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Eine erfolgreiche Umsetzung von Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung hidngt nicht nur von theoretischen Konzepten und
Umsetzungen in Bildungseinrichtungen ab, sondern mafgeblich
von lokalen Bedingungen. Besonders niitzlich sind politisch und
zivilgesellschaftlich organisierte lokale Bildungslandschaften in
urbanen Rdumen, die sich an den Zielen einer nachhaltigen Ent-
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dung zur globalen Ebene wird im Bereich des interkulturellen
Jugendaustausches aufgezeigt, der seit iiber 15 Jahren zwischen
Osnabriick und der russischen Baikalregion praktisch umgesetzt
wird. Theoretische Grundlagen von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung werden fiir verschiedene Bereichen einfithrend
ausfiihrlich dargestellt und diskutiert. Um die hohe gesellschaft-
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nachhaltigen Entwicklung hervorzuheben, wird sie als eine von
ihren insgesamt sechs Dimensionen verstanden: Okologie,
Okonomie, Soziales, Partizipation, Kultur und Bildung.
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Einleitung

Die auf der Weltkonferenz tiber Umwelt und Entwicklung in Rio
de Janeiro 1992 beschlossene Agenda 21 enthielt ein Kapitel , For-
derung der Schulbildung, des dffentlichen Bewusstseins und der beruflichen
Auws- und Forthildung®. Auch in fast allen anderen Deklarationen bei
dieser Konferenz und bei zahlreichen Folgekonferenzen seither
spielten etwas allgemeiner Bildung, Bewusstseinsbildung und
Offentlichkeitsarbeit sowie berufliche Aus- und Fortbildung eine
zentrale und zunehmende Rolle. Schon bald wurde dafiir der Be-
grift Bildung fiir nachbaltige Entwickiung (BNE) bzw. Education for Su-
stainable Development (ESD) verwendet. In Deutschland wurden in
den 1990er Jahren Konzepte der Umweltbildung und der Entwick-
lungspolitischen Bildung, die zunehmend Globales Lernen genannt
wurden, in Richtung einer nachhaltigen Entwicklung als Ziel wei-
terentwickelt. Die Verwendung dieser Konzepte und deren prak-
tische Umsetzung wurden auf immer mehr Bildungsbereiche
erweitert und fir relevante Themenfelder einer nachhaltigen
Entwicklung verwendet. Mit der UN-Dekade BNE (2005 - 2014)
und dem anschlieBenden UN-Weltaktionsprogramm (2015 - 2019)
erhielt BNE ihre unverzichtbare Rolle fiir eine weltweite nachhaltige
Entwicklung. Endgiiltig in den globalen Bildungslandschaften
verankert soll BNE durch die Agenda 2030 werden. Die UNESCO
startet dazu 2020 mit ihrem neuen Programm ,Education for
Sustainable Development: Towards achieving the SDGs* (,ESD for 2030°).
Seit Ende der 1970er Jahre beschiftigte ich mich mit Umweltbil-
dung als Schwerpunkt meiner universitiren wissenschaftlichen Ti-
tigkeit und der Lehrerausbildung sowie in aulleruniversitiren Pra-
xisprojekten — vor allem in Osnabriick. Mein konzeptionelles Ver-
stindnis von Umweltbildung war in den 1980er Jahren zunehmend
soziokulturell und 6konomiekritisch geprigt. Es stand deshalb den
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neuen Herausforderungen einer nachhaltigen Entwicklung sehr
nahe, was sich in etlichen Publikationen in den 1990er Jahren nie-
derschlug. Eine Zusammenfassung und systematische theoretische
Grundlegung erfolgten in dem 1999 als Habilitationsschrift verfass-
ten und 2001 gekurzt verdffentlichten Buch ,,Urbane Unnwelthildung
im Kontext einer nachbaltiger Entwicklung", dessen Titel den be-
grifflichen Ubergang deutlich macht.

Auch ab 2003 veroffentlichte ich weitere Aufsitze zu verschiede-
nen Aspekten von BNE in Biichern von BNE-Kolleglnnen. Diese
Aufsitze werden in dem hier vorliegenden neuen Buch inhaltlich
zusammengetragen,  meistens  ausfithrlich  dargestellt  und
weiterentwickelt.

Der starke Bezug zu meiner aulleruniversitiren, praktischen
Titigkeit in  Osnabriick hat sich bereits in einer anderen
Buchveréffentlichung 2019  niedergeschlagen: Mit  Bildung  zur
nachhaltigen Entwicklung der Stadt Osnabriick (Becker, Terhalle 2019).
Anlisslich des 30-jihrigen Jubiliums des Vereins fiir Okologie und
Unnweltbildung -~ Osnabriick e 17, der seit 1991 eine oftizielle
Universititsnahe Finrichtung der Universitit Osnabrick ist, sowie
mehrerer weiterer Jubilden einiger Osnabriicker Organisationen und
Institutionen in den Jahren 2017 - 2019, die Kooperationspartner
des Vereins sind, wurden etliche Beitrige von Akteuren des Vereins
und der Partner in das Buch aufgenommen. Ich selbst rekonstruiere
in funf Kapiteln vor allem ausfiihrlich die historische Entwicklung
der Bildung im Umweltbereich, die schon Anfang der 1980er Jahre
begann. Die Fortsetzung erfolgte im Kontext der Osnabriicker
Lokalen Agenda 21 und der Themenfelder FlieBgewisser, Kli-
mawandel sowie der Osnabriicker Bildungslandschaft — fiir
nachhaltige Entwicklung allgemein. Primir diese Themenfelder sind
auch Hintergrund der inhaltlichen Struktur dieses jetzt vorliegenden
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allgemeinen Buches zu BNE. Auf die Osnabriicker Situation wird
jeweils nur kurz und beispielhaft eingegangen.

Hintergrund des gesamten neuen Buches und des kurz vorher
erschienenen Osnabriicker Buches sind also meine eigenen vielfalti-
gen Brfahrungen im Prozess der konzeptionellen Beschiftigung mit
Umweltbildung und BNE in den genannten thematischen
Bereichen und bei den kontinuierlichen (erfolgreichen, manchmal
auch gescheiterten) Versuchen der Umsetzung in lokale Praxis
sowie deren Vernetzung in Osnabriick und in der regionalen
Umgebung, Auf die Erfahrungen in meiner tUber 35-jihrigen
universitiren Lehrtitigkeit bis 2011 als Erziehungswissenschaftler
zu diesen Themenbereichen wird in beiden Biichern nicht mehr
eingegangen.

Beide Biicher sind also eine Art Riickblick und Zwischenbilanz
meiner Arbeit zum Thema Umweltbildung und BNE — aufbauend
auf dem Buch aus dem Jahre 2001, das sich auf fast 400 Seiten in
tinf Kapiteln mit folgenden Themen beschiftigte:

Schulische Unnwelthildung nen denken (Kap. 1, 2001): Konzeptionelle
Mingel und Defizite der damaligen schulischen Umweltbildung so-
wie der weltweite Diskurs tiber nachhaltige Entwicklung waren
Anlisse, tUber Zukunftsperspektiven der Umweltbildung im
schulischen Bereich neu zu denken.

Von der Unnwelterziehung zur ,Unnvelt-Bildung* (Kap. 2, 2001): Hier
wurde die Entwicklung der konzeptionell und begrifflich sehr
unterschiedlichen pidagogischen Beschiftigung mit dem Thema
Okologie und Umwelt von ihren Anfingen an historisch und bil-
dungstheoretisch rekonstruiert und fiir die Zeit um 1990 ein ,inte-
griertes Rahmenkonzept® fiir Umweltbildung prisentiert, das sich
auf sechs Dimensionen bzw. zu beriicksichtigende Merkmale be-
zog, die der spiteren Bildung fiir nachhaltige Entwicklung schon
ziemlich nahe kamen: ganzheitlicher Umgang mit Natur, (inter)kul-
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turelle Orientierung, politische Bildung, Okoethik, Umweltkommu-
nikation, lokale Handlungsfelder und Allgemeinbildung,

Partizipation (Kap. 3, 2001): Hier wurden die Kontexte, Partizi-
pation, Lokale Agenda 21, Stadtentwicklung Bildungsverstindnis
der UNESCO ausfiihrlich dargestellt, diskutiert, und daraus wurde
ein Verstindnis von nachhaltiger Entwicklung vorgeschlagen, das
neben den drei hiufig verwendeten Dimensionen Okologie,
Okonomie und Soziales (Dreieck der Nachhaltigkeit) auch
Partizipation und vor allem Bildung sowie optional Kultur als zwei
bzw. drei Dimensionen umfasst. Das sechsdimensionale Modell mit
Kultur als eigenstindige Dimension war ab ca. 2003 theoretische
Grundlage meines Verstindnisses nachhaltiger Entwicklung, das in
dem hier vorgelegten neuen Buch in Kap. 1 ausfiihrlich dargestellt
wird.

Konstruktivismen (Kap. 4, 2001): Hier wurde die damalige Debatte
tber verschiedene Ansitze des Konstruktivismus vorgestellt und
auf Schule, Umweltbildung und Lokale Agenda 21 bezogen.

Bildung fiir nachbaltige Entwickiung (Kap. 5, 2001): Im letzten Ka-
pitel des Buches von 2001 ging es zunichst um die anfangs kon-
troverse Debatte des Ubergangs von Umweltbildung zu Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung. Erwihnt wurde hier auch die parallele De-
batte im entwicklungspidagogischen Bereich (Eine-Welt-Bildung,
Globales Lernen,...), die bis heute in ihrem Verhiltnis zu BNE
nicht abgeschlossen ist. In diesem Kapitel wurde aullerdem die enge
Verbindung zum bildungstheoretischen Konzept der epochaltypischen
Schliisselprobleme des Erziehungswissenschaftlers W. Klafki hergestellt
und zur damals  einsetzenden neuen  Debatte  iber
Schlisselkompetenzen. Am Schluss dieses letzten Kapitels und
Buches von 2001 ging es schlieBlich um die Chancen und Probleme
der Umsetzung des neuen Ansatzes BNE und der Nutzung der
Prozesse der Lokalen Agenda 21 in vielen Stidten fiir die Reform
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der Schule in Richtung einer nachhaltigen Entwicklung. Vor allem
darauf baut das neue Buch auf, wenn es um lokale
Bildungslandschaften und Netzwerke geht.

Wie bereits erwihnt, gab es seit ca. 2006 etliche Publikationen'
meinerseits zu den Themen dieses Buches. Fast alle Aufsitze wur-
den in Sammelwerken von anderen Herausgebern veréffentlicht,
zwel davon nur in englischer, andere nur in russischer Sprache.
Auflerdem wurden zu verschiedenen Themenbereichen Zwischen-
ergebnisse als digitale Erweiterungen des Buches von 2001 vom ge-
meinnutzigen NUSO-Verlag angeboten (Becker 2008f, 2012, 2015
und 2018). Inzwischen wurden diese digitalen Erweiterungen so
umfangreich, dass es immer dringlicher wurde, dafiir ein eigenes
Buch zu veréffentlichen als eine Art Fortsetzung des Buches von
2001. Diese Publikation liegt hiermit endlich vor. Eine Restauflage
des Buches von 2001 ist mit einer digitalen Erweiterung beim
NUSO-Verlag des Vereins erhiltlich.

Alle diese Aufsitze und Kapitel aus der Zeit seit 2003 formulier-
ten in unterschiedlichem Umfang grundlegende Aspekte meines
Verstindnisses von BNE in dhnlicher Weise, wie dies in Kapitel 1
des vorliegenden Buches zusammenfassend in ausfiihrlicherer und
teilweise aktualisierter Form dargestellt wird. Dies betrifft vor allem
mein sechsdimensionales Verstindnis nachhaltiger Entwicklung, Zu
den sechs Dimensionen gehéren neben den Dimensionen des weit-
verbreiteten dreidimensionalen Modells (Okologie, Okonomie, So-
ziales), Partizipation und Kultur und vor allem als Besonderheit Bil-
dung als eigenstindige Dimension, was in dhnlicher Form bereits ab
etwa 1995 entwickelt und 2001 genauer ausgearbeitet in dem oben
beschriebenen Buch veréffentlicht wurde. In Kapitel 1 werden auch
nachhaltigkeitsethische Grundlagen thematisiert, die spezielle ethi-

1 S https://www.bne.uni-osnabrueck.de/Becket/Publikationen.
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sche Grundlagen der verschiedenen Dimensionen bertcksichtigen
miissen und fiir die es unterschiedliche Vorstellungen gibt — nach-
haltigkeitsethischer Pluralismus. Auflerdem werden in diesem Kapi-
tel Kompetenzmodelle fiir BNE vorgestellt sowie das generelle
Fehlen einer Kompetenz fiir neue Mensch-Natur-Beziehungen the-
matisiert. SchlieBlich geht es um die weiterhin existierenden Begrif-
fe Umweltbildung, Globales Lernen sowie neue Begriffe wie bei-
spielsweise Klimabildung, Mobilititsbildung und das jeweilige Ver-
hiltnis zu BNE.

Schwerpunkt des neuen Buches sind lokale Bildungslandschaften
bezogen auf vier Themen und Aspekte, deren Auswahl sich aus
meiner praktischen BNE-Arbeit ergaben und die auch in
Osnabriick eine zentrale Rolle spielten und tberwiegend noch
spielen. Wie teilweise bereits in Kap. 1 geht es in den folgenden
Kapiteln 2 - 5 darum,

— die historische Entwicklung ausgewihlter Themenfelder
Begtiffe im Uberblick zu skizzieren,

— wichtige Begriffe und einige ihrer Varianten zu erliutern,

— auf eine Auswahl von Themen in Exkursen kurz einfiih-
rend einzugehen,

— einige wichtige Probleme darzustellen,

—  Perspektiven aus meiner Sicht zu skizzieren,

— und dabei auf ausgewihlte Literatur — oft auch exempla-
risch — zu verweisen.

Dabei flieBen immer auch meine eigenen praktischen beruflichen
Erfahrungen seit 1974 ein — sowohl die universitiren, vor allem
aber auch diejenigen aus meinen inzwischen Uber 45 Jahren
praktizierten aufBleruniversitiren Titigkeiten in Osnabriick sowie
tberregionalen und internationalen Kontexten. Zu den
theoretischen Hintergriinden gehoért eine weitaus grof3ere Zahl an
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Publikationen zu den Themen des Buches, insbesondere zu BNE,
als diejenigen, die in Zitaten, Ful3noten und im Literaturverzeichnis
explizit erwihnt werden. Man findet sie alle in meiner grof3en
Online-Literaturdatenbank BNELIT mit zur Zeit ca. 46.000 Titeln,
die im Anhang beschrieben wird. Zu ausgewihlten Themen in den
Kapiteln dieses Buches werden sie auf dem Portal dieser
Datenbank (www.bne-literatur.de) zusammengestellt und auch in
Zukunft fortlaufend aktualisiert. In einigen FuBBnoten wird in den
Kapiteln darauf hingewiesen.

Alle Kapitel basieren auf friheren Publikationen und auf Zwi-
schenergebnissen, die als bereits erwihnte digitale Erweiterungen
meines Buches von 2001 jeweils zeitweise vertffentlicht wurden.
Wegen der inhaltlichen Uberschneidungen der Kapitel gibt es im
Interesse einer leichteren Verstindlichkeit manchmal argumentative
Wiederholungen und immer wieder Querverweise.

Kap. 2 beschiftigt sich mit dem Potential des Themas FlieBge-
wisser — insbesondere in urbanen Rdumen — fiir eine lokale und vor
allem urbane Bildungslandschaft und mit der Bedeutung einer
solchen thematischen Bildungslandschaft fiir einen nachhaltigen
Umgang mit den jeweiligen lokalen FlieBgewissern. Dargestellt
werden auch nationale Netzwerke, dazu kurz die langjihrige Praxis
in Osnabriick, fir die hier erstmals der Begriff Regionale
Bildungslandschaft verwendet wurde. Das Kapitel enthilt auch
ausfuhrliche Praxisempfehlungen fur Kommunen,
Umweltorganisationen, Schulen und andere Bildungseinrichtungen
sowie Netzwerke, die mit meiner mal3geblichen Beteiligung im
Rahmen eines deutschlandweiten Netzwerkes entstanden sind.
Dieses Thema, dessen historische Entwicklung fiir Bildungsarbeit in
diesem Kapitel aufgearbeitet wird, hat in der kommunalen Realitit
in den letzten Jahren in Deutschland leider stark an Bedeutung

vetloren.
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Ganz anders ist derzeit die Situation und Zukunftsperspektive des
Themas Klimaschutz bzw. Klimabildung (fir nachhaltige Ent-
wicklung) auf der lokalen und regionalen Ebene, die in Kapitel 3
ausfiihrlich dargestellt und ebenfalls historisch rekonstruiert
werden. Auch bei diesem fiir die Zukunft der Menschheit
besonders wichtigen und dringenden Thema wird die Relevanz von
lokalen oder regionalen Bildungslandschaften herausgearbeitet. Das
Kapitel enthilt auch Kurzdarstellungen der Situation der
Klimabildungsaktivititen in zehn Stidten in Deutschland. Es zeigt
sich, dass sehr unterschiedliche Wege auf kommunaler Ebene
gegangen werden konnen. Diese Darstellung basiert auf meiner
Befragung im Rahmen des Partnernetzwerkes der UNESCO-
ausgezeichneten BNE-Kommunen im Jahre 2018. Es werden
Netzwerke und Projekte dargestellt, die sich mit lokalen Ansitzen
einer Klimabildung beschiftigen sowie die neuen sozialen
Bewegungen wie Fridays for Future, Scientists for Future,... bertick-
sichtigt, die teilweise damit beginnen, sich auf lokaler Ebene tber
die Streiks hinaus in Richtung von Bildungsaktivititen zu
organisieren.

In Kap. 4 geht es allgemeiner um die Bedeutung der lokalen bzw.
kommunalen Ebene einer nachhaltigen Entwicklung, Die Entste-
hung und Nutzung des Begriffes lokale Bildungslandschaften sowie
seine zunehmende Anwendung fiir eine nachhaltige Entwicklung
stehen im Mittelpunkt des Kapitels. Dabei wird auf die wachsende
Bedeutung der kommunalen Ebene in internationalen Beschlissen
und Programmen im Kontext der UN-Dekade BNE und des
Weltaktionsprogramms BNE und seiner Fortsetzung bis 2030 als
Agenda 2030 eingegangen sowie auf weltweit vorhandene kommu-
nale Praxisansitze wie beispielsweise die Learning Cities.

BNE ist in interkultureller Form auch eine internationale Her-

ausforderung, die beispielsweise mit Jugendaustauschprogrammen
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angegangen werden kann. In Kap. 5 werden dazu didaktische Fra-
gen und Empfehlungen formuliert, die im Rahmen eines bundes-
weiten Workshops entwickelt und diskutiert wurden. Darin einge-
flossen sind die Erfahrungen einer langjihrigen Kooperation von
BNE-Akteuren aus Osnabriick und Akteuren aus der russischen
Baikal-Region, in der iiber zehn Austauschprogramme —
hauptsichlich fiir Jugendliche, aber auch fir Fachkrifte und
WissenschaftlerInnen durchgefithrt wurden.

Als eine allgemeine Zusammenfassung und Einschitzung von
Perspektiven und grof3en Hindernissen bzw. Problemen von BNE
geht es im abschlieBenden Kap. 6 um die bereits zehn Jahre frither
behandelte Frage, inwieweit Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
inzwischen eine reale Utopie ist.

Nach dem Literaturverzeichnis enthilt der Anhang eine kurze
Beschreibung der Online-Literaturdatenbank BNELIT, die in Osna-
briick seit iber 30 Jahren kontinuierlich aufgebaut wird und das An-
fang 2020 etwa 46.000 wissenschaftliche und praxisbezogene Publi-
kationen zu Umweltbildung, zum Globales Lernen, vor allem zu
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und anderen dhnlichen Bil-
dungskonzepten sowie zu allgemeinen fachlichen und politischen
Grundlagen zu diesen Bildungskonzepten (Okologie, nachhaltige
Entwicklung) bereitstellt. Perspektivisch sollen dazu das erginzende
Portal fiir verschiedene Nutzergruppen angeboten werden sowie
dazu Kooperationsformen von WissenschaftlerInnen und Akteuren
aus Praxisbereichen aufgebaut werden. Ein Anfang wurde bereits
fir den Bereich Klimabildung gemacht. Seit 2007 ist der Verein fiir
Okologie und Umweltbildung Osnabriick e. V. Triger dieser Daten-
bank. Er ist zusammen mit dem assoziierten Arbeitskreis Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung der Lokalen Agenda 21 Osnabriick
eine Unzversititsnabe Einrichtung der Universitit Osnabriick. Beide
Organisationen haben von 2005 - 2019 zusammengezahlt elf Aus-
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zeichnungen in der UN-Dekade BNE und im Weltaktionspro-
gramm BNE erhalten und waren mal3geblich an der Auszeichnung
von Osnabriick als BNE-Stadt beteiligt.
Erwihnung finden sollen an dieser Stelle BNE-relevante
Publikationen des NUSO-Verlages des gemeinniitzigen und seit
1978 aktiven Vereins (www.verlag.nuso.de). Das Publizieren dieses
vorliegenden und anderer Biicher im eigenen gemeinniitzigen
Verlag hat zwei Grinde: Zum einen erlaubt es die vollstindige
Selbstbestimmung des Inhaltes und der Gestaltung der jeweiligen
Publikation. Zum anderen kann auf diese Weise die jeweilige
Publikation tber den Verkauf finanziert werden. Mit dariiber
hinausgehenden FEinnahmen kénnen andere Aktivititen und
Projekte des Vereins unterstiitzt werden.

Ich méchte mich an dieser Stelle bei dem langjihrigen Mitglied
des Vereins Gunter Terhalle bedanken, der die Texte dieses Buches
redaktionell bearbeitet, verbessert und gestaltet hat.
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1. Bildung als Dimension nachhaltiger
Entwicklung

Einleitung und Uberblick

Bildung ist fiir eine erfolgreiche nachhaltige Entwicklung eine zen-
trale Voraussetzung. Dies gilt insbesondere fiir die lokale bzw. regio-
nale Ebene, wo dies in Form organisierter Bildungslandschaften
umgesetzt werden kann, die in den folgenden Kapiteln 2 - 4 im Mit-
telpunkt stehen werden. In der gesellschaftlichen Realitit spielt Bil-
dung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) in den meisten Bildungs-
bereichen auch iiber 25 Jahre nach der Agenda 21 der UN im Jahre
1992 eine noch immer untergeordnete Rolle. Dies gilt auch fiir den
grofiten Teil der wissenschaftlichen Literatur zur nachhaltigen Ent-
wicklung, in der Bildung allenfalls am Rande angesprochen wird,
ebenso im Bereich politischer Beschlisse, Strategien und Program-
me auf den verschiedenen Ebenen. Daran haben auch die wichti-
gen internationalen Programme zur Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung wie die UN-Dekade BNE (2005 - 2014), das Weltaktions-
programm BNE (2015 - 2019), die Agenda 2030 bzw. SDGs (Su-
stainable Development Goals) der UN sowie viele positive Ein-
zelaktivititen und befristete Projekte und Mal3nahmen auf verschie-
denen Ebenen sowie tausend Publikationen noch zu wenig geindert
— insbesondere in Deutschland.

Im Zentrum dieses Kapitels geht es deshalb vor allem darum,
Bildung als eigenstindige Dimension des Begriffes Nachhaltige Ent-
wicklung und ihre wichtige Querschnittsfunktion auf einer konzep-
tionellen Ebene unter ausgewihlten Gesichtspunkten zu thematisie-
ren und damit ihre gesellschaftliche Bedeutung zu erhéhen.
Zunichst wird das grundlegende Problem der Abstraktheit und Un-
schirfe des Begriffes Nachhaltige Entwicklung diskutiert (1.1). In
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den folgenden Unterkapiteln 1.2. - 1.5 stelle ich einige Dimensio-
nenmodelle nachhaltiger Entwicklung vor, die sich speziell auf die
okologische, soziale und 6konomische Dimensionen des am weites-
ten verbreiteten ,Dreieck-Modells® beziehen (1.6.). Diese Dimensio-
nen werden jeweils in unterschiedlichen Varianten ihrer moglichen
inhaltlichen Bedeutung betrachtet. Als Erweiterung schlage ich drei
weitere wichtige Dimensionen vor, zwischen denen es einen engen
Zusammenhang gibt: Partizipation (1.7), Kultur (1.8) und Bildung
(1.9.). Auch fir diese zusitzlichen Dimensionen werden jeweilige
inhaltliche Differenzierungen diskutiert. In 1.10 werden alle diese
Dimensionen zu einem insgesamt sechsdimensionalen Modell nach-
haltiger Entwicklung integriert — grafisch symbolisiert als Stern. Ein
weiteres Merkmal von Konzepten und Vorstellungen einer nachhal-
tigen Entwicklung sind ethische Grundlagen, die bei mehrdimensio-
nalen Modellen nachhaltiger Entwicklung ebenfalls mehrdimensio-
nal sein mussen — hier sechsdimensional (1.11). Insgesamt wird eine
notwendige und wachsende Vielfalt von Konzepten einer nachhalti-
gen Entwicklung deutlich, aber auch allgemeine Gemeinsamkeiten.
In 1.12 werden die ebenfalls vielfiltigen ethischen Grundlagen und
der ebenfalls grundlegende Universalismus diskutiert. Als Konse-
quenz meiner dargestellten Grundlagen bezieht sich BNE auf die
funf anderen Dimensionen, wird also flinfdimensional verstanden
(1.13). Dies gilt ebenfalls fiir die ethischen Grundlagen. Die Dimen-
sionen beziehen sich grundsitzlich auf alle Themenfelder, die je-
doch schwierig zu definieren sind (1.14).

Meistens sollen durch BNE auch Kompetenzen vermittelt wer-
den, wozu es etliche Konzepte gibt, von denen einige ausgewihlte
vorgestellt werden (1.15). Ein Mangel der meisten Kompetenzkon-
zepte von BNE ist, das ihnen fast immer der Bezug zum wichtigen
Mensch-Natur-Verhiltnis fehlt (1.16). In 1.17 geht es um Probleme
der Konzepte und erfolgreichen Umsetzung von Ansitzen einer

21



ethisch ausgerichteten BNE. Gegenstand von 1.18 sind Umweltbil-
dung, Globales Lernen als Vorginger und immer noch vorhandene
Varianten von BNE sowie weitere schwerpunktmafig thematisch
bestimmte Varianten von BNE wie z. B. Klimabildung. Abschlie-
Bend beschiftigt sich 1.19 mit dem Stand einer dauerhaften Veran-
kerung von BNE in Deutschland und 1.20 mit den diesbeziiglichen
grundlegenden Hindernissen.

1.1. Nachhaltige Entwicklung - ein abstrakter und
unscharfer Begriff?

Mit dem Brundtland-Bericht (Hauff 1987) und der auf der UN-
Weltkonferenz Unmvelt und Entwicklung in Rio de Janeiro 1992 be-
schlossenen Agenda 21 der Vereinten Nationen (UN)® wurde Nach-
haltige Entwicklung weltweit zum zentralen Begriff der Debatte tiber
globale Entwicklung und Krisenbewiltigung. Ein Blick auf die seit-
her entstandene, sehr umfangreiche Literatur und Debatte zeigt eine
groB3e Vielfalt und Unterschiedlichkeit der Definitionen und Ver-
wendungen des Begriffs. Relativ grof3e Einigkeit besteht vor allem
auf der abstrakten Ebene der beiden anthropozentrischen ethischen
Ziele nachhaltiger Entwicklung: Sicherung der natiirlichen Grundla-
gen dauerhafter menschlicher Zivilisation und der globalen interge-
nerationellen Gerechtigkeit. Das neue zweifache ethische Ziel wird
hiufig zusammenfassend mit einem Zitat aus dem Brundtland-
Bericht kurz beschrieben. Danach soll nachhaltige Entwicklung eine
Entwicklung sein, die

2 Sie wurde zusammen mit einer 27 Prinzipien nachhaltiger Entwicklung um-
fassenden ,,Deklaration von Rio® (UN, 1992a) auf der ,,Weltkonferenz fiir
Umwelt und Entwicklung® der UN in Rio de Janeiro 1992 (UN, 1992b ) be-
schlossen. Eine deutsche Ubersetzung findet sich z. B. unter
http://www.un.org/Depts/german/conf/agenda2l/rio.pdf (Letzter Zugriff
10.1.2020).
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\die Bediirfuisse der Gegenwart befriedigt, obne u riskieren, dass ukiinf-
tige Generationen ihre eigenen Bediirfuisse nicht  befriedigen konnen
(Hauff, 1987, S. 51).

Dieses Doppelziel ist ein Ergebnis der Zusammenfithrung zweier
Stringe der Vorgeschichte der Agenda 21. In der Praambel wird das
als ,,eine Vereinigung von Unnwelt- und Entwicklungsinteressen und ibre stir-
kere Beachtung'* bezeichnet. Der Begriff Entwicklung ist hier ein glo-
baler politischer Kompromiss, der in den Industriestaaten und den
sog. Entwicklungslindern hinsichtlich der Okonomie unterschied-
lich verstanden wurde, was sich bis heute nicht grundsatzlich veran-
dert hat.

Die oft beklagte Abstraktheit oder Unschirfe von Vorstellungen
und Begriffsbedeutungen von nachhaltiger Entwicklung fithrt im-
mer wieder auch zur Ablehnung der Verwendung dieses Begriffes.
Seine Offenheit ist jedoch ein notwendiges Merkmal — nicht nur auf
einer globalen Ebene: Finerseits handelt es sich um einen politi-
schen und gesellschaftlichen Kompromiss, der ein wichtiges, aber
notwendig allgemeines normatives Leitbild fiir die Menschheit und
die zukiinftige Entwicklung darstellt, das andererseits viele Interpre-
tationen, Konkretisierungen und auch sehr unterschiedliche wissen-
schaftliche Prizisierungen in verschiedenen Kontexten zuldsst und
zulassen muss. Aullerdem bezieht sich nachhaltige Entwicklung auf
eine grof3e Zahl sehr unterschiedlicher Themen, die politisch in den
40 Kapiteln der Agenda 21 festgehalten wurden und mit unter-
schiedlichen nationalen und regionalen Schwerpunkten umgesetzt
werden. Zu den inhaltlichen Themen gehoren beispielsweise Ar-
mutsbekimpfung (Kap. 3), Schutz und Foérderung der menschlichen
Gesundheit (Kap. 6), Schutz der Erdatmosphire (Kap. 9), Erhal-
tung der biologischen Vielfalt (Kap. 15), umweltgerechte Behand-
lung von festen Abfillen und Abwasserfragen (Kap. 21). Wichtig
ist, dass der umweltbezogene Teil II der Agenda 21, der ,,Erhaltung
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und Bewirtschaftung der Ressourcen fiir die Entwicklung® genannt
wird, mit seinen 12 Kapiteln der grof3te der vier Teile der Agenda
ist.

Erst recht erhoht sich die Vielfalt von Themen im Rahmen der
kontinuierlichen Zukunftsgestaltung unter sich dndernden Rahmen-
bedingungen und auf Basis neuer Erkenntnisse und der notwendi-
gen Anpassung der Ziele einer nachhaltigen Entwicklung, Auch die
Schwierigkeiten der sprachlichen Ubersetzung tragen zur Unschirfe
bei.

Positiv formuliert ist diese Vieldeutigkeit des abstrakten Begrif-
fes Ausdruck des Prinzips einer umfassenden gesellschaftlichen Par-
tizipation auf allen Ebenen, die ihrerseits zu den zentralen und un-
verzichtbaren Merkmalen nachhaltiger Entwicklung gehort, die
Thema einiger Kapitel des Teiles III der Agenda 21 von 1992 ist, in
denen es in jeweils eigenen Kapiteln um die Partizipation von Frau-
en, Kindern und Jugendlichen, eingeborenen Bevolkerungsgruppen,
Arbeitnehmerlnnen und ihren Gewerkschaften, Bauern etc. geht.
Die Umsetzung dieses Anspruchs ist auch 2020 in den meisten
Staaten der Welt bei Weitem noch nicht erfilllt. Deshalb verstehe ich
Partizipation in einem umfassenden Sinne als eigenstindige Dimen-
sion (s. 1.7). Dies gilt insbesondere fiir die Prozesse der Umsetzung
auf lokaler Ebene (Lokale Agenda 21, Lokale Bildungslandschaf-
ten), die in den weiteren Kapiteln dieses Buches im Mittelpunkt ste-
hen werden.

Zumindest im deutschsprachigen Raum trigt die Doppeldeutig-
keit des Wortes ,,nachhaltig® leider zusitzlich zu einer weiteren Be-
griffsverwirrung bei: Die im Alltag und haufig von Politikern ge-
nutzte Verwendung im Sinne von ,,dauerhaft ist zumindest sehr
verklirzt, da sie zwar das zentrale zeitliche Merkmal von nachhalti-
ger Entwicklung anspricht, aber nicht Nachhaltigkeit oder besser
nachhaltige Entwicklung als globales gesellschaftliches Ziel im Sin-
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ne der Agenda 21 oder aktuell der Agenda 2030 beinhaltet. Inzwi-
schen wird das Adjektiv nachhaltig auch in der kommerziellen Wer-
bung verwendet, es konnte ein Modewort werden mit ambivalenter
Wirkung fiir eine nachhaltige Entwicklung.’

1.2 Dimensionen nachhaltiger Entwicklung

Eine Moglichkeit, den Begriff nachhaltige Entwicklung zu konkreti-
sieren sind inhaltliche Dimensionen als zentrale Merkmale, zu de-
nen es in der fachlichen Diskussion und in zahlreichen Publikatio-
nen etliche Modelle mit einer unterschiedlichen Zahl von verschie-
denen Dimensionen gibt. Am weitesten verbreitet ist die dreidimen-
sionale Vorstellung einer nachhaltigen Entwicklung, bei der Okolo-
gie, Okonomie, Soziales gleichzeitig beriicksichtigt werden (Dreieck
der Nachhaltigkei?)*. Wichtig ist, dass diese drei Dimensionen sowohl
in analytischer Hinsicht, als auch bei der praktischen Zukunftsge-
staltung immer in ihren Zusammenhingen integriert und mit mog-
lichst gleichem Gewicht gedacht werden miussen (s. Kopfmiiller
u. a., 2001). In der Regel erfolgt dies auf der Grundlage der beiden
folgenden ethischen Ziele, die zu den Dimensionen Okologie und
Soziales geh6ren: Sicherung der natiitlichen Lebensgrundlagen und
intergenerationelle Gerechtigkeit.” Umstritten ist, ob die 6kologi-
sche Dimension im Konfliktfall Vorrang haben sollte.

3 Sz B
https:/ /www.nachhaltigkeit.info/artikel /nachhaltigkeit_in_der_werbung_1981.htm
(Letzter Zugriff 10.1.2020).

4 Da der Begriff Nachbaltigkeit cinen statischen ,Klang* hat, ziche ich den Be-
griff Nachhaltige Entwicklung vor, in dem ein lingerer Prozess zum Ausdruck
kommt.

5  Statt von Dimensionen und einem Dreieck wird manchmal auch von drei
Sdulen einer nachhaltigen Entwicklung gesprochen. Dieses Bild legt eher eine
Trennung von Okonomie. Okologie und Soziales nahe, ist deshalb meiner
Auffassung nach eine cher irrefithrende Wortwahl, die ein integratives Ver-
stindnis nicht so gut zum Ausdruck bringt.
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Ich nenne dieses dreidimensionale und integrierte Dimensionen-
modell Basismodell, weil es in dieser noch sehr abstrakten Formulie-
rung in der weltweiten Diskussion tiber nachhaltige Entwicklung als
zentrales Merkmal nachhaltiger Entwicklung kaum grundsitzlich
umstritten ist und in zahlreichen Publikationen und auf vielen Web-
seiten zur nachhaltigen Entwicklung seither mit unterschiedlichen
graphischen Darstellungen Verwendung findet. Auf ausgewihlte
Aspekte dieser drei Dimension wird in 1.3 - 1.5 eingegangen.

Freilich lassen sich auch aus einem solchen dreidimensionalen
Modell in der Regel keine eindeutigen Handlungsoptionen ableiten,
da Konflikte oder Widerspriiche zwischen Dimensionen und damit
verbundenen ethischen Normen oder Interessen bei konkreten
Themen auftreten kénnen. Zum Beispiel kann im Bereich der Ge-
wisser (s. Kap. 2) die wirtschaftliche Sicherung eines Industriebe-
triebes — unter Bedingungen nicht regulierter internationaler Kon-
kurrenz — in Widerspruch zu Erfordernissen und Zielen des 6kolo-
gischen Gewisserschutzes stehen. Die dadurch bedingte Gewisser-
verschmutzung kann die Nutzung der Gewisser durch Biirgerlnnen
in ihrer Freizeit beeintrichtigen, die sich deshalb vielleicht fiir ihre
Interessen engagieren und auf ihrer Partizipation bei Entscheidun-
gen bestehen. Oder die Nutzung von gewisserfreundlichen Wasch-
maschinen und Waschmitteln kann wegen der héheren Kosten im
Widerspruch zum Anspruch sozialer Gerechtigkeit stehen, weil sich
breite Bevolkerungsschichten den Erwerb unter den jeweiligen so-
zialen Rahmenbedingungen nicht leisten koénnen. Es kénnen aber
auch Widerspriiche zwischen verschiedenen 6kologischen Zielen
auftreten, z. B. zwischen der 6kologisch wiinschenswerten Nutzung
der Wasserkraft eines Flusses (als Beitrag zum Klimaschutz) und der
6kologisch ebenfalls wiinschenswerten Durchgingigkeit von Fliis-
sen (vgl. Wasserrahmenrichtlinien der Europiischen Union), die
durch energieerzeugende technische Anlagen fiir etliche Tierarten
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behindert wird. Selbst innerhalb des Artenschutzes gibt es Wider-
spriiche zwischen verschiedenen Sichtweisen. Die Diskussion tiber
die in Deutschland verstirkt wieder einwandernden Wolfe sind da-
fiir ein Beispiel, bei der allerdings auch wirtschaftliche Interessen
eine Rolle spielen.

In der Nachhaltigkeitsdebatte werden oft auch Priorititensetzun-
gen auf ausgewihlte Dimensionen vorgenommen (6kologische
Nachhaltigkeit, 6konomische Nachhaltigkeit und soziale Nachhal-
tigkeit) und dabei die ethischen Grundlagen (s. 1.11/1.12) in untet-
schiedlichem Umfang berticksichtigt.

Bevor in den folgenden drei Unterkapiteln 1.3 - 1.5 auf die drei
Dimensionen hinsichtlich ausgewihlter Aspekte eingegangen wird,
sei betont, dass im Laufe der Jahre etliche weitere Modelle nachhal-
tiger Entwicklung vorgeschlagen und begrindet wurden, denen
mehr als drei Dimensionen zugrunde liegen. In diesem Kapitel wer-
den eine politisch-partizipatorische (1.7.) und kulturelle Dimensio-
nen (1.8) thematisiert. Zusatzlich habe ich bereits in den 1990er Jah-
ren Bildung als eine weitere Dimension von nachhaltiger Entwick-
lung hinzugenommen (1.13). Bildung wird ansonsten allenfalls als
Teilaspekt der tblichen sozialen Dimension verstanden. Darin
kommt jedoch eine zu geringe gesellschaftliche Bedeutung von Bil-
dung zum Ausdruck, die sich in der gesellschaftlichen Praxis deut-
lich fortsetzt. Insgesamt sind diese zusitzlichen Dimensionen eine
weitere Ausdifferenzierung des dreidimensionalen Basismodells.

1.3 Zur 6kologischen Dimension und der
ethischen Kritik an Nachhaltigkeit

Es gab schon immer Kritik aus verschiedenen Richtungen an den
Dimensionenmodellen und erst recht den Sdulenmodellen — zum
Beispiel von VertreterInnen des Naturschutzes und eines radikalen
dkologischen Denkens oder aus der Okoethik als theoretischer
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Grundlage: Danach miussen die natiirliche Umwelt und ihre Bewah-
rung bzw. allgemeiner gedacht die 6kologische Dimension immer
hochste Prioritit haben, auf der andere Dimensionen aufbauen.
Man kann dies Okologische Nachhaltigkeit nennen. Jedoch auch dieser
Begriff wird nicht mit eindeutigem Inhalt verwendet, er beinhaltet
den Vorrang der Erhaltung (von Gleichgewichtszustinden) von
Okosystemen und den sparsamen langfristigen Umgang mit endli-
chen natiitlichen Ressourcen.® Dass auch die 6kologische Dimensi-
on intern nicht widerspruchsfrei ist, zeigt der zunehmende Konflikt
zwischen der Nutzung regenerativer Energien (z. B. Windkraft), die
fir den Klimaschutz, den Schutz der Atmosphire notwendig ist,
und der Erhaltung der Biodiversitit. Hier zeigt sich, dass es notwen-
dig ist, unseren westlichen Lebensstil grundlegend zu dndern.
Okoethik, hier verstanden als Obergriff einer Bereichsethik, die
sich in Deutschland seit mindestens 30 Jahren mit dem Verhiltnis
zu Natur und physischer Umwelt beschiftigt und Begriffe wie z. B.
Natur-, Umwelt- oder Tierethik einschlieBt, umfasst konzeptionell
schon seit langer Zeit etliche Ansitze (s. Becker 1989, 2008b/c):
Sehr unterschiedlich beantwortet wird die zentrale ethische Frage,
welche Wesen, Dinge, Bereiche oder Aspekte der Natur und Um-
welt aus welchen Griinden berticksichtigt werden sollten oder wel-
chen ein Eigenwert zukommen soll: Anthropozentrische Konzepte
stellen den Mensch in den Mittelpunkt, nicht-anthropozentrischen
Konzepten’ geht es um den Eigenwert von Natur unabhingig von
menschlichen Interessen, der vom menschlicher Seite jedoch nicht

6 Eine Analyse der 6kologischen Dimension der aktuellen Deutschen Nachhal-
tigkeitsstrategie im Sinne einer Verantwortung fiir das Anthropozin findet
sich in Miiller/Niebert 2017.

7 Es gibt weitere Differenzierungen: Wihrend der Pathozentrismus sich nur
auf schmerzempfindliche Wesen bezicht, gehen der Biozentrismus (alle le-
bendigen Wesen) und der Okozentrismus bzw. Holismus (zusitzlich unbeleb-
te Natur) dariiber hinaus.
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eindeutig bestimmbar ist. AuBerdem konnen einseitige nicht-
anthropozentrische Sichtweisen der Sicherung der Zukunft der
Menschheit und der intergenerationellen Gerechtigkeit widerspre-
chen.

Fir die Erhaltung der natiirlichen Lebensgrundlagen gibt es fiir
die politische Handlungsebene Vorschlige, die dieses abstrakte,
ethisch begriindbare Ziel einer nachhaltigen Entwicklung in Form
von quantifizierten Grenzwerten oder Leitplanken/Schadensgren-
zen konkretisieren, deren gesellschaftliche oder globale Nichtbe-
riicksichtigung oder Uberschreitung in Zukunftt ,,zntolerable Folgen mit
sich brichten, so dass auch groffer Nutzen in anderen Bereichen diese S'chiden
nicht ausglezchen konnte (WBGU 2011, S. 26). Eine der Leitplanken ist
der maximale Temperaturanstieg um 2 Grad Celsius gegeniiber dem
vorindustriellen Wert. Allerdings ist die Einhaltung der sechs von
der WBGU (Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung Globale
Umweltverinderungen) vorgeschlagenen Leitplanken nur ein not-
wendiges, nicht hinreichendes Kriterium fiir eine erfolgreiche nach-
haltige Entwicklung, zumal sie wissenschaftlich nicht mit absoluter
Sicherheit begriindet werden konnen.® Solche Leitplanken haben
den Vorteil, dass sie verschiedene Handlungsméglichkeiten in einem
bestimmten Rahmen zulassen.

1.4 Okonomie und nachhaltige Entwicklung

Da die weltweit vorherrschende einseitige Ausrichtung auf 6kono-
misches Wachstum die Hauptursache der bedrohlichen globalen
nichtnachhaltigen Entwicklung darstellt, ist die Beriicksichtigung
der 6konomischen Dimension in der Nachhaltigkeitsdebatte sehr
umstritten — zumindest fur die entwickelten Industrielinder. Das
o6konomische Ziel muss — sehr allgemein formuliert — eine dauer-

8  Das Konzept der Leitplanken wurde inzwischen weiterentwickelt und auch

auf die SDGs bezogen (z. B. WBGU 2014b, 2010).
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hafte Sicherung der wirtschaftlichen Grundlagen fir die Menschheit
und die verschiedenen Gesellschaften auf verschiedenen Ebenen
sein bei gleichzeitig vorrangiger Berticksichtigung der beiden ande-
ren Dimensionen. Dies ist in etwa auch die Position des Netgwerkes
Nachhaltige Okonomie, dem Mitglieder aus Wissenschaft, Wirtschaft
und Zivilgesellschaft angehéren’. Fiir die 6konomische Dimension
nachhaltiger Entwicklung scheint es kaum eine eigenstindige ethi-
sche Diskussion zu geben. In einem Text des Netzwerkes ist folgen-
des dazu formuliert:

,,Die Ethik der Nachhaltigen Okonomie enthilt die Prinzipien:der intra-
und intergenerativen Gerechtigkeit, der Verantwortung und Solidaritit,
der Vorsorge (mit eigenen Schutzrechten fiir die Natur), Danerbaftigkeit
und Angemessenbeit sowie nachhaltiger Demokratie” (Netzwerk nach-
haltige Okonomie, 2015, S. 9).

Es gibt freilich auch andere 6konomische Vorstellungen von Nach-
haltigkeit, die im Umfeld der Wirtschaft vertreten werden: Okono-
mische Nachhaltigkeit beschreibt die Maximierung des 6konomi-
schen Ertrags bei gleichzeitiger Aufrechterhaltung der bendtigten
Eingangsressourcen (verfiigbare Giiter, Waren, Kapital oder Diens-
te)."”

Da jede Beriicksichtigung nicht6konomischer Aspekte mit Kosten
fir privatwirtschaftliche Unternehmen verbunden ist, widerspricht
dies dem kapitalistischen Wirtschaftssystem und kann nur fir ein-
zelne Unternehmen langfristig mit Erfolg (,,Zukunftsfihigkeit®)
oder bei vorhandenen politischen Rahmenbedingungen umgesetzt
werden. Die zunehmende Verwendung von Nachhaltigkeit als gri-
nes Image im Rahmen von neuen Marketingstrategien bringt keine
ausreichende gesellschaftliche Wirkung, Wegen des grundsitzlichen

9 S beispiclsweise https://www.nachhaltige-ockonomie.de.
10 S https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/oekonomische-nachhaltig-
keit-53449 (Letzter Zugriff 10.1.2020).
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Widerspruchs zwischen nachhaltiger Entwicklung und dem 6kono-
mischen Zwang fir wirtschaftliches Wachstum werden schon lange
Alternativen diskutiert, fur die als Perspektive der Begriff Postwachs-
tum verwendet wird."" Kreislaufwirtschaft, Regenerative Wirtschaft,
ja Naturkapitalismus sind einige weitere verwendete Begriffe fiir
mogliche Losungsperspektiven. Der aktuelle Bericht des Club of
Rome nimmt darauf Bezug (Weizsicker; Wijkmann u. a. 2018). Je-
doch hilt die Bundesregierung auch in der aktuellen Deutschen
Nachhaltigkeitsstrategie von 2016 weiterhin am wirtschaftlichen
Wachstumsmodell fest (Hauft 2017).

1.5 Komplexitat und Pluralitat: Beispiel soziale
Dimension

Als Beispiel fiir grundsitzlich unterschiedliche Verstindnisse und
Leitbilder und damit fir Komplexitit und Pluralitit der Dimensio-
nen nachhaltiger Entwicklung sei hier exemplarisch die soziale Di-
mension nachhaltiger Entwicklung ausdifferenziert, bei der man im
Teilbereich sozialer Gerechtigkeit folgende vier Bereiche bzw. Ebe-
nen unterscheiden kann:

- ,Klassische® soziale Gerechtigkeit: Im innergesellschaftli-
chen, nationalen Rahmen (intragenerationell, d. h. innerhalb
einer Generation bzw. den gerade lebenden Generationen).
wird sie wohl immer mitgedacht.

— Internationale Gerechtigkeit: Als Ausgleich zwischen den
industrialisierten Lindern und der ,,Dritten Welt™ (intrage-
nerationell international) wird sie vor allem von entwick-
lungspolitischen Akteuren und VertreterInnen des Globalen
Lernens betont, von den meisten Vertreterlnnen oder auch

BiirgerInnen aus den Industrielindern jedoch ignoriert.

11 S.z. B. Ritz u. a (2011), Jackson (2012), Paech (2012), Hauff (2015), Paech
u.a. (2019).

31



Intergenerationelle Gerechtigkeit: Die heute lebenden Ge-
nerationen sollen in jeder Hinsicht nicht mehr auf Kosten
zukiinftiger Generationen leben. Dieser Sichtweise, die man
zeitlich sehr unterschiedlich verstehen kann, hat einschnei-
dende Konsequenzen fiir die Lebensweise in den industriell
entwickelten Lindern, die schwer umzusetzen sein werden.

Geschlechtergerechtigkeit als Gerechtigkeit zwischen Min-
nern und Frauen. Sie spielt inzwischen tber die frauen-
rechtlichen und feministischen Akteuten hinaus eine
zunehmende Rolle, ist jedoch ebenfalls noch weit von einer
weltweiten Umsetzung entfernt.

Aus der Verfolgung sozialer Gerechtigkeit im Sinne einer dieser vier

Teildimensionen folgt nicht notwendig die Berticksichtigung sozia-

ler Gerechtigkeit in einer oder mehreren anderen Teildimensionen.

Insofern kann die Berticksichtigung der sozialen Dimension sehr

Unterschiedliches fiir das Verstindnis nachhaltiger Entwicklung be-

deuten.

Eine ausfiihrliche Analyse der sozialen Dimension der aktuellen

Deutschen Nachhaltigkeitsstrategie (Hexel 2017) zeigt, dass darin

diese Dimension noch ziemlich unterentwickelt ist:

wIn Bezug anf Nachbaltigkeit hat sogialer Zusammenhalt, Sicherheit und
Zugehirigkeit durch aktive Teilhabe an der Gesellschaft grofse Bedentung.
Vor diesemr Hintergrund ist Nachhaltigkeit ein soziales (Anspriiche, 1eis-
tung, Verteilung, Eigentum und Besitz), ein kulturelles (Medien, Litera-
tur, Konsum) und ein mentales Phanomen (Werte, Sinn, Individualismus,
Gemeinschaft)“ (Hexel, S. 85).

WINicht Wachstum, sondern 1ebensqualitat und Woblstand zuerst” (He-
xel, S. 92), ,,Das Soziale muss das Orkonomische treiben, nicht anders
herwm“ (Hexel, S. 97).
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Aus dem ersten Zitat wird die Bedeutung der Aspekte der
Partizipation bzw. Teilhabe und der Kultur deutlich, um die es in
den beiden folgenden Unterkapiteln geht.

Am Beispiel der sozialen Dimension kann man die Vielfalt der
vorhandenen Bedeutungszuschreibungen gut erkennen, die von
WissenschaftlerInnen aus den verschiedenen Bereichen, PolitikerIn-
nen und zivilgesellschaftlichen Akteuren aus den vielen Regionen
der Welt sehr unterschiedlich definiert und weiterentwickelt werden.

Die Verbreitung des Begriffes nachhaltige Entwicklung wird die
Vielfalt von Bedeutungen noch weiter vergro3ern. Trotz stindig
neuer Erkenntnisse und einer weltweiten Intensivierung der Diskus-
sion wird eine eindeutige Festlegung des Begriffes nicht mdglich
sein — geschweige denn eine identische praktische Umsetzung jetzt
und zu zukinftigen Zeitpunkten in verschiedenen Regionen der
Welt. Man kann diese Bedeutungsvielfalt sogar als erstrebenswertes
Ziel einer nachhaltigen Entwicklung verstehen, die auf allen Ebe-
nen partizipativ gestaltet werden sollte und in dem eine praxisorien-
tierte Nachhaltigkeitsforschung eine wichtige Rolle spielen miisste.
Zu einer solchen Perspektive hat Grunwald mit seinem Buch Nach-
haltigkeit verstehen (20106) eine theoretisch sehr detaillierte Grundlage
gelegt. Die Bedeutungsvielfalt des Nachhaltigkeitsbegriffs ist fiir
Grunwald nicht nur notwendig fiir die Bedeutungsbestimmung und
Ausdruck einer modernen Gesellschaft, sondern auch ein Wert an
sich. Ahnlich wie andere Grundbegriffe und Ziele moderner Gesell-
schaften (Gerechtigkeit, Demokratie, Menschenwiirde, gutes Leben
etc.) konnen die Bedeutungen von Nachhaltiger Entwicklung nicht
grundsitzlich abschlieSend logisch oder empirisch geklirt werden,
sondern miissen immer wieder neu interpretiert, zwischen den Ak-
teuren gesellschaftlich ausgehandelt und in Bezug auf die Folgen
fir die Praxis tberpriift werden. Unterschiedliche Bedeutungszu-
schreibungen und Konflikte wird es also immer geben in einer de-
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mokratischen Gesellschaft und der gesamten Menschheit. Dies
muss allerdings innerhalb der Grenzen erfolgen, die beispielsweise
die Brundtland-Definition einer nachhaltigen Entwicklung als refle-
xiver MaB3stab einer Zukunftsverantwortung und intergenerationel-
len Gerechtigkeit vorgegeben hat oder innerhalb quantifizierter
Grenzen oder Leitplanken.”” Partizipation muss jedenfalls ein zen-
trales Merkmal einer nachhaltigen Entwicklung sein, weshalb sie im
Folgenden in meinem theoretischen Konzept den Status einer ei-
genstindigen Dimension erhilt.

1.6 Dreidimensionale Nachhaltigkeit - eine
Zwischenbilanz

Die fundierten Debatten tber den Begriff Nachhaltige Entwicklung
zeigen, dass auch jede dieser drei Dimensionen, die in 1.3 - 1.5 kurz
angesprochen wurden, sehr unterschiedliche Definitionen zulassen.
Ahnliche Komplexitit und Vielfalt bzw. Pluralitit gibt es auch fiir
die im Folgenden angesprochenen weiteren drei Dimensionen.
Auch fir die Beziehungen zwischen den Dimensionen gibt es viele
Moglichkeiten des Verstindnisses. Gleichwohl bieten alle Dimensio-
nenmodelle nachhaltiger Entwicklung eine Prizisierung des Begriffs
und ermdglichen eine bessere Vergleichbarkeit und gesellschaftliche
Kommunikation entlang der jeweils zugrunde gelegten Dimensio-
nen. Eine weitere Ebene der Unterscheidung ergibt sich aus unter-
schiedlichen =~ Gewichtungen der verwendeten Dimensionen
und/oder der unterschiedlichen Beriicksichtigungen von Zusam-
menhingen zwischen den Dimensionen.” Erwihnt werden soll
auch die gelegentlich verwendete Unterscheidung zwischen ,,schwa-
cher* und ,,starker* Nachhaltigkeit (z. B. Ott/Doring 2008), bei de-

12 Grunwald, 2016, S. 24, S. 29, S. 36 und S. 353ff.
13 S. Becker 2001 in Kap. 3.3.
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nen es um unterschiedliche Stellenwerte der 6kologischen Dimensi-
on geht."

Wegen der engen Zusammenhinge der drei Dimensionen fiihrt
letztlich kein Weg an integrierten Modellen einer nachhaltigen
Entwicklung vorbei. Solche Wege miissen auf mdglichst breiter
gesellschaftlicher Basis demokratisch diskutiert und sicherlich in
vielfiltigen Formen partizipatorisch als eine Art neuer Kultur der
Nachhaltigkeit weltweit umgesetzt werden (s. 1.7, 1.8.). Dafir sind
auch systematische Lernprozesse in den verschiedenen Bil-
dungsbereichen eine zentrale Voraussetzung, was trotz der in-
ternationalen Programme dazu (z. B. Weltaktionsprogramm BNE
ab 2015) in den meisten Lindern noch weit von der Nutzung dieses
groBBen gesellschaftlichen Potentials entfernt ist. Auch in den vielen
autoritir regierten Staaten wird eine Top-Down-Politik auf Dauer
keinen Erfolg haben kénnen.

Die Defizite integrierter Umsetzungsstrategien einer nachhalti-
gen Entwicklung gilt auch auf den lokalen und regionalen Hand-
lungsebenen, die in diesem Buch und insbesondere in den folgen-
den Kap. 2 - 4 im Hinblick auf lokale bzw. regionale Bildungsland-
schaften beispielhaft im Vordergrund stehen. Neben der Bildung
werden in den folgenden Unterkapiteln auch Partizipation und Kul-
tur als eigenstindige Dimensionen nachhaltiger Entwicklung disku-
tiert und definiert, um einen hoheren Stellenwert dieser drei Berei-
che einer nachhaltigen Entwicklung zu erreichen. Wenn tberhaupt
berticksichtigt, sind diese zusitzlichen drei Dimensionen in anderen
Nachhaltigkeitskonzepten lediglich kleine Aspekte der sozialen Di-

mension.

14 Bei der starken Variante ist Naturkapital nur sehr beschrinkt oder gar nicht
durch Human- oder Sachkapital ersetzbar. Es gibt auch eine noch differen-
ziertere Sicht, die zwischen sehr schwacher, schwacher, kritischer, starker und

sehr starker Nachhaltigkeit unterscheidet (s. Haan u. a., 2008, S. 78-80).

35



Ein integriertes drei- oder mehrdimensionales Modell kann je-
doch nicht nur als eine gesellschaftspolitisch erzielte gleichrangige
Berticksichtigung der jeweils zugrunde gelegten Dimensionen ver-
standen werden: Wegen der Belastungsgrenzen fiir Natur, Umwelt
und Menschen und wegen der menschenrechtlich begriindeten so-
zialen Ziele muss vor allem dem unbegrenzten Wirtschaftswachs-
tum, das als politisches Ziel immer noch sehr dominiert, klare
Grenzen gezogen werden (s. Modell der Leitplanken der WBGU).
Freilich lassen sich daraus hiufig keine eindeutigen Handlungsop-
tionen ableiten, ja es treten Konflikte oder Widerspriiche zwischen
bereichsbezogenen Normen auf. In 1.2 wurden dazu aus dem Be-
reich der Gewisser Beispiele genannt, die es in fast allen Hand-
lungsbereichen und Themenfeldern gibt.

Da gesellschaftliche und globale Zukunftsperspektiven immer
mit sehr unterschiedlichen gesellschaftlichen Interessen verbunden
sind, ist auch in der Zukunft keine einheitliche Auffassung zu er-
warten, auch nicht auf wissenschaftlicher Ebene. Mit dieser pluralen
Situation miissen alle umgehen koénnen und wollen. Nachhaltige
Entwicklung kann man nur als einen langfristigen, ergebnisoffenen,
widerspriichlichen gesellschaftlichen Such-, Diskussions- und Ge-
staltungsprozess ansehen, der sich auf unterschiedlichen Ebenen
vom Individuum bis zur globalen internationalen Politik abspielt.
Dies erfordert komplexe, organisierte Lernprozesse — eine grofle
Aufgabe fir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Diese Situation
bietet einerseits Vorteile gegeniiber etwaigen eindeutigen normati-
ven Vorstellungen, insbesondere in piadagogischen Kontexten, da
mehr Freiheit, Partizipation und Selbstbestimmung maoglich ist. An-
dererseits bereitet diese begriffliche Vielfalt auch Schwierigkeiten
bei der Aneignung der Konzepte von BNE und ihrer praktischen
Umsetzung. Die ,internationale Gerechtigkeit® ist insbesondere
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wichtig bei internationalen Begegnungen und Programmen (s. Kap.
5), ebenso die kulturelle Dimension (s. 1.8).

1.7 Partizipation als Dimension nachhaltiger
Entwicklung

Schon in der Agenda 21 von 1992 spielt das Prinzip der Partizipati-
on hinsichtlich wichtiger gesellschaftlicher Gruppen eine zentrale
Rolle. In der Einleitung zum Teil III, der sich diesem Thema wid-
met, wird Folgendes formuliert:

w23.1 Ausschlaggebend fiir die wirksame Umsetzung der Ziele, MafSnah-
men und Mechanismen, die von den Regierungen in allen Programmberei-
chen der Agenda 271 gemeinsam beschlossen worden sind, ist das Engage-
ment und die echte Beteiligung aller gesellschaftlichen Gruppen.

23.2 Eine der Grundvoraussetzungen fiir die Herbeifiibrung nachbaltiger
Entwicklung ist die umfassende Beteilignng der Offentlichkeit an der Ent-
scheidungsfindung. Dariiber binaus hat sich im engeren Kontext der Um-
welt und Entwicklung die Notwendigkeit nener Formen der Partizipation
gezergt. Dazu gehioren die Mitwirkung von Einzelpersonen, Gruppen und
Organisationen an Unmmweltvertraglichkeitspriffungen sowie thre Unterrich-
tung und Beteilignng an Entscheidungen, insbesondere solchen, die miigli-
cherweise die Gemeinschaft betreffen konnten, in der sie leben und arbeiten.
Einzelpersonen, Gruppen und Organisationen sollten Zugang zun ummwelt-
und entwicklungsrelevanten Informationen haben, die sich in Hdnden na-
tionaler Stellen befinden, so anch Informationen iiber Produkte und Akti-
vitdten, die mafSgebliche Auswirkungen auf die Unnwelt haben oder wabr-
scheinlich haben werden, sowie Informationen iiber UnnyeltschutzmafSnab-

“

nmen.

In den folgenden Kapiteln des III. Teils der Agenda 21 werden eini-
ge gesellschaftliche Gruppen niaher thematisiert:
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26. Globale MafSnabmen im Hinblick anf die Teilhabe der Fran an einer
nachbaltigen, gerechten Entwicklung,

25. Kinder und Jugendliche und nachhaltige Entwicklnng,

26. Anerkennung und Starkung der Rolle indigener Bevilkerungsgruppen
und ihrer Gemeinschaften,

27. Starkung der Rolle der nichtstaatlichen Organisationen — Partner fiir
eine nachhaltige Entwicklung,

28. Kommunale Initiativen zur Unterstiitzung der Agenda 21,

29. Stirkung der Rolle der Arbeitnehmer und ibrer Gewerkschaften,
30. Stérkung der Rolle der Wirtschaft,

31. Wissenschaft und Technik,

32. Stirkung der Rolle der Banern.

Solche Formen der Partizipation sind eng verknipft mit der allge-
meinen Perspektive einer gesellschaftlichen Demokratie auf ver-
schiedenen Handlungsebenen. Insofern ist dieser zentrale Aspekt
der Agenda 21 erstaunlich vor dem Hintergrund, dass es zu diesem
historischen Zeitpunkt nur eine Minderheit von Staaten gab, die im
weitesten Sinne als demokratisch zu bezeichnen sind oder sich
selbst so verstehen. Immerhin kommt in der erfolgreichen Entste-
hung der globalen Agenda 21 zumindest insofern ein demokrati-
scher Aspekt zum Ausdruck, als damit eine kooperative Form der
globalen Zukunftsgestaltung aller Staaten gestartet wurde. Auf die
Umsetzung der nachhaltigen Entwicklung, auf die zahlreichen Kon-
ferenzen, Beschliisse, Programme oder gar deren Probleme bei der
Umsetzung und speziell auf den Aspekt der Partizipation kann hier
nicht eingegangen werden."

15 Aus der Perspektive von 1999 ist die Partizipation Gegenstand meiner aus-
fihrlichen Darstellung in Becker 2001, Kap. 3.
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Ein aktueller Blick auf die politische Situation in den meisten
Staaten zeigt, dass Partizipation und Demokratie — auch tber 27
Jahre nach der Agenda 21 — eher eine Ausnahme darstellen — insbe-
sondere im wichtigen Bereich einer nachhaltigen Entwicklung, Ob
sich dies bis heute insgesamt verbessert hat, ist fraglich. Auch in den
westlich-demokratischen Lindern gibt es erhebliche Defizite. Au-
Berdem dominieren in der politischen und administrativen Praxis
immer noch Vorstellungen, dass man nachhaltige Entwicklung ,,von
oben‘ durchsetzen miisse oder kénne. Meistens wird Partizipation
nur als Instrument einer nachhaltigen Entwicklung verstanden. Bei
der Bewertung der Partizipation spielt deshalb oft der Aspekt der
Effektivitit der Umsetzung von Zielen einer nachhaltigen Entwick-
lung eine Rolle, die durch Beteiligungsprozesse in verschiedenen Si-

tuationen auch reduziert werden kann.'

Zur Sicherung der Partizi-
pation gehért auch die institutionell-politische Seite, die von man-
chen Ansitzen als vierte Dimension nachhaltiger Entwicklung an-
gesehen wird."” Mir scheint es sinnvoll und unter demokratischen
Gesichtspunkten sehr wichtig zu sein, eine breite Partizipation auf
allen Ebenen und aller Gruppen durch den theoretischen Status ei-
ner eigenstindigen und gleichwertigen Dimension nachhaltiger Ent-
wicklung aufzuwerten und damit zu férdern. Ohne eine Beteiligung
moglichst vieler Menschen mit ihren unterschiedlichen Bediirfnis-

sen und Interessen auf den verschiedenen Handlungsebenen wird

16 Die Rolle von Partizipation und zusitzlich von Kooperation wird ausfiihrlich
und differenzierend in Heinrichs u. a. (2011) thematisiert, insbesondere auch
fir die Bereiche von Bildung und der Nachhaltigkeitswissenschaften, ebenso
im Sammelband von Heinrichs /Michelsen (2014), speziell dott von den Au-
toren Bollow, Faasch u. a. im Kontext von Nachhaltigkeitskommunikation
und digitalen Medien (S. 369-425) und von Stark (2013) in einem anderen
Buch.

17 S beispielsweise Kopfmiiller u. a. (2001, 102 ff.) und Kopfmiiller 2003.
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eine nachhaltige Entwicklung letztlich nicht erfolgreich sein kon-
nen.

Hochst unterschiedliche Vorstellungen gibt es allerdings ebenso
zu der Frage, wer wie und in welchem Umfang partizipieren kénnen
soll oder darf. Die praktische Realisierung von Partizipation ist —
nicht nur in den zahlreichen undemokratischen Lindern der Welt —
ohnehin weit von den schon in der Agenda 21 beschlossenen Zielen
entfernt. Auch deshalb ist der weltweite Prozess nachhaltiger Ent-
wicklung auch nach tber 27 Jahren nach der Weltkonferenz 1992
noch nicht ausreichend vorangekommen.

Zur politischen Situation in Deutschland sei hier nur kurz ange-
merkt, dass es spitestens seit der Agenda 21 ein wachsendes Spek-
trum von Akteuren und Organisationen gibt, die versuchen auf die
politische Entwicklung Finfluss zu nehmen. Dies schlug sich zu-
nehmend auch in den verschiedenen Regierungsprogrammen der
Bundes- und Landesregierungen sowie auf lokalen Ebenen nieder.
In dem Gutachten der WBGU im Jahre 2011 zu einem ,,Gesell-
schaftsvertrag fiir eine grof3e Transformation® wird gesellschaftliche
Partizipation betont und ausfithrlich thematisiert (6ffentliche Kom-
munikation auf mehreren staatlichen Ebenen, Unterstiitzung der
Akteure sowie Pioniere der Transformation). Aktuell ist diese Ent-
wicklung auch bei der Deutschen Nachhaltigkeitsstrategie zu erken-
nen, an der zunehmend Beteiligungsprozesse vorgesehen sind (Bun-
desregierung 2016, 2018), die jedoch noch weit von der Umsetzung
und moglichen Erweiterungen entfernt sind.'® Dazu ist auch erheb-
lich mehr und systematische Bildungsarbeit mit dem Ziel einer Ge-
staltungskompetenz erforderlich, die in 1.14/15 thematisiert witd.

18  Dies zeigt auch eine von Michelsen 2017 herausgegebene Publikation zur
deutschen Nachhaltigkeitsstrategie, die sich auch mit den hier thematisierten
Dimensionen/Aspekten beschiftigt.
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Hexel betont in seiner kritischen Analyse der deutschen Nach-
haltigkeitsstrategie (Hexel 2017, S. 93ff.) auch die gro3e Bedeutung
von Change Agents als Pioniere der weltweiten Transformation, die
Beispiele einer alternativen Praxis in verschiedenen Handlungsfel-
dern und Regionen liefern, Utopien konkret machen (s. Kap. 7) und
damit Mut fir weitere Verinderungen schaffen. Auch Grunwald
stellt in seinem bereits oben erwihnten Buch den partizipativen
Charakter einer nachhaltigen Entwicklung heraus:

Das wirkliche Gesprich iiber Bedeutung und Inhalte einer nachhaltigen
Entwicklung darf demokratietheoretisch aber fein reines Expertenge-
sprich sein, denn iiber seine Zentralen Inbalte muss in der Biirgergesell-
schaft befunden werden. |...] Ubergriffe technokratisch bestimmter Excper-
ten auf die vermeintlich ineffiziente und mit den Herausforderungen der
Nachhaltigkeit iiberforderten Demokratie sind bier nicht selten. Vor allem
im Zusammenhang mit dem Klimawandel wird teils offen ein Ubergang su
antoritaren Herrschaftsformen gefordert... (Grunwald 2016, S. 58).

Spitestens hier wird die wichtige Rolle der kulturellen Dimension (s.
1.8) und der systematischen Bildungsarbeit (s. 1.9 ff.) eine Rolle, die
von Grunwald allenfalls implizit thematisiert werden.

Die partizipative Ausrichtung der Idee der Nachhaltigkeit ist eine Auffor-
derung zur Weiterentwicklung bestebender Demokratien, um mit den An-
Sforderungen nachhaltiger Entwicklung besser umgehen zu konnen. (Grun-
wald 2016, S. 60).

Weniger weitgehend argumentiert der Club of Rome in seiner Pu-
blikation zu seinem 50-jihrigen Bestehen. Erst in Kap. 15 (Zivilge-
sellschaft, Sozialkapital und Collective Leadership) geht es darum.
Es werden dort drei Modelle vorgestellt: Biirgerversammlungen,
Multistakeholder-Kollaboration und Collective Leadership an einem
Beispiel.
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Der partizipative Anspruch gilt besonders fiir die lokalen und re-
gionalen Handlungsebenen, wo er leichter umzusetzen ist. Aller-
dings muss auch dann der Blick auf die Giberregionalen und globa-
len Ebenen einer nachhaltigen Entwicklung geworfen werden, was
als eine grofle Herausforderung nur schwierig zu bewiltigen ist.
Auch hier spielt Bildung eine sehr wichtige Rolle. Der lokale bzw.
kommunale Bereich als Akteursebene wird hinsichtlich des Bil-
dungsbereiches in den folgenden Kapiteln 2 - 4 thematisiert. In der
,,Roadmap* des Weltaktionsprogramms BNE gehort die Ebene der
Kommunen zu den finf primiren Handlungsfeldern (UNESCO
2014a/b, S. 15ff)), auBerdem der Bereich von Kindern und Jugendli-
chen.” Die mit einer Partizipation zusammenhingende politische
und politikwissenschaftliche Seite nachhaltiger Entwicklung wird in
zahlreichen Publikationen thematisiert, auf die hier nicht weiter ein-

gegangen werden kann.

1.8 Kulturelle Dimension nachhaltiger
Entwicklung

Fir die erfolgreiche Umsetzung einer Nachhaltigkeitsstrategie und
der notwendigen partizipatorischen Form ist auch der kulturelle
Kontext” sehr wichtig, der eng zusammenhingt mit Bildung, die
hier jedoch als eine eigenstindige Dimension verstanden wird (s. 1.9
und 1.13ff.). Ein Blick auf die Begriffsgeschichte von nachhaltiger
Entwicklung zeigt auch ihre starke kulturelle Prigung (s. Grober
2010). AuBlerdem hatten einige VertreterInnen der Theorie nachhal-
tiger Entwicklung schon Ende der 1990er Jahre ,Kultur® als eine
vierte, eigenstindige Dimension vorgeschlagen (z. B. Michelsen

19 Auf ,,Kinder und Jugendliche® wird in einem internationalen Kontext in Kap.
5 beispielhaft eingegangen.

20 Hierzu findet man auf der Webseite der Bundeszentrale fur Politische Bil-
dung (https://www.bpb.de) einige einfiihrende Texte, z. B. von
Donath/Fischer (2012).
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1998). Ein wichtiges Dokument fiir das Thema Kultur und nachhal-
tige Entwicklung in Deutschland ist das ,,Tutzinger Manifest fiir die
Starkung der kulturell-dsthetischen Dimension nachhaltiger Entwicklung”,
das bereits 2001 verfasst wurde:

wDas Leithild Nachhaltige Entwicklung beinhaltet eine kulturelle Her-
ausforderung, da es grundlegende Revisionen iiberkommener Normen,
Werte und Praktiken in allen Bereichen — von der Politik iiber die Wirt-
schaft bis zur Lebenswelt — erfordert. Nachbaltigkeit brancht und prodn-
ztert Kultur als formschaffenden Kommunikations- und Handlungsmodus,
durch den Wertorientierungen entwickell, reflektiert, verdndert und okono-

mische, ikologische und soziale Interessen austariert werden. “*’'

Andere Autorlnnen verstanden Kultur eher als Teil der sozialen Di-
mension oder als einen Aspekt, der in allen anderen Dimensionen
integriert ist oder quer zu ihnen liegend bertcksichtigt werden soll-
te. Insgesamt spielte Kultur im Nachhaltigkeitsdiskurs jedoch lange
Zeit kaum eine explizite Rolle. Spitestens seit der in einem langen
Prozess bis 2005 entstandenen ,,UN-Konvention zur kulturellen
Vielfalt“” kommt der Begriff Nachhaltigkeit an Kultur als eigen-
staindige Dimension kaum noch vorbei. Schon in den einleitenden
Pramissen zu dieser Konvention steht im dritten Absatz:

slewe] @ dem Bewusstsein, dass die kulturelle 1 ielfalt eine reiche und viel-
faltige Welt schafft, wodurch die Wablmaglichkeiten erbiht und die
menschlichen Fébigkeiten und Werte bereichert werden, und dass sie daber
eine Hanptantriebskraft fiir die nachhaltige Entwicklung von Gemein-
schaften, 1/ olkern und Nationen ist.

Auch an anderen Stellen wird der Zusammenhang zur nachhaltigen
Entwicklung deutlich hergestellt:

21 Tutzinger Manifest, 2. Absatz: http://wwwkupoge.de/ifk/tutzinger-manifest
(seit 2012) (Letzter Zugriff 10.1.2020).

22 Aus der deutsche Ubersetzung (UNESCO, 2005d) der Originalversion
(UNESCO, 2005b) stammen die folgenden finf Zitate.
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wDie knlturelle Vielfalt stellt einen grofsen Reichtum fiir Einzelpersonen
und Gesellschaften dar. Der Schutz, die Forderung und der Erbalt der
kulturellen VVielfalt sind eine entscheidende 1V oraussetzung fiir nachhaltige
Entwicklung zugunsten gegenwirtiger und kiinftiger Generationen.” (6.
Grundsatz, der nachbaltigen Entwicklung).

wDie Vertragsparteien bemiiben sich, die Kultur anf allen Ebenen in ibre
Entwicklungspolitik zu integrieren, um 1 oranssetzungen u schaffen, die
der nachhaltigen Entwicklung dienen, und innerhalb dieses Rabmens die
Aspekte, die in Zusammenhang mit dem Schuty und der Forderung der
Vielfalt kultureller Ausdrucksformen stehen, u begiinstigen.* (Artikel
13 — Integration der Kultur in die nachhaltige Entwicklnng).

Fir eine differenzierende Argumentation ist es wichtig, dass in die-
ser UN-Konvention kulturelle Vielfalt in mindestens zweifacher Be-
deutung verstanden wird, sie

wbezieht sich anf  die mannigfaltige Weise, in der die Kulturen von Grup-
pen und Gesellschaften zum Ausdruck kommen. Diese Ausdrucksformen
werden innerhalb von Gruppen und Gesellschaften sowie zwischen ibnen
weitergegeben.

Kulturelle Vielfalt kommt jedoch auch zum Ausdruck

win den vielfiltigen Arten des kiinstlerischen Schaffens, der Herstellung,
der Verbreitung, des Vertriebs und des Genusses von kulturellen Aus-
drucksformen, unabhdngig davon, welche Mittel und Technologien verwen-

det werden* (Art. 4.1).

Schon bald nach dem Beschluss dieser UN-Konvention wurde auf
einer internationalen UNESCO-Tagung in Bonn mit dem Titel
WKulturelle Vielfalt — Enropas Reichtum. Das UNESC O-Ubereinkommen
mit Leben fiillen* (26.-28.4.2007) das Leitbild kulturelle Vielfalt
konkretisierend zur Diskussion gestellt und fiir den europdischen
Raum auf folgende Themenbereiche bezogen: Rolle der Zi-
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vilgesellschaft, Nord-Stid-Kooperation, urbaner 6ffentlicher Raum,
Film, Musik und Medienpolitik.

Kurz vorher wurden auf der ,,Third International Conference
on Environmental, Cultural, Economic & Social Sustainability” im
Januar 2007 in Indien das thematische Spektrum noch erheblich
breiter angelegt und auch auf Aspekte der Alltagskultur bezogen.
Der Begrift Cultural Sustainability (kulturelle Nachhaltigkeit) ist seither
Thema von jihrlichen internationalen Folgekonferenzen zum sel-
ben Thema, die von dem internationalen Netzwerk On Sustainability
Research Network organisiert wird. Es wird dabei ein holistischer An-
satz von nachhaltiger Entwicklung verfolgt, in dem neben den drei
Basisdimensionen Okologie, Okonomie und Soziales auch Kultur
als vierte Dimension verstanden wird.”

Seit der erwihnten UN-Konvention im Jahre 2005 wird der Zu-
sammenhang von Kultur und nachhaltiger Entwicklung auch in
Deutschland hiufiger thematisiert™, insbesondere von einzelnen
VertreterInnen von BNE®, und in zahlreichen Projekten prakti-
ziert.” In dem Buch Leithild Nachhaltigkeit (Renn u. a. 2007, S. 195-
198) wurden fiinf Grundsitze fiir einen ,,gelingenden Ubergang in
eine Kultur der Nachhaltigkeit™ formuliert:

wStaatliche oder subpolitische Akteunre sollten Informationen bereit-
stellen, die alle Aktenre in die Lage versetzen, die Konsequenzen

b

23 Anfang 2019 findet bereits die 15. Internationale Konferenz zu diesem The-
ma in Vancouver statt (http://onsustainability.com/2019-conference) ,,Foun-
ded in 2005, the On Sustainability Research Network is brought together by a
common concern for sustainability in a holistic petspective, whete environ-
mental, cultural, economic and social concerns intersect.“ (http://onsustaina-
bility.com/about).

24 7. B. Krainer/ Trattnigg (2007), schon vorher Kurt/ Wagner (2002).

25 S. Wulf (2007) und Aufsitze in Leicht/ Plum (2007), Parodi u. a. (2010), Sot-
go (2011), (Verch 2017).

26 Fir viele im Rahmen der UN-Dekade BNE in Deutschland ausgezeichneten
Projekte trifft dies zu.
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des eigenen Lebensstils fiir Unnvelt, Mitwelt und Nachwelt einiger-
mafSen uverldssig abschatzen u kinnen.

—  Staatliche oder subpolitische Akteure sollten  systematisch  die
Erfolge und Wirkungen einmal getroffener Mafnabmen an alle
Beteiligte riickkoppeln.

—  Der Staat und die subpolitischen Aktenre sind anfgerufen, geeignete
infrastrukturelle Angebote anzubieten oder zu ermiglichen, die eine
Nachhaltige Entwicklung unterstiitzen.

— Staatliche und subpolitische Aktenre sind anfoerufen, ibre Bera-
tungskapazitit u verbessern und nene Formen der Beratung bereit-
gustellen. ... Gerade im integrierten Ansatz der Nachhaltigkeit ist
aber weniger das Fachwissen entscheidend als ein einfithlendes Orien-
tierungs- und ein effektives Transformationswissen. Den Ratsuchen-
den geht es vor allem um die Frage, wie sie die Ziele der Nachhaltig-
ket mit ihrem Lebensstil und den objektiv gegebenen Handlungs-
spielranmen in Einklang bringen konnen.

—  Staatliche und subpolitische Akteure sollten sich aktiv an der Erar-
beitung, Bewertung und Umsetzung von Mafsnabmen beteiligen und
selbst diskursive Formen der Konfliktschlichtung und der Selbstver-
Pflichtung anbieten. Neben Information und Beratung gehoren For-
men der problemlisenden Kommunikation zu den wichtigsten In-
Strumenten einer nachbaltigen Politik. Solche Kommunikationsfor-
men beruben anf der Frenvilligkeit der Teilnehmer, Zielen aber nicht
nur anf soziale Lernprozesse, sondern daritber hinans anf die Er-
arbeitung  gemeinsamer Handlungsstrategien, Selbstverpflichtungen
oder Konfliktschlichtungen ab.*

In dieser Argumentation wird die Rolle einer weit verstandenen Bil-
dungsarbeit fir den Erfolg einer nachhaltigen Entwicklung deutlich,
auch wenn hier keine Konkretisierung vorgenommen wurde und
der Begriff Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) nicht vor-
kommt.

Die Relevanz von Kultur fir den Erfolg einer nachhaltigen Ent-
wicklung wird inzwischen kaum noch bestritten. Dennoch ist weder
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Kultur bis heute fest etablierter Bestandteil von Theorien nachhalti-
ger Entwicklung und der konkreten Umsetzung noch ist nachhalti-
ge Entwicklung selbstverstindlich Teil in das Verstindnis von Kul-
tur und konkrete Kulturpolitik integriert — z.B. auf lokaler Ebene.
Freilich ist es bei der Debatte tiber die Rolle der Kultur unumging-
lich, den Kulturbegriff im Kontext von Nachhaltigkeit zu differen-
zieren und verschiedene Ebenen und Bereiche zu unterscheiden so-
wie Zusammenhinge herzustellen, z. B. im Sinne von Alltagskultur,
Kultur als ,,schone Kinste®, Kultur als Gesellschaftskritik, kultutell
bestimmtes Mensch-Natur-Verhiltnis und Interkulturalitit.”” Eine
Verkniipfung mit nachhaltiger Entwicklung stellt damit eine sehr
hohe inhaltliche und intellektuelle, aber auch umsetzungspraktische
Herausforderung dar (s. dazu Parodi u.a. 2010). Die Dimension
Kultur in ihrer Vielfalt und Breite bietet insgesamt ein sehr grof3es
Potenzial, die gesellschaftliche Wirklichkeit (Werte, Leitbilder, hert-
schende Praktiken usw:) in kritischem Sinne bei unterschiedlichen
Adressaten bewusst zu machen, zu reflektieren und zu verindern (s.
auch Sorgo 2011, Leipprand 2013). Darin liegt ihre besondere Rele-
vanz fir den Erfolg einer nachhaltigen Entwicklung und speziell fir
den Bildungsbereich BNE.

Der Gedanke der nachhaltigen Entwicklung relativiert allerdings
den Anspruch auf Erhalt der kulturellen Vielfalt insofern, als
gleichzeitig die anderen Dimensionen berticksichtigt werden miis-
sen, was allerdings widerspruchsfrei in der Regel kaum méglich sein
wird. Dies kann dazu fithren, dass einzelne kulturelle Erscheinungs-
formen ihre Dominanz oder sogar Existenzberechtigung verlieren,
wenn sie einer nachhaltigen Entwicklung ansonsten entgegenste-
hen. Dies dirfte beispielsweise fiir die extensive Konsumkultur und

27 Ausfithrlicher wird auf den interkulturellen Aspekt eingegangen z. B. in
Becker 2009a (S. 135 ff.) und in Sorgo 2011, darin insbesondere in dem diffe-
renzierenden Aufsatz von Holz/Stoltenberg (2011).
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viele andere Formen westlicher (Alltags-)Kultur zutreffen, die oft
als eine zentrale Ursache einer nichtnachhaltigen Entwicklung sind.
Bedroht sind davon historisch gewachsene und stabile kulturelle
Muster des Umgangs mit Natur, die sich der globalisierenden Ent-
wicklung kaum ganz entziehen kénnen. Fiir die Partizipation indige-
ner Vélker und ihre Kulturen gilt nach Auffassung des Institutes fiir
Okologie und Aktionsethnologie:

Mt ihrem Wissen, ibren traditionellen Praktiken, Technologien, Strate-
gien und Innovationen sind sie wichtige Aktenre und Partner fiir die 1er-
wirklichung nachhaltiger Entwicklung und leisten unter anderem wertvolle
Beitrige zur nachhaltigen Nutzung natiirlicher Ressourcen, zum Biodiver-
sitats-, Wald- und Klimaschutz, sowie ur Anpassung an die Auswirkun-
gen des Klimawandels INFOE 2016, S. 4).

Freilich gibt es auch alte kulturelle Muster, die einer nachhaltigen
Entwicklung im hier verstandenen umfassenden Sinne entgegenste-
hen, vor allem hinsichtlich sozialer Gerechtigkeit, Partizipation und
Bildung, Zum kulturellen Aspekt nachhaltiger Entwicklung gehort
tibrigens auch, dass bestimmte Formen von Natur kulturelle Funk-
tionen (z. B. ,,Schoénheit von Natur oder Landschaft®) haben kén-
nen, die freilich sehr unterschiedlich und historisch verindetlich
sind. Ein besonderes deutsches Beispiel ist der Wald, der zum Teil
noch bis heute als Inbegriff von Natur gilt. Das Thema Wald ist
also stark kulturell geprigt, erhielt in Deutschland zum Teil proble-
matische ideologische Bedeutung (s. Stoltenberg 2009), die einer
nachhaltigem Entwicklung im hier vertretenen Sinne widerspricht.
Die Nationalsozialisten instrumentalisierten den deutschen Wald
sogar fiir ihre rassistische Blut-und-Boden-Ideologie.

Es gibt mehrere Beispiele dafiir, dass Kultur als eine vierte Dimen-
sion nachhaltiger Entwicklung verstanden wird. Die Einbindung
der Kultur in eine mehrdimensional verstandene nachhaltige Ent-
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wicklung verhindert einen einseitigen Kulturalismus, der andere ge-
sellschaftliche Fragen ausblendet. Etwas ausfihrlicher begriindet
und beschrieben wird die kulturelle Dimension beispielsweise von
Stoltenberg — hier mit einer bunten Mischung von Stichworten in
einer Grafik eines vierdimensionalen Verstindnisses von nachhalti-
ger Entwicklung:

» wethische Vergewisserung; nachhaltigkeitsgerechte 1 ebensstile; gangheitl:-
che Naturwabrnehmung, dsthetische Wahrnebnung nachhaltiger Entwick-
lung; kulturelle 1ielfalt als Bestandteil und Potential einer nachhaltigen
Entwicklung; traditionelles Wissen; Umgang mit Zeit; Kultur des Unmr-
gangs mit Dingen; Konsumentenbewnsstsein, lokale O]ﬁni/zbbkez'z‘; interna-
tionaler Austansch; globale Verantwortung, cosmopolitican culture (Stol-
tenberg 2009, S. 35, Abb. 7: Nachhaltigkeitsviereck).

Ein anderer kultureller Aspekt — niamlich Spiritualitit — wird von
den Schweizer Autorinnen Gugerli-Dolder/Frischknecht-Tobler
(2011) als wichtiger Bestandteil eines integralen Ansatzes von Um-
weltbildung und BNE gesehen (s.1.17). Schlief3lich sei hier der kul-
turell bestimmte ,,differenzisthetische® Ansatz einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung von Verch (2016/17) erwihnt, in dem eine
informelle ,,natur-, Wildnis-, Bewegungs- und Erlebnispidagogik*
eine zentrale Rolle spielt.

Ein nicht zu unterschitzendes Hindernis fiir eine erfolgreiche
nachhaltige Entwicklung in globalem Maf3stab ist der nicht ausrei-
chend und/oder nicht in angemessenen Formen stattfindende intet-
kulturelle Dialog, der zum gegenseitigen Verstindnis oder der eige-
nen kulturellen Sichtweise fiihren kann.”® Interkulturelle Aspekte
spielen selbst im theoretischen Diskurs zur nachhaltigen Entwick-
lung noch keine nennenswerte Rolle, obwohl dies unter Bedingun-

28 Eine der ersten Publikationen dazu waren z. B. Altner, Michelsen (2001) so-
wie das Manifest ,,Briicken in die Zukunft™ (2001).

49



gen von Globalisierung und multikulturellen Gesellschaften eigent-
lich von zentraler und unverzichtbarer Bedeutung wire. Ein dhnli-
ches Defizit kennzeichnet den bisherigen Stand der Theorie und
Praxis von BNE in Deutschland.

Als Stichworte zu interessanten Fragen und Problemen seien an
dieser Stelle erwihnt: Globalisierung als Bedrohung der kulturellen
Vielfalt, kulturelle Glokalisiernng als Verknipfung oder Durchdrin-
gung von lokalen und globalen Kulturen und der Zusammenhang
zwischen kultureller und biologischer Vielfalt (Biodiversiti?). Diese
Aspekte sind insbesondere fiir die internationale und interkulturelle
Jugendarbeit sehr spannende Themen, zumal sie wahrnehmbar sind
bzw. pidagogisch wahrnehmbar gemacht werden kénnen (s. Becker
2009a, 2013a, 2019e).

Zum Schluss dieses Unterkapitels noch einige Hinweise auf wei-
tere politische Publikationen und Dokumente zur kulturellen Di-
mension nachhaltiger Entwicklung:

In der Einleitung des Buches ,,Wege in die Nachhaltigkeit (Hun-
cke u. a. 2013) wird von Wiegandt folgende Argumentation einge-
bracht:*’

w[Nachhaltigkeit ist zuallererst ein umfassendes kulturelles Problem der In-
dustrieldnder. Zu seiner Bewdiltigung wird daber dringend ein wissenschaft-
lich gestiitzter kultureller Diskurs in und mit der Zivilgesellschaft notig.
Sie muss entscheiden, in welcher Welt von morgen sie leben maichte |...]*

(Wiegandt 2013, S. 13).

Wiegandt geht anschlieSend davon aus, dass weder bei Entschei-
dungstrigern in Wirtschaft, Politik, Wissenschaft und den Medien,
noch in der Bevélkerung ausreichende Kenntnisse tber ,,Umfang,

29  Sie stiitzt sich u. a. auf Argumente von Ortwin Renn (2007, S.12) ,,Es ist eine
kulturelle Aufgabe zu bestimmen und zu begriinden, welche Eingriffe in Na-
tur, Gesellschaft und Kultur aus heutiger Sicht gerechtfertigt und welche zu
unterlassen sind*.
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Komplexitit und Vernetzung der Themen einer nachhaltigen Entwicklung vor-
handen sind‘. Dies ist eine Aufgabe fir die Medien, die den komple-
xen Begriff Nachhaltigkeit bisher eher vermeiden™ und allgemein
fir Bildung fir nachhaltige Entwicklung, die jedoch auch in diesem
Buch von Wiegandt nicht konkretisiert wird (S. 14).

Die DUK begrii3t zwar 2016 den Entwurf der Fortschreibung
der bundesdeutschen Nachhaltigkeitsstrategie, weil er sich an der
die globale Agenda 2030 orientiert, kritisiert jedoch das Fehlen der
kulturellen Dimension als ,,schwerwiegende Liicke® (DUK 2010).
In der Aktualisierung der Deutschen Nachhaltigkeitsstrategie (Bun-
desregierung 2018) wird erfreulicherweise erstmals der kulturelle
Aspekt explizit berticksichtigt (,,Kultur der Nachhaltigkeit®).

Der Deutsche Kulturrat, der Spitzenverband der Bundeskultur-
verbinde mit einem sehr breiten Spektrum von Mitgliedern, zu dem
Verbinde der Urheber und ausiibenden Kiinstler als auch Verwer-
terverbinde sowie Zusammenschlisse von Bildungs- und Kulturin-
stitutionen und von Vereinen aus dem Kultursektor gehéren, hat
sich ausfithrlich mit dem 17 SDGs beschiftigt und jeweils die kultu-
relle Dimension von Nachhaltigkeit herausgearbeitet und ihre Be-
deutung jeweils betont (Deutscher Kulturrat 2019). In der Einlei-
tung steht dazu in allgemeiner Formulierung Folgendes:

w[Nachhaltige Entwicklung ist eine kulturelle Heransforderung. Es gilt,
alte Muster, Gewobnbeiten und Gewissheiten zu hinterfragen und sich anf
Neues, Unbekanntes einzulassen, dabei aber anch kulturelle Traditionen
und Techniken wieder neu u beleben, wenn diese nachhaltige Prozesse un-
terstiitzen. Es gilt newe Verbindungen zu schaffen, die Ankniipfungs-
punkte fiir Innovationen sein konnen.

Kunst und Kultur sind pridestiniert fiir diese 1 erandernngsprozesse, auch
hier gebt es darum, Neues zu wagen, Grengen u iiberschreiten und das

30 S weitere Beitridge in dem von Huncke u. a. 2013 herausgegebenen Buch.
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Unbekannte zu erkunden. Kunst und Kultur verkirpern eine Haltung
und liefern den Raum, in dem Bilder und Symbole der Nachhaltigkeit ent-
steben konnen. Sie fordern die Fibigkeit zum Perspektivwechsel und ur
Empathie. Dariiber hinaus starken ugangsoffene und teilhabegerechte
Kunst und Kultur unmittelbar die nachhaltige Entwicklung, indem sie zn
Veranderungsprozessen beitragen, zum Beispiel indem sie ressourcenscho-
nende Produkte entwickeln.

Kunst und Kultur bereichern die Debatte um nachhaltige Entwicklung.

