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EDITORIAL

Liebe Leserinnen und Leser,

Ende August wird das ambitioniertes-
te Aktionsprogramm, das die Staaten-
gemeinschafi bislang aufden Weg ge-
bracht hat, die Agenda 21, beim Welt-
gipfel fiir nachhaltige Entwicklung in
Johannesburg auf den Priifstand ge-
stellt. Die Regierungschefs aus aller
Welt werden gemeinsam mit den
Vertreterinnen und Vertretern nicht-
staatlicher Organisationen Rechen-
schaft dariiber ablegen, was zehn Jahre
nach dem , Frdgipfel” von Rio de
Janeiro unternommen und erreicht
worden ist, um im Sinne der Agenda
21 die Wende zu einer global zukunfts-
fihigen Entwicklung einzuleiten. Das
neue Leitbild der Nachhaltigkeit mag
zwar in 6ftentlichen Debatten und im
wissenschaftlichen Diskurs zu einer
festen Grofle geworden sein - doch
schon jetzt zeichnet sich ab, dass die
chrgeizigen Ziele, die sich die Staaten-
gemeinschaft zum Schutz der natiirli-
chen Lebensgrundlagen und zur Uber-
windung der Armut gesteckt hatte, weit
verfehlt worden sind.

Trifft dieses Urteil auch fiir die pida-
gogischen und bildungspolitischen
Implikationen der Agenda 21 zu?
Auch hierzu wird in Johannesburg Bi-
lanz gezogen werden. Wir méchten
dies zum Anlass nehmen, zehn Jahre
nach Rio Ermungenschaften und Defi-
zite bei der Umsetzung des Bildungs-
auftrages von Rio zu rekapitulieren.
Gerade einmal vier Jahre ist es her, dass
wir in unserer Ausgabe 2/1998 eine
erste Zwischenbilanz zum Stand der
Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
Jung vorgenommen haben. Seinerzeit
wurde der Paradigmenwechsel der
Umweltbildung aufmerksam registriert.
Inzwischen hat, wie die konzeptionel-
len Beitriige dieser Ausgabe demons-
trieren, das neue Programm einer ,,Bil-
dung fiir eine nachhaltige Entwicklung*
deutlich an Substanz, Profil und Legi-
timation gewonnen. Das Leitbild einer
nachhaltigen Entwicklung erweist sich
dabei als ein Katalysator flir pidago-
gische Innovationen. Doch gegentiber
den beeindruckenden Fortschritten der
didaktischen Diskussion zeigt sich die

Bildungspolitik nach wie vor als be-
harrend und schwerfllig. Die ermuti-
genden Reformprojekte und wegwei-
senden Praxismodelle, die hier an Bei-
spielen aus verschiedenen Lindern und
wie auch auf der Ebene transnationaler
Bildungsprogramme angesprochen
werden, kdnnen nicht verbergen, dass
die Vereinbarung der Agenda 21,
,-hachhaltige Entwicklung* als Quer-
schnittaufgabe aufallen Ebenen des
Bildungswesens zu verankern, bis heu-
te nicht eingeldst worden ist. Es ist zu
hoften, dass in Johannesburg Klartext
geredet wird. Denn sollten die Unzu-
langlichkeiten und Widerspriiche in der
Umsetzung des Aktionsprogramms fir
das 21. Jahrhundert nur von neuen
Fensterreden und Goodwill-Erkldrun-
gen zugedeckt werden, wird man den
Griinden des Scheiterns nicht aufdie
Spur kommen.

Ulrich Klemm und Klaus Seitz
Januar 2002
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Giinter Altner

Was hat Rio bewegt?

Wirkungen und Versiumnisse der Nachhaltigkeitsdebatte in
Gesellschaft, Wissenschaft und Bildung

Zusammenjassung: Die Weltkonferenz der Vereinten Nati-
onen 1992 in Rio de Janeiro war nicht nur ein entscheiden-
der Schritt in der Geschichte der Umwelthewegung, sie war
ein entscheidender Schritt in der neuzeitlichen Menschheits-
geschichte iiberhaupt. Die Wirkungen von Rio sind jedoch
sehr diffus. Der folgende Beitrag beschreibt die Ambivalenz
des Rezeptions- und Umsetzungsprozesses auf verschiede-
nen Ebenen - dkonomische Theoriebildung, ethische Be-
wussiseinsbildung, Biirgerengagements, infernationalen
Umwelipolitik und universitire Forschung.

Mit der Leitperspektive der ,,nachhaltigen Entwicklung®
(Sustainable Development) wurde in Rio de Janeiro namens
der Vereinten Nationen eine Menschheitsverpflichtung aus-
gesprochen, die zwischen den Industrielindern des Nordens
mit ihren Forderungen nach mehr Umweltschutz und den Lian-
dern des Siidens mit ihrer Bediirftigkeit nach mehr Ent-
wicklungszusammenarbeit eine Brilcke der gemeinsamen Ver-
pflichtung herstellte. Der konkrete Anlass flir diesen Schritt
waren besorgniserregende Skologische Defizite in der Gestalt
des Treibhauseffekts, der weltweiten Zerstérung der Wald-
besténde, der Verschmutzung der Béden und der Verknap-
pung des Wassers gewesen. Aber dies alles war ja gleichzei-
tig auch die Kehrseite der infrastrukturellen und sozialen Ver-
elendung des Stdens, die schon lange galoppierte und seit
1992 eher an Tempo zugenommen hat. Es wurde also notwen-
dig, miteinander iiber Ursachen und Gegenmafinahmen nach-
zudenken, wobei klar war, dass die Industriekinder als Haupt-
verursacher insbesondere des Treibhauseffektes den Lin-
dern des Siidens entgegenzukommen hatten.

ar Be  iff'der Nachhaltigkeit beinhaltet eine doppelte Ver-
pflichtung: In der Achtung vor den natiirlichen Regenerations-
potenzialen sind die Produktionsverhiltnisse auf der Erde so
zu_  ten, dass das Uberleben heutiger und kiinftiger Ge-
ne  ner  Freiheitund Gerechtigkeit gewshrleistet ist. Das
ist Quadratur des Kreises. Als Schwierigkett in Rio de
Janeiro und danach kam hinzu, dass das Programm der Nach-
haltigkeit, vo  pri’ * durch die Brundtland-Tradition, vor
al ndurch1 schiiche Nutzinteressen diktiert war, ohne
der Schutzbediirftigkeit der nichtmenschlichen Natur ange-
messen Rechnung zu tragen. Gerade darin, dass die beiden
Kom; enten der Nachhaltigkeit, d  6kologische und die
jale, in Rio de Janeiro programmatisch aufeinander bezo-
geny  len, zeigte sich der auBergewdhnliche Charakter die-
ses Konferenzgeschehens. Und die damals verabschiedete
A da 21 machte dann auch den Versuch, die cingegange-

ne Verpflichtung in ein vielschichtiges Handlungsprogramm
- 8kologisch wie sozial - umzusetzen und auszuweiten.

So sehr man also den auBergewohnlichen Charakter der
Rio-Konferenz und ithrer Beschliisse hervorheben muss, ist
es auf der anderen Seite unerlidsslich, von dem Desaster der
Nichteinldsung, vielleicht auch der Nichteinlisbarkeit zu spre-
chen. Seit [992 wird die politische, gesellschafiliche und wis-
senschaftliche Diskussion von einem geradezu inflationdren
Gebrauch des Begriffs der Nachhaltigkeit iiberschwemmt.
Nicht nur, dass der Begriff in allen méglichen Bedeutungen
schillert, die mit Rio nichts zu tun haben! Der eigentliche
Mangel licgt darin, dass der Begriff der Nachhaltigkeit wie
eine Alibi-Parole im Kontext von Entwicklungen hochgehalten
wird, die nichts mit dem Umdenken von Rio zu tun haben. Die
lingst schon boomenden Welien der Globalisierung und der
Deregulierung haben zu einer immer weiter gehenden Entso-
lidarisierung zwischen den Lindern des Nordens und denen
des Stidens gefithrt und weitere dkologische und soziale Kri-
sen ausgelost.

Die wachsenden Proteste anldsslich der Tagungen von
Weltbank und Weltwihrungsfonds, aber auch anlisslich des
G 7-Gipfels in Genua, spiegeln diese Situation auf vehemente
Weise wider. Eine neue globalisierungskritische Bewegung
artikuliert sich national wie international. Die Forderungen
dieser Protestbewegung laufen insbesondere auf eine Besteu-
erung internationaler Finanztransaktionen hinaus, Die dahin-
terstehende Absiche, auf diese Weise entgegen den ausu-
fernden Liberalisierungstendenzen des Weltmarktes einen
konsequenten Schritt zur Gewihrleistung eines 6ko-sozialen
Verpflichtungsrahmens zu schaffen, steht durchaus in Uber-
einstimmung mit dem Nachhaltigkeitsprogramm von Rie.

Abgesehen davon, dass die wirtschafts- und sozialpoliti-
schen Handlungsmdoglichkeiten nationaler Regierungen un-
ter dem Druck der Globalisierung schwinden, sind die natio-
nalen Regierungen, wie das Beispiel Deutschland zeigt, mehr
denn je mit klassischen undkologischen Ankurbelungskon-
zepten beschiftigt: Ausbau der Flughéfen, des Fernverkehrs,
Steigerung der Autoproduktion, halbherzige Okologisierung
der Energiepolitik. Generell haben Umwelt- und Entwicklungs-
politik einen villig nachgeordneten Stellenwert im Vergleich
mit den klassischen prioritiren Politikfeldern. Seit den New
Yorker Anschldgen vom 11, September wire eigentlich An-
lass, nun von den verdriingten Politikfeldern der Nachhaltig-
keit emsthaft zu sprechen.

Wer iiber die Ursachen des internationalen Terrorismus
redet, darf nicht die Vernachlissigung von sozialen und poli-
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tionen andererseits bezieht” (Bergmann 2000, S, 5). Dieses
Problem ist ganz ungeldst, und viele Forscher halten es
auch aus grundsitzlichen anthropologischen Erwdgungen
heraus fiir unlésbar. Aber immerhin empfinden wir heute
nach Rio die Notwendigkeit zu einer solchen Ausweitung
unserer Verantwortung. Und wo eine solche Bewussiseins-
offnung stattfindet, ist das immer auch eine Chance fiir die
ErschlieBung von und die Einiibung in neue Handlungs-
perspektiven.

Ermutigend auf diesem schwierigen Feld einer globalen
Ethik der Nachhaltigkeit ist auch die ,,Erkldrung zum Welt-
ethos™ des Parlamentes der Weltreligionen aus dem Jahr
1993, Sie beinhaltet vier Verptlichtungshorizonte, die sich
mit den Verantwortungsfetdern der Erdcharta unmittelbar
bertihren: a) Verpflichtung auf eine Kultur der Gewaltlosig-
keit und der Ehrfurcht vor allem Leben, b) Verpflichtung
auf eine Kultur der Solidaritit und der gerechten Wirt-
schaftsordnung, ¢) Verpflichtung auf eine Kultur der Tole-
ranz, d) Verpflichtung auf eine Kultur der Gleichberechti-
gung und Partnerschaft von Mann und Frau (Erkldrung
zum Weltethos 1993).

{Brigitte Schneider)

Bewusstseinsbildung nach Rio iiberhaupt. Letztlich hat sich
die Brundtlandlinie durchgesetzt. Schuiz der Natur um des
Menschen und seiner Uberlebensinteressen willen! Soziale
Nachhaltigkeit! Die Natur bleibt so - gewiss sozial und gesell-
schaftlich reflektiert - Ressource des Menschen. Die Tatsa-
che aber, dass sie darliber hinaus einen eigenen Wert dar-
stellt, zu der das menschliche Bewusstsein Zugang haben
kann, wird {ibersehen. So erst kénnte es zu einer angemesse-
nen Gewichtung sozialer und dkologischer Uberlebensinte-
ressen kommen. Das Hiniiber und Heriiber zwischen der sozia-
len und dkologischen Dimension, die Dialektik des Hin- und
Hergehens zwischen Anthropozentrik und Biozentrik, bei der
die nichtmenschliche Natur zur Mitwelt und der Mensch zum
Mitmenschen und zur Mitkreatur werden kénnte, wird nicht
gefibt, mehr noch, sie ist durch alte, in der Geistesgeschichte
Europas wurzelnde Vorurteile beztiglich der Sonderstellung
des Menschen blockiert.

Aber immerhin gibt es nach Rio Anstitze zur ethischen Neu-
orientierung, so die internationale Initiative fiir eine ,,Erd-
charta“. Die Erdcharta ist von der Uberzeugung geprégt, dass
die Sorge fiir die Menschen und die Sorge fiir die Erde zwei
voneinander abhidngige Seiten ein und derselben Aufgabe
siit  t lsowerden die sechzehn Grundsétze der Fir- und

Vorso merhalb der ~ Icharta vorrangig vier Bereichen
zugeo ' a) Achtung vor dem Leben, b} dkologische Ganz-
heit,¢):  °° * ' hafiliche Gerechtigkeit, d) Demokra-
tie, Gev eden (vgl. Garritzmann 2001).

Sigurd Be  nann hat, angeregt durch solche Ansitze, eine
_.hik des ,,grofirdum’ n~ " nweltschutzes™ in ersten Kontu-
rensk’ "t Ausgehend von der Erfahrung der Nihe im Raum
charakuciisiert Bergmann Perspektiven flir eine Verantwortung

Lmgrol  Raum®. Ef 3 " so schwer zu beant-
wortend. . . ige, .obu \ ' antwortung ent-
wickeln kém  , d  sich nichi sich selbst, sondem

vor allem auf den Anderen und den Fremden in groen Réu-
men einerseits und iiber grole Zeitrdume fiir mehrere Genera-

Ohne Zweifel hat Rio das menschheitliche Bewusstsein
fiir die Anerkennung der Notwendigkeit einer solchen raum-
greifenden umfassender 1k angestolen. Aber die Wege
der Einilibung und insbesondere die korrigierende Ein-
bezichung elektronisch gesteuerter Weltmarktinteressen zei-
gen sich unter der Voraussetzung der konsumverfithrten
Massenwohlstandsgesellschaften des Nordens und der phy-
sisch hungermden Notstandsgesellschaflen des Siidens als
unbegehbar, als Wege ins Nichts einer verpassten Korrektur.
Umso mehr muss der Mut wider den Augenschein in der Ge-
stalt konkreter Schritte gelernt und praktiziert werden. Die
Beschworung eines Weltethos losgelést von der Wirklich-
keit des Weltmarktes wird ebenso wenig niitzen wie ausschlie3-
liche Konzentration auf herkdmmliche Biirgerverantwortung
vor Ort.

Ebene des Biirgerengagements

So unfassbar die Dimension der Nachhaltigkeit in threm
globalen und zeitibergreifenden Anspruch fiir das Erleben
und die Handlungsmoglichkeiten des einzelnen Menschen
auch sein mag, die Wirkungen, die von Rio in die Gesellschaf-
ten ausgegangen sind, miissen beeindrucken. Da ist seit der
Rio-Konferenz eine rasant wachsende Ausdifferenzierung und
Spezialisierung der Tétigkeit von Nichtregierungsorganisa-
tionen zu beobachten. Sie haben nicht nur zahlenméaBig, gera-
de auch in den Entwicklungsiindemn, zugenc  nen, sie ha-
ben auch ihre programmatischen Einreden und Anspriiche
gegeniiber der nationalen und internationalen Politik inhalt-
lich profiliert. Neben groBen Mitgliedsorganisationen mit
ailgemeinpolitischern Charakter haben sich - angeregt durch
die Rio-Konventionen - zahlreiche spezialisierte Netzwerke
gebildet. Immer mehr NROs gehen kritische Kooperationen
mit staatlichen, multilateralen und privaten Organisationen
ein, un ihre Ziele besser durchsetzen zu kénnen.

Die wachsende Bedeutung der NRQs hat sich auch auf die
inhaltliche Ausgestaltung internationaler Vertrige ausgewirkt
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- so nicht zuletzt auch bei dem UN-Abkommen fiir die Erhal-
tung der Artenvielfalt. Es entspricht dem Charakter der NROs,
dass sie auf allen Ebenen politischer Organisation zu finden
sind - auch im kommunalen Bereich. Eine besondere Variante
stellt das Klimablndnis der Weltstadte dar. 857 Kommunen
haben sich zusammengefunden, um bis zum Jahr 2010 den
Verbrauch fossiler Energien zu halbieren. Innerhalb der Stid-
te gibt es wiederum Biirgergruppen, die im Sinne der ,,lokalen
Agenda 21" Energieeinsparaktivitaten begleiten und Fragen
des Verkehrs, der Nord-Siid-Politik, Umwelt- und Landwirt-
schaftspolitik ihrer Losung entgegentreiben.

Insgesamt handelt es sich um ein beeindruckendes Feld
von Biirgerengagement, in dessen Anschwellen und Auffla-
ckern, aber auch Abnehmen und Dahinschwécheln die ganze
Breite und Vielschichtigkeit der Nachhaltigkeitsproblematik
deutlich wird. Zur Losung der grofien Weltprobleme reicht
dieses Engagement, so unaufgebbar wichtig es ist, natiirlich
nicht. Die 6konomischen Akteure sitzen weltweit am Jangeren
Hebel. Hier bedarfes internationaler Kooperation.

Ebene der UN-Nachhaltigkeitspolitik

Die Bilang, die fiir die internationale Nachhaltigkeitspolitik
seit Rio gezogen werden muss, ist negativ. Dies zeigt sich
nicht zuletzt am Schicksal des Klimagipfels. Das Kyoto-Pro-
tokoll, das erst nach vielen, vielen Riickschligen und Verwis-
serungen am 10. November 2001 unter Beiseitetreten der USA
in Marrakesch verabschiedet werden konnte, ist ein schwa-
ches, viel zu wirkungsloses instrument, um ein stabiles Klima
als Voraussetzung einer nachhaltigen Menschheitskultur zu
gewihrleisten. Udo E. Simonis hat immer wieder die Schwi-
chen der intemmationalen Umweltpolitik kritisiert (vgl. Simonis
2000). Er fithet sie nicht zuletzt auf das unabgestimmte Neben-
einander internationaler Organisationen im Umfeld der UN
zuriick und fordert einen wirklichen Neuanfang: | Statt der
bloBen Forderung nach Effizienzsteigerung und Verbesserung
der Koordination wird daher hier die Griindung einer Welt-
organisation flir Umwelt und Entwicklung als einer neuen
Sonderorganisation der Vereinten Nationen vorgeschlagen.
Die Weltorganisation fiir Umwelt und Entwicklung sollte
zumindest die UNEP (Umweltprogramm der Vereinten Natio-

nen) und die CSD (die UN-— ission fiir nachhaltige Ent-
wicklmeYsowie diere  anten Ko tionssekretariate inte-
S.200).
:Stimn , die indie gleiche ™~ htw  zehen. Es

rten, ob die Folgekonferenz 2002 in Johart -

purg 1n torisetzung der Kon  i1enzen von Rio ebenfalls in

di ¢ _..mn stofien wird. So  iliusioni nd das Feld der

internationz 1 Umweltpolitik und ~ Wirkungslosig  :der

daftir mitverantwortlichen UN-Institutionen ist, sc  “tes doch

ichzeil  auch einen faszinierenden Boom an Nachhaltig-
sforschung an den Universitdten weltweit.

Ebene interdisziplinfirer Forschungs-
programme an den Universitiiten

Gerd Michelsen, der sehr friih das Stichwort der Nachhai-
tigkeit als interdisziplindre Herausforderung fiir die Hochschu-
len aufgegriffen hat, schreibt im Blick auf die Entwicklung seit
Rio: ,,Nachhaltigkeit und Hochschulen steht erst seit der Welt-
umweltkonferenz von Rio de Janeiro auf der Tagesordnung,
Mit der dort verabschiedeten Agenda 21 hat sich die Pers-
pektive erweitert und gibt es an unterschiedlichen Hochschu-
len in verschiedenen Lindern der Erde Aktivitdten und An-
sdtze, die darauf abzielen, die mit dem Leitbild Nachhaltigkeit
verbundenen ldeen und Konzepte mit der universitiren For-
schung und Lehre, aber auch mit dem Alitagsbetrieb einer
Universitdt zu verkniipfen™ (Michelsen 2000, S. 13).

Inzwischen hat sich die Universitdt Liineburg unter der
Federfithrung von G. Michelsen mit einem eigenen Agenda-
Projekt profiliert, in dem praktische Fragen der Lebenswelt
Hochschule bis hin zur Optimierung des Energieverbrauchs
ebenso Berlicksichtigung finden wie interdisziplindre Frage-
stellungen im Beziehungsteld zwischen Okonomie, Okologie,
Sozial- und Kulturwissenschaften. Aber auch im européischen
Kontext ist die Entwicklung weitergegangen, Mit der durch
die europdische Hochschulrektorenkonterenz vorgenomme-
nen Einrichtung von COPERNICUS (Cooperationprogramme
in Europe for Research on Nature and Industry through Coor-
dinated University Studies) ist eine neue Handlungsebene
geschaffen. Im Zentrum des COPERNICUS-Aktionspro-
gramms stehen folgende Forschungsschwerpunkte: Interdis-
ziplinaritit, Netzwerkbildung, Okologisierung von Forschung
und Lehre, Umweltethik, Partnerschaften mit anderen Berei-
chen der Gesellschaft.

Besonders interessant im Sinne des COPERNICUS-Schwer-
punktes ist das inzwischen initiierte Projekt,,ELLA" (Entwick-
lung, Lernen, Lokale Agenda) in der Zusammenarbeit zwi-
schen den Universitiiten Graz, Bemn, Liineburg und Bologna.
Es handelt sich um ein Forschungsprojekt, in dessen Rahmen
vier europdische Stidte - unter Beteiligung lokaler Agenda-
Akteure und entsprechender Partner aus der Wissenschaft -
zur Férderung nachhaltiger Stadt- und Regionalentwicklung
miteinander agieren. Inzwischen bahnen sich liber den euro-
péischen Zusammenhang hinaus lingst weltweite Koopera-
tionsnetze an (vgl. Michelsen 2000, S. 16).

Diese Entwicklungen sind hochst verheifungsvoll, dies
gerade auch in threr Verbindung von wissenschattlichen und
praktischen Fragen. Gleichwohl gibt es hier tiefliegende un-

16ste Problemhorizonte. Das betrifft das ungewohnte Ter-
rain der Interdisziplinaritit und in diesem Zusammenhang ins-
besondere auch die ethischen Implikationen, die mit dem Pro-
gramm von Rio untrennbar verbunden sind. Nachhaltigkeit
ist eine Seins- bzw. Existenzfrage, deren Losung liber Gedeih
und Verderb der Menschheit entscheiden wird. Aber sie ist
damit auch eine fundamentale Sollensfrage, eine ethische Her-
ausforderung, die das Verstindnis von Ethik, Religion und
Wissenschaft nicht unverindert lassen kann. Die Zusammen-
hinge zwischen beiden Aspekten sind weitgehend ungeklirt.

Priifstein fiir universitire Agendaprozesse ist die 6konomi-
sche Frage, ob es gelingt, unter dem Vorzeichen von Rio die
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dkonomische Theorie des Neoliberalismus (und die durch ihn
dominierte Praxis) durch den Ansatz skonomischer Nachhal-
tigkettskonzepte abzuldsen und damit jenen Einklang von
Okonomie und Okologie, von sozialer Gerechtigkeit und $kolo-
gischer Stabilitit zu erreichen, der fiir die Bildung einer iiber-
lebensfihigen Menschheitskultur unumgénglich ist (vgl. Alt-
ner 2001).

Blickt man auf die verschiedenen Ebenen des durch Rio
ausgelosten Engagements zurilick, so zeichnet sich darin auch
ein umnfassendes Bildungs- und Erziehungsprogramm ab. Eine
entsprechend strukturierte Nachhaltigkeitsbildung miisste ei-
nerseits vom Kindergarten iiber alle Bildungsebenen (unter
Einschluss der gesellschaftlichen Diskursebenen) bis zu den
Hochschulen reichen, und sie miisste andererseits auch durch
jene Ganzheitlichkeit ausgezeichnet sein, die der Begriff der
Nachhaltigkeit beinhaltet. Gerd Michelsen hat zur Bewilti-
gung der hier bestehenden Aufgabenfiille den ,.Syndroman-
satz empfohlen, einen Ansatz, der die Vielschichtigkeit der
bestehenden Probleme ernst nimmt und eine ebenso viel-
schichtige Problemlosungsstrategie entwickelt: ,,Der Syndrom-
ansatz beruht auf der globalen Vernetzungsperspektive und
beschreibt relevante Verkniipfungen sozialer, okologischer und
dkonomischer Trends und Parameter (Globalitat, Komplexi-
tif, Interdisziplinaritét). Er arbeitet problemldsungsorientiert
auf der Basis vorldufigen Wissens und bietet Moglichkeiten
zur Vermeidung von Fehlentwicklungen innerhalt der Synd-
rome durch gezieltes Gegensteuern (Zukunfisbezug)* (Michel-
sen/Simonis/de Witt 2001, S. 102).

Das ist umsichtig und zukunfistriichtig gedacht, aber mit
diesem Ansatz sind die weiter oben angesprochenen Defizite
in der universitiren Nachhaltigkeitsforschung noch nicht {iber-
wunden, woht aber als Herausforderung ernstgenommen. Die
hinter allem stehende Fundamentalfrage - ob religits oder
philosophisch oder wissenschafttlich-technisch - 1st die nach

den Bedingungen der Maglichkeit einer Solidaritit, die
Mensch und Natur in der Einstellung der Ehrfurcht umgreift
und zu einer neuen Einheit fiihrt.
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zip des handlungsorientierten Unterrichts wurde zum Gesetz
und scheiterte an seiner Einfachheit. Als ein erstes Problem,
das die Umwelterziehung nicht wirklich 16sen konnte, kann
die Motivierung der Schiiler zum “richtigen Handeln” gelten
{vgl. Rost 1999).

Umgang mit Komplexitdt

Seit Frederic Vester und Dietrich Dérner wissen wir, dass
Menschen offenbar Probleme haben, in komplexen, sich ent-
wickelnden Systemen zu denken (vgl. Dorner 1989). Schon
die Extrapolation nicht-linearer Entwicklungsverldufe berei-
tet uns Schwierigkeiten, umso gravierender die Probleme,
wenn mehr als zwei Variablen miteinander verknlpft sind,
komplexe Wechselwirkungen oder gar Systemeinbriiche im
Sinne der Chaostheorie auftreten, Okologische Systeme, die
es in einem relativ stabilen Gleichgewicht zu halten gilt, stel-
len das Paradigma dar, in dem sich die geistigen Fahigkeiten
zum Umgang mit Komplexitit offenbaren. Aus “Lohausen”
(Domer 1983) wurde “Sim-City” und unsere Kids lernten spie-
lerisch, die komplexesten Systeme auf dem Computer auszu-
balancieren. Den Umgang mit Komplexitdt lernten sie nicht,

Der Ansatz, komplexe Systeme steuern zu lernen, in dem
man ecben dieses Verhalten am Computer iibt, erwies sich als
ebenso kurzschliissig wie die Philosophie des handlungs-
orientierten Unterrichts. Unsere Schiiler sind keine Biirger-
meister, Ressourcenverteiler oder mit Allmacht ausgestattete
Systemadminiseratoren. Sie leben in komplexen Systemen,
haben aber bestenfalls die Entscheidungsfreiheit, chlor-
gebleichtes oder Umweltpapier zu kaufen.

Denken in komplexen Systemen ist eine zentrale Ziel-
kategorie der Umwelterziehung. Nur im Rahmen eines dyna-
mischen Systems kann man verstehen, warum ein See um-
kippt, ein Wald stirbt und der Laubfrosch bei uns so gut wie
ausgestorben ist. Aber wissen wir wirklich, was der Umgang
mit Komplexitit als Bildungsziel bedeutet? Welche Qualifika-
tionen muss ein Schiiler haben, damit er sich in einer komple-
xen Welt zurechtfindet? Wie vermittelt man ihnen diese Qua-
fifikationen? Das Spielen am Computer kann’s doch nicht ge-
wesen sein. Als ein zweifes, bislang ungeldstes Problem der
Umwelterziehung muss daher der Umgang mit Komplexitét
gelten - und wie man ihn lehrt und lernt.

Werteerziehung
Man schiitzt nur was man liebt und man liebt nur was man
“Solau  einC lo, das nicht nur Umweltschiitzer als
th vir nd a hen. Man kann aus diesem Prinzip
o die Notwendigkeit einer groBeren Formen- und Arten-
kenntnis der Schiiler ableiten (vgl. Mayer 1992), wie die Rolle
der Naturerfahrung einen schonenden Umgang mit der
Natur b dinden (. Lude 101). Vermittelnde GroBe zwi-
scl | pddagogischer Einflussnahme und nachweisbaren
Wirkungen von Umwelterziehung sind dabei die Wert-
haliungen der Schiiler. Die Schiiler sind es, die die Natur als
erhaltenswertes Gut zu schitzen lernen miissen und die Leh-
rer  des, d Stiick Werteerzichung zu leisten haben.
Aber wie lehrt man Werte im Unterricht?
Nicht alles, w ndher kennen lernt, liebt man deshalb
mehr — oft ist de ateil der Fall, Auch wenn die Schiiler

1

eine intakte Natur als wertvoll ansehen, so haben sie eine
Menge anderer Werte in ithren K&pfen und Herzen, mit denen
der Wert der Umwelt konkurrieren muss. Uberzeugende Ansét-
ze der Werteerziehung jenseits der vielgeschmihten Streichel-
pidagogik hat die Umwelterziehung nicht entwickelt. Dies wird
als drittes ungelostes Problem der Umwelterziehung angese-
hen.

Umgang mit polyvalenten Entscheidungs-
situationen

Aus dem zweiten Problem, dem Umgang mit Komplexit,
und dem dritten, die Orientierung an Werten, ergibt sich als
viertes Problem die Frage, wie man in einer komplexen Situati-
on entscheidet, wenn sehr viele unterschiedliche Wertvor-
steliungen miteinander konkurrieren. Der Widerspruch zwi-
schen Okologie und Okonomie thematisiert einen mittlerweile
schon klassisch zu nennenden dualen Konflikt zwischen zwei
Wertesystemen. Arbeitspldtze gegen saubere Luft, Lebens-
qualitit kontra Artenvielfalt — das sind zugespitzte Konflikte,
die uns inzwischen nicht mehr abschrecken. Fiir die Verein-
barkeit von Okologie und Okonomie gibt es viele Beispiele.
Lebensqualitdt muss nicht im Widerspruch zur Natur stehen.

