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I GESELLSCHAFTLICHE KOMPETENZEN ALS INHALTE
DER POLITISCHEN BILDUNG

VORREDE

Die Studienhefte zu gesellschaftskriti-
schen Grundkompetenzen, die wir hier
als Lehr- und Lernmaterialien fur die
politische Bildung und zum Selbststudi-
um vorlegen, sind das Ergebnis der
Arbeit eines internationalen Projektes im
Rahmen des Grundtvig-Programms der
EU.

Im Mittelpunkt der Projektarbeit stand
die Entwicklung von Studienheften, die
Lernende dabei unterstitzen sollen, sich
Grundkompetenzen anzueignen, uber
die jeder demokratische Burger verfu-
gen sollte, um Uber gesellschaftliche
Zusammenhange urteilen zu konnen
und aktiv, kritisch gestaltend, allein oder
im jeweiligen Lebens- und Arbeitszu-
sammenhang, tatig werden zu konnen.

' Das Projekt wurde getragen von 20 Wissenschaft-

lern und Bildungspraktikern aus Danemark,
Deutschland, Lettland, Osterreich und Polen. Be-
teiligt waren die folgenden Institutionen: Universi-
tat Flensburg, Institut fir Allgemeine Padagogik
und Erwachsenenbildung/Weiterbildung (koordi-
nierende Einrichtung) (D); Universitat Roskilde,
Institut for Uddannelsesforsking (DK); Akademie
fur Arbeit und Politik an der Universitdt Bremen
(D); Landesverband der Volkshochschulen
Schleswig-Holstein (D); Oswald-von-Nell-Breu-
ning-Haus Herzogenrath (D); Universitat Klagen-
furt, Institut fir Erziehungswissenschaft und Bil-
dungsforschung, Abt. Erwachsenenbildung und
Berufsbildung (AT); Universitat Wien, Institut far
Politikwissenschaft (AT); Bildungshaus des Lan-
des Steiermark, SchloR Retzhof (AT); Latvijas
Pieauguso izglitbas apvieniba (Verband der Er-
wachsenenbildungseinrichtungen in  Lettland)
(LV); Fundacja ,Krzyzowa“ dla Porozumienia Eu-
ropejskiego (Stiftung Kreisau fiir europaische Ver-
stéandigung) (PL); weitere Kooperationsmitglieder,
vor allem Gewerkschaften. (Férdernummer des
Projekts: 110622-CP1-2003-1-DE-Grundtvig-G1).

Die Grundkompetenzen sind:

* Identitdtskompetenz

» Technologische Kompetenz
* Gerechtigkeitskompetenz
« Okologische Kompetenz

» Historische Kompetenz

+ Okonomische Kompetenz

Diese ,Kompetenzen® wurden nicht vom
Projektteam gesetzt, sondern sind vor
dem Hintergrund der Debatte zur Ver-
besserung der beruflichen Bildung/
betrieblichen Weiterbildung zu Beginn
der 1980er Jahre erarbeitet worden.
1986 entwickelte der Soziologe Oskar
Negt als Erweiterung der Konzeption
»o0ziologische Phantasie und exempla-
risches Lernen®, nach der in der Arbei-
terbildung und allgemeinen politischen
Bildung gearbeitet wurde, ein erstes
Ensemble der gesellschaftlichen Grund-
kompetenzen. In den folgenden Jahren
wurden die Kompetenzen diskutiert und
leicht erweitert, aber die urspringliche
Intention blieb bestehen. Trotz der Ver-
breiterung der Debatte um die Kompe-
tenzen und ihre Aufnahme in die politi-
sche Erwachsenenbildung und einzelne
Umsetzungsversuche in  Seminaren
fehlten bisher Lehr- und Lernmaterialien
zum Thema fur eine breitere Aneignung.

Die Kompetenzen bilden einen inneren
Zusammenhang und sollten auch als
Ensemble schrittweise angeeignet wer-
den. Nur als ,Ganzes" kdnnen sie in der
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gesellschaftspolitischen Praxis ihre volle
Wirkung erzielen. Aus darstellungsoko-
nomischen und darstellungstechnischen
Grinden wurde fur jede Kompetenz ein
eigenes Studienheft erarbeitet, dem
jeweils die folgende Gliederung zu
Grunde liegt:

1. Einleitungstext

2. Grundlagentext: Darstellung der jeweiligen
Kompetenz

3. Arbeitsmaterialien
4. Lernen lernen

5. Literatur und Anregungen zum weiterfiih-
renden Lesen/Aneignen.?

In dem vorliegenden Studienheft be-
handeln wir die Okologische Kompe-
tenz.

Ziel ist zum einen die Vermittlung von
Wissen Uber die weltweite Umweltkrise,
ihre Ursachen und Veranderungsmog-
lichkeiten. Zum anderen fragen wir nach
individuellem wie kollektivem Umwelt-
bewusstsein und Umwelthandeln sowie
politischen und 6konomischen Moglich-
keiten und Mallnahmen, Umweltscha-
den in Zukunft zu verhindern.

2 Anmerkung zum Gebrauch des folgenden Kapi-
tels: Leser, die sich vor allem fir eine methodi-
sche Grundeinfiihrung interessieren, sollten zu-
nachst Kapitel 1.1 lesen, um den Aufbau der Lern-
und Arbeitsblicher nachzuvollziehen; Kapitel 1.2
um einen inhaltlichen Uberblick zu bekommen.
Kapitel 2 vertieft den inhaltlichen Aspekt und ord-
net ihn in einen erwachsenen- und berufspadago-
gischen Diskurs ein. Kapitel 3 stellt die Entwick-
lung der Debatte um Kompetenzen in den am Pro-
jekt beteiligten Landern dar.
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1.1 HINWEISE ZUR NUTZUNG DER STUDIENBUCHER

1.1.1 Didaktisch-methodischer
Ansatz

Die Lern- und Arbeitsblcher orientieren
sich an Prinzipien des Erfahrungsler-
nens, wie es in Deutschland von Pada-
gogen von Wolfgang Klafki und Martin
Wagenschein in den 1950er und 1960er
Jahren zunachst fur den Schulunterricht
entwickelt wurde (vgl. Klafki 1985).

Dieser didaktische Ansatz geht davon
aus, dass Lernende sich an einem Bei-
spiel (dem ,Exemplum®) wesentliche
Strukturen, Aussagen, Beziehungen
usw. eines thematischen Bereichs an-
eignen und auf andere Ubertragen kon-
nen. In diesem Zusammenhang entwi-
ckelte Klafki die sogenannte ,didakti-
sche Analyse®, die zur Vorbereitung
eines Themas dient. Er stellt funf Grund-
fragen, die positiv beantwortet werden
sollten, bevor ein Thema behandelt wird:

1. Gegenwartsbedeutung:

In welchem Zusammenhang steht das Thema
mit den bisherigen Erfahrungen der Lernen-
den?

2. Zukunftsbedeutung:

Hat das Thema Relevanz fur die Zukunft der
Menschen?

3. Sachstruktur:

In welchem groleren Zusammenhang steht
ein Thema (auch in Bezug auf die Gegen-
warts- und Zukunftsbedeutung)? Welche
Teilbereiche deckt ein Thema inhaltlich ab?
Gibt es verschiedene Bedeutungsebenen des
Themas? Was konnte den Lernenden den
Zugang zum Thema erschweren?

4. Exemplarische Bedeutung:

Welcher allgemeine Sachverhalt, welches
allgemeine Problem kann durch das Thema/
das Beispiel erschlossen werden? D.h. sind
die gewonnenen Erkenntnisse auf andere
Sachverhalte iibertragbar?

5. Zuginglichkeit:
Welche Probleme konnen bei der Beschéfti-
gung mit dem Thema auftauchen? Wie konnte

das Thema fiir die Lernenden interessant, ,,be-
greifbar” aufbereitet werden??

An diesem Prinzip des Lernens an Bei-
spielen hat sich Oskar Negt in den
1960er Jahren orientiert und in seinem
Konzept der ,soziologischen Phantasie”
und des ,exemplarischen Lernens”
angewandt. Im Mittelpunkt des Konzepts
steht der Begriff des Exemplarischen,
das, abgeleitet aus der Erfahrung der
Lernenden, oder bezogen auf ihre Er-
fahrung, als wichtiger Ansatzpunkt fur
Lernprozesse gilt:

,Der exemplarische Bildungswert
der Unterrichtsgegensténde wird
durch drei Faktoren bestimmt: ihre
Néhe zu den individuellen Interes-
sen, den inhaltlich lber die unmit-
telbaren Interessen hinausweisen-
den Elementen des Arbeiterbe-
wulltseins, die allgemeinere ge-
sellschaftliche = Zusammenhénge
betreffen und schliel8lich die Be-
deutung, die den Bildungsgehalten
flr die Emanzipation des Arbeiters
zukommt.” (Negt 1975, S. 97).

Wir haben das exemplarische Prinzip in
unseren Studienheften wieder aufge-
nommen und stellen den einzelnen
Kompetenzen jeweils Situationen/Pro-
bleme/Konflikte voran, uUber die die
Lernenden ein Bewusstsein fur die Ziele
und Reichweite der jeweiligen Kompe-
tenz entwickeln kdnnen. Wir lehnen uns

3 zur genaueren Darstellung der didaktischen
Analyse nach Kilafki vgl. Jank u.a. 1994° S. 132 -
137 und Kap. 5.4 und 5.5.
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damit an das exemplarische Prinzip
Klafkis (s.0.) an, nach dem das Exem-
plarische geeignet ist, Menschen allge-
meine Prinzipien und Strukturen mit
Hilfe eines Beispiels zu erklaren. Mit
Hilfe dieser neuen Kenntnisse/des neu-
en Wissens werden sie befahigt, zu
Erkenntnissen zu gelangen, die auch
auf andere Situationen Ubertragbar sind
und in (politisches/gesellschaftliches)
Handeln umgesetzt werden kdnnen.

Wir verstehen im Zusammenhang der
Studienhefte Lernen also nicht primar
als individuelle Aneignung von Wissen
(womit sein instrumenteller Charakter
betont wirde), sondern als Weg zur
individuellen und kollektiven Selbstbe-
stimmung und Emanzipation (womit sein
politischer Charakter hervorgehoben
wird).

1.1.2 Aufbau der Studienhefte

Die Studienhefte sind im Prinzip anna-
hernd gleich gegliedert: |hre Struktur
folgt dem Grundsatz, dass sie sowohl in
Lernkursen, in Studienzirkeln als auch
im Selbststudium als Lehr- und Lern-
grundlage genutzt werden konnen.

1. Einleitungstext

Ziel des Einleitungstextes ist es, den Lernen-
den und ,,Lehrenden® einen Einblick in den
Entstehungszusammenhang der gesellschaftli-
chen Kompetenzen zu geben, ihren gegensei-
tigen inhaltlichen Bezug darzustellen und die
Zielsetzung der Curricula zu verdeutlichen.
Gleichzeitig soll die Einleitung den Aufbau,
die Struktur und die Arbeitsweise der Stu-
dienhefte erklédren.

2. Grundlagentext: Darstellung der jeweili-
gen Kompetenz

Der zentrale Grundlagentext wird in jedem
Heft eine der Kompetenzen in ihren inhaltli-
chen, individuellen und gesellschaftlichen
Konsequenzen darstellen. Zusétzlich werden
Arbeitsfragen/Arbeitsaufgaben entwickelt, die
mit Hilfe der im dritten Teil bereitgestellten
Materialien erarbeitet werden konnen. Aus-
gangspunkt der Darstellung der Kompetenzen
sind Beispiele oder auch ,,Situationen®, die
den Problemhorizont/ die Dimension einer
Kompetenz zundchst allgemein vorstellen.
Aus ihnen wird dann das weitere Material
entwickelt bzw. abgeleitet (vgl. dazu Kap.
1.1, die Frage des methodischen und didakti-
schen Ansatzes).

3. Arbeitsmaterialien

Dieser Teil erhoht auf der Grundlage unter-
schiedlichster Materialien das Verstindnis fiir
die Problematik der Kompetenzen und regt
selbstindige Lernprozesse an Unterschiedli-
che Materialien ermoéglichen eine multiper-
spektivische Aneignung. Léanderspezifische
Materialien ermdglichen Diskussionen iiber
bestimmte Probleme/ Aspekte aus der Per-
spektive der jeweiligen individuellen und/oder
gesellschaftlichen Erfahrung. Landeriibergrei-
fende Materialien fordern die internationale/
interkulturelle Perspektive.

4. Lernen zu lernen

Das Kapitel soll die Adressaten und Modera-
toren in der Art eines Propadeutikums in der
Erweiterung ihrer Lern-, Aneignungs- und
Lehrkompetenzen unterstiitzen. Dabei geht es
um die Anregungen fiir Lern- und Arbeits-
techniken (Lesefdhigkeit; Umgang mit Tex-
ten; Gestaltung offener Lernprozesse; Erlan-
gung von Informationen) sowie zur eigen-
stindigen Materialsuche.

5. Literatur und Anregungen zum
weiterfiihrenden Lesen/Aneignen

Jedes Lern- und Arbeitsbuch wird ergénzt
durch ein inhaltlich spezifisches Literaturver-
zeichnis, das einerseits die verwendete Litera-
tur nachweist und andererseits weiterfithrende
Literatur benennt (Literatur /Datenbanken/
Audio-/Videomaterial). Hier wird, &hnlich
wie in Kapitel 3, zudem jeweils ein landes-

spezifischer Teil angefiigt.

Die Arbeit mit den Heften sollte sich an
den eigenen inhaltlichen Interessen
orientieren. Zu unterscheiden ist zwi-
schen Lernenden, die die Hefte als




110622-CP-1-2003-1-DE-Grundtvig-G1

Selbststudienmaterialien verwenden,
und dem Einsatz der Hefte in organisier-
ten Veranstaltungen der Erwachsenen-
bildung/ politischen Bildung.

Werden die Hefte als Selbststudien-
materialien verwendet, schlagen wir
vor, dass sich die Lernenden in der
EinfGhrung zunachst Abschnitt 2 (,Zum
Zusammenhang und zur Funktion ge-
sellschaftlicher Kompetenzen in der
politischen Bildung®) erarbeiten, um
einen Uberblick Gber den Inhalt und den
Gesamtzusammenhang der Kompeten-
zen zu gewinnen. Abschnitt 3 widmet
sich theoretischen Hintergrundinformati-
onen zum thematischen Bereich der
Schlusselqualifikationen und Kompeten-
zen. Er ist keine zwingende Vorausset-
zung zum Verstandnis der Hefte.

Zur Einfuhrung empfohlen ist auch das
Kapitel ,Lernen zu lernen®, in dem Hin-
weise/Vorschlage zu Lernstrategien und
Lernmethoden gegeben werden.

Bei den einzelnen Studienbuchern soll-
ten zunachst die Einleitungen gelesen
werden (Kapitel 2), in denen jeweils die
Kompetenzen mit der Hilfe von Beispie-
len vorgestellt und definiert werden.

Danach kann man sich entweder durch
die gesamten Texte ,durcharbeiten®
oder auch nach dem Inhaltsverzeichnis
die Abschnitte, die einen besonders
interessieren, lesen.

In den Materialkapiteln (Kapitel 3) wer-
den die Kompetenzen durch zusatzliche
Texte und Informationen veranschau-
licht. Hierzu gibt es konkrete Hinweise in
den Kompetenzkapiteln selbst. Ebenso
verhalt es sich mit dem Kapitel 5. Die
Literaturhinweise sollen das Weiterler-
nen und Weitersuchen erleichtern und
unterstutzen.

Werden die Studienhefte in organisier-
ten Unterrichtsformen eingesetzt,
sollten die Dozenten/Moderatoren als
Vorbereitung zunachst vorgehen wie
oben vorgeschlagen. Dann kann eine
inhaltliche Auswahl getroffen werden,
die abhangig ist von den Vorkenntnis-
sen und Interessen der Teilnehmer,
ihrer Lernbereitschaft und -fahigkeit, und
unter Berlcksichtigung des Zeitrah-
mens, der dem jeweiligen Kurs zur Ver-
fugung steht.
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1.2 ZUM ZUSAMMENHANG UND ZUR FUNKTION
GESELLSCHAFTLICHER KOMPETENZEN IN DER
POLITISCHEN BILDUNG

Ausgangpunkt der Studienbucher sind
Uberlegungen des Soziologen und Phi-
losophen Oskar Negt. Er schlug Mitte
der 1980er Jahre vor dem Hintergrund
politischer, sozialer und 6konomischer
Entwicklungen die in Deutschland, aber
auch in Europa und der Welt, zu grolde-
rer Unubersichtlichkeit der gesellschaft-
lichen Verhaltnisse fuhrte, ein Konzept
zu sogenannten ,gesellschaftlichen®
Kompetenzen vor. Sie sollen die Men-
schen unter-stutzen, sich in einer immer
komplizierter werdenden Umwelt zu-
rechtzufinden, indem sie befahigt wer-
den,

,Wesenszusammenhénge der heu-
tigen Welt zu erkennen und die
bestehende Wirklichkeit unter dem
Gesichtspunkt ihrer notwendigen
Umgestaltung der praktischen Kri-
tik zu unterziehen (Negt 1993, S.
662).

Die Aneignung von gesellschaftlichen
Kompetenzen verfolgt also verschiede-
ne Ziele:

» Das Erkennen und Erkldren der gesell-
schaftlichen Bedingungen, unter denen wir
leben.

» Verstindnis tiber Zusammenhéinge zwi-
schen personlichen und politischen, gesell-
schaftlichen und sozialen Ereignissen und
Entwicklungen.

» Die Befihigung zur Kritik an diesen Ver-
hiltnissen auf Grund eines erweiterten Ur-
teilsvermogens.

» Die Entwicklung von Alternativkonzepten
zur Umgestaltung von Gesellschaft im Sin-
ne von Demokratisierung: Dieses wird auch
als die Entwicklung von ,,Utopiefdhigkeit*
bezeichnet.

Diese Zielsetzungen beruhen auf dem
Grundgedanken, den Menschen die
Entwicklung zu Mundigkeit und Emanzi-
pation zu ermaoglichen.

Die ,gesellschaftichen Kompetenzen®
sind eine Weiterentwicklung des Kon-
zepts ,soziologische Phantasie und
exemplarisches Lernen®, das Negt An-
fang der 1960er Jahre mit Wissenschaft-
lern, Erwachsenenbildnern, Arbeiterbild-
nern, Gewerkschaftern und Betriebsra-
ten diskutiert hat. Es galt zunachst als
ein methodisches Prinzip fur die Arbei-
terbildung, wozu didaktische Ansatze in
der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit
entwickelt und praktiziert wurden.*

Lernen wird hier nicht primar als Aneig-
nung von Wissen verstanden, sondern
als Weg zur individuellen und kollektiven
Selbstbestimmung und Emanzipation.
Lernen als sozialer Prozess beruht dann
auf Kommunikation, Austausch und
gegenseitiger Verstandigung. Lernende
sind nicht Objekt und Ziel von Beleh-
rungsprozessen, sondern Subjekte ihrer
eigenen Lernprozesse, indem sie ihre
Lerninteressen definieren, sich das
notwendige Wissen aneignen, dieses
reflektieren und in der Praxis anwenden.

Anknupfend an die Pramissen, Men-
schen durch Bildung Wege zu Selbstbe-
stimmung, Mundigkeit und Emanzipation
zu eroffnen, werden Kompetenzen defi-

4 Zu den historischen Voraussetzungen zur Ent-
wicklung des Konzepts vgl. Adolf Brock 1999, S.
461 -473.
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niert, die entsprechende Lernprozesse
ermoglichen. Dabei geht es nicht darum,
einen  Wissenskanon festzusetzen.
Vielmehr sollen die Lernenden dabei
unterstutzt werden, sich Fahigkeiten und
Einsichten anzueignen, mit deren Hilfe
sie sich selbst, ihre Umwelt, die Gesell-
schaft und die Politik in ihrem Zusam-
menhang und ihrer gegenseitigen Ab-
hangigkeit erkennen, um als mundige
Person im weitesten Sinne personliche
und gesellschaftliche Gestaltungskraft
zu erwerben:®

L,<Zunéachst einmal mufls ein neuer
Lernbegriff formuliert werden, fir
den zwei Merkmale heute ent-
scheidende Bedeutung haben: O-
rientierung und Kompetenz. Bil-
dung, Selbstbildung, Persbnlich-
keitsbildung, Lernen des Lernens,
Gleichgewichtigkeit im Lernen und
Erwerben kognitiver, sozialer und
emotionaler Kompetenzen, Befrei-
ung durch Bildung — das sind
Schliisselwoérter fir die Orientie-
rung des einzelnen, flir das indivi-
duelle Selbstversténdnis® (Negt
1998, S. 58).

Das Konzept zu den gesellschaftlichen
Kompetenzen wurde Uuber mehrere
Jahre entwickelt. 1986 ging es Negt
zunachst um eine ,Kompetenzverfu-
gung“ der Menschen (Negt 1986, S. 35).
1990 bezeichnete er sie als ,gesell-
schaftliche Schlusselqualifikationen® in
Abgrenzung zu dem Aspekt der instru-
mentellen Verengung, unter dem die
Schlusselqualifikationen in der Berufs-
bildung und beruflichen Weiterbildung
diskutiert wurden (Negt 1990). Mit der
Erweiterung, die die Schlusselqualifika-

5 7. B.in dem Aufsatz -Wir brauchen eine zweite,
gesamtdeutsche Bildungsreform.” In: Gewerk-
schaftliche Monatshefte (1993/11). S. 657 - 668.

tionen im Begriff ,Kompetenzen® in
diesem Bereich erfuhren, pragte Negt
1990 den Begriff der ,gesellschaftlichen
Kompetenzen®.

Die Kompetenzen wurden im Laufe der
Jahre erweitert, wir stellen in unseren
Lern- und Arbeitsbuchern die folgenden
Kompetenzen vor:

1. Identitiitskompetenz / interkulturelle
Kompetenz:

Auch bezeichnet als eine Kompetenz der
Selbst- und Fremdwahrnehmung, die befdhigt,
grundlegende Verdnderungen der Gesell-
schaft, die teilweise die Aufldsung traditionel-
ler Strukturen in Gesellschaft, Familie und
Arbeitswelt zur Folge haben, zu erkennen und
zu verstehen. Der Zwang, sich auf neue Reali-
taten einzulassen, fordert von den Menschen
in erhohtem Mal} die Fahigkeit, sich mit be-
drohter oder gebrochener Identitdt aufgeklart
auseinander zu setzen. Die Entwicklung neu-
er, individueller wie gesellschaftlicher Wert-
mafstibe gehort zu einem zukunftsbezogenen
Lernprozess.

2. Technologische Kompetenz:

Hierbei geht es nicht nur um die individuelle
Anwendbarkeit technologischer Entwicklun-
gen im Sinne von Fertigkeit, sondern auch um
die Féhigkeit, die gesellschaftlichen Folgen
technologischer Entwicklungen — positive wie
negative — abschdtzen zu konnen, damit
Technik als ein ,,gesellschaftliches Projekt*
verstanden wird.

3. Gerechtigkeitskompetenz:

In einer modernen Gesellschaft werden Men-
schen oft mit dem Verlust individueller Rech-
te konfrontiert. Um diese ,,Enteignung® sicht-
bar und begreiflich zu machen und das natiir-
liche Rechtsbewusstsein der Menschen zu
stirken, muss vor allem die Fahigkeit erlernt
werden, Recht und Unrecht, Gleichheit und
Ungleichheit wahrzunehmen, sowie die je-
weils dahinter stehenden Interessen.
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4. Okologische Kompetenz: den einzelnen Kompetenzen gleichzeitig
Die Naturgrundlagen der menschlichen Exis- anzueignen. Ideal ware, sich alle sechs
tenz und der iibrigen Lebewesen sollen er- . .
kannt, gepflegt und erhalten werden. Es geht StUdler_'hefte nach und .nach 2u erarb_el'
nicht nur um das Erkennen von dullerer Um- ten. Wir werden aber jeweils Verweise
weltzerstérung und ihrer Verhinderung, son- auf die anderen Kompetenzen einfiigen,
dern um die Erkenntnis der ,inneren Natur®, . .

der internen Strukturen von Subjekten und um Ihre_n inneren Zusammenhang zu
deren menschlicher Gestaltung und den pfleg- verdeutlichen.

lichen Umgang mit den Menschen, den Din- . . . .

gen und de‘%Nagmr, Fur Oskar Negt ist die Stiftung sachbe-
5. Historische Kompetenz: zogener Zusammenhange zwischen den
Die Erinnerungsfihigkeit der Menschen und Kompetenzen von besonderer Bedeu-
einer Gesellschaft bestimmt auch ihre Zu- tung:

kunft. Diese Kompetenz schliet die Entwick-

lung von ,,Utopiefahigkeit™ mit ein, die es den Allgemeine Regeln fiir ,Zusam-

Menschen ermoglicht, in Alternativen zu
denken, Phantasie zu entwickeln, um gesell-
schaftliche Verdnderungen anzustreben und
umzusetzen.

menhang” gibt es nicht. Da der Zu-
sammenhang in dem von mir ver-
standenen Sinne nicht in einer
formalen Kombinationstechnik von
] ) ) Einzelmerkmalen besteht, ist diese
Menschen sollen "s1ch befei}}.lge.n, Qkonoml- Kompetenz eher als eine spezifi-
Entwicklungen 7u crkénmen und s erklaren sche Denkweise zu bezeichnen,
Damit soll (figie Entwicklung eines begrﬁndeteri éine  ausgep rag.te theqretISChe

Sensibilitét, die sich auf die leben-

Standpunkts moglich werden. Ziel ist zudem - ! .
die Bewusstmachung des Zusammenhangs dige Entwicklung von Unterschei-

6. Okonomische Kompetenz:

zwischen subjektiven Bediirfnissen und Inte- dungsvermogen griindet. Nicht Zu-
ressen und der sie umgebenden Objektwelt, sammen_gehor/ges_ trennen, _den
also der Okonomie. suggestiven Schein des Unmittel-

baren durchbrechen und als Ver-

Die Kompetenzen betreffen also die mitfeltes nachweisen, oder, in be-

. e _ grifflichen Zusammenhéngen,
eigene Person (ldentitatskompetenz) in Grund und Begriindetes entzerren
ihrem Verhaltnis zu ihrer gesellschaftlich — das wéren konkrete Arbeitsre-
gepragten Kultur und Tradition (Histori- geln der Uberpriifung des Gege-

benen, was ja nichts anderes als

sche Kompetenz; Gerecihtlgkelltskompe- Kritik bedeutet;, die andere Seite
tenz), zu ihrer Umwelt (0kologische und dieses entwickelten Unterschei-
technologische Kompetenz) und zu dungsvermbgens wére Urteilskraft
gesellschaftlichen und 6konomischen im Sinne der Neubestimmung von
Entwicklungen (6konomische Kompe- Zusammenhéngen. [...] Geht in
L. ) Lernprozessen diese theoretische
tenz). .Somlt. sind .dle sechs.Kompeten- Sensibilitit fir Zusammenhang
zen eigentlich nicht voneinander zu vollstandig verloren, sind alle (ibri-
trennen, da sie jeweils Teile eines Gan- gen gesellschaftlichen Schliissel-
zen. namlich unsere Lebenswelt und qualifikationen unvermeidlich auf
’ U it i test S; instrumentelle Abstraktionen redu-
unsere Umwelt 1m - weilesten sinne, Ziert, also in Herrschaftszwecken
ausmachen. bereits integriert und aufbewahrt”
Wenn wir sie in den Studienhefte trotz- (Negt 1990, S. 19).
dem einzeln bearbeiten, liegt dies vor »<Zusammenhang stiften® kann demnach
allem daran, dass es schwierig ist, sich als ,Metakompetenz® interpretiert wer-

die jeweils relevanten Kenntnisse zu den, die fur das Verstandnis und die
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Entwicklung der ubrigen gesellschaftli-
chen Kompetenzen notwendig ist. Sie
beinhaltet situationsunabhangige Er-
kenntnisse und kann nicht isoliert ste-
hen: ,Ist aber ,Zusammenhang’ eigen-
tumlicher Zweck des Lernens, dann ist

dialektisches Denken, d. h. die lebendi-
ge Bewegung in Widersprichen, die
sich weder aufheben noch umgehen
lassen, von aullerster Aktualitat® (Negt
1993, S. 661).

1.3 SCHLUSSELQUALIFIKATIONEN — KOMPETENZEN -
GESELLSCHAFTLICHE KOMPETENZEN: IHRE
ENTWICKLUNG UND DISKUSSION IN DEN AM PROJEKT
BETEILIGTEN LANDERN EUROPAS

Schlusselqualifikationen und Kompeten-
zen werden als Begriffe im Bildungs-
und Ausbildungsbereich in den an unse-
rem Projekt beteiligten Landern schon
seit langer Zeit diskutiert. Ausgangs-
punkt war in den meisten Landern Mo-
dernisierung und technologische Ent-
wicklung in den 1970er Jahren, die
okonomischen Aufschwung und Veran-
derungen der Wirtschaftsstruktur nach
sich zogen. Die Bewaltigung dieser
Veranderungen sowohl durch den Ein-
zelnen als auch die Wirtschaftssysteme
insgesamt (z. B. die Entwicklung von
Industrie- zu Dienstleistungsgesellschaf-
ten) forderte die Wirtschafts- wie die
Bildungssysteme heraus und man such-
te nach neuen Qualifizierungswegen,
die auf diese standigen Veranderungen
antizipativ reagieren konnten. Bildungs-
politische und bildungsdkonomische
Diskussionen orientierten sich sowohl
an Konzepten der traditionellen als auch
der marxistischen Okonomie. ,Bildung*
im traditionellen Sinn wurde mit dem
Konzept der ,Qualifikation“ konfrontiert,
das auf eine enge Verbindung zwischen

Ausbildung, Arbeit und Okonomie hin-
weist.

Die Entwicklungen von Konzepten zu
Schlusselqualifikationen und Kompeten-
zen mussen in diesem historischen und
okonomischen Kontext diskutiert wer-
den. Bereits in den 1970er Jahren zeig-
te sich, dass die wirtschaftlichen Veran-
derungen langfristig auch neue berufli-
che Aus- und Weiterbildungskonzepte
erfordern wurden. Bildungspolitisch wur-
den die ,Schllsselqualifikationen als
eine mogliche Antwort diskutiert.

In allen Landern — ob sie zu den westli-
chen Staaten wie Danemark, Deutsch-
land oder Osterreich gehéren oder zu
den Transformationsstaaten des ehe-
maligen Ostblocks wie Lettland und
Polen — haben instrumentell orientierte
Schlusselqualifikationen mit  ihrem
Schwerpunkt auf Unterstiutzung der
,Beschaftigungsfahigkeit® einen grofllen
Stellenwert. Viele europaische Landern,
die neoliberale  Wirtschaftskonzepte
verfolgen, deren Konsequenzen Dere-
gulierung der Markte, Individualisierung,
Veranderung von Berufsprofilen, Abbau
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von Sozialstaatlichkeit sind, favorisieren
zur Zeit entsprechende Qualifikations-
konzepte.

Gesellschaftliche Kompetenzen im Sinn
Negts werden — nicht sehr Uberraschend
— in Polen und Lettland als den Staaten
unseres Projektteams, die in den 1990er
Jahren einen Demokratisierungsprozess
erfuhren, in Bezug auf aktive politische
Teilhabe und demokratische Handlungs-
fahigkeit der Bevolkerung intensiver
diskutiert und bildungspolitisch eher
aufgenommen als in  Danemark,
Deutschland und Osterreich.

1.3.1 Deutschland

Uber die Bedeutung und Entwicklung
von  ,Schlisselqualifikationen  und
.Kompetenzen® wird seit den 1970er
Jahren in (West-)Deutschland intensiv
diskutiert und teilweise werden Konzep-
te auch in der Bildungsarbeit umgesetzt.
Begonnen hatte diese Debatte in der
beruflichen Bildung, sie wurde in der
betrieblichen Weiterbildung und in der
politischen Bildung umfassend weiterge-
fuhrt.

Im Kern ging und geht es um die Frage,
wie die Menschen unter den Bedingun-
gen eines beschleunigten technologi-
schen Wandels, der Ausweitung wis-
senschaftlichen Wissens, der sich
durchsetzenden Internationalisierung
der Okonomie und Politik (Globalisie-
rung) und den sich auf diesem Hinter-
grund andernden Inhalten der Berufs-
und Arbeitsstrukturen in ihrem Arbeits-
und Lebenszusammenhang  Schritt
halten konnen, ohne von den sozialen
und politisch-6konomischen Verhaltnis-
sen uberwaltigt oder an den Rand ge-
drangt zu werden.

Erstmals veroffentlicht wurde ein Kon-
zept zu Schlusselqualifikationen 1974
von dem Okonomen Dieter Mertens.
Ausgangspunkt war fur ihn die Frage,
welche Fahigkeiten und Kenntnisse ein
Mensch brauche, um gesellschaftlich,
im Lebens- wie im Arbeitszusammen-
hang handlungsfahig zu werden. Vor-
aussetzung ist fur ihn die Fahigkeit der
Menschen, Handlungen auf der Grund-
lage von Denkleistungen (Kognition)
durchzufuhren. Menschliches Handeln,
das auf Erkenntnissen, Urteils-,
Problemlosungs- und Kritikfahigkeit und
Reflexivitat beruht, soll durch allgemeine
Einsichten und Gesetzes- und Regel-
wissen unterstutzt werden. So kann eine
Beziehung zwischen dem angestrebten
Handlungszweck und den gegebenen
Handlungsumstanden hergestellt wer-
den (Kaiser 1992, S. 20).

Mertens bezeichnet als Schlisselqualifi-
kationen ... solche Kenntnisse, Fahig-
keiten und Fertigkeiten, welche nicht
unmittelbaren und begrenzten Bezug zu
bestimmten disparaten praktischen
Tatigkeiten erbringen ...“ (Mertens 1974,
S. 39). Konkret benennt er vier Typen
von  Schlusselqualifikationen, deren
Ubergreifendes Ziel es ist, Zusammen-
hange zu erkennen und dadurch Veran-
derungen bewusst handelnd bewaltigen
zu kdnnen.

1. Basisqualifikationen:

Bezeichnen grundlegende Denkoperationen,
die Voraussetzung fiir die kognitive Bewalti-
gung unterschiedlichster Situationen und
Anforderungen sind. Dazu gehoren logisches,
analytisches, kritisches, strukturierendes,
dispositives, kooperatives Denken.
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2. Horizontalqualifikationen:

Beziehen sich ebenfalls auf kognitive Féhig-
keiten. Es geht um das Vermogen des Men-
schen, Informationen zu gewinnen, zu verste-
hen, zu verarbeiten und Einsicht in ihre spezi-
fische Eigenart zu erlangen.

3. Breitenelemente:

Es handelt sich um iibergreifendes Wissen,
dass sowohl titigkeitsbezogen sein kann (z.B.
Arbeitsschutz, Messtechnik, Anlagenwartung)
als auch fundamentale Kulturtechniken bein-
haltet (z.B. Grundrechenarten).

4. Vintage-Faktoren (Vintage =
Weinlese, Weinjahrgang)

Diese Faktoren beziehen sich auf Kenntnisse,
die intergenerationell vermittelt werden miiss-
ten, wie z.B. Kenntnisse der Mengenlehre,
Verfassungsrecht, jiingere Geschichte, Litera-
tur, Anwendung von Computern, digitale
Technik (vgl. Mertens 1974, S. 40 - 42).

Erste Ansatze zur Umsetzung der
Schlusselqualifikationen in  konkrete
Lernkonzeptionen wurden in den 1980er
Jahren entwickelt, als strukturelle Ver-
anderungen auf dem Arbeitsmarkt auch
unmittelbare Folgen fur die Arbeitsplatze
hatten und Anpassungsleistungen der
Arbeitnehmer in erhohtem Male erfor-
derlich wurden.

Aus einer Kritik an dem Konzept der
Schlusselqualifikationen, die sich vor
allem auf ihre Aneignung mit Hilfe kogni-
tiver Fahigkeiten bezog, wurde in den
1990er Jahren als weiterer Vorschlag
der Begriff der ,Kompetenz® zur Diskus-
sion gestellt. Ahnlich wie bei den
Schlusselqualifikationen gibt es auch
hier verschiedene Ansatze und theoreti-
sche Zugangsweisen, die sich einerseits
— wie die Schlusselqualifikationen — auf
bildungsokonomische Grundlagen zu-
spitzen lassen und andererseits — eher
in der Erwachsenenbildung diskutiert —
bildungstheoretisch begrindet werden.

In Abgrenzung zum Begriff der Schlus-
selqualifikationen geht es bei Kompe-

tenzen um Fahigkeiten und Kenntnisse
der Menschen, die zum einen nicht
unbedingt — wie Qualifikationen — zertifi-
zierbar sind und damit auf nachweisbare
Inhalte rekurrieren. Es kann sich auch
um informell erworbene Kenntnisse
handeln. Zum anderen geht es um per-
sonale und soziale Kompetenzen.
Weinberg definiert Kompetenzen fol-
gendermalien:

L,Unter Kompetenz werden alle Fa-
higkeiten, Wissensbestdnde und
Denkmethoden verstanden, die ein
Mensch in seinem Leben erwirbt
und betétigt. Gleichgliltig, wann,
wo und wie Kompetenzen erwor-
ben werden, fest steht, sie ermog-
lichen es dem Menschen, sein Le-
ben selbstbestimmt und in Eigen-
verantwortung zu fihren. Mit dem
Kompetenzbegriff werden diejeni-
gen Fahigkeiten bezeichnet, die
den Menschen sowohl in vertrau-
ten als auch fremdartigen Situatio-
nen  handlungsfédhig  machen®
(Weinberg 1996, S. 213).

Begrindet wird die Abkehr von den
Schlusselqualifikationen zu einem Kon-
zept von Kompetenzen mit dem Struk-
turwandel Anfang der 1990er Jahre.
Denn spatestens seit dem Ende der
DDR erfuhren die Menschen in den
neuen Bundeslandern einen Wandel der
Arbeitsmarktstrukturen. Dieser Kontinui-
tatsbruch traf gro3e Bevolkerungsgrup-
pen, die nicht nur ihre Arbeit verloren,
sondern es wurde ihre bisherige ldenti-
tat — und damit ihre Person — in Frage
gestellt. Um diesen Umbrichen mit
ihren Widerspruchen, Verlusten, Neue-
rungen begegnen und sie erfolgreich
meistern zu kdnnen, brauchen die Men-
schen mehr als zertifizierbare Qualifika-
tionen. So wurde ein Ensemble von
Kompetenzen definiert, deren Besitz
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den Menschen Arbeit und ldentitat si-
chern sollte. Diese ldeen wurden sowohl
von der betrieblichen Weiterbildung, die
den Strukturwandel teilweise auffangen
sollte, als auch von der Erwachsenen-
bildung rezipiert, diskutiert und in Ansat-
zen umgesetzt.

Begrindet mit dem gesellschaftlichen
und oOkonomischen  Strukturwandel,
zugespitzt in den Diskussionen um
Folgen der Globalisierung und Moderni-
sierung und den daraus erwachsenden
Ansprichen an die Erwerbstatigen,
bedienten sich die meisten Vertreter der
betrieblichen Weiterbildung und der
Personalentwicklung wie bei der
Schlusselqualifikationsdebatte bildungs-
okonomischer Argumentationsmuster.

.,Kompetenzen®, wie sie seit den 1990er
Jahren diskutiert werden, beziehen sich
primar auf Fahigkeiten, die beruflich
verwertbar sind und auch instrumentali-
siert werden konnen. Neben Fach- und
Methodenkompetenzen  werden  vor
allem soziale Kompetenzen als uner-
l&sslich fur den modernen Arbeitnehmer
angesehen. Unter Sozialkompetenzen
werden verstanden Teamfahigkeit, In-
tegrationsfahigkeit und -willen, Ausdau-
er, Zuverlassigkeit, Genauigkeit usw. —
In dieser inhaltlichen Zuordnung werden
soziale Kompetenzen aber nicht, im
Sinne personaler Entwicklung mit dem
Ziel von Emanzipation und Mundigkeit
verstanden, sondern als eine Fahigkeit,
Anpassungsleistungen als Reaktion auf
sich verandernde ©Okonomische und
gesellschaftliche Strukturen zu erbrin-
gen und die bestehenden liberal-
kapitalistischen Verhaltnisse zu akzep-
tieren und die weitere Demokratisierung
nicht einzufordern.

1.3.2 Danemark

In Danemark entwickelte sich in den
1980er Jahren die Diskussion um Kom-
petenzen zunachst in der beruflichen
Aus- und Weiterbildung. Sie blieb nicht
ohne Widerspruch, da Qualifikation eine
doppelte Bedeutung zugeschrieben
wurde: zum einen als instrumenteller
Begriff, zum anderen im Sinn von all-
gemeiner Qualifikation®.

In einem Forschungsprojekt, das die
Universitat Roskilde mit erwachsenen
Arbeitern durchfuhrte, ging es um die
Erarbeitung und Definition eines Begriffs
von allgemeiner Qualifikation®, der
umfassender ist als der Begriff Kom-
petenz. Unter dem Begriff wurden ver-
schiedene Aspekte verstanden: Einer-
seits subjektiv zu definierende Anteile
an technischen Fahigkeiten und Fertig-
keiten, die fur die Arbeit gebraucht wer-
den. Andererseits Kompetenzen und
Fahigkeiten, die sowohl im Arbeitsbe-
reich als auch in anderen Lebensberei-
chen zur Anwendung kommen. Die
Teilnehmer des Projektes arbeiteten
heraus, dass Fertigkeiten und Fahigkei-
ten, die man sich durch Erfahrungen als
Hausfrau oder genereller im Laufe der
weiblichen Sozialisation aneignet, sub-
jektiv zunachst nicht als berufs- oder
arbeitsbezogene Qualifikationen wahr-
genommen wurden. Ahnliches zeigte
sich bei neuen Anforderungen an intel-
lektuelle und soziale Fahigkeiten von
Facharbeitern, die zwar haufig vorhan-
den waren, aber nicht als solche erkannt
wurden. Die Entwicklung dieser Fahig-
keiten hangen zum einen von personli-
chen Einstellungen und Verhalten ab.
Zum anderen wird deutlich, dass sie
nicht nur Uber kognitive Lernprozesse
vermittelt werden konnen, sondern im
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engen Zusammenhang mit der ldenti-
tatsfindung des Einzelnen stehen.

Es wurde deutlich, dass beide Bereiche
der allgemeinen Qualifikationen, sowohl
die eher technischen und methodischen
Fahigkeiten, als auch die sozialen und
intellektuellen, fur die Ausfuhrung quali-
fizierter Arbeit notwendig sind. Dies zog
die Kritik nach, dass entsprechende
Qualifikationen dann doch wieder in-
strumentalisiert wurden. Ein Fazit des
Projekts war, dass die Diskussion all-
gemeiner Qualifikationen durchaus zei-
gen kann, in welchem Spannungsfeld
sie stehen konnen. Instrumentell einge-
setzt, bedeuten sie eine optimierte An-
passung der Arbeiter in den Arbeitspro-
zess. Sie konnen aber auch zu ihrer
Autonomie und Emanzipation beitragen.

Spater hat sich der Begriff Kompetenzen
in Diskussionen um lebenslange Lern-
prozesse der Menschen in die allgemei-
ne Bildungs- und Lernpolitik verlagert.
Seit Mitte der 1990er Jahre findet die
vorherrschende Diskussion um Qualifi-
kationen und Kompetenzen zunehmend
unter dem Einfluss neo-liberaler Politik
im Bereich der beruflichen Aus- und
Weiterbildung statt.

Dazu werden zunachst in der berufli-
chen Ausbildung neue Schwerpunkte
gesetzt: Lernen wird wichtiger als Leh-
ren; Kompetenzen werden gegenuber
Qualifikationen hervorgehoben; Unter-
richtsformen orientieren sich starker als
bisher an individuellen Bedurfnissen; der
Zugang zu Bildungsmaoglichkeiten wird
verbreitert und die Bildungsangebote
werden starker modularisiert. Hinzu kommt
das Bemuhen, Kompetenzen, die Erwach-
sene im Laufe ihres (Berufs-)lebens uber
formale Bildungswege, aber auch informell

erworben haben, zu zertifizieren (Cort
2002, S. 37).

Um dieses zu erreichen, wird das dani-
sche Erwachsenbildungssystem seit
2001 mit dem Ziel reformiert, parallel zu
Berufsbildungsangeboten fur Jugendli-
che ein Berufsbildungsangebot fur Er-
wachsene zu schaffen. In diesem Zu-
sammenhang spielt die Kompetenzent-
wicklung eine wichtige Rolle, wobei ein
Schwerpunkt auf ihrer Messung und
Validierung liegt (Cort 2002, S. 42).

Im Mittelpunkt der Kompetenzentwick-
lung steht die Unterstutzung der
.employability“, also der ,Beschafti-
gungsfahigkeit* Erwachsener.® Kompe-
tenzen werden in diesem Zusammen-
hang verstanden als ,menschliches und
soziales Potential auf anthropologischer
Grundlage, [...] wobei das gangige Ver-
standnis bei Handlungskompetenzen
liegt” (Franz 2001, S. 263.)

Die Kompetenzen werden in drei Kate-
gorien unterteilt:

» Technische Berufskompetenzen/Quali-
fikationen

* Arbeitsbereitschaft (Unterstiitzung der
»Beschiftigungsfahigkeit®)

+ Allgemeine und personliche Kompetenzen
(Franz 2001, S. 265).

