Konzepte der Pddagogik der Unterdriickten
(Paulo Freire 1973) oder der Radical Pedagogy (Henry
A. Giroux 1983), Peace Education im Sinne von Betty
A. Reardon (1988), Empowering Education. Critical
Teaching for Social Change (Ira Shor 1992) oder auch
Teaching to transgress. Education as the practice of
freedom von bell hooks (1994) nicht nur zweifelsohne
als transformativ zu bezeichnen, die Genannten
verwenden auch diesen Begriff. Reardon fasst diese

Grundidee einer Grof3en Transformation, Gber den

Bereich der Bildung und die Person der Lernenden

hinaus, mit folgenden Worten zusammen:

[...] the basic direction for educational development
should be toward embracing the possibilities of
human transformation that is both urgently needed
and possible. (Reardon 1988, S. 74)

Auch der brasilianische Padagoge Frei Betto arbeitet
die Bedeutung menschlicher Imagination und Willens-

kraft fUr soziale Veranderungen heraus:

Human beings need dreams, need utopia and there is
no ideology, no system that can stop this force. Dos-
toyevski was right when he said ‘The most powerful
weapon of a human being is his [sic] conscience’ and
this nobody can destroy [...]. | think that it is a mat-
ter of time before we witness the eruption of a world
movement to rescue utopias.” (Betto 1999, S. 45, zi-
tiert nach Mayo 2003, S.42)

Diese kritische Padagogik grenzt sich von statischen
Bildungskonzepten insofern ab, als sie sich nicht auf
das Tradierenvon Wissen und Fahigkeiten beschrankt,
damit die Lernenden sich (6konomisch, sozial, poli-
tisch, personlich) in der Gesellschaft zurechtfinden,
sondern als sie damit die Lernenden befahigen moch-
te, die Gesellschaft auch zu verdandern und neu zu ge-
stalten. Dabei gilt es, eine Dialektik zwischen Tradition
und Erneuerung zu beachten, wie sie in klassischer
Weise Hannah Arendt beschrieben hat:

In der Erziehung entscheidet sich, ob wir die Welt
genug lieben, um die Verantwortung fiir sie zu lber-

nehmen und sie gleichzeitig vor dem Ruin zu retten,
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der ohne Erneuerung, ohne die Ankunft von Neuen
und Jungen, unaufhaltsam wdre. Und in der Erziehung
entscheidet sich auch, ob wir unsere Kinder genug
lieben, um sie weder aus unserer Welt auszustof3en,
noch ihnen ihre Chance, etwas Neues, von uns nicht
Erwartetes zu unternehmen, aus der Hand zu schla-
gen. (Arendt 1994,5.276)

Emanzipatorische Bildung oder Befreiende Bildung
betrachtet Lernende nicht als Empfanger*innen von
Wissen und Weltsichten, sondern als aktiv Handeln-
de mit Eigenverantwortung. Es besteht somit eine
(zumindest programmatische) Einheit zwischen den
Zielen der Bildung und ihren Wegen und Methoden.
In bereits klassischer Weise umgesetzt ist dies in der
Padagogik des Paulo Freire, die zum Vorbild und zur
Inspiration vieler progressiver politischer Padagogi-

ken wurde.

Paulo Freire geht von einer scharfen Kritik an tradi-
tionellen Bildungssystemen aus, die - in seiner Ter-
minologie - einem Bankiers-Konzept anhdngen, das
Studierende als ,GefdRBe" betrachtet, die mit dem
Kapital Wissen gefiillt werden sollen. Bildung werde
als Anhaufung von Wissenskapital als Sozialkapital
verstanden, wie die heute gangigen Schlagworte
lauten. Sie gibt sich als politisch neutral oder indif-
ferent und modelliert den Bildungsprozess als ein
Verkaufer*innen-Kund*innen-Verhaltnis. Vieles an
Freires Kritik ist im Europa von heute sogar noch ak-
tueller als zu seinen Lebzeiten, da die neoliberale Um-
gestaltung des Bildungswesens seither entscheidend
fortgeschritten ist. Freires Meinung zur Vorstellung
einer unpolitisch-neutralen Bildung wird im Vorwort
zur deutschen Ausgabe seines Hauptwerks Pddagogik
der Unterdriickten kongenial wiedergegeben:

Esgibt keine andere als eine politische Pddagogik, und
je unpolitischer eine Pddagogik sich versteht, desto
gefdhrlicher sind ihre politischen, ihre herrschaftssta-
bilisierenden Wirkungen. Ob der Erzieher [sic] Politik

macht, ob seine Bemiihung politische Wirkung hat,

steht fiir ihn gar nicht zur Disposition. Es kann nur
darum gehen, welche Politik ein Erzieher macht, die
der Unterdrticker oder die der Unterdriickten. (Freire
1973,5.17)

Die ,problemformulierende Methode" Freires besteht
nundarin,vonder Lebenssituation der (erwachsenen)
Lernenden auszugehen, an die von ihnen geduBerten
Fragenund Probleme anzukniipfenundihnenineinem
Dekodierung genannten Prozess zu einem komplexe-
ren Verstandnis ihrer eigenen Lage zu verhelfen, wie
auch Strategien zu einer Veranderung zu erortern.
Man hat dies eine ,Padagogik der Situation, besser: der
Situationspotentiale” (Gerhardt 2004, S. 19) genannt.
So soll stufenweise eine Entwicklung von kritischem
Bewusstsein erfolgen, was Freire den Prozess des
conscientizagdo, den Bewusstseinsbildungsprozess,
nennt. Dies wird verstanden als ein permanenter Dia-
log zwischen Lehrenden und Lernenden, der keine Sei-

te unberthrt und unverandert I3sst.

Befreiungspddagogen [sic] kbnnen |[...] Menschen auf
soziale Umbruchsituationen vorbereiten. [...] Die po-
litische Aktion selbst ist jedoch kein pddagogischer
Akt. (Gerhardt 2004, S. 20).

Diesen Umbruch denkt Freire als eine Befreiung, die
nicht selbst wieder eine neue Herrschaft hervorbringt,
denner setzt dabei auf ,die Unterdriickten, die durch
ihre Selbstbefreiung auch ihre Unterdriicker befreien
kénnen“ (Freire 1973, S. 43). Damit ist eine gesamt-
gesellschaftliche Perspektive angesprochen, die viel
weitreichender ist als die heute oft zu beobachtende
Vertretung von einzelnen Anliegen und Interessen,
die leicht gegen die Interessen anderer ausgespielt

werden kénnen.

Obwohl Freires Padagogik auch immer wieder auf
Widerspruch und Kritik gestoRen ist?, hat sie doch
bis heute ganze Generationen von Paddagog*innen in
ihrer Arbeit beflligelt. Eine davonist die amerikanische
Friedenpadagogin und Feministin Betty A. Reardon.

3So wirft Coben (Coben 1998) Freire vor, in zahlreichen Punkten seine eigene Theorie verraten zu haben.
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Siestellt,in der Nachfolge von Freire, programmatisch
fest: “[...] the basic direction for educational develop-
ment should be toward embracing the possibilities of
human transformation that is both urgently needed
and possible. (Reardon 1988, S. 74) Reardon schlis-
selt diese Argumentation wie folgt auf:

o Der emanzipatorischen Bildung liegt die
Uberzeugung zugrunde, dass Menschen in
der Lage sind, sich aus dem Gefangnis enger
Gedanken zu befreien, und dass sie dadurch
auch die Fahigkeiten entwickeln kénnen, widrige

und hemmende Strukturen zu verandern.

o Diese Veranderung ist moglich, weil Menschen,
die einen inneren Wandel erlebt haben, auch
dulere Verhaltnisse, die menschengemacht

sind, zum Besseren dndern kdnnen:

Although we are profoundly influenced psycholo-
gically and socially by the structures, it is ourselves
who create and can change them. It is the successful
pursuit of the inner struggle... [which] | believe con-
stitutes the central transformational task. (Reardon
1985,5.4-5)

» Einwesentliches Element dieses inneren
Wandels ist eine Verdanderung der Weltsichten
und Verhaltensweisen, um mit einem
kosmopolitischen Ethos an die politische
Umgestaltung heranzugehen. Dies ist ein
individueller, aber auch ein kollektiver Prozess.
Fiir Reardon manifestiert er sich im Leitbild
einer angestrebten Kultur des Friedens,
die die vorherrschende Kultur der Gewalt
abl6sen soll. Das ist als eine Umwalzung in
einem historischen Ausmaf3 zu verstehen.
lhr Argument gilt nattrlich auch flr andere
Padagogiken:

[...] the general purpose of peace education, as |
understand it, is to promote the development of an
authentic planetary consciousness that will enable
us to function as global citizens and to transform the

present human condition by changing the social struc-

tures and the patterns of thought that have created
it. This transformational imperative must, in my view,
be at the center of peace education. It is important to
emphasize that transformation, in this context, means
a profound global cultural change that affects ways of
thinking, world views, values, behaviors, relationships,
and the structures that make up our public order. It
implies a change in the human consciousness and in
human society of a dimension far greater than any
other that has taken place since the emergence of the
nation-state system, and perhaps since the emergence
of human settlements (Reardon 1988, S. x).

o Aus dieser Perspektive ist die Unterscheidung
zwischen dem Persénlichen und dem Politischen
obsolet: Man muss die Grof3e Transformation
von ihren beiden Enden her denken - vom

Politischen und vom Padagogischen:

If we sincerely seek to practice the politics of trans-
formation, we must acknowledge that personal values
have political significance, that the transformational
role permits no distinction between private and pu-
blic norms and behaviors, and their ethical content.
(Reardon/Snauwaert 2014, S. 23)

Wie allerdings - Uiber diese Formel hinaus - der Zu-
sammenhang zwischen padagogisch gewonnenen
Einsichten und politischem Handeln aussehen kann
bzw. sichempirisch zeigen lasst, dartiber gehen die Po-
sitionen auseinander (vgl. Emde/Jakubczyk/Kappes/
Overwien 2017), wohl nicht nur aufgrund mangelnder
theoretischer Modelle, sondern auch aufgrund man-
gelnder empirischer Daten. Was bei Freire noch als
unproblematisch erscheint, da er sich direkt an dieje-
nigenwendet, die er als die agents of change, eben ,die
Unterdriickten, betrachtet, wird problematischer, so-
bald diese Padagogik sich an ein allgemeines Publikum
wendet und darliber hinaus den Logiken staatlicher
Bildungspolitik unterworfenist. Klaus Seitz kommen-

tiert dies folgendermafBen:

Der Fokus der Pddagogik wird damit aber auch stdr-
ker auf kollektive, latente und nicht-intentionale

Lernprozesse gelenkt, auf die Frage ,wie lernen Ge-
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sellschaften?’ die in der Erziehungswissenschaft bis
heute nur rudimentdir erforscht wird, neuerdings aber
in der Transformationsforschung neue Aufmerksam-
keit erfahrt. (Seitz 2014, S. 16)

Angesichts der Zielorientierung auf eine gesamtge-
sellschaftliche Transformation stellt sich die Frage,
wieweit diese emanzipatorische Bildung innerhalb
der Strukturender zu transformierenden Gesellschaft
Uberhaupt moéglichist. Kanndie Veranderung auchin-
nerhalb oder nur auBerhalb der staatlichen Bildungs-
systeme vorbereitet werden? Bis heute flammen hier
immer grundsatzliche Debatten auf und oft wird die
Behauptung aufgestellt, eine progressive Padagogik
seinur auBerhalb des Systems realisierbar.* Am (Giber-
zeugendstenist aus unserer Perspektive hingegendie
Position von Peter Mayo, der eindeutig feststellt: [...]
people can educate, learn, and work collectively for
change outside and within institutions, state cont-
rolled and nongovernmental.” (Mayo 2003, S. 43). Er
begriindet dies damit, dass er zeigt, dass man sich nur
soden Spannungeninnerhalb der Gesellschaft stellen

und gegenhegemonische Positionen aufbauen kann:

Engaging critically and dialectically with the logic of
the system implies a readiness to live with the tension
to which I have just referred. Such an engagement is
born out of a conviction that the system and its in-
stitutions are not monolithic entities but offer spaces
wherein these struggles can occur. In keeping with an
unmistakably Gramscian conception of social trans-
formation, one obtains the conviction that dominant
forms of thought and practice can be challenged in
the vast and amorphous arena of struggle that is
burgherliche [sic] gesellschaft (civil society). (Mayo
2003, 5.43)

Dennoch erscheint diese immer wieder aufblitzen-
de grundlegende Infragestellung emanzipatorischer
Padagogik innerhalb des staatlichen Bildungswesens
gerade fir all diejenigen, die vorwiegend gerade in
diesem Bereich arbeiten, sehr wichtig zu sein, um sie
davor zu bewahren, sich allzu leicht den sehr dominan-

ten Logiken dieser Systeme anzupassen.

