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Klaus Seitz

Politische Bildung in der Einen Welt
Dic Empfehlung der Kultusminister ,,Eine Welt/Dritte Welt ...«

Dic Lebenswelten, in denen sich Kinder und Jugendliche heute bewegen,
sind ldngst in einen weltumspannenden Zusammenhang eingebettet. Auch
die Ereignisse im sozialen Nahbereich kénnen heute ohne den Blick auf den
globzlen Kontext nicht mehr angemessen begriffen und eingeordnet wer-
den. Das Erfordernis, die gewohnten Deutungsmuster zu iiberschreiten und
den Horizont zu erweitern, markiert eine anspruchsvolle Bildungsaufgabe.
Denn die globalen Rahmenbedingungen, die auf unser Denken und Han-
deln Einflul nehmen, und die méglichen Auswirkungen, die unser Tun und
Unterlassen auf Menschen jenseits unseres unmittelbaren Gesichtsfeldes
und jenseits unseres beschrankten Zeithorizontes haben, erschlieBen sich
nicht mehr allein aus der unmittelbaren Nahbereichs-Erfahrung. Umso mehr
erstaunt, daB Schule und Bildungspolitik auf die globale Herausforderung
bislang nur sehr zdgerlich reagieren. Internationale und globale Fragen
fihren in Lehrplinen und Bildungsmedien nach wie vor nur ¢in Schatten-
dascin. Die kiirzlich vorgelegte Empfeblung ,,’Eine Welt/Dritte Welt’in Un-
terricht und Schule* der Kultusministerkonferenz (KMK}) scheint hier ei-
nen Kurswechsel zu signalisieren. Denn erstmals in ihrer Geschichte hat die
KMK gemeinsame Richtlinien fur die unterrichtliche Behandlung interna-
tionaler Entwicklungsfragen vorgelegt.

Im Folgenden sollen die Errungenschaften dieser Empfehlung gewitrdigt
und die zahlreichen Unzulinglichkeiten des KMK-Papiers beleuchtet wer-
den.

1. Errungenschaften

Die KMK-Empfehlung eréffnet die Chance, die Aufmerksamkeit der Bil-
dungspolitik auf einen Gegenstandsbereich zu lenken, der bislang unter-
belichtet geblieben ist. Vier wesentliche Gesichtspunkte, die mit dieser Emp-
fehlung zum Ausdruck kommen, mochte ich positiv hervorheben:

(1.) Die Empfehlung bedeutet Ermutigung fiir die Lehrerinnen und
Lehrer, die sich in den Schulen seit vielen Jahren engagiert um die Ver-
ankerung globaler Perspektiven im Unterricht bemiihen.

Die Empfehlung der KMK setzt ein lingst iberfilliges bildungspolitisches
Signal. Es ist zweifellos an der Zeit, daB linderiibergreifend Eckdaten filr
die Weiterentwicklung des Themenbereichs ,,Eine Welt“ in Lehrpliinen,
Lehreraus- und Lehrerfortbildung uad fiir Unterrichtsmedien verabschie-
det worden sind, die die pddagogische Relevanz der entwicklungspolitischen
Problemlage und der globalen Gefahrdungen anerkennen,
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In den meisten Bundeslindern fehit es nach wie vor an Richtlinien oder Rah-
menkonzepten fir die unterrichtliche Behandlung diescs weiten Themen-
feldes. Viele Lehrerinnen und Lehrer, die sich dicsen Fragen iber das
schmale in den Curricula vorgegebene Maf hinaus widmen, bewegen sich
oftmals auf unsicherem Boden; sie sechen ihre innovative Unterrichtspraxis
z.B. seitens der Schulbehorden, der Rektoren oder der Eltern einem an-
haltenden Legitimationsdruck ausgesetzt. Mit der Empfehlung des Jahres
1997 liegt nun erstmals ein umfassender Orientierungsrahmen vor, der zwar,
wie alle KMK-Beschliisse, keinen gesetzlichen Charakter hat, gleichwohl
das erklirte Anliegen der Kultusbehdrden zum Ausdruck bringt, daf sich
Schule und Unterricht zukiinftig den globalen Herawsforderungen verstirkt
anzunchmen haben. Zwar hat sich die Stindige Konferenz der Kultusmi-
nister immer wieder mit Fragen des entwicklungspolitischen Unterrichts
befalt, sie hat sich jedoch in der Vergangenheit noch nie zu einem ge-
meinsamen Rahmenkonzept hierfiir durchgerungen. Bei der letzten dics-
beziiglichen KMK-Verdffentlichung ,.Zur Situation des Unterrichis liber die
Dritte Welt* aus dem Jahr 1988 handelte es sich nur um einen selbstgefal-
ligen Sachstandsbericht der einzelnen Bundeslinder, in denen die Kultus-
ministerien einvernehmlich — aber unzutreffend — bekundeten, daB in den
Schulen ihres Zustidndigkeitsbereichs der Frage der internationalen Bezie-
hungen zwischen armen und reichen Gesellschaften langst die ihr ge-
bithrende Aufmerksamkeit geschenkt werde. Vergeblich suchte manin die-
sem Bericht nach Anzeichen dafiir, daB in den Kultusministerien die
gefdhrdete Lage der Welt als ernstzunchmende Herausforderung auch fiir
Schuie und Unterricht begriffen wiirde. Die unkritischen Selbstdarstellun-
gen der Bundeslander waren vielmehr sichtlich darum bemiiht, jeglichen
bildungspolitischen Handlungs- und Diskussionsbedarf in dieser Frage zu
beschwichtigen.

Esist zu hoffen, daB das jiingste KMK-Papier dazu beitragen kann, den not-
wendigen Dialog zwischen Entwicklungspolitik und Bildungspolitik in
Gang zu bringen, der leider tiber Jahrzehnte hinweg unter schweren Kom-
munikationsstérungen gelitten hat. Die Gesprichsblockaden resultierten ei-
nerseits aus der Sorge der Kultusministerien, die Fragen der Dritten Welt
kdnnten subversive Tendenzen und ideclogischen Ballast in die Schulen tra-
gen, andererseits aber auch aus dem {iberzogenen Bemiihen, die Kultus-
hoheit der Bundesldnder gegeniiber Interventionen der Bundesebene za
verteidigen, Tatsichlich sah sich der Themenbereich ,,Dritte Welt insbe-
sondere seitens der (CDU-regierten) , B-Lander”, immer wieder zahlrei-
chen politisch motivierten Vorbehalten gegentiber. Erinnert sei zum Bei-
spiel daran, daB die wohl erfolgreichste didaktische Arbeitshilfe zur Dritten
Welt, die von Erhard Meueler herausgegebene Materialsammlung ,,Un-
terentwicklung -~ wem niitzt die Armut der Dritten Welt?* aus dem Jahr
1974 als normales Taschenbuch im Rowohlt-Verlag erscheinen mufite, nach-
dem sich die konsultierten Schulbuchverlage von diesem umfassenden Cur-
riculumprojekt wieder zurlickgezogen hatten. Und erinnert sei daran, da}
vom baden-wiirttembergischen Kultusministerium die unterrichtliche Ver-
wendung der vom Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit
im Jahr 1982 herausgegebenen vorziiglichen , Kinderfibel* den Lehrkraf-
ten im Siidwesten ausdriicklich untersagt wurde, da die darin enthaltenen
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kritischen Aussagen zu Ungerechtigkeiten in der bestehenden Weltwirt-
schafisordnung als politisch nicht opportun erschienen.

