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Zusammenfassung:  Genau zehn Jahre nach
dem Kongress ,,Der Nord-Siid-Konflikt - Bildungs-
auftrag fiir die Zukunft" der unter der Feder-
fiihrung des World University Service im Septem-
ber 1990 in Koln stattfand, ist den Errungen-
schaften  und Perspektiven der entwicklungs-
politischen Bildung mit dem VENRO-Bildungs-
kongress erneut eine pddagogische Grofiveran-
staltung gewidmet. Dies bietet Anlass, dariiber
nachzudenken, welche Fortschritte in diesem
piadagogischen Arbeitsfeld  wdihrend dieser De-
kade erzielt worden sind. Der Beitrag bilanziert,
inwieweit die vom Kélner Kongress proklamier-
ten Forderungen umgesetzt werden konnten und
bewertet, was die neunziger Jahre fiir das Globa-
le Lernen gebracht haben.

ZEP

Klaus Seitz

Verlorenes Jahrzehnt
oder padagogischer Auf-
bruch?

Zur Verankerung des Globalen Lernens

10 Jahre nach dem Kolner

Der Bildungskongress in Koln markiert eine
sichtbare Zasur im Werdegang der entwicklungs-
politischen Bildung. Angesichts des bildungspo-
litischen Signals, das von diesem GrofBereignis
ausging, ist zu vermuten, dass in zukiinftigen Chroniken der
Entwicklungspadagogik deren jiingste deutsche Zeitge-
schichte in die Epochen ,,vor K6ln" und ,,nach KoIn" unter-
teilt wird. Denn erstmals hatten Nichtregierungsorganisa-
tionen und die Kultus- und Entwicklungsministerien von
Bund und Landern gemeinsam zu einem péadagogischen
Kongress eingeladen und die Anliegen der entwicklungs-
politischen Bildung auf eine gemeinsame Agenda gesetzt.
Die anwesenden Lehrerinnen und Lehrer wie auch die Vertre-
terinnen von Kultusministerkonferenz, Bundes- und Landes-
ministerien, Entwicklungsorganisationen und Aktionsgrup-
pen bekriftigten einhellig, dass der Auseinandersetzung mit
Fragen des Nord-Siid-Konflikts zukiinftig ein hoherer Stel-
lenwert in Bildungspolitik und Unterrichtspraxis zukommen
muss. Einem brisanten politischen Gegenstandsbereich, dem
dreifig Jahre lang allenfalls ein Nischendasein in den Curri-
cula zugestanden worden war und der von Bildungsadmini-
stration und Lehrkraften mit spitzen Fingern angefasst wur-
de, schien endlich die iiberfillige Anerkennung zuteil zu
werden. Die entwicklungspolitische Bildung, der zeitweise
der Ruch des Subversiven anhaftete, wurde nun zum unver-
zichtbaren Bestandteil des schulischen Bildungsauftrages
erklart. Mit rund 600 Teilnehmenden, einer positiven Re-
zeption in den Medien und dem aufsehenerregenden Auf-
tritt Paulo Freires erzielte die Botschaft des Kolner Kongres-
ses zudem eine offentliche Resonanz, wie sie entwicklungs-
padagogischen Tagungen und Events zuvor nicht beschie-
den war.

Der Koélner Kongress erscheint im Riickblick vor allem
deshalb als eine aufféllige zeitgeschichtliche Wegmarke, da
er just in den ereignisreichen Tagen eines weltpolitischen
Umbruchs plaziert war: 1990 war das Jahr, mit dem das Ende
des Kalten Krieges und die Systemkonfrontation zwischen
Ost und West, in deren Schatten die Nord-Siid-Politik jahr-
zehntelang stand, endgiiltig besiegelt wurde, in dem die deut-
sche Wiedervereinigung vollzogen und die Ara einer multi-
polaren ,neuen Weltordnung" eingeldutet wurde - die sich
allerdings schnell, wie der Golfkrieg erschreckend demon-

Bildungskongress

strierte, als nicht minder militant, unfriedlich, spannungs-
reich und ungerecht erweisen sollte. Das Jahr 1990 markiert

den konkurrenzlosen Siegeszug des globalen Kapitalismus
- mit ihm beginnt aber auch das Jahrzehnt der groen Welt-
gipfel und Weltkonferenzen, auf denen die Staaten der Welt
um kooperative Losungen fiir die Bewaltigung der gemein-
samen Uberlebensprobleme der Menschheit gerungen ha-
ben.

So gesehen war es einfach an der Zeit, liber die Aufgaben
nachzudenken, die dem Bildungswesen angesichts der neu-
en globalen Herausforderungen zuwachsen, und war der
»Kairos" zweifellos gekommen, sich iiber die Anforderun-
gen an ein Globales Lernen quer durch das Spektrum und
die Ebenen der Akteure in der Bildungsarbeit hinweg zu
verstiandigen.

Wenn ich mich der mir gestellten Aufgabe zuwende, zu
bilanzieren, was aus den Forderungen von Koéln geworden
ist und eine Standortbestimmung des Globalen Lernens ,,10
Jahre nach KoIn" vorzunehmen, so muss ich zunichst feststel-
len, dass 1990 in Koéln von ,,Globalem Lernen" ebensowe-
nig die Rede war wie von ,,Globalisierung". Verbliiffender-
weise spielten jene Vokabeln, die den entwicklungstheoreti-
schen bzw. entwicklungspadagogischen Diskurs heute beherr-
schen, vor zehn Jahren iiberhaupt keine Rolle, ja wurden im
Konferenzgeschehen vermutlich (vgl. WUS 1991) noch nicht
einmal erwahnt.

Gewiss sind wichtige Elemente der Programmatik, die
heute mit dem Konzept eines Globalen Lernens verbunden
wird, dlter als die modische Floskel selbst. Die Ansitze einer
Erziehung zur globalen Weltsicht werden in entwicklungs-
und friedenspadagogischen Zusammenhédngen schon seit
Jahrzehnten praktiziert, wenngleich es nicht fir notwendig
befunden wurde, dies auf den entsprechenden Begriff zu brin-
gen. Auch muss man bedenken, dass Vokabel und Programm
einer ,,Global Education" im anglo-amerikanischen Raum
bereits seit den spéten sechziger Jahren verbreitet sind. Fiir
den deutschen Zusammenhang aber ist der Diskurs {iber ein
,Globales Lernen" unstrittig ein duflerst junges Phdanomen,
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das erst ,,nach Koln" aufkam

lokalen Dritte-Welt-Initiativen und die

und letztlich auf die Globali-
sierungsdebatte reagiert, die
ebenfalls erst im Verlaufe der
neunziger Jahren eine stiir-
mische Konjunktur erfuhr. So

gesehen bezeichnet der Kol- r"
ner Kongress vielleicht gar i
nicht so sehr den Beginn ei-

nes neuen entwicklungspad- KONF L

agogischen Diskurses, als
vielmehr das Ende der alten,
auf das Nord-Siid-Gefalle fi-
xierten, aufklarerischen Di-
daktik einer entwicklungs-
politischen Bildung, deren
Weltsicht, mehr als ihr lieb
sein konnte, letztlich an die
epochaltypische Vorstellung
einer bipolaren Welt gekop-
pelt blieb, einer vom Ost-
West-Gegensatz beherrsch-
ten Welt, in der die Dritte

entwicklungspolitischen Nichtregie-
rungsorganisationen haben sich dabei
als wesentliche Akteure, Impulsgeber
und Ressource fiir das entwicklungsbe-
zogene Lernen gerade auch an Schulen
erwiesen, wobei deren Erfahrungsschatz
und Innovationspool von Schule und
Bildungsverwaltung noch viel zu we-
nig genutzt werde. Vor dem Hintergrund
dieser Defizitanalyse formulierten die
Kongressteilnehmerinnen in der Ab-
schlusserklarung eine Reihe von Selbst-
verpflichtungen und bildungspoliti-
schen Forderungen, die sich, wohlwis-
send, damit einige wichtige Nuancen der
Argumentation zu unterschlagen, zu fol-
genden acht Kernaussagen biindeln las-
sen:

