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Klaus Seitz

Der Nord-Siid-Konflikt als
‘Herausforderung fur die
Bildungsarbeit”

- Auf den ersten Blick scheint es heute nicht mehr vonnéten, wortreiche Begriindun-

gen fiir einen "Lernbereich Dritte Welt" ins Feld zu fithren. Wihrend vor fiinfund.
zwanzig Jahren noch sehr grundsitzlich um die Wahrnehmung der Dritten Welt
gerungen werden mufte, hat der Nord-Siid-Konflikt mittlerweile einen festen Platz

- in der bundesdeutschen Bildungs- und Medienlandschaft eingenommen. So hat

auch die Stindige Konferenz der Kultusminister in ihrer jiingsten Bestandsauf-
nahme zur Situation des Unterrichts iiber die Dritte Welt mit Genugtuung festge-
stellt, daB} der Lernbereich "Dritte Welt" in den Lehrplinen aller Bundeslinder
und aller Schulstufen ausreichend verankert sei (1). Auch Evaluierungsberichte von
Einrichtungen der Erwachsenenbildung belegen, daf} die weltpolitische Perspektive
aus ihrem Bildungsangebot nicht mehr wegzudenken ist (2). Weiterhin widmen die

" Nachrichtensendungen in Horfunk und Fernsehen auch auBBerhalb spektakulirer

"Eine-Welt-Medienwochen" den Landern des Siidens inzwischen rund ein Viertel
ibrer Sendedauer; und das Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenar-
beit vermag auf der Grundlage seiner regelmafligen Meinungsumfragen stolz zu
vermelden, dafl der Prozentsatz der Bundesbiirger, die der Entwicklungshilfe -

gegeniiber ablehnend eingestellt sind, noch nie so gering war wie heute. War also
die Dritte-Welt-Padagogik rundum ein Erfolg? ' o

Die gewachsene Aufmerksamkeit, die den Lindern des Siidens
gezollt wird, darf nicht dariiber hinwegtiuschen, dal die Darstel-
lungsweise der Nord-Siid-Problematik sowohl in den Medien, als
auchin den Lehrpldnen und in den Schulbiichern von Anfang an

keinesfalls unproblematisch war und sich in dieser Hinsicht anch -

- in den letzten Jahren nichts entscheidendes gewandelt hat. In der

3

Dritte-Welt-Berichterstattung des Fernsehens und der Presse

dominieren nach wie vor entweder Exotik-Beitriige oder aber -

"Negativanlisse” wie Kriege und Naturkatastrophen (3). Und die
Lehrpline begniigen sich in der Regel damit, die umgreifende

Thematik der Entwicklungsprobleme auf die jeweiligen fachspe- -
zifischen Zuginge zu reduzieren und damit in der Zersplitterung .
auf bezichungslose Einzelaspekte zu entpolitisieren. Hier wie dort -

wiegt der verzerrte Blick, mit dem die Dritte Welt wahrgenom-
men wird, weitaus schwerer als die mdglicherweise nach wie vor
beklagenswerten quantitativen Defizite. S

mehr - gleichwohl sind provinzielle Denk- und Handlungsmuster

;. aus Politik und Alltag nicht vérschwunden, Die Ziele, mit der die -

entwicklungspolitische Bildung angetreten war, weltinnen-
politische Sensibilitit und Handlungskompetenz im Horizont
internationaler Solidarit4t zu fsrdern, konnten trotz einer beacht-
lichen Ausweitung entwicklungspolitischer Bildungsbemiihungen
nicht eingel&st werden. _ o

" Und deshalb muB man wohl doch feststelleh, daB das Bil-

dungswesen die Herausforderung durch den Nord-Siid-Konflikt
bislang noch nicht angemessen angenommen hat. Die blof addi-
tive Ergéinzung weltpolitischer Themen im Bildungsangebot der

-Schulen oder im Angebotsspektrum der Medien ist allein noch
. keine ausreichende Antwort auf diese Herausforderung. Ich mo-

chte, um diese These verstindlich zu machen, zunichst noch
einmal grundsitzlich nach dem Begriindungszusammenhang

+ fragen, in dem der Nord-Siid-Konflikt als p4dagogische Heraus-

forderung erscheint, ehe ich - daran anschlieBend - auf neue An-

SR e e e et siize in der Bildungs- und Medienarbeit eingehe.
Das Wissen um die internationale Vernetztheit unseres gesell- - .. -~ = .o ks REDLS
schaftlichen Lebens ist zwar lingst keine Geheimwissenschaft

Weshalb stellt der Nord-Sud-Konfllkt eine ﬁeﬁusforderﬁng fiir

- die Bildungsarbeit dar? Ich mtchte hierzu zwei elementare Ge-
~ danken erldutern, die wir voraussetzen milssen, wenn wir den
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Nord-Siid-Konflikt als Bildungsauftrag der Zukunft bestimmen.
Sie mdgen zunichst als trivial erscheinen und sind doch, wie wir
sehen werden, nicht unumstritten:

1. 5 Die EﬁtWicklung der Industriestaaten steht mitder Entwick-
lung der Dritten Welt in einem engen politischen, konomi-
schen und 8kologischen Zusammenhang. E

2. Der gesellschaftliche Wandel, der zur Bewiltigung der glo-

balen Entwicklungsprobleme erforderlich ist, kann {iber

- Bildungs- und Erziehungsprozesse beeinfluBt werden, ent-

. weder motiviert und beschleunigt, aber auch verlangsamt,
" umgeleitet und behindert.

Uber den ZuSamménhang von Nord und Siid

Unsere Alltagsentscheidungen als Biirgerinnenund Biirger einer
reichen Industriegesellschaft beeinflussen, ebenso wie der Ent-
wicklungsprozess in unserer Gesellschaft im ganzen, die Lebens-
chancen und Handlungsspielriume fiir Menschen in der Dritten
Welt. Fiir die Zielbestimmung wie fiir die Themenwahl entwick-
lungspolitischer Bildung ist es von entscheidender Bedeutung,
wie wir diese behauptete Interdependenz zwischen der Entwick-
lung des Nordens und der Entwicklung des Siidens interpretieren.
Fitr die entwicklungspolitische Didaktik war die lateinamerikani-
sche Dependenztheorie anfangs der siebziger Jahre als entwick-

lungstheoretischer Orientierungsrahmen besonders einfluBreich -

geworden. Sie begriff Unterentwicklung nicht wie die bis dato
vorherrschenden Modernisierungstheorien als eine untere Stufe
auf der Stufenleiter gesellschaftlicher Entwicklungsniveaus,
sondern als abhiingige Entwicklung, als Kehrseite der ("Uber")-
Entwicklung des Nordens-Damit verweist, verkiirzt gesagt, die
Uberwindung von Unterentwicklung auf die fundamentale Ver#in-
derung des Nord-Siid-Verh4ltnisses und einen unabdingbaren
sozialen und 8konomischen Wandel der Industriestaaten selbst.

Bereits Bertholt Brecht hatte diesen Bedingungszusammenhang
in einem einfachen Bild ausgedriickt: o ,

"Reicher Mann und armer Mann
standen da und sahn sich an

Und der Arme sagte gleich ©

wir ich nicht arm, wirst du nicht reich!"