Bundeskanzler Willy Brandt hatte bereits im Jahr 1972 die Regierungschefs
der Bundeslander gebeten, dafiir Sorge zu tragen, daB ,.die Fragen der Ent-
wicklungslinder und der Entwicklungspolitik im Schulunterricht mehr Be-
achtung finden®. In seinem Brief vom September 1972 wies Brandt die ,,Her-
ren Ministerprasidenten” darauf hin, ,daB der Wille zur friedlichen
Konfliktregetung, die Bereitschaft zur internationalen Solidaritdt und die
Einsicht, daB es auf dieser Welt keine isolierten Wohlstandsinsein geben
kann* (Brandt 1972) heute zu den unverzichtbaren Fihigkeiten und Ein-
sichten ziihlten, die in den Schulen vermittelt werden missen. Dergleichen
entwicklungspadagogischer Nachhilfeunterricht rief seinerzeit bei zahlrei-
chen Kultusministerien verdrgerte Reaktionen hervor. Den vom Kanzler
angemahnten Themenbereichen seiin denschulischen Curricula bereits der
gebiihrende Stellenwert beigemessen, wurde erwidert. Vor allem aber ver-
wahrte sich der damalige Vorsitzende der Kultusministerkonferenz, Ger-
hard Stoltenberg, gegen die aus seiner Sicht ungebiihrliche Einmischung des
Bundes in die Kuftushoheit der Linder. Dem ausdriicklichen Angebot des
Kanzlers, mit welchem er den Schulen den Zugriff auf die Kompetenz des
fiir Entwicklungszusammenarbeit zustindigen Bundesministeriums offe-
rierte, wurde dementsprechend mit groBer Zuriickhaltung begegnet. Die
wenigen Gespréche, die der eine oder andere Bundesminister fiir Ent-
wicklungszusammenarbeit vereinzelt mit der Kultusministerkonferenz ge-
fithrt hatte, um die schulpéddagogische Relevanz der entwicklungspolitischen
Fragen einzuklagen, versandeten entsprechend fruchtlos. Und die sparli-
chen Berichte und Grundsatzpapiere zum Stand des entwicklungspolitischen
Unterrichts, die im Rahmen der Stindigen Konferenz der Kultusminister
in den Jahren 1974 und 1981 dann doch erarbeitet worden waren, blieben
unter VerschiuB. Bis heute ist zu beklagen, dall der iiberfillige Dialog zwi-
schen Entwicklungspolitik und Bildungspelitik immer wieder im merk-
wiirdigen Kompetenzgerangel zwischen der vorrangigen Bundeszustindig-
keit fiir die Entwicklungszusammenarbeit und der Landeshoheit fir die
Schulpolitik zerrieben wird.

Auf Druck der Bundeslidnder war so auch 1990 der Arbeitsauftrag der par-
lamentarischen Enquete-Kommission ,,Zukiinftige Bildungspolitik — Bil-
dung 2000" in vollig unangemessener Weise auf Weiterbildung, Berufs-
schulen und Hochschulen begrenzt worden. Auch das im Jahr 1993 vom
Bundesminister fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung vor-
gelegte Konzeptionspapier ,.Entwicklungspolitische Bildung in Schulen®
erregie das MiBfallen der KMK. Es ist bezeichnend fiir die anhaltenden
Verkrustungen des bundesdeutschen Bildungsfoderalismus, dall dieses
qualifizierte entwicklungspadagogische Papier eines m.E. hierfiir durchaus
zustindigen Bundesministeriums, das in vielen Punkten inhaltlich iiber die
jetzige KMK-Empfehlung hinausweist, in der Empfehlung der KMK keine
Erwihnung findet.

Dieser ein wenig ausholende zeitgeschichtliche Exkurs scheint mir not-
wendig, um Bedeutung und Restriktionen dieses KMK-Papiers einordanen
zu konnen. Die Skepsis, die angesichts dieser Rahmenbedingungen ange-
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bracht ist, sollte allerdings nicht verbergen, daB in der KMK-Empichlung
einige wichtige und weiterfilhrende inhaltliche Positionsbestimmungen
festgehalten sind:

(2.) Die KMK-Empfehiung vollzieht den Wandel von einer Pidago-
gik der Enrwicklungshilfe zur pidagogischen Auseinandersetzung mir
den globalen Problemen.

Das KMK-Papier nimmt bereits einleitend darauf Bezug, daf cs notwen-
dig geworden sei ..den an der Eigenproblematik der Entwicklungslinder
ausgerichteten Unterricht iiber die Dritte Welt auf die globalen Heraus-
forderunpgen der Einen Welt™ (Sekretariat der Stindigen Konferenz 1997,
S. 3) auszuweiten. Wihrend in der vorausgehenden Bestandsaufrahme von
1988 der entwicklungspidagogische Auftrag der Schule noch darin gesehen
wurde , den Schiilern die weltwirtschaftlichen und sozialen Zusammenhinge
zu vermitteln, um sie in die Lage zu versetzen, die Mallnahmen der Ent-
wicklungsforderung zu verstehen™ (Sekretariat der Stindigen Konferenz
1988, S. 9), postuliert der jiingste Empfehlungsentwurf ein umfassenderes
Bildungsverstindnis, das die unangemessene Engfihrung auf die blofle Plau-
sibilisierung der Entwicklungshilfe tberwindet: ,,Bei der Erziehung zur ge-
meinsamen Verantwortung fiir die ‘Eine Welt’ ist auch die Schule gefor-
dert, die Komplexitidt der zu losenden Probieme und ihre existentielle
Relevanz darzustellen. Diese Erziehungsaufgabe ist insgesamt so bedeut-
sam, daB sie Bestandteil der Allgemeinbildung sein muf} {...)"* (Sekretariat
der Standigen Konferenz 1997, 5. 7).

(3.) Die KMK-Empfehlung anerkennt die unterrichtliche Behandlung
globaler Fragen als Teil der Aligemeinbildung.

