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Friedenserziehung in der Schule — Grundfragen

1. Historischer Riickblick

Nach dem Ende des 2.Weltkrieges mit seinen irrsinnigen Zerstérungen war in den Anfangsjahren
der neuen Bundesrepublik in der Bevolkerung noch mehrheitlich der Wunsch ,Nie wieder Krieg“ le-
bendig. Wahrenddessen wurde von mafigeblichen politischen Kraften jedoch bereits konsequent die
Wiederbewaffnung vorangetrieben, die dann zum Aufbau der Bundeswehr und 1955 zum Beitritt zur
NATO flhrte.

Die Psychotherapeutin Christel Kiipper, die schon vor dem Krieg und wieder seit Kriegsende in ver-
schiedenen Organisationen mitwirkte, um diese bedrohliche Entwicklung zu verhindern, erkannte
jedoch sehr frih, dass es in Deutschland noch keine systematische Forschung zu den Bedingungen
und Mdglichkeiten des Friedens und der Friedenserziehung gab.

Die theoretischen Schriften zum Pazifismus aus dem 19. und dem Beginn des 20. Jahrhunderts
(Bertha von Suttner) waren wenig verbreitet und konnten die ganz anderen padagogischen Zielset-
zungen aus dem Geist des preuischen Militarismus kaum beeinflussen. Da hiel3 es: ,Alles unnétige
Rasonnieren und Diskutieren mit der Jugend ist zu vermeiden, damit sie frih lerne, ohne Wider-
spruch den vorgeschriebenen Gesetzen zu folgen und sich willig der bestehenden Obrigkeit zu un-
terwerfen.” Solche Geisteshaltung fiihrte direkt von Kaisers Geburtstag zum Fihrergeburtstag, vom
Sedantag nach Stalingrad.

Wie [id) Yer Wiirnberger Tridfer, infolge Ginflifens von milifiri[djem
Byirifns, in eine preufifdie Pickelhanbe nertvantelf,

Die Forderung “Nie wieder Krieg“ muss deshalb nach 1945 auch in einer ganz anderen Friedenspa-
dagogik ihren Ausdruck finden, das war flr Christel Kiipper eines der wichtigsten Anliegen. Gustav
Heinemann, mit dem sie gemeinsam in der ,Notgemeinschaft fur den Frieden® gegen die Wiederauf-
ristung eintrat, hat es in dem berihmten Wort verdeutlicht: ,Nicht der Krieg ist der Ernstfall, in dem
der Mann sich zu bewahren habe, wie meine Generation in der kaiserlichen Zeit auf den Schulban-
ken lernte, sondern der Frieden ist der Ernstfall, in dem wir uns alle zu bewahren haben.“ Aber wie
kann dieser Anspruch in der Friedenserziehung realisiert werden? Dazu gab es kaum fundierte U-
berlegungen oder gar Konzepte.
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Die 1958 in Minchen — u.a. von Christel Kiipper - gegrindete :::f:::::;:::s:::: :_:fl

,otudiengesellschaft fur Friedensforschung“ legte deshalb ganz
bewusst von Anfang an einen Hauptschwerpunkt auf die Frie-
denserziehung. Damit war sie wohl eine der ersten Institutionen
in Deutschland, die sich systematisch mit Forschung Uber Frie-
den, Friedenspadagogik und schulische Friedenserziehung be-
fasste. Eine Vielzahl von Veréffentlichungen — Forschungsberich-
te, Theoriediskussion und auch Praxiskonzepte mit Handreichun-
gen — spiegelt die Entwicklung in der jungen Bundesrepublik wi-
der.

Einen Héhepunkt in dieser Entwicklung stellte die breite Fachdis-
kussion dar, die 1967 durch die ,Thesen Uber Erziehung fir den
Frieden® in Gang gesetzt wurde. Sie wurden einem Kreis von 27
Wissenschaftlern vorgelegt, von denen sich viele namhafte Ver-
treter in ausfuhrlichen Stellungnahmen dazu &ufRerten (u.a. Minchen 1977
Flechtheim, Gamm, Hentig).

ORIENTIERUNGS-

Wenn man heute alle diese Uberlegungen zur Friedenserziehung aus den verschiedenen Phasen
der wissenschaftlichen Diskussion in der Studiengesellschaft von den Anfangen an auf dem Hinter-
grund der politischen Realitat verfolgt, muss man feststellen, dass trotz erheblichen Wandels begriff-
licher und konzeptueller Sichtweise doch alle Positionen heute noch ihre Berechtigung und Giiltig-
keit haben. Manche klingen sogar erschreckend gegenwartsbezogen, wenn man an neuerliche poli-
tische ,Roll-back“-Entwicklungen denkt, wie die Antwort auf die Bundestagsanfrage zur Rolle der
Bundeswehr an Schulen vom Juli dieses Jahres.

