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Transformation, Bildung und Reformpadagogik.
Impulse flr zuktinftige Global Citizenship Education

Zusammenfassung

Nach Uberlegungen zu den Zusammenhingen von Wan-
del, Transformation und Bildung wird Reformpadagogik
als historische und internationale Bewegung mit innova-
tiven Bildungsansitzen beschrieben. Um das Potenzial
zukiinftiger und zukunfisfihiger Global Citizenship
herauszuarbeiten, werden vermeintlich klare Begriffe —
Wandel, Transformation, Reform, Innovation — mit ihren
Gegenbegriffen konfrontiert. Damit wird erhofft, Perspek-
tiven jenseits europdischer Aufklirung anzudeuten.

Schliisselworte: Transformationsbildung, Internationale
Reformpidagogik, Global Citizenship Education

Abstract

After considering the connections between change, trans-
formation and education, reform pedagogy is described as
a historical and international movement with innovative
educational approaches. In order to work out the potential
of future and sustainable global citizenship, supposedly
clear terms — change, transformation, reform, innovation
— are confronted with their counter-concepts. It is hoped
that this will suggest perspectives beyond European enligh-
tenment.

Keywords: Transformative Education, New Education, éducation
nouvelle, Progressive Education, Global Citizenship Education

Relevanz des Themas und Zielsetzung des Beitrags
Seit spitestens den 1970er-Jahren wird erkennbarer, dass die
Grenzen des Wachstums erreicht, stellenweise iiberschritten
und eine fundamentale Verinderung der Welt notwendig er-
scheint, um ein Uberleben aller Menschen auf dem Planeten
wahrscheinlich zu machen (Dixson-Decléve et al., 2022). Mit
der transformativen Agenda der Sustainable Development
Goals (SDGs) hat sich die Weltgemeinschaft auf konkrete
Schritte verstindigt, wie den rasanten Wandlungsprozessen
der Moderne begegnet werden soll: Der enge Zusammen-
hang von Menschen, Planet, Wohlstand, Partnerschaftlich-
keit und Frieden ist der Rahmen einer zukunftsfihigen Welt-
gemeinschaft (UN, 2015, S. 5f.). Dabei geht es um eine Welt

im Wandel, fiir die eine grofe sozial-6kologische Transforma-
tion als notwendig erachtet wird (WBGU, 2011). Mit diesem
Ziel soll eine nachhaltigkeitsorientierte Entwicklung in der
Spannung von Erhalten (des Bewihrten) und Erneuern (des
Zerstorenden) umgesetzt werden (Reheis, 2022). Lernen und
Bildung wird ein umfassendes Transformationspotenzial zu-
gestanden, um die als notwendig erachteten Verinderungen
unterstiitzen zu kénnen. Im Zielbereich vier der SDGs wird
gefordert, eine ,inklusive, gleichberechtigte und hochwertige
Bildung [zu] gewihrleisten und Mdglichkeiten lebenslangen
Lernens fur alle [zu] férdern“ (UN, 2015, S. 21). Dies wird im
Unterziel 4.7 explizit auf Querschnittskonzeptionen wie Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung, weltbiirgerliche Bildung
und Erziehung, Menschenrechtsbildung und Friedenspada-
gogik bezogen. Dies kann im heutigen Diskurs unter dem
Oberbegrift einer Global Citizenship Education (GCED) ge-
fasst werden, die transformativ und reformerisch fundiert ist.
Auch der Reformpidagogik wird ein umfassendes Verinde-
rungspotenzial zugesprochen, da sie sich als eine Reaktion
auf gesellschaftliche und kulturelle Transformationsprozesse
der Moderne entwickelte. Sie zihlt zu den einflussreichsten
Bewegungen der Bildungsphilosophie und -praxis im 20.
Jahrhundert. Sie entstand als Reaktion auf die als starr und
unzeitgemifl wahrgenommenen Strukturen traditioneller
Schulen, welche sich primir an disziplinirer Kontrolle und
der Vermittlung standardisierter Inhalte orientierten. Statt-
dessen forderten reformpidagogische Ansitze eine ganzheit-
liche, kindzentrierte Bildung, die aufindividuelle Bediirfnisse
der Lernenden eingeht und eine aktive Auseinandersetzung
mit der Lebenswelt betont (Tenorth, 2020). Die grundlegende
Idee war es, schulische Bildung als Prozess zu verstehen, wel-
cher nicht nur Wissen vermittelt, sondern auch Personlich-
keitsentwicklung, Kreativitit und gesellschaftliche Verant-
wortung fordert (Dewey, 1938; Montessori, 2019). Eine
zeitgemifle GCED wird daran zu messen sein, ob sie das ihr
zugeschriebene transformative und reformerische Potenzial
entfalten kann, um die ihr innewohnenden Narrative der eu-
ropiischen Aufklirung selbstreflexiv im Blick zu haben und
dekoloniale Perspektiven von Gesellschaft und Bildung auf-
richtig zu beférdern. Dabei steht sie vor dem Dilemma jeder
Verinderung; aufindividueller Ebene die Kluft zwischen Wis-
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sen und Handeln sowie auf gesellschaftlicher Ebene zwischen
intendierten und latenten Prozessen im Blick zu behalten.
Denn diese sind eher lose gekoppelt und ein erhoffter Kausal-
durchgriff bleibt letztlich unverfiigbar. Im Folgenden werden
erstens der Zusammenhang von Wandel, Transformation und
Bildung, zweitens Reform, Entwicklung und Reformpidago-
gik und drittens das darauf bezogene transformativ-reforme-
rische Potenzial zukunftsfihiger GCED skizziert.

