Neue | ndikatoren flr Schulqualitat — Das Beispiel
, Nachhaltigkeitsaudit*

Gerhard de Haan und Dorothee Harenberg

Wir mochten zeigen, dass ein schulisches ,,Nachhaltigkeits-Audit® — as
Weiterentwicklung des Oko-Audits — gleichsam as paradigmatisch gelten
kann fUr eine Erziehung und Bildung, die sich der neuen Aufgabe stellt, im
Sinne der Nachhdtigkeit aufzuklaren und Handlungsangebote zu offerie-
ren. Dabei entfalten wir das Konzept des Oko-Audits und auch des Nach-
hdtigkets-Audits an dieser Stelle nicht noch einmal in extenso, sondern
beschranken uns auf einige knappe Hinweise in dieser Sache am Ende un-
seres Beitrags.

Um den paradigmatischen Charakter der Auditierung fir ein neues Bil-
dungsverstdndnis deutlich zu machen, wahlen wir folgenden Zugang: Wir
skizzieren einleitend noch einmal knapp die Bedeutung von Bildung und
Erziehung fur die Nachhaltigkeit (Punkt 1), gehen sodann intensiver auf
das Zid der Bildung fur eine nachhdtige Entwicklung, den Erwerb von
» Gestatungskompetenz* néher ein (Punkt 2), werden zeigen, dass dieses
neue Konzept eingebettet ist in kinftige Anforderungen an das Bildungs-
system (Punkt 3), legen dar, wie dieses Konzept wiederum in die aktuelle
Debatte um Schulreform eingepasst ist (Punkt 4) und werden schliefdich in
einem groferen Abschnitt (Punkt 5) plausibel machen, dass ,nachhatige
Entwicklung* fur die Diskusson um die Qualitdt von Schule eine neue
Leitkategorie bietet, indem sich damit die Frage verbinden lasst, in wel-
chem Male Schulen heute egentlich zukunftsfahig sind. Abschlie3end
werden wir im 6. Punkt kurz einen Rickblick auf die entfatete Argumen-
tation mit Rekurs auf das Nachhaltigkeits-Audit liefern.

1 Die Bedeutung von Bildung und Erziehung fir die
Nachhaltigkeit

,Der entscheidende Erkenntnisfortschritt, der mit dem Sustainability-Kon-
zept erreicht worden ist, liegt in der Einsicht, dass 6konomische, sozide
und 6kologische Entwicklungen nicht voneinander abgespalten und gegen-
einander ausgespielt werden durfen. Soll menschliche Entwicklung auf
Dauer gesichert sein, sind diese drel Komponenten as eine immer neu her-
zustellende notwendige Einhelt zu betrachten”, so der Sachversténdigenrat
fur Umweltfragen 1994 (RSU 1994, S. 9).
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Ist schon das Zusammenfiigen dieser drei Komponenten der Nachhaltigkeit
en schwieriges Unterfangen, da erhebliche Interessenkonflikte zwischen
den Akteuren bestehen (vgl. Enquete-Kommission 1998), so ist es der in
Kaptitel 36 der Agenda 21 vorgeschlagene Weg, Bildung und Erziehung
as Motor der Veranderung zu nutzen, ale Md. Der Grund, Erziehung und
Bildung as einen der wichtigsten Aktivposten bel der Umgestaltung der
Wedtgesdllschaft hin zu nachhatigen Entwicklungen zu verbuchen, liegt
dlerdings nahe. Denn das Interesse an einer gerechteren Welt und einer
intakten Natur bel verbesserter Wohlfahrt fir ale ist nicht schon ene uni-
versdle Handlungdeitlinie. Sie muss sich erst gegen andere Interessen
durchsetzen. Und das hell3: Ohne verdnderte Mentalitdten wird kaum ein
Pfad in die Nachhatigkeit flhren.

Daher verwundert es kaum, dass ale zentralen politikberatenden Kommis-
sionen und Einrichtungen, die sich mit der nachhatigen Entwicklung be
fassen, Bildung und Erziehung fir einen entscheidenden Wegbereiter in
eine nachhdtige Gestatung der Gesdllschaft halten. Bildung wird in den
Verlautbarungen von Politikberatung und Politik entsprechend auch nicht
as eine additive Mal3nahme verstanden. Vielmehr stehen wir vor der neuen
Situation, dass einhellig dle politikberatenden Gremien in der Bildung und
Erziehung die Voraussetzung fur das Gelingen ener nachhdtigen Ent-
wicklung sehen.

Die notwendige Verdnderung — das ist zudem politisch weitgehend unum-
gritten — kann nicht as zentra gesteuerter Wandlungsprozef3 mit einer
»top-down"“-Strategie erfolgen, sondern verlangt ,,das Engagement und die
echte Beteiligung aler gesdlschaftlicher Gruppen® und damit ,neue For-
men der Partizipation”. Den Birgern werden dabei erhebliche Kompeten-
zen bel der Beteligung und Selbstorganisation von Verstandigungs- und
Entscheidungsprozessen abverlangt (z.B. eigensténdige Informationsaneig-
nung und -bewertung, Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit, vor-
ausschauendes Planen in vernetzten Systemen).

Betrachtet man allein schon vor diesem Hintergrund das Oko-Audit, wie es
fur Dienstleistungsunternehmen entwickelt wurde, so ist dessen Passfahig-
keit zu den neuen Anforderungen offensichtlich: Durch die angestrebten
Einsparungen, die Einfihrung umwedtfreundlicher Materidien und andere
Aktivitdten wie Recycling wird eine Verbindung zwischen (nachhatiger)
Okonomie und Okologie im Snne der Agenda 21 geschaffen. Soweit bei
der Etablierung des Auditierungsverfahrens auf die Einbeziehung aler
Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen geachtet wird, snd zudem Ansdize von
Partizipation notwendig. Zudem ist in viden Bereichen die angestrebte
Einsparung und sind die Umweltverbesserungen nur durch mentale Veran-
derungen (bewussst verandertes Verhaten) moglich. Frellich wird man en-
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schrankend konstatieren miissen, dass in vidlen Félen mit dem Oko-Audit
nur technische Innovationen und effizientere Managementstrukturen ver-
bunden sind, die von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern kaum regis-
triert werden.