Jenseits der historischen Genese von Unterentwicklung in der
kolonialen Ausbeutung 18t sich aus diesem einfachen manichi-

ischen Weltbild, nach dem der Reichtum der Reichen auf der.

Armut der Armen griindet, fiir die Vielf4ltigkeit der Nord-Siid-

Verhiltnisse in der Gegenwart sicherlich kein ausreichendes

entwicklungstheoretisches Paradigma mehr gewinnen. Beispiels-
weise kann die fortschreitende Verelendung Afrikas angesichts
- der weltwirtschaftlichen Marginalisierung des afrikanischen
Kontinents heute nicht mehr angemessen als Ausdruck einer
fortgesetzten wirtschaftlichen Ausbeutung Afrikas durch den
Norden interpretiert werden. Und gleichwohl bleibt trotz erzwun-
gener "Abkoppelung" vom Weltmarkt das Schicksal Schwarz-
afrikas von den externen Bedingungen ungerechter Weltmarkt-
Verhiltnisse abhingig. Und so sind selbst unsere gewandelten
bundesdeutschen Kaffee-Geschmacksvorlieben zum Beispiel,
indem wir neuerdings die feineren arabica-Sorten bevorzugen,
nicht ohne Konsequenzen fiir Ugandas Volkswirtschaft, die fast

vollstindig vom Export der robusta-Kaffee-Sorten abhingig ist.

: Erstapnlichefweise hat séibst dié Wél;bénl{, der'g/ewiB keine
| Affimt}it;udependenz&eoreﬁschenAnsﬁtzen unterstellt werden
- kann, in jhrem jiingsten Weltentwicklungsbericht zum Thema

"Armut” auf einen subtilen Bedingungszusammenhang zwischen
Wohlstand im Norden und Armut im Siiden hingewiesen. Je mehr
die Reichen, so die Weltbank, ihren privaten Konsum {iber Kre-
dite finanzieren, desto enger werden die Entwicklungschancen fiir
den Siiden, da das weltweite Zinsniveau steigt.

Auch wenn die Aussagekraft entwicklungstheoretischer Ansitze,
die kausale Beziehungen zwischen Unterentwicklung im Stiden
und der Entwicklung im Norden behauptet haben, heute im Ein-
zelfall bezweifelt werden mus8, ist selbst bei internationalen Or-
ganisationen wie der Weltbank unbestritten, daB die Entwick-
lungsprobleme der Dritten Welt ohne eine Umgestaltung der
Nord-Siid-Bezichungen nicht bewiltigt werden kdnnen. Und dies
wird, ob es nun um eine Losung des Verschuldungsproblems, um
den Abbau des Agrarprotektionismus oder um bessere Preise fiir
die Rohstoffe des Siidens geht, in der einen oder anderen Weise
auch den Alltag in den Industriestaaten nicht unberiihrt lassen. -

Doch die Bereitschaft, unseren eigenen gesellschaftlichen Re-
formbedarf im Kontext weltwirtschaftlichen Wandels anzuerken-
nen, ist in der bundesdeutschen Offentlichkeit ganz offensichtlich
geschwunden: Das gesellschaftliche Umfeld der siebziger Jahre,
als die Diskussion um die entwicklungspolitische Bildung ihren
bisherigen Hohepunkt erreicht hatte, war von einer tiefen Skepsis
gegeniiber der Fortsetzbarkeit jenes Entwicklungsweges geprigt,
den die Industriestaaten eingeschlagen hatten. Von der "Krise der
Entwicklung” ist heute kaum mehr die Rede, die entwick-
lungspolitische Bildung steht vor der Herausforderung einer
neuen Fortschrittseuphorie. Auf die jiingsten Ol-Preis-Bewegun-
gen reagieren zwar noch die Bérsen, aber im Alltagshandeln der
Deutschen schlagen sie sich, anders als 1973, so gut wie nicht
nieder. e I Lo

Erinnern wir uns: 1972 deckte der Club of Rome die "Grenzen
des Wachstums" auf, ein Jahr spiter lie8 die sogenannte "Olkri-
se", die eine Wirtschaftskrise in den meisten Industriestaaten nach
sich zog, das diinne Eis, auf dem der bundesdeutsche Wohlstand
errichtet war, vielen erstmals erfahrbar werden. Der Dag-Ham-
merskjold-Bericht "was tun?" diagnostizierte erstmals eine glo-
bale Krise der Entwicklung. Man hatte den Eindruck, vor einer
Wende in der Weltwirtschaft zu stehen. Auf diesem Hintergrund
hatte die Cocoyoc-Erklirung 1974 die UberfluBgesellschaften
dazu aufgerufen, "in ihrem eigenen wohlverstandenen Interesse

“humanere Lebensmuster zu finden, die weniger ausbeuterisch

sind - gegeniiber der Natur, gegeniiber anderen Menschen und
gegeniiber sich selbst”. Und auf der Vollversammtung des Oku-
menischen Rates der Kirchen 1975 in Nairobi hielt Charles Birch
eine in der Folge vielzitierte Rede, in der er appellierte: "Die
Reichen miissen einfacher leben, damit die anderen iiberhaupt
leben kénnen". Der Impuls von Nairobi wurde dann vor allem in
der Offentlichkeitsarbeit der kirchlichen Hilfswerke wirksam:
Misereor stellte sein Jahresthema 1976 erstmals unter das Motto
*Anders leben” und 1977 startete die "aktion e” (einfacher leben)

'von Brot fiir die Welt. ~ ~ - '

Und heute? Mit der Zauberformel des EG-Binnenmarktes werden
derzeit alle Befiirchtungen von der Endlichkeit des wirtschaft-

lichen Wachstums, von den Grenzen der 8kologischen Belastbar-

keit, von den sozialen Verwerfungen der industriellen Lei-
stungsgesellschaft, von der Unmoral unseres Wohlstandes ange-
sichts wachsender Armut in der Dritten Welt von einer glitzern-
den Wachstumseuphorie fibertiincht. Und'auch der dramatische
Umbruch in Osteuropa bestirkt nur einmal mehr die Selbstgefal-
ligkeit unserer industrie-kapitalistischen Gesellschaft, die ange-
sichts des kl4glichen Scheiterns "alternativer” Entwicklungswege
jegliche Reformbedilrftigkeit von sich weisen kann. Allem An-
schein nach ist es, was vor fiinfzehn Jahren noch kaum méglich
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schien, gelungen, Krisen, sei es nun angesichts der Begrenztheit
energetischer Ressourcen, der Zerstdrung der natiirlichen Lebens-

grundlagen oder der Verschuldung der Dritten Welt in Wachs-

tumsimpulse zu iibersetzen.