Die wesentlichen Grundparadigmen seien deshalb kurz dargestellt:

Entwicklung der Friedenserziehung

a) In den Anfangen der Friedensforschung und —erziehung
der 50er Jahre war die Unesco-Erklarung erkenntnisleitend:
,Da Kriege in den Kopfen der Menschen beginnen, muss in
den Kopfen der Menschen Vorsorge fur den Frieden getroffen
werden.” Dies ist zwar zutreffend und machte deutlich, dass
Kriege keine ausbrechenden Naturkatastrophen sind, son-
dern das Werk von Menschen, aber die Aussage trifft nur die
halbe Wahrheit. Die Bemiihung um Uberwindung von Vorur-
teilen und nationalen Stereotypen, an der vorrangig gearbeitet
wurde, war wichtig, aber die gesellschaftlichen und politi-
schen Strukturen blieben dabei auer Acht. Krieg und Fried-
losigkeit lassen sich nicht nur auf individuelles Fehlverhalten
reduzieren.

b) In den Anfangen der 60er Jahre machten sich die Einfliisse
der Lernpsychologie und Verhaltensforschung bemerkbar.
Frieden wurde als ,Prozess der Maximierung von Konfliktldsungen und Minimierung von Gewaltan-
wendung und Unterdrickung® gesehen, d.h. nicht mehr nur im Sinne eines ,negativen Friedensbeg-
riffes als Zustand des Nicht-Krieges, sondern positiv als Prozess mit bestimmten Entwicklungsqua-
litdten. Entsprechend den politischen Entwurfen fir internationale Kooperations- und Integrations-
modelle standen im Erziehungsbereich nun Bemuhungen um Zusammenarbeit und Solidaritat von
Gruppen im Vordergrund.

c) Das Ende der 60er Jahre war gepragt von den Untersuchungen der kritischen Friedensforschung.
Dieter Senghaas und Johan Galtung fiihrten neue Begriffe wie die ,organisierte Friedlosigkeit* und
die ,strukturelle Gewalt ein, um den unzulanglichen Begriff ,Krieg“ mit seiner Fixierung auf Waffen-
gewalt zu erweitern und zu vertiefen. Kritischer Friedenserziehung ging es demgemaf um die Er-
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ziehung zu gesellschaftskritischem Bewusstsein zur Uberwindung von Gewalt durch politische Akti-
vitat. Dabei sind individuelle Kompetenzen wie Konfliktfahigkeit natirlich wichtig, aber hinzu kom-
men muss der Handlungsaspekt in Bezug zum jeweiligen sozialen Umfeld.

d) Dieses Ziel des aktiven Friedenshandelns flr die Friedenspadagogik ging in der Nach-68er- Pha-
se der 70er Jahre einher mit dem Aufkommen der sozialen Bewegungen. Fir die Friedenspadago-
gik bedeutete dies folglich nicht Erziehung zu Friedlichkeit, sondern zur Fahigkeit, Frieden durch kol-
lektives Handeln zu erreichen. Das sollte nichts mit einer Anleitung zum ,Seid-nett-zueinander* zu
tun haben, vielmehr bedeutete es das Erlernen von Handlungsfahigkeit zur Veranderung unfriedli-
cher, gewaltférmiger Strukturen.

Wahrend in den sozialen Bewegungen (Friedensbewegung, Anti-Atombewegung, Frauenbewegung,
Umweltbewegung) sehr kreativ alternative Konzepte von Praxis entwickelt und erprobt wurden (Me-
diation, Gewaltfreie Aktion, Konfliktregulation, Lernen von Zivilcourage, alternative Energieformen
usw.), gab es im Bereich der schulischen Friedenserziehung in den folgenden Jahren kaum nen-
nenswerte neue Impulse.

In diese Zeit fallt auch die hochst kontroverse Diskussion, die vom Versuch ausging, eine KMK-
Empfehlung zu ,Friedenssicherung und Bundeswehr® in der Schule zu erlassen. Die zunehmende
Zahl von Wehrdienstverweigerern, besonders bei den Abiturienten, hatte 1980 den Verteidigungs-
minister alarmiert. Der Wunsch, mit Hilfe der Schule soziale und politische Probleme durch entspre-
chende Beeinflussung der Schiler im Staatssinne zu reparieren, war nicht neu. Nach zweieinhalb
jahriger Debatte in der KMK konnte man sich allerdings auf keine gemeinsame EntschlieBung eini-
gen, so dass es zu 2 unterschiedlichen Empfehlungen kam, einerseits einer mehr oder weniger re-
gierungskonformen, indoktrinativ wirkenden fiir die A-Lander (CDU-regiert) und andererseits einer
moderateren flr die B-Lander (SPD-regiert). Selbst ein konservativer Theoretiker politischer Bil-
dung, Bernhard Sutor, meinte zur Kontroverse: , Es ist .... nicht Aufgabe der Schule, die offizielle
Politik bei den Schiilern zu propagieren....“ und ,Ich kann mich auch nicht dazu verstehen, der Schu-
le unmittelbar das Ziel zuzuschreiben, in den Schilern Verteidigungsbereitschaft zu entwickeln, also
etwa die Bereitschaft, die offizielle Politik zu unterstiitzen und den Wehrdienst zu leisten.”

