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lobales Lernen und Schule — jeder

Begriff erdffnet schon fiir sich ein

bewegtes Feld von notwendigen Kli-
rungen. Kommen beide Dynamiken zusam-
men, wird es nicht weniger kompliziert, denn
verschiedene Ziele und Funktionen, unter-
schiedliche Strukturen und deren Logiken so-
wie Akteure vielfdltiger professioneller Pri-
gungen sind in ein arbeitsfihiges und pro-
duktives Verhiltnis zueinander zu bringen.
Dieses Unterfangen gelingt mit unterschied-
lichem Erfolg, denn es braucht nicht nur Initi-
atorinnen und Initiatoren, sondern auch Reso-
nanzen, sei es von Interessierten, Unterstiitzen-
den oder in Netzwerken und es ist nicht nur
der gute Wille notwendig, sondern auch wech-
selseitige Kenntnisse und pddagogisches wie
strategisches Know-how. Als eine Vorausset-
zung gelingender Implementation von Glo-
balem Lernen an Schulen kristallisieren sich
Perspektivwechsel der verschiedenen Akteure
Globalen Lernens in und auflerhalb der Schule
heraus, die iiber die Grenzen der (Ficher-) Do-
minen, der eigenen Institution und der eige-
nen Berufssozialisation fiithren.

Um die Bedingungen dieser Grenziiber-
schreitungen auszuloten und die Kooperati-
onen zu aufSerschulischen Akteuren zu stirken,
trafen sich im Oktober 2008 in Géttingen Ver-
treterinnen und Vertreter der entwicklungspo-
litischen Bildungsarbeit in den Nichtregie-
rungsorganisationen (NRO), Lehrkrifte sowie
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler.
Die Universititen Géttingen und Kassel in Ko-
operation mit InWEnt (Internationale Weiter-
bildung und Entwicklung gGmbH) und
VENRO (Verband Entwicklungspolitik deut-
scher Nichtregierungsorganisationen e.V. hat-
ten zur Tagung Kooperation zwischen Schulen

Impressum

ZEP — Zeitschrift fur internationale Bildungs-
forschung und Entwicklungspadagogik
ISSN 1434-4688

Herausgeber:
Gesellschaft fur interkulturelle Bildungsforschung
und Entwicklungspadagogik e.V. und KommEnt

Schriftleitung: Annette Scheunpflug

Redaktionsanschrift:
ZEP-Redaktion, Padagogik I, EWF,
Regensburger Str. 160, 90478 Nurnberg

Verlag:

Waxmann Verlag GmbH, Steinfurter Stral3e 555,
48159 Munster, Tel.: 0251/26 50 40

E-Mail: info@waxmann.com

und NRO im Arbeitsfeld Globalen Lernens
eingeladen.

Auf diese Tage zuriickblickend konsta-
tert Anita Reddy (InWEnt), dass Globales
Lernen in der Schule nach wie vor iiberwie-
gend von aktiven Einzelpersonen abhinge und
auch die Umsetzung des Orientierungsrah-
mens noch einer systematischeren Zusammen-
arbeit von Schule und NRO bediirfe. Fiir die
Zukunft betont sie die Notwendigkeit eines
fortgesetzten gegenseitigen Austausches im
Sinne wechselseitiger Qualifizierung, begleitet
von der Wissenschaft als Dritter im Bunde.
Uwe Priifer (VENROB e.V.) spricht gar von
einem Trialog, der fiir einen wechselseitigen
Kompetenzerwerb unabdingbar sei und gleich-
zeitig fiir die eigene Positionsbestimmung kla-
rere Einsichten zutage frdere. Noch seien al-
lerdings die verschiedenen Zuginge von
Schule, NRO und Wissenschaft mit ,dicken
Membranen® versehen, berufliche Querwan-
derer von einem in den anderen Bereich, die
grofleres Verstindnis fiir die Denk- und Hand-
lungsweise einer anderen Gruppe von Akteuren
aufbringen konnten, seien zu rar. Bernd Over-
wien (Universitit Kassel) formuliert einen wei-
teren Aspekt und betont die Bedeutung der
Unterschiedlichkeit von Schul- und NRO-
Kulturen, die auch auf der symbolischen Ebene
bearbeitet werden sollten. Eine Fortschreibung
des gemeinsamen Arbeitsprozesses sehen wir in
der Verdffentlichung der Tagungsbeitrige in
der vorliegenden Ausgabe der ZEP: Wir méch-
ten das Plenum erweitern und Anhaltspunkee
fiir fortgesetztes Nachdenken anbieten.

Fiir die Tagung wurde die Schnittstelle
zwischen Schule und NRO in das Zentrum
geriickt. Die programmatische Gestaltung war

an der Verzahnung unterschiedlicher Praxiszu-

Redaktion:

ginge und -erfahrungen orientiert. Der erste
Themenschwerpunkt war der Begegnung von
Praxis und Wissenschaft gewidmet. Hier ist
der Beitrag von Martin Heinrich zu lokalisie-
ren, in welchem er die Governance-Theorie
auf ihr Analysepotential im Hinblick auf die
Implementation der Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung befragt. Der zweite Themenbe-
reich kreiste um die Schul- und Unterrichts-
entwicklung, die Offnung von Schule aus
Sicht der Schulpidagogik. An dieser Stelle be-
richtet Birbel Reinhardt von der Entwicklung
eines Schulprogramms, in welches der Lernbe-
reich Globales Lernen substantiell eingebettet
ist. Der dritte Tagungsabschnitt beschiftigte
sich mit der Frage, wie NRO und Schulen
miteinander kooperieren: Barbara Asbrands
Beitrag fokussiert dabei akteursspezifische
Handlungskoordinationen in und auflerhalb
von Schule als Rahmenbedingungen fir die
Implementation des KMK-Orientierungsrah-
mens ,,Globale Entwicklung®; Harald Kleem
analysiert aus seinem reichen Erfahrungsschatz
heraus die strukturellen Probleme schulischer
Partnerschaftsprojekte; Joachim Moller ver-
stirkt die schulische Perspektive und berichtet
von gelungenen Projekten Globalen Lernens
im schulischen Kontext, die ohne NRO in die-
ser Form nicht zustande gekommen wiren.
Deutlich wird, dass die Tagung zur Klirung
von Standorten und des Handlungsbedarfs im
Kooperationsfeld Schule — NRO — Wissen-
schaft beitragen konnte, die konstruktive Ver-
stetigung dieses Trialogs bleibt dagegen wei-
teren Initiativen wie Tagungen vorbehalten.
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Martin Heinrich

1'09 ZEP

Governanceanalysen zur BNE in der

Schulentwicklung

Implementation von Nachhaltigkeit als Good Governance?