Indiesem ver#nderten dffentlichen Klima vermag auch die Krise
der Dritten Welt keine fundamentalen Anfragen mehr an die
Legitimitit unseres Wohlstandes zu stellen. So hat das BMZ
schon in seinem Jahresbericht 1985 der Politik des schlechten
Gewissens eine klare Absage erteilt: "Wir leisten Entwick-
lungshilfe aus moralischer und wirtschaftlicher Weitsicht, nicht
aus Tributpflicht. Entwicklungspolitik ist keine Politik des
schlechten Gewissens”. Und in dem vor zwei Jahren vom BMZ in
Massenauflage vorgelegten bunten "zeitbild-magazin" kommt der
als Gastkommentator geladene Capital-Herausgeber Johannes
Gross zu dem bemerkenswerten Schlu: "Erst wenn wir ‘reichen’
Linder nicht tiber den Wohistand erriten, zu dem wir den anderen
verhelfen wollen, werden wir die entscheidende Voraussetzung
firr eine selbstbewuBte und fruchtbare Partnerschaft zwischen
Erster und Dritte Welt geschaffen haben".

" Zunichst einmal ist festzuhalten, daB die
' apokalyptischen Visionen, die
Katastrophendidaktiken, den Blick auf die
akute Problemlage und den notwendigen
Handlungsbedarf wohl ebenso verstellt
haben, wie dies heute der blinde
. Zukunftsoptimismus tut."

P

Halten wir inne: was bedeutet dieses vertinderte ffentliche Klima
fiir unsere p4dagogische Konzeption? Zun#chst einmal ist festzu-
halten, daB die apokalyptischen Visionen, die Katastrophendidak-
tiken, die in dem verunsichterten gesellschaftlichen Umfeld der
siebziger Jahre so beliebt waren, den Blick auf die akute Problem-
lage und den notwendigen Handlungsbedarf wohl ebenso verstellt
haben, wie dies heute der blinde Zukunftsoptimismus tut. Bedro-
hungssituationen, gesellschaftliche Krisen, Angste, das hat z.B.
die sogenannte Arnoldshainer Olkrisen-Studie seinerzeit belegt
(4), setzen gerade nicht innovative Lernprozesse frei. Unter dem
Eindruck der globalen Entwicklungskrise allerdings und zus#tz-
lich motiviert durch die "Alltagswende" in den Sozialwis-
senschaften wurden in den siebziger Jahren neue Konzepte ent-
wicklungsbezogenen Lernens entwickelt, (die unter den Etiketten
"Nahbereichsthese", "Nahtstellenansatz”, "8kumenische Didak-
tik" oder "Entwicklungspidagogik” bekannt geworden sind), die
auch heute, im Kontext einer scheinbar gerade ge gensitzlichen
gesellschaftlichen Selbsteinschitzung, nach wie vor ihre Bedey-
tung nicht verloren haben. Gemeinsam ist diesen didaktischen
Ansitzen das Bemtihen, die Dritte-Welt-P4dagogik aus der engen
Fixierung auf den Gegenstandsbereich der "fernen” Entwick-
lungslinder herauszufiihren und in den umfassenderen Kontext
der Entwicklungsprobleme der Einen Welt zu stellen. In den
Worten von Wemer Simpfendorfer: "Okumene lernen wir, wenn
wireinen Zusammenhang herstellen zwischen unseren unmittel-
bar drtlichen Erfahrungen und den globalen Fragestellungen”,

——

Der eigene Alltag, der Nahbereich, wird damit zum Ap.
kniipfungspunkt und Thema entwicklungsbezogenen Lerneng,
Zur methodischen Schliisselfrage ger4t nun das Problem, wic e
gelingen kann, die Thematisierung der eigenen Lebenswelt mit
den weltweiten Entwicklungsfragen zu vermitteln, das Ferne im
Nahen transparent zu machen, den LernprozeB8 tiber den Teller.
rand des eigenen Erfahrungsbereiches hinauszuweisen,

Erziehung und globale Verantwortung

Derzeit allerdings herrscht in der Entwicklungstheorie ganz of-
fensichtlich Ratlosigkeit iiber einen angemessenen Orientierun gs-
rahmen fiir die Deutung der Nord-Siid-Bezichungen (5). Und
diese Ratlosigkeit mu8 sich auch in der entwicklungspolitischen
Bildung niederschlagen, fiir die die Politikwissenschaft eine
wichtige Bezugsdisziplin darstellt. Doch auch wenn wir einge-
stehen mitssen, daB Begriffe wie Schuld, Abh4ngigkeit, Aus-
beutung im Sinne von Kausalzusammenh#ngen zwischen Wohl-
stand und Elend nur noch begrenzte Aussagekraft haben, besteht
wohl, ganz unangesehen des entwicklungstheoretischen Frag-
ments, dem wir gerade anh4ngen, Konsens dariiber, daB die Inter-
dependenz zwischen Nord und Siid gewachsen ist. Mit der Globa-
lisierung der Okonomie, die z.B. dadurch zum Ausdruck kommt,
daB mittlerweile rund 1/6 aller weltweit produzierten Giter Ge-
genstand internationalen Warentausches sind und der gesell-
schaftlichen Vernetzung der Welt mittels neuer Informations- und
Kommunikationsmedien, Verkehrsverbindungen und weltpoliti-
scher Institutionen, wichst die Komplexitit der "Einen Welt"-
Gesellschaft. ‘

Die Konsequenzen einer fortschreitenden Einbindung in Welt-
markt und Weltgesellschaft zeigen sich auch auf der Ebene unse-
res Alltags. Selbst unsere Ernihrung beziehen wir mittlerweile
aus einem "globalen Supermarkt”, Als groBter Nahrungsmittel-
importeur der Welt und zugleich viertgroBter Agrarexporteur ist
gerade die Bundesrepublik besonders eng in die internationale
Arbeitsteilung der Weltagrarwirtschaft eingebunden. Damit ein-
her geht eine zunehmende Internationalisierung der Landwirt-
schaft, die urspriinglich noch als eine "an die Scholle gebundene
Produktionsform" angesehen wurde (6). Und so wundert es schon
niemanden mehr, daB unser Fleischkonsum in Mitteleuropa rund
30 Millionen Hektar landwirtschaftlicher Nutzfliche in den Lin-
dern des Siidens zur Produktion von Futtermitteln fiir die europdi-
schen Viehtrtge beansprucht usw. '

Jedenfalls wird es immer schwieriger, all die Nebenfolgen unse-
rer alltdglichen, geschweige denn der makropolitischen Entschei-
dungen in Raum undZeit zu iibersehen. Die Nebenfolgen unserer
Handlungen sind uns nicht mehr vor Augen, sie werden in die
Zukunft oder in andere Weltregionen abgeschoben, betreffen
zukiinftige Generationen oder Menschen auBerhalb unseres
Blickfeldes. Und dabei konnen kleine Ursachen schon fatale,
ganz und gar unbeabsichtigte Wirkungen zeitigen, ob es sich nun
um den beriichtigten Druck auf die Deo-Dose oder den Einbau
eines Meranti-Fensterrahmens fiirs Badezimmer handelt.