»Drilte Welt und ,globale Probleme* wurden lange Zeit nur als Zusatz-
stoff fur Fortgeschrittene in der gymnasialen Oberstufe, oder als fakultati-
ver exotischer Themenbereich behandelt, den man am Schuljahresende in
den Projektwochen unterbringt. Das oben genannte Zitat begriindet dem-
gegeniiber, daB entwicklungspolitische und internationale Bildung heute
Grundelement allgemeiner Bildung sein milssen. Allerdings wird versiumt,
damit auch den anstehenden Paradigmenwechse] zu vollziehen, den der Er-
zichungswissenschaftler Wolfgang Kiafki fiir einen zeitpemiBen Begriff der
Allgemeinbildung in der Epoche der Weltgesellschalt anmahnt; ,,.Der Ho-
rizont, in dem dieses uns alle angehende Allgemeine bestimmt werden muf3,
kann heute nicht mehr national, ja nicht einmal nur eurozentrisch begrenzt
werden, er mufl universal, mull Welthorizont sein® (Klafki 1994, S. 531f.)

(4.) Die KMK-Empfehlung plidiert dafiir, mit entwicklungspoliti-
schen, interkulturellen und globalen Fragen bereits im Grundschul-
unterricht zu beginnen.

Noch in der letzten Lehrplangeneration kam die auBereuropiische Welt,
dem iberkommenen geographiedidaktischen Prinzip ,,vom Nahen zum Fer-
nen* gemib, in vielen Bundeslindern substantiell erst ab der 8. Klasse vor.
Den dieser Zuriickhaltung widersprechenden Erfahrungen z.B. aus dem
Langzeitprojekt , Dritte Welt in der Grundschule* von Rudolf Schmitt tragt
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die KMK-Empfehlung Rechnung, indem ste anfithrt: ,,Langjahrige Erfah-
rungen haben gezeigt, daB der Unterricht iber die Eine Welt/Dritte Welt
so friith wie maglich beginnen sollte* (Sekretariat der KMK 1997, 8. 13).

2. Defizite

Nach diecser Wiirdigung der Empfehlung der KMK méchte ich nun auf ei-
nige cklatante Schwachstellen des Papiers zu sprechen kommen. Ich
mochle meine Kritik in sechs Thesen zusammenfassen:

Die KMK-Empfehlung ,, Eine Welt/Dritte Welt in Unterricht und Schule” ...

* ist (1.) nicht auf dem Stand der padagogischen Diskussion iiber das glo-
bale Lernen und ignoriert die vorhandenen Traditionslinien und Erfah-
rungen;

¢ miBachtet (2.) die Vorleistungen der nichtstaatlichen Organisationen in
dicsem Arbeitsfeld und vernachlassigt die Beteiligung der Zivilgesellschaft
an der Erncuerung der Schule;

» reproduziert (3.) ein lberkommenes paternalistisches Entwicklungs-Leit-
bild;

+ beharrt (4.) auf einem eurozentrischen Kulturverstindnis und verkennt
die reale Multikulturalitat der Gesellschaft, in der wir leben;

» versiumt es (5.), die entwicklungspolitischen Fragen mit dem interkultu-
rellen Lernen und der Umwelterzichung zu verkniipfen;

* huldigt (6.) nach wie vor einer kognitiven, stofforientierten Didaktik, die
die ,Eine Welt" nur als einen zusitzlichen Gegenstand, nicht jedoch als
grundlegend neue Dimension der Allgemeinbildung begreift.

Angesichts dicser Negativbilanz wird das Papier den eigenen Anspriichen
nicht gerecht. Es ist denkbar ungeeignet, um Orientierungshilfe zu sein fiir
Lehrplanentwicklung und Lehrerfortbildung, die iitber den Tag hinausreicht
und bildungspolitische Perspektiven auf dem Weg ins 21. Jahrhundert wei-
sen kénnte.

Ad 1) Ignoranz gegeniiber den Traditionslinien einer welthiirgerlichen
Erziehung

Die im Titel der Empfehlung eingefiihrte eigentiimliche Begriffskombina-
tion , Eine Welt/Dritte Welt" wird im Text wie folgt begriindet: ,Neben der
sehr unterschiedlichen Situation der Linder in der Dritten Welt sind heute
Perspektiven der Einen Welt erkennbar" (Sekretariat der Stiandigen Kon-
ferenz 1997, S. 5). Tatsdchlich jedoch ist die Rede von der ,,Einen Welt" als
Bezugspunkt einer padagogischen Neuorientierung nicht nur ein unbehol-
fener modischer Reflex auf die Einsicht in die globalen Umweltprobleme
oder den weltpolitischen Umbruch des Jahres 1989, als welcher sie in der
KMK-Empfehlung erscheint. Die Einsicht in die Gemeinschaft der
Menschheit und die Interdependenz der Gesellschaften ist im erziehungs-
wissenschaftlichen Diskurs weitaus dlter und zudem grundlegender ausge-
breitet, als dies die Autoren der KMK-Empfehlung nachvollziehen.

Schon die allererste Buchverdffentlichung zur Didaktik des entwicklungs-
politischen Unterrichts, die im deutschsprachigen Raum in der Nach-
kriegszeit belegt werden kann, der vom Unesco-Institut fiir Pddagogik her-
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ausgegebene Band ,.Dic Entwicklungslinder im Unterricht™ aus dem Jahr
1962 formuliert die padagogische Horizontverschiebung in einer Prignanz,
wie man si¢c in der KMK-Empfehlung vergeblich sucht: ,Ein Wandc! in der
Perspektive ist notwendig. Die auBercuropdische Welt mu@ als Bildungs-
gut im vollen Sinne Medium einer menschlichen Erzichung und Bildung wer-
den. Es muB3 darum gehen, dem Menschen die Zukunft der Einen Welt wirk-
lich begreiflich zu machen und sic thm als Wirkungs- und Handlungsfcld
vor Augen zu stellen. Es geht dabei nicht um einen ncuen Lernstoff. Son-
dern um cine Verschiebung der Akzente, um eine neue Disposition des Bil-
dungsstoffes” (Unesco-Institut fiir Pidagogik 1962, S. 14).

