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G. TAMMEN

Erziehung zum Frieden

Veroffentlichungen zur Friedenserziehung und Friedenspadagogik

(Bericht)

»Die Dogmen einer geruhsamen Vergangenheit sind unzuling-
lich fiir die stiirmische Gegenwart. Hindernisse und Schwierig-
keiten tiirmen sich jetzt vor uns auf, und wir miissen uns der
Situation gewachsen zeigen. Wie unsere Lage neu ist, so
miissen wir auch neu denken und neu handeln. Wir miissen
unseren Geist frei machen.«

(Abraham Lincoln)

Zum Frieden gibt es keine Alternative mehr'. Angesichts des qualitati-
ven Sprungs in der Waffenentwicklung und der Abhingigkeit der
Menschheit von einer gut funktionierenden technischen Weltgestaltung
ist der Friede unabdingbar geworden®. »Der Weltfriede ist, fiir die
Dauer und weltweit gesehen, die einzige Alternative zum totalen Chaos
und zur Selbstvernichtung der Menschheit«®. Vom Frieden sprechen
heiflt zugleich, iiber den Krieg auszusagen. Jobn F. Kennedy formu-
lierte mit unnachgiebiger Deutlichkeit: »Die Menschheit mufl dem Krieg
ein Ende machen, sonst wird der Krieg der Menschheit ein Ende berei-
ten«*, Die Weltsituation mit ihrer radikalen Brisanz verlangt von uns
den Abschied von jenem fatalen Verstindnis des Krieges als einem
Naturgesetz, vom Kriege als »dem Vater aller Dinge«®. Das Novum im
Zeitalter gegenseitiger Abschreckung ist die Moglichkeit einer Selbst-

1 Vgl. N. Sombart: Planung des Friedens, in: T. Brodher u.a.: Der Zwang zum
Frieden, Stuttgart 1967, 43.

2 Vgl. F. Bloech: Friedensforschung und Friedensstrategien, in: M. Stallmann (Hrg.):
Friedenserziehung und Religionsunterricht, Stuttgart 1972, 15.

3 C. Kiipper (Hrg.): Zur Grundlegung der Friedenserziehung, Miinchen 1970, 18.

4 Zitiert nach: K. F. Roth: Erziehung zur V8lkerverstindigung und zum Friedens-
denken, Donauwdrth 1967, 15.

8 Vgl. W. Rest: Uber die Erziehung zum Frieden in der Welt von heute, in:
Diakonia 2, 1967, 40.
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ausloschung der Menschheit®. Andererseits bietet die technische Welt
zum erstenmal allen Menschen die Méglichkeit ausreichender Versor-
gung mit materiellen Giitern. »Die Ambivalenz von Vernichtung und
Erfiillung macht die Radikalitdt unserer Lage aus«’. »Der Friede ist
immer Ernstfall, heute und morgen!«®. »Entweder werden wir eine
gemeinsame Antwort finden, oder wir werden alle miteinander unter-
gehen<’.

In beispielloser Prignanz und drastischer Kiirze hat C. F. von Weiz-
sicker in seiner Rede anldfllich der Verleihung des Friedenspreises des
Deutschen Buchhandels 1963 die »Bedingungen des Friedens« ausge-
sprochen™.

1. »Der Weltfriede ist notwendig. Man darf fast sagen: der Weltfriede
ist unvermeidlich. Er ist Lebensbedingung des technischen Zeitalters.
Soweit unsere menschliche Voraussicht reicht, werden wir sagen miissen:
Wir werden in einem Zustand leben, der den Namen Weltfriede ver-
dient, oder wir werden nicht leben«.

2. »Der Weltfriede ist nicht das goldene Zeitalter. Nicht die Elimina-
tion der Konflikte, sondern die Elimination einer bestimmten Art ihres
Austrags ist der unvermeidliche Friede der technischen Welt«*. Die
Desillusion eines lieben, angenehmen Friedens ist perfekt. Der Welt-
friede fordert die Aktivitit aller Menschen. Wir sollen den Frieden
nicht erwarten, wir miissen ihn schaffen.

3. »Der Weltfriede fordert von uns eine auflerordentliche moralische
Anstrengung, denn wir miissen {iberhaupt eine Ethik des Lebens in der
technischen Welt entwickeln«® Dieser Aufgabe sah sich bisher keine
menschliche Generation gegeniiber. »Etwas Beispielloses wird von uns
verlangt«™,

Angesichts dieser ungeheuren Aufgabe fiir die Menschheit mag sie zur
Resignation neigen. Dennoch — ihre einzige Uberlebenschance besteht
darin, den Frieden als dringendsten menschlichen Auftrag unserer Zeit

8 Vgl. H. G. Assel: Friedenspidagogik als Problem politischer Bildung, Schriften-
reihe der Bundeszentrale fiir politische Bildung, Heft 88, 86.

7 N. Sombart: Planung des Friedens, in: T. Brocher u. a.: a. 2. O. 39.

8 W. Rest:a.a.0.43.

9 H. Vogel: Die Verantwortung des Menschen fiir den Frieden der Menschheit, in:
Junge Kirche 28, 1967, 287.

10 Mir lag diese Rede vor in: Junge Kirche 24, 1963 640-647.

11 Ebda. 641.

12 Ebda. 641.

13 Ebda. 646.

14 Ebda. 641.
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zu akzeptieren. Es muf} ihr gelingen, das Furchtbewufltsein zu einem
Solidarititsbewufitsein zu vertiefen™.

Die Gefahr vieler Beitrige zum Problem des Friedens liegt in ihrem
ausschlieflich appellatorischen Charakter. Ein Problem, das wiedas Frie-
densthema ins Zentrum menschlichen Schicksals trifft, bedarf handlungs-
orientierter Darlegungen und Erbrterungen. Appelle an die Mensch-
heit, die zwischen Krieg und Nichtkrieg am Rande des Nichts existiert?,
geniigen nicht. Eine systematische Bewufltseinsverinderung — eine Er-
ziehung zum Frieden - steht auf dem Programm! Nahezu alle friedens-
padagogisch engagierten Autoren haben in ihren Beitrigen die Dring-
lichkeit und Notwendigkeit der Friedenserziechung betont. Bollnow
meint in schlichter Eindringlichkeit, dafl wir mit der Verwirklichung
des Friedens nicht mehr auf eine spitere Zukunft warten kdnnen'.
»Wenn es sich . . . im Frieden um eine planvoll herbeizufiihrende Ver-
wandlung des Menschen handelt, so ist er in letzter Hinsicht ein padago-
gisches Problem. Die letzte Verantwortung fiir die Verwirklichung des
Friedens liegt bei der Erziehung«™. Ahnlich spricht Emeis vom Aufbau
eines kiinftigen Friedens als einer nicht zuletzt erzieherischen Aufgabe®.
Diirr verweist beziiglich der Friedenserziehung zusitzlich auf das
zwangsliufige Nachhinken der Erziehungswirkung. »Nirgendwo mehr
als bei der Artikulierung neuer Lernziele in ihrer Beziehung zum Frie-
den stehen wir unter Zeit-, Entscheidungs- und Handlungsdruck«®.
Der zeitliche Zwang zu einer schnellen wirkungsfihigen Friedens-
erziehung ergibt fiir ihre Verwirklichung keinen ungefahrlichen Hinter-
grund. Es kann zu iibereilten Versuchen mit bitteren Riickschligen
kommen. Solche Gefahren sollten jederzeit gesehen werden. Dennoch
heiflt es, der Dringlichkeit Rechnung zu tragen und mit einem realisti-
schen Optimismus und verhaltener Intensitit die anstehende Aufgabe
in Angriff zu nehmen.

Es gilt im folgenden nicht, unumstdfiliche Definitionen des Friedens zu
geben. Damit verfiele man in den Fehler, definitiver sein zu wollen, als
der Friede in seiner Vorliufigkeit sein kann. Der Friede muf} vielmehr
als Zielvorstellung konzipiert sein, deren Modifizierbarkeit jederzeit

18 Vgl. W. Dirks (Hrg.): Friede im Atomzeitalter, Mainz 1967, 88.

18 Vgl. W. Dirks: Erziehung zum Frieden, Erzichung zum Nichtkrieg, in: Diakonia 2,
1967, 66.

17 Vgl. O. F. Bollnow: Sicherheit und Frieden als Aufgabe der Erziehung, in: Ders.:
Krise und neuer Anfang, Heidelberg 1966, 71.

18 Ebda. 71.

19 Vgl. D. Emeis: Zum Frieden erziehen, Miinchen 1968, 6.

20 Q. Dirr: Frieden — Herausforderung an die Erzichung, Stuttgart 1971, 19.
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gegeben ist. Die folgenden Definitionen sind als erste Information zu
betrachten; alle weiteren Ausfithrungen in der Literaturbesprechung
fiillen zusehends die Inhaltlichkeit des Friedensbegriffs.

Der Friede impliziert nicht nur die »Ruhe der Waffen«*; »Friede. . . ist
mehr und anders als >Nichtkrieg««®; der neue Friedensbegriff darf nicht
mehr am Krieg orientiert sein®. Wir kénnen es uns heute nicht mehr
leisten, den Frieden im Bewufltsein der Menschen lediglich als Proviso-
rium zwischen den Kriegen fixiert zu wissen®. Die horrenden, welt-
weiten Verdnderungen, welche die Technik der Welt bescherte und
beschert, verindern gezwungenermaflen den Charakter des Friedens.
Der Friede »hort auf, wesentlich auf die Erhaltung eines >Status quo«
gerichtet zu sein, er wird dynamisch«®. Sombart postuliert im Gegen-
'satz zum statischen einen funktionellen Friedensbegriff. Fiir den
neuen dynamischen Friedensbegriff »ist der Gedanke originell und aus-
schlaggebend, dafl Krieg und Frieden nicht ewig alternieren, sondern
daf} die Menschheitsentwicklung zu einer progressiven >Eliminierung«
des Krieges fithrt, zu einem Zustand, in dem gewissermaflen nur noch
der Frieden iibrigbleibt«*. Eberts erweitert Sombarts Postulat dahin-
gehend, daf} er Frieden zugleich als kritischen Begriff konzipiert wissen
mochte, »von dem aus gesellschaftliche, politische und sozialpsycholo-
gische Hindernisse fiir die Verwirklichung des Friedens aufzudecken
sind«*”. Nach diesen ersten, den Rahmen des Friedensbegriffes abstek-
kenden Darlegungen seien nun einige Definitionsversuche angefiihrt,
die jedoch keineswegs als apodiktisch aufgefaflt werden diirfen. Eine
erste sehr allgemein gehaltene Umschreibung gibt Roth: er versteht
den positiven Frieden als eine Frucht dauernder Auseinandersetzun-
gen®. Dijrr formuliert wesentlich differenzierter, wenn er den Frieden
auffafit »als das Prinzip rationaler Konfliktregelung in allen Bereichen
des sozialen Lebens. Dazu gehdrt auch die Bereitschaft, Konflikte durch-
zustehen, Kompromisse anzubieten und anzunehmen, sowie sich um

% Vgl. C. F. von Weizsicker: Friedlosigkeit als seelische Krankheit, in: Pastoral-
theologie 57, 1968, 14. Hier findet sich auch die elementare Forderung: »Wir
bediirfen eines institutionell gesicherten Weltfriedens«.

22 O. Dijrr: Friedenserziehung — Probleme, Thesen, Orientierungshilfen, in: Zeit-
schrift fiir Religionspidagogik 26, 1971, 203.

# Vgl. N. Sombart: Friedensforschung und Theorie der internationalen Organisa-
tion, in: F. Henrich (Hrg.): Ist Friede machbar?, Miinchen 1969, 44.

2 Vgl. T. Brodker: Psychologische Aspekte des Friedens, in: Ders. u. a.: a.a. O. 20.

25 N. Sombart: Planung des Friedens, 44.

26 N. Sombart: Friedensforschung und Theorie der internationalen Organisation, 42.

27 H. Eberts: Friede auf Erden — Was ist das?, in: M. Stallmann (Hrg.): a.a. O. 47.

28 Vgl. K. F. Roth: a. a. O. 27 (er zitiert H. Kilian).

200



einen Konsens zu mithen«®. Der neue, unserer Zeit adiquate Friedens-
begriff ist ohne eine Einbeziehung der Kategorie des Konfliktes undenk-
bar. Der Friede »strebt auf einen Zustand der Konfliktlosung hin, in
dem ein Zusammenleben als Menschen moglich ist«®. »Der Friede ist . . .
eine konkrete Verhaltensnorm, indem er jeden Konflikt so begrenzt,
dafl daraus keine >existenzielle Gegnerschaft« auf Leben und Tod ent-
steht, vielmehr im Xonflikt eine Kommunikationsbasis erhalten
bleibt«®, In formelhafter Kiirze spricht man von der »Kommunikation-
im-Konflikt als Lebensform«®™. Unter Implikation des Erziehungs-
begriffes fixiert R6brs den Frieden folgendermaflen: » . .. Er ist in der
modernen Welt das immer wieder zu sichernde Ergebnis einer konstan-
ten Auseinandersetzung mit einer Vielzahl moglicher Konflikte, die
erst durch Erziechung und Selbsterziehung unter Kontrolle zu bringen
sind«®, Diese ersten sporadischen Umschreibungsversuche mogen die
Tendenz verdeutlicht haben, welcher Frieden im Rahmen der pidago-
gischen Bemiihungen angestrebt werden sollte. Der Friede als ein anzu-
strebender Zustand der Menschheit verkennt die Dynamik der tech-
nisierten Welt. Friede ist vielmehr »ein permanenter Prozefl geschicht-
licher Veranderungen des Menschen und der Gesellschaft«*.

In dhnlicher Weise wie beim Friedensbegriff seien auch zum Erzichungs-
begriff einige Definitionsversuche angefiihrt. Dabei sei vorbemerkt, dafl
angesichts des hochst weitgefafiten Relevanzfeldes der Friedenserzie-
hung auch der zugrunde liegende Erziehungsbegriff sehr umfassend
angenommen werden muf}®,

2 O, Diirr: Frieden — Herausforderung an die Erziehung, 17 (er zitiert nach einem
vervielfiltigten Arbeitsblatt von H. Scarbath).

30 C. Képper u. M. R. Lobner: Zu einer Diskussion iiber die Erziehung fiir den
Frieden, in: Zukunfts- und Friedensforschung/Information 3, 1967, Heft 4, 89.

31 Ebda.

32 Vgl. ebda.

33 H. Rébrs: Erziehung zum Frieden, Stuttgart 1971, 37.

M C. Kiépper (Hrg.): Zur Grundlegung der Friedenserziehung 43. Wesentlich detail-
liertere Formulierungen des Friedens hat die Friedensforschung unter Johan
Galtung erarbeitet. Seine Unterscheidung von personeller und struktureller Gewalt
fiihrt gegeniiber dem Negativ-Frieden (Abwesenheit vom traditionellen Krieg mit
seiner personellen Gewalt) zum »positiven Frieden«, der nach Galtung nur mog-
lich ist in einer Gesellschaft, in der strukturelle Gewalt beseitigt ist. »Strukturelle
Gewalt liegt vor, wenn Menschen in ihrer freien Entwicklung durch Unter-
driidkung und Mangel an Giitern in ungerechter Gesellschaftsorganisation gehin-
dert werden.« (Zitiert nach: Rainer Kabel: Friedensforschung, Schriftenreihe der
Bundeszentrale fiir politische Bildung, Heft 88, 22. Zu den vorhergehenden
Erliuterungen vgl. ebda. 22-23.)

3 Dieses kommt sehr gut in der Erziehungsdefinition der Studiengesellschaft fiir
Friedensforschung in Miinchen zum Ausdruds: » Erziehung« wird . .. im weitesten

-
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Erziehung »ist Hilfe bei der Menschwerdung der Jugend und kann nur
von dieser Menschwerdung aus verstanden werden«*. Diese Definition
kennzeichnet eine fragwiirdige Vagheit des Begriffes »Menschwer-
dung«; zudem erweist sie sich fiir die Friedenserziehung insofern als zu
eng gefaflt, als sie erzieherisches Wirken anscheinend auf die Jugend
beschrinkt sieht. Diesen Nachteil finden wir nicht in Pichts Definitions-
versuch; er umgeht aber ebensowenig die Fragwiirdigkeit des Begriffes
»Menschlichkeit des Menschen«. »Erziehung vollzieht sich iiberall dort,
wo Menschen wechselseitig durch einander gefordert werden. ... Zur
Aufgabe wird sie iiberall dort, wo im Zusammenleben und Zusammen-
wirken von Menschen die Erhaltung der Menschlichkeit des Menschen
auf dem Spiele steht«*. Jedoch gelingt Picht in weiteren Erwigungen
die Einbeziehung der explizit gesellschaftlichen Dimension in das Er-
ziehungsverstindnis, Erziehung begibt sich in den Bereich der Politik.
»Erziehung bezeichnet . . . einen bestimmten Aspekt aller Beziehungen
zwischen Menschen und aller gesellschaftlichen Verhiltnisse iiber-
haupt«®. Differenzierter und treffender scheint mir folgendes Er-
ziehungsverstindnis zu sein: »Erziehung ist ein dialektischer Prozef}:
zwischen verschiedenen Menschen (meist unterschiedlichen Alters), und:
zwischen Selbstwerdung/Selbstbestimmung und Eingliederung in
soziale Felder und Rollen«®. Hierin kommt vor allen Dingen die Ab-
hingigkeit der Erziehung von der Gesellschaft zum Ausdruck. Beson-
ders im Hinblick auf die Friedenserziehung ist die Betonung der
»Dialektik von Individuations- #nd Sozialisationsprozefl sowie von
Person- und Politikbezogenheit«* entscheidend. Detaillierte Angaben
zum Erziehungsverstindnis finden wir bei H. J. Gamm. Er sieht Er-
ziehung als ein Geschehen zwischen den Generationen an, dessen
Komplexitit vielfiltig wie das Leben selbst ist. Auch Gamm weifl um
die Dialektik von Anpassung und Widerstand, die der Erziehungs-

Sinne, also unter Einbeziechung der durch Massenmedien und Werbung erreichten
Kommunikations- und Lernprozesse, verstanden als die Gesamtheit aller inten-
tionalen Einfliisse auf Bewufltsein und Verhalten von Menschen.« (Zitiert nach
C. Kiipper und M.R. Lobner: Aspekte zum Problem: Friedenserziehung und
politische Wirklichkeit, in: Zukunfts- und Friedensforschung/Information 5, 1969,
Heft 3, S. 55.)

3 H.-H. Groothoff: Artikel »Erzichunge, in: H.-H. Groothoff (Hrg.): Pidagogik,
Frankfurt/M. 1964, 74 (Fischer-Lexikon).

37 G. Picht: Erzichung als Therapie der Gesellschaft, in: Pastoraltheologie 57, 1968,
33f.

38 Ebda.

3 C. Kipper (Hrg.): Zur Grundlegung der Friedenserziehung, 54.

40 Ebda.
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prozef} fiir den Erzogenen mit sich bringt*. Seine Erziehungsdefinition

summiert er in dem Lehrsatz: »Erziehung ist derjenige Vorgang, der die

in jedem Zogling liegenden Mdglichkeiten seines Reifens und seiner

Menschwerdung so anzusprechen sucht, daf sie als soziale Fihigkeiten

im vorliufigen Rahmen der gesellschaftlichen Bedingungen, der sitt-

lichen Normen und der politischen Vorstellungen der Epoche funk-

tionieren. Dabei wird ein wachsender Spielraum eigenen Gewissens
erwartet und aufgerufen«®. In diesem Zusammenhang scheint mir

Gamms Forderung wichtig, Werte aus der Tradition nicht unkritisch zu

iibernehmen, sondern sie als priifungswerte Elemente anzusehen.

An den vorhergehenden Darlegungen mag schon klar geworden sein,

welche Schwierigkeiten sich ergeben, versucht man, Erziehung abgren-

zend zu umschreiben. Zwei Momente verdienen festgehalten zu werden:

»Erzichung steht stindig vor der Moglichkeit, in Unter- oder Uber-

erzichung abzugleiten«*. Erziehung — »die schwierigste uns bekannte

Sozialisierungsmafinahme«* — sollte lediglich funktional verstanden

werden und die Gefahren einer vielfach angestrebten metaphysischen

Uberhshung meiden®. Nur eine realistisch-niichterne Konzeption er-

zieherischer Zielvorstellungen ist gegenstandsangemessen.

Es sei hier noch kurz der grofle Rahmen angegeben, in dem »Friedens-

erziehung« und »Friedenspidagogik« stehen. Ihre detaillierte und um-

fangreiche inhaltliche Fiillung geschieht nach und nach in der Bespre-
chung der Literatur. In vielen »literarischen« Beitrigen ist die Notwen-
digkeit der Friedenserziehung angesprochen worden und gilt als unbe-
strittene Primisse. Beide Begriffe, Friedenserziehung und Friedens-
pidagogik, haben inzwischen eine derartige Bedeutung erlangt, dafl sie
lexikalische Behandlung erfuhren®. Die Friedenspidagogik versteht sich

41 Vgl. hierzu: H.]. Gamm: Aggression und Friedensfihigkeit in Deutschland,
Miinchen 1968, 120.

4 Edba. In der Kiirze der Arbeit ist eine ebenfalls erforderliche Erliuterung des
Bildungsbegriffes nicht méglich. Als erste Anregung sei hier jedoch Gamms Ver-
stindnis desselben angefiihrt: »Bildung soll als ein disponibles geistiges Verm8gen
des Menschen verstanden werden, das sein Bewufltsein entwickelt und ihn
dadurch befihigt, aus Einsicht Stellung zu nehmen und verantwortlich zu han-
deln« (ebda. 121).

4 H.-H. Groothoff: Artikel »Erzichunge, in: Ders. (Hrg.): a. a. O. 80.

“ H.]. Gamm:a.a. 0. 139,

4% Vgl. ebda. Gamm fihrt an dieser Stelle verdeutlichend fort: »Pflanze und Tier
sind in anderer Weise gesichert und bediirfen der Erziehung darum nicht. ... Erst
die unzulingliche Instinktausriistung des Menschen macht Erziehung unabdingbar,
erfordert den Aufbau eines sekundéren Systems zur individuellen Regulation wie
zur Erhaltung der kulturellen Formationen und ihrer Uberlieferungen«.

48 Vgl. etwa H. Miller/H. Robrs, in: Lexikon der Pidagogik IT, Freiburg/Br. 1970,
321f.; H. Scarbath, in: Pidagogisches Lexikon I, Giitersloh 1970, 967 ff.
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als wissenschaftlich iibergeordnete Instanz der Friedenserziehung®.
Sie »ist also eine wissenschaftliche Disziplin und keine Erziehungsweise;
als wissenschaftliche Klirungsinstanz vermag sie allerdings wichtige
Anregungen durch die Deutung tatsichlicher Erziehungsansitze und
-tendenzen zu vermitteln«*, Thre Aufgabenfelder liegen in der wissen-
schaftlichen Begleitung friedenserzieherischer Praktiken und der Ab-
schitzung ihrer Moglichkeiten und ihrer Effektivitit. Friedenserziehung
— insofern sie mit dem Frieden einen fundamentalen Aspekt mensch-
licher Wirklichkeit tiberhaupt anzielt — ist »zu einem planmifligen
Aufgabenbereich des erzieherischen Feldes geworden .. .«*, Friedens-
erziehung — als Bildungsprinzip innerhalb der Pidagogik verstanden® —
»mufl den verbal-appellatorischen Bereich iiberschreiten, indem sie
einmiindet in >didaktische Strategien< mit entsprechenden Priorititen,
Funktionszielen, Lernmodellen usw. <™.

In Zukunft diirflen »Friedenserziechung« und »Friedenspidagogik«
weiter in das Blickfeld pidagogischer Bemiihungen und Diskussionen
vorriicken. Thre Aktualitit ist angesichts der Weltsituation dauerhaft.
Die einfiihrenden Erliuterungen mogen gezeigt haben, welch weites
thematisches Feld und damit, welch breites Angebot an Literatur sich
dem an der Friedensthematik Interessierten erdffnet. Selbst wenn man
aus dem Gesamtbereich der Friedensforschung zwei spezielle Bereiche
wie »Friedenserziehung« und »Friedenspidagogik« ausgrenzt und sich
mit ihnen beschiftigt, kann die hierzu vorhandene Literatur kaum
iiberblickt werden. So habe ich im folgenden eine Eingrenzung dahin-
gehend vorgenommen, dafl ich mich erstens auf die deutschsprachig
zugingliche Literatur beschrinkt habe, und zweitens nur die Literatur-
entwicklung der Jahre 1967 bis 1972 studiert habe. Diese zeitliche
Fixierung ist vor allem begriindet durch die gewiinschte Aktualitit.
Zudem hat sich aber auch erst etwa seit der Mitte der sechziger Jahre
explizit ein Literaturbestand zur Friedenserziehung gebildet. Es gab
zwar vorher schon Versuche, diesen Bereich in gewisse Abhandlungen
mit einzubeziehen, doch eine stattliche Anzahl direkter Beitrige zur
Friedenserziehung erschien erst seit 1966/67, als u.a. die Studien-
gesellschaft fiir Friedensforschung in Miinchen jihrlich ein Sonderheft
zur Friedenspidagogik in der Zeitschrift »Zukunfts- und Friedensfor-

47 Vgl. H. Rébrs: a.a. O. 38.
48 Ebda. 39.

4 Ebda. 37.

5 Vgl. H. Eberts: a.a. Q. 38
51 Ebda.
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schung/Information« herausgab. 1967 verdffentlichte diese Gesellschaft
ihre Thesen zur Friedenserziehung, die unter den thematisch inter-
essierten Wissenschaftlern intensive Diskussionen auslésten und zu
einer Flut literarischer Abhandlungen fiihrten. So kann 1967 als das
Jahr gelten, seit dem regelmifig eine stattliche Anzahl »literarischer«
Beitrige zur Friedenserziehung und Friedenspidagogik erschien®.

Im folgenden soll versucht werden, dem Leser einen Uberblick iiber die
diesbeziigliche Literatur zu verschaffen, sei sie in Form von Biichern,
sei sie in Form von selbstindigen, ausgrenzbaren Beitrigen aus
Biichern, oder sei sie in Form von Aufsitzen in verschiedensten Zeit-
schriften verdffentlicht. Dabei wire es allerdings vermessen, den An-
spruch auf Vollstindigkeit erheben zu wollen. Es sei deutlich gesagt,
dafl nicht alle thematisch direkt oder indirekt bezogenen Beitrige
erfaflt und besprochen sind. Dennoch diirften die meisten, entscheiden-
den und umfangreichsten Abhandlungen, die in ihrem Titel eine direkte
Beziehung auf das friedenserzieherische Thema aussprechen, erfafit und
besprochen, bzw. zumindest in Anmerkungen erwihnt sein.

Die weitere Eingrenzung des Literaturbereiches erfolgte dadurch, dafl
ich versucht habe, vornehmlich Biicher und Aufsitze zu besprechen,
die im engeren Sinne die Theorie und Didaktik der Friedenserziehung
zum Gegenstand haben. Stark methodisch akzentuierte Artikel und
Uberlegungen wurden ausgegrenzt oder nur in Anmerkungen erwihnt.
So sind z. B. Unterrichtsmodelle im engeren Sinne, ohne ihre didak-
tischen Voriiberlegungen, nur exkursorisch bzw. in Anmerkungen er-
wihnt. Die Literaturrezension legt ihren Akzent also erstens auf die
inhaltliche Problematisierung des Friedens hinsichtlich erzieherischer
Unternehmungen und zweitens auf didaktische Beitrige, die die Fra-
gen nach der Sinngebung, den Zielen und Inhalten unterrichtlichen und
erzieherischen Vorgehens stellen; die friedenserzieherische Methodik
mit ihrer Frage nach Wegen, Verfahren und Mitteln des Lehrens und
Lernens erfihrt erst in den letzten zwei Jahren eine intensivere Be-
handlung, und die hierzu erschienene Literatur wire der gesonderten
Sichtung eines praxiserfahrenen Padagogen wert™. Auf eine Schwierig-

82 Dabei soll das Jahr 1967 in der Literaturbesprechung aber nicht als starre Grenze
verstanden werden. Erwihnenswerte literarische Beitrige vor diesem Zeitpunkt
sind selbstverstindlich angemerkt, wenn nicht gar einer kurzen Besprechung
unterzogen worden.

5 Die vorhergehenden Erliuterungen sind in Anlehnung an W. Klafki: Artikel
Didaktik und Methodiks, in: H.-H. Groothoff (Hrg.): a. a. O. 50-65, geschrieben.
Klafki spricht hier sehr deutlich die bis heute nicht geklirte terminologische Ab-
grenzung und Zuordnung der Begriffe Didaktik und Methodik an. Ziemliche
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keit hinsichtlich didaktischer und methodischer Fragestellungen sei noch
hingewiesen: Die saubere Trennung beider Bereiche ist in vielen Biichern
und Aufsitzen nicht gegeben. In die didaktische Analyse fliefen sehr
oft methodische Anweisungen mit ein und umgekehrt. In einem solchen
Falle erfolgt die Besprechung eines Beitrags dann, wenn der didak-
tischen Komponente offensichtlich das Ubergewicht zukommt.

Die Besprechung der Biicher und Aufsitze erfordert aufgrund der
jeweiligen gattungsmifligen Eigenart eine erste Unterteilung.

Biicher zeigen die Tendenz, méglichst viele Aspekte des friedenserziehe-
rischen Feldes anzusprechen, um so die ganze Relevanzbreite der The-
matik zu erfassen. Im Gegensatz zu den Aufsitzen, die nur z. T. eine
dhnliche Intention verfolgen, geschieht dies in gemichlicher Breite. So
wird die kritische Besprechung der Biicher, die eine inhaltliche Dar-
legung sowie begleitende Kritik beabsichtigt, lingere inhaltliche Ent-
faltungen nicht vermeiden kdnnen. Insofern erscheint es auch giinstig,
die Kritik der inhaltlichen Vermittlung nicht anzuhingen, sondern
diese zum Teil begleiten zu lassen, um eine gewisse Auflockerung zu
erreichen.

Des weiteren stellt sich die Frage, ob die Biicher chronologisch zu be-
sprechen oder ob sie besser nach themainternen Sachpunktakzentuierun-
gen in Gruppen zu behandeln sind. Es wird eine Synthese beider Mo-
mente angestrebt, d. h. die Biicherbesprechung versucht nach Zusam-
menstellung aufgrund sachlicher Schwerpunkte (z.B. durchgingige
Betonung der internationalen Verstindigung in einigen Biichern) zu-
sitzlich schwerpunktintern die Chronologie zu wahren. Bei den Biichern
kommt vor allen Dingen der zeitlichen Beriicksichtigung dahingehend
Bedeutung zu, als mit aller Schirfe die Frage nach dem theoretischen
Fortschritt gegeniiber frither erschienenen Biichern zu stellen ist, oder

Einigkeit besteht zum Verstindnis der Methodik: »Methodik ist . .. der Inbegriff
aller auf das Problem der rechten Verfahrensweisen gerichteten Fragestellungen
und Uberlegungen« (ebda. 53). Ungleich schwieriger ist die Situation hinsichtlich
des Didaktikbegriffes. Klafki verweist auf vier heute gingige Bedeutungen:
a) Didaktik als Wissenschaft und Lehre vom Lehren und Lernen in allen Formen
und auf allen Stufen (/. Dolch, G. Hausmann). b) Didaktik als Bildungslehre
(O. Willmann), d. h. als Theorie aller auf Bildung bezogenen Probleme. ¢) Didak-
tik als »Wissenschaft vom Unterricht« (P, Heimann, W. Schulz, T. Schwerdt,
H. Becker). Diesen drei Bedeutungen von Didaktik ist gemeinsam, dafl sie die
Methodik im oben skizzierten Sinne einschliefen. Demgegeniiber versteht
E. Weniger Didaktik als Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans und
J. Derbolav als Theorie der Bildungskategorien. Meine Literaturauswahl geschah
auf dem Hintergrund des Didaktik-Verstindnisses von Weniger und Derbolav,
zielte also auf Abhandlugen, die eine Theorie friedenserzieherischer Lehr- und
Bildungsinhalte versuchten oder hierzu beitrugen.
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ob z. B. ein Buch lediglich die komprimierte, gut strukturierte Zusam-
menfassung in der Literatur bereits vorhandener Tendenzen zur
Theorie der Friedenserziehung leistet.

Die Beurteilungskriterien fiir ein Buch ergeben sich fiir den Bereich
der Friedenserziehung hauptsichlich aus dem Moment des Vergleichs.
Zunichst mufl gesehen werden, was an sachlichen Aspekten betont
wird, und wie dies gemacht ist. Weiterhin ist zu fragen, ob die Aspekte
entsprechend ihrer Relevanz fiir die Friedenserziehung akzentuiert
werden, ob sie als iiber- oder unterbetont zu verstehen sind, oder ob
gar zentrale Momente nicht besprochen werden. Es ist Zuflerst schwie-
rig, einen in sich geschlossenen und allerseits akzeptierten Kriterien-
katalog vorzulegen. Thematisch gesehen verlangt die Beschiftigung mit
der Friedenserziehung unbestritten die Berticksichtigung soziologischer
und psychologischer Gegebenheiten. Formal ergeben sich Fragen nach
der treffenden Artikulierung der Problematik und dem adiquaten
Sprachniveau hinsichtlich des Leserkreises. Dazu kommen bestimmte
Kriterien, die jeweils speziell fiir ein Buch anhand des ausgesprochenen
Selbstverstindnisses anzuwenden sind (z. B.: Arbeitsbuch).

Die Vielzahl der Aufsitze und aufsatzartigen Beitrige sowie ihre gat-
tungsspezifische Absicht verlangt eine andersgeartete Besprechung als
bei den Biichern. Die ausfihrliche thematische Darstellung kann wegen
des begrenzten Umfangs der Arbeit nicht erfolgen. So bleibt die Mog-
lichkeit, in gewisser Analogie zur Biicherbesprechung Aufsatzgruppen
zusammenzustellen, die durch gemeinsame Aspektpriorititen und dhn-
liche Ansitze gekennzeichnet sind. Die Einteilung ergibt eine Reihe von
soziologisch, psychologisch, theologisch und pidagogisch orientierten
Aufsitzen. Nun stellt sich die Aufgabe, diese Aufsatzgruppen nach-
einander zu besprechen, wobei gruppenintern die Beriicksichtigung der
chronologischen Dimension geboten ist, um falsche Mafistibe zu ver-
meiden.

Die Besprechung einer Aufsatzgruppe konnte sich so gestalten, daf in
einer hochst komprimierten Form das gemeinsame Substrat aller Auf-
sitze extrahiert wird und danach bestimmte wesentliche Aussagen an-
hand konkreter Aufsitze demonstriert werden. Kritische Anmerkungen
werden die Darlegungen begleiten, wobei betont sei, daf} Kritik sich
nicht in der Bemingelung erschopft, sondern auch darin besteht, auf
positive Seiten eines Buches oder Aufsatzes aufmerksam zu machen.
Kritik impliziert die gekonnte (Unter-)Scheidung von Negativem und
Positivem; beide Momente miissen konsequent im Hinblick auf die
friedenserzicherische Zielsetzung eruiert werden. Es gilt, das Arsenal
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illusionirer Tendenzen, ideologischer Verbrimungen und iiberzogener
Euphorien im Bereich der Friedenserziehung und -pidagogik freizu-
legen. Akklamationen verdient lediglich ein sich seiner permanenten
Modifikationsbediirftigkeit bewufiter »utopischer Realismus«®,

1. BUCHERBESPRECHUNG

1. Erziebung zu internationaler Verstindigung — Aufgabe der
Friedenserziehung

Von den zu besprechenden Biichern lassen sich die von Danckwortt™,
Roth* und Réhrs™ zu einer Untergruppe zusammenfassen. Sie thema-
tisieren in erster Linie die Erziehung zu internationaler Verstindigung.
Wihrend Danckwortt den Aspekt der internationalen Verstindigung
ausschliefllich und ausdriicklich behandelt und nirgends direkt von
Friedenserziehung spricht, verstehen Roth und Rébrs ihre Biicher als
Beitrige zur Friedenserziehung, und zwar als solche, die mit der Er-
ziehung zur internationalen Verstindigung den — nach ihrer Meinung —
Hauptaspekt jeder Friedenserziehung artikulieren.

a) D. Danckwortt: Schon 1965 hat Danckwortt die unleugbar wichtige
Aufgabe der internationalen Verstindigung zum Gegenstand eines
Buches gemacht. Es enthilt einen die Problematik mehr theoretisch
abhandelnden und einen hdchst praxisbezogenen Teil, der zentrale
Themen fiir Unterricht und Bildungsarbeit aufarbeitet.

Der erste, zwei Abschnitte umfassende, Teil nimmt die Bestandsauf-
nahme vor, welche eine »allgemeine Orientierung und Standortbestim-
mung«*® beabsichtigt. Am Anfang steht eine kurze Reflexion iiber Er-
ziehung, verstanden als »ein Aspekt des sozialen Wandels. Sie muf}
deshalb ein dynamischer Teil derjenigen Hilfe sein, die es dem Men-
schen ermoglicht, ihre Konflikte zu iiberwinden und den Herausforde-

54 Vgl. hierzu die brillanten Darlegungen N. Sombarts zur Kritik der »realistischen«
Theorie der Politik in seinem Aufsatz »Friedensforschung und Theorie der inter-
nationalen Organisation«, a.a. Q. 52-62: vgl. aber auch den Abschnitt »Realitit
versus Utopie«, ebda. 48-52. Sombart eruiert das erforderliche Friedensdenken,
oft als Utopie verschrien, als wahre realistische Kategorie.

5 D. Danckwortt: »Erziehung zur internationalen Verstindigung«, Miinchen 1965.

58 K. F. Roth: Erziehung zur Vilkerverstindigung und zum Friedensdenken, Donau-
worth 1967.

57 H. Réhrs: Erziehung zum Frieden, Stuttgart 1971.

58 Vgl. D. Danckwortt: a. a. 0. 9.

208



rungen der Stunde gewachsen zu sein«*. Das Phinomen des rasanten
sozialen Wandels forciert die Entwicklung der Weltinnenpolitik, d. h.
zugleich die Entstehung iibernationaler Institutionen. Die Grundlegung
zur konstruktiven Integration in eine internationale Gemeinschaft ge-
schieht in der sozialen Erziehung, die in letzter Konsequenz jene Be-
reitschaft einschlieffen mufi, »das Gemeinwohl iiber die direkten eigenen
Interessen zu stellen«*. Eine der vornehmsten Aufgaben in diesem Rah-
men ist die Erziehung zum Pluralismus. » Wir missen erkennen, daff wir
unsere Aufgabe in der Welt von morgen nur erfiillen kdnnen, wenn wir
gelernt haben, in mehreren Kulturen gleichzeitig zu Hause zu sein, als
Deutscher, als Europier und als Weltbiiger . . .«*. Das Erziehungsziel
der flexiblen Personlichkeit ist hier angesprochen.

Danckwortt stimmt Rébrs zu, der »angesichts der Fiille der Pro-
bleme. . . fiir die Erzichung zur internationalen Verstindigung . . . eine
>Ausgrenzung konkreter pidagogischer Aufgabenbereiche««® fordert.
Danckwortt seinerseits mdchte den Akzent auf die Praxis iibernationa-
ler Integrationsbestrebungen legen. Der Verfasser deutet die lauernde
Gefahr an, dafl der Erzicher sich resignierend von diesem Gebiet politi-
scher Bildung zuriickziehe, da er oft meine, auf die Weltpolitik sowieso
keinen Einflufl zu haben. Die wichtigste Einsicht nun, die es Erziehern
und zu Erziehenden zu vermitteln gilt, liegt darin, »dafl . . . Weltpolitik
das Endergebnis nationaler Politik ist und daf die nationale Politik
von der praktischen Mitarbeit des einzelnen Biirgers auf der Gemeinde-
und Landesebene in den Parteien und Interessenverbinden abhingt«®.
Gewifd ist es illusionir, von jeder gemeindepolitischen Entscheidung
weltpolitische Auswirkungen zu erwarten, dennoch diirften langjihrige
politische Tendenzen auf niedriger Ebene den politischen Stil auf hohe-
rer Ebene beeinflussen.