Der Kulturrat hat einen Referenten fiir Nachhaltigkeit und Kultur
(s. Kober 2019) und hat inzwischen etliche Aktivititen dazu gestar-
tet (s. https://wwwkulturrat.de). Der Vollstindigkeit halber sei ge-
sagt, dass auch andere wichtige Organisationen sich zur kulturellen
Dimension gedul3ert haben im Sinne einer umfassenden Kultur der
Nachhaltigkeit, beispielsweise der Nachhaltigkeitsrat’', die Hoch-
schulrektorenkonferenz” sowie der Fachverband Bundesvereini-
gung Nachhaltigkeit.”

Eine kritische Bilanz der deutschen Nachhaltigkeitsstrategie bzgl.
der bisher vernachlissigten kulturellen Dimension haben
Merkel/Moéller 2017 verfasst. Sie identifizieren finf Faktoren bzw.
Beziige zwischen Nachhaltigkeit und Kultur (S. 108-114):

— Kultur als Lebensart und partizipative Gestaltung,
- Nutzung kultureller Ressourcen,

— kulturelle Praxis und Infrastruktur fordern,

- Weltweite inter- und transkulturelle Partnerschaften,
— Kultur mit Natur.

31  https://www.nachhaltigkeitsrat.de/nachhaltige-entwicklung/kultur-und-
gesellschaftlicher-wandel/

32 https://wwwhtk.de/positionen/beschluss/detail/ fuet-eine-kultur-der-nach-
haltigkeit/

33 https://nachhaltigkeit.bvng.org/arbeitsschwerpunkte/kultur/

52



Unter der Uberschrift ,Was ist zu tun? fassen sie ihre
Argumentation zusammen, die meiner eigenen langjahrigen

Position sehr dhnlich ist:

WKultureller Wandel gebt politischem Wandel in vielen Féllen voraus. Die
Plastisch bildliche Vorstellung davon, wie eine andere, nachbaltigere Welt
aussehen konnte, ist wesentlich. Wie dargestellt, brancht die Transformati-
on fiir eine nachbaltige Entwicklung die:breite Nutzung kultureller Res-
sourcen, um bottom-up die Schaffung pluralistischer Werte, Zukunfisvor-
stellungen, Lebensformen und Haltungen zu unterstiitzen, welche einer
nachhaltigen Entwicklung utriglich sind. Es brancht zu dem die Forde-
rung von Kreativitat, Offenbeit, Vielfalt, Selbstorganisation und Kompro-
missfahigkeit. Dabei sollten vorbandene kulturelle, auch dsthetisch-kiinstle-
rische Ressourcen, Gemeinschafisformen und Institutionen genutzt werden
und insbesondere in die. internationale und inter- und transkulturelle 1V er-
standigung investiert werden. Es brancht daber viel mebhr Aufmerksambkeit
und eine bewusste Nutzung der in diesem Beitrag abgeleiteten  fiinf
Faktoren einer ,,,Kultur der Nachhaltigkeit* (S. 119).

1.9 Bildung als Dimension nachhaltiger
Entwicklung: BNE

BNE ist in diesem Buch das Hauptthema, sie ist insbesondere Vor-
aussetzung fir eine langfristige und weltweite Durchsetzung nach-
haltiger Entwicklung, die nur partizipativ erfolgreich sein kann,
wozu eine darauf gerichtete Bildung eine wichtige Voraussetzung
ist. Ausgangspunkt von BNE war urspriinglich Kapitel 36 der
Agenda 21 (Schulbildung, Bewusstseinsbildung und berufliche Aus-
und Fortbildung) von 1992, spielte aber auch in fast allen Themen-
bereichen der iiber 20 Kapitel in Teil I und II der Agenda 21 eine
wichtige Rolle.”* Hier flossen konzeptionelle Bildungsiiberlegungen

34 Ein wichtiges Dokument der internationalen Bildungsdebatte ist der
UNESCO-Bericht zur Bildung fiir das 21. Jahrhundert (Deutsche UNESCO-
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und Praxisansitze ein, die es nebeneinander in den Vereinten Natio-
nen (UN), insbesondere in ihrer Bildungsorganisation UNESCO,
schon frither gab, z. B. seit 1977 im Rahmen der Environmental
Education-Konferenzen und -Programme.

Bildung habe ich wegen ihrer hohen Bedeutung fiir nachhaltige
Entwicklung ebenfalls als eigenstindige Dimension fiir nachhaltige
Entwicklung berticksichtigt. Es gibt aus piddagogischer Sicht noch
einen weiteren, vielleicht sogar wichtigeren Grund dafiir: BNE darf
als Bildung kein blof3es Instrument von Nachhaltigkeitspolitik sein,
sie zielt als piadagogisches Handeln stets auf freie, individuelle Per-
sonlichkeitsentwicklung — freilich im Rahmen einer plural verstan-
denen nachhaltigen Entwicklung.

Ein Blick auf die Literatur zur nachhaltigen Entwicklung zeigt,
dass es eine Aufspaltung gibt, die sich negativ auf die nachhaltige
Entwicklung ausgewirkt hat: In der wachsenden Zahl von allgemei-
ner Literatur zur nachhaltigen Entwicklung spielt der Bildungsbe-
reich weiterhin nur eine sehr geringe Rolle, er wird nicht oder nur
am  Rande  erwidhnt oder kurz  thematisiert  (z. B.
Forkel-Schubert/Molitor 2019). Wenn Bildung angesprochen witd,
dann oft nur als Wissensvermittlung an meistens nicht definierte
Adressaten  und/oder ebenso abstrakt als Humankapital
verstanden.” Daneben gibt es pidagogische Literatur, die sich mit
BNE beschiftigt, sich in der Regel jedoch nur am Rande auf den
allgemeinen  Nachhaltigkeitsdiskurs ~ bezieht. In  manchen
Bildungsbereichen wird nachhaltige Entwicklung als Thema und
gesellschaftliches Ziel noch kaum berticksichtigt. Auf die insgesamt
umfangreiche Literatur kann hier nicht im Detail eingegangen

Kommission 1997).

35 Diese zusammenfassende Aussage bezieht sich auf tiber 70 ausgewihlte Bi-
cher zur nachhaltigen Entwicklung, Auf die entsprechende Literatur bis Ende
der 1990er Jahre wurde bereits in meinem Buch von 2001 in Kap. 3 und 5
eingegangen.
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werden.” Eine unproduktive Aufspaltung gibt es im politischen
Bereich und in den Verwaltungen, z. B. auch auf kommunaler
Ebene. Aus der neueren Nachhaltigkeitsliteratur seien nur ein paar
weitere und wichtige Beispiele erwihnt:

Der WBGU hat als ein unabhingiges wissenschaftliches Bera-
tungsgremium der Bundesregierung, das Handlungs- und For-
schungsempfehlungen fiir die Politik erarbeitet, seit seiner Griin-
dung 1992 zahlreiche Gutachten zu wichtigen Themen erstellt. Auf-
fallend ist, dass offenbar noch nie ein Vertreter/eine Vertreterin aus
dem Bereich Bildung Mitglied des Beirates war. Deshalb war Bil-
dung bisher nie ein eigenstindiges Thema oder ein wichtiger Teila-
spekt der Arbeit des WBGU. Dies passt zur obigen Aussage der
Spaltung der Nachhaltigkeitsliteratur und politischen Kommunikati-
on. Auch in dem Hauptgutachten Gesellschafisvertrag fiir eine grofse
Transformation aus dem Jahre 2011 kommt Bildung in den 10 defi-
nierten ,,Mal3nahmenbiindel(n) mit grofler strategischer Hebelwir-
kung* (WBGU 2011, S. 295-336) nicht vor. Erst in dem anschlie-
BBenden Kap. 8 dieses Gutachtens mit Empfehlungen fiir Forschung
und Bildung geht es am Ende kurz und sehr allgemein auch um Bil-
dung:

wDurch Bildung sollte Problembewusstsein entwickelt und  systemisches
Dentken erlernt werden, damit Menschen die Transformation partigipativ
mitgestalten konnen.

In diesem Kontext werden forschungsbezogen und wieder nur sehr
allgemein zwei neue Begriffe definiert und verwendet’”:

36 Viele weitere Biicher und Aufsitze zur nachhaltigen Entwicklung und zu
BNE tiber die Literatutliste des Buches hinaus findet man in der Online-
Datenbank BNELIT Datenbank und ab ab etwa Mirz 2020 als Auswahllisten
zusitzlich auf dem Portal (http://www.bne-literatur.de, s. auch Anhang)

37 Diese Formulierung sowie die beiden Begriffserlauterungen entstammen dem
,»Factsheet 5: Forschung und Bildung fiir die Transformation - einer viersei-
tigen erginzenden Uberblicksinformation tiber das Gutachten.
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o Lransformationsbildung ur Teilhabe: Bildungsangebote sollten explizit
anch die Moglichkeit der kreativen Auseinandersetzung mit wissenschaftli-
chen Erkenntnissen zum globalen Wandel und mit gesellschaftlichen Pro-
blematiken bieten.

Transformative Bildung: Fachspezifische Bildung sollte um transformative
Inbalte erweitert werden. Damit kinnen zukiinflige Kapazitaten der For-
schung geschaffen und die Akzeptany entwickelter Innovationen gestirkt
werden.

Immerhin enthilt das Gutachten als Empfehlung die folgende, seit
vielen Jahren wegen der erwihnten Spaltung des Diskussion tber-
fillige Aussage:
o Bildung fiir Transformation sollte grofsere Bedeutung in der dentschen
Nachhaltigkeitsstrategie und in allen Ressortstrategien erbalten. Zndem
sollte sie in die schulische und universitire Ausbildung, Berufsbildung nnd
berufsbegleitendes Lernen integriert werden (WBGU, S. 382).

Der bereits erwihnte aktuelle Bericht des C/ub of Rome aus dem Jah-
re 2017 beansprucht darzustellen, was wir dndern miissen unter der
Uberschrift ,,Wir sind dran®. Kurz geht es um die Notwendigkeit ei-
ner neuen Aufklirung 2.0 und am Ende des 390-seitigen Buches
ebenfalls kurz um Bildung fiir eine nachhaltige Zivilisation: Dort wird
BNE erwihnt und ein paar sehr allgemeine Forderungen formu-
liert: Zukunftige Bildung ist aktiv und kooperativ, basiert auf Kon-
nektivitit, ist wertorientiert, férdert eine integrierte Denkweise und
den Pluralismus inhaltlich. Aulerdem soll sich die kiinftige Ausbil-
dung mehr als auf das Thema Nachhaltigkeit bezichen.™

Ganz anders als die beiden Beispiele ist das Buch tiber Nachhal-
tigkeitswissenschaften (Heintichs/Michelsen 2014) ausgerichtet. Es
ist innerhalb der Literatur zur Nachhaltigkeit eine positive Ausnah-
me hinsichtlich der Berticksichtigung des Bildungsaspektes. Hinter-

38 S Weizsicker u. a. 2017, 8. 179-190, S. 369-377.
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grund ist der Entstehungskontext an der Leuphana-Universitit Li-
neburg. Diese Universitit hat einen Schwerpunkt im Bereich Bil-
dung, Kultur, Nachhaltigkeit und setzt wie keine andere Universitit
ithr Leitbild nachhaltige Entwicklung systematisch um. Dies gilt
auch fiir ihren groflen Bereich BNE und Nachhaltigkeitskommuni-
kation, in dem ein Teil der Autorlnnen wissenschaftlich arbeiten. Es
zeigt sich, wie Nachhaltigkeitsforschung ganz anders aufgestellt
werden kann als dies ansonsten tblich ist.

Bildung als eigenstindige Dimension nachhaltiger Entwicklung
zu verstehen, passt auch zum Ergebnis einer internationalen Befra-
gungen von Experten zu den SDGs: Das Klimaziel und das Bil-
dungsziel wurden als prioritir angesehen.” In der kritischen Bilanz
der Deutschen Nachhaltigkeitsstrategie (Michelsen 2017) werden
alle bisher in diesem Kapitel dargestellten sechs Dimensionen nach-
haltiger Entwicklung von verschiedenen Autoren als wichtige
Aspekte thematisiert, allerdings nicht in allen Faillen als eigenstindi-
ge Dimensionen nachhaltiger Entwicklung verstanden.

Die bisherige Argumentation fiir Bildung als eigenstindige Di-
mension bezieht sich auf die inhaltliche Seite, also auf Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE). Allgemeine Bildung im Sinne des
Menschenrechts auf Bildung und einer Bildungsgerechtigkeit" auf
regionaler, nationaler und globaler Ebene ist jedoch auch Vorausset-
zung fiir BNE und Teil einer nachhaltiger Entwicklung, Dies hat
sich spitestens 2015 in der Agenda 2030 der UN im Ziel 4 nieder-
geschlagen: Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung
gewahrleisten und Méglichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle for-
dern (UN 2015a/b). Die ersten 6 Teilziele lauten:

o Unterziel 4.1: Bis 2030 allen Mddchen und Jungen den Abschluss einer
kostenlosen, chancengerechten und hochwertigen Primar- und Sekundar-

39 Zitiert in Michelsen (2017), S. 7.
40  S. z. B. die kurzen Beitrige Giesinger 2007, Lohrenscheit (2007, 2013).
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schulbildung ermiglichen, die zu relevanten und effektiven Lernergebnissen
Siibrt,

Unterziel 4.2: Bis 2030 allen Mddchen und Jungen den Zugang zu hoch-
wertiger friibkindlicher Bildung, Betrenung und Ergiehung sichern, die ih-
nen einen erfolgreichen Ubergang in die Schule ermiglicht,

Unterziel 4.3: Bis 2030 allen Frauen und Mdannern einen gleichberechtig-
ten und bezablbaren Zugang zu hochwertiger beruflicher und akademischer
Bildung ermaglichen,

Unterziel 4.4: Bis 2030 sicherstellen, dass eine deutlich hobhere Anzabl an
Jugendlichen und Erwachsenen die fiir eine Beschaftignng oder Selbststin-
digkeit relevanten Kenntnisse, Fibigkeiten und Fertigkeiten erwirbt,

Unterziel 4.5: Bis 2030 Benachteiligungen anfgrund der Geschlechtszuge-
horigkeit anf allen Bildungsstufen beseitigen und allen Menschen gleichbe-
rechtigten Zugang u allen Bildungsstufen sichern, einschliefSlich Menschen
mit Bebinderung, indigenen 1 olkern und benachteiligten Kindern,

Unterziel 4.6: Bis 2030 den Erwerb ansreichender 1.ese-, Schreib- und
Rechenfihigkeiten fiir alle Jugendlichen und einen erbeblichen Anteil der
Erwachsenen sicherstellen (DUK 2017b, S. 6-8).

Zu BNE wird als Teilziel 4.7 dort Folgendes formuliert:

Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse
und Qualifikationen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung erwerben,
unter anderem durch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und nachhaltige
Lebensweisen, Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des
Friedens und der Gewaltlosigkeit, Weltbiirgerschaft und die Wertschatzung
kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachbaltiger Entwick-
lung” (DUK 2017b, S. 8).

Diese zentrale Rolle von Bildung in diesem allgemeineren Sinne fiir
die Umsetzung einer nachhaltigen Entwicklung kommt also in SDG
4 zum Ausdruck, die oft Bildungsagenda 2030 genannt wird. Sie ist
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aus den UN-Programmen Education for all (1990 - 2015), den Mil-
lenium Devopment Goals (2001 - 2015) und der UN-Dekade BNE
(2005 - 2014) entstanden (s. Adick, 2018) Die SDG 4.7 geht damit
weit iiber das verbreitete Verstindnis von BNE in Deutschland hin-
aus.”!

Freilich werden diese verschiedene Aspekte und Teilziele 4.1. —
4.7 in den verschiedenen Staaten sehr unterschiedlich umgesetzt. In
Deutschland wird in einer Studie im Auftrages des Rates fiir nach-
haltige Entwicklung der Bundesregierung zur Umsetzung der SDGs
im deutschen Bildungssystem (Miller-Christ u. a. 2018, S. 19ff.)
zwischen einer Kommunikation und einer Implementation der
SDGs unterschieden. Die Kommunikation entspricht dem Ziel von
BNE in dem Unterziel 4.7 fiir alle Lernenden. Die Implementation
bedeutet, dass Bildungssysteme und Einrichtungen selbst versu-
chen, sich bei den eigenen Strukturen und Abldufen, an den Kriteri-
en einer nachhaltigen Entwicklung, also an den SDGs zu orientie-
ren (z. B. Erndhrung, Energienutzung, Mobilitit). Dabei werden
verschiedene Ambitionsniveaus unterschieden:

- Einzelumsetzung der SDGs (normal),

— Mehrere Ziele mit zur Kommunikation und/oder Umset-
zung mit Berticksichtigung von Dilemmata und Konflikten
(mittel),

— Schaffung von Dialogbithnen und vielfiltigen Bildungsriu-
men, in denen gesellschaftliche Akteuren auch und vor al-
lem lernen, mit mit den Dilemmata zwischen den Zielen
umzugehen und Spannungsfelder zu akzeptieren.

Die Studie beschiftigt sich auch mit den Bildungsbereichen, die der
nationale Aktionsplan festgelegt hat, erarbeitet eine kritische Be-

41 Bei der hier zitierten Quelle handelt es sich um die Ubersetzung der engli-
schen Version (UNESCO 2016).
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standsaufnahme der Umsetzung der SDGs im deutschen Bildungs-
system und formuliert Handlungsempfehlungen auf der Ebene der
Bildungseinrichtungen und auf politischer Ebene (Miller-Christ
u. a. 2018, S. 22-20).

1.10 Sechsdimensionaler Stern nachhaltiger
Entwicklung

Als Zusammenfassung der bisherigen Erorterungen des Begriffs ei-
ner nachhaltigen Entwicklung und der Ausdifferenzierung der ubli-
chen drei Dimensionen Okologie, Okonomie und Soziales werden
zusitzlich die drei weiteren Dimensionen Partizipation, Kultur und

Bildung verwendet.*

1‘,"«6
." Nachhaltige "+

v
“«
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Abbildung 1.1: Stern der nachhaltigen Entwicklung (Becker)

42 Eine funfdimensionale Version wurde von mir bereits ab etwa 1995 entwi-
ckelt und in Becker, 2001, S. 190 grafisch als Stern veréffentlicht. Schon da-
mals wurde als Option von mir auch das sechsdimensionale Modell als alter-
native Option diskutiert, die dann ab 2002 in allen weiteren Publikationen zu
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zugrunde gelegt wurde. (s. auch Becker,
2013a).
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Die von mir seit Ende der 1990er Jahre verwendete grafische
Darstellung dieses sechsdimensionalen Konzepts bzw. Modells
nachhaltiger Entwicklung als sechszackiger Stern (s. Abb. 1) stellt
zentrale Gedanken der nachhaltigen Entwicklung symbolisch in
einer idealtypischen Form dar. Dabei wird zunichst von der
Gleichwertigkeit bzw. -rangigkeit dieser sechs Dimensionen
ausgegangen. Die (moglichen) Zusammenhinge zwischen den
Dimensionen werden durch Pfeile symbolisiert. Dadurch kommt
insbesondere zum Ausdruck, dass nachhaltige Entwicklung nur als
integrierte Strategie erfolgreich angegangen werden kann und muss.
Jede einzelne Dimension verliert durch diese Integration ihren
Vorrangigkeits- oder Absolutheitsanspruch, den sie in Konzepten
wie Umweltbildung, Okonomische Bildung, Politische Bildung usw.
hat. Das Ziel der Integration der Dimensionen (auch Retinitit
genannt) kann jedoch nicht harmonistisch verstanden werden. Die
Umsetzung ist ein widersprichlicher Prozess, der nicht
gesellschafts- und insbesondere wachstumskritische Positionen
ausschlieBt, wie manche Kritiker nachhaltiger Entwicklung dies
unterstellen.”  Diese  Widerspriiche  miissen  in einem
demokratischen Prozess thematisiert werden und Lésungen
gefunden werden sowie Gegenstand von Bildungsarbeit fiir
nachhaltige Entwicklung sein. Immer mehr Menschen wird
deutlich, dass nachhaltige Entwicklung sich mit einseitigem wirt-
schaftlichen Wachstum nicht vertragt. Die 6konomische Dimension
muss im Sinne einer Postwachstumsokonomie in eine nachhaltige
Entwicklung integriert werden, die mit einer Reduzierung des Kon-
sums und einer zeitlichen Entschleunigung der Lebens einhergeht
(s. Fischer, Wiegand 2012). Zusitzlich berticksichtigt werden mis-
sen zeitliche (Intergenerationalitit) und rdumliche Aspekte (Globali-

43 Eine Debatte dazu findet sich dazu in Forum Wissenschaft, Heft 2 (2012).
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tit, Regionalitit, Glokalitit)", ethische Ziele und/oder planetare
Grenzen oder Leitplanken (s. 1.1-1.3), die vor allem der schnelle
Klimawandel deutlich macht.

Ein solches sechsdimensionales Modell entspricht im Ubrigen
implizit dem Ansatz der UNESCQO, die in verschiedenen Kontexten
dhnliche Dimensionen und ihre Leitbilder nennt: Ecological Su-
stainability (Conservation), Social Sustainability (Peace and Equity),
Economic Sustainability (Appropriate Development), Political Su-
stainability (Democracy), Cultural Sustainability (Diversity). Dane-
ben hat natiirlich Bildung eine zentrale Funktion bei der UNESCO
und ihrer Thematisierung von nachhaltiger Entwicklung im Rah-
men der Dekade und des Weltaktionsprogramms BNE.

Vorstellungen, Konzepte und reale Praxisumsetzungen von
nachhaltiger Entwicklung, die sich in den Gewichtungen der Di-
mensionen und der Zusammenhinge unterscheiden, kann man gra-
fisch durch unterschiedliche GréBen der Zacken und der Auswahl,
Stirke und Richtung der Pfeile charakterisieren. Fiir Deutschland
wire der Zacken Bildung des Sterns relativ klein und wire nur mit
dinnen Pfeilen mit den anderen Dimensionen/Zacken der nachhal-
tigen Entwicklung verbunden.” Das sechsdimensionale Modell hat
deshalb zum einen analytische Funktion; zum anderen bietet es
pragmatische Orientierungen und vielfiltige Impulse fiir die Gestal-
tung einer zukunftsbezogenen Praxis®.

In der kontroversen Nachhaltigkeitsdiskussion findet man expli-
zit in den frithen Schriften zur nachhaltigen Entwicklung auflerdem
eine Unterscheidung verschiedener Strategien, die sich vor allem auf
die Rolle der Natur beziehen:

44 Diese werden von manchen Autoren als weitere Dimensionen bezeichnet.
45 S. Beispiele in Becker, 2001, Abb. 3.2. und Abb. 3.3 in Kap. 3.
46 In Kap. 5 wird darauf am Beispiel der internationalen Jugendarbeit eingegangen.
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- Effizienz der Nutzung von Materie und Energie als natirli-
che Ressourcen,

— Konsistenz als Nutzung naturvertriglicher Technologien,

— Permanenz als Erhéhung der Dauerhaftigkeit der Nutzung
von Materialien und Produkten,

— Suffizienz richtet sich auf einen geringeren Ressourcenver-
brauch durch eine Verringerung der Nachfrage nach Gii-
tern. Sie erfordert eine Verinderung der grundlegenden
Einstellungen und Gewohnheiten, also der Lebensstile —
vor allem im Bereich des Konsums und ein Verzicht auf
stindiges wirtschaftliches Wachstums (Postmaterialismus).

Vor allem die ersten drei Strategien sind zumindest implizit Hinter-
grund der meisten politischen Standpunkte und Debatten in den
Parteien und Parlamenten sowie der beschlossenen Nachhaltigkeits-
programme auf den verschiedenen politischen Ebenen in Deutsch-
land. Fur die notwendige, erheblich grundlegendere Verinderung
der Industriegesellschaften ist eine Suffizienz-Strategie unverzicht-
bar. Vor allem fiir diese Strategie ist eine Bildung fir nachhaltige
Entwicklung als Bildung fiir alle erforderlich, weil sie fir ihren Er-
folg entsprechende Verinderungen der Einstellungen und (Gestal-
tungs)kompetenzen (s. 1.14£f) bei moglichst allen Menschen voraus-
setzt. Freilich miissen dabei alle fiinf anderen Dimensionen bertick-
sichtigt werden sowie ethische Begriindungen, die im Folgenden
thematisiert werden.

1.11 Aspekte einer mehrdimensionalen
Nachhaltigkeitsethik

Bei der bisherigen Thematisierung der Dimension wurden immer
wieder auch ethische Begriindungen fiir einzelne Dimensionen er-
wihnt. Im Folgenden soll etwas systematischer die Frage nach einer
Nachhaltigkeitsethik angesprochen werden, die als ethische Grund-
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lage einer nachhaltigen Entwicklung dienen kann, die sich mehrdi-
mensional, insbesondere in meinem Konzept sechsdimensional ver-
steht bzw. verstehen miisste. Allgemein gesagt entwickelt Ethik als
philosophisch-wissenschaftliche Disziplin Kriterien fir gutes und
schlechtes Handeln, formuliert moralische Werte und Normen und
bewertet vor diesem Hintergrund Motive und Folgen des Handelns
— hier im Kontext des Zieles einer nachhaltigen Entwicklung in der
gesamtem Welt. Auf die komplexe philosophische Begrifflichkeit
und Diskussion zu verschiedenen Formen und Theotien von Ethik,
Moral und Werten in der Fachliteratur kann hier nicht eingegangen
werden, im Folgenden nur auf ausgewihlte ethische Aspekte und
spiter auf einige Konsequenzen fiir BNE."

Historisch spielt bei den Ansitzen einer Nachhaltigkeitsethik die
Umwelt- bzw. Okoethik eine besondere Rolle, die jedoch nur einen
Teilaspekt nachhaltiger Entwicklung abdeckt. Das urspriingliche
Konzept der Nachhaltigkeit, das aus der deutschen Forstwirtschaft
des 18. Jahrhunderts stammt, beschreibt zunichst Handlungsregeln
fir eine dauerhafte Nutzung regenerierbarer natiirlicher Systeme:
Sie durfen nur in dem Mal3e genutzt werden, wie ihr Bestand natiir-
lich nachwichst. Diese Regel kann und/oder mit intergenerationel-
ler Gerechtigkeit begriindet werden. In den 1980er Jahren wurden
Diskussionen tiber die Zukunft der Welt zunichst noch von kleinen
Kreisen von Akteuren gefithrt: Nichtregierungsorganisationen, en-
gagierte Wissenschaftlerlnnen und 6kologisch orientierte Politike-
rlnnen. In vielen westlichen Industrielindern — vor allem in
Deutschland — stand dabei zunichst der 6kologische Aspekt im
Vordergrund. Schon frith wurde tiber eine ,sozial6kologische Ethik’

47  Auf die komplexe philosophische Begrifflichkeit und Diskussion zu verschie-
denen Formen und Theotien von Ethik, Moral und Werten in der Fachlitera-
tur kann hier nicht eingegangen werden. Einige weitere Publikationen, die fiir
dieses Kapitel potentiell wichtig sind, findet man auf in der Datenbank
BNELIT dem bereits erwihnten Portal www.bne-literatur.de (s. Anhang).

64



diskutiert, die inhaltlich ein erster Schritt in Richtung einer ethi-
schen Grundlage fiir eine nachhaltige Entwicklung darstellte, bevor
dieser Begriff tiberhaupt verwendet wurde (s. Becker 1989). Parallel
dazu gab es dhnliche Diskussionen zum Thema Unterentwicklung
und Ausbeutung der sog. Dritten Welt, bei denen es ethisch primir
um globale Gerechtigkeit oder dhnliche Ziele ging, auf die hier
nicht eingegangen wird, obwohl sie sehr wichtig sind.

Ebenfalls schon vor Beginn der Nachhaltigkeitsdebatte entwi-
ckelte sich eine ,6kologische Wirtschaftsethik’, die sich auch mit der
Berticksichtigung nichtokonomischer Aspekte wirtschaftlichen
Handelns beschiftigte, in neuer Zeit auch mit nachhaltiger Entwick-
lung.

wDas Grundproblem: der Wirtschaftsethik besteht darin, dass der fiir
Marktwirtschaften typische Wettbewerb fiir moralisch motivierte 1or- und
Mebrieistungen Einzelner - Individuen, Unternebmen, Verbinde, Staaten
ete. - die zu Kostenerhihungen oder GewinneinbufSen fiibren, keinen Raum
ldsst. Moral und Wettbewerb scheinen sich im Handlungsvollzng (oftmals)
auszuschlieffen. “**
Auf der ,,Weltkonferenz fiir Umwelt und Entwicklung®™ in Rio de
Janeiro im Jahre 1992 wurde als politischer Kompromiss mit Vertre-
terInnen aus 6konomisch weniger entwickelten Lindern (z. B. in
Afrika) ein Verstindnis von nachhaltiger Entwicklung zum globalen
Ziel der Menschheit erklirt, das auch den Anspruch auf 6konomi-
sche Entwicklung und den Gedanken internationaler Gerechtigkeit
umfasste. Der Grundsatz 1 der Rio-Deklaration, die auf dem Brundt-
land-Bericht basiert, lautet:

48  https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/wirtschaftsethik-48644 (Letz-
ter Zugriff 10.1.2020).
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Die Menschen stehen im Mittelpunkt der Benrihungen um eine nachbal-
tige Entwicklung. Ste baben das Recht anf ein gesundes und produktives
Leben im Einklang mit der Natur.

Auch bei den weiteren 26 Grundsitzen, die sich primir auf staatli-
ches Handeln beziechen, stehen zwei ethische Gedanken im Zen-

trum:

— der Schutz der Natur und Umwelt im Interesse der Zu-
kunftssicherung der Menschheit;

- die Uberwindung der Kluft zwischen armen und reichen
Lindern als Ziel einer globalen Gerechtigkeit.

Nachhaltigkeitsethik im Sinne der Rio-Deklaration und der anderen
Beschliisse von Rio de Janeiro 1992 basiert auf dem anthropozen-
trischen Postulat der Erhaltung der Natur als dauerhafte menschli-
che Lebensbasis (s. Gensichen 2005). Sie geht damit Gber 6koethi-
sche Argumentationen hinaus in zwei Richtungen: 6konomische
Entwicklung — fir wenig entwickelte Linder und soziale Gerechtig-
keit. Obwohl eine nichtanthropozentrische Okoethik fiir eine nach-
haltige Entwicklung keine Grundlage liefern kann, liefert sie wichti-
ge Beitrige zur

- abwigenden Klirung in konkreten Handlungssituationen,
z. B. wenn Naturschiitzer einen durch Baumalinahmen ge-
fihrdeten Lebensraum einer seltenen Tierart um deren
selbst willen verteidigen, ein aktuelles Beispiel ist der Aus-
bau der Windkraftanlagen, die vor allem fiir Vogel eine Be-
drohung sein kénnen,

— allgemeinen und differenzierenden Weiterentwicklung der
ethischen Grundlagen von nachhaltiger Entwicklung.
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Die groB3e Vielfalt von Begtiffen von nachhaltiger Entwicklung®
spiegelt sich auch auf der Ebene ihrer ethischen Grundlagen wie-
der. Trotz groBer Unterschiede von ethischen Argumentationen
sind gemeinsame Rahmenbegriffe und ethische Grundorientierun-
gen schr sinnvoll, ja sogar erforderlich, die man Nachhaltig-
keitsethik™ bezeichnen kann. Sie miissen allerdings sehr allgemein
formuliert werden und vielfiltig interpretierbar sein, was anderer-
seits Anlass von Kritik an Unklarheit der ethischen Begriffe liefert.
Unterscheidungsmerkmale zwischen verschiedenen ethischen Kon-
zepten sind die jeweils zugrunde gelegten Dimensionen, die ihrer-
seits sehr unterschiedlich verstanden werden kénnen. Dies gilt so-
wohl fiir die 6kologische Ethik, die 6konomische Ethik als auch
und die soziale Ethik im Sinne einer sozialen Gerechtigkeit, bei der
man zwischen nationaler sozialer Gerechtigkeit ' internationaler Gerechtig-
keit, Geschlechtergerechtigkeit und intergenerationaler Gerechtigkeit” untet-
scheiden kann (s. 1.5).”

Noch komplexer wird die nachhaltigkeitsethische Frage, wenn
man Partizipation, Kultur, und Bildung als weitere drei Dimensio-
nen nachhaltiger Entwicklung berticksichtigt und dazu ethische

49 Von der umfangreichen Literatur sei aus der fritheren Zeit hier nur Fischer/
Hahn (2001) und Grunwald/Kopfmdiller (2006/2016) erwihnt.

50 Eine sehr systematische Thematisierung des Begriffes findet man beispiels-
weise bei Carnau (2011). Das Portal http://www.umweltethik.at widmet sich
ebenfalls diesem Thema.

51 Man kann z. B. Verteilungs-, Leistungs- oder Chancengerechtigkeit unter-
scheiden.

52 Der manchmal verwendete Begriff einer intragenerationellen Gerechtigkeit bezieht
sich auf eine Generation oder alle gerade lebenden Generationen und um-
fasst die ersten drei Ebenen. Die Unterscheidung ist jedoch nicht eindeutig,
In diesem Aufsatz wird im Kontext von nachhaltiger Entwicklung nur der
Begriff intergenerational verwendet.

53 In diesem Zusammenhang duBern sich Birnbacher/Schicha (2001) schon zu
einem frithen Zeitpunkt kritisch zum damaligen hiufig verwendeten Nachhal-
tigkeitsbegtiff, der ihnen zu schwach und unbestimmt erscheint.
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Vorstellung von Demokratie oder Teilhabe, Kultureller Vielfalt und
Bildung hinzunimmt. Dafiir gibt es einerseits menschenrechtliche
Grundlagen, andererseits ist die Berticksichtigung dieser Dimensio-
nen fiir Losungen, der sich zunehmend verschirfenden Probleme
der Zukunft der Menschheit, insbesondere fiir den Stopp des Kli-
mawandels.

Einzelne ethische Ziele oder Teilziele reichen fiir die Gestaltung
von nachhaltiger Entwicklung nicht aus, z. B. kulturelle Toleranz: Es
bedarf eines ethisch begriindeten inter- oder transkulturellen Ver-
stindigungs- und Veridnderungsgebotes in globalem Mal3stab. Auch
die zu entwickelnde Nachhaltigkeitsethik ist Teil eines bestimmten
Verstindnisses von Kultur, einer ,Kultur der Nachhaltigkeit’, die
eng mit den anderen Dimensionen der Nachhaltigkeit verkniipft ist.

Wenn man den hier empfohlenen sechs Dimensionen von nach-
haltiger Entwicklung jeweilige Bereichsethiken zuordnet, bekommt
man Umrisse einer sechsdimensionalen Nachhaltigkeitsethik, die
zunichst noch additiven Charakter hat. Uber Prozesse einer inter-
diszipliniren Integration, Kommunikation und Vernetzung muss
langfristig eine ,dynamische” Nachhaltigkeitsethik aufgebaut werden,
bei der bereits existierende Verkniipfungen einzelner Bereichsethi-
ken untereinander Berticksichtigung finden. Diese Ethik muss sich
an verschiedene Akteursgruppen richten und auch fiir das Nach-
denken fiir das individuelle Handeln und Verhalten relevant sein.**

Letztlich geht es bei nachhaltiger Entwicklung immer um kom-
munikativ und partizipativ zu erzielende Abwigungen im konkreten
Fall und nicht um rein ethische Prinzipienentscheidungen. Diese
Abwigungen konnen selbst im Falle einer grundsitzlich 6kologi-
schen Priorititensetzung als regulative Idee im Konfliktfall mit an-

54 Meine ethische Argumentation in diesem Kapitel basiert im Wesentlichen auf
zwei bereits erwihnten, friheren Publikationen (Becker 2009b, 2009c¢) in ei-
nem Buch iber Werte-Erziechung.
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deren Dimensionen auch einmal gegen 6kologische Belange erfol-
gen, etwa gegen die Erhaltung eines speziellen lokalen Lebensraums
einer Tierart. Im Ubrigen kénnen auch ékologisch begriindete Ent-
scheidungen im Widerspruch zu anderen 6kologischen Aspekten
stehen — dies gilt gerade fir den Artenschutz. Trotz dieser Proble-
me ist es aus strategischen Grinden noch lange Zeit notwendig, die
gesellschaftlich weniger etablierte 6kologische Dimension bzw. 6ko-
logische Werte sowie intergenerationale Aspekte zu betonen - vor
allem gegeniiber dem gesellschaftlich dominierenden 6konomisti-
schen und kurzfristigen Denken eines auf Wachstum und privaten
Profit ausgerichteten Gesellschaftssystems weltweit. Mit 6kologi-
schen Parametern kann man fir konkrete Situationen hiufig einen
JKorridor’ definieren, der die Grenzen fiir die Umsetzung gesell-
schaftlicher, insbesondere sozialer und 6konomischer Ziele von
nachhaltiger Entwicklung definiert (Leitplanken, s. 1.3).

1.12 Ethischer Pluralismus und Universalismus

Die kulturelle Dimension von nachhaltiger Entwicklung als Erhal-
tung und Férderung der kulturellen Vielfalt verstirkt einen nachhal-
tigkeitsethischen Pluralismus. Selbst Nachhaltigkeitskonzepte, die
von einer gleichen Zusammensetzung von Dimensionen ausgehen,
konnen sich durch unterschiedliche Gewichtungen und Priorititen-
setzungen dieser Dimensionen und auf der Ebene ihrer ethischen
Leitbilder untereinander unterscheiden: Bei Wirtschaftsbetrieben
mit Nachhaltigkeitsanspruch beobachtet man freilich neben ihren
primdr 6konomischen  Ausrichtungen unterschiedlich — starke
Berticksichtigungen anderer Dimension, wobei sich ethische Ziele
als Imagepflege und reale Umsetzung in der betrieblichen Praxis
sehr unterscheiden kénnen. Bei Naturschiitzerlnnen dominiert in
der Regel die 6kologische Dimension, oft auch nur die Fokusierung
auf bestimmte Lebewesen oder Landschaftselemente. Hinsichtlich
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der anderen Dimensionen gibt es allerdings auch bei
NaturschiitzerInnen sehr gro3e Unterschiede.

In konkreten Handlungssituationen von Menschen wirken oft
,versteckte” und unbewusste Faktoren, z. B. subjektive Vorlieben,
soziokulturelle Hintergriinde und Menschenbilder oder religiGse
Orientierungen. Man vergleiche beispielsweise neuzeitlich-christli-
che Einstellungen zur Natur, in denen es um ihre menschliche Be-
herrschung geht, mit naturnahen Religionen (z. B. Buddhismus), die
einem nachhaltigen Umgang mit der Natur niher stehen. Dieser
6kologische Vorteil gilt jedoch zunichst nur fiir ,einfache’, vorin-
dustrielle Lebensbedingungen.

Dazu kommt noch, dass immer weniger Menschen ihr Lebens-
ziel universell bestimmt haben wollen, sie streben eher nach Auto-
nomie und Selbstbestimmung: Die Pluralisierung von Werten, Nor-
men und Lebensstilen sowie die Sikularisierung vorhandener Welt-
bilder stellen globale Tendenzen dar, die von gegenliufigen politi-
schen Entwicklungen in autoritiren Staaten und Diktaturen lang-
fristig kaum gefidhrdet zu sein scheinen. Vor einem solchen Hinter-
grund sind Wertentscheidungen nicht allein Aufgaben wissenschaft-
licher Experten, auch nicht von Nachhaltigkeitsethikern oder von
Regierungen, sie miissen demokratisch diskutiert und letztlich indi-
viduell gefillt werden. Dieser partizipatorische Aspekt hat besonde-
re Bedeutung fiir die Dimension der Bildung, die auch Vorausset-
zungen fiir nachhaltigkeitsethische Kompetenzen schaffen muss (s.
1.14 ff).

Dennoch sind diskursethische Bemthungen der Generierung
universeller ethischer Leitbilder als Rahmen sinnvoll und notwendig.
Hinsichtlich einer noch relativen jungen Perspektive einer nachhalti-
gen Entwicklung gibt es hier noch viel gemeinsam zu diskutieren.
Ethische Nachhaltigkeitsziele mussen einerseits sehr abstrakt for-
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muliert sein, andererseits soziokulturell unterschiedlich begriindet,
interpretiert und umgesetzt werden kénnen.

Man denke beispielsweise an den Umgang mit Wasser: Zum
einen gibt es sehr viele kulturell bestimmte Einstellungen zum Was-
ser, zum anderen gibt es eine ,Wassercharta’ in Europa sowie die
UN-Dekade ,,Water for life” (2005 - 2015). In globaler Perspektive
gilt es, sowohl ,universell-ethische’ als auch auf verschiedenen Ebe-
nen lokal-ethische Leitbilder und Werte nachhaltiger Entwicklung
zu entwickeln und miteinander in einem stindigen dialogischen
Prozess zu vermitteln und zu verindern. Fine solche Kommunikati-
on bedarf der Anerkennung der Differenzen, aber auch der Offen-
heit der eigenen Weiterentwicklung auf gesellschaftlicher und indi-
vidueller Ebene, die bisher hdufig noch nicht gegeben ist — z. B. im
Bereich fester religioser Uberzeugungen. Insgesamt ist auch lang-
fristig kein global einheitliches, widerspruchsfreies und geschlosse-
nes System von Theorie nachhaltiger Entwicklung sowie nachhaltig-
keitsethischer Grundlagen denkbar.

Die Erd-Charta” zeigt Moglichkeiten und Grenzen: Als Dokument
zu grundlegenden ethischen Prinzipien von nachhaltiger Entwick-
lung wurde sie von der Brundtland-Kommission im Rahmen des
Berichts Our Common Future (UN 1987) vorgeschlagen. Fine interna-
tionale Initiative (,,Earth Council® mit Sitz in Costa Rica), die vor-
wiegend von nichtstaatlichen Organisationen getragen wird - in
Deutschland von der ,,Okumenischen Initiative fiir Eine Welt™ —
hat sich dieser Aufgabe angenommen. Die 16 Grundsitze der im
Jahre 2000 beschlossenen Charta formulieren in sehr allgemeiner
Form die Achtung vor der Natur, die allgemeinen Menschenrechte,
soziale und wirtschaftliche Gerechtigkeit und eine Kultur des Frie-
dens und stellen fest, dass die 6kologischen, 6konomischen, sozia-

55 S. https://erdcharta.de/ https://erdcharta.de/die-erd-charta/der-text/ (Letz-
ter Zugriff 10.1.2020).
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len, kulturellen, ethischen und spirituellen Probleme und Hoffnun-
gen der Menschheit eng miteinander verbunden sind. Die von An-
fang an angestrebte volkerrechtliche Verbindlichkeit konnte bisher
nicht erreicht werden. Auch wenn die Erd-Charta in der bisherigen
Debatte tiber nachhaltige Entwicklung noch keine grofie Bedeutung
erlangt hat, stellt sie einen wichtigen Schritt als Vorschlag fiir Leitli-
nien einer globalen Nachhaltigkeitsethik dar.

Die praktische Bedeutung nachhaltigkeitsethischer Argumenta-
tionen und Orientierungen im Wissenschaftsbetrieb, in der Bildung
und der gesellschaftlichen Praxis muss erhoht werden. Dies kann
nur gelingen, wenn die vorherrschenden abstrakten Diskussionen
von Normen, philosophischen Prinzipien und ihren Begriindungen
stirker auf Praxisfelder bezogen weiterentwickelt werden. Auf3er-
dem mussten auch die konkrete Umsetzbarkeit, Wirksamkeit sowie
mogliche Handlungsfolgen reflektiert werden. Dies gilt besonders
fir die intergenerationale Gerechtigkeit™: Was miissen heute leben-
de Generationen aus welchen Griinden fiir wie viele zukinftige Ge-
nerationen erhalten? Fir die nicht erneuerbaren Ressourcen zum
Beispiel gibt es keine langfristige Losung, sie miissen ersetzt wer-
den. Mangels institutioneller Voraussetzungen liegt fiir die genauere
Klirung solcher Fragen weder ausreichendes Wissen tiber die kon-
kreten Zusammenhinge vor, noch kénnen die Folgen verschiedener
Handlungsoptionen ausreichend itiberprift werden. Nicht zuletzt
deshalb kann die Nachhaltigkeitsethik nicht nur eine Aufgabe fiir
wissenschaftliche Experten sein. Dies wird beispielsweise an folgen-
dem Themenbereich deutlich: Zur zukiinftigen Nutzung von Koh-
le, Exrdol und Gas wird wegen der gravierenden globalen Folgen der

56 Es seien hier nur zwei sehr unterschiedliche Beispiele genannt: Veith (2006)
argumentiert auf einem christlichen Hintergrund, Ekhardt (2004/2005) geht
einen Weg, der auf individueller Freiheit, politischer Steuerung und dem Ver-
fassungsrecht basiert.
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Klimaerwiarmung und Luftverschmutzung, die fast alle Dimensio-
nen einer nachhaltigen Entwicklung tiberwiegend negativ betreffen,
eine zunehmend heftigere Debatte gefithrt: GroBle 6konomische
und zum Teil nationale Interessen stehen partizipativ und weltweit
zu klirenden nachhaltigkeitsethischen begriindbaren konkreten Lo-
sungen eines moglichst schnellen Ausstiegs aus dem Verbrauch die-

ser Ressourcen entgegen.

1.13 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE): Funf Dimensionen

Aus dem vorgestellten sechsdimensionalen Modell fiir nachhaltige
Entwicklung folgt, dass sich BNE inhaltlich auf die fiinf anderen
Dimensionen beziehen soll, (s. Abb. 1. 2). Fiir die einzelnen Dimen-
sionen gab und gibt es zwar noch spezielle pidagogische Diszipli-
nen (z. B. Umweltbildung, Politische Bildung u. a.), die sich mit un-
terschiedlichen Ansitzen und in verschiedenen, z. T. Giber Jahrzehn-
te gewachsenen pidagogischen Traditionen mit den jeweiligen Teil-
themen beschiftigen (s. 1.17). BNE ist kein additiver, sondern ein
grundsitzlich integrierter und integrierender Bildungsansatz, der
sich inhaltlich auf die finf Dimensionen, ihre mdglichen Teildi-
mensionen, ihre Zusammenhinge und Widerspriiche untereinander
sowie nachhaltigkeitsethische Orientierungen und Kompetenzen
bezieht, auf die in folgenden Unterkapiteln weiter eingegangen
wird. Diese finf Dimensionen miussen grundsitzlich sich auf alle
Themen einer nachhaltigen Entwicklung beziehen, die politisch in
der Agenda 21 von 1992 bzw. den der Agenda 2030 17 SDGs fest-
gehalten wurden sowie in den nationalen und regionalen Auspri-
gungen dieser Themenkataloge und Ziele. Ein solches Verstindnis
von BNE hat auch Konsequenzen fiir lokale Bildungslandschaften,
aber auch fiir nationale und internationale Bildungsnetzwerke oder
Kooperationen (s. Kap. 2-5), die deshalb thematisch und hinsicht-
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lich der beteiligten Menschen breiter angelegt werden miissten und
moglichst alle formale, nonformale sowie informelle Bildungsberei-
che integrieren miissten. Welche Themenfelder in den vorhandenen
Konzepten und praktischen Umsetzungen von BNE dann tatsdch-
lich aufgegriffen werden, ist eine andere Frage, der hier nicht weiter
nachgegangen wird.

Die Grafik mit dem fiinfzackigen Stern reprisentiert wieder eine
idealtypische Form mit gleichwertigen und gleichgewichtigen Di-
mensionen. Davon abweichende Gewichtungen in speziellen Kon-
zepten oder der konkreten Praxis im Finzelfall kénnen grafisch
durch unterschiedliche Lingen der Zacken anschaulich dargestellt

werden.”’
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Abbildung 1.2 Fiinfdimensionaler Stern der BNE (Becker)

57 S. Becker 2001, S. 192/193, Abb. 3.2 und Abb. 3.3.
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Interkulturalitit als Teil der kulturellen Dimension wird hier als
konstitutiver Bestandteil von BNE angenommen, einer in-
terkulturellen BNE (s. Kap. 5). Die zentrale Bedeutung von Partizi-
pation und die Schaffung der Voraussetzungen dazu bei jedem Indi-
viduum ist nicht nur eine Aufgabe politischer Bildung, als Gestal-
tungskompeteng, ist sie konstituierendes Merkmal und Ziel jeglicher
BNE (s. 1.14).

Wie bereits betont, darf BNE aus bildungstheoretischer Sicht
keine reine Funktion anderer gesellschaftlicher Dimensionen sein.”®
Sie muss einerseits immer auch in einer gewissen padagogischen
und institutionellen Autonomie umgesetzt werden (kénnen) und in-
dividuelle Personlichkeitsbildung erméglichen und férdern. Anderer-
seits muss BNE eine Vermittlung zwischen Individuum und gesell-
schaftlichen Anspriichen und Notwendigkeiten der lokal und global
anzustrebenden nachhaltigen Entwicklungen leisten, die fiir eine
Zukunft der Menschheit dringend erforderlich ist.

Dieses zukunftsorienierte Bildungsverstindnis geht tiber die Tra-
dition des Neuhumanismus hinaus (Selbstverwirklichung, Autono-
mie und Distanz vom blof3 Nitzlichen) und ist etwa im Sinne des
Erziehungswissenschaftlers Wolfgang Klafki zu verstehen, der
schon in den 1980er Jahren eine Theorie der Allgemeinbildung (kri-
tisch-konstruktive Didaktik) vorgelegt und weiterentwickelt hat
(Klafki 1993). Dieses Bildungskonzept bezog sich schon damals in-
haltlich nachdriicklich auf sechs bis acht epochaltypische Schliisselproble-
me (z. B. Umwelt, Frieden, Ungerechtigkeiten,...), die fir eine linge-
re Epoche typisch sein werden. Die meisten dieser Schliisselproble-
me hingen eng mit dem ibergeordneten ,Schlisselproblem® einer
nachhaltigen Entwicklung zusammen, missen also integriert ange-
gangen werden. Gleichzeitig beinhaltete Klafkis Bildungskonzept

58 Ahnlich auch in Bormann/de Haan (2008, S. 23-44).
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auch individuelle und allseitige, in diesem Sinne ganzheitliche Per-
sonlichkeitsbildung, die sich auf verschiedene Fihigkeits- und Inter-
essendimensionen bezieht: kognitiv, sozial, dsthetisch, ethisch, poli-
tisch, handwerklich-technisch u. a. Auf BNE und speziell interna-
tionale Jugendbildung bezogen hat ein solcher Typ von Bildung”
erhebliche inhaltliche und methodische Konsequenzen, auf die zu
ausgewihlten Punkten noch eingegangen wird (s. Kap. 5).

Einen Ansatz, der stark den kulturellen Aspekt” von zukunfts-
bezogener Bildung in den Vordergrund stellt, vertritt seit vielen Jah-
ren der Erziehungswissenschaftler Christoph Wulf, der sich mit den
anthropologischen Grundlagen beschiftigt und u. a. in der Deut-
schen UNESCO-Kommission eine maf3gebliche Rolle spielt (der-
zeit Vizeprisident).

W Bildung fiir Nachhaltigkeit soll auf einem ,humanistischen Bildungsan-
satz; mit dessen Hilfe die Arbeit der UNESCO seit den 50er Jabren des
vorigen Jabrhunderts bestatigt und fiir die Zukunft weiterentwickelt wer-
den. In normativer Hinsicht gilt es, nachhaltige Bildung anszurichten an
Menschemwiirde, gleichen Rechten fiir alle, sozialer Gerechtigkeit, kulturel-
ler Diversitit, internationaler Solidaritat und gemeinsamer 1 erantwortung
[iir eine nachhaltige Zukunft. Intoleranz, Diskrinzinierung und Exklusi-
on sollen verringert werden. Nach wie vor gibt es unterschiedliche Interpre-
tationen davon, was unter ,humanistisch’ u ersteben ist. |...] Trotzg der
Unterschiedlichkeit der Interpretationen lassen sich einige gemeinsame hu-
manistische Werte festhalten. Zu diesen gebiren die Entwicklung fkriti-
schen Denfkens und unabbdngigen Urteilens, Problemlisen, Dialogfihigkeit
und Gestaltungskompeteny unter Beriicksichtigung von Nachhaltigkeit,
einschliefSlich sozialer, ethischer, dkonomischer, kultureller und spiritueller
Dimensionen* (Wulf 2016, S. 295).

59 Eine dhnliche ganzheitliche Position vertreten fiir BNE beispielsweise
Horst /Moegling/ Overwien (2011, Kap. 5).
60 S.auch Holz/ Stoltenberg (2011).
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Wegen der Partizipation als expliziter Dimension von BNE und der
Gestaltungskompetenz als Ziel (s. 1.14) gibt es enge Verbindungen
von BNE zur Demokratiebildung und Politischen Bildung bzw. Ci-
tizenship Education. Vielfach wird auch der Begriff Politische Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung verwendet, der die politische
Ebene als Dimension von BNE voraussetzt.” Da eine nachhaltige
Entwicklung und speziell auch die Uberwindung der Krise nur mit
grundlegenden gesellschaftlichen und politischen Verinderungen
moglich ist, muss BNE auch gesellschaftskritische politische Bil-
dung sein. Das wird in den meisten Publikationen zu BNE zu wenig
zum Ausdruck gebracht.”

BNE spielt auch in der neueren wissenschaftlichen Diskussion eine
zentrale Rolle dahingehend, ob man davon sprechen kann, dass wir
uns inzwischen in einem Utberwiegend menschengemachten Erd-
zeitalter befinden, das Anthropozin genannt wird und sich nicht
nur auf den schnellen Klimawandel bezieht (s. Leinfelder 2018a/b).

wDer Mensch ist zu einem gang wesentlichen Erdsystemfaktor geworden,
indem er die feste Erdoberfliche, die Ozeane und die Atmosphdre massiv
verdndert und regionale wie globale Wasser-, Sediment-, Klima- und Stoff-
kreislanfe dominiert sowie die biologische 1 ielfalt enorm dezimiert und die
Organismen durch Dominanz, der von ibm geziichteten Nutzpflanzgen und
Nutztiere homogenisiert* (Leinfelder 2018b, S. 10).

Der daraus abgeleitete Ansatz einer umfassenden Nachhaltigkeitsbil-
dung betont insbesondere die kulturellen und gesellschaftlichen Di-
mensionen und betont fiir die Umsetzung psychologische und emo-
tionale Aspekte und neue kommunikative Aspekte: neue Narrative,
neue Bilder und neue aktive Formate, wie Ausstellungen, Spiele,
Comics,... (Leinfelder 2018a, S. 139). Fur den Bereich formeller

61 S. beispielsweise Horst/ Moegling u.a (2011); Ohlmeier/ Brunold (2015),
Kenner/ Lange (2018) oder Greco/ Lange (2017).
62 Ausnahmen sind z. B. Kehren (2016).
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Bildung, z. B. der Schule stellt sich die Frage, wie mit BNE der
laufende Betrieb einer Schule so innovativ umgestaltet werden kann,
dass sie fiir alle Beteiligten zu einer zukunftsfihigen, nachhaltigen
Bildungsinstitution wird. Noch wichtig ist diese Herausforderung
fiir das ganze Schulsystem, insbesondere auf lokaler Ebene als Teil
von Bildungslandschaften fiir eine nachhaltige Entwicklung (s. Kap.
2-4). In eine dhnliche Richtung geht die 2012 gestartete reformpid-
agogische Initiative ,,Schule im Aufbruch® (s. auch Kap. 4.7), die
sich ,,politisch und angelehnt an die Roadmap der UNESCO im
Sinne der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und der Sustainable
Development Goals: als Transformative Bildung fiir eine Transformation der
Gesellschaft versteht.”

1.14 Themenfelder von BNE

Wie bereits oben gesagt, bezieht sich BNE auf alle Themenfelder
einer nachhaltigen Entwicklung, die politisch in der Agenda 21 von
1992 bzw. in der Agenda 2030 in 17 SDGs festgehalten wurden,
wobei es national und regional unterschiedliche Varianten und
Schwerpunktsetzungen gibt. Eine andere Frage ist, wie sich dies in
der praktischen BNE bisher niedergeschlagen hat — z. B. in
Deutschland. Zu beriicksichtigen ist dabei, dass BNE kein blof3es
Instrument einer nachhaltigen Entwicklung ist bzw. sein sollte. Hin-
weise dazu gibt es in einigen Datenbanken, von denen hier drei er-
wihnt werden sollen: Lehrmaterialien auf www.bne-portal.de, Bil-
dungsmaterialien auf dem Portal www.globaleslernen.de und Da-
tenbank BNELIT auf www.bne-literatur.de.

63 S. https://www.schule-im-aufbruch.de/was-ist-schule-im-aufbruch (Letzter
Zugriff 31.1.2020).
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1.14.1 Lehrmaterialien auf www.bne-portal.de

Auf diesem Portal werden regelmiflig ausgewahlte Bildungsmateria-

lien zusammengestellt.** Anfang 2020 waten es 680. Eine Recherche

tiber alle angebotenen Schlagworte gibt folgendes Bild.

Themen (alphabetisch) Zahl
Armutsbekimpfung 100
Bauen und Wohnen 42
Energie 139
Ernihrung 170
Generationengerechtigkeit 51
Geschlechtergleichstellung 36
Gesundheit 92
Globalisierung 161
Interkulturelles Lernen 64
Klima 221
Kulturelle Vielfalt 59
Lokale Agenda 21 31
Menschenrechte 89
Migration 40
Mobilitit und Verkehr 107
Nachhaltige Stidte und Gemeinden 77
Nachhaltiger Konsum und Produktion 274
Nachhaltiges Wirtschaftswachstum/Arbeit 114

64 S. https://www.bne-portal.de/de/lehrmaterialien.
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Okosysteme /Biodiversitit 204
Reduzierung sozialer Ungleichheiten 111
Sport 16
Sustainable Development Goals 11
Wasser 110
Umsetzung des Weltaktionsprogramms 9
Sonstiges 88

Angesichts der aktuellen Debatte iber nachhaltige Entwicklung und
ithre groB3ten Herausforderungen ist es sicherlich kein Zufall, dass
Klima, Biodiversitit und Konsum als Bereiche, in denen es viele in-
dividuelle Handlungsmdoglichkeiten im Alltag gibt, am stirksten ver-
treten sind. Mobilitit dagegen ist deutlich schwicher vertreten. Si-
cherlich wiren auch andere Schlagwort-Kataloge denkbar, die das
thematische Spektrum von nachhaltiger Entwicklung anders abbil-
den. Die Datenbank ermdéglicht auch die Recherche mit frei gewahl-
ten Begriffen, z. B. mit einigen Begriffen aus dem Umweltbereich:

Einige Umweltthemen Zahl
Wald 68
Boden 24
Tietre 76
Pflanzen 26
Landwirtschaft 24
Natur 100
Naturschutz 16
Stadtnatur 2
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Meere 14
Seen 4
FlieBgewasser

Trinkwasser 1
Rohstoffe 17
Plastik/ Umweltverschmutzung 16

1.14.2 Bildungsmaterialien auf globaleslernen.de

Die dortige Datenbank unterscheidet sich sehr von der auf dem be-
schriebenen BNE-Portal. Es handelt sich derzeit um insgesamt 362
Materialien, die zum Teil zum freien Download bereit gestellt wer-
den, zum Teil Open Educational Resonrces sind. Die Materialien sind
tiber eine grofie Zahl von Schlagworten zu finden, die teilweise nur
sehr spezielle Aspekte abdecken. Die am hiufigsten vorkommenden
Themenfelder sind Ernahrung, Fairer Handel, Flucht/Flichtlinge,
Globalisierung, Kinder, Ressourcen. Die Systematik des Schlag-
wortkatalog ist allerdings unklar, da es zahlreiche sehr spezielle
Schlagworter gibt, die auf nur 1-2 Publikationen zutreffen. Zwei-
tens gibt es unklare Uberschneidungen. SchlieBlich gibt es sehr all-
gemeine Schlagworter, die dennoch zu wenig Verwendung finden.

Themenfelder (alphabetisch, Anzahl in Klammern)
AIDS/HIV (2) Altern (1) Arbeit (20)
Arbeitsbedingungen | Armut (24) Atomenergie
(6) Atomwaffen (1)
Bananen (1) Behinderung (5) Bevolkerung (5)
Bildung (3) Grundbildung (10) | Biodiversitit (10)
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Demokratie (6) Diskriminierung (11) | Eine Welt (2)

Energie(5) Entwicklung (14) Entwicklungspolitik
(10)

Erneuerbare Energie | Erndhrung (46) Fairer Handel (29)

®)

Familie (2) Finanzkrise,... Geld |Flucht (12)
®)
Flichtlinge (24) Frauen (8) Fremdenfeindlichkeit
)
Frieden (10) Ful3ball (2) Gender (9)
Gentechnik (1) Geographie (1) Gerechtigkeit (3)
Gesellschaft (2) Gesundheit (13) Globale Entwicklung
“)
Globales Lernen (12) | Globalisierung (37) | Handy (6)
Hunger (20) Indigene Vélker (4) |Inklusion (7)
Integration (2) Interkult. Lernen Kakao (6)

(13)

Katastrophen (1)

Kinderarbeit (19)

Kinderrechte (21)

Kindersoldaten (1)

Kindheit/
Kinderalltag (16)

Kleidung (5)

Klimagerechtigkeit
2

Klimapolitik (2)

Klimaschutz (31)

Klimawandel (37)

Kolonialismus (4)

Konflikte (14)

Konsum (62)

Krieg (9)

Kultur (10)

Kunst (2)

Landeskunde (1)

Landminen (1)

Landraub (1)

Landwirtschaft (20)

Lebensmittel-ver-
schwendung (8)
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Lebensstil (7) Literatur (4) Medien (2)

Meer (4) Meere (12) Menschenrechte (29)

Migration (19) Milleniumsziele (4) | Mobilitit/Verkeht

)

Maull (19) Mulltrennung (1) Miillvermeidung (2)

Nachhaltigkeit (72) | Nachhaltigkeitsziele |Okologie (17)
/SDGs (14)

Orientierungsrahme | Partizipation (5) Plastik (12)

n Globale Entwicklung

52

Politik (6) Postwachstum (5) Rassismus (7)

Regenwald (17) Religionen (4) Ressourcen (64)

Rio + 20 (1) Sanitirversorgung (1) |Schulpartnerschaften

(1)

Sklaverei (3) Spiele (3) Sport (2)

Stadt (4) StraBenkinder (1) Technologien (2)

Terrorismus (1) Textilien (3) Tourismus (9)

Transformation (1) | UN-Dekade (1) Umwelt (12)

Umweltschutz (19) | Unternehmensver- | Verkehr (1)
antwortung (15)

Verschuldung (1) Vorurteile (7) Vélkerrecht (2)

Wasser (20) Weltanschauung (4) | Weltgesellschaft (9)

Welthandel (2) Weltordnung (1) Weltwirtschaft (9)

Wirtschaft (9) Wohnen (1) Zukunftstihigkeit (2)

Zusitzlich sind auf diesem Portal in separaten Listen noch Ausga-
ben der Zeitschriften entwicklungspolitischer Organisationen zum
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Thema Globales Lernen, Methodensammlungen und Handbiicher,
Multimedia-Angebote und Anderes zusammengestellt.” Insgesamt
findet man hier zahlenmifig etwa ebenso viele Unterrichts- bzw.
Bildungsmaterialien wie auf dem BNE-Portal. Auch hier gilt, dass
auch andere Schlagwortkataloge zum selben Thema denkbar sind.
Es zeigt sich insgesamt, dass es sehr schwierig bis unmdoglich ist,
einen solchen Schlagwortkatalog fiir BNE insgesamt zu entwickeln
und praktisch auf die Materialien anzuwenden.

1.14.3 Datenbank BNELIT (www.bne-literatur.de)

Diese Datenbank, die im Anhang niher beschrieben wird, unter-
scheidet sich in mehrfacher Hinsicht von den beiden in 1.14.1. und
1.14.2 dargestellten: Sie enthalt nicht nur fast alle Bildungs- und Un-
terrichtsmaterialien aus diesen und weiteren Quellen, sondern dar-
tber hinaus wissenschaftliche und praxisbezogene Literatur zu
BNE, Globalem Lernen und Umweltbildung seit den 1970er Jah-
ren, insgesamt Anfang 2020 fest 46.000 Titel. Bei diesem Umfang
war es bisher nicht mdglich, eine konsequente systematische Ver-
schlagwortung durchzufithren und 6ffentlich fir die Recherche an-
zubieten. Geplant ist es, die Webseite der Datenbank mittel- und
langfristig zu einem Portal auszubauen, das Literaturauswahlen fiir
unterschiedliche Adressatengruppen und ausgewahlte Themen an-
bietet. 2020 wurde damit fiir das Thema Klimabildung begonnen (s.
Kap. 3.7.3).

1.15 BNE: Kompetenzen und
(Handlungs-)Ebenen

BNE beansprucht in der Regel, Handlungswissen und Kompeten-
zen zu vermitteln. Ein Vorlaufer ist auch in dieser Hinsicht der er-
wihnte Ansatz einer Bildungstheorie von Klafki, der jedoch von

65 S. https://www.globaleslernen.de/de/bildungsmaterialien.
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,Fahigkeiten® als Ziele gesprochen hat. Aus der inzwischen um-
fangreichen und vielfiltigen Kompetenzdiskussion zu BNE werde
ich hier auf einzelne Beitrige und Aspekte eingehen sowie auf eine
konzeptionelle Liicke hinsichtlich des Verhiltnisses zur Natur im
folgenden Unterkapitel (1.16). Zumindest in Deutschland hat es
sich inzwischen weitgehend durchgesetzt, dass Gestaltungskompetenz;
das oberste Ziel von BNE darstellt (s. Bormann/de Haan 2008).
Dabei werden zunichst in sich mehrfach vergréernden Varianten
8 bis 12 Teilkompetenzen unterschieden. Im Laufe dieser konzep-
tionellen Entwicklung von BNE von de Haan findet eine Annihe-
rung an die Bildungskompetenzen der OECD (s. Rychen u. a. 2003;
Rychen 2008) statt. Das OECD-Konzept der Schliisselkompeten-
zen orientiert sich an den Menschenrechten, der Demokratie und
an nachhaltiger Entwicklung, Gleichwohl kann man Bildung nicht
auf die Vermittlung von Kompetenzen reduzieren, da diese immer
auch eine Personlichkeitsentwicklung einschlie3t, die tber blof3
Niitzliches hinaus geht (s. Bormann/de Haan 2008, S. 40/41).
Schon im bundesweiten schulbezogenen Projekt Transfer-21 (2004 -
20006) wurde folgende Liste von Kompetenzen dem offiziellen Pro-
gramm zugrunde gelegt®:

1. Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen,

2. vorausschauend Entwicklungen analysieren und beurteilen
kénnen,

3. interdisziplinir Erkenntnisse gewinnen und handeln,

4. Risiken, Gefahren und Unsicherheiten erkennen und abwigen
konnen,

5. gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen,

66 S. http://www.transfer-21.de/indexb4cl.html?p=222 (Letzter Zugriff
10.1.2020). Hier werden die folgenden 12 Teilkompetenzen detailliert be-
schrieben.
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6. Zielkonflikte bei der Reflexion tber Handlungsstrategien be-
riicksichtigen kénnen,

7. an kollektiven Entscheidungsprozessen teilhaben kénnen,

8. sich und andere motivieren kénnen, aktiv zu werden,

9. die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren kénnen,

10. Vorstellungen von Gerechtigkeit als Entscheidungs- und Hand-
lungsgrundlage nutzen kénnen,

11. selbststindig planen und handeln kénnen,

12. Empathie fir andere zeigen kénnen.

In diesem Programm und seinem fiinf Jahre laufenden Vorginger-
programm ,,21“ zu BNE sind zu dem gesamten Spektrum von
nachhaltigkeitsrelevanten Themen eine grole Zahl von erprobten
Praxisbeispielen’” entstanden, die sich an diesen Kompetenzen bzw.
an Vorgingerlisten von dhnlichen Kompetenzen orientierten. Das
hohe ethische Potenzial dieser Kompetenzziele wurde damals in
den meist handlungsotientierten Projekten noch zu wenig genutzt.*
Fir die weitere praktische pddagogische Arbeit gilt es deshalb seit-
her, die ethische Dimension verstirkt reflektierend herauszuarbeiten
und weiterzuentwickeln: Bewusstmachung und Kommunikation der
eigenen ethischen und kulturellen Leitbilder fiir konkrete Alltagssi-
tuationen und Handlungsoptionen (s. Teilkompetenz 7), Herausar-
beitung von gemeinsamen und unterschiedlichen ethischen Bewer-
tungen in der Klasse, Entwicklung von Weltoffenheit (s. Teilkompe-
tenz 1) usw.

67 Als ausfiihtlich dokumentierte Werkstattmaterialien sind sie von der Website
http://www.transfer-21.de downloadbar. Eine Fille von weiteren Informatio-
nen fand sich auf dem 2007 neu eingerichteten nationalen Internetportal
http:/ /www.bne-portal, das nach der UN-Dekade BNE nochmals neu aufge-
baut wurde.

68 Eine Ausnahme spielen die beiden Werkstattmaterialien 9 und 37 von Trans-
fer-21 zur ,,Urteilskompetenz®.
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Zu einem spateren Zeitpunkt werden diese 12 Kompetenzziele

den drei Gruppen Sach- und Methodenkompetenz, Sozialkompe-

tenz und Selbstkompetenz zugeordnet.

Gestaltungskompetenz oder Teilkompetenzen sollten jedoch

nicht einseitic funktionalistisch verstanden werden: Es geht zum
g g

einen auch um ,,die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten® (Weinert 2001, S.
271), zum anderen bediirfen sie einer Einbettung in ein ganzheitli-

ches und personlichkeitsbildendes Verstindnis von BNE (s. auch
Horst u. a. 2011, S.106 ff.).

Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen
aufbauen,

gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen,
Zielkonflike bei der Reflexion iiber Handlungsstrategien
beriicksichtigen kénnen,

die eigenen Leitbilder und die Anderer reflektieren kon-
nen,
Vorstellungen von Gerechtigkeit als Entscheidungs- und
Handlungsgrundlage nutzen kénnen,

Empathie fiir andere zeigen kénnen.

Eine etwas andere Liste, die nicht den Anspruch auf Vollstindigkeit
hat, findet man seit 2018 auf dem BNE-Portal®:

Menschen haben genug Informationen und Wissen, da-
mit sie im Team oder alleine planen und handeln kénnen.

Menschen koénnen einschitzen, welche Folgen eine
bestimmte Verinderung in der Zukunft hat.

Menschen tberpriifen, wie gerecht ihre Entscheidungen
fiir andere Menschen sind.

69  https://www.bne-portal.de/Is/node/243 (Letzter Zugriff 10.1.2020)
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— Menschen konnen einschitzen, welche Gefahren eine
Verinderung fir die Zukunft hat.

— Menschen konnen einschitzen, welche Vorteile eine
Verinderung fiir eine Gruppe von Menschen hat und
welche Nachteile dabei fiir eine andere Gruppe von
Menschen entstehen.

— Fachleute aus verschiedenen Bereichen arbeiten
zusammen und lernen dabei voneinander.

All diesen und weiteren Kompetenzmodellen ist gemeinsam, dass
sie sehr abstrakt formuliert sind, sich inhaltlich auch in vorhande-
nen Kurzbeschreibungen kaum explizit auf nachhaltige Entwick-
lung oder auf die Natur als Basis des irdischen Lebens bezichen (s.
1.15), weshalb sie fiir sich alleine nur ein Teil von Konzepten fiir
BNE sein kénnen.
Auch das Globale 1ernen, das sich wegen seiner entwicklungspoliti-
schen Vorgeschichte als BNE mit einem anderen Profil versteht, hat
im Orientierungsrahmen fur den Lernbereich Globale Entwicklung
(BMZ/KMK 2007, S. 77/78) 11 Kernkompetenzen entwickelt, die
eine andere innere Struktur als die Teilkompetenzen der Gestal-
tungskompetenz haben und dabei die drei Bereiche Erkennen, Be-
werten und Handeln unterscheiden, die aus anderen Kompetenz-
modellen stammen’:
Erkennen

1. Informationsbeschaffung und -verarbeitung

2. Erkennen von Vielfalt

3. Analyse des globalen Wandels

4. Unterscheidung gesellschaftlicher Handlungsebenen

Bewerten

70 Die Neuauflage dieses Orientierungsrahmens nach dem Ende der UN-Deka-
de BNE neun Jahre spiter hat daran nichts gedndert (BMZ/KMK 2016).
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5. Perspektivenwechsel und Empathie
6. Kritische Reflexion und Stellungnahme
7. Beurteilen von Entwicklungsmal3nahmen

Handeln
8. Solidaritit und Mitverantwortung
9. Verstindigung und Konfliktlosung
10. Handlungsfahigkeit im globalen Wandel
11. Partizipation und Mitgestaltung

Es gibt noch weitere Ansitze, beispielsweise mit dominenspezifi-
schen Kompetenzen und der Verwendung des Begriffes ,,Schliissel-
kompetenzen® fir besonders wichtige tbergreifende Kompeten-
zen”'. Dazu gehort der Ansatz auf einer internationalen Ebene im
Kontext der globalen Agenda 2030: Es wurden Schliisselkompeten-
zen (cross-cutting key competencies for sustainability) formuliert, die grof3e
Ahnlichkeiten mit den obigen Kompetenzkonzepten haben: Systers
thinking competency, Anticipatory competency, :Normative competency,
Strategic competency, Collaboration competency, Critical thinking competency,
Self-awareness competency, Integrated problem-solving competency (UNESCO
2017).” Auf dieser Basis wurden jeweils ca. 15 Lernziele (Specific
learning objectives) fiir alle 17 SDGs ausfiihrlich formuliert. Dabei
wird jeweils zwischen drei Gruppen von Lernzielen unterschieden:
kognitiv, sozio-emotional und verhaltensbezogen.

Zum Beispiel wird zu SDG 1 (No Poverty) jeweils das erste
Lernziel zu den drei Gruppen so beschrieben:

71 Es gab auch den Versuch, tiber die Delphi-Methode zu einem Set von Kom-
petenzen zu kommen (z. B. Rieckmann 2010).

72 EBine deutsche Ubersetzung und Diskussion dieser Kompetenzen findet man
in der fiir Lehrende geschriebenen Publikation der Schweizer Stifiung Zukunfls-
rat (2018).
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o The learner understands the concepts of extreme and relative poverty and
is able to critically reflect on their underlying cultural and normative ass-
umiptions and practices (cognitiv).

The learner is able to collaborate with others to empower individuals and
communities to affect change in the distribution of power and resources in
the commmunity and beyond (socio-emotional).

The learner is able to plan, implement, evaluate and replicate activities that
contribute to poverty reduction (behavionral) (UNESCO 2017, S. 12).
AuBerdem werden zu jeder SDG wichtige inhaltliche Aspekte und
Beispiele fiir pidagogische Ansitze zusammengestellt. Diese Publi-
kation ist sehr niitzlich fir die didaktische Arbeit von BNE zu den
SDGs. Beim zweiten Beispiel von SDG 3 (Quality Education) seien

hier alle 15 Lernziele in den drei Gruppen zitiert:
,,Cognitive learning objectives
1. The learner understands the important role of education and lifelong
learning opportunities for all (formal, non-formal and informal learning) as
main drivers of sustainable development, for improving people’s lives and in
achieving the SDGs.
2. The learner understands education as a public good, a global common
good, a fundamental human right and a basis for gnaranteeing the realiza-
tion of other rights.
3. The learner knows about inequality in access to and attainment of edu-
cation,
particularly between girls and boys and in rural areas, and about reasons
Jor a lack of equitable access to quality education and lifelong learning op-
portunities.
4. The learner understands the important role of culture in achieving su-
stainability.
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5. The learner understands that education can help create a more sustaina-

ble, equitable and peaceful world.

Socio-emotional learning objectives

1. The learner is able to raise awareness of the importance of quality edu-
cation for all, a humanistic and holistic approach to education, ESD and
related approaches.

2. The learner is able through participatory methods to motivate and enr-
power others to demand and use educational opportunities.

3. The learner is able to recognize the intrinsic value of education and to
analyse and identify their own learning needs in their personal development.
4. The learner is able to recognize the importance of their own skills for

improving their life, in particular for employment and entreprenenrship.

5. The learner is able to engage personally with ESD.

Bebavioural learning objectives

1. The learner is able to contribute to facilitating and implementing quality
edncation for all, ESD and related approaches at different levels.

2. The learner is able to promote gender equality in education.

3. The learner is able to publicly demand and support the development of
policies promoting free, equitable and quality education for all, ESD and
related approaches as well as aiming at safe, accessible and inclusive educa-
tional facilities.

4. The learner is able to promote the empowerment of young people.

5. The learner is able to use all opportunities for their own education
throughout their life, and to apply the acquired knowledge in everyday si-
tuations to promote sustainable development.

Zu diesen Kompetenzen und Lernzielen im Kontext der SDGs gibt
es ein Jahr spiter eine deutschsprachige Zeitschriftenpublikation
mit mehreren Beitridgen: Rieckman (2018c), der auch an der obigen

91



Schrift der UNESCO beteiligt war, betont zum einen die wichtige
Rolle der Individuen als Change Agents fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung,

wSie benotigen das Wissen, die Fihigkeiten, die Werte und die Einstellun-
gen, die sie dazu in die Lage versetzen, 3u einer nachhaltigen Entwicklung
beizutragen” (Rieckmann 2018c, S. 5).

Deshalb betont auch dieser Autor die zentrale Rolle von BNE als
Schlisselinstrument zur Erreichung der Nachhaltigkeitsziele, das als
Querschnittaufgabe in allen Bildungsbereichen und in alle Themen
der SDGs integriert werden muss.

1.16 Kompetenzen zum Mensch-Natur-
Verhaltnis

Zu der nichtnachhaltigen Lebensweise in weiten Teilen der Welt
hat ein geschichtlich entstandenes entfremdetes, ja ricksichtsloses
Verhiltnis vieler Menschen und Gruppen von Menschen zur Natur
beigetragen — vor allem in den industriellen Gesellschaften. Natur-
schutz, spiter Biodiversititsschutz und Teile der Umweltbildung
versuchten auf meist natur- und 6koethischer Grundlage (s. Becker
2009 b/c) dieser sich ausbreitenden Entwicklung und der damit ein-
hergehenden ,,Naturvergessenheit (Altner 1999) entgegenzutreten.
Mit dem Ubergang von der Umweltbildung zur BNE geriet die
Thematisierung des Mensch-Natur-Verhiltnisses im Theoriediskurs
(weniger in der piadagogischen Praxis) wieder in den Hintergrund,
fiel der zum Teil iberzogenen Abgrenzung von BNE gegeniiber ei-
ner als veraltet geltenden ,,griinen” Umweltbildung zum Opfer.”

73 Als eine der wenigen BNE-Publikationen, die ein klassisches Naturthema
vierdimensional und differenziert fir BNE erschlie3t, sei das Buch Stolten-
berg (2009) zum Thema Wald erwihnt. Ich selbst habe die Bedeutung von
Naturthemen in mehreren kiirzeren Publikationen betont, insbesondete im
Bereich urbaner FlieBgewisser (s. auch Kap. 2).
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Seither sind nur wenige grundlegende Buicher zur Umweltbildung
erschienen, zuletzt eine kritische Bilanz zur Umweltbildung, in der
BNE nur am Rande und mit einer kritischen Bewertung eine Rolle
spielt (Bolts, 2014, S. 33-49) und die Verinderung der Mensch-
Natur-Beziehungen im Mittelpunkt stehen. Nur eine geringe Rolle
spielt in diesem Zusammenhang der wichtige Begriff ,,gesellschaft-
liche Naturverhiltnisse*’*. Auch Kehren (2016) bezieht sich darauf
mit dem theoretischen Hintergrund der ,Kritischen Theorie® (z. B.
Heydorn 1970/2004) und kritisiert das ubliche, ihrer Auffassung
nach zu wenig gesellschaftskritische Verstindnis von BNE und for-
muliert hinsichtlich des Verhiltnisses zur Natur:

wDie Eingelnen sollen gebildet werden, um die Welt gerecht und human ge-
stalten zu kinnen. In der Nachbaltigkeit ist das krisenhafte Verhdltnis
von Natur und Kultur explizit als Bildungsverbaltnis Gegenstand der
theoretischen und praktischen Auseinandersetzung und Bearbeitung. Bil-
dung als Vermittlung von Subjeket und Objekt, Selbst und Welt, hat die
Zuspitzung des fraglich gewordenen problematischen 1 erbdltnisses von Na-
tur und Kultur in der Nachbaltigkeit als 3u verstehendes und 3u gestalten-
des Verbaltnis begreifbar zu machen. Nachhaltigkeit wird so selbst um
kritischen, der Humanitat verpflichteten  Bildungsprinzip® (Kehren
2016, S.2009/10).

Diese Tendenz des BNE-Diskurses, das gesellschaftliche Verhaltnis
zur Natur kaum explizit zu berticksichtigen, spiegelt sich auch in
der Debatte zu Bildungskompetenzen wider. Die oben zitierten
Kompetenzkataloge, aber auch die OECD-Kompetenzen, die sich
primir auf das Verhiltnis Individuum — Gesellschaft beziehen oder
die Kompetenzen des Globalen Lernens, haben eine Schwachstelle
hinsichtlich des Verhiltnisses zur Natur: Sie bieten keine Gewihr

74 Damit hat sich seit Mitte der 1980er Jahren intensiv Egon Becker beschiftigt
— auch unter dem Begriff ,,Soziale Okologie® - auch in umweltpidagogischen
Kontexten, z. B. Becker, E. u. a. (2006 und 2011).
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dafiir, dass ein neues, die natiirlichen Lebensgrundlagen schonen-
des, nichtentfremdetes Verhiltnis zur Natur und ihrer Vielfalt als
Kompetenz erworben wird. Dazu gehort auch, Natur in ihren viel-
faltigen Erscheinungsformen tiberhaupt angemessen wahrzuneh-
men. Dies gilt insbesondere dann, wenn von einem ,starken® Ver-
stindnis von nachhaltiger Entwicklung ausgegangen wird, das mit
einer Suffizienzstrategie (s. 1.10) verbunden ist, die eine Berticksich-
tigung Okologischer Grenzen und eine Beschrinkung des Naturver-
brauchs in den Vordergrund stellt.

Ein Kompetenzverstindnis fir BNE muss sich aber immer auf
alle Dimensionen beziehen, insbesondere jedoch — und gerade we-
gen der Naturvergessenheit verstirkt — auf Okologie und Natur, die
immer dazugehéren. Es fehlt in der BNE-Debatte weitgehend eine
Gruppe von expliziten Mensch-Natur-Kompetenzen”, die z. B. die
Fihigkeit zur Wahrnehmung von Natur in ihrer Vielfalt, zum Den-
ken in Kreisliufen, zur naturethischen Reflexion und zur
(sozial)6kologischen Bewertung enthalten sollte. Dabei ist zu be-
riicksichtigen, dass es — vor allem in den industriell entwickelten
Lindern — kaum noch Natur und Landschaften (s. auch Exkurs 4.4
zu Stadtlandschaften und Stadtnatur) gibt, die vom Menschen nicht
mal3geblich bestimmt sind und vor jeweiligen kulturellen Hinter-
grinden und Interessen wahrgenommen werden. Dies gilt schon
immer flr stidtische Riume, inzwischen aber auch fir die stark von
industrieller Landwirtschaft geprigten aul3erstidtischen Gebiete.
Umso wichtiger wird die Wahrnehmungsfihigkeit auch fiir die viel-
faltige, weitgehend vom Menschen bestimmten Stadtnatur. Sie kann

75 S. Becker 2001 (bzw. Kap. 5). Das Fehlen von Mensch-Natur-Kompetenz
hatte ich dort (S. 299) auch bei den drei Grundfihigkeiten von Klafki kriti-
siert. Zum Verhiltnis von (Schliissel-)Kompetenzen und Dimensionen nach-
haltiger Entwicklung hatte ich dort einen ,,polyhierarchischen Zusammen-
hang angenommen (S. 301-311), der in Richtung der spiteren dominenspezi-
fischen Kompetenzen geht.
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im alltiglichen Leben von immer mehr in stidtischen Riumen le-
benden Menschen — auch informell — etlernt, kritisch verstanden
und gestaltet werden.”® Solche sich auf das Verhiltnis zur vielfilti-
gen Natur beziehenden Kompetenzen sind insbesondere fiir das
BNE-Thema Erhaltung der biologischen Vielfalt” erforderlich, das
in letzter Zeit zu einem wichtigen Thema einer nachhaltigen Ent-
wicklung geworden ist und zunehmend auch fir urbane Rdume
wird. Seit 2012 gibt es in Deutschland ein Bindnis ,,Kommunen fiir
biologische Vielfalt™ In einer Broschiire wird von einer Umweltbil-
dung gesprochen, in der es statt ,reiner Wissensvermittlung oder
formellen Beteiligung® primir um ,,das positive Erleben und das ei-
gene Gestalten von Natur® geht. Gerade bei Kindern und Jugendli-
chen kann sich durch intensive Naturerfahrungen frihzeitig eine
positive Mensch-Natur-Beziehung entwickeln.” (BfN u.a. 2013, S.
25). Ein Transfer solcher naturbezogener Kompetenzen aus den er-
wihnten Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz von BNE ist
kaum zu erwarten.

Die Diskurse zu BNE-Kompetenzen in den letzten 15 Jahren,
auf die Giber die obigen Darstellungen einiger Ansitze und Konzep-
te an dieser Stelle nicht weiter eingegangen wird, lassen vermuten,
dass es auch auf dieser Ebene keine einheitliche Losung geben
wird, schon gar nicht auf einer internationalen Ebene. Letztlich

76 Die Stadtnatur bietet auch ,,dsthetische Perspektiven® einer BNE fiir viele Bil-
dungsbereiche auf lokaler Ebene (s. Verch 2016 und 2017)

77 Vgl z. B. DUK 2011c, Wolters 2008.

78 S, wwwkommunen-fuer-biologische-vielfalt.de und Broschiire ,,Stidte und
Gemeinden im Wandel. Welchen Platz hat die biologische Vielfalt?*, das vom
Bundnis "Kommunen fiir biologische Vielfalt" e.V. zusammen mit dem Bun-
desamts fir Naturschutz (BfN) und der deutschen Umwelthilfe (DUH) be-
reits 2013 herausgegeben wurde. Inzwischen gibt es auch Projekte und Pro-
gramm in Bundesministerien und -dmtern, z.B. https://biologischevielfal-
t.bfn.de/aktivitacten/akteure/ kommunen.html, https://www.gruen-in-det-
stadt.de ; www.stadtgriin-naturnah.de (Dez. 2019).

95



sind Kompetenzen, vor allem ihre Konkretisierungen, als Teil eines
dynamischen gesellschaftlichen Prozesses nicht eindeutig, dauerhaft
oder gar in globalem Maf3stab zu begriinden und festzulegen. Der
angemessene Umgang mit dieser Vielfalt gehort zu den Kompeten-
zen. Es gibt auch spezielle BNE-relevante Kompetenzen zu ver-
schiedenen Bildungsbereichen, z. B. in der internationalen Jugendar-
beit (s. Kap. 5).

Zusammenfassend formuliert sollte sich das Ziel der Gestal-
tungskompetenz handlungsorientiert auf Okologische, 6konomi-
sche, soziale, partizipatorische und kulturelle Bedingungen mensch-
lichen Zusammenlebens in der Perspektive einer plural ethisch fun-
dierten und globalen nachhaltigen Entwicklung, Damit soll die Ge-
sellschaft und ihr Verhiltnis zur Natur gemeinsam mit anderen
kreativ fortentwickelt und vielfiltig verindert werden. Besonders
geeignet fiir eine erfolgreiche Umsetzung sind Bildungsprojekte auf
lokaler Ebene: Ideen zur sozialen, 6kologischen oder z. B. verkehrs-
planerischen Verbesserung des eigenen Stadtteils oder zur Neuge-
staltung der urbanen FlieBgewisser (vgl. z. B. Becker 2006 und Kap.
2) kénnen gesammelt, Strategien zur Umsetzung konnen entwickelt
und realisiert werden.

Solche praxisbezogene Gestaltungskompetenzen und Themen,
die tGber den traditionellen Rahmen von Schulen und anderen for-
malen Bildungsinstitutionen weit hinausgehen, implizieren auch
eine erhebliche Erweiterung der Methoden des Lernens in Richtung
einer ganzheitlichen Bildung — nicht nur einer ficheriibergreifenden
Bildung. In der Roadmap der UNESCO zur Umsetzung des
Weltaktionsprogramms BNE ist dies als Handlungsfeld 2 festgehal-
ten: Ganzheitliche Transformation von Lern- und Lehrumgebun-
gen. (UNESCO 2014, S. 18£f). Man kann von der Notwendigkeit ei-
nes neuen Methodenpluralismus sprechen (s. Stiftung Zukunftsrat
2018, S. 117/118):
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wDie aktuelle, stark geficherte Art der Bildung obne ganzheitliche Refle-
xion widerspiegelt die gesellschaftliche Entwicklung des Anthropozén. Spa-
testens-seit den 50er-Jabren sind die damaligen Industriestaaten mit voller
Wucht in das Zeitalter des Anthropozan hineingeraten. Die Struktur die-
ser Gesellschaft ist derjenigen des aktuellen Lebrplans des Gymmasiums
abnlich: Viele punktuelle, fachspezifische Maglichkeiten und Fihigkeiten,
die _jedoch gusammen keine koordinierte, tragfabige Gesamtstruktur und -
entwicklung ergeben.

Eine ganzheitlich verstandene BNE, die sich grundlegend von bis-
herigen schulischen Lernen unterscheidet und deshalb eine ,,wissen-
schaftlich-didaktische (R)Evolution® impliziert, ist nach Auffassung
der Stiftung Zukunftsrat ein wichtiges Element fiir eine langfristig
tragfihige nachhaltige Entwicklung (S.118).

Andreas Schleicher, Initiator der Internationalen Schulleistungs-
studie PISA der OECD hat in seinem aktuellen Buch (Schleicher
2019) sich auch zu Bildung und nachhaltiger Entwicklung im Kon-
text der Bildungsziele der SDGs gedullert:

WSich fiir das Woblergehen aller und fiir nachhaltige Entwicklung engagie-
ren: Bei diesem Aspekt gebt es um die Rolle junger Menschen als aktive
und verantwortungsvolle Mitglieder der Gesellschaft. Gemeint ist die Be-
reitschaft des Einzelnen, ein lokales, globales oder interkulturelles Problem
zu lisen. Damit wird anerkannt, dass junge Menschen anf Situationen
anf  personlicher oder lokaler Ebene Einfluss nebmen konnen. Wer diese
Kompetenz, besitzt, schafft Maglichkeiten fiir sachkundiges, reflexives Han-
deln und sorgt dafiir, dass er sich Gebir verschaffen kann. Konkret kann
das bedeuten, dass man sich beispielsweise fiir einen Mitschiiler einsetzt, der
in seiner Menschenwiirde bedrobt ist, eine globale Medienkampagne in der
Schule startet oder in den sogialen Medien Stellung zur Fliichtlingsfrage
bezieht* (S. 241).
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1.17 Ansatze und Probleme einer ethisch
ausgerichteten BNE

In diesem Kapitel wurden komplexe Modelle eines mehrdimensio-
nalen Verstindnisses von nachhaltiger Entwicklung und Aspekte
und Perspektiven einer zugrundeliegenden Nachhaltigkeitsethik
skizziert. Es stellt sich die didaktische Frage, inwieweit die Komple-
xitit solcher Nachhaltigkeitsmodelle und der ebenso komplexen
und vielfiltigen ethischen Grundlagen bei verschiedenen Alters-
und Adressatengruppen selbst zum Gegenstand von Lernprozessen
gemacht werden kann. Welche Handlungsrelevanz ethischer Ziele
kann oder soll pidagogisch vermittelt werden? Ein Vergleich zwi-
schen einer 6kologisch ausgerichteten Umweltbildung und einer
mehrdimensionalen BNE soll dies verdeutlichen:

Einerseits sind ethische Ziele der Umweltbildung erheblich ein-
facher zu vermitteln als die komplexeren mehrdimensionalen ethi-
schen Ziele von BNE. Andererseits ist ihre potentielle Wirkung auf
das praktische Handeln jedoch begrenzt, weil dieses auch von etli-
chen anderen Faktoren als von erlernten umwelt- oder naturethi-
schen Einstellungen bestimmt wird. Dies entspricht inzwischen
schon allgemeiner und selbstkritischer Alltagserfahrung, Aber auch
soziologische und sozialpsychologische Theorien und Untersuchun-
gen der Bestimmungsfaktoren von realem Umwelthandeln zeigen,
dass der Einfluss von erworbenen allgemeinen 6kologischen Fin-
stellungen und Werten und erst recht von Sachwissen auf das Um-
welthandeln unter gegebenen gesellschaftlichen und schulischen
Rahmenbedingungen sehr begrenzt ist. Dies siecht man beispielswei-
se im Bereich der Mobilitit an der ausbaufidhigen Nutzung umwelt-
freundlicher Verkehrsmittel. Allgemein bestimmen 6konomische,
soziale, kulturelle und politische Faktoren und natiirlich auch Un-
wissenheit das individuelle Handeln. Sie sind fiir eine handlungsbe-

98



zogene, erfolgreiche, 6koethische Umweltbildung grof3e ,Stérfakto-
ren’ und Hindernisse, die durch Stirkung 6koethischer Einstellun-
gen durch entsprechende Bildungsprozesse nur begrenzt tiberwun-
den werden kénnen. Ganz anders ist es bei einer nachhaltigkeitse-
thischen BNE — zumindest auf einer theoretischen Ebene: Alle
ethischen Dimensionen von nachhaltiger Entwicklung, z. B. soziale
Gerechtigkeit oder kulturelle Vielfalt sollen als Thema und Gegen-
stand von (Selbst-)Reflexion beriicksichtigt werden. BNE-Unter-
richtsprojekte sollen dazu befahigen, in zunichst konkreten Alltags-
situationen und bzgl. des personlichen Lebensstils eigene Spielrdu-
me fiir ethisch-moralisches Handeln in Richtung der verschiedenen
Dimensionen von nachhaltiger Entwicklung auszuloten und darauf
bezogene konkrete Verantwortungen zu erkennen sowie praktisch
umzusetzen. Dies wiren Gestaltungskompetenz(en) auf einer re-
flektierten ethischen Grundlage. In dem Mal3e wie sich eine solche
BNE auf ethischer Grundlage gesellschaftlich durchsetzt, ist eine
geringere Differenz zwischen erworbenen nachhaltigkeitsethischen
Einstellungen und faktischem Handeln zu erwarten — sicherlich erst
langfristig und auch nicht mit Sicherheit.