2 Der Erwerb von Gestaltungskompetenz als Bildungszi€l

Zid der Bildung fir eine nachhatige Entwicklung ist es, Kindern und Ju-
gendlichen Gestatungskompetenz fir ein nachhatiges Leben und Wirt-
schaften im 21. Jahrhundert zu vermitteln. Sie bezeichnet das ,,Vermogen,
die Zukunft von Sozietéten, in denen man lebt, in aktiver Tellhabe im Sinne
nachhatiger Entwicklung modifizieren und modelieren zu konnen.” (de
Haan/Harenberg 1999, S. 60) De Teminus , Gestaltungskompetenz'
wurde in den Kontext der Bildung fur nachhatige Entwicklung neu einge-
fuhrt um zu dgnaiseren, dass unter ,,nachhaltiger Entwicklung“ die Not-
wendigkeit zu Moder nisierungsmal3nahmen ane hohe Prioritét besitzt.

Gestaltungskompetenz zu erwerben bedeutet, Uber Fahigkeiten, Fertigkea-
ten und Wissen zu verflgen, das Verdnderungen im Bereich 6konomi-
schen, 6kologischen und sozialen Handelns moglich macht, ohne dass diese
Veranderungen immer nur eine Reaktion auf vorher schon erzeugte Pro-
blemlagen sind. Denn ene ,,nachhatige Entwicklung bedeutet nicht Stabili-
seren oder Zurtickschrauben des Status quo, sondern signaisiert einen
komplexen gesdllschaftlichen Gestaltungsauftrag, in dem sich globae und
lokale Dimensionen der Zukunftsgestaltung verbinden.” (Ebd.) Die Zukunft
selbstbestimmt gestalten zu konnen, das setzt bel allen Birgern erhebliche
Fahigkeiten voraus, sich an Versténdigungs- und Entscheldungsprozessen
Uberhaupt beteiligen zu konnen (z.B. vorausschauendes Planen, eigen-
standige Informationsaneignung und -bewertung sowie neue Anforder-
ungen in Bezug auf Kommunikation und Kooperation, z.B. in LA 21-
Initiativen; die Fahigkeit, sich auch politisch gegen Strukturen durch
zusetzen, die Partizipation ver- oder behindern).

Mit der Gestaltungskompetenz kommt die offene Zukunft, die Variation
des Mdglichen und aktives Modellieren in den Blick. Darin sind &sthetische
Elemente ebenso aufgehoben wie die Frage nach den Formen, die das
Wirtschaften, der Konsum und die Mobilitét annehmen kénnen und sollen,
oder nach der Art und Welse, wie kinftig Freizeit und Alltag verbracht
werden, wie sch Kommunalpolitik oder auch die internationden Bezie-
hungen ausgestalten sollen.

Die Notwendigkeit, den Erwerb von Gestatungskompetenz zu ermdgli-
chen, l&sst sich sowohl bildungstheoretisch as auch aus der nachhaltigen
Entwicklung heraus begrinden. Denn diese Kompetenz zidt nicht alein
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auf unbestimmbare zukinftige Lebenssituationen ab, sondern aif die F&
higkeit zum Moddlieren dieser Zukunft durch das Individuum in Koopera-
tion mit anderen.

Gestatungskompetenz umfasst vor diesem Hintergrund

vorausschauendes Denken.

das Uber die Gegenwart hinausgreift. Vorausschauendes und -planendes
Denken, das sich auf mogliche Formen von Zukunft richtet, basiert ebenso
auf Simulationen, Prognosen, Delphi-Studien wie auf Risikoabschétzun-
gen. Darin werden mogliche Entwicklungen fur die Zukunft entworfen und
es werden Risken von aktudlen und kinftigen, auch unerwarteten Ent-
wicklungen thematisiert. Entwirfe und Anregungen erlauben es, postive
Szenarien technischer, sozialer, dkologischer und 6konomischer Verande
rungen zu entwerfen und in uneindeutigen Situationen handlungsféhig zu
sin.

Interdiszplindres Herangehen.

Gestatungskompetenz umfasst |ebendiges, komplexes, interdisziplindres
Wissen, um zu Problemlésungen zu gelangen, die nicht nur auf eingefahre-
nen und bekannten Bahnen basieren. Mehrere Facher, Denkweisen, unter-
schiedliche Zugange (wissenschaftliche, erfahrungsgeséttigte, &sthetische
z.B.) werden sinnvoll miteinander verkniipft, so dass den Lernenden Ein-
sichten in die Multiperspektivitét der Probleme und die Komplexitét ihrer
Bearbeitung gegeben werden.

vernetztes Denken.

Dieses Denken stellt die Wechselbezlige zwischen einzelnen Bereichen der
Problemkonstellationen und ihren Lésungen her, so dass etwas geernt
werden kann hinsichtlich Ruckkopplungen, Spétfolgen, Zetverzigerungen,
Bearbeitung von Komplexitét fir innovative Strategien der Zukunftsbe
wdtigung. Dieses setzt ein umfangliches Methodenrepertoire sowie die
Verbindung unterschiedlicher Lernorte voraus. Damit ist die Kompetenz
zum Modédllieren von Zukunft in einem doppelten Sinn angesprochen: Auf
der einen Sate wird se verstanden als Fahigkeit des Selbstentwurfs und
der Selbsttétigkeit im Kontext einer Gesellschaft, deren Trend zur Indivi-
dualisierung ungebrochen ist.

die Fahigkeit zur Partizpation, Engagement und Solidaritat.

Auf der anderen Seite wird Gestaltungskompetenz verstanden as Fahig-
keit, in Gemeinschaften partizipativ die Nahumwelt zu verandern und an
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dlgemeinen gesdlschaftlichen Entscheldungsprozessen kompetent tellha
ben zu kénnen, as Fahigkelt zur Solidaritét mit den Armen, Schwachen,
Unterdrtickten, al jenen dso, die unter frelen Umstanden von sich sagen,
dass sie leiden. Sich gewadltfrel, verba und/oder gestaltend artikulieren zu
konnen macht es schlieldich erforderlich, sich im Rahmen der Zie setzung,
eine gerechtere Welt zu erreichen, souveran bewegen zu konnen.

