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Vorwort

Claudia Méller, Leiterin Servicestelle Friedensbildung

In den Feldern Friedensbildung, Globales Lernen und
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sind zahlreiche
staatliche, halb- und nicht-staatliche Initiativen, Instituti-
onen, Vereine und Akteur*innen aktiv. Sie alle haben
ihre Schwerpunkte und Expertisen, wobei viele von
ihnen langst nicht nur in einem der Bereiche tatig sind.
Sie kennen sich untereinander und arbeiten gemeinsam
an dhnlichen Themen.

In diesem Sinne sind die 17 Ziele fiir nachhaltige
Entwicklung der Vereinten Nationen, The Global Goals
(SDGs), ein — erneuter — Weckruf an uns alle. Sie for-
dern uns auf und heraus, nicht nachzulassen in unseren
Anstrengungen, den grofRen Herausforderungen, vor
denen unsere Welt steht, konstruktiv und gemeinsam
zu begegnen. Sie wurden im September 2015 von den
Mitgliedstaaten der Vereinten Nationen im Rahmen
des Weltzukunftsvertrags ,Transformation unserer
Welt: die Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung”
verabschiedet und umfassen die dringlichsten Fragen
unserer Zeit.

Friedensbildung, Globales Lernen und Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung - alle drei Bereiche haben diese
globalen Ziele im Blick, mit teils unterschiedlichen Per-

spektiven darauf. Diese miteinander zu teilen und fiir
gemeinsames Denken und Handeln fruchtbar zu machen,
war Motivation zu dieser Tagung. Initiiert wurde sie von
eben jenen Akteur*innen aus diesen drei Bereichen in
Baden-Wirttemberg. Die Servicestelle Friedensbildung
freute sich, den Impuls aufzunehmen und gemeinsam
mit einer ganzen Reihe von ihnen in der Tagung aufge-
hen zu lassen. Der Austausch und die Begegnungen
untereinander fanden im Rahmen von Vortragen, Foren
und einem Markt der Moglichkeiten statt, bei dem sich
konkrete Initiativen vorstellten und Handlungsfelder
prasentiert wurden. Die Inhalte der Tagung finden Sie
in dieser Broschiire dokumentiert. Die Tagung ist ein
Beitrag zum UNESCO-Weltaktionsprogramm Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung.

Letztlich war die Tagung eine gemeinsame Veranstal-
tung der Servicestelle Friedensbildung Baden-Wirttem-
berg mit ihren Tragern, der Landeszentrale fir politische
Bildung Baden-Wiirttemberg (LpB), der Berghof Foun-
dation und dem Ministerium fir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wiirttemberg sowie den Netzwerkpart-
ner*innen Deutsche Friedensgesellschaft — Vereinigte
Kriegsdienstgegnerlnnen (DFG-VK) Baden-Wirttemberg,
pax christi Rottenburg-Stuttgart, der Werkstatt fiir
Gewaltfreie Aktion, Ohne Riistung Leben, dem Padago-
gisch-Theologischen Zentrum Stuttgart (ptz), dem
Landeskirchlichen Pfarramt fir Friedensarbeit und KDV
der Ev. Landeskirche Wiirttemberg, dem Entwicklungs-
padagogischen Informationszentrum Reutlingen (EPiZ),
dem Dachverband Entwicklungspolitik Baden-Wirttem-
berg e.V. (DEAB), act for transformation und dem
Deutschen Mennonitischen Friedenskomitee. Dartber
hinaus waren auch Akteur*innen aus den Bereichen
Friedensbildung, Globales Lernen und Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung aus anderen Bundeslandern vor Ort
und beteiligt.

Als Tagungsleiterin gilt mein besonderer Dank allen
Mitwirkenden in der Vorbereitung und Durchfiihrung der
Tagung sowie den Referenten Prof. Uli Jager, Prof. Dr.
Dr. Gregor Lang-Wojtasik und Univ.-Prof. Dr. Gerhard de
Haan, die ihre verschriftlichten Beitrage zusatzlich fir
diese Publikation zur Verfligung gestellt haben, um die
Ergebnisse der Tagung einem noch groRReren Interes-
sent*innenkreis zuganglich zu machen. Diese Publika-
tion ware zudem nicht ohne die wertvolle Unterstiitzung
des Redaktionsteams bestehend aus freien Mitarbei-
ter*innen der Servicestelle Friedensbildung entstanden.
Dafiir einen ganz herzlichen Dank!

Eine nachhaltig inspirierende Lektiire wiinscht

Claudia Moller
Leiterin Servicestelle Friedensbildung
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GrufRwort

Achim Beule, Referent fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport

Gemeinsame Perspektiven starker nutzen:
Friedensbildung - Globales Lernen -
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Die Welt unterliegt immer rascheren Veranderungs-
prozessen. Globale politische, soziale, wirtschaftliche,
okologische und kulturelle Entwicklungen spiegeln sich
in unserem Alltag in unterschiedlichster Art und Weise
wider. Aktuell wird dies zum Beispiel an der gesell-
schaftlichen Debatte rund um die Themen Flucht,
Migration und Asyl besonders deutlich.

Die zunehmende Globalisierung, das Internet, die sozia-
len Medien lassen die Welt zwar immer naher zusam-
menriicken, doch gleichzeitig entfernen wir uns weiter
voneinander. Die globalen Herausforderungen fiir uns
alle wachsen, Verteilungskonflikte gewinnen an Bedeu-
tung, die Bedrohung der natiirlichen Lebensgrundlagen
und die Folgen des Klimawandels werden immer deutli-
cher. Uns wird zunehmend bewusster, dass wir unsere
tradierten Produktions- und Konsum- bzw. Lebens-
weisen dringend verandern miissen.

Die Sustainable Development Goals (SDGs) - die 17
globalen Nachhaltigkeitsziele der Vereinten Nationen
bieten eine Orientierung im Rahmen eines notwendigen
gesellschaftlichen Transformationsprozesses. Unter
Ziel 4.7 wird der Anspruch formuliert, dass bis 2030
sichergestellt werden soll, ,dass alle Lernenden die
notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen zur Forde-
rung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter anderem
durch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und nach-
haltige Lebensweisen, Menschenrechte, Geschlechter-
gleichstellung, eine Kultur des Friedens und der Gewalt-
losigkeit, Weltbilirgerschaft und die Wertschatzung
kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nach-
haltiger Entwicklung"”.

Friedensbildung, Globales Lernen, Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung — drei Begriffe, die unterschiedliche
Wurzeln und Traditionen haben, zum Teil im bildungs-
politischen Diskurs tibergeordneter Erziehungs- und Bil-
dungsziele miteinander konkurrieren; die aber in ihrem
Kern eine gemeinsame Zielsetzung verfolgen. Im Rah-
men der Fachtagung wurden diese unterschiedlichen
Wurzeln, Traditionen und Perspektiven in den Blick ge-
nommen. Dabei wurden in Vortragen und Diskussionen
zum einen das Selbstverstandnis und die Motive der
unterschiedlichen Akteure deutlich, zum anderen wurden
aber auch die Schnittmengen und die sich daraus er-
gebenen Potentiale sichtbar.

Die Gemeinsamkeiten gilt es in Zukunft stérker in den
Blick zu nehmen. Das bedeutet konkret: sich auszutau-
schen und zu vernetzen, gemeinsame Perspektiven und
Strategien zu entwickeln, starker gemeinsam zu agieren
- ohne dabei jedoch seine eigenen Wurzeln und Traditi-
onen aufzugeben. Durch die Fachtagung wurde dieser
Prozess angeschoben und ich bin gespannt, wie die
Potenziale in den kommenden Jahren genutzt werden.

Achim Beule
Referent fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
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Nachhaltig friedlich?
Die Sustainable Development Goals
und die Rolle der Friedenspadagogik

Prof. Uli Jager, Programme Director, Peace Education,
Berghof Foundation Tiibingen

Die zentralen Botschaften der im Jahr 2015 von der
internationalen Staatengemeinschaft verabschiedeten
Agenda 2030 lassen sich vereinfacht so formulieren:
(1) Menschen auf der ganzen Welt sollen die globalen
Herausforderungen in dieser Zeit unter Aspekten nach-
haltiger Entwicklung verstehen lernen, demnach Gewohn-
heiten Gberdenken, Lebensplanungen neu justieren und
sich fur das friedliche Zusammenleben der Menschen
und den Erhalt der Erde engagieren. (2) In der Politik
und den machtigen und einflussreichen Organisationen
und Unternehmen miissen gemeinsam einschneidende
Malnahmen fiir eine nachhaltige Entwicklung be-
schlossen und rasch umgesetzt werden. Ob neuer
Multilateralismus auf der Staatenebene, eine verstarkte
internationale Solidaritat der Zivilgesellschaften oder
individuelle Haltungsanderungen: Bildung soll zu den
notwendigen Entscheidungs- und Veranderungsprozes-
sen einen Beitrag leisten und Lernprozesse begleiten.
Schliellich gilt es laut Agenda bis 2030 sicherzustellen,

,dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse
und Qualifikationen zur Férderung nachhaltiger Ent-
wicklung erwerben, unter anderem durch Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Lebens-
weisen, Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung,
eine Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit,
Weltbiirgerschaft und die Wertschatzung kultureller
Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger
Entwicklung.” (Ziel 4.7) (VN 2015, S. 18/37)

Synergie und Weiterentwicklung

Auf der Bildungsebene sind diejenigen padagogischen
Ansatze besonders gefragt, die sich die Botschaften
der Agenda 2030 (teilweise schon lange) zu eigen
gemacht haben, seit Jahren diesbezligliche Wege er-
kunden und in die padagogische Praxis miinden lassen.
Die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) gilt
dabei heute als ,Schlisselinstrument fiir das Erreichen
der Nachhaltigkeitsziele” (Rieckmann 2018, S. 5). Hinzu
kommen (neben anderen) das Globale Lernen, die
Friedenspadagogik und die Global Citizenship Education
(GCED). Die Agenda 2030 bietet einen aktuellen Rahmen
flr eine langst iberfallige, systematische Suche nach
Synergien. Denn jeder Ansatz hat eine eigene, unver-
wechselbare Geschichte und verfiigt tiber (unterschied-
lich starke) Ressourcen, Theoriebildung, internationale
Diskurse und Praxiserfahrungen. Manchmal wird

der Versuch unternommen zu ,biindeln”. So heilt es
zum Beispiel auf der Website der Deutschen UNESCO-
Kommission:

»Global Citizenship Education bietet einen libergeord-
neten Denkrahmen fiir bereits existierende politische
Bildungskonzepte, fiir die sich die UNESCO einsetzt,
unter anderem Friedens- und Demokratieerziehung,
Menschenrechtsbildung wie auch die Pravention von
gewalttatigem Extremismus (PVE). Der Mehrwert von
GCED ergibt sich daraus, dass verschiedene Bildungs-
konzepte zusammengedacht werden, sodass eine
neue Perspektive auf bekannte (welt-)gesellschaftliche
Herausforderungen entsteht.” (DUK o. J.)

Der BNE wird in Bezug auf die Umsetzung der in der
Agenda 2030 formulierten Sustainable Development
Goals (SDGs) eine Leitfunktion zugeschrieben.

Jenseits dieser strategischen Uberlegungen bietet die
Agenda 2030 die groRe Chance fiir eine inhaltlich und
methodisch orientierte gegenseitige Bereicherung der
beschriebenen ,Uberlebenspidagogiken” (Lang-Wojtasik
in dieser Publikation) und eine gemeinsame Weiterent-
wicklung. Dabei ginge es nicht nur um Umsetzungs-
strategien fiir die SDGs. Es ginge — ganz in der Tradition
der Ansatze — um eine Auseinandersetzung mit der
Agenda 2030 und der darin beschriebenen Rolle von
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Bildung, um die Sichtbarmachung spezifischer Zugénge
und - so ware die Hoffnung — um gemeinsame Orientie-
rungshilfen fir die Vielfalt der vorliegenden und vermutlich
noch kommenden Angebote fiir die Bildungspraxis.

Zur Rolle der Friedenspadagogik

Welchen theoretischen Hintergrund und welchen Er-
fahrungsschatz bringen die einzelnen Ansétze in die
Diskussion ein? Hier ist nicht der Ort, um einen umfas-
senden Einblick in Geschichte, Theorie und Praxis der
Friedenspadagogik zu geben. Aktuelle, einflihrende
Artikel und Sammelbande dazu liegen vor und sind zu-
ganglich (z. B. Jager 2019; Jager 2018; Rademacher/
Wintersteiner 2016; Lang-Wojtasik/Frieters-Reermann
2015). Fir eine erste Orientierung bietet Norbert
Frieters-Reermann eine weitgehend konsensfahige
Definition an:

,Das zentrale Ziel der Friedenspaddagogik ist die Be-
fahigung zur konstruktiven und gewaltfreien Konflikt-
austragung. Friedenspadagogische Mallnahmen sollen
Individuen sowie soziale Gruppen und Systeme in die
Lage versetzen, Konfliktdynamiken zu erkennen,
Konfliktpotenziale mit friedlichen Mitteln zu bearbeiten
und Konflikteskalationen zu vermeiden. Dabei ist die
Orientierung an einem prozessorientierten, positiven
Friedensbegriff und einer Kultur des Friedens als
Leitbild friedenspddagogischen Denkens und Handelns
oftmals handlungsleitend.”

