VI. Friedenserziehung: Entwiirfe, Thesen und
Projekte



Dieter Senghaas (BRD): Einige Uberlegungen zu
Theorie, Praxis und Forschungsbereich der Friedens-
und Konfliktforschung

Von vielen gegenwirtig in der Friedens- und Konfliktforschung ak-
tiven Wissenschaftlern wird die Beobachtung geteilt, daf in Diskus-
sionen iiber den wissenschaftlichen Aufgabenbereich, die methodi-
schen Stofirichtungen und das wissenschaftspolitische Selbstver-
stindnis einer Friedens- und Konfliktforschung die Frage nach der
Beziehung von Theorie und Praxis oder, pragmatischer ausge-
driickt, die Frage nach der Vermittlung der Erkenntnisse dieser Wis-
senschaft in die politische Praxis auf allen Ebenen der Gesellschaft
im Vordergrund steht. Es ist zu beobachten, dafl vielfach die Er-
kenntnisse der Wissenschaft fast diskussionslos akzeptiert werden,
wihrend die Frage nach dem Transfer des Wissens in die Praxis als
brennendstes Problem empfunden wird. Je nach der Einschitzung
der politischen Situation und je nach dem Herkommen der so Argu-
mentierenden (was auch fiir Wissenschaftler verschiedener Diszi-
plinen gilt) werden dann praktische Empfehlungen formuliert. Der
Psychologe ist geneigt, psychologische Determinanten in einer Ver-
inderungsstrategie zu betonen, wihrend der Politikwissenschaftler
oder Okonom in seinen praktischen Uberlegungen iiber die Uber-
mittlung von Wissen in Praxis makrostrukturelle Phinomene im
Auge hat.

Um aus einer gewissen Sterilitdt der Diskussion herauszukom-
men, bedarf das sicher sehr bedeutende, vielleicht das bedeutendste
Problem der Friedens- und Konfliktforschung einer andersartigen
analytischen Bearbeitung und Grundlegung. Im folgenden seien nur
wenige Punkte skizziert.

1. Wir wissen heute aus vielen Realanalysen, daff der makro-
strukturelle sozioGkonomische Kontext eine in vieler Hinsicht mi-
krostrukturelle Gegebenbeiten determinierende Wirkung besitzt.
Dies zu formulieren heiflt nicht, einem blinden Determinismus das
Wort zu reden. Doch unleugbar ist die Tatsache, dafl es eine hierar-
chisierte Determination gesellschaftlicher Phinomene gibt und dafl
makrostrukturelle Gréflen heute eher die Richtung und die Inhalte
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der Reproduktion von Gesellschaften bestimmen als mikrostruktu-
relle. Methodisch besagt dies, daf aus der Addition mikrostruktu-
reller Gegebenheiten Makrostrukturen nicht erkennbar werden,
weil das Problem der sogenannten emergent properties dabei nicht
thematisiert wird und die Hierarchisierung der Verfiigungsgewalt
{iber gesellschaftliche Ressourcen unberiicksichtigt bleibt. Die Fest-
stellung einer hierarchisierten Determination gesellschaftlicher Pro-
zesse in unseren Gesellschaften eskamotiert nicht den sogenannten
subjektiven Faktor bzw. Psychisches. Genau im Gegenteil, was
Realanalysen zeigen und was methodisch festzuhalten ist, ist prizi-
se die Vermittlung zwischen dem einen und dem anderen. Der De-
terminationsbegriff ist nicht deterministisch, sobald in ihn eine sub-
stantielle Erfahrung jeder fundierten realsoziologischen Analyse
eingeht, nimlich die Tatsache von Riickkoppelungsprozessen. Gibe
es solche Riickkoppelungsprozesse nicht, also beispielsweise vom
mikrostrukturellen in den Makrobereich, so wire der klassische De-
terminationsbegriff (im deterministischen Sinne) der einzig ange-
messene. In dem Mafle, in dem wir diese Riickkoppelungsprozesse
jedoch feststellen kénnen, wird der Determinationsbegriff selbst zu
einem probalistischen. Das heiflt, das entscheidende Problem ist ei-
nes der Gewichtung. Und dies gilt gerade fiir den Fall, in dem man
- wie eingangs festgestellt — davon mit Fug und Recht sprechen
kann, daf ibergeordnete makrostrukturelle Gegebenheiten mikro-
strukturelle eber bestimmen als umgekehrt und daf sich die ersteren
aus der Addition der letzteren nicht erkliren lassen.

Eine solche Uberlegung impliziert iibrigens auch nicht, was viel-
fach unterstellt wird, dafl nimlich subjektive oder psychische Fak-
toren iiber gesellschaftliche Grenzen hinweg nicht vergleichbar seien.
Natiirlich gibt es derartig Vergleichbares. Und es wire* absurd,
dies zu leugnen, Das Verhalten von Entscheidungstrigern in Eska-
lationsprozessen ist wahrscheinlich in Gesellschaften verschiedenen
Systemtyps relativ Zhnlich. Die Frage ist aber auf dem heutigen
Stand des Wissens nicht die nach derartig Vergleichbarem, sondern
nach den Konfliktpotentialen (einschliefilich Aggressionspotentia-
len und dergleichen), die einzelne Systemtypen charakteristischer-
weise produzieren, und es ist auch eine Frage nach den Spielrdumen
fiir mogliche Verinderungen innerhalb verschiedener Typen von
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Systemen und von derartigen Systemen. Denn nur die Beantwor-
tung einer derartigen Frage wird letztlich iiber den Stellenwert der
Verinderungsstrategien, die beispielsweise auf Psychisches orien-
tiert sind, befinden kénnen.

Man kann die in diesem ersten Punkt dargestellten Sachverhalte
gerade am Beispiel der Gewalt-, Aggressions- bzw. Friedensproble-
matik illustrieren.

Wir kdnnen in diesem Bereich feststellen, daff die meisten Men-
schen affektiv stark besetzte Vorstellungen haben, deren objektiver
Realititsgehalt in der Tendenz gleich Null ist. Diese Mischung
macht es thnen mdglich, ein sehr dezidiertes Frankreich-, Rulland-,
Amerika-, Dritte-Welt-Bild zu haben. Diese Umweltsbilder, die
auch die innergesellschaftliche Umwelt zum Teil betreffen (wie
Minderheiten), sind in vieler Hinsicht durch die unmittelbare Le-
benserfahrung verschiedenartiger Gesellschaftsschichten, Berufs-
zweige und dergleichen inhaltlich geprigt. Eine Realititspriifung
und eine Selbstkorrektur erfahren sie selten. Das Entscheidende ist
aber, dafl diese Bilder in der Regel ein stindiges reinforcement
durch eine kaskadenférmige Strukturierung der 6ffentlichen Mei-
nungsbildung bekommen. Das heifit, es ist ganz unleugbar, daff die
Meinungsbildung heute im wesentlichen in der Weise hierarchisiert
ist, wie wir das frither allgemein darzustellen versucht haben. Dafl
dabei bestimmte Meinungstriger als Schliisselfiguren eine grofie
Rolle bei der Vermittlung von Kommunikationsprozessen besitzen,
widerlegt nicht das Kaskadenmodell. Wenn diese Struktur von dieser
Art st (und die Kommunikationsforschung hat uns dariiber seit
langem belehrt), dann bedarf es zur Analyse von Detailproblemen
aus diesem Bereich eines Ansatzes, der diese Struktur und die in ihr
enthaltenen Vermittlungsprozesse vom ersten Schrity eines neuen
Forschungsvorhabens an in Rechnung stellt. Obne diese Sachverbal-
te zu reflektieren, wiirde ein Projekt hinter den methodischen
Stand des Erreichten und des WiSbaren zuriickfallen.

2. Aus dem Dargestellten ergeben sich bestimmte methodische
Gesichtspunkte, die hier kurz im weiteren zu erldutern sind. Die
neuere Friedens- und Konfliktforschung unterscheidet sich von der
herkémmlichen friedensrelevanten Forschung in einzelnen Diszipli-
nen (wie der Psychologie, der Ukonomie, der Politikwissenschaft,
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dem Vélkerrecht und dergleichen mehr) nicht zuletzt darin, daf sie
genau die eben beschriebenen Vermittlungsprozesse in ithren Arbei-
ten ernsthaft zu thematisieren versucht, wihrend herkémmliche
Disziplinen, gewissermaflen um sich selbst kreisend, diese in der Re
gel ignorieren. Verfihrt man wie in herkémmlichen Disziplinen, so
werden Probleme in der Regel als umschreibbare, isolierbare, aus-
grenzbare und dergleichen behandelt. Im Extremfall stellt sich die-
ser Sachverhalt in der experimentellen Individual- oder Sozialpsy-
chologie dar. Ahnliches kénnte man jedoch auch von vélkerrecht-
lichen Verfahrensweisen sagen. Eine derartige Ausgrenzung hat den
Vorzug, dafl Problemfelder so umschrieben werden, daf} sie mit re-
lativ einfachen, sei es bivariaten oder multivariaten Hypothesen
herkdmmlichen Stils konfrontiert werden konnen. Der methodi-
schen Stofirichtung liegt das ganz klassische Kausalititsschema zu-
grunde, demzufolge man kausale Pfade von unabhingigen zu ab-
hingigen Variablen bei Beriicksichtigung von intervenierenden
nachzuweisen versucht.

Gegen eine solche bekannte analytische Verfahrensweise wire
nichts einzuwenden, wenn sie der Problemhshe der in der Frie-
dens- und Konfliktforschung zu diskutierenden Phinomene gerecht
wiirde. Die Unfruchtbarkeit mancher herkdmmlichen Friedensfor-
schung besteht gerade darin, dafl sie eben diesen konventionellen
Uberlegungen und klassischen Schemata folgte. In jiingster Zeit je-
doch verdichten sich Erfahrungen und Uberlegungen, die besa-
gen, dafl in der Tat zentrale Problembereiche, wie beispielsweise
Riistungsdynamik, Abhingigkeitsstrukturen, Aggressionspotentiale
und dergleichen mehr Phinomene darstellen, in denen das oben er-
wihnte Kausalitits- bzw. Zurechnungsschema, das in den Sozial-
wissenschaften gang und gibe ist, angesichts der Gréflenordnung
der Probleme versagt. Ich selbst habe an anderer Stelle (Riistung
und Militarismus, Frankfurt 1972) zu zeigen versucht, dafl nur eine
solche methodische Reflexion derartigen Sachverhalten angemessen
ist, die von den herkémmlichen, im Einzelbereich immer noch sinn-
vollen Zurechnungsschemata Abschied nimmt und zwei Dinge
ernsthaft in Rechnung stellt:

a) Die Tatsache konfigurativer Kausalitit in den meisten gesell-
schaftlichen Sachverhalten,
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b) die damit verbundene Tatsache der redundanten Verursachung
der meisten gesellschaftlichen Strukturen und Prozesse.

Ich will an dieser Stelle nicht im einzelnen eine Konzeption kon-
figurativer Kausalitit entwickeln, da ich sie in einem anderen Pro-
blembereich, nimlich der Erklirung der Riistungskontrolle und
Riistungsdynamik lidngst dargestellt habe (Aufriistung durch
Riistungskontrolle, Stuttgart 1972). Wenn man die konfigurative
Verursachung gesellschaftlicher Phinomene im einzelnen wirklich
thematisiert, so wird das Ergebnis einer solchen Analyse nicht nur
analytisch komplexer, sondern es wird von vornherein unméglich, in
die Fallen des sogenannten Skologischen Trugschlusses zu geraten,
d.h. methodisch unreflektiert Ergebnisse, die sich auf einer Ebene
der Analyse eingestellt haben (wie in der experimentellen Psycholo-
gie), auf andere Ebenen einfach zu iibertragen (die sogenannte Lo-
renz-Falle). Es wird auch klar, dafl das, was Erkenntnisse in einer
eng umschriebenen Disziplin darstellen, méglicherweise in der Bear-
beitung eines gréferen Phinomens, in der Vermittlungs- und Riick-
koppelungsprozesse verschiedener Sachverhalte analytisch ernsthaft
beriicksichtigt werden, nicht mehr Erkenntnisse darstellen, sondern
Einsichten, die heuristisch fruchtbar in jedes Forschungsprojekt ein-
gebracht werden kdnnen, die aber im neuen Kontext nicht mehr mit
dem Anspruch gesicherter Erkenntnisse vertreten werden kénnen.

Der in diesem Zusammenhang eigentlich entscheidende Punke ist
jedoch die zweite Beobachtung, die wir oben anstellten, nimlich die
der (in den meisten Zusammenhingen) nachweisbaren redundanten
Verursachung. Dies hat insbesondere eine Bedeutung fiir das Theo-
rie-Praxis-Problem und soll deshalb im folgenden dargestellt wer-
den.