Eine systematische Beschiftigung mit ethischen Kompetenzen von
BNE ist noch unterentwickelt. Speziell fiir den Schulbereich existie-
ren kaum ausgearbeitete didaktische Konzepte, die fiir eine ficher-
tibergreifende Arbeit geeignet sind und die bereits erprobt und be-
kannt geworden sind.” Fiir die Entwicklung von Methoden koénnen
Anleihen aus dem allgemeinen Bereich ethischer Bildung und Erzie-
hung gemacht werden. Folgende seit lingerem bekannte methodi-
sche Ansitze konnen auf ihre Ubertragbarkeit auf eine ethisch ori-
entierte BNE gepriift und erprobt werden:

79  Eine systematische Recherche neuerer deutschsprachiger Literatur und deren
Analyse sind im Rahmen dieses Kapitels nicht durchgefithrt worden.
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1. Durch ,,ethisches Reflektieren® sollen den Lernenden vor al-
lem die eigene moralische Urteilsbildung und ihre Voraussetzungen
bewusst gemacht und schlief3lich analysiert werden. Wie etliche Bei-
spiele zu Natur und Umwelt, aber auch zu sozialer Gerechtigkeit
zeigen, ist dies schon in der Grundschule mit Erfolg méglich. Fiir
BNE geht es insbesondere darum, die verschiedenen ethischen Di-
mensionen von nachhaltiger Entwicklung herauszuarbeiten, unter-
einander zu vergleichen und abzuwigen. In der Regel wird dies fiir
konkrete (Handlungs-)Situationen und Themen erfolgen. In solchen
praxisorientierten Projekten ist es jedoch meistens schwer, fiir ab-
strahierendes und systematisches ethisches Denken ausreichend zu
motivieren. Da Werte und moralische Einstellungen stark mit den
jeweiligen soziokulturellen Hintergriinden zusammenhingen, gibt
es Verbindungen zur BNE-Teilkompetenz ,die eigenen Leitbilder
und diejenigen anderer reflektieren (s. Teilkompetenz 9 in 1.14).

2. Die sich aus den verschiedenen ethischen Dimensionen von
nachhaltiger Entwicklung und ihren unterschiedlichen Interpretatio-
nen ergebenden oft widerspriichlichen ethischen Anspriiche legen
es nahe, ,,Dilermmata-Methoden* im Bereich BNE anzuwenden. Bei ih-
nen geht es vorrangig um Abwigung unterschiedlicher Argumente
und Handlungsoptionen fiir die eigene Urteilsbildung. Bei Themen
der nachhaltigen Entwicklung handelt es sich hédufig sogar um ,Po-
lylemmata’, also Situationen, in denen mindestens drei ethische
Prinzipien im Hinblick auf Denk- oder Handlungsoptionen mitein-
ander in Konflikt stehen. Dieser alltidgliche Handlungs- und Werte-
konflikt, fir den es meistens keine eindeutige und fur alle Betroffe-
nen beste Losung gibt, muss in piddagogischen Prozessen herausge-
arbeitet werden. Der Gefahr von Handlungsblockaden oder Gleich-
giltigkeit, die unter Umstinden deshalb noch verstirkt wird, muss

durch Thematisierungen entgegen getreten werden, denn fiir BNE
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ist auch die Kompetenz ,,sich (und andere) motivieren zu koénnen,
aktiv zu werden® (s. Teilkompetenz 8 in 1.14) ein wichtiges Ziel.

3. Bereits ausgearbeitet und erprobt ist im Bereich Umweltbil-
dung der Ansatz der ,,6kologischen Bewertungs- und Urteilskompe-
tenz® (Bogeholz 2004), der sich auf BNE verallgemeinern ldsst.
Unter 6kologischer Bewertungskompetenz wird das Vermdgen ver-
standen, 6kologisches Sachwissen systematisch auf umweltrelevante
Werthaltungen beziehen zu kénnen, um zu einem Entscheidungen
vorbereitenden Urteil zu gelangen. Okologische Urteilskompetenz
verlangt nach Bogeholz dartiber hinaus eine Reflexion der eigenen
ethischen Werthaltungen sowie die Kommunikation zur Suche nach
Konsens bzw. fairen Kompromissen. Stirker situations- und hand-
lungsbezogen ist ein schon frih entwickelter sozialdkologischer An-
satz aus der Schweiz (Kyburz-Graber, 1997), dem es um ,,Bewer-
tungskompetenz* geht.

Die pidagogisch angestrebte moralisch-ethische Urteils-, Refle-
xions- und Handlungskompetenz kann man auch unter dem Aspekt
der Entwicklung von einfachen zu hoheren, selbstreflexiven For-
men betrachten. Im Unterschied zum Ansatz einer moralischen
Entwicklung bei Kohlberg (1996) muss hier die Mehrdimensionali-
tit und Pluralitit der Nachhaltigkeitsethik berticksichtigt werden, da
man nicht davon ausgehen kann, dass es eine von den Dimensionen
von BNE unabhingige Entwicklung der Stufen gibt (vgl. Becker
1989, S. 150ff).

Generell gibt es fiir rational ausgelegte Ansitze einer ethischen
Bildung einige Grenzen: Durch die wichtige ethische Selbstreflexion
und Kommunikation kénnen die Grenzen zu den wirkungsmichti-
gen Bereichen der Emotionen und des Unbewussten nicht beliebig
weit zuriickgeschoben werden. Auflerdem wird oft zu wenig be-
dacht, dass Bewertungen und darauf basierende praktische Ent-
scheidungen fast immer unter der Bedingung eines unvollstindigen
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oder unsicheren Wissens stattfinden miissen, insbesondere hinsicht-
lich der Prognose tiber Handlungsfolgen. Besonders enge Grenzen
liegen beim speziellen Aspekt einer intergenerationalen Ethik vor,
der fiir nachhaltige Entwicklung zentrale Bedeutung hat. Hier kime
es im padagogischen Kontext eher darauf an, die Schwierigkeiten
der Riicksichtnahme auf zukiinftige Generationen und die damit
verbundenen, sehr unterschiedlichen inhaltlichen und zeitlichen Be-
deutungen deutlich zu machen, statt bestimmte Argumentationen
oder Positionen dazu vermitteln zu wollen.

Schulische Bedingung fir eine optimale Entwicklung ethisch-
moralischer Kompetenzen oder Werte im Bereich Umwelt und
nachhaltige Entwicklung ist, dass diese als ein allgemeinbildendes
Unterrichtsprinzip verstanden wird und nicht nur als Aufgabe von
Spezialfichern wie Ethikunterricht oder Religion. Dies stellt aller-
dings Anforderungen an die Kompetenzen der Lehrkrifte und an
die Gestaltung des Schullebens, das angemessenes moralisches Ver-
halten im Sinne von nachhaltiger Entwicklung unterstiitzen muss.
Dies ist zum Beispiel beit UNESCO-Schulen oder Agenda-Schulen
mit einem BNE-Profil und -Programm besser gewihrleistet. Dem
Lehrer/der Lehrerin als Vorbild fiir ethisch reflektiertes Verhalten
kommt dabei eine hohe Bedeutung zu. Letztlich hingen die Reali-
sierungschancen auch von der ethisch-moralischen Entwicklung der
Gesellschaft im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung insgesamt ab.
Leider gilt es auf dieser Ebene immer noch viel Anlass zur Skepsis
— auch 2020 am Beginn des zweiten Teils des des Weltaktionspro-
gramms BNE bis 2025 bzw. 2030 (Agenda 2030).
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1.18 Umweltbildung, Globales Lernen,
Klimabildung als BNE-Varianten...

BNE ist im deutschsprachigen Raum maligeblich aus der langen
Geschichte der Umweltbildung® entstanden. Mit der allmihlichen
Durchsetzung des neuen Leitbildes fiir nachhaltige Entwicklung
wurde der Begriff immer mehr aus der Literatur und der 6ffentli-
chen Diskussion dariiber verdringt. Dies gilt besonders fiir wissen-
schaftliche Literatur in Deutschland. Im Bereich praktischer An-
wendungen gibt es noch hidufiger Publikationen, die den Begriff
Umweltbildung verwenden.® Fiir den englischsprachigen Bereich ist
der Begrifft Environmental Education offenbar noch erheblicher ver-
breiteter bis hin zu mehreren wissenschaftlichen Zeitschriften mit
diesem Begriff im Titel.

Ein Beispiel fiir ein Konzept, das zwischen Umweltbildung und
BNE liegt, kommt aus der Schweiz (Gugetli-Dolder/Frischknecht-
Tobler 2011), bei dem schon im Buchtitel beide Begriffe erwihnt
werden. Dieser Ansatz ist auch deshalb erwihnenswert, weil es sich
um einen ,jintegralen Ansatz* handelt, der auf holistischen um-
weltethischen Grundlagen steht. Neben Systemdenken sowie Han-
deln und Gestalten umfasst das Konzept, das ,,Umweltbildung
plus genannt wird und sich auf den ganzen Menschen bezieht soll,
auch ,,Emotionalitit™ und ,,Spiritualitit™ als weitere Dimensionen,
die fir das praktische Handeln als sehr wichtig erachtet werden. Da-
mit soll auch eine bessere Basis fiir eine BNE geschaffen werden,
die zu erfolgreichem Handeln und Gestalten fiihrt.

80 S. Becker, 2001, insbesondere in Kap. 2 wird die Geschichte sehr ausfiihrlich
dargestellt.

81 Auf der Website meiner Online-Literaturdatenbank BNELIT
(http:/ /www.bne-literatur.de) sind neben der historischen Literatur zur Um-
weltbildung auch etliche neuere Publikationen zur Umweltbildung in Listen
zusammengestellt. Weitere Publikationen findet man durch eigene Recher-
chen in dieser Datenbank (s. Anhang).
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Eine grundsitzliche Frage an alle BNE-Konzepte ist, inwieweit
sie in der Praxis tatsichlich BNE mit den damit verbundenen mehr-
dimensionalen Anspriichen und den zahlreichen Themenfeldern ei-
ner nachhaltigen Entwicklung umsetzen. Dabei muss man unter-
scheiden zwischen einem 6kologischen Themenfeld (Umweltthe-
ma), das man im Lichte unterschiedlichen Dimensionen anschauen
kann und anderen Themenfeldern einer nachhaltigen Entwicklung,
deren Okologischen Dimension man betrachten kann und soll. Es
ist zu vermuten, dass BNE in der pidagogischen Praxis (zumindest
in Deutschland) oft nur eine — wie auch immer verstandene — Um-
weltbildung ist, die sich inhaltlich mit einem Umweltthema in klassi-
scher Form beschiftigt oder nur mehr oder weniger konzeptionell
erweitert wurde in Richtung des Leitbildes von BNE mit seinen drei
oder mehr Dimensionen, ethischen Grundlagen und Kompetenzen.

Einerseits kann BNE in einzelnen praktischen Umsetzungen,
z. B. in Unterrichtseinheiten oder Praxisprojekten von nonformalen
Bildungseinrichtungen, die sich nur auf jeweils ausgewihlte The-
men beziehen (kénnen), in der Regel nicht alle Dimensionen be-
riicksichtigen, zumindest nicht gleichgewichtig, Dies gilt erst recht
fiir mein eigenes fiinfdimensionales Modell fiir BNE. Diesen be-
rechtigten hohen Anspruch kénnen Bildungseinrichtungen mit ei-
ner inhaltlich ganzheitlichen Orientierung und/oder lokale Bil-
dungslandschaften nur als Ganze mit vielfiltigen Lernangeboten zu
vielen nachhaltigkeitsrelevanten Themenfeldern umsetzen (s. Kap.
2-5). Andererseits ist es legitim und sinnvoll, inhaltlich-thematische
Schwerpunkte zu setzen, z. B. Konzentration auf Umwelt- oder
Naturthemen und dabei ausgewihlte Aspekte einer nachhaltigen
Entwicklung zu diesem Thema zu bertcksichtigen, gef. dafiir sogar
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eigene Begriffe zu verwenden. Dies konnte man dann zutreffender
und ehtlicher Ummelthildung fiir nachhaltige Entwicklung nennen.*

An dieser Stelle soll nur kurz erwihnt werden, dass es selbst in-
nerhalb der Umweltbildung sehr unterschiedliche Auffassungen gab
und gibt (s. Becker 2001, Kap. 2) — nicht zuletzt, wenn man das kul-
turell und ethnisch sehr unterschiedliche Verhiltnis zur Natur bzw.
des Verstindnisses der Natur beriicksichtigt.” Ziele einer Natur-
schutz(bildung) und einer 6kologisch orientierten Umweltbildung
konnen sich deshalb sehr unterscheiden, ja widersprechen (s. Jung
u. a., 2015). Deshalb ist die Berticksichtigung und Reflexion der kul-
turellen Dimension von Umweltbildung und BNE so wichtig (s. 1.8.
und Kap. 5).

Ahnliche konzeptionelle Beschrinkungen gegeniiber BNE gelten
fir die frithere entwicklungspolitische Bildung bzw. Dritte-Welt-
Bildung, fiir die in Deutschland der Prozess der Weiterentwicklung
zum Globalen 1ernen und in Richtung BNE parallel zu Umweltbil-
dung etwas zogerlicher und skeptischer gegeniiber BNE verlief.
BNE wurde von manchen Vertretern des Globalen Lernens als zu
eng verstanden, zu sehr auf Umweltfragen, zu wenig auf internatio-
nale Fragen und die globalen Ungleichheiten bezogen. Diese Tren-
nung hat sich in zwei Portalen (www.bne-portal.de und www.globa-
leslernen.de) niedergeschlagen, die sich vollstindig unabhingig von-
einander weiter entwickeln. Auch wenn die zum Teil kritische Sicht-
weise des Globalen Lernens auf die Praxis von BNE bezogen zum

82 Diese Bezeichnung trifft weitgehend auch fir die Praxis zu, an der ich im
Raum Osnabriick beteiligt bin und die in mehreren Kapiteln in einem ande-
ren Buch zur Stadt Osnabriick (Becker, Terhalle 2019) beschrieben wird.
Mein eigenes wissenschaftlichen Arbeitsgebiet nenne ich seit Beginn meines
Ruhestandes ebenso, auf die Verankerung in Osnabriick bezogen mit den
Kiirzel UBINOS (s. https://www.bne.uni-osnabrueck.de/becker).

83 S. Hammerich u. a. (2012).
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Teil zutrifft, ist sie nicht richtig auf den theoretischen Anspruch
von BNE bezogen.

Diese konzeptionelle Richtung des Globalen Lernens™, auf die
hier nicht weiter eingegangen werden soll, leistet mit ihrer Betonung
internationaler Ungerechtigkeit, Globalitit und Weltgesellschaft als
Themen einen unverzichtbaren Beitrag zu BNE, 6kologische
Aspekte spielen jedoch oft nur am Rand eine Rolle. Zunehmend
werden die bereits erwihnten neueren Begriffe Gesellschaftliche
Transformation, transformatives globales Lernen und
Transformative Bildung benutzt (s. Lang-Wojtasik 2019). Das Glo-
bale Lernen ist wie Umweltbildung ein offenes Konzept mit vielfal-
tigen Varianten. In der Praxis und auf einer theoretischen Ebene
sollte man es also als einen konstitutiven Teil von BNE verstehen,
man misste genauer von Globales Lernen fiir nachhaltige Entwickinng
sprechen (s. Emde 2017)*. Beide Richtungen, also Umweltbildung
fir nachhaltige Entwicklung und Globales Lernen fiir nachhaltige
Entwicklung miissen sich gegenseitig mehr erginzen als dies bisher
wegen organisatorischer und konzeptioneller Trennungen erfolgt
ist. Beide Richtungen sollten BNE als ibergeordnetes Rahmenkon-
zept verstehen. Im ,,Otientierungsrahmen fir den Lernbereich
Globale Entwicklung®, den es bereits in einer 2. Auflage gibt
(BMZ/KMK 2007/2016), trigt das Globale Lernen zu BNE im
Lernbereich Globale Entwicklung bei.

84 Auf www.globaleslernen.de findet man eine umfassende Literaturzusammen-
stellung, ebenso auf www.bne-literatur.de und in der dortigen Online-Daten-
bank BNELIT, die auf der Auswertung etlicher Quellen basiert.

85 Insbesondere darin das Kapitel von Overwien (2017). Der Zusammenhang
von Globalem Lernen und BNE wird beispielsweise kurz auf https://meine-
bne.de/home/expertinnen/globales-lernen dargestellt

86 S. Kunzli David u. a. (2010) zum Verhiltnis von BNE, Umweltbildung und
Globalem Lernen.
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In nichtindustrialisierten Lindern ist BNE zunichst vorrangig
aus Bildung fiir Entwicklung (Development Education u. a.) hervorgegan-
gen. Einen engen Zusammenhang gab es deshalb zur Deklaration
Bildung fiir alle, die in Jomptien im Jahr 1990 beschlossen wurde.
Hier geht es vor allem um die ,,Befriedigung der grundlegenden
Lernbedurfnisse, was der Untertitel dieser Deklaration schon zum
Ausdruck bringt. Im Vordergrund stand die Definition und Siche-
rung einer weltweiten Grundbildung, die als solidarische Aufgabe
der gesamten Menschheit angesehen wird. Umweltaspekte hatten
eine eher untergeordnete Rolle, globale Aspekte vermutlich auch
kaum.

In der UNESCO als weltweite Organisation wird BNE bzw.
ESD (Education for Sustainable Development) inhaltlich-thematisch brei-
ter verstanden als in Deutschland und vielleicht anderen westlichen
Industrielindern. Die ,,Key Action Themes™ der UN-Dekade enthiel-
ten u. a. die folgenden Themenbereiche: Cultural Diversity, Disaster
Risk Reduction, Poverty Reduction, Health Promotion, Gender
Equality und Peace & Human Security.*’

Mit der Ausrichtungen auf die SDGs vergroflert sich die Chance,
dass die bisher unterschiedlichen Orientierungen von BNE in den
Industrielindern und den nichtindustrialisierten Lidndern und
zwischen einer umwelt- und entwicklungspolitischen Konzeption
angeglichen werden oder wenigstens voneinander lernen. Dies wird
sich aber wohl erst langfristig in der internationalen Bildungspraxis
niederschlagen.

Weitere bildungsbezogene Begriffe entstanden und entstehen ent-
lang wichtiger Themen einer nachhaltigen Entwicklung — oft auf
zwel Wegen: Pidagogische Beschiftigung mit einem Thema

87 2005 standen noch mehr Themen auf der Website der UNESCO, z. B. zu-
sitzlich: Quality Education, HIV/AIDS, Environment, Sustainable Tourism,
Media & ICTs, Market Economy.
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und/oder allmihliche konzeptionelle Weiterentwicklung in Rich-
tung BNE oder Anwendung von BNE auf einen wichtigen The-
menbereich nachhaltiger Entwicklung, Hier einige Beispiele:

- Klimabildung (fiir nachhaltige Entwicklung, s. Kap. 3),*
- Ernihrungsbildung (fiir nachhaltige Entwicklung),”

Konsumbildung (fir nachhaltige Entwicklung),
- Mobilititsbildung (fiir nachhaltige Entwicklung).

Wichtiger als die langen Begriffe mit dem Zusatz ,,fir eine nachhal-
tige Entwicklung® im pidagogischen und wissenschaftlichen Alltag
immer zu verwenden, ist es, diese thematischen Bildungsbereiche
im Sinne BNE, also ihren Dimensionen und Kompetenzen zu ver-
stehen, weiterzuentwickeln und umzusetzen: Eine vielfiltige BNE
soll ja Leitbild fiir den ganzen Bildungsbereich und alle relevanten
Themenfelder werden.

Ahnliches gilt fiir Themenfelder aus dem wirtschaften, sozialen
oder politischen Bereich, z. B. Politische Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (s. Emde 2017). Bei anderen padagogischen Diszipli-
nen wie Kulturelle Bildung, Interkulturelle Bildung, Politische Bil-
dung, Friedensbildung, Menschenrechtsbildung ...)" hat — zumin-
dest in Deutschland — das Leitbild nachhaltige Entwicklung noch
immer keine relevante Bedeutung erlangt, wenngleich es auch aus

88 Zu diesem Themenbereich Klimabildung findet man ab Anfang 2020 fir
Schulen und verschiedene anderen Bildungsbereiche und fiir bzw. aus Theorie
und Praxis Literatutlisten auf dem Portal www.bne-literatur.de bzw.
www.klimabildung.info, die mit der dortigen Datenbank BNELIT verkniipft
sind (s. Kap. 3, insbesondere auch 3.8.7 und Anhang)

89 Beispielsweise https:/ /www.bbs-landwirtschaft.de/Internet/global/the-
men.nsf/ALL/2D9327B8B1FB7A39C1258156003EBCOA (Letzter Zugriff
10.1.2020)

90 Ich nannte diese Pidagogischen Bereiche in meiner universitiren Lehre seit
den 1980et Jahren zusammenfassend ,, (gesellschaftliche) Problemfeldpadagogiken’,
die sich in Anlehnung an die Bildungstheorie von Wi Klafki auf epochaltypische
Schliisselprobleme beziehen (s. Becker 2001, Kap. 5.7).
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diesen Bereichen einzelne wichtige Impulse und Praxisansitze
gibt”.

Auf Dauer wird sich jedoch jede Bildungsarbeit am Leitbild von
BNE orientieren miissen, was dann umgekehrt auch zu einer kon-
zeptionellen Erweiterung von BNE fiithren wird und fithren muss.
Sie muss flir alle Bereiche der formalen, nonformalen und informel-
len Bildung und auf allen Ebenen sowie fiir alle Bevolkerungsgrup-
pen in vielfiltigen Formen entwickelt und als lebenslange Bildung
fir die ganze Menschheit angelegt werden. Nur so wird eine nach-
haltige Entwicklung im Interesse der Sicherung der Zukunft mog-
lich sein.

1.19 Dauerhafte Verankerung von BNE in
Deutschland

Die UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, die von 2005
- 2014 von der UNESCO weltweit initilert und organisiert wurde,
war zum einen Ausdruck der globalen politischen Bedeutung von
BNE. Gleichzeitig war sie der erste globale Versuch einer stirkeren
und dauerhaften Implementierung weltweit, die allerdings in den
verschiedenen Staaten sehr unterschiedlich erfolgreich verliuft.”
Die notwendige Fortsetzung der Verankerung von BNE erfolgte
tiber das Weltaktionsprogramm BNE — zunichst fiir 5 Jahre bis
2019. Die schon 2018 vom Exekutivrat der UNESCO beschlossene
weitere Fortsetzung, die sich an den SDGs orientieren und deshalb
bis 2030 laufen soll, zeigt, dass es noch einen gro3en Handlungsbe-
darf weltweit gibt.” Die fiinf prioritiren Handlungsfelder des

91 Z. B. Horst, Moeging, Overwien (2011) und Emde/ Jakubczyk u. a. (2017)
fiir den Bereich der Politischen Bildung,

92 Dies zeigen Linderberichte sowie Dokumente der DESD-Weltkonferenz
2009 in Bonn (,,Halbzeit* der Dekade): http://www.esd-world-conference-
2009.0rg sowie des Abschlusses der Dekade 2014.
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BNE-Weltaktionsprogramms 2015 - 2019 werden unverindert fort-
setzt. Bin Entwurf eines Positionspapieres legt bereits vor.”

Mit Bezug auf Ziel 4.7 der SDGs (Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung) wurde in der aktuellen Fassung der Deutschen Nachhaltig-
keitsstrategie von Anfang 2017 nach den Konsequenzen zu den Zie-
len 4.1 - 4.6 (Chancengleichheit, Inklusion,..) folgendes allgemeines
Ziel tir BNE formuliert:

wDariiber hinans gilt es, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ge-
zeelt in allen Bildungsbereichen strukturell 3u verankern. |...]

BNE ermaglicht es jedem Einzelnen, die Auswirkungen des eigenen Han-
delns anf die Welt zu versteben und verantwortungsvolle Entscheidungen
zu treffen. BNE vermittelt nmfassende Handlungs- und Gestaltungskom-
petenzen, die die Menschen dazu in die Lage verset3t, sich aktiv an Betei-
ligungsprozessen u beteiligen und ibre Zukunft, fiir sich selbst als auch ge-
meinschaftlich, zu gestalten. BNE befordert unter anderem ein gangheitli-
ches Verstindnis der globalen Entwicklung und eine weltoffene Perspekti-
ve. Durch den ganzheitlichen Ansatz, fordert BNE vor allem Innovations-
fabigkeit, Demokratieverstindnis und Partizipationsfihigkeit und leistet
damit einen wichtigen Beitrag zur Sicherung einer besseren und nachhalti-
gen Zukunft. BNE ist der Schliissel, um die Eigenverantwortung der Biir-
gerinnen und Biirger fiir mebr Nachhaltigkeit zu stirken. Zentraler
Punkt fiir das Gelingen von BNE st die VVernetzung der verschiedenen

93 S. https://www.bne-portal.de/de/weltweit/ gute-praxis-weltweit/unesco-
beschlie%C3%9Ft-vorl%C3%A4ufig-bne-programm-ab-2020 (letzter Zugriff
10.1.2020). Eine systematische Auswertung des Weltaktionsprogramms (2015
- 2019) und insbesondere die Erfolge und Probleme der Verankerung von
BNE im Rahmen des erst 2017 beschlossenen Nationalen Aktionsplans in
Deutschland liegen noch nicht vor (Oktober 2019).

94 https://www.bne-portal.de/sites/default/files/
unesco_position_paper_on_the_future_of_esd_280918.pdf (letzter Zugriff
10.1.2020).
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Abkteure ans VVerwaltung, Zivilgesellschaft, Wirtschaft, Kultur sowie schu-

lischen und anfSerschulischen Lernorten.

[

Die Bundesregierung riumt der Bildung fiir nachbaltige Entwicklung
(BNE) eine besondere Rolle ein. BNE muss als notwendiges und iiber-
greifendes Konzept erfabrbar gemacht werden, das den Erwverb sozialer,
kognitiver und emotionaler Kompetenzgen ermiglicht. Fiir die Implementie-
rung der internationalen 1 orgaben wurde eigens eine Nationale Plattform
BNE ins Leben gerufen, der 37 Entscheidungstréigerinnen und -tréiger ans
allen relevanten Bereichen (hochrangige 1 ertreterinnen und Vertreter von
Bund und Léndern, Parlament, Wissenschaft, Wirtschaft und Zivilgesell-
schaft) angebiren. Damit nimmt Deutschland international eine Vorreiter-
stellung ein bei der Umsetzung des UNESCO-Weltaktionsprogramms
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Unterstiitzt durch die Expertise ans
sechs Fachforen wird die Nationale Plattform im Friibjabr 2017 einen
Nationalen Aktionsplan mit kurg- und langfristigen Zielen und konkre-
ten Mafsnabmen fiir alle formalen, nonformalen und informellen Bildungs-
bereiche verabschieden, nm BNE in diesen strukturell und systematisch zu
verankern“ (Bundesregierung 2017, S. 83/84).

In der anschlieBenden Thematisierung verschiedener Bildungsberei-
che wird BNE jedoch nur bei der beruflichen Bildung erwihnt.
Dies wird von Stoltenberg/Fischer (2017) in ihrer Thematisierung
der deutschen Nachhaltigkeitsstrategie kritisiert, noch immer wird
BNE ihrer Einschitzung nach

ywals zusatzliche Aufgabe neben oder gar konkurrierend u der Einlosung
von (oft hinsichtlich des Qualititsverstindnisses nicht ausgewiesener) quali-
tatsvollen Bildung, Chancengerechtigkeit oder naturwissenschaftlicher Bil-
dung geseben. .. es wird verkannt, dass Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung die Qualitit von Bildung verbessern feann“ (S. 134/135).
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Bildung wird dabei in diesem Beitrag mit dem Aspekt der Nachhal-
tigkeitskommunikation verbunden, die natiirlich auch ein zentraler
Aspekt der Partizipation ist, der neben Bildung von mir in diesem
Kapitel als eigenstindige Dimension einer nachhaltigen Entwick-
lung verstanden wird.

Im Nationalen Aktionsplans BNE (BMBE 2017) — kurz NAP —
wird erstmals ein Programm fiir seine sechs Bildungsbereiche
(Frihkindliche Bildung, Schule, Berufliche Bildung, Hochschule,
non-formales und informelles Lernen/Jugend und Kommunen)
formuliert. Dieser wichtige und tberfillige Schritt besteht jedoch
hauptsichlich in Anktndigungen und Commitments von Ministeri-
en, Institutionen und Organisationen. Das zentrale Commitment
des BMBF lautet:

wDas BMBE hat zur Entwicklung des Nationalen Aktionsplans BNE
einen umfassenden partizipativen Prozess angelegt, der sowohl weitere Res-
sorts, die Lénder und Kommunen als auch Akteure ans Wissenschaft,
Wirtschaft, Zivilgesellschaft und Bildung einbezieht. Das BMBE wird den
partizipativen Multi-Aktenrs-Prozess auch bei der Umsetzung des Natio-
nalen Aktionsplans BNE bis zum Ende des UNESCO-Weltaktions-
programms BNE (2015 bis 2019) fordern und koordinieren.

Die Liste der Commitments wurde seither durch etliche Organisa-
tionen und Institutionen erginzt. Es gibt zu den Bildungsbereichen
Fachforen und die schon z. T. wihrend der UN-Dekade entstande-
nen Akteursnetzwerke, die im NAP Partnernetzmwerke genannt wer-
den, die jedoch bisher zu wenig Unterstiitzung bekommen.” Die
Rolle dieser Akteursgruppen und allgemeiner der Zivilgesellschaft
in den verschiedenen Bildungsbereichen auf den verschiedenen
Ebenen von Bund, Lindern und Kommunen gestirkt werden — so-

95 Dies ist zumindest die Erfahrung im Partnernetzwerk der BNE-Kommunen,
in dem ich seit 2013 die fiir BNE ausgezeichnete Stadt Osnabriick vertrete (s.
Kap. 4).
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wohl in der Fortschreibung der Nachhaltigkeitsstrategie als auch in
der praktischen Umsetzung.

Nur wenig systematische Berticksichtigung finden im Nationalen
Aktionsplan die fiinf prioritiren Handlungsfelder in der Roadmap
der UNESCO aus dem Jahre 2014:

wHandlungsfeld 1: Politische Unterstiitzung: Integration des BNE-Kon-
gepts in die Politik in den Bereichen Bildung und nachhaltige Entwick-
lung, um ein giinstiges Umfeld fiir BNE zu schaffen und eine systemische
Veranderung zu bewirken,

Handlungsfeld 2: Ganzheitliche Transformation von Lern- und Lebrum-
gebungen: Integration von Nachhaltigkeitspringipien in Bildungs- und
Ausbildungskontexte;

Handlungsfeld 3: Kompetenzentwicklung bei 1ebrenden und Multiplika-
toren: Stirkung der Kompetenzgen von Erziehern und Multiplikatoren fiir
¢ffektivere Ergebnisse im Bereich BNE;

Handlungsfeld 4: Stirkung und Mobilisiernng der Jugend: Einfiibrung
weiterer BNE-MafSnabmen fiir Jugendliche;

Handlungsfeld 5: Forderung nachbaltiger Entwicklung auf lokaler Ebe-
ne: Ausweitung der BNE-Programme und -Netzwerke auf der Ebene
von Stadten, Gemeinden und Regionen” (UNESCO 2014).

Eine genauere Aufarbeitung eventueller Fortschritte in diesen
Handlungsfeldern erfolgte bisher offenbar nicht. Auf das Hand-
lungsfeld 5 wird in den folgenden Kapiteln 2-4 eingegangen.

1.20 Hindernisse fiir BNE und Hoffnungen

Nach zehn Jahren UN-Dekade BNE (2005 - 2014), die in Deutsch-
land viele Organisation, Institutionen und Finzelpersonen aktiviert
hat und finf Jahre Weltaktionsprogramm BNE (2015 - 2019) ist
Deutschland immer noch weit von einer strukturellen Verankerung
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von BNE im gesamten Bildungssystem entfernt und von einem an-
gemessenen Platz in einer politischen Nachhaltigkeitsstrategie bzw.
einer gesellschaftlich breiten Kultur der Nachhaltigkeit. Dies zeigt
sich an der immer noch sehr geringen Berticksichtigung von BNE
in den meisten Publikation zur Nachhaltigen Entwicklung,

Es gibt zahlreiche Hindernisse fiir die Umsetzung von BNE, die
in vielen Publikationen erwihnt und analysiert werden. BNE kann
deshalb ihr grof3es Potential fiir eine erfolgreiche nachhaltige Ent-
wicklung derzeit in Deutschland bei Weitem noch nicht nutzen.
Maack (2018) identifiziert beispielsweise neun strukturelle Hirden
eines BNE-Transfers:

— ,,Die Komplexitit der BNE,

— die schwierige Verstandlichkeit des Konzeptes Nachhaltiger Ent-

wicklung,

— die 3u geringe Présens einer BNE in der Offentlichkeitsarbeit,

— die zu geringe Nachfrage nach Inbalten Nachhaltiger Entwicklun-

gen,

—  mangelnde usdtzliche Finanzen,

—  mangelnde politische Unterstiitzung,

—  Akteurinnen und Aktenre anf kommunaler Ebene miissen sich
auf ein gemeinsames 1 erstandnis einer BNE einigen,

— Staatliche und ivilgesellschaftliche Aktenrinnen und Akteure sollen
Gleichberechtigt zusammenarbeiten und

— die Umsetzung der BNE hangt vom tatsachlichen Grad der Selbst-
bindung der Akteurinnen und Aktenre.
Zu idhnlich erntichternden FErgebnissen kommen beispielsweise
Stoltenberg/Fischer (2017) in ihrer Bilanz und auch Miiller-Christ
u. a. (2017/2018), auf dessen Analysen und Empfehlungen bereits
in 1.10 eingegangen wurde. Auf weitere Einschitzungen der Zu-
kunft von BNE und der Probleme der Umsetzung wird in Kap.
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10.11 im Kontext von lokalen Bildungslandschaften eingegangen
(Singer-Brodowski u. a. 2019). Maack untersucht in ihrem Buch au-
Berdem, wie ,,reflexiv oder immanent® Akteure von BNE sich mit
BNE-Konzepten beschiftigen, mit welchen Reaktionsmustern sie
mit strukturellen Hindernissen umgehen oder ,,Méglichkeitsraume*
auf lokaler Ebene nutzen (Maack, Kap. 5). Darauf werde ich in
4.11 eingehen.

Zum Abschluss dieses Kapitels mochte ich auf einen Wider-
spruch einer erfolgreichen BNE-Strategie hinweisen, der auch mit
einem grundlegenden Widerspruch oder Dilemma einer nachhalti-
gen Entwicklung zusammen hingt: Zum einem besteht zunehmen-
der Zeitdruck, die gesellschaftlichen Verhiltnis weltweit, schnell und
radikal zu verindern, was nicht nur bei der Klimakrise deutlich
wird. Schnelle politische Entscheidungen von oben scheinen not-
wendig zu sein. Ob damit die notwendigen Erfolge erzielt werden
konnen, ist sehr fraglich. Jedenfalls wiren solche Wege mit dem de-
mokratischen Prinzip der Partizipation, der dazu erforderlichen Bil-
dung und dem ebenfalls notwendigen Ziel der Entschleunigung in
einer nachhaltigen Gesellschaft nur schwer vereinbar. Der Zeit-
druck erfordert auch eine schnell erfolgreiche BNE. Da BNE je-
doch nicht auf immer effektivere Formen der Wissensvermittlung
und von Formen eines Handlungstrainings reduziert werden kann,
es zudem geniigend Zeit fiir humanitire und demokratische Bil-
dungsprozesse (Bildungs-Zeit™) fiir moglichst viele Menschen be-
darf, gibt es auch hier einen Widerspruch innerhalb einer BNE-
Strategie. In etlichen Strategien fiir eine nachhaltige Entwicklung

96 S. das Buch von Fischer/Wiegand (2012) zur Dimension der Zeit und das
dort enthaltene Kap. von Euler (2012) tiber den ,,Kampf um Bildungs-Zeit*,
der — dhnlich wie spiter Kehren (2016) die Kritische Theorie und das die Be-
deutung der grundlegenden Verdnderung des gesellschaftlichen Natur-Ver-
hiltnisses als theoretische Basis verwendet. Dafiir braucht man auch eine ,,ge-

hérige Portion Geduld Forkel-Schubert/ Molitor (2019).
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wird Bildung nicht mitgedacht oder bewusst ignoriert zugunsten
von Mallnahmen von oben. Ldsungswege aus diesen Dilemmata
bzw. Polylemmata mussen dennoch partizipativ entwickelt, erprobt
und umgesetzt werden und dafiir die politischen Rahmenbedingun-
gen moglichst schnell geschaffen werden.

Trotz der berechtigten skeptischen Einschitzungen unterstiitzen
die vielen Praxisansitze die Hoffnung auf eine grundsitzliche Ver-
inderung, die bisher nur eine Utopie ist — wenn auch eine reale (s.
Kap. 6). Dies trifft vor allem auf die wichtige lokale oder regionale
Ebene der Umsetzung mit konkreten Bezligen zur jeweiligen Situa-
tion vor Ort zu, die Thema von Kap. 2 - 4 zu lokalen Bildungsland-
schaften flir nachhaltige Entwicklung ist — insbesondere in den
schnell wachsenden urbanen Rdumen.
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2. Das Potenzial von Stadtgewassern fiir
lokale Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung

Grundlagen, Erfahrungen und
Handlungsempfehlungen

Einleitung und Uberblick

Zu den beliebtesten und wichtigen Themen der klassischen Um-
weltbildung gehorten die Gewiasser. Man sprach manchmal von Ge-
wisserpadagogik, ein Begriff, der gelegentlich auch noch im Kon-
text von BNE verwendet wird.” Dabei standen meistens naturwis-
senschaftliche Aspekte oder Erlebnisorientierung im Vordergrund.
FlieBgewisser im stidtischen Raum mit ihrer hohen Perspektiven-
vielfalt wurden jedoch lange Zeit nur selten thematisiert. Ab Anfang
des 21. Jahrhunderts erhielt dieses Thema im Kontext einer nach-
haltigen Entwicklung in Deutschland gré3ere Bedeutung: Es wur-
den gute und erfolgreiche Ansitze in einigen Stidten praktiziert.
Fir ein paar Jahre bestand ein bundesweites Netzwerk, und es wur-
den Praxisempfehlungen fiir die verschiedenen Akteursgruppen
formuliert, die in diesem Kapitel nochmals veréffentlicht werden.
In Osnabriick wurde fiir die Erweiterung der erfolgreichen pidago-
gischen Praxis zum Thema FlieBgewisser und eines regionalen
Netzwerkes erstmals ein Konzept einer umfassenderen Bildungs-
landschaft mit vielen Akteuren entwickelt. Die Umsetzung scheiter-
te leider an der Finanzierung. Obwohl das Thema Flie3gewasser in
urbanen Riumen in der Praxis von BNE und im Kontext lokaler
nachhaltiger Entwicklung in Deutschland an Bedeutung verloren

97  S. https://um.baden-wuerttemberg.de/de/umwelt-natur/schutz-natuetlicher-
lebensgrundlagen/wasser/gewaesserpaedagogik/ (Letzter Zugriff 13.1.2020).
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hat, ist es fiir lokale Bildungslandschaften fiir nachhaltige Entwick-
lung, die allgemein in Kap. 4 thematisiert werden, nach wie vor
wichtig — insbesondere im vielfiltigen stidtischen Umfeld. Deshalb
wird es in diesem Buch als themenbezogenes Beispiel und vor dem
Hintergrund langjihriger eigener Erfahrungen nochmals aufgegrif-
fen.

Die ersten und allgemeinen Teile dieses Kapitels (2.1 - 2.4) be-
schiftigen sich zunichst mit der hohen Bedeutung von Flie3gewis-
sern (speziell im urbanen Raum) fiir eine handlungs- und partizipa-
tionsorientierte BNE sowie die damit verbundenen piadagogischen
Chancen in Schulen und anderen Bildungsbereichen. Dabei wird
auch auf die selten thematisierte kulturelle Dimension von FlieBge-
wissern eingegangen. Fine erfolgreiche und wirksame Realisierung
eines solchen themenbezogenen Bildungskonzeptes erfordert ein
Arbeiten in Netzwerken auf lokaler, tiberregionaler und internatio-
naler Ebene. Diese ersten vier Unterkapitel wurden in einer inhalt-
lich dhnlichen Fassung im BNE-Online-Journal 4 (Becker 2008e)
auf www.bne-portal.de veroffentlicht. Seither gibt es allerdings
kaum neuere Literatur und wichtige Entwicklungen, auf die man
sich hitte aktualisierend beziehen konnen.”

Mehrjihrige Erfahrungen wurden im bundesweiten Nesgwerk
FliefSgewdsser im urbanen Raum (FluR) gesammelt, an dem ich persén-
lich beteiligt war (2.5). In diesem Netzwerk zeigte sich, dass die
kommunalpolitische, zivilgesellschaftliche und pidagogische Be-
schiftigung mit urbanen FlieBgewissern sehr von den speziellen lo-
kalen Bedingungen abhingt: Die Konstellationen von Akteuren in
den beteiligten Kommunen waren sehr unterschiedlich, entwickel-
ten sich entsprechend in verschiedene Richtungen oder scheiterten

98 FEine Zusammenstellung von Publikationen zu diesem Themenbereich findet
man auf dem Portal http://www.bne-literatur.de und in meiner Online-
Datenbank BNELIT (s. Anhang).
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nach einiger Zeit. Uber Befragungen von Akteuren und als Folgen
von Tagungen dieses Netzwerkes sind Praxisempfehlungen fiir alle
kommunalen Akteure entstanden, deren piddagogischen Teile (Be-
cker; Terhalle 2010) in 2.6 - 2.10 nochmals wértlich fur den breite-
ren allgemeinen Adressatenkreis dieses Buches verdffentlicht wer-
den.

Ein wichtiger praktischer Hintergrund dieses Kapitels sind lang-
jahrige Bildungsaktivititen zum Thema urbaner FlieBgewisser in
Osnabriick, an denen ich auch personlich als Erziehungswissen-
schaftler mit dem Schwerpunkt BNE und mit Projekten eines Os-
nabricker Umweltbildungsvereins maf3geblich beteiligt war. Darauf
wird kurz in 2.11 eingegangen und dazu auf eine andere ausfiihrli-
che Publikation zu diesem Thema in Osnabriick verwiesen.”

Weil das Thema FlieBgewisser im stidtischen Raum stark an Be-
deutung in der Praxis verloren hat, wird im abschlieBenden Unter-
kapitel (2.12) kurz eine negative Gesamtbilanz zu diesem Thema ge-
zogen und gleichzeitig auf die aktuelle Debatte tiber die SDGs ver-
wiesen werden, in der Flie3gewasser eine nach wie vor wichtige Rol-
le spielen.

Als theoretischer Hintergrund meiner Beteiligung an den hier
dargestellten Aktivititen und Konzepten diente das in Kap. 1 be-
schriebene sechsdimensionale Modell einer nachhaltigen Entwick-
lung, das durch diese Praxis als niitzlich bestitigt wurde.

99 Diese Aktivititen haben sich damals in mehreren Publikationen niederge-
schlagen: Becker 1999, 2005a, 2007a, 2008e, die erstmals zusammengefasst als
Kapitel in Becker 2010, 2015, 2018 veroffentlicht wurden. Dieses Kap. 2 ist
eine iberarbeitete Fassung der Version in Becker 2018, dem die Handlungs-
empfehlungen aus Becker /Terhalle 2010 hinzugefugt wurden.
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2.1 FlieBgewasser, nachhaltige Entwicklung
und urbaner Raum

Dass (Flie3-)Gewisser in den weltweit schnell wachsenden stidti-
schen Riaumen zu den zentralen Themen einer nachhaltigen Ent-
wicklung gehoren, ergab sich schon aus der Agenda 21 der Verein-
ten Nationen aus dem Jahre 1992 — vor allem aus Kapitel 7 (Sied-
lungsentwicklung), Kapitel 18 (Stiwasser/Gewisserglite) und Ka-
pitel 15 (Biodiversitit/Renaturierung), ebenso Kap. 36 (Bildung zu
allen Themenbereichen). Freilich sind die Problemlagen von Flie3-
gewissern und ihre Losungsmoglichkeiten in verschiedenen Weltre-
gionen und Stidten sehr unterschiedlich. Einen politischen Hand-
lungsrahmen fir Europa lieferte die im Jahre 2000 beschlossene
EG-Wasserrahmenrichtlinie (EG-WRRL). Sie verstand sich als
Nachhaltigkeitsrichtlinie im Sinne einer Berticksichtigung der sozia-
len, 6kologischen und wirtschaftlichen Aspekte und sieht — wie die
Agenda 21 — die Beteiligung der Offentlichkeit (Partizipation) vor.
Einerseits hatte die EG-WRRL Defizite in den Bereichen urbane
Gewisser und darauf bezogener Bildungsarbeit, andererseits setzte
sie dafiir Impulse (s. u.) Uber 10 Jahre spiter fillt sogar die Bilanz
des Bundesumweltministeriums fir Deutschland negativ aus, es
zeigt sich erheblicher Nachholbedarf fiir einen integrativen Gewis-

serschutz:'”

wDie WRRL stellt alle Beteiligten, vor allens die Bundeslinder vor grofse
Herausforderungen, die es zur Starkung des integrativen Gewdsserschutzes
gu meistern gilt. Auforund des von der WRRL gesetzten Zeitdrucks gilt
es, die erforderlichen finanziellen, personellen und organisatorischen Ent-

scheidungen iigig u treffen (Fazit).

100 S. Die Europiische Wasserrahmenrichtlinie und ihre Umsetzung in Deutschland/Fa-
zit: https:/ /www.bmu.de/themen/wasser-abfall-boden/binnengewaesser/gewaesser-
schutzpolitik/deutschland /umsetzung-der-wrrl-in-deutschland/ (Letzter Zugriff
13.1.2020).
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Das sehr deutliche Verfehlen der europiischen Ziele zum
Gewisserschutz fir einen Grofiteil der Gewisser in Deutschland
wird auch in spiteren Publikation des Umweltbundesamtes
thematisiert (BMU 2013, 2016).""

Geschichtlich waren FlieBgewidsser haufig Voraussetzung oder
glinstige Bedingung fiir die Entwicklung von Stidten, wo sie auf
vielfiltige und sich dndernde Weise genutzt, mit dem Wachstum der
Stadte aber auch Ubernutzt wurden. Im Laufe der europiischen In-
dustrialisierung verkamen viele FlieBgewasser zu stinkenden Abwas-
serkandlen. Aus hygienischen Griinden und zugunsten von Ver-
kehrswegen und Bebauungen wurden kleinere und mittlere stidti-
sche FlieBgewisser verrohrt, verdringt, versteckt oder sogar ganz
zugeschiittet. Sie verschwanden aus dem Stadtbild und dem Be-
wusstsein der Offentlichkeit. Dies hat sich in den letzten Jahrzehn-
ten stark verdndert, z. B. auch in Osnabrick (s. 2.11). Grofe
Probleme gibt es inzwischen auch in einigen Regionen, die von der
industriell ausgerichteten Landwirtschaft geprigt sind.'”

In den letzten 35 - 40 Jahren wurde durch Gewisserschutzmal3-
nahmen, durch den allgemeinen Nachhaltigkeitsdiskurs in Politik
und Offentlichkeit und durch verinderte Lebensbediirfnisse der
Menschen in vielen deutschen und europiischen Stidten ein grund-
legender Wandel in Gang gesetzt: Offene Gewisser stiegen in der
Wertschitzung und wurden zunehmend Ziel zukunftsorientierter
Stadtentwicklungs- und Wasserwirtschaftspolitik. Der Riickgang

101 Weitere Publikationen zum Thema https://www.umweltbundesamt.de/publikationen/
die-wasserrahmenrichtlinie-deutschlands-gewaesser (Letzer Zugriff 13.1.2020).

102 Die erheblichen Mingel vieler Fliisse in Deutschland zeigen sich beispielswei-
se auch noch 2018 daran, das die EU im Frithjahr 2018 Deutschland wegen
der Nitratbelastung der Flisse verklagt hat, weil die Nitratrichtlinie von 1991
nicht erfullt wird. (https://ec.curopa.cu/germany/news/nitratbelastung-
gewissern-cu-kommission-verklagt-deutschland_de, 4.7.2018). Besonders ex-
trem ist diese Belastung in lindlichen Regionen, die von Massentierhaltung
verursacht wird.
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von innerstidtischen Gewerbeflichen und Industriegebieten bietet
oft stidtebauliche Chancen der attraktiveren Neugestaltung urbaner
FlieBgewisserabschnitte und deren Umfelder, insbesondere zuguns-
ten gewisserbezogener Freizeit und Erholung in der Stadt, aber
auch von 6kologisch orientierter Neugestaltung (vgl. Kaiser 2005).
Es entfaltete sich eine neue urbane ,,Gewdsserkultur® (vgl. Ipsen/Ci-
chorowski 1997), insbesondere sollten Kinder und Jugendliche am
kommunalen Umgang mit den FlieBgewissern teilhaben konnen.
Dies erforderte die Unterstiitzung durch eine langfristig angelegte
formelle und informelle Bildungsarbeit, die anfangs Gewisserpid-
agogik genannt wurde und u. a. durch die WRRL angestoflen wur-
de, obwohl dort selbst Bildungsarbeit kaum erwihnt wird — auch
nicht in spateren Berichten (BMU 2015).

2.2 Gewasserpadagogik

Gerade der komplexe stidtische Rahmen der FlieBgewisser bietet
sehr vielfaltige inhaltliche Moglichkeiten einer lokalen und hand-
lungs- sowie kompetenzorientierten Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung, die sehr unterschiedlichen Adressaten im Sinne einer Le-
bensweltorientierung gerecht werden kann. Naturlich waren pid-
agogische Beschiftigungen mit FlieBgewidssern nach der WRRL
nichts Neues, sie gehorten schon Ende des 20. Jahrhunderts zu den
beliebtesten Standardthemen der schulischen und auf3erschulischen
Umweltbildung. Als Schulprojekte waren sie jedoch meistens auf
Inhalte des Biologie-, Chemie- oder Geographieunterrichts bezogen
(s. Hirtling/Dopke 2007). In auBerschulischen Umweltbildungsein-
richtungen stand hiufig die Handlungs- oder Erlebnisorientierung
im Vordergrund. Einen genaueren Uberblick tiber die konkrete Pra-
xis, eine Aufarbeitung der zugrunde liegenden didaktischen Kon-
zepte, der Erfahrungen und Wirkungen oder gar Evaluationen gab
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und gibt es kaum. Eine der ersten Studien (Rettig 2006).bezog sich
lediglich auf den auflerschulischen Bereich.

Der stidtische Raum wurde jedoch kaum thematisiert, haufig so-
gar abgelehnt. So hielt Carolin Rettig ihn sogar ungeeignet fiir eine
Gewiisserpddagogik, die nach ihrem Verstindnis durch sinnliche, ds-
thetische, spielerische oder besinnliche Begegnungen und Erlebnis-
se mit mdglichst naturnahen Gewissern eine Uberwindung der
Entfremdung von der Natur férdern soll. So wichtig diese Ziele
sind, sie fiir eine Gewisserpadagogik in den Vordergrund zu stellen,
wire jedoch einerseits ein einseitiges Konzept, das schon den Ge-
samtanspriichen einer fritheren Umweltbildung nicht gerecht wur-
de. Noch weniger gilt dies fiir Anspriiche einer Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung, Andererseits ist die Intensitit, Bedeutung und
Wirkung solcher Naturerlebnisse und Wiinsche sehr stark von kul-
turellen Kontexten und individuell-biografischen Hintergriinden
der Beteiligten abhingig. Sicherlich kénnte dadurch zusitzlich der
Wunsch geweckt und pidagogisch geférdert werden, auch in der ei-
genen stidtischen Lebenswelt naturnihere, jedenfalls wahrnehmba-
re, Erlebnisse und Beschiftigung bietende Gewisser zu haben bzw.
wiederzugewinnen. Die Moglichkeiten einer Konkretisierung gilt es
zu thematisieren und kreative erlebnis- und handlungsorientierte
Betitigungsmoglichkeiten im Sinne des Leitbildes einer nachhalti-
gen Entwicklung zu entwickeln. Nur wenn die Wertschitzung neuer
Formen urbaner FlieBgewiasser mit vielfiltigen Wahrnehmungs-,
Nutzungs- und Erlebnismoglichkeiten in der Bevolkerung zunimmt,
wird sich eine Revitalisierung der innerstidtischen Gewisser, die
einen erheblichen, letztlich von den Burgern zu erbringenden finan-
ziellen Aufwand erfordert, langfristig realisieren lassen.

Insgesamt muss jedoch eine zukunftsorientierte Gewisserpid-
agogik, die inhaltlich nur oder primir die 6kologische Dimension
berticksichtigt, im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung tiber
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Umweltbildung hinausgehen. Nachhaltige Entwicklung wird im Sin-
ne der theoretischen Grundlagen dieses Buches durch sechs zu inte-
grierende Dimensionen charakterisiert: Okologie, Okonomie, Sozia-
les (Gerechtigkeit), Partizipation, Kultur und Bildung (s. Kap. 1).
Dieses differenzierte Modell wird gesellschaftlich der insbesondere
komplexen Struktur von Stidten und den vielfiltigen Wirkungszu-
sammenhingen besser gerecht, muss jedoch in interdisziplindren
und partizipativen Prozessen in die Praxis einer nachhaltigen Stadt-
entwicklung umgesetzt werden. Fur die erforderliche formelle und
informelle Bildungsarbeit bietet sich damit ein fast unerschopfliches
Potential an moglichen Themen zu konkreten Gewissern und fur
unterschiedliche Adressatengruppen.

Besonders ergiebig erweist sich die bisher wenig berticksichtigte
(sozio-)kulturelle Dimension urbaner Gewisser. Die bereits erwihn-
te Gewdsserkultnr gewinnt eine zunehmende Relevanz — zumindest in
europiischen Stidten — gegeniiber anfangs im Vordergrund stehen-
den rein stadtokologischen Sanierungsmal3nahmen. Der kulturelle
Aspekt von urbanen FlieBgewissern hat (potentiell positive) stadt-
bildprigende Funktionen oder nutzt die Gewisser als Raum fiir
Hkulturelle Events® und Erholung (z. B. Spazierwege entlang der
Ufer). Das Verhiltnis der StadtbiirgerInnen zu ihren Gewissern war
immer soziokulturell geprigt, erfihrt jetzt jedoch grundlegende
Neuorientierungen. Deshalb ist fiir stidtische Planungs- und lokale
Kommunikationsprozesse, fiir das Offentliche Bewusstsein sowie
fir die padagogische Arbeit auch die Beschiftigung mit der histori-
schen Entwicklung der lokalen Stadt-Gewisser-Beziehungen in allen
Nachhaltigkeitsdimensionen von hoher Bedeutung,

Eine solche Berticksichtigung von erweiterten Bedeutungen ei-
nes /lebendigen Flusses im urbanen Umfeld wird abgelehnt von man-
chen Naturschiitzern, fiir die einseitig ausgewihlte O6kologische
Aspekte absoluten Vorrang haben. Dies konnte im stddtischen
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Raum ohnehin nicht umgesetzt werden und sollte es unter Nachhal-
tigkeitsgesichtspunkten auch nicht.

In eine ganz andere einseitige Richtung gehen 6konomische
Trends, die Gewisserneugestaltung allein als Funktion der Erho-
hung der Attraktivitit fiir den innerstidtischen Einzelhandel, das
Stadtmarketing und einen neuen Stadttourismus sehen. Die zuneh-
mende Multikulturalitit und Globalitit vieler Stidte verleiht dem
kulturellen Aspekt eine verstirkte Bedeutung. Schon auf lokaler
Ebene ergeben sich dadurch spannende, aber noch kaum beriick-
sichtigte Bertihrungspunkte zur interkulturellen Bildung (s. Kap. 5)
und zum Globalen Lernen, die vor allem in den internationalen
FlieBgewissernetzwerken berticksichtigt werden kénnen (s. 2.4).

Insgesamt miissen in einem demokratischen Prozess der Neuge-
staltung stidtischer FlieBgewisser im Sinne des Leitbildes nachhalti-
ger Entwicklung die 6kologischen, aber auch sozialen, kulturellen,
o6konomischen, politisch-partizipatorischen sowie pidagogischen
Dimensionen bertcksichtigt werden. Wie schon in Kap. 1 ausfiihr-
lich thematisiert, zeigen sich dabei hiufig inhaltliche Widerspriche
zwischen den Dimensionen: So kénnen 6kologische Gesichtspunk-
te der sozialen Nutzung in Freizeit und Erholung und regelmil3igen
Bildungsarbeit oder auch wirtschaftliche Interessen zu Widerspri-
chen fithren. Auch innerhalb dieser Dimensionen gibt es Nutzungs-
und Interessenskonflikte, die oft schwer auflosbar sind, z. B. zwi-
schen den 6kologischen Anspriichen an einen Jebendigen Fluss als Na-
turraum und einer umweltpolitisch sinnvollen Wasserkraftnutzung,
Auch 6kologische Aspekte eines Naturraums sind nicht eindeutig
bestimmbar: Welche Lebewesen sollen in den Vordergrund gestellt
werden? In der Regel gibt es keine eindeutig beste Losung, es muss
eine demokratische Ausbalancierung auf Basis 6kologischer Er-
kenntnisse stattfinden. Mit einer auf Gewisser bezogenen partizipa-
torischen Bildung (fiir nachhaltige Entwicklung) missen solche
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Aspekte und Widerspriiche adressatengemil3 aufgegriffen bzw.
langfristig dafiir die Voraussetzungen einer Thematisierung geschaf-
fen werden. Auf der kognitiven Ebene kann Ziel eines einzelnen
Bildungsprojektes allerdings nur sein, einige ausgewihlte Betrach-
tungsperspektiven zu erarbeiten, verbunden mit dem Wissen, dass
es immer auch andere Perspektiven gibt. Die erwihnten Widersprii-
che und Dilemmata einer Neugestaltung bieten die pidagogische
Chance, ein reflektiertes Problembewusstsein zu entwickeln und er-
schweren eine unerwunschte Instrumentalisierung von Bildungsar-
beit fiir bestimmte einseitige Sichtweisen und Interessen.

Die vier umfangreichen Werkstattmaterialien des auf Schulen
bezogenen bundesweiten BLK-Programms ,Transfer-21% (ww-
w.transfer-21.de) zeigten didaktische Moglichkeiten, blieben aber
noch stark der Umweltbildung verhaftet."” Eine Ausnahme und
hervorragendes Beispiel stellte das ,,Isar-Projekt” des Miinchner
Thomas-Mann-Gymnasiums dar. Es zeigte, was im Bereich BNE
zum Thema ,,Urbane Flussrenaturierung® im Regelunterricht und
im aullerunterrichtlichen Bereich realisierbar ist. Forderlich war si-
chetlich der Kontext des BLK-21- bzw. des Transfer-21-Netzwerks,
fiir die Entstehung und Verbreitung solcher piddagogischer Ansitze
einer auf FlieBgewisser bezogenen BNE.

2.3 FlieBgewdssernetzwerke und

padagogische Arbeit
Erweiterte Moglichkeiten, die inhaltliche Perspektivenvielfalt von
FlieBgewissern zu entfalten, bieten gewasserspezifische Netzwerke
durch Kommunikation und Austausch auf verschiedenen Ebenen —

angefangen von der eigenen Kommune tber groflere fluss- bzw.

103 Die Themen dieser Werkstattmaterialien waren: Flussrenaturierung am Bei-
spiel der Isar, Stadtparkteiche Schneverdingen, Anlegen eines Auwaldes im
Elbtal, Bachpatenschaften (s. www.transfer-21.de).
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flieBgewisserbezogene Netzwerke bis hin zu internationalem Aus-
tausch.

Eine lokale oder regionale Gewisserpidagogik sollte sich als
BNE und insbesondere als politische Bildung in dem Sinne verste-
hen, dass durch Partizipationen praktische Wirkungen fiir eine neue
FlieBgewissergestaltung in der eigenen Kommune erzielt werden.
Isolierte und erfolgreiche Einzelprojekte reichen dafiir nicht aus.
Hier sind lingerfristige Gewisserprojekte ganzer Schulen erforder-
lich, besser noch schuliibergreifende lokale Netzwerke. Ein Beispiel
ist das Osnabriicker ,,Netzwerk fiir eine lebendige Hase®, das im
Rahmen eines Revitalisierungsprojektes am Stadtfluss Hase entstan-
den ist (s. 2.11). In solchen Netzwerken konnen beispielsweise For-

" mit verstirkter

men des Lernens durch Engagement (Service learning)
kommunaler Bedeutung entwickelt werden.

AuBerhalb von wichtigen ,,Leuchtturmprojekten® diirften die
meisten LehrerInnen, die sich mit diesem Thema in anspruchsvoller
Weise beschiftigen wollen, als kleine Teams oder gar isolierte ,,Ein-
zelkimpfer* tiberfordert sein. Lokale und tiberregionale Netzwerke
haben hier eine weitere Funktion: Sie bieten gré3ere Chancen durch
praxisanregenden Transfer von Ideen, Materialien und Erfahrun-
gen, die Zahl von Umsetzungen zu erh6hen. Das Problem der dau-
erhaften Einrichtung solcher Netzwerke, insbesondere im Rahmen
lokaler Bildungslandschaften, ist auch 2020 ungel6st (s. u.).

Eine besondere Form von piddagogischen FlieBgewissernetzwer-
ken sind diejenigen, die sich einen der groflen Fliisse als gemeinsa-
mes Thema gewahlt haben wie ,,Schulen fiir lebendige Elbe oder
s Schulen fiir eine lebendige Weser*. Diese tiberregionalen Netzwerke ste-
hen meist in direktem Zusammenhang zu entsprechenden 6kolo-
gisch orientierten Projekten (,,Lebendige Elbe* usw.), die von grof3en

104 Infos und Texte auf http://www.service-learning.de.
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Umweltverbinden mit dem Ziel einer Renaturierung getragen wer-
den. Von vornherein stirker pddagogisch ausgerichtet war das
sSFlussnetzwerk NRIV* — ein Zusammenschluss von Flussnetzwerken
in Nordrhein-Westfalen — das sich zum Teil auf kleinere Flusse be-
zieht und das von der Natur- und Umweltschutzakademie des Bun-

deslandes getragen wurde.'”

Diese tberregionalen Netzwerke bie-
ten fiir beteiligte oder interessierte Lehrende viele Vorteile: externe
Anregungen und Unterstlitzung durch Materialien, Handlungsleitfa-
den, Aktionsangebote sowie gegenseitiger Austausch. Das in allen
Fillen als Kommunikationsplattform benutzte Internet bietet er-
hebliche, noch lange nicht ausgeschépfte Chancen; die meisten in-
haltlichen Informationen sind jedoch nur fiir Mitglieder zuginglich.
Deshalb kénnen tiber das Funktionieren solcher Netzwerke und die
konkreten pidagogischen Resultate von auflen keine genaueren
Aussagen gemacht werden. Es ist jedoch sehr wahrscheinlich, dass
auch hier im Wesentlichen eine naturwissenschaftliche, auf Natut-
schutz bezogene oder erlebnisorientierte Ausrichtung vorherrscht.
Uber das Internet werden meistens nur Messdaten untereinander
zuginglich gemacht. Insgesamt durften die meisten schulischen
Projekte der Flussnetzwerke damit weit von dem umfassenderen
und ficheriibergreifenden Anspruch der Umweltbildung geschwei-
ge denn BNE entfernt sein. Fiir die Erh6hung ihrer Wirksamkeit
vor Ort und Erweiterung der inhaltlichen Substanz ist eine Ergin-
zung durch lokale Netzwerke und Unterstiitzungsstrukturen sowie
stirkere Internetnutzung fiir Offentlichkeitsarbeit und die wichtige
Kommunikation der Akteure sinnvoll. Aulerdem kénnen bzw. soll-
ten FlieBgewiasser auch Themen fiir andere Bildungsbereiche sein,
wozu es einzelne Ansitze gibt, auf die hier nicht eingegangen wird.
Diese und die weiteren Aussagen gelten auch jetzt und in Zukunft,

105 S. http://www.flussnetzwerke.nrw.de Dies hat 2015 die letzten Veranstaltun-
gen durchgefiihrt, ist also auch nicht mehr aktiv (Letzter Zugriff 13.1.20120).
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obwohl das Thema Flie3gewisser in urbanen Rdumen in der Praxis
von BNE — wie bereits eingangs erwiahnt - inzwischen offenbar
stark an Bedeutung verloren hat (s. 2.12).

Die Umsetzung der im Jahr 2000 beschlossenen Wasserrahmen-
richtlinie (WRRL) der Europiischen Union berticksichtigte kaum
die Ebene von Bildung, auch wenn sie Impulse fiir Bildungsarbeit
hervorbrachte. Da viele Flisse Regionen und Stidte verschiedener
europiischer Linder verbinden, ist eine nachhaltige (Fluss-)Ent-
wicklung nur gemeinsam moglich. Hier boten sich konkrete grenz-
tberschreitende Kooperationen auch auf gewisserpidagogischer
Ebene an, die spannende interkulturelle Aspekte ermoglichen. In
Regionen mit Gewisserkonflikten (z. B. Litkenga 2000) kénnte Um-
weltbildung sogar eine friedenspidagogische Bedeutung bekom-
men. Solche Perspektiven galten und gelten auch fiir umfassendere
internationale Flussnetzwerke. GREEN (Global River Environmental
Eduncation Network) oder die pidagogischen Aktivititen im europii-

7% beschrinkten sich zunichst auf bloBen Daten-

schen Riverne
tausch zur Wassergiite.'”” Das Potential des Internets fiir eine Brei-
tenwirkung wurde nicht ausreichend genutzt. Ahnliches galt fiir das
vom WWF Osterreich koordinierte, neuere europiisches Netzwerk
“Free your River (FyR)*, das sich im Sinne der EU-WRRL dem
Schutz der Flissse widmete und sich an SchiilerInnen der Sekundar-
stufe mehrerer europiischer Linder richtete. Soweit meine Ein-
schitzung aus dem Jahre 2009, auf die ich in 2.12 nochmals aus ak-

tueller Sicht eingehen werde.

106 S. https://www.tivernet.org — wird tiberarbeitet (Zugriff 13.1.2020).

107 Bosler/Lehmann (2002) haben eine Bewertung des internationalen Netzwer-
kes GREEN bzw. des Netzwerkprojektes ,,Schulen fiir eine lebendige Elbe* vorge-
legt.
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2.4 Stadtgewadsser als Beispiel eines lokalen
Themas nachhaltiger Entwicklung fiir
Schulen

Die Bedeutung von Stadtflissen als vielfiltiges Unterrichtsthema in
Schulen begriindet sich aus ihrer Rolle fiir die jeweilige Stadt, die
freilich sehr unterschiedlich sein kann. In einer Hamburger Bro-
schiire konnte man dazu bereits 1994 Folgendes lesen:

JFlieffgendsser sind allgegenwartig. In der Nabe jeder Schule bahnt sich ein
Bach oder Fluss einen Weg. Fliefgewdsser lassen sich gut untersuchen und
erlanben fasyinierende Einblicke in das lebendige und bedrobte Okosystem.
FliefSgewdsser sind Abbilder unseres Umgangs mit der Natur. Sie werden
benutzt, unseren Interessen unterworfen, sie werden begradigt, verrobrt, als
Miillkippe oder Transportrinne fiir Abfille und Fikalien missbrancht.
Gleichwobl suchen wir sie auf, suchen im hektischen Alltag nach Platzen
der Eirbolung und Entspannung, nach Refugien einer noch scheinbar unbe-
rithrten Natur. Hier gestalten wir unsere Freizeit, baden, paddeln oder se-
geln, fiittern die Enten oder geniefSen gang; einfach die Rube, die fiir solche
kleinen Oasen inmitten der stidtischen Hektif und Betriebsamkeit so cha-
rakteristisch ist. Fliefgewdsser sind lobnende Objekte fiir einen ummweltori-
entierten Unterricht. Das gilt nicht nur fiir biologische und chemische Ge-
wdsseruntersuchungen. Es geht auch um die Bedeutung der Fliisse fiir den
Stadltteil, es gebt um unser dsthetisches Empfinden, es gebt um unsere Ge-
wobnheiten. Die Unnpeltproblematik ist komplex: und lisst sich nicht mit
dem Handwerkszeng nur eines Schulfaches hinterfragen. Untersuchungen
von FliefSgewdssern sprechen daber ,naturgemdf* eine Vielzahl von Fach-
richtungen an: Aus dem naturwissenschaftlichen Bereich ebenso wie aus
dem gesellschaftswissenschaftlichen oder dem kiinstlerisch-literarischen Be-
reich. Die Untersuchung von FliefSgewdssern kann uns mebr erschliefSen als
das Erbeben von Daten. Auch wenn dies wichtige Fertigkeiten sind, die es
lobnt, Schiilern zu vermitteln. Fragen der Wassernutzung und -ausnut-
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zung, der Bestedlung und Industrialisierung kinnen sich ebenso ergeben wie
etwa bistorische oder ethisch-religidse Fragestellungen: Welche Interessen ha-
ben wir an einem Gewdsser? Wie sabh das Gewisser vor 100 Jabren ausé
Wie bebandeln Naturreligionen das Thema Wasser?* (Freie und Han-
sestadt Hamburg 1994).

Gewisser sind als Teil des groflen Themenbereichs Wasser ein at-
traktiver Bereich fiir schulische Arbeit.

o Wasser ist ein faszinierender Stoff mit vielen besonderen Eigenschaften,
Grundlage aller irdischen 1ebensvorginge. Wasser tritt auf der Erde in
vielféltigen Erscheinungsformen anf- als Schnee, Hagel, Ezs, als Salz- oder
Grundwasser, Fluss- oder Seewasser, als Tan und Raubreif, in Quellen
oder Wasserfallen, in Tiimpeln, Mooren oder Regenpfiitzen, in Talsperren
und Bewdsserungsgraben, als Leitungs- und Badewasser, Abwasser usw.
(Nds. Kultusministerium 1993).

Das Thema Wasser gehort zu den traditionellen Bestinden des
schulischen Curriculums, findet sich im grundschulischen Sachun-
terricht und hat feste Plitze in der Systematik einiger Schulficher.
Die (umwelt-)didaktische Frage bezieht sich deshalb vorwiegend
darauf, welche Aspekte von Wasser und speziell der stidtischen Ge-
wisser mit welchen Zielsetzungen und Methoden thematisiert wer-
den sollen.

Schon lange war es in der Pidagogik und Didaktik sowie unter
engagierten Lehrkriften zum damaligen Zeitpunkt bekannt, dass
die schulische Beschiftigung mit lokalen Themen und an lokalen
Lernorten aulerhalb der Klassenrdume und in Form von Projekten
viele pidagogische Vorteile genieB3t: Projekte zu spannenden wichti-
gen Fragen auflerhalb der Schule sind anschaulicher als das einseiti-
ge Lernen aus Biichern, deren Inhalte notwendig abstrakt und fern
der Lebens- und Alltagswelt der Schiilerinnen und Schiiler sind.
Projekte fordern die Selbsttitigkeit der Lernenden, bieten Erlebnis-
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se und in der Regel mehr Spal3 beim Lernen als tblicher Fachunter-
richt.

Mit der Agenda 21 der Weltkonferenz in Rio gab es auf einer
politischen Ebene einen Impuls fir Lokale Ansitze einer nachhalti-
gen Entwicklung (Lokale Agenda 21 in vielen Kommunen welt-
weit), der auch Konsequenzen fiir Bildungsarbeit und speziell den
schulischen Bereich im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung hatte.
Die anstehenden, schwerwiegenden 6kologischen, sozialen, 6kono-
mischen, kulturellen und bildungsbezogenen Fragen sollten nicht
mehr von der Politik und Verwaltung allein gelést werden, sondern
gemeinsam mit den aktiven gesellschaftlichen Gruppen, den einzel-
nen Biirgerinnen und Biirgern sowie den Schulen und anderen Bil-
dungseinrichtungen.

Beispielhaft gibt es schon seit 1997 in Niedersachsen einen Er-
lass des Kultusministeriums ,,Region im Unterricht, der sich auf
die ,,Regionalisierungscharta® des Europiischen Parlaments (1988)
bezieht, die verschiedenen Inhaltsbereichen die Offnung der Schule
zur Region voranbringen soll. Dort ist u. a. zu lesen:

wZur Erschliefung der regionalen Dimension erwerben die Schiilerinnen
und Schiiler Fibigkeiten und Fertigkeiten in 1 erbindung mit Kenntnissen
und Einsichten iiber gemeinsames regionales Handeln ur Lisung wirt-
schaftlicher, sozialer, dkologischer und politischer Probleme.

Im wissenschaftlichen, politischen und insbesondere bildungspoliti-
schen Bereich wurde seit Ende der 1990er Jahre fast einmiitig
dartber diskutiert, dass sich Bildung und Schule mit Themen der
nachhaltigen Entwicklung auf globaler und regionaler bzw. lokaler
Ebene beschiftigen miissen. Dabei geht es nicht nur darum, dass
moglichst viele Menschen, insbesondere die heranwachsende Gene-
ration, ihre Region kennen lernen, sondern es sollen auch die Fahig-
keiten etlernt werden,
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- komplexe Probleme zu erkennen,

— sich mit anderen Sichtweisen auseinanderzusetzen,

— mit anderen Menschen Uber Probleme zu diskutieren,

— sich aktiv an Lésungen in demokratischen Formen zu betei-

ligen.

Die grundlegend tberarbeitete Fassung der erwihnten ,,Empfeh-
lungen fir die Umweltbildung an allgemeinbildenden Schulen® von
1993 stellte diese Aufgabe — orientiert am Leitbild einer nachhalti-
gen Entwicklung — in ithren Mittelpunkt (Nds. Kultusministerium
2002). Die Schule der Zukunft sollte nun verstirkt zur Kenntnis der
eigenen Region, zur Identifikation mit ihr und vor allem zum prakti-
schen und demokratischen Engagement bei der zukunftsorientier-
ten Weiterentwicklung beitragen.

2.5 Netzwerk FlieBgewadsser im urbanen
Raum (F/uR)

Die traditionelle Gewisserpidagogik thematisierte — wie bereits
oben gesagt — viele Jahre den stidtischen Bereich der FlieBgewisser
nicht. Damit wurden ein interessanter Teil der Alltagswelt der meis-
ten Schiilerlnnen und Lehrerlnnen ausgeblendet und wichtige
Chancen einer Handlungsorientierung und von kontinuierlichen
Partizipationsmoglichkeiten bei der gewisserbezogenen Stadtent-
wicklung nicht genutzt. Komplementire Erginzungen sind auf3er-
stadtische Natur- und Flusserkundungen oder Renaturierungspro-
jekte, die allerdings erheblich zeitaufwindiger sind. Bundesweit wa-
ren im und fir den stddtischen Raum bis etwa 2005 nur wenige Bei-
spiele im Kontext von Umweltbildung bzw. BNE bekannt. Wegen
dieses Defizits griindete sich 2006 der bundesweite Verein FluR
(FlieBgewisser im urbanen Raum)'”™. Seine Ziele waren:

108 S. http://www.netzwerk-flur.de (13.1.2020 Letzter Zugriff auf die Webseite
des 2019 aufgeldsten Vereins)
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wDas Netzwerk FluR el will vorbandenes Wissen und Erfabrungen
biindeln und biirgerschaftlichen Initiativen, Kommunen und anderen Ak-
teuren, die sich fiir die Revitalisierung von FliefSgewdssern engagieren oder
dies vorhaben, zur Verfiigung stellen mittels:

—  Erfabrungs- und Wissensanstanschen und Kontaktvermittlung

—  Beispielsammlung, Handreichungen und Literaturtipps

—  Workshops, Tagungen und Exkursionen
Neben dieser Vernetzung der Praktiker vor Ort miteinander und mit den
mafSgeblichen Fachleuten und -institutionen aus Wasserwirtschaft, Stidte-
ban, Stadtentwicklung, Naturschutz und anderen Disziplinen, stebt das
Netzwerk FluR e.17. als Impulsgeber fiir Lobbyarbeit und Bewusstseins-
bildung fiir urbane Fliefgewdisser bei Offentlichkeit, Politik und 1 erwal-

19
tung "’

Auch die Stadt Osnabriick beteiligte sich tiber den FluR e. V. an die-
sem bundesweiten Projekt, da sie sich selbst des Themas FlieBge-
wisser in ihrem Stadtgebiet annahm (s. 2.11).

Im Rahmen einer Evaluierung von FlieBgewisserprojekten im
urbanen Raum in Deutschland, das der Verein fiir Okologie und Um-
welthildung Osnabriick e. 1. im Rahmen eines grofleren Projektes zum
Thema ,,FlieBgewisser im urbanen Raum® des Netzwerkes FluR
durchfiihrte, wurden 2008/2009 erfolgreiche piadagogische Projekte
zu diesem Thema bundesweit recherchiert, befragt und evaluiert.'’
Als Ergebnis entstanden Handlungsempfeblungen fiir Kommunen, Un-
weltorganisationen, Schulen und andere Bildungseinrichtungen sowie Netzwer-
ke (Becker; Terhalle 2010), die von der Kommunale(n) Unnvelt-AktioN
UAN im Rahmen einer Publikation zum Thema Revitalisierung nrba-
ner Fliisse und Bache (U.AN, 2010) verétfentlicht wurde (s. 2.6 - 2.10).

109 Aus dem Flyer von FLUR http://www.netzwerk-flur.de/fileadmin/content/
pdfs/2013-04_MGA.pdf.(Letzter Zugriff 13.1.2020).

110 S. auch https://www.bne.uni-osnabrueck.de/Verein/Flur (Letzter Zugriff
13.1.2020).
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Bis etwa 2012 leistete das bundesweite Netzwerk intensive und
erfolgreiche Arbeit. Schon sehr frih wurde das zentrale
Ressourcenproblem fiir eine lingerfristige Umsetzung erkannt, das
in der Osnabriicker Erklarnng 2008, insbesondere in dem Appell zum
Ausdruck kam:

v 25 ist daber der Wunsch vieler Praktiker, auf diesem Gebiet vorhan-
denes Wissen und Erfabrungen usammenzutragen und fiir kiinftige Pro-
Jekte nutzbar zu machen. Ein interdisziplindres Aunfbaunteam hat daber
im Zuriickliegenden Jabr, gefordert von der Deutschen Bundesstiftung Um-
welt (DBU), das Netzwerk fiir Fliegewdsser im urbanen Raum (FluR)
als gemeinniitzigen Verein gegriindet. Mit diesem entralen Netzwerkkno-
ten ist damit die Struktur fiir die Umsetzung des Netzwerkgedankens ge-
schaffen, der getragen wird von der positiven Resonang der Akteure um
Thema urbane Gewdsser. Das Netzwerk bietet fachiibergreifende Kompe-
teng, unbiirokratische Unterstiitzung bei der Revitalisierung von Fliefige-
wdssern im urbanen Ranm und damit anch mittelbar einen Beitrag zur
Umisetzung der Ziele der EG-Wasserrahmenrichtlinie. Dariiber hinans
leistet das Netzwerk einen Beitrag zur Bildung fiir nachbaltige Entwick-
lung. Wir appellieren daher an Bund und Ldnder, sich fiir die Unterstiit-
zung des Netzwerkes eingusetzen, damit die erfolgreiche Arbeit fortgesetzt
werden kann und das bundesweit vorhandene Wissen zur Umsetzung der
EG-WRRL optimal genutzt werden kann.““"'
Der Appell hatte jedoch keinen Erfolg... (s. 2.12). Seit 2015 war der
Verein FluR nicht mehr aktiv, Mitte 2019 I6ste er sich auf. Die er-
wihnten Handlungsempfehlungen (Becker; Terhalle 2010) sind in-
haltlich jedoch immer noch aktuell und fiir die Zukunft einer nach-

111 S. http://www.netzwerk-flur.de/fileadmin/content/pdfs /2008-02-26_Osna-
bruecker-Appell.pdf (Letzter Zugriff 13.1.2020).
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haltigen Stadtentwicklung wichtig, Sie werden deshalb in 2.6. - 2.10
inhaltlich fast wortlich wiedergegeben.'”

2.6 Handlungsempfehlungen - Teil 1:
Allgemein und fiir Kommunen'*?

Die im Rahmen des Projektes ,,Kritische Evaluation von urbanen
FlieBgewisserprojekten*™* durchgefiihrte umfangreiche Bestands-
aufnahme und Evaluation von pidagogischen Projekten in diesem
Themenbereich machte die Vielfalt von konzeptionellen Ansitzen,
Tragern und regionalen Situationen deutlich. Bei den Trigern, die
sich mit bestimmten Flissen beschiftigen und padagogische Arbeit
dazu leisten, gibt es vor allem folgende Akteursgruppen:

—  Schulen,

- freie Bildungseinrichtungen,

- Umweltorganisationen,

- Kommunale Behérden/Einrichtungen/Institutionen,

—  Regionale und tberregionale Netzwerke.

Bei den im Folgenden zusammengestellten Handlungsempfehlun-
gen fiir bereits bestehende oder geplante pidagogische Projekte so-
wie fiir kommunale Verantwortliche wurde unterschieden zwischen
akteursgruppenspezifischen und allgemeinen Empfehlungen. Die
akteurspezifischen Empfehlungen stiitzen sich sehr stark auf Aus-

112 Lediglich die Einleitung (Becker, Terhalle 2010, 2.1.) wurde im Folgenden
weglassen, weil die wichtigsten Argumente daraus oben in diesem Kapitel
schon etwas ausfiihrlicher enthalten sind. Aulerdem wurden einige Fullnoten
aus dem Original angepasst oder neue hinzugefiigt.

113 S. Becker/ Terhalle 2010, S. 36 ff. (2.2).

114 Das Projekt wurde vom Verein fiir Okologie und Umweltbildung Osnabriick
e.V,, der eine offizielle universititsnahe Einrichtung ist http://
www.verein.umweltbildung-os.de) durchgefithrt und dokumentiert (S. auch
https://www.bne.uni-osnabrueck.de/Verein/Flur (Letzter Zugriff
13.1.2020). Der Triger des Projektes war die erwihnte Kommunale Um-
weltaktion UAN. (http://wwwumweltaktion.de) in Kooperation mit FluR.
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sagen der Akteure aus der Evaluation.'” Wir beginnen jedoch mit
vier allgemeinen Empfehlungen, die im Wesentlichen unsere
Schlussfolgerungen aus der Gesamtevaluation sind.'*

Die Evaluation ergab zum einen, dass alle befragten Akteure sich
in ihrer Arbeit mehr oder weniger am Leitbild einer nachhaltigen
Entwicklung (s. oben) und an ,Gestaltungskompetenz’ als oberstes
Bildungsziel orientieren — zumindest werden offenbar damit kom-
patible konzeptionelle Orientierungen zugrunde gelegt. Mit Gestal-
tungskompetenz wird die Fahigkeit bezeichnet, Wissen tiber nach-
haltige Entwicklung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger
Entwicklung erkennen zu kénnen. Es gilt also aus Gegenwartsana-
lysen und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen tiber Gkologische,
6konomische und soziale, politische sowie kulturelle Entwicklungen
in ihrer wechselseitigen Abhingigkeit ziehen und darauf basierende
Entscheidungen treffen, verstechen und umsetzen zu kénnen, mit
denen sich nachhaltige Entwicklungsprozesse verwirklichen las-

sen.!”’

115 Infos zur Evaluation, zu den Ergebnissen der Auswertung, zu den erfassten
und evaluierten Akteuren sowie weiterfithrende Literaturhinweise zum The-
menkomplex finden sich unter: https://www.bne.uni-osnabrueck.de/Verein/
Flur (Letzter Zugriff 13.1.2020).

116 Die im Folgenden prisentierten Handlungsempfehlungen wurden von
Gerhard Becker bereits bei seinen beiden Vortridgen auf der 3. Netzwerkta-
gung Ende Okt. 2009 in Osnabriick erwihnt (s. http://www.netzwerk-
flur.de/content,94.html, Letzter Zugriff 13.1.2020). Sie stlitzen sich auf die
Bestandsaufnahme/Evaluation im Jahre 2009, aber auch auf eigene frihere
Recherchen und Publikationen, zusitzliche aktuelle Quellen (vor allem Web-
seiten der Befragten) und langjihrige Erfahrungen als Erzichungswissen-
schaftler (auch in anderen vergleichbaren pidagogischen Handlungsberei-
chen). Fir diese kurze schriftliche Fassung wurden sie etwas verallgemeinert
und tberarbeitet.

117 2020: Die in dieser FuBnote des urspringlichen Textes der Broschtire erfolgte
kurze Erlduterung des Konzeptes der Gestaltungskompetenz erfolgt hier aus-
fuhrlich in 1.15.
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An diesem Verstindnis von BNE gemessen weisen die
Praxisumsetzungen in der Regel freilich offensichtliche Liicken und
Defizite auf, erst recht gilt dies fiir die vielen nicht erfassten und
evaluierten gewisserpidagogischen Aktivititen. Dieser Umstand
stellt eine Herausforderung fiir die weitere Arbeit dar (s. auch
Handlungsempfehlung 4, kurz: HE 4).

Mit den oben genannten Begriindungen gilt deshalb fiir alle Ak-
teure, insbesondere fiir zukiinftige neue Projekte und Initiativen (in
Schulen und anderen Bildungsbereichen), die mit diesen Handrei-
chungen angesprochen und angeregt werden sollen, dass dieser zu-
kunftsorientierte Anspruch einer BNE genauso selbstverstindlich
ist wie eine urbane Ausrichtung,

Handlungsempfehlung 1: Leitbild Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung

Gewisserpiadagogische Arbeit soll sich mit den urbanen Situationen
vor Ort beschiftigen und sich dabei inhaltlich am mehrdimensiona-
len Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung orientieren, d. h.
Aspekte der Okologie, der Okonomie, des Sozialen (Gerechtigkeit),
der Politik/Partizipation und Kultur thematisieren. Oberstes Bil-
dungsziel ist ,,Gestaltungskompetenz®.

Dabei bieten die Vielfaltigkeit, Komplexitit und Lebensweltbe-
zogenheit des Themas ,,urbane Flielgewisser* fiir eine handlungs-
orientierte BNE vor Ort attraktive Chancen — in der Schule fur fast
alle Facher und Altersstufen, aber auch fur alle anderen Bereiche
von Bildung, Die These von der zentralen Bedeutung von Bildung
fiir die nachhaltige Gestaltung und Entwicklung von FlieBgewis-
sern impliziert auch eine sehr deutliche und notwendige Handlungs-
empfehlung an die nichtpiddagogischen regionalen Fliefgewisserak-
teure, padagogische Aspekte selbst oder in Kooperation grundsitz-
lich zu berticksichtigen (s. auch HE 3). Die kritische Evaluation von
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FlieBgewisserprojekten und deren Steckbriefe (s. http://www.netz-
werk-flur.de) zeigen deutlich, dass Bildungsarbeit leider nur selten
eine wichtige Rolle spielte — vermutlich zum Schaden einer dauer-
haften Wirkung und Verankerung im Bewusstsein der Bevolkerung,

Der unverzichtbare konzeptionelle Anspruch aus HE 1 ist zum
einen sehr hoch, trotzdem gibt es noch Entwicklungsbedarf (s. HE
14). Zum anderen deckt jeder einzelne Akteur nur einen Teil des
formellen und informellen Bildungsbereiches ab. Von zentraler Be-
deutung sind deshalb lokale/regionale Akteursnetzwerke oder
Flussallianzen — dazu die HE 2 - 5:

Handlungsempfehlung 2: Lokale Vernetzung der
Bildungsakteure

Fiir eine effektive langfristige Bildungs- und Offentlichkeitsarbeit
mit Breitenwirkung muss eine umfassende lokale/regionale Vernet-
zung, Koordination und Kooperation aller Bildungsakteure im Be-
reich der FlieSgewisser eingerichtet werden, die Synergieeffekte an-
strebt.

Handlungsempfehlung 3: Allgemeine lokale Ver-
netzung zum Thema urbanes FlieBgewasser

In diese Vernetzung miissen auch alle nichtpidagogischen Akteure,
die mit den jeweiligen lokalen FlieBgewissern beruflich zu tun ha-
ben oder sich dazu als Biirger oder Organisation engagieren, einbe-
zogen werden — ohne die Unabhingigkeit pidagogischer Arbeit zu
gefihrden.

Hinter diesen 3 HE steht auch die bereits eingangs erwihnte all-
gemeine Einsicht, die im weltweiten Nachhaltigkeitsdiskurs seit der
Weltkonferenz von Rio de Janeiro 1992 fast immer betont und
kaum bestritten, aber selten in der Praxis berticksichtigt wird: Nur
mit umfassender und kontinuierlicher Partizipation aller gesell-
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schaftlicher Gruppen und auch moglichst jedes einzelnen Birgers
wird es eine nachhaltige Entwicklung geben kénnen. Die notwendi-
gen Kompetenzen fiir gesellschaftliche Partizipation (Gestaltungs-
kompetenz) erfordern jedoch ebenso umfassende und kontinuierli-
che Prozesse in allen formellen und informellen Bildungsbereichen.
Dies gilt insbesondere fiir eine erfolgreiche und dauerhafte Revitali-
sierung von urbanen FlieBgewissern.

Bei dem Versuch der Umsetzung der Vernetzungsempfehlung
entsteht jedoch ein Dilemma, das im Interesse ihres Erfolges drin-
gend bertcksichtigt werden muss: unterschiedliche Handlungs- und
Denklogiken, Interessen und gegenseitige Unkenntnis (Schule, Ver-
eine, Verwaltung, Wissenschaften, Firmen, Burgerinitiativen, Medi-
en...) erschweren die Kommunikation und Zusammenarbeit, auf
die aber nicht verzichtet werden kann.

Handlungsempfehlung 4: Bereitschaft zum Dialog

Die an der Vernetzung und Kooperation Beteiligten miissen eine
hohe Bereitschaft und Sensibilitit fiir den Dialog erlernen und die
Fihigkeit, gemeinsame Losungen zu finden.

Dies alles erfordert jedoch auch Zeit. Die einzelnen Akteure sol-
cher Netzwerke (Gruppen) sind aus unterschiedlichen Griinden oft
tberfordert, insbesondere mangels ausreichender Ressourcen. Als
Akteursgruppe sind sie oft mit sich selbst und mit der eigenen Ar-
beit vollstindig ausgelastet (,,keine Zeit!®). Bildung, jedoch auch die
notwendige und schwierige Kooperation/Vernetzung, gibt es nicht
zum ,Nulltarif® - sie kann nicht auf ehrenamtliches Engagement re-
duziert werden. Sie muss als selbstverstindliche Dimension jeder
FlieBgewisserpolitik berticksichtigt und gewihrleistet werden. Dar-
aus folgt die nichste Handlungsempfehlung, '

118 In zwei Workshops zum Thema ,,Akteursnetzwerke und Flussallianzen im ur-

banen Raum® auf der ANU Bundestagung 2008 mit dem Thema ,,Der Zu-
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Handlungsempfehlung 5 (fiir Kommunen): Kom-
munale Unterstiitzung

Eine langfristige Unterstiitzung dieser Vernetzung und Bildungsar-
beit muss dazu auf kommunaler/regionaler Ebene gesichert wet-
den.

Eine solche Unterstiitzung kann sowohl tber kommunale Res-
sourcen und/oder regionale Stiftungen erfolgen, muss jedoch konti-
nuierlich geschehen. HE 5 enthalt letztlich eine politische Entschei-
dung von Kommunen/Regionen zur nachhaltigen Entwicklung als
gesellschaftlichen Prozess (oft ,,L.okale Agenda 21 genannt) und
Bildungsoffensive — hier im Bereich urbaner FlieBgewisser.'” Aller-
dings gibt es noch einen konzeptionellen Entwicklungs- und Kom-
munikationsbedatf, der besser auf iber-regionaler/bundesweiter
Ebene befriedigt werden sollte (s. HE 14).

2.7 Handlungsempfehlungen Teil 2: Fiir Schulen

Fast alle Gewisser, die von den evaluierten Schulen pidagogisch ge-
nutzt werden, dienen freizeitlichen und sportlichen Aktivitdten, der
Erholung sowie als Lernort. Hiufig gibt es einen Zusammenhang
zu Revitalisierungsvorhaben, selten dient das Gewisser auch zur
Energiegewinnung. Die meisten Projekte hatten vor ca. sieben bis
zehn Jahren ihren Beginn. Der Grof3teil der Projekte ist langfristig

bzw. zeitlich unbegrenzt angelegt.'

kunft das Wasser reichen® wurde dazu folgende zusammenfassende Ab-
schlussthese verabschiedet: ,,Dazu braucht es: Bereitschaft zum Dialog, unterschiedli-
che Kompetenzen, finanzielle Mittel und Personalressonrcen!* (s. Protokoll zum Vor-
trag Becker http://www.umweltbildung-bayern.de/536.html).

119 Inzwischen gibt es etliche Kommunen, die BNE als ihr Ziel ansehen — einige
davon wurden von der UN-Dekade BNE dafiir als ,,offizielle Projekte® aus-
gezeichnet (s. www.bne-portal.de).

120 Die an der Evaluation beteiligten Schulen sind sicherlich besonders engagierte
Beispiele — nur bedingt reprisentativ, aber vorbildhaft.
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Handlungsempfehlung 6: Padagogische Angebote
von und fiir Schulen

Folgende Angebote und Aktionen werden gemil3 unseren Umfra-

gen im Rahmen des Projektes von und fiir Schulen als ,,sehr bedeu-

tend“/,,bedeutend” angeschen (,,best practice®). Sie entsprechen

weitgehend auch eigenen jahrelangen Erfahrungen in Osnabriick

im Rahmen des Projektes ,,Netzwerk Schulen fiir eine lebendige
Hase ™!