1. Die eurozentrische Weltsicht, die
unsere Bildungsplane prégt, soll ersetzt
werden durch multikulturelle Perspekti-
ven und damit Offenheit fir andere Leit-

Welt nur als eine abgeleitete
Residualkategorie in den Blick gekommen ist.

Theorie und Praxis der entwicklungspolitischen Bildung
wurden in den letzten Jahren in eine Theorie und Praxis des
,»Globalen Lernens" iiberfiihrt. Es wére zu priifen, ob mit
diesem begrifflichen Wandel, der den entwicklungspadago-
gischen Trend der neunziger Jahre wesentlich charakteri-
siert, tatsdchlich konzeptionelle Errungenschaften verbun-
den sind, Errungenschaften, die neue Ausblicke erdffnen und
einen padagogischen Aufbruch zu mobilisieren vermdgen.
Aber dieser Frage sind andere Beitrdge in dieser Ausgabe
gewidmet - hier sei zunédchst und mit besonderem Blick auf
die Schule bilanziert, inwieweit die 1990 artikulierten bil-
dungspolitischen Forderungen im Laufe des Jahrzehntes ein-
gelost werden konnten, oder ob die neunziger Jahre nicht
vielmehr als ein verlorenes Jahrzehnt fiir die entwicklungs-
politische Bildung bzw. das Globale Lernen abgehakt wer-
den miissen.

Die Unzulénglichkeiten bei der unterrichtlichen Behand-
lung des Lernbereichs Dritte Welt/Eine Welt hatte Rudolf
Schmitt in seinem Kd&lner Grundsatzreferat mit der Formel
,,Zu spét, zu sporadisch, zu kognitiv" pragnant auf den Punkt
gebracht (vgl. WUS 1991, S. 74 ff). Und nach dem eindrucks-
vollen Perspektivwechsel, den die Vortrdge von Paulo Freire
und David Simo ermdglichten, wie auch nach den Ergebnis-
sen verschiedener Arbeitsgruppen, die Aspekte einer inter-
kulturellen und anti-rassistischen Bildung erortert hatten,
musste diese Trias der schwerwiegenden Mangel der offizi-
ellen Curricula noch um das kritische Attribut ,,zu eurozen-
trisch" ergénzt werden. Gleichzeitig dokumentierten die viel-
faltigen Beitrage des Kongresses aber auch, dass die Wirk-
lichkeit von Unterricht und Schule natiirlich nicht mit den
Bildungsplanen deckungsgleich ist, sich vielmehr in den
Nischen der staatlichen Rahmenvorgaben auch die alternati-
ve Praxis einer weltoffenen, engagierten, ganzheitlichen und
handlungsorientierten Bildungsarbeit eingenistet hat. Die

bilder und Kulturen erméglichen.

2. Die Auseinandersetzung mit den internationalen Ver-
flechtungen unserer Gesellschaft, Politik und Wirtschaft muss
zu einer Querschnittaufgabe aller Facher und Schulstufen
werden.

3. Schule und Bildungsarbeit miissen handlungs- und
erfahrungsorientierte Lernformen praktizieren.

4. Menschen aus anderen Kulturen sollen verstirkt in
Bildungsprozesse eingebunden und der internationale Schii-
ler- und Lehrerinnen-Austausch soll intensiviert werden.

5. Der Lernbereich ,,Dritte Welt/Eine Welt" ist obligato-
risch und in interdisziplindrer Weise in der Lehrerbildung zu
verankern.

6. Schule und Lehrerbildung sollen sich fir eine engere
Zusammenarbeit mit Nichtregierungsorganisationen 6ffnen.

7. Die Kooperation von Bund, Landern und Nichtregie-
rungsorganisationen in Fragen der entwicklungspolitischen
Bildung soll verbessert werden.

8. Bund, Linder und Gemeinden sollen die finanzielle
Unterstiitzung fiir die entwicklungspolitische Bildungsar-
beit deutlich erhdhen.

Leider ist es an dieser Stelle nicht moglich, eine empirisch
fundierte Analyse der moglichen Fortschritte vorzunehmen,
die im Blick auf die vielféltigen Forderungen erzielt oder
nicht erzielt werden konnten. Wahrend mit den Ergebnissen
des DFG-Forschungsprojektes zur Geschichte der entwick-
lungspolitischen Bildung eine empirisch gestiitzte Bestands-
aufnahme vorliegt, die eine Bewertung der qualitativen wie
quantitativen Verankerung des Lernbereichs in den verschie-
densten Bildungsbereichen und Bildungsmedien bis zum
Jahr 1990 ermoglicht (vgl. Scheunpflug/Seitz 1995), stehen
vergleichbare Quer- und Léangsschnittanalysen fiir die neun-
ziger Jahre bislang aus. Angesichts der unbefriedigenden Da-
tenlage kann daher nur eine subjektiv gefarbte Einschéitzung
einiger Trends versucht werden.



23.Jg. Heft 3 September 2000

1. Curriculare Verankerung des Lernbereichs

,Bei der Erziehung zur gemeinsamen Verantwortung fiir
die 'Eine Welt' ist auch die Schule gefordert, die Komplexi-
tit der zu losenden Probleme und ihre existentielle Rele-
vanz darzustellen. Diese Erziehungsaufgabe ist insgesamt
so bedeutsam, daf sie Bestandteil der Allgemeinbildung sein
muB (...)" Mit dieser Kernaussage aus der KMK-Empfehlung
,,Eine Welt/Dritte Welt in Unterricht und Schule" aus dem
Jahr 1997 (KMK 1997, S. 7) hat die Kultusministerkonfe-
renz ein zentrales Anliegen des Kolner Bildungskongresses
nachdriicklich bekréftigt und fir die Legitimation der
entwicklungsbezogenen Bildung als unverzichtbarem Ele-
ment des schulischen Bildungsauftrages eine Lanze gebro-
chen.