(Frieters-Reermann 2017, S. 94)

Darauf aufbauend lassen sich in der Agenda 2030 und
den SDGs vielfaltige Ankniipfungspunkte fir friedens-
padagogische Expertise und Praxeologie finden. Dabei
stehen an erster Stelle die Ziele 4 (,Hochwertige Bildung"”)
und 16 (,Frieden, Gerechtigkeit und starke Institutionen”).
Doch auch in vielen weiteren (Unter-)Zielen finden sich
friedenspadagogisch relevante Themenfelder. In einer
knappen Handreichung hat Ohne Riistung Leben (ORL)
aus der Friedensperspektive heraus einschlagige Stellen
identifiziert (ORL 2018). Vor diesem Hintergrund werden
in der folgenden Ubersicht beispielhaft einige Aspekte
skizziert, welche die Friedenspadagogik in die oben
beschriebene Suchbewegung einbringen kann.

Sensibilisierung fiir Gewalt
und systematische Gewaltkritik

In der Agenda 2030 werden viele Problemstellungen
thematisiert, welche auf gewalthaltige Strukturen und
Beziehungen zuriickzufiihren sind. Friedenspadagogik
hat sich die systematische Gewaltkritik zu eigen gemacht
und einen reichen Erfahrungsschatz, wie Menschen fiir
unterschiedliche Formen von Gewalt sensibilisiert werden
konnen. Sie bezieht sich dabei in der Regel auf den

umfassenden Gewaltbegriff Johan Galtungs und zeigt
die offenen und versteckten Wunden in zwischen-
menschlichen Beziehungen, in Gesellschaften und im
Weltsystem. Dabei darf der Blick auf das eigene Land
nicht ausgeblendet werden. Anhaltende, sich verstar-
kende oder neu auftretende negative gesellschaftliche
Entwicklungen wie Gewalt gegen Minderheiten, Aus-
grenzungsmechanismen oder Hatespeech in den sozialen
Medien missen Bestandteile nationaler Nachhaltigkeits-
strategien sein. Die Sensibilisierung fiir Gewalt und
deren schlimme Folgen ist eine Voraussetzung fiir an-
gemessene, gewaltpraventive MalRnahmen.

Konfliktkompetenz und zivile Konfliktbearbeitung

Viele in der Agenda 2030 angeregte Prozesse bergen
erhebliche Konfliktpotenziale in sich. Diese reichen von
intrapersonalen Konflikten (Haltungsfragen) hin zu
Interessens-, Bediirfnis-, Identitats- oder Wertekonflikten
bei der Aushandlung von Nachhaltigkeitsstrategien,
beginnend auf lokaler Ebene in Familie, Hausgemein-
schaft oder der Kommune und sich steigernd in den
internationalen Bereich. Ohne ,nachhaltige” Konflikt-
kompetenzen und eine sich entwickelnde Konfliktkultur
zwischen den beteiligten Akteur*innen wird die Agenda
2030 stecken bleiben. Mit der Konzeption von Qualifi-
zierungsmafRnahmen fiir Konflikttransformation oder mit
Dialog- und Mediationsansétzen ist man in der Friedens-
padagogik vertraut und es gibt Curricula fir viele Bildungs-
bereiche. Die Beziige zur Agenda 2030 lassen sich
herstellen und vertiefen. In einer neuen Verdffentli-
chung der UNESCO werden acht ,Nachhaltigkeitskom-
petenzen” genannt: Kompetenz zum vernetzten Denken;
Kompetenz zum vorausschauenden Denken; Normative
Kompetenzen; Strategische Kompetenzen; Kooperations-
kompetenzen; Kompetenz zum kritischen Denken;
Selbstkompetenz; Integrierte Problemlésekompetenz
(UNESCO 2017; Ubersetzung Rieckmann 2018).
Hinweise fiir die Notwendigkeit konstruktiver Konflikt-
bearbeitung bzw. -transformation tauchen an mehreren
Stellen auf. Méglicherweise lohnt es sich, liber eine
eigenstandige Konflikttransformationskompetenz
nachzudenken.

Zur Auseinandersetzung mit der Agenda 2030 gehort
es aus friedenspadagogischer Sicht auch, Konflikte in
der (deutschen) Politik Giber Nachhaltigkeitsstrategien
sichtbar zu machen und Entscheidungen auf ihre Frie-
densvertraglichkeit zu priifen. Das Konsortium Ziviler
Friedensdienst und weitere Akteur*innen der Zivilgesell-
schaft haben hier zu Recht einen ,Konflikt-TUV" ange-
regt bzw. gefordert. Ein interessanter Indikator fiir die
Umsetzung von Ziel 16 ware der Umgang mit Themen
wie zum Beispiel Riistungsexporten oder Art und
Umfang des Ausbaus der Ressourcen und Fahigkeiten
ziviler Konfliktbearbeitung im internationalen Kontext.
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Friedensorientierung und Dialograume

Die Agenda 2030 wird nur dann die Menschen ,nach-
haltig” erreichen, wenn problemorientiertes Vorgehen
durch zukunftsorientierte Ansétze zumindest ergéanzt
wird. lhre inspirierende Starke bezieht Friedenspadagogik
dabei aus der konsequenten Bezugnahme auf den
erfahrbaren und antizipierten Frieden. Die Sichtbarma-
chung der in jedem gesellschaftlichen Alltag auffind-
baren Momente friedlichen Zusammenlebens und des in
allen Weltregionen zu findenden Friedensengagements
von Einzelnen und Gruppen, schafft Voraussetzungen
flr die Etablierung einer Kultur des Dialoges und des
Friedens. Gefragt ist friedenslogisches Denken. Wenn
Menschen lernen und erfahren, sich als handelnde und
selbstbewusste Subjekte wahrzunehmen und dann
beginnen Frieden mitzugestalten, sind nicht nur person-
liche Transformationsprozesse maoglich. Friedens-
padagogik will einen Beitrag zur Herausbildung von in-
dividuellen und gesellschaftlichen ,Friedensidentitaten”
leisten, indem sie Wissen tiber Konflikt und Gewalt,
Krieg und Frieden zugéanglich macht und Raume
schafft, in denen sich Menschen (Jugendliche und
Erwachsene) Fahigkeiten und Kompetenzen zum
konstruktiven Umgang mit Konflikten aneignen und
gemeinsam an ihren Haltungen und Einstellungen
arbeiten kénnen. Uberhaupt diirfte die systematische
Schaffung von (Dialog-)Rdumen ein herausragender
methodischer Ansatz fiir Diskurse iiber die Agenda
2030 und die SDGs sein. Zu diskutieren ware, wie ein
spezifisches BNE-Setting aussehen kdnnte.

Inszenierte Begegnung

Jedenfalls liegt in der Initiierung und Begleitung von
sinszenierten” Dialogen ein weiterer, fiir die Friedens-
padagogik herausragender Zugang zur Schaffung von
neuen Realitaten durch Begegnung. Hier kann sowohl
auf Praxiserfahrungen und auf Manuals als auch auf
eine langjahrige Tradition wissenschaftlicher Studien
zurtickgegriffen werden. Wichtige Erkenntnisse fiir die
Friedenspadagogik kommen aus der (Jugend-)Begeg-
nungsforschung und den wissenschaftlichen Aus-
wertungen von Begegnungen unterschiedlicher Konflikt-
parteien. Hier bietet die internationale friedens-
padagogische Fachliteratur einen reichen Schatz an
Expertise (z. B. Salomon/Cairns 2010).

Fokus Jugend

Es ist bemerkenswert, wie viele didaktische Lernmedien
im Kontext von BNE fiir den (Vor-)Schulbereich bereits
erschienen sind. Sie werden sinnvoll erganzt und be-
gleitet von (bundesweit) koordinierten Aktivitaten wie
zum Beispiel Projekttagen und Auszeichnungen. Aus
friedenspadagogischer Sicht ist es ein unstrittiges
Ziel, biografisch so friith wie méglich anzusetzen.
Wiinschenswert ware es, die bisherigen Ankniipfungs-
punkte zu erweitern. Ein fiir die Friedenspadagogik
ebenfalls herausragendes Thema ist das ,Recht auf
gewaltfreie Erziehung”, wie es seit dem Jahr 2000 im
Biirgerlichen Gesetzbuch verankert ist. Uber die Um-
fénglichkeit dieses rechtlichen Anspruches (und tber
seine Verletzungen) muss in Zeiten von Migration und
Inklusion mehr als jemals zuvor gesprochen werden —
mit dem verantwortlichen Bildungspersonal genauso
wie mit Eltern, Angehorigen und Kindern. Eine gewalt-
freie Erziehung ist ein wichtiger Schritt auf dem Weg
zu Selbstwirksamkeit und ein Bestandteil ziviler
Gesellschaften.

Jugendliche bekommen zu Recht mehr Aufmerksam-
keit als potenzielle Friedensakteur*innen. Hierzu haben
die Vereinten Nationen 2015 mit ihrer Resolution 2250
zu Jugend, Frieden und Sicherheit (YPS) einen wichtigen
Beitrag geleistet und ausdriicklich hervorgehoben, dass
junge Menschen nicht nur als Gewalttater*innen oder
-opfer wahrgenommen werden miissen, sondern auch
als ,Change Agents”, als Friedensstifter*innen. Gleich-
wohl ist es eine Aufgabe der (Friedens-)Padagogik stetig
darauf hinzuweisen, dass Jugendliche nicht mit An-
spriichen, Erwartungen und Hoffnungen lberfordert
werden diirfen, sondern angemessener, sensibler,
verlasslicher und langfristiger Begleitung beddirfen.

Weder Feuerwehr noch Reparaturwerkstatt

SchlieBlich ist prinzipiell darauf hinzuweisen, dass in
der Friedenspadagogik, die ihr manchmal von Politik
und Gesellschaft zugewiesene Rolle als Feuerwehr
oder Reparaturwerkstatt, konsequent abgelehnt wird.
Zu oft ist in der Vergangenheit bei zunehmenden Ge-
waltpotenzialen (sei es in der einzelnen Schule oder der
gesamten Gesellschaft) nach schnellen padagogischen
MalRnahmen gerufen worden. Es ist sehr zu begriiRen,
dass dieses Thema im Kontext von BNE bzw. der Um-
setzung der SDGs aufgegriffen und wahrgenommen
wird (vgl. Kiinzli David/Bertschy 2018). Friedenspada-
gogik, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Globales
Lernen und Global Citizenship Education setzen gleicher-
mafen auf langfristige Lernprozesse und sind sich
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auch ihrer Grenzen bewusst. Ohne Veranderungen der
politischen, sozialen und 6konomischen Rahmenbedin-
gungen mit einer friedenslogischen Perspektive ist eine
»grof3e Transformation” auch mit den besten padagogi-
schen Ansétzen nicht zu erreichen.

Visibilitat von Gegennarrativen

Vieles hangt in der Friedenspadagogik von der Raum-
gestaltung, den Lernarrangements ab. Raume miissen
immer neu identifiziert werden, sie sind kontextabhangig
und es ist zu priifen, inwieweit sie geeignet sind fir

Prozesse der Konflikttransformation. So gibt es neue
Erfahrungen mit dem digitalen Lernraum Internet bzw.
den ,Sozialen Medien“. Dort verbreiten viele Akteur*-
innen Gewalt und Hass. Counterspeech bedeutet zu
Ende gedacht auch das konsequente Aufgreifen, die
Sichtbarmachung und Verbreitung attraktiver, friedens-
orientierter ,Gegennarrative”. Es wére ein herausragender
Erfolg, wenn durch das Zusammenspiel der unter-
schiedlichen padagogischen Anséatze aus Gegennar-
rativen leitende Narrative friedlich nachhaltiger Entwick-
lung wiirden - sichtbar, attraktiv und inspirierend fiir die
Menschen weltweit.
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Grof3e Transformation als
grof3e Verantwortung —
Globales Lernen als Bildungsauttrag

Prof. Dr. Dr. Gregor Lang-Wojtasik, Studiendekan,
Péadagogische Hochschule Weingarten

Vorbemerkungen

Mit den folgenden Ausfiihrungen wird Globales Lernen
in den Kontext des aktuellen Transformationsdiskurses
gestellt, werden Beziige zu anderen Querschnittskon-
zeptionen der ,Uberlebenspadagogiken” angedeutet
und bildungsbezogene Konsequenzen benannt. Die drei
Thesen argumentieren auf historisch-systematischer
Grundlage im Spannungsfeld von Gesellschaft und
Bildung. Dabei werden bekannte Fragen der Zukunfts-
fahigkeit, interdisziplindrer Zugange und globaler
Partnerschaft fir das 21. Jahrhundert andiskutiert.

1. Die Grofe Transformation der Welt
braucht transformativ-orientierende
Impulse der Zukunftsfahigkeit
(Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit)
in Gesellschaft und Bildung.

Spatestens seit dem Ende der bipolaren Weltordnung
ereignen sich massive gesellschaftliche Transformati-
onsprozesse. Es geht immer wahrnehmbarer um Hand-
lungsoptionen beziiglich

m Bewahrung der Schopfung, Ressourcenverteilung
und Energieversorgung

m Frieden, Sicherheit und Uberwindung der Gewalt

m Entwicklung, Verteilung des Wohlstands
und Uberwindung der Armut

m Migration, Interkulturalitat und Menschenwiirde/-
rechte (Lang-Wojtasik 2018a)

Die ,Grenzen des Wachstums” (Meadows et al 1972;
Randers 2012) sind iiberschritten und es steht immer
mehr zur Debatte, ob und wenn ja, wie die Herausforde-
rungen der Menschheit (,Game over”) am Beginn des
21. Jahrhunderts bewaltigt werden kénnen.