Durchfithrung von Fithrungen und Exkursionen,
FlieBgewasseruntersuchungen nach der WRRL,
Projekttage/-wochen,

Schulinterne Lehrerfortbildungen,

fiir bereits aktive Schulen:

Renaturierungsaktionen, Millsammelaktionen,

Erstellung von Facharbeiten, Erarbeitung von Grundlagen,
Erstellung von Ausstellungen mit Schiilerarbeiten,
ruhige/meditative Begegnung mit dem FlieBgewisset,
Kunstaktionen,

Materialienverleih innerhalb der Schule,
Offentlichkeitsarbeit:

Besondere Veranstaltungen/,,Events® (Tag der offenen
Thr, Flusstage, ...),

Gestaltung einer Internetprasenz,

Entwicklung von Bausteinen fiir die Weitergabe von pid-
agogischer Praxis (,,SchiilerInnen lehren SchiilerInnen®).

121
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www.lebendige-hase.de. Das Projekt kann seit 2015 mangels finanzieller Un-
terstiitzung nicht mehr vom Verein fortgefithrt werden. Dies bestitigt die
Handlungsempfehlung 5. (s. Becker 2019d)



Die Beobachtung der Wasserqualitit steht im Vordergrund der
piadagogischen Arbeit. Als ,,sehr bedeutend” oder ,,bedeutend®
werden folgende Themen angesehen: Pflanzen und Tiere,
FlieBgewisserdkologie, Hochwasserrisiko, Artenvielfalt,
Renaturierung/Revitalisierung, Fluss- und Stadtgeschichte, soziale
und kulturelle Aspekte, 6konomische Nutzung, Spall und Sport,
Wasserkraft, Nutzung des Einzugsgebietes.

Die Kooperation mit anderen Partnern neben bzw. in Netzwer-
ken ist weit verbreitet und meistens vertraglich gesichert: Amter
und Behoérden, Einrichtungen/Institutionen (vornehmlich aus dem
naturkundlichen Bereich), Hochschulen, andere Schulen, Vereine.
Zeitmangel im schulischen Alltag ist ein haufig genanntes, generel-
les Hemmnis fiir pidagogische FlieSgewisserprojekte, besonders
wenn es um die Pflege von Kooperationen und wirksame Offent-
lichkeitsarbeit geht. Der Wunsch nach Ausweitung von Kooperatio-
nen ist (wohl deshalb) begrenzt, obwohl sie als wichtig angesehen
werden (s. auch HE 7).

Dieses Hauptproblem, das z. B. durch den 45-Minuten-Rhyth-
mus des Fachunterrichts, Verdichtung der Lehrpline und z. T. frag-
wirdige Bildungsstandards verschirft wird, ist letztlich schulpoliti-
scher Natur und gilt fiir alle pidagogisch wichtigen Versuche, The-
men mit lokalen Bezligen zu verbinden. Das kann aber z. T. durch
schulorganisatorische MaBnahmen (s. HE 7) gelést werden'”, ins-
besondere wenn gleichzeitig regional die HE 1 und 2 realisiert wer-
den. Dann bestehen auch fir die wichtige Pressearbeit oder zum
Beispiel fiir eine gezielte praxisbezogene, fichertbergreifende Leh-
rerfortbildung in einem regionalen Netzwerk bessere Chancen. Die

122 Ein gutes Beispiel dafiir ist das Thomas-Mann-Gymnasium Miinchen. Eine
Prisentation, vorgestellt auf der 3. Netzwerktagung FluR, findet sich unter:
http://www.netzwerk-flur.de/content,94.html (13.1.2020: nicht mehr erreich-
bar).
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meisten Lehrerlnnen sind fir eine solche fachlich und piddagogisch
komplexe Arbeit kaum qualifiziert und deshalb auch nicht moti-
viert. Sowohl in vielen Schulen als auch der Schulpolitik wird zu we-
nig erkannt, dass solche Praxisprojekte riesige Bildungschancen im
Bereich von international wichtigen Kompetenzen bieten, z. B. in
den Bereichen Partizipation/Zusammenarbeit, vernetztes Denken,
Loésen von praktischen Problemen (s. Bildungsstandards der
OECD). An dieser Stelle sei angemerkt, dass das Thema ,,urbane
FlieBgewisser™ auch besondere Chancen fiir leistungsschwichere’
Schiiler bietet, also insbesondere fiir Hauptschulen/Férderschulen,
woflr es auch erfolgreiche Beispiele gibt. Fir Grundschulen ist das
Thema ohnehin sehr beliebt, sie geh6ren zur gréfiten ,Kundengrup-
pe’ vieler Einrichtungen.

Handlungsempfehlung 7: Schulinterne MaBnahmen

Folgende grundsitzliche schulinterne Malnahmen werden von
Schulen fiir Schulen fiir erfolgreiche FlieBgewisserpidagogik emp-
fohlen:

1. Didaktische und curriculare Planung:

— Ficher- und jahrgangsiibergreifende Projekte zur Einbin-
dung moglichst vieler Lehrkrifte und Kontinuititssiche-
rung,

— Aufteilung des Projektes in kleine Teilprojekte,

— direkte Arbeit am Gewisser.

2. Kontinuititssicherung
- Einbindung moglichst vieler Lehrkrifte,
- Sicherung der Akzeptanz durch das Kollegium,
- Sicherung der Unterstiitzung der Schulleitungen,
- Gemeinsame Zielformulierungen, Verankerung im Schul-
programm,
- RegelmiBige Zusammenkiinfte der Beteiligten, feste Teams.
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3. Externe aullerschulische Kooperationspartner
- Einbindung der kommunalen Umweltverwaltung,
— Teilhabe an Revitalisierungsmal3nahmen,

2.8 Handlungsempfehlungen Teil 3: Fiir
nichtschulische (Bildungs-) Einrichtungen

Gemeint ist damit ein breites Spektrum von Institutionen, zu denen
freie Bildungseinrichtungen, Vereine/Umweltorganisationen, aber
auch kommunale Einrichtungen u. 4. gehdren kénnen (s. oben, Ak-
teursgruppen 2 - 4). Entsprechend breit zusammengesetzt war der
Kreis derjenigen, die sich evaluieren lieBen und die wir hier im We-
sentlichen zusammen betrachten (s. auch HE 5). Noch mehr als bei
Schulen ist die piddagogische Arbeit an Flielgewissern bei dieser
Akteursgruppe langfristig angelegt. Sie wird von haupt- und freibe-
ruflichen Mitarbeitern in Voll- und Teilzeit geleistet, selten ehren-
amtlich, gelegentlich auch durch abgeordnete Lehrer. Entweder
werden pidagogische Dienstleistungen zu FlieBgewissern kreiert
(z. B. fur Schulen, die meistens die Hauptadressatengruppe darstel-
len) oder die angestrebte Verbesserung des 6kologischen Zustandes
des jeweiligen FlieBgewissers ist Ausgangspunkt fiir pidagogische
Aktivititen. Die Aktivititen hingen von offentlichen Zuschussen,
Foérderprojekten, Spenden und Einnahmen ab, was die Kontinuitit
der Arbeit hdufig erschwert. Ziel ist es in fast jedem Fall, das 6ffent-
liche Bewusstsein fur das FlieBgewisser ,,vor der eigenen Haustiir®
zu wecken, und zwar — in unterschiedlicher Weise — in multidimen-
sionaler Hinsicht:

Als Erholungs- und Erlebnisraum, als Naturraum mit bestimm-
ten 6kologischen Qualititen (z. B. Artenvielfalt) und als sozialer und
kultureller Raum mit unterschiedlichen Nutzungsanspriichen vor ei-
nem spezifisch historischen Hintergrund. Die pidagogische Be-
schiftigung mit urban geprigten Flielgewissern unterstiitzt prak-
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tisch durch einen erweiterten, ganzheitlichen Blickwinkel die lang-
fristige Entwicklung der Gewisserprojekte (z. B. tiber Kleinprojekte
oder tiber eine Beteiligung an Revitalisierungsprojekten), vor allem
wenn sie mit Offentlichkeitsarbeit verbunden werden kann.

Das Leitbild ,,nachhaltige Entwicklung® bzw. BNE spielt als
konzeptionelle Orientierung und pidagogische Zielsetzung eine
grof3e Rolle.

Handlungsempfehlung 8: Angebote und Aktionen

Von Einrichtungen fir Einrichtungen werden folgende Angebote
und Aktionen als ,,sehr bedeutend®/,,bedeutend” angesehen (,,best
practice®):
— Durchfihrung von Fihrungen, Exkursionen, Flie3gewas-
seruntersuchungen,
- Unterrichtsprojekte,
- Gewisserpatenschaften,
— Renaturierungsaktionen, Beteiligung an Revitalisierungsvor-
haben,'*
- Angebote zu Freizeitspal3 und Sport am Gewisser,
- Angebote zu Naturerfahrung und -erlebnis (eher auflerhalb
der Stadt),
— Besondere Events (bspw. Flussfest, Aktionstage,...),
- Internetplattform zur Information, Dokumentation und
zum Austausch,
- Ausstellungen,
- Fortbildungen/Multiplikatorenschulungen.

AuBerdem werden folgende Aktivititen genannt:

123 Auch eine schlechte Qualitit und Strukturgiite kann — ohne aktuelles Revitali-
sierungsprojekt der Kommune — Anlass fiir Projekte mit partizipatorischen
Zielen sein.
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- (Reflexions-)Workshops, Zukunftskonferenzen, Experten-
gespriche,
— aktivierende Befragungen,
- Monitoring,
- Kunstaktionen, Wettbewerbe,
—  Verleih von Materialien,
— Erarbeitung von Hintergrundinformationen, Forderung
von wissenschaftlichen Arbeiten.
Eine grofBe Rolle bei dieser heterogenen Akteursgruppe spielen Ko-
operationen, fiir die es vielfiltige Formen und zahlreiche (mdgliche)
Partner gibt. Kooperationen wird generell ein hoher Stellenwert bei-
gemessen. Dennoch wird das Potenzial der HE 2/3 zur regionalen
Vernetzung auch bei relativ gut laufenden regionalen Situationen
und besonders engagierten Einrichtungen, die wir evaluierten, bei
Weitem noch nicht ausgeschopft.

Ein erstes besonderes Problemfeld stellt hiufig das oft schwieri-
ge Verhiltnis oder die Kooperation zu den zustindigen Behoérden
und zur Kommunalpolitik dar. Vereine, Umweltorganisationen und
noch stirker freie Bildungseinrichtungen fihlen sich hiufig als Part-
ner zu wenig wahrgenommen, ernst genommen oder gar unter-
stiitzt. Fir kommunale Behérden wurde dies schon in HE 3-5 the-
matisiert. Auf beiden Seiten geht es u. a. auch um Rollenfindung fiir
ein partnerschaftliches Miteinander.

Handlungsempfehlung 9: Planung und Reflexion
der Vernetzung
Fir das Binnenverhiltnis der kooperierenden Bildungsakteure (Ein-
richtungen) ist eine sorgfiltige Planung und Reflexion der padagogi-
schen Aktivititen im Bereich der Flie3gewisser erforderlich. Dazu
gehoren:

— Regionale Akteurs- und pidagogische Bedarfsanalyse,
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— Direkter Kontakt unter allen Beteiligten,

— Teilung von Aufgaben und Verantwortlichkeiten,

— Internetauftritte flir effektiven Austausch und Information,

— Planung gemeinsamer Offentlichkeitswirksamer Aktionen
und Programme,

— ErschlieBung neuer Adressatenkreise durch die Thematisie-
rung potenzieller Qualititen und vielfiltiger Nutzungsmdog-
lichkeiten eines FlieBgewiassers.

Dadurch werden die Position gegeniiber Beh6rden und Medien ge-
starkt und die Chancen auf eine Unterstiitzung und Forderung er-
hoht. Ein zweites besonderes Problemfeld ist das Verhiltnis zu den
Schulen, die in der Regel ,Kunden’ der Einrichtungen sind. Haufig
wird die unzureichende Verlisslichkeit von Schulen kritisiert und
eine stirkere Integration der FlieBgewisserthematik in die schuli-
schen Lehrpline gewtinscht (s. HE 6/7).

Handlungsempfehlung 10: attraktive Angebote fiir
Schulen

Gegentiber den Schulen und den Schillerinnen und Schiilern gilt es,
attraktive Angebote zu entwickeln: ,,Das anbieten und ermdglichen,
was die Schule nicht bieten kann; das anbieten, was die Schuler fas-
ziniert; das anbieten, was die Lehrer fiir ihren Unterricht verwenden

kénnen. <1

2.9. Handlungsempfehlungen Teil 4: fir
padagogische FlieBgewdsser-Netzwerke

Aus der Existenz zahlreicher FlieBgewisser-Netzwerke, die erfolg-
reich arbeiten, folgt die hier ausgesprochene allgemeine Handlungs-
empfehlung fir Kommunen und Regionen. Allerdings sind die

meisten dieser Netzwerke tiberregional angelegt. Von Umweltver-

124 Dieses Zitat stammt aus der Evaluation des Wasser-Info-Zentrums Eifel.
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binden organisiert beziechen sie sich zum einen auf die groflen

1% die zum Teil auch

Flisse (,,Schulen fiir eine lebendige Elbe* u. a.)
durch mehrere Staaten flieBen. Der urbane Raum spielt bisher nur
eine untergeordnete Rolle (Hamburg und Osnabriick sind zum Bei-
spiel positive Ausnahmen). Bei einem anderen Teil handelt es sich
um umweltpolitische Flussnetzwerke, bei denen die padagogische
Seite kaum eine Rolle zu spielen scheint. Hier wird ein gro3es pad-
agogisches Potenzial nicht genutzt, das langfristig auch fiir eine um-
weltpolitische und nachhaltige Gestaltung der Fliisse von unver-

zichtbarer Bedeutung ist.

Handlungsempfehlung 11 (fiir vorhandene und
neue Trager von Flussnetzwerken): Aufbau und
Pflege von padagogischen Netzwerken

Diese Handlungsempfehlung ist eine doppelte: zum einen geht es
um die systematische der urbanen Flussabschnitte, die bisher weit-
gehend vernachlissigt wurden.

Ein richtiger Schritt in diese Richtung wurde in Nordrhein-West-
falen vollzogen. Dort gibt es kleinere piddagogische Netzwerke zu
den meisten mittelgro3en Fliissen, die wiederum zu einem tiberge-
ordneten Gesamtnetzwerk NRW  zusammengeschlossen  sind:
Flussnetzwerk NRW'*. Noch einen Schritt weiter geht die nichste
Handlungsempfehlung 12.

Handlungsempfehlung 12: Fiir regionale
Akteure/Einrichtungen: Lokale Bildungsnetzwerke
im urbanen Raum

Der Aufbau von iiberschaubaren lokalen pidagogischen Netzwer-
ken — ggf. als Erginzung Uberregionaler/internationaler Netzwerke
ist dringend erforderlich. Inzwischen spricht man allgemeiner von

125 S. http://www.duh.de/117.html.
126 S. http://www.flussnetzwerke.nrw.de.
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Bildungsnetzwerken, ja von Bildungslandschaften, in denen unter-
schiedliche Themen erfolgreicher thematisiert werden konnen'”.

Solche Netzwerke haben viele Vorteile und I6sen zusammen mit
der Realisierung der anderen Handlungsempfehlungen viele Proble-
me, auch die der Zusammenarbeit mit Schulen. Ein gutes Beispiel
ist das Osnabriicker Netzwerk ,,Schulen fiir eine lebendige Hase®,
in dem zurzeit 13 Schulen und drei Vereine — meistens als ,,Bachpa-
ten‘ — mitarbeiten. Es wird mitgetragen von allen relevanten Akteu-
ren der Osnabriicker Umweltbildung, die im Arbeitskreis Umwelt-
bildung der Lokalen Agenda 21 zusammengeschlossen sind, sowie
der Stadt Osnabriick und unterstiitzt von Biirgerstiftungen'”. So
wollten sich einerseits beispielsweise Wissenschaftler aus verschie-
denen Fachbereichen und Fachdidaktiken der Universitit Osna-
briick daran beteiligen. Andererseits sollten als neue Adressaten
Kinder und Jugendliche aus Haupt- und Forderschulen und/oder
mit Migrationshintergrund einen Schwerpunkt bilden. Allerdings ist
die sehr anspruchsvolle Erweiterung dieses Netzwerkes hinsichtlich
der Akteure und der Adressaten an der Finanzierung gescheitert.
Daraufthin hat die Stadt als Haupttriager ihre Unterstiitzung fast
vollstindig zuriickgezogen, sodass das Netzwerk ,,LLebendige Hase*
praktisch seit 2014 nicht mehr existiert.

Handlungsempfehlung 13: Langfristige
vertragliche Vereinbarungen

Ein erfolgreiches Bildungsnetzwerk — hier zum Thema urbane
FlieBgewisser — erforderte eine langfristige Perspektive (s. Hand-
lungsempfehlungen 14 und 15) und eine ausreichende und sichere

127 Anm. 2019: vgl. Becker 2016, 2018a und Kap. 4 in diesem Buch Kap.12 ist
eine tiberarbeitete und vor allem aktualisierte deutschsprachige Version von
Becker 2018a.

128 S. wwwlebendige-hase.de und www.umweltbildung-os.de/hase und Becker
1999/2006.
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kommunale Finanzierung der meist externen Dienstleister, die hau-
fig engagierte zivilgesellschaftliche Organisationen sind. Deshalb
sind vertragliche Vereinbarungen mit diesen Organisationen erfor-
derlich. Reine Projektfinanzierungen kénnen auf Dauer solche Auf-
gaben, die fir eine nachhaltige Entwicklung von Stidten — hier im
Bereich FlieBgewisser — nicht erfolgreich bewiltigen. Dies zeigen
auch die Erfahrungen in Osnabriick, die nach vielen Jahren iiber-
wiegender Projektfinanzierung zu einem Ende des Netzwerkes
fuhrten.

2.10 Handlungsempfehlungen - Teil 5:
Perspektiven

Die Bestandsaufnahme von umweltpidagogischen Flie3gewisser-
projekten (2009/10) durfte die meisten Aktivititen in diesem Be-
reich erfasst haben — jedenfalls auf der Ebene von Netzwerken und
Einrichtungen/Organisationen. Engagierte Schulen gab es innet-
halb der Netzwerke bundesweit sicherlich viele hundert, hinsichtlich
der Ausrichtungen und der Problemlagen dirften die evaluierten
durchaus reprisentativ sein. Dies betrifft insbesondere die folgende
doppelte ,,Defizitvermutung®, die fir die uberwiegende Zahl der
Aktivititen (noch) zutreffen diirfte:

- Gute (urbane) FlieBgewisserpidagogik ist in ihrer Praxis
tiberwiegend handlungsorientiert, partizipatorisch oder er-
lebnisorientiert. Weil 6kologische Aspekte im Vordergrund
stehen, handelt es sich tiberwiegend um Umweltbildung,

- Soziale, 6konomische und kulturelle Aspekte einer BNE zu
urbanen FlieBgewidssern kommen in der bisherigen Praxis
offenbar selten vor, bilden aber hiufig theoretische Orien-
tierungen der Akteure fir eine zukiinftige Praxis.

— Ursache des Zutreffens dieser wenig iiberraschenden Ver-
mutungen ist sicherlich, dass der hohe Anspruch einer
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mehrdimensionalen und kompetenzorientierten BNE noch
relativ jungen Datums ist, dass die Akteure themenbedingt
primdr aus dem Umweltbereich kommen diirften und dass
entsprechende Kompetenzen und Erfahrungen sich bei den
meisten Akteuren erst entwickeln miissen. Die in den
Handlungsempfehlungen 2 - 5 formulierte Forderung nach
einer stabilen, vernetzten, gewisserbezogenen und pidago-
gischen lokalen/regionalen Infrastruktur bietet hier sichet-
lich erhebliche Verbesserungschancen. Allerdings ist es
nicht sinnvoll und effektiv, die konzeptionelle Entwicklung
und den Erfahrungstausch ausschlie3lich regional zu betrei-
ben. Daraus folgt:

Handlungsempfehlung 14: Bundesweite
Vernetzung

Zum Erfahrungsaustausch, zur konzeptionellen Weiterentwicklung,
fiir wirksame Offentlichkeitsarbeit, fiir Impulse und Anregungen
vor Ort ist neben der regionalen eine bundesweite Vernetzung der
erfolgreichen Hauptakteure urbaner Projekte und Netzwerke im
Bildungsbereich ein notwendiger und wichtiger Schritt.

Diese Handlungsempfehlung, die in Kooperation mit interessier-
ten Bildungsakteuren/Projekten konkretisiert werden muss, kann
nur im Rahmen eines groBeren Forderprojektes realisiert werden.
Dabei miissen auch Fachexperten fiir urbane FlieBgewisser sowie
Erfahrungen laufender FlieBgewisserprojekte mit einbezogen und
berticksichtigt werden. Das Netzwerk und der Verein FluR bietet
dafiir den besten derzeit zur Verfiigung stehenden Rahmen. Fiir die
weitere Arbeit wire es niitzlich, auch internationale Erfahrungen zu
berticksichtigen. Dies gilt umso mehr, als das Thema ja ein globales
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Problem darstellt, fur das es im EU-Rahmen insbesondere die
Wasserrahmentrichtlinie (WRRL) gibt.'”

2.11 Beispiel FlieBgewadsser-Bildungsnetzwerk
in Osnabriick - ein langjahriger Versuch

Schon seit 1992 beschiftigte sich der bereits erwihnte Derein fiir
Okologie und Unmweltbildung Osnabriick, der eine offizielle Universitits-
nahe Einrichtung™’ der Universitit Osnabriick ist, im Rahmen sei-
ner umwelthistorischen lokalen Recherchen auf Basis von Zeitungs-
artikeln”' auch mit dem innerstidtischen Teil der Hase, dem grof3-
ten FlieBgewisser. Daraus entstanden eine umwelthistorische (Ver-
gin  1997)  und eine umweltpidagogische  Publikation
(Bartelheim/Kuczia 1999). AuBerdem nahm ich dieses Thema ne-
ben anderen lokalen Umwelt- und Nachhaltigkeitsthemen in meine
umweltpadagogischen Lehrveranstaltungen auf. Der Verein unter-
nahm erste umweltpadagogische Aktivititen zur Hase als Stadtfluss
und baute zur Unterstiitzung von Schulen eine Webseite auf.'”
Schon bald entstanden fiir eigene Aktivititen und die von anderen
Akteuren bessere Rahmenbedingungen (Griindung des Umweltbil-
dungszentrums, Aktivititen der Lokalen Agenda 21, Griindung des
Arbeitskreises Umweltbildung). Besonders wichtig war, dass die
Stadt die Hase als umweltpolitisches Thema entdeckte, was zu stid-
tischen Revitalisierungsmal3nahmen fiihrte.

Der Aufbau des Neszwerk(s) Schulen fiir eine lebendige Hase war eine
praktische Konsequenz, deren Umsetzung etliche Jahre zuvor der

129 Hier endet die Ubernahme des Textes aus Becker, Terhalle 2010, S. 36-44.

130 S. https://www.bne.uni-osnabrueck.de/Verein/Startseite bzw.
www.verein.umweltbildung-os.de.

131 Daraus ist ein umwelthistorisches Zeitung-Archiv Osnabrick entstanden, das
Online und tagesaktuell ab dem Jahr 1850 ca. 55.000 Artikel bereitstellt
(www.archiv.nuso.de).

132 S. https://www.bne.uni-osnabrueck.de/Hase/Startseite.
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Verein fiir Okologie und Umweltbildung Osnabriick e. V. (VFO) in-
itiierte und organisierte — in Abstimmung und mit Unterstiitzung
durch die Stadt Osnabriick und in verschiedenen Kooperationsbe-
ziechungen. Ab 2011 entwickelte die Umweltverwaltung der Stadt
zusammen mit dem VfO ein sehr anspruchsvolles Konzept fiir ein
noch erheblich umfassenderes Bildungsnetzwerk zu den Osna-
briicker FlieBgewissern im stddtischen Raum, an dem sich viele Ak-
teure beteiligten, auch Wissenschaftlerlnnen aus verschiedenen
Fachbereichen der Universitit und Hochschule Osnabriick.

In dem langen und kreativen Prozess der Konzeptentwicklung
wurden von der Stadt als Triger und dem VfO als Koordinator des
Projektes etliche Kooperationspartnerlnnen gewonnen, die
verbindliche Erklirungen zu ihrer Mitarbeit bei der Umsetzung ab-
gaben:

— Universitit Osnabriick, Vizeprisidentin fir Studium und
Lehre,
—  Zentrum fiir Lehrerbildung der Universitit Osnabriick,
— Fachvertreter aus den Fachdidaktiken und der Pidagogik,
— Studienseminar Osnabrick fur die Lehrimter an Grund-,
Haupt- und Realschulen,
- Studienseminar Osnabriick fiir das Lehramt fiir Sonderpid-
agogik,
- Allgemeinbildende Schulen innerhalb des Stadtgebietes von
Osnabriick,
- Kooperationsschulen mit Vorbildfunktion fiir andere Schu-
len,
— Stadt Osnabriick — Regionale Arbeitsstelle zur Férderung
von Kindern und Jugendlichen aus Zuwandererfamilien
(RAZ),
- Verein zur pidagogischen Arbeit mit Kindern aus Zuwan-
dererfamilien (VPAK) e.V.,
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— Niedersichsische Iandesschulbehorde Regionalabteilung
Osnabriick,

— Fachberaterin fiir Bildung fir nachhaltige Entwicklung,

- Lernen vor Ort Bildungsbtiro Osnabriick,

- Unterhaltungsverband Nr. 96 ,,Hase-Bever,

— Naturschutzbund Osnabriick,

— Natur unterwegs e. V,,

- Umweltbildungszentrum Osnabriick — Umweltmobil Gras-
hupfer.

Damit wollte die Stadt Osnabriick mit inhaltlicher und organisatori-
scher Unterstiitzung des VfO ihren bisher im Rahmen des Schul-
netzwerkes Lebendige Hase geleisteten Beitrag durch mdglichst
vielfiltige FEinbindung des Themas Hase in den Osnabriicker
Schulalltag fiir moglichst viele Schularten und Altersstufen und be-
sonders einige spezifische Adressatengruppen deutlich steigern.
Insbesondere sollten folgende drei Ziele erreicht werden:

— Mobilisierung bisher eher naturfern eingestellter junger
Menschen,

- Gewinnung von bisher eher vernachlissigten oder weniger
interessierten Schulen, insbesondere Haupt- und Realschu-
len (Oberschulen) mit hohem MigrantInnenanteil,

- Verkniipfung stidtischer Mal3nahmen des Naturschutzes im
Bereich der Hase bzw. des gesamten stddtischen FlieBge-
wissersystems mit den Bildungsaktivititen und -produkten.

Das angestrebte komplexe Netzwerk verstand sich als Dienstleis-
tung fur eine praxisbezogene und zukunftsorientierte qualitative
Weiterentwicklung und Ausweitung des Schulnetzwerkes unter Be-
riicksichtigung aller Schularten sowie fiir die Osnabriicker LehrerIn-
nenaus- und -fortbildung, Fir das Projekt und seine Umsetzung
sollten die oben wiedergegebenen Handlungsempfehlungen des
Projektes FluR berticksichtigt werden (s. 2.6 - 2.10), die aus der
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bundesweiten Evaluation von padagogischen FlieBgewasserprojek-
ten abgeleitet wurden. Aullerdem sollte das erweiterte und vorbild-
hafte Netzwerk in tberregionale, bundesweite und internationale
Aktivititen und Netzwerke integriert werden.

Die beiden anfangs sehr interessierten Stiftungen formulierten
tiber lange Zeit immer wieder neue Anderungswiinsche bzgl. des
sehr umfangreichen Konzeptes, die anfangs erfillt wurden, zum
Teil auch fragwiirdig waren. Die zustindige, sehr engagierte Fach-
dienstleiterin der Stadt sowie das gesamte Projektteam waren zu-
nehmend frustriert. SchlieBlich zog die Stadt ihren Antrag 2013 zu-
riick. Da eine rein stidtische Finanzierung politisch nicht moglich
war, scheiterte damit das anspruchsvolle Projekt; auch der Verein
zog sich nach vielen Jahren Engagement zurtick, da es ohne Unter-
stiitzung keine Méglichkeiten gab. Es blieben nur sehr wenige Akti-
vititen in und fiir Schulen in der Stadt und die immer weiter in die
Ferne rickende Hoffnung auf einen Neuanfang eines umfassenden
Bildungsnetzwerkes als Teil der angestrebten Osnabriicker Bil-

dungslandschaft fiir nachhaltige Entwicklung in der Zukunft."”’

2.12 Bilanz 2019 - Perspektiven

Ein kurzer Blick auf die Situation hinsichtlich dieses Themas tiber
zehn Jahre spiter (2019) zeigt leider Folgendes: Die iiberregionalen
und internationalen Flussnetzwerke und die pidagogische Arbeit
mit Flussen (s. 2.3.) haben offenbar stark an Bedeutung verloren

4

oder sind vorliufig gescheitert.”* Dies gilt sowohl fiir die

Netzwerke Schulen fiir eine lebendige Elbe, Weser,..."” als auch fiir

133 Eine ausfiihrliche Darstellung der Entwicklung und Probleme dieses Osna-
briicker FlieBgewisser-Netzwerkes findet sich in Becker 2019d, S.164-197.

134 Im Internet ist von diesen internationalen Projekten im Jahre 2019 nichts Ak-
tuelles mehr zu finden.

135 Dies kann man an https://www.duh.de/projekte/schulen-fuer-lebendige-
fluesse/ erkennen. Immerhin gab es 2018 noch einen Sonderpreis ,,Schulen fiir
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das , Flussnetzwerk NRW®, in dem es offenbar 2015 zuletzt

allgemeine Veranstaltungen gab.

b

Die bundesweite Vernetzung, die mit dem Verein und Netzwerk
FluR jahrelang gut gelaufen ist, funktioniert seit 2014 nicht mehr.
Im Herbst 2019 hat sich FluR nach tber fiinf Jahren Inaktivitit
formell aufgelost. Die Vernetzung scheiterte vor allem an der
fehlenden ausreichenden Finanzierung von staatlicher und
kommunaler Seite, die auch die meisten engagierten Akteure vor
Ort zum Aufgeben zwang. Das zunichst erfolgreiche Osnabriicker
Beispiel, vermutlich auch Beispiele in anderen Stidten zeigen ein
grundlegendes strukturelles Problem auf politischer Ebene, das fiir
alle neuen wichtigen Handlungsbereiche einer nachhaltigen
Entwicklung, insbesondere einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung zutrifft. Finanzierungen von Projekten dazu iber
Stiftungen kénnen einen wichtigen Impuls bieten und wichtige
Vorbereitungen fir neue Praxisfelder schaffen. Dies war auch in
Osnabriick der Fall gewesen. Letztlich missen die jeweiligen
Kommunen jedoch aus eigenen Mitteln das neue Handlungsfeld
dauerhaft und strukturell verankern und finanzieren. In Osnabriick
gab es eigentlich gute Voraussetzungen: FEinzelne engagierte
VertreterInnen der Stadtverwaltung, eine breite Beteiligung von
Akteuren und ein sehr gutes Konzept. Die notwendig breitere Basis
in der Verwaltung und der Kommunalpolitik stand nicht zur
Verfugung.  Auflerdem  kann  der Weg  iber  bloBle
Projektférderungen die notwendige breite Umsetzung von
Handlungsfeldern nachhaltiger Entwicklung in moglichst allen
Kommunen nicht 16sen. Dazu bedarf es einer grundlegenden
,Wende* kommunaler Politik und seiner bundes- und

landespolitischen Rahmenbedingungen.

Lebendige Fliisse** im Rahmen des BundesUmweltWettbewerb (BUW) (http://

www.buw-home.de)
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Eine interessante und wichtige Frage ist, ob die
Nachhaltigkeitsziele der UN — Sustainable Development Goals
(SDGs) — aus dem Jahre 2015 daran etwas dndern kénnen. Vom
Inhalt her bieten sie eigentlich gute Voraussetzungen fiir die
Umsetzung von Ideen zu urbanen bzw. lokalen Bildungsnetzwerken
zum Thema FlieBgewisser, denn fiir die Bereiche Wasser/Gewisser
(SDG 6 und 13), Bildung (SDG 4), Kommunaler Ansatz (SDG 11)
und Kooperation/Vernetzung (SGD 17) gibt es eigene Ziele und
Unterziele. Es muss aber politisch gewollt werden — natiirlich nicht
nur im Bereich des Themas FlieBgewisser, das weltweit sehr
unterschiedliche Bedeutungen hat und in Deutschland und Europa
sicherlich weniger dramatisch ist als in anderen Regionen der Welt.
Das Thema Klimawandel scheint im Moment im Vordergrund zu
stehen — auch wenn Klimabildung vor denselben strukturellen
Herausforderungen steht (s. Kap. 3). Ansonsten gibt es natiirlich
Zusammenhinge zwischen dem Klimawandel und den davon stark
— in oft extremen Formen - betroffenen FlieBgewissern
(Uberflutung, Austrocknen). Diese Themen sollten in Zukunft auch
in der Bildungsarbeit aufgegriffen werden — die aktuell sich leider
verschirfende Situation der FlieBgewisser ist eine neue Chance, die

es zu nutzen gilt!
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3. Klimabildung fiir nachhaltige
Entwicklung in lokalen
Bildungslandschaften

Einleitung und Uberblick

Die hohe Bedeutung von Klimabildung fiir nachhaltige Entwick-
lung auf der lokalen Handlungsebene fiir eine Bewiltigung des glo-
balen Klimawandels wird zwar zunehmend allgemein anerkannt, die
praktische Umsetzung ist jedoch noch unterentwickelt — auch in
Deutschland. Die vielen guten Einzelprojekte zur Klimabildung rei-
chen nicht aus, zumal sie meistens zeitlich befristet sind. Fur eine
erfolgreiche gesellschaftliche Wirkung bedarf es dazu vor allem
auch der systematischen Entwicklung und Vernetzung der vielfalti-
gen Aktivititen von Akteuren von Klimabildung in allen Bildungs-
bereichen und damit auch eines lebenslangen Lernens vor Ort.
Auflerdem miissen diese Bildungsarbeiten stirker mit den klimabe-
zogenen Aktivititen und politischen Mallnahmen auf lokaler bzw.
regionaler Ebene verkniipft werden, insbesondere in den Stidten.
Fir diese Strategie der lokalen regionalen Vernetzung wird der in
Deutschland inzwischen verbreitete Begriff ,,Bildungslandschaften®
verwendet (s. Kap. 4), der mit dem internationalen Konzept ,,Lear-
ning Cities* verwandt ist.

Als Grundlage fiir diese Perspektive vor Ort werden zunichst in
3.1 die wichtigsten weltpolitischen Hintergriinde skizziert und ana-
lysiert, angefangen bei der Weltkonferenz in Rio de Janeiro (1992)
bis zu den Swustainable Development Goals (SDGs) und dem Paris Agree-
ment zum Klimawandel der Vereinten Nationen (2015). Im Mittel-
punkt dieses Kapitels stehen dabei die Rolle der lokalen Ebene und
einer darauf bezogenen Bildung (3.2). Zu diesen Aspekten wird an-
schlieBend in 3.3 ein kritischer Blick auf die Situation in Deutsch-
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land geworfen. In 3.4 und 3.5 werden das fiinfdimensionale Modell
fir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und die Debatte tber
Kompetenzen und Lernziele im Kontext der SDGs aus Kap. 1 auf
Klimabildung angewendet. In 3.6 geht es um verschiedene Aspekte
von Klimabildung in lokalen Bildungslandschaften, zu denen auch
neue soziale Bewegungen wie Fridays for Future von SchiilerInnen
oder Scientists for Future einen wichtigen Beitrag leisten kénnen. 3.7
enthilt die Darstellung von drei Giberregionalen Projekten, die sich
mit unterschiedlichen Fragestellungen mit der Fortentwicklung und
Verbreitung von Klimabildung beschiftigen. Kurzdarstellungen der
Situationen der Klimabildung aus zehn Stidten in Deutschland so-
wie Infos aus dem Netzwerk der BNE-Kommunen zum Thema
Klimabildung sind Inhalt von Unterkapiteln von 3.8. Insgesamt
geht es — dhnlich wie in Kap. 2 und 4 — primir um die politischen
Kontexte von lokalen Klimabildungslandschaften, nicht um didakti-
sche oder methodische Fragen von Klimabildung in den verschiede-
nen Bildungsbereichen im Einzelnen. In 3.9 werden zusammenfas-
send einige allgemeine Schlussfolgerungen fiir Perspektiven gezo-

136
gen.

3.1 Klimawandel: Zur allgemeinen Rolle von
Bildung

Die Notwendigkeit von grundlegenden gesellschaftlichen Lernpro-
zessen zu zentralen und zum Teil globalen Problemen der Mensch-

136 Dieses Kapitel basiert auf dem allgemeinen Teil meines englischsprachigen
Sammelbandaufsatzes (Becker 2017) und der deutschsprachigen Erweiterung
(Becker 2018a). Die darin enthaltenen Abschnitte tiber die Dimensionen
nachhaltiger Entwicklung und die Bildungslandschaften und wurden stark ge-
kiirzt, weil sie inhaltlich in Kap. 1 und 4 behandelt wurden, dazu aktualisiert.
Der Teil tiber die historische Entwicklung der Klimabildung in Osnabriick
wurde fiir dieses Kapitel ebenfalls stark gekurzt, eine aktuelle Langfassung zu
Osnabriick wurde in meinem anderen Buch ver6ffentlicht (Becker 2019¢).

160



heit wurde international bereits in den 1970er Jahren artikuliert, bei-
spielsweise in der UNESCO-Publikation ,,Wie wir leben lernen*
(Faure et al. 1972/1973) und vom Club of Rome in seiner Publikation
wDas menschliche Dilemma. Zukunft und Lernen (Botkin u. a. 1979a/b),
die nach der sog. Olkrise von 1973 vor allem die Herausforderung
bzgl. der Energieversorgung thematisierte. Seither gewinnen Bil-
dung, soziale Partizipation und Aktionen auf kommunaler Ebene
langsam, aber zunehmend Schlisselrollen fur die Bewaltigung glo-
baler Probleme. Im Jahre 1992 gab es in Rio de Janeiro auf der UN
Konfereng; fiir Unnwelt und Entwicklung mehrere Beschliisse von grof3er
weltgeschichtlicher Bedeutung, vor allem zum Thema nachhaltige
Entwicklung (u. a. Agenda 27) und Klimaschutz: Das Ziel (Art. 2)
des Rahmentbereinkommens tber Klimainderungen der Vereinten
Nationen war schon damals eine

wStabilisierung der Treibhansgaskonzentrationen in der Atmosphdre anf
eznem Nivean u erreichen, auf dem eine gefabriiche anthropogene Stirung
des Klimasystems verbindert wird. Ein solches Niveau sollte innerhalb ei-
nes Zeitraums erreicht werden, der ausreicht, damit sich die O/éogufeme
anf  natiirliche Weise den Klimadndernngen anpassen fkonnen, die Nab-
rungsmittelerzengung nicht bedrobt wird und die wirtschaftliche Entwick-
lung anf nachhaltige Weise fortgefiibrt werden kann.* (UN 1992b/c).

Ebenfalls schon damals wurden ,,Bildung, Ausbildung und 6ffentli-
ches Bewusstsein® (Art. 6) als Beitrag zum Klimaschutz angesehen
und vereinbart. Dieser wichtige Aspekt von Bildung — im weitesten
Sinne verstanden — ist auch in der Rio-Deklaration von 1992 als einer
der 27 Grundsitze zusammen mit gesellschaftlicher Teilhabe ent-
halten und wurde sehr ausfiihrlich auch in Kap. 36 der Agenda 21 als
allgemeines Instrument flr nachhaltige Entwicklung dargestellt
(UN 1992a). Der ,,Schutz der Erdatmosphire® ist Inhalt von Kap. 9
der Agenda 21. Gleichzeitig kommt in beiden UN-Dokumenten die
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Bedeutung der kommunalen Handlungsebene zum Ausdruck. In
der Agenda 21 gibt es dazu sogar ein eigenes Kap. 28, auf das ich in
3.2 genauer eingehen werde.

Die einzelnen Staaten haben die weitreichenden Beschliisse der
UN in Rio de Janeiro 1992 und auf den zahlreichen Folgekonferen-
zen bis heute jedoch sehr unterschiedlich konsequent in die Praxis
umgesetzt — soweit tiberhaupt. Dieser globale Prozess kommt hin-
sichtlich des Klimawandels auch in den jihrlich stattfindenden Ver-
tragsstaatenkonferenzen (Conferences of the Parties, COP) zum Aus-
druck. Im Folgenden werden einige neuere Entwicklungen auf der
Ebene der UN zum global wichtigen Thema und breiten Hand-
lungsfeld Bildung und Klimawandel kurz erwihnt und teilweise kri-
tisch bewertet.

Beim Start der UN Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung von
2005 bis 2014 wurde der Klimawandel auf internationaler Ebene als
wichtiges Thema (,,Fighting against global warming®) benannt."”’
Auch in der 2. Nachfolgekonferenz Rio+20, die 2012 wieder in Rio
de Janeiro stattfand, spielten Klimaschutz und Bildung in dem Be-
schluss The Future we want (UN 2012a) eine wichtige Rolle. Welche
reale Bedeutung die Klimakrise als inhaltliches Thema in der Praxis
der BNE-Dekade hatte, ist eine andere Frage. Sicherlich gibt es da-
bei in den verschiedenen Staaten gro3e Unterschiede.

Insgesamt gab es 2011 offenbar weltweit noch ein Bildungsdefi-
zit bei der Klimastrategie und -politik. Die UNESCO schrieb dam-
als dazu auf ihrer Website:

w Through its Climate Change Education for Sustainable Development
Programme, UNESCO aims to make climate change education a more
central and visible part of the international response to climate change. The

137 Z. B. UNESCO 20052 und die UNESCO-Publikation von Jacques/Le Treut
2005
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programme ainis to belp people understand the impact of global warming

today and increase ‘climate literacy’ among young people.”””*

Auffallend ist, dass das Thema Klimaschutz und Klimawandel in
deutschsprachigen Buchpublikationen zu BNE bisher kaum eine
Rolle spielt und erst spit explizit aufgenommen wurde. In dem
Buch von de Haan u. a. (2008) wird der Klimawandel als Beispiel
tir den Handlungsbedarf im Bereich BNE dargestellt. In dem Buch
von Schweizer Autorinnen (Gugerli-Dolder; Frischknecht-Tobler,
2011) ist der Klimaschutz eines von zwei dargestellten Unterrichts-
themen. Erst das von Ziesche 2013 herausgegebene Buch themati-
siert erstmals systematisch die ,,Rolle von Bildung und Partizipation
auf dem Weg in eine klimafreundliche Gesellschaft“'” Auf der
Ebene von didaktischen Materialien sicht es inzwischen besser aus
(s. 3.3).

Wegen der hohen Bedeutung des Themas Klimawandel, Klima-
schutz, Klimaanpassung oder besser Klimakrise fiir eine nachhaltige
Entwicklung und fiir eine sich darauf beziehende Bildung ist es
sinnvoll, dafiir einen eigenen Begriff zu verwenden: Kiimabildung fiir
nachbaltige Entwicklung. Darin kommt meinem konzeptionellen Ver-
stindnis nach zum Ausdruck, dass es sich um eine inhaltlich speziel-
le Ausprigung von BNE handelt. Im Folgenden wird dazu meistens
die Kurzfassung Klimabildung verwendet. In Deutschland wird der
Begriff , Klimabildung* oder genauer ,,Klimabildung fiir nachhalti-

138 S. http://www.unesco.org/new/en/education/themes/leading-the-
international-agenda/climate-change-education (Letzter Zugriff 1.7.2011).
https://en.unesco.org/ themes/education-sustainable-development/cce (Let-
zter Zugtiff 4.2.2020).

139 Auf dem Portal www.bne-literatur.de (s. Anhang dieses Buches) wird seit
Anfang 2020 die inzwischen umfangreiche Literatur zur Klimabildung mit
dem Schwerpunkt Schule und externe Anbieter fiir Schulen zusammengestellt

(s. 3.7.3).
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ge Entwicklung® bisher noch wenig verwendet."" International ist
dagegen der Begriff Climate Change Education(CCE) etabliert,
manchmal wird auch die Langfassung Climate Change Education for
Sustainable Development (CCESD) verwendet.'"!

Einen groBleren Stellenwert sollte Kiimabildung fir nachhaltige
Entwicklung ab 2015 bekommen, einem Jahr, in dem die UN und
die UNESCO auf zwei Weltkonferenzen wichtige Weichen fir die
Zukunft gestellt haben. Im September 2015 beschloss die UN die
Agenda 2030 (UN 20152) mit 17 Nachhaltigkeitszielen, den Sustaina-
ble Development Goals (SDGs)."* Fiir Klimabildung sind zunichst
hauptsichlich folgende drei SDGs relevant:

wZugang zu bezablbarer, verldsslicher, nachbaltiger und zeitgemafSer
Energze fiir alle sichern (SDG 7),

—  Umgebend Mafsnabmen zur Bekdmpfung des Klimawandels und
seiner Auswirkungen ergreifen (SDG 13),

—  Fiir alle Menschen inklusive, chancengerechte und hochwertige Bil-
dung sowie Maglichkeiten zum lebenslangen 1ernen sicherstellen

(DG 4).
Das Teilziel SDG 4.7 bezieht sich direkt auf BNE:
wBis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse
und Qualifikationen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung erwerben,

140 Ein praktisches Beispiel: Der Internationale Jugendgemeinschaftsdienste
Bundesverein e. V. (IJGD) hat einen Arbeitskreis Klimabildung gegrindet,
um den Mitgliedern und anderen Freiwilligen bei dem ijgd mehr ,,Klima-
durchblick® zu verschaffen und uns dadurch selbst zu befdhigen, fir den Kli-
maschutz aktiv zu werden:

(https:/ /www.ijgd.de/engagement-chrenamt/arbeitskreise /ak-
klimabildunghtml (letzter Zugriff 15.1.2020).

141 S. https://en.unesco.org/news/ climate-change-education-sustainable-
development-ccesd (letzter Zugriff 15.1.2020). Auch ,,Climate Change Leat-
ning* oder kiirzer ,,Climate Education wird verwendet.

142 Zu allen SDGs gibt es ,Unter-SDGs® also konkretisierte Teilzeile — insgesamt
167 (s. Kap. 1.9).
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unter anderem durch Bildung fiir nachbaltige Entwicklung und nachhaltige
Lebensweisen.

Ende 2015 fand wieder eine UN Klimakonferenz in Paris statt, die im
Unterschied zu den zahlreichen internationalen Klima-Konferenzen
zuvor einen weltpolitischen Durchbruch darstellte — jedenfalls ist
dies eine weit verbreitete Finschitzung, Das anspruchsvolle Ziel,
die globale Erwirmung unter 2° C oder, noch besser, unter 1,5° C
zu halten, erfordert eine sehr konsequente und sofort beginnende
globale Klimapolitik, welche die Emission der Klimagase so schnell
wie moglich radikal reduzieren soll (,,Null-Emission®).

Klimaschutz und Klimaanpassung sind zwei fundamental wichti-
ge Begriffe in der Debatte um den voranschreitenden Klimawandel,
der immer mehr als eine bedrohliche Klimakrise wahrgenommen
bzw. verstanden wird. Unter Klimaschutz werden MaBnahmen und
Handlungen verstanden, welche die Verinderungen des Klimas auf-
halten, zumindest verkleinern oder verlangsamen sollen. Solche
Vermeidungsstrategien werden international unter dem Begriff
Mitigation zusammengefasst. Der Hauptmechanismus dafiir ist die
Reduktion von Treibhausgasemissionen. Der International Panel on
Climate Change (IPCC) definiert Mitigation in seinen Veroffentli-
chungen als ,,an anthropogenic intervention to reduce the sources or enhance
the sinks of greenhouse gases”. Klimaanpassung (,,Adaptation®) kann
definiert werden als ein Verstindnis davon, wie Individuen, Grup-
pen oder natiirliche Systeme sich auf bereits eingetretene oder zu
erwartende Verinderungen des Klimas bzw. ithrer Umwelt vorberei-
ten konnen. Klimaschutz und Klimaanpassung hingen eng zusam-
men.

Ohne parallele systematische Bildungsarbeit im Sinne eines le-
benslangen Lernens in allen Bereichen und fiir méglichst viele Men-
schen, die auf radikale Einstellungs- und Verhaltensinderungen ab-
zielt, wird dieses fiir die gesamte Menschheit wichtige Ziel jedoch
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nicht erreicht werden kénnen.' Dazu ist auch Offentlichkeitsarbeit
in allen Handlungsfeldern erforderlich. Die wichtige Rolle von Bil-
dung in diesem weiten Verstindnis wird im Pariser Klimaabkom-
men (UN 2015c¢) zum Thema Klimawandel mehrfach in der immer
wieder seit 1992 in den internationalen UN-Beschliissen verwende-

ten, allgemeinen Formulierung betont:

WAffirming the importance of education, training, public awareness, pub-
lic participation, public access to information and cooperation at all levels
on the matters addressed in this Agreement.

Mit dieser Betonung der meistens vernachlissigten Bildungsarbeit
wird die Notwendigkeit einer grundsitzlichen Stirkung und radika-
len Verinderung der Klimapolitik auf den verschiedenen politi-
schen Ebenen nicht verringert. Nur beides zusammen wird den Kli-
mawandel beenden konnen, wobei Klimabildung nicht nur die
wichtigen Verhaltensinderungen im Alltag anstrebt, sondern auch
politische Bildung als Voraussetzung gesellschaftlicher Verinderun-

gen sein muss.

3.2 Die Bedeutung der lokalen
Handlungsebene

Das bereits erwihnte Kap. 28 (,,Initiativen der Kommunen zur Un-
terstiitzung der Agenda 21°)"** der 1992 in Rio de Janeiro beschlos-
senen Agenda 21 wurde Ausgangspunkt von Nachhaltigkeitsinitiati-
ven und -prozessen in Tausenden von Kommunen in etlichen Lin-

dern der Welt, die sich jeweils Iokale Agenda 21 nannten. Diese

143 Generell fithrt mehr und héhere formale Bildung fithrt nicht zu einer nach-
haltigen und klimaneutralen Entwicklung, sie fordert statistisch sogar den Ge-
samtenergieverbrauch und die Umweltbelastung (Reisen, Konsum,...). Dies
zeigt beispielsweise eine Studie des Umweltbundesamtes (Kleinhiickelkotten
u. a. 2016).

144 S. http:/ /www.agenda21-treffpunkt.de/archiv/ag21dok/kap28.htm (Letzer
Zugriff 15.1.2020).
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weltweite Bewegung zeichnet sich meist durch die Partizipation von
Birgerlnnen und Nichtregierungsorganisationen aus, die grundle-
gende Lernprozesse bei aktiven Einzelnen und der lokalen Offent-
lichkeit in Gang setzen. Die Idee, dass Stidte bzw. Kommunen und
Bildung eine hohe Bedeutung fiir die Gestaltung der Zukunftsent-
wicklung haben miissen, findet man tibrigens schon 20 Jahre frither
in der bereits erwihnten und ins Deutsche tibersetzten UNESCO-
Publikation ,,Wie wir leben lernen” (Faure u. a. 1972/1973). In dem
spateren UNESCO-Report ,,Lernfihigkeit: Unser verborgener Reichtum
(UNESCO 1996/DUK 1997) geht es dann schon um die Idee von
Lerngesellschaften, die auch dem Konzept von Bildungslandschaf-
ten zugrunde liegt (s. Kap. 4.5).

Bereits 1990 wurde der International Council for Iocal Environmental
Initiatives (ICLEI) zum Abschluss des ersten Weltkongresses von
Kommunen fiir eine nachhaltige Entwicklung bei den Vereinten
Nationen in New York gegriindet. Es handelt sich um einen welt-
weiten Verband von Stidten, Gemeinden und Landkreisen, der sich
seit 2003 ICLEI — Local Governments for Sustainability nennt.'” Der
Klimawandel ist Arbeitsschwerpunkt; Bildung wird in Publikationen
(s. ICLEI 2015, 2016a) allerdings nicht erwihnt.

Im Kontext von ICLEI wurde 1994 die ,Aalborg-Charta‘ (Aa/-
borg Charter of European Cities & Towns Towards Sustainability) entwi-
ckelt, die von rund 2.500 lokalen und regionalen Verwaltungen in 39

Lindern unterzeichnet wurde.'*

Die Aktualisierung der Ziele dieses
Netzwerkes bezieht sich in der Basque Declaration explizit auf die
SDGs und das Pariser Klimaabkommen (ICLEL 2016b). Erstaunlich
und kritikwiirdig ist jedoch, dass Klimabildung (Climate Change Edu-

cation oder dhnliche Begriffe) in keiner der zehn Local Agendas oder

145 S. http://www.iclei.org und http://www.iclei-europe.org/.
146 http:/ /www.sustainablecities.cu
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der fiuntzehn ,pathways to sociocultural, socioeconomical or technological
transformation“ explizit genannt wird.

Das Netzwerk Europdischer Kommunen in Partnerschaft mit indigenen
Vilkern — fury Klima-Biindnis wurde ebenfalls schon 1990 gegriin-
det.””” Inzwischen gibt es etwa 1.700 Mitgliedskommunen aus 26
europiischen Lindern (http://www.climatealliance.org). In beiden
Organisationen gehorte lokale Klimabildung jedoch (noch) nicht zu
den expliziten Hauptzielen. In der neuen Publikation des Klima-
Bindnisses zum Thema ,, Transformation unserer Welt. Stédte und Ge-
meinden fiir globale Nachbaltigkeit* (Klima-Biindnis 2016, Climate Al-
liance 2016a) werden immerhin Angebote des Netzwerkes zur Kli-
mabildung erwihnt, allerdings nur einige informelle Formen (inter-
nationale Kampagnen, Ausstellungen).

2007 wurde auBlerdem die Klima-Allianz (Klima-Allianz Deutsch-
land 2017) gegriindet, die politisch sehr viel breiter angelegt ist. Das
Spektrum der mehr als 100 Mitgliedsorganisationen umfasst Kir-
chen, Entwicklungsorganisationen, Umweltverbinde, Gewerkschaf-
ten, Verbraucherschutzorganisationen, Jugendverbinde und andere
Organisationen. Die Klima-Allianz setzt sich

WJiir eine ambitionierte dentsche Klima- und Energiepolitik anf lokaler,

nationaler, enropdischer und internationaler Ebene ein. .. “*.

Um die europiische Zusammenarbeit zu stirken, ist die Klma-Alli-
anz Dentschland im Oktober 2013 dem Climate Action Network Europe
(CAN Eunrope) beigetreten. Dieses Netzwerk ist eine Dachorganisa-
tion mit iiber 120 Mitgliedsorganisationen in 25 europiischen Lin-
dern und arbeitet schwerpunktmifBig zur europdischen Energie-
und Klimapolitik und koordiniert gemeinsame Positionen der Mit-

147 European Network of Cities, Towns and Districts in Partnership with Indige-
nous Rainforest Peoples for the benefit of the global climate (Climate
Alliance).

148 S. https:/ /www.klima-allianz.de/ueber-uns/das-buendnis.
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gliedsorganisationen.'”’

Klimabildung ist in diesen politischen
Biindnissen in Deutschland und Europa bisher noch kein nennens-
wertes Thema. Es gibt aullerdem andere internationale Netzwerke
von Kommunen, in denen die Bedeutung der lokalen Ebene fiir un-
terschiedliche Handlungsfelder zum Ausdruck kommen, z. B. die
Transition Towns odetr Fair Trade Towns.”” Auch hier scheint Bildung
oder speziell Klimabildung keine explizite Rolle zu spielen.

Dieses offensichtliche Defizit hinsichtlich Bildung in all diesen
Netzwerken verstirkt die Notwendigkeit lokaler ganzheitlicher Ge-
samtkonzepte von Klimabildung, die in diesem Kapitel vorrangig
begriindet und anhand von Beispielen dargestellt werden. Freilich
hat die Arbeit dieser Organisationen durch ihre Aktionen und durch
ihre Offentlichkeitsarbeit eine wichtige informelle Bildungsfunkti-
on. Umgekehrt kann gute praxisbezogene Bildungsarbeit in Bil-
dungsinstitutionen zur Stirkung der Arbeit von Organisationen bei-
tragen, die sich im Bereich des Klimaschutzes engagieren. Dies gilt
insbesondere dann, wenn Klimabildung lokale Beztige herstellt.

In der Agenda 2030 der UN schlug sich 2015 die seit der .Agenda
21 aus dem Jahre 1992 anerkannte Bedeutung der lokalen Ebene in
der SDG 11 nieder: ,,Nachhaltige Stidte und Siedlungen — Stidte und
Siedlungen inklusiv, sicher, widerstandsfihig und nachbaltig gestalten. Zu-
sammen mit der SDG 4 und den SDGs zum Klimawandel ist damit
fiir lokale Klimabildung eine argumentative Basis geschaffen, die in
den oben vorgestellten Lernzielen (UNESCO 2017) konkretisiert

wird.

149 S. http://www.caneurope.org/
150 https://transitionnetwork.org/; https:/ /www.transition-initiativen.de/;
https:/ /www.fairtrade-towns.org/; https:/ /www.fairtrade-towns.de.
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3.3 Zur Klimapolitik, Klimawissenschaft und
Klimabildung in Deutschland

Die bisher erwihnten internationalen Konferenzen, Beschlisse und
Programme zur nachhaltigen Entwicklung und zum Klimawandel
haben grof3en Niederschlag in Deutschland gefunden. So sind auf
Bundes- und Linderebene Forschungs- und Férderprogramme ent-
wickelt worden, die sich zum Teil auch auf die lokale bzw. kommu-
nale Ebene beziehen."”' Das Deutsche Institut fiir Urbanistik (DIFU)
veroffentlichte schon 1997 im Auftrag des BMU und des Bun-
desumweltamtes den sehr ausfithrlichen Praxisleitfaden ,,Kiimaschutz
in Kommunen®, der 2011 in einer aktualisierten Fassung erschien. Im
Kapitel ,,Offentlichkeitsarbeit und Beratung widmet sich der Leit-
faden auf nur drei Seiten (S. 160 - 163) der Bildung, jedoch nur sehr
eng im Sinne von ,,Bildungs- und Diskussionsveranstaltungen®."”
Spiter kamen im Rahmen der nationalen Klimaschutzinitiative
Foérderprogramme des Bundesumweltministeriums (BMU) fiir Kli-
maschutz in Kommunen'” hinzu, z. B. seit 2012 der ,,Masterplan
100% Klimaschutz" sowie Auszeichnungen von ,,Klima-Kommu-
nen®. Die Zielsetzungen kommen in den folgenden vier Thesen des
Foérderprogramms zum Ausdruck, in denen Bildung jedoch nicht

vorkommt:
- Klimaschutz braucht Hebel — kleiner Anschub, grof3e Wir-
kung;
— Klimaschutz braucht Wirtschaft — Netzwerke fur Klima-
schutz;

151 An dieser Stelle kann nur auf einige wenige Aspekte der politischen Aktiviti-
ten zum Klimawandel eingegangen werden, Schwerpunkt ist vor allem die lo-
kale/regionale Ebene.

152 Vgl. auch die schon frith entstandene allgemeine Untersuchung zu kommuna-
len Klimaschutzprozessen und ihren Akteuren vor Ort, die von der Stadt Os-
nabriick herausgegeben wurde (Moser 1998).

153 S. https:/ /www.klimaschutz.de.
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—  Klimaschutz braucht Kommunen — Stidte und Gemeinden
bringen den Klimaschutz nach vorn;

- Klimaschutz braucht Management — Potentiale erkennen,
Potentiale ausschopfen.

Das Service- und Kompetenzzentrum Kommunaler Klimaschutz hat zur
praktischen Unterstiitzung kommunaler Ansitze auf Basis des er-
wihnten Praxisleitfadens zahlreiche Broschiiren zu Finzelthemen
herausgebracht, in denen auch praktische Beispiele als Vorbilder
prasentiert werden. Jedoch auch hier wird Klimabildung kaum the-
matisiert (z. B. DIFU 2015a/b).

Zusammengefasst kann man sagen, dass in all diesen bundespo-
litischen MaBnahmen Klimabildung kaum eine Rolle spielt. Genau-
er gesagt wird fast keine Verkniipfung zwischen Klimaschutzmal3-
namen und Bildung hergestellt oder empfohlen, auch nicht zu den
wenigen vom selben Ministerium entwickelten Bildungsmaterialien
fir die verschiedenen Schulstufen (z. B. BMU 2009)."* Freilich ist
dies auch Ausdruck der geringen kommunalen Zustindigkeit, der
meistens zu begrenzten finanziellen Ressourcen und der fehlenden
fachlichen Kompetenzen der Kommunen fiir Bildung zu Themen
nachhaltiger Entwicklung und des Klimawandels. Hier gibt es er-
heblichen Verbesserungsbedarf.

Auch das Positionspapier des Deutschen Stidtetages ,,Anpassung
an den Klimawandel — Empfeblungen und MafSnabmen der Stidte” (DST
2012b) sagt nichts zu einer wie auch immer verstandenen Klimabil-
dung aus, obwohl der Stidtetag bereits zweimal in der Aachener Er-
klarung (DST 2007) und in der Miinchener Erklarung (DST 2012a) die
Bedeutung von Bildung fiir die Zukunftsentwicklung der Stidte be-

154 Schriftliche Nachfragen zur Rolle von Klimabildung beim BMU, beim Deut-
schen Institut fir Urbanistik (DIFU) und beim Europdischen Klimabtindnis
fithrten 2018 und 2019 zu keinen nennenswerten Ergebnissen.
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tont hat. Die Miinchener Erklarung betont immerhin die ,gestzegene Be-
dentung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

Die Klimawissenschaften beschiftigen sich primir mit den na-
turwissenschaftlichen Grundlagen, allenfalls auch mit der sozio6ko-
nomischen, kulturellen und historischen Seite des Klimawandels,
nicht jedoch mit der Bildung als einem Aspekt der Bewiltigung des
Klimawandels. Ein typisches Beispiel ist auch eine Publikation der
Deutschen Bundesstiftung Umwelt zum Themenbereich einer
nachhaltigen Entwicklung ,,Gutes Leben vor Ort* (Heinrichs u. a.
2017), in der Bildung nicht bertcksichtigt wird, insbesondere nicht
in dem Kapitel zu dem wichtigen Thema ,,Klimaschutzmanagement
als Strategie* (Sinning 2017). Es gibt im Wesentlichen zwei wichtige
Ausnahmen von renommierten Forschungsinstituten, die ganz un-
terschiedlich damit umgehen.

In neueren Veroffentlichungen des Wissenschaftlichen Beirats der
Bundesregierung Globale Unnweltverandernngen (WBGU) wird die Bedeu-
tung von wissenschaftlicher Forschung und Bildung im gesellschaft-
lichen Transformationsprozess zu einer nachhaltigen Entwicklung
betont (WBGU 2011). Dabei werden — wie in Kap. 1.9 bereits er-
lduternd zitiert — zwei Begriffe verwendet: Transformationsbildung und
transformative Bildung. Eng damit zusammenhingend werden die For-
derung der aktiven Partizipation von Biirgern (z. B. WBGU 2014a)
und die transformative Bedeutung von Stidten (WBGU 20106) in
Gutachten thematisiert.

Das Potsdamer Institut fiir Klimafolgenforschung (PIK)' hat sich in
den letzten Jahren in Projektform mit Bildung beschiftigt und tiber

156

eine Webseite ™ interessierten Bildungsakteuren in kreativer Form

155 https://www.pik-potsdam.de: Infos zu dem Bildungsprojekt PIKee findet
man auf https://www.pik-potsdam.de/forschung/klimawirkung-
vulnerabilitat/ projekte/ projektseiten/ pikee.

156 S. http://www.klimafolgenonline-bildung.de.
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Klimawissen zur Verfiigung gestellt. Es ging dabei um die Darstell-
barkeit der wissenschaftlichen Expertise zu den Klimafolgen und
den daraus resultierenden Auswirkungen. Das Portal ermdglicht es,
die Folgen des Klimawandels fiir Deutschland anhand von Szenari-
en fur die Zukunft und der Vergangenheit am Computer zu unter-
suchen und visuell darzustellen. Basis sind die vorhandenen Mess-
daten ab dem Jahr 1900. Daneben werden auch Unterrichtsmateria-
lien prisentiert, die von dem privatwirtschaftlich betriebenen Mate-
rial- und Serviceportal Lehrer-Online™” zusammengestellt wurden,
das sich an Lehrkrifte aller Schulformen und -stufen richtet.
Inzwischen gibt es auch in Deutschland eine vielfiltige padago-

gische Praxis zum Klimawandel"

und darauf bezogene Publikatio-
nen. Zahlreiche didaktische Materialien zum Thema Klimaschutz
findet man beispielsweise auf den nationalen Webseiten
http://www.bne-portal.de und http://www.globaleslernen.de oder
gesammelt in der grollen Literaturdatenbank BNELIT fir BNE
(http://wwwbne-literatur.de).” Die internationale ~Webseite
http://www.myclimate.org der Non-Profit-Stiftung ,,myclimate®,
die Schweizer Wurzeln hat, zihlt sich weltweit zu den fihrenden
Anbietern von freiwilligen KompensationsmaB3nahmen. Diese Stif-
tung betont auch die grofle Bedeutung von Klimabildung, verbindet
also in ihrer Arbeit verschiedene Dimensionen von nachhaltiger
Entwicklung.

Dennoch scheinen die Debatten, die Konzeptentwicklung und
die Umsetzung in Deutschland hinter dem internationalen Diskussi-

157 S. http://www.lehrer-online.de.

158 Schon frith gab es dazu auch schulbezogene Netzwerke, z. B. das ,,Klima-
biindnis Niedersichsischer Schulen®, das aber nicht mehr aktiv ist.

159 In dieser Datenbank, die Anfang 2020 bereits tiber 46.000 Literaturtitel ent-
hilt (s. Anhang), gibt es auch viel wissenschaftliche und praxisbezogene Li-
teratur. In 3.7.3 wird eine dortige spezielle Zusammenstellung von Literatur
zur Klimabildung vorgestellt.
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onsstand zur Klimabildung zurtickzubleiben. Ein Symptom dafiir
ist — wie bereits oben gesagt —, dass der deutsche Begriff ,Klimabil-
dung® noch kein etablierter Begriff im deutschsprachigem Raum ist
— im Unterschied zum englischsprachigen Begriff Climate Change
Edncation (CCE), der schon 2010 Gegenstand einer UNESCO-
Initiative war (UNESCO 2010) und ein verbreiteter Begriff in wis-
senschaftlichen Publikationen ist (z. B. Mochizuki & Bryan 2015,
Leal Filho u.a. 2007). Schon seit 1999 gibt es beispielsweise das
amerikanische Portal http://www.climatechangeeducation.org, das
sich an unterschiedliche Adressatengruppen wendet und von einem
breiten Spektrum von Bildungsakteuren gepflegt wird.' Bedauerli-
cherweise ignoriert die Erziehungswissenschaft in Deutschland bis-
her weitgehend das Thema Klimawandel und Klimabildung;

3.4. Klimabildung fiir nachhaltige Entwicklung
- fiinf Dimensionen

Nach der Bestandsaufnahme zur Klimabildung und ihrer noch un-
terentwickelten gesellschaftlichen Rolle wird in diesem Unterkapitel
Klimabildung aus der eigenen konzeptionellen Sicht von BNE be-
trachtet. Dies kommt vor allem in seinen fiinf Dimensionen (s. 1.13
und Abb. 1.2) zum Ausdruck (Okologie, Okonomie, Soziale Ge-
rechtigkeit, Partizipation, Kultur) und in dem Bezug zu (Gestal-
tungs)Kompetenzen, die Merkmale von BNE sind (s. 1.14 und 3.5.),
fir die es allerdings unterschiedliche Konzepte gibt. Mir ist es be-
sonders wichtig, dass gerade fiir den Bereich des Klimaschutzes und
der ebenfalls erforderlichen Klimaanpassung zusitzlich noch Kom-
petenzen als Ziel benutzt werden, die das Verhiltnis zur vielféltigen
Natur im Blick haben (s. 1.15).

160 Auf die umfangreiche Literatur zur Climate Chance Education (CCE) im
englischsprachigen Bereich kann hier nicht eingegangen werden. Uber 200
Titel findet man in der Online-Datenbank BNELIT.

174



Okologie

Abb. 3.1 Stern zu Klimabildung fiir nachhaltige Entwicklung — Fiinf Dimensionen

Inhaltlich besteht damit eine gro3e Nihe zu den Vorstellungen der
UNESCO als einer internationalen Organisation fiir Bildung, Wis-
senschaft, Kultur und Kommunikation auf der Basis von Demokra-
tie, Entwicklung und Menschenwiirde. Die fiinf Dimensionen von
Klimabildung bieten eine differenzierte(re) und breitere Grundlagen
fiir die didaktische Analyse und Gestaltung von Klimabildung sowie
fir den Aufbau von vielfiltigen lokalen Bildungslandschaften (s.
4.5).

Es gibt hierzu drei Fragenkomplexe, deren systematische Bear-
beitung erst ansatzweise erfolgt ist:

—  Welche o6kologischen, sozialen, 6konomischen, politisch-
partizipatorischen und kulturellen Dimensionen oder
Aspekte des Klimawandels und des Klimaschutzes sowie
der notwendigen Klimaanpassung im Rahmen einer nach-
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haltigen Entwicklung gibt es? (Sammlung von thematischen
Ideen!)

- Welche Zusammenhinge und Widerspriiche gibt es zwi-
schen diesen fiinf Aspekten/Dimensionen? (Beispiele!)

- Wie kénnen diese Aspekte/Dimensionen, Zusammenhinge
bzw. Widerspriiche in padagogischen Projekten adressaten-
gerecht thematisiert werden? (Didaktische Auswahl und
Planung!)

Diese padagogischen Fragen und Herausforderungen stellen sich
natiirlich bei allen inhaltlichen Themen von BNE. Natirlich kon-
nen nicht in jedem pidagogischen Einzelprojekt immer alle fiinf
Dimensionen nachhaltiger Entwicklung hinsichtlich des Themas
Klimawandel berticksichtigt werden. Dies dndert aber nichts an der
grundlegenden konzeptionellen Orientierung von Klimabildung an
den finf Dimensionen. Daraus ergibt sich die weitergehende Frage:
Wie und wann kénnen die in ersten piadagogischen Aktivititen zu-
nichst nicht einbezogenen Aspekte bzw. Dimensionen piadagogisch
dennoch berticksichtigt werden? Vor allem in mehrjihrigen Curri-
cula von formellen allgemeinbildenden Bildungsinstitutionen (z. B.
in Schulen, in pddagogischen Studiengingen und Studienanteilen)
kénnen komplexe Aufgaben, die sich insbesondere mit den ver-
schiedenen Dimensionen eines Themas beschiftigen, tiber lingere
Zeitrdume verteilt angesprochen werden. Die unterschiedlichen
Aspekte eines Themas kénnen aber auch arbeitsteilig und sich ge-
genseitig erginzend durch unterschiedliche Angebote in vielfiltigen
lokalen Bildungslandschaften oder ,Iearning Cities’ zum Gegenstand
von Bildung werden. In einem solchen lokalen Rahmen bestehen
dafiir besonders gute Chancen, wenn bei dem gemeinschaftlich or-
ganisierten Aufbau einer Bildungslandschaft daran gedacht wird. In
jedem Fall erfordert dies allerdings eine lingerfristige Planung oder
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Abstimmung der Akteure, die allerdings kommunalpolitische Unter-
stitzung erfordert.

Die kulturelle Dimension hat fiir BNE und Klimabildung nicht
nur eine inhaltliche, sondern auch eine methodische Bedeutung:
Statt ein Thema auf einer interdisziplindren Wissensebene anzuge-
hen, gibt es auch viele kreative kulturelle, kiinstlerische Herange-
hens- und Darbietungsweisen, die fiir unterschiedliche Lebensstile
und kulturelle Hintergriinde je spezifische Ankntpfungspunkte fiir
gesellschaftliche Transformationen bieten. Mit solchen Zugingen
kann Klimabildung, die nicht immer unter diesem Begriff angebo-
ten werden muss, sehr erfolgreich werden und beteiligten Adressa-
ten viel SpaB3 bereiten. Im Rahmen von kommunaler Offentlich-
keitsarbeit oder Klimaschutz-Kampagnen kénnen auch unterschied-
lichste Formen von Kulturveranstaltungen fiir verschiedene Adres-
satengruppen eine wichtige Funktion tibernehmen.

Auch jede einzelne der funf Dimension bedarf einer differen-
zierten Betrachtung: Dies wird zum Beispiel bei der sozialen Di-
mension deutlich, verstanden als Gerechtigkeitsanspruch an nach-
haltige Entwicklung und speziell als Klimagerechtigkeit. Neben der
bereits erwihnten, normativ grundlegenden Zukunfts- oder interge-
nerationellen Gerechtigkeit als zeitliche Perspektive (wie viele Gene-
rationen kénnen oder sollen berticksichtigt werden?), existiert noch
die geographische Seite der Gerechtigkeit, bei der man mindestens
vier weitere Ebenen unterscheiden kann, was von hoher politischer
Brisanz sein kann:

- die soziale Ebene in der eigenen Stadt/Region (z. B. Osna-
briick ),

— die staatliche Ebene (z. B. Deutschland),

- die Ebene von (industriellen) GroBregionen (z. B. EU),
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- die wenig entwickelten Lindern, die friher als ,,3. Welt* be-
zeichnet wurden.'”! Inzwischen ist die Situation etwas diffe-
renzierter (,,Schwellenlinder, ,,4. Welt*, ,,5. Welt®).

Auch diese Ebenen miissen bei einer erfolgreichen Klimabildung,
die ihrem Anspruch gerecht werden will, Berticksichtigung finden.

3.5 Kompetenzen und Lernziele einer
Klimabildung

Zumindest in Deutschland wird die Debatte tber theoretische
Grundlagen von BNE und Globalem Lernen stark geprigt von
Kompetenzen als Ziele von BNE. Hierzu gibt es inzwischen etliche
Modelle, die wegen ihrer Handlungsorientierung meistens als Gesza/-
tungskompetengen bezeichnet werden (z. B. de Haan 2010). Es handelt
sich um Zusammenfassungen von bis zu zwolf Teilkompetenzen,
die unterschiedlichen Kategorien (z. B. des Bildungskonzeptes der
OECD) zugeordnet werden. Eine systematische Anwendung auf
das Thema Klima (oder andere Themen nachhaltiger Entwicklung)
ist bisher nicht versucht worden. Dies liegt wohl auch daran, dass
der Begriff Gestaltungskompetenz sich sehr formal versteht, was
manchmal auch kritisch bewertet wird (z. B. Kehren 2016 oder
Overwien/Rode 2013).'*

Aus dem Umfeld des Globalen Lernens (fiir nachhaltige Ent-
wicklung) wurden andere Kompetenzlisten erstellt, die sich mehr
auf den globalen Aspekt von Bildung beziehen, z. B. die Lernkom-
petenzen des Lernbereichs Globale Entwicklung im Orientierungs-
rahmen (BMZ/KMK (2007/2016), von dem es bisher zwei Versio-

161 Diese Ebene hat hohe Bedeutung und wird auch in Osnabriick als Nord-Sid-
Problem des Klimawandels schon seit vielen Jahren besonderes berticksich-
tigt (s. Unterkapitel 3.8.7 tiber Osnabriick).

162 S. ausfuhtlicher in Kap. 1.14/1.15.
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nen gibt'”. In den 21 Themenbereichen kommt der Klimawandel
nicht explizit vor, ist aber mit etlichen dieser Themen als Quer-
schnittsthema eng verkntpft.

Bezogen auf den Klimaschutz kénnte man das Konzept von
Gestaltungskompetenzen beispielsweise wie folgt zusammenfassend
definieren: Gestaltungskompetenzen fiir Klimabildung sind die Fi-
higkeiten, angeeignetes Wissen tiber die Klimakrise und ihre Bewil-
tigung in der Zukunft unter Beriicksichtigung 6kologischer, 6kono-
mischer, sozialer, politischer, kultureller und eventuell weiterer
Aspekte und ihrer wechselseitigen Zusammenhinge auf verschiede-
nen Handlungsebenen beim eigenen Handeln in verschiedenen Be-
reichen anwenden zu kénnen, also privat, beruflich und durch biir-
gerschaftliches Engagement fiir soziale und politische Verinderun-
gen auf verschiedenen Ebenen.

Eine erste wichtige Publikation, die Klimabildung bzw. allgemei-
ner: BNE auf die SDGs von 2015 bezieht, wurde im Mairz 2017
von der UNESCO unter dem Titel ,,Education for Sustainable Develop-
ment Goals. Learning Objectives (UNESCO 2017) verétfentlicht. Dar-
in werden fir alle SDGs jeweils funf kognitive, sozio-emotionale
und handlungsbezogene Lernziele formuliert, also 15 Lernziele dar-
gestellt. Aulerdem werden tber zehn ,zopics for SDGs* und etliche
Beispiele fiir Lernansitze und -methoden fiir SDG-Lernziele aufge-
listet, z. B. im Bereich der SDG 13 (,,Climate Action®):

wl-wo] The learner |...] knows which human activities — on a global, na-
tional, local and individual level — contribute most to climate change (cogni-
1) [...] is able to understand their personal impact on the world’s climate,
Sfrom a local to a global perspective (socio-emotional) [...]. Is able to antici-

163 Kompetenzen fiir nachhaltige Entwicklung in globaler Perspektive und unter
dem Gesichtspunkt notwendiger gesellschaftlicher Transformation werden in
Emde u. a. (2017) thematisiert und auf die Frage bezogen, ob man mit Bil-
dung die Welt so grundlegende verindern kann.
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pate, estimate and assess the impact of personal, local and national deci-
sions or activities on other people and world regions (behavorial) “(S. 30).

Themen fiir diese SDG sind beispielsweise Zukunftsszenarien (ein-
schlieBlich alternativer Erklirungen fiir den globalen Temperaturan-
stieg). Ein Beispiel fiir ,learning approaches and methods* lautet: ,,De-
velop and run an action project or campaign related to climate protection”.

Man konnte sicher eine andere Finteilung oder Formulierung
dieser Lernziele vornehmen. Zum Beispiel wire es meiner Auffas-
sung nach besser, soziale und emotionale Lernziele zu trennen.
Aullerdem sollte man statt von ,,bebavorial learning objectives” besser
von ,action learning objectives“ sprechen, weil es ja um das aktive Han-
deln und Gestalten (Gestaltungskompetenz) geht. Solche Unter-
scheidungen werden bei den meisten Kompetenzmodellen fir BNE
vorgenommen. Man muss jedoch berticksichtigen, dass an der For-
mulierung dieser Ziele viele WissenschaftlerInnen aus unterschiedli-
chen Lindern beteiligt waren. Deshalb handelt es sich in der
UNESCO-Publikation sicher um Kompromisse, was bei internatio-
nalen Organisationen wie der UNESCO immer der Fall ist. Mit die-
sem Vorschlag ist jedoch ein wichtiger Schritt gelungen fir die
Konkretisierung der ,,learning objectives” bzw. anzustrebenden Kom-
petenzen hinsichtlich der SDGs. Solche Kompromisse der Formu-
lierung von Zielsetzungen miissen auch bei der praktischen und de-
mokratischen Gestaltung von lokalen Bildungslandschaften erzielt
werden. Die Umsetzung im Einzelnen kann auf einer solchen Basis

vielfaltig sein.

3.6 Lokale Bildungslandschaften und der
Klimawandel

Die zentrale Argumentation dieses Kapitels zielt auf die besondere
Bedeutung der lokalen Handlungsebene fiir einen nachhaltigen Um-
gang mit dem Klimawandel (Schutz und Anpassung) und die Rolle
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von Bildung bei dieser weltweiten Herausforderung fiir die Zukunft
der Menschheit. Erfolgreich kann lokale Bildungsarbeit insgesamt
nur werden, wenn sie in moglichst allen Bildungsbereichen stattfin-
det, beginnend in der Familie und bei den vorschulischen Einrich-
tungen, iiber das Schulwesen bis hin zur Hochschulausbildung, in
der beruflichen Bildung und Weiterbildung sowie informelle For-
men von Bildung. Dazu gehéren auch Institutionen, Unternehmen
und deren MitarbeiterInnen, Informations- und Offentlichkeitsar-
beit sowie Beratungsangebote. Insgesamt geht es um lokale Ge-
samtkonzepte fiir ,,lebenslanges Lernen®.'*

Gerade in dem zunehmend wichtigeren Bereich der informellen
Bildung gibt es viele kreative Akteure. Ein wichtiges aktuelles und
positiv iiberraschendes Beispiel ist die erst seit Anfang 2019 sich
schnell entwickelnde weltweite Fridays-for-Future-Bewegung von
SchiilerInnen, die sich lokal/regional organisieren. Angestofien wut-
den dadurch weitere Bewegungen, die Fridays-for-Future unterstiit-
zen und dhnliche Ziele verfolgen, z. B. Pddagogen for Future'® und
Scientists for Future'®, Parents for Future'®’, Farmers for Future'®, die teil-
weise inzwischen in vielen Stidten und Regionen auch auf der loka-
len Ebene klimawandel- und klimaschutzbezogen arbeiten.

Dies trifft zum Beispiel fiir Osnabriick zu, wo Scentists for Future
mit seinen ca. 80 Mitgliedern im Sommersemester 2019 und Win-
tersemester 2019/20 eine gut besuchte Vortragsreihe zum Klima-
wandel fiir Studierende, Lehrende und die allgemeine Offentlichkeit
durchgefihrt haben. Diese wochentliche Vortragsreihe wird auch
im Sommersemester 2020 fortgesetzt.'” AuBerdem werden laufend

164 Auf die umfangreiche Literatur dazu kann hier nicht eingegangen werden.
165 S. https://paedagogenforfuture.org,

166 S. https://www.scientists4future.org/.

167 S. https://parentsforfuture.de/de/.

168 S. https://farmers-for-future.de/.

169 S. http://os.scientists4future.org/
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neue Ideen fiir die Fortsetzung und Intensivierung von weiteren
Aktivititen entwickelt und zum Teil umgesetzt.

Die Ziele von Pdidagogen for Future, die derzeit noch am Anfang
ihrer Arbeit stehen, sind

WKolleg*innen aus Erziehung und Bildung ansprechen, informieren u
okologischer und Klima-Krise, zum Unterzeichnen unserer Stellungnabme
einladen, einladen, selbst weitere Pddagog*innen anzusprechen, Gruppen
g bilden, sich zu vernetzen, aktiv u werden, sich einmischen und ein Teil
der Lisung sein. Damit eine wirksame Klimapolitik einfordern und den

Wandel hin gu einer nachhaltigen Gesellschaf? einleiten. "

Insgesamt bieten entwickelte lokale Bildungslandschaften, die in
Kap. 4 allgemeiner thematisiert werden, gute und vielfiltige Mog-
lichkeiten fiir unterschiedliche Menschen mit unterschiedlichen Vor-
aussetzungen, die mit Klimabildung verbundenen
(Gestaltungs)Kompetenzen zu erwerben und gleichzeitig Wirkun-
gen fir Klimaschutz zu erzeugen: Die eigene Stadt, Kommune, Re-
gion ist Lernort und Handlungsfeld zugleich. Lernen und Handeln
vor Ort sind leicht zu verbinden. Dazu gehort eine konkrete Be-

schiftigung, z. B. mit

— den lokalen Ausprigungen des Klimawandels,

- den MaBnahmen der Kommunen in den klimarelevanten
Handlungsfeldern, z. B. Verkehr/Mobilitit, Energiesparen/
Nutzung regenerativer Energien,

- der kommunalpolitischen Debatte zum Klimaschutz,

— den Aktivititen von Klimaschutzakteuren vor Ort.

Im Bereich von Bildungsinstitutionen (z. B. in den Schulen) muss
das Thema Klimawandel im normalen Unterricht oder interdiszipli-

na

=

Lerngegenstand werden. Hier gibt es noch immer einen grof3en

170 https://paedagogenforfuture.org/wp-content/uploads/2019/07 /P
%C3%A4dagogenForFuture-Newsletter2.pdf (Letzter Zugriff 16.1.2020)
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Nachholbedarf. Dies allein reicht jedoch nicht; es bedarf vielmehr
wganzheitlicher institutioneller Ansitze® (,whole institutional approa-
ches) und transdisziplinirer Konzepte, die sich auf klimarelevante
MaBnahmen der jeweiligen Institutionen und Regionen beziehen
und die Lernenden und MitarbeiterInnen der jeweiligen Bildungsin-
stitutionen partizipatorisch einbeziehen. In der ,,Roadmap® des
Weltaktionsprogramms BNE (Global Action Programme ESD) der
UNESCO (DUK 2014d) ist dieses Konzept das zweite von finf
prioritiren Handlungsfeldern (,,Priority Action Areas®): ,,Ganzheitliche
Transformation von Lern- und Lehrumgebungen: Die Nachhaltigketspringi-
pien von BNE sollen in samtlichen Bildungs- und Ausbildungskontexcten ver-
ankert werden.” Analog ist ein solcher ganzheitlicher Ansatz fiir die
lokale Ebene wichtig, Dies entspricht auch dem Zweck des fiinften
Handlungsfeldes der ,,Roadmap®: , Forderung nachhaltiger Entwicklung
anf lokaler Ebene: Die Ausweitung der BNE-Programme und -Netzwerke
soll anf der Ebene von Stéidten, Gemeinden und Regionen erfolgen.” Der in
der deutschen Version verwendete Begriff , Bildungslandschaft®
entspricht inhaltlich und von der Zielsetzung ungefihr dem Begriff
lti-stakeholder networks® aus dem 5. Handlungsfeld in der engli-
schen Version. Die Vernetzung und Koordination einer lokalen Bil-
dungslandschaft macht ihre besondere Qualitit aus.

Von solchen lokalen Zielen sind die meisten Kommunen in
Deutschland und wohl auch in anderen Lindern der Welt noch weit
entfernt. Es gibt positive Ausnahmen auf der Ebene sehr kleiner
Kommunen, wo der Biirgermeister und ein paar engagierte Biirger
und Vereine es schaffen, diese Ziele zu erreichen.

3.6.1Klimabildung fiir nachhaltige Entwicklung in
lokalen/regionalen Bildungslandschaften

Der Hintergrund des Begriffs lokale bzw. kommunale Bildungsland-
schaften hatte in Deutschland zunichst mit BNE oder Klimabil-
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dung sehr wenig zu tun. Die Idee von lokalen Bildungslandschaften
fiir nachhaltige Entwicklung (BLNE) entstand in Deutschland etwa
zurzeit der Aachener Erklirung (DST 2007). Dabei ging es primar um
soziale Probleme und die Rolle von Schulen, die zum Teil in Mo-
dellversuchen in etlichen Kommunen erprobt wurden (ausfiihrlicher
in Kap. 4).

Ab etwa 2008, also etwa zur gleichen Zeit, wurde damit begon-
nen, Kommunen in Deutschland fir vorbildliche Aktivititen im Be-
reich BNE auszuzeichnen. Bis zum Ende der UN-Dekade BNE er-
folgte dies fiir 21 kleine und gro3e Kommunen ein- oder mehrmals
durch die Deutsche UNESCO-Kommission (DUK 2011), seit dem Be-
ginn Weltaktionsprogramms BNE im Jahre 2015 durch das Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF). Einige dieser Kommu-
nen (BNE-Kommmunen) verstanden ihre Aktivititen als Prozesse des
Aufbaus von lokalen BLNEs."" Solche BLNEs sollten einerseits
moglichst integrativer Teil von vielleicht vorhandenen allgemeinen
lokalen oder regionalen Bildungslandschaften sein oder werden. An-
dererseits sollen sie eng mit den lokalen Aktivititen zu einer
nachhaltigen Stadt- oder Regionalentwicklung verbunden sein oder
werden. Etwas Ahnliches entwickelte sich auch international unter
dem Begtiff [earning Cities."”

Wie oben in 3.2/3.3 allgemein global und in Bezug auf Deutsch-
land begriindet wurde, spielt die lokale Ebene fiir eine erfolgreiche
Klimapolitik eine grof3e Rolle. Es geht um Vernetzung mdoglichst
vieler Akteure und um Zusammenarbeit mit der Kommunalpolitik
und -verwaltung. Dazu gehoren viele Akteure aus dem zivilgesell-

171 Dazu gehért zum Beispiel auch die Stadt Osnabriick, auf die in 3.8.10 bzgl.
der Klimabildung kurz, in 4.7 bzgl. BNE allgemein etwas ausfiihrlicher und in
Becker/Terhalle (2019) hinsichtlich der Themen Klima, FlieBgewisser und
umfassend und historisch rekonstruierend eingegangen wird.

172 S. http:/ /wwwlearningcities2017.org und Becker (2016, 2017) sowie Kap. 4.2
in diesem Buch.
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schaftlichen Bereich sowie klimafreundliche Wirtschaftsbetriebe.
Man koénnte dies auch eine ,,LLandschaft der Klimaakteure™ nennen,
die natiirlich kein widerspruchs- und konfliktfreies Gebilde ist und
sein kann. Dazu sollten — wie bereits begriindet — unbedingt auch
die Bildungsaktivititen im weiten Sinne zum Themenbereich Kli-
mawandel, also Klimabildung, gehoren. Umgekehrt sollten lokale
Bildungslandschaften themenbezogen mit relevanten Akteuren und
zustandigen Verwaltungsabteilungen zusammenarbeiten. Beispiels-
weise konnen und wollen viele Klimaakteure fiir Schulen und ande-
re Bildungsinstitutionen interessante und anschauliche Lernangebo-
te vor Ort anbieten.'” Auch die Nutzung der ,,Stadtriume als Bil-
dungsraume“'™ fir unterschiedliche jugendliche und erwachsene
Zielgruppen gehort zu den lokalen Bildungslandschaften. Sie kon-
nen in vielfaltiger Weise auch fiir Klimabildung genutzt werden.
Besonders wichtig ist der Bereich informeller lokaler Bildung, zu
dem es vor allem fiir Kinder und Jugendliche manchmal eine hohe
Vielfalt und Kreativitit zu unterschiedlichen Themen gibt. Fiir das
Thema Klimawandel und andere Themen nachhaltiger Entwicklung
bieten solche informellen Ansitze grofle Chancen von aktiver und
wirksamer Partizipation. Dies hat sich auch in den Handlungsfel-
dern des Bildungsbereichs ,,Non-formales und informelles Lernen/ Ju-
gend* des NAP BNE niedergeschlagen, in denen u. a. die folgenden

vier Ziele erwiahnt und beschrieben werden:

- ,,Wirksame Beteiligung von jungen Menschen® (S. 70),
,wDiversitit und Inklusion® (8.72),

173 In Osnabrick wird derzeit versucht, einen solchen Ansatz umzusetzen, zu-
nichst schwerpunktmi@ig auf den Schulbereich bezogen: Netzwerk Klima-
bildung Region Osnabriick (s. 3.6.10) und ausfithrlicher durch Flack (2019).

174 So nennen es Assner/ Biller (2017) in ihrem Aufsatz bezogen auf Globales
Lernen in der Stadt.

185



- Stirkung und Anerkennung von Change Agents und Mul-
tiplikatorinnen und Multiplikatoren® (S. 75),
- ,,Schaffung von Freirdumen® (S. 85).

Ein praktisches und politisch orientiertes Beispiel ist die oben be-
reits erwihnte weltweite SchiilerInnenbewegung. Freilich bieten lo-
kale und regionale Raume auch Méglichkeiten informeller und non-
formeller Klimabildung fiir andere Bevolkerungs- und Altersgrup-
pen. Die sich an Fridays for Future anschliefenden anderen sozialen
Klimaschutz-Bewegungen sind Beispiele fiir wichtige Impulse.

Im NAP BNE ist den Kommunen ein eigener Bildungsbereich
gewidmet. Dies ist eine Konsequenz einerseits des internationalen
Nachhaltigkeitszieles 11 (Nachhaltige Stidte und Gemeinden), an-
dererseits der Tatsache, dass es in Deutschland inzwischen etliche
Kommunen gibt, die sich in unterschiedlicher Weise auf den Weg
einer nachhaltigen Entwicklung gemacht haben und Auszeichnun-
gen dafiir bekommen haben. Dazu geh6ren neben den BNE-Kom-
munen, auch Zukunftsstidte, Fair Trade Towns, Klimabundnis-
Kommunen etc. Auch in den anderen Bildungsbereichen des NAP
BNE spielt die kommunale Ebene eine wichtige Rolle. Alle dort be-
schriebenen Handlungsfelder und ihre zum Teil sehr ambitionierten
Ziele sollten die Kommunen speziell auch auf den Bereich Klima-
bildung im Rahmen ihrer Klimastrategie und Klimapolitik anwen-
den und dabei gemil3 einiger Ziele dieser Handlungsfelder von
aullen politisch unterstiitzt werden. Es wire ein grof3er Schritt nach
vorne gewesen, wenn diese Ziele in der vorgesehenen Zeit (Ende
2019) tatsichlich hitte erreicht werden konnen, wovon die gesell-
schaftliche Realitit noch sehr weit entfernt ist. In den meisten deut-
schen Stidten scheinen Verkniipfungen zwischen themenbezogen
Handlungsfeldern (z. B. Klima) und Bildungsbereichen leider noch
eine untergeordnete Rolle zu spielen. Dies zeigen auch einige Bei-
spiele aus BNE-Kommunen (3.8.1-10) und in Osnabriick (Becker
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2019¢). Dies ist nicht erstaunlich angesichts der Situation, dass diese
Verkniipfung in fast allen Konzepten, politischen Dokumenten,
Foérderprogrammen der Bundes- und Landesregierung und kommu-
nalpolitischen Strukturen zum Klimaschutz noch keine grofle Be-
deutung hat.

Es gibt bisher keine nationale Bestandsaufnahme von Klimabil-
dung in deutschen Stidten. Eine erste schriftliche, bewusst kurz ge-
fasste Befragung der im ,,Partnernetzwerk der BNE-Kommunen®
mitarbeitenden Stidte und Gemeinden habe ich von Mitte 2017 bis
Anfang 2018 selbst durchgefithrt. Nur neun der damals ca. 25
BNE-Kommunen haben sich daran beteiligt — hauptsichlich Grof3-
stadte. Die kurz zusammenfassenden Ergebnisse aus diesen Stidten
werden in 3.8.1-3.8.10 dargestellt.