3. Werden Phinomene derart verursacht, wie es in den herkémm-
lichen Zurechnungsschemata unterstellt wird, so wire die Losung
der meisten anstehenden Probleme relativ einfach. Es gilte, die un-
abhingigen bzw. intervenierenden Variablen entsprechend zu bear-
beiten, um eine Verinderung der abhingigen Variablen zu errei-
chen. Dafl dem nicht so ist, zeigt die Wirklichkeit allenthalben. Ist
nimlich ein Problem redundant verursacht, so geniigt eine soge-
nannte Direktstrategie, die das verfolgen wiirde, was eben darge-
stellt wurde, nicht, um Verinderung herbeizufiihren. Verinde-

74



rungsstrategien bediirfen in diesem Zusammenhang einer Mischung
von Direktstrategien und sogenannten Umwegstrategien, wobei
letztere einen gleich relevanten Stellenwert besitzen. Die Direkt-
strategie ermdglicht, dafl die Aufmerksamkeit auf das zu behan-
delnde Problem gerichtet bleibt, wihrend die Umwegstrategien auf
vielfiltige Problembereiche gerichtet sind und dazu beitragen, dafl
eine Verinderungsstrategie sich nicht isoliert und der Kontext, in
dem ein Problem stebt, selbst geindert wird. Nur durch diese Mi-
schung ist ein sich wechselseitiges Hochschaukeln von Impulsen, die
auf Verinderung hindringen, méglich.

Weiterhin ist, wenn man das Phinomen konfigurativer Kausali-
tit und redundanter Verursachung ernst nimmt, das Zusammenspiel
von Makro- und Mikrolernprozessen von entscheidender Bedeu-
tung. Eine Transfer- oder Transformationsstrategie, die nur auf der
Mikroebene ansetzte, muf}, unter gegenwirtigen Bedingungen, not-
wendigerweise scheitern, wenn sie nicht von iibergeordneten ma-
krostrukturellen Lernprozessen eine nachdriickliche Unterstiitzung
und Verstirkung erfihrt. Wenn dem so ist, kann eine Strategie des
Friedens nur in vielfiltigen, miteinander synchronisierten Strategi-
en der Friedensforderung und der Friedenssicherung besteben. Die
entscheidende Frage fiir eine Friedenspraxeologie besteht also nicht
darin, ob gewissermaflen unten oder oben, makro- oder mikroorien-
tiert verfahren werden soll, sondern welche Kombination von Di-
rekt- und Umuwegstrategien, von mikro- und makroorientierten
praktischen Programmen bei welcher Koordination von Problem-
bereichen den grofiten Gesamteffekt erzielt. Nur Uberlegungen, die
dieser folgen, machen es mdglich, dafl dezisionistische Setzungen,
diesichinderBeliebigkeitindividueller Meinungen, Biographien, Dis-
ziplinzugehdrigkeiten und dergleichen niederschlagen, verhindert
werden und die praxeologischen Probleme selbst ein Gegenstand sy-
stematischer Reflexion bleiben.
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Hans P. Schmidt (BRD): Frieden und soziale Gerech-
tigkeit als Lernziel und Lernstrategie

Der viel berufene Zwang zum Frieden ist unbestreitbar; zwangsliu-
fig kommt der Frieden jedoch nicht. Wer ihn will, muf ihn gewin-
nen, Vor dem Ersten Weltkrieg gab Christian Morgenstern einmal
zu bedenken, daf} sich die meisten Linder nur Lehrer fiir 600 Mark
leisten konnten und darum die Vélker so dumm blieben, daf sie sich
Kriege fiir 60 Milliarden leisten miifiten.

Sicher sind Kriege nicht nur Folgen pidagogischer Defizite, und
ohne Zweifel garantiert auch im Bildungsbereich die Quantitit der
Investitionen noch nicht die Qualitit der Strategien. Wenn aber "
Macht- und Interessenkonflikte nicht linger in militanten Formen
ausgetragen werden kdnnen, ohne das Leben aller zu gefihrden,
dann miissen alternative Verhaltens- und Verkehrsformen erforscht
und durchgesetzt werden, und die Einsichten und Fihigkeiten dafiir
sind in den Lernfeldern des Lebens zu gewinnen, unter denen Fami-
lie und Schule zu den einflufireichsten gehdren.

Lernziele wie »Frieden« und »soziale Gerechtigkeit« sind aller-
dings bisher meist in einer individualpidagogischen Verengung auf
die Absicht beschrinkt geblieben, die Meinungen und das Verhalten
einzelner Menschen zu verindern, ohne dabei auf eine Verinderung
der Verhiltnisse zu reflektieren. Das unvermittelte Aufeinander-
treffen von persdnlicher Friedensliebe und Gerechtigkeitssinn einer-
seits und friedlosen wie ungerechten Lebensformen andererseits, die
Leben und Besitz gewihren, indem sie die Ausbeutung von Nicht-
Besitzenden zulassen, wurde dadurch nicht iiberwunden, sondern
noch verstirkt. Wider Willen wurde das subjektive Ohnmachtsge-
fishl, an den gesellschaftlichen Unfriedens- und Ungerechtigkeits-
strukturen doch nichts dndern zu kénnen, nicht abgebaut, sondern
vertieft,

Wer Frieden und soziale Gerechtigkeit dennoch fiir notwendige
und mbgliche Lernziele hilt, mufl die Lernfelder selbst als Kon-
fliktfelder wahrnehmen, in denen sich die Probleme der Gesell-
schaft spiegeln, denn nur so besteht ‘Aussicht, in ihnen Einsichten
und Fihigkeiten fiir neue Problemlésungen zu gewinnen.
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Entgegen einer oft beobachteten und woh! tief verwurzelten
Tendenz, sich in Krisen an fachwissenschaftlich ausgewiesenen
Ordnungsprinzipien zu orientieren, »ungesicherte« Lernverfahren
zu meiden, eine ausgeprigte Stofforientierung zu bevorzugen,
»Sachkunde« zu betreiben und mit Hilfe eines allgemeinen Regel-
wissens Herr der Lage zu bleiben, sind nun die Spannungen und die
deerspruche, die Konflikte und die Erwartungen, die im Erfah-
rungsfeld der einzelnen und im gemeinsamen Erziehungsfeld wirk-
sam sind, zu analysieren, zu strukturieren, notfalls zu inszenieren
und aufzuarbeiten, damit sich auf diese Weise die personliche Be-
wufltseinsverinderung mit der ermutigenden und kumulativen Er-
fahrung verbindet, die eigenen Lebensverhiltnisse und mit ihnen
die gesellschaftlichen Bedingungen des eigenen Lebensverhaltens ge-
meinsam verindern zu konnen.

Erste Beobachtungen und Erkundungen, die in diesem Zusam-
menhang gewonnen worden sind, wurden in den folgenden Pro-
spekt eingebracht, der als Impuls und Vorgang fiir weitergehende
Erfahrungen dienen mag,.

Prospekt zur Beschreibung der Erziebungs- und Lernprozesse in
Familie und Schule und zur Erkundung der Chancen und Ansitze
ihrer notwendigen Verinderungen.

1. Der Anlafl

1.1 Der widerspriichliche Sachverhalt

1.1.1 Die erworbenen Qualifikationen reichen nicht aus, um den ge-
stellten Anforderungen gewachsen zu sein.

Die organisationsvermittelten, verwissenschaftlichten und hoch
arbeitsteiligen Prozesse unserer Gesellschaft erfordern »primire
Motivationen« und elementare Qualifikationen wie Informations-
bereitschaft und Kooperationsfihigkeit, Kreativitit und kritisches
Bewufltsein, Spontaneitit, Interessenartikulation und Interessen-
vertretung etc.

Der Leistungsdruck und »sekundire Motivationen«, wie sie
durch vorgegebene Lernziele und das herrschende Ficher- und
Zeugniswesen gefordert werden, erzeugen diese Qualifikationen
nicht, ja sie bauen diese weithin sogar ab.
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Sie drosseln das Bediirfnis nach einer gekonnten und sinnvollen,
kooperativen und effektiven Beteiligung an den Lernvorhaben.

1.1.2 Die bestehenden Organisationsformen reichen nicht aus, um
die Qualifikationen erwerben zu kdnnen, die notwendig sind, um
die menschlichen Lebensverhiltnisse sozialer und freier, offener und
gerechter, durchsichtiger und verstindlicher zu gestalten.

In weithin funktionalen Lernfeldern, fiir die die geschichtliche
Dimension der Beteiligten und der Gesellschaft immer bedeutungs-
loser wird und in denen die Gesetze der rationalen, moglichst effek-
tiv organisierten Produktion von allgemeinem Wissen und Fertig-
keiten dominieren, ist es fiir die an den Lernprozessen Beteiligten
kaum méglich, frei von Zwingen, Angsten und einem individuali-
stisch verengten, isolierenden Leistungsdruck zu kommunizieren
und die extrafunktionalen Fihigkeiten zu erwerben, deren es be-
darf, wenn verantwortliches Denken und Handeln gefragt sind, die
sich nicht in Pflichterfiillung erschépfen.

1.1.3 Warum gelingt es so selten, Vorurteile aufzuarbeiten, Be-
diirfnisse der Selbst- und Rollenabsicherung aufzugeben, Rechtspo-
sitionen nicht unbegriindet durchzusetzen, sondern eher zu proble-
matisieren, Herrschaftsinteressen zu iiberpriifen und notfalls zu
iiberwinden — kurzum: Barrieren abzutragen und Strukturen zu ver-
indern, die die Lernbereitschaft und den erforderlichen Lernprozef
eher hindern als férdern? :

1.2 Die unumgingliche Aufgabe

1.2.1 Die Beschreibung der gegenwirtigen Kommunikations- und
Lernprozesse, um Defizite und Widerspriiche zu ermitteln (2)

1.2.2 Die Erkundung alternativer Kommunikationskonzepte und
Organisationsformen, um die Ursachen und Bedingungen kommu-
nikativer Verzerrungen abzubauen (3)

2. Die Beschreibung der gegenwirtigen Kommunikations- und
Lernprozesse

2.1 Die Ermittlung der fragwiirdigen Erziehungsfolgen und der
kommunikativen Verzerrungen im Lebens- und Lernfeld von Fami-
lie und Schule

2.1.1 Sind die Lernangebote geeignet, die individuellen und grup-
penspezifischen Erfahrungen der Beteiligten iiber das didaktische
Material mitentscheiden zu lassen?
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Ist es mdglich, im gemeinsamen Lernprozef die von Kindern und
Eltern, Schiilern und Lehrern mitgebrachten Motivationen und
Verhaltensweisen rational aufzuarbeiten und die realen Konflikte
der personlichen und gesellschaftlichen Lebensverwirklichung ge-
meinsam zu thematisieren?

Wird die gefihrliche Kluft zwischen Meinungsbildung und tat-
sichlichem Verhalten abgebaut, indem die Wissensvermittlung mit
ermutigenden, kumulativen Erfahrungen verbunden wird, die zei-
gen, wie eigene Lebensverhilenisse und mit ihnen die gesamtgesell-
schaftlichen Bedingungen des eigenen Lebensverhaltens gemeinsam
erkundet und veridndert werden konnen?

Oder herrscht in Familie und Schule weithin eine Erziehung, die
vor allem der Pflege von sogenannten »Sekundirtugenden« wie
Ordnung, Fleiff, Sauberkeit, Genauigkeit etc. dient?

Dienen selbst »fortschrittliche« Erziehungsziele wie Kritikfahig-
keit, Risikobereitschaft, Mobilitit der bloflen Funktions- und An-
passungsfihigkeit im Rahmen der jeweils vorgegebenen Verhiltnis-
se, da sie rein formale Zielsetzungen bleiben und nichts dariiber aus-
sagen, wie in einer bestimmten gesellschaftlichen und individuellen
Lage Motivationen, Verhaltensweisen, Erfahrungen und Lerninhal-
te miteinander in Beziehung gebracht werden sollen?

2.1.2 Sind die Familien- und Schulverhiltnisse (administrative
soziale Organisation) geeignet, einem ‘innovatorischen und sozialen
Lernen zu dienen (edukative soziale Organisation), das Einsichten
und Fahigkeiten fiir die Aufklirung, Organisation und Durchset-
zung der menschlichen Lebensbediirfnisse vermittelt?

2.1.3 Sind die Zielsetzungen der Curricula und die Strategie fiir
die Curriculuminnovation geeignet, die Anforderungen einer tech-
nisch-wissenschaftlichen Gesellschaft einzuldsen, oder erweisen sie
sich trotz allem als kontra-produktiv?
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Zielsetzungen

und

widerspriichliche Folgen

der gegenwirtigen Bildungsplanung

1. Mobilitdt
Kooperationsfihigkeit

2. Effektivitit

3. Emanzipation

Tendenz zum Abbau und zur
grofltmoglichen Verhinderung des
Schicsalhaften in der subj. Ein-
stellung und in den obj. Gegeben-
heiten zugunsten eines breiten
Konsensus fiir die bewuflte Ver-
besserung der Lebensqualitit

Disponibilitit

Auflenlenkung und Austauschbar-
keit

Aufstiegsdrang und egoistisches
bzw. partikularistisches Leistungs-
streben

Expansion und Manipulation
Tendenz einer zunehmenden Ab-
hingigkeit von den Apparaten der
Meinungsbildung, Aufkommen
eines neuen Fatalismus und Kom-
pensation des deprimierten drama-
tischen Lebensbediirfnisses durch
steigenden Konsum

2.2 Die Ambivalenz der gegenwiirtigen Bildungsplanung als Aus-
druck des Grundwiderspruchs von Emanzipation und Expansion.

