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Development Education - Globales Lernen -
Global Citizenship Education. Bleibende Aporien und
strategische Offerten im Weltkollektiv

Zusammenfassung

Die aktuellen Transformationsherausforderungen der Welt
werden zwischen weltgesellschaftlich-kommunikativen Offer-
ten und weltgemeinschaftlich-interaktiven Optionen aufge-
spannt. Die damit verbundene Einheit der Differenz wird mit
dem Konstrukt des Weltkollektives markiert. Dies ist der Aus-
gangspunke fiir Fragen nach dem durch Bildung und Lernen
erhoff- und erwartbaren Zukunftspotenzial, das Konzeptionen
global orientierter Bildungsarbeit immanent ist. Damit wird
der Rahmen in den Blick genommen, in dem sich Develop-
ment Education, Globales Lernen und Global Citizenship
Education entfalten kénnen.

Schliisselworte: Transformation, Weltgesellschaft, Welt-
kollektiv, Globales Lernen, Global Citizenship Education,
Entwicklungspiidagogik

Abstract

The current transformation challenges of the world span be-
tween communication offers of the world society and action-
related options of the world community. The inseparable unity
of their difference is marked by the construct of the global
collective. This serves as the point of departure for questions
concerning the future potential that is intended and expectable
through education and learning and that is immanent to con-
ceptions of globally oriented educational work. Thus, the type
of framework moves into focus in which the concepts of de-
velopment education, global learning and global citizenship
education can flourish.

Keywords: Transformation, World Society, World Community,
Global Collective, Global Learning, Global Citizenship Education,
Development Pedagogy

Einleitende Uberlegungen
Development Education, Globales Lernen und Global Citi-
zenship Education (GCED) sind Konzeptionen, durch die mit
verschiedenen Schwerpunktsetzungen auf Herausforderungen
einer sich globalisierenden Weltgesellschaft reagiert werden soll
(Scheunpflug & Schréck, 2000; Lang-Wojtasik & Klemm,

2017; Grobbauer, 2017; Treml, 2017; Surian, 2018; Bourn,
2020). Bereits in den kombinierten Begrifflichkeiten stecken
eine Menge Fragen: Welche Verstindnisse sind Bildung, Ler-
nen, Pidagogik, Entwicklung, Biirger/-innentum und Globali-
tit unterlegt und wie hingt alles zusammen? In welchen Tradi-
tionen und interdiszipliniren Beziigen sind sie systematisch fiir
Mensch und Welt verortet?

Das thematische Feld bleibt dynamisch und konzeptio-
nelle Suchbewegungen zu Interkultureller, Friedens-, Men-
schenrechts- oder Umweltpidagogik sind ein bleibendes Debat-
tenfeld (LfpB, 2019). Insbesondere Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) hat mit der Verabschiedung der SDGs
(Sustainable Development Goals) (UN, 2015) einen neuen
Aufschwung bekommen. Bisher parallellaufende Debatten von
EFA (Education for All) (UNESCO; 2020) und BNE haben im
vierten Zielbereich intensive Beriithrungspunkte. GCED bietet
mit seinen Wurzeln in der weltbiirgerlichen Erziechung (Treml,
2011) und systematischen Beziigen bis hin zu politischer Bil-
dungsarbeit (Wintersteiner et al., 2015) nachhaltige Ankniip-
fungspunkte an zukunftsfihige BNE (Lang-Wojtasik, 2020a).

Immer schnellere und uniibersichtlichere Transforma-
tionsprozesse der Welt (WBGU, 2011) unterstreichen die Not-
wendigkeit, das Verhiltnis gesellschaftlicher Herausforde-
rungen und bildungsbezogener Optionen auf den Priifstand zu
heben (Clemens, Hornberg & Rieckmann, 2019; Lang-Wojta-
sik, 2019a). Spitestens seit der Deklaration von Maastricht
haben sich auf europiischer Ebene (O’Laughlin & Wegimont,
2003) und mit dem Orientierungsrahmen Globale Entwick-
lung (KMK, BMZ & Engagement Global, 2016) auch die
nationalen politischen Rahmenbedingungen geindert. Inter-
national ist der Versuch hervorzuheben, den Zusammenhang
von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Global Citizen-
ship Education darzustellen (Bourn, Hunt & Bamber, 2017;
UNESCO, 2018). Auf europiischer Ebene werden strategische
und Policy-bezogene Prozesse insbesondere vom Global Educa-
tion Network (GENE) vorangebracht (Forghani-Arani, Hart-
meyer, O’Loughlin & Wegimont, 2013; Hartmeyer & Wegi-
mont, 2016; McAuley, 2018; Trindade Dolejsivd, 2018). Auf
der Ebene deutscher Bundeslinder gibt es umfassende Mog-



lichkeiten, konzeptionelle Anliegen des Globalen Lernens und
der GCED auch iiber die wachsende Implementierung der
BNE voranzubringen (Overwien, 2016), die ein stetiges Aus-
baupotenzial auf allen bildungsrelevanten Ebenen hat (Arnold,
Carnap & Bormann, 2017; Brock, de Haan, Etzkorn & Sin-
ger-Brodowski, 2018; Miiller-Christ, Giesenbauer & Tegeler,
2018; BMBE 2020).

Bei alledem bleiben ungeldste und méglicherweise un-
18sbare Herausforderungen erhoffter Transformation, die ange-
sichts der Klimakatastrophe und Covid-19-Pandemie erneut
zu Tage treten und den Gesamtdiskurs in verschiedener Inten-
sitit begleiten werden. In diesem Aufsatz geht es um die
Re-Formulierung dieser Aporien und es werden strategische
Offerten fiir die Zukunft angedeutet: (1) Welche Herausforde-
rungen stellen sich in der aktuellen Transformationssituation?
(2) Welche Optionen hat die Weltgemeinschaft, angesichts
weltgesellschaftlicher Herausforderungen, ins Handeln fiir ein
transformatives Weltkollektiv zu kommen? (3) Welcher zu-
kunftsfihige Beitrag ist durch Bildung und Lernen fiir das
Weltkollektiv im Sinne der UN-Transformationsagenda denk-
bar? (4) Welche konzeptionellen Offerten von Lernen erschei-
nen tragfihig, um das Bewusstsein von Menschen nachhaltig
zu verindern, damit diese das Zusammenleben mit anderen
und dem Planeten zukunftsfihig gestalten konnen? Diesen Fra-
gen widmen wir uns in vier Thesen.