Wandel, Transformation, Bildung
Die Welt befindet sich im Wandel und braucht fundamentale
Veridnderungsprozesse, um eine nachhaltigkeitsorientierte so-
zial-6kologische Transformation voranzubringen (Gopel,
2021; Sommer & Welzer, 2017). Ob sich etwas wandelt (deskrip-
tiv), gewandelt werden soll (normativ), gewandelt werden kann
(praskriptiv) und gewandelt wird (fakultativ), hingt einerseits
vom Standpunkt ab, aus dem gesellschaftliche Zusammen-
hinge betrachtet werden. Andererseits ist zu fragen, inwiefern
die vier Perspektiven aufeinander bezogen werden kénnen,
um der Komplexitit des Betrachteten gerecht zu werden. Ob
sich im Ergebnis Wandel vollzogen hat, lisst sich nur im Riick-
blick betrachten (retrospektiv) und stellt letztlich eine unverfiig-
bare und non-kausale Wette auf die Zukunft dar. Wandel geht
immer mit Verinderungen des Bestehenden einher. Als Ge-
gensitze des Wandels gelten Bestindigkeit, Konstanz, Langle-
bigkeit und Kontinuitit. Mit einem Blick in die griechische
Antike erscheint diese Gegensitzlichkeit als ein lange be-
kanntes Paradox: ,Nichts ist so bestindig wie der Wandel“.!
Zugleich istdiese Erkenntnis die Grundlage einer Betrachtung
der heutigen Weltsituation und der Fragen nach einer men-
schenwiirdigen Verdnderung. Wenn es um den Umgang mit
Herausforderungen einer Welt im (konstanten) Wandel geht,
erscheint Transformation im 21. Jahrhundert als ein zentrales
Anliegen. Es geht darum, die Welt wieder auf den Kurs der
Weltgemeinschaft zu bringen, auf den sie sich selbst verstin-
digt hat. Im Sinne der UN-Charta und der SDGs sind dies
Weltfrieden und Nachhaltigkeit. Transformation ist eine struk-
turelle Verinderung des Gegebenen und bedeutet — gemifs
Duden (1982, S. 771) — Umformung, Umgestaltung, Um-
wandlung, Ubertragung. Der Gegensatz dazu ist Stillstand,
Stockung und Stauung. Transformation geht iiber Wandel
hinaus. Denn Wandel setzt auf eine Verbesserung bestehender
Systeme in einem bestehenden Paradigma, wohingegen
Transformation eine Neuverkniipfung von Elementen eines
Systems als Ausgangspunkt neuer Systeme mit einem Para-
digmenwechsel betrachtet. Dies lisst sich symbolisch am Bei-
spiel des Schmetterlings beschreiben, der aus einer Raupe
entsteht und sich von einem Kriechtier zu einem fliegenden
Wesen entwickelt; unter Nutzung und ohne Erweiterung jener
Elemente seines Erbguts, aus denen er entsteht. Transforma-
tion kann in den Ubergiingen zu Verunsicherung und wahr-
genommener Instabilitit sowie Offenheit fiir Neues und vor-
gestellter Bearbeitung von Herausforderungen beitragen. Sie
changiert somit zwischen Orientierungslosigkeit und Hoft-
nung auf Kommendes, was Pessimist/-innen und Optimi-
st/-innen gleichermaflen Raum verschafft (Razavi, 2022, S.
39fT.). Die Beschiftigung mit gesellschaftlichen Umbriichen
ist seitjeher zentraler Bestandteil sozialwissenschaftlich-philo-
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sophischer Betrachtungen (Seitz, 2024). Aktuelle nachhaltig-
keitsbezogene Transformationsforschung ist zwischen normati-
