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EDITORIAL

Liebe Leserinnen und Leser,

Im Juni 1997 haben die Vereinten Nationen in
einer Sondersitzung der Generalversammlung
Zwischenbilanz gezogen: Was war inden fiinf
Jahren nach Rio erreicht worden? Wie wurde
die Agenda 21 umgesetzt? Die Ergebnisse fie-
len erniichternd aus. Die globale Umweltsituation
~ hatsich - allen Vereibarungen von Riozum Trotz
- weiter verschlechtert, die negativen Gesamt-
trends haben sich fiir die meisten umwelt-
belastenden Faktoren fortgesetzt (Treibhaus-
gasermissionery, Lufl-und Wasserverschmutzing,
Desertifikation, Artensterbenetc.). Und im Blick
auf die wirtschaftliche und soziale Entwicklung
mubile die Zwischenbilanz zu einem nicht min-
der dramatischen Ergebnis kommen. Dieunglei-
che Entwicklung in Nord und Std sowie die
Armut der Bevolkerungsmehrheit im Stiden zith-
lenzu denHauptursachen der globalen Umwelt-
schiden, stellte die Brundtland-Koemmission
schon 1987 fest. Doch die sozialen Gegensiitze
haben sich laut dem Bericht des Entwicklungs-
programmes der Vereinten Nationen (UNDP)
von 1996 wetter verschirft. Auch bei den wei-
teren Weltkonferenzen dieses Jahizehnts, der
Weltbevilkerungskonferenz in Kairo 1994, dem
Fravengipfel in Beijing 1994 oder dem Welt-
sozialgipfel in Kopenhagen 1995 waren Mal3-
nahmen vereinbart worden, die diese Ungleich-
heit wenigstens abmildern sollten. Doch heute
sind die reichen Staaten immer weniger bereit,
zum intemnationalen sozialen Ausgleich beizutra-
gen. Der Anteil der Mittel fur die 6ffentliche
Entwicklungszusammenarbeit am Sozialprodult
der OECD-Linder1st in den letzten Jahren auf
einen historischen Tiefstand gefallen.
Schwerwiegende Versiiumnisse sind nicht nur
m Politik und Wirtschaft, sondern auch im Be-
reich der Bildung zu verzeichnen. Das Kapitel
36 der Agenda 21 enthilt konkrete Empfeh-
lungen und Verembarungen fiir eine Erzichung
zur nachhaltigen Entwicklung und zur Mobili-
sierung des 6ffentlichen Bewultseins. Die inzwi-
schen vorliegenden Linderberichte belegen, dafy
manche Staaten in Siid und Nord diesen
Bildungsaufirag von Rio weitaus emster genom-
men haben, als dies bislang in Deutschland der
Fallist. Unfreiwillig liefert anch die Kultusmini-
sterkonferenz (KMK) einen Beleg fur diese
These. In der KMK- Versffentlichung , Schuli-
sche Umwelterziehung in Deutschland” - immer-
hin fand die entsprechende Sitzung der KMK
vier Monate nach Rio statt - ist zwar viel von
Umwelt, von der Komplexitit der Umwelt-
probleme und vom Schutz der Natur die Rede,

aberan keiner Stelle findet sich ein Hinweis aul’
die Ungleichgewichte in der weltweiten Fntwick-
Inng oder auf die Nord-Sud-Bezichungen. Von
der Verwirklichung der Integration von Umwelt-
und Entwicklungserziehung, die in der Agenda
21 empfohlen wird, sind wir im deutschen Bil-
dungswesen offenbar noch weit entfernt.

Diese Ausgabe der ZEP mochte beleuchten, was
sich, sechs Jahre nach Rio, in verschiedenen
Lindern getan oder auch nicht getan hat, um
dem Bildungsaufirag der Agenda 21 Rechnung
Zutragen. Inwieweit aus dem neuen Leitbild ei-
ner nachhaltigen Entwicklung auch eine Neu-
orientierung der Umweltbildung folgen muf3,
skizzieren die Beitriige von Dieter Gross und
Gerhard de [Haan/Iriedrun Erben. Dietmar
Bolschos ntchterner Blick auf die empirische
Unterrichtsforschung mahnt demgegenitber zur
Bescheidenheit, was die Wirksamkeit der schu-
lischen Umwelterziehung anbelangt. Die Stér-
kenund Schwiichen des Bildungsgedankens in
der Agenda 21 kommentiert Christian Cray.
Trotz aller Versdumnisse und Fehlschlige mar-
kiert die Agenda 21 einen Meilenstein der in-
temationalen Politik. Hinter Rio fithrtkein Weg
zuriick: die Emsicht hat sich durchgesetzt, dal}
die anstehenden globalen Probleme nur durch
gemeinsame intermationale Anstrengungen be-
willtigt werden kénnen. Zur intemationalen Zu-
sammenarbeit gibt es im Zeitalter der
Globalisierung keine Alternative. Dies betrifli
nicht nur den Bereich der Umwelt- und
Entwicklungspolitik. Auch padagogischund bil-
dungspolitisch1st, worauf die Agenda 21 aus-
drucklich verweist, die Kooperation in grenz-
tberschreitenden Zusammenhingen gefordert.
Daher 1st auch der ZEP - nicht erst seit Rio -

* daran gelegen, die umwelt- und entwicklungs-

padagogische Diskussion im internationalen
Kontext in den Blick zu nehmen. Die Beitrige
von Colm Regan (Irland und Grofbritannien)
und (tiber) Karl Hendrik Robert (Schweden),
von Benito Fernandez (Bolivien), Meike
Wulfimeyer (Namibia) und Rajiv Vora (Indien)
illustrieren, in welch vielfiltiger Weise die Im-
pulseder UNCED 92 in pidagogischer Theo-
rieund Praxis in verschiedenen Regionen der
Weltumgesetzt werden. Wir hoffen, dal’ diese
Ausblicke auch die umweltpadagogische Dis-
kussion in Deutschland, das diesbeziiglich ge-
will keine Schrittmacherrolle beanspruchen
kann, 7u beleben vermégen.

Asit Datta/Klaus Seitz, Hannover und Stuit-
gartMdrz 1995

Liebe Leserinnen und Leser,

mit diesem Heft geht meine Zeitals Schriftleiter
(undlangjéhriger Herausgeber) zu Ende, 76 Hef-
te der ZEP sind in den vergangenen 20 Jahren
unter meiner Verantwortung erschienen. Die er-
sten Jahre habe ich die Hefte auf Schreibma-
schine getippt, mit der Schere in eine Form ge-
bracht und mit UHU auf ein Blatt Papier ge-
klebt, die Vorlage an einen bayerischen Dinik-
ker geschickt, dort mit dem Auto wieder abge-
holt, zu Hause emgetiitetund mit dem Handwa-
gen zur Dorfpost gefahren. In dem Mafle wie
meine berufliche Situation sich verbessert hat,
konnte ich zunchmend - insb. bei der techni-
schen Herstellung - aufdie Hilfe meiner Mitar-
beiter zurtickgreifen. Finige Namen sind hier
wichtig und sollten nicht vergessen werden,
wenn/falls eimmal eine Diplomarbeit iber die
Geschichte der ZEP geschrieben werden sollte:
Klaus Seitz, Heribert Hinzen, Amo Schappe,
Sigrid Gorgens, Annette Scheunpflug, Thnen al-
len danke ich sehr - ebenso wie den Redakti-
onsmitgliedemn, die itber viele Jahre hinweg den
Inhalt der ZEP eigenverantwortlich gestaltet und
geprigt haben. Die Redaktion war und st (per-
sonell) immer klein bzw. ttberschaubar (gewe-
sen), aber die wenigen Redaktionsmitglieder
vermochte es durch viel Engagement bis heute
das Projekt ZEP auf Dauer zu stellen, so dass
wir heute sagen konnen: die ZEP hat bis hente
berlebt. Uberlebt trotz mehrerer (abenteuerli-
chen) Verlagswechsel, trotz schmerzhafier Fluk-
tuationder Redaktionsmitglieder, trotz Non-Pro-
{it, trotz - oder gerade - wegen mehreren kon-
zeptionellen Wechseln. Sie 1st - was die Aufla-
genhohe und Abommentenzahl betriflt - klein ge-
blicben. Sie ist praktisch nicht gewachsen, denn
die Abonnentenzahl ist (mit geringen Schwan-
kungen) aufniedrigem Niveaw, konstant geblie-
ben.

Die Schriftleitung wird an Annette Scheunpflug
tibergehen. Dasverspricht Kontimuitit, und mog-
licherweise giltja auch hier die Erkenntnis, dass
man dann erfolgreich war, wenn man sich er-
setzbar gemachthat. [chhétte mir allerdings was
Form und Zeit des Ubergangs betrifTt, etwas
anderes gewiinscht - ein Ubergang, der nicht
ohne ein Risiko ist, das vermeidbar gewesen
wire. Ich hoffe, dass sich meine diesbeziigli-
chen Beflirchtungen als gegenstandlos erweisen
und wiinsche dem neuen Team mehr Erfolg als
dem alten.

Alfred K. Treml, 12. Mai 1998
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Dieter Gross

Umwelterziehung und
nachhaltige
Entwicklung

Bestandsaufnahme und
Umsetzungsmaoglichkeiten der
Vereinbarungen der Agenda 21 in der
Lehrplanentwicklung in Deutschland

Die Schulbildung unterliegt in vielen Staaten einem grund-
legenden pidagogischen ReformprozeB, der durch das neue
Leitbild einer ,Bildung zur nachhaltigen Entwicklung®
(Education for Sustainable Development ESD) geprigt ist.
Mit diesem Wandlungsprozeh sollen ein Wertewandel her-
beigefiihrt sowie Verhaltensmuster und Lebenseinstellun gen
vermittelt werden, die zur Bewiltigung lokaler und globaler
Probleme erforderlich sind. , Bildung zur nachhaltigen Ent-
wicklung™ ist kein eigenes Fach, sondern ein Unterrichts-
prinzip, gegriindet auf systemisch-holistisches Denken so-
wie verantwortungsbewufites Handeln. Wirtschaft, Gesell-
schaft und Umwelt sind dabei untereinander zu vernetzen
und deren Teilaspekte jeweils ganzheitlich und in globaler
Sicht zu betrachten.

Aus heutiger Sicht ist Umwelterziehung zwar eine wich-
tige Vorstufe der , Bildung zur nachhaltigen Entwicklung® -
gleichwertig ist sie aber nicht. Umwelterziehung zielt dar-
auf, Bewubtsein von 6konomischen, sozialen, politischen
und dkologischen Interdependenzen im Raum zu entwickeln,
um dem einzelnen zu erméglichen, Werte, Wissen, Verhal-
tensweisen, Engagement und Fertigkeiten zu erwerben,
Umwelt zu schiitzen und zu verbessern. Das verlangt eine
enge Verkniipfung verschiedener Dimensionen durch inte-
grierendes Denken und verantwortungsbezogenes Handeln.
Oft allerdings reduziert sich dies auf eine Art dogmatischen
Environmentalismus, der an individuelles, umweltgerechtes
Verhalten appelliert und in dessen Folge ,,Reparaturen® bzw.
Beitrage in Richtung einer technologicorientierten
Entlastungstkologie geleistet werden,

,Bildung zur nachhaltigen Entwicklung™ ist umfassender
als Umweltbildung und fordert die ganze Gesellschaft. Sie
muf als lebenslanger Prozeh mit dem Ziel begriffen wer-
den, jedem und jeder das Bezichungsgeflecht zwischen Wirt-
schaft, Gesellschaft und Umwelt bewuft zu machen, um
entscheidungs- und handlungsfihig zu werden. Im Mittel-
punkt stehen dabei: Werteorientierung, Verantwortungsethik,
Respekt fiir kulturelle Diversitit sowie die Verpflichtung,

sich fiir Frieden und Demokratie einzusetzen, Somit kommt
einer , Bildung zur nachhaltigen Entwicklung* an der Schwelle
zum 21. Jahrhundert und den damit verbundenen Herausfor-
derungen hohe Prioritit zu. Alle Fiicher und ihre Curricula
miissen daraufhin ausgerichtet werden. Mit einer blofien
»Umwandhmg® von Umwelterzichung in | Bildung zur nach-
haltigen Entwicklung™ ist es nicht getan.

Eine wachsende Zahl von Staaten billigt inzwischen der
Bildung ecinen hohen Stellenwert bei der Losung gegenwiir-
tiger und zukiinftiger Probleme zu. In der Agenda 21 wird
allein der Begriff , Education and training® 617mal verwandt,
nur , government” erscheint noch hiufiger. Im Riickblick anf
die 5 Jahre nach Rio (1992) ist auch die Erkenntnis gewach-
sen, dab es noch intensiverer Bildungsanstrengungen bedarf
und dah Bildung fiir die Umsctzung aller Kapitel der Agenda
21 unerlifBlich ist. Allerdings machte sich diesbeziiglich auf
der Sondergeneralversammlung der UN Kommission fiir
nachhaltige Entwicklung (CSD) eine gewisse Erniichterung
breit, als die Bilanz vorlag. Nahezu alle Teilnehmerstaaten
hatten ein country profile erstellt, in dem sie iiber jedes der
40 Kapitel Rechenschaft ablegten, Zum Kapitel 36 ,Forde-
rung der Schulbildung, des 6ffentlichen BewubBtseins und
der beruflichen Aus- und Fortbildung™ hat z.B. Deutschland
u.a. dargelegt (verantwortlich: BMU und BMZ): _In the area
of education, school curricula have been reviewed and revised
to address adequately environment and development as a
cross cutting issue at primary, secondary school, college
and university levels and in vocational schools.”

Die Diskrepanz zwischen dieser Feststellung und der Rea-
litit ist enorm. Wenn beispielsweise in Geographie-
lehrplinen fiir die Sek. Iund Sek. 1T kologische, konomi-
sche und soziale Fragen lediglich addiert, aber nicht gleich-
zeitig und gleichgewichtig , zusammengeschen™ werden, kann
man nicht von Bildung zur nachhaltigen Entwicklung spre-
chen. Dazu gehért auch, diese Dimensionen als integrale
Bezugspunkte des Nachhaltigkeitsdreiecks zu gewichten und
als wertebezogene Lernzicle in den Lehrplinen zu beriick-
sichtigen.

Bestandsaufnahme

Generell gesehen, haben alle Staaten grofie Schwierigkei-
ten, die Prinzipien von Umwelterziehung/Umweltbildung
sowie von Bildung zur Nachhaltigkeit angemessen umzuset-
zenbzw. Wege aufzuzeigen, wie die Diskrepanzen zwischen
Zielsetzungen, Lehrplan und Unterricht abzubauen sind. Noch
1992 stellte die Europaische Kommission fest, daf im Be-
reich der Umwelterzichung die Untersuchung der Umwelt
sich tiberwiegend auf die natiirlichen Lebensriume beschriin-
ke, die Zukunft der Umwelt cinseitig dargestellt werde, so-
wic unklare Zielsetzungen vorherrschien, die zu widerspriich-
lichen Aktionen fithren kénnten. In einer Bestandsaufnahme
des OECD-Projekts ,,Umwelt und Schulinitiativen® (ENSI)
aus dem selben Jahr wurde als Defizit insbesondere die feh-
lende Verkniipfung zwischen Wirtschaft und Umwelt in al-
len europiischen Lehrplinen festgestellt.

Grundsitzlich hat sich nichts gefindert. Die bisherigen
Fortschritte beschrinken sich auf die ,basic school
curricula® und auf Verbreitung von Unterrichtsmaterialien.
Forschungsergebnisse werden nach wie vor nur mangelhaft
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durch Padagogik-Institutionen rezeptiert. Die Ursachen hier-
fiir liegen nicht zuletzt in der fehlenden Erfahrung mit trans-
nationalen Entwicklungen und der Didaktikforschung. Vor
diesem Hintergrund hat das ,, Europiische Griine Forum®, eine
im Juni 1997 von der EU-Kommission ¢in gesetzte
Konsultativgruppe (European Consultative Forum on the En-
vironment and Sustainable Development), u.a. gefordert, das
BewuBtsein und die Kommunikation hinsichtlich der
Sustainability in der Offentlichkeit zu verbessern. Die Liik-
ke zwischen Wissenschaft und Unterricht macht es offen-
sichtlich schwierig, die Inhalte ciner .Bildung zur nachhal-
tigen Entwicklung® festzulegen, da diese sich auf Informa-
tionen griinden miissen, diec exakt, aktuell, unvoreingenom-
men und ficheriibergreifend sind. Diese Art Information
bendtigt jedoch linger, um aus den akademischen Zirkeln
hin zum Nichtspezialisten zu gelangen. Auf nationaler Ebe-
ne gab es zwar eine Reihe von Veranstaltungen der Deut-
schen Gesellschaft fiir Umwelterzichung e. V. (z.B. Iserlohn,
Schwerin), doch fehlte es immer an der konkreten Umset-
zung,

Es kommt hinzu, dab die Integration dieser Aspekte zur
Nachhaltigkeit in das Bildungssystem durch Planer, Lehrer
und Verwaltungsexperten behindert wird, dic weder mit der
interdiszipliniiren Vorgehensweise im allgemeinen noch mit
den Problemen von Umwelt und Entwicklung im besonde-
ren vertraut sind. Die Schlufifolgerung des UNO-Berichts
(Overall Progress Achieved since the United Nations
Conference on Environment and Development, Report of
the Secretary-General, Addendum: Promoting Education,
Public Awareness and Training 22. January 1997) laufen des-
halb darauf hinaus, das Bildungssystem, einschlieBlich der
Lehreraus- und -weiterbildung, von Grund auf zu reformie-
ren.

Wegen der allgemeinen Unzufriedenheit mit dem Status
quo erfahrt Umwelterzichung in Deutschland zur Zeit eine
sehr kritische Wiirdigung, die deutlich macht, daf die Schu-
len angesichts der zu erwartenden Probleme in neuer Ver-
antwortung stehen und Umwelterzichung daher neu definiert
werden muB. Man fordert neue Themen und Vermitthungs-
formen. Es stehen nicht nur einzelne Inhalte, sondern auch
iiberkommene Werte und iibergreifende Strukturen zur Dis-
position. Wissen ist zwar wichtig, weitere Dimensionen wie
Gefiihle, Handlungskompetenz und Wertvorstellungen miis-
sen hinzutreten, damit es zu umweltbewuBtem Verhalten und
Handeln kommt. Die Diskussion, wie das Leitbild einer nach-
haltigen Entwicklung im Bildungsbereich zu vermitteln sei,
setzte in Deutschland erst etwa ab 1995 ein. Die Ursachen
fiir die verzogerte Umsetzung lassen sich nicht allein mit
dem foderativen Bildungssystem erkliren. Ungleich stirker
fallen die allgemeinen Rahmenbedingungen ins Gewicht.

In einer Studie des Verbandes Deutscher Schulgeographen
e.V. (Umwelterziechung und nachhaltige Entwicklung; Be-
standsaufnahme, Umsetzungsméglichkeiten und Wege, Miirz
1997), die vor der UN- Sondergeneralversammlung allen
Schliisselministerien und Kultusministerien zu gegangen ist,
wurde an die Verpflichtungen erinnert, die sich aus der Agen-
da 21 zur Umsetzung des Prinzips Nachhaltigkeit im
Bildungsbereich ergeben und um Auskiinfie gebeten, inwie-
weit dies auf Landesebene geschehen ist, (z.B. durch Uber-

arbeitung der Lehrpline). Dariiber hinaus wurde auf Entwick-
lungen in anderen Landern verwiesen, die dem bereits ver-
starkt Rechnung getragen haben (u.a. USA, Japan, Austra-
lien, Dinemark, Osterreich und Finnland), sowie ein Mo-
dell vorgestellt, das die Implementation des Prinzips Nach-
haltigkeit in Lehrpliine ermoglicht.

Das Bundeskanzleramt und das Bildungsministerium be-
grifiten in ihren Stellungnahmen, daB der Verband als einer
der ersten Fachverbinde die Debatte nach Rio/92 und der
Agenda 21 konstruktiv fiir den schulischen Bereich aufge-
griffen haben. Auch Niedersachsen, Hamburg und Bremen
brachten das zum Ausdruck. Die Studie wird als hilfreich
angesehen, ,,Vollzugsdefizite® (Niedersachsen, Bremen)
werden insofern eingerdumt, als man die Agenda 21 und die
damit verbundenen Verpflichtungen z.B. im Bildun gsbereich
erst mit einiger Verspitung zur Kenntnis genommen hat.

»Vollzugsdefizite®?

Der Erwerb von Zukunfisfihigkeit durch Bildung erfor-
dert nicht allein hohe finanzielle Aufwendungen. Auch Staa-
ten mit geringeren Bildungsaufwendungen verfiigen iiber
Reformkompetenz und kénnen ihren Schiilerinnen und Schii-
lern das ,,neue Denken® vermitteln. Hier sei auf die aufse-
henerregende TIMSS-Studie verwiesen, die eine internatio-
nal vergleichende Untersuchung iiber die Mathematik-
kenntnisse von Schiilern der achten Klasse vorstellt. Deut-
sche Schiilerinnen und Schiiler belegten darin den 22. Platz.

Deutschland liegt mit seinen 6ffentlichen Ausgaben fiir
Bildung in Prozent des BIP seit 1980 unter 5 %, die Nieder-

lande, Schweden und die iibrigen skandinavischen Léinder bei
iiber 5 %. Was jedoch die Ausgaben je Schiiler angeht
(expenditure per student relative to GDP per capita - all levels
of education, 1994), so liegt Deutschland im Mittelfeld (30
%), nur Osterreich, Kanada, Schweden und die USA haben
héhere Aufwendungen, Japan (24 %) und die Niederlande
(22 %) liegen hinter Deutschland. Bei den Ausgaben pro
Schiiler der Sek. II (bezogen auf die Kaufkraft) lag Deutsch-
land 1994 sogar mit 6.160 US $ vor Schweden (5.500), Ja-
pan (4.580) und den Niederlanden (4.060) (OECD-
Database). Dies macht deutlich. daB es andere als finanziel-
le Griinde geben muB, die fiir den Erwerb von Zukunfts-
fihigkeit bestimmend sind, denn die Niederlande und J apan
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haben mit geringerem Aufwand mehr erreicht.

Das Zuriickliegen Deutschlands auf dem Bildungssektor
griindet sich u.a. auf mangelnde Kreativitiit und Innovations-
bereitschaft sowie Vorbehalten gegen Impulse von auben.

Mangelnde Innovationsbereitschaft

Bildungsminister Riittgers belegt eine den in den Verwal-
tungen héufig anzutreffende Spezies mit dem Namen , Be-
wihrungshelfer”. Fiir Glotz sind deutsche Rektoren und De-
kane zwar angesehen, aber allzuoft machtlos. Die Macht hiit-
ten Ziinfte (in der Regel zusammengebackene Cluster von
Ministerialriiten, Ordinarien und ..schlauen® Universitiits-
verwaltern). Und alle redeten zwar von ,.Globalisierung™,
doch Deutschlands hohe Schulen werden jeweils nur zu
Mittelzentren fiir die mittleren Jobs der jeweiligen Region.

Fehlende Weltoffenheit

Auf dem im September 1997 in Chambéry durchgefiihr-
ten 4. Europiischen Kongref fir Umwelterzichung
(Multidisciplinarity and Interuational Cooperation) waren
90 Vertreter aus 28 Nationen, lediglich ein Teilnehmer ei-
nes Fachverbandes aus Deutschland, kein einziger Reprii-
sentant aus der Bildungsverwaltung; die Niederlinder stell-
ten insgesamt 15 Teilnechmer.

Mangelndes Interesse an Auflendarstellung

Die offizielle Liste der Ansprechpartner fiir Curricula bei
der UNESCO enthilt bis heute keinen Namen eines deut-
schen Vertreters.

Wenn der deutsche Bildungsminister angesichts von
Globalisicrung und Internationalisierung , WeltofTenheit als
Qualifizierungsmerkmal™ postuliert, miifite in den Verwal-
tungen und anderswo ein Umdenkungsprozel einsetzen. Dort
werden jedoch gesellschaftliche, wirtschaftliche und 6ko-
logische Fragestellungen (Bildung zur Nachhaltigkeit) nach
wie vor nicht ausgiebig genug analysiert, beriicksichtigt und
verarbeitet.

Diese Selbstbezogenheit macht sich besonders in der feh-
lenden Wahrnehmung internationaler Entwicklungen bemerk-
bar.

Internationale Entwicklungen und nationale
Umsetzung

Das mangelnde Interesse an internationalen Entwicklun-
gen hatu.a. diesen ,lag™ im Bildungswesen entstehen lassen.
Wenn nicht auf KMK-Ebene, auf der allerdings seit 1975
keine kontinuierliche Beratung iiber Bildungskonzepte mehr
erfolgte, hiitten doch rechtzeitig in den Léiindern Beratungen
erfolgen miissen, wie den Forderungen der Agenda 21 nach-
gekommen werden kann. Der Blick ins Ausland hitte ent-
sprechende Impulse auslgsen kénnen. Zwei Beispiele seien
kurz vorgestellt. Sie lieBen sich beliebig erweitern mit ent-
sprechenden Hinweisen auf Irland (National Education
Strategy). die Niederlande, Norwegen, Finnland, Australien,
Kanada usw.

USA:
Der President’s Council on Sustainable Development
(PCSD) hat schon im Herbst 1994 auf einer in San Franciso

durchgefiihrten Tagung cine wegweisende Studie zu dieser
Thematik erarbeitet: ,,Education for Sustainability. An Agenda
for Action™ (ersch. 1996). Darin wurden die fiir diesen neu-
en Ansatz unabdingbaren Voraussetzungen formuliert, wie:
interdisziplinires Vorgehen, systemisches Denken und multi-
kulturelle und globale Perspektiven - sowie ihre jeweiligen
Ankniipfungspunkte zum Leitbild der Nachhaltigkeit aufge-
zeigt. Aktivititen, die in diese Richtungen zielen, wurden
sodann von der North American Association for Environ-
mental Education (NAAEE) und ihren Partnern in curriculare
Leitlinien iibertragen (Environmental Education Materials:
Guidelines for Excellence, 1996), die den Zielsetzungen des
National Education Goals Panel sowie der Bildung zur nach-
haltigen Entwicklung gerecht werden, z.B. in der Grundfor-
derung, Curricula sollten intergenerative und globale Ver-
antwortung vermitteln. Infolge dieser Sichtweise, aber auch
aus anderen Griinden, gewinnt die Geographie gegenwiirtig
in den USA cinen neuen Stellenwert als Kernfach des Un-
terrichts (vgl. National Research Council: , Rediscovering
Geography: New Relevance For Science and Society™, 1997),

Japan:

Anfang 1997 legte das Japanische Erziehungsministerium
auf 75 Seiten ein Bildungsmodell fiir das 21. Jahrhundert
vor: The Model for Japanese Education in the Perspective
of the 21st Century, MONBUSHO. Diese Studie analysiert
gegenwirtige Verdnderungen, um ein zukunftsfihiges
Bildungskonzept entwerfen zu kénnen. Einzeluntersuchungen
beschiftigen sich u.a. mit den folgenden Fragestellungen:

Das Bildungsmodell als Antwort auf soziale Verinderun-
gen,

[nternationalisicrung und Bildung,

Bildung und das Anwachsen der Informationsgesellschaft.

Bildung und dic Entwicklung von Naturwissenschaften und
Technologie,

Bildung und Umweltprobleme.

Eingeschlossen sind die daraus zu zichenden Konsequen-
zen, u.a. Querschnittscurricula und Integrated Studies. Erste
Reformen wurden bereits 1994 vorgenommen, als das Fach
Sozialwissenschaften an Japans Oberschulen durch Geogra-
phie, Geschichte und Staatsbiirgerkunde ersetzt wurde, da-
mit Schiilerinnen und Schiiler mehr Verstdndnis fiir Kultur
und Entwicklung anderer Linder sowie Einsichten in die
Rolle des Staates bei der Umsetzung des Prinzips nachhalti-
ge Entwicklung im nationalen und internationalen Bereich
gewinnen.

Eines der grundlegenden Anliegen der Studie ist, ange-
sichts des zunehmenden Spannungsfeldes von sozio-tkono-
mischen Aktivititen und cines fortschreitenden Bevilke-
rungszuwachses, dic Frage nach der Tragfihigkeit der Erde.
Um diese zu erdrtern, bedarf es der Zusammenarbeit und
des Bewultseins globaler Solidaritét, entsprechend mufs der
einzelne sich der Aufienwelt 6ffnen und sein Verhalten én-
dern, nach Gemeinsanikeiten in anderen Kulturen suchen.
Respekt vor ihren Traditionen und Werten entwickeln sowie
insgesamt mehr Verantwortung iibernchmen,

Diese Anderungen fithren gleichzeitig zu ciner héheren
Wettbewerbsfihigkeit, denn der neue Bildungsansatz liefert
die dafiir erforderlichen Schlisselqualifikationen (u.a.
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systemisches Denken, Perspektivenwechsel,
Verantwortungskompetenz). Dariiber hinaus wird auch die
Innere Schulreform auf dieses neue Denken angewiesen sein.

Deutschland:

Solche Uberlegungen werden inzwischen auch in Deutsch-
land angestellt, allerdings nur in bezug auf dic Wirtschaft.
Die Bundesregierung verabschiedete im Februar 1997 eine
Handlungsstrategic zur nachhaltigen Entwicklung, in der ihr
die Umsetzung dieses Leitprinzips vor dem wachsenden in-
ternationalen Konkurrenzdruck fiir den Wirtschaftsort
Deutschland ausdriicklich geboten erscheint, weil dadurch
Gestaltungsraume erdffnet werden, die zur Schaffung zu-
kunfissicherer Arbeitsplitze zu nutzen sind (vgl. Kabinetts-
beschluf zum Bericht der Bundesregierung vom 19.02.1997
~Aufdem Weg zu einer nachhaltigen Entwicklung in Deutsch-
land™).

Abgesehen davon gibt es fiir den Bildungsbereich die fol-
genden Empfehlungen der KMK: Interkulturelle Bildung und
Erziehung in der Schule (25.10.1996) und ,.Eine Welt/Drit-
te Welt™ in Unterricht und Schule (28.02.1997). Darin fehlt
allerdings eine angemessene Analyse der Gegebenheiten
sowie die Einbeziehung zukunftsrelevanter Spannungsfelder
mit den entsprechenden SchluBfolgerungen fiir das Bildungs-
wesen und die globale Sicht. Der Eine-Welt-Ansatz wird nicht
schliissig umgesetzt und das Prinzip Nachhaltigkeit wird nach
wie vor nicht sachgerecht einbezogen: Es wird entweder nur
auf wirtschaftliche Nachhaltigkeit abgehoben, oder ékono-
mische, 6kologische und gesellschaftliche Dimensionen
werden lediglich isoliert nebeneinander gestellt. Mit dieser
Schwerpunktsetzung, iiberwiegend auf Wissensvermittlung
gerichtet, verfehlen die Empfehlungen auch eine zukunfts-
bezogene Forderung der deutschen Wissenschaftsforschung,
Aktivititen verstirkt vom Systemwissen auf das Ziel- und
Transformationswissen zu lenken.

Was den Eine-Welt-Ansatz angeht, auch Teil der Agenda
21, so wird in der Empfehlung . Interkulturelle Bildung und
Erzichung in der Schule™ vornehmlich das ,Andere”, das
,Fremde" betont (S.5) und nicht das Gemeinsame. Selbst in
dieser Hinsicht bliecb man weit hinter den aktuellen Erkennt-
nissen zuriick. Eine in Auftrag der UNESCO tiitig geworde-
ne Kommission unter dem Vorsitz von Jacques Delors hat
1996 im Rahmen des Reports - .International Commission
on Education for the Twenty-first Century™ - Leitlinien fiir
ein zukiinftiges Bildungssystem festgelegt, die helfen sol-
len, jeweils unter Beriicksichtigung der landesspezifischen
Gegebenheiten, das Modell , nachhaltige Entwicklung® um-
zusetzen. Das Reformprogramm ruht auf vier Siulen;

1. Lernen, in Gemeinschaft zu leben,

2. Lernen zum Wissenserwerb,

3. Handlungsbezogenes Lernen,

4. Lernen, zu sein™; Selbstbewuftsein lernen.

Den hochsten Stellenwert rdumt die Kommission dem
Lernen, in Gemeinschaft zu leben ein, weil sich der einzel-
ne zunehmend einem Spannungsfeld ausgesetzt sieht, das ihn
mit nationalen und globalen Problemen. mit den negativen
Folgen von Globalisierung und Regionalisicrung sowie mit
einander sich ausschliefenden Werteentscheidungen kon-

frontiert. Dabei bedeutet Lernen, in Gemeinschaft zu leben
jedoch mehr als Toleranz gegeniiber dem anderen. Es be-
deutet, den anderen verstehen zu wollen, um im gegenseiti-
gen Respekt zusammen zu leben. , Wenn wir das wollen, so
miissen wir uns mit der Geschichte, der Geographie, der
Sprache und dem Denken (Philosophie) anderer Kultur-
rdume auseinandersetzen“ (Delors), d.h. Kenntnis von und
Verstidndnis fiir andere Kulturriume gewinnen. Diese Auf-
fassung beginnt sich in den Liindern durchzusetzen, die im
besonderem Mabe der Globalisierung ausgesetzt sind, sich
ihr aber auch stellen (USA, Japan, GroBbritannien), indem
sie beispielsweise die Anteile der Ficher Geographie und
Geschichte an der Stundentafel betriichtlich erweitert ha-
ben.

Umsetzungsmaiglichkeiten des Leitbilds
mnachhaltigen Entwicklung ,, in Lehrpliinen

Zur Umsetzung des Leitbilds ,, Nachhaltigkeit* gehort, aus-
gehend von der Gesamtvernetzung von Okologie, Okono-
mie und sozialer Gerechtigkeit (Gesellschaft), auch die
rdumlich-zeitliche Dimension, nidmlich , Nachhaltigkeit*
interregional bzw. global und intergenerativ zu schen. Dies
gilt ebenso fiir die schulische Bildung, z.B. bei der Erstel-
lung von Lehrplinen, die verstirkt verantwortliche und werte-
orientierte Entscheidungen erméglichen sollen. Deshalb sind
bei der Vermittlung von Umwelterzichung und ,Bildung zur
Nachbhaltigkeit™

1. neben der geodkologischen Thematik und Problematik
die kulturriumliche und 6konomische in ihren wechselsei-
tigen Zusammenhangen zu behandeln: Prinzip Vernetztheit
und systemisches Denken,

2. die Prinzipien der Nachhaltigkeit, die Balance von Oko-
nomie und Okologic und dic Problematisierung der tech-
nisch-6konomischen Machbarkeit besonders zu beachten
sowie

3. aufsicheren und griindlichen Kenntnissen und Einsich-
ten aufbauend, auch VerantwortungsbewubBtsein, zielgerich-
tete und zweckmiifiige Handlungsbereitschaft zu wecken und
zu fordern, um Zukunftsfihigkeit zu erlangen,

Um Zukunfisfihigkeit zu erlangen, sind grundlegende
Reformen insbesondere auch im Bildungsbereich erforder-
lich. Inwieweit sich dies in den Lehrplinen spiegelt, bleibt
abzuwarten, zumal die Politik gegenwiirtig intensiver mit den
Problemen der Globalisierung und der zunehmenden Arbeits-
losigkeit beschiftigt ist als mit ,Bildung zur nachhaltigen
Entwicklung”, obwohl gerade sie der Schliissel ist, um die-
sen neuen Herausforderungen begegnen zu kinnen. Zahl-
reiche Staaten haben ihre Bemiithungen zur Umsetzung der
Agenda 21 mit konkreten Ankiindigungen verbunden. Das
Earth Summit Watch Institut (Washington, D.C.) iiberpriift,
inwieweit sich diese Zusagen mit der Realitit decken, und
bewertet dies, z.B. bezogen auf Deutschland: ,,In Germany,
there was recognition of the need for structural changes to
achieve sustainable development, but no action was taken.”
In dieser Hinsicht steht Deutschland aber nicht allein.