Dabei werden der Bildungsarbeit klare Rollen zuge-
schrieben (bildungspolitische Rahmenbedingungen),
die mit dem Begriff ,epochaltypische Schliisselprob-
leme” (Klafki 1985/1996) klar umrissen sind. Diese
konnen auf den Zusammenhang von GroBer Transfor-
mation und Bildung bezogen werden (Seitz 2017 a; b).
Letztlich geht es um eine Erneuerung der Grundfesten
europdischer Aufklarung durch kulturelle Transformation
(Achtsamkeit, Teilhabe, Verpflichtung), die v. a. durch
,Change Agents"” als Pioniere des Wandels vorange-
bracht werden soll (WBGU 2011, S. 8; S. 84ff.; S. 256ff.).

Im Anschluss an das Gutachten des Wissenschaftlichen
Beirats flir Globale Umweltfragen ldsst sich ein notwen-
diger neuer Gesellschaftsvertrag in vier Bereiche biindeln
(,Transformationsquartett der Wissensgesellschaft)
und mit vier Fragen verbinden (WBGU 2011; Lang-
Woijtasik/Erichsen-Morgenstern 2018/i.E.): Transforma-
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tive Forschung, Transformationsforschung, Transfor-
mative Bildung und Transformationsbildung.

Transformative Forschung lasst sich in der Frage
biindeln: In welcher Welt wollen wir leben und welche
Méglichkeiten gibt es, Umbauprozesse voranzubringen?

Hier geben die Sustainable Development Goals den
Rahmen einer ,Transforming Agenda" als Ergebnis lang-
wieriger Verhandlungen vor (UN 2015). Im Kern geht es
um eine Orientierung an den normativen Pramissen von
Nachhaltigkeit und internationaler Gerechtigkeit. Die
rahmenden fiinf Ps verdeutlichen, worum es im Kern
geht: People, Planet, Prosperity, Peace, Partnership
(ebd., Praambel). Dies ist der Ausgangspunkt fir die
Umsetzbarkeit und Umsetzung der 17 Zielbereiche
(goals)/169 Ziele (targets).

Zukunft geht somit nur gemeinsam (Datta 1989), in
Frieden (Frieters-Reermann/Lang-Wojtasik 2015).
Dabei erscheint es notwendig, einen Wohlstand ohne
Wachstum anzustreben (Jackson 2009; Paech 2013),
wenn der Planet als menschenwiirdiger Lebensraum
flr alle im Sinne einer ,zukunftsfahigen Moderne" erhal-
ten werden soll (Sommer/Welzer 2017). Um diese alte
gesellschaftliche Vision mit Leben zu fillen, kommt
erneut die Bildung ins Spiel; konkret: keine nachhaltige
und gerechte Zukunft ohne Education for All (EFA) und
Lebenslanges Lernen (LLL) (UNESCO 2017)!

Transformationsforschung lasst sich auf die Frage
zuspitzen: In welcher Welt leben wir und was sind die
Bedingungen der Moglichkeit fiir Wandel?

In den Blick kommt die Weltgesellschaft (Luhmann
1971; 1997) als weltumspannendes Kommunikations-
angebot. Sie ist durch Variationsreichtum, Risiko und
Unsicherheit gekennzeichnet, der anthropologisch die
Winsche nach Handhabbarkeit, Abschéatzbarkeit und
Sicherheit gegeniiberstehen (Lang-Wojtasik 2017b).
Die damit verbundenen Herausforderungen lassen sich
in vier Sinndimensionen beschreiben: Entgrenzung,
Glokalisierung und Vernetzung jenseits nationalstaatli-
cher Grenzziehungen (rdumlich), Entzeitlichung und
Beschleunigung des sozialen Wandels (zeitlich), Kom-
plexitat der Informationen und steigende Kontingenz
der Legitimierbarkeit (sachlich), Individualisierung und
Pluralisierung menschlicher Orientierungen und Lebens-
welten (sozial) (Treml 2000, S. 249ff.; Scheunpflug
2011; Lang-Wojtasik 2013).

2. Globales Lernen ist ein padagogisches
Querschnittskonzept mit historischen
Wurzeln und interdisziplinaren Beziigen.

Transformative Bildung miisste sich auf die Frage
konzentrieren: Welches Lernen erscheint zukunfts-
fahig, um ein Verstandnis fir Handlungsoptionen und
Losungsansatze zu férdern?

Bildung in der Weltgesellschaft (Seitz 2002) kann liber
Globales Lernen (Scheunpflug/Schréck 2002; Lang-
Woijtasik/Klemm 2017) als Teil eines Diskurses in
Bewegung umgesetzt werden. Die wachsende — v. a.
qualitativ-empirische — Forschung ist ermutigend-aus-
baufahig und steht in einer Spannung zu gewachsener
padagogisch-didaktischer Theoriebildung (im Uber-
blick: Scheunpflug/Uphues 2011; Lang/Scheunpflug/
Lang-Woijtasik 2018).

Globales Lernen hat im deutschsprachigen Raum (v. a.
Westdeutschland, Schweiz und C)sterreich) eine ca.
30-jahrige Geschichte und konzeptionell weiter zuriick-
liegende Wurzeln (Scheunpflug/Seitz 1995). Dazu ge-
horen v. a. Entwicklungspolitische Bildung, Dritte-Welt-
Padagogik und Okumenisches Lernen (ab 1960er-/
1970er-Jahre) (Scheunpflug 2017), die Entwicklungs-
padagogik (Treml 2017) sowie Traditionslinien in der
Weltbiirgerlichen Erziehung (Treml 1996; Seitz 2017c).
Zunachst war Globales Lernen v. a. aulerschulisch und
andragogisch geprégt (Scheunpflug/Seitz 1995, Bd. 3).
Die Geschichte des Globalen Lernens lasst sich im
deutschsprachigen Raum ab 1978 in der ZEP - Zeit-
schrift fur internationale Bildungsforschung nachzeich-
nen (Lang-Wojtasik/Lohrenscheit 2003)."

Globales Lernen hat konzeptionell den Anspruch, einen
Umgang mit den beschriebenen Herausforderungen zu
ermdglichen. Also: Umgang mit Offenheit und Eingren-
zung (raumlich), Gewissheit und Ungewissheit (zeit-
lich), Wissen und Nichtwissen (sachlich), Vertrautheit
und Fremdheit (sozial) (Scheunpflug/Schrock 2002;
Lang-Wojtasik/Klemm 2017). Im Kern geht es um eine
Steigerung der Eigenkomplexitét als ,padagogische(r)
Reaktion auf die Entwicklungstatsache der Weltgesell-
schaft” (Scheunpflug/Schrock 2002, S. 10) und die
Unterstlitzung von Lernenden tber die Lebensspanne,
eine zukunftsfahige Haltung zur Welt einzunehmen, in
der sie leben: ,Globales Lernen ist kein einheitlich fest
umrissenes Konzept, sondern eine Fragehaltung ange-
sichts der grofRen padagogischen Herausforderung,
Menschen auf eine Welt vorzubereiten, die als Weltge-
sellschaft zusammenwéchst” (Asbrand/Lang-Wojtasik/
Scheunpflug 2006, S. 35). Hier lassen sich enge Beziige
zu Debatten einer Bildung fir alle herstellen, in denen
die Lernfahigkeit als verborgener Reichtum zum Um-
gang mit einer Lernkrise begriffen wird (Delors 1996).

1 Hier sind alle Ausgaben der ZEP - stetig aktualisiert — hinterlegt: https://www.uni-bamberg.de/allgpaed/zep/profil/
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Globales Lernen ist heute ein europaisch-globales Pro-
jekt (Hartmeyer/Wegimont 2016; Bourn/Hunt/Bamber
2017)? - auf der Grundlage eines wertschatzenden Um-
ganges mit Ressourcen (Nachhaltigkeit) und einer
Gleichwirdigkeit bezliglich Zugénglichkeit und Teilhabe
(globale Gerechtigkeit) (Lang-Wojtasik/Erichsen-Morgen-
stern 2018/i. E.). Als Global Education wird seit der Er-
klarung von Maastricht im Jahr 2002 dieser Konzeption
die Aufgabe zugeschrieben, Bewusstseinsbildung vor-
anzubringen, die eine gerechtere, Gleichwiirdigkeit und
Menschenrechtsorientierte Entwicklung der Welt fordert:
,Global Education is education that opens people’s eyes
and minds to the realities of the world, and awakens
them to bring about a world of greater justice, equity
and human rights for all” (O'Laughlin/Wegimont 2003).

Globales Lernen ist demnach der Oberbegriff, zu dem
andere Querschnittskonzeptionen interdisziplinar in
Beziehung gesetzt werden, die sich um eine Uberlebens-
fahigkeit der Menschheit auf dem einen Planeten be-
mihen: ,Global Education is understood to encompass
Development Education, Human Rights Education,
Education for Sustainability, Education for Peace and
Conflict Prevention and Intercultural Education; being
the Global Dimensions of Education for Citizenship”
(ebd.). Aus heutiger Perspektive ist es konzeptionell be-
deutsam, das Gesamte dieser padagogisch-didaktischen
Zugénge im Sinne der Rio-Konferenz von 1992 (Ent-
wicklung und Umwelt) zu stérken. Globales Lernen und
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung konnen aufeinan-
der bezogen werden (de Haan 2002; Lang-Wojtasik
2016b; Bormann 2017; Schreiber 2017; Emde et al
2017) — mit einer unterschiedlichen konzeptionellen
Geschichte und damit verbundenen Schwerpunktset-
zungen v. a. beziiglich didaktischer Strukturelemente
(Kiinzli David/Bertschy/Di Giulio 2010).

Globales Lernen wurde in seiner Entwicklung auch als
ein weiteres Konzept der Friedenspadagogik beschrie-
ben (Wintersteiner 2000), mit dem im Kern eine Kultur
des Friedens in langer Tradition geschaffen werden soll
(Grasse/Gruber/Gugel 2008). Dieser Zusammenhang
wurde auch fiir generelle Fragen einer (Friedens-)Bildung
in der Weltgesellschaft systematisiert (Lang-Wojtasik
2015; 2016a). Dies hat eine hohe Relevanz fiir demo-
kratisch verfasste Staaten und Bundeslander, die sich
das Friedensziel als (bildungs-)politisches Programm
auf die Fahnen geschrieben haben. Eine ,Erziehung zur
Friedensliebe” (Meisch/Jager/Nielebock 2018) braucht
einen langen Atem und kann sich konzeptioneller Riick-
versicherungen in anderen Zugangen sicher sein.

Wenn davon ausgegangen wird, dass Nachhaltigkeit
ein (bildungs-)politisch anschlussfahiger und erziehungs-
wissenschaftlich tragfahiger Begriff ist, iber den die
eingangs beschriebenen Transformationsprozesse als
Handlungsoptionen in den Blick kommen (Rieckmann
2010; Leicht/Heiss/Byun 2018), macht es Sinn, zentrale
Zielperspektiven einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung, des Globalen Lernens und der Friedenspadagogik
synergetisch zu betrachten und dabei ihr historisch-
systematisches Potenzial zu wiirdigen.

Die Forderung einer Transformationskultur durch Ler-
nen und Bildung — also die Verbindung einer ,Kultur der
Achtsamkeit (aus 6kologischer Verantwortung), mit
einer Kultur der Teilhabe (aus demokratischer Verant-
wortung) sowie mit einer Kultur der Verpflichtung
gegeniiber zukiinftigen Generationen (Zukunftsverant-
wortung)” (WBGU 2011, S. 8) zu realisieren —, erfordert
eine Riickbesinnung auf ein Weltbiirger*innentum im
21. Jahrhundert. Dies umfasst ein klares Bekenntnis
zur demokratischen Balance von Freiheit, Gleichheit
und Souveranitat als chancenreiche Handlungsgrund-
lage (Lang-Wojtasik 2018a).

Moglicherweise steckt in der immer haufiger geforderten
Global Citizenship Education (UNESCO 2015; Grob-
bauer 2014; 2017; Wintersteiner et al 2014) eine
Chance, tragféhige Konzeptionen zu biindeln, die die
Uberlebensthemen der Menschheit offensiv angehen,
dabei die historisch-systematischen Linien weltbiirger-
licher Erziehung — mit tiefen Wurzeln in der europai-
schen Aufklarung — wertschatzen (Seitz 2017c; Bastian/
Lang-Wojtasik 2018; Lang-Wojtasik 2018d) und die
gesellschaftlichen sowie anthropologischen Optionen
realistisch im Blick behalten (Treml 2011). Biindelt man
in diesem Sinne die Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung, das Globale Lernen und die Friedenspadagogik —
und ergénzt dies diskursbezogen um differenzsensible,
interkulturelle Padagogik (Lang-Wojtasik 2014d; Gogolin
et al 2018) - so geht es v. a. um vier normative Planken
mit Schnittmengen:

= Nachhaltigkeit - Bewahrend-wertschétzende Intra-/
Intergenerationalitdt von Mensch und (Um-)Welt

m Gewaltfreiheit — Kultur des Friedens
als Rahmen und Auftrag

m Gerechtigkeit — Glokale Gleichwiirdigkeit
als Partizipation und Teilhabe

m Partnerschaftlichkeit — Kooperativer Umgang
mit Anderen und Kultur(en)

Mit der folgenden Abbildung wird versucht, normative
Planken, Schnittstellen und konzeptionelle Beziige im
Uberblick darzustellen.