Die fiir einzelne Bundeslander vorliegenden themen-
spezifischen Lehrplansynopsen (z.B. EPIZ 1997) stiitzen die
Vermutung, dass in den heute giiltigen Lehrplanen entwick-
lungs- und weltpolitische Themen, Lehreinheiten zu Fragen
der Dritten Welt und zu den globalen Problemen in allen
Schularten und Schulstufen, wie auch in den meisten hierfiir
einschligig relevanten Fachern verankert sind. Die Ausein-
andersetzung mit Armut und Reichtum in der Welt oder die
Hinfithrung zur Lebenswirklichkeit von Kindern in anderen
Weltregionen ist heute auch unstrittig, anders noch als vor
einer Dekade, als notwendiges Element des Unterrichts in
der Primarstufe anerkannt. Entsprechend betont auch die
KMK-Empfehlung, dass der Unterricht tiber diese Fragen ,,so
fiih wie moglich" beginnen sollte (KMK 1997, S. 13). Und
schlieBlich bieten die aktuellen Lehrpliane auch {iber die
obligatorisch vorgeschriebenen entwicklungsbezogenen
Lehrplaneinheiten hinaus vielfiltige Ankniipfungsmoglich-
keiten fiir eine facheriibergreifende Beschiftigung mit der
Eine-Welt-Thematik (vgl. Schmitt 1997, S. 37 ff), zumal die
Freirdume, die die neue Lehrplangeneration flir extracur-
riculare Aktivititen eroffnet, groer geworden sind. Doch es
liegt auf der Hand, dass der Umgang mit diesen Freirdumen
wesentlich von der Motivation und Kompetenz der Lehr-
krifte abhingt. Die derzeit iiberalterte Lehrerschaft an deut-
schen Schulen diirfte jedoch in Ausbildung und Fortbildung
herzlich wenig von der komplexen Materie einer Didaktik
der Entwicklungsfragen bzw. des Globalen Lernens erfahren
haben, so dass es fiir die Hoffnung, die in den Rahmenpla-
nen gegeben optionalen Potentiale wiirden besonders fiir
einen engagierten entwicklungsbezogenen Unterricht ge-
nutzt, nur wenig Anlass gibt.

Trotz des insgesamt gewachsenen Stellenwerts, den inter-
nationale und globale Themen in den Lehrplanen zwischen-
zeitlich erhalten haben, kann die curriculare Verankerung
dieses Themenfeldes nach wie vor weder quantitativ noch
qualitativ befriedigen. In der Umsetzung der KMK-Empfeh-
lung wie der in allen Schulgesetzen der Bundeslander pro-
klamierten Erziehung zur Volkerverstindigung bestehen er-
hebliche Vollzugsdefizite. Es ist davon auszugehen, dass der
Anteil entwicklungsbezogener Themen noch unter dem spér-
lichen Quantum von 2% der gesamten Unterrichtszeit liegt,
das die Bund-Lander-Kommission fir Bildungsplanung kiirz-
lich fir den Stand der Umweltbildung in Deutschland kon-
statierte und als unzureichend kritisierte (vgl. BLK 1998).
Vor allem aber kann noch immer nicht davon die Rede sein,

ZEP

dass die Bundeslédnder der in der Agenda 21 festgelegten

Verpflichtung nachgekommen sind, die Curricula so grund-
legend zu iiberarbeiten, dass der Themenkomplex ,,Umwelt
und Entwicklung" als Querschnittthema auf allen Ebenen
des Bildungswesens zur Geltung kommt (Agenda 21, Kapi-
tel 36, Absatz 36.5). International vergleichende Studien
zeigen (vgl. hierzu u.a. Gross 1998) dass verschiedene Lin-
der wie Australien, Ddnemark oder Japan bereits unmittelbar
nach Unterzeichnung der Agenda 21 damit begonnen ha-
ben, das Leitbild einer zukunftsfihigen Entwicklung bil-
dungspolitisch umzusetzen, wihrend in Deutschland erst im
vergangenen Jahr durch die Bund-Lander-Kommission ein
Forderprogramm ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung"
aufgelegt werden konnte, das allerdings, als Modellprojekt
angelegt, auf die Lehrplanentwicklung nur wenig Einfluss

nehmen diirfte.

Ohne nun speziell auf Deutschland einzugehen, beklagt
der letzte Sechsjahresbericht der UNESCO iiber die Fortschrit-
te bei der Umsetzung der UNESCO-Empfehlung fiir eine Er-
ziehung zur internationalen Verstindigung, dass sich die
Kenntnis, die Schiiler von den globalen Problemen haben,
in der Regel nicht der systematischen Bearbeitung im schu-
lischen Unterricht verdankt, als vielmehr auf den Einfluss
der Massenmedien zuriickzufiihren sei (vgl. UNESCO 1997).
Entsprechend oberflachlich und unzusammenhéngend fallt
dieses Wissen in der Regel aus. Und eine in den USA erschie-
nene aktuelle Bestandsaufnahme zum Stand der Global
Education in fiinfzig Staaten der Erde benennt als entschei-
dende Hindernisse fiir die Realisierung eines globalen Ler-
nens neben der mangelhaften Motivation und Kompetenz
der Lehrkriafte wiederum die unzureichende Einbeziehung
einer globalen Perspektive in den Curricula (vgl. Tye 1999).

Im Blick auf die Bildungspldne der Sekundarstufen ist
vielfach gar nicht so sehr der Mangel an einschlagigen Drit-
te-Welt-Themen das Problem, als vielmehr deren zusammen-
hangslose Vielfalt und fragmentierte Anordnung. Es fehlt an
einer systematischen, spiralcurricular eingefithrten und di-
daktisch begriindeten Konzeption und Hinfithrung zu die-
sem padagogischen Arbeitsfeld. Und nach wie vor werden
Fragen der weltweiten Entwicklung und der Nord-Siid-Be-
ziehungen als zusitzliche, additive und isolierte Themen-
felder gehandhabt, die mit anderen Unterrichtsthemen in
keinem unmittelbaren Zusammenhang stehen. Die Entwick-
lungsfrage erscheint dariiber hinaus als ein Gegenstands-
bereich, der mit der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schii-
ler nichts zu tun hat, eine Fernproblematik, fiir die man nur
mit Miihe Betroffenheit zu wecken vermag: ,,Landflucht am
Beispiel Indien", ,,Raumwirksamkeit soziodkonomischer
Strukturen in Schwellenlindern". Dabei ist dem Globalen
Lernen in seinem heutigen Verstindnis nicht daran gelegen,
die Lernenden mit fernen Problemen, mit denen sie nichts
am Hut haben, zu traktieren und zu {iberfordern, und sie von
auflen an ein blof3 abstraktes Wissen um eine Globalitét, die
jenseits ihres Erfahrungshorizontes liegt, heranzufiihren. Viel-
mehr zielt globales Lernen darauf ab, zu einem differenzier-
ten Verstindnis der eigenen multikulturellen Lebenswirklich-
keit, die ldngst in globale Zusammenhinge verflochten ist,
anzuregen und die Wirklichkeit der Weltgesellschaft gewis-
sermafen von innen heraus sichtbar zu machen. Die Ausbil-



Seite 14

ZEP

dung einer Kompetenz fiir ein Denken und Handeln im Welt-
horizont héngt nicht so sehr von zusitzlichem neuem Lern-

stoff ab, der sich auf ferne Gegenstandsbereiche bezieht, als
vielmehr von einer perspektivisch eingefiihrten Kontext-

erweiterung, die sich grundsatzlich auch an jedem konven-

tionellen Lerngegenstand vollziehen ldsst. Die Weltbeziige

der Lebenswirklichkeit zu entritseln ist der eigentliche Aus-

gangspunkt des Prinzips einer globalen Anschauungsweise

in der Erziehung, ja mehr noch, den Blick dafiir zu er6ffhen,

dass Lebenswelt, Heimat und Identitdt, individuelle Lebens-

und kollektive Entwicklungsperspektiven unter den Bedin-

gungen einer vernetzten Welt gar nicht mehr anders als im

Welthorizont begriffen werden konnen.