4Zu dieser Debatte im Rahmen der Friedenspadagogik siehe Wintersteiner 2010b und 2011.

18



CONCLUSIO:

Die Begriffe der Transformation/social change/global cultural change u.a. bezie-
hensichausder Perspektiveder sichalsemanzipatorisch verstehenden Padagogi-
kenvor allem auf einen radikalen kulturellen Wandel, der sowohl die gesellschaft-
lichen Strukturenwie auch die Seh-und Denkweisender Menschenund damitder
Lernenden betrifft. Alsgemeinsamen Nenner dieser Padagogikenidentifiziert Pe-
ter Mayo ,a counterhegemonic approach to teaching/learning” (Mayo 2003, 45).
Wandel wird als elementar und von historischer Tragweite verstanden. Der
Ausgangspunkt ist die Einschatzung, dass (aus 6kologischen, politischen, 6ko-
nomischen und kulturellen Griinden) dieser Wandel unabdingbar nétig, aber
auch moglich ist.

Bildung soll zu diesem Wandel befadhigen, indem sie einerseits selbst auf eine
Anderung des Bewusstseins abzielt und andrerseits die Fahigkeiten ausbildet,
am gesellschaftlichen Wandel praktisch-politisch zu arbeiten. Die Verbindung
zwischen der pddagogischen Aufgabe - Bildung - und der politischen Aufgabe -
Transformation - ist stets im Blickfeld, indem (etwa mit dem Begriff Kultur des
Friedens) ein Scharnier gesucht wird, das den Zusammenhang von personlicher
und gesellschaftlicher Veranderung theoretisch modelliert. Freilich bleibt dieser
Zusammenhangimmer nur im Grundsatzlichen bzw.im Kausalen. Die Frage, ,wie
Gesellschaften lernen®, wird gestellt, aber nicht ausreichend beantwortet, oder

praziser: Sie wird meist nicht einmal ausreichend konkret gestellt.

Wie Bildung diese Aufgabe konkret padagogisch bewerkstelligen soll, dazu
gibt es verschiedene Antworten, die meist im Bereich des Programmatischen
bleiben, sich wenig auf etablierte Lerntheorien beziehen und kaum empirisch
abgestiitzt sind. Eine Theorie Transformativen Lernens wird nicht entwickelt.
Allerdings lasst sich festhalten: ,Flir die Idee einer transformativen Bildung]...]
gibt esinden Traditionslinien des Globalen Lernens, der Entwicklungspadagogik
und der ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung’ gentigend Ausgangspunkte und

Vorerfahrungen, an die wir anknlipfen kénnen” (Seitz 2014, S. 15).
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3.2 Transformative Bildung:
Mezirow und die Folgen

Wie das vorherige Kapitel zeigt, wurde die Idee einer
Transformativen Bildung schon langer in dieser und
ahnlichen Formulierungen verwendet und auch mit
einer relativ klaren gesellschaftspolitischen Ausrich-
tung ausgestattet, ohne sie allerdings ausreichend
theoretisch zu fundieren und ohne daraus auch eine
allgemeine padagogische Theorie abzuleiten.

Es war der US-amerikanische Erwachsenenbildner
Jack Mezirow, der in den 1970ern ein theoretisch
fundiertes Konzept des Transformative Learning (TL)
entwickelt hat. Mit Bezug auf Freire, Habermas und
Gould definiert Mezirow TL als ein Lernen, das quali-
tative Veranderung im Weltbild, in den ‘meaning per-
spectives’, ‘frames of reference’ and ‘habits of mind’
der Lernenden nach sich zieht (Mezirow 1990). Hier
eine zusammenfassende Darstellung der Pddagogin

Daniela Lehner:

Jack Mezirow, Entwicklungspsychologe und Erwach-
senenbildner, beschreibt Transformatives Lernen als
die Bewusstwerdung, Reflexion, Erweiterung und Ver-
dnderung eigener Bedeutungsperspektiven (meaning
perspectives) und habitualisierter Rahmungen (frames
of references). Diese Rahmungen oder Perspektiven
koénnen personlich, psychologisch, sozial, kulturell,
linguistisch, epistemisch oder ontologisch sein. [...]
Besonders Erfahrungen, die bereits Bekanntes liber-
steigen oder durchkreuzen und nicht in unsere gege-
benen Bedeutungsperspektiven passen, beinhalten
transformatives Potenzial. Zu einer Transformation
von Perspektiven kann es durch krisenhafte Erfahrun-
gen, disorienting dilemmas’[...] kommen. Dilemmata-
Erfahrungen kdnnen die bisherigen Rahmungen des
Selbst- und Weltverstdndnisses ins Wanken bringen,
und die Wirkung von gesellschaftlichen Strukturen ins

eigene Leben erkennen lassen. (Lehner 2020)

Mezirow fokussiert also auf ein Lernen, welches nicht
nur einen Wissenszuwachs beschert, sondern (a) das

Denken nachhaltig in neue Bahnen lenkt, und das (b)
eine Transformation unserer kognitiven mentalen
Strukturen bewirkt, womit wir (c) zu einem neuen
Verstandnis von uns selbst und unserer Lebenswelt
kommen, welches (d) sich oft auch in einer neuen Art
unserer Praxis manifestiert. Im Gegensatz zu dem oft
gedulerten Vorwurf, er habe die politische Dimension
des TL nicht im Blick, betonen andere Autor*innen,
dass er dies zumindest in seinen Anfangen sehr wohl
getan habe, worauf auch seine Berufung auf Freireund
Habermas hindeutet (Cranton/Taylor 2012).

In der Fassung durch Mezirow hat der Begriff Trans-
formatives Lernen Karriere gemacht und ist zu einem
einflussreichen Leitbegriff der Pddagogik geworden,
nicht nur in den USA, sondern auch in Europa (vgl.
Hoggan 2016). Seine klare, auf persoénliche Verande-
rungder Lernenden ausgerichtete Orientierung, diein
praktisch jedem padagogischen Feld angewandt wer-
den kann, machte den Begriff schnell sehr attraktiv.
Die Literatur dazu ist langst untiberschaubar, es gibt
Handblicher, Sammelbidnde, eine eigene Zeitschrift
und unzahlige Diskussionsbeitrage. Wir beschrdnken
uns hier vor allem auf Mezirow selbst und einige seiner
Kritiker*innen, die sein Konzept konstruktiv weiter-
gedacht haben.

Mezirows Grundidee wird heute allgemein geteilt,
zugleich ist an seinem konkreten Konzept aber auch
bald Kritik aufgekommen. Vor allem die Beschrankung
auf kognitive Veranderungen der Lernenden wird als
einseitig problematisiert. Theresa Millman (2013) hat
in diesem Sinne den u.E. sehr produktiven Vorschlag
gemacht, Mezirows Theorie mit der Habitus-Theorie
von Pierre Bourdieu zu kombinieren: Der Habitus, als
Internalisierung und Inkorperierung von Weltsich-
ten und Regeln unserer sozialen Welt, steuert unser
Verhalten, ohne dass wir uns dessen im Allgemeinen
bewusst sind, er kann aber durch bewusste Reflexion
gedndertund modifiziert werden. Ein Transformatives
Lernen, das auch den Habitus einbezieht, ist daher in

einem viel volleren MalRe transformativ.>

5Es gibt viel mehr Literatur zu diesem Zusammenhang, z. B. Nairn/Chambers/Thompson/McGarry/Chambers 2012, wie auch Hinweise bei

Mayo 2003.
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Hier sei nur auf ein paar weitere unseres Erachtens
besonders wichtige Argumentationslinien ein-
gegangen. Knud llleris kritisiert, nicht nur an
Mezirow, sondern am gesamten TL Diskurs, einen
Mangel an Verbindung zu Lerntheorien (llleris
2014b). Er selbst trifft, in Anlehnung an Piaget, die
Unterscheidung zwischen ,learning as the addition
of new knowledge, skills and other possibilities,
and learning as change or restructuring of already
acquired content or structures” (ebd., S.579), auch
accommodation genannt. TL unterscheide sich vom
Jlearning by addition (assimilation)“ und sei daher
eine Art von accommodation, weil nicht blo8 neues
Wissen hinzufiigend; zugleich aber ist es mehr und
anderes, weil es eine qualitative Veranderung der
Weltsicht der Lernenden anstrebe, die Uber die
kognitive Ebene hinausgehe. Er gelangt somit zu
einer Differenzierung in ordinary accommodation
(jemand versteht Dinge auf neue Weise) und
transformative accommodation (jemand dndert sein
Grundverstandnis und seine Verhaltensweisen in
bestimmten Situationen) (ebd.,). In seiner kritischen
Weiterflihrung des Konzepts von Mezirow, an dem
er auch die Beschrankung auf ,,the mainly cognitive
mental structures which fundamentally organize
our understanding of ourselves and our life world“
(ebd., S.573-574) bemangelt, gelangt llleris somit zu
folgender erweiterter Definition:

The concept of transformative learning comprises all
learning which implies changes in the identity of the
learner. (llleris 2014a, S. 40)

Er begriindet denflirihnzentralen Begriff der Identitdt
damit, dass dies ein Term sei, ,which includes all men-
tal dimensions (the cognitive, the emotional and the
social)* (llleris 2014b, S. 576), und hiermit eine Briicke
zwischen dem Individuellen und Sozialen geschlagen
werde, ohne die Lernen ebenso wie gesellschaftliches
Leben unmdglich zu denken sei: ,[...] psychologically
the individual is nothing on his or her own, but only
by virtue of the social relations in which she or he is
involved. [...] The psycho-social identity has become
the central connection between the individual and the
social, and it is constantly challenged. (llleris 2014b,
S.578undS.579).