Voraussetzung daflir, um globale Verantwortun g tiberhaupt wahr-
nehmen zu kbnnen, wire also die kognitive Kompetenz, alle
mdglichen Nebenfolgen unserer Handlun gen, die auBerhalb un-
sererunmittelbaren Lebenswelt zutage treten, bewuBtseinsmiBig
einholen zukdnnen. Ein eigentlich vermessener Anspruch! Denn
die Globalisierung wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Prozes-
se hat nicht nur Iingst die Reichweite aller politische Regulations-
kompetenzen tiberschritten, sondern auch die menschliche Wahr-

nehmungs- und Verarbeitungsfihigkeit schlechthin.
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Genau diesen Konflikt thematisiert der sogenannte "Lernbericht”
des Club of Rome aus dem Jahr 1979 unter dem Titel "Das
menschliche Dilemma" (7). Als "das menschliche Dilemma” wird
darin die "Diskrepanz zwischen der zunehmenden Komplexitit
aller Verh#ltnisse und unserer Fahigkeit, ihr wirksam zu begeg-
nen" identifiziert. Und die Konsequenz des Club of Rome aus
dieser Analyse ist auf den ersten Blick einleuchtend: im Zuge
einer mehr und mehr zusammenwachsenden Welt und angesichts
des zunehmenden Skologischen und milit4rischen Bedrohungs-
potentials iber das wir verfiigen, kann nur Lernen die Diskrepanz
zwischen wachsender Komplexitit und menschlicher Regulati-
onskompetenz auflésen.

Der Erziehung wird damit die Schiiisselrolle zur Bewiltigung der
Uberlebensprobleme der Menschheit zugedacht. Dabei weist der
Club of Rome allerdings ausdriicklich darauf hin, daB nicht nur
die Bildungsinhalte, sondem auch Ziele und Methoden der Bil-
dung und Erziehung einer grundlegenden Umorientierung bediir-
fen, um tatstichlich zur Bewiltigung der Zukunft zu qualifizieren.

Die Unzuliinglichkeit der traditionellen Bildung ist offensichtlich,
Sie ist insoweit provinziell, als sie nicht die globale Dimension im
Blick hat. Die tibliche gesellschaftliche Sozialisation und die
durchschnittliche Bildungskarriere mégen zwar zur rationalen
Bewiltigungder unmittelbar erfahrenen, gegenwirtigen Lebens-
welt beitragen, sie qualifizieren jedoch nicht fiir die Wahrneh-
mung globaler Verantwortung und zur Handlungskompetenz
unter den moglichweise vllig verdnderten Rahmenbedingungen
der Zukunft. Unter diesem Gesichtspunkt ist auch die p4dagogi-
sche Orientierung an einer personalen Nahbereichs-Ethik in Frage
zu stellen; denn was im Nahbereich verniinftig sein mag, kann
sich hinsichtlich der globalen und 6kologischen Handlungsfolgen
gerade als unverniinftig erweisen. Auch ein anderes traditionelles
Grundmuster menschlichen Lernens versagt vor den Herausfor-
derungen der Zukunft: das Lernen nach Versuch und Irrtum. In
immer mehr Problembereichen kdnnen wir uns einen Irrtum nicht
mehr leisten, Nach der Katastrophe gibt es vielleicht gar nieman-
denmehr, der aus den Fehlemn lernen kénnte...

So bedarf es eines antizipatorischen, innovatorischen Lernens,
das sich mit den zukiinftigen Folgen unseres Handelns auseinan-
dersetzt und sich nicht in der Tradierung iiberlieferter Wissens-
bestdnde erschopft.

Bedeutsamer als in diesem "Lernbericht” kann die Rolle des
Bildungswesens bei der Bewiltigung der anstehenden Entwick-
lungskrisen in Nord und Siid kaum eingeschiitzt werden. Wird sie
nicht vielleicht sogar tiberschiitzt? Zu der These, daB wir die
wachsende Komplexitit der Welt nur durch antizipatorisches
Lemnen einholen kénnen, mochte ich an dieser Stelle nur eine
kurze kritische Anmerkung einbringen (8). Denn die Forderung,
daB quaErziehung der Mensch dazu befihigt werden miiBte, sich
der wachsenden Komplexitit der Welt anzupassen, akzeptiert
unhinterfragt das nach wie vor herrschende Fortschrittspara-
digma, das den Grad der Komplexitit menschlicher Gesellschaf-
ten - ganz analog zur Evolutionsbiologie - zum MaBtstab fiir
Entwicklung stilisiert. Mehr Wachstum, mehr Interdependenz,
mehr Handel, mehr Verflechtung, mehr Differenzierung und
Flexibilisierung, mehr Weltmarkt. Festgezurrt wurde dieses Ideal
zum Beispiel in wirtschaftlicher Hinsicht im GATT, dem Rah-
menvertrag der herrschenden Welthandelsordnung. Handel, und
damit die Integration aller Volkswirtschaften in die internationale
Arbeitsteilung der Weltwirtschaft, wird als Motor gesellschaftli-
-+ chen Fortschritts definiert. Doch auch wenn unter dem Dach des
GATT der Welthandel sein Volumen mittlerweile vervierzig-
fachen konnte, ist angesichts wachsender Disparitit zwischen
reichenund armen Nationen der Liberalismus den Beweis fiir die

Formel schuldig geblieben, daB wachsende Weltmirkte mit dem .
Wachstum des Wohlstandes aller beteiligten Handelspartner
einhergehen. Ganz abgesehen davon, daB eine wildgewordene
Weltskonomie durch eine demokratische Offentlichkeit ohnehin
nicht mehr kontrollierbar zu sein scheint. Die uniiberhdrbar ge-
wordenen Forderungen nach einer Regionalisierung der Weltwirt-
schaft, die z.B. neben den zahlreichen Initiativen der europawei-
ten GATT-Kampagne auch von Ingomar Hauchler aus den Rei-
hen der Stiftung Entwicklung und Frieden vorgetragen werden
(9), reagieren auf dieses Miverh4ltnis: wirtschaftliche Prozesse
missen in ihrer Reichweite wieder auf ein MaB zuriickgeschraubt

"Wirtschaftliche Prozesse miissen in ihrer
Reichweite wieder auf ein Maf§
zuriickgeschraubt werden, das politisch
kontrollierbar ist. Nur so laf}t sich auch
der Primat der Politik vor der Okonomie
behaupten."

werden, das politisch kontrollierbar ist. Nur so LBt sich auch der
Primat der Politik vor der Okonomie behaupten. Bezogen auf die
allgemeinere Feststellung vom "menschlichen Dilemma”; die
Diskrepanz von Skonomisch-technologischer Komplexitit und
individueller wie gesellschaftlicher Regulationskompetenz kann
auch durch die Entflechtung dieser politisch nicht mehr einhol-
baren Komplexitiit verringert werden. So gesehen sind die Proble-
me der Zukunftsbewiltigung gewiB nicht nur als Anfragen an
eine Pidagogik zu deuten, die die Anpassung des Menschen an
den wirtschaftlich-technologischen "Fortschritt" zum Ziel hat.

DaB dem Bildungswesen ohnehin keine innovative Rolle bei der
Beeinflussung des gesellschaftlichen Wandels zuzutrauen sei,
diese Ansicht vertrat Siegfried Bernfeld bereits 1925: "Die Er-
ziehung ist konservativ. Thre Organisation ist es insbesondere.
Niemals ist sie die Vorbereitung fiir eine Strukturverinderung der
Gesellschaft gewesen. Immer - ganz ausnahmslos - war sie erst
die Folge der vollzogenen" (10). Die pddagogischen Optimisten, .
wie die Autoren des Club-of-Rome-Berichtes, ktnnen sich hin-
gegen auf noch ltere Stimmen berufen, wie zum Beispiel auf die
des Johann Balthasar Schupp, der schon im 17. Jahrhundert die
Erziehung zum Motor des sozialen Fortschritts erklirte: "Wenn
wir aller Orten wohlbestallte Schulen hitten, darin die Jugend.
rechtunterwiesen wiirde, hitten wir innerhalb 20 Jahren eine neue
Welt und bediirften keiner Biittel oder Scharfrichter”.