ven Anliegen und deskriptiven Analysen aufgespannt. Ihr
Gegenstand sind komplexe gesellschaftliche Problemlagen
und Fragestellungen. Sie ist inter- und transdisziplinir ange-
legt und umfasst plurale Forschungsrichtungen mit multime-
thodischen Zugingen (Wittmayer & Hoélscher, 2017). Letztlich
geht es darum, transformative Prozesse der Vergangenheit in
der Gegenwart zu verstehen, um sie in der Gegenwart den-
kend und erprobend auf neue Entwicklungen beziehen zu
kénnen. Dieser Transformationsforschung kann systematisch
eine Transformative Forschung an die Seite gestellt werden
(WBGU, 2011, S. 23f)). Im ersten Fall geht es um die deskrip-
tiv-analytische Frage ,In welcher Welt leben wir?* Und was
kénnen wir daraus fiir kommende strukturelle Verdnderungen
ableiten? Im zweiten Fall geht es um die normativ geleitete
Frage ,In welcher Welt wollen wir leben?“ Und was muss kon-
kretumgebaut werden, um diese strukturellen Verdnderungen
voranzubringen? (Lang-Woijtasik, 2019, S. 12). Die Spannung
entsteht in der Kombination beider Fragenkomplexe mit
praskriptivem Interesse, um bodengeerdet Orientierungen
anzubieten und Gestaltungsspielriume zu erproben. Dazu
gibt es umfassende Anregungen im Spannungsfeld von Ge-
sellschaft und Bildung (Blank et al., 2023; Clemens et al., 2019)
mit fakultativem Potenzial. Anmoderierte Innovationen (Er-
neuerungen, Verbesserungen) werden in der Regel positiv
konnotiert. Die Moderne lebte und die Spitmoderne zehrt
davon. Damit ist allerdings noch nichts dariiber ausgesagt, wer
das Verstindnis und die Kriterien des Besseren definiert und
was mit dem passiert, das durch Innovation ersetzt und mit
fortschreitender Entwicklung unberticksichtigt bleibt. Der
umweltsoziologisch intensiv diskutierte Gegenbegriff zu In-
novation ist Exnovation (Abgeschafftes, Uberholtes) (Arnold et
al., 2015). Auch hier wird deutlich, dass die Entscheidung fiir
einen positiv konnotierten Begriff noch keine Befreiung von
zuriickliegenden Innovationen bedeutet, die sich in der fort-
schreitenden Moderne als untauglich erwiesen haben und
durch andere Innovationen ersetzt werden. Zum Beispiel be-
deutet die Uberwindung der Atomkraft noch keine Lésung der
Endlagerfrage oder eine allumfingliche Uberzeugung fiir die
Zukunfisfihigkeit regenerativer Energieerzeugung. Wenn die
SDGs im Selbstverstindnis eine Transformationsagenda sind,
so miisste auch die im vierten Zielbereich angesprochene Bil-
dung als transformativ begriffen werden. Immerhin soll der
Zugang zu Bildung weltweit fiir alle tiber die Lebensspanne
realisiert werden. Lernen wird in diesem Zusammenhang als
eine Chance betrachtet, den Herausforderungen der Weltge-
meinschaft reflexiv zu begegnen, Problemlésungen als Chan-
cen zu begreifen und normativ-visionire Prozessorientie-
rungen wie Nachhaltigkeit, Weltbtirgerlichkeit, Gerechtigkeit,
Frieden und Partnerschaftlichkeit in den Mittelpunkt kon-
kreter Aktivititen zu stellen. Transformative Bildungsprozesse
sollen tiefgreifende Verinderungen bei Individuen und Gesell-
schaften bewirken kénnen.