Danckwortt ordnet die Erziehung zur internationalen Verstindigung
in den Rahmen politischer Bildung ein®. Erziehung zu internationaler
Verstindigung trigt zum Ziel politischer Bildung bei, der »Selbst-
gestaltung einer inneren Form der Personlichkeit, welche befihigt, auf

5 Washburne, Bericht iiber die Konferenz der Direktoren der Kinderdorfer in
Trogen, Schweiz, 1948, in: UNESCO, Homeless Children, Paris 1950, 57 (engl.).
Hier zitiert nach D. Danckwortt: a. a. O. 11.

6 Ebda. 19.

61 Ebda. 24.

62 Ebda. 24.

88 Ebda. 25.

8 Hier driickt Danckwortt mit einer erstaunenswerten Selbstverstindlichkeit die
politische Relevanz seiner erzieherischen Intentionen aus.
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politische Entscheidungsfragen adiquat und zugleich produktiv ein-
zugehen«®.

Das Positive an Danckwortts Ausfitlhrungen liegt in den jeder opti-
mistischen Artikulation folgenden desillusionierenden Relativierungen,
d. h. der permanenten Einbeziehung aller moglichen und auftretenden
Schwierigkeiten in seine Reflexionen. Er produziert keine Euphorien,
sondern erreicht durch seine niichterne und selbstkritische Darlegung
die der Thematik einzig adiquate Haltung.

Der zweite Abschnitt des ersten Teils zeigt die ungeheure Fiille der
Ansatzmoglichkeiten, die sich fiir eine Erziehung zu internationaler
Verstindigung im Rahmen der Jugendbildungsarbeit »vom Kinder-
garten bis zur Universitit«® bieten. Dabei stellt Danckwortt strategisch
bedeutsame Ansatzmoglichkeiten heraus. Neben der zusehends erkann-
ten Bedeutung frithkindlicher Beeinflussungschancen garantiert die
fundierte Schulung des Ausbildungspersonals erzieherische Effektivitit.
Infolgedessen fordert der Verfasser fiir diese beiden elementaren An-
satzfelder enorme Anstrengungen.

Im folgenden offenbart sich deutlicher der Charakter des Arbeitsbuches.
Danckwortt macht auf gezielte, schuljahrbegrenzte pidagogische An-
satzpunkte aufmerksam. Ferner leuchtet der Autor die Felder der
Lehrerbildung, der auflerschulischen Jugendarbeit, der Volkshoch-
schulen, der politischen Parteien und der Universitit auf ihre Beitrags-
moglichkeiten zur internationalen Verstindigung ab.

Der zweite umfangreichere Teil des Buches hingegen nimmt die gezielte,
didaktisch-methodische Aufbereitung der Thematik fiir die Bildungs-
institutionen vor. Kurze thematische Aufrisse, Ansatzmdglichkeiten,
Berichte liber erfolgte Erziehungsversuche im Rahmen der Jugend-
arbeit, Hinweise auf Unterrichtsmaterialien sowie die Einarbeitung in
die einzelnen Schulficher bestimmen diesen Teil®,

Im Riickblick ldf8¢ sich festhalten, dafl das Buch Danckwortts in An-
betracht seines frithen Erscheinungsjahres (1965) eine erste fundierte
und umfassende Thematisierung einer Komponente der Friedens-
erziechung beinhaltet und fiir den Erzieher, der (schon damals) die

85 A. Bergstraesser: Politik in Wissenschaft und Bildung — Schriften und Reden,
Freiburg 1961. Hier zitiert nach: D. Danckwortt: a. a. O. 26.

% Vgl. Kapiteliiberschrift, ebda. 36.

7 Eine detaillierte Besprechung des zweiten Teils kann innerhalb dieser Arbeit nicht
geschehen, da sie den Rahmen des Themas insofern sprengen wiirde, als es sich im
zweiten Teil um Auflerugen zur praktischen Didaktik handelt und die Ebene der
(friedens-)erzieherischen Theorie verlassen wird. Ebenso beinhaltet dieser Teil
eine Fiille methodischer Anregungen.
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Bedeutung und Notwendigkeit friedenserzieherischer Aktivitit er-
kannte, eine wertvolle Hilfe darstellte — und es sicher heute noch ist.
Es diirfle neben Roths, Emeis’ und Diirrs® Arbeitsbiichern .das am
stirksten auf die konkrete Situation abzielende Hilfswerk fiir den
Erzieher sein. Wenngleich unumgingliche Momente, wie die Beriick-
sichtigung psychologischer Mechanismen auf internationaler Ebene und
die Einsicht in notwendige Strukturverinderungen im nationalen Be-
reich, die in spiteren Werken zur Friedenserziehung ausdriicklicher und
so gemifl ihrer Gewichtigkeit artikuliert sind, allzu diirftig und zum
Teil vereinfacht besprochen sind, sollte dieser erste Versuch deshalb
nicht disqualifiziert werden. Danckwortts Buch stellt einen unverzicht-
baren Beitrag im Rahmen friedenserzieherisch orientierter Literatur

dar.

b) K. F. Roth: Nach Danckwortt unternimmt Roth 1967 den zweiten
systematischen Versuch, Volkerverstindigung und Friedensdenken als
Notwendigkeiten fiir unsere Zukunft zu proklamieren. Sein Buch
mochte »den gesamten Problemkreis der Erziehung fiir den Frieden
zusammenhingend und fiir die Schulpraxis verwendbar«* darstellen,
richtet sich also an Lehrer und Schiller und andere interessierte
Gruppen.

Roth hat sein Buch in sechs Kapitel unterteilt, von denen allein das
sechste, letzte Kapitel mit seinen umfangreichen Stoffsammlungen fiir
den Unterricht mehr als die Hilfte des Buches einnimmt™.

Das erste Kapitel umschreibt Motivation und Initiation der Friedens-
erziehung. Der Eintritt der Menschen in das Atomzeitalter zwingt zur
Friedenssicherung. Kriege werden zur Unmoglichkeit, soll die Mensch-
heit erhalten bleiben. »Der Friede (ist) nicht mehr ein blofles Ideal,
sondern eine Notwendigkeit«™, Die Erziehung kann mithelfen, den
Frieden zu gewinnen, nur darf sie ithre Wirkung nicht iiberschitzen.
Die Friedenserziehung mufl in threm anfinglichen Bemiihen eine »neue

% Vgl. K. F. Roth: a.a.0., besonders die umfangreichen Stoffsammlungen des
VI. Kapitels, 56~124; D. Emeis: Zum Frieden erziehen, Miinchen 1968; O. Diirr:
Frieden — Herausforderung an die Erziehung ~ Probleme, Orientierungshilfen,
Unterrichtsmaterialien —, Stuttgart 1971,

8 Zukunfis- und Friedensforschung/Information 4, 1968, Heft 3, 80.

7 Die Stoffsammlung soll im folgenden nicht niher ausgefithrt, noch beurteilt wer-
den. Dem interessierten Leser sei jedoch ein kurzer Uberblick iiber die fiinf The-
menbereiche geboten: A) Die zunehmende Gefihrlichkeit des Krieges. B) Friedens-
bemithungen in der Vergangenheit. C) Friedensbemithungen in der Neuzeit. D)
Friedensbestrebungen in der Gegenwart. E) Abriistungsbestrebungen.

1 Margret Mead, zitiert nach K. F. Roth: a. a. O. 16.
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Denkungsart« vermitteln™. Friedenerziehung kann auf die Mithilfe
der Erziehungswissenschaften, der Psychologie, der Sozialwissenschaften
und der Anthropologie nicht verzichten.

Ein zweites Kapitel erweist die starke Revisionsbediirfligkeit des
Friedensverstindnisses. Nicht mehr die »Ruhe der Ordnung« vermag
den Frieden zu kennzeichnen, sondern eine spezifische Dynamik™. »Der
Friede (ist) aufregender, vitaler, leidenschaftlicher, geistiger und sinn-
voller, lebendiger und spannungsreicher, kampfreicher ... als alle
heiflen und kalten Kriege«™. Der Friede braucht dringend ein neues
Image.

Das dritte Kapitel widmet sich in relativer Ausfijhrlichkeit der psycho-
logischen Dimension friedenserzicherischen Bemiihens. Friedens-
erziehung geht von der verstirkten Selbsterkenntnis des Menschen aus.
Seine Vernunft hat die Triebhaftigkeit zu iiberwinden und zu beherr-
schen; Frieden als »Frucht dauernder Auseinandersetzungen«™ ver-
langt die Kompensation und Umorientierung menschlicher Aggressio-
nen. Des Menschen innere Widerspriichlichkeit gilt es, zu diagnosti-
zieren (d. h. »durch-zuerkennen«)™. Roth nennt fiinf gefihrliche Ein-
stellungen und Haltungen, die der Mensch sich bewufit machen muf}:
». .. Pochen auf das Faustrecht ..., ... Glaube an die Uberlegenheit
sogenannter >hoherer Gruppen«< (Rassenwahn und Herrenrassen-Ge-
danke), ... Tendenz, sich Schlagworten hinzugeben, Vorurteile nach-
zusagen und nicht selbst zu denken, ... Neigung zur Ausbeutung des
wirtschaftlich Schwicheren (und) der meist von Ideologien gesteuerte
Trieb, einen Feind zu haben und ihn zu iibermachten«™.

Das vierte Kapitel reflektiert einige Momente geisteswissenschaftlicher
Denkrichtung, der Roth sich verschrieben hat. Er spricht vom »Ruf
nach einer neuen >Bewufitheit< und einem neuen Verstindnis unseres
Seins«™, postuliert »die Durchdringung des Lebens mit geistigen und
religidsen Beziigen«™ und propagiert die » Pflege des Innenlebens«®.

2 Vgl. K. F. Roth: a.a.0.18.

73 Vgl. ebda. 22.

7 Ebda. 22.

7 Vgl. Ebda. 27.

7 Vgl. Ebda. 29.

77 Ebda. 29.

78 Ebda 36.

7 Ebda. 38 f.

8 Vgl. ebda. 39-45; vermerkt sei Roths positiver Hinweis auf den Hiresieverdacht
des Aktivismus. Seine Einsicht kann fruchtbarer Ansatzpunkt zu gezielten Gegen-
aktionen gegen die Vergdtzung der Arbeit als Selbstzweck und Prestigedimension
sein.
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Ausgehend vom Primat der Didaktik gegeniiber der Methodik® be-
spricht Roth im 5. Kapitel Probleme des Bildungsinhaltes. Er hat ihre
Wichtigkeit vollauf erkannt. Leider zitiert er dann den schwachen
Themenkatalog der Oberstufenrichtlinien fiir die Bayerischen Volks-
schulen, worin genannt sind: die zunehmende Gefihrlichkeit des
Krieges — Friedensbestrebungen in der Vergangenheit. . . in der Gegen-
wart . .. Pflege der zwischenmenschlichen Beziehungen®. Die Themen
iiberbetonen in starkem Mafle den historischen Aspekt. Roths Stoff-
sammlungen bestitigen diese Tendenz. Gewiff ist es wichtig, um be-
stimmpte historische Fakten zu wissen — besonders dann, wenn Geschichte
nicht einseitig als Kriegsgeschichte gesehen wird, verfolgt sie akzeptable
friedenserzieherische Absichten — dennoch werden die heute unbestritten
vorrangigen Gebiete psychologischer und gesellschaftswissenschaftlicher
Einsichten stark vernachlissigt. Die abschlieffend genannte »Pflege der
zwischenmenschlichen Beziehungen« vermag in ihrer blassen Formu-
lierung lingst nicht die ihr zukommende Bedeutung herauszustellen.
Wir sind bei einer durchgehenden Schwiche Roth’scher Darlegungen
angelangt: er formuliert viel zu allgemein, so daf} er die notwendige
konkrete Applikation auf friedenserzieherische Relevanz unterldfit. Es
lag in der Absicht Roths, »friedenswissenschaftliche, allgemein-pidago-
gische, methodisch-didaktische und inhaltliche Gedanken«® zu verbin-
den. Seine Absicht war es nicht, Friedenserziehung wissenschaftlich zu
begriinden®. Dies sei klirend vorgemerkt; dennoch zielt meine kritische
Frage dahin, ob bei der Komplexitit der friedenspiddagogischen
Thematik eine solche einfache und allgemeinverstindliche Darlegung
legitim ist. Wohlgemerkt, ich gehe auch von der Notwendigkeit aus,
daf} das Friedensdenken allen Interessierten jeglichen Bildungsniveaus
entsprechend ihrer Auffassungsbegabung vermittelt werden mufl;
meine Befiirchtungen griinden in der offensichtlichen Gefahr, dafl durch
eine allzu einfache sprachliche Formulierung, die zudem mit so vagen
Begriffen arbeitet, die Problematik auf ungerechtfertigte Weise ver-
kiirzt und verharmlost wird. Die Einfachheit der Sprache mag auf den
ersten Blick ansprechen, kann aber bei einer niheren Untersuchung ihre
verharmlosende Tendenz und fehlende Aussageschirfe nicht verheim-
lichen. Roth hitte m. E. die Moglichkeiten einer brillanten und treffen-
8t Siche ebda. 46; vgl. aber auch: W. Klafki: Artikel »Methodik und Didaktike, in:

H.-H. Groothoff (Hrg.}): a. a. O. 54. Hier heifit es u. a.: »Methodische Erwigun-

gen setzen immer schon didaktische voraus und haben an ihnen ihr Kriterium; . .«
8 Vgl. K. F. Roth: a.a. 0. 46.

8 Zukunfts- und Friedensforschung/Information 4, 1968, Heft 3, 80.
8 Vgl. Besprechung des Buches ebda.
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den Handhabung von Sprache fiir die Brisanz dieses Themas nutzen
miissen, wobei — das sei ausdriicklich angemerkt — die brillante Artiku-
lation der Problematik keineswegs die Allgemeinverstindlichkeit auf-
heben mufl. Er bleibt in seinen Ausfithrungen zu sehr im Appellativen
stecken. Nehmen wir als Beispiel Roths Kapitel »Psychologische
Aspekte des Weltfriedens«: Jeder wird die Zielrichtung Roths befiir-
worten, Triebhaftigkeit miisse zusehends durch Vernunft »humanisiert«
werden. Nur die lediglich postulatorisch-appellative Art, in der er seine
Gedanken vorbringt, lif}t vermuten, daf} er die Schwierigkeiten, die die
Bewiltigung der Aggression fiir den Menschen mit sich bringt, schlech-
terdings verkennt. Roth hitte exakte Vorschlidge bringen miissen, wie
man Aggressionen umorientieren kann und nicht nur den Hinweis auf
das »dafi«. Die eventuelle Bemerkung, das kénne in der Volksschule
noch nicht so exakt vermittelt werden, zieht m. E. nicht. Der Verfasser
versteht sich ausdriicklich als geisteswissenschaftlich orientierter Den-
ker®. Sein geisteswissenschaftlicher Ansatz der »politischen« Bildung
offenbart auch prompt die ihm — leider — inhirenten Schwichen. Der
Mensch wird als ein durch triebhafte Aggression Gefihrdeter angesehen,
der diese mit »geballter Vernunft« zu »bekimpfen« hat. Die Faktizitit
der Agression wird noch nicht mit sachlicher Niichternheit akzeptiert.
Gravierender noch ist die starke Vernachlissigung der soziologischen
Dimension. Aufler in einigen sporadischen Anmerkungen wird die
Schaffung des Friedenszustandes vornehmlich dem Einzelnen zuge-
wiesen. Diese Tendenz ist gekennzeichnet von der Chiffre »Kultivie-
rung des Innenlebens«. Die Flucht in die harmonische Innenwelt liegt
nahe. Die Betonung des Friedens als eines geistigen und nicht so sehr
als eines politischen Problems stellt eine andere Nuance der im geistes-
wissenschaftlichen Ansatz vernachlissigten gesellschaftlichen Dimension
dar. Auflerdem charakterisieren vage Begriffe die geisteswissenschaft-
liche Terminologie.

Riickblickend 148t sich festhalten: Das Buch Roths erweitert im Ver-
gleich zu Danckwortt die systematische Darlegung der Erziehung zur
Vélkerverstindigung um die psychologische Komponente, vernach-
lissigt hingegen in unzulissiger Weise den gesellschaftlichen Aspekt.
Der Ansatz Roths zeigt etliche Schwichen. Das Buch stellt im Vergleich
zu Danckwortts Werk nicht unbedingt einen Fortschritt dar.

c) H. Rébrs: Vier Jahre nach dem systematischen Versuch Roths bringt
Rébrs 1971 sein Buch unter dem vielversprechenden Titel »Erziehung

8 Vgl. vor allem K. F. Roth: a. a. O. 32.
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zum Frieden« heraus. Réhrs versteht es als Beitrag der Friedenspida-
gik zur Friedensforschung. Was seine Ausfiihrungen mit denen Danck-
wortts und Roths verbindet, ist die erneute Betonung der internatio-
nalen Verstindigung. Er unternimmt jedoch keine systematische Auf-
arbeitung, vielmehr versucht er das Problem in vier Aufsitzen, diez. T.
ganz konkret ausgerichtete Ausfilhrungen implizieren, zu erfassen.

Der erste Aufsatz befafit sich mit einem historischen Aspekt und erhebt
die friedenserzieherischen Ideen des Jobann Amos Comenius®. In der
didaktischen Aufarbeitung historischer Friedensbemithungen erkennt
man die Verwandtschaft mit der Roth’schen Konzeption, Die Frage
nach dem Zweck historischer Klirungen dringt sich auf. Historisch
orientierte Beitrige vermdgen das radikal verinderte Verstindnis von
Frieden zu verdeutlichen. Versteht Comenius Frieden letztlich als »das
Ergebnis einer Einsicht in die gottliche Ordnung«”, also unverkennbar
statisch, so siecht Réhrs Frieden in einem eminenten Sinne als dyna-
mischen Prozefl permanenter Konfliktbewiltigung gewaltloser Priagung.
Der heute anzustrebende Friede kann nie Endzustand sein, sondern
verweist den Menschen stets erneut auf anstehende Konflikte. Der
»moderne« Friede ist im Grunde »unfriedlich«. Comenius’ Bedeutung
liegt darin beschlossen, »dafl er die Friedenserziehung zum Kern-
problem der Pansophie, aller Wahrheitssuche und Lebensgestaltung«®
erhoben hat. Nicht erst im technischen Zeitalter proklamierte man die
Fundamentalitit der Friedenserziehung.

Ins Zentrum friedenspidagogischer Theorie treffen die beiden folgen-
den Aufsitze. Der erste thematisiert Friedenspidagogik und Erziehung
zum Frieden als zentrale Aufgaben der Friedensforschung. Rébrs
exponiert sporadisch-unkoordiniert einige Ansatzpunkte, Der riick-
sichtslosen Verurteilung unzeitgemiflen Abschreckungsdenkens folgt
die Betonung internationaler Verantwortlichkeit. Hinzu kommt die
notwendige Klirung der Entstehungsbedingungen von Konflikten und
der fillige Hinweis auf die Aggressionsproblematik. Dabei verweist
Rébrs auf das interessante Phinomen » Aggressivitit in der Sprachex,
das andernorts in der Literatur vorher nirgends in so konstruktiver
Weise Beachtung gefunden hatte. Er konstatiert: »Polemik, Briiskie-
rung, Infamie sind im Grunde von derselben inhumanen Haltung

88 Vgl. H. Rébrs: a.a. O. 9-26: »Die friedenserzieherischen Ideen des Johann Amos
Comenius«.

87 Ebda. 18.
88 Ebda. 26.
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bestimmt wie Gewaltanwendungen!«®. Die Entwicklung der Fihigkeit,
mit dem anderen ein kooperatives Gesprich zu fithren, bleibt stindiger
Auftrag der Friedenserzichung. Die Betonung internationaler Verstin-
digung ist berechtigt; in ihr aber das Allheilmittel fiir unsere unfried-
liche Welt zu sehen, scheint nicht haltbar zu sein®. Der letzte Teil des
Aufsatzes, iiberschrieben mit »Erziehung zum Frieden«, enttiuscht
durch die verwirrend unsystematische Auswahl von Beispielfeldern.
Auflerdem stort der ausschliefflich appellative Charakter. Die Uber-
schrift verspricht mehr als die anschliefende Darlegung hilt. Die Hoff-
nung auf eine komprimierte Grundlagenreflexion wird enttiuscht. Ich
meine, das in der Uberschrift angedeutete Thema hitte aufgrund seines
ihm immanenten Anspruchs eine grundlegendere Behandlung verlangt
und verdient.

Der dritte Aufsatz »Aufgaben und Probleme einer internationalen
Erziehung« klirt zunichst den wissenschaftstheoretischen Ort der
Fragestellung. Ausgehend von der Unterscheidung der auf eine Nation
beschrinkten Staatspidagogik, deren Aufgabenstellung u. a. auch die
Klirung der Frage impliziert, »wieweit darin die Belange einer Er-
ziehung zu internationaler Welthaltung und Verstindigungsbereitschaft
in pidagogischer Motivierung angelegt sind«*, und der Internationalen
Pidagogik, die »diesen Versuch komparativ iiber die nationalen Gren-
zen hinweg«” unternimmt, untergliedert Rhrs letztere des weiteren in
die »Pidagogik der internationalen Beziehungen«, die »Pidagogik der
internationalen Schulen und Organisationen« und die »Friedenspida-
gogik«®™, Der zweite Teil dieses Aufsatzes errtert »Erscheinungsformen
und Problematik der internationalen Erzichung«®. Aus der Fiille an-
gesprochener Momente sei R6brs’ entschiedene Kritik an jener Haltung
der »vermeintlichen Realanthropologie«® herausgehoben, »die ... aus
einer tiefen Resignation vor der tatsichlich erfahrenen Geschichte des

8 Ebda. 34. Es erschien im Laufe des Jahres 1971 ein Unterrichtsmodell fiir den
Deutschunterricht (Sekundarstufe II, ca. 12-14 Doppelstunden) zum Thema
»Aggressivitit in der Sprache — Untersuchung von politischen Reden« von Sabine
Rauch in: C. Kiipper (Hrg.): Unterrichtsmodelle zur Friedenserziehung, Thema:
Zum Problem der Aggression (Arbeitshefte der Studiengesellschaft fiir Friedens-
forschung in Miinchen), Heft 5/1971, 89-142.

% Vgl. H. Réhrs: a.a.O. 36, wo es heifit: »... Als Losung bietet sich in einer
modernen Welt aber nur (?) die internationale Verstindigung an . . .«

91 Ebda. 50.

92 Ebda.

93 Vgl. ebda.

9 Vgl. ebda. 54-65.

% Vgl. ebda. 58.
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Menschlichen den erzieherischen Ansatz fiir so gering einschitzt, dafl er
die politische Wirklichkeit in ihren vielfiltigen Spiegelungen bis ins
Alltagsleben nicht entscheidend beeinflussen kann«*. Die permanente
Kritik solch pessimistischer Haltungen wird bereits im Vorfeld aller
friedenserzieherischen Bemiithungen anzusetzen sein, um diesen »wirk-
lichkeitsfremden « Vorurteilen iibelster Prigung ihre Wirkungsmoglich-
keiten zu nehmen®. Dagegen ist ein naiv-draufgingerischer Optimis-
mus ebenso fehl am Platze. R6hrs meint abschlieffend: »Internationale
Erziehung wird . . . nie von den realanthropologischen und realpoliti-
schen Gegebenheiten absehen konnen, die indessen eine kritische Prii-
fung, aber keine Resignation zur Folge haben diirfen«®. Der vierte
(letzte) und zugleich lingste Aufsatz »Die Internationale Gesamtschule
als Stitte der Friedenserziehung« umreiflt die ganze Spannbreite der
Gesamtschulproblematik — angefangen von der Vorschulerziehung iiber
die notwendige Einbeziehung lernbehinderter Kinder bis zur Diskus-
sion der Sekundarstufenkonzeption. So informativ alle diesbeziiglichen
Erdrterungen sein mogen, es hitte dennoch das unmittelbare Thema der
Friedenserziehung prignanter herausgestellt werden miissen. Gewif}
gehen die Uberlegungen zur Friedenserziehung mit der grundsitzlichen
Reflexion iiber Schulreform parallel, aber wenn das Schulreformthema
innerhalb eines Taschenbuches, das offensichtlich iiber Friedenserziehung
im Grundsitzlichen informieren will, derart »ausgewalzt« wird, diirfte
das dem Leser nicht gerade Zustimmung entlocken.

Der Autor konnte 1971, als er sein Buch schrieb, auf wesentlich detail-
liertere und grundlegendere Arbeiten zur Theorie der Friedenserziechung
zuriickgreifen als Danckwortt und Roth. Das mag ein Grund fiir die
differenziertere Sicht der Probleme bei Rébrs sein. Er iiberwindet jenen
gefahrvollen naiv-pseudowissenschaftlichen Stil Roths, indem er eine
nuancierte Verwendung sprachlicher Mittel an den Tag legt. Der syste-
matischere Aufbau der Werke Danckwortts und Roths scheint fiir die
anliegende Thematik mehr einzubringen als die Form Réhrs’, Beitrige
zu Schwerpunkten in Form von Aufsitzen, denen die erforderliche
Stringenz fehlt, anzubieten.

Die an Roth gestellte Frage nach der Uberbewertung der internatio-
nalen Verstindigung gilt auch fiir R6brs. Zwar siecht Rébrs die Effek-
tivitdt nur dann gewihrleistet, wenn alle internationalen Bemiihungen

9 Ebda.

9 Vgl. hierzu: N. Sombart: Friedensforschung und Theorie der internationalen
Organisation, in: F. Henrich: Ist Friede machbar?, 41 €.; vor allem 52-62.

9 H. Robrs: a.a. O. 58.
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gut vorbereitet und vor allen Dingen von wissenschaftlicher Kontrolle
permanent begleitet werden, doch die Verabsolutierung seines Ansatzes
konnte ihm leicht die mdglichen Stirken anderer Ansitze verdecken.
H. O. Franco Rest meint gegen Rohrs: »Ich bin jedoch nicht der Mei-
nung, daf} das Feld der internationalen Verstindigung den entscheiden-
den Praxisraum der Friedenserziehung darstellt ..., da damit die
Gefahr eintritt, dafl die Erziehung den Frieden allzu sehr nach auflen
projiziert: Frieden durch Verstindigung mit jemandem. Friedens-
erziehung mufl nicht der Weltinnenpolitik helfend unter die Arme
greifen, obwohl sie auch das kann; sie sollte vielmehr an der eigenen
Friedlosigkeit des jeweiligen Menschen und seiner Umgebung arbeiten.
Internationale Verstindigung indert nichts an der Friedlosigkeit der
Riistungsgesellschaft und ihrer Mitglieder«”. Mag nun diese Kritik
ihrerseits wieder auf iiberzogene Tendenzen hin zu untersuchen sein,
eine mogliche Illusion RSbrs’ jedoch wird entschieden als solche ent-
larvt.

2. Aggressionsbewiltigung als Aufgabe der Friedenserziehung

Die Verfasser der im folgenden besprochenen Biicher, Gamm'® und
Mitscherlich', akzentuieren in besonderer Weise das Aggressions-
problem und bedenken den sinnvollen Umgang mit dieser menschlichen
Grundkraft hinsichtlich des Friedens.

a) H. ]. Gamm: Aus dem Buch Gamms seien nur die Kapitel »Grund-
ziige einer Pidagogik der Friedensfihigkeit«'” und »Umrisse zu einer
Pidagogik der sekundiren Angriffshemmung«'® niherhin besprochen,
da sie den Neuansatz, die »Pidagogik der sekundiren Angriffshem-
mung«, explizieren. Alle Uberlegungen des Verfassers basieren auf der
Aggressionstheorie der Verhaltensforschung Lorenz’scher Prigung. In-
sofern ist eine kurze Darlegung dieser Theorie als Vorspann unumging-

lich'™.

% H. O. Franco Rest: »Méglichkeiten der Friedenserziehung — Spektralanalyse einer
Fragestellung, in: info 6, 1971, Heft 1-4, 11.

10 H. J. Gamm: Aggression und Friedensfihigkeit in Deutschland, Miinchen 1968.

101 A, Mitscherlich: Die Idee des Friedens und die menschliche Aggressivitit. Vier
Versuche, Frankfurt 1969.

12 Vel. H. J. Gamm: a. a. O. 16-49.

103 Vgl. Ebda. 138-155.

104 Die folgende Darlegung geschieht in starker Anlehnung an den empfehlenswerten
Avufsatz: H. Pfister: Aggression im Spiegel reprisentativer Theorien, in: info 6,
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K. Lorenz' versteht den Aggressionstrieb des Menschen als Mitgift
seiner Phylogenese, er ist also angeboren. Er betrachtet ihn jedoch nicht
a priori als negativ, sondern sieht in ihm ein wesentliches Element des
menschlichen Lebens. Diese Feststellungen gehen von den Ergebnissen
der zoologischen Verhaltensforschung aus: »Unter den Artgenossen im
Tierreich hat die Aggression eine dreifache Funktion: 1) bei der Ver-
teilung des Lebensraumes (Biotops), 2) beim Kampf um das Weibchen,
und 3) bei der Festsetzung der Hierarchie. Wihrend aber beim Tier im
allgemeinen die Aggression nicht zur entscheidenden Verletzung oder
gar Totung des Artgenossen fiihrt, weil bestimmte Hemmungsmecha-
nismen einer solchen Destruktion entgegenwirken, ist beim Menschen
diese Hemmung nur noch rudimentir vorhanden, nimlich dann, wenn
mitleiderregende Reizsituationen noch gegeben sind«!*®, Die Entwick-
lung der Waffentechnik aber geht dahin, solche Reizsituationen zu
beseitigen. Der »Nahkampf« wird z. B. zusehends eliminiert. Lebens-
entscheidend fiir den Menschen ist also die Entwicklung sozialer Hem-
mungen, die einen Gebrauch der destruktiven Aggression verhindern,
die das Ende der menschlichen Art herbeifiithren kénnte. Hieraus resul-
tieren verschiedene Aufgaben fiir die individuelle und gesellschaftliche
Erziehung.

Gamm iibernimmt Lorenz’ Forschungsergebnisse und stellt im Anschluf}
daran politisch-pidagogische Uberlegungen an. Der Verfasser bemin-
gelt nach einer einfithrenden gesellschaftlichen Kurzanalyse, geschicht-
lichen Orientierung und der hieraus fiir die Wissenschaft resultierenden
Verpflichtungen in vier Punkten typische Gedankenschablonen des
bundesrepublikanischen Biirgers, die dessen Indisponibilitit fiir den
Frieden deutlich werden lassen.

Erstens: »Die erzieherischen Regulationen der Gegenwart stammen
weithin noch aus dem Arsenal agrarisch orientierten Denkens. ... Im
Geiste des Rechtes auf Boden und angestammte Heimat wird bis heute

1971, Heft 5-6, 7. Ahnlich komprimiert findet sich die Aggressionsthematik bei:
G. Brinkmann: Psychologische Theorien {iber die Entstehung von Aggression, in:
C. Kipper (Hrg.): Unterrichtsmodelle zur Friedenserziehung IT (Arbeitshefte der
Studiengesellschaft fiir Friedensforschung in Miinchen), Heft 5/1971, 1-19.

105 Pfister nennt in seinem Aufsatz (vgl. Anm. 104) eine aggressionstheoretische Va-
riante von Jobn P. Scott, der ebenso wie Lorenz von der vergleichenden Ver-
haltensforschung ausgeht. Lorenz hat seinen Standpunkt-zur Aggression in dem
inzwischen beriihmten Buch »Das sogenannte Bose. Zur Naturgeschichte der
Aggression«, Wien 1964, dargelegt.

198 H. Pfister:a.a.0.7.
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erzogen«'”. In einem akzentuiert polemischen Ton beschreibt Gamm
die heutigen sublimen Nachfolgewirkungen der einstigen Blut-und-
Boden-Ideologie. Fiir den notwendig friedensfihigen Menschen der
Zukunft ist daher zu fordern, »daf} die padagogischen Leitbilder einer
offenen Industriegesellschaft entlehnt werden, in der die horizontale
Mobilitit die Voraussetzung fiir groflriumiges wirtschaftliches Funk-
tionieren schafft«'*®. Aus der agrarisch orientierten Denkweise folgt die
potenzierte Verteidigungsbereitschaft, die »die Drohung an die poten-
tiellen Angreifer«'® impliziert. Friedensfihigkeit fordert u. U. eine
zeichenhafte Haltung: »Merkwiirdig ist jedenfalls, daf} niemand die
Friedensfihigkeit auch um den Preis der Unterjochung zu stirken
wagt«™®, Meines Erachtens hat Gamm das Verdienst, riicksichtslos
unsere antiquierte Denkweise offengelegt zu haben, ferner bringt er
den Mut auf, Friedensfihigkeit bis zur letzten Konsequenz zu postu-
lieren. Fiir den von Grund auf friedenswilligen Menschen scheint mir
die im letzten sich selbst konsequent relativierende Denkrichtung des
Verfassers adiquat und imponierend.

Zweitens: »Die Friedensfihigkeit ... findet ihren Testfall und ihre
Erprobungszone im Bereich des Innenpolitischen«'*. An dem konkreten
Fall der studentischen Demonstration in der Kaiser-Wilhelm-Gedi4cht-
nis-Kirche in Berlin am Weihnachtsfest 1967 werden einige Aspekte
mangelnder Friedensfihigkeit aufgewiesen. Gamm versteht die Gene-
rationsproblematik als beispielbaflen Testfall zur Friedensfihig-
keit™2.

Drittens: »Wenn Fortschritte in der Friedensfihigkeit der einzelnen
wie der Volker erzielt werden sollen, dann bedarf die bereits weltweit
funktionierende Information sittlicher Konsequenzen«'’, Daf} der
»tagliche Hungertod von zehn- bis zwanzigtausend Kindern und Er-
wachsenen ein ertrigliches Ubel«™* sein soll, ist erschreckend. Gamm
statulert resigniert: »Die Volker sind noch nicht dazu erzogen, die
Nachricht von der Not der anderen zu einem Impuls fiir ihre Hilfe

107 H. ].Gamm: a.a. O. 16.
108 Ebda. 17.

109 Ebda. 18.

110 Ehda. 18/19.

U1 Fhda. 19.

12 Vgl. ebda. 19-24.

143 Ebda. 25.

124 Fhda. 26.

15 Ehda.
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umzuwandeln«'*®, Es bedarf der eruptiven Verantwortungsentfaltung
in der Welt, um ihre Probleme zu losen.

Viertens: Das Denken und Handeln im Freund-Feind-Schema bildet
ein gravierendes »Hindernis fiir eine Kultivierung der Friedensgesin-
nung«'", Gamm findet plastische Formulierungen fiir die Uberholtheit
dieses Denkschemas'®, er meint alternativ: »Es gilt, die Belange des
>Feindes< ernst zu nehmen und fiir ihn mitzudenken«*®, Feindschaft,
die »eine Generalsperre fiir jeden Austausch errichtet«'™, bedarf der
»Ubersetzung« in Gegnerschaft, die immerhin ein Miteinanderdisku-
tieren ermoglicht™®.

Die ausfithrliche Einfilhrung in die Verhaltensforschung und ihre
anthropologisch relevanten Ergebnisse bestreitet den gesamten Mittel-
part des Buches.

Das letzte, pidagogisch entscheidende Kapitel bedenkt die aufgrund
der beim Menschen verunsicherten Aggressionshemmung erforderlichen
erzieherischen Mafinahmen. Es gilt, »auf pidagogischem Wege Hem-
mungen zu entwickeln, die stark genug sind, den Menschen vor seines-
gleichen zu schiitzen«'*. Dieses systematisch aufzubauende Erziehungs-
feld nennt Gamm ein sekundires System', Die Erziehung zur sekun-
ddren Angriffshemmung schafft nichts Neues im Menschen, sondern sie
mochte natiirliche Anlagen entwickeln in Ubereinstimmung mit den
Forderungen der (natiirlichen) sozialen Situation™. »Die Bemiihung
um sekundire Angriffshemmung erstrebt eine wirksame soziale Ver-
gegenwirtigung des anderen, so dafl die Integritit wechselweise in den
Partnern verankert wird«'*, Der Unterricht sollte im frithen Schulalter
bereits »systematisch Abscheu vor jedem Blutvergieflen und vor kriege-
rischer Auseinandersetzung ... einpflanzen«'®, Gewaltlosigkeit muf}
zum Fundamentalprinzip menschlicher Lebensfithrung werden. Das

18 Interessant scheint mir der Hinweis Gamms auf die Kategorie der Erweckung.
»Die anstehende Aufgabe ist. .. vielleicht nur unter der alten religidsen Kategorie
der Erweckung zu kennzeichnen. Die Volker miissen erweckt werden, damit sie
die soziale Verpflichtung erkennen ... «. Ebda.

17 Vgl. ebda. 28.

118 Z, B.: »Sich an 8de Blockvorstellungen zu klammern, kommt einem Attentat gegen
den Fortschritt gleich«. Ebda.

19 Ebda.

120 Ebda. 29.

121 Fhda,

122 Ebda. 140.

123 Vgl. ebda. 129 (Tiere haben mit ihrem Instinkt eine primire Angriffshemmung).

124 Vgl ebda. 141.

125 Fbda.

128 Ebda. 142.
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todliche Hindernis des Vergeltungsdenkens und vermeintlich berech-
tigte nationale Anspriiche gilt es, zu iiberwinden. Gamm nennt fiir die
weiteren Bildungsabschnitte beachtenswerte Teilziele. »Es mufi die Ein-
sicht vermittelt werden, dafl heute Krieg iiberhaupt keine Losung mehr
bietet, ... daf der anders Uberzeugte oder Gegner auch recht hat,
... daf8 die Existenz des Gegners meine Existenz bereichert ... (und)
daff man sich nur um den Frieden, nicht aber im Kampf verdient
machen kann«*. »Die Kinder, die wir heute erzichen, werden im Jahre
2000 iiber den Frieden der Welt entscheiden. Diese Perspektive iiber-
greift alle anderen«', und sicherlich liegt in der Ungeheuerlichkeit
dieser Aussicht die Triebfeder jenes bei Gamm so erfreulichen, dringend
weltweit notwendigen dynamischen Denkstils. Die horrenden gesell-
schaftlichen Verinderungen unserer Zeit forcieren die Dringlichkeit
einer politischen Padagogik: » Wir miissen eine neue Form dienstbereiter
Kommunikation entwickeln und eine Kultur der Zuvorkommen-
beit %,

Riickblickend sei folgendes angemerkt: Es ist Gamm gelungen, von der
Aggressionsproblematik ausgehend, die Kategorie der Friedensfahig-
keit in ihrer Bedeutung herauszustellen. Entgegen vorhergehenden
vulgirwissenschaftlichen Darlegungen und zugleich Vereinfachungen
der Aggressionskomponente im friedenserzieherischen Feld vermittelt
das Buch grundlegende Einsichten in den umfassenden Bereich der Ver-
haltensforschung Lorenz’scher Richtung. Die dem Menschen spezifische
Instinktverunsicherung veranlaflt Gamm zur gezielten Entwicklung
seiner »Pidagogik der sekundiren Angriffshemmung«. Dabei verweist
er ausdriicklich auf die noch nicht wissenschaftlich legitimierte, also
noch fragwiirdige Ubertragung von Erkenntnissen tierischer Verhaltens-
forschung auf den humanethologischen Bereich. Zudem sollte man sich
bewufit machen, dal die Lorenz’sche Aggressionsauffassung eine unter
mehreren ist. »Die Aggressionsforschung bietet ein kontroverses und
verwirrendes Bild«**,

Die Uberlegungen Gamms iiberraschen durchgingig durch ihre gedank-
liche Dynamik. Man ist sich im Mitvollzug des Gedankengangs und
Argumentationsverlaufs vor Uberraschungen nie sicher. Gedankliche
Kreativitit spezifischer Prigung kennzeichnet seine Betrachtungsart.

127 Ebda. 142/143,

128 Ebda. 151.

129 Ebda. 153. Um das Zitat in seiner ganzen Aussagekraft zu verstehen, miifite man
die Seiten 143153 einer intensiven Lektiire unterziehen.