Dieter Gross, Berlin, ist Fachreferent fiir Umweltbildung und Sustainable
Development im Verband Deutscher Schulgeographen e.V.
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Dietmar Bolscho

Bedingungen und
Hindernisse von
Umweltbildung

Erkenntnisse aus der empirischen
Forschung zur schulischen
Umweltbildung

Die Umweltbildung ist hervorgegangen aus Naturschutz-
und Umweltschutzunterricht und der sich daran anschliefen-
den Umwelterziehung. Sie kann in ihrer heutigen Auspri-
gung als etablierter fiicher- und diszipliniibergreifender Auf-
gabenbereich fiir alle Bildungsbereiche und -stufen gelten.
Wie so oft in Politik, Gesellschaft und Wissenschaft muf
man jedoch zwischen Anspruch und Wirklichkeit differen-
zieren. Auf der Ebene des Anspruchs hat sich die Umwelt-
bildung in einer relativ kurzen Zeit, nimlich seit der Rio-
Konferenz 1992, dem Leitbild der ,,Nachhaltigen Entwick-
lung® nicht nur geoffnet, sondern nahezu vollstindig ver-
schricben. So gibt es Uberlegungen, Umweltbildung in , Bil-
dung fiirr Nachhaltige Entwicklung” umzutaufen.

Alltagserfahrungen und -wahrnehmungen deuten jedoch
aufeine erhebliche Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirk-
lichkeit von Umweltbildung in allen Bildungsbereichen hin.
Es gibt empirische Hinweise auf Verschulungstendenzen in
der aufierschulischen Umweltbildung, die ja gerade die
,, Verkopfung®™ schulischen Lernens iiberwinden will; auf
Entpolitisierungstendenzen in der Erwachsenenbildung: nur
das Praktische ist gefragt; auf das Nischendasein von Bil-
dungsarbeit von Umweltorganisationen oder auch darauf, dab
die Maxime: , Act locally, think globally* in der Praxis we-
nig umgesetzt ist.

Die allgemeinbildenden Schulen sind empirisch am griind-
lichsten auf quantitative und qualitative Ausprigungen von
Umweltbildung untersucht worden. Da die Schule dariiber
hinaus zum einen die Bildungsinstitution mit der groBten
Reichweite ist und zum anderen den héchsten Grad an
Formalisierung und Regulierung aufweist, lassen sich an die-
sem Bildungsbereich die Bedingungen und Hindernisse von
Umweltbildung am deutlichsten aufzeigen. Tendenziell sind

die Erkenntnisse aus der schulischen Evaluationsforschung
zur Umweltbildung fiir andere Bildungsbereiche vergleich-
bar.

1. Curriculare Muster

Es ist eine hin und wieder auch in professionellen pid-
agogischen Kreisen zu hérende Verallgemeinerung, schuli-
sche Umweltbildung umfasse lediglich naturwissenschaft-
liche Ficher, vor allem Biologie. Dies ist zwar in einer er-
sten Phase neuerer Umwelterzichung - Ende der siebziger
bis Ende der achtziger Jahre - zu weiten Teilen der Fall ge-
wesen: Unsere Studie von 1985 bestiitigt, dab fast zwei Drit-
tel der Umweltthemen der Biologie, Physik und Chemie
zugeordnet werden konnten. Spitere Studien (1991, 1996)
zeigen aber, daB nicht-naturwissenschaftliche Ficher (Erd-
kunde, Politische Bildung, Arbeitslehre/Wirtschaft, Religi-

on, Deutsch) entscheidend aufgeholt haben: Gegenwiirtig
umfassen beide Féichergruppen jeweils etwa die Hilfte um-
weltbezogenen Unterrichts. Insofern hat schulische Umwelt-
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bildung auf den gesellschaftlichen Diskurs reagiert: Dic
Umweltentwicklung wird nicht mehr allein und vorrangig als
technisch-naturwissenschaftliches Problem gesehen, dem
mit den richtigen Maflnahmen auf dieser Ebene zu begeg-
nen sei, sondern es sind gleichermalhen gesellschaftliche
Zusammenhiinge in den Blick zu nehmen. Im Kontext der
Nachhaltigkeitsdebatte stchen dafiir die Begriffe Effizienz
- also auf technischen Fortschritt setzen, um weniger Res-
sourcen zu verbrauchen - und Suffizienz - also die
Wirtschafts- und Konsumformen im Sinne der ,,Geniigsam-
keit” grundlegend zu dindern.

Eine curriculare Offnung im Rahmen fachorientierter
schulischer Umweltbildung kann also immerhin als innova-
tiver Impuls festgehalten werden, Dem steht gegeniiber, daf
cine .Umverteilung™ von Umweltthemen auf ein groferes
Spektrum von Fichern lediglich ein erster Schritt ist. In (Um-

welt-) Wissenschaft und Politik wird jedoch zunehmend
deutlich - und auf der programmatischen Ebene auch gefor-

der schulischen Ebene in Fichern herausgebildet haben, nicht
mehr angemessen sind, der Komplexitit von Umwelt-
problemen gerecht zu werden. Wic steht es also um Inter-
disziplinaritit bzw. ficheriibergreifende Umweltbildung?
In dieser Hinsicht ist ein Stillstand in der Entwicklung
schulischer Umweltbildung festzustellen: Der Anteil ficher-
libergreifender Umweltbildung hat im Vergleich der heran-
gezogenen empirischen Studien zwar leicht zugenommen,
er ist aber bei einem Anteil von ca. 20 % stehengeblieben.
Die Griinde liegen auf der Hand: Schule ist in ihrer
curricularen Struktur - ungeachtet modellhafter Versuche und
Initiativen, in denen Fachperspektiven iiberschritten werden
- fachorientiert geblieben. Ficheriibergeifende Aufgaben-
bereiche, zu denen Umweltbildung neben anderen zihlt, ver-
mogen diese Grundstruktur offenbar nicht aufzubrechen.
Dazu bedarf es Innovationen, die ..am System ansetzen™, etwa
der Lehrerausbildung oder der
Organisationsmuster von Unterricht.

2. Organisationsformen

Curriculare Muster und organisatorische
Formen von Umweltbildung bedingen sich
gegenseitig: Dem in Fichern segmentier-
ten (Umwelt-)Unterricht folgt die rigide
Zeiteinteilung in Einzel- und Doppel-
stunden. Andere Organisationsformen sind
zwar in der Schule durchaus zu beobach-
ten, ihr Status ist aber, je nach Schulstufe
und Schulart, eher mariginal, wie etwa das
Lernen in Projekten oder Zukunfts-
werkstitten. Gleiches gilt fiir die vielfach
proklamierte Offnung der Schule und fiir
gemeinwesenorientierten Unterricht. Die-
se Situation wird fiir schulische Umwelt-
bildung durch unsere empirischen Studien
bestiitigt, allerdings ist eine geringfiigige
Zunahme offener und innovativer Organi-
sationsformen zwischen 1986 und 1991
festzustellen: So wurden 1985 iiber 80 %
aller umweltbezogenen Themen in Einzel-
oder Doppelstunden behandelt und ledig-
lich 20 % in projektorientierten Formen in
Verbindung mit aufierschulischen Erkun-
dungen. Dieses Verhiltnis stellt sich 1991
70 : 30 dar. Bemerkenswert, dah die in die
1991er Untersuchung einbezogenen Mo-
dellversuche zur Umweltbildung cine weit-
aus héhere Ausprigung offener und inno-
vativer Organisationsformen aufweisen.
Man kénnte meinen, diese Situation erklirt
sich mit den weitaus besseren Rahmenbe-
dingungen von Modellversuchen. Dies ist
jedoch, wie wir aus anderen Daten der Stu-
dien wissen, nicht unbedingt der Fall. Als
entscheidender Grund erweist sich die stér-
kere Kooperation zwischen Lehrkriiften in
Modellversuchen und der damit verbundene Erfahrungsaus-
tausch. Dies fiihrt hin zur Frage nach den Qualifikationen

dert -, dah Denkmuster, wie sie sich in Disziplinen und auf der Lehrenden.
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3.Qualifikationen der Lehrenden

Man muf davon ausgehen, dab in der Ausbildung und in
den ersten Jahren des Erwerbs unterrichtspraktischer Fer-
tigkeiten und Fihigkeiten der jetzt titigen Lehrkrifte Um-
weltbildung noch keine wesentliche Rolle spielte, ja, auber-
halb der Biologielehrerausbildung so gut wie nicht vorkam.
Diese Generation der Lehrkrifte, die in den meisten
Schulbereichen kaum durch jiingere Lehrkriifte innovative
Impulse erhielt, hat sich Umweltbildung mehr oder wenig
autodidaktisch aneignen miissen.

Um so gréfiere Bedeutung kommt daher der Fortbildung
zu. Was fiir andere Berufsbereiche in weitem MaBe selbst-
verstindlich ist, auf neue Herausforderungen mit
Qualifizierungsmafnahmen zu reagieren, gilt fiir den schu-
lischen Bereich leider nicht: Zwischen 1986 und 1991 be-
wegt sich die Beteiligung an Lehrerfortbildungsveranstal-
tungen zwischen 16 % und 18 % der Befragten. Dabei be-
ziehen sich diese Prozentzahlen auf die Teilnahme an einer
Veranstaltung in drei Jahren. Von daher ist es um so erstaun-
licher und es spricht fiir das Engagment einzelner Gruppen,
daB Umweltbildung iiberhaupt den jetzigen Stand erreicht
hat. Dabei konnen wir unter Bezug auf die bereits erwihnten
und in die Untersuchung (von 1991) einbezogenen Modell-
versuche - in denen Beteiligung an Fortbildung weitaus ho-
her ist (iiber 40 %) - einen Zusammenhang zwischen Teil-
nahme an Fortbildung und angemessener Umweltbildung ver-
weisen.

4. Wirkungen von Umweltbildung

In einer 1995 begonnenen und gegenwirtig noch nicht
vollstindig ausgewerteten Studie zur Wirksamkeit schuli-
scher Umweltbildung (zum Design und zum herangezoge-
nen Handlungsmodell vgl. Bolscho 1998 und im Druck)
wurden Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe nach
ihrer Wahrnehmung sowohl der Umweltsituation als auch
der Bedeutung von Umweltbildung befragt.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, daB der institutionelle
Kontext einer Schule nicht so sehr entscheidend dafiir ist,
wie und ob Motivations- und Handlungsstrukturen bei Ler-
nenden durch Umweltbildung angelegt werden. Zwischen
dem sozialen Kontext einer Schulklasse und der Beginflus-
sung von Motivationen und Handlungsbereitschaften lassen
sich jedoch deutlichere Zusammenhinge erkennen. Dies
bedeutet, daf die heute meist groffien und ,,anonymen* Schul-
systeme als Ganzes offenbar zu wenig »okologisiert”™ sind,
um Motivation und Handlungsbereitschaften zu beeinflus-
sen. Sobald jedoch der soziale Bezugsrahmen iiberschauba-
rer wird - wie eben in einer Schulklasse -, wirken Umwelt-
bildungsangebote stirker. Pointiert gesagt: Ob jemand die-
se oder jene Schule besucht, ist wenig entscheidend fiir sei-
ne Motivation und Handlungsbereitschaft, umweltgerecht zu
handeln. Werden aber in einem kleineren sozialen Rahmen
Unterrichtsarrangements konkrete Anregungen vermittelt,
wirkt ihr Vorbildcharakter stiirker. Diese Tendenz wiederum
libt sich auf die angesprochenen Organisationsmuster von
Schule zuriickbeziehen: Die sozial differenzierten Lern-
arrangements sind gefragt, wie etwa Arbeitsgemeinschaf-
ten, Projektgruppen.

5. Ausblick

Es sind die Systeme, von deren Bedingungen das Gelin-
genvon Umweltbildung abhéingt. So kénnte man die empiri-
schen Erkenntnisse zur Situation schulischer Umweltbildung
zusammenfassen. Mit der von der Bildungskommission
Nordrhein-Westfalen (1995) ins Gesprich gebrachten For-
mel ,Haus des Lernens™ ist die Richtung angedeutet, in die
auch Umweltbildung sich entwickeln miifte, damit die seit
langem geforderten didaktischen Kriterien von Umwelt-
bildung Handlungs-, Situations- und Problemorientierung in
stirkerem MaBe als bisher Eingang in die Praxis finden kén-
nen. Dann wiire die Schule ,.ein Ort, an dem Zeit gegeben
wird zum Wachsen™, ein Ort, _.dessen Riume einladen zum
Verweilen, dessen Angebote und Herausforderungen zum
Lernen, zur selbsttitigen Auseinandersetzung locken®
(Bildungskommission 1995, S. 86). Bezogen auf Umwelt-
bildung ginge es dann darum, daB Lernende ihre Wahrneh-
mungen der Umweltsituation einbringen und ihre Handlungs-
optionen in ihrer Lebenswirklichkeit erproben kinnen.
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Die Umweltbildung steht vor grofien Verdnderungen -
ausgeldst durch eine breite Debatte um das neue Leithild
der ,, Sustainable Development . Die Auffassung setzt sich
durch, daf3 die heutigen Formen des Wirtschaftens, des
Konsums, der Mobilitdt und der sozialen Ungleichheit,
die unsere Gesellschaft nach wie vor prdgen, nicht fort-
geschrieben werden kinnen. Unter dem Begriff . nachhal-
tige Entwicklung " steht ein neues Entwicklungskonzept
zur Diskussion, das auch der Unnveltbildung neue Pep-
spektiven erdffnet. Ausgehend von einer kurzen Bestands-
aufinahme der Umweltbildung werden im folgenden Bei-
trag die anstehenden Innovationen im Bereich der Um-
weltbildung vor allem im Blick auf die Schulprofilbildung
und die Idee der Partizipation beleuchet.

Eine erniichternde Zwischenbilanz

Wie ist es um die Umweltbildung derzeit bestellt? Die
Frage ist nicht einfach zu beantworten, da mit Ausnahme des
schulischen Sektors und des Bereiches der Volkshochschu-
len nur wenige fundierte Daten vorliegen (vgl. Synopse zum
Stand der Umweltbildung in Deutschland: de Haan u.a. 1997;
fiir den schulischen Sektor: Eulefeld u.a. 1988; 1993; Rode
1997).

Auffillig ist zuniichst die geringe Quantitit, die der Um-
weltthematik in den Bildungsbereichen zukommt. Im Durch-
schnitt wird nur etwa 1 % der gesamten Unterrichtszeit fiir
Umweltthemen aufgewandt. Das Ergebnis muf erstaunen,
denn es widerspricht sowohl dem Stellenwert, der den Um-
weltthemen in den Lehrplinen zugedacht ist, wie der Be-
deutung, die der Okologieproblematik in der Offentlichkeit
zugewiesen wird.

Konzentriert man den Blick auf die verhandelten Themen,
so werden diese von den Naturwissenschaften dominiert.
»Wasser”,  'Wald™,  Luft",  Okosysteme™ und .Garten* dek-
ken den gréBten Bereich der Themen ab. | Globale Themen*
beschrinken sich weitgehend auf den Treibhauseffekt u. .
Es wird deutlich: Die . griinen” Themen, Naturerfahrung und
-erkenntnis und die Beschiftigung mit den gefihrdeten Um-
weltressourcen markieren den Kern der derzeit praktizier-
ten Umweltbildung. Im schulischen Bereich findet Umwelt-
erzichung vor allem im Biologieunterricht statt.

Wenn wir jedoch an den hohen Energieverbrauch, an die
Problematik des Verkehrs, an die Expansion der Stidte, de-
ren Versorgung und Entsorgung oder an die Frage nach dem
Zusammenhang zwischen Umwelttechnik, Wirtschaft und
Arbeitsplitzen, an die Bezichungen zwischen hochindustria-
lisierten Lindern und der Dritten Welt denken, dann liegt
die Beschiftigung mit dem Wald, dem Schulgarten, ja der
ganzen naturnahen Biologie eher am Rande der éffentlichen
Umweltdebatte. Jene tkologischen Bereiche, denen derzeit
vor allem die 6ffentliche Aufmerksamkeit gilt, sind in der
schulischen Umweltbildung nur schwach vertreten (vgl. Eule-
feld u.a. 1993; de Haan u.a. 1997).

Insgesamt gesehen etabliert sich die Okologiethematik im
Bildungsbereich derzeit nur auf niedrigstem Niveau. Es do-
minieren Naturwissenschaften und Technik, es mangelt an
sozialwissenschaftlicher Durchdringung der Okologie, es
fehlt eine stabile Position. Zudem ist der interdisziplinire
Charakter der Okologie nicht hinreichend beriicksichtigt.

Gerhard de Haan/Friedrun Erben

Bildung fiir
Nachhaltigkeit

Perspektiven einer zukunftsweisenden
Umweltbildung

Umweltbildung findet immer noch eher zu besonderen An-
lidssen oder nebenbei statt, sie hat noch keinen wesentlichen
Einflub auf den gesamten Alltag der Kinder und Jugendli-
chen.

Perspektiven der Umwelthildung als ,,Bildung fiir
Nachhaltigkeit*

Die Bilanz fallt nicht sonderlich positiv aus. Die Hinwen-
dung zu Themen wie die Ubernutzung der Umweltressourcen,
die Verschmutzung von Boden, Luft und Wasser, die Scho-
nung der Fauna, die Renaturierung von Gelinden, die Sanic-
rung von Altlasten, dic Entwicklung effizienzsteigernder
Technologien und der Entwurf von Kreislaufwirtschafts-
modellen bezeichnen zwar eine , griine Wende™ im Bildungs-
system. Doch hat die Umweltbildung bisher keine Breiten-
wirkung erfahren. Sie zihlt nicht zum Kern des Alltags in
den Institutionen. Die Umweltbildung ist in den Lehrplinen
stirker verankert, als in der alltidglichen Praxis realisiert.
Insofern wurde die ,,griine Wende* nur eingeleitet, aber nicht
vollzogen.

Neben der ,,griinen™ scheint eine | kulturelle Wende™ der
Umweltbildung geboten. Die Perspektive, mit der auch neue
Herausforderungen fiir das Bildungssystem markiert wer-
den, lautet: Sustainable Development,

Das Grundkonzept des Sustainable Development legt im
Sinne der Agenda 21 nahe: Nachhaltig lebt und wirtschaftet
man dann, wenn man nicht mehr Rohstoffe verbraucht als
nachwachsen, die Umweltressourcen nicht stirker nutzt, als
sic im ProzeB selbsttitiger Regeneration vertragen.
Zukunftsfahigkeit heift, den kiinftigen Generationen so vicle
Ressourcen zu iiberlassen, wie den heute lebenden Menschen
zur Verfiigung stehen. Entwicklung signalisiert, dalb mit der
Nachhaltigkeit kein wirtschaftlicher Stillstand, kein Null-
wachstum assoziiert wird, sondern ein Wachstum unter an-
deren Parametern. Und der fundamentale Parameter lautet:
Gerechtigkeit. Allen Menschen sollen prinzipiell gleich viele
Ressourcen zur Verfiigung stehen. Der Verbrauch und die
Ressourcennutzung der hochentwickelten Industriestaaten
darf dann nicht mehr iiber dem Niveau liegen, das unter dem
Gesichtspunkt der Nachhaltigkeit von allen, auch den #rm-
sten Nationen der Erde, beansprucht werden kann. Es liegt
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auf der Hand, daf sich diese Gerechtigkeitsmaxime, mit er-
heblichen Legitimations- und Akzeptanzschwieri gkeiten kon-
frontiert sicht (vgl. dazu weiter: de Haan 1998).

Um wirklich zu einer entscheidenden Reduktion des
Ressourcenverbrauchs und zu umweltschonenden Produkt-
ions-, Distributions- und Konsumkonzepten zu kommen,
also umweltgerecht zu produzieren und zu leben, bedarf es:

1. einer erheblichen Effizienzsteigerung (vgl. v. Weizsik-
ker/Lovins/Lovins 1995),

2. der Konsistenz des Wirtschaftens und Lebens. Man
sollte so wirtschaften und leben, dah dieses Handeln dauer-
haft ohne Schiiden fiir die Natur, ohne Nachteile fiir kiinfti-

ge Generationen und sozial vertriiglich ausgerichtet ist.

3. Doch was niitzt dic Effizienzsteigerung und was niitzen
konsistente Wirtschafis- und Lebensformen, wenn die neu-
en Techniken nicht von der Bevélkerung angenommen wer-
den und wenn weiterhin auf ein quantitatives Wachstum ge-
setzt wird? Wenig, wenn sich nicht auch die Mentalitit in
der Bevolkerung édndert. Erforderlich ist auch eine Strategie
der ,Suffizienz”®. Es geht um Einstellungsinderungen, die
darauf hinauslaufen, generell weniger materiellen Konsum
zu betreiben, auch in der Niihe Erholung zu suchen statt an
Jedem Wochenende die Strafen zu verstopfen, um die Be-
tonung des einfachen Lebens, bei dem man bewulter mit
den Dingen und der Zeit umgeht (vgl. BUND/Misereor
1996).

Aufdie Suffizienz, und damit die Veriinderung der Menta-
litéit der Menschen, soll nun alles ankommen. Das macht es
notwendig, sich mit den Lebensstilen, den umweltbezogenen
Mentalititen der Biirger wie ihrer Organisationen auseinan-
derzusetzen (vgl. dazu de Haan/Kuckartz 1996, S. 230fT; de
Haan 1997).

Von diesen Schwierigkeiten und Voraussetzungen hat die
Umweltbildung bisher kaum Notiz genommen. Wenn man
einmal zusammentréigt, was aus der Agenda 21, der Studie
~Zukunftsfihiges Deutschland* (vgl. BUND/Misereor 1995)
sowie den derzeit kursierenden Analysen zur nachhaltigen
Entwicklung herauszulesen ist (vgl. exemplarisch: RSU
1994, 1996; de Haan/Kuckartz 1996, de Haan u.a. 1997),
wird deutlich, in welchem MaBe sich Bildungs-
veranstaltungen bisher aufierhalb jener Felder bewegt haben,
die aus der Perspektive der Nachhaltigkeit - gerade fiir die

Bundesrepublik - von entscheidender Bedeutung sind.

Es lassen sich einige entscheidende Felder benennen. die
in Zukunft zum Schwerpunktthema von Umweltbildung wer-
den miibten, will man den Anforderungen, die das Leitbild
der Sustainable Development setzt, Rechnung tragen. Es sind
vor allem vier Sachthemen, die von Bedeutung sind: Ener-
gic, insbesondere die Formen der Energiegewinnung und des
Verbrauchs bzgl. des Heizens:; Verkehr, insbesondere das
Mobilititsverhalten im Freizeitbereich und der Giitertrans-
port; Landwirtschaft und Lebensmittel, insbesondere die
Fleischproduktion und die industrielle Bearbeitung von Le-
bensmitteln und das Wohnen, insbesondere Wohnformen und
Baustoffe.

Neben diesen sachorientierten Themen, die weitaus wich-
tiger sind als die Frage nach dem Verbleib und der Redukti-
on des Hausmiills oder nach der Méglichkeit, im Haushalt
Wasser zu sparen, liBt sich ein groBer neuer Themen-
komplex ausmachen, der sich auf sechs Strategien der
Nachhaltigkeitsidee bezieht. Dieses Feld umfafit dic bereits
genannten Strategien der Effizienz in der Ressourcen-
nutzung, im Wirtschaften und in der Distribution. der Per-
manenz, also die Strategien und Rahmenbedingungen dauer-
haft-nachhaltigen Lebens und Wirtschaftens und der
Suffizienz, also die Reflexion auf die heutigen Lebensstile
und die Leitbilder nachhaltiger Lebensstile. Dazu kommen
die Verflechtung zwischen lokalen Arbeits- und Lebensver-
hiltnissen und der Dritten Welt, Asthetik und Design in ih-
rer Bedeutung fiir verinderte Konsum- und Lebensformen
und die Bedeutung des Faktors Zeit in Okologie, Okonomie
und Entwicklung.

Dic angesprochenen Themen machen deutlich, wie sehr
mit der Nachhaltigkeit die Notwendigkeit selbstreflexiven
Denkens und Handelns auch in der Umweltbildung in den
Vordergrund riickt. Um eine AnschluBfihigkeit der Umwelt-
bildung an ein Sustainable Development erreichen zu kén-
nen, bedarf es neuer Kompetenzfelder. So werden der Er-
werb von Vernetzungs- und Planungskompetenzen, der Er-
werb von Partizipationsstrategien fiir dic Entfaltung einer
Kultur der Nachhaltigkeit, die Entwicklung und Reflexion
der Leitbilder und Kommunikationsstrategien zur Bewer-
tung und Etablierung von dkologischer, ékonomischer und
sozialer Gerechtigkeit und die Fihigkeit zur reflektierten
Risikowahrnehmung und -bewertung bedeutsam.

Daf in diesem Kontext dem Erwerb von Partizipations-
strategien ein besonderer Stellenwert zukommt (vgl. Erben
1997; 1998), liegt in den Primissen des Sustainable
Development begriindet: Es geht nicht nur um die Etablie-
rung neuer Themen und Orientierungen, sondern vor allem
darum, den Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen verstirkt
Rahmenkompetenzen fiir die Teilhabe an Entscheidungspro-
zessen zu vermitteln, die es ermoglichen, sich in Richtung
einer nachhaltigen Gesellschaft zu bewegen.

Schulprofilbildung und Partizipation im Agenda-
Prozel}

Wie kann die Umweltbildung nun Anschluf finden an die
neuen Entwicklungen? Zum Beispiel indem man nun zu deut-
lichen Profilbildungen iibergeht, die zur Umweltschule oder
zur ,nachhaltigen” Einrichtung fiihren. Man kann dies unter
dem Schlagwort der ,,Okologisicmng“ der Bildungsstitte
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zusammenfassen. Es kommt nicht nur auf die veriinderten
Inhalte und projekt- und handlungsorientierte Methoden in
der Umweltbildung an. Mit dem Terminus der , Okologisie-
rung” ist die umfassende Hinwendung der Bildungseinrich-
tungen zur umwelt- und menschengerechten Gestaltung des
Alltags gemeint.

Mit ,,Okologisierung™ wird der Versuch bezeichnet, einer-
seits durch Reduktion der Stoffdurchsiitze (Energichaushalt
der Bildungseinrichtung; Biiromaterialien, chemische Stof-
fe; Lehr- und Lernmittel; Verkehrswege; Mensa) schonen-
der mit den Ressourcen umzugehen, andererseits sollen
durch umweltfreundliche Materialien beim Bau, durch die
Nutzung umweltfreundlicher Materialien in den Biiros, in
den Schultaschen und Rucksiicken, beim Essen in der Kanti-
ne usw. ein Beitrag zum Umweltschutz geleistet werden. Im-
merhin haben Initiativen, die auf Energieeinsparung zielen,
bereits regen Zuspruch erhalten. Mit dem inzwischen in den
Bundeslindern angelaufenen Konzepten, den Schulen einen
Anteil der eingesparten Energickosten zur direkten Verfii-
gung zu iberlassen (,Fifty Fifty™), wird ein erhebliches
Energiesparpotential sichtbar (vgl. Vom Denken zum Han-
deln 1996). Man ist aber derzeit noch weit entfernt von ei-
ner Durchdringung und Behandlung der komplexen Stoff-
strome im Unterricht.

Weiterhin ist die soziale Seite der Okologie neu zu be-
denken, die bisher zu oft vernachlissigt wurde. Dazu gehort
der zentrale Aspekt der Gerechtigkeit, Die Gerechtigkeit
zwischen den - heute Iebenden Generationen
(intragenerationelle Gerechtigkeit) - besonders zwischen
den Industrienationen und den Lindern der 3. Welt - und
Gerechtigkeit mit den zukiinftigen Generationen (intergene-
rationelle Gerechtigkeit) stehen im Mittelpunkt (vgl. dazu
de Haan 1998).

Auch wird es ohne Partizipation, ohne breite Teilhabe an
Entscheidungs- und Entwicklungsprozessen, keinen Weg in
die nachhaltige Gesellschaft geben. Die Teilhabe an den Pro-
zessen, die in den Bildungsinstitutionen und im Unterricht
selbst stattfinden, ist auch im Hinblick auf eine dauerhafte
Sensibilisierung und Aufklirung fir Umweltbelange elemen-
tar. Was Partizipation meint, kann an der ,,Leiter der Partizi-
pation” deutlich werden, die Hart beschreibt (vgl. Hart 1997).
Eine erste Stufe der Teilhabe ist dann gegeben, wenn cine
Begriindung fiir das geforderte Handeln gegeben wird, mit
den Schiilern beraten wird und diese selbst Vorschlige fiir
Projekte, Themen und Beschiiftigungen machen kénnen, die
cine gleichberechtigten Status neben den Vorschligen der
Lehrkrifte und Lehrpline haben. Komplexere Formen der
Partizipation werden erst dann erreicht, wenn die Kinder und
Jugendlichen selbst bestimmen kdnnen, womit sie sich be-
fassen. -

Wenn die hier vorgestellte neue Orientierung der Umwelt-
bildung sehr apodiktisch erscheinen mag, so wird dies noch
verstirkt durch den Terminus , Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung™. Der neue Begriff hat durchaus nicht nur Befiir-
worter. Neben der Befiirchtung, damit das bescheidene Ter-
rain der Umweltbildung durch die neue Wortwahl im Be-
stand zu gefiihrden, wird der berechtigte Einwand formuliert,
mit der Priposition ,fiir wiirde auf die Indienstnahme der
Bildung ,.pro Nachhaltigkeit™ abgestellt. Dem liegt ein Mif}-
verstindnis von ., Bildung™ zugrunde. Fir Bildung ist das re-

flexive Verhéltnis zum Gegenstand der Auseinandersetzung
konstitutiv - jedenfalls wenn man einem zeitgemiBen Kon-
zept von Bildung nahekommen will. Daher kénnte man den
Terminus ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung® auch trans-
formieren in ,,Reflexion auf Nachhaltige Entwicklung®. Das
verdeutlicht den hohen Anspruch, der mit der neuen Orien-
tierung auf die Umweltbildung zukommt.
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Benito Fenandez

Umweltbildung in
Lateinamerika

Erfahrungen aus Bolivien sechs Jahre
nach dem Riogipfel

In Bolivien, dem drmsten Land Lateinamerikas, haben
Umwelthewegung und Umwelthildung einen schweren
Stand. Die Probleme der wirtschaftlichen Unterentwick-
lung und die neoliberale Politik lassen die natiirliche Um-
welt hdufig nur als Mittel zum Uberleben oder als
Handelsobjekt erscheinen. Dennoch hat die Agenda 21
inzwischen eine Reihe von ermutigenden Initiativen im Be-
reich der Umweltpolitik und der BewufStseinsbildung aus-
gelast.

Die Umweltprobleme Boliviens

Aufgrund der besonderen geographischen Lage ist Boli-
vien von einem permanent schwankenden Wasserhaushalt
betroffen. Wihrend es im Hochland zu lang anhaltenden
Trockenperioden kommt, treten im Tiefland Uberschwem-
mungen auf. Die daraus resultierende Erosion fithrt zur De-
gradierung der produktiven Nutzflichen. Die Verbrennung
von Erteresten auf den groBen Plantagen im Tiefland so-
wie der stark ansteigende Autoverkehr verursachen eine zu-
nchmende Luftverschmutzung. Durch Bergbau, Industrie und
Abwisserbeseitigung hat die Wasserverschmutzung in Fliis-
sen und Seen irreparable AusmaBe angenommen. Der
Quecksilbergehalt im Rio Pilcomayo, im Siiden Boliviens,
hat den Fischfang unméglich gemacht und damit dem
Wanayeck-Volk den wichtigsten Lebensunterhalt genommen.
Auch die unkontrollierten Rodungen der Holzindustrie und
der 1llegale Handel mit Wildtieren, tragen zu dem raschen
Schwinden der biologischen Ressourcen Boliviens bei.

Die bolivianische Regierung hat nach dem Impuls von Rio
das Ministerium fiir Nachhaltige Entwicklung und Umwelt
sowie einen nationalen Umweltfonds zur Finanzierung und

technischen Ausstattung von Umweltprojekten gegriindet.
Doch Biirokratie und schlechte Infrastruktur hemmen oft-
mals die Ausfithrung der Projekte. Zwar sind progressive
Gesetze zum Umweltschutz erlassen worden, doch fehlt es
an wirksamen Verfahrensregelungen. Viele Gesetze kinnen
unterlaufen werden. So kann trotz der Forstgesetze die Holz-
industrie noch immer tun und lassen, was sic will.

Der Klimagipfel zur nachhaltigen Entwicklung in Santa
Cruz de la Sierra im Dezember*96 war gekennzeichnet von
guten Absichten, die jedoch keinerlei Aussicht auf Reali-
sierung hatten. Wiihrend die Regierung auf der einen Seite
Bekenntnisse zu Umweltschutz und nachhaltiger Entwick-
lung abgab, vereinbarte sie auf der anderen Seite mit inter-
nationalen Finanzgebern das grofte antiokologische Projekt
der letzten Jahre: eine Erdgasleitung von Santa Cruz nach
Sao Paulo, fiir die eine Schneise von 1.200 km Linge und
60 m Breite in den Regenwald geschlagen werden soll.

Jedoch arbeiten die Biirgerinitiativen seit der Rio-Kon-
ferenz mit neuem Antrieb. Es griinden sich landesweit Um-
welt-und Entwicklungsforen, die Raum fiir Analysen, Ideen-
austausch und Entwicklung neuer Konzepte geben. Auch
LIDEMA (Liga fiir den Umweltschutz) und Nichtregierungs-
organisationen, die sich mit Forschung, Beurteilung und Aus-
fithrung von Okoprojekten beschiftigen, sind neu aktiviert
worden. Die Arbeit bleibt jedoch hiufig in Bestandsaufnah-
men und blofien Forderungen stecken.

Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung

..Ohne Bildung keine nachhaltige Entwicklung™ - diesen
Satz hort man in Bolivien haufig von Entwicklungsplanern
und Geldgebern.

Dem entspricht auch die Gewichtung bei der Finanzierung
von Entwicklungsprojekten. So sind 1997 von Lidema 150
Bildungsprojekte finanziert worden, 50 % der beantragten
Summe. Diese Bildungsprojekte legten vor allem Wert auf
die Partizipation der stidtischen Bevolkerung an der Losung
von Umweltproblemen,

Im Zuge der Bildungsreform von 1994 wurde der The-
menbereich Nachhaltige Entwicklung® dem
Schulcurriculum beigefiigt. Daraufhin kam es zu Initiativen
wie beispielsweise von der nichtstaatlichen Organistation
PAFKUM., die qualifizierte Unterrichtsmaterialien zum ¢ko-
logischen Landbau vorgelegt hat. Verschiedene 6ffentliche
und private Universititen bieten Diplomstudienginge zu
Agrardkologic, Umweltschutz und dkologische Stadtent-
wicklung an.

Im November ‘96 griindeten in Cochabamba 25 Institu-
tionen fir Umweltbildung das Netzwerk ., Volksbildung und
Okologie“, welches sich in das lateinamerikaweite Netz
CEAAL integriert. In ihren Zielen wird vor allem die Nut-
zung des vorhandenen Wissens der Indio- und Bauern-
organisationen iiber traditionelle Methoden zum Schutz der
Umwelt und der natiirliche Ressourcen betont.