2 Seit 2008 werden die europdischen und internationalen Debatten im IJDEGL/International Journal of Development Education and Global
Learning dokumentiert: https://www.ucl-ioe-press.com/journals/international-journal-of-development-education-and-global-learning/
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Global Citizenship Education —
Normative Planken, Schnittstellen und konzeptionelle Beziige

Bei alledem stellt sich stets die Frage nach den didak-
tisch-methodischen Optionen, von denen ein Lernen im
Rahmen von Bildung erhofft wird. Methodisch ist sehr
Vieles in der Praxis Globalen Lernens v. a. im auBer-
schulischen Bereich erprobt worden.® Aus erziehungs-
wissenschaftlicher Perspektive braucht auch diese eine
theoretische und empirische Fundierung (Scheunpflug/
Uphues 2011; Lang et al 2018). Eine Didaktik Globalen
Lernens kann sich nach jetzigem Stand an folgenden
zirkularen Offerten orientieren: Glokale Abstraktion und
Konkretion (rdumlich), Entschleunigung und Positionie-
rung (zeitlich), Exemplarische Interkulturalitat (sach-
lich), Kooperative Pluralitat (sozial) (Scheunpflug 2011;
Lang-Wojtasik 2014b; 2018c).

Realistischerweise miissen zwei bekannte Probleme im
Blick behalten werden. Angesichts erkennbarer Problem-
lagen des Planeten und damit assoziierten erkennbaren
Notwendigkeiten, besteht die Gefahr eines Revivals
moralinsaurer Zeigefinger. Dieser erfahrt in der Tradition
politischer Bildungsarbeit durch den Beutelsbacher
Konsens - Uberwiltigungsverbot, Kontroversitatsgebot
und Schiiler*innenorientierung beziiglich eigener Analyse
und Beeinflussungsoptionen im gegebenen Rahmen -
eine klare Beschrankung (Wehling 1977; zit. n. Frech
2016, S. 264f.). Zudem ist jede pddagogisch-didaktisch
handelnde Person damit konfrontiert, dass der Weg
vom Wissen zum Handeln ein langer und non-kausaler
Weg ist! Dies wurde gesellschaftstheoretisch als ,Tech-
nologiedefizit” (Luhmann/Schorr 1982) und im Umgang
mit dem ,Homo Absconditus” (Plessner 1969/2003)
beschrieben (Lang-Wojtasik 2013).

3. Bildung (fiir alle) in der Welt-
gesellschaft bietet einen Rahmen
fur partnerschaftliche Zukunft in
Gesellschaft und Bildungsarbeit!

Transformationsbildung muss sich mit der Frage be-
schaftigen: Welche Bildungseinrichtungen ermoglichen
Zukunftsfahigkeit in welchem Rahmen?

Mit Globalem Lernen wird das Anliegen verfolgt, einen
qualitativ hochwertigen Zugang zu Bildung fiir alle
(Education for All) und Gber die Lebensspanne (Lebens-
langes Lernen) zu ermaglichen, um Zukunftsfahigkeit
zu fordern. Damit steht die Konzeption in einer langen
Tradition internationaler Vereinbarungen (UNESCO
2017) und reform-/befreiungspddagogischer Anregun-
gen (Datta/Lang-Wojtasik 2002).

Die sechs Zielbereiche von Jomtien, Dakar und In-
cheon, die weitgehend in die Sustainable Development
Goals aufgenommen worden sind, bleiben aktuell:
Forderung der frithkindlichen Erziehung, universelle
Grundschulbildung, Ausbau lernbediirfnisorientierter
Bildungsangebote fiir Jugendliche und Erwachsene,
Uberwindung des Analphabetismus, Férderung der Ge-
schlechtergerechtigkeit, Steigerung der Bildungsqualitat
(Datta/Lang-Wojtasik/Lange 2015; UNESCO 2017).
Gleichzeitig stellt sich angesichts von weltweit 263
Millionen Heranwachsenden, die keinen Zugang zu
schulischer Bildung haben* und 750 Millionen Analpha-
bet*innen® die Frage, welchen Beitrag Globales Lernen
zur Losung der weltweiten Lern- und Bildungskrise im
Rahmen welcher Bildungsangebote leisten kann. Die
damit angesprochene globale Chancen(un)gleichheit
und -gerechtigkeit ist in Deutschland mit der Tatsache
von 7,5 Millionen funktionalen Analphabet*innen
(Grotlischen/Rieckmann 2012) sowie einer weitgehend
konstant bleibenden Gruppe von Risikoschiiler*innen
konfrontiert (OECD 2012; Burchard 2016). Damit sind
einerseits jene gemeint, die in den internationalen
Schulleistungsvergleichsuntersuchungen die unterste
Kompetenzstufe nicht oder gerade erreichen. Anderer-
seits geht es um jene, die in familidren Risikokonstella-
tionen aufwachsen (Armutsgefahrdung, Bildungsferne
der Eltern, Sprachschwierigkeiten in der Mehrheitsspra-
che aufgrund von Migration) (Autorengruppe 2018). Die
beschriebenen Menschen stehen vor der Herausforde-
rung, aufgrund mangelnder Fahigkeiten und Fertig-
keiten ,an die Bedingungen einer globalen Informations-
gesellschaft” anschlussfahig zu sein. Nach wie vor sind
Herkunft und Bildungsmaoglichkeiten straff gekoppelt
(Lang-Wojtasik/Jacobs 2016, S. 22).

3 Globales Lernen ist in seiner transformativen und innovativen Kraft im deutschsprachigen Raum stimmig an dieser Stelle

dokumentiert: https://www.globaleslernen.de/de
4 http://uis.unesco.org/en/topic/out-school-children-and-youth
5 http://uis.unesco.org/en/topic/literacy
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Gleichzeitig bietet die Schule mit ihrer ca. 6000-jahrigen
Geschichte funktional-bewahrte Rahmenbedingungen
auch fir Lernherausforderungen in der Weltgesellschaft:
Begrenzung und Strukturierung (rdumlich), Orientierung
und Rhythmisierung (zeitlich), Entscheidungs- und An-
schlussméglichkeiten (sachlich), Entfaltung und Optio-
nen (sozial) (Lang-Wojtasik 2008; 2009; 2014c; 2018c).
Diese Optionen haben sich als Ideen universalisiert und
sie sind institutionell anschlussfahig, wenn es um jene
Aspekte geht, die die Schule der Moderne umsetzen
soll. Auf der Ebene der Organisation geht es um die er-
wahnten Fragen des Zuganges sowohl der potenziell
Lernenden als auch Lehrenden. Hier kommen die Res-
sourcenfrage und curriculare Fragen ins Spiel, die mit
politischen Rahmenbedingungen gekoppelt sind. Auf
der Interaktionsebene ist Schule jener Erfahrungs- und
Handlungsraum, in dem seit jeher unter herabgesetztem
Risiko des Scheiterns Zukunft in den Blick genommen
werden kann. In dieser funktionalen Anlage ist die
Schule eine Leiteinrichtung fiir andere Bildungsbemii-
hungen Uber die Lebensspanne — auch bezogen auf den
Umgang mit Heterogenitat und Inklusion (Lang-Wojtasik
2018b). Dazu gehort auch, den Blick iiber den Tellerrand
schulischer Bildung hinaus zu erweitern und alle mogli-
chen Bildungs- und Lernzugénge zu beriicksichtigen;
also formale und non-formale Bildung sowie formelles
und informelles Lernen (Lang-Wojtasik 2017b). Die be-
wahrte Funktionalitat als Entwicklungskonstante der
modernen Schule bietet einen Rahmen fiir kontinuierliche
Reformen im Sinne konstruktiver Schulentwicklung
(Lang-Wojtasik 2018c). Bezlige sind méglich zu innova-
tiven Lehr-Lern-Formen — etwa im Bereich digitaler
Medien (Stratmann/Lang-Wojtasik/Erichsen-Morgen-
stern 2018).

Fir die Schule liegen mit dem Konzept der Gestaltungs-
kompetenz (de Haan 2008) und dem Orientierungs-
rahmen Globale Entwicklung (KMK/BMZ/Engagement
Global 2016) bildungspolitisch anschlussfahige Grund-
lagen in Deutschland vor, an denen sich zukunftsfahige
Bildungs- und Kultuspolitik orientieren kann und muss.
Dabei werden unterschiedliche Strategien zur Férderung
von Innovation und Zukunftsfahigkeit des Bildungs-
wesens beschritten. In Baden-Wirttemberg ist mit den
Leitperspektiven der Bildungsplane 2016 der Versuch
unternommen worden, sechs Themenfelder als Quer-
schnittsherausforderungen verbindlich zu machen.
Neben Pravention und Gesundheitsforderung, berufliche
Orientierung, Medienbildung sowie Verbraucherbildung
sind diese Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
und Bildung fiir Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt
(BTV) (MfKJS 2016), in denen verschiedene gesell-
schaftliche Schlilisselprobleme als pddagogisch-didak-
tischer Handlungsauftrag gebiindelt werden. Es bleibt
diskussionswiirdig, tiber die gewahlten Ebenen und ihre
Differenzierung nachzudenken. Gleichwohl kommt an

ihnen niemand im Land vorbei, der sich um schulische
Bildungsarbeit bemiiht. Alle Schulstufen und Unter-
richtsfacher nehmen darauf eingangs Bezug.

Um die Ziele der BNE, des Globalen Lernens und der
Friedenspadagogik in die Breite zu bringen, braucht es
weitere Anstrengungen, wie sie im Birkacher Konsens
(LAK 2011) sehr klar formuliert worden sind. Es geht

v. a. darum, die drei Phasen der Lehrendenbildung sys-
tematisch auszubauen (Overwien/Rieckmann 2017)
und mit auBerschulischen Angeboten (Elementarbe-
reich, auBBerschulische Jugendarbeit, Erwachsenenbil-
dung im dritten und vierten Lebensalter) zu verzahnen.
Dazu gehort auch, klare Vorstellungen und Forderungen
von Lehrenden-Personlichkeiten als Global Teacher/
Facilitator (Darji/Lang-Wojtasik 2014; Lang-Wojtasik
2014a; 2017a) zu entwickeln und voranzubringen. Hier
kommen Achtsamkeitsorientierte Konzeptionen in den
Blick, die eine individuelle und kollektive Beschaftigung
mit und Haltung zu den wachsenden Herausforderun-
gen der Welt ermdoglichen. Ein wichtiger Zugang kann
dabei die Wertschatzende/Gewaltfreie Kommunikation
(,Giraffensprache”) sein, bei der es um empathische
Verbindung mit sich selbst und anderen geht, um L6-
sungen jenseits des dualistisch Gegebenen zu entde-
cken (Lang/Lang-Wojtasik 2015; Lang-Wojtasik 2017c).

All dies geht nur, wenn die Ressourcen im Bildungs-
bereich iiber die Lebensspanne erkennbar gesteigert
werden. Dazu gehort auch, die theoretische und empiri-
sche Forschung epochaltypischer Schliisselprobleme
als padagogisch-didaktische Herausforderungen voran-
zubringen, die sich schrittweise etabliert (Barth/Rieck-
mann 2016; Lang/Scheunpflug/Lang-Wojtasik 2018).

Um Menschen fiir das gesamte Themenfeld zu interes-
sieren, braucht es ermutigende und Spalt machende
Narrative der Zukunftsfahigkeit (z. B. Welzer/Gieseke/
Tremel 2014, S. 40-352; Hoffmann 2018).
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Qualitatskriterien und Entwick-
lungstendenzen der Bildung fur
nachhaltige Entwicklung

Univ.-Prof. Dr. Gerhard de Haan, Leiter Institut Futur,
Freie Universitét Berlin

Qualitative hochwertige Bildung
garantiert kein nachhaltiges Handeln

In der Agenda 2030 der Vereinten Nationen wird der Bil-
dung ein aulerordentlich hoher Stellenwert eingerdumt.
Dieses nicht ohne Grund. Es besteht ein deutlicher Zu-
sammenhang zwischen der Hohe des Bildungsstandes
und der Verhinderung von Armut sowie der Forderung
von individueller Gesundheit. Eine geringe oder auch
gar keine formelle Bildung geht mit geringen Einkiinften
und einer unterdurchschnittlichen Gesundheit — und
damit Lebenserwartung einher (Mirowsky/Ross 2003).
Die Verbesserung der Lebensverhéltnisse ist allerdings
nicht nur davon abhangig, dass lberhaupt Bildung ge-
wahrleistet wird, sondern auch von deren Qualitat und
Hoéhe. Was niitzt es, wenn zum Beispiel in Agypten
zwar mehr als 98 % der Kinder die Grundschule besu-
chen, oftmals aber 75 Schiiler*innen in einem Klassen-
raum zusammensitzen und in manchen Schulen nach

sechs Schuljahren ein Drittel trotz Schulbesuchs weder
lesen noch schreiben kann? (Vgl. zu den Daten Elsayad/
de Haan 2016). Insofern ist der entscheidende Schritt,
nicht nur den Zugang zur Bildung fiir alle zu fordern,
sondern - so signalisiert es schon die Uberschrift zum
Kapitel 4 der Agenda 2030 —, die Bedeutung einer hoch-
wertigen Bildung in den Mittelpunkt zu riicken.