Zusammenfassung:

Ausgehend von der oftmals in Praxiszusammenhingen zu beo-
bachtenden Uberforderung der Akteurinnen und Akteure, das
Phinomen einer Nachhaltigen Entwicklung in seiner Komple-
xititzu erfassen, werden vier Thesen zur Implementationsproble-
matik der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung in der pidago-
gischen Praxis formuliert. Im Anschluss an die letzte dieser
Thesen wird argumentiert, dass eine governanceanalytische Per-
spektive auf eine Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung ein ana-
lytischer Bewiltigungsmodus fiir eben jene Uberforderungs-
problematik darstellen kénnte. Nach einer kurzen Einfithrung
in das Governancekonzept wird anhand einer ausschnitthaften
Deutung einer Schulleiteraussage exemplarisch das heuristisch
Aufschlussreiche der Governanceperspektive illustriert. Abschlie-
Bend wird der Frage nachgegangen, wie eine Governanceanalyse
nicht nur die Beschreibung von Prozessen verstindlicher machen
konnte, sondern welchen Beitrag sie zu einer Good Governance
einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung leisten kénnte.

Abstract:

Based on the oberservation that actors are overstrained by the
task to grasp the phenomenon of sustainable development in its
complexity, I will introduce four assumptions about the problem
of implementing education for sustainable development at
school. In connection with the last of these assumptions I will
argue that a governance analytical perspective on education for
sustainable development may be a mode to cope with that prob-
lem of overstrain. Subsequent to a short introduction into the
idea of governance, the heuristically illustrative dimension of the
governance perspective will be examplarily illustrated by a partial
interpretation of a headmaster’s statement. Finally, I will address
the issue how a governance analysis may not only help to put
process descriptions across, but how it may also contribute to a
good governance of education for sustainable development.

Aufschlussreiche Begriffsverwirrungen
Interviewerin: ,Wenn Du jetzt den Begriff horst, ,Nachhaltige Entwicklung’,
was wiirdest Du sagen, was ist das {iberhaupt Nachhaltigkeit?*

Schiilerin: ,Ja, es kommt eben darauf an. Es gibt generell, wir haben nur so
einen Begriff gelernt, wir haben nur so eine Begriffserklirung gelernt. [....] Aber
Nachhaltigkeit ist ja auch, es wird iiberall verwendet, [...]. Er ist irgendwie so
weitliufig der Begriff, den kann man iiberall einsetzen. Man weifl ja nicht, ob

es richtig ist [lacht]. Es wird immer gesagt, dass eine Nachhaltigkeit irgendwie

was mit Ressourcen ist. Und (...) was man dazu tun kann? Was war die

Frage?* (Zit. n. Heinrich 2005, S. 19)!

Das vorangestellte Zitat stammt aus einer Untersuchung zu
Zukunftsbildern von Schiilerinnen und Schiilern. Es doku-
mentiert in konzentrierter Form Verstindnisschwierigkeiten,
von denen viele Akteurinnen und Akteure immer wieder be-
richten, wenn sie von ,,Problemen bei der Umsetzung” einer
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung sprechen. Die Aussagen
der Schiilerin lassen damit deutlich werden, dass es sich bei den
Umsetzungsversuchen einer Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung nicht nur um die ,,typischen Implementationsprobleme*
handelt, wie sie etwa aus anderen Bereichen der Schulentwick-
lung bekannt sind, wenn sich Akteurinnen und Akteure gegen
Neuerungen im Bildungssystem stemmen (vgl. Heinrich/
Altrichter 2007). Vielmehr erweist sich der Gegenstand, der
hier im Bildungssystem ,implementiert® werden soll, selbst in
einer Art und Weise als sperrig, dass dies auf alle Implementie-
rungsversuche durchzuschlagen droht.

Im Folgenden soll die These plausibilisiert werden, dass
das Programm einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung vor
besonderen Implementationsproblemen  steht, allein schon
aufgrund der Komplexitit und groflen Extension ihres Gegen-
stands. Potenziert wird diese Problematik durch die damit po-
tentiell immer schon limitierten Aneignungsformen einer
Nachhaltigkeitskultur zur Seite des Subjekts, d.h. der Tatsache,
dass eine Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung je individuelle
Bildungsprozesse zum Ziel hat, innerhalb derer allerdings im-
mer die Gefahr besteht, dass die objektiv gegebene tiberkom-
plexe Struktur des Gegenstands im Modus der subjektiven
Aneignung ihren Niederschlag in Uberforderungsreflexen er-
fihrt. Die Aussagen der Schiilerin dokumentieren als geron-
nene soziale Erfahrung eines BNE-orientierten Unterrichts in
nuce strukturelle Probleme, von denen wahrscheinlich ist, dass
sie — als strukturell bedingte — auch auf Schulebene und Sys-
temebene immer wieder virulent werden.

Vergegenwiirtigt man sich — im Sinne einer sequenti-
ellen Abfolge — die Bedeutung der Aussagen, dann wird noch
differenzierter deutlich, welche Problemzusammenhinge die
Schiilerin intuitiv als subjektiven Reflex auf ihren BNE-orien-
tierten Unterricht erfasst. Die erste Reaktion der Schiilerin ist
der Versuch einer Relativierung: ,Ja, es kommt eben darauf
an.“ Damit dokumentiert sie das implizite Wissen um die Nicht-
eindeutigkeit dieser Begrifflichkeit im Diskurs. In nuce enthilt