These 1: Sichere Unsicherheit als Rahmen
sozialer Ordnung
Fundamentale Verinderungen auf dem Globus
stellen die Lebensgrundlagen aller Menschen infrage
und tragen zu Verunsicherungen bei.

Kaum etwas scheint derzeit sicherer zu sein als die zunehmende
Wahrnehmung einer von Unsicherheit und Verunsicherung
geprigten Welt, in der wir leben. Eigentlich war die angenom-
mene ,Normalitit“ sozialer Ordnung nie anders. Mdglicher-
weise haben wir es schlicht geschafft, den Herausforderungen
stets fragiler Sicherheit einer sich immer stirker ausdifferenzie-
renden Gesellschaft semantisch zu begegnen und so die Unsi-
cherheit als Grundlage verwundbarer Zivilisation aushalten zu
kénnen (Lang-Wojtasik, 2020d/i. E.).

Bei alledem hatten nationale Begrenzungen eine ent-
scheidende Bedeutung, um internationale Grenziiberschrei-
tungen als Erweiterung des eigenen Horizonts kennenzulernen
und auch mogliche Handlungserfahrungen jenseits bekannten
Terrains zu erproben. Sicherheit blieb dabei als Normalitits-
konstruke stets fragil und unsicher. Ein interessierter Blick hin-
ter die Kulissen der grofSen Diskrepanzen zwischen globalem
Norden und Stiden sowie innerhalb von Weltregionen und
Landern erdffnete stets die Sicht auf schreiende Ungerechtig-
keiten, die hiufig intersektional verschrinkt waren und sind.
Globale Ungleichgewichte haben sich stets wiedergespiegelt:
auf der einen Seite in der Verteilung von Ressourcen und
Macht und auf der anderen Seite im Intensititsgrad ihrer Aus-
wirkungen auf verschiedene Teile der Welt. Dahinter liegen
Fragen von Privilegien und Teilhabe (Datta, 2013). Gerade die
Beschiftigung mit Fragen der De-Kolonisierung jenseits impe-
rialistischer Weltgeschichte und -gestaltung nach 1945 oder

entwicklungspolitische Bemiihungen und der Ausbau interna-
tionaler Organisationen gaben der Idee einer Weltgemeinschaft
neuen Auftrieb. Wihrend die Menschheit heute insgesamt
wohlhabender als je zuvor ist, ist die Welt weit von Gerechtig-
keit oder Gleichwiirdigkeit im Sinne der Menschenrechte ent-
fernt und charakeerisiert sich durch enorme Ungleichgewichte
auf unterschiedlichen Ebenen. Der weltweit zunehmende
Wohlstand ist der Motor global ansteigender Umweltzersts-
rung, wobei die reichsten 10% der globalen Bevolkerung fiir
mehr als die Hilfte der globalen CO2-Emissionen verantwort-
lich sind (Gore, 2020). Insbesondere unterliegt der enge Zu-
sammenhang zwischen Einkommen und Kohlendioxidausstof§
gewaltigen Ungleichgewichten existierender Lebensstile und
des Konsumverhaltens. Dabei sind diejenigen von den Klima-
wandelauswirkungen am meisten betroffen, die am wenigsten
Kohlendioxid ausstofSen (Gore, 2015).

Der vielschichtig-interdisziplinire Globalisierungsbe-
griff (Niederberger & Schink, 2011) ist hilfreich, um die rium-
lichen Charakteristika der Welt, in der wir leben, fiir sachliche,
zeitliche und soziale Facetten in den Blick nehmen zu kénnen.
Die Globalisierung hat ein hohes Mafd an komplexer Vernet-
zung und wechselseitiger Abhingigkeit erreicht und lisst neben
Chancen und Méglichkeiten vermehrt weltweite Herausforde-
rungen kommunikativ in den Vordergrund treten. Globale
Ungleichheit in ihrer sozialen und 6konomischen Dimension
bleibt neben der globalen Erderwdrmung eine der zentralsten
Problematiken, denen endlich transformativ begegnet werden
miisste. In dieser Aussage steckt eine implizite Handlungsauf-
forderung an Menschen, die gesellschaftlich expliziert und in
politische, juristische, 6konomische usw. Agenden gegossen
werden sollte.

Die vor fast flinfzig Jahren empirisch beschriebenen
,Grenzen des Wachstums® (Meadows et al., 1972) werden im
fortschreitenden 21. Jahrhundert immer greifbarer (IPCC,
2018). Dahinter steht die Frage, ob sich die moderne Gesell-
schaft auf okologische Gefihrdungen cinstellen kann (Luh-
mann, 1986), die jenseits nationalstaatlicher Grenzzichungen
relevant sind. Damit zusammenhingend miisste geklirt wer-
den, tiber welche Steuerungsmechanismen die moderne Gesell-
schaft verfiigt und in welchem Verhiltnis diese zu individuellen
Entscheidungen fiir Verinderungen stehen. Immerhin gilt es,
die seit langem beschriebene Klimakatastrophe mit all ihren
Vernetzungen und Interdependenzen abzuwenden.

These 2: Weltkollektiv zwischen
Kommunikationsofferten und
Handlungsoptionen
Um Optionen grofer Transformation im Sinne der SDGs
zu erschlieflen, braucht es systematische Uberlegungen Zur
Reichweite von Kommunikationsofferten (Weltgesellschaft)
und Handlungsoptionen (Weltgemeinschaft) im Weltkollektiv.