Es ist als ermutigendes Signal zu werten, dass nun ,,Glo-
bales Lernen" beispielsweise in Hamburg, neben der Um-
weltbildung und dem Interkulturellen Lernen, ausdriicklich
als neues Aufgabengebiet der Schulen eingefiihrt werden
soll; und es ist iiberfillig, dass, wie im neuen Berliner Schul-
gesetz, der Bildungsauftrag der Schule auf das Leitbild einer
nachhaltigen Entwicklung verpflichtet wird. Doch es wire
noch nicht viel gewonnen, wiirde damit nur das Auswech-
seln, Erneuern oder Erginzen entwicklungsrelevanter
Unterrichtsthemen motiviert, wenn nicht zugleich ein grund-
satzlicher Paradigmenwechsel, eine prinzipielle Horizont-
erweiterung schulischen Lernens vollzogen wird. Die blofle
Zunahme von Entwicklungsthemen in den Curricula, die fiir
die neunziger Jahre zu verzeichnen ist, mag daher aus der
Sicht einer hergebrachten entwicklungspolitischen Auf-
klarungsdidaktik als groBer Fortschritt gewertet werden, aus
der Sicht des Globalen Lernens ist sie dies noch lange nicht.

2. Internationalitit und Interkulturalitiit des
Bildungskanons

Dies wird auch nochmals deutlich, wenn wir uns den na-
tionalen Provinzialismus des schulischen Bildungskanons
vor Augen fithren, der ja bereits im Verlauf des Kolner Kon-
gresses nachdriicklich kritisiert worden war. Die mangelhaf-
te Internationalitdt der schulischen Allgemeinbildung zahlt
auch zu den drei eklatanten Schwichen der heutigen Schu-
le, die der wegweisende Wissens- und Bildungsdelphi des
BMBF diagnostiziert:

- Wihrend es heute vor allem auf vernetztes, interdiszipli-
néres, systemisches Denken ankommt, tradiert der anachro-
nistische Facherkanon der Schule eine parzellierte Weltsicht;

- wahrend angesichts der ungeheuren Dynamik der
Wissensentwicklung die Methodenkompetenz sich selbst das
jeweils relevante Wissen eigenstindig und neugierig beschaf-
fen und aneignen zu kdnnen, unverzichtbar wird, bleibt die
Schule weitgehend fixiert auf die Vermittlung abfragbarer
Wissensbestiande, die dann, wenn die Schiiler die Schule
verlassen, meist schon wieder veraltet sind;

- und schlieBlich sozialisiert die Schule fiir eine nationale
Lebenswelt, wihrend doch inzwischen eine Internationali-
sierung der Bildung geboten ist (vgl. BMBF 1999).

Der Provinzialismus des deutschen Bildungssystems
macht sich nicht nur an der mangelhaften internationalen
Kompatibilitdt von Bildungsabschliissen und Bildungs-
bausteinen fest, sondern insbesondere an dem anhaltenden
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Mythos einer homogenen nationalen Kultur, der Lernziele
und Lerninhalte nach wie vor pragt. Seitdem in England
1988 ein National Curriculum eingefithrt worden war, kommt
der Streit dariiber, inwieweit darin nur das Mittelklassewissen
des weiBen, biirgerlichen, englischen Mannes (vgl. McLaren
1999) zum Ausdruck gebracht und reproduziert wird, nicht
mehr zur Ruhe. Ein solcher ideologiekritischer Minderheiten-
diskurs, der die Prinzipien der Dominanzkultur radikal
dekonstruiert, wird in Deutschland, langst nicht in dieser
Schirfe, allenfalls im Rahmen der Kritik am monolingualen
und nationalen Habitus einer de facto multilingualen und
multikulturellen Schule (vgl. Gogolin 1994) gefiihrt. Es liegt
auf der Hand, dass die dominante Bindung der Unterrichts-
inhalte an nationale Werte und an die Beherrschung der deut-
schen Sprache der multikulturellen Realitdt der Schulklas-
sen ebenso wenig gerecht werden kann, wie den Herausfor-
derungen, die das Leben in einer pluralistischen Welt-
gesellschaft an die nachwachsende Generation stellt.

Die Internationalisierung der Bildung wird nicht zuletzt
von Seiten der Wirtschaft gefordert, die die Beflirchtung hegt,
das deutsche Bildungssystem sei ,,der internationalen Kon-
kurrenz der Kopfe" (vgl. BDA 1998, S. 5) nicht mehr ge-
wachsen. Und tatsachlich scheinen jiingste Studien auch zu
belegen, dass deutsche Schulabgénger denkbar ungiinstige
Voraussetzungen mitbringen, um in einer internationalisier-
ten Arbeitswelt bestehen zu konnen: So lernen deutsche Schii-
lerinnen im Vergleich zu anderen EU-Léndern wesentlich
weniger Fremdsprachen, im Schnitt gerade einmal 1,2, wah-
rend z.B. in Finnland die Schiiler mit durchschnittlich 2,4
Fremdsprachen vertraut gemacht werden. Und bedenklich
stimmt auch das Ergebnis einer von der Bertelsmann-Stif-
tung vorgelegten aktuellen Analyse aller bundesdeutschen
Gymnasiallehrpliane im Blick auf die 6konomische Bildung:
die Auseinandersetzung mit der Internationalisierung der
Wirtschaft bewege sich in der Schule auf einem quantitativ
wie qualitativ vollig unzureichenden Niveau (vgl. Bertels-
mann-Stiftung  1999).