3.6.2 ‘Glokale’ Klimabildung: Themen,
Aktionsfelder und Perspektiven

Auf der inhaltlichen Ebene bietet sich fir den Klimawandel und fiir
die damit zu verbindende Perspektive einer nachhaltigen Entwick-
lung ein sehr breites Spektrum von Themen- und Handlungsfeldern
fir alle Bildungsbereiche an. Diese mussen immer auf lokaler/re-
gionaler Ebene angegangen werden, aber méglichst auch unter Be-
riicksichtigung der globalen Aspekte, was in der Wortkonstruktion
des manchmal verwendeten Begriffes ,glokal® zum Ausdruck
kommt. Themenbereiche sind beispielsweise:

- Klimafreundliche Mobilitit, z. B. OPNV, Rad- und FuBver-
kehr, innovatives Verkehrsmanagement, Car-Sharing, Rad-
fahren, klimavertraglicher Urlaub,

— klimafreundliches Bauen und Wohnen, z. B. Gebiude-
dimmung, Einsatz erneuerbarer Energien, Energieeffizi-
enz, Energieberatung,
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- klimafreundliche Stadtgestaltung, z. B. Stadtbegriinung,
Stadtnatur, Naherholung und Freizeit im Stadtviertel,

- klimafreundlicher Konsum, z.B. Kauf und Nutzung
nachhaltiger Produkte und Leistungen (Effizienz), nach-
haltige Entsorgung, 6kologisch-faires Beschaffungswesen,

- klimafreundliche Ernihrung, z. B. weniger tierische Pro-
dukte, Okoprodukte, frische saisonale, regionale Produk-
te.

Auch viele Maf3nahmen und Verhaltensinderungen in einzelnen Be-
reichen sowie von einzelnen Akteuren und kleinen gesellschaftli-
chen Gruppen werden langfristig nicht ausreichen, den menschen-
gemachten Klimawandel zu bremsen oder zu beenden, der schneller
voranschreitet als die meisten bisherigen Zukunftsprognosen an-
nahmen. Prognosen und zugrundeliegende Entwicklungsmodelle
konnen natiirlich — trotz immer besserer Grundlagen und techni-
schen schnell wachsenden Rechenmoglichkeiten durch Computer-
systeme — nie vollstindig genaue und sichere empirisch-wissen-
schaftlich Aussagen tber die Zukunft des Klimawandels machen.
Daraus darf jedoch nicht der Schluss gezogen werden, dass die
Notwendigkeit der Verinderungen von Politik und persénlichem
Verhalten nicht zu beweisen ist, also nicht umgesetzt werden muss.
Es gilt das Vorsorgeprinzip und das Prinzip der Verantwortung fiir
die Zukunft. Diese erfordern die partizipatorische Entwicklung und
schnelle Umsetzung von immer umfassenderen Formen des Ver-
zichtes bzw. der Gentigsamkeit (Suffizienz) der Lebensstile, die sehr
unterschiedlich sein kénnen und miissen. Diese notwendigen An-
spriiche und Ziele sind in Deutschland und anderen industrialisier-
ten Lindern erfahrungsgemil3 oft schwierig einzulsen. Sie sind
auch fiir praxisbezogene Lern- und Neugestaltungsprozesse vor Ort
eine riesige Herausforderung, Neben Bildung bedarf es dazu natiir-
lich auch politischer und 6konomischer Steuerungselemente, deren
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Wirksamkeit auch durch Bildungs- und Offentlichkeitsarbeit unter-
stitzt werden kann. Auf dieses Problem der Wirksamkeit wird
nochmals in 3.6.3 eingegangen.

Dartiber hinaus geht es um eine grundlegende gesellschaftliche
Transformation, um eine Abkehr vom fast in allen Staaten der Welt
vorherrschenden wirtschaftlichen Wachstumsdogma, ohne die auch
die Klimakrise kaum bewiltigt werden durfte. Welche Rolle Bildung
fiir solche Transformationen spielen kann, ist ein grundlegendes
und kontrovers diskutiertes Thema.'” Integrierte regionale und viel-
faltige Bildungslandschaften diirften die Chancen fiir die notwendi-
gen gesellschaftlichen Transformationen erheblich verbessern.

Natiirlich miissen mit Klimabildung auch die allgemeinen
Grundlagen des Klimawandels bzw. Klimaschutzes und der not-
wendigen Klimaanpassung vermittelt oder selbstbestimmt erlernt
werden: Klimaforschung und Treibhauseffekt (natiirliche Systeme,
lokale und globale Zusammenhinge, anthropogene FEinflisse),
Energiegeschichte, nationale und internationale Klimapolitik, erneu-
erbare Energien und Zukunftstechnologien und nicht zuletzt globa-
le Klimagerechtigkeit.

Seien es konkrete Handlungsbereiche oder allgemeine Grundla-
gen: In allen Fillen sollten kreative, adressatenbezogene und partizi-
patorisch vielfiltige Angebote zu den relevanten Themen entwickelt
und umgesetzt und soweit wie moglich auch auf die jeweilige lokale
Situation und auf die verschiedenen Bereiche des Alltagshandeln
bezogen werden. Fir die praktische Umsetzung in Kitas, Schulen,
Berufsbildung, Weiterbildung oder Hochschulstudium sowie Eir-
wachsenenbildung gibt es eine Vielfalt von erprobten Methoden

175 Als aktuelles Beispiel fiir dieses Thema sei hier das von Emde u. a. 2017 her-
ausgegebene Sammelwerk genannt, das dazu interessante Aufsitze enthilt,
z. B. aus der Perspektive der Politischen Bildung (Overwien), der BNE
(Rieckmann) und dem Globalen Lernen (Seitz).
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und Beispielen. Wichtiger, aber weniger verbreitet sind die oben er-
wihnten ganzheitlichen Ansitze, die in einer lokalen oder regiona-
len Bildungslandschaft durch Kooperation und Vernetzung eine
breitere Basis bekommen koénnen. Sie bieten eine neue Chance fir
die Lernenden vor allem fiir Schulen, die auf diesem Wege mit der
vielfiltigen und widerspriichlichen gesellschaftlichen Praxis besser
in Bertihrung kommen konnen.

Wichtig ist auch der bereits erwihnte informelle Bereich einer
Bildungslandschaft, zu dem folgende Formate zihlen:

— Unterschiedliche Beratungsangebote (zur Verhaltensinde-
rung, Planungshilfen und Férderiibersicht),

— Tagungen, Workshops und Messen (zum Expertenaus-
tausch und zur Information der interessierten Offentlich-
keit),

— Stammtische (als regelmillige Treffen zur Vernetzung von
Akteursgruppen),

- Offentlichkeitswirksame Veranstaltungen und Kampagnen
zur Initilerung und Verankerung des Klimaschutzprozesses
in der Bevolkerung, zur Stirkung der Aufbruchstimmung
und der Identifizierung mit dem Gesamtprozess,

- Kulturveranstaltungen, bei denen Klimaschutzmal3nahmen
praktiziert und kommuniziert werden oder bei denen Ein-
nahmen fur Klimaschutzmal3nahmen verwendet werden,

— Und nicht zuletzt zentrale lokale Webseiten, die Aktivititen
und gute Beispiele in der Offentlichkeit bekannt machen.

Insgesamt gibt es eine Fille an Ideen und praktische Ansitze fiir
dringend erforderliche, aber schwierig umzusetzende anspruchsvol-
le Aufgaben und der hohen Ziele, die der NAP BNE definiert. Es
stellt sich die Frage, wie diese in Stidten und Kommunen umgesetzt
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werden kénnen — nicht zuletzt vor dem Hintergrund der begrenz-
ten kommunalen Ressourcen und Finanzen.

In den letzten Jahren sind dazu einige Publikationen erschienen,
in denen Beispiele und Kooperationserfahrungen zwischen dem
kommunalen Klimaschutz und lokalen BNE-Akteuren aufgearbei-
tet wurden.

Dies gilt als Beispiel im Bundeslandes Nordrhein-Westfalen
(NRW). Hier gibt es beispielsweise etliche Kommunen, die sich in
einem Netzwerk der Landesarbeitsgemeinschaft Agenda 21 e. V. zu-
sammengeschlossen haben und insbesondere Klimabildung voran-
bringen wollen. Fir eine bereits 2013 veroffentlichte Studie, die
einen Uberblick iiber erfolgreiche kommunale Ansitze der Klima-
bildung als Teil einer BNE erarbeitet hat, haben sich immerhin 141
Kommunen und Kreise beteiligt (LAG 21 NRW 2013). Jedoch zeigt
sich, dass neben einigen innovativen Ansitzen die Kommunen und
Kreise ,,in threr Gesamtheit den Bildungsaspekt vernachlissigen® (S, 46). Es
werden an dieser Stelle einige strukturelle Empfehlungen formu-
liert:

S0 sollte die Ausgestaltung und Formuliernng der Bildungsprojekte zu-
kiinftig weniger einseitig in Form von Informationsbroschiiren und 1 eran-
staltungen, sondern vielmebr aktiv und interaktiv mit einem Fokus auf
der Vermittlung der Gestaltungskompetenz, im Sinne einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung erfolgen. Da die Mebrheit der Kommunen weder
personell noch von ihren Sachmitteln her so ausgestattet sind, dass sie pro-
Sessionelle und zielgruppenspezifische Bildungsangebote selbst entwickeln
konnen, wire es hilfreich, eine eigens fiir Kommunen und Kreise entwickelte
Bildungskampagne anzubieten, die ielgruppen- und themenspezifisch mo-
dular anfgebant werden kann* (LAG 21 NRW 2013, S. 40).

Die Landesregierung von Nordrhein-Westfalen hat direkt da-
nach einen gelungenen Praxisleitfaden zu ,,Bildung im kommunalen
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Klimaschutz® zusammen mit interessierten Bildungs- und Klimaak-
teuren sowie Vertretern von Kommunalverwaltungen entwickelt
bzw. entwickeln lassen (MKULNV NRW 2015), in dessen Zentrum
die Integration von Klimabildung in kommunale Klimaschutzkon-
zepte steht. Aufgenommen und weiterverfolgt wurde dieser Ansatz
in dem Projekt LekoK/7, das in mehreren Bundeslindern durchge-
fihrt wurde (s. 3.7.1.). In 3.8 wird auf die Praxis einiger BNE-Stid-
te eingegangen.

Auch in der zeitgleich erschienenen Publikation des bundeswei-
ten Verbandes ANU (Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umweltbil-
dung) wird auf positive Beispiele in ausgewahlten Stidten eingegan-
gen (ANU 2013), die derer Kooperations- und Vernetzungsstruktu-
ren Klimabildungspartnerschaften genannt werden. Im letzten Ka-
pitel werden drei Impulsthemen vorgestellt, die einerseits fiir die
Suchbewegung in Richtung nachhaltiger Lebensstile als besonders
wichtig erachtet werden und die andererseits Bereiche mit hohen
Einsparpotentialen fir den Klimaschutz sind. Auflerdem werden sie

als besonders geeignet fiir kooperative Projekt angesehen:

- Energielernschaften und Energielehrpfade
- Energiesparprojekte fiir Schulen
— Biologische, saisonale und fleischarme Ernidhrung fiir Kli-

maschutz

Energiesparen an Schulen hat zwar schon eine fast 30-jihrige Ge-
schichte an vielen Schulen in Deutschland. Meistens wird das Mo-
dell Fifty/Fifty praktiziert, das mit finanziellen Anreizen fiir Schu-

176 Das Potential ist vermutlich noch bei weitem nicht

len arbeitet
ausgeschopft. Auch an den bestehenden Energiesparschulen wird

die Verbindung zum Klimaschutz bzw. zur Klimabildung noch nicht

176 S. beispielsweise das Netzwerk http:/ /www.fifty-fifty.cu. Im Internet findet
man zahlreiche Beispiele von Kommunen und Schulen. In Osnabriick gibt es
ein solches Projekt seit 1994 (https://www.pe-os.de).
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systematisch hergestellt, da haufig das Energiesparen und der
finanzielle Vorteil fiir die jeweiligen Schulen im Vordergrund steht.

3.6.3 Zur Wirkung regionaler Klimabildung auf das
Handeln

Die Zielgruppen fiir Klimabildung miissen nicht nur entsprechend
informiert werden (Aufklirung), sondern sie miissen perspektivisch
in der Lage sein, eigenverantwortlich Entscheidungen treffen und
praktisches Handeln zugunsten des Klimaschutzes umsetzen zu
kénnen. Pidagogisch gesprochen geht es insgesamt vor allem um
die Entwicklung bzw. Vermittlung von Handlungskompetenzen
bzw. Gestaltungskompetenzen, die in Deutschland im Kontext von
BNE in verschiedenen Varianten entwickelt wurden (s. Kap. 3.5
und Kap. 1.10)."” Fiir die Bewiltigung des Klimawandels sind auch
Kompetenzen mit globaler Ausrichtung wichtig, die vor allem aus
dem konzeptionellen Bereich des Globalen Lernens (fiir nachhaltige
Entwicklung) stammen.'” Diese sollten sich auf alle Bereiche des
privaten Alltagshandelns, des politisch-partizipatorischen Engage-
ments auf verschiedenen Ebenen sowie der beruflichen Titigkeiten
beziehen. Dazu gehéren in allen Fillen klimabewusste Einstellun-
gen, Motivationen und situationsbezogene Handlungsbereitschaften
und -fihigkeiten.

Dennoch kénnte auch eine erfolgreiche und gesellschaftlich weit
verbreitete Klimabildung keine Garantie dafiir abgeben, dass sich

177 Sowohl in der deutschen also auch internationalen Bildungsdiskussion spielen
Kompetenzen als primare Ziele eine sehr grof3e und zunehmende Rolle. Man
vergleiche die Bildungsstandards in Deutschland und den Kompetenzansatz
der OECD, der allen internationalen Bildungsvergleichsstudien zugrunde ge-
legt wird.

178 Zur Rolle des Globalen Lernens und zu den damit zu verbindenden Kompe-
tenzen zur notwendigen Transformation unseres derzeitigen Gesellschaftssys-
tems finden sich in dem aktuellen Sammelband ,,Mit Bildung die Welt verin-
dern?* (Emde u. a. 2017) wichtige Beitrige.
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das Verhalten der Bevélkerung in ausreichender Weise verandert.
Selbst eine erworbene Bereitschaft fiir klimafreundliches Verhalten
ist noch keine Garantie der Umsetzung. Schon gar nicht gilt dies fiir
alle Bereiche des tiglichen Lebens und Verhaltens, das hiufig von
alten Gewohnheiten und Bequemlichkeiten, Emotionen und unter-
schiedlichen anderen Faktoren geprigt wird. Dazu gehdren insbe-
sondere die demokratisch entwickelten klimapolitischen staatlichen
Rahmenbedingungen, die eine wichtige Orientierungs- und Steue-
rungsfunktion fiir das Handeln haben kénnen und sollen. Dadurch
wird aullerdem klimafreundliches Handeln von Birgerlnnen und
der nachwachsenden jungen Generation erleichtert. Es gibt ohnehin
meistens kein eindeutig richtiges Verhalten in diesem sehr komple-
xen gesellschaftlichen Bereich, was aber nicht Beliebigkeit des Han-
delns zur Konsequenz haben darf. Im Ubrigen wiirde es auch de-
mokratischer Bildung widersprechen, wenn ein eindeutig bestimm-
tes richtiges Verhalten in allen Handlungsbereichen das anzustre-
bende Ziel wiire.

Der lokale Bildungsansatz und die Verkniipfung mit konkreten
klimafreundlichen Handlungsméglichkeiten vor Ort erhéhen die
Wahrscheinlichkeit eines vielfiltigen praktischen Handelns zuguns-
ten des Klimaschutzes. Gerade kommunale Verwaltungen, Betriebe
und Bildungseinrichtungen vor Ort kénnen durch geeignete Mal3-
nahmen in ihren Handlungsfeldern den Rahmen fiir alltdgliches kli-
mafreundlicheres Verhalten verbessern, zum Beispiel im Bereich der
Mobilitit bzw. des Verkehrs.

Durch eine Veréffentlichung von praktischen Ansitzen vor Ort
durch geeignete Mallnahmen in den vielfiltigen Medien (Presse,
Webseiten, Newsletter,...) und durch praktische Zusammenarbeit
kann die Motivation einzelner Akteure erhoht und damit die positi-
ve Wirkung insgesamt verstirkt werden. Empirisch genauer tber-
prift werden kann diese Wirkung allerdings erst, wenn es langjéihri-
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ge Umsetzungen in die Praxis gibt. Davon sind wir in allen Kom-
munen in Deutschland wohl noch sehr weit entfernt. Ein Warten
auf genaue empirische Beweise von Wirkungen von Mal3nahmen
und neuen Strukturen und Ideen ist kein guter Weg. Es miissen im-
mer so schnell wie méglich neue kreative Wege versucht und ggf.
korrigiert werden.

Kopatz (2016) spricht in seiner Publikation tiber ,,Okoroutinen®
davon, dass eingerichtete gesetzliche Standards unser aller Verhalten
stirker beeinflussen als blo3e moralische Appelle. Er mochte Struk-
turen dndern statt Menschen, durch die Etablierung von Okorouti-
nen erreichen, dass die Menschen das tun, ,,was wir fiir richtig halten,
ohne im Alltag dariiber nachzudenken (S. 19). Dies ist meiner Ansicht
nach aber keine Alternative, denn sowohl Strukturen als auch Men-
schen und ihre Alltagsroutinen miissen sich dndern. Ohne Klimabil-
dung in weitestem Sinne werden sich auch Strukturen und Routinen
wenig andern. Diese notwendigen neuen Strukturen und Routinen
miissen von den BiirgerInnen und der nachwachsenden Generation
auch verstanden werden (kénnen), um erfolgreich funktionieren
und ggf. geindert werden zu kénnen. Zu den Rahmenbedingungen
gehort natiirlich auch eine klimafreundliche Wirtschafts- und Mobi-
litatspolitik auf lokaler bzw. regionaler und nationaler Ebene. Aller-
dings ist es in vielen Fillen schwierig, Finigungen iiber sinnvolle po-
litische Konsequenzen in unserer demokratischen Gesellschaft
tberhaupt herbeizufiihren. Dies gilt auch deshalb, weil vor allem
politisch einflussreiche Wirtschaftsinteressen dies oft verhindern,
verwissern oder verzogern. Fine fir die Zukunft denkbare, sehr in-
tensive und vielleicht allzu normative und moralisierende sowie
tiberall prisente Klimabildung kénnte allerdings auch zu kontrapro-
duktiven Gegenreaktionen von Menschen fithren; hier kénnte die
Etablierung von immer mehr Alltagsroutinen zu Entlastungen der
Klimabildung fithren.

195



Die sehr erfreuliche weltweite Schillerlnnenbewegung Fridays for Fu-
ture und ihre schnelle Entstehung hat sicherlich sehr unterschiedli-
che, bisher nicht erforschte Ursachen und Motivationen bei den Be-
teiligten. Ob und in welchem Umfang unterschiedliche Formen und
Inhalte von Klimabildung in Schulen und anderen Bildungseinrich-
tungen eine unterstiitzende Rolle gespielt haben, ist unbekannt. Es
spricht einiges dafiir, dass hier informelle Prozesse des Selbstler-
nens im Vordergrund gestanden, schulische Klimabildung als schul-
fachliche Beschiftigungen mit dem Thema Klima(wandel) hingegen
nur eine geringe Rolle gespielt haben.'” Dies dndert nichts an die
Notwendigkeit der oben beschriebenen Mallnahmen und neuen
Strukturen, zeigt jedoch die hohe Bedeutung von partizipatorischen
Handlungs- und Beteiligungsmdglichkeiten, fir die bisher in den
meisten Regionen keine guten Voraussetzungen bestehen. Dies gilt
insbesondere fiir die allgemeinbildenden Schulen, fiir die die jeweili-
gen Kommunen zu umfassenden und vielfiltigen Lernorten werden

mussen.

3.6.4 Schulische Klimabildung

Ein grof3es Potential bietet der Ansatz des Energiesparens (s. 3.6.2.),
der bisher aber — meiner langjihrigen Osnabriicker Erfahrung nach
— noch nicht gentigend fiir thematisch anspruchsvollere Klimabil-
dung und Klimaschutzpraxis an Schulen genutzt wird. Eine breite
Umsetzung von wirksamer schulischer Klimabildung in kommunal
organisierten Bildungslandschaften ist eine mehrfache Herausforde-
rung, Auf didaktische Aspekte dieses inhaltlich sehr komplexen und
ticheriibergreifenden Themas und auf die entsprechende Literatur
sowie auf schulische Bildungsmaterialien wird in diesem Unterkapi-

179 Eine personliche Befragungen der meisten Teilnehmerlnnen einer Fridays-for
Future-Besetzung eines 6ffentlichen Platzes in Osnabriick am 29.3.2019 (s.
www.klimabildung-os.de) bestitigt diese Vermutung tiberraschend eindeutig!
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tel nicht eingegangen (s. 3.7.3). Es geht primir um die notwendig
breite kommunale Umsetzung einer umfassend verstandenen schu-
lischen Klimabildung, die — wie bei anderen Themen einer nachhal-
tigen Entwicklung — auf enge strukturelle Grenzen des Schul- und
Bildungssystems stoB3t. Dazu gehort, dass die meisten Schulen tradi-
tionell sehr abgeschlossen gegeniiber der lokalen bzw. regionalen
Auflenwelt arbeiten. Vor allem in den weiterfithrenden Schulen fin-
det Lernen immer noch tUberwiegend als Fachunterricht statt. Die
Offnung von Schulen, die schon jahrzehntelang eine Forderung der
Schulreform ist und die schon zu Zeiten der Umweltbildung in den
1980er und 1990er Jahren eine grof3e Rolle spielte, kommt insge-
samt nur sehr langsam voran. Sie setzt auch eine ,Offnung® der
Kommunalpolitik, der aulerschulischen Akteure, der Fachleute und
nicht zuletzt der Offentlichkeit gegeniiber den Schulen voraus. Es
miissen insbesondere auflerschulische Lernangebote fiir Schulen
und den Schulen bekannt und leicht zuginglich gemacht werden.'
Fir den Bereich von Kindern und Jugendlichen sind auch informel-
le Angebote fiir aktives Engagement und Beteiligungen und die
Freizeit wichtig. Dies alles ist der Zweck von lokalen Bildungsland-
schaften, die jedoch unbedingt kommunalpolitisch unterstiitzt und
verankert werden miissen. Ahnliches gilt fiir andere Bildungsinstitu-
tionen und -bereiche. Auch die Neuen Medien diirften Einfluss auf
das Wissen, die Einstellungen zum Klimawandel und Klimaschutz
und das darauf bezogene faktische Verhalten von Kindern und Ju-
gendlichen im Alltag haben.

Besonders interessant ist in diesem Zusammenhang die Frage,
wie junge Kinder zu diesem wichtigen Zukunftsthema stehen und

180 Einen solchen Ansatz verfolgt in der Stadt und dem Landkreis Osnabriick
der Verein flir Okologie und Umweltbildung in Form des Aufbaus eines re-
gionalen Netzwerkes Klimabildung seit 2018 (s. Becker 2019¢, Flack 2019
und www.klimabildung-os.de).
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welche Rolle dabei die Schule spielt. An dieser Stelle méchte ich nur
kurz auf ein Beispiel einer wissenschaftlichen Untersuchung zu den
Vorstellungen von Grundschulkindern (Liischen 2015) eingehen.
Diese zeigt, dass es ein sehr breites Spektrum von Wissen, Vorstel-
lungen und praktischem Handeln bei den befragten Kindern gibt.
Es gibt Schilerlnnen, die gar nichts vom Klimawandel als men-
schengemachtes Problem wissen, andere haben bereits ein sehr dif-
ferenziertes Wissen zum Klimawandel sowie sehr unterschiedliche
Vorstellungen, ob und was getan werden muss. Auch auf der Ebene
der emotionalen Ebene gibt es grofle Unterschiede. Zu diesem er-
wartungsgemiflen Ergebnis gehort auch die Antwort auf die Frage
nach den Ursachen.

w1 Bezug auf die Informationsquellen von Kindern eigen die Ergebnisse,
dass diese vorwiegend anfSerhallb der Schule durch Eltern und/ oder (Kin-
der)Medien mit der Problematik konfrontiert werden (Luschen, S.
179).
Die Autorin konstatiert bzgl. dieser Fragen zu Recht noch grof3e
Forschungsliicken, die auch fiir die Ausgestaltung didaktischer Kon-
zepte — hier des Sachunterrichts — wichtig wiren. Dabei ist meiner
Auffassung nach zu berticksichtigen, dass die Ergebnisse solcher
Untersuchungen stark von den jeweiligen sozialen Kontexten und
den unmittelbaren Lernumgebungen abhingen, die sich zwischen
verschiedenen Schulen und Stadtteilen stark unterscheiden durften
und sich auch sehr schnell durch duflere Einfliisse oder Ereignisse
verindern konnen.

Empirische Forschung zu diesem schulischen Themenbereich ist
zwar sehr wichtig, sie wird dies jedoch kaum alles untersuchen und
zu eindeutigen Ergebnissen kommen kénnen, die wiederum in
Fachkreisen oder sogar 6ffentlich bekannt werden. Schon gar nicht
werden die vielleicht daraus ableitbaren dringend notwendigen
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Konsequenzen zeitnah auf breiter gesellschaftlicher und politischer
Basis umgesetzt (werden koénnen). Auf mehr und bessere For-
schungsergebnisse fiir pidagogische Konzepte und ihre Umsetzung
zu warten, wire angesichts der hohen Dringlichkeit eines radikalen
Klimaschutzes bzw. Klimawende und deren notwendige Unterstiit-
zung durch eine wie auf immer gestaltete Klimabildung ein kontra-
produktiver Weg, Schulen mit offeneren und auf individuelles Ler-
nen bezogene Konzepte und auf Klimaschutz bezogene Leitziele
bieten fir eine grof3e Zahl von Schiilerlnnen mit sehr unterschiedli-
chen Voraussetzungen und Interessen Chancen einer erfolgreichen
Klimabildung fiir alle. Die hier im Mittelpunkt stehende Entwick-
lung von vielfiltigen, von vielen Akteuren getragenen Bildungsland-
schaften — incl. des immer wichtig werdenden informellen Berei-
ches — erweitert diese Moglichkeiten eines erfolgreichen Klimaler-
nens fiir unterschiedliche Gruppen und Individuen von Kindern
und Jugendlichen — auch auf3erhalb der Schule. Eine solche Bil-
dungs- und Klimastrategie muss so schnell wie méglich in allen Re-
gionen umgesetzt werden — moglichst mit Beteiligung von unter-
stitzenden und dazu auch empirisch forschenden Wissenschaftle-
rInnen sowie vielen nichtschulischen Akteuren, die aber auch fur
schulische Klimabildung sehr niitzlich sein konnen."'

Dies erfordert jedoch kommunalpolitische Entscheidungen und
bundesweit bessere Rahmenbedingungen der Unterstiitzung eines
solchen Weges. Bisher ist dies ein schwieriger und langwieriger Pro-
Zess.

Bei Schulen gibt es allerdings etliche, schon mehrfach angespro-
chene innerschulische und schulsystemtypische Hindernisse fiir die

181 Dieser Aspekt ist ein zentraler Bestandteil des Netzwerkes Klimabildung der
Region Osnabriick, wo es seit ein paar Jahren eine Klima(bildungs)datenbank
fir Stadt und Landkreis gibt (www.klimabildung-os.de) bzw.
https:/ /www.klimalernen-lkos.de/, die vom Triger des Netzwerkes gepflegt
wird.
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notwendige Offnung zu lokalen/regionalen Themen einer nachhal-
tigen Entwicklung, hier zum Klimawandel bzw. Klimaschutz, z. B.
die erwihnte einseitige Ficherorientierung, unflexibler Stundenplan,
fehlende Kompetenz und Fortbildung der LehrerInnen, eingefahre-
ne Unterrichtspraktiken,... enge oder von Lehrerlnnen und Schule
eng und traditionell interpretierte Lehrpline,... Diese Hindernisse
existieren nur wenig verindert — z. B. fiir den inhaltlich verwandten
Bereich der Umweltbildung — schon seit den 1980er Jahren.'® Dass
Klimabildung (wie schon Umweltbildung, BNE, globales Lernen,
...) in Schulen handlungsorientiert und auch mit lokalem Bezug
trotz dieser sich nur langsam verindernden Strukturprobleme und
Hindernisse machbar ist, zeigen andererseits viele Beispiele in Schu-
len und anderen Bildungseinrichtungen. Die Realisierung solcher
vorbildlichen Aktivititen erfordert jedoch ein auB3erordentliches En-
gagement dieser Schulen oder anderer Bildungseinrichtungen, das
nur moglich ist, wenn es dort eine Gruppe von besonders aktiven
LehrerInnen gibt. Dauerhaften Erfolg gibt es nur, wenn diese akti-
ven LehrerInnen von der Schulleitung unterstiitzt werden und eine
Verankerung im Leitbild und Schulprogramm erfolgt und dies kon-
sequent umgesetzt wird. Beispiele dafiir sind viele UNESCO-Pro-

83 und weitere innovative Schulen, die sich mit Klima-

jektschulen
schutz und Klimabildung beschiftigen, sich teilweise auch Klima-
schule nennen.' Diese Voraussetzungen bei Schulen und LehrerIn-

nen sind jedoch weiterhin nur bei einer kleinen Minderheit erfiillt.

182 Dies zeigen zahlreiche Publikationen, auch ich selbst habe dies schon frith
immer wieder thematisiert, z. B. Becker 1985, 1995a-b, 1997a-c, 1998, 2001
(Kap. 1-5).

183 S. https://www.unesco.de/bildung/unesco-projektschulen. In Deutschland
gibt es ungefihr 300 solcher Schulen, weltweit iiber 11.000.

184 Beispielsweise in Hamburg (https://li.hamburg.de/klimaschule/) und einigen
anderen Bundeslindern. Dazu gehért auch die neue Initiative ,,Schule im

Aufbruch® (s. 1.13 und 4.7.).
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Um dies zu verandern, miussten in allen Bundeslindern die schulpo-
litischen Rahmenbedingungen und die Lehreraus- und -fortbildung
grundlegend gedndert werden, was schon seit Jahrzehnten gefor-
dert, jedoch kaum in der notwendigen gesellschaftlichen Breite um-
gesetzt wird.

AbschlieBend sei angemerkt, dass im Bereich Klimaschutz Leh-
rerInnen, Eltern und Erwachsene und inzwischen auch PolitikerIn-
nen von Kindern und Jugendlichen Klimaschutz lernen (kénnen).
Dies gilt nicht nur 6ffentlichkeitswirksam im Kontext der derzeiti-
gen Fridays-for-Future-Bewegung, sondern schon linger auch im
Alltag und zu anderen Umwelt- und Nachhaltigkeitsthemen.' Dies
wird beispielsweise bei der Initiative Schulen im Aufbruch als Element
des piddagogischen Konzeptes aufgenommen: ,,Schilerlnnen als
Experten® (s. Kap. 4.7 und Rasfeld 2014, S. 128 ff.).

3.7 Uberregionale Projekte zur Klimabildung

In diesem Unterkapitel geht es um drei aktuelle Projekte zur Klima-
bildung, die wichtige Beitrige fiir ihre Weiterentwicklung und Ver-
ankerung von Klimabildung leisten kénnen. Dies gilt insbesondere
im Hinblick auf die hier im Mittelpunkt stehende lokale oder regio-
nale Ebene von Bildungslandschaften, die in organisierter und kom-
munal verankerter Form erst in wenigen Ansitzen existieren (s. Bei-
spiele von zehn Stidten in 3.8). Alle diese Projekte streben eine
Fortsetzung ihrer Titigkeit zur Klimabildung an.

185 Hinweise darauf gibt z. B. auch eine amerikanische Studie (Lawson u.a. 2019).
S. https://www.klimafakten.de/meldung/kinder-koennen-das-
klimabewusstsein-ihrer-eltern-deutlich-beeinflussen-vor-allem-toechter

(Letzter Zugriff 2.2.2020).
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3.7.1 Verkniipfung von Bildungs- und kommunalen

Klimaschutzprozessen - das Projekt LeKoKlIi
Mit diesen im vorigen Unterkapitel thematisierten lokalen Verkniip-
fungen in und fiir Bildungslandschaften hat sich das in drei Bundes-
lindern von 2016 bis Mitte 2019 laufende Projekt Lernfeld Kommiune
Siir Klimaschutz, (LeKoK/i) beschiftigt. Ziel war es,

s das Interesse junger Menschen an kommunalen Klimaschutz- nnd
Klimaanpassungsstrategien 3un wecken und aktive Beteiligungsprozesse zwi-
schen Schulen, aufSerschulischen Bildungseinrichtungen und Kommunalver-
waltungen u analysieren und u inititeren. Dabei dient die Kommune als
Lernort', Schiilerlnnen der Sekundarstufen 1 und 11 kinnen anf diese
Weise lokale, lebensweltliche Fragestellungen einbringen und sich an der
Entwicklung und Fortschreibung von kommunalen Klimaschutz- und
Quartierskonzepten beteiligen. Das Projekt michte Impulse geben, wie
Schulen und Konmmunen und externe Bildungspartner u einer danerbaften
Kooperation gelangen, die den Schiilerlnnen eine Mitwirkung an der kom-
munalen Klimaschutzpolitik ermiglicht. Das Erfabren von Selbstwirk-
sambkeit kombiniert mit wertschatzender Resonang durch die Kommune
und die anderen Partner soll die SchiilerInnen zum Engagement fiir den
Klimaschutz und die nachhaltige Entwicklung ihrer Kommune motivie-

ren. «86

Nachstehende sieben Handlungsfelder wurden nacheinander bear-
beitet. Erste Ergebnisse der ersten drei Felder wurden in den Jah-
resberichten (EUZ, 2016; EUZ, 2017) dokumentiert und im Inter-
net veroffentlicht. Sie lieferten eine empirische Klirung wichtiger
Fragen und viele spannende Einzelheiten und konstruktive Ideen.

1. Analyse kommunaler Klimaschutzkonzepte und —prozesse

186 S. http://www.e-u-z.cu/projekt.html (Letzter Zugriff 16.1.2020). Die drei
Bundeslinder sind: Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen und Nord-
rhein-Westfalen.
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Dazu wurden erginzend Interviews mit VertreterInnen der Kom-
munen und der Schulen gefiihrt. Die Leitfragen waren:
- Inwieweit werden Bildungsaktivititen und -prozesse in der
Klimaschutzarbeit der Kommune berticksichtigt?
—  Werden Schulen und Bildungszentren in diesen Prozess
mit einbezogen?
— Integrieren Schulen die Aktivititen im Rahmen kommu-

naler Klimaschutzprozesse in den Unterricht?

Die beteiligten kommunalen Akteure stammten aus den beteiligten
Kommunen. Wenig iiberraschend ist die zusammenfassende Aussa-
ge dieser wohl cher engagierten oder zumindest aufgeschlossenen

Interviewpartner:

wDie kommunalen Aktenre halten eine intensivere 1 ernetzung und Zu-
sammenarbeit mit Schulen fiir wichtig. Sie sehen in den Schiilern wichtige
Multiplikatoren und als ,Erwachsene der Zukunft anch wichtige Ent-
scheidungstriger fiir klimaschonendes 1V erbalten in der Kommune. Zudem
schatzen sie den ,,Blick von aufen* und erhoffen sich neue ldeen fiir die
Klimaschutzarbeit in der Kommune“ (EUZ 2016, S. 27).

Die kommunalpolitische Realitit wird dann in der anschlieSenden
Formulierung zum Ausdruck gebracht:

wSie haben jedoch eine starke Skepsis beziiglich der Realisierbarkeit. Diese
griindet sich durch Zweifel an der Kooperationsfihigkeit der beiden Systeme
W Schule™ und ,,Kommune®. Bei den Kommunen werden neben geringen
Personalressonrcen fiir solch aufivendige koordinierende Idtigkeiten anch
die Unflexibilitat der VVerwaltung und ein gewisser Unwille, Schulen stir-
ker einzubinden, gesehen. Fiir die Schulen sind in den Kommunen Zumeist
andere Abteilungen als der Unnwelt-| Klimaschutzbereich zustindig. Dies
erfordert wiederum einen  verwaltungsinternen Austausch, der hiufig
schwierig ist* (EUZ 2016, S. 27).
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Diese skeptische Aussage entspricht weitgehend meiner in
diesem  Kapitel vorgenommen  politischen  Analyse und
Einschitzung auf Basis vieler Jahre mit eigenen oder von Akteuren
in Gesprichen vermittelten Erfahrungen.

2. Analyse von Bildungsmaterialien

95 ausgewihlte Unterrichtsmaterialien wurden detailliert analysiert
(EUZ, 2016, S. 8 - 10), u. a. im Hinblick darauf, inwieweit diese auf
den lokalen, kommunalen Handlungsbezug eingehen. Es ist zwar
nicht erstaunlich, dass fast keines der fiir Giberregionale Verbreitung
hergestellten Unterrichtsmaterialien auf einen konkreten lokalen
Handlungsbezug eingeht. Dies konnten nur regional erstellte Mate-
rialien leisten, was freilich sehr aufwindig wire. Die Tatsache, dass
keine Aufforderungen oder Anleitungen dabei sind, sich damit als
LehrerIn oder Organisation vor Ort zu beschiftigen, bedeutet je-
doch, dass die lokale Ebene ignoriert wird. Dies gilt offenbar weit-
gehend auch fiir die Lehrpline, in denen immerhin dieses wichtige
Thema vorkommt, wenn auch kaum in dem notwendigen ficher-
tibergreifenden Sinne. Die Autoren des Zwischenberichts schreiben

dazu:

wEin inhaltlicher 1ebensweltbezug wird jiber die fiir die Jugendlichen rele-
vanten Themen in den schulischen Lerngusammenhang gestellt, die sich
daraus ergebenden Erkenntnisse finden aber selten ibren direkten Aus-
druck 2.B. in der Zusammenarbeit mit aufSerschulischen Partnern, 3. B.
der Kommune und deren realen Fragen und Problemstellungen. Gelernt
wird diber simulierte Realitit(en), auch dort, wo eine sebr enge 1 erkniip-
Sung zwischen den Lerninhalten der Schule und den sich daraus ableiten-
den miglichen Erkenntnissen fiir politische und verwaltungsbezogene kom-
munale Entwickinngen moglich ware” (EUZ, 2016, S. 21).
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3. Durchfiihrung von Fokusgruppen

In zehn ausgewihlten Kommunen wurden ,Fokusgruppen® gebildet,
in denen sich KommunalvertreterInnen, Lehrkrifte und Schulerln-
nen austauschten. Gemeinsam identifizierten sie Faktoren, die fiir
den Erfolg bzw. fir das Scheitern von kommunaler Partizipation
und Bildung fiir Klimaschutz entscheidend sind.

Die Gespriche in den lokalen Fokusgruppen waren ein wichtiger
Schritt fiir die mogliche langfristige Umsetzung der Ziele im Lern-
ort Kommune, bzw. in meiner begrifflichen Formulierung: einer
kommunalen Bildungslandschaft fiir den Klimaschutz. Die aktive
Beteiligung von SchiilerInnen ist besonders wichtig. In den meisten
Kommunen war dies das erste Treffen in einer solchen gemischten
Konstellation, das ohne das Projekt LLeKoKILi wahrscheinlich nicht
zustande gekommen wire. Die Frage ist, wie es in diesen Kommu-
nen weitergehen wird — irgendwann auch ohne die externe Initiie-
rung und Unterstiitzung, Dies wird ohne Schaffung von dauerhaf-
ten Strukturen auf kommunaler Ebene nicht funktionieren (kon-
nen). Durchgefithrt wurden inzwischen drei weitere Schritte des
Projektes:

4. Reallabore in sechs ausgewihlten Kommunen auf Basis der
Ergebnissen der Fokusgruppe;

5. Klimaschutz-Werkstitten fiir LehrerInnen und Klima-
schutz-Managerlnnen unter Beteiligung von Einrichtungen
und anderen Akteuren der jeweiligen Bundeslinder;

6. Verbreitung der Ergebnisse und Diskussion in drei Regio-
naltagungen Ende Mirz/Anfang April 2019 in Dortmund, Han-
nover und Frankfurt, deren Beitrige und Ergebnisse auf der Web-
seite des Kooperationspartners ANU (Arbeitsgemeinschaft Natur-
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und Umweltbildung e. V) veroffentlicht wurden.'”” Bei den Tagun-

gen ging es darum, wie das Interesse junger Menschen an kommu-

nalen Klimaschutzstrategien geweckt und wie eine Vernetzung zwi-

schen Schulen, Kommunalverwaltungen, auBerschulischen Bil-

dungseinrichtungen und weiteren Akteuren geférdert werden kann.

In Workshops mit jeweiligen Impulsvortrigen ging es immer um

lokale Klimaschutzthemen im Unterricht (Erndhrung, Rad-
nutzung/ Verkehr/Mobilitit, Repaircafé,... ),

transformative Lernmethoden/Methoden forschenden Ler-
nens (Klimaplanspiel, Schiilerfirmen, Service Learning, Re-
allabore, Geocaching-Touren, Facharbeiten...),
Unterstitzungsstrukturen, Netzwerke und Partnerschaften
Beteiligungsformen von SchiilerInnen am lokalen Klima-
schutz (Schilerklimagipfel, lokale Klimareisen, Einbindung
von Schule in Quartiersentwicklung, Kommunalpolitik spie-
lerisch etleben,...).

7. Entwicklung von Materialien und Handreichungen

Dazu ist eine Broschiire entstanden, die sich als ,,Impulsgeber® fiir

verschiedene Akteursgruppen versteht:

Rapitel I zeigt anband von zwei Fallbeispielen, wie eine Zusammenarbeit

gwischen Schule und Kommune wirken fkann. Der Impulsgeber michte

dazu beitragen, dass solche Beispiele immer haufiger Wirklichkeit werden.

Rapitel 11 erliutert die Strukturen, Rollen und Aufgaben von Schule und
Kommmune. Teil A hilft der Lebhrkraft, sich mit dem Systenr Kommune ver-
trant zn machen. Teil B fiibrt die Kommunalbediensteten in die schulischen
Strukturen ein. Teil C macht maigliche Synergieeffekte beider Systeme deut-
lich. Er gibt Impulse fiir die Kooperation von Schule und Kommune fiir lo-

187 S. https://wwwumweltbildung.de/lekokli.html und
https:/ /www.e-u-z.de/projekt_lekokli.html. An den Tagungen in Hannover
und Frankfurt habe ich selbst teilgenommen.
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kalen Klimaschutz. Dazu eigt er anf, mit welchen Methoden und Forma-
ten die Themen in den Unterricht integriert werden kinnen und wie Schii-
ler*innen an realen Gestaltungsprozessen einer Stadt oder Gemeinde mit-
wirken konnen.

Rapitel 111 liefert Arbeitsblatter, Checklisten und Himweise fiir Materiali-
en, um ,,loszulegen und aktiv zu werden (EUZ 2019, Einleitung).

3.7.2 Projekt Netzwerk BildungKlima-plus

Dieses Projekt ist einen ganz anderen Weg gegangen als LekoKli:
Es widmete sich der Klimabildung im groBen Bereich auf3erschuli-
scher Bildungsstitten in ganz Deutschland. Bei diesen Einrichtun-
gen, die hiufig aullerhalb der Siedlungsgrenzen von Kommunen lie-
gen, stehen thematisch meistens die traditionelle Umweltbildung
mit naturorientierten Themen bezogen auf die eigene Umgebung
sowie Naturerlebnisse im Vordergrund. Der Klimawandel als The-
ma oder Aspekt war offenbar noch immer unterreprisentiert. Unter
dem Motto ,,Gemeinsam: voneinander lernen‘ wollten sich 16 solcher
ausgewihlten Einrichtungen in allen Bundeslindern zu Bildungszen-
tren Klimaschury weiterentwickeln:'® Okostation Freiburg, Naturer-
lebniszentrum Burg Schwaneck, Naturschutzzentrum Okowerk
Berlin e. V., Naturerlebniszentrum Blumberger Miihle, Klimahaus
Bremerhaven, Gut Karlshéhe, Umweltbildungszentrum Licherode
e. V., Naturerbe Zentrum Rigen, Schulbiologiezentrum Hannover,
NaturGut Ophoven, Evangelische Landjugendakademie Altenkir-
chen, Biosphiren Volkshochschule St. Ingbert, Auwaldstation Leip-
zig, Haus des Waldes, Nationalpark-Zentrum Multimar Wattforum,
DJH-Landesverband Thuringen e. V. /Jugendherberge Weimar
,»Am Ettersberg®.

188 S. http://www.16bildungszentrenklimaschutz.de/. Das Projekt wurde zwei
Jahre bis Ende 2018 vom BMU gefordert.
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Ziele des vom Bundesumweltministerium (BMU) geforderten

Netzwerkprojektes, das damit letztlich zur Senkung der Treibhaus-

gasemissionen und zur Erreichung der Klimaschutzziele der Bun-

desregierung beitragen soll, waren u. a.

die bundesweite Erh6éhung und qualitative und konzeptio-
nelle Weiterentwicklung der Anzahl von Bildungseinheiten
zum Klimaschutz,

die Umsetzung konkreter Mal3nahmen zur Reduzierung der
eigenen Treibhausgasemissionen,

Fortbildung der MitarbeiterInnen,

Offentlichkeitsarbeit,

die Ansprache und Fortbildung weiterer Bildungseinrich-
tungen im Bereich der Klimabildung als Impulsgeber und
Vorbilder,

eine verbesserte Klimabildung fiir die Zielgruppen dieser
Einrichtungen (Kinder, Erwachsenen, allgemeinbildende
Schulen, Kitas).

Zu Beginn des Projektes wurden eine ,,umfangreiche Potenzialanalyse
von 392 aufSerschulischen Lernorten unterschiedlichster Ari durchgefiihrt,
Praxisbeispiele fiir gute Klimabildungsangebote identifiziert (mit

Telefoninterviews) und auf der Projektwebseite veréffentlicht. Die-

se Angebote richten sich primir an folgende Adressaten, die natiir-

lich nicht immer scharf trennbar sind: Kitas/Grundschule, Sekun-
darstufe 1 und 2 sowie Erwachsene (Fortbildung). Als Auswahlkri-

terien wurden verwendet ,,Handlungs-, Situations- und Erlebnisorientie-

rung, Forderung positiver Emotionen sowie die 1 ermittlung von Wissen iiber
Klimawandel und Klimaschutz "™

189 S. http://16bildungszentrenklimaschutz.de/ praxisbeispiele/ paedagogische-
angebote/ (Letzer Zugriff 16.1.2020).
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In diesem Projekt ging es auch darum, dass die Finrichtungen und
ithre Triger im Sinne eines ganzheitlichen institutionellen Ansatzes,
der eines der funf Ziele der Roadmap des Weltaktionsprogramms
BNE (UNESCO 2014) ist, selbst klima- und umweltfreundliche
Aspekte  beachten, z.B. im Bereich Verbrauchsmaterialien,
Ernihrung usw. Hierzu wurden auf der Webseite Infos, Beispiele

und Handreichungen zusammengestellt."”

1

AuBerdem wurden (Wander)Ausstellungen™' einiger Einrichtun-

<192 iﬁ def

gen sowie auch innovative ,,Klimaschutz-Installationen
umgebenden Natur von Bildungszentren zusammengestellt, die als
Information und Anregungen auf der Webseite beschrieben und
abgebildet wurden. Sie sollen Besucherlnnen ,fiir den Klimawandel
sensibilisieren und u mebr Klimaschutz auffordern .

Auch wenn die auBlerschulischen (Umwelt-) bzw. zukinftigen
Klimabildungszentren von ihrer Lage in oder zu Kommunen der
selben Region, dazu hinsichtlich ihres Konzept und Selbstverstind-
nisses sowie der primiren Nutzer sehr unterschiedlich sind, gehoren
sie faktisch zu einer regionalen Bildungslandschaft. Die Integration
in die jeweilige Bildungslandschaft — falls vorhanden — muss jedoch
organisiert werden.

3.7.3 Bildungsmaterialien fiir Klimabildung -
Portal BNELIT

Das vorgestellte Projekt IekoK/i hat eine Auswahl von Bildungsma-

terialien zusammengestellt und unter dem Gesichtspunkt eines lo-

kalen Bezuges untersucht, der selten vorzufinden war. Am Ende

wurde eine Broschiire mit Impuls- und Beratungsfunktion verof-

190 S. http://16bildungszentrenklimaschutz.de/praxisbeispiele /klimafreundliche-
einrichtung/.

191 S. http://16bildungszentrenklimaschutz.de/ praxisbeispiele/ausstellungen/.

192 S. http://16bildungszentrenklimaschutz.de/praxisbeispiele/gelaende-installa-
tionen/.
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tentlicht. Das Neswerk BildungKlima-plus hat unter verschiedenen
Gesichtspunkten Klimabildungsangebote von auf3erschulischen Bil-
dungszentren und fiir diese zusammengestellt, die kurz beschrieben
sind und als Materialien teilweise downloadbar sind.

Das Projekt Unterrichtsmaterialien Klimabildung des Vereins fur
Okologie und Umweltbildung Osnabriick e. V., das Anfang 2019
gestartet wurde, hat eine andere Zielsetzung: Es ging darum, mit ei-
ner zundchst einjihrigen Férderung bis Ende 2019 einen mdéglichst
vollstindigen Uberblick tiber vorhandene Angebote von Verlagen,
Einrichtungen, Organisationen, Ministerien und anderen Quellen
im deutschsprachigen Bereich zu bekommen, zunichst schwer-
punktmiBig fir den Schulbereich. Es wurden durch Recherchen bis
zu diesem Zeitpunkt ca. 1200 Bildungs- bzw. Unterrichtsmaterialien
sowie Literatur zur schulischen Bildung gefunden, die sich mehr
oder weniger mit dem Thema Klimaschutz bzw. Klimawandel expli-
zit beschiftigen. Je etwa 40% lassen sich den Bereichen der Sekun-
darstufe I und Sckundarstufe II des Schulsystems zuordnen, ca.
20% dem Bereich der Primarstufen. Etliche Materialien — vor allem
von NGOs — richten sich an zwei Schulstufen. Die Durchsicht und
Auswertung fachdidaktischer Zeitschriften konnte bisher erst teil-
weise umgesetzt werden.

Diese padagogischen Materialien wurden — als Zwischenstand ei-
nes Projektes, das fortgesetzt wird, ab Anfang 2020 auf dem Portal
www.bne-literatur.de und iiber die neue Webadresse www.klimabil-
dunginfo prisentiert. Dies erfolgte unter verschiedenen Gesichts-
punkten in differenzierter Form, z. B. nach Schularten, Fichergrup-
pen und Anbietern fiir solche Materialien."”” Dazu wird die bereits
erwihnte Literaturdatenbank BNELIT (s. auch Anhang) im Hin-
tergrund genutzt, auf deren regionalen Kontext bezogen auf Osna-

193 S. auch http://wwwklima.bne-literatur.de bzw. http://wwwliteratur.klimabil-
dung.info oder kurz http://wwwklimabildung.info.
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brick auch in 3.8.7 kurz eingegangen wird. In dieser Online-Daten-
bank kann man bereits jetzt differenzierter zum Thema Klimabil-
dung recherchieren. Im Laufe des Jahres 2020/21 soll diese Litera-
tur zur Klimabildung erweitert, inhaltlich genauer ausgewertet und
unter mehreren inhaltlichen Gesichtspunkten fiir unterschiedliche
Nutzergruppen mit Auswahllisten noch differenzierter auf dem er-
wihnten Portal mit Hilfe der zugehorigen Datenbank prisentiert
werden. Mittelfristig soll der Gesamtbestand zur Klimabildung tiber
den bisherigen Schwerpunkt Schule auf andere Bildungsbereiche
erweitert und ebenfalls auf dem Portal www.klimabildung.info be-
kannt gemacht werden.

3.8. Beispiele kommunaler
Klimabildungspolitik

In den folgenden zehn Unterkapiteln 3.8.1. - 3.8.10 werden am Bei-
spiel einiger Stidte die jeweils lokalen Situationen und Entwicklun-
gen der Klimabildung im Rahmen des kommunalen Klimaschutzes
bzw. der kommunalen Strategien fiir nachhaltige Entwicklung und/
oder der Bildungslandschaften kurz dargestellt. Da Klimabildung
ein wichtiger Teilbereich von BNE ist, war es naheliegend, zunichst
einen Blick auf die in der UN-Dekade BNE und dem anschlieBen-
den Weltaktionsprogramm ausgezeichneten BNE-Kommunen und
thre seit 2017 Partnernetzwerk genannte bundesweit Arbeitsgruppe
zu werfen, das Teil des Nationalen Aktionsplans BNE ist. Als Mit-
glied dieses Netzwerkes'*
thematisieren. Als vorbereitenden Schritt fihrte ich Mitte 2017 eine

schlug ich 2017 vor, Klimabildung zu

erste kurze schriftliche Befragung der BNE-Kommunen anhand ei-
nes Fragebogens durch, die bis Anfang 2018 von den VertreterIn-

194 Ich bin seit 2013 ehrenamtlicher Vertreter fir die Stadt Osnabriick in diesem
Netzwerk der BNE-Kommunen.
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nen von neun Stidten meistens seht ausfihrlich beantwortet wut-
de."” Zusitzlich habe ich im Friihjahr 2018 auf den jeweiligen kom-
munalen Webseiten recherchiert. Beides ist Grundlage der folgen-
den Kurzdarstellungen, die mit den GroB3stidten Freiburg, Heidel-
berg, Gelsenkirchen, Hamburg, Frankfurt, Erfurt und Osnabriick
beginnt. Der BNE-Stadt Osnabriick, wo ich seit vielen Jahren zu
diesem Themenbereich atbeite, wurden nach dem von mir Ende
2017 von mir selbst beantworteten Fragebogen an anderer Stelle
(Becker, Terhalle 2019) dem Thema Klimabildung zwei ausfithrliche
Kapitel gewidmet (Flack 2019; Becker 2019c¢), eine kurze Zusam-
menfassung erfolgt hier in 3.8.7. Danach wird die Situation in den
Mittelstidten Bad Honnef und Neumarkt dargestellt. Zusitzlich
wurde noch die Stadt Kéln ausgewihlt, die zwar keine ausgezeich-
nete BNE-Stadt ist, jedoch ein sehr umfassendes Konzept entwi-
ckelt hat und ein eigenes Portal fiir Klimabildung betreibt. Inter-
essant ist, dass dieses Projekt zu einem hohen Anteil von Kolner
Witrtschaftsbetrieben finanziert wurde. Dies ist zwar etfreulich, stellt
aber sicherlich keine ideale oder verallgemeinerungsfihige Losung
dar (s. Jantz 2016).

In allen Fillen geht es nicht um eine Vollstindigkeit und Aktuali-
tit zum Zeitpunkt Ende 2019 der Darstellung', sondern um je-
weils ausgewihlte Beispiele in diesen Kommunen, vor allem aber
um Merkmale der strukturellen Verankerung und die vielen Proble-

195 Aus den anderen Kommunen gab es offenbar nichts Nennenswertes zu be-
richten oder es gibt keine Ubersicht tiber Aktivititen im Bereich
Klimabildung, die leicht zu recherchieren und darzustellen sind. In beiden
Fillen gibt es grundlegenden Nachholbedarf bzw. Klirungsbedarf.

196 Dieses Unterkapitel wurde inhaltlich aus einer fritheren Version eines Kap.
aus Becker 2018 tbernommen (Becker 2018a) , es erfolgte keine
Nachrecherche, lediglich die Links wurden tiberprift. Das Unterkapitel zu
Osnabrlick ist auf dem Stand von Ende 2019.
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me — soweit dies auf Basis der ausgefiillten Fragebogen und eige-
nen Recherchen moglich war.

3.8.1.Freiburg

In Freiburg gab und gibt es sehr viele Projekte, z. B.: Fifty-fifty-
Energiesparprogramm an Schulen, Klimatrax — mit ,,Mobile 1 .earning*
Kiimaschutz erleben (2016); Don't worry, be fair,... Die Okostation Frei-
burg'”, ein bereits seit 1986 bestehendes und bundesweit bekanntes
Umweltbildungszentrum, spielt dabei eine maf3gebliche Rolle. Sie ist
zudem an dem neuen bundesweiten Projekt BildungKlima-plus von
Kompetenzzentren (s. 3.7.2) beteiligt und regional, bundesweit und
international stark mit Kooperationspartnern vernetzt. Freiburg ist
Zukunfisstadt 2030, jedoch spielen der Bildungsbereich oder speziell
Klimabildung offenbar keine wichtige Rolle."”® Im Freiburger Kli-
maschutzfonds, der von vier Amtern finanziert wird (40.000 € jihr-
lich) findet man jedoch das allgemeinere Handlungsfeld Bewusst-
seinsbildung. Damit werden regelmifBig verschiedene (Bildungs)Tri-
ger mit der Durchftihrung von Aktionen oder Projekten beauftragt.
In dem dieser Strategie zugrundeliegenden Bericht des renommier-
ten Freiburger Okoinstituts aus dem Jahre 2011 wird Bildung mit
keinem einzigen Wort erwihnt.

Die Freiburger Rolle und Perspektive von Klimabildung ist deshalb:
Moaglichkeiten eines nachhaltigen (Rlimafreundlichen) 1ebensstils schaffen,
also konkrete | erbaltensoptionen. Information und Aufklirung sind dem un-
terznordnen” (Antwort im Fragebogen). Als Teil der Bilanz steht im
Fragebogen: ,,Es gibt viele Einzgelaktenre in Freiburg, die viele Klimabil-

197 http://www.oekostation-freiburg.de/

198 https://www.wettbewerb-zukunftsstadt.de/ teilnehmende-kommunen/
freiburg-im-breisgau.html (Letzter Zugriff 15.7 2018),
https:/ /www.innovationsplattform-zukunftsstadt.de/de/stadt-freiburg-im-
breisgau-1823.html und https://zukunftsstadt.freiburg.de (Letzte Zugriffe
16.1.2020)
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dungsprojekte anbieten, jedoch bisher keinen etablierten I ernort Energie® als
Kompetenzzentrum in Freiburg.

3.8.2 Gelsenkirchen

wIm Bereich Klima- und Unnpelthildung ist die Stadt Gelsenkirchen breit
anfgestellt. Neben dem Unnweltdiplom, welches das Ziel hat, Kindern und
Jugendlichen die Natur und den nachhaltigen Umgang mit Ressourcen nd-
her zu bringen, den Energiedetektiven, die sich zur Aufgabe gemacht ha-
ben, iiber den Schulranm hinans anf den Klimawandel und seine Folgen
anfmerksam u machen, bietet das als ZDI-Zentrum geforderte Ener-
QLAB im Wissenschaftspark  Gelsenkirchen unmittelbare praktische
Lern- und Experimentiererfabrungen fiir Schiiler und Schiilerinnen weiter-
Siihrender Schulen“ (Antwort im Fragebogen).'”

AuBerdem gibt es die Kampagne &lmaGEnial. Klimaschutz: einfach,
immer, diberall, die sich an alle BirgerInnen richtet und sie dariiber
informiert, wie , leicht Sie etwas Messbares zum Klimaschutz beitragen

kénnen.”” Dazu gehoren auch lokale und regionale Netzwerke™”, i

n
denen Projekte zur Erreichung der Klimaschutzziele geplant und
durchgefiihrt werden. Fir diese und zahlreiche andere Aktivititen
wurde die insgesamt beeindruckende Arbeit der Stadt Gelsenkir-
chen mehrfach ausgezeichnet (u. a. European Energy Award). Nach
Aussage des Fragebogens gibt es eine ,,Kooperationen gwischen Unnwelt-
referat (Klimaschutzbeauftragter), aGEnda 21-Biiro und NGOS, Schulen,

Kitas ete.” Aul3erdem werden ,,alle Mafsnabmen zum Klimaschutz, in Gel-

199 S. https://www.gelsenkirchen.de/de/Bildung/Bildung_fuer_nachhaltige
_Entwicklung/index.aspx und
https:/ /www.gelsenkirchen.de/de/Bildung/ Ausserschulische_Bildung/zdi_N
etzwerk_Gelsenkirchen/.(Letzte Zugriffe 16.1.2020)

200 https://www.gelsenkirchen.de/de/infrastruktur/umwelt/klimagenial /
index.aspx. (Letzter Zugriff 16.1.2020)

201 Z. B. das Klimabtindnis Gelsenkirchen-Herten (http://www.gelsenkirchen-
herten.de), in dem allerdings Klimabildung kein Thema ist.
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senkirchen dffentlichkeitswirksam kommuniziert und im Rabmen der Bildung
genurzt” (Antwort Fragebogen). Fine systematische Integration von
Klimabildung und Klimaschutz ist zwar kaum von auflen zu erken-
nen, aber sie hat in Gelsenkirchen gute Chancen: Zum einen ist sie
in der zweiten Phase des Wettbewerbs Zukunfisstadt 2030 unter dem
Titel Bildung wund Partizipation als Strategien sozialriumlicher Entwick-
lung”* vorgesehen. Zum anderen ist Gelsenkirchen 2017 mit dem
Learning City Award der UNESCO ausgezeichnet worden.””

3.8.3 Heidelberg

Klimabildung ist integraler Bestandteil der meisten BNE-Lernange-
bote, die von der Stadt Heidelberg in Zusammenarbeit mit unter-
schiedlichen Kooperationspartnern angeboten werden. Dazu geho-

> sowie

ren z. B. die Kiimaschutz- und Energie-Beratungsagentur (KIliBA)
der Verein pid-aktiv e. 17.°” Beide Partner der Stadt Heidelberg sind
fir unterschiedliche Adressaten Dienstleister, die sich gut ergidnzen.
KliBa beschiftigt sich seit 2010 auch mit schulischer Klimabildung
im Rahmen des Projektes Klimaschuty plus des Bundeslandes Ba-
den-Wurttemberg ,,. Al regionaler Partner und 1 eranstalter des Projektes

in Heidelberg und im Rhein-Neckar-Kreis siberninmt KiiBa ,die fkomplette

202 S. zahlreiche Infos auf der Webseite der Stadt Gelsenkirchen sowie
http://www.deinevisionfuerge.de/.

203 http://www.bne-portal.de/de/infothek/meldungen/unesco-learning-city-
award-2017-geht-gelsenkirchen und
http://uil.unesco.org/lifelong-learning/learning-cities/unesco-learning-city-
award (Letzte Zugriffe 16.1.2020)

204 S. http:/ /www.kliba-heidelberg.de Die Adressaten sind hauptsichlich
Kommunen und Gewerbebetriebe.

205 http://www.paed-aktiv.de/ ,,Wir entwickeln als professioneller Dienstleister
handlungsorientierte Konzepte und Angebote fiir die pidagogische Arbeit
mit Kindern® Dazu gehéren auch BNE-Projekte.

206 Forderprogramm , Klimaschutz Plus® des Landes Baden-Wiirttemberg
(https://um.baden-wuerttemberg,de/index.php?id=5830, letzter Zugriff
16.1.2020).Klimaschutz plus ist ansonsten eine Stiftung mit dhnlichen
Zielsetzungen (https://www.klimaschutzplus.org).
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Organisation, Kongeption, Materialerstellung, 1 orbereitung und Durchfiib-
rung der Unterrichtseinbeiten. Das Projekt entwickelt sich stetig weiter und er-
freut sich einer sebr guten Resonanz an den Schulen unserer Region'. Mit sei-
nen Unterrichtseinheiten verfolgt das Projekt ,,das Ziel, Kindern und
Jugendlichen den Zusammenhang zwischen dem Klimaschutz und dem Energie-
verbrauch am Beispiel Strom naher zu bringen und ihnen 3u eigen, wie sie da-
mit ihren Alltag klimafreundlicher gestalten kinnen "

Dass die Stadt Heidelberg ein Gesamtkonzept flir nachhaltige
Entwicklung unter Einschluss von BNE und damit auch Klimabil-
dung verfolgt, sieht man auf ihrer Webseite, wo man unter dem
Menitipunkt Nachhaltigkeit in dieser Reihenfolge folgende Unter-
punkte findet: Ziele fiir nachhaltige Entwicklung, Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung, Nachhaltiger Konsum, Nachhaltiges Wirt-
schaften, Nachhaltige Verwaltung, Nachhaltige Projekte, Netzwer-
ke*®. Unter dem Meniipunkt Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
findet man als Unterpunkte: BNE-Angebote in Heidelberg, BNE in
Kindertageseinrichtungen, BNE an Schulen, BNE an Hochschulen,
BNE in Sportvereinen, Weltaktionsprogramm in Heidelberg, Unter
dem Meniipunkt Netzwerke erfahrt man, dass die Stadt Heidelberg
in zahlreichen Netzwerken auf allen Ebenen aktiv ist: lokal, im
Bundesland, in Deutschland und international. Diese systematische,
tibersichtliche und auf der Webseite sehr leicht auffindbare Zusam-
menstellung der Aktivititen fiir eine nachhaltige Entwicklung ist
vorbildlich! Ahnliches gilt fiir den Bereich Klimaschutz*” Dazu
nimmt Heidelberg am Programm des Bundes Masterplan 100% Kii-
maschurz, teil. Unter ,,Heidelberg anf dem Weg zur klimaneutralen Konmu-

207 http://wwwkliba-heidelberg.de/
projekte_energie_und_klimaschutz_an_schulen.html (Letzter Zugriff
16.1.2020 — gilt auch fiir die Links in den folgenden Fulinoten fiir Heidelberg

208 S. https:/ /wwwheidelberg.de/hd,Lde/163904.html.

209 https://www.heidelberg.de/hd,Lde/HD/Leben/
Energie+und+Klimaschutz.html
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ne“ sind alle Aktivititen zusammengestellt.”’ AuBler der Info iiber
1211

den bereits finften Jugendklimagipfel™' wird allerdings keine Ver-
bindung zu den BNE- und Klimabildungsaktivititen hergestellt, ob-
wohl BNE im Masterplan-Konzept von Heidelberg eine wichtige

Rolle spielt und eines von acht Handlungsfeldern darstellt.*

3.8.4 Hamburg

Mit seiner bereits im Mai 2005 gestarteten Initiative ,,Hamburg lernt
Nachhaltigkeit (HLN) setzt die Stadt ihre Ziele der UN-Dekade
BNE um. Die Initiative ist ein Zusammenschluss von Behorden,
Institutionen, Verbinden, Netzwerken und Personen, die auf dem
Gebiet BNE titig sind und die Ziele der Initiative HLLN untersttit-
zen. Bin wichtiges Instrument ist der Hamburger Aktionsplan
(HHAP), der die vom Senat 2005 definierten Leitlinien und Ziele
enthilt und in einem angefiigten Maf3nahmenkatalog die wichtigs-
ten Hamburger Aktivititen zur UN-Dekade BNE tbersichtlich dar-
stellt. Mit der Steuerung wurde eine behérdeniibergreifende Pro-
jektgruppe beauftragt (HHAP, S. 6). Inzwischen liegt bereits der
achte Aktionsplan vor, in dem 170 laufende Maf3nahmen in einem
festen Schema (Ausgangssituation, allgemeine Ziele, geplante Hand-
lungsschritte) auf einer bis zwei Seiten ausfiihrlich dargestellt wer-
den. Fir die Aufnahme einer Ma3nahme in den Katalog des HHAP
gelten bestimmte Kriterien. Die Mal3nahmen beziehen sich auf alle
wichtigen Bildungsbereiche: Kindertageseinrichtungen, Schulen,

210 https://www.heidelberg.de/hd,Lde/HD/Leben/
Masterplan+Klimaschutz.html

211 https://www.heidelberg.de/hd,Lde/HD/Leben/jugendklimagipfel.html

212 https://www.heidelberg.de/site/Heidelberg ROOT/get/documents_E-
656386139 /heidelberg/Objektdatenbank/31/PDF/Energie%20und
%20Klimaschutz/31_pdf_Masterplan%20Bericht%20und%20Ma
%C3%9Fnahmen.pdf, S. 121-123 und S. 247-261.
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Berufliche Aus- und Fortbildung, Hochschulen, Allgemeine und
Politische Weiterbildung und Informelles Lernen.

Es sollen Schlisselthemen einer nachhaltigen Entwicklung auf-
gegriffen und behandelt werden, insbesondere zu den Themen

wEnergie und Klimaschutz, Konsum und Lebensstile, Biodiversitit und
Lebensraume, Mobilitit, Bauen und Wobnen, Gesundbeit, Erndhrung,
Bewegung, Verteilungsgerechtigkeit, Armutsbekdmpfung, Menschenrechte
und Demofkratie, Welthandel, internationale Zusammenarbeit, Migration

und kulturelle 1V elfalt.

Klimaschutz spielt also eine grof3e Rolle. Dabei sollen die verschie-
denen Zieldimensionen der nachhaltigen Entwicklung (6kologische,
6konomische, soziale und kulturelle Dimension) miteinander ver-
kniipft werden.”” Weiterhin sollen zukunftsfihige Leitbilder entwi-
ckelt und transportiert werden (z. B. ,,Gut leben statt viel haben*, ,,1 on
linearen n yklischen Produktionsprozessen”, Mal3inahmen zur Corporate
Responsibility). SchlieBlich sollen ,,die Bildungseinrichtungen umfassend
gum Lernort und 1 orbild der Nachhaltigkeit und um Gegenstand des 1 ern-
prozesses“ gemacht werden (HHAP 2014, S. 8). Insgesamt handelt es
sich in meiner Begrifflichkeit um eine entwickelte Bildungsland-
schaft fiir nachhaltige Entwicklung in einer Millionenstadt.
Eine lange Tradition hat in Hamburg das Energiesparen in Schulen
nach dem Fifty-fifty-Modell.”"* Eine Weiterentwicklung sind die sog.
Klimaschulen.
Die Klimaschulen entwickeln erstmals anf breiter Basis schuleigene Kii-
maschutzplane, die 3. 1. bis in das Jabr 2030 reichen. Aktuell gibt es 56
Klimaschulen in Hamburg (Stand 2016), die bis 2020 insgesamt rund
2.700 pddagogische und technische Mafsnabmen geplant haben. Ziel des

213 Vgl. mein funfdimensionales Modell in Kap. 1.13, bei dem zusitzlich explizit
Partizipation berticksichtigt wird, die in Hamburg methodisch auch eine
zentrale Rolle spielt.

214 S. http://li.hamburg.de/ fifty-fifty/
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Programms sind die Starkung der Klima-Kompetenzen der Schulgemein-
schaft sowie die Reduzierung der CO,-Emissionen, die durch den Schulbe-
trieh verursacht werden. Unterstiitzt werden die Schulen bei der Umset-
zung der Mafsnabmen vom LI-Referat ,,Unnvelterziehung und Klima-
schutz* in enger Kooperation mit den Mitarbeitern von fifty/fifty bei
Schulban Hambnrg. "

Interessant ist das Modell Kiimafiichse fir Kindertagesstitten. Es ist
ein ein Projekt der S.O.F. Save Our Future — Unnpeltstiftung, das von
der Stadt Hamburg aus Klimaschutzmitteln unterstiitzt wird. Dafiir
wurde ein altersgerechtes Konzept von Klimaschutzbildung entwi-
ckelt.”*

Wichtig fiir das Funktionieren eines solchen komplexen Netz-
werkes ist eine gute Internetprisenz, die von der Stadt Hamburg ge-
leistet wird, sowie die regelmil3ig herausgegebenen Newsletter, von
denen seit 2009 45 Ausgaben erschienen sind.*’” Im Rahmen des
Masterplans 100% Klimaschutz wurde Bildung eines von acht Hand-
lungsfeldern; im Klimaplan von 2015 eines von 14 Handlungsfel-
dern. Offentlichkeitsarbeit, Klima-Kommunikation und Bildung
sind in vielen Handlungsfeldern prisent.

3.8.5 Frankfurt a. M.

,2unter dem sperrigen Namen Erfolgsbeteiligung fiir nutzerbedingtes
Energie- und Wassersparen an Frankfurter Schulen wurde bereits 1998 ein
50/50 Projekt gestartet. Heute ist es mit tiber 100 teilnehmenden

215 S. http://li.hamburg.de/klimaschule/

216 S. https://wwwklimafuchs-kita.de und
https:/ /www.klimafuchs-kita.de/fakten/klimaschutz-bildung/ (Letzter
Zugriff Sommer 2018), inzwischen
https:/ /www.klimafuchs-kita.de/klimafuchswissen/klimaschutzbildung/
(Letzter Zugriff 16.1.2020).

217 S.
http://www.hamburg.de/nachhaltigkeitlernen/veroeffentlichungen/1329782
/newsletter/ (Letzter Zugriff 16.1.2020).
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Schulen und einer jahrlichen Finsparung von 4400 Tonnen CO, ein
bedeutender Baustein des kommunalen Klimaschutzes in Frankfurt.
[...] Der Verein Umneltlernen in Frankfurt e. 177'* hat auf Anregung
des Energiereferats Lernwerkstitten zu den Themen ,,Energie® und
,.Klimaschutz“ entwickelt. Fur die Grundschulen stehen die Werk-
stitten ,,Wind®, ,,Strom* und ,,Passivhaus® zur Verfigung, fir die
weiterfihrenden Schulen die Werkstitten ,,Wirme*, ,,Energieeffizi-

enz®, ,,Energiewende” und ,,Klimagourmet®. Solarrennen, Schul-

jahr der Nachhaltigkeit, Projektwochen Nachhaltigkeit und Lernla-
bor Nachhaltigkeit sind weitere Aktivititen dieses Vereins und an-
derer Organisationen, die fiir Schulen und Kitas angeboten und
durchgefiihrt werden. Im Auftrag der Stadt richtete der Verein Uz-
weltlernen in Frankfurt e. 1. das Netzwerk Nachhaltigkeit lernen in Frank-
Jfurt mit einer breiten Beteiligung von Institutionen, Unternehmen
und zivilgesellschaftlichen Akteuren ein. Dieses Netzwerk hilft Bil-
dungsprogramme im Sinne von Nachhaltigkeit weiter zu entwickeln
und Impulse fiir neue Projekte zu geben. Zur unterstiitzenden
Kommunikation wurde eine eigene Webseite aufgebaut.””” Dort fin-
det sich eine Datenbank fiir BNE-Angebote fir Schulen und ande-
re Bildungsbereiche sowie eine Zusammenstellung von zahlreichen
Lernorten fir Nachhaltigkeit 1 ernen, wie BNE hier genannt wird.

Uber das Netzwerk ist der Bildungsbereich auch im Klimaschutz-
beirat der Stadt vertreten, was in Kommunen offenbar selten vor-
kommt, aber sehr wichtig ist. Dennoch muss — nach Aussage des
Leiters des Vereins und Netzwerkes im Fragebogen — ,,die Bedentung
von Klimabildung fiir Klimaschutz immer wieder neu vermittelt werden . Dies
sei etwa mit dem Klimaschutzkonzept der Stadt Frankfurt gut ge-
lungen, im aktuellen Masterplan Klimaschutz dominieren dagegen

technische Losungsansitze.

218 S. http:/ /www.umweltlernen-frankfurt.de/.
219 S. http:/ /www.bne-frankfurt.de/.
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Die langfristig angelegte Kooperation zwischen Schulen und au-
BBerschulischen Partnern bildet eine gute Basis fiir die Institutionali-
sierung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und speziell auch
von Klimabildung in der Frankfurter Bildungslandschaft. Die Akti-
vititen fir eine nachhaltige Entwicklung sind auf einer eigenen
Webseite des Frankfurter Dezernates Umawelt und Frauen” zusam-
mengefasst; allerdings ist die Verbindung zur Bildungslandschaft fiir
nachhaltige Entwicklung auf dieser Webseite kaum vorhanden.

3.8.6 Erfurt

Ahnlich wie in einigen anderen beschriebenen BNE-Stidten gibt es
in Erfurt ein schulisches Energiesparprojekt: ,,Erfurter Schulen spa-
ren Energie®, das seit 2004 kontinuierlich durchgefithrt wird. Neben
dem effektiven Energiesparen durch eine bewusste Verinderung im
Nutzerverhalten der Schilerlnnen, sollen diese an die Themen
Energie und erneuerbare Energien und allgemeiner an Nachhaltig-
keit und Ressourceneinsparung herangefithrt werden. ,,Da der Ver-
brauch bzw. eine Einsparung von Wirmeenergie, Wasser und auch
die Abfallvermeidung durch baulich-konstruktive und technisch-
organisatorische Bedingungen immer noch nicht trennscharf den
eigentlichen Schulgebiduden und damit den Einsparpotentialen der
Schiilerinnen und Schiiler zugeordnet werden kénnen, wird in Er-
furt der Schwerpunkt auf die Einsparung von Elektroenergie ge-
legt. ,,Diese ist eindentig mess-, vergleich- und zuordenbar (aus dem Frage-
bogen). Dies ist wichtig fiir den Wettbewerb, mit dem jedes Jahr
Schulen ausgezeichnet werden. Als Energie-Spar-Schule wird in je-
dem Jahr die Schule mit den héchsten prozentualen Einsparungen
geehrt und erhilt den ,,Energie-Spar-Pokal® als duf3eres Zeichen fir
Engagement fir die Umwelt!

220 S. https://www.frankfurt-greencity.de/
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In einem zweiten Teil, dem Kreativteil, der pidagogische Ansit-
ze enthilt, besteht der Auftrag darin zu belegen, dass das Thema
,Energie" als nachhaltiges Element im Sinne der Agenda 21 und ei-
ner Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in den Unterricht und die
auBerunterrichtliche Arbeit eingebunden wird. Uber Dokumentatio-
nen, Wandzeitungen, Protokolle von Energierundgingen, an Hand
von Modellen und anderen Nachweisen miissen Schulen belegen,
wie sie die Themen ,,Energie und Nachhaltigkeit® umsetzen.”' Pro-
bleme, die es bei der Umsetzung gibt, werden auf der Webseite of-
fen angesprochen.

Eine besondere Rolle spielen in Erfurt die Stadtwerke Erfurt
Gruppe mit ithrem groBen Arbeitsbereich Schulkommunikation, in
dem es zahlreiche Angebote fir Schulen gibt, in denen auch The-
men einer nachhaltigen Entwicklung und insbesondere der Klima-
schutz wichtige Rollen spielen. Gemeinsam mit dem Kindersolarzen-
trum werden verschiedene Unterrichtsmodule angeboten. Es werden
z. B. Betriebsbesichtigungen angeboten; eine Umweltbibliothek
zum Ausleihen von Medien, dazu Wettbewerbe stehen zur Verfu-

gung, Projekte werden finanziell unterstiitzt.”

221 S. http:/ /www.erfurt.de/ef/de/engagiert/agenda21/projekte/107511.html
(Letzter Zugriff 16.1.2020).

222 https://www.stadtwerke-erfurt.de/pb/die_swe/die+swe/fuer+erfurt/
bildung, Zum Beispiel wurde bereits 2008 ein Solarbauwettbewerb
durchgefiihrt (https://vimeo.com/24412733) oder 2027 ein Projekt zur
Schulprojekt zur Elektromobilitit. Das aktuelle Gesamtangebot findet sich in
einer Broschiire zur Kinder- und Jugendbildung (https://www.stadtwerke-
erfurt.de/pb/site/swe/get/documents_E728899627/swe/documents/
Downloads/Sponsoring/swe_broschuere_kuj_215x200_0808_or.pdf) (Letzte
Zugriffe auf alle Links16.1.2020)
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3.8.7 Osnabriick??®

Die Bedeutung kommunaler Klimapolitik kam schon 1994 in dem
Beitritt der Stadt Osnabriick zum ,,Klima-Biindnis der europdischen
Stidte mit indigenen Volkern der Regenwilder e. V. zum Ausdruck
bei gleichzeitiger Einrichtung eines ,,Runden Tisch CO2-Reduzie-
rung®. Ziel war damals die Reduzierung des CO2-AusstoB3es. Dies
war AnstoB fiir ein Energiesparprojekt des Vereins fiir Okologie
und Umweltbildung Osnabriick (VfO), das mit groBem Erfolg be-
reits ab 1994 an ausgewihlten Schulen durchgefithrt wurde, zu-
nichst einige Jahre im Rahmen des VfO-Projektes Pdidagogische Um-
weltberatung in Schulen (PU) mit stidtischer Finanzierung. Gleichzeitig
entwickelte die Stadt eine Klimaschutzstrategie, in der Bildungs-
und Offentlichkeitsarbeit in Anlehnung an das entsprechende Kap.
36 der Agenda 21 eine wichtige Rolle spielen sollten.”” Neben wich-
tigen klimapolitischen Mal3nahmen der Stadt (z. B. Bodenschutz als
Klimaschutz, Solardachkataster,...) entstand 2007 eine zivilgesell-
schaftliche Bewegung namens O.K. (Osnabriicker Klimaallianz), der
etliche Organisationen beitraten. Diese Biindnisorganisation ver6f-
fentlichte 2011 eine Broschiire mit Forderungen an die Osna-
briicker Klimapolitik, in der auch der Bildungsbereich berticksich-
tigt wurde — wenn auch eingeschrinkt (O.K. 2011).

2008 wurde das erste Klimaschutzkonzept beschlossen; zur Umset-
zung verschiedener Ma3nahmen wurde 2009 eine Klimaschutzma-
nagerin eingestellt. Eine Konsequenz war, dass im selben Jahr — ne-
ben dem erwihnten Projekt PU — ein eigenstindiges Projekt Pdidago-

223 Dieses Unterkapitel geht iiber den Fragebogen weit hinaus. Es ist einerseits
eine Kurzfassung einer umfassenderen Darstellung iiber Osnabriick (Becker
2019¢), wo ich mich seit iiber 40 Jahren mit Umweltbildung, BNE und in den
letzten Jahren auch speziell mit Klimabildung beschiftige.

224 Theoretischer Hintergrund war auch eine allgemeine Untersuchung zu
kommunalen Klimaschutzprozessen und ihren Akteuren vor Ort, die von der

Stadt Osnabriick herausgegeben wurde (Moser 1998).
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gische Energieberatung an Schulen (PE) des VO mit stidtischer Finan-

zierung zunichst an Grundschulen begonnen wurde.””

Dabei ge-
wann der Hintergrund des Klimawandels zunehmende Bedeutung
in der durch die PE unterstiitzten schulischen Praxis.”*

Der 2012 gestartete Masterplan 100% Klimaschutz der Stadt, zu
dessen Beantragung und Entstehung die O.K. mal3geblich bei-

trug227

, brachte viele klimaschutzrelevante Verbesserungen, der Bil-
dungsbereich wurde allerdings — vor allem wegen der Vorgaben des
fordernden BMU — zunichst kaum berticksichtigt. Immerhin war
Klimabildung Thema des Jahrestreffens 2018 mit den benachbarten
Regionen bzw. Kommunen (Landkreis Osnabriick™, Kreis Stein-
furt” und Stadt Rheine), die sich zusammen als Masterplan 100%
Klimaschutz-Region auch tber den Férderzeitraum durch das BMU
hinaus verstehen.

Vor allem der Arbeitskreis Bildung der Osnabriicker Lokalen Agen-
da 21, der die wichtigsten BNE-Akteure, Organisationen und Insti-
tutionen vernetzt, konnte nur mit Verzogerungen die Unterstiitzung
von pidagogischer Arbeit zum Klimawandel durchsetzen: der
Agenda-Wettbewerb Klimabildung 2017, Diskussionsveranstaltun-

225 Diese Projekte wurden vom Verein fiir Okologie und Umweltbildung
Osnabriick (VFO) durchgefiihrt (s. www.pu-os.de und www.pe-os.de).

226 Erste konzeptionelle Grundlagen dazu wurden bereits entwickelt und im
Osnabriicker Raum ver6ffentlicht (Becker; Peitsch 2011).

227 Bundesweit einmalig war, dass auch der grof3e Landkreis Osnabriick sowie
die Nachbarregionen Kreis Steinfurt und Stadt Rheine einen Masterplan
100% Klimaschutz entwickelten und dabei seither klimapolitisch kooperieren.

228 Die seit einigen Jahren existierende Datenbank der Angebote zur
Klimabildung in der Region Osnabriick auf wwwklimalernen-lkos.de wird
seit 2019 vom VO fiir den Landkreis gepflegt.

229 S. Bildungsaktivititen des Kreises Steinfurt:
https:/ /www.kreis-steinfurt.de/kv_steinfurt/Kreisverwaltung/%C3%84mter
/Amt%20f%C3%BCt%20Klimaschutz%20und%20Nachhaltigkeit/
energieland2050%20¢.V./F%C3%BCt%20Kommunen/ Angebote%20und
%20Projekte/Klimaschutzkonzepte/ (Letzter Zugtiff 16.1.2020).
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gen zur Klimabildung, die Finrichtung einer Webseite www.klima-
bildung-os.de, die Initiierung der Themenjahre Klimastadt
2017/2018, in dem viele 6ffentliche Aktivititen durchgefithrt wut-
den, auch in den Bildungsbereichen. Schliellich gelang kommunal-
politisch die dauerhafte Etablierung des Projektes PE unter der
neuen Bezeichnung Klimal.ab®’, das sich nun an alle Osnabriicker
Schulen richtet. Damit verbunden war das Scheitern des Versuches
des bisherigen Trigervereins VfO, die Funktionen der jahrelangen
Arbeit in Richtung von Vernetzungen zu erweitern. Ein wesentli-
cher Grund waren Grenzen der Zustindigkeit der Abteilung (Ge-
biudemanagement) der Stadtverwaltung und die grundsitzlichen
Schwierigkeiten einer abteilungsiibergreifenden Zusammenarbeit.

Fir die Umsetzung der Vernetzungsziele ging der Verein andere
Wege und erweiterte sie auf den Landkreis Osnabriick, der die Ide-
en seit 2018 unterstiitzt. Mit zusitzlichen Fordermitteln wurden
noch 2018 drei Teilprojekte der neuen Projektinitiative Netgwerk Kii-
mabildung Region Osnabriick gestartet (www.klimabildung-os.de), die
sich auf die Stadt und den Landkreis bezichen (s. Becker 2019c,
Flack 2019):

— Klimaforum ,,Schulen lernen von Schulen*

- Vernetzung der Klimabildungsakteure, vor allem hinsicht-
lich Angaben fiir Schulen (u. a. Giber eine Datenbank des
Landkreises)

- Wanderausstellung ,,(Stadt-)Klima im Wandel* (fiir Schulen
und 6ffentliche Einrichtungen)

Im Friihjahr 2019 begann ein weiteres Forderprojekt Unterrichtsmate-
rialien Klimabildung dieser neuen Netzwerkinitiative, das bereits in
3.7.3 dargestellt wurde und sich auf den gesamten deutschsprachi-

230 Dieses Projekt wird seit 2018 vom Landesverband Niedersachsen der
Deutschen Vereinigung fiir Politische Bildung — DVPB e.V. weitergefiihrt:
(http:/ /www.klimalab-os.net).
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gen Raum bezieht. Einige weitere Teilprojekte des Netzwerkes Kli-
mabildung konnten bisher noch nicht realisiert werden (z. B. jahrli-
cher Aktionstag Osnabriick drebt ab zusammen mit der Region Ol-
denburg und Bremen), sind noch in der konzeptionellen Vorberei-
tung (Bildungsunterstiitzung von Fridays for Future-Akteuren in
der Region Osnabriick durch Scientists for Future Osnabriick und
den VfO) oder beschreiben eine lingerfristige Perspektive (kommu-
naler Klimaschutz als Handlungsfeld fiir schulische Klimabildung),
die noch konkretisiert, finanziert und umgesetzt werden muss.

Der Fachbereich Umwelt und Klimaschutz der Stadtverwaltung
Osnabriick fiihrt mit Hilfe einer motivierten Mitarbeiterin selbst
unterstiitzende Projekte zur Klimabildung durch — vor allem im Be-
reich der Kitas. Mit dem Projekt ,,Klimaschutz im Kindergarten* soll
das Thema Klimaschutz nachhaltig in Kindertagesstitten verankert
werden. Dazu gehdren neben der Organisation von Angeboten
(., Kindermeilen®, Puppentheater) auch Fortbildungen fiir Erziehe-
rInnen und Netzwerktreffen der Kitas.

Noch nicht absehbar ist, welche Wirkungen die neuen sozialen
Bewegungen Fridays for future, Scientists for Future u. a. zum Klima-
wandel und zur Klimabildung in Osnabriick haben werden. Insge-
samt ist es das Ziel des neuen Netzwerkes Klimabildung, sich dau-
erhaft in der Region Osnabriick zu verankern, was nur auf der
Grundlage kommunaler Unterstiitzung und Integration in die kom-
munale Klimaschutzpolitik méglich sein wird.

3.8.8 Bad Honnef

In Bad Honnef, wo ca. 25.000 Menschen leben, wird an etlichen
Schulen Klimabildung und BNE praktiziert.””' Die Umsetzung wird

231 S. http:/ /www.bad-honnef.de/staticsite/staticsite2.php?
menuid=370&topmenu=9 (Letzter Zugriff Sommer 2018, kein Zugriff
16.1.2020).
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durch die nachhaltigkeitsorientierte Firma Codewalk 1CT Consulting.
Agentur fiir Nachhaltigkeitskommunikation organisiert und durch grof3e
Firmen finanziell unterstiitzt. Dabei kommen Lernmodule des Pro-
jektes Prima Klima in der Offenen Ganztagsschule zum Einsatz.*”
Die Stadt Bad Honnef, das Abwasserwerk der Stadt Bad Honnef,
die Internationale Hochschule Bad Honnef-Bonn und die Bad
Honnef AG haben im Jahr 2016 das Netzwerk ,,Bad Honnef lernt
Nachhaltigkeit” gegrindet. Codewalk ICT Consulting berit und unter-
stitzt die Netzwerkpartner in allen Fragen von BNE. Klimawandel
und Klimaschutz sind im informellen Bereich Thema. Mal3nahmen
zur Anpassung an den Klimawandel werden 6ffentlichkeitswirksam
umgesetzt, z. B. Vortragsreihen, Begehungen, Umweltausstellungen,
Bildungsmaterialien und Handreichungen. Codewalk ICT Consul-
ting hat im Rahmen seiner Partnerschaft in der Kampagne ,,Schule
der Zukunft — Bildung fiir Nachhaltigkeit®” die Federfihrung im Ver-
bundprojekt ,,Prima Klima in der Offenen Ganztagsschule” inne. Das
Projekt entwickelt finf Lernbausteine und evaluiert die einzelnen
Mafnahmen nach den Kriterien von BNE, bevor die Ergebnisse in
die Kampagne integriert und dort in den Offenen Ganztagesschu-
len in NRW verwendet werden. Insgesamt unterscheidet sich die Si-
tuation in Bad Honnef sehr von denen in den anderen hier vorge-
stellten Stddten durch die unterstiitzende Einbindung von Firmen
und der Agentur Codewalk ICT Consulting, die eine zentrale Rolle

einnimmt.

3.8.9 Neumarkt i. d. OPf.

Dass diese Stadt mit ihren ca. 40.000 Einwohnern im Bereich nach-
haltige Entwicklung sehr engagiert ist, sicht man nicht nur an den

232 S. http:/ /wwwklimamodul.info (Letzter Zugriff Sommer 2018, kein Zugriff
16.1.2020).
233 S. https:/ /www.schule-der-zukunft.nrw.de/.
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vier Auszeichnungen im Rahmen der UN-Dekade, sondern auch an
zahlreichen weiteren Auszeichnungen in den Bereichen Fair Trade
und Klimaschutz.>* Fiir den Klimaschutz, der mit dem Foérderpro-
gramm Masterplan 100% Klimaschutz vorangetrieben wurde, gibt

>, die einen sehr guten und leicht erreichba-

es eine eigene Webseite
ren Uberblick iiber die Aktivititen bereithilt. Klimabildung ist ein
ausdriickliches Ziel des Masterplans: Auf der Webseite findet man
dazu einige Projekte. Besonders zu erwihnen ist, dass die Stadt
Neumarkt ihre Nachhaltigkeitsstrategie mit den Biirgern fortentwi-
ckeln und umsetzen will. Dazu dient das Beteiligungsprojekt ,, [nzpul-
se fiir die nachhaltige Stadt*, bei dem man als Biirger Vorschlige auch
online einreichen kann.”® Im Herbst 2017 wurde eine ganzen Serie
von Bildungskonferenzen zu zentralen Themen der Stadtentwick-
lung durchgefihrt, u. a. zu Klimaschutz & Entwicklungsusammenarbeit,
Bildung fiir nachbaltige Entwicklung & Nachbaltiger Iebensstil. Um diese
und viele andere Aktivititen durchfihren zu koénnen, wurde ein
Biirgerhans” mit etlichen Mitarbeiterlnnen geschaffen, das viele An-
gebote entwickelt und verwirklicht. Zu den acht Arbeitsbereichen

gehoren u. a.

- Koordinierung des kommunalen Klimaschutzes,

- Koordinierung der Aktivititen als Fairtrade-Stadt,

— Organisation von Projekten der Internationalen Entwick-
lungszusammenarbeit,

- Forderung einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,

234 S. https:/ /www.neumarkt.de/rathaus-buergerservice/auszeichnungen-der-
stadt/ (Letzter Zugriff 16.1.2020).

235 S. https:/ /wwwklimaschutz-neumarkt.de.

236 S. https://www.buergerhaus-neumarkt.de/hp1132/Impulse-fuer-die-
nachhaltige-Stadt.htm (Letzter Zugriff 16.1.2020). Dte Broschiire tiber die
Neumarkter Nachhaltigkeitsstrategie kann dort heruntergeladen werden
(Stadt Neumarkt o. J.).