Aber es gibt Situationen, in denen sehr viel mehr Wertvor-
stelfungen miteinander konkurrieren und bei einem Entschei-
dungsprozess gleichzeitig beriicksichtigt werden iissen. War
es vor zwanzig Jahren noch klar, dass Windkraftanlagen die
tkologische Alternative zu Kemkraftwerken darstellen, so sind
es heute wiederum die Umweltschiitzer, die gegen die Wind-
parks in Dithmarschen und im Wattenmeer Sturm laufen. Res-
sourcenschonung, Vogelschutz, Ldrmbelastigung und Land-
schaftsisthetik stellen Wertekategorien dar, die es gegenein-
ander abzuwigen gilt, wenn man zu einer Entscheidung iiber
den Standort von Windkraftanlagen gelangen will.

Was man in der Entscheidungstheorie als multiattributive
Entscheidungen bezeichnet und man in diesem Zusammen-
hang auch als Bewertung polyvalenter Situationen beschrei-
ben kann, stellt eine intellektuelie Herausforderung nicht nur
fiir Schiiler dar. Es sind nicht die einfachen “Widerspriiche™
zwischen Umwelt und Kommerz, wie einst zwischen Kapital
und Arbeit, die zu losen etwas von der Entscheidung zwi-
schen gut und bése an sich hat. Der Schutz der Umwelt ist
nicht mehr ein klar definiertes Entscheidungskriterium, das
man mehr oder weniger beriicksichtigen kann. Bei vielen um-
weltrelevanten Entscheidungen sind mehrere Werte :gen-
einander abzuwigen und zu gewichten, von denen oft nicht
einmal feststeht, ob sie pro oder contra Umweltschutz ausge-
richtet sind. Oder wie soll man z.B. Argumente zur Landschafi
dsthetik einerdnen, die von Stadtarchitekten ebenso ins Feld
gefiihrt werden wie von Protagonisten der Biosphéren-
reservate.

In der Umwelterziehung wurde der Umgang mit polyvalen-
ten Entscheidungssituationen strdflich vernachlissigt. Bei
aller Betonung des generelten Wertes einer intakten Natur
und heilen Umwelt hat die Umwelterziehung weitgehend tiber-
sehen, dass es auch unter diesem gemeinsamen Dach einander
widerstreitende Wertvorstellungen gibt und dass es Modelle
der Einbeziehung und Abwigung vieler Wertvorstellungen
geben muss, um als Individuum die “richtige Entscheidung”
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computer-literacy entstanden sind und aus der Konzeption
der Wissensgesellschaft die Lemmkompetenz. Im vorangehen-
den Kapitel wurde die Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung als entwicklungs-, werte- und kompetenzorientiert cha-
rakterisiert. Tatsachlich scheint mir die Kempetenz, Entwick-
lungen zu hewerten eine zentrale Schliisselkategorie zu sein,
die bisher noch nicht in ausreichendem Mal Gegenstand di-
daktischer Bemithungen war.

Natiirlich gab es didaktische Konzeptionen zur ethischen
Bewertung und zum moralischen Urteil - auch im Rahmen von
Schule (z.B. HoBle 2001). Dennoch stellt ein Begriff wie Werte-
erzichung eine oft gehorte Forderung an Schule dar, die bis
heute wohl deshalb unerflillt geblicben ist, weil Gberzeugen-
de didaktische Ansitze, aber auch eine padagogische Legiti-
mation fiir “Werteerzichung™ fehlen.

Die Farderung von Bewertungskompetenz heilt nichr, dass
den Schiillern Werte “beigebracht” werden sollen. Da ldsst
sich Bewertungskompetenz schon eher fordemn, indem man
Unterricht siber ethische Urteile und meralische Argumenta-
tionen macht. Aber ist es nicht ein didaktisches Grundprinzip,
dass man diejenigen Prozesse, die der Schiiler lernen soll,
auch tatsichlich im Unterricht durchtaufen lisst? Das Prinzip
“I hear - I forget, [ see — | remember, [ do— 1 know” gilt auch
fiir die Engwicklung von Bewertungskompetenz. Schiiler er-
werben die Kompetenz, komplexe Entwicklungen anhand ih-
rer eigenen Wertvorstellungen zu bewerten, indem sie es tun,
oder indem man sie es tun ldsst.

Schiiler soblten in der Schule gefordert sein, Entscheidungs-
und Handlungsalternativen gegeneinander abzuwégen, sich
dabei der involvierten Wertvorstellungen bewusst zu werden
und hypothetische oder tatsdchliche Entscheidungen auf-
grund einer personlichen Gewichtung vorzunehmen. Hierfuir
mag es viele didaktische Ansatzpunkte geben. Ein vielver-
sprechender Ansatzpunkt besteht darin, mit den Schiilern
komplexere Umweltentwicklungen auf der Grundlage soge-
nannter Nachhaltigkeitsindikatoren zu bewerten. Nachhaltig-
keitsindikatoren sind ein anatytisches Instrument, die Komple-
xitit eines Umweltbereiches und seiner Entwicklung mit Hilfe
einer {iberschauharen Anzahi von messbaren Griben zu be-
schreiben. Die Abbildung einer Umweltentwickiung durch
Verdnderung dieser Indikatoren stellt einen analytischen
Zugang zur Bewertungsproblematik dar.

Daneben gibt es auch ganzheitliche Zugiinge. komplexe
Entwicklur~~n zu bewerten, z.B. den Syndromansatz (vgl.
Reusswig 1+v8), der derzeit auch im Rahmen des BLK- Pro-
gramms Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung erprobt
wird (vgl. Skaumal 2002).  sten Erfahrungen nach gestaltet
sich eitliche Zugang aber schwier'~-r fiir die Schi-

al ang - *isc

An dieser Stelle sollte nicht so sehr einzelnen unterrichtli-
chen MalBnahmen das Wort geredet werden als vielmehr dem
didaktischen Prinzip, die Kompetenz, komplexe Entwicklun-
gen zu bewerten, dadurch zu fordern, dass man genau diese

rtung von Entwicklungen im Unterricht durchftihrt. Dabei
nicht das Ziel, dass alle Schiiler zu derselben Bewer-

t 2la und schon gar nicht notwendigerweise zu der,
C L hat. [ ess, erworbenes Wis . um kom-
I Sy msan 1ge und —entwicklungen mit den
¢ nen Wertvorste zu verkniip 1 und so zu  ner

Bewertung der Entwicklung zu gelangen, stellt vielmehr selbst
das Lernziel dar. Angesichts der in unserer Kultur veranker-
ten Trennung von naturwissenschaftlichem Wissen und sub-
jektiven Werten, mangelt es an der Kompetenz, beides auf-
einander zu beziehen und in komplexen Entscheidungssitu-
ationen Wissen wnd Werte heranzuziehen (vgl, Rost 2001).

Fazit

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist entwicklungs-,
werte- und kompetenzorientiert, wihrend die klassische Um-
weltbildung eher konservierend, monovalent (der Schutz der
Natur als oberster Wert) und handlungsorientiert war. Die
padagogische Herausforderung besteht darin, die Kompe-
tenz der Schiiler zu fordern, thre eigenen Werte und Wertvor-
stellungen bewusst in ihre Entscheidungen und in ihr Han-
deln einflieen zu lassen. Diese Kompetenz wird auf unserem
Weg in die Weltgesellschaft deshalb immer wichtiger, weil die
Situationen komplexer werden, Entwicklungen immer starker
von (zumeist politischen) Entscheidungen beeinflusst und
gesteuert werden und von jedem Enctwicklungsschritt ver-
schiedene, mdglicherweise widersprechende Wertvorstellun-
gen gleichzeitig betroffen sind.

Die eingangs genannten sechs ungeldsten Probleme der
Umwelterziehung sind durch das Konzept der Bildung fiir
eine nachhaltige Entwicklung weder geldst worden noch als
Probleme verschwunden. Natirlich stellt sich auch im Rah-
men von Bildung fir Nachhaltigkeit die Aufgabe, die Schiiler
zum Handeln zu motivieren, ihnen den Umgang mit komple-
xen Systemen zu lehren und die Achtung vor der Natur beizu-
bringen. Die Perspektive der Bildung fiir Nachhaltigkeit ist
jedoch fundamentaler und setzt neue Akzente:

- Die Zielorientierung an der Vision einer sich nachhaltig
entwickelnden Gesellschaft macht die eigene Zukuntt der
Schiiler zum sinnstiftenden Moment von Bildungsprozessen.

- Werteerziehung erstreckt sich nicht im Nachvollziehen
anerkannter gesellschaftlicher Normen, sondern umfasst das
Erlernen des Umgangs mit vielen, auch einander widerspre-
chenden Wertvorstellungen.

- Derartige Bildungsziele sind nur zu erreichen, wenn man
die Schiiler darin unterstiitzt und fordert, sehr anspruchsvol-
le Kompetenzen zu entwickeln - Kompetenzen, die in der der-
zeitigen Generation der Erwachsenen hischst defizitir ausge-
prigt sind.
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sen - auch wenn ein Streit um die Angemessenheit zu erwar-
ten ist.

Der praktische Nutzen einer Realdefinition von ,.Bildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung” ist allerdings im Alltag ein
anderer als in den Wissenschafien. Lipps (1976} hat die Unter-
scheidung zwischen Konzeptionen (als nichtwissenschaftli-
che Grundbegriffe) und Begriffen (im Sinne eindeutiger Defi-
nitionen in den Wissenschaften) eingefiihrt. Konzeptionen -
wir witrden heute sagen: Alltagstheorien - bewéhren sich im
praktischen Gebrauch, sie dienen der Bewiltigung von All-
tagssituationen. Sie sind vage, aus der Erfahrung gewonnen

Die korrespondierenden Methoden sowie Organisations-
strukturen fiir angemessene Lehr- und Moderations- sowie
Lernformen bleiben an dieser Stelle auBen vor (vgl. aber de
Haan/Harenberg 2001 a).

Moderner Bildungsbegriff

Der Begriff,,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung” wird
als pidagogischer Begriff Anschluss an ein in breitem Malle
geteiltes Verstindnis von Bildung suchen miissen.

Bildung im modernen Sinn be-

zeichnet erstens eine Offenheit des

Individuums gegeniber neuen
Erfahrungen - und wendet sich da-

mit gegen einen bildungstheoreti-
schen Objektivismus, aus dem he-
raus man meinen konnte, einen Ka-
non an anzueignendem Wissen
und Interpretationen von Welt fest-
legen zu kénnen. Bitdung im mo-
demen Sinne ist zweitens gekenn-
zeichnet von Reflexivitit: Mit den
Erfahrungen dndert sich das Indi-
viduum und die Erfahrungen selbst
Andern sich in einer sich verdndem-
den Welt. Diese Verdnderungen
seiner Selbst wahrzunehmen und
die eigenen Handlungen wie auch
den Wandel der Erfahrungsfelder
als solchen zu reflektieren, macht
den zweiten Kernbestand des Bil-
dungsbegriffs aus. Der dritte As-

i Her fir dea Regpoicald

pekt hingt mit der Dynamik des glo-
balen Wandels zusammen: In dem

{Brigitte Schneider)

und kiénnen, eben weil sie vage sind. in als dhnlich identifi-
zierten Situationen Anwendung finden.

Wissenschaftliche Begriffe haben andere Funktionen. Eine
Funktion, die Begriffsbildungen erfilllen sollen, ist die Ver-
standigung. Man wird daher um das Problem, wenigstens
eine Rahmung fir das Verstindnis von Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung zubiet  nicht umhin kommen. Eine zweite
. Mktion ist es, entlang des iffs Verdnderungen theorie-
geleitet analysieren zu kénnen. Zudeln ist eine dritte Funkti-
on wichtig: Mit Hilfe von B iffen sollte man neue Informa-
tionen daraufhin befragen kénnen, ob in ihnen neue Erkennt-
nis  iiber Modifikationen von Bildung fiir eine nachhaltige
~ twick” g stecken. Und nicht zu/etz¢ dienen Begriffe der
verbesserten Anleitung von Handeln.

Um diese Funktio: 1 erfiillen zu kéinnen, wird iin Folgen-
den eine [ inition von Bildung fiir eine ichhaltige Ent-
wicklung entfaitet, die sich den Aspekten der

a) Zielsetzung,

by iinen Selektionskri  ‘en von Inhalten,

c)i grund vor  und b) sowie dem Diskurs um die
nachhaltige Entwicklung identifizierbaren spezielleren Inhal-

und Themen, den ., Kernthemen” zuwendet.

MaBe, wie die Pluralitiit der Kultu-
ren sichtbar und die Unsicherheiten im Wande! kenntlich wer-
den, werden Hierarchisierungen zwischen Kulturen und Wis-
sensformen obsolet. Bildung ist dann mehr als nur Offenheit
gegeniiber Erfahrungen, sondern gewinnt durch die Unsicher-
heiten im zukiinftigen Wandel die Komponente des Wagnis-
ses hinzu: Risiko und Chance zugleich ist es, aus der Pluralitit
der Erfahrungen und der Wahrnehmung differenter Kulturen
und Maglichkeiten heraus in Zukunft zu handeln. Bildung
zeichnet sich in diesem Sinne durch Zukunfisfihigkeit aus.

Gestaltungskompetenz als Ziel

Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung hat unter den
bildungstheoretischen Pramissen von Offenheit, Reflexivitdt
und Zukunftsfihigkeit zum Ziel, Lernenden ein systematisch
generiertes und begriindetes Angebot zu den Themen, Auf-
gaben und Instrumenten von nachhaltiger Entwicklung zu
machen. Das Angebot soll so aufgebaut sein, dass die Lernen-
den die Moglichkeit zum Erwerb der Kompetenzen haben, an
der zukunfisfahigen Gestaltung der Weltgeselischaft aktiv und
verantwortungsvoll mitzuwirken und im eigenen Lebensum-
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Verfiigharkeit her unter den Gesichtspunkten der Nachhaltig-
keit zu taxieren, Netzwerke der Kooperation zu entwerfen und
die Nebenfolgen einzukalkulieren sowie ihr mégliches Eintre-
ten bereits bei der Planung zu beriicksichtigen. Die Einbe-
ziehung der Dynamik und Vorldufigkeit des planungsrelevan-
ten Wissens ist ein wesentlicher Faktor, der zur Herausbil-
dung von Planungskompetenz beitrdgt. Nur so kdnnen Pla-
nungen und Handlungen fehlerfreundlich”, d. h. beim Auf-
treten neuer Erkenntnisse und bei verdnderten Bedingungen
korrigierbar und revidierbar, angelegt werden, Entsprechen-
de Lemarrangements verdeuttichen die Wechselbeziige in-
nerhalb einzelner Bereiche der Problemkonsteltationen und
der Lsungsansitze. Sie thematisieren Riickkopplungen, Spat-
folgen, Zeitverzigerungen und offerieren ein entsprechen-
des Methodenrepertoire. Umsetzungskompetenzen umfassen
die Uber Intentionsbildungen und realisienungsorientierte Pla-
nungen hinaus notwendigen aktionalen Volitionsinteressen.
Die Kompetenz besteht darin, sich solche Ziele vorstetlen zu
konnen, die man direkt beférdern will und zu Entschliissen zu
kommen, die von der priaktionalen Volition zur aktionalen
Volition fithren.

Fahigkeit zu Empathie, Mitleid und Solidaritdt

Alle Konzeptionen zur Nachhaltigkeit sind mit der Intenti-
on versehen, mehr Gerechtigkeit befordern zu wollen, die immer
auch einen Ausgleich zwischen Arm und Reich, Bevorteilten
und Benachteiligten vorsieht und darauf abziclt, Unterdri-
ckung zu minimieren oder abzuschaffen. Sich in diesem Sinne
engagieren zu kénnen, setzt die Kompetenz fiir transkulturelle
Verstdndigung und Kooperation voraus, macht zudem erfor-
derlich, eine gewisse Empathie auszubilden, ein globales ,,Wir-
Geflth!”. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ziett daher auf
die Ausbildung individueller und kollektiver Handlungs- und
Kommunikationskompetenz im Zeichen weltweiter Solidari-
téit. Sie motiviert und befihigt dazu, fiir gemeinsame Probleme
gemeinsame zukunftsfahige Losungen zu finden und sich re-
flektiert fitr mehr Gerechtigkeit einzusetzen.

Die Kompetenz, sich und andere motivieren zu
konnen

Sich iiberhaupt mit dem Konzept der Nachhaltigkeit zu be-
fassen, es lebendig werden zu lassen und daraus alltags-
taugliche, befriedigende = bensstile zu schépfen, setzt einen
hohen Grad an Motivation voraus, sich selbst zu veréindern

und an lazu anzustii  , dieses auch zu tun. Bildung fiir
eine Entwicklung zielt auf die Entfaltung der
moti’ antriebe, derer wir bediirfen, um auch unter

n k :n einer zusammenwachsenden

Welt emn erti wortungs  vuss [ en fith-
ren zu wollen. Auch dies setzt wiederum die Kompetenz zur
d ten Reflexion il individuelle wie kulturelle Leit-
bilder voraus. Aber das ist immer schon Anspruch und Idee
von ~ ldung: Sich zu sich selbst und zur eigenen Kultur ins
Verhiltnis set 1 zu kinnen und in der Auseinandersetzung
mit Fremdheit neue Perspektiver rinnen.

Die Kompetenz zur distanzierten Reflexion tiber

individuelle wie kulturelle Leithilder

Viele der genannten Teilkompetenzen, etwa bezogen auf
die Anerkennung von Differenz, die Frage nach Solidaritit
und Gerechtigkeit und die Motivation setzen erhebliche indi-
viduelle Fahigkeiten und Selbsterkenntnis voraus. Eigene
Interessen und Wiinsche zu erkennen und kritisch zu priifen,
sich selbst im eigenen kulturellen Kontext zu verorten oder
gar eine reflektierte Position in der Debatte um globale Gerech-
tigkeit zu beziehen, erfordert die Korpetenz zur distanzierten
Reflexion tiber individuelle wie kulturelle Leitbilder. Es geht
dabei zum einen darum, das eigene Verhalten als kulturell be-
dingt wahrzunehmen und zum anderen um eine Auseinander-
setzung mit geseflschaftlichen Leitbildern.

Allgemeine Selektionskriterien fiir
Inhalte

Um zu Urteilen zu gefangen, was zum Kern der Bildung fiir
eine nachhaltige Entwicklung gehort, wird hier der Versuch
unternommen, zunichst allgemeine Kriterien zu begriinden,
um sodann auf die drei Dimensionen nachhaltiger Entwick-
lung und die darin auffindbaren bedeutsarasten Inhalte ein-
zugehen. Die folgenden allgemeinen Kriterien sind nicht ge-
nuin aus der Pédagogik heraus entwickelt. Sie folgen dem
Selektionsverfahren des WBGU fiir die 1dentifikation von re-
levanten Uriweltsyndromen. Sich an den Kriterien dieser
Expertengruppe zu orientieren hat den Vorteil, einen anerkann-
ten Kriterienkatalog nutzen zu kdnnen.

Was ruan an Inhalten auswihlt, sollte durch die folgenden
Kriterien gepriift werden.

Zentrales lokales und/oder globales Thema fir

nachhaltige Entwickiungsprozesse

Die Auseinandersetzung mit den Auswirkungen, den Ur-
sachen und den mdglichen Lésungsansitzen der globalen
Probleme steht im Mittelpunkt der Bildung tiir eirie nachhalti-
ge Entwicklung. Ausgangspunkt einer Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung kann dabei nichs sein, Problemlagen der welt-
weiten Entwicklung, die die eigene Lebenswirklichkeit nicht
tangieren, auf einer abstrakten Ebene zu verhandeln. Vielmehr
muss es darum gehen, das scheinbar Fernliegende gerade im
Nahbereich ausfindig und sichtbar zu machen. Die Wechsel-
wirkungen zwischen Jokalem Handeln und globalem Wandel
missen erfahrbar werden. Fragestellungen, in denen ei:
solche Verkniipfung von lokalen Erfahrungen und globalen
Entwicklungen nicht herstelibar ist, sind auch deshalb von
nachrangiger didaktischer Relevanz flir eine Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung, weil hierfiir bei den Zielgruppen kaum
Resonanz zu erzeugen sein wird.

Langerfristige Bedeutung

Wenn man den Gedanken emnst nimmt, dass Bildung mehr
sein soll als die Bewiltigung von aktuellen Alltagsprob  1en,
dann sollten Inhalte favorisiert werden, die eine dauerhatte
Aufgabe darstellen. Damit sind blof tagesaktuelle Themen
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nicht von pritnérer Bedeutung. Fir die Tradition der Umwelt-
bildung wie flir die entwicklungspolitische Bildung war dage-
gen die Tagesaktualitdt ofimals der wesentliche Orientierungs-
purnkt fiir den Unterricht - zumal dort, wo eine Verbindung zur
Politik und Wirtschaft gesucht wurde. Zukunftsfahige Bil-
dung wird sich der alltdglichen Lebensbewiltigung - und da-
mit der Reaktion auf aktuelle Krisen, Katasérophen und den
Informationen iiber positive Entwicklungen nicht verschlie-
B3en, sondern auch dafiir Zeit einrdumen. ihren Fokus aber in
der Méglichkeit der Gestaltung von Zukunft haben und von
dorther nach der lingerfristigen Bedeutung der Inhalte - auch
tagesaktueller Inhalte - fragen.

Differenziertheit des Wissens

Es ist wichtig, dass ein differenziertes Wissen tiber das
Thema existieri. Wenn es nur eine schmale Spur des Wissens
zu einem Thema gibt oder nur eine Fachwissenschaft dazu
etwas beitrdgt, so sollte man andere Themen favorisieren.
Das verhindert Esoterik, Dogmatik und Rechthaberei und Yasst
zudem erwarten, dass eine gewisse Pluralitidt in der Bearbei-
tung zu erwarten ist. Auch das Nicht-Wissen, die fehlenden
Kenntnisse zum Beispiel beziiglich eines besonderen Aspekits,
der Tragfahigkeit der Losungsvorschlage fiir Probleme soll-
ten kenntlich gemacht werden kénnen.

Handlungspotenzial

Nachhaltigkeit ist ein Entwicklungskonzept. Es wird erwar-
tet, dass man die Lage der Welt nicht nur beschreibt, bedau-
ert und kritisiert, sondern zeigt, was man anders machen kdnn-
te. Engagement dient der Motivation und ist Ausdruck einer
Identifikation mitdem Thema sowie dem Aufgabenfeld nach-
haltiger Entwicklungen. Solidaritit ist eine unverzichthare
GrofBe, wenn eine gerechtere Welt geschaffen werden soll.
Man wird die Inhalte im Lichte der Leitbilder einer zukunftstih-
igen Entwicklung und eines weltbiirgerlichen wie kommuna-
len Engagements thematisieren miissen, urn die Frage beant-
worten zu konnen, ob Handlungspotenzial in den Inhalten
steckt. Je mehr Handlungspotenzial, desto eher gerit das The-
ma zum Kern der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung,

Die Kernthemen der Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung

Was mit dem Nachhaltigkeitsdiskurs sichtbar wird, ist eine
exorbitante Fiille an potenziellen Inhalten. Manchmal scheint
es, als ob nun alles, was die Welt aktuell bewegt, dazugehore:
Krieg und Frieden, Armut und Reichtum, Globalisierung und
Naturzerstorung, Rechtsradikalismus und Partizipation, Gen-
technik und Wirtschaftswachstum, kulturelle Vielfalt und das

Okologische Seite der Nachhaltigkeit

Inhalt

Thematisierungsaspekte

Globaler Wandel
von Okosystemen

Welche Phanomene des anthropogen globalen Wandels lassen sich identifizieren, wie
sehen Fortentwicklungen aus und wie lasst sich dieser Wandel im Kontext des Konzeptes
der Gestalttungskompetenz in Lehr- und Moderationsprozesse uberfuhren (Klimawandet,
Wetterveranderungen, Suliwasserreserven; Bodendegradation)?

Indikatoren fur glo-
bale (nicht) nachhal-
tige Skosystemare

Welche Indikatorensysteme gibt es, wie operieren diese und welche Konsequenzen sind
aus deren Ergebnissen zu ziehen (Syndremkonzept, Klimaindikateren, Weltbevdlkerung)?

Rohstoffe)?

Entwicklungen
Okologische Res- Welche dkologischen Ressourcen sind durch menschliche Aktivitdten besonders stark
sourcen betastet oder gefdhrdet und was l&sst sich dagegen unternehmen (Vielfalt der Arten, Aus-

beutung und Belastung von Bdden und Gewdassern und Waldern, nicht nachwachsende

QOkologische Sen-
ken und Critical

ch, politisch, natinnal transnatinnal Finfluz= 715 nehmen?

Wie wird die Belastungsfahigkeit von Okosystemen, aber auch einzelner Arten und Indivi-
duen festgestellt und in politisches Handeln umgesetzt? Welche Bedeutung haben Kriterien
wie Komplexitat, Stabilitat, Diversitat von Okosystemen, ihre Regenerationsfahigkeit,
ulation, die Zeitmafe und Rhythmen? Welche Emissionsquellen gibt es? Auf

‘skal betreiben (GLOBE, diverse Satellitensysteme, Umweltdatenbanken

| El > und wel-

;,‘ ethische und asthetisuiic nurauunie ur uen Umgang mit Natur. Welche
1 relevant, attraktiv und wie sind sie so zu prasentieren, dass sie als komplexe
analytische, reflexive und handiungsorientierende Konzepte deutlich werden? Wie kénnen
Handlungsregeln fur den Umgang mit der nicht nutzbaren Natur aussehen, wie ist ihr Ei-
genrecht zu begrinden und wie sehen darauf basierende Handlungsmoglichkeiten aus? Ist

ation von Problemidentifikaticnen und theoretischen Modelien sowie empirischen

:he differenten Kultur-/Naturbeziehungen lassen sich auffinden und
gitran kfinnen diese filr narhhaltine Fntwicklungsprozesse leisten?

Loads
¢ st
obachtungssy
\
den Umgang mit scl
Natur

flich? v
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aller Seiten der Nachhaltigkeit, wahrscheinlich nicht einmal
alle inhaltlichen Aspekte allen Personen zuginglich zu ma-
chen. Die Befristung der Zeitbudgets fiir Bildungsprozesse
wie des Einzelnen lassen dieses nicht zu. Gelingt es aber, die
Zielsetzung (Gestaltungskompetenz) und die allgemeinen Kri-
terien filr die Themenselektion in Verbindung zu setzen mit
den Interessenlagen und Motivationen der Lehrenden/Mo-
derierenden und Lernenden, dann diirfte sich eine Auswahl
aus dem offerierten ,, Themenkatalog™ in jedem Fall als sub-
stanzieller Beitrag zur Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung legitimiert sehen kdnnen.

Der hier unternemmene Versuch, Inhalte und Thematisie-
rungskriterien flir alle drei Dimensionen der Nachhaltigkeit zu
offerieren, basiert auf der mir verfiigbaren Literatur und folgte
den oben genannten Kriterien. Die Selektionierung folgt, das
sei ausdriicklich erwihnt, zwei impliziten Pramissen: Struktu-
riert wurden die Dimensionen nach dem second order-concept
unter dem Primat, dass sich in der 8kologischen Dimension
hauptsichlich analytische Aspekte biindeln, in der Skonomi-
schen Dimension Handlungsaspekte und in der sozialen Di-
menston in erster Linie normative Aspekte. Freilich ist diese
Unterscheidung nur begrenzt belastbar. Die Integration der
drei Dimensionen und damit auch der analytischen, normati-
ven und handlungsvirulenten Seite der Nachhaltigkeit ist
schlieflich ein Gemeinplatz in der Debatte. Die zweite implizi-
te Priamisse ist, dass sich alle Dimensionen der Nachhaltigkeit
nur aus dem jeweiligen kulturellen Kontext des geflihrten Dis-
kurses heraus verstehen lassen, Es gibt keine kulturunab-
hingige Okologie oder Okonomie, keine Reflexion auf Gesell-
schaft, keinen ethischen Diskurs, der sich seinem kulturellen
Kontext entziehen kann.

Das gilt auch fiir diesen Text.

Anmerkungen:

1 Warum diese komplizierte Bercichnung der Zielsetzung, warum nicht
als Ziel:  Erwerb von Gestaltungskompetenz™? Es ist schlicht gine Kon-
sequenz aus konstruktivistischen Lehr- und Lernkonzepten, so aufTichtig
Zu sein zu sagen, dass man den [ndividuen nur eine Qfferte unterbresten
kann. Ob sie das Angebot wahi 1en und was sie aus diesern Angehot
machen. Lisst sich nicht diktieren. »elbst & nicht, wenn man am Ende
eines Kurses zur ,Gestallungskompetenz® ¢nen ‘Test scbreiben wiirde,
kann es ohne weiteres sein, dass sich die Getesteten nur der Semantik des
Testes bedienen, nicht aber dem offerierten Konzept tatsiachlich folgen.
Auberdem bewahnt die favorisierte Bestimmung der Zielsetzung den Ge-
danken der Autonomie der Person, thr Vermdgen (und Interesse) an
Selbstbestimmung besser auf als die verworfene Variante.

2 Wer die kurze Diskussionsgeschichte zur Gestaltungskompetenz ver-
i wird feststellen, dass der von mir in die iskussion eingebrachte
| [t mehrere kleinere Wandlungen und grofere  yénzungen erfahren
hat - z.B. d¢ Haan / Harenberg 1999 im V:  :ich zu de Haan 2000. Hier
wird er - nur leicht modifiziert - in der Fo:m vorgestellt, die er in einem
Artikel von de Haan/Seitz 200} erfahren hat. Eine weitere Aus-
differenzierung der Teilkompetenzen bis hin zu ihrer Operationalisierung
findet sich bei de Haan/Haren 1 2001b.
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1. ,,Nachhaltigkeit als Motivation zur Modernisierung von
Staat und Gesellschaft begreifen

2. Stirkere Einbeziechung der Themen (Verteilungs-)Gerech-
tigkeit, Verantwortung und Solidaritit bei der Ressourcen-
nutzung zwischen den Vélkern und den nachfolgenden Ge-
nerationen

3. Thematisierung der gegenwéirtigen Lebenspraxis mit den
menschlichen Bediirfnissen, Wiinschen und Lebensstilen mit
Blick auf eine 8kologisch vertrdgliche Zukunft

4. Uberwindung der bisherigen Fachergrenzen und Um-
gang mit Komplexitit

5. Darstellung von Handlungs- und Erfahrungsméglich-
keiten (tiber die Vermittlung von Wissen hinaus), um eigenes
Umweltverhalten bewusst zu steuern

6. Glaubwiirdige 6kologische Umgestaltung von Schule,
d.h. 8kologische Bauweise, nachhaltige Energickonzepte,
Stoffkreislaufe, Recyclingkonzepte, gesunde Pausenernih-
TUNgE USW.