However, by defining TL in relation to identity, the
individuality of TL is maintained at the same time as
the social and collective influences on identity are tak-
en into account: they are strongly emphasized, de-
scribed and discussed in contemporary sociological
approaches to the development and understanding
of identity. So this proposed definition of TL certainly
opens the path to a deeper understanding of today’s
interaction between the individual and the social and
collective. (ebd., S. 583)

Diese Ausdehnung der Transformation auf die ge-
samte Personlichkeit der Lernenden ist eine wich-
tige Erweiterung des Begriffs. Chad Hoggan (2016)
geht noch einen Schritt weiter. Basierend auf einer
empirischen Studie tGber den Gebrauch des Begriffs
in der US-amerikanischen Academia zeigt er, dass
das, was als Transformatives Lernen verstanden wird
und wie es von statten geht, duBerst stark differiert
und keineswegs auf neue intellektuelle Einsichten li-
mitiert ist. Es reiche von worldviews bis zu complex
thinking, von social action bis zu spirituality. Wie II-
leris kritisiert er, dass Mezirows TL kognitiv verengt
sei und erinnert daran, dass der Autor urspriinglich
den Begriff perspective transformation fir die von ihm
beschriebenen Phdnomene verwendet hat. Er schlagt
vor, flir Mezirows Verstandnis von TL weiterhin den
urspriinglichen Term zu verwenden, TL selbst aber
als Metatheorie aufzufassen, unter der verschiedene
Zugange unterzubringen sind. Sein Definitionsvor-
schlag lautet:

| propose that transformative learning refers to
processes that result in significant and irreversible
changes in the way a person experiences, conceptuali-
sesand interacts with the world. (Hoggan 2016, S.77)

Damit trifft er sich weitgehend mit llleris, auch wenn
er eine andere Terminologie verwendet. Auffallig ist,
dass beide Autoren, die doch die gesellschaftliche
Rolle des Lernens hervorstreichen, der Frage, wie
umgekehrt solches Lernen auf die Gesellschaft zu-
rickwirkt, keine Aufmerksamkeit schenken. Transfor-
matives Lernen fiir gesellschaftliche Transformation

scheint fur sie nur eine Option unter vielen anderen
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zu sein. Insofern ist auch der Ansatz von Brookfield
einzubeziehen, der die von Mezirow als individuell
verstandenen ,Bedeutungsperspektiven” in ihrem
kulturell-gesellschaftlichen Kontext verstanden wis-
senwill (Brookfield 2000). TList damit ein viel weniger
individuelles Unterfangen als angenommen. ,Daher

ist es im Rahmen transformativer Lernprozesse ent-
scheidend, die impliziten Macht- und Deutungsstruk-
turen in Gesellschaften, aber auch in dem jeweiligen
institutionellen Setting der aktuellen Lernumgebung
zum Gegenstand der Reflexion zu machen. (Singer-
Brodowski 2016b, S. 15)

CONCLUSIO:

Das Konzept des Transformativen Lernens hat den Blick auf die psychologischen
Grundlagen fiir menschliche Veranderungen und damit auch fiir padagogische
Interventionsmoglichkeiten sehr gescharft und den Anstof3 zu zahlreichen Ak-
tivitaten praktischer Natur wie auch zu Forschungsarbeiten gegeben, die unser
Wissen Uber das Wie von padagogischen Transformationen sehr erhéht haben.
Der inzwischen allseits akzeptierte weite Begriff von Transformation definiert
TL als ein qualitativ besonderes Lernen, das eine signifikante Anderung der Per-
sonlichkeit in ihrem sozialen Kontext nach sich zieht. Dies ermdglicht den un-
terschiedlichsten Padagogiken, an das Konzept anzudocken und es mit eigenen
Zugangen zu bereichern. Der in den emanzipatorischen Padagogiken postulierte
Zusammenhang zwischen persénlichem und gesellschaftlichem Wandel gerat
dabei jedoch haufig aus dem Blickfeld:

»Hier [bei Mezirow] steht jedoch nicht die Transformation von Gesellschaften, sondern
die Transformation von individuellen Bedeutungsschemataim Mittelpunkt. Doch auch
eine solche Theorie biographischen Lernens kann fiir eine transformative Bildung im
hier skizzierten Sinne fruchtbar gemacht werden.” (Seitz 2017, S. 11)

Das bedeutet nicht, dass der Begriff Transformatives Lernen deswegen flir eine
radikal emanzipatorische Padagogik unbrauchbar ware, vielmehr gilt es, ihn in

diesem Sinne zu scharfen.

Es ist wichtig festzuhalten, dass das Konzept von TL explizit fiir die Erwachse-
nenbildung entwickelt wurde, wobei der Unterschied zu einer Schulpadagogik
vonvielen Autor*innen betont wird (z. B. Cranton/Taylor 2012). Ungeachtet des-
sen wird, zumindest im deutschen Sprachraum, das TL Konzept ohne weitere
Diskussion auf Bildung von Kindern und Jugendlichen innerhalb der staatlichen
Schulsysteme angewandt, ohne dies weiter zu kommentieren, d.h. ohne weiter

dartiber nachzudenken, welche Adaptierungen vorgenommen werden miissten.
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4. TRANSFORMATIVES LERNEN
ALS EMANZIPATORISCHES LERNEN:
BILDUNG FUR NACHHALTIGE
ENTWICKLUNG (BNE) UND GLOBAL
CITIZENSHIP EDUCATION (GCED)

Transformatives Lernen hat inzwischen in viele Pa-
dagogiken Eingang gefunden, im deutschsprachigen
Raum besonders in Globales Lernen/Global Citizen-
ship Education und Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung, aber auch in die Friedenspidagogik (neben
Reardon z.B. auch Wintersteiner 2010a und Jenkins
2016) und andere (vgl. Lang-Wojtasik 2019). Das
schafft bessere Voraussetzungen, TLinsgesamt inden
politischen Padagogiken umzusetzen. Es ist eine der
Grundannahmen dieses Textes, dass dies insgesamt
nur gelingen kann, wenn sich die einzelnen Padagogi-
ken als Bestandteil einer emanzipatorischen Padago-
gik insgesamt verstehen. Das gemeinsame Ziel eines
umfassend verstandenen Transformativen Lernens

kann dabei als Bindeglied dienen.

Denn, ausgehend von obiger Bilanz, besteht die Auf-
gabe u. E. darin, die Errungenschaften von TL aufzu-
nehmen und sie mit den Intentionen der emanzipato-
rischen Padagogiken zu verbinden. Das bedeutet zum
einendie Fortflihrung der Theoriearbeit, die vor allem
auf die Erhellung des Zusammenhangs von politischer
und padagogischer Transformation zielt. Zum anderen
bedeutet es, auf den jeweiligen Bildungskontext, z. B.
schulische Bildung, spezifisch einzugehen, ohne den

Gesamtzusammenhang aus den Augen zu verlieren.

Dazu sollen die Begriffe GCED und BNE diskutiert
werden, wobei auf ihre Genese und die wichtigsten
Inhalte sowie auf wesentliche Kontroversen eingegan-
gen wird. Angesichts der umfangreichen und langst
kaum mehr Gberblickbaren breiten Debatte Giber bei-

de Begriffe - ein Zeichen fiir die Lebendigkeit dieser
Konzepte - kann diese Charakteristik nur knapp und
vielleicht etwas holzschnittartig erfolgen. In einem
weiteren Schritt wird auf Unterschiede wie auch auf
Konvergenzen und Uberschneidungen der beiden
Leitbegriffe eingegangen. Von diesen letzteren gibt
es mehr, als man vermuten kénnte, denn sowohl Bil-
dung fur Nachhaltige Entwicklung als auch Globales
Lernen und Global Citizenship Education orientieren
sich, inunterschiedlichem Ausmaf3, am Leitbild Nach-
haltigkeit - sowohl als Gegenstand als auch als Ziel
des Bildungskonzepts. Da die akademische Diskussion
einerseitsund die bildungspolitische Implementierung
andererseits allerdings durchaus recht unterschied-
liche Richtungen einschlagen kénnen, wird auch auf
die Verankerung von BNE und GCED im 6sterreichi-
schen Bildungswesen eingegangen. In einem weiteren
Unterkapitel werden BNE und GCED miteinander und
mit den im theoretischen Teil erarbeiteten Gesichts-
punkten und Kriterien verglichen und dabei auf ihr
transformatives Potential untersucht.

Alle diese politischen Padagogiken sind in vielfachen
Kontexten entstanden bzw. weiterentwickelt worden
- in akademischen Debatten, in pddagogischen Be-
muhungen von zivilgesellschaftlichen Organisationen
sowieintransnationalen bildungspolitischen Institutio-
nenwie UN, UNESCO, UNICEF usw., sowie, offenbar
in einem geringeren Ausmal3 und erst als Reaktion
auf all diese Initiativen, in der Arbeit von nationalen
Bildungsbehdrden. Somit spielen vielfaltigste Inter-

essen mit, wenn es um Definitionen und vor allem
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um konkrete Bildungsprogramme geht. Das bedeutet
Aushandlungsprozesse, die teilweise heftige Kontro-
versen auslésen. Denninternationale Dokumente wie
die SDGs (und etliche andere) haben letztlich einen
groBen Einfluss auf nationalstaatliche Bildungspoliti-
ken. Uber den Pluralismus akademischer Diskussionen
hinaus flieBen somit Einfllisse von Lobbygruppen, nati-
onalstaatliche Zielsetzungen, aber auch die Ergebnis-
se internationaler Aushandlungen in die endgiltigen

Formulierungen ein.

4.1 BNE: Geschichte,
Definitionen und Diskurse,
Implementierung und
Bewertung

Wie manche verwandte Padagogik ist auch BNE/
ESD in einem politischen Kontext entstanden oder
zumindest popularisiert worden. 1987 legt die von
der Weltkommission fiir Umwelt und Entwicklung
der UNO eingesetzte Brundtland-Kommission ihren
Bericht Our common future® vor, in dem erstmals das
Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung herausge-
arbeitet wird. Die bereits damals vertretene Sicht,
dass es sowohl um Bekdmpfung der Armut in den
sog. Entwicklungslandern und um deren Entwick-
lungschancen als auch um die Gestaltung von Welt-
wirtschaft und Wohlstandsmodellen im Einklang mit
den 6kologischen Grenzen geht, ist aufgrund dieser
Verknipfung von Umwelt- und Entwicklungsfragen
eine ,historische Zasur*, einerseits, weil die ,Uber-
windung der verheerenden sozialen und 6kologischen
Krisen einer asymmetrischen Weltordnung explizit als
weltpolitische Gemeinschaftsaufgabe“ (Kehren 2017,
S.61) definiert wird. Andererseits war mit der Propa-
gierungder intra- und intergenerativen Gerechtigkeit
die Hoffnung verbunden, die ,andauernde Zerstérung
der Lebensgrundlagen aufhalten und zu einem gréBe-
ren Wohlstand fir alle beitragen” (ebd.) zu kénnen.
Der Bericht hat eine Fortsetzung in der Weltkonfe-
renz fir Umwelt und Entwicklung in Rio de Janeiro

¢ https://en.wikisource.org/wiki/Brundtland_Report
7 http://www.agenda21-treffpunkt.de/archiv/ag21dok/

(1992) gefunden, inder die Agenda 217 verabschiedet
wurde. Mit der Veroffentlichung der Agenda 21 (UN,
1992) verschob sich der Fokus von der Umweltbildung
hin zum breiter angelegten Konzept der Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung (BNE) und damit weg von
Umweltschutz hin zu einer Balance zwischen 6kolo-
gischen und sozialen Aspekten (McKeown/Hopkins,
2003). BNE stiitzt sich im Gegensatz zur Umweltbil-
dung auf das Dreisdulenmodell - Okologie, Okonomie,
Soziales. In manchen Publikationen wird die Kultur als
vierte Dimension erganzt (vgl. u.a. Stoltenberg 2009,
2011, 2013).

Die Definition von Leicht, Heiss und Byun (2018, S.7)
bringt dieses Verstandnis von BNE/ESD auf den Punkt:

Wihrend seit 1992 international Schritte in Richtung
BNE gesetzt werden, wird der Diskurs durchaus nicht
unkritisch gefiihrt. Dabei stehen sowohl der Begriff
der Nachhaltigkeit wie auch das Konzept der nach-
haltigen Entwicklung in der Kritik.