diese Reaktion sogar das Wissen um die Kontextabhiingigkeit des
Begriffs. Hier konnte unmittelbar der Vorwurf einsetzen, dass der
Schiilerin ein zu weit reichendes Bewusstsein um die Uneindeu-
tigkeit von Nachhaltiger Entwicklung unterstellt wiirde, das sich
material nicht am Text erhirten lieffe. Die nachfolgende Sequenz
zeigt aber, inwiefern dieser Einwand zu kurz greifen wiirde, denn
die Schiilerin formuliert: ,,Es gibt generell, wir haben nur so einen
Begriff gelernt, wir haben nur so eine Begriffserklirung gelernt.”
Anhand dieser AufSerung wird die Differenziertheit des ,Aus-
weich-Reflexes’ gegeniiber der Interviewerin deutlich. Wenn Sie
einsetzt mit der Aufgerung »Es gibt generell [...]%, dann verweist
diese Aussage nochmals auf das Wissen um die zuvor formulierte
Kontextabhingigkeit des Begriffs, denn nur durch die Abstrakti-
on auf ein ,Generelles’ lsst sich im Sinne einer ,Universalisierung
auf hoherer Ebene’ das Relative oder gar Kontingente (,Ja, es
kommt eben darauf an.“) wieder in einen umfassenderen und
dann wiederum konsistenten Sinnzusammenhang bringen.

Eine solche kognitive Abstraktion findet sprachlich ihren
Ausdruck in einer allgemeinen Begrifflichkeit, wie es auch die
Schiilerin dokumentiert, wenn sie erldutert: ,,[...], wir haben nur
so einen Begriff gelernt, [...]“. Bemerkenswert ist in diesem Zu-
sammenhang, dass die Schiilerin es nicht bei dieser Erklirung
bewenden ldsst, sondern — erliuternd bzw. spezifizierend — hinzu-
figt: ,[...] wir haben nur so eine Begriffserklirung gelernt.” Die-
se Differenz ist fiir Pidagoginnen und Pidagogen aufschlussreich,
da sie darauf hinweist, inwiefern diese Schiilerin selbst ein Be-
wusstsein des eigenen Lernprozesses innerhalb einer Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung entfaltet hat, wenn sie zwischen dem
Lernen eines ,,Begriffs“ und dem Lernen einer ,Begriffserklirung®
noch einmal unterscheidet bzw. diesen Zusatz intuitiv fiir not-
wendig hilt. Versucht man Erklirungen fiir diese intuitive Ergin-
zung zu finden, dann wire eine nahe liegende Lesart, dass mit dem
Lernen eines ,Begriffs’ noch die Vorstellung des ,Begreifens’ im-
pliziert wire, d.h. der Lernvorgang als ein solcher vorzustellen
wire, innerhalb dessen die Schiilerin ausgehend von konkreten
Phinomenen gelernt hat, diese schliissig — und damit auch fiir
sich selbst erschlieffend — ,auf den Begriff' zu bringen. Gegeniiber
einer solchen Vorstellung ist die Aussage ,[...] wir haben nur so
eine Begriffserklirung gelernt.“ mit einer deutlich distanzie-
renderen Konnotation behaftet: Das Lernen einer ,Begriffserkla-
rung” deutet darauf hin, dass gelernt wurde, wie andere einen
Begriff erkliren, nichtaber, wie ein solcher Begriff selbst innerhalb
der Versuche von Phinomenbeschreibungen bzw. der Aneignung
von Welt im bildungstheoretischen Sinne ,erklirend wirke".

Diese Distanz gegeniiber der begrifflichen Auseinander-
setzung mit dem Phinomen einer Nachhaltigen Entwicklung
zeigt sich noch einmal in der spiteren Sequenz tiber die inflatio-
nire Verwendung des Begriffs: ,,Aber Nachhaltigkeit ist ja auch,
es wird tiberall verwendet, [...]. Er ist irgendwie so weitldufig der
Begriff, den kann man iiberall einsetzen.“ Indem die Schiilerin
hier auf die unterschiedlichen Begriffsverwendungsweisen reflek-
tiert macht sie auf die Dialektik von Semantik und Begriffsver-
wendung (im Sinne von Konventionen) aufmerksam: Die schein-
bar ubiquitire Verwendungsmaoglichkeit des Begriffs geht einher
mit der sich ausdehnenden Extension des Begriffs (,,irgendwie so
weitldufig der Begriff) und diese macht ihn wiederum austausch-
bar (,den kann man iiberall einsetzen), sodass diese Instrumen-
talisierbarkeit wiederum die umfassende Verwendungsmoglich-
keit hervorruft, von der diese Uberlegung den Ausgangspunkt

nahm. Diese eigene Verstrickung in der Begrifflichkeit bzw. der
Begriffsverwendung versucht die Schiilerin in der Folge in dop-
pelter Weise kommunikativ aufzulsen: ,Man weif$ ja nicht, ob
es richtig ist [lacht].“ Einerseits dokumentiert sie mit ihrem La-
chen die Unsicherheit in der Auseinandersetzung mit dem Gegen-
stand der Nachhaltigen Entwicklung, wodurch die woméglich
latent auch als Priifungssituation erlebte Interviewsituation rela-
tiviert werden konnte. Andererseits verallgemeinert sie die Proble-
matik und schreibt sie nicht sich selbst als Versagen zu, indem sie
davon spricht, dass ,man® ja nicht wissen konne, ob diese Begriffs-
verwendung richtig sei. Damit deutet sie an, dass sie selbst keine
Relevanzkriterien dafiir angeben kénnte, wann die Rede von einer
Nachhaltigen Entwicklung im strengen Wortsinne in einer be-
stimmten Situation angemessen sei und wann es sich eher um eine
oberflichliche, pauschale und damit cher zufillige Actribuierung
eines Phinomens als ,nachhaltig’ handelt. Gleichzeitig impliziert
die Verallgemeinerung zum ,,man®, dass dies wohl grundsitzlich
nicht moglich sei. Sollte diese Lesart zutreffen, dann wiire aller-
dings erklirungsbediirftig, weshalb die Schiilerin im Anschluss an
ihr Lachen dann doch in ein ganz ,traditionelles Antwortverhal-
ten® iiberschwenkt, innerhalb dessen sie versucht, sich an eben
jene Begriffserklirung’ zu erinnern, die sie einmal gelernt hat: ,,Es
wird immer gesagt, dass eine Nachhaltigkeit irgendwie was mit
Ressourcen ist. Und (...) was man dazu tun kann? Was war die
Frage?* In der Formulierung dokumentiert sie aber noch einmal
die eigene innere Distanz gegeniiber dieser Form des Erklirungs-
versuchs: ,Es wird immer gesagt, [...]“. Im Anschluss an diese —
ihr dann womaglich selbst oberflichlich erscheinende ,Begriffser-
klirung' assoziiert sie die normative Dimension, dass angesichts
der Umstinde einer nicht-nachhaltigen Entwicklung doch ,etwas
zu tun sei’. Dieser Schwenk hin zum Pragmatischen kulminiert
allerdings nicht in einer klareren Positionierung hinsichtlich des
eigenen Verstindnisses von Nachhaltiger Entwicklung, sondern
endet in der kritischen Selbst-Befragung des zuvor Gesagten. Die
verunsicherte Nachfrage ,Was war die Frage?* dokumentiert die
eigene Unzufriedenheit mit der gegebenen Antwort als unzuling-
licher Erlduterung. Damit schreibt die Schiilerin sich letztlich
doch wieder das ,Versagen‘ gegeniiber der Fragestellung der Inter-
viewerin selbst zu. Das Selbstbewusstsein, dass dies nicht ihr Pro-
blem allein sei, sondern ein Problem der zu beschreibenden Sache
selbst, scheint verschwunden angesichts des Gefiihls nicht ange-
messen genug Auskunft gegeben zu haben zu einem Thema, fiir
das die Schiilerin — wie im weiteren Interview deutlich wird — sich
durchaus sehr interessiert.

