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Gregor Lang-Wojtasik & Ulrike Michalski

Kultureller Wandel fur eine grof3e Transformation
wie und durch wen? Der Beitrag von Global
Citizenship Education und gewaltfreier

Kommunikation

Zusammenfassung

Die Welt befindet sich in fundamentalen Wandlungsprozessen,
die schneller vonstattengehen, als von der Weltgemeinschaft
befiirchtet und denen durch eine grofle Transformation im
Sinne nachhaltiger Entwicklung begegnet werden soll. Um
dies méglich zu machen, setzt die Weltgemeinschaft in ihrer
Transformationsagenda auf kulturellen Wandel durch Acht-
samkeit, Teilhabe und (Selbst-) Verpflichtung. Dieser soll durch
weltbiirgerliche Change Agents und Bildungsbestrebungen
vorangebracht werden. Um die eigene Position in einer Welt
mit anderen fiir die Uberlebensfihigkeit des Planeten Erde
justieren zu koénnen, brauchen Menschen als potentielle
Change Agents geschirfte Reflexionsoptionen, die durch einen
Perspektivwechsel zu Transformation beitragen kénnen. Die
damit verbundenen Herausforderungen erhoffter und erwart-
barer Verinderungen oder Wirkungen werden aus pidagogischer
Perspektive beschrieben. Global Citizenship Education als
konzeptionelles Angebot sowie gewaltfreie Kommunikation
als Haltung und Methode werden auf ihr damit verbundenes
Potenzial betrachtet.

Schliisselworte: Gewaltfreie Kommunikation, grofSe Transforma-
tion, kultureller Wandel, weltbiirgerliche Erziehung/Bildung

Abstract
The world is undergoing fundamental processes of change that
are happening faster than the global community feared and
which are to be countered by a ‘Great Transformation’ in the
sense of sustainable development. To make this possible, the
global community’s transformation agenda focuses on cultural
change through mindfulness, participation and (self-)commit-
ment. This is to be promoted through cosmopolitan change
agents and educational efforts. In order to be able to adjust
one’s own position in a world with others for the survivability
of planet Earth, people as potential change agents need sharp-
ened options for reflection that can contribute to transforma-
tion through a change of perspective. The associated challenges
of hoped-for and expected changes or effects are described from
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an educational perspective. Global Citizenship Education as a
conceptual offer and Nonviolent Communication as a method
and attitude are examined for their associated potential.

Keywords: Nonviolent Communication, Great Transformation,
Cultural Change, Global Citizenship Education

Welt im Wandel und grof3e Transformation

der Welt
Spitestens seit dem Weltklimabericht 2021 ist auch den letz-
ten Zweifelnden klar: Rasante Wandlungsprozesse der Welt
finden existenzbedrohend statt. Als Herausforderungen wer-
den sie in zivilgesellschaftlichen und wissenschaftlichen De-
batten um nachhaltige Entwicklung mit der Notwendigkeit
»grofer Transformation® in Verbindung gebracht (WBGU,
2011). Dies findet sich in assoziierten Debatten um Lernen
und Bildung wieder (Clemens et al., 2019). Die Weltheraus-
forderungen werden mit Stichworten wie Klimawandel und
-schutz, Migration und neue Heimaten, Frieden und Ge-
waltiiberwindung, Uberwindung von Armut und Hunger,
Entwicklung und Umverteilung, Digitalisierung und kon-
krete Teilhabe charakterisiert (Lang-Wojtasik, 2019b, S. 23).
Mit Verabschiedung der Swustainable Development Goals
(SDGs) im Jahr 2015 ist eine Transformationsagenda fiir die
Weltgemeinschaft vorgelegt worden (UN, 2015). Damit
existiert ein Fahrplan, wie soziale, 6kologische und 6kono-
mische Transformation gelingen kénnte. Immanente Wider-
spriiche erscheinen tiberwindbar, wenn Interdependenz und
Zirkularitit der formulierten Agenda kontinuierlich im Blick
bleiben. Die Richtung ist klar. Nur: Wie ist der Weg vom
Papier zum Handeln? Wo soll in welchen Zeitriumen mit wel-
chen Schwerpunkten genau angesetzt werden? Wer sind die
Akteur/-innen des Handelns und wie konnen diese kurz-, mit-
tel- und langfristig zu Wandel motiviert sein, um Transforma-
tion moglich zu machen?

Zunichst ein genauerer Blick auf die Rahmenbedin-
gen: Menschen stehen im fortschreitenden 21. Jahrhundert
vor der kommunikativen Herausforderung, dass ihnen zunch-



mend (normative) Orientierungspunkte fehlen, um Entschei-
dungen fiir sich selbst, ein Zusammenleben mit anderen und
gestaltende Uberlebensoptionen des Planeten Erde zu treffen.
Die sich immer stirker funktional ausdifferenzierende Weltge-
sellschaft (Luhmann, 1971) ist durch riumlich anmutende
Grenzenlosigkeit, zeitliche Unbestimmtheit, sachliche Infor-
mationsflut und soziale Pluralitit gekennzeichnet. Zugleich
miissen sich Menschen zwischen Bewahrenswertem und Ver-
dnderungswiirdigem entscheiden, um kognitiv, emotional
und sozial iiberlebensfihig zu sein. Aus anthropologischer
Perspektive brauchen sie eine gewisse Stabilicit im Umgang
mit den ihnen zur Verfiigung stehenden Informationen, eine
kontrollierbare Gefiihlswelt und iiberschaubare Kontakte mit
anderen Lebewesen (Scheunpflug, 2001). Wenn nun bisher
Bewihrtes durch sich ereignende Wandlungsprozesse und ge-
forderte Transformation im Sinne nachhaltiger Entwicklung
infrage steht, der wahrgenommene Wandel immer stirker in
das eigene Leben eingreift —z.B. durch zunehmende Wetterex-
treme und deren Auswirkungen — und zugleich fundamentale
Transformationen gefordert werden, kann dies zu Uberforde-
rungen beitragen. Zudem treten méogliche Effekte — z.B. ge-
ringerer CO2-Emissionen — erst zeitverzogert ein.