130 G, Brinkmann: a.a.O. 1.
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Die Gefahren ihrerseits liegen auf der Hand. Fachkompetenz iiber-
schreitende Ausfliige bergen stets den Abfall von Sachlichkeit in sich™.
Gamm umgeht diese Gefahren, insofern er seine Interpretationen nicht
apodiktisch versteht, sondern sie von vorneherein mit der steten Bereit-
schaft der Revision vortrigt. Der Verfasser hat das zentrale Postulat
jeglicher Friedenserziehung, das »neue Denkenc, zu verwirklichen ver-
sucht; es ist ihm in seinem kritischen, wagend vorschreitenden Neu-
interpretieren friedensrelevanter Sachverhalte gelungen. Das »neue
Denken« sowie die von ihm zur Diskussion gestellte »Piddagogik der
sekundiren Angriffshemmung« qualifizieren und empfehlen sein Buch
als Beitrag zur Friedenspidagogik.

b) A. Mitscherlich: Mitscherlichs Buch soll zum Anlafl genommen wer-
den, die darin entfaltete Aggressionstheorie zu vermitteln und eine
weitere Variante des Aggressionsverstindnisses kennenzulernen. In
Mitscherlich begegnen wir einem Vertreter der Psychoanalyse, welche
die erste Haupttheorie der Aggression entwickelt hat®. Um also Mit-
scherlichs Theorie im Kontext der Aggressionsforschung zu sehen,
scheint es angebracht, vorab Freuds Verstindnis in gebotener Kiirze zu
entfalten.

Es bedurfte Jahrzehnte der Entwicklung und Abwigung verschiedener
Momente, ehe Freud in seinem letzten theoretischen Konzept zu der
Annahme zweier elementarer Triebe kam, der Libido und dem Todes-
trieb™. »Dieser Todestrieb manifestiert sich im Aggressions- und
Selbstvernichtungstrieb«'*, Bezeichnend ist die Ambivalenz des Aggres-
sionstriebes; er kann sich sowohl gegen ein dufleres Objekt (= extra-
punitive Form der Aggression) richten, als auch gegen das Subjekt selbst
(= intropunitive Form der Aggression). Schon Freud macht die »An-
deutung, dafl eine Art innerer Zusammenhang, vielleicht sogar ein
Mechanismus, zwischen Frustration und Aggression besteht«** und
artikuliert damit Vorformen jener 1939 von Forschern der Yale-Uni-

181 Es soll nicht verschwiegen werden, dafl Gamm aus der Sicht des friedensengagier-
ten Pidagogen einige sehr fragwiirdige Interpretationen liefert (z. B. zum Symbol
des Kreuzes, vgl. H. J. Gamm: a.a.O. 148-150). Die Gefahr der Kompetenz-
anmaflung ist offensichtlich; allein der gedanklich originelle Aspekt als solcher ist
vorerst einmal zu akzeptieren und zu respektieren.

132 Hierauf verweisen: H. Pfister: a. a. O.9 und G. Brinkmann: a. a. O. 5.
133 Vgl. H. Pfister: a. a. O. 1-3.

13¢ Ebda. 2.

185 Ebda.
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versitit entwickelten Frustrations-Aggressions-Hypothese, die heute
noch in vielen Varianten diskutiert wird".

Freud wufite um die Aggressionsproblematik als der »Schicksalsfrage
der Menschenart«', Seine Losung fiir die Auseinandersetzung des Men-
schen mit seinem Aggressionstrieb ermutigt nicht. »Freund bietet kein
realistisches Konzept der Aggressionsbewiltigung, sondern eine vage
Hoffnung auf ein nahezu mythisches Geschehen, nimlich den Kampf
zweier von ihm postulierter Daseinsmichte, Eros und Thanatos, Lebens-
und Todestrieb«**®, Die menschlichen Handlungsméoglichkeiten sind
duflerst gering.

Erst im Anschlufl an Freuds Theorie sind Mitscherlichs Aspekte sinn-

voll darlegbar.
Mitscherlich™ versucht »eine Modifikation der Freud’schen Trieblehre
im Kontext der modernen soziologischen Erkenntnisse . . .«**, »... Er

versteht die Erscheinungsformen des menschlichen Lebens als wesentlich
durch das unterschiedlich gelingende Zusammenspiel der beiden grofien
Grundtriebe verursacht«**!, Grofite Bedeutung kommt der gelungenen
Mischung von aggressiven Impulsen und libidingser Energie zu. Die
bereits bei Freud vorfindbare »wichtige Unterscheidung zwischen
destruktiver und nicht-destruktiver Aggression (die man besser als
»Aktivititc ganz von der Aggression sondern sollte) . . .« findet sich
ebenfalls in der Konzeption Mitscherlichs. Neben einer primir destruk-
tiven, »ungekonnten« Aggressivitit nimmt Mitscherlich eine »kon-
struktive oder auch nur neutrale Aktivitit«'* an, die wohl nur aufgrund
einer umgewandelten destruktiven Aggression entstanden sein kann.
Die zentrale, friedenserzicherisch relevante Zielsetzung besteht fiir
Mitscherlich in der »Aktivierung der libidinSsen Krifte«'*, um eine
ertrigliche Legierung aggressiver und libidinSser Triebtendenzen zu
erhalten. »Der Sozialisationsprozefl mufl also die Triebmischung for-
dern, allerdings zugunsten des libidindsen Anteils«*

138 Zur Frustrations-Aggressions-Hypothese vgl. ebda. 5-7 und: G. Brinkmann:
a.a. 0. 10-14.

137 Vgl. H. Pfister: a.a. 0. 3.

138 Ebda.

18 Die Aggressionstheorie Mitscherlichs ist z. T. nur in ihren wichtigsten Aussagen
wiedergegeben. Die detaillierten Darlegungen Mitscherlichs konnten wegen der
gebotenen Kiirze nicht referiert werden.

140 G. Brinkmann: a. a. O. 5.

141 Ebda.

142 Ebda. 6.

143 Ebda.

14¢ Ebda. 7.

145 Ebda.
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Mitscherlichs Buch »Die Idee des Friedens und die menschliche Aggres-
sivitit« enthilt vier Beitrige zum Thema Aggression. Der erste Aufsatz
versucht eine » Anniherung an das Thema vom Alltag her«'*, Die Ver-
mittlung wichtiger Einsichten in psychologische Mechanismen auf indi-
vidueller und kollektiver Ebene anhand konkreter Beispiele bestimmt
seinen Inhalt.

Der zweite, umfangreiche Aufsatz reflektiert das Verhiltnis von
»Aggression und Anpassung«'’. »Im Zusammenhang mit der neuen
technisch-industriellen Umwelt sind wesentlich neue Anpassungsforde-
rungen aufgetaucht«'®, Diese Anpassung erweist sich als hochst zwei-
schneidige Angelegenheit, solange sie vor allem darin besteht, » Ab-
wehrmechanismen gegen Triebregungen zu erlernen«®®. Alle Anpas-
sungsforderungen »technologischer Rationalitit«** finden ihre Grenzen
dort, »wo der Kern primirer Triebbefriedigung in Frage gestellt wird.
Eine bestindige, gegen Frustrierungen wie Versuchungen widerstands-
fahige Anpassung an den sozialen Kodex kann nur gelingen, wenn ein
Kern primirer Triebrichtungen und -befriedigungen kulturell aner-
kannt ist«®, Mitscherlich erhebt die Erkenntnis der Rolle tolerabler
Frustrierungen in der menschlichen Gesellschaft zur »obersten Aufgabe
zeitgendssischer Kultur- bzw. Sozialanalyse«'*. Nach weiteren aus-
fiihrlichen Erdrterungen zur Schwierigkeit der Anpassung beschliefit
er seinen Aufsatz mit dem Postulat der » Anpassung an das eigene
Denken, . . . welche die Anpassung erst zur gelungenen macht«**, Dieses
Postulat besagt: »Man kann aktiv sozial leben, weil man eigene Denk-
fihigkeit entwickelt hat«*®, Das Ziel ist die »denkende Anpassungc,
das iiberlegte Verhalten, welches allein dem erhdhten Sozialisierungs-
anspruch unserer Gesellschaft gerecht wird'®. Der dritte Beitrag dieses
Buches enthilt fiinf kurze » Thesen iiber Grausamkeit«*,

s Vgl. A, Mitscherlich: a.a. O. 7 f.
147 Vgl. ebda. 37-95.

148 Ebda. 40.

149 Ebda. 55.

150 Vgl. H.-G. Assel: Friedenspidagogik als Problem politischer Bildung, in: Schrif-
tenreihe der Bundeszentrale fiir politische Bildung, Heft 88, 157.

151 4, Mitscherlich: a. a. O. 55/56.
152 Vgl. ebda. 58.

183 Vgl, ebda. 91.

154 Ebda. 91.

188 Vgl. ebda. 93 und 95.

158 Vgl. ebda. 97-104.
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Der vierte Beitrag »Die Idee des Friedens und die menschliche Aggres-
sivitdt«* impliziert detailliertere Ausfilhrungen zur oben schon kurz
skizzierten Aggressionsauffassung Mitscherlichs und bedenkt verschie-
dene Sublimierungsmoglichkeiten menschlicher Aggression. Die Frage
nach der entscheidenden Ursache der Unfriedlichkeit unserer Welt be-
antwortet Mitscherlich wie folgt: » Vielmehr diirften die entscheidenden
Ubel wohl nur sekundir von der Gesellschaft herriihren, primir vom
Menschen, . . .«**®.Anders gewendet hiefle das: »Nicht die Gesellschaft
macht den Menschen, sondern der Mensch macht die Gesellschaft«**, Mit
dieser Behauptung liefert der Verfasser einen zentralen Beitrag zur
grundlegenden Fragestellung jeglicher Friedenserziehung und -pidago-
gik, nimlich der Frage nach der Prioritit individueller (»psycholo-
gischer«) oder gesellschaftlicher (»soziologischer«) Ursachen fiir die
Unfriedlichkeit der gegenwirtigen Welt. Die Ansicht Mitscherlichs
sollte uns nicht dazu verfithren, die Vertreter der entgegengesetzten
Richtung a priori zu disqualifizieren. Die andere Seite wird noch ge-
hort werden miissen und unsere mogliche Identifikation mit Mitscher-
lichs Ansichten gegebenenfalls erschiittern'®. Im iibrigen vertritt Mit-
scherlich nicht die extreme Position, in der Aggressivitit des Einzel-
menschen allein liege die Ursache fiir die mangelnde Friedensfihigkeit;
er sieht sehr wohl auch die Auswirkungen gesellschaftlicher Unzuling-
lichkeiten.

Mitscherlichs Buch mit seinen vier Versuchen zur menschlichen Aggres-
sivitdt 14t sich vom Standpunkt des psychologischen Laien schlecht
beurteilen. Hinsichtlich der Friedenserziehung kdnnte man seine Uber-
legungen mit des Verfassers cigener Aussage kommentieren: »So kann
man eigentlich die psychoanalytische Therapie als die Entdeckung eines
neuen Weges zur Entwicklung menschlicher Solidaritit beschreiben
(neben vielen anderen Moglichkeiten ihrer Definition) «**. Die Entwick-
lung menschlicher Solidaritit ist ein unmittelbarer Beitrag zum Frie-

den.

157 Vgl. ebda. 105-137. Der Aufsatz stellt die vollstindige Wiedergabe der Frank-
furter Antrittsvorlesung Mitscherlichs vom 26. Januar 1968 dar.

158 Edba. 125.

159 P, Noack, zitiert nach: H.-G. Assel: a. a O. 160.

160 Jch verweise besonders auf die das gesellschaftliche Moment stark betonenden
Beitrige von B.]. Th. ter Veer: »Was konnen wir tun, um Strukturen zu ver-
bessern?« und J. M. M. de Valk: »Wie Strukturen Menschen beeinflussen«, in:
C. Kipper (Hrg): Friedenserzichung im Schulunterricht (Arbeitshefte der
Studiengesellschaft fiir Friedensforschung in Miinchen), Heft 3/1970, 54 ff. und 49 ff.

181 A, Mitscherlich: Aggression ist eine Grundmacht des Lebens (Rede zur Verleihung
des Friedenspreises des Deutschen Buchhandels 1969), in: info 6, 1971, Heft 5-6,37.
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Beide Autoren soeben besprochener Biicher, Gamm und Mitscherlich,
haben im Laufe ihrer Erorterungen zu erkennen gegeben, dafl »indivi-
duelle und gesellschaftliche Erziehung . . . eine fundamentale Mdglich-
keit und Aufgabe im Rahmen der Ertiichtigung des Menschen (hat),
mit dieser Grundkraft ( sc. der Aggression) umzugehen und sie sinnvoll
in sein individuelles und gesellschaftliches Leben einzuordnen«'®. Die
Friedenserziehung soll dem Menschen zur Aggressionsbewiltigung ver-
helfen; hierbei kann auf die Kenntnis psychologischer Theorien nicht
verzichtet werden.

3. Zwei Arbeitsbiicher zur Friedenserziebung

Die beiden Biicher von Emeis'® und Diirr'® sollen im folgenden zusam-

men besprochen werden, da sie in der Art, wie sie das Thema »Friedens-
erziechung« anfassen — beides sind ausgesprochene Arbeitsbiicher —,
grofle Gemeinsamkeiten aufweisen. Ihre Biicher enthalten jeweils einen
in die Theorie der Friedenserziehung einfithrenden Teil sowie einen
zweiten Teil mit einer Fiille von Textdokumenten und Unterrichts-
materialien zum Thema.

a) D. Emeis: 1968 legt mit Emeis erstmals ein engagierter Theologe
seine Vorstellungen zur Friedenserziehung in Form eines Arbeitsbuches
dar. Seine Erorterungen rekurrieren permanent auf christliche Lehr-
inhalte. Genauerhin miifite der Titel des Buches lauten: »Christlich zum
Frieden erziehen«. Es ergibt sich sofort die Frage nach dem spezifisch
Christlichen an einer solchen Erziehung. Hierzu trigt Emeis im Ver-
laufe seiner Darlegung einiges zusammen.

Das Buch richtet sich keineswegs an wissenschaftlich vorgebildete Men-
schen, sondern versucht breite Interessentengruppen anzusprechen. Wie
wir aus der Besprechung des Buches von Roth'™ in Erinnerung haben,
impliziert diese Absicht gewisse Gefahren. Besonders eine verein-
fachende und verharmlosende Darstellung in entsprechend sprachlicher
Einfachheit liegt auf der Hand. Emeis vermeidet dieses geschickt. Sein
feines Gespiir fiir die Notwendigkeit einer adiquaten Sprachebene und
der vom Thema her erforderlichen Differenzierung in der begrifflichen

182 K, Pfister: a.a. O. 11.
183 D, Emeis: Zum Frieden erzichen, Miinchen 1968.
184 O, Diirr: Frieden — Herausforderung an die Erziehung — Probleme, Orientierungs-

hilfen, Unterrichtsmaterialien ~, Stuttgart 1971.
185 K. F. Roth: a.a.O.
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Prisentation lielen ihn jenen abgewogenen Ton finden, welcher der
Thematik gerecht wird.

Der erste Teil des Buches unternimmt die »Grundlegung einer christ-
lichen Erziehung zum Frieden«. Die erste notwendige Einsicht fiir den
Menschen ist die, seine Aggressionen nicht zu unterdriicken, sondern
sie als solche zu akzeptieren und zu verstehen, daf sie fiir seine »Ent-
wicklung zur Selbstindigkeit und fiir die spitere Fihigkeit, Schwierig-
keiten zu begegnen «* wichtig sind. Aus der gestorten Totungshemmung
des Menschen und der von ihm entwickelten Waffentechnik folgert
Emeis: 1. »Dem Menschen mufl bewuflt gemacht werden, daf} er ein
sinnvolles Verhalten fiir seine kiinstliche Welt nicht >von allein< mit-
bringt, sondern . . . sich erwerben muf3«**. 2. »Der Mensch muf} infor-
miert werden iiber Gréfle und Wirkung seiner Waffen«'®. Diese Infor-
mationen bediirfen einer eindrucksvollen Plastizitit. 3. »Der Mensch
muf} lernen, seine Aggression ... Regeln zu unterwerfen, deren Be-
griindung er eingesehen hat oder auf die er sich mit anderen einigte«'®.
Der Friedenserziehung obliegt ferner die Vermittlung der Einsicht, dafl
sich Aggressionen innerhalb einer Gruppe leicht provozieren und ver-
stirken lassen. Diese »soziale« Aggression neigt stark zur Frontbildung
und kann mittels Kommunikation und Propaganda von heute auf
morgen ausgelost werden'. Jede uns heute zukommende Information
muf} auf mogliche implizite Verteufelungen anderer Gruppen und Ein-
zelpersonen hin untersucht werden. Eine Erziehung zum Frieden muf}
den Empfinger von Nachrichten und Kommentaren in kritischer
Distanz schulen und ihn das Priifen lehren'™.

Hierauf geht Emeis zur theologischen Fragestellung iiber. Das mensch-
liche Unvermogen zum Frieden lifit fragen: »Gibt es nicht auch Fehl-
handlungen, die der Mensch hitte vermeiden konnen und doch nicht
vermied?«'™. Gottes friedenstiftende Macht versteht sich als die Ant-
wort auf die menschliche Erfahrung der Siinde. Der Verfasser macht
auf drei »nicht ganz selbstverstindliche Wahrheiten«™ einer biblisch
begriindeten Erziehung zum Frieden aufmerksam: 1. »Der Aufbau
eines politischen, sozialen, mitmenschlichen Friedens hingt eng mit dem

186 D, Emeis: a. a. O. 13,
167 Ebda. 17.
188 Ebda.
169 Ebda,
170 Vgl. edba. 18-21, besonders 20.
171 Vgl. ebda. 20.
172 Ebda. 23.
178 Vgl. ebda. 27.
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rechten Verhiltnis des Menschen zu Gott zusammen«'™. 2. »Es gibt die
dunkle Realitit eines menschlichen Unvermdgens zum Frieden«'™.
3. Der Glaubende »darf bei jedem Hinweis auf ... den verlorenen
Frieden immer zugleich den Grund zur Hoffnung auf eine neue Mog-
lichkeit des Friedens angeben: den Heilswillen Gottes . . .«'™.

Die nun folgenden Kapitel prizisieren die spezifisch christliche Sicht des
Friedens. Sie verlangen ein christliches Vorverstindnis, damit man ihre
Aussagekraft erfafit.

Im letzten Abschnitt des ersten Teils geht Emeis mit einer bisher unge-
kannten Schirfe auf den so oft proklamierten christlichen Frieden, ver-
standen als Seelenfrieden, ein: »Es gibt einen Seelenfrieden, der alles
andere ist als ein Vorgeschmack des Friedens Gottes, der vielmehr als
besonders subtile Variation des Egoismus an die Stelle des Gottes, der
die Menschen zur Einheit sammeln will, einen G&tzen setzt, mit dem
er sich vereinsamt«'”. Im Gegensatz hierzu fordert Emeis die Umkehr
des einzelnen in und mit der Gemeinschaft und verurteilt die Ver-
suchung der Besinnung eines jeden einzelnen fiir sich. »Um ... ein
Klima des Friedens zu schaffen, muf} der einzelne die Ergebnisse seiner
Gedanken vor Gott in das Gesprich der Gemeinde einbringen . . .«'™,
Dabhinter steht das Verstindnis der christlichen Gemeinde als Ort des
gegenseitig fordernden Dialogs. Man hat den Ansatz Emeis’ bei einer
manchmal geforderten Kategorisierung friedenserzieherischer Ansitze
als partnerschaftlich-individuellen charakterisiert.

Im zweiten Teil seines Buches konzentriert sich der Autor auf fiinf
Hauptziele der christlichen Erziehung zum Frieden. Friedenserziehung
hat zuallererst das Interesse am Frieden zu wecken, was damit beginnt,
dafl sie die Verpflichtung zur aktiven Information nahebringt und ein-
iibt, sowie das notwendige Engagement bewirkt'™. Jede Friedens-
erziehung sollte die weltweite Achtung des Krieges forcieren. Traditio-
nelle Beurteilungskategorien haben sich iiberlebt; der Krieg muf} welt-
innenpolitisch als Verbrechen gebrandmarkt werden; die Anklage der
Entwicklungslinder angesichts unserer horrenden Riistung mufl in
einen Sffentlichen Meinungsdruck auf fithrende Politiker umgewandelt
werden. Des weiteren sollten friedenserzicherische Anstrengungen hel-
fen, das Leben mit den »anderen« einzuiiben. Im Wissen um die beson-
174 Ebda.

175 Ebda.

178 Edba.

177 Ebda. 53.

178 Fbda. 57.
179 Vgl. ebda. 6769 und 73 ff.
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deren Gefahren der Aggressivitit einer geschlossenen Gruppe prisen-
tiert Emeis eine Kritik der Uniformitit der katholischen Kirche, die
schonungslos die Folgen der sog. » Versuchung zur Front«*® offenbart.
Gerade die oft falsch verstandene Einheit in der katholischen Kirche ist
Anlaf zu verstirktem Freund-Feind-Denken. Doch Emeis beschrinkt
sich nicht auf treffende Kritik, er sicht Chancen zur Uberwindung des
Frontendenkens in einer groflen gemeinsamen Aufgabe aller Menschen
iiber die Grenzen aller Konfessionen hinweg. Eine solche Aufgabe wire
die Bekimpfung des Hungers. Die »doppelte Moral« in der Welt muf}
ein Ende finden: »Wihrend ein Staat denjenigen Biirger, der einem
Mitbiirger in Lebensgefahr eine mégliche Hilfe versagt, strafrechtlich
verfolgt, kiimmert es ihn verhiltnismiflig wenig, dafl er andere Vélker
fast hilflos verhungern 1aflt«"®.

Emeis betont: Zum Frieden erziehen heifit zur Politik erziehen'®. »Wer
heute . . . am Frieden mitbauen will, braucht. .. ein aktives Verhiltnis
zur Politik«*®, Der politisch Abstinente 13uft Gefahr, Ungerechtigkei-
ten zu ermdglichen und zu unterstiitzen.

Den dritten Teil des Buches bestreitet die umfangreiche Arbeitsmaterial-
sammlung. Neben einem informativen Dokumentationsteil (Enzykli-
ken usw.) sei besonders auf die abschlielende, qualitativ z. T. hervor-
ragende und aussagekriftige Zitatensammlung bekannter Personen
verwiesen.

Emeis’ Buch bereichert die bisherigen Ausfithrungen zur Friedenserzie-
hung um theologische Uberlegungen. Es gelingt ihm, Schwichen und
mogliche Stirken christlicher Haltungen und kirchlicher Gemeinschaften
im Hinblick auf den Frieden aufzuzeigen. Seine treffende Kritik be-
gleitet eine erfreuliche denkerische Konstruktivitit. Emeis deutet
positive Ansatzmoglichkeiten an. Partielle Fragwiirdigkeiten und ge-
legentliche inhaltliche »Banalititen« vermdgen die zielstrebigen grund-
legenden und zielthematisierenden Uberlegungen nicht nennenswert zu
storen.

180 »Einiges Aufsehen erregten die Ergebnisse amerikanisch-kanadischer Meinungs-
befragungen in den Jahren 1963 und 1965. Sie konnten nachweisen, dafl die Men-
schen, die intensiv an eine kirchliche Gemeinschaft gebunden waren, besonders
stark in >Fronten« dachten.« (Ebda. 93/94.) Emeis warnt vor dieser Versuchung zur
Front. Vgl. hierzu auch die umfangreicheren Ausfithrungen von: H. Bosse: Aggres-
sion und Frieden (Unterabschnitt I: Aggression und Repression im Christentum),
in: . Bopp/H. Bosse/W. Huber: Die Angst vor dem Frieden, Stuttgart 1970, 9-22.

181 D, Emeis: a. a. O. 105.

182 Vgl. ebda. 110 1.
183 Ebda. 112.
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b) O. Diirr: 1971 bringt Diirr sein Buch »Frieden — Herausforderung
an die Erziehung«'™ heraus und legt ein weiteres ausgesprochenes
Arbeitsbuch vor, das einen einfithrenden und sehr fundierten Vorspann
theoretischer Prigung beinhaltet sowie in Zhnlichem Umfang wie bei
Emeis Textmaterial fiir die unmittelbar praktische Arbeit an die Hand
gibt.

Der erste Teil artikuliert die vorherrschenden Probleme der Friedens-
padagogik und versucht sie in der komprimierten Form von Thesen zu
fixieren. Die gelungene Gliederung des theoretischen Stoffbereiches er-
laubt eine gute Ubersicht.

Der erste Abschnitt verweist in gebotener Kiirze auf die Dringlichkeit
der Friedenserziehung. Den Ausgangspunkt hierzu bilden C. F. von
Weizsickers Formulierungen zu den »Bedingungen des Friedens«'®.
Der zweite Abschnitt thematisiert das Dilemma jeglicher Friedens-
erziehung'®. Die Friedenspidagogik kann sich weder auf einen posi-
tiven Friedensbegriff, noch auf ein brauchbares Erziehungsverstindnis
stiitzen. Theologischerseits bietet sich fiir eine Demonstration der aktiv-
dynamischen Ziige des Friedens vor allem der hebriische Schalom-Be-
griff in seiner Vielfaltigkeit an'¥". Auflerdem sollten nach Diéirr andere
»Begriffe wie Gerechtigkeit, Solidaritit, Freiheit, Urteilsfihigkeit, Ge-
wissen — und in unseren Tagen auch Entwicklungshilfe und Koopera-
tion«'® zum Zielbegriff »Frieden« hinzugezogen werden, um seine
inhaltliche Breite anzudeuten.

Qualifizierte Friedenspidagogik verlangt ein dynamisches Erziehungs-
verstindnis. » Die erzieherische Absicht, Kinder zur Freiheit und Unab-
hingigkeit von gesellschaftlichen Zwingen zu bringen, hat immer
wieder . . . zu einer einseitigen Personlichkeits- und Individualpidago-

184 O, Dsirr: a.2.0.

188 Vgl. C. F. von Weizsicker: »Bedingungen des Friedens«, in: Junge Kirche 24, 1963,
640-647.

Hier sei auf den fundamentalen Aufsatz zu diesem Punkt hingewiesen: 1. Hiller-
Ketterer: »Einzelne Gesichtspunkte zu Theorie und Praxis einer Erziehung zum
Frieden« (besonders der 1. Abschnitt: Das »Dilemma« der Erziehung zum Frieden
als deren eigener Gegenstand), in: Dies.: Kind-Gesellschaft-Evangelium, Stutt-
gart 1971, 124 .

187 Hierzu vgl. vor allem: H. Sdhmid: Frieden, Stuttgart 1969, 7 ff. und H. Vogel:
»Die Verantwortung des Menschen fiir den Frieden der Menschheit«, in: Junge
Kirche 28, 1967, 285ff. Er bemerkt: »Am besten ist der umfassende Sinn von
»Friede« in dem hebriischen Wort >schalom¢ beschlossen, denn dieses Wort meint
das Wohl, ja das Heil des ganzen Menschen innerhalb der menschlichen Gemein-
schaft« (287).

18 O, Dirr: a.a. 0. 18.

188
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gik gefiihrt...«'®. »Das Zuriickziehen auf den privaten Seelenfrie-
den«' liegt allzu nahe. Diese erzieherische Tendenz disponiert zur
unkritischen Systembejahung und disqualifiziert Friedenserziehung auf
dieser Basis als gesellschaftskritisches Korrektiv. Friedenserzichung hat
den einzelnen »nicht nur zur Anpassung an die Gesellschaft, . . . sondern
auch, wo es notig ist, zum Widerstand gegen herrschende Verhiltnisse
und zu deren Verinderung«'™ anzuleiten. »Ohne diese auf Verinde-
rung gerichtete Erziehungsauffassung kommt Erziehung zum Frieden
heute keinen Schritt voran«'*,

Ferner sollte Friedenserziehung die jeder Erziehung inhirente Wir-
kungsverzdgerung — Friedenserziehung kommt »fiir politisch >akutes«
Handeln jetzt und hier«** nahezu uneingeschrinkt zu spit — mitbeden-
ken, wenn sie ihre Effektivitit abschitzt. Im didaktisch-methodischen
Bereich ist es an der Zeit, vom Unterrichtsprinzip »vom Nahen zum
Fernen, ..., von dem Nahbereich (-Mikroebene<) erzieherischer Ein-
flisse zum Grofibereich (<Makroebenes) weltpolitischer Entscheidun-
gen«'* Abschied zu nehmen. Die Friedenspidagogik hat in einer » Welt
organisierten Unfriedens« nicht zuletzt »mit starken Barrieren zu rech-
nen, die sich ihr... auch in Form ideologischer Verfestigungen oder
tradierter Haltungen und Voreingenommenheiten«'® entgegenstellen
diirften.

Aus der beschriebenen Situation ergeben sich folgende pidagogische
Konsequenzen:

Erstens: Erziehung zum Frieden vertrigt hinsichtlich ihrer erziehe-
rischen Wirksamkeit weder einen illusioniren Optimismus, noch einen
destruktiven Pessimismus, der die totale Ohnmacht pidagogischer Be-
mithungen proklamiert. »Erziechung zum Frieden gleicht einer Grat-
wanderung«'*,

Zweitens: Friedenspidagogik verlangt »nicht nur eine gesellschafts-
kritische, sondern auch eine gesellschaftsverdndernde und -weiterfiih-
rende Funktion«' von Erziehung. Damit ist Erziehung zugleich emi-
nent politisch, »wobei Politik «die bewegliche Regelung der Verhilt-

189 Ebda.

180 Vgl. ebda.

191 Ehda.

192 Ebda.

193 Vgl. ebda.

194 Ebda. 20.

195 Ebda. 24.

196 J Hiller-Ketterer, zitiert nach: ebda.
197 Ebda.
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nisse von Menschen untereinander> ist«'*®, Der weitgefafite Umschrei-
bungsversuch von Politik mag abschrecken, dennoch scheint er im frie-
denserzieherischen Konzept unumginglich, will man nicht a priori Ein-
wirkungsfelder der Friedenserziehung ausschlieflen.

Drittens: aus der »Verschiedenheit >primirer< und >sekundirer< Be-
reiche und Formen«* resultiert die notwendige Differenzierung sowie
die Beachtung der Korrelation »zwischen Friedensproblemen in Klein-
gruppen, in den Verbinden, Parteien usw. als dem mittleren Sektor
und in dem zwischenstaatlich-internationalen Groflbereich«*®. Erzie-
hung zum Frieden muf} die Wechselwirkung zwischen Primir- und
Sekundirstrukturen aufzeigen.

Viertens: Um der Gefahr der Verharmlosung gesellschaftsimmanenter
Hirten und Zwinge zu entgehen, hat Erzichung zum Frieden »stindig
ihre eigenen Grenzen, ihr ganzes Dilemma«®™ mitzuthematisieren.
Diese vor allen Dingen von I. Hiller-Ketterer hervorgehobene Not-
wendigkeit wird zu Recht von Diirr iibernommen.

Fiinftens: Der Friedenserziehung stellt sich die Aufgabe, ithre Themen
nicht auf Randphinomene zu beschrinken, sondern Themen mit wei-
testreichender Bedeutung (Ost-West-, Nord-Siid-Spannung) einzube-
ziehen. Diese Aufgabe muf} aber stets von dem Bemiihen begleitet sein,
die friedenspiadagogische Thematik nicht ins Uferlose auszuweiten.
Sechstens: »Sachliche Information und kritische Urteilsbildung gehoren
zu den Elementaria einer Erziehung zum Frieden«*®.

Siebtens: »Friedenserziehung muf} sowohl im emotional-affektiven wie
im kognitiv-rationalen Bereich Voraussetzungen fiir Einfiihlung und
kritisches, »ichnahes< Verhalten des jungen Menschen schaffen «*®,
Achtens: Wie in vielen anderen Bereichen wird auch Friedenserziehung
in Zukunft auf team-work und Kooperation angewiesen sein*,

Der vierte Abschnitt iiberdenkt den Zusammenhang und die Zusam-
menarbeit von Friedenserziehung und Friedensforschung. Die friedens-
erzieherischen Beitrige der Konfliktforschung, der Politikwissenschaft
und der Aggressionsforschung werden zwar erwihnt, lassen aber be-
treffs Ausfithrlichkeit einiges zu wiinschen iibrig.

198 H. won Hentig, zitiert nach: ebda.

199 Fhda. 28.

200 Ebda.

201 Ebda. 29, in Anlehnung an I. Hiller-Ketterer.
202 Ebda. 30.

203 Ebda.

204 Vgl. ebda.
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Der fiinfte Abschnitt der theoretischen Einfithrung referiert die gin-
gigen Konzepte zur Friedenspidagogik®®.

Abschlielend prisentiert Dsirr ein Aufschliisselungsschema, um »das
>Aufbrechen« von Konflikten, von Schiilerduflerungen und Texten zu
einem Konfliktfall «** zu systematisieren.

Der zweite Teil des Buches nimmt die im theoretischen Teil freigelegten
Fragengebiete auf und prizisiert sie unter schulpraktischen Gesichts-
punkten.

Im Vergleich zu Emeis’ Arbeitsbuch darf man Diirr eine wesentlich
straffere, natiirlich auch anders akzentuierte Problemdarstellung be-
scheinigen. Nieben Diirrs komprimierten Thesen wirken Emeis’ Erorte-
rungen fast weitschweifig. Diérr hat das politisch-gesellschaftliche Mo-
ment stirker betont als Emeis, letzterer hingegen die psychologischen
Aspekte der Friedensthematik. Es solite aber der Erscheinungszeitpunkt
beider Biicher beachtet werden, bevor man wertungsgemifl das eine
gegen das andere abwigt. Diirr legt eine hervorragend komprimierte,
tibersichtlich strukturierte Darstellung friedenserzieherischer Theorie
vor. Er konnte von den vielfiltigen Erdrterungen, die besonders nach
dem Erscheinungsdatum des Buches von Emeis verdffentlicht wurden,
zehren und iibernimmt diese, indem er sie kurz resiimiert, als Teilergeb-
nisse. Zudem konnte Dirr auf die fortgeschrittene Diskussion zum
gesellschaftlichen Aspekt, zu dem sich mehrere Autoren in Aufsitzen
duflerten®, rekurrieren. Hatte Emeis sich nur auf Andeutungen zum
Dilemma der Friedenserziehung beschrinkt, so widmet Dé#rr diesem
wesentlichen Punkt einen eigenen Abschnitt. Nun sollte aber wiederum
beachtet werden, dafl Diirr die Bedeutung dieses Punktes iiber den 1971
erschienenen Beitrag von J. Hiller-Ketterer*™ erkannt haben diirfte und
sich stark an ihre Darlegungen hilt. Uberhaupt scheint Diirr selbst
keine weiterfilhrenden Gedanken zur Theorie der Friedenserziechung
zu bringen, seine Leistung besteht in der gelungenen Bestandsaufnahme
zentraler Problemkreise. Sein Buch unterstreicht die seit Ende 1970
erkennbare Tendenz zu vornehmlich didaktisch-methodischen Beitri-

205 U, 2. werden die Ansitze von H. von Hentig, O.F. Bollnow, I.-]. Gamm,
K. F. Roth und D. Senghaas expliziert. Eine Wiedergabe des Abschnitts sei hier
unterlassen, da die referierten Ansitze an verschiedenen Stellen dieser Arbeit.aus-
fithrlich besprochen werden.

208 Ebda. 51.

207 U.a.: D. Senghaas: »Probleme einer Erziehung zum Frieden — heute, in: Zu-
kunfts- und Friedensforschung/Information 4, 1968, Heft 3, 68-75. J. Schwerd:-
feger: Erziehung zum Frieden, in: Wissenschaft und Praxis 59, 1970, 322-330.

208 Vgl I. Hiller-Ketterer: a.a. O. 124 ff.
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gen. Die theoriefordernden Uberlegungen stagnieren gewissermafien.
Stehen also die Biicher von Roth, dessen Buch im zweiten Teil dufierst
schulpraktische Stoffsammlungen enthilt, und Emeis mit seinem um-
fangreichen Arbeitsmaterialanhang als sporadische Versuche solcher
Art in ihrer Zeit, so ist das Buch von Diirr hinsichtlich seiner metho-
disch-praktischen Ausrichtung nur eins unter mehreren anderen zu
gleicher Zeit. Diirrs Buch interessierte uns in diesem Zusammenhang,
insofern es einen gelungenen theoretischen Vorspann anbietet®”.

4. Friedenspidagogik

Hermann Rébrs und Hans-Giinter Assel lieferten 1970 bzw. 1971
umfangreiche Beitrige unter dem Titel »Friedenspidagogik«. Sie wer-
den nun in ihrer spezifischen Eigenart untersucht und verglichen wer-
den.

a) Hermann Rébrs®™: Dieses Buch enthilt dreizehn Aufsitze, die das
Thema von den verschiedensten Aspekten her behandeln. Nach einer
Einleitung von H. Rébrs, in der er die Grundziige der Friedenspidago-
gik fixiert, prisentiert der Herausgeber drei Aufsitze von Schweitzer,
Jaspers und von Weizsdicker, die sich mit der Bewahrung und Sicherung
des Friedens in der modernen Welt befassen. Dieser einfithrenden Auf-
satzgruppe folgen fiinf Beitrige zur Grundlegung der Friedenspidago-
gik. Fiinf weitere Aufsitze erliutern praktische Ansitze einer Er-
ziehung zum Frieden®.

In seinem einleitenden Beitrag postuliert Réhrs ein neues Selbst- und
Weltverstindnis, welches die Erziehung zu erwirken habe. Die plan-
miflige Friedenserziehung ist fiir ihn eine Selbstverstindlichkeit, und
die der Friedenserziehung eigene Praxis liegt auf dem Feld der inter-
nationalen Verstindigung. Friedenspidagogik muff angesichts vielfil-
tiger Freund-Feind-Attrappen das »Register politischer Verfiihrungen
und Irrefilhrungen zu analysieren und die Jugend zu Kritikfihigkeit

209 In diesem Zusammenhang sei auf die unterrichtsmethodischen Konkretionen von
C. Kippers (Hrg.) hingewiesen: Unterrichtsmodelle zur Friedenspidagogik I
und II (Heft 4 und 5 der Arbeitshefte der Studiengesellschaft fiir Friedensforschung
in Miinchen), 1971.

210 H. Réhrs (Hrg.): Friedenspidagogik, Frankfurt 1970.

211 Man beachte, dafl mit Ausnahme der Beitrige von C. F. von Weizsicker (1967)
und D. Senghaas (1969) alle anderen Aufsitze zum Teil sogar wesentlich frither
als 1965 geschrieben wurden.
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gegeniiber diesen vielfiltig kaschierten Mechanismen zu erziehen«**
wissen. Ferner sieht sie sich vor der grundlegenden Aufgabe der Diszi-
plinierung und Sublimierung der Aggression®®. Thre streng innergesell-
schaftliche Aufgabe, das kritische Hinterfragen vorhandener Struk-
turen, lif}t der Herausgeber unerwihnt. Rébrs klirt abschliefend den
wissenschaftstheoretischen Ort der Friedenspadagogik®*.

Jaspers’ Aufsatz iiber die UNO (»Der Versuch, den Weltfriedens-
zustand auf Grund des Rechtsgedankens herbeizufiihren«) bringt des-
illusionierende Gesichtspunkte. Die UNO, die eigentlich eine Rechts-
institution sein wollte und miifite, entpuppt sich als eine politische
Institution®®. Damit untergribt die UNO ihre eigentliche Argumen-
tations- und Handlungsbasis. Ebenso brandmarkt Jaspers das advoka-
torische Denken in seiner negativen Prigung. Der Advokat kann mit
dem juristischen Denken zwei entgegengesetzte Moglichkeiten verwirk-
lichen. Gesinnungslos steht er im Dienst von wechselnden Auftrag-
gebern und Michten. Thm ist es selbstverstindlich, Interessen zu dienen.
Jaspers meint, daff es in der UNO mehr den Typ des Advokaten gebe,
der Unrecht zu Recht verkehrt. »Das Recht setzt sich nicht von selber
durch. Es braucht so gut wie das Unrecht den Advokaten<*®. Jaspers’
Leistung besteht darin, einige Aspekte der fundamentalen » Antinomie
in der Wurzel der UNOk, jene Verkehrung von einer intendierten
Rechtsinstitution zu einer politischen Institution, aufgezeigt zu haben.
Er méchte trotz allen Widersinns in der UNO dieser einen Sinn nicht
absprechen. Nach Jaspers gibt die UNO lediglich »den Rahmen fiir den
Fall, daf eines Tages die Bewegung zum Recht wie ein Sturm durch die
Menschheit ginge«*"”.