Das Implementationsproblem einer BNE in

vier Thesen
Die vorangegangene Analyse mag Einspriiche hervorrufen, dass
hier projektiv interpretiert worden wire und sich viele andere Les-
arten in dhnlicher Weise plausibilisieren lieen. Im vorliegenden
Beitrag sollen allerdings nicht die méglichen forschungsmetho-
dischen Einwinde gegentiber solchen Verfahren der Interpretati-
on diskutiert werden, da fiir einen Exkurs zur Validititsfrage in-
nerhalb qualitativer Sozialforschung hier zu wenig Raum wire
und zudem diese Diskussion von dem Argument ablenken wiir-
de, das hier im Zentrum stehen soll: Die vorangegangene Inter-
pretation verweist auf scrukeurelle Probleme unseres Umgangs mit
dem Begriff der Nachhaltigen Entwicklung als auch auf typische
Probleme der Vermittlung im Rahmen einer Bildung fiir Nach-



haltige Entwicklung. Argumentiert wird also vielmehr, dass die
so aufgezeigten Probleme sich in vielen Praxen einer Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung wieder finden lassen. An anderer Stel-
le haben wir solche Erfahrungen auch dokumentiert (vgl. bspw.
Heinrich et al. 2007, S. 136-147). In Anlehnung an die dort
formulierten Uberlegungen (vgl. Heinrich et al. 2007, S. 40)
mochte ich diese in den folgenden vier Thesen zum Phinomen
einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung zuspitzen:

Unsicherheitsthese
Aufgrund der Komplexitit der gesellschaftlichen Aufgabe ldsst
sich diese nicht auf wenige Schlagworte reduzieren, sondern er-
fordert eine neue Form der Wahrnehmung gesellschaftlicher
Zustinde, die diese in ihren interdependenten Konstellationen
erfasst. Keines der Subsysteme noch die meisten innerhalb dieser
agierenden Akteurinnen und Akteure sind auf diese neue Form
der Wahrnehmung vorbereitet. Daraus resultiert eine grofle Un-
sicherheit dariiber, worin eine ,Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung’ bestehen konnte.

Immanenzthese

Diese Unsicherheit im Diskurs bewirkt, dass die einzelnen Sta-
keholder Schwierigkeiten haben, ihre Interessen innerhalb ei-
ner ,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung' zu formulieren: Die
Komplexitit des Gegenstandes erzeugt entweder Ohnmacht
oder die Fixierung auf Teilaspekte — beides provoziert nur wei-
tere Formen der ,nicht-nachhaltigen Entwicklung'. So entsteht
eine sich selbst reproduzierende Hermetik der ,nicht-nachhal-
tigen Entwicklung’, innerhalb derer wir mit unseren Diagno-
sen und unserem praktischen Engagement den Problemzusam-
menhingen vielfach immanent bleiben.

Mechanismenthese
Vor dem Hintergrund dieser Konstellation fillt es schwer, Me-
thoden und Mechanismen auszumachen, die die einzelnen Sta-
keholder nutzen kénnten, um ihre Interessen und Bediirfnisse
an eine ,Nachhaltige Entwicklung' sowie an eine ,Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung® innerhalb der Gesellschaft zu ver-
wirklichen bzw. iiberhaupt erst zu artikulieren.

Governancethese
Die Perspektive der Governanceforschung hilt Analysekatego-
rien bereit, die es erleichtern konnten die komplexen Phino-
mene einer ,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung’ zu beschrei-
ben. Solche Versuche, diese komplexen Phinomene auf den
Begriff zu bringen, kénnten einigen Stakeholdern helfen, ihre
Bediirfnisse und Interessen zu artikulieren bzw. Rahmenbedin-
gungen zu schaffen, die dies ermdglichen. Eine analytische
Governanceforschung konnte im Sinne solcher Aufklirung
auch einen Beitrag leisten zu einer Good Governance einer
,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung'.

Wihrend in den ersten drei Aussagen cher die vorange-
gangene Problemdiagnose thesenartig zugespitzt wurde, ent-
hilt die vierte These den Hinweis auf eine mogliche Umgangs-
weise mit dem Problem und insofern — implizit— den Anspruch
auf eine zumindest teilweise ,Losung des Problems’. Um den
damit versprochenen Mehrwert einer Governanceperspektive
im Folgenden zu plausibilisieren, soll zunichst das damit ange-
sprochene Theoriekonzept kurz vorgestellt werden.

Was ist Governance?

Analytisch lassen sich drei Begriffsdimensionen von Gover-

nance unterscheiden:?

1. Der Begriff Governance wird im Sinne einer analytischen
Perspektive auf die soziale Wirklichkeit gebraucht. In die-
ser Verwendungsweise handelt es sich streng genommen
um eine sprachliche Verkiirzung, die mit ,Governance*
eigentlich immer ,Governanceanalyse® meint.