Eine der grundlegenden Problematiken des Konzep-
tes liegt in dem unterschiedlichen Verstandnis von
Nachhaltigkeit. So erstreckt sich das Kontinuum von
Nachhaltigkeit als einem eindeutig fixierten Ziel mit
konkreten MaBBnahmen bis zu Nachhaltigkeit als regu-
lativer Idee, die starker als Leitgedanke fiir Bildungs-
prozesse fungieren kann (vgl. Rauch 2004; Rauch/
Steiner 2013a und 2013b).

Die Idee Nachhaltiger Entwicklung wurde aus mehre-
ren Grinden kritisiert. Stables und Scott argumentie-
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ren,dass dies ein ,paradoxer zusammengesetzter poli-
tischer Slogan“ sei (Stables und Scott 2002, S.42),der
zweiumstrittene Prinzipien vereint, ndmlich endloses
Wirtschaftswachstum und nachhaltige Nutzung na-
tirlicher Ressourcen (z. B. Jabareen 2008; Washing-
ton 2015), wodurch nachhaltige Entwicklung zu einem
,Oxymoron“ werde (Kopnina 2012 und Washington
2015). Die aktuellen Muster der wirtschaftlichen Ent-
wicklung gingen die Wurzel sozialer Ungleichheiten
nicht an, fihrten zu weiterer Umweltzerstérung
(z.B. Rees 2010; Washington 2015), statt das ge-
meinsame Wohlergehen von Mensch und Okosys-
tem als den Kern der Nachhaltigkeit zu begreifen
(z. B. Crist 2008; Kopnina 2012; Washington 2015).

»JAuch wenn Nachhaltigkeit in den vergangenen 30
Jahren somit einen hegemonialen Stellenwert als ge-
sellschaftliches Leitbild und neues Rechtfertigungs-
regime erlangt hat, so hat sich das, was darunter
verstanden und handlungsrelevant wird, in Reaktion
auf veranderte Erfahrungs- und Problemlagen doch
bestindig verandert” (Brand 2021, S. 194). Trotz all
der Veranderungen bestehe laut Karl-Werner Brand
»ein breiter Konsens dartiber, dass in zentralen Pro-
blemfeldern, im Bereich des Klimawandels, des Bio-
diversitatsverlusts, der Bodendegradation, der Ver-
knappung von Trinkwasser oder der fortschreitenden
Verschmutzung der Meere, aber auch im Bereich so-
zialer Ungleichheiten oder der Bedrohung von Frei-
heits- und Menschenrechten problemverscharfende
Entwicklungstrends nahezu ungebrochen fortwirken.
Das nahrtin 6kologisch und sozial engagierten Kreisen
eine vehemente Kritik an der ,Nachhaltige(n) Nicht-
Nachhaltigkeit’ und verstéarkt die Forderung nach ei-
ner ,GroRen Transformation® (ebd.,S. 195). Brand ver-
weist auf Forderungen, den Begriff der Nachhaltigkeit
oder der Nachhaltigen Entwicklung als gesellschaft-
liches Leitbild aufzugeben, weil das Leitbild zu sehr
mit iberholten 6kologischen Stabilitatsvorstellungen
und GUberkommenen wirtschaftlichen Wachstumskon-
zepten verknipft sei oder, so die vehemente Kritik
Blihdorns (u. a. Blihdorn 2020), nur eine ,gesell-
schaftliche Selbstillusionierung” (Brand 2021, S. 195)

nahre, man wiirde Nachhaltigkeit verfolgen, obwohl

sich alle Nachhaltigkeitsaktivitaten in reiner Simu-
lation erschépften. Ahnlich auch Jickling und Wals:

(Jickling/Wals 2012, S. 51)

Folgt man diesen Uberlegungen, wiirde sich als al-
ternativer Begriff etwa Education for Planetary Cit-
izenship (PCED) anbieten. Zugleich ist festzuhalten,
dass es auch innerhalb dessen, was hier als ESD/BNE
bezeichnet wird, eine grof3e Bandbreite von Zugangen
mit jeweils eigenen Traditionen gibt. Neuerdings wird
versucht, unter dem Leitbegriff Environmental and Sus-
tainability Education (ESE) dieser Vielfalt gerecht zu
werden und zugleich doch auch eine Terminologie zu

entwickeln, die alle Ansitze zusammenfasst.?

Ein weiterer Kritikpunkt, der alle politischen Pada-
gogiken trifft, ist der in Kapitel Il diskutierte Wider-
spruch zwischen normativem Gehalt und emanzipa-
torischem Anspruch von BNE. Vare und Scott (2007)
unterscheiden diesbeziiglich zwei Zugange zur BNE,
die sie als BNE 1 und BNE 2 bezeichnen. Wahrend
BNE 1 ein starker normativ gepragtes Konzept ver-
folgt, mit klaren Lernzielen und der Betonungdes Ler-
nens flir Nachhaltige Entwicklung, versteht sich BNE
2 alseinemanzipatorischer Ansatz, bei dem kritisches
Denken und die Auseinandersetzung mit Dilemmata
im Vordergrund stehen. Lernen ansich wird zur Nach-
haltigen Entwicklung, wie Scott und Gough (2003) es
formulieren: ,By learning throughout our lives we
equip ourselves to choose most advantageously as
the future unfolds. This would not bring about sus-
tainable development. Rather, it would be evidence
that sustainable development was happening® (S. 147).

8 Fir eine knappe Darstellung dieser Vielfalt siehe: https://www.oise.utoronto.ca/ese/About/Definitions.html. Vgl. auch Sauvé 2005.
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Ungeachtet all dieser Kritikpunkte ist BNE/ESD bil-
dungspolitisch stark verankert - in UN-Dokumenten
ebenso wie in nationalen Bildungsprogrammen, auch
in Osterreich. SchlieBlich handelt es sich dabei um die
padagogische Bearbeitung eines der dringendsten glo-
balen Probleme Gberhaupt. Daher, so das Argument,
gibt es viele gute Griinde, den gut eingefiihrten Begriff
der Nachhaltigkeit beizubehalten, die Vorteile seiner
Verankerung in internationalen Dokumenten zu nut-

zen und ihn zugleich kritisch zu erneuern.

BNE/ESD ist seit langem in die Bildungspolitik der
UNO bzw. UNESCO eingeschrieben.? Ein Ausdruck
davon ist die UN Decade of ESD (2005-2014) unter
der Leadership von UNESCO, die mit der 2014 World
Conference on ESD abgeschlossen wurde. Dem folgte
als Nachfolgeprogramm das Weltaktionsprogramm
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Global Action
Programme on Education for Sustainable Develop-
ment) fir die Jahre 2015 bis 2019 und schlief3lich
das gegenwartige Programm ESD for 2030 (UNESCO
2020). Dieses betont den Zusammenhang von Klima-
krise und Biodiversitatsverlust mit dem Konzept der
BNE. So heif3t es in der Einleitung: ,Education for
Sustainable Development (ESD) was born from the
need for education to address growing sustainability
challenges* (ebd., S.iii). Besonders relevant ist schlie3-
lich die Agenda 2030, die Sustainable Development
Goals der UNO. Die Bedeutung von ESD/BNE wird
auch dadurch hervorgehoben, dass in Target 4.7 der
Agenda 2030 Nachhaltige Entwicklung bzw. Bildung
far Nachhaltige Entwicklung durch mehrfachen Bezug

in besonderer Weise hervorgehoben wird:

? https://www.unesco.org/en/education/sustainable-development

(unsere
Hervorhebung) (UN 2015)

Auchin Osterreich ist BNE im Bildungssystem relativ
gut verankert.' Neben den Aktivitaten des Bildungs-
ministeriums tragen die Wissenschaft, zahlreiche
NGOs und natiirlich auch die Arbeit der Osterreichi-
schen UNESCO-Kommission dazu bei. Bereits 1995
wurde auf Basis der UN-Agenda 21 in Osterreich das
sogenannte OKOLOG-Schulprogramm eingerichtet,
als Grundlagefir Bildung fiir Nachhaltigkeit und Schul-
entwicklung an ésterreichischen Schulen. 2004 wurde
die Interministerielle BNE-Plattform im BMBWEF zur
gegenseitigen Information und Abstimmung zwischen
Schulbereich, Universitatsbereich und Forschungs-
bereich geschaffen. 2008 wurde die Osterreichische
Bildungsstrategie fiir Nachhaltige Entwicklung nach ei-
nem breit angelegten Konsultationsprozess verfasst
und dem Ministerrat zur Beschlussfassung vorge-
legt.'?2 Seither wurden zahlreiche empirische Studien
und Forschungen beauftragt sowie Handreichungen,
Kompetenzmodelle und Qualitatskriterien entwickelt,
darunter ein Grundsatzpapier zur Bildung fiir Nach-
haltige Entwicklung in der Pddagoginnenbildung Neu
(Steiner/Rauch 2013). 2014 folgte der Grundsatzer-
lass Umweltbildung fiir nachhaltige Entwicklung (BMBF
2014). Auch das universitare Netzwerk UniNetZ, ge-
griindet zur Umsetzung der 17 Entwicklungsziele der
Agenda 2030 im akademischen Bereich, widmet sich
im Bildungsbereich vor allem der BNE. Deren Stellen-
wert lasst sich auch daran ermessen, dassinden neuen
Lehrplanen zu Volks- und Mittelschulen sowie AHS
BNE als iibergreifendes Thema (Umweltbildung und
nachhaltige Entwicklung), wie die bisherigen Unter-
richtsprinzipien heute heiBen, genannt wird. Dartber

10 https://www.unesco.at/fileadmin/Redaktion/Publikationen/Publikations-Dokumente/2015_Roadmap_deutsch.pdf

11 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/ba/bine.html

12 https://www.unesco.at/fileadmin/user_upload/bine_strategie_18299-1.pdf
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hinaus werden als wesentliches Bildungsziel ,,Kompe-
tenzen fur eine nachhaltige Entwicklung” genannt, zu
deren Férderung Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
Politische Bildung mit Global Citizenship Education,
Friedenserziehung und Menschenrechtsbildung an-
gefihrt werden (BMBWF 2022, S. 16).%% Somit kommt
eine klare Hierarchisierung mit BNE als Leitbegriff,
dem andere politische Piddagogiken eher untergeord-
net sind, zum Ausdruck. Es erhebt sich die Frage, ob
dies nicht auch zu einer Verengung des Konzepts von
BNE selbst fiihrt.

Inder didaktischen Ausgestaltung findet man bei BNE
die Ubernahme vieler padagogischer Prinzipien, die
wohl in allen politischen Padagogiken in dhnlicher
Weise enthalten sind: Selbsttatigkeit, Partizipation,
kritisches Denken, whole institution approach, Akti-
onsforschungu. a.

Die Begriffe Nachhaltigkeit und Nachhaltige Ent-
wicklung sind, trotz oder vielleicht sogar wegen ih-
rer grof3en Popularitat, zugleich auch starker Kritik
ausgesetzt. ESD/BNE versuchen auf diese Kritik zu
reagieren und Einwande und neue Aspekte inihr Kon-
zept aufzunehmen, ohne freilich die Leitbegriffe zu
verandern. Dadurch entstehen allerdings gewisse Am-
bivalenzen, dieim Abschnitt ,Kritik der Nachhaltigkeit

- Planetary Citizenship“ wieder aufgegriffen werden.