Dabei handelt es sich bei den techni-
schen Berufskompetenzen um Kompe-
tenzen, die sich auf bereichsspezifische
bzw. fachspezifische = Kompetenzen
beziehen. Unter Arbeitsbereitschaft

6 Die folgenden Ausfiihrungen orientieren sich an
dem Aufsatz von Hans-Werner Franz. ,Berufsbil-
dungsreform fiir lebenslanges Lernen in Spanien,
Frankreich und Danemark.“ In: Dobischat, Rolf;
Seifert, Hartmut (Hg.). Lernzeiten neu organisie-
ren. Lebenslanges Lernen durch Integration von
Bildung und Arbeit. Berlin: edition sigma, 2001. S.
245-271.
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werden Fahigkeiten verstanden, die im
unmittelbaren  Arbeitszusammenhang
unabdingbar sind: Wahrnehmungsfahig-
keit; Ressourcenbewusstsein, Koopera-
tions- und Kommunikationsfahigkeit;
Aufnahme und Verarbeitung von Infor-
mationen und ihre situationsgerechte
Anwendbarkeit in Bezug auf den Um-
gang mit Menschen, Fragen der Arbeits-
organisation (Systemen) und Technik.
Die Interpretation und Ausgestaltung
dieser Kompetenzen erinnert in vielem
an die von Mertens entwickelten Schlis-
selqualifikationen, die ebenfalls eine
Verbesserung der individuellen Arbeits-
fahigkeit zum Ziel hatten (vgl. Kap. 3.1).

Die allgemeinen und personlichen Kom-
petenzen entsprechen in ihrer Auspra-
gung dem, was in Deutschland in der
beruflichen Weiterbildung und Erwach-
senenbildung seit den 1990er Jahren
diskutiert wird (vgl. Kap. 3.1.2). Sie
werden unterteilt in

» Sprachliche, mathematische und raumliche
Kompetenzen;

» Soziale und personale Kompetenzen
» Kognitive Kompetenzen
(Franz 2001, S. 266).

Zu den sozialen und personalen
Kompetenzen werden Kooperations-
fahigkeit, Kreativitat, Lernbereitschaft,
Verantwortungsbereitschaft gerechnet.
Kognitive Kompetenzen beziehen sich
auf Problemlosefahigkeit, Diagnose-
fahigkeit, Lernfahigkeit.

In einem neoliberal gepragten Klima
stehen also in Danemark ahnlich wie bei
der deutschen Diskussion um Kompe-
tenzen instrumentelle Fahigkeiten und
Fertigkeiten im Vordergrund; Fragen der
personalen Entwicklung werden in die-
sem Bereich eher indirekt bertcksichtigt:

Die Reform des danischen beruflichen
Aus- und Weiterbildungssystems, die
insgesamt auf eine Verbesserung der
lebenslangen Lernmdglichkeiten zielt,
will diese nicht nur auf struktureller und
organisatorischer Ebene durchsetzen,
sondern auch den individuellen Zugang
und die Bildungs- und Entwicklungs-
chancen der Menschen optimieren
(Franz 2001, S. 260). Dies ist letztlich
nur Uber eine personale Entwicklung
moglich.

Trotzdem hat es aber, auch unterstitzt
durch Forschungsprojekte wie das oben
erwahnte, in Danemark in den 1980er
und 1990er Jahren Entwicklungen ge-
geben, in denen ein am emanzipatori-
schen Bildungsgedanken orientierter
Qualifikationsbegriff nicht nur diskutiert,
sondern auch z. B. in Bildungspro-
grammen von Gewerkschaften aufge-
nommen wurde. Sie sind auch nicht
vollig aufgegeben worden, denn es gibt
bis heute bildungspolitische Auseinan-
dersetzungen um die Frage, welchen
Stellenwert und welchen Inhalt allge-
meine Qualifikationen haben sollten, um
Bildungs- und Entwicklungschancen des
Einzelnen zu fordern. Zur Diskussion
stehen Modelle individualisierter und
modularisierter Qualifikationsangebote
auf der einen und einheitliche und integ-
rierte Bildungsangebote auf der anderen
Seite, die auch Jugendlichen oder von
Arbeitslosigkeit bedrohten Personen
offen stehen.

Es geht also nicht nur um organisatori-
sche, methodische und inhaltliche Fra-
gen, sondern auch um Fragen des Ver-
haltnisses von Arbeitsmarkt und Sozial-
partnern und damit letztlich um die poli-
tische Frage, ob eine neoliberale oder
eine sozialstaatliche Politik angestrebt
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wird und welche Richtung sich durch-
setzt.

1.3.3 Lettland

Den politischen, gesellschaftlichen und
okonomischen Entwicklungen nach der
Demokratisierung zu Beginn der 1990er
Jahre folgte in Lettland auch auf der
Ebene des Bildungssystems die Rezep-
tion (west-)europaischer Diskussionen.
2002 wurde von der lettischen Regie-
rung ein zunachst auf vier Jahre ange-
legtes Bildungsentwicklungskonzept
verabschiedet mit dem Ziel, die Demo-
kratie Lettlands zu festigen, die Integra-
tion in Europa zu fordern und die 6ko-
nomische Entwicklung zu unterstitzen.’
Das Bildungsentwicklungskonzept ist in
zahlreiche weitere Initiativen der letti-
schen Regierung und der Europaischen
Kommission eingebettet: Dem Plan zu
langfristigen Okonomischen Strategien,
dem nationalen Entwicklungsplan, dem
nationalen Beschaftigungsplan; dem
Memorandum fur lebenslanges Lernen
der europaischen Union.

“The common goal of the Concept
of Education Development is en-
sure changes in the education sys-
tem to promote the formation of a
democratic and socially integrated
society based on knowledge and
the raising competitivity of Latvian
population and national economy,
and simultaneously to preserve
and develop cultural values typical
of Latvia” (Latvia 2003, S. 1).

Die folgenden Ausfiihrungen orientieren sich an
dem Bericht der lettischen Regierung zur Umfrage
der Europaischen Kommission: ,Implementing Li-
felong Learning Strategies in Europe: Progress
Report on the Follow-Up to the 2002 Council Re-
solution. December 2003. (zitiert als ,Latvia
2003%).

Der Entwicklungsplan zielt auf die Un-
terstitzung und den Ausbau der Be-
schaftigungsfahigkeit der lettischen
Bevdlkerung, indem lebenslange Lern-
maoglichkeiten vor allem Uber die Schaf-
fung einer Lerninfrastruktur gegeben
werden:

» Entwicklung von flichendeckenden Er-
wachsenenbildungsprogrammen in Koope-
ration zwischen Arbeitgebern und dem
Staat;

+ Staatliche Unterstiitzung von Erwachse-
nenbildungseinrichtungen bei der Entwick-
lung von Erwachsenenbildungsprogram-
men, mit besonderer Beriicksichtigung von
Angeboten flir Erwerbslose;

* Entwicklung von Evaluationsrichtlinien;
* Entwicklung von Vorschldgen, wie sich die
Arbeitgeber stirker an der Finanzierung

von beruflicher Weiterbildung beteiligen
konnten

(Latvia 2003, S. 2).

Die Aktivitaten stutzen sich auf ein im
Mai 1999 verabschiedetes nationales
Erwachsenenbildungsgesetz. Dort wird
neben dem Ausbau formaler Bildungs-
moglichkeiten von Erwachsenen im
beruflichen Bereich auch die Forderung
informaler Bildungswege (also nicht
zertifizierter) gefordert:

“Informal adult education pro-
grammes shall determine the con-
tents of this education and its con-
formity with the interest of the state
and employers and personality de-
velopment; adults have the right to
enrol in these programmes
through-out their life regardless of
their previous education” (Latvia
2003, S. 2).

Das Erwachsenenbildungsgesetz legt
einen Schwerpunkt auf die Entwicklung
und Unterstutzung von beruflicher Aus-
und Weiterbildung, wobei der Einbezug
der Sozialpartner eine wichtige strategi-
sche Saule darstellt. Bildungsfreistellung
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bei vollem Lohnausgleich in verschiede-
nen Varianten ist ebenfalls Bestandteil
des Gesetzes.

Die Diskussion um Kompetenzen wird in
Lettland in drei Richtungen gefluhrt:
erstens im Hinblick auf die Aneignung
von Grundkompetenzen (,basic skills®);
zweitens im Sinn von ,key competen-
cies“ (Schlisselkompetenzen), wie sie
auch in Papieren der EU im Rahmen der
Debatte um Lebenslanges Lernen ge-
fordert werden; drittens als ,civic compe-
tencies®, zu Ubersetzen etwa mit ,mit-
blrgerlichen® Kompetenzen.

Bei den Grundkompetenzen geht es
zum einen um die Aneignung von
Grundfertigkeiten wie Lesen, Schreiben
und Rechnen fur die erwachsene Bevol-
kerung. Allerdings ist der Begriff weiter
gefasst als beispielsweise in Deutsch-
land oder Osterreich, wenn zu den ,ba-
sic skills® auch die Vermittlung von
Fremdsprachenkenntnissen, Computer-
kenntnissen, sozialwissenschaftlichen
Grundlagen und Psychologie gehoren
(Latvia 2003, S. 5).

Die ,civic competencies® werden von
einer Gesellschaft Namens ,Civitas
International® entwickelt. Hier geht es
um die Aneignung von Kompetenzen,
die im Rahmen der Demokratisierung
des Landes als wichtig angesehen wer-
den:

* Intellektuelle, kognitive Kompetenzen
(intellectual, cognitive civic skills)

+ Beteiligungskompetenzen
(civic participation skills)

 politische Kompetenzen (civic features).

Die inhaltliche Beschreibung dieser
Kompetenzen geht in die Richtung der
Negt'schen Kompetenzen: Sie sollen vor
allem die individuelle Handlungsfahigkeit

der Menschen in der Demokratie unter-
stutzen. Dabei versteht man unter intel-
lektuellen und kognitiven Kompetenzen
Fahigkeiten in den Bereichen Problem-
analyse und -lésung, Entscheidungsfin-
dung und kreatives und konstruktives
Denken. Sie bereiten die politische
Handlungsfahigkeit (civic participation
skills) vor, die unter Kooperationsfahig-
keit, Organisationskenntnisse, Ent-
scheidungsfahigkeit und Kenntnisse von
Beteiligungsmaoglichkeiten zu fassen
sind. Die politischen Kompetenzen be-
ziehen sich auf der kognitiven Ebene
auf das Wissen um politische Zusam-
menhange und damit auf eine Einschat-
zung von Handlungsoptionen und Ein-
greifmoglichkeiten; auf der Handlungs-
ebene auf die individuelle Verantwor-
tungsbereitschaft, lokal, national und
global politisch zu handein.

1.3.4 Osterreich

Als vor dreilig Jahren Dieter Mertens
seine ,Thesen zur Schulung fir eine
moderne Gesellschaft® (1974) erstmals
veroffentlichte, erlebte das Thema der
Schlusselqualifikationen auch in Oster-
reich einen unaufhaltsamen Aufstieg.
Etwas zeitverzogert zur deutschen Dis-
kussion erfuhr die Auseinandersetzung
ihren Hohepunkt Anfang bis Mitte der
1990er Jahre. Den Hintergrund bildete
zum einen die Zunahme der Arbeitslo-
sigkeit und die sich daraus ergebenden
verstarkten Weiterbildungs- und Um-
schulungsbemuhungen. Dies stellte
Osterreich, das bis in die achtziger Jah-
re nur eine geringe Arbeitslosenrate
aufwies, vor neue Herausforderungen.
Es mussten Konzepte und Curricula fur
Weiterbildungs- und Umschulungsmalf3-
nahmen entwickelt werden, um dem
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konstatierten permanenten Wandel in
der Arbeitswelt besser gerecht zu wer-
den und um Arbeitslosen den Zugang
zum Arbeitsmarkt wieder zu erschlie-
Ren. Seither steht die schon von Mertens
geforderte ,Anpassungsflexibilitat® — nun
in modernisierter Form als neoliberales
Konstrukt des flexiblen Menschen ge-
wendet — im Mittelpunkt bildungspoliti-
scher Uberlegungen.

Zum anderen fallt in diese Zeit eine
Auseinandersetzung Uber die Moderni-
sierung von Bildungsinhalten und deren
Vermittlung, die Okonomisch motiviert
war. Den Hintergrund bildete die An-
nahme einer hochgradigen ,qualifikato-
rischen Unsicherheit, d.h. eines schwer
vorhersehbaren Qualifikationsbedarfes
fur die Zukunft, der nach Meinung von
Arbeitsmarktexperten und Padagogen
durch allgemeinere, breitere und extra-
funktionale Kompetenzen zu I6sen sei.
Im Zusammenhang mit dem konstatier-
ten technologischen und arbeitsorgani-
satorischen Wandel wurden Qualifikati-
onen eingefordert, die Uber die ,blof3e"
Facharbeit hinausreichen und soziale,
personale und methodische Kom-
petenzen einschlie3en sollten. Durch sie
sollte eine hohere, den aktuellen und
kunftigen Gegebenheiten entsprechen-
de Form beruflicher Handlungsfahigkeit
ausgebildet werden.

Die geschilderten Entwicklungen fuhrten
ahnlich wie in Deutschland dazu, dass
das Konzept innerhalb eines Jahrzehnts
alle Bildungsbereiche erfasste und dabei
unterschiedliche Facetten ausbildete.
Seinen Ausgangspunkt nahm es in der
arbeitsmarktorientierten ~ Weiterbildung
und Umschulung, in der eine Vielzahl an
Projekten zur Implementierung von
Schlusselqualifikationen durchgefuhrt

wurden. Heute sind die dabei entwickel-
ten Module Bestandteil jeder Umschu-
lungsmalnahme. Angebote zum Erwerb
von SchlUsselqualifikationen gehoren
mittlerweile zum  Standardrepertoire
vieler Erwachsenenbildungsinstitutio-
nen.

Im Unterschied zur wenig reglementier-
ten Weiterbildung, die einen guten Bo-
den fur neue Vermittlungsformen und
Projekte bot, fanden Uberlegungen zu
den Schlusselqualifikationen im Bereich
der hoch formalisierten beruflichen Erst-
ausbildung  (Lehrlingsausbildung im
dualen System) nur zogerlich und in
weit geringerem Ausmaf} Eingang. Be-
kannt sind einige praxisorientierte Pro-
jekte in Unternehmen, die den Gedan-
ken der Schlusselqualifikationen in ihre
praktische Ausbildung aufnahmen und
versuchten, diesem Uber neue metho-
disch-didaktische Arrangements gerecht
zu werden. Ein wichtiger Schritt zur
Implementierung von Schlusselqualifika-
tionen erfolgte mit der Aufnahme des
Konzeptes in die Verordnungen der seit
Mitte der neunziger Jahre eingefuhrten
neuen Lehrberufe.

Auch die Schulen uUbernahmen, ausge-
hend von Vorgaben der EU, wie sie
beispielsweise im ,Aktionsplan® und im
WeilRbuch ,Lehren und Lernen. Auf dem
Weg zur kognitiven Gesellschaft” gefor-
dert wurden, Schlusselqualifikationen
als normative Lernzielvorgaben. Die
Konzepte folgen kaum padagogischen
oder wissenschaftlichen Fragestellun-
gen, vielmehr sollen sie 6konomischen
Anforderungen genugen. ,Implizit oder
explizit wird (heute) von allen Schulfor-
men gefordert, Schlusselqualifikationen
zu vermitteln, ohne jedoch einen klaren,
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koharenten Katalog zu haben® (Svetcnik
2004, 4).

Im Bereich der politischen und allgemei-
nen Erwachsenenbildung wurden die
gesellschaftlichen Kompetenzen von
Oskar Negt rezipiert. Dazu fanden zu
Beginn der neunziger Jahre im Bundes-
institut fGr Erwachsenenbildung in Strobl
mehrere Symposien und Treffen statt,
die zu einer vertieften Kooperation mit
der Akademie fur Arbeit und Politik in
Bremen und zu dem hier vorgestellten
Projekt fuhrten. Es gab es immer wieder
auch Stimmen, die sich kritisch zum
Konzept und zur aktuellen Diskussion
um die Schlusselqualifikationen geau-
Rert haben und vor allem den Verlust
des anthropologisch-humanistischen
und des emanzipatorischen Elementes
beklagt haben (vgl. u.a. Gruber 1997,
Ribolits 1995).

Letztlich hat sich mit den Schltsselquali-
fikationen eine Art ,padagogischer
Modebegriff* herausgebildet, der belie-
big interpretiert wird und der zum Ende
der 1990er Jahre gewisse ,Verschleil}-
erscheinungen® aufwies, was dazu fuhr-
te, dass er langsam aber sicher vom
Kompetenzbegriff abgeldst wurde. Auch
hier deutet sich an, was bei der Schlus-
selqualifikationsdebatte zu beobachten
war: Eine substanziell inhaltliche Dis-
kussion findet kaum statt, es Uberwie-
gen pragmatische und normative Zu-
gange, die sich auf das Vermittlungs-
problem konzentrieren und die ganz im
neoliberalen Sinne einer Totalverzwe-
ckung des Menschen die letzten person-
lichen Ressourcen, inneren Dispositio-
nen und Verfasstheiten des Subjekts als
Arbeitsvermdgen definieren und nutzen
wollen. So entsteht der Eindruck eines
.Etikettenwechsels®: Aus Qualifikationen

werden Kompetenzen, aus Qualifizie-
rung Kompetenzentwicklung. Was bleibt
ist der Verzicht auf anthropologisch-
humanisti-sche und bildungstheoretisch-
emanzipa-torische Anteile, die jedoch
dringender denn je bendtig wirden.

1.3.5 Polen

In ahnlicher Weise wie in Lettland wurde
Bildung und der Zugang zu Bildung in
Polen nach der Grindung der Republik
Polen ein wichtiges politisches und
gesellschaftliches Ziel, das die Demo-
kratisierung des Landes und die Off-
nung in Richtung Westen unterstutzen
sollte.® Der organisatorische und struk-
turelle Ausbau einer Infrastruktur fr
Lebenslanges Lernen wird mit dem
.National Development Plan 2004 -
2006“ der Regierung ebenso gefordert
wie in dem interministeriellen Papier
,1he Strategy for the Development of
continuing education till the year 2010 in
the Context of Lifelong Learning.“ (Po-
land 2003, 1).

Die Bildungspolitk der polnischen Regie-
rung mit Bezug auf das lebenslange
Lernen scheint sich, ebenso wie in den
anderen europaischen Staaten - zu-
mindest zeigt sich dies bei den im Pro-
jekt vertretenen — mit einem eher in-
strumentellen Begriff des lebenslangen
Lernens auf den Aspekt der Beschafti-
gungsfahigkeit zu beziehen. Der Bericht

8 Die folgenden Ausfiihrungen orientieren sich an
dem Bericht der polnischen Regierung zur Umfra-
ge der Europaischen Kommission: ,Implementing
Lifelong Learning Strategies in Europe: Progress
Report on the Follow-Up to the 2002 Council Re-
solution. December 2003. (zitiert als ,Poland
2003%) und beziehen sich auf ein unverdffentlich-
tes Manuskript von Hanna Solarczyk (Universitat
Torn) zu ,Kompetenzen in der polnischen Pada-
gogik® vom 8.9.2004.
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zur Implementierung von Strategien zum
Lebenslangen Lernen zeigt deutliche
Schwerpunkte: der Zugang zu schuli-
scher Bildung und Ausbildung soll allen
Kindern und Jugendlichen eroffnet wer-
den, unabhangig von ihrer Herkunft.
Jugendliche nach Abschluss der Schule
sowie Erwachsene sollen uUber Weiter-
bildungsmaglichkeiten Partizipations-
chancen eroffnet werden. Gesetze zu
Bildung und hoherer Bildung sowie
Arbeits- und Beschaftigungsgesetze
regeln die institutionelle und organisato-
rische Reform des Bildungswesens.
Danach sollen die verschiedensten
Formen schulischer, nachschulischer,
formeller und nicht-formaler Bildungs-
wege ausgebaut und anerkannt werden,
um das lebenslange Lernen aller zu
unterstutzen (Poland 2003, S. 2).

Mit Hilfe des europaischen Sozialfonds
wird von 2004 bis 2006 ein landesweites
Programm, ,Development of Human
Resources®, mit dem Ziel durchgefuhrt,
erstens ein aktive Arbeitsmarktpolitik
durchzusetzen und damit die soziale
Integration von Zielgruppen zu fordern,
die besonders von sozialer Exklusion
bedroht oder betroffen sind. Zweitens
unterstutzt das Programm die Entwick-
lung Polens in eine ,Wissensgesell-
schaft” (Poland 2003, S. 12).

.,Kompetenzen® werden in der polni-
schen Padagogik seit Ende der 1980er
Jahre diskutiert. Urspranglich wurde der
Begriff unter Ruckgriff auf Ansatze des
amerikanischen Didaktikers R. Glaser
lerntheoretisch adaptiert: Lernen wird in
diesem Zusammenhang als ,Kompe-
tenzergreifen® der Schuler verstanden.
Das heildt, die padagogische Diagnostik
sollte zukunftig notwendige Kompeten-
zen von Schulern bestimmen; den Stand

ihrer Kompetenzen erfassen und den
Stand des Lernprozesses evaluieren
(Solarczyk 2004, S. 1).

Ab 1996 wurde der Begriff Kompetenz
in der polnischen erziehungswissen-
schaftlichen Literatur rezipiert, im Kon-
text der tiefgreifenden strukturellen
Bildungsreform im Jahr 1999 wurde die
Frage der Kompetenzen intensiv disku-
tiert.

Es gibt viele Definitionen von Kompe-
tenzen, der Begriff wird in folgenden
Konstellationen betrachtet:

+ Kompetenzen und Handlung

+ Kompetenzen und Wissensergreifen
+ Kompetenzen und Lehrziele

+ Kompetenzen und Qualifikationen

Er steht zudem im Zusammenhang mit
Begriffen wie Sozialisation, Erziehung,
Subjektivitat, Partnerschaft, Selbstver-
wirklichung und Selbsterziehung. Kom-
petenzen werden als Fahigkeit verstan-
den, Elemente von Wirklichkeit zu er-
kennen und Zusammenhange zwischen
diesen Elementen zu sehen und zu
bewerten, um sie in Handlung zu Uber-
fuhren.

Gesellschaftliche Kompetenzen, die in
Teilen inhaltlich mit den von Negt vorge-
legten Kompetenzen Uubereinstimmen,
wurden in der polnischen Padagogik seit
der Wende diskutiert. Sie wurden zum
einen in einem engen Zusammenhang
mit Sozialisation gesehen: Sozialisation
hat das Ziel, Kompetenzen zu vermit-
teln, die zu einer aktiven Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben befahigen.
Dabei ist die Entwicklung von Hand-
lungsfahigkeit im politischen und gesell-
schaftlichen Kontext die eine Seite; die
andere unterstutzt die Entwicklung der
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personalen ldentitat. Die Erwachsenen-
bildung diskutierte Kompetenzen seit
Beginn der 1990er Jahre unter dem
Stichwort ,Bildungskompetenzen®. Dar-
unter werden vorrangig drei Perspekti-
ven verstanden:

+ Kompetenzen Erwachsener als statistische
Messgrofle als Grundlage fiir die Entwick-
lung bildungspolitischer MaBBnahmen;

+ Bildungskompetenzen als die Grundlage
einer nationalen Bildungsdoktrin;

+ Bildungskompetenzen als Instrument zur
Anpassung an kulturelle und zivilisatori-
sche Herausforderungen
(Solarczyk 2004, S. 3).

Bildungskompetenz wird als subjektori-
entierte Kategorie verstanden, die sich
vor allem auf die Entwicklungsmoglich-
keiten des Individuums bezieht.

Im Gegensatz zu diesem bildungstheo-
retisch begrindeten Verstandnis von
Kompetenzen werden in Polen sowohl
fur die Schule als auch fur die berufliche
Weiterbildung Konzepte instrumentell
verwertbarer  Schlusselqualifikationen

diskutiert. Neben Schlusselqualifikatio-
nen spricht man auch von
Schlusselfahigkeiten, Schlussel-
kompetenzen, Grundfahigkeiten,
universellen Fahigkeiten. Dabei scheint
die inhaltliche Ausgestaltung des Begriffs
Schlusselqualifikation ebenso beliebig
und unspezifisch zu sein wie in
Deutschland oder in Osterreich. In
Bezug auf die Schule existieren
Kompetenzzuschreibungen sowohl fur
Schuler als auch fur Lehrer; letztlich
lassen sie sich auf die bekannten Fakto-
ren fachliche und methodische Kennt-
nisse sowie soziale und personale
Kompetenzen reduzieren. In der berufli-
chen Weiterbildung werden einerseits
fachliche Kenntnisse und Fertigkeiten
als Schlusselqualifikationen definiert,
andererseits aullerfachliche Kompeten-
zen beschrieben, die der Beschafti-
gungsfahigkeit dienen sollen: Mobilitat,
Flexibilitat, Kreativitat, Teamfahigkeit
usw. (Solarczyk 2004, S. 4).
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I OKOLOGISCHE KOMPETENZ

2.1 OKOLOGISCHE KOMPETENZ — SEHEN

2.1.1 \_I_Vas verstehen wir unter
Okologischer
Kompetenz?

Sicherlich verbinden die meisten Lese-
rinnen und Leser mit dem Wort Okologie
Fragen zur Umwelt, zum Umweltschutz,
zu umweltbewusstem Verhalten. Viel-
leicht kommen |hnen auch Assoziatio-
nen wie globale Erwarmung, Klimaver-
anderung, Treibhauseffekt, Luft-, Was-
ser- und Bodenverschmutzung, Res-
sourcenknappheit, genmanipulierte Le-
bensmittel, verunreinigte Lebensmittel,
Fairer Handel, Energieverschwendung,
alternative  Energien,  Atomenergie,
Nachhaltigkeit usw., um nur einige Bei-
spiele zu nennen.

Diese Assoziationen beziehen sich
zunachst auf empirisch feststellbare
Daten, also auf von allen Menschen
mehr oder weniger intensiv erfahrene
Zustande/Entwicklungen unserer Um-
welt auf lokaler, regionaler, nationaler
und globaler Ebene. Einige der Entwick-
lungen betreffen uns unmittelbar und
beeinflussen unsere Lebensqualitat,
andere konnen langfristige Konsequen-
zen fur unser Wohlbefinden, unsere
Gesundheit, den Wohlstand eines Lan-
des und der Welt haben.

Als Einstieg und zur Anregung einer
ersten Diskussion folgen einige Aus-
schnitte aus Artikeln, die sich mit einzel-
nen Aspekten der Okologie und des
Umweltschutzes beschaftigen.

> Lesen Sie die Beispiele zundchst
durch. Dazu kénnen Sie auch im
Kapitel ,Lernen zu lernen™ den
Abschnitt zur Arbeit mit Texten
(4.6) ansehen.

Beispiel 1

Wasser:

,,Uber die Ressource Wasser werden die Ge-
winner und Verlierer aussortiert.*

(Wuppertal Institut. Fair Future. 2005, S.
109.)

»--- Wasserkonflikte schwelen vor allem im
Nahen Osten und in Afrika, wo viele Lander
am Nil, Tigris oder Okavango hidngen. Wer
das Wasser hat, hat die Macht. Und wie lange
hilt der Friede bei sinkendem Angebot und
steigender Nachfrage? Nicht nur in Kenia
liefern sich Nomaden und Bauern blutige
Fehden um Brunnen und Wasserstellen. Men-
schen in Entwicklungslindern, ohnehin be-
nachteiligt, leiden unter den Wasserproble-
men am schwersten.

Aber im reichen Norden kriselt es ebenfalls.
In Stidspanien graben sich die Provinzen ge-
genseitig das Wasser ab, in den USA Farmer
und Stadte. In solchen gefdhrdeten Industrie-
landern lieB sich die Knappheit bislang haufig
mit langeren Pipelines oder stidrkeren Pumpen
beménteln — auf Kosten der Zukunft. Fiir ihre
Biirger kommt eben nicht nur der Strom aus
der Steckdose, sondern selbstverstiandlich
auch das Wasser aus der Leitung. Ohne Wert-
schitzung. Dabei gibe es ohne Wasser nicht
nur keine Dusche, sondern auch keine fossil
oder atomar betriebenen Kraftwerke mit ih-
rem riesigen Kiihlungsbedarf; keine High-
Tech-Landwirtschaft; keine industrielle Pro-
duktion.

Und: existentiell: kein Griin, keine Malzeiten,
keine Naturkreisldufe, keinen menschlichen
Stoffwechsel. Kein Leben. ...
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Denn Wasser kann zwar nicht aufgebraucht
werden wie Ol oder Phosphat. Aber begrenzt
ist es doch. Uber 97% der globalen Gesamt-
menge bilden die salzigen Ozeane ... und nur
knapp drei Prozent sind Siiwasser. Davon
sind neun Zehntel in Polen und Gletschern
gebunden. Das iibrige Zehntel — Seen, Teiche,
Fliisse, Strome, Feuchtgebiete und Grundwas-
ser — der ewige Kreislauf von Verdunstung
und Niederschlag — reicht zwar fiir uns alle
aus. Doch dieses SiiBwasser konzentriert sich
in bestimmten Regionen — und wird immer
sparlicher.

Die Ursachen lassen sich auf einen Begriff
bringen: Ubernutzung — nicht nur der Wasser-
vorrite, sondern zugleich jener Okosysteme,
die das Lebenselixier brauchen und stets neu
hervorbringen. Das geschieht aus Profitinte-
resse, aber teilweise aus purer Not. Hirten in
Entwicklungsldndern schicken zuviel Vieh
auf die bald kahl gefressenen Weiden, Bauern
holzen Wailder ab, um Brennmaterial oder
neue Acker zu gewinnen. Dabei sind Biume
Schliisselagenten dafiir, dass Wasser und
Néhrstoffe in der Region bleiben. ...*

Quelle: Christiane Grefe. ,,Wer das Wasser

hat, hat die Macht.“ Die Zeit, 4.8.2005 (Nr.
27).

Beispiel 2

Klimaverinderung:

,,... Katrina hat die Kiiste des Golfs von Me-
xiko verheert.

... Die USA miissen seit jeher mit Wirbel-
stirmen leben. Die Region um den Golf von
Mexiko ist Risikogebiet. ... Doch offensicht-
lich hat man auch im 6konomisch potentesten
Land der Erde die Gefahren der ach so fernen
"Jahrhundertkatastrophe" unterschatzt.

Die Deiche sind fiir solche Ereignisse nicht
ausgelegt, obwohl jeder weil3, dass die Kosten
fiir ErtiichtigungsmaBBnahmen weit niedriger
liegen als die der Katastrophen-Nachsorge.
Die, verglichen mit europdischen Verhéltnis-
sen, leichtere Bauweise der Gebidude biectet
Wind und Wasser mehr Angriffsflache. ...

Neben mehr Anstrengungen zur praktischen
Katastrophenvorsorge in den Risikogebieten
im Stiden des Landes [der USA] geht es vor
allem um eine verdnderte Haltung zum Prob-
lem des globalen Klimawandels. Zwar sagt
kein Klimaforscher: Katrina ist eine Folge der
wachsende Menge an Treibhausgasen in der
Atmosphére. Doch es gilt als erwiesen: Die
Zerstorungskraft der Hurrikane ist groBer
geworden, und es dauert ldnger, bis sie ab-
schwellen. Abzuwarten, ob die im vergange-
nen Jahrzehnt ebenfalls festgestellte Tendenz
zu mehr Wirbelstiirmen dauerhaft ist, bevor
man etwas gegen den Klimawandel tut, ver-
bietet sich.

Nicht nur in den USA, auf allen Kontinenten
machen sich die Folgen der bereits angelaufe-
nen Klimaverdnderungen bemerkbar — und
das, obwohl die globale Durchschnittstempe-
ratur erst um weniger als ein Grad Celsius
angestiegen ist. Die Wetterextreme nehmen
zu. Mehr Uberschwemmungen, heftigere
Stiirme, langere Trockenperioden — nicht
zuletzt die Europder konnen davon ein garstig
Lied singen. Was es heiflit, wenn die globale
Temperatur bis 2100 aber um fiinf bis sechs
Grad ansteigt, wie die Klimaforscher fiir den
"worst case" voraussagen, mag man sich gar
nicht ausmalen. Katrina gilte dann wohl als
vergleichsweise laues Liiftchen. ...

Quelle: Joachim Wille. ,,Katrinas Klima®.
Kommentar, Frankfurter Rundschau,

31.8.2005 (Nr. 202).

Beispiel 3

Boden:

»Eine zunehmende Bodenerosion, die weitge-
hend von den Menschen verursacht wird, ist
ein weiteres Problem, das langfristig zu glo-
balen Umweltschidigungen fiihren wird. Es
ist nachweisbar, dass die Uberstrapazierung
der Boden durch intensive Landwirtschaft
(sowohl durch den Anbau von Getreide und
Feldfriichten als auch durch ausgedehnte
Weidewirtschaft bei gleichzeitiger Uberdiin-
gung) in vielen Regionen der Erde bereits zu
Desertifikation (Versteppung) weiter Land-
striche fiihrt.




110622-CP-1-2003-1-DE-Grundtvig-G1

25

Hinzu kommt, dass auf der Erde in vielen
Landstrichen nicht mehr Produkte fiir den
Eigenbedarf angebaut werden, sondern mit
industriellen Methoden kapital- und chemiein-
tensiver Landbewirtschaftung Giiter wie Ana-
nas, Bananen, Kaffee oder Blumen fiir den
Export. Dies hat unmittelbare Folgen fiir die
Existenz der dort lebenden Menschen, denn
die Unterversorgung an Grundnahrungsmit-
teln fiihrt zu steigender Mangel- und Unterer-
ndhrung und zur verstirkten Abhingigkeit
von Nahrungsmittelimporten. Auswirkungen
auf die globale Wasserversorgung und auch
auf das globale Klima wurden in den vorher-
gehenden Beispielen bereits beschrieben. Ein
weiteres, langfristig zu erwartendes Problem
sind Landflucht und verstirkte Migrations-
(Wanderungs-)bewegungen. Menschen, die
auf Grund von Umweltschédden in ihren eige-
nen, angestammten Gebieten keine Uberle-
benschancen mehr sehen, werden diese auf
der Suche nach Existenzsicherung verlassen®.

Quelle: Wuppertal Institut. Fair Future. 2005,
Kap. 3.2.

» Markieren Sie in den Texten Aus-
sagen liber die okologische Situa-
tion. Diskutieren Sie die Beispiele
in Ihrer Lern- und Arbeitsgruppe
und iiberlegen Sie, ob Ihnen wei-
tere Beispiele zu O©Okologischen
Problemen einfallen. Welche der
Beispiele betreffen Sie direkt,
welche indirekt? Welche Beispiele
sind aktuell problematisch, wel-
che haben vermutlich eher lang-
fristige Folgen?

Bevor wir eine Definition fur die Okologi-
sche Kompetenz vorschlagen, zunachst
eine kurze Definition des Wortes Okolo-
gie. Um sich zu verdeutlichen, was wir
unter ,Kompetenz® verstehen, konnen
Sie im ersten Kapitel den Abschnitt 1.2
noch einmal lesen.

Okologie (griechisch: oikos = Haus; logos =
Lehre, Wissenschaft):

Wissenschaft von der ,,Lehre vom Haushalt
der Natur®, die aus der Biologie hervorgegan-
gen ist. Der Begriff wurde 1866 von dem
Biologen Ernst Haeckel gepragt, und als ,,ge-
samte Wissenschaft von Beziehungen des
Organismus zur umgebenden AuBenwelt®
definiert. Es geht also um die Wechselbezie-
hungen zwischen Lebewesen und ihrer Um-
welt. Dabei konnen nur bestimmte Lebens-
rdume betrachtet werden (z.B. Teiche; Wail-
der) oder zusammenhingende Okosysteme
(z.B. Klima, Bodensysteme, Wasser usw.).

Okologie bezieht sich heute interdisziplinir
nicht nur auf naturnahe Okosysteme, sondern
auf die Betrachtung der gesamten Biosphére.
Sie schlie3t den Menschen als Teil der Natur,
gleichzeitig aber auch als handelndes Subjekt
und Gestalter der Umwelt/Verursacher von
bestimmten Entwicklungen, mit ein.

Quelle: Oskar Brilling, Oskar und Eduard
Kleber (Hrsg.). Handworterbuch Umweltbil-

dung. Hohengehren: Schneider Verlag 1999.
S. 185 ff.

Die Definition zu Okologie zeigt, dass es
sich um ein weites Feld handelt, das
kaum in seiner Gesamtheit betrachtet
werden kann. Aus diesem Grund wer-
den Spezialformen der Okologie wie
beispielsweise Landschaftsdkologie,
Stadtokologie, Boden- und Wasseroko-
logie, Humanodkologie unterschieden.
Die Beschaftigung mit diesen Gebieten
der Okologie sowie der Okologie im
Allgemeinen bezieht sich vorwiegend
auf wissenschaftliche Fragen und Un-
tersuchungen.

Bei der Beschaftigung mit ,Okologischer
Kompetenz® und ihrer Aneignung geht
es uns um etwas anderes, wie die fol-
gende Definition zeigt:
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Okologische Kompetenz:

Okologische Kompetenz zielt auf das Verste-
hen der Zusammenhénge zwischen Menschen
und ihrer Umwelt: die Wirkung, die die Um-
welt auf die Menschen ausiibt, aber auch den
Einfluss, den die Menschen auf die Umwelt
nehmen.

Es geht erstens darum, sich Wissen anzueig-
nen, das dazu befdhigt, die duBere und die
innere Natur des Menschen zu erkennen, d.h.

» Zur Verdeutlichung Ihrer Gedan-
ken kénnten Sie auch ein Mind-
map zur okologischen Kompetenz
erstellen, das Sie im Laufe der
Beschiftigung mit den folgenden
Texten erweitern koénnen. (Vgl.
im Kapitel ,Lernen zu lernen" den
Abschnitt zum ,Mind-mapping"
4.6.3.3).

die je eigene Abhdngigkeit von Natur und
Umwelt wie auch die Verbundenheit mit ihr.
Dieses Wissen schlieft theoretisches Wissen
und praktische Fahigkeiten mit ein, die not-
wendig sind, mit Menschen und Dingen in
pfleglicher, d. h. auf gewaltloser Kommunika-
tion beruhender Weise umzugehen.

Wenn unsere Definition |hnen zu abs-
trakt erscheint oder nicht ihren Erwar-
tungen entspricht, weil lhre Assoziatio-
nen zunachst eher Richtung Umwelt-
schutz oder umweltbewusstem Verhal-
ten gingen, schlagen wir vor, den fol-
; ~dass : genden Text als weiteres Beispiel zu
gehoben wird: Begreifen ist dann nicht nur | Er gibt Aufschl dariib
eine Sache des Verstandes, sondern auch der e_sen'_ _r gl utsc __USS aruber, was
Sinne. wir mit innerer und aul3erer Natur und
dem pfleglichen Umgang mit derselben

Zweitens soll dieses Wissen zu einem neuen
Verstandnis von innerer und &duflerer Natur
filhren. Es ermoglicht, mit Dingen und Lebe-
wesen so umzugehen, dass Entfremdung auf-

Drittens beinhaltet dkologische Kompetenz

die Entfaltung von der Wahrnehmung dessen,
was mit der inneren und &ulleren Natur pas-
siert. In diesem Sinn bedeutet sie eine grund-
legende Anderung der Welteinstellung, indem
sie auf den bewussten und pfleglichen Um-
gang des Menschen mit sich selber, seinen
Korper, die Gegenstdnde, Dinge und Lebewe-
sen, die ihn umgeben, zielt.

Viertens schliefit 6kologische Kompetenz ein
Verstindnis des Zusammenhangs zwischen
industriellen Produktionsweisen und ihren
psychosozialen Folgen ein.

» Vergleichen Sie nun unsere Defi-
nition mit Ihren eigenen Ergeb-
nissen. Lesen Sie die Texte 1 bis
3 noch einmal mit dem Ziel, Bei-
spiele fiir die in der Definition ge-
nannten Faktoren zu benennen.
Diskutieren Sie in einem weiteren
Schritt, ob ihnen weitere Beispie-
le einfallen, die im Sinne unserer
Definition zur 6kologischen Kom-
petenz gehoren.

meinen.

Beispiel 4

Die gesundheitlichen/psychosozialen Folgen
von Asbestproduktion und -verarbeitung

»Asbest galt einst als Wundermittel der Bau-
wirtschaft. Heute erkranken Menschen an
Krebs, die vor Jahrzehnten damit im Job zu
tun hatten. Die Zahl der Todesfille steigt;
Fachleute erwarten die Spitze erst in zehn bis
15 Jahren. Das bringt Leid — und Milliarden-
kosten. In anderen Teilen der Welt wird As-
best dennoch weiter verwendet* (T. Wiipper,
Frankfurter Rundschau 19.8.2005, Nr. 192, S.
23).

Asbest ist ein natiirlich vorkommendes Sili-
kat, das zum Teil eine Faserstruktur aufweist.
Seine Materialeigenschaften — besondere
Brandfestigkeit, Warme- und Hitzevertrag-
lichkeit, Zugfestigkeit, Elastizitdt, Chemika-
lienbestandigkeit und vieles mehr — haben es
seit den 1960er Jahren weltweit zu einem
begehrten Werkstoff werden lassen, der in
vielfiltiger Kombination mit andere Materia-
lien verwandt wurde. Eingesetzt wurden as-
besthaltige Stoffe vor allem beim Bau, aber
auch als Brems- und Kupplungsbeldge in
Fahrzeugen, in Liiftungs- und Abwasserroh-
ren, Blumenkésten, Backofen, Elektrogerdten
usw.
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Asbestfasern sind extrem krebserregend (kan-
zerogen) und werden besonders bei Verarbei-
tung und Entsorgung freigesetzt, teilweise
aber auch direkt in die Luft abgegeben. Auf
Grund seiner hohen Kanzerogenitit ist die
Verwendung von Asbest in Osterreich seit
1990, in Deutschland seit 1993 und in der EU
seit 2005 verboten. Trotzdem werden welt-
weit weiterhin jdhrlich ca. 2070 Millionen
Tonnen Asbest abgebaut, vor allem in Russ-
land, Kanada, China und Siidafrika, teilweise
unter menschenverachtenden Arbeitsbedin-
gungen und ohne jegliche Schutzausriistung.

Der jahrelange sorglose Umgang mit Asbest
bei Produktion und Verarbeitung hat zu einer
Zunahme von Erkrankungen wie Asbestose,
Lungenkrebs und Rippenfellkrebs gefiihrt.
Die Krankheiten brechen in der Regel 25 bis
30 Jahre aus, nachdem eine Person dem As-
best ausgesetzt war.

,»Es gibt Schiffbauer, die Riimpfe mit asbest-
haltigem Material isoliert haben. Feuerwehr-
leute, und Arbeiter in der Keramikindustrie,
die asbestverseuchte Schutzkleidung trugen.
Elektriker, die asbesthaltige Stromkabel ab-
schnitten und Kabelkanile in asbestverseuchte
Winde klopften. Es gibt Maurer, die asbest-
haltigen Zement verarbeiteten. Heizungsbau-
er, und Installateure, die asbesthaltige Rohre
und Nachtspeicheréfen installierten. Chirur-
gen, die bei der Operation asbesthaltige Hand-
schuhe verwendeten. Und Musiker, die in
asbestverseuchten Opernhdusern spielten. (T.
Wiipper, Frankfurter Rundschau 19.8.2005,
Nr. 192, S. 24).

Quelle: Thomas Wiipper. ,,Der langsame Tod.
Asbest entpuppt sich als verheerender Killer-
stoff, der immer mehr Opfer fordert. Frank-
furter Rundschau 19.8.2005, Nr. 192.

Weitere Informationsquellen:
http://www.glossar.de/glossar/z_asbest.htm

http://www.bayern.de/lfu/umwberat/data/prod
/asbest_2004.pdf

2.1.2 Aneignung Okologischer
Kompetenz

Die Beispiele zeigen, dass Umweltprob-
leme und ihre Folgen fur viele Men-
schen unmittelbare Bedeutung haben.
Weniger ist damit aber Uber ihre Ursa-
chen ausgesagt, die haufig mit wirt-
schaftlichen, politischen, gesellschaftli-

chen und individuellen Zielsetzungen
zusammenhangen, bei denen sowohl
Macht- als auch Profitinteressen eine
Rolle spielen.

Nachvollziehbar ist dieses sicherlich an
allen vier Beispielen. Zur Entfaltung von
Fragen, die fur die Aneignung Okologi-
scher Kompetenz wichtig sind, sollen
zunachst vor allem das Beispiel ,Was-
ser® sowie das Beispiel der Verseu-
chung der Umwelt durch Asbest heran-

gezogen werden.

Wasser ist existentielles ,Lebens”-mittel.
Ohne Wasser (und Luft) ware die Erde
in ihrer Gesamtheit nicht lebensfahig.
D. h. zu fragen ist, mit welchem Recht
Menschen Wasser verschwenden, Was-
ser zum Privateigentum erklaren, Was-
ser verunreinigen, durch die Abholzung
der Regenwalder die SufRwasservor-
kommen der Erde gefahrden usw. Was-
ser ist Naturgrundlage menschlicher Exi-
stenz und der Existenz aller Lebewesen,
mit denen wir und die mit uns leben, und
trotzdem gefahrden wir es durch unser
Verhalten. Ahnliches ist fiir die Luft- und
Bodenverschmutzung festzustellen, de-
ren Ursachen ebenfalls zumeist beim
Menschen liegen.