2. Mit dem Begriff Governance kann aber auch auf die reale
Form der Handlungskoordination verwiesen werden, mit
der einzelne Akteurinnen und Akteure ihre wechselseitig
abhingige Praxis regeln. Governance meint dann die reale
Praxis der Handlungskoordination.

3. Im Kontext politischer Verinderungen, wie es die einer Bil-
dung fiir Nachhaltige Entwicklung auch immer sind, eignet
der Vorstellung einer Governance oftmals latent die Bedeu-
tungszuschreibung einer Good Governance, d.h. es wird
nicht darauf referiert, wie innerhalb der sozialen Praxis real
das Handeln der einzelnen Akteurinnen und Akteure koor-
diniert wird, sondern wie es angesichts spezifischer Wertvor-
stellungen (anders) koordiniert werden sollte.

Benz verweist im Problemzusammenhang zwischen Normativi-
tit und Deskriptivitit des Governancebegriffs darauf hin, dass
die unterschiedlichen normativen Verwendungsweisen des Be-
griffs Good Governance nicht immer hinreichend theoretisch
oder empirisch begriindet seien und sie daher fiir die Zwecke
einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung nicht unbefragt
iibernommen werden konnten. Von dieser — im wissenschaft-
lichen Kontext problematischen — Normativitit grenzt Benz al-
lerdings folgenden Umgang mit dem Governancekonzept ab:
»Wissenschaftlich relevanter sind normative Aussagen auf der
Basis des Governance-Konzepts, wenn dieses als analytischer Re-
ferenzrahmen fiir eine kritische Auseinandersetzung mit Verin-
derungstendenzen oder Reformprojekten genutzt wird.“ (Benz
2004, S. 25) Im Folgenden soll eben jene Umgangsform mit dem
Governancekonzept favorisiert werden, die man in folgender
Maxime zusammenfassen kénnte: ,Governance’ verweist auf die
realen Formen der Handlungskoordination, die unsere soziale
Praxis ausmachen. Mithilfe einer distanziert-reflektierten und
damit analytischen Perspektive auf diese Realitit, d.h. einer ,Go-
vernanceanalyse' ldsst sich diese soziale Praxis genauer fassen. Aus
einer solchen ,Governanceanalyse', die zunichst einmal nur eine
Ist-Stands-Beschreibung darstellt, lassen sich nicht unmittelbar
bzw. zwingend normative Aussagen ableiten. Gleichwohl wird
die Auffassung vertreten, dass sich — jenseits einer solchen analy-
tischen Trennung von Deskription und Priskription — aus einer
detaillierten Kenntnis der mikrologischen Vorginge der Hand-
lungskoordination zumindest ein Wissen ableiten lsst, dass die
eigenen normativen Entscheidungen im aufklirerischen Sinne
fundieren kann. Dies soll im Folgenden an einem Beispiel aus
dem Bereich der Schulentwicklung verdeutlicht werden:

Wenn so bspw. innerhalb des schulischen Mehrebenen-
systems (vgl. Briisemeister 2004, S. 1951T) die ,,Einzelschule als
pidagogische Handlungseinheit® (Fend 1986) gefasst wird, dann
stellt die Blickweise auf Schule als Akteur der Transformation
streng genommen ein Konstruke dar, da es genau besehen schwer
fillt zu diskriminieren, wer dieser Akteur Schule denn nun ist,
d.h. es verstecke sich hinter dieser Vorstellung die Idee eines , kol-



lektiven oder ,korporativen Akteurs“,? i.e. eine ,Akteurkonstel-
lation®. Bei der Konstituierung kollektiver Akteure® wird deut-
lich, dass das Wollen der Finzelnen nicht identisch ist mit dem
Kénnen des kollektiven Akteurs (vgl. Schimank 1996, S. 245).
In der als Organisationsentwicklung konzipierten Schulentwick-
lung wird diese Differenz immer wieder virulent, da bspw. das
Kollegium einer Schule neben den Schiiler/inne/n, Eltern und
der Schulleitung sowie weiterer denkbarer Akteurinnen und Ak-
teure streng genommen nur ein Teilsystem des kollektiven Ak-
teurs ,Schule® darstellt. Und schon in diesem Teilsystem ist die
Differenz zwischen individuellem Wollen und kollektivem Kon-
nen uniibersehbar. Die Interferenzen resultieren daraus, dass jede
Akteurin/jeder Akteur ihre/seine eigene wahrgenommene ,Lo-
gik der Situation® (Esser 1999, S. 94) hat — und das obgleich die
bestehenden Strukturen zumeist das Resultat gemeinsamer vor-
ausgegangener Handlungskoordinationen sind, d.h. von dem
infrage stehenden kollektiven Akteur selbst generiert wurden.
In nuce enthilt der Begriff der Akteurkonstellation damit
die analytische Differenz zwischen den aufeinander treffenden
differierenden Wirkungsvorstellungen von Steuerungshandeln-
den sowie den sich aus diesen Interdependenzen ergebenden
transintentionalen Effekten (Kussau 2007). Die Handlungsko-
ordination erfordert von den Akteurinnen und Akteuren immer
wieder neu ein Interdependenzmanagement, da es fast ,,nie den
eindeutig dominierenden Akteur bzw. die stabile dominierende
Akteurkonstellation® (Schimank 1995, S. 53) gibt: ,,Actors are
not fully in control of the activities that can satisfy their interests,
but find some of those activities partially or wholly under the
control of others.” (Coleman 1990, S. 20, vgl. Lange/Schimank
2004, S. 19). Die Rolle der ,Anderen’, d.h. der jeweils anderen
Akteurinnen und Akteure in einer Konstellation wird zum zen-
tralen Merkmal einer schulischen Governance, was Lange u.a.
dazu veranlasst, diesem Tatbestand in ihrer Begriffsbestimmung
von Governance einen zentralen Stellenwert zu geben: ,, Wir kon-
nen nun an diesem Punkt ganz allgemein festhalten, dass Gover-
nance Koordination und Steuerung mit dem Ziel des Manage-
ments von Interdependenzen bedeutet und auf institutiona-
lisierten Regelsystemen beruht, die das Handeln der involvierten
Akteure lenken, wobei iiblicherweise verschiedene Regelsysteme
(Hierarchie, Polyarchie, Netzwerk, Gemeinschaft, Marke und
weitere Formen der Beobachtung, Beeinflussung oder Verhand-
lung) innerhalb eines Governance-Regimes kombiniert werden.
(Lange/Schimank 2004, S. 14)
Handlungskoordination findet in Akteurkonstellationen da-
durch statt, dass die einzelnen Akteurinnen und Akteure struk-
turelle Vorgaben bzw. Méglichkeiten (soziale Strukturiertheit
der Situation) reproduzieren resp. adaptieren. Umgangssprach-
lich ist der Begriff der ,Koordination® positiv konnotiert, was in
der deskriptiven Verwendungsweise innerhalb des Governance-
konzeptes nicht notwendig der Fall ist. Eine ,Blockadehaltung’
einiger Akteurinnen und Akteure beispielsweise, die den Fort-
gang cines Schulentwicklungsprojekts behindert, ist aus gover-
nancetheoretischer Sicht durchaus eine wirksame Form der
Handlungskoordination, da es im Sinne einer Governance ledig-
lich darum geht, wie Personen durch bestimmte Handlungen
oder Entscheidungen auf weitere Handlungen und Entschei-
dungen relevanter Akteurinnen und Akteure Einfluss nehmen.
Eine Handlungskoordination in diesem Sinne ist dann ,effektiv’,
wenn sie bewirke, dass die gesetzten Handlungen oder getrof-
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fenen Entscheidungen in darauf folgenden Aushandlungsprozes-
sen wieder — zustimmend oder ablehnend — aufgenommen wer-
den. Handlungskoordination vollzicht sich damit vielfach bzw.
insbesondere im Medium von Koordinationsproblemen: ,,Koor-
dinationsprobleme treten analytisch gesehen verschirft auf,
wenn man feststellt, dass im Mehrebenensystem verschiedene
Akteure verschiedene Handlungsorientierungen und belief-sys-
tems haben [...].“ (Briisemeister 2005, S. 12) Die hier von Brii-
semeister angefiihrte Koordinationsproblematik verweist darauf,
dass es, jenseits der inhaltlichen oder prozeduralen Ausrichtung,
Formen gelingender und misslingender Handlungskoordination
gibt, wobei der Begriff des Gelingens aus einer analytischen Go-
vernanceperspektive heraus nicht normativ missverstanden wer-
den sollte (vgl. 0.). Die Rede von ,,gelingender Handlungskoor-
dination“ sollte nur darauf verweisen, dass es aus der Sicht der
verschiedenen Akteurinnen und Akteure eines Minimums an
Koordination bedarf, um im Sinne der eigenen Intentionen ,ef-
fektiv' Handlungen zu koordinieren.