Mit dem schwerfillig anmutenden Begriff des Weltkollektivs
(Lang-Wojtasik, 2020b/i. E.) wird an dieser Stelle der span-
nungsreiche Zusammenhang von Gesellschaft und Gemein-
schaft (im Anschluss an Ténnies, 1887/1922) auf die Ebene
einer Weltbetrachtung gehoben, um soziale Ordnung als
Grundlage und Rahmen globaler Herausforderungen begrei-



fen zu kénnen. In den Blick kommt die Einheit der Differenz
systemtheoretisch beschriebener Weltgesellschaft (Kommunika-
tionsofferten im Anschluss an Luhmann, 1971) sowie einer
anthropologisch relevanten Weltgemeinschaft (Interaktionsop-
tionen im Anschluss an Plessner, 1924/2003). Das ,,Global
Village“ miisste sich demnach spannungsreich als ein abstraktes
Kommunikationsangebot beschreiben lassen, zu dem konkrete
Erprobungsoptionen in Gemeinschaft mit anderen in Bezie-
hung gesetzt werden konnen (Lang-Wojtasik, 2014).

Die UN-Nachhaltigkeitsziele richten sich explizit an die
Weltgemeinschaft und sind in ihrer radikalen Semantik fiir die
Weltgesellschaft bisher beispiellos. Ob sie das Zeug haben, zu
einer Charta (,,volkerrechtliches Grundgesetz®) fiir das Weltkol-
lektiv der Menschen und des Planeten im 21. Jahrhundert zu
werden (UN, 2015, S. 13), wird sich im weiteren Verlauf bis
2030 zeigen. Die ersten fiinf Jahre nach ihrer Verabschiedung
sind eher erniichternd. Die fiinf normativen Ps (People, Planet,
Prosperity, Peace, Partnership) der Priambel, 17 Zielbereiche und
169 Teilziele sind das Ergebnis jahrelanger Beratungen, die zu-
nichst kommunikativ relevant sind. Daher bleibt die Frage an
die Weltgemeinschaft: Wie kommt es wo von wem zu Aktionen
und Interaktionen, damit sich etwas verindert? Dieses wiirde
ein umfassendes Ausmaf$ an Gemeinsinn erfordern, der Ver-
zicht und Umkehr v. a. im globalen Norden bedeutete. Lassen
sich damit Menschen zu Handlungen bewegen?

Deutlich wird, dass das Risiko und Variationsvielfalt mit
der Entwicklung hin zu einer Weltgesellschaft als grenz-
tiberschreitendem Kommunikationsangebot (Luhmann, 1971)
stirker in den Mittelpunkt des Interesses geriickt werden.
Kommunikative Offenheit wird zum riumlich eingrenzenden
Rahmen sozialer Ordnung jenseits nationalstaatlicher Seman-
tik, in dem alles denk- und vorstellbar ist. Damit einhergehen
zunehmend wahrnehmbare Schwierigkeiten der Legitimation
sachlicher Entscheidungen angesichts iiberbordender und re-
dundanter Informationen, kaum umsetzbarer Planbarkeit
zgeitlicher Erwartungen im Moment zwischen Vergangenheit
und Zukunft sowie kaum herstellbare Berechenbarkeit sozialer
Erfahrungen (Lang-Wojtasik, 2017, S. 11). Was hier soziolo-
gisch beschrieben wird, hat Konsequenzen fiir die Betrachtung
des Zusammenhanges von Gesellschaft und Individuum,
ohne direkte Handlungen erwarten zu kénnen. Die angedeu-
teten Herausforderungen sind das, was gesellschaftlich an Per-
sonen adressiert wird. Und Personen adressieren Kommunika-
tionsangebote an die Gesellschaft. Beide Prozesse halten den
funktional ausdifferenzierten ,Laden® der Weltgesellschaft am
Laufen; allerdings ohne den implizit erhofften Handlungsauf-
trag und auch ohne direkten Durchgriff zwischen einzelnen
Funktionssystemen. Diese agieren nach unterschiedlichen
Logiken. Sie kdnnen sich gegenseitig irritieren, ohne auf un-
mittelbare Verinderung hoffen zu konnen. Das ist folgenreich
fur tbergeordnete Steuerungsfragen. Beispielsweise haben
politische Entscheidungen keine direkte Konsequenz fiir
wirtschaftliche Mafinahmen. Vielmehr werden in Gesetze
gegossene politische Entscheidungen zu einem neuen kom-
munikativen Handlungsrahmen, zu der sich 6konomische
Logik neu justieren kann und der ggf. juristisch gepriift wer-
den muss. Ethische Optionen kénnen wirtschaftliche Ent-
scheidungen irritieren, jedoch zu keiner direkten Verinde-
rung beitragen.
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Der entfesselte globale Marke ist bei alledem keine frei
agierende Grofle, sondern hat weltweite Verankerungen in na-
tionalen Kontexten, die transnational und interessengeleitet
agieren (Beck, 1997). Vor diesem Hintergrund scheinen nati-
onale Staaten und deren Politiken zunehmend als passive Zu-
gabe weltgesellschaftlich wahrnehmbarer Entwicklungen (Nie-
derberger & Schink, 2011, S. 10). Gleichwohl braucht es po-
litisch gesetzte, juristisch wirksame und fiir andere gesellschaft-
liche Funktionssysteme leitende Orientierungen, um staatliche
Steuerung auf lokaler, regionaler, nationaler und internationa-
ler Ebene annehmen zu kdnnen. Dazu helfen ethisch fundierte
politische Entscheidungen fiir das Gemeinwohl genauso, wie
ausgleichende volkwirtschaftliche Impulse oder preispolitische
Maf¢nahmen, um den Rahmen abzustecken, in dem ein Han-
deln von Staatsbiirger/-innen ermdglicht wird, das ihren Blick
fiir Solidaritdt im Sinne eines sozial ausgleichenden Weltbiir-
ger/-innentums  erdffnet. Innerhalb dieser Rahmenbedin-
gungen kann sich eine Menge ethischer Konsum ereignen, bei
dem sich Menschen z. B. bewusst entscheiden, fair gehandelte,
saisonal-regionale und ohne Verpackung kaufbare Produkte
nachzufragen. Dabei ist im Blick zu behalten, dass dies solida-
risch mit dem Blick eines sozialen Ausgleichs geschieht. Bei
alledem stellt sich die Schwierigkeit, dass die lokale, regionale,
nationale und internationale Ebene unterschiedliche Legitimi-
tdtsgrade haben und auf unterschiedliche Weisen miteinander
kommunikativ vernetzt sind. Das ist folgenreich, wenn — wie
im Falle der Klimakatastrophe — wissenschaftlich erkennbare
Notwendigkeiten bekannt sind und in die SDG-Transformati-
onsagenda tibersetzt wurden. Um Verinderungen staatlicher
Rahmenbedingungen zu erreichen, miissen einerseits verschie-
dene kommunikative Prozesse durchlaufen werden und ande-
rerseits fithren kommunikative Adressierungen an Menschen
zu keinen direkten Wandlungsprozessen, die iiber individuelle
Aktivititen hinausgehen: Selbst wenn sich eine weiterfithrende
Schule in einer mittelgroffen europiischen Gemeinde entschei-
det, nur noch fair gehandelte und lokal produzierte vegeta-
rische Produkte zu verwenden, die Heizung klimaneutral zu
betreiben, den Strom aus erneuerbaren Energien zu bezichen,
nur noch auflokale Unterrichtsmaterialien und dezentrale Ver-
kehrsmittel zu setzen, muss sich im umgebenden Landkreis,
Bundesland oder Land gar nichts verindern. Méglicherweise
wird diese Schule zu einem Modell fiir andere Schulen und
auch weltweit und erméglicht Orientierungen fiir andere
Kommunen. Kausal ist dies jedoch nicht. Wenn diese Erkennt-
nis leitend ist, erscheint die Erprobung neuer Ansitze zur Re-
alisierung der UN-Transformationsagenda als pragmatisches
Hoffnungsprogramm (Leal Filho, 2019).