Engagement dient der Motivation und ist Ausdruck einer Identifikation mit
dem Thema sowie dem Aufgabenfeld nachhatiger Entwicklungen. Solida
ritdt ist wohl eine unverzichtbare Grolée, wenn die Maxime der Agenda 21,
elne gerechtere Welt schaffen zu wollen, ein Fundament haben soll.

die Kompetenz fir transkulturelle Verstandigung und Kooperation.

Gestaltungskompetenz ist aber weit mehr als nur eine Fahigkeit zum ver-
netzten Denken und planerischen Handeln. Sie umfasst auch die Beschéfti-
gung mit Kriterien des Handelns wie Gerechtigkeit, Humanitét und Tole-
ranz. Allein dieses setzt die Kompetenz fir transkulturelle Versténdigung
Uber globale und lokae Probleme und Kooperationsmoglichkeiten bei ihrer
Losung voraus. Probleme aus der Perspektive unterschiedlicher Kulturen,
Lebensstile und Sinnbezlige so darzustellen, dass die Perspektiven anderer
Menschen versténdlich werden und eine Verstdndigung Uber den eigenen
altaglichen Horizont hinaus mdglich wird, gehtrt ebenso zum Aufgaben-
feld der Gestaltungskompetenz.

die Fahigkeit, sich und andere motivieren zu kénnen.

Gegtaltungskompetenz verweist aber nicht allein auf Zukunftsentwirfe und
den Umgang mit Anderen, sondern auch das Individuum selbst: Se um-
fasst auch die Fahigkeit, sich und andere motivieren zu kdnnen, sich Uber-
haupt mit dem Konzept der Nachhaltigkeit zu befassen, es Iebendig werden
lassen und daraus altagstaugliche, befriedigende Lebensstile schdpfen zu
konnen.

die Kompetenz zur distanzierten Reflexion tiber individuelle wie kulturelle
Leitbilder.

Dies wiederum setzt die Kompetenz zur distanzierten Reflexion Uber indi-
vidudlle wie kulturelle Leitbilder voraus. Das ist immer schon Anspruch
und Idee von Bildung: Sich zu sich selbst und zur eigenen Kultur ins Ver-
haltnis setzten zu konnen. Uber die eigenen Denk- und Handlungsmuster,
Lebensstile und Gewohnheiten nachzudenken ebenso wie auf die fur die
Agenda 21 wesentlichen Grundlagen zu reflektieren (Konsummuster; Mo-
bilitdtsinteressen; Denken in Kategorien des Wachstums und der Knapp-
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heit, Geschlechterdifferenzen, demokratische Strukturen, Interessenaus-
gleich zwischen Arm und Reich, zwischen heute lebenden und kinftig le-
benden Generationen) scheint Voraussetzung dafir zu sein, die eigenen
Handlungsabsichten, Zukunftsentwirfe, die gemeinsamen Projekte und
Aktivitdten evauieren und RiickschlUisse daraus ziehen zu konnen.

Wenn mit Gestaltungskompetenz das nach vorne, in die Zukunft weisende
Vermogen bezeichnet werden kann, Veranderungen im Sinne der Nachhal-
tigkeit in Gang zu setzen und aufrecht zu erhaten, dann sehen wir darin
zugleich ein Kompetenzkonzept, das die Anforderungen an das Bildungs-
system unter padagogischen Pramissen auffangt, die in den Delphi-Studien
formuliert werden.

Nicht ale hier aufgefiihrten Elemente der Gestaltungskompetenz kommen
bei einem schulischen Oko-Audit direkt zum Tragen. Es sind vor alem das
interdisziplindre und vernetzte Denken, ferner die Bedeutung von Engage-
ment sowie die Fahigkelt, sich und andere (auch langerfristig) motivieren
zu konnen, denen ein grofReres Gewicht beigemessen werden kann. Dass
Verfahren der Auditierung auf Materidkenntnissen, Wissen um Einspar-
potentide, effiziente Ablauf- und Organisationsmodellen etc. basieren,
mithin vide Fachwissenschaften und Speziakenntnisse verbinden und zu-
dem deren Interdependenzen bertihren, liegt auf der Hand. Weniger beach
tet wird alerdings oftmas — und vor adlem im schulischen Bereich — dass
die angedtrebten Veranderungen im Kontext der Auditierung vom Enga
gement der Schilerinnen und Schiler abhéngen und davon, dass sie auch
langerfristig motiviert sind mitzuwirken. Man Ubersieht die Differenz zwi-
schen einem Diengtleister und der Schule leicht: In Unternehmen wird man
fir seine Tétigkeiten bezahlt, ist mit einem Arbetsvertrag ausgestattet und
unterliegt den Zielsetzungen des Unternehmens, Gewinne zu erwirtschaften
bzw. eine ausgeglichene Bilanz auszuweisen. Schulen sind nicht marktori-
entiert, Schilerinnen und Schiler verpflichtet, die Schule zu besuchen —
und zwar ohne Entlohnung. Zudem besteht die Aufgabe der Schule nicht
darin, Gewinne zu erwirtschaften, und in dler Regel verwdtet se ihr Bud-
get nicht selbst. Von daher sind Motivationsfragen von auf¥erordentlichem
Gewicht, da sie im schulischen Bereich ganz andere Hintergriinde haben,
asin Betrieben.

3 Zukunftige Anforderungen an das Bildungssystem —
Die Delphi-Studien

Eine der zentrden Argumentationsfiguren fur die pa&dagogische Bedeut-
samkeit von neuen Anforderungen an das Bildungssystem ist der Ausweis
der Relevanz von neuen Zidlen, Inhaten und Methoden fiir zukiinftige Le-
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benssituationen der Schilerinnen und Schler. In jingster Zeit wurden im
Auftrag des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung zwe Zu-
kunftsstudien erstellt, die sch im weiteren bzw. engeren Sinne der Frage
zukinftiger Bildung widmen, die genau dieses Relevanzkritierium erfillen:

Die , Studie zur globaen Entwicklung von Wissenschaft und Technik*
sowie

die Befragung ,,Potentiadle und Dimensionen der Wissensgesdllschaft —
Auswirkungen auf Bildungsprozesse und Bildungsstrukturen®.

In beiden Studien wurden Wissenschaftler, in letzterer besonders auch Bil-
dungsexperten, mit Hilfe des Delphi-Verfahrens Gber ihre Zukunftsprogno-
sen befragt.