Beispielhaft sei auf eine weitere historische Quelle verwiesen, um zu itlu-
strieren, daf auch in einigen Alteren {leider oftmals hiufig durch den Na-
tionalsozialismus verschiitteten) Scitenzweigen der pidagogischen Theo-
ricgeschichte die weltpolitische und interkulturelle Herausforderung an die
Erziehung in einer grundsatzlichen Weise behandcelt worden ist, die wir
heute erst mithsam wiedergewinnen. Der Name Friedrich Wilhelm Focrster
steht fiir einen eigenstandigen friedenspadagogischen Ansatz, der vor al-
lem in den Jahren zwischen den beiden Weltkriegen eine gewisse Promi-
nenz genoB und der die Diskrepanz zwischen der wachsenden weltum-
spannenden Verflechtung zwischen den Nationen und der nach wie vor
.selbststichtigen® VerfaBtheit des Individuums péddagogisch beleuchtete.
Seine Konzeption betonte vor allem die kulturelle und die moratische Di-
mension einer Erzichung im Horizont weltweiter Verantwortung: ,,Unent-
behrlich ist eine libernationale Erziehung, die das Verstandnis fir fremde
Werte entwickelt, zur Teilnahme am Schicksal der Nachbarn anleitet, die
lebendige Dankbarkeit weckt fir alles, was wir von fremden Vélkern und
Kulturen geschenkt erhielten und wo wir durch solche Vertiefung in das,
was auBerhalb unserer Grenzen lebt, was vielleicht auch durch uns und die
unsrigen groBes Leid erfahren hat, zur Universalitit heranreifen und die
Schicksalsgemeinschaft alles menschlichen Lebens auf Erden zu begreifen
und hochzuhalten lernen. Liebe und Verantwortlichkeit gegeniiber den Al-
lernéchsten ist der Anfang aller sozialen Bildung. Die Néchstenliebe mul3
aber durch die Fernstenliebe ergénzt werden* (Foerster 1952, S. 147). Die
Traditionslinie von Konzeptionsentwilrfen einer weltbiirgerlichen Erziehung
reicht vom Begriinder der neuzeitlichen Piadagogik, Comenius iber Kant
und Herder zur Weltfriedensbewegung (Berta v. Suttner) oder dem inter-
nationalen New Education Fellowship, den im deutschprachigen Raum vor
allem Elisabeth Rotten vertrat . Friihzeitig auf politischer Ebene artikuliert
wurde der Ansatz einer ,Eine-Welt-Padagogik" beispielsweise in der
»~Education for a world community* des Vélkerbundes oder im Programm
der ,Weltpolitischen Bildungsarbeit* des preuflisches Kultusministers
C.H. Becker (siehe hierzu Scheunpflug/Seitz 1995a, S. 180 ff.). Auch in der
Weimarer Republik gab es 1927 eine hitzige parlamentarische Debatte dar-
iiber, inwieweit die Erziehung zur weltbiirgerlichen Gesinnung im Artikel
148 der Verfassung zu verankern sei.

Natiirlich kann man in politischen Empfehlungen nicht den ganzen Reich-
tum der wissenschaftlichen Tradition verarbeiten; diesen Anspruch an eine
Verlautbarung der KMK zu stellen, wire gewil verfehlt. Allerdings erweckt
das vorliegende Papier den Eindruck, als wollte die KMK das Rad der Ent-
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wicklungspadapogik erst wieder neu erfinden. Hier wurde in unsystemati-
scher Weise ein Sammelsurium von punktuellen Eindriicken und Mut-
mafBungen zur entwicklungspolitischen Bildung in einer Verlautbarung an-
einandergercihit, die vor allem dem Anliegen Rechnung tragen soll, von CSU
bis SPD, von den Kuitusministerien in Bayern bis Schleswig-Holstein kei-
nen Unmut hervorzurulen. Der Zwang zum KompromiB ist, dem Konsens-
prinzip der KMK gema$, bereits cingebaut, wie eine frithere Fassung des
Papicrs auch unumwunden eingestanden hatte.Unter dieser Vorgabe ver-
licrt diescs Papier nicht nur jeden provokanten, iiber den unbefriedigenden
Status Quo hinausweisenden Impuls, es fehlt ihm auch an der Tiefe und
Stringenz, die man von einem Orientierungsrahmen, der die globalen Her-
ausforderungen an Bildungspolitik und Padagogik an der Schwelle zum
21. Jahrhundert benennen mochte, erwarten sollte.

Das Versaumnis, den historischen Bemihungen um globale Perspektiven
in der Padagogik Tribut zu zollen, setzt sich darin fort, daB die diesbeziig-
lichen aktuellen Errungenschaften in manchen unserer europdischen Nach-
barliindern keines Blicks gewiirdigt werden. Es seian dieser Stetle nur daran
erinnert, daB ,,Development Education® beispielsweise in GroBbritannien
seit mehr als zwanzig Jahren ein fester Bestandteil der Curricula, der Leh-
rerausbildung und der Lehrfortbildung ist und der bildungspolitische Dis-
kurs dariiber weitaus breiter entfaltet wurde, als dies bislang hierzulande
der Fall ist. Auch wenn bei einem politischen Dokument zugestandener-
maBen eine pragmatische Engfiihrung und damit ein Ausblenden der Be-
griindungszusammenhinge akzeptiert werden muf, bleibt drgerlich und un-
verstandlich, weshalb auch die bereits vorliegenden politischen
Dokumente und Vereinbarungen zum Themenfeld der Empfehlung keinen
Eingang in das Papier gefunden haben.

Die Ignoranz gegeniiber dem Konzeptionspapier des BMZ zum seiben
Thema wurde bereits erwahnt; schwerwiegender jedoch wiegt, daB die bil-
dungspolitischen Implikationen der,, Agenda 21, die von 170 Nationen an-
laBlich der UN-Konferenz zu Umwelt und Entwickiung in Rio de Janeiro
verabschiedet worden war, ein programmatisches Papier der Kultusmini-
sterien in Deutschland zu eben diesem Themenfeld iiberhaupt nicht zu tan-
gieren scheinen. Mit dem Kapitel 36 der ,,Agenda 21 haben sich die Na-
lionen, darunter auch die Bundesrepublik Deutschland, verpflichtet, dafiir
Sorge zu tragen, daB die schulischen Lehrpline unter dem Leitbild einer
»nachhaltigen Entwicklung" einer grundlegenden Uberarbeitung unterzo-
genwerden. Von entsprechenden Andeutungen kannim KMK-Papier ebean-
sowenig die Rede sein, wic von der in der Agenda 21 empfohlenen Inte-
gration von Umwelt- und Entwicklungserzichung, sowie der darin
ausdriicklich geforderten Partizipation der Nichtregierungsorganisationen
an der Revision der Curricula. Auch die wegweisenden Forderungen des
jiingst vorgelegten sogenannten ,.Delors-Berichts* der Internationalen
Kommission fur die Erzichung im 21. Jahrhundert {iber den verborgenen
Reichtum der menschlichen Lernfihigkeit bleiben vollig unberiicksichtigt.
Was niitzen uns nationale Positionspapiere, die die internationale Verant-
wortung der im Bildungsbereich Tatigen anmahnen, ohne jedoch die in-
ternationale Diskussion und die vorliegenden Vereinbarungen tiber die Um-
setzung dieser gemeinsamen internationalen Aufgabe zu rezipieren?
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Ein zumindest kursorischer Seitenblick auf den fortgeschrittenen Stand der
entwicklungspiadagogischen Diskussion, wie auf die Errungenschaften in an-
deren europaischen Lindern sowie auf die diesbeziiglichen internationalen
Vereinbarungen wire angebracht gewesen. Und schlieBlich hdtte man auch
erwarten konnen, daB der Erarbeitung linderiibergreifender Empfehlun-
gen eine selbstkritische Bestandsaufnahme der Situation in den einzelnen
Bundeslandern voraunsgeht. Zahlreiche Studien der letzien Zeit dokumen-
tieren, daB3 globale Fragen im Bildungswesen der meisten Bundeslinder
quantitativ wic qualitativ vollig unzureichend verankert sind (vgl. hierzuz.B.
Scheunpflug/Seitz 1995b). Auch der Verband deutscher Schulgeographen
hat jingst in einer ausfihrlichen Studie schwerwiegende Defizite im deut-
schen Bildungswesen hinsichtlich der Auseinandersetzung mit dem The-
menfeld ,,Umwelt und Entwicklung” beklagt (vgl. Verband deutscher
Schulgeographen 1997 ). Demgegeniiber wire beispielsweise positiv her-
vorzuheben, daf in Japan, in den USA und ia den Niederlanden im An-
schluB an die Empfehlungen der .Agenda 21* eine umfassende Uberar-
beitung der Lehrplane in Gang gekommen ist. Die Empfehlung der KMK
jedoch signalisiert an keiner Stelle Handlungsbedarf. So fehlt dem Papier
auch jeder Aufforderungscharakter, eine als defizitir empfundene Praxis
im Lichte der formulierten Anspriiche zu verbessern,