237 S. https:/ /www.buergerhaus-neumarkt.de.
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GroB3e Erfolge verzeichnet das seit 2011 laufende Férderprogramm
Eine Welt — Unsere Verantwortung“, mit dem die Stadt Neumarkt Zu-
schiisse fir BNE-Projekte und speziell fir Klimabildung auf An-
trag gewihrt (jahrlich 10.000 Euro). Die 8. Neumarkter Nachhaltig-
keitskonferenz am 15. Juni 2018 zum Thema ,,Klimaschutz durch nene
Wege bei Konsum und Lebensstil” wurde mit prominenten Experten
durchgefiihrt — ein Zeichen fiir die vorbildhafte Arbeit zum Klima-
schutz in Neumarkt. Besonders hervorheben ist die sehr gute Sicht-
barkeit der Klimapolitik und Klimabildung sowie allgemeiner der
Nachhaltigkeitspolitik und BNE auf kommunalen Webseiten und
der damit einhergehenden Offentlichkeitsarbeit fiir diese wichtigen
Zukunftsthemen.

3.8.10 Kdln

Zum Schluss eine Kurzdarstellung der Klimabildung der Stadt
Koéln, die keine ausgezeichnete BNE-Stadt ist. Sie hat ab 2010 ein
sehr umfassendes Klimabildungskonzept vom Institut Nazur & Kul-
tur — Institut fiir Okologische Forschung nund Bildung, dessen Triger Netz-
werk e. V. — Soziale Dienste und Okologische Bildung™ ist, ausarbeiten
lassen, in dem die Vernetzung der Bildungsakteure in der Stadt
Koln und das Kélner Portal fiir Klimabildung (http://www.klima-
bildung-koeln.de) eine zentrale Rolle spielen. Die Vision war ,,.Auf-
ban und Etablierung einer Wertschipfungskette Bildung unter Einbeziehung
samtlicher Altersgruppen, relevanter Berufsziele, privater und dffentlicher Ta-
tigkeitsfelder sowie Wirtschafisbereiche.®”. In dem Konzept von 2012
wurden folgende sehr anspruchsvollen Ziele formuliert:

238 S. https://www.netzwerk.koeln

239 S. http:/ /www.klimabildung-koeln.de/?Klimaschutz-
Bildungskonzept_Koeln___Das_Bildungskonzept (Letzter Zugriff
16.1.2020).
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- Selbstverpflichtung von Politik und Verwaltung zum Klima-
schutz und zur Klimaschutz-Bildung auf Basis der Klima-
ziele der Stadt Koln,

— verbindliche Rahmenbedingungen zur festen Verankerung
der Klimaschutz-Bildung in den klassischen Bildungsgin-
gen der formalen Bildung, Einbindung der Thematik in die
Lehrpline.

— Zur Finanzierung der vorgesehenen Aufgaben sollen
(Sach)Mittel von der Stadt, Organisationen (z. B. Energie-
Agentur NRW, Verbraucherzentrale Kiln/ NRW), Sponsoren
u. a. bereitgestellt und genutzt werden.

— Etablierung einer institutioneniibergreifenden Bildungsar-
beit, die das Kniipfen von Netzwerken und das Nutzen von
Synergieeffekten unter den Bildungsakteuren ermdglicht.

— Aufbau der , Wertschipfungskette Klimaschutz-Bildung” unter
Einbeziehung ausgewihlter Altersgruppen, Berufsfelder,
privater und 6ffentlicher Tatigkeitsfelder und Wirtschafts-
bereiche,

— besondere Berticksichtigung der wichtigen Stellschrauben
kommunaler Klimaschutzeffekte, wie energetische Sanie-
rung und klimafreundliches Verhalten,

- (Weiter)Entwicklung des klimafreundlichen Verhaltens vom
Wissens- zum Gewohnheits- bzw. Alltagsverhalten in den
Zielgruppen der Bildungsarbeit (,,Vom Wissen zum Han-
deln im Alltag®),

— Verankerung der Notwendigkeit des aktiven, individuellen
Klimaschutzes im Bewusstsein bzw. dem Selbstverstindnis
der Kélner Offentlichkeit.

Auffallend ist, dass dieses Kolner Klimabildungsprojekt von Anfang
an vom KlmaKreis Kiln unterstitzt wurde. Es handelt sich um eine
Allianz aus Klima- und Energieexperten nambhafter Institutionen
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aus Wirtschaft, Verwaltung und Verbinden im Raum Koln™, die
seither Klimaschutzvorhaben in der Region gezielt férdern. Dazu
stellte z. B. die RheinEnergie insgesamt finf Millionen Euro aus ih-
rem Klimaschutzprogramm Ewergie & Klima 2020 zur Verfiigung,
AuBerdem wurde eine groles Kompetenzteam eingerichtet, das in-
terdisziplindr mit Mitgliedern aus unterschiedlichsten Bereichen be-
setzt wurde: Stadtverwaltung, kommunale Betriebe, Bildungsein-
richtungen und Stiftungen, Innungen und Kammern, Beratungsein-
richtungen, auflerschulische Lernorte und Vereine, tiberregional té-
tige Einrichtungen und Verbinde, Unternehmen und Selbststindi-
ge. Die Koordination dieses Kompetenzteams tibernahm Nazur &
Kultnr — Institut fiir Okolggische Forschung und Bildung.

Es ist deshalb nicht erstaunlich, dass Kéln vom Projekt LeKoK/:
ausgewihlt und an den Mallnahmen beteiligt wurde. In dem ersten
Zwischenbericht von Ende 2016 heil3t es:

wDie Stadt zeigte sich aufgrund aktueller wie zukiinftiger Aktivititen an
der  Durchfiibrung einer Fokusgruppe interessiert, da das Thema
Quartiersentwicklung einen immer wichtigeren Ansatz im Rabmen der
Stadtentwicklung ansmacht |...] Grundsdtzlich sind die strukturellen
Voranssetzungen fiir einen Beteilignngsansarz, wie er von LeKoKli ge-
wiinscht wird, gegeben, allerdings miissten die Partner eines solchen Prozes-
ses anch Instrumente schaffen, dieses zu ermaglichen und aktiv anfeinander
gugehen. Wiinschenswert ist auch ein engerer Austansch wischen den 3u-
standigen Abteilungen der Stadt Kiln und den Schulen (EUZ 2016, S.
23).

240 Der Klimakreis (http://www.klimakreis-koeln.de) wurde 2009 von der
RheinEnergie AG und der Fachhochschule Kéln gemeinsam mit dem Ziel
gegriindet, Klimaschutzvorhaben in der Region gezielt zu férdern.
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3.8.11 Zusammenfassung der Befragung und
Recherche

Die Beispiele der zehn Kommunen zeigen, dass es sehr unter-
schiedliche Wege gibt, Klimabildung fiir nachhaltige Entwicklung in
den Kommunen zu verankern und mit der Klimapolitik systema-
tisch zu verkniipfen. Dabei wird Klimabildung offenbar in keiner
der ausgewihlten Kommunen als blo3es Instrument von Klimapoli-
tik verstanden, was ohnehin dem pidagogischen Grundsatz der
Selbstbestimmung der Menschen widersprechen wiirde. In einigen
Kommunen wurden bereits gute Strukturen innerhalb der Verwal-
tung geschaffen, um die Herausforderungen anzugehen und dauer-
haft zu sichern. In anderen Fillen werden notwendige Dienstleis-
tungen stirker von Institutionen und Organisationen aul3erhalb der
Verwaltung im Auftrag der Kommune tbernommen. In unter-
schiedlichem Umfang werden Teilaufgaben, vor allem auch Initiati-
ven fiir neue Aufgaben ehrenamtlich erledigt. Deutliche Unterschie-
de zwischen den Kommunen gibt es hinsichtlich der 6ffentlichen
Prisentation der Aktivititen im Bereich Klimabildung und BNE
auf Webseiten:

— Ist die Gesamtheit der Aktivititen und Informationen leicht
auffindbar — etwa durch eigene Webadressen?

- Ist die Darstellung transparent und vollstindig?

—  Werden die verschiedenen inhaltlich zusammengehé6rigen
Handlungs-felder, also zwischen Aktivititen im den Berei-
chen Klimaschutz, Klimabildung, BNE/Globales Lernen,
allgemeine Bildungslandschaft angemessen verlinkt?

Dies erfordert eine gute Kooperation zwischen den verschiedenen
Verwaltungsbereichen und Akteuren, was in der Praxis schwierig ist
und deshalb bisher noch kaum vorkommt.
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Von auflen nicht sichtbar sind die Formen der internen Kommu-
nikation: Wie lduft also die Kommunikation in und zwischen den
kommunalen Netzwerken? Wer kiimmert sich um Kommunikation?

Ein sehr groes Problem sind in all diesen Kommunen die fi-
nanziellen Ressourcen und die notwendigen fachlichen, insbesonde-
re Querschnittskompetenzen, die fiir eine dauerhafte Etablierung
der Arbeit letztlich durch politische Entscheidungen bereit gestellt
werden miussen. Die hdufige Projektférderung durch Stiftungen
setzt zwar viele niitzliche Impulse und ermdéglicht befristete Erpro-
bungen von Ideen, schafft jedoch kaum dauerhafte Strukturen. In
einigen Fillen erfolgt die Finanzierung durch Wirtschaftsbetriebe,
was in der Regel aber keine Sicherheit der Arbeit auf Dauer gewihr-
leistet. Selbst die Stadt Koln, wo der Klimabildung vergleichsweise
hohe finanzielle Mittel zur Verfligung stehen, bleibt wohl noch weit
hinter ihren Moglichkeiten zurtick.

Bei der Bewertung der Ergebnisse muss berticksichtigt werden,
dass der Fragebogen primir auf Stidte ausgerichtet war. Auch des-
halb gab es keine Antworten von den kleinen Kommunen des Part-
nernetzwerkes. Die Nichtbeantwortung durch Vertreterlnnen von
funf Stidten hatte im Wesentlichen zwei Grunde, die ich in fast al-
len Fillen durch personliche Gespriche kenne:

— Es gibt keine nennenswerten speziellen Aktivititen zur Kli-
mabildung,

— Die angesprochenen VertreterInnen dieser BNE-Kommu-
nen hatten nicht gentigend Zeit, die fir die Antwort not-
wendigen Recherchen durchzufithren.

3.8.12 Arbeitsgruppe Klimabildung im
Partnernetzwerk der BNE-Kommunen

Eine erste Konsequenz der Auswertung der Befragung war, dass
das Thema Klimabildung im Rahmen eines Treffens des Partnernetz-
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werkes der BNE-Kommunen Ende April 2018 in Gelsenkirchen zum
zweiten Mal in einem Workshop diskutiert wurde. Es wurden einige

erste Ideen iiber die weitere Beschiftigung mit dem Thema Klima-
bildung entwickelt:

Starkerer Austausch zwischen den an Klimabildung interes-
sierten Stadten/Kommunen,

Einrichtung einer arbeitsfihigen Projektgruppe aus der ge-
grindeten AG Klimabildung,

Erstellung eines allgemeinen Handlungsleitfadens fir Kom-
munen,

gemeinsame Publikationen,

wirksame Offentlichkeitsarbeit, um weitere Kommunen fiir
Klimabildung zu gewinnen,

Intensivierung der Zusammenarbeit/Kommunikation mit
dem Fachforum BNE-Kommunen, in dem zwei Kommu-
nenvertreterlnnen bereits seit 2016 mitarbeiten,
Einrichtung einer zentralen oder dezentralen fachlichen und
organisatorischen Beratungs- und Unterstiitzungsstelle,”’
Gewinnung von finanziellen Ressourcen fiir das Partner-
netzwerk der BNE-Kommunen.

Letztlich sollten mit solchen Maf3nahmen Impulse und Ver-
besserungen bei den Mitgliedskommunen erreicht werden
sowie weitere Kommunen fir das Partnernetzwerk BNE-

Kommunen gewonnen werden.

Bei dem Treffen des Partnernetzwerkes im Dezember 2018 in

Hamburg kam der wichtigste Impuls durch einen Vortrag in der AG

241 Dafiir wird im zustindigen Ministerium BMWTF und den Gremien des NAP
seit einiger Zeit tiber ein zentrales BNE-Kompetenzzentrum und/oder

mehrere regionale Kompetenzzentren diskutiert, ohne die die meisten Punkte

nicht realisiert werden kénnen. Ein endgiiltige Entscheidung liegt derzeit
(Dez. 2019) noch nicht vor.
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Klimabildung tiber das bereits beschriebene, kurz vor dem Ab-
schluss im 3. Quartal 2019 stehende Projekt LeKoK/: (s. 3.7.1), das
sich mit zentralen Fragen von Klimabildung in Kommunen be-
schiftigte. Die vorgeschlagene kooperative direkte Nutzung der drei
Abschlusstagungen dieses Projektes Ende Mirz bis Anfang April
2019 fiir weitere Diskussionen der AG Klimabildung kam aus ter-
minlichen Griinden jedoch nicht zustande. Bei dem nichsten Tref-
fen der BNE-Kommunen Anfang Juni 2019 in der Stadt Neumarkt
gab es nur ein kurzes Treffen der AG Klimabildung. Einige Mitglie-
der von neuen BNE-Kommunen duflerten starkes Interesse am
Austausch von Konzepten und Erfahrungen. Eine notwendige aus-
fithrliche und systematische Diskussion dieses Themas konnte auch
Ende 2019 in Frankfurt nicht durchgefithrt werden. Hier zeigt sich
das Problem der rein ehrenamtlichen Arbeit der offenen AG Klima-
bildung, die ohne Unterstiitzung durch ein schon lange geplantes
Kompetenzzentrum nicht weiterkommt.

3.9 Bilanz und Perspektiven

In diesem Kapitel wurde einerseits begriindet, warum Klimabildung
[iir nachhaltige Entwicklung einen wichtigen Beitrag dazu leisten kann
und mtsste, die Klimakrise bezogen auf die beiden Bereiche Klima-
schutz und Klimaanpassung zu thematisieren und zu bewaltigen. Es
wurde aullerdem gezeigt, dass lokale oder regionale Bildungsland-
schaften, die eng verbunden sind mit klimarelevanten Aktivititen
von lokaler Politik, Zivilgesellschaft und der Wirtschaft, wichtige, ja
notwendige Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche lokale bzw. re-
gionale Klimapolitik und Klimabildung sind. Jedoch nur durch dau-
erhaft organisierte Verkniipfungen von unterschiedlichen kommu-
nalen Handlungsfeldern und Netzwerken fiir relevante Themen des
Klimawandels (und anderer Themen nachhaltiger Entwicklung) in-
nerhalb von Kommunen/Regionen und zwischen Kommunen bzw.
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Regionen konnten erhebliche Synergieeffekte fir Klimaschutz,
nachhaltige Entwicklung, Klimabildung, BNE und Bildung allge-
mein erreicht werden.

Welches Potenzial es daftir gibt, aber auch welche grundlegenden
Probleme, zeigen die zehn Beispiele von Kommunen in 3.8. Aufler-
halb des Netzwerkes von BNE-Kommunen scheint dieser Mangel
an Klimabildung auch fiir die meisten derjenigen Kommunen zu
gelten, die fir thre Klimaaktivititen ausgezeichnet oder in denen
Klima-Projekte finanziell unterstiitzt wurden. Erst recht durfte die-
ses Defizit an Klimabildung fiir die Mehrheit der anderen Kommu-
nen in Deutschland zutreffen.**

Der breiten Umsetzung integrativer Ansitze von Bildungsland-
schaften stehen die derzeitigen Rahmenbedingungen in den meisten
deutschen Stidten, Gemeinden und Regionen (z. B. Landkreise) im
Wege: Die aufgegliederten Zustindigkeiten in den kommunalen
Verwaltungen erschweren die Bearbeitung von Querschnittsaufga-
ben, zu denen alle Themen einer nachhaltigen Kommunalentwick-
lung gehoren sowie darauf bezogene Bildung in den verschiedenen
Bereichen, also auch von Klimabildung und kommunalem Klima-
schutz. Damit zusammen hingen die in der Regel fehlenden iiber-
fachlichen Kompetenzen und Zustindigkeiten in den Kommunal-
verwaltungen. Nicht zuletzt stehen die kommunalpolitisch fiir sol-
che wichtigen Zukunftsaufgaben notwendigen finanziellen Mittel
nicht zu Verfiigung, Damit missten auch kompetente zivilgesell-
schaftliche Akteure und Netzwerke unterstiitzt und in Prozesse der

Ideenfindung, Planung und Umsetzung eingebunden werden. Na-

242 Eine im Juli 2018 in meinem Auftrag im Rahmen eines lingeren Praktikums
einer Studentin der Universitit Osnabriick durchgefithrte Internetrecherche
tber Klimabildungsmalinahmen in allen deutschen GroBstiddten und in
weiteren Kommunen, die fir Klimaaktivititen bekannt sind, konnte noch
nicht systematisch ausgewertet werden. Stichproben haben ergeben, dass
Klimabildung in der Regel damals offenbar keine gro3e Bedeutung hat.
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tirlich gibt es potentiell noch andere Quellen fiir den finanziellen
Bedarf (z. B. Férderprogramme des Bundes, der Bundeslinder oder
Stiftungen), die aber wegen der Fixierung auf vorbildliche und be-
fristete Projekte keine wirkliche strukturelle Lésung auf Dauer und
in der notwendigen gesellschaftlichen Breite darstellen: Lokale An-
sitze von Klimabildung sind selbst in den derzeitigen vom Bun-
desumweltministerium geférderten ,Masterplan 100% Klimaschutz™™
Regionen™ wohl weit von einer notwendigen breiten und linger-
fristig angelegten Praxis entfernt, zumal dies im Foérderprogramm
gar nicht explizit vorgesehen ist. Aulerdem miisste sich Klimabil-
dung — sowie sie hier verstanden wird — immer auch auf mogliche
und notwendige politische und gesellschaftliche Konsequenzen be-
ziehen. Klimabildung fiir nachhaltige Entwicklung muss letztlich
immer auch politische Bildung sein (s. Overwien 2017). Es fehlt
derzeit noch ein breit angelegtes Férderprogramm fiir thematisch
unterschiedliche lokale/regionale Bildungslandschaften fiir nachhal-
tige Entwicklung, hier speziell zum Umgang mit dem Klimawandel.
Diese Problemfelder der (staatlichen) Unterstlitzung werden im ak-
tuellen Nationalen Aktionsplan BNE (NAP BNE) immerhin the-
matisiert.

Ebenso wichtig ist es fiir alle Akteure, Informationen auf loka-
lem, nationalem und internationalem Level auszutauschen und poli-
tische Forderungen zu erarbeiten und durchzusetzen. Nur dadurch
konnen mittel- und langfristig die wichtigen lokalen und regionalen
Ansitze verbessert und auf neue Kommunen und Regionen ausge-
weitet werden. Aullerdem miissen Klima- und Nachhaltigkeitsfor-
schung in der Zukunft stirker eine transdisziplinire Perspektive an-
nehmen, insbesondere Bildung als wichtige Dimension sowie Er-
kenntnisse der Umweltpsychologie bzw. Nachhaltigkeitspsychologie

243 S. https:/ /wwwklimaschutz.de/forderung/masterplan-kommunen.
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(Schmitt u. a. 2018) berticksichtigen, auf die in einem Exkurs in 4.9
eingegangen wird. In den Sonderbericht zu 1,5° C globaler Klimaer-
wirmung (Global Warming of 1.5° C)*** des Intergovernmental Panel
on Climate Change (IPCC), der im Oktober 2018 ver6ffentlicht wurde,
wurden vermehrt verhaltenswissenschaftliche Antworten auf diese
Fragen aufgenommen.”” Insbesondere miissten zukiinftige For-
schungsprojekte sich auch mit lokalen und regionalen Bildungsland-
schaften mit Bezug zum Thema Klimawandel/Klimaschutz be-
schiftigen.

Auch auf dieser Ebene konnten die angesprochenen sozialen
Bewegungen wie Fridays for future (VAF), Scientists for Future (S4F)
Pddagogen for Future, Teacher for future, Parents for Future, Workers for Fu-
ture schneller erreichen, dass die notwendigen politischen Rahmen-
bedingungen fiir Klimabildung — auch auf lokaler und regionaler
Ebene — endlich geschaffen werden. Sie stirken die Hoffnung fiir
eine baldige reale Utopie (s. Kap. 6) einer schnellen Begrenzung des
Klimawandels, der zurzeit (Anfang 2020) auf der Ebene der Politik
der meisten nationalen Regierungen und angesichts der zunehmen-
den Klarheit Giber die schon sehr weit fortgeschrittene Entwicklung
des fir die Menschheit sehr bedrohlichen Klimawandels weiter in
die Ferne zu riicken scheint.

244 S. Global Warming of 1.5° C https://www.ipce.ch/sr15/.
245 S. https://germanwatch.org/de/16601.
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4. Lokale Bildungslandschaften fiir
nachhaltige Entwicklung in Stadten:
Akteure, Strukturen und Prozesse

Einleitung und Uberblick

Der Begrift [ okale Bildungslandschaften gewinnt in Deutschland zu-
nehmende Bedeutung, inzwischen auch im Kontext einer nachhalti-
gen Entwicklung vor Ort. In diesem Kapitel wird die potenzielle
Rolle von solchen lokalen Bildungslandschaften fiir eine Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung thematisiert. Aufgebaut wird dabei auf
den beiden vorangegangenen Kapiteln 2 und 3, in den es beispiel-
haft um Zdhnliche Problemstellungen und Lésungen fiir spezielle
Themenbereiche einer nachhaltigen Entwicklung ging, namlich ur-
bane FlieBgewisser und Klimaschutz. Sicherlich gibt es auch andere
thematische Beispicle wie Fairtrade, Biodiversitit/Stadtnatur,...
Theoretische Grundlage fiir nachhaltige Entwicklung und Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung ist auch hier das sechsdimensionale
Modell, das in Kap. 1 ausfiihrlich vorgestellt wurde.

In 4.1 geht es zundchst um die wichtige Rolle von Stidten und
Regionen fiir den weltweit notwendigen Prozess einer nachhaltigen
Entwicklung und einer damit zu verbindenden Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (BNE), was noch viel zu wenig geschieht. Dies er-
folgt durch einen kurzen historischen Riickblick auf den globalen
Nachhaltigkeitsdiskurs seit der Agenda 21 im Jahre 1992 bis hin zu
den Zielen der aktuellen Agenda 2030 und die Rolle von BNE. Das
zunichst im Rahmen des Lebenslangen Lernens entstandene Konzept
von Learning Cities wird zunehmend im Kontext nachhaltiger Ent-
wicklung verwendet (4.2). Damit verwandt ist der Begriff Bildungs-
landschaft (4.3.), der in einigen der im Rahmen der UN-Dekade BNE
und des Weltaktionsprogramms ausgezeichneten Stidte verwendet
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wird. Als Exkurs 4.4 wird kurz auf die Begriffe (nachhaltige) Stadt-
landschaften und Stadtnatur eingegangen, fiir die Bildungsland-
schaften fiir eine nachhaltige Entwicklung eine wichtige Rolle spie-
len sollten. Danach wird in 4.5 das Partnernetzwerk der BNE-
Kommunen in Deutschland thematisiert, die in der UN-Dekade
BNE und im anschlieBenden Weltaktionsprogramm ausgezeichnet
wurden. Dass deren Ziele und vor allem die praktischen Umsetzun-
gen sehr unterschiedlich sind, zeigte sich an dem Teilbereich Klima-
bildung, der in 3.8 anhand von zehn Stidten dargestellt wurde. Um
die Situation von nachhaltigen Bildungslandschaften allgemein geht
es in 4.6. Die spezielle Rolle von Schulen in Bildungslandschaften
fiir eine nachhaltige Entwicklung wird in 4.7. angesprochen. Infor-
melle BNE auf lokaler Ebene und psychologische Aspekte sind
Themen von zwei weiteren Exkursen (4.8 und 4.9).

In 4.10 wird beispielhaft die Entwicklung in der Stadt Osna-
briick beschrieben, analysiert und bewertet, die 2013 im Rahmen
der BNE-Dekade als BNE-Kommune ausgezeichnet wurde. Dabei
werden grundlegende Probleme der strukturellen Verankerung von
BNE in Osnabriick aufgezeigt, aber auch mégliche strategische Per-
spektiven. Das Mitte 2017 von der Bundesregierung beschlossene
Nachhaltigkeitsprogramm fiir BNE enthilt auch Ziele und Emp-
fehlungen fiir den Bereich der bundesdeutschen Kommunen (4.11).
Nach der Thematisierung einiger Hindernisse und Erfolgsbedin-
gungen der Umsetzung von lokalen BNE-Landschaften in 4.12
werden in 4.13 einige allgemeine Schlussfolgerungen gezogen.**

246 Der Text dieses Kapitels basiert inhaltlich auf meinem inhaltlich dhnlichen,
kiirzeren englischsprachigen Aufsatz Gber ,, Landscape of Education for
Sustainable Development in the City* (2016). Es handelt sich also um eine
Erweiterung und vor allem Aktualisierung — sowohl im Unterkapitel zur Stadt
Osnabriick (4.9.), vor allem jedoch auf der allgemeinen, iiberregionalen und
internationalen Ebene.
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4.1 Die Rolle von Stadten und Kommunen fiir
BNE - international

Auf der UN-Konferenz fir Umwelt und Entwicklung (UNCED)
1992 in Rio de Janeiro beschlossen die anwesenden 178 Staaten
u. a. die Rio-Deklaration zu Unmwelt und Entwicklung (UN 1992a) mit
thren 27 Zielen sowie die Agenda 21, die ein umfangreiches Aktions-
und Handlungsprogramm fiir die weltweite nachhaltige Entwick-
lung im 21. Jahrhundert darstellt (UN 1992b). In den 40 Kapiteln
werden auf 360 Seiten Loésungswege und -empfehlungen zu den
wichtigsten inhaltlichen Zukunftsthemen der Menschheit ausfiihr-
lich behandelt. In Teil III (Kapitel 23 bis 32) geht es um die ,,S7ir-
kung der Rolle wichtiger Gruppen* (Frauen, Kinder und Jugendliche,
eingeborene Bevolkerungsgruppen, nichtstaatliche Organisationen,
...), also um deren Partizipation. Dies ist eine Erfolgsvoraussetzung
und demokratische Forderung fiir eine nachhaltige Entwicklung,
Kapitel 28 der Agenda 21 thematisiert speziell die Stirkung der Rol-
le der Kommunen als eine dieser Gruppen, die an der nachhaltigen
Entwicklung partizipieren sollen und miissen:

Da viele der in der Agenda 21 angesprochenen Probleme und Losungen
anf Aktivitaten anf der ortlichen Ebene uriickzufiibren sind, ist die Be-
teilignng und Mitwirkung der Kommunen ein entscheidender Faktor bei
der Verwirklichung der in der Agenda enthaltenen Ziele. Kommunen er-
richten, verwalten und unterhalten die wirtschaftliche, soziale und okologi-
sche Infrastruktur, iiberwachen den Planungsablanf, entscheiden iiber die
kommunale Unnpeltpolitik und kommunale Unmweltvorschriften und wir-
ken anfSerdem an der Umsetzung der nationalen und regionalen Unnwelt-
politik mit. Als Politik- und 1 erwaltungsebene, die den Biirgern am
ndchsten ist, spielen sie eine entscheidende Rolle bei der Informierung und
Mobilisiernng der Offentlichkeit und ihrer Sensibilisierung fiir eine nach-
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haltige ummweltvertréigliche Entwickiung” (1. Absatz von Kap. 28 der
Agenda 21).

In Teil IV der Agenda 21 gibt es nach dem Kapitel 35 (Die Wissen-
schaft im Dienst einer nachhaltigen Entwicklung) das Kapitel 36 (Forderung
der Schulbildung, des dffentlichen Bewusstseins und der beruflichen Aus- und
Forthildung), das den historischen Ausgangspunkt fiir BNE weltweit
darstellt. Kapitel 28, 35 und 36 zusammen wirkten sich auf die kon-
zeptionelle und praktische Entwicklung von BNE aus, fir die seit-
her viele lokale Ansitze entwickelt und umgesetzt wurden.

Kapitel 28 der Agenda 21 war Ausgangspunkt von Prozessen ei-
ner Lokalen Agenda 21 (kurz: LA 21), die als Formen der Zusam-
menarbeit mit der Biirgerschaft, zivilgesellschaftlichen Organisatio-
nen und der privaten Wirtschaft in vielen Stddten in zahlreichen
Lindern erfolgte (u. a. auch in Osnabriick, s. 10.6). Ein Teil dieser
Prozesse wurde tber das internationale City-Netzwerk ICLLE] ver-
netzt und unterstitzt. Dieser lokale Ansatz einer nachhaltigen Ent-
wicklung verbreitete sich unter dem Motto ,,Global denken — lokal
handeln!“ und schlug sich in etlichen nationalen und internationalen
Konferenzen, Programmen, Deklarationen und Beschlissen nieder.
Besonders wichtig war die Aalborg-Charta (Charta der Europdaischen
Stdadte und Gemeinden auf dem Weg zur Zukunfisbestindigkerf) von 1994,
die von etlichen Stidten aus Deutschland mitgetragen wurde®’. Sie
enthilt eine Selbstverpflichtung der unterzeichnenden Gebietskor-
perschaften fiir eine nachhaltige Politik auf lokaler Ebene, die bis
heute weiterentwickelt wurde.

Es sind in den letzten Jahrzehnten weitere Stidtenetzwerke auf
internationaler Ebene entstanden, die jeweils einen bestimmten the-
matischen Fokus innerhalb des Themas nachhaltige Entwicklung
besitzen: Das Klima-Biindnis der enropdischen Stidte mit indigenen 176/-

247 S. https:/ /www.sustainablecities.eu
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kern der Regemwilder/ Alianza del Clima e.1. wurde sogar schon 1990
gegrindet™, Fair Trade Towns®”, Energiestidte, Gesunde Stidte,
Griine Stadte usw. Eine gemeinsame Charakteristik vieler dieser
Netzwerke (zumindest in westlichen Lindern) ist die hohe Bedeu-
tung von Partizipation von BiirgerInnen und Initiativen. In diesen
Netzwerken von Stidten und Regionen hatte BNE als feststehender
Begriff und systematisch zu erreichendes Ziel fiir den Bildungsbe-
reich bzw. die kommunale Bildungspolitik allerdings zunachst keine
grof3e Bedeutung. Es ging primir um politische Ziele einer nachhal-
tigen Entwicklung auf lokaler/regionaler Ebene und in jeweiligen
Themenbereichen und allenfalls um erginzendes informelles Ler-
nen und Offentlichkeitsarbeit.

Mit der Empfehlung der UN Konferenz siber Nachhaltige Entwick-
lung in Johannesburg (auch als Rio+70 bezeichnet) im Jahre 2002
wurde die Durchftihrung einer UN-Dekade Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung (DESD) fur die Jahre 2005 - 2014 beschlossen, die von
der UNESCO organisiert wurde (http://www.desd.otg). Diese De-
kade war ein starker Impuls fiir die konzeptuelle Entwicklung von
BNE und vielfiltige praktische Aktivititen der Umsetzung in vielen
Lindern. BNE verbreitete sich in verschiedenen Bildungsbereichen.
Dabei wurde deutlich, dass fiir BNE die lokale bzw. regionale Ebe-
ne eine gro3e Bedeutung und Wirksamkeit besitzt: Vor Ort kénnen
viele Beteiligte (Organisationen, Institutionen, engagierte BiirgerIn-
nen) burgernah erfolgreiche (Bildungs)Arbeit leisten — insbesondere

248 https://www.klimabuendnis.org. Die mehr als 1.700 Mitgliedskommunen aus
27 europdischen Lindern setzen sich fiir die Reduktion der Treibhausgas-
Emissionen vor Ort ein. Thre Biindnispartner sind die indigenen Volker der
Regenwilder. Es geht auch um Klimagerechtigkeit. (s. Kap. 3).

249 Uber 2000 Stidte aus etwa 30 Lindern haben sich in diesem Netzwerk
zusammengeschlossen, das fairen Handel auf kommunaler Ebene durch
Vernetzung von Personen aus Zivilgesellschaft, Politik und Wirtschaft
fordern will (s. https://www.fairtrade-towns.de).
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auch fir Kinder und Jugendliche. Dies wurde dann in vielen Stid-
ten, Regionen und Lindern zunehmend praktiziert und fortentwi-
ckelt. Allerdings zeigten sich auch grofle Defizite in den meisten
Lindern: Fast tberall fehlte offenbar eine dauerhafte strukturelle
Verankerung von BNE.

Dies war Anlass dafiit, dass fiir die Zeit nach der 2014 endenden
BNE-Dekade rechtzeitig ein Weltaktionsprogramm BNE (W.AP) mit
einem Global Aktion Plan (GAP) als Fortsetzung fir zunichst funf
Jahre ab 2015 beschlossen wurde. Inzwischen wurde eine Verlinge-
rung um zehn weitere zehn Jahre beschlossen (Agenda 2030). In
der Roadmap for Implementing the Global Action Programme on ESD
(UNESCO 2014a) wird die lokale Handlungsebene als eine von
funf ,prioritiren Handlungsfeldern® mit folgendem Hauptziel her-
ausgestellt:

wZu den MafSnahmen gebiren die Starkung von Multi-Stakeholder-Netz-
werken anf lokaler Ebene, die 1 erbesserung der Qualitit lokaler 1.ern-
und Kooperationsplattformen, die Gewinnung nener Aktenre, insbesondere

aus den lokalen Bildungslandschaften sowie ein Aufruf an die kommuna-
len Behirden und Entscheidungstrager” (s. UNESCO 2014b, S. 24).

Auch in anderen internationalen Bereichen der UN und seinen Or-
ganisationen erhielten BNE und die lokale/regionale Ebene zuneh-
mende Bedeutung in den Zielen:

Die UN-Konferenz Rio+20 im Jahre 2012 hatte beschlossen, die
Milleninm Development Goals (MDG) aus dem Jahre 2000 zu Nachhal-
tigkeitszielen/ Sustainable Development Goals (SDGs) weiter zu entwi-
ckeln. Die UN-Vollversammlung verabschiedete im gleichen Jahr
das 50seitige Dokument ,, The Future We Want*, das mit folgender
Formulierung im ersten Satz zu den Commmon Visions an die Ziele der

Agenda 21 von 1992 ankniipft:
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“We, the heads of State and Government and high level representatives,
having met at Rio de Janeiro, Brazil, from 20-22 June 2012, with full
participation of civil society, renew our commitment to sustainable develop-
ment, and to ensure the promotion of economically, socially and environ-
mentally sustainable future for ounr planet and for present and future
generations” (UN 2012a, S. 1)

BNE kommt in allen Themenbereichen dieses Dokumentes wieder
eine grof3e und verstirkte Bedeutung zu, insbesondere in den Punk-
ten 229-235 dieses anspruchsvollen Dokumentes der UN.

Nach intensiven Diskussionen wurde am 25. September 2015
auf dem Weltgipfel fiir nachhaltige Entwicklung in New York von der
Generalversammlung der UN die Agenda 2030 beschlossen (UN
2015a/b). Sie umfasst 17 kurz formulierte (Handlungs)Ziele nach-
haltiger Entwicklung (Sustainable Development Goals, kurz SDGs), die
in 169 Unterzielen konkretisiert werden. Im Ziel 4, das in 1.9 bereits
dargestellt und diskutiert wurde, geht es um Bildung in der Formu-
lierung ,,Bildung fiir alle — inklusive, gerechte und hochwertige Bildung ge-
wibrleisten und Noglichkeiten des lebenslangen 1ernens fiir alle fordern”.
Zum Unterziel 4.7 heil3t es:

WBis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse
und Qualifikationen zur Forderung nachbaltiger Entwicklung erwerben,
unter anderem durch Bildung fiir nachbaltige Entwicklung und nachhaltige
Lebensweisen, Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des
Friedens und der Gewaltlosigkeit, Weltbiirgerschaft und die Wertschétzung
kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur 3un nachbaltiger Entwick-
lung.

Zum Abschluss des UNESCO-Welthildungsfornms im Mai 2015 im

sidkoreanischen Incheon wurde eine Erklirung zur globalen Bil-

dungspolitik verabschiedet (UNESCO 2015a). Deren neue Vision
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bezieht sich direkt auf die Bildungsziele der zukinftigen SDGs und
des Weltaktionsprogramms BNE:

weo e Strongly support the implementation of the Global Action Pro-
gramme on ESD launched at the UNESCO World Conference on BNE
in Aichi-Nagoya in 2014. We also stress the importance of human rights
education and training in order to achieve the post-2015 sustainable devel-
opment agenda” (UNESCO 2015a, Punkt 9).

In all diesen Beschlissen und Dokumenten wird die Bedeutung der
lokalen Ebene sowie das Biirgerengagement betont.”’ Insgesamt ist
es eine positive Entwicklung, dass verschiedene themenbezogene
Stringe der Politik der UN-Organisationen zu einer gemeinsamen
Perspektive zusammengefiigt werden. Dazu gehéren auch die Kli-
mapolitik und die wichtige UN-Conference Framework Convention on
Climate Change im Dezember 2015 in Paris. Wihrend das aus dem
letzten World Education Forum in Dakar im Jahr 2000 hervorgegange-
ne Education for all Programme (EFA) stark auf den Zugang zu Bil-
dung in den wenig entwickelten Staaten konzentriert war, richtet
sich die neue Education 2030 mit ihrer Zielsetzung von SDG 4 an
die gesamte Menschbheit.

Zumindest in Deutschland hat spielt BNE in der Nachhaltig-
keitsdebatte weiterhin nur eine geringe Rolle. Beispielsweise kommt
Bildung in dem wichtigen und sehr umfangreichen Hauptgutachten
des Wissenschaftlichen Beirats der Bundesregierung Globale Unnveltverinde-
rungen (WBGU) zur ,transformativen Kraft der Stidte™ fir eine
nachhaltige Entwicklung (WBGU 2016) nicht vor. In den SDG-
Indikatoren fiir Kommunen, die von der Bertelsmannstifiung heraus-
gegeben wurde in Kooperation mit dem Bundesinstitut fiir Bau-,
Stadt- und Raumforschung, dem Deutscher Landkreistag, dem
Deutschen Stidtetag, dem Deutschen Stidte- und Gemeindebund,

250 S. beispielsweise https://www.wotldwewant2015.org.
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dem Deutschen Institut fiir Urbanistik und Engagement Global,
kommt BNE nicht vor, nur ein Teil der Unterziele der SDG 4 zur
Bildungsgerechtigkeit, nimlich Ziel 4.1 und 4.2, nicht jedoch 4.7 zu
BNE (Bertelsmannstiftung 2018, S. 49-51).

4.2 Learning Cities — Sustainable learning
Cities and Regions

Bereits lange vor der Agenda 21 wurde von bedeutenden Pidagogen
erkannt und diskutiert, dass Stidte, Kommunen und Regionen eine
wichtige Rolle fiir die Entwicklung von Bildung und Lernen allge-
mein spielen® Dieser lokale Ansatz wurde z.B. auch in dem
UNESCO-Bericht ,,Iearning to be: The World of Education Today and
Tomorrow* von 1972 aufgenommen, der unter der Leitung des fran-
z6sischen Politikers und damaligen Bildungsministers Edgar Faure
verfasst wurde (Faure u. a. 1972, S. 162)*2. Entsprechend wird dort
testgestellt: ,,Iocal and national communities are in themselves eminently ed-
ucative institutions.”

24 Jahre spater wurde mit dhnlichen Ideen ein zweiter
UNESCO-Bericht (,,Learning: The Treasure within“, Delors u. a. 1996)
publiziert. Dieser ist in einem ganz anderen soziopolitischen Kon-
text entstanden, den man durch folgende Begriffe und historischen
Ereignisse kennzeichnen kann: Bildungskrise, soziale Bewegungen,
Ende des sozialistischen Gesellschaftsmodells, Ende des Kalten
Kriegs, Neoliberalismus,... Trotz sehr unterschiedlicher zeitge-
schichtlicher Hintergriinde haben beide Berichte viele Gemeinsam-
keiten (Elfert 2015, S. 89ff)). Die Vision von Bildung umfasst eine
politische Dimension in Bezug auf die emanzipatorische Forderung

251 Z.B. P. Freire, I. Illich, (s. Watson 2015, p. 6) oder schon vor etwa 100 Jahren
der amerikanische Reformpidagoge John Dewey unter dem Gesichtspunkt
von Bildung und Demokratie auf lokaler Ebene (s. Oeclkers 2011).

252 S. auch deutsche Ubersetzung Faure u. a. (1973).
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nach Gerechtigkeit und Gleichheit. Diese Vision beinhaltet auch die
Vorstellung einer Lernenden Gesellschaft (Iearning Society) mit lebens-
langem Lernen (learning thronghout life) als Merkmal und Notwendig-
keit (UNESCO 2002). Um eine solche Gesellschaft aufbauen und
lebenslanges Lernen verwirklichen zu kénnen, ist es danach wichtig,
alle Lernstufen, -typen und -orte einzubeziehen. Diese Vision von
Bildung gleicht aktuellen Ideen zu Bildungslandschaften fiir Kom-
munen und Regionen in Deutschland (s. 4.3).

Einerseits versuchen nationale Politiker in den meisten Lindern,
technokratische und utilitaristische Konzepte der OECD und der
Weltbank umzusetzen und diese in Bildungspraktiken zu implemen-
tieren. Dazu gehoren beispielsweise Fahigkeiten und Kompetenzen,
die den Bedarf des Arbeitsmarktes im Kontext einer wettbewerbs-
fahigen Gesellschaft erfiillen. Als ein spezieller Ansatz einer Lear
ning Society wurde seit den 1980ern in entwickelten Lindern die kon-
zeptionelle Idee von Learning Cities diskutiert — z. 'T. auch Learning
Communities und Learning Regions. und konzeptionalisiert (OECD
2000, Longworth 20006); allerdings zunachst mit einem 6konomi-
schen Hintergrund, da solche Konzepte als sehr wichtig fiir die auf
Wissen und Innovation basierende Industrie angesehen wurden und
zur 6konomischen Entwicklung eines Landes beitragen sollten.

Andererseits entwickelten gleichzeitig soziale Bewegungen mit
demokratischen Zielen einer nachhaltigen Entwicklung alternative
Ideen, in denen allerdings BNE zunichst keine grof3e Rolle spielte
(s. 4.1). Prozesse einer Learning City konnen vor diesem breiteren
Hintergrund als wichtige Werkzeuge angesehen werden, um soziale,
6konomische, 6kologische, kulturelle und demokratische Belange,
die sich oft widersprechen, zu diskutieren, abzustimmen und L&-
sungen umzusetzen (z. B. Osborne u. a., 2013). Kearns (2012) ver-
tritt eine dhnliche, sehr ambitionierte Sicht, indem er in seinem An-
satz einen gesunden Lebensstil als ein weiteres, wichtiges Ziel ver-
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tritt. Umgekehrt sind solche politischen Prozesse mit breiter demo-
kratischer Beteiligung Beitrige zu einer Learning City.

Die UNESCO-Initiative ,Rezhinking Education®, die sich positiv
auf die humanistische und universelle Vision der beiden erwihnten
UNESCO-Bildungsberichte von 1972 und 1996 bezog, fiihrte zu
erheblichen Verdnderungen des Verstindnisses von Bildung**Mit
Bezug auf die Zukunft der Bildung im Kontext der Post-2015-
Debatten wurde das Bildungsverstindnis in Richtung eines notwen-
digen Beitrags zur nachhaltigen Entwicklung erweitert (UNESCO
2015b).

Allerdings war nachhaltige Entwicklung in den meisten Iearning
Cities anfangs noch kein wichtiges Diskussionsthema. In der gene-
rellen Vorstellung einer Fallstudie iiber die Stadt Kaunda in Litauen,
schrieb Juceviciene:

o The sustainable development of a 1earning City is based on a twofold
approach: to help inhabitants, organisations and commmunities to solve rele-
vant problems by empowering their learning processes and promoting respect
Jor the principles of sustainability. Thus, the conditions for expanding the
concept of the Learning City into the Learning Sustainable City are cre-
ated” (Juceviciene 2010, S. 434/35).

Dartiber hinaus wurde die Wichtigkeit von Nachhaltigkeit in zuneh-
mender Weise sowohl auf der Internationalen Konferenz der Lear-
ning Cities in Peking (2013) als auch auf der in Mexiko (2015) be-
tont. ,,Promoting Sustainable Development ist als viertes Commitment
der Peking Declaration festgehalten (UNESCO 2013b). In den Key
Features dieser Konferenz wird eine Learning City definiert als eine
Stadt, ,,which effectively mobilises its resources in every sector [ ...] and will
create and reinforce individual empowerment and social cobesion, economic and
cultural prosperity, and sustainable development” (UNESCO 2013a). Die

253 S. UNESCO ERF 2013, UNESCO 2014c und Tawil u. a.. 2013, S. 8.
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zweite Konferenz in Mexiko wird als Meilenstein fiir den Aufbau
von Sustainable 1earning Cities angesehen und als wichtiger Beitrag
zur BErreichung der Education Agenda 2030 (UNESCO 2015a). Die 4.
internationale Konferenz hat das Thema Inclusion — A principle for
lifelong learning and sustainable cities™.

Alle Ziele, Programme und Netzwerke fir nachhaltige Entwick-
lung, die in 4.1 und 4.2 erwihnt wurden, kdnnen nur einen allge-
meinen Rahmen, Orientierungen und Impulse fiir praktische Um-
setzungen bieten. Bereits viele Jahre zuvor gab es Bemiihungen,
prizise Methoden fir die erfolgreiche Forderung von nachhaltiger
Entwicklung in Stidten und Regionen zu entwickeln und die jeweili-
gen Effekte mit Blick auf Unsicherheit, Unbestimmtheit und Viel-
faltigkeit einzuschitzen (z. B. Ravetz 2000). Diese Aufgabe wird
komplizierter, wenn die weiten Felder der Bildung und des Lernens
(formal, nonformal und informell) hinzukommen, welche fiir sich
schon sehr komplex sind. In fast allen Publikationen zu nachhaltiger
Entwicklung, deren Anzahl inzwischen erfreulicherweise schnell
wichst, wird der Aspekt der Bildung entweder ignoriert, nur am
Rande beachtet oder blof3 als sekundires Instrument fiir eine — wie
auch immer verstandene — nachhaltige Entwicklung angesehen.

Einerseits ist es erforderlich, Konzepte eines holistischen, regio-
nalen Ansatzes fir lokale/regionale nachhaltige Entwicklung zu
entwickeln und zu erproben, die Formen der Partizipation und Bil-
dungsarbeit in allen Bereichen in ausreichendem Umfang bertick-
sichtigt. Andererseits werden Stidte im Kontext von zunehmender
Liberalisierung, Deregulation und Privatisierung oft als Akteure der
sozialbkonomischen Entwicklung charakterisiert. Dann sind sie al-
lerdings immer mehr dulleren Auflagen und Parametern ausgesetzt

254 S. http:/ /www.learningcities2015.01g,. . ., https://www.learningcities2019.org.
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sind, die nicht kompatibel mit einer mehrdimensionalen
nachhaltiger Entwicklung (s. z. B. Heinz 2015).

4.3 Lokale Bildungslandschaften

Seit der Aachener Erklarung (IDST 2007) und der Miinchener Erklirung
(DST 2012a) des Deutschen Stdidtetages (DST) hat der noch junge Be-
grift Bildungslandschaft in Deutschland schnell eine hohe kommunal-
politische Bedeutung erlangt. Dazu beigetragen hat zunichst das
bundesweite Forderprojekt ,,Lernen vor Ort*; bei dem es vor allem
um ein regionales ,,kobdrentes Bildungsmanagement*, Chancengleichheit
und |, Aufstieg durch Bildung* ging. In der pidagogischen Literatur
wurde der sich schnell verbreitende Begriff Bildungslandschaft®®
sowohl begrifflich und hinsichtlich seiner angestrebten Funktion in
Deutschland als auch in der Praxis in den Kommunen sehr unter-
schiedlich verwendet, gelegentlich deshalb auch kritisch betrachtet
(Mattern 2015). In der Tendenz geht die Entwicklung vom ur-
springlichen Fokus auf das lokale Schulsystem und Ganztagsschu-
len weg in Richtung einer Ausdehnung auf mehr formale und non-
formale Bildungsbereiche sowie Offentlichkeitsarbeit zu kommunal
relevanten Themen. Aullerdem wird zunehmend auch informelle
Bildung bzw. informelles Lernen im Alltag und im offentlichen
Raum mitgedacht:

wLokale Bildungslandschaften sind langfristige, professionell gestaltete, anf
gemeinsames, planvolles Handeln abzielende, kommunalpolitisch gewollte
Netzwerke zum Thema Bildung, die ausgehend von der Perspektive des
lernenden Subjekts formale Bildungsorte und informelle Lernwelten umfas-
sen und sich anf einen definierten lokalen Ranm begiehen* (Beispiel der

255 S. z. B. Solzbacher 2007, Bleckmann u.a. 2009; DVOPF 2009; DKJS 2010,
2014; Bollweg u. a. 2011; Heinrich-Boll-Stiftung 2011; Weill 2011; Bleckmann
u. a. 2012; Huber 2013; Minerop 2014; Coelen u.a 2015, Kolleck u.a. 2016,
Duveneck 2016, Olk u. a. 2017.
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Kurzdefinition eines ,,Containerbegriffs“ von Bleckmann/Dut-
del 2009, S. 12).

Eine Kontroverse existiert z. B. zwischen folgenden Positionen:

- (kommunaler) Anspruch auf eine erweiterte Bildungsteue-
rung — oft mit dem Schwerpunkt Schule, ggf. Kinder- und
Jugendhilfe und hiufig an messbaren Ergebnissen orien-
tiert,

- kritisch formulierter Anspruch nach Verbesserung der Teil-
habe-Chancen (Partizipation von Jugendlichen und anderen
Bevolkerungsgruppen) und damit verbundenen Lernpro-
zessen.

Eine (abstrakte) Gemeinsambkeit stellt die alleinige Fokussierung auf
das ,lernende Subjekt” und die Ausklammerung von inhaltlichen
Themen dar. Eine Ausnahme bildet der Bereich der Kw/turellen Bil-
dnung (Kelb 2014). Dieser wird jedoch meistens als ein ganzheitlicher
methodischer Ansatz verstanden und nur zum Teil in inhaltlicher
Hinsicht auf kulturelle Themen bezogen (s. auch 4.8 im Hinblick
auf BNE).

Zur schnellen Erfolgsgeschichte des Begriffs Bildungslandschaft
trug sicherlich die Breite seines begrifflichen Inhalts ebenso bei wie
die Bedeutung der Begriffsteile Bildung und Landschafi: 1 andschaft hat
in der deutschen Sprache eine sehr positive Bedeutung oder sogar
einen romantischen Klang (s. auch Exkurs 4.4). Umso wichtiger ist
die Klirung der in der Regel kommunalen/regionalen/lokalen In-
haltsbestimmung des Begriffes Bildungslandschaft und seiner Ziel-
setzung vor Ort. Insgesamt hat dieser Begriff inhaltliche Ahnlich-
keiten mit den Begriffen Iearning Cities bzw. Local I earning Regions,
die international verbreitet sind (s. 4. 2).
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Eine Befragung hinsichtlich Bildungslandschaften hat bei den bei-
den folgenden Aussagen zu wenig Uberraschenden Ergebnissen ge-
fihrt:

2030 gelten Bildungslandschaften als erfolgreiches Modell, um Herausfor-
derungen rund um das Thema Bildung zu begegnen: etwas 79% antwor-
leten mit ,sebhr wiinschenswert’, ca. 18% it ,wiinschenswert".

2030 gelten Bildungslandschaften als erfolgreiches Modell, um Herausfor-
derungen rund um das Thema Bildung zu begegnen ...Wabrscheinlich*:
Nur etwa 2% antworteten mit ,sehr wabrscheinlich’, ca. 29% mit ,wabr-
scheinlich’, ca. 60% ,eher wahrscheinlich“**

Insgesamt besteht also eine berechtigte Skepsis bezogen auf die
Realisierungsmoglichkeiten, da viele Voraussetzungen fiir eine
grof3e und sehr komplexe Aufgabe erfiillt sein miissen. Aus Diskus-
sionsbeitragen in der Literatur, aber auch aus eigenen langjahrigen
Erfahrungen bzgl. lokaler Bildungspolitik ergibt sich aus meiner
Sicht, dass letztlich der Wille der kommunalen Entscheidungstriger
(Verwaltung und Politik) so stark sein oder im Laufe der Entwick-

lung werden muss, dass

- die personellen Ressourcen fir ein dauerhaftes Bildungs-
landschaftsmanagement in thematischer Hinsicht (Nachhal-
tige Entwicklung) aufgebaut werden: Qualifizierung von
Fachkriften oder Kooperation mit Experten,

256 S. Bildungslandschaften 2030 — Eine Delphi-Studie zur Zukunft von
Bildungslandschaften
(https:/ /www.ewi-psy.fu-berlin.de/einfrichtungen/weitere/institut-futur/
Projekte/Bildungslandschaften-2030/index.html, letzter Zugriff 12.12.2019).
Die Ergebnisse stammen aus einem Vortrag von de Haan: Die kommunale
Bildungslandschaft der Zukunft — Herausforderungen und Perspektiven
(2018/2019).
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— die personellen Ressourcen fir ein dauerhaftes Bildungs-
landschaftsmanagement auf organisatorischer Ebene aufge-
baut werden,

— die Akteure aus der Zivilgesellschaft (z. B. bildungsrelevante
Vereine und Institutionen) als zentraler Teil der Bildungs-
landschaft einbezogen und ggf. unterstiitzt werden,”’

- die Beteiligung der Bildungsadressatlnnen gewihrleistet
witd,

— Die Verteilung der Aufgaben und Zustindigkeiten in der
Verwaltung und der ganzen Bildungslandschaft geregelt
werden,

— als Basis Visionen und Ziele aller Akteure einer Bildungs-
landschaft in einem demokratischen Prozess gemeinsam
entwickelt werden kénnen,

— die Finanzierung all dieser Aufgaben gesichert wird.

4.4 Exkurs 1: Nachhaltige Stadtlandschaften -
Stadtnatur

Wissenschaftlich haben sich hauptsichlich Geographen mit dem
Thema Landschaft beschiftigt. Der breitere Begriff Landschaft hat
eine lange Vorgeschichte™, in der er in sehr unterschiedlichen Be-
deutungen verwendet wird — von der Aufklirung und der Romantik
bis hin zu 6kologischen Sichtweisen seit der Umweltbewegung in
den letzten Jahrzehnten. Bei der Verwendung des Begriffes Land-
schaft handelt es sich um kulturell und/oder politisch geprigte, sub-
jektive Wahrnehmungen ,schoner?, meistens nicht- oder wenig be-

siedelter Regionen mit charakteristischen Merkmalen, die meistens

257 Im Folgenden geht es bei dem Begriff A&zeure in der Regel um Gruppen, in
denen sich hiufig einzelne Personen als Akteurlnnen besonders engagieren.

258 Eine ausfiihrliche (kultur)historische Rekonstruktion des Naturbegriffs findet
sich bei Trepl (2012), die sich auch auf des Verhiltnis zu stidtischen Rdumen
bezieht.
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als Gegensatz zu Naturlandschaften verstanden wurden. Mit der
Weiterentwicklung der Industriegesellschaften wurden solche Land-
schaften zunehmend verdringt, gestért oder immer dhnlicher —
durch neue Industriegebiete, Verkehrswege, Siedlungsgebiete, indus-
trielle Land- und Forstwirtschaft, Freizeiteinrichtungen,..... Viel-
leicht hat dies dazu beigetragen, dass Erscheinungsformen von ,Na-
tur® in den Stidten zunehmend wahrgenommen werden und an Be-
deutung gewinnen. Ahnliche Vieldeutigkeiten gelten auch fiir den
Begriff Natur, der sowohl als Landschaft oder Wildnis oder als
Okosystem verstanden wird.””

Eine erhebliche jingere Geschichte hat die Verwendung folgen-
der beiden, oft miteinander verbundenen Begriffe fiir stidtische
Rédume: Stadtlandschaften und Stadtnatur.

wLandschaftliche Elemente mitten in den grofen Stadten, ,Urbanes
Griin' und ,StadtNatur' werden werigeschatzt und in Wert gesetzt. Es
sieht aus, als wiirde sich die Stadt 3u Beginn dieses Jabrbunderts als Stadt-
Landschaft neu erfinden und in diesem Progess nene Attraktivitit gewin-
nen* (Hofmeister, Kithne, 2016, S. 2).

Die Herausgeber dieses Buches sprechen von einer Hybridisierung
von Stadt und Land(schaft). Sie thematisieren eine ,,Verlandschaf-
tung® der Stadt als Chancen fir eine nachhaltige Stadtentwicklung
(S. 8 und Teil III). Eine Kurzbeschreibung von Stadtlandschaft aus
geographischer Sicht kann so erfolgen:
WStadtlandschaft (Geographie) Stadtlandschaft (englisch urban landscape)
ist ein Sammelbegriff fiir stadtisch geprégte Réume. Mit ibm ist die geo-
und stadtmorphologische bzmw. landschafls-, siedlungs- und stadtgeographi-
sche Vorstellung eines Ausschnitts der Erdoberfliche verbunden, in dem
eine Agglomeration von Siedlungen unterschiedlicher Verdichtung sowie

259 S. Kirchhoff/Trepl (2009) und beispielsweise Maurer/Holl (2003). Weitere
Literatur zu Natur und Landschaft auf www.bne-literatur.de (s. Anhang).
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Freiraume, darunter vorberrschend anthropogen nmgestaltete Iandschaften
(Kulturlandschaften, urbane Landschaften), anzutreffen sind.

Der Begriff Stadtnatur ist inzwischen ein Forschungsfeld der Stadt-
6kologie, die sich mit Lebensriumen von Tier- und Pflanzenarten
sowie Biotopen in der Stadt beschiftigt.* Uberraschend ist, dass
Stidte inzwischen hdufig viel artenreicher sind als aullerstddtische
Riume, die zunehmend durch die Monotonie industrieller Land-
wirtschaft geprigt sind. Dies dndert jedoch nichts an der Tatsache,
dass die Ausdehnung und Verdichtung stidtischer Rdume, verschie-
dene Nutzungsinteressen sowie die hiufige Verwendung von pfle-
geleichten Grinflichen, der Biodiversitit in urbanen Ridumen ent-
gegenwirken (DUK 2011c, S. 14). Es gibt also Handlungsbedarf in

Richtung einer Renaturierung stiadtischer Raume :

1 Obwobl die Artenvielfalt in Stidten hente zum Teil hober ist als in um-
gebenden Agrarlandschafien, bestebt in urbanen Rdumen wegen starker
Unnweltbelastungen und unebmender Flichenversiegelung angesichts des
Klima-, Struktur- und Landnutzungswandels ein besonderer Renaturie-
rungsbedarf. Durch passive Renaturierung kann urbane Wildnis it be-
sonderen Qualititen entsteben. Gegielt eingesetzte Pflegemafnahmen wie
das Olffenbalten von Pionierfluren und Magerrasen fordern jedoch eine
halboffene Landschaft, die sowohl ans naturschutzfachlicher als anch aus
dsthetischer Sicht einen besonders hoben Wert hat* (Kiehl 2019, S. 407).

In dem Buch von Breuste (2019) zur Griinen Stadt geht es in dem
Kapitel tiber Wege zu einer Griinen Stadt auch um ,,Stadtnatur als

260 S. https://de.wikipedia.org/wiki/Stadtlandschaft_(Geographie), Letzer
Zugriff 15.1.2020. Eine fachliche Vertiefung kann in diesem Exkurs nicht
umgesetzt werden.

261 Aus biologischer Sicht hat sich Reichholf (2007) damit schon frih beschaftigt.
Eine neue fachwissenschaftlich-6kologische Publikation, die sich ist die von
Kollmann u. a. (2019).
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Naturerlebnisranm und um Lernort fiir Naturerfabrung (S. 321-324).
Daraus drei Zitate:

yZiel sollte es sein Naturkontakt in der Stadt zum Lebensalltag von Kin-
dern und Jugendlichen n machen und die bestehende Naturentfremdung
zu stoppen. Dazu sollten Naturerfabrungsraume, vor allem fiir Kinder
und Jugendliche, erbalten und erweitert werden. Griine Lernorte sollten for-
meell und informell zuerst fiir Kinder und Jugendliche, aber anch fiir Er-
wachsene zur 1 erfiigung stehen ™ (S. 321).

o Urbane Naturerfabrungsraume sind auf mindestens der Hilfte ibrer
Fliche ibrer natiirlichen Entwicklung iiberlassene ,,urbane Wildnisse*
(alte Wildnisse = Wald, nene Wildnisse = Brachen) im Wobnumfeld, die
Jeweils mindestens 1 ha grofS sind und die durch Kinder und Jugendliche
ohne padagogische Betreunng und obne Spielgerdte zum spielerischen Er-
Sfabrungsgewinn im Umgang mit Natur genutt werden kinnen. Sie ver-
mitteln spielenden Kindern das Gefiibl ,,in der Natur® zu sein. Naturer-
Sfabrungsraume sind iiberwiegend informell, also nicht fiir diese Funktion
ansgewiesen. Sie konnen aber auch direkt dafiir vorgeseben werden (S.
322).

Es geht also darum,

WStadtmatur nutzbar und ugdnglich fiir alle Biirger zu machen und sie
gleichzeitig in angemessener, differenzierter Weise zu schiitzen ™ (S. 324).

Noch einen Schritt weiter gehen die Autorlnnen eines anderen Bu-
ches (Kost u. a. 2017), das sich konzeptionell und mit Praxisbeispie-
len mit einer ,,sozial-6kologischen Stadtlandschaft und einer dort
anzusiedelnden urbanen Landwirtschaft beschiftigt. Es geht ihnen

darum,

whnach Konzepten und Maglichkeiten einer stirkeren Verflechtung von
Landwirtschaft und Stadigesellschaft zun suchen und diese zu befordern (so-
ziale Bewegungen, wie das ,urban gardening’, foodsharing, ,meine Ernte’,
Regionalplattformen und -initiativen zur Direktvermarktung etc.). Die
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Projekte des ,urban Gardenings® geigen vor allem, dass sich ein Teil der

Gesellschaft wieder fiir Landwirtschaft, eigenen Anbau und Pflege von
Obst und Gemiise interessiert™ (Kost u. a., S. 203).

Stadtnatur bietet wegen ihrer riumlichen Nihe im Alltag fiir alle
Adressatengruppen vielfiltige Moglichkeiten der Wahrnehmung
und Beobachtung von Naturphinomen sowie der positiven Mitge-
staltung biologischer Vielfalt. Urbane landwirtschaftliche Flichen
kénnen auch zum Erlebnisraum der Stadtbewohner werden:

Die bewusste Wabrnebmung des Alltagsranmes, der Bewirtschaftungsfor-
men der Landwirte, der landschaftlichen Geschichte, des konkreten Stand-
ortes, der jabreszeitlich wechselnden Produkte usw. trigt zu einer Steige-
rung der Wertschitzung und Bildformung des urbanen Randraums bei*
(Kost u. a., S. 2006).

Fir BNE bieten sich auf dieser Basis zahlreiche Moglichkeiten,
Themen zu bearbeiten und Situationen von Stadtnatur kritisch zu
reflektieren, und dadurch wichtige Kompetenzen fiir das Verhaltnis
zur Natur — hier der Stadtnatur zu erwerben (s. Kap. 1.10), z.B.
— Wie unterscheiden sich unsere ,Naturbilder™ (oder Bilder von
WNatur®) in der Stadt und draufSen in der Landschaft?

—  Welche Wechselwirkungen bestehen zawischen dem 1ebensstil, dem
Konsunmwerhalten sowie den Freizeitanspriichen und der biologischen
Vielfalt in stadtischen Regionen?

—  Welche Leistungen der Natur, etwa eine gute Luftqualitat oder ein
angenehmes Stadtklima, nebmen wir tagtaglich in Anspruch?*
(DUK 2011c, S. 15)

o Glerchzeitig bedarf es einer starkeren Vernetzung zwischen Landwirt-
schaft und Stadtgesellschaft, die sich generell sowobl anf raumbezogene
Wissensweitergaben (V ermittlung kulturlandschaftlicher Besonderbeiten,
RKooperationsprojekte unterschiedlicher Intensititen, aktualisierte Schul-
und Lebrbiicher) als anch anf Orte der Wissensvermittlung (individuelle
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Erfabrungen, nene Formen der Kommunikation, sogiale und okonomische
Beziige) griinden kann* (Kost u. a., S. 207).

Eine besondere Rolle spielt die Stadtnatur auch fiir Bewegung und
Sport (s. Funke-Wieneke; Klein 2008) und damit fiir die Gesundheit
der BiirgerInnen sowie fiir eine informelle Bildung fir nachhaltige
Entwicklung (s. 4.8).

Es bedarf jedoch eines erheblich breiteren inter- und transdiszi-
pliniren Horizontes einer nachhaltigen Stadtlandschaft(sentwick-
lung), die nach meinem sechsdimensionalen Modell nachhaltiger
Entwicklung die systematische Beriicksichtigung dieser Dimensio-
nen erforderlich macht. In jedem Fall bieten Stadtlandschaften her-
vorragende Méglichkeiten fiir BNE, auch durch informelle Formen
(s. 4.8). Umgekehrt gestaltet eine entwickelte urbane Bildungsland-
schaft fiir nachhaltige Entwicklung die Stadtlandschaft in Richtung
einer nachhaltigen Entwicklung in demokratischer Form mit; sie
sollte deshalb integrierter Teil der Stadtlandschaft sein.

Auffallend ist, dass — trotz der erwihnten Beispiele — die Bil-
dungsdimension in  der Literatur zur nachhaltigen
Stadt(landschafts)entwicklung bisher zu wenig berticksichtigt wird.
Im Weiffbuch Stadtgriin des Bundesumweltministeriums (BMU, 2017)
wird die Bedeutung von Offentlichkeitsarbeit und Umweltbewusst-
seinsbildung und die Aus-, Fort- und Weiterbildung betont. Dies hat
sich auch im Masterplan Stadtnatur niedergeschlagen, der im Juni
2019 von der Bundesregierung beschlossen wurde (BMU 2019).
Wie sieht dies in der Praxis von Bildungslandschaften der BNE-

Kommunen aus — soweit vorhanden?

4.5 Bildungslandschaften in BNE-Kommunen

Die BNE-Dekade von 2005 bis 2014 verlief in Deutschland im in-
ternationalen Vergleich durchaus erfolgreich: Zum einen gab es vie-
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le Initiativen in und aullerhalb von staatlichen, kommunalen oder
anderen Institutionen. Zum anderen existierte eine politische
Unterstiitzung auf Bundes- und Landesebene durch zahlreiche Be-
schliisse und Programme, z. B. durch nationale BNE-Pline, die
fortgeschrieben wurden. Mit Férderung durch das Bundesministeri-
um fir Bildung und Forschung (BMBF) tibernahm die Deutsche
UNESCO-Kommission (DUK) diese Aufgabe fiir die deutschen
Aktivititen, die unter der Schirmherrschaft des Bundesprisidenten
standen. Die DUK richtete ein Nationalkomitee ein, das die Umset-
zung der Dekade in Deutschland plante. Ein sehr wirksames Instru-
ment des sich einstellenden Erfolgs in Deutschland war die Aus-
zeichnungen fiir Projekte und ihre Beteiligten fiir die erfolgreiche
und vorbildhafte Arbeit im Bereich BNE. Von 2005 bis Ende 2014
wurden etwa 2000 Projekte bzw. Organisationen sowie viele Mal3-
nahmen von der DUK ausgezeichnet.

2008 wurde damit begonnen, auch Kommunen fiir ihre BNE-
Aktivititen auszuzeichnen. Diese betrieben schon bald mit einer
Arbeitsgruppe ihre tberregionale Vernetzung, Bis 2014 waren es 21
Kommunen, darunter die GrofBstidte Hamburg, Frankfurt, Frei-
burg, Miinchen, Dresden, Bonn, Heidelberg, Gelsenkirchen, Erfurt
und Osnabriick sowie einige kleinere Kommunen (, BNE-Konzmu-
nen".

Die Auszeichnungen waren zwar nicht mit einem Geldpreis ver-
bunden, besalen trotzdem eine hohe Motivation fiir die Akteure.
Sie fithrten zu einer erhéhten Bekanntheit in der Offentlichkeit und
oft zu finanzieller Unterstiitzung, z. B. bei Forderantrigen an Stif-
tungen, Stadtverwaltungen oder anderen Geldgebern. Dies stirkte
natiirlich die BNE-Arbeit und Projekte der Akteure vor Ort. Die
Kultur der Auszeichnungen hatte demnach einen wesentlichen An-
teil an der im internationalen Vergleich relativ erfolgreichen UN-
Dekade BNE in Deutschland. Diese sehr wirksame Atbeit wurde
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auch von staatlicher Seite unterstiitzt. Das Gleiche gilt fiir die Orga-
nisation bzw. Koordinierung von etlichen nationalen Arbeitsgrup-
pen zu den wesentlichen Bildungsbereichen sowie zu ausgewihlten
Sachthemen, ebenso der Aufbau und Pflege der beiden Portale
http://www.bne-portal.de und http://www.globaleslernen.de. Dort
finden sich alle wichtigen Informationen, Publikationen und Aus-
zeichnungen.”

In der bald eingerichteten, deutschlandweiten Arbeitsgruppe Kom-
munen und BNE arbeiteten alle ausgezeichneten Stidte und kleineren
Gemeinden zusammen — am Ende der Dekade 2014 waren es 21
Kommunen, 2019 waren es ca. 36 Kommunen. Dies ist leider nicht
viel im Vergleich zu den anderen Netzwerken und Biindnisses zu
einzelnen Themen einer nachhaltigen Entwicklung, z. B. Klima,

Biodiversitit oder Fairtrade.?

* Im internationalen Klimabiindnis,
das schon in den 1990er Jahren gegriindet wurde, sind ca. 500
Kommunen aus Deutschland Mitglied. Dem erst spiter gegriinde-
ten Bundnis , Kommmunen fiir biologische Vielfalt e. 17.“ gehoren bereits
tber 200 Kommunen an®. Es gibt 450 Fairtrade-Towns in
Deutschland®” und noch weitere kommunale Netzwerke zu ande-
ren Handlungsfeldern fiir eine nachhaltige Entwicklung, beispiels-
weise zum Fahrradverkehr u. a.

Die Mitarbeit in der AG der BNE-Kommunen und der damit ver-
bundene Ideen- und Erfahrungsaustausch erwies sich meiner eige-
nen Erfahrung nach als sehr niitzlich fiir die Arbeit vor Ort. Sehr

aufschlussreich war auch die netzwerkanalytische Untersuchung von

262 Nach Beginn des Weltaktionsprogramms BNE wurde das Portal vollstindig
neu gestaltet. Viele Infos aus der Zeit der Dekade finden sich nicht mehr auf
dem Portal. Die etwa 2000 Dekade-Auszeichnung finden sich jetzt in http://
www.dekade.org/datenbank/.

263 http://www.klimabuendnis.org/ kommunen/das-netzwerk.html; Dez. 2019.

264 S. https://wwwkommbio.de/home, Dez. 2019.

265 S. https:/ /www.fairtrade-deutschland.de/, Dez. 2019.
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Bildungslandschaften in fiinf ausgewihlten Stidten und Gemeinden
unterschiedlichen Typs und unterschiedlicher GroBe (Fischbach
u. a. 2015).%%

Der Erfolg dieser AG und damit eines kommunalen Ansatzes
fihrte dazu, dass die lokale Ebene von BNE von deutscher Seite in
die internationale Diskussion der UNESCO und schlieflich in die
Abschlusskonferenz der Dekade im November 2014 in Japan einge-
bracht wurde. Dies schlug sich auch in der Roadmap fiir das Weltakt:-
onsprogramm BNE ab 2015 nieder (s. 4.1).

Die AG der BNE-Kommunen setzte ihre Arbeit auch im
Weltaktionsprogramm fort. Die Verstirkung der Zustindigkeit des
BMBF gegentiber der DUK fiihrte zu einer vollstindig neuen Kon-
struktion fiir die Umsetzung des Weltaktionsprogramms, das zu-
nichst zu erheblichen Verzégerungen fithrte. Das BMBF richtete
Fachforen aus Fachkriften und VertreterInnen der AGs der Dekade
ein. Dadurch sollte der weitere Prozess erheblich professionalisiert
und die jeweiligen AGs unterstiitzt werden. Die AGs der Dekade
wurden jetzt Partnernetzwerke genannt, die allerdings an Bedeutung
gegeniiber den neuen Fachforen verloren hatten. Der neue Nationa-
le Aktionsplan BNE wurde allerdings erst Mitte 2017 veroffentlicht —
also zeitlich in der Mitte des Weltaktionsprogramms BNE.

In der Erklirung aller Oberbiirgermeister zur BNE-Abschluss-
konferenz der deutschen BNE-Dekade steht u. a.: ,,Fiir den Aufban
unserer Bildungslandschaften stellt BNE damit eine wichtige Grundlage nnd
Orientierung dar.“ Zumindest in den gréfleren, im Rahmen der UN-
Dekade oder dem anschlieBenden Weltaktionsprogramm ausge-
zeichneten Kommunen in Deutschland sind lokale Bildungsland-
schaften flir nachhaltige Entwicklung implizit Thema oder Ziel. In

266 Inzwischen gibt es noch eine weitere relevante Studie (Grapetin.Rimek 2019 )
zur kommunalen Ebene von BNE-Landschaften, auf die in 4.10 eingegangen
wird.
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einigen Kommunen wird dieser Begriff auch offiziell als Ziel ver-
wendet.

Freilich wird damit in der kommunalen Praxis sehr unterschied-
lich umgegangen, weil die lokalen Voraussetzungen, Hintergriinde
und Akteure in den verschiedenen Regionen ebenfalls sehr unter-
schiedlich sind. Die Entwicklung und die damit verbundenen
groBBen Schwierigkeiten werden in 4.9 am Beispiel von Osnabriick
dargestellt.

Dennoch ist der Aufbau von Bildungslandschaften fiir nachhaltige
Entwicklung, die manchmal auch unklar nachhaltige Bildungslandschaften
bezeichnet werden, ein wichtiges mittel- und langfristiges Ziel, ins-
besondere in den in der BNE-Dekade und/oder im anschlieBenden
Nationalen Aktionsplan Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (NAP
BNE)*7 ausgezeichneten Kommunen. Dies wurde auch schon in ei-
ner Strategiepublikation der DUK 2013 festgehalten:

A der vorgeschlagenen strategischen Entwicklung von nachbaltigen Bil-
dungslandschaften muss die Kooperation aller Akteure, die 3u erfolgreichen
Lernprozessen in einer nachhaltigen Gesellschaft beitragen konnen, ge-
starkt werden. Das setzt die Bildung und das Management von entspre-
chenden qualitativ hochwertigen und effektiv arbeitenden Netzwerken vor-
ans“ (DUK 2013, S.11).

Genauer beschrieben ist dies in Kap. 4 der UNESCO-Publikation
(DUK 2013, S. 28-30). Damit erhohen sich die Chancen, dass sich
der Begriff ,,Bildungslandschaft fiir nachhaltige Entwicklung” stirker in
Theotie und Praxis etabliert.

Der Grundgedanke des deutschen Begriffs Bildungslandschaften fiir
nachbaltige Entwicklung entspricht auch den Vorstellungen von den
Hauptaufgaben des Weltaktionsprogramms BNE auf internationa-

267 Da dieser Aktionsplan im Rahmen des Bundeswissenschaftsministeriums
(BMBF) erst Mitte 2017 beschlossen wurde, wird darauf erstin 4.10
eingegangen.
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ler Ebene, das unterschiedliche Akteure zur Zusammenarbeit brin-

gen und die Bildungs- und Themenbereiche zu einem Gesamtkon-

zept integrieren mochte. Dies ist auch ein wesentlicher Beitrag zum

zentralen strategischen Ziel fiir BNE |, 1om Projekt zur Struktur”, das

vor dem Hintergrund von vielen Erfahrungen am Ende der UN-
Dekade in Deutschland formuliert wurde (s. DUK 2014b). Konkre-
tisiert wurde dies mit folgenden strategischen Teilzielen:

13.

14.

15.

16.

Weiterentwicklung und Biindelung der Aktivititen sowie Trans-
fer guter Praxis in die Breite,

Vernetzung der Akteure der Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung,

Verbesserung der 6ffentlichen Wahrnehmung von Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung,

Verbesserung der offentlichen Wahrnehmung von Bildung fir
nachhaltige Entwicklung.

Das 2. Teilziel (Vernetzung), das sich wohl auf die lokale als auch
tberregionale Ebene bezieht, wurde im gleichen Dokument wie

folgt genauer formuliert:

Als ein integratives Bildungskonzept wird BNE von einer 1 ielzahl von
Aktenren ans den Administrationen, der Wirtschaft, den NRO, Bil-
dungseinrichtungen sowie aus verschiedenen Politikfeldern getragen. Er-
kldrtes Ziel ist hier eine 1 erbesserung der Vernetzung untereinander sowie
der Kommunikation nach aufSen. Die Akteure der verschiedenen inbaltli-
chen Bildungsfelder, die wesentliche Beitrige zn BNE leisten, werden stdir-
ker in die BNE eingebunden. Durch zentrale fachliche Servicestellen und
geschulte Multiplikatoren sowie iiber Mentoren- und Patenmodelle ist eine
gtelorientierte Unterstiitzung maglich. Im schulischen Bereich werden beste-
hende diberregionale Netzwerke und andere, insbesondere linderspezifische
Initiativen ausgebant und Schiilerfirmen weiterentwickelt bznw. neun gegriin-
det. Intensiviert werden auch die verschiedenen Formen der Zusammenar-
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beit mit anfSerschulischen Kooperationspartnern. 1okale Netzwerke in den
Kommmnen sind wie in den Modellen der ,,Iernenden Regionen*, lokalen
Bildungslandschaften und kommunalen Bildungsnetzwerke anszuweiten.
Die Vernetzung von Dekade-Projekten ermaglicht Wissenstransfer und
gegenseitige Motivation (s. DUK 2014b, S. 7).

4.6 Bildungslandschaften fiir nachhaltige
Entwicklung!?

In der Praxis lokaler bzw. regionaler Bildungslandschaften in
Deutschland auflerhalb der ausgezeichneten BNE-Kommunen ist
BNE auch bis 2019 offenbar noch immer wenig angekommen, je-

28 Manchmal wird

denfalls gibt es dazu kaum positive Hinweise.
zwar schon der deutsche Begriff , nachhaltige Bildungslandschaften ver-
wendet, jedoch nur im Sinne von ,,zeitlich dauerhaft®, d. h. langfris-
tig stabil, also nicht im inhaltlichen Sinne einer BNE. Es gibt zudem
erst wenige veroffentlichte (wissenschaftliche) Texte zu Bildungs-
landschaften fiir eine nachhaltige Entwicklung oder BNE-Land-
schaften. Eine der ersten Buchpublikationen dazu war z. B. von
Stoltenberg (2013), es folgten z. B. Fischbach u.a. (2015)*” und

Hamborg (2018).”* In den meisten Publikationen zur nachhaltigen

268 Im Nationalen Aktionsplan werden auch diejenigen 50 Kommunen
mitgezahlt, die am 2015 gestarteten BMBF-Wettbewerb ,,Zukunftsstadt®
teilgenommen haben (s. https:/ /www.innovationsplattform-
zukunftsstadt.de/).

269 Dort finden sich Beitrige zur Situation in den Grof3stadten Frankfurt,
Gelsenkirchen und Erfurt sowie in den kleineren Kommunen Alheim und
Minden-Libbecke. Die Entwicklung der Situation in Osnabriick wird als
Beispiel in 4.7 dargestellt.

270 Als Aufsitze mochte ich neben de Haan u. a. (2017) meine eigenen
englischsprachigen Publikationen erwihnen (Becker 2016, 2017). Weitere
Literatur zu den Themen dieses Kapitels tiber die Literaturliste des Buches
hinaus findet man in der Online-Datenbank BNELIT (seit 2007, s. Anhang
am Ende des Buches) und auf dem zugehérigen Portal www.bne-literatur.de
der Datenbank ab 2020.
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Entwicklung auf stidtischer oder lokaler/regionaler Ebene spielt
BNE kaum ecine Rolle (z. B. Heinrichs u. a. 2017).

Im Unterschied zum iiberwiegenden Diskurs und den meisten
Praxisansitzen um Bildungslandschaften geht es im Kontext von
BNE nicht ,nur um das lernende Subjekt. Vielmehr steht das ler-
nende Subjekt im Hinblick auf das zentrale Zukunftsthema nach-
haltige Entwicklung im Mittelpunkt, genauer bezogen auf einer
ganzen Reihe von wichtigen, zukunftsrelevanten Themen einer
nachhaltigen (Regional-)Entwicklung, z. B. Mobilitit, Biodiversitit,
Ernihrung, FlieSgewisser (s. Kap. 2) oder Klima (s. Kap. 3)... Ziel
ist letztlich immer der Erwerb von Mitgestaltungsmoglichkeiten
(Gestaltungskompetenz), insbesondere fiir die konkrete lokale Ebe-
ne. Die kulturelle Bildung mit ihrer Vielfalt von kreativen Méglich-
keiten des Lernens besitzt hier auch methodisch eine sehr grof3e Be-
deutung fiir viele Adressatengruppen.

Kurz eingehen méchte ich auf den dabei von manchen Autorln-
nen verwendeten Begriff ,, Educational Governance®, der die Her-
ausforderung der Handlungskoordination und Zielbestimmung von
unterschiedlichen Akteuren in komplexen Bildungsbereichen wie lo-
kalen Bildungslandschaften thematisiert (s. Bormann 2016). Merk-
mal dieser komplexen, mehrdimensionalen Bildungsbereiche ist,
dass sie nicht von einer Gruppe allein gesteuert werden kénnen und
sollen — weder von der kommunalen Bildungsverwaltung, noch von
formellen Bildungseinrichtungen oder zivilgesellschaftlichen Bil-
dungsakteuren. Gerade bei dem Thema BNE existiert das Gover-
nance-Problem auch innerhalb der Verwaltung zwischen der Bil-
dungsverwaltung und anderen Abteilungen, die sich fachlich mit
Themenbereichen einer nachhaltigen Entwicklung beschiftigen.
Solche Differenzierungen gibt es auch innerhalb der Gruppe der
Bildungseinrichtungen und -akteure.
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Lokale Bildungslandschaften hingen immer auch von iberregio-
nalen Entwicklungen und politischen Rahmenbedingungen auf ver-
schiedenen Ebenen ab. Die Wirkungsmoglichkeiten von BNE und
auch von solchen Bildungslandschaften fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung werden nicht nur von Governance-Konzepten — soweit
vorhanden und praktiziert — bestimmt. Sie werden faktisch auch
von allgemeinen gesellschaftlichen Trends beeinflusst, insbesondere
im 6konomischen Bereich, die in der Regel einer nachhaltigen Ent-
wicklung widersprechen. Dies trifft vor allem zu fir den Bereich
Konsum in einer auf einseitiges wirtschaftliches Wachstum fixierten
Gesellschaft. Mit immer hoherem und adressatenbezogenem Auf-
wand werden BiirgerInnen durch Werbung in allen Bereichen — zu-
nehmend im Internet und tGber die neuen sozialen Medien — dazu
angeregt und gedringt, stindig neue Produkte zu kaufen, die in der
Konsequenz bisher wohl stirker das Alltagsleben bestimmen als
jede ambitionierte Bildungsarbeit in Richtung einer nachhaltigen
Entwicklung, nach dem Motto einer stark abgeinderten und auf
diesem Kontext bezogene Aussage aus der Philosophie”": BNE-
Akteure entwickeln viele neue Wege zu einer nachhaltigen Entwick-
lung, Expertlnnen fiir kommerzielle Werbung und Produktdesign
verindern sie. Oder anders ausgedriickt: BNE-Aktive diskutieren
tiber Gestaltungskompetenz als Ziel, Werbefachleute praktizieren
sie erfolgreich — wenn auch in ihrem 6konomischen Sinne. Inzwi-
schen werden immer hiufiger mit — oft fragwiirdigen oder falschen
Information tber die Produkte — 6kologische oder nachhaltige
Aspekte aufgenommen, die den Kaufenden vermitteln sollen, dass
sie durch den Kauf dieser Produkte sogar zu einer nachhaltigen
Entwicklung beitragen. Man nennt dies Greenwashing. Dies trifft
jedoch derzeit nur fiir sehr wenige Fille von Wirtschaftsbetrieben

271 ,,Die Philosophen haben die Welt nur verschieden znzerpretiert; es kommt aber
darauf an, sie zu verandern* (Karl Marx, Thesen iiber Feunerbach, 1845).
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zu, die eine mehrdimensionale Nachhaltigkeit ernst nehmen. Selbst
dann handelt es sich um Strategien von rein privatwirtschaftlichen
Betrieben, die im Fall von groflen Unternehmen und Konzernen
keine oder kaum demokratische Basis haben (konnen).”” Gerade
fiir lokale Bildungslandschaften fiir eine nachhaltige Entwicklung
gibe es gute und vielfiltige Moglichkeiten, sich dieser Entwicklung
von kommerzieller ,Bildung® entgegenzustellen und mit konkreten
Alternativen in der Stadt oder Region zu arbeiten. Fine wiinschens-
werte Ebene wiren die lokalen Medien, die eine wichtige Rolle der
Verbreitung der Gedanken und Ansitze einer lokalen Bildungsland-
schaft fiir nachhaltige Entwicklung iibernehmen konnten. Aller-
dings handelt sich auch hier meistens um private Wirtschaftsunter-
nehmen, die ihre Themen alleine durch ihre Interessen bestimmen.
Die Bestimmungsfaktoren fiir nachhaltiges Verhalten und Handeln
sind auch Thema der Umwelt- bzw. Nachhaltigkeitspsychologie, auf
die im Exkurs 4.9 kurz eingegangen wird.

4.7 Schulen in Bildungslandschaften fiir eine
nachhaltige Entwicklung

Schulen spielen in Konzepten regionaler Bildungslandschaften in
der Regel eine zentrale Rolle. Dies schligt sich auch in einem
groB3en Teil der Literatur nieder, der Hintergrund meiner Argumen-
tationen in diesem Unterkapitel ist.”” In der Praxis gibt es fiir eine
solche grundlegend neue Struktur des Bildungswesens erhebliche
Probleme:

272 Eine sehr gute und differenzierte Betrachtung dieses Problemfeldes des
Konsums und seiner faktisch und in Zukunft méglichen
»Erziehungsfunktion® hat Wolfgang Ullrich bereits 2013 verfasst und dies am
Beispiel von Wasser als Getrdnk mit Beispielen deutlich gemacht.

273 Einige Biicher zu Bildungslandschaften habe ich am Anfang von 4.3 in
Fulinote 11 erwihnt, auf Details und unterschiedliche Sichtweisen der
Autorlnnen kann ich an dieser Stelle nicht eingehen.
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a. Generell ist es schwierig, zwischen den unterschiedlichen
Schulen, den seht unterschiedlichen auBerschulischen Akteuren als
potentiellen Partnern von Schulen in einer Bildungslandschaft sowie
den fiir die kommunale nachhaltige Entwicklung zustindigen kom-
munalen Verwaltungen eine gute Zusammenarbeit zu entwickeln
und zu organisieren. Dies erfordert tiberfachliche Kompetenzen
und personellen Aufwand, fiir den kommunalpolitisch bisher kaum
Ressourcen zur Verfiigung gestellt werden.

b. Fiir Schulen ist das du3erst komplexe gesellschaftliche Thema
einer nachhaltigen Entwicklung eine riesige, noch weitgehend unge-
l6ste Herausforderung. Auch hier fehlen in der Regel ausreichende
Kompetenzen der Lehrenden sowie die nétigen Ressourcen. Ahnli-
ches gilt fiir andere Bildungsinstitutionen, die Teil einer entwickel-
ten Bildungslandschaft sein miissten.

c. Dazu wiren schon lange tberfillige grundlegende Verinde-
rungen der Aus- und -fortbildung von Lehrerlnnen hinsichtlich fa-
cheriibergreifender Themenbereiche und Kompetenzen einer nach-
haltigen Entwicklung erforderlich. Bisher gibt es dazu nur beschei-
dene Ansitze an wenigen Universititen und Hochschulschulen so-
wie anderen Institutionen fur die berufliche Aus- und Fortbildung
von LehrerInnen.”*

d. Eine breite schulbezogene Umsetzung vor Ort stof3t auch auf
enge Grenzen, weil die meisten Schulen noch immer ziemlich abge-
schlossen von der lokalen bzw. regionalen Auflenwelt arbeiten. Die
Offnung von Schulen, die schon eine Jahrzehnte alte Forderung der
Schulreform ist und die schon zu Zeiten der Umweltweltbildung in
den 1980er und 1990er Jahren eine grof3e Rolle als Ziel spielte, setzt
jedoch eine gegenseitige ,,Offnung® der Kommunalpolitik, der Ak-

274 Viele Probleme und Argumente in diesem Unterkapitel treffen in dhnlicher
Weise auch fiir andere Bildungsinstitutionen zu, hier der Aus- und
Fortbildung anderer Pidagoglnnen in Richtung BNE.
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teure, Fachleute und nicht zuletzt der Offentlichkeit gegeniiber den
Schulen und anderen Bildungseinrichtungen voraus. Es muss deut-
lich mehr auflerschulische Lernangebote und deren Unterstiitzung
geben. Dies ist der Zweck und das sehr grof3e Potential von lokalen
Bildungslandschaften.

Die erwihnten innerschulischen Hindernisse fiir eine Offnung
zu lokalen/regionalen Themen einer nachhaltigen Entwicklung —
z. B. zum Klimawandel bzw. Klimaschutz (s. Kap. 3) — haben im
Bereich der Schulen weitere Griinde:

— die dominierende Ficherstruktur (vor allem im Sekundarbe-
reich),

— der tbliche 45-Minuten-Takt des Stundenplans, der Lernen
auBlerhalb der Schule kaum mdglich macht.

— Handlungsorientiertes Lernen vor Ort wird bisher viel zu
selten praktiziert.

— Grundschulen sind hier flexibler, Gesamtschulen und
Ganztagsschulen bieten mehr Moglichkeiten, die jedoch
nicht automatisch fir Themen einer nachhaltigen Entwick-
lung oder speziell fir den Klimaschutz und Klimabildung
genutzt werden.

— Das kleinste Problem sind die Lehrpline der Bundeslinder,

in denen allmihlich Themen der nachhaltigen Entwicklung
und speziell des Klimaschutzes aufgenommen werden.

Die hier begriindeten notwendigen Verinderungen des Schulsys-
tems werden in einer dhnlichen Richtung von der schon in Kap.
1.13 erwihnten, 2012 ins Leben gerufene reformpidagogische In-
itiative ,,Schute im Aufboruch* (s. Rasfeld u. a. 2014) vertreten. Es han-
delt es sich um ein Netzwerk von Akteuren und inzwischen etlichen
Regionalgruppen, das sich als ,,eine Initiative, die 3u mebr Potentialentfal-
tung unserer Kinder fiihren soll* versteht, die Schulen will, ,,dée die angebo-
rene Begeisterung und Kreativitit von Kindern und Jugendlichen erhalten und
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Sfordern. Dazua ,,bedarf es einer neuen Lernkultur, vielfaltiger 1ernformate
und einer wertschatzenden Haltung Wichtig ist der Initiative 1 ertranen,
Wertschitzung, Beziehung, Verantwortung, Sinn“’" Zu einer solchen
Lernkultur gehéren u. a. selbstorganisiertes, projektbasiertes Ler-
nen, Lernen durch Engagement und im Leben.”” Dies hat zur Kon-
sequenz, das Lehrerlnnen eher die Rolle von LernbegleiterInnen
haben und SchiilerInnen auch Expertenrollen Gibernehmen kénnen
(s. Rasfeld 2014, S. 128 ff.), was in Zeiten der SchillerInnenbewe-
gung Fridays for Future seit 2019 besonders deutlich wurde. Die
Perspektive von regionalen Bildungslandschaften, die ein forderli-
ches und notwendiges Umfeld fiir solche Schulen sind bzw. werden
kénnten, ist bisher jedoch noch nicht explizites Ziel der sich schnell
ausbreitenden reformpadagogischen Initiative.

Inzwischen orientiert sich das Konzept und Ziel der Initiative Schulen
im Aufbruch auch an der Roadmap BNE der UNESCO im Sinne der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und der Sustainable Develop-
ment Goals und versteht ihr Bildungskonzept ,,als Transformative Bil-
dung fiir eine Transformation der Gesellschaft“. Sie haben im Rahmen des
Weltaktionsprogramms BNE 2018 deshalb eine Auszeichnung von
der Deutschen UNESCO-Kommission als Netzwerk erhalten.””
Als reformpidagogisches Projekt ist diese Initiative eine Besonder-
heit, denn Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist ansonsten in der
Reformpidagogik offenbar immer noch kein wichtiges Thema. Je-
denfalls schligt es sich nicht in dem aktuellen und umfangreichen
Handbuch (Barz 2018) nieder, in dem nur Rasfeld (2018a) einen
entsprechenden Beitrag vertffentlicht hat (s. auch Rasfeld 1018b).

275 S. https:/ /www.schule-im-aufbruch.de/was-ist-schule-im-aufbruch/ (Letzter
Zugriff 5.2.2020).

276 S. https:/ /www.schule-im-aufbruch.de/potenzialentfaltung/ (Letzter Zugriff
5.2.2020).

277 S. https://www.bne-portal.de/de/akteure/profil /initiative-schule-im-
aufbruch (Zugriff 1.2.2020).
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Dort versteht sie die SDGs als (neue) ,,Sunnstiftung' fur die zukinfti-
ge Reformpidagogik, die (mehr) ,, Zusammenarbeit und innovative Wege*

benétigt (S. 456-458).

4.8 Exkurs 2: Informelle BNE auf lokaler Ebene

Zu einem entwickelten Verstindnis von lokalen Bildungslandschaf-
ten gehort — wie bereits gesagt — auch der informelle Bereich. Pro-
blem ist, dass es zumindest in Deutschland, wo der Begriff erst seit
Ende der 1990er Jahre verwendet und spiter auf BNE bezogen
wird (s. Brodowski u. a. 2009, Overwien, 2016) kein einheitliches
Verstindnis gibt, was dazu gehort und wie besonders eine begriffli-
che Abgrenzung zum non-formalen Lernen bzw. zur non-formalen
Bildung erfolgen soll. Eine sinnvolle Méglichkeit der Definition ist
die folgende der Europidischen Kommission, auf die Overwien
(2016) hinweist:

WINicht formales Lernen ist ein Lernen, das nicht in einer Bildungs- oder
Berufsbildungseinrichtung stattfindet und iiblicherweise nicht ur Zertifizie-
rung fiibrt. Gleichwobl ist es systematisch (in Bezug anf Lernziele,Lern-
daner und Lernmittel). Aus Sicht der Lernenden ist es ielgerichtet.