Insgesamt gesehen bieten das Wissenschafts- und Technikdelphi wie auch
das Wissens- und Bildungsdelphi mehr as eine erwelterte Legitimation der
FOrderung der Bildung fir nachhatige Entwicklung. Die beiden grof3en
Expertenbefragungen, vollig unabhangig von einer vorgangigen Fokussie-
rung auf die Agenda 21, auf nachhaltige Entwicklung oder Okologie
durchgeftihrt, haben zum Resultat, dass enes, ja insgesamt gesehen das
entscheidende Aufgabenfeld schulischer Bildung in Zukunft in den Lehr-
und Lernfeldern zu suchen ist, die unter dem Begriff ,,Bildung fir nachhal-
tige Entwicklung* gebilindelt werden.

Die Ergebnisse der Studien referieren wir an anderer Stelle (de
Haan/Harenberg 1999) recht ausfihrlich. Hier sai vor alem ein Blick auf
die zentraen Themen und Inhalte gerichtet.

Die ,Studie zur globaen Entwicklung von Wissenschaft und Technik”
(Fraunhofer-Ingtitut  1998) beschreibt as zukunftsbestimmende ,Me
gatrends’ die zentrden Themen der Agenda 21, etwa den Anstieg der
Weltbevolkerung, Globaiserungseffekte wie z.B. Arbetdosigkeit, Fragen
der Verknappung nattirlicher Ressourcen und wachsende Umweltprobleme.
Zu den zwdlf bedeutungsvollsten Innovationsfeldern z&hlen dort viele der
typischen AgendaHandlungsbereiche wie bespidsweise Dienstleistung
und Konsum, Landwirtschaft und Erndhrung, Gesundheit, Umwelt und
Natur, Energie und Rohstoffe, Bauen und Wohnen, Mobilitét und Trans-
port.

Zu einem vergleichbaren Themenkatalog kommt die Befragung ,,Potentide
und Dimensionen der Wissensgesellschaft — Auswirkungen auf Bildungs-
prozesse und Bildungsstrukturen (Delphi-Befragung 1998) in ihrem ersten
Teil, dem sog. ,, Wissensdel phi“.

| nformationstechnik und Medien;
Neue Technologien;
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Medizin, menschlicher Korper;

Umwdt, Umwetschutztechnik;

Internationale Wirtschaft und Arbeitswelt;
Gesdllschaftlicher Wandel und Wissensmanagement

gelten dort as besonders dynamische Wissensgebiete, die zukunftsbestim-
mend sein werden und in denen hohe Wissenszuwéchse zu erwarten sind.
Nahezu ale diese Felder stehen in eénem mehr oder weniger engen Zu-
sammenhang zur Agenda 21.

Ein besonders hoher Stellenwert kommt in dieser Befragung der Interdisz-
plinaritat zu. Sie gilt ds eine der zentrden Herausforderungen der Wis-
sensgesallschaft. Als Wissensgebiet mit besonders hoher interdisziplinarer
Bedeutung wird an erster Stelle der Komplex ,Umwelt* genannt. Das in
der Konzeption ,Bildung fir eine nachhatige Entwicklung® verankerte
Unterrichtsprinzip ,interdisziplindres Wissen® und die damit verbundenen
Themenkomplexe der Agenda 21 finden demnach aus der Sicht dieser bel-
den grof3en Studien eine deutliche Bestétigung als ausgewiesen zukunfts-
orientierte Bildungsvorstelungen.

Hinschtlich der Aussagen aus dem Wissenschafts- und Technikde phi wie
dem Wissensdelphi wird mit der Betonung der Bedeutung von innovativen
(Umwdt-)Techniken der Bezug zum Audit fraglos kenntlich. Wenn man
namlich den Katalog der zukinftig wichtigsten und innovativaten Sektoren
von Wissenschaft und Technik Revue passieren 18sst, dann sind die Beriih-
rungspunkte im Bereich von Konsum, Energie, Bauen/Wohnen, Umwelt-
techniken, Rohstoffe, Mobilitét und Transport sogleich gegeben. Schon ein
konventionelles Oko-Audit tangiert diese Sektoren und wird — in Hinblick
auf das jewellige Unternehmen — nach nachhdtigen Lésungen im Sinne
von Innovationen suchen miissen.

Bezogen auf die Struktur der Bildungseinrichtungen werden innerhab des
zweiten Teils dieser Studie, des sog. ,Bildungsdel phis*, die Offnung von
Bildungsingtitutionen und die Pluralisierung von Lernorten as die beiden
Schltsselcharakteristika zukinftiger Bildung angesehen (vgl. Delphi-Be-
fragung 1998, S. 30). Als Mittel, um eine ,, Dependance im wirklichen Le-
ben“ (ebd., S. 37) zu schaffen, werden u.a. eine verstérkte Kooperation mit
anderen Indtitutionen und eine Offnung fir andere Lebenswelten, z.B.
durch die Einbindung externer Experten genannt.

Ein weterer Tell dieses Delphis ist der Frage nach zeitgeméd3en Lernin-
halten, Lernarrangements und Lernmethoden gewidmet. Interessant ist hier,
dass die Experten unter den zentralen Kompetenzen, die im schulischen
Bereich zu vermitteln sind, die lerntechnische/lernmethodische Kompetenz
an erser Stelle benennen, unmittelbar gefolgt von der psycho-soziaen
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(Human-)Kompetenz. Spezifische Fachkompetenzen — also das klassische
disziplindre Wissen — folgen erst auf Rang sechs.

Die Expertenwinsche hinsichtlich der Arrangements und Methoden des
Lernens lassen sich durch lernférdernde Faktoren wie bedeutsame Inhate,
Praxiskontext, selbstverantwortliches, selbstgesteuertes Lernen, glaubwiir-
diges Feedback, Gestaltungsfreiraume, Lernen im Team, Fehler gestatten,
kognitives Lernen und subjektives Erfahrungdernen charakteriseren. Sie
kumulieren in funf as wesentlich bezeichneten Aspekten:

»Interdisziplinaritét bzw. Gberfachliche Lernarrangements
Projektbezogenes Lernen mit Praxisbezug

Selbstgesteuerte und eigeninitiative Lernformen

Lernen in unterschiedlichen Gruppen und Teams
Mediengestiitzte Lernformen* (Delphi-Befragung 1998, S. 58)

Sowohl hinsichtlich der strukturellen Uberlegungen zu den Bildungsein-
richtungen, wie auch bezogen auf die dort zu vermittelnden Kompetenzen
und die as forderlich angesehenen Lernarrangements und -methoden wei-
sen die Delphis eine auf¥erordentlich hohe Korrespondenz mit der oben
skizzierten Bildungskonzeption fur eine nachhatige Entwicklung auf, die
in deren Ubergeordnetem Bildungszid ,, Gestaltungskompetenz® zum Aus-
druck kommt.