7. Partizipation und kontinuierliches ,Hineinwachsen in
Prozesse der Bewertung von Nanir und Umweltzustinden”
()

8. Verkniipfung und Kooperation von Schule mit auller-
schulischen Lernorten und Institutionen in Kommune und
Region” (Neumann/Seybold 1999, 8. 5-6),

Aus diesem Anforderungskatalog, der reprisentativ fiir
padagogische Agenda-Anspriiche steht, wird einerseits er-
sichtlich, wie sich die Padagogik wieder einmal mit grofiem
Engagement und auch scheinbar grofler Kompetenz dieser
Weltprobleme angenommen hat und an der Umsetzung einer
whachhaltigen Entwicklung™ interessiert ist. Andererseits stof3t
die Padagogik aber auch - wie in anderen Bereichen, denen
ste sich intensiv widmet, wie z.B. der interkulturellen Bildung
oder der Friedenserziehung - schnell an ihre disziplinimma-
nenten und politischen Grenzen. Die Agenda 21 wird damit
neben dem Engagement und der Innovationsbereitschaft der
Pidagogik auch zu einem Beispiel von deren Begrenztheit
und Abhingigkeit.

Wandel der Lernkultur - Wege zu ei-
ner neuen Didaktik

Um diest inimmanenten Grenzen und Ldsungen soll
es im Folgenden gehen, d.h. um die Frage der Methodik und
~ 7 ktik im Kontext der Agenda21. Die Agenda-Paradigmen
der Nachhaltigkeit, F :ionalitiit und Partizipation erfordern
nicht nur eine spezifisch padagogische Zielsetzung, sondern
auch e entsprechende M nodik und Didaktik. In diesem
Sinne kénnen wir in den 90er Jahren einen ,,Wandel der Lern-
kulturen” {# old/SchiBBler 1998) beobachten, der sich so-
wohl methodisch-didaktisch als auch institution 1 ze*~. Vor
allemn in der Erwachsenen. .. fung hat sich in den 90er sahren
ein neues Verstindnis von Lehren und Lernen entwickelt,
das auch als ,,lebe: *(Arnold 1996) oder als ,.re-
1 zntwicklw (Schiffter 2001) verstanden
3 nd auch im Kontext der Schule wird von einer neuen
Didaktik gesprochen, die ,,yom Schii  her” (Wiater 1999)
t 1" anwillund sich als eine ,,subjektive Didaktik™ ver-

steht. An anderer Stelle wird eine | konstruktivistische Theo-
rie des Unterrichtens” (Landesinstitut fiir Schule und Weiter-
bildung 1995) begriindet, Einen entsprechenden Ansatz fin-
den wir auch in der Seniorenbildung, in der z.B. der Ansatz
eines ,,forschenden Lernens” {Stadelhofer 1996) entwickelt
wurde. Forschendes Lernen zeichnet sich dabei ,.durch die
selbstindige Wahl von Problem- und Fragestellungen, selb-
stindige Gestaltung des Forschungsdesign und der For-
schungsmethode sowie Uberpriifung und Dokumentation der
Ergebnisse™(ebd. S. 11) aus.

SchlieBlich befindet sich auch die Lernforschung selbst
seit den 90er Jahren in einem Verinderungsprozess, den Horst
Siebert als einen ,, [nnovationsschub™ (Siebert 200 1) definiert
und der z.B. durch die Theorie eines ,,expansiven Lernens”
{Holzkamp 1993) und einer ,,subjektwissenschaftlichen Grund-
legung” (ebd.} gekennzeichnet ist. Der Kernpunkt dieser
neuen Lernkultur, der auch im Kontext der Paradigmen vom
lebenslangen und selbstgesteuerten Lernen steht, ist die Er-
kenntnis, dass der Mensch zwar lernen kann, jedoch nicht
belehrbar ist. Es ist die Absage an ¢ine sogenannte ,Er-
zeugungsdidaktik™ und die Hinwendung zu einer neuen
~Erméglichungsdidaktik” (Amold/Schiiller 1998, S. 125), die
eine SetbsterschlieBung von Lerninhalten und Bildungszieten
propagiert. Der pidagogische und lernpsychologische Blick
konzentriert sich nicht auf die Vermittlung von Zielen und
Inhalten aus der Sicht des Lehrers, sondern auf die Aneignung
derselben durch den Lernenden. Es hat sich damit die Blick-
richtung der Methodik und Didaktik verindert: Im Mittelpunkt
der Praxis und Theorie steht nicht die Lehre, sondern das
Lernen. In den Vordergrund riickt die Gestaltung von Lem-
milieus; der klassische Unterricht verliert an Bedeutung. Aus
dem , Kursleiter” und ,.Referent” wird ein | Lernanimateur”,
Facilitator”, ,,Coach”, ,,Moderator” oder . Bildungsmanager”.

Diese Perspektivverschiebung geht davon aus, ,.dafl das
Lemen als Problem vom wissenschaftlichen Standpunkt des
Lernsubjekts in den traditionellen Lerntheorien nicht vor-
kommt” (Holzkamp 1993, 8. 14). Lernen wird nicht langer als
Kumulation von Wissensbausteinen gesehen, die mit einem
ausgefeilten padagogischen Trichter, der didaktischer Unter-
richt genannt wird, one-way vomn Lehrer zum Schiiler vermit-
telt werden. Lehren und Lemen werden vielmehr erkenntnis-
theoretisch und lernpsychologisch als eine konstruktive Té-
tigkeit verstanden. Konsequenz ist eine , konstruktivistische
Didaktik™ (von Glasersfeld 1995),

Neben diesem wissenschafts- und erkenntnistheoretisch
begriindeten neuen Lembegriff sind es aber auch neue bil-
dungspolitische Leitideen, die den Wandel der Lernkultur ein-
leiteten. Vor allem das Paradigma vorn lebenslangen Lernen -
neben dem vom selbstgesteuerten ~, das seit den 70er Jahren
international (Faure w.a. 1973) und seit den 90er Jahren auch
national in Deutschland {Dohmen 1996) zu einer dominanten
bildungspolitischen Leitidee geworden ist, fithrte zu einem
neuen Verstindnis von Lehr-Lern-Prozessen. Vor dem Hinter-
orund des gesellschaftlichen Wandels, den Alfred K. Treml
mit den Merkmalen der Beschleunigung, Entgrenzung und
Befreiung ( Treml 2000, S. 2350 ff.) beschreibt, verdndert sich
auch die Bedeutung und Legitimation von Bildung und Erzie-
hung. Angesagt ist Flexibilitit, Verwertbarkeit, Pragmatik und
eine Entgrenzung von Inhalten und Institutionen. Padagogik






ZEP

25.Jg. Heft 1 Mirz 2002

Didaktik wird nicht linger die Angelegenheit professioneller
Padagogik in geschlossenen padagogischen Riumen. Sie tritt
in den Alltag hinaus, 6ffnet sich fiir eine Entprofessionalisie-
rung und wird politisch. Damit wird die Methodik und Didak-
tik durch die Agenda 21 politisiert und schliefit an ein Pidago-
gikverstdndnis der neuen sozialen Bewegungen aus den 70er
Jahren an, das ebenfalls zu einer Entgrenzung pidagogischer
Inhalte und Didaktik fithrte (vgl. Beer 1983). Die Leitung iiber-
nehmen Moderatoren oder sogenannte Facilitatoren, die nicht
aus der Profession der Pddagogik kommen miissen. lhre Kom-
petenzen liegen im Bereich der Animation und im Arrange-
ment von Lehr-Lern-Situationen von mehr oder weniger gro-
f3en Gruppen.

[n diesem Sinne finden wir in den 90er Jahren eine neue
Perspektive im Didaktikverstdndnis, vor allem im Bereich der
Erwachsenenbildung. Die These von der Entgrenzung der
Padagogik bezieht sich nicht nur auf die Orte und Inhalte
padagogischen Handelns, sondern auch auf ihre Methodik
und Didaktik. Die Prozesse der lokalen Agenda 21 - in der
BRD schitzt man derzeit etwa 500 solcher Konsultationen -
beschreiben damit ein neues Didaktikverstindnis, das zu ei-
nem festen Bestandteil im Repertoire padagogischen Handelns
geworden ist. Mit diesen Methoden verlisst die Padagogik
aber auch ihr urspriingliches Milieu und &ffnet sich fiir die
Gesellschaft, wird politisch und entgrenzt sich. Diese Ent-
grenzung driickt sich auch in der Literaturdiskussion aus, die
zunehmend nicht im padagogischen Kontext erfolgt. So wird
beispielsweise ein wichtiges Handbuch fiir die Agenda 21,
»Wege zur Zukunfisfihigkeit - ein Methodenhandbuch™ (Apel
1998) zwar von Padagogen und Erwachsenenbildner mit-
verfasst, ein GroBteil der Autoren und Autorinnen stammt
jedoch aus anderen Disziplinen wie der Biologie, den Wirt-
schaftswissenschaften, der Medizin oder der Psychologie.
Ein anders Beispiel ist eine Schrifienreihe der Akademie fur
Technikfolgenabschitzung in Baden-Wiirttemberg, in der
verschiedene diskursive Verfahren der Biirgerbeteiligung in
Form von Leitfiden publiziert werden: Umweltmediation
(Oppermann/Langer 2000), Konsensuskonferenz {Joss 2000},
Planungszelle {Bongardt 1999).

Im Prozess der Modernisierung und Transformation von
Gesellschaft Ende des 20. Jahrhunderts ist die Padagogik
derzeit an die Grenzen ihres traditionellen methodischen und
didaktischen Vorgehens und Verstindnisses gekommen. Die-
se Grenzen sind erkannt und werden derzeit in einem Prozess
des ,,Wandels der Lernkubtur” verdndert und erweitert. Ein
wichtiges Erprobungs- und Einsatzfeld sind dabei die Agen-
da 21-Prozesse, mit denen die Padagogik experimentell und
konkret traditionelle Grenzen {iberwinden kann. Die Agenda
21-Prozesse werden damit zu einem Bewidhrungsfeld fiir eine
neue und innovative Didaktik. Fest steht, dass diese neuen
Agenda-Methoden jedoch auch ihre Grenzen haben. So sind
in groflen Teilbereichen der Erwachsenenbildung wie etwa
dem Sp h-, Gesundheits- oder berufsbildenden Bereich die-
se Moderationsmethoden nur bedingt umsetzbar. Jedoch kén-
nen sie auch dort Impulse fiir eine neue Lermkultur geben,
indem sie den Fokus auf die Interaktion und Moderation im
Lehr-Lern-Prozess legen, d.h. auf eine ,,Ermoglichungsdidak-
tik” und nicht aufeine ,,Erzeugungsdidaktik™. Hier stehen Pid-
ag: <und Didaktik erst noch am Anfang,.
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(Ruwan Tharaswin, © epd-Entwickiungspolitik)
nach dem Unterricht weiter arbeiten knnen?

Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung: ist auch dies
vielleicht wieder nur ein neues Programm, das dazu dient, die
Armen auszuschlielen? Ich denke nicht. Doch die reichen
Linder des Nordens miissen durch ihre Solidaritit unter Be-
weis stellen, dass sie auch tatsachlich gewillt sind, die An-
strengungen des Siidens flir eine andere Bildung tatkraftig zu
unterstiitzen.

Der erste Schritt, um iiberhaupt die Voraussetzungen filr
eine Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung an unseren
Schulen zu schaffen, besteht darin, ,.Bildung fiir alle” zu er-
méglichen, und das heif3t, allen Kindern, armen wie reichen,
in der Stadt und auf dem Lande die gleichen Chancen fiir den
Zugang zu einer quatitativ hochwertigen Bildung zu gewahr-
leisten.

Was nachhaltige Entwicklung bedeutet, muss stets an die
Bedingungen des regionalen Kontextes angepasst werden.
Und auch die Maflnahmen und Instrumente bediirfen der
Adaption. Das bedeutet freilich nicht, dass flir den afrikani-
schen Kontinent ein Konzept nachhaltiper Entwicklung ge-
wissermalien auf niedrigerem Niveau angemessen wire. Mein
Vorschlag geht vielmehr darauf hinaus, dass Konzepte einer
nachhaltigen Entwicklung und Bildung viel konkreter wer-
den, mehr auf den jeweiligen lokalen Kontext eingehen miis-
sen. Was kann nachhaltige Entwicklung in Regionen bedeu-
ten, in denen die elementaren menschlichen Bediirfnisse, wie
sie Maslow aufgezeigt hat, nicht ausreichend befriedigt wer-
den kénnen: Emiahrung, Gesundheit, Bildung ...?

Trotz der erniichternden Rahmenbedingungen gibt es an
unseren Schulen durchaus Erfahrungen, die hofThungsvoll

stimmen. So werden in den Pilotschulen des weslafrikanischen
Netzwerks ,,Schule und Entwicklung” RED (Réseau Ecole et
Développement) Methoden und Handlungsmodelle entwickelt
und erprobt, die die Schiilerinnen und Schiiler in die Lage
versetzen sollen, thre Interessen aktiv und zielbewusst zu
verfolgen, ihre Umwelt zu erkunden, verstindnisvoll zu er-
schlieflen und mitzugestalten und ihre Zukunft in die eigene
Hand zu nehmen. Wir sind {iberzeugt davon, dass wir chne
Verantwortlichkeit, ohne Weitsicht und Weltoffenheit eine
zukunftsfahige Entwicklung nicht voran bringen kénnen.

Anforderungen an eine Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung

Eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung stellt an das
Bildungssystem, an Lehrerinnen und Lehrer und an die Ver-
waltungsstrukturen zahlreiche Anforderungen. Sie miissen ...

... Schiilerinnen und Schiilern praktische Lern- und Hand-
lungsmodelle anbieten, wie Experimente, Ubungen, Projek-
te, , learning by doing "

Die Pilotschulen unseres Netzwerks versuchen dies zum
Beispiel umzusetzen, indem sie Demokratie im Klassenzimmer
praktizieren. Dadurch lemen die Schiiler, ihre Arbeit koopera-
tiv zu planen, sich wechselseitig zu respektieren und Regeln
des Zusammenarbeitens zu entwickeln. Ein anderes Beispiel:
wenn das Thema ,,Mais™ im Unterricht behandelt werden soli,
kann sich dies selbstverstiandlich nicht auf das Klassenzim-
mer beschrinken; zunichst einmal heifdt es: raus in den Gar-
ten!

... eine Lernumgebung schaffen, die die Schillerinnen und
Schiilern dazu motiviert, zusammenzuarbeiten, die eigene
Meinung zu vertreten und sich kritisch aber respektvoll mit-
einander auseinander Ty selzen.

Das soziale Leben im Klassenzimmer représentiert die Ge-
sellschaft. Innerhalb der Schule erlernt die Jugend politische
Teilhabe und den Umgang mit den Regeln und Werten des
gesellschafilichen Zusammenlebens. Daher missen wir uns
darum bemiihen, ithnen Verantwortung und echte Entschei-
dungskompetenz zu tibertragen.

... die Schuie mit dem Dorf, der Stadt und mif dem Leben
der gesamten Gesellschafi verbinden.

Dieser Punkt ist fur eine nachhaltige Entwicklung zentral,
Die Menschen miissen sich ,,glokal” engagieren, d.h. im kon-
kreten lokalen Kontext, aber im Bewusstsein der globalen Ein-
flilsse und Zusammenhénge, in die ihr Handeln verwoben ist.
Auf diesem Wege erfahren Jugendliche und Erwachsene eine
»glokale” Anschauungsweise.

Geselischaftliche Entwicklung und Kultur sind eng mitein-
ander verflochten. Schon deshalb muss die Schule eng mit
dem sozialen Leben der Gemeinschaft verkniipft werden, den
lokalen kulturellen Traditionen, dem Kunsthandwerk, der &rt-
lichen Kreativitat und den lokalen Innovationspotenzialen.
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... effektive und flexible Unterrichtsmethoden anwenden.

Effektive und flexible Unterrichts- und Arbeitsmethoden
helfen den Lernenden, Verstindnis und Ldsungsmoglichkeiten
fir Problemstellungen zu entwickeln. Solche Methoden ver-
bessern und beschleunigen Lernprozesse. Weil sich die Be-
ziehungen, in denen die Famitien zu den Schulen stehen, von
Familie zu Familie sehr unterscheiden, miissen die Schulen
zudem recht vielfdltige Strategien und Methoden anwenden,
um alle Familien und die gesamte Gemeinschaft in die Lern-
geschichte der Kinder mit einzubeziehen.

... Demokratie in Theorie und Praxis verwirklichen.

In den Pilotschulen des RED werden die Rechte der Kinder
respektiert. Die Schiiler bilden eigene Schillervertretungen
und organisieren das Schulleben tiber die Mitwirkung an
Schulbeirdten und Klassenriten, die von den Schiilern selbst
peleitet werden.

Das Netzwerk Schule und Entwicklung

Westafrika und Zentralafrika standen iberwiegend unter
franzosischer Kolonialherrschaft. Mit der Unabhéngigkeit erb-
ten wir ein ganz und gar unangepasstes Bildungssystem. Trotz
zahlreicher Verbesserungen und Reformen, die seitdem in zahl-
reichen Landern unternommen worden sind, sind die Ergeb-
nisse diirftig. Bis heute entspricht das Schulwesen nicht den
akuten gesellschaftlichen Erfordernissen. Die vorhandenen
Bildungssysteme sind weder dazu in der Lage, die individuel-
le Entwicklung der jungen Menschen, noch die kollektive
Entwicklung des afrikanischen Kontinents zu beférdern. Vie-
le Jahrzehnte nach der Unabhingigkeit sind wir konfrontiert
mit einer inkohirenten Politik, unausgewogenen Bildungs-
programmen, kulturell unangemessenen Bildungsinhalten und
der Missachtung des emanzipatorischen Anspruchs von Bil-
dung.

Angesichts des Bankrotts der staatlichen Bildungssysteme
haben evangelische Bildungseinrichtungen in Benin, Burkina
Faso, der Elfenbeinkilste, Kamerun, Gabun, Ruanda, Tschad
und Togo 1989 das Netzwerk RED geschaffen. Es hat sich
zum Ziel gesetzt, zundchst einzelnen ausgewihlten Pilotschu-
len in den beteiligten Landern, dann allen evangelischen Schu-
len und schlieBlich dem nationalen Bildungssystem ernsthaf-
te Alternativen der Bildungsreform aufzuzeigen. Inzwischen
sind dem Netzwerk 24 Pilotschulen in sechs Lindern ange-
schlossen.

Wir fordern das globale Lernen, komplexe schulische Kon-
zepte und Methoden, ganzheitliches Denken, ,.glokale™ kul-
tureile Schulprojekte, muttersprachlichen und lokalsprachli-
chen Unterricht, ,.leaming by doing”, aktivierende Unterrichts-
methoden, Projektunterricht, die Verkniipfung von Theorie
und Praxis.

Der lange Weg zu einer nachhaltigen
Entwicklung

Innovationen an Pilotschulen kénnen, entsprechende Ge-
duld vorausgesetzt, zu einer neuen Einstellung, zu einem neuen
Bewusstsein fiir die Gestaltung unserer Zukunft fithren. Un-
sere Wurzel ist die Befreiungspadagogik. Befreiung ist das
Ziel aller pidagogischen Methoden, das Ziel der Handlungs-
modelle und didaktischen Konzepte, die wir in die Schulen
und Klassen einfiihren, das Ziel never Unterrichtsinhalte.

Mathematische Ubungen, der Unterricht iiber dkologische
Themen und die Anerkennung der Rechte der Kinder sind in
der piddagogischen Theorie wie in der Schulpraxis auf bemer-
kenswerte Weise vermischt. Und die Kluft zwischen dem
Schulalltag und dem Allitag in den Familien verschwindet
misehends. Inunseren Schulen erstellen die Kinder ihre Lern-
materialien selbst, sie lernen durch praktisches Tun, sie han-
deln aktiv und reflektieren ihr Handeln, sie prigen sich Er-
kenntnisse ein, indem sie forschen, Demokratie ist eine tigli-
che Ubung fiir alle Lehrer und Schiiler; Selbstorganisation ist
eine tdgliche Praxis und schlieft solidarisches Handeln ein.

ich hoffe, dass diese Schulen eine neue Generation hervor-
bringen werden, die in der Lage sein wird, A frikas Zukuntt in
die Hand zu nehmen. Unsere positiven Erfahrungen mit einer
Bildung fiir eine nachhaitige Entwicklung, die sich auf die
Grundlagen des Globalen Lermnens stiitzt, gehen zwar nur von
einigen wenigen Pilotschulen aus, greifen inzwischen aber
auch aufandere evangelische Schulen, andere Privatschulen
wie auf die staatlichen Schulen iiber. Ich bin zuversichtlich,
dass die grundlegende Reformn des Bildungswesens auf die-
sem Wege vorankommen wird.

(Ubersatzung: Klaus Seitz}

Anmerkung:
Vgl zum Thema auch: www.ecole-pilote de
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Christine M. Merkel

Bildung fiir Nachhaltigkeit

1992 - 2002

Die Katalysatorrolle der UNESCO

Zusammenfassung: Wenige Monate vor dem Johannes-
burg-Gipfel zu nachhaltiper Entwicklung ldsst sich eine
Bilanz ziehen, wie UNESCQ im ersten Jahrzehnt seit dem
Erdgipfel in Rio den Auftrag ausgefullt hat, die Agenda 21
in den Bereichen Bildung, Wissenschaft und Kommunikati-
on vorgnzubringen.’

Anhaltspunkte dazu liefern wichtige politische Initiativen
anidssiich der 31. Generalkonferenz der UNESCO im Oktober
und November 2001 . Wesentliches Zwischenergebnis ist ein
klares Votum aller Mitgliedsstaaten, ,,nachhaltige Entwick-
fung* in den Priorititen ,, Wissensgesellschaft* und ,,Armuts-
bekidmpfung™ als strategische Leitlinie der UNESCO Frogram-
matik 2002-2007 starker zu verankern. Dieser Beschluss spie-
gelt eine selbstkritische Bilanzierung der Initiativen, die UNES-
CO als ein den Globus umnspannendes Netzwerk bislang zur
Umsetzung der Agenda 21 ergriffen hat. Er belegt zudem eine
erste erfolgreiche Mobilisierung der Mitgliedsregierungen.
Letztlich hiangt es von ihrer Kooperationsbereitschaft ab, die-
sem Leitbild in den Programmen der UNESCO Gewicht und
Dynamik zu verleihen.

Initiiert von den Regierungen Siidafrikas, Australiens und
Namibias?, handelt es sich um eine Resolution, die den Bezug
zwischen Bildungs- und Wissenschafisprogramm der UNES-
CO und dem Johannesburg-Gipfel herstellt und die Organisa-
tion, ihre Mitgliedsstaaten und die mit der UNESCO eng koo-
perierenden Zivilgesellschaften mobilisieren will. Den Ergeb-
nissen von Johannesburg 2002 wird eine strategische Bedeu-
tung fir die Frage zuerkannt, mit welchen Akzenten internati-
onale Kooperation in Bildung, Wissenschaft, aber auch Kom-
munikation und Kultur kiinftig gestaltet werden soll. Positiv
wird hervorgehoben, dass die UNESCO gemeinsam mit ande-
ren internationalen Organisationen im vergangenen Jahrzehnt
umfangreiche Arbeiten geleistet hat, mit denen die Wissens-
basis zu Fragen nachhaltiger Entwicklung deutlich verbes-
sert wurde. Das Internationale Arbeitsprogramm Bildung, Of-
fentlichkeitsarbeit und Ausbildung fiir Nachhaltigkeit der UN
Kommission fiir Nachhaltige Entwicklung {CSD) spielt hierbei
eine herausgehobene Rolle.

Der Johannesburg-Gipfel wird als wichtige Chance bewer-
tet, nachhaltige Entwicklung als integrierendes Rahmenkon-
zept aller Programme der UNESCO weiterzuentwickein und
die Verbindung zur Schliisselrolle der Bildung praziser zu for-

mulieren. Dies soll als Leitlinie fur die kiinftigen Programm-
entwilrfe ab 2003 umgesetzt werden. Der Beschluss der Gene-
ratkonferenz vom November 2001 verpflichtet den Generaldi-
rektor der UNESCO zur regelmifiigen Berichterstattung iiber
die Umsetzung ab Mai 2002,

Uber Johannesburg hinaus: Nachhal-
tigkeit als interdiszipliniires Rahmen-
konzept

Eine weitere Initiative zur Mobilisierung der Delegierten
ergriff der UNESCO-Sektor Naturwissenschaften im Rahmen
der Programmkommission Wissenschafien. Unter dem Titel
»Wie relevant ist Nachhaltige Entwicklung tiberhaupt noch |,
fand in Paris am 23.10.2001 ein Podium statt, geleitet von
Khotso Mokhele, Vertreter Siidafrikas im Exekutivrat der
UNESCO. An der Debatte beteiligten sich u.a. die Vorsitzen-
den der grof angelegten Langzeitprogramme der UNESCG in
den Bereichen Geowissenschaften, Hydrologie, Okologie,
Ozeanographie und Gesellschaftliche Transformation, Das ge-
meinsame Statement der finf Vorsitzenden miindete in ein
unmissverstandlich starkes Signal, dass die UNESCO ihren
einzigartigen Charakter als UN-Organisation mit Mandat zur
intellektuellen Zusammenarbeit in den kommenden Jahren zur
Bekriftigung des Auftrages ,Nachhaltigkeit” nutzen misse:
-5 1t klarer als je zuvor, dass alle vier Hauptprogramme der
UNESCO fur nachhaltige Entwicklung relevant sind. Dement-
sprechend hat UNESCO eine einzigartige Qualiftkation und
Ausstattung, um zum besseren Verstdndnis sowie zur Star-
kung von Nachhaltigkeit in der ganzen Welt beizutragen... (Die
Vorsitzenden) wiederholen die starke Uberzeugung, dass
UNESCO einen verbindlichen Orientierungsrahmen braucht,
dem die Zielvorste!lung nachhaltige Encwicklung als verbin-
dendes und integrierendes Konzept zugrunde liegen muss,
an dem sich dann die konkrete Programmausgestaltung ori-
entiercn kann™.

Wenn diese Elemente den Status des Jahres 2001 abbilden,
was ist daraus Giber die Umsetzungsstrategien und Ergebnis-
se von 1992 bis heute zu schliellen? Wie ldsst sich der Stellen-
wert der Zielorientierung Nachhaltigkeit in Bildungsprogram-
men und existierenden Projekten etc. beurteilen, inwieweit har
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dies Auswirkungen auf Verhaltensdnderungen und Politik von
Gesellschaften, welche Indikatoren sind hierfir aussage-
kriftig?

Kapitel 36 paradox - die vergessene
Prioritit von UNCED?

Bereits vier Monate nach dem Erdgipfe! von Rio im Juli
1992 lud die UNESCO gemeinsam mit dem Umweltprogramm
der Vereinten Nationen UNEP, der Internationalen Handels-
kammer und der kanadischen Regierung wichtige Multiplika-
toren aus 87 Lindern aller Weltregionen zu einem Kongress
nach Toronto, der die Umsetzung der Agenda-21-Themen
»Umwelt und Entwicklung® in Bildung und Medien eréirterte.

Die rasche Handlungsfihigkeit von UNESCO in dieser ers-
ten dynamischen Phase nach Rio basierte auf dem eingespiel-
ten internationalen Kooperationsprogramm Umwelterziehung
(IEEP), das bereits seit 1975 gemeinsam mit UNEP durchge-
fiihrt wurde - Ergebnis der ersten internationalen Umwelt-
konferenz in Stockholm 1972 und Veranstakler der ersten in-
ternationalen Konferenz zu Fragen der Umweltbildung in Tiflis
1977. Typische und intensiv nachgefragte Programmangebote
waren regionale .. Train the Trainers"-Workshops fiir Hoch-
schulen und Lehrerbildung, die Bildung von Pools regionaler
Expertise, Assistenz bei Bestandsaufnahmen, bei der Erstel-
lung einschlidgiger Lehr- und Lernmaterialien, bei der Entwick-
lung von curricularen Richtlinien sowie die entsprechende
Beratung von Bildungsministerien und Regierungen.

Beispiele sind die Entwicklung von Rahmenrichttinien Um-
weltbildung durch die Nordamerikanische Vereinigung fiir
Umweltbildung, regionale UNESCO Workshops fiir Sub-Sah-
ara Afrika und Lateinamerika, die Curriculuminitiative des in-
donesischen Instituts fiir Lebirerbildung und dhniiche Aktivi-
taten in Argentinien, China, Nigeria, Tansania und Uganda,
sowie das Projekt,,Umwelt und Schule® der OECD mit Schul-
netzen in 19 Lindern. Besonders bei der Produktion von Lehr-
und Lernmaterialien engagierten sich zunehmend auch NROs
wie z.B. das World Resources Institute, der World Wild Life
Fund sowie der Intemationale Rat zur Erhaltung der Natur
und der natiirlichen Ressourcen (IUCN).

Projekte der Offentlichkeitsarbeit hatten eher Kampagnen-
charakier, wie z. B. Stadtsduberungen in Llendsvierteln in Bra-
silien und Kolumbien, oder eine klare Zielgruppenorientierung,
wie das EU-Programm fiir Journalisten und Multiplikatoren
1992 - 1996. Fiir den Bereich Medien und Kiinste schloss die
UNESCO eine Partnerschaft mit der ,,One World Broadcasting
Group®, die zur Produktion einer Pilotserie von Fernseh-
programmen fithrte.

Es soltte allerdings vier Jahre dauem, bis die UN-Kommis-
sion fiir Nachhaltige Entwicklung (CSI)) 1996 die erste sub-
stanticlle Debatte iber das sog. Bildungskapitel - Kap 36 - der
Agenda 21 auf die Tagesordnung setzte. Und das, obwohl
sich in dieser Agenda 617 (1) mal der Hinweis auf Notwendig-
keiten der Umsetzung in Bildung und Ausbildung findet, an
Hiufigkeit nur noch iibertroffen von der Nennung des Wor-
tes ..Regierung®. So leitete der UN-Generalsekretir 1996 sei-
ner - von UNESCO vorbereiteten - Bericht an dic CSD 4* mit

(Ganoor Pal Geszti, © epd-FEnwicklungspolitik)

der Benennung dieses Paradoxes ein: Im Gegensatz zu vielen
anderen Kapiteln der Agenda 2 | sei das Kapitel 36 unter allen
Landern unstrittig und gleichermaflen umsetzbar. Trotz dieser
starken Unterstitzung drohe es jedoch zur ,,vergessenen Priori-
tat™ des UNCED Prozesses zu werden.