Die grofle globale Gratwanderung ereignet sich zwi-
schen der Deckung von Bediirfnissen nach Wohlstand einer-
seits, und dem Sicherstellen einer Zukunft innerhalb der pla-
netarischen Grenzen andererseits. Um hier Wandel zu erhoffen,
kénnen Bildungsprozesse initiiert werden, die sich am Weltkol-
lektiv orientieren; also mit der beschriebenen Einheit der Dif-
ferenz kommunikativer Offerten der Weltgesellschaft und
Handlungsoptionen fiir eine Weltgemeinschaft umgehen kon-
nen. Das Zusammenleben der globalen Gesellschaft in ihrer
Vielfalt und Pluralitit ist damit die Voraussetzung fiir eine
nachhaltig tiberlebensfihige Welt (Fanghanel & Cousin, 2012)
und muss im Zentrum aller Bildungsprozesse stehen.



These 3: Bildung und Lernen fiir das
Weltkollektiv
Bildung und Lernen gelten als Schliissel fiir zukunfisfihige
globale Transformationsprozesse. Kontinuierlicher und
nachhaltiger Zugang zu Bildungsangeboten eroffnet neue Raume
des Lernens, Denkens und der Wahrnehmung des Weltkollektivs.

Die These mag vor dem Hintergrund der jahrzehntelangen
Debatten um Bildung fiir alle/Education for All zu simpel klin-
gen. Mitnichten! Wenn (Grund-)Bildung im Sinne eines uni-
versalen Bildungsverstindnisses die ,Eintrittskarte ins Leben®
und fiir lebenslange Bildungsprozesse ist (Delors, 1996), dann
miissen Einrichtungen vorhanden sein oder geschaffen werden,
die Menschen jedes Alters eine inklusive, gleichberechtigte und
hochwertige Bildung gewihrleisten und Méglichkeiten lebens-
langen Lernens fiir alle fordern (UN, 2015). Zugespitzt: Wem
kontinuierlich jedwede Méglichkeit versagt bleibt, die Welt
mit anderen miindig — und damit selbstbefreiend — zu erschlie-
en, dem wird die Teilhabe an der Weltgemeinschaft vorent-
halten (Lang-Wojtasik & Erichsen-Morgenstern, 2019). In
diesem Sinne wird dann die besondere Qualitit des Untertitels
im aktuellen UNESCO Global Monitoring Report deutlich:
Alle heif3t alle! (UNESCO; 2020)." Im vierten Zielbereich der
SDGs ist der gleichberechtigte und diskriminierungsfreie Zu-
gang zu und Abschluss von kostenloser sowie hochwertiger
Primar-/Sekundarbildung mit gesellschaftlich anschlussfi-
higen Lernergebnissen die Grundlage weiterer Forderungen.
Diese sind eingebettet in die pragmatische Vision eines Lebens
iber die Lebensspanne sowie des Erwerbs von Kenntnissen und
Qualifikationen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
die ,nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte, Geschlech-
tergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der Gewaltlo-
sigkeit, Weltbiirgerschaft und die Wertschitzung kultureller
Vielfalt® umfasst (UN, 2015, S. 17).

Hinter diesen politischen Forderungen stehen schulthe-
oretische Fragen konkreter Rahmenbedingungen qualitativ
hochwertiger Bildungseinrichtungen sowie Fragen nach Ver-
stindnissen und erhofften Reichweiten von Bildung und Ler-
nen. Die Schule hat sich spitestens seit der europiischen Auf-
klarung als Leitmedium der Bildungsexpansion bewihrt
(Lang-Wojtasik, 2008). Sie erméoglicht Bildungs- und Lernpro-
zesse in einem geschiitzten Rahmen ,unter herabgesetztem Ri-
siko des Scheiterns® (Scheunpflug, 2001, S. 245) mit Impulsen
auch fiir andere Bildungsformate iiber die Lebensspanne.

Bildung ist in einem allgemeinpidagogischen Sinne je-
nes Medium, iiber das eine Transformation von Information in
Wissen als méglich angenommen wird. Bildung ist ein Prozess,
der eine miindige Beschiftigung mit der Wahrnehmung und
Gestaltung von Welt erméglicht, die Menschen umgibt (Treml,
2000, S. 210fF). Auf der Ebene des Weltkollektivs wire dies
der stetige Austauschprozess von Informations- und Wissens-
gesellschaft. Letztere generiert erneut Informationsangebote,
die durch Bildung zu anderem Wissen werden konnen. All dies
ist gerahmt durch riumliche Entgrenzung (Globalisierung),
zeitliche Beschleunigung (Sozialer Wandel), sachliche Entwer-
tung (Kontingenz) und soziale Befreiung (Individualisierung)
(ebd., S. 250fF.).