Ein bemerkenswerter Schub in Richtung auf die iiberfalli-
ge Internationalisierung der Curricula ist von der im Maas-
trichter Vertrag der Europdischen Union verankerten Ver-
pflichtung zur ,,Entwicklung einer europdischen Dimension
im Bildungswesen" (Artikel 126, Kapitel 3) zu erwarten. So
sticht im neuen Berliner Schulgesetz positiv ins Auge, dass
der anachronistische Bezug auf eine Erziehung zur "Liebe
zu Volk und Vaterland" entféllt und an dessen Stelle auf die
Grundlagen der europdischen Geschichte, Kultur und Poli-
tik (§2,2) verwiesen wird, um die fundamentalen Werte des
Bildungsauftrags zu begriinden. Wenn es gelingt, die begin-
nende Europdisierung des Bildungswesens mit der ndtigen
Sensibilitit gegeniiber regionalen Minderheiten (und der kri-
tischen Reflexion der Unterdriickung von Minderheiten, die
im Namen der nationalen Erziehung fast {iberall in Europa
praktiziert worden war) zu entfalten, dann bietet die Stir-
kung der europédischen Dimension im Bildungswesen, so
paradox es klingt, gerade eine Chance zur Uberwindung ei-
nes rigiden ,,Eurozentrismus", kdnnten damit doch generell
die Relativierung nationaler und partikularistischer Identi-
titen einhergehen und Perspektiven einer kosmopolitischen
Einstellung sichtbar werden.
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3. Bildungsmedien und neue Lernformen

Die Bedeutung von Unterrichtsmaterialien als Katalysa-
toren fiir das entwicklungspolitische Lernen in den Schulen
kann kaum unterschétzt werden. Dies um so mehr, als man
feststellen muss, dass eine andere entscheidende Quelle fiir
unterrichtliche und didaktische Innovationen, die Einstel-
lung von Junglehrer(inne)n, in den letzten Jahren mehr oder
weniger versiegt ist. Verschiedene Erhebungen belegen, dass
die Unterrichtsmaterialien der Nichtregierungsorganisatio-
nen von den Lehrenden hdufig als die wichtigste Quellen
und Motivationstriager fiir die unterrichtliche Behandlung
der ,,Dritten Welt" benannt werden, weit vor der padagogi-
schen Ausbildung und der Lehrerfortbildung (vgl. z.B.
Blumenthal/Herzka 1991).

Fiir den Zeitraum zwischen 1949 und 1990 ist die Verdf-
fentlichung von rund 2500 entwicklungspolitische Unter-
richtsmaterialien im deutschsprachigen Raum belegt (vgl.
Scheunpflug/Seitz 1995). Und in den neunziger Jahre sind
pro Jahr nochmals durchschnittlich 160 neue didaktische
Publikationen zum Lemnfeld ,,Dritte Welt/Eine Welt" vorge-
legt worden, mit insgesamt leicht steigender Tendenz. So
kann man heute davon ausgegehen, dass fiir fast jede Welt-
region, fiir fast jedes entwicklungspolitische Interessenge-
biet und fiir alle Schultypen und Altersstufen angemessenes
und aktuelles Arbeitsmaterial fir den Unterricht zur Verfu-
gung steht - Materialien, die in der Regel auflerordentlich
bunt und attraktiv aufgemacht sind, auf Methodenvielfalt
und Handlungsorientierung setzen, und mit den kaum leser-
lichen, eng bedruckten und theorielastigen Quellentext-
sammlungen, die den ,,grauen Markt" noch vor gut 25 Jah-
ren beherrschten, herzlich wenig zu tun haben. Wiahrend man
in den siebziger Jahren in erster Linie den Mangel an geeig-
neten didaktischen Arbeitshilfen beklagen musste, um dem-
gegeniiber in den achtziger Jahren vor der neuen Uniiber-
sichtlichkeit des Marktes und der schwierigen Zuginglich-
keit der Materialien zu kapitulieren, so kann man heute ge-
trost feststellen, dass hinsichtlich der Materiallage die
Desiderata weitgehend erfiillt sind: der Pool der entwick-
lungspolitischen Bildungsmedien ldsst an Vielfalt und Ak-
tualitdit wenig zu wiinschen ibrig, und er ist mittlerweile
iiber Ubersichtslisten, kommentierte Bibliographien, elek-
tronische Datenbanken und zentrale Bezugsadressen bestens
erschlossen. Durch erfolgreiche Kooperationen zwischen
etablierten Schulbuchverlagen, Nichtregierungsorganisatio-
nen und padagogischen Initiativen verschwimmt auch die
Grenze zwischen klassischem Schulbuch und themenspezi-
fischem Unterrichtsmaterial zusehends. Die publizistischen
Erfolge von didaktischen Arbeitshilfen wie dem Handbuch
,Die Zukunft denken - die Gegenwart gestalten" oder der
vom Verein fiir Friedenspadagogik initiierten CD-Rom ,,Glo-
bal lernen", die beide in breiten verlegerischen Kooperatio-
nen, wie sie zehn Jahre zuvor kaum denkbar waren, heraus-
gegeben wurden, zéhlen zu den herausragenden Errungen-
schaften der entwicklungsbezogenen Bildung in den
neunziger Jahren. Dass es den Nichtregierungsorganisationen
und entwicklungspiddagogischen Informationsstellen im
Februar 2000 erstmals gelang, im Rahmen einer gemeinsa-
men Sonderschau ihre reichhaltigen Materialien zum Glo-
balen Lernen bei der interschul/didacta in Koln zu préasentie-
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ren, ein Novum auf einer Bildungsmesse in Deutschland,
dokumentiert weiterhin die gewachsene Anerkennung, die
den entwicklungsbezogenen Bildungsmedien heute zuteil
wird.

Auch im Bereich der Neuen Medien, deren Bedeutung
sich 1990 noch nicht annidhernd abschitzen lieB (in dieser
schnelllebigen Zeit, in der uns URL-Adressen langst ver-
trauter sind als die komplizierte Chiffrierung von Bibelstel-
len, vergisst man schnell, dass beispielsweise das World Wide
Web als das Netz der Netze auf der Grundlage der Program-
miersprache HTML erst 1993 realisiert wurde!) haben
Entwicklungspddagoglnnen rechtzeitig mitgemischt. Mit
dem Eine-Welt-Internet-Portal (www.eine-welt-netz.de) ist es
mittlerweile gelungen, die wichtigsten deutschsprachigen
Web-Sites zur entwicklungsbezogenen Bildung und zum
Globalen Lernen im Internet zu biindeln, eine Errungenschatft,
wie sie fiir viele andere padagogische Arbeitsfelder noch
langst nicht selbstverstandlich ist. Zu bedenken gibt allen-
falls, dass das Internet als Medium globalen Lernens in der
Unterrichtspraxis in Deutschland sicherlich noch nicht an-
nihernd so intensiv und kreativ genutzt wird, wie dies z.B.
in den USA, in Kanada oder Australien der Fall ist (man den-
ke nur an die unzdhligen Internet-Schulprojekte mit den
,,Iravel Buddies" oder im Rahmen der Modelle eines ,,Glo-
bal Classroom").