Wirft man einen Blick auf die Indikatoren der Deutschen
Nachhaltigkeitsstrategie, so wird man sich in Bezug auf
das Vorhandensein einer hochwertigen Bildung zu-
nachst bestatigt sehen. Indikator fiir die Qualitat der
Bildung ist in Deutschland laut Indikatorenbericht 2016
zur ,Nachhaltigen Entwicklung in Deutschland” die
moglichst hohe Zahl derer, die als 18- bis 24-Jahrige
eine Schule oder Hochschule besuchen, eine Weiter-
bildungsmalnahme absolvieren und Gber einen Ab-
schluss des Sekundarbereichs Il verfiigen. Ziel der
Européischen Union ist es, dass dieser Anteil bei 90 %
liegt. In Deutschland wird dieser Wert schon jetzt iber-
schritten (Statistisches Bundesamt 2017, S. 28).

Der Indikator fiir eine hochwertige Bildung ist plausibel
gewabhlt, wenn man unter hochwertiger Bildung versteht,
dass moglichst viele Menschen eine moglichst lange
Zeit im formellen Bildungssystem verbringen und dabei
moglichst hohe Abschliisse erzielen. Denn diese erwei-
tern die Arbeitsmarktchancen, sichern immer noch eher
ein selbst erworbenes Einkommen als niedrige Ab-
schliisse und lassen so die Chancen zur Befriedigung
von Bediirfnissen materieller Art wie auch der eigenen
Gesundbheit leichter zuganglich werden (Piopiunik u. a.
2017). Hohere Bildungsabschliisse verhindern iiber die
Gesamtbevolkerung gesehen tendenziell prekare Le-
bensverhaltnisse, sind also ein Beitrag zur sozialen
Gerechtigkeit und tragen zur Erfiillung dieses Aspektes
der nachhaltigen Entwicklung bei. Es bedarf aber weite-
rer MaBnahmen, um eine nachhaltige Bildung tatsach-
lich in nachhaltige Entwicklungsprozesse miinden lassen
zu koénnen.

Denn nachhaltige Entwicklung umfasst mehr als soziale
Wohlfahrt und gute Berufs- wie Lebenschancen. Man
muss auch die 6kologische und 6konomische Seite der
Nachhaltigkeit betrachten. Genau darin aber liegt ein
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Problem, wenn man hochwertige Bildung primar mit
hohen Abschliissen gleichsetzt. Wer hohere Bildungs-
abschliisse besitzt, weill zwar tendenziell mehr iber
Umweltprobleme und verfligt tiber eine hohere Sensibi-
litat fir ungerechte Lebensverhaltnisse (BMU 2017,
BMBU/UBA 2016), zugleich ist es aber genau dieser
Personenkreis, der im Vergleich zum Durchschnitt mehr
Wohnraum nutzt, mehr Energie verbraucht, eher und
weiter fliegt, die groBeren Autos besitzt usw. (Kleinhi-
ckelkotten u. a. 2016; Bruderer Enzler/Diekmann 2015).
Kurz: Je hoher der Bildungsstand, desto schlechter die
CO,-Bilanz, desto mehr Ressourcen werden verbraucht.
Das ist selbstverstandlich kein Pladoyer dafiir, die Zahl
der hoheren Bildungsabschliisse zu reduzieren, aber ein
deutlicher Hinweis darauf, dass allein dieser Indikator
nicht fiir nachhaltige Entwicklung in Bezug auf Ressour-
cennutzung, Okobilanzen etc. steht, sondern fiirs Gegen-
teil. Hochwertige Bildung muss also gekoppelt werden
an die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

Bevor die in dieser Hinsicht diskutierten Losungen und
Umsetzungsversuche erortert werden, sollen wenigstens
vier Felder naher betrachtet werden, die ebenfalls im
Kapitel 4 der Agenda 2030 angesprochen werden und
deutlich machen, was zur Nachhaltigkeit im Bildungs-
bereich als zugehorig gilt. Dieses sind u. a.: Erstens die
Forderung von gleichen Bildungschancen zwischen a)
den Geschlechtern und b) unterschiedlichen Milieus
(Kap. 4.1 bis 4.3 und Kap. 4.5 der Agenda 2030), zwei-
tens die Inklusion (schon in der Uberschrift zu Kap. 4
adressiert und in Kap. 4.5 ausgefiihrt) und drittens die
Reduktion des Analphabetismus (Kap. 4.6.: alle Jugend-
lichen sollen lesen, schreiben und rechnen konnen)
(Vereinte Nationen 2015). Auch wenn man sich in Be-
zug auf die Bildungsindikatoren in Deutschland zumeist
auf der positiven, sonnigen Seite sieht (Statistisches
Bundesamt 2017, S. 28ff.), sind hier die Ergebnisse fir
Deutschland nicht ganz so erfreulich. Hohere Abschliisse
gehen in tiberdurchschnittlichem Mal}e mit nicht nach-
haltigem Handeln einher, das méannliche Geschlecht
wird in Bezug auf die hoheren Abschliisse benachteiligt,
Migrationsmilieus und sozial benachteiligte Milieus
erfahren keine Chancengerechtigkeit, die Inklusion
kommt nur langsam voran und die Quote der funktiona-
len Analphabet*innen liegt bei (iber 14 % der Biirger im
erwerbsfahigen Alter (vgl. im Detail de Haan 2018).

Nun wird in Kapitel 4.7 der Agenda 2030 ausdriicklich
das Ziel genannt, bis 2030 sicherzustellen, dass alle
Uber die Kompetenzen verfiigen, um die nachhaltige
Entwicklung voranbringen zu kénnen (Vereinte Nationen
2015). Dafiir steht Bildung fir nachhaltige Entwicklung
(im Folgenden BNE). Das Kapitel 4.7 der SDGs fasst
darunter namentlich die Umweltbildung, das Globale
Lernen, Demokratiepadagogik, Friedensbildung, kultu-
relle Bildung und die Menschenrechtsbildung. Es ware

allerdings falsch zu denken, dass damit unter dem
Dach der BNE nur zusammenkame, was schon seit
Jahrzehnten auf der Bildungsagenda zu finden ist oder
dass man sich nun damit begntigen kdnnte, BNE primar
Uber diejenigen Themen zu adressieren, die mit den Zielen
der SDGs formuliert sind. Denn fragt man, was mit BNE
intendiert ist, so ware es zu kurz gegriffen, wiirde man
vermuten, es ginge nur um Themen wie Klimawandel,
soziale Gerechtigkeit, Armut, Hunger usw. Die 17 Ziele
der SDGs zu nehmen und etwa in die Schulfacher

als Unterrichtsthemen zu integrieren, das wiirde die
Anspriiche an das Bildungssystem verfehlen.

Wie diese Anspriiche aussehen, dariiber gibt eine Studie
Auskunft, die am Institut Futur 2017/18 durchgefiihrt
wurde. Im Rahmen des vom Bundesministerium fir
Bildung und Forschung (BMBF) geforderten Projektes
»Monitoring des Weltaktionsprogramms BNE auf natio-
naler Ebene” wurde eine Online-Access-Panelstudie mit
einem grofRen N von 2.564 jungen Menschen zwischen
14 und 24 Jahren durchgefiihrt (erste Ergebnisse unter
Grund/Brock 2018a; 2018b; 2019):

Darin wurde etwa gefragt, wie sich die Bedeutung von
Nachhaltigkeit in Deutschland in den letzten drei Jahren
entwickelt hat. 55 % der jungen Menschen sehen eine
gestiegene Bedeutung, nur 7 % eine reduzierte Relevanz.
Fragt man hingegen nach der Bedeutung der Nachhal-
tigkeit bei den Mitschiler*innen, so sagen die Teilneh-
menden, dass nur bei 35 % ihrer Mitschiiler*innen die
Bedeutung der Nachhaltigkeit gestiegen sei. Im Fall der
Lehrer*innen sind es nur 26 %, von denen man meint,
Nachhaltigkeit habe eine gesteigerte Bedeutung erhal-
ten. Im Rahmen einer Selbstbewertung nach dem Niveau
des Wissens zur Nachhaltigen Entwicklung (NE) be-
fragt, geben sich die jungen Menschen die Schulnote
,befriedigend” (2,96); 5 % kennen den Begriff Nachhal-
tigkeit nicht.

Auch begegnet man der Nachhaltigkeit nur ,manch-
mal“, am ehesten noch im Internet (M = 3,28, hierbei
entspricht 3 ,manchmal”, 2 ,selten” und 4 ,oft"), gefolgt
von den Bereichen Schule/Ausbildung/Beruf (M = 3,05),
Familie, Fernsehen (M=3,02), Freundeskreis (M = 2,68),
Freizeit (M = 2,21). Es ist auch nicht so, dass alle meinen,
irgendwie schon einmal mit Nachhaltigkeitsaspekten in
den Bildungsinstitutionen konfrontiert worden zu sein.
46 % sind in ihrer derzeitigen Bildungsinstitution den
Themen Nachhaltigkeit oder nachhaltiger Entwicklung
noch nicht begegnet: Auszubildende (51,3 %), Studie-
rende (51 %), Schiiler*innen (35,2 %). Und die Zeitrdume
des Schulunterrichts mit klaren Beziigen zum Thema
nachhaltige Entwicklung werden auf nur 9 % geschatzt.

Dabei ist der Wunsch nach mehr BNE deutlich ausge-
pragt: Starke Beziige zu NE sollten danach 34 % der
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Unterrichtszeit umfassen. Man scheint der Sache auch
nicht schnell Gberdriissig zu sein, denn wer mehr zur
NE in der Schule erfahren hat, wiinscht sich auch mehr
BNE: Hier sind es sogar 39 %.

Das Interesse an BNE ist also vorhanden, die Lerngele-
genheiten bleiben aber deutlich hinter den Wiinschen
zurtick. Wann aber kann man von hochwertiger BNE im
Kontext einer hochwertigen Bildung sprechen? Da reichen
Themen allein nicht hin.

Was ist gute BNE?

Was mit guter BNE intendiert ist’, das lasst sich in aller
Kirze entlang der klassischen padagogischen Differen-
zierung zwischen Zielen, Inhalten, Methoden und
Organisationsstrukturen von Bildung beschreiben.

Ziel von BNE ist nach Meinung zahlreicher Expert*innen
(offene Frage: ,Was ist gute BNE? N = 160; Erhebung
2016) der Erwerb von Gestaltungskompetenz (Brock
u.a. 2017). Sie umfasst jenes Wissen und jene Fertig-
keiten, die es erlauben, nicht nachhaltige Entwicklungen
zu analysieren und nachhaltige Entwicklungsprozesse
in Gang zu setzen (vgl. de Haan u. a. 2008a; 2008b;
2010). Dazu gehort etwa die Fahigkeit, die Perspektive
anderer zu ibernehmen, inter- und transdisziplinare
Analysen durchfiihren zu konnen, mit Risiken und Unsi-
cherheiten umgehen zu konnen, sich und andere moti-
vieren zu kénnen, im Sinne nachhaltiger Entwicklungen
zu handeln, aber auch den eigenen Lebensstil und
individuelle Normen und Ziele reflektieren zu konnen.
Schon daran erkennt man, dass allein die Befassung
mit einzelnen Themen des Nachhaltigkeitsdiskurses
nicht hinreicht. Die 12 Teilkompetenzen lauten: 1. Welt-
offen und neue Perspektiven integrierend Wissen
aufbauen; 2. Inter- und transdisziplinar systemische
Erkenntnisse gewinnen und handeln; 3. Vorausschauend
Entwicklungen analysieren und beurteilen kénnen;

4. Risiken, Gefahren und Unsicherheiten erkennen und
diese sowie Vorsorgemalinahmen abwéagen kdnnen;

5. Gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen;
6. Zielkonflikte bei der Reflexion liber Handlungsstrate-
gien bericksichtigen konnen; 7. An kollektiven Ent-
scheidungsprozessen teilhaben kdnnen; 8. Sich und an-
dere motivieren konnen, aktiv zu werden; 9. Die eigenen
Leitbilder und die anderer reflektieren konnen; 10. Vor-
stellungen von Gerechtigkeit als Entscheidungs- und
Handlungsgrundlage nutzen kdnnen; 11. Selbststandig
planen und handeln kénnen; 12. Empathie fiir andere
zeigen konnen. Diese Kompetenzen liegen noch auf
einer hohen Abstraktionsebene und werden auch in

anderen Bereichen (kulturelle Bildung; Gesundheitsbil-
dung z. B.) in dieser Form genutzt. Ausschlaggebend
sind letztlich die darunter liegenden ca. 60 Subkompe-
tenzen. Ohne in die Details gehen zu kdnnen, sei hier
exemplarisch die Teilkompetenz 5. ,Gemeinsam mit
anderen planen und handeln kdnnen" herausgegriffen.
Hier wie bei den anderen Subkompetenzen wird nach
Erkennen/Bewerten/Handeln differenziert. So heif’t
es dort:

Gemeinsam mit anderen planen
und handeln kénnen

Die Schiilerinnen und Schiiler...

Erkennen/Erkenntnisgewinnung/Methoden

o ()

... beschreiben die koordinations- und kooperati-
onssichernde Funktion sozialer Traditionen,
Organisationen und Institutionen.

Kommunikation/Bewerten/Beurteilen (1)

... erortern Standpunkte zur Gerechtigkeit und
Nachhaltigkeit

... kdnnen soziokulturelle und interessen-
bestimmte Barrieren in Kommunikation und
Zusammenarbeit sowie bei Konfliktldsungen
Uberwinden = Orientierungsrahmen Kern-
kompetenz 9.

Handeln (!)