Wissenschaft und Technik, die weithin die Anforderungen an das
Bildungswesen bestimmen und auch das Familienleben indirekt mit-
bestimmen, sind expansive Systeme, deren Entwicklung nicht un-
kontrollierten Antrieben iiberlassen bleiben kann, wenn in den
Lernfeldern der Familie und der Schule die Bemithungen um die
Verbesserung der Lebensqualitit trotz des Gefilles zu einer kon-
sumgesteuerten Wohlstandsmentalitit gelingen sollen.

2.3 Aktuelle Widerspriiche, zu denen es unter dem Mifiverhiltnis
von »perfekten Mitteln und verworrenen Motiven« (Einstein) kommt

Zielsetzung

Faktische Wirksamkeit

Rationalisierung und
Humanisierung

1. Kooperation und
Partizipation

2. Zunehmende Produktivitiit
und Kreativitit

3. Ermutigung und Befzhigung zur

bewuflten Lebens- und Sozialge-
staltung

8o

Fortbestand irrationaler und dehu-
manisierender Strukturen und Ten-
denzen

Eingeschrinkte Kommunikation in-
nerhalb eines eingefahrenen Betriebs
Schwindender Einflu auf Motive
und Ziele, kontra-produktive Ef-
fektivitit, Resignation

Hinnahme und Ausnutzung der ge-
gebenen Verhiltnisse, wenn nicht
gar Erlebnis der Entfremdung und
Formen der Resignation



2.4 Die Stabilisierung der Verhiltnisse angesichts der aktuellen

Widerspriiche

1. Die Sicherung der sozialen Identitit durch Erziehung zur Loyali-
tdt gegeniiber den jeweiligen, partikularen Instanzen anstelle ei-
ner Freisetzung zur kritischen Solidaritit

2.Die Sicherung kognitiver Identitit durch eine positivistische
Wissensvermittlung, die durch lebenslanges Weiterlernen stets
auf dem geforderten Informationsstand gehalten werden muf, zu
Lasten eines sozialen und innovatorischen Lernens

3. Die Sicherung der affektiven Identitit durch eine gezielte Be-
diirfnisweckung und entsprechende Bediirfnisbefriedigung unter
Vernachlissigung oder gar Miflachtung der stindig neu zu stel-
lenden Frage nach dem wirklichen Bedarf und seiner moglichen
Deckung
2.5 Das Uberspielen der aktuellen Widerspriiche

1. Die Differenzierung und Spezialisierung der sozialen Rollen un-
ter Vernachlissigung der Entwicklung eines neuen Kommunika-
tionskonzeptes (die kommunikative Deformation)

2. Die Perfektionierung der Mittel unter Ausblendung der Frage
nach den Zielen und Zwecken (die kognitive Deformation)

3. Die vorgingige Steuerung der Bediirfnisse anstelle ihrer perma-
nenten Aufklirung, Thematisierung und Kultivierung (die affek-
tive Deformation)

3. Die Erkundung alternativer Kommunikations- und Lernkon-
zepte

3.1 Kommunikationsformen, die der Aufklirung, Organisation
und Durchsetzung elementarer Lebensbediirfnisse dienen

3.2 Lernformen, die die administrative soziale Organisation in
den Dienst der edukativen sozialen Organisation stellen, so daf}

Vermittlung von Wissen und Einiibung von Fertigkeiten der Befi-

higung zur Lebenserhellung und Lebensgestaltung dienen
3-3 Ausdrucksformen, die der Kultivierung der Affekte dienen

und der emotionalen Neutralisierung unserer Lern- und Arbeitspro-
zesse wehren.
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Marianne Gronemeyer (BRD): Biirgerinitiative

Ein Ansatz zur Friedenserziehung

»Lernen wird von einem bestimmten Stadium des Sich-Einrichtens
im Leben zu einer Quelle von Unbehagen und privater Unsicher-
heit.«!

Diese Feststellung der allgemeinen Lernunwilligkeit, des ginzli-
chen Mangels an Lernbereitschaft, trifft in verschirfter Form fiir die
Lerninhalte der Friedenspiadagogik zu. Wenn Friedenspidagogik
thren Anteil zur Herstellung ssozialer Gerechtigkeit« (= gleiche
Verteilung von Macht und Ressourcen) beisteuern will, dann ist sie
notwendigerweise immer auch Konfliktpidagogik. Adressaten ihres
Lernangebotes sind dann vornehmlich diejenigen, denen tagtiglich
eben jene Chancengleichheit in der politischen Partizipation, d. 1.
»gleiche Teilhabe an allen offentlichen und nichtéffentlichen
Entscheidungsprozessen sowie volle Partizipation an den materiel-
len und immateriellen Ressourcen der Gesellschaft«: verweigert
wird. Und gerade diese Adressaten zeigen das zitierte Desinteresse
an gesellschaftlicher Verinderung.

Zunichst einmal: Eine solche Friedenspidagogik kann nicht aus-
schliefilich in das institutionalisierte Lernfeld Schule zuriickgenom-
men werden, sondern muf8 ihren Ort auch da haben, wo soziale
Konflikte konkret sichtbar werden: am Arbeitsplatz, im Wohnbe-
reich, kurz in der sozialen Alltagssituation. Friedenspidagogik muf}
eine ganz neue Dimension des Lernens jenseits der institutio-
nalisierten Lernsysteme reflektieren, das sLernen im sozialen Feld«
als eine neue Form der Erwachsenensozialisation, die mit dimensio-
nal anderen Lernbedingungen rechnet.

Die soziale Alltagssituation ist gegen Verinderungseinfliisse viel-
filtig abgedichtet.

1 H. v. Hentig, Cuernavaca oder: Alternativen zur Schule? Miinchen 1971, S.
123.
2 H.-E. Bahr (Hrsg.), Politisierung des Alltags. Darmstadt 1972, S. 16.

82



1. Libmung durch Obnmachtserfabrung

»Multikausale Ohnmachtserfahrungen setzen sich um in zunehmen-
de Entpolitisierung«.3 Diese Ohnmachtserfahrungen gegeniiber den
gegebenen Verhiltnissen leiten sich her aus partzipationsfeindlichen
Sozialisationsprozessen etwa in der hierarchisch strukturierten
Kleinfamilie oder in der Schule, in der zwar formal das »Ideal des
mitbestimmenden Biirgers« gepredigt wird, zugleich aber die daraus
abgeleiteten praktisch politischen Konsequenzen (Einklagen parti-
zipatorischer Rechte durch die Schiiler) unter Strafe gestellt wer-
dens.

Diese Erfahrung, an den Verhiltnissen prinzipiell nichts dndern
zu konnen, wird tiglich bestitigt im Alltag der Produktion (z.B.
Betriebshierarchien, Arbeitsplatzunsicherheit, Statusangst) und der
Reproduktion (z. B. Abhingigkeiten von Haus- und Grundbesit-
zern). Lernen heifit unter der Voraussetzung solcher internalisierten
Ohnmacht gegeniiber iibermichtigen Strukturen und Personen »Er-
werb eines Instrumentariums, um sich und die Umstinde in einem
gegebenen Zustand halten zu konnen«s. Lernen dient bestenfalls
der Anpassung des Individuums an die als schicksalhaft erfahrenen
Umweltbedingungen, nicht aber der Verinderung der Verhiltnisse
nach Mafigabe vorhandener individueller und kollektiver Bediirf-
nisse gegen die herrschenden Interessen.

2. Entpolitisierung durch Integration

»Das Problem, das von jenen gel6st werden mufl, denen es um Frei-
heit zu tun ist, besteht darin, daf} sie unmittelbar aversive Folgen
schaffen miissen.«6

In weiten Bereichen des spitkapitalistischen Wohlfahrtsstaates
wird in der Tat politische und soziale Ohnmacht gar nicht mehr als

3 H.-E. Bahr, a.2.0,, S. 19.

4 H. Giesecke u. a., Politische Aktion und politisches Lernen. Miinchen 1971,
S. 20.

s Chr. Rohr, Verhaltensinderung. Miinchen 1972, S. 10.

¢ B. F. Skinner, Jenseits von Freiheit und Wiirde. Hamburg 1973, S. 42 f.
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Negativerfahrung notiert. Ein differenziertes System sozialer Ent-
schidigungen kompensiert verweigerte Beteiligungsanspriiche. Die
langfristig aversiven Konsequenzen politischer Apathie werden so
zunehmend intransparent. Eine gewisse Regelhaftigkeit in den Fra-
gen der Existenzsicherung und eine gewisse Behaglichkeit in minde-
stens einigen Lebensbereichen vermitteln Stabilitdtserfahrungen im
Status quo, die verinderungshemmend sind. Das Risiko, gesicherten
Bestand zu gefihrden, scheint in keinem Verhiltnis zu stehen zu
den potentiellen Gewinnen durch Verinderung.

Konkret erfahrbare soziale Errungenschaften sind der Gegenwert
fiir Massenloyalitit, die manifest wird im allgemeinen Riickzug in
die Privatheit. Beteiligungsanspriiche im Bereich 6ffentlicher Ent-
scheidungen werden an die Triger politischer und wirtschaftlicher
Macht abgetreten.

3. Motivation durch Mangel

Wenn man dem Ansatz Skinners folgt (und mit Skinner wiren alle
jene Motivationstheoretiker zu nennen, bei denen Motivation aus-
schliefllich auf physische oder psychische Mangelzustinde zuriick-
gefithrt wird, die nach Ausgleich, Spannungsreduktion verlangen —
ein homdostatisches Modell also), dann ist dem Problem der Entpo-
litisierung des Alltags in der Tat beizukommen, wenn man die als
Integration beschriebene Gleichgewichtslage durch Bereitstellung
aversiver Umweltbedingungen aus der Balance bringt. Anders aus-
gedriickt: Differenzerfahrungen, die so bedrohlich sind, dafl sie
Handlung und Entscheidung in jedem Falle herausfordern, sind am
ehesten geeignet, den Riickzug aus ganzen Handlungsfeldern zu re-
vidieren.

Wo Mangelzustand die Alltagsexistenz bedroht, kann ginzlich
nicht auf innovatorische Impulse zur Existenzsicherung verzichtet
werden.

Nun setzt freilich Mangel Verinderungsmotivation frei, nimlich
Motivation zur Beseitigung des Mangels. Nur: Motivationstheoreti-
sche Forschung hat Hinweise auf eine negative Korrelation zwi-
schen der Intensitit des Mangels (gleich Motivationsstirke) und der
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Lernreichweite (»breadth of learning«?) gefunden. D. h.: Je bedroh-
licher der Mangelzustand, je intensiver also die Motivation, diesen
Mangelzustand zu beenden, desto geringer wird die Komplexitit
der Lernerfahrung und des Verinderungsinteresses. Alles, was nicht
unmittelbar der Erreichung des Zieles "Mangel-Beenden« dient, wird
nicht wahrgenommen, wird in den Lernvorgang nicht einbezogen,
fille durch das Sieb der praktischen Motiviertheit. (Im Falle ei-
ner bevorstehenden Exmittierung im Sanierungsgebiet heifft das,
dafl von den Bewohnern nicht etwa die inhumane Stadtplanung
problematisiert wird und die Administration, die Grundbesitzer und
die sich ansiedelnde Industrie zum Aktionsgegner erklirt wird,
sondern daf die einzige L&sung des Problems in der unver-
ziiglichen Suche nach einem neuen Dach iiber dem Kopf gesehen
wird. Dabei werden die iibrigen Leidbetroffenen zu Mitbewerbern
um das gleiche knappe Gut Wohnraum. Aktionsgegner wird also
der ebenfalls leidbetroffene Nachbar, der als Konkurrent er-
scheint.)

Wie im Rahmen dieser Motivationstheorie (Lernen und Hand-
lungsbereitschaft durch Mangel) Lernvorginge beschrieben werden
sollen, mit deren Hilfe eine Uberwindung der Milieubindung, eine
Uberschreitung des spezifischen subkulturellen Erfahrungshorizon-
tes moglich wire, ist nicht auszumachen. Diese Theorie ist innova-
tionsfeindlich, weil sich ihr zufolge alle Energien, die in den Lern-
vorgang investiert werden, in der Beseitigung des konkreten, be-
drohlich empfundenen Mangels erschépfen. Und das geschieht nach
bewihrtem Reaktionsmuster. Der Mangel wird unter diesen Bedin-
gungen nicht politisierbar. Motiviertheit durch Mangel muf§ die Po-
litisierung des Mangels als Umweg auf dem Weg zur Bediirfnisbe-
friedigung erscheinen lassen. Allein durch Mangel gespeiste Motiva-
tion ist demnach kaum geeignet, andere als systemstabilisierende
Lernvorginge zu fassen.

7 J. S. Bruner u.a., Breadth of Learning as a Function of Drive Level and
Mechanization. In: The Psychological Review 62 (1955), 1, S. 1-10.
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4. Motivation durch Kompetenz

In der neueren Motivationsforschung wird den Motivationskonzep-
ten, die ausschliefflich auf Defiziterfahrungen zuriickgreifen, ein
Motivationspotential gegeniibergestellt, das sich aus Kompetenzer-
fahrungen speist. Dabei ist Kompetenz »an organisms capacity to
interact effectively with its environment«8, Hier werden also Au-
tonomieerfahrungen zum Handlungsantrieb. Diese Autonomieer-
fahrungen kénnen einerseits begriindet sein in erfolgreichem eige-
nem Umgang mit der Umwelt, die so als verinderbar erfahren wird.