Lernen kann demgegeniiber aus erziehungswissen-
schaftlicher Perspektive als Steigerung der Eigenkomplexitit
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begriffen werden, um einer zunehmenden Auflenkomplexitit
begegnen zu kénnen. Dabei steht die Verinderung und Neu-
organisation neuronaler Verbindungen im Mittelpunkt, tiber
die eine Erweiterung des Verhaltensrepertoires erméglichbar ist
(Treml, 1995).

Wird der Fokus von Lernen im Sinne einer Transforma-
tion der Welt als offener Prozess betrachtet, erméglicht dies
einen iiberblickshaften Aufbau des Weltverstindnisses (Smith,
1999-2020). Die Konzentration auf Learnification ist das Re-
sultat aus weitgehend voneinander getrennten Entwicklungen
in Bildungstheorie, -praxis und -politik (Biesta, 2015). Aller-
dings: Lernen ist mehr als ein unspezifischer Zweck von Bil-
dung. Lernen umfasst mindestens drei sich gegenseitig beein-
flussende Dimensionen: Inhalt, Zweck und Beziehung fiir
weltzentrierte Bildung. Wenn es um erziehungswissenschaft-
liche Fragen der Transformation geht, ist eine systematische
Betrachtung von Bildung und Lernen unabdingbar. Lernen ist
ein individueller Prozess, bei dem Transformation — strukeu-
relle Verinderungen im Gehirn — in einem gegebenen Rahmen
passiert, ohne diesen zu verindern. Es ist strukturell mit Bil-
dung gekoppelt, die als ,Lernprozesse héherer Ordnung® be-
zeichnet werden kann, da der ,,Modus der Informationsverar-
beitung” und damit auch die umgebende Welt des sich selbst
verindernden Menschen verindert wird (Koller, 2018).

Lernen fiir ein zukunftsfihiges Weltkollektiv konnte
konsequenterweise auf individuelle Lernprozesse bezogen wer-
den, die sich mit der bewusstseinsbezogenen Verarbeitung von
Weltinformation beschiftigen und zu einer Verinderung des
Individuums beitragen. Darauf bezogene Bildung wire konse-
quenterweise der angenommene Rahmen, in dem Weltverin-
derung méglich wird. Dabei miisste deutlich geworden sein,
dass Bildung und Lernen stets transformativ sind (Scheun-
pflug, 2019). Begriffe wie ,Transformative Bildung® oder
»Iransformatives Lernen® erscheinen konsequenterweise als
unterkomplex. Denn es geht ja nicht um ein per se neues Bil-
dungs- oder Lernverstindnis, sondern um die alte Hoffnung
der Menschheit, dass iiber Bildung und Lernen zu strukturellen
Verinderungen des Weltkollektivs beigetragen werden kann.
Den beschriebenen Transformationsprozessen miisste transfor-
mativ begegnet werden kénnen. Dabei geht es nicht um bloflen
Wandel, sondern um strukturelle Verinderungen, die das
Uberleben der Menschheit als Weltgemeinschaft wahrschein-
lich machen. Dazu sind Initiativen jenseits des aktuell Gege-
benen nétig, um Zukunfesfihigkeit im Jetzt zu gestalten
(BUND & Misereor, 1996; Schneidewind, 2018).

Dadurch, dass sich die heutige Welt durch eine volatile,
ungewisse, komplexe und ambivalente Eigenschaft (VUKA-
Welt) (Unkrig, 2020) mit einer beispiellosen Schnelligkeit von
Verinderungsprozessen charakterisiert, stehen Bildungstriger
vor grofSen Herausforderungen. Wihrend viele Bildungsent-
scheidungen nach wie vor auf regionaler und nationaler Ebene
getroffen werden, dehnt sich gleichzeitig das komplexe und
zunehmend unsichere Geflecht der globalisierten Welt weiter
aus, fiir das nichste Generationen vorbereitet werden sollen.
Hier konnten universalisierte Lern- und Bildungsverstindnisse
(Delors, 1996) zu Orientierungen des Weltkollektivs beitra-
gen, um den Spagat hoffnungsvoller und besorgter Reaktionen
auf die sichere Unsicherheit bearbeitbar zu denken (Dill,
2013).



Noch nie dagewesene globale Krisen sind nicht durch
bestehende Strukturen und Ansitze zu bewiltigen, sondern
miissen so wahrgenommen werden, dass tiber positive und kre-
ative Haltungen etwas Neues daraus entstehen kann (Pirbhai-
Ilich et al., 2017). In diesem Zusammenhang ermdglichen
Bildungskontexte, dominante Bezugsrahmen zu transformie-
ren, um als Weltkollektiv gemeinsam neue Wege fiir ein Zu-
sammenleben zu erdffnen. Bildung hat seit jeher den Auftrag,
nach menschlich sinnvoller Entwicklung zu streben, was etwas
vollig anderes ist als das Streben nach (Weiter-)Entwicklung.
Hilfreich erscheint hier die Fokussierung einer ,,erwachsenen®
(einanderzugewandten), die eine ,kindliche” (egozentrische)
Lebensweise iiberwindbar denkt (Biesta, 2015). Bildung trigt
dann dazu bei, neue Wege fiir ein gerechtes und nachhaltiges
Zusammenleben auf einem begrenzten Planeten zu beschrei-
ten. Sie strebt nach Méglichkeiten, das eigene Verlangen zu
kontrollieren und alte Bezugsrahmen zu verlassen, um neue
Vorstellungen entwickeln zu kénnen. Hier bieten Konzepti-
onen globaler Bildungsarbeit historisch-systematische Orien-
tierungen.