Meilenstein eines neuen internationa-
len Konsensus

Eine besondere Herausforderung fiir die Umsetzung von
Kapitel 36 stellt sicherlich sein umfassender Charakter dar.
Dieser spiegelt den Umbruch der bildungspolitischen Debat-
te der 1990er Jahre, mit zunehmender Anerkennung der Tatsa-
che, dass das gesamte Bildungswesen mit allen seinen Stufen
und Zweigen zu berticksichtigen ist, gleichzeitig aber auch
die Weiterbildung am Arbeitsplatz, die Erwachsenenbildung,
non-formale Bildungsangebote und die 6ffentliche Konmrau-
nikation zu Fragen von Umwelt und Entwicklung - letztere oft
durch Nicht-Regierungsorganisationen sowie Medienprodu-
zenten gestaltet.

Konzeptionell bezieht sich das Kapitel 36 zudem aut das
Ziel umfassender Grundbildung fiir alle Lebensalter als we-
sentlichem Bestandteil menschenwiirdigen Lebens, das mit
der Weltkonferenz 1990 in Jomtien als internationaler Bildungs-
konsens formuliert worden war. Quatitativ gute Grundbildung,
eine Prioritat fiir weit iiber die Hilfte aller Staaten der Welt, ist
zugleich eine Voraussetzung fiir nachhaltige Entwicklung. In
diesen Zusammenhang sind die drei Handlungsachsen des
Kapitel 36 einzuordnen: 1. Umorientierung der Bitdung auf
nachhaltige Entwicklung, 2. Politische Bildung fur die breite
Offentlichkeit zu Themen der Nachhaltigkeit, 3. Training und
Weiterbildung.
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(Kambis verambakbun, « epd-Ennvicklungspolitin,

Der 1996¢r Bericht des Generalsekretirs beschreibt folgen-
den Umsetzungsstatus seit UNCED: Basis ist ein neuer inter-
nationaler Konsensus, der eine verdnderte Sichtweise von
Bildung, Offentlichkeitsarbeit und Training ausdriickt. Bildung
wird zunehmend in lebenslanger Perspektive gesechen, als
Werkzeug um

a) Wertewandel, Verhaltenséinderung und Umorientierung
des Lebensstils zu erreichen, die nétig sind, um Verinderung
Richtung Nachhaltigkeit zu initiieren sowie Demokratie,
menschliche Sicherheit und Frieden zu stirken,

b) Wissen, Know-How und Fertigkeiten in groflem Mal3-
stab zu verbreiten, die fiir nachhaltige Produktion, Konsum,
Ressourcennutzung, Landwirtschaft, Energie und Industrie-
produktion nétig sind,

¢) einen qualitativ hochwertigen Informationsstand in der
Bevolkerung herzustellen, so dass Mehrheiten bereit sind,
Mafinahmen, die zu Nachhaltigkeit fithren sollen, mit zu initi-
ieren und zu unterstiitzen.

UNESCO nennt zwei wesentliche Hirden fiir die Umset-
zung dieses Kapitels aus der Agenda 21: Zum einen die Kluft
zwischen dem Wissenschaftssystem und dem Bildungs-
wesen, zum anderen der Mangel an kompetenten Bildungs-
planern und Fortbildnern mit Erfahrung in interdisziplinidren
Arbeitsweisen und Sachkompetenz in Fragen von Umwelt
und Entwicklung, Als effektivste Ansidtze werden eine kombi-
nierte Bildungsreform und die Umstrukturierung des Bildungs-
wesens identifiziert, Hand in Hand mit Lehreraus- und Fort-
bildung. Dies ist jedoch eine Aufgabe mit einem Zeithorizont
von sieben bis zehn Jahren und erfordert die Mobilisierung
zusitzlicher Ressourcen. Training von Trainern, sowie von
Kommunikatoren atler Art, einschlielich Journalisten wird
daber als Hauptprioritat benannt.

Sechs deutliche Trends lassen sich fiir die ersten drei Jahre
nach Rio identifizieren:

- Zahlreiche Linder haben umfassende Bildungsreformen
initiiert, die Elemente des Nachhaitigkeitskonzeptes integrie-
Ten,

- Bitdung fiir Nachhaltigkeit muss so heruntergebrochen
werden, dass das Konzept auf der Handlungsebene von Ge-

meinden, Haushalten und individuen nachvollzieh-
bar und umsetzbar wird. Generell hat sich die Er-
kenntnis durchgesetzt, dass die Elemente des
Nachhaltigkeitskonzeptes auf Basis der ortlichen
sozio-konomischen, dkologischen und kulturellen
Gegebenheiten konkretisiert werden miissen.

- Die neuen Informations- und Kommunikations-
N | technologien kdnnen wesentlich zur Verankerung
auf der Alltagsebene beitragen.
~ - Nicht-Regierungsorganisationen und ihre Net-
ze werden zu wichtigen Verbreitungskanglen fiir
Nachhaltigkeitswissen.
£ - Das Bildungswesen wird insgesamt durchlissi-
ger gegenliber anderen Bereichen der Gesellschalft,
was neue Formen von Parinerschaften erméglicht.
% - Im UN-System zeichnet sich eine neue gemein-
same Programm-Initiative ,.Bildung und Offentlich-
keitsarbeit fiir nachhaltige Entwicklung™ ab, getra-
gen von UNESCO und UNEP mit weiteren Partnern.

Ergebnis dieser 4. Sitzung der CSD war das Arbeitspro-
gramm zu Bildung, Gflentlichkeitsarbeit und Training®. Sein
Kern ist einerseits die Verstarkung der bereits identifizierten
Bildungspriorititen, also die Ermoglichung von Lernchancen
fitr alle Lebensalter, u.a. durch die Finanzierung von Grund-
bildungsprogrammen. Zum zweiten ergeht als spezifischer
Auftrag an UNESCO die Synchronisierung dieser nationalen
und regionalen Bildungsreformprozesse mit der Umorientie-
rung von Lerninhalten und -methoden in Richtung auf Kompe-
tenzen fiir nachhaltige Entwicklung, unter kontinuierlicher
Prizisierung des Nachhaltigkeitskonzeptes, Dabei sind alle
Akteursgruppen zu involvieren, wie z.B. Hochschullehrer,
Ausbildner, Studenten, Schiiler, Lehrer und ihre Gewerkschat-
ten, Eltern und Medienleute. Besonders hervorgehoben wur-
de die Verbindung mit dem CSD Arbeitsprogramm zur Verén-
derung von Produktionsweisen und Konsummustern. Der
jéhrliche UNDP Bericht tiber menschliche Entwicklung wahl-
te fiir die Ausgabe 1998 den Schwerpunkt Konsummuster,
Lebensstile und Folgen fiir Ressourcenpriorititen, ein wichti-
ger Meilenstein auch zur Umsetzung des Kapitels 36.

Die nachfolgenden CSDs 6 (1998) und 7 (1999) bestirkten
die grundsitzliche Richtung dieses Arbeitsprogramms. [m
Lichte der Debatten der 7. CSD tiber die Problematik der Welt-
meere und Gewisser, (iber Konsummuster und Produktions-
weise sowie iiber Tourismusfragen wurde auf die strategi-
sche Rolle von éffentlichem Bewusstseinswandel durch Bil-
dungsarbeit, Ausbildung und Medieninformation verwiesen.
Dieser Trend giit auch fiir alle weiteren groflen internationa-
len UNESCO Bildungskonferenzen der letzten Jahre, wie die
V. Weltkonferenz Frwachsenenbildung (Hamburg 1997), den
zweiten internationalen Kongress zu Fragen der Berufshildung
(Seoul 1999), das Weltforum Grundbildung (Dakar 2000) und
dem Globalen Bildungsdialog der UNESCO und der Weltbank
auf der Expo 2000 in Hannover. Umwelt- und Nachhaltigkeits-
fragen waren jeweils ausdriicklich Teil des Arbeitsprogramins
und der Beschlussfassung.
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Die Architektur der Umsetzung: Ein
Mandat mit Haken und Osen

Immer, wenn es darum geht, Verfinderungsprozesse in kom-
plexen Organisationen zu initiieren und zu bewerten, spielen
drei Aspekte eine wichtige Rolle: stimmen Leitkonzepte und
Programmrichttinien, sind die Prozesse organisatorisch so
strukturiert, dass substantieile Ergebnisse in vertretbarer Zeit
erreicht werden konnen und werden die entsprechenden pro-
fessionellen und materiellen Ressourcen mobilisiert?

Bei der Beurteilung der Arbeitsergebnisse von UN-Organi-
sationen ist hierbei ihr spezieller zwischenstaatlicher Charak-
ter zu beachten: Die nationalen Regierungen delegieren be-
stimmre Aufirige - in diesem Fall ,,Umsetzung von Kapitel 36
der Agenda 21 durch die UNESCO und Partner®, die in der
Folge dann ein gewisses Eigenleben entwickeln. Je nach po-
litischer Konjunktur werden diese Auftréige dann nicht mehr
als Ergebnis der eigenen Beschlussfassung gesehen, son-
dern als Projekt in ,,Eigentiimerschaft™ der UN-Organisation
wahrgenommen und bewertet. Im Zuge der strukturellen Ver-
armung offentlicher Hénde in den letzten zehn Jahren ist da-
mit in der Regel keine Ausstattung mit angemessenen Res-
sourcen verbunden. Eine mégliche Schere zwischen Arbeits-
aufirag und erreichbaren Ergebnissen ist vorprogrammiert.

Diese drei Herausforderungen spiegeln sich sehr deutlich
in der Art und Weise, in der UNESCO diese Aufgabe ange-
gangen ist.

Leitkonzepte und Programmrichilinien

Die Organisation hat in dem relevanten Zeitraum zwei so-
genannie Mittelfristige Programmstrategien verabschiedet, fiir
die Jahre 1996-2001 und 2002-2007. Leitideen fiir erstere wa-
ren UNESCOs Beitriige zu Wohlstand, Gerechtigketit, Freiheit
und Solidaritit, also zu den Kernanliegen aus der UN Agenda
fiir den Frieden und der UN Agenda fiir Entwicklung. Die
Agenda 21 wurde konzeptionell im Programmbereich ,, Wis-
senschaften™ unter dem Stichwort ,Umwelt, Bevolkerung und
soziale Entwicklung® erwiihnt. Das Konzept Nachhaltigkeit
wurde als Teil der Wertebasis fiir eine ,,6kologisch, sozial und
kulturell tragfiihige Koexistenz in demokratisch organisierten
Gesellschaften® verortet, mit einem Fokus auf der Verbrei-
tung von Fachwissen iiber Umwelt und Bevolkerungsfragen®.

Die mittelfristige Strategie 2002-2007 stelit die Flemente
nachhaltiger Entwicklung im Abschnitt iiber den globalen
Kontext (,the global setting™} als Teil des UN-Konsenses
heraus, so z.B. in der Zielsetzung des UN Aktionsprogramms
fiir eine Kultur des Friedens, als Zwillingsziele zu , tatsdchli-
cl  menschlicher Sicherheit®, die ohne nachhaltige Entwick-
lung einschlieBlich Umweltschutz nicht denkbar ist, sowie als
Teil der bei dem Millenium-Gipfel der UN im September 2000
verabschiedeten Entwicklungsziele, unter dem Stichwort,,Um-
welt”,

Als integrierende Programmthemen fiir die Umsetzung in
allen Fachbereichen werden benannt; die Bekdmpfung extre-
mer  mut sowie der Beitrag der Informations- und Kommuni-
kationstechnologien zur Entwicklung von Bildung, Wissen-
schaft, Kultur und Kommunikation und der Entstehung einer
Wissensgesellschaft. Es wird auch von dem Johannesburg

Gipfel 2002 abhingen, ob die Initiative Stidafrikas, Australiens
und Namibias - welche die Zustimmung aller 190 Mitglieds-
staaten fand -, der Perspektive ,Nachhaltigkeit” griBere Sicht-
barkeit zu verleihen, eine substantielle Auswirkung in der Pro-
grammpraxis der UNESCO haben wird.

Dieser Verlauf spiegelt einerseits die ., Erfolgsgeschichte™
der Leitperspektive Nachhaltigkeit der Agenda 21, die je ihren
Weg in die Aktionspline aller weiteren UN-Konferenzen der
90er fand, zugleich aber auch das Dilemma des wechselnden
Fokus: Als kleinster Nenner wurde daraus additiv das Arbeits-
feld ,,Umwelt*, ,,Bevilkerungsfragen® und ,,Entwicklung® - in
der aktuellen Diskussion zusitzlich iiberformt von dem Stich-
wort ,,Armutsbekdmpfung®,

Organisationsformen der Arbeitseinheit

Hier stellte sich die Herausforderung, eine Proprammeinheit
mit Fahigkeit zur Interdisziplinaritit, ja Transdisziplinaritat
organisieren zu sollen - ein Unterfangen, das auch aus dem
akademischen Bereich nicht gerade als Erfolgsstory bekannt
ist. Und dies in einer Phase des doppelten Paradigmenwandels:
Von Umweltfragen zur Nachhaltigkeitsdebatte einerseits und
von der Orientierung auf Grundbildung im Rahmen des hier-
archisch gestuften Bildungssystems hin zu einem Begriff er-
weiterter Grundbildung als Basis fiir Strategien lebensbegiei-
tenden Lemens andererseits.

Von 1994 bis 2001 liste UNESCO diese Frage mit der Schaf-
fung des Transdisziplindren und Inter-Agency Kooperations-
projektes ,,Umweit und Bevélkerungsfragen, Bildung und In-
formation fiir Entwicklung™. Diese Linheit sollte u.a. das
UNESCO-UNEP Programm zu Umweltbildung in Richtung auf
Nachhaltigkeitsfragen weiterentwickeln. Dieser Versuch muss
als gescheitert bezeichnet werden, die IEEP-Kooperation mit
UNEP wurde beendet. Neuerdings wird die Zusammenarbeit
jedoch wieder intensiviert u.a. mit Fokus auf Fragen des Was-
sermanagements, mit einem Kooperationsprogramm 2({}2-
2003, fiir das die Hochschuleinheit der UNESCO die Feder-
filhrung iibernommen hat {(mit dem Regionalschwerpunkt Af-
rika) sowlie verstirkter Zusammenarbeit zu den Themen sanf-
ter Tourismus und emeuerbare Energien”,

Als neues Element trat die Zusammenarbeit mit dem Beval-
kerungsfonds der Vereinten Nationen hinzu (UNFPA), die be-
sonders nach der Weltbe viilkerungskonferenz von Kairo den
Zusarmmenhang von Reproduktiver Gesundheit und Grund-
bildung von Médchen und Frauen als Prioritit setzten und
sich u.a. deswegen im Jahre 2000 gemeinsam mit der UNESCO,
Weltbank, UNICEF und UNDP am Weltforum Grundbiidung
in Dakar beteiligten.

Mit der Neustrukturierung der Programmsektoren der
UNESCO in den Jahren 2000/2001 wurden dic Agenda 21
Aufgaben im wesentlichen zwei Arbeitseinheiten zugeord-
net: Der neu geschaffenen Einheit ,Qualititsbildung und
Bildungsreform™ im Bildungssektor, sowie den Bereichen
Natur- und Sozialwissenschaften.

Personelle und finanzielle Ressourcen

Die Gestaltung der Ressourcenfliisse prigt die Schwer-
punktbildung von Organisationen. Die Schaffung des trans-
disziplindren und Inter-Agency Projektes ,.Umwelt, Bevilke-
rung und Entwicklung* ging nicht mit der Einrichtung ¢ines
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entsprechenden Budget-Mechanismus einher, der die Ent-
wicklung bereichsiibergreifender Arbeitsansitze zwingend
herausforderte - erfahrungsgemal der wirksamste Mechanis-
mus, um Querschnittsaufgaben in Institutionen zu verankern
und sie nicht nur vom Goodwill der verantwortlichen Perso-
nen abhingig zu machen. In der Konsequenz ergab sich ein
Ungleichgewicht zwischen dem von den Mitgliedsstaaten
verabschiedeten Basishaushalt der UNESCO fiir Agenda 21-
Bildungsaufgaben und wesentlichen Beitrdgen an Dritt-
mitteln®, eingeworben bei anderen UN-Agenturen und Wirt-
schaftspartnern®.

Wihrend dies einerseits eine aktive Partnerschaftspolitik
firdert, wie sie in der Agenda 21 angelegt ist, stellt sich damit
die Herausforderung, nicht iediglich Aktivitaten durchzufiih-
ren, die kurzfristig sichtbare Ergebnisse hervorbringen. Es
gibt eindrucksvolle Beispiele 6ffentlich-privater Partnerschaf-
ten, die daverhaft strukturbildend wirken und auf integrative
Problemlgsefdhigkeit bet Jugendtichen und Studenten abzie-
len. Exemplarisch seien hier genannt die illinois Mathematics
and Science Academy - eine innovative Sekundarstufe fiir
mathematisch-naturwissenschaftlich besonders begabte Ju-
gendliche {vgl. www.learndev.org) und das ,.Global Seminar:
Environment and Sustainable Food Systems®, initiiert von
der Cornell-Universitiit [thaca, eine fallstudienbasierte Koo-
peration mit Partneruniversititen aus allen Weltregionen (vgl.
www.global.comell.edu).

Werkzeuge, Strategien, Ergebnisse

Bei allen konstatierten Hiirden, die generell auch mit dem
sehr gebremsten politischen Elan der Regierungen in Sachen
Nachhaltigkeit zusammenhingen, ist festzuhalten, dass die
Werkzeuge der UNESCO Programme grundsitziich zur Um-
setzung der Agenda 2 | Inhalte angemessen und wirksam sind.
Hier bewihren sich besonders die sukzessive entwickelten
Formen ¢ Kooperation mit Fach- und Nicht-Regierungs-
organisationen. Dies gilt sowohl fur die bereits skizzierten
wissenschaftlichen Langzeitprogramme als insbesondere
auch flir Netzwerke und Allianzen im Rahmen des UNESCO
Bildungsprogramms.

So entstanden z.B. im Netzwerk der UNESCO-Lehrstihle
(Unitwin) der UNESCO Lehrstuhl zur Reorientierung der Leh-
rerausbildung auf Nachhaltigkeitsfragen an der Universitit
York, Toronto-Kanada, sowie der Internationale Mittelasiati-
sche Lehrstuhl fiir Umweltfragen am Wissenschaftszentrum
Irkutsk (Irkutsk, Russische Foderation). Die 2001 begriindete
Globale Hochschul-Partnerschaft fiir Nachhaltigkeit ist ein
Zusammenschluss von insgesamt 1000 Hochschulen, die
Nachhaltigkeitsorientierung in Forschung und Lehre sowie
im Hochschulmanagement und in der Kooperation in lokaien
Agenda 21 Prozessen voranbringen will. GHESP, The Global
Higher Education for Sustainability Partnership, hat fiir den
Zeitraumn 2001-2002 eine Kooperationsvereinbarung mit UNES-
CO gezeichnet. Ziel ist die Verstirkung der Nachhaltigkeits-
orientierung an Hochschulen, und zwar sowohl in den Lehr-
und Forschungsinhalten als auch im Management.

Das Netz der UNESCO Projekt- Schulen initiierte z.B. 1996
(10 Jahre nach der Kemschmelze von Tschernobyl) und 2000

(Nachhaltige Entwicklung als Beitrag zu einer Kultur des Frie-
dens) weltweite Aktionstage. Die deutschen Projektschulen
veranstalteten im Sommer 2001 die 1. Infernationale Sommer-
schule unter dem Motto ,, Haltet unsere Erde sauber™, an der
fast 200 Jugendliche und ihre Lehrerinnen und Lehrer aus 45
Lindemn teilnahmen.

Innovation ohne Verinderung?

Paradoxe Ergebnisse stellt allerdings eine neuere umfang-
reiche vergleichende Studie zu Umweltbildung in der Region
Asien und Pazifik fest (vgl, Yencken u.a. 2000) : Die Schiiler
duflern zwar grofles Interesse, im Unterricht mehr zu Fragen
von Umwelt, Entwicklung und Nachhaltigkeit zu erfahren -
sehen aber keinerlei Verbindung zu der Frage, wie ihr eigener
Lebensstil und die Produktionsweise der Gesellschaft um sie
herum die Zukunftsfihigkeit beeinflusst, ,,Innovation ohne
Verinderung™ fassen die Autoren pointiert dieses Ergebnis
zusammen. Die Katze beifit sich immer wieder neu in den
Schwanz: Solange Nachhaltigkeitspolitik kein politisches
Schwergewicht hat und von Bildungsministerien wirklich ernst
genommen wird, beleben und bereichern zwar die etwas krea-
tiveren Methoden von Umweltbildung den eher traditionel-
len Unterricht - ein Quantensprung ist von dieser Trépfchen-
infusion jedoch nicht zu erwarten.

Die Weltkommission ,,Bildung fiir das 21. Jahrhundert
biindelte in einem dreijahrigen Arbeitsprozess 1993-1996 den
Paradigmenwandel in Richtung auf lebensbegleitendes und
globales Lemen in etner sich pluralisierenden Weltgesell-
schafl. Der sogenannte ,,Delors-Bericht” wihlte zwar die Pers-
pektive tragfahiger menschlicher Entwicklung, die Auftrige
der Agenda 21 spielten jedoch bedauerlicherweise keine her-
ausragende Rolle in den Empfehlungen der Kommission. In-
tensiver setzte sich der | Pérez de Cuéllar-Beriche* der Welt-
kommission iber Kultur und Entwicklung (1995) mit der Ma-
terie auseinander: Die wichtigsten Elemente nachhaltiger Ent-
wicklung werden in einem der zehn Kapitel erértert. Der Ak-
zent liegt dabei auf einem vertieften Verstéindnis der vielfalii-
gen Wissenskulturen. Der Bericht pladiert flir die , kulturelie
Dimension der Nachhaltigkeit”, setzt sich auch intensiv mit
dem Zusammenhang von Kreativitdt und Empowerment
auseinander. Dies geht weit tiber eine padagogisierte Instru-
mentalisierung von Kultur hinaus, wie sie am Rande des
Bildungskapitels der Agenda 21 anzutreffen ist: Theater,
Kulturprojekte, Medien etc. werden hier vorrangig als Vehikel
gesehen, um die Umweltbildungsbotschaft zu transportieren.

Johannesburg und weiter

Lernwille, Lemnotwendigkeit der Menschheit und weltwei-
te Lernverweigerung™ - auf diese Triade spitzt Woif Lepenies
(2001) die Diagnose der aktuellen Situation zu. ,, Wenn wir
unserer gemeinsamen Naturzerstorung keinen Einhalt bieten,
brauchen wir uns tiber das Zusammenleben der Kuituren nicht
mehr den Kopf zu zerbrechen™. Den Dritten Zustandsbericht
des zwischenstaatlichen Panel on Climate Change aus dem



25 Jg. Heftl Mairz 2002

ZEP

Jahr 2001 zitiert er als Alarmsignal ..im ruhigen Ton eines wis-
senschaftlichen Befundes®, dass wir uns am Rande einer
erdgeschichtlichen Katastrophe befinden.

UNESCO sollte sich in dieser Zeit allgemeiner Unsicherheit
erheblich stirker herausgefordert fithlen. Eine Gemeinschaft
lernender Individuen und Kulturen kann sich mit solch be-
scheidenen Teilerfolgen im Bereich Nachhaltigkeitsiernen
nicht zufrieden gehen. Der Verweis auf die Wichtigkeit von
Grundbifdung ist zwar notwendig, jedoch nicht hinreichend:
Ohne ausdriickliche Prioritdt der Zielsetzung Nachhaltigkeit
fehft der Frage der Qualitdtsbildung die Kompassnadel.

Wenn man lebensbegleitendes Lernen als Lemen fiir das
Leben begreift, eréftnet sich die Moglichkeit gemeinsamen
Suchens nach taugtichen Antworten auf Fragen, fiir die derzeit
niemand einen Kompetenzvorsprung hat. Der Globale
Bildungsdialog auf der Expo 2000 dffhete hier ein interessan-
tes Fenster; Die grundfegenden Lebensbediirfnisse der Men-
schen auf diesem Planeten sind eher _leicht™ und kénnen
ressourcen-schonend erfiilit werden. Da derzeit jedoch 20 %
der Weltbevilkerung, mehrheitlich die Biirgerinnen und Biir-
ger der OECD-Gesellschatten, 80 % der Ressourcen der Welt
verbrauchen, setzt sich der Niedergang der Okosysteme
ungebremst fort, das , Netz des Lebens™ franst aus.

Demgegeniiber wurde auch eine alternative Lesart der 80:20
These vorgeschiagen (vgl. Wulf/Merkel 2002): Unsere Chan-
ce liegt darin, dass 80% des Lebensnotwendigen schon heu-
te fast iiberall vorhanden und 80 % des Konsumierten ten-
denziell verzichtbar sind. Der Trumpf der digitalen Okonomie
muss allerdings strategisch genutzt werden, um eine ressour-
cen-leichte Wirtschaft und intelligente Kreislaufsysteme vor-
anzubringen. In dieser Konstellation kann die Wissens-
gesellschaft die Chance erhohen, die Erde zu einem gastfreund-
licl  en Ort werden zu lassen.

Anmerkungen:

1 Die UNESCO hat 1992 in Rie den Aufirag ibernommen, 1m Rahmen
des UN-Systems als Task-Manager dic Umsctzung des Kapitels 36 (Bil-
dung, Offentlichkeitsarbeit, Training) der Agenda 21 zu initiieren; zudem
sind wesentliche Elemente des Kapitels 35 {Wissenschaft) cng mit den
grollen zwischenstaatlichen Wissenschafisprogrammen der UNESCO
verbunden.

2 31 C/DR.73 Rev, 17. Oktober 2001, Amendment to the Drafi Pro-
gramme and Budget for 2002-2003 (31 C/5), submitted by South Africa,
Australia, Namibia, Mozambique, Zimbabwe, Sevchelles, Belgium, Nige-
ria. Diese Ipitiative wurde avch von der deutschen Delegation unter-
statzt.

3 Gemeinsames Statement der fiinf Vorsitzenden der wissenschafili-
chen Langzeitprogramme vom 17./18.10.2001, Paris

4 Promoting education. public awareness and training. Report of the
Secrctary General to the United Nations Eocnomic and Secial Council,
Commission on Sustainable Development, Fourth Session, 18 April - 3
May 1996 E/CN.17/1996/14.

5 Decision 4/11, CSD 4, 1996, Official Records, E/ACN.17/1966/38. S.
22 ff.

6 Mitelfristige Strategie der UNESCO 1996 - 01, 28 ¢4,

7 Vel UNESCO Programm 2002 - 2003, ¢ 2 1. (daran beteiligen sich
u.a. UNESCO Lehrstithle und Netzwerke in atrika, die Universitit der
Vereinten Nationen, FAC, Weltbank, UNDP/GEF).

8 For den Program ltrauem 2000-2001 betrug der Basishaushalt !
Million US % (1 % aer Programmittel des Biidungsscktors), bei 6 Miili-
onen US § an Drittmitteln, inshesonde  von UNFPA, UNDP und
UNEP.

9 So 7.B. eine Partnerschaft mit Euro-Disney 1995 - 1996, in deren
Ralhmen Umwelt-Jugendfestivals veranstaltet wurden, sowie seit 1999
cine Partnerschaft mit dem deutschen Unternehmensverbund *Aktion

Saubere Landschafi’, in der u.a. ¢in internationales Sommercamp fiir
Jugendlichen zur Agenda 21, ein Aktionstag der Uneseo-Projekt-Schu-
len sowic Veranstaitungen des Globalen Dialogs Lerngescllschaft auf
der Expo 2000 gesponsert wurden.

Literatur:

Becker, E. / Jahn, Th. et al.: Sustamability: A Cross-Disciplinary
Concept for Social Transformations. Frankfurt / Paris 1997
Deutsche UNESCO-Kommission (Hg.}: Lernfihigkeit: Unser ver-
porgener Reichtum. Bonn 1997,

Deutsche UNESCO Kommission: Titigkeitsbericht 2000 - Kultu-
relie Vielfalt in der Lerngesellschaft. Bonn 2001.

Lepenies, Wolf: Die UNESCO als globale Lerngemeinschaft. Fest-
vortrag Berlin 12.7.2001. In: UNESCO Heute (2001)3, S. $8-104.
Morin, Edgar: Les sept savoirs nécessaires a 'éducation du futur.
UNESCO. Paris 1999,

Prospects. Quarterly Review of Comparative Education, Issue 113
(Education for Sustainable Devetopment} UNESCO. Genf 2000
Schifthaler, T.: Biodiversitit lebt von kultureller Vielfait. Ein Plido-
yer fir mehr Kultur im Agenda 21-Prozess. [n: UNESCO Heute (2001)3,
S.128-130.

UNESCO: Cnvironmen: and Society. Education and Public Awareness
for Sustainability. Paris 1968,

UNESCO Policy Dokument 1998: Educating for a Sustainable Futu-
re; A Transdisciplinary Vision for Concerted Action. Thessaloniki 8.-
12.12.1997. Paris 1998,

LNESCO-Bericht zur Bildung fiir das 2). Jahrhundert, Ncuwied 19982
UNESCO-Bericht der Weltkommission Kultur und Entwicklung: Qur
Creative Diversity. Paris 1995,

UNESCO / Worldbank: Organizing Knowledge for Environmentally
and Socially Sustainable Development. Paris und Washington 1998,
UNESCO: Teaching and Learning for A Sustainable Future. A Multi-
media Professional Development Programme. CD ROM. Paris 2001,
Waulf, Chr. / Merkel, Chr. M. (Hg.): Globalisierung und Internatio-
nale Bildungspolitik (Arbeitstitel) Minster und New York 2002 (i.E.).
Yencken, D, / Fien, J. / Sykes, H.: Environment, Lducation and
Society in the Asia-Pacific Region: Local Traditions and Global Dis-
course. Londan 2000.

Web-Sites:

www.unesco.org/education/tlsf/ (Iaternct Version von Teaching and
Leaming for a Sustainable Future, UNESC(O 2001}
www.unesce.org/education{esd/english/activities/director.shtm! (Inter-
natipnal Dircetory on Environmental Education Institutions, ca. 600
Umweitbildungsinstitute in aller Welt) www.unesco.de

Christine M, Merkel, Kaln, Historike-
rin und Psychologin, 1st Bildungsrefe-
rentin der Deuotschen UNESCO-Kom-
mission, Bonn. Zahlreiche Versffent-
lichungen zu Demokratieentwicklung,
Konfliktbearbeitung und lLerngesell-
schafl. Wissenschaftliche Beiratstatig-
keil u.a. bei der Berghofstiftung, Hein-
rich-Boll-Stiftung, der Deutschen Stif-
tung fir [nternationale Entwicklung
und dem Euro-Mediterranen Men-
schenrcchtsnetz.