Informelles Lernen ist Lernen, das im Alltag, am Arbeitsplatz, in Fami-
lienkreis oder in der Freigeit stattfindet. Es ist (in Bexug anf Lernziele,
Lernzeit oder Lernforderung) nicht strukturiert und fiihrt iiblicherweise
nicht zur Zertifizierung. Informelles 1ernen kann ielgerichtet sein, ist je-
doch in den meisten Fiillen nichtintentional (oder inzidentell/ beiliufig)
(Europdische Kommission 2001, S. 9, 32 f)).

Man kann auch Aktivititen der Kinder- und Jugendarbeit, in Verei-
nen, kulturelle Aktivititen und Veranstaltungen, den Umgang mit
Medien, sowie kommerzielle Lern- und Etlebniswelten zum infor-
mellen Bildungsbereich zihlen. Insbesondere haben engagierte, sich
auf die zahlreichen Themenbereiche einer nachhaltigen Entwick-
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lung beziehende Aktivititen in Projekten und Organisationen, z. B.
seit vielen Jahren in den Ortsgruppen der Lokalen Agenda 21, von
BNE-Akteuren bis hin zu den Klimaschutzakteuren (Fridays for Fu-
ture, Scientists for Future, Parents for Future,..) (s. Kap. 3.6) eine infor-
melle Bildungsfunktion. Auch die BNE-Akteure bieten nicht nur
Bildungsarbeit an, sondern durchlaufen — meistens informell —
Selbstbildungsprozesse fiir nachhaltige Entwicklung, zumal es dazu
insgesamt zu wenig formale oder nonformale Weiterbildungsmog-
lichkeiten gibt.

Zu den praktischen informellen Lernprozessen der Akteuren ge-
héren auch und gerade der Umgang mit den zahlreichen Problemen
und Hemmnissen der Umsetzung der eigenen Ziele einer nachhalti-
gen Entwicklung oder von BNE und die ErschlieBung und Gestal-
tung immer neuer Handlungsfelder und Moglichkeitsriume. Dies
thematisiert ausfihrlicher Edgar Goll (2016, S. 32 ff) in einem
Buch, in dem mehrere Autorlnnen sich auf wissenschaftlicher Ebe-
ne mit lokalem informellem Lernen in Bezug auf eine lokale und
regionale nachhaltige Entwicklung auseinandersetzen (Brodowski;
Verch, 2016). Go6ll betont die Notwendigkeit — neben den klassi-
schen Formen von BNE — neue, , kreative Bildungsformate u entwi-
ckeln, die eine Aneignung von Gestaltungskompetenz anch ,attraktiv machen
(Goll, S. 35). Noch ein paar Schritte weiter geht Johannes Verch in
diesem Sammelband, in dem er auf einer bildungstheoretischen
Ebene ,,Natur-, sozialranm- und bewegungsdsthetische Aspekte informellen
Lernens im Kontext von Kommunal-, Stadt-, Regionalentwicklung und BNE
thematisiert (Verch, 2010).

Insgesamt ist die explizite Nutzung dieses informellen Lernpo-
tentials fiir eine nachhaltige Entwicklung auf lokaler oder regionaler
Ebene, insbesondere in urbanen Riumen mit seinen sehr komple-
xen Strukturen eine wichtige, aber schwierige Aufgabe. In dem
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Maf3e wie dieses Potential genutzt wird verliert es etwas von seiner
nicht zielgerichteten Funktion.

4.9 Exkurs 3: Nachhaltigkeitspsychologische
Aspekte

Die in den letzten Unterkapiteln enthaltenen Argumentationen ei-
ner wirksameren Umsetzung von Zielen von BNE in entwickelten
lokalen Bildungslandschaft legen es nahe, ein paar Hinweise zu psy-
chologischen Aspekten des Themas vorzunehmen, die gerade auf
der lokalen Ebene eine wichtige Rolle spielen.

Mit der zunehmenden gesellschaftlichen Bedeutung und Debatte
der Themen Okologie und Umwelt ab den 1970er Jahren entstand
auch eine Umweltpsychologie bzw. Okologische Psychologie als
neue Fachrichtung. Dabei wurde beispielsweise diskutiert, wie die
dullere Natur (Tiere, Ptlanzen, Landschaften) die innere Natur des
Menschen beeinflusst und wie sich die Umweltzerstérung und in-
dustriell und stadtisch geprigte Lebensumwelten auswirken. Vor al-
lem beschiftigte sich diese neue Richtung der Psychologie mit den
Bestimmungsfaktoren des realen Verhaltens und bewussten Han-
delns der Menschen gegeniiber der Natur und Umwelt, allgemeiner
mit den Wechselwirkungen zwischen Mensch und Umwelt.””

Dabei wurden unterschiedlich breite Verstindnisse von Umwelt zu-
grunde gelegt, die neben der natiirlichen bzw. 6kologischen Umwelt
teilweise auch soziale und kulturelle Dimensionen umfassten. In
zahlreichen Studien wurden auf Basis von Verhaltensmodellen un-
terschiedliche Bestimmungsfaktoren fir Umweltverhalten und -han-
deln empirisch untersucht, zu denen neben Sachwissen personliche

278 Dies schlug sich in einigen Biichern nieder, z. B. Kaminski (1976), Ittelson
(1977), Graumann (1978), Fietkau (1984), Miller (1986, 1998), Homburg u. a.
(1998). Neuere Biicher: Lantermann (2008), Linneweber (2010), Hellbriick
(2012), Hamann u. a. (2016).
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Interessen, Werte und Normen, soziale Kontexte und auch Bedin-
gungen fiir das Verhalten und Handeln und mogliche Alternativen
zum bisherigen Handeln auf verschiedenen Ebenen gehéren sowie
zu erwartende praktische Folgen davon. Auch die Bedeutung um-
weltpsychologischer Erkenntnisse fiir erfolgreiche Konzepte der
Umweltbildung wurde schon friith thematisiert.””

Mit der Verbreitung der Diskussion und internationalen Be-
schliissen zu einer nachhaltigen Entwicklung ist als erweitertes in-
terdisziplinares psychologisches Forschungsfeld inzwischen auch
cine Nachhaltigkeitspsychologie entstanden (s. Schmitt u. a. 2018), die
am Ende von Kap. 3 erwihnt wurde. Genauso wenig wie es keine
eindeutige Theorie einer Nachhaltigen Entwicklung gibt, kann es
eine eindeutige psychologische Theorie der Nachhaltigkeit geben.
Gegeniiber der Umweltpsychologie hat sie jedoch einen breiteren
und aktuelleren gesellschaftlichen Hintergrund als Perspektive, die
notwendig sehr vielfiltig ausfillt (Bamberg u. a., 2018).

Ahnlich wie in der Umweltpsychologie geht es primir darum,
wie sich Werte, Einstellungen, Haltungen, Verhalten und aktives
Handeln von Personen beschreiben und erkliren lassen. Dabei
spielt der Einfluss der sozialen Situationen und der sozialen Kon-
texte von Gruppen, Organisationen und Institutionen und Medien
eine wichtige Rolle (s. Reese u. a. 2018) sowie die Einschitzung der
Selbstwirksamkeit, d.h. der ,,Gewissheit, eine Anforderung mit den eigenen
Fihigkeiten meistern zu konnen®. Bei den sozialen Kontexten gibt es
verschiedene Ebenen bis hin zur globalen Ebene. In der Forschung
dazu werden verschiedene Handlungsmodelle verwendet. Auch auf
der hier im Mittelpunkt stehenden lokalen Ebene kann man ver-
schiedene soziale Kontexte und Gruppenzugehérigkeiten unter-
scheiden, die das individuelle Verhalten, Handeln und Mitgestalten

279 Fliegenschnee (1998), Gebhard (1994/2013)
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beeinflussen. Dies gilt insbesondere auch fiir Schule und andere Be-
reiche der nonformalen und informellen Bildung.

Erfahrungen, aber auch empirische Studien zeigen, dass eine
bloBe Vermittlung von Schulfachwissen zu Themen einer nachhalti-
gen Entwicklung nur geringe Wirkungen auf die Einstellungen oder
gar das praktische Verhalten/Handeln zu diesen Themen hat. Dies
spricht nicht gegen die Vermittlung entsprechenden Wissens, reicht
jedoch nicht aus. Die Verbindung mit einem Schulprogramm, in
dem die Schiilerlnnen einbezogen werden und das sich auf den
schulischen Alltag und auflerschulische Handlungsfelder bezieht,
bringt schon groéflere Erfolgschancen. Wichtig ist dabei das Ken-
nenlernen und praktische Erproben von Einstellungs- und Verhal-
tensalternativen sowie ihren konkreten Umsetzungsmaoglichkeiten in
verschiedenen sozialen Kontexten und Gruppen.”™ Dies ist in loka-
len Bildungslandschaften fiir eine nachhaltige Entwicklung, die sich
an unterschiedliche Adressaten mit vielfiltigen Handlungsangebo-
ten richten, erheblich leichter zu erreichen.

Je mehr es kommunalpolitisch in Verbindung mit der Zivilgesell-
schaft gelingt, eine demokratische und vielfaltige Bildungslandschaft
zu entwickeln und sich dabei systematisch an der Perspektive einer
ebenso vielfiltigen nachhaltigen Entwicklung zu orientieren, desto
grofler sind die Chancen, dass nachhaltiges Denken, Verhalten,
Handeln und Mitgestalten der eigenes lokalen oder regionalen Le-
benswelt sich bei immer mehr Menschen in Richtung einer nachhal-
tigen Entwicklung dndert. Dabei haben Moglichkeiten der
Partizipation beim Handeln und Gestalten eine sehr grofle Bedeu-
tung fiir die praktische Umsetzung einer nachhaltigen Entwicklung
— auch in den formellen Bildungsbereichen wie der Schule. Diese
Zukunftshoffnung wird durch zahlreiche umwelt- bzw. nachhaltig-

280 Am Beispiel der Gerechtigkeit wird dies gezeigt von Ehrhardt-Madapathi
u. a., 2018.
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keitspsychologische Einzelstudien und Erkenntnisse bestitigt, der
tatsichliche Erfolg kann jedoch immer erst im Nachhinein tber-

prift werden.

4.10 Beispiel Osnabriick: Viele Schritte auf
dem langen Weg zu einer BNE-Stadt

2019 erschien anlisslich verschiedener Jubilien von Osnabriicker
BNE-Akteuren ein Buch (Becker, Terhalle 2019) zu diesem Thema,
in dessen erstem Teil in finf Kapiteln auf etwa 200 Seiten die Ent-
wicklung in Richtung einer Bildungslandschaft fiir nachhaltige Ent-
wicklung seit iiber 35 Jahren ausfihtlich rekonstruiert wurden. Ob-
wohl nicht alle Bildungsbereiche und Bildungsakteure berticksichtigt
werden konnten, die etwas mit nachhaltiger Entwicklung oder mit
Osnabriicker Bildungsnetzwerken zu tun haben, wird die Komple-
xitat einer umfassend verstandenen Bildungslandschaft fiir nachhal-
tige Entwicklung deutlich. Im Folgenden werden 30 Entwicklungs-
schritte in jeweils kurzer Form zusammengestellt — von den allerers-
ten Anfingen bis hin zur Bildungslandschaft als strategisches Ziel
der Stadtentwicklung mit mehreren Handlungsfeldern:

1. Schon seit Anfang/Mitte der 1980er Jahre gab es eine wachsen-
de Zahl von Bildungsakteuren (Vereine, Organisationen, Pro-
jekte u. d.), die sich mit Umweltbildung, Dritte-Welt-Bildung
u. 4. Konzepten praktisch sowie ab Mitte der 1990er Jahre zu-
nehmend mit dem erweiterten Nachfolgekonzept BNE be-
schiftigten (Becker 1997a-d, 1998, 2001). Auch in Schulen und
anderen Bildungseinrichtungen gab es praktische Aktivititen
von personlich motivierten LehrerInnen bzw. Pidagoglnnen —
oft gemeinsam mit den erwihnten auerschulischen Bildungs-
akteuren, die Angebote fiir Schulen entwickelten. Trotz etlicher
Bemthungen entstanden keine dauerhaften Kooperationen; es
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fehlten letztlich immer die Ressourcen, die Uber beftistete For-
derprojekte hinausreichten.

Ein erstes konkretes Produkt der Vernetzung der wichtigsten
Akteure im Bereich Umweltbildung entstand 1997 auf maligeb-
liches Betreiben eines Vereins®' das Stidtische Umweltbil-
dungszentrum im Museum am Schélerberg. Natur und Umwelt
(UBZ)* mit einer vertraglich festgelegten Kooperation mit
mehreren Finrichtungen und Organisationen. Dies war Ergeb-
nis eines schwierigen kommunalpolitischen und landespoliti-
schen Prozesses . Die konkrete Umweltbildung und deren Ver-
netzung lief zunichst tiber das UBZ als stidtische Einrichtung,
fir die das LLand Niedersachsen Lehrer abordnete.

Eine dhnliche Konstruktion bildete sich fir den entwicklungs-
politischen Bereich in Osnabriick um das Dritte-Welt-Zen-
trum.*

Seit 1998 arbeitet auch in Osnabriick eine lebhafte und erfolg-
reiche Lokale Agenda 21 (kurz: LA 21) mit Arbeitskreisen zu
verschiedenen Themenbereichen und einem regelmiflig tagen-
den Agenda-Forum™* Zu den Grundsitzen gehorten ,,Bildung
und Erziehung in sozialer und 6kologischer Verantwortung und
im Sinne von Friedensbildungsarbeit und interkulturellem Ler-
nen; fur die Praxis waren das UBZ und das Dritte-Welt-Zen-
trum zustindig.

2002 entstand aus dem Beirat des UBZ, in dem alle Vertrags-
partner vertreten waren, der offene Arbeitskreis Umweltbil-
dung der Lokalen Agenda 21 (im Folgenden kurz AK Umwelt-

281 Verein flr Okologie und Umweltbildung Osnabrick e.V.
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https:/ /www.museum-am-schoelerberg.de/umweltbildungszentrum/.
https://www.a3w-os.de/

S. http:/ /www.osnabrueck.de/agenda und einige Mentipunkte.



bildung), der von vornherein BNE als Leitbild formulierte. Ziel
war eine Verbreiterung der Vernetzung und Zusammenarbeit
der Bildungsakteure tiber den bisherigen Kreis des Beirates des
UBZ hinaus. Die Vernetzung und Offentlichkeitsarbeit erfolgte
vor allem iiber Jahresthemen zu verschiedenen Themen nach-
haltiger Entwicklung und darauf bezogene Wettbewerbe fiir
Schulen und andere Einrichtungen™

nur noch Uber die stidtischen Haushaltsmittel der LA 21, die

. Unterstiitzung erfolgte

im Laufe der Zeit immer stirker gekiirzt wurden. Hinzu kamen
projektbezogene Fordermittel fiir die Agenda-Wettbewerbe.

6. Der AK Umweltbildung der LA 21 arbeitete eng mit dem be-
reits erwihnten, seit 1988 aktiven gemeinniitzigen Verein fiir
Okologie und Umweltbildung Osnabriick e. V. (kurz: VfO).
Vernetzung war ein zentrales Ziel, dass in einem stilisierten
Spinnennetz als Logo zum Ausdruck kam. Der Arbeitskreis
wurde zunehmend vom VfO organisiert und verwaltet. Seit
2016 nennt sich dieser Arbeitskreis AK Bildung der LA 21.%%

7. Beide Organisationen zusammen sind eine offizielle universi-
titsnahe Einrichtung, was fir ihre Arbeit sehr niitzlich ist (uni-
versitire Riume, Infrastruktur, wissenschaftliche Kontakte...)

8. Beide Organisationen haben seit etwa 2003 enge Kontakte mit
dem Baikal Informationszentrum GRAN in Ulan-Ude in der
ostsibirischen russischen Republik Burjatien, der dortigen
Staatsuniversitit sowie etlichen Schulen und Einrichtungen.
Dies war ein bis heute umgesetzter Praxisansatz einer interkul-
turellen BNE, vor allem als deutsch-russische Jugend- und
Fachkrifteaustauschprogramme (Becker/Dagbaeva 2009, Kap.
11).

285 S. Webseite des AK Umweltbildung, der sich seit 2016 .AK Bildung (fiir
nachhaltige Entwicklung) nennt http:/ /www.ak.bne-osnabrueck.de/.
286 Seither ist http://www.ak.bne-osnabrueck.de die Adresse der Homepage
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10.

11.

12.
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Der AK Umweltbildung wurde seit 2005 bereits fiinf, der VO
ab 2009 drei Mal von der UNESCO als offizielle Projekte der
UN-Weltdekade BNE fiir ihre vorbildhafte systemische Arbeit
in Osnabriick ausgezeichnet. Seit 2015 kamen zwei Auszeich-
nungen als Lernort und Netzwerk hinzu.

Neben diesen beiden Organisationen und ihren zahlreichen
Projekten im Bereich BNE entstanden im Laufe der Zeit im-
mer mehr Aktivititen anderer Akteure in Osnabruck, die mit
BNE und verwandten Themen und Zielen arbeiteten oder sich
in diese Richtung entwickelten und z. T. im Rahmen des AK
(Umwelt)Bildung als Netzwerk gemeinsam arbeiteten.

Ein frihes Beispiel ist das Netzwerk ,,Schulen fiir eine lebendi-
ge Hase®, das vom VfO im Auftrag der Stadt Osnabriick und
in Kooperation mit ihr etliche Jahre erfolgreich durchgefiihrt
wurde. Daraus folgte ein Konzept zur Erweiterung zu einem
dauerhaften umfassenden Bildungsnetzwerk mit einem breiten
Spektrum von Akteuren (insbesondere aus der Universitit), in
dem erstmals der Gedanke einer themenbezogenen Bildungs-
landschaft eine Rolle spielte. Das anspruchsvolle Projekt schei-
terte Ende 2012 letztlich an der sich lange hinziehenden Unei-
nigkeit mit und zwischen zwei Stiftungen, die den mehrjihrigen
Aufbau eigentlich finanzieren wollten. Die Stadt gab das Pro-
jekt wegen dieser Probleme schlussendlich auf. Dass eigene
kommunale Mittel nicht in ausreichendem Umfang zur Verfii-
gung gestellt wurden, was nach einer Forderung dauerhaft not-
wendig gewesen wire, zeigt ein grundsitzliches Problem kom-
munaler Nachhaltigkeits- und vor allem Bildungspolitik (s. Kap.
8.11).

Insgesamt entstand in der Stadt Osnabriick eine zunehmend
unubersichtliche Situation, die man vielleicht als eine Art wilde
Bildungslandschaft bezeichnen kénnte. Thr grof3es Potenzial fiir



13.

14.

15.

16.

BNE wurde jedoch zu wenig genutzt, man kannte sich kaum
oder war primir und zunehmend mit sich selbst beschiftigt.
Dazu haben vor allem die knapper werdenden personellen und
finanziellen Ressourcen beigetragen.

Vor diesem Hintergrund und angeregt durch die BNE-Aus-
zeichnung etlicher anderer Stidte ergriff der AK Umweltbil-
dung mit Hilfe des VO 2012 eine Initiative: Ziel war, die Stadt
Osnabriick daftr zu gewinnen, sich fir eine UNESCO-Aus-
zeichnung zu bewerben. Zweck einer erfolgreichen Bewerbung
war, fur die latent existierende BNE in Osnabriick einen Im-
puls zu schaffen. Dies war auch deshalb notwendig, weil die
Stadt mit ihren Haushaltssparma3nahmen ihr Engagement im
Bereich Lokale Agenda 21 und Umweltbildung /BNE seit Jah-
ren immer mehr reduzierte.

Im April 2013 beschloss der Rat der Stadt Osnabriick einstim-
mig, dass BNE zentraler Bestandteil des Leitbildes der gesam-
ten Bildungspolitik der Stadt wird.

Die Bestandsaufnahme von BNE in Osnabriick war eine not-
wendige Voraussetzung der Bewerbung fiir eine Auszeichnung
als Dekade-Stadt, die im Frithjahr 2013 erbracht wurde. Dies
erfolgte bewusst sehr aufwindig, weil niemand in der Stadt,
auch nicht die aktivsten Organisationen wie der AK Umweltbil-
dung und der VfO, die diese Arbeit im Wesentlichen ehrenamt-
lich im Auftrag der Stadt ibernommen hatten, einen genauen
Uberblick iiber alle BNE-Aktivititen und Zusammenhinge
hatten.

In der volumindsen Bestandsaufnahme (s. Becker 2019b) wer-
den sieben Gruppen von Akteuren und Projekten unterschie-
den, zwischen denen es bereits damals vielfaltiges Zusammen-
arbeiten und kleine Netzwerke gab.
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17.

18.

19.

Gruppe 1: AK Umweltbildung und seine Mitgliedsorganisa-
tionen

Gruppe 2: 43 ausgezeichnete UN-Dekade-BNE-Projekte
Gruppe 3: Die Lokale Agenda 21

Gruppe 4: Bildungs- und Wissenschaftseinrichtungen mit
BNE-Leitbild

Gruppe 5: Weitere Netzwerke

Gruppe 6: Friedensstadt Osnabriick

Gruppe 7: Stadtverwaltung (die hiufig mit Akteuren der ande-
ren Gruppen kooperativ verbunden ist)

Schon vor der Auszeichnung wurde damit begonnen, die Be-
standsaufnahme auf der dafiir neu eingerichteten Webseite
http:/ /www.bne-osnabrueck.de zu veroffentlichen. Damit soll-
ten alle Akteure voneinander Informationen bekommen, bevor
eine kooperative Weiterentwicklung der Vernetzung gestartet
werden konnte.

Anfang August 2013 wurde die UNESCO-Auszeichnung be-
schlossen und mit groem Lob hinsichtlich der Vielfalt der Ak-
teure und Projekte verbunden.

Obwohl die Engagierten innerhalb der Gruppen von Akteuren
eine sehr wichtige Rolle fiir den Aufbau einer Osnabriicker Bil-
dungslandschaft fiir nachhaltige Entwicklung spielen kénnten,
war es in mindestens drei wichtigen Bereichen nicht mdglich,
sie zu integrieren, da sie eine lange eigenstindige Geschichte
aufweisen: Das Aktionszentrum 3. Welt, das Osnabriicker Um-
weltforum (Naturschutzorganisationen)™ und die Akteure der
Friedensstadt Osnabriick (z.B. Osnabriicker Friedensinitiative,

Erich-Matia-Remarque-Friedenszentrum)™.

287 s. http:/ /www.umweltforum-osnabrueck.de
288 s. http:/ /www.ofg.uni-osnabrueck.de/ friedensstadt.htm
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20. Die Auszeichnung fir die Stadt im August 2013 fiihrte zu ei-

21.

nem gewiinschten Impuls: Der damals fir die LA 21 zustindi-
ge Fachbereich ,,Stadtentwicklung und Integration® richtete
eine Arbeitsgruppe BNE ein. Daran waren die Initiatorlnnen
der Bewerbung beteiligt (AK Umweltbildung, VfO), die dort
weiterhin eine vorantreibende und fachlich beratende Rolle
spielten. Aullerdem arbeiteten das kommunale Bildungsbiiro
und die Sprecherin der Lokalen Agenda 21 (LA 21) mit. Das
Bildungsbiiro der Stadt beschiftigte sich schon einige Jahre mit
dem Aufbau einer Bildungsregion Osnabriick (im Rahmen des
bundesweiten Projektes Lernen vor Ort), dem auch der Begriff
,Bildungslandschaft® zugrunde lag.

Bald wurde offiziell als Perspektive der Begriff ,Osnabriicker
Bildungslandschaft fiir nachhaltige Entwicklung® verwendet,
deren Umsetzung eine sehr anspruchsvolle Aufgabe ist. Die
graphische Darstellung .auf der nichsten Seite (Abb. 1) enthalt
die wichtigsten realen und potentiellen Akteure, die mit zum
Teil symbolisch zu verstehenden Pfeilen vernetzend verbunden
sind.
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22. Nachhaltigkeitstag: Da es nach der Auszeichnung der Stadt zu-

23.

nichst nicht gelang, zusitzliche Ressourcen fiir diesen BNE-
Prozess zu erhalten, fand die nichste gro3ere Aktivitit erst auf
dem Nachhaltigkeitstag im November 2014 statt, der als eine
Veranstaltung des LA 21 mit dem Ziel einer Perspektivenerwei-
terung verstanden wurde. Die Veranstaltung unter dem Titel
,Gemeinsam fiir ein nachhaltiges Osnabriick. Bildungsland-
schaft fur eine nachhaltige Entwicklung® wurde hauptsichlich
mit der Methode Worldcafé durchgefiihrt. Ziel war die Vernet-
zung der Akteure und engagierten BiirgerInnen, die sich mit ei-
nem nachhaltigen Osnabriick und darauf bezogener Bildung
beschiftigen. An allen acht inhaltlich bestimmten Thementi-
schen wurde intensiv in diesem Sinne diskutiert (Erndhrung,
Fair Trade, Gesundheit, Klimaschutz /Energie, Kultur, Leben
und Wohnen im Alter, Stadtentwicklung/Verkehr, Bildung).
Die wichtigsten Ideen wurden im Abschlussplenum vorgestellt
und sofort auf der Webseite veroffentlicht.”
auch die schriftliche Dokumentation aller Ideen und Vorschla-
ge (Stadt Osnabriick 2015).

Die Umsetzung der Ergebnisse des Nachhaltigkeitstages erfolg-
te ab Anfang 2015 jedoch nur von Seiten des AK Umweltbil-
dung und des VfO. Trotz nicht vorhandener stidtischer Finan-
zen erklirten sich der AK Bildung und der VfO bereit, diese
Aktivititen mit eigenen Ressourcen zwei Jahre lang umzuset-

Dort findet man

zen. Sonst wiren die bisherigen Bemthungen Osnabriick als
BNE-Stadt weiter zu entwickeln gescheitert, was auch dem ein-
stimmigen Ratsbeschluss zu BNE als Leitbild kommunaler Bil-
dungspolitik widersprochen hitte. Neben kommunikativen Ar-
beiten (Newsletter, Pflege von www.bne-osnabrueck.de) wurde

289 S. https://www.bne.uni-osnabrueck.de/BNE-Osnabrueck/NHT2014

[Weiterleitung einer Unterseite von www.bne-osnabrueck.de].
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24.

ein Dialog-Forum BNE zu verschiedenen wichtigen Themen
mit kompetenten Kooperationspartnern (z.b. Ernahrungsbil-
dung, Nachhaltigkeit in der Schule, Konsum/Verkeht, Flicht-
linge, Rechte alter Menschen, Klimawandel) bis Ende 2016 or-
ganisiert Leider ermdglichten es die fehlenden personellen und
finanziellen Ressourcen nicht, aus den entstandenen Kontakten
dauerhafte Kooperationen und Vernetzungen aufzubauen und
dadurch die Bildungslandschaft fiir nachhaltige Entwicklung
Osnabriick zu verbreitern. Nur die Dokumentation auf der
Webseite™ konnte geleistet werden und fiir aktuelle Informa-
tionen und Aktivititen und deren Dokumentation genutzt wer-
den. Aullerdem wurden zahlreiche einstiindige Sendungen bei
dem Lokalsender Osradio durchgefiihrt, die ebenfalls alle auf

der Webseite dauerhaft gehort werden kénnen™!

und regelmi-
Big Newsletter verschickt.

Die Strategischen Stadtziele 2016 — 2020, die die Stadt im Sep-
tember 2015, also kurz vor dem Nachhaltigkeitstag beschlossen
und spater weiterentwickelt wurden, enthielten viele Aspekte ei-
ner nachhaltigen Stadtentwicklung. Das vom Rat bereits 2013
beschlossene zentrale Leitbild BNE der Bildungspolitik wurde

im Ziel 5.3 aufgenommen:

wDie Bildungslandschaft profilieren und Aktenre vernetzen™ (Osna-
briick 2015/2017, S. 15).

Dies erfolgte jedoch an einer untergeordneten Stelle und blieb
bisher ohne Konsequenzen: Keine notwendigen Strukturen
bzw. Zustindigkeiten wurden geschaffen oder Ressourcen be-
reitgestellt. Auch die treibenden Krifte fiir eine Bildungsland-

290 S. https://www.bne.uni-osnabrueck.de/BNE-Osnabrueck/Dialogforum

[Weiterleitung].

291 https://www.bne.uni-osnabrueck.de/BNE-Osnabrueck/Osradio
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25.

26.

27.

schaft innerhalb des AK Bildung wurden fir ihre mehrjihrige
Vernetzungsarbeit (s. 23) kaum unterstiitzt.

Klimabildung: Temporire Unterstitzungsmoglichkeiten der
Arbeit des AK Bildung ergaben sich im Rahmen des Pro-
gramms Masterplan 100% Klimaschutz der Stadt (s. Becker
2019b und Becker 2019¢) in Form der Durchfithrung des 7.
Agenda-Wettbewerbs zum Thema Klimabildung mit einem
Veranstaltungsprogramm fiir 2016/17, aus dem der Vorschlag
entstand und umgesetzt wurde: Durchfithrungen von Aktivita-
ten von moglichsten vielen Bildungsakteuren unter dem Titel
Themenjahre Klimastadt 2017, das fir 2018 verlingert wurde.
Dazu gab es von Seiten der Stadt partielle organisatorische und
minimale finanzielle Unterstiitzung, Die Fokussierung auf das
Thema Klimawandel war die einzige mdogliche Perspektive fiir
die Arbeit. Andererseits handelt es sich um ein sehr wichtiges
Thema, das viele Verkntipfungen mit anderen Themen nach-
haltiger Entwicklung bietet.

Der VfO begann danach, ein Netzwerk Klimabildung aufzu-
bauen, das sich auch auf den Landkreis bezieht (http://ww-
w.klimabildung-os.de). Im Sommer 2019 wurde eine Kooperati-
on mit der neugegriindeten Osnabriicker Arbeitsgruppe der
Bewegung Scientists for Future zu aufgenommen.

Die Aktivititen des AK Bildung der LA 21 mussten mangels
erwiahnter kommunaler Unterstiitzung ab 2018 stark reduziert
werden. Die Gewinnung von Fordermitteln fiir strukturelle
MafBnahmen als alternativer Weg ist ebenfalls wegen des grof3en
Aufwandes sehr schwierig und mit zu wenigen Aktiven, die
dazu grundsitzlich bereit wiren, kaum zu leisten. Auerdem ist
dieser Weg keine LL6sung fiir die sehr gro3e und komplexe Auf-
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28.

29.

30.

288

gabe, eine Bildungslandschaft fiir nachhaltige Entwicklung auf-
zubauen, dauerhaft zu sichern und weiterzuentwickeln.

Das 8. Dialogforum BNE Anfang 2019, das sich mit Zukunfts-
perspektiven beschiftigte, entwickelte viele Ideen fiir die weite-
re Arbeit, fiir die es jedoch zunichst noch keine Ressourcen fiir
die Umsetzung gab.

Seit Ende 2018 werden die neuen strategische Ziele 2021-30 in
Osnabriick diskutiert — auf Druck von zivilgesellschaftlichen
Akteuren manchmal auch mit diesen.

Wegen dieser schwierigen Situation fiir BNE hat der AK Bil-
dung iber den Kreis seiner bisherigen Mitglieder versucht ein
groBeres Blundnis BNE aufzubauen auf Basis von gemeinsam
entwickelten finf Handlungsfeldern fiir den Aufbau der ange-
strebten Bildungslandschaft fiir nachhaltige Entwicklung: Da-
bei ist es erfreulicherweise gelungen, daftir auch Unterstiitzer
aus den Bereichen Entwicklungspolitik/globale Bildung und
Friedenskultur/Interkulturelle Friedenspiadagogik zu gewinnen.
Die fiinf Handlungsfelder lauten:

- Vernetzung der Akteure und Aktivititen im Bereich BNE
organisieren,

— Strukturen und Zustindigkeiten schaffen fiir BNE in Bil-
dungseinrichtungen, der Verwaltung der Stadt sowie bei
kooperierenden Institutionen und freien Trigern,

- BNE-Angebote ,,Vom Lernen mit BNE zum nachhaltigen
Handeln® fiir verschiedene Bildungsbereiche initiieren und
fordern,

— thematische Verkniipfungen mit allen anderen nachhaltig-
keitsrelevanten strategischen Zielen und deren Handlungs-
feldern herstellen,



— einen Masterplan Bildungslandschaft fiir nachhaltige Ent-
wicklung fur diese Handlungsfelder entwickeln.

Diese Handlungsfelder, die unter dem eigenstindigen strategischen
Ziel Aufbau einer Bildungslandschaft fiir nachhaltige Entwicklung
zusammengefasst und erldutert wurden, verschickte die Koordinati-
onsgruppe des AK Bildung /Biindnis BNE an alle Fachbereiche
der Stadtverwaltung und alle Fraktionen der politischen Parteien im
Stadtrat.” Angestrebte Gespriche kamen nicht zustande. Diskus-
sionen zu den Handlungsfeldern der Strategischen Ziele fiir 2021—
2030 gab es ausschlieB3lich in den zustindigen Gremien der Stadt
Osnabriick Inwieweit nachhaltige Entwicklung und der Aufbau ei-
ner darauf damit verkniipften Bildungslandschaft in diesen Be-
schliissen stiddtischer Gremien verankert werden konnen, war des-
halb vorher schwer einzuschitzen.

Immerhin enthilt der Ratsbeschluss von Anfang Oktober 2019
zu den neuen Strategischen Zielen fiir 2021-2025 Formulierungen,
die etwas konkreter als in den Strategischen Zielen 2015-2020 Auf-
gaben fiir eine Bildungslandschaft formulieren: Im Handlungsfeld 2
»otadt mit Zukunft™ steht: ,,Um nachhaltiges Handeln in der Bevol-
kerung weiterhin zu verstirken, wird die Stadt die Vernetzung der
Akteure im Bereich der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung unter-
stiitzen, MaB3nahmen umsetzen und begleiten sowie die Offentlich-
keitsarbeit fir Klima-, Arten- und Naturschutz insbesondere in
Schulen verstirken. Im Handlungsfeld 4 ,,LLernende Stadt mit so-
zialer Verantwortung” ist u.a. vorgesehen ,,die konzeptionelle Wei-
terentwicklung der Bildungslandschaft voran(zu)treiben.” Solche
Formulierungen waren in den ersten Entwiirfen im Sommer 2019
noch nicht enthalten — vielleicht ein kleiner Erfolg der BNE-Akteu-
re und des BNE-Bindnisses.

292 Die fast vollstindige Fassung des Textes findet sich — wegen der allgemeinen
Bedeutung im abschlieBenden allgemeinen Unterkapitel 4.8.
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Die Erfahrungen der letzten Jahren, in denen die Beschlisse des
Rates der Stadt zum Leitbild fir Bildung, die in die Strategischen
Ziele 2015-2020 aufgenommen wurden, aber nicht umgesetzt wur-
den, sprechen dennoch cher fiir eine skeptische Einschitzung einer
ausreichenden Entwicklung einer Bildungslandschaft fiir nachhalti-
ge Entwicklung in einem ausreichenden Sinn.

Fir eine optimistische Sicht spricht nach wie vor das grofie Po-
tenzial fir eine Bildungslandschaft fiir nachhaltige Entwicklung Osnabriick
und die zahlreichen Ideen seit dem Nachhaltigkeitstag 2015 und
beim 8. Dialogforum 2019. Sicherlich gab es auch zahlreiche Ein-
zelaktivititen von Akteuren in den Osnabriicker Schulen® und in
den verschiedenen anderen Bildungsbereichen sowie weiterer bil-
dungsrelevanter Akteure, die nach der Bestandsaufnahme von 2013
auf dem Osnabriicker BNE-Portal http://www.bne-osnabrueck.de
nicht mehr 6ffentlich bekannt wurden oder nicht mehr aktiv in die
Bildungslandschaft fiir nachbaltige Entwicklung Osnabriick eingebunden
und vernetzt wurden, weil daftur die Ressourcen fehlten

Auflerdem ist Osnabriick seit Ende 2018 auf dem Weg zu einer
Global Nachhaltigen Kommune, die von der Servicestelle Kommunen
in der Einen Welt (SKEW)®* unterstiitzt wird. SchlieBlich erhielt Os-
nabriick den Nachhaltigkeitspreis 2020 . In der Kurzbegriindung
steht:

wDie westfilische Friedensstadt Osnabriick verfolgt bei ibrer nachbaltigen
Entwicklung einen wirkungsbasierten, strategischen Steuernngsansatz und
nutt hierfiir den eigens entwickelten Indikatoren-Katalog ,,KOSMOS'
der sowobl VVerwaltung als anch Biirgerschaft befihigt, die Umsetzung
strategischer Ziele detailliert zu diberpriifen. ... Zablreiche Bildungsprojekte

293 Dafiir sprechen auch Nachrecherchen, die von Praktikanten des VO 2017
durchgefiihrt wurde, die jedoch zunichst iiber das Wissen davon hinaus noch
keine praktischen Konsequenzen fiir die Bildungslandschaft haben konnten.

294 S. https:/ /skew.engagement-global.de
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wie bspw. der anfSerschulische Lernstandort ,,Museum am Scholerberg” it

seinern Unnweltmobil ,,Grashiipfer* verankern ein Nachbaltigkeitsbewnsst-

sein schon bei den Kleinsten.
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Abbildung 4.2: Netzwerk Klimabildung
Region Osnabriick
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Weitere Chancen und Hoffnungen auf eine Bildungslandschaft als
konkrete Utopie (s. Kap. 6) bietet der Bereich Klimabildung als Teil
einer regionalen Klimastrategie (s. Kap. 3.8.7.), die vor dem Hinter-
grund sozialer Bewegungen und weltweiter Debatten iiber den im-
mer bedrohlicher wahrgenommenen Klimawandel zunehmende Be-
deutung gewinnt.

Auf Initiative des Vereins fiir Okologie und Umweltbildung
Osnabriick (VfO) wurde das Netzwerk Klimabildung Region
Osnabriick mit verschiedenen Aktivititen 2018 gestartet, das sich

295 S. https://www.nachhaltigkeitspreis.de/wettbewerbe/staedte-und-
gemeinden/ preistracger-staedte-und-gemeinden/2019/grossstaedte/
osnabrueck.
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sowohl auf die Stadt Osnabriick als auch den groflen Landkreis
Osnabriick bezieht.™ Trotz partieller kommunaler Unterstiitzung
ist die Zukunft der Arbeit dieses Netzwerkes Ende 2019 noch nicht
gesichert.

4.11 Nationaler Aktionsplan BNE: Kommunen

Auf Einladung des Rates fiir Nachhaltige Entwicklung (RNE) tra-
fen sich vor zehn Jahren interessierte Oberbiirgermeister und politi-
sche Vertreterlnnen von Stidten in der Bundesrepublik Deutsch-
land, um sich mit strategischen Fragen einer ,,Nachhaltigen Stadt*
zu beschiftigen (Dialog Nachhaltige Stadt). In einem Eckpunktepa-
pier (RNE 2010) und der kurz danach veroffentlichten Broschitre
(RNE 2011) spielt BNE keine groBe Rolle; immerhin findet sich
dort folgende kurze Formulierung der grundsitzlichen Zielsetzung:

\Bildung fiir nachbaltige Entwicklung (BNE) sollte auf allen Ebenen des
Bildungssystems sowie in der informellen Bildung verankert werden, um ein
lebenslanges Lernen fiir Nachhaltigkeit zu ermiglichen. Staatliche Forder-
programme und Regelungen konnen hier flankieren und mithelfen, das

Thema im schulischen, anfSerschulischen und universitaren Bereich zu ver-
ankern” (RNE 2011, 8.60).

Eine Konkretisierung erfolgt im Rahmen des Nationalen Aktions-
plans BNE (BMBF 2017), der jedoch erst am 20. Juni 2017, also
zweieinhalb Jahre nach dem Start des Weltaktionsprogramms BNE
mit 130 Zielen und 349 konkreten Handlungsempfehlungen be-
schlossen wurde. Mit einer Umsetzung soll eine Verankerung von
Bildung fur nachhaltige Entwicklung in den verschiedenen Berei-
chen erreicht werden. Diese Ziele und Empfehlungen wurden aus-
fihrlich mit einer breiten Beteiligung von unterschiedlichen Grup-
pen erarbeitet und sind deshalb durchaus anspruchsvoll formuliert

296 S. 3.8.7 und ausfuhrlicher in Becker 2019c.
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— zu Recht. Erginzt wurde und wird dieser Plan fortlaufend durch
Selbstverpflichtungen von Institutionen und Organisationen (Com-
mitments). Dies gilt auch fir den Bereich der Kommunen, fur die
folgende Handlungsfelder festgelegt und Empfehlungen formuliert
wurden, die der Argumentation in diesem Kapitel und Buch tber-
wiegend sehr dhnlich sind:*”

wHandlungsfeld I: BNE als Standortfaktor

BNE-Aktivititen kinnen ein Standortfaktor sein, wenn kommunale
Spitzen sie sichtbar machen und bewerben. Die Sichtbarmachung beginnt
bei der Verankernng von BNE in der kommunalen Berichterstattung
(z.B. im Bildungsbericht) und in der Erwibnung von BNE im dffentli-
chen Auftritt der Kommune (3.B. durch eine spezielle Rubrik BNE oder
die Nutzung des W.AP-Logos). Die Website der Kommune sollte eine
Ubersicht der I ernangebote oder entsprechende 1inks enthalten, durch die
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Kommunalverwaltung bzmw. Biirge-
rinnen und Biirger sich zu BNE fort- und weiterbilden kinnen, um sich
BNE-Wissen und -Kompetenzen anzueignen. Dies erhobt die Sichthar-
keit und das Potengial von BNE fiir einen attraktiven kommunalen
Standort. Im Rabmen dffentlichkeitswirksamer Veranstaltungen kinnen
besonders erfolgreiche BNEProjekte und -Aktivitaten durch Landritin-
nen und Landrite bzmw. (Ober-)Biirgermeisterinnen und (Ober-)Biirger-
meister gewiirdigt werden.

Handlungsfeld 11: Kompetenzentwicklung BNE in Politik, Zivilgesell-
schaft und Verwaltung

Nachhaltigkeit muss stirker als bisher bei allen Aufgaben und Prozessen
in der Kommune Beriicksichtigung finden. Kommunen sollten deshalb ver-
stirkt entsprechende Bildungs- und Kommunikationsmafnabmen durch-
Siibren und dabei so weit wie moglich die Biirgergesellschaft einbegiehen.

297 S. BMBF (2017), S. 87-97. Kurzbeschreibungen der fiinf Handlungsfelder.
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Nachhaltigkeit sollte als Leitprinzip in allen Fachressorts der 1 erwaltung
verankert werden. Ausgebend von bestehenden Kenntnissen und Fihigker-
ten kommunaler Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sollten Fort- und Wei-
terbildungsbedarfe definiert und ein kontinuierlicher Progess gestaltet wer-
den, der fiir die ressortiibergreifende Diskussion und Integration kommin-
naler Nachhaltigkeitsziele in die Verwaltungspraxis sorgt. Dariiber hin-
aus gilt es, Aktivititen einer BNE in Zivilgesellschaft und Politik zu for-
dern sowie Kriterien und Indikatoren u entwickeln, damit Kommunen die
Qunalitat der kommunalen BNE-Arbeit besser beobachten und beurteilen
konnen.

Handlungsfeld 111: BNE-Anreize und 1 erstetignng fiir alle Konmmunen

Kommmunen, die BNE noch nicht in ibr Portfolio anfgenommen haben, sol-
len mit einer von BNE-Kommunen entwickelten Positivliste von der Not-
wendigkert und Machbarkeit der Verankerung von BNE  als Quer-
schnittsanfgabe sibergengt werden. Die kommunalen Spitzenverbinde be-
starken die Komnmnen durch eine gemeinsame Erklarung. BNE-Kompe-
tenzgen werden in Stellenbeschreibungen kommunaler Beschdftigter anfge-
nommen.

Handlungsfeld 1V": 1V ernetzung und Partigipation

Damit sich Kommunen untereinander vernetzen und sich anch innerhalb
von Kommmnen verschiedene BNE-Initiativen sowie ivilgesellschaftliche,
politische und administrative sowie kommunahvirtschaftliche Akteure n
Bildungslandschaften mit BNE-Fokus zusammenschliefien konnen, wird
eine Bestandsaufnabme von Beispielen guter BNE-Praxis entwickelt und
kontinuierlich fortgeschrieben. Dariiber hinans werden BNE-Mafsnabmen
ansgebaut und iiber verschiedene Formen die Partizipation aller Bevolke-
rungsgruppen an BNE gefordert.

Handlungsfeld 1: Kommunalen Nachhaltigkeitskodex entwickeln

Die Kommunen definieren BNE als Teil ihrer Entwicklungsstrategie. Die
hichsten kommunalen Repréisentantinnen und Reprisentanten (3.B. Biir-
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germeisterinnen und Biirgermeister, Rate und Kreistage) erkldaren ibre Be-
reitschaft zur Umsetzung des WAP. Fiir eine verbindliche 1 erankerung
von BNE in Abliufen und Kommunikation der Kommune wird ein Rats-
bzw. Kreistagsbeschluss herbeigefiihrt sowie ein Aktionsplan verabschiedet.
Zwecks Weiterentwicklung und Kommunikation guter Praxis bedarf es
der Vernetzung der Kommunen untereinander. Um die 1 erstetigung von
BNE zu erreichen, wird BNE in der 1Verwaltung als Fachaufgabe veran-
kert.

Schon aus zeitlichen Grunden kann nicht erwartet werden, dass die-
se anspruchsvollen, aber notwendigen Ziele bereits in vielen Kom-
munen bekannt sind, geschweige denn auf den Weg einer Umset-
zung gebracht wurden. Es gibt Bemithungen, entsprechende Emp-
fehlungen iiber die kommunalen Spitzenverbinde zu verbreiten.
Dies ist ein notwendiger, aber nur erster Schritt eines langen Weges
in den meisten Kommunen, dem viele schwerwiegende Hindernisse
im Wege stehen (politischer Wille, zu geringe Ressourcen angesichts
vieler Aufgaben, fehlende Kompetenzen u. v. m.). In einer neueren
Version des Eckpunktetextes des Rates fiir nachhaltige Entwick-
lung, die von fast 40 Oberbiirgermeistern beschlossen wurde (RNE
2019, S.12), hat sich aus dem Nationalen Aktionsplan BNE noch
nichts niedergeschlagen; es findet sich dort nur die unverinderte
sehr allgemeine Formulierung (s.o.).””

Aus einer vorliufigen Bilanz des Fachforums Kommunen des
NAP und des Partnernetzwerkes Kommunen ergibt sich, dass es in
der Fortsetzung des Weltaktionsprogramms in Deutschland bis
2030 vor allem um eine umfassende Kompetenzentwicklung fiir
BNE in Politik, Zivilgesellschaft und Verwaltung (Handlungsfeld)
gehen sollte bzw. muss. Deshalb soll die bisherige Leitidee vom
wProjekt zur Struktur” durch ,,Von der Struktur zur Befahignng ersetzt

298 Text des RNE zum ,,Dialog nachhaltige Stadt™:
https:/ /www.nachhaltigkeitsrat.de/projekte/dialog-nachhaltige-stadt/
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werden. Da jedoch das Strukturziel bei Weitem bis Ende 2019 nicht
erreicht wurde, sollte das neue Leitbild besser als Erweiterung der
bisherigen Leitidee verstanden werden. In den Handlungsfeldern zu
wenig berticksichtigt ist der Aspekt der Unterstiitzung und Beratung
der Kommunen. Schon seit lingerer Zeit sind entsprechende Ein-
richtungen, die solche Aufgaben tibernehmen sollten, vorgesehen
und werden insbesondere vom Partnernetzwerk der BNE-Kommu-
nen gefordert. Die Bundesregierung hat im Juni 2019 eine Forder-
bekanntmachung ,, BNE-Kompetenzagentur Kommunen “ veroffentlicht.

Diese soll Informationen ans der Umsetzung von BNE in Kommunen
und Bildungslandschaften fiir interessierte Kommunen aufbereiten und
Kommunen bei der strukturellen Verankerung von BNE unterstiitzen.

[]"

Es gibt rund 11 000 Kommunen/ Gemeinden in Deutschland. Ziel ist es,
gundchst Kommunen u identifizieren, in denen bereits kommunale Akti-
vitaten in Richtung (@) BNE wund (b) Nachhaltigkeit bestehen.1 Hieran
ist angukniipfen im Sinne von ,,Mebr Bildung in der Nachhaltigkeit —
mehr Nachbaltigkeit in der Bildung“. Zudem sind (c) auch neu an BNE
interessierte Kommmunen im Blick zu haben.

In der ersten Forderphase sind rund 30 bis 50 Kommunen fiir eine intensi-
ve Prozessbegleitung anszuwiblen und zu unterstiitzen* (aus den Grup-
pena, b, ©.... *”

So wichtig die tberfillige Mafinahme ist: Die Zahl der dann von der
Bundesregierung unterstiitzten Kommunen mit der begrenzten
Projektlaufzeit von zunichst drei Jahren zeigt, dass die Wirkung in
der Breite viel zu gering sein wird. Es miissen also noch andere
Wege und Hebel einer breiten Umsetzung gefunden werden — auch
innerhalb der Kommunen.

299 https://www.bmbf.de/foerderungen/bekanntmachung-2526.html
(30.7.2019).
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4.12 Transformation von BNE

Interessant ist in diesem Zusammenhang eine Interviewstudie, die
tir alle Bildungsbereiche bzw. Handlungsfelder fiir BNE ab 2015
angefertigt wurde (Singer-Brodowski u. a., 2019) — darin auch fiir

den Bereich der kommunalen Bildungslandschaften (Grapenik-

Rimek 2019). Primir ging es der Autorin darum, ,,den Prozess der Dif-

Sfusion der sozialen Innovation BNE in der vergangenen Jabhren im kommuna-

len Kontext nachzugeichnen um , Riickschliisse iiber den Stand und Prozess

der BNE-Verankernng” sowie Uber |, Tresber und Hiirden™ zu erhalten

(S. 233). Die insgesamt zehn Gesprichspartner waren Expertlnnen

aus den verschiedenen kommunalen Handlungsfeldern.
Als Treiber wurden vor allem identifiziert (S. 239-249):

die Auszeichnungspraxis in der UN-Dekade,

Foérderung von Good-Practise-Projekten,

Engagement der Zivilgesellschaft und der Wiirdigung,
Bezug zu vorhandenen Aktivititen und Strukturen,
Netzwerkbildung in den Kommunen und tiberregional,
Akteure, die eine Schnittstellenfunktion zwischen kommu-
nalen Bereichen und Wissenschaft besitzen.

Als Hirden wurden u. a. identifiziert (S. 250-259):

Prekire Finanzlage,

Zunahme kommunaler Aufgaben,

fehlende 6ffentliche Sichtbarkeit und Diskussion,

statre, trige und stark hierarchische Verwaltungsstrukturen/
unklare Zustindigkeiten,

schwer messbare und sichtbare Erfolge von BNE fiir lang-
fristiges Handeln

Komplexitit, Abstraktheit und Unschirfe des BNE-Kon-
zeptes/Abgrenzung zu Umweltbildung und Globales Let-
nen. Andererseits er6ffnet BNE den Kommunen die Mog-
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lichkeit, eine grof3e Bandbreite von Themen zusammenzu-
fassen — auch zu Klimawandel, Gerechtigkeits- und Werte-
diskursen, zu Demokratielernen sowie politischer Bildung
und Partizipation.

Als Hebelpunkte der Verankerung von BNE in kommunalen Bil-
dungslandschaften wurde u. a. folgende Aspekte genannt:

— Identifikationsschaffende Projekte und Initiativen,

- kommunale Profilierung,

- finanzielle Ressourcen fiir die Unterstiitzung von BNE,

— kommunale Beschlisse zu BNE,

- Verbindung von BNE mit allgemeinen kommunalen Nach-
haltigkeitsaktivitdten,

— Bedeutung von Birgermeisterlnnen, DezernentInnen,
Hauptverwaltungsbeamten und Amtsleitern, die sich fur
BNE ecinsetzen,

- Verankerung von BNE in lokalen Bildungslandschaften,

— uberregionale politische Rahmenbedingungen.

Auch die weiteren Kapitel in diesem Buch zu anderen Bildungsbe-
reichen bringen wichtige und interessante Erkenntnisse zu kommu-
nalen Bildungslandschaften, insbesondere das Kapitel iiber den sehr
heterogenen nonformalen und informellen Bereich (Singer-Bro-
dowski 2019), in dem es in den letzten Jahren viele grundlegende
Verinderungen gab und weiterhin geben wird. Dies betrifft vor al-
lem das Verhiltnis von formalen Bildungseinrichtungen — vor allem
Schulen — und nonformalen Bildungstrigern, zwischen denen es
auch Zielkonflikte gibt. Diese liegen vor allem auf der Ebene der
Ziele und der finanziellen Ressourcen sowie der potentiellen Kon-
kurrenz zwischen verschiedenen Anbietern nonformaler BNE (S.
313 ff.). Diese bringen zum Teil sehr unterschiedliche Vorausset-
zungen der Qualifizierung, Weiterentwicklung, institutionellen Sta-
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bilitit und Offentlichkeitsarbeit mit. Der informelle Bereiche von
BNE im Sinne von Kap. 4.8 hitte vor allem fiir den Bereich der
Kinder und Jugendlichen groB3e Bedeutung.™

In dem in Unterkapitel 1.20 zitierten Buch (Maack, 2018) und zwei
dort erwidhnten weiteren Publikationen werden systematisch allge-
meine Hiirden fiir die Umsetzung von BNE analysiert’”, die zum
Teil identisch sind mit den hier dargestellten Problemen der Trans-
formation von BNE auf lokaler Ebene. Maack untersucht aufer-
dem mit Hilfe von einigen Interviews, wie ,,reflexiv oder imma-
nent” Akteuren von BNE sich mit BNE-Konzepten beschiftigen
und und mit welchen Reaktionsmustern sie mit strukturellen Hin-
dernissen umgehen oder ,,Mdéglichkeitsrdume® auf lokaler Ebene
nutzen (Maack, Kap. 5). Sechs der sieben BNE-Akteuren, die
Maack interviewt,

sewhaben anf lokaler Ebene die bestehenden Strukturen iibernommen, le-
diglich ein Akteur lisst eine reflexive Auseinandersetzung mit dem Kon-
zept einer BNE erkennen, in der er die 1 orstellung einer regionalen Aus-
prigung des BNE-Konzeptes formuliert. Der 1 erstindigungsprozess auf
ein gemeinsames Verstandnis von BNE hat jedoch anch bei den beteiligten
BNE-Aktenrinnen und BNE-Akteuren in der Kommune ... scheinbar
nicht stattgefunden* (Maack, S. 155).

Wie reprisentativ diese Interviews fir die Gesamtheit der BNE-
Akteure in Deutschland bzw. fir die sicherlich sehr unterschiedli-

chen Situationen in vorhandenen lokalen Bildungslandschaften sind,

300 Die damit zusammenhinge wichtig Jugendbeteiligung im Kontext von BNE
ist Thema von Kap. IX von Nadine Etzkorn im Buch von Singer-Brodowski
u.a. (2019).

301 Die Autorin kniipft dabei an ein vom BMBF geférdertes Forschungsprojekt
,»Rekonstruktion von Governance-Regimes des BNE-Transfers* an, deren
Ergebnisse in Bormann u.a. (20106) ver6ffentlicht wurden. Auf diesen Begriff
werde ich im abschlieBenden Unterkapitel 4.11. eingehen.
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kann wohl derzeit niemand einschitzen. Es zeigen sich jedoch zu-
mindest drei zusammenhingende Problemfelder:

— Deutungsoffenheit des Begriffs BNE als Umsetzungshin-
dernis oder als Anreizcharakter fiir einen grofleren Kreis
von potentiellen BNE-Akteuren, sich mit BNE theoretisch
und praktisch zu beschiftigen,

— Partizipationsméglichkeit bei der (Mit)Gestaltung von
BNE-Aktivititen auf lokaler Ebene und in dortigen Institu-
tionen und Organisationen oder Einheitlichkeit des jeweils
zugrunde gelegten BNE-Konzeptes,

- kritische Reflexivitit.

Mein eigenes Verstindnis von BNE, das in Kap. 1 umrissen wurde,
geht eher in Richtung von Deutungsoffenheit und Partizipation, je-
doch verbunden mit der Mdglichkeit und Fahigkeit zur Reflexion,
die nicht nur Voraussetzung professioneller BNE-Arbeit ist, son-
dern auch fir einen wirklichen Erfolg bei der notwendigen Verin-
derung der Gesellschaft und des individuellen Handelns.

»Obne die Einiibung von Reflexcivitat kinnen ans den Strukturen iiber-
nehmenden und reproduzierenden Aktenrinnen und Aktenren keine
Strukturen verdndernde Akteurinnen und Aktenre werden. Dies ist je-
doch eine Grundyoranssetzung fiir die Transformation von nicht-nachhalti-
gem Denken und Handeln hin zu nachhaltigem Denken und Handeln*
(Maack, S. 161).

Die Reflexivitit erfordert jedoch, dass BNE-Akteure die Mdéglich-
keiten haben, sich diese durch Aus-, Fort- und Weiterbildungs- und
Beratungsmaf3nahmen anzueignen. Dies ist eine Forderung, die sich
einerseits an Triger von BNE-Arbeit richtet, vor allem aber an Poli-
tik und Fordereinrichtungen, die dafiir die finanziellen Ressourcen
bereitstellen missen. Auch dafiir bedarf es der Kompetenz, BNE
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und die Voraussetzung fir die Umsetzung — hier auf kommunaler
Ebene — angemessen zu verstehen.

4.13 Einige allgemeine Schlussfolgerungen

Im Wesentlichen kann ich diesen in 4.12 genannten Problemein-
schitzungen und Vorschligen vor dem Hintergrund meiner lang-
jahrigen eigenen Erfahrungen und wissenschaftlichen Arbeit zu-
stimmen. Deshalb kann ich mich in diesem abschlieBenden Unter-
kapitel kurz auf einige Punkte konzentrieren, die ich schon vor die-
ser Studie vertreten und zum Teil in friheren Publikationen (Becker
2016, 2017 und 2019) und Vortrigen formuliert hatte.

Einerseits gibt es vor dem Hintergrund der weltweiten Konfe-
renzen, Beschlisse und Programme zu zentralen Themen der nach-
haltigen Entwicklung und darauf bezogener BNE zunehmend bes-
sere Voraussetzungen, dass BNE auch auf den wichtigen lokalen
bzw. regionalen Ebenen, insbesondere in Stidten und ihrem Um-
land im Rahmen der Agenda 2030 umgesetzt und vor allem institu-
tionell verankert wird. Etliche Stidte und Regionen haben diese
Herausforderung angenommen und Beschliisse und Handlungsstra-
tegien entwickelt. Sie zeigen, dass lokale Bildungslandschaften fiir
eine nachhaltige Entwicklung inzwischen reale Utopien darstellen
(s. Kap. 6). In der Regel haben dazu besonders aktive Akteure und
engagierte Hinzelpersonen beigetragen. Dies zeigen beispielsweise
auch die Erfahrungen in den BNE-Kommunen — fiir mich vor al-
lem in Osnabrick. In vielen Kommunen ist die oft schwierige
Haushaltslage ein groBes Hindernis, das nur durch radikales Um-
denken der Kommunalpolitik und -verwaltung und die Setzung
neuer Schwerpunktthemen zu beseitigen ist. Auch in Zeiten knap-
per Haushalte kénnen und miissen andere Schwerpunkte zugunsten
einer nachhaltigen Kommunalentwicklung und damit verbundener
Bildungspolitik in Richtung kommunaler oder regionaler Bildungs-
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landschaften gesetzt werden. Dies muss jedoch kommunalpolitisch
gewollt werden, was durch sehr starke Impulse von unterschiedli-
chen Akteuren und durch breitere Unterstiitzung aus der Offent-
lichkeit leichter und demokratischer erreicht werden kann.

AuBerdem miissen solche kommunalen Prozesse von der ge-
samtstaatlichen Politik durch erheblich stirkere Unterstiitzung in
diesen neuen Handlungsfeldern geférdert werden als dies im Rah-
men der geplanten BNE-Kompetenzagentur Kommunen moéglich sein
wird. Die von den BNE-Kommunen geforderte dezentrale Losung,
die mehr Kommunen in rdumlicher Nihe unterstiitzen konnte, wire
effektiver und im Ubrigen auch klimafreundlicher. Auch das hiufig
genutzte und unverzichtbare Modell von staatlicher oder nichtstaat-
licher Projektférderung reicht fiir die notwendigen strukturellen
Anderungen im Sinne der erwihnten Forderung der UN-Dekade,
des Weltaktionsprogramms BNE 2015 - 2019 und des NAP fiir die-
sen Zeitraum grundsitzlich nicht aus. Hier miissen die Folgepro-
gramme im Kontext der Agenda 2030 auf allen Handlungsebenen
grundlegende Verbesserungen bringen und zwar fir alle Kommu-
nen und auf den jeweiligen kommunalen Ebenen.

Wie schwierig die notwendige strukturelle Verankerung selbst in
ausgezeichneten BNE-Kommunen ist, in der seit sehr vielen Jahren
viele Akteure engagierte Arbeit verrichten, insbesondere aus dem
aullerinstitutionellen oder zivilgesellschaftlichen und ehrenamtli-
chen Bereich, zeigt das hier exemplarisch genauer beschriebene und
aus meiner langjihrigen Erfahrung bewertete Beispiel der Stadt Os-
nabriick. Hier zeigt sich, dass die Vernetzung und Offentlichkeitsat-
beit auch deshalb sehr schwierige Aufgaben darstellen, weil es auch
unter den Akteuren unterschiedliche Interessen und handlungspri-
gende kulturelle Hintergriinde gibt. Umso mehr gilt, dass eine gute
kommunale Unterstiitzung unabdingbar ist, insbesondere fiir die
zahlreichen neuen zivilgesellschaftlichen Initiativen und Projekte
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(z. B. aktuell im Kontext der Fridays-for-Future-Bewegung), die fiir
Schulen und andere formelle Bildungseinrichtungen grof3e Bedeu-
tung erlangen kénnten. Fin noch weitgehend nicht genutztes Hand-
lungsfeld ist der informelle Bereich in dem in 4.8 definierten Sinne.
Er hat auch aus umwelt- und nachhaltigkeitspsychologischen Griin-
den (s. 4.9) groB3e Bedeutung und sollte deshalb im Rahmen einer
Strategie einer lokalen/regionalen Bildungslandschaft in Zukunft
stirker berticksichtigt werden.

Die wichtige Kooperation mit kompetenten und engagierten au-
Berinstitutionellen Akteuren erfordert fiir die kommunale Verwal-
tung und Politik vollstindig neue Formen der Steuerung und Rege-
lung, fiir die bisher — vor allem in wissenschaftlichen Publikationen
— nur der englischsprachige Begriff ,Governance® oder ,Governance
Regime® verwendet wird (z. B. Bormann 2016a). Es geht dabei um
partizipatorische Steuerung und Regelungen auf mehreren Ebenen
und durch Formen der Vernetzungen, an denen nicht nur der Staat
bzw. hier kommunale Verwaltungen, sondern die Offentlichkeit
(Vereine, Nichtregierungsorganisationen, BiirgerInneninitiativen, Ju-
gendgruppen, Interessenvertretungen, Privatwirtschaft, Medien, ...)
beteiligt sind — hier bezogen auf lokale Prozesse einer nachhaltige
Entwicklung und damit verbundener Bildungslandschaften fiir eine
nachhaltige Entwicklung, Fiir Verwaltung und Kommunalpolitik er-
fordert dies

— ein neues demokratisches Verstindnis von Verwaltung,

- eine Uberwindung des in der Regel engen abteilungsbezo-
genen Denkens und Handelns,

— den Erwerb tiberfachlicher Kompetenzen,

— einen tberregionalen Erfahrungsaustausch,

- externe Beratung und Unterstiitzung durch staatliche Stelle
auf Linder- und Bundesebene.

303



Erfolgreiche Vorbilder in Deutschland, ja auf der ganzen Welt zei-
gen verschiedene Wege und Konzepte fir sehr unterschiedliche po-
litische und problembezogene Situationen auf lokaler und regiona-
ler Ebene. Der Austausch von Wissen und Erfahrungen ist niitzlich
als Anregung fiir die eigene Praxis und effektiv. Immerhin gibt es
dazu ja schon Netzwerke, beispielsweise das bereits erwihnte Part-
nernetzwerk der bundesdeutschen BNE-Kommunen. Zusitzliche
Kommunikation und Kooperation auf internationaler Ebene sind
eine unerlissliche Voraussetzung fiir erfolgreiche globale nachhalti-
ge Entwicklung, die nur im Sinne einer internationalen Solidaritit
erfolgreich umgesetzt werden kann. Dagegen ist das neoliberale
6konomistische Prinzip von konkurrenzorientierter Entwicklung
und Globalisierung eine zentrale Ursache der immer noch dominie-
renden nichtnachhaltigen Entwicklung, der bedrohlichen Klimakri-
se, der internationalen Ungerechtigkeit und auch des dadurch
schnell steigenden Fluchtlingsproblems. BNE vor Ort muss daher
immer auch interkulturelle Bildung fir Frieden und Gerechtigkeit
beinhalten und die globale Dimension im Blick haben. Daftr ist
Osnabriick als Friedensstadt ein durchaus gutes Beispiel.””

Die Perspektiven lokaler nachhaltiger Entwicklung haben auch
Konsequenzen fiir die wissenschaftliche Arbeit vor Ort, die sich
dann stirker inter- und transdisziplindr ausrichten und insbesondere
gegeniiber interessierten Birgerlnnen o6ffnen muss. Dies macht
Forschung, welche die reale Entwicklung der komplexen kommuna-
len Prozesse mit vielen Akteuren und schwer absehbaren, sich im-
mer wieder verindernden Ergebnissen oder nichtintentendierten
Folgen begleiten und analysieren will, zu einer sehr schwierigen
Aufgabe (s. Bormann u. a. 2016b). Fiir die Offnung zu engagierten
BurgerInnen wird in neuerer Zeit hiufig der Begriff Citizen Science

302 S. https://www.osnabrueck.de/ friedenskultur/start/.
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verwendet, der auch enge Beziehung zu Bildung und speziell zu
BNE hat:

., Viielfiltige Schnittstellen ergeben sich znvischen Citizen Science und Bil-
dung. Hierbei kann Citizen Science als Ergingung zu bestehenden Kon-
gepten verstanden werden, 3. B. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE). Es fkann auch als Konzept dienen, um Bildungsziele zu errei-
chen, wie sie mit der Forderung von gesellschaftlichem Engagement und der
\scientific literacy “ angestrebt werden. 1V iele Citizen-S'cience-Projekte und -
Initiativen erzengen eine Bildungsfunktion, die bei den Beteiligten durch ibr
Mitwirken ein vertiefles VVerstandnis fiir Wissenschaft, den jeweiligen For-
schungsgegenstand sowie fiir wissenschaftliches Denfeen und verantwortungs-
volles Handeln erzeugt. Das Bildungspotenzial von Citizen Science reicht
von der individuellen iiber die soziale bis zur institutionellen Ebene. Citi-
gen Science bewegt sich somit entlang der Achsen wischen Wissenschaft,

€803

Bildung und zivilgesellschaftlichem Engagement.

Vielleicht bietet die 2019 neu entstandene wissenschaftliche Bewe-
gung Scientists for Future, die sich schwerpunktmaBig auf den Klima-
wandel bezieht und sich zum Teil in Regionalgruppen und auf re-
gionale Themen bezogen organisiert,” neue Chancen fiir das kom-
mende Jahrzehnt der Agenda 2030... Der pidagogische Teil der Be-
wegung Pddagogen for Future und Teachers for Future ist derzeit (Anfang
2020) noch nicht so weit entwickelt; er hat erst wenige Ortsgrup-
p e 1,1305‘

Insgesamt wird damit die reale Utopie von Bildungslandschaften

fir eine nachhaltige Entwicklung in allen Stidten und Regionen

303 Dieses Zitat stammt von einer der Webseiten zu Citizen Science und dem
dort veroffentlichten Handbuch
(http:/ /www.buergerschaffenwissen.de/citizen-science/handbuch/ citizen-
science-bildung), wo man weitere Literaturhinweise findet, auch zum Thema
Nachhaltigkeit und Innovation (Pettibone 2016), Finke 2014.

304 S. https://www.scientists4future.org/mitmachen/regionalgruppen/

305 S. https://paedagogenforfuture.org/ortsgruppen/.

305



konkreter, deren Umsetzung eine zentrale Aufgabe fir die prakti-
sche Umsetzung der internationalen Nachhaltigkeitsziele ist, die
moglichst bald erreicht werden — Prinzip Hoffnung,
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5.Interkulturelle Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung beim internationalen
Jugendaustausch

Didaktische Fragen und das
Kooperationsprojekt mit der russisch-
burjatischen- Baikalregion als Beispiel

Einleitung und Uberblick

Trotz der globalen Durchfithrung der UN-Dekade Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung gab es im Bereich der internationalen Ju-
gendbildung — zumindest in Deutschland bzw. mit deutscher Betei-
ligung — nur wenige praktische Ansitze fiir eine interkulturelle
BNE. Dazu gehérte als eines der Beispiele der Jugendaustausch zwi-
schen der russischen Baikal-Region in Ostsibirien und der Stadt und
Region Osnabriick, der seit 2007 regelmiflig im Rahmen einer seit
2002 bestehenden intensiven Kooperation zwischen zwei Nichtre-
gierungsorganisationen durchgefiihrt wird. Dieses inzwischen lang-
jahrige Projekt, das zunichst in 5.1 kurz dargestellt wird, ist Hinter-
grund dieses Kapitels, das sich mit der Rolle von BNE im interna-
tionalen Jugendaustausch beschiftigt. Immerhin organisierte von
2009 bis 2013 die Fachstelle fiir Internationale Jugendarbeit der Bundesrepu-
blik Dentschland e 1. (ILAB) einen Arbeitskreis zu BNE. Dieser star-
tete ein Aktionsprogramm auf Basis eines ersten Rahmenkonzeptes
fiir BNE in der internationalen Jugendarbeit, das Impulse auslésen
sollte. Andererseits gab und gibt es etliche Akteure internationaler
Jugendarbeit in Deutschland und Partnerlindern, die in ihrer Praxis
zwar einzelne Themen nachhaltiger Entwicklung aufgriffen, sich
aber selbst selten als BNE-Akteure verstanden.

In den folgenden Unterkapiteln 5.2 (Dimensionen) und 5.3 (Kom-
petenzen) werden einige theoretische Grundlagen von BNE ledig-
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lich kurz erwihnt, die vor allem in Kap. 1 ausfiithrlicher dargestellt
und erortert wurden. In 5.4 werde einige Ansitze einer interkultu-
rellen BNE und das erwihnte Konzept von IJAB und idhnliche
Konzepte vorgestellt. In 5.5 (kulturelle Vielfalt) und 5.6 (Kulturelle
Bildung) geht es um die Rolle dieser Aspekte fiir eine interkulturelle
BNE und Globales Lernen. In den Unterkapiteln 5.2 - 5.6 geht es
sowohl um die Darstellung und Diskussion einiger theoretischer
Grundlagen als auch um die Prisentation von zehn Gruppen von
,,didaktischen Fragen®, die als Leitfaden und Anregungen zur Refle-
xion dienen sollen fiir die praktische, insbesondere interkulturelle
Gestaltung der hier im Mittelpunkt stehenden internationalen Ju-
gendbildung fiir nachhaltige Entwicklung in Austauschprogrammen
und Projekten. Die Gruppen 7 - 10 dieser didaktischen Fragen be-
ziehen sich auf Voraussetzungen, organisatorische Aspekte und
Probleme einer erfolgreichen Durchfiihrung von Programmen des
internationalen Jugendaustausches (5.7). Diese didaktischen Fragen
und Darlegungen kénnen m. E. auch auf andere Formate der inter-
nationalen Jugendarbeit (z. B. internationale Workcamps oder Frei-
willigendienste) angewendet werden. Der Text der Teile 5.2. - 5.7
basiert auf einer schriftlichen Ausarbeitung (Becker 2011) eines
mehrteiligen Vortrags auf der vom 13. bis 15. Oktober 2011 in St.
Andreasberg/Harz stattgefundenen Fortbildungstagung ,,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung in der internationalen Jugendarbeit”, den ich dort
am 14.10.2011 in einem lingeren Workshop gehalten habe. Die di-
daktischen Fragen sind wesentlich auch durch die Ergebnisse der
Workshops der Tagung bestimmt.””

Am Ende dieses Kapitels geht es um allgemeine neuere globale Per-
spektiven im Rahmen des Weltaktionsprogramms BNE und seinen
Zielsetzungen (5.8). Die auflenpolitisch bedingten Probleme und

306 Eine gekiirzte Fassung findet sich in Becker (2013a), die inhaltlich weitgehend
identisch mit dem allgemeinen Teil dieses Kapitels 5.2 - 5.7 ist.
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Perspektiven des deutsch-russischen Baikal-Projektes (5.9), auf das
manchmal auch in den allgemeinen Unterkapiteln exemplarisch Be-
zug genommen wird, dient als Beispiel fiir eine Problemebene, die
es vermutlich auch zwischen anderen Lindern gibt.

5.1. Deutsch-russischer Kontext: Kooperation
Osnabriick/Baikal-Region

Konkreter Hintergrund dieses Kapitels war und ist ein internationa-
ler Jugendaustausch, der seit 2007 in jahrlichem Wechsel in der rus-
sischen Republik Burjatien in der ostsibirischen Baikal-Region und
in der Region Osnabriick mit Erfolg stattfindet und der sich am
Leitbild einer interkulturellen Bildung fir nachhaltige Entwicklung
(BNE) orientiert. Dieser Austausch erfolgt im Rahmen einer sich
seit 2002 kontinuierlich entwickelnden Kooperation zwischen zivil-
gesellschaftlichen Organisationen auf burjatischer sowie Osna-
briicker Seite, die ihrerseits jeweils regionale Bildungsnetzwerke or-
ganisieren, die sich in unterschiedlicher Weise mit Umweltthemen
und zunehmend an Fragen einer nachhaltigen Entwicklung orientie-
ren. Daran sind auf beiden Seiten mafB3geblich WissenschaftlerInnen
verschiedener Fachrichtungen der Universititen in Ulan-Ude und
Osnabriick beteiligt und etliche Schulen, andere Bildungseinrichtun-
gen, BNE-Akteure sowie Erwachsene als Gasteltern.

Trager und Organisator auf deutscher Seite ist der auch in den
vorigen Kapiteln 8 - 10 immer wieder erwihnte Verein fiir Okologie
und Unnpeltbildung Osnabriick e. 1. Der russisch-burjatische Triger ist
das  Baikal  Informationsgentrum ~— GRAN — in  Ulan-Ude
(http:/ /www.bicgran.ru)®”’, das eine der wenigen Nichtregierungs-
organisationen im Bereich Umweltbildung/BNE in Russland und
speziell in Ostsibirien ist. Die ausfiihrliche Dokumentation der Ko-

307 Diese neue Adresse gilt seit 2017.
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operationsaktivititen erfolgt immer auf einer deutsch-russisch(spra-
chiglen Webseite (www.baikal-osnabrueck.net). Nach einer ersten
umfassenden Zwischenbilanz nach drei Jugendaustauschprogram-
men (s. Becker/Dagbaeva 2009; Becker 20092)*" und dessen Fort-
setzung in den ersten Jahren danach fand im Juni 2012 ein erstes
zweiwochiges Fachkrifteprogramm zu diesem bis dahin regelmafi-
gen Jugendaustausch mit vielfiltigen Aktivititen in Osnabriick statt,
an dem sich fast alle Hauptakteure beider Seiten beteiligten. Eine
Fortsetzung fand 2013 in der Baikalregion statt. Ziel war es zum
einen, sich untereinander und die jeweiligen Regionen mit weiteren
dort aktiven Akteuren in verschiedenen Bildungsbereichen kennen-
zulernen. Zum anderen ging es darum, die konzeptionelle Ausrich-
tung auf eine interkulturelle BNE gemeinsam zu diskutieren und
vertiefend weiterzuentwickeln. Dazu dienten als Impuls auch die in
dem folgenden Text formulierten Grundlagen und die didaktischen
Fragen. Die Kooperation zwischen Akteuren in Osnabriick und in
Burjatien wurde kontinuierlich und intensiv weitergefithrt und er-
weitert, auf der Ebene des Jugendaustausches entstanden jedoch ab
etwa 2014 zunehmend auch politische Probleme (s. 5.9).

5.2 Grundlagen von BNE: Fuinf Dimensionen

Auch in diesem Kapitel wird das sechsdimensionales Verstindnis
von nachhaltiger Entwicklung zugrunde gelegt, das ausdifferenzie-
rend auch Politik/Partizipation, Kultur und nicht zuletzt Bildung
zusitzlich als eigenstindige Dimensionen berticksichtigt (s. Kap.
1.8). Dies bedeutet, dass sich BNE auf die fiinf anderen Dimensio-

308 Seit 2003 wurden von mir des 6fteren Aufsitze publiziert, zundchst zur
interkulturellen Umweltbildung/BNE, zur Nachhaltigkeitsethik, zur
Kooperation — zum Teil gemeinsam mit den russischen Partnern, zum Teil
nur in russischer Sprache. Auch von russischen Partnern gibt es mehrere
Aufsitze in russischer Sprache, die hier nicht explizit erwihnt werden.
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nen bezieht bzw. beziehen sollte (s. Kap. 1.9). Dieses differenzierte-
re finfdimensionale BNE-Konzept bietet zusammen mit seinen
ethischen Grundlagen (s. Kap. 1.11/13/17) und den Kompetenz-
zielen (s. Kap. 1.15/16), die hier nur kurz angesprochen werden,
einen leistungsfihigeren konzeptionellen Rahmen fiir die Generie-
rung von BNE-Praxis — hier im Bereich internationaler Jugendbil-
dung und -arbeit. Die kulturelle und interkulturelle Dimension
spielt fur internationale Bildungsprojekte eine besonders wichtige
Rolle, ebenso die Partizipation. Interkulturelle BNE wird hier nicht
als eine kulturalistische Einengung von BNE verstanden, sondern
im Gegenteil als Erweiterung, die auf internationalen Jugendaus-
tausch bezogen wird.”

Es sei an dieser Stelle betont, dass BNE aus bildungstheoreti-
scher Sicht keine reine Funktion anderer gesellschaftlicher Dimen-
sionen sein darf.”"” Auch BNE muss immer auch individuelle Persin-
lichkeitsbildung ermdoglichen und eine Vermittlung zwischen Individu-
um und gesellschaftlichen Anspriichen und Notwendigkeiten leis-
ten, hier mit der lokal und global anzustrebenden nachhaltigen Ent-
wicklung. Dieses moderne Bildungsverstindnis geht tiber die Tradi-
tion des Neuhumanismus hinaus (Selbstverwirklichung, Autonomie
und Distanz vom blof3 Niitzlichen) und ist etwa im Sinne von Wolf-
gang Klafki zu verstehen, der schon in den 1980er Jahren eine
Theorie der Allgemeinbildung (kritisch-konstruktive Didaktik) vor-
gelegt und weiterentwickelt hat (Klafki 1993). Dieses sehr grundle-
gende erziechungswissenschaftliche Konzept bezieht sich inhaltlich
nachdriicklich auf sechs bis acht ,,epochaltypische Schlisselproble-
me* (z. B. Umwelt, Frieden, Ungerechtigkeiten). Gleichzeitig bein-

309 Hier nicht explizit thematisiert wird die theoretische Positionen unserer
russisch-burjatischen Partner, die 2013 auf der einer Fachkonferenz diskutiert
wurden (s. Dagbaeva 2009).

310 Ahnlich auch in Bormann, de Haan (2008, S. 23-44).
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haltete Klafkis Bildungskonzept auch individuelle und allseitige, in
diesem Sinne ganzheitliche Personlichkeitsbildung, die sich auf ver-
schiedene Fahigkeits- und Interessendimensionen bezieht: kognitiv,
sozial, dsthetisch, ethisch, politisch, handwerklich-technisch u. a. (s.
Becker 2001, Kap. 5.6). Auf BNE und speziell internationale Ju-
gendbildung bezogen hat ein solcher Typ von Bildung’' erhebliche
inhaltliche und methodische Konsequenzen, auf die im Folgenden
noch eingegangen wird (z. B. Kulturpidagogik).

Didaktische Fragen 1: Dimensionen von BNE

Was folgt aus dem in 1.13 dargestellten fiinfdimensionalen BNE-
Modell’” fiir die Genetierung/Planung von BNE-Projekten der in-
ternationalen Jugendarbeit bzw. des internationalen Jugendaustau-
sches?

- Welche Themen sind dafiir inhaltlich besonders gut geeig-
net?

—  Welche Aspekte ergeben sich aus den Dimensionen und ih-
ren Zusammenhingen?

- Was kann man vor Ort zu moglichen Themen sehen, erle-
ben, praktizieren?

- Wie kommt man zu einer realisierbaren Auswahl von
Aspekten einer Auswahl von Dimensionen eines Themas?

Es wire ein groBes didaktisches Missverstindnis und eine Uberfor-
derung fiir fast jeden Bildungskontext, die Realisierung dieses kom-
plexen finfdimensionalen Ansatzes von BNE fiir jede kurze pad-

agogische Einheit oder jedes gewtinschte Thema realisieren zu wol-

311 Eine dhnliche ganzheitliche Position vertreten fiir BNE beispiclsweise
Horst /Moegling/ Overwien (2011, Kap. 5).

312 Ahnliche didaktische Fragen ergeben sich, wenn man eine andere
Zusammenstellung von Dimensionen einer nachhaltigen Entwicklung
zugrunde legt.
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len. Beim internationalen Jugendaustausch wire der Anspruch eher
an grofere, also mehrtigige thematische Finheiten zu richten oder
gar an das jeweilige Gesamtprogramm, das oft zehn bis zwanzig
Tage dauert und bei binationalen Projekten in der Regel einen eben-
so langen Gegenbesuch im Partnerland einschlieSt. Der theoreti-
sche Anspruch der Finfdimensionalitit liefert zunichst eine allge-
meine inhaltliche Orientierung fiir die Programmgestaltung und
dient als Maf3stab fiir die kritische Reflexion und Evaluation. Die
groflere Zahl von Dimensionen und differenzierenden Teildimen-
sionen erweist sich als vorteilhaft, weil damit in einem ersten analy-
sierenden Schritt viele potenziell relevante Aspekte und Perspekti-
ven in den Blick kommen. Die anschlieBende Auswahl von Aspek-
ten eines nachhaltigkeitspidagogisch geeignet angesehenen Themas
ist keine reine Sachentscheidung, denn sie hingt von mehreren ex-
ternen Faktoren ab, wie z. B. von den realen Mdglichkeiten in dem
Ort/der Region, wo der Jugendaustausch stattfindet. Herkunftsorte
der Triger und/oder Teilnehmerlnnen bieten in der Regel bessere
Bedingungen zur Realisierung der BNE-Anspriiche als ,dritte® Orte,
zu denen keiner der Beteiligten einen direkten Bezug und gute
Kenntnisse hat; so z. B. die 6konomische Dimension beispielsweise
im Rahmen des Besuches von geeigneten Wirtschaftsbetrieben.
Schwieriger ist die soziale Dimension, die auch auf der Ebene der
sozialen Zusammensetzung der jugendlichen Teilnehmerlnnen im-
plizit eine grof3e Rolle spielt.

5.3 Kompetenzen von BNE und
(Handlungs-)Ebenen

BNE beansprucht in der Regel, Handlungswissen und -fahigkeiten
zu vermitteln. Deshalb hat es sich zumindest in Deutschland weit-
gehend durchgesetzt, dass Gestaltungskompetens das oberste Ziel von
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BNE verstanden wird.

° Dabei werden 10-12 Teilkompetenzen un-

terschieden (s. Kap. 1.15). Vor allem folgende Teilkompetenzen sind

fiir internationale Jugendaustauschprogramme besonders relevant:

Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen auf-
bauen,

gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen,
Zielkonflikte bei der Reflexion tiber Handlungsstrategien
berticksichtigen konnen,

die eigenen Leitbilder und die Anderer reflektieren kénnen,
Vorstellungen von Gerechtigkeit als Entscheidungs- und
Handlungsgrundlage nutzen kénnen,

Empathie fiir andere zeigen kénnen.

Das Globale Lernen, das sich wegen seiner entwicklungspolitischen

Vorgeschichte als BNE mit einem speziellen Profil und einer ande-

ren Struktur der Kompetenzen versteht, ist besonders wichtig fiir

internationale BNE-Arbeit und damit auch internationale Jugend-

bildung. Auch wenn hier nicht ausfihrlicher darauf eingegangen

werden kann, seien aus einem offiziellen Text zum Globalen Lernen
(BMZ/KMK 2007, S. 77/78) und der dort dargestellten Liste von
11 Kompetenzen folgende drei Kompetenzen ausgewihlt, die fiir

die internationale Jugendarbeit/-bildung besonders relevant sind:

Erkennen von Vielfalt: [...] die soziokulturelle und natiirli-
che Vielfalt in der Einen Welt erkennen;

Perspektivenwechsel und Empathie: [...] eigene und fremde
Wertorientierungen in ihrer Bedeutung fiir die Lebensge-

staltung sich bewusst machen, wiirdigen und reflektieren;

313 Auf der noch bestehenden Webseite des 2008 ausgelaufenen bundesweiten
BNE-Projektes Transfer-21 werden beispielsweise 12 Teilkompetenzen
detailliert beschrieben (http://www.transfer-21.de/index.php?p=222).
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- Verstindigung und Konfliktlésung: [...] soziokulturelle und
interessenbestimmte Barrieren in Kommunikation und Zu-
sammenatbeit sowie bei Konfliktlosungen iiberwinden.”*

Welche Kompetenzkonzepte fiir die Planung von internationalen
Jugendaustauschprogrammen auch immer gewihlt werden: Gerade
wegen des nonformalen und zum Teil informellen Charakters inter-
nationaler Jugendbildung sollte der Erwerb von (Gestaltungs)Kom-
petenzen nicht einseitig funktionalistisch verstanden werden, eher
als offenes Lernangebot.

Die seit vielen Jahren gefiihrten BNE-Kompetenzdiskurse lassen
vermuten, dass es auch in Zukunft keine einheitliche Losung fiir
einen Kompetenzkatalog geben wird.”” Dies zeigen auch die neue-
ren Debatten vor dem Hintergrund des Weltaktionsprogramms
BNE (2015-2019) und der 17 globalen Nachhaltigkeitsziele (SDGs)
der Vereinten Nationen (UN 2015 a/b). Letztlich sind Kompeten-
zen als Teil von dynamischen innergesellschaftlichen und internatio-
nalen Prozessen nicht eindeutig und dauerhaft festlegbar oder gar
einheitlich in einer sehr vielfiltigen und widerspriichlichen Welt be-
grindbar. Erwihnenswert ist an dieser Stelle, dass wissenschaftliche
Untersuchungen zeigten, dass internationale Jugendarbeit allgemein
einen entscheidenden Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung junger
Menschen leistet und dariiber hinaus das ehrenamtliche Engage-
ment fordert. Dazu gehort der Erwerb von (Schliissel-)Kompeten-

314 Auch die tiberarbeitete Fassung des Orientierungsrahmens BMZ/KMK 2016,
S.94ff enthilt diese Kompetenzen unveridndert.

315 Es gab zur Zeit der ersten Fassung dieses Aufsatzes (2011) noch weitere
Ansitze, auch ,,dominenspezifische Kompetenzen® und den Begriff
,,Schlisselkompetenzen® fiir besonders wichtige iibergreifende Kompetenzen
sowie den Versuch, tber die Delphi-Methode zu einem Set von
Kompetenzen zu kommen (z. B. Rieckmann 2010).
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zen und Erfahrungen (z. B. Mobilititserfahrungen), die auch fir die
Ziele von BNE wichtig sind.”"

Wie in 1.15 dargestellt, berticksichtigen die dominierenden
Kompetenzkonzepte fiir eine nachhaltige Entwicklung in Deutsch-
land und vermutlich in den meisten westlichen, industriell geprigten
Lindern das Mensch-Natur-Verhaltnis nicht, das im Laufe der Ent-
wicklung ein entfremdetes, ja riicksichtsloses Verhiltnis der Men-
schen und den jeweiligen Gesellschaften zur Natur geworden ist.
Mit dem Ubergang von der Umweltbildung zur BNE trat die The-
matisierung des Mensch-Natur-Verhiltnisses im Theoriediskurs
(weniger in der piadagogischen Praxis) wieder in den Hintergrund,
fiel der zum Teil iberzogenen Abgrenzung von BNE gegeniiber ei-
ner als veraltet geltenden ,,griinen” Umweltbildung zum Opfer. Es
fehlt weitgehend eine Gruppe von expliziten Mensch-Natur- oder
Umweltkompetenzen, die beispielsweise die Fahigkeit zum Denken
in Kreisliufen, naturethische Reflexion, die Naturwahrnehmung in
threr Vielfalt sowie 6kologische Bewertungskompetenzen enthalten
sollte. Da das Verhiltnis zur Natur stark kulturell geprigt ist, bieten
internationale Jugendprogramme hervorragende Moglichkeiten,
Formen von Natur und menschlichen Umwelten kennenzulernen
und andere Formen des menschlichen und gesellschaftlichen Um-
gangs damit sowie die Diskussion mit Jugendlichen aus den jeweili-
gen Partnerlindern. Solche Kompetenzen sind insbesondere fiir das

316 S.'Thomas u. a (2006, 2007a/b) Auf diese und andere interessante Schriften
zu internationalen Jugendbegegnungen, z. B. Friesenhahn u. a. (2009),
Driicker u. a. (2010) oder Thimmel (2001) kann hier nicht eingegangen
werden kann, sie bediirfen aber dringend einer systematischen Auswertung
fir BNE. In dem Handbuch von Hafeneger (2011) herausgegebenen
Handbuch gibt es immerhin einen der wenigen Beitrige zu BNE (Erben
2011), der sich allerdings nur kurz und allgemein auf Interesse Jugendlicher
bezieht (s. S. 268). Ahnliches gilt fiir Welz (2007), der sich inhaltlich auf den
Klimaschutz bezicht.
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Thema FErhaltung der biologischen Vielfalt wichtig, das in letzter
Zeit zu einem wichtigen Thema von BNE’! geworden ist.

Didaktische Fragen 2: Kompetenzen von BNE

- Welche Kompetenzen sollen/kénnen als Ziele bei der Pla-
nung von BNE-Projekten (einzelne Module/Programm-
punkte, Gesamtprogramm) in der internationalen Jugendar-
beit/beim Jugendaustausch berticksichtigt werden?

-  Welche Kompetenzen werden hinsichtlich des Mensch-
Natur-Verhiltnisses angestrebt?

- Welche nachhaltigkeitsethischen Kompetenzen sollen ange-
strebt werden?

- Auf welche Handlungsfelder und -ebenen (privat, lokal bis
global) sollen die Kompetenzziele bezogen werden?

Wie bei den fiinf Dimensionen von BNE dienen die Kompetenzen
der Orientierung fiir die Gestaltung der Praxis und fiir deren kriti-
sche Bewertung, Die Auswahl von Kompetenzen kann im Sinne ei-
ner Optimierung des Programms Riickwirkung auf die Auswahl der
Themen und Dimensionen haben und umgekehrt. Nur wenige
Kompetenzen kénnen jeweils als Ziele von Programmpunkten ge-
wihlt werden. Sinnvoll ist eine Balance verschiedener Kompeten-
zen/Kompetenzgruppen im Gesamtprogramm, wobei in der Praxis
bei verschiedenen Programmteilen unterschiedliche Gewichtungen
der Teilkompetenzen vorgenommen werden kénnen. Naheliegend
ist bei internationalen Jugendaustauschprogrammen eine Betonung
der eher handlungsorientierten, sozialen und (inter-)kulturellen
Kompetenzen. Kognitive Kompetenzen sind schon wegen der
sprachlichen Probleme oft weniger geeignet und kénnen in der Re-
gel nur einen begrenzten Stellenwert einnehmen. Ahnliches gilt fiir

317 Vgl. z. B. DUK 2011, Wolters 2008.
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nachhaltigkeitsethische Kompetenzen (s. Becker 2008a, 2009b/c
und Kap. 12), auch wenn es hier ebenso indirekte Wege einer Anni-
herung und eines gegenseitigen Verstindnisses gibt. Fiir informelles
Lernen, bei dem ebenfalls Kompetenzen erworben werden kénnen,
miissen bei solchen internationalen Jugendbegegnungen ausreichen-
de Zeitriume und Gelegenheiten zur Verfiigung stehen. Dies be-
trifft insbesondere das interkulturelle Lernen (s. didaktische Frage
4).

5.4 Ansatze einer (inter-)kulturellen BNE

Interkulturelle BNE ist in Deutschland ein noch immer selten ver-
wendeter Begriff.’'® Etwas hiufiger trifft man bei Literatur- oder In-
ternetrecherchen auf Interkulturelle Unmelthildung””” Niher an BNE
liegt der Ansatz der Arbeitsstelle Welthilder, die einige kreative Projek-
te durchgefiihrt hat, die auf der Schnittstelle von Umweltbildung,
Globalem Lernen und Kultureller Bildung liegen, z. B. das deutsch-
siidaftikanische Projekt ,,Griinkultur®.”® Diese seltene Begriffsver-
bindung in Deutschland ist eigentlich erstaunlich, da es doch viele
internationale Umweltbildungsprojekte gab und gibt, an denen
deutsche Partner beteiligt sind. Da das Verhiltnis zu Natur und
Umwelt generell stark kulturell geprigt ist, haben solche internatio-
nalen Projekte faktisch immer auch eine interkulturelle Dimension.