Seit 1993 besteht das interkulturelle Netzwerk TINKU,
in dem Padagoglnnen aus Bolivien, Peru und Ekuador zu-
sammenarbeiten. Die neugegriindete, interkulturelle Univer-
sitidt TINKU arbeitet in den Studiengéingen , Technologie und
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Umwelt* und .. Tinku Okologie” mit Jugendlichen aus der Stadt
und vom Land zusammen. Hier werden die Grundsiitze der
permacultura” eingefiihrt und weiterentwickelt. Es gibt al-
lerdings weite Bereiche, in denen die Umweltbildung bis-
lang vollig auBen vor steht. In erster Linie sind hier die Mas-
senmedien zu nennen.

Schwierigkeiten in der Entwicklung eines dkologi-
“schen Bewulitseins

Die neoliberale Marktwirtschaft setzt dort Kapital ein, wo
Profite erwartet werden, notwendige Entwicklungsan-
forderungen spielen dabei keine Rolle. Ein armes Land wie
Bolivien leidet besonders darunter. , Exportieren oder ster-
ben” ist das Motto derer, die diesem Wirtschaftsmodell fol-
gen. Bolivien ist nur in bezug auf seine natiirlichen Ressour-
cen wie Holz, Wildticre, Erdgas, Koka und Mineralien wett-
bewerbsfihig. Jedoch werden diese Rohstoffe durch die
extreme Ausbeutung frither oder spiter aufgebraucht sein,
Eine solche Entwicklung ist weit entfernt von nachhaltiger
Wirtschaftsweise. Da die Regierung dem neoliberalem
Wirtschaftsmodell folgt, ist sie faktisch auch Ausbeuter und
Verschmutzer, so daB ihre Erklarungen zum Umweltschutz
nur schéne Reden bleiben. Genauso verhilt es sich mit der
Anerkennung der indigenen Vélker, die 60 % der boliviani-
schen Bevélkerung ausmachen. Hier beschrankt man sich
gerne auf den Aspekt der Folklore, ohne die ticfere Bedeu-
tung der indigenen Volker fiir die Entwicklung des bolivia-
nischen Staates aufzuzeigen.

Die Armut stellt einen weiteren Storfaktor in der Entwick-
lung des Uweltbewubtseins dar. Weil es an alternativen Ein-
nahmequellen fehlt, werden dic Bauern aus Uberlebens-
griinden dazu gezwungen, die Wilder abzubrennen oder Koka
anzubauen, So ist mancher auch resistent geworden gegen-
tiber Vorschligen und Forderungen zum Umweltschutz. In
der Umweltbildung mangelt es an Personal und Material,
zahlreiche Gesetze legen ihr zusitzlich Steine in den Weg,
so dal der Bildungsfortschritt und die Einflufinahme auf das
Verhalten der Menschen unbefriedigend bleiben.

Das Potential des indigenen Wissens

Eine starke soziale Basis und ihre grundsitzliche politi-
sche Sensibilisierung bilden die Voraussetzung fiir eine ef-
fiziente Umweltbildung. Daher gehort es zu den wichtigsten
Aufgaben in Bolivien, die nationale Umweltbewegung wie-
der zu beleben. Die Regierung hat jedoch Intellektuelle und
die Anfithrer der Oko-Bewegung geschickt fir sich einneh-
men kénnen und damit die Mobilisierung von Gruppen er-
schwert.

Ein wichtiges Ziel der Umweltbildung ist der Einsatz fiir
die Erhaltung des Reichtums an natiirlichen Ressourcen. Es
miissen neue Entwicklungskonzepte entworfen werden, die
sowohl die Realitiit des bolivianischen Volkes als auch eine
nachhaltige Wirtschaftsweise berticksichtigen. Dabei ist es
zum einen wichtig, notwendige Konvergenzen zwischen
Entwicklungsplanern und Geldgebern zu schaffen und zom
anderen die breite Bevolkerung, insbesondere benachteilig-
te Gruppen, in diesen Prozef einzubezichen. Die Entwick-

lung nach westlichem Vorbild bewirkt dic bloBe
Instrumentalisierung der indigenen Bevélkerung. Demge-
geniiber konnte aber auch das vorhandene Potential dieser
Ethnien an Wissen, Techniken und Verhalten gegeniiber der
Natur aktiviert und in ein Konzept nachhaltiger Entwick-
lung eingebracht werden. Zwei Beispicle fir die Bedeu-
tung indigenen Wissens kénnen dies verdeutlichen:

Auf dem Hochland ist die landwirtschaftliche Produkti-
on dem ndchtlichen Frost ausgesetzt. Seit einigen Jahren
baut man wieder nach traditioneller, andiner Methode an.
Die schmalen Felder werden aufgeschiittet und mit Wasser-
kanilen umgeben. Die Feuchtigkeit verhindert das starke
Gefrieren des Bodens und trigt zu seiner Regeneration bet.
An den Hanglagen der Bergregionen wird nach Tradition
der Inkas Terrassenfeldbau betrieben, um die Bodenerosion
zu bekdmpfen und die landwirtschaftliche Nutzfliache zu
erweitern. Ein wichtiger Aspekt in diesem Zusammenhang
ist der Kult der indigenen Volker. In thm wird der Erde ein
heiliger Charakter zugesprochen. Pachamama (Mutter
Erde) verteilt Giiter und Leben an die bauerlichen Gemein-
schaften. Die Erde ist also kein Handelsobjekt, sondern
cin gemeinschaftliches Gut, das hoch verehrt wird. Und so
haben die Indios immer wieder ihr Recht auf Land und
Boden eingefordert.

Das zweite Beispiel fiir indigene Potentiale stammt aus
dem Bereich der Gesundheitsversorgung. Bolivien ist das
drmste Land Lateinamerikas, die durchschnittliche Lebens-
erwartung betragt nur 59 Jahre. Dank der traditionellen Me-
dizin halt sich dieser Wert aber stabil. Denn ein Grofiteil
der indigenen und béuverlichen Bevélkerung geht zum
curandero (Heiler), da sie der westlichen Medizin nicht
trauen und diese auferdem mit hohen Ausgaben fiir Trans-
port und Medikamente verbunden ist, fiir welche die Fa-
milien nicht aufkommen kénnen, Folglich sind die natiir-
lichen Heilmethoden und das Wissen iiber die Wirkstofle
der Pflanzen weiterentwickelt worden. Bekannt dafiir sind
z.B. die callahuayas in der Region von Charanzani im
Departamento La Paz.

Dieser Hintergrund an eigenem Potential und Umwelt-
wissen muld gezielt in Schulen und vor allem in die Mas-
senmedien vermittelt werden. Die grofie Herausforderung
einer breiten Umweltbildung 1aAt sich nur bewiltigen, wenn
die Kreativitit des indigenen Wissens entfaltet werden
kann,

Benito Fernandez ist Dozent und Lei-
ter des Fachbereichs Informelle Bil-
dung an der Universitit Mayor de San
Andres in La Paz. Er ist Verantwortli-
cher fiir die Planung von Bildungs-
projekten im Forderzentrum fiir Kunst
und Kultur (CENPROTAC). Diese
Nichtregierungsorganisation arbeitet
auf dem Sektor der informellen Bil-
dung, griindete das bolivianische Fo- §
rum fitr Umwelt und Entwicklung
(FOBOMADE) und ist Mitglied des §8
bolivianischen Netzwerkes ,, Volksbil-
dung und Okologie*,
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Colm Regan

Umwelt- und

Der Ansatz der Development Education

Zur Integration von

Entwicklungspidagogik

Commission

. Die Menschheit steht an einem entscheidenden Punkt
ihrer Geschichte. Wir erleben eine zunehmende Ungleich-
heit zwischen Vélkern und innerhalb von Vélkern, eine
immer grofsere Armut, immer mehr Hunger, Krankheit und
Analphabetentum sowie eine fortschreitende Schadigung
der Okosysteme, von denen unser Wohlergehen abhdngt.
Durch eine Vereinigung von Umwelt- und Entwicklungs-
interessen und ihre stdrkere Beachtung kann es uns je-
doch gelingen, die Deckung der Grundbediirfiisse, die
Verbesserung des Lebensstandards aller Menschen, ei-
nen grofieren Schutz und eine bessere Bewirtschaftung
der Okosysteme und eine gesicherte, gedeihlichere Zu-
kunft zu gewdhrleisten. Das vermag keine Nation allein
zu erreichen, wahrend es uns gemeinsam gelingen kann:
in einer globalen Partnerschaft, die auf eine nachhaltige
Entwicklung ausgerichtet ist.“ (UNCED, Agenda 21, Prd-
ambel 1.1)

Es zihlt lingst zu den Allgemeinplitzen, dah Fragen der
Umwelt und der Entwicklung im Zusammenhang gesehen
werden miissen. Dennoch birgt die Verkniipfung ékologi-
scher und entwicklungspolitischer Gesichtspunkte nach wie
vor zahlreiche Konflikte und Widerspriiche in sich. Viele
traditionelle Entwicklungstheorien ignorieren die 6kologi-
schen Implikationen. So vernachlissigen die iiblichen
Wachstumsmodelle, die in der Praxis noch immer groBen
Einfluf haben, die verdeckten und externalisierten Kosten
der Umweltzerstérung ebenso wie die ,unsichtbare” infor-
melle Arbeit der Frauen, die diese vor allem im Blick auf
die Generationenfolge und die Sicherung der ékologischen
Nachhaltigkeit erbringen. Weiterhin ignorieren sie die
menschlichen und sozialen Auswirkungen der Entwicklung,
besonders soweit sie die Armen betreffen. Wenn iiberhaupt
tiber diese Auswirkungen nachgedacht wird, dann werden sie
hiufig nur als Randerscheinungen betrachtet, die mit zusitz-

lichen Instrumente z.B. der 6ffentlichen Wohlfahrtspflege,
nachtriglich bewiltigt werden kénnen. Selten werden diese
Dimensionen als Herausforderungen begriffen, die den Kern
des Entwicklungsparadigmas selbst betreffen.

Doch es gibt auch Gegenmodelle, die dieser Engfithrung
der Wachstumstheorien widersprechen und ein umfassen-
deres Konzept menschlicher Entwicklung entwerfen. Dar-
auf verweist beispielsweise das obenstehende Zitat aus der
Priiambel der Agenda 21 der UNCED. Bekannt geworden
ist auch das vom United Nations Development Programme
UNDP entwickelte Modell der menschlichen Sicherheit: es
beriicksichtigt Okonomie, Nahrung, Gesundheit, Umwelt,
sowie die persdnlichen, sozialen und politischen Aspekte
gleichermafien. Konzepte wie diese fiigen den hergebrach-
ten Wachstumsmodellen die Dimensionen der ékologischen
und sozialen Vertriiglichkeit wirtschaftlicher Entwicklung
nicht nur additiv hinzu. Sie beinhalten vielmehr eine funda-
mentale Infragestellung der bisherigen Leitbilder der Ent-
wicklung.

Wer in der Umwelt- und Entwicklungspidagogik titig sind,
steht damit zuniichst einmal vor der Herausforderung, ein
umfassenderes Entwicklungsverstindnis zur Geltung zu brin-
gen. Im Rahmen der curricularen Planung in Irland und Grof-
britannien sind dabei vor allem die Arbeiten von vier Auto-
ren wichtig geworden: Die Schriften von Herman Daly und
John Cobb sind priméir'aus einer ¢kologischen Perspektive
verfalit. Richtungsweisend fiir die entwicklungstheoretische
Diskussion sind die Arbeiten von Denis Goulet. Und schliefi-
lich sind die Aktivitdten und Texte des brasilianischen Akti-
visten Chico Mendes zu nennen, die konkrete politische
Handlungsperspektiven er-

schliefen.

Goulets® Konzept der
yauthenischen Entwicklung™
beinhaltet:

- Eine 6konomische Kompo-
nente, die sich auf die Schaf-
fung von Wohlstand, dessen
gleichméfiger Verteilung und
die Verbesserung der materiel-
len Lebensbedingungen be-
zieht;

- einen sozialen Aspekt, der an
den Leistungen des Gesund-
heitswesen, des Bildungs-
systems, der Wohnsituation
und der Beschiftigungslage
gemessen wird;

- eine politische Dimension,
die Werte wie Menschenrech-
te, politische Freiheit, Wahl-
recht und demokratische
Staatsformen umfalit;

- ein kulturelles Element, das
die Tatsache beriicksichtigt,
dal Kultur Identitiit und Selbst-
achtung von Menschen konstituiert;
- die Dimension der okologischen Vertriglichkeit und
- eine weitere Dimension, die Goulet als das ,full-life
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paradigm” bezeichnet - es bezieht sich auf jene Symbole und
Deutungsmuster, die den Sinn des Lebens und der Geschichte
erschliefien.

Zur Konstruktion eines Basiscurriculums der Umwelt-
und Entwicklungspiidagogik

Es liegt nahe, dieses mehrdimensionale Entwicklungs-
verstindnis als Grundlage fiir die Konstruktion eines Basis-
curriculums der Umwelt-und Entwicklungspidagogik zu Rate
zu ziehen. Ein solcher Ansatz erfordert einen grundlegenden
Einstellungs- und Perspektivwechsel der curricularen Planung.
Dabei sollten insbesondere auch Sichtweisen aus der Dritten
Welt einbezogen werden,

Zwei weitere Dimensionen, die tiber Goulet’s Kategorien-
system hinausgehen, miissen beriicksichtigt werden. Zum ei-
nen sollen die Schiiler ermutigt werden, selbst aktiv zu wer-
den. Dabei kann es nicht nur darum gehen, den Schiilern und
Lehrern zu demonstrieren, welche verschiedenen Aktions-
formen die Nichtregierungsorganisationen oder Um-
weltbewegungen derzeit praktizieren. Vielmehr sollten Schii-
ler und Lehrer ermutigt werden, ein breites Spektrum mogli-
cher Handlungs- und Aktionsformen daraufhin zu untersuchen,
wie passend dicse jeweils unter verschiedenen Rahmenbedin-
gungen sind.

Aus didaktischer Sicht ist es schlieflich auBerordentlich
wichtig, den Blickwinkel der Lernenden gleichermafien auf
das Lokale und das Globale zu lenken. Ein solches Vorgehen
erlaubt es, Problemstellungen aus der wechselseitigen Ver-
schriinkung von globalen und lokalen Perspektiven zu beleuch-
ten. Ein allgemeines pidagogisches Konzept, Themen in die-

ser Art und Weise anzugehen, ist im Development Education
Centre in Birmingham entworfen worden. Dessen ,,Compass
Rose™ ist ein auBerordentlich hilfreiches Planungsraster fiir

die Lehrplanentwicklung wie fiir die konkrete Unterrichts-
gestaltung:
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Uber die Verkniipfung von Umwelt und Entwicklung
hinaus

Die Einbeziehung von Umwelt- und Entwicklungsfragen
in cin allgemeinpidagogisches Konzept ist notwendig,
markiert jedoch nur ein Element einer umfassenderen pid-
agogischen Herausforderung. Denn iiber die Integration
dieser beiden globalen Schliisselprobleme hinaus bedarf
es der Beriicksichtigung weiterer elementarer Fragen wie
z. B. der Menschenrechte, des Friedens, der Beziehungen
zwischen den Kulturen, dem Verhiéiltnis der Geschlechter.
Mittlerweile haben sich fiir all diese Themenkomplexe
jeweils spezielle Gruppen und Lobbyisten zusammenge-
funden, die fiir die Beachtung ihrer Anliegen in curricularer
Planung und Lehrplanentwicklung eintreten.

In vielen europdischen Landern stehen die jeweiligen
Interessenvertreter in einem regelrechten Wettbewerb un-
tereinander und sind darum bemiiht, zugunsten ihrer The-
men groftmoglichen Einfluf auf die Lehrplanentwicklung
zu nchmen. Es stellen sich dabei grundsitzliche Fragen:
Wenn der Unterricht alle die genannten Themenfelder ei-
ner sozialen Erziehung einbezichen soll, wird dies die Ar-
beit der Lehrenden vereinfachen oder erschweren? Wiir-
de sich die Bildung der Schiiler dadurch tatsichlich ver-
bessern? Wiirden die sozialen Bewegungen ihre piadago-
gischen Ziele auf diese Weise erreichen? Inwiefern ist es
iiberhaupt moglich und wiinschenswert, dem Bildungs-
system all diese Aufgaben aufzudringen?
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Dies sind zentrale Fragen, mit der sich die britisch-iri-
sche Development Education Commission befaft. Die Kom-
mission wurde eingesetzt von ,,80:20 Educating and Acting
for a Better World" in Irland und dem Development
Education Centre in Birmingham, um die langjihrigen Er-
fahrungen in der Ent-

SchluBifolgerungen
Konfrontiert mit den steigenden Anforderungen an das
Bildungssystem und widerspriichlichen Ansichten iiber die
Aufgaben der Schule miissen die sozialen Bewegungen in
Zukunft gemeinsam agieren, wenn sie pidagogisch Einfluf
gewinnen mdochten. Sollten sie

wicklungs- und Men-
schenrechtserziehung
in Wales, Schottland,
England und Irland
auszuwerten und Vor-
schlige zur Verbesse-
rung der bisherigen
Programme zu ent-
wickeln,

Wihrend dieser Ar-
beit wurde der Kom-
mission bewuBt, daB
sich auch eine ganze
Reihe anderer Kom- |.
missionen mit ihnlich
gearteten Fragestel-
lungen befabte und
dah viele Interessen-
gruppen in den Start-
léchern saBen um den
Regierungen,
Curriculumplanern
und Lehrer-
fortbildungsinstituten

sich statt dessen daraufbeschrin-
ken, ihr partikulares Thema je-
weils fiir sich alleine durchzu-
fechten, so droht ihnen die Ver-
weigerung seitens der Lehrer und
Schiiler, wie der Bildungs-
behdrden und der Bildungspoli-
tik. Es ist weder sinnvoll noch
wiinschenswert, die 6kologischen
Notwendigkeiten tiber die
entwicklungspolitischen Notwen-
digkeiten zu stellen, oder iiber die
Perspektive der Menschenrechte,
/| der Rassen-, Geschlechter-, Frie-
dens- und Armutsdiskussion. Ein
umfassender Ansatz ist der ein-
zig mégliche und nur er Lift sich
mit der Realitiit der Schiiler und
Lehrer vereinbaren, dic sich doch
tidglich mit all diesen Themen
auseinandersetzen miissen.
Innerhalb eines solchen Basis-
curriculums kénnen sicherliche
cinzelne Lehrplaneinheiten ent-

ihre Empfehlungen zu
unterbreiten. Und dies zu einer Zeit, zu der die éffentliche
Debatte iiber den neuen Stellenwert der Bildung in der Ge-
sellschaft auBerordentlich heftig gefithrt wurde.

Dieses Fiir und Wider hat die Kommission darin bestirkt,
sich fiir ein allgemeinpidagogisches Konzept einzusetzen,
das auf Schliisselqualifikationen beruht. Solche allgemei-
nen Schliisselqualifikationen, die sich auf die personliche
und die soziale Entwicklung gleichermafen beziehen, schei-
nen auch mit einer hoheren Akzeptanz bei Lehrenden und
Bildungsbehorden rechnen zu kénnen. An grundlegenden Ein-
stellungen sind zu nennen:

* Achtung und Sorge fiir die eigene Person

* Achtung und Sorge fiir andere und fiir den Planeten

- Sinn fiir soziale Verantwortung

- Verpflichtung zum Lernen

- Gefiihl der Zugehorigkeit

Diese Schliisseldispositionen werden in bezug auf folgende
vier Ebenen weiter differenziert:

- Werte und Einstellungen (z.B. zu den Fragen der Macht,
von Rechten und Pflichten, sozialem und ékonomischem
Ungleichgewicht, zur Demokratie)

- Wissen und Ideen (z.B. Pflichten des Individuums gegen-
iiber der Gesellschaft und die Bereitschaft zur Partizipati-
on)

- Fahigkeiten und Fertigkeiten (z.B. kommunikative, intel-
lektuelle und soziale ebenso wie praktische)

- Elementare Erfahrungen (sowohl in realen als auch in si-
mulierten Kontexten).

wickelt werden, die eine tiefere
Einsicht in die jeweiligen Teilgebiete erméglichen. Einzel-
ne Regionen, Schulen oder Gruppen von Schiilern kénnen
sich in speziellen Gebieten weiterbilden.

Das ist die Richtung. die derzeit die verschiedenen
Lehrplankommissionen in England, Wales, Irland und Schott-
land einschlagen. Dieser Trend eréffnet Padagogen, dic um
die sozialen Fragen der Gegenwart bemiiht sind, zahlreiche
Chancen. Aber er birgt auch groe Herausforderungen - nicht
zuletzt, weil Kompromisse gemacht und weil alle Kriifte
bebiindelt werden miissen, Oder sind wir, wie die Verfechter
der traditionellen Unterrichtsstoffe, noch immer darauf ein-
gestellt, dabb wir gegeneinander um die Képfe und Herzen
der Lehrer und Schiiler kiimpfen miissen?
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Nachfolgend wird ein Modell der Umweltpidagogik
vorgestellt, das auf den pddagogischen Lehren Mahatma
Gandhis basiert. Wahrend der letzten Jahre wurde es in
etwa zwanzig ortlichen Bildungseinrichtungen und Ddr-
Jfern in Saurashtra in Indien erprobt. Es mdchte die ins-
besondere unter der jiingeren Generation verbreiteten
Fremdheitsgefithle, die Nachldssighkeit und die allgemei-
ne Frustration gegeniiber ihrem Land, ihren Mitmenschen
und ihrer Umwelt iiberwinden. Statt dessen sollen das
Selbstvertrauen und das Gefiihl der Zusammengehorig-
keit wieder gestdrkt werden.

Vielen Jugendlichen ist ihre Heimat fremd und gleichgiil-
tig geworden. Unser Anliegen war es daher, diese Einstel-
lung und das fragwiirdige Selbstbild, das sich in den Kopfen
der Jugendlichen festgesetzt hat, durch das Lernen iiber ge-
schichtliche, kulturelle, geographische und 6kologische Zu-
sammenhinge zu veriindern. Wir nannten dieses Programm
.My Village My Universe”, denn der Reichtum unseres Uni-
versums liegt uns dirckt zu Fiiben, ist in der Nachbarschaft
und inunserer Umgebung verborgen.

Ein Mensch kann nur angemessen handeln, wenn er ein
grundlegendes Verstindnis fiir seine Umwelt und seine Mit-
menschen entwickelt hat. Und nur unter dieser Vorausset-
zung wird er ein gesundes kulturelles und moralisches Le-
ben fithren konnen. Im folgenden maochte ich erliutern, in-
wiefern Umweltpddagogik vor allem mit der Frage zu tun
hat, wie ein negatives Selbstbild und eine abschiitzige Hal-
tung gegeniiber dem eigenen Lebensumfeld in respektvolle
Anerkennung und Wertschiitzung transformiert werden kén-
nen.

Die Bedeutung des Selbstbilds

Wiihrend der diirren Jahre 1984-85 unternahm ich ausge-
dehnte Reisen durch Saurashtra. Die Diirre fithrte zu ver-
heerenden Umweltkatastrophen. Die Verantwortlichen be-
gannen mit Massenumsiedlungen in einigen Gegenden
Saurashtras, nicht um die Menschen vor den Auswirkungen
der Katastrophe zu bewahren, sondern um die Umwelt zu
schiitzen. Besonders die jiingere Generation war durch neue
Fremdheitsgefiihle gegeniiber ihrem Land, den Mitmenschen
und der Umwelt aufgeriittelt und lehnte sich auf. Sie hatten
alle Hoffnung auf Regeneration ihres Landes und dessen
Ertrag als Lebensgrundlage fiir sich verloren.

Die jiingere Generation, besonders in lindlichen Gegen-
den, ist Opfer eines negativen Selbstbildes geworden, das
sowohl die Kultur wie die Gesellschaft und die Umwelt ein-
schliefit. Ausgetrocknete Fliisse und Brunnen, trockene und
verwiistete Landschaft, entfremdete soziale Bezichungen
sowie die fortgesetzte Erzichung und Propaganda gegen ihre
eigene kulturelle Identitdit haben ein bestimmtes Bild des
Landes, der Menschen und der Umwelt in ihren Képfen er-
zeugt, welches sie kaum schiitzen kénnen. Die junge Gene-
ration verfiigt iiber nichts, was sie zur Begeisterung iiber ihr
Land, ihre Mitmenschen oder ihre Umwelt motivieren kénn-
te.

Piidagogik der Entfremdung
Das gegenwiirtige Bildungssystem behandelt die lindli-
chen Regionen, besonders die indische Kultur und Umwelt

Rajiv Vora

»My Village My
Universe*

Umwelterziehung als Erziehung zur
Selbstindigkeit

als zuriickgeblieben und nicht lernfihig. Ein Ergebnis die-
ser Politik ist die schwerwiegende intellektuelle, emotio-
nale und spirituelle Entfremdung junger Ménner und Frauen
von ihrer Heimatregion, von Wohnort und dérflicher Ge-
meinschaft und letztendlich auch von ihrem Vaterland und
der Nation. Die Entfremdung wiichst in dem Mabe, in dem
man sich auf der Bildungsleiter nach oben bewegt. Ein Bei-
spiel ist der Drang der gut Ausgebildeten, Indien zu verlas-
sen. Gleichzeitig werden diejenigen weiter unten auf der
Bildungsleiter, die keine bessere Schulbildung genossen
haben, dazu angehalten, auf dem Land, in ihrer dérflichen
Gemeinschaft, zu bleiben.

Wenn jemand einen héheren Bildungsweg einschligt, wird
er oder sie nicht nur durch Intelligenz, Ausbildung und Ehr-
geiz intrinsisch motiviert, sondern wird auferdem mit Um-
gangsformen ausgestattet, die es ermdglichen sollen, ein
.besseres™ Leben fithren zu kénnen: fortschrittlich, frei, ent-
wickelt und mit einem gewissen Standard. Es gibt eindeuti-
ge Beweise dafiir, dah dieses Leben nur durch ékologische
Zerstorung der Umwelt wie auch der sozialen Gerechtig-
keit gefithrt werden kann.

Das koloniale Bildungssystem hatte sich die totale kultu-
relle und geistige Entfremdung der Schiilerinnen und Schii-
ler auf die Fahnen geschrieben. Diese sollten umerzogen
werden zu ,.einheimischen Agenten” fiir den Imperialismus
- eine Last, die viele noch immer noch mit sich tragen. Dic
Kraft, die Erziehung aus eigenen Mitteln zu bewiltigen und
ein Grundwissen iiber die Zusammenhiinge des ortlichen
Lebens zu entfalten, war nicht vorhanden. Die vielleicht ein-
zige Ausnahme waren die ,,Gandhianischen Schulen®.

Daher beobachten wir unter den Menschen aus lindlichen
Gegenden, die gut ausgebildet sind, eine Tendenz, die
cuphemististisch als ,,upward mobility” bezeichnet wird, was
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aber eigentlich die Entfremdung von Land, Mitmenschen und
Kultur bedeutet und einhergeht mit Frustrationen, Erniedri-
gung und Resignation.

Die meisten jungen Menschen haben eine niedrige Mei-
nung von ihrem Land, weil sie so erzogen worden sind und
weil es das ist, was sie in ihrem Leben kennengelernt haben.
Es gibt fast keine Quellen, die sie iiber die versteckten kreati-
ven Potentiale und Stirken ihres Landes und seiner Kultur in-
formieren. Fiir sie ist nur real, was in den letzten Zwanzig,
vierzig oder funfzig Jahren existiert hat. Doch es existiert
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{ Die Umwelt als
i pidagogische Ressource
In der Umweltpidagogik gibt
i es grundsitzlich das Problem
| der Umwandlung eines negativen
i ein positives Selbstbild. Des-
halb miissen wir die Faktoren,
| welche fiir dieses negative eben-
so wice fiir das positive Selbst-
bild verantwortlich sind, niiher
1 betrachten. Junge Menschen ha-
ben eine natiirliche Sehnsucht
nach Zugehérigkeit und empfin-
den deshalb auch eine Verpflichtung gegeniiber ihrem Land.
Das ist ein Grund, sich abzumiihen und Verzicht zu iiben, wo
es notig ist.

Die Einsicht wiichst, dafb Entwicklung eher ein kultureller
denn ein dkonomischer Prozef ist. Eine Grundbildung nach
dem umweltpiidagogischen Konzept, wie es hier dargestellt
ist, kann, indem es die kulturelle Einbettung stiirkt, somit auch
Entwicklung fordern.

Eine Gemeinschaft, ein Dorf oder eine Ansammlung von
Daorfern kann Selbstvertrauen nur durch eine respektvolle
Sichtweise der eigenen Person, die wiirdevolle Bezichung und
Umgang mit den natiirlichen und kulturellen Gegebenheiten
und durch eine erneuerte Beziehung zur eigenen Geschichte
gewinnen. Der Kern der Umweltpidagogik liegt in der pid-
agogischen Anerkennung und Nutzung des Umfeldes der Bil-
dungsstitte (Schule), den Gegebenheiten, in denen die Men-
schen leben und durch etwas, was der Lernende sich tagtig-
lich vor Augen fiihren kann.

»My Village My Universe*

Angepalt an die Elementarerziehung, die kulturellen und
entwicklungspolitischen Bediirfnisse unserer Gesellschaft,
besonders in den landlichen Gebieten, liefert Gandhis pid-
agogisches Konzept wertvolle Impulse fiir dic Entwicklungs-
und Umweltpéidagogik. Gandhis kraftvolles pidagogisches
Programm aktiviert die Motivation der Lernenden und zielt
darauf, eine positive Beziehung der Lernenden zu ihrer Um-
welt herzustellen. Sie gibt der Umwelt cine padagogische
Bedeutung und umgekehrt auch der Piidagogik eine Orientie-
rung an der Umwelt. Danach wird der Lebensraum der Ler-
nenden als Quelle des Lernens behandelt, anders als in unse-
rem Bildungssystem, welches Lernende von ihrem Heimat-

land entfremdet und es als kulturell zuriickgeblieben und
nutzlos darstellt,

Anstatt nur Buchwissen zu verarbeiten sollten Lernen-
de und Lehrende ihr Wissen durch Beobachtung, Erfah-
rung und Studium der Umwelt und der regionalen Einflufi-
faktoren, die ihre Umgebung veriindern, erweitern. Das
umfaBt auch soziale, kulturelle, skonomische und geisti-
ge Gesichtspunkte,

Indem die verschiedenen Faktoren zueinander in Bezie-
hung gesetzt werden, fiihrt dies zu einer wirklich authenti-
schen Verinderung, zur Entwicklung und zum gleichzeiti-
gen Verfall alter Denkmuster. In dieser Hinsicht sind auch
die Wirklichkeit und deren Beobachter nicht linger von-
einander getrennt. Die Beobachtung ist selbst Teil der
Wirklichkeit. Diese Voraussetzung ist der Kern eines ganz-
heitlichen Weltverstindnisses. Wenn diejenigen, die Er-
fahrungen gesammelt haben, auch selbst ihre Erfahrungen
interpretieren, wird es Teil ihres kognitiven Wissens, wel-
ches mehr als eine blofic Ansammlung von Informatio-
nen.

Informationen sind steril, wihrend in kognitivem Wis-
sen weiterfithrende Potentiale stecken. Es ist diese Hal-
tung und nicht nur cin informiertes Wesen, die es zur
Sclbsterneverung braucht,

Der Lebensraum, der den Lernenden unmittelbar um-
gibt, ist Ausgangspunkt fiir die téiglichen Erfahrungen und
Beziehungen; seine Gemeinschaft und Gesellschaft sowie
die Kultur und Geschichte seiner Umgebung miissen die
grundsiitzliche Quelle der Erzichung sein, auf denen wei-
terfithrende Bildung aufgebaut werden kann. Wenn der Ler-
nende den Boden unter seinen Fiifen kennt. die Menschen
um ihn herum und die Natur, die ihn umgibt, kann er leicht
auch die iibrige Welt als erweiterten Horizont seiner ei-
genen Existenz und seines Landes verstehen. Wenn nicht
das Land, dic Menschen und dic Natur um ihn herum posi-
tiver und respektierter Teil seiner Identitit werden, wird
der kaum aktiv und engagiert an der Entwicklung seines
Landes teilhaben kénnen.

Die Lebenswelt, die natiirliche Umgebung und die Ge-
sellschaft entfalten einen Reichtum, der dem Lernenden
bislang verborgen war. Bildung sollte dazu befihigen, sich
in seiner Umgebung umzusehen und die Heimat als Quel-
le und nicht als Hindernis der eigenen Weiterentwicklung
zu sehen.

Rajiv Vora ist ein filhrendes Mitglied |
der Gandhi Peace Foundation, New
Delhi, und Herausgeber von Gandhi
Marg. Er arbeitet als Journalist und
Musikkritiker und st mit zahlreichen
gandhianischen Nichtregierungs-
organisationen verbunden.

(Ubersetzung: Marina Leseberg/
Klaus Seitz)
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Die Diskussion um das Thema Agenda 21, ,, sustainable
development”, |, Zukunfisfihiglkeit™ etc. hat der Umwelt-
bildung neuen Schwung verliehen. Direkt nach der Um-
weltkonferenz in Rio 1992 war es um die psychosoziale
Lage vieler Umweltpddagoginnen schlecht bestellt. Man
sah, daf3 der grofien Veranstaltung keine Taten folgten.
Die Umwelthildungsangebote fiir Erwachsene entwickel-
ten sich in vielen Bildungseinrichtungen riicklaufig, der
eigene Arbeitsplatz als ABM-Kraft oder. als
Nebenberuflerin war durch Mittelkiirzungen stirker als
[frither bedroht, und die Bilrger schienen sich mehr iiber
dkonomische als iiber dkologische Probleme Sorgen zu
machen.

Umfragen zeigen, dab sich letzteres nicht wesentlich ver-
dndert hat, aber es liegt seit der Studie des Wuppertal-Insti-
tutes ., Zukunftsfihiges Deutschland™ eine neue Stimmung
in der Umweltbildungslandschatft, die ,,den Atem der Mach-
barkeit” trigt. Auch die Bildung hat wieder cine Perspektive
gefunden. Zwischen 1996 und heute hat die Zahl von
Weiterbildungsveranstaltungen zum Thema Zukunfts-
fihigkeit fiir MultiplikatorInnen rasant zugenommen und im
Jahre 1997 sind bereits vermehrt Bildungsangebote fiir ,,End-
verbraucher” zum Thema zu finden. Insbesondere gibt es viele
Kommunen, die einen Konsultationsprozel fiir eine lokale
Agenda 21 eingeleitet haben, an dem mehr oder weniger in-
tensiv viele Bildungseinrichtungen beteiligt sind.

Auch bildungstheoretisch und bildungspolitisch bewegt
sich einiges. Aus Papieren im Umfeld des Bildungsministe-
riums, das fiir Umweltbildung zustindig ist, und aus den
Schriften des Sachverstindigenrates fiir Umweltfragen dringt
die Botschaft einer zu reformierenden Umweltbildung. Und
nicht zuletzt setzt die Deutsche Bundesstiftung Umwelt mit
ihrer Férderpolitik Mafstiibe, indem sie nur noch fordert,
was mit ,,Nachhaltigkeit™ zu tun hat.