Eine Governanceanalyse zum

Implementationsproblem am Beispiel

von Schulentwicklung
Die folgende Aussage eines Schulleiters entstammt einer Schul-
fallstudie (Gufiner 2007) aus einem Projeke, innerhalb dessen
die Diskussion um Qualititskriterien einer Bildung fiir Nach-
haltige Entwicklung an entwicklungsaktiven Schulen unter-
sucht wurde:

,Die wirklichen Ideen kommen einfach aus Gesprichen (...) oder sie zwingen
sich ohnedies auf (...) wie zum Beispiel als Konsequenz aus der Umsetzung des
Leitbildes. (...) Also die Geschichte mit dem Umweltzeichen ist sicherlich
etwas, das nicht aus dem Ideenbriefkasten kommt, sondern wo wir es einfach
auf der einen Seite sehr stark in unserem Leitbild drinnen haben, den ganzen
Gedanken, und seit vielen Jahren alle méglichen Initiativen in diese Richtung
setzen. Und es eigentlich nur mehr darum geht, das zu biindeln und zusammen
zu fithren, zu dokumentieren und dann auch von extern evaluieren zu lassen.
Auf der anderen Seite wurde eben vom Ministerium diese Mdglichkeit des
Umweltzeichens geschaffen.® (Zit. n. Gufiner 2007 in Heinrich et al.
i. Vorb., S. 78)

Befragt nach Arbeitsformen im Rahmen von Aktivititen zur Bil-
dung fiir Nachhaltige Entwicklung an seiner Schule schildert der
Schulleiter in der vorliegenden Passage komplexe Interdepen-
denzbezichungen, die es auf den ersten Blick schwer werden
lassen, zu beschreiben, wie genau die Handlungskoordination
stattfindet. Prima facie konnte diese Aussage schlichtweg als we-
nig prizise Beschreibung gelesen werden, innerhalb derer der
Schulleiter eben nicht klar auszudriicken weifs, wie denn nun-
mehr die Schulentwicklungsarbeit im Rahmen der Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung sich darstelle. Anstelle der Interview-
erin hitte man womdglich den Impuls, ihn darum zu bitten, sich
noch einmal klarer auszudriicken, seine Aussage zu prizisieren.
Entgegen dieses ersten Eindrucks méchte ich im Folgenden da-
von ausgehen, dass in der Aussage des Schulleiters sehr wohl ein
durchaus differenziertes — wenngleich auch implizites und wo-
mdglich auch ihm selbst nicht bewusstes — Wissen um die Kom-
plexitit der Zusammenhinge enthalten ist.

Innerhalb traditioneller Vorstellungen von Steuerung
bzw. Steuerungskritik innerhalb von Bildungsreformen und