e) Erst in den 90er Jahren kamen wieder neue Akzente in die Diskussion Uber die Mdglichkeiten der
Friedenserziehung. Die Studiengesellschaft flr Friedensforschung hat darauf keinen direkten Ein-
fluss mehr genommen, weil sich einerseits eine Reihe anderer Institutionen im universitdren und
auleruniversitaren Bereich gebildet hatten (z.B. Institut flr Friedenspadagogik Tibingen, Arbeits-
gemeinschaft Friedenspadagogik AGFP), die sich ausschlieRlich mit Friedenspadagogik befassten.
Andererseits gestaltete sich die politische und gesellschaftliche Entwicklung (Nachristung, Kalter
Krieg, Friedensbewegung, Rechtsextremismus, Umwelt, Globalisierung, EU) zunehmend drama-
tisch, so dass die Studiengesellschaft schwerpunktmaRig zu diesen Fragen Stellung nehmen wollte,
insbesondere durch die Herausgabe der ,DenkanstéRe®, einer Publikationsreihe fiir die breite Of-
fentlichkeit, die bis heute erscheint.

Die Ergebnisse der Friedens- und Konfliktforschung und die Erfah-
rungen, die mit den verschiedenen Formen der zivilen Konfliktbe-
arbeitung gemacht wurden fanden auch Eingang in die schulische
Friedenserziehung und flhrten zu einer Erweiterung des Ver-
standnisses von Frieden und Friedensentwicklung. In einer ganz-
heitlichen Sichtweise geht es dabei um die Gestaltung einer ,Frie-
denskultur®. Begreift man Kultur dabei als Gesamtheit der typi-
schen Lebensformen einer Gesellschaft mit ihren zugrunde lie-
genden Haltungen und Werteinstellungen, dann zielt Friedenskul-
tur im umfassenden Sinne auf eine gewaltfreie Konfliktregelung in
allen diesen vielfaltigen Lebensformen.
Ein wahrlich hoher Anspruch, der natlrlich nicht nur die Schule be-
trifft, sondern alle Sozialisationsfelder (Familie, Freizeitpadagogik usw.) und alle Bildungsbereiche
(Politische Bildung, Soziales Lernen, Wirtschaft, Umweltbildung usw.). Die Unesco hat zu einer De-
kade der Friedenskultur in Schulen aufgerufen und Leitlinien flr Projektschulen zur Umsetzung die-
ses Gedanken entwickelt. Erfreulicherweise gibt es mittlerweile schon ein groRes Netzwerk von Pro-
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jektschulen, die an der Entwicklung dieser Kultur des Friedens mitarbeiten.

2. Frieden — gibt es das?

Wie im historischen Abriss eingangs schon angedeutet ist Frieden ein zentraler Begriff, dessen Ver-
standnis sich gewandelt hat. Ob es Uberhaupt ein geeigneter Begriff ist, erscheint fraglich, weil er
historisch einseitig mit dem ,Nicht-Krieg“ assoziiert wird — die Beendigung eines Krieges flhrte zu
einem Frieden, wie gut oder wie schlecht er auch immer war — und weil er damit als statischer Zu-
stand einen Gegenpol zum Krieg darstellt, Giber dessen Wesen niemand so recht eine Vorstellung
hat. Der Weltfrieden als Idee fasziniert Moralisten und erscheint Realisten als Utopie.

So verstandlich die einfache und nahe liegende Formel vom negativen Frieden unmittelbar nach
den Schrecknissen des 2. Weltkrieges auch war, sie sagt nichts Uber den Charakter des Zustandes
in dem Staat, in dem lediglich kein Krieg herrscht. Auch wenn Kant in seiner Schrift ,Zum ewigen
Frieden“ meinte, dass ,selbst fir ein Volk von Teufeln“ das Problem des Weltfriedens ,auflésbar®
sei, denn es entspreche einem ,Mechanismus der Natur® sich so zu verhalten und dabei erfolgrei-
cher zu sein, als sich zu bekriegen. Aber es ist schwer, sich ein menschenwiirdiges Leben in einem
Staat vorzustellen, in dem die ,unfriedlichen Gesinnungen .... sich unter Zwangsgesetze zu begeben
einander selbst nétigen, und so den Friedenszustand ... herbeifihren missen.” (Kant).