Ziel okologischer Kompetenz ist es nicht
nur, die empirisch beobachtbaren, nega-
tiven Umweltveranderungen benennen
zu konnen, sondern auch nach ihren
Ursachen zu fragen und Alternativen zu
formulieren. Sie soll nicht nur auf indivi-
duelle Verhaltensanderung zielen — es
ist sicherlich dringend, das eigene Ver-
halten zu andern, um individuell weitere
Umweltschadigungen zu vermeiden. Es
ist aber ebenso wichtig zu fragen, wa-
rum bestimmte Entwicklungen Uber-
haupt moglich waren, welche politischen
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und strukturellen Ursachen sie haben,
wer davon profitiert.

Am Beispiel des (SuR-)Wasserver-
brauchs bzw. der unterschiedlichen
Verteilung dieser lebensnotwendigen
Ressource koénnen die verschiedenen
Ebenen diskutiert werden:

+ Verteilung: Auf Grund geologischer
Gegebenheiten ist es in der Welt
sehr unterschiedlich und in unter-
schiedlicher Qualitat vorhanden.

* Verbrauch: Die industrialisierten
Lander verbrauchen (verschwen-
den) wesentlich mehr Wasser als
armere Lander (sowohl fur den ei-
genen Gebrauch, als auch zur Pro-
duktion von Gutern).

« Macht und Herrschaft: In den
industrialisierten Landern wird Was-
ser zumeist noch als allgemeines
Gut verstanden, das allgemein zu-
ganglich ist, wahrend in den arme-
ren Landern der Besitz von Wasser
eine Frage gesellschaftlicher Macht
und personlichen Reichtums ist.

» Lese- und Recherchetipp:
unter der Homepage
http://www.menschen-recht-wasser.de
finden Sie eine Fiille von Links,
Literatur und Hintergrundtexte
als pdf-Dateien zum Problemfeld
Wasser. Zu Methoden der Inter-
net-Recherche oder zum Auffin-
den von Literatur in Bibliotheken
bzw. zum Bibliographieren koén-
nen Sie sich auch im Kapitel , Ler-
nen zu lernen™ unter 4.5.1 bzw.
4.5.2 informieren.

» Sie konnen zur weiteren In-
formation den Text unter 3.3.1
zum ,,Recht auf Wasser" der Ver-
einten Nationen lesen.

Die Okologische Kompetenz ist fur die
Zukunft der Menschheit, ihre Lebenswelt

von existentieller Bedeutung und fur die
heutigen und zukunftigen Bildungspro-
zesse unabweisbar. Okologische
Kompetenz bezeichnet die Fahigkeit der
Menschen, "Dinge und andere Men-
schen pfleglich zu behandeln, mit ihnen
pfleglich umzugehen ..." (Negt 1986).

Am Beispiel der Asbestproduktion, der
Asbestverarbeitung, seinen gesundheit-
lichen und volkswirtschaftlichen Scha-
den und des Einsatzes dieses ,preiswer-
ten” und leicht zu verarbeitenden Werk-
stoffes lasst sich fragen, ob hier ein
,pfleglicher Umgang“ mit Menschen und
Dingen gewahrleistet wurde. Die Erfah-
rungen mit den Folgen der Verarbeitung
fur die individuelle Gesundheit derjeni-
gen, die diesem Stoff teilweise sogar
unwissentlich ausgesetzt wurden, las-
sen auf das Gegenteil schliefen. Nun
kann man sicherlich einwenden, dass
zunachst die langfristigen Gefahren
nicht bekannt waren, dass der Werkstoff
zum Schutz der Menschen eingesetzt
wurde.

Trotzdem ist, abgeleitet aus dem Bei-
spiel der Asbestverarbeitung und seinen
Folgen, zu fragen, wer vom Einsatz
eines solchen Stoffes profitierte, warum
seine \Verarbeitung erst relativ spat
verboten wurde; wer fur die Sicher-
heit/Prifung von Werkstoffen verant-
wortlich ist; ob und inwiefern ,die Ge-
sellschaft® oder der Einzelne vom Ein-
satz oder Verbot entsprechender Stoffe
profitiert; ob die Verarbeitung solcher
Stoffe/Produkte verhindert oder gestoppt
werden kann; wer daraus einen Nutzen
zieht. Diese Fragen betreffen unter-
schiedliche Aktionsebenen und die dort
vorhandenen Interessen.

Das Verbot der Asbestproduktion nicht
nur in einzelnen Landern, sondern seit
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Januar 2005 auf EU-Ebene ist ein posi-
tives Beispiel, an dem zu lernen ist, wie
die Produktion und Verbreitung gefahrli-
cher Stoffe uber die Aneignung von Wis-
sen, Aufklarung und strategisch geplan-
ter Handlung und die Kooperation ver-
schiedener gesellschaftlicher Gruppen
verhindert werden kann.

> Uberlegen Sie, ob Ihnen weitere
Beispiele einfallen, bei denen auf
Grund offentlicher Proteste ge-
sundheitsgefdhrdende Stoffe ver-
boten wurden und welche Inte-
ressenkonstellationen dort vorla-
gen.

Okologische Kompetenz hilft zu erken-
nen, dass die Menschheit sich in Gefahr
gebracht hat, ihre Lebensgrundlagen,
aber auch die Lebensgrundlagen der
Arten zu gefahrden, wenn nicht zu zer-
stéren. Okologische Kompetenz meint
mit ,pfleglicher Umgangsweise® auch
den Umgang mit sich selber und dem
eigenen Korper.

,Okologische Kompetenz ist die
Einlibung jenes Wissens Uber die
Natur, die es uns ermoéglicht zu er-
kennen, dass wir mit den Dingen
so umgehen missen, dass die
Entfremdung beseitigt wird, dass
wir mit unseren Sinnen und nicht
nur mit unserem Verstand Dinge
wieder erkennen kébnnen missen"
(Negt 1986).

Pfleglicher Umgang mit den Menschen
hat Konsequenzen fur alle Austausch-
und Kommunikationsprozesse. Dies
betrifft insbesondere die Arbeits- und
Produktionsverhaltnisse, die Arbeitsbe-
dingungen, die Arbeitszeit; aber auch
die individuellen, privaten Lebenszu-
sammenhange und den gesamten Bil-

dungsbereich, Kindergarten, Schulen,
Hochschulen, Erwachsenenbildung.

2.1.3. Komponenten
okologischer Kompetenz

Okologische Kompetenz zielt also ers-
tens auf einen Erkenntnisprozess, der
individuell, gruppenspezifisch, gesell-
schaftlich und soziologisch zur Be-
wusstseinsveranderung und schlieRlich
zur Verhaltensanderung fuhrt.

Zweitens ist die Aneignung des Dis-
kursstandes zum Umweltschutz not-
wendig. Umweltschutz ist Teil Okologi-
scher Kompetenz, gleichzeitig ein ge-
sellschaftspolitischer Prozess, in dem
Okonomische Interessen, Lebensstile,
Konsum- und Verbraucherinteressen,
Werte, Ideologien/ Einschatzungen
aufeinander treffen. Eine Rolle spielen
auch die Aufrechterhaltung pluraler
Strukturen (Klassenverhaltnisse) und
echte Besorgnis um die Zukunft von
Erde, Natur, Lebens- und Existenzbe-
dingungen von Menschen und aul3er-
menschlichen Lebewesen.

Drittens ist die Kenntnis, Aneignung
und Kritik vorherrschender Konzepte zur
Okologischen Debatte und ihrer Gestal-
tungsversuche wichtig. Weiterfuhrende
Konzepte zum urspringlichen oOkologi-
schen Konzept Nullwachstum, Wirt-
schaftsschrumpfung, Konsumverzicht,
Ausstieg aus der Industriegesellschaft
sollten diskutiert werden.

Aktuell wird der Diskurs von drei The-
men bestimmt:

* Okologischer Modernisierungskurs

* Risikodiskurs/Technologiediskurs
(vgl. technologische Kompetenz)

* Nachhaltigkeitsdiskurs.
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In diesem Zusammenhang ist es wich-
tig, sich Kenntnis Uber den Diskussions-
stand zur Okologischen Entwicklung in
den wichtigsten agierenden Gruppen in
Wirtschaft, Forschung, Politik, Staatsbu-
rokratie, Gewerkschaften, Umweltgrup-
pen und Nicht-Regierungs-Organisatio-
nen (,Non-Governmental Organisa-
tions”; NGOs*) zu verschaffen. Auf-
schlussreich ist ein Uberblick tber die
staatliche Okologiepolitik und die ,Ge-
genpolitik® der NGOs. Der Zusammen-
hang von Ressourcensicherung (Erddl,
Erdgas, Wasser) und der Verschwen-
dungsproduktion mit seinen Folgen wie
Armut, Krieg und Frieden sollte erkannt
werden. Notwendig zum Verstandnis ist
auch das Wissen um die Gefahrdung
von Demokratie und Gemeinwohl durch
falsche Sicherheitspolitik, die das Gefal-
le zwischen Hochtechnologielandern
und den weniger entwickelten Landern
verstarkt. Besonders zu berucksichtigen
ist in diesem Zusammenhang die Frage
nach den Gefahren, die durch die Pro-
duktion von Atomenergie und Atomwaf-
fen ausgehen.

Wichtig ist es, Systeme zu durchschau-
en, von denen behauptet wird, dass es
zu ihnen keine gesellschaftspolitischen
Alternativen Uber den politisch-6konom-
ischen (neoliberalen) Zusammenhang
hinaus gabe. Folgt man dieser Argu-
mentation, wird verschleiert, dass in der
existierenden kapitalistischen Produkti-
onsweise — Vorrang des Kapitals vor der
Arbeit — das Kapital die Verfugung uber
Arbeitsplatze hat. Diese Produktions-
weise ist charakterisiert durch hohe
Effizienz und Flexibilitat und greift auf
einen moglichst geringen Anteil lebendi-
ger Arbeitskraft zuruck. Die Folge ist
unter anderem technologisch bedingte
Arbeitslosigkeit.

Okologische Kompetenz sollte dazu
fuhren, Kriterien zur Folgenabschatzung
Okologischer ,Misswirtschaft* ebenso zu
entwickeln wie Strategien, die sich am
Gemeinsinn und an der Lebenserhal-
tung von Menschen, Tieren und Pflan-
zen orientieren und nicht an Interessen
Einzelner oder bestimmter gesellschaft-
licher Gruppen.
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2.2 OKOLOGISCHE KOMPETENZ — URTEILEN

2.2.1 Okologische Kompetenz
aus der Perspektive
verschiedener Disziplinen

Wenn Sie sich unsere Definition zur
Okologischen Kompetenz unter 2.1.1
noch einmal ansehen, fallt lhnen sicher-
lich auf, dass wir verschiedene Aspekte
hervorheben. Dazu gehort die Aneig-
nung von Wissen, die den Zusammen-
hang des Verhaltnisses zwischen
Mensch und Natur verdeutlicht (1). Die
Fahigkeit, dieses Verhaltnis nicht nur
intellektuell erklaren zu konnen, sondern
auch mit den Sinnen zu erspuren (2).
Die Aufforderung nach dem ,pfleglichen
Umgang“ des Menschen mit sich selbst
und der Natur (3) sowie ein Verstandnis
fur industrielle Produktionsweisen und
psychosoziale Folgen (4).

Diese Aspekte kdonnen wir als Einheit
betrachten, aber es ist auch zu uberle-
gen, welche Disziplinen sich mit wel-
chen Aspekten vorrangig beschaftigen.

So ist die Frage der Vermittlung von
Wissen eine der Hauptaufgaben der
Padagogik und Erwachsenenbildung.
Mit Fragen zum Verhaltnis zwischen
Mensch/Gesellschaft und Umwelt/Natur
beschaftigt sich vorwiegend die Soziolo-
gie. Psychosoziale Aspekte des Men-
schen sind ein Themenbereich der Psy-
chologie.

Im Folgenden werden wir typische Fra-
gestellungen dieser Disziplinen, soweit
sie die Okologische Kompetenz betref-
fen, diskutieren. Dabei geht es darum zu
zeigen, dass jede dieser Wissenschaf-
ten einen eigenen Beitrag zur Aneig-

nung Okologischer Kompetenz leistet,
indem jeweils fachtypische Fragen ge-
stellt werden.

2.2.1.1 Okologische Kompetenz aus
der Sicht der Pddagogik

Okologie wurde in der politischen Dis-
kussion und im Alltagsverstandnis lange
gleichgesetzt mit Umweltschutz und von
der MalRnahmenseite her auf Energie-
und Rohstoffsparen sowie Schonung
der naturlichen Ressourcen Boden,
Wasser und Luft begrenzt (Sellnow
1987, S. 10).

,Ganz am Anfang war die Okologie
noch herrlich einfach — ein Wind-
rad war hui, ein Auto war pfui, und
so liel$ sich die Lebenswelt in 6ko-
logisch gut und bése sortieren. Die
Erntichterung liel3 nicht lange auf
sich warten. Was hilft der Hinweis
auf das O&kologische Windrad,
wenn der Wind ... zum Betrieb
nicht ausreicht, und was fangt die
Okologisch interessierte Hausfrau
und Mutter mit der Fahrrad-
Empfehlung an, wenn sie mit drei
kleinen  Kindern am Stadtrand
sitzt? Okologie als Rezeptsamm-
lung hat sich schnell als untauglich
erwiesen” (Sellnow 1987, S. 7).

Okologische Lésungen, die an die Ver-
nunft appellierten und dabei auf Verzicht
und Einschrankung beruhten, erwiesen
sich als nicht tragfahig. Dies galt und gilt
auch fur die Diskrepanz zwischen Ver-
anstaltungsangeboten und der tatsachli-
chen Wahrnehmung dieser Angebote
(vgl. Michelsen 1990, S. 47).
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Umweltbildung

In den 1970er und 1980er Jahren lag
ein Schwerpunkt auf der Erforschung
und Eindammung von risikoreichen,
globalen Umweltveranderungen. In die-
sem Zeitraum beschrankte sich die Bil-
dungsarbeit (in Deutschland) zunachst
weitgehend auf die Vermittlung von Er-
kenntnissen mit dem Ziel, fur die Um-
welt, deren Schadigung aber auch de-
ren Pflege zu sensibilisieren. Volkshoch-
schulkonzepte und Angebote zu The-
men wie Okologisches Waschen, chemi-
sche Produkte im Alltag, Kurse zur
Wasserbeobachtung und zum Gewas-
serschutz, zum Umweltschutz am Ar-
beitsplatz und ahnliche Themen sind
Beispiele.

Dieser padagogische Ansatz, auch als
,Umwelterziehung“ bezeichnet, wurde in
den 1970er Jahren in Deutschland vor
allem als Reaktion auf die erste Verof-
fentlichung des ,Club of Rome™ von
1972 fur Schulen entwickelt. Prinzipien
der Umweltbildung sind die Konzentrati-
on auf lokale Umweltprobleme, die im
Erfahrungsbereich der Schulerlnnen
liegen. Sie sollte interdisziplinar, also
verschiedene Schulfacher mit einbezie-
hen, und handlungsorientiert sein.

Okologisches Lernen

Kritik an der Umweltbildung wurde in
den 1980er Jahren von Vertretern des
,Okologischen Lernens‘ ge&uBert, die
ihr vorwarfen, individuelle Verantwor-
tung in den Vordergrund zu stellen, aber
politische und Okonomische Interessen
und Zusammenhange zu verschleiern;
Verursacher fur Umweltkrisen nicht zu
benennen usw.

Als Gegenentwurf wurde der Ansatz des
,Okologischen Lernens* formuliert, des-

sen Ziel die Bewusstmachung des Zu-
sammenhangs zwischen Natur und der
sozialen Umwelt war. Stichworter des
Okologischen Lernens sind Ganzheit-
lichkeit des Lernens (Interdisziplinaritat;
Einbezug intellektueller Erkenntnisse
und sinnlicher Wahrnehmungen in den
Lernprozess); methodisch die Aktions-
und Produktorientierung; inhaltlich die
politische Okologie (Zusammenhang
zwischen politischen und 6konomischen
Interessen, z.B. bei der Atomenergie)
und die Zukunftsorientierung. Das Oko-
logische Lernen wurde wiederum kriti-
siert, weil es weitgehend ,Naturbeherr-
schung® im Interesse bestimmter Akteu-
re in den Vordergrund stellt (z.B. Burger-
initiativen) und weniger ein eigenes
Existenzrecht der Natur anerkennt (Brel3
1994, S. 95 ff.).

Okopidagogik

In kritischer Distanz zum Okologischen
Lernen entwickelte sich in den 1980er
Jahren die sog. ,Okopadagogik®, deren
Vertreter fundamentale Kritik an der

Industriegesellschaft und deren 6kologi-

schen Folgen Ubten (Beer/de Haan

1987). lhr padagogischer Ansatz ver-

folgte vier Zielsetzungen:

+ das padagogisch-okologische Han-
deln sollte keine Hilfsfunktion fur po-
litisches Krisenmanagement uber-
nehmen (Utilitat);

«  Okopadagogik sollte sich kritisch mit
dem Naturbegriff und dem Umgang

mit Natur auseinandersetzen (Na-
turbezug);

* Bestimmung eines Verhaltnisses zur
Zukunft (Zukunftsbezug);

 Organisatorische, didaktische und
methodische Ansatze der Okopada-
gogik (organisatorischer Rahmen).



110622-CP-1-2003-1-DE-Grundtvig-G1

33

Wahrend sich die Hauptvertreter der
Okopéadagogik mit den drei ersten Punk-
ten intensiv auseinandersetzten und vor
allem die Selbstbestimmung und Auto-
nomie der Lernenden versus einem
instrumentellen Bildungsbegriff diskutier-
ten, den Naturbegriff und Zukunftsent-
wurfe vor allem Uber die Aufklarung von
Ursachen diskutieren wollten, formulier-
ten sie nur vage didaktisch-methodische
Konzepte.

Unser hier vertretener Ansatz zur Oko-
logischen Kompetenz zielt wie die
Okopadagogik auf Aufklarung und
Reflexion des Verhaltnisses zwischen
Mensch und Umwelt bzw. Gesellschaft
und Natur. Er geht allerdings nicht so
weit, die Beherrschung oder
Nutzbarmachung der Natur durch den
Menschen prinzipiell in Frage zu stellen.
Vielmehr steht im Vordergrund die
Frage nach dem ,pfleglichen Umgang®
miteinander im Sinne der Nachhaltigkeit
und die Frage nach dem Anteil der
Menschen an dem bedrohlichen
Zustand vieler Okosysteme.

Bildung fur eine nachhaltige
Entwicklung

,Bildung fur eine nachhaltige Entwick-
lung“ “education for sustainable deve-
lopment” = ESD) als globales Bildungs-
ziel und Bildungskonzept wird als Folge
der Diskussionen und EntschlieRungen
der ersten Weltkonferenz fur Umwelt
und Entwicklung in Rio de Janeiro
(UNCED, United Nations Conference on
Environment and Development), dem
sog. ,Erdgipfel® im Jahr 1992, diskutiert.
Bei der Konferenz wurden Vorschlage
entwickelt, wie die industrialisierten
Lander des Nordens Umweltschaden
reduzieren konnten; wie sie ihre 6kono-
mische und soziale Entwicklung nach-

haltiger gestalten und gleichzeitig die
armen Lander des Sudens bei der
nachholenden Industrialisierung/ Mo-
dernisierung unterstitzen kdnnten, ohne
die Fehler der Vergangenheit wie Um-
weltverschmutzung und Verstarkung der
sozialen Ungleichheit zu wiederholen.

Eines der Prinzipien, das dieses unter-
stutzen soll, ist das Konzept der Nach-
haltigkeit* (,sustainable development®).
Bei der Nachfolgekonferenz im Jahr
2002 in Johannesburg wurde ,sustai-
nable development® zum ,Millenniums-
ziel” und die Jahre 2005 bis 2014 zur
,Dekade der Nachhaltigkeit® erklart. Dies
bedeutet, dass die Menschen mit Hilfe
der ,Bildung fur eine nachhaltige Ent-
wicklung® informiert und aufgeklart wer-
den sollen uber nachhaltiges Wirtschaf-
ten, Verhalten usw.

In diesem Sinn sind die Staaten dazu
aufgerufen, das Thema Nachhaltigkeit in
ihr Bildungssystem zu integrieren. Curri-
cula sollen fur alle Altersstufen entwi-
ckelt werden. Inhaltlich sollen Konzepte
zur Bildung fur eine nachhaltige Ent-
wicklung Schlusselthemen der nachhal-
tigen Entwicklung wie Minderung der
Armut, Frieden, Menschenrechte, Ethik,
Demokratie, Gesundheit, soziale Ge-
rechtigkeit, kulturelle Vielfalt, Produktion
und Konsum, Umweltschutz und nach-
haltige Ressourcennutzung bertcksich-
tigen. Teilweise knupft diese Initiative an
Bildungsarbeit an, die sich in Folge der
Umsetzung von Agenda 21-Prozessen*
ergeben hat, teilweise werden neue
Konzepte entwickelt.® Welche Zielrich-
tung die Konzepte zur Bildung fur eine

® Fir Deutschland finden Sie unter der Internetad-
resse www.transfer.21.de die neuesten Ergebnis-
se eines Bund-Lander Modellprojekts zur Bildung
fur eine nachhaltige Entwicklung.
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nachhaltige Entwicklung einschlagen
werden, bleibt abzuwarten. Ausschlag-
gebend ist, welcher Begriff von Nachhal-
tigkeit zu Grunde gelegt wird — ein eher
gesellschaftskritisch-politischer oder ein
eher 6konomischer.

» Zur Frage der Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung kénnen
Sie unter 3.3.7 einen Ausschnitt
des Vorschlags der UNESCO zur
Implementierung vom 11. August
2005 nachlesen.

2.2.1.2 Okologische Kompetenz aus
der Sicht der Soziologie

In der Soziologie beschaftigt sich die
Umweltsoziologie aus verschiedenen
Perspektiven mit sozialen Ursachen und
gesellschaftlichen Reaktionen auf Oko-
logische Probleme, erforscht also
Mensch-Umwelt-Interaktionen. Konkret
befasst sich Umweltsoziologie mit The-
men wie dem Umweltbewusstsein im

nationalen und globalen Mal3stab, dem
personlichen Umweltverhalten, Umwelt-
aktivitaten, Umweltprotestbewegungen,
kulturell variierenden Naturbildern, der
Rolle der Medien im Prozess Okologi-
scher Kommunikation u. a. (Diekmann
u.a. 2001, S.9).

Im Vordergrund steht die Frage, in wel-
chem — zunachst abstrakten — Verhalt-
nis Mensch und Umwelt bzw. Gesell-
schaft und Natur stehen und wie sie sich
gegenseitig beeinflussen. Das folgende
Schaubild zeigt, wie Beziehungen zwi-
schen Menschen und Umwelt dargestellt
werden konnen. Der Vorteil einer sol-
chen Abstraktion ist seine Allgemeingul-
tigkeit, die hilft, Beziehungen und Ein-
flussnahmen als Kreislauf zu begreifen.
Die Anwendbarkeit auf beliebige konkre-
te Beispiele (z.B. die Frage des Luftver-
schmutzung oder der Bodenerosion)
verdeutlicht Grundstrukturen von Zu-
sammenhangen menschlichen Han-
delns und menschlicher Intervention und
ihre Folgen.
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Abb. 1: Grundstruktur der Mensch-Natur-Interaktion
Quelle: Brand/Reusswig 22003, S. 562.

Der Kreislauf illustriert die Abhangigkeit
verschiedener Ebenen der Mensch/Um-
welt- bzw. Gesellschaft/Natur-Bezie-
hungen. Die Unterscheidung naturliche
Systeme (Natur) und naturliche Veran-
derungen weist darauf hin, dass die
Natur Veranderungen erfahren kann, die
zunachst nicht unbedingt erwartbar oder
berechenbar sind und die nicht immer
von Menschen beeinflusst werden.
Beispiele hierfur sind die Geotektonik
(z.B. Erdbeben, Seebeben und Tsuna-
mis); langfristige Klimaschwankungen
(Eiszeiten/Erderwarmung), Veranderun-
gen der Biosphare®*.

Da die Systeme miteinander verbunden
sind und Eingriffe der Menschen passie-
ren (z.B. Erderwarmung: FCKW* ist ein
Verursacher des Ozonlochs; CO,-Aus-
sto3* verandert vermutlich langfristig
das Klima; die Erderwarmung wiederum
lasst die Polkappen und Gletscher
schneller abschmelzen, was vermutlich
einen Anstieg der Weltmeere erzeugt
usw.), sind sie durchaus beeinflussbar
und haben teilweise nicht abschatzbare
langfristige Folgen fur die Menschheit.

Die Ebene ,soziale Systeme und Akteu-
re“ (Gesellschaft) und ,Sozialer Wandel®
zeigt, dass sich Gesellschaften auf
Grund menschlicher Interventionen ver-
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andern und diese wiederum die Men-
schen betreffen. Die horizontale Ebene
des Schaubilds identifiziert den Men-
schen auf der einen Seite als Verursa-
cher von Umweltveranderungen und auf
der anderen Seite als Betroffenen.

Das Modell, das sich auf beliebige Bei-
spiele Ubertragen lasst, verdeutlicht die
Wechselbeziehung zwischen Gesell-
schaft und Natur. Zu Uberlegen ist, in
welchem Verhaltnis der Mensch/die
Gesellschaft zur Umwelt/Natur steht. Ob
die Natur als Teil des Lebens aufgefasst
wird, die es zu respektieren und zu
bewahren gilt, oder als ,Ressource®, die
der Mensch ausnutzt.

»,Je groer die Bevolkerung, je ho-
her ihr materielles und energeti-
sches Lebens- und Produktionsni-
veau, je méchtiger ihre technologi-
sche Basis und je ,naturblinder’ ih-
re Institutionen und ihre Kultur,
desto stérker und destruktiver ist
ihr Einfluss auf ihre natiirlichen Le-
bensgrundlagen® (Brand u. a.
22003, S. 562).

Die Aussage stutzt sich auf empirische
Ergebnisse Uber das Umweltverhalten
und das Umweltbewusstsein von Men-
schen in verschiedenen Gesellschafts-
formen. Die Zunahme der Ausbeutung
der Natur, der nachfolgenden Umwelt-
verschmutzung, der Ausrottung von
Tieren und Pflanzen hangt eng mit der
Modernisierung von Gesellschaften zu-
sammen. Ein Beispiel ist die Industriali-
sierung Europas im 19. Jahrhundert, fur
die die Energiegewinnung vorrangig
war. Sie war verbunden mit dem Abbau
naturlicher Ressourcen (Kohle/Braun-
kohle), die durch ihre ungefilterte Ver-
brennung Umweltschaden erzeugte und
die Gesundheit der Menschen beein-

flusste. (Dies ist ein weiteres Beispiel fur
die Menschen als Verursacher und
gleichzeitig Betroffene von Einwirkungen
auf die Natur).

> Diskutieren Sie Beispiele aus Ih-
rem eigenen Umfeld/Land, die
den Kreislauf Verursacher/ Be-
troffener verdeutlichen. Welche
Rolle spielt dabei die Gesell-
schaft/die Natur?

Die Soziologie definiert verschiedene
Bereiche (Determinanten), die Art und
Umfang der menschlichen Naturnutzung
immer beeinflusst haben und auch wei-
terhin beeinflussen:

+ Bevdlkerung (GrolRe, Verteilung,
Veranderung);

Wohlstandsniveau;
*  Wissenschaft und Technik;

* Institutionen und Organisationen
(Familie, Markt, Staat, Unterneh-
men);

*  Kultur (Einstellungen, Wertorientie-
rungen) (Brand u.a. 2003, S. 562).

Es kommt jeweils darauf an, welchen
Stellenwert eine Gesellschaft dem Fort-
schritt und der Natur zuweist. Das Ver-
haltnis zur Natur kann je nach Einstel-
lung und Wertorientierung sehr unter-
schiedlich sein. Das Umweltbewusstsein
(gemeint ist die Einstellung zur inneren
und auleren Natur) kann beeinflusst
werden und damit Veranderungen be-
wirken. Daher ist es wichtig, sich zu
vergegenwartigen,

.... dass andere Lebewesen nicht
nur um uns, sondern mit uns in der
Welt sind. Jedes Lebewesen
braucht seine eigene Umwelt, sei-
nen spezifischen Lebensraum. Ei-
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ne von diesen vielen verschiede-
nen Umwelten ist die unsere, der
menschliche Lebensraum im Gan-
zen der Natur. Die Industriegesell-
schaft hat dies so missverstanden,
als sei die ganze Welt nichts als
der menschliche Lebensraum, und
spricht deshalb nur von einer ein-
zigen Umwelt, die es zu schiitzen
gelte. Dadurch sind wir in eine Kri-
se geraten, die unseres Verhélt-
nisses zur Natur® (Meyer-Abich
1990, zitiert in Michels 1990, S.
51).

> Als Beispiel fiir das Umweltver-
stiandnis anderer Vélker kénnen
Sie die Texte unter 3.3.2 und
3.3.3 lesen.

Wenn wir den Zusammenhang zwischen

Mensch und Umwelt bzw. Gesellschaft
und Natur betrachten, missen weitere
Faktoren beachtet werden.

Denn bisher haben wir in unserer Dar-
stellung nur direkte Beziehungen unter-
stellt, aber nicht bertcksichtigt, dass bei
dem Verhaltnis zwischen Gesellschaft
und Natur normalerweise verschiedene
Akteure (Menschen) mit unterschiedli-
chen Interessen beteiligt sind. Das
nachfolgende Schema wurde urspriung-
lich entwickelt, um zu zeigen, welche
Einzelfaktoren (Menschen, Betriebe,
Regierungen) berucksichtigt werden
mussen, wenn Umweltprobleme uber
Erlasse, Gesetze oder auch weniger
formelle Abmachungen gelost werden
sollen.

Struktureller Kontext

% Situativer Kontext gh
: i
)

v Q
~ Interessen Verschmut- =
Q2 —> Akteure \ ¢——m—— N 3
2 © ® o
— H -}

é 5 Strategien / 3 8
w ~
< % e
A Okonomischer Kontext S A

Problem-
struktur

f

Okonomische Leistung

Abb. 2: Determinanten fur umweltpolitische Konzeptionen

Quelle: Weidner/Janicke 2002, S. 4.
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Die Darstellung soll verdeutlichen, dass
Umweltprobleme niemals eindimensio-
nal, also nur auf einen Faktor bezogen
zu interpretieren sind. Es sind immer
mehrere Akteure beteiligt, die unter
Umstanden unterschiedliche Interessen
vertreten.

Wendet man das Schema an auf unser
Beispiel der Asbestproduktion, der Ver-
arbeitung und heute der Vernichtung
von Asbest, stehen die Interessen der
Betriebe (Profit), der Mitarbeiter (Arbeit/
Gesundheit), der Kunden (preiswerter
Brandschutz), der Gesellschaft und
Politik einander gegenuber. Dabei ver-
andern sich die Interessen, ursprunglich
standen bei der Herstellung und Verar-
beitung ,positive” Interessen im Vorder-
grund: Profit, Arbeit, Produktqualitat.
Heute haben sich die Interessen verla-
gert: Die ehemaligen Hersteller wollen
moglichst nicht belangt werden; die
Mitarbeiter sorgen sich um ihre Ge-
sundheit bzw. die Bezahlung der krank-
heitsbedingten Folgekosten; die Absi-
cherung ihrer Familien; der volkswirt-
schaftliche Schaden durch Krankheiten
und Entsorgung ist nicht einschatzbar.

Die verschiedenen Faktoren, die bei der
Entwicklung von Malinahmen gegen
Umweltschadigungen eine Rolle spielen,
konnen folgendermalien erklart werden:

Struktur des Problems: Die Frage ist,
ob das Umweltproblem akut ist und die
Menschen unmittelbar bedroht (z.B.
Reaktorunfalle, chemische Unfalle) oder
ob es eher unsichtbar ist, aber langfristig
und fur spatere Generationen Gefahren
birgt (z.B. Klimaveranderungen; Boden-
verschmutzung).

Struktureller Kontext: Politische und
rechtliche Moglichkeiten der Einfluss-

nahme auf Veranderungen in einer
Gesellschaft; auch der 06konomische
und kulturelle Kontext spielen eine Rol-
le. Wichtig ist zudem, welche Bedeutung
der Umwelt beigemessen wird und wel-
ches Wissen Uber mogliche Schadigun-
gen vorhanden ist. Wenn das Umwelt-
bewusstsein niedrig ist (z.B. in okono-
misch weniger entwickelten Landern
steht Existenzsicherung fur die Men-
schen an erster Stelle, auch auf Kosten
der eigenen Gesundheit), ist die Chan-
ce, eine durchsetzungsfahige Umwelt-
bewegung zu initiieren, gering.

Akteure: Hier sind immer mindestens
zwei Gruppen zu identifizieren. Die Ver-
ursacher des Problems (z.B. der Luftver-
schmutzung durch Industrieabgase oder
Verkehrsabgase) und ihre Gegner, die
das Problem mit verschiedenen Mitteln
(z.B. politisch durch Gesetzes- und Ver-
ordnungsinitiativen aber auch hand-
lungsorientiert 16sen wollen (z.B. Ausei-
nandersetzungen um Castortransporte
in Deutschland; weltweite Greenpeace
Aktionen). Ausschlaggebend fur den Er-
folg sind hier einerseits wieder die Mog-
lichkeiten, die der strukturelle Kontext
bietet (politische/rechtliche Verfasstheit
eines Landes), ebenso das Wissen der
Beteiligten sowie die herrschenden
Machtverhaltnisse.

Strategie: Hier ist zu Uberlegen, wie ein
Problem geldst werden kann. Zunachst
ist das Ziel zu klaren (z.B. Erhalt einer
Tier- oder Pflanzenart; Verhinderung der
Ablagerung gefahrlichen Mulls; Verrin-
gerung des Gesundheitsrisikos durch
Luft- oder Wasserverschmutzung usw.),
erst dann konnen Losungsstrategien
entwickelt werden. Dabei ist zu berlck-
sichtigen, dass manchmal nur Teill6-
sungen moglich sind, dass zeitlich ge-
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staffelte Losungen notwendig sind usw.
Auch hier ist das Wissen der Beteiligten
uber das Problem und den Kontext
ausschlaggebend.

» Uberlegen Sie ein Beispiel aus Ih-
rem eigenen Umfeld/Land, bei
dem die Durchsetzung von um-
weltschiitzenden MaBnahmen er-
folgreich war. Was war das Prob-
lem? Welche Akteure waren mit
welchen Strategien beteiligt? Wer
vertrat welche Interessen, wel-
che Lésungen wurden gefunden?
Welche Mdoglichkeiten des Ein-
griffs bot der rechtliche Rahmen
des Landes?

Das Schema soll Ihnen helfen, Zusam-
menhange zwischen Akteuren im Um-
weltbereich, Verursachern von Umwelt-
schaden, dem jeweiligen Kontext und
den gesellschaftlichen wie politischen
Maoglichkeiten zu klaren. Es verdeutlicht,
dass Umweltprobleme selten eindimen-
sional betrachtet werden konnen und
dass Losungen immer in Abhangigkeit
von verschiedenen Faktoren gesucht
werden mussen.

2.2.1.3 Okologische Kompetenz aus
der Sicht der Psychologie

Wahrend sich die Soziologie und spe-
ziell die Umweltsoziologie mit dem
gesellschaftlichen Kontext und der
Frage von Akteursgruppen auseinander-
setzt, beschaftigt sich die Psychologie
mit dem individuellen Verhalten von
Menschen und der Begrindung fur
bestimmtes Verhalten. In Bezug auf die
Okologische Kompetenz fragt die
Sozialpsychologie* danach, welche
Einstellungen Menschen gegenuber der
Umwelt haben und wie sich diese in
ihrem Verhalten aul3ern.

Hierzu sind Untersuchungen durchge-
fuhrt worden, sowohl im Rahmen von
grolen, europaweiten reprasentativen
Erhebungen, als auch von Einzelbefra-
gungen. Wir werden im Folgenden die
Ergebnisse von zwei Untersuchungen
skizzieren. Die Befunde sind insofern
relevant, als dass wir in Kapitel 3 des
Heftes fragen werden, welche Hand-
lungsmaéglichkeiten eine erweiterte Oko-
logische Kompetenz bietet und wer die
Handelnden sein konnten und in wel-
chem Zusammenhang erfolgreiches
Okologisches Handeln und individuelles
wie Kkollektives (Problem-)bewusstsein
stehen.

Umfrage ,,Eurobarometer 2005“

Die Ergebnisse einer ,Eurobarometer-
Umfrage zu Umwelteinstellungen und
Umweltverhalten der Europaer wurden
am 29. April 2005 veroffentlicht. Die
Befragung wurde durchgefuhrt, nach-
dem 2002 das Europaische Parlament
und der Europarat das sechste Umwelt-
programm der Europaischen Union
gestartet hatten. Das Programm soll die
Integration des Umweltschutzes in allen
relevanten Bestimmungen und Gesetze
befordern und verpflichtet die Europai-
sche Union zu einer Politik der Nachhal-
tigkeit.

Bei der Erhebung wurden vom 27. Ok-
tober bis zum 29. November 2004 rund
1000 Burger in allen 25 Mitgliedstaaten
befragt, insgesamt 24.786 Personen ab
15 Jahre, jeweils zur Halfte Frauen und
Manner. Folgende thematische Bereiche
wurden in der Erhebung bertcksichtigt:
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+ Einstellung zur Umwelt;

* [nformationen Uber die Umwelt/Um-
weltpolitik;

+ Die Rolle, die die Umweltpolitik auf
europaischer, nationaler und regio-
naler Ebene nach Meinung der Be-
fragten spielen sollte;

* Losungen zur Umweltproblematik;

* Individuelles Engagement fur den
Umweltschutz.

Interessant ist der Befund, dass die
Menschen in Europa zwar dem Umwelt-
schutz und einer gesunden Umwelt
einen groflen Stellenwert beimessen,
dies sich aber nicht unbedingt in einem
umweltgerechten Verhalten widerspie-
gelt.

So zeigt die Erhebung, dass im Durch-
schnitt 72% aller Europaerinnen und
Europaer der Meinung sind, dass der

Zustand der Umwelt ihre Lebensqualitat
beeinflusst. Die Daten fur die an unse-
rem Projekt beteiligten Lander weichen

teilweise vom Durchschnitt ab:

Europa: 72%
Déanemark: 86%
Polen: 70%
Lettland: 64%
Osterreich: 63%
Deutschland: 60%

Abb. 3: Beeinflussung der Lebens-
qualitat durch die Umwelt (S. 28)

Wenn man diese Daten mit der Frage
vergleicht, wie haufig sich die Befragten
nach eigener Einschatzung umweltge-
recht verhalten, ergibt sich folgendes
Ergebnis:

Land hiufig manchmal selten niemals keine Antwort
Europa 43% 42% 10% 3% 2%
Deutschland 53% 36% 9%

Dinemark 49% 42% 7%

Osterreich 49% 38% 8%

Lettland 40% 44% 11% 3%

Polen 23% 46% 19% 9%

Abb. 4: Individuelles umweltgerechtes Verhalten (S. 41)

Die Antworten zeigen eine auffallige
Diskrepanz zwischen Einstellung (,Re-
levanz der Umwelt, Abb. 3) und dem
individuellen umweltgerechten Handeln.
Mit einer weiteren Frage versucht die
Erhebung Antworten auf die Frage zu
bekommen, wieso bei Menschen eine

solche Diskrepanz zwischen Einstellung
und Handeln zu Stande kommt. Ge-
trennt wurden die Antworten der Perso-
nen ausgewertet, die sich nach eigenen
Aussagen haufig oder manchmal um-
weltgerecht verhalten und derjenigen,
die sich selten oder niemals umweltge-
recht verhalten:
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Aussage hiufig/manchmal selten/niemals
Ich nehme auf die Umwelt Riicksicht, aber es hat

wenig Wirkung, solange andere Biirger nicht das- 30% 27%
selbe tun.

Ich nehme auf die Umwelt Riicksicht, aber es hat

wenig Wirkung, solange andere Umweltverschmut- 27% 33%
zer (Unternehmen, Industrie) nicht dasselbe tun.

Ich nehme auf die Umwelt Riicksicht und es hat 19% K A
Wirkung.

Ich wiirde gerne mehr tun, aber es bringt viele 13% 21%
Nachteile mit sich (Zeit, Kosten usw.).

f;iléwﬁrde gerne mehr tun, weil} aber nicht was und 9% KA
Ich glaube nicht daran, dass die Umwelt bedroht ist. k. A. 4%
Ich kiimmere mich nicht um Umweltprobleme k. A. 3%
Keine Antwort (k. A.) k. A. 11%

Abb. 5: Einschatzung des individuellen umweltgerechten Verhaltens

Die Erhebung beantwortet nicht, warum
Menschen mehr oder weniger umwelt-
orientiert sind. Wieso sie mehr oder
weniger bereit sind, sich zu engagieren
und unter Umstanden Kosten oder zu-
satzliche Zeit fur umweltgerechtes Ver-
halten aufzubringen.

» Die Zusammenfassung der Unter-
suchungsergebnisse finden Sie
unter 3.3.4.

> Wenn Sie die weiteren Ergebnisse
interessieren, konnen Sie sich
den vollstiandigen Text als pdf-
Datei herunterladen und diskutie-
ren.
http://europa.eu.int/comm/environm
ent/barometer/index.htm

Die Aussagen in der Tabelle (Abbildung
5) wurden in der Erhebung vorgegeben,
sie beruhen auf Erfahrungen der Wis-
senschaftler und weisen eine gewisse
Plausibilitat (also Stichhaltigkeit) auf.

Wie kommen also die Wissenschaftler
zur Formulierung solcher Aussagen?

Als  beispielhafte  Erklarungsmuster
werden im Folgenden die Ergebnisse
einer Untersuchung aus Deutschland
referiert, in der Uber einen langeren
Zeitraum hinweg (1991 - 1998) Perso-
nen zu ihrem Umweltbewusstsein und
ihrem Umweltverhalten jeweils eine
Stunde interviewt wurden. Im Gegensatz
zu der Eurobarometer-Erhebung, die
ihre Daten durch eine schriftliche Befra-
gung erhielt, wurden in der langfristigen
Untersuchung die Teilnehmer personlich
befragt und mussten eigene Antworten
formulieren.

Ziel ist es, die Frage zu beantworten,
warum es offensichtlich bis heute eine
Diskrepanz (einen Unterschied) zwi-
schen Umweltbewusstsein und Umwelt-
verhalten gibt.

Umwelteinstellungen und Umweltverhal-
ten in Deutschland

Die Ergebnisse der Studie von Peter
Preisendorfer (1999) beruhen auf einer
vergleichenden Auswertung mehrerer
Umfragen, die zwischen 1991 und 1998
vom Umweltbundesamt in Auftrag ge-
geben wurden. Ziel der vergleichenden
Auswertung ist es, Veranderungen von
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Einstellungen und Handeln festzustel-
len. Die Einzelerhebungen gingen von
den folgenden Definitionen fur ,Umwelt-
bewusstsein® und ,Umweltverhalten®
aus:

Umweltbewusstsein:

»Einsicht in die Gefdhrdung der natiirlichen
Lebensgrundlagen des Menschen durch die-
sen selbst, verbunden mit der Bereitschaft zur
Abhilfe (Eurobarometer 2005, S. 44).

Umweltverhalten/Umwelthandeln:

,... mmenschliches Verhalten insoweit, als
dieses Auswirkungen auf den natiirlichen
Zustand der Umwelt hat“ (Eurobarometer
2005, S. 56).

Umweltbewusstsein ist eine Einstellung
bzw. Werthaltung, die sich Personen
individuell zu Eigen machen. Sie besteht
aus mehreren Komponenten (Teilen),
die folgendermalRen  charakterisiert
werden:

+ Kognitive Komponente: Einsicht in
die Gefahrdung der Lebenswelt;

« Konative Komponente: Bereit-
schaft zur Abhilfe, also zum Han-
deln;

+ Affektive Komponente: emotionale
Komponente, ,Betroffenheit Uber
die Gefahrdung (Eurobarometer
2005, S. 44).

Die Fragen zum Umweltbewusstsein
beziehen sich in der Untersuchung
immer auf alle drei Komponenten. Eine
unterschiedliche Gewichtung der Aspek-
te bei den Befragten gibt Aufschluss
Uber die Reichweite ihres Umweltbe-
wusstseins und auch ihre Bereitschaft
zum Handeln. Die wichtigsten Ergebnis-
se der Studie von Preisenddrfer lassen
sich folgendermal3en zusammenfassen:

Umweltbewusstsein

. Rucklaufiger Stellenwert des
Umweltschutzes: Zwischen 1989 und

1998 zeigen die verschiedenen Unter-
suchungen einen Einstellungswandel
der Deutschen. Wahrend 1989 noch
66% der (West-)Deutschen den Um-
weltschutz als eines der wichtigsten
gesellschaftlichen und politischen Prob-
leme ansahen, waren dies 1996 nur
noch 28%.

. Geringere Zahlungsbereit-
schaft fiir einen verbesserten Um-
weltschutz: Gefragt wurde, inwiefern
die interviewten Personen bereit waren,
hohere Steuern fur den Umweltschutz
zu bezahlen; hohere Maullgebuhren;
hohere Kosten fur das Auto; hohere
Preise fur umweltgerechte Produkte. In
allen Kategorien ist ein Ruckgang der
Bereitschaft zu verzeichnen, hohere
Kosten zu tragen.

. Verbesserte Einschatzung der
Umweltverhaltnisse: Insgesamt ist die
positive Einschatzung der Umweltver-
haltnisse von 48% der Bevdlkerung, die
sie 1991 in Westdeutschland als ,gut"
einschatzte (Ostdeutschland: 2%), auf
60% im Jahr 1998 (Ostdeutschland
24%) gestiegen. Dazu gehort auch eine
positivere Einschatzung der Umwelt-
schutzgesetze, die 1991 von 23%, 1998
von 37% der Befragten als ausreichend
bezeichnet wurden.