ad 2) Vernachldssigung der Nichtregierungsorganisationen

Die entwicklungspolitischen Nichtregierungsorganisationen haben u.a.
durch die Produktion von Unterrichtsmedien zum Lemfeld Eine Welt und
die Durchfiihrung von Fortbildungsangeboten fiir Lehrerinnen und Lehrer
im Bereich der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit Pionierarbeit gelei-
stet, lange bevor sich die staatlichen Einrichtungen dieser Fragestellung an-
genommen haben. Am Beispiel Baden-Wiirttemberg ist die Vorreiterrolle
der nichtstaatlichen Einrichtungen offenkundig: betrachten wir nur den Falt
der Lehrerfortbildung (hierzu ausfithrlich Scheunpflug/Seitz 1995b, §. 332
ff.): Die staatlichen Lehrerfortbildungsakademien in Baden-Wiirttemberg
haben bis zum Ende der achtziger Jahre keine Lehrerfortbildungsveran-
staltungen zum entwicklungspolitischen Unterricht angeboten. Es waren
kirchliche Einrichtungen und Akademien, die im Jahr 1975 die bis heute
fortgefithrte Tagungsreihe ,Dritte Welt im Unterricht“ begriindet haben,
um dieses eklatante Defizit der staatlichen Lehrerfortbildung zu beheben.
Die Veranstaltungsreihe wurden zum Kristallisationspunkt der entwick-
lungspddagogischen Diskussion in Baden-Wiirttemberg. Auch das
Studienhaus Wiesneck in Buchenbach oder die Fritz-Erler-Akademie in
Freudenstadt diirfen in diesem Bundesland als Pioniere der entwicklungs-
politischen Lehrerfortbildung genannt werden.

Ein anderes Beispiel: Dem 1979 vom Arbeitskreis Grundschule und einer
Projektgruppe um Rudolf Schmitt initiierten bundesweiten Projekt ,,Dritte
Welt in der Grundschule* (heute: ,Eine Welt in der Schule*) ist (mit fi-
nanzieller Unterstiitzung durch das BMZ) eine Férderung des interkultu-
rellen und entwicklungspolitischen Lernens mit einer Breitenwirkung und
auf einem konzeptionellen Niveau gelungen, wie dies bislang noch von kei-
ner Kultusbehdrde auch nur ansatzweise versucht worden wire. Und ge-
nerell 148t sich belegen, daB es vor allem die von nichtstaatlichen Qrgani-
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sationen angebotenen Arbeitshilfen und Unterrichtsmaterialien waren, die
das Thema ,,Drittc Welt/Eine Welt" in den Unterricht getragen haben.

Es zeugt von der Borniertheit der KMK, daB sowohl dieser Erfahrungs-
hintergrund der nichtstaatlichen Organisationen in dieser Empfehlung in-
haltlich weitgehend unberiicksichtigt blieb und dariiberhinaus die im Feld
der Entwicklungsfragen titigen Nichtregierungsorganisationen als bedeu-
tende Kooperationspartner flir den entwicklungspolitischen Unterricht
nicht ernstgenommen werden. Die Nichtregierungsorganisationen tauchen
als mogliche Kooperationspartner nur in einem allerletzten Spiegelstrich
im Anhang des Papiers auf; sie sind auf eine bloBe FuBnote reduziert, ob-
wohl sie bis heute eine Schrittmacherfunktion fiir diesen im staatlichen Bil-
dungswesen vernachlissigten Lernbereich innehaben. Die verstirkte Ein-
bezichung zivilgesellschaftlicher Akteure ist dabei grundsitzlich eine
Forderung an die Schule der Zukunft. So heifit es in der Denkschrift der
Kommission ,,Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft*: ,Die Bil-
dungsressourcen des schulischen Umfeldes sollen unter dem Leitgedanken
der ‘Offnung der Schule’ fiir das neue Lernen genutzt werden* {Bildungs-
kommission NRW 1995, 8. 116). Aus der grundlegenden Einsicht in die Not-
wendigkeit einer zivilgesellschaftlichen Erneuerung wird die Einbeziehung
nichtstaatlicher Organisationen bei der Planung und Durchftihrung von Bil-
dungsprogrammen und bei der Lehrplanentwicklung auch in der ,,Agenda
21* ausdriicklich gefordert. Die Art und Weise, in der die Kultusminister-
konferenz Besitzstinde behordlicher Zustindigkeiten verteidigt, pabt
nicht mehr in unsere Zeit.

ad 3) Paternalistisches Entwicklungsverstindnis

Die Erfahrungen nach drei Entwicklungsdekaden haben deutlich gemacht,
dal} eine Verbesserung der Lebensverhaltnisse der Armen nicht in erster
Linie iiber eine weitere Perfektionierung der entwicklungspolitischen In-
strumentarien, als vielmehr {iber die Anpassung der internationalen Ver-
triglichkeit der verschiedensten Politikbereiche und unserer Art des Wirt-
schaftens und Konsumierens erméglicht werden kann. Kohiérenz, globale
Strukturpolitik und die Notwendigkeit einer nachhaltigen und sozialver-
traglichen Entwicklung der Wohistandsgesellschaft sind die bekannten
Stichworte der aktuellen entwicklungspolitischen Diskussion {(auch in kon-
servativ-liberalen Regterungskreisen). Doch von den anstehenden Anpas-
sungserfordernissen des Nordens und den moglichen Interessenkonflikten,
die sich daraus zwischen Siid und Nord, Ost und West wie auch innerhalb
unserer Gesellschaft selbst ergeben, ist in der Empfehiung der KMK nur
am Rande die Rede.