Der gesellschaftlichen Analyse wird somit eine lern-
und bildungsbezogene Hoffnung an die Seite gestellt (WBGU,
2011, S. 374 ff). Es soll sich etwas — auch strukturell — indern,
indem die Menschheitsaufgabe umgesetzt wird, die ,Welt neu
denken [zu] lernen“ (Wintersteiner, 2021). Dabei bleibt offen,



in welcher Beziehung individuelles, kollektives und gesell-
schaftliches Lernen fiir Nachhaltigkeitstransformation stehen:
,Unterbelichtet bleiben dabei jene Lernerfahrungen, die uns
auf den Pfad der Nicht-Nachhaltigkeit geleitet haben, ein-
schlieRlich der nicht-intendierten negativen Nebenfolgen von
Bildungsprozessen selbst“ (Seitz, 2024, S. 5). Insofern miissten
bei Uberlegungen zum erhofften Transformationspotenzial
von Lernen und Bildung neben den offen gelegten und inten-
dierten auch die latenten und ungeplanten Prozesse bertick-
sichtigt werden. Denn ,Einsicht, Umsicht und Voraussicht*
(WBGU, 2011, S. 5) als Grundlage eines kulturellen Wandels
stellen sich nicht von selbst ein: Eine , Kultur der Achtsamkeit
(aus okologischer Verantwortung), Kultur der Teilhabe (als de-
mokratischer Verantwortung) sowie Kultur der Verpflichtung
(Zukunfisverantwortung)“ (ebd., S. 8) bleiben individualbezo-
gene hoffnungsvolle Worthiilsen, so lange an den gesellschaft-
lichen Rahmenbedingungen festgehalten wird, die nicht-nach-
haltige Entwicklung beibehalten und férdern. Hier gibt es das
Angebot, systematisch zwischen Transformationsbildung und
Transformativer Bildung zu unterscheiden (WBGU, 2011, S. 24).
Im ersten Fall geht es um eine Bildung zur Teilhabe an gesell-
schaftlichen Prozessen, die in der analytisch-deskriptiven Frage
miinden: ,Welche Bildungseinrichtungen ermdoglichen [eine
Beschiftigung mit gesellschaftlicher] Transformation?*. Trans-
formative Bildung konzentriert sich im anderen Fall auf die
normativ geleitete Frage: ,Welche Bildung hat [im Rahmen wel-
cher Orientierungen| transformatives Potenzial?“, um gesell-
schaftliche Verinderungen denkend und handelnd-erprobend
voranzubringen? (Lang-Wojtasik, 2019, S. 12). Auch hier geht
es um die Kombination beider Fragehorizonte: also Deskripti-
on und Normativitit mit priaskriptivem Interesse voranzubrin-
gen. Bei alldem ist zu bedenken, dass Lernen und Bildung per
se transformativ sind (Scheunpflug, 2019) — es geht um struk-
turelle Verdnderungen, die im Falle des Lernens zur Steigerung
der Eigenkomplexititim Umgang mit der wachsenden Aufden-
komplexitit und im Falle von Bildung zu einer strukturellen
Veranderung des Selbst-Umwelt-Verhiltnisses beitragt (Treml,
2000). Insofern ergibt es Sinn, sich der Verstindnisse von
Transformation im Zusammenhang mit Bildung und Gesell-
schaft zu vergewissern, damit Transformative Bildung nicht zu
einem weiflen Schimmel avanciert und das Fakultative unbe-
riicksichtigt lasst. Konkret: Wie lisst sich das innewohnende
transformative Potenzial von Bildung und Lernen nutzbar ma-
chen und nutzen, um gesellschaftliche Transformation im
Sinne sozial-6kologischer Nachhaltigkeit voranbringen zu kon-
nen und auch voranzubringen?

Transformative Bildung geht tiber die blofle Vermitt-
lung von Wissen hinaus und hat das Ziel, gewohnte Bedeu-
tungsschemata und -strukturen zu verindern. Sie erfordert
Ansitze, welche die Lernenden zu aktiver Beteiligung an sozi-
alen, 6kologischen und politischen Prozessen befihigen. Hier
kommen erneut die vorab angedeuteten Verstindnisse von
Innovation und Entwicklung ins Spiel. Es geht um Bildungsin-
novation, Schulentwicklung und die Annahme, Innovation
und Entwicklung seien per se positiv konnotiert. Letztlich geht
es um Bildung in ihrer Beziehung zu gesellschaftlichen Veran-
derungen sowie Fragen nach Verinderbarkeit auf universaler,
institutioneller, organisationaler und interaktionaler Ebene.
Wenn Bildungsinnovation stattfindet, was ist dann mit den Bil-
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dungsexnovationen? Wenn Schulentwicklung als Entwicklung
von Einzelschulen stattfindet und als Fortschritt betrachtet
wird: Welche Bedeutung hat dann die Entwicklung von Schule,
deren funktionale Grundstruktur fast 6000 Jahre alt ist
(Lang-Woijtasik, 2018)? Immerhin bieten Schule und darauf
bezogene Bildungseinrichtungen strukturell jenen geschiitz-
ten Rahmen, der zur individuellen und kollektiven Bewilti-
gung gesellschaftlicher Problemlagen beitragen kann. Damit
ist die Briicke zu den Debatten um Reformpidagogik gebaut,
die auf die Entwicklung reflexiver Kompetenzen abzielt, die in
der modernen Gesellschaft benstigt werden.