. Einschatzung der Verkehrssi-
tuation: Auffallig ist hier die abnehmen-
de Bereitschaft, einschrankende Mal}-
nahmen wie ein Tempolimit auf Auto-
bahnen (1991: 71% Zustimmung; 1998:
54%) oder eine Sperrung der Innenstad-
te fur den Individualverkehr zu akzeptie-
ren (1991: 78% Zustimmung; 1998:
53%). Bei sog. ,weichen Faktoren“ wie
der Verkehrsberuhigung, dem Ausbau
des oOffentlichen Personennahverkehrs
oder des Radwegenetzes hat sich die
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positive Zustimmung dagegen kaum
verandert.

Umweltverhalten/Umwelthandeln

. Millbezogenes Umweltverhal-
ten: Die Befragten geben an, in den
meisten Bereichen im Jahr 1998 mehr
Mulltrennung vorzunehmen als noch
1991.

. Konsumbezogenes Umwelt-
verhalten: Insgesamt ist hier ein etwa
gleich bleibendes Verhalten festzustel-
len, was den Kauf von Pfandflaschen
und den Kauf frischer, regionaler Ware
angeht.

. Energiebezogenes Umweltver-
halten: Das individuelle Nutzungsver-
halten hat sich positiv verandert, bei-
spielsweise bei wassersparendem und
energiesparendem Verhalten. lhr Inves-
titionsverhalten haben Privathaushalte
wie Firmen geandert, indem zum Bei-
spiel in Wohnhausern energiesparende
Heizungen eingebaut werden oder Ma-
schinen mit einer positiven Okobilanz*
angeschafft werden. Hier ist eine Unter-
scheidung nach sozialem Status auffal-
lig: Personen mit hoherem Haushalts-
einkommen konnen ihr Investitionsver-
halten andern (was langfristig hoheren
Profit erwirtschaftet); Personen mit nied-
rigem Haushaltseinkommen konnen nur
ihr eigenes Verhalten andern, da sie
selten Einfluss auf Investitionen nehmen
konnen.

. Verkehrsbezogenes  Umwelt-
verhalten: Dieses variiert auffallig nach
sozialem Status der Befragten. Perso-
nen mit hoherem Status (gemessen am
Einkommen) sind weniger bereit, sich
umweltschonend zu verhalten als Per-
sonen mit niedrigerem Status.

Die Untersuchung differenziert diese
allgemeinen Ergebnisse, indem genauer
gepruft wird, ob das Verhalten differiert,
je nachdem ob Ost- oder Westdeutsche
befragt werden, jungere oder altere
Personen, Frauen oder Manner, Perso-
nen mit und ohne Kinder im Haushalt.
Ein Rolle spielt der Bildungshintergrund
und der soziale Status. Es zeigt sich,
dass in einigen Bereichen durchaus
Unterschiede in Umweltbewusstsein und
Umweltverhalten feststellbar sind, aller-
dings stimmen bestimmte Annahmen
(z.B. Reiche haben immer ein hoheres
Umweltbewusstsein) nicht.

>» Ergebnisse anderer Studien fiir
Deutschland konnen Sie hier
nachlesen:

» Heiko Grunenberg und Udo Ku-
chartz. Umweltbewusstsein im
Wandel. Ergebnisse der UBA-
Umweltstudien Umweltbewusst-
sein in Deutschland 2002. 2003.

> Dieter Rink (Hg.). Lebensstile und
Nachhaltigkeit. Konzepte, Befun-
de und Potentiale. 2002.

» Konnen Sie fiir Ihr Land dhnliche
Studien finden? Gibt es Faktoren,
die umweltgerechtes Verhalten
begiinstigen oder auch erschwe-
ren?

Die Frage ist nun, wie die empirisch
nachweisbare Diskrepanz  zwischen
Umweltbewusstsein und Umweltverhal-
ten zu erklaren ist. Umweltbewusstsein
und Umweltverhalten sind nicht immer
gleichwertig. Es gibt verschiedene Erkla-
rungsmuster fur dieses unterschiedliche
Verhalten, die plausibel erscheinen:

. Low-cost-These: Umweltgerech-
tes Verhalten wird dann wahrscheinlich,
wenn es mit relativ geringen personli-
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chen Kosten verbunden ist, sowohl
bezogen auf finanzielle Leistungen als
auch in Bezug auf die eingesetzte Zeit.
Daraus folgt auch, dass Personen, die
ein hohes Umweltbewusstsein und ein
hohes personliches Einkommen haben,
eher bereit sind, die Kosten zu tragen,
die durch umweltgerechtes Verhalten
entstehen konnen (Grunenberg u.a.
2003, Kap. 2).

. Wissen: Kenntnisse uber okolo-
gische Probleme; Uber Madoglichkeiten
des Eingreifens und der Veranderung.
Hier spielt das Bildungsniveau eine
Rolle: Je hoher es ist, desto wahrschein-
licher ist ein hohes Umweltbewusstsein.

. Betroffenheit: Die personliche
Erfahrung von Umweltbelastungen, aber
auch positive Beispiele (z.B. Vorbilder)
konnen Einstellungs- und Verhaltensan-
derungen beeinflussen.

. Wertorientierung:  Personliche
Wertorientierungen spielen eine Rolle.
Uberwiegen Orientierungen, die Selbst-
entfaltung, Toleranz, Solidaritat und
Kreativitat hervorheben, ist auch das
Umweltbewusstsein hoch. Religiositat
spielt hierfur ebenfalls eine Rolle. Per-
sonen, fur die Spal® sowie Leistung und
Besitz einen hohen Stellenwert haben,
haben ein eher niedriges Umweltbe-
wusstsein (Grunenberg u.a. 2003, Kap.
5).

» Fragen zu Werteinstellungen und
(Umwelt-)bewusstsein hdngen
eng mit der individuellen und kol-
lektiven Sozialisation und Ent-
wicklung von Identitdat zusam-
men. Wer Interesse an diesem
Thema hat, kann sich damit in
unserem Studienheft zur ,Identi-
tatskompetenz™ auseinanderset-
zen.

Diese wichtigsten Ergebnisse der deut-
schen Studien sowie die des Eurobaro-
meters zeigen, dass die Diskrepanz
zwischen Umweltbewusstsein und Um-
weltverhalten verschiedene und meis-
tens mehrere Ursachen gleichzeitig hat.
Ohne Typisierungen Uberbewerten zu
wollen, konnen diese Erkenntnisse aber
vielleicht dazu beitragen, Bildungsarbeit
zielgerichteter zu gestalten oder auch
mit groRerem gegenseitigen Verstandnis
zu argumentieren.

AbschlieBen soll dieses Kapitel mit
einem Verhaltensbeispiel, das ebenfalls
als typisch einzuschatzen ist und das
das Umwelthandeln vieler Menschen
charakterisiert.

Das ,,Allmende-Dilemma*“

Der Widerspruch zwischen Verhalten
und Einstellung, der haufig beobachtet
werden kann, wird von Psychologen
auch mit dem sog. ,Allmende-Dilemma”
(siehe unten) erklart. Im Prinzip geht es
um die Beobachtung, dass

Lbei freiem Zugang zu Kollektivgui-
tern wie Luft, Wasser oder Grund-
eigentum an Grund und Boden das
rationale  Verhalten individueller
Akteure zur Ubernutzung der vor-
handenen Ressourcen und damit
zu einer kollektiven Selbstschéadi-
gung tendiert” (Brand u.a. 2003, S.
565).

Voraussetzungen fur die Allmende-
Wirtschaft sind die folgenden:

1. Es existiert eine gemeinsam genutzte,
knappe Ressource (die Allmende);

2. Mehrere Personen haben Verfiigungsrechte
uber die Ressource;

3. Keine Person kann eine Kontrolle tiber das
Ausmal der Nutzung der Verfiigungsrechte
durch die anderen ausiiben

Quelle: Dieckmann u. a. 1997. S. 78-79.
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Beispiele fur solches Verhalten sind die
folgenden:

1. Das ,klassische® Beispiel geht von der
gerechten Verteilung von Giitern aus, die
durch das Verhalten einzelner durchbrochen
wird: Ausgangspunkt ist, dass gemeinsames
Weideland, das ausreichend Ressourcen fiir
zehn Stiick Vieh bietet, von zehn Bauern
genutzt wird. Solange dieses Gleichgewicht
der Nutzung erhalten bleibt, profitieren alle
Beteiligten gleich. Nimmt sich ein Bauer das
Recht, zwei Stiick Vieh auf die Weide zu
schicken, profitiert er doppelt. Machen dieses
mehrere Bauern, profitiert niemand mehr,
weil das Land iiberweidet ist und nicht genug
Futter bietet. Dann muss entweder Futter
hinzugekauft oder das Vieh abgezogen wer-
den, was fiir alle Beteiligten Verlust bedeutet.
Die Frage ist, wie man sich darauf einigt, dass
alle die Ressource zu gleichen Teilen nutzen
(vgl. Brand/Reusswig *2002, S. 566)

2. Eine Erhebung in den Stddten Miinchen
und Bern hat einen unterschiedlichen Wasser-
und Energieverbrauch von zur Miete woh-
nenden Haushalten ergeben, obwohl die Kos-
ten fiir die Ressourcen etwa gleich waren. Die
Erklarung hierfiir ist, dass die Mieter in Miin-
chen meistens eigene Wasseruhren und
Stromzédhler hatten, also ihren Verbrauch
individuell abrechnen mussten und konnten.
Dagegen wurde der Verbrauch der Berner
Mieter pauschal abgerechnet, d. h., die anfal-
lende Gesamtsumme durch die Anzahl der
Mietparteien geteilt. Die Berner Mieter rea-
gierten mit hohem Verbrauch auf das Problem
(,,Dilemma*), da ein niedriger Verbrauch
nicht belohnt werden wiirde (durch geringere
Kosten). Der nicht zu {berpriifende
Verbrauch des Einzelnen fiihrt so zu einem
insgesamt erhohten Verbrauch und damit zur
»Selbstschadigung® aller Bewohner des Hau-
ses (vgl. Dieckmann 1997, S. 58 ff).

Solches Verhalten ist bei Menschen
haufiger zu beobachten: Es geht immer
darum, selbst bei einem relativ hohen
Umweltbewusstsein nicht das Gefuhl
haben zu wollen, nur ,Selbst der Dum-
me“ zu sein, der auf etwas verzichtet,
was aber von der Allgemeinheit nicht
anerkannt wird. Konsequenz ist umwelt-
/ressourcenschadigendes Verhalten,

auch teilweise gegen die eigene Uber-
zeugung.

» Konnen Sie sich weitere Beispiele
vorstellen, in denen sich Men-
schen in einem solchen Dilemma
verfangen und dann unter Um-
standen umweltschéadlich han-
deiln?

2.2.2 Aneignung von Wissen
fur die Okologische
Kompetenz

Wie die vorgestellten Untersuchungen
zum Umweltbewusstsein und Umwelt-
handeln gezeigt haben, setzt umweltge-
rechtes Handeln Wissen voraus: Wissen
Uber Umweltprobleme, ihre Ursachen
und Wirkungen, Wissen uber die sie
bedingenden Zusammenhange, aber
auch Wissen uber Strukturen, innerhalb
derer Handeln maoglich ist. Hierzu folgen
einige Abschnitte, in denen wir einen
Uberblick Uber Umweltprobleme geben
(2.2.2.1); wir zeigen, wie sich auf inter-
nationaler Ebene die Umweltpolitik ent-
wickelt hat (2.2.2.2); wir fragen nach
dem Zusammenhang zwischen Okolo-
gie und Okonomie (2.2.2.3) und disku-
tieren abschlieBend, in welchem Zu-
sammenhang Okologische Kompetenz
und Gerechtigkeit und Ethik stehen
(2.2.2.4).

2.2.2.1 Umweltprobleme:
ein Uberblick

Es kann nicht darum gehen, Umwelt-
probleme, die sowohl national als auch
global nachweisbar sind, in ihrer Ge-
samtheit darzustellen. Dies wirde den
Rahmen eines solchen Lern- und Ar-
beitsbuches sprengen und gleichzeitig
der Komplexitat der Probleme nicht ge-
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recht werden. Deshalb verweisen wir auf
die Literaturliste, die weitere Lese- und
Rechercheanregungen zu verschiedens-
ten Problembereichen gibt. Einige ha-
ben wir bereits im Rahmen des Textes
angesprochen. In diesem Kapitel zeigen
wir, auf welche Weise Umweltprobleme
systematisch zusammengefasst werden

konnen, welche zeitliche und strukturelle
Relevanz sie haben und wie sich Hand-
lungsnotwendigkeit begriinden Iasst.

Nach der bereits unter 2.1.3 zitierten
europaischen Umweltbefragung gewich-
teten die Befragten verschiedene Um-
weltprobleme folgendermalien:

Wasserverschmutzung (Meere, Flisse, Seen,
Grundwasser etc)

von Menschen verursachte Naturkatastrophen
(Olverschmutzung, Industrieunfalle)

Klimaverénderung

Luftverschmutzung

Chemie in Lebensmitteln und Gebrauchsgegensténden
Naturkatastrophen (Erdbeben, Uberschwemmungen)

Zunahme des Mills

Umweltverschmutzung durch Landwirtschaft (Pestizide,
Diinger)

Ausbeutung der natiirlichen Rohstoffe
Genetisch verdnderte Organismen in der Landwirtschaft

Artenverlust (Aussterben von Tier- und Pflanzenarten)

Probleme der Urbanisierung (Verkehrsinfarkt,
Verschmutzung, fehlende Griinflachen)
Probleme des Individualverkehrs (Zunahme von
Fahrzeugen, StraBen, Luftverkehr)

Unser Konsumverhalten

Akustische Umweltverschmutzung
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Abb. 6: Umweltprobleme aus individueller Sicht
Quelle: Eurobarometer, 29.5.2005: ,Europaer sollen die Umwelt genauso
wichtig nehmen wie die Wirtschafts- und Sozialpolitik.“ S. 8.

Wie wir bereits festgestellt haben, sind
diese Probleme unterschiedlich einzu-
schatzen. Manche (z.B. Naturkatastro-
phen, Klimaveranderung) sind nicht
ausschlieRlich vom Menschen hervorge-
rufen. Fur die meisten der hier aufge-
zahlten Probleme sind Menschen aller-
dings — individuell oder als Gruppe —
verantwortlich. Die Probleme sind unter-
schiedlich zu gewichten: zum einen
hinsichtlich ihrer unmittelbaren Einwir-
kung und Beeintrachtigung der Lebens-
qualitat (z.B. Luft- oder Wasserver-
schmutzung, Probleme der Urbanisie-
rung); zum anderen hinsichtlich ihrer

langfristigen Folgen, die heute noch
nicht erkennbar oder auch abschatzbar
sind (z.B. genveranderte Organismen;
Artenverlust; Konsumverhalten).

Eine Auflistung globaler Probleme, die
weniger aus der Perspektive individuel-
ler Betroffenheit abgeleitet ist, sondern
vielmehr auf der Analyse globaler (Um-
welt-)veranderungen beruht, findet sich
in einer Veroffentlichung des ,Wissen-
schaftlichen Beirats der deutschen Bun-
desregierung Globale Umweltverande-
rungen“ (WBGU) [http://www.wbgu.de].
Der Beirat geht in seinen Uberlegungen
von dem Grundsatz aus, dass in Folge
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der Globalisierung* Umweltprobleme —
die meistens in den entwickelten Staa-
ten zu verantworten sind, deren Leid tra-
gende aber fast immer die Armen der
Welt sind — nicht eindimensional zu
betrachten sind, sondern immer im Zu-
sammenhang zwischen Okologie, Oko-
nomie, Politik und sozialen Entwicklun-
gen. In diesem Sinn haben sie 16 sog.
»oyndrome” definiert, die nur Uber Politik
verandert oder aufgehoben werden
konnen.

Die Syndrome des Globalen Wandels

Gruppe Nutzung

*  Sahel-Syndrom: Landwirtschaftliche U-
bernutzung marginaler Standorte verbunden
mit landlicher Armut.

* Raubbau-Syndrom: Raubbau an natiirli-
chen Okosystemen.

* Landflucht-Syndrom: Umwelt- und Ent-
wicklungsprobleme durch Aufgabe traditio-
neller Anbaumethoden.

*  Dust-Bowl-Syndrom: Umweltdegradation
durch industrielle Landwirtschatft.

* Katanga-Syndrom:  Umweltdegradation
infolge Abbau nicht-erneuerbarer Res-
sourcen.

* Massentourismus-Syndrom:  Schidigung
von Naturrdumen durch Tourismus.

* Verbrannte-Erde-Syndrom:  Umweltzer-
storung durch militarische Einfliisse.

Gruppe Entwicklung

*  Aralsee-Syndrom: Umwelt- und Entwick-
lungsprobleme durch zentralistisch ~ geplan-
te GroBprojekte.

*  Griine-Revolution-Syndrom: Okologische
und gesellschaftliche Probleme infolge nicht
angepaliter Agrarentwicklungspolitik.

* Kleine-Tiger-Syndrom: Vernachldssigung
okologischer Standards im Zuge eines hoch-
dynamischen Wirtschaftswachstums.

* Favela-Syndrom: Umweltdegradation und
Verelendung durch ungeregelte Urbani
sierung.

*  Suburbia-Syndrom:  Landschaftsschidi-
gung durch die reguldre Expansion von Stid-
ten und Infrastrukturen.

* Havarie-Syndrom: Umweltdesaster durch
technisch-industrielle Unfille.

Gruppe Senken

*  Hoher-Schornstein-Syndrom: Umweltde-
gradation durch weitrdumige Verteilung zu-
meist langlebiger Wirkstoffe.

*  Miillkippen-Syndrom: Umweltgefahr-
dung durch Deponierung von Abfillen.

* Altlasten-Syndrom: Langfristige okologi-
sche Belastung im Umfeld von Industrie
standorten.

Quelle:

Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregie-
rung Globale Umweltverdnderungen (1996).
»Syndromkonzept.*
http://www.wbgu.de/wbgu_syndromkonzept.
html

» Konnen Sie zu den genannten
Syndromen konkrete Beispiele in
Ihrer Region, Ihrem Land, Euro-
pa, der Welt nennen? Welche Fol-
gen haben sie fiir die Menschen,
die Wirtschaft? Den einleitenden
Text des WBGU konnen Sie unter
3.3.6 nachlesen.

Die Bereiche/Kategorien von Umwelt-
problemen/globalen Problemen konnen
auch zur besseren Anschaulichkeit in
einem Koordinatensystem gewichtet
werden.
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Abb.7: Charakter und Geschwindigkeit verschiedener globaler Umweltprobleme

Quelle: Brand/Reusswig. *2002, S. 572

Wichtig ist, einschatzen zu konnen,
welche Umweltprobleme welche Ursa-
chen haben und wie sie geldst werden
konnten. Denn wie bereits unter 2.2.1.2
beschrieben, sind ja haufig nicht einzel-
ne Individuen ,Schuld® an bestimmten
Zustanden, sondern es ist meistens eine
Kette verschiedener Umstande verant-
wortlich. Zu fragen ist, welche Mal3nah-
men einen Zustand verandern konnen.
Ob individuelle  Verhaltensanderung
ausreicht oder ob weitgehendere politi-
sche und rechtliche Mallinahmen getrof-
fen werden mussten, fur die man sich
personlich einsetzen konnte.

> Bei welchen der hier aufgezdhiten
Probleme kann individuelles Han-
deln Anderungen hervorrufen, wo
sind strukturelle Anderungen not-
wendig (z.B. Verordnungen, Ge-
setze)?

» Diskutieren Sie einige Beispiele
im Sinne des ,Allmende-Pro-
blems™. Sind hier verschiedene
Interessen auszumachen?

2.2.2.2 Von der Umweltpolitik zur
Nachhaltigkeit: Internationale Ent-
wicklungen und ihre Akteure

Wie bereits diskutiert, ist individuelle
Verhaltensanderung oft nicht ausrei-
chend, um Umweltschaden entweder
bereits vorausschauend zu vermeiden
oder eingetretene Schaden ruckgangig
zu machen. Viele Umweltschaden wer-
den zwar auch von Einzelnen verur-
sacht, doch sind weitgehende Umwelt-
schaden, die haufig weltweite Konse-
guenzen haben, auf bestimmte Formen
der WirtschaftsfUhrung und auf das
unbegrenzt scheinende Wirtschafts-
wachstum zurlckzufihren. Dies hat
seine Grunde im Profitstreben der Wirt-
schaft, aber auch im Konsumverhalten



110622-CP-1-2003-1-DE-Grundtvig-G1

49

der Einzelnen, deren Anspriche nicht
nur in den entwickelten Landern, son-
dern auch in den sog. ,Schwellenlan-
dern“ und weniger entwickelten Staaten
standig steigen.

Die heutigen Umweltinitiativen, Um-
weltvereinbarungen, Umweltgesetze
(meistens auf nationaler Ebene) haben
eine mittlerweile Uber 40-jahrige Ge-
schichte, die zum Verstandnis heutiger
Entwicklungen und Abkommen wichtig
ist. Sie soll im Folgenden skizziert wer-
den.

Ausgangspunkt einer weltweiten Dis-
kussion Uber Umweltschaden, ihre Fol-
gen fur die Gesundheit der Menschen
und langfristig das Uberleben aller auf
der Erde war das erste vom ,Club of
Rome® in Auftrag gegebene Gutachten,
das 1972 unter dem Titel ,The Limits to
Growth®, auf Deutsch 1973 als ,Die
Grenzen des Wachstums. Bericht zur
Lage der Menschheit® veroffentlicht
wurde. Seine Aussagen wurden mit
Betroffenheit aufgenommen, setzte sich
der Bericht doch erstmals kritisch mit
der in den 1960er Jahren propagierten
These des unbegrenzten wirtschaftli-
chen und demographischen Wachstums
auseinander. Er fragte, welche Konse-
quenzen unbegrenztes Wachstum flr
die Ernahrung der Menschen haben
wurde; die Ausbeutung nicht regenerier-
barer Ressourcen; die durch das Wirt-
schaftswachstum steigende Umweltver-
schmutzung und die weltweite Verbrei-
tung von Schadstoffen. Der Bericht
diskutierte erstmals weltweite Wechsel-
wirkungen von wirtschaftlichen Prozes-
sen und die Notwendigkeit der Uber-
nahme von Verantwortung fur die Zu-
kunft der Erde durch alle Menschen,
lange bevor in den 1990er Jahren die

fortschreitende Globalisierung die sozia-
len und Okologischen Folgen des
scheinbar weiterhin moglichen unbe-
grenzten Wachstums noch deutlicher
machte.

,lch will die Zustdnde nicht dramatisieren.
Aber nach den Informationen, die mir als
Generalsekretdr der Vereinten Nationen zuge-
hen, haben nach meiner Schitzung die Mit-
glieder dieses Gremiums noch etwa ein Jahr-
zehnt zur Verfiigung, ihre alten Streitigkeiten
zu vergessen und eine weltweite Zusammen-
arbeit zu beginnen, um das Wettriisten zu
stoppen, den menschlichen Lebensraum zu
verbessern, die Bevolkerungsexplosion nied-
rig zu halten und den notwendigen Impuls zu
Entwicklung zu geben. Wenn einen solche
weltweite Partnerschaft innerhalb der nichs-
ten zehn Jahre nicht zustande kommt, so wer-
den, fiirchte ich, die erwihnten Probleme
derartige Ausmalle erreicht haben, dass ihre
Bewaltigung menschliche Féhigkeiten iiber-
steigt*.

U Thant, 1969; Generalsekretir der Vereinten
Nationen.

Quelle: Dennis Meadows, Donella Meadows,
Erich Zahn, Peter Milling. Die Grenzen des
Wachstums. Bericht des Club of Rome zur
Lage der Menschheit. Reinbek bei Hamburg
1973,S. 11.

» Diskutieren Sie, ob die von U
Thant 1969 angesprochenen Pro-
bleme Wettriisten, Umweltver-
schmutzung, Bevédlkerungsexplo-
sion und wirtschaftliche Stagna-
tion, wie von ihm gefordert, ge-
I6st worden sind. Oder ob sie
weiterhin als weltweite Probleme
existieren. Wo sind Fortschritte
gemacht worden, wo nicht? Wel-
che Strategien werden heute ver-
folgt?

Der Bericht des Club of Rome stiel3 in
den 1980er Jahren eine engagierte
Diskussion sowohl zu Umweltfragen als
auch zu Fragen der gerechteren Vertei-
lung der Guter der Erde an. Weitere
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Untersuchungen wurden teilweise im
Auftrag von Regierungen erstellt und
setzten sich zunachst primar kritisch mit
der Nord-Sud-Entwicklung auseinander
und hoben die Verantwortung des rei-
chen Nordens gegenuber den armeren
Landern des Sudens hervor. Besonders
einflussreich waren die folgenden Be-
richte:

« Der ,Bericht der Nord-Sud-
Kommission® (Brandt-Report) von
198010 und

+ Der sog. ,Brundtland-Report®, ,Our
Common Future” der World Com-
mission in Environment and Deve-
lopment, der 1987 verdffentlicht
wurde.

Sie machten unter anderem erstmals
auf den weltweit festzustellenden Zu-
sammenhang zwischen Armut, sozialer
Ausgrenzung und den Folgen rascher
Industrialisierung und Umweltver-
schmutzung aufmerksam. Diese traf
(und trifft) vor allem die Armen.

Im Brundtlandt Report wurde der Begriff
,sustainable development® gepragt. Der
Report versteht darunter eine ,Entwick-
lung, die die Bedurfnisse der Gegenwart
befriedigt, ohne zu riskieren, dass kunf-
tige Generationen ihre eigenen Bedurf-
nisse nicht befriedigen konnen®. Der
Begriff ist nicht unumstritten und unter-
schiedliche Positionen — eher Okono-
misch oder eher anthropologisch ge-
pragte — fuhren zu unterschiedlichen
Gewichtungen und Interpretationen der
drei allgemein anerkannten Zielsetzun-
gen, die darin enthalten sein sollen:

10 pie genauen bibliographischen Angaben und die
relevanten Internetadressen konnen Sie im Litera-
turverzeichnis unter 3.2.2 und im Materialteil unter
5.2 nachsehen.

Okonomische, Okologische und soziale
Nachhaltigkeit.

» Uberlegen Sie, wie und in wel-
chem Zusammenhang der Begriff
~Sustainable development" in Ih-
rem eigenen Land/auf europai-
scher Ebene gebraucht wird. Gibt
es Initiativen, einen entspre-
chenden Prozess in Gang zu set-
zen?

Diese fruhen Berichte wurden vor allem
auch von NGOs aufgegriffen, es wurden
ihre moglichen Konsequenzen diskutiert
und weitere Initiativen eingebracht. Auf
dem Gipfel von Rio wurden richtungs-
weisende BeschlUsse gefasst, um einen
Prozess der ,sustainable development®
in Gang zu setzen (vgl. 2.2.1.1 ,Bildung
fur eine nachhaltige Entwicklung®). Dazu
zahlen:

+ Der Report der Konferenz von Rio
de Janeiro 1992;

« LAgenda 21 Uber die zukunftige
entwicklungs- und umweltpolitische
Zusammenarbeit;

 die Klimakonvention, die 1997 zur
Verabschiedung des ~Kyoto-
Protokolls” fhrte;

« die Konvention zum Schutz der
biologischen Vielfalt.

Den vermutlich starksten Einfluss hat
die Agenda 21 gehabt. Aus ihr sind in
vielen Landern auf nationaler aber vor
allem regionaler und Ilokaler Ebene
Initiativen hervorgegangen, in denen
sich Regionen, Kommunen oder Stadte
den Prinzipien der Agenda 21 verpflich-
ten.
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» Finden Sie heraus, ob sich Ihr
Land/Ihre Region/Ihre Stadt an
Agenda 21 Prozessen beteiligt
hat und welche MaBnahmen ge-
troffen wurden.

» Sie kénnen unter 3.3.5 die Pra-
ambel der Agenda 21 nachlesen.

Die Ergebnisse der Konferenz von Rio
wurden nicht nur diskutiert, internationa-
le Staatenbundnisse wie die EU und
Einzelstaaten zogen ebenso Konse-
guenzen, indem Umweltschutz teilweise
zum Staatsziel erklart wurde (z.B. ge-
nielt Umweltschutz in Deutschland seit
1994 Verfassungsrang und wurde in das
Grundgesetz in § 20a aufgenommen;
das polnische Parlament verabschiedete
2001 ein Umweltschutzgesetz). Der
Vertrag von Nizza der EU von 2001 und
die 2004 verabschiedete, aber nicht von
allen Mitgliedstaaten ratifizierte Verfas-
sung der EU haben dem Umweltschutz
Verfassungsrang eingeraumt (Nizza
2001: Artikel 174; Verfassung 2004:
Artikel 111-233; vgl. 3.1.3).

In der Folge der Konferenz von Rio
wurden weitere internationale BeschlUs-
se gefasst, einer der wichtigsten in Be-
zug auf die Verringerung schadlicher
Emissionen ist sicherlich die Verab-
schiedung des sog. ,Kyoto-Protokolls®,
das 1997 von der Staatengemeinschaft
ratifiziert wurde. Es wurde erst gultig,
nachdem mindestens 55 Staaten, die
mindestens 55% des weltweiten Aus-
stoRes an Treibhausgasen zu verant-
worten haben, das Abkommen unter-
zeichnet hatten. Nachdem Russland es
Ende 2004 unterzeichnete — als 141.
Staat — konnte es 90 Tage spater, im
Februar 2005, in Kraft treten
[http://www.unfccc.int/2860.php].

Eine weitere wichtige Konferenz war die
Nachfolgekonferenz von Rio in Johan-
nesburg 2002, der ,Weltgipfel fur Nach-
haltige Entwicklung® (,World Summit of
Sustainable  development®; WSSD).
Diese Konferenz stand unter anderen
Vorzeichen als die von Rio: Wahrend
man in Rio noch hoffte, Uber das Prinzip
der Nachhaltigkeit einen gewissen Aus-
gleich zwischen Norden und Siden
herstellen und Umweltprobleme ein-
dammen zu konnen, hatte sich die Welt
in der dazwischen liegenden Dekade
rasanter verandert, als angenommen
worden war.

» Recherchieren Sie im Internet,
welche Zielsetzungen die Konfe-
renzen hatten, welche Themen
behandelt wurden. Versuchen Sie
herauszufinden, wie in Ihrem
Land auf die Vorschldage der Kon-
ferenzen reagiert wurde. Unter
5.2 sind relevante Internetadres-
sen aufgefiihrt.

Eines der wichtigsten Stichworte im
Zusammenhang der Diskussion in
Johannesburg ist das der
Globalisierung. Der Prozess weltweiter
Handelsbeziehungen, die beschleunigte
Industrialisierung der Lander des
Sudens, die Verlagerung von Arbeits-
prozessen rund um den Globus auf der
Suche nach moglichst billigen
Produktionsstandorten veranderte nicht
nur den Siuden, sondern auch die
Wirtschaftsstandorte des Nordens. Dort
sehen sich Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmer  standig wachsendem
Druck durch die Verlagerung von
Arbeitsplatzen und einer neoliberalen
Wirtschaft- und Sozialpolitik ausgesetzt,
die die Verantwortung des Einzelnen
uber die kollektive Verantwortung der
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der Staaten fur das Gemeinwohl seiner
Burgerinnen und Burger stellt.

Das veranderte Weltwirtschaftssystem,
das weitgehend unabhangig von natio-
nalstaatlichen Grenzen agiert, verfolgt
Ziele wie unbegrenztes Wachstum und
unbegrenzten Profit, ungeachtet der
Folgen fur Menschen und Umwelt. Ge-
gen diese Entwicklung suchte der Welt-
gipfel Strategien, das Prinzip der Nach-
haltigkeit wurde bekraftigt im ,Plan of
Implementation of the World Summit on
Sustainable development®.

Problematisch ist die unterschiedliche
Interpretation des Begriffs ,Nachhaltig-
keit” und seine jeweilige Zielsetzung:

Obwohl eng mit dem Problem der Armutsbe-
kdmpfung verkniipft, bleibt die Diskussion
um die 6konomische und 6kologische Dimen-
sion nachhaltiger Entwicklung im Vorder-
grund des Nachhaltigkeitsdiskurses. Verkiirzt
wiedergegeben stehen sich die beiden Positi-
onen gegeniiber, dass wirtschaftliche Ent-
wicklung eine unabdingbare Voraussetzung
sei, die oOkologisch nachhaltiges Handeln
iberhaupt erst ermoglicht bzw. umgekehrt,
dass ein Entwicklungsverstindnis, das die
Prinzipien okologischer Nachhaltigkeit als
nachrangig erachtet, mittel- bis langfristig die
Grundlagen menschlichen Wirtschaftens und
Uberlebens unwiederbringlich zerstort. Dabei
gewinnt die holistisch argumentierende Kritik
am Wachstumsmodell menschlicher Entwick-
lung mit fortschreitender wissenschaftlicher
Erkenntnis iiber anthropogene globale Um-
weltveranderungen zunehmend an Gewicht.
Dem gegeniiber steht der unverbriichliche
Fortschrittsglaube einer globalisierten Welt-
gesellschaft, die der 6kologischen Bedrohung
mit technologischen Innovationen und Effi-
zienzsteigerungen entgegentritt. Von radika-
len Positionen abgesehen wird ferner von der
praktischen  Unmoglichkeit ausgegangen,
mittelfristig eine grundlegende Umgestaltung
der politischen und wirtschaftlichen Instituti-
onen des bestehenden internationalen Systems
herbeizufiihren.

Die in dieser Erkenntnis enthaltene Sach-
zwanglogik im Sinne einer alle Dimensionen
umfassenden nachhaltigen Entwicklung zu
umgehen, erfordert nichts weniger als einen
grundlegenden Wandel des menschlichen
Selbstverstindnisses weg vom rational-ego-
istischen homo oeconomicus hin zum ganz-
heitlich denkenden und handelnden ,,homo
sustinens® (Bernd Siebenhiiner).

Quelle: Steffen Bauer ,,Nachhaltige
Entwicklung®. Berlin 2003.

http://www.berlin-
institut.org/pdfs/Bauer Nachhaltige Entwicklung.

pdf
[Stand: 5.9.2005]

Die Konferenzen in Rio und Johannes-
burg haben zwar nicht erreicht, dass die
Staaten der Erde einen Konsens uber
eine gemeinsame, nachhaltige Wirt-
schafts- und Sozialpolitik herstellen, die
nicht auf Kosten der BevoOlkerung der
armen Lander agiert. Allerdings haben
sie eine engagierte Gegenbewegung
erzeugt. Sie wird zum einen von der
NGO Attac getragen, die 1998 als Ge-
genmacht zur ,World Trade Organizati-
on“ (WTO; gegrundet 1995) ins Leben
gerufen wurde und zum anderen von
vielen, teilweise bereits seit langem
existierenden NGOs wie Oxfam, Earth-
watch, BUND, Greenpeace und das
World Social Forum. Sie alle setzen sich
fur eine gerechtere Verteilung der Guter
der Erde ein, einige wie Greenpeace,
der BUND oder Earthwatch sind eher
Okologisch ausgerichtet, andere wie
Oxfam oder das World Social Forum
eher Okonomisch. Alle sehen die Ver-
bindung zwischen Okologie und Oko-
nomie im Sinne einer nachhaltigen Ent-
wicklung als notwendig an.

» Finden Sie heraus, welche Ziel-
setzungen die einzelnen NGOs
vertreten und welche Bedeutung
sie in Ihrem eigenen Land haben.
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2.2.2.3 Okologie und Okonomie

Okologie und Okonomie stehen also in
einem engen Verhaltnis. Die Produktion
von Gutern ist weltweit der bedeutends-
te Faktor fur Umweltverschmutzung,
dem Raubbau an der Natur, der Ver-
schwendung von Ressourcen, der in-
tensiven Nutzung von Land und Boden
gegen die Interessen der Bewohner des
Landes/der Region. Den groften Aus-
sto® an Treibhausgasen, die nachweis-
lich zur globalen Klimaveranderung
beitragen, produzieren nach wie vor die
Industriestaaten des Nordens: 80% der
im letzten Jahrhundert freigesetzten
COz-Emissionen haben sie zu verant-
worten (vgl. Brouns 2004, S. 9). Bei der
Privatisierung von  Gemeineigentum
(Wasser, Land) spielt die Okonomie die
bedeutendste Rolle.

> Als Belege fiir diese Aussagen
koénnen Sie sich nochmals unsere
Beispiele in Kapitel 2.1 ansehen.
Sie konnen recherchieren, wie
viel Energie die Herstellung von
Giitern braucht, wie viel Wasser,
wie viel Land usw. Finden Sie
heraus, was die Begriffe ,,6kolo-
gischer FuBabdruck™ und ,,6kolo-
gischer Rucksack™ bedeuten.

Die rasante Entwicklung der Wirtschaft
im Rahmen der Globalisierung hat welt-
weit eine hohere Mobilitat von Waren
und Dienstleistungen erzeugt. Dies hat
Folgen fur das Konsumverhalten der
Menschen, fur die Menge der produzier-
ten Guter und die Regelung ihrer Ent-
sorgung nach Abnutzung. Produktzyklen
verkurzen sich, die Lebensdauer von
Produkten wird kurzer und das Problem
umweltunschadlicher Entsorgung wird
immer grol3er.

» Wer sich eingehender mit dem
Problem ,Okonomie™ beschéfti-
gen mochte, kann sich damit in
unserem Lern- und Arbeitsbuch
~Okonomische Kompetenz" aus-
einander setzen.

Zwar gibt es in den Industrienationen
mittlerweile haufig eine effiziente Um-
weltgesetzgebung, die die Wiederver-
wertung oder die unschadliche Vernich-
tung von Produkten vorschreibt, aber es
ist eine zunehmende Verlagerung des
Wohlstandsmills der Industrielander in
die dritte Welt zu verzeichnen — mit den
entsprechenden negativen Folgen fur
Mensch und Natur.

» Als Beispiel kdnnen Sie den Text
unter 3.3.8 lesen.

Die Erkenntnis, dass das dkonomische
System zum einen die Geschwindigkeit
und das Ausmald wirtschaftlichen
Wachstums weitgehend autonom be-
stimmt und zum anderen damit die na-
turlichen Ressourcen der Erde langfris-
tig ebenso gefahrdet wie ihr 6kologi-
sches Gleichgewicht, fuhrten auf dem
,World Earth Summit* von Rio de Janei-
ro zu einer weltweiten Diskussion zu
diesen Problembereichen und Initiati-
ven, langfristige Losungen zu finden.

Das Stichwort ,sustainable develop-
ment“, das erstmals im Brundtland Re-
port 1987 kommuniziert wurde, ist in Rio
aufgegriffen und zur wichtigsten Prob-
leml6sungsstrategie erklart worden. Das
grundlegend Neue an der durch den
Brundtland-Report angestolienen Dis-
kussion war, dass festgestellt wurde,
dass Okologie und Okonomie in einem
Abhangigkeitsverhaltnis stehen, das bei
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der Gestaltung 6konomischer Prozesse
berucksichtigt werden muss. Unter
,Sustainable development® versteht man
seither eine dauerhaft zukunftsfahige
Entwicklung, in der wirtschaftliche und
soziale Ziele mit okologischen Anspru-
chen so in Einklang gebracht werden,
dass die Bedurfnisse der heute auf der
ganzen Erde lebenden Menschen be-
friedigt werden, ohne die Lebensgrund-
lagen zukunftiger Generationen zu ge-
fahrden.

Resultat der Konferenz war die Erarbei-
tung eines Aktionsprogramms fur Um-
welt und Entwicklung, das dann als
Agenda 21 zusammen mit der Klima-
schutz-Konvention und der Konvention
zum Schutz der biologischen Vielfalt in
Rio von uber 170 Staaten unterzeichnet
wurde (vgl. auch Kap. 2.2.2.2).

Die Idee der ,sustainable development®
ist aber nicht unumstritten: Seit der
Konferenz von Rio 1992 werden (min-
destens) zwei Richtungen diskutiert, wie
man Beziehung zwischen Okologie und
Okonomie interpretieren und gestalten
konnte:

1. Im Konzept der ,sustainable
development® steht wirtschaftliches
Wachstum im Vordergrund, dem die
Okologie untergeordnet wird. Unter dem
Stichwort ,0kologische Modernisierung*
wird eine Strategie verfolgt, nach der
zwar die Verschwendung von Energie
und Rohstoffen bekampft wird und de-
ren Ziel eine erhohte Effizienz beim
Ressourcenverbrauch ist. Grundlegend
aber wird die Zielsetzung stetig expan-
dierender Markte und die Gewinnmaxi-
mierung nicht in Frage gestellt. Die
Folge ist bis heute eine Unterordnung
der Okologie unter die Okonomie und

die zunehmende Macht des ©konomi-
schen Systems (Achselrad 2002, S. 51).

2. In kritischer Distanz zu dem
marktkonformen Konzept der ,sustai-
nable development® wurde der Ansatz
,Sustained livelihood® entwickelt. ,Liveli-
hood"®, zu Ubersetzen mit ,Lebensgrund-
lage®, zielt auf die Erhaltung und Ver-
besserung lokaler und regionaler Le-
bensbedingungen. Die Konzepte arbei-
ten basisnah, dezentral und sind anti-
universalistisch. Sie verstehen sich als
Gegenparadigma zur Entwicklungsideo-
logie durch Okonomie (Witerich 2002, S.
74). Aus der Sicht der Okologie werden
hinterfragt, welchen Sinn — und welche
Grenzen — Wachstum haben kann. Es
wird erortert, welche Ziele lokal, regio-
nal, national und global erstrebenswert
sind; welche Produkte fur diese Ziele
sinnvoller Weise hergestellt werden
sollen; zu welchem Zweck Ressourcen
verbraucht werden; wie die Verteilung
von Ressourcen geregelt und wie der
politische Entscheidungsprozess gestal-
tet wird. Es geht um eine gerechte Ges-
taltung der Weltgesellschaft, nicht mit
dem Ziel unendlicher Expansion, son-
dern humaner Lebensbedingungen flr
alle (Achselrad 2002, S. 51).

> Diskutieren Sie die beiden Ansat-
ze. Uberlegen Sie Vor- und
Nachteile. Suchen Sie Beispiele
fiir die verschiedenen Konzepte.

2.2.2.4 Uberlegungen zu Gerechtig-

keit und Ethik im Rahmen der Okolo-

gischen Kompetenz

Die Erkenntnis, dass Modernisierung
und Industrialisierung in den Landern
der sudlichen Erdhalbkugel zum einen
haufig mit Ausbeutung der dort ansassi-
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gen Bevolkerung einher geht, zum an-
deren mit dem Entzug ihrer Lebens-
grundlagen, indem das Land fur den
Anbau von Exportgutern und nicht far
den Lebensunterhalt der Bevolkerung
bewirtschaftet wird, fiihrten zu Uberle-
gungen, wie eine gerechtere Verteilung
der Guter dieser Erde moglich werden
konnte. Diese Diskussion geht davon
aus, dass die Lander des Nordens eine
Verantwortung gegenuber dem Suden
haben, und dass ihr Verhalten ethisch
nicht vertretbar ist.

> Die Diskussion kann im Rahmen
dieses Studienheftes nur skizziert
werden. Wer sich mit Fragen der
Gerechtigkeit vertieft auseinan-
der setzen mochte, kann dazu
unser Studienheft ,Gerechtig-
keitskompetenz™ lesen.

Die Frage der Gerechtigkeit im Zusam-
menhang mit der Frage umweltgerech-
ten Verhaltens wurde vor allem von den
NGOs aufgegriffen, die die Auswirkun-
gen der Ausbeutung auf die Bevolke-
rung der sich entwickelnden Lander und
der Schwellenlander durch die Ansied-
lung grofl3er Konzerne haufig unmittelbar
erleben, da sie mit der Bevodlkerung
zusammen arbeiten. Im Mittelpunkt
einer Debatte um die gerechte Vertei-
lung von Gultern und einem gerechten
Umgang miteinander stehen Fragen zur

« zur personalen Gerechtigkeit,
» zur sozialen Gerechtigkeit und
» zur politischen Gerechtigkeit.

Ausgehend von Uberlegungen zu einer
sransnationalen Ethik® werden zwei
Grunddimensionen von Gerechtigkeit
genannt — Anerkennung und Verteilung.
Diese werden im Konzept der ,Ressour-
cegerechtigkeit” konkretisiert, mit der

Zielsetzung, die Existenzrechte der
Menschen zu gewahrleisten, Ressour-
cenanspruche zurick zu bauen, Aus-
tausch fair zu gestalten und Nachteile zu
kompensieren (Wuppertal Institut 2005,
S. 125).

Durch die Globalisierung, den Wegfall
von Handelsschranken und die damit
verbundene Expansion internationaler
Konzerne haben sich die Arbeits- und
Lebensbedingungen vieler Menschen
verandert. Da diese Veranderungen
noch nicht abgeschlossen sind, haben
sich international rechtsfreie Raume
entwickelt, denn Regelungen zur Durch-
setzung sozialer, politischer und Oko-
nomischer Gerechtigkeit wurden bisher
weitgehend im nationalstaatlichen Rah-
men gesetzt. In der Konsequenz bedeu-
tet dies, dass in vielen Landern der Erde
— vor allem auch in solchen, die in Krie-
ge und/oder Burgerkriege verwickelt
sind — , quasi rechtsfreie Raume existie-
ren, in denen Fragen der Gerechtigkeit
kaum berucksichtigt werden.