Somit hat sich, nicht erst mit dem Beschluss der Globa-
len Agenda 2030, der Nachhaltigkeitsdiskurs teilweise
zu einem ,Transformations*Diskurs verschoben. An-
getrieben wurde diese Verschiebung durch die Dyna-
mik der Auseinandersetzung mit dem Klimawandel
(Jugend, Wissenschaft) und sicher auch durch die
Wahrnehmung mehrfacher, miteinander verbundener
Krisenphidnomene. Wobei mit der Bezeichnung allein
noch keine Veranderung einhergeht. Wie die Kritik
an den SDGs und deren Zielkonflikten rund um das

13Vgl. auch die Endfassungen der Lehrplédne unter: https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulrecht/erk/Ip_neu_begut/lp_vs_ss_ms_ahs_

ua.html

Wachstumsparadigma und die Wachstumsdynamik
zeigt, bleiben die Grundfragen die gleichen. Allerdings
verweist der Transformationsbegriff starker auf die
Notwendigkeit von Veranderung und Wandel. Das
bringt Bewegung in die BNE-Community und damit
steigen auch die Moglichkeiten, dass BNE und GCED
einander starker naher ricken. (s.u., Abschnitt 4.3)

4.2 GCED: Geschichte,
Definitionen und Diskurse,
Implementierung und
Bewertung

Der Begriff Global Citizenship Education (GCED)
oder Education for Global Citizenship, im englischen
Sprachraum schon lange in Gebrauch, wird im deut-
schen Sprachraum erst in den letzten Jahren als ei-
genstandiges padagogisches Anliegen verstanden.
Der Terminus ist hierzulande seit der Initiative des
damaligen UN-Generalsekretérs (Ban Ki-moon 2012)
und dem im gleichen Jahr beginnenden Universitats-
lehrgang Global Citizenship Education an der Uni-
versitat Klagenfurt im Vormarsch. Dabei verschmilzt
GCED immer mehr mit demin der wissenschaftlichen
und padagogischen Community besser eingefiihrten
Begriff Globales Lernen.

Angesichts der Globalisierung, die alle Lebensberei-
che betrifft und umgestaltet, ist es das Anliegen von
GCED, nicht nur so genannte globale Themen (Klima-
wandel, Hunger, Kriege) anzusprechen, sondern auch
die globale Dimension aller Themen zu entdecken (z. B.
Weltliteratur, Global History, Global Ethics, usw.). Es
geht um einen Perspektivenwechsel, also in erster
Linie nicht darum, GCED als zuséatzlichen Lehrinhalt
aufzunehmen, sondern darum, mithilfe von GCED ein
neues Paradigma fir Politische Bildung und Bildung
an sich zu schaffen.
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DEFINITIONEN UND DISKURSE

Global Citizenship Education wird - dhnlich wie Po-
litische Bildung - als Sammelbegriff (umbrella term)
verwendet, der eine Vielzahl von padagogischen Auf-
merksamkeitsrichtungen umfassen kann (etwa Oxley/
Morris 2013 oder Gaudelli 2016). In dieser Hinsicht
einflussreich ist die Maastricht Erkldrung des Nord-
Sid-Zentrum des Europarats, der Global Education de
facto als Global Citizenship Education definiert:

Global Education is education that opens people’s
eyes and minds to the realities of the world, and awak-
ens them to bring about a world of greater justice,
equity and human rights for all. Global Education is
understood to encompass Development Education,
Human Rights Education, Education for Sustainabil-
ity, Education for Peace and Conflict Prevention and
Intercultural Education; being the global dimensions
of Education for Citizenship. (O’Loughlin/Wegimont
2003)

Das im November 2022 in Dublin verabschiedete
Nachfolgedokument, European Declaration on Global
Education to 2050, formuliert folgendermalen:

Global Education is education that enables people
to reflect critically on the world and their place in it;
to open their eyes, hearts and minds to the reality of
the world at local and global level. It empowers people
to understand, imagine, hope and act to bring about
a world of social and climate justice, peace, solidari-
ty, equity and equality, planetary sustainability, and
international understanding. It involves respect for
human rights and diversity, inclusion, and a decent

life for all, now and into the future.

Global Education encompasses a broad range of edu-
cational provision: formal, non-formal and informal;
life-long and life-wide. We consider it essential to the
transformative power of, and the transformation of,
education. (GENE 2022)

In weiterer Folge werden, dhnlich wie in der Maast-
richt Erklarung, nur viel umfassender, verwandte oder

deckungsgleiche Konzepte aufgezahlt. Starker als im

Dokument von 2002 werden kritisches Denken und
aktives Handeln betont, was die Padagogik betrifft,
und planetarische Nachhaltigkeit, was die Inhalte
betrifft.

Kleinster gemeinsamer Nenner ist wohl die Definiti-
on eines/einer global citizen durch die britische NGO
Oxfam, namlich ,an understanding of how the world
works economically, politically, socially, culturally,
technologically and environmentally®, sowie ,willing
to act to make the world a more equitable and sus-
tainable place” (Oxfam 1997). Grob gesprochen, meint
das ein Wissen und Bewusstsein von der Komplexitat
einer sich globalisierenden Welt und eine ethische
Haltung, die soziale Gerechtigkeit zu ihrer Leitlinie
macht. Diese allgemeine Umschreibung st allerdings
noch offen fir die verschiedensten politischen und
ideologischen Richtungen innerhalb von GCED wie
auch fur verschiedenste thematische Schwerpunkt-

setzungen.

Die Differenzen innerhalb von GCED lassen sich vor
allem darauf zurtckfiihren, (a) welche Implikation
mit dem Begriff des Globalen verbunden sind, (b) was
unter citizenship verstanden wird und schlieRlich (c)
welches Verstandnis von Padagogik dem zugrunde
liegt. Davon ausgehend lassen sich zumindest drei
Auspragungen von GCED unterscheiden, zunachst
eine unkritische, de facto neo-imperiale GCED, die ei-
nen ,Cosmopolitanism of the fittest” (Mignolo 2011,
S.256) propagiert. DarlUber hinaus differenziert
Vanessa Andreotti (2006) zwischen ,soft” and ,criti-
cal“ GCED. Es ist eine Differenzierung innerhalb des
Spektrums, das den Anspruch auf globale Gerechtig-
keit erhebt. Die beiden Ansatze unterscheiden sich
dadurch, dass sich der eine eher als Education of the
global citizen versteht und der andere eher als Educa-
tion for global citizenship, d.h. dass der erste Zugang
den Fokus auf das Individuum legt, das die moralischen
Eigenschaften einer verantwortlichen Weltbiirger*in
entwickeln soll (,individueller Kosmopolitismus®),
wahrend der zweite den Fokus auf die gesellschaftli-
chen Strukturen legt, die verandert werden miissen,
damit Weltbiirgertum tberhaupt eine reale Option
werden kann (,struktureller Kosmopolitismus“ oder
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Lthick cosmopolitanism“ (Dobson 2006). Man wire
vielleicht zunichst geneigt, einfach fiir eine Synthese
beider Ansatze zu pladieren, dajede Politische Bildung
zwar auf die Entwicklung und Entfaltungjeder Einzel-
person einwirken mochte, zugleich aber die Rahmen-
bedingungen niemals auRer Acht lassen darf, die diese
Entfaltung begilinstigen oder behindern. Allerdings
ist die Gegeniiberstellung individuell - strukturell
nicht zufallig, sondern driickt meist unterschiedliche
ideologische und politische Konzepte, divergierende
Annahmen (iber die Ursachen und Charakteristika ei-
ner ungerechten Weltordnung und Gber Strategien
sie zu Uiberwinden aus. Der erste Ansatz appelliere,
so Andreotti, unter Berufung auf die Interdependenz
und weltweite Verbundenheit der Menschheit, an
die Moral der Individuen im Globalen Norden, doch
fairere Beziehungen zum Globalen Stiden zu entwi-
ckeln. Damit aber wiirden die ungleichen (paterna-
listischen) Machtbeziehungen nicht infrage gestellt
und der Mythos westlicher Uberlegenheit werde
sogar gestarkt, so Andreottis Kritik (die auch in der
deutschsprachigen Szene ihr Echo findet, siehe etwa
Aktion Dritte Welt 2012). Der zweite Ansatz berufe
sich hingegen nicht auf die subjektive Moral, sondern
auf Gerechtigkeit als eine normative Instanz, die es
politisch durchzusetzen gelte. Dazu missten die un-
gleichen Machtverhaltnisse thematisiert, der Mythos
der westlichen Uberlegenheit dekonstruiert und neue
politische Strukturen entwickelt werden. Wenn auch
beide Ansatze fiir sich in Anspruch nehmen, transfor-
mativ zu sein, so entwickle der erste eher Strategien
zur personlichen Veranderung, wahrend der zweite
auch die Transformation der gesamten Gesellschaft
im Auge habe. Inzwischen hat Andreotti, Gber die kri-
tische Variante hinaus, noch eine post-koloniale und
indigene Version von GCED entwickelt (Andreotti/de
Souza 2012 und Andreotti/Stein et al. 2019).%*

Einige allgemeine Charakteristika einer kritischen
GCED zeigen gewisse Ambivalenzen:

GCED setzt sich nicht bloB mit globalen
Tatsachen und der Tatsache des Globalen
auseinander, sondern sie ist bestrebt, den
»,methodologischen Nationalismus“ (Beck 1997,
S. 115) zu Giberwinden, ein Denken, das die
Nation zum MafBstab und Ausgangspunkt jeder
Untersuchung und jeder Pddagogik macht.

Das Ziel von GCED ist nicht blofR3, ,die Welt
besser zu verstehen®, sondern Globale
Gerechtigkeit als Norm politischen Handelns
zu etablieren und den Bereich des Politischen
und des Demokratischen auf den Weltmafstab
auszudehnen. Doch es muss ihr bewusst sein,
dass das, was jeweils als Globale Gerechtigkeit
verstanden wird, dem permanenten

demokratischen Streit unterliegt.

GCED betrachtet global citizenship als

einen ,Status®, der allen Menschen kraft

ihres Menschseins zusteht, und muss doch

mit der Tatsache leben, dass bislang kein
Weltburgertum“ als Anspruch und Rechtsform
realisiert wurde. Sie mochte global citizens
ausbilden, die sich aber erst voll entfalten
kénnen, sobald es global citizenship als Status
gibt. GCED enthalt somit eine Utopie, aber eine,
die zugleich ein Instrument ist, die sozialen,
6konomischen und politischen Ungleichheiten
im WeltmafRstab als Skandal zu denunzieren
und damit ihren Zielen naher zu kommen. Das
Weltbirgertum realisiert sich im politischen

Handeln.

GCED wirft nicht nur einen kritischen Blick

auf die gesellschaftlichen Ungleichheiten im
Weltmalstab, sondern beschaftigt sich ebenso
mit der glokalen Dimension aller Probleme.
Ohne zum Beispiel die Schwierigkeiten

der westlichen Staaten beim Umgang mit
Massenmigration zu leugnen, spricht sie doch
auch die oft ibersehene globale Dimension der
Problematik an.

14 https://decolonialfutures.net/portfolio/global-citizenship-education-otherwise/
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GCEDssieht es als ihre Aufgabe, jeweils mit der
Kritik an der (national) eigenen Denkweise,
Wissensproduktion und Gesellschaftsstruktur
zu beginnen. Sie kann mit Fug und Recht nur
dann eine globale Sichtweise beanspruchen,
wenn sie Impulse aus dekolonialen Diskursen
aufnimmt, die selbst allerdings oft nicht

global argumentieren. GCED muss also

damit beginnen, die wissenschaftlichen und
padagogischen Grundlagen, auf die sich stiitzt,
inihrer Relativitat wahrzunehmen und infrage

zu stellen.