Sie konnen andererseits adaptiert werden durch den Riickgriff
auf produktive Erfahrungen anderer. Es geht also um eine Komple-
mentaritit von eigener und stellvertretender Erfahrungsbildung. In
diesem Sinne haben etwa symbolisch vermittelte Erfahrungen ande-
rer Modellfunktion fiir Lernende. Solche Kompetenzerfahrungen
erméglichen die Bereitstellung produktiver Alternativen zu gingi-
gen Handlungsmustern, die aus der Mangelsituation heraus nicht
formulierbar sind. Genau die Vermittlung solcher Kompetenzerfah-
rung und den Kompetenzzuspruch in einem produktiven Lernange-
bot kdnnte die wesentlichste Funktion der Lernorganisatoren im so-
zialen Feld sein.

Die Verbindung von Differenzerfahrungen von Betroffenen mit
der eigenen und der von auflen induzierten Kompetenzerfahrung
konnte das Motivationspotential darstellen, das prinzipiell Lern-
und Verinderungsbereitschaft im politisch sozialen Raum freisetzen
kann.

v

5. Biirgerinitiativen als Lernprozesse im kommunalen Alltag

Solche Lernsituationen, in denen sich Bediirfnisorientierung (The-
matisierung von manifest gewordenen gesellschaftlichen Defekten)
verbindet mit der Erfahrung der Machbarkeit und der Verfiigbar-
keit zumindest der bediirfnisrelevanten Nahbereiche, finden sich ge-
genwirtig in zahlreichen kommunalen Aktivititen und Biirgerini-

8 R. W. White, Motivation reconsidered: The Concept of Competence. In: Psy-
chological Review, Vol. 66. 1959, S. 297:
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tiativen. Die ohnmachtsiiberwindende Kompetenzerfahrung kann
sich in diesen Gruppen aus mehreren Quellen speisen. Einerseits
konnen durch eine funktionale (statt hierarchische) Differenzierung
in der Gruppe Teilkompetenzen addiert werden und so der Gruppe
als ganzes ein stirkeres politisches Gewicht verleihen. Andererseits
werden Stabilititserfahrungen auch iiber die Einbindung in eine so-
ziale Bezugsgruppe, die soziale Aktivititen honoriert, vermittelt.
Und schliellich kénnen Handlungserfolge im sozialen Feld einen
Zugewinn an Vertrauen in die eigene Verinderungskapazitit ein-
bringen.

Wichtig ist, daf die Kompetenz sich erweist im praktischen Le-
bensvollzug, in der handelnden Verinderung aversiver Umweltbe-
dingungen. Lernen ist unter diesen Bedingungen Verhaltensinde-
rung und nicht nur Einstellungs- und Meinungsinderungs.

Johannes Esser (BRD): Gesellschaftskritische Frie-
denserziehung in Familie und Erwachsenenbildung

1. Friedenserziehung sprengt den Rahmen bisheriger Erziehung,
weil ihre Inhalte und Intentionen permanente Kritik gegeniiber
dem vorgegebenen Gesellschaftssystem implizieren. Gesellschafts-
kritische Friedenserziehung ist aber mit einem negativen Friedens-
begriff in der Definition »Abwesenheit von Krieg« (Johan Galtung)
fir friedensbezogene Lernprozesse nicht zu strukturieren.
Stattdessen mufl jede konstruktiv-kritische Friedenserziehung
auf ein positives Friedensverstindnis aufbauen, das sich an gegen-
wartsbezogener Aufklirung sowie durch normenkritische und nor-
meniiberwindende Erziehungsinitiativen artikuliert. Der Familie

9 Zur verinderungsstrategischen Funktion von Biirgerinitiativen und zu den So-
zialisationsbedingungen in politischen Aktionsgruppen vgl. den Band H.-E. Bahr
(Hrsg.), Politisierung des Alltags — Gesellschaftliche Bedingungen des Friedens.
Neuwied 1972, in dem erste Teilergebnisse zur friedenspolitischen Bedeutung von
Aktionsgruppen zusammengefafit sind. Vgl. zu den Hypothesen dieses Beitrages
ferner die kommentierte Fallstudie Scuola di Barbiana. In: Radius, Juni 1973.
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wie auch der Erwachsenenbildung fallen in diesem langfristigen
Aufklirungs- und Kommunikationsprozef§ friedensentscheidende
Funktionen zu; denn den politisch begriindeten Herrschaftsinteres-
sen und Machtentscheidungen auf regionaler, nationaler und/oder
internationaler Ebene kann nicht allein das >Friedenmachen« iiber-
lassen sein. Die Erziehung hat hier viele Leerstellen auszufiillen.

2. Eine Parteinahme fiir den Positiv-Frieden, der einem dynami-
schen Wandel unterliegt und daher nicht endgiiltig fixiert werden
kann, ist unabdingbar. Fiir die Familienerziehung und Erwachse-
nenbildung ist eine Parteinahme fiir den Frieden grundlegend konsti-
tuttv und ein iibergeordnet giiltiges Lern- und Verhaltensziel, um
friedenshemmende Formen der Not und/oder Bevormundung als
unsoziale Defizite in ihrer anti-emanzipatorischen Wirkung auf In-
dividuen und Strukturen der Gesellschaft vorbehaltlos und bedin-
gungslos aufzuheben. Das bedeutet in exemplarischen Aspekten:
Familienerziehung kann nicht weiter auf eine sogenannte gute Er-
ziehung zuriickgreifen, die immer schon bestehende Normen und
Abhingigkeitsverhiltnisse zeitlos tradierend betoniert; oder: Die
Erwachsenenbildung kann erst dann friedenswirksame Positionen
realisieren, wenn Bildungseinrichtungen wie etwa Volkshochschu-
len durch eine entsprechende Umorientierung und Verdnderung der
Semesterprogramme ihre bisherige stabilisierende Funktion fiir
Ruhe, Ordnung und andere Status-quo-Interessen aufgeben.

3. Die an der Herstellung von Friedensvoraussetzungen beteilig-
ten Individuen und/oder Gruppen der Erziehungsbereiche von Fa-
milie und Erwachsenenbildung sind durch Bediirfnisse und Interessen
geleitet, daf der Abbau inhumaner Lebensbedingungen als gesell-
schaftliche Strukturverhiltnisse unterschiedlicher Komplexitit
fortschreitet, und dies besonders unter den folgenden Zielinteressen:
Soziale Gerechtigkeit ist durch Abbau und Verinderung unsozialer
Strukturen und Verhiltnisse zu erweitern; direkte oder personelle
und indirekt-strukturelle Gewalt ist verstirkt auf ein Minimum zu
reduzieren. Die damit verbundenen Probleme konnen schon an aso-
zialen Strukturverhiltnissen in Erwachsenenbildung und Familie
aufgezeigt werden.

4. Bisher sind Familie und Erwachsenenbildungsstitte immer
noch Schonriume, geschiitzte Nischen, abgeschirmte und gesicherte
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Erzichungsfelder, in denen eher a-politische Interessen als sozialpo-
litische und pidagogisch bedeutsame Friedensdefizite beriicksichtigt
werden. Insofern verhindern Status-quo-Interessen langfristig an-
zusetzende konstruktive Friedensbedingungen. Erzieherische Bemii-
hungen um Bewahrung verzichten deshalb auf friedensrelevante
Zielfindungsprozesse; sie fundieren dadurch weiterhin auch grup-
pen- und schichtenspezifische Privilegien, so dafl sich benachteiligte
Individuen/Gruppen und/oder Minderheiten aus Abhingigkeiten
nicht befreien konnen. Das betrifft auch

5. die institutionelle und gesellschaftliche Krise der Familie und
Erwachsenenbildung. Die Aufhebung der Krise aber erfordert neue,
kritischere Erziehungskonzepte und Umwandlungsstrategien. Ge-
geniiber tradierten Friedensdefiziten, die als komplexe und »organi-
sierte Friedlosigkeiten« (Dieter Senghaas) in den Bereich von Familie
und Erwachsenenbildung eingreifen, kann Familienerziehung und
Andragogik als Grundstruktur der Gesellschaft erst dann die not-
wendig-kritische Funktion entwickeln und behaupten, wenn sie ihre
emanzipatorischen Bestrebungen und Zielintentionen fiir den Frie-
den primir darauf ansetzt, dafl

a) eine Erziehung zur Selbstverwirklichung, Entscheidungsfihig-
keit und zu chancengleicher Mitbestimmung durchgesetzt wird,

b) sich in der Erziehung eine ausgeprigt kreativ-konstruktive
Sensibilitit fiir solidarische Notwendigkeiten und Mgdglichkeiten
formieren kann,

c) eine Erziehung zum grundsitzlich kritischen Friedensbewuf3t-
sein als Voraussetzung fiir sozialpidagogisch-politische Mafinahmen
initiiert und dynamisch erweitert wird.

6. Die in These § angesprochenen Leitziele zur gesellschaftskriti--
schen Friedenserziehung setzen fiir Familienerziehung und Erwach-
senenbildung neue Mafstibe!. Besonders miissen dabei die Erzie-
hungsaufgaben um Konfliktanalysen, -18sungen, -stabilitdt und -be-
lastbarkeit Beriicksichtigung finden, um auf die generelle Konflikt-
bejahung als friedensrelevantes Basiselement hin zu erziehen. Des-
halb sind Konfliktldsungsstrategien zu entwickeln, die individuelle

1 Vgl. Johannes Esser, Zur Theorie und Praxis der Friedenspidagogik. Wupper-
tal 1973.
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und gesellschaftliche Interessengegensitze fiir Friedensvorausset-

zungen und -bedingungen konstruktiv aufarbeiten, indem herr-

schaftskonforme, machtbewuflte, normgebundene und problem-
feindliche Bewufltseinsinhalte und Strukturverhiltnisse ideologie-
kritisch entschliisselt werden. Beispielsweise sind hier innerhalb der

Familie etwa Herrschaftsfaktoren im Erzieherverhalten oder Hand-

lungen und Handeln auf die Interessenbediirfnisse und ihre mog-

lichen friedenshemmenden Inhalte zu priifen. Andererseits lassen
sich auch Analysen und Lsungsmoglichkeiten fiir die Familie
an Inhalten wie Disziplin, Gehorsam, Ordentlichkeit, unkritische

Unterwerfung und Hierarchiegldubigkeit ermitteln.

Innerhalb der andragogischen Praxis sind fiir friedensrelevante
Handlungsstrategien erforderlich:
~ Kritische Problemkonzepte und Handlungsprojekte zum Abbau

direkter und/oder indirekt-struktureller Gewalt,

— Projektgruppen, die Handlungsanalysen zur Reduzierung gesell-
schaftlich bedingter Benachteiligungen von Minderheitengruppen
erstellen,

- richtungsweisende Frage- und Problemraster zur Einleitung von
Lernprozessen fiir Konfliktbewufltsein und Eigenstindigkeit bei
politischen Durchsetzungsinteressen,

- Training von Arbeitsgemeinschaften, um Kritikbewufltsein auch
im verstirkten Widerspruch durchzuhalten,

— Einiibung von Solidarititstypen, um gewaltlose Handlungen zur
Reduzierung von emanzipatorischen Defiziten vorzubereiten,

— schlieflich realisierbare und praktikable Alternativmodelle zur
Verminderung und Reduzierung von Profitinteressen, die frie-
densrelevante Emanzipationsbestrebungen boykottieren wollen
(und kénnen).

7. Friedenserziechung kann unter diesen Umstinden nicht auf or-
dentliche Friedfertigkeit hin erziehen oder auch auf eine grofitmog-
liche Anpassung an Bestehendes und Giiltiges oder auf sozial-politi-
sches Desinteresse und Stillschweigen, sondern sie muf im Gegenteil
tiber gesellschaftsbedingte Antagonismen aufkliren, die sich einer
gesellschaftskritischen Friedenserziehung stellen. Entsprechend
kann die Verbreitung einer Erziechung zum Frieden in Familie und
Erwachseneninstitutionen durch adiquate didaktische Strategie-
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konzepte erfiillt werden. Unbedingt ist hierbei fiir Familie und Er-
wachsenenbildung zu bestimmen, inwieweit sich die Grenzen der
Gewaltlosigkeit bestimmen lassen beziehungsweise ob nicht etwa
alle Formen und Typen von Streik legale und gewaltlose Wider-
standsformen und rechtmiflige und moralische Alternativen fiir
Unterprivilegierte, Benachteiligte und/oder ohnmichtige Individu-
en darstellen. '

8. Unter diesen Perspektiven muf} eine gesellschaftskritische Frie-
denserziehung als permanent normenkritische Auseinandersetzung
bewahrendes Erzichungsdenken aufgeben und verlassen und in sei-
ner Unbrauchbarkeit fiir den Frieden strukturieren. Dem hat eine
generelle Offnung der Familie und Erwachsenenbildungsstitte zu
folgen, und zwar radikal, also griindlich und zielstrebig friedensbe-
zogen. In diesem Prozefl ist die gruppen- und schichtentradierte
Chancenungleichheit abzubauen, die Qualitit der Solidaritit und
ihre Interessenebenen fiir einen allgemeinen Gewalt-, Herrschafts-
und Machtabbau auch fiir die Erziehung zu entdecken und fiir den
Lernprozef in Familie und Erwachsenenbildung durch eine ideolo-
giekritische Didaktik auszufichern.