Was bedeutet Gerechtigkeit? Im Kern
versteht man darunter, den “... An-
spruch darauf, dass keine und keiner
zum Nachteil anderer bevorzugt und
niemand zum Vorteil anderer geschadigt
werden soll“ (Wuppertal Institut 2005, S.
131). ,Ressourcengerechtigkeit® bedeu-
tet dann, dass jeder hinreichend Zugang
zu den Ressourcen hat, die in seiner
Region oder seinem Land zur Verfugung
stehen — dabei geht es nicht nur um
materielle Ressourcen, sondern auch
um immaterielle wie kulturelle und sozia-
le Teilhabe.
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,»Es empfiehlt sich also, Ressourcengerechtig-
keit nicht vorschnell mit Gerechtigkeit bei der
Verteilung von Ressourcen gleichzusetzen.
Stattdessen entstehen Ressourcenkonflikte
auch aus dem Widerstand um Missachtung,
aus dem Wunsch nach Teilnahme und Aner-
kennung. Sei es bei Konflikten um Wasser
oder Patente, bei Auseinandersetzungen um
den natiirlichen Lebensraum oder sogar bei
Konflikten um Ol, immer ist, mehr oder we-
niger stark, das Verlangen nach Anerkennung
beigemischt. Nicht um den gleichen, sondern
um den hinreichenden Zugang zu Ressourcen
geht es — hinreichend fiir die individuelle
physische Existenz, fiir die Kultur einer ethni-
schen Gruppe, fiir die Entfaltung einer Gesell-
schaft. Der Streit um Naturressourcen ist
dabei verkniipft mit dem Streben nach Selbst-
behauptung und Teilnahme. So geht es in
allen Varianten von Menschenrechten, Volks-
rechten und Entwicklungsrechten zuerst um
die Gerechtigkeit als Anerkennung; sofern
dabei die Verfiigung iiber Naturressourcen
eine Rolle spielt, wird ihr Besitz oft als der
materielle Ausdruck fiir erfolgte Anerkennung
betrachtet*.

Quelle: Wuppertal Institut. Fair Future. 2005.
S. 133.

Der zweite Aspekt der Ressourcenge-
rechtigkeit, der der Verteilung, wird
durchaus kontrovers diskutiert. Es gibt
Stimmen, die eine gleiche Verteilung
aller Ressourcen an alle propagieren.
Dagegen gibt es Stimmen, die dieses
ablehnen und von einer ,unterscheiden-
den Gerechtigkeit* ausgehen.

Was ist damit gemeint? Der amerikani-
sche Philosoph John Rawls empfiehlt,
zwischen Gleichheit in Bezug auf
Grundfreiheiten, in Bezug auf wirtschaft-
liche Guter und in Bezug auf Chancen
zu unterscheiden. Dies bedeutet fur ihn,
dass es allen Menschen uneinge-
schrankt moglich sein muss, ihre Grund-
freiheiten in Anspruch zu nehmen. Eine
gewisse Ungleichheit bei der Verteilung
wirtschaftlicher Guter soll bestehen
bleiben, da sie, so Rawls, ein Leis-
tungsprinzip impliziert, das fur eine

Gesellschaft durch Nutzenvermehrung
sozial sinnvoll ist. Allerdings, und dies ist
wichtig, soll wiederum Chancengleich-
heit fur alle bestehen, Posten und auch
Guter zu erwerben. Aus diesen Aussa-
gen kann die folgende Definition fur
soziale Gerechtigkeit abgeleitet werden:

,Eine Gesellschaft ist dann ge-
recht, wenn sie allen Blirgerinnen
und Biirgern die gleichen Grund-
rechte bietet, wenn faire Chancen-
gleichheit im Zugang zu privilegier-
ten Positionen besteht und wenn
sie im Ubrigen so organisiert ist,
das es den am meisten Benachtei-
ligten besser ergeht, als es ihnen
erginge, wenn die Gesellschaft an-
ders organisiert wére® (Wuppertal
Institut 2005, S. 136).

Eine solche Definition schliel3t die Aner-
kennung von Grundsatzen mit ein, wie
sie in der Erklarung der Allgemeinen
Menschenrechte der Vereinten Nationen
von 1948 festgelegt wurden.

> Einige Artikel der Allgemeinen
Erkldrung der Menschenrechte
sind unter 3.3.9 abgedruckt. U-
berlegen Sie, inwiefern sie die
Forderungen der personalen, so-
zialen und politischen Gerechtig-
keit unterstiitzen. Koénnen Sie
Beispiele finden, wo diese Rechte
auf Grund okologischer und 6ko-
nomischer Entwicklungen nicht
fiir alle Menschen gelten?

Nimmt man fur eine Definition von Ge-
rechtigkeit die Allgemeine Erklarung der
Menschenrechte zur Grundlage, dann
musste dieses erhebliche Konsequen-
zen fur den Umgang der Menschen
untereinander haben und zwar nicht nur
auf der individuellen, sondern auch auf
der politischen und wirtschaftlichen
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Ebene. Artikel 30, der letzte Artikel der
Erklarung der Menschenrechte, verbie-
tet ausdrucklich Tatigkeiten und Hand-
lungen, durch die die in den Menschen-
rechten verkindeten Rechte und Frei-
heiten eingeschrankt werden. Das heift,
die Unversehrtheit der Person, die Mog-
lichkeit der freien politischen, sozialen
und kulturellen Teilhabe und die perso-
nale Entfaltung mussen jederzeit garan-
tiert werden. In diesem Sinn sind also
Kriege, Burgerkriege, soziale Unterdru-
ckung, Okonomische Ausbeutung usw.
ebenso zu verhindern wie die Ein-
schrankungen dieser Rechte in anderer
Hinsicht.

Hieraus leiten sich Fragen der Gerech-
tigkeit und Ethik hinsichtlich der Okolo-
gie ab: die Unversehrtheit der Umwelt
und der freie Zugang zu ihren wichtigs-
ten Ressourcen wie Luft, Trinkwasser,
Nahrung (also auch Grund und Boden,
wenn die Menschen auf Selbsterzeu-
gung angewiesen sind). Dieser Zugang
sollte aber nicht nur allen heute leben-
den Menschen garantiert werden, unab-
hangig von Alter und Versorgungsfahig-
keit, sondern auch zukunftigen Genera-
tionen. Man spricht in diesem Zusam-
menhang von Intragenerationengerech-
tigkeit und Intergenerationengerechtig-
keit, denn bei der Nutzung von Res-
sourcen sind die okologischen Grenzen
unseres Planeten zu berucksichtigen.

» Diskutieren Sie das Problem der
Gerechtigkeit in Hinsicht auf den
Zugang zu Trinkwasser oder an-
dere Ressourcen, die die Men-
schen zum Leben brauchen.

Eine internationale EntschlieBung, die
die Verantwortung der Einzelnen und
der Staaten fur den Erhalt der Erde
aufzeigt und Vorschlage entwickelt, wie
dieses durchgesetzt werden kann, ist
die sogenannte ,Erdcharta®“. Sie wurde
im Anschluss an die Konferenz in Rio
1992 auf Initiative einzelner entworfen
und 1997 der UN-Vollversammlung
vorgelegt in der Hoffung, dass sie von
der UN verabschiedet wurde. Dies ist
zwar nicht der Fall, sie ist aber ein sog.
,weiches“ Dokument, dem sich mittler-
weile viele Staaten und Individuen ver-
pflichtet fuhlen mit dem Ziel, sich far
nachhaltige Entwicklung und die gerech-
te Verteilung von Gutern auf der Welt
einzusetzen. Es soll eine demokratische
und humane Weltordnung entwickelt
werden, fur die ,mehr Sein“ und nicht
,mehr Haben® im Vordergrund steht.

> In Kapitel 5.1.2 ist die Erdcharta
abgedruckt. Diskutieren Sie ihre
ethischen Anspriiche und iiberle-
gen Sie, auf welche Weise ihre
Durchsetzung maéglich erscheint.
Welche Meinung haben Sie selbst
zu den in der Erdcharta formulier-
ten Anspriichen? Informationen:

http://www.earthcharter.org
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2.3 OKOLOGISCHE KOMPETENZ — HANDELN

2.3.1 Individuelles und
gesellschaftliches
Handeln

Unsere bisherigen Ausfuhrungen sind,
trotz der eingefugten Beispiele und
Fragen, eine Beschreibung von Fakto-
ren Okologischer Kompetenz gewesen.
Kapitel 2.1 beleuchtet das Problem der
Okologischen Kompetenz aus verschie-
denen Blickwinkeln und gibt in Bezug
auf die einleitenden Beispiele eine Defi-
nition Okologischer Kompetenz. Wir
haben diesen Teil mit ,Sehen® Uber-
schrieben.

Kapitel 2.2 (,Urteilen®) hat die Aufgabe,
die Urteilsfahigkeit der Leserinnen und
Leser Uber 6kologische Fragestellungen
zu scharfen und sie in den Zusammen-
hang mit (umwelt-)politischen, 6konomi-
schen und ethischen Fragen zu stellen.
Auch dieses konnte naturlich nicht um-
fassend und vollstandig sein, wir hoffen
aber, dass unsere Leserinnen und Leser
zum einen eine Vorstellung von den
Dimensionen erhalten haben, innerhalb
derer Okologische Kompetenz zu disku-
tieren ist. Zum anderen hoffen wir, lhr
Interesse geweckt zu haben, an einigen
Punkten selbstandig weiter zu arbeiten.

Da die Hefte nicht nur das Ziel der Wis-
sensvermittiung haben, sondern |hnen
auch Anregungen zum Handeln geben
mochten, konzentriert sich das folgende
Kapitel auf die Frage, welche Mdoglich-
keiten der/die Einzelne oder auch Grup-
pen haben, umweltgerecht zu handeln.
Dieses ist auf verschiedenen Ebenen
moglich: Es kann beim eigenen Verhal-
ten anfangen, indem Uberlegt wird, wie

und wo umweltgerechter oder umwelt-
schonender gehandelt werden kann.
Eine zweite Ebene der Handlungsmog-
lichkeiten liegt im eigenen politischen
Engagement fur Umweltbelange. Eine
dritte Ebene, sie wird hier nur kurz be-
schrieben, liegt auf der Ebene der Politik
der Lander, Staaten und NGOs. Zu
fragen ist, wie diese von Einzelnen
beeinflusst werden kann. Denn, wie wir
in Kap. 2.2.1.2 gesehen haben, muss
der jeweilige politische und 6konomi-
sche Kontext berucksichtigt werden,
innerhalb dessen Probleme auftauchen.
Ohne die Berucksichtigung seiner Be-
sonderheiten und auch Eingriffsmoglich-
keiten sind viele Probleme nicht erfolg-
reich aufzugreifen und langfristig zu
lbsen. So gehort zur Okologischen
Kompetenz die Aneignung strukturellen
und politischen Wissens, um erfolgreich
handeln zu konnen.

2.3.1.1 Individuelles Umwelthandeln

Wie wir bei den unter 2.2.2.3 referierten
Untersuchungen gesehen haben, hangt
individuelles Handeln einerseits stark
vom Umweltbewusstsein ab und ande-
rerseits von Faktoren wie Wissen, Be-
troffenheit, Bildung, sozialer Status und
Werteorientierung. Deshalb muss jeder
fur sich selbst entscheiden, warum ihr
oder ihm Umwelthandeln wichtig ist.
Danach kann man uberlegen, welches
Problem einen besonders betrifft, ent-
weder direkt (z.B. Verschmutzung sei-
nes Stadtteils) oder indirekt und langfris-
tig (z. B. Klimaveranderung).

Bei Umweltengagement wird zwischen
offentlichem und privatem Engagement
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unterschieden. ,Privates” oder auch
individuelles Umwelthandeln ist uns
allen moglich, teilweise geht es sicher-
lich nur um einen bewussteren Umgang
mit Ressourcen wie Energieverbrauch,
Wasserverbrauch oder Recycling. -
Alles Bereiche, die zu den eher ,wei-
chen“ Faktoren gerechnet werden, da
sie verhaltnismaRig leicht zu bewerkstel-
ligen sind. Bei Fragen der Mobilitat z.B.,
dem Verzicht auf das Auto, die nachste
Flugreise usw. werden von uns schon
weitergehende Einschrankungen unse-
rer Bequemlichkeit/ Schnelligkeit gefor-
dert.

Die unter Abb. 6 abgedruckte Liste aus
der Erhebung des Eurobarometers zur
Einschatzung der drangendsten Um-
weltprobleme kann einen Anhaltspunkt
zu Uberlegungen und zur Diskussion
geben, wo und wie man als Einzelner
sein Verhalten verandern kann, um
umweltgerechter zu handeln.

Eine weitere Moglichkeit, umweltgerecht
zu handeln und gleichzeitig wirtschaftli-
chen Einfluss zu nehmen, ist, bewusster
zu konsumieren. D.h. zum einen, eher
lokale Produkte zu kaufen; zum ande-
ren, sich zu informieren, unter welchen
Bedingungen Produkte hergestellt wer-
den, die man kauft (z.B. zu fragen, unter
welchen Bedingungen die Beschaftigten
arbeiten (Lohne, Arbeitszeiten, Arbeits-
sicherheit); ob Kinder eingesetzt wer-
den; ob Umweltstandards eingehalten
werden; ob vorwiegend nachwachsende
Rohstoffe verwendet werden; ob die
Produkte ungefahrlich recycelt werden
konnen usw.). Viele Firmen werben
heute bereits damit, dass ihre Produkte
nachhaltig sind; dass sie sich fur Nach-
haltigkeit einsetzen; dass sie soziale
Initiativen in Schwellenlandern unter-

stutzen usw. Solche Firmen veroffentli-
chen haufig Informationen uber die
Okoeffizienz* ihrer Produkte. Durch
gezielte Berucksichtigung solcher Fir-
men beim eigenen Konsumverhalten
kann man entsprechende Initiativen
unterstutzen. — Auch wenn die Produkte
haufig teurer sind als herkdmmliche.

» Uberlegen Sie weitere mdégliche
Ansatzpunkte zum individuellen
umweltgerechten Verhalten und
diskutieren Sie personliche und
gesellschaftliche Konsequenzen.

2.3.1.2 Politisches Engagement
»global denken, lokal han-
deln“

Engagement fur die Umwelt, fur um-
weltgerechtes Verhalten ist mittlerweile
in vielfaltiger Weise moglich. In vielen
Landern Europas sind Prozesse im
Rahmen der Agenda 21 angestol3en
worden, so dass sich bei Interesse ent-
sprechende |Initiativen in der eigenen
Stadt, der eigenen Region finden las-
sen. Zahlreiche NGOs, die sich fur den
Umweltschutz und das Prinzip der
Nachhaltigkeit einsetzen, agieren welt-
weit aber auch lokal, so z.B. Green-
peace oder auch ,Friends of the Earth
International” (ein Dachverband von
uber 100 Naturschutzverbanden) oder
auch Frauenorganisationen wie die
,Women’s Environment & Development
Organization” oder das ,International
Gender and Trade Network” (IGTN). Die
Bedeutung der Frauenorganisationen
liegt darin, dass sie die Okologischen
und Okonomischen Entwicklungen und
die Folgen von Globalisierung vor allen
aus der Sicht der Frauen beleuchten —
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die sich fur sie haufig anders darstellen
als fur Manner.

Eine zweite Organisationsform hat sich
seit der Jahrtausendwende mit dem
,World Social Forum® etabliert
[http://www2.forumsocialmundial.org.br].
Das erste Weltsozialforum in Porto
Allegre in Brasilien ist 2001 mit dem
Slogan angetreten ,A better world is
possible“ — ,Eine andere Welt ist mog-
lich“. Die Tagungen des Weltsozialfo-
rums waren urspringlich als Protest
gegen die World Trade Organisation
(WTO) organisiert und deren Tendenz,
Uber Regierungen und Staaten hinweg
Okonomische und politische Entschei-
dungen zu treffen, die viele Lander der
Dritten Welt in weitere Verschuldung
trieben, indem ihnen zwar Kredite gege-
ben wurden, sie damit aber in eine star-

ke Abhangigkeit der WTO und ihrer
Geldgeber gerieten. Sie versuchten,
Alternativen zu den Knebelvertragen der
WTO zu formulieren. Als ,Grassroots® -
Bewegung, also eine politische und
soziale Bewegung von unten, ist sie
eine O0konomisch-0kologische politische
Bildungsbewegung, die vom Engage-
ment und dem Interesse ihrer Mitglieder
lebt. Auch hier gibt es viele lokale Grup-
pen, denen man sich anschliel3en kann.

Weitere Maoglichkeiten bestehen im
Engagement fur Parteien im eigenen
Land, die sich gezielt fur Okologische
Belange einsetzen; in der Beteiligung an
Burgerinitiativen;  darin,  Okologische
Belange im eigenen Betrieb/am Arbeits-
platz zu thematisieren usw.
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2.4 BEISPIELE FUR DIE BILDUNGSARBEIT

Die beiden folgenden Beispiele sollen Anregungen geben, wie in organisierter Bil-
dungsarbeit Okologische Kompetenz exemplarisch angeeignet werden kann. Dabei
handelt es sich zum einen um ein Seminar, das im Rahmen unseres Projekts zum
Thema ,Ernahrung” durchgefuhrt wurde. Zum anderen um die Beschreibung eines
Projekts, das in Danemark mit Arbeiterinnen einer Fischfabrik durchgeflhrt wurde und
dessen Ziel zunachst nicht die Aneignung Okologischer Kompetenz war. Im Verlauf des
Projekts entwickelten aber die Teilnehmerinnen Interesse an 6kologischen Fragestel-
lungen, die im Zusammenhang mit ihrer Arbeit aufgetaucht waren.

241 Lernwerkstatt okologische Kompetenz am Beispiel Ernahrung
(Petra Mundt)

Als Beispiel zur Vermittlung von Okologischer Kompetenz bzw. Bildung flr nachhaltige
Entwicklung wurde der Bereich Ernahrung ausgewahlt. Das Thema Ernahrung bietet
vielfaltige Ansatzpunkte fur nachhaltiges Lernen und Handeln und ist fur die Teilneh-
menden uberschaubar und alltagsnah.

2.4.1.1  Erndhrung als Politik- und Handlungsfeld
Deutschland

Bis in die 60er Jahre wurde in Deutschland Ernahrung in erster Linie unter dem Blick-
winkel der Nahrungssicherheit betrachtet. Aktuell geht es in Deutschland nicht mehr um
das Thema Grundsicherung der Ernahrung, sondern es geht um die Befriedigung von
Ernahrungsbedurfnissen unterschiedlicher Bevolkerungsgruppen, um Lebensmittelsi-
cherheit und unter gesundheits- und sozialpolitischen Aspekten um das Thema Fehler-
nahrung. Fur Deutschland ist festzustellen, dass das Thema Nahrungssicherheit bereits
Ende der 50er Jahre abgeschlossen wurde. Grole Bevodlkerungsgruppen sind aller-
dings auch hier hohen Armutsrisiken ausgesetzt, die zu erheblicher Fehlernahrung
fuhren. Insbesondere Kinder sind hiervon betroffen.

Neben gesundheits- und sozialpolitischen Fragen ist der Aspekt der Nachhaltigkeit
relativ neu in der offentlichen Diskussion. Die nationale Nachhaltigkeitsstrategie der
Bundesregierung benennt gegenwartig vier Handlungsfelder:

* Klimaschutz und Energiepolitik

* Umweltvertragliche Mobilitat

* Umwelt, Ernahrung und Gesundheit
* Globale Verantwortung.

In diesen Handlungsfeldern werden besondere Aktivitaten umgesetzt. Erste Pilotprojek-
te sind in der Realisationsphase. Dabei geht es zum einen um die Frage, wie Lebens-
mittel zukUnftig erzeugt und verarbeitet werden, zum anderen darum, eine nachhaltige
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Ernahrung zu propagieren, ,die bedarfsgerecht und alltagsadaquat, sozialdifferenziert
und gesundheitsfordernd, risikoarm und umweltvertraglich ist* (Eberle u.a. 2004, S. 1).

Ernahrung ist danach einerseits ein Bedurfnisfeld und andererseits Handlungs- und
Politikfeld. Das Alltagshandeln der Verbraucher kann die Politik beeinflussen, und um-
gekehrt beeinflussen Politik und das politische Bewusstsein das Konsum- und Ernah-
rungsverhalten.

Europa

In Europa ist das Thema Ernahrung ebenfalls unter dem Eindruck der Lebensmittelkri-
sen zunehmend wichtiger geworden. Der Verbraucherschutz wurde bereits 1975 als
Zustandigkeitsbereich der EU vertraglich vereinbart. Die europaische Verbraucherpolitik
steht im Mittelpunkt des strategischen Ziels der Kommission, auf eine bessere Lebens-
qualitat hinzuarbeiten.

Der Begriff ,Verbraucherpolitik” bezieht sich auf alle fir die Verbraucher relevanten
Sicherheits-, Wirtschafts- und Rechtsfragen sowie auf die Themen Verbraucherinforma-
tion, Verbraucherbildung und Forderung der Verbraucherverbande. In Hinblick auf die
Verbraucherverbande wird gegenwartig die Frage erortert, wie diese gemeinsam mit
anderen Akteuren zur Entwicklung der Verbraucherpolitik beitragen konnen. Hier kom-
men insbesondere die direkten Einwirkungsmoglichkeiten der Verbraucher/innen zum
Tragen. Sie sollten Kompetenzen besitzen, ebenso wie andere auf der EU-Ebene ver-
tretenen Interessengruppen der Zivilgesellschaft ihre Interessen durchsetzen zu kon-
nen. Erklartes Ziel der EU ist die Weiterentwicklung der Verbraucherinformation und
Verbraucherbildung. Geplant sind hier u.a. die Entwicklung von Praventionskampagnen
und die Entwicklung von interaktiven Bildungsangeboten.

Weltweit

Wird das Thema Ernahrung weltweit betrachtet, dann sind Hunger bzw. Unterernahrung
sowie die sozialen und okologischen Folgen der Globalisierung die Kernthemen. Welt-
weit sind mehr als 900 Millionen Menschen unterernahrt.

Die FAO, die Ernahrungs- und Landwirtschaftsorganisation der Vereinten Nationen, hat
im Jahr 2004 erstmals internationale Leitlinien zum Recht auf Nahrung verabschiedet.
Hierin wurde ein internationaler Rahmen fur das Handeln der Regierungen zur Hunger-
bekampfung vereinbart. “Ernahrungssicherheit besteht, wenn alle Menschen zu jeder
Zeit physischen und wirtschaftlichen Zugang zu angemessener, gesundheitlich unbe-
denklicher und nahrstoffreicher Nahrung haben, um so ihre Ernahrungsbedurfnisse und
Nahrungsmittelpraferenzen zugunsten eines aktiven und gesunden Lebens befriedigen
konnen. Die vier Saulen der Ernahrungssicherheit sind Verfugbarkeit, Versorgungssta-
bilitat, Zugang und Nutzung. Die schrittweise Verwirklichung des Rechtes auf angemes-
sene Nahrung macht es erforderlich, dass die Staaten ihre Menschenrechtsverpflich-
tungen nach dem Volkerrecht erfullen” (Food und Agriculture Organisation of the United
Nations, 2004, S. 6).
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Mit den internationalen Leitlinien werden die Aufgaben der Regierungen festgelegt, die
die Menschen in die Lage versetzen, sich selbst zu ernahren. Im Vordergrund steht also
nicht der Anspruch des Einzelnen, vom Staat mit Nahrung versorgt zu werden, es geht
um die Pflicht der Staaten dafur Sorge zu tragen, dass ihre Burger Einkommens- und
Produktionsmoglichkeiten haben.

In der von den Vereinten Nationen fur die Jahre 2005 bis 2014 ausgerufene Weltdeka-
de ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung® (education for substainable development =
ESD) sind auch Bildungsaktivitdten auf nationaler und internationaler Ebene zum The-
ma Ernahrung zu erwarten. Das Thema Ernahrung ist jeweils bezogen auf die Lebens-
situation der Lernenden (unterschiedliche nationale Bedingungen, finanzielle Bedingun-
gen, Lern- und Lebensbedingungen) aufzubereiten, unter der Pramisse, dass der jewei-
lige Ernahrungsalltag Ausgangspunkt und Mittelpunkt des Lernprozesses ist, und in den
globale Aspekte einbezogen werden. Die enge Verknupfung mit dem Thema Welthan-
del ist dabei zu beachten.

Im Hinblick auf die Aneignung okologischer Kompetenz lasst sich der Komplex ,Ernah-
rung“ unmittelbar in Handlung umsetzen. Veranderungen im Essverhalten sind also
nicht nur fir Gesundheit und Wohlbefinden wichtig, sondern dartber hinaus, wie fast
alle Verbraucheraktivitaten, auch eine Mdoglichkeit, nachhaltige Entwicklung zu unter-
stutzen. Dies ist u. a. durch genussvolles Essen auf einer Basis von regionalen, biologi-
schen und saisonalen Nahrungsmitteln sowie durch Verwendung von Produkten aus
fairem Handel maoglich.

2.4.1.2 Exemplarischer Seminarablauf zur Okologischen Kompetenz am Bei-
spiel Erndhrung

Grundsatzliches Vorgehen — Methoden

Dargestellt wird der Ablauf einer exemplarischen Lernwerkstatt, die fur bildungsbenach-
teiligte Menschen mit geringen Fahigkeiten im Lesen und Schreiben konzipiert wurde.

Der Begriff Lernwerkstatt verweist auf den Bezug zu den Methoden historisch-
politischer Bildungsarbeit, wie sie in der ,Zukunftswerkstatt® Anwendung finden. Die
Zukunftswerkstatt wurde basierend auf den Ideen von Robert Jungk entwickelt. Sie wird
in der Erwachsenenbildung als Methode angewandt, um Betroffene zu Wort kommen zu
lassen, Burgerbeteiligung herzustellen, zu Demokratisierungsprozessen beizutragen
und Zukunftsentscheidungen in die Hande der Betroffenen zu legen. Mit Hilfe einer
Zukunftswerkstatt konnen eigene Konzepte einer lebenswerten, dkologischen und fried-
lichen Zukunft entwickelt werden. Der daraus entstandene Kompetenzzuwachs ermog-
licht neues individuelles und politisches Handeln.

Das Konzept Zukunftswerkstatt wurde auf die Zielgruppe bezogen modifiziert und arbei-
tet mit ganzheitlichen Methoden. Ziel war es, alle Sinne und Lernkanale anzusprechen
und an die vorhandenen Moglichkeiten und Kompetenzen der Teilnehmenden anzu-
knupfen. Also nicht an ihren Defiziten, sondern an ihren Starken orientiert zu arbeiten.
Die eigene Betroffenheit und die vorhandenen Kompetenzen wurden verknupft mit einer
Erweiterung des Wissens auch Uber globale Aspekte. Ein Zuwachs an 6kologischer
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Kompetenz sollte durch zielgruppengerechten Dialog und Reflexion, durch Erarbeitung
und Vermittlung von Wissen auf unterschiedlichen Ebenen erreicht werden.

Zielgruppe: Teilnehmende mit geringen Kenntnissen im Lesen und Schreiben

Das nachfolgend beschriebene Seminar wurde mit Teilnehmenden aus Alphabetisie-
rungskursen in Schleswig-Holstein erprobt. Es handelte sich um Teilnehmer mit deut-
scher Muttersprache, die uber Grundkenntnisse im Lesen und Uber geringe Kenntnisse
im Schreiben verfugten. Kurse zur Alphabetisierung werden von Volkshochschulen in
Schleswig-Holstein seit 1978 durchgefuhrt.

Mit Analphabetismus ist in Deutschland in der Regel der funktionale Analphabetismus
gemeint. ,Funktionaler Analphabetismus bedeutet die Unterschreitung der gesellschaft-
lichen Mindestanforderungen an die Beherrschung der Schriftsprache, deren Erfullung
Voraussetzung ist zur sozial streng kontrollierten Teilnahme an schriftlicher Kommuni-
kation in allen Arbeits- und Lebensbereichen® (Dobert 2000, S. 21). Diese Definition
knUpft an Beschaftigungsfahigkeit und soziale Integration an und macht deutlich, dass
die Anforderungen sich an den jeweiligen Kulturen orientieren. Wenn die individuellen
Kenntnisse niedriger sind als die erforderlichen und die als selbstverstandlich voraus-
gesetzten Kenntnisse, liegt funktionaler Analphabetismus vor. Die Zahl der funktionalen
Analphabeten lasst sich nur schatzen. In Deutschland gehen Experten von 0,75% bis
3% der erwachsenen Bevolkerung aus.

Jahrlich verlassen ca. 80.000 Schuler in Deutschland die Schule ohne Abschluss. Es
kann davon ausgegangen werden, dass die Betreffenden z. T. erhebliche Schreib- und
Rechenschwachen haben (Troster 2002, S. 18) und sich aufgrund ihrer gescheiterten
Schullaufbahn auch kinftig eher bildungsfern verhalten. Analphabetismus ist als gesell-
schaftliches und bildungspolitisches Problem zu betrachten. Die Grunde hierfur liegen
haufig in einem Zusammentreffen von ungunstigen Faktoren: Fehlzeiten in den ersten
Schuljahren, Krankheiten, haufige Schulwechsel, haufige Lehrerwechsel und ungunsti-
ge Methoden, ungunstige familiare Bedingungen wie Arbeitslosigkeit der Eltern, anre-
gungsarmes Umfeld und / oder nicht therapierte gesundheitliche Stérungen in der Kind-
heit. Mittlerweile wurde erkannt, dass Lesen und Schreiben durch Nichtanwendung
verlernt werden konnen. Auch ein Schulabschluss ist also kein lebenslanger Garant fur
ausreichende Lese- und Schreibkompetenz.

Konsequenzen fir die Erprobung des Bausteins zur Okologischen Kompetenz mit der
oben beschriebenen Zielgruppe sind:

* Lernen durch Handeln erméglichen;

» Situatives Lernen;

* Erarbeitung von Sachinhalten in einfachen Strukturen und unter
* Vermeidung unnotiger Fremdworter;

+  Kommunikationswege und Methoden variieren.
Ausgangspunkt und Ziele des Seminars:

* Die individuelle Lebenssituation der Teilnehmenden;
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+ Die vorhandenen Mdglichkeiten und Kompetenzen,;
+ Die entsprechenden Strategien zur Lebensbewaltigung.

Entsprechend der Zielgruppe war das Seminar ausgerichtet auf einen Ausbau vorhan-
dener Fahigkeiten, insbesondere Wahrnehmungsfahigkeit, Kooperationsfahigkeit und
Kommunikationsfahigkeit sowie Handlungsfahigkeit.

Ausfuhrlich behandelt und den Lesekenntnissen der Teilnehmenden angepasst wurden
die Texte ,Gesellschaftliche Kompetenzen als Inhalte der politischen Bildung® und der
bis zur Erprobung vorliegende Text ,Okologische Kompetenz*.

Ziele des Seminars:

*  Wissen verankern und in Handlung umsetzen durch die Ansprache aller Sinne

* Lernen in Selbstverantwortung erfahrbar machen durch Dialog und Reflexion

* Inden inneren Dialog kommen

* Mit anderen in den Dialog kommen

* Reflexion der Eigen- und Fremdwahrnehmungen

* Perspektiven fur das eigene Lernen und Handeln entwickeln

» Eigene Schritte entwickeln und erproben, Alternativen erkennen und auswahlen

* Verantwortung ubernehmen fur sich und die Umwelt

+ Die eigene Betroffenheit mit globalen Aspekten durch Wissen und Erweiterung des
Erfahrungshorizonts verknupfen.

Seminarablauf
Freitag 17.00 Uhr, BegriiBung

In der Situation des Ankommens wird von allen Teilnehmenden ein Foto gemacht (je-
weils vorher die Erlaubnis einholen). Das Foto wird den Teilnehmenden ausgehandigt.

Begruflung durch die Teamerinnen; Organisatorisches zum Ablauf.

Vorstellungsbogen und Partnerinterview zum Kennenlernen und zum Einstieg in das
Thema Ernahrung. Die Vorstellungsbdgen mit den Fotos werden an eine Pinwand ge-
heftet.

Namensschilder
Erwartungen an das Seminar (Begegnen — Winsche — Wunschbaum)

Vertiefung des Kennenlernens: bei laufender Musik durch den Raum laufen. Wenn die
Musik ausgeschaltet wird: sich begegnen, mit Namen begrufen und kurzer Austausch:
Was winsche ich mir fur das Wochenende?

Am Ende dieser Phase werden alle gebeten, sich ein Wort / einen Wunsch fur das
Wochenende auszusuchen, diesen auf vorbereitete Wunschblatter an einen Wunsch-
baum zu hangen.
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19.30 Was sind Kompetenzen?

MindMap: Auf Zuruf der Teilnehmenden wird fur alle sichtbar ein gemeinsames Mind-
Map erstellt.

Das Thema Kompetenzen wird vertieft, indem alle nach einer kurzen Reflexionsphase
Karten schreiben zum Thema: Was kann ich gut? Was tue ich gerne? Karten neben
das MindMap hangen.

Vortrag zum Begriff ,Okologische Kompetenz*.

Der Rahmen fur das Seminar: Ein europaisches Projekt. Es entstehen Arbeitsbicher fur
die politische Bildung.

Die wichtigsten Worte werden in Sprechblasen — analog zum Vortrag — auf eine Tafel
gebracht.

Anschlieflend Diskussion zum Thema ,,6kologische Kompetenz®.

Sonnabend 9.00 Uhr

Ubung: Marktplatz auf einem fremden Stern

Aspekte von Essen

Gruppengesprach MindMap

*  Was fallt mir zum Begriff Essen ein?
+ Was verbinde ich mit dem Essen?

* Wozu dient es noch?

Zusammenfassung: Essen hat viele Funktionen, Bedeutungen, Aspekte, einige davon
werden im Seminar bearbeitet.

schmackhaft, kostengiinstig, gesund, global

Auf eine Weltkarte (globale Sicht) wird ein Dreieck gelegt, an die Eckpunkte werden die
Begriffe schmackhaft, kostenglnstig, gesund angeordnet.

Essen soll schmecken, kostenglnstig und gesund sein, das waren wesentliche Aspek-
te, die im vorhergehenden Punkt benannt wurden, und es sollen 6kologische, nachhal-
tige Gesichtspunkte berucksichtigt werden.

Die Stichworte schmackhaft, kostenglinstig und gesund werden im weiteren Verlauf
unter Einbeziehung Okologischer Gesichtspunkte bearbeitet.

Ziel: Fur Saisonware und regionale Herstellung sensibilisieren.

Schmecktest: Teilnehmende probieren jeweils verschiedene Lebensmittel mit verbun-
denen Augen. Auf einem Arbeitsbogen notieren die Teilnehmenden ihre personlichen
Wahrnehmungen. Beispiele je nach Jahreszeit und Ort auswahlen.

« Tomaten: Bio und Treibhaus
 Ananas: Dose und frische Ware
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+ Karotten: Bio ortliche Produktion, Treibhaus, Dose, Tiefkihlkost.

Austausch Uber die jeweiligen Wahrnehmungen zum Thema ,welche Auswirkungen
haben Produktion und Transportweg auf den Geschmack und auf die Umwelt*?
Gruppengesprach:

Herkunft Obst und Gemduse:

Wo kommt das Produkt her? Region — Produktionsweise

Wann ist das Produkt gunstig, wann ist es teuer.

Jeder Teilnehmer benennt 3 Produkte oder sucht sich Produkte aus vorbereiteten Kart-
chen aus und nennt den Namen, ca. Preis und Herkunftsland

Tafelanschrieb getrennt nach Inland und ,Exoten®.

Wann ist es gunstig? Wann ist es teuer? — Teilnehmende erkennen Zusammenhang
Preis — Herkunft.

Vorbereitete Bilder / Symbole der benannten Lebensmittel und weitere gangige Beispie-
le werden gemeinsam mit den Teilnehmern auf einer grol3en Zeitleiste entsprechend
ihrer Saison angeordnet.

Kostengunstig:
EinfGhrung Weltkarte — s.o.
Begriff ,kostengunstig“ an das Ernahrungsdreieck legen:

Was ist gunstig? Wo/wie kann ich sparen und mich gleichzeitig gesund und schmack-
haft ernahren? Mdoglichkeiten im Gruppengesprach sammeln und visualisieren

Einkaufszettel, Sonderangebote, nachbarschaftlicher Austausch

Teilnehmende sind die Experten flr ihre Lebenssituation

11.00

Teilnehmende erstellen Collagen in Gruppenarbeit (3 Gruppen)
a) gesunde Lebensmittel

b) ungesunde Lebensmittel

c) Lebensmittel aus aller Welt

Vorstellung der Collagen a und b, anschlielRend

Gruppengesprach

Was ist gesund - was ist ungesund

Meinungen und Unterschiede. Teilnehmende sind Experten fur sich selbst.

Input zu gesundheitlichen Aspekten
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14.30: Aktivierung nach der Pause — Bewegungsubung
Global: Woher kommen die Lebensmittel?
Vorstellung der Collage c) Lebensmittel aus aller Welt.

Die in der Collage verwendeten Lebensmittel werden auf Kartchen geschrieben, wenn
moglich wieder mit entsprechenden Bildern versehen. Die Lebensmittel werden ent-
sprechend ihrer Herkunft auf einer Weltkarte (besser Globus) von den Teilnehmenden
angeordnet. Der Standort (hier Deutschland) wird mit einem roten Punkt markiert.

Auf der Weltkarte werden auch die Transportmittel angeordnet.

Handelsbeziehungen und Transportwege werden transparent gemacht. Weitere The-
men:

. Armut in der 3. Welt

. Fleischverzehr
. Tiertransporte.
Gruppengesprach

Welche Folgen hat Ernahrungsverhalten?

Konsequenzen unter dem Aspekt der Nachhaltigkeit. Konsequenzen fur das eigene
Handeln.

15.45: Umsetzung der bisher erarbeiteten Kenntnisse in Arbeitsgruppen
Meniikarte (Gruppenarbeit — 3 Gruppen)

Zutatenliste fur ein 3-Gange-Menu zusammenstellen, und Zutaten, Preise angeben.
Das Menu soll schmackhaft, gesund und kostengulnstig sein und globale, nachhaltige
Gesichtspunkte berucksichtigen.

Vorgabe Hochstpreis: € 20,00 f. 2 Pers. , € 30,00 f. 4 Pers.
Material: Anzeigen, Prospekte fur Lebensmittel mit Preisangaben.
Jede Gruppe stellt ihr Menu vor.

Gruppengesprach

Erfullen die MenuUs alle Anforderungen, was ist zu erganzen?

18.30: Neue Speisen

Neue Speisen kennenlernen, probieren, schmecken, geniel3en, die unter 6kologischen
Gesichtspunkten zubereitet wurden.

Austausch und gemeinsamer Ausklang.

Alternativ: (wenn vor Ort moglich): anknipfen an die von den Teilnehmenden zusam-
mengestellten MenUs und verschiedene Speisen zubereiten, vorstellen und probieren.
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Sonntag 9.00

Fragen vom Vortag bearbeiten

Natur erleben je nach Seminarort:

Hier: Garten der Sinne der akademie am see

Unter Anleitung durch den Garten gehen. Sehen, riechen, schmecken, fuhlen.
Beispiel Krautergarten:

Die Namen verschiedener Pflanzen aus dem Garten werden auf Karten geschrieben
und an die Teilnehmer verteilt. Teilnehmende suchen die Pflanze im Garten und brin-
gen einen kleinen Teil mit in das Plenum.

Gruppengesprach

Wie heil3t die Pflanze, wie riecht sie, wie fuhlt sie sich an, was kann man damit ma-
chen?

Diskurs zum Thema Ernahrung unter Einbeziehung aller Sinne.
Was ich in Zukunft gerne probieren/andern mochte.
Teilnehmende schreiben sich eigene Merksatze fur die Zukunft auf.

Austausch zu zweit, ein Wunsch wird ausgewahlt und dem Partner im Plenum mit einer
personlichen Ermutigung Ubergeben.

Wunsche - Merksatze fur die Zukunft.
Gruppenarbeit Transfer in die weitere Arbeit:

Kreativbild oder Text: Das nehmen wir mit in unsere Unterrichtsgruppe, an diesen The-
men wollen wir weiterarbeiten.

Seminar-Feedback: Wunschbaum vom Freitag ,abarbeiten” ; Ruckmeldung fur die
Teilnehmenden.

Fazit:

Die Gruppengesprache wurden auf einem hohen Niveau gefuhrt. Das gesellschaftspoli-
tische Interesse und das Wissen der Teilnehmenden erwies sich als hoch und differen-
ziert. In dem geschutzten Rahmen der Gruppen wurden eigene Standpunkte vertreten,
ausgetauscht und erweitert.

Die Informationen mussen jeweils auf die Zielgruppe bezogen aufgearbeitet werden.

Die geringen Schreib- und Lesekenntnisse und z. Teil nicht vorhandenen Schulab-
schlisse sind nicht kausal verknupft mit mangelnder Intelligenz, Informationsstand und
Interessen an gesellschaftspolitischen Themen.

Es gilt mit Blick auf die Zielgruppe der bildungsbenachteiligten Menschen, hier Teilneh-
mende mit geringen Fahigkeiten im Lesen und Schreiben, auch die Bewaltigungsstrate-
gien einzubeziehen, die Menschen in Hinblick auf Bildungsbenachteiligung entwickelt
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haben. So werden groRe Teile der Informationen durch Fernsehen und Rundfunk auf-
genommen, verarbeitet und oft sehr viel besser erinnert.

Alle Teilnehmenden hatten sich aus Interesse am Thema zu dem Seminar angemeldet
und verfugten uber ein umfangreiches Wissen im Themenfeld Ernahrung und Umwelt,
das sie gerne erweitern wollen.

Es erwies sich als richtig, die individuelle Lebenssituation der Teilnehmenden als Aus-
gangspunkt fur die Seminararbeit zu nehmen. Erste Vorgesprache mit interessierten
Teilnehmenden hatten deutlich gemacht, dass auch der Aspekt der ,seelischen und
geistigen Nahrung® als wichtig eingeschatzt wurde.

In diesem Zusammenhang erfuhr die zugewandte, respektvolle Atmosphare, die das
Seminar pragte, durch die Teilnehmenden eine besondere Wertschatzung.

Es gibt kaum Angebote, die sich direkt an bildungsbenachteiligte bzw. bildungsunge-
wohnte Erwachsene wenden.

Haufig fehlt diesen Menschen Mut in 6ffentliche Veranstaltungen zur politischen Bildung
zu gehen und /oder die Teilnehmenden fuhlen sich aufgrund ihrer Lucken im schrift-
sprachlichen Bereich isoliert.

Fur den gesamten Bereich der Umweltbildung — Bildung flr nachhaltige Entwicklung
gilt, dass Beispiele fur die Erwachsenenbildung sehr viel weniger ausgepragt vorhanden
sind als Projektvorschlage fur die Arbeit in Schulen und Kindertagesstatten. Hier finden
sich vielfaltige praktische Beispiele im Internet.

Literatur

Broschiire der Bundesregierung. ,Deutschland andert sich nachhaltig.”

Dobert, Hubertus. /hr Kreuz ist die Schrift. Analphabetismus und Alphabetisierung in Deutschland.
Munster: Klett 2000.

Eberle, Ulrike, Uwe R. Fritsche, Doris Hayn, Claudia Empacher, Ulla Simshéduser, Regine Rehaag,
Frank Waskow. ,Erndhrungswende: Umwelt -Erndhrung - Gesundheit. Beschreibung der Dynamiken
eines gesellschaftlichen Handlungsfeldes”. Diskussionspapier Nr. 1. Freiburg, 15.2.2004.
www.ernaehrungswende.de/fr_ver.html

EU Kommission: ,Mitteilung der Kommission an das Europaische Parlament, den Rat, den Wirtschafts-
und Sozialausschuss und den Ausschuss der Regionen Verbraucherpolitische Strategien 2002-2006*.
Brissel.

Food und Agriculture Organisation of the United Nations: ,Bericht der Zwischenstaatlichen Arbeits-
gruppe zur Erarbeitung eines Rahmenwerks freiwilliger Leitlinien zur Unterstitzung der schrittweisen
Verwirklichung des Rechtes auf angemessene Nahrung im Rahmen der nationalen Erndhrungssi-
cherheit.“ Vierte Tagung, Rom, 23. September 2004.
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Erndhrung und Landwirtschaft, Renate Kinast, in der Bundestagsdebatte, 22. 10.2004.

Lechler, Michael: ,Zukunftswerkstatten — Kreativitat und Aktivierung fir lokales Burgerengagement®.
Stiftung Mitarbeit, Brennpunkt Dokumentation Nr. 14. Bonn: Eigenverlag 1992.

Troster, Monika: Berufsorientierte Grundbildung. Bielefeld: Bertelsmann Verlag 2002.
Vester, Frederic: Denken, Lernen, Vergessen. Munchen: dtv, 1978.
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Internetadressen

Apoll, Alfa-Portal Literacy Learning: http://www.apoll-online.de

Forschungsprojekt zum Thema Erndhrung: http://www.ernaehrungswende.de

Globales Lernen: http://www.eine-welt-netz.de Zentrale Einstiegsseite zum Globalen Lernen. Ein Zu-
sammenschluss kooperierender Institutionen und Organisationen, die das Ziel haben, entwicklungs-
bezogenes Lernen durch den Einsatz des Internet zu férdern.