Die Kritik an GCED wendet sich einerseits gegen
bestimmte Versionen des Konzepts (in Verteidigung
anderer), aber andrerseits auch gegen gewisse Fun-
damente von GCED insgesamt. Da gibt es den schon
weiter oben diskutierten Vorwurf, zu normativ zu sein
und damit die Emanzipation der Lernenden zu behin-
dern. Schwerer wiegt der Einwand, das Konzept sei
(im schlechten Sinne) utopisch. Vor allem setze es sich
Uber die Tatsache hinweg, dass es global citizenshipim
engeren, juridisch-politischen Sinne, inder Realitat gar
nicht gdbe,da Demokratienimmer noch und bisindie
absehbare Zukunft national verfasst seien. Und ohne
Demokratie gibe es eben keine (global) citizenship.
Auch der Vorwurf, der manchmal auch BNE trifft, man
schicke sich an, Kindern die Rettung der Welt aufzu-

halsen, wird laut.

Global Citizenship Education versteht sich vor diesem
Hintergrund auch als lokaler und konkreter Bildungs-
ansatz. Dies bedeutet, die einer Global Citizenship als
Weltverantwortung gegentiberstehenden strukturel-
len nationalen und regionalen Problematiken zu the-
matisieren und damit bewusst zu machen. Lernende
sollen die Méglichkeit erhalten, die globalen Dimen-
sionen des individuellen und politischen Handelns vor
Ort zu verstehen und im Sinne eines Erfahrungsler-
nens auch nachzuvollziehen. Normativ sind schlief3lich
auch die dominierenden nationalen Definitionen (Be-
grenzungen) von Citizenship, von Lebenspraxen, von
Solidaritat und Empathie. In diesem Sinne kénnte die
Kritik am normativen Ansatz von Global Citizenship

auch zurlickgespiegelt werden auf jene nationalen

Rahmungen von Denken, Handeln und Fiihlen, die die
derzeitigen existenziellen Krisen fir die Menschheit

mit bewirken.

GCED versteht sich, in einer ,starken” Interpretation,
als ein ,umbrella term, der in der Lage ist, auch an-
dere politische Pddagogiken zu integrieren. Sie sieht
sich nicht bloR als die globale Dimension jeder Poli-
tischen Bildung, sondern als die zeitgemaRe Formu-
lierung fir Politische Bildung schlechthin. Denn jede
Politische Bildung, auch wenn sie sich vorrangig auf
die Demokratie eines Nationalstaates bezieht, muss
unvermeidlich die globale bzw. die glokale Dimension

ihres Handelns mit einbeziehen.

GCED behauptet nicht bloB einen sachlogischen Zu-
sammenhang der verschiedenen ,politischen Pada-
gogiken®, sondern arbeitet auch an der Verzahnung
von Globalem Lernen, Politischer und Interkultureller
Bildung, Friedenspadagogik, Menschenrechtsbildung,
Bildung fir Nachhaltige Entwicklung usw. Bei allem
Respekt fiir die Spezifik des jeweiligen Zugangs bietet
GCED sich dennoch als Katalysator fiir die Entwick-
lung einer integrativen Sichtweise an.

Daraus resultieren Bemiihungen um eine Integration
von GCED und BNE, vor allem im englischsprachigen
Raum (siehe unten), wobei allerdings anzumerken ist,
dass GCED ungleich weniger inden Bildungssystemen
Rickhalt findet als BNE.

Ein Meilenstein flr die internationale Aufmerksam-
keit fur Global Citizenship Education - tiber den eng-
lischen Sprachraum hinaus - war die Ubernahme des
Konzepts durch UN und UNESCO. Angeregt durch
die Global Education First Initiative des damaligen
Generalsekretirs der Vereinten Nationen, Ban Ki-
moon (2012), hat die UNESCO das Thema zu einer
,strategic area” ihrer Bildungsarbeit gemacht, hat
Konzepte (UNESCO 2014) und Materialien heraus-
gebracht und veranstaltet seit 2013 im zweijahrigen
Rhythmus ein UNESCO Forum on Global Citizenship
Education. Sie betrachtet GCED als einen ,,conceptual
shift” ihrer Arbeit und situiert sie im Zusammenhang
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mit den Schwerpunkten Menschenrechtserziehung,
Friedenspadagogik und Nachhaltige Entwicklung
(https://en.unesco.org/themes/gced). Den Anstren-
gungendes UN-Generalsekretirs undder UNESCOiist
eswohl auch zu verdanken, dass GCED in die Sustain-
able Development Goals (SDGs) aufgenommenund in
Target 4.7 explizit genannt wurde (UN 2015). Das wie-
derum konditioniert die Arbeit der UNESCO, die nun
sehr stark auf die Testbarkeit von GCED fokussiert,um
Sichtbarkeit und einen Platz in den SDG-Monitorings
und -Evaluationen zu erhalten. Unvermeidlicherwei-
se geht dies auch mit einer gewissen Verengung der
Definition von GCED einher.

Im deutschsprachigen Raum hat GCED hingegen erst
langsam und in Ansatzen Eingang in das Bildungssys-
tem gefunden, vor allem im Gefolge der SDGs. Im
landertbergreifenden bundesdeutschen Orientie-
rungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung
(Schreiber/Siege 2016) wird global citizenship an ein-
zelnen Stellen erwahnt, Global Citizenship Education
findet sich als Term aber nicht. In Osterreich ist es in
den letzten Jahren zu einem Aufschwung gekommen,
dankder Bemiihungender Osterreichischen UNESCO
Kommission und des seit 2012 an der Universitat
Klagenfurt organisierten dreijahrigen Masterstudi-
engangs (Fortbildung) Global Citizenship Education
(Wintersteiner/Grobbauer 2019) wie auch des klrz-
lich etablierten UNESCO Chairs on Global Citizenship
Education, Culture of Diversity and Peace (ebenfalls
an der Universitat Klagenfurt). Im Bildungsverbund
Stdost ist GCED fiir die Ausbildung von Lehrkraften
als ,Bildungsprinzip“ verankert. SchlieRlich tragt die
Prasenz des Ban Ki-moon Centers for Global Citizens
inWien zur breiteren Akzeptanz des Konzepts - tiber

den padagogischen Bereich hinaus - bei.

GCED fokussiert, im Gegensatz zu Menschenrechts-
bildung, Friedenspadagogik oder BNE, nicht auf einbe-
stimmtes soziales Problem oder Themenfeld, sondern
bringtin alle Themendie globale Perspektive bzw. die
Perspektive der globalen Gerechtigkeit ein. GCED fo-
kussiert also auf die Dimension der (global- wie glo-

kal-)politischen Umsetzung sozialer Probleme. Des-

wegen ist GCED anpassungsfahig an alle politischen
Padagogiken. Damit ist die Briicke zu Transformativer
Bildung gegeben, wobei allerdings die oben genannten
unterschiedlichen politischen Philosophien und die
daraus resultierenden unterschiedlichen politischen
Strategien innerhalb des Spektrums von GCED zu
beachten sind.

4.3 Der transformative Gehalt
von GCED und BNE

In diesem abschlieBenden Unterkapitel geht es zu-
nachst um den Vergleich von GCED und BNE, um
Konvergenzen und Differenzen. Bevor auf deren
Potential fiir Transformatives Lernen eingegangen
werden kann, ist nochmals eine Auseinandersetzung
mit dem Konzept der Nachhaltigkeit und alternativen
Ansatzen notig. Den Abschluss bildet ein Kriterienka-
talog, der nicht nur auf BNE und GCED, sondern auf
alle transformativen politischen Padagogiken ange-

wandt werden kann.

Schon die obige kursorische Gegeniberstellung von
BNE und GCED zeigt, dass die beiden Konzepte vie-
le Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen haben.
Dennoch werden sie hadufig als getrennte oder gar ei-
nander entgegengesetzte Anliegen wahrgenommen.
Mitdieserisolierten Betrachtungsweise lasst sich aber
dastransformative Potential beider Padagogiken nicht
ausschopfen. Hier soll daher der Versuch tibernom-
men werden, auf ihre Konvergenzen zu fokussieren
und die beiden Padagogiken als komplementar zu
verstehen, ohne deswegen ihre Differenzen zu ver-

nachlassigen.

Manche Differenzen haben keine inhaltlichen oder
wissenschaftlichen Griinde. So haben Annette
Scheunpflug und Barbara Asbrand bereits 2006 in
einem Artikel zur bundesdeutschen Diskussion ge-
zeigt, dass die beiden Padagogiken sich von Anfang an
gegenseitig die Vernachlassigung der Nachhaltigkeit
bzw. der globalen Gerechtigkeit vorgeworfen haben,

dass hinter dem Streit aber auch ein Konkurrenzkampf
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um Férdermittel steht (Scheunpflug/Asbrand 2006).
Zugleich stellensie fest, dass die beiden Konzepte ein-
ander stimuliert und zu ihrer jeweiligen Weiterent-
wicklung gefiihrt haben. Sie pladieren im Gegensatz
zu einer Konkurrenzhaltung fiir eine Kooperation
bei empirischer Forschung und fir einen intensive-
renintellektuellen Austausch. So argumentieren auch
die deutschen Bildungsforscher*innen Gregor Lang-

Woijtasik und Selina Schénborn:

(Lang-Wojtasik/Schénborn 2020, S. 4)

Damit wird die Einsicht ausgesprochen, dass flir eine
tatsachlich Transformative Bildung das Spektrum von
BNE zu eng ist, und dass die gesamte Bandbreite der
transformativ verstandenen politischen Padagogiken
benbtigt wird (wie sie etwa in Target 4.7 der SDGs
dargestellt wird). Auch Singer-Brodowski (2016b,
S.13) lenkt den Blick auf die Zusammengehorigkeit
von BNE und GCED, wennsie ,Bildung flir nachhaltige
Entwicklung (BNE) und ein Lernen fur ,global citizen-
ship'als zentrale Zielstellungen“ der UN-Agenda 2030
diskutiert.

Dieser Geist der Zusammenarbeit scheint im eng-
lischsprachigen Raum viel starker entwickelt zu sein,
denn hier gibt es eine breite Forschungsliteratur, die
beide Anliegen zu vereinen trachtet (z. B. Bourn 2005;
Sund/Ohman 2011; Sarabhai 2013; Bennell 2015;
Dower 2015; Ellis 2015; Bamber et al. 2016). Auch
die UNESCO sieht beide Konzepte als miteinander
verbunden, wenn man ihre gemeinsamen Konferen-
zenund ihre programmatischen Aussagen heranzieht:
,Both ESD and GCED empower learners to develop
the knowledge, skills, values and attitudes they need
to contribute to a more inclusive, just, peaceful and
sustainable world.” (UNESCO 2019, S. 3). Allerdings
bleibtesinden UNESCO Dokumenten meist beieinem

Postulat der Gemeinsamkeiten, ohne analytischindie

Tiefe zu gehen.