Gesellschaft ist ein in sich stabiles System mit Selbst-
erhaltungstendenzen. Wandel ist sozial und gesellschaftlich als
Tatsache beschreibbar (etwas wandelt sich) und kann norma-
tiv angelegt sein (es soll sich etwas wandeln). Er braucht einen
Ausgangspunkt, Kontextualisierung sowie Klarheit iiber er-
hoffte und erwartbare Verinderungen. Transformation geht
iiber Wandel hinaus. Sie umfasst stets strukturelle Verinde-
rungen (Drees & Nierobisch, 2017, S. 3), die umformend,
umgestaltend oder als ,,Ubergang, Umbruch, Zeitenwende
(Lang-Wojtasik, 2019b, S. 24) in den Blick kommen.

Grofle Transformation wird im aktuellen Diskurs an
nachhaltige Entwicklung und/oder Zukunftsfihigkeit gekop-
pelt. Menschen wird beispielsweise das Angebot unterbreitet,
»in die Kunst gesellschaftlichen Wandels“ (Schneidewind,
2018) eingefiithrt zu werden. Diese Offerte steht in einer lan-
gen Tradition z.B. der 24 Wendeszenarien der ,Studie Zu-
kunftsfihiges Deutschland“ (BUND & Misereror, 1996). Die
damit einhergehende Agenda ist umfassend angelegt. Es wird
dezidiert beschrieben, wo sich die Welt als Ganzes und der
globale Norden mit besonderer zivilisatorischer Verantwor-
tung auf nationaler, regionaler und lokaler Ebene hinbewegen
soll. Papier bleibt gleichwohl geduldig. Fiir den aktuellen
nachhaltigen Transformationsdiskurs gilc im deutschspra-
chigen Raum ein Gutachten des Wissenschaftlichen Beirats
Globale Umweltverinderungen als leitend. Hier wird fiir ei-
nen neuen ,Gesellschaftsvertrag® (WBGU, 2011) pladiert,
der an die Grundkonstanten europiisch-aufklirerischer und
an den Menschenrechten orientierter Demokratie ankniipfen
soll. Darin werden in einem ,Transformationsquartett®
(WBGU, 2011, S. 23, S. 327ff.) vier Transformationsebenen
in der Spannung von Gesellschaft und Bildung beschrieben:
In welcher Welt leben wir (Transformationsforschung)? In
welcher Welt wollen wir leben (Transformative Forschung)?
Welche Bildungseinrichtungen erméglichen Transformation
(Transformationsbildung)? Welche Bildung hat transforma-
tives Potenzial (Transformative Bildung)? (ebd.; Lang-Wojta-
sik, 2019a, S. 12).
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Kultur nachhaltigen Wandels

durch Change Agents
Der beschriebenen Welt im Wandel, deren (selbst-)zerstore-
rische Grenzen immer sichtbarer sind, sollen nachhaltige Ent-
wicklungsprozesse (Interdependenz von Okologie, Okonomie
und Sozialem beachtend) entgegengesetzt werden, die zu
Transformation beitragen. Zukunftsfihiger Wandel ist dabei
auf eine Kombination aus verinderten gesellschaftspolitischen
Rahmenbedingungen und individueller Verinderung angewie-
sen. In beiden Bereichen sind Menschen aktiv, die in ihren je-
weiligen Umwelten fiir nachhaltige Zukunftsfihigkeit eintre-
ten. In dieser spannungsreichen Sowohl-als-auch-Perspektive
kann kultureller Wandel erzeugt werden, der durch weltbiirger-
liche ,,Change Agents als Pionieren des Wandels“ (WBGU,
2011, S. 84fL., S. 256ff.), vorangebracht werden soll.

Mit Change Agents wird die Innovationshoffnung eu-
ropdisch-aufklirerischer Tradition bemiiht, die historisch para-
dox bleibt. Denn der Befreiung europdischer Menschen aus
selbstverschuldeter Unmiindigkeit stehen koloniale, imperiale
oder autokratische Entwicklungen der letzten gut 500 Jahre
gegeniiber. Wandel muss somit nicht per se innovativ sein, son-
dern kann auch ein restauratives Potenzial entfalten. Dies sollte
hoffnungsrelativierend im Hinterkopf prisent bleiben, wenn
kultureller Wandel durch eine Kultur des Wandels gefordert
wird und ,Suchbewegungen fiir eine zukunftsfihige Gesell-
schaft” (Lang-Wojtasik, 2019a, S. 10) im Raum stehen. Zudem
bleibt Folgendes fraglich:

Von welchen Zeitriumen des Wandels oder der Transfor-
mation wird ausgegangen?

Wie kénnen Menschen zu Wandlungsprozessen angeregt
werden, um Transformation tiberhaupt fiir wahrschein-
lich halten zu kénnen?

Inwieweit ist es darauf aufbauend wahrscheinlich, dass
sich andere Menschen von neuen Ideen und Narrativen
zu eigenem Handeln und Neudenken anregen lassen?

Der im WBGU unterlegte Kulturbegriff hat eine funktionale
Bedeutung jenseits nationaler Begrenzungen und stellt das ge-
stalcungsfihige und gestaltbare Individuum als Citizen einer
kosmopolitischen Perspektive in den Mittelpunke. Die span-
nungsreiche Balance von Freiheit, Gleichheit und Souverinitit
stellt historisch-systematisch die demokratische Grundlage von
Zukunftsfihigkeit fiir den gesamten Planeten dar. Das damit
anmoderierte Transformationsprogramm nachhaltiger Ent-
wicklung umfasst drei zentrale und interdependente Aspekte
einer Kultur des Wandels fiir Transformation (WBGU, 2011,
S.2,S.8,S.282,8S. 294):

Achtsamkeir als zivilisatorische Grundlage gemeinsamer
Uberlebensfihigkeit (6kologische Verantwortung) im
Umgang mit sich selbst, anderen Menschen sowie dem
Planeten Erde.