4. Offnung fiir auBerschulische Initiativen /Institutionel-
le Kooperation zwischen Bund, Lindern und Nicht-
regierungsorganisationen

Wiihrend sich z.B. in Osterreich und in der Schweiz das
entwicklungspadagogische Arbeitsfeld lange Zeit auf eine
recht vertrauensvolle Kooperation zwischen Regierungsstel-
len und Zivilgesellschaft stiitzen konnten, waren die Bemii-
hungen um eine Implementierung der entwicklungspoliti-
schen Bildung in die schulische Regelpraxis in Deutsch-
land in der Vergangenheit von erheblichen Beriihrungs-
angsten, uniiberbriickbaren programmatischen Differenzen
und Kommunikationsstromungen zwischen Bundesregie-
rung, Bildungsadministration und entwicklungspolitischen
Nichtregierungsorganisationen blockiert. Mit dem ersten
grolen gemeinsamen Projekt, das im Kolner Bildungskon-
gress miindete, schien endlich der Bann gebrochen. Mit der
Einrichtung der von Bund, Landern und NROs gemeinsam
getragenen Informationsstelle Bildungsauftrag Nord-Siid
beim WUS, die die Kommunikation zwischen den verschie-
denen staatlichen und nichtstaatlichen Spektren der
entwicklungsbezogenen Bildung gewihrleistet, konnte eine
wesentliche Forderung des Kolner Kongresses schnell reali-
siert und der weiteren Kooperation der Weg geebnet werden.
Mittlerweile diirfte sich bei Bildungspolitikern jeglicher
Couleur die Erkenntnis durchgesetzt haben, dass eine Qua-
lifizierung der entwicklungsbezogenen Bildung im forma-
len Bildungssystem ohne Riickgriff auf auBerschulische In-
itiativen und ohne die Zusammenarbeit mit den Nicht-
regierungsorganisationen, denen in diesem Arbeitsfeld eine
Pionierrolle zukommt, nicht gelingen kann. Auch von den
einzelnen Schulen wird heute im Rahmen der Schulentwick-
lungsprogramme ausdriicklich die Kontaktaufnahmen mit
Initiativen im kommunalen Umfeld und der Aufbau von lo-
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kalen Netzwerken verlangt, wie dies beispielhaft im
nordrhein-westfdlischen Programm ,,Gestaltung des
Schullebens, Offung von Schule" (GOS) zum Ausdruck
kommt.

Mittlerweile konnte ein bundesweites Netz von rund 30
Schulberatungsstellen und entwicklungspédagogischen In-
formationszentren aufgebaut werden, die meist in unabhin-
giger Tragerschaft aufBlerhalb der staatlichen Einrichtungen
angesiedelt sind, aber in enger Verbindung mit den padago-
gischen Landesinstituten oder den Einrichtungen der Leh-
rerbildung stehen und in der Regel aus offentlichen Mitteln
kofinanziert werden. Allerdings kann noch nicht davon die
Rede sein, dass damit der objektive Beratungs- und Fort-
bildungsbedarf bereits flichendeckend befriedigt sei. Und
jingste Entwicklungen, wie die massive Kiirzung der Schul-
beratungsstelle Globales Lernen in Hessen und die Geféhr-
dung manch anderer entwicklungspadagogischer Einrich-
tungen zeigen, dass dieses lebendige Netz padagogischer
Beratung und Innovation alles andere als fest etabliert ist,
seine institutionelle Absicherung vielmehr Jahr fiir Jahr
hochst prekidr erscheint. Globales Lernen kann sich demge-
geniiber im anglo-amerikanischen Raum, anders als in
Deutschland, auf eine schon mehrere Dekaden umfassende
institutionelle Verankerung in der erziehungswissenschaft-
lichen Forschung, der Curriculumentwicklung, der Lehrer-
bildung wie auch auf eine hohe Akzeptanz in der Bildungs-
politik stiitzen. So waren in den USA bereits in den siebziger
Jahren mehr als 60 eng mit Hochschulen und Bildungsein-
richtungen verkniipfte Forschungs- und Entwicklungszen-
tren fir Global Education tdtig, lange bevor hierzulande das
Konzept eines Globalen Lernens iiberhaupt rezipiert wor-
den ist.

5. Finanzierung der entwicklungsbezogenen Bildung

Das Scheitern der Bemithungen um eine Verbesserung der
desolaten Finanzierungsbedingungen ist eindeutig auf der
Schattenseite einer Bilanz zum Stand des Globalen Lernens
in den neunziger Jahren zu verbuchen. Den wiederholt - sei
es von Seiten der Landesnetzwerke, des ABP der EKD oder
zuletzt vom Verband Entwicklungspolitik VENRO - unter-
nommenen Vorstoen zur Errichtung einer Bund-Lander-Stif-
tung zur Forderung der entwicklungsbezogenen Bildungs-
arbeit war bislang kein Erfolg beschieden. Auch unter einer
rot-griinen Bundesregierung liegt die Stiftungsinitiative der
Nichtregierungsorganisationen, die sich im Rahmen des so-
genannten Miilheimer Kreises auf eine gemeinsame Strate-
gie verstdndigt hatten, derzeit auf Eis - entgegen anderslau-
tender Signale wihrend des Bundestagswahlkampfes. Ange-
sichts der rigiden Sparpolitik des Bundes niitzt es auch we-
nig, auf die fortschrittlichen und seit Jahren, z.T. Jahrzehn-
ten (wie in den Niederlanden) erfolgreich funktionierenden
Modelle einer offentlichen Forderung der entwicklungs-
politischen Bildung zu verweisen, die von der staatlichen
Administration entkoppelt titig sind und in der die Mittel-
vergabe einer intermedidren Instanz, an der verschiedenste
gesellschaftliche Krifte beteiligt sind, iibertragen wird. Tat-
sachlich bewegt sich die Hohe der offentlichen Forderung,
die schulische und auBerschulische entwicklungs-
padagogische Programme in Deutschland erhalten, im euro-
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paischen Vergleich im untersten Drittel. Die Férderung, die
der Bund iiber das BMZ fiir diesen Bereich gewéhrt, liegt bei
weniger als 8 Pfennigen pro Kopf eines/einer jeden/r
Bundesbiirger(in). Selbst unter Einbeziehung der Leistun-
gen der Lander und der EU-Gelder, die an Bildungsprogram-
me in Deutschland vergeben werden, kommt man besten-
falls auf eine Pro-Kopf-Forderung von 20 Pfennigen. Ein
verschwindend geringer Betrag, den die offentliche Hand
fir die Starkung der BewuBtseinsbildung iiber globale Fra-
gen auszugeben bereit ist, wenn man bedenkt, dass beispiels-
weise in den Niederlanden rund 2 DM an Steuermitteln fiir
jede(n) Biirger(in) fir diese Aufgabe eingesetzt werden. Der
Anteil der Gesamtaufwendungen fiir Offentlichkeitsarbeit
und Bildung am Gesamthaushalt des BMZ sind von 0,34%
im Jahre 1970, als sich das BMZ unter Eppler ausdriicklich
der Aufgabe einer ,,Volksbildungsanstalt" verschrieben hat-
te, auf heute (1999) rund 0,10 Prozent gesunken. Die Unzu-
langlichkeit dieser Forderung ist geradezu peinlich, wenn
man bedenkt, dass das Entwicklungsprogramm der Verein-
ten Nationen (UNDP) allen DAC-Mitgliedern empfiehlt, min-
destens 2% der offentlichen Entwicklungsausgaben fir MaB-
nahmen der entwicklungsbezogenen Bewusstseinsbildung
aufzuwenden, und wenn die Leitung des BMZ nicht miide
wird zu betonen, die sogenannte ,,Inlandsarbeit" miisse heu-
te als dritte Saule einer zukunftsfadhigen Entwicklungspolitik,
neben der Projektzusammenarbeit und der globalen Struk-
turpolitik, begriffen werden.