Der dritte Beitrag der ersten Aufsatzgruppe stammt von C. F. von
Weizsicker. Er fihrt seine These, der Weltfriede sei Lebensbedingung
des technischen Zeitalters, niherhin aus®®,

Der zweite Aufsatzkomplex trigt einiges zur Grundlegung der Frie-
denspidagogik zusammen. Allen Beitrigen gemeinsam ist der unver-

22 H. Rébrs: Friedenspidagogik, IX.

218 Vgl. ebda. X.

24 Viele seiner hier gemachten Anmerkungen finden sich im zweiten und dritten
Aufsatz seines Buches »Erziehung zum Frieden« (27-65) wieder. Vgl. die weiter
oben erfolgte Besprechung.

25 Vgl. K. Jaspers: Der Versuch, den Weltfriedenszustand auf Grund des Rechts-
gedankens herbeizufiihren (Die UNO), in: a. a. O. 19.

216 Ebda. 20.

217 Ebda. 35

%8 Vgl. C. F. von Weizsicker: »Bedingungen des Friedens, in: Junge Kirche 24, 1963,
641.
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kennbar geisteswissenschaftliche Ansatz, charakterisiert u. a. durch die
stets artikulierte Verbindung von Ideellem mit dem Realen, eine Ten-
denz zur synthetischen Schau sowie eine durchgingig aufweisbare
intuitive Dimension allen Betrachtens. Man mufl mehr erahnen, was mit
den Begriffen angedeutet ist, als daff diese ihren Gegenstand exakt
»begreifenc.

Montessori meint, nur zwei Dinge seien notig, um der Welt den Frieden
zu sichern. »Das erste ist der neue Mensch, der bessere Mensch, und dann
eine Umgebung, die den unendlichen Wiinschen der Menschen keine
Grenzen mehr setzt«*®, »Eine neue Welt fiir einen neuen Menschen ~
das ist gebieterische Notwendigkeit«**°. Mir scheint, eine weniger global
und iiberzogen formulierte Forderung wire der anstehenden Aufgabe
adiquater,

Ulich versucht, den Zusammenhang von Erziehung und »Idee der
Menschheit« geistesgeschichtlich zu erhellen®. Der Aufsatz wurde
schon 1961 zum erstenmal verdffentlicht; die Frage an Réhrs geht
dahin, welchen Zweck er mit diesem Aufsatz in einem zehn Jahre spiter
herausgegebenen Buch verfolgt. Friedenserziechung, vor allem ihre
Grundlegung, verlangt im Zeitalter experimenteller und empirisch-
exakter Arbeit eindeutige Begriffe zur Darlegung grundlegender
Phinomene. Die Ausfithrungen Ulichs laufen weit hinter der Zeit her.
Zudem sind Begriffe wie »Menschheit« und »Menschlichkeit« kultur-
bedingt verstindlich, empirische Ergebnisse werden weltweit verstan-
den und haben iiberall Giiltigkeit*™.

Wesentlich priziser hingegen sind die von S. B. Robinsobn bedachten
Voraussetzungen einer Erziehung zu internationaler Verstindigung. Er
postuliert sozial teilnehmendes Verhalten und legt eine gelungene
Untergliederung dieses Vorgangs in fiinf Stufen vor: »1. Kommuni-
kation und Kontakt; 2. Verstindnis; 3. Empathie; 4. Sympathie und
Solidaritit; 5. Kooperation«*®,

Als letzven Aufsatz zur » Grundlegung der Friedenspidagogik« prisen-
tiert der Herausgeber seinen eigenen Beitrag »Die internationale Ver-
stindigung als piddagogisches Problem«. Réhrs erdrtert das Wesen und

219 M. Montessori: Der Frieden und die Erziehung, in: a. 2. O. 63.

220 Ebda. 64.

221 Vgl. Ulich: Erziehung und die Idee der Menschheit, in: a. a. O. 67.

22 Vgl. hierzu: H. O. Franco Rest: sMdglichkeiten der Friedenserziehung ~ Spektral-
analyse einer Fragestellunge, in: info 6, 1971, Heft 1-4, 4: »Empirie hat Giiltigkeit
in allen Kulturkreisen; Geisteswissenschaft ist kulturbedingt.«

228 §. B. Robinsobn: Von den Voraussetzungen einer »Erziehung zu internationaler
Verstindigungs, in: a. a. O. 78.
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die Aufgabe der internationalen Verstindigung und betont die Fihig-
keit, sich und die eigene Nation relativieren zu konnen. Dieser 1966
erstmals erschienene Beitrag stellt eine Vorstufe der Reflexion dar, die
R6brs 1971 in seinem Buch »Erziehung zum Frieden« vorlegt.

Die dritte Aufsatzgruppe soll praktische Ansitze der Erziehung zum
Frieden und zur internationalen Verstindigung aufzeigen, sie ist zu-
gleich die qualitativ stirkste.

Suchodolskis Manuskript zum Thema »Die Lehrer und die Erziehung
fiir den Frieden« wirft im letzten Teil die Frage auf, ob die schwere
und riskante Aufgabe einer welterfassenden Erziehungskonzeption und
ihrer Konsequenzen die Lehrer nicht iiberfordere. Die Antwort geht
dahin, dafl es einerseits »der grofien Tradition der Erziehung und des
Bildungswesens«** nicht entspeche, in einen diesbeziiglichen Minimalis-
mus zu verfallen, aber es andererseits nicht erlaube, jenem naiven
Optimismus zu huldigen, der »glauben wiirde ..., daf} allein in den
Hinden der Pidagogen die Zukunft der Welt beherbergt ist«*.

Den stirksten Beitrag des gesamten Buches liefert K. Eyferth iiber
»Psychologische Hintergriinde des Vorurteils«. Eyferths Ausfithrungen
geben in biindiger Form wertvolle, fiir die praktische Umsetzung un-
mittelbar verwertbare Hinweise auf die Entstehung von Vorurteilen,
die Bedeutung von Vorurteilen fiir ihren Triger und die Bekimpfung
von Vorurteilen. Ferner bringt er konkrete Hinweise auf empirisch
gesicherte, besonders prigeintensive Phasen (damit auch besonders vor-
urteilsanfillige Phasen) im menschlichen Heranwachsen. In einem
priagnanten Fazit stellt Eyferth fest: » Vorurteile sind wesentlich nicht
auf Erfahrung aufgebaut und nicht auf Zwecke gerichtet, sie sind sehr
frith erlernte, nicht hinreichend differenzierte Urteile, die von starken
Emotionen getragen werden«**. Die Bekimpfung von Vorurteilen
bleibt auf ganz bestimmte Phasen menschlichen Lebens beschrinkt, vor-
nehmlich auf das frithkindliche Alter. »Allenfalls 1488t sich direkt vor
Eintritt ins Erwachsenenleben eine Differenzierung der vorhandenen
Urteile erreichen«*’. Die allzu optimistisch betriebene Erziehung zu
internationaler Verstindigung sollte bedenken, dafl blofle Informatio-
nen und einfaches Sichkennenlernen keine Vorurteile vernichten®.
Eyferths Aufsatz ist ein erfrischendes Beispiel komprimierter und leicht

224 Vgl. B. Sucdbodolski: Die Lehrer und die Erziehung fiir den Frieden, in: a.2.0.125.
225 Fbda.

220 K, Eyferth: Psychologische Hmtergrunde des Vorurteils, in: a.a. O. 131/132,

227 Ebda. 133.

228 Vgl. ebda.
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verstindlicher Erkenntnisvermittlung, im Gegensatz zu anderen allzu
langatmig, weitschweifig und wenig zielstrebig gehaltenen Aus-
fiihrungen.

Bibbys Aufsatz impliziert einige unterrichtsorientierte Tips zur »Lehre
von der ethnischen Gleichwertigkeit der Menschen«**. Insbesondere
verweist er auf Chancen und Gefahren, die die christliche Lehre dies-
beziiglich beinhaltet.

Der zeitlich aktuellste Beitrag der Aufsatzsammlung stammt von Seng-
baas. Hierin entfaltet er seinen gesellschaftskritischen Ansatz, der
1968/69 in der deutschsprachigen Literatur erstmals derart explizit
und schonungslos artikuliert wurde®®. Die Hauptthese Senghaas’
lautet: »Das Dilemma einer Friedenspidagogik besteht nun aber darin,
dafd sie in einer politischen, wirtschaftlichen und militirischen Umwelt
zu operieren hat, in der kollektiver Unfriede zum System geworden
ist«ﬂsl.

Die entscheidende Frage zu diesem 1970 von Réhrs herausgegebenen
Buch zielt auf seine mangelnde Aktualitit. Seit 1967 erschienen regel-
miflig Aufsitze zur Friedenspidagogik. Warum greift Réhrs noch 1970
auf so alte Beitrige, wie sie sich durchgingig in seinem Buch finden,
zuriick? Der einzig aktuelle Aufsatz ist der von Dieter Senghaas mit
seinem gesellschaftskritischen Ansatz. Alle anderen Beitrige sind zum
Teil schon »historisch«. Wollte R6hrs mit seinem Buch in einer Bliitezeit
friedenserzieherischer Literatur einen bewufit geisteswissenschaftlichen
Akzent setzen — trotz der Ofters angesprochenen Unzuldnglichkeiten
dieser Richtung? Wollte er eine neue diesbeziigliche Bastion aufbauen
gegen eine empirische Friedensforschung mit ihren harten, erniichtern-
den Ergebnisformulierungen analytischer Prigung? Welche Absicht
auch letztlich dahinterstehen mag, die uniibersehbare Tendenz heutiger
friedenspidagogischer Bemiihungen geht auf eine sauber durchgefiihrte,
metakritisch ihre Ergebnisse reflektierende Strukturanalyse unserer
Gesellschaft und ihrer Bedingungen auf empirischer Basis. Unter dieser
Perspektive bedarf es stets neuer brandaktueller Aufsitze, die sich end-
lich loszulsen wagen von den ewig postulatorischen und proklama-
torischen Redewendungen, die vielmehr konstruktive Ansitze auf nach-

220 Vgl. C. Bibby: Die Lehre von der ethnischen Gleichwertigkeit der Menschen, in:
a.a. 0. 135-143.

230 Vgl. D. Senghaas: Die Erziehung zum Frieden in einer friedlosen Welt, in:
a.a. O. 158 ff. Dieser Aufsatz ist einer intensiven Besprechung wert; es wird im
Rahmen der Aufsatzbesprechung geschehen.

231 Ebda. 158.
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priifbarer Ebene bieten bzw. sie zunichst einmal initiieren. Es gilt,
Gesellschaft analysierend, mit der Bescheidenheit desjenigen, der darum
weif}, svets Vorlaufiges zu erdenken, hart und in mithsamer Kleinarbeit
an einer tragfihigen Basis der Friedenserziehung zu arbeiten.

Rébrs’ Buch »Friedenspidagogik« bringt kaum Beitrige, die friedens-
erzieherische Impulse geben konnen. Sie wiederholen vielfach lingst
Bekanntes in viel zu allgemein gehaltenen Redewendungen. Ein Buch,
das 1970 auf dem Markt kommt, legitimiert sich nur dann, wenn es
entweder ein gelungenes Resiimee friedenserzieherischer Gedanken
darstellt oder selbst neue Gedanken wenigstens zu initiieren vermag.
Beides scheint R6hrs meiner Meinung nach nicht gelungen zu sein.

b) Hans-Giinther Assel: Der Verfasser versucht eine griindliche Auf-
arbeitung des friedenspidagogischen Bereichs unter dem Aspekt politi-
scher Bildung®®, Es gelingt ihm, drei wesentliche Elemente, nimlich die
Friedenspidagogik, die politische Pidagogik und die Skizzierung der
weltpolitischen Lage und Tendenzen im Zusammenhang und ihrer
gegenseitigen Beeinflussung aufzuzeigen. Auflerdem eruiert er Partner-
schaft, Konflikt und Frieden als entwicklungsgeschichtliche Grund-
kategorien politischer Pidagogik. Erst auf diesem Verstindnishinter-
grund lafi¢ sich Friedenspidagogik sinnvoll in die Geschichte politischer
Pidagogik einordnen und beurteilen.

Assel beginnt seinen Beitrag mit einer Situationsanalyse. Das Novum
in der gegenwirtigen Weltpolitik, die Moglichkeit der Selbstvernich-
tung der Menschheit, fiihrt zu der Erkenntnis, »dafl ein dauerhafter und
positiver Frieden zum erstenmal in den Bereich der Realitit tritt«*®,
Angesichts jener makabren Diskrepanz, daff wir technologisch mit
Riesenschritten der Zukunft entgegeneilen und bewufltseinsmiflig in
der Vergangenheit verharren, ist fiir die Zukunftsgesellschaft ein Den-
ken in neuen Dimensionen unumginglich®. Fiir die Friedenspidagogik
folgt daraus als Grundaufgabe »die Entfaltung politischer Vernunft,
die den Weltfrieden sichert«**. Gegeniiber traditioneller politischer
Bildung hat die Friedenspiadagogik den Vorteil, dafl ihr Gegenstand,
der Frieden, ein fiir alle Menschen allgemein anerkanntes unverzicht-
bares Gut darstellt, in gewisser Hinsicht also ideologiefrei ist. Friedens-

282 H.-G. Assel: Friedenspidagogik als Problem politischer Bildung, in: Schriften-
reihe der Bundeszentrale fiir politische Bildung, Heft 88, Bonn 1971, 85 ff.

233 Ebda. 87.

234 Vgl. ebda. 88.

238 Ebda. 90.
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pidagogik darf sich im Gegensatz zu politischer Pidagogik nie in den
Dienst politischer Systeme stellen, andernfalls disqualifiziert sie sich.
Friedenspidagogik, so Assel, verneint revolutionire Losungen, inso-
fern sie die »totale Negation des Bestehenden«*® beinhalten. Der
Friedenspadagoge akzeptiert das Gegebene und méchte schrittweise mit
erzieherischen Mitteln konstruktiv titig sein. Prinzipiell verdient die
»evolutive Methode« den Vorzug; Assel mufd sich nur die Frage stellen,
ob es nicht ausweglose Situationen gibt (vor allem in Lindern der
»Dritten Welt«), in denen allein revolutiondre Methoden, die ja nicht
gewalthaft zu sein brauchen, den not-wendenden Erfolg bringen.

Die nichsten beiden Kapitel unternehmen die geschichtliche Rezeption
der politischen Pidagogik von F. W. Foerster bis heute. Fiir die richtige
Einordnung heutiger Friedenspiddagogik sind vor allem die Tendenzen
politischer Padagogik nach dem zweiten Weltkrieg darlegenswert.
»Friedrich Oetinger erkannte .demokratisches Leben als partnerschaft-
liche und kooperative Verhaltensweise. ... Oetingers >Partnerschafts-
pidagogik< betonte Solidaritit, Toleranz und Kompromifibereit-
schaft«*, Seine Kritiker verwiesen auf die einseitige Kennzeichnung
politischer Realitit und »interpretierten das Politische als Kampf und
Auseinandersetzung, als Kontroverse und Konflikt«*®, Litt, Weniger
und Weinstock riickten den Konfliktbegriff in den Mittelpunkt politi-
scher Bildung; die sog. »Konfliktpiddagogik« bemiihte sich um eine
Strategie adiquater Konfliktbewiltigung. Die Gefahr des »theore-
tischen Monismus« droht sowohl der Konflikt- als auch der Partner-
schaftspidagogik. Die Kritiker markieren den Mangel, eine Kategorie
(z. B. Partnerschaft, Konflikt) als »universales Erklirungsprinzip« zu
deklarieren®®. Die Dringlichkeit des Friedens fiithrt zu Uberlegungen,
die den Rahmen der Partnerschafts- und Konfliktpidagogik sprengen.
Der Frieden als neue Grundkategorie politischer Pidagogik bezeichnet
eine bedeutende Wende. Sie verlangt neue didaktische Leitfragen®.

236 Vgl. ebda. 97.

237 Ebda. 109.

238 Ebda. 113.

239 Vgl. ebda. 118/119.

240 Der Frieden als die conditio sine qua non fiihrt im Rahmen politischer Pidagogik
zu neuen Uberlegungen und Fragen. Assel nennt fiinf: 1. »Wie entgehen wir
Schlagworten und Klischees, Gruppenvorurteilen und ideologischen Werten in der
politischen Auseinandersetzung? 2. ... Wie férdern wir das selbstkritische Bewufit~
sein? 3. Wie vermeiden wir die Diffamierung des Gegners, mit dem wir leben
miissen? 4. Wie entwickeln wir Spielregeln und tolerante Formen des politischen
Dialogs? 5. Wie setzen wir unverzichtbare emanzipatorische Werte auf den Wegen
gewaltloser Aktionen durch?« (ebda. 122/123).
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Der vierte Abschnitt versucht die nach dem zweiten Weltkrieg in der
Weltpolitik erkennbare Tendenz von der Konfrontation zur Koopera-
tion nachzuweisen. Begann die Nachkriegsira mit der Zementierung
des Blockdenkens, so kiindigte sich nach dem Kuba-Debakel als einem
Scheitelpunkt der Entwicklung der Wille an, »kooperative Schritte in
Teilfragen zu unternehmen und es mit der Koexistenz-Politik zu ver-
suchen«®!, Zwar ist es bis heute noch nicht gelungen, eine rationale
Friedensordnung zu diskutieren, dennoch sollte nicht verkannt werden,
daf trotz aller antagonistischen Denk- und Handlungstendenzen
politische Vernunft zusehends fortschreitet*®.

Im fiinften Kapitel unterbreitet Assel einige interessante Uberlegungen
zum Verhiltnis von Abschreckungspolitik und Friedenspidagogik.
»Das Abschreckungsdenken stiitzt sich auf die >negative« Rationalitit
und das »kooperative« Feinddenken «***, Die Abschreckung reproduziert
permanent die unsere gesellschaftlichen Verhiltnisse kennzeichnende
»organisierte Friedlosigkeit« und entzieht damit friedenserzieherischen
Anstrengungen den Boden. Der Friedenspidagoge hat stets erneut klar-
zustellen, »daf} der Geist des Friedens sich erst jenseits der Abschreckung
entfaltet«®*,

Zur Thematik der Friedenspidagogik gehort folglich das Abriistungs-
problem. Sowohl die Reflexion des unilateralistischen Ansatzes Erich
Fromms, der eine »einseitige Abriistung ohne Beachtung der weiteren
Folgen empfiehlt«**, als auch die Beschiftigung mit den gradualistischen
Theorien E. Osgoods und A. Etzionis scheinen fiir den Friedenspidago-
gen unabdingbar. Alle Theorien basieren auf der Einsicht, dafl ohne die
Eliminierung der Abschreckungsmentalitit Friedensbemiihungen illu-
sorisch sind. Die Friedenspiddagogik muff daran arbeiten, »daf} viel-
filtigere Loyalititen entstehen als nur nationale und ideologische«**,
daf supranationale Institutionen aufgewertet werden und dafl eine
Umlenkung des Feinddenkens — »nicht mehr gegen den >Mitmenschens,
sondern gegen die groflen Herausforderungen der Zeit«* — gelingt.

Im sechsten Abschnitt referiert Assel die bedeutendsten Aggressions-
theorien®®,

241 Ebda. 128.

242 Vgl. ebda. 131.

243 Ebda. 135; Assel entwickelt seine Gedanken in Anlehnung an Senghaas!

244 Ebda. 137.

245 Ebda. 139.

246 Ebda. 142.

247 Ebda. 143.

248 Die bedeutendsten Aggressionstheorien sind in dieser Arbeit an vielen anderen
Stellen erwihnt und expliziert, so dafl dieser Abschnitt nicht niher erliutert wird.
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Das Abschluflkapitel nennt »Aufgaben und Inhalte der Friedens-
pidagogik«. Im Gegensatz zu einigen anderen Friedenspidagogen
mdchte Assel friedenserzieherische Mafinahmen auf den Menschen, der
die Gesellschaft macht, konzentriert wissen und sie nicht schwerpunkt-
miflig auf gesellschaftliche Strukturen richten. Er sieht »Mitscherlichs
Verdienst . . . in der Erkenntnis, dafl der Mensch und nicht die Gesell-
schaft der entscheidende Faktor (sc. der Unfriedlichkeit) ist«**. Diese
Ansicht sei mit ihrer Fragwiirdigkeit vorerst dahingestellt.

Die Frage nach einem mdglichen System der Friedenspidagogik erfihrt
ihre erste Antwort und Diskussionsgrundlage — so Assel — in den zehn
Thesen Hartmut von Hentigs®™. Assel selbst formuliert zum Abschlufl
seiner Uberlegungen zehn Thesen, die alle wesentlichen Aspekte der
friedenspidagogischen Aufgabe beriihren®'.

Vergleicht man riickblickend die beiden Biicher von Réhrs und Assel,
so darf festgehalten werden: Assels Beitrag ist in sachlicher Hinsicht,
vom Aufbau her und in seiner sprachlichen Gestaltung durchgehend
starker und bringt das Feld friedenspidagogischer Uberlegungen exak-
ter und zielgerichteter zur Sprache. Die thematische Behandlung iiber-
zeugt durch ihre Einheitlichkeit. R6hrs hingegen setzt dem Leser eine
Anzahl lediglich gruppierter Aufsitze vor, ohne sie zum Beispiel durch
verbindende Texte seinerseits zu einer gewissen Einheit zu formen.
Assels Abhandlung zur Friedenspiadagogik stellt eine wertvolle Berei-
cherung des diesbeziiglichen Literaturangebots dar. Nicht allein die
lingst fillige Thematisierung von Abschreckungspolitik und Friedens-
padagogik im Rahmen eines lingeren Beitrages oder Buches, auch der
dringend notwendige Versuch, den Ort der Friedenspidagogik innerhalb
der Geschichte der politischen Pidagogik zu fixieren, verdient Anerken-
nung. Als durchweg gelungen diirften besonders die beiden welt-
politischen Situationsskizzen (I. Kapitel: Das Novum in der gegen-
wirtigen Weltpolitik; I'V. Kapitel: Weltpolitik von der Konfrontation
zur Kooperation) bezeichnet werden. Diese positiven Momente diirfen
jedoch iiber gewisse Schwichen nicht hinwegtiuschen. Unter dem An-
schein eines »iiber-Ideologien-erhabenen« Standpunktes kann Assel

29 H.-G. Assel: a.a. O. 160.

250 Zehn Thesen zur Friedenserziehung von H. von Hentig in seinem Aufsatz: Er-
ziehung zum Frieden, in: Deutscher Evangelischer Kirchentag Hannover 1967,
Dokumente, Stuttgart 1967, vor allem 719-726.

251 Vgl. »Zehn Thesen zur Friedenspidagogik« von H.-G. Assel: a.a.O. 167-170.
Die Thesen behandeln die psychologische, die soziologische und pidagogische Seite
des Friedensproblems. Auflerdem finden sich kurze Aussagen zur Gewaltlosigkeit,
zum Konflikt und zum Abschreckungsmechanismus.
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seine ideologische Ausrichtung — Vertreter des westlichen Blocks —
dennoch nicht verbergen. Gewif} ist politische Objektivitit kaum
erreichbar, aber gerade deshalb sollte Assel von vorneherein seine
politische Richtung deutlich aussprechen, um Miflverstindnisse auszu-
riumen. Kleine unfriedliche Bugschiisse gegen das ostliche ideologische
System durchziehen seinen Beitrag und untergraben seine friedens-
pidagogische Neutralitit.

Assels Beitrag kann trotz kleinerer Schwichen fiir sich beanspruchen,
das Wesentlichste zum Stichwort »Friedenspidagogik« gebracht zu
haben. Er hat neueste Erkenntnisse der Friedensforschung mitver-

arbeitet, was das Buch von Réhrs vermissen 1af8¢*

5. Zwei Arbeitshefle der Studiengesellschaft fiir Friedensforschung

a) C. Kiipper (Hrsg.): Mit diesem Heft legt die Studiengesellschaft 1970
das Resiimee ihrer langjihrigen Arbeit zur Theorie der Friedens-
erziehung vor. M. R. Lobner bearbeitete es und prisentiert darin die
ganze Spanne der Ansitze und Ergebnisse friedenserzieherischer
Theorien. Ein klar durchgegliederter Aufbau trigt das Seinige zur
Problemerhellung bei. Im Heft selbst heifit es: »Die hier vorgelegte
Zusammenfassung stellt eine erstmalige Bemiihung dar, das Aufgaben-
verstandnis der Friedenserziehung in einem systematischen Reflexions-
gang erziehungswissenschaftlich zu erhellen und den Ansatz eines
Theorienkonzepts zu gewinnen. ... Die Erarbeitung eines solchen
Theorienkonzepts ist die unerldfiliche Voraussetzung fiir wissenschaft-
liche Einzelanalysen «**. Zugleich kiindigt dieses Arbeitsheft im Arbeits-
plan der Studiengesellschaft einen Wendepunkt an. Nach der wissen-
schaftlichen Grundlegung des Konzeptes einer Erziehung fiir den Frieden
beabsichtigt sie »nun die empirische Erforschung von Einzelproblemen
und die praktische Anwendung der erarbeiteten Grundvorstellungen in
Angriff zu nehmen«**,

Der erste Teil des Heftes schildert die Entwicklung der Studiengesell-

schaft, der zweite Teil stellt ihre Arbeitsergebnisse dar (sechs Ka-

pitel!).

252 Beispielhaft liefle sich das am Aspekt der Aggression nachweisen. Das Aggressions-
problem wird in den Aufsitzen, die Rébrs in seinem Buch zusammengestellt hat,
nur ab und zu indirekt thematisiert, wihrend Assel ein Resiimee gingiger Aggres-
sionstheorien bietet.

253 C. Kipper (Hrg.): Zur Grundlegung der Friedenserziehung (Arbeitsheft der

Studiengesellschaft fiir Friedensforschung in Miinchen), Heft 2/1970, 109.
254 Fbda. 5.
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Das erste Kapitel verdeutlicht, dafl Friedenserziehung zu einem zen-
tralen Gebot geworden ist. Die Weltsituation birgt wahrhaft explosive
Fakten, die ein grundlegend neues Erzichungsverstindnis fordern. Die
sogenannte Interdependenz, begriffliche Fixierung fiir jenen Tatbestand
der fast uniiberschaubaren Wechselwirkungen der verschiedenen Wirk-
lichkeits-, Lebens- und Sozialbereiche weltweiten Ausmafles, verlangt
eine »Strategie des Friedens«, das »Zeitalter der Erhaltung«®*®. Der
Pluralismus bedingt »offene Gesellschaften« und in ihnen die Entwick-
lung adiquater Handlungsmuster sowie neue Tugenden emanzipatori-
scher Prigung®®. Die »Ethik der technischen Welt« steht noch aus. »In
der Integration der rationalen, emotionalen und ethischen Motivation,
die im Friedensbegriff angelegt ist, liegt die spezifische padagogisch-
didaktische Fruchtbarkeit der Friedenserziehung«*’. Die Ermdglichung
des Friedens verlangt die Uberwindung von Widerstinden, die durch
Defaitismus, Realititsverdringung, Immobilismus, Ressentiment, Re-
stauratismus und innerer Frontenbildung gekennzeichnet sind*®.

Auf die Frage nach dem Beitrag der Pidagogik im Rahmen der Frie-
densforschung antwortet die Studiengesellschaft mit der Verdffent-
lichung von vier Thesen, die heftig diskutiert wurden und einiges zur
Klirung des friedenserzieherischen Selbstverstindnisses beitrugen®.
Das erste Kapitel schliefit mit einer zusammenfassenden Bemerkung
zur Korrelation von Friedenserziehung und politischer Bildung: »Der
politische Charakter der Erziehung {iberhaupt (erfihrt) durch den Ge-
danken der Friedenserzichung eine konkrete Interpretation«®™,

255 Vgl. ebda. 24-26.

256 Vgl, ebda. 28.

257 Ebda. 34.

258 Vol. ebda. 37.

250 Stark verkiirzt seien sie hier angefithrt: These 1: »Die Erziehung fiir den Frieden
hat ein Gewicht fiir die reale Erméglichung des Friedens. Sie hat fiir die Pid-
agogik den Rang eines Bildungsprinzips. ...« These 2: »Die Erzichung fiir den
Frieden verlangt ein hohes Maf} an rationaler politischer Bildung, ... Sie befreit
sie (politische Bildung) von der Gefahr der Ideologisierung und Emotionalisie-
rung.« These 3: »Der Friede verlangt eine auflerordentliche geistige Anstrengung.
... Diese geistige Erneuerung kann und mufl durch die Erziehung geférdert wer-
den.« These 4: »>Der Weltfriede fordert von uns eine auflerordentliche moralische
Anstrengung.« (C. F. von Weizsicker ...) In der pluralistischen Gesellschaft ist die
Erziehung fiir den Frieden ... geeignet, allgemein-verbindliche Werte aufzu-
zeigen« (ebda. 45f.). Die vier Thesen wurden zum erstenmal veréffentlicht in:
C. Kiipper u. M. R. Lobner: Zu einer Diskussion iiber die Erziehung fiir den
Frieden, in: Zukunfts- und Friedensforschung/Information 3, 1967, Heft 4, S. 81 ff.
Die Thesen wurden 1967 einem Kreis namhafter deutscher Wissenschaftler mit der
Bitte um Stellungnahme zugeschickt (Besprechung siche Aufsitze!).

260 Ebda. 51.
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Umfassend und in treffenden Formulierungen gelingt die Herausstel-
lung der Friedenserziehung als Aufgabe. Begriffe wie Interdependenz,
Pluralismus usw. kennzeichnen in prignanter Kiirze einen iuflerst
komplexen Sachverhalt. Der enge Zusammenhang von Friedens-
erziehung und politischer Bildung ist entsprechend seiner Bedeutung
schon im ersten Kapitel angedeutet®.

Das zweite Kapitel geht von der Auffassung aus, »dafl die Idee der
Friedenserziehung eine umfassende Neuinterpretation konkret fiir den
padagogischen Alltag darstellt«*®. Zukunfisgerichtete Erziehung mufl
mit neuen Realititen wie kommunikativem Denken, »Gruppen-
gewissen« und kooperativem Entscheiden konfrontieren®.

Die wechselseitige Abhingigkeit von Erziehung und Gesellschaft for-
dert Uberlegungen, ob Friedenserziehung verinderte soziale Strukturen
voraussetze, oder ob sie zu ihrer Verinderung beitrage. Hierauf ant-
worten fast alle friedenserzieherisch interessierten Pidagogen, daf}
Friedenserziehung im Grunde bedeutet, »Perspektiven fiir eine neue
Gesellschaft und fiir ein in Struktur und Lehrinhalten erneuertes Er-
ziehungssystem entwerfen zu miissen«**,

Die Aufgaben der Erziehung fiir den Frieden sind in der Literatur ver-
schiedenenorts zusammengestellt*®,

Die Friedenspidagogik findet in der Friedensfihigkeit als Erziehungs-
ziel ihre explizite Thematik. Das Arbeitsheft nennt drei Aspekte, unter
denen der Begriff »Friedensfihigkeit« piddagogisch prizisiert werden
kann: 1. »Von der Konfliktanalyse her mit der Frage nach den >Bedin-
gungen< von Krieg und Frieden . . .<**, 2. Da der Forschungsstand die
unter Punkt 1 genannte Weise noch nicht ermdglicht, ergibt sich vorerst
nur »eine relativ spekulativ bleibende, psychologisch-phinomeno-
logische Beschreibung von Verhaltensweisen und deren psychischen und
sozialen Zusammenhingen<®, 3. »H. J. Gamm u. G. Picht . .. analy-
sieren die konkreten Anforderungen einer bestimmten politischen
Situation und fragen ..., ... wie der einzelne und die Gesellschaft

261 Parallelabhandlungen in der Literatur: H.-G. Assel: a.a.O. 83-170; Arno
Klonne: Friede und politische Bildung, in: H. O. Franco Rest: Waffenlos zwischen
den Fronten, Graz 1971, 266-284.

262 C, Kiipper (Hrg.): a.a. O. 53.

263 Vgl. ebda. 56.

24 D, Goldschmidt, zitiert nach: ebda. 59.

265 Die Studiengesellschaft verweist auf die Beitrige von H. von Hentig, D. Emeis,
K.F. Roth und ihre eigenen Vorstellungen von vier »Ebenen« der Friedens-
erziehung (vgl. ebda. 63).

266 Ebda. 66.

267 Ebda.
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diesen Anforderungen gerecht werden konnen«*®. Der letzte Vorgang
wird wegen seiner im Rahmen empirischer Bemithungen unzureichenden
deduktiven Logik heftig kritisiert, zumal er nur zu Postulaten fiihrt.
Eine kaum jemals geniigend betonte Voraussetzung, um friedens-
erzieherische Lern- und Erziehungsprozesse in Gang zu setzen, ist die
hinreichende Motivation. Es gilt, »den Frieden ... als dynamische
Herausforderung statt als stagnierende Zufriedenheit zu empfin-
den(<269.

Das Erzichungsziel »Friedensfihigkeit« verlangt aufgrund seiner
Komplexitit eine »Differenzierung« (»Operationalisierung«). Die
Dringlichkeit einer didaktischen Strategie ist offensichtlich®.

Das Kapitel schliefit mit einem Katalog positiver Verhaltensweisen fiir
den Frieden.

Im Vergleich zu anderen Darlegungen der Literatur zeigt der Abschnitt
»Zum Erziehungsbegriff« in erfreulicher Weise, wie man auf wenigen
Seiten entscheidende Bemerkungen zusammentragen kann und es im
Rahmen der friedenspidagogischen Fragestellung keineswegs einer so
entschieden langen Darstellung bedarf, wie sie W. Kuckartz in
H. O. F. Rests Buch bietet*™.

Der Abschnitt »Erziehung und Gesellschaft« erweist ein weiteres Mal
die Notwendigkeit des von ter Veer und de Valk angeregten »struk-
turenkritischen Vorgehens«®™.

Das dritte Kapitel sichtet die politische Relevanz der Friedens-
erziechung. »Friedenserziehung ist ... eine politische Idee von Er-
ziehung: d. h. sie aktualisiert das politische Wesen von Erziehung«*™.
Die Frage nach der politischen Wirksamkeit der Friedenserziehung ist
»zum Angelpunkt ihrer didaktischen Strategie zu machen«*™. Konkret
fordert das von der Friedenserzichung die Vermittlung von »Hand-
lungsstrategien«, von »wichtigsten politischen Techniken fiir die Politik

268 Fbda.
269 Fbda. 67.
270 Vgl. die detaillierten Ausfiihrungen ebda. 73 ff.

¥l Gemeint ist der Beitrag von W. Kuckartz: homo educandus. Grenzen und Chancen
der Erziehung unter besonderer Beriicksichtigung der Friedenserziehung ..., in:
H. O. Franco Rest (Hrg.): Waffenlos zwischen den Fronten, Graz 1971, 143-215.
272 Vgl.: B. J. Th. ter Veer: Was kénnen wir tun, um Strukturen zu verindern?, in:
info 6, 1971, Heft 1—4, 23-34. J. M. M. de Valk: Wie Strukturen Menschen beein-
flussen, in: C. Kipper (Hrg.): Friedenserziehung im Schulunterricht (Arbeitsheft
der Studiengesellschaft fiir Friedensforschung in Miinchen), Heft 3/1970, 49-53.
273 C. Kspper (Hrg.): Zur Grundlegung der Friedenserziehung, 83.

274 Vgl. ebda. 85.
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des Biirgers«*™, Die didaktische Strategie mufl politische Wirkung
erreichen, wenn sie das Ziel politischer Bildung, die Initiierung von
Haltungen und Engagement, erreichen will.

Das Problem- und Beziehungsfeld von politischer Bildung und Er-
ziehung fiir den Frieden ist in dem Kapitel geschickt angegangen wor-
den, nur wire entsprechend der Bedeutung des Aspekts eine umfang-
reichere Behandlung angebracht gewesen.

Das vierte Kapitel unternimmt die in der Literatur vielfach vermifite
Klirung des Didaktikbegriffes. Friedenserzieherische Reflexionen ver-
verlangen ein exakt ausgesprochenes Didaktikverstindnis. Die Studien-
gesellschaft geht von der Primisse aus: »Pidagogisches Denken heifit
heute umfassend und verbindlich >didaktisch denken««*™. Dabei kon-
kretisiert sich im didaktischen Denken einerseits der tatsichliche Ziel-
horizont der Erziehung, zum anderen fragt Didaktik »systematisch
nach den Kommunikationsprozessen im sozialen Erziehungsfeld *”.
Das fiinfte Kapitel bemiiht sich, den didaktischen Horizont von der
Schulfixiertheit auf alle Erziehungsstufen hin zu weiten. Der Prozef}
des Lernens begleitet den Menschen vom Kleinkindalter bis an sein
Lebensende. Konsequenterweise mufl auch der Friede immer neu
initiiert werden, und Friedenserzichung wird zu einer Verpflichtung,
die alle Altersstufen zu beriicksichtigen hat. Die Studiengesellschaft
bietet in diesem Kapitel zum erstenmal die Méglichkeit, Ansatzpunkte
in allen Erziehungsstufen an einem Ort aufgezihlt zu finden. In einigen
anderen Beitrigen gibt es zwar Hinweise auf bestimmte erzieherische
Ansatzbereiche, nur derart verstreut, dafl die notwendige Ubersicht
iiber alle Altersstufen kaum gelingt.

Das letzte Kapitel nennt forschungs- und bildungspolitische Konsequen-
zen der Friedenserziehung. »Die erste Notwendigkeit ist die systema-
tische Erhebung des Forschungsstandes in simtlichen, fiir die Friedens-
erzichung relevanten Disziplinen«*™®, Es impliziert das Postulat inter-
disziplinirer Bemithungen. Nach eingehenden Reflexionen zur Theorie
der Friedenserziehung dringt die »Erarbeitung von Unterrichts-
modellen und Praxisanregungen fiir simtliche Erziehungsbereiche«*™.
Sie bezeichnen zugleich die Arbeitsrichtung der Studiengesellschaft in
den kommenden Jahren.

275 Vgl. ebda. 86 u. 87.
278 Ebda. 91.

277 Ebda. 92.

278 Ebda. 110.

219 Ebda. 112,
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Das Arbeitsheft der Studiengesellschaft stellt eine gelungene Zusammen-
fassung erziehungswissenschaftlicher Grundprobleme der Friedens-
erziehung dar. Die politische Relevanz friedenserzieherischer Bemithun-
gen und die Korrelation von Erziehung und Gesellschaft sind adidquat
betont. Im iibrigen spricht die Fiille der aussagekriftigen Darlegungen
fiir sich. Das komplexe Feld friedenserzieherischer Grundlagenfragen
erfihrt eine iibersichtliche Strukturierung; treffende Begriffe und ein
konzentrierender Sprachstil vermdgen im kleinen Rahmen des Heftes
das Ausmafl der Aspekte zu erfassen. Hinzu kommen zahlreiche wert-
volle Hinweise auf Abhandlungen gleicher Thematik in der iibrigen
Literatur. Das Arbeitsheft stellt bis zum Jahre 1970 das qualifizierteste
Reslimee eines Aufgabenfeldes innerhalb der friedenspidagogischen
Sektion dar. 1971 gelingt Assel in dhnlich konzentrierter Form eine
Ubersicht zur Friedenspidagogik, ebenfalls unter starker Betonung der
politischen Dimension. Die von der Studiengesellschaft angekiindigte
Wende zu didaktischen und methodischen Fragen der Friedenserziehung
ist nach dem vorliufigen Abschlufl der theoretischen Reflexionen voll-
auf gerechtfertigt und 1488t auf Zhnlich starke praxisorientierte Beitrige

hoffen.

b) C. Kipper (Hrg.): »Friedenserzichung im Schulunterricht«: Dieses
ebenfalls 1970 von der Studiengesellschaft in Miinchen herausgegebene
Arbeitsheft ist eine von M. R. Lobner erstellte Ubersetzung aus dem
Niederlindischen®. Es trigt wesentlich zu den schulfachdidaktischen
Uberlegungen bei. Zwar gab es vor 1970 bereits Versuche, schulfach-
spezifische Ansatzméglichkeiten der Friedenserziehung zusammen-
zutragen®, doch handelte es sich hierbei um sporadische Bemerkungen,
die auflerdem sehr allgemein gehalten waren. Vorliegendes Arbeitsheft
enthilt nun neun Beitrdge. Es tritt mit dem Vorverstindnis an, dafl
»das soziale Lernen als Kernstiick der Friedenserziehung . . . noch nach
geeigneten Formen«®® sucht. Die praxisorientierte Behandlung der
Thematik muf} auf dem Hintergrund des hollindischen Theorie-Praxis-

280 Tite] der Originalausgabe: Vrede in vakken. Onderwijs in dienst van de vrede,
Roermond 1969. Der zweite und dritte Aufsatz der deutschen Ausgabe (von
de Valk und ter Veer) sind beigefiigt aus dem Heft: Europa — Verzoening Vrede
Veiligheid. Uitgave van het Interkerkelijk Vredesberaad ... bij gelegenheid van
de Vredesweek 1968.