Nebulise Konzepte

Dieser vehemente Umbruch vollzieht sich freilich nicht
friktionslos. Was da nach curricularen Mafstiben in sehr
kurzer Zeit an Verinderung eingefordert wird, kann so schnell
in der Praxis gar nicht umgesetzt werden. Die Realisierung
ist iiberdies um so schwieriger, als das ganze neue Konzept
recht nebulos beschrieben ist. In der Agenda 21 ist das Ka-
pitel 36 mit dem Titel ,,Férderung der Schulbildung, des 6f-
fentlichen Bewufitseins und der beruflichen Aus- und Fort-
bildung” eigens der Bildung gewidmet. In der Zielsetzung
handelt es sich hier um einen normativen Text, der die ,,un-
abdingbare Vorraussetzung der Bildung fiir die Herbeifiih-
rung eines BewuBtseinswandels fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung™ postuliert. Man kann dartiber streiten, ob hier die
Bildung nicht sehr iiberschiitzt wurde, wohl wissend, daf} sich
Bildungsforderungen viel leichter stellen lassen, als dic Lan-
der aufzufordern, eine bessere Umweltpolitik zu praktizie-
ren. Aber der Glaube, dahh Umweltbildung fiir die Erziehung
zum besseren ¢kologischen Menschen maBgeblich sei, ist
in Deutschland sehr weit verbreitet, so dah die Agenda in
diesem Punkt wenig Irritation auslost.

Fiir den praktizierenden Umweltbildner bleibt konkret die
Vorstellung haften, daB er ,neuerdings® Umwelt- und
Entwicklungsfragen koppeln soll und daf dabei aber Sozia-
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Heino Apel

Agenda 21

Aufwind fiir die entwicklungspolitische
Erwachsenenbildung?

les und Okonomisches mit zu integrieren sind. Das ist letzt-
lich nur eine wenig originelle Umschreibung des alten Po-
stulates, nach dem die Bildung der Vernetzung der kologi-
schen Probleme gerecht werden solle. Dab eine alte Forde-
rung mit neuen Worten im Zeitgeist eine heftige Wiederer-
stehung erlebt, ist kein Grund, sich gegen sie zu stellen. Pro-
blematischer sind da schon die AuBerungen, daB
Nachhaltigkeitsbildung genau das sei, was man bislang so-
wieso tue. Dagegen sprechen alle empirischen Untersuchun-
gen zu Umweltbildungsangeboten in der Schule und in der
Weiterbildung. Man darf verkiirzt sagen, daf sich bislang die
Umweltbildung in der Schule wesentlich um das Fach Bio-
logie gruppiert, und in der Erwachsenenbildung sucht man
z.B. die entwicklungsorientierte Bildung wie rare Wurst-
stiickchen in der sehr mageren Umweltbildungssuppe.
Miissen wir damit resigniert zur Tagesordnung iibergehen,
indem wir feststellen, dah es schon immer sehr schwer war,
integrierte, fachiiberschreitende Bildungskonzepte zu rea-
lisieren, und dabl dies auch zukiinftig nicht besser werden
wird? Ich mochte mit einem vorsichtigen Nein dagegenhal-
ten. Die Tendenz zum fachbeschrinkien Bildungsangebot war
frither auch eine Folge der sehr fachorientierten Studien-
ginge und der fachbezogenen Berufspraxis. Beides ver-
schiebt sich heute. Insbesondere in den Berufsfeldern erle-
ben wir sehr viel hiiufiger Bildungsbiographien, die z.B. mit
einem Physikstudium begannen und im Marketing eine vor-
liufige Zwischenstation gefunden haben. Der ,Fachéffnung™
in den Kopfen potentieller Umweltaus- und
WeiterbildnerInnen entspricht eine Globalisierung der
Alltagserfahrungen. Ein T-Shirt, das ich billig einkaufe und
nach kurzem Gebrauch generds zur Altkleidersammlung ab-
gebe, erweist sich als global vertrackt. Seine Produktion hat
in der 3. Welt soziales und 6kologisches Unheil angerich-
tet, und seine Entsorgung fiihrt noch einmal vielleicht in
Afrika zu Arbeitslosigkeit und Zerschlagung einheimischer
Wirtschaftsstrukturen. Dal das so ist, bleibt nicht verbor-
gen, ¢konomische und politische Riickwirkungen werden
iiber immer dichter und schneller werdende Informations-




ZEP

21.Jg. Heft2 Juni1998

vernetzungen unmittelbar virulent.

Wir haben somit strukturell eine bessere Voraussetzung fiir
umwelt- und entwicklungsorientierte integrierte Bildungs-
konzepte sowohl aus der Sicht der Anbicter als auch aus der
Bedarfslage der Nachfrager. Nicht zuletzt stellt dic massive
Forderung der offiziellen Umweltbildungspolitik nach einer
Neuorientierung ein Novum dar, das sich in der Praxis nie-
derschlagen sollte. Dennoch wird sich die Neuausrichtung
nicht von selbst vollziechen. Eine Bildung, die fiir eine nach-
haltigere Gesellschaft nicht nur im lokalen Umfeld, sondern
auch bezogen auf eine internationale und intergenerationelle
Gerechtigkeit zielt, hat einen hohen nur ethisch zu begriin-
denden Anteil.

Wider die Moralisierung der Umweltbildung
Warum soll ich meinen Lebensstil indern, nur weil davon
vielleicht zukiinftige Generationen oder entfernt lebende Vol-
ker etwas haben? Warum soll ich mich éindern, solange die
anderen sich nicht auch dndern? Und iiberhaupt, wer kann ge-
nau angeben, welche globalen Auswirkungen lokal verinder-
tes Verhalten hat? Die Antworten auf solche Fragen kénnen
nicht rational gegeben werden. Der Versuch, die Okologie als
Leitwissenschaft zu eta-

blieren, hat versagt. Wir
brauchen eine groBe Por-
tion Verantwortungsethik,
wenn wir all das einsehen
und umsetzen wollen, was
im Sinne einer nachhalti-
gen, zukunftsfihigen Ent-
wicklung heute angedacht
wird. Eine am Markt mit
abnehmender staatlicher
Subvention operierende
Umweltbildungseinrich-
tung ist der falsche Ort,
Moralbildung zu betrei-
ben. Wer die Wertedebatte
den Bildungstrigern auf-
biirden will, verkennt das
Wesen von Weiterbildung.

Sie ist eben gerade nicht
dazu da, Menschen sittlich zu erzichen, sondern sie funktio-
niert nur solange Menschen Probleme haben, zu deren L-
sung sie Bildungsunterstiitzung brauchen. Wem die 3. Welt
fern ist, der wird in der Schule bei diesem Thema weghéren,
und als Erwachsener wird er sich niemals freiwillig in eine
Veranstaltung begeben, die sic ihm nahezubringen versucht.
Das éndert sich auch nicht nach vielen Debatten zur Agenda
21.

Wenn die Weiterbildung (letztlich aber auch die Schulbil-
dung) zum in der Agenda geforderten BewuBtseinswandel et-
was beitragen will, dann darf sie eben gerade nicht bei der
Forderung nach dem Bewubtseinswandel ansetzen. Sie mub
in Bedarfsanlysen herausfinden, welche Probleme ihre Adres-
saten haben, die mit Bildungsangeboten, Beratungsservice,
Aktionen, Unterhaltung etc. befriedigt werden kénnen. Da ist
z.B. die Frage nach der persénlichen Gesundheit durch Er-
nihrung, durch das Wohnumfeld, durch Mobilititsstref, da sind

die Fragen nach langfristiger Wirtschaftlichkeit von Kon-
sum- und Anlagegiitern und vieles mehr, wofiir die
BiirgerInnen Bildungshilfe brauchen, deren Beantwortung
aber wegen der globalen Vernetzung auf Probleme der
Zukunftsfihigkeit fithren. Das rechte Augenmal, von der
Problemldsung auf moralische Fragen zu kommen, fehlt
noch vielen Umweltpidagoglnnen, die nur zu gerne von
der Moral auf die Probleme kommen wollen.

Wir sind bzgl. der Agenda-Diskussion in der Umwelt-
bildung in der Phase der Weiterbildung der Weiterbildner.
Das Konzept lebt bereits in vielen Képfen, aber es ist noch
wenig materialisiert. Auf Tagungen erlebt man zunehmend,
alles schon gehdrt zu haben und etwas verloren dem Neu-
en gegeniiber zu stehen. Wichtig fiir die néichste Zukunft
ist das beherzte Angehen verschiedenster Versuche, die
Postulate umzusetzen. Und dabei wird es ganz wichtig sein,
daB in der Masse keine primér umweltethischen Angebo-
te unterbreitet werden, weil deren Scheitern aus dem oben
gesagten vorprogrammiert ist.

Chancen hat der Ansatz, Probleme der lokalen Alltags-
felder mit dem Globalen zu koppeln bzw. das Globale im
Lokalen aufscheinen zu lassen. Die neueren Entwicklun-
gen von Multimedia, die wachsende Moglichkeit, in Lern-
umgebungen einen Internetzugang zu arrangieren, verein-
fachen gegeniiber friher die didaktische Umsetzung des
Einbezugs einer globalen Dimension. Der Blick iiber den
Tellerrand, der unter der Agendaperspektive notwendig ist,
stellt aber auch einen Zuwachs an extrafunktionaler Qua-
lifikation dar, den die Umweltbildner bislang viel zu we-
nig herausstellen. Wer Sprachunterricht mit Umwelt- und
Entwicklungsuntersuchungen interkulturell und via Internet
linderiiberschreitend gestaltet, der vermittelt Sprachlernen
mit der Kompetenz, sich in internationale Fachsichten ein-
zuarbeiten, internationale Kontakte zu pflegen und Wege
der Informationssuche zu beherrschen. Diese Qualifika-
tionen sind fiir dic unter Globalititsdruck stehenden deut-
schen Unternehmen von gréfter Bedeutung, Wer an Bil-
dungsangeboten zur Agenda 21 teilnimmt, der qualifiziert
sich damit entschieden fiir seinen Beruf weiter. Dieses
neue Image von Umweltbildung wird leider viel zu wenig
positiv formuliert. Fiir das Marketing und die Offentlich-
keitsarbeit von Umweltbildungseinrichtungen sollte zu-
kiinftig das Image von Umweltbildung vom , Miisliruch*
und vom moralischen Zeigefinger entstaubt werden. Dann
werden die Umweltbildner auch nicht mehr iiber mangelnde
Angebotsbelegungen zu klagen haben.

Dr. Heino Apel ist Mitarbeiter beim
Deutschen Institut fiir Erwachsenen-
bildung DIE Frankfurt, Pidagogische
Arbeitsstelle des Deutschen Volks-
hochschulverbandes.




21.Jg. Heft2 Juni 1998

ZEP

., The education of the children andyoung people of Na-
mibia is one of the greatest and most challenging tasks
before the nation. The future of Namibia is in the hands of
the next generation, and the education and upbringing
that they receive are crucial to the wellbeing of each and
every person and the future of the nation.

In Namibia ist vieles in Bewegung. 1990 als letztes afri-
kanisches Land politisch unabhingig geworden, verfiigt Na-
mibia iiber eine der fortschrittlichsten Verfassungen Afri-
kas. Dort heilit es in Artikel 20: |, All persons shall have the
right to education [...]" und in Artikel 95/1:  The state shall
actively promote and maintain the welfare of the people by
adopting, inter alia, policies aimed at the following [...]
maintenance of ecosystems, essential ecological processes
and biological diversity of Namibia and utilisation of living
natural resources on a sustainable basis for the benefit of all
Namibians, both present and future; in particular, the
Government shall provide measures agamst the dumping or
recycling of foreign nuclear and toxic waste on Namibian
territory.” Die Verkniipfung dieser beiden Grundsitze 1t
bildungspolitische Forderungen und Initiativen besonders im
Bereich der Umweltbildung erwarten. Fiir die Lehreraus- und
-fortbildung werden vor diesem Hintergrund neue Konzep-
te erarbeitet; die Multiplikationsfunktion, die dieser Berufs-
gruppe in der Gesellschaft zukommt, wird sehr ernstgenom-
men und nimmt eine hohe Prioritit auch im Staatshaushalt
ein. '

Seit 1993 gibt es in der Hauptstadt Windhoek die
University of Namibia, die vor der Unabhéngigkeit, in Zei-
ten der Apartheid, ein College fir Weille war. Spielte sich
ein GroBteil der Lehrerausbildung zuvor in Studafrika (vor-
rangig in Stellenbosh) ab, 1st sie nun ins namibische Bildungs-
system integriert. Zudem gibt es im Lande verteilt Colleges
of Education, Einrichtungen, an denen das Basic Education
Teacher Diploma (BETD) erworben werden kann. Der Basic
bzw. Primary Education kommt eine tragende Rolle bei der
Neuorganisation des Bildungssystems zu.

Der Staat verpflichtet sich, fiir die Grundbildung aller zu
sorgen, indem er ausreichend kostenlose Schulen bereit-
stellt. Die Schulpflicht bezieht sich auf die Grundbildung
bis zur sicbten Klasse bzw. auf'ein Alter von 16 Jahren.

Mit dem 1991 gestarteten ,,Primary and Basic Education
Reform Programme** soll die zukiinftige Grundbildung Na-
mibias sich von Siidafrikas elitéirer ,, Weiler Padagogik™ hin
zu einem alle erreichenden, gerechten und weltoffenen Kon-
zept demokratischer Erzichung entwickeln. Das Kernstiick
hierbei sind die curricularen Reformen, die eine Bildung
entsprechend namibischer Bediirfnisse (,,learner centered
learning®*) zum Ziel haben.

Insgesamt werden in Namibia drei verschiedene Aus-
bildungszweige fiir Lehrkrifte entwickelt: BETD fiir Klas-
sen 1-10, Technical and Vocational Education Instructor, eine
Art Lehrkraft fiir fachpraktische und/oder berufsbildende
Inhalte und die Senior Secondary School Teacher
Qualification, eine Ausbildung zur Oberstufenlehrkraft, die
an der Universitiit angeboten wird.

Meike Wulfmeyer

Umweltbildung in der
Lehrer- und

Lehrerinnenausbildung
Namibias

Seit 1993 entwickelt sich das BETD Konzept. Wihrend
des Studiums an Colleges of Education sollen Theorie und
Praxis sich gegenseitig ergéinzen; zusitzlich sollen die Stu-
dierenden Kompetenzen in mindestens zwei co-curricularen
Aktivitdten erwerben _,[...] in culture, sport, community
involvement, student organisations or using the environment
as aresource’,

Die Thematik Umwelt wird bereits bei den generellen
Zielen der Ausbildung angesprochen: ,,Basic Teacher
Education will strive to: [...] enable the teacher to promote
environmental awareness and sustainable management of
natural resources in the school and community. |...|

Neben einer Fokussierung auf die englische Sprache wiih-
rend des gesamten Studiums werden fir alle Studierenden
.,cross-curricular studies in Health Education, Population
Education and Environmental Awareness [...]* angeboten. Im
zweiten Jahr entscheiden sich die Studierenden fiir einen
Jahrgangsschwerpunkt (Junior oder Senior Primary) und
damit auch fiir das Studieren bestimmter Ficher-
kombinationen. Die methodischen Fihigkeiten der Studie-
renden werden in Schulpraktika - zum Teil studienbegleitend
- erweitert und verbessert.

Unabhingig davon, ob Studierende sich fiir Junior oder
Senior Primary Klassen entscheiden, ist Integrated Natural
Science (INS) im Rahmen des BETD ein Schwerpunktfach.
Neben Social Studies ist INS ein Kernfach fiir die Umwelt-
thematik, das im ersten Jahr des Studiums in Form eines
Grundkurses Pflicht auch fiir die ist, die sich nicht auf die-
ses Fach spezialisieren und spiter in benachbarten Fichern
wie Life Science oder Physical Science unterrichten wol-
len. Umweltbewubtsein, Neugier und Kreativitiit soll von den
potentiellen Lehrkriften vermittelt werden, prozeli-
orientiertes Lehren soll das Verstindnis bei den Kindemn si-
chern und eine kindgerechte Verbindung von Theorie und
Praxis schaffen. So werden unmittelbare Zuginge zur Um-
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welt bereitgestellt, auf deren Basis im Laufe des Unterrichts  der Lehrerbildung hat INS das Ziel, ..... to contribute to
héhere Abstraktionsstufen erreicht werden kénnen. Die di-  health awareness and to a sustainable utilisation of natural
rekte lokale Umgebung und die Moglichkeit ihrer Nutzung  resources through environmental awareness.

Die Ausbildungsordnung von INS ist ein
' Beispiel fiir die konkret gewordenen Be-
mithungen und Absichten der namibischen
Regierung, die in der Verfassung erklir-
ten Ziele besonders an der Stelle zu rea-
lisieren, an der sie am starksten multipli-
ziert und damit am meisten wirksam wer-
den. Allerdings ist es skeptisch zu be-
trachten, ob die Situation in Namibia die
Umsetzung der Anspriiche erlaubt. Zudem
stellt sich die Frage, ob Lehrkriifte die-
sem Unterrichtsbereich eine angemesse-
ne Bedeutung zuweisen, wie sie mit der
Ausbildungsordnung angestrebt wird.
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als auBerschulischen Lernort sowie das Vorwissen der Kin-
der - also ihre Lebenswirklichkeit - wird zum Ausgangspunkt
fiir einen Unterricht, der mit anspruchsvoller Methodenvielfalt
durchgefiihrt werden soll.

Okologischen Projekten (School-based Proj ects) als Mal-
nahmen zur Okologisierung der Schule wie das Pflanzen von
Bidumen, Schulgiirten, Miillsammelaktionen oder das Finrich-
ten von Wassersammelstellen und Community-based .
Projects, also auch den lokalpolitischen und -Okologischen  Meike Wulfmeyer, geb. 1968, ist §

i 5 : i = : Iac
Aspekten wird besonders grofe Aufmerksamkeit gewidmet, ~ Grund-und Hauptschullehrerin. Nach
; q . . i einem erziehungswissenschaftlichen

Die Lehrerbildung in diesem Fach hat einen off enen, ganz-  Aufhaustudium und Forschungs-
heitlichen, fécheriibergreifenden und kindzentrierten Ans atz, aufenthalten in den USA und Nami-
der handlungsorientierte Arbeitsweisen und Exkursionen im bia arbeitet sie .Z. an einer Disserta-

A .« . i ) ; § tion zum Thema Umweltbildung in Na-
Smne_ einer Problem— und Situationsorientierung verlangt. mibia. Seit August 1997 ist sie Wis
Eine interdisziplindre Herangehensweise soll Denken und senschaftliche Mitarbeiterin am Insti-

Handeln in komplexen Zusammenhingen sichern. Im Rahmen ot fir Didaktik der Sozialwissenschat-
ten der Universitit Hannover.
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Christian Cray

Vom schonen Schein - Der Bildungsgedanke in der Agenda 21

A1 wie die Agenda gemne genannt wird, hat Einzug in zahlrei-
che Kommunen und Stidte gehalten, die um eine Umsetzung der
Inhalte oder des , Geistes™ der Agenda 21 bemtiht sind. Bis Ende
November 1996 waren mehr als 1.800 Kommunen aus 64 Lin-
dem offiziell in einen lokalen Agendaprozel} eingetreten. Unbeant-
wortet bleibt indes, wer die Agenda 21 nun tatsichlich gelesen hat.
Nachfolgend soll ein kommentierender Blick auf einige Aussagen
dieses Dokuments geworfen werden, die insbesondere fiir die Bil-
dungsarbeit von Bedeutung sind.

Es sind unterschiedliche gesellschaftliche Gruppenund Akteure,
diein den 40 Kapiteln der Agenda angesprochen werden. Fiir die
schulische und auBerschulische Bildungsarbeit ist in erster Linie das
Kapitel 36 , Forderung der Schulbildung, des 6ffentlichen Bewulit-
seins und der beruflichen Aus- und Fortbildung* relevant. Da Bil-
dung jedoch erkliirtermalfien ein Querschnittsgedanke in der Agen-
da 21 1st, wird in diversen anderen Kapiteln ebenfalls auf die Not-
wendigkeit von institutionalisierten Lemnprozessen aufimerksam ge-
macht. Dies ist beispielsweise im Zusammenhang mit den
Mafinahmenvorschligen zur , Kontrolle der Bevolkerungsentwick-
lung*™ (Kap. 5) genauso zu finden wie in Kapitel 6: , Schutzund Fér-
derung der menschlichen Gesundheit™. Frauen (Kap. 24), Kinder
und Jugendliche (Kap.25), indigene Gruppen (Kap. 26), Nicht-
regierungsorganisationen (Kap. 27), Bauern (Kap. 32)u.a. werden
als ,wichtige Gruppen™ im Rahmen der Realisierung der Agenda
gesondert aufgefithrt, und auch dort wird stets die Notwendigkeit
entsprechender Bildungsmalinahmen betont. Demgemif3 wird auch
im Kapitel 36 einleitend betont, daf3 , Bildung und Erzichung, 6fent-
liche Bewuftsemsbildung und berufliche Ausbildung mit fast allen
Programmbereichen der Agenda 21 in Verbindung™ stehen.

Kennzeichnend fiir den formalen Aufbau des Kapitels ist die Un-
schirfe in der Unterscheidung zwischen den Zielen, den Maf3nah-
menund den Instrumenten. Eine inhaltliche Ordnung und argumen-
tative Struktur jenseits eines bloBen Aufzihlungscharakters ist nicht
nachvollziehbar.

Programmbereich A - ,Neuausrichtung der Bildung auf eine
nachhaltige Entwicklung*

Bildung wird als Prozef3 definert, , mit dessen Hilfe die Menschen
als Emzelpersonen und die Gesellschafi als Ganzes ihr Potential voll
ausschopfen konnen™. Bildungsmalinahmen konstituieren somit die
Voraussetzung fiir einen , Bewultseinswandel bei den Menschen®
mit dem Ziel, die Kapazititen jedes einzelnen, , sich mit Umwelt-
und Entwicklungsfragen ausemanderzusetzen™, zu steigem. Die Aus-
bildung eines tkologischen und ethischen Bewulitseins, von Werten
und Finstellungen, Fahigkeiten und Verhaltensweisen sind hier ge-
nauso angefragt wiedie ,,wirksame Beteiligung der Offentlichkeit an
der Entscheidungsfindung” in bezug auf eine , nachhaltige Entwick-
lung®. Wie in anderen Teilen der Agenda wird auch hier die Be-
schaffenheit der angesprochenen Werte und Einstellungen nicht ni-
her benannt - eine Tatsache, die der Agenda positiv wie negativ
angelastet werden kann. Positiv gewendet, werden hier Riume ge-
schaffen, die es ermoglichen, daf} z.B. die Gemeinde Cajamarca in
Peru genauso eigene Wert- und Sinnsysteme ékologischen und so-

zialen Handelns zur Geltung bringen kann wie ihre Partnergemeinde
Kopenick bei Berlin. Andersherum betrachtet, 143t die Offenheit in
der Formulierung einen Bezugsrahmen im Hinblick auf notwendige
Weichenstellungen hinsichtlich etwa des Lebensstils des Nordens
missen. Die Offenheit ist somit zugleich Banalitit, und es stellt sich
die Frage, ob ein Allgemeinplatz , Nachhaltige Entwicklung™, der
freiist von jeder Bezugnahme aufkonkrete Bedingungen derzeitigen
Lebens und Wirtschaftens, tiberhaupt tiber die formal-legitimatorische
Ebene hinausgehen kann.

So kann die Agenda denn auch nicht anders, als die Ziele dieses
ersten Programmbereiches durch die Annahme einzuleiten, daf3 die
~einzelnen Linder sowie die regionalen und intemationalen Organi-
sationen eigene Priorititen und einen eigenen Zeitplan fiir die Um-
setzung” der Inhalte vorgeben werden. Des weiteren wird in Beru-
fung auf die Weltkonferenz., Bildung fitr alle™ (1990 in Jomtien, Thai-
land) anvisiert, 80 % der Kinder im Grundschulalter einen Zugang
zur Primarschule zu erméglichen ,im Rahmen der formalen Schulbil-
dung oder der nonformalen Bildung. Die AnalphabetInnenquote
soll dabei um mindestens 50 % gesenkt werden, wobei die
Alphabetisierungsbemtthungen vor allem fiir Frauen verstirkt wer-
den sollen. Dieses (konkrete) Ziel ist nicht etwa ausschlieflich an
die Linder des Stdens gerichtet, denn sowohl die indigenen Volker
inden USA und Kanada als auch Minderheiten in Europa (darunter
z.B. Fluchtlingskinder) verfugen tiber einen z.T. weit geringeren
Alphabetisierungsgrad als ihre AltersgenossInnen der gesellschafili-
chen Mehrheit.

Als Malinahmen werden u.a. aufgezihlt:

Angeregtwird die Emrichtung ,,Runder Tische* bzw. die Schaf-
fung von, Koordinierungsgremien fir Umwelterziehung™, die die un-
terschiedlichen gesellschaftlichen Interessengruppen repriisentieren.

Femnersollen fiir, Lehrkrifte, Verwaltungsfachleute und Bildungs-
planer sowie fiir alle Erzicher des nonformalen Bereichs® geeignete
Weiterbildungsprogramme angeboten werden, die sich mit . Inhalt
und Methodik vonumwelt- und entwicklungsorientierter Bildung/
Erziehung befassen.

Den allgemeinbildenden Schulen wird die , Erarbeitung eigener
Umweltarbeitspline™ empfohlen, die eine Partizipation der
SchiilerInnen in allen Bereichen des aktiven Umweltschutzes vor-
sieht. Aufgefordert sind hier sowohl der Erfahrungsraum Schule wie
auch die auflerschulische Lernwelt.

Die Vereinten Nationen und ihre Institutionen UNESCO und
UNEP sind aufgefordert, gemeinsam mit anderen Einrichtungen der
UNO, den Staatsregierungen und den NRO muttels einer Pritfung
threr Bildungsprogramme sozusagen eine , konzertierte Aktion™ zur
Umsetzung der Beschliisse der UNCED-Konferenz zu erarbeiten.

Entsprechende Gesetze sollen die Rechte der indigenen Vélker
bestatigen, thr,Wissen iiber eine nachhaltige Entwicklung™ zu nut-
zen. Dieser letztgenannte Punkt bietet Anlaf} zu weitergehenden
Uberlegungen: Wem zu Nutzen das erwihnte Wissen indigener Vél-
ker auf welche Art zukommen soll, bleibt spekulativ. Die Idee, den
Umgang mit der Natur und das Verstindnis der Natur (bzw. die
Rolle des Menschen darin) durch ,indigenes Wissen® inspirieren zu
lassen, kann eine Bereicherung des schulischen Curriculums sein,
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wenn es nicht exotisiert wird oder Bediirfnisse und gegenwirtige
soziale Realititen verschweigt. Die Falle liegt jedoch gleich dane-
ben: Das Wissen und die Traditionen indigener Volker dirfen nicht
vereinfachend als . Beitrag zur Nachhaltigkeit” verstanden werden,
sondern sie sind vielmehr eingebettet in ein grundsétzlich anderes
Modell des Lebens, Arbeitens und der Spiritualitit und kénnen da-
her auch nicht ohne Vertilschungen inein Schema , Nachhaltige Ent-
wicklung"* - oder pointiert ,Nachhaltiges Wachstum™ - umgegossen
werden. Der Nachhaltigkeitsbegriffist ein Modus des Nordens als
Reaktion aufeine sich zuspitzende skonomische, dkologische und
soziale Krisensituation, die in den spezifischen Strukturen der hiesi-
gen Produktions-, bzw. Konsumtionsgesellschaft zu verorten ist.
Nachhaltigkeit als soziale oder Okotechnologie befindet sich daher
nicht im Konsens, sondern eher im Widerspruch mit den Erfahrun-
genund Traditionen indigener Gruppen - immer davon ausgehend,
daB die Verwendung dieses Wissens im Sinne der Agenda nicht
ausschlieBlich fir diese Bevilkerungsgruppen selbst gemeint ist, son-
dern Bestandteil von Lehre und Lernen tiberall sein kann.

Die weltweiten jihrlichen Gesamtkosten dieses Programm-
bereiches werden auf acht bis neun Mrd. US-$ veranschlagt (von
1993-2000). AuBerdem wird die , Einriumung einer hheren Prio-
ritit in Haushaltssitzen zum Schutz vor strukturbedingten Etat-
kirzungen® im Bildungsbereich gefordert, ein Punkt, der angesichts
der gegenwirtigen bildungspolitischen Landschaft einschlief3lich der
Protestaktivititen an den Universititen sicher gar nicht laut genug
ausgesprochen werden kann. Neu ist die Idee der ,,Umwandlung
von Schulden in Mittel fir den Bildungssektor - hier kénnte wohl
von , Debt-for-Education-Swaps“ gesprochen werden.

Programmbereich B - Forderung der 6ffentlichen Bewulit-
seinshildung

Dieser Abschnitt konstatiert einen Bewuftseinsmangel zwischen
der , Gesamtheit der anthropogenen Aktivititen und der Umwelt™.
Dies wird auf einen , Mangel an entsprechenden Technologien™ und
Lentsprechendem Sachverstand™ _insbesondere inden Entwicklungs-
lindemn® zuriickgefithrt. Ziel ist demnach kurzerhand die , Forde-
rung einer breit angelegten offentlichen BewuBtseinsbildung als we-
sentlicher Bestandteil einer weltweiten Bildungsinitiative zur Stir-
kung von Einstellungen und Handlungsweisen, die mit einer nachhal-
tigen Entwicklung vereinbar sind*. Leider bleibt auch hier unklar,
inwiefern es zu begriinden ist, daf ein Mangel an (richtigem?) Be-
wuBtsein durch den Einsatz von Technik behebbar ist. Ungeachtet
der Frage, inwieweit ein kulturell tradiertes Wissen durch , Know-
how* nérdlicher Prigung ergiinzt werden sollte, fithrt der Vormarsch
industriegesellschaftlicher Technologieund , Sachverstand™ doch oft-
mals zu einer Unterhshlung dieses Wissens, das erst dadurch keinen
Bestand und Sinn mehr hat. Die fehlende Reflexion emner nach wie
vor verbreiteten Modemisierungseuphorie, die, gerade durch den
zuweilen fragwiirdigen Einsatz von technischen Neuerungen im Sti-
den, oft eher , part of the problem® als , part of the solution™ ist,
kennzeichnet den Stil der Agenda 21 als eine normative Program-
matik, die trotz thres partizipatorischen Anspruchs eine einseitige
Perspektive nicht ablegt.

Weitere Punikte des Programmbereichs B:

.Jm Rahmen der Ausbildung eines Umwelt-und Entwicklungs-
bewulitseins in den Bevolkerungen sollen die Lander und die UNO
Kontakte zu ,,den Medien, populiren Theatergruppen, sowie der
Unterhaltungs- und der Werbebranche™ (8. 265) pflegen, um von

deren Methoden Gebrauch zu machen.

_Die Beteiligung von Kindem und Jugendlichen an Umwelt- und
Entwicklungsfragen wird, wie bereits in Kapitel 25, abermals ange-
regt.

Programmbereich C - Férderung der beruflichen Bildung

Dieser Abschnitt birgt nur wenig Neues gegentiber den vorheri-
gen Programmbereichen. Als Handlungsgrundlage wird die berufli-
che Ausbildung als eine der ,,wichtigsten Voraussetzungen fiir die
Entwicklung dermenschlichen Ressourcen und fir die Erleichterung
des Ubergangs in eine nachhaltige Welt” befunden. Ziel des
Programmbereichs ist die Herausbildung eines , flexiblen und an-
passungsfihigen [...] Erwerbspersonenpotenials™ durch Berufs-
bildungsprogramme, die den ,Umwelt- und Entwicklungs-
bediirfnis: .n gerecht werden®.

Insgesamt fordern die drei Programmbereiche des Kapitels 36
eine Berticksichtigung des Umwelt- und Entwicklungsaspektes in
allen wichtigen Praxisfeldemn der Bildungsarbeit. Zwei wesentliche
Aspekte sollten hier jedoch kritisch konturiert werden:

1. Der normative Charakter der Formulierungen des Kapitels 36
der Agenda 21 appelliert an das , richtige™ Bewufltsein der JTichti-
gen® Menschen, die mittels der angeregten Mafinahmen scheinbar
konflikt-und widerspruchsfrei agieren ,,wollen sollen”. Die Aussa-
gen und Forderungen sind (vielleicht notwendigerweise) derart ge-
neralisiert - auch durch das Fehlen didaktischer Implikationen -,
daf eine inhaltlich operationalisierbare Substanz kaum mehr auszu-
machen ist. Hier riicht sich auch das Fehlen einer Definition und
Verortung von , Nachhaltiger Entwicklung" in skonomische, okolo-
gische und soziale Kontexte, die greifbarere Formulierungen erlaubt
hitten. Damit wire jedoch vermutlich der folgende zweite Aspekt
noch deutlicher geworden:

2. Die Agenda priisentiert sich hier primir als ein Projekt industrie-
gesellschaftlicher Prigung sowohl durch die angesprochenen Maf-
nahmen als auch durch die Semantik und das damit generierte
Bildungs- und Entwicklungsverstandnis. Ein kologisch ,erwiinsch-
tes* Verhalten durch die ,.Beseitigung vorhandener Wissensliicken
und vorhandener Defizite in der beruflichen Qualifikation™ zeigt dies
wie das Bemiihenum , globale Bildungsziele” - initiiert von den Or-
ganen der UNO. Universelle Wissensliicken bedingen die Moglich-
keit universellen Wissens und ein Defizit ist auch stets normorientiert.
Die Agenda 21 scheint diverse Diskussionen, die in der entwicklungs-
politischen Bildung bereits gefithrt worden sind, zu revitalisieren,
wobei sich dann die Frage stellt, wer eigentlich von wem zu lemen
hat.
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Die schwedische Initiative ,, Det Naturliga Steget “ (TNS),
die mit dem schwedischen Koénig als Schivmherr einen na-
tionalen Umweltkonsens erreicht hat, findet zunehmend
dffentliches Interesse. Mittlerweile ist sie vom britischen
Wnstitute for Social Inventions™ als , beste soziale Inno-
vation™ ausgezeichnet. AnldfSlich des 1. internationalen
Umweltsymposiums von TNS zu FEhren des 50. Geburtsta-
ges des Schwedischen Kinigs Carl Gustaf sprachen in
Stockholm Dr. Martina Hartkemeyer, Leiterin des Dialog-
projekts der Deutschen Bundesstiftung Umwelt und Dr.
Johannes F. Hartkemeyer, Direktor der VHS der Stadt
Osnabriick, mit Prof. Robért, dem fiihrenden schwedischen
Krebsforscher und Griinder von ,, The Natural Step*.

Hartlcemeyer: Dr. Karl Henrik Robeért, was ist die Grund-
lage und die wichtigste Botschaft von The Natural Step?
Robert: Unsere Grundlage ist die Zelle, der Baustein des
Lebens, die kleinste Einheit des Organismus. Jahrelang habe
ich mich mit der Wirkung kiinstlich produzierter Toxine auf
der Ebene der Zellen beschiiftigt. Zellen kiitmmern sich nicht
um Ideologie und Politik. Egal, was fiir Einstellungen sie
als Mensch vertreten, sie
sind als biologische Wesen
von den zentralen Bedingun-
gen der Umwelt abhiingig.
Die schleichende Vergif-
tung der Grundlagen trifft
alle gleich, ob den Kon-
zernchef, seinen Fahrer
oder deren Kinder. Also j§
sollten wir doch in der Lage
sein, einen menschlichen
Grundkonsens in den ent-
scheidenden Zukunfts-
fragen herzustellen.
Hartkemeyer. Sie gehen
also iiber die menschliche
Gesellschaft hinaus?
Robeért: Wenn wir das Le-
ben noch grundsitzlicher
sehen, bis hin zu den klein-
sten Molekiilen, stellen wir
fest, daB gefihrdete Vogel-
arten, die Siugetiere, Fi-|
sche und Seehunde nach den |
gleichen biologischen Ge-
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The Natural Step

Ein Kompal fiir den Weg in die
Kreislaufwirtschaft nach dem
Vorbild der Natur

steht weder Wissen noch Handeln. Wir miifiten eine vollig
umweltvertrigliche, schadstoffreie Kreislaufwirtschaft ent-
wickeln, wie es uns die lebendige Zelle
zeigt. Und das passiert nicht von selbst.
Das Ziel von TNS ist genau dieser grund-
legende Wandel: weg von der linearen,
Rohstoff-Abfallwirtschaft und der Aus-
{ breitung toxischer Stoffe in die Natur, hin
|zur vollig geschlossenen Kreislauf-
wirtschaft. Genau das ist fiir die kiinftige
Existenz allen Lebens erforderlich, Orga-
nisches Leben hat sich iiber Millionen
von Jahren in geschlossenen Zyklen ent-
wickelt, in der alle Abfille fiir andere For-
men des Lebens wiederverwendet werden.