Arbeitsgruppe »Friedensforschung« am Institut fiir
Politikwissenschaft der Universitdt Tiibingen: Zur
Funktion von Unterrichtsmodellen fiir die Friedens-
erzichung

Vorbemerkung: Die Gruppe arbeitet an dem Forschungsprojekt »Die
Funktion von Unterrichtsmodellen fiir die Friedenserziebunge«. Sie wird
seit September 1972 von der Deutschen Gesellschaft fiir Friedens- und
Konfliktforschung geférdert.

Angesichts einer steigenden Zahl von Verdffentlichungen zu einer Di-
daktik der Friedenserziehung m&chte die Untersuchung priifen, inwiefern
bislang publizierte Modelle und Materialien, gemessen an ihrem eigenen
Anspruch und gemessen an explizit zu formulierenden curricular-didakti-
schen Theorieansitzen komplexerer Art, als Beitrag zu einer Friedenserzie-
hung gewertet werden konnen. Im Rahmen eines solchen Theorieverstind-
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nisses sollen Unterrichtsmodelle konstruiert werden, deren kontrollierte
Realisierung Aufschlufl iiber mégliche Friktionen, Modifikationen und
Kommunikationsschwierigkeiten bei der praktischen Anwendung durch
Lehrer geben soll.

Das Thema eigener Unterrichtskonstruktionen ist bezeichnet durch »Ost-
West-Konflikt / Abschredungspolitik und ihre innergesellschaftlichen Aus-
wirkungen und Bedingungen / Politische Handlungsmodelle zur Uberwin-
dung von Unfriedlichkeit«.

1. Friedenserziehung ist Teil einer gesellschaftlichen Praxeologie
von Friedensforschung und ist insofern ihr eigener Gegenstand, als
Friedenserziehung gesellschaftliche Praxis unter den Bedingungen
der Unfriedlichkeit ist.

2. Friedenserziehung ist aber auch kein aparter Bereich von Er-
ziehung {iberhaupt: mit der politischen Option »Frieden« wird ein
wissenschaftliches und pidagogisches Handlungs- und Erkenntnis-
interesse angezeigt, das dem allgemeinen erzieherischen Interesse
an der Emanzipation von Individuen eine politisch zu operationali-
sierende Richtung zu geben vermag.

3. Friedenserziehung ist deshalb auch nicht ein blofles Kommuni-
kationsproblem zur »Verbreitung neuer Inhalte«. Wenn wir Frie-
denserziehung als ein in den Fluf gesellschaftlicher Sozialisations-
prozesse intervenierendes Sozialisationsfeld begreifen, dann miis-
sen ihre Intentionen die Gesamtheit einer sozial- und erzichungs-
wissenschaftlich eruierbaren Komplexitit von Lern- und Hand-
lungsfeldern reflektieren.

4. Von der Explikation von Friedensbegriffen als Realutopien
fiihrt noch kein Weg zu friedensrelevanten Erziehungs- und Lern-
zielen. Erst ihre Operationalisierung in strategische Handlungsmo-
delle konnte politische Indikatoren zur Gewinnung relevanter
Lernziele liefern.

5. Pidagogische Versuche, Friedenserziechung auf den Nenner
von eindeutig postulierten Verhaltensanweisungen zu bringen,
konnten sich leicht als »Abrichtung zur Zufriedenheit« (Priester)
oder als Verfilhrung zu resignativer Dauerfrustration erweisen.

Mbgliche politische Verhaltens- und Handlungsmodelle, Einstel-
lungen etc. als Lernziele miifiten im Sinne einer reflektierten und
reflektierenden Sozialisation selbst Gegenstand des Unterrichts sein
und transparent sein auf dem Hintergrund eines als unfriedlich ana-
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lysierten und benannten gesellschaftlichen Zustandes.

a) Welche individuellen und gesellschaftlichen Handlungsmodel-
le mit dem Ziel Frieden sind fiir Schiiler iiberhaupt realisierbar?
Gehen sie {iber die fiir einen demokratischen Unterricht notwendi-
gen gruppendynamischen Fihigkeiten hinaus?

b) Welche Moglichkeiten der Identifikation kdnnen Schiilern ge-
boten werden? Inwieweit darf der Lehrer Emotionen wecken und
steuern?

¢) Welchen Stellenwert hat das Handlungsmodell Kriegsdienst-
verweigerung im Hinblick auf Frieden?

6. Es ist zu vermuten, daf es in der Friedenserziehung nicht da-
mit getan sein kann, »Unterrichtsmodelle« zu produzieren, chne
Auskunft dariiber zu haben, wie grofl das Potential an méglichen
Multiplikatoren (Lehrern) ist, die bereit und in der Lage wiren,
diese Modelle zu realisieren.

a) Welche Voraussetzungen miissen erfiillt sein, damit Bildungspo-
litiker, Schulen, Triger der freien Jugendarbeit und Lehrer ein Un-
terrichtsmodell zur Friedenserziehung durchfiihren kénnen?

b) Wie kann es gelingen, die Produktion derartiger Modelle so in
die Unterrichtspraxis zu integrieren, dafl sie entsprechend ihrer
Verkniipfung mit dem pidagogischen Interesse »Emanzipation« an
einem zentralen Platz eingeordnet werden?

¢) Miifite man nicht Lehrer und Erzicher in die Planung einschal-
ten?

7. Friedenserziehung miifite versuchen, die Phinomene der Un-
friedlichkeit auf gesellschaftlicher und internationaler Ebene so zu
verarbeiten, dafl sie »existentielle Betroffenheit« zu erzeugen, zu
aktualisieren und an ihr anzukniipfen vermag.

a) Gibt es ein primires, anthropologisches, fundiertes Interesse an
Frieden?

b) In welchen emotionalen und sprachlichen Formen wird es von
Schiilern artikuliert?

¢} Kommen relativ weit abstrahierte Themen der Friedensfor-
schung diesen Interessen iiberhaupt entgegen?

d) Auf welche Dimensionen des Themas Frieden beziehen sich die
Vorurteile, die die Bereitschaft zum Frieden verstellen?
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Erhard Meueler (BRD): Imperialismus - ein unter-
driickter Lerninhalt

I

Im Herbst 1972 bat Bundeskanzler W. Brandt die Konferenz der
Ministerprisidenten der BRD in einem Brief, sich dafiir einzuset-
zen, dafl »die Fragen der Entwicklungslinder und der Entwick-
lungspolitik im Schulunterricht allgemein mehr Beachtung« finden.
Entwicklungspolitik sei langfristig nicht ohne starken Riickhalt in
der Bevolkerung denkbar, daher sollten die dafiir erforderlichen
Einsichten und Fihigkeiten schon im Schulalter erworben werden:.

An welche Art von Unterricht dachte W. Brandt?

An eine didaktische Umsetzung der Informationspolitik des Bun-
desministeriums fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und der kirch-
lichen Entwicklungs-Organisationen »Brot fiir die Welt« und »Mi-
sereor«? Ein solcher Unterricht wird schon seit Ende der 6oer Jahre
zunehmend in Unterrichtsmodellen didaktisch strukturiert.z Zu
den Fichern der ilteren Schulbiichers, die diese Materialien zum
Teil fortschreiben, gesellt sich hier fast durchgehend eine neue Fehl-
einschitzung des Problembereichs:

Anstatt zu diskutieren, warum die Unterentwicklung vieler Lin-
der Bedingung »einer kontinuierlichen expansiven Verwertung pri-
vater Kapitalinteressen« ist4, beschiftigen sie sich nach einer einlei-
tenden phinomenologischen Darstellung von Unterentwicklung
nicht mit deren Ursachen, sondern mit den moralischen Antrieben
einer scheinbar uneigenniitzigen »Entwicklungshilfe« der Bundesre-
gierung und der deutschen Kirchen. Zu deren Unterstiitzung, Ver-

1 Vgl. Frankfurter Rundschau v. 1. 11. 1972,

2 Vgl. die Bibliographie »Dritte Welt im Unterricht«. In: Sozialwissenschaftliche
Informationen fiir Unterricht und Studium 4/1972, S. 30-32.

3 Vgl. K. Fohrbeck; A. J. Wiesand; R. Zahar, Heile Welt und Dritte Welt. Me-
dien und politischer Unterricht. 1. Schulbuchanalyse. Opladen 1971; E. Meucler,
Der Themenbereich »Dritte Welt/Entwicklungspolitik/Entwidslungshilfe« in Lehr-
plinen und Schulbiichern des Religionsunterrichts. Schule und Dritte Welt. Nr. 27,
Bonn 1971.

4 J. Kiister, »Entwidklungspolitik« als Mittel kapitalistischer Systemstabilisie-
rung. In: F. Biittner (Hrsg.), Sozialer Fortschritt durch Entwicklungshilfe. Miinchen
1972, 45.
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besserung und finanzieller Vermehrung wird aufgerufen, ohne dafl
deutlich gemacht wird, welche ideologische Funktion dieser Begriff
fiir den umfassenderen Zusammenhang interessenbestimmter Ent-
wicklungs-Politik hat und welche tatsichlichen Antriebe diese Poli-
tik bestimmen. Sie verzichten auf historische wie strukturelle Ana-
lysen und suggerieren, »Kolonialismus und Imperialismus. .. seien
abgeschlossene Phasen der Vergangenheit, bedauerliche einerseits,
aber andererseits ohne konkreten Bezug zur heutigen Gegenwart
der Entwicklungspolitik. Letztere, so gewinnt man den Eindruck,
wire demnach offenbar das Produkt einer unbefleckten politischen
Empfingnis. Dafl dies natiirlich nicht der Fall ist, dafl Entwick-
lungspolitik wenig mehr als eine im Grunde nur sublimere, zeitge-
miflere Variante klassischer Herrschaft und Ausbeutung ist«s, wird
verschwiegen oder nur ganz dezent angedeutet.

Wollte W. Brandt etwa einen Unterricht vorschlagen, der diese
Defizite auffiillt und iiber den Skonomischen Zusammenhang zwi-
schen unserer Entwicklung und der Unterentwicklung der Dritten
Welt informiert?

Dafl Raubkolonialismus, Imperialismus und Neo-Kolonialismus
bislang unterdriickte Lerninhalte unserer Schulen waren, lag ja
nicht an den Versiumnissen der sog. Entwicklungslinder-Forschung
oder dem Modernititsriickstand von Schulbuch-Autoren und
Richtliniengestaltern, sondern hatte andere Griinde: Die Schule ist
ein politisches Instrument zur Sozialisation der Heranwachsenden
gemif der herrschenden Ideologie. Diese ist die einer marktwirt-
schaftlich, d.h. kapitalistisch strukturierten Konsumgesellschaft.
Ein wissenschafts- wie konfliktorientierter Unterricht iiber »Ent-
wicklung/Unterentwicklung« miifite zeigen, daf sich die wirt-
schaftliche Entwicklung der westlich-kapitalistischen Staaten (und
damit das wirtschaftliche Wachstum, die Vollbeschiftigung und die
Vermdgensbildung in der BRD) und die zunehmende Unterent-
wicklung iiberseeischer Linder gegenseitig bedingen. Um zu zeigen,
dafl das wissenschaftliche Wort »Imperialismus« mit Herrschaft,
Willkiir und vor allem Straflosigkeit zu tun hat, wiirde er iiber die
weihnachtliche Gleichzeitigkeit amerikanischen Bombenterrors in

s Vgl. Kiister, a. 2. O,, S. 48.
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Vietnam und amerikanischer Katastrophenhilfe in Managua (1972)
reden und nachweisen, dafl beides durch eine Konzeption amerika-
nischer » Auslandshilfe« (Entwicklungshilfe) gedeckt ist, die Kredi-
te, Militdrhilfe und Katastrophenhilfe je nach Gutdiinken zur Si-
cherung und Erweiterung der wirtschaftlichen Herrschaft iiber ab-
hingige Linder einsetzt. Ein solcher Unterricht miifite den Wider-
spruch thematisieren, dafl die USA 1949 auf der Hohe ihrer Macht
unter Prisident Truman (4.Punkt der Regierungserklirung) ver-
kiindeten, die 2. Hilfte des 20. Jahrhunderts wiirde das endgiiltige
Ende kolonialer Ausbeutung bringen, und dafl das gleiche Land spi-
ter Teile der Dritten Welt auf grausamere Weise zerstdrte als irgend-
eine Kolonialmacht in der Geschichte zuvor: Die Friedensmacht
USA fiihrte in der Dritten Welt gegen das kleine Vietnam den
grausamsten und schrecklichsten Vernichtungskrieg der Weltge-
schichte.