281 Vg|, Abschnitt »Viele Ankniipfungspunkte«, in: D. Danckwortt: a.a.O. 1321.

22 C, Kiipper in ihrem Vorwort zur deutschen Ausgabe, in: Dies. (Hrg.): Friedens-
erzichung im Schulunterricht (Arbeitshefte der Studiengesellschaft fiir Friedens-
forschung in Miinchen), Heft 3/1970, 1.
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Verstindnisses gesehen werden. Der Niederlinder, Biirger eines Landes,
in dem Gesellschaft noch als konkret erfahrbare Realitit empfunden
wird, geht nicht primir theoretisch an Erziehungsfragen heran. Diese
Tendenz findet ihren Niederschlag in der sprachlichen Darbietung der
Uberlegungen. Gegeniiber der gekiinstelten Begriffs- und Satzbau-
akrobatik mancher deutscher Publikationen erfreut die konkret, biin-
dig und handbar gehaltene Darlegungsart der hollindischen Autoren,
ohne daf} sie dabei die Materie vereinfachen oder verkiirzen. Alle Auf-
sitze des Arbeitsheftes zielen auf die Verstindnisfihigkeit der Schiiler
héherer Schulen.

B. ]. Th. ter Veers grundlegender und einleitender Aufsatz »Die Be-
handlung von Krieg-Friedens-Problemen im Schulunterricht«* kommt
iiber kurze Bemerkungen zum Friedensverstindnis ~ negativer und
positiver Frieden — unmittelbar zur Frage, von welchen Bedingungen
der Frieden primir abhingig sei, worauf — alternativ — »geantwortet«
wird: »von einer wesentlichen Verinderung des Menschen oder der
Systeme, in denen er lebt«®. ter Veer votiert unmifverstindlich fiir die
zweite Abhingigkeit. Seine sichere Betonung des soziologischen Aspekts
miindet in die prognostische Aussage: »So wie Krieg ein Element der
bestehenden Strukturen ist, ist Friede ein Resultat anderer, in Zukunft
vielleicht realisierbarer Strukturen«®’. Damit sind wir zu einem
typischen Erkenntnismerkmal dieser hollindischen Friedenstheoretiker
gelangt. Thr Ansatz zielt auf bewufltes Hinterfragen gesellschaftlicher
Strukturen und die Mdglichkeiten ihrer Verinderung. In klarer Front-
stellung gegen ausschlieflich psychologische Begriindungen heutiger
Unfriedlichkeit verstehen sie Frieden nicht als »Folge der Friedlichkeit
von Millionen vertriglicher, vorurteilsfreier Individuen«*, sondern
verpflichten Friedenserziehung auf die Vorbereitung und Durchfiithrung
struktureller Verinderungen.

»Strukturen« meinen »feste Denkmuster, kollektive Mentalititen und
Verhaltensmuster, in denen ganze Reithen von Handlungen und Vor-
stellungen ganzer Menschengruppen untereinander zu einem mehr oder
weniger zusammenhingenden Ganzen verflochten sind. ... Zu den
Denkmustern gehdren ebenso Einsichten und Auffassungen wie Nor-

83 B, ], Th. ter Veer: Die Behandlung von Krieg-Friedens-Problemen im Schulunter-
richt, in: C. Kipper (Hrg.): a. a. O. 11-48.

284 Ebda. 13.

285 Ebda.

286 Fbda. 14.
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men, Werte, Ziele und Ideologien . . .«**. Desweiteren nennt ter Veer
die gesellschaftlichen Momente und Institutionen, in denen sich diese
Denk- und Verhaltensmuster »lokalisiert« haben. Nach ter Veer geht
die menschliche Bereitschaft, Konflikte kriegerisch auszutragen, un-
mittelbar einher mit den Mingeln derzeitiger gesellschaftlicher Struk-
turen. Diese Uberlegung erfolgreich hinterfragen hiefle den Nachweis
lediglich partieller Abhingigkeit zwischen Kriegsbereitschaft und
mangelhaften gesellschaftlichen Strukturen zu liefern. Eine durch-
gingige Unabhingigkeit diirfte kaum nachgewiesen werden konnen.
Ferner bedarf der Strukturbegriff ter Veers einer kritischen Betrach-
tung. Sein Strukturbegriff scheint mir so umfassend, dafl er nicht auf
den soziologischen Bereich beschrinkt bleibt, sondern andernorts als
eigenstindige sozialpsychologische Momente auftauchende und diesen
Bereich bezeichnende Begriffe miteinbezieht. Aufferdem sind individual-
psychologische Aspekte unter dem Strukturverstindnis ter Veers sub-
sumiert. Insofern sollte der Verfasser mit der Ablehnung psycho-
logisch orientierter Erklirungsversuche heutiger Unfriedlichkeit vor-
sichtig sein. Er sollte ihre Relevanz nicht allzu vorschnell als minimal
bezeichnen. ter Veer hat es aufgrund seines profilierten Ansatzes, der um
den »dominierenden Einfluff von politischen Prozessen und Struk-
turen«**® weif}, meines Erachtens gar nicht ndtig, seine »Gegner« derart
entschieden abzuqualifizieren.

ter Veer formuliert fiinf Zielsetzungen der Friedenserziehung®®. Sie
lassen erkennen, dafl erst die fundierte Kenntnis gesellschaftlicher
Mechanismen friedenserzieherische »Erfolge« in Aussicht stellt. Im
Mittelpunkt steht die Frage, welche Wege zu beschreiten sind, um den
Schiilern die Kenntnis von Systemen und ihren Strukturmerkmalen zu
vermitteln und diese Systemkenntnisse in politische Partizipation um-
zusetzen. Ziel aller Bemiithungen ist der »politisch erzogene Welt-
biirger «**,

287 Ebda.

288 Vgl. ebda. 17.

28 Sie seien hier stark verkiirzt angefiihrt: 1. »Der Schiiler muf8 Kenntnisse iiber und
Einsichten in das internationale politische und Skonomische System erwerben, ...
2. Die Schiiler miissen lernen, gegeniiber konkreten aktuellen politischen Konflikten
ihren Standpunkt zu beziehen ... 3. Die Schiiler miissen einen sicheren Blick
bekommen fiir die Entwicklungen in den bestehenden Systemen, . . . 4. Die Schiiler
miissen ... Zielbilder ... entwerfen von méoglichen kiinftigen Entwidklungen in
diesen Systemen und ... bestimmen, welche davon sie wiinschen« (ebda. 17/18).
5. Die Schiiler miissen die Méglichkeiten von Gruppen und Einzelnen zur friedens-
relevanten Strukturenverbesserung abschitzen kénnen (vgl. ebda 18).

230 Vgl. ebda. 20.
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In konsequenter Fortfithrung des ter Veer’schen Ansatzes versucht
de Valk aufzuzeigen, »wie Strukturen Menschen beeinflussen«*'. Die
Menschen handeln und denken nur zum Teil als selbstindige Indivi-
duen; »ein grofler Teil ihrer Haltungen, Verhaltensweisen und Gedan-
ken kommt von den Gruppen, zu denen sie gehdren«*®. In beispiel-
hafter Kiirze demonstriert de Valk sowohl die unverzichtbaren Funk-
tionen sozialer Strukturen, deren wichtigste mit der Entlastungsfunk-
tion bezeichnet sein diirfte, als auch die aus der Stabilitit der Strukturen
resultierenden Nachteile.

Im dritten Beitrag stellt ter Veer die Frage: »Was kdnnen wir tun, um
Strukturen zu verindern?«*®, Sein Aufsatz zeigt, wie interessant das
Friedensproblem aufgenommen und besprochen werden kann, wenn
man sich an konkreter Beispielen orientiert. Der engere Bezug zur
politischen Wirklichkeit diirfte bei den Schiilern motivationsstimu-
lierend wirken. Beispielhaft eruiert ter Veer im Verlauf einer detaillier-
ten Analyse menschlichen Wirkens mogliche Methoden des Handelns.
Er propagiert keine revolutioniren Pline, sondern macht auf beschei-
dene Ansatzpunkte in einer Gruppe menschlicher Individuen aufmerk-
sam. Jeder Einzelne kann innerhalb kollektiver Strukturen durch
bewuflte Distanzierung von der Gruppenmeinung diese ein wenig
untergraben. Die entsprechende Methode zur bewufiten Meinungs-
inderung ist die politische Erziehung®‘. In einem mdglichst weitreichen-
den gemeinsamen Bedenken »der Werte, von denen wir wollen, daf} sie
realisiert werden«®®, sieht ter Veer die Chance struktureller Modifika-
tionen. Es impliziert unseren Einsatz, die politische Bewufitwerdung
bei anderen zu fordern®®.

Die fiinf nun folgenden Aufsitze reflektieren jeweils die Forderungs-
méglichkeiten des Friedens im Rahmen eines bestimmten Schulfaches.
Langevelds Beitrag »Friedensproblematik und Sozialkunde« kommt
zu dem Schluf}, dafl eine direkte Thematisierung von Problemen des
Friedens und der internationalen Politik erst zum Abschlufl dieses
Faches moglich sei. Nach ihm ist der entscheidende Grund hierfiir die
aufgrund fehlender Informationen kaum durchschaubare Komplexitit

1 J M. M. de Valk: Wie Strukturen Menschen beeinflussen, in: C. Kipper (Hrg.):
2. a. 0. 49-53.

202 Ebda. 49.

203 B, J. Th. Veer: Was konnen wir tun, um Strukturen zu verbessern?, in: C. Kipper
(Hrg.): a. a. O. 54-68.

204 Vgl. ebda. 65/66.

205 Ebda. 66.

206 Vgl. ebda. 67/68.

252



internationaler Politik, die das Verstindnispotential der Schiiler iiber-
fordere. Dennoch sieht der Verfasser zwei wesentliche sozialkundliche
Beitragsmoglichkeiten indirekter Art: ... »Die Vermittlung rationaler
Einsicht in menschliches Verhalten und die Entwicklung rationaler
Grundhaltungen im Schiiler ist bereits ein erster Schritt zur Gewinnung
von Konfliktlosungsmoglichkeiten«*’. Langevelds Aufsatz hat das
Verdienst, neu darauf verwiesen zu haben, wie wichtig das Bewufit-
haben indirekter friedenserzieherischer Beitrige eines Schulfachs sein
kann, um im Wissen darum solche Momente gezielter anzusprechen.
Pronk und Waardenburg™ untersuchen den wirtschaftskundlichen
Unterricht auf friedensrelevante Faktoren.

de Waal™ postuliert eine grundlegende didaktische Neubesinnung der
Linder- und Voélkerkunde, damit diese fiir die Friedenserziehung
ergiebig werden kann.

Problematischer, aber zugleich auch reicher an Moglichkeiten, erscheint
fir die Friedenserziehung der Geschichtsunterricht. Bormewasser™
schreibt dem Geschichtsunterricht »eine dienende Funktion bei der Vor-
bereitung des jungen Menschen auf sein Leben in der Gesellschaft<** zu.
So umfassend diese Aussage ist, so liegt gerade darin ihre Schwiche. Sie
gerdt zu sehr in die Nihe des undifferenzierten Allgemeinplatzes.
Auflerdem artikuliert die Aussage keineswegs ein Spezifikum des
Geschichtsunterrichts. Der Beitrag Bornewassers 1ifit die Einsicht in die
Fatalitit des bisherigen Geschichtsunterrichts als einer Besprechung von
Kriegen und die daraus zu folgernde Wendung zur Geschichtsdarstel-
lung als einer Folge von Friedensbemiihungen, die auch die Kriege in
ihrer Erbarmungslosigkeit mitreflektiert, nicht deutlich genug wer-
den.

Die Bedeutung des Religionsunterrichts fiir die Friedenserziehung be-
denkt ter Steeg®®. Er verweist zunidchst auf den statistisch festgestellten
Zusammenhang von Frommigkeit und Kriegsbereitschaft, der positiven
Korrelation von dogmatischem Christentum und Kriegsbereitschaft.

207 W, Langeveld: Friedensproblematik und Sozialkunde, in: C. Kipper (Hrg.):
a.a.0.73/74.

208 . P. Pronk und J. C. Waardenburg: Friede und Wirtschaftsfragen im Unterricht,
in: C. Kipper (Hrg.): a. a. O. 76-87.

9 A, de Waal: Friede und Sozialgeographie (Linder- und Vblkerkunde), in:
C. Kiipper (Hrg.): a. a. O. 88-94.

300 . A. Bornewasser: Der Geschichtsunterricht, in: C. Kéipper (Hrg.): 2.a2. 0. 95-101.

301 Ebda. 96.

32 I, ter Steeg: Der Religionsunterricht und der Friede, in: C. Kipper (Hrg.):
a.a. 0.102-112.

253



Desweiteren vetanlafit die Erbsiindelehre und ihre gingige Inter-
pretation Christen zur fatalistischen Einstellung, den Krieg als nicht
eliminierbares Ubel einzuordnen. Gezielte Kritik iibt ter Steeg schliefi-
lich an der individualistisch ausgerichteten Morallehre und sieht ihre
Verpflichtung in der verstirkten Beschiftigung »mit dem Handeln von
Gruppen gegeniiber anderen Gruppen«®®,

Albinski® iiberlegt im letzten Beitrag des Arbeitsheftes das Verhiltnis
von Unterricht und Friede. Jedoch bringt er aufler den iiberall in diesem
Zusammenhang geduflerten erziehungswissenschaftlichen Selbstver-
stindlichkeiten keine weiterfilhrenden Gedanken.

Das Arbeitsheft der Studiengesellschaft vermittelt dem Leser einen
ersten Einblick in den gesellschafts- und sozialwissenschaftlich akzentu-
ierten Ansatz der Friedenserziehung, wie er vor allem in den Nieder-
landen vorzufinden ist. Dabei spielt der Begriff »soziale Strukturen«
die zentrale Rolle. Auf deutscher Seite findet der gesellschaftskritische
Ansatz seinen profiliertesten Vertreter in Dieter Senghaas™®. Seine Dar-
legungen geben sich eminent theoretisch-abstrakt, wihrend die hollidn-
dischen Autoren (z. B. ter Veer und de Valk) auf der Basis des praxis-
nahen Strukturbegriffs konkrete handlungsorientierte Ausfiihrungen
bringen, ohne die der Friedenserzichung eigene Komplexitit zu ver-
harmlosen. Das hollindische Beispiel konnte den deutschen Friedens-
pidagogen Anregung sein, die Kluft zwischen Theorie und Praxis der
Friedenserziehung zu verringern. Das hiefle, praxisfreundlichere
Theorien und theorienanregendere Praktiken zu entwickeln.

Die schulfachdidaktischen Uberlegungen zeigen zwar noch erhebliche
Schwichen, geben andererseits aber zum Teil positive Anregungen; vor
allem kénnten sie Uberlegungen der einzelnen Fachlehrer ansatzweise
initiieren. Eines wird trotz oder gerade angesichts der ersten Versuche
in diesem Heft deutlich: Es bedarf noch wesentlich detaillierterer und
kreativerer Gedanken, wie in den einzelnen Schulfichern angesetzt
werden kann, zum Frieden zu erziehen.

303 Vgl. ebda. 110.

304 M. Albinski: Unterricht und Friede, in: C. Kéipper (Hrg.): a. a. O. 113-118.

305 Vgl. hierzu D. Senghaas: Probleme einer Erziehung zum Frieden - heute, in:
Zukunfts- und Friedensforschung/Information 4, 1968, Heft 3, S. 68-75. Dabei sei
nicht verkannt, dafl der gesellschaftskritische Ansatz Senghaas’ mehr vom polito-
logisch-soziologischen Standpunkt aus reflektiert ist. Man miifite den Ansatz der
hollindischen Verfasser genauerhin als sozial-psychologischen (strukturen-
kritischen) bezeichnen, wobei die Betonung auf der soziologischen Komponente
liegt.
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6. Friedenserziebung — Information und Appell

a) H. O. Franco Rest: Sein Buch beinhaltet eine Sammlung neuester
Aufsitze zur friedenserzieherischen Thematik. Der Herausgeber dufiert
zwei Intentionen: Er mochte an die erzieherische Vernunft und Verant-
wortung appellieren, zum anderen beabsichtigt er die erziehungswissen-
schaftliche Fundierung und Planung der Friedenserzichung®®. So findet
sich in seinem Buch Proklamatorisches neben systematisch Erarbeitetem,
erzihlend Plauderndes neben herben axiomatischen Darlegungen. Rest
versteht seinen Ansatz als hermeneutischen, eine Variante »geistes-
wissenschaftlicher Padagogik«.

Der erste Teil des Buches behandelt »die Erziehung und das Projekt

Frieden in Geschichte und Gegenwart«*”. Der Blick in die Geschichte

geschieht anhand von vier Quellentexten und einigen instruktiven Bei-

trigen zu verschiedenen Personen und Zeitriumen von besonderer
friedenserzieherischer Relevanz®®. So wertvoll historische Riickblicke
auch sein mogen, so sehr man aus der Vergangenheit in der Gegenwart
fir die Zukunft Konsequenzen ziehen muf}, ihre Bedeutung sollte nicht
iiberschitzt werden. Im Gegensatz zu fritheren Jahrhunderten ist der

Friede im 20. Jahrhundert lebensnotwendig; der Krieg impliziert heut-

zutage das Ende der Menschheit. Daraus resultiert eine eindeutige

Prioritdt zugunsten heutiger Fragestellungen. P. Furth, W. Dirks,

P. Heitkimper und F. Rest versuchen die aktuellsten Fragenkreise

darzulegen.

P. Furth stellt die Frage: »Soziale Verteidigung — realistische Alter-

native oder Utopie?«*®, Unter der Riicksicht, dafl selbst territorial

begrenzte Kriege in einen atomaren Krieg eskalieren kdnnen, besteht
die Moglichkeit, dafl die Volker irgendwann einsehen miissen, daf}
militdrische Verteidigung unter allen Umstinden durch soziale Ver-
teidigung ersetzt werden mufl. »>Soziale Verteidigung« meint den nicht-
militdrischen, passiven und aktiven Widerstand gegen Usurpatoren und

Okkupanten«™. Die soziale Verteidigung bedarf langer organisierter

36 Vgl. H. O. F. Rest (Hrg.): Waffenlos zwischen den Fronten, Graz 1971, 10.

37 Ebda. 25-128.

38 Neben Quellentexten von /. Kant, F. W. Foerster und A. S. Neill bietet der I. Teil
zwei Aufsitze, die besonders genannt zu werden verdienen: B. Delfgaauw: Das
Reich des Friedens. Gedanken im Anschlufl an /. Kant, 44 ff., und: M. Hobmann:
Weltfriede und Vélkerversshnung. Das Problem der Friedenserziehung im
Spiegel der Zeitschrift »Die Neue Erziehung« (1919-1933), 59 ff.

309 P, Furth: Soziale Verteidigung — realistische Alternative oder Utopie?, in:

H.O.F. Rest (Hrg.): a. 2. O. 81-89.
310 Ebda. 83.
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Vorbereitung und rechnet mit langen Fristen®!. »Ohne »die neue Ethik
der technischen Welt« ist diese Umstellung undenkbar«*2. Furths Bei-
trag kann eine wichtige Funktion erfiillen: Erst durch stindiges Ver-
trautwerden mit der vorerst theoretischen Konzeption einer gewalt-
freien Strategie wie der sozialen Verteidigung gelingt langsam der Ab-
bau bestimmter Abwehrreaktionen gegen Vorschlige »utopischer«
Prigung.

W. Dirks kommt in seiner betrachtend-besinnlichen Abhandlung iiber
die Besprechung des Kinderliedes » Hinschen klein . . .« zur Feststellung
der tiefgriindigen Wandlung der »heilen Welt« Hinschens in seiner
kleinbiirgerlichen Idylle zur komplex-konflikttrichtigen Welt heutiger
Jugend. Der Sphire friiherer, zum Teil auch nur vermeintlicher Ge-
borgenheit ist die Atmosphire verpflichtender und suchender Hirte
gefolgt. Die einstmals eindeutige Trennung von Erzieher und Erzoge-
nen gelingt nicht mehr. »Lehrer und Schiiler, Eltern und Kinder,
Professoren und Studenten .. ., . .. sie wissen beide den Weg nicht, sie
sind bestenfalls beide auf der Suche«™. Auf diesem Hintergrund gilt
es anzusetzen, zu erzichen — zum Frieden zu erziehen. Es ist nicht Dirks’
Absicht, in seinem Aufsatz das gesamte Spektrum friedenserzieherischer
Problematik aufzureiflen. Er versucht vielmehr iiber eine Art Betrach-
tung der gewandelten Sozialverhiltnisse und des Generationskonflikts
Schwierigkeiten und Moglichkeiten menschlichen Miteinanderauskom-
mens zu erheben. Dirks’ sprachliche Virtuositit hinterlifit den Eindruck
der >Leichtigkeit<in der thematischen Behandlung. Ein unsystematischer
Beitrag!

In seinem hervorragend strukturierten Aufsatz stellt P. Heitkimper
die Frage, ob Technik und Wissenschaft den Frieden sichern konnen®*
und zieht nach erfolgter Antwort die Konsequenzen fiir die Friedens-
padagogik. Die berechtigten Hoffnungen auf eine alle Komplexitit der
Welt durchziehende und verarbeitende Rationalitit werden durch die
der Rationalitit inhdrenten gesetzhaften Irrationalitit enttduscht. Der
Frieden kann durch technische Sicherung nicht gewihrleistet werden.
Ebenso sieht die Wissenschaft sich dazu auflerstande. Es bleibt nur die
relativ zuverlissige Sicherung »durch den Einbau von Stabilisations-

311 Thre Konzeption steht noch in den Anfingen. In Deutschland hat sie ihren be-
kanntesten Verfechter in Th. Ebert.

312 P Fyrth: a.a. Q. 89.

313 W. Dirks: Das kleine Kind und die weite Welt, in: H. O. F. Rest (Hrg.): a.2.0. 94.

314 P, Heitkimper: Konnen Technik und Wissenschaft den Frieden sichern? Kon-
sequenzen fiir eine Friedenspidagogik, in: H. O. F. Rest (Hrg.): a.a. O. 101-113.
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faktoren in das Verhalten des Menschen«™, Heitkimper spricht in
diesem Zusammenhang der Politikwissenschaft und der Pidagogik ent-
scheidende Bedeutung zu. Friedenspidagogik wird zum zentralen
Thema der Pidagogik; Pidagogik stellt eine »Schaltstelle des Friedens«
dar®, Heitkimpers Darlegungen fithren zur Desillusionierung iiber-
zogener Erwartungen an Wissenschaft und Technik.
Der letzte Beitrag des ersten Teils stammt vom Herausgeber des Buches,
H. O. Franco Rest, selbst*. Er fordert eine erziehungswissenschaftliche
Friedensforschung. »Friedensforschung und Erziehungswissenschaft
sind derart aufeinander bezogen und voneinander abhingig, daf§ keine
ohne die andere mehr auskommen kann«*4. Die erziehungswissenschaft-
liche Friedensforschung ist »eine praxisbezogene, d. h. praxisgestaltende
und praxisthematisierende Wissenschaft«*?; sie steht im Appellbereich
der sich stets verindernden Praxis. Theorie und Praxis stehen in einer
hochst dynamischen Wechselwirkung. H. O. Franco Rest schliefit seine
Uberlegungen mit der bedenkenswerten These, dal Bildungsgesellschaft
und Friedensgesellschaft einander bedingen. »Nur eine besser erzogene
Gesellschaft kann den Frieden schaffen und sichern«™,
Der zweite Teil des Buches kniipft an das im Aufsatz von Rest an-
gesprochene Theorie-Praxis-Verhiltnis an und thematisiert es in ver-
schiedener Hinsicht fiir die Friedenserziehung. Dabei sind die Beitrige
mit ihrem Ubergewicht der Theorie unter der Riicksicht zu sehen, »dafl
die Probleme der Praxis bereits halb gelost sind, wenn die Theorie zu
einer weitestmOglichen Klirung gelangt ist«*,

G. Rest-Hartjes erdffnet den Reigen der Beitrige. Thre Gedanken im

Anschluf} an die Schulpraxis®® fiihren zu folgenden Selbstbefragungen

des friedenserzieherisch Engagierten: »Wie kann eine Gesellschafts-

struktur, die nur scheinbar demokratisch ist und deren Prinzip auf der

Macht des Stirkeren beruht (...), dem Verstindnis fiir Schwichere,

315 Ebda. 108. Man erinnere sich in diesem Zusammenhang an die »Pidagogik der
sekundiren Angriffshemmung« von H.-J. Gamm.

3186 Vel. ebda. 112.

37 H.O. F. Rest: Erziehungswissenschaftliche Friedensforschung? Theoretische Uber-
legungen, in: Ders. (Hrg.): a. a. O. 114-128.

318 Vgl. hierzu den Abschnitt »Erziehungswissenschaftliche Friedensforschung« im
Aufsatz von H.O.F. Rest: Moglichkeiten der Friedenserziehung — Spektral-
analyse einer Fragestellung —, in: info 6, 1971, Heft 1-4, 3-5. Das Zitat hier:
a.2.0.3.

319 Ebda. 115.

320 Ebda. 128.

321 Ebda. 133.

322 G, Rest-Hartjes: Der Friede oder die Macht der Herrschenden. Gedanken im An-
schluf an die Schulpraxis, in: H. O. F. Rest (Hrg.): a. a. O. 135-142.
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der Respektierung von Minderheiten Raum lassen?«®®, »Geschieht Er-
ziehung durch den Lehrer oder doch wesentlich durch die Gesell-
schaft? «**, Warum soll man als Schiiler lernen, gewaltlos zu leben, wenn
man es spiter in der Politik nicht anwenden kann?**. Wenn Friedens-
erziehung auf diese Fragen keine konkret anwendbaren Losungsver-
suche anzusetzen weif}, arbeitet sie in falschen Bereichen. Rest-Hartjes’
einfach formulierte Zielvorstellung verlangt von den Lehrern die Fihig-
keit, »den Jugendlichen ganz real die Fihigkeiten und Mittel zum
Durchsetzen gegen die Michtigen (zu) geben«*®. Voraussetzung ist die
erfolgreich verlaufene Reform der autoritir-hierarchisch strukturierten
Schule.

Rest-Hartjes’ Beitrag imponiert durch seine praxisunmittelbaren Inten-
tionen und den sicheren Blick fiir die wirklich grundlegenden Schwi-
chen unserer Gesellschaftsstruktur. Die zwei zentralen Aspekte jeglicher
Friedenserziehung, Aggressivitit und Strukturmankos, sind erkannt
und in die Postulate eingearbeitet.

W. Kuckartz liefert einen Beitrag besonderer Art®™. Nicht nur die
Linge — seine Abhandlung bestreitet ein Viertel des gesamten Buches
(80 Seiten!) —, auch die Weitschweifigkeit der Gedankenfithrung hebt
ihn aus den anderen Aufsitzen heraus. Kuckartz will kliren, »mit
welchen biologischen, kulturanthropologischen und soziologischen Ge-
gebenheiten . .. man in der Erziehung . . . zu rechnen«**® habe. Er ver-
steht seine Uberlegungen als Vorarbeit zu einer Friedenspidagogik®®.
Es wiirde den Rahmen dieser Besprechung sprengen, nihme ich eine
systematische Darlegung des Kuckartz’schen Gedankengangs vor.
Lediglich der Katalog besprochener Punkte sei kurz angedeutet. Nach
einleitenden Bemerkungen zum Begriff des »homo educandus« geht der
Autor ausfiithrlich auf den Begriff der Erziehung ein®. Ein dritter Ab-
schnitt iiber »das Unbelehrbare im Menschen« versucht die gesamte
Aggressionsproblematik, in Anlehnung an die Verhaltensforschung von
Konrad Lorenz, zu umreifien. Der vierte Abschnitt erdrtert den Begriff

328 Ebda. 136.

324 Ebda. 137.

325 Vgl. ebda. 138.

326 Ebda. 139.

327 W. Kuckartz: homo educandus. Grenzen und Chancen der Erzichung unter beson-
derer Beriicksichtigung der Friedenserziehung, in: H.O. F. Rest (Hrg.): a.a. O.
143-215.

328 Ebda. 143.

320 Vgl. ebda. 143.

330 Kuckartz mochte »Erziehung« in Anlehnung an Durkbeim als »geplante Soziali-
sation« verstanden wissen (vgl. ebda. 154).
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»Enkulturation« sowie das Verhiltnis von Enkulturation und Er-
ziehung. Im fiinften und letzten Abschnitt geht Kuckartz niher auf den
Educandus ein und spricht davon, dafl die Erhebung des »homo educan-
dus« zum Strukturbegriff der Pidagogik einhergehe mit der exakten
»Theorie der Grenzen und Chancen der Erziehung«®. Kuckartz
schliefit seinen Beitrag mit einem knappen referierenden »Uberblick
tiber die allgemeine Situation der Erziehung in der industriellen Gesell-
schaft«®®,

Kuckartz’ Reflexionen iiberraschen durch ihre unermiidliche Sorgfalt
im Erhellen des Gesamtkontextes heutiger Erziehungssituation und
ihrer Vorgeschichte. Er leistet damit indirekt seinen Beitrag zur Grund-
legung der Friedenserziehung. Dennoch méchte ich erkennen lassen, daf}
die Ausfithrlichkeit der Abhandlung in einem mifilungenen Verhiltnis
zu ithrem realen Beitrag zu einer praxisorientierten Friedenserziehung
steht; bei aller zugestandenen Betonung der Theorie diirfte der friedens-
erzieherische Praktiker, an den H. O. F. Rest sein Buch letztlich gerich-
tet wissen mochte, enttduscht werden, wenn man ihm derartige Exkur-
sionen in den piddagogischen Gesamtkontext zumutet. Der Untertitel
des Aufsatzes bewirkt eine leichte Irrefiilhrung des Lesers, denn die
sporadischen direkten Bezichungen zur Friedensthematik rechtfertigen
nur partiell den vielversprechenden Zusatz »unter besonderer Beriick-
sichtigung der Friedenserziehung«. Der Herausgeber muf sich die Frage
gefallen lassen, ob er nicht strengere Kriterien hitte anlegen miissen, um
einen derartigen Beitrag in diesen thematisch eindeutigen Zusammen-
hang aufnehmen zu kénnen. Kuckartz’ Abhandlung schiene mir im
Rahmen einer Einfiihrung in die Padagogik geeigneter; sie aber in die-
sem Buch, welches »Friedenserzichung auf dem Wege zur Verwirk-
lichung« zeigen mochte, zu prisentieren, scheint mir sehr umstritten.
In gewisser Weise hat zwar jede padagogische Uberlegung Relevanz fiir
die Friedenserziehung, dennoch sollte auch eine indirekte Thematisie-
rung der Friedenserziehung um ihre Abgrenzung wissen.

Ganz im Gegensatz zum vorhergehenden legitimiert der folgende Bei-
trag seine Ausfithrlichkeit durch ein stetes unmittelbares Verharren an
der friedenserzieherischen Thematik. W. Rests engagierte Reflexionen
zur systematischen und didaktischen Grundlegung der Friedens-
erziehung® gefallen durch ihr weitgefafites Spektrum in den Blick ge-

331 Vgl. ebda. 203 ff.

332 Vgl. ebda. 209 ff.

333 W. Rest: Friedenserzichung. Engagierte Reflexionen zu ihrer systematischen und
didaktischen Grundlegung, in: H. O. F. Rest (Hrg.): a.a. O. 216-253.
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nommener Aspekte. Sie lassen sich hier wegen der gebotenen Kiirze nicht
referieren. W. Rests Darlegungen bezeugen durchgingig ihre geistes-
wissenschaftliche Ausrichtung. Er mdchte Bemiihungen erzieherischer
Art vornehmlich auf das Individuum gerichtet wissen. Seine individual-
pidagogische Akzentuierung lif3t ihre Bemithungen um Ansatzpunkte
in Gruppen, in Gesellschaft als Strukturkomplex vernachlissigen. Die
etwas besinnliche Art, mit der er seine Uberlegungen vorbringt, er-
schwert die gewiinschte Stringenz. Phasenweise wird der schwache’
Argumentationsgang, vor allem hinsichtlich der begrifflichen Einklei-
dung, offensichtlich. Der Leertermanteil mancher Aussagen lifit er-
schrecken. Positiv hingegen gibt sich besonders der letzte Abschnitt »Zur
Didaktik der Bildung und Ausbildung in Sachen des Friedens«. Er
artikuliert exakt die Funktion der Friedensbildung im allgemeinen
Bildungsprozefl und verweist auf die produktive Utopie als Medium
friedenserzieherischer Aktivititen. Der Aufsatz W. Rests bringt wert-
volle Anregungen zur Friedenserziehung, wenngleich die Stirken seines
Beitrags vorhandene Schwichen nicht verdecken kénnen.

Es ist die Eigenart von Thesen, dafl sie in biindiger Form eine umfang-
reiche Thematik unter geschickten Absehen von peripheren Dingen in
komprimiert-priagnanter Form zu umschreiben wissen. F. Hacker®® be-
dient sich dieser Form, um das weitgespannte Verhiltnisfeld von
Aggrressivitit/Gewalt und gesellschaftlicher Realitit sprachlich zu
fixieren®®, ‘

H. Scarbath vermittelt seine Perspektiven einer Erziehung zum Frieden
ebenfalls thesenhaft®®. Die Hauptaufgaben der Friedenserziehung lie-
gen nach Scarbath in der qualifizierten Information iiber gesellschaft-
liche Zusammenhinge, sowie einer Kultivierung menschlicher Aggressi-
vitdt.

U. Sprengers methodischer Beitrag »Macht-Trieb und Rang-Streit«
liefert Materialien zu einer Unterrichtsreihe und gibt direkte Hinweise
auf mogliche Unterrichtsverliufe®.

33¢ F, Hacker: Zehn Thesen zur Aggressivitit und Gewal, in: H. O. F. Rest (Hrg.):
a. a. 0. 254-256.

335 Die Thesen wiren einer griindlichen Analyse wert. Sie eignen sich sehr gut als
Grundlage einer umfassenden Diskussion.

338 H. Scarbath: Perspektiven einer Erziehung zum Frieden. Thesen, in: H. O. F. Rest
(Hrg.): a. a. O. 257-259.

37 U, Sprenger: Macht-Trieb und Rang-Streit. Materialien zu einer Unterrichtsreihe,
in: H. O. Rest (Hrg.): a. a. O. 260-265.
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A. Klénne bedenkt das Verhiltnis von Friede und politischer Bildung®®.
Er hinterfragt die fast einstimmige Forderung aller bundesrepublika-
nischen Gesellschaftsschichten nach einer Friedenspidagogik. Seine
Frage lautet dahingehend, »ob nicht >Friedenspidagogik«. .. zur Ab-
wehrhaltung gegen internationale oder innergesellschaftliche Dynami-
sierungsbestrebungen umfunktioniert werden kann«*® und wird. Unter
Umstinden ergibt sich die Umbiegung der »Friedenserzichung in eine
Pidagogik des gesellschaftlichen und internationalen Status quo<«*°. In
einzelnen Punkten gelingt Klénne die Bestitigung seiner metakritischen
These.

Die neue »dynamische« Auffassung vom Frieden bewahrt keineswegs
vor Fragwiirdigkeiten friedenspidagogischer Entwiirfe, Wenn man
z. B. sagt, »die »Andersartigkeit< und >Verschiedenartigkeit< miisse »er-
tragen< werden«*, und man subsumiert darunter auch das »Nebenein-
ander von sreichen und armen Vélkern«™?, so »bahnt sich (hier) die
Indienstnahme friedenspidagogischer Impulse fiir die Absicherung be-
stehender Herrschaftsstrukturen auf massivste Weise an«*®.

Der »Versuch, den Krieg durch Anschauung seines grauenhaften Cha-
rakters als >inhuman« oder >selbstzerstorerisch¢ erscheinen zu lassen <™,
muf} heute angesichts der Abstumpfung des Systems der »sekundiren
Wahrnehmung« partiell fehlschlagen®®,

Die Anerziehung individueller Tugenden (z. B. Miindigkeit, Friedens-
und Demokratiefihigkeit) mufl zugleich »die Notwendigkeit organi-
sierten, kollektiven Agierens und institutioneller Neuregelungen zum
Bewufitsein«*® bringen, ansonsten gerit Friedenspidagogik ins Pie-
tistische.

Ferner hinterfragt Klénne das »Modell der gewaltfreien Verteidigung«
und die »Notwendigkeit eines planetarischen Entscheidungs- und
Rechtssystems«*.

Klénne seinerseits macht auf momentan vernachlissigte Friedensbestre-
bungen aufmerksam. Nicht allein die Re-Aktualisierung des Ab-

38 A, Klonne: Friede und Politische Bildung, in: H.O. F. Rest (Hrg.): a.a. O.
266-284.

3%% Ebda. 268.

340 Ebda. 268.

341 Fbda. 272.

322 Ebda.

343 Ebda.

34 Ebda. 273.

345 Vgl. ebda.

34 Ebda. 274.

347 Vgl. ebda. 275-277.
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riistungsproblems, auch eine Neudefinition des Begriffs »revolutionire
Methode« wire im Hinblick auf effektive Mafinahmen notwendig.
Klénnes Uberlegungen sind insofern sehr wertvoll, als er im Gegensatz
zu anderen Friedenstheorikern und ihren allzu selbstverstindlichen
didaktischen Zielfixierungen diese ihre und seine Zielvorstellungen noch
einmal auf zielwiderspriichliche Elemente hinterfragt. Sein Beitrag regt
zu verstirkter Reflexionsschirfe an, was bei dem hier vorliegenden
Thema mit seiner Fiille unmittelbar einsichtiger und Bestirkung ver-
langender Anspriiche dringend verlangt ist.

Das Buch schlieft mit dem Beitrag C.-P. Klusmanns*® und den Texten
fiir einen Gottesdienst mit dem Thema »Den Frieden tun«, die H. O. F.
Rest statt eines Nachwortes anbietet®.

Blicken wir auf das gesamte Buch zuriick, so konnen wir festhalten:
1. Das Buch sucht hinsichtlich des Umfangs, der Zahl der Beitrige, der
Breite des Aspektspektrums, sowie der weiterfithrenden Literatur-
angaben seinesgleichen. 2. Mit Ausnahme des Beitrags von W. Kuckartz
kennzeichnet alle Aufsitze eine enge Orientierung am Thema. 3. Die
Gattungen der Beitrdge reichen vom Quellentext iiber Thesen, besinn-
liche Aufsitze, essayistisch anmutende Betrachtungen und Material-
sammlungen bis zu »liturgischen Texten«, 4, Viele Aufsitze lassen eine
im weitesten Sinne geisteswissenschaftliche Ausrichtung erkennen. 5. Die
Art der Anordnung und Zusammenstellung der Beitrige wirft bei allem
Abwechslungsreichtum und seiner Vorziige die Frage auf, ob die erzie-
hungszielorientierte Anordnung nicht vorteilhafter ist, d. h. wire als
Alternative nicht die Aufteilung nach zentralen Aufgaben der Friedens-
erziehung zu sehen (z. B. Bewiltigung des Aggressionsproblems, Struk-
turenverinderung, Erziehung zu neuen sozialen Tugenden usw.). Das
Manko vieler Beitrige besteht darin, zwar stets die Fiille der eklatan-
testen Ansatzpunkte genannt zu haben, diese dann aber in einer der-
artigen gegenseitigen Vermischung zu erdrtern, daff ein relativ systema-
tisches Erfassen der komplexen Thematik nicht ermdglicht ist. Der Leser
eines solchen Buches, wie es H. O. F. Rest vorgelegt hat, wiinscht und
erhofft eine Einfithrung in die Friedenserziechung; diese erhilt er, nur
diirfte er in arge Verlegenheit kommen, sollte er nach erfolgter Lektiire
des Buches in Kurzformeln die tragenden Gedanken und Postulate ver-
mitteln. Die Disziplin der Friedenserziehung, die so sehr auf Praktika-

348 C.-P. Klusmann: Mit Konflikten leben, in: H. O. F. Rest (Hrg.): a. a. O. 285-288.

39 Giche: H.O.F. Rest (Hrg.): a.a.O. 289: Statt eines Nachwortes ... die Texte
eines Gottesdienstes mit dem Thema »Den Frieden tun«, gehalten am 28. Juni 1970
von der Katholischen Studentengemeinde, Miinster.
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bilitit und Vermittlung dringt, sollte allen Gefahren zum Trotz eine
handbare Systematisierung versuchen. Rests Buch verlangt nach alter-
nativen Versuchen, das Gebiet der Friedenserziehung darzulegen.