Hartkemeyer: Umweltschutzverbinde
wie Greenpeace und weite Bereiche der
Wirtschaft, aber auch der Wissenschaft
liegen miteinander dariiber im Streit, was
am dringendsten zu tun ist.

Robert: Solange es keinen Konsens
iiber die Grundlagen gibt, ist ein Streit
unvermeidlich. Und das geschieht immer
dann, wenn wir Prozesse oberflichlich
betrachten und nicht tief genug fragen.
Was passiert denn beispielsweise, wenn
ein Politiker eine Gruppe von Wissen-
schaftlern fragt, ob es eindeutig bewiesen

setzen aufgebaut sind, mit

uns verwandt sind und unter den g[ei- F;r))f Dr. Karl-Henrik Robért, Krebsmediziner, jetzt ist, dab polychlorierte B]pllenvle (PCB)
i . Professor fiir Ressourcendkonomie, C! iinder und die Fruchtbark Sechund ¢
chen Vergiftungen leiden. Und wenn Prasident von , The Natural Step” Schweden, 1€ TTIC tbarkeit von Seehunden zersto-

wir sehen, was wir in wenigen Jahr-
zehnten der Umweltzerstérung bereits an Arten vernichtet
haben, ahnen wir, was noch auf uns zukommt. Wir sind un-
trennbarer Teil dieser natiirlichen Kreisliufe.
Hartkemeyer: Eigentlich haben wir doch bereits Wissen
genug, um zu sagen, wir miissen den Stoffeintrag in die Na-
tur, in Wasser, Luft und Boden stoppen.
Robert: Wir ertrinken in Informationen, aber daraus ent-

ren. Er bekommt doch nicht die klare Ant-

wort, die er als Entscheidungsgrundlage
braucht. Vielleicht bekommt er die Antwort: ,.Das ist noch
nicht endgiiltig bewiesen™ oder ,Ja. das haben wir festge-
stellt”. Jemand anderer sagt eventuell ,, Wir haben jetzt ande-
re toxische Substanzen festgestellt, die noch viel schlim-
mer sind™ und so weiter. Wir lassen uns nicht auf die endlo-
sen Debatten ein, welche Menge welchen Toxins fiir wel-
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ches Lebewesen iiber welchen Zeitraum hinweg wie giftig
sein wird. Wir erreichen mit diesen endlosen Debatten nicht
den Kern des Problems.

Hartkemeyer: Wie muf} aus Ihrer Sicht die Herangehens-
weise ausschen?

Robert: Wir beginnen in unserem Konsensprozeh auf ei-
ner grundsiitzlicheren Ebene. Dann werden die Antworten
klarer und dann werden wir auch einen praktikableren Leit-

faden haben. Dem ersten Konsens-

" %_ﬁ%ﬁ} papier gingen fiinfundzwanzig
P Entwiirfe voraus. Die Frage-
o g stellung verliuft zum Bei-

spiel so: ,,Kommen PCB
als natiirliche Substan-

zen vor?® -  Nein.“ -

Jeder stimmt darin

iiberein, dab sie syn-

thetisch sind. ,,Sind sie
chemisch stabil oder
zerfallen sie schnell in
harmlose Bestandteile?”
Die Antwort lautet, dab sie
chemisch stabil sind - sie
werden ja gerade mit dieser Ei-
genschaft entwickelt. Nun kénnte man
fragen: ,Reichern sich PCB im Laufe der menschlichen
Nutzung immer stirker im Okosystem an? Die Antwort kann
nur sein: , Ja, das ist so®,

,.Kann man eine sichere Toleranzgrenze fiir diese stabilen
unnatiirlichen Substanzen vorhersagen?” Die Antwort lau-
tet: ,Nein.”

Niemand ist in der Lage, die Komplexitit der Wechsel-
wirkung dieser Stoffe miteinander oder gar mit dem gren-
zenlosen Okosystem vorherzusagen. ,, Aber bedeutet das nicht,
dall wir den weiteren Einsatz dieser Stoffe in der Gesell-
schaft einstellen miissen? , Ja, das ist verniinftig, wenn wir
die Funktion des Okosystems und letztlich unsere eigene
Gesundheit nicht aufs Spiel setzen wollen.

Hartkemeyer: Es ist leichter, mit den Unstimmigkeiten
zwischen Forschern und Gutachtern Interessenpolitik zu
machen, als iibereinstimmend klare Toleranzgrenzen von
Giftstoffen in der Umwelt festzulegen.

Robert: Und weil das so ist, konzentrieren sich Interes-
sengruppen darauf, die Werte schonzureden, Wirkungen zu
verharmlosen, Zeit zu schinden, statt wie bei unserer Her-
angehensweise alle Kreativitit auf der grundsitzlichen Ebe-
ne einzusetzen, wirkliche Alternativen zu suchen und damit
mittelfristig auch wirtschaftliche Konkurrenzvorteile zu
haben.

Hartkemeyer: Mit Ihrer Methode haben Sie in vielen Be-
reichen verbliiffenden Konsens erreicht, der von Greenpeace
iiber die Gewerkschaften, den Bauernverband bis hin zur In-
dustrie reicht. Was ist das Erfolgsgeheimnis des TNS Dis-
kurses?

Robért: Wir Menschen haben eine dhnliche Tendenz, uns
so zu verhalten wie Affen in einem sterbenden Baum. Wir
palavern iiber die sich unterschiedlich firbenden Blitter, statt
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uns dem unbestreitbaren Hauptproblem im Stamm und den
Wurzeln zu widmen. Eigentlich steht aber doch kaum jemand
morgens mit der Absicht auf, die Welt vergiften zu wollen.
Leider ist das aber haufig das Ergebnis unserer konventio-
nellen Wirtschafts- und Konsumtitigkeit. Also setze ich
zunichst voraus, das Konsensfihigkeit in der Frage der Uber-
lebenswillens zu erreichen ist. Die nichste Frage lautet dann,
wie kdnnen wir eine Gesellschaft und Kultur schaffen, die
den tiefgehenden und langwierigen Ubergang von einer li-
near-industriellen zu einer nachhaltigen zukunftsfihigen
Gesellschaft hinbekommt? Die Wirtschaft benétigt mehr als
nur Kritik. Sie braucht eine zuverlissige Basis, eine Vision
und einen Konsens, wie man sich aus der Verstrickung in
den kurzfristigen Katastrophenkurs befreien kann. Wahr-
scheinlich ist nur die Wirtschaft stark genug, das zu tun. Dafiir
braucht sie aber eine klare Orientierung,

Hartkemeyer: Normalerweise argumentieren wir stark auf
der Verhaltensebene. Welches sind die Grundlagen des
Konsensprozesses?

Robert: Firmen licben solche Appelle nicht, Sie wollen
iiberschaubare Regeln, die am Montagmorgen konkret um-
setzbar sind. Die Frage ist, wie handle ich in komplexen Sy-
stemen?

Hartkemeyer: Auch der Fufiball ist komplex, hat aber re-
lativ wenige Regeln.

Robeért: Genau wie das Autofahren wenige Regeln hat, wie
rechts fahren, bet Rot stoppen. Der Verkehr funktioniert nur,
wenn alle die Regeln akzeptieren. Unser Konsens basiert
wissenschaftlich auf den Gesetzen der Thermodynamik.
Also:

- Materie und Energie konnen nicht verschwinden. Das ist
der erste Hauptsatz.

- Materie und Energie haben die Tendenz sich auszubreiten.
Das ist der zweite Hauptsatz.

- Das heibt, die Qualitit und Brauchbarkeit der Materie ist
begriindet in der Konzentration und Struktur. Das heift, wenn
wir cinen Tropfen Tinte und ein Glas Wasser haben, sind beide
fiir unterschiedliche Zwecke niitzlich. Wenn ich die Tinte
aber in das Wasser kippe, ist das Ergebnis Abfall. Ich kann
die Tinte nicht mehr herausfiltern.

- Und die vierte Basis ist die matericlle Qualitit der Erde.
Sie ist ausschlieflich das Ergebnis des sonnengetriebenen
Prozesses. Wenn wir also die Qualitiit, die Nettobilanz ver-
bessern wollen, geht es nur, indem Energie von auBen zuge-
fithrt wird. Und die energetische Aufnahme passiert aus-
schlieBlich iiber die Photosynthese der Pflanzen. Das sind
dic vollig unbestrittenen naturwissenschaftlichen Grundla-
gen unseres Konsensprozesses.

Hartlemeyer: Aber die menschliche Gesellschaft verhilt
sich doch tiberhaupt nicht nach diesen Prinzipien. In das Brut-
tosozialprodukt geht dic Zerstérung der natiirlichen Grund-
lagen, jeder Unfall als positive Leistung ein, und Okosteuern
auf fossile Energien sind immer noch nicht realisiert.

Robért: Das ist die Politik von Interessenverbinden. Grup-
pen sind hiufig diimmer als Individuen, weil sie nicht ge-
lernt haben, kreativ zusammenzuarbeiten. Das sehen wir in
vielen Konferenzen. Unser Gehirn ist eigentlich ein
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Supracomputer mit einem inneren Dialogprozeh. Fiir unse-
re Frage miissen wir nur dic richtige Perspektive wihlen.
Aus der Vogelperspektive erkennen wir beispielsweise, dah
sich aufunseren Strafien Laster mit gleichen Giitern begeg-
nen, und wir fragen uns kaum, ob das sinnvoll ist.

Hartkemeyer: Aber unsere Wirtschaft scheint, bezogen
auf die gesamte Menschheit, ineffektiv zu sein.

Robert: Wir pflegen die Illusion eines wirtschaftlichen
Wachstums. Wenn das Bruttosozialprodukt sich verdoppelt,
verbuchen wir das als Erfolg. Obwohl schon ein Kind in der
Lage ist zu begreifen, dab es volliger Unsinn ist, doppelt so
viel Aufwand fiir im wesentlichen die gleichen Bediirfnisse
zu betreiben.

Die Probleme werden auf die niichste Generation, auf
unsere Kinder verschoben. Oder fiir die Ursache werden die
Nachbarn verantwortlich gemacht. Uber den sauren Regen

Dr. Johannes F. Hartkemeyer,
Direktor der Volkshochschule der
Stadt Osnabriick.

beschweren wir uns
bei den Englindern,
weil wir Westwind haben.

Hartkemeyer: Welche Rolle kommt der Wirtschaft
zu?

Robért: Wir miissen erkennen, dalh wir kein Um-
weltproblem haben, sondern ein soziales Problem,
ein fundamentales Designproblem. Diec Firma
Elektrolux, die an TNS beteiligt ist, erklirt natiirlich,
dah sie keine Einrichtung sei, um die Welt zu schiit-
zen, sondern sie ist da, um mit Service am Menschen
Geld zu verdienen. Viele kluge junge Menschen wol-
len aber heute nicht mehr so gern in einem Unter-
nehmen arbeiten, das den Ruf hat, umweltschidigend
zu sein. Natiirlich ist es fiir die Unternchmen heute
nicht einfach, an der Spitze zu stehen. Aber zur richtigen
Zeit das Richtige zu tun, das System zu verstchen, ist Vor-
aussetzung, den Konkurrenten davonzusegeln. Wir tun alles,
um dieses Systemwissen zu verbreiten und dadurch den
Markt fiir intelligente Produkte zu erweitern.

Hartkemeyer: Arbeiten Sie mit erhobenem Zeigefinger?

Robeért: Dafiir ist Greenpeace zustiindig, sie legen die

schlechte Praxis offen. Wir férdern die guten Beispiele, die
exzellenten Leute. Die Dummen laufen von selbst vor die
Wand. Dafiir sorgen schon die Journalisten, der Markt.

Hartkemeyer: Wie steht es mit Thren Bemiihungen um ein
Aktien-Ranking?

Robeért: Wir haben eine Hit-Liste von 30 Unternchmen,
die nach den vier Systembedingungen von TNS produzieren.
Die Schweden sind Aktien-Fans, und viele Unternehmen
machten auf diese Liste. Also haben diese Unternehmen
kaum Kapitalprobleme und werden natiirlich auch gern von
den Kunden genutzt, die ohne Gewissensprobleme investie-
ren oder einkaufen mochten. Das ist ein dynamisches Sy-
stem,

Hartkemeyer: Liegt die Kraft des Modells darin, daf die
Verantwortung bei den Unternehmen und Kunden bleibt?

Robert: Es ist eine wichtige Voraussetzung, die Verant-
wortung dort zu lassen, wo sie hingehért. Des-
halb antworte ich, wenn dic Kunden fragen: ,, Wir
wissen doch nicht, was in den Produkten ist und
wie es hergestellt wird?” Fragen Sie den Hiind-
ler oder den Hersteller, bevor Sie einkaufen, ge-
ben Sie die Verantwortung zuriick!

Hartkemeyer: Wie sieht die Zukunft fiir TNS
aus?

Robért: Meine Uberzeugung ist, dab gute
Beispicle ihre eigene Kraft haben und sich ver-
breiten. Es ist auch gut, wenn Menschen in Un-
ternchmen spiiren, wie ihre fachliche Arbeit mit
Umweltzielen zusammengebracht werden kann
und wenigstens systemische Fehler erkannt wer-
den. Immer mehr Lander fragen nach den schwe-

Dr. Martina Hartkemeyer, Leiterin des
Dialogprojektes der Adolf-Reichwein-
Gesellschaft.

dischen Erfahrungen. Es gibt
Initiativen in England, USA,
Kanada, Australien und den Nie-
derlanden, die auch dort das Modell von TNS umsetzen wol-
len.

Koordinierungsadresse fiir ,, The Natural Step " Deutschland:

Dr. Martina Hartkemeyer u. Dr. Johannes Hartkemeyer, Bergstr. 8,
Volkshochschule der Stadt Osnabriick, 49074 Osnabriick
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Zeppelin-Interview

Interview mit Manuela Rimbo, Sprecherin des
Institutsrates der Universitit ,La Téte®, Fachbereich
Erziehungswissenschaften. Die Fragen stellt Barbara
Toepfer, Mitarbeiterin der ZEP

Toepfer: Frau Rimbo, ich bin ein wenig iiberrascht ...
Sie sind so jung ... Ich hatte um ein Gesprdch mit der
Institutsleitung gebeten ...

Rimbo: Herzlich willkommen, Frau Toepfer. Ich bin
die gewdhlte Sprecherin unseres Institutsrates und gebe
Ihnen gerne Auskunft iiber unsere Universitdt.

Toepfer: Fangen wir doch gleich bei Ihnen an. Ihre
Universitdt hat eine fiir die deutsche Bildungs-
landschaft ungewohnliche Organisationsstruktur. Bitte
geben Sie uns einen Einblick.

Rimbo: Die Arbeit in den verschiedenen Instituten
unserer Universitit wird von ,, Rdten™ begleitet, wobei
wir nicht zwischen Verwaltungspersonal, Pddagogen
und Studierenden unterscheiden. Alle, die hier arbeiten,
Jormen unser Haus des Lernens.

Toepfer: Haben Sie keine Dekanin?

Rimbo: Wir haben aus der Tatsache, dafi Dekane und
Rektoren zwar angesehen, aber in der Regel weitgehend
machtlos sind, die Konsequenz gezogen, generationen-
iibegreifende Rdte zu bilden, um somit die im
pddgogischen Handeln geforderte Partizipationskultur
tagtiglich zu leben. Diese Rite bilden den Kopf, das
Geweih, wenn Sie so wollen, ,,La Téte" in unserem
Haus.

Toepfer: Wie kommt es zu diesem ungewdhnlichen
Namen?

Rimbo: Ungewdhnlich? Ich wiirde eher sagen, ein
Wort aus der franzdsischen Alltagssprache. Ein sehr
ausdrucksstarkes Wort iibrigens. Auch zu itberseizen mit
W Verstand“, |, Eigensinn®, ,, Gipfel " oder auch ,,An-
fang“. Das sind wir. Wir leben hier an einem Ort des
Miteinanders der dkonomischen, sozialen, politischen,
kulturellen und ckologischen Vielfalt, wie Denis Goulet
dies fiir ein Konzept der authentischen Entwicklung
Sordert.

Toepfer: Ich verstehe nicht ganz ... Wer oder was wird
denn hier entwickelt?

Rimbo: Unser pcdagogisches Handeln orientiert sich
an den globalen Herausforderungen der Gegenwart
und, soweit vorhersehbar, der Zukunft.

Toepfer: Aber Sie bilden Lehrkrdfte aus in diesem
Institut ...

Rimbo: ... wir arbeiten hier gemeinsam mit dem Ziel,
fiir padagogisches Handeln zu qualifizieren. In unseren

Veranstaltungen finden Sie daher kiinftige Lehrkrdfte
und Diplompddagoginnen genauso wie Mitarbeiterin-
nen aus Kultusministerien, Biologen, Mathematikerin-
nen und Landwirte. Aber auch politisch engagierte
Biirgerinnen und Biirger, die sich beispielsweise zur
Umsetzung der lokalen Agenda 21 in ihren Stadten und
Gemeinden engagieren, gestalten unsere Veranstaltun-
gen mit.

Toepfer:

Ist das nicht ein sehr eigenwilliges Konzept?

Rimbo: Gewif3 doch, wie gesagt, eigensinnig sind wir
... Aber durchaus mit einem téte froide, mit kihlem Kop/.
Unser Lernkonzept ist nichis anderes als die konse-
quente Umsetzung von Erkenntnissen, denn, um Hans
Jonas zu zitieren, wir haben kein Erkenntnis-, sondern
ein Verantwortungsproblem.

Toepfer: Und wie losen Sie in Ihrem Institut dieses
Problem?

Rimbo: Ob wir es lésen, wissen wir nicht. Diesen
Anspruch erheben wir auch nicht. Aber wir haben
bestimmte Grundregeln, an die sich alle halten.

Toepfer: Wie lauten diese Grundregeln?

Rimbo: Wir bieten der allgemeinen Verantwortungs-
losigkeit die Stirn. Tenir la téte ist unser Leitbild. Nicht
uni® ist unsere Denk- und Arbeitsweise, sondern wir
haben in der curricularen Planung unseres Inslituts
grundlegende Einstellungs- und Perspektivwechsel
vollzogen. Zundchst einmal orientieren wir uns an den
von der englisch-irischen Development Education
Commission geforderten Schliisselqualifikationen. Wir
leben Achtung und Sorge fiir uns selbst, fiir andere und
unseren Planeten. Wir tragen und leben soziale Verant-
wortung. Wir sind verpflichtet zum Lernen. Und wir
fiihlen uns zugehorig. Wir alle itbernehmen Verantwor-
tung fiir die hier stattfindenden Lernprozesse. Die
Universitat .,La Téte itbernimmt nicht die sonst ibliche
Funktion der tette, der bildungsmilchgebenden Ziize, an
der sich Studierende und Lehrende sonst ziemlich
beliebig bedienen. Alle Studierenden bestimmen ihre
Lernziele, -inhalte und -formen selbst. Wir sind eng
verbunden mit dem universitdren Umfeld und gestalten
es mit.

Toepfer: Was bedeutet das konkret fiir kiinftige
Lehrkrifte?

Rimbo: Das bedeutet, daf$ wir bereits ab Beginn
unseres Studiums kontinuierlich in Schulen, Jugendzen-
tren, Beratungsstellen, Betrieben, Jugenddimtern und
anderen Institutionen unsever Wahl mitarbeiten und
unsere Erfahrungen, Fragen und Problemdeutungen in
die jeweilige Praxis einbringen und mit bestehenden
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Theorien vergleichen. So verhindern wir die hinterher
offenbar unauflésbare Spaltung zwischen Theorie und
Praxis. Wir verhindern auch, daf$ unser Studium zu
einer Phase des Konsums von Wissen wird Lerninhalte
werden ausgehandelt. Die universitdren Lehrkrdfte
haben vornehmlich Beratungsfunktion und iiberantwor-
ten die Gestaltungsbefugnis an die Studierenden selbst.
Lernen ist bei uns Pflicht - unsere Professoren und
Dozenten itben daher - durchaus im traditionellen Sinne
- Kontrolle iiber Lernleistungen aus.

Toepfer: Aber wie kommen auf diese Art und Weise
Seminare zustande?

Rimbo: Bei uns gibt es keine Dogmen in den Lern-
Jormen. Wir arbeiten nur dann in dieser Organisations-
form, wenn es sinnvoll ist. Lerngruppen finden sich iiber
gemeinsame Lernziele, Themen und Fragestellungen.
Die Erarbeitung kann in Gruppen, in Paaren, einzeln, in
der Bibliothek, im Seminarraum, in einem botanischen
Garten, einer Bdckerei, einem Klassenraum oder bei
einem Waldspaziergang sinnvoll sein. Da Lernen
kontinuierlich und im Kontext stattfindet, konnten wir
die sogenannte vorlesungsfreie Zeit auf sechs Wochen
im Jahr reduzieren. Auch die iiblichen Forschungs-
semester fiir Professorinnen entfallen, da diese durch
die verdnderten Lernformen selbst stindig Lernende in
Innovationsprozessen sind und zusdtzliche Phasen der
Vertiefung oder der Praxisndhe nicht bendtigen. Diese
Neuerungen fithren zu einem zeitlich und inhaltlich
gestrafften Studium und, auch bedingt durch die hohe
Identifikation mit unserem Institut, zu erheblicher
Effizienz. Da von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
nur fiir sie selbst wesentliche Dinge gelernt werden und
die intrinsische Motivation durch Eigensteuerung des
Studiums enorm hoch ist, erhéhen sich Lerntempo und
Behaltensleistung um ein Vielfaches.

Toepfer: Aber wie verhindern Sie Wissensliicken, die
sich dann spdter, in der beruflichen Praxis, als Bume-
rang erweisen?

Rimbo: Durch die standige Verflechtung von Theorie
und Praxis und die Vielfalt in der Zusammensetzung der
Studierendengruppe und - im iibrigen - der Lehrkrdfie
unseres Instituts ist diese Gefahr klein - im herkémmli-
chen aufoktroyierten System des Studierens ist sie im
ibrigen sehr viel realer.

Toepfer: Was trdagt denn auflerdem zu der von IThnen
beschworenen Vielfalt an der Universitdt ,La Téte* bei?

Rimbo: Wir sichern Paradigmen- und Perspektiv-
wechsel durch einen hohen Anteil an nichtdeutschem
Lehr- und Verwaltungspersonal und an Studierenden
aus der ganzen Welt. Unsere Universitdt ist, wie von
Bundesbildungsminister Ruttgers gefordert, weltoffen.
Wir stehen in regem personellen und wissenschaftlichen
“Austausch mit Universitdten, Nichtregierungs-
organisationen, staatlichen Stellen und Betrieben in
allen Kontinenten. Studiensprache ist auch Deutsch,

aber gleichberechtigt sind die Weltsprachen Franzo-
sisch, Spanisch und Englisch.

Toepfer: Aber das ist doch absurd. Kein Studierender
beherrscht alle diese Sprachen!

Rimbo: Frau Toepfer, ich kann Ihre Skepsis nachvoll-
ziehen, aber solche Aspekte sind kein Problem, wenn sie
nicht zu einem solchen erhoben werden. Nicht alle
Studierenden miissen alle diese Sprachen sprechen. Ihre
Anwendung ergibt sich vielmehr natiirlich - aus der
konkreten Arbeitssituation heraus. Nehmen wir einfach
mal das Thema Umweltbildung. Natiirlich haben wir ein
okologisches Grundkonzept auch in der nachhaltigen
Bewirtschaftung unserer Universitdt. Das ist heutzuta-
ge, im dritten Jahrtausend, selbstverstdndlich. Wenn wir
uns dann beispielsweise ither Umwelthildung in der
indischen, deutschen und bolivianischen Primarstufe
austauschen - in intensiven téte-a-tétes versteht sich -
weil sich dies aus der internationalen Zusammenset-
zung der Lerngruppe so ergibt, und gemeinsam iber
unser jeweiliges Konsumverhalten privat und im Institut
reflektieren, verstindigen wir uns in der jeweiligen
lingua franca. So kniipfen wir bei den Deutschen an
Vorkenntnissen aus dem Gymnasium an, lernen gleich-
zeitig ohne einseitige sprachliche Dominanz Sicht-
weisen der anderen kennen und kommen so erst gar
nicht auf die Idee, Fremdes zu betonen oder abzugren-
zen oder Ndhe und Ferne voneinander zu trennen.

Toepfer: Und wo liegen dabei Thre ethischen Normen?

Rimbo: Unsere Ethik driickt sich in den bereits
genannten Grundregeln und Schliissselqualifikationen
aus. Basis jedoch, das muf3 ich an dieser Stelle betonen,
ist die Grundidee der Gerechtigkeit.

Toepfer: Die ist ja innerhalb einer einzelnen Kultur
schon kaum zu definieren. Wie wollen Sie dies in einer
solchen Situation der Vielfalt schaffen? Und widre eine
solche Definition nicht duflerst dogmatisch?

Rimbo: Gelebte Gerechtigkeit wird bei uns immer
dann wieder neu ausgehandelt, wenn aus mangelndem
Konsens Konflikte oder Unzufriedenheit entstehen. Wir
leben keine vorgegebenen Wahrheiten und laufen somit
auch nicht Gefahr, sie spdter in unserer pddagogischen
Arbeit vorzugeben. So werden unsere Absolventinnen
dazu qualifziert, ihre Einschdtzungen, Entscheidungen
und Verhaltensweisen den jeweiligen Rahmenbedingun-
gen und Herausforderungen anzupassen - Qualifikatio-
nen, die Lernenden im traditionellen Pddagogikstudium
an einer deutschen Universitdt bisher vorenthalten
blieben. Die Folge ist, daf$ Pdadagogen sich in ihrem
padagogischen Alitag noch immer fast zwangsldufig in
den Maschen der herkommlichen Strukturen verfangen.

Toepfer: Meine letzte Frage an Sie, Frau Rimbo - wie
alt sind Sie und woher kommen Sie?

Rimba: Ich bin 18 Jahre alt und gebiirtige Chilenin.

Toepfer: Frau Rimbo, ich danke Ihnen fir dieses
Gesprdch.
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Franz Nuscheler

Entwicklungspolitik als
Bildungsaufgabe’

Hier wird nicht nur das 20jéhrige Bestehen der ZEP, son-
dern auch das 30jahrige Bestehen des AK3W Reutlingen
gefeiert. Dieser AK3W hat mit EPIZ Pionierarbeit in der
angewandten Entwicklungspiddagogik geleistet, die weit iiber
Reutlingen hinaus gewirkt hat. Diese Ballung von
entwicklungspidagogischer Kompetenz bringt mich in
Rechtfertigungsnote.

Ich bin kein Entwicklungspadagoge. Ich mache zwar Bil-
dungsarbeit, innerhalb und auBerhalb der Universitiit, ich
schreibe Biicher fiir die Bildungsarbeit - aber ich mache dies
ohne entwicklungspidagogische Theorie, also als Autodi-
dakt. Ich gebe zu. dab ich selbst die ZEP nur selten lese -
und dieses Eingestindnis miifite mich eigentlich véllig dis-
qualifizieren, iiber etwas zu sprechen, was mit Entwicklungs-
padagogik zu tun hat.

Ich werde also gar nicht den Versuch machen, als
Entwicklungspidagoge zu diletticren, sondern bei Schusters
Leisten bleiben und die Frage stellen, wie heute
Entwicklungspolitik ethisch noch begriindbar, politisch noch
aktivierbar und gesellschaftlich noch vermittelbar ist.

Ich mache als Hochschullehrer, als Dozeni in der Lehrer-
fortbildung, an allerlei Akademien und Volkshochschulen
sowie bei Tagungen von vielen NGOs eine Erfahrung, die
alle NGOs und AK3Ws machen: Entwicklungspolitik ist
nach dem mobilisierenden ,_ Hoch auf die Solidaritit™ in den
70er Jahren und frithen 80er Jahren an der Basis ebenso im
Abseits wie auf der Bonner Biihne nach dem Ende des Kal-
ten Krieges, das ihr die geostrategische Funktion der anti-
kommunistischen Einddmmungspolitik genommen hat.

Vor kurzem forderte eine Konstanzer Untersuchung der
Einstellungen und Lebensperspektiven von 20.000 Studie-
renden aller Fakultiten zutage, daB sich die grofie Mehrheit
der jungen Intelligenz mit der Welt arrangiert hat und kei-
nen weltverbessernden Idealen mehr nachhiingt. Lehrer, vor
allem , Alt-68er”, berichten, dal} sie mit Dritte Welt-The-
men nur das groBe Gihnen erzeugen, obwohl die Schulbii-

cher und Lehrmaterialien inzwischen vorziiglich geworden
sind. Wir Hochschullehrer haben dann an den Universititen
die lamentablen Resultate des schulischen , Lembereichs
Dritte Welt” vor uns.

Es gibt allerdings auch eine ganz andere Deutung dieses
vermeintlichen Desinteresses von Schiilern an globalen Pro-
blemen und Herausforderungen: dafb sie niamlich schon zu-
viel iber die Weltprobleme wissen und dieses von
LehrerInnen der ,,68¢r"-Generation vermittelte Wissen iiber
die GroBenordnung und Komplexitit der Problemlagen ge-
rade die intelligenten und sensiblen jungen Menschen ver-
zagen lasse, weil sie von Ohnmachtsgefithlen geplagt wer-
den. Dies klingt sogar plausibel. Dennoch kann mich der
Umkehrschluff nicht iiberzeugen. dal} wenig Wissen mehr
Bereitschaft zum Engagement schafft.

Bankrotterklidrungen von Entwicklung und Entwicklungs-
pédagogik: . Desorientierung iiberall?

Man kénnte aus diesen selektiven Wahrnehmungen fol-
gern, dab die schulische und auferschulische entwicklungs-
politische Bildungsarbeit versagt habe: daf es ihr weder ge-
lungen ist, Entwicklungspolitik in der Gesellschaft zu ver-
ankern und das Solidaritatsreservoir zu vergroBern, noch -
was immer ihr Anspruch und Ziel war - durch Druck von
unten ,,oben” - sei es in Bonn, Briissel oder sogar in Wa-
shington - etwas zu veriindern.

Entwicklungspolitik befand sich noch nie in einer so tie-
fen Sinn- und Rechtfertigungskrise und so tief in der politi-
schen Irrelevanzfalle wie heute. Nur wenige Hilfswerke und
NGOs regen sich noch dariiber auf, dafl Jahr fir Jahr der
Etat des BMZ gekiirzt wird - und diese Aufregung hat kei-
nerlei Wirkung auf Parlament und Regierung, obwohl Um-
fragen zeigen, dall dic Zustimmung in der Bevélkerung zum
.Prinzip Entwicklungshilfe” immer noch erstaunlich hoch
ist - sofern sie zur Armutsbekampfung cingesctzt wird.

Der Papst der Entwicklungspadagogik und Chefdenker der
ZEP, Alfred K. Treml, entdeckte - natiirlich in der ZEP (1992)
-eine ,.Desorientierung tiberall” und drei Formen dieser Des-
orientierung:

1. man ist sich des Zicles, wohin Entwicklung fiihren soll,
unsicher geworden;

2. man ist sich des Weges, auf dem Entwicklung erreicht
werden soll, unsicher geworden;

3. man ist sich des ganzen Unternehmens der
Entwicklungspolitik unsicher geworden.

Treml zieht aus diesen drei Desorientierungen ziemlich
deprimierende Folgerungen: ,.Man ist verwirrt, wenn man
sich des Zieles nicht mehr im klaren ist; man ist verirrt, wenn
man sich des Weges nicht mehr sicher ist, und man ist irri-
tiert, wenn man sich fragt, ob man nicht lieber doch zu Hau-
se geblieben wire. Diese letzte Form der Desorientierung
ist die grundsétzlichste, weil sic gewissermalen die Sinn-
frage stellt und in Betracht zieht, daf} man sich mit der gan-
zen Reise geirrt haben kénnte ™

Dies ist eine literarisch verpackte Bankrotterkldrung, nicht
nur auf die Entwicklungspolitik, sondern auch auf die
Entwicklungspidagogik. Der teilweise sterilen Aufgeregt-
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heit der ,,68er” folgte also die lihmende Ratlosigkeit: Warum
und wofiir sollen wir uns noch engagieren?

Wir alle, die sich irgendwo und irgendwie in der
Entwicklungspolitik engagieren, stellen uns diese Fragen und
bewegen uns stindig an der Resignations- und Frustrations-
schwelle. Viele von uns Dritte Welt-Bewegten haben sich in
anderen Sozialbewegungen engagiert oder sind ausgestiegen.
Auch bet den ,,Griinen”, die sich mehrheitlich aus der Frie-
dens- und Solidarititsbewegung rekrutierten, ist die , Nord-
Siid-Politik™ inzwischen zu einem Randthema geworden, das
keine Stimmen verspricht. Alfred K. Treml liefert auch dafiir
eine plausible Erklarung: ,,Wer hilt, sofern er nicht berufs-
mifBig dafiir bezahlt wird, auch schon dauernden Mifierfolg
aus? Wer kann auf Jahre hinaus, in seinem politischen und
padagogischen Engagement auf (fast) jedes Erfolgsgefiihl ver-
zichten?*

So erscheint alles entwicklungspidagogische Bemiihen
sinnlos. Warum brauchen wir iiberhaupt noch solche Unter-
nehmen wie ZEP, EP1Z und AK3Ws?

Widerspruch zu Bankrotterkliirungen

Ich mdchte diesem entwicklungspolitischen und
entwicklungspidagogischen Defitismus aus mehreren Griin-
den widersprechen:

1. Ist es denn wirklich so, dals wir das Ziel von Entwicklung
nicht mehr kennen und nicht mehr wissen, wofuir wir uns en-
gagieren konnen und sollen? Haben nicht die Weltkonferen-
zen der letzten Jahre - von Rio bis Rom - Ziele formuliert und
Wege aufgezeigt, die den von Treml behaupteten Verwirrun-
gen, Irrungen und [rritationen abhelfen kénnen? Haben der vom
Kopenhagener Weltsozialgipfel ausgerufene , Krieg gegen die
Armut” mit ganz konkreten Zielvorgaben und die vom neue-
sten UNDP-“Bericht iiber die menschliche Entwicklung™ be-
hauptete ,,praktische M glichkeit”, eine Welt ohne menschen-
unwiirdige Armut zu schaffen, nicht Visionen eroffnet, die
keine Flucht in bequeme Ohnmachtsgefithle zulassen? Die von
den Weltkonferenzen verabschiedeten Aktionsprogramme ha-
ben Wegweiser, also Orientierungen, aufgestellt (vgl.
Messner/Nuscheler 1996).

2. Stimmt es tiberhaupt, wie die wohlfeilen Bankrotterkla-
rungen suggerieren, daB die Entwicklungspolitik nichts be-
wirkt, ja mehr geschadet als genutzt habe? Die UNDP-Be-
richte zeigen, dalb auch in den Armutsregionen bemerkens-
werte Fortschritte in der sozialen Entwicklung erzielt wur-
den, tiber die Fernsehberichte nicht zu berichten pflegen. Rich-
tig ist allerdings, daBh Entwicklungspolitik mehr hitte errei-
chen kénnen, wenn sie zielgerichteter zur Armutsbekéampfung
eingesetzt worden wire (vgl. Nuscheler 1996).

