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Kernelemente einer
Erziehung zum
Frieden
Die Friedenserziehung an den
Schulen, wie sie auch in dem
Rundschreiben des Ministeriums
für Bildung, Jugend und Sport ge-
fordert wird, umfaßt und verlangt
weitaus mehr als die Auseinan-
dersetzung mit speziellen The-
men im Fachunterricht. Deshalb
sollen im folgenden als Orientie-
rung für interessierte LehrerInnen
einige allgemeine Hinweise über
die Möglichkeiten und Grenzen
einer Erziehung zum Frieden er-
folgen. Friedenserziehung um-
faßt nach dem hier vertretenen
Verständnis drei Kernelemente:
die Vermittlung von Friedenskom-
petenz,1 die Hinführung zur Frie-
densfähigkeit sowie die Befähi-
gung zum Friedenshandeln.2

Die Vermittlung von
Friedenskompetenz

Friedenskompetenz ist wichtig,
um Zusammenhänge begreifen,
Entwicklungen einordnen und
selbständige Analysen und Stra-
tegien zur Auseinandersetzung
mit Krieg und Gewalt entwickeln
zu können. Friedenskompetenz
ist nach unserem Verständnis in
erster Linie Sachkompetenz:
Dazu gehören unter anderem das
Wissen über die Ursachen von
Krieg und Gewalt, über die indivi-
duellen Voraussetzungen von
Friedensfähigkeit sowie deren ge-
sellschaftliche und internationale
Rahmenbedingungen. Zur Frie-
denskompetenz gehört aber auch
die Einsicht in die eigenen Mög-
lichkeiten und Fähigkeiten.
Diese Sachkompetenz kann als
Teil intentionaler Bildungsarbeit in

der Schule und in der Erwachse-
nenbildung oder im Rahmen von
selbstorganisierten Lernprozes-
sen innerhalb von Basisgruppen
vermittelt werden. Ohne Sach-
kompetenz ist eine verantwor-
tungsbewußte Friedenserzie-
hung nicht möglich, dennoch
reicht diese nicht aus, weitere
Kompetenzen müssen hinzukom-
men.

Anleitungen zur Erlangung
von Friedensfähigkeit

Wie kann die Fähigkeit erworben
werden, mit individuellen, gesell-
schaftlichen und internationalen
Konflikten umzugehen, die dahin-
ter stehenden Interessen erken-
nen und Lösungswege suchen zu
können? Nachvollziehbare und
für alle Menschen verständliche
Hinweise für die Erlangung einer
solchen individuellen Friedensfä-
higkeit zu geben, gehört zu den
schwierigsten Aufgaben der Frie-
denserziehung. Selbst Friedens-
pädagogInnen und Friedensfor-
scherInnen müssen hier immer
wieder um die eigene Glaubwür-
digkeit bemüht sein, denn es kann
nicht um die Aufstellung neuer
Postulate gehen, sondern vor al-
lem um praktische Hilfen bei der
Bewältigung des pädagogischen
Alltags. Individuelle Friedensfä-
higkeit bedeutet beispielsweise
die Entwicklung von Ichstärke und
Selbstbewußtsein – nicht um an-
dere zu bevormunden, sondern
um relativ »störungsfrei« kommu-
nizieren zu können, um eigene
Vorurteile zu erkennen und zu
bearbeiten, aber auch um am po-
litischen Geschehen so teilhaben
zu können, daß ein Engagement
in Richtung Gewaltminimierung
und Partizipation möglich wird.
Die Kenntnis des eigenen Stand-