These 4: Strategische Offerten global
orientierter Bildungsarbeit
Development Education, Globales Lernen und Global Citizenship
Education kénnen in Bildungskontexten dazu beitragen, das Be-
wusstsein der Menschen iiber Lernen lokal zu verindern und eine
Verinderung des Weltkollektivs mit globalem Blick zu erhoffen.

Im piadagogischen Diskurs der Transformation haben die Kon-
zeptionen der Development Education/Entwicklungspidago-
gik, der Global Education/Globalen Lernens sowie Weltbiir-
gerlichen Erziehung/Global Citizenship Education heute eine
unterschiedliche Bedeutung. Das hat mit ihrer Historie und
Systematik sowie den zugrundeliegenden konzeptionellen
Uberlegungen zu tun. Entwicklungspidagogik thematisiert
einerseits gesellschaftliche Fragen 6konomischer Unter- und
Uberentwicklung im Rahmen entwicklungsbezogener Bil-
dungsarbeit fiir globalen Nord-Siid-Dialog. Andererseits ist die
Frage relevant, wie sich Menschen als Individuen durch pida-
gogische und didaktische Anregungen entwickeln lassen. Ins-
besondere das erste Verstindnis ist in Anlehnung an Develop-
ment Education auch fiir den Diskurs des Globalen Lernens
bedeutsam. Hier ist es zunichst die komparatistische Wiirdi-
gung in den 1960er-Jahren, die den Begriff auf eine Beschifti-
gung mit Bildungsproblemen des Globalen Siidens konzen-
triert. Es geht um die begriffliche Verbindung zu einer
Pidagogik der Dritten/Einen Welt, entwicklungspolitischer
Bildung
Nord-Siid-Solidarititsarbeit mit bildungsbezogenen Fragen.
Der gesellschaftliche Entwicklungsbegriff als Programm von
Bildungsanliegen entfaltet seine theoretische Spannung zwi-

sowie konkreter Praxisherausforderungen der

schen evolutions- und handlungstheoretischen Zugingen, die
fiir Debatten um Globales Lernen in den 1990er-Jahren hoch
relevant sind. Letztlich geht es stets darum, wie Entwicklung
zwischen Deskription und Normativitit beschrieben werden
kann (Treml, 1979; 2017; Datta, 1984).

Diese paradigmatische Unterscheidung ist bis heute
auch im Globalen Lernen fiir eine theoretische Beschiftigung
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mit Fragen der Globalisierung und ihre metatheoretische Ein-
bettung bedeutsam. Dahinter liegen Fragen, ob und wenn ja
wie struktureller Wandel im Sinne globaler Nachhaltigkeit und
Gerechtigkeit erméglicht werden kann, welches Gesellschafts-
verstandnis unterlegt ist und in welchem Zusammenhang die-
ses zur Handlungsfihigkeit von Menschen in ihrem direkten
Umfeld und bezogen auf den Planeten steht. Es geht darum,
wie ,Bildung in der Weltgesellschaft“ (Seitz, 2002) beschrieben
und umgesetzt werden kann. Die Begriffe Global Education
und Globales Lernen zirkulieren seit ungefihr drei Jahrzehnten
in deutschsprachigen Diskursen und wurden von der kritischen
Beschiftigung mit der Kolonialzeit, einer global ausgleichenden
Haltung nach dem Zweiten Weltkrieg sowie zunehmender In-
ternationalisierung geprigt. Wichtige historisch-konzeptio-
nelle Bezugspunkte sind im deutschsprachigen Raum die ent-
wicklungspolitische  Bildung und Dritte-Welt-Pidagogik
(Scheunpflug & Seitz, 1995; Scheunpflug, 2017). Globales
Lernen ist eine Querschnittskonzeption, die sich im Span-
nungsfeld menschlicher Lernméglichkeiten zum Umgang mit
Verunsicherung, Variationsvielfalt und Risiko sowie einer the-
matischen Agenda zur Umsetzung von Nachhaltigkeit und
Gerechtigkeit bewegt (Lang-Wojtasik & Klemm, 2017) und in
didaktische Bemiihungen iibersetzt (Scheunpflug & Schréck,
2002). Durch den Orientierungsrahmen Globale Entwicklung
(KMK, BMZ & Engagement Global, 2016) ist es bildungspo-
litisch méglich, Themen des Globalen Lernens in die fach- und
dominenspezifische Breite kultuspolitischer Hoheiten im
deutschsprachigen Raum zu bringen und in linderbezogenen
Lehr- und Bildungsplinen zusammen mit anderen Quer-
schnittsthemen zu verankern. Entwicklungen in anderen euro-
pdischen Lindern machen Mut, dass es auch dort zu einer
immer stirker wahrnehmbareren Verbreitung im Sinne gesell-
schaftlicher und bildungsbezogener Aktivititen kommt (Forg-
hani-Arani, Hartmeyer, O’Loughlin & Wegimont, 2013;
Hartmeyer & Wegimont, 2016; McAuley, 2018; Trindade
Dolejsiv4, 2018).

Aus heutiger Sicht ergibt es Sinn, Global Citizenship
Education (GCED) als eine Weiterentwicklung von Develop-
ment Education und Globalem Lernen zu begreifen. GCED
hat eine Traditionslinie weltbiirgerlicher Erziehung (Seitz,
2017) mit immanenten Orientierungen an einem visioniren
Weltbiirger/-innentum. Dies reicht zuriick bis in die rdmische,
griechische und indische Antike (Nussbaum, 2020) und ent-
faltet hohe Relevanz in den Vorboten und Konkretionen euro-
pdischer Aufklirung (Treml, 2011). Die im humanistischen
Lebensentwurf veranlagte weltbiirgerliche Erziehung wurde
mit der Griindung des Nationalstaates zuriickgelassen, da eine
Bildung zur Identifikation der Biirger/-innen mit dem Staat ins
Zentrum riickte (Seitz, 2017). Mit der folgenden Phase der
Globalisierung in den 1990er-Jahren wurde der Begriff welt-
biirgerlicher Erzichung wieder vermehrt aufgegriffen und wird
heute auch als Globales Lernen verstanden (ebd.).