Das Bildungsdelphi gibt nun enige Hinweise auf Defizite, die das Oko-
Audit haben konnte. Zwar ist dieses Uberfachlich, interdisziplindr ausge-
richtet und seine Affinitdt zur Idee des Projektunterrichts liegt auf der Hand
(auch wenn dieses schwierig zu rediseren i, da das gesamte Verfahren
einen langerfristigen Prozess markiert). Defizite snd eher im Bereich des
selbstgesteuerten Lernens, des Lernens in Teams und Gruppen zu erkennen
— soweit Uber die Organisationsform des Lernens im Oko-Audit Kenntnisse
vorliegen.

4 Bildung fur elne nachhaltige Entwicklung im Kontext von
Schulreform

Bildung fir eine nachhatige Entwicklung erwelst sich durch seinen ausge-
wiesenen patizipativen Ansatz als hochgradig kompatibel zu aktuedlen
schulischen Reformbestrebungen.

Schliefdlich ist davon auszugehen, dass der Nachhaltigkeitsdiskurs nur dann
Braitenwirksamkeit erreicht, wenn e in viden Bereichen der Gesdllschaft
— aso auch in den Schulen — Anschlussmoglichkeiten findet. Nachhaltig-
keit hat besonders dort Chancen auf Verbreitung, wo sie entsprechend der
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Lestungsfahigkeit von Institutionen und Personen nicht nur neue, zusétzli-
che Aufgaben stellt, sondern dort fir aktuell auftretende Probleme Losun-
gen verspricht. Mit dem Begriff der , Anschlussfahigkeit ist keine Anpas-
sung, kein ,Zurichten” der Nachhdtigkeitsdee an die jewelligen Adressa
ten gemeint, sondern die Suche nach Uberschneidung mit dort vorhandenen
Ideen, Zielen oder Visonen. Bezogen auf die Schule heifdt das beispids-
weise, dass Nachhaltigkeit Elemente von dem aufweisen muss, was bei den
Betaligten an postiven Vorgdlungen zu Unterricht, Schulleben, schuli-
scher Gemeinschaft und zur Beziehung der Schule zum Umfeld kursiert.
Nur so erscheint eine Auseinandersetzung mit dem Thema auch aus der
Binnenperspektive attraktiv und lohnenswert. Das helld nicht, sich vor-
nehmlich an der — vidleicht momentan ds defizitar wahrgenommenen —
Schulredlitét zu orientieren, sondern ankniipfend an zeitgemél3e padagogi-
sche Konzepte den Rahmen der Umsetzungsmaglichkeiten zu eruieren.

Die Verkntpfung der Perspektiven nachhaltiger Entwicklung mit denenin-
novativer Schulentwicklung und das Herausarbeiten gemeinsamer Orientie-
rungen sind bel der praktischen Integration des Themas , nachhaltige Ent-
wicklung® in die schulische Bildung chancenreicher und leistungsfahiger,
as eindimensional ausgerichtete ,, Umsetzungsstrategien®.

Als aktuelle pédagogische Basstheoreme und Reformkonzepte konnen
gelten:

Einreflexives Bildungsver standnis, als padagogische Leitidee, demeseher
um Autonomie, Selbstbestimmung und Anregung as um Abhangigkeit,
mechanische Ubertragung und Zwang geht,

Gestaltungsautonomie als Konzept der Demokratiserung und der Aus-
differenzierung der Schullandschaft,

Schulprofile und -programme as dynamische Instrumente zur Ent-
wicklung von Leitbildern, Identitd, Handlungsziedlen und -vereinbarun-
gen,

Offnung von Schule as ldee zur Gestaltung des Verhdtnisses von
Schule und Umfeld.

Alle genannten Konzepte weisen in ihren charakteristischen Merkmaen
deutliche Pardlden zu konditutiven Elementen der Nachhdtigkeit auf.
Partizipation, Reflexivitét, Selbstevaduation und -organisation, regionae
und lokale Identitdt sind einige Beispide fir die vidfatigen Uberschnei-
dungen. Es ist davon auszugehen, dass eine Schule, die in dem hier skiz-
zierten Sinne Nachhaltigkeit anstrebt, dieses kaum verwirklichen kann,
ohne sich in den genannten Reformfeldern ebenfalls zu entwickeln.

Insbesondere hinsichtlich der Konzepte zu den Schulprofilen und -pro-
grammen, aber auch hinsichtlich der Offnung von Schule kann das Oko-
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bzw. Nachhdtigkeits-Audit seine Leistungsféhigkeit beweisen, da es vom
Ansatz her die ganze Einrichtung betrifft und nach auf3en deutlich eine
Okologisierung der Schule kenntlich macht. Ahnlich den Effekten, die sich
mit dem Audit von Betrieben erzielen lassen, kann eine auditierte Schule
mit diesem Zertifikat eine herausstechende Leistung und Aktivitét in ihrem
Umfeld sgndisieren. Zugleich aber wird man sich fragen missen, ob mit
dem Oko-Audit auch ein reflexives Bildungsverstandnis und ein hoherer
Grad an Gestaltungsautonomie transportiert werden kann. Hier scheint
einmal mehr eine Schwiche des Oko-Audits kenntlich zu werden: Es it
wenig ,,bildungsnah®, da an vorrangig 6konomische Pramissen gebunden.
Wir sehen in diesem Punkt im Nachhdtigkeits-Audit eindeutig das Uberle-
genere Konzept, da es die Teilhabe aller Personen in der Schule an Ent-
scheidungs- und Handlungsprozessen stark herausstreicht und mit der cur-
ricularen Einbindung des Audits dem reflexiven Bildungsverstéandnis naher
kommt.