Schulentwicklung kénnte man die Aussage schlichtweg dahinge-
hend deuten, dass der Schulleiter die lokale Adaption einer Top-
down-Innovation seitens des Ministeriums beschreibt. Demnach
wiirde Schulentwicklung dadurch stattfinden, dass das Ministeri-
um die Institution des Umweltzeichens geschaffen hat, dessen
offentliche Verleihung an spezifische Anforderungen gebunden
ist, die eine Schule erfiillen muss, um eben jenes Umweltzeichen
zu erlangen. In dieser etwas eindimensional gedachten Lesart wire
die Akteurkonstellation von Schule und Ministerium in einem
einfachen hierarchischen Abhingigkeitsverhiltnis zu denken, in-
nerhalb dessen die Behorde Vorgaben macht, die von der Schule
erfiillt werden. Diese Lesart wiirde aber vernachlissigen, dass die
Vorgaben seitens des Ministeriums wiederum nur innerhalb einer
Steuerungsmafinahme (Umweltzeichen) gelten, an der die Teil-
nahme der Schulen freiwillig ist. So betrachtet ist das Umweltzei-
chen eher eine Option fiir die Schule zur symbolischen Politik,
die sie aufgreifen kann, wenn sie sich bspw. mittels des Umwelt-
zeichens innerhalb der Region profilieren méchte. Insofern nutzt
die Schule nur eine Méglichkeit zur Veréffentlichung der ohnehin
stattfindenden schulinternen Arbeit, die das Ministerium mittels
dieser Zertifizierung zur Verfiigung stellt: ,,Und es eigentlich nur
mehr darum geht, das zu biindeln und zusammen zu fithren, zu
dokumentieren und dann auch von extern evaluieren zu lassen.
So betrachtet erscheint die Adaption des Steuerungsimpulses sei-
tens der Schule als bereitwillige und relativ bruchlose Ubernahme
der Steuerungsabsicht. Irritieren mag dann aber, dass der Schul-
leiter im Anschluss an den zuvor zitierten Satz nicht etwa sinnge-
mifs sagt: ,Und daher sind wir fiir diese Option des Ministeriums
sehr dankbar.“ Stattdessen formuliert er: ,Auf der anderen Seite
wurde eben vom Ministerium diese Méglichkeit des Umweltzei-
chens geschaffen.” Damit bleibt fraglich, weshalb der Schulleiter
hier eine geradezu abgrenzende Formulierung wihle, die Zweifel
an der Identitit der beiden Absichten von Ministerium und Schu-
le aufkommen ldsst. Das Ministerium wird hier aus der Perspek-
tive der Schule noch einmal ostentativ als organisationsexterne
Institution dargestellt. Und auch wenn man diese Sentenz nicht
in diesem wortlichen Sinne nimmt, bleibt offen, weshalb hier
zwischen einem ,einerseits’ und ,andererseits* unterschieden wird.
In seinen Auflerungen verweist der Schulleiter damit auf das dia-
lekeische Wechselspiel zwischen den Institutionen, dhnlich wie es
sozialwissenschaftlich im Principal-Agent-Modell gefasst ist. Es
wire damit zumindest zu kurz gegriffen, wenn man die Form der
Handlungskoordination, die hier stattfindet, einzig im Modus der
Beeinflussung rekonstruieren wiirde. Wenn der Schulleiter hier
auf das Leitbild als erster Seite (,auf der einen Seite®) referiert,
dann wird deutlich, dass er als bedeutsamen Faktor fiir die BNE-
Aktivititen zunichst einmal die innerorganisationale Handlungs-
koordination anfiihrt, die in der Leitbildentwicklung enthalten
ist. Damit grenzt er die innerorganisationale Schulentwicklung
(Leitbildentwicklung) von der extraorganisationalen Steuerungs-
absicht (Umweltzeichen) ab. So betrachtet erscheint es dann ge-
radezu so, dass die Schule das Angebot des Ministeriums in ganz
funktionaler Weise — und damit eigentlich den Steuerungsimpuls
des Ministeriums konterkarierend — instrumentalisiert: Man trigt
einfach zusammen, was ohnehin bereits an Aktivititen geschicht,
ohne dass daran unbedingt wichtige weitere Impulse gekniipft
wiren. Zugleich stellt sich damit aber die Frage, ob damit tatsich-
lich die Steuerungsabsichten des Ministeriums konterkariert wur-
den, oder ob nicht das Ministerium selbst auch stark eine Legiti-

mationsabsicht verfolgt und daher dankbar ist, wenn die Schulen
ihren Impuls instrumentalisierend aufgreifen und ihre Aktivititen
auf dem Sektor 6ffentlich machen. Solche Aktivitit kann sich
dann das Ministerium erneut — ohne weitere eigene Aktivitit —zu-
schreiben (lassen).

Bereits an diesem Punkt der Analyse wird deutlich, dass
sich kaum noch der Ausgangsimpuls fiir diese komplexe Hand-
lungskoordination ausmachen lisst. An dieser Stelle erinnert man
dann woméglich die Anfangssentenz, in der der Schulleiter von
ywirklichen Ideen® spricht: ,,Die wirklichen Ideen kommen ein-
fach aus Gesprichen [...].“ Damit rekurriert der Schulleiter auf
die informelle mikrologische Praxis innerhalb der Schule, die er
dann letztlich doch als eigentlichen Geburtsort® der ,wirklichen
Ideen® betrachtet. Zugleich zeigt sich aber, dass diese ,Eigentlich-
keit* doch durch die nachfolgend beschriebenen formalisierten
Prozeduren recht weitreichend iiberformt ist. Denn schlieSlich
beschreibt er auch noch einen weiteren Modus der Ideengenerie-
rung, wenn er von den Ideen sagt: ,[...] oder sie zwingen sich
ohnedies auf (...) wie zum Beispiel als Konsequenz aus der Um-
setzung des Leitbildes.“ Stellt man nun in Rechnung, dass die Leit-
bildentwicklung als Schulentwicklungsprogramm auch eine Dis-
kursform — und damit eine Form der Handlungskoordination — ist,
die seitens des Ministeriums geférdert und propagiert wurde und
wird, zeigt sich hier recht deutich, wie die Logik ,authentischer
Spontaneitit’ und die Konsequenzlogik eines Instruments der
Organisationsentwicklung ineinander greifen.

Auch wenn die Analyse dieses Textpassus damit noch lan-
ge nicht abgeschlossen ist, da viele Elemente noch gar nicht ange-
sprochen wurden, so lisst sich doch an dieser Stelle schon festhal-
ten, dass es zur Analyse der Auffassung des Schulleiters von den
Schulentwicklungsprozessen an seiner Schule zumindest notwen-
dig wiire, die Vorstellung spontaner Ideenentwicklung im Bereich
informeller Kommunikation (,,Die wirklichen Ideen kommen
einfach aus Gesprichen [...].%) zu unterscheiden von der Konse-
quenzlogik innerorganisationaler Organisationsentwicklungsab-
liufe (Leitbild) sowie der innerorganisationalen Verarbeitung or-
ganisationsexterner Impulse (Umweltzeichen). Diese analytische
Trennung kénnte in der Folge aufschlussreich sein, wenn man
anhand des Beispiels einer konkreten Entscheidung des Schullei-
ters nunmehr eruieren wiirde, welche Relevanz die unterschied-
lichen Elemente fiir das Zustandekommen seiner Entscheidung
haben. So liefle sich zumindest etwas klarer herausarbeiten, wie
stark, in welcher Gewichtung und Interdependenz hier die unter-
schiedlichen Aspekte einer Schulentwicklung im konkreten Fall
der Implementation von Maf$nahmen und Vorhaben der BNE
im Schulalltag ineinander greifen.