Die drei Konzeptionen eint ihre internationale Bedeu-
tung und die Uberzeugung, dass iiber Lernen und Bildung
eine verinderte Welt moglich ist, die sich an verschiedenen
normativen Leitplanken orientiert. Hier treffen sie sich mit
anderen Konzeptionen ,epochaltypischer Schliisselprobleme*
(Klafki, 1985/1996) wie Interkulturelle Pidagogik, Friedens-
pidagogik, Umweltbildung oder Bildung fiir nachhaltige Ent-



wicklung (O’Laughlin & Wegimont, 2003). Ohne die je be-
sondere Geschichte der einzelnen Konzeptionen in Abrede
stellen zu wollen, lassen sie sich als Beitrige zu einem partner-
schaftlichen Weltbiirger/-innentum mit v. a. vier normativen
Leitplanken begreifen, die in verschiedener Intensitit zum
Tragen kommen: ,Nachhaltigkeir als bewahrend-wertschit-
zende Intra-/Intergenerationalitic von Mensch und (Um)
Welt, Gewaltfreibeit als rahmender Auftrag einer Kultur des
Friedens, Gerechtigkeit als Gleichwiirdigkeit im Sinne men-
schenrechtsbezogener Partizipation und Teilhabe, Partmer-
schaftlichkeit als kooperativer Umgang mit Anderen und Kul-
tur(en)“ (Lang-Wojtasik, 2019b, S. 30).

GCED wird auf héchster internationaler Ebene gefor-
dert (UNESCO, 2014; 2015). Gleichwohl ist das heutige Ver-
stindnis der GCED weit von Einheitlichkeit entfernt und es
wird konzeptionell vieles darunter gefasst. Bedeutsame Orien-
tierungspunkte finden sich in diesem Zitat: ,,Education that is
based on postcolonial inquiry, critical thinking, and deep
engagement that results in changes in learning, action, and both
local and global social conditions. This education does not be-
long to any one faculty or discipline or to either formal or
non-formal education ...“ (Jorgenson & Shultz, 2012, S. 16).
GCED erfordert einen Aufbau von Bezichungen und Wissens-
netzwerken, die sich mit Differenzen und mit sowohl individu-
ellen als auch sozialen Bediirfnissen der Gesellschaft unter Ein-
bezug lokaler und globaler Blickwinkel befassen. Damit geht sie
weit iiber internationale Bildungsbestreungen hinaus, die Bil-
dung als Vehikel 6konomisch handlungsfihigen Humankapi-
tals begreift. In manchen Ansitzen wird politische Bildungsar-
beit als Querschnittsanliegen erginze (Wintersteiner et al.,
2015). Damit wird die Bedeutung des Citizenship im Weltkol-
lektiv jenseits politikdidaktischer Fokussierungen unterstri-
chen.

Bei alledem bleibt die pidagogische Hoffnung leitend,
dass durch Erziehung, Bildung und Lernen die Welt verinder-
bar sei. Dabei besteht die Gefahr eines unterkomplexen, kau-
sal-technologischen Verstindnisses (Luhmann & Schorr,
1982), das stets mit der Rationalitit des unverfiigharen Men-
schen (Plessner, 1969/2003) rechnen muss. Damit wird auch
die Notwendigkeit einer noch stirkeren theoretischen und em-
pirischen Durchdringung des Diskursfeldes unterstrichen. Ob
und wenn ja wie Wirkungen im beschriebenen Feld erzeugt
werden konnen, bleibt umstritten und braucht noch mehr
Klarheit tiber Entwicklung, Bildung und ihre Zusammenhin-
ge zwischen politischem Hoffen und bildungsbezogenem Kén-
nen (Bergmiiller et al., 2019).

Perspektiven

Esist ermutigend zu sehen, wie sich die empirische Forschungs-
landschaft zu globalen Bildungsfragen ausdifferenziert, wie dies
im Rahmen des ANGEL (The Academic Network of Global
Education and Learning) oder des DERC (The Development
Education and Research Center) deutlich wird. Beeindruckend
ist die Vielfalt an Zugingen und Thematiken sowie die stets
vorhandene Hoffnung auf Innovation im Sinne gesellschaft-
licher und padagogischer Transformation. Eine wichtige Platt-
form fiir den Theorie-Praxis-Dialog ist im deutschsprachigen
Raum das EWIK-Portal (www.ewik.de).
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Um mit der sicheren Unsicherheit im Weltkollektiv um-
gehen zu kénnen, braucht es ein Verstindnis fiir die Bedeutung
und Reichweite der verwendeten Begriffe in ihren je spezifischen
Zusammenhingen. Um den non-kausalen Zusammenhang von
Wissen und Handeln bildungsbezogen wertschitzen zu kon-
nen, hilft zunichst die Unterscheidung kommunikativer Offer-
ten der Weltgesellschaft und handlungsbezogenen Optionen
der Weltgemeinschaft. Die untrennbare Einheit der Differenz
dieser beiden Weltbeschreibungen lisst sich im Begriff des Welt-
kollektivs bewahren. Sodann ist es erzichungswissenschaftlich
relevant, sich der bildungssoziologischen und -philosophischen
Whurzeln der Disziplin riickzuversichern, um sich technologisch
fokussierten Kompetenzbegriffen zu entzichen. Development
Education, Globales Lernen und Global Citizenship Education
interessieren sich fiir die Menschen als Adressat/-innen und
Adressierte von Bildungs- und Lernprozessen!