Reform, Entwicklung, Reformpidagogik
In einer globalisierten Welt hat die Reformpidagogik weiterhin
an Aktualitit gewonnen, da Bildungssysteme weltweit vor dhn-
lichen Herausforderungen stehen: die Férderung von Diversi-
tit, der Umgang mit sozialen Ungleichheiten und die Integra-
tion digitaler Technologien. Diese Entwicklungen verlangen
nicht nur innovative pidagogische Ansitze, sondern auch eine
kritische Reflexion dessen, wie bewihrte reformpidagogische
Prinzipien international adaptiert und weiterentwickelt werden
kénnen (OECD, 2025). Dabei zeigt sich, dass Reformpadagogik
keine universelle Blaupause darstellt, sondern in unterschied-
lichen kulturellen, sozialen und wirtschaftlichen Kontexten
jeweils eigene Ausprigungen annimmt (Datta & Lang-Woijtasik,
2002; Rohrs, 1994).

Eine Reform beschreibt — laut Duden (1982, S. 655) —
Umgestaltung, Neuordnung und Verbesserung des Bestehen-
den. Es geht also — wie bei Wandel und Transformation — um
Prozesse, die sich auf positive Entwicklungen ausgehend von
einem bestehenden Zustand (Verbesserung) oder auf struktu-
relle Verdnderungen beziehen (Umgestaltung, Neuordnung).
Gegenbegriffe wiren demnach Deformation (Entstellung, Ver-
unstaltung) (ebd., S. 166) oder Revolution (Umsturz des Beste-
henden) (ebd., S. 570). Beide Begriffsfelder haben eine destruk-
tive Note. Sie miissen zugleich mitgedacht werden, wenn es um
die Einschitzung der Bedeutung von Entwicklung durch Reform
geht. Sowohl gesellschaftlich als auch bildungsbezogen wird
Entwicklung meistens positiv konnotiert und es ist nur bedingt
Klar, von wo aus und wohin sich etwas entwickeln soll. Gerade
bei der reformpédagogischen Variante der Befreiungspidagogik
(Datta & Lang-Wojtasik, 2002) mit dekolonialen Ziigen ist die
Frage zu bedenken, von was sich wer befreit? Dies istauch dann
bedeutsam, wenn es um einen systematischen Blick auf histo-
rische Angebote der Reformpadagogik geht, iiber die kontinu-
ierliche Verinderung zum Besseren erhofft wird, ohne ihre
historischen Kontexte aus heutiger Perspektive tiefenscharf im
Blick zu behalten.

Die Reformpidagogik als ,Phanomen“ (Rohrs, 2001, S.
359 f.) entstand als Reaktion auf die spezifischen Bedingungen
im deutschen Bildungssystem des spiten 19. und frithen 20.
Jahrhunderts. Das damalige Schulsystem in Deutschland war
stark autoritir und formalistisch geprigt, was zu einer umfang-
reichen Ausprigung der Bewegung und zu zahlreichen reform-
padagogischen Schulkonzepten fiihrte. Die Reformpadagogik
in Deutschland war eng mit kulturellen Stromungen, wie der
Lebensreformbewegung und anderen verbunden, wodurch die
Entstehung eines eigenstindigen Begriffs begiinstigt wurde.
Reformpidagogik etablierte sich als Begrift in der deutschen



Erziehungswissenschaft fiir die pidagogische Bewegung
zwischen 1890 und 1933. In diesem Zeitfenster wird eine be-
stimmte Epoche der Kritik an Schule und ihren Phinomenen
mit vielfiltigen Impulsen zur Verinderung ausgewiesen.
Konkrete Unterrichts- und Schulkonzepte sollen zur Verinde-
rung des Menschen und der Gesellschaft beitragen (Rohrs,
2001). Teilweise widerspriichliche Ideen werden dennoch
dieser Bewegung zugesprochen. Sowohl am Individuum
ausgerichtete Lehransitze als auch gemeinschaftsbildende Kol-
lektivansitze zihlen zur Reformpidagogik (Datta & Lang-
Wojtasik, 2002, S. 10). Die Uneinheitlichkeit reformpadagogi-
scher Ansitze lisst sich bereits an den Konzepten aufzeigen,
die sich in Deutschland verbreitethaben: Pidagogik vom Kinde
aus (Key, Montessori), Demokratie und Projektunterricht
(Dewey), Jugendbewegungen (Wyneken), Landerziehungshei-
me (Lietz, Geheeb), Erlebnispidagogik (Hahn), Waldorf
(Steiner), Arbeitsschule (Gaudig, Kerschensteiner), Kulturkri-
tik, die Verbindung von Kopf, Herz und Hand und die Kunst-
erziehungsbewegung (Rohrs, 2001).