Entwicklungspidagogik wird sich zwischen diesen Extremen des
pidagogischen Optimismus und des pidagogischen Pessimismus

* verorten milssen (11). Deutlich scheint mir zu sein, daB pddagogi-

sches Handeln nicht politisches Handeln ersetzen kann. Und
umgekehrt setzen fundamentale politische Strukturverdnderun-
gen, unter der Voraussetzung einer demokratischen Offentlich-
keit, auch eine breite Partizipation und damit innovative politi-
sche Lemprozesse voraus. .
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Die Informationsgesellschaft und die Krise der politischen
Aufklirung

Was in der Welt passiert, das kann man heute wissen, Die jiingste
Femsehkonsumstudie der GfK Niimberg belegt, daB der durch-
schnittliche Bundesbiirger iiber 14 Jahre in verkabelten Haushal-
ten tiglich 191 Minuten fernsieht. Tendenz steigend.

Die "Dritte Welt" ist dabei zwar zu einem nach wie vor mar-.

ginalen, aber doch selbstverstiindlichen Bestandteil der medial
vermittelten "Einen Welt" geworden. Ein Mehr an Information
vermag angesichts der "iiber-informierten” Offentlichkeit nicht
langer zur Qualifizierung entwicklungspolitischer Hand-
- lungskompetenz beizutragen. Dasklassische Konzept politischer
Aufklidrung, das davon ausgegangen war, alleine schon durch die
Vermittlung von Wissen zu politischem Handeln befshigen und
motivieren zu kdnnen, ist angesichts der Herausforderung der
modemen Informationsgesellschaft gescheitert. Der in unseren
Kreisen eher ungeliebte Pascal Bruckner verwirft das "entwick-
lungspiidagogische” Potential der Medien radikal: "Die Medien-
technologie hat Unruhe in unser friedliches Leben gebracht, aber
sie vertreibt diese Unruhe auch wieder. ... Die ungeheuerlichste
Realitit wird in diesem Alltag mit dem Stempel des déja-vu ver-
sehen... dasFernsehen ist das beste Gegengift zur Mobilisierungs-
kraft seiner eigenen Bilder” (12). So gesehen blieb auch das Me-
dienereignis der "Einen-Welt-Woche" in den Grenzen des Medi-
ums, das die Botschaft unangesehen ihres Inhalts besetzt, gefan-
gen.

Doch das Problem, das die Vermehrung des Informationsmiills
Orientierung eher verbirgt denn fordert, betrifft nicht nur die
mediale Informationsvermittlung, sondern ebenso die Bildungsar-
beit im schulischen wie im auBerschulischen Bereich. Die ent-
wicklungspolitische Bildung steht sich mit ihrer AufklArungsatti-
tiide selbst im Wege. Denn die aufklirerische Protestformel "Wis-
sen ist Macht” scheint umzuschlagen in "Wissen ist Ohnmacht”,
dies in einem doppelten Sinne; Eine auf Inhalte, Stoffe, Themen
fixierte Bildungsarbeit verkennt, da Handl ungsmotivation nicht

durch Wissensakkumulation ausgelSst werden kann, sondem eher ,

verschilttet wird. Dariiberhinaus aber wird zudem immer deut-
licher, daB das Wissen tiber die hochkomplexen Zusammenhznge
der Weltgesellschaft, in die unser Handeln eingebunden ist, auch
bei denen, die "motiviert" sind, individuelles rationales Handeln
kaum mehr anzuleiten vermag. Je mehr wir der schuldhaft-un-
schuldigen Verstrickung in die Ursachen von Armut, Aus-
beutung, Gewalt, Klimakatastrophen und Umweltzersttrung
bewuBt werden, desto schneller zerrinnen einst fiir gewiB erach-
tete Handlungsorientierungen. "Globale Mitverantwortlichkeit”
kann nicht auf handelnde Subjekte riickbezogen, "Globale Ver-
antwortung” nicht von Individuen wahrgenommen werden. Aus
der erstgenannten Sackgasse der politische Aufklirung, dem
Mythos von der motivierenden Wirkung aufkl4rerischer Informa-
tion, hatte schon vor 15 Jahren die "Bochumer Didaktik” einen
Ausweg gewiesen. Die politische Apathie miisse zunchst tiber
die Erfahrung politischer Gegenmacht im Nahbereich, in den
Konfliktfeldern des kommunalen Alltags iiberwunden werden

(13). Fir die zweite Frage, welche Qualifikation Bildung heute -

vermitteln muB, die zum sozialen Handeln in globaler Verantwor-
tung befihigt, stehen m.E. befriedigende Antworten noch aus,
Der referierte Ansatz des Club of Rome ist immerhin ein Versuch,
mit den Kompetenzen des permanenten Lemens, des Lernen des
Lemens, des antizipatorischen Lernens Schliisselqualifikationen

angesichts der Herausforderungen der Zukunft jenseits der etab-.
lierten Bildungsgehalte zu formulieren. Bemerkenswert ist in -
dieser Hinsicht auch die grunds#tzliche Umorientierung, die .
derzeit in der bundesdeutschen Berufsausbildung zu beobachten .
ist. Nicht mehr ganz konkrete Fertigkeiten und Kenntnisse sollen -

vermittelt werden, sondern "Schliisselqualifikationen", "Strukur.

qualifikationen", "selbsttitiges Lernen", Was die Bildungsreform
der siebziger Jahre nicht vermochte, das erzwingt jetzt der techni-
sche Fortschritt. Die Orienticrung an Fertigkeiten und Kenntnis-
sen ist passé, da der technologische Wandel den Ausbil-
dungs-Stoff inimmer kiirzeren Zeitrjumen veralten 148t. Sowoh]
das Konzept des "antizipatorischen Lernens" als auch der berufs-
bezogenen "Schliisselqualifikationen” dienen allerdings nur der
Perfektionierung eines fragwiirdig gewordenen Fortschritts-
modells und sind so geschen fiir eine pidagogische Theorie und
Praxis, die Alternativen der gesellschaftlichen Entwicklung im
Blick hat, in der bisher diskutierten Form mit Vorsicht zu ge-
nieBen. Doch die emeute Erschiitterung des Bildungskanons, die
sich fiir die 90er Jahre abzeichnet, verweist auf eine "Didaktik
des entwicklungsbezogenen Lemens" auf die bislang unein-
geldste Aufgabe, entwicklungspolitische Schliisselqualifikationen
zu erkunden, jenseits des konkreten Wissens von fernen Lindemn
und Sitten, von terms of trade und Welthandelsstrukturen, jenseits
von Linder- und Institutionenkunde.