Seite 34

ZEP

25.Jg. Hefl 1 Marz 2002

Dieter Gross

Implementierung der Bildung
fiir Nachhaltigkeit im interna-
tionalen Vergleich

Zusammenfassung: Bei der Umseizung des Bildungs-
aufirags fiir eine nachhaltige Entwicklung in Bildungspoli-
1tk und Schulpraxis zeigen sich weltweit erhebliche |, Voll-
zugsdefizite”. Allerdings kénnen einzelne Staaten wie Kana-
da, Finnland oder die USA durchaus bemerkenswerte Erfol-
ge vorweisen, Stirker als in Deutschland setzt man dort anf
die Einbeziehung der Offentlichkeit, auf die Dezentralisie-
rung von bildungspolitischen Entscheidungskompetenzen
und auf den Aufbau transnationaler Partrerschafien.

Im September 2002 soll auf dem Erdgipfel in Johannesburg
{World Summit on Sustainable Development WSSD) offen-
gelegt werden, welche Reformen die Staaten in Richtung
Nachhaltigkeit eingeleitet und was sie damit bewirkt haben.
Weltweit wurde zehn Jahre lang an der Umsetzung gearbeitet
- auch daran, wie das libergreifende Konzept einer nachhalti-
gen Entwicklung in der Bildung zu verankern ist, Bildung solite
von Anfang an innerhalb der Agenda 21 einen prioritdren
Platz einnehmen. Es bestand Konsens, dass nur so alie ande-
ren Zielsetzungen auch tatsichlich zu verwirklichen sind. Die-
sem Anspruch konnte man bisher allerdings nicht gerecht
werden, so wie man auch gezwungen war, das anfinglich sehr
allgemein formulierte Leitprinzip einer Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung (Kapitel 36 der Agenda 21) immer wieder den
neuen Gegebenheiten anzupassen { The Declaration of Thes-
saloniki 1997; Statement of Commitment 2000; The Luneburg
Declaration 2001).

Riilckblickend ldsst sich festhalten, dass Bildung vor allem
nach der Sondergeneralversammlung der UN “Rio+3" in den
Hintergrund getreten ist. Die UNESCO riumte ein: “Education
is the forgotten priority of Rio™ - was u.a. darauf zuriickzufiih-
ren war, dass man es versiumt hatte, Bildung in den Kreis der
Major Groups aufzunehmen. Es fehlten zudem die finanziel-
len Ressourcen! sowie - von Ausnahmen abgesehen (wie z.B.
der Commission or ™ Tucation and Communication der World
Conservation Union [UCN) - die Lobby, die sich mit Nach-
druck fiir die Belange der Bildung eingesetzt hiitte. Die Dele-
gationen iibergaben den Komplex Bildung an die zustindi-

n Ministerien - mit dem Ergebnis, dass seit 1992 von der
ursprit  .ch breit konzipierten Implementierung in Richtung
Nachhaltigkeit von der Bildungspolitik nur wenig umgesetzt
wurde. Wenn Fortschritte gemacht wurden, dann lagen sie

aufanderen Feldem: in Allianzen zwischen Nichiregierungs-
organisationen {NROs) und Bildungsinstitutionen sowie bei
Impulsen, die aus der Wirtschaft kamen, weil dort - offenbar
frither als im Bildungsbereich - erkannt wurde, in welchem
Malle systemisches Drenken fiir die globale Wettbewerbs-
tahigkeit entscheidend ist.

Eine im Jahr 2000 durchgefiihrte Umfrage unter internatio-
nalen Wissenschaftlern? hat deutlich gemacht, welche spezi-
ellen Hindernisse bei der Umsetzung des Leitbilds “Bildung
fiir Nachhaltigkeit” hinzutreten:

- Das Konzept “Nachhaltigkeit” ist der Offentlichkeit noch
nicht hinreichend erklirt und wird von vielen nicht verstan-
den.

- Ursachen und Folgen nicht-nachhaltigen Handelns wer-
den zu selten analysiert, deshalb fehlen auch die Einsicht und
Bereitschaft, entsprechende Blockaden zu iiberwinden.

- Die Biirgerinnen und Biirger sehen sich nicht als Teil ei-
ner Verantwortungsgemeinschaft, sie verhalten sich zu selbst-
bezogen und sehen in der Skonomischen Globalisierung des-
halb auch nur ihre individuellen Chancen oder Risiken, nicht
die Risiken fur die Gesellschaft.

- Die Mehrzahl der Politiker und Bildungsadministratoren
bemiiht sich zu wenig, das Leitbild der Nachhaltigkeit in Wirt-
schaft und Bildung umzusetzen,

- Den am Umsetzungsprozess aktiv Beteiligten (z.B. den
NROs) fehlt das politische Mandat.

- Die Politik hat es von Anfang an versdum, die breite
Offentlichkeit einzubinden,

- DYe Bildungspline sind zu wenig fachlibergreifend ange-
legt, um dem interdisziplindren Konzept einer Nachhaltig-
keitsbildung tatsichlich gerecht werden zu kénnen.

U die Schwerpunkte fiir Johannesburg festzulegen, wur-
den mehrere Regionalkonferenzen mit Regierungs- und Nicht-
regierungsorganisationen abgehalten. In dem Report des
{Report of the Regional Ministerial Meeting 2001), das fiir
Europa und Nordamerika ausgerichtet worden war, wird die
dringende Empfehlung ausgesprochen, “Bildungssysteme
und Lernprogramme weiter zu verbessern, um nachhaltige
Entwicklung auch in die Praxis umzusetzen, wozu auch Initia-
tiven gehdren, die helfen, die Zusammenarbeit zwischen Schu-
le, Wissenschaft, Wirtschaft und NROs zu verbessern (...}.
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Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung sollte den Einzel-
nen dazu ermutigen, individuelle und kollektive Verantwor-
tung zu ibernehmen und dort wo es erforderlich wird, sein
Verhalten zu dndern™ ?

Diese Konferenz war u.a. durch einen europiisch-nordame-
rikanischen Roundtable in Vail/Coloroda (Regional Round-
table 2001) vorbereitet worden. Dort sahen sich die Teilneh-
mer, in Kenntnis der Vollzugsdefizite nahezu aller beteiligten
Staaten, veraniasst, erneut darauf hinzuweisen, dass die In-
stitutionen nicht vorbereitet sind, das Konzept “nachhaltige
Entwicklung™ angemessen umzusetzen und dass dies nur
unter Beteiligung der breiten Offentlichkeit, der Zivilgesell-
schaft wie der Privatwirtschaft, zu erzielen sei. Diese Erkennt-
nis hat offenbar beim “Rat fiir nachhaltige Entwickiung” der
deutschen Bundesregierung wenig Beachtung gefunden.
Trotz der seit Herbst 2001 bestehenden Maglichkeit, sich am
Nachhaltigkeitsdialog zu beteiligen (www.dialog-nachhaltig-
keit.de), blieben diese Angebote im internationalen Vergleich
nach Form und Inhalt marginal und bislang wenig folgen-
reich.

Zur Jahresmitte 2001 legte die CSD den Unterzeichner-
staaten der Agenda 2| einen Fragenkatalog zum Kapitel Bil-
dung® vor, um in Erfahrung zu bringen, inwieweit die Empfeh-
lungen umgesetzt wurden. So wurde u.a. gefragt, ob Aus-
und Weiterbildungsangebote zur “Bildung fiir eine nachhal-
tige Entwicklung” fiir alle Lehrer, Bildungsadministratoren und
-planer eingerichtet seien? Qder inwieweit sichergestellt sei,
dass jede Schule bei der Erstellung handlungsorientierter Ar-
beitspline untersti  vur  Die zu erbringende Nachweis-
dichte wird dennoch viele Staaten nicht davon abhalten - wie
schon 1997 zur Sondergeneralversammlung Rio+5 - umfas-
send Vollzug zu melden. Die vorgelegten Bestandsaufnahme
nationaler Bemiihungen zeichnen zumeist kein realistisches
Bild der defizitdren Lage und sind nur bedingt miteinander
ve zichbar

In der Vorbereitungsphase fiir Johannesburg wurde die bil-
dungspotitische Diskussion in Deutschland durch die PISA-
Studie iiberrascht. Nach den Ergebnissen, die fiir das deut-
sche Bildungswesen niederschmetternd sind, sind die Leis-
tungen unserer Schiiler im internationalen Vergleich besten-
falls Mittelmal3. Fiir viele Experten freilich kam diese Einsicht
weniger {iberraschend, ist doch das deutsche Bildungssystem
seil  raumer Zeit in einem Beziehuw flecht von sich ge-
genseit'~ verstirkenden Blockaden verstrickt, in welchem sich
eine “kunurelle _starung” ausbreiten konnte. Herbeigeflihrt
wurde dies u.a. durch

- eine iiber Jahre hinweg untitige Kultusministerkonferenz,
die Vollzugsdefizite umsichtig verwaltete und die nach Versf-
fentlichung der PIS  Studie mit der Bitte an die Offentlich-
keit trat, “aufkeinen Fall in der Vergangenheit zu bohren”,”

- eine kurzatm* -~ Bildungspolitik, die von den etatmaBigen
Schwerpunktsetznngen einzeiner Wahlperioden abhir ~ g ist
und w.a. dazu gefithrt hat, dass im Primarbereich viel zu wenig
investiert wurde,

- zwen el miBe Lehreraus- und -weiterbildung,

" vejtert man diese internationale Standortbestimmung um
den Aspekt, inwieweit “nachhaliige Bildung” ins Bildungs-
system implementiert werden konnte, so Korreliert der Erfolg

dieser Bemithungen weitgehend mit den Ergebnissen der
PISA-Studie. Staaten, die eine Spitzensteliung hinsichtlich der
Leistungsfihigkeit ihres Bildungssystems einnehmen {Finn-
land, Irland, Kanada, Neuseeland, Japan, Korea u.a.), konn-
ten auch eine Bildung flir nachhaltige Entwicklung erfolgrei-
cher umsetzen als jene, die in dieser Studie unter dem OECD-
Durchschnitt liegen.

Folgt man den Empfehlungen aus Genfund aus Vail, so ist
“nachhaltige Entwicklung” zu einem Kernelement der Curri-
cula an Primar- und Sekundarschulen wie auch an den Uni-
versititen zu machen. Schon in frithen Jahren ist bei Schillern
die Einsicht zu wecken, dass 8konomische, soziale und natur-
wissenschaftliche Aspekte dabei miteinander verkniipft wer-
den miissen und dass der Erfolg einer jeden Nachhaltigkeits-
straiegie davon abhangig ist, dass die Bevilkerung in diesen
Prozess einbezogen wird. Deutschland ist bislang diesen
Empfehlungen nicht gefolgt, die Defizite liegen offen: es fehlt
sowohl an den wegweisenden Modellcurricula, wie auch an
der Beteiligung der Offentlichkeit. Umfragen zufolge knnen
offenbar nur 13% der Bevélkerung etwas mit dem Begriff
“Nachhaltigkeit” anfangen.

Modelle zur Implementierung von
Bildung fiir Nachhaltigkeit

Weshalh kénnen Staaten wie Kanada, Australien, Neusee-
land, Japan, Finnland - aber auch die USA bei der Umsetzung
des iibergreifenden Konzepts “Nachhaltigkeit” im Bildungs-
system bessere Erfolge vorweisen als Deutschland? In erster
Linie sind dafiir wohl die selben Griinde zu nennen, die auch
zu den Spitzenleistungen ihrer Schiiler im Bereich der Lese-
und der mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenz
gefithrt haben. Bildung nimmt innerhalb dieser Gesellschaf-
ten grundsitzlich eine prioritdre Stellung ein.

Verschiedene Faktoren machen deutlich, worauf sich der
Erfolg der oben genannten Lénder im einzelnen griindet und
wo die Defizite in Deutschland liegen.

Beteiligung der Offentlichkeit am Beispiel USA
und Kanadas

Im Zuge der Bemiihungen, Nachhaltigkeit in der Gesell-
schaft zu verankemn, kommt *Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung’ eine Schiilsselfunktion zu. Diese darfsich allerdings
nicht allein auf Schulen beschrinken, sonst entsteht nicht die
“kritische Masse’, um in der breiten Offentlichkeit einen grund-
legenden Wandel im Denken und Handeln herbeizufiihren.

Die US-amerikanischen und kanadischen Konzepte beritck-
sichtigen dies; “Without education and outreach among the
public, the societal consensus needed to redirect our nation
tov dasustai " e path cannot be attained. Education and
outreach thus are necessary for a sustainable future” (PCSD
1997). Daraufhin hatte 1997 der President’s Council on
Sustainable Development (PCSD) relevante gesellschaftliche
Gruppen in eine Sonderkommission, der Public Linkage,
Dialogue, and Education Task Force berufen, die Empfeh-
lungen aussprechen sollte, wie Bildung im Sinne der “nach-
haltigen Entwicklung” zu reformieren ist. Die Task Force setz-



Scite 36

ZEP

25.Jg. Heft 1 Mérz 2002

te sich aus Vertretern der Wirtschaft und Industrie sowie Teil-
nehmern aller Ministerien, zahlreichen NROs und Bildungs-
und Forschungsinstitufen sowie Biirgerrechtsgruppen und
Vertretern der Kommunen zusammen. Um dem President’s
Council ausreichend Informationen und Empfehlungen zu-
kommen zu lassen, wurden die erarbeiteten Expertisen zusétz-
lich sowohl von Entscheidungstrigern als auch von einfa-
chen Biirgern auf Konferenzen bzw. am Runden Tisch disku-
tiert. Dies vollzog sich im ganzen Land, unter Beteiligung von
Hunderten von Moderatoren und Experten. Letztendlich wa-
ren Tausende von Biirgern an diesem Dialog beteiligt.

Was die Umsetzung dieses Konzepts an den Schulen an-
belangte, so gab es eine breite Unterstiitzung seitens der
Universitidten und NROs, wie beispieisweise die der North
American Association for Environmental Education (NAAEE;
wichtige Beitriige auf diesem Weg waren w.a.: “Education for
Sustainability” 1996;: NAAEE 2000; The Essex Report 1995) -
- bis hin zu den praktischen Beispielen in dem ESD-Toolkit®,
der aufzeigi, welche Herausforderungen zu tiberwinden und
welche inhaltlichen Fragen vor Ort zu kldren sind, bevor die-
ser Ansatz in Lehrpline aufgenommen werden kann. Ver-
gleichbare Bemiihungen dieser Breite gab es in Deutschland
nicht. Inden USA forderten diese [nitiativen den Wettbewerb
der Schulen und NROs um geeignete Modellprojekie und er-
weiterten damit auch die internationale Zusammenarbeit,

Auch in Kanada erkannte man friih, welche Voraussetzun-
gen fiir eine Bildungsreform unabdingbar sind: Offentlichkeit
herstetlen sowie gegenwiirtige und zukiinftige Qualifikatio-
nen analysieren. Die Fragen nach den grundlegenden Kom-
petenzen, die in der PISA Studie 2000 angesprochen wurden,
hatte sich 1993 The Board of Education of Toronto gestellt,
ohne dabei direkt auf Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung abzuzielen: Wie gut sind Jugendliche auf die Herausfor-
derungen der Zukunft vorbereitet? Sind sie in der Lage, ihre
Ideen und Vorstellungen nutzbringend zu analysieren, zu be-
griinden und zu kommunizieren? Verfiigen sie iiber die Vor-
aussetzungen flir lebenslanges Lernen? Nach Vorarbeiten
seitens der Behérde wurden die Stellungnahmen von mehr
als 7000 Personen (Eltern, Schiiler, Lehrer und interessierte
Mitbiirger) ausgewertet. Die daraus abgeleiteten Zielsetzun-
gen bildeten die Grundlage fiir die Reform der Curricula:

1.’Literacy’ als grundlegende Kulturtechnik

2. Kreativitdt und #sthetisches Empfinden

3. Kommunikations- und Kooperationskompetenz

4. Fertigkeit im Umgang mit Informationen

5. Verantwortungskompetenz’

6. Personliche Lebenstiichtigkeit sowie Werteorientierung

und Handlungskompetenz®

(Toronto Board of Education 1995).

In Vorbereitung auf Rio+10 erging im September 2000, an
die Mitarbeiter des Bildungswesens aller zehn kanadischen
Provinzen sowie an die interessierte Offentlichkeit die Einla-
dung, sich an diesen Vorbereitungen zu beteiligen - organi-
siert durch Environment Canada / The Green Lane. Mit Hiife
eines Fragebogens wurde erfasst, inwieweit Umweltbildung
und das Konzept Nachhaltigkeit bereits Eingang ins Bildungs-
wesen gefunden haben, gleichzeitig sollten die Ergebnisse

die Grundlage flir die Erarbeitung der nationalen Strategic
abgeben. Bis Mirz 2001 hatten sich insgesamt 4000 Perso-
nen, darunter 1400 Schiiler, an diesem Meinungsbildungs-
prozess beteiligt. Die Mehrheit der Befragten forderte aus-
driicklich, Umweltbildung und zukunftsfihige Bildung mit
Werterziehung zu verkniipfen: “When we met with communi-
ties we tested this issue (of values) and were surprised to
hear that most people felt that any strategy on environmental
education and sustainability had to be grounded in values,
L.e.. principles that would guide partners’ action plans™ (Nati-
onal Strategy 2001).

Die dafiir erforderlichen Kenntnisse bei Lehrern wurden in
erster Linie durch NROs vermittelt, im wesentlichen durch
Learning for a Sustainable Future (LSF). In enger Zusam-
menarbeit mit Regierungsstellen hat LSF in einem aufwindi-
gen Abstimmungsprozess unter Lehrern und Wissenschaft-
lern festgelegt, was unter “Bildung zur nachhaltigen Entwick-
lung” verstanden werden soll und wie diese in das nationale
Schulwesen zu implementieren ist (Learning 1995). Der von
ihr entwickelte Ansatz wurde als Projekt fiir das Lernen im 21,
Jahrhundert in Hannover auf der EXPO 2000 vorgestelit.

Die in Deutschland bislang gew#hlte Strategie. die Offent-
lichkeit einzubeziehen, scheint dagegen wenig geeignet. dies
in der notwendigen Breite zu leisten, wie bereits die geringe
Resonanz des o.g. Online-Angebots erkennen lsst.

Dezentralisierung: das finnische Beispiel

Eine Bitdungsreform in Richtung Nachhaltigkeit muss, wie
das kanadische Beispiel zeigt, mit der Analyse von Verdnde-
rungen in Gesellschaft, Wirtschaft und Umwelt beginnen,
bevor Schlussfolgerungen fiir das Bildungswesen gezogen
werden. Auch in Finnland hat eine solche Analyse Ende der
90er Jahre zu relativ grofien Umwilzungen gefithrt. Der bis
dahin hierarchisch gegliederte Sozialstaat begann sich zu
dezentralisieren. Statt nationaler Gleichheit fordert man jetzt
*lokale Identitit”. Fiir die Schulen bedeutet dies, dass sich
die lokaten Behss * 1, Eltern, Schulvorsteher = hrerunc ™ hii-
ler an der Schulentwicklung beteiligen konnen: Heute sind
die Lebrinstitute und Schulen weitgehend autenom und ge-
ben sich, neben der Ausrichtung auf bestimmte Ficher, ein
zielsetzendes Profil. Curricula werden auf der schulischen
Ebene ausgearbeitet, das Erziehungsministerium setzt nur
mehr Richtlinien, und so kénnen Stunden- und Stoffplidne
den eigenen Bediirfnissen angepasst werden.

In Finnland kam der Neuorientierung von Curricula eine
herausragende Rolle zu. Die herkémmiichen Bildungspline,
die von einem linearen und statischen Modell ausgehen, zeig-
ten nicht die gewiinschten pidagogischen Erfolge. Eine Neu-
orientierung soll tiber eine “Bildung zur nachhaltigen Ent-
wicklung” erreicht werden. Dabei standen fiir den National
Board of Education (NBE) vier Gesichtspunkte im Vordergrund
(Programme 1997}

- die Notwendigkeit, das Prinzip “Nachhaltigkeit” bewusst
zumachen,

- positive Einstellungen bei Lehrern und Schitlern zu schaf-
fen und sie zu motivieren, sich fiir nachhattige Entwicklung
einzusetzen,

- ausreichend Informationen zur Verfligung zu stelien, um
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sie in die Lage zu versetzen, umsichtig zu handeln,

- Fihigkeiten und Fertigkeiten zu entwickeln, die es erlau-
ben, das Prinzip “nachhaltige Entwicklung’” im alltdglichen
Handeln umzusetzen.

Ausgehend von nationalen Kern-Curricula entwickeln die
Schulen die Curricula selbst: Dabei ist das iibergreifende Kon-
zept Nachhaltigkeit inzwischen zu einem der zentralen Anlie-
gen geworden. Das NBE unterstiitzte diese Mafinahmen durch
entsprechende Programme, so beispielsweise durch 3-5-wo-
chige Weiterbildungsmafinahmen fiir Lehrer und Ausbilder.
Kooperationen des NBE auf nationaler und internationaler
Ebene dienen der Erarbeitung der neuen Curricula. Was 1997
als Programm beschlossen wurde, unterzog man 2001 einer
Uberpriifung. Drei Erkenntnisse sind erwihnenswert.

a) Die in den Schulen entwickelten Curricula konzentrier-
ten sich auf den Aspekt der tkologischen Nachhaltigkeit,
obwohl die Kern-Curricuta sich ausdriicklich auf alle drei Di-
mensionen des Konzepts Nachhaltigkeit bezogen: “The
answers given by the principals showed that they generally
perceive sustainable development as ecological, linked with
the subject of environmental education”. Dies weist darauf
hin, dass in der Lehrerbildung radikale Reformen noch aus-
stehen, um auch Themen wie “Treibhauseffekt und Migrati-
on” oder “Okonomische vs. kologische Globalisierung” be-
riicksichtigen zu kénnen.

b) Die Werteorientierung spielte bei der Umsetzung der
vorwiegend tkologisch ausgerichteten Nachhaltigkeit bistang
keine bedeutsame Rolle.

c¢) Nach Einschitzung der Schiilerschaft und der Schullei-
ter ist Geographie in der Sekundarstufe 11 eindeutig das
geeignetste Fach, das Prinzip Nachhaltigkeit umzusetzen
{Sustainable Development 2001).

Empfehlungen zur Umse“—1ng von
Bildung fiir Nachhaltigkeit

Vor dem Hintergrund der internationalen Erfahrungen las-
sen sich folgende Vorgehensweisen und Voraussetzungen
benennen, die die erfolgreiche Umsetzung einer “Bildung fiir
Nachhaltigkeit” befordern:

I. Umfassende Beteiligung der Offentlichkeit, u.a. der El-
tern und Schiiler sowie weite  Entscheidungs- und Wissens-
trager aus Wirtschaft und Zivi'~~selischaft, wobei die Ent-
scheidungs- und Handlungsebene schwerpunktmifig auf die
kommunale Ebene zu legen ist.

2, Festle~ng von Bildungszielen auf der Grundlage einer
Analyse gegenwiirtiger und zukiinftiger Qualifikationen,

3. Erstellung der Curricula in den Schulen. Dafiir miissen
die Schulen sich ihrem Umfeld gegentiber 6ffnen und fokales
Know-how einbezichen. Entsprechende Curricula milssen
durch die Lehrerbildung fortdauernd begleitet werden. Mo-
dellcurricula sind bereitzustellen, die an ausgewihlten Inhal-
ten aufzeigen, mit welchem Ansatz und mit welchen Metho-
den eine “Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” umzusetzen
ist.

Um iiberpriifen zu kdnnen, inwieweit das Konzept “Nach-
haltigkeit” im Bildungssystem durch Politik und Verwaltung
sachgerecht umgesetzt wird, werden hier folgende Kriterien
und Leitziele vorgeschlagen:

Verantwortungskompetenz einfordern

Den Einzelnen wie der Gruppe ist bewusst zu machen, dass
angesichts der regionalen und globalen Probleme sowie de-
ren Vemnetzung mehr Selbstverantwortung zu (ibernehmen ist,
denn nationale Regierung konnen der Herausforderungen
durch den globalen Wandel nicht mehr allein begegnen.

Entscheidungsstrukturen offenlegen

Um Verantwortung iibernehmen zu kénnen, miissen Ent-
scheidungsstrukturen offengelegt werden, die deutlich ma-
chen, welche 6konomischen, skologischen und sozialen Kon-
sequenzen regionate und globale Veridnderungen nach sich
ziehen. Alle Curricula sind verbindlich daraufhin auszurich-
ten. Die zu treffenden Entscheidungen miissen werteorientiert
und veranfworiungsbezogen sein, wobel ein Ausgleich zu
suchen ist zwischen Skonomischen, dkologischen und sozia-
len Interessen, ohne die globale Verantwortung und die Vor-
sorge fiir die eigene sowie die nachfolgende Generationen
aus den Augen zu verlieren.

Solidaritdt praktizieren

Interessengegensitze sind in Kenntnis regionaler kono-
mischer, kologischer und sozialer Ungleichgewichte bewusst
zu machen und auszugleichen.

Kulturelle Diversitdr bewusstmachen

Kulturelle Unterschiede, die mit der Globalisierung ins Blick-
feld riicken, sollen herausgestellt werden, um eine kulturell
vielfaltige Umwelt zu schaffen, in der offen tiber unterschied-
liche Sichtweisen diskutiert werden kann.

Systemisches Denken anwenden

Um zukunftsfihig zu werden, braucht es Transferwissen
mit einem Mehrwert an Nutzen, systemisches Denken sowie
facherergiinzende und fachiibergreitende Ansétze in der Schu-
le.

D¥ie nationale sowie internationale Zusammenarbeit von
Nichtregierungsorganisationen ist zu intensivieren, um Be-
schliissen von Weltkonferenzen (z.B. WSSD) eine zivil-
geseilschaftliche Mobilisierungskraft zu geben, mit der Folge-
prozesse in Gang gesetzt werden konnen.

Transnationale Partnerschaften tragen entscheidend dazu
bei, mit gemeinsamen Projekten das Konzept weiter zu schar-
fen und zu realisieren. Das Institute for Sustainable Commu-
nities (ISC, Vermont) hat mit dem Schwerpunkt auf nachhalti-
ge Entwicklung seit 1991 35 internationale Projekte in 14 Lan-
dern durchgefiihrt. Darunter fillt auch die Zusammenarbeit
mit Japan {Japan Foundation Center for Global Partnership)
und dem gemeinsamen Projekt RENKE{: Demonstrating Edu-
cation for Sustainability through Community Partnerships
(2000 - 2002). Bewusst wihlte man “education for sustainabi-
lity”, weil damit das integrative Denken vermittelt werden kann,
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das notwendig ist, um verstehen zu kénnen, wie Wirtschaft,
Umwelt und Gesellschaft untereinander verkniipft sind. Der-
gleichen Modelle internationaler Zusammenarbeit konnten
auch fiir Deutschland relevant werden, angesichts der offen-
liegenden Vollzugsdefizite.

Derzeit entwickelt die Wirtschaft ein grofieres Gespiir fiir
den Stellenwert einer “Bildung fur Nachhaltigkeit” als dies
bei den Bildungspolitikern der Fall ist. Beirasch fortschreiten-
der Globalisierung der Okonomie ist integratives, systemi-
sches Denken ein Wettbewerbsfaktor, so dass der Wirtschaft
und nicht Vertretern des Bildungsbereichs inzwischen die Auf-
gabe zugefallen ist, der Offentlichkeit gegeniiber deutlich zu
machen, welche Bedeutung zukiinftig der Bildung zukommit.
Aus diesem Grunde ist es wichtig, die methodischen Ansitze
aus dem dkonomisch ausgerichteten Nachhaltigkeitsdiskurs
cinzubeziehen: The Natural Step (TMS), Ecosteps, Forum for
the Future, SEED Systems und SustainAbility sind bemet-
kenswerte Beispiele.

Es bedarf einer “Globalen Koalition™ fiir eine Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung, um diese in atlen Gesellschafier und
Bildungsbereichen verankern zu kdnnen, in Anerkennung
kultureller Diversitit und unter Berticksichtigung lokaler Ge-
gebenheiten. Ankniipfungspunkte hierzu bietet beispielsweise
die ESDebate - International Debate on Education for Sustai-
nable Development® (IUCN Commission on Education and
Communication). Hier wire eine stirkere Beteiligung Deutsch-
lands zu wiinschen, um international den Anschluss nicht
vollends zu verlieren.
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Heidi Grobbauer

Rio + 10 in Osterreich

Aus Anlass des ,,Weltgipfels flir nachhaltige Entwicklung™
in Johannesburg 2002 hat KommEnt (Gesellschaft fiir Kom-
munikation und Entwicklung) im Auftrag des 6sterreichischen
Bundesministeriums filr auswirtige Angelegenheiten eine
Projektausschreibung unter dem Titel ,,Rio +10* durchgefiihrt.
Mit der Ausschreibung wurden Nichtregierungsorganisatio-
nen zur Einreichung von Projekten der entwickiungspoliti-
schen Informations-, Bildungs-, Kultur- und Offentlichkeits-
arbeit eingeladen. Die Projekte sollten an der Nahtstelle von
Umwelt- und Entwickiungsthemen die Anliegen der in Rio
verabschiedeten Agenda 21 aufgreifen und sich dadurch aus-
zejchnen, dass sie

- die Zusammenhinge zwischen Entwicklung und Umwelkt
einer bestimmten Teiloffentlichkeit gegeniiber thematisieren,
ihr konkrete Handlungsméglichkeiten aufzeigen und sie zu
aktivem Tun motivieren,

- die &ffentliche Unterstiltzung von Zielen und Anlicgen
der Osterreichischen Entwicklungszusammenarbeit fordern,

- zukunftstrichtige Partnerschaften zwischen Personen,
Gruppen, Organisationen und Firmen aus den beiden Berei-
chen Umwelt und Entwicklung stédrken oder neue begriinden,

- moglichst auch iiber den Projektzeitraum hinaus wirksam
sind.

Fiir die Projektausschreibung Rio +10 standen 365.000.-
Euro aus den fiir die Frderung von Bildungs-, Kultur- und
Offentlichkeitsarbeit vorgesehenen Mitteln des AuBenminis-
teriums (rd. 2,9 Mio Euro) jihrlich zur Verfiigung. Insgesamt
wurden 30 Projekte in der Hohe von insgesamt 972.762,- Euro
zur Férderung eingereicht. Die Projekte wurden von KommEnt
gepriift und in den jeweiligen KommEnt-Fachbeiriten bera-
ten. Abschlieffend bewertete eine Jury, die neben entwick-
lungspolitischer Fachkompetenz auch Kompetenz in Umwelt-
fragen und im Bereich Offentlichkeitsarbeit einbrachte, die
Projekte. . .e Juryschhh 8§ Projekte inder Ge  thohe von
354.647.- Euro zur Forderung vor.