Wie lasst sich die Komplementaritat von BNE und
GCED verstehen? Die Starke von BNE, in einer kri-
tischen Version, besteht darin, das Potential fiir ein
Gesamtkonzept sozial-6kologischer Transformation
(die selbstverstandlich Okonomie, Politik und Kul-
tur einschlieRRt) zu haben. Der Begriff Nachhaltigkeit
mahnt, so verstanden, radikale Veranderungen ein.
Allerdings verbleiben viele Ansatze beim urspriingli-
chen, wachstumsorientierten Konzept der Nachhalti-
gen Entwicklungim engeren Sinne, ganz auf einer Linie
mit neoliberalen politischen Strategien. Die Starke von
GCED wiederum besteht darin, den Blick auf die Not-
wendigkeit politischer Veranderungen und politischen
Engagements zu lenken, und das lber die nationale
Ebene hinaus bis hin zur weltgesellschaftlichen Ebene.
Allerdings gibt es innerhalb des Spektrums von GCED
auch Positionen, die eher auf moralisches als auf poli-
tisches Engagement setzen und radikale Transformati-
onen nicht vor Augen haben. Es ist daher naheliegend,
dass sich kritische Ansatze innerhalb von BNE und
GCED unter Einbeziehung anderer kritischer Ansat-
ze miteinander verbinden. Slogans wie Education for
environmental citizenship*> bzw. ecological citizenship
(Dobson 2003) zeigen diese Richtung an. Dass diese
Kooperation durchaus gut funktionieren kann, be-
weisen zum Beispiel die regelmaBigen bundesweiten
Kongresse ,WeltWeitWissen® in Deutschland, die seit
2014 als ,Kongress fiir Globales Lernen und Bildung
far Nachhaltige Entwicklung“ gefiihrt werden.¢ Die
Verbindungwird vielleicht noch klarer, wenn man be-
denkt, dass nicht nur wohlverstandene Nachhaltigkeit
zu ihrer Umsetzung (global) citizenship braucht, son-
dern dass auch umgekehrt (global) citizenship durch
den Nachhaltigkeitsdiskurs konkretisiert und in der

Relevanz erhoht wird:

15 https://enec-cost.eu/our-approach/education-for-environmental-citizenship/

16 https://www.weltweitwissen.net/


https://enec-cost.eu/our-approach/education-for-environmental-citizenship/
https://www.weltweitwissen.net/

the enhanced level of global awareness associated
with ecological thinking has helped to broaden our
understanding of the potential scope of citizenship.
Third, emergent ecological concerns have added fuel
to a complex debate about the responsibilities that
attach to citizenship. (Dean 2001, S.491)

Transformatives Lernen, verstanden als Verbindung
von individueller und gesellschaftlicher Transfor-
mation, ware wohl die Voraussetzung flr wie auch
die Konsequenz aus einem Zusammendenken von
BNE und GCED. So ist es nur konsequent, wenn die
Zeitschrift fir internationale Bildungsforschung und
Entwicklungspadagogik (ZEP) in ihrem Themenheft
zu Transformativer Bildung sowohl auf Nachhaltig-
keit wie auch auf GCED eingeht (ZEP 2016). Sobald
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung als gesellschaft-
lichtransformativ aufgefasst wird, ist es naheliegend,
Global Citizenship als der BNE inharentes Bildungsziel
aufzufassen, das die politischen Kompetenzen fiir die
Arbeit an der gesellschaftlichen Transformation ent-
wickeln hilft. Umgekehrt ist Nachhaltigkeit im Sinne
von Zukunftsfahigkeit immer schon eine wichtige
Triebfeder und eines der zentralen Ziele von Global
Citizenship Education. Damit kommt auch BNE ins
Spiel. Die Formulierung des VENRO Diskussionspa-
piers (2014) Globales Lernen als transformative Bildung
fiir eine zukunftsfdhige Entwicklung bringt diesen Zu-
sammenhang zum Ausdruck. Freilich ist Nachhaltig-
keit nicht das einzige Ziel von GCED, es umfasst eine
Reihe von Anliegen, die von einzelnen politischen Pa-
dagogiken vertreten werden, und zumindest all die-
jenigen, die auch in Target 4.7 der UN-Agenda 2030

genannt werden.

KRITIK DER NACHHALTIGKEIT -
PLANETARY CITIZENSHIP

Der Diskurs der Nachhaltigkeit hat unser Denken
nachhaltigverdandert. ,Just ten years ago, sustainabil-
ity was seen as fanatical green thinking, but now we
understand that it is a necessity”, meint der finnische
Sozialpadagoge Arto O. Salonen (L6f 2021). Die Not-
wendigkeit einer gesellschaftlichen Transformation
steht uns heute viel deutlicher vor Augen. Allerdings

ist der Begriff schillernd und offen, und vor allem in

der Formulierung der Nachhaltigen Entwicklung be-
glinstigt er auch systemerhaltende Interpretationen,
die auf echte Transformationen verzichten zu kénnen
meinen. lhre Vieldeutigkeit hat Nachhaltigkeit popular
gemacht, oft wohl auch auf Kosten eines kritischen
Gehalts. Daher reiben sich Debatten tiber eine sozial-
okologische Transformationimmer wieder andiesem
Begriff. Die deutsche Pddagogin Yvonne Kehren bringt
diese Problematik des Leitbilds Nachhaltigkeit auf den
Punkt:

Was als grundsdtzliche Kritik an den Ursachen der
Krisenerscheinungen eines auf permanentem Wachs-
tum basierenden Wirtschaftssystems ansetzt, macht
genau diese Kritik in einem systemkonformen Moder-
nisierungsprozess jedoch unkenntlich. Die mit Nach-
haltigkeit geforderte Neuausrichtung wirtschaftlichen
Handelns auf die Bekdmpfung weltweiter Armut er-
schopft sich unter dem Eindruck der Globalisierung
in einer positiv appellativen - einseitig auf techno-
logische Innovationen ausgerichteten - Moderni-
sierungsideologie. Die sozialen Krisen werden in der
gesellschaftspolitischen und 6konomischen Auseinan-
dersetzung damit an den Rand gedrdingt. Als Resultat
internationaler konsensualer politischer Prozesse er-
hdlt Nachhaltigkeit einen Kompromisscharakter, der
aufgrund der unterschiedlichen politischen und 6ko-
nomischen Interessen und Machtverhdltnisse nicht
nur verschiedene Kritikpositionen aus entwicklungs-
politischen, indigenen und feministischen Perspekti-
ven zum Verschwinden gebracht hat, sondern auch
die Widerspriiche globaler Kapitalisierung selbst. Als
Reflexionsergebnis und zugleich rettende Leitidee an-
gesichts der Widerspriiche des globalen Kapitalismus
zielt Nachhaltigkeit als Leitbild auf eine widerspruchs-
freie Verhdltnisbestimmung 6kologischer, 6konomi-
scher, sozialer und politischer Aspekte und Belange.
(Kehren 2017, S. 62f.).

Dies lasst sich deutlich an zentralen Dokumenten
der Nachhaltigkeitsdebatte festmachen - zum einen
am Gutachten von 2011 Gesellschaftsvertrag fiir eine
Grof3e Transformation des bundesdeutschen Wissen-
schaftlichen Beirats Globale Umweltveranderungen
(WBGU 2011), zum anderen an der Agenda 2030 der
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UNO, die den Titel Transforming our world tragt (UNO
2015). Die Bedeutung dieser Dokumente liegt darin,
dass von autoritativer Seite - der deutschen Regie-
rung bzw. der in der UNO vereinigten Staaten - die
Richtung hin zu einer nachhaltigen Wirtschafts- und
Lebensweise vorgegeben wird. Das ist von enormer
Bedeutung und eréffnet einem kritischen Diskurs
grol3e Chancen. Was beide Dokumente allerdings
nicht leisten kdnnen, ist ein umfassendes, koharen-
tes Konzept eines radikalen Wandels zu bieten. Das
WBGU-Gutachten fasst den Transformationsbegriff
okologisch weit, aber 6konomisch und politisch eng.
Die UNO Agenda bleibt in Vielem vage, mdchte aber
insgesamt ebenfalls eine 6kologische Orientierung
und das Paradigma einer Okonomie, die auf perma-
nentem Wirtschaftswachstum beruht, unter einen
Hut bringen.

Diese Problematik farbt natirlich auch auf die Pada-
gogik bzw. vor allem auf Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung ab. Die Strategie kritischer Pddagog*innen
besteht darin, dem Begriff wieder einen kritischen
Gehalt zu erschlieRen, indem sie ihn mit Transfor-
mativem Lernen in Verbindung bringen. Anlasslich
des Beginns der Dekade ,Bildung flir nachhaltige
Entwicklung 2005 - 2014“ hat der Dachverband der
entwicklungspolitischen Zivilgesellschaft in Deutsch-
land, VENRO, den Zusammenhang von Bildung und

Transformation angesprochen:

Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung kann sich
nicht in der Vermittlung von Wissen und Kenntnis-
sen liber Nachhaltigkeit erschopfen, sie ist vielmehr
Bildung, die auf gesellschaftlichen Wandel zielt, sie
ist Bildung zur Transformation, die individuelle Ein-
stellungs- und Verhaltensdnderungen ebenso im Blick
hat wie strukturelle und institutionelle Reformen
(VENRO 2005, zitiert nach Seitz 2017, S. 9).

Diese Transformation kann nicht blof3 national erfol-
gen, sondern muss global in Angriff genommen wer-
den. Ineiner weiteren VENRO Publikation (2014) geht
esdaher explizitum ,Globales Lernen als transforma-
tive Bildung fiir eine zukunftsfahige Entwicklung®, wie

der Titel lautet. In seinem Aufsatz Transformation und

Bildung ist es Klaus Seitz, einem flihrenden VENRO-
Exponenten, darum zu tun, die Diskursstrange von
UNESCO und UN-Organisationen, die den Begriff der
Transformation in Anspruch nehmen, mit dem Trans-
formativem Lernen a la Mezirow in Verbindung zu
bringen. Er stellt fest, dass TL wie jede padagogische
Praxis zunachst der Personlichkeitsentwicklung der

Lernenden verpflichtet ist. Dennoch, so Seitz,

mtissen auch die Akteure einer transformativen Bil-
dung in den Blick nehmen, wie individuelle Lerner-
fahrungen sich in kollektiven sozialen Lernprozessen
niederschlagen, die letztendlich fiir die epochalen
Weichenstellungen den Ausschlag geben. Die his-
torische Transformationsforschung kann deutlich
machen, welch zentrale Rolle unkonventionelle, al-
ternative Lernerfahrungen, die in den Nischen der
Gesellschaft entstehen, flir einen konstruktiven ge-
sellschaftlichen Umbruch spielen. (Seitz 2017, S. 9)

Die Bilanz dieser Dekade fallt allerdings, laut Singer-
Brodowski, eher ambivalent aus. Die Erfolge der UN-
Dekade ,Bildung fiir eine Nachhaltige Entwicklung*
(2005-2014) seien haufig mit einem Substanzverlust
erkauft worden:

Viele der Bildungsangebote im Kontext BNE thema-
tisieren zwar Nachhaltigkeitsaspekte in ihrer ékolo-
gischen, 6konomischen, sozialen und kulturellen Di-
mension wie auch deren Wechselwirkung, zielen aber
in der Essenz zu wenig auf die Reflektion dominanter
nicht nachhaltiger Alltagsideologien [..., sodass] mit
der zunehmenden politischen Institutionalisierung
von BNE gleichzeitig radikal-kritische Elemente in-
nerhalb der BNE Debatte geschwunden sind und
sich eine Tendenz zur Adaption neo-liberaler Bil-
dungs- und Nachhaltigkeitsdiskurse beobachten Idisst.
(Singer-Brodowski 2016b, S. 13)

Sie versteht, unter Berufung auf Freire, ,Transforma-
tive Bildung als Bildung zur Emanzipation“ (Singer-
Brodowski 2016a, S. 133). Sie erblickt darin ein
mogliches Korrektiv gegen die von ihr konstatierte
Verflachung des Diskurses tiber BNE.
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Unabhangig davon, ob man deshalb den Begriff Nach-
haltigkeit fallen lassen mochte oder versucht, ihn tat-
sachlich transformativ zu denken und damit zu einem
anderen Ausdruck fiir eine wohlverstandene globale
Gerechtigkeit zu machen - entscheidend ist die Ein-
sicht, dass Gerechtigkeit heute unbedingt auch die
nicht-menschlichen Lebewesenund die Biosphare ins-
gesamt einschlieBen muss. Der franzdsische Philosoph
Michel Serres hat diese Idee mit einem schénen Bild
beschrieben:

(Serres 1992, S. 83)Y

Wenn nun die Transformation, die als Aufgabe vor
uns liegt, sowohl umfassend statt anthropozentrisch
als auch politisch statt nur technokratisch gedacht
wird, liegen Begriffe wie ecological citizenship (Dobson
2003) bzw. planetary citizenship (Gadotti 2017) und als
Bildungsziel Education for Ecological Citizenship oder
Education for Planetary Citizenship (PCED) nahe.