Teilhabe als Grundlage demokratischer Verantwortung
fir die Weltgemeinschaft, die in einer Wechselbeziechung
zur Teilgabe steht, also der Bereitschaft des Gebens fiir
andere, um selbst nehmen zu kénnen.
(Selbst-)Verpflichtung als freiheitliche Entscheidung, die

individuelle und staatlich garantierte Freiheit stets an der



Freiheit der anderen auszurichten, um inter- und intra-
generationelle Verantwortung fiir die Gestaltung lebens-
werter Zukunft fiir alle zu {ibernehmen.

Bei allen Konkretisierungen zur anstehenden Transformation
bleibt die herausfordernde Frage, wie Menschen zu Verinde-
rungen motiviert sein konnen, die als sozialer Wandel oder
gesellschaftliche Transformation sichtbar werden. Die er-
wihnten SDGs sind ein aktuelles Paradebeispiel dafiir, wie
schwer es ist, von der Abstraktheit schriftlich fixierter Kommu-
nikation zu konkreten Handlungsschritten zu kommen. Es
geht zum einen um verinderte Rahmenbedingungen durch
politische Prozesse im Zusammenhang mit anderen relevanten
Funktionssystemen (v.a. Okonomie und Recht). Zum anderen
sollen Menschen erreicht werden, die sich zu diesen neuen
Kontexten verhalten miissen und von denen zugleich erwartet
wird, dass sie in ein anderes Handeln kommen, das sich an
verinderten Normsetzungen (hier v.a. Nachhaltigkeit) orien-
tieren soll. Diese Herausforderung verstirkt sich, wenn das
bekannte Problem — vom Denken und Wissen zum Handeln
zu kommen — (WBGU, 2011, S. 255f.) an den Bildungsbe-
reich delegiert wird, in dem dies als Aporie beschrieben worden
ist. Immerhin geht es stets um Menschen, die mit ihren eigenen
Képfen denken und deren Lernprozesse sich linearer oder kau-
saler Planung entzichen. Dies verschirft sich angesichts der
aktuellen Weltsituation, in der sowohl Zeitdruck, Debatten
um Normen und Ziele, als auch die Trigheit von Entschei-
dungen bis zu Verinderungen immer wahrnehmbarer werden.
Die bekannte Aporie kann somit noch priziser gefasst werden:
Vor dem Wissen spielen Normen eine Rolle, die zu Haltungen
beitragen, um Informationen auswihlen zu kénnen, die zur
Generierung von Wissen beitragen und konkreten Handlun-
gen beitragen konnen (Lang-Wojtasik & Oza, 2020, S. 169f.).
Damit ist insbesondere der Bildungsbereich gefragt, didak-
tische und konzeptionelle Angebote fiir potentielle Change
Agents zu machen.

Kultureller Wandel und Transformative
Bildung
Um diesen Gedanken weiter zu verfolgen, konzentrieren wir
uns im Folgenden auf den vierten Aspekt des erwihnten Trans-
formationsquartetts: die ,transformative Bildung® (WBGU,
2011, S. 23, S. 3271f.). Sie steht diskursiv als Chiffre fiir pida-
gogische, erziehungswissenschaftliche und didaktische Uberle-
gungen. In diesem Zusammenhang ist eingangs zu fragen, ob
Bildung und Lernen nicht per se transformativ sind
(Scheunpflug, 2019). Strukturelle Verinderungen mit Wand-
lungsprozessen fiir die umgebende Welt oder Gesellschaft wer-
den stets erwartet und stellen sich ein: wenn auch unerwartbar
und unplanbar. Doch kénnen Bildung und Lernen zu einer
Welt in einem nachhaltigen Transformationssinne beitragen?
Wenn ja, wie? Inwieweit kann die Verbindung kognitiver, af-
fektiver und sozialer Lern- und Bildungsprozesse zu verin-
derten Perspektiven auf die eigene Position in einer Welt mit
anderen und die erhoffte Gestaltungsfihigkeit des Planeten
Erde bezogen werden? Hilfreich zum Verstidndnis der unterlie-
genden Fallstricke sind interdisziplinir-bildungstheoretische
(Koller, 2018) und andragogische Perspektiven (Mezirow,
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1997; Kegan, 2000), die einen Beitrag zu den Debatten trans-
formativer Erziehungswissenschaft leisten kénnen (Singer-
Brodowsky, 2016). Bei diesen Zugingen geht es v.a. um den
Wandel individueller Bedeutungsperspektiven auf die eigene
Welt und jene mit anderen sowie den Grenzen und Chancen
erzeugbarer Emanzipationsprozesse menschlicher Gemein-
schaften. Dabei stehen Fragen im Raum, von welchen Rah-
menbedingungen (Form und Zeitraum) ausgegangen wird und
woraufhin transformiert werden kann und soll. Lernen ist eher
auf eine Steigerung und strukeurelle Verinderung innerer
Komplexitit bezogen, um duflerer Komplexitit begegnen zu
konnen. Bildung hat auch die erhoffte Weltverinderung in
einem gesellschaftlichen Sinne im Blick, ohne Menschen in
Bildungsprozessen durch bestimmte Vorstellungen zu iiberwil-
tigen. Dabei wird klar, dass ein kausaler Durchgriff von Lernen
und Bildung auf Welt- oder Gesellschaftsverinderung unwahr-
scheinlich ist.