3. Ist die Autosuggestion berechtigt, daf alles Engagement
der Dritte Welt-Bewegten nichts bewegt und sich letztlich in
einer Selbstbefriedigung des guten Gewissens erschopft habe?
Ich widerspreche dieser Selbstbemitleidung. Aus meinen Stu-
dien tiber die japanische Entwicklungspolitik habe ich gelernt,
daf hierzulande - im Unterschied zu Japan - die Entwicklungs-
lobby eine vollige Instrumentalisierung der Entwicklungs-
politik fiir kommerzielle und auflenpolitische Interessen ver-

hindert hat. Auch die angebliche ,,Kopernikanische Wen-
de” unter Erhard Eppler, die gar nicht so kopernikanisch
war, wire - wie Eppler selbst hdufig betont - ohne Druck
der damals etwas lautstarkeren Solidarititsbewegung der
,,08er” nicht méglich gewesen.

Schlieflich haben die jiingsten Weltkonferenzen de-
monstriert, dah die international vernetzten NGOs zwar
immer noch an Katzentischen sitzen, aber doch zu gewich-
tigen Akteuren auf der politischen Weltbiihne geworden
sind, die erheblichen Einflufll auf die von den Staaten be-
schlossenen Aktionsprogramme gewannen. Ohne ihr sach-
kundiges Engagement wiire es nicht gelungen, den ,,Rio-
ProzeB* auch auf der landes- und kommunalpolitischen
Ebene zu verankern. Inzwischen gibt es in rund 2.000 Stid-
ten und Gemeinden lokale ,,Agenda 21*-Aktionsgruppen
mit teilweise erstaunlichen Erfolgen.

Ich widerspreche also Alfred K. Treml, daf alles politi-
sche und entwicklungspidagogische Engagement keine Er-
folgserlebnisse verbuchen und Erfolgsgefiihle erleben
konnte. Natiirlich kamen wir den Visionen einer solidari-
schen und gerechteren Einen Welt nicht viel niher, aber
es gab keineswegs nur Riickschritte. Wir diirfen halt die
Ziele nicht allzu hoch stecken, um nicht stindig die Latte
zu reifien.

Wenn es richtig ist, dal Entwicklungspolitik zunichst
eine Bildungsaufgabe ist, dann findet auf der lokalen Ebe-
ne mehr Bewuftseinsbildung iiber die Imperative von
»hachhaltiger Entwicklung™ und iiber das Schlagwort der
»Einen Welt™ statt als die ganze PR-Arbeit des BMZ zu
bewirken vermag. Hier findet der ,,Lembereich Dritte
Welt" eine persdnliche Erfahrungsebene, deren Lerneffekt
wir bisher unterschitzt haben. Jede Verinderung beginnt
mit kleinen Schritten.

4. Es scheint, daB es keine Nachfrage nach
entwicklungspolitischer Bildungsarbeit mehr gibt, worauf
schlecht besuchte Veranstaltungen iiber Dritte Welt-The-
men in Volkshochschulen und Akademien schliefen las-
sen. Unsere Untersuchung von 1.000 christlichen Basis-
gruppen hat - zu meiner eigenen Uberraschung - ein gro-
fes Bediirfnis nach sachkundiger Information zutage ge-
fordert (vgl. Nuscheler/Gabriel/Keller/Treber 1995). Die-
ses Begehren war so stark, dalb auch die katholischen Bi-
schofe inzwischen zum Beschlull gedringt wurden, so et-
was wie einen , katholischen ABP®, also ein Gegenstiick
zum langst bestehenden , Ausschul fiir entwicklungs-
bezogene Bildung und Publizistik® der EKD, dessen Ge-
schifte Klaus Seitz fiihrt, einzurichten. Ich zog aus dieser
Untersuchung auch die Erkenntnis, daf unter der Decke
einer allseits beklagten Entsolidarisierung doch noch ein
erhebliches Solidaritatspotential vorhanden ist.

Der Einwand liegt auf der Hand, daB hier die bereits Ein-
geweihten und Erleuchteten unter sich bleiben. Aber wer
sonst soll die sogenannte Basisarbeit machen? Ohne lo-
kale Aktionsgruppen kénnten Lobby-Organisationen wie
der BUKO, Amnesty International oder German Watch
keine lobbyistische Wirkung erzielen und bliebe das Re-
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den tiber zivilgesellschaftliches Engagement ein ziemlich
leeres Gerede.

Ein Bericht an den Club of Rome bezeichnete die ,,Revo-
lution der Barfuigen™ als die ,.erste globale Revolution™
(vgl. King/Schneider 1992). Es gibt inzwischen viele und
durchaus berechtigte Warnungen vor einer Romantisierung
und Uberschitzung dieser zivilgesellschaftlichen
Organisationskerne, aber ich sehe in ihnen immer noch den
Sauerteig einer ,,aktiven Gesellschaft”, ohne die auch die
Entwicklungspolitik ein Anhiingsel von Aufien- und Wirt-
schaftspolitik bleiben miibte. Gelegentlich ist schon von
ciner ,NGOisierung™ der Weltpolitik die Rede (vgl. Messner
1997). Wir sollten solchen voreiligen Ubertreibungen und
selbstgestrickten Romantisierungen widerstehen. Ich méch-
te deshalb einen kurzen Exkurs iiber Stiirken und Schwichen
der NGOs einschieben, der sich an Dirk Messners Einsich-
ten orientiert.

Was kinnen die NGOs als Organisationskerne der
Zivilgesellschaft leisten?

1. NGOs haben das Privileg und die Funktion, die einge-
spielten Routinen der Politik durch Protest und Provokati-
on zu storen, in Bewegung zu halten, Gegendffentlichkeit
zu erzeugen und Gegenmacht aufzubauen.

2. Die NGOs fungieren als Sensoren der Gesellschaft,
greifen vernachlissigte Themen auf und konfrontieren das
politische System mit einem Reformdruck von unten. Sie
setzen die Politik unter Handlungs- und Legitimationsdruck.

3. NGOs tragen zur Zerkleinerung der _ grofien Politik*
bei und konnen sich leisten, iiber den kurzen Zeithorizont
von Wahlterminen hinauszuschauen und Vorschlige zu un-
terbreiten, die aus machtpolitischen Griinden tabuisiert wer-
den.

4. Die NGOs konfrontieren die Welt der Sachzwinge und
scheinbar unverinderbaren Systemlogiken oft mit der Welt
des Wiinschbaren und der Utopie von einer besseren Welt -
und kénnen so zuweilen zumindest Nachdenklichkeit bewir-
ken und DenkanstoBe geben. Handeln beginnt bekanntlich
im Kopf.

5. NGOs tragen dazu bei, das soziale und moralische Ka-
pital einer Gesellschaft zu mobilisicren; sie bringen zum
Ausdruck, daB es neben Individualisierungs- und
Entsolidarisierungstendenzen auch noch Bediirfnisse nach
erlebbarer Gemeinschaft und kreativer Betitigung im Ge-
meinwesen gibt. Sie holen gewissermaBen die Politik in die
Gesellschaft zuriick.

Unsere Untersuchung der christlichen Dritte Welt-Grup-
pen hat folgende - iiber das christliche Milieu hinaus
verallgemeinerungsfihige - Erkenntnisse zutage gefGrdert;
.Indie Handlungsformen und -motive der Dritte Welt-Grup-
pen gehen in vielfiltiger Weise Kompetenzen und Lebens-
formen ein, die in der {ibrigen Gesellschaft zunehmend von
Entwertung bedroht sind ... Dritte Welt-Arbeit bietet eine
Chance, solche Kompetenzen und Lebensstilformen zu er-
halten, zu stabilisieren und eine 6ffentliche Anerkennung zu
finden.”

Dritte Welt-Gruppen ,,sind Sauerteig einer gelebten Soli-
darititund Antricbskrifte eines Bewubtseinswandels in den
Ego-Gesellschaften des Nordens, ohne den die solidarische
Eine Welt nicht entstehen kann. Die globale Verantwortungs-
ethik (das ,,globale Denken™) muf} unten ansetzen (...), damit
sich oben iiberhaupt etwas bewegt.”

Diesen Innovations- und Kreativitdtspotentialen stehen ei-
nige Schwichen gegeniiber, die keine Romantisierung der
NGOs zulassen und vor einer Ubeschiitzung - auch Selbst-
iiberschitzung - ihrer Rolle in der Innen- und Weltpolitik
warnen:

1. Die NGOs greifen oft punktuell Problemfelder auf und
erarbeiten sich auf diesen Feldern beachtliche Sachkompe-
tenz, beriicksichtigen aber bei dieser Engfiihrung die Inter-
dependenzen zwischen Politik- und Problemfeldern nicht
hinreichend. Paradigmatisch ist das Handeln von Umwelt-
NGOs, die oft Belange des Arbeitsmarktes ignorieren. Auch
NGOs leiden hiufig an einer Kurzsichtigkeit. die sie der
Politik anzulasten pflegen, weil sie die Wirkungen ihrer
Aktivitdten auf andere Problemfelder ausblenden. Thr Erfolg
beruht auch auf dem Privileg, sich nicht um den Ausgleich
von Zielkonflikten kiimmern und Entscheidungen treffen zu
miissen.

2. Die NGOs haben zwar die kommunikative Infrastruktur
der Gesellschaft verbreitert und zur Rickbindung der Poli-
tik in die Gesellschaft beigetragen. Manche neigen aller-
dings, weil sie auf die Schaffung von Offentlichkeit iiber die
Medienprisenz setzen, zu einer ,,Skandalisierung™ der Poli-
tik. Statt komplizierte Sachverhalte verstindlich zu machen
und Losungswege aufzuzeigen, werden Skandale medien-
wirksam inszeniert.

3. Grobere NGOs haben innere Demokratie- und
Legitimationsdefizite; statt auf Wihlerfang gehen sic auf
Spendenfang. Die Zustimmung zu ihrer Arbeit iiber Spen-
den hinterlaft ein Legitimationsvakuum: In wessen Namen
und fiir wieviele Menschen sprechen die NGO-Funktioni-
re? Es gibt eine wachsende Gruppe professionalisierter
NGOs, die kaum mehr tiber aktive Mitstreiter verfiigen, son-
dern auf der Grundlage von Spendengeldern Lobbyarbeit fiir
dieses oder jenes Anliegen betreiben. Was unterscheidet
dann noch solche Lobby-NGOs von klassischen Verbinden,
die zumindest eine innerverbandliche Demokratie haben?

Zwischenbilanz zur Rolle der NGOs: Wer kiimmert
sich um ,,das Ganze*?

Die NGOs sind ein belebendes Element der Demokratie;
sie erhohen die Sensibilitit gegeniiber ausgegrenzten
Themenfeldern und iiben auf diese Weise wichtige
Korrekturfunktionen aus. Sie bieten Optionenviclfalt und
Partizipationschancen. Aber dic NGOs sind keine besseren
politischen Akteure, sondern andere Akteure mit kompara-
tiven Vor- und Nachteilen. Der Mythos von den a priori basis-
demokratischen und nur edlen Zielen verpflichteten Orga-
nisationen ist korrekturbediirftig. In der Dritten Welt tauch-
ten auch sie in den Sumpf der Korruption ein. Die viel ge-
scholtenen Parteien und Parlamente sind noch immer die
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Orte, die sich letztlich um ,,das Ganze™ kiimmern miissen.
Es ist nicht zuletzt diese Verpflichtung ,,auf das Ganze", die
zur Verlangsamung von Entscheidungen, zur Verdrgerung
spezifischer Interessen- und Akteursgruppen, zu vielen un-
befriedigenden Kompromissen und zuweilen zur Blockie-
rung von Politik beitrigt.

Drei Thesen zur Funktion der Entwicklungslobby und zur
Verteidigung der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit

Ich mochte im niichsten Schritt diese allgemeinen Ein-
schatzungen der ,NGO-Szene” herunterbrechen auf die
Entwicklungslobby. Meine erste These ist, dah die
Entwicklungslobby wirklich das Salz in der Suppe 1st. Selbst
Minister Spranger vereinnahmte sie als ,,zweites Standbein™
der Entwicklungszusammenarbeit und trat zusammen mit
NGOs auf, um gegen weitere Kiirzungen seines Etats of-
fentlichen Druck zu erzeugen.

Die Staaten haben auf den Weltkonferenzen der 90er Jah-
re - schon unter kriftiger Mitwirkung der NGOs - Aktions-
programme verabschiedet, durch deren Verwirklichung sie
die Welt verindern kénnten. Der 1997er UNDP-“Bericht
iiber die menschliche Entwicklung” sieht sogar die , prakti-
sche Moglichkeit”, iiberall auf der Welt die Armut zu iiber-
winden - was ich selbst nicht einmal fiir eine konkrete Uto-
pie halte. Willy Brandt schrieb vor fast zwei Jahrzehnten in
der Einleitung zum , Brandt-Bericht™: ,Noch nie hat die
Menschheit iiber so vielfiiltige technische und finanzielle
Ressourcen verfiigt, um mit Hunger und Armut fertig zu
werden. Die gewaltige Aufgabe lafit sich meistern, wenn der
notwendige gemeinsame Wille mobilisiert wird.”

‘Wer aber soll diesen politischen Willen mobilisieren, den
man bei der Umsetzung aller von den Weltkonferenzen ver-
abschiedeten Aktionsprogramme vermissen kann, Auch die
Bundesrepublik Deutschland unterschrieb die sog. ,,20/20-
Initiative™, in der sie sich verpflichtete, 20 % ihrer Entwick-
lungshilfe in soziale Grunddienste zu investieren. Sie ent-
fernte sich aber im letzten Haushaltsjahr und im Haushalts-
plan fiir das niichste Jahr weiter von dieser Zielvorgabe.

Wer soll dafiir sorgen, daB die Regierung ihre internatio-
nalen Verpflichtungen einhilt? Ohne Druck von unten macht
sich nicht emmal die parlamentarische Opposition fiir et-
was stark, was keine Wahlstimmen verspricht. Ohne aktive
Entwicklungslobby wiirde die Entwicklungspolitik noch
mehr ins politische Abseits geraten. Die wenigen Einzel-
kiampfer in den Parlamentsfraktionen, die mit diesem ,.exo-
tischen™ Politikbereich ihre Karriere riskieren, betteln ge-
radezu um mehr Druck von unten,

Meine zweite These 1st, daB auch die Entwicklungslobby
dringend mehr Bildungsarbeit braucht, um ihr Engagement
mit mehr Sachkunde aufzuriisten. Sie agitiert hiufig immer
noch mit ziemlich plumpen Argumenten, mit denen sie we-
der die Entscheidungstriger beeindrucken noch die Men-
schen zu Solidaritiit bekehren kann. Deshalb konnte Sieg-
fried Kohlhammer (1993) den ,edlen Seelen™ in der Solida-
rititsbewegung vorwerfen, Sachkunde durch gesinnungs-
tiichtigen und nervenden Moralismus zu ersetzen. Wortlich
(S. 114): ,, Unserer Verpflichtung zur Hilfe fiir die Dritte Welt

kommen wir nicht dadurch umso gewissenhafter nach, je
ausdriicklicher wir uns der Ausbeutung anklagen und zum
Abschaum der Erde erkliren, sondern indem wir uns prizise
Kenntnisse iiber die komplexe Wirklichkeit der Dritten Welt
und des Verhiltnisses von Erster und Dritter Welt verschaf-
fen und danach entwicklungspolitisch und humanitir han-
deln.”

Welche Konsequenzen soll die Entwicklungslobby aus
solchen Attacken ziehen, die in Bonn geniifiliche Resonanz
fanden? Sie muf ihr Dringen und Bohren mit Sachkunde
untermauern. Mit anderen Worten: Entwicklungspidagogik
ist nicht nur eine Lern- und Vermittlungsaufgabe an Schu-
len, sondern Entwicklungspolitik ist auch fiir die
Entwicklungslobby eine stindige Bildungsaufgabe. Wenn sic
gehort werden will, ist die Kraft der Argumente wichtiger
als die Phonstiirke von Protesten.

Das BMZ, diec EU-Kommission oder die Weltbank wis-
sen schon, warum sie den Dialog mit wichtigen NGOs su-
chen. Es geht dabei auch, aber nicht allein um den Versuch,
cine artikulationsfahige Opposition zu domestizieren, son-
dern auch um die Einsicht, daB die grofen Weltprobleme
ohne Zusammenwirken von staatlichen und nicht-staatlichen
Akteuren weder konzeptionell noch operationell gelost wer-
den kénnen. In dieser Kooperation entdeckte die internatio-
nale Commission on Global Governance (1995) die neue
Qualitit von Global Governance zur Bewiltigung der Welt-
probleme.

Meine dritte These zur Verteidigung der entwicklungs-
politischen Bildungsarbeit auf ihren verschiedenen Ebenen
und ihren unterschiedlichen Gestaltungsformen beruht auf
dem empirischen Nachweis, dal} es einen kausalen Zusam-
menhang zwischen der Forderung und Intensitéit der Bildungs-
arbeit und der Solidaritatsfihigkeit von Gesellschaften gibt,
die sich nicht nur, aber auch in der Hohe der Entwicklungs-
etats ausdriickt. Die britische Development Education
Association (1997) wies jiingst in einer vergleichenden Stu-
die nach, daf sich die OECD-Linder, die pro Kopf am mei-
sten in die Development Education investieren, auch die
hochsten Entwicklungsetats im Verhiltnis zum Bruttosozi-
alprodukt leisten konnen, obwohl auch sie von Haushalts-
problemen geplagt sind: Dies sind Schweden, Norwegen, Di-
nemark und die Niederlande. Die Linder, die in den letzten
Jahren ihre Entwicklungsetats am stirksten gekiirzt haben,
sind auch die Linder mit den geringsten Investitionen in die
entwicklungspolitische Bildungsarbeit. Zu ihnen zihlt ne-
ben GB, den USA und Frankreich auch Deutschland.

Aus dieser Kausalitit fillt nur Japan heraus, das inzwi-
schen zum , Weltmeister in Entwicklungshilfe™ avanciert ist,
obwohl es eine sehr unterentwickelte ,NGO-Szene" hat. Hier
befliigelte vor allem der Anspruch auf einen stindigen Sitz
im UN-Sicherheitsrat die Spendierfreudigkeit, obwohl sich
Japan in einer schweren Wirtschafts- und Finanzkrise befin-
det.

Trotz dieser Ausnahme von der Regel leite ich aus der
aufTilligen Korrelation zwischen der Hohe der Investitio-
nen in die Bildungsarbeit und der Hohe der Entwicklungs-
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etats (in Relation zum BSP) eine Wechselwirkung ab. Eine
aktive Bildungsarbeit schafft in der Gesellschaft ein Bewuft-
sein, das den Politikern ermdglicht, den Wihlern relativ hohe
Leistungen fiir die Entwicklungszusammenarbeit oder fiir
multilaterale Hilfsprogramme abzuverlangen. Es miifite also
auch im Eigeninteresse des BMZ liégen, mehr in die Bil-
dungsarbeit zu investieren, um ein weiteres Schrumpfen sei-
nes Etats zu verhindern.

Es gibt auch in Deutschland hoffnungsvolle Initiativen

Ich mdchte hier nicht nur iiber Versdumnisse lamentie-
ren, sondern auch iiber positive Beispiele berichten - und
sie zur Nachahmung empfehlen. Das hochverschuldete und
von Strukturkrisen gebeutelte Land NRW richtete jiingst nicht
nur 33 Stellen fiir sog. Promotoren ein, die lokale Eine Welt-
Gruppen unterstiitzen und mit Bildungsarbeit versorgen sol-
len. Die Landesregierung belieh es auch nicht bei der Ein-
richtung eines konsultativen Eine Welt-Beirats mit mehr oder
weniger symbolischen Funktionen, sondern verfligte auch
nach dem Vorbild der Niederlande im Gemeinde-
finanzierungsgesetz, dab 50 Pfennig pro Kopf fiir
entwicklungspolitische Aktivititen vor Ort abgezweigt wer-
den. Es ist allerdings betriiblich, daB manche Gruppen die-
sen Segen aus der Gemeindekasse gesetzwidrig zur Finan-
zierung von Hilfsprojekten in der Dritten Welt und nicht -
was die Absicht des Landesgesetzgebers war - fiir die Bil-
dungsarbeit in der Kommune verwenden.

Dennoch halte ich diese Initiative, die auch durch Anfor-
derungen aus der , NGO-Szene™ zustande kam, fiir hoffhungs-
voll und nachahmenswert. Das BMZ konnte ja mit gutem
Beispiel vorangehen und seinen Etatposten fiir die Forde-
rung der Bildungsarbeit nicht abschmelzen, sondern aufstok-
ken. Dann wiire auch seine Beteuerung, dab Entwicklungs-
politik ohne Verankerung und Unterstiitzung in der Gesell-
schaft keine Zukunft habe, glaubwiirdiger.

Zusammenfassung: Widerspruch zu Alfred K. Treml

Vielleicht wird am Ende verstindlich, warum ich nicht in
das Requiem auf die Solidarititsbewegung einstimme, ob-
wohl sie an Auszehrung leidet und das ., Hoch auf die Solida-
ritdt” nicht mehr bei jedem Happening zu héren ist. Ich stim-
me auch nicht in die wohlfeilen und so aufgeklirt erschei-
nenden pauschalen Bankrotterklirungen der Entwicklungs-
politik und in das Lamento iiber die Sinnkrise der entwick-
Iungspolitischen Bildungsarbeit ein.

Ich widerspreche Alfred K. Treml, daB wir nicht mehr
wissen, welche Ziele Entwicklungspolitik haben und wel-
che Wege sie einschlagen soll. Es mangelt nicht so sehr an
diesem Wissen, sondern an der Bereitschaft, aus diesem
Wissen Konsequenzen zu zichen. Wir haben in vier Jahr-
zehnten auch Erfahrungen gesammelt, was wir tun oder was
wir lassen sollten. Die Ausrede der Ratlosigkeit gilt nicht!
Hans Jonas hat kurz vor seinem Tod in einem , Spiegel“*-In-
terview daran erinnert, daft wir kein Erkenntnisproblem, son-
dern ein Verantwortungsproblem haben.

Weil ich kein Entwicklungspidagoge bin, weil ich nicht,

wie Entwicklungspolitik mit welchen Methoden und Medi-
en besser vermittelt werden konnte als bisher. Aber ich bin
fest davon iiberzeugt, daf} eine gute Entwicklungspiidagogik
notiger denn je ist, weil Entwicklungspolitik eben auch eine
Bildungsaufgabe ist und ohne breite Verankerung in der Ge-
sellschaft keine Zukunft haben kann.

Die zu lésenden Weltprobleme verlangen gebicterisch, daB
sie kein Aschenputtel in der Gesamtpolitik bleibt, sondern -
verstanden als Lernprozel und solidarisches Handeln - zu
einem Projekt der Zukunfissicherung aufgewertet wird. Auch
die Vermittlung dieser Einsicht ist ¢ine Aufgabe der Bil-
dungsarbeit. Sie hat also noch grofie Aufgaben vor sich. Und
es lage im aufgeklirten Eigeninteresse der Politik, diese Bil-
dungsaufgabe auch aufierhalb des schulischen , Lernbereichs
Dritte Welt™ stiirker zu fordern. Bankrotterklirungen der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit aus entwicklungs-
padagogischer Sicht konnten dagegen auch der ZEP die
Existenzrechtfertigung entziehen.
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Prof. Dr. Franz Nuscheler, seit 1974 Lehr-
stuhl fiir Internationale und Vergleichen-
de Politik und Direktor des Instituts fiir
Entwicklung und Frieden (INEF) an der
Gerhard Mercator Universitit Duisburg.
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Dentsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft / Kommission fiir Bildungsforschung mit der Dnitten Welt

Gottfried Mergner

Rede anliiilich der Verleihung der
Wiirde einer Ehrenpromotion an
Prof. Dr. Dietrich Goldschmidt
am 06.02.1998 an der Technischen
Universitiit Berlin.

Sehr geehrte Frau Goldschmidt, sehr verehrter
Kollege Goldschmidt, meine sehr geehrten Da-
men und Herren.

Ich gratuliere der Technischen Universitit Ber-
lin und vor allem dem Fachbereich Erziehungs-
und Unterrichtswissenschaften zu ihrer Entschei-
dung Herrn Prof. Dr. Dietrich Goldschmidt die
Ehrendoktorwiirde zu verleihen. Diese Ehrung
ehrt Sie und verpflichtet Sie wie uns, in ihm ein
wissenschaftliches Vorbild zu sehen.

Die Kommission ,,Bildungsforschung mit der
Dritten Welt in der Deutschen Gesellschaft fur
Erziehungswissenschaflen wurde von Professor
Goldschmidt 1976 mit begriindet. Sie hieli ur-
spriinglich: , Arbeitsgruppe Deutsche Erzichungs-
wissenschaft und internationale Bildungs-
forschung™. Sie #nderte kurz nach ihrer Griin-
dung thren Namen in , Bildungsforschung mit der
Dritten Welt, um diec Verpflichtung deutscher
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler fiir die
Dritte Welt deutlich auch nach aullen hin zu do-
kumentieren. Kollege Goldschmidt formulierte
diese Verantwortung - noch heute hoch aktuell -
in seinem Vorwort fiir das Buch ,.Bleiche Herr-
schaft - Dunkle Kulturen® eines zweiten bedeu-
tenden Mannes unserer Kommission - des 1980
verstorbenen Ernest Jouhy (1. Aufl. 1985, 2.
Uberarb. Aufl. 1996):

Er - Goldschmidt - habe 1976 begonnen, ,.den
eurozentristischen Hintergrund “weiller’
Bildungshilfe im schwarzen Erdteil zu hinterfra-
gen. Ich war betroffen, entdecken zu miissen,
daB die Bundesrepublik viele Millionen fiir diese
Hilfe ausgab, ohne sich je durch intensive For-
schung vergewissern zu wollen, welches die ei-
gentlichen Bediirfnisse der infrage stehenden
Linder seien, und vor allem, welche Dialektik
fiir die Vermittlung zwischen den Kulturen zu ent-
wickeln sei.

Und weiter:

L Wir machten uns keine Illusionen: Der univer-
sale pragmatisch-rationale Druck der Industrie-
staaten, Hand in Hand mit deren ékonomischem
und dadurch auch politischem Herrschaftsan-
spruch, istimmer, ja, wird woméglich immer mehr
nicht nur zur todlichen Bedrohung traditioneller
Kulturen sondern des materiellen Uberlebens von

zwei Milliarden Menschen,*

Aufgabe der Mitglieder der Kommission sei es
daher, solide und engagierte Bildungsforschung
in Kooperation mit Kolleginnen und Kollegen der
Linder der Dritten Welt zu betreiben. Sie hitten
herauszufinden, wie moderne Wissenschaft und
Bildung von den Menschen der Dritten Welt ver-
arbeitet und gemiB ihrer Bediirfhisse genutzt
werden kénnte. Dazu sei weltweite Kooperation
im Bildungsbereich notwendig. Die Entwicklungs-
hilfe miifite dabei mit der Forschung enger zu-
sammenarbeiten.

Aus den Erfahrungen der nur miithsamen Anni-
herung der offiziellen Politik und Wissenschafts-
foérderung an die notwendige wissenschaftliche
Kooperation im Bildungsbereich formulierte
Goldschmidt folgende Frage an seinen Freund
Jouhy:

-Woher nehmen Du und ich den Mut, wenigstens
das unsere zu tun als einen Beitrag, den Riadern
eine etwas andere Richtung zu geben?*

Seine Antwort ist gerade in der jetzigen Situation
des schwindenden Interesses an der Erziehungs-
wissenschaft und Forschungskooperation mit den
Liandern des Siidens fiir mich wichtig.
Goldschmidt gibt zwei bedenkenswerte Antwor-
ten:

Einmal bezeugt er seinen Glauben an eine ge-
meinsam universalen Vernunft, die nicht in
Zweckrationalitit aufgehen durfe, und er ver-
weist auf seine Bemithungen, diese Vernunft an
der Universitit in der Lehre und in der Koopera-
tion mit den Kollegen und Kolleginnen, den Part-
nern bei der Bildungsforschung in den Lindern
des Siidens zum Sprechen zu bringen.

Zum zweiten verweist er mit einem Zitat des
Rabbiners Robert Raphael Geis auf einen fiir thn
entscheidenden Zusammenhang von Gegenwart
und Zukunft. Ich bin dem Kollegen Goldschmidt
fur diesen Hinweis auf dieses Buch: Leiden an
der Unerléstheit der Welt 1906-1972 von Geis,
das er selbst herausgegeben hat und auf das ich
durch folgendes Zitat aufmerksam wurde, sehr
dankbar. Das Buch hat mich mit einem Denken
vertraut gemacht, daf} fiir mich sehr wichtig
wurde.

Ich zitiere Geis:
gegen Reaktion in jeder nur méglichen Form ge-
eint sind, verstehen Oeckumene als die Erlaubnis,
das Leben der kommenden, erhofften, ersehn-
ten Welt hier und heute zu leben. Politik - und ich
fuge hinzu: auch Hochschulpolitik - als Priifstein
fur die Ernsthaftigkeit unseres glaubigen Tuns,
einen anderen Weg vermégen wir nicht zu se-
hen.” Dieses Zitat, das Goldschmidt seinem
Freund Jouhy gewidmet hat, erklirt mir viel von
dem lebenslangen Engagement, dem Mut, der
Kreativitit und der soliden Arbeitsweise des Wis-
senschaftlers Prof. Dietrich Goldschmidt. Ich be-
glickwiinsche Sie - auch im Namen der Kom-
mission -, verehrter Kollege Galdschmidt, von
Herzen zu der Thnen heute verliechenen akade-
mischen Ehrung.

,»Die unter uns, die im Kampf

Wolfgang Karcher

Laudatio zur Verleihung der
Ehrenpromotion der Techni-
schen Universitiit Berlin an
Prof. Dr. Dietrich
Goldschmidt

Mit der Verleihung der Ehrenpromotion an Prof.
Dr. Dietrich Goldschmidt zollt die Technische
Universitit Berlin einem hervorragenden Wissen-
schaftler Anerkennung, der immer wieder wich-
tige, in die Zukunft weisende Akzente gesetzt und
seine wissenschafiliche Arbeit immer auch als
Dienst an der Gesellschaft verstanden hat.
Seine Biographie und das Profil seiner wissen-
schaftlichen Arbeit verbinden ihn auf vielfiltige
Weise mit der Technischen Universitit Berlin.
Aus der Fiille seines Wirkens kann hier nur ein
kleiner Ausschnitt zur Sprache kommen.

Prof. Goldschmidt verkoérpert auf beispielhafte
Weise die Verbindung von Ingenieurwissenschaf-
ten und Sozialwissenschaften. Er ist in beiden
Wissenschaften zu Hause, vielleicht gerade des-
halb hat fiir ihn keine Wissenschaft Vorrang vor
den anderen.

Durch sein wissenschaftliches und bildungspoli-
tisches Wirken setzte sich Prof. Goldschmidt fiir
eine Universitiit ein, die nach innen und auBen
auf Kooperation und demokratischen Arbeits-und
Diskussionsformen aufbaut. Schon frith entwik-
kelte er die Vision einer Universitit, die sich
selbstkritisch und weltoffen zeigt, dazu verjiingt
und kommunikationsfreudig, zugleich wenig hier-
archisch, ihrer politischen und sozialen Verant-
waortung wie Einflufméglichkeiten bewult.
Angesichts der heutigen gesellschafilichen Her-
ausforderungen in einer Welt katastrophischer
Einbriiche und epochaler Umbriiche und ange-
sichts der virulenten Zweifel an der Problemlé-
sungs- und Selbstreflektionskompetenz der
Einzelwissenschaften ist eine solche Vision von
gleichberechtigter interdiszipliniirer Kooperation
an der Universitit wichtiger denn je. Gerade fiir
eine Technische Universitiit ist sie von existenti-
eller Bedeutung.

Dietrich Goldschmidt wurde am 4. November
1914, in einem der ,,Schicksalsjahre™ unseres
ausgehenden Jahrhunderts, geboren. Zwischen
1933 und 1939, zwei weiteren , Schicksalsjahren™,
studierte er Maschinenbau und Betriebs-
wissenschaft an der Technischen Hochschule
Charlottenburg, der Vorliduferin der heutigen
Technischen Universitit Berlin, um dann bis 1944
als Ingenieur zu arbeiten.

Vor allem die Erfahrungen in der NS-Zeit veran-
lafiten Dietrich Goldschmidt, sich unmittelbar nach
Kriegsende einerseits als Mitherausgeber der
Gottinger Universitits-Zeitung Problemen der
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Hochschulerneuerung und andererseits im Zuge
wissenschaftlicher Neuorientierung der Soziolo-
gie und spiiter auch der Erzichungswissenschaft
zuzuwenden. 1951 wurde er Assistent bei dem
Philosophen und Soziologen Hellmut Plessner an
der Gottinger Universitit.

1956 erhielt er einen Ruf auf eine Professur fiir
Soziologie an die Pidagogische Hochschule Ber-
lin, aus der u.a. 1980. der Fachbereich Erzie-
hungs- und Unterrichtswissenschaften an der
Technischen Universitit Berlin hervorgegangen
ist. Von 1963 bis zu seiner Ementierung 1982 war
Prof. Goldschmidt Direktor am Max-Planck-In-
stitut fiir Bildungsforschung fiir den Bereich der
Soziologie. In dieser Funktion hatte er in den 60er
und 70er Jahren an der Reform des Bildungswe-
sens der Bundesrepublik tiber den Deutschen
Bildungsrat aktiv mitgewirkt.

Die eigenen moralischen Mafstibe sind fiir Prof,
Goldschmidt immer zentrale Grundlage seiner
wissenschafilichen Arbeit gewesen. Diese Mal-
stibe sind besonders durch seine Lebenserfah-
rungen im Elternhaus, wihrend der nationalso-
zialistischen Zeit als Student der Technischen
Hochschule  Charlottenburg  sowie im
Zwangsarbeitslager der Organisation Todt zum
Ende des Krieges gepriigt: aus der Erfahrung der
Abhiingigkeit der personlichen Existenz von den
gesellschafilichen und politischen Bedingungen
hat er eine starke personliche Verantwortungs-
bereitschaft fiir die Gestaltung des Gemeinwe-
sens entwickelt.

Mit seinen Beitrigen zur Bildungs- und
Hochschulforschung hat sich Prof. Goldschmidt
in der Bundesrepublik Deutschland und interna-
tional hohes Ansehen erworben. Er verbindet
seine wissenschaftliche Analyse durchgingig mit
ciner hohen Sensibilitiit fiir soziale Probleme.
Seine Erkenntnisse sind zugleich die Grundlage
fiir sein permanentes gesellschafispolitisches
Engagement gewesen.