Die ,,Forderung der Entwicklungskompetenz in den Lindern der ‘Dritten
Welt’* und die Gewilbrung ,echter Wettbewerbschancen* auf dem Welt-
markt (Sekretariat der Stindigen Konferenz 1997, S. 8) lauten stattdessen
die hergebrachten — aber gescheiterten — Entwicklungsrezepte einer libe-
ralistischen Modernisierungsstrategie. Indem der Entwurf eben nicht an der
vielschichtigen Realitit der skonomischen und politischen, dkologischen
und kulturellen Interdepenzen in der .. Einen Welt* ansetzt, sondern an den
wEntwicklungskrisen* der Dritten Welt, verspielt er in den konkreten Un-
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terrichtsempfehlungen auch dic didaktisch bedeutsame Chance, die fir
Schiilerinnen und Schiilern 14ngst erfabhrbaren Schnittstelien zwischen ih-
rer Lebenswelt und dem Siiden (bzw. den Fragen der globalen Entwick-
lung) als Ausgangspunkt entwicklungsbezogenen Lernens zu entfalten.

Die seit vielen Jahren vorliegenden Runderlasse der Kultusministeriea in
Nordrhein-Westfalen (NRW) und Schleswig-Holstein zu .. Dritte Welt im
Unterricht” sprechen hier eine deutlichere Sprache. Zittert sei aus dem
Runderta8 in NRW:  Um die verhingnisvolle Entwicklung abzufangen und
Bahnen fiir eine seibstbestimmte und friedvolle Entwicklung der Linder
der Dritten Welt zu erdffnen, bedarf es erheblicher Strukturveranderungen
in Wirtschaft und Gesellschaft der Industrie- und Entwicklungslinder. Die-
selben Fundamente, die das Sozialstaatsprinzip begriinden, aus dem wir im
innerstaatlichen Rahmen den Rechtsanspruch des sozial Schwachen auf Hil-
feleistungen ableiten, begriinden auch unsere Verpflichtung, die Selbsthil-
feanstrengungen der Entwicklungsldnder solidarisch zu unterstiitzen,*
Auch die in den Richtlinien fiir Politik des Landes NRW aufgefiihrten ali-
gemeinen Lernziele benennen die Mitverantwortung des Nordens: ,Fahig-
keit und Bereitschaft, Vorurteile gegeniiber anderen Gesellschaften abzu-
bauen, die Bedingungenihrer Andersartigkeit erkennen, gegebenenfalls fiir
die Interessen der Unterprivilegierten zu optieren sowie Strukturverdnde-
rungen in der eigenen Gesellschaft um einer gerechten Friedensordnung
willen zu akzeptieren®.

Die Entwicklungsfrage wird indes im Kontext der KMK vor allem als das
Problem einer defizitiren ,.Dritten Welt” wahrgenommen. Die fatalen und
taglich erfahrbaren Riickwirkungen des dkonomischen Globalisierungs-
prozesses auf unsere eigene Gesellschaft bleiben unter dem Leitbild einer
paternalistischen und nach wie vor modernisierungstheoretischen Ent-
wicklungskonzeption verborgen.

ad 4) Fragwiirdiger Kulturbegriff

Mit der Empfehlung ,Interkulturelle Bildung und Erziehung in der Schule®
vom Oktober 1996 hat die KMK ein vorziigliches Dokument vorgelegt, das
die pddagogische Reaktion auf die ,,gro8er gewordene kulturelle Vielfalt in
der BR Deutschland” und auf ,,die Anforderungen (...) des Lebens in der
Einen Welt" beleuchtet. Eine fiir unseren Zusammenhang zentrale These
darin lautet: ,Wo sich Menschen unterschiedlicher Sprache, Herkunft und
Weltanschauung begegnen, wo sie zusarnmen leben oder sich auseinander-
setzen, verdndern und entwickeln sich Weltbilder und Wertesysteme: Kul-
turen bilden ein sich veranderndes Ensemble von Orientierungs- und Deu-
tungsmustern, mit denen Individuen ihre Lebenswelt gestalten. Moderne
Gesellschaften sind daher auch in kultureller Hinsicht komplex und plura-
listisch* (Sekretariat der Stindigen Konferenz 1996, S. 4).

Als Lernziele werden u.a. benannt, dal Schiilerinnen und Schiiler ..

* Neugier, Offenhelt und Versténdnis fiir andere kulturelle Priigungcn ent-
wickeln,

*» anderen kulturellen Lebensformen begegnen und sich mit ihnen ausein-
andersetzen und dabei Angste eingestehen und Spannungen aushalten,

* den eigenen Standpunkt reflektieren und kritisch priifen,
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Die KMK-Empfehlung ..Drittc Welt/Eine Welt" betont demgegeniiber die
Jnotwendige Identifikation mit der eigenen Kultur® als Ausgangspunkt ent-
wicklungspolitischen und interkulturellen Lernens. Das Papier stiitzt sich
auf cin fragwiirdiges Konzept des Kulturverhiltnisses, das die faktische
Multikulturalitit unserer Traditionen und kulturellen Orientierungsmuster
feugnet. ,,Offenheit fiir die Werte anderer Kulturen®, ,Verstandnis fir
fremde Lebenswelten® sollen z.B. durch ,intensiven Mediengebrauch®,
durch das ,,Nachbauen typischer Artfakte dieser Welten* durch ,,Schul-
partnerschaften* ete. geweckt werden. Ausgeblendet bleibt, daB (nicht nur})
angesichts von mehr als sicben Millionen Einwanderern, die in Deutsch-
land lcben, im Nahbereich der Schillcrinnen und Schiiler sclbst Begegnung
und Konflikt, Integration und Differcnzierung verschiedener kulturelier
Lebenswelten tagtiglich erlebt werden. Zu sehr zielt das hier vertretene
Konzept entwicklungspolitischen und interkulturellen Lernens auf uns fern-
liegende Gegenstinde. Das erstaunt insofern nicht, als die Autoren ein Mo-
dell des interkulturellen Dialogs hoficren, dem die gegebene Multikultu-
ralitdt unserer eigenen Lebenswelt sichtlich unangenehm ist. Das
interkulturelle Lernen, so heiBt es, sei erst auf der Grundlage einer gefe-
stigten eigenen kuliurellen Identitit vertretbar. Die Identifikation mit des
eigenen Kultur, mit unseren nationalen gesellschaftlichen Werten wird als
unerlaBliche Voraussetzung fiir die interkultureile Verstandigung prokla-
miert. Doch schon die hier zugrundeliegende Annahme, daB es sich bei der
kulurellen Identitidt um ein statisches, zu bewahrendes Gut handle, ist frag-
wiirdig. Personale wie soziale Identitat entfalten sich in einem kontinuier-
lichen, unabschlieBbaren ProzeB. Und wie sollte eine kulturelle 1dentitit
~gefestigt” werden angesichts der multikulturellen Wurzeln unserer ,,mit-
teleuropdischen Kultur* und jener fortschreitendenden Pluralisierung und
Differenzierung der Lebenswelten, die mit der Moderne unlésbar ver-
bunden ist? Die Forderung nach der Wahrung oder Ausbildung einer kul-
turellen Identitét . ist unsinnig, weil sie die ProzeBhaftigkeit von Identitit
wie von Kultur vermachlissigt”, schreibt Georg Auernheimer (Auernhei-
mer 1990, S, 115). Die anderen Kulturen scheinen fiir die KMK-Autoren
nur insoweit als Bildungsgut geschétzt zu werden, als wir sie aus der Ferne
betrachten konnen; zu nahe kommen oder sich gar mit der unseren ver-
mischen sollten sie freilich nicht, denn ,trotz aller Prozesse des Austauschs
und der gegenseitigen Bereicherung kann sich Kultur (...) nur in ihrem je-
weiligen Sozialzusammenhang voll entfalten” (Sekretariat der Stindigen
Konferenz 1997, Seite 10). ,.Erziehung zu interkultureller Kompetenz er-
kennt den Eigenwert jeder Kultur an” {ebd. S. 11} — allerdings wird kein
Zweifel daran gelassen, welche Kultur letztendlich doch die vorteilhaftere
ist: Denn ,.die Entwicklungsgesellschaften sind* ja noch ,,auf der Suche nach
einer Weiterentwicklung ihrer Identitiat*, weil sie mit der Moderne nicht
zurechtkommen. In der neuen soziokulturellen Entwicklung in Deutsch-
land sei es indes gelungen, unserer Identitat die fir die Bewiltigung der
Moderne erforderlichen Wertorientierung einzuverleiben: ,Beispiele
dafitr sind die individuelle Selbstverantwortung, die fachlichen und ge-
sellschaftlichen Schliisselqualifikationen in einer komplexen Arbeitswelt,
die Gleichberechtigung der Frau, das &kologische BewuBtsein etc. Chne
eine Weiterentwicklung in diesen Bereichen sind Produktivitatsfort-
schritte in den Entwicklungsiindern ebensowenig denkbar, wie die Ver-
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wirklichung der Menschenrechte oder der demokratischen Partizipation®
{ebd., S. 11).