Denn: jeder Erziechungsprozess unterliegt einem struk-
turellen , Technologiedefizit“ (Treml, 1996/2006). Menschen
sind — systemtheoretisch betrachtet — keine Trivialmaschinen,
sondern rational denkende und agierende Personen
(Luhmann & Schorr, 1982). Als Adressat/-innen und Adres-
sierte halten sie (selbst)irritierend die Selbstreferenz sozialer
und psychischer Systeme am Laufen. Sie sind — philoso-
phisch-anthropologisch betrachtet — als ,Homo Absconditus®
(Plessner, 1969/2003) charakeerisiert, also als unverfiigbare
und unergriindliche Wesen. In dieser Besonderheit kdnnen sie
tiber die Einheit der Differenz ihres gegebenen biologischen
Kérpers und des sozial herzustellenden Leibes exzentrisch-
positional reflektieren. Beide metatheoretischen Perspektiven
(systemtheoretisch und philosophisch-anthropologisch) wei-
sen darauf hin, dass Verinderungen, Wandel oder Transforma-
tion — auch im kulturellen Kontext — letztlich nur zu erhoffen,
jedoch unplanbar sind. Das sind folgenreiche Hinweise, wenn
es um geplante und nur partiell erwartbare Verinderungen
durch Lernofferten oder Bildungsoptionen geht. Didaktisch
betrachtet ist es gerade auf Basis dieser Kenntnisse zentral,
Lehr-Lern-Prozesse sehr genau zu planen, um im Riickblick zu
wissen, was erreicht wurde und was weiter im Blick bleiben
muss.

Die Beriicksichtigung dieser Erkenntnisse wird noch
wichtiger, wenn durch Bildung und Lernen planbare gesell-
schaftliche Verinderungen als Effekte vorgesehen sind. Dies
lasst sich zum einen am Beispiel reform-pidagogischer Konzep-
tionen zeigen, ber deren stirkere Beriicksichtigung — je nach
Couleur — eine andere Welt, bessere Bedingungen aus Sicht der
Lernenden, stirkere Autonomie als Losldsung staatlicher Vor-
gaben oder emanzipatorische Entwicklungen (Datta &
Lang-Wojtasik, 2002) eintreten sollen. Jenseits des Zielpro-
blems bleibt der angenommene Zusammenhang gesellschaft-
licher Verinderung durch alternative Bildungseinrichtungen
und -angebote ein fragiles Unterfangen. Gleichwohl ist die
Bedeutung reformpidagogischer Stromungen historisch und
systematisch fiir Impulse im Bildungswesen und in ihrer Ver-
bindung zu gesellschaftlichen Reformbewegungen unbestrit-
ten. Bedenkenswert bleibt dabei, Erhofftes und Erwartbares
sowie Bildung und Gesellschaft von linearen und kausalen
Vorstellungen zu entkoppeln. Vor einer dhnlichen Herausfor-
derung stehen Konzeptionen und Anliegen der Schulentwick-



lung mit einer Konzentration auf Organisations-, Personal-
und Unterrichtsentwicklung (Bohl et al., 2010). Erhoffte
Verinderungen von Organisationen stehen in engem Zusam-
menhang mit der Wandlungsfihigkeit beteiligter Personen
(Personalentwicklung) und der gewandelten Nutzung von Ver-
mittlungsmedien (Unterrichtsentwicklung). In beiden Fillen
menschelt es und Verinderungen sind von der eingangs be-
schriebenen Rationalitit sowie Unverfiigbarkeit geprigt.
Allerdings impliziert die Moglichkeit einer Bearbeitung
von Herausforderungen unter der Primisse verantwortlicher
Achtsamkeit, Teilhabe und Verpflichtung — den drei beschrie-
benen Aspekten einer Kultur des Wandels fiir Transformation
— in einem geschiitzten gemeinschaftlichen Rahmen noch kei-
ne gesellschaftliche Verinderung. Selbst wenn potentiell Ler-
nende sich im beschriebenen Kontext zu verindertem Handeln
entscheiden, muss damit kein zwangsliufiges Handeln auf8er-
halb dieses Schutzraumes verbunden sein. Bemerkenswerter-
weise unterliegen viele Erwartungen im Rahmen betriebswirt-
schaftlich anmoderierter Steuerung durch Evaluation genau
diesen Vorstellungen. Damit zusammenhingende Fragen von
Verinderung und Wirkung werden aktuell im Bereich entwick-
lungspolitischer Inlandsarbeit als Teil der Entwicklungszusam-
menarbeit virulent. Dazu liegen interessante theoretische und
empirische Erkenntnisse zum spannungsreichen Verhiltnis
erhoffter Wirkungsorientierung und ihrer Abbildbarkeit vor
(Bergmiiller etal., 2019). Im Kern wird klar, dass Bewusstseins-
inderung nicht von oben verordnet, sondern nur immer wie-
der motivierend angeregt werden kann. Damit ist klar, dass
zwar Ziele und Qualitit von Bildungsmafinahmen hilfreich
sind, um Wirkungen zu erhoffen und daran ihre Planung aus-
zurichten; die mitschwingende Erwartung auf sicheren Wandel
wird gleichwohl stets enttduscht, weil Menschen mit bestimm-
ten Inhalten erreicht werden sollen, die sich moglicherweise in
eine ganz andere Richtung entwickeln wollen. Und so sind
»Ressourcen/Inputs, ,Activities®, ,Outputs®, ,Outcomes”
und ,Impact” (ebd., S. 26) zu bedenkende Aspekte und Zu-
sammenhinge moglicher Lernprozesse fiir Bildung und
gesellschaftliche Wirkungen. Sie sind lose gekoppelt, in multi-
perspektivische Zusammenhinge eingebunden und auf ver-
schiedene Zeithorizonte bezogen. Damit Menschen zu Hand-
lungen kommen, brauchen sie Orientierung zwischen einer
Welt im Wandel und den Anforderungen grofer Transforma-
tion. Ein Garant fiir erhoffte Gestaltung ist dies nicht. Denn
Lernen und Bildung sind hochkomplexe Prozesse, in denen
Transfer auf verschiedenen Ebenen stattfindet oder eben auch
nicht. Global Citizenship Education und gewaltfreie Kommu-
nikation scheinen dabei vielversprechende Angebote zu sein.