Positiv definiert ist Frieden folglich ein permanenter gesellschaftlicher und politischer Entwicklungs-
prozess im inner- und zwischenstaatlichen Bereich, der mit gewaltfreien Mitteln der Konfliktbearbei-
tung auf die Minimierung von Gewaltanwendung und die Zunahme sozialer Gerechtigkeit ausgerich-
tet ist (Anlehnung an Senghaas-Knobloch). Aufgrund des weiten und umfassenden Prozesscharak-
ters ist damit die schon angesprochene Friedenskultur zu verstehen.

Diese etwas sperrige Definition ist insofern fir die Erziehung fir den Frieden wichtig, als sie ein pro-
zessuales Ziel formuliert, das bereits Implikationen fir den Weg zu diesem Ziel, also fir den Lern-
prozess und seine Bedingungen enthalt, die nicht auRer Acht gelassen werden durfen.

In diesem Friedensverstandnis sind auch gleichzeitig Aussagen enthalten, was diesen Frieden be-
droht — auch ein Hinweis flir Aspekte des Lernprozesses.

3. Gewalt — was ist das?
Dass Gewalt nicht nur physischen Charakter haben kann, sondern unterschiedliche Formen und
Auspragungsgrade im psychischen oder sexuellen Bereich bis zu ganz subtilen Mechanismen der
Diskriminierung und Vernachlassigung, ist evident. Der Friedensfor-

scher Johan Galtung hat jede Wirkung, die Menschen in ihrer Entfal-
tung und Verwirklichung sowohl kdrperlich, materiell als auch geistig,
psychisch negativ beeinflusst und behindert als Ausdruck von Gewalt
definiert. DemgemaR kann sie sowohl von Personen (personale Ge-
walt) als auch von den jeweiligen Lebensbedingungen ausgehen, die
durch die Organisation und Struktur des jeweiligen gesellschaftlichen
Umfeldes bestimmt sind. Galtung hat dafur den Begriff der ,Struktu-
rellen Gewalt” gepragt, den er spater noch durch den Begriff der ,Kul-
turellen Gewalt* erganzte.

Die von Strukturen ausgehende Gewalt mag weniger plausibel er-
scheinen, da sie meist weniger wahrgenommen wird, haufig unbe-
wusst erlebt wird und vielfach kollektiv wirkt und so eher als ,Normali-
tat* hingenommen wird. Bei extremen Formen wird jedoch der de-
struktive Mechanismus gesellschaftlicher Bedingungen sehr deutlich:
Slumbewohnern in menschenunwirdigen Lebensumstanden, ohne
Arbeit, ohne ausreichende Nahrung, ohne ausreichenden Zugang zu
sauberem Wasser, ohne angemessene arztliche Versorgung werden
wesentliche Chancen vorenthalten, die Bewohnern in reichen und
hoch entwickelten Industriestaaten offen stehen.

Dass alle Machtapparate (z.B. Militar, Partei), Institutionen (Kirche,
Schule), Medien (Fernsehen, Presse) und Organisationen (Gewerk-
schaft, Betriebe, Vereine), mit ihren ganz spezifisch gepragten Struk-
turen, die bestimmte ideologisch-kulturelle Orientierungen verfolgen
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und bestimmte Kommunikationsmuster praktizieren, in diesem Sinne gewaltférmig wirken (kénnen),
wird oft Ubersehen.

Anpassungs-, Loyalitats- und Konformitatsforderungen in impliziter oder expliziter Form bis zur er-
warteten Unterwerfung sind system- bzw. strukturimmanente gewaltférmige Zwange. Gerade fir die
Schule als Erziehungsinstitution gelten natirlich auch bestimmte strukturelle Wirkungsmechanis-
men, die Friedenserziehung beeinflussen, erschweren oder gar konterkarieren. Auch die Rolle der
verbeamteten Lehrkrafte und Erzieher ist von diesen Momenten gepragt.

Wie beim Friedensbegriff ist auch die Gewaltdefinition deshalb wichtig, weil bereits Hinweise auf Ur-
sachen von Gewalt enthalten sind (z.B. strukturelle Gegebenheiten wie Ungerechtigkeit), was ja flr
den Erziehungsprozess, der Gewaltabbau anstrebt, von Bedeutung ist.