Das Reformerische beruht bei alledem auf normativen
Pramissen fiir einen kulturellen und gesellschaftlichen Wandel
,als Signatur der Moderne“ (Koerrenz, 1995, S. 567). Reform-
padagogische Impulse sind eine Antwort auf den Modernisie-
rungsschub in Folge der Aufklirung, als Reaktion auf die in-
dustrialisierte Moderne zu Beginn des 20. Jahrhunderts und
schlieRlich als Herausforderung der Gegenwart, die den
Menschen in der globalisierten Moderne unter anderem vor
das Problem uniformierter Individualitit stellt. Reformpidago-
gikistin diesem Zusammenhang ein Krisenbearbeitungsmus-
ter (Tenorth, 1994), mit dem gesellschaftlichen Transformati-
onsprozessen begegnet werden soll und kann (Benner &
Kemper, 2009, S. 334). Reformpidagogik hat bis heute einen
internationalen Anspruch und ist international verbreitet. Der
Weltbund fiir die Erneuerung der Erziehung entstand 1921
als internationales Diskussionsforum der Reformpidagogik
und arbeitet in Zusammenarbeit mit den Mitgliedern der Re-
formschulen bis heute daran, eine zeitgemife pidagogische
Praxis, Forschung und Férderung sowie den Austausch pida-
gogischer Ideen und die Erprobung neuer Wege der Bildung
und Erziehung voranzutreiben. Dies geschieht in dem
Bemiihen, die reiche und breite Tradition des reformpédagogi-
schen Arbeitens in das gegenwirtige pidagogische Aufgaben-
feld zu integrieren und die pidagogischen Grundpositionen
fiir die Herausforderungen von heute zu artikulieren.

Die internationale Verbreitung ist zugleich mit unter-
schiedlichen Bezeichnungen eines vergleichbaren Phinomens
in verschiedenen Lindern verbunden. Zu nennen sind Progres-
sie Education (v. a. USA) oder New Education (v. a. GroRbritan-
nien und andere englischsprachige Linder), Education nouvelle,
Educacién Nueva oder Attivismo pedagogico, die verschiedene
Schwerpunkte von Innovation und Entwicklung fiir Pidagogik
setzen (Lenhart & Wehr, 2013, S. 76) und nur bedingt mit dem
deutschen Konzept der Reformpidagogik deckungsgleich
sind. Jeder Begriff hat seine eigenen kulturellen und histori-
schen Nuancen, die den spezifischen Kontext des jeweiligen
Landes oder Sprachraums widerspiegeln. So wird der Begrift
Reformpidagogik international oft als spezifisch deutsche
Bewegung wahrgenommen, was wiederum zur Beibehaltung
des Begriffs im deutschen Sprachraum beitrdgt. Neuere Inter-
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pretationen bemiihen sich um ein differenzierteres und zeit-
gemifles Bild der Reformpidagogik. Sie hinterfragen kritisch
traditionelle Narrative, erkennen aber gleichzeitig die bleibende
Relevanz vieler reformpidagogischer Ideen an und plidieren
fiir eine historisch entgrenzende Sicht von Reformpidagogik
(z.B. Schulze, 2011). Durch diese Perspektiven wird die Reform-
pidagogik in einen breiteren bildungswissenschaftlichen und
gesellschaftlichen Kontext gestellt. Um die globale Dimension
der reformpidagogischen Bewegung zu betonen, wird gele-
gentlich der Begriff New School Movement verwendet.

Internationale Stromungen der Reformpidagogik im hier
skizzierten Sinne umfassen Vorstellungen von Bildung als
einem lebenslangen Prozess, der auf Erfahrung und sozialer
Interaktion basiert, wodurch ein zentraler Beitrag zu demokra-
tischer Entwicklung moglich ist (Dewey, 1916), als Férderung der
Autonomie und Eigenaktivitit von Kindern im Zentrum piadago-
gischer Bemithungen (Montessori, 1912), Orientierung an
ganzheitlicher  Bildung  (kiinstlerisch, praktisch, spirituell)
(Steiner, 1988), Forderung freien Ausdrucks und lebensnaher
Arbeit (Freinet, 1946), antiautoritire Erziehung (Neill, 1960),
respektvoller Umgang mit Kindern als ein Wegbereiter der
weltweiten Kinderrechte (Korczak, 1919).