GCED: Global Citizenship Education
In den erwihnten interdependenten SDGs wird im vierten
Oberziel das erhoffte und erwartete Potenzial von Bildung als
Schliissel fiir gesellschaftlichen Wandel in einem transformati-
ven Sinne betont. Es wird als grundlegend beschrieben, dass alle
Menschen unabhingig von ihrem Alter oder anderen Rahmen-
bedingungen Zugang zu universaler, inklusiver und qualitits-
voller Bildung haben miissen, um menschliche Entwicklung als
Verinderung im Sinne der Menschenrechte voranzubringen.
Zugleich wird in Unterziel 4.7 betont, wie wichtig es sei, dass
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bis 2030 ,alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und
Qualifikationen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung er-
werben, unter anderem durch Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung und nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte, Ge-
schlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der
Gewaltlosigkeit, Weltbiirgerschaft und die Wertschitzung kul-
tureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Ent-
wicklung® (UN, 2015, Ziel 4.7).

Die darin geforderte Education for Sustainable
Developmenr (ESD) ist konzeptionell holistisch und interde-
pendent angelegt, soll auf allen denkbaren Ebenen von Erzie-
hungs- und Bildungsprozessen — und damit {iber die Lebens-
spanne — ansetzen sowie gemeinsam und mit Nachdruck die
Entwicklung kognitiver Fihig- und Fertigkeiten, soziales und
emotionales Lernen und handlungsbezogene Dimensionen in-
dividueller und gesellschaftlicher Transformation voranbringen
(UNESCO, 2021a, S. 2). Dieses ESD-Verstindnis ist sehr nahe
an Vorstellungen einer Global Citizenship Education (GCED)
(UNESCO, 2015). Damit wird der Bogen weit iiber einen leis-
tungsbezogenen und kognitivistisch verengten Kompetenzdis-
kurs hinaus gespannt. Denn GCED zielt darauf ab, Lernende
jeden Alters zu befihigen, sowohl lokal als auch global eine ak-
tive Rolle beim Aufbau friedlicher, toleranter, integrativer und
sicherer Gesellschaften zu iibernechmen (UNESCO, 2021b).
Historisch wird damit ein Bogen zu Ideen antiker weltbiirger-
licher Erziehung geschlagen (Seitz, 2021). Das darin angelegte
kosmopolitische Innovationspotenzial gipfelt heute in folgender
Vision, die folgenreich fiir Bildung und Lernen ist: Menschen
sollen von internationalen Biirger/-innen zu transnationalen
Weltbiirger/-innen einer Weltgemeinschaft werden, die als
Weltgesellschaft  kommunikativ nationalstaatliche Grenzen
tiberschreitet und deren Zukunft nur gemeinsam als moglich
gilt (Wintersteiner et al., 2015). Bei jedem Bildungsangebot
und jeder Lernofferte miisste — im Sinne des anmoderierten
kulturellen Wandels durch eine Kultur des Wandels — geklirt
werden, wie sich Biirger/-innen als Citizens zu sich selbst, mit
anderen und bezogen auf das gemeinsame Uberleben auf dem
Planeten Erde vorstellen.

Inhaldich-konzeptionell steckt im Anliegen einer
GCED eine Menge von dem, was bereits Mitte der 1980er-
Jahre bildungstheoretisch als ,,epochaltypische Schliisselproble-
me* (Klafki, 1985/1996) charakterisiert wurde. Wenn die un-
terschiedlichen historischen Traditionen gewiirdigt werden,
steckt in den verschiedenen konzeptionellen Querschnittszu-
gingen eine systematische Chance, Uberlebensthemen der
Menschheit offensiv durch Bildungsbemiihungen und Lernof-
ferten anzugehen (Wintersteiner et al., 2015; Abdi et al., 2015).
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Umweltbildung,
Globales Lernen und Menschenrechtsbildung, Friedenspidago-
gik und gewaltfreie Konfliktbearbeitung, interkulturelle und
differenzsensible Pidagogik lassen sich in vier normativen Leit-
linien zusammenfassen, die sich heute als querschnittliche

Uberlebensbildung unter dem Oberbegriff GCED fassen lassen:

Nachhaltigkeit als bewahrend-wertschitzende Intra- und
Intergenerationalitit von Mensch und (Um-)Welt.
Gerechtigkeit als glokale Gleichwiirdigkeit im Sinne
menschenrechtsbezogener Partizipation.

Gewaltfreiheit als Kultur des Friedens.



Partnerschaftlichkeit als kooperativer Umgang mit
Anderen und Kultur(en) (Lang-Wojtasik, 2019b, S. 30).

Im Kern geht es um den spannungsreichen Zusammenhang von
Orientierungen und Gestaltungsoptionen, die sich mit univer-
salem Interesse auf Uberlebensfragen der Menschheit und des
Planeten beziehen lassen. Diese basieren — zumindest implizit
— auf der erwihnten Trias kulturellen Wandels: Zivilisatorische
Achtsamkeit, demokratische Teilhabe, freiheitliche Verpflich-
tung. Das sozio-emotionale Selbst kann sich kognitiv mit Sa-
chen beschiftigen und sein soziales Wesen im Horizont der
anderen und mit Bezug zu planetarischen Beziigen justieren.
Hier ldsst sich ein Bogen zur Welt-im-Wandel am Beginn schla-
gen, der didaktisch begegnet werden kann (Lang-Wojtasik,
2019b). Diese konzeptionellen Chancen stehen den eingangs
beschriebenen erziechungswissenschaftlichen Grenzen gegen-
tiber. Dabei stellen sich zwei grofie Fragen:

Wie kénnen Menschen iiber ihre Position in einer Welt
mit anderen reflektieren und zu Verinderungen im Sinne
sozial-okologisch-6konomischer Tradition motiviert
werden?

Wie kann das Wandlungs- und Transformationspotenzial
der Global Citizenship Education konkret auf die Beine
gestellt werden?