Unterrichtsdatenbank: http://www.sowi-online.de. Hier: Viviane Bisenius, Peter Gnielczyk, Lernwerkstatt
Ernahrung

Bund-Lander Kommission Deutschland: http://www.blk 21.de Schulische Bildung in Deutschland soll
sich am Konzept der Nachhaltigkeit orientieren. Ausgangspunkt Agenda 21

Verbraucherzentrale Bundesverband e.V.: http://www.lernerfolg.vzbv.de Fortbildungsplattform des
vzbv,

2.4.2 ,Industrie und Gllick*

Materialien uber Methoden zur Entwicklung demokratischer Bildung und okologischen
Bewusstseins

Birger Steen Nielsen und Kurt Aagaard Nielsen, Danemark

Einfiihrung

Der folgende Text (ein Auszug aus einer danischen Buchveroffentlichung mit dem Titel
"Demokratie als Lernprozess” 1999'") beschreibt einige Ereignisse des konkreten ge-
sellschaftlichen Experiments im Rahmen einer Versuchsfabrik. Das Experiment war
darauf ausgerichtet, dass Arbeiterinnen in Zusammenarbeit mit Forschern und anderen
Experten selbst erkennen sollten, welche Fahigkeiten bei der Etablierung einer demo-
kratischen Fischproduktion in den Vordergrund treten. Das ©kologische Bewusstsein
trat in den frihen Phasen des Projektes nicht sehr deutlich zu Tage; obwohl es als ein
Aspekt des Ganzen durchaus existierte. Erst in Verbindung mit der lebendigen Kommu-
nikation zwischen Produzenten und Verbrauchern wurde die 6kologische Dimension zu
einer sozialen Orientierung im Verhaltnis zur industriellen Produktion. Und hier tritt sie —
wie man aus der Fallbeschreibung wird sehen kdnnen — in Erscheinung als zusammen-
hangend mit jenem Gesellschaftsbewusstsein, das beispielsweise auch ein Bewusst-
sein fur gutes Arbeitsmilieu (soziales Bewusstsein) und gesunde und wohlschmeckende
Produkte (Bewusstsein fiir Asthetik und Lebensqualitat) beinhaltet. Wir sehen also an
unserem Fallbeispiel, wie das 6kologische Bewusstsein mit sozialen wie asthetischen
Dimensionen der aktuellen Probleme der taglichen Arbeit verknlpft ist.

Unser Fallbeispiel kann demzufolge als eine Anleitung verstanden werden, wie 6kologi-
sches Bewusstsein lerntheoretisch vermittelt werden kann — ohne dass es dabei als ein
"von oben” aufgezwungenes Thema einer Arbeiterausbildung erscheinen musste. Der
Prozess, der dieses Bewusstsein entwickelt, beinhaltet u.a. die Einbeziehung eigener

11 Birger Steen Nielsen, Kurt Aagaard Nielsen, Peter Olsén 1999: Demokrati som leereproces, Roskilde Universitets-
forlag, Roskilde.
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Erfahrungen der Arbeiterinnen aus deren privaten Hauswirtschaft, konkrete Sinneser-
fahrungen in Form von Probeverkostungen, Kommunikation mit Experten und Produ-
zenten, die in den "Lebenszyklus” der Fischproduktion eingehen. Die Kenntnisse uber
diesen Lebenszyklus wurden praktisch erarbeitet, und durch eben jenen praktischen
Umgang erwerben die Arbeiter auch die Fahigkeit, Arbeit und Verbrauch aus einer
Okologischen Perspektive zu sehen.

Das Beispiel hat in verschiedenen danischen Ausbildungszweigen bereits Verwendung
gefunden als exemplarisches Erfahrungsmaterial, welches — in verschiedenem Ausmal}
— dazu beitragen konnte, dass andere zur Kritik an aktuellen Produkten und Arbeitsbe-
dingungen ermuntert wurden, und dass eine effektive Produktion auch in anderen
Arbeitszweigen als der Fischindustrie auf die Tagesordnung gesetzt wurde. So wirkte
unser Fall hochgradig inspirierend auf Ausbildungs- und Entwicklungsarbeiten im Rah-
men eines kurzlich zum Abschluss gebrachten Programms fur "effektives Arbeitsleben”
— initiiert u.a. von der zentralen Gewerkschaft LO in Zusammenarbeit mit Forschern
danischer Universitaten.

Industrie und Gliick, praktisch: Probeverkostungen und neue Fischprodukte
Warum Fischfrikadellen und Fischsuppe?

Ausgangspunkt fur die Diskussion darUber, was die Versuchsfabrik produzieren sollte,
war der Wunsch, "sozial nutzliche Produkte” herzustellen. Fur die Arbeiter hiefl3 das, es
sollte sich um Produkte handeln, die natirlich gut schmeckten und gesund waren, die
aber vor allem “fur normale Menschen erschwinglich” waren und in die alltagliche
Haushaltsfuhrung eingehen konnten. "Eine gute Fischfrikadelle — wie Mama sie ge-
macht hat” war die erste Wahl. Spater konnten noch andere Produktideen zur Sprache
kommen, z.B. verschiedene Arten von Filets, moglicherweise auch Fertiggerichte. Letz-
tere waren ein umstrittener Punkt. Fertiggerichte sind eine gute Erwerbsquelle (auf
Grund des hohen Verarbeitungsgrades), aber kann deren industrieller Herstellungspro-
zess "nach menschlichen Rhythmen und Bedurfnissen” organisiert werden, und wie
steht es mit ihrer Funktion als Element eines hektischen Alltagslebens? Das war eine
Diskussion, die in dem einen Jahr der Existenz der Versuchsfabrik nie zu Ende gefuhrt
wurde. Praktisch gesehen waren Fertiggerichte allerdings unter keinen Umstanden
etwas, womit man im ersten Jahr beginnen konnte.

Die Wahl fiel also aus den genannten Grunden anfangs auf die Fischfrikadelle, u.a.
auch deswegen, weil man in ihr einen leichten Arbeitsgegenstand sah. Industriell pro-
duzierte Fischfrikadellen sind ja nichts Neues, doch war man sich darin einig, dass die
im Handel erhaltlichen Fischfrikadellen qualitativ weit entfernt waren von dem, was die
Mitarbeiter hatte zufriedenstellen konnen. Das wurde bestatigt durch eine — interne —
Verkostung, bei der eine Auswahl Fischfrikadellen aus Supermarkten und Delikates-
sengeschaften ausprobiert und mit eigenen Rezepten verglichen wurde.

Es sei noch angemerkt — als eine moglicherweise Uberraschende Tatsache, wenn man
das Lebensumfeld der Arbeiter in der Fischindustrie und in einer traditionell Fisch es-
senden Kultur in Betracht zieht — , dass die Fischfrikadellen auch deswegen gewahlt
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wurden, weil mehrere der Mitarbeiter vorher gar keinen Fisch a’en — und weil gegen
Fischfrikadellen noch immer der geringste Widerstand bestand.

Neben den Fischfrikadellen war die zweite Wahl Fischsuppe. Die Fischsuppe wurde
gewahlt, weil sie als eine gute Erganzung zur Fischfrikadelle angesehen werden konn-
te. Von den Fischen, die zur Herstellung der Frikadellen verwendet wurden, konnen die
Knochen weiterverarbeitet werden, und der anfallende Fischsud ist in eingefrorenem
Zustand gut lagerfahig. Hierdurch wurde man auch einem elementaren Effektivitatsprin-
zip gerecht, das in der vorbereitenden Arbeit mit der Utopie formuliert worden war, dass
man namlich "den ganzen Fisch verwerten” sollte, was von grof3er Bedeutung ist im
Hinblick auf die Vermeidung von Verschmutzungsproblemen, wie sie die gegenwartige
Fischindustrie kennzeichnen.

Im Vorfeld war Fischsuppe ein "unbeschriebenes Blatt” fur die Mitarbeiter und — wie sich
zeigen sollte — auch fur die meisten der Verbraucher, die an den Verkostungen teilnah-
men. Fischsuppe gehort nicht zu ihrem Speiserepertoire. Diese Tatsache ist auf Bedin-
gungen des (Arbeiter-) Milieus zuruckzufihren und hat wohl auch damit zu tun, dass
Fischsuppe zumeist als Vorspeise oder Hauptgericht auf "feineren” Speiseplanen ge-
handelt wurde. Die Gruppe entschied, eine Fischsuppe mit reichhaltigem Gemusegehalt
und Fischsticken zu servieren, die somit den Anforderungen einer attraktiven Haupt-
mahlzeit gentugen konnte. Als die Mitarbeitergruppe intern die erste Verkostung durch-
fuhrte, war es fiur viele Uberraschend, dass sie hier ein Gericht kreiert hatten, welches
als eine vollwertige, tagliche Mittagsmahlzeit in ihren eigenen Familien geeignet war.

Ein Teil der Diskussionen daruber, welche Produkte man herstellen wollte, bestand
auch aus Uberlegungen, welche Fischsorten sich am verniinftigsten verwenden lieRen.
Diese Frage hatte mehrere Dimensionen. Ein effektives Fischprodukt muss auf einer
Fangmethode basieren, die nicht Teil eines (einseitigen) Raubfangs bestimmter Arten
sein darf. Ebenso wichtig ist die Transportzeit vom Fang zur Fabrik. Sie ist von Bedeu-
tung fur die Qualitat des Fischs, doch ebenso eine Frage des Energieverbrauchs und
der Bevorzugung bestimmter Fangmethoden. Bei den Perspektivplanungen der Ver-
suchsfabrik wurden Uberlegungen darliber angestellt, ob man eventuell “alternative
Fischarten” verwenden konne, die heute entweder als unbrauchbarer Nebenfang aus-
sortiert oder aus anderen Grunden als zur industriellen Verwertung ungeeignet angese-
hen werden. Damit ware die Produktion moglicherweise auch unabhangiger von Unre-
gelmaligkeiten der Zulieferung. Eine unserer Ideen war, diese Moglichkeit in Zusam-
menarbeit mit den lokalen Fischern zu erortern.

Fischfrikadellen und Fischsuppe waren Produkte, die mit solcherlei Uberlegungen un-
mittelbar gut in Einklang zu bringen waren. Die Fischsorte kann — in hohem Ausmal} —
variiert werden, ohne dass sich das Produkt wesentlich verandert, und ohne dass es an
Qualitat verliert. Die beiden Produkte, die heute keine besonders gro3e Rolle in der
Fischindustrie spielen, sind somit vom Standpunkt der Rohmaterialien sehr gut geeig-
net, da das Rohmaterial prinzipiell an die Zulieferungssituation anpassbar ist, die, wenn
nur eine einzelne Fischart die Grundlage der Produktion bildet, erfahrungsgeman sehr
unstabil sein kann.
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Es wurde folglich auch in einem gewissen Umfang mit der Anwendung verschiedener
Fischarten experimentiert, doch blieb die Fabrik wahrend der Versuchsperiode von den
Zulieferungen der Esbjerger Fischereiauktion abhangig. Eine systematische Versuchs-
arbeit mit "alternativem Fisch” — sowohl im Hinblick auf die Verwendung in Frikadellen
und Suppe, als auch im Hinblick auf die Produktion von Filets — konnte somit nicht
durchgefuhrt werden. Die Moglichkeiten wurden jedoch mehrmals mit geladenen Exper-
ten diskutiert, und es wurden auch praktische Versuche entworfen, die im Falle einer
Fortsetzung des Experiments in Angriff genommen werden sollten. Kontaktaufnahmen
mit lokalen Fischern um die Abnahme verschiedener Arten von Nebenfang, der norma-
lerweise aussortiert wird, verliefen unmittelbar ohne Ergebnis.

Folglich waren die Verkostungen also erstens auf ein traditionelles Produkt konzentriert
— Fischfrikadellen — , das qualitativ eine Alternative zu industriell gefertigten Fischfrika-
dellen darstellte, zweitens auf ein eher ungewdhnliches Produkt — Fischsuppe — , das
fur normale Alltagshaushalte eine Neuheit darstellte.

Die Verkostungen

Die Verkostungen wurden mit mehreren verschiedenen Gruppen durchgefuhrt. Wir
haben uns nicht an den Einteilungen der Verbrauchermarktanalysen orientiert, die die
Menschen in verschiedene ,Verbrauchersegmente” einteilt. Unser Ausgangspunkt war
vielmehr, Menschen in verschiedenen Alltagssituationen anzusprechen. Die praktische
Folge war, wenn man die Verkostungen in ihrer Gesamtheit betrachtet, ein breitgefa-
chertes Publikum. Wenn wir das Ergebnis der Verkostungen aufrechnen, konnen wir
deshalb auch mit gewisser Sicherheit behaupten, dass der Ertrag, den wir den Verkos-
tungen verdanken, nicht nur einer einzelnen bestimmten Teilnehmergruppe zugeschrie-
ben werden kann. Er hat eine umfassendere Gultigkeit. Wir haben keine Verkostungen
fur Feinschmecker (Gourmets) veranstaltet — obwohl gewiss einige darunter waren. Die
Verkostungen richteten sich an normale Menschen”, an Laien, und waren ausgerichtet
auf die Entwicklung von Fischprodukten fur den Alltag.

Die praktische Rekrutierung fur die Verkostungen verlief in der Hauptsache so, dass die
Mitarbeiter der Versuchsfabrik Gruppen von Leuten ansprachen, die sich untereinander
bereits kannten, und die sich dann kollektiv zur Teilnahme entschlossen. Das Besonde-
re an dieser Methode war, dass sich die Verkostungen somit nicht speziell an Leute
richteten, die in Voraus bereits eine positive Einstellung zu Fisch hatten. Viele der Teil-
nehmer erklarten sogar, normalerweise Uberhaupt keinen Fisch zu essen.

Die Probierprodukte wurden, bis auf eine Ausnahme, nur mit minimalen Beilagen ser-
viert. Zur Fischsuppe wurde etwas Baguettebrot, zu den Frikadellen ein Stuck Roggen-
brot gereicht. Es wurden also keine ganzen Mahlzeiten serviert, sondern das Versuchs-
produkt in so reiner Form wie moglich.

Die Anzahl der durchgefuhrten Frikadellenverkostungen war doppelt so hoch wie die
der Fischsuppenverkostungen. Auf den Verkostungen erhielten alle Teilnehmer einen
Fragebogen, den sie ausflllen sollten, und der dartber hinaus wahrend des Versuchs
laufend korrigiert wurde. Im Mittelpunkt stand jedoch der Dialog, zu dem die Fragebo-
gen aufriefen, sowohl zwischen den Mitarbeitern der Versuchsfabrik und den Verkos-



110622-CP-1-2003-1-DE-Grundtvig-G1 75

tungsteilnehmern als auch zwischen den Teilnehmern untereinander. Ausgehend von
den Fragebdgen wurde ein Dialog Uber folgende drei Punkte gefuhrt: 1) der Ge-
schmack, der Duft und die Konsistenz des Produktes; 2) die Gewohnheiten der Leute
im Fischessen, und 3) Meinungen Uber die soziale und Okologische Effektivitat des
Produktes.

Anderungen an den Produkten nach den Verkostungen

Von den verschiedenen Verbrauchergruppen kamen durchweg positive Reaktionen
bezlglich der prasentierten Produkte. Doch gab es auch — manchmal entgegen gesetz-
te — Kiritik. Die laufende Beschaftigung der Mitarbeitergruppe mit der Kritik kann auf
einige Punkte zusammengefasst werden:

* Der Wunsch nach einem reineren Fischgeschmack wurde zur Kenntnis genommen.
An der Mohrenfrikadelle fur Kinder hielt man jedoch fest.

+ Einem Vorschlag nach starkerem Experimentieren mit Gewurzen kam man entge-
gen. Als beste Losung erwies sich die Anwendung von Gewurzkrautern.

» Die Kritik an der Verwendung gefrorenen Rohmaterials fur die Frikadellen wurde zur
Kenntnis genommen.

* Der Wunsch nach der Verwendung Okologischen Gemuses fur die Fischsuppe
wurde prinzipiell akzeptiert, doch wurde ihm nicht konsequent entsprochen.

Somit verlief die Produktentwicklung auf der Basis der Kritik, die auf den Verkostungen
geaulert wurde, doch erfolgte die Kenntnisnahme dieser Kritik nicht automatisch. Folg-
lich wurden keine Veranderungen an den Produkten vorgenommen, die mit den eige-
nen Praferenzen und Beurteilungen der Mitarbeiter wesentlich im Widerstreit lagen.

Das Ergebnis war die Entwicklung von zwei bis drei Rezepten fur Fischfrikadellen, die
als Ausgangspunkt fur eine industrielle Produktion geeignet sein konnten. Und es wurde
eine Fischsuppe entwickelt, die einerseits variierbar ist im Hinblick sowohl auf die fur
den Sud verwendbaren Fischarten, als auch die enthaltenen Fischsticke, und die ande-
rerseits einen festen Anteil Gewurzkrauter sowie Kartoffeln, Moéhren und Porree als
Fullung hat. Auch dieses variable Rezept konnte als Ausgangspunkt fur eine industrielle
Produktion geeignet sein.

Die Verkostungen als Verbraucherinformation

Wenn wir von den Verkostungen als Verbraucherinformation sprechen, so verwenden
wir den Begriff Information in einer umfassenderen Lesart. Naturlich dreht es sich dabei
um die Vermittlung von konkretem Wissen uber die prasentierten Produkte, Uber deren
Zusammensetzung und Produktionsbedingungen — und prinzipiell gesehen auch uber
die Konsequenzen ihres Verbrauchs. Also: Wissen Uber den Fisch vom Meer Uber den
Verarbeitungsprozess bis zum Esstisch — und noch ein Stuck weiter.

Doch beinhaltet der Begriff auch eine Dimension der Verbraucherbildung: Man beginnt
sich als Verbraucher zu bilden, indem Wissen mit erhdhtem geschmacklichen Gespur
und einer bewussten Haltung gegenuber dem, was die eigene personliche Wahl und
Handlungsweise an gesellschaftlichen Implikationen beinhalten, zusammenfliel3t in die
Bildung einer Haltung. Die soziale, kommunikative Versammlung bei den Verkostungen
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ist das Medium, das diese Haltungsbildung vermittelt. Hierin liegt die wesentliche ge-
sellschaftliche Produktivitat der offenen Verkostung. Es ist klar, dass die bescheidene
Anzahl der Verkostungen der Versuchsfabrik dieses Programm nicht auch nur anna-
hernd zur Entfaltung bringen konnte, aber sie reprasentierten eine konkrete Offnung in
diese Richtung.

Bei den Teilnehmern der Verkostungen bestand durchweg ein grol3es Interesse an der
Entwicklung besserer Fischprodukte. Die Zielsetzung, Fischprodukte herzustellen "wie
unsere Mama sie gemacht hat” — jedoch mit industriellen Methoden, so dass ein im
taglichen Haushalt leicht verwendbares Produkt geliefert werden kann, fand Widerhall.

Durchweg wurde die klare Bereitschaft geaullert, fur ein solches Qualitatsprodukt mehr
zu bezahlen, als man heute normalerweise fur eine "Gummifrikadelle” ausgeben muss.
Die Bezeichnung "Gummifrikadelle” ist ein vOllig gangiger Begriff und bringt die allge-
meine Unzufriedenheit mit den heutzutage erhaltlichen Fischfrikadellen zum Ausdruck.
Die man also im Grunde gar nicht mag, aber dennoch ab und zu kauft, weil sie sich gut
flir's Pausenbrot eignen, und Fisch ist ja gesund...'> Wenn die Fischfrikadellen der
Versuchsfabrik keine Gummikonsistenz aufwiesen, so liegt das daran, dass der prozen-
tuale Fischanteil pro Frikadelle hoher war (bis zu 75% der Fischfrikadelle bestand aus
Fisch), und dass keine Zusatzstoffe verwendet wurden. Deshalb wirde der Preis natir-
lich auch hoher sein.

Hier also konnen wir sehen, dass die Form der Verkostung mit dazu beitragt, Normen
fur ein authentischeres und durchschaubares Produkt explizit zu machen und zu entwi-
ckeln. Die Verbraucherbildung ist keine Haltung, die durch geschmacks- und
verbrauchsorientierte Empfehlungen und Ermahnungen von Experten diktiert wird. Sie
grundet sich auf existierende Orientierungen und Dinge, die jeder fur sich im Grunde
genau weil3, zu deren Formulierung man aber erst hier angeregt wird, wo man sie dis-
kutieren und mit anderen teilen kann. Die Form der Verkostung fordert mit anderen
Worten die Tendenz der kulturellen Entwicklung, die heute deutlicher auf Qualitatspro-
dukte orientiert, dies jedoch mit Ausgangspunkt in den eigenen Alltagserfahrungen der
Menschen. Hierin liegt eine Moglichkeit fur die Entwicklung und Formung der Qualitats-
orientierungen auf einer viel breiteren sozialen Basis als heute, wo diese in erster Linie
durch, urspringlich aus Mittelklassenmilieus stammende, kaufkraftige Minderheiten
bestimmt werden.

Gleichzeitig haben wir gesehen, dass die Form der Verkostung — moglicherweise in weit
hoherem Ausmal als professionelle Kampagnen — auch gut geeignet ist, einen kulturel-
len Umschwung in angewohnten und unnétig eingeschrankten Essgewohnheiten zu
vermitteln. Dies war jedenfalls bei der Fischsuppe deutlich.

12 pie bevorzugte Konsistenz einer Fischfrikadelle ist kulturell bedingt. Aus den durchgefiihrten Verkostungen geht
eindeutig hervor, dass "Gummifrikadellen” in Danemark unbeliebt sind. Hingegen sind die Normen z.B. in Nord-
norwegen, wo Fischfrikadellen eine sehr verbreitete Alltagsspeise sind, ganz andere. Laut Untersuchungen, die
Eva Munk Madsen durchgefiihrt hat, und die sie auf Werkstatt-Versammlungen der Versuchsfabrik auch prasen-
tierte, muss die norwegische Fischfrikadelle gerade "gummiartig” sein.
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Die am meisten diskutierte Frage auf den Verkostungen war die Frage der Effektivitat.
Hier tritt Uneinigkeit zwischen den Verbrauchergruppen auf: Ein Teil der Verbraucher ist
prinzipiell nicht gewillt, fir das herabgesetzte Tempo der Arbeiter und deren besseres
Arbeitsmilieu zu zahlen, sofern sich dies nicht direkt im Produkt widerspiegelt. Doch
vertritt ein ebenso grolRer Teil den entgegen gesetzten Standpunkt. Die Haltungen un-
terscheiden sich dartber hinaus auch abhangig davon, ob die soziale Effektivitat oder
die Okologische Effektivitat im Vordergrund steht. Diejenigen Verbraucher, die die Ver-
wendung Okologischen Gemuses wuinschen, und die bereit sind, fur diese Qualitat zu
zahlen, — und sie sind in der Uberzahl —, sind andere als diejenigen, die fiir die men-
schenwurdigen Arbeitsbedingungen zu zahlen bereit sind, unter denen das Produkt
hergestellt wurde.

Es ist schwierig, aus diesen Aussagen Schlisse zu ziehen. Wir deuten sie dahinge-
hend, dass die Effektivitatsdiskussion in einer breiteren Offentlichkeit noch zu sehr im
Werden begriffen ist, als dass sich Moglichkeiten fur einen produktiven Diskussionsein-
stieg hieruber allzu leicht finden lieRen. Genauer gesagt ist die Frage der sozialen Ef-
fektivitat noch kaum als o6ffentliches Thema zu finden, wahrend Okologische Effektivitat
als Thema grofdtenteils auf spezielle Mittelklassemilieus eingeschrankt ist, und haupt-
sachlich von einem Expertenwissen ausgehend formuliert wird, dem die meisten z0-
gernd gegenuberstehen, und dessen Glaubwirdigkeit man real aus Mangel an Spezi-
alwissen selbst gar nicht beurteilen konnte.

Man darf wohl sagen, dass der Dialog uber Effektivitat einen andersartigen hypotheti-
schen Charakter annahm als die Diskussion uber die Qualitat der Produkte. Nicht blof3
auf Grund des besonderen Charakters der Effektivitatsfrage, sondern auch, weil ja —
besonders was die soziale Effektivitat betraf — nur auf Programmerklarungen der Ver-
suchsfabrik hingewiesen werden konnte, und noch nicht auf eine existierende Praxis.
Doch war es bemerkenswert, dass die Frage, "ob man willens war, mehr zu bezahlen,
wenn...”, die ja in hohem Male eine Frage der Haltung oder Moral ist, so ehrlich be-
antwortet wurde. Es ware fur die Teilnehmer der Verkostungen ein Leichtes gewesen,
dem Projekt einfach nur "nach dem Munde zu reden” und zu behaupten, dass man
dazu doch gerne bereit ware. Das traf jedoch nicht ein — was wir als einen Ausdruck
dafur ansehen, dass es den Mitarbeitern wirklich gelungen war, einen freien sozialen
Raum zu schaffen, wo die Frage nach Effektivitat problemlos gestellt und zum Gegens-
tand einer nicht-moralisierenden Diskussion werden konnte.

Eine andere Beobachtung ist der Eindruck der Mitarbeiter, dass diejenigen Verbrau-
cher, die eher zu einem Dialog Uber die soziale Effektivitat neigten, auch ein personli-
ches oder kollegiales Verhaltnis zu Arbeitern in der Fischindustrie — und damit auch
eine Vorstellung von deren — augenblicklichen — Arbeitsbedingungen hatten. Fur sie
ergab sich also ein erfahrungsbasierter Zugang zu der abstrakten Frage nach sozialer
Effektivitat. Dies ist ein Argument dafur, dass nicht nur eine 6ffentliche, sondern gerade
auch eine lokale Verankerung der Produktentwicklung eine — vielleicht entscheidende —
Voraussetzung fur die Forderung von Verbrauchernormen sein kann, bei denen das
Kriterium der sozialen Effektivitat eine starkere Betonung erhailt.
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Zusammenfassung

Zusammenfassend konnen wir also sagen, dass sich die Form der Verkostung deshalb
gut fur die Forderung eines Produktqualitatsbewusstseins bei den Verbrauchern eignet,
weil sie den Rahmen fur eine nicht normierte Verbraucherinformation bildet (keine ,er-
hobenen Zeigefinger®). Die Produktivitat der Verkostungen steht und fallt mit der Atmo-
sphare, die geschaffen wird: Es muss klar sein, dass man die Wunsche und Meinungen
der Verbraucher ernst nimmt — sonst hatte die Verkostung keinen Sinn.

Die Verkostung ist auch in der Lage, ganz normalen Verbrauchern die Kategorie der
sozialen Effektivitat vor Augen zu fuhren — vor allem dann, wenn personliche, soziale
und kulturelle Relationen zwischen den Produzenten und den Verbrauchern bestehen.
Es gibt Verbraucher, die daruber zuvor noch nicht nachgedacht haben, und die sich
anschliefend Gedanken Uber die sozialen Implikationen ihres Handelns als Verbrau-
cher machen, und damit auch Uber die soziale Verantwortung, die sie personlich tragen.

Dagegen wurden die Ansichten uUber Okologische Effektivitat durch die Verkostungen
nicht in Bewegung gebracht. Diejenigen, die 6kologische Orientierungen zum Ausdruck
brachten, hatten diese bereits vorher. Das kann nicht der Verkostungsform an sich
angelastet werden, sondern liegt u.a. daran, dass "Okologie” im Mitarbeitermilieu selbst
keine Grolde ist.

Ein kritischer Einwand gegen die oben genannten Schlussfolgerungen konnte sein,
dass die Verkostungen fur die Teilnehmer den Charakter eines sozialen "Events” an-
ndhmen, und dass die AuRerungen, die in einem solchen Zusammenhang gemacht
werden, gegenstandslos seien, da man auf traditionelle Uberzeugungen zurtickverfalle,
sobald man in den Alltag zuruckkehre. Hierzu haben wir verschiedene Kommentare:

Gewiss stellt die Verkostung eine ungewohnliche soziale Situation dar, und sie ist e-
benso gekennzeichnet durch eine bestimmte Aufforderungsstruktur, die Freiraume
schafft fur Gesprache, die man nicht ohne weiteres jeden Tag fuhrt. Im Gegensatz zum
sensationellen "Event” aber wird hier eine soziale Situation geschaffen, die den Men-
schen Gelegenheit gibt, untereinander zu ihren eigenen Alltagsorientierungen Stellung
zu nehmen und diese zu entwickeln. Was auf den Verkostungen geaullert wird, steht
deshalb in keinem willkurlichen, auferlichen Verhaltnis zu den “eigentlichen” Meinun-
gen und Orientierungen der Leute.

Doch bedeutet dies andererseits naturlich nicht, dass auf einer einzelnen Verkostung
dauerhafte, stabile Orientierungs- und Haltungsanderungen erreicht werden. Eine sol-
che Vorstellung liegt auch nicht in der Idee des Experiments. Im Gegenteil beinhaltet
unser Zugang uber Verbraucherinformation als einem Bildungsprozess, dass Verande-
rungen (auch) in Verbraucherhaltungen langere Zeit dauern, dass sie offen und unvoll-
endet bleiben, und dass sie sich nur dann verfestigen und stabilisieren kdnnen, wenn
sie mit anderen wesentlichen Orientierungen und Bildungsprozessen im Lebenszu-
sammenhang der entsprechenden Person korrespondieren. Einfach gesagt: Wird man
sich als Verbraucher auf soziale Effektivitat hin orientieren, wenn man in seiner eigenen
Arbeit von dieser Perspektive gar nicht bertuhrt wird?
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Wenn wir vom Potenzial der Verkostung sprechen, ist es deshalb wichtig, sich vor Au-
gen zu halten, dass sie nicht als ein isoliertes Phanomen aufgefasst werden soll, son-
dern als Einleitung fur eine Institution, die nach unserer Vorstellung in lokalen gesell-
schaftlichen Rahmen permanent prasent sein soll, und die deshalb auch als Teil einer
breiteren Offentlichkeit funktionieren kann und soll. Damit wird die Teilnahme des Ein-
zelnen an einer oder mehreren Verkostungen in einen groleren Zusammenhang ge-
stellt, und was auf der einzelnen Verkostung formuliert wird, ist dann nicht nur an diese
besondere Situation gebunden, sondern Teil einer laufenden — lokalen, oOffentlichen —
Diskussion und Haltungsbildung.

Hinzu kommt, dass die Verkostung Uberlegungen und Dialoge in Gang setzt, die sich —
gerade welil sie in den Alltagsorientierungen der Teilnehmer verankert sind — nicht nur
auf einen oOffentlichen Raum beschranken, sondern beispielsweise in Familien- und
Freundeskreisen fortgesetzt werden konnen, ebenso steht nichts der Entwicklung im
Wege, dass sich derartige Gesprache Uber Produktqualitat und Effektivitat in den Arbei-
termilieus der einzelnen Betriebe einburgern.

Hierin liegt die Perspektive der Verkostungen, die versuchsweise im Industrie- und
Gluck-Experiment abgehalten wurden, und danach sollten sie auch beurteilt werden —
nicht danach, ob sie bei den teilnehmenden Verbrauchern zu konstatierbaren Verande-
rungen gefuhrt haben. Wir hielten es deshalb auch nicht fur zweckmaRig, im Anschluss
Rundfragen unter den Teilnehmern durchzufuhren, um eventuelle Haltungsanderungen
zu prufen. Die Teilnahme an einer einzelnen Verkostung kann der Beginn eines Bil-
dungsprozesses sein, dessen weiterer Verlauf allerdings von umfassenderen kulturellen
und sozialen Bedingungen abhangig ist. Eine traditionelle "Effektmessung” der Verkos-
tungen wurde deshalb der gesamten Idee zuwiderlaufen.
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Il ARBEITSMATERIALIEN ZUM TEXT UND VERWENDETE
LITERATUR

3.1 ARBEITSMATERIALIEN ZUM TEXT

3.1.1: Vereinte Nationen ,,Das Recht auf Wasser* (2002)

1. Wasser ist ein begrenzter natiirlicher Rohstoff und ein fiir Leben und Gesundheit wesentliches 6f-
fentliches Gut. Das Menschenrecht auf Wasser ist unumgéinglich, wenn Menschen in Wiirde leben
wollen. Es ist eine Vorbedingung fiir die Verwirklichung anderer Menschenrechte. ... Mehr als einer
Milliarde ist der Zugang zu einer grundlegenden Wasserversorgung verwehrt, dariiber hinaus haben
mehrere Milliarden keinen Zugang zu angemessener Abwasserversorgung, was der Hauptgrund ist fiir
Wasserverseuchung und fiir durch Wasser verursachte Krankheiten. Die fortwdhrende Verseuchung,
Dezimierung durch Raubbau und ungleiche Verteilung des Wassers verscharfen die bestehende Armut.

2. Das Menschenrecht auf Wasser berechtigt jedermann zu ausreichendem, ungefahrlichen, sicherem.
annehmbaren, physisch zugadnglichem und erschwinglichem Wasser fiir den persénlichen und hiusli-
chen Gebrauch. ...

6. Wasser wird fiir eine Anzahl verschiedener Zwecke benétigt — neben personlichen und hauslichen
Nutzungen auch fiir die Verwirklichung der sich aus den Pakt ergebenden Rechte. Wasser ist bei-
spielsweise zur Erzeugung von Nahrung (Recht auf angemessene Nahrung) und fiir die Hygiene des
Umfeldes notwendig (Recht auf Gesundheit). Wasser ist unverzichtbar fiir die Sicherung des Lebens-
unterhalts (Recht auf Erwerb des Lebensunterhalts durch Arbeit) und fiir bestimmte kulturelle Prakti-
ken (Recht auf Teilnahme am kulturellen Leben). ...

10. Das Recht auf Wasser enthélt sowohl Freiheiten als auch Rechtsanspriiche.

12. Wihrend die Zulanglichkeit von Wasser, die fiir das Recht auf Wasser in Abhéngigkeit von ver-
schiedenen Bedingungen variieren kann, gelten die folgenden Faktoren unter allen Umsténden:

a) Verfiigbarkeit ...

b) Qualitét ...

c) Erreichbarkeit

1) Physische Erreichbarkeit

i1) Wirtschaftliche Erreichbarkeit: Wasser un Wasserversorgungseinrichtungen miissen fiir alle

erschwinglich sein. Die direkten und indirekten Kosten und Belastungen, die mit der
Wasserbeschaffung zusammenhéngen miissen, miissen erschwinglich sein...

ii1) Wasser und Wasserversorgungseinrichtungen miissen tatsichlich fiir alle zugénglich sein,
einschlieBlich der am meisten gefdhrdeten oder an den Rand gedridngten Bevdlkerung, ohne
Diskriminierung aus irgendeinem der verbotenen Griinde ...

Quelle: United Nations, Committe on Economic, Social and Cultural Rights. ,,The right to water.*
(Articles 11 and 12 of the International Covenant on Economic, Social and Cultural Rights). General
Comment No. 15, November 2002. Vollstdindig unter: http://www.menschen-recht-
wasser.de/downloads/4 2 un_comment.pdf
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3.1.2 Zum Problem von Kultur und Umweltbewusstsein

»--- schon bei der Beantwortung der Frage, was als 6kologisches Problem gilt, sind auch die Sozial-
und Naturwissenschaften gefordert. Denn die Akzeptanz von Risiken und die Einstufung physikalisch
messbarer Umweltverdnderungen als ,,Umweltproblem* hingt u.a. von kulturell geformten Bewertun-
gen ab. Die ist schon je nach Kulturkreis variierenden Reaktionen auf Umweltprobleme erkennbar. Die
Schadigung der Wilder wurde in Deutschland so stark thematisiert, dass dies auch in der Sprache Spu-
ren hinterlassen hat. Die Franzosen, in Umweltbelangen eher zuriickhaltend, sprechen inzwischen von
»le Waldsterben®. In Kalifornien ist der Kondor vom Aussterben bedroht. Fiir den Erhalt eines (!) Ex-
emplars dieser Greifvogel gibt der Staat umgerechnet mehr als eine Million DM aus, wahrend dem
Verschwinden vieler anderer Arte mehr oder minder tatenlos zugesehen wird. Dass die Gefahrdung des
Kondors im Westen der USA als Umweltproblem ersten Ranges gilt, erkldrt Renn (1996, S. 30), von
dem das Beispiel stammt, folgendermalen: ,,Der Kondor ist das Wappentier Kaliforniens, das unter
keinen Umsténden dort aussterben darf, weil es symbolisch fiir die ‘natiirliche Lebensqualitéit’ in Kali-
fornien steht (S. 11- 12).

Quelle: Andreas Dieckmann, Peter Presendorfer. Umweltsoziologie. Eine Einfiihrung. Rowohlts Enzy-
klopadie. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Taschenbuchverlag 2001.

3.1.3 Hauptling Seattle ,,Wir sind ein Teil der Erde*

,, Wir sind ein Teil der Erde*.
Die Rede des Hauptlings Seattle vor dem Prisidenten
der Vereinigten Staaten von Amerika im Jahre 1855.

»Meine Worte sind wie die Sterne, sie gehen nicht unter.

Jeder Teil dieser Erde ist meinem Volk heilig,

jede glitzernde Tannennadel, jeder sandige Strand,

jeder Nebel in den dunklen Wildern, jede Lichtung,

jedes summende Insekt ist heilig, in den Erfahrungen meines Volkes.
Der Saft, der in den Bdumen steigt, trdgt die Erinnerung des roten Mannes.
Die Toten der Weillen vergessen das Land ihrer Geburt,

wenn sie fortgehen, um unter den Sternen zu wandeln.

Unsere Toten vergessen diese wunderbare Erde nie,

denn sie ist des roten Mannes Mutter.

Wir sind ein Teil der Erde, und sie ist ein Teil von uns.

Die duftenden Blumen sind unsere Schwestern,

die Rehe, das Pferd, der groBBe Adler — sind unsere Briider.

Die felsigen Hohen, die saftigen Wiesen, die Kérperwdrme der Ponys —
Und des Menschen — sie alle gehoren zur gleichen Familie. (9 - 11).

Wir wissen, dass der weille Mann unsere Art des Landes nicht versteht.
Ein Teil des Landes ist ihm gleich jedem anderen, denn er ist ein Fremder,
der kommt in der Nacht und nimmt von der Erde, was er braucht.

Die Erde ist sein Bruder nicht, sondern sein Feind,

und wenn er sie erobert hat, schreitet er weiter.

Er lasst die Gréber seiner Viter zuriick — und kiimmert sich nicht.

Er stielt die Erde von seinen Kindern — und kiimmert sich nicht.

Seiner Viter Griber und seiner Kinder Geburtsrecht sind vergessen.

Er behandelt seine Mutter, die Erde, und seinen Bruder, den Himmel,
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wie Dinge zum Kaufen und Pliindern, zum Verkaufen wie Schafe oder glinzende Perlen.
Sein Hunger wird die Erde verschlingen und nichts zuriicklassen als eine Wiiste. (17 - 18)

Auch die Weilen werden vergehen, vielleicht eher als alle anderen Stamme.

Fahret fort, Euer Bett zu verseuchen, und eines Tages werdet ihr im eigenen Abfall ersticken.
Aber in Eurem Untergang werdet ihr hell strahlen —

angefeuert von der Stirke Gottes, der Euch in dieses Land brachte —

und Euch bestimmte, tiber dieses Land und den roten Mann zu herrschen.

Diese Bestimmung ist uns ein Rétsel.

Wenn die Biiffel alle geschlachtet sind — die wilden Pferde gezdhmt —

Die heimlichen Winkel des Waldes, schwer vom Geruch vieler Menschen —

Und der Anblick reifer Hiigel geschéndet von redenden Driahten — wo ist das Dickicht —
Fort, wo der Adler — fort,

und was bedeutet es, Lebewohl zu sagen dem schnellen Pony und der Jagd:

Das Ende des Lebens — und den Beginn des Uberlebens. (33 - 35)

Die hier prisentierten Ausschnitte sind Teil eines lingeren Gedichts, das der Uberlieferung nach der
Indianerhauptling Seattle 1855 dem Prasidenten der Vereinigten Staaten von Amerika als Antwort auf
dessen Ansinnen sendete, einen Teil des Staates Washington im Westen der USA an die Regierung zu
verkaufen, damit sich dort weile Siedler niederlassen konnten. Den Indianern sollte als Ausgleich ein
Reservat zugewiesen werden. Die Rede reflektiert die Idee Land zu verkaufen, das dem Versténdnis
der Indianer entsprechend nicht als Besitz angesehen wurde, sondern ein mit anderen Lebewesen ge-
teilter und respektierter Lebensraum. Sie gibt keine Antwort auf die Forderung. Sie ist gepriagt von der
Einsicht, dass die Weiflen ohnehin die Macht haben, sich das Land mit Gewalt anzueignen. Der Haupt-
ling stellt die unterschiedliche Einstellung des roten und weilen Mannes zu seiner Umwelt einander
gegeniiber und pladiert an die Weillen, das Land ebenso respektvoll zu behandeln, wie sein Volk es tut.

Quelle: ,,Wir sind ein Teil der Erde. Rede des Hauptlings Seattle vor dem Prisidenten der Vereinigten
Staaten von Amerika im Jahre 1855. Olten: Walter-Verlag 1982.

3.1.4: Zusammenfassung der Ergebnisse der ,,Eurobarometer-
Umfrage zu Umwelteinstellungen und Umweltverhalten der
Europaer vom 29. April 2005

Europiéer: Politiker sollen die Umwelt genauso wichtig nehmen wie die Wirtschafts- und Sozialpolitik

Laut einer neuen Eurobarometer-Erhebung ist den Europédern eine gesunde Umwelt fiir ihre Lebens-
qualitdt genauso wichtig wie der Zustand der Wirtschaft und soziale Faktoren. Am meisten Sorgen
machen sich die Biirger iiber die Umweltprobleme Wasserverschmutzung, von Menschen verursachte
Katastrophen, Klimawandel, Luftverschmutzung und Chemikalien. Diese Erhebung untersuchte erst-
mals die Haltung gegeniiber der Umwelt in der erweiterten EU-25.

Der européische Umweltkommissar Stavros Dimas erklérte dazu: ,,Diese Erhebung beweist, dass den
europdischen Biirgern ihre Umwelt sehr wichtig ist und sie in engem Zusammenhang mit ihrer Lebens-
qualitat steht. Aus den Ergebnissen ergibt sich ein klarer Auftrag fiir die Kommission, sich weiter fiir
ein hohes MaB an Umweltschutz einzusetzen. Auch bestitigt die Erhebung, dass die Offentlichkeit die
Uberzeugung der Kommission teilt, eine konsequente Umweltpolitik konne die Innovation und das
Wachstum fordern.*

Wichtigste Ergebnisse:
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Eine groBBe Mehrheit der EU-Biirger (88 % aller Antworten) ist der Meinung, die Politiker sollten Um-
weltbelange bei der Aufstellung politischer Konzepte fiir andere Bereiche wie Wirtschaft und Beschéf-
tigung beriicksichtigen. Dies kommt am starksten in den neuen Mitgliedstaaten zum Ausdruck. Auf die
Frage nach dem Einfluss von Wirtschafts-, Sozial- und Umweltfaktoren auf ihre Lebensqualitit gaben
72 % der Biirger an, Umweltfaktoren beeinflussten sie ,,sehr stark* oder ,,ziemlich stark. Fiir Wirt-
schaftsfaktoren betrug dieser Wert 78 %, fiir soziale Faktoren entsprach er dem fiir Umweltfaktoren
(72 %).

Diese Ergebnisse bestdtigen diejenigen einer Eurobarometer-Erhebung vom Februar 2005 iiber die
Strategie von Lissabon, aus der hervorging, dass eine iibergroBe Mehrheit Umweltschutzpolitik vor
allem als Anreiz fiir die Innovation (64 %) und nicht als Behinderung der Wirtschaftsleistung (20 %)
sieht. Auch ergab sich daraus, dass die EU-Biirger dem Umweltschutz Vorrang gegeniiber der wirt-
schaftlichen Wettbewerbsfahigkeit einrdumen (63 %; gegenteiliger Meinung waren 24 %).

Beste Ebene fiir umweltpolitische Entscheidungen sind nach Ansicht der Biirger die Européische Uni-
on (33 % gegeniiber 30 % im Jahr 2002) und die nationalen Regierungen (33 %, gleich bleibend).

Am meisten Sorgen machen sich die Européer liber die Umweltprobleme, die ihr Leben unmittelbar
betreffen. An der Spitze stehen die Wasserschmutzung (47%), von Menschen verursachte Katastrophen
wie Olverschmutzungen und Industrieunfille (46%), Klimawandel und Luftverschmutzung (je 45%)
sowie Chemikalien (35%). Doch bestehen einige signifikante Unterschiede zwischen den alten (EU-15)
und den neuen (EU-10) Mitgliedstaaten. So liegt der Klimawandel in den EU-15 auf Platz eins, in den
EU-10 dagegen nur auf Platz sieben.

Auf die Frage, ob sie sich ausreichend tiber Umweltfragen informiert fiihlten, antworteten 54% mit ja
und 44% mit nein. Am stirksten vermisst werden Informationen iiber die gesundheitlichen Auswirkun-
gen von Chemikalien (41%) und GVO (40%).

Was die Quellen fiir Umweltinformationen angeht, so vertrauen die Biirger am meisten den Umwelt-
verbanden (42% gegeniiber 48% im Jahr 2002), den Wissenschaftlern (32% gegeniiber 35% im Jahr
2002) und dem Fernsehen (27% gegeniiber 18% im Jahr 2002). Im Vergleich mit der letzten Erhebung
im Jahr 2002 ist das Vertrauen in die Medien deutlich gestiegen.

Quelle: Eurobarometer 29.5.2005: ,,Europaer sollen die Umwelt genauso wichtig nehmen wie die Wirt-
schafts- und Sozialpolitik.“ http://europa.eu.int/comm/environment/barometer/index.htm [Stand:
27.8.2005].