Nur am Rande sei auf darauf hingewiesen, dass vereinfachende individualpsychologische Deutun-
gen von Gewaltursachen wenig hilfreich sind, wenn auf den Aggressions- oder Todestrieb zurtck-
gegriffen wird und gar als Erklarungsmuster von Krieg und Gewalt die vermeintlich angeborene De-
struktivitat des Menschen im Sinne einer anthropologischen Gesetzmaligkeit herhalten muss. Die
Forschung sowohl im Bereich der Individual- als auch der Sozialpsychologie hat hier noch zu wenig
gesicherte Erklarungsmodelle, um die Entstehung von Gewalt beim Einzelnen und in Kollektiven zu
verstehen. Wichtig erscheint dagegen die Frage nach den psychischen Motiven, die die Bereitschaft
zu Gewalt oder frieden férdern oder behindern.

4. Konflikte — darf es die geben?

Eine menschliche Gesellschaft ohne Meinungsverschiedenheiten, Spannungen, Zu- und Abneigun-
gen, Interessengegensatze und daraus folgenden Konflikten ist nicht vorstellbar.

Die Konfliktforschung hat keine eindeutigen graduellen Abgrenzungen ermittelt, ab denen von prob-
lematischen Konfliktformen gesprochen werden kann, die destruktiv wirken, nachdem es ja auch
konstruktiv und innovierend wirkende Meinungsverschiedenheiten, Dissense bzw. Konflikte gibt.
Wie schwerwiegend und belastend Konflikte tatsachlich erlebt werden, hangt von den betroffenen
Menschen und der jeweiligen Situation ab. Gerade bei Kindern und Jugendlichen kénnen au3enste-
hende Erwachsene oft nur unzureichend ermessen, wie tiefgreifend und leidvoll sich solche Konstel-
lationen auswirken. Um so wichtiger ist deshalb letztlich das Verhalten der Konfliktparteien, ihr Um-
gang mit ,Unvereinbarkeiten im Denken, Fihlen und Wollen*.

Grundsatzlich erscheinen Konflikte in einer demokratischen, offenen und pluralistischen Gesell-
schaft nicht als Bedrohung, sondern als Bereicherung und Chance fir die Weiterentwicklung durch
Formen konstruktiver Konfliktbearbeitung und entsprechende einhergehende Veranderungsprozes-
se. Das bedeutet, dass es sowohl im individuellen als auch im kollektiven Bereich eher problema-
tisch sein durfte, wenn keine Konflikte sichtbar werden, weil die Gefahr besteht, dass sie verschlei-
ert, durch Zwange unterdriickt oder angsthaft vermieden werden. In manchen religids-pazifistischen
Stromungen besteht ein Harmoniebedurfnis, das dazu fihrt, Konflikte mdglichst zu vermeiden. Das
hat aber keineswegs zur Folge, dass dann auch keine Konflikte auftreten, sie werden nur langer un-
terschwellig latent gehalten, brechen aber moglicherweise spater um so heftiger aus und eskalieren
rasch.

Beim Lernen in Gruppenprozessen wird deshalb zu Recht gefordert, dass erkennbare Konflikte Vor-
rang im weiteren Lernverlauf vor Sachfragen haben sollten, um nicht den Lernvorgang zu blockie-
ren, zumal Konflikte meist stark emotionale Wirkungen haben. Unter dem Diktat des ,Stoffzwangs*
und bei asymmetrischen Konflikten zwischen der Lehrkraft und Schilern wird haufig darauf wenig
Rucksicht genommen.

Das Erlernen von Konfliktfahigkeit — dazu gehort konstruktiv Streiten lernen, Metakommunikation
praktizieren, Frustrationstoleranz Gben, Konfliktdeeskalation und —beendigung erlernen — ist sicher
schwierig und auf allen Ebenen des Erziehungsprozesses notwendig. Ob tatsachlich alle Konflikte
geldst werden konnen, ist fraglich, gerade im Fall antagonistischer Wertordnungen manifestieren
sich hartnackige Konfliktkonstellationen, die nur schwer transformierbar sind. Das Erlernen, Dauer-
konflikte ertragen zu kdnnen, ist deshalb sicher ein notwendiges Ziel auch im schulischen Bereich.
Erfreulicherweise gibt es heute bereits an vielen Schulen fest eingerichtete Streitschlichtungsforen,
in denen Schiler als ausgebildete Mediatoren wirken, leider werden dabei nicht immer auch die
Konflikte mit den betroffenen Erwachsenen in der Schule einbezogen.
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5. Friedenserziehung in der Schule — geht das liberhaupt?