Hier kommt die gewaltfreie Kommunikation als eine mégliche
Antwort ins Spiel, die fiir Wandlungsprozesse auf verschiedenen
Ebenen als relevant eingeschitzt wird. Im Kern globaler Lern-
prozesse bietet sie eine Haltung an, die sich an Menschenwiirde
orientiert und eine Einheit von Teilhabe, Verpflichtung sowie
Freiheit als Freiheit der anderen umfasst (Lang-Wojtasik,
2017b).

GFK: gewaltfreie Kommunikation
Auf den ersten Blick liefle sich GFK als ein Konzept der Frie-
denspidagogik begreifen, weil der Begriff Gewaltfreiheit promi-
nent gewihlt ist. Dabei geht es jedoch um viel mehr. Gewalt-
freiheit in der GFK orientiert sich an Gandhis Verstindnis eines
holistischen zivilisatorischen Wandels, der transformativ sein
soll (Rosenberg, 2009, S. 22). Das Friedensverstindnis geht da-
bei weit iiber die Abwesenheit von Krieg hinaus und sucht nach
konstruktiven Gegenbewegungen zu einem Gewaltverstindnis,
das neben personellen Formen v.a. auch psychische, strukturel-
le und kulturelle Formen kommunikativ bearbeitbar macht. Es
wird davon ausgegangen, dass Verbindung zu allem Lebendigen
im Selbst, Gegeniiber und der gemeinsam geteilten Welt mog-
lich ist. Mit Verbindung kénnen gemeinsam Wege gesucht und
gefunden werden, die durch geteilte Macht und die Beriick-
sichtigung der Befindlichkeiten aller Beteiligten konstruktive
Wege der Verinderung sein kénnen (Lang-Wojtasik, 2021). In
diesem Sinne ist GFK ein Konzept fiir ein friedliches Miteinan-
der, welches sozialen Wandel als Transformation zu friedlichem
Miteinander in der Welt anstrebt (Rosenberg, 2009; Rosenberg
& Seils, 2009): auch im Erziehungs- und Bildungsbereich (Ro-
senberg, 2004b). Um dieses friedliche Miteinander umsetzen zu
konnen, braucht es eine dynamische Positionierung zu sich
selbst, den anderen und der gemeinsam geteilten Welt. Dann ist
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es moglich, achtsam miteinander und dem Planeten umzuge-
hen, teilzuhaben und auch zu geben sowie sich selbst in Selbst-
bestimmung auf das zu verpflichten, was im Einklang mit eige-
nen Werten und Normen steht und die Welt im Sinne der
Nachhaltigkeit weltbiirgerlich voranbringen kann. So scheint es
moglich, a) dass Menschen zu Verinderungen motiviert sind,
die als sozialer Wandel oder gesellschaftliche Transformation
sichtbar werden, und, b) dass Menschen fiir den kurz-, mittel-
und langfristigen Wandel motiviert sind, um Transformation
méglich zu machen.

GFK wurde ab den 1960er-Jahren durch den klinischen
Psychologen und vergleichenden Religionswissenschaftler Mar-
shall B. Rosenberg zusammengetragen. Das vor allem praktisch
und Praxis reflektierend angelegte Konzept hat sich weltweit
verbreitet. Rosenberg selbst hat keinen Fokus auf eine wissen-
schaftliche Fundierung gesetzt. Der internationale und deutsch-
sprachige Stand der GFK-Forschung ist iiberschaubar und kon-
zentriert sich v.a. auf praktische und Alltagspraxis reflektierende
Fragen im Bereich der Sozial- und Bildungswissenschaften,
Psychologie und im Gesundheitswesen, arbeitet mit multime-
thodischen Zugingen und bearbeitet explizite und implizite
Wandlungs-, Verinderungs- und Transformationsanliegen.
GFK wird in sehr unterschiedlichen gesellschaftlichen Kontex-
ten umgesetzt und diskutiert (Geiger & Baumgartner, 2015).
Ein bedeutendes Aktionsfeld ist der Bildungsbereich (Orth &
Fritz, 2013; Lang-Wojtasik, 2018; 2020), v.a. in der Fort- und
Weiterbildung (Lindemann & Heim, 2016). In diesem Zusam-
menhang sind theoretische Uberlegungen zu Fragen der Orga-
nisationsentwicklung relevant (Michalski, 2012; 2014). Die
Quantitit und Qualitit empirischer Studien (Baumgartner et
al., 2015) konzentrieren sich auf evaluative Fragen sowie Wirk-
samkeitsstudien. Auffillig ist die hohe Zahl von Qualifikations-
arbeiten, die ein ausbaufihiges empirisches Interesse des Feldes
erkennen lisst.!

GFK ist Methode und Haltung zugleich. Als Methode
umfasst GFK vier Schritte — Beobachtung, Befinden/Gefiihle,
Bediirfnisse, Bitte — deren Systematik auf drei Ebenen fiir Ver-
bindung bedeutsam ist: Selbstklirung durch Selbstempathie,
Verstehen/klirende Unterstiitzung fiir jemand anderen durch
Empathie sowie aufrichtige Selbstmitteilung. Durch Uberset-
zung analytischer oder moralischer Bewertungen in Bediirfnisse
geht es in der GFK darum, eine Haltung zu entwickeln, in der
gewlirdigt wird, was machbar ist und zu menschlicher Verbin-
dung beitrigt (Lang-Wojtasik, 2018). Abgeleitet aus der Huma-
nistischen Psychologie werden Menschen als grundsitzlich
handlungsfihige Individuen in sozialer Gebundenheit mit an-
deren verstanden. Die Haltung ist davon geprigt, dass alle Men-
schen tiber gleiche Gefiithle und Bediirfnisse verfiigen. Es wird
davon ausgegangen, dass tiber Empathie und Wertschitzung ein
Kontakt zu sich selbst und anderen méglich ist. Grundsitzlich
wird jeder Mensch als Lebewesen mit von allen geteilten Bediirf-
nissen anerkannt. Uber Empathie ist eine Verbindung méglich,
ohne dass dies eine generelle Zustimmung zum spezifischen Ver-
halten und den Strategien zur Bediirfniserfiillung bedeutet. Um
diese Haltung der Empathie und des Miteinanders auf Augen-
héhe zu leben, ist es das Anliegen der GFK, dass Menschen iiber
Sprache mit sich selbst und anderen in eine konstruktive Be-
ziehung treten kénnen, um die eigene Position zur Welt mit
anderen zu erschliefen, zu gestalten und dariiber zu einem Wan-



del von Gemeinschaft und Gesellschaft beizutragen. Dabei wer-
den Win-win-Optionen fiir Konflikdlésungen angestrebt und
Méglichkeiten transformativer Re-Orientierungen angenom-
men (Lang & Lang-Wojtasik, 2015).