Da man die Konflikte zwischen den westlichen Industriestaaten
und den unterentwickelten Lindern weitgehend als Arbeitskonflik-
te mit weltweiten Ausmaflen beschreiben kann, kénnte eine entspre-
chende politische Aufklirung der Schiiler aber »dem >Arbeitsfrie-
den«< in der BRD gefihrlich werden, wenn der Lohnabhiingige im
internationalen Konflikt seinen eigenen, in der BRD verdeckten
Konflikt mit seinem >Partner« im Rahmen privatwirtschaftlich ge-
regelter Arbeitsverhiltnisse der BRD erkennt«f, Das Wissen dar-
um, was der Reichtum der einen mit der Armut der anderen zu tun
hat und warum die einen befehlen kénnen und die anderen zu ge-
horchen haben, kann freilich gefihrlich werden. Denn es entsteht
Emp0rung, »wenn sich das Wissen um die progredierende Vernich-
tung menschlicher Lebenschancen und menschlichen Lebens in den
Entwicklungslindern verbindet mit der doppelten Erkenntnis der
Beschlagnahme meiner selbst als Instrument dieses Prozesses sowie
des factum brutum, auf andere Weise demselben Prozef ausgesetzt,
Riuber also und Beraubter in einem zu sein«7.

6 H. Bosse, Idee und Interesse. In: E. Meueler (Hrsg.), Lernbereich Dritte Welt,
Diisseldorf 1972, 96-127, 104.

7 G. Koneffke, Soziale Gerechtigkeit in pidagogischer Sicht. In: E. Meueler,
Lernbereich . . ., 267.
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Solche Einsichten bleiben freilich Makulatur, solange nicht versucht
wird, in entschlossener Solidaritit zur Verinderung der als kritik-
wiirdig erkannten Situation beizutragen.

Im Frithjahr 1974 wird (voraussichtlich in einer Ko-Produktion
der Verlage A. Bagel und Patmos, beide Diisseldorf) ein Paket offe-
ner Curricula fiir eine facheriibergreifende politische Aufklirung in
Sekundar-Stufe I und II erscheinen: »Entwicklung und Unterent-
wicklung in der Ersten und der Dritten Welt«.

23 Fachwissenschaftler, Fachdidaktiker, Praktiker und Studen-
ten haben hier auf der Basis umfangreicher wissenschaftlicher Ana-
lysen und der mit »Soziale Gerechtigkeit«® gemachten politischen
wie didaktischen Erfahrungen 12 lernzielbestimmte Unterrichtsma-
terialien erarbeitet, die alle Informationen fiir alle Unterrichts-
teilnehmer gleichzeitig darbieten:

Sekundar-Stufe I

Heft 1 (Hundsdorfer | Meueler | Otten, Francisco Pizarro oder: Die Ein-
fiihrung der Unterentwicklung) ist so etwas wie eine »doppelte Einfiihrung
in den Problembereich >sUnterentwicklung / Entwicklung««: Zum einen do-
kumentiert es einen Konflikt mit dem Hessischen Rundfunk, die aus politi-
schen Griinden nicht zustande gekommene Schulfunkreihe gleichen Titels
Betreffend, zum anderen versucht es anhand der Geschichte der Beziehun-
gen unserer Gesellschaft zu den Lindern der Dritten Welt so etwas wie eine
Geschichte des Kapitalismus zu skizzieren.

Heft 2 (Hiersemenzel | Meueler, Brasilien) beschreibt am Beispiel der
brasilianischen Wirtschaftsgeschichte » Wachstum ohne Entwicklung«.

Heft 3 (Becker /| Holzbrecher | Meueler, Chile) zeigt, dafl die Geschichte
Chiles eine Geschichte der Ausbeutung seiner Reichtimer durch Auslinder
gewesen ist. Es fragt danach, ob und inwieweit es der Regierung unter dem
Marxisten Allende gelingen wird, diese 6konomische Abhingigkeit Chiles
zu iiberwinden.

Heft 4 (Hundsdérfer | Meueler, Tanzania) behandelt das Verhiltnis von
Planung und Entwicklung am tanzanianischen Beispiel. Die Analyse der
Ausgangslage einer eigenstindigen Entwicklung dieses Landes 148t danach

8 E. Meueler, Soziale Gerechtigkeit. Einfithrung in die Entwidklungsproblematik
am Beispiel Brasiliens und der Bundesrepublik Deutschland. Textbuch und Didak-
tische Erliuterungen. Diisseldorf 1971. In: E. Meueler (Hrsg.), Lernbereich Dritte
Welt. Diisseldorf 1972, wurde diese erste Phase einer notwendigerweise langfristi-
gen Curriculumentwicklung durch 12 Gutachter einer unnachsichtigen ideologie-
und normenkritischen Analyse unterzogen.
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fragen, was die Deutschen in Ost-Afrika zu suchen hatten.

Heft § (Helbig, Rassismus im siidlichen Afrika) stellt fest, dafl im siidli-
chen Afrika die Nichtweiflen mit Hilfe von Rassengesetzen ausgebeutet
werden und die deutsche Industrie davon profitiert. Es gibt die notwendi-
gen Informationen iiber den Rassismus im siidlichen Afrika und das dort
drohende zweite Vietnam.

Heft 6 (Hemmerich | Meueler | Schade, Deutsche Firmen in der Dritten
Welt) beschiftigt sich damit, wem deutsche Direktinvestitionen in der Drit-
ten Welt niitzen. Es diskutiert die Frage, ob die Titigkeit von Firmen aus
der BRD in der Dritten Welt die wirtschaftliche Abhingigkeit der unter-
entwickelten Linder von den reichen westlichen Industrienationen zu iiber-
winden oder zu verfestigen hilft.

Heft 7 (Becker | Hundsdérfer, Brot fir die Dritte Welt?) untersucht die
Rolle der Kirchen im Problemfeld »Unterentwicklung / Entwicklung« ins-
besondere daraufhin, welche Informationspolitik die Kirchen in Sachen
»Dritte Welt und wir« betreiben.

Heft 8 (Entwicklungshelfer und andere, Lernen und Helfen in Ubersee)
behandelt die Entwicklungsproblematik aus der Sicht von Entwicklungshel-
fern, die iiber ihre Erwartungen, Erfahrungen, Schwierigkeiten und Ein-
sichten berichten.

Heft 9 (Horstmann [ Hiittenmiiller | Meueler, Urlaub der Reichen in den
Lindern der Armen) stellt fest, dafl immer mehr Bundesbiirger ihren Ur-
laub in unterentwickelten Lindern verbringen. Am Beispiel Kenyas, des
beliebtesten deutschen Reiselandes in Ostafrika, wird untersucht, welche
Auswirkungen der Tourismus auf ein unterentwidkeltes Land haben kann.

Heft 10 (Korte / Meueler | Schroedter, Eigentum in der BRD) zeigt, dafl
nicht nur im internationalen Rahmen, sondern auch in der BRD die Reich-
tums-Entwicklung weniger die relative Besitzlosigkeit der groflen Mehr-
heit bedingt.

Heft 11 (Becker / Holzbrecher | Meueler, Auslindische Arbeiter in der
BRD) fragt danach, wem die Arbeit der 2,5 Millionen auslindischer Arbei-
ter in der BDR niitzt, kurz: ob die Auslinderbeschiftigung Ausbeutung
oder Entwicklungshilfe ist.

Sekundar-Stufe 11
Die wvéllige Uberarbeitung von »Soziale Gerechtigkeit« (1971) durch U.
Hiersemenzel, E. Meueler und M. Miinzel wird die Thematik fiir die gym-
nasiale Kollegstufe in Form einer kritischen Wissenschafts-Propideutik dar-
bieten.
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Ben ter Veer (Niederlande): Entwicklung eines Curri-
culum zur Friedenserziehung

Die sich mit Friedenserziehung befassende Arbeitsgruppe des der
Staatlichen Universitit von Groningen angegliederten Polemologi-
schen Instituts und die Stiftung fiir den Aufbau des Friedens (» Vre-
desopbouw«) in Den Haag arbeiten an der Entwicklung eines Cur-
riculum fiir Friedenserziehung fiir das intellektuelle Niveau von
Schiilern, die die dritte Klasse der HAVO besuchen, also fiir Vier-
zehn- und Fiinfzehnjihrige, die nicht auf die Universitit vorberei-
tet werden.

Die Zielsetzungen der Arbeitsgruppe gehen dahin, dafl nach der
Realisierung des Curriculum Lehrer und Schiiler, die die mit Krieg
und Frieden sowie mit der Kooperation auf dem Entwicklungssek-
tor verbundenen Probleme erértern wollen, in der Lage sind, Mate-
rialien und Arbeitsweisen zu wihlen, die zur Erreichung ihrer Ziele
notwendig sind.

Das Curriculum wird folgende Teile umfassen:

1. einen systematischen Uberblick {iber Kriegs- und Entwick-
lungsprobleme;

2. eine Anzahl von Fallstudien iiber damit in Zusammenhang ste-
hende Konflikte;

3. (als Teil jeder Fallstudie) eine Diskussion der Auswirkungen,
die der Konflikt auf die niederlindische Gesellschaft auf verschie-
denen Ebenen hat; die sogenannte niederlindische Komponente;

4. ein Lehrerhandbuch, Fragen und Aufgaben;

5. ein Verzeichnis der Grundgedanken und ihrer Erklirung.

Die Arbeitsgruppe hilt es fiir notwendig, daf} ein derartiges Cur-
riculum in stindigen Diskussionen zwischen Lehrern und Schiilern,
Autoren, Didaktikern und Verlegern entwickelt wird.

Methode und Planung

Das Projekt erfordert die Kooperation von 28 Lehrern und rund
1000 Schiilern. Der erste Arbeitskreis hat bereits mehrmals getagt.
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Er besteht aus sieben Teams an sechs Schulen; ein Team setzt sich
aus einem Geographie- und einem Geschichtslehrer zusammen. Der
Arbeitskreis soll wihrend eines Zeitraums von anderthalb oder
zwei Jahren alle drei Wochen zusammentreten.

Ein Arbeitskreis soll jahrlich vier Fallstudien erarbeiten. Dies soll
in zwei Abschnitten von jeweils zehn Wochen erfolgen, von denen
der eine vor, der andere nach den Weihnachtsferien liegt, wobei
zwei Fallstudien auf einen Abschnitt fallen. Auf diese Weise wird
sich ein Team etwa im Verlauf von zwei Dritteln des Schuljahrs
Problemen widmen, die mit Krieg und Frieden und mit der Koope-
ration auf dem Entwicklungssektor in Zusammenhang stehen. Die
restlichen 15 Wochen konnen von den Lehrern fiir den iiblichen
Unterrichtsstoff der dritten Klasse der HAVO verwendet wer-
den.

Die Sitzungen des Arbeitskreises werden fortgesetzt, ungeachtet
der Beschiftigung der einzelnen Lehrer mit einem bestimmten The-
ma im Unterricht. Wihrend der Sitzungen werden Ziele und ver-
wendetes Material fortwihrend evaluiert. Die in diesen Sitzungen
angeeigneten Informationen werden zur Klirung von Zielen und
zur Verbesserung von Unterrichtsmaterial und Arbeitsformen ver-
wendet.

Der zweite Arbeitskreis wird gerade gebildet. Er wird in dhnli-
cher Weise vorgehen. So konnen 12 Fallstudien zwischen dem
15. August 1973 und dem 1. Januar 1975 erarbeitet werden. Falls
die Arbeitskreise dazu bereit sind und die erforderlichen finanziel-
len Mittel zur Verfiigung stehen, kdnnen weitere vier Fallstudien
zwischen Januar und August 1975 in Angriff genommen werden.

Verhandlungen mit der Aufsichtsbehdrde fiir das Weiterfithrende
Bildungswesen iiber die wegen des Abweichens vom herkémmlichen
Lehrplan erforderlichen speziellen Bedingungen sind noch im Gan-
ge. Von seiten der Arbeitsgruppen und des ersten Arbeitskreises er-
folgten Anderungen am urspriinglichen Konzept, um eine moglichst
geringe Beeintrichtigung des Curriculum zu gewihrleisten und
gleichzeitig die Bedingungen fiir seine fruchtbare Weiterentwick-
lung sicherzustellen. Es ist das erklirte Ziel der Arbeitsgruppe, in-
nerhalb der Struktur der bestehenden Bildungsprogramme zu ope-
rieren.
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Die Arbeit in Teams

Die stindigen Arbeitskreise setzen sich aus drei Griinden aus Teams
von Lehrern verschiedener Disziplinen zusammen:

1. Die verschiedenen Aspekte der im Zusammenhang mit Krieg,
Frieden und Kooperation auf dem Entwicklungssektor stehenden
Probleme kénnen von dem Lehrer behandelt werden, der mit ihnen
am besten vertraut ist.

2. Die Mitglieder des Teams kénnen gemeinsam iiber die beste
Methode der Behandlung dieser Probleme im Unterricht beraten.

3. Die Beziehungen innerhalb der Gruppe zwischen den Schiilern
und den beiden Lehrern sind eine besondere Garantie fiir eine viel-
seitige Diskussion.