In dicsen Sitzen kommen die iiberheblichen Anspriiche einer . Domii-
nanzkuluer” zum Ausdruck, die zwar gromiitig Toleranz gegeniiber an-
deren Kulturen offeriert, aber kein ernsthaftes Interesse an einem wech-
selseitigen Lernprozel zwischen den Kulturen artikuliert, der auch die
Verdnderbarkeit unserer eigenen Orientierungsmuster in Betracht zieht,
DaB das KMK-Papier in den Aussagen, die die kulturelle Komponente der
Entwicklungsfragen betreffen, hinter den von der KMK bereits erreichten
Stand der Diskussion iiber die interkulturelle Bildung wicder zurtickfallt,
ist besonders #rgerlich und uberfliissig und diskrediert die wichtige Inten-
tion der gesamten Verlautbarung.

Ad 5) Fehlende Integration von Umwelterzichung und interkulturel-
lem Lernen

Der mit der Empfehlung . Interkulturelle Bildung und Erziechung in der
Schule* gesetzte Impuls wird von dieser jiingeren KMK-Empfehlung, obgleich
si¢ einer verwandten Themenstellung gewidmet ist, wie erwihnt, nicht auf-
gegriffen. Auch bieiben die in der nach dem Weltgipfel zu ,,Umwelt und Ent-
wicklung® im Jahr 1992 vorgelegten umfangreichen KMK-Veroifentlichung
wSchulische Umwelterzichung in Deutschiand* formulierten Einsichten und
Erkenntnisse bedauerlicherweise unberiicksichtigt. Insgesamt versdumen es
die Autorender KMK-Empfehlung, den hergebrachten fachdidaktischen An-
satz des Unterrichis iiber das Lernfeld ,, Dritte Welt*, dem sie nach wie vor
verhaftet bleiben, mit dem 6kologischen und interkulturellen Lernen in ei-
ner Weise zu verkniipfen, die dem selbst gesetzten Anspruch, die gewandel-
ten Herausforderung der ,.Einen Welt* fiir Schule und Unterricht zu thema-
tisieren, gerecht werden konnte. Eine Integration von Umwelt- und
Entwicklungserziehung wird im Kapitel 36 der ,,Agenda 21* ausdriicklich ge-
fordert und auch im deutschsprachigen Raum unter dem Stichwort eines ,,Glo-
balen Lernens* seit vielen Jahren diskutiert und praktiziert.

Ad 6) Erweiterung des Bildungskanons oder ,,Globales Lernen“?

Eine ausgearbeitete Didaktik Globalen Lernens steht noch aus. Bei aller
Unterschiedlichkeit und Vagheit der Entwiirfe, die bislang unter diesern Ti-
tel firmieren, zeichnet sich dennoch an zentraler Stelle ein grundsatzlicher
Konsens ab: Globales Leen zielt nicht in erster Linie auf die Addition
never Themen und Lehrplaneinheiten zum bestehenden und ohnehin
schon dberfrachteten Bildurgskanon, es mahnt vielmehr eine grundsitzli-
che Verschiebung des Bildungshonzontes an, in deren Folge tendenziell alle
Bildungsinhalte im Lichte erweiterter riumlicher, sozialer und zeitlicher
Kontexte neu betrachtet werden miissen. Der KMK-Empfehlung scheint
demgegeniiber nach wie vor das iiberkommene Bild des geschlossenen Bil-
dungskanons zugrundezuliegen, dessen Bausteine im Zuge des gesell-
schaftlichen Wandels eben gelegentlich ausgewechselt, modifiziert oder er-
gdnzt werden miissen. '

Ein dergleichen additives Verstiindnis des Bildungskanons stand auch bei
den Fachdidaktikern der fiinfziger und sechziger Jahre Pate, die einfache
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Antworten auf die komplizierte Frage, wie das ,,neue” Thema der weltpo-
litischen Beziehungen und der Dritten Welt parat hatten, Nehmen wir das
Beispiel des Geographiedidaktikers Heinrich Schiffers: Fir den Schul-
geographen ist unser Problem zunéchst einmal ganz einfach das der Be-
willigung von zusitzlichem Stoff. (...)

Das einfachste wird es sein, nach der Behandlung des Erdteils in der Gbli-
chen Form, einige Stunden anzuhingen und zu fragen: 1. Was fehit aus un-
serer Sicht den Volkern? 2. Was mu man ihnen zuerst bringen? 3. Wie miis-
sen wir es tun?4. Warum miissen gerade wir es tun? Das 146t sich in finf,
auch schon in drei Stunden erledigen.” (Schiffers 1960, S. 385 ff.)