Hier liegt die pragmatisch-praktische Chance des ku/tu-
rellen Wancdels fiir gesellschafiliche Transformation: In einem spezi-
fischen Moment ihres Lebens (Jetzt) verindern Menschen ihre
Beziechung zu sich selbst (Selbstempathie) und zur Wahrneh-
mung dessen, was in jemand anderem lebendig ist (Empathie)
und teilen dies aufrichtig mit, um zu einem Perspektivwechsel als
Wandel einer Bezichung beizutragen. Sie begeben sich auf einen
Weg jenseits sicher geglaubter Vorurteile, Etikettierungen, Mas-
ken und Rollen. Sie wollen die Welt ,mit anderen Augen®
(Plessner, 1982) sehen. Dazu bemiihen sie sich, zunichst eine
Bodenerdung fiir sich selbst im Hier und Jetzt zu erreichen.
Dazu betrachten sie das Lebendige in sich selbst. Sie verzichten
auf Urteile gegeniiber sich und anderen und machen sich auf
eine moglichst moralisch wertfreie Suche nach dem, was in ih-
nen etwas auslost und Lebendigkeit schafft. Daraus entsteht die
Chance fiir einen Perspektivenwechsel jenseits bekannter Dua-
lismen. Sie iiberwinden Denkmuster, die sie bisher erfolgreich
durch das Leben getragen haben und entdecken zukunftsfihige
Alternativen. All dies entzieht sich weitgehend quantitativer
Messbarkeit, weil es um stets neu zu justierende Verinderung
von Haltungen geht. Zugleich liegen in den individuell und
kollektiv beschriebenen Verinderungsprozessen qualitative
Hinweise.

Die angedeutet achtsam-empathische Haltung zu sich
selbst, den anderen und der sie gemeinsam umgebenden Welt,
ermoglicht verantwortungsvolle Teilhabe und die Freiheit der
(Selbst-)Verpflichtung gegeniiber allem, was in einem selbst,
anderen Menschen und der Welt lebendig ist. Ob aus dieser
konkretisierten Kultur der Gewaltfreiheit kulturelle Wand-
lungsprozesse mit Transformationspotenzial resultieren, ist zur-
zeit unklar, doch das Verstindnis von Wandel ist im GFK-Kon-
text stark mit erhofften Wirkungen verbunden, die praktisch
hoch relevant sind. In einem genuin trainingsbezogenen Ver-
stindnis verbleiben die Vorstellungen des Wandlungspotenzials
der Welt durch GFK auf einer individuellen und lebenswelt-
bezogenen Ebene. An die v.a. praktisch orientierten GFK-Netz-
werke lassen sich empirische Forschungsoptionen anschliefSen.

Nach GFK-Seminaren oder Ubungsgruppen berichten
Teilnehmende von Wirkungen in der Wahrnehmung und in
ihrem Denken (z.B. Wenzel, 2017; Burleson et al., 2011), die
in Untersuchungen statistisch bestitigt (z.B. Schirmer & Schall,
2015) und doch auch widerspriichlich sind (Altmann, 2010).
Menschen gehen davon aus, etwas gelernt zu haben, mit dem
sie — nicht selten — sofort das eigene Leben und die Welt mit
anderen verindern wollen. Ob dies méglich ist oder langfristige
Effekee hat, kann auf Grundlage der geringen Anzahl bisher
durchgefiihrter und nicht konsistenter Untersuchungen nicht
konstatiert werden. Insofern wirkt GFK im individuellen Kon-
text und es miisste geklirt werden, welche Auswirkungen damit
verbunden sind. Es ist wahrscheinlich, dass Menschen den Blick
auf die Welt verindern und somit auch Perspektivenwechsel fiir
den aktuellen Stand und das erhoffte Verinderungspotenzial
einer Welt im Wandel entwickeln kénnen. Insofern bietet GFK
eine Chance, den Blick auf die Welt zu indern, den sozialen und
kulturellen Wandel wahrzunehmen und eine eigene Position zu
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wertebezogenen Verunsicherungen und Orientierungslosigkeit
einzunehmen. Dies miisste mithilfe narrativer Zuginge abbild-
bar sein, die sich auf den Zusammenhang von Input, Aktivitd-
ten und Output beziehen lieflen.

Die meisten Arbeiten beziehen sich auf Momentaufnah-
men und es gibt einen erkennbaren Mangel an Lingsschnitt-
untersuchungen (Fullerton, 2008, S. 18). Langfristig klingende
Einschitzungen der GFK basieren daher eher auf anekdotischen
Beispielen. Diese kénnten als Erwartungen an die Wirkung von
GFK zum Ausgangspunkt grof8 angelegter Evaluationen wih-
rend und im Anschluss an Trainings sowie in weiteren zeitli-
chen Abstinden gemacht werden. Dabei kénnten z.B. Fragen
nach Verinderungen im Konfliktverhalten, der Unterstiitzung
demokratischer Prozesse oder der Selbsteinschitzung von Res-
pekt- und Empathiefihigkeit eine Rolle spielen. Dies wiren
Hinweise auf den Zusammenhang von Output, Outcome und
Impact.

GCED und GFK: transformativ zusammen

denken?