5 Nachhaltige Entwicklung als L eitkategorie fir die Qualitat von
Schule

Die padagogische und bildungspolitische Debatte der letzten Jahre fokus-
serte im Wesentlichen auf Schulprogramme as Instrumente schulischer
Entwicklungsprozesse. In jingerer Zeit gewannen zunehmend Begriffe wie
Qualitétssicherung und Qualitdtsmanagement in dieser Diskusson an Be-
deutung. Der Begriff ,Qudité von Schule’ wird dabel durchaus unter-
schiedlich konnotiert. Grob vereinfacht lassen sich die unterschiedlichen
Positionen und Aufmerksamkeitsrichtungen zwischen zwe hypothetischen
Extremen verorten:

Die besonders im angelsdchsischen Raum verbreitete Schuleffektivitétsfor-
schung richtet den Blick vorrangig auf Lernleistungen, Leistungsstandards
und Leistungsniveaus. Dabel geht es im Wesentlichen um fachliche Lern-
leistungen in den klassischen Kernfachern, also beispielswveise um Lesever-
stdndnis, Rechtschreiben, und die Leistungen in Mathematik und Englisch.
In einem zweiten Schritt wird nach férdernden und hemmenden Bedingun-
gen geschaut und hier tauchen dann z.B. , klimatische® Faktoren wie Wohl-
fuhlen, Forderung und Unterstiitzung, Mitspracheméglichkeiten etc. auf.

Diese Faktoren werden in der zweiten Position zum priméren Gegenstand
der Forschung: Hier wird Qudité an ,pédagogischen Wirkungskriterien®
gemessen, wie ,,... an der Quadlitét des Zusammenlebens, an der Humanitét
der Beziehungen, an diszipliniertem Verhdten, an Sdbstvertrauen, Les-
tungsmotivation und Lernfreude” (Fend 1998, S. 147). Zwar fragt man
auch hier nach Schulleistungen; die Erkenntnisse Uber das Schulklima und
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die Schulkultur stehen bei dieser Forschungsrichtung jedoch im Vorder-
grund.

Auffdlig ist, dass in beiden Disziplinen die Frage nach den Gegensténden,
den Themen und Inhalten von Unterricht und Erziehung nicht zentrd ist. In
der Schuleffizienzforschung scheint die Konzentration auf fachliches Les-
tungsverméogen und disziplindre Kompetenz unhinterfragt zu sein, wahrend
die Schulklimaforschung sich v.a. auf Fragen der Partizipation und Mitge-
staltungsmoglichkeliten beschréankt.

Posch und Altrichter konstatieren eine grof3e Ergebnisahnlichkeit beider
Ansdize und verweisen auf die Konvergenz zu den von ihnen selbst ermit-
telten Merkmalen ,, guter Schulen®:

,Orientierung an hohen, alen bekannten fachlichen und Uberfachlichen
Leistungsstandards. positive Leistungserwartung und intellektuelle Her-
ausforderung ...

Hohe Wertschétzung von Wissen und Kompetenz ...

Mitsprache und Verantwortungsibernahme durch Schilerinnen und
Schiler ...

Wertschédtzende Beziehung zwischen Leitung, Lehrerinnen, Lehrern und
Schilerinnen und Schilern ...

Aushandlung und konsequente Handhabung von Regeln: Berechenbar-
keit des Verhdtens ...

Reichhatiges Schulleben und vidfdtige Entfatungsmoglichkeiten fir
L ehrerinnen und Lehrer sowie Schilerinnen und Schiller ...

Eine kooperative aber deutlich wahrgenommene und zielbewusste
Schulleitung ...

Zusammenarbeit und Konsensim Kollegium ...

Einbeziehung der Eltern ...

Schulinterne Lehrerfortbildung ...“ (Posch/Altrichter 1999)

Bel Posch und Altrichter findet man eine Erwahnung der Uberfachlichen
Kompetenzen in dem Sinne, ,,dass neben disziplindren Standards auch das
Bemihen um fécherverbindende Problemstellungen, die Schiilerinnen und
Schilern eine Integration des Wissens aus verschiedenen Disziplinen er-
moglichen, einen hohen Stdlenwert haben. (Ebd.) Das Kriterium ,dlen
bekannt* wird hier as schulinterne Transparenz der Anspriiche erléautert.

Brockmeyer definiert Unterricht und Erziehung — und damit auch deren In-
hdte — as Ziebereich schulischen Handelns. Entscheidungen, die diesen
Bereich betreffen, gehdren zur Weiterentwicklung des , Kerngeschéftes®
der Schule (Brockmeyer 1998, S. 31f.). Dieser Ansatz, der dem BLK-Pro-
gramm ,, Qualitétsverbesserung in Schulen und Schulsystemen® zugrunde
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liegt, operiert mit einer prozessorientierten Festlegung der Relevanz von
Inhdten, da er den Ziebereich ,,Unterricht und Erziehung“ den Arbeitsbe
reichen des Programms , Professonalisierung”, ,,Kontroll- und Unterstit-
zungssysteme®, und ,, Planerische Organisation gegenuberstellt. Das Pro-
gramm benennt as Schwerpunkt im Bereich von Unterricht und Erziehung
ua den ,Erwerb von Schlussequdifikationen und algemeinen fécher-
Ubergreifenden Kompetenzen und Stérkung einer innovativen Arbeitshal-
tung durch lernortiibergreifende Arbeitsansdtze und den Aufbau intelligen-
ten Wissens® (ebd., S. 33).

Innerhab der aktuellen Qualitdtsdiskussion werden ,blinde Flecken auf
Seiten der Gegenstéande und Inhate von Unterricht und Erziehung nur sel-
ten registriert und kaum prézise benannt. Boenicke und Steffens artikulie-
ren die Schwierigkeiten mit ener materiaden Definition von Schulqualitét
angesichts politischer und kultureller Unterschiede sowie stark differieren-
der Stuativer Bedingungen. Sie benennen gleichzeitig auch die Schwéchen
ener vorrangig prozessorientierten Kriterienwahl: ,Selbst (oder gerade)
das am weniggten drittige Qualitdtsmerkma , gute Schilerleistungen® er-
gpart nicht die Auseinandersetzungen Uber verschiedene Qualitétsauffas-
sungen, setzt es doch eine Verstdndigung dartiber voraus, welche Kompe-
tenzen der Leistungsbegriff einschlief?en soll ..." (Boenicke/Steffens 1999,
S. 19). Einen von ihnen erstelten Katalog von Quadlitétsmerkmaen verste-
hen sie als Kategorienrahmen oder Gespréchsmpuls fir einen solchen Ver-
stdndigungsprozess. Er beschreibt as notwendige , curriculare Entschel-
dungen“ u.a. Kategorien wie ,fur Schilerinnen und Schiler bedeutungs-
volle Lehrinhate und Lernziele’ und ,,Verbund von fachlichem, tberfach-
lichem und aul3erunterrichtlichem Lernen* und hat den Status eines heuris-
tischen Suchrasters oder einer Landkarte, auf der sich Einzel schulen selbst
verorten sollen.