Die Themenbereiche Hochschulausbildung und
Hochschuldidaktik sind an der Technischen Uni-
versitit Berlin eng mit dem Namen Dietrich
Goldschmidt verkniipft. Er hatte bereits um 1970
aktiv an der Griindung des Instituts fur
Hochschuldidaktik mitgewirkt, das 1980 zeitgleich
mit der Auflésung der Piidagogischen Hochschu-
le und der Integration der dortigen Aus-
bildungsginge in die Berliner Universititten in den
neu geschaftenen Fachbereich Erziehungs- und
Unterrichtswissenschafien eingegliedert wurde.
Mitte der 70er Jahre hat Prof. Goldschmidt ge-
meinsam mit dem damaligen Institut far
Hochschuldidaktik an dem von der Technischen
Universitit Berlin und der Technischen Fachhoch-
schule getragenen Modellversuch zur integrier-
ten Ingenieurausbildung intensiv mitgearbeitet.
Von 1990 bis 1994 hat er zusammen mit dem
Fachbereich Erziehungs- und Unterrichts-
wissenschaften und dort besonders mit Prof,
Hellmuth Wagemann in der Projektgruppe
Hochschulforschung® mitgewirkt, deren Arbeit

Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft / Kommission fiir Bildungsforschung mit der Dritten, Welt

zur Bildung eines neuen Fachgebietes
.-Hochschulforschung® von der Technischen Uni-
versitit Berlin mit Nachdruck unterstiitzt wurde.
Mitseinem 1991 erschienenen Buch , Die gesell-
schaftliche Herausforderung der Universitit™ hat
Prof. Goldschmidt wichtige nationale und inter-
nationale Akzente gesetzt. Dartiber hinaus hat
er als Hochschullehrer Hochschuldidaktik prak-
tisch entwickelt. Das wird besonders deutlich an
einem Lehrprojekt zu Sozialisation und kompen-
satorischer Erzichung, das er bereits 1968/69 an
der Freien Universitit Berlin realisiert hat, Da-
bei hat er durch Betonung der Eigeninitiative der
Studierenden diese so stark motivieren kénnen,
daf} die Ergebnisse der Lehrveranstaltung sorg-
tiiltig bearbeitet und publiziert wurden. Sie erlang-
ten damals grofien EinfluB auf die Debatte um
die Zusammenhiinge von Bildung und sozialer Un-
gleichheit.

Prof. Goldschmidt ist Nestor der erziehungs- und
sozialwissenschaftlichen Teildisziplin Bildung in
der Dritten Welt. So hat er die 1978 erfolgte Griin-
dung der Kommission Bildungsforschung mit der
Dritten Welt in der Deutschen Gesellschaft fur
Erziehungswissenschaft entscheidend vorange-
trieben und gepriigt. 1981 hat er das 16. Beiheft
der Zeitschrift fiir Pidagogik mit dem Schwer-
punkt ,,Die Dritte Welt als Gegenstand er-
ziehungswissenschaftlicher Forschung® heraus-
gegeben. Mit der Herausgabe hat er maBgeblich
dazu beigetragen, diesen damals in der Bundes-
republik Deutschland noch kaum bekannten
Wissenschallszweig theoretisch zu fundieren und
in vielen Facetten auszuleuchten. Dieser Sam-
melband ist bis heute eine wichtige Grundlage fiir
die wissenschafiliche Arbeit in diesem Themen-
bereich geblieben.

1986 hat der damalige Fachbereich 22 der Tech-
nischen Universitit die Bedeutung dieser Teil-
disziplin durch die Bildung der Arbeitsstelle Drit-
te Weltan der TU Berlin anerkannt und zugleich
seine Absicht bekriftigt, diesen Bereich in Leh-
re und Forschung kiinflig besonders zu betonen.
Nach mehr als 10jihriger Arbeit ist diese Teil-
disziplin (Bildung im Nord-Siid-Verhiltnis) zu ei-
nem anerkannten Studienschwerpunkt am heuti-
gen Fachbereich 2 geworden, und zwar sowohl
in der Erzichungswissenschaft als auch in der So-
ziologie. Das gleiche gilt fiir die Forschung: In
der Erzichungswissenschaft und der Soziologie
werden wichtige Themen dieses Bereiches be-
arbeitet, wie z.B. die Situation von Kindern und
Jugendlichen auf der Strafle oder Aspekte ciner
beschiftigungswirksamen Bildung im informel-
len Sektor - beides besonders in Lindern des
Stidens.

Fir diese enge Verkniipfung von erzichungs-
wissenschaftlichen und soziologischen Aspekten,
wie sie in der Arbeitsstelle Dritte Welt versucht
wird, steht auch das wissenschaftliche Werk und
das gesellschaftliche Engagement von Prof,
Goldschmidt, der Bildungsfragen immer eingebet-
tet in ihren gesellschaftlichen Zusammenhang

untersucht hat. Dies wird besonders deutlich an
der von Prof. Goldschmidt 1970 zusammen mit
zwel Professoren der Ingenieurwissenschaften
erstellten Analyse und den Empfehlungen zum
Aufbau einer Ingenieurfakultit an der Universi-
tit von Daressalam und der sich daran anschlie-
ffenden Beratung zum Aufbau dieser Fakultit.
Die Zusammenarbeit der Technischen Universi-
tit Berlin mit Prof. Goldschmidt driickte sich
besonders durch eine seit Mitte der 80er Jahre
regelmiiliige Kooperation im Themenbereich
.Bildung im Nord-Siid-Verhiltnis™ aus. Diese ge-
meinsamen Aktivititen miindeten im Jahre 1993
in die von Prof. Karcher und Prof. Goldschmidt
vorbereiteten, von der Technischen Universitit
Berlin, der Deutschen Stiftung fiir Internationale
Entwicklung in Bonn und der Kommission
Bildungsforschung mit der Dritten Welt in der
Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissen-
schaft getragenen intemationalen Konferenz zum
Thema ,.Out-of-School Education, Work and
Sustainability in the South*.

Im Zusammenhang mit seinem Engagement fiir
die ,.Dritte Welt™ hat Prof. Goldschmidt auch fiir
die Entwicklung der kulturvergleichenden
Sozialisationsforschung in der Bundesrepublik
Deutschland wichtige Akzente gesetzt. Beson-
ders charakteristisch hierfiir ist das von ihm und
Traugott Schéfthaler herausgegebene Buch ..So-
ziale Struktur und Vernunft”, in dem insbesonde-
re die Frage der universellen Gultigkeit der Theo-
rien Piagets untersucht wird. Ein wichtiges The-
ma ist dabei die Frage, inwieweit europiische
Konzepte iibertragbar bzw. fiir andere Gesell-
schaften zu verindern sind. Dieses Thema ist
insbesondere fiir die am FB 2 betonte inter-
kulturelle Erzichungswissenschaft von erheblicher
Bedeutung.

Prof. Goldschmidt hat mit seinen internationalen
Forschungen, z.B. zum schwedischen Bildungs-
wesen, zum Nord-Siid-Verhiltnis und zu Wech-
selwirkungen im Bildungswesen zwischen der
Bundesrepublik Deutschland und den USA wich-
tige Beitriige zur internationalen Offnung der Wis-
senschaft an deutschen Hochschulen geleistet.
Deren Notwendigkeitist ist seit kurzem wieder
stark in der hochschulpolitischen Diskussion -
ebenso wie die Kritik an dem Internationalitiits-
defizit der deutschen Universititen. Bei dieser
Thematik wie bei den meisten bisher genannten
Themen wird deutlich, daBl Prof. Goldschmidts
wissenschafiliches und gesellschafiliches Enga-
gement in vielfiltiger Weise zukunfisweisend ist.
Von 1992 bis 1996 hat Prof. Goldschmidt an der
Technischen Universitit Berlin Lehraufgaben im
Rahmen eines Ergiinzungsstudiums mit sozialwis-
senschaftlichem Schwerpunkt fiir Berufsschul-
lehrerinnen und -lehrer aus der fritheren DDR -
mit grolier positiver Resonanz seitens der Teil-
nehmenden - wahrgenommen. Diese eine beson-
dere Sensibilitit erfordernde Aufgabe hat Prof.
Goldschmidt nicht zuletzt auf Grund seines steti-
gen gesellschafilichen Engagements sehr erfolg-
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reich bewilltigt, z.B. in der Kammer fiir 6ffentli-
che Verantwortung der Evangelischen Kirche in
Deutschland, sehr erfolgreich bewiltigt. Die
Kammer hatte 1965 unter Prof. Goldschmidts ak-
tiver Mitwirkung die bekannte Ost-Denkschrift
zum Verhiiltnis von Ost und West in Deutsch-
land und Europa entwickelt, durch die wichtige
Anstofe fur die bundesdeutsche politische Dis-
kussion und Strategie gegeben wurden.

Seit der Befreiung vom Faschismus hat sich Prof.
Goldschmidt kontinuierlich fiir die Aufarbeitung
des in der Nazizeit an Juden begangenen Un-
rechts und fiir eine titige Versshnung zwischen
Juden und Christen in Reden, Schriften und per-
sonlichem Engagement eingesetzt. Diese The-
matik wird an der Technischen Universitiit Ber-
lin insbesondere am Zentrum fiir Antisemitismus-
forschung und, unter piidagogischen Aspekten,
auch am FB 2 bearbeitet.

Die Technische Universitiit Berlin hat noch ei-
nen weiteren Grund dafiir, Prof. Goldschmidt
heute zu ehren. Seine Studienzeit von 1933 bis
1939 an der TH Charlottenburg, die sich beson-
ders frith nationalsozialistischen Ideologien ge-
offnet hatte, war schwierig und teilweise demi-
tigend. So wurde er auf seinem andersfarbigen
Studentenausweis als Nichtarier eingestuft und
damit stigmatisiert.

Mitder Verlethung der Ehrenpromotion soll auch
an diese unrithmliche Vergangenheit unserer
Universitiit erinnert und - zumindest symbolisch
- eine Entschuldigung dafiir ausgesprochen wer-
den.

Erginzung zum Schriftenverzeichnis von Dietrich
Goldschmidt (1991-1997)

Die gesellschaftliche Herausforderung der Universitit - Histo-
nische Analysen, internationale Vergleiche, globale Perspekti-
ven., Weinheim 1991,

Bildung fiir die Welt von morgen? In: Becker/G., Zimmer, 1.
(Hrsg.): Lust und Last der Aufklarung. Zum 80. Geburtstag
von Hellmut Becker. Weinheim 1993,

Geleitwort. In: Friedrich, J./Westermann, B. (Hrsg ) Unter
offenem Horizont: Anthropologie nach Helmuth Plessner.
Frankfurt aM. 1995, S. 11-17.

8. Mai 1945 - Erlebnisse, Tatigkeiten und Erfahrungen 1945
- 1949, In: Historische Kommission der Deutschen Gesell-
schaft fur Erzichungswissenschaft (Hrsg ). Weinheim 1995.
Berufsschullehrer aus der DDR in gewandelter Verantwortung.
In: Hoff, E./Lappe, L. (Hrsg): Verantwortung im Arbeitsle-
ben. Heidelberg 1995, S. 129-143.

Eugen Schiffer (14.2 1860-59.1954) In: Pauly, W (Hrsg ):
Hallesche Rechtsgelehrte judischer Herkunft. Berlin 1996, §
69-92

~Lebensgestaltung, Ethik, Religionskunde® (LER) in Bran-
denburg - eine zeitgemife Losung? Bin Modellversuch im Spie-
gel wissenschaftlicher Begleitung. In' Neu Sammlung, 1997,
H. 2, 8. 187-205.

Palitik als Prufstein fur die Emsthaftigkeit unseres glaubigen
Tuns - Der okumenische Dienst der Aktion Suhnezeichen
Friedensdienste. In: Gétzelmann, A. (Hrsg.): Okumenische Per-
spektiven der Diakonie. Stuttgart 1997 (im Druck).

Kritik aus praktischer Vernunft: Emeuerung des Bildungswe-
sens - eine Sisyphus-Anstrengung? In: Soziale Welt, 1997 (im
Druck)

Anmerkung: Erst nach Redaktionsschluf
erfuhren wir vom Tode Prof. Gold-

schmidts am 20.5.1998. Ein Nachruf er-
scheint im néchsten Heft.

Protokoll

der Sitzung der Kommission
fiir kooperative internationa-
le Bildungsforschung am 18.
Miirz 1998

Namensiinderung der Kommission
»Bildungsforschung mit der Dritten
Welt“:

In der vorletzten Sitzung der Kommission in Bonn
wurde eine Namensinderung beschlossen: Kiinf-
tig heifit die Kommission ,,Kommission fiir ko-
operative internationale Bildungsforschung®.

Hans Biihler begrufit die anwesenden Kommis-
sionsmitglieder und stellt die Tagesordnung vor.
Diese war im Vorfeld per e-mail verschickt wor-
den. Die Tagesordnung wird ohne Anderungen
angenommen. 13 stimmberechtigte Mitglieder
sind anwesend.

TOP: Bericht des Vorstands

H. Buhler berichtet iiber die Arbeit in den ver-
gangenen zwei Jahren. Vier Arbeitsschwerpunkte
standen im Vordergrund: der CONFINTEA-Pro-
zel, die Nachwuchsforderung, die Vorbereitun-
gen zur Griindung einer Sektion gemeinsam mit
der Komission Vergleichende Erziehungswissen-
schaft und der AG Interkulturelle Bildung (mit
einer gemeinsamen Tagung in Bonn im Herbst
1997 sowie einem gemeinsamen Symposium auf
dem DG{E-Kongrel}) sowie die Diskussion un-
terschiedlicher Paradigmen in der entwicklungs-
politischen Bildung. AuBlerdem wurde zu Beginn
der Amtszeit eine Mitgliederumfrage vorgenom-
men und damit die Adressenkartei bereinigt.

In der Aussprache wird besonders der
CONFINTEA-ProzeB lobend hervorgehoben.
Das UNESCO-Institut dankt (durch W. Mauch)
der Kommission explizit fir die konstruktive Zu-
sammenarbeit. Ferner wird ausdriicklich den
Spendern gedankt, die die Aktion zur Nach-
wuchsférderung ermaoglicht haben.

TOP: Bericht der Kassenpriifung

G. Mergner hat die Kasse gepriift und fiir kor-
rekt gefithrt zur Entlastung empfohlen. H. Bithler
erliutert die Ausgaben. Im Vergleich zu den vor-
hergehenden Jahren sind diese durch die an H.
Bihler selbst ausgezahlten Fahrtkosten relativ
hoch. In der Kasse verbleiben 54,95 DM sowie
ein Fehlbetrag von ca. 400 DM, der als Defizits-
ausgleich noch fiir die Tagung im Herbst zu be-
zahlen ist.

Es schliefit sich eine intensive Diskussion an,
woflr die Gelder der Komission zu verwenden
sind. Die Komission empfiehlt, weniger Geld fiir
Fahrtkosten der Vorsitzenden zu verwenden.

TOP: Entlastung des Vorsitzenden
Der Vorsitzende wird bei einer Enthaltung entla-
stet.

TOP: Vorstellung der Kandidaten zum Vor-
stand:

Gemil des rollierenden Vorstandsmodells der
Kommission scheidet G. Mergner aus dem Vor-
stand aus. H. Biihler nimmt den , outgoing*“-Po-
sten ein, A. Scheunpflug wiirde turnusgemil zur
Vorsitzenden werden, und eine neue dritte Per-
son miifite gewihlt werden. Aufgrund der hefti-
gen Meinungsverschiedenheiten um die
,Paradigmenfrage* (Stichwort: Evolutionstheo-
rie), die auch zu Miftrauensanfragen in Hinblick
auf die Vorstandsbesetzung fithrten, wiinscht A.
Scheunpflug eine erneute Wahl zur ersten Vor-
sitzenden. Als Kandidat zum Stellvertreter steht
B. Overwien zur Verfiigung. Er ist selber nicht
anwesend, stellt sich aber durch einen Brief, der
an alle Anwesenden verteilt wird, vor.

In geheimer (schriftlicher) Abstimmung wird A.
Scheunpflug bei 2 Enthaltungen und 11 Ja-Stim-
men zur Vorsitzenden gewihlt und B. Overwien
einstimmig zum stellvertretenden Vorsitzenden.
Beide nehmen die Wahl an.

A. Scheunpflug dankt H. Biihler fiir die geleiste-
te Arbeit und tiberreicht ein Prisent als symboli-
sche Anerkennung.

TOP: Stand der Diskussion zur Strukturver-
iinderung der DGfE

H. Biihler berichtet nochmals kurz tiber die Ta-
gung in Bonn und die dort beschlossenen Konse-
quenzen (vgl. letztes Protokoll). Die Kommissi-
on ist zu einer Zusammenarbeit in einer Sektion
bereit.

TOP: Termine

13. bis 15. November 1998 Kommissionstagung
in Bad Boll (s. Kurzbeschreibung)

11. bis 13. Februar 1999 Sektionstagung in Miin-
ster (s. Kurzbeschreibung)

Protokoll: Annette Scheunpflug, Bamberg 14.
April 1998

Tagung , Entwicklung oder Evolution?
Chancen und Gefahren eines Paradigmen-
wechsels in der entwicklungspolitischen
Bildung am Beispiel der Globalisierung®
13.-15. November 1998 in Bad Boll

Die niichste Tagung der Kommission sowie der
ZEP in Kooperation mit der Evangelischen Aka-
demie Bad Boll wird sich mit evolutions-
theoretischem Denken auseinandersetzen. An-
ders als in der letzten ZEP angekiindigt wird da-
bei allerdings nicht ausschlieflich die Evolutions-
theorie im Mittelpunkt stehen, sondern am Bei-
spiel des Themas , Globalisierung® werden un-
terschiedliche Erkldrungsansitze erprobt.
Evolutionstheoretisches Denken wird damit an-
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deren Ansitzen gegeniiber gestellt. Sobald das
Programm feststeht, wird zu dieser Tagung ein-
geladen.

Sektionstagung vom 11. bis 13. Februar
1999 in Miinster

Diese Tagung im Miinster soll der Vorbereitung
der Komissionen auf die professionspolitische
Tagung der DGIE dienen. Die Tagung findet im
Franz Hitze Haus, Miinster statt. Eine detaillier-
te Einladung wird noch ergehen.

Qualifikationsprofil fiir
den Bereich Internationa-
le Bildungsforschung

Priiambel

Seit Ende der 80er hat sich ein Wandel in der
Entwicklungszusammenarbeit und in vielen inter-
national titigen Organisationen vollzogen. Ent-
wicklung wird in zunehmenden Ma e als Proze
gesellschafispolitischen Wandels verstanden. Aus
dem Wissen um die Interdependenz der verschie-
denen Gesellschaftssysteme der Welt und den
heute weltumspannenden komplexen Handlungs-
und Wirkungsgefiigen ergibt sich fir alle
Wissenschaftsdisziplinen die Aufgabe, globale
Zusammenhinge zu analysieren und Formen in-
ternationaler Kooperation zu entwickeln, die trag-
fihige Losungsansitze bieten. In erzichungs-
wissenschaftlicher Hinsicht bedeutet dies, daiy
sowohl der Siiden vom Norden lernen kann, aber
vor allem auch der Norden vom Siiden lernen
muB. Zwischen der Vertiefung eines Problem-
bewufitseins iiber weltweite Interdependenzen
und der Fahigkeit zur Kooperation besteht ein
enger theoretischer und methodischer Zusam-
menhang.

Internationale Bildungsforschung muf} deshalb
nicht nur vergleichende, sondern auch koopera-
tive - vor allem zwischen Siid und Nord - und
durch Interdisziplinaritiit innovative Forschung
vorantreiben. Aufgabe der Bildungsforschung und
ihrer lehrenden und erzichenden Ebene, der Pid-
agogik, ist die Charakterisierung, Analyse, Bera-
tung und Begleitung von Bildungsprozessen. In
dieser Funktion hat sie eine wichtige Rolle im Kon-
text gesellschaftspolitischen und sozialen Wan-
dels.

Internationale Bildungsforschung ist sich dieser
Funktion angesichts der zunehmenden, weltwei-
ten Problemlagen aber auch Perspektiven eben-
so bewult wie jegliche, kritische Erziechungswis-
senschaft im allgemeinen. Aufgrund ihrer
Handlungsfelder, bei denen globale Resonanzen
deutlich erkennbar werden, ist sie angesichts der
globalen Herausforderungen gleichzeitig realisti-
scher und damit bescheidener, als dies heutzuta-
ge zunehmend von einer pidagogischen Erneue-

Deutsche Gesellschaft fir Ermehungswissenschaft / Kommission fiir Bildungsforsehung mit der Dritt.en wEl[

rung erhofft wird. Es ist leichtfertig, wenn mit
dem Hinweis auf 6ffentliche Armut, Kompeten-
zen von qualifizierten
Nachwuchswissenschaftlerlnnen ungenutzt blei-
ben: Ihr Beitrag zu einer friedlichen Entwicklung
innerhalb, aber auch zwischen den Gesellschaf-
ten kénnte um vieles grofler sein, als dies der
dafiir aufzuwendende Geldwert auszudriicken
vermag. Beispiel dafiir ist die beunruhigende
Parallelitit zwischen der zunehmend aufgehen-
den Schere zwischen , Arm und Reich® und dem
damit einhergehenden Bildungsnotstand.

Der Handlungsbedarf zur aktiven Losung der sich
daraus ergebenden Probleme ist groBer denn je.
Bildung, die anstrebt, einen konstruktiven Um-
gang mit den Problemen zu vermitteln oder zu
optimieren, wird somit immer wichtiger. Sie ist
jedoch ohne hochqualifizierte
BildungsexpertInnen in Theorie und Praxis nicht
denkbar. Angesicht dieser komplexen Aufgaben-
stellungen besteht ein erheblicher Bedarf an qua-
lifizierten MitarbeiterInnen.

Die Einsicht in weltweite Interdependenzen ver-
dndert nicht nur die traditionellen Arbeitsfelder
wie z.B. Umwelt-, Friedens- und Konfliktfor-
schung, sondern sie erdffnet auch neue
Handlungsfelder, fiir die neue Bildungskonzepte
z.B. iminformellen Sektor erforderlich sind. Die-
se Arbeitsfelder sind miteinander korrespondie-
rend und interdisziplindr und miissen im Sinne
eines gesellschaftspolitischen Querschnitts ver-
standen werden. Universititen und Hochschu-
len kénnen sinnvoll ausbilden und den anspruchs-
vollen Anforderungen gerecht werden, wenn es
ihnen gelingt, eine konstruktive Zusammenarbeit
mit Institutionen und Verbinden herzustellen. Auf
diese Weise wird eine Verbindung von Theorie
und Praxis gewihrleistet und das Prinzip des for-
schenden Lernens verwirklicht. Voraussetzung
dazu ist, dalb Verbiinde und Kooperationspart-
nerlnnen in Nord und Siid Kontakte und Dialog
ermdglichen beispielsweise in Form von Praktika,
Diplom- und Dissertationsarbeiten.

Dieses - auf eine weitere breite Diskussion an-
gelegte Papier wendet sich deswegen an
Expertlnnen in Theorie und Praxis der interna-
tionalen Entwicklungs-und Bildungszusammen-
arbeit, mit dem Ziel einer intensiven Kommuni-
kation und Kooperation.

Kommission Bildungsforschung mit der
Dritten Welt

Im Wissen darum, wie wichtig Forschung, Lehre
und theoriegeleitete Praxis in den genannte Be-
reichen ist und weiterhin in zunehmendem Male
sein wird, muf} dartiber nachgedacht werden, wie
das in funf bis zehn Jahren eintretende
..Generationenloch* vermieden werden kann. Die
kiirzlich - im Zuge der strukturellen Verinderun-
gen innerhalb der Deutschen Gesellschaft fiir Er-
ziehungswissenschaft umbenannte Kommission
fiir Kooperative und Internationale Bildungs-
forschung arbeitet seit 1996 an einer konzentrier-

ten, intensiven Nachwuchsforderung. Fiir einen
lingerfristigen Erfolg ist jedoch auch eine aktive
Beteiligung staatlicher und nichtstaatlicher Or-
ganisationen erforderlich.

In den 70er Jahren konstituierte sich innerhalb
der DGIE die Kommission . Bildungsforschung
mit der Dritten Welt, in der sich deutsche und
nichtdeutsche BildungsexpertInnen,
Wissenschaftlerlnnen benachbarter Disziplinen
und PraktikerInnen aus der Entwicklungs-
zusammenarbeit zusammenfanden. Die Kommis-
sion widmet sich schwerpunktmifig Fragestel-
lungen im Zusammenhang mit Bildungsarbeit im
Siiden und Norden, Bildungsarbeit in internatio-
nalen Organisationen sowie Konzepten des glo-
balen Lernens. Im Mittelpunkt steht dabei ein kon-
tinuierlicher sowie gleichberechtigter Austausch
zwischen Sid und Nord, der durch die vielfiilti-
gen Verbindungen zu Personen und zu staatlichen,
halbstaatlichen und  Nichtregierungs-
organisationen in den Liindern des Siidens er-
moglicht wird.

Handlungsfelder

Handlungsfelder der kooperativen Internationa-
len Bildungsforschung liegen in den Bereichen:
Grundbildung, berufliche bzw. beschiftigungs-
wirksame Bildung, aulerschulische Weiterbil-
dung, Interkulturelle Bildung, globales Lernen,
Frauen- und  Geschlechterforschung,
LehrerInnenaus- und fortbildung, Herstellung von
Schulbiichern und Unterrichtsmaterialien,
Wissenschaftskooperation, Consulting im Bereich
der Bildungsplanung, Projektmanagement, Me-
dienarbeit etc. Diese Handlungsfelder finden sich
sowohl in staatlichen, internationalen Organisa-
tionen der Entwicklungszusammenarbeit, NROs,
Kirchen. Gewerkschaften und Stiftungen als auch
in Hochschulen, Forschungseinnichtungen und im
Verlagswesen.

Kompetenzen

Folgende Konzepte missen an den Universiti-
ten und Hochschulen, die in diesen Bereichen
ausbilden, umgesetzt werden:

1. Konzepte zur Ausgestaltung erzichungs-
wissenschafilicher und pidagogischer Hand-
lungsfelder;

2. Konzepte zur Initilerung und Begleitung von
partizipativen und kollektiven Lernprozessen;

3. Entwicklung angepalter, d.h. fiir erziechungs-
wissenschaftliche und pidagogische Handlungs-
felder adidquater Monitoring- und Evaluations-
konzepte.

Wer sich im Bereich Internationale Bildungs-
forschung qualifiziert hat, verfiigt im Prinzip tiber
folgende Kompetenzen:

Analytische Kompetenzen

- Fahigkeit zur Analyse des Zusammenhangs von
Gesellschaft, Okonomie und Politik einerseits und
Bildung andererseits;
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- Situationsanalytische Kenntnisse zur Entwick-
lung ven Bildungskonzepten

sowie zur Erforschung, Begleitung, Supervision
und Evaluation von Bildungsprozessen;

- Kenntnisse verschiedener Entwicklungstheorien
der Institutionen der Entwicklungszusammen-
arbeit auf nationaler und internationaler Ebene
sowie des internationalen Diskurses;

- Kenntnisse historischer Zusammenhiinge ins-
besondere der Kolonisationsforschung;

Didaktische Kompetenzen

- Kenntnisse von Lehr- und Lernprozessen und
deren lernpsychologischen

Grundlagen;

- Unterrichtspraktische Fihigkeiten, nachgewie-
sen durch grundstindige

Ausbildungsginge oder durch langfristige Prakti-
kain allgemeinbildenden

Schulen oder in der Erwachsenenbildung;

- Beratung von Bildungsinstitutionen bei deren
Suche nach Verbesserung

ihres Qualifikationsprofils;

- Mitarbeit bei der weltweiten Vernetzung von
Bildungsinitiativen;

Kommunikative Kompetenzen
- Fihigkeit, die Spannung zwischen dem Eigenen
und dem Fremden sowohl

individuell als auch gruppenspezifisch zu reflek-
tieren;

* Kenntnisse von Kommunikationsabliufen zur
Vermeidung und Klirung von
Mifdverstindnissen und Konflikten, insbesonde-
re in der Kommunikation mit

cingeschriinkten sprachlichen Mitteln:

* Kenntnis verschiedener internationaler
Verkehrssprachen, Wissen tiber

die Auswirkungen des lingua-franca-Gebrauchs
(z.B. Pidgin-English,

Creole),

- Nutzung neuer Kommunikationstechnologien:
kritische Verwendung und

Erprobung innovativer Formen der Kommunika-
tion und Kooperation;

Weitere Handlungskompetenzen

- Engagement in Aktionsgruppen;

* Organisation von Teamarbeit und kooperativen
Strukturen,

Verhandlungsgeschick und Organisations-
beratung;

- Techniken und Methoden der Planung, des
Monitorings, Selbstmontorings

und der Selbstreflexion, Darstellungs- und
Moderationstechniken,

partizipative Methoden z.B. befreiendes Thea-
ter, szenisches Spiel,

Forschungswerkstitten.

Je nach Handlungsbedarf wird es einer sekt-
oralen und regionalen Spezialisierung bediirfen,
die sich aber in aller Regel erst als Teil der be-
ruflichen Sozialisation ergeben kann. Dabei ist
die Analyse von Titigkeiten im internationalen
Kontext unerliBlich.

Perspektiven

Das vorliegende Qualifikationsprofil soll dazu
anregen die Diskussion zwischen Universititen
und Hochschulen, Verbinden und Institutionen,
die in der Entwicklungs- und Bildungszusammen-
arbeit titig sind, zu vertiefen und neue Perspek-
tiven der Kommunikation und Kooperation er-
offnen. Die Autorlnnen und Autoren freuen sich
tber Thre Riickmeldungen, Anmerkungen und
Vorschlige fiir mégliche Formen der Zusammen-
arbeit!

Kontaktadressen:

Claudia Lohrenscheit, Haareneschstr 21,
26121 Oldenburg Fax: 0441 - 798 - 2189, e-
mail: lohrensc@hrzl uni-oldenburg.de
Gregor Lang-Wojtasik, Redenstr.1, 30171
Hannover Fax: 0511 - 762 - 8555

Bianca Bévers, Wiirzburgerstr 11, 26121 OI-
denburg Fax: 0441 - 15173, e-mail:
boevers@hrzl.uni-oldenburg. de
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Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein Westfalen (Hg.)

Die Zukunft denken -
die Gegenwart gestalten

Handbuch fiir Schule, Unterricht und Lehrerbildung zur
Studie ,,Zukunftsfihiges Deutschland* (BUND, Brot fiir
die Welt, Misereor). Weinheim/Basel: Beltz-Verlag
1997, 248 S., ISBN 3-407-62358-5, DM 49,80. Bezug:
freier Handel

Dasvorliegende Handbuch bietet an, den normativen Gehalt
der Studie , Zukunftsfihiges Deutschland® handlungs-
orientiert umsetzen zu helfen.

Der einfiihrende Text von Reinhard Loske und Ernst Ulrich
von Weizsicker fabt noch einmal die Primissen der Studie
Zusammen und zieht eine vorlidufige Bilanz des gesamten
Forschungsprojektes.

In einem weiteren einleitenden Aufsatz stellt Wolfgang
Klafki dem interdiszipliniiren Postulat von Effizient, Natur-

allianz und Suffizienz im Hinblick auf globale Gerechtig-
keit und Gleichheit den handlungsorientierten Umgang mit
»epochalen Schliisselproblemen™ entgegen. Vor allem for-
dert er fiir eine zukunftsfihige Piidagogik den Erwerb und
die Forderung von Schliisselqualifikationen, wie z.B.
vernetzendes Denken, Kreativitit, ProblembewuBtsein,
Innovationsbereitschaft und analytische Kompetenz, Metho-
disch hilt er die Hinwendung zu ficheriibergreifendem Un-
terricht fiir unerliflich. An dieser Stelle wird die bildungs-
strukturelle Machtfrage gestellt, die die Studie nicht
thematisiert hat. Erklirtes Ziel Klafkis ist, positive Lern-
erfahrungen zu erméglichen. Er empfichlt hierzu die Aus-
wahl begrenzter Themenfelder, Diese sollten ausgewogen
individuell und kooperativ sowie theoretisch und praktisch
selbstiindig erarbeitet werden, um anhand grundle gender und
struktureller Kenntnisse Komplexitit begreifbar zu machen.
Das Handbuch hat zehn Leitbilder (die acht aus der Studie
bekannten und zwei weitere). Diese geben auch die Struktur
der Publikation vor. Das Handbuch ist in zehn Kapitel auf-
geteilt, die vergleichbar gegliedert sind (,,Gut leben statt viel
haben®, Stadt als Lebensraum®, , Zeit nehmen und Zeit las-
sen”, , Regeneration von Land und Landwirtschaft®, , Von
Miillbergen zu Kreisliufen®, , Lernfihige Infrastruktur®,
,,Griine Marktwirtschaft”, »Zivilisierung von Konflikten®,
,»Gerechtigkeit und globale Nachbarschaft®, ~Aspekte einer
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zukunftsfihigen Schule®):

1. Einfithrung in die Problemstellung meist mit Hilfe von
Ausziigen aus der Studie, die einer Position aus Politik,
Wirtschaft, Kirche sowie personlichen Sichtweisen von
SchiilerInnen gegeniibergestellt werden,

2. Didaktischer Kommentar, der Beziige zwischen Basis-
texten und angebotenem Material herstellt, ein Glossar der
Jeweiligen Kapitel anbietet sowie mégliche methodische
Zuginge andeutet,

3. Hinweise auf weiterfithrende Literatur und Lesetips fiir
SchiilerInnen sowie vertiefende Materialien und Medien
(Filme, Theater, Horspiele, Musik, PC-Spiele, -Software,
CD-ROMs)

Das Handbuch eignet sich zum Einsatz vor allem in der

Texte von Thomas Veser, Jiirgen Lotz, Reinhard
Striiber und Hans-Wilm Schiitte

Schiitze der Menschheit

Kulturdenkmiiler und Naturparadiese unter dem Schutz
der UNESCO-Welterbekonvention, Verlag Frederking
und Thaler, Miinchen 1997, ISBN 3-89405-342-9, 303
Seiten.

In dem iiber 300seitigen Farbbildband sind alle von der
UNESCO als Welterbe geschiitzten Kultur- und Naturdenk-
miler dokumentiert. Der Band ist in fiinf Kapitel, jeweils
nach den fiinf Kontinenten aufgeteilt. Der besondere Schwer-
punkt liegt auf den Welterben Europas.

Die UNESCO-Welterbe-Konvention wurde 1972 in Pa-
ris verabschiedet als eine Antwort auf die starke Zunahme
der Umweltzerstrung. Bis heute haben 147 Staaten welt-
weit die Konvention unterzeichnet, die Bundesrepublik
Deutschland bereits 1976. Z. Zt stehen 506 Objekte auf der
Welterbeliste, davon sind 380 Welterbe-Kulturgiiter, 107
Welterbe-Naturgiiter und 19 gemischte Oblekte, wie der Berg
Athos in Griechenland oder Machu Picchu in Peru. Die Ob-
Jjekte werden von den Staaten in denen sie liegen zur Auf-
nahme in die UNESCO-Liste vorgeschlagen. Sie miissen
bereits in einem nationalen Schutzprogramm aufgenommen
worden sein und Mittel zur Erhaltung bereit gestellt sein.

Welterbe-Objekte, die Gefahr laufen durch Kriege oder

Sammelrezension

Neues vom Dritte-Welt-Haus Bielefeld

Das Dritte-Welt-Haus Bielefeld (DWH-Bi) hat ein um-
fassendes Materialpaket zum Thema ,,Nachhaltige Ent-

Sek I und Sek II, begrenzt in der Grundschule, sicher aber
auch in der Erwachsenenbildung, auferschulischen Jugend-
bildung, der Lehrendenfortbildung und fiir die Férderung
einer interdisziplinir orientierten Lehrerlnnenausbildung,
Die vielfiltigen sowie unterschiedlichen Umsetzungsvor-
schlage und motivierenden Beispiele von Zukunftsfihigkeit
bemiihen sich meist um internationale Vergleiche. Sie sind
so angelegt, an den Alltagserfahrungen und -problemfeldern
der Lernenden anzusetzen,

Das Handbuch wird seinem Anspruch gerecht, eine Hand-
reichung fiir diejenigen zu sein, die Zukunftsfihigkeit ge-
stalten konnen. Ob dies gelingt, liegt in der Hand jedes/je-
der Lernenden und Lehrenden.