Zusammenfassend bietet GFK Maglichkeiten, sich selbst im
Miteinander der anderen und bezogen auf die gemeinsam ge-
teilte Welt wertschitzend und empathisch reflexiv zu betrach-
ten. Damit werden Chancen eréffnet, Werte und Normen auch
des Diskurses einer Global Citizenship Education in ihrer Trag-
weite fiir Verinderung und Wirkungen mit anderen Augen zu
sehen. Kultureller Wandel verbleibt dabei auf der Ebene des
Einzelnen im Horizont der Anderen. Erméglicht werden um-
fangreiche Perspektivenwechsel fiir reflexive Positionierungen.
Wenn Citizenship im Konkreten des Jetzt beginnt und die Op-
tion des Nachdenkens iiber das abstrakte Ganze einschliefit,
bekommt auch die lange existierende Hoffnung in der Ge-
schichte der Menschheit auf gesellschaftliche Verinderung in
kosmopolitischem Sinne eine neue Bedeutung. In diesem An-
liegen treffen sich GFK und GCED erkennbar. Dabei ist zu
kliren, ob es um die Verinderung der unmittelbaren Lebenswelt
als Gemeinschaft mit anderen oder die grenziiberschreitende
Weltgemeinschaft geht, die kommunikative Impulse an die
Weltgesellschaft adressiert.

Die GFK-basierte Verinderung bedeutet Perspektiv-
wechsel jenseits moralischer Bewertungen, Herzensverinderung
durch Wertschitzung, Achtsamkeit und Empathie (Rosenberg,
2009). Dadurch soll ein Wandel der Welt mit anderen méglich
sein (Rosenberg, 2004a). Die Méglichkeit zur Teilhabe an Wan-
del bezicht sich auf jeden und jede einzelne(n) von uns. Zu-
nichst geht es darum, die eigene Lebenssicht und -welt zu ver-
indern, um zu Verinderungen in der Gemeinschaft mit anderen
und der Gesamtgesellschaft beizutragen. GCED  bietet
— in historisch-systematischer Perspektive — Chancen, tiber Bil-
dung und Lernen jenes Transformationspotenzial zu bestirken,
das im Umgang mit den beschriebenen Herausforderungen der
grofen Transformation innovative Lésungen entwickeln hilft.
Dadurch ist es moglich, den erhofften Kulturwandel der Acht-
sambkeit fiir Mensch und Welt in 6kologischer Verantwortung,
intragenerationelle Teilhabe aller Menschen fiir die Welt als de-
mokratische Verantwortung und intergenerationelle Verpflich-
tung gegeniiber zukiinftigen Generationen als Zukunftsverant-
wortung moglich zu machen. Dies erfordert eine verinderte



Haltung der Achtsamkeit und des Respekts gegeniiber allem
Lebendigen. Voraussetzungen dafiir sind, dass Teilhabe fiir alle
als méglich angesehen und moglich gemacht wird sowie dass
jede Person fiir ihre eigenen Gefiihle und Bediirfnisse verant-
wortlich ist. Sie hat somit eine besondere Verpflichtung in der
Klidrung des Lebendigen gegeniiber sich selbst, der Klirung des
Lebendigen im Gegeniiber sowie in der Bereitschaft zur kon-
struktiven Mitteilung in einer mit anderen geteilten Welt (Lang-
Wojtasik, 2018).

Verinderte Haltungen als Grundlage eines gewaltfreien
‘Wandels lassen sich in den berichteten Erlebnissen und Beob-
achtungen vermuten, die sich aufgrund von (Trainings-)
Interventionen eingestellt haben und die Einwirkdauer im ei-
genen Leben brauchen, um zu mittel- und langfristigen Ver-
dnderungen im eigenen Leben und jenem mit anderen zu kom-
men. Wenn es um den Beitrag erzichungswissenschaftlicher
Fort- und Weiterbildung fiir Wandel geht, stellen sich Fragen
nach dem Zusammenhang vermittelbaren Wissens iiber die
GFK-Methode, die Beschiftigung mit der dahinterliegenden
Haltung sowie den Beziigen von Haltung und Methode. Ent-
scheidend fiir erhofften Wandel mit Transformationspotenzial
ist die Fihigkeit von GFK-Trainer/-innen, als Change Agents
in Methode und Haltung im Sinne des Transformationsdis-
kurses einzufithren, damit verbundene individuelle und kollek-
tive Wandlungsprozesse systematisch begleiten sowie Chancen
und Grenzen der GFK auch fiir Gesellschaft reflexiv im Blick
zu haben.

In diesem Sinne braucht es eine vertiefte konzeptionelle
Recherche zum Zusammenhang von GFK, GCED sowie (kul-
turellem) Wandel und Transformation, empirische Klarheit
tiber den Zusammenhang von Haltung und Transformations-
optionen (im Sinne sozialen Wandels), den Verstindnissen von
GFK-Akteur/-innen als Change Agents des Wandels fiir die
Weltgemeinschaft sowie eine Verbindung theoretischer Uber-
legungen und praxisbezogener Anliegen auf Augenhdhe, um
GFK in ihrer Professionalitit zu stirken, ihre handlungsorien-
tierten Anliegen zu wiirdigen und fundierte Aussagen zum er-
hofften Potenzial treffen zu kénnen.

Anmerkungen

—

In ciner Studie zum Forschungsstand der GFK wurden — ausgehend von den
dokumentierten Arbeiten des CNVC (Center fiir Non-Violent Communication),
des DACH (D-A-CH deutschsprechender Gruppen fiir gewaltfreie Kommunika-
tion), der NVC-Research-Group bei Facebook sowie den Datenbanken FIS Bil-
dung und ERIC - die vorliegenden Publikationen gesichtet; Michalski &
Lang-Wojtasik, 2022. Die in einem Workshop auf der Fachtagung des Fachver-
bandes gewaltfreie Kommunikation im Juni 2017 in Stuttgart sowie einem Sym-
posium an der PH Weingarten im Juni 2018 begonnenen Debatten iiber den
Zusammenhang von ,,GFK und Wissenschaft“ werden abschbar in verschiedenen
Formaten fortgesetzt.
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