Hier besteht also weitgehende Einigkeit in der hohen Bedeutung, die der
Erwerb von Schltisselkompetenzen, das fachertbergreifende Lernen und
die Aneignung interdisziplindren Wissens fur die Qualitdt der schulischen
Bildung hat.

Vergleicht man die eben referierten Qualitétskriterien mit den Anspriichen,
die die oben bereits zitierten Delphi-Umfragen an die zukinftige Bildung
richten, fallt neben vidlen Ubereinstimmungen auf, dass die Frage nach den
bedeutungsvollen disziplindren wie interdisziplindren Wissensbestdnden
und den relevanten Bildungsinhdten in der Schulqualitétsdebatte alerdings
weitgehend unbeantwortet bleibt und an die Einzelschule verwiesen wird.

Damit wird das Problem alerdings nur verschoben. Mit seiner Ldsung
werden die Schulen Uberfordert.
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Anhaltspunkte fir eine prézisere Benennung von Qualitétsstandards liefert
nach unserer Auffassung die schon erwdhnten Delphis, insbesondere das
Bildungsdelphi, das sich ausfuhrlich der Frage nach Qualité und Quali-
tdtsmanagement in den Bildungseinrichtungen widmet. Dabel bietet es e-
nen umfangreichen Katalog von Aspekten, die fir ein Qualitétsmanage-
ment des Bildungssystems maligeblich sind. Das Zid ,,Abstimmung mit
sich verdndernden Bedirfnissen und Anforderungen der Wissensgesdll-
schaft (zeitgemél¥e Curricula, didaktische Konzepte) flhrt diese Liste an
(Delphi-Befragung 1998, S. 69). Wie bereits weiter oben gezeigt wurde,
liefern beide Delphi-Studien sehr klare Aussagen Uber entsprechende Be-
durfnisse und Anforderungen. Die Bedeutendsten dieser kinftigen Ent-
wicklungen lassen sich im Bereich der Agenda 21-Themen verorten.

Angesichts der oben benannten Schwierigkeit, zu einer inhaltlichen Flllung
curricularer Quaitdtsmerkmae zu gelangen, kann man durch die Delphi-
Studien Anregungen und Hilfen gewinnen: Wir schlagen vor, die curricu-
lare Seite schulischen Qualitdtismanagements als lokale und sSituative Kon
kretiserung des Zides ,,Abstimmung mit sich verandernden Bedurfnissen
und Anforderungen der Wissensgesellschaft geitgemalde Curricula, didak-
tische Konzepte)“ aus dem Bildungsdelphi zu begreifen. Den Akteuren des
Prozesses schulischer Qualitétsverbesserung stehen mit den Delphi-Studien
Kriterien, Themenangebote und Vorschldge flr Unterrichtsinhate zur Ver-
figung. FUr eine Audfillung der ,blinden Flecken® innerhab der Quali-
tatsdebatte lassen sich beispielsweise auf der Ebene der Einzelschule die in
den Delphis ausfihrlich dargestellten relevanten Handlungsfelder, The-
menkataloge und Wissensbestande nutzen und auf konkrete Situationen
und Anlésse und spezifische Bedingungen beziehen. Ergebnis wére ein
schulspezifischer Katalog von Themen, Zielen, Inhaten und Methoden, der
zum einen durch die Anbindung an die aktuelle Prognostik der Beliebigkeit
entzogen und zum anderen durch die spezifische Konkretiserung fur die
Schilerinnen und Schiiler von grol3er Relevanz i,

Pointiert formuliert: Bisher lassen sich bezliglich der Frage, wie die Quadli-
tdt von Schule erfald werden kann, zwel Antworten identifizieren. Die erste
lautet: Das fachliche Leistungsvermigen und disziplindre Kompetenz be-
simmen die Quaitd von Schule die zweite Antwort dagegen seht im
Schulklima, in der Partizipation und den Mitgestaltungsmoglichkeiten der
Schilerinnen und Schiller sowie der Lehrkréfte das zentrae Kriterium for
eine gute Schule. Wir plédieren daflr, ein drittes Kriterium einzufthren.
Dieses handelt von der Zukunftsfahigkeit der Schule und gewinnt ihre Kri-
terien aus den Prognosen dber kinftige wissenschaftliche, technische,
okologische, 6konomische und sozide Entwicklungen, wie se zum Be-
spiel aus den Del phi-Studien gewonnen werden kdnnen.
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Die aus diesen Studien zu gewinnenden Themen und anzustrebenden
Kompetenzen wiederum verweisen, wie welter oben dargestdlt, immer
wieder auf die Bedeutung der Bildung fur eine nachhatige Entwicklung —
und darin eingeschlossen auf die Attraktivitét des Audits.

Abschliefiend mochten wir noch einma das Beispid des Nachhaltigkelts-
Audits nutzen, um zu zeigen, wie eine solche Konkretiserung des Qualitét-
sndikators ,, Zukunftsfahigkeit” in Unterricht und Erziehung wirksam wer-
den kann. Wir wahlen hier bewusst den Terminus ,, Nachhaltigkeits-Audit*,
um aufzuzeigen, dass eher mit diesem Ansatz a's dem Oko-Audit die oben
beschriebene Breite der Schulqualitétsdebatte auffangen kann.