3.1.5 Agenda 21 (September 1992)
Kapitel 1

Praambel*

1.1 Die Menschheit steht an einem entscheidenden Punkt ihrer Geschichte. Wir erleben eine zuneh-
mende Ungleichheit zwischen Vdlkern und innerhalb von Voélkern, eine immer grofere Armut, immer
mehr Hunger, Krankheit und Analphabetentum sowie eine fortschreitende Schidigung der Okosyste-
me, von denen unser Wohlergehen abhidngt. Durch eine Vereinigung von Umwelt- und Entwicklungs-
interessen und ihre stirkere Beachtung kann es uns jedoch gelingen, die Deckung der Grundbediirfnis-
se, die Verbesserung des Lebensstandards aller Menschen, einen groBeren Schutz und eine bessere
Bewirtschaftung der Okosysteme und eine gesicherte, gedeihlichere Zukunft zu gewihrleisten. Das
vermag keine Nation allein zu erreichen, wihrend es uns gemeinsam gelingen kann: in einer globalen
Partnerschaft, die auf eine nachhaltige Entwicklung ausgerichtet ist.

1.2 Diese globale Partnerschaft mufB3 sich auf die Einleitung der Resolution 44/228 der Generalver-
sammlung vom 22. Dezember 1989 stiitzen, die verabschiedet wurde, als die Nationen der Welt eine
Konferenz der Vereinten Nationen iiber Umwelt und Entwicklung forderten; sie mul3 auch von der
Erkenntnis getragen sein, in Umwelt- und Entwicklungsfragen einen ausgewogenen und integrierten
Ansatz zu verfolgen.
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1.3 In der Agenda 21 werden die dringlichsten Fragen von heute angesprochen, wihrend gleichzeitig
versucht wird, die Welt auf die Herausforderungen des ndchsten Jahrhunderts vorzubereiten. Die A-
genda 21 ist Ausdruck eines globalen Konsenses und einer politischen Verpflichtung auf hochster Ebe-
ne zur Zusammenarbeit im Bereich von Entwicklung und Umwelt. Thre erfolgreiche Umsetzung ist in
erster Linie Aufgabe der Regierungen. Eine entscheidende Voraussetzung dafiir sind politische Kon-
zepte, Pldne, Leitsdtze und Prozesse auf nationaler Ebene. Die auf nationaler Ebene unternommenen
Anstrengungen sind durch eine internationale Zusammenarbeit zu unterstiitzen und zu ergénzen. Hier-
bei féllt dem System der Vereinten Nationen eine Schliisselrolle zu. Auch andere internationale, regio-
nale und subregionale Organisationen und Einrichtungen sind aufgefordert, sich daran zu beteiligen.
AuBerdem mufB fiir eine mdglichst umfassende Beteiligung der Offentlichkeit und eine tatkriftige Mit-
hilfe der nichtstaatlichen Organisationen (NRO) und anderer Gruppen Sorge getragen werden.

1.4 Die entwicklungs- und umweltpolitischen Ziele der Agenda 21 setzen einen erheblichen Zustrom
neuer und zusitzlicher Finanzmittel in die Entwicklungslander voraus, damit die Mehrkosten der Mal3-
nahmen gedeckt werden konnen, die von diesen Lidndern zur Bewiltigung globaler Umweltprobleme
und zur Beschleunigung einer nachhaltigen Entwicklung ergriffen werden miissen. AuBlerdem werden
weitere Finanzmittel benétigt, um die Kapazititen der internationalen Einrichtungen zur Umsetzung
der Agenda 21 auszubauen. Uberschligige Schitzungen der GroBenordnung der anfallenden Kosten
sind in den einzelnen Programmbereichen zu finden. Allerdings miissen diese von den zustdndigen
Durchfiihrungsorganen und -organisationen erst noch gepriift und genauer spezifiziert werden.

1.5 Bei der Umsetzung der in der Agenda 21 aufgefiihrten verschiedenen Programmbereiche gebiihrt
den besonderen Gegebenheiten, die in den im Ubergang befindlichen Wirtschaftssystemen zum Tragen
kommen, besondere Beachtung. Es muf3 auch anerkannt werden, dal} sich diese Lander bei der Umstel-
lung ihrer Wirtschaftssysteme noch nie dagewesenen Herausforderungen stellen miissen, in manchen
Féllen unter Rahmenbedingungen, die von erheblichen sozialen und politischen Spannungen gepragt
sind.

1.6 Die einzelnen Programmbereiche der Agenda 21 werden im Form einer Ausgangsbasis sowie be-
stimmter Ziele, MaBnahmen und Instrumente zur Umsetzung konkretisiert. Die Agenda 21 ist ein dy-
namisches Programm. Sie wird von den einzelnen Beteiligten im Einklang mit den Gegebenheiten,
Moglichkeiten und Prioritaten der einzelnen Lander und Regionen sowie unter umfassender Beriick-
sichtigung aller in der Erkldarung von Rio tiber Umwelt und Entwicklung enthaltenen Grundsétze um-
gesetzt. Sie kann sich im Laufe der Zeit angesichts verdnderter Bediirfnisse und Umstidnde fortentwi-
ckeln. Dieser ProzeB stellt den Beginn einer neuen globalen Partnerschaft dar, die auf eine nachhaltige
Entwicklung ausgerichtet ist.

* Wenn der Begriff "Regierungen" verwendet wird, ist darin auch die Europédische Wirtschaftsgemein-
schaft innerhalb ihrer Zustidndigkeitsbereiche eingeschlossen. In der gesamten Agenda 21 bedeutet
"umweltvertraglich" auch "umweltvertrdaglich" und "umweltschonend" und umgekehrt, insbesondere
im Zusammenhang mit den Begriffen "Energiequellen bzw. Energietriger", "Energieversorgung",
"Energiesysteme" sowie "Technik(en)" bzw. "Technologie(n)".

Quelle: Deutsch: http://www.bmu.de/files/pdfs/allgemein/application/pdf/agenda21.pdf
Englisch: http://www.sidsnet.org/docshare/other/Agenda21 UNCED.pdf
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3.1.6: Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale
Umweltveranderungen

»Die Forschung zum Globalen Wandel beschéftigt sich mit kritischen Verdnderungen im System Erde.
Ihr Ziel ist es, die Ursachen und Wechselwirkungen globaler Umwelt- und Entwicklungsprobleme zu
erkennen, MaBBnahmen zu ihrer Linderung oder Vermeidung aufzuzeigen und kiinftige Entwicklungen
vorherzusagen. Die Analysen des Beirats zeigen, dal3 die zukiinftige Entwicklung der Menschheit nur
innerhalb eines begrenzten "Entwicklungskorridors" erfolgen kann. Werden dessen Réander iiberschrit-
ten, verliert die Entwicklung den Charakter der Nachhaltigkeit, etwa weil sie die Umwelt oder die sozi-
alen und wirtschaftlichen Systeme iiberstrapaziert. Das Erkennen dieser "Leitplanken" fiir eine nach-
haltige Entwicklung ist eine wichtige Aufgabe der Politikberatung zum Globalen Wandel. Die Umset-
zung solcher Erkenntnisse ist dann die Aufgabe der Politik. ...

16 Syndrome

Fiir eine solche integrierte Beschreibung globaler Umwelt- und Entwicklungsprobleme und ihrer Dy-
namik hat der Beirat einen eigenstdndigen, neuen Ansatz entwickelt, den "Syndromansatz". Der Beg-
riff "Syndrom" ist zwar der Medizin entlehnt, wo er komplexe "Krankheitsbilder" bezeichnet, doch soll
er bei der Analyse des Systems Erde vor allem auf das Zusammenwirken vieler Ko-Faktoren hinwei-
sen. Hier wie dort gibt es die Erfassung der Vorgeschichte, die Diagnose auf der Basis von Untersu-
chungen, die Bewertung von Symptomen und schlieBlich Vorschldge fiir eine Therapie. Das Ziel ist,
die Syndrome zu lindern oder zu beseitigen, besser noch ihre Entstehung vorsorgend zu vermeiden.

Syndrome sind typische Ursache-Wirkungs-Muster des Globalen Wandels mit Auswirkungen auf
Umwelt und gesellschaftliche Entwicklung. Sie konnen an verschiedenen Stellen der Erde in unter-
schiedlicher Auspridgung auftreten. Anhand der Syndromanalyse 146t sich abschétzen, welche Weltre-
gionen fiir bestimmte Syndrome anfillig sind oder dies zukiinftig sein konnten.

Im WBGU-Jahresgutachten 1996 sind die 16 wichtigsten "Krankheitsbilder" des Globalen Wandels
beschrieben. Die Syndrome wurden in drei Gruppen gegliedert. Bei der Syndromgruppe "Nutzung"
handelt es sich um Syndrome, die infolge einer einseitigen oder sorglosen Ausbeutung von Naturschit-
zen auftreten. Die Gruppe "Entwicklung" umfaflit Syndrome, die sich aus nicht-nachhaltigen Fort-
schrittsprozessen ergeben, und der Gruppe "Senken" werden jene zugeordnet, die aus einer unangepal-
ten Entsorgung von Stoffen in Boden, Wasser oder Luft entstehen.

Wesentlich fiir jedes der Syndrome ist ihr Querschnittscharakter; beispielsweise umfafit das "Favela-
Syndrom" gleichermaflen Umweltdegradation und Verelendung in stadtischen Siedlungen, vor allem
der Entwicklungslédnder. In den Slumgebieten der groBen Stddte hdufen sich Umwelt- und Entwick-
lungsprobleme auf engstem Raum. Verschirft wird die Lage durch die Zuwanderung vom Land. Eine
wichtige Ursache hierfiir ist das "Griine-Revolution-Syndrom", durch das die sozio-6konomischen und
regionalen Disparitdten im landlichen Raum weiter angewachsen sind.

Quelle: Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale Umweltverdnderungen (1996). ,,Syn-
dromkonzept.* http://www.wbgu.de/wbgu_syndromkonzept.html [Stand: 29.9.2005].

3.1.7 Vorschlag der UNESCO zur Implementierung eines Konzepts
zur ,,Bildung fur nachhaltige Entwicklung*

E. Key characteristics of education for sustainable development

No universal models of ESD [Education for Sustainable Development] exist. While there is overall
agreement on principles of sustainability and supporting concepts, there will be nuanced differences
according to local contexts, priorities, and approaches, The goals, emphases and processes must, there-
fore, be locally defined to meet the local environmental, social and economic conditions in culturally
appropriate ways. Education for sustainable development is equally relevant and important for both
developed and developing countries.

ESD has essential characteristics that can be implemented in culturally appropriate forms:
Education for sustainable development:

» is based in the principles and values that underlie sustainable development;
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» deals with the well being of all three realms of sustainability — environment, society and economy;
* promotes life-long learning;
* is locally relevant and culturally appropriate;

+ is based on local needs, perceptions and conditions, but acknowledges the fact that fulfilling local
needs often has international effects and consequences;

» engages formal, non-formal and informal education;
» accommodates the evolving nature of the concept of sustainability;
» addresses content, taking into account context, global issues and local priorities;

* Dbuilds civil capacity for community. based decision-making, social tolerance, environmental
stewardship, adaptable workforce and quality of life;

+ is interdisciplinary. No discipline can claim ESD for ist own, but all disciplines can contribute to
ESD;

* uses a variety of pedagogical techniques that promote participatory learning and higher-order think-
ing skills.

These essential characteristics of ESD can be implemented in myriad ways, so that the resulting ESD
programme reflects the unique environmental, social and economic conditions of each locality. Fur-
thermore, ESD increases civil capacity by enhancing and improving the workforce, social tolerance,
environmental stweardship, participation in community-based decision-making, and quality of life. To
increase civil capacity in these five areas, formal, non-fomal and informal education must be com-
bined.

Quelle: UNESCO: ,,Report of the Director General on the United Nations Decade of Education for
Sustainable Development: International Implementation Scheme and UNESCO’s Contribution to the

Implementation of the Decade.“ Paris, 11 August 2005.
http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001403/140372e.pdf

3.1.8 Umweltverschmutzung durch Computerschrott

»Kurz vor Mittag zischt und dampft es iiber dem Kohleofen. Doch Frau Wu, die mit ihrer Familie in
einem Verschlag aus Bambusstreben und Teermatten lebt, kocht kein Essen. Auf der Eisenpfanne vor
ihr wabert fliissiges Zinn. Mit einer Zange hélt sie eine Computerplatine in die heifle Fliissigkeit, um
mit der anderen Hand die Prozessoren und Transistoren abzutrennen. Nach einigen Sekunden schmeif3t
Frau Wu die leere Platine zielsicher auf einen Haufen.

Frau Wu lebt in einem Dorf der Region Guiyu in Siidchina, fiinf Autostunden von Hongkong entfernt.
In den Gassen liegen abgeschmolzene Platinen, in den Innenhdfen der Hauser tiirmen sich Computer,
Fernsehrohren, Faxmaschinen und Handys. Die meisten der 100 000 Menschen in diesem Landkreis
verdienen ihren Lebensunterhalt damit, Computer und Elektrogerdte aus aller Welt auszuschlachten.
Auch die beiden Sohne von Frau Wu schneiden an diesem Tag wieder mit rostigen Messern Elektroka-
bel aus Handys zurecht. Und Zhang, ihr Ehemann, schraubt Aluminiumkiihlkérper von Platinen ab. ...

Der internationale Handel mit Computerschrott ist ein wachsendes Geschéft. Schatzungsweise 100
Millionen PCs werden in diesem Jahr weltweit ausgemustert. Nach Schitzung der Silicon Valley Toxic
Coalition werden allein US-Biirger bis 2007 etwa 500 Millionen Computer wegschmeien. 90 Prozent
des amerikanischen Elektromiills wird ins Ausland verkauft, der grofite Teil nach China.*

Der Handel mit Elektromiill ist zwar verboten, wird aber trotzdem betrieben, weil es fiir die Hersteller-
firmen lukurativer ist, den Schrott in China zu entsorgen, als umweltschonend im eigenen Land zu
recyceln. Dort sind die Umweltschutzbestimmungen meistens strenger und die Arbeitskosten hoher.
Also lassen sich viele Hersteller auf diese Art der Entsorgung ein, obwohl sie wissen, dass die Art und
Weise des Recycling nicht nur fiir die Natur schédlich ist, sondern auch fiir die Arbeiterinnen und Ar-
beiter extrem Gesundheit gefdhrdend. Trotzdem iibernimmt die Bevdlkerung der Abnehmerldnder
diese Arbeit. Sie sind auf sie angewiesen, da haufig traditionelle Formen der Arbeit nicht mehr existie-
ren, Landflucht eingesetzt hat und gut bezahlte, gesundheitlich ungefdhrliche Arbeitsplitze fiir die
meist nur gering gebildete Landbevdlkerung kaum vorhanden ist.
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»Bei der Arbeit mit dem Computerschrott entwickeln sich oft giftige Ddmpfe, oder die Platinen fangen
Feuer. Dass die Arbeit nicht gut ist fiir die Gesundheit, wissen hier alle, manche klagen iiber Ausschla-
ge auf der Haut. Guiyu ist ein kologisches Desaster. Die Uberreste des primitiven Recyclings werden
verbrannt oder einfach auf die Felder vor den Dorfern gekippt. Die Fliisse im Landkreis sind so verpes-
tet, dass das Trinkwasser mit Lastwagen aus benachbarten Regionen herangeschafft werden muss. In
den Dérfern riecht es nach giftiger Sdure, in den StraBengriiben versickern Chemikalien und Ole. Eine
Untersuchung aus dem Jahr 2002 von ,,Basel Action Network* aus ergab, dass die Bleibelastung in den
Fliissen bis zu 200 Mal hoher liegt als die zuldssigen Grenzwerte der Weltgesundheitsorganisation. In
den Boden wurden Quecksilber, Beryllium, Cadmium und andere toxische Gifte entdeckt. ,,Guiyu ist
ein Albtraum des Computerzeitalters®, sagt Jim Puckett.

Offiziell gibt es den Computerfriedhof von Guiyu nicht. Wenn Journalisten versuchen, den Landkreis
zu besuchen, werden sie abgewimmelt. Guiyu ist ein dunkles Geheimnis, die Schattenseite der Globali-
sierung. Ein Hongkonger Journalist, der vor kurzem in dem Landkreis recherchierte, wurde von den
Dorfbewohnern verpriigelt und verjagt. Sie hatten Angst, dass durch negative Berichte ihre Zukunft
zerstort werden konnte.

Quelle: Harald Maas. ,,Fehler im System. Was passiert mit Computern, die nicht mehr gebraucht wer-
den?* Frankfurter Rundschau. Magazin. 4. Juni 2005.

3.1.9 Vereinte Nationen: ,,Aligemeine Erklarung der
Menschenrechte“ vom 10. Dezember 1948

Artikel 1

Alle Menschen sind frei und gleich an Wiirde und Rechten geboren. Sie sind mit Vernunft und Gewis-
sen begabt und sollen einander im Geiste der Briiderlichkeit begegnen.

Artikel 2

Jeder hat Anspruch auf alle in dieser Erklarung verkiindeten Rechte und Freiheiten, ohne irgendeinen

Unterschied, etwa nach Rasse, Hautfarbe, Geschlecht, Sprache. Religion, politischer oder sonstiger
Anschauung, nationaler oder sozialer Herkunft, Vermdgen, Geburt oder sonstigem Stand.

Des weiteren darf kein Unterschied gemacht werden auf Grund der politischen, rechtlichen oder inter-
nationalen Stellung des Landes oder Gebietes, dem eine Person angehort, gleichgiiltig, ob dieses unab-
héngig ist, unter Treuhandschaft steht, keine Selbstregierung besitzt oder in sonst in seiner Souveranitét
eingeschrankt ist.

Artikel 3

Jeder hat das Recht auf Leben, Freiheit und Sicherheit der Person. [...]
Artikel 19

Jeder hat das Recht auf Meinungsfreiheit und freie Meinungsiuf3erung [...]
Artikel 21

1. Jeder hat das Recht, an der Gestaltung der 6ffentlichen Angelegenheiten seines Landes unmittelbar
oder durch frei gewihlte Vertreter mitzuwirken.

2. Jeder hat das Recht auf gleichen Zugang zu 6ffentlichen Amtern in seinem Lande,

3. Der Wille des Volkes bildet die Grundlage fiir die Autoritét der 6ffentlichen Gewalt; dieser Wille
muss durch regelméBige, unverfalschte, allgemeine und gleiche Wahlen in freier Stimmabgabe oder
einem gleichwertigen freien Wahlverfahren zum Ausdruck kommen.

Artikel 22

Jeder hat als Mitglied der Gesellschaft das Recht auf soziale Sicherheit und Anspruch darauf, durch
innerstaatliche MaBnahmen und internationale Zusammenarbeit sowie unter Beriicksichtigung der

wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Rechte zu gelangen, die fiir seine Wiirde und die freie Entfal-
tung seiner Personlichkeit unentbehrlich sind. [...]
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Artikel 25

1. Jeder hat das Recht auf einen Lebensstandard, der seine und seiner Familie Gesundheit und Wohl
gewihrleistet, einschlieBlich Nahrung, Kleidung, Wohnung, &rztliche Versorgung und notwendige
soziale Leistungen, sowie das Recht auf Sicherheit im Falle von Arbeitslosigkeit, Krankheit, Invaliditét
oder Verwitwung, im Alter sowie bei anderweitigem Verlust seiner Unterhaltsmittel durch unverschul-
dete Umstéinde.

2. Miitter und Kinder haben den gleichen Anspruch auf besondere Fiirsorge und Unterstiitzung. Alle
Kinder, ehelich wie auBereheliche, genieen den gleichen sozialen Schutz. [...]

Artikel 29

1. Jeder hat Pflichten gegeniiber der Gemeinschaft, in der allein die freie und volle Entfaltung seiner
Personlichkeit moglich ist.

2. Jeder ist bei der Ausiibung seiner Recht und Freiheiten nur den Beschrankungen unterworfen, die
das Gesetz ausschlieBlich zu dem Zweck vorsieht, die Anerkennung und Achtung der Rechte und Frei-
heiten anderer zu sichern und den gerechten Anforderungen der Moral, der 6ffentlichen Ordnung und
des allgemeinen Wohlergehens in einer demokratischen Gesellschaft zu geniigen.

3. Diese Recht und Freiheiten diirfen in keinem Fall im Widerspruch zu den Zielen und Grundsitzen
der Vereinten Nationen ausgeiibt werden.

Artikel 30

Keine Bestimmung dieser Erkldrung darf dahin ausgelegt werden, dass sie fiir einen Staat, eine Gruppe

oder eine Person irgendein Recht begriindet, eine Tatigkeit auszuiiben oder eine Handlung zu begehen,
welche die Beseitigung der in dieser Erklérung verkiindeten Rechte und Freiheiten zum Ziel hat.

Quelle: Vereinte Nationen Allgemeine Erklirung der Menschenrechte. 1948
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IV LERN-UND ANEIGNUNGSSTRATEGIEN - LERNEN ZU
LERNEN

EINLEITUNG

Das folgende Kapitel soll die Leserinnen und Leser, die Lernenden und Lehrenden
dabei unterstitzen, ihre Lern-, Aneignungs- und Lehrkompetenzen wahrzunehmen und

ZU erweitern.

haben bzw. welche Motivation.

nen.

mittel sie dabei verwenden.

» Dabei geht es erstens darum zu kldren, was Lernen ist.
» Zweitens fragen wir, warum Menschen iiberhaupt lernen, also welche Griinde sie fiir ihr Lernen

* Drittens setzen wir uns damit auseinander, was Menschen lernen, also welche Inhalte sie sich aneig-
» Viertens iiberlegen wir, wie Menschen lernen, also welche Wege sie einschlagen und welche Hilfs-

» AbschlieBend werden wir uns fiinftens mit moéglichen Problemen und Behinderungen beschiftigen,
die beim Lernen auftreten konnen und fragen, wie sie tiberwunden werden konnen.

41 WAS IST LERNEN?

Im weitesten Sinn ist Lernen die Aneig-
nung und Verarbeitung von Informatio-
nen. Die Aneignung und Verarbeitung
von Informationen ist

* erstens eine aktive, individuell gesteuerte
Tétigkeit (niemand kann einen anderen
»Zwingen®, etwas zu lernen), die zur Wis-
senserweiterung dient;

* Lernen beinhaltet zweitens auch immer die
Moglichkeit der individuellen (oder kollek-
tiven) Verhaltensdnderung.

* Wissen vermehren;

» Auswendiglernen und Reproduzieren;
* Anwenden des neuen Wissens;

» Verstehen des Wissens;

* Gewinnung neuer Erkenntnisse;

* Verhaltensinderung.'3

Lernen besteht aus den folgenden
sechs Kategorien:

Lernen umfasst immer alle sechs Kate-
gorien, die je nach Interessen und Lern-
stoff individuell unterschiedlich gewich-
tet werden. Bei den ersten drei Katego-
rien wird Wissen als etwas gesehen,
das aullerhalb der Person existiert. Eine

18 in Anlehnung an: Adi Winteler. Professionell
lehren und lernen. Ein Praxisbuch. Darmstadt:
Wissenschaftliche Buchgesellschaft 2004. S 19.
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Person eignet sich Wissen an und re-
produziert es spater wieder, zum Bei-
spiel mit dem Ziel, eine Prifung zu be-
stehen. Die Kategorien vier bis sechs
dagegen signalisieren ein vertieftes
Verstandnis von Lernen: Die Aneignung
von Wissen zielt auf eine Erweiterung
des vorhandenen Wissens mit dem Ziel,
Handlungsmadglichkeiten auszudehnen.
Fur Menschen bedeutet diese Art von
Lernen, dass sie sich im weitesten Sin-
ne Kompetenzen aneignen, um sich
selbst zu verandern und zu entwickeln
und die Welt, in der sie leben, aktiv zu
beeinflussen.

Die bisherigen Aussagen Uber das Ler-
nen unterstellen, dass Lernen ,funktio-
niert, ohne dass bereits erklart wurde,
wie Lernprozesse (technisch) ablaufen.

Erklarungen hierfur finden wir zum Bei-
spiel in den Naturwissenschaften. Vor
allem die Biologie, Biochemie und Neu-
rophysiologie haben sich mit den bio-
chemischen und neurophysiologischen
Voraussetzungen und Vorgangen des
Lernens auseinandergesetzt.

Die (Lern-)psychologie erforscht den
Prozess des Lernens auf der Schnitt-
stelle zwischen Naturwissenschaften
und Sozialwissenschaften. Sie nimmt
die naturwissenschaftlichen Erkenntnis-
se Uber das Lernen als Grundlage an
und versucht herauszufinden, mit wel-
chen Interessen und welchen Strategien
Menschen lernen.

Die Sozial- und Geisteswissenschaf-
ten nehmen schliel3lich sowohl natur-
wissenschaftliche als auch lernpsycho-
logische Erkenntnisse Uber das Lernen
als gegeben an und setzen sich aus
einer sozialen und gesellschaftsbezo-
genen Perspektive mit dem Lernen
auseinander. Dabei wird gefragt, mit

welchen Zielen Menschen lernen (z.B.
Veranderung der eigenen Person, der
Gesellschaft); welche Voraussetzungen
(individuell und gesellschaftlich) not-
wendig sind, um erfolgreich lernen zu
konnen; welche Ziele eine Gesellschaft
mit Lernen verknUpft (z. B. eher instru-
mentell oder eher emanzipatorisch ori-
entierte); und wie die Chancen, erfolg-
reich zu lernen, in einer Gesellschaft
verteilt sind.
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4.2 WARUM LERNEN WIR?

Die Standardantwort auf diese Frage ist
zunachst: ,Menschen kdnnen nicht nicht
lernen.” D. h., Lernen gilt als eine Vor-
aussetzung menschlichen Lebens. Es
sichert das Uberleben, unabhangig
davon, in welcher Zeit und welcher
Gesellschaft Menschen leben.

Dies bedeutet, dass Menschen zum
einen aus individuellem Antrieb lernen.
Zum anderen lernen sie aber auch, weil
es gesellschaftlich erwartet wird. Dabei
ist zu berucksichtigen, dass die jeweili-
gen Lernformen sehr unterschiedlich
sein konnen.

So findet Lernen nicht immer in organi-
sierter Form statt (d. h. Schule, Berufs-
ausbildung, Erwachsenenbildung), son-
dern haufig zufallig, informell und beilau-
fig. Die nachfolgende Abbildung veran-
schaulicht die Dimensionen von Lern-
formen:

(Quelle: Peter Faulstich und Christine
Zeuner. Erwachsenenbildung. Eine
handlungsorientierte Einfiihrung. Wein-
heim: Juventa 1999. S. 28):

intentional
»
selbstbestimmt

erfahrungsbezogen

institutionell

| 2
integriert

separiert
«
informell
v
p Wwissenschaftsbezogen
fremdbestimmt
4
inzident

Abb. 1: Aspekte von Lernformen

Die Lernorte sind dabei ebenfalls sehr
verschieden: Lernen kann in Institutio-
nen stattfinden, deren Hauptaufgabe
darin besteht, Menschen etwas zu ver-
mitteln wie Schulen, Universitaten, Er-
wachsenenbildungseinrichtungen. Aber
man lernt auch — organisiert oder eher
beilaufig — in Betrieben, Museen, Ge-

werkschaften, Vereinen, Kirchen, bei
kulturellen Veranstaltungen usw. Der
jeweilige Lernort beantwortet haufig
auch schon die Frage, warum Men-
schen lernen: aus beruflichen Grinden,
aus politischen, aus religidsen, aus
sozialen, aus kulturellen Granden.
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Lernen wird als die Aneignung von Wis-
sen zum Zwecke der Verhaltensande-
rung und Handlungsfahigkeit des Ein-
zelnen verstanden. Dies bedeutet, dass
Lernen immer ein Ziel hat. Dieses Ziel
kann instrumentellen Charakter haben,
sich also Dbeispielsweise auf die
Verbesserung der Okonomischen
Situation oder auf die Anpassung an
gesellschaftliche Entwicklungen richten.

Entwicklungen richten. Daruber hinaus
kann Lernen aber auch eine emanzipa-
torische Zielsetzung verfolgen, bei der
es um die Entwicklung der eigenen
Anlagen und Maoglichkeiten geht, um sie
im Sinne individueller und gesellschaftli-
cher Verbesserungen und Veranderun-
gen einzusetzen.

4.3 WAS LERNEN WIR?

Mogliche Inhalte menschlichen Lernens
sind naturlich ebenso unermesslich wie
das existierende und das zukunftige
Wissen. Trotzdem lassen sich Katego-
rien bilden, die Lerninhalte systematisie-

Folgende Kategorien sind zu unterteilen:

ren, wenn fur eine solche Systematik
von gesellschaftlichen und individuellen
Interessen, die sich durchaus wider-
sprechen konnen, ausgegangen wird.

sche Erkenntnisse).

* Inhalte, die die Tradition und Kultur einer Gesellschaft sichern und ihre Identitit bestimmen (z.B.
Religion; Geschichte; Kunst; Musik; Philosophie; Literatur; naturwissenschaftliche und techni-

* Inhalte, die das Zusammenleben in einer Gesellschaft ermoglichen (z.B. soziale Verhaltenswei-
sen; Werte und Normen (darin eingeschlossen rechtliche Regelungen).

* Inhalte, die im je individuellem Interesse begriindet sind. (Sie konnen der individuellen Berei-
cherung, gesellschaftlichen oder beruflichen Zwecken dienen).
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4.4 WIE LERNEN WIR?

Bei der Frage, wie man lernt, geht es im
weitesten Sinne um Lernstrategien.

Unter Lernstrategien versteht man ers-
tens, wie ein Lernender Informationen
auswahlt, erwirbt, organisiert, die neuen
Erkenntnisse mit bereits vorhandenem
Wissen verbindet und sie in sein Wissen
integriert. Es geht also um Techniken,
Methoden und Taktik des Lernens.
Diese auf die aktive Aneignung und
Verarbeitung von Wissen zielenden
Verhaltensweisen werden auch Lernsti-
le genannt, die individuell und je nach
zu erlernendem Inhalt sehr unterschied-
lich sein kdnnen. Zweitens beschaftigt
sich vor allem die Lernpsychologie mit
der Frage, welche kognitiven Stile
beim Lernen nachweisbar sind. Es geht
darum festzustellen, mit welchen Inte-
ressen Menschen lernen — z. B. weil sie
ein Thema spannend finden und mehr
daruber wissen mochten; weil sie be-
stimmte Dinge in ihrer Freizeit tun
mochten; weil sie eine Prifung beste-
hen mochten; oder weil sie bestimmte
Dinge fur ihren Beruf lernen mussen.
Abhangig von den Lernintentionen und
Zielen wird auf unterschiedliche Arten
gelernt. Lernen — und damit auch die
Lernstrategie — wird damit individuell
unterschiedlich begriindet.™

4 zu Lernstrategien und ihre Anwendung vgl. K.-P.
Will. Lernstrategien im Studium. Minster: Wax-
mann 2000.

Im Folgenden geht es uns darum, die
Lern- und Aneignungsstrategien unserer
Leserinnen und Leser zu unterstutzen.
Wir beschaftigen uns dabei mit Fragen
der Lernstrategien im Sinne von prakti-
schen Lernstilen und nicht in Bezug auf
kognitive Lernstile.

Wir werden Hinweise geben, wie man
Informationen sammelt (Abschnitt 1),
wie man mit Texten umgeht und seine
Lesefahigkeit Uben kann (Abschnitt 2),
und welche Techniken es gibt, Gelese-
nes zu behalten (Abschnitt 3). In einem
weiterer Abschnitt werden wir Anregun-
gen geben, wie offene bzw. selbstge-
steuerte Lernprozesse gestaltet werden
konnen, die bei der Erarbeitung der
Lern- und Arbeitsblcher eine wichtige
Rolle spielen (Abschnitt 4).

Denn, wie bereits in der Einleitung ge-
sagt, kdnnen diese Lern- und Arbeitsbu-
cher sowonhl in traditionellen Unterrichts-
formen eingesetzt werden, als auch zur
Eigenarbeit. Je nachdem, welche Lern-
form vorliegt, werden die Lernenden
unterschiedliche Lernstrategien verfol-
gen.
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4.5 SAMMELN VON INFORMATIONEN

Ein Problem der heutigen Zeit besteht
weniger darin, Informationen zu erhal-
ten, als zu beurteilen, ob diese Informa-
tionen erstens fur die eigene Fragestel-
lung relevant sind und ob sie zweitens
richtig sind. Viele Menschen konsultie-
ren bei der Informationssuche zunachst
das Internet. Hier sind die erwahnten
Probleme besonders auffallig: Oft ist es

4.5.1 Umgang mit dem Internet

Der Vorteil des Internets ist, dass man
zu allen vorstellbaren Wissensgebieten
Informationen finden kann. Die ubliche
Suchstrategie ist, uber Suchmaschinen

gar nicht so einfach, Informationen zur
eigenen Fragestellung zu bekommen,
und zudem ist es meist sehr schwierig,
zu entscheiden, ob diese Informationen
richtig und treffend sind. Ahnlich verhalt
es sich mit anderen Quellen wie Bu-
chern, Enzyklopadien, Lexika, Fachbu-
chern, Zeitungs- und Zeitschriftenarti-
keln usw.

wie Google, Yahoo, Altavista oder webs-
ter Suchbegriffe einzugeben und Uber
die dort angegebenen Links weiterzusu-
chen.

Hierbei kann es zu folgenden Problemen kommen:

mentieren.

fektiv sein.

mirquellen nicht angegeben werden.

» Der Suchbegriff ist zu ungenau oder zu speziell. Im ersten Fall erhdlt man zu viele Antworten, im
zweiten treffen die Antworten nicht auf die Frage zu. Man muss also mit Suchbegriffen experi-

* Die Suchmaschinen verwenden unterschiedliche Begriffe, weshalb man variieren muss.
* Die Suche kann sehr zeitaufwéndig und unter Umstédnden auch frustrierend und damit wenig ef-

» Problematisch ist es weiterhin hdufig, die Richtigkeit von Informationen nachzupriifen, weil Pri-

4.5.2 Umgang mit Bibliotheken

Die ,traditionelle” Art und Weise, sich
Informationen zu beschaffen, ist der
Besuch von Bibliotheken und das Lesen
schriftlicher Quellen. Zu unterscheiden
ist zwischen Staats-, National- und Lan-
desbibliotheken, allgemeinen offentli-
chen Bibliotheken (stadtisch oder kom-
munal) sowie wissenschaftlichen und
Fachbibliotheken (haufig an Universita-
ten und anderen Bildungseinrichtungen,

aber auch bei Behorden, Museen, Be-
rufsverbanden usw.).

Bibliotheken verfugen uber verschiede-
ne Kataloge, in denen Informationen
Uber die in der Bibliothek befindlichen
Bucher abrufbar sind. Heute ist dies in
den meisten Fallen ein elektronischer
Katalog, in dem alle Medien gespeichert
sind. Unterteilt werden die Kataloge — ob
elektronisch oder traditionell — in alpha-
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betische Kataloge, in denen man nach
Autoren suchen kann oder nach
Schlagworten. Im ersten Fall weil3 man
bereits, welches Buch oder welchen
Autor man sucht, im zweiten mochte
man herausfinden, welche Bulcher zu
einem bestimmten Thema in einer Bib-
liothek vorhanden sind. Zudem gibt es in
grolReren Bibliotheken meistens Zeit-
schriftenkataloge, Dissertationskataloge
oder thematische Spezialkataloge.

Bibliotheken haben Personal, das bei
der Suche nach Literatur berat und
weiterhilft. Haufig werden Fuhrungen
angeboten, die auf die verschiedenen
Moglichkeiten einer Bibliothek eingehen,
die Systematik der Bucheraufstellung
sowie der vorhandenen Kataloge erkla-
ren.

Auch ist die Vernetzung verschiedener
Bibliotheken Uber Computer mittlerweile
weit vorangeschritten, so dass man -
zumindest in Deutschland — Uber soge-
nannte ,Verbundkataloge” den Bestand
vieler Bibliotheken einer grof3eren Regi-
on abfragen kann. Sind Bucher nicht in
der eigenen Bibliothek vorhanden, kon-
nen sie in der Regel Uber die sogenann-
te ,Fernleihe” bestellt werden: Die eige-
ne Bibliothek bestellt das Buch bei einer
anderen und man kann das Buch in der
eigenen Ausleihe abholen.™

15 Ausfithrlich mit der Frage von Suchstrategien in
Bibliotheken und im Internet beschéftigen sich die
folgenden Biicher:

Regula Schrader-Naef. Rationeller Lernen lernen.
Ratschldge und Ubungen fiir alle Wissbegierigen.
Weinheim: Beltz Verlag 2'2003. (Bes. Kapitel 4.2)
sowie

Joachim Stary und Horst Kretschmer: Umgang mit
wissenschaftlicher Literatur. Eine Arbeitshilfe fiir
das sozial- und geisteswissenschaftliche Studium.
Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft
1999.
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4.6 UMGANG MIT TEXTEN UND LESEFAHIGKEIT

Das Lesen von Texten ist sicherlich eine
der haufigsten Tatigkeiten, um sich
Wissen anzueignen. Empfehlungen zu
Lesetechniken gibt es zahlreiche — ob
es um Schnelllesen geht; um Techni-
ken, sich das Gelesene dauerhaft anzu-
eignen oder nach individuellen Ge-
sichtspunkten zu ordnen usw.

Hier kdnnen und sollen die Anregungen
entsprechender Blucher nicht wiederholt
werden. Einige grundsatzliche Hinweise
zum Umgang mit Texten werden aller-
dings aufgefihrt, da die vorliegenden
Lern- und Arbeitsbucher ebenfalls weit-
gehend Textarbeit erfordern. Weniger
geubte Leser konnen ja zunachst die
hier vorgeschlagenen Techniken bei der
ErschlieBung von Texten anwenden, um
dann eigene Vorgehensweisen zu ent-
wickeln.

4.6.1 Lesen als Prozess

Das Lesen von Texten kann man sich
als einen kreisformigen Prozess vorstel-
len, dessen Ausgangspunkt die Vor-
kenntnisse sind, die jemand zu einem
Thema mitbringt. Diese kdnnen gering
sein oder auch bereits sehr breit.

Unabhangig davon, welchen Wissens-
stand eine Person hat, kann der nach-
folgende Vorschlag fur die Bearbeitung
von Texten als systematischer Bearbei-
tungsprozess angewandt werden. Der

Vorschlag soll dazu anregen, unabhan-
gig von der Kenntnis eines Gegenstan-
des zunachst daruber nachzudenken,
was man bereits auf Grund seiner All-
tagserfahrungen oder auch der Erfah-
rungen im beruflichen oder politischen
Zusammenhang zu einem Thema weil}.
Dann setzt man sich mit einem Text
anhand von bestimmten Erwartungen
hinsichtlich seiner Informationen aus-
einander. Die inhaltliche Aufmerksam-
keit wird auf diese Weise zielgerichteter;
es wird damit leichter, den Argumenten
eines Autors zu folgen und sie mit dem
eigenen Vorverstandnis zu vergleichen.

Anfangs wurde darauf hingewiesen,
dass Lesen als ein kreisformiger Pro-
zess verstanden werden muss: So ist es
bei der Anwendung des nachfolgenden
Schemas wahrscheinlich, dass beim
ersten Lesen nicht alle Fragen vollstan-
dig beantwortet werden konnen. In die-
sem Fall sollte man entweder den gan-
zen Text oder bestimmte Ausschnitte
noch einmal lesen und versuchen, mit
dem nun erweiterten Vorverstandnis —
Ergebnis des ersten Durchgangs -
weitere Erkenntnisse zu gewinnen.
Diese Vorgehensweise erfordert zu-
nachst Zeit — mit ein wenig Ubung wird
es aber leichter, den Inhalt von Texten
zu erschlieRen und Methoden zu entwi-
ckeln, die dem eigenen Lernstil entspre-
chen.
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4.6.2 Methodische Vorschlage zur Interpretation von Texten

A. Vorbereitende Uberlegungen zur Lektiire
1. Formulierung der eigenen erkenntnisleitenden Interessen
*  Aus welchem Grund wird der Text gelesen?
*  Welche Erwartungen werden damit verkniipft?
2. Formulierung des eigenen Vorverstindnisses vom Text
*  Welche Begriffe sind bekannt/unbekannt?
* Was ist iiber den Autor/die Autorin bekannt?
3. Entstehungszusammenhang des Textes
*  Wann und wo wurde der Text geschrieben?
*  Aus welchem Anlass wurde er geschrieben
*  Wo und aus welchem Anlass wurde er veroffentlicht?
*  Werssind die Adressaten des Textes?

B. Fragen wihrend der Lektiire des Textes
1. Formale Aspekte
*  Gliederung/Autbau des Textes
»  Struktur der Abschnitte/Kapitel
*  Gibt es Zusammenfassungen?
* Themen, die angesprochen werden
2. Inhaltliche Aspekte: innerer und struktureller Argumentationsverlauf
*  Welche Thesen/Hypothesen vertritt der Autor?
* Wie werden die Thesen belegt/widerlegt?
*  Gibt es inhaltliche Spriinge/Briiche?
3. Inhaltliche Aspekte: Begriffe
*  Welche Begriffe sind wichtig?
* Wie werden die Begriffe erklart?
4. Inhaltliche Aspekte: Quellen
*  Welche Quellen werden benutzt?
* Dienen die Quellen zur Erléduterung/Erklarung/Widerlegung der Thesen?

C. Uberlegungen nach der ersten Lektiire des Textes
* Hat der Text die erkenntnisleitenden Interessen beantworten konnen? (vgl. 1)
* Hat der Text zum besseren Verstindnis der Materie beigetragen?
*  Gibt es begriindete inhaltliche/formale Kritik an dem Text?
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4.6.3 Lesen als Aneignung von Wissen

Wenn man Texte nach dem gerade
gezeigten Schema gelesen und inter-
pretiert hat, ergibt sich (meistens gleich-
zeitig) das Problem, wie die neuen In-
formationen aufbereitet werden konnen,
damit man sie behalt und auch spater
wieder darauf zuruckgreifen und damit
weiter arbeiten kann.

Es gibt zahlreiche Methoden, Texte fur
sich selbst zu bearbeiten. Die einfachste
ist, im Text wichtige Stellen zu markie-

4.6.3.1

.Exzerpieren® bedeutet soviel wie ,her-
ausziehen®. Das Ziel ist also, die we-
sentlichen Information eines Textes in
eigenen Worten schriftlich niederzule-
gen. Dieses ,Exzerpt” kann kurzer oder

Exzerpieren

ren und Bemerkungen an den Rand zu
schreiben. Das Problem ist, dass man
den Inhalt des Textes spater nicht auf
einen Blick zur Verfigung hat. Im Fol-
genden sollen drei Methoden kurz be-
schrieben werden, wobei zur ausfuhrli-
chen Auseinandersetzung mit dem
Thema wieder auf relevante Literatur
verwiesen sei.

langer sein. Auf jeden Fall sollte es
folgende Informationen enthalten, damit
man spater genau weil}, auf welchen
Text es sich bezieht:

e Name des Autors;

schnelleren Uberblick iiber den Text bekommt.

dies auch spéter noch nachvollziehbar ist.

« Titel des Textes und die Quelle, aus der der Text stammt (Buch, Zeitschrift, 0.A.);

* Ort, an dem der Text gefunden wurde (eigenes Buch; Bibliothek; Internet); in den beiden letzten
Féllen sollte immer die Fundstelle, d.h. die Signatur der Bibliothek oder die sog. ,,URL* aus dem In-
ternet (mit Datum) verzeichnet werden, damit man es wiederfinden kann. (Bei Internet-Quellen
empfiehlt es sich, die Daten auf Diskette, CD oder die eigene Festplatte abzuspeichern, weil die
Quellen spéater hdufig nicht mehr in der Form wieder zu finden sind).

» Eventuell eine Liste mit wichtigen Stichwértern und Begriffen erstellen, wodurch man spéter einen

* Bei Exzerpten kann man nur mit einzelnen Zitaten arbeiten oder auch mit sog. ,,Paraphrasierungen®,
d.h. Zusammenfassungen des Textes mit eigenen Worten. In jedem Fall sollte immer deutlich unter-
schieden werden zwischen einem wortlichen Zitat, einer Zusammenfassung der Meinung des Au-
tors und der eigenen Meinung zum Text (im Sinne einer Anmerkung / eines Kommentars), damit

» Es empfiehlt sich, fiir jeden Text ein neues Exzerpt zu schreiben, so dass man sie unter Umstédnden
auch neuen Texten, die thematisch unterschiedlich sind, zuordnen kann.
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4.6.3.2

Die hier vorgeschlagene Struktur fur ein
Thesenpapier geht Uber ein Exzerpt
hinaus, da man — in Anlehnung an die in
2.2 vorgeschlagene Methode zur Tex-

Thesenpapier zu einem Text

eines Textes wiedergibt, sondern auch
Informationen zum Autor, zur Struktur
des Textes und den Kernaussagen
sowie die eigene Meinung bzw. Kritik

terschlieBung — nicht nur den Inhalt am Text deutlich macht.

Konzept fiir ein Thesenpapier
1. Verfasserin/Verfasser, Titel.
2. Ausgangspunkt: Ziel des Aufsatzes.

3. Voraussetzungen fiir die Argumentation: Welche bestehenden Werke/Materialien/Quellen werden
herangezogen, um die Argumente zu stiitzen?