Generell ist die deutsche Bildungspolitik weit davon ent-
fernt, die finanziellen Implikationen der allenthalben pro-
klamierten These, Bildung sei eine Investition in unsere
Zukunft, einzulésen. Die Bildungsausgaben in Deutschland
sind seit Jahren im Sinken begriffen, im Vergleich mit ande-
ren OECD-Staaten ist Deutschland bei den offentlichen
Bildungsinvestitionen pro Kopf auf die hinteren Plétze ab-
gerutscht.

Eine Bewertung der Errungenschaften bei der praktischen
Etablierung der entwicklungspolitischen Bildung bzw. des
Globalen Lernens ,,zehn Jahre nach K6ln" kann daher ange-
sichts der Gleichzeitigkeit von Fortschritt, Stillstand und
Riickschritt, nicht eindeutig ausfallen. Der gewachsenen
Quantitdt und Qualitdt entwicklungsbezogener Lerninhalte
und Bildungsmedien und der Verbreitung bildungspoliti-
scher Good-Will-Erklérungen steht eine nach wie vor mangel-
hafte institutionelle, finanzielle und rechtliche Absicherung
dieses Lernbereichs gegeniiber. Entwicklungsbezogene Bild-
ung ist in Schule, Lehrerausbildung, Lehrerfortbildung,
Hochschule und Bildungsplanung nach wie vor nicht hinrei-
chend institutionalisiert. Sowohl die Lehrpriifungsordnun-
gen als auch die hieran angelehnten Studienordnungen be-
ziehen in der Regel die Anforderungen an ein Globales Ler-
nen und das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung nicht
mit ein. Und wihrend, um ein anderes Beispiel zu nennen,
die meisten Kultusministerien der Lander langst {iber ausge-
wiesene Umweltbildungsreferate verfligen, ist die Zustin-
digkeit fir Globales Lernen, wenn iiberhaupt, bestenfalls den
fir die Entwicklungszusammenarbeit verantwortlichen Wirt-
schaftsministerien zugeordnet. Ein padagogisches Arbeits-
feld, das dergestalt nicht in den Strukturen der Bildungsadmi-
nistration selbst verankert ist, wird demgemaf} auch nicht als
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padagogisches Kernanliegen, sondern nur als Fremdkdrper
und als partikulare Position einer politischen Interessengrup-
pe wahrgenommen werden, die von aulen an das Bildungs-
system herangetragen wird und dessen Autonomie besten-
falls irritiert.

Die Bildungspolitik hat sich die Anliegen globalen Ler-
nens in der Regel noch nicht wirklich zu Eigen gemacht. Es
wird weiterhin, wie in der Vergangenheit auch, des offentli-
chen Drucks von auflen, der Lobbyarbeit der Nichtregierungs-
organisationen und der iiberzeugenden vielfiltigen Leben-
digkeit einer auBerschulischen Bildungspraxis bediirfen, um
tatsdchlich eine Bildungsoffensive flir ein weltoffenes und
zukunftsorientiertes Lernen in Bewegung zu bringen.

Bildungspolitik in Bewegung?

Natiirlich ist nicht zu tibersehen, dass in den neunziger
Jahren ein gewisser Ruck durch die Bildungspolitik gegan-
gen ist. So wird auch die bereits erwéhnte Empfehlung der
Kultusministerkonferenz aus dem Jahr 1997 verschiedent-
lich als Meilenstein bewertet, hat sich damit die KMK doch
erstmals, nachdem ein Vierteljahrhundert lang wiederholt
erfolglos um einen Konsens in Sachen entwicklungspoliti-
sche Bildung gerungen worden war, auf gemeinsame Eckda-
ten zur Behandlung des Lernbereichs ,,Eine Welt/Dritte Welt"
verstdndigen konnen. Doch diese Empfehlung kommt letzt-
lich zwanzig Jahre zu spét. Sie hitte in einer Zeit, in der von
engagierten Pidagoginnen und Lehrenden noch mithsam um
die Legitimation dieses Lernfeldes gerungen werden musste,
einen wichtigen Schub fir Lehrplanentwicklung und Leh-
rerbildung freisetzen konnen. Es ist zu bezweifeln, ob die
hier vertretenen iiberholten padagogischen Orientierungen,
die deutlich den entwicklungstheoretischen und entwick-
lungspadagogischen Paradigmen der Zeit ,,vor Koéln" ver-
haftet sind, heute noch hilfreich sind. Der KMK-Beschluss
versaumt es, das Lernfeld ,,Eine Welt" mit der fortgeschritte-
nen internationalen Debatte um die Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung zu verkniipfen, transportiert nach wie
vor ein eurozentrisches Entwicklungs-Leitbild, vernachlis-
sigt die Rolle der Nichtregierungsorganisationen als Akteu-
re und Kooperationspartner entwicklungsbezogenen Ler-
nens, und vertritt ein {iberkommenes Konzept der kulturel-
len Identitatsbildung, das sich schroff von der Idee einer
multikulturellen Weltgesellschaft und der Ausbildung mul-
tipler Identitdten absetzt und im iibrigen in eklatantem Ge-
gensatz zu der tatséchlich wegweisenden KMK-Empfehlung
zur interkulturellen Bildung (1996) steht (vgl. zur ausfiihrli-
chen Kritik: Seitz 1998). Im Blick auf den Gesamtkomplex
der Arbeitsfelder einer zukunftsfahigen Bildung - der Um-
weltbildung, dem interkulturellen Lernen, der entwicklungs-
politischen Bildung und der Friedenserziehung - ist die KMK
weit davon entfernt, kohdrente und richtungsweisende
Rahmenvorgaben vorlegen zu konnen, die zugleich dem
fortgeschrittenen Stand der interdisziplindren Diskussion
zwischen diesen padagogischen Arbeitsfeldern gerecht wer-
den konnen.

Auch dass sich die deutsche Bildungspolitik nun mittels
eines BLK-Programms mit erheblicher Verzogerung auf den
Weg macht, die bildungspolitischen Verpflichtungen der
Agenda 21 fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
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einzulosen, kann nur auf den ersten Blick auf Seiten der

Aktiva einer Bilanz des Globalen Lernens verbucht werden.

Vielmehr offenbaren Genese und Gestaltung dieses Program-
mes gerade die institutionelle und konzeptionelle Margina-

litdt der entwicklungspédagogischen Szene in Deutschland.

Das BLK-Projekt ist programmatisch als Weiterentwicklung
der Umweltbildung konzipiert und bezieht Akteure aus dem

entwicklungspadagogischen Arbeitsfeld nur am Rande ein.

Es muss sich zeigen, ob der nun erst aufgenommene Dialog

zwischen Umweltbildung und entwicklungspolitischer Bil-

dung die 6kologische Schieflage nachtraglich noch zu korri-

gieren vermag. Es wire jedenfalls als Debakel fiir die Bewe-
gung des Globalen Lernens zu bewerten, wenn es nicht ge-

lange, die Auseinandersetzung mit Fragen der internationa-

len sozialen Gerechtigkeit und des Zusammenlebens in ei-

ner multikulturellen Weltgesellschaft als konstitutive Ele-

mente einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung einzufiih-

ren.