Neue Themen [assen sich additiver Weise, die die gegebene Praxis nicht wei-
ler tangiert, hinzufiigen. Das Grundproblem der entwicklungspolitischen
Didaktik ist in dieser Sicht nur das der Verfiigbarkeit und angemessenen
Jidaktischen Reduktion refevanten Wissens. Anders, als dies z.B. Wolfgang
Klafki beispielhaft ausgearbeitet hat, wird die ,.Eine Welt“, in die wir uns
im Zuge der Globalisierung gesellschaftlicher Prozesse ldngst hinein ent-
wickelt haben, hier nicht als der umfassende Horizont entfaltet, in welchem
eine zeitgemaBe Allgemeinbildung notwendigerweise reformuliert werden
mufl. Die ,,Eine Welr* fungiert nur als modische Chiffre fiir einen nach wie
vor partikularen Gegenstandsbereich schulischen Lernens, fiir eine Pro-
blemkategorie, die offensichtlich nur deshalb dem &lteren Etikett der
«Dritten Welt* beigesellt werden mu, weil einzelne Entwicklungsprobleme
inzwischen zu einer globalen Bedrohung angewachsen sind und sich die Ka-
tegorisierung einer ,, Dritten Welt™ angesichts der Differenzierung der Ent-
wicklungsokonomien nicht mehr trennscharf genug durchhalten Ja8t. Aus-
geblendet bleibt in der hier bemithten Rede von der ,Einen Welt”, daB
Leben und Arbeiten, Politik und Okonomie, Kultur und Okologie an der
Schwelle zum einundzwanzigsten Jahrbundert nur noch im Kontext einer
Weltgesellschaft angemessen begriffen werden kénnen, die mehr und mehr
zusammenwichst, aber zugleich von Ungleichheit geprégt ist.

Mit dem Begriff eines Globalen Lernens soll deutlich gemacht werden, daB
es um mehr geht als nur um zusitzliche Lerninhalte und aktualisierte Lern-
ziele. Globales Lernen zielt ...

* in riumlicher Hinsicht auf die Erweiterung des Wahrnehmungshorizon-
tes,

+ in sachlicher Hinsicht auf die Befiahigung zuom Umgang mit hoher Kom-
plexitit,

¢ in zeitlicher Hinsicht auf die Kompetenz, dynamische Prozesse und Lang-
zeitwirkungen zu antizipieren und sich auf eine ungewisse Zukunft einstel-
len zu kdnnen,

* in sozialer Hinsicht schlieBlich auf die Bereitschaft und Fahigkeit, wech-
selnde Perspektiven einzunehmen und Solidaritit zu iiben (vgl. Seitz 1998).

Ein Lernen fir eine zukunftsfihige Bildung kann sich auch keinesfalls auf
die Vermittlung kognitiven Wissens beschrinken. Das Lernen von gestern
kann immer weniger fiir das Leben von morgen qualifizieren. Als Zwi-
schenergebnis einer umfassenden empirischen Studie des Bundesbil-
dungsministeriums Gber die Herausforderungen der ,Wissensgesell-
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schaft war bereits das iiberraschende Ergebnis zu vernehmen, daB es beim
Umgang mit einer komplexer werdenden Welt vor allem darauf ankommt,
iiber Neugicer, Phantasie und kiinstlerische Krealivitat verfigen zu kon-
nen.

Das KMK-Papier spricht sich dafiir aus, die durchaus eingestandenen Un-
zuliinglichkeiten der bloBen Wissensvermittlung durch eine ,Werterzie-
hung" zu kompensieren. Fiir den heute vielfach geforderten Aufbruch in
Richtung auf ein neues, innovatives und produktives Lernen (vgl. Bil-
dungskommission NRW 1995) gibt dieser abgenutzte Begriff aus dem Nih-
kastchen konservativer Bildungspolitik herzlich wenig her.An die Schule
kann zu Recht die Erwartung herangetragen werden, daB sie einen zen-
tralen Beitrag zur Bewiltigung der Zukunftsprobleme leisten muB, Und
nicht umsonst hat auch der Bundesprésident in seiner aufsehenerregenden
«Berliner Rede* die Bildung zum ,Mega-Thema* der Politik am Ausgang
dieses Jahrhunderts gekiirt. Bildung ist ohne Zweifel ein  Rohstoff (...) der
fiir die Erhaltung der Welt unverzichtbar ist* (Dt. Bundestag 1990, S. 27),
wie dies im AbschluBbericht der Bundestagsenquete-Kommission , Bildung
2000 eindrucksvoll zum Ausdruck gebracht worden war —doch dieser Roh-
stoff mub erst wieder neu erschlossen werden. Es steht jedoch zu befisrch-
ten, daB sich die Kluft zwischen wohlmeinenden Absichtserklirungen und
ihrer bildungspolitischen Umsetzung in den néchsten Jahren weiter ver-
tieft. Der Abbau der dffentlichen Bildungs- und Forschungsausgaben und
der Trend, Bildungs- und Forschungsfdrderung einseitig an wirtschaftlichen
Verwertungsinteressen auszurichten, weisen jedenfalls in diese falsche
Richtung. Der Anspruch, unsere Gesellschaft durch eine Bildungsoffen-
sive auf das nichste Jahrtausend vorzubereiten, wird so nicht einzuldsen
sein.

Es ist an der Zeit, Fragen der Bildung und Erziehung wieder in den Mit-
telpunkt der Aufmerksamkeit von Politik und Offentlichkeit zu stellen,
nachdem der bildungspolitische Diskurs seit Mitte der siebziger Jahre nur
nochim Schatten des 6ffentlichen Interesses diimpelte. Ein solcher Diskurs
uber Perspektiven einer Bildung fiir eine zukunftsfihige Entwicklung be-
darf 6ffentlicher Foren, Impulsgeber und Koordinierungsinstanzen, vor ai-
lem aber der engen Kooperation zwischen Zivilgesellschaft und Kultus-
behdrden, sowie zwischen Wissenschaft und Bildungspraxis, In diesem Sinne
hat auch die Agenda 21 die Etablierung nationaler Beratungsgremien und
Runder Tische fiir Umwelt- und Entwicklungserziehung angeregt, in wel-
chen die verschiedenenen umwelt- entwicklungs-, bildungs- und ge-
schlechterspezifischen Interessengruppen zusammengefiihrt werden sollen.
Verfahren und Inhalt der KMK-Empfehlung sind kaum dazu angetan, ei-
nen solchen offenen Diskurs Gber die angemessene pidagogische Antwort
auf die Herausforderungen unserer Zeit auf den Weg zu bringen. Aber viel-
leicht ist die Tatsache, daB sich die KMK dieser Fragestellung endlich
cinmal angenommen hat, ohnehin wichtiger, als das, was letztlich dabei her-
auskam. Das Angebot der Nichtregierungsorganisationen und nichtstaatli-
chen Bildungstriger, sich in den Dialog mit den Kultusbehdrden einzu-
bringen und gemeinsam an einer Emeuerung der Bildung angesichts der
dringenden Probleme in der ,Einen Welt* mitzuwirken, sollte jedenfalls
ernst genommen werdea.
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