Wir leben in einer friedlosen Welt, d.h. Unfriedlichkeit und Gewaltmechanismen gehéren zu den
strukturellen Gegebenheiten unserer Gesellschaft und der internationalen Staatengemeinschaft.
Dieter Senghaas hat schon sehr friih das Dilemma aufgezeigt, in dem sich die Erziehung befindet,
wenn sie Menschen zu friedvoll kooperierenden, auf gewaltfreien Konfliktaustrag befahigten Men-
schen heranbilden soll fur eine Gesellschaft, in der Gewalt, Drohen, Unterdricken und Hintergehen
zu den vorherrschenden Verhaltensformen gehort. Solange die Politik selbst sich nicht auf einen
Makrolernprozess einlasst, in welchem sie ihren eigenen qualitativen Wandel zu weniger Unfried-
lichkeit bewusst betreiben wiirde, bleiben die angestrebten Lernprozesse auf einer Mikroebene der
Schule vergebliche Versuche, aus dem Dilemma des Unfriedens auszubrechen (Senghaas).

Auch die Schule, als Institution der Gesellschaft, mit all ihren Ordnungen, Organisationsformen, Re-
geln und Planen, spiegelt in ihrer intendierten Schulkultur weitgehend die Struktur der sie tragenden
gesellschaftlichen Kultur wider und sie wird in ihrer gesellschaftlichen Reproduktionsfunktion auch
Menschen weitgehend so befahigen, dass sie zu Kulturtragern eben dieser Gesellschaft werden.

In vielen Bereichen ist die vorherrschende Vorstellung von Erziehung noch am Modell des hierarchi-
schen Machtgefalles von ,Erzieher-Zégling® orientiert. Auch wenn die moderne Schule sicher nicht
mehr mit der alten Padagogik einer vordemokratischen Erziehungsschule gleichgesetzt werden
kann, so leben doch viele Grundformen der europaischen Geistestradition fort, die mit den Stichwor-
tern Ordnung, Disziplin, Gehorsam benannt werden kénnen. Das ,Befehls-Gehorsam-Modell* gilt
nicht nur nach wie vor bei der militarischen Ausbildung mit seinen traditionellen soldatischen Tugen-
den als Orientierung, sondern in subtileren Formen auch in den Erziehungsinstitutionen. Maria Mon-
tessori hat dies mit der Vokabel ,Sich durchsetzen® charakterisiert, Eltern, Erzieherlnnen, Lehrerin-
nen missen sich gegen die Zu-Erziehenden durchsetzen. Dem entsprechen soziale Normen mit ih-
ren Sanktionen und Symbolen. Tolerantes Verhalten wird dabei eher als Schwache empfunden,
Kompromisse erscheinen ehrenriihrig und bedeuten ,sein Gesicht verlieren“, Drohung, Anpas-
sungsdruck und Selektion sind immer noch praktizierte Erziehungsmittel. Der Konformitatsgrad ist in
Schulen ein entscheidendes Auslesekriterium.

Wenn Freiheit nicht als nur apolitisch verstandenes geistiges Prinzip erlebt werden soll, sondern als
Médglichkeit, sich nicht-konform zu verhalten ohne soziale Sanktionen, so ist solche Freiheit nur in
ganz geringem Malle im Lebensraum Schule realisierbar. Die Handhabung der Sanktionen bei der
Beteiligung von Schulerinnen an Demonstrationen (Frieden, Lehrplane, G8, Bildungsfinanzierung
usw.) in der letzten Zeit ist dazu nur ein Beispiel.

Friedenserziehung hat emanzipatorischen Charakter, es geht um die Initiierung selbstorganisierter
Lernprozesse, bei denen gewaltfreies Handeln nicht nur als Wissenskategorie vermittelt wird, son-
dern auch im Umgang miteinander erfahrbar sein muss und erprobt werden kann. Das bedeutet,
dass Kinder und Jugendliche sich dabei nicht als fremdbestimmte ,Objekte” eines lehrerzentrierten
Unterrichts mit vorweg festgelegten Lernzielen fuihlen dirfen. Wertschatzender Umgang mit den
Schilerlnnen, bei dem sie sich als eigenstandige Personen wahrgenommen fihlen kdnnen, veran-
dert auch die Rolle der Lehrkrafte. Sie sind nicht mehr letzte Instanz, die (ber richtig und falsch zu
entscheiden und gar Zensuren zu vergeben haben, in einem kontroversen Feld von Konflikt- und In-
teressengegensatzen, wo subjektive, emotionale, auch angstbesetzte Wahrnehmungen ernstge-
nommen werden wollen, gibt es keine eindeutigen Wahrheiten.

Vergegenwartigt man sich dann gar die Sichtweise der Sozialpsychologie (Sofsky: ,Die Kultur stiftet
Gewalt“) oder der Psychoanalyse, wie sie bei Freud in seinen AuRerungen (ber den Krieg zum
Ausdruck kommen, dann kénnte man zu dem Schluss kommen, Friedenserziehung ist nicht nur
schwierig, sondern nahezu unmoéglich. Freuds Ratschlag, wie dem moralischen Verfall der Men-
schen im Krieg zu begegnen sei, erscheint fast wie das Gegenteil von Friedenserziehung: Wir soll-
ten aufhéren, von unserer Friedfertigkeit und Toleranz auszugehen und vielmehr eingestehen, dass
wir alle aggressiv sind bis zum Todeswunsch gegeniber denen, die uns beleidigen und kranken,
und dass wir zwiespaltige Geflihle haben selbst gegenliber geliebten Personen, die wir nicht nur lie-
ben, sondern auch hassen.