Ich mdchte an dieser Stelle nur drei Prinzipien bzw. didaktische
Anstitze erliutern, die sich im Kontext entwicklungspidagogi-
scher Theorie und Praxis als Reaktion auf die Krise der politi-
schen Aufklirung qua Information herausgeschilt haben und dem
MiBverstindnis entgegenzuhalten sind, entwicklungspolitische
Bildung habe es in erster Linie mit der Vermittlung von Kennt-
nissen {iber die Dritte Welt zu tun:

- die Notwendigkeit, die Struktur unseres Wissens von der Dritten
Welt reflexiv und ideologiekritisch zu hinterfragen;

- die Notwendigkeit, den Alltag zu politisieren, die Relevanz der
Inhalte entwickungspolitischen Lemens damit an der Lebens-
welt jeweiliger Zielgruppen auszuweisen und hier und jetzt
solidarisches Handeln zu erproben;

-die Notwendigkeit, entwicklungspolitisches Lernen als Bil-
dungsprinzip, das alle Bildungsinhalte umgreift und gerade kein
eigenes Lernfeld Dritte Welt konstituiert, zu veranken, ‘

"’Globale Mitverantwortlichkeit’ kann
nicht auf handelnde Subjekte
riickbezogen, ’globale Verantwortung’
nicht von Individuen wahrgenommen

werden." | |

Weltbilder, Projektionen und Idedlogiekritik

Im Zeitalter der Informationsgesellschaft ist eine ideologie-
kritische Didaktik, wie sie z.B. ang der siebziger Jahre mit
dem Anti-Schulbuch "Heile Welt und Dritte Welt" in aufsehener-
regender Weise umgesetzt wurde, wichtiger denn je. Wenn die
Welt allabendlich und tagesaktuell in die Wohnzimmer flimmert,
besteht die Herausforderung fiir die entwicklungspolitische Auf-
klirung nicht mehr wie vor 20 Jahren in einem grundsitzlichen
Wissensdefizit tiber die Dritte Welt. Problematisch ist vielmehr
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die Perspektive, unter der uns in Medien und Unterricht die Welt-
politik nahegebracht wird. Die Bilder im Kopf lassen sich nicht
einfach durch neue ersetzen, indem man andere, bessere, zustitz-

liche Informationen anbietet - die Bilder selbst miissen vielmehr .

thematisiert werden, ihre Beschriinktheit entlarvt, ihre Herkunft
aufgeklirt und die Interessen bestimmt werden, die in der Ver-
mittlung verzerrender Welt-Bilder zum Ausdruck kommen. An-
hand schlechter Schulbiicher, drgerlichen Zeitungsberichten,
Werbefilmen der Industrie etc. 148t sich so gesehen vielleicht
mehr {iber unsere Beziehungen zur Dritten Welt erfahren als am
eindrucksvollsten "guten” Medium, das am néichsten Tag unter
dem Mantel schiefer Rezeptionsfilter schon wieder begraben ist.

Die Wahmehmungsmuster, unter denen uns die "Dritte Welt"™
zum Problem wird, haben sich gewandelt. Mit der Uberwindung
z.B. der Kalten-Kriegs-Schablone oder der Katastrophensicht, in
der uns die Menschen immer nur als Bediirftige erfahrbar werden,
sind damit auch authentischere Zuginge in der interkulturellen
Begegnung mtglich. Doch auch die neuen Paradigmen der "Ei-
nen Welt" und der "interkulturellen Kommunikation" sind nicht
frei von Projektionen. :

"Die neuen Paradigmen der ’Einen Welt’
und der ’Interkulturellen
Kommunikation’ sind nicht frei von

' Projektionen."

Die Entwicklungshilfe war ebenso wie die entwicklungspolitische
Bildung in der Bundesrepublik inihren Anfangsjahren vom Zerr-
spiegel des Kalten Krieges geprégt. Aber auch nach dem Ende des
Kalten Krieges sind wir weit davon entfernt, der Dritten Welt
unvoreingenommen begegnen zu kénnen. Die Weltbilder haben
sich gewandelt: die Brille des Anti-Kommunismus war schon in
den sechziger Jahren durch das MiBverstéindnis der Politikdidak-
tik gebrochen, die Aufgabe entwicklungspolitischer Bildungsar-
beit miisse es sein, die Entwicklungshilfepolitik der Bundes-
regierung zu plausibilisieren. Und fiir die intemationalistische
Studentenbewegung waren die revolutiontiren Bewegungen in der
Dritten Welt oftmals nur Objekte der eigenen politischen Sehn-
siichte und Wunschvorstellungen von einer anderen Gesell-
schaftsordnung, deren Verwirklichung angesichts der eigenen
Ohnmacht oder Trigheit anderen aufgebiirdet wurde.

Projektionen haben ein empathisches Verstehen der Menschen in
"Entwicklungslindern" auch im Kontext der kirchlichen Bil-
dungs- und Offentlichkeitsarbeit immer wieder tiberlagert. Zwar
haben sich die kirchlichen Hilfswerke in ihrer Offentlichkeitsar-

beit in der Regel dem anti-kommunistischen Zerrbild widersetzt, .

doch an die Stelle der Ost-West-Schablone trat das Bild des Be-
ditrftigen, Leidenden, das z.B. in der "Hungerhand" der ersten
Brot-filr-die-Welt-Plakate seinen bis heute wirksamen Ausdruck
fand. Mitleid tritt an die Stelle einer positiven Identifikation mit

den Bedilrfnissen und Wiinschen, Néten und Kompetenzen un- :

serer Mitmenschen.

Ich fiirchte, auch die aktuelle 8kumenische Vision der interky]-
turellen Weltgesellschaft, die im von mir selbst geme bemiihten
Begriff der "Einen Welt" ihren Niederschlag findet, verriit mehr
iiber uns, als daB sie zur empathischen interkulturellen Kom-
munikation verhilft. Der Leitbegriff der "Einen Welt" wird heute
von Konrad Raiser, der selbst in den siebziger Jahren dazy beige-
tragen hatte, diesen Begriff in der 8kumenischen Bewegung
populdr zu machen, als "Herrschaftsideologie” kritisiert: "Die
Vision der 'Einen Welt’ postuliert Gleichheit aller Menschen und
suggeriert Harmonie. Sie entspricht einem Bediirfnis nach einer

harmonischen Welt und verstellt uns den Blick dafiir, daB an’

manchen Stellen gerade die Austragung von Konflikten die not-
wendige Strategie ist, nicht der Ausgleich. Und schlieBlich ist die
Vorstellung der *Einen Welt’ nicht geschiitzt dagegen, schlicht
vereinnahmt zu werden (...) als Ideologie transnationaler Wirt-
schaftsinteressen” (14). .