6 » Nachhaltigkeits-Audit“ als Indikator fur die Qualitat von
Schule

Als im Juni 1993 die EG Verordnung Nr. 1836/93 verabschiedet wurde,
war mit der darin beschriebenen Idee des Oko-Audits zunichst nur an eine
Betelligung gewerblicher Unternehmen gedacht. Nach der deutschen, er-
weiterten Verordnung ist es auch Diengtleistungsunternehmen sowie kom-
munalen Einrichtungen moglich, sich freiwillig an EG-Oko-Audit zu be-
teilligen. In erster Linie war daba an Unternehmen der Energie- und Was-
serversorgung, des Einzelhandels und Verkehrs, an Reisebiros, Kranken-
hauser, Finanzdienstleister etc. gedacht. Mit der erweiterten Oko-Audit-
Verordnung erhielten aber auch die dlgemein bildenden Schulen die Mog-
lichkeit, sich einem Oko-Audit-Verfahren zu unterziehen.

Einige Schulen haben inzwischen versucht, das Konzept des ,, Oko-Audits
Im schulischen Kontext nutzbar zu machen (vgl. die Betrage in diesem
Band). Schulen werden dabel als ,Belrieb’ mit einem spezifischen Stoff-
und Energiedurchsatz betrachtet. In diesen Projekten wird vor dlem auf die
Erfassung und Bewertung der Stoff- und Energiestrome fokussiert, wobel
von den Schulklassen Uber den Lehrkérper bis hin zum Hausmeister dle
schulischen Akteure eingebunden werden — zumindest einbezogen werden
sollten.

Wir haben welter oben deutlich gemacht, dass man Schulen alerdings nicht
einfach as Betriebe behandeln kann, da man Schulen nicht ds am Gewinn
orientierte Betriebe und die in ihnen aktiven Personen nicht ds Mitglieder
eines Unternehmens betrachten kann. Man wird auf Mativationen, Lernin-
teressen und Zielsetzungen von Schilern und die erklarten Absichten von
Bildungseinrichtungen (von den Schulverfassungen eines Landes bis hin
zum Profil einer Einzelschule) Ricksicht nehmen miissen.
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Daher wird man fir eine Integration von Auditierungsverfahren in die
Schulen einige andere Mal3stdbe ansetzen miissen. Diese ergeben sich nicht
dlein aus der Sondersituation von Schulen gegeniber Unternehmen, son
dern auch aus dem gesamten Komplex der Anforderungen an ein zukunfts-
fahiges Bildungssystem:

Derzeit wird die padagogische Dimension bei einer Adaption des bisheri-
gen Auditierungsverfahrens leider weitgehend ignoriert. Die Konzentra:
tion auf Stoff- und Energiestrome ist zwar richtig aus der Perspektive der
Schule ds dienstleistende Organisation, nicht aber hinreichend aus der
Perspektive von Schule a's Bildungseinrichtung. So richtig Ressourcenein-
sparungen sind (etwa das Energiesparen), so wenig kommt ihnen sogleich
auch eine padagogische Funktion zu. Zunéchst handelt es sich lediglich
um eine monetdre Angelegenheit, die gleichzeitig einen 6kologischen Ef-
fekt hat. Aus diesem Grund pladieren wir dafr, unter einem Nachhaltig-
keits-Audit ein Audit zu verstehen, dass auf die Vermittlung von Gestal-
tungskompetenz im oben ausdifferenzierten Sinne zidt.

Erst wenn das Oko-Audit as ein Beitrag fur ein umfanglicheres , nach
haltigkeits-immanentes* Konzept begriffen wird, das neben der Oko-
logie und Okonomie auch die soziale Seite umfasst, wird man der Nach-
hatigkeitsdee und den aus den Dephi-Studien extrahierbaren An-
forderungen an ene zukunftsfahige Bildungseinrichtung gerecht. Erho-
ben werden bisher in der Regel der Heizenergie- und Strom- sowie der
Wasserverbrauch, das Abfalaufkommen, der Blrobedarf, die Essenszu-
bereitung und die Fahrtwege. In der Bildung fur nachhatige Entwick-
lung sind alerdings auch andere Dimensionen wie Gerechtigkeit oder
Dritte-Wet-Themen des Unterrichts relevant. Der Lernort Schule bietet
sich fir diese weiter gefasste Betrachtung geradezu an. Insofern liegt es
nahe, be der Umstellung vom Oko- auf das Nachhaltigkeits-Audit eine
Revision der darin einzuschlief®enden Thematiken vorzunehmen und das
schulische Curriculum entsprechend dem Kanon der Thematiken des
Nachhaltigkeitsdiskurses zu erweitern.

Bei den bisherigen Bemiihungen um ein Oko-Audit im schulischen Be-
reich handelt es sch es im Wesentlichen um singulare Aktivitéten. Un-
ter dem Gesichtspunkt der Breitenwirkung wére es erstrebenswert, es
ads Nachhdtigkeits-Audit auch fir Schulen — unter den spezifisch pad-
agogischen Gesichtspunkten und unter Erwelterung in Richtung der
nachhatigen Entwicklung — zu enem nachvallziehbaren, leichtgangig
in die Regelpraxis Uberfihrbaren Verfahren machen. Damit wirde en
Beitrag geleistet zur Verstetigung dieses Konzeptes.

Das Nachhdtigkeits-Audit umfasst damit drel Handlungsfelder: Erstens die
Aktivitdten, die dem klassischen Oko-Audit inhéarent sind; zweitens die
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Revision des schulischen Curriculums bezogen auf die verstérkte Einbezie-
hung von Themen, die dem Komplex der nachhatigen Entwicklung ange-
horen; drittens das verstdrkte Bemihen um dauerhafte Partizipation aller
Angehdrigen der jewelligen Schule.

Insgesamt gesehen findet man im Nachhdtigkeits-Audit eine hervorra-
gende Mdoglichkeit, exemplarisch zu erproben, wie sich im schulischen
Alltag Okonomie, Okologie und Partizipation verbinden lassen. Freilich
muss erst die Alltagserfahrung zeigen, inwieweit die Schulen in der Lage
sind, Modele nachhaltigen Schullebens oder einer nachhatigen Schulkul-
tur as Qualita von Schule © welt zu entwickeln, dass daraus dauerhafte
strukturelle Veranderungen im Umgang mit Ressourcen, in der Betelligung
aler Schulangehorigen und in der Revision der Lehrinhalte erwachsen.

Aus: Bormann, Inka/Erben, Friedrun/de Haan, Gerhard (Hrsg., 2000).
Schulprofil durch Oko-Audit. Hamburg. S. 241-259
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