... erschlieBen in heterogenen Gruppen Vorurteile,
Feindbilder und Formen der Diskriminierung
und stellen Wege des gemeinsamen Eintretens
gegen sie dar.

o ()

... planen im Sinne der Zukunftsvorsorge und
im Bewusstsein globaler Zusammenhange
gemeinsam solidarisches Handeln und setzen
dieses beispielhaft um.

Der im Kasten zu findende Hinweis ,Orientierungsrahmen
Kernkompetenz 9" ist aufgenommen worden um zu ver-
deutlichen, dass die 11 sogenannten Kernkompetenzen
des Orientierungsrahmens Globale Entwicklung (KMK
2016) allesamt und vollstandig, in der Regel im gleichen
Wortlaut, innerhalb der Subkompetenzen der Gestal-
tungskompetenz adressiert werden. Das heil3t, um es
deutlich zu sagen, der Orientierungsrahmen konzen-
triert sich auf 11 von rund 60 Subkompetenzen von
BNE. Bezogen auf die Kompetenzkonzeption von BNE
hat der Orientierungsrahmen kein Alleinstellungsmerk-
mal, ja die Abgrenzung fiihrt nur zu Verwirrungen. Das
Lernfeld Globale Entwicklung deckt ca. 15 bis 20 % der

1 Den Teilnehmenden des bundesweiten BNE-Kongresses 2016 wurde eben diese offene Frage gestellt: ,Was ist gute BNE?" Geant-
wortet haben 190 Personen, die sich zumeist als Experten*innen einschéatzten. Die offenen Antworten wurden codiert, geclustert und

ergaben das hier skizzierte Bild (ausfihrlich: Brock u.a. 2017)
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im Rahmen von BNE zu erlangenden Kompetenzen ab
- nicht mehr, aber auch nicht weniger.

Zu den Inhalten von BNE gab es die meisten AuBerungen
der Experten*innen. Allerdings wurden die Inhalte von
BNE durch die ganze Palette des Nachhaltigkeitsdiskur-
ses bestimmt: Von Gerechtigkeit ist ebenso die Rede
wie vom Klimawandel, von neuer Okonomie und
Neo-Okologie, von Entwicklungszusammenarbeit wie
von Globalisierung und Migration. Jedoch sind mit den
Inhalten mehrere Anspriiche verbunden: ,Sie sollen zu-
kunfts- und werteorientiert (Gerechtigkeit; Gutes Leben)
sein und interdisziplinére Erkenntnisse bieten sowie fir
nachhaltige Entwicklungen unterstiitzend wirken
(Transformation)” (Brock u. a. 2017, S. 7). Auch die
SDGs werden genannt, allerdings sind sie seltener der
Referenzrahmen. Das zwingt jedoch dazu, an dieser
Stelle einen Exkurs einzubauen. Die SDGs scheinen oft-
mals zum groBen und primaren Themengenerator fir
BNE, darin wiederum speziell fiir das Globale Lernen zu
avancieren: So schreibt Rieckmann 2018, S. 9: ,Zudem
bieten die SDGs eine inhaltliche Orientierung fiir BNE.
Sie zeigen wesentliche Themenstellungen auf, die es
im Rahmen einer BNE zu bearbeiten gilt.” Das ist inso-
fern irritierend, als der priméare Adressat der SDGs die
Politik ist. Die meisten Ziele wenden sich direkt an die
Regierungen dieser Welt. Zugleich wird aber auch haufig
betont, wie wichtig ein mentaler Wandel sei — also Lern-
prozesse erforderlich sind (s. 0.). Nimmt man die Ziel-
setzungen in ihren Zeitvorgaben ernst (und wer wollte
es wagen, es besser zu wissen als die Weltgemein-
schaft), dann sind etliche Ziele schon bis 2020 oder
2030 vollstandig erreicht, alle aber auf einen sehr posi-
tiven Weg gebracht. Dann ist es aber erlaubt zu fragen,
ob diese Ziele, wenn sie denn schon in kaum mehr als
10 Jahren erreicht sein sollen, noch zum Gegenstand in
der schulischen Bildung gemacht werden sollten?
Binnen 10 Jahren sind neue Kompetenzen kaum auf-
zubauen, und wer dann handlungsféhig ist, kommt zu
spat, um diese Kompetenzen auch einzusetzen. Es
waére dann nur noch historisches Wissen. Das ist aller-
dings nur eine bescheidene Irritation. Schwerer wiegt
schon, dass viele Ziele (Eindammung des internationa-
len Waffenhandels und der Korruption z. B.) kaum von
Kindern und Jugendlichen erreicht werden konnen. Das
Wissen dariber ist nicht irrelevant, unterlauft aber die
Maxime der Handlungsorientierung. Wie sollen Schii-
ler*innen hier handlungsfahig werden, wie es gute BNE
erforderlich macht? Wiirde man so argumentieren, dass
sich Kinder dann in der Sache politisch engagieren
konnten (Briefe an Abgeordnete z. B.), so lage dann der
Verdacht nahe, dass Kinder instrumentalisiert wiirden.

Nachhaltige Entwicklung ist kein Faktum, sondern eine
Perspektive, ein normatives Konzept. Das ist wesentlich
flr eine weitere Skepsis gegeniber der einfachen Ad-

aption der Agenda 2030. Aus diesem Blickwinkel ist
namlich vieles in der Agenda strittig: So sind die SDGs
von einer Fortschreibung der Wachstumsidee durch-
setzt und bei den Umsetzungsstrategien wird auf die
Expansion der freien Markte abgezielt. Dabei ist die De-
batte iber eine Postwachstumsgesellschaft, liber eine
postkapitalistische Ara in den SDGs ebenso wenig zu
finden wie etwa ein Pladoyer fiir eine starke Nachhaltig-
keit. Insofern kénnen die SDGs nur kritisch verwendet
werden. Man wird auch iber andere Lésungsanséatze
sprechen miissen als in der Agenda 2030 formuliert
und man wird etliches thematisieren missen, das in
den SDGs gar nicht aufgegriffen wurde (so z. B. die
Frage, um welche Gerechtigkeit es geht: Verteilungs-,
Leistungs- oder Besitzstandsgerechtigkeit etwa). Halt
man sich an die Kriterien guter BNE, so sind die Normen
der Nachhaltigkeit ebenso auf den Priifstand zu stellen.
Auch ist die Interdisziplinaritat des Herangehens zwin-
gend - und das heil}t eben nicht, die Fachlichkeit des
Unterrichts zum Grundkonsens der Verankerung von
BNE im curricularen Kontext zu erheben, wie dieses im
Orientierungsrahmen geschieht (KMK 2016). Das heif3t
aber auch, besonders jene Themen zu wahlen, die auch
in Zukunft eine starke Bedeutung haben dirften und zu-
gleich Wege der Transformation mitzuliefern, welche
die Probleme nicht nur an Politik, Wirtschaft und Tech-
nik delegieren, sondern einen Bezug zur Lebenswelt der
Lernenden bieten, diese alltagspraktisch wie politisch
handlungsfahig machen.

Die Methoden sind laut Experten*innen eng mit situier-
tem Lernen verbunden. Die Erfahrungswelt der Lernen-
den, ihre Alltags- und Lebenswelt bildet den Ausgangs-
punkt (Faulstich/Bracker 2015; Singer-Brodowski
2016), und die Lernprozesse sind partizipativ, erfah-
rungsorientiert und zielgruppenadédquat ausgerichtet.
Je stérker das Lernangebot durch Mit- und Selbstbe-
stimmung gepréagt ist, desto eher ist ein Interesse an
der Auseinandersetzung mit der Sache zu erwarten.
Der Handlungsbezug steht im Mittelpunkt und die Ler-
nenden bilden Communities of Practice. Das bedeutet
auch, dass Kinder und Jugendliche viel starker als
bisher partizipieren, ihre Ideen einbringen und Vorstel-
lungen von der eigenen Zukunft einbringen konnen. So
kann verandertes Handeln in echten Situationen erprobt
und weiterentwickelt werden. Auch hier gilt, dass Trans-
und Interdisziplinaritat statt eines sachunangemessenen
bloRen Fachbezugs die Herangehensweisen bestimmt.

Von der Organisationsform her ist gute BNE mit einer
deutlichen Veranderung der Institutionen verbunden.
Nachhaltigkeit ist Prinzip der Institution: Das betrifft die
verbindliche Verankerung von BNE in den Curricula, im
Schulprofil, die Energieversorgung ebenso wie den Um-
gang mit Ressourcen, die Beschaffung, die Gestaltung
des Gelandes, die Mobilitat und das Essen. Nicht zu-
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letzt ist eine partizipative Steuerung und sind transpa-
rente Entscheidungsprozesse Aspekte dieses gesamt-
institutionellen Ansatzes. Kurz: Bildungsinstitutionen
sollten Vorbild in der Sache sein. Das Argument fiir
diese Orientierung von BNE ist einfach: Wenn Nachhal-
tigkeit ein Zukunftsmodell fiir das soziale Zusammenle-
ben, das Wirtschaften wie den Umgang mit der Umwelt
sein sollte, dann ist es plausibel, dass die Bildungsein-
richtungen modellhaft zeigen, wie diese neue Orientie-
rung praktiziert werden kann. Zu dieser Organisations-
form gehort auch das Zusammenwirken von Schulen
mit auRerschulischen Akteur*innen. Schule allein kann
BNE nicht bewaltigen. Hier ist eine verbindliche Koope-
ration mit Nichtregierungsorganisationen, kompetenten
Personen, mit kleinen und mittleren Unternehmen vor
Ort, mit der Politik und der Administration erforderlich,
um der Komplexitat der Nachhaltigkeitsproblematik ge-
recht werden zu kdnnen und handlungsfahig zu werden
(vgl. Henderson/Tilbury 2004).

Stand und Perspektiven von BNE
in Deutschland

Fragt man nach dem Stand von BNE in Deutschland,
so gibt das Monitoring von BNE im Rahmen des Welt-
aktionsprogramms dariiber Auskunft. Mit dem Monito-
ring des Weltaktionsprogramms wird erstmals fir
Deutschland der Stand von BNE umfassend erhoben.
Die Resultate machen insofern Mut, als in den letzten
flnf Jahren eine gewisse Dynamik in den meisten
Bildungsbereichen zu erkennen ist. Allerdings verlaufen
die Innovationen immer noch sehr langsam. Schon
heute misste in die Rahmenplane von Schulen BNE
umfassend implementiert sein und missten sich die
Lernformen deutlich verandert haben sowie die Ausbil-
dungsvarianten der Lehrkréfte auf BNE ausgerichtet
sein, wenn als sicher gelten sollte, dass 2030 — wie die
Agenda 2030 es in Kapitel 4.7 vorsieht — alle tatsach-
lich wissen, wie im Sinne der Nachhaltigkeit gehandelt
werden kann.

BNE wird in allen Bildungsbereichen in den letzten Jah-
ren starker strukturell verankert. Das wird an jlingeren
Dokumenten wie den schulischen Rahmenplanen, den
Bildungsplédnen der Kitas etc. deutlich (vgl. Brock u. a.
2018; Singer-Brodowski u. a. 2019). Dennoch ergibt
eine Dokumentenanalyse sowohl zwischen den einzel-
nen Bildungsbereichen (friihkindliche Bildung, Schule,
Hochschule, berufliche Bildung, non-formales Lernen)
als auch zwischen den Bundeslandern erhebliche Un-
terschiede im Entwicklungsstand. Der formelle Bildungs-
bereich ist generell im Vergleich zu non-formalen und
informellen Bildungsbereichen (z. B. private Bildungs-
anbieter) weniger dynamisch. Wahrend z. B. in den
Fachhochschulen deutliche Veranderungen speziell in

der Qualifikation von Erzieher*innen zu verzeichnen
sind, hat sich in der so wichtigen Lehrer*innenausbil-
dung kaum etwas verandert in den letzten zehn Jahren.
Dabei zeigen die Hochschulen ansonsten eine hohe
Dynamik. Viele haben inzwischen Nachhaltigkeitsbe-
auftragte etabliert. Veranderungen in den Studiengangen
kommen dagegen nur langsam voran — nicht zuletzt
aufgrund der Separierung der Fachdisziplinen. Die insti-
tutionellen Strukturen machen es oftmals schwer, BNE
systematisch zu verankern: Wahrend in der friihkindlichen
Bildung derzeit generell eine hohe Dynamik zu verzeich-
nen ist und das Bildungsverstandnis dort der BNE ent-
gegen kommt, so ist in der beruflichen Bildung die
Konsensorientierung zwischen den Konsortialpartnern
(Arbeitgeber- und Arbeitnehmerverbande) gefordert,
die ebenso hemmend wirkt wie die sparten-, berufs-
gruppen- und betriebsspezifischen Differenzierungen in
der beruflichen Bildung.