Besonders der Begriff des Planetarenist, nicht zuletzt
im Zusammenhang mit dem Diskurs tiber das Anthro-
pozan, allseitig im Vormarsch, wie neue Publikationen,
etwa Planetary Politics (Marsili 2021) und Planetar
Denken (Hanusch/Leggewie/Meyer 2021), zeigen.
In diesem Kontext wird auch Education for Planetary
Citizenship immer starker lanciert (Thompson 2001;
Henderson/lkeda 2004; Ednir/Macedo 2011; Walker
2016). Arto O. Salonen, Mitglied des Finnish Expert
Panel for Sustainable Development, erldutert den

planetaren Ansatz:

(Zitiert nach L6f 2021)

Education for Planetary Citizenship hat es inzwischenin
Brasilien als eine Synthese der 6kologisch-politischen
Padagogik Edgar Morins, von postkolonialem Denken
und einer Neuformulierung von Global Citizenship
bereits in akademische Curricula geschafft (Moraes
2017 und Moraes/E.Moraes Arraut/J. Moraes Arraut
2021). Im deutschen Sprachraum wird der Begriff im
Manifest Heimatland Erde (2021) des Friedensfor-
schungsinstituts ASPR (neuerdings: ACP) in Stadt-
schlaining benutzt, um zwischen ,Globalisierung der
Solidaritat, die auf globaler Verantwortung beruht und
sich in global citizenship manifestiert“ und ,planetary
citizenship” zu unterscheiden, worunter ,die Ausdeh-
nung der Solidaritat auf das nichtmenschliche Leben,
ohne das auch das menschliche Leben undenkbar

waére" verstanden wird.!8

Die Frage, ob es angemessener ist, Education for Plan-
etary Citizenship als eine Neuformulierung von Edu-
cation for Sustainable Development zu verstehen und
somit zu einem Doppelbegriff Education for Planetary
Citizenship/Education for Global Citizenship zu gelan-
gen, oder Education for Planetary Citizenship als Uber-
begriff zu verstehen, der sowohl ESD/BNE und GCED
umfasst, soll hier jedoch nicht entschieden werden.

Injedem Fallist mit dem Begriff Education for Planetary
Citizenship der transformative Charakter von Bildung
auch im gesellschaftspolitischen Sinn in einer Deut-
lichkeit angesprochen, die anderen Termini vielleicht
fehlt.

17 Lieben wir unsere beiden Vater, den natirlichen und den menschlichen, den Boden und den Néchsten; lieben wir die Menschheit, unsere
menschliche Mutter und unsere natirliche Mutter, die Erde. Unmoglich, bei Strafe des Hasses, diese zweimal zwei Gesetze zu trennen.’

18 https://www.aspr.ac.at/bildung-training/aspr-kampagnen/heimatland-erde/heimatland-erde-neu/manifest-heimatland-erde#/
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CONCLUSIO:

BNE und GCED sind zwei wichtige Konzepte, die padagogische Antworten
auf groBBe gesellschaftliche Fragen geben. Um sie im Sinne Transformativen
Lernens einzusetzen, sollten sie als komplementar verstanden werden, wobei
eine grundsatzliche kritische Beschaftigung mit dem Begriff der Nachhaltigkeit
unerlasslich ist. In diesem Kontext bietet sich auch das Konzept von Planetary
Citizenhip an. Die Anwendung des Transformativen Lernens auf GCED und
BNE sollte allerdings nicht als ein bereits gelostes Problem angesehen werden,
sondern als Aufgabe, die vor uns liegt. Weit davon entfernt, fiir alle Fragen eine
Antwort zu haben, besteht doch der Wert von Transformativem Lernen als
Konzept darin, die richtigen Fragen zu stellen und, zumindest in der Weise, wie
es von den politischen Padagogiken aufgegriffen wird, auf die Notwendigkeit
einer vielfachen Transformation aufmerksam zu machen.

Wie bei allen politischen Padagogiken besteht der in Kapitel 2 diskutierte grund-
legende Widerspruch zwischen der Offenheit als padagogischem Anspruch
und der Normorientierung als politischem Anspruch - ein Widerspruch, der

nur durch moéglichst breite Partizipation immer wieder neu zu bearbeiten ist.

Dabei kannsich die Arbeit der Padagog*innen nicht auf die padagogische Arbeit
im engeren Sinne beschranken, sie muss auch die objektiven und subjektiven
Voraussetzungen ihrer Arbeit mit reflektieren; und sie muss ihre tGber die Bil-
dung hinausreichenden Ziele ebenfalls mitbedenken. Das bedeutet eine Kritik
am bestehenden Bildungssystem, und als Konsequenz auch die Arbeit mit allen
padagogischen Initiativen auBerhalb des Systems, da diese oft Innovationen
einbringen; also eine Arbeit auch von den Nischen her, aber nicht, um sich in
den Nischen einzurichten. Das bedeutet ferner eine kritische Selbstreflexion
als Paddagoge oder Padagogin, im Bewusstsein der Notwendigkeit, sich selbst
zu transformieren”; und es bedeutet schlie3lich auch den Kontakt zu und Aus-
tausch mit politischen Bewegungen, die am Ziel der sozial-6kologischen Trans-

formation arbeiten.

36



Ein sehr wichtiger Aspekt, der in diesem Text nur angedeutet, aber nicht ausrei-
chend dargestellt werden kann, ist die Transformation des Lernens selbst, die
kritische Reflexion der Wissensvermittlung und Wissensinhalte. Ein Ausgangs-
punkt flir Transformatives Lernen und Transformative Bildung ist eben auch die
Kritik traditioneller Wissensvermittlung. Es geht nicht einfach um Vermittlung
von Wissen, sondern auch von Wissen tiber Wissen. Annette Scheunpflug zum
Beispiel weist darauf hin, wie elementar die Unterscheidungsfahigkeit zwischen
einer ,empirisch gesattigten Theorie gegenliber einer individuellen Annahme"*
(Scheunpflug2019,S.70) ist. In dhnlicher Absicht hat die franzdsische Initiative
Collectif Ecole changer de cap®’® unter ihren Treize transformations nécessaires
et possibles...?°, den 13 Vorschlagen zu einer Transformation der Schule, auch
einen Punkt ,Eduquer au sens de la complexité et a I'esprit de la science", also
den Geist der Komplexitat und der Wissenschaft ausbilden, aufgenommen.
Noch viel systematischer ist dieser Gedanke in Edgar Morins fir die UNESCO
verfasstem Buch Die sieben Fundamente des Wissens fiir eine Erziehung der Zu-
kunft (Morin 2001) ausgefuhrt. Fir unseren Zusammenhang sind vor allem
die folgenden Gedanken wichtig: Erkenntnis sollte nicht ,als fertiges Werk-
zeug" (Morin 2001, S. 16) betrachtet werden, sondern die Wege und Irrwege
der Erkenntnis mussten gelehrt werden; die Irrtiimer der Vernunft wie auch
paradigmatische Blindheiten (durch unhinterfragte Axiome und Ideologien)
missten bei der Wissensvermittlung mitberticksichtigt und ihre Existenz ge-
lehrt werden. Inhaltlich gehe es um eine umfassende Erkenntnis, ,die fahig ist,
die globalen und fundamentalen Probleme zu erfassen und die partiellen und
lokalen Erkenntnisse darin zu integrieren” (ebd.). Der Zersplitterung des Wissens
ineinzelne Disziplinen miisse eine integrative Sichtweise, eine Verbindung aller
Wissensbereiche zu einem Gesamtbild, entgegengesetzt werden. Letztlich sei
es ein Ziel, ,die irdische Identitat” zu lehren (ebd., S. 77 ff.), die mehr ist als die
kosmopolitische Solidaritat, da sie auch das 6kologische Bewusstsein von der
Schicksalsgemeinschaft mit den Lebewesen der Biosphére einschlie3e (ebd.,
S. 92 ff.). Auch in diesem Sinne ist Transformatives Lernen ein Lernen mit er-

hohter Komplexitat.

19 http://www.ecolechangerdecap.net/
20 http://www.ecolechangerdecap.net/spip.php?article301

37


http://www.ecolechangerdecap.net/
http://www.ecolechangerdecap.net/spip.php?article301

Es ist nicht das Ziel des vorliegenden Papiers, eine
Didaktik von Transformativem Lernen bzw. BNE und
GCED darzustellen. AbschlieRend sollen jedoch, aus-
gehend von den padagogischen, bildungspolitischen
und politischen Uberlegungen, die in diesem Dossier
angestellt wurden, eine Reihe von kritischen Fragen
an BNE, GCED und andere politische Padagogiken ge-
stellt werden. Sie kdnnen als Gradmesser fiir deren

transformative Qualitat dienen:

Werden Lernen und Bildung ausschlieB8lich von
normativen Vorgaben entwickelt oder wird
Lernen als Prozess der Lernenden verstanden,
der padagogisch begleitet wird?

Machen sich die Lehrenden die Ambivalenz
zwischen dem Bildungssystem inhdrenten und
schon deswegen unvermeidlichen normativen
Ansatzen und der Ergebnisoffenheit von

Lern- und Bildungsprozessen (sowohl als Ideal
wie auch als Realitat) selbst bewusst und
transparent, wird dies kritisch reflektiert und
dadurch das Lehren selbst transformiert?

Werden fiir Lernen und Bildungin

ihrem Widerfahrnischarakter méglichst
enthierarchisierte und partizipative
Wissensverstiandnisse und Bildungsangebote
entwickelt, in denen Menschen zu ihren
konkreten Lebensbedingungen und deren

Auswirkungen in Beziehung treten kénnen?

Wird die Verbindung von Transformativem
Lernen und Lernen fiir eine sozial-6kologische
Transformation konzeptionell bewusst gemacht
und praktisch gewahrt?

Wird das eigene padagogische Konzept,

sei es BNE, GCED oder ein anderes, als in
Entwicklung begriffen verstanden, das sich
neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen,
kritischen Einwanden und postkolonialen und
herrschaftskritischen Argumenten gegeniber
westlicher Padagogik 6ffnet und somit standig
an Komplexitat, Klarheit, und Konkretheit

zulegt?

Wird die Verbindung zwischen dem
speziellen padagogischen Ansatz und dem
Gesamtzusammenhang aller transformativer
Padagogiken bewusst wahrgenommen und
praktisch hergestellt?

Nimmt die jeweilige Padagogik einen reflexiv-
kritischen Standpunkt gegenliber den
strukturellen Voraussetzungen ihrer eigenen
Arbeit ein?

Versteht sich der jeweilige pddagogische Ansatz
auch als transformativ, was die Haltung und die
Praxis ihrer Padagog*innen betrifft?

Sind nicht nur die Zielkataloge, sondern auch
die jeweiligen didaktischen Methoden auf
Emanzipation und Agency ausgerichtet - eben
auf die Voraussetzungen, dass Transformatives

Lernen stattfinden kann?
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