Bei alledem wird davon ausgegangen, dass durch
Bildung, Erziehung und Pidagogik eine verinderte, lebens-
wertere und humanere Welt vorstellbar ist (Flitner, 2001,
S. 24). Dies gilt auch fiir Ansitze auf anderen Kontinenten, in
denen Vorstellungen des globalen Nordens und Siidens als
Synthese von Moderne und Tradition — je nach Perspektive —
stattfanden (Datta & Lang-Wojtasik, 2002). Dazu gehéren etwa
die Adaption von Deweys Vorstellungen in Japan, Stidkorea und
China (Haasch, 2000). Tagores Schule und Universitit in San-
tinekan ist durchweg von universal-globalen Ideen geprigt, die
im lokalen und regionalen Kontext des indischen Subkonti-
nents mit dekolonialisierendem Anspruch entfaltet werden
und auch als Wegbereiter flir Gandhis Bildungsvorstellungen
gelten (Datta, 2023; Lang-Wojtasik, 2023). Der Ansatz von Freire
hateinen noch stirker emanzipierenden Charakter. Es gehtum
Befreiung der Unterdriickten und verarmten Massen mit glo-
bal-universaler Bedeutung und dialogischem Anliegen (Liitjen,
2023). Gerade bei den drei letztgenannten ist das weltbiirger-
lich-pazifistische Moment hervorzuheben. Weitere Ansitze
lassen sich im afrikanischen (z.B. Blyden, Cabral, Nyerere) und
ozeanischen (v. a. Australien und Neuseeland) (Beresford et al.,
2012; Connell, 1994) Raum finden. Zusammenfassend hat der
Reformaspekt in der Reformpidagogik deskriptiv einen
Anspruch auf Entwicklung als Uberwindung bestehender Bil-
dungsangebote und -strukturen mit normativer Basis. Was re-
formerisch gewandelt wurde, bleibt préskriptive Spekulation
und ist auf das fakultative Moment menschlicher Entscheidun-
gen sowie retrospektive Betrachtungen der verschiedenen re-
formpadagogischen Stromungen und Ansitze angewiesen.
Trotz ihrer spezifischen regionalen und nationalen Kontextuali-
sierungen vereinen die verschiedenen Stromungen die An-
spriicheinternationalen Austauschs. Diesldsstsich aus heutiger
Perspektive mit lange bekannten Angeboten eines Weltbiirger-
tums in Verbindung bringen, die konzeptionell als Global Citi-
zenship Education gefasst werden konnen.



Global Citizenship Education — Impulse fiir zukunfts-
fahige Bildungsarbeit
Deskriptiv hat Global Citizenship Education (GCED) eine lange
Tradition im Horizont kosmopolitischer Erziehung und seine
Entwicklung basiert aus heutiger Sicht auf Primissen europii-
scher Aufklirung (Lang-Wojtasik & Oza, 2020). GCED ist heute
eng mit neueren Entwicklungen der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung und des Globalen Lernens verbunden und kann als
ein Oberbegriff fiir verschiedene Querschnittskonzeptionen im
internationalen Kontext begriffen werden (GENE, 2022). Im Sin-
ne der Sustainable Development Goals (UN, 2015) — und hier
insbesondere in Unterziel 4.7 — sind die Konzeptionen Teil einer
weltgemeinschaftlichen Transformationsagenda. Diese argu-
mentiert mit einem Wohlstandsbegriff, der auf 6konomisches
Wachstum setzt. Durch dessen Mehrwert sollen jene Heraus-
forderungen bewiltigt werden, welche durch die Uberzeugung
ewigen Wachstums als planetare Grenzen sichtbar werden. Hier
wire kritisch zu fragen, inwieweit die unterlegten Annahmen
europiischer Aufklarung, die Kolonialismus und Imperialismus
moglich gemacht haben, heute zur Losung selbst geschaffener
Probleme beitragen und ob auch andere Aufklirungen —etwa im
Rahmen indigenen Wissens — eine transformative Rolle spielen
kénnen und sollen. In einer der bekanntesten Definitionen im
Rahmen der Vereinten Nationen umfasst GCED: ,The primary
aim of Global Citizenship Education (GCED) is nurturing re-
spect for all, building a sense of belonging to a common human-
ity and helping learners become responsible and active global
citizens. GCED aims to empower learners to assume active roles
to face and resolve global challenges and to become proactive
contributors to a more peaceful, tolerant, inclusive and secure
world“ (UN, 2023). Lernende sollen iiber berufliche Anforderun-
gen hinaus auf eine aktive Rolle als verantwortungsvolle Welt-
biirger in einer Weltgemeinschaft vorbereitet werden, die eine
Zukuntft fur alle im Blick hat. Schliisselkompetenzen wie kriti-
sches Denken, interkulturelles Verstindnis, globale Verantwor-
tung und soziale Gerechtigkeit konnen zu einer Stirkung globa-
ler Resilienz und nachhaltiger Entwicklung beitragen. Jenseits
individueller Lernprozesse bedarf es zugleich einer Integration
von GCED in Bildungssysteme, die zu nationalen Lehr- und Bil-
dungsplinen sowie lokalen Lern- und Bildungstraditionen im
Widerspruch stehen konnen. Die Schnittmenge transformativer
und reformpidagogischer Bildungsansitze bietet ein vielver-
sprechendes Potenzial fiir GCED, Bildung zukunftsfihig zu ge-
stalten. Reformpidagogik sollte dabei nicht als (westliches) Mo-
dell einfach in andere kulturelle und gesellschaftliche Kontexte
tibertragen werden, denn die Gefahr der Re-Kolonialisierung
entsteht, ,wenn postkoloniale Stolpersteine ethno- und eurozen-
trisch tibersehen und de-kolonialisierende Chancen ungenutzt
bleiben“ (Lang-Woijtasik, 2022, S. 22). Reformpadagogische An-
sitze bieten wertvolle Perspektiven fiir eine globale Bildungs-
landschaft. Sie tragen nicht nur zur Férderung von sozialer Ge-
rechtigkeit und Verantwortung bei, sondern erméglichen auch
die Schaffung einer lokalen Bildungsumgebung, die die Vielfalt
kultureller Perspektiven anerkennt und in den globalen Kontext
integriert. Reformpidagogische Akteur/-innen haben bereits
weitreichende Impulse erméglicht, um schulische Bildung im
Blick auf das lernende Individuum, demokratische Prinzipien
und gemeinschaftsférdernde sowie gesellschaftsbildende Struk-
turen zu veridndern. Durch Publikationen, die in andere Spra-