_ ir die Projektauswahl waren die inhaltliche Qualitit, die
Konkretheit der Mafinahmen sowie die Kohirenz zwischen
[nhalt, Methoden, Zielen und Zielgruppen ausschlaggebend.
Die vorrangigen Themenschwerpunkte der zur Forderung
empfohlenen Projekte behandeln Teilbereiche einer Nachhal-
tigen Entwicklung, wie nachhalt : Landwirtschaft oder nach-
baltigen Tourismus, den Zusammenhar ~ von Globalisierung
und nachhaltiger Entwicklung sowie aen Themenkomplex
Klimaschutz, insbesondere hinsichtlich der nachhaltigen
Nutzung und des Schutzes des Regenwalds. Die Erkenntnis,
dass Nachhaltigkeit auf globaler Ebene nur realisierbar ist,
wenn sie auch auf der lokalen Ebene angestrebt wird, ist we-
sentlicher Bestandteil der entwicklungspolitischen Bildungs-

und Offentlichkeitsarbeit in Osterreich. Sie hat jedoch noch
nicht dazu gefithrt, dass sich die entwicklungspolitischen
Organisationen verstirkt an Lokalen Agenda 21-Prozessen
beteiligten bzw. solche initiierten. Lokale Agenda 21 blieb in
den eingereichten Projekten eher ein Randthema. In fast allen
Projekten steht jedoch die Information iiber Handlungsmag-
lichkeiten im Mittelpunkt. Diese konzentrieren sich in erster
Linie auf die Sensibilisierung fiir die dkologischen und so-
zialen Auswirkungen des eigenen Konsumverhaltens und der
Darstellung oder Ermdéglichung alternativer Kaufentschei-
dungen (Fairer Handel, zertifizierte Blumen). Wihrend der
Grof3teil der Projekte damit im Mainstream des , ethisch richti-
gen Konsumierens® verhafiet bleibt, gibt es auch ein Projekt,
das sich tiefgehend mit der theoretischen Diskussion um
Nachhaltigkeit auseinandersetzt. Ziel ist eine Erweiterung des
Diskursrahmens um die Begriffe Fortschritt und Nachhaltig-
keit iiber 6konomistisch geprigte Denkstrukturen, Losungs-
und Handlungsansitze hinaus.

Zielgruppen und Methoden der Projekte sind duf3erst vielfil-
tig. Neu ist die stirkere Kooperationsbereitschaft mit Wirt-
schaftsunternehmen. So soll der Nachhaltigkeitsgedanke mit-
tels Einfithrung des Instruments der Nachhaltigkeitsberichte
eine wichtige Konkretisierung im Wirtschaftsbereich erfah-
ren.

Die Ausschreibung fiihrte zu keiner groferen gemeinsa-
men Kampagne, mit welcher eine hohere Offentlichkeits-
wirksamkeit fiir den Themenbereich erreichbar wire. Rio +10
findet jedoch Verankerung auch in anderen Projekten der
entwicklungspolitischen Bildungs-, Kultur- und Offentlich-
keitsarbeit in Osterreich. KommEnt sieht es als eine seiner
wichtigsten Aufgaben an, die Vernetzung der einzeinen Pro-
Jekte und damit deren Wirksamkeit zu fordern, Weiterbildung
zum Themenschwerpunkt anzubieten und die Umsetzung ak-
tiv zu begleiien.

Weitere Informationen erhalten Sie bei KommEnt, Sigmund Haffnergasse
18/1, A-5020 Salzburg; Tel: 0662/ 84 09 33; E-Mail: officef@komment.af.

Heidi Grobbauer ist Proprammreferentin fir Bildung bei KommEnt.
Die Hauptaufgabe von KommkEnt ist die Priifung, Abwicklung und Be-
gleitung aller Projekte der entwicklungspolitischen Inlandsarbeit, die
aus Mitteln der Osterreichischen Eniwicklungszusammenarbeit (Bundes-
ministerium fiir auswirtige Angelegenheiten} gefordert werden.
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,,Globales Lernen im Kindergarten und
Kinderclub — Kinder entdecken die Fine
Welt*

Idee und Ziele des Projektes

,.Globales Lernen im Kindergarten und Kinderciub - Kin-
der entdecken die Line Welt™ ist ein Teil des umfassenden
Programms der Regionalen Arbeitsstellen fiir Auslinder-
fragen, Jugendarbeit und Schule, Brandenburg e V. (RAA).
Dieser Verein unterhilt zehn Niederlassungen im ].and Bran-
denburg, die miteinander und mit anderen staatlichen und
nichtstaatlichen Institutionen kooperieren. In den nichsten
drei Jahren werden jdhrlich 20 Kindereinrichtungen am Pro-
Jekt mitwirken. Das Projekt wurde ins Leben gerufen, um ge-
sen Auslidnderfeindlichkeit, Rechtsextremismus und Gewalt
tdtig zu werden.

Basis des Konzeptes ist die Begegnung der deutschen
Kinder mit auslindischen Pddagogen, die den interkulturel-
ten Charakter der zu vermitteInden Inhalte zundchst in ihrer
Person authentisch transportieren sollen. Geplant ist, dass
diese Personen liber einen Zeitraum von jeweils vier Mona-
ten einmal wichentiich den Tag emer Kindergruppe (vier bis
sechs Jahre) in einem Kindergarten gestalten. Fiir Schulkin-
der (acht bis zwdlf Jahre) bieten die auslindischen Padago-
gen des Projektes gemeinsam mit arm Ort lebenden Ausléndern
einmal wochentlich am Nachmittag einen offenen Kinderclub
an, der sich an Themen und Prinzipien des Globalen bzw.
Interkulturellen Lernens orientiert.

Das Projekt, dem das Vorhaben ,,Kinder entdecken die Eine
Welt - Einblicke in globale Zusammenhange im Kindergarten
und Hort* in den Jahren 1995 — 1999 vorausging (Interkuitu-
relle Beitrdge. Heft 31; hg v. RAA Brandenburg/Potsdam,
1999), zielt bildungspotitisch u.a. auf die langfristige Ein-
bindung von Inhalten und Methoden Glohalen Lernens in
die Curricuta/Programme von Kindergérten und von Projek-
ten offener Kinderarbeit. Damit mochte es den Aufbau soii-
darischen Verhaltens unter Kindern aus ‘Dritte Welt’ —
Landern und Europa fordern sowie die Entstehung von ras-
sistischem und ausgrenzendem Denken und Verhalten ver-
hindern helfen.

D un Erachtens grundsétzlich vorhandene Offen-
heit vonKindern;  niiber Menschen mit anderer Sprache,
Hautfarbe oder anderem Verhalten soll gepflegt, stabilisiert
und verstirkt werden. Dazu gehort insbesondere die Forde-
rung von:

- Empathie bzw. Einfithlungsvermé~-n,

- Konfliktfahigkeit und Toleranz,

- Verstindnis fiir andere Kulturen, Ner “zrverhalten,

- Betrachten des« * :nen Kulturkreises als Teil Einer Welt,

irkenntmis der Notwendigkeit globaler Verantwortung,

' nic  des Pro  tes ist es. auf altersgerechte und at-
traktive Weise Verstindnisund _leranz gegeniiber fremden
Kulturen zu férdern. Es soll Bewusstsein fiir die gegenseiti-
ge Abhingigkeit von Lindern und Gesellschaften der Welt
zueinane  bei der Bewiltigung sozialer, 8kologisc.  und

okonomischer Probleme der Gegenwart und der Zukunft ge-
schaffen werden. Dazu setzt es in seiner Gestaltung bei den
unmittelbaren Erfahrungen sowie bei den Bediirfnissen der
Kinder an. Das heilit, die Kinder erziihien zunichst iiber sich
selbst und thematisieren dann beispielsweise Fragen zum All-
tag der (gleichaltrigen) Kinder in Afrika, Asien, Lateinamerika
oder Siid- und Osteuropa.

Je nach Altersgruppe wird ein mehr oder weniger spieleri-
scher Bezug zur Lebenssituation der Kinder erzeugt. Das Pro-
Jekakonzept hilt es fiir vorteilhaft, dass den Kindern in diesem
Alter eine fremde Kultur zunéchst von einer Person vermittelt
wird, die jene Kultur représentiert. Im direkten Kontakt kin-
nen so mogliche Hemmungen Fremden gegeniiber abgebaut
werden. Den Kindern sollen Lemmdglichkeiten angeboten
werden, um soziale Kompetenz im Allgemeinen und interkul-
turelle Kompetenz im Speziellen zu erlangen. Ziel ist es, die
Kinder in ihrer Fiahigkeit zu starken, ihr erworbenes Wissen
und ihre Fahigkeiten weiterzugeben. Es sollen Menschen he-
ranwachsen, die zunehmend Wissen iber globale Zusammen-
hinge erwerben und in threr sozialen Umgebung, speziell in
ihrer Altersgruppe, meinungsbildend wirken. Zu dieser Mog-
lichkeit und Chance individueller Entwicklung von Kindern
machte das Vorhaben ein Fundament legen.

Fir die Arbeit in Kinderclubs werden internationale Part-
nerschaften mit vergleichbaren Einrichtungen in Landern Af-
rikas, Asiens und Lateinamerikas aufgebaut und gepflegt. Per
Internet und E-mail sollen sich die Kinder Fotos, Bilder ihrer
Wohngegend, Fragen zum Alltag und vieles andere zusenden
konnen und einen regen Austausch mit geringer zeitlicher
Verzogerung filhren. Die Authahme solcher Kontakte ist in
Chile, Senegal, Simbabwe und Tansania vorgesehen.

Wir legen Wert darauf, dass auch den Eltern wihrend des
Vorhabens immer wieder eriiutert wird, wie ihre Kinder den
Umgang mit fremden Kulturen erlernen und wie wichtig heute
die Erlangung interkuitureller Kompetenz ist. Andererseits
gehen wir davon aus, dass die Kinder durch die Verbreitung
und Umsetzung des in der Kindereinrichtung Gelernten
wiederum Einfluss auf ihre Eltern haben werden.

Themeniibersicht

Die ausiindischen Piddagogen bieten verschiedene Lern-
einheiten an, durch die unterschiedliche Themen methodisch
vie'"tig  zesetzt werden kénnen. Einige Ideen werden in
der folgenden Lisie prasentiert:

- Phantasiereise in ein fremdes Land, oft mit Rollenvorgaben.
Die Kinder malen oder beschreiben anschliefend ihre Phanta-
sien. Diese werden an Hand von Dias und Erzihlungen mit der
Realitit des besuchten Landes verglichen,

- Vermitteln von geographischen Vorstellungen und Entfer-
nungen z. B, iiber Linder-/ Kontinente-Puzzle,

- Kennen lernen eines Landes iiber mitgebrachte Gegen-
stinde,

- Spicele / Simulationen mit dem Ziel, Vergleichbarkeiten,
Ahnlichkeiten, Unterschiede zu erfahren, z.B. iiber das Leben
von Kindern in anderen Lindem,

- Verwenden von Materialien aus verschiedenen Kukturen
fiir eigene Produkte z.B. Ton, Wolle, Sisal und Gewinnen von
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Einblicken in deren kulturelle Bedeutung,

- Keanen lermen und Zubereiten von Obst, Gemiise und
Nahrungsmitteln aus anderen .indern, Besprechen von An-
bau und Nutzung flir den Landesbedarf{ und fiir den Export,

- Wecken von Interesse an tkologischen und dkonomi-
schen Fragen,

- Herstellen und Benutzen von Produkten wie Masken,
Musikinstrumenten und Spielzeug unter Bezug der Lebens-
situation und Geschichte etnes Landes,

- Spielerisches Erfassen von Umweltproblemen iiber Rol-
lenspiele, Theaterstlicke und das Arbeiten mit Naturproduk-
ten,

- Thematisieren des Zusammenlebens von auslidndischen
und inddndischen Menschen iber Rollenspiele, Theatersti-
cke, Erlebnisberichte der ausldndischen Piddagogen,

- Anndherungen an das Lebensgefiihl und die Kultur an-
derer Linder tiber Lieder, Tanze, Verkieidungen.

Ein Beispiel

Sehr beliebt ist bei Kindern - wie auch bei Erzieherinnen -
die Beschéftigung mit Textilien und Kleidungen. Einen ersten
Zugang zum Thema gewinnen die Kinder durch die Verklei-
dung mit Textilien und Kleidungsstiicken aus dem jeweiligen
Herkunftsiand. Das Thema Kleidung verkniipft verschiedene
Aspekte Globalen Lernens: Im Verlauf der Auseinanderset-
zung kann die pflanzliche bzw. tierische Herkunft von Natur-

>rn gekldrt werden (z.B. bei Baumwolle oder Alpaka} und
neben der Kleiderherstellung und den Lebens- und Arbeits-
bedingungen der daran beteiligten Menschen kommen auch
Fragen des Handels (woher kommt eigentlich meine Klei-
dung?}, Umweltfragen (Chemieeinsatz) bis hin zum problema-
tischen Altkleiderexport zur Spr he. Die Kinder kénnen zu
Ul le, zen angeregt werden, warum es unterschiedliche
Kleidung gib-  1bekommen eine Moglichkeit, ihre Funktio-
nen in verschiedenen Regionen zu erkennen. Farben, Muster
oder Symbole kénnen oft auch in Form kleiner Geschichten
erklart werden, Wichtig gegen das Entstehen bzw. die Verfes-
tigung von Klischees ist die Beschiftigung mit wechselnden
Moden in Deutschland und anderen Lindern als Ausdruck
der Prozesshaftigkeit von Kulturen. Dabei ist es moglich, die
eigene Kleidung mit der der {GroM)Eltern auf Fotos bzw. tradi-
tiol  le und moderne Kleidung aus dem Herkunfisiand des
Padagr—n zu vergleichen.

Weitere Vorhaben des Gesamtprogramms

Uns erscheinen interkulturelle Bildungsvorhaben mit Pilot-
charakter, wie sie z.B. freie Triger als tiberwiegend extern fi-
nanzierte befristete Projekte durchfiihren nur dann sinnvoll,
wenn sie die beteiligten Einrichtungen darauf orientieren,
derartige Vorhaben eigenstdndig durchzuftihren und selbst
als Multiplikator zu fungieren.

Mit dem Vorhaben mochten wir der wachsenden Nachfra-
ge nach Multiplikatoren und Padagogen fiir verschiedenste
Formen und Ebenen des Globalen/ Interkulturellen Lernens
begegnen und dazu beitragen, dass dieser auch langfristig
kompetent entsprochen werden kann. Neben der Fortbildung
auslandischer Pddagogen fiir Globales Lernen ist deshalb eine

direkte Qualifizierung verschiedener Gruppen von Beteilig-
ten des Gesamtvorhabens vorgesehen. In speziellen Kursen
erfahren sowohl Erzieher der Kindertagesstétten als auch So-
zialarbeiter/Sozialpiddagogen der Kinder- und Jugendklubs
vielfiltige inhaltliche, methodische und didaktische Hilfe zur
Vermitthung globaler und interkultureller Themen, die sie be-
fahigen sollen, derartige Vorhaben in ihren Einrichtungen
selbst zu organisieren. Die Qualifizierung wird auch den El-
tern sowie interessierten Menschen vor Ort angeboten.

Zur personellen Stirkung des Vorhabens selbst und als
unabdingbare Voraussetzung filr die langfristige eigenstindige
Tragfahigkeit derartiger Bildungsprojekte werden ausidndi-
sche Lalenpddagogen gewonnen, eingesetzt und fortgebildet.
Darunter verstehen wir am jeweiligen Ort lebende Auslander,
die nicht nur Interesse an Globalem l.emen, sondern insbe-
sondere die potentietle Fihigkeit haben, den Kindern sowie
Erwachsenen Aspekte ihrer Heimatkultur niher zu bringen.

Im Land Brandenburg leben zahlreiche auslandische Men-
schen, die in ihren Herkunfislindern eine pddagogische,
kunstlerische 0.4. Ausbildung absolviert haben. Sie verfigen
z.B. als Aussiedler und Ubersiedler, als sog. Kontingentfliicht-
linge oder in einigen Fillen als Asylbewerber mit mehrjahri-
gem Verfahren {iber die Voraussetzungen fiir eine Teilnahme
an diesem Vorhaben. Das Konzept orientiert sich an aligemei-
nen Zielen, Prinzipien und Methoden des Globaten/Interkul-
turellen Lernens und versteht sich als ganzheitlich auch in
dem Sinn, dass es fiir alle Teilnehmenden der Qualifizierung
als Lemende und Lehrende Anwendung findet.

Notwendig ist die umfassende Mitwirkung der Teilnehmer,
damit sie ihre Sozialisationen, Ausbhildungen und Berufser-
fahrungen —entweder in Deutschland oder in den Herkunfis-
lindern — mdglichst produktiv und effektiv mit den neuen
Erfahrungen und (Er)Kenntnissen des Globalen bzw. Inter-
kulturellen Lernens kombinieren kénnen.

Durch die inzwischen in mehreren Orten begonnene Zusam-
menarbeit unserer erfahrenen in- und ausldndischen Pédago-
gen mit anderen Nichtregierungsorganisationen, Institutionen,
den Auslinderbeaufiragten u.a. versuchen wir auch, die Positi-
on auslindischer Menschen in den Kommunen zu stiirken und
vorhandene Vorurteile abzubauen.

Kontinuierlich aufbauend auf den Erfahrungen des 1.Pro-
jektes , Kinder entdecken die Eine Weit — Einblicke in globale
Zusammenhange im Kindergarten und Hort* 1995 — 1999 soll
das aktuelle dreijshrige Projekt genutzt werden, um erweirer-
te Vermittlungskonzepte und didaktische Materialien zum
Thema Globale Zusammenhénge fiir Kindergérten und fiir die
offene Arbeitin Kinderclubs zu entwickeln und zu erproben.
Dazy wird mit wissenschaftlichen Emnrichtungen zusammen-
gearbeitet.

Das Vorhaben soll durch lokale und regionale Medien. eige-
ne Information:  ferialien und organisierte Stadtgespréche
mit prominenten Personen umfassend in der kommunalen Of-
Jentlichkeit prisentiert werden. Hinzu kommt der Aufbau ei-
ner Datenbank iiber zur Verfiigung stehende Multiplikatoren.

Uwe Priifer

Informationen: www.raa-brandenburg.de
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Barbara Asbrand / Gregor Lang-Wojtasik

Globales Lernen als gesellschaftlicher Auftrag -

es wird Zeit zu handeln

Anmerkungen zum VENRO-Papier ,,Globales Lernen* als Aufgabe und
Handlungsfeld entwicklungspolitischer Nicht-Regierungsorganisationen

Um es gleich vorweg zu nehmen: Zu dem von uns kommen-
tierten Papier gibt es kein Pendant. Es stellt den ersten umfas-
senden Versuch dar, Globales Lemen aus Perspektive der NRO
auf den Punkt zu bringen. Sehr viele gute Uberiegungen sind in
demn Papier zusammengetragen worden.

Als Chuintessenz des Papieres liefe sich formulieren: Die NRO
haben ihre Hausaufgaben mehr als zufriedenstellend gemacht.
Tetzt ist es an der Zeit, dass auch staatliche Akteure des Bil-
dungssystems handeln. Es bleibt daher zu hoffen, dass VENRO
nicht einen weiteren ‘Papiertiger’ produziert hat. Das wire zu
schade und wiirde der Ansirengung, Globales Lernen unter
heutigen gesellschaftlichen Bedingungen zu vermessen, nicht
gerecht. In acht Punkten analysieren und reflektieren die Auto-
ren des Papieres Globales Lernen und denken iiber Hand-
lungsoptionen nach. Sie legen eine differenzierte und
selbstkritische Auseinandersetzung mit dem Arbeitsfeld auf
hohem Niveau vor.

Wir kénnten hier ein weiteres Mal die Frage nach der Defini-
tionsvielfalt der NRO stellen — der ‘Markt der Moglichkeiten’
im entwickiungspolitischen Bereich ist ja nach wie vor uniiber-
schaubar. Oder wir kdnnten an dieser Stelle erneut die Debatte
um die ‘richtige’ Definition der Konzeption Globalen Lernens
erdfinen. Auch wire denkbar, die grundséezliche klafkieske Pra-
oung (Grundsitze und didaktisches Profil im Sinne epochaltypi-
scher Schliisselprobleme: Leithild, Menschenbild, Gegenstand,
Methode, Lemziel) zu hinterfragen, die wir in der jetzigen Situ-
ation fiir nur noch bedingt anschlusstiihig halten. Gleichwohl
ist der darin enthaltenen konstruktiven Parteilichkeit zunéchst
zuzustimmen, aber gleichzeitig zu fragen, ob diese normative
Orientierung nicht auch Lernchancen verdecken kann.

Diesen Fra;  werden wir uns jedoch im Folgenden nicht
widmen: Wir nehmen den Charakter der Schrift als bildungs-
politisches Positionspapier ernst und begreifen es nicht als
wissensch  chen Aufsatz oder den Versuch einer weiteren
Konzeptionierung Globalen Lernens. Gleichwohl méchten wir
anmerken, dass der Bildungsbegrifl aus erziehungswissen-
schaftlicher Perspektive noch mehr hervorgehoben werden darf.
In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, dass die
Kemaussage des Delors-Berichtes, in der ‘Lernfdhigkeit des
Menschen’ lige der verborgene Reichtum zur Lisung welt-
gesellschaftlicher Herausforderungen, immanent im VENRO-
Papier zwar mitschwingt, aber unseres Erachtens noch stérker
in einem aufkldrerischen Bildungsbegrift aufgehen miisste.
Damit geht einher, ‘ Bildung fiir alle’ nicht nur ein weiteres Mal
zu fordern und als Vision warm zu halten, sondern effektiv um-
setzen zu helfen.

Wir mochten uns im Folgenden aber mit dem Anspruch des

Papiers beschiftigen: Eine Verstandigung Uber die Rolfe der
NRO im Arbeitsfeld des Globalen Lernens. Trotz aller Debatten,
die man fithren konnte, sollte die grundsitzliche Frage nicht
iibersehen werden: Was ist die Aufgabe der NRO und was ist thr
spezifischer Beitrag zum Globalen Lernen? Wie in dem Papier
beschrieben, sind die Sterken der entwickiungspolitischen NRO,
dass sie 1. unmittelbar in Entwicklungsprozesse eingebunden
sind, 2. durch Vernetzung mit Siid-Partnern als deren Advokator
im Norden aufireten konnen, 3. Teil eines — mehr oder weniger
wahmehmbaren - weltgesellschaftlichen Netzwerkes sind und
dadurch auch bei internationalen Organisationen Gehor finden
konnen, 4. durch ihre ehrenamtliche Mitgliederstrukiur iiber ein
geselischaftliches Mobilisierungspotential verfigen und 3. vor
allem in lokalen Kontexten handlungsorientierte Lernfelder an-
zubieten in der Lage sind. Dem stehen einc Reihe von selbst
benannten Grenzen und Defiziten gegeniiber, die sich NRO nur
bedingt selbst zuschreiben kinnen, weil diese Teil von Struktu-
ren sind, die nur ansatzweise beeinflusst werden koénnen:
Entwicklungspolitische Bildungsarbeit als 1. institutionelle
Profilierung (Selbsterhalt), 2. Teil einer Strategie zur Selbst-
behauptung auf dem Spendenmarkt (Uberlebenssicherung), 3.
untergeordneter Teil gegeniiber anderen Arbeitsfeldern und da-
mit Qualititsverlust, 4. sporadischer Beitrag zur Erreichung von
Adressaten im Sinne Globalen Lernens, 5. nur mafig evaluierter
Bereich, der damit kaum Méglichkeiten zur Qualititsentwicklung
bietet, 6. MaBnahme mit nur bescheidener gesellschaftlicher Re-
sonanz und Breitenwirkung — v.a. aufgrund von ‘Insider-Me-
thodik’, 7. Reduzierung auf die Produktion und Bereitstellung
von Materialien, ohne die Chancen sozialen Lernens effektiv zu
nutzen, 8. Ansaiz mit bedingter padagogischer Basis, da diese
bet bildungspolitischen Entscheidungen und Verinderungen
von Rahmenbedingungen praktisch nicht beteiligt ist und 9.
vermeintliche *Sprachrohre des Siidens’, ohne transparent zu
machen, dass NRO nur einen kleinen Teil der Gesellschaft repré-
sentieren und Legitimationsproblemen unterworfen sind.

Schaut man sich diesen Setbstkritik-Katalog an, so kann man
sicherlich zu jedem Punkt eine Gegenfrage stellen. Fragen wir
doch aber einmal anders: Welches Wirtschaftsunternehmen wire
bereit, so schonungslos die eigene Arbeit zu reflektieren. Alleine
dies verdient eine hohe Anerkennung.

Festzuhaiten ist aber, dass die NRQO ihr Licht auch nicht unter
den Scheftel stellen miissen, denn es ist richtig, dass die nicht-
staathichen Akteure, Kirchen, Dritte-Welt-Initiativen und ihre
Netzwerke bisher die wesentlichen Motoren der entwicklungs-
politischen Bildungsarbeit in Deutschland waren, wie im dritten
Kapitel des Papiers konstatiert wird. Die Akteure des staatlichen
Bildungswesens konnen in der Tat von den Erfahrungen der
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NROs profitieren und mehr Kooperation ist zu wimschen. Die
genannten spezifischen Potentiale der NROs und Initiativen,
wie z.B. die Einbindung der NROs in globale Netzwerke und die
Meobilisierungsmiiglichkeiten vieler tausender Ehrenamtlicher
in lokalen Gruppen, Initiativen und Weltliden gilt es auch in
Zukunft fiir das Globale Lernen zu nutzen. Dass hier (noch) viel
ungenutztes Potenzial schlummert, mag auch damit zusammen-
hangen, dass in der Praxis der NRO die ,, Weiterentwicklung des
Globalen Lemens ... dadurch erschwert wird, dass sich die kon-
zeptionelle Diskussion iiber das Globale Lernen mittlerweile weit
verzweigt”, wie das VENRO-Papier auf der ersten Seite festhal.
Und hier sind in der Tat Wissenschaft und Bildungspolitik ge-
fordert, die natiirlich auf die Erfahrungen der NRO angewiesen
sind, Klarheit ins Dickicht zu bringen, die Entwicklung (schul-)
padagogisch anschlusstihiger Konzeptionen des (ilobalen
Lernens voranzutreiben und die Erkenntnisse vor allem auch in
einem wechselseitigen Austausch an die Praktiker/innen in den
Nichtregierungsorganisationen und Initiativen zu kommunizie-
ren. Konzeptionelle Weiterentwicklung kommt im Tagesgeschiift
einer NRO zu kurz und ist auch weniger einc alleinige Aufgabe
der NRO und der Praktiker.

Hinsichtlich der Profilierung entwicklungspolitischer
Bildungsarbeit, auch im Blick auf konzeptionelle Kldrung, ist
jene Trennung bedeutsam, die im VENRO-Papier im funtten
Abschnitt vorgenommen wurde: Globales Lernen, Lobbyarbeit
und Offentlichkeitsarbeit. Diese drei Arbeitsbereiche der
Inlandsarbeit von entwicklungspolitischen NROs sind unter-
schiedlich. Das kann nicht oft genug wiederholt werden. Inder
sauberen Trennung dieser drei Bereiche liegt eine Chance, ge-
geniiber Kooperationspartnern ernstgenommen zu werden.
Dann ist auch z.B. begriindbar, warum Kampagnen Teil einer
Bildungsmafinahme im Sinne eines Lernortes sein kénnen, der
nicht mit Bildung gleichgesetzt wird. Es ist wichtig, sich aufder
konzeptionellen Ebene klar dariiber zu werden, dass Offentlich-
keitsarbeit und Bildungsarbeit differente Ziele verfolgen und
demnach auch unterschiedliche Formen erfordern. Lernen
bedeutet Kontinuitit und kognitive Anstrengung, erfordert sozia-
le Beziehungen in einer ,,unspektakuliren Verstindigungs-
kultur, wie es in dem Papier heifit; wihrend Offentlichkeitsarbeit
mit unterhaltsamen Events auf grftmégliche Resonanz in der
fMecd”  Offentlichkeit oder in der Politik zielt. Dass diese Unter-
schiede, die in dem VENRO-Papier treffend formuliert werden,
klar sind, ist eine Voraussetzur  aflr, dass die Schnittmengen
der drei Arbeitsbereiche iiberhaupt bewusst als Potenzial und
besondere Stirke der NRO fiir Globales Lernen genutzt werden
konnen. Zu den wesentlichen Differenzierungen gehért in die-
sem Zusammenhang auch die Feststellung des Papiers, dass
Bildungsarbeit thre eigene Reichweite und die Moglichkeiten
der direkten Einflussnahme auf den |, Bewusstseinswandel™ zu-
riickhaltend einschitzt. Dies ist eine wohltuende Relativierung
der hehren Ziele, die an anderer Stelle formuliert werden, Ohne
die Einschriinku  Bildungsarbeitistnu  1er von viclen Fakto-
ren, die einen Bewusstseinswandel im Sinne des Leitbildes ei-
ner zukun  higen Entwicklung ... motivieren™ wirden die Ziele
und Leitlinien des Globalen Lernen lediglich als Political Cor-
rectness crscheinen — die modeme Variante der Moral?

Sauber istauch die Differenzierung des VENRO-Papiers zwi-

schen einer Standortbestimmung des Globalen Lernens inner-
halb der NRO, die nach innen gerichtet ist, und den bildungspo-
litischen Forderungen die nach auBen adressiert sind. Mit dem
vorliegenden Papier kommt VENRO seiner vernehmsten Auf-
gabe nach: Lobbyarbeit fiir globale Fragen. Im Speziellen, mit
Blick auf das Globale Lermnen, wird hier einc fundierte ., Bil-
dungspolitische Lobbyagenda® formuliert. Damit machen die
entwicklungspolitischen NRO Anforderungen an die Bildungs-
landschaft deutlich und es ist sehr zu hoffen, dass die staatli-
chen Akteure in diesem Feld, nicht nur das BMZ, sondern auch
die Bildungspolitik, Bildungs-, Kultus- und Wissenschaftsminis-
terien, die Universititen, die Schulverwaltung und die Akteure
der Lehrer/innenaus- und fortbildung das Papier zur Kenntnis
nehmen. Diese sind jetzt am Zuge. Hoffentlich fihrt nicht auch
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dieses Papier an ihnen vorbei! Die NRO jedenfalls haben ihre
Hausaufzaben gemacht;

Von den zehn Forderungen des VENRO, denen grundsétzlich
zuzustimmen ist, méchten wir vier aus unserer Sicht prioritdren
Punkten an dieser Stelle Nachdruck verlethen:

1. NRO brauchen eine qualitativ und quantitativ umfangrei-
chere finanzielle Unterstlitzung. Die Erhéhung der Ausgaben
fiir entwicklungspolitische Bildungsarbeit auf 2% der offentli-
chen Entwicklungshilfeleistungen und die Trigerstukturfor-
derung durch eine Stiftung wiirde den Sicherheitsrahmen der
NRO erhéthen, in dem neue Potenziale innovativer Bildungs-
arbeit umgesetzt werden kinnen.