318 Ein praktisches Beispiel aus dem Jahre 2018 ist eine SDG-Methodensammilung
von German Watch (https://germanwatch.org/sites/germanwatch.org/files/
Methodensammlung%20ECL%20Deutsch.pdf, 10.12.2019), die fir den
Themas Klimawandel entwickelt wurde.

319 Die Stiftung Interkultur aus Miinchen betreibt mit einer migrationspolitischen
Zielsetzung einen Arbeitsschwerpunkt ,, Interkulturelle Umweltbildung®, der
sich inzwischen bundesweit in ,,Internationalen Girten“ niedergeschlagen
hat. Diese gelten als Lernorte fiir Gestaltungskompetenz und fir den
Umgang mit kultureller Differenz (Vgl. http:/ /www.stiftung-interkultur.de).

320 Siche http://www.arbeitstelle-weltbilder.de, dort sind weitere Beispiele zu
finden.
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Diese wird aber bisher zu selten konzeptionell in die Umweltpad-
agogik oder in BNE integriert, diskutiert und reflektiert, um sich in
einem eigenen Begriff niederschlagen zu konnen. Interkulturelle
BNE wird hier nicht als eine kulturalistische Einengung von BNE
verstanden, sondern im Gegenteil als Erweiterung, die hier auf in-
ternationalen Jugendaustausch bezogen wird.”® In den letzten Jah-
ren wurde das Thema interkulturelle Umweltbildung und BNE
auch im Kontext der Betreuung von Flichtlingen in Deutschland
aufgenommen. Hs entstanden wissenschaftliche und praxisbezoge-
ne Publikationen zu einer interkulturellen BNE (Wichtmann
2017).%%

Die Fachstelle fiir Internationale  Jugendarbeit  der Bundesrepublife
Deutschland e. 1. (ILAB) griindete 2009 einen Arbeitskreis zu BNE
und startete ein Aktionsprogramm auf Basis eines ersten Rahmen-
konzeptes zur Implementierung von BNE (s. IJAB 2010, 2011,
2013). Hierzu gehorten z. B. die Verbreitung gelungener Beispiele
von BNE in der internationalen Jugendarbeit, die Durchfiihrung
von Tagungen, dazu FortbildungsmaB3nahmen zur Qualifizierung
der Triger und ihrer Akteure. Leider musste der Arbeitskreis bereits
Ende 2013 seine wichtige Arbeit einstellen.

Ein Ansatz in die Richtung einer interkulturell orientierten BNE
liegt unserem deutsch-russischen Jugendaustauschprojekt zugrunde,
zu dem 2009 als eine Art Zwischenbilanz das eingangs bereits er-
wihnte zweisprachige Buch ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung —

321 Nicht bertcksichtigt werden theoretische Positionen, insbesondere das
Naturverstindnis unserer russisch-burjatischen Partner (s. Dagbaeva 2009),
die auf zukiinftigen Fachkonferenz weiter miteinander diskutiert werden. Die
ebenso wichtige, spannende und mogliche Anwendung auf ,,multikulturelle
Situationen® von Bildungsarbeit in Deutschland wird hier nicht thematisiert.

322 Diese Arbeit ist im Kontext des Projektes ,,Umweltbildung mit Fliichtlingen®
der ANU entstanden, wo etliche Materialien entwickelt wurden. Auf der
Webseite wird ab 2020 Literatur zusammengestellt aus unserer eigenen
Literaturdatenbank BNELIT (s. Anhang, am Ende des Buches).
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interkulturelle Erfahrungen® erschien (Becker, Dagbaeva 2009).”
Darin habe ich mich in dem Kapitel ,,Theoretische Kontexte inter-
kultureller BNE in Deutschland* (S. 134-147) — beginnend mit eini-
gen differenzierenden Aspekten von Kultur und bezogen auf den
deutschsprachigen Raum — zu folgenden unterschiedlichen Aspek-
ten ausfihrlicher geduBert: Dualismus Natur — Kultur, die ,,schénen
Kinste®, Kulturpadagogik als Methode, Alltagskultur, kulturelle
Vielfalt als Gesellschafts- und Globalisierungskritik,
Kulturkritik/ Kulturalismus, biologische und kulturelle Vielfalt, in-
terkulturelle Bildung/interkultutelles Training, transkulturelles Let-
nen und globales Lernen. Pragmatisches Ziel dieser Anniherung an
theoretische Kontexte war, daraus fiir die praktische Durchfithrung
interkultureller BNE potenziell Beitrige, Ideen, Begriindungen,
aber auch Anst6Be zum kritischen Nachdenken gewinnen zu kon-
nen. Auflerdem soll ein gemeinsamer theoretischer Rahmen fiir eine
interkulturelle BNE entwickelt werden.

Auch die hier nicht bertcksichtigte Friedenspidagogik, Men-
schenrechtspadagogik und moderne Medienpidagogik liefern weite-
re Kontexte einer Verortung und Fundierung einer interkulturellen
BNE, fiir die es eine ausgearbeitete und konsistente Theorie noch
nicht gibt; vermutlich gar nicht geben kann. Im Folgenden werde
ich nur einige kurze Anmerkungen zu ausgewihlten Punkten dieser
Liste von Kontexten in einer anderen Reihenfolge formulieren und
vor allem einige Fragen ansprechen, die zum Nachdenken anregen
mogen und die letztlich auch fiir die praktische Gestaltung und Re-
flexion von BNE-orientierten Projekten internationaler Jugendar-
beit wichtig sind.

323 Ab 2004 gab es zum interkulturellen Aspekt von Umweltbildung im Kontext
der deutsch-russischen Kooperation einige kleinere Publikationen: Becker
2004a/b, Becker, Dagbaeva 2005, weitere Artikel in russischer Sprache.
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5.5 Kulturelle Vielfalt - interkulturelles,
transkulturelles und Globales Lernen

Das Kennenlernen und Verstehen anderer gesellschaftlicher und
ethnischer Kulturen sowie das praktische Verhalten stehen in der
Regel im Mittelpunkt jeder internationalen Jugendbegegnung. Dies
ist allgemeiner auch das Thema interkultureller Bildung und von in-
terkulturellen Trainingsprogrammen mit ihren unterschiedlichen
Konzepten und Zielen, auf die hier nicht niher eingegangen wer-

den kann.” Erwihnt seien hier nur einige weitere hiufig genannten
Ziele:

— Unterstiitzung der Entwicklung von Neugierde, Offenheit
fir Begegnungen mit Menschen, Kulturen und Gesellschaf-
ten,

— Forderung des Verstindnisses des Fremden und des Re-
spektes vor dem Anderssein,

—  Fihigkeit zur Wahrnehmung der eigenen Werte und zum

kulturellen Perspektivwechsel.

Da fast alle Aspekte, Dimensionen und Handlungsweisen nachhalti-
ger bzw. nichtnachhaltiger Entwicklung eine (sozio-)kulturelle Pri-
gung durch gruppenspezifische, gesellschaftliche, religiose oder an-
dere Wertvorstellungen haben, gibt es fiir eine interkulturelle BNE,
insbesondere im Kontext internationaler Jugendprogramme, viele
spannende, aber auch schwierige Ansatzpunkte.’”

324 Erwihnenswert ist in diesem Zusammenhang beispielsweise das Buch tiber
kulturell unterschiedlich geprigte Umgangsweisen mit Natur bei
gesellschaftlichen Minderheiten (Hammerich u.a. 2012) und das Projekt
Klimagesichter Unnweltbildung mit Gefliichteten (https:/ /www.klimagesichter.de).

325 Siche auch Schreiber (2005), der aus der Sicht des Globalen Lernens auf
Basis eines vierdimensionalen Modells argumentiert, das ebenfalls Kultur als
Dimension nachhaltiger Entwicklung versteht.
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Die durchaus umstrittene Idee eines #ranskulturellen Lernens (z. B.
Datta 2005, Géhlich 2000) ist eine padagogische Reaktion auf zen-
trale Merkmale der Globalisierung und der zunehmenden Glokalisie-
rung (s. u. a. Robertson 1998, Seibert 2016) als zunehmende Ver-
kntpfung des vieldimensionalen Prozesses der Globalisierung und
seiner lokalen bzw. regionalen Ausprigungen in allen Lebensberei-
chen und Handlungsfeldern. Die Grenzen zwischen eigener regio-
naler oder nationaler Identitit und fremden Kulturen verwischen
immer mehr — sowohl gesellschaftlich als auch individuell.”** Im Un-
terschied zum interkulturellen Lernen strebt transkulturelles Lernen
dartber hinaus die Herausarbeitung von Gemeinsamkeiten an und
das Suchen von Anschlussmoglichkeiten ,,im Eigenen®. Transkultn-
relles Lernen bezieht sich (pidagogisch) auf die Weiterentwicklung
des Individuums iiber seine urspriingliche kulturelle Identitit hin-
aus.

Eine transkulturelle Perspektive oder Zielsetzung steht potenziell
im Konflikt zu einer rickwirtsgewandten konservativen Interpreta-
tion der Erhaltung der kulturellen Vielfalt und steht in direktem Ge-
gensatz zu den zunehmenden regionalistischen oder gar nationalisti-
schen Bestrebungen, die keine Anderung fritherer Verhiltnisse zu-
lassen wollen, die es in der behaupteten Form ohnehin nie gegeben
hat. Andererseits wire ein etwaiges transkulturelles Lernen im Sinne
einer Anpassung an weltweit dominierende Trends (etwa westlicher
Kultur) nicht vertriglich mit einer BNE, die auch die kulturelle
Vielfalt ernst nimmt. Ob man Transkulturalitit auch zur konzeptio-
nellen Grundlage und zum ausdriicklichen Ziel internationaler
BNE-Jugendarbeit macht oder nicht, faktisch lduft transkulturelles
Lernen als Weiterentwicklung der kulturellen Identitit immer auch

326 Dies wird zum Beispiel auch durch eigene Erfahrungen, Gespriche und
Befragungen in unserem deutsch-russischen Projekt tiberraschend deutlich

bestitigt.
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und vielleicht vor allem als informeller Prozess ab — mit welchem
Ergebnis beim einzelnen Jugendlichen auch immer. Vielleicht reicht
dies ja pidagogisch schon aus!? So konnte zum Beispiel ein deut-
scher Besucher in Burjatien einzelne Aspekte buddhistischer Natur-
philosophie ,,informell” itbernehmen, ohne dass dies ein generelles
Ziel einer internationalen Kooperation wie der unsrigen ist und sein
kann (s. u.). In jedem Fall handelt es sich im Bereich Interkulturali-
tit um schwierige Fragen, die bei der praktischen Umsetzung oder
bei der gemeinsamen Planung mit den auslindischen Partnern einen
sensiblen Umgang erfordern (s. didaktische Fragen 3).

Besonders relevant fiir diese Fragen ist das international orien-
tierte Konzept Globales Lernen, das sich aus der entwicklungspoliti-
schen Pidagogik, der Dritte-Welt-Pidagogik und der Eine-Welt-
Pidagogik mit den sehr unterschiedlichen zugrundeliegenden Zie-
len und Leitbildern in den 1990er Jahren entwickelte. Wie bereits er-
wiahnt, orientiert es sich inzwischen zunehmend am Leitbild einer
nachhaltigen Entwicklung und nihert sich damit BNE an, bleibt
aber auf verschiedenen Ebenen weiterhin eigenstindig. Auf wissen-
schaftlicher Ebene gibt es seit einigen Jahren viele Kontakte, ge-
meinsame Aktivititen und Tagungen, z. B. im Rahmen im Rahmen
der Deutschen  Gesellschaft fiir  Erzichungswissenschaften
(DGfE).”™ Gerade fiir einen internationalen Jugendaustausch ist
eine stirkere theoretische und praktische Kooperation notwendig
und vielversprechend.

Das Bundesland Niedersachsen ist ein gutes Beispiel fiir eine entwi-
ckelte Struktur der Aktivititen von NGOs, staatlichen Mal3nahmen
und schulischen Projekten in den Bereichen Umweltbildung, BNE,

327 So fand im September 2012 in Liineburg beispielsweise eine kooperative
Tagung unter dem Titel ,,Theorie und Praxis: Globales Lernen und Bildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung — Positionen, Potenziale, Perspektiven®
statt.
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globales Lernen und interkulturelle Bildung. Insbesondere gibt es
Partnerschaften von NGOs und Schulen zu anderen Lindern im
Stden, aber auch im Osten, die Ahnlichkeiten mit internationaler
Jugendarbeit haben. Ein Beispiel eines solchen niedersichsischen
Projektes ist GLOBO:LOG, das vom Verband niedersichsischer
Bildungsinitiativen (VNB) organisiert wird. Es handelt sich um ein
Projekt fir Globales Lernen vor Ort: In lokalen Netzwerken fithren
Schulen und aufBerschulische Bildungspartner gemeinsam praxisori-
entierte Bildungsprojekte durch, die die Zusammenhinge zwischen
Gesellschaft, Wirtschaft und Umwelt, zwischen Norden und Suden,
zwischen lokalen und globalen Aktivititen thematisieren. Die Part-
nerorganisationen, Schulen oder Netzwerke der lokalen Netzwerke
aus Niedersachsen stammen aus verschiedenen Lindern aus Afrika,
Asien, Lateinamerika sowie Osteuropa und Russland (s. http://ww-
w.globolog.net). Dazu gehért auch die Kooperation zwischen Osna-

briick und Burjatien.

Didaktische Fragen 3: BNE und Interkulturalitat
allgemein

— Zu welchen der unterschiedlichen Bedeutungsebenen und -
bereichen von Kultur soll oder kann bei Projekten interna-
tionaler (BNE-)Jugendarbeit der Zusammenhang zu den
anderen vier Dimensionen von BNE (erfahrbar), insbeson-
dere zur Mensch-Natur-Beziehung, hergestellt werden?

— Bei welchen inhaltlichen Programmpunkten und mit wel-
chen Zielen und Methoden kann/soll darauf bezogenes in-
terkulturelles Lernen oder transkulturelles Lernen explizit
organisiert/initiiert oder informellen Lernprozessen der Be-
teiligten tberlassen werden?

328 Seit 2018 ist das Osnabriicker Projekt mit Burjatien in diesem Netzwerk nicht
mehr aktiv.
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Diese beiden allgemeinen Fragen muss man zunichst auf die unter-
schiedlichen Bedeutungsebenen und -bereiche separat beziehen,
was im Folgenden kurz auf die Bereiche Alltagskultur — Lebensstile
— Naturverhiltnis bezogen wird.

Didaktische Frage 4: Alltag(-skultur)

—  Wie arrangiert oder férdert man interkulturelles Lernen im
Alltag des internationalen Jugendaustauschs,

-  Wie thematisiert man insbesondere (nicht-)nachhaltige Ver-
haltensweisen, Lebensstile und den damit verbundene Wer-
te?

Auch hier geht es fur die Jugendlichen um reales Kennenlernen,
verstehen, reflektieren, bewerten und letztlich auch stindiges prakti-
sches Verhalten und Kommunizieren im mehr oder weniger frem-
den Gastland in konkreten Alltagssituationen. Dies kann gelegent-
lich fiir Jugendliche sehr anstrengend sein, weil (zu) vieles neu und
unbekannt ist. Es handelt sich tiberwiegend um informelles Lernen
— mit welchem Ergebnis auch immer — bei jedem internationalen
Jugendaustausch, z. B. in Gastfamilien, bei gemeinsamer Unterbrin-
gung der Gesamtgruppe und bei gemeinsamen Freizeitaktivititen.””
Daran dndert auch die beste Vorbereitung vor der Reise kaum et-
was. Zusitzlich kann die Ebene des Alltags der beteiligten Jugendli-
chen als organisiertes interkulturelles Lernen, etwa in Form inter-
kulturellen Trainings, explizit geiibt werden, auch zusammen mit
den Jugendlichen des Gastlandes zu Beginn der Begegnung. Soweit
diirfte dies bei vielen Jugendaustauschprogrammen Standard sein.
Auch wir haben dies in Osnabriick und Burjatien immer so prakti-
ziert und aullerdem mit gezielten schriftlichen Befragungen zum
Nachdenken dartiber angeregt. Die konkret erlebte Alltagskultur

329 Zum wissenschaftlich bisher wenig beachteten Verhiltnis von BNE und
informellem Lernen s. Brodowski u. a. 2009.
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und Lebensstile der Jugendlichen des Partnerlandes bieten ein span-
nendes Potenzial fir das Thema nachhaltiges Leben — soweit bei
den Teilnehmern ein entsprechendes Problembewusstsein vorhan-
den ist. In jedem Fall kénnen die Beobachtungen und Erfahrungen
in einem anderen LLand besonders gut das Nachdenken tiber die ei-
gene, vielleicht allzu selbstverstindliche Alltagspraxis anregen und
diese sogar infrage stellen. In dieses Kontext passt sehr gut die oben
erwihnte Teilkompetenz 9 von BNE ,,Die eigenen Leitbilder und
die Anderer reflektieren kénnen®.

Diese Leitbilder sind soziokultureller Art und kénnten durch
Diskussionen ansatzweise herausgearbeitet werden. Unserer Erfah-
rung nach ist die Umsetzung einer solchen reflexiven Kompetenz
des Alltags bei internationaler Jugendarbeit sicherlich sehr an-
spruchsvoll und schwierig, natiirlich auch abhingig vom Alter und
den Bildungsvoraussetzungen sowie den sprachlichen Verstindi-
gungsmoglichkeiten. Die Gefahr einer kulturalistischen Engftihrung
besteht wenigen bei Jugendlichen, da sie tiber ihre Leitbilder und
Motive ohne die ihnen unbekannten begrifflich-theoretischen
Grundlagen nachdenken.

Es ist bekannt, dass Naturbilder, -wahrnehmungen und -erfah-
rungen sowie das menschliche Verhiltnis zur Natur und Umwelt
immer stark von kulturellen Deutungsmustern und sozialen bzw.
gesellschaftlichen Hintergriinden der jeweiligen Menschen abhin-
gen. Dies gilt sowohl in Situationen, in denen Menschen einer weit-
gehend ,,unbertihrten” Natur begegnen (z. B. in der sibirischen Bai-
kal-Region) oder der Natur in dicht besiedelten Industrieregionen
oder der Stadt Osnabriick mit ihrer intensivlandwirt-schaftlichen
Nachbarregion Emsland. So ist das Naturverstindnis der meisten
ilteren Menschen aus dem extrem dinn besiedelten ostsibirischen
Burjatien (Baikal-Region) stark kulturell-religits geprigt, und zwar
in sehr unterschiedlichen Formen (Buddhismus, Schamanismus,
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russische Orthodoxie, altgliubige Christen, viele kleine Volksgrup-
pen). Grofle und schnelle Verinderungen gibt es offensichtlich bei
der jungen Generation in der einzigen Grof3stadt Ulan-Ude. Die
grof3e landschaftliche Vielfalt prigt auch die soziokulturelle Vielfalt.
Deutsche und Burjaten sehen sowohl in der sibirischen Natur als
auch beispielsweise in der Stadtnatur von Osnabriick nicht dasselbe,
weil ihre Wahrnehmung durch sehr unterschiedliche, ansozialisierte
kulturelle Muster und Erfahrungen geprigt sind. Diese Problematik
durch Ubersetzung zwischen russischer oder burjatischer Sprache
und deutscher Sprache oder tber das Englische zu kommunizieren
ist eine grof3e interkulturelle Herausforderung, fir deren Losung es
durchaus schon Methoden gibt wie z. B. Assoziationsiibungen
(Sambueva 2009). Allgemeiner formuliert stellen sich fiir Jugend-
austauschprogramme u. a. folgende didaktische Fragen:

Didaktische Fragen 5: Transkulturelle
Herangehensweisen an Natur und Umwelt

- Wie initiiert und fordert man das Bewusstsein der
Jugendlichen fiir soziokulturelle Prigungen des Verhiltnis-
ses zu Natur und Umwelt?

- W gibt es Zusammenhinge zwischen biologischer und kul-
tureller Vielfalt zu erkennen?

- Wie kann die Erhaltung der Kulturen und ihrer Vielfalt
(UN-Konvention) im Rahmen einer nachhaltigen Entwick-
lung inhaltlich thematisiert werden?

-  Wie geht man die ggf. notwendige modifizierende Fortent-
wicklung bestehender Kulturen an, die man als transkultu-
relle BNE bezeichnen kann?

- Welche Mensch-Natur-Kompetenzen werden angestrebt?
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5.6 Kulturelle Bildung, Kulturpadagogik und
BNE

Kulturelle Bildung gehért sicherlich zu den beliebtesten und erfolg-
reichsten Elementen internationaler Jugendarbeit. Die Bundesverei-
nigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung e. V. (BK]J) schrieb

dazu:

Kulturelle Bildung bietet in allen 1.ebensphasen die Maglichkeit, sich kri-
tisch und kreativ mit dem eigenen Selbstverstandnis, dem fulturellen Erbe
sowie mit der politischen und gesellschaftlichen Situation und den Zn-
kunfisperspektiven Deutschlands, Europas und der Welt anseinanderzu-
serzen” (BKJ 2011, 8).
Logischerweise gilt dies auch fiir Themen einer nachhaltigen Ent-
wicklung:
WKulturelle Bildung fiir nachhaltige Entwicklung kann Kinder und Ju-
gendliche in ihrem kiinstlerischen Tun und in der Auseinandersetzung mit
Kunst und Kultur motivieren, die Zukunft und ibre 1ebenswelt aktiv mit-
ugestalten und etwas zu verdndern.“ (BKJ 2011,8).°

In der Praxis ist dies allerdings schwierig, zumal es noch wenig
praktische Vorbilder und Konzepte gibt. Auch finden sich nur weni-
ge Pidagogen, die kulturpidagogisch geschult sind und sich gleich-
zeitig fiir Themen nachhaltiger Entwicklung kompetent fithlen und
umgekehrt.

In Deutschland, das lange von einem historischen Dualismus
Natur — Kultur geprigt war und noch weitgehend ist, mag ein sol-
cher methodischer Ansatz bei 6kologischen Themen immer noch
nicht selbstverstiandlich sein.™ Fir kulturpidagogische Methoden

330 Die BK]J hat sich des Themas BNE intensiv angenommen, auf der Webseite
(http:/ /www.bkj.de) findet man anregende Informationen und Publikationen,
z. B. BKJ 2011.

331 In BKJ (2011) wird auch ein deutsch-polnisches kiinstlerisch ausgerichtetes
BNE-Projekt beschrieben, das vom Verein fiir Okologie und Umweltbildung
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im aufBlerschulischen Bereich spricht auch, dass sie den beteiligten
Jugendlichen meistens viel Spa3 machen und viel Fantasie und
Kreativitit freisetzen. Dadurch werden wiederum neue Zuginge
und Losungen fiir Themen nachhaltiger Entwicklung geschaffen.
Szenische Prisentationen, Musik, Malen, Spiele usw. haben fiir den
Bereich internationaler BNE-Jugendarbeit einen groBlen zusitzli-
chen Vorteil: Angesichts hdufiger Probleme einer differenzierten
sprachlichen Kommunikation, die durch Ubersetzung nur begrenzt
tberwunden werden, stellen sie niedrigschwellige didaktisch-metho-
dische Formen dar, die dennoch die Chance einer Sensibilisierung
fir komplexe Fragen einer nachhaltigen Entwicklung sowie einer
zum Teil nonverbalen Verstindigung ermdglichen. Nicht zuletzt
bieten gerade solche kulturpidagogischen Formen ein sehr hohes
Maf3 an Partizipationsmoglichkeiten durch selbstbestimmte und
kreative Aktivititen der Jugendlichen.”

Didaktische Fragen 6: Ganzheitlichkeit

-  Wie kann der Anspruch von Ganzheitlichkeit bei der Pla-
nung von BNE-Projekten des internationalen Jugendaus-
tauschs hinsichtlich des Gesamtprogramms oder einzelner
Module berticksichtigt werden?

- Wie konnen unterschiedliche Vorstellungen von Ganzheit-
lichkeit der nationalen Partner beriicksichtigt werden?

Eine bunte Mischung bzw. Vielfalt von klassischen und kreativen
kulturpidagogischen Methoden und Inhalten, die geschickt tber
den Zeitraum eines Jugendaustauschprojektes verteilt werden, erhé-

Osnabriick auf deutscher Seite durchgefithrt wurde (Kucia/Betzler-Schellin
2011), siche auch http://www.bne.uni-osnabrueck.de/Verein/Polen.

332 Differenzierte Argumentationen und Ansitze zur kulturellen Seite von BNE
findet man im Sammelband von Sorgo (2011), insbesondere in dem bereits
erwihnten Beitrag von Holz, Stoltenberg sowie bei Zirfas (S. 35-52) und
Pinkert (S. 53 — 68).
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hen dessen Erfolgs-chancen erheblich. Dies gilt auch fiir BNE-Pro-
gramme — bei unserem deutsch-russischen Jugendaustausch haben
wir dazu sehr gute Erfahrungen gemacht. Angesichts der Entwick-
lung der modernen Medien und speziell des Internets muss man die
mediale und digitale Ebene in die Dimensionen von Ganzheitlich-
keit fiir die heutige Jugendgeneration aufnehmen. Ganzheitliche
Ansitze bieten wegen ihrer vielfiltigen kulturpiddagogischen Ele-
mente und Methoden nicht nur Vorteile aufgrund der internationa-
len Zusammensetzung, sondern auch wegen der oft sehr heteroge-
nen Zusammensetzung der Jugendlichen hinsichtlich Alter, Ge-
schlecht, Interessen, Motiven, Fihigkeiten und Bildungsvorausset-
zungen (s. didaktische Fragen 8).

5.7 Jugendaustausch: Voraussetzungen und
Probleme

Der in diesem Kapitel dargestellte theoretische Rahmen fir BNE
ist sehr offen; er kann in unterschiedlicher Weise von den Trigern
der Projekte und den Akteuren, letztlich auch von den jeweils betei-
ligten Jugendlichen gefillt und umgesetzt werden. Dies entspricht
auch dem fiir BNE unverzichtbaren Partizipationsgebot und ist eine
Voraussetzung fiir erfolgreiche internationale Projekte. Fiir eine
adressatengerechte praktische Planung und Vorbereitung aufler-
schulischer internationaler Jugendaustauschprogramme ist es niitz-
lich, méglichst viel Konkreteres tber die jugendlichen Teilnehmen-
den zu wissen. Das ist in der Regel nur sehr begrenzt méglich, es sei
denn, es handelt sich um Mitglieder einer lokalen Jugendorganisati-
on, die als Triger auftritt.
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Didaktische Fragen 7: Informationen iiber
TeilnehmerInnen

Welche Art von Jugendlichen nehmen an dem BNE-Projekt
des internationalen Jugendaustausches teil: Alter, Ge-
schlecht, (schulische) Bildung, sprachliche Kompetenzen,
Vorerfahrungen mit internationalen Jugendtreffen, personli-
che Motive usw.?

Welche Vorerfahrungen und welches Vorwissen sind zu
Themen vorhanden, die mit dem interkulturellen
(BNE-)Programm zu tun haben?

Welche Voraussetzungen kénnen bei der notwendigen Vor-
bereitung (z. B. Seminare) durch die Triger auf allen Seiten
geschaffen werden?

Wie bildet man aus den jugendlichen Teilnehmenden, die
sich bei freier Ausschreibung meistens untereinander nicht
kennen, eine funktionierende Gruppe?

Wie kann das gegenseitige Kennenlernen der teilnehmen-
den Jugendlichen aus den beteiligten Lindern durch die
verschiedenen Moglichkeiten des Internets vor, zwischen
und auch nach den realen Begegnungsprogrammen gefor-
dert werden?

Eine der wenigen Moglichkeiten, die meisten dieser Fragen zu be-

antworten, sind Vorbereitungsseminare in den jeweiligen Her-

kunftsregionen, die aufwendig und auflerdem wegen stark abneh-

mender staatlicher oder sonstiger Zuschtsse nur noch schwer zu fi-

nanzieren sind. Da den Planern und beteiligten Pidagogen die Teil-

nehmer vorher meist nur begrenzt bekannt sind, ist eine moglichst

flexible Durchfithrung eines solchen ganzheitlichen Ansatzes erfor-

derlich. Dies verbessert wiederum die Mdglichkeiten von Teilneh-
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merpartizipation, die insbesondere fiir BNE von zentraler Bedeu-

tung ist.

Didaktische Fragen 8: Kompetenzen der Trager

—  Welche kompetenten Akteure stehen fir den Triger zur
Verfigung, um das Programm oder einzelne Programm-
punkte zu realisieren?

—  Welche externen Experten und vertrauensvollen Kooperati-

onspartner konnen fiir das Programm gewonnen werden?

Die Kompetenzen und Erfahrungen der Planer, der zur Verfiigung
stehenden Piddagogen, Fachexperten und anderer beteiligter Akteu-
re sind in der Regel sehr unterschiedlich hinsichtlich Qualitit und
Breite fachiibergreifender Kompetenzen. Besonders wichtig sind
grundlegende Kenntnisse tiber die Merkmale, Ziele einer interkultu-
rellen BNE und methodischen Umsetzungsmaoglichkeiten eines sol-
chen Programms. Dies erfordert auch ein Minimum an Wissen tber
die theoretischen und konzeptionellen Grundlagen. In der Regel
werden sich die personlichen konzeptionellen Vorstellungen der be-
teiligten Trager und mitwirkenden Akteure aus den beteiligten Lin-
dern zu einer interkulturellen BNE und allgemein zu internationa-
lem Jugendaustausch unterscheiden — soweit sie tiberhaupt explizit
bei den Akteuren vorhanden sind. Dies alles und die Fihigkeit, als
Team zusammenzuarbeiten, bestimmen letztlich Qualitit und Er-
folg der Programme. Nur in einem lingerfristigen Prozess ist eine
angleichende Verbesserung dieser Voraussetzungen fiir erfolgrei-
chere internationale Projekte méglich. Besonders fiir kleine Triger
ergibt sich insgesamt ein hoher Vorbereitungs-, Durchfiihrungs-
und Qualifizierungsaufwand (inkl. externer Experten), der beispiels-
weise durch die KJP-Zuschiisse des Bundes oder anderer Forder-
einrichtungen kaum gedeckt werden kann. Als Erginzung eigener
MafBnahmen kleiner Triger wiren mehr finanzierbare Fortbildungs-
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malinahmen durch tberregionale Organisationen (z. B. IJAB) oder
Forderinstitutionen sinnvoll und sogar notwendig;

Didaktische Fragen 9: Gemeinsames BNE-Konzept?

— Inwieweit ist bei Projekten des internationalen Jugendaus-
tausches ein gemeinsames Verstindnis von BNE bei den
Trigern aus den beteiligten Lindern erforderlich?

-  Wie kommen die beteiligten Tridger aus unterschiedlichen
Lindern zu einem gemeinsamen BNE-Konzept — falls sie
dies anstreben?

Wenn schon innerhalb eines Landes, also zum Beispiel in Deutsch-
land, sehr heterogene Vorstellungen von BNE und ihrer Umset-
zung herrschen, die kaum zu tUberwinden sind, trifft dies fiir inter-
nationale Projekte erst recht zu. Pragmatisch wird man mit dieser
Unterschiedlichkeit in der Regel wohl so umgehen (miissen), dass
der gastgebende Triger mit seinem Konzept von BNE auf Basis
seiner Ortlichen Mdglichkeiten und vorhandenen Kompetenzen und
Ressourcen das Programm im Wesentlichen festlegt. Allenfalls wer-
den die Partner gefragt, ob sie damit einverstanden sind und viel-
leicht spezielle Wiinsche haben.” Bei einmalig stattfindenden Ju-
gendbegegnungen geht es kaum anders. Die konzeptionellen Unter-
schiede zu BNE diirften anfangs in der Regel nicht genau bekannt
sein. Bei lingerfristigen Kooperationen zwischen Trigern gibt es
zwel grundsitzliche Wege:

Erstens: Man belisst es bei den konzeptionellen und vielleicht me-
thodischen Unterschieden und sieht dies im Sinne eines interkultu-
rellen Lernens zwischen den Trigern als eine Chance fiir Uberra-
schungen, fiir das Verstehen, Tolerieren, Kommunizieren, was eine
daraus resultierende Verinderung der eigenen Vorstellungen nicht

333 Wir haben dies — vor allem anfangs — bei unserem deutsch-burjatischen
Projekt auch so praktiziert (s. Becker 2011 und Becker, Dagbaeva 2009).
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ausschlieBt. Dafiir spricht durchaus einiges, zumal fiir die beteiligten
Jugendlichen die Chance groBer ist, etwas wirklich Anderes und
Neues kennen zu lernen.

Zweitens: Eine Alternative wire eine Art transkulturelles Lernen
zwischen den Akteuren der Triger, das Gemeinsamkeiten sucht,
aber auch Trennendes bestehen lisst. Es bleibt offen, wie weit die-
ser Prozess einer Annidherung mdoglich ist. Das Ziel eines vollstin-
dig gemeinsamen Konzeptes diirfte illusionir sein. Ein solches Ziel
ist vielleicht sogar problematisch, weil es im wissenschaftlichen Dis-
kurs sehr umstritten ist, ob es global giiltige Kompetenzen tber-
haupt geben kann; geschweige denn global allgemeingiiltige Kon-
zepte. Natlrlich kénnen die Triger versuchen, Einigkeit auf einer
sehr allgemein gefassten Ebene eines Rahmenkonzeptes als eine Art
tragfihigen Kompromiss zu erzielen, z. B. auf der Ebene der ab-
strakt formulierten Dimensionen und einiger iibergreifender, viel-
leicht sogar globaler Kompetenzen.

Meiner Ansicht nach sollte vor Beginn eines Jugendaustausches
wenigstens eine grobe Verstindigung auf ein Rahmenkonzept vor-
handen sein bzw. hergestellt werden. Da ein Erfolg versprechendes
Konzept immer auch mit dem konkreten Ort und den konkreten
Akteuren und Trdgern zu tun hat, sollten als Vorbereitung mog-
lichst gegenseitige Besuche stattfinden, in denen eine erste Vertrau-
ensbasis geschaffen wird.”* Einmalig durchgefiihrte BNE-Projekte
mit bestimmten Partnern sind nicht zu empfehlen. Im Fall einer
lingerfristigen Zusammenarbeit sollten die Trager und ihre Akteure
sich auf den offenen Weg eines transkulturellen Lernens voneinan-
der begeben, zumal dies auch einen erheblichen Gewinn fir die Ak-
teure der Triger bedeutet und Chancen auf neue Ebenen und Bil-

334 Bei unserem deutsch-russischen Jugendaustausch hatten wir wegen eines
mehrjihrigen Vorlaufes mit intensiven Kontakten im Rahmen gegenseitiger
lingerer Besuche sehr giinstige Startbedingungen fiir unser Programm.

334



dungsbereiche fiir die Kooperation erschlie3t. Dies kann zu der
dringend erforderlichen internationalen Verbreitung von BNE bei-
tragen. Nicht zuletzt ist dies auch eine Chance fiir eine stirkere in-
ternationale, wissenschaftliche Zusammenarbeit im Bereich BNE,
die allgemein noch ein Desiderat ist. Nattrlich gibt es dabei oft er-
hebliche Schwierigkeiten (sprachlicher) Vermittlung und einer diffe-
renzierten Kommunikation der komplexen Aspekte nachhaltiger
Entwicklung und von BNE, insbesondere hinsichtlich der wichtigen
kulturellen Leitbilder und persénlichen Motive. Gelegentlich sollte
Weiterbildung auch gemeinsam mit den internationalen Partnern als
Fachkrifteprogramme durchgefiihrt werden.” Dabei konnen auch
die gegenseitige Verstindigung und die Schaffung eines vertieften
gemeinsamen Rahmenkonzeptes fiir eine interkulturelle BNE auf
eine breitere Basis von Akteuren auf gestellt werden.

Didaktische Fragen 10: Partizipation

- Inwieweit ist eine Mitgestaltung der jugendlichen Teilneh-
merlnnen bei der Programmvorplanung méglich?

- An welchen Programmpunkten kann eine mégliche Partizi-
pation der Jugendlichen eingeplant werden?

Bei einem internationalen Jugendaustausch kann dieses Prinzip der
Partizipation bei einigen Programmformaten aus verschiedenen
Griinden nur begrenzt eingelést werden. Dies liegt schon daran,
dass solche anspruchsvollen Programme — vor allem im Falle freier
Ausschreibungen — meistens weitgehend durchgeplant werden miis-
sen. Dies muss in der Regel lange vor dem Zeitpunkt erfolgen, an
dem sich interessierte Jugendliche Gberhaupt anmelden und an et-
waigen Vorbereitungsseminaren teilnehmen kénnen. Deshalb ist es
umso wichtiger, ein Maximum an Offenheit des Programms fiir

335 Bei unserer deutsch-russischen Kooperation haben wir dies bereits mehrfach

durchgefiihrt.
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Partizipation im weitesten Sinne zu gewihrleisten. Eine Beteiligung
an der Programmgestaltung ist vor allem tiber Vorbereitungssemi-
nare moglich, jedoch in der Regel nur im Rahmen der bis dahin
weitgehend abgeschlossenen Programmvorplanung. Beispiele sind
etwa die Ubernahme von Teilaufgaben wie freie Gestaltungen der
Prisentationen von Erfahrungen und Exkursionen, kulturelle Dar-
bietungen bis hin zur Dokumentation und Nachbereitung. Diese
Teilaufgaben kénnen selbstbestimmt durchgefithrt werden, wir ha-
ben damit in Osnabriick und Burjatien gute Erfahrungen gemacht.

5.8 Perspektiven einer interkulturellen BNE
beim internationalen Jugendaustausch

wDie UN-Dekade BNE ist eine grofse historische Chance — wenn alle
mitmachen und nach 2014 ibre Bemiibungen fiir BNE nicht beenden:
Staaten, Kommunen, Bildungseinrichtungen, Wissenschafl, NGOs —
siberall auf der Welt. Dies gilt insbesondere fiir die internationale Jugend-
arbeit/ -bildung, die im Bereich BNE noch immer am Anfang steht.

Dies war die optimistische Schlussbemerkung in der urspriinglichen
Version dieses Aufsatzes im Jahre 2011 bzw. 2013. Es kam fiir eine
international-interkulturelle BNE im Bereich des internationalen Ju-
gendaustausches leider ganz anders: Der IJAB konnte seine Arbeit
zu BNE — vor allem mangels weiterlaufender Férderung nach 2013
durch das zustindige Bundesministerium — nicht mehr fortsetzen.
Der Stand der Diskussion wurde in einer konzeptionellen Broschii-
re (IJAB 2013) zusammengefasst (s. auch IJAB 2012). Gleichzeitig
trug die politisch negative internationale Entwicklung in einigen
,politisch schwierigen® Lindern dazu bei, dass viele Projekte in Lin-
dern nicht mehr oder nur sehr schwer weiter durchgefithrt werden
konnten. Dies kam inzwischen bei IJAB in einer Tagung zum Aus-
druck (IJAB 2017), die Auswirkungen der aktuellen politischen Ent-
wicklungen auf die Internationale Jugendarbeit thematisierte.
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W Schon immer stebt die Internationale Jugendarbeit stirker als andere Pra-
xisfelder der Kinder- und Jugendhilfe in einem politischen Kontext. Staat-
lich gefordert ist sie eng verbunden mit den politischen Zielsetzungen der
Aufenpolitik. Und anch die internationale Begegnung selbst ist anfSerbalb
eznes politischen Rabmens nicht zu denken, dadurch dass in ibr unter-
schiedliche nationale, kulturelle, bistorische und politische Lebenswelten
und Narrative aufeinander treffen. Auch im pragmatischsten, ,,unpoli-
tischsten” Jugendaustansch ist die Politik der Herkunfislinder nicht ans-
gublenden. |...] Triger miissen mit Sicherbeitsproblemen und politischen
Konflikten, mit sinkenden Teilnehmerzablen und abgesagten Begegnungen
umgehen. Sowobl die Teamerinnen und Teamer von Jugendbegegnungen als
anch Entscheidungstrager der Organisationen stehen in der Auseinander-
setzung mit ihren internationalen Partnern vermebrt vor schwierigen Situa-
tionen. Einschrankung demokratischer Rechte in Partnerlindern, uneh-
mende Nationalismen und Abgrenzungsbewegungen von der enropdischen
Gemeinschaft, vor Krieg und Armut nach Europa fliehende Menschen,
steigende Gefahr terroristischer Anschlige, zunebmender Rechtsexctremis-
s und Rassismus“ (1JAB 2017, S. 3).

Auffallend und kritisch zu bewerten ist, dass in dem Nationalen Ak-
tionsplan BNE fir das Weltaktionsprogramm BNE (BMBF 2017)
interkulturell-internationale BNE nicht vorkommt, obwohl sie zur
Erreichung des Ziels 4 der Gewihtleistung einer , [nklusiven, gleichbe-
rechtigten und hochwertige Bildung“ und der Férderung der , Mdglichkeiten
lebenslangen Lernens fiir alle” und insbesondere fur das Unterziel 4.7.
erforderlich ist:

w4.7: Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kennt-
nisse und Qualifikationen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung erwer-
ben, unter anderem durch Bildung fiir nachhaltige Entwickiung und nach-
haltige 1 ebensweisen, Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine Kul-
tur des Friedens und der Gewaltlosigkert, Welthiirgerschaft und die Wert-
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schatzung kultureller V'ielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachbaltiger
Entwicklung” (UN 2015b).

Ungel6st ist allerdings ein sehr grundlegendes Problem: Internatio-
nale Begegnungsprogramme sind einerseits fiir eine friedliche und
nachhaltige Entwicklung unser Welt wichtig, sie knnen nicht voll-
stindig durch Wege mit dem Internet ersetzt werden. Andererseits
sind die oft weiten Reisen derzeit sehr klimaschidlich. Deshalb gibt
es — trotz vieler erfolgreicher Projekte — eigentlich noch keine reale
klimafreundliche Utopie.

5.9 Perspektiven am Beispiel Osnabriick/
Baikalregion

Auch die intensive und erfolgreiche Kooperation zwischen Osna-
briick und der russisch-burjatischen Baikal-Region bekam seit etwa
2014 erhebliche Probleme im Bereich des Jugendaustausches durch
die starke Zunahme der politischen Spannungen zwischen Russland
und den westlichen Staaten in Europa. Andererseits wurden neue
Ideen in anderen Bereichen umgesetzt. 2014 und 2015 musste die
geplante Reise von Jugendlichen nach Burjatien abgesagt werden, da
es auf burjatische Seite keine staatliche finanzielle Unterstiitzung
mehr gab und unsere Partnerorganisation GRAN kaum noch finan-
zielle Ressourcen hat. Erst 2016 war dies mit Hilfe der Finanzierung
durch zwei Internatsschulen der privatisierten russischen Eisenbahn
moglich und 2017 nach Osnabriick mit Jugendlichen von ,reichen’
burjatisch-russischen Eltern, die auf Forderungsgelder nicht ange-
wiesen waren. Diese Grundlage fiir die Fortsetzung des Jugendaus-
tausches ist eine sehr fragwiirdige Perspektive, aber einem vollstin-
digen Verzicht vorzuziehen. Wihrend bei burjatischen Jugendlichen
weiterhin sehr grof3es Interesse an Jugendaustauschreisen nach Os-
nabriick bzw. nach Europa besteht, ist das Interesses an Reisen
nach Russland bzw. Burjatien im Bereich der Osnabriicker Jugendli-
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chen und ihren Eltern in den letzten Jahren stark zuriickgegangen.
Ausnahmen bestehen hauptsichlich bei russlanddeutschen Familien
in Osnabriick. Wegen der unterschiedlichen Probleme auf beiden
Seiten wurde der Jugendaustausch als Reise in die burjatische Bai-
kalregion auch 2018 wieder ausgesetzt.

Andererseits wurde unsere deutsch-burjatische Kooperation in
den letzten Jahren dadurch verstirkt und erweitert, dass insgesamt
drei finanziell geférderte zweiwochige Fachkriftekonferenzen und
Programme zwischen 2012 und 2015 in Osnabrick und Burjatien
durchgefthrt wurden. Statt des abgesagten Jugendaustausches 2018
fand im Juli 2018 eine zweiw6chige Reise von Osnabriicker Fach-
kriften, Akteuren und Interessenten nach Burjatien statt. Es war
u. a. eine Rundreise durch Teile der riesigen Baikal-Region, die von
unserem Kooperationspartner GRAN  organisiert und begleitet

wurde.°

Durch die dabei gemachten Erfahrungen hatte sie einen
interkulturellen Charakter. Auch Aspekte einer nachhaltigen Ent-
wicklung und der vorhandenen Probleme wurden thematisiert. Man
kann insgesamt von einer zumindest informellen interkulturellen
BNE fiir Erwachsene sprechen. Zusitzlich wurde immer wieder die
historische Bedeutung von Deutschen, insbesondere von Forschern
seit dem 17. Jahrhundert fiir diese Region und weitere Bereiche Si-
biriens erldutert. Dieser Leitgedanke der Reise ,,Auf den Spuren der
Deutschen® geht auf langjahrige Forschungsarbeiten der Germanis-
tik-Wissenschaftlerin Elvira Narchinova zurtick, die Grindungsmit-
glied von GRAN ist und wihrend der Reise eine Literatur-Ausstel-
lung zu diesem Thema in der Nationalbibliothek der Staatsuniversi-
tit Ulan-Ude wihrend der Reise eroffnet hatte.

Da an der Kooperation immer auch WissenschaftlerInnen auf bei-
den Seiten beteiligt waren, kam es 2013 schlieBlich zu einem Ko-

336 Nihere Infos und Fotos zum Programm auch www.baikal-osnabrueck.net.
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operationsvertrag zwischen den Universititen in Ulan-Ude und Os-
nabrick. Seither gab es zusitzlich Programme fir burjatische Stu-
dentinnen an der Universitit und der Hochschule Osnabruck, die
zunichst maBgeblich vom Verein fiir Okologie und Umweltbildung
Osnabriick als offizielle ,,universititsnahe Einrichtung® organisiert
wurden. Inzwischen gibt es auch eigenstindige universitire Koope-
rationen, 2018 war eine Gruppe von Kunststudenten der Universi-
tit Osnabriick in Ulan-Ude.

Ein viertes Fachkrifteprogramm wurde Ende November 2019
in Osnabriick durchgefithrt: Hier sollten vor allem die Fragen ge-
klirt werden, ob, und wenn ja wie, der Jugendaustausch in Zukunft
wieder aufgenommen und méglichst klimafreundlich gestaltet wer-
den kann, der immerhin neun Mal sehr erfolgreich stattgefunden
hat. Obwohl die Rahmenbedingungen aus unterschiedlichen Griin-
den auf beiden Seiten eher ungiinstig sind, besteht in Osnabriick
und in Burjatien bei unseren Partnerlnnen mittelfristig noch Hoff-
nung auf eine reale Utopie dieser internationalen Zusammenarbeit!
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6. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
als reale Utopie

In vielen Debatten iiber die Zukunft unserer Welt geht es seit der
Weltkonferenz fiir Umwelt und Entwicklung 1992 in Rio den Janei-
ro und der damaligen Agenda 21 sowie in Zukunft bei den 17
Nachhaltigkeitszielen (SDGs) bis zum Jahre 2030 immer auch um
die Frage, ob das Ziel einer nachhaltigen Entwicklung ein erreichba-
res Ziel ist oder nur eine blofle schone Utopie ohne langfristige
Realisierungsméglichkeit im Sinne notwendiger radikaler gesell-
schaftlicher Verinderungen in allen Bereichen. Dieselbe Frage stellt
sich auch fir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und fiir
die in den Kapiteln 2 - 4 im Mittelpunkt stehenden lokalen oder re-
gionalen Bildungslandschaften fiir eine nachhaltige Entwicklung, die
notwendige Voraussetzungen, aber auch ein eigenstindiges Ziel von
nachhaltiger Entwicklung sind. Einerseits verlauft die Entwicklung
in Richtung einer nachhaltigen Welt sehr viel langsamer und wider-
sprichlicher als es auf Basis vieler wissenschaftlicher Erkenntnisse
notwendig ist und was viele individuellen Akteure, Organisationen,
Institutionen und zivilgesellschaftliche Bewegungen weltweit wiin-
schen und umzusetzen versuchen. Dies gilt fiir den schnellen Kli-
mawandel und den starken Verlust von Biodiversitit sowie andere
Bereiche, in denen die 6kologische bzw. planetarischen Grenzen der
Erde bald tberschritten werden, was insgesamt die Stabilitit des
Okosystems und die Lebensgrundlagen der Menschheit gefihrdet
(WBGU 2014b). Andererseits gibt es inzwischen immerhin zahlrei-
che, vielfiltige und kreative/innovative Schritte in Richtung einer
nachhaltigen Entwicklung und immer mehr Engagement von unter-
schiedlichen Akteursgruppen weltweit in diese Richtung. Dazu tra-

gen auch — wenn auch bisher noch viel zu wenig — Bildung fiir
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nachhaltige Entwicklung sowie die zunehmenden Erfahrungen und
Formen dieses sehr anspruchsvollen Bildungsansatzes bei, der ja
vor allem auch umfassende Gestaltungskompetenzen bei den Men-
schen verbreiten soll. Die Zukunftsperspektiven werden damit kon-
kreter und in vielen Bereichen praktisch umgesetzt, insbesondere
besser sichtbar auf lokalen bzw. regionalen Ebenen weltweit.

Kann man Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in diesem um-
fassend und sich auf viele Bereiche beziehenden Sinne inzwischen
als reale oder konkrete Utgpie bezeichnen? Damit beschiftigte sich
meine Publikation vor zehn Jahren (Becker 20082), die aus meinem
Vortrag auf einer wissenschaftlichen Tagung tiber ,,reale Utopien®
als ,,Perspektiven einer friedlichen und gerechten Welt* entstand.”™’
Uber ein Viertel Jahrhundert nach der Weltkonferenz 1992, nach
der UN Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 2005 - 2014,
nach dem ausgelaufenen ersten Weltaktionsprogramm Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (2015 - 2019) und seiner bevorstehenden
notwendigen Verlingerung ist diese Frage weiterhin aktuell. Sind
wir der Erreichung der Ziele von BNE niher gertickt, bietet die
»reale Utopie der zukiinftigen Praxis wenigstens mehr Orientie-
rung und Hoffnung? Aus den Kapiteln dieses Buches kann man
entnehmen, dass man die Beantwortung dieser Frage gegentiber
2008 leider kaum grundlegend dndern kann, denn die Situation von
BNE ist weiterhin ambivalent.” In diesem kurzen abschlieBenden
Kapitel soll deshalb schwerpunktmifig auf den selten verwendeten
Begrift Urpie eingegangen werden, der mit dem Begriff und dem

337 Viele ausgearbeitete Tagungsbeitrige wurden veréffentlicht Gottschlich u. a
(2008), dort auch mein eigener 14 Seiten langer Beitrag (Becker 2008a) zu
BNE, der an dieser Stelle um die Teile gekirzt wird, die in den anderen
Kapiteln des Buches inhaltlich ausfiihrlicher behandelt werden.

338 In jingster Zeit haben sich Gryl und Budke mit BNE aus der Perspektive des
Geographieunterrichts und der Politischen Bildung kritisch mit der Frage
,,Utopie oder Leerformel® (Gryl/Budke 2016) beschiftigt.
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Prinzip Hoffnung verbunden ist und wegen der schwierigen Situation
von nachhaltiger Entwicklung und darauf bezogener Bildung ein
wichtiger Aspekt der Themen dieses Buches ist.

6.1 Zu den Begriffen ,reale Utopie' und
Naturallianz

Unter Utfgpze wird in der Regel das Bild einer fiktiven, in der Regel
positiv bewerteten Gesellschaftsordnung verstanden, die nicht an
zeitgenossische Rahmenbedingungen gebunden ist und die aus un-
terschiedlichen Griinden eine nicht umsetzbare Zukunftsvision dar-
stellt. Zu diesem und verwandten Begriffen gibt es eine lange, im-
mer wieder aufgenommene Debatte, die mindestens bis in die grie-
chische Antike zuriickgeht. Vom marxistischen Philosophen Ernst
Bloch wird Utopie in seinem Monumentalwerk ,,Das Prinzip Hoff-
nung“ (Bloch 1985)* und in ,, Experimentum Mundi“ (Bloch 1975) als
notwendige, wenn auch nicht hinreichende Grundlage einer ,be-
griffenen Hoffnung™ auf eine bessere Welt und eine dafiir erforder-
liche und real mégliche Gesellschaftsverinderung angesehen. Von
Utopie spricht Bloch im Sinne einer konkreten Utopie, die tastend
und experimentierend hervorgebracht werden soll und die sich ins-
besondere auf das gesellschaftliche Mensch-Natur-Verhiltnis be-
zieht: ,,Naturallianz“ als friedvolle Synergie von Mensch und Na-
tur.” Die Rezeption dieser Grundgedanken von Ernst Bloch liefer-
te einem Teil der undogmatischen, gesellschaftskritischen Linken
und der sich entwickelnden Okobewegung in den 1970er und
1980er Jahren eine neue Grundlage fiir utopisches Denken und ver-
schaffte ihm wieder stirkere Bedeutung,

339 S. Zimmermann (2010).
340 S. den Ruckblick im Rahmen der eingangs erwihnten Tagung und
Zimmermann (2000).
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Der Begriff wurde tiber 20 Jahre spiter wieder aufgenommen
und 2007 Thema einer wissenschaftlichen Tagung in Osnabriick.
,Utopien® als ,,Perspektiven einer friedlichen und gerechten Welt®.
Statt konkrete Utopie im Sinne von E. Blochs ginge es mit dhnlicher
Bedeutung und in der Mehrzahl der Beitrige um reale Utopien, die
ein doppeltes Ziel haben:

seeSOW0DL auf das Spannungsfeld zwischen Gegenwart und visiondrer Zu-
kunft, als auch darauf, Utopien in die Gegenwart zu holen, sie konkret
und maglich su machen* (Gottschlich u. a., 2008, S. 9).°*!

Dieser Begriff, der auch schon frither verwendet wurde (Fromm
1992) wird gelegentlich auch danach benutzt, z. B. in dem Buch von
Erik Olin Wright (2017). Dessen Kernidee ist, die Dominanz des
Kapitalismus dadurch zu brechen, dass innerhalb des bestehenden
Systems konkrete emanzipatorische Alternativen aufgebaut werden,
die die Welt, so wie sie sein konnte, aufscheinen lassen und vorweg-
nehmen.

Der Begriff Naturallianz wird vor dem Hintergrund der UN-
Naturschutz-Weltkonferenz im Mai 2008 in Bonn fir den Zusam-
menschluss von Vertreterlnnen aus Politik, Nichtregierungsorgani-
sationen (NGOs), Wirtschaft, Medien, Wissenschaft und Kultur
verwendet, die sich fiir den Erhalt und die nachhaltige Nutzung der
biologischen Vielfalt in Deutschland und weltweit engagiert und

342

auch ein neues Mensch-Natur-Verhiltnis anstrebt.”* Gerade weil

das Ubetleben der Menschheit mit durchaus plausiblen Griinden

341 Dieser Begriff wird von den HerausgeberInnen in der Einleitung des
Sammelbandes erldutert. Sie beziehen sich dabei auf eine Begriffsschépfung
von Mohssen Massarrat, dem das Symposium und das Buch als Festschrift
gewidmet waren. Massarrat, der selbst ein Kdmpfer fiir eine nachhaltige
Entwicklung ist, bezieht sich bei diesem paradox erscheinenden Begriff
seinerseits auf Bloch und dessen dhnlichem Begriff einer , konkrete Utopie®.

342 S. auch die zur damaligen Zeit vorliegenden Schriften Vidal 2004,
Zimmermann 20006.
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selbst als ferne Utopie im Sinne eines kaum erreichbaren Zieles er-
scheint, werden fiir eine erfolgreiche nachhaltige Entwicklung krea-
tive Ideen, Vorstellungen und Bilder benétigt, die iiber das bloBe
Ubetleben hinausreichen. Es geht dabei nicht nur um philosophi-
sches Nachdenken, sondern um praktische Loésungsansitze. In je-
dem Fall handelt es sich auch um eine groe Herausforderung fiir
umfassende Bildungsarbeit.

Ist BNE inzwischen eine reale Utopie einer zukiinftigen Bildung
tir alle Menschen? Oder weitreichender: Zielt BNE als reale Utopie
auf das Spannungsfeld zwischen einer — krisenhaften, ja bedrohli-
chen — Gegenwart der Weltentwicklung mit vielleicht diisterer Zu-
kunftsperspektive auf der einen Seite und einer visioniren Zukunft
in Gestalt einer nachhaltigen Entwicklung oder gar nachhaltig funk-
tionierenden Gesellschaft auf der anderen Seite? Holt BNE diese
Utopie in die Gegenwart?

Angesichts der Vielzahl von Bedeutungen der Begriffe ,,nachhal-
tige Entwicklung® und ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® ist
eine eindeutige, allgemeingiiltige Antwort auf diese Frage nicht
moglich. Dies gilt auch fiir den hier im Vordergrund stehenden bil-
dungspolitischen und konzeptionellen ,,Mainstream* von BNE, wie
er sich international auf der Ebene der UN-Dekade mit der UNES-
CO und des Weltaktionsprogrammes oder in modifizierter Form in
Deutschland artikuliert. Auch fiir BNE gilt, dass sich mit ihr ver-
schiedene ,reale Utopien® verbinden lassen. Zur Prizisierung der
Erorterungen werde ich auf die in den vorangegangenen Kapiteln
Merkmale meines eigenen Verstindnisses von BNE als theoretische

Grundlage zugrunde legen.””

343 Die Aktualisierung gegentiber der urspriinglichen Fassung bezicht sich
hauptsichlich auf diesen Teil.
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6.2 Nachhaltige Entwicklung: reale Utopie
oder unerreichbares Ziel?

Mit dem Brundtland-Bericht (Hauff 1987) und der ,,Agenda 21¢**
wurde ,,nachhaltige Entwicklung® weltweit zum zentralen Begriff
der Debatte tiber globale Entwicklung und Krisenbewiltigung.

w[WNachhaltige Entwicklung ist eine Entwicklung, die die Bediirfuisse der
Gegenwart befriedigt, obne zu riskieren, dass kiinftige Generationen thre
ezgenen Bediirfnisse nicht befriedigen kinnen.“ (Hauff 1987).

Weniger bekannt ist eine andere, etwas konkrete Formulierung aus
diesem Bericht.

wIm Wesentlichen ist nachhaltige Entwicklung ein Wandlungsprozess, in
dem die Nutzung von Ressonrcen, das Ziel von Investitionen, die Richtung
technologischer Entwicklung und institutioneller Wandel miteinander har-
monieren und das derzeitige und kiinftige Potential vergrofsern, menschliche
Bediirfunisse und Wiinsche zu erfiillen.

In beiden Formulierungen erscheint nachhaltige Entwicklung als
eine Utopie im Sinne einer blolen Zukunftsvision, die im weiteren
Prozess der internationalen Debatte und detaillierten Beschliisse
konkretisiert wird, z. B. der Agenda 21 in Rio de Janeiro 1992. Im
Unterschied zu anderen und fritheren gesellschaftlichen Utopien
und Visionen kann man bei der nachhaltigen Entwicklung insofern
von einer realen Utopie sprechen, als von Beginn an sehr konkrete
Handlungsschritte diskutiert und auf zahlreichen internationalen
Folgekonferenzen, aber auch auf nationalen und lokalen Ebenen
(Lokale Agenda 21) beschlossen wurden. Sie dienten dazu, die ferne
Utopie und Vision von Nachhaltigkeit in die Gegenwart zu holen.

344 Sie wurde zusammen mit einer 27 Prinzipien nachhaltiger Entwicklung
umfassenden ,,Deklaration von Rio* auf der ,,Weltkonferenz fiir Umwelt und
Entwicklung* der UN in Rio de Janeiro 1992 beschlossen.
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Im Ubrigen bezeichnet der Begriff nachhaltige Entwicklung ohne-
hin nicht das ideale Endziel einer nachhaltigen Gesellschaft, das in
weiter Ferne liegt, sondern den Weg, die Merkmale, beziehungswei-
se die Richtung einer gewlinschten Entwicklung, die sich in kleinen,
mitunter auch widerspriichlichen Schritten vollzieht. Betrachtet man
hingegen die weitgehend unzureichenden, hiufig auch ausgebliebe-
nen realen Umsetzungen der beschlossenen Malnahmen, die
manchmal in bestimmten Handlungsfeldern sogar Riickschritte im-
plizierten, dann scheint einiges daftir zu sprechen, dass nachhaltige
Entwicklung ein noch sehr fernes Ziel ist und in diesem Sinne viel-
leicht bloB3e Utopie.

Die oft beklagte Unschirfe von Vorstellungen und Begriffsbe-
deutungen von nachhaltiger Entwicklung erschweren jedoch die Be-
urteilung ihrer Umsetzung, sie werden zum Teil dafiir verwendet,
den Begriff nachhaltige Entwicklung als ungeeignete Zielsetzung
abzulehnen. Positiv formuliert ist die zunehmende Pluralitit des Be-
griffes nachhaltige Entwicklung eine notwendige Erscheinung, weil
das Prinzip einer umfassenden Partizipation auf allen Ebenen zu
den zentralen und unverzichtbaren Merkmalen nachhaltiger Ent-
wicklung gehort, die nur dadurch wirkungsvoll und in voller gesell-
schaftlichen Breite umgesetzt werden kann.

Zu den Konkretisierungen des Begriffs nachhaltige Entwicklung
gehoren auch die von Beginn an diskutierten Dimensionenmodelle,
beispielsweise die am hiufigsten verwendeten drei Dimensionen
(Okologie, Okonomie und Soziales) oder das von mir favorisierte
und in 1.10 vorgestellte Modell mit sechs Dimensionen, das neben
den drei Baszsdimensionen noch Partizipation, Kultur und Bildung als
weitere eigenstindige Dimensionen enthilt. All diese Modelle kon-
kretisieren einerseits die Zukunftsvision einer nachhaltigen Ent-
wicklung und fithren zu differenzierten Bewertungen iiber den je-
weiligen Stand der Umsetzung,
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Auf der praktischen Ebene des Handelns von Akteuren aus allen
Teilen der Gesellschaft, auch in der Wirtschaft und in vielen Institu-
tionen gibt es immer mehr praktische Beispiele eines nachhaltigen —
wie auch immer verstandenen Verhaltens. Es werden viele Erfah-
rungen gemacht, manche Ansitze scheitern oder werden verindert,
andere erweisen sich als sehr erfolgreich. Utopien werden immer
realer und stirken die Hoffnung auf grundlegende gesellschaftliche
Transformationen.

6.3 Perspektiven der realen Utopie einer
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Seit der europiischen Aufklirung ist eine positive Zukunft als Visi-
on oder eine Utopie der Menschheits- und damit der Gesellschafts-
entwicklung unabdingbare Voraussetzung pidagogischen Denkens
und Handelns. Ohne sie bleibt zielgerichtete pidagogische Arbeit
sinnlos. Wenn Ernst Bloch von der konkreten Utopie als ,,begriffe-
ne Hoffnung* spricht, dann ist das ,,Begreifen-Lernen® vor allem
eine zentrale padagogische Aufgabe. Nachhaltige Entwicklung lie-
fert neue und vielfiltige gesellschaftliche Utopien in globaler Di-
mension und auf einer der zukunfts- bzw. nachhaltigkeitsethischen
Grundlage, zu der auch eine inter- und intragenerationelle Gerech-
tigkeit gehort.

Die UN-Dekade und das bis Ende 2019 gelaufene Weltaktions-
programm BNE haben zumindest in Deutschland dazu gefiihrt,
dass viele Initiativen und Projekte in verschiedenen gesellschaftli-
chen Bereichen mit neuen kreativen Ideen entstanden sind, die
deutlich machen, wie ein Lernen von nachhaltigem Denken, Verhal-
ten und Gestalten und die Umsetzung in der alltiglichen gesell-
schaftlichen Praxis erfolgen kann — sei es im privaten, beruflichen,
zivilgesellschaftlichen oder politischen Bereich und speziell im Bil-
dungsbereich selbst. Dies gilt besonders anschaulich und eigene
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Praxis anregend auf einer lokalen oder regionalen Ebene. Insofern
wird BNE, aber auch nachhaltiges Handeln mehr und mehr reale
Utopie. Dies gilt auch auf der Ebene internationaler Kontakte und
interkultureller Ansdtze, wo man andere nachhaltige Handlungs-
und Denkweisen aus anderen Weltregionen entdecken und aus ih-
nen Neues lernen kann. Die zunehmend weltweit praktizierte BNE

trigt als eine Bildung fiir alle Menschen™

zur nachhaltigen Ent-
wicklung als reale Utopie entscheidend bei.

Aus Bestandsaufnahmen, Forderungen und Zielen nationaler
und internationaler Konferenzen und Beschlissen kann man einet-
seits entnehmen, dass der Weg zu einer nachhaltigen Weltgesell-
schaft noch ziemlich weit ist. Selbst die beschlossenen strukturellen
Verankerungen einer nachhaltigen Entwicklung und der dazu not-
wendigen Bildung werden viel zu langsam umgesetzt — wenn tber-
haupt. Dies kénnte im ungiinstigen Fall mittel- und langfristig dazu
fithren, dass die zahlreichen konkreten Utopien in Formen von Pro-
jekten ausgebremst werden und ihre Zukunftsoptionen verlieren.

Um die Zukunft von BNE und ihrem Beitrag zur regionalen, na-
tionalen und letztlich globalen nachhaltigen Entwicklung realistisch
einschitzen oder gar vorhersagen zu kénnen, bedarf es kontinuier-
lich genauerer und kritischer Reflexionen der zahlreichen Konzept-
varianten von BNE in den verschiedenen Bildungsbereichen und
Regionen weltweit. Nicht alles, was sich BNE nennt, ist ein geeigne-
ter Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung, die allerdings — wie be-
reits mehrfach betont — ebenfalls sehr unterschiedlich verstanden
wird.

345 ,,Bildung fiir alle” (Education for All) heil3t das seit 1990 bestehende
Bildungsprogramm der UNESCO (http://www.unesco.org/education/efa),
das mit der UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung verkntpft
wurde und in die Agenda 2030 einging.
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Dazu bedarf es der systematischen Erforschung der tatsichlichen
Umsetzungen und gesellschaftlichen Wirkungen der theoretischen
Konzepte von BNE in der jeweiligen Bildungspraxis und im Den-
ken und Handeln der Bevolkerung, Ein eindeutiges Ergebnis von
Prognosen und fundierten Einschitzungen wird es jedoch nie ge-
ben koénnen. Wichtig sind die durch Erfahrungen positiver Ent-
wicklungen und Verbreitungen von BNE begriindbaren Hoffnun-
gen™, dass immer mehr reale Zukunftsutopien fiir BNE als zentra-
les Ziel jeglicher Bildung entstehen, die auf unterschiedlichen We-
gen zu Zielen einer nachhaltigen Entwicklung beitragen.

In einer vielfiltiger werdenden Weltgesellschaft kann dies nur ein
offener, zukunftsorientierter, weltweiter, moglichst demokratischer
Prozess sein, der immer neu Gberprift, diskutiert und konstruktiv
und kreativ weiterentwickelt werden muss und méglichst viele Ideen
und Chancen nutzt. Dazu bedatf es einerseits zunehmender Hand-
lungs-, Gestaltungs- und Kommunikationskompetenzen und eines
grundlegenden Wissens der Menschen als Ziel von BNE. Dieses
Ziel muss jedoch andererseits auch fir BildungsexpertInnen, Wis-
senschaftlerlnnen und politische EntscheidungstrigerInnen erreicht
werden, ohne die es keine ausreichende praktische Konzeptentwick-
lung, keine kritische Reflexion und Uberpriifung der Konzepte und
Praxis und keine férdernden politische Rahmenbedingungen fir die
Umsetzung von BNE und damit fiir eine nachhaltige Entwicklung
insgesamt geben kann und wird.

346 Im Werk von Ernst Bloch nimmt das Prinzip Hoffnung neben der bereits
erwihnten konkreten Utopie eine zentrale Rolle ein (s. Bloch 1985). Zur
Frage der potentiellen Rolle von Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung s.
als neuere Publikation beispielsweise Emde u. a. (2017), die sich primire auf
Globales Lernen als wichtige Strémung von BNE bezicht.
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8. Anhang: Zur Online-
Literaturdatenbank BNELIT

Anfang 2020 enthielt die Online-Literaturdatenbank BNELIT iiber
46.000 Titel. Dies ist das Ergebnis langjihriger intensiver Arbeiten
mit vielen MitarbeiterInnen sowie einer Vorgeschichte der Daten-
bank (8.1.). In 8.2 - 8.7 geht es um einige Ziele und wichtige Merk-
male von BNELIT sowie um die Arbeitsweise und Qualifizierung
der MitarbeiterInnen sowie um Inklusion. In 8.8 und 8.9 werden
schlieBlich neue Perspektiven kurz dargestellt. Dazu gehért der an
konkreten Nutzerinteressen orientierte zusitzliche Aufbau eines
BNELIT-Portals — zunichst zur Klimabildung — und die Vernet-
zung und Kooperation mit Wissenschaftlerlnnen, Bildungsprakti-
kerInnen und Quellen von relevanter Literatur.

8.1 Vorgeschichte

Als zunichst erziehungswissenschaftliche, systematische Literatur-
sammlung mit dem Schwerpunkt Umweltbildung habe ich ab etwa
1985 kontinuierlich in meinem Fachgebiet Unawelthildung und Regiona-
les Lernen des Fachbereichs Erziehungs- und Kulturwissenschaften
der Universitit Osnabriick eine erste Datenbank aufgebaut, die das
bis dahin bestehende, ineffektive System von Karteikarten abldste.
Die Dateneingabe in die Datenbank erfolgte zu einem grofien
Anteil mithilfe studentischer und wissenschaftlicher Hilfskrifte,
zeitweise unterstiitzt durch Drittmittel. Hinzu kamen Importe aus
Daten von kooperativen Institutionen, z. B. durch das Institut fir
Pidagogik der Naturwissenschaften (IPN) der Universitit Kiel. Im
Laufe der Jahre programmierten wir eine immer komplexere Daten-
bankstruktur, wobei eine stetig sich verbessernde professionelle
Software mit einer Fille von Funktionen genutzt wurde. Die Daten-
bank wurde viele Jahre primir fiir meine Lehrtitigkeit und wissen-
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schaftliche Arbeiten sowie fir aul3eruniversitire Praxisprojekte be-
nutzt. Sie war auch fur interessierte Studentlnnen zuginglich — je-
doch nur in meinem Biro, in Seminarriumen im Rahmen von
Lehrveranstaltungen und zeitweise in universititsoffentlichen Rau-
men mit Computerausstattung. Wegen meiner Lehrtitigkeit in den
Erziehungswissenschaften enthielt die Datenbank auch viel allge-
mein- und schulpidagogische Literatur, die nichts mit Umweltbil-
dung oder BNE zu tun hatte.

Zu Beginn meines Ruhestandes 2006 tbernahm der Verein fiir
Okologie und Unmweltbildung Osnabriick e. 1. (1/f0) als offizielle Univer-
sitatsnahe Einrichtung der Universitit Osnabriick diese Datenbank
und reduzierte den Bestand auf den thematischen Bereich Umwelt-
bildung/BNE und dessen interdisziplindre Grundlagen. Mit Férdet-
mitteln gelang es auBBerdem, eine erste nutzerfreundliche Onlinever-
sion zu veroffentlichen, die dann BNELIT genannt wurde. Seit An-
fang 2008 ist diese neu angelegte Datenbank tber die Internetadres-
se https://www.bne-literatur.de fiir alle Interessentlnnen nutzbar
(damals ca. 21.000 Titel). Die Daten liegen auf Servern des Vereins
als Universitidtsnahe Einrichtung im Computernetzwerk der Univer-
sitit Osnabriick. Bis Ende 2011 wurde BNELIT fiir meine bis da-
hin stattfindende zweisemestrige, regelmiBig stattfindende grof3e
Lehrveranstaltung zu BNE™ systematisch weiter ausgebaut und re-
gelmiBig aktualisiert.

Diese Lehrtitigkeit diente zunehmend auch dem von mir aufge-
bauten Portal http://www.nachhaltigkeitsbildung.de, mit dem Stu-
dierende tUberregional auch iiber meine Lehrveranstaltungen hinaus
seit 2001 zu BNE informiert und zum Selbststudium zu BNE ange-
regt wurden.

347 Ab meinem Ruhestand bot ich bis 2011 nur noch eine Lehrveranstaltung zu
BNE an (s. https://www.uni-osnabrueck.de/Becker/Lehrangebote).
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HRRMR
Abb. 8.1 Einige der BNE-Biicher
aus dem Bestand von Gerhard Becker

8.2 BNELIT fiir Wissenschaft und Praxis -
Transdisziplinaritat

Wegen der tiber 30-jihrigen Vorgeschichte der Tatigkeit in meiner
Lehre und wissenschaftlichen Arbeit enthielt BNELIT zu einem
sehr hohen Anteil von vornherein die themenbezogene Literatur
aus der Zeit seit den Anfingen der Umweltbildung in den 1970er
Jahren. Diese historische Archivfunktion, die noch erginzt werden
soll (s. 8.0), trigt besonders zur aktuellen Bedeutung und Finmalig-
keit des Profils der Datenbank bei. In der Trigerschaft des Vereins
wurde BNELIT bis heute mit jeweils mehreren MitarbeiterInnen (s.
8.7.) kontinuierlich ausgebaut und technisch weiterentwickelt. Der
Ausbau erfolgte zunehmend systematisch — d. h. auf die ganze Brei-
te des Themas BNE bezogen und unabhingig von speziellen Nut-
zerinteressen.

Anfang 2020 waren die Daten von etwa 46.000 Literaturtiteln
online. Damit hat sich die Zahl der erfassten und den NutzerInnen
fiir Recherchen zur Verfiigung gestellten Titel seit dem Start als On-
line-Datenbank 2008 mehr als verdoppelt.
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Die schnell wachsende Zahl von wissenschaftlichen Publikationen
zu BNE und ihren Grundlagen ist zunehmend (auch von deutsch-
sprachigen WissenschaftlerInnen) englischsprachig und wird vor al-
lem in einer wachsenden Zahl von wissenschaftlichen Zeitschriften
verffentlicht.*

lischsprachige Literatur erfasst — zundchst ab dem Jahr 2000 und

Deshalb wird seit ein paar Jahren zunehmend eng-

schwerpunktmiBig konzentriert auf den wissenschaftlichen Be-
reich, jedoch ohne den Anspruch auf Vollstindigkeit der Erfassung;
Thematische Schwerpunkte der Datenbank sind:

- Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)/Education for
Sustainable Development (ESD),

- Umweltbildung/Environmental Education,

—  Globales Lernen/Global Education,

- Nachhaltige Entwicklung/Sustainable Development und
weitere interdisziplindre Grundlagen (,,Basisliteratur®), z. B.
Klimawandel/Klimaschutz, Biodiversitit...

In geringerem Umfang finden sich in BNELIT auch Publikationen
aus anderen auf gesellschaftliche Problemfelder bezogene Pidago-
giken und ihren Grundlagen, die z. T. (potenzielle) Verbindungen
zu BNE/Umweltbildung/Globales Lernen haben z. B. Interkultu-
relle Bildung, politische Bildung/Demokratiepidagogik, Medien-
pidagogik (Neue Medien) sowie zur allgemeinen Bildungstheorie.
Ein grundlegendes Problem der zunehmenden Bedeutung eng-
lischsprachiger Publikationen ist, dass diese fiir ein breiteres Spek-
trum von BNE-Akteurlnnen kaum bekannt und zuginglich sind,
sowohl wegen der Sprache als auch wegen der zunehmenden Zahl
von Quellen (Zeitschriften, Verlage) und nicht zuletzt wegen der

hohen Kosten, da es nur wenige open-access-Zeitschriften gibt.

348 S. https://www.bne.uni-osnabrueck.de/Literatur/ Zeitschriften.
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In BNELIT sollen also systematisch sowohl wissenschaftliche
Publikationen (deutsch und englisch) als auch bildungspraktische
Literatur und Bildungsmaterialien (primar deutschsprachig) erfasst
werden, zusitzlich bildungspolitische Texte und Dokumente, diese
auch international und englischsprachig. Dies ist freilich nur im
Rahmen der personellen Ressourcen méglich. Das transdisziplinire
Profil der Datenbank ist uns besonders wichtig, weil die Integration
der verschiedenen Bereiche Voraussetzung fiir den dauerhaften Er-
folg von BNE ist — insbesondere hinsichtlich des Verhiltnisses von
Wissenschaft und Praxis im Bereich der hier zusammengestellten
Bildungskonzepte und ihren transdiszipliniren Grundlagen.

8.3 Integration der Quellen der Literatur

Fir den Erfolg einer nachhaltigen Entwicklung ist es einerseits er-
freulich, dass die Zahl der Publikationen zu den sich darauf bezie-
henden Bildungskonzepten (BNE und idhnliche Ansitze) immer
schneller wichst und sich dabei auf immer mehr Bildungsbereiche
in wissenschaftlich-theoretischer, praktischer und politischer Form
beziehen. Dies ist Ausdruck einer wachsenden gesellschaftlichen
Bedeutung und unterstreicht, dass BNE fiir die globale nachhaltige
Entwicklung (s. das Weltaktionsprogramm BNE dazu) von zentra-
ler Bedeutung ist. Dadurch wichst auch die Zahl der Akteure, die
Publikationen erstellen und die Zahl der Quellen, wo diese Publika-
tionen zu finden sind: Organisationen, Institutionen, Zeitschriften,
Verlage, Portale... Damit wird die ,Publikationslandschaft® fiir BNE
bzw. ESD flir die meisten Interessenten immer uniibersichtlicher,
selbst Experten kénnen die Publikationen des gesamten The-
menbereiches immer weniger tibersehen.

BNELIT versucht dieses Problem im Rahmen seiner Moglich-
keiten zu l6sen. Neben der transdiszipliniren Integration von
wissenschaftlicher Theotie/Forschung und Bildungspraxis geht es
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auch um die Integration der zahlreichen Quellen von Publikationen.
Dies erfolgt auf zwei Wegen: Erfassung der bibliografischen Daten
in der Online-Datenbank und Zusammenstellung der ausgewerteten
(Online)-Quellen auf der Webseite www.bne-literatur.de.

8.4 Datenumfang und Recherchemaoglichkeiten

Bei der Dateneingabe werden alle verfiigharen inhaltlichen
Informationen zu den Publikationen gesammelt und erfasst. Dazu
gehoren z. B. Abstracts, Inhaltsverzeichnisse, digitale Versionen
(open access), Quellenangaben, Bezugsquellen etc. Fiir die Datener-
fassung stellt das Internet inzwischen immer mehr digitale M6glich-
keiten bereit, was diese Arbeit sehr erleichtert. In der Anfangszeit
der Datenbank war die Erfassung erheblich aufwendiger, weil fast
alles abgetippt werden musste. Die vielfiltigen Recherche- und In-
formationsméglichkeiten werden kontinuierlich ausgebaut und ver-
bessert. Dazu gehoren Indexlisten (fir Autoren/Herausgeber, Ut-
heber, Zeitschriften, Jahreszahlen), Eingabemasken (fur Schnellsu-
che lUber Worterlisten aus verschiedenen Feldern; Titelrecherche,
mit mehreren Eingabemasken fiir komplexe und differenzierte Re-
cherchen), Literaturlisten zu einigen Themen. Weitere Recher-
chemoglichkeiten sind in Vorbereitung (z. B. iber Schlagworter),
seit Anfang 2020 zum Thema Klimabildung, Die Suche nach Litera-
tur in BNELIT wird damit komfortabler und effektiver. Das derzei-
tige Angebot fiir thematische und bildungsbereichsbezogene Litera-
turlisten auf der Startseite der Datenbank wird ab Anfang 2020
tiber die Webseite als zukiinftiges Portal systematisch aufgebaut (s.
Perspektiven in 8.9).

Aullerdem verfiigen wir schon fast 10.000 digitale Versionen von
erfassten Publikationen, die zurzeit den Online-Nutzern von BNE-
LIT nur in kleinem Umfang von ca. 1000 Texten zur Verfiigung
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gestellt werden koénnen, weil eine rechtliche Klirung eines dif-
ferenzierten Online-Angebots noch aussteht (s. 8.8).

8.5 Bedeutung von BNELIT

Die transdisziplinire Datenbank richtet sich grundsitzlich an alle
Akteure, die sich mit den inhaltlichen Schwerpunkten in und zu den
verschiedenen Bildungs- und Wissenschafts- sowie Praxis- und Poli-
tikbereichen beruflich, zivilgesellschaftlich und/oder privat beschif-
tigen oder sich dafiir interessieren. Insbesondere wird damit die tib-
liche Trennung von wissenschaftlicher und praxisbezogener Litera-
tur vermieden.

Schon bald nach dem Start wurde die Datenbank tiber andere
Portale bekannt gemacht, beispielsweise tiber www.bne-portal.de (s.
8.9), www.bildungsserver.de und im Datenbank-Infosystem (DBIS)
der wissenschaftlichen Bibliotheken.

Die bewusst in obigem Sinne breit angelegte Literaturdatenbank
BNELIT gewinnt zunehmende Bedeutung fir die theoretisch-kon-
zeptionelle und praktische Weiterentwicklung sowie die gesellschaft-
liche Verbreitung von BNE. Insbesondere soll sie einen wichtigen
(digitalen) Beitrag zum Weltaktionsprogramm BNE und zum Na-
tionalen Aktionsplan BNE leisten. BNELIT ist als zbergreifendes
Commitment des Vereins fiur das Nationale Aktionsprogramm (NAP)
BNE offiziell anerkannt.’” Als dauerhafte Dienstleistung fiir die
gro3e Anzahl unterschiedlicher Akteure will die Datenbank auch
einen wichtigen Beitrag zur Agenda 2030 leisten.

8.6 Archiv und Bibliothek BNE

Wichtig fiir die eigene wissenschaftliche und praxisbezogene Be-
schiftigung mit dem Themenbereich der Datenbank ist eine sehr

349 S. https:/ /www.bne-portal.de/de/nationaler-aktionsplan/commitments.
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grofle Sammlung von gedruckt vorliegenden Biichern (ca. 1.800),
Zeitschriftenausgaben (ca. 1.900), Graue Literatur und Bildungsma-
terialien (ca. 1.700). Dazu kommen zahlreiche Kopien von Aufsit-
zen und unveroffentlichten Schriften, die in Hingeregisterschrin-
ken abgelegt sind. Diese Materialien stehen in unseren Rdumen in
der Universitit Osnabriick. Potenziell ist dieser Bestand fiir Interes-
sentInnen aus dem Osnabriicker Raum interessant und niitzlich...
Eine spezielle Aufgabe ist der systematische Aus- und Aufbau
des Archivs (digital und gedruckt bzw. als Kopien) der frithen
Literatur seit etwa 1970: Wegen der langen Vorgeschichte der
Datenbank liegen bzgl. der bibliographischen Daten, aber auch der
dem Verein zur Verfiigung stehenden gedruckten Publikationen
hervorragende Voraussetzungen vor. Dieses Alleinstellungsmerkmal
fiir einen groflen, aber begrenzten Stand soll lingerfristig zu einem
Abschluss gebracht werden. Dazu miissen jedoch ein realisierbares
Konzept entwickelt und eine Finanzierung gefunden werden.
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8.7 Arbeitsweise — Qualifizierung — Inklusion

Wihrend der lingsten Zeit seit Entstehung der Datenbank wurde
die praktische Arbeit an der Datenbank (Eingabe, Erweiterung der
Daten) durch studentische Hilfskrifte, Examenskandidaten, studen-
tische Praktika und durch einige Doktoranden mafgeblich unter-
stiitzt. Vor und wihrend der Zeit der Ubernahme der Datenbank
durch den Verein als Universititsnahe Einrichtung spielte Daniel Fi-
scher™, der sich fachlich mit BNE und der Datenbank beschiftigte,
eine wichtige Rolle. Auch nach seinem Wechsel an die Universitit
Lineburg gab es enge Kontakte. Seit der Pflege und Weiterentwick-
lung von BNELIT durch den Verein, arbeiteten viele Personen fiir
befristete Zeiten mit — hdufig ohne wissenschaftlichen Hintergrund.
Diese Mitarbeiterlnnen kommen bis heute tiber das JobCenter Os-
nabriick oder Berufsférderungswerke. Sie werden je nach ihren Fi-
higkeiten fiir anstehende Aufgaben eingesetzt und betreut. Gewis-
senhaftes und genaues Arbeiten hat dabei immer Vorrang vor
Schnelligkeit oder Umfang der tiglich geleisteten Arbeit. Grundle-
gende Kompetenzen wie Konzentrationsfihigkeit und Ausdauer
werden durch die Arbeit an der Datenbank trainiert. Der Erwerb
von fachlicher Qualifikation ist ebenfalls gegeben, steht aber gar
nicht unbedingt fiir jede/n Mitarbeiter/in an der ersten Stelle.
Wichtig sind oftmals die Steigerung von Kontinuitit, Piinktlichkeit
und genereller Belastbarkeit oder auch die Stirkung des Selbstbe-
wusstseins und der Kommunikationsfihigkeit durch die tagliche Ar-
beit.

Hervorzuheben ist die tiberraschend erfolgreiche Zusammenar-
beit mit dem Fachdienst IS4 - Initiative Sinnvolle Arbeit aus dem

350 Daniel Fischer arbeitete etliche Jahre am Institut fir Umweltkommunikation
(INFU) der Leuphana Universitit Liineburg im Bereich BNE und ist zurzeit
Assistantprofessor an der School of Sustainability (ASU) an der Arizona State
University.
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Landkreis Osnabriick: Seit dem Jahr 2015 bieten wir zwei Prakti-
kumsstellen fiir Menschen mit Behinderungen an, die von ISA be-
treut und gecoacht werden. Diese Praktikumsplitze sind begehrt
und meistens dauerhaft besetzt. Gerade fir autistische Menschen
stellte sich die Arbeit an der umfangreichen und komplexen Daten-
bank als ein besonders geeignetes Titigkeitsfeld heraus.” Seit 2019
arbeiten zudem drei sehr kompetente Personen, die zum Teil einen
wissenschaftlichen Hintergrund haben, fir mindestens drei Jahre
bei BNELIT mit — tberwiegend finanziert durch ein Forderpro-
gramm des Jobcenters.

Da immer gleichzeitig sehr unterschiedliche Menschen an
BNELIT arbeiten, hat die Arbeit auch eine soziale Funktion. Ne-
beneinander arbeiten promovierte AkademikerInnen und Mitarbei-
terlnnen mit Forderschulabschluss mit Respekt und gegenseitiger
Wertschitzung,

Aufgrund begrenzter finanzieller Mittel konnen wir bisher kaum
dauerhafte Arbeitsplitze bereitstellen. Die Kompetenzen, die bei
der Arbeit an BNELIT erworben werden, tragen jedoch zur Stir-
kung des Selbstbewusstseins bei und kénnen neue Moglichkeiten
fiir weitere berufliche Entwicklungen erdffnen.

Diese Form der Gewinnung von MitarbeiterInnen, die fiir eine
begrenzte Zeit an BNELIT arbeiten, soll dauerhaft fortgesetzt wer-
den, da sie flir BNELIT unverzichtbar ist und auch fir die Mitar-
beiterInnen — wie beschrieben — gute Chancen bietet. Seit Anfang
2020 umfasst das Team von BNELIT unter meiner Leitung finf
MitarbeiterInnen mit jeweils mindestens einer halben Stelle.

351 Etwas ausfiihrlicher beschrieben wird dieser inklusive Teil der Arbeit in einem
dhnlichen Kapitel in einem anderen Buch (Becker/Alberts 2019, S. 246-248).
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8.8 Weitere Aufgaben

2018 begannen wir damit, mogliche Perspektiven fir BNELIT zu
entwickeln, die hohere Stufen der Qualitit der Datenbank und ihrer
Nutzerorientierung, aber auch der Effektivitit der alltiglichen Ar-

beit beinhalten. Dazu gehéren u. a. folgende Aufgaben:
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SchlieBung von Liicken der Erfassung von deutschsprachi-
gen Publikationen fiir den Zeitraum ab etwa dem Jahr 2000,
Maximale Erginzung der Infos zur Literatur (Inhaltsver-
zeichnisse, Verlagsinfos, Abstracts, Schlagworte, digitale
Versionen, Standorte/Bezugsquellen, persistente Links...),
Bereitstellung von digitalen Textversionen (s. 0.),

Ausbau der Erfassung relevanter englischsprachiger Litera-
tur (vor allem wissenschaftliche Texte) und Erginzung der
Infos,

Entwicklung einer organisatorisch effektiven und systemati-
schen IT-Strategie der zukiinftigen, moglichst aktuellen Er-
fassung von Literatur aus den verschiedenen Quellen (aus-
gewihlte Webseiten, Bibliotheken, Verlage, Organisationen,
Institutionen, Experten,...),

Suche und Auswertung weiterer Quellen,

Aufbau systematischer Formen von Offentlichkeitsarbeit
fir BNELIT, um moglichst viele Nutzergruppen aus Wis-
senschaft und Praxis zu erreichen,

Verbesserung und Erweiterung der Online-Nutzungsmog-
lichkeiten (mittelfristig auch englischsprachig),

Fir technische Verbesserungen gibt es etliche Moglichkei-
ten (s. Becker/Alberts 2019).



8.9 Portal fiir BNELIT und Vernetzung als
Perspektive - Klimabildung

Die vielleicht wichtigste neue Perspektive ist die systematische Er-
ginzung der Online-Datenbank durch ein Portal auf www.bne-lite-
ratur.de. Informationen tber wichtige Autorlnnen und Quellen
(Webseiten, Datenbanken, relevante Fachzeitschriften), die zum Teil
ausgewertet wurden, wurden ansatzweise schon von Anfang tiber
die Mentis prisentiert. Dies konnte bisher jedoch nicht systematisch
erfolgen. Dariiber hinaus sollen in Zukunft vor allem Informatio-
nen Uber Literatur zu unterschiedlichen Themen einer nachhaltigen
Entwicklung und fiir unterschiedliche Nutzerinteressen und -grup-
pen bereitgestellt sowie einfiihrend kommentiert, bewertet und dis-
kutiert werden (Literaturlisten, thematische Einfiihrungen, Diskus-
sionsbeitrage...).

Einen ersten exemplarisch Versuch eines solchen zusitzlichen
Weges wurde 2019 fir den thematischen Bereich Klimabildung er-
probend umgesetzt gestartet, der zurzeit bei uns in Osnabriick ein
Schwerpunktthema ist (s. Kap. 3.7.3 und 3.8.7 sowie Becker/Terhal-
le 2019). Eine erste Zwischenbilanz ist seit Anfang 2020 online und
kann zusitzlich tber die Webadresse www.klimabildunginfo und
einen zusitzlichen Auftritt auf dem BNE-Portal gefunden
werden.”

Fir die langfristige und kontinuierliche Umsetzung der erwihn-
ten Ziele ist eine dauerhafte institutionelle Verankerung mittelfristig
erforderlich, dazu die Gewinnung von externen Kooperationspart-
nern aus Wissenschaft und Praxis sowie Bibliotheken, Verlagen, In-
stitutionen und Organisationen.

352 Im Menii Infothek/Tehrmaterialien mit dem Format Datenbanken.
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& Welche BILDUNGSBEREICHE ? ** (1771)
o Frihkindliche Bildung-Kitas-u.a. (54)

&= Schule allgemeinbildend (64)
o Schule_allgemein (289)
o Primarbereich-Grundschule (200)
o Inklusion-Grundschule (11)

= Schule-Sekundarbereich | (608)
o Gymnasium (32)
o Realschule-Oberschule-Hauptschule (23)
o Inklusion-Sek_| (11)

o Schule-Sekundarbereich |1 (589)

= Schule-Fachergruppen ** (827)

o Math_-naturw_-Facher (256)
Sozialkunde-Politik-Geographie (569)
Kinstlerische-Facher Sport (14)
Deutsch-Fremdsprachen (41)
Ethik-Religion (85)
Sachunterricht_Grundschule (75)
Facheriabergreifend (366)

o Leitbild-der-Schule {5)
Forderschulen (11)

O
O
O
]
O
.4

Nonformale-informelle-Bildung_Kinder-Jugend (290)
MNonformale-informelle-Bildung_Erwachsene (262)
Bildungsbereichsibergreifend-Bildung-allgemein (449)
Berufliche-Bildung (296)
Hochschule-Universitatsbildung (398)
Lehrerinnenfortbildung (165)

Abb. 8.3. Ausschnitt Listen mit Schlagwortern im Bereich Klimabildung
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31 Ergebnisse

Klimabildung

Fir nachhalige Encwicklung

Onlina Literaturdatanbank zur Klimabildung
Varein fir Okologie und Umnweltbildung Osnabriick e,

Format

Datenbank/ Materialsammiung

Thema

8auen und Wohnen, Enargie, Kiima, Mobilitit und Verkehr, Nachhaltigar

Konsum und Produktion

Bildungsbereich
rijhkindliche Bildung, Prii i ich I,

Sekundarbereich Il, Hochschule, Berufliche Bildung, non-formale/

informelle Sildung, bildungsbersichsibergreifend

T
BNELIT

Online Literaturdatenbank Bildung fir nachhaltige
Entwicklung (BNELIT)

verein fiir Skologie und Umweltbildung Osnabriick e. V.
/o Universitit Osnabriick

Format
Datenbank/ Materialsammiung

Thema
Armutsbeksmpfung, Bauen und Wohnen, Energie, Ernahrung,

Globalisierung, Interkulturelies Lernen, Kiima, Kulturelle Vielfalt, Lokale
Agenda 21, Menschenrachte, Migration, Mobilitst und verkenr,

igo Stidte und iger Konsum und
Produktion, Nechhaltiges Wirtschaftswachstum/Arbeit,
Okosystema/Biodiversitit, Reduzierung sozialer Ungleichheiten, Spart,

Goals, Wasser, Umsetzung des

Weltaktionsprogramms BNE, Sanstiges
Bildungsberaich

jung, \ I
Sekundarbereich i, Hochschule, Berufiiche Bildung, nan-formale/
Informelie Bildung, bildungsbereichsibergreifend

Abb. 8.4 BNELIT und Klimabildung anf www.bne-portal.de
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