225 ZEP

chen iibersetzt wurden, Reisetitigkeiten, Vortrige und vor allem
konkrete Schulgriindungen erreichten sie eine internationale
Verbreitung. Auch internationale Auslandsaufenthalte von Stu-
dierenden fiihrten bereits seit dem frithen 20. Jahrhundert dazu,
dass diese Personen in spiteren Jahren der Berufstitigkeit zu
Akteur/-innen wurden, welche im wechselseitigen Blick auf tra-
ditionelle kulturelle Gegebenheiten und auf neue Uberzeugun-
gen guter Schule lokale Bildungsinnovationen mit reformpida-
gogischen Impulsen umsetzten. Die Wirkungen einer so
stattfindenden GCED kénnen iiber den Blick auf die reformpid-
agogische Bewegung beschrieben und nachvollzogen werden.
Die Verbindung von Reformpidagogik und GCED stellt eine
vielversprechende Méglichkeit dar, Bildung als Werkzeug fiir die
Forderung einer verantwortungsvollen, global orientierten Ge-
sellschaft zu nutzen, die Innovationen befordert, ohne die Ex-
novationen zu vergessen. Beide Konzepte teilen eine gemeinsa-
me Vision von Bildung als einem emanzipatorischen Prozess,
der nicht nur Wissen vermittelt, sondern auch das ethische Be-
wusstsein und die sozialen Kompetenzen fordert, die fiir die Be-
wiltigung globaler Herausforderungen notwendig sind. Die
praktische Umsetzung dieser Ansitze erfordert eine Auseinan-
dersetzung mit bestehenden Bildungsstrukturen. Bereits identi-
fizierte Herausforderungen bei der Implementation von Reform-
padagogik und GCED kénnen dabei helfen, Akteur/-innen
konzeptionell auf allen Ebenen der Bildungssysteme zu beglei-
ten. Langfristig kénnten die bereits errungenen Implementie-
rungen der Konzepte dazu beitragen, eine Generation von Welt-
biirger/-innen zu formen, die sich nicht nur in ihrem lokalen und
persénlichen Kontext wahrnehmen, sondern sich auch als Teil
einer globalen Gemeinschaft sehen und bereit dazu sind, Ver-
antwortung zu iibernehmen. Deskriptiv konnen Transformation
und Bildung sowie Reform und Piadagogik sinnvoll aufeinander
bezogen werden. In beiden Fillen ist ein hohes Maf$ von Norma-
tivitdt unterlegt, um Ziele zu formulieren und Prozesse anzu-
moderieren. Dabei wird es darauf ankommen, ob die deskriptiv-
normative Spannung fiir zukiinftige Bildungsbemithungen und
damit erhoffte gesellschaftliche Verinderungen genutzt werden
kann (praskriptiv). Dies hingt fakultativ von Menschen in den
von ihnen mitverantworteten Kontexten ab und lisst sich von
kommenden Generationen retrospektiv betrachten. In diesem
Sinne stellt GCED eine historische Chance dar, die systematisch
genutzt werden kann, um neue Wege der Bildung zu beschrei-
ten. Ob dies gelingt und zu gesellschafilicher Transformation
beitrigt — wir werden sehen!

Anmerkungen

1 Heraklit von Ephesus, 535-475 v. Chr; Letzter Zugriff am 20.04.2025
https://www.studysmarter.de/schule/griechisch/griechische-philoso-
phie-theorie/heraklit/

2 Letzter Zugriff am 20.04.2025 https://wef-wee.net/de/index.php
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