7. Friedenserziehung aus religionspidagogischer Sicht

Zum Abschlufl dieser Biicherbesprechung sei noch kurz ein Buch er-
wihnt, das einige kritische Erwigungen zum religionspidagogischen
Ansatz der Friedenserziehung bietet.

M. Stallmann (Hrg.): 1972 brachte M. Stallmann in der Reihe »Religi-
onspidagogische Praxis« sein Buch »Friedenserziehung und Religions-
unterricht« heraus®. Es enthilt fiinf Beitrige. Falk Bloech™ gibt eine
Einfiihrung in das Gebiet der Friedensforschung und die von dieser
Wissenschaft konzipierten Strategien. Das Kernstiick des Buches bilden
zwei Unterrichtsvorbereitungen zur Friedensthematik von Hartwig
Eberts® und Anneliese Bremer™®. Fiir diese Besprechung wollen wir
uns auf die umfangreiche Nachbesinnung von M. Stallmann selbst be-
schrinken, wenngleich sich auch in den didaktischen Voriiberlegungen
der Unterrichtsentwiirfe manch interessanter Gedanke zur Theorie der
Friedenserziehung findet™,

Stallmann bringt in dieser seiner Nachbesinnung »Friedenserziehung
und Religionsunterricht« nach einem einfithrenden Abschnitt zur Situa-
tion der Friedensforschung einige Gedanken zum Programm der Frie-
denspidagogik. Er dringt mit Entschiedenheit darauf, »den Frieden
als Merkmal politischer Prozesse (zu) verstehen, in denen Konflikte
ohne Anwendung von Gewalt geldst werden«*, denn nur die konkrete
Zielbestimmung dessen, was Frieden anvisiert, bewahrt vor uferlosem

350 M. Stallmann: Friedenserziechung und Religionsunterricht, Stuttgart 1972.

351 Falk Bloech liefert in diesem Buch zwei Beitrige: »Friedensforschung und Frie-
densstrategien« und »Die hollindische Friedensbewegung. Hinweise zu einem
Unterrichtsprojekt mit Schiilern ab 16 Jahren, in: M. Stallmann (Hrg.): a.a. O.
13-32 und 81-90.

352 Hartwig Eberts: Friede auf Erden — Was ist das? Eine Unterrichtsvorbereitung, in:
M. Stallmann (Hrg.): 2. 2. O. 33-61.

358 Anneliese Bremer: Aus dem Unterricht in der Abschluf8klasse einer Hauptschule,
in: M. Stallmann (Hrg.): a. a. O. 63-80.

354 Nachbesinnung von M. Stallmann: Friedenserziehung und Religionsunterricht, in:
Ders. (Hrg.): a. a. O. 91-112. Hingewiesen sei auf die Abschnitte »Pidagogik und
Frieden« 39 ff. und »Piddagogik und Theologie« 42 f. im Beitrag von H. Eberts:
a.a.0.

855 M. Stallmann: a. a. O. 96.
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Zerreden der Friedensthematik. Der Herausgeber lehnt die Orientie-
rung des Unterrichts an einem Globalziel »Frieden« ab.

Die mit negativem Vorverstindnis beladene Tugend der Friedfertigkeit
erfihrt bei Stallmann eine konstruktive Neuformulierung. Der neue
Name fiir Friedfertigkeit konnte Konfliktfihigkeit sein. »Friedfertig-
keit versetzt den Friedfertigen keineswegs in einen Zustand der Ruhe,
der ihn mit sich selbst und der Welt zu-frieden, mit dem >Frieden fertig«
sein lafe«™e.

Der gymnasiale Unterricht zum Friedensthema (in den Abschlufiklas-
sen) versteht seine Aufgabe als Beitrag zur politischen Bildung. Die Auf-
nahme der Friedensthematik in den Sachkanon des politischen Unter-
richts fiihrt zu einer kritischen Priifung herkdmlicher Vorstellungen von
politischer Bildung und der fiir die Thematisierung des Friedens ange-
botenen Unterrichtsansitze™.

Stallmanns spezifische Leistung folgt erst in den letzten beiden Ab-
schnitten, in denen er den religionspidagogischen Ansatz zur Friedens-
thematik niher erliutert. Er muf} feststellen, daff niemand bei den Un-
terrichtsentwiirfen unmittelbar und ausfiihrlicher auf den biblischen
Friedensbegriff zuriickgegriffen hat®. Weshalb wurde das »christliche
Moment« so vernachlissigt?

Im Zuge des problemorientierten Unterrichts erwies sich das Schema
»Frage-Anwort« (z. B.: Frieden auf Erden — Was ist das?) fiir einen
Unterricht, der sich mit Themen der modernen Welt beschiftigt, als
ungeeignet. Die Bibel besitzt kein unerschopfliches Problemldsungs-
potential. »Die biblischen Autoren mdgen Fragen ihrer Zeit beantwor-
ten — ihre Antworten sind nicht unsere«*® meint Stallmann und gibt
damit eine erste Antwort, warum die unterrichtliche Thematisierung
des Friedens kaum auf Momente christlicher Herkunft zuriickgreift.
Zudem haben historisch gesehen »schristlichec Vélker keineswegs ein
besonderes Interesse am Frieden entwickelt und christliche Theologen
sich durch die Jahrhunderte hin auch immer wieder ohne Widerstreben
an Theorien zur ideologischen Rechtfertigung des Krieges beteiligt«*.
In der Gegenwart spielen Kirche und Theologie immer noch mit der
Gefahr, »mehr zur Bestitigung und Stabilisierung gegenwirtiger gesell-
schaftlicher und politischer Zustinde beizutragen als zu deren Ver-

356 Ebda. 98.

357 Vgl. ebda. 99.

388 T ediglich H. Eberts erwihnt den biblischen Friedensbegriff in aller Kiirze.
350 M. Stallmann: a. a. O. 103.

360 Ebda. 105.
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besserung«**. Der Religionsunterricht muf§ sich also hiiten, die Friedens-
thematik mit ihrem Nonkonformismus par excellence als ihre ureigenste
und immer schon gepflegte Aufgabe fiir sich vereinnahmen zu wollen.
Stallmann versucht die Relevanz der christlichen Lehre fiir die Friedens-
thematik {iber den Begriff der Tradition neu zu formulieren. Er geht
davon aus, daf} »die Relevanz der Tradition fiir Bildung und Erziehung
... neu verstanden und auf andere Weise didaktisch erschlossen wer-
den«*® mufl. Er postuliert einen Dialog mit der (christlichen) Uberliefe-
rung. Im Prozef} der »Sikularisierung« sind viele urspriinglich religiose
Entscheidungen und Erfahrungen zu gesellschaftlichen Motiven profa-
nisiert worden. Die historische Reflexion fithrt zu der Einsicht, »dafl
Ordnung und Gestalt unserer Gesellschaft sich nicht zwingend aus
rationalen und technischen Notwendigkeiten begriinden lassen . . .<*®,
und daf sich auch die Einsicht in die Dringlichkeit von Verinderungen
nicht notwendig aus der Aufklirung iiber bedrohliche Entwicklungen
ergibt. Der Unterricht muff folglich Momente der Herausforderung und
des Appells miteinbeziehen, das heifit »nichts anderes, als dafl er die
moralische Dimension der Friedenserziehung akzeptiert«<**. Genau an
dieser Stelle besteht fiir das Christentum, so Stallmann, die Chance,
die Welt mit der Tatsache unverbindlich gewordener religisser Uber-
lieferung rechnen zu machen®®. Die moralische Dimension des Friedens-
postulates 1483t zugleich die Frage nach der Bestimmung des Menschen,
nach der an ihn ergehenden Herausforderung aufkommen. Stallmann
fithrt diese Gedankenlinie fort und gelangt zu der fundamentalen For-
mulierung des Verbindungselements von Friedenserziehung und christ-
lichem Glauben: ». . . In der christlichen Uberlieferung als Ganzem wird
ein Glaube erwartet, der des Friedens, des Heils fiir alle Welt immer
schon vor aller menschlichen Aktivitit gewi} ist. Die Zuversicht dieses
durch die christliche Botschaft immer schon erweckten Glaubens nimmt
aller Unterricht, der sich der moralischen Dimension der Friedenserzie-
hung annimmt, stillschweigend in Anspruch«®, »Der Religionsunter-
richt bringt dieses Verstindnis christlichen Glaubens in den Dialog ein.
Er hat keine Moglichkeit, die diesem Glauben eigentiimliche Gewiftheit
mit unterrichtlichen Mitteln zu vermitteln«*.

381 Ebda.

362 Ebda. 106.
363 Ebda. 108.
364 Ebda.

385 Vgl. ebda.
366 Ebda. 109.
367 Ebda. 110.
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Stallmanns Nachwort versteht sich als Beitrag zur Klirung des Selbst-
verstindnisses des Religionsunterrichts in einer sikularisierten Gesell-
schaft®®. Zwei Gefahrenpunkte in seiner Argumentation miissen ange-
sprochen werden. Einerseits impliziert der Begriindungsverlauf die
Neubelebung geschichtlichen Denkens und die gehaltliche »Ausbeu-
tung« historischer Ereignisse in ihrer Relevanz fiir heute. Nun mufl sehr
bezweifelt werden, ob dieses in der Tendenz heutigen Denkens liegt. Die
Gegenwart gibt so ginzlich neuartige Probleme auf, daf} sie zum Teil
keine historischen Parallelen erlaubt. Die gegenwirtigen Probleme ver-
langen unsere ganze Konzentration. Ich will mit diesen Bemerkungen
nicht sagen, dafl das, was die christliche Lehre zu friedenserzieherischen
Aktivititen beitragen kann, den Trend der Zeit befolgen soll. Das
grenzte schlechterdings an unkritischen Konformismus. Ich wollte mit
meinen Anmerkungen nur auf die eminenten Schwierigkeiten hinwei-
sen, die mit dem Dialog mit christlicher Uberlieferung verbunden sein
kénnten.

Zum anderen impliziert der dem Glaubenden immer schon vor aller
Aktivitit gewisse Frieden Gottes die Gefahr des lissigen Einsatzes. Der
Vorschufl christlicher Zuversicht kann sehr leicht miflbraucht werden.
Er konnte dem Christen Anlafl geben, sich dem harten Einsatz fiir den
Frieden an der Front der Geschichte zu entzichen. Stallmann hitte
stirker betonen miissen, dafl die dem Glaubenden vorgegebene Zuver-
sicht zum Stimulus verstirkten Engagements fiir den Frieden werden
muf und sich erst hierin legitimiert.

Diese kurze Nachbesinnung Stallmanns mag andeuten, welch unkon-
ventionelle und anregende Gedanken theologischerseits zur Friedens-
erziehung beigetragen werden kdnnten, Die Kategorie des Friedens
kann zu einer fruchtbaren Anfrage an die Theologie werden.

8. Kurzriickblick auf die Biicherbesprechung: Grundziige und
Tendenzen

Die Besprechung hat gezeigt, wie gewagt es gerade bei Biichern zur
Friedenserziehung ist, sie unter einen thematischen Schwerpunkt ein-
ordnen zu wollen. Thre oftmals ausfiihrlich-gemichliche Breite der
Darlegung verleitet sie dazu, selbst periphere Dinge zu erwihnen. So
gelang die Einteilung nach dem sachlichen Akzent nur bei den wenigen

388 Vgl. »Uber dieses Buch«, in: ebda. 1.
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Biichern, die ganz offensichtlich in der Erziehung zur internationalen
Verstindigung und in dem Aggressionsproblem ihre Priorititen sahen.
Danach mufite bereits auf die Gruppierung nach formalen Kriterien im
weitesten Sinne iibergegangen werden, d. h. es wurden jeweils zwei
Arbeitsbiicher und zwei Arbeitshefte zusammen besprochen. Die ge-
meinsame Besprechung der Biicher von H. R6hrs und H.-G. Assel unter
dem globalen Stichwort »Friedenspidagogik« kann keineswegs als
die treffendste Lsung angesehen werden, war jedoch meines Erachtens
die einzig mdgliche und halbwegs akzeptable Gruppierung. Die rest-
lichen besprochenen Biicher lieflen eine begriindete Zusammenstellung
unter sich oder mit anderen Gruppen nicht zu.

Der Besprechung gelang mit einigen Einschrinkungen die Beibehal-
tung der Chronologie. Zu der anfinglich ausschlieflichen Thematisie-
rung internationaler Verstindigung (bis 1967) kamen bald fundierte
Beitrige zum Phinomen der Aggressivitit (1968/1969) sowie die all-
mihliche Einbeziehung gesellschaftswissenschaftlicher Aspekte (bis zum
Jahre 1970). Die Friedenspidagogik fand im Rahmen der politischen
Bildung ihren Platz und initiierte ein vollig gewandeltes Selbstver-
stindnis derselben.

Das Jahr 1970 markierte den Hohepunkt und gleichzeitig den Wende-
punkt in der Entwicklung einer friedenserzieherischen Theorie. Die
Theoretiker hatten die pidagogischen, psychologischen, sozial-psycholo-
gischen und politologisch-soziologischen Bedingungen und Anforde-
rungen im Rahmen der Friedenserziehung herausgearbeitet und zusam-
mengestellt. Die didaktisch-methodische Seite der friedenspidago-
gischen Anstrengungen sollte nun verstirkte Behandlung erfahren. Die
Biicher der Jahre 1971 und 1972 enthalten iiberwiegend methodische
Hinweise, Unterrichtsmodelle und ihre didaktischen Voriiberlegun-
gen.

Die Besprechung mag gezeigt haben, welche Vor- und Nacdhteile die
Form des Buches fiir die Behandlung des Themas »Friedenserziehung«
hat. Ein Buch vermittelt sehr viele Informationen; darin birgt sich die
Gefahr, dafl man den Zusammenhang vieler Faktoren nicht sieht, noch
einen Uberblick gewinnt. Vieles kénnte und miite gekiirzter und tref-
fender gebracht werden. Vielleicht vermdgen die Aufsitze in ihrer
gattungsspezifischen Eigenart, die im nun folgenden zweiten Teil der
Literaturrezension besprochen werden, diese Aufgabe besser zu 5sen.
Sie konnten sich als geeigneter erweisen, friedenserzieherische Teil-
bereiche zu besprechen oder auch den gesamten Bereich der Friedens-
erziehung strukturiert vorzulegen. Ausfithrungen zur Friedenserzie-
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hung verlangen Informationsintensitit auf geringstem Raum, was einer
niedrigen Redundanzquote gleichkommt.

II. BESPRECHUNG EINIGER AUFSATZE

1. Sozialwissenschaftlich ausgerichtete Beitrige

Aus der groflen Anzahl der Aufsitze, die die Friedenserziehung thema-
tisieren, hebt sich eine Gruppe heraus, die das Friedensproblem eng mit
der Frage gesellschaftlicher Organisationsformen und der diesen inhi-
renten Mingel verkniipft sieht. Sie reflektiert die Moglichkeiten des
Friedens im Zusammenhang mit den Dispositionen vorhandener gesell-
schaftlicher Strukturen. Diese gesellschaftswissenschaftlich ausgerichteten
Uberlegungen verstehen den Frieden als eine Frage der Umgestaltung
der gesellschaftlichen Strukturen, als eine Folge der Organisation®®.
»Heute ist die Friedensforschung ein neuer intellektueller Versuch, um
die fiir unser Zusammenleben notwendigen Strukturen zu finden«*”.
Die zu besprechenden Aufsitze thematisieren » Erziehung zum Frieden«
auf dem Hintergrund gesellschaftsbestimmender Gesetzlichkeiten und
erfragen die soziologischen Mingel heutiger Gruppenkonstellationen.
Diese soziologisch orientierten Aufsitze betonen die Tatsache, dafl der
Mensch ein soziales Wesen ist und von der Gemeinschaft in einem gro-
en Mafl abhingig sei”™. Der gesellschaftskritische Ansatz Senghaas™™
konstatiert Friedlosigkeit als ein gesellschaftliches Phinomen. Die Ab-
schreckungsmentalitit legt jeden Gegner auf die Rolle des potentiellen
Angreifers fest’. Der Unfrieden ist heute gesellschaftlich organisiert™™,
Das liickenlose Vergeltungsdenken hat sich zum Denkschema par excel-
lence entwickelt. In dieser Welt organisierter Friedlosigkeit, die sich
durch gesellschaftliche Mechanismen stets erneuert, mufl die Friedens-
erziehung ihre Aufgabe beginnen. »Nicht Friedlichkeit, sondern Be-

368 Vgl. P. Teunissen in der 3. Podiumsdiskussion »Erziehung zum Friedene, in:
H.T. Risse und R. Lebmann (Hrg.): Den Frieden planen, Mainz 1969, 123 ff.

370 Ebda. 124.

3711 Vgl. H. Hillbrand: Den Frieden verkiinden, zum Frieden erziehen, in: Diakonia/
Der Seelsorger 1, 1970, 393.

372 Dargelegt in: D. Senghaas: Probleme einer Erziehung zum Frieden - heute, in:
Zukunfts- und Friedensforschung/Information 4, 1968, Heft 3, 68 ff.

373 Vgl. I. Hiller-Ketterer: Einzelne Gesichtspunkte zur Theorie und Praxis einer
Erziehung zum Frieden, in: Dies.: a. a. O. 128.

372 Vgl. ebda. 129 in Anlehnung an D. Senghaas.
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drohungsvorstellungen, Gegendrohung und stindige potentielle
Kampf- und Kriegsbereitschaft bestimmten und bestimmen bis heute
sehr entscheidend Inhalt und Struktur unserer gesellschaftlichen und
politischen Institutionen«*”, Die Einsicht in Unzulinglichkeiten und
Probleme unserer gesellschaftlichen Struktur nétigt zu padagogischen
Mafinahmen. Der Frieden und seine impliziten Forderungen verlangen
die Erneuerung der Gesellschaft, ja zum Teil radikale Strukturverdnde-
rungen. Friedenspidagogik macht zugleich einsichtig, daf} im Rahmen
gesellschaftlich initiierter Friedlosigkeit die Reduktion der Probleme
einer Erziehung zum Frieden auf eine individualpidagogische Ebene
heute unzureichend und duflerst problematisch ist. Die soziologisch
akzentuierten Beitrige bestreiten entschieden die bisher propagierte
Ansicht, dafl die Friedfertigkeit der vielen Individuen allein den Frie-
den ausmache. Diese Richtung bedenkt den Einfluf} gesellschaftlicher
Verhiltnisse auf den Einzelnen nicht hinreichend. Selbst die oft in den
individuellen Bereich verwiesene Aggressionsproblematik kann nur im
Kontext gesamtgesellschaftlicher Faktoren sinnvoll reflektiert werden.
»Freuds Theorie fordert selbst eine soziologische Analyse des jeweils
vorherrschenden Realititsprinzips, um die Ursachen wechselnder Mani-
festationen von Aggression zu erkennen<«®®, Mitscherlich bedenkt die
menschliche Aggressivitit stets auf sozialpsychologischer Ebene. Die
Individualpidagogik miifite einsehen, dafl Gruppennormen und kol-
lektive Bewufitseinsinhalte individuelle Entwicklungschancen abstek-
ken®*”. »Die Verklammerung von individueller und kollektiver Aggres-
sivitit kann in einer Zeit, in der aggressive Drohstrategien zum Sub-
strat internationaler Politik gehdren, nicht genug betont werden«*™.
Die Friedenspiddagogik stellt eindeutig heraus, dafl Abschreckung ihren
Riickhalt in kollektiver Psyche findet®.

Die Frage nach den Mdoglichkeiten der Friedenspidagogik beantwortet
die gesellschaflskritische Richtung dahingehend, sie miisse vornehmlich
die Entwicklung »vielfiltiger Loyalititen« fordern. Es gilt, zwischen
zwei Extremen »einen Weg zu finden, wie die Loyalitit der Menschen
nicht einseitig fixiert, sondern nach mehreren Seiten hin gebunden wer-
den kann«*®, Vielfiltige Loyalititen kdnnen helfen, »die auflenpoli-

375 ], Schwerdtfeger: Erziehung zum Frieden, in: Wissenschaft und Praxis 59, 1970,
324,

378 D, Senghaas: Probleme einer Erziehung zum Frieden — heute, a. a. O. 69.
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tische Sensibilitit gegeniiber anderen Staaten nicht einseitig zu fixie-
ren<®, Das unselige Denken im starren Freund-Feind-Schema und in
Blodkbindungen sollte aufhoren. Friedenspidagogische Bemiihungen
erstreben notwendigerweise »eine spiirbare Verlagerung politischer
Strategien von engen nationalen Zielen und Interessen weg. .. hin zu
auf Kooperation abzielenden weltpolitischen Strategien . . .«**. Nur so
entwickelt Friedenserziehung zusehends »Inhalte eines realistischen
Internationalismus«®®. »Erziehung zum Frieden« wird zu einem Kern-
thema politischer Bildung erhoben werden miissen; in diesem Rahmen
obliegt ihr die Aufgabe, zu zeigen, dafl die Weltpolitik heute nichts
mehr fordert »als neue politische Einsichten, neue Bewufitseinsinhalte
und neue organisatorische Strukturen«**,

Die strukturenkritische Richtung innerhalb der soziologisch ausgerich-
teten Aufsatzgruppe, die selbstverstindlich implizit gesellschaftskritisch
ist, formuliert ihre friedenspadagogischen Zielsetzungen in begrifflich
abgewandelter Form, zielt jedoch ebenso wie die gesellschaftskritischen
Beitrige auf die Eliminierung gesellschaftsimmanenter Schwierig-
keiten®. Der Friede verlangt die »Errichtung weltweiter sozialer und
politischer Strukturen<«**. Die Forderung des Friedens geschieht iiber
den Wandel vorhandener Strukturen, die partiell noch allzusehr durch
nationalstaatliche Pragung gekennzeichnet sind. Der Weltfrieden erfor-
dert Solidaritit und gegenseitige Achtung in weltweiten Dimensionen.
Neben dieser Relativierung territorial begrenzter Solidaritdtsstruk-
turen mufl die Dynamisierung sozialen Denkens gelingen. R. F. Beh-
rendt® postuliert die Uberwindung kultureller Phasenverschiebungen.
Die fatale Diskrepanz zwischen technologischem und sozialem Erfin-
dungsgeist gilt es im Interesse des Friedens zu mindern. Die Dynamisie-

381 Ebda. 73.
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383 Vgl. ebda.

384 Ebda. 74.

385 Die beiden Ausdriicke »gesellschaftskritisch« und »strukturenkritisch« bezeichnen
im Endeffekt eine feine Differenzierung des strategischen Vorgehens des jeweiligen
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rung unserer Denkstrukturen kann nicht umgangen werden. Das »neue
Denken« impliziert die Bereitschaft zum Erlernen neuer Techniken
gesellschaftlichen Verhaltens®.

Im Vorhergehenden wurden die allgemeinsten Aussagen angefiihrt und
lediglich das Substrat einer Anzahl von Aufsitzen zusammengestellt.
Im nun folgenden Teil sollen einzelne Beitrige niherhin ausgefiihrt
werden und die allgemeinen Aussagen konkretisieren helfen.

a) H. von Hentig: Seine Vorlesung »Erziehung zum Frieden«®® erfaflt
sehr viele Aspekte des friedenserzicherischen Themenkreises; der
Hauptakzent liegt unverkennbar auf der Kritik der bestehenden Ge-
sellschaftsverhiltnisse. won Hentig geht von der Priambel der
UNESCO aus, in der es heifit: »Da Kriege im Geiste des Menschen ent-
stehen, so miissen auch im Geiste des Menschen die Werke zur Verteidi-
gung des Friedens errichtet werden«**. Er mochte priifen, ob nicht in
dieser Formulierung der UNESCO ein Sinn liegt, »der der Pidagogik
einen wirklich politischen Auftrag gibt«*". Die Mehrzahl der Menschen
wiinscht zweifellos den Frieden, nur hat sie es immer auch mit den
Abhingigkeiten, Gewohnheiten, institutionalisierten Schwichen und
Unaufrichtigkeiten ihrer Systeme zu tun. von Hentig erwihnt in seinem
Beitrag das Problem menschlicher Aggressivitit, die Schwierigkeiten
und Moglichkeiten internationaler Verstindigung, die Verpflichtung zu
politischer Bildung sowie die Strukturenverinderung als Bedingungen
des Friedens. Die Ausfithrungen kulminieren in den zehn Thesen zur
Friedenserziehung®®. » . . . Die reale Moglichkeit, den Krieg durch eine
Verinderung der Mentalitit, durch mehr und andere Kenntnisse, durch
mehr geistige Zuversicht zu verhiiten«*, ist vollig ungewifl. von Hen-
tig legt keinen vermessenen Optimismus an den Tag. Seine nuancierten
Uberlegungen zielen sowohl auf die friedenserzieherischen Ansatz-
punkte im Individuum als auch auf die es prigende Gesellschaft.

b) D. Goldschmidt: Ein Jahr nach von Hentig — 1968 — liefert D. Gold-
schmidt mit seinen acht niher erliuterten Thesen einen weiteren Beitrag

388 Vgl. ebda. 98.

3% H. von Hentig: Vorlesung »Erzichung zum Frieden«, gehalten am 23. 6. 1967
auf dem »Deutschen Evangelischen Kirchentag« in Hannover, in: Deutscher
Evangelischer Kirchentag Hannover 1967. Dokumente, Stuttgart 1967, 706-729.
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392 Vgl. ebda. 719-726.
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gesellschaftskritischer Prigung®. Der Frieden wird »zur Losung fiir
eine Erneuerung der Gesellschaft schlechthin«®®. Um Frieden zu errin-
gen, bedarf es erheblicher Anstrengungen zur Verinderung der Gesell-
schaft. Ausgehend von diesen beiden allgemeinen Aussagen bringt
Goldschmidt im weiteren Verlauf sehr konkrete Bemerkungen. Beson-
dere Beachtung verdienen seine Aussagen hinsichtlich des Erziehungs-
stils. Erziehung zum Frieden fordert »ein nichtautoritires Erziehungs-
klima, in dem sich Sozialbewufitsein, Verantwortung und Initiative,
Minimierung, Sublimierung und Kontrolle von Aggressionen, Bewufit-
sein und Austragung von Konflikten auf rationaler Ebene und ohne
Anwendung physischer Gewalt u. 4. entwickeln konnen«*. Die fol-
gende These Goldschmidts konkretisiert diese Forderung an drei
spezifischen Feldern. Eine weitere These postuliert die Schaffung eines
besseren Lebens- und Wohnmilieus. Goldschmidts Bemerkungen quali-
fizieren sich durch ihre Praxisnihe; er verweist auf notwendige soziale
Mafinahmen mit grofler Breitenwirkung. Der Verfasser sieht in der Ver-
besserung des sozialen Milieus einen wesentlichen Beitrag zum inner-
gesellschaftlichen und zugleich internationalen Frieden.

c) D. Senghaas: Der epochale Aufsatz Senghaas’ »Probleme einer Er-
ziehung zum Frieden — heute« wurde 1968 erstmalig verdffentlicht™”.
Er reflektiert das Friedensproblem vom politologisch-soziologischen
Standpunkt aus. Nicht die Fiille der Gedanken ist es, die Senghaas’
Beitrag auszeichnet, sondern die intellektuelle Schirfe, mit der er den
zentralen Aspekt des gesellschaftskritischen Ansatzes der Friedens-
erziehung, die gesellschaftliche Organisation der Friedlosigkeit, eruiert
und zur Sprache bringt. Der Verfasser stellt der Selbstsicherheit und
dem Optimismus bisheriger Friedensappelle das Dilemma jeder Frie-
denspidagogik entgegen. Er bezeichnet alle angestrebten Lernprozesse
auf der Mikroebene als vergeblich, »solange die Politik selbst sich nicht
gewissermaflen auf einen Makrolernprozefl einliflt, in welchem sie
ihren eigenen qualitativen Wandel bewufit betreiben wiirde .. .<*®.
3¢ D, Goldschmidt: Frieden — BewuRtseinsbildung und Erzichung, in: Zukunfts- und
Friedensforschung/Information 4, 1968, Heft 3, 62-67.
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Senghaas reduziert die Chancen der Friedenspidagogik darauf, »kriti-
sches Bewufitseinspotential heranzubilden . . . (indem) . . . sie die Kritik
der Bedingungen des Unfriedens und des aktuellen Drohsystems zum
zentralen Inhalt ihres Selbstverstindnisses und ihrer Lehre erhebt«®,
Seine Ausfiihrungen sind fiir viele weitere Erlduterungen zur Friedens-
pidagogik Ausgangspunkt, wenn nicht gar gedanklicher Leitfaden
geworden. Gewisse Formulierungen des Beitrags (z. B. organisierte
Friedlosigkeit, kollektiver Unfrieden, Entwicklung »vielfaltiger Loyali-
titen« usw.) entwickelten sich zu feststehenden Bezeichnungen kom-
plexer Sachverhalte und Zielpunkte, Senghaas’ Aufsatz erweist gerade
auch daran seine Qualitit, daf er nicht wie die meisten anderen Auf-
sitze schon nach einem Jahr gehaltlich und vom strategischen Konzept
her iiberholt war. Zudem sucht die sprachliche Prignanz ihresgleichen.
Senghaas’ fundierte Bemerkungen werden heute zahlreicher zitiert als
auf anderen Ansitzen basierende Uberlegungen.

d) J. Schwerdtfeger: Seine Reflexionen iiber »Erziehung zum Frieden«
geschehen streckenweise in Anlehnung an diejenigen Senghaas’®. Der
Verfasser sicht die allgemeine Zustimmung zur Notwendigkeit von
Friedenserziehung, aber zugleich die ihr méglicherweise inhirente Ge-
fahr, nur als Alibi fiir als zu schwierig angesehene Strukturverinderun-
gen zu dienen*, Er fordert prinzipiell »die selbstkritische Riickfrage
nach den politischen und gesellschaftlichen Voraussetzungen und Be-
dingungen, unter denen alle partiellen Programme, Forderungen und
Ansitze«*® der Friedenserziehung stehen. Im Anschlufl an Senghaas’
Uberlegungen gelangt er zu der schwerwiegenden Hypothese: »Wenn
die Menschen in ihrer Geschichte stets im Bewufltsein der Bedrohung
und der Erfahrung des Unfriedens gelebt haben, so darf man vermuten,
dafl sie ihre gesellschaftlichen und politischen Institutionen und Orga-
nisationen bis hinein in ihre Alltiglichkeiten unter den Bedingungen
dieser Erfahrungen und dieses Bewufitseins gestaltet haben«*®, ». . . Die
Herstellung eines menschenwiirdigen Friedens (kann) wohl nur gelin-
gen, wenn wir alle Institutionen, alle Denk- und Ordnungsmuster,
unter denen wir heute leben und in denen wir denken, kritisch durch-
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dringen und verwandeln«*™. Es gilt, alle Vorstellungen, Begriffe und
Denkmuster in einem Prozef rationaler Diskussion kritisch zu ver-
wandeln. Desweiteren erwihnt Schwerdtfeger die gewichtige Frage,
inwieweit die in kleinen Gruppen entwickelten Muster und Verhaltens-
weisen des Zusammenlebens und der Konfliktregulierung geeignet sind,
»um groflere Herrschaftsorganisationen umzugestalten «*. Leider haben
empirische Untersuchungen ergeben, so Schwerdtfeger, dafl das un-
mittelbare Bediirfnis nach Friedlichkeit in kleinen Gruppen zwar
befriedigt werden kann, dafl es aber »zugleich die Strukturen und
Praktiken grofler Herrschafts- und Drohsysteme, in denen diese Grup-
pen existieren«*®, geradezu stabilisiert. Der Beitrag schliefit mit einigen
Hinweisen, wie angesichts »organisierter Friedlosigkeit« kritische Frie-
denspidagogik praktisch zu verstehen ist.

Leider konnte im Rahmen dieses kurzen Resiimees die kritische Schirfe
des Schwerdtfeger'schen Aufsatzes nicht hinreichend demonstriert wer-
den. Dennoch ist sie gerade das Bemerkenswerte an diesem nur kurzen
Beitrag. Senghaas’ Aufsatz mag ihn dazu angeregt haben, eine sehr
begrenzte Zahl schwerwiegender Aspekte zu behandeln, diese aber
um so intensiver zu besprechen. Positiv scheint mir ferner die Tatsache,
dafl der Verfasser das appellative Moment vieler Beitrige auf seine
Gefahren hin ableuchtet.

Legen die bisherigen Aufsitze ihren kritischen Akzent auf das, was sie
im weitesten Sinn mit dem Begriff »Gesellschaft« zu fassen suchen, so
sprechen die im folgenden erwihnten Beitrige in erster Linie von der
Verinderung gesellschaftlicher »Strukturen«. Obwohl die Unterschiede
der von den Begriffen intendierten Inhalte keineswegs gravierend sind,
zeichnet sich der Strukturenbegriff doch als derjenige aus, der konkretere
gesellschaftliche Situationsausschnitte bezeichnet*”. Das mag zum Teil
daran liegen, dafl der vornehmlich von den Hollindern verwandte
Begriff auf dem diesen eigenen, wesentlich einfacheren Theorie-Praxis-
Verhiltnis basiert und weniger theoretisch vorbelastet ist.

e) R. F. Bebrendt kritisiert in »Strukturelle Voraussetzungen fiir eine
globale Zukunftsgesellschaft auf der Grundlage nicht-gewaltsamer Kon-
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fliktlosung«**®, dafl »Denken und Handeln auf internationaler Ebene
weiterhin von Normen, Stereotypen und Verhaltensmustern bestimmt
(sind), die teils aus archaischen Lebensverhiltnissen, teils aus dem
Zeitalter der absolutistischen Monarchien und der frithen Natio-
nalstaaten der letzten Jahrhunderte stammen«'”. »Die Diskrepanz
zwischen der Dynamik wachsender wissenschaftlicher, technischer und
administrativer Macht und der vergleichsweisen Statik der Methoden
rationaler Steuerung und verantwortungsvoller sozialer Kontrolle
dieser Macht«*® wichst zusehends. Bebrendt eruiert bezeichnende Mifi-
verhiltnisse und kulturelle Phasenverschiebungen in unserer Gesell-
schaft. Er beklagt das »Mifverhiltnis zwischen der Minderheit der
Schopfer von Neuerungen und der Mehrheit der ... Konsumenten,
. zwischen hochentwickeltem technologischen und relativ zuriick-
gebliebenem sozialen Erfindungsgeist«*", Ahnlich gravierend sieht er
die Diskrepanz zwischen der dynamischen »Expansion der lebens-
wichtigen Beziehungen objektiver iibernationaler Interdependenz« und
der nahezu vélligen »Stagnation der Entwicklung emotionaler und auf
Verantwortlichkeit begriindeter Verhaltensweisen zur Schaffung einer
globalen neuen Weltordnung«*2 Das globale Bewufitsein ist noch recht
unwirksam ausgebildet. Es bedarf neuer dynamischer Denkstrukturen
fiir den Menschen in einer Globalgesellschaft; sie verlangt die perma-
nente weltweite Bereitschaft zum Erlernen neuer Techniken gesellschaft-
lichen Verhaltens®®. Behrendt meint, die globale Ordnung hinge »von
der Entwicklung einer humanen, auf Demokratie begriindeten Gesell-
schaft«** ab, wobei er unter Demokratie »eine echte Beteiligung der
grofitmoglichen Anzahl der Mitglieder . . . von Sozialgebilden an den
Entscheidungen und Handlungen, die ihre Zukunft gestalten . . .«, ver-
steht®, Seiner Ansicht nach bedingen das Wachstum der Demokratie
und der Frieden einander.
Bebrendts Darlegungen bringen in iiberraschender Kiirze einen gelun-
genen Aufrifl derzeitiger struktureller Schwichen menschlichen Den-

48 R.F. Bebrendt: Strukturelle Voraussetzungen fiir eine globale Zukunftsgesell-
schaft auf der Grundlage nicht-gewaltsamer Konfliktlgsung, in: Zukunfts- und
Friedensforschung/Information 3, 1967, Heft 4, 96 ff.
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kens und gesellschaftlichen Handelns und artikulieren besonders vor-
dringliche Aufgaben zur Gestaltung einer menschenwiirdigen Zukunfts-
gesellschaft. Die Betonung erforderlicher zunehmender Demokrati-
sierung findet sich in kaum einem anderen Beitrag derart explizit!

f) B.]. Th. ter Veer: »Wie schaft man ein Friedensklima?«: Die
deutsche Pax-Christi-Bewegung verdffentlichte 1968 in einem Heft
diesen schon 1966 von ter Veer konzipierten umfangreicheren und in
sich abgerundeten Beitrag. ter Veers Gedanken detailliert zu refe-
rieren, wiirde hier zu weit fithren. Seine Uberlegungen sind aus sozial-
wissenschaftlicher Sicht erfolgt. In einer sehr einfachen Begrifflichkeit
legt er bestimmte gesellschaftliche und sozialpsychologische Mechanis-
men dar, wobei er besonders das Wechselverhiltnis von Friedens-
bewegung und Gesellschaft reflektiert und Spekulationen iber deren
gegenseitige Beeinflussung anstellt. Das Heft thematisiert nach einigen
grundsitzlichen Uberlegungen die Beitragsmoglichkeiten der Friedens-
bewegung zum Entstehen eines Friedensklimas und bedenkt in dem
Zusammenhang die Beziehungen zwischen Personen und sozialen
Gruppen. ter Veer formuliert von seinem gesellschaftskritischen Stand-
punkt aus die Chancen und Schwierigkeiten, die einer Friedens-
bewegung — hier Pax Christi — entstehen konnen. Das Heft stellt zu
einem fritheren Zeitpunkt bereits sehr konkret gehaltene Ausfithrungen
vor, die die charakteristische Tendenz und spezifische Sichtweise der
hollindischen »Friedenserzieher« deutlich macht. Der Beitrag ter Veers
diirfte sich — zumal er auch hervorragend gegliedert ist — besonders gut
als Unterrichtsmaterial verwenden lassen.

g) P. Teunissen: Ebenfalls von hollindischer Seite kommt der in eine
Podiumsdiskussion einfiihrende und unter dem Thema »Erziehung zum
Frieden« gehaltene Beitrag Teunissens'’. Wiederum lifit sich sehr
schnell erkennen, dafl die Uberlegungen dieses hollindischen Friedens-
forschers vornehmlich strukturelle, gesellschaftlich-organisatorische Ver-
inderungen intendieren. » Wir brauchen Strukturen, die uns Sicherheit,
Wohlstand und geistige Entfaltung garantieren kdnnen. ... Die Ge-

48 B, [. Th. ter Veer: »Wie schafft man ein Friedensklima?«, Freiburg 1968, 2. Auf-
lage.

47 Vgl. 3. Podiumsdiskussion: »Erziehung zum Frieden« mit A. M. Daumling (Vor-
sitzender), Paul Teunissen (Einfiihrung), Pierre Brachin, Joseph Goffinet, Christel
Kipper,in: H. T. Risse und R. Lehmann (Hrg.): Den Frieden planen, Mainz 1969,
123-140.
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schichte der Sozialwissenschaften zeigt, daf es die Menschen immer
grofere intellektuelle Anstrengungen kostet, solche Strukturen zu fin-
den, besonders in der modernen Welt«*®, Die strukturenkritische
Richtung sucht »Methoden, Mittel und Institutionen, um die Men-
schen zur Umgestaltung ihrer Welt anzuregen«*®. Strukturenmingel
bemerkt man jedoch nicht nur auf nationaler Ebene, sondern auch und
vor allem auf internationalem Gebiet. Der Unfrieden resultiert aus den
mangelhaften Strukturen des Staatensystems und der internationalen
Politik. Die Abschreckung ist ein konstituierendes Element vieler Hal-
tungen mit internationalem Wirkeffekt. » Vorurteile, Mifiverstindnisse,
Fehlinterpretationen usw. haben deshalb eine funktionelle Bedeutung
in der internationalen Politik«**. Erzichung zum Frieden wird nur
dann effektvoll sein, »wenn sie sich auf ein strukturelles Denken {iber
die internationale Politik stiitzt«**, d. h. wenn sie u. a. Institutionen
zur Hand hat, die mit wissenschaftlicher Qualifikation in der Lage sind,
weltweite Politik zu durchschauen und gegebenenfalls den Mut besitzen,
ihre Vorstellungen gegen die der Politiker zu stellen*®. Friedensarbeit
verlangt »in einer konkreten Situation fiir eine konkrete Frage eine
Losung . . ., indem wir iiberlegen, welche Handlungsweisen prinzipiell
moglich, welches ihre Konsequenzen sind und welchen moralischen Wert
sie deshalb haben«**. Abschliefend iiberdenkt Teunissen die Wirkungs-
moglichkeiten von Pax Christi und wie sie als gesellschaftliche und
politische Kraft zu beurteilen ist.