4. Struktur: Aufbau und Gliederung des Aufsatzes.

5. Methode/Vorgehensweise der Autorin/des Autors
(Biographie, hermeneutische Interpretation, Textanalyse).

6. Thesen — Was will die Autorin/der Autor erwiesen haben?
7. Ergebnis/Ertrag: Werden die Thesen belegt?
8. Eigene Kritik

4.6.3.3

Die Idee des ,Mind-mapping“ versucht, die netzwerkartige Struktur des menschlichen
Denkens abzubilden und auszunutzen, da wir normalerweise assoziativ, d. h. in Ver-
knipfungen denken. Es geht darum, die vielen Dimensionen und Abhangigkeiten von
Begriffen oder Themengebieten deutlich zu machen, um sie sich auf diese Weise ers-
tens leichter merken zu konnen und zweitens Verbindungen oder thematische Erweite-
rungen zu erkennen, die bis dahin vielleicht verborgen waren.®

Mind-mapping

Mind-Maps konnen im Voraus entwickelt werden, um sich zu verdeutlichen, was von
einem Thema bereits bekannt ist. Sie konnen aber auch wahrend des Lesens eines
Textes, als Mitschrieb einer Vorlesung oder eines Vortrags erstellt werden. Vorteil von
Mind-Maps ist, dass sie jederzeit erweiterbar sind und als Gedachtnis- und Erinne-
rungsstutzen dienen.

Das folgende Beispiel fur ein Mind-Map zum Thema ,Lernen zu lernen® orientiert sich
an den im vorliegenden Text dargestellten Inhalte.

16 Die Literatur zu ,Mind-mapping“ ist sehr vielfaltig. Von den in unserem Literaturverzeichnis angegebenen Autoren
beschaftigen sich vor allem Werner Metzig und Martin Schuster mit dem Aspekt (S. 132 - 163).
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Medien Wissen verkniipfen ~ Wissen aneignen
Selbstlernen

Wissen anwenden

Institutionen
gesellschaftlich

individuell

kulturell

Lerninhalte
(interessengebunden)

Lernstrategien/
Lernmethoden

Lernmotivation

Lernprobleme

individuell institutionell

Abb. 2: Mindmap zum Thema ,Lernen lernen”
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4.7 GESTALTUNG OFFENER / SELBSTGESTEUERTER
LERNPROZESSE

Die Gestaltung offener, selbstgesteuer-
ter Lernprozesse hangt von den Ler-
nenden selber, den Lehrenden und den
eingesetzten Lern- und Aneignungsme-
thoden ab. Selbstgesteuertes Lernen im
Sinne der individuellen Auswahl und
Aneignung von neuen Inhalten ist in den
letzten Jahren viel diskutiert worden.
Wichtig ist, dass bestimmte Tatigkeiten,
die in einem organisierten Lernprozess
meistens von den Lehrenden Ubernom-
men werden, jetzt Teil der Selbststeue-

rung der Lernenden ist. Das Problem
dabei ist, dass viele Lernende keine
Erfahrung darin haben, ihren Lernpro-
zess selbst zu steuern. Aufgaben, die
fur die Gestaltung eines Lernprozesses
von Bedeutung sind, werden in organi-
sierten Lernprozessen eher von den
Lehrenden, in selbst gesteuerten Lern-
prozessen eher von den Lernenden
ubernommen:

* Medieneinsatz nach eigener Entscheidung.

(nach Gnahs u.a. 2002, S. 17).

* Orientierung des Lerngeschehens: bei selbstorganisierten Lernprozessen
sind die Lernenden dafiir weitgehend selbst verantwortlich.

+ Aktivititsgrad: Lernende miissen selbstdndig agieren.

» Entscheidung iiber Lernziele liegen beim Lernenden.

* Entscheidung iiber Lerninhalte liegen beim Lernenden.

+ Uberpriifung des Lernerfolgs durch Selbstkontrolle durch den Lernenden.

+ Zeitliche Flexibilitiit: selbst gesetzte Lernzeiten.
* Riiumliche Flexibilitit: Bestimmung des Lernorts durch den Lernenden

Diese Aufzahlung zeigt, dass ein selb-
standig Lernender fur viele Bereiche
seines Lernvorgangs Verantwortung
ubernimmt, die in organisierten Lern-
formen von den Lehrenden wahrge-
nommen werden. Dies fuhrt dazu, dass
sich jeder Lernende uberlegen sollte, in
welchen Bereichen er sich bereits selb-
standiges Lernen zutraut, und in wel-
chen er Hilfe in Anspruch nehmen
mochte.

Sofern Sie sich dazu entschieden ha-
ben, die vorliegenden Lern- und Ar-
beitshefte selbstandig durchzuarbeiten,
mussen Sie also in Eigenregie Lernzei-

ten festlegen. Einen ungestorten Lern-
platz finden. Herausfinden, ob lhnen die
angebotenen Lernhilfen ausreichen oder
ob Sie sich entweder mit Hilfe von Me-
dien weitergehende Informationen be-
schaffen oder bei Personen Unterstut-
zung suchen. In den Heften sind bereits
zahlreiche Anregungen gegeben, wo
weitere Informationen zu bestimmten
Themen zu finden sind. Mit Hilfe der in
den Texten erganzten Fragen und
Arbeitsaufgaben konnen Sie |hren eige-
nen Lernfortschritt Uberprufen.
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4.8 WELCHE PROBLEME KONNEN BEIM LERNEN
AUFTAUCHEN?

Probleme, die beim Lernen auftauchen
kdnnen, kdnnen verschiedene Ursachen
haben: wir stellen im Folgenden ver- der Lehrenden und Institutionen,
schiedene Perspektiven dar, die sich denen das Lernen stattfindet.
erstens auf lernende Personen allge-

mein beziehen, und zweitens betrachten
wir Lernprobleme aus der Perspektive

1. Mégliche Probleme Lernender:

* Geringe inhaltliche Vorkenntnisse

» Geringe methodische Kenntnisse (vgl. das Kapitel Lernstrategien)
* Geringes oder kein Interesse an den Inhalten

» Sehr unterschiedliches Interesse an den Resultaten des Lernprozesses
(vor allem beim Lernen in Gruppen)

* Unterschiedliche Erwartungen an den ,,Lernerfolg™
» Zu hohe/zu geringe Lerngeschwindigkeit (vor allem beim Lernen in Gruppen)
* Schwierige Rahmenbedingungen (fehlende Zeit, Ruhe, Ressourcen)

2. Mogliche Probleme aus der Perspektive der Lehrenden/Institution:

* Uneinheitliche inhaltliche Vorkenntnisse bei der Gruppe

* Uneinheitliche Lernerfahrungen (in Bezug auf Methoden, aber auch Lernen allgemein)

* Geringes oder kein Interesse an den Inhalten

» Sehr unterschiedliche Verwertungsinteressen bei den Lernenden in Bezug auf die Inhalte
* Unterschiedliche Erwartungen an den ,,Lernerfolg® (bei Lehrenden und Lernenden)

» Festsetzung der Lerngeschwindigkeit (vor allem beim Lernen in Gruppen)

* Schwierige Rahmenbedingungen (fehlende Zeit, Ruhe, Ressourcen)

Diese Listen liel3en sich sicherlich noch
fortfUhren. Sie zeigen aber sehr deut-
lich, dass die Ursachen von Lern-
schwierigkeiten sowohl in den individu-
ellen Voraussetzungen der Lernenden
liegen konnen, als auch in den Rah-
menbedingungen, unter denen Lernen
stattfindet. Wichtig ist, dass sich sowohl
Lernende als auch Lehrende uberlegen,
welche Ursachen auftauchende Lern-
probleme haben, um dann Strategien zu
ihrer Bewaltigung zu entwickeln. Indivi-
duelle Ursachen, die auf fehlende oder
negative Lernerfahrungen zuruckzufuh-

ren sind, sind sicherlich nur langfristig zu
uberwinden. Fragen des inhaltlichen
Interesses, der methodischen Herange-
hensweis, einer uUbergreifenden Zielset-
zunge, die den Interessen aller Teil-
nehmer gerecht wird, sollten allerdings
direkt und einvernehmlich zwischen
Lernenden und Lehrenden geklart wer-
den, um fur alle moglichst gunstige
Lernvoraussetzungen zu schaffen.
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V  WEITERE ARBEITS- UND INFORMATIONSHINWEISE

5.1 WEITERE ARBEITSMATERIALIEN

5.1.1 Verfassung der Europaischen Union (2004)

Section 5 Environment

Article 111-233

1. Union policy on the environment shall contribute to the pursuit of the following objectives:

(a) preser ving, protecting and improving the quality of the environment;

(b) protecting human health;

(c) prudent and rational utilisation of natural resources;

(d) promoting measures at international level to deal with regional or worldwide environmental
problems.

2. Union policy on the environment shall aim at a high level of protection taking into account the
diversity of situations in the various regions of the Union. It shall be based on the precautionary
principle and on the principles that preventive action should be taken, that environmental damage
should as a priority be rectified at source and that the polluter should pay.

In this context, harmonisation measures answering environmental protection requirements shall

include, where appropriate, a safeguard clause allowing Member States to take provisional steps, for
non-economic environmental reasons, subject to a procedure of inspection by the Union.

3. In preparing its policy on the environment, the Union shall take account of:
(a) available scientific and technical data;

(b) environmental conditions in the various regions of the Union;

(c) the potential benefits and costs of action or lack of action;

(d) the economic and social development of the Union as a whole and the balanced development of its
regions.

4. Within their respective spheres of competence, the Union and the Member States shall cooperate
with third countries and with the competent international organisations. The arrangements for the Uni-
on's cooperation may be the subject of agreements between the Union and the third par ties concerned.

The first subparagraph shall be without prejudice to Member States' competence to negotiate in inter-
national bodies and to conclude international agreements.

Englisch: http://europa.eu.int/constitution/en/lstocl en.htm

Danisch: http://europa.eu.int/constitution/da/lstocl da.htm

Polnisch: http://europa.eu.int/constitution/pl/Istocl pl.htm

Lettisch: http://europa.eu.int/constitution/lv/Istocl lv.htm

Abschnitt 5 Umwelt

Artikel 111-233

(1) Die Umweltpolitik der Union trigt zur Verfolgung der nachstehenden Ziele bei:
a) Erhaltung und Schutz der Umwelt sowie Verbesserung ihrer Qualitét;

b) Schutz der menschlichen Gesundheit;
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c) umsichtige und rationelle Verwendung der natiirlichen Ressourcen;

d) Forderung von Maflnahmen auf internationaler Ebene zur Bewiéltigung regionaler oder globaler
Umweltprobleme.

(2) Die Umweltpolitik der Union zielt unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Gegebenheiten in
den einzelnen Regionen der Union auf ein hohes Schutzniveau ab. Sie beruht auf den Grundsitzen der
Vorsorge und Vorbeugung, auf dem Grundsatz Umweltbeeintrachtigungen mit Vorrang an ihrem Ur-
sprung zu bekdmpfen, sowie auf dem Verursacherprinzip.

Im Hinblick hierauf umfassen die den Erfordernissen des Umweltschutzes entsprechenden Harmonisie-
rungsmaflnahmen gegebenenfalls eine Schutzklausel, mit der die Mitgliedstaaten erméchtigt werden,
aus nicht wirtschaftlich bedingten umweltpolitischen Griinden vorldufige Mallnahmen zu entlassen, die
einem Kontrollverfahren der Union unterliegen.

(3) Bei der Erarbeitung ihre Umweltpolitik beriicksichtigt die Union

a) die verfiigbaren wissenschaftlichen und technischen Daten;

b) die Umweltbedingungen in den einzelnen Regionen der Union;

c) die Vorteile und die Belastung aufgrund des Tatigwerdens beziehungsweise eines Nichttitigwer-
dens;

d) die wirtschaftliche und soziale Entwicklung der Union insgesamt sowie die ausgewogenen Ent-
wicklungen ihrer Regionen.

(4) Die Union und die Mitgliedstaaten arbeiten im Rahmen ihrer jeweiligen Zustdndigkeiten mit Dritt-
landern und den zustindigen internationalen Organisationen zusammen. die Einzelheiten der Zusam-
menarbeit der Union kénnen Gegenstand von Ubereinkiinften zwischen dieser und den betreffenden
dritten Parteien sein.

Unterabschnitt 1 bertihrt nicht die Zustandigkeiten der Mitgliedstaaten, in internationalen Gremien zu
verhandeln und internationale Ubereinkiinfte zu schlieen.

Quelle: http://europa.eu.int/constitution/index_de.htm

5.1.2: Die Erdcharta

Priaambel

Wir stehen an einem kritischen Punkt der Erdgeschichte, an dem die Menschheit den Weg in ihre Zu-
kunft wahlen muss. Da die Welt zunehmend miteinander verflochten ist und 6kologisch zerbrechlicher
wird, birgt die Zukunft gleichzeitig groe Gefahren und grofe Chancen. Wollen wir vorankommen,
miissen wir anerkennen, dass wir trotz und gerade in der groBartigen Vielfalt von Kulturen und Lebens-
formen eine einzige menschliche Familie sind, eine globale Gemeinschaft mit einem gemeinsamen
Schicksal. Wir miissen uns zusammentun, um eine nachhaltige Weltgesellschaft zu schaffen, die sich
auf Achtung gegeniiber der Natur, die allgemeinen Menschenrechte, wirtschaftliche Gerechtigkeit und
eine Kultur des Friedens griindet. Auf dem Weg dorthin ist es unabdingbar, dass wir, die Volker der
Erde, Verantwortung iibernehmen fiireinander, fiir die groBere Gemeinschaft allen Lebens und fiir
zukiinftige Generationen.

Die Erde, unsere Heimat

Die Menschheit ist Teil eines sich stindig fortentwickelnden Universums. Unsere Heimat Erde bietet
Lebensraum fiir eine einzigartige und vielféltige Gemeinschaft von Lebewesen. Naturgewalten machen
das Dasein zu einem herausfordernden und ungewissen Ereignis, doch die Erde bietet gleichzeitig alle
wesentlichen Voraussetzungen fiir die Entwicklung des Lebens. Die Selbstheilungskrifte der Gemein-
schaft allen Lebens und das Wohlergehen der Menschheit hidngen davon ab, ob es uns gelingt, eine
gesunde Biosphire zu bewahren mit all ihren 6kologischen Systemen, dem Artenreichtum ihrer Pflan-
zen und Tiere, fruchtbaren Boden, reinen Gewéssern und sauberer Luft. Die globale Umwelt mit ihren
endlichen Ressourcen ist der gemeinsamen Sorge aller Volker anvertraut. Die Lebensféhigkeit, Vielfalt
und Schonheit der Erde zu schiitzen, ist eine heilige Pflicht.
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Die globale Situation

Die vorherrschenden Muster von Produktion und Konsum verursachen Verwiistungen der Umwelt,
Raubbau an den Ressourcen und ein massives Artensterben. Sie untergraben unsere Gemeinwesen. Die
Ertrage der wirtschaftlichen Entwicklung werden nicht gerecht verteilt und die Kluft zwischen Reichen
und Armen vertieft sich. Ungerechtigkeit, Armut, Unwissenheit und gewalttdtige Konflikte sind weit
verbreitet und verursachen grofle Leiden. Ein beispielloses Bevolkerungswachstum hat die dkologi-
schen und sozialen Systeme iiberlastet. Die Grundlagen globaler Sicherheit sind bedroht. Dies sind
gefahrliche Entwicklungen, aber sie sind nicht unabwendbar.

Die Herausforderungen

Wir haben die Wahl: Entweder bilden wir eine globale Partnerschaft, um fiir die Erde und fiireinander
zu sorgen, oder wir riskieren, uns selbst und die Vielfalt des Lebens zugrunde zu richten. Notwendig
sind grundlegende Anderungen unserer Werte, Institutionen und Lebensweise. Wir miissen uns klar
machen: sind die Grundbediirfnisse erst einmal befriedigt, dann bedeutet menschliche Entwicklung
vorrangig "mehr Sein" und nicht "mehr Haben". Wir verfiigen iiber das Wissen und die Technik, alle
zu versorgen und schidliche Eingriffe in die Umwelt zu vermindern. Das Entstehen einer weltweiten
Zivilgesellschaft schafft neue Moglichkeiten, eine demokratische und humane Weltordnung aufzubau-
en. Unsere 6kologischen, sozialen und spirituellen Herausforderungen sind miteinander verkniipft, und
nur zusammen konnen wir umfassende Losungen entwickeln.

Weltweite Verantwortung

Um diese Wiinsche zu verwirklichen, miissen wir uns entschlieBen, in weltweiter Verantwortung zu
leben und uns mit der ganzen Weltgemeinschaft genauso zu identifizieren wie mit unseren Gemein-
schaften vor Ort. Wir sind zugleich Biirgerinnen und Biirger verschiedener Nationen und der Einen
Welt, in der Lokales und Globales miteinander verkniipft ist. Jeder Mensch ist mitverantwortlich fiir
das gegenwirtige und zukiinftige Wohlergehen der Menschheitsfamilie und fiir das Leben auf der Erde.
Der Geist menschlicher Solidaritdt und die Einsicht in die Verwandtschaft alles Lebendigen werden
gestéirkt, wenn wir in Ehrfurcht vor dem Geheimnis des Seins, in Dankbarkeit fiir das Geschenk des
Lebens und in Bescheidenheit hinsichtlich des Platzes der Menschen in der Natur leben.

Fiir das ethische Fundament der entstehenden Weltgemeinschaft brauchen wir dringend eine gemein-
same Vision von Grundwerten. Darum formulieren wir in gemeinsamer Hoffnung die folgenden eng
zusammenhédngenden Grundsitze fiir einen nachhaltigen Lebensstil. Es sind Leitlinien fiir das Verhal-
ten jedes Einzelnen, von Organisationen, Unternehmen, Regierungen und iibernationalen Einrichtun-
gen.

1. Achtung haben vor der Erde und dem Leben in seiner ganzen Vielfalt.

a. Erkennen, dass alles, was ist, voneinander abhidngig ist und alles, was lebt, einen Wert in sich hat,
unabhéngig von seinem Nutzwert fiir die Menschen.

b. Das Vertrauen bekréftigen in die unverduf3erliche Wiirde eines jeden Menschen und in die intellek-
tuellen, kiinstlerischen, ethischen und spirituellen Féhigkeiten der Menschheit.

2. Fiir die Gemeinschaft des Lebens in Verstindnis, Mitgefiihl und Liebe sorgen.

a. Anerkennen, dass mit dem Recht auf Aneignung, Verwaltung und Gebrauch der natiirlichen Res-

sourcen die Pflicht verbunden ist, Umweltschdden zu vermeiden und die Rechte der Menschen zu
schiitzen.

b. Bekriftigen, dass mit mehr Freiheit, Wissen und Macht auch die Verantwortung fiir die Férderung
des Gemeinwohls wichst.

3. Gerechte, partizipatorische, nachhaltige und friedliche demokratische Gesellschaften aufbau-
en.

a. Sicherstellen, dass die Menschenrechte und Grundfreiheiten iiberall gewéhrleistet werden und jeder
Mensch die Chance bekommt, seine Begabungen voll zu entfalten.

b. Soziale und wirtschaftliche Gerechtigkeit fordern, die es allen ermoglicht, ein materiell gesichertes
und erfiilltes Leben zu fithren, ohne dabei 6kologische Grenzen zu verletzen.
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4. Die Fiille und Schonheit der Erde fiir heutige und zukiinftige Generationen sichern.

a. Erkennen, dass die Handlungsfreiheit jeder Generation durch die Bediirfnisse zukiinftiger Generatio-
nen begrenzt ist.

b. Kiinftigen Generationen Werte, Traditionen und Institutionen weitergeben, die ein langfristiges Ge-
deihen der Erde und der Menschheit fordern.

Um diese vier weitreichenden Selbstverpflichtungen zu erfiillen, ist Folgendes notwendig:

I11. Soziale und wirtschaftliche Gerechtigkeit

9. Armut beseitigen als ethisches, soziales und 6kologisches Gebot.

a. Das Recht aller Menschen auf Trinkwasser, saubere Luft, ausreichende und sichere Erndhrung, un-
vergiftete Boden, Obdach und sichere sanitdre Einrichtungen garantieren und die Bereitstellung der
dafiir erforderlichen nationalen und internationalen Ressourcen sicherstellen.

b. Allen Menschen den Zugang zu Bildung und den Ressourcen fiir einen nachhaltigen Lebensunterhalt
verschaffen. Fiir Menschen, die ihren Lebensunterhalt nicht selbst bestreiten konnen, ein Netz sozialer
Sicherung bereithalten.

c. Die Unbeachteten achten, die Verwundbaren schiitzen, den Leidenden dienen und ihnen ermdgli-
chen, ihre Fahigkeiten zu entwickeln und ihre Ziele zu verfolgen.

10. Sicherstellen, dass wirtschaftliche Titigkeiten und Einrichtungen auf allen Ebenen die ge-
rechte und nachhaltige Entwicklung voranbringen.

a. Die gerechte Verteilung von Reichtum innerhalb und zwischen den Nationen férdern.

b. Die intellektuellen, finanziellen, technischen und sozialen Ressourcen der Entwicklungslénder stei-
gern und sie von driickender Schuldenlast befreien.

c. Sicherstellen, dass der gesamte Handel zum nachhaltigen Gebrauch der Ressourcen, zum Umwelt-
schutz und zu fortschrittlichen Arbeitsbedingungen beitragt.

d. Von multinationalen Unternehmen und internationalen Finanzorganisationen verlangen, transparent
im Sinne des Gemeinwohls zu handeln und sie gleichzeitig fiir die Folgen ihres Handelns verantwort-
lich machen.

11. Die Gleichberechtigung der Geschlechter als Voraussetzung fiir nachhaltige Entwicklung
bejahen und den universellen Zugang zu Bildung, Gesundheitswesen und Wirtschaftsmoglichkei-
ten gewiihrleisten.

a. Die Menschenrechte von Frauen und Méadchen sichern und jede Gewalt gegen sie beenden.

b. Die aktive Teilhabe der Frauen an allen Bereichen des wirtschaftlichen, politischen, gesellschaftli-
chen, sozialen und kulturellen Lebens als gleichberechtigte Partnerinnen, Entscheidungstrigerinnen
und Fiihrungskréfte fordern.

c. Familien stdrken und die Sicherheit und liebevolle Entfaltung aller Familienmitglieder gewahrleis-
ten.

12. Am Recht aller - ohne Ausnahme - auf eine natiirliche und soziale Umwelt festhalten, welche
Menschenwiirde, korperliche Gesundheit und spirituelles Wohlergehen unterstiitzt. Besondere
Aufmerksamkeit gilt dabei den Rechten von indigenen Volkern und Minderheiten.

a. Jede Art von Diskriminierung unterbinden, sei es aufgrund von Rasse, Hautfarbe, Geschlecht, sexu-
eller Orientierung, Religion, Sprache, sozialer Herkunft, nationaler oder ethnischer Zugehorigkeit.

b. Das Recht indigener Volker auf eigene Spiritualitdt, Kenntnisse, Léndereien und Ressourcen und
ihren damit verbundenen nachhaltigen Lebensunterhalt bestatigen.

c. Die jungen Menschen in unseren Gemeinschaften achten und unterstiitzen, damit sie ihre unver-
zichtbare Rolle beim Aufbau nachhaltiger Gesellschaften erfiillen konnen.

d. Stétten von herausragender kultureller und spiritueller Bedeutung schiitzen und wiederherstellen.
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IV. Demokratie, Gewaltfreiheit und Frieden

13. Demokratische Einrichtungen auf allen Ebenen stirken, fiir Transparenz und Rechen-
schaftspflicht bei der Ausiibung von Macht sorgen, einschliefflich Mitbestimmung und rechtli-
chem Gehor.

a. Am Recht eines jeden Menschen auf klare und rechtzeitige Information in Umweltbelangen und
allen Entwicklungspldnen und -titigkeiten, die ihn beriihren konnen oder an denen er interessiert ist,
festhalten.

b. Die lokale, regionale und globale Zivilgesellschaft unterstiitzen und die sinnvolle Mitwirkung aller
interessierten Personen und Institutionen bei der Entscheidungsfindung fordern.

c. Das Recht auf Meinungsfreiheit, Pressefreiheit, Versammlungsfreiheit, Organisationsfreiheit und die
Freiheit, abweichende Meinungen zu vertreten, schiitzen.

d. Effektiven und effizienten Zugang zu Verwaltungsverfahren und unabhingigen Gerichtsverfahren
vorsehen, die drohende oder tatsdchliche Umweltschiaden unterbinden und wiedergutmachen.

e. Korruption in allen 6ffentlichen und privaten Einrichtungen bekdmpfen. f. Lokale Gemeinschaften
starken und ihnen ermdglichen, ihre Umwelt zu schiitzen. Die Verantwortung fiir den Umweltschutz
auf die Verwaltungsebenen iibertragen, auf denen sie am effektivsten wahrgenommen werden kann.

14. In die formale Bildung und in das lebenslange Lernen das Wissen, die Werte und Fahigkeiten
integrieren, die fiir eine nachhaltige Lebensweise notig sind.

a. Fiir alle, insbesondere fiir Kinder und Jugendliche, Bildungsmdglichkeiten bereitstellen, die sie zur
Mitarbeit an nachhaltiger Entwicklung befdhigen.

b. Das Mitwirken von Kunst und Kultur sowie der Geistes-, Sozial- und Naturwissenschaften bei der
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung fordern.

c. Die Funktion der Massenmedien stdrken, Bewusstsein fiir die bevorstehenden 6kologischen und
sozialen Herausforderungen zu wecken.

d. Die Bedeutung der moralischen und spirituellen Bildung fiir einen nachhaltigen Lebensstil anerken-
nen.

15. Alle Lebewesen riicksichtsvoll und mit Achtung behandeln.
a. Tiere, die von Menschen gehalten werden, vor Grausamkeit und Leiden schiitzen.

b. Frei lebende Tiere vor solchen Methoden der Jagd, Fallenstellerei und des Fischfanges schiitzen, die
extremes, unndtig langes oder vermeidbares Leiden verursachen.

c. Beifang oder Toten von nicht gewiinschten Spezies vermeiden oder weitest moglich beenden.

16. Eine Kultur der Toleranz, der Gewaltlosigkeit und des Friedens fordern.

a. Zu gegenseitigem Verstehen, zu Solidaritit und Zusammenarbeit unter allen Vélkern und zwischen
den Nationen ermutigen und dies unterstiitzen.

b. Umfassende Strategien zur Vermeidung gewaltsamer Konflikte umsetzen und kollektive Wege zur
Problembewdltigung nutzen, um dkologische und andere Konflikte anzugehen und zu 16sen.

c. Nationale Sicherheitssysteme auf ein nicht bedrohliches Verteidigungsniveau abriisten und die Um-
wandlung militdrischer Einrichtungen fiir friedliche Zwecke, einschlielich 6kologischer Wiederher-
stellung, fordern.

d. Nukleare, biologische und chemische Waffen sowie andere Massenvernichtungswaffen vollstandig
beseitigen.

e. Sicherstellen, dass die Nutzung des erdnahen und auch des iibrigen Weltraumes Umweltschutz und
Frieden fordern.

f. Anerkennen, dass Frieden die Gesamtheit dessen ist, das geschaffen wird durch rechte Beziehungen
zu sich selbst, zu anderen Personen, anderen Kulturen, anderen Lebewesen, der Erde und dem groBeren
Ganzen, zu dem alles gehort.
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Der Weg, der vor uns liegt

Wie nie zuvor in der Geschichte der Menschheit fordert uns unser gemeinsames Schicksal dazu auf,
einen neuen Anfang zu wagen. Die Grundsdtze der Erd-Charta versprechen die notwendige Erneue-
rung. Um dieses Versprechen zu erfiillen, miissen wir uns selbst verpflichten, uns die Werte und Ziele
der Charta zu eigen zu machen und diese zu fordern. Das erfordert einen Wandel in unserem Bewusst-
sein und in unseren Herzen. Es geht darum, weltweite gegenseitige Abhangigkeit und universale Ver-
antwortung neu zu begreifen. Wir miissen die Vision eines nachhaltigen Lebensstils mit viel Fantasie
entwickeln und anwenden, und zwar auf lokaler, nationaler, regionaler und globaler Ebene. Unsere
kulturelle Vielfalt ist ein unschitzbares Erbe und die verschiedene Kulturen werden auf eigenen, unter-
schiedlichen Wegen diese Vision verwirklichen. Wir miissen den globalen Dialog, aus dem die Erd-
Charta entstanden ist, vertiefen und ausdehnen; denn wir konnen bei der andauernden gemeinsamen
Suche nach Wahrheit und Weisheit viel von einander lernen. Leben beinhaltet hdufig Widerspriiche
zwischen wichtigen Werten. Das kann schwierige Entscheidungen bedeuten. Aber wir miissen Wege
finden, um Vielfalt mit Einheit zu versohnen, Freiheit mit Gemeinwohl und kurzfristige Anliegen mit
langfristigen Zielen. Jeder Einzelne, jede Familie, Organisationen oder Gemeinschaften haben eine
wichtige Rolle zu spielen. Kunst und Kultur, Wissenschaften, Religionen, Bildungseinrichtungen, Me-
dien, Wirtschaft, Nichtregierungsorganisationen und Regierungen sind alle aufgerufen, bei diesem
Prozess kreativ voranzugehen. Eine Partnerschaft von Regierungen, Zivilgesellschaft und Wirtschaft ist
unabdingbar fiir eine wirkungsvolle Lenkung und Gestaltung unserer Geschicke. Um eine nachhaltige
globale Gemeinschaft aufzubauen, miissen die Nationen der Welt ihre Bindung an die UNO erneuern,
ihre Verpflichtungen aufgrund bestehender internationaler Ubereinkommen erfiillen, und die Umset-
zung der Erd-Charta-Grundsitze zu einem internationalen, rechtlich verbindlichen Instrument fiir Um-
welt und Entwicklung annehmen. Lasst uns unsere Zeit so gestalten, dass man sich an sie erinnern wird
als eine Zeit, in der eine neue Ehrfurcht vor dem Leben erwachte, als eine Zeit, in der nachhaltige
Entwicklung entschlossen auf den Weg gebracht wurde, als eine Zeit, in der das Streben nach Gerech-
tigkeit und Frieden neuen Auftrieb bekam und als eine Zeit der freudigen Feier des Lebens.

Quelle: http://www.erdcharta.de/oi-cms/text-erdcharta wortlaut weg.html
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5.2 INFORMATIONEN ZU VIDEO/AUDIO-MATERIAL UND
INTERNETADRESSEN

Videos / Filme

Bundesverband Jugend und Film e.V. Filmverleih BJF-Clubfiimothek. http://www.bjfev.de

Bundeszentrale fiir politische Bildung: Umfangreiche Auswahl. Angebotsiberblick und Bestellung bei
http://www.bpb.de

KINOFENSTER. Informationen uber aktuelle Kinofilme zu politischen Themen. (Service der BpB).
http://www .kinofenster.de

Landesmedienzentren. Verleih und Verkauf. Z.B. Westfalisches Landesmedienzentrum:
http://www.Iwl.org/LWL/Kultur/Landesmedienzentrum/index2 html

Okologie Global: http://www.oekologieglobal.de/?site=filmbibliothek&menu=filmbibliothek

Internetadressen: Deutschland

Aachener Stiftung; steht fir Faktor X Ressourcenproduktivitat: http://www.aachener-stiftung.de

Agenda 21 Angebote in NRW:_http://www.learn-line.nrw.de/angebote/agenda21/thema/wasser.htm

Berechnung des individuellen 6kologischen Fuabdrucks:
http://www.econautix.de/site/econautixpage 1064.php

Bundeszentrale fiir politische Bildung. http://www.bpb.de
Bund fir Umwelt und Naturschutz (BUND): http://www.bund.net/
Bundesministerium fiir Umwelt, Naturschutz und Reaktorsicherheit: http://www.bmu.de

Bundesverband Biirgerinitiativen Umweltschutz e.V. Bonn:_http://www.bbu-online.de/
[Stand: 9.9. 2005]

Dekade fiir ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 2005 - 2014, ausgerufen von der UNESCO 2003:
http://www.dekade.org

Deutsche Bundesstiftung Umwelt: http://www.dbu.de
FIAN, Food First Informations- und Aktions-Netzwerk:_http://www.fian.de [Stand: 9.9. 2005]
Geocities: http://www.geocities.com/kleineba/wasser.htm

Initiativen gegen Neoliberalismus: http://come.to/netzwerk-gegen-neoliberalismus

Hintergrundpapiere zum Thema Wasser: http://www.menschen-recht-wasser.de/wasser-
wissen/89 93 DEU HTML.php

Informationen zum Wasser- Links zu nationalen und internationalen Umweltschutzverbanden/-
initiativen:http://www.bessereweltlinks.de/book47s.htm

Institut fiir sozial-6kologische Forschung (ISOE) GmbH; Frankfurt: http://www.isoe.de [Stand: 9.9.
2005]

Institut fiir 6kologische Wirtschaftsforschung. gGMbH. Berlin, Heidelberg. http://www.ioew.de [Stand:
9.9. 2005]

Lexikon der Nachhaltigkeit: http://www.nachhaltigkeit.info/ [Stand: 12.9. 2005]

Nachhaltiges Wirtschaften/Einkaufen:_http://www.eco-world.de; http://www.ecotopten.de [Stand: 9.9.
2005]

Naturfreunde: http://www.naturfreunde.de [Stand: 9.9. 2005]
Oko-Institut Freiburg: http://www.oeko.de [Stand: 9.9. 2005]
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Rat fiir Nachhaltige Entwicklung, eingerichtet 2001 von der Bundesregierung als Beratungsgremium
der Nachfolgeprozesse Rio 1992 und Johannesburg 2002: http://www.nachhaltigkeitsrat.de

Umweltbildung: http://www.umweltbildung.de [Stand: 24.6.2004]
Umweltschutz-News: http://www.umweltschutz-news.de

Umweltportal: http://www.umwelt-portal.com

Umweltportal Schleswig-Holstein: http://www.umwelt.schleswig-holstein.de [Stand: 24.6.2004]
UNESCO Deutschland: http://www.unesco.de

Wasser: http://www.menschen-recht-wasser.de [Stand: 1. 9. 2005] Zahlreiche deutsche und englische
Dokumente und auch eigene Texte herausgegeben von Brot fir die Welt zum Menschenrecht auf
Wasser

Weltwirtschaft und Entwicklung: http://www.weltwirtschaft-und-entwicklung.org [Stand: 10.9.2005]

Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale Umweltveranderungen.
http://www.wbgu.de (Zahlreiche Gutachten zu Umwelt/Politik/Armut, auch auf Englisch)

World Wildlife Fund: http://www.wwf.de
Wuppertal Institut fur Klima, Umwelt und Energie: http://www.wupperinst.org/

Umweltdatenbanken Deutschland/Osterreich
Gerhard de Haan (Hrsg.): Berliner Empfehlungen Okologie und Lernen. Die 200 besten Materialien
im Uberblick: http://www.umweltdaten.de/down-d/beol98.pdf

Umweltliteratur-Datenbank (ULIDAT): http://doku.uba.de:80/cgi-
bin/g2kadis?WEB=JA&ADISDB=AK&%24VT...

Umweltforschungs-Datenbank (UFORDAT): http://doku.uba.de:80/cqgi-
bin/g2kadis?WEB=JA&ADISDB=VH&%24VT...

Portal fiir Umweltfragen/Suchmaschine: http://www.gein.de/servlets/TextSearch?lang=de

Umweltbibliotheken: http://www.umweltbibliotheken.de/links _umweltschutz.php4

Das ,,griine” Internetprotal: http://www.greenseek.de/

Umweltbildung in Osterreich: http://www.umweltbildung.at/
Nabu- Bildungswerk: http:/www.nabu.de/m02/m02_12/
Links zum Thema Okologie: http://www.geomagazin.net/natur/index.htm

Projektentwicklung/Férderung: http://www.akaryon.com
Zentrales Umweltportal Osterreichs: http://www.oekoweb.at

Internetadressen international

Club of Rome:_http://www.clubofrome.org [Stand: 29. 8. 2005]
Welt Social Forum:_http://www.forumsocialmundial.org.br [Stand: 9.9. 2005]

UN Commission on Sustainable Development (CSD) http://www.un.org/esa/sustdev/csd/csd.htm
[Stand: 9.9. 2005]

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO): http://portal.unesco.org

Attac International: http://www.attac.org

Friends of the Earth Europe: http://www.foeeurope.org/
Danmark: http://www.foei.org/groups/members/denmark.html

Deutschland; _http://www.foei.org/groups/members/germany.html

Poland: http://www.foei.org/groups/members/poland.html

Latvia: http://www.foei.org/groups/members/latvia.html

Austria: http://www.foei.org/groups/members/austria.html

Greenpeace:_http://www.greenpeace.org/international/
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International Climate Policy: http://www.climnet.org/ index.htm
International Forum on Globalisation: http://www.ifg.org

International Friends of Nature:_http:/www.nfi.at

International Gender and Trade Network (IGTN): http://www.igtn.org/

International Labor Office: http://www.ilo.org

Osterreichisches Okologie-Institut fiir angewandte Umweltforschung: http://www.ecology.at
Organization for Economic Co-operation and Development:_http://www.oecd.org

Oxfam: http://www.oxfam.org
Women’s Environment & Development Organization: http://www.wedo.org/

World Trade Organization:_http://www.wto.org
World Wildlife Fund: http://www.worldwildlife.org
United Nations.:http://www.un.org/




110622-CP-1-2003-1-DE-Grundtvig-G1 119

VI GLOSSAR ZUR OKOLOGISCHEN KOMPETENZ

Agenda 21:

Die Agenda 21 wurde auf dem bisher grof3ten Umweltgipfel 1992 in Rio de Janeiro
von knapp 180 Staaten, auch der Bundesrepublik Deutschland, unterzeichnet. Sie ist
ein umfangreiches Aktionsprogramm in dem Vorschlage entwickelt werden, wie
weltweit eine nachhaltige, zukunftsfahige Entwicklung in Gemeinwesen, Wirtschaft
und Umwelt umgesetzt werden kann.

Die Agenda 21 vertritt das Prinzip der Nachhaltigkeit, um das Leben und Uberleben
von Mensch und Umwelt auch fur die Zukunft zu sichern. D.h. unsere Generation
muss so bewusst und verantwortungsvoll leben, dass auch unsere Kinder und En-
kelkinder noch eine lebenswerte Zukunft vor sich haben. Dabei sollen okologische,
okonomische und soziale Aspekte in Einklang gebracht werden. D.h. es geht darum,
die naturlichen Lebensgrundlagen zu erhalten, wirtschaftlichen Wohlstand zu ermog-
lichen und fur soziale Gerechtigkeit zu sorgen.

Biosphare:

Teil des Systems Erde, der alle Okosysteme und lebenden Organismen in der Atmo-
sphare, auf dem Land oder im Meer umfasst, inklusive totem organischem (pflanzli-
chen) Material auf dem Land und im Wasser.

CO; (Kohlendioxid):

Ein naturlich vorkommendes Gas, das u.a. bei der Verbrennung kohlenstoffhaltiger
Materialien entsteht. Es ist das wichtigste vom Menschen produzierte Treibhausgas,
da es die Strahlungsbilanz der Erde am starksten beeinflusst. Kohlendioxid ist eines
der sechs Treibhausgase, die laut dem Kyoto-Protokoll reduziert werden sollen.

FCKW (Fluorkohlenwasserstoffe):

Farbloses, unbrennbares, schwach sauerliches riechendes und schmeckendes Gas.
In freiem Zustand naturlicher Bestandteil von Luft (0,03 — 0,036 Vol.-Prozent) und
Mineralquellen. FCKW zerstoren in der Stratosphare (Atmosphare) die schutzende
Ozonschicht. 1998 wurde ein Ozonloch von der doppelten Ausdehnung Europas U-
ber der Antarktis beobachtet.

Nachhaltigkeit:

Der Begriff der Nachhaltigkeit ("sustainable development”) gilt seit einigen Jahren als
Leitbild fur eine zukunftsfahige Entwicklung der Menschheit. Insbesondere die Agen-
da 21 setzen zur Losung gegenwartiger und zukunftiger Umweltprobleme auf das
Prinzip der Nachhaltigkeit. Kunftig soll sich also alles Wirtschaften unter Berucksich-
tigung 6konomischer und sozialer Dimensionen an den Grenzen der Tragfahigkeit
des Naturhaushaltes orientieren.



120 110622-CP-1-2003-1-DE-Grundtvig-G1

Non-Governmental Organisations (NGOs):

"NGOs sind nichtstaatliche Organisationen, die nicht-gewinnorientiert arbeiten. Sie
basieren auf freiwilliger Arbeit von Burgern. Die Organisationen sind sowohl lokal als
auch national oder international tatig sein. Auf ein bestimmtes Ziel ausgerichtet und
von Leuten mit einem gemeinsamen Interesse gegrundet, versuchen NGOs, eine
Vielfalt von Leistungen und humanitaren Funktionen wahrzunehmen, Burgeranliegen
bei Regierungen vorzubringen, die politische Landschaft zu beobachten und das po-
litische Engagement in der BevoOlkerung zu erwecken. Sie stellen Analysen und
Sachverstand zur Verfugung, dienen als FrGhwarnmechanismus und helfen, interna-
tionale Ubereinkiinfte zu beobachten und umzusetzen. Manche NGOs sind fiir ganz
bestimmte Aufgaben gegrundet, so zum Beispiel Menschenrechte, Umwelt oder Ge-
sundheit.

Okobilanz/Okoeffizienz:

Bei der Okobilanz wird gefragt, welchen Belastungen die Umwelt bei der Herstellung
eines Produkts ausgesetzt wird: Also wie hoch der Wasser- und Energieverbrauch
ist, wie schadlich oder unschadlich die verarbeiteten Grundstoffe sind; wie das Pro-
dukt nach Gebrauch recycelt werden kann.

Die Einschatzung der Okoeffizienz eines Produktes geht noch weiter: sie fragt im
Sinne der Nachhaltigkeit zusatzlich, unter welchen Bedingungen (fur Menschen und
Umwelt) das Produkt hergestellt wird; wie arbeitsintensiv das Produkt ist, ob dadurch
Arbeitsplatze geschaffen oder abgebaut werden; ob das Produkt flr zukinftige Ge-
nerationen sinnvoll oder schadlich ist.

Okobilanzen werden auch zu Marketingzwecken fiir Produkte verwendet.

Treibhausgase:

Treibhausgase und Wolken sind durchlassig fur einen Teil der kurzwelligen Sonnen-
strahlen und absorbieren und streuen die an der Erdoberflache und Wolken reflek-
tierte langwellige (Infrarot-)Strahlung. So wird die Erdoberflache erwarmt und Leben
moglich. Wegen der Zunahme der Treibhausgaskonzentration seit dem Beginn der
Industrialisierung wird die Atmosphare undurchlassiger fur Infrarotstrahlen. Dieser
,zusatzliche” Treibhauseffekt fuhrt zu einer zusatzlichen Erwarmung der Erdoberfla-
che.

Treibhauseffekt:

Gasformiger Bestandteil der Atmosphare, die die langwellige (Infrarot-)Strahlung von
der Erdoberflache, Atmosphare und Wolken absorbieren und ihrerseits langwellige
Strahlung in alle Richtungen ausstrahlen. Dadurch erwarmt sich die Atmosphare.
Wasserdampf (H20), Kohlendioxid (CO2), Lachgas (N20O), Methan (CH4) und Ozon
(O3) sind die wichtigsten Treibhausgase in der Erdatmosphare. Ihre Konzentrationen
werden durch menschliche Aktivitaten erhoht.
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Projekteam
Koordinierende Einrichtung:

Universitat Flensburg (DE)

Institut fur Allgemeine Padagogik und
Erwachsenenbildung/Weiterbildung
Ansprechpartnerin: Prof. Dr. Christine Zeuner
e-mail: zeuner@uni-flensburg.de

Homepage: http://www.uni-flensburg.de/

Projekthomepage: http://www.uni-flensburg.de/allgpaed/grundtvigprojekt/

Projektpartner:

Alpen Adria Universitat Klagenfurt (AT)

Institut fur Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung
Abteilung fur Erwachsenen- und Berufsbildung
Ansprechpartnerin: Univ.-Prof. Dr. Elke Gruber

e-mail: Elke.Gruber@uni-klu.ac.at

Homepage: www.uni-klu.ac.at/ifeb/eb

Bildungshaus der Steiermark, Schloss Retzhof (AT)
Ansprechpartner: Dr. Joachim Gruber
e-mail: joachim.gruber@stmk.gv.at

Homepage: http://www.retzhof.at/

Universitat Wien (AT)

Institut fur Politikwissenschaft
Ansprechpartner: Dr. Johann Dvorak
e-mail: Johann.Dvorak@univie.ac.at

Homepage: http://www.univie.ac.at/politikwissenschaft/startjs.html
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Akademie fur Arbeit und Politik an der Universitat Bremen (DE)
Ansprechpartner: Jochen Dressel, Christina Volkmer
e-mail: [dressel@aap.uni-bremen.de, cvolkmer@aap.uni-bremen.de

Homepage: http://www.aap.uni-bremen.de

Landesverband der Volkshochschulen Schleswig-Holsteins e.V. (DE)
Ansprechpartnerin: Petra Mundt
e-mail: mt@vhs-sh.de

Homepage: http://www.vhs-sh.de

Oswald-von-Nell-Breuning-Haus, Herzogenrath (DE)
Ansprechpartner: Wilfried Wienen

e-mail: wilfried-wienen@nell-breuning-haus.de

Homepage: www.nell-breuning-haus.de/

Universitat Roskilde (DK)
Graduate School in Lifelong Learning
Ansprechpartner: Prof. Dr. Henning Salling Olesen

e-mail: hso@ruc.dk
Homepage: http://www.ruc.dk/inst10_en/phd/

Latvijas Pieauguso izglitibas apvieniba (LV)
(Latvian Adult Education Association, LAEA),
Ansprechpartnerin: lize Gabrane

e-mail: ilze@laea.lv

Homepage: http://www.laea.from.lv/

Fundacja "Krzyzowa" dla Porozumienia Europejskiego (PL)
Ansprechpartnerin: Annemarie Franke
e-mail: franke@krzyzowa.org.pl

Homepage: http://www.krzyzowa.org.pl
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