Eine Radikalkritik an der Friedenserziehung (Gronemeyer) lautete deshalb:

- Es gibt einen strukturellen Gegensatz zwischen Friedenserziehung und der Institution Schule
- Erziehung und Frieden sind demnach unvereinbar

Fritz-Baer-Str. 21, 81476 Minchen, T/Fax 089-72 44 71 43 6
Intemet:www.studiengesellschaft-friedensforschung.de
e-Mail: info@studiengesellschaft-friedensforschung.de
Konto Nr. 141500800, Postbank Miinchen, BLZ 700 100 80



- Friedenserziehung wahnt sich kritisch, ist aber affirmativ

Diese Erkenntnisse sind sicher wichtig und heilsam, aber nicht letztglltig. Das System der Institution
Schule ist eben nicht identisch mit dem System der Gesellschaft, wie auch die Gesellschaft selbst
nicht monolithisch und folglich nicht systemkonform und homogen ist, sondern in ihrem dynami-
schen Entwicklungsprozess dialektisch strukturiert. Die vielfaltigen sozialen Bewegungen als sys-
temdestabilisierende Krafte sind Ausdruck davon. Auch die Schule steht in diesem Kraftefeld und
hat dabei nicht nur eine Nischenfunktion. Die Friedenspadagogik hat in einer solchen Lage nur eine
Chance, kritisches Bewusstseinspotenzial und Mut zu eigenverantwortlichem sozialem Handel her-
anzubilden, wenn sie die Kritik der Bedingungen des Unfriedens zum zentralen Inhalt ihres Selbst-
verstandnisses erhebt (Senghaas). Kleine oder gréfiere Freiheiten dazu gibt es auch im ,Schon-
raum“ Schule, wenn sie denn von den Schulen, vor allem den Lehrkraften und Schulleiterinnen wirk-
lich gewollt werden. Beispiele dafiir gibt es nicht nur bei Labor- oder Versuchsschulen.

6. Friedenserziehung - hilft das?

Kann Erziehung in der Schule einen Beitrag zum Frieden leisten?

Einerseits ist die Frage trivial, weil die von nahezu allen erhobene Forderung nach Friedenserzie-
hung ja impliziert, dass diese Wirkung vorausgesetzt wird. Andererseits ist die Frage auf dem Hin-
tergrund der gesellschaftlichen Entwicklung in einer Welt der organisierten Friedlosigkeit, zuneh-
mender und immer gefahrlicherer Ristungspotenziale und immer raffinierterer Kriegsstrategien
durchaus berechtigt.
Die Frage ist folglich schwer zu beantworten. Aber die Der Held
umgekehrte Frage ist durchaus berechtigt: Was gescha-
he und wie sahe unsere Welt aus, wenn keinerlei Erzie- bleibt den Kampfen fern.

hung zur Friedensfahigkeit stattfande oder gar das Ge- | Der Schwache ist in die Feuerzone geriickt.
genteil, Indoktrination zu Gewalt und Krieg? Leider gibt 5_’9;1””'0”%0'95 nges ist d’?. Geg;zld,

es dazu in der Geschichte gentigend Beispiele, wo das | &2 H%iﬁ&f}gn;ggr o Lo
Erlernen der Ideale von Starke, Gewalt, Uberlegenheit, '

Kampf, Drohung, Unterdriickung und Vernichtung des Er wird verliehen

Gegners von Kindesbeinen an praktiziert wurde und fir die Flucht von den Fahnen,

dann sehr wirksam und erfolgreich die Untertanen her- | furdie Tapferkeit vor dem Freund,
stellte, die all die sinnlosen und mérderischen Kriege ZLgddEJZ Kﬁgﬁégg%ﬁg‘%gﬁ;ﬁeefgg%%fs
fuhrten bis in die jungste Vergangenheit. Aufgrund die- ’
ses fragwirdigen ,Erfolges” gibt es tatsachlich nur die
Konsequenz, die Adorno in seiner ,Erziehung nach
Auschwitz® so vehement postuliert hat: ,, Die Forderung,
dass Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste an Erziehung.”