Diese einfithrenden Gedanken Teunissens sind deshalb erwihnenswert,
weil sie bestimmte Punkte sehr konkret, direkt und eindeutig aus-
sprechen. Die gelungene Neuformulierung bereits andernorts angedeu-
teter Sachverhalte kann sehr wohl neue Akzente erkennen lassen. Auf
eine zentrale Schwiche fast aller Beitrige von hollindischer Seite mufl
bei aller Positivitit des strukturenkritischen Ansatzes aufmerksam
gemacht werden: Dem Phinomen menschlicher Aggressivitit wird
kaum Bedeutung zugemessen, zumindest wird es nicht explizit und
eindeutig angesprochen. Obwohl dem Gesellschaftskritischen im Rah-
men der Friedenserziehung eine starke Prioritit zukommt, sollte diese
Richtung dennoch nicht in den Fehler verfallen, das vieldimensionale
Problem der Friedenspidagogik eindimensional 18sen zu wollen.

8 Fhda, 123.

419 Fbda. 124.

420 Ebda. 125.

421 Ebda.

422 Vgl. ebda.
423 Ebda. 126.
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h) I. Hiller-Ketterer: »Einzelne Gesichtspunkte zu Theorie und Praxis
einer Erziehung zum Frieden«: Der innerhalb ihres Buches versffent-
lichte, relativ eigenstindige Beitrag Hiller-Ketterers®®* enthilt neben
vielen sozialwissenschaftlichen Uberlegungen einige fundamentale pid-
agogische Gedankenginge, anders gesagt, er artikuliert die enge Ver-
bindung pidagogischer Mafinahmen mit soziopolitischen Verinderun-
gen. Nach Hiller-Ketterer mufl Erziehung zum Frieden sich als Versuch
verwirklichen, ihr Dilemma zu ihrem eigenen Gegenstand zu machen*®.
»Erziehung zum Frieden gleicht einer Gratwanderung«**, Weder ein
iiberzogener Optimismus noch ein piadagogischer Defaitismus sind an-
gebracht. Es zeugt von geringer Konstruktivitit, einfach die Ohnmacht
der Erziehung zu konstatieren, solange nicht das System selbst geindert
ist. Vielmehr mufl der gesellschaftskritische und -verindernde Unter-
richt in aller Schirfe bewufit machen, dafl er selbst innerhalb jenes
soziopolitischen Kontextes geschieht, den er gerade verindern mochte.
Hiller-Ketterer forciert mit ihrem Beitrag die gedankliche Nuancierung
des bei Senghaas schon angesprochenen Dilemmas der Friedens-
erziehung. Thre Uberlegungen, von kritischer Schirfe und dem per-
manenten Hinterfragen vorhandener Behauptungen gekennzeichnet,
arbeiten das Dilemma mit bisher unbekannter Exaktheit heraus. Er-
ziehung zum Frieden verlangt von den Schiilern das Mitreflektieren des
ihr eigenen Dilemmas. Diese sduberliche Eruierung einer theoretischen
Grundaussage kann jedoch nicht die Frage abtun, ob damit nicht das
Reflexionsniveau der Schiiler iiberschitzt wird. Die Verfasserin macht
zwar einschrinkend darauf aufmerksam, daff der Unterricht in den
unteren Klassen fiir die Einsicht in das Dilemma lediglich offen sein
miisse, wengleich es wohl noch nicht durchschaut werden kénne. Meines
Erachtens bedarf es einer eminent fihigen Methodik, um selbst in
hoheren Klassen diese theoretische Aussage so zu vermitteln, daf} daraus
Handlungskonsequenzen entstehen. Auflerdem wire zu fragen, ob in
diesem Prozef} nicht notwendigerweise fragwiirdige Vereinfachungen
vorgenommen werden miifiten.

Riickblickend zeigen die referierten Gedanken, dafl im Grunde genom-
men das Ziel aller Erwigungen die Priifung vorhandener gesellschaft-
licher Strukturenkomplexe auf ihre Fihigkeiten fiir eine Zukunfts-
gesellschaft ist. Wann immer und wo immer man iiber die Méglichkeiten

424 I Hiller-Ketterer: Einzelne Gesichtspunkte zu Theorie und Praxis einer Erziehung
zum Frieden, in: Dies.: Kind-Gesellschaft-Evangelium, Stuttgart 1971, 124-146.

425 Vgl. ebda. 137.

426 Ebda. 124.
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einer friedlichen Zukunft sprechen wird, diirfen sozialwissenschaftliche
Ergebnisse und prospektive soziologische Theorien nicht fehlen. Dem
Menschen wird nahezu die gesamte Wirklichkeit gesellschaftlich ver-
mittelt, selbst die individuellsten Eigenschaften und Fihigkeiten konnen
nur im gesellschaftlichen Kontext relevant werden.

Auch das Phinomen der Aggressivitit, das im Mittelpunkt der nun zu
besprechenden psychologisch akzentuierten Beitrige steht, kann nicht
ausschliefllich im engen Rahmen des Individuums beurteilt werden,
denn die menschliche Natur entwickelt sich nur in der Gesellschaft, und
nur als gesellschaftliche Wesen kénnen Menschen zureichend verstanden
werden. So bedarf alles Psychologische bei der Betrachtung der Ver-

427

lingerung ins Sozialpsychologische®’.

2. Psychologisch akzentuierte Aufsitze

Wir haben hier einige Aufsitze vor uns, die nach der Art der Diktion
und der thematischen Behandlung recht verschieden sind. Die einen
thematisieren gewichtige Einzelbereiche aus dem groflen Katalog
psychologischer Aspekte des Friedens, die anderen unternehmen die
keineswegs unwichtige Aufgabe, das Problemfeld der Aggression und
ihrer Theorien iibersichtlich zu gestalten. Die Beitrdge sind Biichern
und Zeitschriften entnommen, die das Friedensthema ausdriicklich -
vom Titel her ersichtlich — behandeln.

Im Rahmen der Friedenspidagogik bildet die menschliche Aggressivitit
das psychologische Problem. Psychologen und Sozialpsychologen konn-
ten sich bis heute nicht auf ein allgemein akzeptiertes Verstindnis von
Aggression und ihrem Ursprung einigen. Innerhalb der folgenden Auf-
satzbesprechung wird die Liste der Aggressionstheorien erweitert wer-
den: die einfluffireiche Frustrations-Aggressions-Theorie bedarf der
niheren Explikation. Die Bedeutung der Aggressionsbewiltigung macht
die liickenlose Kenntnis aller bisher entwickelten Aggressionstheorien
zur notwendigen Vorbedingung. Man sollte sich allerdings vor der
Meinung hiiten, die psychologische Dimension menschlicher Friedens-
fihigkeit kdnne isoliert gesehen werden. Die Aggressionsproblematik
kann nur im sozialpsychologischen Kontext sinnvoll behandelt werden.
»Die psychologische Analyse . .. treibt ... von vornherein {iber den

427 Vgl. K. Korn: Psychologische Vorstellungen iiber Aggression und erzicherische
Konsequenzen, in: info 6, 1971, Heft 5-6, 17.
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engen Rahmen des Individuums, den der Psychologie hinaus, weil Men-
schen nur als gesellschaftliche Wesen zureichend verstanden werden
kénnen«*®, So sollten die psychologischen Bemerkungen stets auf dem
Hintergrund soziostruktureller Verhiltnisse bedacht werden.

Ferner bringen die Beitrige wirkmichtige psychologische Mechanismen
und Dynamismen zur Sprache. Das Individuum erliegt als Mitglied
einer Gruppe leicht dem Entstehungsmechanismus des Vorurteils. Kon-
nen die in einer Gruppe auftretenden Aggressionen nicht an gruppen-
internen Aufgaben sublimiert werden, so erfolgt die Verlagerung nach
auflen, auf andere Gruppen. Im Rahmen dieses Vorgangs scheint es nur
selbstverstindlich, das Gute in der eigenen Gruppe zu placieren und
das Bose, das Mifiliche, auf sogenannte »Siindenbscke« abgeladen zu
wissen®,

Die Tiefenpsychologie kann mit einiger Sicherheit bestimmte Prige-
phasen des Menschen feststellen. In der friithkindlichen sowie der puber-
tiren Lebensphase wurzeln alle spiteren Chancen fruchtbarer Aggres-
sionsbewiltigung*®. Fiir die Friedenspidagogik ist dies von grofiter
Bedeutung.

Das Wort Friedlosigkeit bezeichnet zum wesentlichen Teil »auch eine
aus der Ordnung geratene Aggression«*!, Der Mensch krankt an der
aus der schwer kontrollierbaren Aggression resultierenden Friedlosig-
keit. Er vermag die Anpassung an die Notwendigkeit des Friedens nicht
zu leisten.

Die Suche nach Wegen der Aggressionssublimation muf} zentrales Be-
miihen jeder Friedenspidagogik sein! »Internationale Aggression« soll
durch internationale Freundschaften unter Hemmung gesetzt werden®®.
Viele Untersuchungen und Experimente haben den Menschen als
»Wesen der Nihe« entlarvt. Die Friedenserziehung hat daraus Kon-
sequenzen fiir die gesellschaftliche Praxis zu ziehen. Es gilt, in breitesten
Bevolkerungsschichten Sympathien fiir Minderheiten und Solidaritit
mit Schwachen und Verfolgbaren anzustreben.

428 Fhda. 16.

4 Tn diesem Zusammenhang sei auf einen interessanten Beitrag hingewiesen:
J. D. Frank: Psychologische Aspekte der Auflenpolitik, in: Zukunfts- und Frie-
densforschung/Information 2, 1966, Heft 4, 90-99.

430 Vgl. J.von Graevenitz: Personliche Voraussetzungen der Friedfertigkeit, in:
W. Beck und R. Schmid (Hrg.): Streit um den Frieden, Mainz 1967, 23.

431 C. F. von Weizsicker: Friedlosigkeit als seelische Krankheit, in: Pastoraltheolo-
gie 57, 1968, 19.

432 Dieser vom Effekt her zweifelhafte Vorschlag findet sich bei R. Denker: Steuerung
der Aggression, in: R. Schmidt (Hrg.): Aggression und Revolution ~ Zumutungen
des Friedens, Stuttgart 1968, 32.

280



Hierzu bedarf es der Mitarbeit exponierter Gruppen unserer Gesell-
schaft. Beispielsweise sollten die Kirchen ihr Verhiltnis zur Gewalt, der
Erscheinung unabgegoltener Aggressionen, {iberpriifen*®. Sie konnten
ihre Mitglieder zur Kritik der Gewalt veranlassen — in der Erziehung,
in den eigenen kirchlichen Strukturen, in der Gesamtgesellschaft iiber-
haupt.

Autoritire Erziehung z. B. fithrt zur Fehlsozialisation und férdert
Aggressionen. Aggressionen werden nicht ausschlieflich von den Er-
ziehungspersonen stimuliert, sic und ihre Folgewirkungen haben
wesentlich auch eine gesellschaftliche Genese®™, »Aggression erscheint
(partiell) ... als Resultante menschlicher Hilflosigkeit in einer zur
zweiten Natur verdichteten Gesellschaft«**®, »Die erzieherischen Kon-
sequenzen aus den sozialpsychologischen Vorstellungen {iber Aggression
sind . . . zuallererst politischer Art«*.

Uberblickt man — in chronologischer Hinsicht — die an den Beitrdgen
erkennbare Tendenz, so wird deutlich, dafl die Behandlung der Aggres-
sionstheorien zusehends stirker in den Mittelpunkt riickt und sich als
das psychologische »Problem« des friedenspadagogischen Sektors zum
Teil verabsolutiert. Kaum ein Beitrag neuesten Datums verzichtet auf
die Aufzihlung und Explikation vorhandener Aggressionstheorien. Die
Beurteilung der verschiedenen Theorien geschieht vom individuellen
hermeneutischen Vorverstindnis des jeweiligen Verfassers aus und
gerit sehr oft allzu engstirnig. Die Thematik der Aggression mufl im
Sinne eines weiten Problemhorizontes angegangen werden. »Die ver-
schiedenen wissenschaftlichen Ansitze miifiten miteinander in frucht-
bare Beziechung gebracht werden, was aber wegen des unterschiedlichen
Erkenntnisinteresses Schwierigkeiten bereitet«®,

Das hier vorgelegte gehaltliche Substrat der psychologisch ausgerich-
teten Aufsitze wird nun anhand einiger Anmerkungen zu den einzel-
nen »Beitrigen« niher erliutert.

a) T. Brocher: Der 1967 verSffentlichte Beitrag » Psychologische Aspekte
des Friedens«*® behandelt in einem kontinuierlichen Gedankengang in

438 Jch verweise besonders auf die einleitenden Sitze zum zweiten Abschnitt »Zur
Kritik der Gewalt« im Aufsatz von H. Bosse: Aggression und Frieden, in:
J. Bopp/H. Bosse/W. Huber: Die Angst vor dem Frieden, Stuttgart 1970, 23.

434 Vgl. den Gedankengang bei K. Horn: a. a. O. 21/22.

435 Ebda. 24.

438 Ebda. 26.

437 Ebda. 16 f.

438 T, Brocher: Psychologische Aspekte des Friedens, in: Ders. u. a.: Der Zwang zum
Frieden, Stuttgart 1967, 19-31.
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aufgelockerter Form friedensrelevante psychologische Fakten und
Mechanismen. Er appelliert, »die traditionelle Einférmigkeit unseres
Denkens aufzul8sen«*® zugunsten einer erweiterten Perspektive. Der
Zwang zum Frieden erlifit uns nicht die selbstkritische Frage: »Ist es
wirklich der bose Nachbar, dem unser Friede nicht gefillt, oder sind wir
es selbst?«***. Unsere Bemiihungen um den Frieden nehmen ihren An-
fang beim vernunftgerechten Akzeptieren »der Gefihrlichkeit unserer
vom Urmenschen ererbten Triebnatur, die unser Leben im tiefsten
Grund seiner Vitalitit mitbestimmt«*!, Auf diesem Hintergrund ver-
steht Brocher den Frieden als »eine personliche, tiglich erneuerte An-
strengung des einzelnen gegen die kategorische Forderung der inneren
Natur, biologische Bediirfnisse hier und jetzt sofort ... zu befriedi-
gen«*® Er akzentuiert die Aufgaben und Verantwortung des Einzelnen.
Andererseits sieht er das Individuum im Kontext gesellschaftlicher
Gruppen. Der Einzelne sucht berechtigte Zuflucht in einer Gruppe, die
aber, um eine relative Ubereinstimmung zu erreichen, Abstriche indivi-
dueller Bediirfnisse verlangt. Man erzielt Einverstindnis auf Kosten
der Spannung unterdriickter Aggressionen Einzelner. Die Spannung
muf} sich notgedrungen entladen, will sie nicht die Gruppe sprengen.
Die Verlagerung der Aggressionen geschieht hiufig auf andere Grup-
pen. Sie werden zu Siindenbécken gestempelt. Das Vorurteil ist geboren.
Vorurteile sind dadurch charakterisiert, dafl sie »iiberwiegend positive
Vorstellungen iiber die eigene, sehr hiufig jedoch negative iiber die
fremde, andere Gruppe«*® enthalten.

Der friedenserzieherisch Engagierte mufl um solche Entstehungsvor-
ginge psychologischer Art wissen. Es gilt ferner, einzusehen, daf} »die
Waurzel der Feindlichkeit . .. Neid und Eigenliebe (sind), aber auch oft
die scheinbar arglose Versponnenheit in die eigene Welt, der jede
Stérung als Zumutung erscheint«**. Eine Folge dieser narzifitischen
Krinkung bildet die Aggression gegen den Nichsten. »Der einzige,
tatsichliche Widersacher der destruktiven Aggressionskrifte ist die
sexuelle, schpferische Méglichkeit des Menschen«*®. Brocher sicht die
Méglichkeiten erfolgreicher Triebbefriedigungen und notwendiger Sub-
limationen in einer erzieherisch systematisch gezielten Férderung der

4% Ebda. 19.
440 Bbda. 20.
441 Ebda.

442 Ebda. 21.
43 Ebda. 22.
444 Ebda. 24.
45 Ebda. 25.
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Vermischung der beiden Grundtriebe der Aggression und Sexualitit.
Hierin stimmt Brocher mit Mitscherlichs Ansichten tiberein.

Die Grundbedingungen des Friedens miissen im Individuum geschaffen
werden. Neben einer genaueren Beobachtung der menschlichen Soziali-
sation kennzeichnen »die Verhinderung von Abhingigkeiten und das
Eingestindnis der stindigen Irrtumsméglichkeit ... den langen und
beschwerlichen Weg zum Frieden«*®.

Brocher rechnet mit der Fihigkeit des Menschen, seine Aggressionen
mittels verniinftiger Einsichten »beherrschen« zu kénnen. Friedens-
erziehung hitte nach ihm vornehmlich im individualpsychologischen
Bereich anzusetzen. Sein Beitrag gibt fundierte psychologische Erkennt-
nisse an die Hand. Zentrale Schwiche ist die mangelnde Einbeziehung
des sozialpsychologischen Moments. Die Reflexionen kreisen zum
wesentlichen Teil um die Friedensunfihigkeit des Einzelnen in sich.

b) /. von Graevenitz: »Personliche Voraussetzungen der Friedfertig-
keit« bespricht das Phinomen der menschlichen Aggression aus tiefen-
psychologischer Sicht*”. »Die Tiefenpsychologie griindet auf der Er-
kenntnis, dafl jeder seelischen Bereichen zugehort, auf die das Licht des
Bewufitseins nicht oder nur in geringem Maf gerichtet ist, aus denen das
bewufite Ich aber entscheidende Motivationen empfingt«*®, Mit dieser
vorklirenden Bemerkung fixiert die Verfasserin den Ort méglicher
Relevanz ihrer Uberlegungen.

Im Bereich der Einzelpersonen kann die Tiefenpsychologie einige »fast
gesetzmiflige Entwicklungen, die ... die Fihigkeit zum Frieden ver-
mehren«**, nennen. Friedfertigkeit setzt das Vermdgen voraus, sich zu
den eigenen Dunkelheiten hinzuwenden. Von der seelischen Struktur
aller Eltern, von ihrer Fihigkeit zur Aktion ohne Aggression, hingt die
Méglichkeit aller Kinder ab, auf den Weg zur Friedfertigkeit zu kom-
men*®, Der Mutter-Kind-Konstellation kommt eine kaum iiberschitz-
bare Bedeutung zu. Die gesamte Atmosphire bestimmt die spiteren
Fihigkeiten zu Vertrauen und relativem Frieden. Fazithaft meint
von Graevenitz: »Die ersten Lebensjahre also bringen oder storen die
Moglichkeit zur Friedfertigkeit«*®. »Die Determinationen aus dem

448 Ebda. 30.

1 | von Graevenitz: Personliche Voraussetzungen der Friedfertigkeit, in: W. Beck
und R. Schmid (Hrg.): Streit um den Frieden, Mainz 1967, 11-30.

448 Ebda. 11.

449 Ebda. 12.

450 Vgl. ebda. 12 £.

451 Ebda. 15.
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frithen Kindheitsschicksal sind ebenso das Schicksal jedes Einzelnen wie
die aus der Erbveranlagung«**.

Ferner verweist die Verfasserin auf die Prigedisposition in der Puber-
titszeit. Anhand eines plastischen Beispiels bringt sie konkrete Folge-
rungen zur Sprache. Die Erwachsenen sollten den Pubertierenden gerade
angesichts ihrer verstirkten Aggressivitit und Labilitit erh6hte Auf-
merksamkeit widmen; sie miifiten den intensiven Wunsch der Jiingeren
nach mehr Verstindnis erkennen und helfen. »Unter der Grundvoraus-
setzung, dafl das Mutter-Kind-Verhiltnis der ersten Lebensjahre keine
allzu michtigen Einengungen gebracht hat, wurzeln . .. im Einschmel-
zungsprozefl der Pubertit alle spiteren Mboglichkeiten fruchtbarer
Aggressionsbewiltigung «**,

Die Bemerkungen won Graevenitz’ sind fiir die friedenserzieherische
Praxis von unmittelbarer Bedeutung. Besonders Eltern und Erziehern,
die Kinder in den angedeuteten Prigephasen zu erziehen und betreuen
haben, miifite dieser Aufsatz zuginglich gemacht werden. Die Uber-
legungen weisen allerdings die gleiche Schwiche auf, die wir bei Brocher
anmerkten. Sie konzentrieren sich zu ausschlieflich auf die Einzel-
person mit ihrem engen Umbkreis. Die Beziehung zur Gesellschaft oder
zu Groflgruppen wird vollig unzureichend artikuliert. Gewifl liegt der
spezifische Problemkreis der Tiefenpsychologie im Bereich des Indivi-
duums und der es umgebenden kleinsten Sozialstrukturen (z.B.
Familie), nur kénnte im Rahmen dieses Aufsatzes der umfassende Kon-
text ruhig angedeutet werden. Die persénlichen Voraussetzungen hitten
der gelungenen Beschreibung ihrer Grenzen und damit der Andeutung
gesellschaftlicher Bedingungen bedurft.

¢) R. Denker: »Steuerung der Aggression« fithrt in die Diskussion um
die zwei zentralsten Aggressionstheorien ein, derjenigen Freuds und
Lorenz’**™. Er kritisiert in erster Linie Lorenz’ Theorie und geht iiber
sie hinaus. Thm mififillt die Zukunfisperspektive Lorenz’, die den
Frieden unter den Menschen von der Durchschlagskraft biologischer
Entwicklungsgesetze und Entwicklungsprozesse (Selektion und Muta-
tion) abhingig macht. »Den Menschen (wird) die Aktivitit zur Besse-
rung ihrer Weltlage entzogen und ihr verniinftiges Planen als illusorisch
herausgestellt, wenn nicht die allgewaltige Natur einen verinderten

452 Ebda. 16.

453 Ebda. 23.

43¢ R, Denker: Steuerung der Aggression, in: R. Schmid (Hrg.): Aggression und Revo-
lution. Zumutungen des Friedens, Stuttgart 1968, 11-52. Hier findet man eine
kurze »Geschichte der Aggression«.
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Instinkthaushalt beischafft«**®. Denker prisentiert die Gegenposition
des Politikwissenschaftlers A. Etzioni‘®, »Fiir Etzioni ist ... durch
politische Entwicklungen als erreichbar zu denken, was Lorenz den
groflen Konstrukteuren des Artenwandels vorbehalten will«**". Freud
war realistischer, er »war Soziologe genug, um zu sehen, wie wichtig die
gesellschaftlich verursachten Zwinge die Aggressionsneigung des In-
dividuums bestimmen«*®, Denkers Beitrag macht in etwa den Anfang
derjenigen Aufsitze, die sich fast ausschlieilich der Diskussion gingiger
Aggressionstheorien zuwenden und sie kritisch auf ihre Stirken und
Schwichen ableuchten. Der Verfasser entlarvt eine wesentliche Schwiche
der Lorenz’schen Vorstellungen. Seine Konstruktivitit beweist er durch
den Gegenvorschlag. Die abschlieffend referierten Gedanken zu Experi-
menten, die den Menschen als »Wesen der Nihe« erkannten, und die
hieraus gezogenen Konsequenzen miissen als sachliche Bereicherung
gewertet werden.

d) H. Bosses umfangreicher Beitrag »Aggression und Frieden«** be-
schiftigt sich grundlegend mit den Phinomenen Aggression und Repres-
sion im Christentum. Untersuchungen nationaler Friedensforschungs-
institute erbrachten den Nachweis, »dafd ein bestimmter christlicher Typ
und eine offensichtlich kriegsfreundliche Einstellung wie der Militaris-
mus ein teilweise gemeinsames Wertsystem haben: Beide schitzen
Zwang und Gewalt auflerordentlich hoch ein«*®, Ein weiterer Abschnitt
versucht die Kritik der Gewalt und unterzieht dabei die Aggressions-
theorien Freuds, Lorenz’ und Mitscherlichs einer griindlichen Bespre-
chung*. Auf diesem psychologischen Unterbau sucht Bosse nach An-
satzpunkten im Christentum, Aggression und Repression zu iiber-
winden. Friedenserziehung kann nicht umhin, »Schritte auf dem Wege
zu einem Christentum jenseits des Schuldprinzips«** aufzuzeigen und
die Christen von ihren spezifischen Kleinheitsingsten, Zweifeln am
Wert der eigenen Person und Empfindungen der eigenen Bedeutungs-

455 Ebda. 35.

456 Vgl. das Buch von A. Etzioni: Der harte Weg zum Frieden. Eine neue Strategie,
Géttingen 1965.

47 R. Denker: a. a. O. 38.

48 H. Bosse: a.a. 0. 32.

4% Ebda. 9-52 (Bibliographische Angaben in Anm. 433).

460 Ebda. 21 f.

461 Diese treffende Besprechung der gingigsten Aggressionstheorien kann sich in der
Reihe der anderen durchaus sehen lassen.

462 Vgl. den gleichnamigen Abschnitt bei: H. Bosse: a. a. O. 48.
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losigkeit zu befreien®. Bosses Beitrag scheint mir deshalb interessant,
weil hier schonungslos die Konfrontation »christlicher Praktiken« mit
psychologischen Erkenntissen gewagt ist.

e) H. Pfisters Ubersicht der Aggressionstheorien » Aggression im Spiegel
reprisentativer Theorien« kann neben derjenigen G. Brinkmanns** die
kiirzeste, prignanteste und gelungenste genannt werden. Ich habe
Pfisters Beitrag schon des ofteren zitiert, wenn es die Aggressions-
theorien exkursorisch knapp zu besprechen galt. An dieser Stelle sei
seine Ubersicht uns Anlaf}, die vierte bekannte Variation des Aggres-
sionsverstindnisses, die Frustrations-Aggressions-Hypothese, darzu-
legen.

Diese nicht vorwiegend biologisch fundierte Theorie wurde 1939 von
einem Forscherteam der Yale-Universitit vorgestellt. »Im ersten An-
satz nahmen die Forscher an, dafl »Aggression immer eine Folge von
Frustration sei<. . . (und) daf »die Existenz einer Frustration immer zu
einer Art Aggression fithre«*®. Schon bald sahen die Vertreter dieser
Theorie ein, dafl ithre Hypothese viel zu apodiktisch gehalten sei und
mit Sicherheit modifiziert werden miifite. Man erkannte, »dafl durchaus
nicht jede Frustration zu einer Aggression fithren muf}, sondern es auf
die Pers6nlichkeit ankommt, wie sie reagiert«*®. Die Reaktionsmoglich-
keiten differenzieren in eine intropunitive, extrapunitive und impuni-
tive Form*”. Die Aggressionstheoretiker gingen iiber die Betrachtung
der individuellen Aggressionsprobleme hinaus und zeigten Ahnlich-
keiten bei den kollektiven Problemgestaltungen auf*®, »Sicher lassen
sich kollektive Aggressionen zu einem wesentlichen Teil auf Frustra-
tionserlebnisse des jeweiligen Kollektivs zuriickfithren . . .«**. In diesen
Zusammenhang geh6rt die bekannte »Siindenbock-Hypothese«, die es
mit der Verlagerung von Agressionen zu tun hat.

463 Vgl. ebda.

484 Vgl H. Pfister: Aggression im Spiegel reprisentativer Theorien, in: info 6, 1971,
Heft 5-6, 1-13; G. Brinkmann: Psychologische Theorien iiber die Entstehung von
Aggression, in: C. Képper (Hrg.): Unterrichtsmodelle zur Friedenserziehung II
(Arbeitshefte der Studiengesellschaft fiir Friedensforschung in Miinchen), Heft 5/
1971, 1-19.

465 H, Pfister:a.a. O. 5.
466 Ebda. 6.

467 Vgl. ebda.

468 Vgl ebda.

469 Ebda.
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»Durch die Frustrations-Aggressions-Hypothese wird zwar die >reak-
tive Natur« der Aggression herausgestellt, damit aber nicht grundsitz-
lich der Existenz eines angelegten Triebes widersprochen. Die Hypothese
1488t sich ohne besondere Schwierigkeiten in die verschiedenen Aggres-
sionstheorien einbauen . . .«*™. Sie kann - und das scheint an der Hypo-
these besonders wichtig — lerntheoretisch interpretiert werden.

f) K. Horns thematische Darlegungen »Psychologische Vorstellungen
iiber Agression und erzieherische Konsequenzen«*™ geschehen auf
sozialpsychologischer Ebene. Die Primisse seiner Bemerkungen liegt
darin, dafl der Mensch alles auf ihn Zu-kommende in gesellschaftlicher
Vermittlung erhebt. Er behandelt z. B. einerseits die Korrelation Fehl-
sozialisation und Aggression, andererseits den Zusammenhang von
gesellschaftlichem Klima und Ichschwiche. Die Frage menschlicher
Aggressivitit, so Horn, »ist heute zur globalen Frage geworden, selbst
wenn wir sie von psychologischen oder anthropologischen Vorstellun-
gen her angehen«*™. Die Kultivierung der Menschen sieht er als gesell-
schaftliche Aufgabe. Die Sozialbildung mufl forciert werden und »ist
~ von der Psychologie her gesehen — vor allem als >Affektbildung< zu
verstehen«*, »Die erzieherischen Konsequenzen aus den sozialpsycho-
logischen Vorstellungen iiber Aggression sind . . . zuallererst politischer
Art. Sie erfordern politische Entscheidungen, die Perspektiven ab-
stecken. Diese betreffen das kulturelle Klima tiberhaupt, seine sozial-
technische Ausrichtung; sie betreffen das daraus hervorgehende Angebot
an Konfliktlésungsmustern . . .«**. Horn macht in seinem Aufsatz die
Zusammenhinge von psychologischen und gesellschaftlichen Gegeben-
heiten transparent und schliefit auf padagogische Konsequenzen. Sein
kurzer Aufsatz erfreut durch die auf kleinstem Raum prisentierte Fiille
an Problemen und Gedanken. Zudem ist er der Gefahr entronnen, das
friedenserzieherisch bedeutsame Problem der Aggression auf ausschlief3-
lich psychologischer Argumentationsebene abzuhandeln. Sein Beitrag
mag als Beispiel dienen, wie sowohl psychologische, soziologische als
auch pidagogische Komponenten der Thematik verkniipft behandelt
werden kénnen.

470 G. Brinkmann: a. a. O. 12.

411 K. Horn: Psychologische Vorstellungen iiber Aggression und erzieherische Konse-
quenzen, in: info 6, 1971, Heft 5-6, 15-28.

472 Ebda. 24.

413 Mitscherlich wiedergegeben nach: ebda. 25,

474 Ebda. 26.
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3. Theologisch orientierte Bemerkungen

Die Auswahl der hier vorliegenden Aufsitze theologischer Prigung
kann keineswegs reprisentativ sein. Die Zahl derjenigen Beitrige zur
Friedenserziehung, die auf die christliche Lehre im engeren Sinne rekur-
rieren, scheint auflerdem sehr begrenzt. Zwar findet man theologischer-
seits eine Fiille von Biichern und Beitrigen zum Friedensthema im all-
gemeinen, Bemerkungen zu jenem eingegrenzten Gebiet der Friedens-
pidagogik hingegen sind seltener*™.

Lange Zeit wurden in der Kirche Leute, die sich fiir den Frieden enga-
gierten, nicht so recht anerkannt. Sie sahen sich ideologischen Verdichti-
gungen ausgesetzt. Die Moraltheologen reflektierten vornehmlich die
Theorie des »gerechten Krieges« und vertraten sie — mit einzelnen Ein-
schrinkungen — bis zum zweiten Vatikanum*®. »Die Theorie eines
>gerechten« Krieges in der Welt von heute ist angesichts der gegebenen
Tatsachen zu einer Ideologie geworden«*”. Die Pastoralkonstitution
des I1. Vatikanum nimmt alle Christen in die konkrete Pflicht des Um-
denkens. Die Tage der kirchlichen Friedensappelle sind gezihlt, der
Christ trigt Verantwortung fiir die Verwirklichung des Friedens. Der
ersehnte Friede wandelt sich von der ausschlieflich zu erbetenden
»Sache« zur Aufgabe systematischer Bemiihungen. Die Friedens-
erziehung stellt Religionspidagogik und Pastoraltheologie vor neue
Aufgaben.

»Die Tage der nur persdnlichen Frommigkeit sind lingst voriiber«**.
»Die endzeitliche Hoffnung entliflt die Christen nicht aus ihrer welt-
lichen Mitverantwortung fiir den Frieden«*. Christliche »Kardinal-
fehler« lauern in jeder privatisierenden Frommigkeit und der das Dies-
seits iiberschlagenden Konzentration auf ein Jenseits*. »Das >Heute«
und das > Jetzt« sind die Kategorien der biblischen Aufforderung zur
Bekehrung. In dieser Zeit ermdglicht Jesus Christus durch seinen Geist

475 Es sei hier u. a. an das Buch von D. Emeis: »Zum Frieden erzichen« erinnert, das
weiter oben besprochen ist.

478 Vgl. W. Rest: Uber die Erziehung zum Frieden in der Welt von heute, in: Diako-
nia 2, 1967, 25 £.; hier besonders die Anmerkungen 1 und 2.

477 Ebda. 27.

478 B. Hilgefort: Es ist ja doch alles zwedklos . . . ? Anregungen zur praktischen Aus-
wertung und Weitergabe der Friedensbotschaft, in: M. Hérbammer u.a.: Den
Frieden erjagen, Trier 1970, 206.

47 F, Bickle: Theologische Erwigungen zur Friedenserziehung, in: Zukunfts- und
Friedensforschung/Information 3, 1967, Heft 4, 102.

480 Vgl. D. Emeis: Erziehung zum Frieden als Aufgabe der Glaubensverkiindigung, in:
M. Hérbammer u. a.: a. a. Q. 223,
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Wege des Friedens, ruft er zur Anderung, . . .«*®. Christi Botschaft ist
diejenige des Friedens. » Friede meint im Bereich der Bibel das, was der
Mensch schlechthin wiinscht«*®2. Jedoch zeigt die Erfahrung die Diskre-
panz menschlicher Wiinsche und erlebter Wirklichkeit. Der Mensch
gewinnt einen Einblick in seine Friedensunfahigkeit; die christliche
Botschaft kann ihn im Blick auf die Wirkmichtigkeit der Friedensbereit-
schaft Gottes zur titigen Anstrengung fiir den Frieden bewegen. Frie-
densgesinnung muf} auf eine starke Hoffnung hin geleistet werden.

Ein allzu lang gehegter privater Frieden des Herzens bedarf im heuti-
gen Kontext globaler Wirklichkeit der Erweiterung durch die soziale
Komponente. Christliches Friedensengagement entdeckt die Bedeutung
des Dialogs. Der Friede kann durch Gruppenaktionen initiiert werden;
der einzelne Friedenskimpfer disqualifiziert sich. »Gruppenaktionen,
Massenaktionen in allen 8ffentlichen Bereichen von Politik und Wirt-
schaft sind die einzigen Moglichkeiten, mit denen wir hoffen konnen,
den ungeheuren Kriften unserer Zeit zu begegnen«*®. »Der Friede
erweist sich zum erstenmal in der Geschichte spiirbar als eine unteilbare
Angelegenheit aller«***, Das Christentum vermag einzelne seiner spezi-
fischen Lehrinhalte einzubringen. C. F. von Weizsicker meint beispiels-
weise, dafl die alte Ethik der Nichstenliebe voll ausreiche, den Frieden
zu schaffen, wenn die Christen sie auf die Realititen der neuen tech-
nischen Welt anwenden®”. »Nichstenliebe . . . heiflt, anders gewendet,
Friede«*. Christlich zum Frieden erziehen impliziert die Erziehung
zur Hoffnung®. Christliche Hoffnung duldet keinen Aufschub mensch-
lichen Einsatzes fiir den Frieden. Der Christ erhofft, daff der »Friede
am Ende die Vollendung und Offenbarung des in dieser Zeit begonne-
nen und verborgen anwesenden Friedens sein wird«*%,

Christliche Glaubensverkiindigung vermag in der zeitgemiflen Buf-
erziechung zum Frieden zu erziehen*®. Der Friede gehort »in die Ge-
wissenserforschung von Menschen, die friiher mit dieser Aufgabe kaum
anders als im Gebet zu tun hatten . . .«**. Bufle steigert die Aufmerk-

481 Ebda. 224.

482 Ebda. 219,

483 B, Hilgefort: a.a. Q. 206.

484 F, Bickle: a.a. 0. 103.

485 Vgl. W. Rest: Uber die Erziehung zum Frieden in der Welt von heute, a. a. O. 27.
488 F, Bickle: a. a. O. 103.

487 Vgl. D. Emeis: Erziehung zum Frieden als Aufgabe ..., a.a. 0. 228.

488 Ebda. 224,

489 Vgl. These 4 ebda. 228.

490 Ebda. 218.

o
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samkeit fiir eigene Schuld und die Empfindsamkeit fiir die Vorginge in
der Welt.