Mit der erwihnten Maastricht-Erklirung wurde auf
europiischer Ebene eine Policy vorgelegt, mit der sich neue
strategische Spielriume 6ffneten, um die Arbeit lange existie-
renden zivilgesellschaftlichen Engagements und v. a. auf8er-
schulischer Bildungsangebote zu biindeln (Wegimont, 2017).
Wurde Anfang der 2000er-Jahre noch die globale Dimension
hervorgehoben, wird heute immer deutlicher, dass es eigentlich
um Bildungsarbeit in glokaler (Robertson, 1995) Spannung
geht. Es gibt heute keine bildungsbezogene Entscheidung
mehr, die sich jenseits der Interdependenz globaler und lokaler
Prozesse ereignet. Kinder, Jugendliche und Erwachsene
miissten in den je spezifischen Bildungs- und Lernsettings di-
daktisch mit der Tatsache konfrontiert werden, dass sich Ge-
schehnisse an voneinander entfernten Orten ereignen und sich
trotzdem gegenseitig beeinflussen (Giddens, 1995). Develop-
ment Education, Globales Lernen und GCED kénnen sehr
bedeutsame Bildungsbeitrige fiir resiliente Demokratie sein.
Durch die starke Verankerung in der Tradition europiischer
Aufklirung ist gleichwohl stets selbstkritisch die Gefahr einer
Re-Hegemonisierung im Blick zu behalten. Immerhin waren
aufklirerische Gedanken auch der Ausgangspunkt fiir Koloni-
alismus und Imperialismus. Das Festhalten an einem 6kono-
misch begrenzten Okonomiebegriff, der sich an Wachstum
orientiert und so Nachhaltigkeit produzieren soll, ist dysfunk-
tional im Sinne globalen Ausgleichs. Erhoffte Partnerschaft
kann zu einem Bumerang werden, weil die Augenhéhe verges-
sen wurde oder schlicht strukturell kaum realisierbar ist
(Lang-Wojtasik, 2020c/i. E.).

In Anbetracht der vielfiltigen Formen, die GCED an-
nehmen kann, geht es vor allem um die Frage, welchen Bezugs-
rahmens sich das Konzept des Weltbiirgertums bedient. Ein
verantwortungsvolles Global Citizenship Konzept stellt sicher,
dass kollektive Mafinahmen nicht zulasten eines Teils aufgrund
der Wohlstandsvermehrung eines anderen Teils der Weltge-
meinschaft gehen (Wringe, 1999). Wenn also Bildungsprozesse
dahingehend einen Beitrag leisten sollen, dass das Weltkollektiv
unter sozial verantwortlichen und nachhaltigen Umstinden zu-
kiinftig zusammen existieren kann, ist eine kritische Auseinan-
dersetzung mit dem GCED Konzept eine stetige Begleiterin
(Andreotti, 2006; Oxley & Morris, 2013). Diese orientiert sich
an einem Rahmen, der aus einer postkolonialen Perspektive exi-
stierende Machtverhiltnisse lokaler und globaler Systeme in-
frage stellt (Andreotti, 2011; Abdi, Shultz & Pillay, 2015).



Wenn der Anspruch von internationalen Biirger/-innen
zu transnationalen Weltbiirger/-innen umgesetzt werden soll,
braucht es Klarheit iiber das unterlegte Biirger/-innen-Ver-
standnis jenseits von Nationen und Staatsbiirgerschaften. Sta-
tus- und Identititsfragen miissen zwischen Nation, Kontinent
(z. B. Europa) und Welt neu justiert werden. Damit sind auch
Gefiihle, damit assoziierte Zugehérigkeitsfragen in einer Ge-
meinschaft mit anderen sowie praktische Partizipationsopti-
onen verbunden (UNESCO, 2015, S. 15; Wintersteiner et al.,
2015, S. 22ff.). Padagogische und didaktische Bemithungen in
gesellschaftlichen Querschnittsfeldern sind stets mit der Ge-
fahr eines moralinsauren Zeigefingers konfrontiert. Dieser
kann durch die Beschrinkung des Beutelsbacher Konsenses —
Uberwiltigungsverbot, Kontroversititsgebot und Schiiler/-in-
nenorientierung — entschirft werden (Ahlheim, 2019). Wenn
GCED ernsthaft umgesetzt werden soll, braucht es dazu pro-
fessionelle Krifte, die als Global Teacher/Facilitator agieren.
Diese miissten selbst ihre Position und Haltung zur Welt kliren
und zum Umgang mit den benannten Querschnittsherausfor-
derungen im Sinne der Nachhaltigkeit, Gerechtigkeit, Partner-
schaftlichkeit und Gewaltfreiheit qualifiziert werden (Darji &
Lang-Wojtasik, 2014; Bourn, 2016).

Bildungsinnovationen in Schulen und auflerschu-
lischen Bildungseinrichtungen brauchen Klarheit tiber das un-
terlegte Entwicklungsverstindnis jenseits 6konomischer Re-
duktionen und tiber Entwicklung als historischen Begriff
(Lang-Wojtasik, 2018). Dazu gehéren auch aufrichtige didak-
tische Riickblicke mit Zukunfisinteresse (Lang-Wojtasik,
2019b; Scheunpflug, 2019). Im Rahmen der Lehrendenbil-
dung haben sich Netzwerkstrukturen v. a. im Bereich der BNE
bewihrt, die als Tiiroffner auch fiir globale Bildungsfragen
genutzt werden konnen (Keil, Kuckuck & Faflbender, 2019).
Um die beschriebenen Anliegen globalnachhaltiger Bildung
und Gerechtigkeit noch stirker bildungspolitisch, -forsche-
risch und -praktisch voranbringen zu kénnen, ist fiir Develop-
ment Education, Globales Lernen und Global Citizenship
Education noch viel Luft nach oben. Die Rahmenbedingungen
sind in Ansitzen auf europiischer, nationaler und teilweise re-
gionaler Ebene erkennbar. Sie brauchen jetzt jenen ,Ruck® fiir
globale Bildungsarbeit, den der ehemalige Bundesprisident
Roman Herzog bereits 1976 eingefordert hatte.

Anmerkungen

1 Ob jemand sich auf dieses Angebot einlisst, wenn damit erkennbar Entfremdungs-
tendenzen von eigenen Weltbeschreibungen einhergehen, ist eine lange Debatte in
befreiungspadagogischen Konzeptionen (Datta & Lang-Wojtasik, 2002). Sie wird
aktuell greifbar in indigenen Widerstandsformen v. a. im globalen Siiden, bei denen
»moderne Bildung® als Teil zivilisatorischer Unterdriickung und Domestizierung
begriffen wird.
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