Die "Eine Welt" wurde bislang allein als globaler Weltmarkt und
weltumspannender Coca-Colonialismus oder aber als Schicksals-
gemeinschaft grenziiberschreitender Umweltkatastrophen er-
fahren, nicht jedoch als die "Eine Welt" der Volker, die sich in
ihrer kulturellen Vielfalt und politischen wie 8konomischen Ei-
genstdndigkeit gleichberechtigt begegnen ktnnen. Trotz ihres
ideologischen Gehaltes kommen wir jedoch nicht umhin, die
Vision der einen Menschheitsfamilie als regulatives Prinzip fiir
politisches und pidagogisches Handeln anzuerkennen. Die neue-
ren Ansitze interkulturellen Lernens, die der entwicklungspoliti-

schen Bildung eine unverzichtbare Hinwendung zum "Lernen von

der Dritten Welt" aufgeben, sind darum bemiiht, die politischen
Bedingungen kultureller Begegnung zu thematisieren und nicht

im harmonischen Weltbild des "Wir sitzen alle im selben Boot"

zu verkleistern, Darin unterscheidet sich interkulturelle Pidago-
gik heute von dem unpolitischen Programm der "Erzichung zur
internationalen Verstdndigung” der sechziger Jahre, das bereits
1974 auf einer UNESCO-Expertentagung scharfer Kritik aus-
gesetzt war: "Wir halten es fiir unangemessen, ja sogar fiir gefihr-
lich, wenn Entwicklungsprobleme nur in Kategorien der inter-
nationalen Verstindigung und des Friedens diskutiert werden,
ohne dabei die Mechanismen und die politischen Interessen be-
wuBt zu machen, die fiir die Tatsache verantwortlich sind, daB
dieser Friede und diese Verstindigung nicht existieren” (15).

Politisierung des Alltags

Entwicklungsbezogenes Lernen mu8 als Teil aktiven politischen
Handelns verstanden werden, es 148t sich nicht reduzieren auf
BildungsmaBnahmen in Schulstuben und Vortragsslen, die sich
ausdriicklich jeder Praxis und Parteilichkeit enthalten. Die Neu-
gestaltung der eigenen Lebenswelt und der Aufbau alternativer
gesellschaftlicher Strukturen "von unten" wird zum Gegenstand
und Medium eines pidagogischen Handelns, das sich tiber die
notwendige Anbindung an soziale Bewegungen und an einen
konstruktiven politischen Widerstand definiert und den Rahmen
klassischer Bildungs-Arbeit sprengen muB. ,

Wenngleich sowohl die sogenannte Bochumer Didaktik als auch

die Entwiirfe kumenischen Lernens die Frage "Wie kénnen .
Mehrheiten lemen?" als Ausgangspunkt ihres Nachdenkens for-

muliert hatten, mu8 die konsequente Orientierung an den Lebens-
welten der Lernenden letztlich zu einer Praxis fishren, die gerade

nicht mehr auf eine allgemeine Offentlichkeit zielen kann, Denn -
die Lebenszusammenhiinge der Menschen, mit denen die Bil-

dungsarbeit ins Gespriich zu kommen sucht, setzen zugleich die
Grenze fiir das, was jeweils entwicklungspolitisch relevant ist.

Die Aufarbeitung weltpolitischer Beziige im Hinblick auf be-

i
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stimmte, umgrenzbare Zielgruppen, die in jeweils spezifischen
Hinsichten (sei es als Bauern oder als Journalisten, als Riistungs-
‘arbeiter oder Reiseleiter) in die Entwicklungsproblematik ver-
strickt sind, nimmt Abschied von dem unfruchtbaren Ansinnen,
eine diffuse breite Offentlichkeit mit mehr oder weniger belie-
bigen Themen zu konfronticren. Wir brauchen keine entwick-
lungspolitisch aufgeklarte Offentlichkeitin dem Sinne, das jeder
iiber alles Bescheid weiB, sondern wir benttigen politische Hand-
lungskompetenz in spezifischen gesellschaftlichen Problem-

feldemn .

"Entwicklungsbezogenes Lernen muf} als
‘Teil aktiven politischen Handelns
verstanden werden, es laf3t sich nicht
reduzieren auf Bildungsmafinahmen in
'Schulstuben und Vortragssilen, die sich
ausdriicklich jeder Praxis und
Parteilichkeit enthalten."

"Zielgruppenorientierung" darf dabei nicht als didaktischer Trick
miBverstanden werden (Werbefilmer und PR-Strategen knnen
das viel besser als wir), es impliziert vielmehr ein partizipatori-
sches Lernen, bei dem wir als Initiatoren von Lemgelegenheiten
nicht umhin kommen, auch die Problemdefinition aus der Hand
zu geben. ’

Wenn wir den didaktischen Ansatz einer "Politisierung des All-
tags" emst nehmen wollen, dann miissen an die konzeptionelle
und institutionelle VerfaBtheit unserer entwicklungsbezogenen
Bildung damit auch zwei Fragen gestellt werden:

-Inwieweit erlauben unsere Bildungseinrichtungen das Uber-
schreiten jener "kritischen Schwelle”, nimlich das "Umschla-
gen” von politischem Lernen in praktisch-politisches Handeln?

-Inwieweit wird der obligate "Dritte-Welt-Bezug", der die "klas-
sische” entwicklungspolitische Bildung kennzeichnet, nicht zur
Fessel, die uns davon abhilt, uns den entwicklungs-relevanten
Problemfeldern zuzuwenden? Nicht alles, was mit der Dritten
Welt zu tun hat, ist fiir die entwicklungsbezogene Bildung bei
uns von Bedeutung, umgekehrt muB 14ngst nicht jeder Lempro-
2eB, der auf entwicklungspolitische Handlungskompetenz zielt,
bei der Dritten Welt ankommen. Die Differenz Nord/Siid kann
nicht mehr als Leitdifferenz zur Interpretation der entwick-
lungspolitischen Proble mlage der Gegenwart dienen. Die wech-
selnden Koalitionen in einer interdependenten Weltwirtschaft,
d{e Grenzenlosigkeit der Umweltprobleme, die wachsenden
Disparititen zwischen den Regionen innerhalb der "reichen” wie
der "armen" Staaten etc. lassen vermuten, daB der am Nord-Siid-
Gegensatz orientierte Dritte-Welt-Bezug als Mandatskriterium
entwicklungsbezogener Bildungsarbeit nicht mehr trennscharf
genug ist. Die Frage nach dem Gegenstand "Entwicklungsbezo-
gener” Bildung ist m.E. neu zu stellen.

Entwicklungsbezogenes Lernen als Bildungsprinzip

"Wer die politische und soziale Emanzipation der auBereuropii-
schen Volker und Staaten mit wachem Auge verfolgt, spiirt un-
widerruflich, daB diese Tatsache das Bildungsziel unserer Schu-
len beeinfluBt” - diese so aktuell anmutenden Sitze finden sich
bereits in der ersten deutschsprachigen Vertffentlichung, die um
die Verankerung des Lembereichs Dritte Welt im schulischen
Unterricht bemiiht ist (16). Geschrieben wurden diese Sitze 1962,
als die Probleme der Dritten Welt im 8ffentlichen BewuBtsein
einer Nation, die im Rausch des "Wirtschaftswunders” schwelgte,
noch kaum gegenwirtig waren. Die von Wolfgang Hug formu-
lierte Herausforderung, vor der die Schule angesichts der Bedeu-
tung der Dritten Welt schon zu Beginn der sechziger Jahre stand,
miiBte eigentlich inzwischen, da die weltwirtschafltichen Interde-
pendenzen allgegenwirtig sind, eine tiefgreifende Umorien-
tierung der schulischen Bildungsziele mit sich gebracht haben.