Uberblickt man die wenigen Anmerkungen zur Friedenserziehung von
theologischer Seite, so deuten sie zwar keinen ginzlich neuen Weg
erzieherischer Art an, die christliche Lehre fordert aber einige Grund-
haltungen und Verhaltensweisen, die fiir den Aufbau des Friedens
dullerst relevant sind. Machen die Beitrige von Rest und Dirks — 1967
erschienen — noch einen etwas verplauderten Eindruck, so profilieren
sich die Uberlegungen in der Folgezeit zusehends. Die Bemerkungen
Hilgeforts und Emeis’ bieten konkrete Anregungen zur praktischen
Auswertung der christlichen Friedensbotschaft. Beide Autoren beachten
bestimmte in anderen Wissenschaftszweigen gewonnene Erkenntnisse
und bauen auf die von diesen abgesteckten Moglichkeiten auf. Emeis’
Reflexionen gipfeln in der Formulierung seiner zehn Thesen, die pri-
gnante Wirkungsfelder des friedenserzieherischen Ansatzfeldes mar-
kieren. Wihrend Rest und Dirks mehr die Arbeit des Einzelnen an sich
selbst betonen, um zur Friedfertigkeit zu gelangen, akzentuieren Hilge-
fort und Emeis das partnerschaftliche Bemiihen. Friedenserziehung
wandelt sich im Auffassungsverstindnis von einer Aufgabe des Ein-
zelnen zur sozialen Tat gesellschaftlicher Personengruppen.

a) W. Rest: »Uber die Erziehung zum Frieden in der Welt von heute«
geht das Thema aus christlicher Sicht an*. Er stimmt dem zweiten
Vatikanum zu, das die Theorie des »gerechten Krieges« als vor der Bot-
schaft Christi nicht haltbar bezeichnet. Der Friede ist ». .. im wahren
und eigentlichen Sinn das Werk der Gerechtigkeit .. .«*. »Mit allen
Menschen soll der Friede gesucht werden, weil Christus alle Menschen
mit Gott versshnt hat. . . .«**, Rest postuliert eine erneuerte Erziehung.
». .. Die Piddagogisierung des menschlichen Daseins ist entscheidend fiir
seine Humanisierung«**, Erziehung zur Friedfertigkeit stellt die grund-
legende Vorbedingung fiir die Erziehung zur bewufiten Friedens-
gesinnung dar. Diese wiederum fordert eine erneuerte Erziehung, die
politische Mafinahmen hinterfragt, auf Zukunft ausgerichtet ist, »die
frivole Rede, daff der Krieg zur Menschheitsgeschichte gehdre wie

491 W, Rest: Uber die Erziehung zum Frieden in der Welt von heute, in: Diakonia 2,
1967, 25-44.

492 Artikel 78 der Pastoralkonstitution, zitiert nach: W. Rest: Uber die Erziehung
zum Frieden ..., 29.

493 W, Rest: ebda. 30.

494 Ebda. 32.
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als eine Art Apostolat an. »Friedenserziehung ist . .. Anteilnahme an
der Sendung, die der Kirche und Christenheit in der Welt aufgetragen
ist«*®,

Rests Aufsatz deutet einige sporadisch exponierte Gesichtspunkte
friedenserzieherischen Engagements an; leider fehlt seinem Beitrag noch
die konstruktive Stirke hinsichtlich einer effektvollen und systema-
tischen Strategie. Der Aufsatz geht im Gegensatz zu den Beitrigen
Hilgeforts und Emeis’ die Thematik zu sehr im Stile eines Besinnungs-
aufsatzes an. Wenngleich Rests Bemerkungen auf zentrale wunde
Punkte menschlicher Friedensunfihigkeit aufmerksam machen, die
Schwichen einer vagen Begrifflichkeit und mangelnde argumentative
Stringenz lassen sich nicht verbergen. Kurz gefafit: Das Problem der
Friedenserzichung bedarf der kurzen, argumentativ gestochenen Dar-

legung.

b) W. Dirks: »Erziehung zum Frieden. Erziehung zum Nichtkrieg«.
Der auf einem Dreilindertreffen katholischer Lehrer und Lehrerinnen
gehaltene Vortrag” bringt einige erginzende Bemerkungen, die iiber
die Reflexionen Rests hinausgehen. Wir leben, so Dirks, heute keines-
wegs in dem, was man Frieden nennen konnte, sondern treffender im
Nichtkrieg. Doch selbst zum Leben im Nichtkrieg muf} erzogen werden.
»Aber das wird kaum gelingen, wenn diese Erziehung nicht mehr ist als
ein Nebenprodukt der Erzichung zum wirklichen Frieden«**, Der Ver-
fasser verwendet den Zielbegriff »Frieden Christi«. »Wie Gott in
Christus Fleisch geworden ist, so ist auch sein Friede inkarniert in ihm
und in allen, die sich von seinem Geist ergreifen und erfiillen lassen«*™.
Fir Dirks meint Erziehung zum Frieden in ihrer tiefsten Dimension
»Erziehung zum Christentum, Erziehung zum Glauben, zur Hoffnung
und zur Liebe, Erziehung zum Leben im Frieden Gottes«*®. Die Gefahr
der so ausgesprochenen Zielintention christlicher Friedenserziehung
liegt darin, dafd sie sich anschickt, eine eigene Begrifflichkeit aufzubauen.
Es gilt, den von den Christen angestrebten Frieden in Relation zum

495 Ebda. 40.

456 Ebda. 44.

497 W. Dirks: Erzichung zum Frieden. Erziehung zum Nichtkrieg, in: Diakonia 2,
1967, 65-80; siehe dort auch Anmerkung 1, 65.

498 Ebda. 65.

49 Ebda. 67.

500 Ebda.

291




»humanen Frieden« zu sehen und zu artikulieren. Dirks’ weitere Aus-
fithrungen sprechen verschiedenste Gefahrdungen des Friedens an — so
durch mangelnde Solidaritit, Machtwillen, Aggressivitit und Vor-
urteile. Politische Erziehung verwirklicht sich auf verschiedene Weisen.
Abgesehen davon, daf} sie im entschiedensten Sinn die Erziehung zur
Demokratie beinhaltet, sollte sie die Fihigkeit einiiben, in der Ge-
schichte zu handeln®™. Die Heranwachsenden sollten die ihren Landern
jeweils spezifische Historie mitbedenken, wenn es die Moglichkeiten
zum Frieden im Rahmen der eigenen Nation zu erheben gilt. Die
grofiten Schwierigkeiten diirften sich den Deutschen mit ihrer ungliick-
lich iiberladenen Vergangenheit stellen. Die Gesellschaft einer Nation
begeht den folgenschwersten Fehler, wenn sie aus den Fehlern ihres
geschichtlichen Vorfeldes keinerlei Konsequenzen zieht.

Dieser Gedankengang scheint mir Dirks’ originellster und wertvollster
zu sein. Der Beitrag erfahrt hierdurch seine starkste Qualifikation. Eine
Schwiche seiner Erwigungen liegt in dem Gebrauch eines partiell-
esoterisch theologischen Begriffsapparates. Die Begrifflichkeit und der
Stil der Argumentation weisen den Verfasser als Geisteswissenschaftler
aus. In ihren Schwichen Zhneln sich die Beitrige Dirks’ und Rests.

c) F. Béckles » Theologische Erwigungen zur Friedenserziehung«** ent-
standen als ergidnzende und bestitigende Bemerkungen zu den von der
Studiengesellschaft fiir Friedensforschung in Miinchen herausgegebenen
Thesen zur Friedenserziehung®™. Der Verfasser versucht, einige spezi-
fische Gedanken vom Standort der Theologie aus hinzuzufiigen. Er
meint, es wire von kirchlicher Seite an der Zeit, das appellative Stadium
zu verlassen und konkret-konstruktive Ideen beizutragen. Die Theo-
logie sollte beginnen, den eschatologischen Vorbehalt als Stimulans zu
entdecken. Sie miifite eindeutiger darauf verweisen, dafl der von Chri-
stus verheiflene Friede etwas mit dem politischen Weltfrieden zu tun
hat™, Richtig verstandene endzeitliche Hoffnung initiiert innerwelt-
liches Friedensengagement.

501 Vgl. ebda. 75.

502 F, Bickle: Theologische Erwigungen zur Friedenserziehung, in: Zukunfts- und
Friedensforschung/Information 3, 1967, Heft 4, 102 f.

503 Diese Thesen sowie Diskussionsbeitrige zu ihnen finden sich in: C. Képper und
M. R. Lobner: Zu einer Diskussion iiber die Erzichung zum Frieden, in: Zukunfts-
und Friedensforschung/Information 3, 1967, Heft 4, 81-96. Viele namhafte Wis-
senschaftler unternahmen es, nach Erscheinen der Thesen ihre Bemerkungen hierzu
in Aufsatzform kurz zu unterbreiten. Béckle war der einzige Theologe, der sich

ausfiihrlicher zu den verdffentlichten Thesen duflerte.
504 Vgl. F. Bickle: a. a. O. 102.
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Im Rahmen der heute grassierenden Normenerschiitterung konnte das
Proprium des christlichen Ethos, die radikale Forderung der Néchsten-
liebe, eine Reaktualisierung erfahren. Praktizierte Nichstenliebe fithrt
zum Frieden.

Die Erdrterungen Béckles sollten Theologen anregen, das Feld theolo-
gischer Argumentation auf friedensrelevante Faktoren und auf neue
diesbeziigliche Impulse hin zu {iberdenken.

d) B. Hilgefort: »Es ist ja doch alles zwecklos ...? Anregungen zur
praktischen Auswertung und Weitergabe der Friedensbotschaft«*® arti-
kuliert eine Anzahl friedenserzieherischer Einzelaspekte, die gehaltlich
keineswegs spezifisch theologisch geprigt sind, die er aber auf ihre
Applikation in der Praxis kirchlichen Lebens untersucht. Er fragt, wo
sich dem Seelsorger, den Christen im allgemeinen Ansatzpunkte zur
Weitergabe der Friedensbotschaft erdffnen. Der Verfasser betont die
Bedeutung des Gesprichs, der Erziehung in der Familie und der an-
gemessenen Losung des Generationenkonflikts. Abschliefend vermittelt
er einige Impressionen zur gewaltfreien Aktion.

Man merkt an diesen 1970 geschriebenen Auflerungen, wie sich die
Erérterung des friedenserzieherischen Problems, die ehemals in um-
fassender Breite geschah, zugunsten konkreter, unmittelbar auf Prakti-
kabilitit ausgerichteter Aspektexplikationen gewandelt hat. Hilgeforts
Aufsatz ist vom partnerschaftlich-individuellen Ansatz her am besten
charakterisiert.

e) D. Emeis: »Erziehung zum Frieden als Aufgabe der Glaubensver-
kiindigung« bringt einzelne Gedanken, die er bereits zwei Jahre vorher
in seinem Buch »Erziehung zum Frieden« formuliert hatte, hier in
Kurzfassung und fiigt ergiinzende hinzu®®. Er war meines Wissens einer
der ersten, die von theologischer Seite das Friedensproblem als Sach-
frage markierten und entgegen dem von Theologen bisher einseitig
beschworenen Friedensgeschenk Gottes auf die von Menschen ver-
ursachte Friedlosigkeit unserer Gesellschaft verwies sowie die Aufbau-
leistung der Menschen am Frieden herausstellte. Auf den Frieden wartet

505 B. Hilgefort: Es ist ja doch alles zwedcklos . . . ? Anregungen zur praktischen Aus-
wertung und Weitergabe der Friedensbotschaft, in: M. Hérbammer u. a.: a. 2. O.
187 ff.

506 Sein Buch Zum Frieden erziehen, Miinchen 1968, wurde bereits weiter oben be-
sprochen. Sein hier besprochener Aufsatz Erziehung zum Frieden als Aufgabe der
Glaubensverkiindung, in: M. Hérbammer u.a.: a.a. O. 213-233, behandelt die
Thematik in hochst konzentrierter Form und vermittelt neue Gesichtspunkte.
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man nicht, man erzieht auf ihn hin. Friedenserzichung kann im inner-
kirchlichen Raum nicht auf die Predigt beschrinkt werden. Die Glau-
bensverkiindigung bietet verschiedene andere Moglichkeiten. Sie kann
helfen, einen positiven Begriff von Frieden zu vermitteln; sie sollte die
griindliche Auseinandersetzung mit den moraltheologischen Fragen des
Ristungswettlaufs und des Krieges im Atomzeitalter initiieren. Die
Glaubensverkiindigung muf3 zur Empfindsamkeit und Aufmerksam-
keit anregen. »Christlich zum Frieden erziehen heifit zur Anstrengung
erziehen«*”, Bemithungen um den Frieden implizieren den Einsatz fiir
das Recht des anderen. »Christlich zum Frieden erziehen heif}t, sich
selbst stindig auf den Weg zum neuen Menschen begeben«™®,

Emeis’ Aufsatz ist in der Reihe derjenigen, die theologisch zentrierte
Gesichtspunkte ansprechen, der qualitativ stirkste. Er meidet die Ge-
fahr, in die plaudernd-unverbindliche thematische Behandlung abzu-
gleiten, arbeitet mit einer akzeptablen Begrifflichkeit und iiberzeugt
durch die ziigige, gut gegliederte Art seiner Darlegungen. Ferner for-
dern seine abschliefenden zehn Thesen die iibersichtliche Strukturierung.
Mit Beitrigen dieses Formats kann sich die Theologie im Literaturfeld
der Friedenserziehung sehen lassen, wenngleich die Anzahl der Beitrige
von ihrer Seite erschreckend gering ist.

4. Erziebungswissenschafllich zentrierte Uberlegungen

Die im folgenden zu besprechenden Aufsitze beschiftigen sich in der
Hauptsache mit den aus der Friedensproblematik resultierenden imma-
nent erziehungswissenschaftlichen Fragestellungen. Die erziehungs-
wissenschaftliche Friedensforschung stellt ein grofles Forschungsprojekt
im Rahmen der Friedensforschung dar. »Erziehung fiir den Frieden ist
zu einer neuen Aufgabe fiir die wissenschaftliche und praktische Pida-
gogik und fiir die Bildungspolitik geworden«*®,

»Die letzte Verantwortung fiir die Verwirklichung des Friedens liegt
bei der Erziehung«™®. Dieses duflert Bollnow bereits 1964. Nach ihm
muf} die Einsicht in den sittlichen Wert des Friedens zur gezielten

507 D. Emeis: Erziehung zum Frieden als Aufgabe. . ., 228.

508 Ebda. 233.

509 C. Kipper und M. Lobner: Friedensforschung auf dem Gebiet der Pidagogik, in:
Zukunfts- und Friedensforschung/Information 4, 1968, Heft 3, 58.

810 Q. F. Bollnow: Sicherheit und Frieden als Aufgabe der Erziehung, in: Ders.: Krise
und neuer Anfang, Heidelberg 1966, 71.
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Erziehung des subjektiven und objektiven Charakters des Menschen
fithren™.

Geifler™ hilt die auf den Einzelnen gerichtete Erziehung zur Weckung
und Stabilisierung der Friedensbereitschaft und des Friedenswillens fiir
notwendig. Erziechung trigt auf indirekte Weise zum Frieden bei und
wirkt nicht unmittelbar auf die grofle Politik ein. Er sieht Erziehung
zum Frieden als integriertes Moment der Gesamterziehung.

Die Verdfentlichung der Thesen iiber die Erziehung fiir den Frieden
- 1967 — von der Studiengesellschaft fiir Friedensforschung™® kenn-
zeichnet einen neuen Abschnitt in der friedenspidagogischen Diskus-
sion. Die Studiengesellschaft fragt nach dem spezifischen Beitrag der
Pidagogik innerhalb der Friedenswissenschaft. Thre kurzen prignanten
Formulierungen zur Friedenserziehung setzen sich in erfreulicher Weise
von den vorhergehenden weitschweifigen Erliuterungen zu diesem
Punkt ab. Die Veroffentlichung der Thesen fiihrt zu einer Reihe kurzer
Diskussionsbeitrige namhafter Wissenschaftler. Die Kritik kompetenter
Pidagogen lifit die Studiengesellschaft ihre Thesen teilweise prizisieren
und modifizieren.

Picht*™ bringt das Stichwort von der Erziehung als »Therapie der
Gesellschaft« in die Diskussion ein. »Die Rede von der Therapie der
Gesellschaft hat einen verniinftigen und realen Sinn nur dann, wenn es
gelingt, jene Strukturen zu verindern, aus denen die Krankheiten der
Gesellschaft entspringen . . .«**%. Die » Therapie der menschlichen Gesell-
schaft (ist) nur als Uberwindung der immanenten Zwinge und Mecha-
nismen der Gesellschaft moglich«™®. Die Menschheit steht vor dem
Paradoxon, einerseits vom technischen Fortschritt abhingig zu sein,
andererseits einzusehen, wie dieser Fortschritt die Humanitit unter-
gribt. Die Erziehung steht vor einem Dilemma. Die einzige Gegenwehr
besteht in der kritischen Bejahung dieser Konstellation. Der Mensch
mufl auf dem Wege der Erziehung der Technik, seiner »zweiten
Natur«*, die sein unwiderrufliches Schicksal ist, »in hartem Kampf

811 Vgl. ebda. 73 ff.

512 G. Geifller: Uber die Erziehung zum Frieden, in: Vom Frieden, Hannoversche
Beitrige zur politischen Bildung, Band 4, Hannover 1967, 49-69.

513 Vgl. C. Kipper und M. Lobner: Zu einer Diskussion iiber die Erziechung fiir den
Frieden, in: Zukunfls- und Friedensforschung/Information 3, 1967, Heft 4, 81-96.

514 G. Picht: Erziehung als Therapie der Gesellschaft, in: Pastoraltheologie 57, 1968,
31-45.

515 Ebda. 31

516 Ebda. 38.

817 Vgl. ebda. 44.
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die humanen Bereiche abringen, in denen Menschen menschlich leben
konnen«*,

Ein Jahr nach Erscheinen der Thesen — 1968 — beschiftigt sich die
Studiengesellschaft ein weiteres Mal grundlegend mit dem Thema »Frie-
densforschung auf dem Gebiet der Pidagogik«**®. Die Erzichung fiir
den Frieden gilt als wissenschaftliche Aufgabe. Die Studiengesellschaft
erarbeitet im Hinblick auf die individuellen, sozialen und politischen
Aspekte der Friedenserziehung einen Katalog pidagogischer Mafinah-
men. Neben der theoretischen Grundlegung der Erziehung fiir den
Frieden sind die empirische erziehungswissenschaftliche Grundlagen-
forschung, die Friedenserziehung in den einzelnen erzieherischen Be-
reichen, die Didaktik der Bildungsinhalte und aktuelle Einzelprobleme
genannt.

Zahlreiche weitere Beitrige erscheinen wihrend des Zeitraumes von
1968 bis 1971; sie behandeln zwar die erziehungswissenschaftliche Seite
unserer Thematik, sind aber gréfitenteils stark mit der Besprechung
anderer Sachprobleme gekoppelt.

Umgreifende Zusammenfassungen oder gar Spektralanalysen treten
1971 auf den Plan, als die Diskussion zur friedenserzieherischen Theorie
zu einem gewissen Abschluf} gelangt war. Neben der gelungenen thema-
tischen Kurzfassung durch Diirr™® diirfte die Spektralanalyse der
friedenserzieherischen Fragestellung von H. O. F. Rest der besonderen
Erwihnung wert sein. Friedenserziehung bedeutet fiir ihn »Schaffen des
Friedens durch Erziehung« und »Sicherung des Friedens durch Er-
ziehung«**!, Dazu bedarf es der sorgfiltigen Eruierung gesellschaftlich-
politischer Voraussetzungen sowie bestimmter diagnostischer Hilfs-
mittel. Seine kritische Erhebung bisher praktizierter und gingiger
Modelle und Methoden fiir die Friedenserziehung vermittelt die Breite
des diesbeziiglichen Spektrums.

Im Gegensatz zu den vorab besprochenen drei anderen Aufsatzgruppen
gibt sich die piddagogisch orientierte wesentlich uneinheitlicher. Der

518 Ebda. 45.

519 Vgl. C. Kiipper und M. Lobner: Friedensforschung auf dem Gebiet der Pidagogik,
a.a. 0. 57-62.

520 Eg erschien 1971 eine leicht gekiirzte Fassung des theoretischen Vorspanns von
O. Dsirrs Buch: »Frieden —~ Herausforderung an die Erziehunge, in der Zeitschrift
fiir Religionspidagogik unter dem Titel »Friedenserziehung — Probleme, Thesen,
Orientierungshilfen« (26. Jg., 1971, 203-219). Dieser Zeitschriftenbeitrag ist ge-
meint; im iibrigen vergleiche man die Besprechung des Buches.

521 Vgl, H. O. F. Rest: Moglichkeiten der Friedenserziehung ~ Spektralanalyse einer
Fragestellung —, in: info 6, 1971, Heft 1-4, 1-14; hier 1.
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Grund mag darin liegen, dafl die erziehungswissenschaftliche Friedens-
forschung, geht es noch so sehr um erziehungswissenschaftliche Theorien,
zugleich immer auch gesellschaftswissenschaftliche, psychologische,
sozialpsychologische und zum Teil theologische Argumentationsfiden
miteinbringt; die Frage, welchem Bereich in einem Aufsatz Prioritit
zugeschrieben wird, ist nicht leicht entscheidbar. In den folgenden Bei-
trigen treten die erziehungswissenschaftlichen Fragen im engeren Sinne
in verstirktem Mafle auf.

a) C. Kiipper und M. Lobner: »Zu einer Diskussion iiber die Erziehung
fiir den Frieden«. Die Bedeutung der Thesen®* ist im Rahmen dieser
Arbeit oft genug herausgestellt worden. Lediglich einige Prizisionen zu
den Thesen sollen im folgenden kurz angesprochen werden.

Gamm warnt davor, der Erziehung fiir den Frieden einen esoterischen
Charakter zu verleihen®. Sie miisse vielmehr in allen didaktischen und
methodischen Beziigen voll kontrollierbar und folglich lehrbar sein.
Der Ausdruck »Bildungsprinzip« wird von Derbolav und von Hentig
in ihren Stellungnahmen heftig kritisiert. Die Studiengesellschaft arti-
kuliert daraufhin ihre Friedensdefinition nuancierter, um die Rede vom
Bildungsprinzip verstindlich zu machen. »Friede ist, so scheint uns,
nicht nur eine Idee, die an konkreten Konflikten »als unkiindbare, abet
niemals einzuldsende Aufgabe« transparent gemacht werden kann, son-
dern eine Lebensform, auf die die gesamte Erziehung gerichtet ist«**.
Der zweiten These stimmen fast alle angesprochenen Wissenschaftler
zu,

Die dritte These mit ihrem Postulat der geistigen Erneuerung findet
mehrere kritische Anmerkungen. Unter anderem wird bemingelt, sie
sei zu sehr einer philosophischen Richtung verhaftet.

Die vierte These veranlalt zu zahlreichen — meist zustimmenden —
Kuflerungen. An einzelnen Formulierungen werden Modifikationen
vorgenommen.

Die Reaktionen auf die Thesen vermitteln einen ersten Eindruck des
friedenserzieherischen Selbstverstindnisses. Die Studiengesellschaft hat
damit eine Diskussionsplattform geboten, auf der das Selbstverstind-
nis dieses Bereiches sich profilieren kann. Der Erfolg bestitigt dieser

522 Verdfentlicht in: C. Kipper und M. Lobner: Zu einer Diskussion iiber die Er-
ziehung fiir den Frieden, in: Zukunfts- und Friedensforschung/Information 3,
1967, Heft 4, 81-96.

523 Vgl. ebda. 87.

524 Ebda. 88.
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Form, eine Gesprichsbasis zu schaffen, ihre Fihigkeit, vielleicht regel-
miflig zu bestimmten Zeitabschnitten den Gedankenfortschritt der
Friedenserziehung zu erheben.

b) G. Picht: »Erziehung als Therapie der Gesellschaft«** behandelt die
wechselseitige Beeinflussung von Erziehung und Gesellschaft. Er ver-
sucht den Auftrag der Erziehung zu bestimmen, wenn sich in ihr Thera-
pie der Gesellschaft vollziehen soll. Vielleicht bedarf es dazu einer neuen
Theorie der Erziehung. »Es ist nicht méglich, die Gesellschaft in die
zwei Klassen derer, die schon erzogen sind und befehlen diirfen, und
derer, die erst erzogen werden miissen und deshalb zu gehorchen haben,
aufzuteilen«*®, Erziehung darf nicht auf Kinder und Jugendliche be-
schrinkt werden. »Erziehung begibt sich, wo wir lernen miissen, uns
duflerlich umzustellen oder uns innerlich zu wandeln, Erziehung begibt
sich, wo wir neue Situationen und Aufgaben zu meistern haben und alte
Denkweisen und Gewohnheiten ablegen miissen. Erziehung begibt sich
im Bereich der Politik, wo es nétig wird, aus iiberlieferten Ordnungen
und Formen auszubrechen und neue Verantwortungen zu ergreifen«*’.
Erziehung widerspricht nach Picht stets den Konventionen dieser Ge-
sellschaft, die von Mechanismen der Industriekultur beherrscht wird; die
Mechanismen iibertragen sich unwillkiirlich in die Bildungsinstitutio-
nen. Erziehung meint das nonkonformistische Prinzip unserer Gesell-
schaft schlechthin. Erziehung als Therapie darf sich jedoch keinesfalls
den Extremen der resignativen Anpassung und der Revolte verschrei-
ben; sie findet ihre konstruktive Konkretion nach Picht in der kritischen
Bejahung. Der Verfasser schliefit seinen Argumentationsgang mit der
Frage nach dem, »was Therapie bedeuten soll, wenn wir den Zustand,
den die heutige Gesellschaft, ihre Medizin, ihre Sozialwissenschaft und
ihre Padagogik, Gesundheit nennt, nimlich die reibungslose Anpassung,
als einen pathologischen Zustand beschreiben «*,

Pichts Beitrag macht auf mehrere nicht in unsere gingigen Kategorien
passenden Phinomene aufmerksam. Erziehung, vornehmlich Erziehung
zum Frieden, wird sich den Paradoxien und Antinomien unserer Ge-
sellschaft stellen miissen. Picht bietet neue Varianten dessen, was Er-
ziehung in der hochindustrialisierten Gesellschaft zu leisten hat und wie

525 G. Picht: Erziehung als Therapie der Gesellschaft, in: Pastoraltheologie 57, 1968,
31-45.

528 Ebda. 33.

527 Ebda. 34.

528 Ebda. 41.
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sie zu leisten ist. Die Friedlosigkeit als »Sozial-Produkt« unserer Gesell-
schaft ruft nach der Friedenserziehung als Therapie.

¢) C. Kipper und M. Lobner: »Friedensforschung auf dem Gebiet der
Pidagogik«. Bereits ein Jahr nach Verdffentlichung der Thesen unter-
nimmt die Studiengesellschaft den Versuch, »die bisher sichtbar gewor-
denen Fragestellungen und Aufgaben zusammenzufassen, um zu einer
genaueren Abgrenzung beizutragen und einen systematischen Ansatz
fiir das Gesamtgebiet und fiir einzelne Arbeiten zu gewinnen«™. Die
Studiengesellschaft tut gut daran, dafl das allzu Periphere, das selbst in
kiirzesten Beitrigen noch zur Sprache gebracht wird, ausgesondert wird
und die friedenspidagogischen Uberlegungen sich auf wesentliche
Punkte konzentrieren. Das Verstindnis des Friedensbegriffes wird
stindig diskutiert werden miissen, da in ihm die Zielvorstellung des
friedenserzieherischen Unterrichts sich stets neu ausdriickt. Friedens-
erziehung wird »Perspektiven fiir eine neue Gesellschaft und fiir ein in
Struktur und Lehrinhalten erneutes Erziehungssystem entwerfen«™
miissen. Diese Globalforderung enthilt viele Teilziele, die in dem Bei-
trag der Studiengesellschaft angedeutet werden.

Am Schlufl des Aufsatzes finden wir erstmalig einen systematischen
Entwurf friedenspidagogischer Aufgaben sowie einen Uberblick iiber
aktuelle Forschungsvorhaben der Studiengesellschaft. Ein erster Bereich
umfaflt Untersuchungen, die in Form von Forschungsberichten die fiir
die Friedenserziehung relevanten Ergebnisse psychologischer, sozial-
psychologischer und politikwissenschaftlicher sowie empirisch-padago-
gischer Forschung zusammentragen. Der zweite Bereich beinhaltet die
Erstellung von Unterrichtsmaterialien, wihrend in einem dritten Be-
reich Seminare und wissenschaftliche Kolloquien die Arbeit bestim-
men.

Der Beitrag leistet eine Bestandsaufnahme und beriicksichtigt in erfreu-
licher Weise die prospektive Dimension. Erziehung zum Frieden ver-
langt die genaue Kenntnis ihres Standpunktes im Spannungsfeld von
lehrenreicher Vergangenheit und aufgaben-trichtiger Zukunft.

d) H. O. Franco Rest: »Moglichkeiten der Friedenserzichung — Spek-
tralanalyse einer Fragestellung«®™ formuliert in einem ersten Abschnitt

529 C, Kipper und M. Lobner: Friedensforschung auf dem Gebiet der Pidagogik, in:
Zukunfts- und Friedensforschung/Information 4, 1968, Heft 3, 57-62; Zitat: 57.

530 D, Goldschmidt, nach: ebda. 58.

831 H, O. F. Rest: Moglichkeiten der Friedenserziehung — Spektralanalyse einer Frage-
stellung —, in: info 6, 1971, Heft 1-4, 1-14.
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das Wesentliche der Friedenserziehung. Sie »dient der Sicherung der
hochkomplexen, planetarisch interdependenten Industriegesellschaften
nach innen, indirekt auch einer Sicherung nach auflen«*. Der Erziehung
obliegt die Aufgabe, »das Zusammenleben der Menschen zu sozialisie-
ren und den Bewufitseinshorizont der Menschen in >weltbiirgerlicher
Absicht« zu erweitern . . .«**. Friedenserziehung intendiert den Fort-
schritt der menschlichen Gesellschaft, d. h. »ihr Fragehorizont ist von
einem emanzipatorisch-kritischen Interesse als erkenntnisleitendem
Prinzip bestimmt«**. Die permanente Information und das Durch-
schauen gesellschaftlicher Drohstrategien gehdrt zu den unabdingbaren
Aufgaben friedenserzieherischer Titigkeit. Sie »mufl sowohl die emo-
tionalen wie die kognitiven Bediirfnisse und Kategorien im mensch-
lichen Denkprozefl wie in der Bewuf8tseinsbildung beriicksichtigen und
entsprechende Techniken entwickeln«*®. Konsequente Friedenserzie-
hung wird sich die Konfrontation mit den bestehenden Verhiltnissen
nicht ersparen kénnen.

Der Verfasser erhebt aus all seinen Uberlegungen und genannten Ziel-
vorstellungen seine Forderung nach verstirkter erziehungswissenschaft-
licher Forschung. Er versteht sie als »praxisgestaltende und praxisthe-
matisierende Wissenschaft«®®. Sein Versuch, die Moglichkeiten der
Friedenserziehung zu erheben, beschrinkt sich auf die Bestandsauf-
nahme des an Material und Methoden bereits Vorhandenen. Rests
Beitrag liegt in der schon bei der Biicherbesprechung erkannten Tendenz
der Jahre 1970/71, die vorhandenen Theorien zu ordnen und zusam-
menfassend zu prisentieren.

Die von Rest erwihnten gesellschaftlich-politischen Voraussetzungen
griinden auf der Erkenntnis, daf die gesellschaftliche, systemkonforme
Normenbildung einerseits und der Mangel an Friedensfihigkeit ande-
rerseits eng verquickt sind*. Eine friedliche Gesellschaft ist nur zu er-
reichen, »wenn die Mehrheit ihrer Glieder fihig ist, sich selbst zu be-
stimmen«*®, Dazu bedarf es der Erziehung zum demokratischen Be-
wufltsein. Erziehung, die wie die Friedenserziehung konfliktregulieren-
des Verhalten im gesellschaftlichen Gefiige einiiben soll, kann sich vor

532 Ebda. 1.

533 Ebda. 2.

53¢ Ehda.

535 Ebda.

53¢ Vel. ebda. 3 f.
537 Vgl. ebda. 5.
538 Ebda.
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der Stellungnahme »zur positiven Moglichkeit und eventuellen Not-
wendigkeit der Revolution als taugliches Mittel zur Herstellung von
Gerechtigkeit und Frieden«*® nicht driicken. Thr kommt ferner die Auf-
gabe zu, nuanciert zwischen den verschiedenen Formen von Gewalt zu
unterscheiden. Eine erste Differenzierung zwischen personlicher und
struktureller Gewalt, wie sie Galtung vornimmt, mag als Anregung
dienen®. Rests Uberlegungen zeigen, wie schwierig es ist, das gesell-
schaftspolitische Kontinuum einsichtig zu strukturieren. Der Verfasser
gibt Hinweise auf Diagnostizierungsmoglichkeiten und stellt einige
praktische und praktizierte Modelle und Methoden fiir die Friedens-
erziehung dar. Das Spektrum derzeitiger Methoden zeigt bereits eine
derart breite Streuung, dafl die Friedenspiddagogik unter Umstinden
ermitteln miiflte, welche am effektivsten sind und diese dann im Hin-
blick auf intensivere Ansatzmdoglichkeiten verstirktanwenden.

Rests Aufsatz bietet — als Schluflpunkt dieser Aufsatzbesprechung —
noch einmal ein gelungenes Resiimee bisheriger Anstrengungen und
erster systematischer Praktiken auf dem Gebiet der Friedenserziehung.
Man kann mit Recht i{iberrascht sein iiber die Breite des Spektrums,
sollte deswegen jedoch nicht in verdichtige Geschiftigkeit und friedens-
erzieherische Euphorie verfallen, zumal sie leicht die Tatsache ver-
schleiern, »dafl Friedenserziehung nur ein Mosaiksteinchen im Aufbau
der Friedensgesellschaft darstellen kann . . .«™'.

II1. EINIGE SCHLUSSBEMERKUNGEN

Die Anzahl der friedenserzieherischen Abhandlungen erscheint iiber-
raschend grof}. Trotz allem gilt die Bundesrepublik in Sachen Friedens-
forschung/Friedenspidagogik als Entwicklungsland. Ihr diesbeziigliches
Engagement ist zu diirftig. Es fehlen in erster Linie koordinierende
Institutionen gréfleren Stils. Eine iiberschaubare Gruppe friedensenga-
gierter Einzelpersonen und Gruppen dufiert permanent ihre Vorstellun-
gen zur Forderung des Friedens. Sie betreibt fast ausschliefllich die theo-
retische Fortentwicklung der Friedenspidagogik und unternimmt
Anstrengungen zu ihrer praktischen Verwirklichung. Auch die gering-
fiigigen Ansitze, das Literaturfeld der Friedenspidagogik zu struktu-
rieren, reichen nicht aus. Die Forderung nach finanziell abgesicherten,

59 Ebda. 6.

540 Vgl. die Erliuterungen oben, Anm. 34.
541 H. O. F. Rest: Moglichkeiten der Friedenserziehung. . ., 3.
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unabhingigen Instituten mit einem qualifizierten Mitarbeiterstab muf}
verstirkt ausgesprochen werden.

Dieser Bericht nun wollte versuchen, bestimmte Tendenzen der frie-
denspidagogischen Problembehandlung im Spiegel der Fachliteratur zu
erheben. Sie abschlieffend erneut zu resiimieren, kann angesichts der im
gegebenen Rahmen gebotenen Zusammenfassungen und deutlichen Ten-
denzbeschreibungen nicht sinnvoll sein. Der Bericht wollte eine Uber-
sicht des friedenserzieherischen Themenkomplexes unter den in der Ein-
leitung genannten Einschrinkungen vermitteln. Das friedenspidago-
gische Feld — das mogen die Erliuterungen gezeigt haben — ist durch
eine gewisse thematische Breite charakterisiert, hinter welche nicht
zuriickgegangen werden kann. Aus »ridumlichen« Griinden konnte
allerdings nicht auf Vollstindigkeit der Darlegung ausgegangen wer-
den. Trotzdem mogen die besprochenen Abhandlungen die urspriing-
liche Chiffre »Erziehung zum Frieden« zumindest partiell gefiille
haben. Neben der Information beabsichtigte der Bericht mit kommen-
tierenden Bemerkungen Gesichtspunkte anzudeuten, die sich als im
Rahmen der Theorie ausbaufihig anzeigen oder markante Schwichen
offensichtlich machen.

Um sinnvoll iiber die Zielsetzung einer Erziehung zum Frieden reden
zu kénnen, bedarf es der Beitrige vieler Wissenschaftszweige, so u. a.
der von uns erwihnten Sozialwissenschaften, der Psychologie, der
Sozialpsychologie und der Politologie. Dabei darf mit Recht den sozial-
wissenschaftlichen und politikwissenschaftlichen Untersuchungen eine
gewisse Prioritit zugestanden werden. Diese Behauptung wurde nur
des 6fteren ausgesprochen und begriindet.

Da Friedenserziehung eine eminent praxisgestaltende Kraft ist, mufl
sich ihre theoretische Fundierung davor hiiten, sich selbstgefilligen und
illusioniren Spekulationen hinzugeben. Die theoretische Konzeption
der Friedenserziehung hat, angefangen vom Einzelbegriff bis zu um-
fangreicheren Begriindungszusammenhingen, ihre direkte Disposition
fiir Praktikabilitit offensichtlich zu machen. Friedenserzieherische
Theorie gibt das strategische Konzept zur Schaffung eines Friedens-
klimas mittels pidagogischer Fihigkeiten an die Hand.

Alle Darlegungen wollten friedensrelevante Elemente des menschlichen
Zusammenlebens und der individuellen Konstitution aufzeigen. Der
Bericht intendierte eine Sensibilisierung, um im alltiglichen Mensch-
Welt-Funktionsgesamt Punkte zu entdecken, an denen Menschen Fried-
losigkeit initiieren oder den Frieden fordern.
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Friedenserziehung postuliert die Aneignung neuer Tugenden fiir die
Zukunft. Ohne die Entwicklung einer fundamentalen Friedensbereit-
schaft und ohne die prinzipielle Befahigung zur Konfliktbewiltigung
kann die Zukunft nicht iiberstanden werden. Unsere bisherige gesamte
Erziehung war und ist von »Laf}-nichts-auf-dir-sitzen«-, »Wehr-dich«-
und »Schlag-zuriick«-Imperativen verseucht. Erziehung zum Frieden
er6ffnet hier Alternativen, die jedoch Klugheit statt Feigheit, Behert-
schung statt Hasenfiifligkeit voraussetzen. Friedenspidagogik disquali-
fiziert die alte »holzschnittgrobe Primitivpidagogik des volkstiimlichen
Ehrbewufltsein «**. Erziehung zum Frieden fiihrt zu vollig neuen Denk-
kategorien; sie fordert »Phantasie, die Mutter der Tugenden von mor-
gen<«®®, Es ist der Friedenserziehung eigentiimlich, daf} sie mit den
etablierten Ordnungen in Konflikt gerit. Die Friedenspidagogik wird
angesichts ihrer gesellschaftlichen Subversivitit ihre destruktiven und
konstruktiven Aktivititen, mit denen sie an ein System herangeht, sehr
differenziert abwigen miissen. Die Strategie, mit der Erziehung zum
Frieden ihre produktive Utopie in unsere Riistungsgesellschaft eintrigt,
impliziert eine ausgeprigte rationale und emotionale Feinfijhligkeit.
Weder Schock-Methoden noch »Keep-smiling-Background« diirften
angemessen sein. Der von den Menschen ersehnte Frieden gelingt nur
aufgrund einer aulerordentlichen rationalen Anstrengung, die mora-~
lische Konsequenzen beinhaltet. Die Notwendigkeit des Friedens, die
oft nur appellatorisch beschworen wird, erfihrt in der Friedenspidago-
gik die Artikulation ihrer rationalen Evidenz. Das fatal torichte Gerede
von den vermeintlichen Sachzwingen zum Krieg verblaflt vor der
»Unvermeidbarkeit des Friedens«, um welche Friedenserziehung
thematisch immer kreist. Erziechung zum Frieden mufl einsichtig
machen, daf} ihr »Gegenstand«, der Frieden, nicht fiir eine Gruppe von
Wissenschaftlern die gefundene Idee zur Konstituierung einer neuen
Wissenschaftsrichtung, der Friedensforschung, darstellt, sondern die
existentielle Entscheidungskategorie unserer heutigen Situation aus-
macht.

Die Literaturbesprechung des friedenspidagogischen Sektors hat ge-
zeigt, dafl die theoretische Fundierung der Friedenserziehung 1970 zu

%2 Mir lag ein instruktiver Kurzartikel von Peter Kérfgen unter dem Titel »Klug-
heit ist nicht Feigheit — Strategisches Konzept zur Verbreitung des Friedens-
gedankens« vor (siehe: Nordwest-Zeitung [Oldenburg] vom 29. 5. 1972, Feuille-
ton).

543 Vgl. hierzu: D. Sélle: Phantasie und Gehorsam, Uberlegungen zu einer kiinftigen
christlichen Ethik, Stuttgart 1970 (4. Aufl.), 67 ff.
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einem gewissen vorldufigen Abschluf gelangt war, d. h. man hatte das
Spektrum friedenspidagogisch relevanter Aspekte erfafit. In der darauf
folgenden Phase widmete man sich verstirkt der methodischen Frage-
stellung. Auch in den kommenden Jahren — dazu bedarf es keines
prophetischen Weitblicks — diirfte sich neben der laufenden selbstver-
stindlichen Aufarbeitung im Bereich friedenserzieherischer Theorie der
Entwicklungsfortschritt vornehmlich auf die methodische Verwirk-
lichung aufgestellter Konzepte konzentrieren. Der Friedenserziehung
bietet sich hier die Chance, die fachinterne Diskussionsschwelle zu
Uberschreiten und alle von ihr Anzusprechenden — das ist letztlich die
gesamte Gesellschaft — in die Diskussion um ihre Verwirklichung mit-
einzubeziehen. Die Phase harter »Offentlichkeitsarbeit« entscheidet
iiber die Qualitit friedenspidagogischer » Vorarbeiten«.

Was die »Erziehung zum Frieden« an inhaltlichen Momenten zu vet-
mitteln hat, ist innerhalb dieses Berichtes oftmals und prizise gesagt
worden. Sie wird immer die Notwendigkeit des Friedens im technischen
Zeitalter als Priamisse aller Uberlegungen und Anstrengungen manifest
zu machen haben. Sie wird den Frieden nicht als rosige Zukunft demon-
strieren konnen, sie wird aber um so deutlicher zu sagen haben, daf} es
heutzutage zum Frieden keine Alternative mehr gibt.
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