Auch ist ein Indikator zur Entwicklung der Bildung fir
nachhaltige Entwicklung noch nicht gefunden. Hier bieten
sich meines Erachtens drei Mdglichkeiten an. Man
konnte die Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften zu
diesem Themenkomplex zum Ausgangspunkt machen
(vgl. die Vorarbeiten Waltner u. a. 0. J. Waltner u. a.
2018), da hier auch in kurzen Zeitzyklen Verdnderungen
moglich sind (im Gegensatz etwa zu den Rahmenplanen
der Schulen, die rund alle zehn Jahre modifiziert werden).
Damit erfasst man aber nicht die Kompetenzen - oder
gar das Handeln — von Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen. Jedoch sind die Kompetenzen der Lehr-
krafte eine Bedingung der Moglichkeit, dass BNE ihren
Platz in den Schulen findet. Man kdnnte auch die Kom-
petenzen der Kinder und Jugendlichen im Bereich nach-
haltige Entwicklung erfassen. Ein solides Instrument,
das etwa den mit PISA gesetzten Standards entspricht,
ist allerdings bisher nicht in Sicht und bedarf eines
nicht unerheblichen Zeitaufwandes. Man kann aber
auch ein einfaches Verfahren als Option diskutieren:
Den Anteil der fair gehandelten und mit Bio- oder Oko-
zertifikat versehenen Produkte an den konsumierten
Gutern (Lebensmittel etc.). Dafiir lieRe sich wie folgt
argumentieren: Wenn Personen umstellen vom Konsum
konventioneller Giiter auf fair gehandelte, 6kologisch
zertifizierte Produkte, dann ist damit ein Lernprozess
verbunden — wie auch immer dieser initiiert wurde und
welche Motive dieses Handeln auch begleiten mdgen.
Dann waére der bisherige nationale Indikator 12.1 a
+Marktanteil von Produkten mit staatlichem Umwelt-
zeichen" (Statistisches Bundesamt 2017, S. 86f.) zu
modifizieren. Aber vielleicht ist das eine unbefriedi-
gende Lésung fir den Bildungsbereich, da dessen Auf-
gabe nur darin liegen kann, den Erwerb der Kompeten-
zen zu ermdoglichen, die ein nachhaltiges Handeln
erlauben. Was die Kinder, Jugendlichen und Erwachse-
nen daraus machen, liegt jenseits der Verantwortung
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des Bildungssystems. Die strukturelle Verankerung von
BNE in den einzelnen Bildungsbereichen ist zwingend,
um von den Einzelprojekten, Initiativen und einzelnen
innovativen Bildungseinrichtungen ibergehen zu kdnnen
zu einer generellen Orientierung an der Nachhaltigkeit.
Aber Strukturen allein werden die Sache auch nicht
ohne weiteres voranbringen. Sie liefern die Bedingung
der Mdglichkeit, dass alle auch befahigt werden, im
Sinne des Ziels 4.7 der Agenda 2030 nachhaltig zu han-

deln. Hiell es am Ende der Dekade der Vereinten Natio-
nen zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 2014, man
mdisse nun im Rahmen eines Weltaktionsprogramms
zur BNE zwischen 2015 und 2019 vom Projekt zur
Struktur kommen, so wird es fiir das nun anstehende
10-jahrige ,Globale Aktionsprogramm BNE 2030" der
UNECSO darum gehen, von den Strukturen zur Befahi-
gung zu gelangen - und dabei niemanden zurtickzu-
lassen (vgl. de Haan 2018).
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Gesprachsforen
Einleitung

Im Anschluss an die Vortrage von Prof. Uli Jager, Prof. denen die Tagungsgaste die Mdaglichkeit hatten, mit
Dr. Dr. Gregor Lang-Wojtasik und Univ.-Prof. Dr. Gerhard ~ den Referenten zu diskutieren. Im Folgenden finden
de Haan fanden moderierte Gesprachsforen statt, in Sie Zusammenfassungen der drei Gesprachsforen.

© Servicestelle Friedensbildung
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,Frieden sichtbar machen”

Gesprachsforum
mit Prof. Ul1 Jager

Im Gesprachsforum mit Professor Uli Jager wurde
diskutiert, wie der Beitrag der Friedenspadagogik zum
Erreichen der Sustainable Development Goals (SDGs)
aussehen konnte. Hierbei bildeten sich zwei zentrale
Themen heraus — die Ermoglichung von Dialograumen
sowie die Sichtbarmachung der Friedensdimension in
den SDGs der Vereinten Nationen und in der Bildung ftir
nachhaltige Entwicklung (BNE).

Die Schaffung von geschiitzten Rdumen, in denen Dialog
ermoglicht wird, wurde als zentrales Handlungsfeld
identifiziert. Durch Begegnung und Austausch solle
Konfliktfahigkeit und konstruktive Konfliktbearbeitung
gestarkt werden. Da Kommunikation oft als etwas nicht
Friedliches wahrgenommen werde, miisse zum Aus-
tausch unterschiedlicher Meinungen ohne Anwendung
von Gewalt befahigt werden. Hierfiir sollten Lernpro-
zesse angestoRen werden, die zeigen, dass kontroverse
Meinungen nicht automatisch bedeuten, gegeneinander
zu arbeiten. Dariiber hinaus sei auch die Thematisierung
von Vorstellungen iber das gemeinsame Zusammen-
leben notwendig.

Ein wichtiges Ziel von Dialograumen sei es, Frieden
erfahrbar zu machen. Das Erfahren von Frieden werde
auch als Vorbereitung zum Umgang mit gesellschaftlichen
Konflikten verstanden. In dieser Hinsicht wurde die Pro-
blematik benannt, dass Dialograume nur temporare Oasen
des Friedens bleiben, die keine Auswirkungen auf das all-
tagliche Handeln der Teilnehmenden haben. Als Beispiel
wurde ein Projekt, in dessen Rahmen Fullball nach Fair-
Play-Regeln gespielt wird, angefiihrt. Teilnehmende gaben
an, die neu erlernten Regeln beim alltdglichen Fuliball-
spielen nicht anwenden zu kénnen, da sie dort dafir
bestraft werden wiirden. Hier bestehe demnach die
Herausforderung, eine Ubertragung des Erlebten und
Erlernten in den Alltag der Teilnehmenden zu erreichen.

Als gemeinsame Vision wurden ,Dialogworkshops” dis-
kutiert, die dezentral (iber einen bestimmten Zeitraum
in bestimmter Anzahl stattfinden konnten, um aus ihnen
gemeinsame Erfahrungen zu generieren. Dies kdnne
nach aufien zur Sichtbarmachung des gemeinsamen
Beitrags zur Kultur des Friedens und nach innen zur
gegenseitigen Inspiration genutzt werden.

Dabei wurde die Notwendigkeit des Einbezugs unter-
schiedlicher Perspektiven und Akteur*innen in Dialog-
prozesse hervorgehoben. Einen Ansatzpunkt stelle
hierbei die weltweite Vernetzung mit unterschiedlichen
Akteur*innen dar. So sollen inshesondere auch Part-
ner*innen aus dem Globalen Siiden in Dialoge mitein-
bezogen werden, um in Austausch zu treten und gegen-
seitig voneinander zu lernen.

Des Weiteren wurde im Rahmen des Forums die Friedens-
dimension in der BNE und in den SDGs diskutiert. Hierbei
ist hervorgehoben worden, dass Frieden theoretisch als
Bestandteil einer nachhaltigen Entwicklung angesehen
werde, dieser aber in der praktischen Umsetzung der
BNE, in der es in erster Linie um Umweltbildung und
Naturerfahrung gehe, nicht enthalten sei. Daher sei es
notwendig, den Zusammenhang von Frieden und Nach-
haltigkeit im Rahmen der BNE sichtbar zu machen. Hier-
fiir miisse herausgearbeitet werden, an welchen Stellen
Frieden sowie eine globale Perspektive in der BNE an-
schlussfahig sind. Thematische Verkniipfungen zeigten
sich beispielsweise in Bezug auf globale Ungleichheiten.
Wichtig sei aulerdem eine Verstandigung dariiber, was
unter Nachhaltigkeit und Frieden verstanden werde. Als
Grundlage konnten Konzepte wie Generationengerech-
tigkeit und positiver Frieden nach Johan Galtung dienen.
Um Gemeinsamkeiten und Zusammengehdarigkeit der
beiden Bereiche sichtbar zu machen, wurde die Erarbei-
tung eines gemeinsamen Grundlagenpapiers mit dem
Titel ,Gemeinsam Zukunft lernen” in Betracht gezogen.

In Hinblick auf die SDGs wurde angemerkt, dass sich
durch den Verweis auf eine Kultur des Friedens und der
Gewaltlosigkeit Ankniipfungspunkte fiir die Friedens-
padagogik ergeben. Positiver Frieden sei demnach in
den SDGs enthalten, miisse aber sichtbar gemacht
werden. Darliber hinaus bieten die SDGs Potenzial fiir
kritische Bildungsarbeit, indem die Widerspriiche
zwischen den Zielen, wie beispielsweise zwischen Wirt-
schaftswachstum und Klimaschutz, herausgearbeitet
werden. Hierflir seien eine Methodik sowie Lernarran-
gements notwendig, die aufzeigen, wie die SDGs im
Unterricht behandelt werden kénnen. Auch hier konnten
ein positiver Friedensbegriff und das zivilisatorische
Hexagon von Dieter Senghaas Ansatzpunkte darstellen.
/ Marilena Miiller
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,Schule neu denken”
Gesprachsforum mit
Prot. Dr. Dr. Gregor Lang-Wojtasik

In dem Gesprachsforum wurde betont, dass Schule
neu gedacht werden miisse und tiberlegt werden solle,
welche Schulen wir fir die Zukunft brauchen und wollen.
Es sei beispielsweise wichtig, dass Schiler*innen Kom-
petenzen wie Konfliktfahigkeit und Dialogfahigkeit er-
werben. Auch Facher wie Yoga oder Gliick konnten zu
einer Schule der Zukunft gehoren. Oftmals werde eine
gute Schule durch einen guten Abschluss definiert,
jedoch werde nicht in der Schule thematisiert, welche
Auswirkungen die spatere Berufswahl auf die Umwelt
oder andere Menschen habe. Im Zuge dessen wurde
auch das Spannungsverhaltnis von Schule als Lernraum
und Schule als Leistungsraum diskutiert, welches immer
mitgedacht werden miisse. Auch wenn die Schule in
diesem standigen Konfliktfeld stehe, kénne man, in Zu-
sammenarbeit mit Schiler*innen, immer Mdglichkeiten
und Raume finden, sich einzubringen. Als Beispiel
wurde der Nationale Aktionsplan Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung genannt, welcher ein Schulmodell
beschreibt, in dem Partizipation ein zentrales Element
in Schule und Kommune darstellt. Trotz alldem habe
sich die Institution Schule generell bewahrt und des-
halb miisse man sich laut Prof. Dr. Dr. Lang-Wojtasik
fragen, ,wie wir sie weiter in ihrer Bewahrung unter-
stutzen konnen.”

Ein weiteres Thema des Gesprachsforums war die
Frage, in welcher Weise Werbung fiir den Lehrer*innen-
beruf gemacht wird und welche jungen Menschen sich
entscheiden, diesen Beruf auszuiiben. Es sei vor allem
flr Haupt-/Werkreal-, Real- und Gemeinschaftsschulen
wichtig, global denkende Lehrer*innen anzuwerben, weil
dort insbesondere Kinder unterschiedlicher Herkunft
zusammenkommen. Lehramtsstudierende sollten in
der Ausbildung dabei begleitet werden, eine Haltung zu
den wachsenden Herausforderungen in der Welt zu ent-
wickeln und fiir sich zu definieren, welche Aufgabe sie
in dieser Welt haben, da Lehrer*innen selbst potenzielle
»,Change Agents” seien.

Es wurde angemerkt, dass das Thema Nachhaltigkeit
zwar eine der Leitperspektiven in den Bildungsplanen
sei, dies aber nicht ausreiche, um das Thema angemes-
sen zu behandeln. Besser waren facheriibergreifender
Unterricht oder jahrlich stattfindende Projekte fiir alle

Klassen zum Thema Nachhaltigkeit, welche von Leh-
rer*innen aus verschiedenen Fachern veranstaltet wiir-
den. Des Weiteren kam in der Runde der Vorschlag auf,
unter dem Begriff der ,Global Citizenship Education” die
Bereiche Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Globales
Lernen und Friedensbildung zusammenzubringen. Um
die Friedensbildung an Schulen zu stéarken, stellte Prof.
Dr. Dr. Lang-Wojtasik die Idee in den Raum, in Baden-
Wiirttemberg einen(e) Friedensbildner*in pro Schule
einzusetzen, um vielfaltige Friedensaktivitdten an der
Schule zu organisieren und zu koordinieren. Claudia
Moller (Leiterin der Servicestelle Friedensbildung) er-
wahnte das aktuelle Pilotprojekt ,Modellschule Friedens-
bildung” der Servicestelle. Dieses Projekt habe das Ziel,
Friedensbildung systematisch in den Schulalltag zu
integrieren sowie vorhandene Angebote zu erganzen.
Dies geschehe in Ankniipfung an die Bildungspléane,
sodass ein moglichst geringer Mehraufwand und damit
ein Gewinn fiir die Schulen entstehe. In der Diskussion
wurde auch erklart, dass es bereits viele ,Labels” (wie
beispielsweise ,Schule ohne Rassismus") flir Schulen
gebe, die verschiedene Mdglichkeiten bieten.

Die Gruppe betonte auBerdem, dass schon zahlreiche
Angebote vorhanden seien, diese aber auch bekannt
gemacht und umgesetzt werden miissten, zum Beispiel
der Nationale Aktionsplan Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung. Es gebe zwar viele Konzepte auf dem Papier,
aber die Schulen hatten oftmals zu wenig Ressourcen,
um diese zu nutzen, oder die Ressourcen wiirden nicht
effizient verteilt. Haufig missten die Lehrenden ihre
freie Zeit nutzen, um Projekte wie zum Beispiel Streit-
schlichtungsprogramme umzusetzen. Deswegen miisse
auch die Verteilung von Ressourcen iiberdacht werden.
/ Nina Zimmer
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,Krafte buindeln”

Gesprachsforum mit
Univ.-Prof. Dr. Gerhard de Haan

Das Gesprachsforum wurde mit der Frage eroffnet,

wie die Bereiche Friedensbildung (FB), Globales Lernen

(GL) und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) im

Hinblick auf die Erfiillung der Sustainable Developement
Goals (SDGs) miteinander in Bezug treten konnten.