2, Die Kooperationen zwischen dffentlichen Bildungsinstitu-
tionen und auferschulischen Einrichtungen (NRO, Kampag-
nen, Beratungsstellen) muss erleichtert und verbessert werden.
Das wiirde die Stirke der VENRO-Organisationen im Bildungs-
bereich hervorheben und viele Potentiale z.B. fiir schulische
Bildung in Zusammenarbeit mit auBerschulischen [ernorten
erofinen.

3. Die Umsetzung einer umfassenden Curriculumreform vor
dem Hintergrund der globalen Herausforderungen ist dringend
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notwendig. Auf der Grundlage der KMK-Empfehlung sind die
Erfahrungen und Kompetenzen der NRO-Vertreter im Bildungs-
bereich in besonderem Malie zu beriicksichtigen.

4. Die Forderung nach Verankerung Giobalen Lemens in
beiden Phasen der Lehrerausbildung sowie in Aus- und Fort-
bildungen anderer Pddagogen ist tberfillig,

Deutlich wird in diesen Punkten, dass sie nur bedingt von
NRO selbst angegangen werden kénnen. Zunéchst kosten alle
vorgeschlagenen MaBnahmen Geld, das die meisten NRO nicht
haben. Daher scheint es zundchst weniger die nichit vorhande-
ne Bereitschaft und Kompetenz auBBerschulischer Bildungsein-
richfungen zu sein, die Maglichkeiten Globales Lermen erschwert,
sondem es ist die dffentliche Hand. die ihre Ankiindigungen
emst nehmen muss. Wenn der Rahmen gepeben ist, sind viel-
leicht auch die im Papier benannten Defizite nicht nur anstehen-
de, sondern zu meisternde Aufgaben.

Gleichwohl ist die Kooperation zwischen &ffentlichen und
auflerschulischen Bildungseinrichtumgen oder die Starkung Glo-
balen L.emens an den Universititen und in der Lehrerfortbildung
keine alleinige Aufgabe der NRO. Hier miissen dffentliche Tra-
ger aktiv werden. Bulmahn, iibernehmen Sie!

Literatur:

Delors, Jaques: Lemfihigkeit: Unser verborgener Reichtum. UNESC(>-
Bericht zur Bildung fur das 21. Jahrhundert. Berlin: Luchterhand 1997,
Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der
Linder in der Bundesrcpubtik Dentschland (Hg.): "[ine Welt /
Dritte Welt” in Unterricht und Schuole. Beschluss der Kultusministerkon-
fercnz vom 28.2.1997 in der Fassung vom 20.3. 1998,

YENRO (Hrsg.): _Globales Lernen™ als Aufgabe und Handlungsfeld
entwickiungspolitischer Nich(-Regierungsorganisationen. Grundsiize.
Probleme und Perspektiven der Bildungsarbeit des VENRO und semer
Mitgliedsorpanisationen.  Bonn 2000 (VENRO-Arbeitspapier Nr. 10}

Anmerkung:

Das VENRO-Arbeitspapier Nr10 kann bezogen werden beis VENRO-
Geschaftsstetle, Kaisersir. 201, 33113 Bonn,
WWWVCTITOLOIE,

oder im Internet:

[Or. Barbara Asbrand, geb 1967, Girund-
schulighrerin: Promaotion in Crzichungs-
wissenschaften dber mterreligigsen Reli-
gionsunterricht; arbeitete viele Jahre fiir
den Weltladen-Dachverband ¢ V. der-
zeit Habilstationsstipendiatin an der Er-
ziehungswissenschafilichen Fakultal der
Liniversitdt Criangen-Nirmberg, Veri-
fentlichungen zu Religionsunterricht,
Fremdverstehen und Umgang mit Dif-
ferenz, Giobalem [ernen und Fairem
Handei.

Dr. Gregor lang-Wojtasik, geb. 1968;
Grundschullehrer: Promotion in Erzieh-
impswissenschaften tber Non-formale
Bildung m Indien vnd Bangladesh; wis-
senschaftlicher Assistent am Lehrstubl
fur Allgemeine Padagogik der Erzieh-
ungswissenschafilichen Fakultdt der
Universitdt Erlangen-Nornberg; Verof-
fentiiehungen zu interkultureller und
mternationaler Bildung, Globalem Ler-
nen, Reformpéidagogik und Nord-Sad-
Forschung.
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Deutsche Gesellschafl Rir Erziehungswissenschafl / Kommission Bildungsforschung mit der Dritten Webt

»Friedenserziehung als Standard jeder
schulischen Bildung!*

Pidagogen und Friedensforscher aus 14 Staaten beim
Kongress an der Universitdt Klagenfurt

.,Der 11. September und seine Folgen beweisen aufs Neue,
dass es keine Alternative zur Arbeit am Frieden gibt”, sagte
Werner Wintersteiner, Organisator des internationalen Kon-
gresses , Friedenserziehung in Europa*. Er fand vom 8. bis 10.
November an der Universitidt Klagenfurt start und brachte
Pidagogen, Friedensforscher und Friedensaktivisten aus 12
europdischen Lindern sowie den USA und lsrael an einen
Tisch. Veranstalter war das Villacher Ludwig Boltzmann Ins-
titut fiir interkulfurelie Bildungsforschung, das mit der Uni
Klagenfurt kooperiert.

Ziel war der Meinungs- und Erfahrungsaustausch zur The-
matik und die Erarbeitung eines gemeinsamen Ausbildungs-
programms fiir Lehrerinnen und Lehrer in Europa, die an ihren
Schulen Friedenserziehung lehren und praktizieren sollten:
EURED. Das EU-Projekt EURED {,,Europaerziehung als Frie-
denserziehung”) ist eine Bildungskooperation von acht Lin-
demn (neben Osterreich auch Deutschland, Frankreich, Italien,
Spanien, Kroatien, die Niederlande und Ungarn). Die geplan-
ten Kurse ,.Friedenserziehung® sollen Lehrkréften aus allen
Tetlen Europas offenstehen und einen Beitrag zur européi-
schen Integration im Geiste des Friedens und der Zusammen-
arbeit leisten. ,,Das ist ein neues und einmatiges Konzept™,
betont EURED-Koordinator Wintersteiner, ,.denn bisher sieht
das ,,Vereinte Europa™ keine Bildungsprogramme fiir die Kul-
tur des Friedens vor.” Auf diesem Kongress ist man dem Ziel
ein wichtiy  Stiick ndher geritckt. Wintersteiner: , Faszinie-
rend war, wie intensiv die Kolleginnen  d Kollegen mit
einander kooperiert haben. Nun zeichnen sich neue Partner-
schaften zwischen Universitidten und NGOs ab.*

Gabriel Salomon von der Universitidt Haifa, [srael, plidierte
jedoch fiir eine Ausweitung der Zielgruppen: ,Weder die
Medien noch Politiker kénnen sich den Luxus leisten, zu glau-
ben, dass sie nicht Bildungsinstitutionen sind.” Auflerdem

missten verschiedene Friedenserzichungsprogramme erarbei-
tet werden, etwa filr Lander mit hartndckigen Konflikten wie
in Nordirland oder Israel, oder fiir Ldnder, in denen es rassi-
sche und ethnische Spannungen gibt, wie im Baskenland
sowie flir ruhige Lidnder wie Schweden.

Betty Reardon, Leiterin des Friedenspadagogik-Program-
mes der New Yorker Columbia Universitit, schilderte die Re-
aktionen der amerikanischen Offentlichkeit auf den 11.
September und danach. Sie kritisierte, dass sich Amerika so
schnell firr Krieg und Vergeltung entschied, anstatt fiir zivile
und rechtliche Formen des Kampfes gegen den Terrorismus.
Wie sehr diese Kultur des Krieges auch die Rechte der ameri-
kanischen Bevtlkerung beeintrichtigt, zeigt etwa der Fall ei-
ner Mitarbeiterin des ,,United States Institute for Peace®. thr
wurde gekiindigt, weil sie sich weigerte, die Kriegspolitik zu
unterstiitzen. Betty Reardon sprach sich fiir eine Friedens-
erziehung als Erziehung zur gesellschaftlichen Veriinderung
aus. Die I'tablierung von Friedenserziehung an den Universi-
tdten in Europa ist fiir sie eine wichtige Etappe auf diesem
Wege.

Alle Kongressteilnehmer waren der Uberzeugung, dass es
notwendig ist, Friedenserziehung an den européischen Schu-
len zu verankemn, offen blieb jedoch die Frage nach dem Wie:
ficherintegriert oder als eigenes Fach? Wer solite die Lehrer-
ausbildung tbernehmen und welches Zertifikat sollten die
Absolventen erhalten?

Dass es pazifistisch orientierte Lehrer auch in Europa nicht
leicht haben, zeigt der Fall des Deutschen Bernhard Nolz, der
ebenfalts in Klagenfurt referierte. Er hatte es gewagt, eine
Woche nach der Zerstorung des World Trade Centers vor
rund 3000 Schillem den US-Krieg zu kritisieren und an das
Recht der Kriegsdienstverweigerung zu erinnern. Darauthin
suspendierte ihn die Bezirksregierung Amsberg von seinem
Unterricht an der ,,Bertha-von-Suttner” (1) Gesamtschule in
Stegen.

Mehr iber EURED und den Kongress: hitp://boltzmann-inst.uni-
klu.ac.at

Werner Wintersteiner
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Bericht aus der VENRO-Arbeitsgruppe
»Entwicklungspolitische Bildung*

Dr. Reiner Kraetsch (BMZ) im Gespriich mit der VENRO-
AG zum Stand der Umsetzung des Aktionsprogramms 2015

(b und wenn ja welche Herausforderungen fiir die entwick-
lungsbezogene Bildungsarbeit die Planungen zur Umsetzung
des Aktionsprogramms der Bundesregierung zur Halbierung der
weltweiten Armut bis 2013 enthalten, war eine der zentralen Fra-
gen, die mit dem Leiter des Arbeitsstabes ,, Armutsbekdmpfung”
im BMZ, Herm Reiner Kraetsch, diskutiert wurden.

Aus Sicht der AG Bildung wurde dem Bildungsaspekt in der
strukturelien Vorbereitung der Umsetzung des Programms bislang
kein groBer Stellenwert eingerdumt. Diesbeziiglich verwies
Kraetsch auf die grundsiitzliche Linderhoheit im Bildungswesen.
Das Aktionsprogramm fufere sich zum Komplex entwicklungs-
bezogener Bildungsarbeit nur allgemein, indem es Struktur- und
Bewusstseinswandel als ein wichtiges Ziel des Aktionspro-
gramms ausweist, das z.B. durch Informationskampagnen und
in Kooperation mit Lindern, Kommunen, Zivilgesellschafi und
Wirtschatt erreicht werden soll. Materialien flir eine breitere In-
formations- und Offentlichkeitsarbeit im Hinblick auf das Akti-
onsprogramm wiirden gegenwdrtig erarbeitet und stiinden in
Kiirze zur Verflipung. Kraetsch verwies weiterhin aul die Ab-
sicht, die Thematik in das ,,.Dialogforum Politik — Wirtschaft —
Ziviigesellschaft™ zu tragen und damit eine breitere 6ffentliche
Wahmehmung zu erreichen.

Mit Verweis auf die ohnehin schwere Nachweisbarkeit der
Wirkungen von Projekten mit dem Ziel der Armutsreduzierung
wird von Seiten der AG das Fehlen von Zwischenzielen und
Indikatoren zum Monitoring der Umsetzung bemgingeit. Die Sys-
tementwickiung des Monitorings befindet sich laut Kraetsch
noch in der Anfangsphase. Spitestens mit Ablauf des ersten
Jahres soll jedoch eine erste Bilanz vorgelegt werden. Von den
Mitgliedern der AG wird zu Bedenken gegeben, dass einem dro-
henden Scheitern eines solches GroBprojektes entweder durch
Herabsetzung der Zicle oder aber Bereitstellung angemessener
Mittel begegnet werden miisse. Ob sich aus der Umsetzung des
Aktionsprogramms neue Fordermoglichkeiten fiir VENRO-Mit-
gliedsorganisationen ergeben werden, ist laut BMZ-Vertreter
noch unklar. Eventuell wiirden einzelne zusiitzliche Mafinabmen,
etwa Symposien oder Kongresse unterstiitzt werden.

Zur bildungspeolitischen Positionierung von VENRO und zur
Nacharbeit des Bonner Bildungskongresses und des BLK-
Kongresses in Osnabriick

Unter den Stichworten ,Globalisierung® und ,,Wandel zur
Wissensgesellschaft wird derzeit von allen relevanten Akteu-
ren die Notwendigkeit einer bildungspolitischen Neuorientie-
rung gefordert, dies jedoch in der Regel nicht mit der Orientierung
auf interationale Verstindigung, sondern primidr auf die
Positionierung Deutschlands im internationalen Wettbewerb.

Derzeit wichtigste Aufgaben einer ,,Bildungswende fiir eine
zukunfisfihige Entwicklung®, wie sie VENRO versteht und in
ein gleichnamiges Diskussionspapier gefasst hat, sind 1. die
Verankerung des Globalen Lemnens im Bildungswesen (Lobby-

Aufgabe} und 2. die Qualititssicherung der eigenen Bildungs-
arbeit der Mitgliedsorganisationen

Als Instrument zur Sicherung beider Aufgaben wird die Ein-
richtung eines bildungspolitischen Referats in der VENRO-Ge-
schiftsstelle als erforderlich erachtet, welches primir Kontakte
zu den Entscheidungstragern und -gremien herstellt und pflegt.
Beide genannten Aufgaben haben als thematische Schwerpunkte
Eingang gefunden in das neu konzipierte VENRO-Arbeits-
programm 2002,

Stellungnahme des VENRO zum Bericht der Bundesregie-
rung zur Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung

Der ,,Bericht der Bundesregierung zur Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung® ist Mitte Dezember im Bundeskabinett
verabschiedet worden und ist dem Bildungsausschuss des Deut-
schen Bundestags zwecks weiterer Befassung zugewiesen wor-
den. In dem Dokument wird der VENRO-Kongress , Bildung 21+
vom September 2000 als herausragendes Ereignis im Bereich
der entwicklungspolitischen Bildung gewlirdigt, das deutlich
gemacht habe, ,,wie wichtig die Einbezichung Globalen Lemens
in die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist*, Die AG Bildung
hat VENRO ersucht, vor der Befassung im Bundestagsausschuss
eine Stellungnahme zum Bericht der Bundesregienmg zu erarbeiten,
zu verdifentlichen und den Ausschussmitgliedern zuzuleiten.

Entwicklungspolitische Bildung auf europiischer Ebene

Nach langem Vorlauf und in Ankniipfung an die Ergebnisse
der ersten Nord-Siid-Kampagne des Europarats von 1988/89 ist
Deutschland zum 1. Oktober 2001 dem Teilabkommen des Euro-
parats zum Nord-Siid-Zentrum {mit Sitz in 1issabon) beigetre-
ten. Die Schwerpunkte der Tétigkeiten des Zentrums liegen in
der Bildungs- und Offentlichkeitsarbeit sowie in der Kooperati-
onmit anderen entwicklungspotitischen Organisationen, um ein
Forum fiir eine gemeinsame europiische Entwicklungspolitik zu
schaffen (Info: www.nscentre.org). Damit ist die Tiir aufgesto-
Ren zur Europdisierung der deutschen Nord-Siid-Arbeit. In
Kiirze wird es zu einer Begegnung der verschiedenen staatli-
chen und nichtstaatlichen Akteure kommen (VENRO ist invol-
viert), umn die formale Mitgliedschaft inhaltiich zu tiillen,

Vor dem Hintergrund der Ungewissheiten des Fortbestehens
des Liaison Commitees betont die AG Bildung die Notwendig-
keit europiischer NRO-Koordination. Sie begriiBt daher, dass
das D.E.E.E.- Projeki der Europiischen Kommission zur Mit-
finanzierung vorgelegt wurde und ersucht VENRO, Mitglied
des projekttragenden Konsortiums zu werden.

Am 8. November 2001 hat der Ministerrat der Europiischen
Union (Entwicklung) eine Entschiieffung ,, Bildungsarbeit zum
Thema Entwicklung und Sensibilisierung der europdischen
Offentlichkeit fiir die Zusammenarbeit in Entwicklungsfragen”
gefasst. Darin werden die Mitgliedsstaaten und die Europii-
sche Kommission aufgefordert, Initiativen der mit entwicklungs-
politischer Bildungsarbeit befassten sowie in diesem Bereich
koordinierend titigen NRO weiterhin zu unterstiitzen. Der Rat
will weiterhin auf Kommission und Mitgliedsstaaten in dem Sin-
ne einwirken, engere Verbindungen zwischen verschiedenen in
der entwicklungspolitisch Bildungsarbeit titigen Organisatio-
nen und Institutionen herzustellen und zu unterstiitzen.
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Veronika Fischer / Desbina Kallinikidou / Birgit
Stimm-Armingeon

Handbuch interkulturelle
Gruppenarbeit

Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag 2001, 374 Seiten,
ISBN 3-87920-628-7, EUR 34,80

Der Wochenschauverlag hat sich in den letzten Jahren durch
eine Reihe von Handbiichern zur politischen Bildungsarbeit
profiliert, die als Standardwerke gelten und in der gegenwir-
tigen pidagogischen Publizistik uniibersehbar sind. Aktuell
in diesem Kontext erschien Ende 2001 das Handbuch inter-
kulturelle Gruppenarbeit. Obgleich nicht so im Titel ange-
fuhrt und deshalb auch etwas irritierend, geht es bei diesem
Band in erster Linie um interkulturelle Erwachsenenbildung.
Die drei Autorinnen aus Nordrhein-Westfalen sind hier aus-
gewiesene Fachfrauen und verflgen iiber einen entsprechen-
den empirtsch-praktischen Hintergrund, der in dieses Hand-
buch cinfliet und ihm ein besonderes Profil gibt. Neben der
interkulturellen Erwachsenenbildung steht dic Gruppenarbeit
und Gruppenpidagogik im Mittelpunkt, Das Thema wird in
diesem Sinne auch methodisch-didaktisch vom Ansatz der
Gruppenpidagogik aus erschlossen. Die Gruppe wird als zen-
traler Ort sozialen Lemens definiert und zum Ausgangspunkt
interkultureller Bildungsarbeit. Hier sehen die Autorinnen eine
Liicke in der andragogisch-methodischen Diskusston und
Publizistik, die sie mit diesem Buch schliefen machten. Das
Handbuch ist [tir die Praxis geschrieben. Es beschreibt inhalt-
liche und methodisch-didaktische Heraustorderungen fiir die
Erwachsenenbildung, die aus der Situation der Migration und
einer multikulturelien Lebensweise entstehen.

Dic ersten dret Kapitel befassen sich einleitend mit den
theoretischen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
interkultureller Gruppenarbeit: Es geht um die Bedeutung der
Gruppenarbeit im pidagogischen Kontext, um Aspekte der
multikulturelten Gesellschaft und allgemein um interkulturelle
Erwachsenenbildung. Dieser systernatisch-historische Teil
bietet eine prignante Einfilhrung in das Thema. Die fo' -
den Kapitel IV-VI{5.145-372) widmen sich der Praxis interkul-
tureller Erwachsenenbildung und bringen methodische und
didaktische ™ -ispiele und Anregungen. gehen auf die Ziel-

appen Frauen, Familien und dltere Erwachsene ein und bie-
ten Informationen iiber die Rahmenbedignungen (z. B. Wer-
bung. Fortbildung, Netzwerke).

Insgesamt gesehen ist dieses Handbuch eine gelungene
Linfithrung in die interkulturelle Erwachsenenbildung, Esist
ang iedelt an der Schnittstelle von Theorie und Praxis, ist
aber kein Handbuch im Sinne einer Methodenhandreichung
tir die Praxis, was der Titel suggerieren kinnte. Die zentrale
Zielgruppe sind hauptamtliche Planer/-innen in der Erwach-
senenbildung. Die Bezeichnung Handbuch ist bet diesem Band
grenzwertig, da die Auswahl und der Bearbeitungsumfang

der Themen eher erfahrungsorientiert und subjektiv zu sein
scheint — was legitim ist —, aber offensichtlich keiner allge-
meinen Systemnatik folgt. Der Band schlieft zweifellos eine
Liicke in der andragogischen Literatur, ist aus der Praxis heraus
geschrieben, bietet eine gute Unterstiitzung bei der Reflexion
und Planung interkultureller Bildungsarbeit und liefert ein
iiberzeugendes Konzept padagogischer Gruppenarbeit.
Ulrich Klemm

T
Klaus Alheim

Pidagogik mit beschrinkter
Haftung

Albert Scherr

Piadagogische Interventionen

Alhcim, Klaus: Pidagogische Interventionen. Politische Bil-
dung gegen Rechtsextremismus., Schwalbach / Ts., Wochen-
schau Verlag, 2001 (Didaktische Diskurse / Politische Bil-
dung), 48 S., ISBN 3879203407, € 8.60.

Scherr, Albert: Pidagogische Interventionen. Gegen Frem-
denfeindlichkeit und Rechtsextremismus. Schwalbach / Ts.,
Wochenschau Verlag, 2001 (Didaktische Diskurse / Politi-
sche Bildung), 48 S., ISBN 3879203415, € 8,60.

Rechtsextremismus, Rassismus und Fremdenfeindlichkeit
sind in Deutschland, aber auch in den meisten EU-Staaten,
nach wie vor gesellschaftsstrukiurell und sozialisationsbe-
dingt verursachte sowie Demokratie, Frieden und Menschen-
rechte gefahrdende Herausforderungen fiir den Rechtsstaat,
an Politik, an die Aligemeine Pddagogik und speziell die poli-
tische Bildung. Diese Priamisse sowie die dffentlich-politische
Verdringung oder Verharmlosung der empirisch bestétigten
Thesen, dass jene Phdnomene ,,aus der Mitte der Gesellschaft™
kommen, d.h. nicht auf gewalttitige jugendliche Gruppen wic
Skinhcads oder Hooligans zu beschrinken sind, sowie dass
soziale Konflikte und gesellschafiliche Probleme mehr und
mehr ethnisiert und damit unlésbar(er) werden, sind Aus-
gangspunkt und Konsens beider Autoren.

Albert Scherr konzentriert sich dabei mehr auf die Még-
lichkeiten und Verantwortlichkeiten der Padagogik in Schule
und Jugendarbeit, warnt aber andererseits vor einfachen Re-
zepten und vor einer Padagogisierung bzw. Entpolitisierung
des Themas. Padagogik versteht er als politische Bildung, die
er als . .gemeinsamer Kemaufirag, cine Querschnittsaufgabe
aller Teilbereiche der schulischen und auBerschulischen Pad-
agogik™ (Scherr, 8. 9) definiert. Dem Autor gelingt es, eine
-Handreichung fur die potitische Bildungsarbeit in Schulen
und in der auflerschulischen Jugendarbeit™ zu konzipieren,
die nahezu alle relevanten Themen, Fragen und Informatio-
nen zu den zahlreichen empirischen Forschungsergebnissen
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und theoretischen Kontroversen in verstindlicher, aber diffe-
renzierter und reflektierter Form aufnimmt. Grundfragen sind:
Was ist der Bildungsauftrag fiir Schule und Jugendarbeit in
einer ,,demokratischen und kulturell pluralisierten Einwande-
rungsgesellschaft“? Welche Erkenntnisse iiber Moglichkei-
ten und Grenzen der Pddagogik als [ntervention und Praven-
tion liegen vor? Welches ist das dem brisanten Thema und
den aktuellen gesellschaftlichen Bedingungen angemessene
pidagogische Selbstverstindnis? Hauptthese ist: Pddago-
gik hat — vor allem in der Schule —ihre klare Grenze und solite
sich dieser stindig kritisch bewusst sein; sie hat aber anderer-
seits thre Mogiichkeiten — vor allem in der auBerschulischen
Jugendbildung — noch nicht alie genutzt. Nur wenn Pidago-
gik thre Grenzen (er)kennt, kann sie ihre Chancen nutzen. Dazu
sind aber entsprechende Qualifikationen, Informationen und
Reflexionen fiir die pidagogische Praxis vonnoten.

Klaus Alheim bezieht sich inhaltlich eher auf quantitative
{auch eigene) empirische Studien und harte Daten zu1,,Frem-
denfeindlichkeit* und institutionell auf politische Bildung in-
nerhalb der beruflichen (Aus- und Weiter-)Bildung. Er sieht
Madglichkeiten, ,,Chancen und Grenzen potitischer Bildung”
dhnlich wie Scherr und plidiert fiir eine ,,aufklarend-politi-
sche Bildung® als ,langfristigen Prozess®, der auf ,, Wissen
gegen Vorurteile” setzt, . Kopfund Bauch® zugleich anspricht,
das ,.Binnenklima® der Bildungsinstanzen (Schule!), aber auch
der Gesellschaft (Lebens- und Zukunftschancen, isbeson-
dere fiir Jugendliche), reflektiert und vom Selbstverstdndnis
her ,,weder (z11) Resignation noch (zu) Euphorie® neigt, son-
dern mit kritischem Blick auf die Verfasstheit der (Konkur-
renz- und Leistungs-) Gesellschaft schaut, das (wahlkampf-)
politisch angeheizte fremdenfeindliche Klima ideologiekritisch
offen legt und pragmatisch auf,,Subjektorientierung™, , refle-
xives Lernen®, ,,Schliisselqualifikationen® sowie vor allem ¢i-
nen ,,Jlangen Atern* setzt (hofft).

Fazit: Argerlich fand ich allein die antiquierten leserun-
freundlichen FuBnoten bei Alheim, Beide Autoren geben etli-
che differenzierte und kritische Anregungen und Beispiele,
die den langwierigen schwierigen Prozess der Qualifizierung,
der Information und der Reflexion in der politischen Bildung
(be-)fordern konnen {werden ?) ~ jedoch gem@l einem theo-
retisch konsequent begriindeten pessimistischen, aber rea-
listischen Motto: ,,Optimismus geddmpft (Alheim) bzw. ,,Du
hast (als Pddagoge) k(aum) eine Chance, nutze sie (Scherr).

Hartmut M. Griese

Waldemar Schindowski / Elisabeth Vol3 (Hg.)

Jahrbuch Nachhaltiges
Wirtschaften

Ausgabe 1. Neu-Ulm: AG SPAK Biicher 2001, 341 Seiten,
ISBN 3-930830-25-6

Der traditionsreiche und engagierte sozialpolitische Verlag
der AG SPAK legt mit der ersten Ausgabe dieses Jahrbuches

ein dullerst ehrgeiziges Projekt vor, das im héchsten Male
aktuell und gleichsam unverzichtbar fiir die gesellschafts-
politische Diskussion im 21. Jahrhundert ist.

Es geht um die Vision eines nachhaltigen Wirtschaftens,
wie sie erstmals 1987 von der Brundtiand-Kommission entwi-
ckeltund 1992 in Rio als Leitidee der Agenda 21 konkretisiert
wurde. Der Anspruch des Jahrbuches ist es, die aktuellen
tkonomischen Entwicklungen jenseits einer marktwirtschaft-
tichen Profitorientierung und einer staatlichen Biirokratie zu
beleuchten sowie entsprechende Entwicklungen, Erfolge und
Perspektiven aufzuzeigen. Im Sinne der [dee einer Afrernari-
ven Okonomie, wie sie bereits in den 70er Jahren entwickelt
wurde — und fiir das Verlagsprogramm der AG SPAK seit ihrer
Griindung im Mittelpunkt steht —, geht es um die Frage, wie
ein selbstorganisiertes und nicht von den Verwertungs-
interessen der Kapitaleigner {Shareholder value) geleitetes
Wirtschaften heute moglich ist. So gesehen kinnte dieses
Jahrbuch auch ,Jahrbuch fiir alternative Okonomie® heiBen,
wire von der Begrifflichkeit her jedoch nicht in diesem Malfe
anschlusstihig an die aktuelle Nachhaltigkeitsdebatte. Mit
insgesamt 44 Autor/-innen und 35 Beitrigen bietet das Jahr-
buch einen aktuellen Uberblick iiber alternative Formen der
Okonomie. Eingeteilt ist der Band in zehn Kapitel mit folgen-
den Themenschwerpunkten: Nachhaltigkeit, Alternative Oko-
nomie, Regionale Okonomie, Landwirtschaft, feministischer
Blick, Nachhaltiges Wirtschaften mit und ohne Geld, Wider-
stand gegen Globalisierung, Soziales, Niederlande, Menschen
und Projekte. Jedes Kapitel wird von der Mitherausgeberin
Elisabeth Vol knapp eingeleitet (bei dem Kapitel tiber die Nie-
derlande kommen noch Nils Buis und Jaap van Leeuwen hin-
zu}. Die Beitrige bieten theoretische und politische Analysen
sowie praktische Erfahrungen und Einblicke, geschrieben von
politisch engagierten Praktiker/-innen und Akademiker/-innen.
Das Jahrbuch, das im Kontext des seit 1972 bestehenden
Theoriearbeitskreises Alternative Okonomie (TAK AQ) ent-
stand, wird in diesem Sinne momentan zu einer wichtigen
Diskussionsplattform {ur Nachhaltiges Wirtschafien, das ak-
tuelle Tendenzen und Trends biindelt und fiir eine weiterfiih-
rende Auseinandersetzung aufarbeitet. Den beiden Heraus-
geber/-innen, Waldemar Schindowski und Elisabeth Vob, ist
eine notwendige und Gberfillige Publikation zum Nachhaltig-
keitsdiskurs gelungen, die in dieser Form und mit diesem An-
spruch einmalig ist. Es bleibt zu hoffen, dass dieser erste Band,
der iibrigens auch in einer englischen Ubersetzung im Netz
und als Printausgabe erscheinen soll, eine Fortsetzung fin-
den wird und nachhaltig in die Auseinandersetzung um Glo-
balisierung, Regionalisierung und Okonomie eingreifen kann.
Fazit: Zu diesem Band gibt es derzeit keine Alternative — er
verdient hichste Aufmerksamkeit!

Ulrich Klemm
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Achner, G u.a. (Hg.): Jahrbuch Okologie 2002, Miinchen, Beck,
2001, 303 S., 1SBN 3406475728, € 12,50.

Brot fiir die Welt (Hg.): Hunger Report 2001. Hilfe von aullen,
die ankommt. Frankfurt/M., Brandes und Apsel,2001, 143 5.,
ISBN 3860992163, DM 29,89.