Zusammenstellung des Diskussionsmaterials

Abgesehen von systematischen Diskussionen werden die folgenden
Themen zum Zweck der Illustration’zur Sprache kommen:

1. die sozio-8konomische Entwicklung von Ghana und die Um-
strukturierung der Kakao- und Bauxitindustrien in den Niederlan-~
den;

2. die sozio-konomische Entwicklung des Sudan und die Um-
strukturierung der Textilindustrie in den Niederlanden;

3. die sozio-okonomische Entwicklung von Kuba;

4. Rohr- und Riibenzucker und die hollindische Landwirt-
schaftspolitik im Rahmen des Gemeinsamen Marktes;

s. Seeschiffahrt fiir die Entwicklungslinder;

6. die Entwicklung von Angola und der Befreiungskrieg gegen
Portugal;

7. die Entstehung des Kalten Krieges 1945-49;

8. der Nahostkonflikt;

9. der griechische Coup von 1967;

ro. der Vietnamkrieg;

11. die Kubakrise von 1962/Riistungswettlauf, Riistungskontrol-
le und Abriistung;

r2. die Tschechoslowakei 1968.
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Die ersten sechs Themen werden dazu dienen, wesentliche Pro-
bleme auf dem Gebiet der Kooperation fiir die Entwicklung der
Linder der Dritten Welt zur Diskussion zu stellen; bei der Erérte-
rung der zweiten Themengruppe wird eine Klirung der mit Krieg
und Frieden gekoppelten Probleme angestrebt.

Dariiber hinaus existieren auflerdem Vorschlige fiir die Themen
der vier Fallstudien, die von Januar bis August 1975 behandelt
werden konnten; sie sind jedoch noch nicht endgiiltig festgelegt
worden. Es handelt sich um:

1. die niederlindische Politik im Hinblick auf Entwicklungspro-
jekte;

2. Indien — China (Evolution — Revolution);

3. der Konflikt zwischen Indien und Pakistan und die Entste-
hung von Bangla Desh;

4. synthetisches Material, Klub von Rom und DD2.

Unter anderen trugen (in der Reihenfolge ihrer Bedeutsamkeit)
folgende Erwigungen zu der Entscheidung iiber die curricularen
Themen fiir die Schiiler bei:

a) den Initiatoren ist es unter Verwendung dieser Reihe von Fall-
studien mdglich, die wichtigsten der mit Krieg, Frieden und Koope-
ration auf dem Entwicklungssektor verbundenen Probleme zur Dis-
kussion zu stellen;

b) die Einfiihrung der Fallstudien in die bestehenden Lehrpline
wurde beriicksichtigt;

¢) in einigen Fillen wurde der aktuelle Charakter einer Fallstudie
und der Einfluf} des Konflikts auf Nachkriegsentwicklungen erwo-
gen;

d) das Engagement der Niederlande im Konflikt;

e) das politische Gleichgewicht innerhalb der Gesamtheit der
Themen.

Der Bezug auf die Niederlande
Nach Maglichkeit sollen alle F'allstudien Material enthalten, die
sich beziehen auf:

1. die Bedeutung des Problems oder Konflikts fiir die niederlin-
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dische Gesellschaft;

2. den Prozef und die Ergebnisse der Meinungsbildung in einigen
Gemeinden innerhalb der niederlindischen Gesellschaft;

3. die politischen Auffassungen und entsprechenden Entscheidun-
gen, die von zahlreichen niederlindischen Institutionen, Organisa-
tionen und Gruppen gefillt werden und die infrage stehenden Pro-
bleme beeinflussen oder zu beeinflussen suchten (Regierung, Parla-
ment, politische Parteien, Gewerkschaften, Handel und Industrie,
Kirchen, Aktionsgruppen usw.);

4. wesentliche Fragen {iber die Art und Weise, in der Schiiler die-
ses Alters ihr eigenes Leben und ihre Lebensbedingungen gestalten,
die aber zugleich eine analoge Bezichung zu Problemen im Makro-
bereich haben?,

Pierre Deleu (Belgien): Konflikt- und Friedenserzie-
_hung im reformierten belgischen Erz1ehungswesen

Da Konflikt- und Friedenserziehung bereits in den neuen curricula-
ren Rahmenrichtlinien der flimischen Sekundarschulen enthalten
ist, besteht die wichtigste Aufgabe darin, diese curricularen Richtli-
nien in der Praxis zu realisieren. Dieses Problem wird sich auch fiir
die Grundschulen ergeben, fiir die neue curriculare Rahmenrichtli-
nien in Vorbereitung sind. — Nur an unseren Universititen wird bis-
lang im Bereich der Konflikt- und Friedenserziehung nichts oder
nur wenig getan. Eine Ausnahme bilden die Universititen von
Briissel (flimisch) und Louvain (flimisch), an denen es im Fachbe-
reich Politik- und Sozialwissenschaft einen entsprechenden Kurs
gibt.

1 Die Verantwortung fiir die Herausgabe der Reihe von Fallstudien iiber Krieg,
Frieden und die Kooperation auf dem Entwicklungssektor wird von der oben er-
wihnten Arbeitsgruppe getragen.

Name und Anschrift des Projektleiters lauten: drs. B, J. Th. ter Veer, c/o Pole-
mologisches Institut der Staatlichen Universitit von Groningen, 19 Ubbo Emmius-
singel, Groningen, Niederlande.
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Wir gehen davon aus, dafl die Losung, Reduktion oder Beseiti-
gung von Konflikten nicht immer mdglich ist. Oft kann auch das
Konfliktmanagement genauso wichtig sein. Wie man sich in einzel-
nen Konflikten verhilt, hingt davon ab, welcher Art diese Kon-
flikte sind und welche Probleme gelost werden sollen.

Bei der Realisierung von Friedens- und Konflikterziehung lassen
sich mindestens drei Gruppen von Problemen unterscheiden:

a) In bezug auf die Ficher, in die diese Themen integriert wer-
den sollen.

b) In bezug auf die Inhalte und die pidagogischen Verfahren,

¢) In bezug auf die Lehrerausbildung.

1. Gegenwirtig werden diese Themen in die politische Bildung
(maatschappelijke vorming), die Geschichte und die Philosophie
(hdufig auch in den Religionsunterricht) integriert.

2. Die Inhalte und pidagogischen Verfahren scheinen kein we-
sentliches Problem darzustellen, zumal es auch geniigend gute In-
formationen und Materialien in anderen Lindern gibt, die nach der
notwendigen Adaptation durchaus auch verwendet werden kon-
nen. — Nach unserer Auffassung liegt eine der wesentlichen Voraus-
setzungen fiir eine wirkliche Konflikt- und Friedenserziehung darin,
die Selbstindigkeit des Lehrers auch im Hinblick auf die Inhalte,
die er fiir den Unterricht auswihlt, zu akzeptieren, vorausgesetzt,
daR er sich selbst richtig beurteilt und seine Situation kritisch ein-
schitzt.

3. Staatlicherseits wurde das Instituut voor Conflictstudie in
Antwerpen darum gebeten, die gegenwirtige Situation der Lehrer
im Hinblick auf diese Probleme zu untersuchen. Dabei stand im
Zentrum der Untersuchung die Frage, ob die Lehrerausbildung an-
gemessen sei. — Nach unseren Ergebnissen ist lediglich eine teilweise
Neuorientierung, nicht jedoch eine vollstindig neue Konzeption
der Lehrerausbildung notwendig.

Einige allgemeine Prinzipien und Voraussetzungen, die wir im
Augenblick zum Ausgangspunkt unserer Uberlegungen nehmen:

1. Wir gehen von der bestehenden Situation aus, das heifit, wir be-
trachten das augenblickliche belgische Erziehungssystem als gege-
ben, selbst wenn wir davon iiberzeugt sind, daff in Zukunft tiefgrei-
fendere Reformen notwendig werden.
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2. Wir gehen ebenfalls davon aus, dafl die mit Friedens- und
Konflikterziehung betrauten Lehrer prinzipiell dieser Aufgabe ge-
wachsen sind und dafl Friedens- und Konfliktforschung in der
Schule méglich ist.

3. Leistungsdruck und Indoktrination sind mit Konflikt- und
Friedenserziehung unvereinbar, da sie jeden Versuch in Richtung
auf Selbstindigkeit begrenzen. Selbstindigkeit ist jedoch eine ent-
scheidende Voraussetzung fiir Friedens- und Konflikterziehung.

Einige praktische Anmerkungen:
Da unsere Kommission erst neu gebildet worden ist, miissen wir mit
einigen Vorbereitungstreffen beginnen:

1. Mit den betreffenden Schulriten, den Leitern der 6rtlichen Ar-
beitsgruppen, die bereits einige der mit den neuen curricularen Rah-
menrichtlinien verbundenen Probleme untersucht haben, und viel-
leicht mit einigen Lehrern, die schon selbst Erfahrungen mit der
Realisierung dieser curricularen Rahmenrichtlinien gewonnen ha-
ben (die neuen curricularen Rahmenrichtlinien wurden stufenweise
eingefiihrt, zuerst in wenigen Versuchsschulen; seit diesem Jahr sind
sie jedoch aufgrund eines Erlasses des belgischen Erziehungsmini-
sters in allen Schulen giiltig).

2. Es sollen vom Ministerium finanzierte Seminare iiber einige
Themen aus dem Bereich der Friedens- und Konflikterziehung
durchgefithrt werden, die von dem in Punkt eins genannten Perso-
nenkreis und uns vorgeschlagen werden und an denen alle interes-
sierten Lehrer teilnehmen konnen.

3. Der Besuch dieser Seminare ist freiwillig, auch wenn die Leh-
rer von einem Schulrat dazu eingeladen werden; doch wird der Be-
such dieser Veranstaltungen, wenn sie gut organisiert und geogra-
phisch entsprechend verteilt werden, voraussichtlich zufriedenstel-
lend sein.

4. Wahrscheinlich ist es notwendig, fiir die Lehrer einen Grund-
kurs als allgemeine Einfithrung einzurichten. Wenn dies einmal ge-
schehen ist, werden sicherlich einige zusitzliche Seminare ausrei-
chen.

In diesem Zusammenhang galt es lediglich einige unserer Bemii-
hungen um die Realisierung von Friedens- und Konflikterziehung
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im belgischen Schulwesen zu beschreiben; nihere Informationen
kénnen vom genannten Institut erhalten werden'.

Unto Vesa (Finnland): Friedenserziehung: Ziele, Rea-
lisierung, Ergebnisse™

Bericht iiber ein finnisches Experiment

Einfibrung: In jedem Sommer finden in Finnland zahlreiche Som-
merkurse statt, in denen Themen behandelt werden, die in der Re-
gel nicht in den offiziellen Lehrplinen der Schulen enthalten sind.
Im letzten Jahr konzentrierte sich einer der Kurse auf Friedensfor-
schung, Teilnehmer waren Schiiler der Sekundarstufe zwischen 15
und 18 Jahren. Ziel dieses Kurses war es, die Schiiler mit den Fra-
gen, Problemen und Zielen dieser neuen Wissenschaftsdisziplin ver-
traut zu machen. Dabei sollte zugleich ein Beitrag zur Realisierung
der folgenden acht Prinzipien geleistet werden, die eine finnische
Expertengruppe fiir die Reform der politischen Bildung aufgestellt
hatte, die aber bislang im Rahmen des finnischen Schulsystems nur
unzulinglich realisiert worden sind:

1. das Prinzip des Internationalismus; statt das eigene Land zum Aus-
gangspunkt zu nehmen, miissen die Dinge aus einer globalen Perspektive
analysiert werden; eine Weltperspektive impliziert eine kritisch-verglei-
chende Einstellung zu den verschiedenen Systemen;

2. das Prmz;p der Analyse von Geschichte und historischem Wandel; die
gegenwartlge Situation muf} als Produkt einer historischen Entwidklung
sowie eines stindigen Wandels gesehen werden; ‘

. das Prinzip der Analyse sozialer Konflikte;

4. das Prinzip der Analyse der Klassenstruktur und der bestehenden Un-

gleichbeit in der Gesellschaft;

5. das 6kologische Prinzip; das Verhiltnis zwischen Mensch und Natur; die
Analyse der sozialen Nutzbarmachung von natiirlichen Wirtschaftsquel-
len;

6. das Prinzip der Produktionsanalyse und der Beriicksichtigung der Be-

w

* Zusammenfassung Regine Staudenmayer.
1 Pierre Deleu, Directeur, Institut voor Conflictstudie, Handelsbeurs, Twaalf-
maandenstraat, B 2000 Antwerpen, Belgien.
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deutung des Skonomischen Systems;

7. das Prinzip der Gesellschaflsanalyse aus der Sicht der Systeme (und nicht
als Summe von Individuen, Familien usw.);

8. das Prinzip der Friedensférderung, der Ausbreitung von Demokratie,
der Verwirklichung von sozialer Gleichheit und Gerechtigkeit und der
Planung hinsichtlich des Einsatzes verfiigharer Mittel; das Prinzip der
Opposition gegen die Macht der Monopole und des Imperialismus.t
Verwirklichung: Der Sommerkurs, an dem 22 finnische und 4

amerikanische Schiiler, 6 Lehrer und 15 Gastdozenten tetlnahmen,
dauerte knapp drei Wochen. Alle in dieser Zeit anfallenden, den
Sommerkurs betreffenden Entscheidungen wurden von den Teil-
nehmern gemeinsam getroffen. Sie bildeten eine sich selbst organi-
sierende Lerngruppe, die dariiber entschied, wie das tigliche Pro-
gramm aussehen sollte, welche Bedeutung einzelnen Themen beizu-
messen sei, welche Giste eingeladen werden sollten, welche Mate-
rialien zu beschaffen seien, wie der Unterricht organisiert werden
sollte und wie die Aufgaben und Pflichten in der Gemeinschaft zu
verteilen seien. Das Programm des Seminars bestand u.a. aus den
vier mit dem Thema eng verbundenen Hauptkursen:

— Grundlagen der Friedensforschung (20 Stunden)

~ Psychologische Grundlagen der Friedensforschung (11 Stun-

den)

— Zivile Verteidigung, gewaltlose Kampfmethoden (4 Stunden)

— Imperialismus, Unterentwicklung, gegenwirtige internationale

Konflikte (18 Stunden).