Zunachst wurde herausgestellt, dass eine Zusammen-
fiihrung der drei Bereiche bereits aus rein pragmatischen
Griinden sinnvoll sei, um das Uibergreifende Akquirieren
von Mitteln zu erleichtern. Ebenso sei ein gemeinsames
Auftreten von Vorteil, da die Durchsetzungsfahigkeit ge-
steigert wiirde und Resolutionen leichter verabschiedet
werden konnten. BNE umfasse aulRerdem nicht allein
Umweltbildung, sondern schliele gleichermallen das GL,
die Demokratiepadagogik, die FB, die Kulturelle Bildung
und die Menschenrechtsbildung ein. Aus diesem Grund
sei es sinnvoll, wenn Vertreter*innen der drei Bereiche
ein gemeinsames Vorgehen sowie Teilziele definieren
wiirden, die es ermdglichen, sich fiir das Angehen von
Losungswegen zusammenzuschliellen. Es sei neben
der Verbreitung der Ideen des Humanismus und der Auf-
klarung von Nutzen, das Interesse an Fiirsorge — fiir uns
selbst, fiir andere und fiir die Natur — zu wecken, da diese
die Eigenschaft sei, welche ,uns” eint. ,Wir“ — das seien
all die Menschen, die die Perspektiven anderer tiberneh-
men konnen sowie liber Ambiguitatstoleranz verfligen.

Es wurde zudem kontrovers diskutiert, wer iberhaupt
Adressat*innen der SDGs seien. Die SDGs béten zwar
eine inhaltliche Orientierung fiir BNE und zeigten wesent-
liche Themen auf, die es im Rahmen der BNE zu be-
arbeiten gelte, seien aber primar an die Politik bzw. die
Regierungen dieser Welt adressiert. Fiir Organisations-
systeme, Lehrer*innen oder Aktivist*innen stellten sie
lediglich einen Referenzrahmen dar. Menschen aus

der Zivilbevolkerung seien jedoch ebenso Agent*innen
politischer Veranderung und sollten entsprechende
Kompetenzen erwerben, um handlungsfahig zu werden.
Insbesondere Heranwachsende sollten nicht mit der Be-
schranktheit ihres Einflusses konfrontiert werden. Auch
wenn SDGs nur kritisch verwendet werden kdnnten, sollten
sie zur Ermutigung dienen. Im schulischen Kontext soll-
ten besonders jene Themen bearbeitet werden, die auch
in Zukunft relevant seien und einen Bezug zur Lebens-
welt der Schiiler*innen bieten, um Handlungsfahigkeit zu
ermoglichen. Aufgrund des Beutelsbacher Konsens sei
es den Schiiler*innen jedoch offenzulassen, wie sie sich

positionieren. SDGs kdnnten stets als Legitimation
genutzt werden, um Ressourcen aufzuwenden.

Als Problem wurde jedoch betrachtet, dass Themen
rund um BNE zwar im curricularen Kontext zu finden
seien, jedoch wenig Zeit fiir deren Umsetzung bleibe.
Die Themen der BNE sollten daher in Bildungsinstitutio-
nen mehr Gewicht erhalten, sodass diese zu Vorbildern
in Bezug darauf werden, wie eine starkere Orientierung
an BNE umgesetzt werden konne. Die Institution Schule
habe jedoch einen relativ starren Rahmen und der histo-
risch gewordene Status quo bereite Schwierigkeiten bei
Veranderungsbemiihungen. Bedenklich sei auch, dass
Benotung die Schiiler*innen dazu verleite, Inhalte nach
Klausurrelevanz zu priorisieren. Dem kdnne nur entge-
gengewirkt werden, indem altersgemaRe Lebensbeziige
zu den Inhalten geschaffen wiirden. Die Idee Schule
abzuschaffen und Bildung selbst zu organisieren, sei
jedoch zu radikal, vielmehr gelte es zu liberlegen, wie
Strukturen aufgebrochen werden konnten, ohne gleich
das gesamte System aufzugeben. Dazu sei es hilfreich,
empirischen Ergebnissen zu entnehmen, was einer
Verdnderung bediirfe.

Da Schule allein BNE nicht bewaltigen kénne, bediirfe es
Kooperationen tiber formelle Bildungseinrichtungen hin-
aus. Schiiler*innen sollte aufgezeigt werden, wie und wo
sie agieren konnen. Dazu sollten Rdume geschaffen und
Uber gelungene Projekte/Aktionen berichtet werden. Es
miisse eine regelrechte Lobby fiir Bildungsprojekte ge-
ben, damit in auBerschulische Bildung investiert werde.

Es wurde bedauert, dass nach Selbstwirksamkeits-
erfahrung in Projekten bestenfalls ein Commitment
stattfinde, eine Umsetzung im taglichen Handeln jedoch
ausbleibe. Aus diesem Grund sollten die Bediirfnisse
genauer betrachtet werden, denn nicht bei jedem Men-
schen sei das Bediirfnis nach Partizipation gleich aus-
gepragt. Es gelte zu evaluieren, welche Vorstellungen
von einem guten Leben existierten. Aulerdem sei prob-
lematisch, dass das vorherrschende System eigen-
standiges Denken und Handeln nicht belohne. Durch
Aktivismus marginalisiere sich der*die Einzelne und
bringe sich zum Teil sogar in Gefahr. Um dem entgegen-
zuwirken, misse die Wertschatzung des Engagements
erfolgen, indem Nachteile durch die investierte Zeit
verringert werden. / Vanessa Jung
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Markt der Moglichkeiten

Bei dem Marktplatz am zweiten Tag hatten die Tagungsgaste die Moglichkeit, verschiedene Initiativen und
Organisationen aus den Bereichen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Globales Lernen und Friedensbildung
naher kennenzulernen und ins Gesprach zu kommen. Dazu zahlten:

act for transformation

Gmiinder StralRe 9

73430 Aalen

Telefon: 07361/9751045

E-Mail: info@act4transformation.net
www.act4transformation.net

Berghof Foundation Operations GmbH

Georg Zundel Haus

Corrensstralle 12

72076 Tibingen

Telefon: 07071/920510

E-Mail: info-tuebingen@berghof-foundation.org
www.berghof-foundation.org/de/programme/
friedenspaedagogik-globales-lernen/

Deutsche Friedensgesellschaft —

Vereinigte Kriegsdienstgegnerinnen (DFG-VK)
DFG-VK-Landesverband Baden-Wiirttemberg
Werastralle 10

70182 Stuttgart

Telefon: 0711/51885601

E-Mail: ba-wue@dfg-vk.de
www.bawue.dfg-vk.de

EPiZ - Entwicklungspadagogisches
Informationszentrum Reutlingen
WorthstraBe 17

72764 Reutlingen

Telefon: 07121/491060

E-Mail: info@epiz.de

www.epiz.de

Friedenspfarramt der Evangelischen Landeskirche
in Wiirttemberg

BiichsenstraRe 33 (Hospitalhof)

70174 Stuttgart

Telefon: 0711/229363299

E-Mail: friedenspfarramt@elk-wue.de
www.friedenspfarramt.elk-wue.de

Ohne Riistung Leben
Arndtstralle 31

70197 Stuttgart

Telefon: 0711/608396
E-Mail: orl@gaia.de
www.ohne-ruestung-leben.de

Servicestelle Friedensbildung Baden-Wiirttemberg
Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg
Haus auf der Alb

Hanner Steige 1

72574 Bad Urach

Telefon: 07125/152135

E-Mail: claudia.moeller@Ipb.bwl.de
www.friedensbildung-bw.de/uebersicht_kontakte.html

Volksbund Deutsche Kriegsgraberfiirsorge
Landesverband Baden-Wiirttemberg
Sigismundstralle 16

78462 Konstanz

Telefon: 07531/90520

E-Mail:  Iv-konstanz@volksbund.de
www.volksbund.de/baden-wuerttemberg

Weltkirchliche Friedensdienste des Bund
der Deutschen Katholischen Jugend (BDKJ)
Fachstelle Globales Lernen

Antoniusstralie 3

73249 Wernau

Telefon: 07153/3001176

E-Mail:  ikontny@bdkj.info
www.wfd.bdkj.info

© Servicestelle Friedensbildung
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Fazit und Ausblick

Zum Abschluss des Tages wurden die Ergebnisse der
drei Gesprachsforen im Plenum zusammengetragen
und diskutiert. In allen drei Gespréachsforen gab es
zunéchst — unabhangig voneinander — Uberlegungen,
wie ein ,gemeinsames Dach" iber Friedensbildung,
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Globales Lernen
benannt werden konnte. Als Vorschlage fiir einen
neuen Oberbegriff standen im Raum:

1) ,Miteinander Zukunft lernen” als ein neuer
und neutraler Begriff

2) ,Fiirsorge” als inhaltliche Klammer
aller drei Bereiche

3) ,Global Citizenship Education” als bereits
eingefiihrter und bekannter Begriff

Diesen Vorschlagen schloss sich eine Grundsatz-
diskussion an: Ist ein Dach und eine neue Marke tiber-
haupt notig und woftir? Ein neuer Begriff konnte identi-
tatsstiftend wirken und es durch gebiindelte Kom-
munikation erleichtern, mehr Ressourcen zu akquirieren.
Allerdings sei es sehr schwierig, eine Bezeichnung zu
finden, unter der alle Beteiligten und Adressierten das
Gleiche verstehen. AulRerdem fragten einige Diskus-
sionsteilnehmer*innen kritisch, welche Vertreter*innen
aus den drei Bereichen letztendlich tber die Begrifflich-
keit eines ,gemeinsamen Dachs" verhandeln wirden.
Dies sei bisher unklar.

Weitere Aspekte und Apelle aus der Diskussion:

m Die Kompetenzen und die Expertisen der drei Bereiche
missen gebiindelt werden. Dabei kommt es ent-
scheidend darauf an, die jeweiligen Profile zu schar-
fen. Dies soll jedoch nicht in Abgrenzung zu den an-
deren Bereichen geschehen, sondern hinsichtlich der
jeweiligen Zielgruppen und Methoden, um sich auf
diese Weise (gegenseitig) zu bereichern.

m Langfristig ist es wichtig, in Blindnissen zu denken,
zu handeln und gemeinsam auf Bundes- und Lander-
ebene Lobbyarbeit zu betreiben. (Aus diesem Grund
konne es sinnvoll sein, sich unter einem gemeinsamen
Begriff zusammenzuschlieRen.)

m Friedensbildung findet nicht nur an Schulen statt,
sondern ist vermehrt auch in anderen Raumen gefor-
dert (z. B. bei Auseinandersetzungen innerhalb der
Zivilgesellschaft wie z. B. den Protesten um den
Hambacher Forst, in Unterkiinften von Gefliichteten).
Es sei daher wichtig, nicht zu vergessen und zu ver-
nachldssigen, was auBerhalb der Schulen passiert

und darin ldgen neue Herausforderungen — auch fir
die anderen beiden Bereiche.

Eine weitere zentrale Frage innerhalb aller drei Bereiche
war: Was kann getan werden, damit bestehende Unter-
richtsmaterialien tatsachlich in den Schulen und im
Unterricht wahrgenommen und eingesetzt werden? Als
ein wesentliches Problem wurde das foderale Bildungs-
system ausgemacht, aufgrund dessen bestimmte
Inhalte und Materialien auf den unteren Ebenen nicht
greifbar wiirden. Daraus leiteten sich drei Forderungen
bzw. weitere Schritte ab:

1) Es werden mehr (Strategie-)Papiere und Plane
auf lokaler Ebene benétigt, welche die Inhalte der
drei Bereiche vermitteln.

2) Die (bestehenden) Papiere miissen konkreter
werden, um nicht einer Zukunft als ,Papiertiger”
entgegenzusehen.

3) Lehrer*innen miissen durch mehr Angebote zu-
satzlich ausgebildet und fortgebildet werden, um
zum Beispiel die verschiedenen Materialien zu
Friedensbildung, BNE und Globalem Lernen ein-
setzen zu kdnnen und liberhaupt lber diese infor-
miert zu sein (,Qualifizierung nach Innen”). Dies
mdsse in allen drei Phasen der Lehrer*innenaus-
bildung bzw. des -berufs geschehen: im Studium,
wahrend des Referendariats und schliellich im
Berufsleben.

Als groRRe Frage stand auRerdem im Raum, wie der in
der Tagung geduBerte groRe Bildungsanspruch an eine
gute Zukunft innerhalb Europas weitergetragen werden
kann. Konkret: Wie kann aus den (neuen) Ideen eine ge-
samteuropaische Vision entstehen? Uber diese grund-
legende Frage konne unter anderem zum Beispiel in zwei
Jahren in @hnlichem Format weiter diskutiert werden.
Es wurde der Wunsch geduRert, dass eine solche
Tagung weiterhin — zweijahrlich — Akteur*innen aus den
drei Bereichen eine Plattform fiir Vernetzung und Zu-
sammenarbeit bietet. Inhaltlich und praktisch kénnte
bei der nachsten Tagung die Frage im Fokus stehen,
wie konkret auf politische Strategien (Bildungsplane
und anderes) auf Landerebene Einfluss genommen
werden kdnne. / Wiebke Nordenberg
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