Auch im Sinne einer Grundlage fiir die Selbstreflexion
des/der Einzelnen vor Ort kénnten solche Unterscheidungen hilf-
reich sein, etwa in einem Fragen generierenden Sinne. Im disku-
tierten Fall konnte dies — aus der Perspektive des Schulleiters —
etwa folgende kritische Nachfragen implizieren: Habe ich mich
letztlich mehr von den organisationsexternen Kategorien und
Kriterien des Umweltzeichens leiten lassen oder von der organi-
sationsinternen Leitbildentwicklung und welche Konsequenzen
kann das fiir die Motivation meiner Kolleginnen und Kollegen
haben? Welchem Regelsystem der Handlungskoordination — dem
innerorganisationalen oder dem organisationsexternen — folge ich
womoglich unbewusst in meinem Handeln und welchem fiihle
ich mich in meinen Entscheidungen als Schulleiter, der immer



zwischen Kollegium und Behérde vermitteln muss, eigentlich
mehr verpflichte? War die getroffene Entscheidung nach dem
Durchgang durch jene formalisierten Prozesse eigentlich noch
identisch — oder zumindest vereinbar — mit den ,wirklichen
Ideen®, auf die wir uns einmal in einem informellen Gesprich
geeinigt hatten? Wenn nicht: Was bedeutet das dafiir, wie ich von
den Kolleginnen und Kollegen in meiner Position als Schulleiter
wahrgenommen werde. Etc.

Von der Governanceanalyse zur
Good Governance?

Es wurde darauf hingewiesen, dass sich mithilfe einer distanziert-
reflektierten und analytischen Perspektive auf die Realitit der
Handlungskoordination, d.h. einer ,Governanceanalyse', soziale
Praxis genauer fassen ldsst, sich aus einer solchen Ist-Stands-Be-
schreibung aber nicht unmittelbar bzw. zwingend normative Aus-
sagen ableiten lassen. Gleichwohl, so wurde argumentiert, kénnte
eine detaillierte Kenntnis der mikrologischen Vorginge der
Handlungskoordination vielleicht helfen, eigene normative Ent-
scheidungen rational zu fundieren. Oder anders formuliert: Wer
vor dem Hintergrund einer Governanceanalyse eine spezifische
Good Governance reklamiert, kann diese zwar nur unter Riick-
griff auf anderweitig legitimationspflichtige Werte einfordern,
aber die Hoffnung ist, dass zumindest durch die Analyse deut-
licher — und damit auch ,partizipativ verhandelbarer® — wird, was
genau hier nun an verinderter Handlungskoordination im Sinne
einer Good Governance gefordert wird. Handlungsunsicher-
heiten, aber auch Uberforderungsreflexe wie sie anhand der Aus-
sagen der Schiilerin deutlich wurden, sind damit zwar nicht prin-
zipiell vermeidbar, aber Governanceanalysen konnten den ein-
zelnen Subjekten womdglich Zugriffsweisen auf komplexe
Gegenstinde ermdglichen, die sie davor schiitzen, sich weder von
der gefiihlten eigenen Ohnmacht, noch der Ubermacht der Kom-
plexitit einer Bildungsanforderung, die eine Bildung fiir Nach-
haltige Entwicklung dem Subjekt abverlangt, tiberwiltigen zu
lassen. Denn solche Gefithle der Ohnmacht und Handlungsun-
fahigkeit wiren wohl eines der gravierendsten Implementations-
probleme einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung.

Anmerkungen

1 Die in runden Klammern nachgestellten Punkte signalisieren eine kurze Pause
im Sprachfluss, wihrend die zuvor verwendeten eckigen Klammern Auslas-
sungen aus dem Material dokumentieren.

2 Die Vorstellungen von Governance haben zwar inzwischen bereits cine lang-
jihrige Theoriegeschichte in den Politik- und den Sozialwissenschaften, gleich-
zeitig wird aber in Lehrbiichern (Benz 2004; Lange/Schimank 2004) die noch
unabgeschlossene Begriffsfassung herausgestelle (Rhodes 1997, S. 46-60;
Pierre 2000). Die hier vorgestellte Bestimmung stellt einen eigenen Kategori-
sierungsversuch dar, der wahrscheinlich nicht notwendig von allen Governance-
theoretiker/inne/n geteilt werden wird. Zur vergleichsweise erst ,jungen For-
schungstradition‘ der Governanceperspektive im Bildungsbereich vgl. inter-
national: Kogan 1996; Arnott/Raab 2000; Epstein 2004; und im deutsch-
sprachigen Raum: Schimank 2004; Kussau/Briisemeister 2007; Altrichter/
Heinrich 2007; Heinrich 2007.

3 Zur Differenz kollektiver’ und korporativer Akteure® fithren Kussau/Briise-
meister (2007, S. 26) aus: ,,Der Educational Governanceforschung geht es bei
der Analyse der Handlungskoordination zunichst darum, Leistungsbeitrige
einzelner Akteure zu identifizieren. Die Kategorie der Akteure umfasst dabei
individuelle Akteure, wie beispielsweise LehrerInnen, SchiilerInnen und El-
tern. Weiter werden ,organisierte Akteure’ mit ihren Unterkategorien ,kollek-
tive Akteure’ und ,korporative Akteure® beriicksichtigt. Bei kollektiven Ak-
teuren hingt das Handeln von den Priferenzen ihrer Mitglieder ab (z.B. bei
Gewerkschaften). Hingegen sind korporative Akteure wie z.B. eine Bildungs-
administration dadurch gekennzeichnet, dass deren Fithrung ,unabhingig’ von
den Interessen ihrer Mitglieder handeln kann [...].
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