Gregor Lang-Wojtasik

Umweltbelastung zerstért zu werden, werden auf einer Li-
ste der gefihrdeten Welterbegiiter gefiihrt. Threm Erhalt wird
besondere Prioritit eingerdumt. Zu dieser Gruppe gehéren
z.B. die Plitvicer Seen in der Krainja, Kroatien, die Altstadt
von Dubrovnik oder der Virunga-Nationalpark in Zaire. Sie
sind durch kriegerische Handlungen, bzw. deren Folgen z.T.
erheblich zerstort worden. Aber auch Industrialisierung, Stra-
fienbau und Staudammprojekte bringen die Welterbe-Objek-
te in Gefahr.

Z.Zt stehen 18 Kulturdenkmiiler und Naturdenkmal in der
Bundesrepublik Deutschland auf der Welterbeliste, darun-
ter der Park und Schldsser von Sanssouci in Potsdam, der
Aachener Dom und die Altstadt von Quedlinburg. Aber nicht
nur Paliste einer glanzvollen Vergangenheit werden unter
Schutz gestellt, auch zeitgeschichtliche Baudenkmiiler, wie
das Konzentrationslager in Auschwitz. Sie sollen als Mahn-
male erhalten bleiben.

Durch das Engagement der UNESCO-Konvention wurden
in verschiedenen Staaten die Aktivititen zur Erhaltung von
Kultur- und Naturgiitern erhéht und einige Vorhaben wie den
Bau einer achtspurigen Autobahn in der unmittelbaren der
Nihe der Pyramiden von Gizeh in Agypten verhindert.

Der Bildband besticht durch seine hervorragenden
Fotographien, die mitgelieferten Informationen und erlaubt
einen Einblick in die herausragensten Werke, die von Men-
schen geschaffen wurden und die unterschiedlichsten Er-
scheinungsformen, die die Natur hervorgebracht hat. Es ist
ein Gewinn, diesen Band anzusehen, bzw. zu lesen.

Sigrid Gorgens

wicklung® erarbeitet. Hierzu gehiren:

1. Entwicklung neu denken.- Unterrichtsmaterialien fiir
die Klassen 8 bis 13, 64 S., Bielefeld 1997, DM 10,-

2. Folienset “Was ist nachhaltige Entwicklung?’ - 7 DIN
A4 Farbfolien mit Begleitblatt, Bielefeld 1997, DM 15,-
3. Posterserie ‘Wir brauchen eine andere Entwick-
lung’.- 5 DIN A1 Farbposter, Bielefeld 1997, DM 20,-

DWH-Bi / BUND / Misereor (Hg.): Entwicklungsland
Deutschland. Umkehr zu einer global zukunftsfihigen
Entwicklung. Ein Schaubilderbuch.- 192 S., Peter Ham-
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mer Verlag, Wuppertal 1997, DM 22,80

(Jeweils zuziiglich Versandkosten. Bezugsadresse: DWH-
Bi, August-Bebel-Str. 62, 33602 Bielefeld, Tel. (05 21)
6 28 02 / Fax (05 21) 6 37 89)

Wer schon einmal mit Materialien oder mit einem
Schaubilderbuch aus dem DWH-Bi - z B, *Atlas der Welt-
verwicklung’, Wuppertal
1992 - gearbeitet hat, braucht
nicht erneut von der Qualitiit
und davon iiberzeugt werden,
dah sich das Materialpaket
besonders gut fiir eine didak-
tische Verwendung im Unter-
richt eignet. Das Paket ist
nicht nur fiir die Sekundar-
stufe I und II, sondern auch fiir
Veranstaltungen in aufferschu-
lischer Jugend- und Erwach-
senenbildung und fiir
Lehrerlnnen-Fortbildungsse-
minare eine grofie Hilfe. Wie

Dritte Weit Haus Bielefeld:

Hasvenlh 1}

gut esdem DWH-Bi gelungen
ist, das schwierige Thema einerseits soweit zu reduzieren,
daf es fiir Laien und SchiilerInnen leicht verstindlich wird,
ohne andererseits die Komplexitiit zu verfiilschen, it sich
durch das Beispiel des Foliensets und durch Aufzihlung der
Themen verdeutlichen.

Die Folie 1 behandelt z.B. Die globalen Gefihrdungen,
Folie 2: Die 6kologischen Grenzen. Abbau vom Nord-Siid-
Gefille, Versuch von einem neuen Lebensstil, Beginn der
Verkehrswende, Auf der Suche nach einem neuen Entwick-
lungsmodell und Was kann man als SchiilerIn tun? lauten die
Themen der Folien 3 bis 7. Asit Datta

Multikulti aus dem Hause Suhrkamp

Schiffauer, Werner: Fremde in der Stadt. st 2699, 222
S., DM 14,80. Suhrkamp, Frankfurt/M. 1997

Heitmeyer, Wilhelm / Miiller, Joachim / Schrider, Hel-
mut: Verlockender Fundamentalismus. Tiirkische Ju-
gendliche in Deutschland. es 1767, 279 S., DM 22,80.
Suhrkamp, Frankfurt/M. 1997

Liitzeler, Paul Michael (Hg.): Der postkoloniale Blick.
es2024,299 S., DM 22,80, Suhrkamp, Frankfurt/M. 1997

In seiner kulturanthropologischen Essay-Sammlung be-
schéftigt sich Werner Schiffaver mit dem Widerspruch der
‘civil societies” zwischen Weltoffenheit, die sie fiir sich re-
klamieren, und dem alltiglichen Rassismus und Fremden-
haB in denselben Gesellschaften. GroBstidte sind Orte, in
denen Menschen unterschiedlicher Kulturen ‘zusammenle-
ben’. Leben sie tatsichlich zusammen oder nur nebeneinan-
der? Schiffauer kommt zwangslaufig auf die Frage der grof3-
stadtischen Organisation des ‘Zusammenlebens’. Sein kultur-

vergleichender Blick verhilft uns, das Eigene und das Frem-
de besser als bisher wahrzunehmen. Schiffauer, der Ethno-
logie und Sozialpidagogik in Berlin, Ankara und Paris stu-
diert hat und gegenwirtig Kulturanthropologie in Frankfurt
an der Oder lehrt, wurde mit der Fallstudie ‘Die Gewalt
der Ehre’ (st 894, 1983) bekannt. In diesem Buch interes-
sierte ihn nicht so sehr der Fall Petra K., die von 13 tiirki-
schen Jugendlichen und einem Erwachsenen in einem
Kreuzberger Hinterhaus vergewaltigt wurde, sondern das
‘perfekte’ kulturelle MiBverstandnis. Mit dem Mibverstind-
nis beschiftigt er sich auch in die-
sem Buch. Beispielsweise be-
schreibt er das Problem des
Fundamentalismus als eine Kon-
struktion ‘des anderen’: ‘Das eine
Problem ist eine (allerdings von
Autor zu Autor unterschiedliche)
Konstruktion des Fundamentalis-
mus als in sich einheitliches und
bedrohliches Phidnomen. Der Be-
griff dient in der Regel dazu, tat-
sdchliche und potentielle oder ver-
meintliche Bedrohung anzuzeigen.
Dem liefe sich noch hinzufiigen,
dabB es bei der Beliebigkeit des
Begriffsumfangs ‘Fundament-
alismus’ méglich, wenn nicht
wahrscheinlich ist, daf in die
Definition des Begriffs bereits
mit einflieBt, was man empi-
risch zu belegen sucht: mit an-
deren Worten, daf dic Argu-
mentation zirkular ist™ (S, 184).

Genau mit demselben Pro-
blem beschiftigen sich die
Bielefelder For-
scher Heitmeyer
u.a. Mit Hilfe ei-
ner empirischen
Untersuchung
mitca. 1.200 tiir-
kischen Jugend-
lichen (erste die-
ser Art in westli-
chen Industrie-
staaten), versu-
chen die Auto-
ren, Ausmal und
Ursachen isla-
misch-funda-
mentalistischer
Orientierungen bei tiirkischen Jugendli-
chen zu analysieren. Sie registrieren eine
Reihe voneinander unabhingiger Faktoren, die zu einer reli-
gios fundierten Gewaltbereitschaft fithren. Diese ist auch
eine ‘Reaktion auf fremdenfeindliche Gewalt und die Ver-
weigerung der Anerkennung einer kollektiven Identitéit durch

Entwicklungsland
DEUTSCHLAND

TURUNFTSFAHIGIN ENTWICRLUNG
HIN SCHRURICDERRUCH
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die Mehrheitsgesellschaft. ... Insgesamt stellt sich ein emo-

planung ihrer SchiilerInnen und der Eltern. Untersucht wur-

tional hoch aufgeladenes Ursachenbiindel aus denjeweils zwei Schulenbzw. zwei Schulstufen an drei Stand-
individualbiographischen, sozialen und politi- g orten (Rabenberg, Hiittenthal
schen Aspekten heraus.” i okl und Winterstadt). Alle unter-

Besonders empfehlenswert ist die Studie fiir ' suchten Schulen hatten einen
StudentInnen, die sich mit empirischen Untersu- Anteil von Migrantenkindern
chungen beschiiftigen. Allein der 77-seitige An- I nte rku ] tu rE! I ¢ voniiber 20 %. Es wurden ver-
hang ist methodisch aufschluBreich. Erz;eh{jn schiedene Methoden ange-

Ganz anders geartet ist das von Liitzeler her-
ausgegebene Buch ‘Der postkoloniale Blick’.

wandt (Unterrichts-
beobachtung, teilnehmende

Dies ist eine Sammlung von Aufsiitzen bzw. Aus-
ziigen aus Biichern deutscher Autorlnnen, wie
Giinter Grass, Luise Rinser, Erika Runge, Martin
Walser. Die AutorInnen édufiern sich iiber ihre Ein-
driicke von fremden Welten in dokumentarischer
oder fiktionaler Form. Neben der Einfiihrung ist
der einzige Originalbeitrag von Uwe Timm (*Das
Nahe, das Ferne: Schreiben iiber fremde Welten’).
Alle anderen Beitrige sind bereits frither erschie-
nen. In diesem Sinne ist das Buch ein gutes Bei-
spiel fiir das Recycling von Texten. Dennoch lohnt
es sich, das Buch zu lesen. Nicht nur der Bcnrag von Timm
ist eindrucksvoll, sondern auch die Einfiithrung. Es ist schon
gekonnt, wie Liitzler darin nicht nur seine subjektive Deu-
tung des postkolonialen Blickes gibt, sondern begriindet,
warum er welche Text aufgenommen hat.

Drei Forschungsberichte zum interkulturellen
Lernen

Aucrnheimer, G. / von Blumenthal, V. / Stiibig, H. / Will-
mann, B.: Interkulturelle Erziechung im Schulalltag,
Fallstudien zum Umgang von Schulen mit der multi-
kulturellen Situation.- Waxmann, Miinster/New York
1996, 247 S., DM 38,-

Gogolin, Ingrid / Neumann, Ursula (Hg.): Inter-
kulturelle Bildungsforschung. Eine Fallstudie iiber
sprachliche und kulturelle Pluralitiit als Bedingungen
der Grundschularbeit.- Waxmann, Miinster/New York
1997, 380 S., DM 68,-. Konzepte und Reflexionen aus
der Praxis von Nord-Siid-Begegnungen

Holzbrecher, Alfred: Wahrnchmung des Anderen. Zur
Didaktik interkulturellen Lernens.- Leske + Budrich,
Opladen 1997, 299 S., DM 48,-

Dic Forschergruppe aus Koln und Marburg hat versucht,
mit einem ethnographischen Schulforschungsansatz heraus-
zufinden. in wieweit auf Schulleitungs- und Kollegiumsebene
multikulturelle Orientierung nicht nur offiziell verkiindet,
sondern auch im Schulalltag praktiziert wird. Untersucht
wurden die Offenheit des Lehrplans (bezogen auf
Migrantenkinder und Herkunftskulturen), der Stellenwert des
Muttersprachlichen Unterrichts sowie das Wissen der
LehrerInnen iiber Familiensprache, Lebenssituation und -

im Schulai tag

Beobachtung am sonstigen
Schulgeschehen, verschiede-
ne Formen des Unterrichts,
Gruppendiskussion, Text-
analyse, etc.).

Das Ergebnis ist nicht
iiberraschend. So stellen die
Forscher fest, da man zwar
Schulleitern und -lehrern
mangelnde kritische Reflexi-
on eigener Malfistibe anlasten
konne, es aber cine absichtliche Diskriminicrung nirgends
gibe. Auch die Schii-

\"

-
il

ler-Schiiler-Bezie-
hung sei weniger -

durch Aggression, ﬁ 1
sondern cher durch interkulturelle Bildungsforschung
Hilfsbereitschaft und
Kooperation geprigt
gewesen, wobei die
Grenze zwischen To-
leranz und Indifferenz
nicht immer unter-
scheidbar wiire. Auch
nicht iiberraschend ist |,
die Feststellung, dah

viele Schulbiicher
noch immer gingige
Klischeevorstellun-
gen und Sterecotypen,
z.T. Feindbilder (z.B.
vom Islam) bestitigen.
Uberraschend ist allen-
falls die Einstellung der |
LehrerInnen. Sie legten |
Wert darauf, dafl sie we- [
nig iiber die ethnische Zu- § :
sammensetzung ihrer [8
Klassen wuBten und daf jgu
ihnen die kulturelle Her-
kunft und das kulturelle
Bezugssystem der Schii-
ler gleichgiiltig seien.

EChis
o cles Ancleren

Alfred Hozbre
Wehrnehrun
Zur Dicloidix
inferkuliurelen Lemens

Schule und Gesslischaft 14
Leske + Budiich

Gogolin und Neumann berichten iiber das FABER-Pro-
Jekt (‘Folgen der Arbeitsmigration fiir Bildung und Erzie-
hung’), das von der DFG von 1991 bis 1994 gefordert wur-
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de. Die Fragen, die durch die Untersuchung geklirt werden
sollten, lauten u.a.:

1. Wie gehen die monolingualen Schulen mit bilingualen
Kindernum?

2. Wie verhalten sich bilinguale Kinder sprachlich in der
Schule und in der auBerschulischen Umgebung?

3. Wie gehen die bilingualen Mitglieder der Familie un-
tereinander und mit der Aufenwelt um?

Dabei ist die Forschergruppe von der Hypothese ausge-
gangen, daB die ‘Schule der Zukunft’ dem Ziel nachstreben
miibte, allgemeine sprachliche Bildung als Bildung zur
Mehrsprachigkeit zu leisten. Der Untersuchungsgegenstand
ist eine ‘normale’ Grundschule in der Grofistadt Hamburg
(die Schule liegt zwischen Altona und St. Pauli, wird hier
anonym als FABER-Schule bezeichnet).

Nach einer umfangreichen Untersuchung kommt die
Forschergruppe zu der Feststellung, daB eine rauhe und ra-
dikale Anderung der sprachlichen Verhiltnisse in der deut-
schen Schule nicht zu erhoffen sei. Dies ist weder iiberra-
schend noch ermutigend. Andererseits stellt die Gruppe fest,
dafl neue Qualititen entstehen und sich in der Praxis viele
sprachliche Felder iiberlagern.

Die Forschergruppe hat “Arrangements’ beobachtet, in
denen die dffentliche Monolingualitit zwar einerseits ak-
zeptiert wird, andererseits jedoch als Mittel fungiert, fiir
andere Sprachen Raum zu erobern.

Dotsé Yighe

Fetischismus als Alteritiit

Am Beispiel kolonialer Literatur iiber Togo: Richard
Kiias, Félix Couchoro und David Ananou. IKO-Verlag
fiir Interkulturelle Kommunikation, Frankfurt a.M.
1996, 344 Seiten

1. Mit dem Band 18 der , Studien zu den frankophonen
Literaturen auberhalb Europas™ des IKO-Verlages werden
wir mit einer bemerkenswerten Dissertation des Togolesen
Dotsé Yigbe iiber Fetischismus als Alteritit bekannt gemacht.
Dieser untersucht und erliutert an verschiedenen Beispie-
len kolonialer Literatur iiber Togo.

Es handelt sich nicht schlechthin um eine weitere Studie
zum Bild Afrikas und des Afrikaners, abgeleitet aus euro-
paischer Kolonialliteratur. Hier geht es um die wissenschaft-
liche Auseinandersetzung - cines Afrikaners - mit dem Phi-
nomen des Fetischismus und zwar in seiner Dynamik.

2. Fetischismus wurde in der Kolonialliteratur der Euro-
pider nur peripher (5.10) und dann meist abwertend
thematisiert. . Auch die positive Religion blieb bei ihnen (den

Ganz anders geht Holzbrecher vor. Ausgehend von der
erkenntnisleitenden Annahme, dalb die Wahrnehmung des
Fremden eine historisch bedingte Konstruktion sei, leitet
er Fragen ab, wie ,, Was wurde in der europiischen Geschichte
mit dem Beginn der Neuzeit als fremd wahrgenommen?”,
,Lassen sich Wahrnehmungsmuster identifizieren?, | Lilit
sich ein Zusammenhang zwischen Selbst- und Fremdbild
herausstellen, welche Formen der Wechselwirkung gibt es?

wa.

Im ersten Teil bearbeitet er die vorhandene Literatur mit
dem Ziel, die Funktion eines zentralen Bausteins fiir ein
Lernkonzept zu entwickeln. Hier versucht Holzbrecher, auf
die Spur der gefiihlsmadfigen Ambivalenz, der Bezichungs-
phantasie zu gelangen. Mit Hilfe von Neudecks ‘Dschungel
im Wohnzimmer’ wird im nichsten Teil versucht, Aspekte
der medialen Produktion und Rezeption von Bilderwelten
und Welt-Bildern zu skizzieren. Eine Darstellung und Eva-
luation eines internationalen Begegnungsseminares schliefit
diesen Teil ab.

Im dritten - praktischen - Teil wird dann ein Lehr-Lern-
konzept dargestellt. Als praxisorientierte Zusammenfassung
folgt ein didaktisches Konzept.

Fir Aus- und Weiterbildung von LehrerInnen ist dieses
Buch nicht nur gut brauchbar, sondern auch empfehlenswert.

Asid Datta / Gregor Lang-Wojtasik

‘Negern’, J.K.) auf der tiefsten Stufe; nichts als Fetische in
den hiisslichsten Formen der Tierwelt, kaum noch roh-
geschnitzte Gotzen

sind der Gegenstand
threr Anbetung ...,
lesen wir z.B. in
Heichens Afrika-

Band 18

oL e Ftcismsas M-
Solche Begriffe wie g ol elgalaler Hioeat
Giitze, Niéisi, Zom- £ Am Beispiel oloniler  ieratur
bie, Fingo, Fetisch § iiber Togo:
haben fir den aber. | ¢ MK KT bt
b i = 3 i
wiegenden Teil der £ und Davd Ananon

auberafrikanischen g
Bevdlkerung den
Geruch von etwas
Mystischem, auch
Abschreckendem
und weitgehend Un-
erklirbarem. Das
hat sicherlich meh-
rere Grinde, die
hier nicht weiter er-
ortert werden kon-
nen. Doch hiingt dies wohl vor allem damit zusammen, daf
sich iiber diese Phinomene bis heute iiberwiegend Europi-
er, also AuBenseiter in paternalistischer Uberheblichkeit
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gedubert haben und sich gelegendlich noch dubern.

Hegel sei da nicht ausgenommen, der noch nach iiber an-
derthalb Jahrhunderten das Bild Afrikas und das seiner Be-
wohner in den Képfen Vieler nicht unwesentlich beeinfluft
und verwirrt. Denken wir nur an das jedem von ihm zuge-
standene , Prinzip der Entwicklung™, das aber Afrika und den
Afrikanern nicht zuerkannt wird, ,denn es ist kein geschicht-
licher Weltteil, er hat keine Bewegung und Entwicklung auf-
zuweisen ..., Yigbe setzt sich kritisch, doch ambivalent mit
Hegel und anderen (Zeit der Aufklirung, der europiischen
Entdeckungen bis zum Kolonialismus der Neuzeit) ausein-
ander, betrachtet und wertet ihn nicht alleinig im Lichte un-
serer gegenwirtigen Erkenntnisse. Das vermissen wir zu-
weilen in der europiischen (vor allem deutschen)
Hegelkritik. Yigbe motiviert uns iiber sein Vorhaben hinans
zumindest punktuell die Forschungen auf weitere
Untersuchungsfelder zu lenken. Beispiclsweise stiitzte sich
Hegel nach eigenem Bekunden auf ..die weitliufigen Berichte
der Missionare™!* Deren Auftrag, als “Menschenfischer™,
war durch das biblische Wort vorgegeben: ,,Gehet hin in alle
Welt und predigt das Evangelium aller Kreatur. Wer da
glaubet und getauft wird, der wird selig werden; wer aber
nicht glaubet, der wird verdammt werden.™ Das entspricht
einem ‘Kampfauftrag’ gegen den Fetischglaube. Doch wel-
che Berichte welcher Gesellschaften und/oder Kongrega-
tionen nutzte Hegel? Stiitzten, bestitigten, fundierten diese
Berichte sein Weltbild oder erlangte er daraus neue Erkennt-
nisse, die Altes wieder in Frage stellten? Was verwarf oder
ignorierte er aus diesen Berichten? Wir wissen auch, dab
jene Berichte in der Regel sehr subjektivistisch angelegt wa-
ren, denn es hatte eine “Kirchenwachstumsmissiologie’ zu
dominieren. Wie setzte er sich (wenn tiberhaupt) damit aus-
einander?

3. Yigbe benutzt den Begriff der Alteritiit unter zwei Aspek-
ten: einmal zur Unterscheidung bzw. Trennung des Ichs vom
Anderen, des Vertrauten vom Fremden, als eine ‘rdumliche
Dimension’, zum anderen, Alteritit als “zeitliche Dimensi-
on’, d.h. eingebunden in die jeweils konkret-historische Si-
tuation. Beide Dimensionen bilden bei Yigbe eine (untrenn-
bare) dialektische Einheit.

Letztendlich kommt der Autor zu dem SchluB, daf
Alteritit im Kolonialismus nicht darauf beruht, wechselsei-
tiges Selbst- und Fremdverstehen, als Bipolaritit des Eige-
nen und Fremden zu verstehen. Das Ziel aller kolonialer Be-
strebungen besteht vielmehr darin, eine neue Identitit des
Anderen, also des Zukolonisierenden zu erreichen. Aller-
dings sind uns auch aus der Kolonialgeschichte ‘ Saulus-Pau-
lus-Effekte’ bekannt, dic in der vorliegenden Studie nicht
von Bedeutung sind. Das Bild des Anderen wird vom Euro-
pder vorgegeben und notfalls mit (militirischer) Gewalt rea-
lisiert. ,,Die Alteritiit auf dieser Ebene wird am Abstand von
der eigenen originalen Identitiit (z.B. von der eigenen Spra-
che oder von den eigenen religiésen Praktiken) gemessen
(8.4,

Zur Erreichung dieser iiberwiegend assimilatorischen
Zielvorgabe spielten dic Kolonialschulen, egal ob gouverne-

mental gelenkt (weltlich) oder christlich-missionarisch (re-
ligids) geprigt, eine entscheidende Rolle. Wobei die fran-
zosisch-kolonialen Erzichungsbestrebungen mehr assozia-
tiv ausgerichtet waren. Alteritit hat im kolonialen Sinne auch
seine Grenzen! Die Erziehung des schwarzen franzosischen
Staatsbiirgers wurde als Ausnahme angesehen, Obwohl, {iber-
all da, wo das Franzosische gesprochen wurde, Frankreich
war!

4. Das Untersuchungsfeld der Studie bilden literarische
Texte aus der Feder eines deutschen Kolonialbeamten und
zweier ehemaliger afrikanischer Missionsschiiler.

Richard Kiias (1861-1943) war sechs Jahre lang Kolonial-
beamter in Togo. Félix Couchero (1900 geb. in Dahome/
Benin) besuchte eine katholische Missionsschule und ein
Pristerseminar. David Ananou (1917 geb. in Lomé) absol-
vierte ebenfalls eine katholische Missionsschule, wurde
schlieblich Lehrer.

Die zur Thematik vom Autor ausgewihlten und untersuch-
ten Texte sind weitgehend homogen, ausgerichtet auf das
Fetischphinomen. Der Autor kommt zu dem Schluf, daf der
Fetischismus ,.in der Kolonialliteratur nicht nur eine “entar-
tete’ Religion, sondern vielmehr eine Lebensform [sei], die
von derjenigen der Europier grundverschieden ist”. (S.313)
Interessant sind in den Texten die nur scheinbar bipolaren
Unterschiede und Sichten des Fremden (Kiias) und der (!)
eigenen (Couchero und Ananou). Eine Bipolaritiit, die sich
letztendlich sclbst aufhebt, indem der (erschiitternde)
Entfremdungsprozel der beiden Afrikaner dazu fithrt, dab
sich Kolonisator und Zukolonisierende darin einig sind: Der
Fetischismus behindere die Entwicklung und Herausbildung
einer neuen afrikanischen Authentizitit und miisse demzu-
folge bekimpft und iiberwunden werden.

5. Dots¢ Ygbes Studie ist allen zu empfehlen, die sich mit
Problemen kolonialer Literatur beschiftigen. Obwohl eine
Dissertationsschrift, ist sie fiir jederman gut lesbar geschrie-
ben und gibt Anregungen zu weiterfithrenden Studien bzw.
‘Leseabentenern’ (Literaturhinweise, Anmerkungen, Fufino-
ten). Besonders wertvoll scheint sie mir unter afro-philo-
sophischer, ethnopiddagogischer und interkulturell-pidago-
gischer Sicht zu sein.

Literatur

Heichen, P.: Afrika Hand-Lexikon, Gessner & Schramm, Leipzig
18855.

Hegel, G.W.F.: Vorlesungen iiber die Philosophie der Geschichte,
Philipp Reclam jun., Stuttgart 1989,

Anmerkungen

' Heichen 1885, 8.979.

? Hegel 1989, S. 106f. und 163.

3Ebd. 8. 155.

4 NT Markus 1/17: ,,...folget mir nach; ich will euch zu Menschen-

fischern machen! (Jesus zu Simon und Andreas am Galildischen

Meer).

SEbd. 16/15 f. (vgl. auch: Matthiius 28/19f /Psalter 86/9; 68/32).
Jiirgen Krause
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Verschiedenes

Stiftung Bildung & Entwicklung/red.: Die Stiftung Bildung &
Entwicklung in Bern gibt im Zuge der Umorganisierung eine Informa-
tionsschrift mit allen wichtigen Terminen in deutscher und franzosi-
scher Sprache heraus. Die Infos erscheinen anstelle des Rundbriefes
des Forums. Informationen: Stiftung Bildung & Entwicklung,
Monbijoustr. 31, Postfach 8366, 3001 Bern, Tel.: 031/3828080, Fax:
031/3828082

Mandala Vision/red.: In der ZEP 4/97 wurde unter dem Titel
_Love Parade und Edelweil* iiber eine Deutsche Schule in Sibirien
berichtet. Der Autor, Gerd Conrath, weist auf einen Videofilm hin,
derim Sommer 1997 iiber diese Schule gedreht wurde. Der Film triigt
den Titel ,,Olga aus dem Eis™ und kann fiir 45 DM unter nachstehen-
der Adresse bezogen werden.

Aullerdem bittet der Autor alle Leserinnen und Leser in ihrem
Umfeld nach méglichen Briefpartnern fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler in Sibirien Umschau zu halten. Die Schilerinnen und Schiiler der
Deutschen Schule (und auch die Lehrer) freuen sich iiber jeden Kon-
takt und alle schriftlichen Erzeugnisse, wie Biicher, Zeitschriften und
Broschiiren. Informationen: Mandala Vision Berlin, Gerd Conrath und
Daniela Schulz, Westfiilische Str. 554, 10711 Berlin, Tel.: 030/8932522,
Fax: 030/8932598, e-mail: mandala.vision@t-online.de

Deutsche Welthungerhilfe/red.: Die Deutsche Welthungerhilfe
stellt neue Medien vor:

Wandzeitung , Bdume zwischen Himmel und Erde, Wandzeitung
»o0 leben Kinder in Westafrika™, Austellungen: ;. Das weille Bild vom
schwarzen Mann®, , Wasser fiir die Welt”, | Zum Beispiel Reis*, , Ko-
lumbien: Kampf den Drogen® und ,,Wasser, Erde, Klima®.

Auch 1998 wird von der Deutschen Welthungerhilfe die Aktion
Lebensliufe initiiert. Im vergangenen Jahr starteten iiber 30.000 Liu-
fer in knapp 90 Veranstaltungen, um fiir Projekte der Deutschen
Welthungerhilfe Spenden zu sammeln.

Informationen: Deutsche Welthungerhilfe, Ralf Radermacher,
Adenauerallee 134,53113 Bonn, Tel.: 0228/2288-0, Fax: 0228/220710,
e-mail: 100073.432(@compuserve.com

EPIZ/red.: Das Entwicklungspolitische Bildungs- und Informati-
onszentrum EPIZ hat in Zusammenarbeit mit dem ESF-Projekt (Martin
Cramer) folgende Broschiire herausgegeben: Barbara Habig und
Maria Rosa Zapata: Diversitit: eine Chance oder Globales Lernen
fur Erzieherinnen und Erzieher, ein Fortbildungskurs der Berliner Se-
natsverwaltung fiir Schule, Jugend und Sport. Informationen: EPIZ,
Gneisenaustr. 67,10961 Berlin, Tel.: 6926418, Fax: 6926419

Forum Info 2000/red.: Mit der Broschiire zum Thema , Bildung
und Medienkompetenz im Informationszeitalter* will die von der Bun-
desregierung eingesetzte Initiative , Forum Info 2000 einen Beitrag
zur gesellschaftspolitischen Debatte um die Entwicklung des bundes-
deutschen Bildungswesens leisten. Der Bericht ist das Ergebnis einer
interdisziplindren Expertengruppe, an der mehr als 100 Personen aus
tiber 70 verschiedenen gesellschaftlichen Institutionen beteiligt waren
- darunter Nutzer und Produzenten, Wissenschaftler und Vertreter
von Verbinden und Unternehmen. Der Bericht kann ab sofort bei der

Geschiftsstelle des Forum Info 2000, Oxfordstr. 2, 53111 Bonn,
Internet: www.forum-info2000.de. angefordert werden.

BKJ/red.: Die Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung e. V.
(BKJ) weist auf eine Neuerscheinung hin:

Kultur Macht Schule - Schule und Jugendkulturarbeit in Koopera-
tion, 211 Seiten, 15,00 DM, ISBN 3-924407-50-9, zu beziehen im Buch-
handel oder bei Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung e. V.,
Dokumentationsstelle, Kiippelstein 34, 42857 Remscheid, Tel.: 02191/
794380 0.-381. Fax: 02191/794389, e-mail: info(@bkj.de, internet: http:/
/www.bkj.de

Volkshochschule Ulm/red.: Unter dem Titel: ,.Das Schicksal in
dic eigenen Hinde nehmen* hat die Ulmer Volkshochschule mit Un-
terstiitzung von amnesty international Ulm und der Landeszentrale
fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg eine Broschiire zum 50.
Jahrestag der Menschenrechtserklirung herausgebracht. Informatio-
nen: Ulmer Volkshochschule, Lothar Heusohn, Kornhausplatz 5, 89073
Ulm, Tel.: 0731/153024, Fax: 0731/153050

Forum/red.: Das Heft 1/1998 des forum, der Zeitschrift der
UNESCO-Projektschulen, ist ebenfalls dem Thema ,,50 Jahre Men-
schenrechte™ gewidmet. Herausgeber: Deutsche UNESCO-Kommis-
sion, Bonn, ISBN 0941-3073

Neu emgetroﬁene

themtur

Lothar Heusohn und Ulrich Kiemm (Hrsg.): Sexuelle Gewalt
gegen Kinder, Gesellschaftliche Bedingungen, Betroffene und Titer,
Chancen und Grenzen der Priivention, Konsequenzen und Perspekti-
ven, Verlag Klemm & Oelschlager, Ulm 1998, 197 Seiten, ISBN 3-
932577-06-X

Raul Fornet-Betancourt (Hrsg.): Armut im Spannungsfeld zwi-
schen Globalisierung und dem Recht auf eigene Kultur, Dokumentaion
des VI. Internationalen Seminars des philosophischen Dialog-
programms, Denktraditionen im Dialog: Studien zur Befreiung und
Interkulturalitit, Band 2, IKO-Verlag, Frankfurt/Main 1997, 340 Sei-
ten 45,80 DM, ISBN 3-88939-353-5

Helga Marburger/Heidi Risch/Joyce Dreezens-Fuhrke/
Achim Hoch/Silke Riesner: Interkulturelle Kommunikation in multi-
ethnischen PidagogInnenteams, Interdisziplinire Studien zum Ver-
hiltnis von Migrationen, Ethnizitit und gesellschaftlicher
Multikulturalitit, Band 8, IKO-Verlag, Frankfurt 1998, 280 Seiten, 42
DM, ISBN 3-88939-449-3

Ulrich Klemm: Anarchisten als Pidagogen, eine Einfithrung in
die libertinire Padagogik, Edition Wilde Mischung, Band 13, Verlag
Monte Verita, Wien 1996, ISBN 3-900434-60-3

Hans-Jiirgen Krumm und Paul R. Portmann-Tselikas
(Hrsg.): Jahrbuch 1997, Theorie und Praxis, Osterreichische Beitri-
ge zu Deutsch als Fremdsprache, Studien Verlag, Innsbruck 1997,
261 Seiten, 40,80 DM, ISBN 3-7065-1185-1

Bernd Weber: Migration, Flucht, Wanderungs- und Asylbewegung
als globales und regionales Problem, Sonderheft IAP-Dienst Sicher-
heitspolitik, August 1997,41 Seiten, 23 DM




Verlag fiir Interkulturelle Kommunikation

Postfach 900 421 - D-60444 Frankfurt am Main
I I(o Tel.: +49-69-784808 - Fax: +49-69-7896575
e-mail Verlag: ikoverlag@t-online.de - e-mail Auslieferung: iko@springer.de
Internet: http://www.iko-verlag.de

Jorg Bergstedt

Agenda, Expo, Sponsoring-

Recherchen im Naturschutzfilz

Band 1: Daten, Fakten, historische und aktuelle Hintergriinde
1998, 400 S., DM 39,80, ISBN 3-88939-613-5

Uwe von Diicker (Hrsg.)

wStraBlenschule

Stralenkinder in Lateinamerika und Deutschland - ein interkultureller
Vergleich aus sozial- und entwicklungspolitischer und methodisch-
konzeptioneller Sicht

StraBlenkinder in Lateinamerika und Deutschland im interkulturellen
Vergleich/Band 1

1998, 204 S., 20 Abb., DM 29,80, ISBN 3-88939-454-X

Manfred Liebel/Bernd Overwien/Albert Recknagel (Hrsg.)
Arbeitende Kinder stiarken
Pladoyers fiir einen subjektorientierten Umgang mit Kinderarbeit
- Internationale Beitrige zu Kindheit, Jugend, Arbeit und Bildung/Band 1
aamae=- | 1998, 388 S., DM 39,80, ISBN 3-88939-455-8

l:-mlndumm \\\\\

’w =TT | Radl Fornet-Betancourt (Hrsg.)

w | Armut im Spannungsfeld zwischen Globalisierung und
ﬁmw;reﬁgg:n;:gﬂ;w dem Recht auf eigene Kultur
e fechtaut Dokumentation des VI. Internationalen Seminars des philosophischen
Dialogprogramms
Denktraditionen im Dialog: Studien zur Befreiung und Interkulturalitiit/Band 2

1998, 340 S., DM 45,80, ISBN 3-88939-353-5

Bestellen Sie bitte iiber den Buchhandel oder direkt beim Verlag.
Gern senden wir Thnen unseren Verlagsprospekt zu.