Der Blick in die aktuellen Lehrpline der Bundesl4nderallerdings
muB emiichtern (17). Eine vom Bundesministerium fiir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit in Auftrag gegebene Forschungsar-
beit {iber die "Darstellung der Dritten Welt im Schulunterricht”
bemingelt dabei insbesondere die Zersplitterung des Themen-
bereichs im Ficherkanon: "Wie aus der Lehrplananalyse zu er-
sehen ist, ist die Behandlung entwicklungspolitischer Themen in
den einzelnen Fichern und Klassenstufen nicht aufeinander abge-
stimmt, (...) Es ist davon auszugehen, daB sich das Thema "Ent-
wicklungsldnder/ Entwicklungspolitik’ am Ende der Schullauf-
bahn als diffus, verwirrend, wenig klar und unzusammenhiingend
im BewuBtsein des Schiilers darstellt” (18). Die Reduzierung des
Themenbereichs auf jeweils fachspezifische Zuginge, ihre Auf-
splitterung in geographische, religitise oder historische Aspekte,
kann der Komplexitit der weltweiten Entwicklungsprobleme
nicht gerecht werden. Da das Lernfeld "Dritte Welt" zudem
schwerpunktm#8ig dem Erdkunde-Unterricht zugeordnet ist,
bringt dies die Gefahr mit sich, da8 ahistorische und naturkund-
liche Interpretationsmuster dominieren. In den Fachwissenschaf-
ten selbst hat man lingst gelernt, interdisziplinir zu denken, an
unseren Schulen jedoch ist davon leider noch wenig zu spiiren.

Die entwicklungspolitische Debatte der letzten Jahre hat deutlich
gemacht, daB kulturelle und tkologische, soziale und skonomi-
sche Gesichtspunkte der Entwicklung nicht auseinanderdividiert
werden kénnen. Dementsprechend sollten auch bei der didakti-
schen Umsetzung der Entwicklungsfrage integrative Heran-
gehensweisen, die den Ficherkanon iibergreifen, die Mbglichkeit
erdffnen, das Lernfeld Dritte Welt, das inkeine der Ficherschub-
laden paBt, problem- und projektorientiert zu erschlieBen. Die
Forderung der entwicklungsbezogenen Bildung an unseren Schu-
len héingt nicht vom stundenplanmiBigen Umfang der Lehrplan-
einheiten ab, die ausdriicklich das Thema "Dritte Welt” abhaken;
es geht nicht darum, den weltpolitischen Fragen der Gegenwart
einen bestimmten Platz im Bildungskanon zuzuweisen und den
Lehrplinen neuen "entwicklungspolitischen Stoff™ hinzuzuftigen.
In Anbetracht der wachsenden Internationalisierung von Wirt-
schaft, Kultur und Gesellschaft sollte die Schule vielmehr darauf
hinwirken, provinzielle Denkmuster aufzubrechen, indem eine
weltoffene, interkulturelle Perspektive zum festen und selbstver-
standlichen Bestandteil des gesamten Unterrichts wird. Der Bil-
dungskanon der Schule bentigt eine Horizonterweiterung, die
die schulischen Bildungsinhalte in jenen Kontext der "Einen
Welt" einzuordnen vermag, in den sich Wirtschaft und Gesell-
schaft 14ngst hineinentwickelt haben. Der sozialkurgdlichq Unter-
richt muB seine Gegenstinde heute, da die Tragweite politischer
und wirtschaftlicher Entscheidungen vielfach eine neue globale
Dimension angenommen hat, mit den Kategorien einer "Welt-
innenpolitik” begreifen (19); Geschichte kann nicht l4nger nur aus
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der Perspektive europdischer Eroberer geschriecben werden, ein
angemessenes Verstindnis anderer Kulturen und Volker setzt
auch das Wissen um die vorkoloniale Geschichte Afrikas, Asiens
und Sitdamerikas voraus; Musik, Kunst und Literatur blicken
lingst iiber den Tellerrand eurozentristischer Verengung hinaus
- doch trigt dem auch die Unterrichtspraxis in den musischen
Fichern Rechnung? Unsere Antworten auf religitse Fragen mils-

“sen im Licht der Okumene und der Vielfalt der Weltreligionen

neu befragt werden und so fort.

Die Reflexion auf die weltweiten Beziige der verschiedensten
Elemente der Lebenswirklichkeit der Schitler und ihres gesell-
schaftlichen Umfeldes hiitte tatsichlich eine Umorientierung der
schulischen Bildungsziele und des Bildungskanons zur Voraus-
setzung. Die Erziehung zur Entwicklungsverantwortung sollte als
erzicherisches Prinzip des schulischen Lernens verankert werden,
das in den Ficherkanon fibergreift. Die weltweiten Entwick-
lungsprobleme kdnnen nicht nur ein Unterrichtsstoff neben ande-
ren sein, das Lemfeld "Dritte Welt" ist vielmehr ein "Bildungs-
inhalt besonderer Art" (20), nicht bloBe Erginzung der Allge-
meinbildung, sondern deren integraler Bestandteil.

Gemessen an diesem Anspruch, die Entwicklungsprobleme der
Welt als Dimension allen Handelns mitzubedenken, bewegen sich
Politik wie staatliche Bildung trotz kosmopolitischer Vokabeln in
nach wie vor provinziellen Bahnen. Nach der schleichenden
Restauration und der Funkstille, in die sichdie Bildungspolitik in

der Bundesrepublik nach der Reformkonjunktur wieder zuriickge- .

fliichtet hat, wire es an der Zeit, die Bildungspolitik wieder zu
einem zentralen Thema der 6ffentlichen Auseinandersetzung zu

‘machen. Denn die hier angedeuteten Anforderungen an ein ent-
-wicklungsbezogenes Lemen lassen sich gerade nicht iiber die

Begrenzung auf neue Lehrplaninhalte, auf Curriculumentwick-
lung, Schulbuchaktualisierung oder Veranstaltungen der Lehrer-
fortbildung kanalisieren, sie stellen vielmehr die institutionelle
Verfafitheit der Schule selbst in Frage. Die innovativen Impulse,
die im auBerschulischen Bereich, seitens der Kirchen, der Nicht-

‘regierungsorganisationen oder der Dritte-Welt-Bewegung, fiir

eine Neubestimmung politischer Bildung im Horizont des Nord-
Siid-Konflikts und globaler Sicherheitsprobleme lingst fruchtbar
gemacht wurden, wurden von der Bildungspolitik bislang zuriick-
gewiesen, Wihrend viele engagierte Menschen in den sozialen
Bewegungen seit langem daran arbeiten, die Herausforderung
anzunchmen, die der Nord-Siid-Konflikt an Bildung und Erzie-
hung stellt, ist die Bildungspolitik leider noch weit davon entfemnt,

- den "Bildungsauftrag fiir die Zukunft" einzultsen.

"Die aufklirerische Protestformel
"Wissen ist Macht" scheint umzuschlagen
| in " Wissen ist Ohnmacht"."
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So der ehemalige BMZ-Minister Erhard Eppler 1972, in: BMZ Schule und
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