Ingeborg Bachmann

Friedenserziehung kann letztlich nicht auf kurzfristige Ziele und sofortige Effektivitat ausgerichtet
sein, sie setzt nicht schon veranderte gesellschaftliche Strukturen voraus, sondern will selbst zu de-
ren Veranderung beitragen. Wie weit dies gelingt, ist nicht messbar und nur schwer zu beurteilen.
Aber folgende Annahme ist sicher nicht unberechtigt: Wenn einem jungen Menschen selbstver-
standlich geworden ist, was dazu gehdrt, einen Konflikt zu 16sen, dann wird sein Urteilen und Ver-
halten als Burger davon wesentlich mitbestimmt sein bzw. wer gelernt hat, eigenverantwortlich zu
handeln, der wird sich wohl kaum jedem Befehl widerspruchslos unterwerfen.

Um dies zu erreichen, ist die Forderung des bedingten Gehorsams als bloRer Appell relativ wir-
kungslos, notwendig ist einerseits ein eigenes Urteil tiber die Situation, eine Technik der wirksamen
Gehorsamsverweigerung und schliellich der Mut, dies auch tatsachlich zu tun. Hierzu gehért die ei-
gene Erfahrung erfolgreicher Gehorsamsverweigerung, z.B. gegenuber einer ungerechtfertigten
Forderung der Lehrkraft. Diese Handlungsdimension ist also ein konstitutives Moment im Prozess
der Friedenserziehung. Schiler, die ein Projekt zusammen mit ,Amnesty International® durchfiihrten,
meinten: ,Viel wichtiger fur uns war die Erkenntnis, dass es einfach Iacherlich ist, in der monatlichen
Deutscharbeit Erglisse uber Freiheit, Gleichheit, Nachstenliebe und ahnliche hehre Dinge von sich
zu geben, ohne demgemal zu handeln.“ Oder ,Der erzieherische Wert der Amnesty-Arbeit war si-
cher ein bisschen gréfer als all der andere Quatsch in der Schule.®

Als 1945 Einsteins Aufsatz erschien ,Die Welt muss neu denken lernen®, schrieb Ludwig Marcuse in
sein Tagbuch: ,Selbst die Besten sehen nicht ein, dass es mehr als Uberflissig ist, die alten Impera-
tive zu wiederholen. ... Wir mussen nicht neu denken, sondern neu machen lernen....*
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Angesichts neuer Herausforderungen unserer Zeit sind sicher beide Forderungen berechtigt: Neu
denken und neu handeln. Wo lernt man das? Hoffentlich auch (neben anderen Sozialisationsinstan-
zen) in der Schule!

7. Friedenserziehung — wie macht man das?

Aufgrund der gegenseitigen Abhangigkeit (Interdependenz) von Zielen, Inhalten, Methoden und Me-
dien sind schon sehr viele Aussagen Uber die Rahmenbedingungen von Lernprozessen fur eine
Friedenskultur im Vorangehenden gemacht worden.

Dass die klassische lehrerzentrierte Unterweisung mit noch so schénen und idealistischen Rezepten
demgemaR keine angemessen Form hierflr ist, erscheint evident. Curriculare Uberlegungen miis-
sen also das herkdbmmliche Methodenrepertoire auf dem Hintergrund einer kommunikativen Didaktik
sehr genau prifen, um zu klaren, auf welcher Ebene (Vorschule, Grundschule, Sekundarstufe usw.)
welche Fragestellungen mit welchen handlungsrelevanten Herangehensweisen zum Thema ge-
macht werden kdnnen. Dies gilt nicht nur fur die einzelne Unterrichtsstunde und Klasse, sondern fur
die gesamte Schulkultur.

Unesco-Projektschulen (UPS, UN-Dekade fir eine Kultur des Friedens) geben sich hierzu ein eige-
nes Leitbild, in dem Handlungsebenen firr die Offnung der Schulen in die Offentlichkeit (Gemein-
de/Stadt) festgelegt werden. Neben aufierschulischen Lernorten werden auch innerschulische Parti-
zipationsformen flir demokratisches Handeln bei der Gestaltung von Schule vorgesehen, um Aktio-
nen  fur  schulische und  gesellschaftliche  Problemsituationen  zu  ermdglichen.
Christoph Wulf weist auf die Bedeutung von Ritualen und performativen Praktiken hin, die gerade in
friedensbezogenen Gemeinschaften zur kommunikativen Verstandigung einer Friedenskultur wichtig
sind. Durch deren Wiederholung erfolgt auch in mimetischen Prozessen eine kreative Nachahmung.
Schulversammlung, Schulparlament, Schulfeier, Mediation und Schuldemonstration sind hierfiir nur
Beispiele. Rezepte flr die Initiierung solcher Lernprozesse gibt es nicht, aber ein Netz der Schulen
zum Austausch Uber Ideen, Anregungen, Erfahrungen und Kooperationen (www.ups-schulen.de).
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