Trotz des herausragenden Stellenwerts, der der Agenda 21
gerade auch zur Begriindung bildungsreformerischen Be-
mithungen zukommt, sollte man freilich nicht iibersehen,
dass letztlich alle Weltkonferenzen der neunziger Jahre auf
die herausragende Rolle der Bildung als eines Schliissel-
instrumentes zur Bewiltigung der Zukunftsaufgaben der
Menschheit hingewiesen haben. In allen Schlussdokumenten
wurde, gewiss ein Novum in der Geschichte der Weltpolitik,
eingerdumt, dass ohne eine Teilhabe der breiten Offentlich-
keit, ohne biirgerschaftliches Engagement, ohne ausreichen-
de Sachkompetenz und Verantwortungsbewusstsein der
Biirgerinnen und Biirger, und ohne die aktive Mitwirkung
der zivilgesellschaftlichen Akteure die anstehende Neuorien-
tierung der gesellschaftlichen Entwicklung nicht gelingen
kann, sei es nun im Blick auf die soziale Gerechtigkeit, die
okologische Nachhaltigkeit der Produktions- und Konsum-
weisen, die Verwirklichung der sozialen und 6konomischen
Menschenrechte oder die Gerechtigkeit zwischen Mann und
Frau. Eine zukunftsfahige Entwicklung lasst sich nicht ver-
ordnen - sie muss scheitern, wenn sie sich nicht auf die Ak-
zeptanz und Innovationsbereitschaft der Offentlichkeit stiit-
zen kann. Die Aktivierung der Offentlichkeit, die Ein-
beziehung der Nichtregierungsorganisationen und die For-
derung der Bewusstseinsbildung gelten angesichts der Gren-
zen der Wirksamkeit staatlichen Handelns mittlerweile als
unverzichtbare Instrumente bei der Bewiltigung der globa-
len Krisen. Mit dieser Koppelung von zivilgesellschaftli-
cher Partizipation und entwicklungsbezogener Bewussteins-
bildung ist fiir die zukiinftige gesellschaftliche Rolle des
Globalen Lernens eine entscheidende Spur gelegt.

Generell ist die Zukunft der Bildung in den neunziger
Jahren wieder starker in das Blickfeld der politischen Auf-
merksamkeit geriickt. Spitestens seitdem Tony Blair's New
Labour vorgefiihrt hat, dass sich mit Bildungsfragen Wahl-
kédmpfe gewinnen lassen, stehen bildungspolitische Themen
nach jahrelanger Abstinenz wieder im Brennpunkt der poli-
tischen Auseinandersetzung. Die Politik reflektiert damit
letztlich nur einen fundamentalen Umbruch der 6konomi-
schen Grundlagen der modernen Gesellschaft, den Wandel
von der Industriegesellschaft zur Wissensékonomie. Ob man
nun die ,,K6In Charta" zum lebenslangen Lernen hinzuzieht,
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die im Juni 1999 recht iiberraschend vom G-7-Gipfel verab-

schiedet worden war, den Abschlussbericht der Bildungs-

kommission fir das 21. Jahrhundert der UNESCO, das

Wissensdelphi des BMBF oder aber die Expertisen des

Millennium-Projektes des Center for Strategie and Interna-

tional Studies CSIS, um nur einige der wichtigsten, gleich-

wohl von vollig unterschiedlichen Standpunkten aus for-

mulierte Dokumente zur zukiinftigen Bildungspolitik zu

benennen - Einigkeit besteht darin, dass in der anbrechen-

den globalen Wissensgesellschaft die Entfaltung der mensch-
lichen Lernféhigkeit die entscheidende Quelle fiir wirtschaft-
liches Wachstum, Beschéftigung und soziale Kohéirenz bil-

den. Globalisierungsdruck und verscharfter internationaler

Wettbewerb forcieren zudem die Notwendigkeit, das verfiig-
bare Humankapital zu mobilisieren. Die neue, flexible und

internationalisierte Arbeitswelt ,,will require new kinds of
workers: more educated, more accustomed to rapid change,

more Willing and able to take responsibility for running

elements of the Company. And always, always thirsting to

learn" (CSIS 1997, S. 21).

In unseren Bildungssystemem werden sich in den nich-
sten Jahren unter dem wachsenden Globalisierungsdruck
gewaltige Umbauten vollziehen. Die Gefahr liegt auf der
Hand, dass dabei die Programmatik eines lebenslangen Ler-
nens und einer weltoffenen Erziehung unversehens fiir die
Anpassung des Menschen an die Erfordernisse des kapitali-
stischen Weltmarktes funktionalisiert wird. Tatséchlich aber
stehen die Werte und Prinzipien eines Globalen Lernens, das
an die aufkldrerische Tradition weltbiirgerlicher Erziehung
ankniipft, in krassem Gegensatz zu den Weltbeherrschungs-
imperativen und den hegemonialen Strategien des 6kono-
mischen Globalismus. Globales Lernen kann sich daher auch
nicht in der Ausbildung internationaler Kommunikations-
kompetenzen und ,,weltménnischer" Gewandheit erschop-
fen, die es dem Global Player erlauben, sich an allen Orten
der Welt strategisch erfolgreich und kontextuell angemes-
sen zu behaupten. Globales Lernen zielt vielmehr wesent-
lich auf die Fahigkeit und Bereitschaft, die hochst disparate
Entwicklung zur Weltgesellschaft auch aus der Sicht der Leid-
tragenden des Globalisierungsprozesses wahrzunehmen und
zu bewerten. Die Weiterentwicklung der entwicklungs-
politischen Bildung zum Globalen Lernen ist eine Reaktion
auf die Globalisierung der Entwicklungsproblematik, ver-
weigert sich aber einer padagogischen Apologetik des glo-
balen Zeitalters.

Allerdings sollten sich die Promotoren des Globalen Ler-
nens gegeniiber dem derzeit von dkonomischen Erwédgun-
gen inspirierten Dialog um eine zukunftsfahige Bildung off
nen und sich z.B. auch eingehender der Frage stellen, wel-
cher Kompetenzen die nachwachsende Generation bedarf,
um unter den Bedingungen einer globalisierten Okonomie
ein gelingendes und zugleich verantwortungsbewusstes Le-
ben fihren zu konnen. Das neuerwachte gesellschaftliche
Interesse an der Bildung ist, ungeachtet seiner fragwiirdigen
Motivation, der fahrende Zug, auf den auch die Debatte um
das Globale Lernen aufspringen muss, wenn sie aus der ge-
sellschaftliche Nische, in der sie nach wie vor verharrt, her-
austreten mochte. Die Zukunft des Globalen Lernens wird
sich wohl nicht so sehr am Umfang der einschldgigen
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Lehrplaninhalte oder der Ausstattung offentlicher Finanzie-
rungstopfe entscheiden, als vielmehr daran, ob es gelingt,
die anstehende Bildungsoffensive mit der Vision eines soli-
darischen Weltbiirgertums zu infizieren,
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