Die Gastdozenten sprachen iiber internationale Organisationen,
die Vereinten Nationen, Umweltprobleme, Kommunikationsmedi-
en und Gewalt, Alternativen der Verteidigungspolitik, Kuba,
Nordkorea, China usw. Man versuchte eine Strukturanalyse des in-
ternationalen Systems unter Betonung Skonomischer Faktoren, die
in eine Kritik der gegenwiirtigen Weltsituation miindete und zu der
Einsicht fiihrte, daf friedensrelevante Aktionen unerlifiliche Mittel
der Friedensbewegung sind.

Ergebnisse: Die meisten Schiiler waren mit nahezu allen Aspek-

1 Ensimmiisen ja toisen asteen koulujen yhteiskunnallisen opetuksen uudista-
mista pohtineen asiantuntijatoimikunnan muistio (Bericht iiber die Expertenkom-
mission fiir die Erneuerung der Gesellschaftslehre in Primar- und Sekundarschulen),
Suomen Teiniliitto r. y. 1971.
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ten des Sommerkurses zufrieden, insbesondere mit der Atmosphire,
der Schuldemokratie, den guten Beziehungen zwischen allen Teil-
nehmern, den Arbeitsmaterialien, der Art des Unterrichts und den
Inhalten des Kurses. Dies war erfreulich und wog die vereinzelt
laut gewordenen Klagen auf, in denen vor allem darauf hingewie-
sen wurde, daf} das Programm zu gedringt und schwierig sei.

Doch wir wollten uns nicht mit einer bloflen Einschitzung des
Kurses durch die Schiiler begniigen und versuchten daher, ihn zu
evaluieren, d.h. seine Wirksamkeit — gemessen an seinen Zielen —
festzustellen. Als Kontrollgruppe diente dabei ein Sommerkurs {iber
internationale Politik. Aufgrund der kleinen Population war es na-
tiirlich nicht moglich zu signifikanten Ergebnissen zu kommen.
Doch zeigten die Ergebnisse einen Lerngewinn der Schiiler im ko-
gnitiven Bereich und einige Einstellungsinderungen, etwa im Hin-
blick auf das Verstindnis der Schuldemokratie und der Friedens-
idee. Auf diese Daten kann hier nicht niher eingegangen werden. Im
Ganzen scheint ein erheblicher Lerngewinn der Schiiler darin gele-
gen zu haben, daf ihre Anschauungen sicherer waren und besser von
ihnen begriindet werden konnten.

Bedeutung: Sommerkurse wie der iiber Friedensforschung fiir Se-
kundarschiiler haben die Funktion, dem Schulsystem neue Impulse
zu geben und Innovationen im Hinblick auf Unterrichtsinhalte und
-methoden zu testen. So diirfte die Bedeutung des Sommerkurses fiir
Friedenserziehung auch — obgleich als solcher schon wertvoll — in
seiner Funktion als einer Strategie liegen, mit deren Hilfe die Schu-
len fiir Friedenserziehung gewonnen werden konnen. Dafl Sommer-
schulen entsprechende Wirkungen haben kénnen, wird aus einer Reihe
von Punkten ersichtlich: (1) Die Schiiler, die an Sommerkursen teil-
nehmen, sind oft besonders aktiv und haben in ihren Schulen die
Funktion von Multiplikatoren. (2) Die Schiilerorganisationen, die
oft Sommerkurse unterstiitzen, kdnnen fiir die Verbreitung relevan-
ter Ziele und Inhalte gewonnen werden. (3) Berichte iber Sommer-
kurse gehen an Schulleiter, die dadurch hiufig angeregt werden,
neue Inhalte und Verfahren an ihren Schulen auszuprobieren. (4)
Die Sommerkurse erhalten viel Aufmerksamkeit, so da} hiufig eine
relativ grofle Offentlichkeit fiir ihre Ziele und Anliegen gewonnen
wird. Aus diesen Griinden ist mit Recht anzunehmen, dafl Sommer-
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kurse zu Fragen der Friedensforschung und Friedenserzichung eine
Strategie darstellen, entsprechende Inhalte und Ziele an die Schulen
heranzutragen.

Anatol Pikas (Schweden): Zur Forderung operatio-
naler Ziele in der Friedenserziehung

Pidagogen, die mit Friedensforschern zu Konferenzen eingeladen
werden, kdnnen sich gewShnlich des Eindrucks nicht erwehren, dafl
man hoch iiber der Ebene der pidagogischen Praxis schwebt. Zu-
gleich aber verspiirt man die Notwendigkeit, den Anforderungen
der Praxis gerecht werden zu miissen. Daraus ergibt sich fiir den
Pidagogen die Verpflichtung, sich gemeinsam mit den Friedensfor-
schern um eine auf die pidagogische Praxis bezogene Arbeit zu be-
miihen. Motiviert durch die von den Friedensforschern unterbreite-
ten, auf dem neuesten Stand der Forschung stehenden Materialien
und Konzeptionen, nimmt der Friedenserzieher z. B. die Grunder-
kenntnis, daff das Zentrum die Peripherie ausbeutet, zum Ausgangs-
punke fiir die Auswahl von Materialien und die Handlungsanwei-
sung »Hilf der Peripherie«.

Geht man davon aus, dafl ein Pidagoge die Gefahr vermeiden
will, Menschen heranzubilden, die lediglich {iber Frieden reden,
mufl er statt dessen versuchen, ein friedensrelevantes Verhalten zu
bewirken. In diesem Fall wird er gemeinsam mit den Schiilern nach
~ entsprechend brauchbaren Methoden suchen und zugleich von An-
fang an ein Gegengewicht gegen seine eigene Position als »Zentrum
einer Peripherie« (Schiiler) schaffen. Angenommen, er macht die
empirische Beobachtung, dafl das Interesse der Schiiler in Diskussio-
nen zunichst den interpersonalen Konflikten gilt und sich erst all-
mihlich auf internationale Konflikte zu richten beginnt, und stellt
fest, dal dies mit dem entwicklungspsychologischen Konzept iiber-
einstimmt, nach dem die Entwicklung der Interessen von Kindern
von ihrem unmittelbaren Erfahrungsbereich ausgeht und sich all-
mihlich auf weiter entfernt liegende Bereiche ausdehnt, so liegt fiir
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ihn die Konsequenz nahe, daf er diese Entwicklung nicht iiber-
stiirzt betreiben darf.

Die erste Erkenntnis, dafl die Peripherie vom Zentrum ausgebeu-
tet wird, und es daher notwendig ist, der Peripherie zu helfen, stellt
die Auffassung vieler Personen dar, die sich mit Friedensforschung
befassen. Die zweite Erkenntnis einer fiir die Friedenserziehung re-
levanten entwicklungspsychologischen Tendenz resultiert aus der
Arbeit des Autors an einem Bildungsprogramm, das seit 1968 als
ein Projekt zur Friedenserziehung entwickelt wird. Die kritische
Stellungnahme von etwa 1000 Schiilern zu diesen Materialien, die
stindig unter Verwertung dieser Stellungnahme iiberarbeitet wur-
den, haben mich von der Bedeutung dieses Ausgangspunktes fiir
Friedenserziehung iiberzeugt. Im Rahmen dieser Arbeit wurden auf
dem Hintergrund zahlreicher Erfahrungen entsprechende Strategi-
en entwickelt, von denen zwei erwihnt werden sollen:

1. Definition der Konfliktlsung
2. Einfiihrung von Rationalitit als Unterrichtsprinzip

Nimmt man die Forderung ernst, dafl das Zentrum die Peripherie
nicht unterdriicken sollte, so kann man in der eigenen Rolle als ein
»Zentrum der Friedens- und Konflikterziehung« nicht den Perso-
nen eine Lésung vorschreiben, die sich im Konflikt befinden. Die-
sem Programm liegt deshalb die These zugrunde, dafl nur die betei-
ligten Parteien das Recht haben, die Lésung der Konflikte zu be-
stimmen. Daraus folgt, dafl die Arbeit eines Friedenserziehers dar-
auf abzielen mufl, die skiinftigen Parteien« zu einer konstruktiven
Kommunikation in kiinftigen Konflikten zu erzieben.

Das Programm fiir diese Erziehung zur Kommunikation nennt
sich rationale Konfliktlosung. »Rational« steht hier im Gegensatz
zu »irrational«. Damit ist das Prinzip gemeint, die ersten kurzschliis-
sigen Handlungsimpulse zu Giberpriifen, um spiter auftauchenden,
besser begriindbaren Einsichten zur Geltung zu verhelfen und sie
bei Entscheidungsprozessen und Aktionen zu berticksichtigen. Es
zielt auf »Ausgewogenheit« und »Konstruktivitit im Ringen um
die Modifizierung fixierter Positionen«. Es steht nicht im Gegensatz
zu »emotional«. Was die Kontrolle des ersten Impulses (gewthnlich
‘handelt es sich um Aggression) mdglich macht, ist die emotionale
Fiihrung bei der folgenden gedanklichen Kontrolle der Konsequen-
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zen dieser ImpulSe.

Interpersonale Konfliktlgsung ist nicht das letzte Ziel des Pro-
gramms. Bereits bei dem ersten in dem pidagogischen Verfahren
enthaltenen Suchen nach gemeinsamen Werten, wird auf die Bedin-
gungen und Prinzipien hingewiesen, die auflerhalb der beiden im
Streit verwickelten Individuen wirksam sind. Es wird erortert, wie
unzulinglich es ist, sich aus gesellschaftlichen Fragen zuriickzuzie-
hen; und es wird auf die Bedeutung des Engagements fiir eine korri-
gierende Parteinahme fiir andere hingewiésen. Dem »underdog«
werden Hinweise gegeben, wie er mit Hilfe seiner Kameraden mit
dem »topdog« ins Gesprich kommen und sich durchsetzen lernt.

Im letzten Abschnitt des Programms wird das individuelle Rin-
gen um eine konstruktive Konflikt- und Problemlésung in Relation
zu den Bedingungen und Voraussetzungen fiir einen internationalen
Frieden gesetzt.

Da die interpersonalen Konflikte erst gegen Ende des Programms
mit den internationalen in Beziehung gesetzt werden, fiihrt dies zu
zahlreichen plétzlichen Einsichten, deren hoher Erkenntniswert aus
den Reaktionen der Schiiler hervorgeht. Eine nihere Evaluation der
Dauer dieser Wirkungen wird in spiteren Phasen des Projekts er-
folgen miissen. Bisher haben wir lediglich einzelne unzusammen-
hingende Daten iiber die Wirkung des Programms auf individueller
Ebene erhalten. Doch in jedem Fall diirften die Ziele des Projektes
klar geworden sein: Es gebt darum, wverbales friedensrelevantes
Verbalten durch personliches Engagement und realistisch reflektier-
te Einstellungen zum Frieden zu erginzen, da daraus aller Wabr-
scheinlichkeit nach ein verbessertes friedensrelevantes Verbalten bei
Entscheidungen und Aktionen entstehen wiirde.

Daraus folgt, daf die Stirke dieses Programms im ersten Stadium
der Friedenserzichung, d.h. im Rahmen der interpersonalen Kon-
fliktbewiltigung liegt. Im zweiten Stadium, in dem ein persSnliches
Engagement (unter rationaler Kontrolle) bereits eine Voraussetzung
ist, stehen Materialien anderer Friedenserzieher zur Verfiigung, die
auf den im ersten Stadium geschaffenen Voraussetzungen aufbauen
und sie weiter entwickeln kdnnen.

So wichtig die Unterschiede in der Wahl der Materialien und in
der Akzentuierung der Ziele in den verschiedenen Programmen zur
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Friedenserziehung sind, so liegt doch schon ein erheblicher Wert al-
lein in der Tatsache, dafl wir iiberhaupt aufgrund von expliziten
Zielen und Prinzipien entwickeltes konkretes Material haben. Die
pidagogischen Materialien und Verfahren sind selbst schon ein
wichtiges Mittel, um die Kinder und Jugendlichen mit den Zielen
der Friedensforschung vertraut zu machen und diese fiir sie zu ope-
rationalisieren. In jedem Fall gilt es, sich im Prozefl der Operatio-
nalisierung der Ziele auf die Ebene der Praxis zu begeben, um da-
durch friedenspidagogisch wirksam zu werden und die Zukunft in
der gewiinschten Richtung zu verindern.
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