Brot fiir die Welt/Greenpeace (Hg.): Ernfihrung sichern.
Nachhaltige Landwirtschaft — eine Perspektive aus dem Sii-
den. Frankfurt/M., Brandes & Apsel, 2001, 119 5., ISBN
3860992279, DM 16,-.

Der Fischer Atlas: Medien, Fakten Trends Entwicklungen.
Frankfurt/M., Fischer, 2001, 128 S., ISBN 359615121, €
14,90.

Der Fischer Weltalmanach 2002: Zahlen Daten Fakten. Frank-
furt/M., Fischer, 2001, 1406 Kol., ISBN 3455150357, € 13,90,
Die Fischer Chronik: Deutschland. Ergebnisse Personen Da-
ten. Frankfurt/M., Fischer, 2001, 1344 Kol., 1ISBN 3596149118,
€ 12.,90.

Dodds, Felix (Hg.): Earthsummit 2002. London, Earthscan,
2001, 364 S., ISBN 1853838675, £ 19,95.

HABITAT (Hg.): Cities in a globalizing world. London,
Earthscan, 2001, 344 S., ISBN 1833838063, £ 20,-.

New Internationalist (N1)/Instituto del Tercer Mundo (Hg.):
The World Guide 2001/2002.

An alternative reference to countries of our planet. Oxford,
2001, 609 5., ISBN 1869847725, £ 24.

Schoellhuber, H.-J. v.a,/WBGU (Hg.): World in Transition.
Conservation Substainable Use of the Biosphere. London,
Earthscan, 2001, 451 Kol., ISBN 1853838020, £ 50.
SPIEGELAlmanach 2002. Die Welt in Zahlen Daten Analy-
sen. Hamburg, 2001, 641 S., 1ISBN 3455150357, € 15,95,

Stiftung Entwick”  und Frieden (Hg.): Globale Trends 2002,
Frankfurt/M., ' er, 2001, 494 S., ISBN 3596151627, €
13,90.

UNDP (Hg.): Bericht iiber die menschliche Entwicklung 2001:
Neue Technologien im Dienste der menschlichen Entwick-
lung, Bonn, UNO-Verlag, 2001, 299 S., ISBN 3923904487, €
29,50.
UNFPA/DSW (Hg.): Welthevilkerungsbericht 2001 : Beval-
kerung und Umwelt, Stuttgart, Balance, 2001, 91 S., ISBN
3930723409, DM 18,-.
UNICEF (Hg.): Zur Situation der Kinder in der Welt 2002:
Kinderbew ndie Welt. Frankfurt/M., Fischer, 2001, 175
S., ISBN 3550151643, € 9,90.
World Bank (Hg): Weltentwicklungsbericht 2000/2001: Be-
kiimpfung der Armut. Bonn, UNC-Verlag, 2001, 391 S,,177N
3923904479, € 39,50,
Worldwatch Inst. (" ): State of the world 2001: Progress to-
wards a sustainable society. London, Earthscan, 2001,275 8.,
IE N 18538_..95,£ 12,95,
Worldwatch Inst/Germanwatch(Hg,) — = ged "Welt2001.
Zehn Jahre nach Rio: Das Endeder ,,wilden Globalisierung®?
Frankfurt/M., Fischer, 2001, 335 S., ISBN 3596149142, €
14,90.

¢+ Jahre wieder. The same procedure as lastyear. I same
procedure as every year. Wir machen an dieser Stelle auf die
Jahrbiicher, Reader und Handbiicher, die im Laufe des letzten
Tahres erschienen sind, aufmerksam. Wie wir mehrmals erwihnt

haben, sind die Biicher fiir Kollegen und Kolleginnen in Schu-
len, Hochschulen und Medien nicht nur deshalb von Nutzen,
weil sie neueste Zahlen, Daten und Analysen liefern, sondern
auch, weil sie schwerpunktmiBig ein bestimmtes Thema behan-
deln und Zusammenhinge neu ordnen.

Interessanterweise liegen die Schwerpunktthemen mit Ar-
mutshekdmpfung, Hungerbekdmpfung und Umwelt sehr eng
zusammen. Da man davon ausgehen kann, dass sich die Heraus-
geber verschiedener Jahrbiicher nicht abgesprochen haben,
kann man nur vermuten, dass bestimmte Ereignisse wie z.B.
Demonstrationen der Globalisierungsgegner von Seattle iiber
Goteborg bis Genua Anlass waren, die genannten Themen zu
wihlen. Gleichzeitig verliert der Begriff,,Dritte Welt” offenbar
an Bedeutung und an Anzichungskraft fiir die Kdufer und
Kéuferinnen von Jahrbiichern tiber die Dritte Welt. Der renom-
mierte Beck-Verlag hat die Herausgabe des Jahrbuchs Dritte
Welt nach fast zwei Jahrzehnten eingestellt.

Andererseits stellt man erfreulicherweise gewisse Entwick-
lungen fest, wenn man iiber lingere Zeit Jahrbiicher auswertet.
Die Weltbank z.B. misst die Armut nicht mehr nur an der Verflig-
barkeit von einem oder zwei US Dollar pro Kopf und Tag, son-
demn berticksichtigt auch noch andere Faktoren wie Gesund-
heit, Bildung, Schutzlosigkeit, Mitspracherecht, Kautkrafiparitit
und HDL Im Armutsbericht von 1990 betrachtete die Weltbank
die Armen als Objekt und empfahi die ,,Forderung des arbeitsin-
tensiven Wachstums ... sowie Grundversorgung der Armen im
Gesundheits- und Bildungswesen™ als Strategie (S. 7). Jetzt hin-
gegen rdunt sie den Armen ein Mitspracherecht ein und emp-
fiehlt die Entwicklung partizipativer Prozesse flir die Festlegung
der Ziele im Hinblick auf die Verringerung von Armut sowie fiir
die Uberwachung von Umsetzung und Fortschritten (S, 239). In
erster Linie misst die Wettbank Armut noch immer an der Ver-
filgharkeit des Geldes im US-$-Wert. Wer nicht 2 US Dollar am
Tag zur Verfilgung hat, istarm, und absolut arm ist, wer weniger
als 1 US Dollar pro Tag hat. Der Rezensent hat inder ZEP 172001
am Beispiel von Indien zu zeigen versucht, wie unsinnig diese
Messlatte selbst dann ist, wenn die Berlicksichtigung der
Kaufkraftparitdt nach der UNDP-Tabelle berticksichtigt wird.
Da aber dieses Messkriterium einfach und griffig ist, tibernehmen
es fast alle Herausgeber als maligebend, selbst wenn sie auch
andere kritisch mit beriicksichtigen (siche z.B. 5. 7. 5. 53.)

Ahnlich erfreutich ist die Entwicklung der UNFPA/DSW 2001
(Stiftung fiir Entwickiung und Frieden). Wiahrend sie frither auf
die Fertilitsitsrate fixiert war, hat sie mittlerweile offenbar erkannt,
dass die Geburtenrate von vielen Faktoren abhingt: Armut,
Zustand der Umwelt, Nahrungsmittelversorgung, Gesundheit,
Bildung und Mitspracherecht der Frauen u.a. Ein Indiz dafiir ist
das Schwerpunktthema des Berichts.

Jedoch besagen die Zahlen allein nicht viel. Erst wenn sie
interpretiert, gewichtet, bewertet und in Bezug gesetzt werden,
kommt man aus dem gleichen Sachverhalt zu unterschiedlichen
Ergebnissen. Nach der HDI-Liste des UNDPs liegen Norwezen,
Australien, Kanada und Deutschland an der 1., 2., 3. und 17.
Stelle, nach der Weltbank-Liste (BSP/Kopf) liegen diese Lander
ander8.,20., 16.und21. Stelle. Nach der HDI-Liste gehért Indi-
en der mittleren Entwicklungsgruppe (115. Stelle), nach der Welt-
bank zur unteren Einkommenskategorie (155. Rang). Tansania
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wird von der Weltbank an die vorletzten Stufe gesetzt, hinge-
gen stuft das UNDP das Land auf 140 von insgesamt 162 Lan-
dern ein. Das UNDP geht ibrigens von der Annahme aus, dass
neue Technologien der Schlissel zur Reduzierung der weltwei-
ten Armut sind. So stelit der Bericht merkwiirdige Beziige auf. In
den USA braucht man 1,2 % des durchschnittlichen Monats-
einkommens fiir einen Intermetzugang, in Nepal 278 %. Der Be-
richt erwiihnt allerdings nicht, wie die 60 %o der Bevolkerung, die
nicht lesen und schreiben kénnen, ihre Armut durch den
Internetzugang reduzieren konnen.

Relativ frei von derartigen Ungereimtheiten sind die Berichte
von Brot fiir die Welt und Greenpeace tiber Hunger und Emih-
rung, weil sie sich zum groflen Teil daraufbeschranken, erfolg-
reiche Projekte darzustellen.

Neben den tiblichen Daten und Grafiken beschiftigt sich UNI-
CEF diesmal mit Versprechungen, die den Kindern auf nationa-
ler und internationaler Ebene gegeben und nicht eingehalten
wurden. Ebenso eindrucksvoll sind die Aussagen der Kinder zu
Armut, Bildung, Arbeit, Aids, Diskriminierung u. a.

Der Habitat-Bericht, mit einem Vorwort von Kofi Annan, setzt
sich mit den dringenden Problemen der zunehmenden Verstid-
terung auseinander. Die Globalisierung vergrofiert die Ungleich-
heit und verschirft auch die stidtischen Probleme. Der Bericht
legt in sieben Bereichen dar, wie diese unheilvolle Entwicklung
gemindert und Stidte bewohnbar gemacht werden kénnen.

Die Starke der ‘Globalen Trends* liegt nicht so sehr daran, die
neuesten Zahlen aufzulisten, sondemn diese in Bezug zu setzen
und Zusammenhénge aufzuzeigen. In sieben Teilen erklért der
Bericht, der alle zwei Jahre erscheint, die Lage und Perspektiven
der Welt: Global Governance, Weltgeselischafi, -kulturen, -wirt-
schaft, -6kologie, -politik und -frieden.

Ebenso unentbehrlich ist ‘The World Guide® in englisch, der
ebenfalls alle zwei Jahre erscheint. Der Bericht listet nicht nur
Zahlen und Daten aller Linder auf, sondern beschreibt ausfiihr-
lich die geographische, geschichtliche, kulturelle und soziale
Lage eines jeden Landes. Vorangestellt werden aktueile The-
men, die fiir den Siiden und fiir die Nord-Stid-Beziehung beson-
ders wichtig sind (8. 17 — 65) wie z. B. Kultur, Zunahme der
Todesrate im Suden, die Lage der Migranten im Norden, Nah-
rungsmittel, die Welt der Weltbank, des UNDP und von UNICEF.

Die drei Umwelt-Berichte sind jeder auf'seine Weise brauch-
bar. Wihrend das “Jahrbuch Okologie® auf bewihrte Manier in
sechs Teilen Themen wie BSE-Krise, Rio + 10, Was ist Leben
und Projektbeispiele anschaulich und verstindlich behandelt,
erscheint *World in Transition® —trotz der vielen Schaubilder—
ein wenig zu akademisch. Erfreulich hingegen ist der
*Earthsummit-Bericht® mit einem Vorwort von Klaus Topfer. Da
dies ein Jubildumsjahr ist— Rio+ 10—, werden wir noch Einiges
in diesem Bereich zu erwarten haben.

Uber den Fischer Welt- und SPIEGEL-Almanach gibt es nicht
viel Neues zu berichten. Beide sind zuverlissig und unentbehr-
lich mit unterschiedlichen Schwerpunkten. Neu sind hingegen
die Deutschland-Chronik und die zwei Atlanten. Die neue Rotle
der Medien nicht nur im Dienstleistungssektor, sondern auch in
der internationalen Verflechtung braucht hier nicht noch mal
betont zu werden. Das Schwerpunktthema des UNDP-Berichts
macht dies hinldnglich deutlich.

Was den Worldwatch-Report angeht, haben wir die engli-
sche und die deutsche Version deshalb aufgenommen, weil sie
nicht deckungsgleich sind. Zwei Aufsitze wurden in der deut-
schen Ausgabe weggelassen (iiber die Transportauswahl und
{iber eine Beschleunigung der Nachhaltigkeit), dafiir gibt Michael
Baumann mit einem Aufsatz . Zehn Jahre nach Rio: Das Ende der
Wilden Globalisierung® eine sehr gute Einfiihrung,

Eine Anmerkung zum Schluss; Man wird enttiduscht sein,
wenn man Berichte {iber Ereignisse in Afghanistan nach dem
11.9.2001 in den 0. e. Biichern sucht. Der schlichte Grund dafiir
ist, dass der Redaktionsschluss aller hier aufgenommenen Bii-
cher noch vor diesem Datum lag, Gleichwoh! ist nicht uninteres-
sant, wie unterschiedlich die Zahlen und Angaben sind. Der
SPIEGEL und der Fischer Weltalmanach geben die Fidche des
Landes iibercinstimmend mit 652.225 gkm. The World Guide
hingegen geht von 652.090 gkm aus. Die beiden Almanache
geben sowoh! Paschtu als auch Dari als Amtssprachen an. The
World Guide schreibt den Status der Amtsprache nur Paschtu
zu, vermerkt aber, Dari sei weit verbreitet. Laut dem UNICEF-
Bericht verdient ein Lehrer in Afghanistan 2 US-Dollar pro Mo-
nat {nicht pro Tag). Die Einwohnerzahl des Landes variiert zwi-
schen 21,92 Mio. (The World Guide), 22,47 Mio. (SPIEGEL) und
25,87 Mio. (Fischer). Die Einwohnerzahl von Kabul wiederum
pendelt zZwischen 1,78 Mio. (Fischer) und 2,59 Mio. (HABITAT).
Allesklar? Asit Datta

Dietlind Fischer (Hrsg,.): Im Dienst von Lehrer/innen und Schu-
le. Aufgaben, Konzepte, Perspektiven kirchlicher Lehrer-
fortbildung. Miinster: LIT Verlag, 2000. 171 8., ISBN
3825851559, € 20,9

Der aus der Arbeit des Comenius-Instituts erwachsene Band
macht —mit der Evaluation von Lehrerfortbildung — aufein De-
siderat schulpddagogischer Forschung aufmerksam. Mit der
Publikation bieten die Verfasser erste Anregungen aus Theorie
unid Praxis sowie Diskussionsmiglichkeiten in diesem noch weit-
hin unerforschten und gleichwohl immer bedeutsamer werden-
den Feld an. Dass der Band dies im Rahmen kirchlicher Lehrer-
fortbildung tut, kann als exemplarisch auch fiir staatliche und
andere Fortbildungsmafinahmen gewertet werden.

Der Band vereinigt theologische Aspekte kirchlicher Bil-
dungsarbeit, Beispiele und Konzepte der Lehrerfortbitdung aus
der Praxis kirchlicher Fortbildungsarbeit, Dokumente zum The-
ma und etnen perspektivenreichen Beitrag der Herausgeberin.

Insgesamt wird deutlich, dass geselischafiliche Verdnderun-
gen und mit diesen der Gestaltwandel von Schule und der Rollen-
veranderung von Lehrem (Zusammenhang von Schulentwick-
lung und Sekbstverstindnis der Lehrer als Fachlehrer) nichtnur
die Lehrerbildung an Universititen und Padagogischen Hoch-
schulen herausfordern, sondern ebenso die Fortbildung von
Lehrkriften und die Notwendigkeit zunehmender wissenschaftli-
cher Begleitforschung und Professionalisierung in diesem Be-
reich. Wenn die Beitriige dieses Bandes dazu anch tiber den
innerkirchlichen Bereich hinaus zur Kenntnis genommen wer-
den und Praxis wie Erforschung der Lehrerfortbildung anregen,
erfiillt er einen wichtigen Dienst nicht nur an *“Lehrer und Schu-
le”, sondern vor allem auch fiir Kinder und Jugendliche.

Gotlfried Orth
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Welthaus Bielefeid / Institut fiir Internationale Zusammen-
arbeif des dt. Volkshochschulverbandes / Landesinstitut fiir
Schule und Weiterbildung in NRW / Misereor / World Visi-
on, Dentschland (Hg.): Atlas der Weltverwicklungen. Ein
Schaubilderbuch iiber Armut, Wohlstand und Zukunft in
der Einen Welt. Wuppertal: Peter Hammer Verlag 2001,
190 S., ISBN 3-87294-877-6, € 15,50

Die Herausgeber bieten auch in der iiberarbeiteten Ausga-
be des “Atlas’ verschiedene Graphiken und Texte an, mit de-
nen die Komplexitdt der * Weltverwicklungen’ in 6konomi-
scher, sozialer, politischer und 8kologischer Hinsicht begreif-
har gemacht werden kann. Die Themenpalette des Atlas’ von
1992 ist mit der hier vorgelegten Ausgabe vergleichbar. Die
einzelnen Schwerpunktbereiche im Nord-Sitd-Kontext haben
sich nur geringfligig verschoben, sie wurden griBtenteils
lediglich aktualisiert. Dies kénnte eine Einladung zu frustrie-
renden Schlussfolgerungen sein. Auffatlig erscheint gleich-
wohl, dass mutmachende Uberlegungen im Sinne nachhalti-
ger Entwicklung noch prominenter als 1992 vertreten sind.

Leider geht der Atlas einer grundlegenden Frage aus dem
Weg: Wie soll das, was wir wissen, in Lernprozesse transpor-
tiert werden? Der angebotenen, villig begriindeten Themenpa-
lette, wird kein Methodenlernen gegeniiber gestellt. Man
bleibt mit den bekannten Querschnittsproblemen der letzten
Jahre im Nebed stehen. Gerade vor dem Hintergrund der Debat-
ten um globales Lernen ist dies erstaunlich und es wird mit
den auf der Sachebene gut durchdachten Materialien ein wei-
teres Mal implizit unterstellt, mehr Wissen fithre zu mehr Han-
deln.

Vier Themenbereiche (Armut und Wohistand in der Einen
Welt, Globale Entwicklungen, Eine Welt —eine Umwelt, Zu-
kunftsperspektiven) bringen nach dem bekannten Schema (lin-
ke Seite Graphik, die einfach vervielfacht oder auf Folie gezo-
gen werden kann und rechte Seite Erlduterung) Aulenkom-
plexitit kurz und pragnant auf den Punkt. Wie aber soll die
Steigerung von Eigenkomplexitidt durch Lernen am Material
moglich gemacht werden? Eine bloBe Reduktion reicht heute
nicht mehr aus. Multiplikatoren in Schule, Erwachsenenbil-
dung, auBerschulischer Jugendbildung, Kirchengemeinden
oder ‘Eine-Welt’-Gruppen brauchen m.E. nicht nur , nitzliche
Anregungen® (8.5) auf der Sachebenc, wo ,,Sie als Lehrerin,
Erwachsenenbildner oder Multiplikatorin gefragt™ (ebd.) sind,
sondern innovative Anregungen, wie herausforderndes Wis-
sen ‘ritberzubringen’ ist. Den Hinweils auf weiterfithrende
Materialien und Medien, Internet-Adressen und Adressen
im Anhang halte ich in dieser  nsicht flir nicht ausreichend.

Gutist, dass1  endem Inhaltsverzeichnis ein zusitzlicher
thematischer Index das Auffinden spe “:lfer Inhaltsbereiche
erleichtert.

Die Publikation ist ein bedeutsames Material flir all jene,
die zu Globalem Lernen in ihren Bildungskontexten fundiert
anregen wollen — wenn sie iiber ausreichend Methoden ver-
filgen, die dieses Wissen transportierbar machen.

Gregor Lang-Wojtasik
»21 - Das Leben gestalten lernen* Heft 4/2001: Schwer-
punktthema ,,Schiilerfirmen®. Hg.: Koordinierungsstelle
des BLK-Programms ,,21* - Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung. Miinchen: tkom-Verlag, [ISSN 1616-3818 B
53382, erscheint viermal jahrlich, € 4,- (Einzelheft).

Eine eigene Firma bietet Schitlern die Moglichkeit, sich
Schlisselkompetenzen wie Eigeninitiative, Kooperations- und
Kommunikationskompetenz anzueignen. Im Rahmen des BLK-
Programms ,.Bildung flir nachhaltige Entwicklung™ sollen
Schiilerfirmen dazu beitragen, dass Schiiler/innen nachhalti-
ges Wirtschaften erleben. Das Themenheft der Zeitschrift des
BLK-Programms enthdlt einen Einflihrungsartikel, in dem das
Konzept der Schitlerfirmen erldutert wird, zahlreiche Berichte
aus der Praxis und einige Diskussionsbeitrige.

Betrachtet man die beschriebenen Praxisbeispiele aus der
Perspektive des Globalen Lernens fallen positiv die Schiiler-
firma ,,Tea Spoon® auf, die durch den Verkauf indischenTees
¢ine Verbindung herstellt zwischen Verbrauchem hier und
Produzenten im Siiden, und ein Fair-Handels-Projekt. In den
anderen Féllen beschrankt sich nachhaltiges Wirtschaften
allerdings auf 6kologische Aspekte. Die Auswirkungen welt-
wirtschaftlicher Verflechtungen in den Landern des Sitdens
werden nicht thematisiert.

Auch wenn es | nicht das Ziel ist, frithzeitig den Kapitalis-
mus in die Schule zu holen® (8.12), wird man den Eindruck
nicht los, dass viele Schitlerfirmen Schiller/innen vor allem
aufeinen im hohen Male flexibilisierten Arbeitsmarkt und die
Zukiinftige Rolle ais Unternehmer vorbereiten. Und auch dort,
wo es nicht ausdriickliches Ziel ist, ,,unternehmerische Tugen-
den® (S. 60) zu vermitteln, muss kritisch gefragt werden, was
Schitler lernen, wenn sie die globalisierte Wirtschaft aus-
schlieBlich aus Unternehmerperspektive kennenlernen. Wohl-
tuend ist deshalb der Diskussionsbeitrag der Gewerkschafterin
Marianne Demmer. Sie weist daraufhin, dass ,,auch Schiiler-
firmen einer padagogischen Logik und nicht etwa der Wirt-
schaftslogik folgen missen und stellt fest: ,,Dass man auf
diesen an sich selbstverstindlichen Grundsatz iberhaupt hin-
weisen muss, kennzeichnet auch schon das Problem.” (8. 63)
Zuzustimmen st ihren Kriterien, die eine Schiilerfirma erfiillen
muss, wenn sie dem Bildungsauftrag der Schule dienen soll:
demokratische Strukturen, soziale und dkologische Vertrig-
lichkeit auch in globaler Perspektive und Non-Profit-Orientie-
rung.

Diese Kriterien als Bedingung fiir pidagogisch sinnvoile
Arbeit einer Schitlerfirma vorausgesetzt, bietet das Heft Leh-
rern und Lehrerinnen einen guten Einblick in die Praxis von
Schiilerfirmen, Anregungen fitr die eigene Arbeit und Tipps
fitr die Griindung einer Schiilerfirma.

Barbara Asbrand
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Veranstaltungen

(red.) Tagung ,,Asian Communities in Europe®: In der
Tagungsreihe ,.Indische Wurzeln — Deutsche Heimat* wird
bet der diesjidhrigen Tagung vom 7.6.2002-9.6.2002 in Bad Boli
die Jugendkultur der Asian Communities in Europa im Zen-
trum stehen. Unter anderem sollen Musik, Theater, Literatur
aktiv inszeniert werden. Info: Doris Segatz, Tel. (07164/79-384,
Fax -1251; doris.segatzi@ev-akademie-boll.de

(red.) Asyl- und friedenspolitische Studienreise zur
Fliichtlingssituation an der ungarisch-dsterreichischen
Grenze: Uber die Fliichtlingssituation an den Grenzen der
Mitgliedstaaten des Schengener Abkommens ist wenig be-
kannt. Wie gehen Grenztruppen, Polizei und Sozialarbeit in
Ungarn und Osterreich mit dieser Thematik um? Wie findet
die Ausbildung von Friedensfachkréften der UNO in Burg
Schlaining statt? Die Reise findet vom 7.6.2002 bis 12.6.2002
in Koszeg/Ungarn in Kooperation mit dem dortigen Protes-
tantischen Studienzentrum statt. Info: Birgit Schatz, Tel. 07164/
79-217, Fax-1211; birgit.schatz@ev-akademie-boll.de

(red.) Tagung ,,Die Berliner Afrikakonferenz 1884%: Der
afrikanische Kontinent wurde 1884 in Berlin unter den euro-
piischen Kolonialmichten aufgeteilt. Die Folgen der damali-
gen Konferenz sind bis heute splirbar. Die Tagung vom
21.6.2002 bis 23.6.2002 in Bad Boll will zu einer neuen Sicht
auf den aftikanischen Kontinent anregen und versteht sich
als Beitrag zu einem neuen europiisch-afrikanischen Dialog,
Info: Helga Steck, Tel. 07164/79266, Fax 07164/791259; hel-
ga.steck@ev-akademie-boll.de

Medien

(red.) Terrorismus und gerechte Weltordnung: Das Heft
2/2001 der Zeitschrift Global Lernen greift die Terroranschlige
des 11. Septembers auf und liefert Bilder, Texte und Materiali-
en fiir den Unterricht. Ein Zeitungsausschnitt reflektiert die
Ursachen des Terrorismus. Eine Rede des Bundesprisiden-
ten Rau und eine Stellungnahme der Ministerin fiir Entwick-
lungszusammenarbeit Wieczorek-Zeul verweisen auf die Not-
wendigkeit einer gerechten internationalen Weltordnung. Be-
zug: Brot fiir die Welt, Stafflenbergstr. 76, 70184 Stuttgart, Tel.
0711721590, Fax-368

(red.) BLK-Programm ,,21%- Bildung fiir eine nachhalti-
ge Entwicklung: Die Broschiire zeigt die Vielfalt der Ideen
und Moglichkeiten der Beschiftigung mit der Agenda 21 und
ihren Themen im schulischen Kontext auf. Die verschiedenen
Projekte machen deutlich, wie Schulen zukunfisfihiger wer-
den konnen und Schiiler Gestaltungskompetenz erwerben
konnen. Bezug: Freie Universitidt Berlin, Amimallee 9, 14195
Berlin, 030/83856-449; Fax -848; www.blk2 1.de; info@blk2 1 .de

(red.) welthaus bielefeld: Im Info 3/2001 wird das Schwer-
punktthema Globalisierung in vier grundlegenden Beitrigen
reflektiert. AuBerdem werden sechs Auslandsprojekte vorge-

stellt, fiir die das Welthaus Bielefeld um finanzielle Unterstiit-
zung bittet. Die Kunst- und Kulturarbeit als Chance der Be-
gegnung im Welthaus Bielefeld bildet den dritten grofen Be-
reich dieses Heftes. Dem Heft liegt eine Liste der Publikatio-
nen — mit Bilderbiichern, Unterrichtsmaterialien, Postern und
Folien — des Welthauses Bielefeld bei. Bezug: Welthaus
Bielefeld, August-Bebel-Strafe 62, 33602 Bielefeld, Tel. 0521/
98648-0, Fax 0521/63789, welthaus@aol.com, www.welthaus.de

(red.) BAOBAB —-Materialien & Medien zum Globalen
Lernen: Das Heft 3/2001 stellt die Herausforderungen, die
sich durch religids-plurate Gesellschaften ergeben, in den
Mittelpunkt. Die Auswahl an verleihbaren Materialien und
Medien regt zu einer vertieften Beschifiigung mit den unter-
schiedlichen religitsen Traditionen an, deren Ziel ein besse-
res gegenseitiges Verstdndnis und Toleranz ist. Bezug: Ent-
wicklungspolitische Bildungs- und Schulstelle, Berggasse 7,
A-1090 Wien, Tel. 0043/1/3193073, Fax 0043/1/3193073290,
www.globaleducation.at, service(@baobab.at

(red.) Medienkatalog ,,Jugend fiir Toleranz und Demo-
kratie®: Die Mediotheken Miinchen, Augsburg, Niirnberg
und Wiirzburg wollen mit ihrem Medienkatalog Impulse fiir
die Diskussion tiber Demokratie und Toleranz geben. Die ver-
schiedenen Aktivitdten der Jugendarbeit sollen mit Dokumen-
tationen, Animations- und Spielfilmen zu verschiedenen
Themenbereichen (Zivilcourage wagen, Gewalt: Gegen-Ge-
walt, Toleranz — iiben, Vor-Urteile, Miteinander — leben) un-
terstiitzt werden. Bezug: Landesmedienstelle Bayern, Dietlin-
denstr. 18, 80802 Miinchen, Tel. 089/381609-0, Fax 089/304349;
www.landesmediendienste-bayern.de

(red.) Arbeitskreis . Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
— Globales Lernen® in Niedersachsen: Die Dezemberaus-
gabe von ,welt & schule beschiftigt sich im Rahﬁiep von
globalem und interkulturellem Lernen mit Perspekti\tfen“’fech—
sel. Die Fahigkeit zur Wahmehmung der eigenen Perspektive
und zum Perspektivenwechsel kann durch die Vermittlung
interkulturelter Kommunikations- und Handlungsfihigkeit
gefordert werden. Durchgetiihrte Projekte zur Férderung per-
spektivischer Wahmehmung werden vorgestellt. Bezug: Pro-
Jjektbiiro Stid-Nord in der Bildungsarbeit VNB/VEN; Bahn-
hofstr. 16;49406 Bamstorl, ... 03442/991027; Fax 05442/2241,
barnstorfi@vnb.de

(red.) Misereor ,, Lehrerforum®: Hintergrund der Novem-
ber-Ausgabe (Nr.43) des Lehrerforums (,, Tinte auf trockener
Erde™) ist ein Schulentwicklungsprojekt im siidlichen Bolivi-
en, das einleitend vorgestellt wird. Wihrend des Projekts ent-
standen Texte von Kindern, die von ihrem Lebensalltag in
Bolivien, von ihren Gefiihlen, Sehnsiichten und Wiinschen
erzihlen. Ausgewdhlte Texte sind im Lehrerforum abgedruckt.
Bezug: Misereor Medienproduktion, Boxgraben 73, 52064 Aa-
chen, Tel. 0241/47986-0; mvg@misereor.de

(red.) Stidwind 9-12/2001: Die drei Ausgaben (September
- November) haben als Themenschwerpunkte: Rohstoff Erd-
8l, Mega-Stauddmme und Globaler Widerstand. Bezug: Stid-
wind Agentur, Domplatz 21, A-7000 Eisenstadt, Tel. 0043/2682/
756-60, Fax -51

(red.) fluter: Die Bundeszentrale fiir politische Bildung gibt
mit der Zeitschrift ,.fluter” eine neve Jugendzeitschrift heraus.