orts ist eine wichtige Vorausset-
zung für Zivilcourage. Unter Zivil-
courage versteht man zum Bei-
spiel, daß die eigene Meinung –
auch gegenüber Vorgesetzten -
formuliert wird und daß dies nicht
nur privat, sondern auch öffentlich
geschieht. Die für das eigene
Handeln notwendigen morali-
schen Maßstäbe sollen höher be-
wertet werden als opportunisti-
sche Anpassung, wobei morali-
sches Handeln jedoch mit dem
Erwerb von Sachkompetenz ver-
bunden wird. Die mit der Prakti-
zierung von Zivilcourage mögli-
cherweise verbundenen persönli-
chen Nachteile müssen bewußt
riskiert bzw. in Kauf genommen
werden. Dies setzt voraus, daß
eigene Ängste nicht verdrängt
werden.3 Zivilcourage kann auch
bedeuten, nötigenfalls den Ge-
horsam bzw. die Delegation von
Verantwortung an den/die Vorge-
setzten (oder gar an Strukturen)
zu verweigern. Ohne die Über-
nahme von Verantwortung für das
eigene Handeln bzw. das Unter-
lassen von Handlungen ist Frie-
densfähigkeit nicht denkbar.
Für die Friedenserziehung hat
diese Einsicht zur Konsequenz,
mit Widerspruch, Einwänden und
Gehorsamsverweigerung bei Kin-
dern und Jugendlichen sensibel
umzugehen. Denn diese Verhal-
tensweisen können eben nicht
nur als »Trotz« oder »Ungezo-
genheit« gedeutet werden, son-
dern sind auch Ausdruck einer
sich entwickelnden Selbständig-
keit sowie von Auseinanderset-
zung mit Autoritäten.

Was heißt
Friedenserziehung?

Literatur- und Quellen-
hinweis:
Die Ausführungen im Teil D
beruhen auf dem beim Verein
für Friedenspädagogik im
Herbst 1994 erschienenen
Band: Günther Gugel / Uli Jä-
ger: Gewalt muß nicht sein.
Eine Einführung in friedenspä-
dagogisches Denken und Han-
deln. Tübingen 1994.
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Oft wird Friedensfähigkeit mit
übertriebener Friedfertigkeit ver-
wechselt oder abwertend darauf
hingewiesen, daß die sich um
Friedensfähigkeit bemühenden
Personen zwar moralisch integer
sein mögen, aber ansonsten vom
Leben wenig verstünden, ja sogar
in einer Konkurrenzgesellschaft
nicht (über-)lebensfähig seien.
Doch genau das Gegenteil ist der
Fall. Weder eine Familie, noch
eine (Welt-) Gesellschaft kann
überleben, wenn das Konkurrenz-
prinzip als dominierende Triebfe-
der gesehen wird. Lebens- und
Überlebensfähigkeit hängt heute
wesentlich von kooperativen und
sozialen Fähigkeiten ab: Hierzu
gehört es, in und mit Gruppen ar-
beiten zu können, die Auswirkun-
gen und Folgen des eigenen Han-
delns auf andere abschätzen und
berücksichtigen zu können, sowie
verantwortungsvoll mit sich und
den anderen und der gemeinsa-
men Umwelt umzugehen. Um
auftretende Problemfeder und
»Stolpersteine« erkennen und sie
damit auch tendentiell zu über-
winden, ist die Fähigkeit, zur
Selbstreflexion notwendig. Denn
eine immer besser werdende und
tiefer reichende Kenntnis der ei-
genen Person und damit verbun-
den auch der eigenen Reaktionen
ist eine wichtige Voraussetzung
für Friedensfähigkeit.
Die Friedensforscherin Hanne-
Margret Birckenbach vom Pro-
jektverbund Friedenswissen-
schaften Kiel stellt eine Reihe von
persönlichen »Zumutungen« zur
Diskussion, denen sich die Ein-
zelnen heute stellen müssen, um
Friedensfähigkeit zu erreichen:4

Dabei geht es zunächst um die
Bereitschaft und Fähigkeit, den
eigenen persönlichen Beitrag zu
einem als verwerflich erkennba-
ren politischen Interaktionszu-
sammenhang zu beurteilen. Es
geht ferner darum, eine Vorstel-
lungskraft über die möglichen ne-
gativen Folgen des eigenen Han-
delns für andere Menschen zu
entwickeln. Es geht auch darum,
Distanz gegenüber Konformitäts-

druck und Konformitätsneigun-
gen auszubilden sowie Intoleranz
gegenüber Gewalt für sich per-
sönlich und im gesellschaftlichen
und kulturellen Bereich zu entwik-
keln. Ein weiterer Bereich besteht
darin, persönliche innere Gewalt-
potentiale wahrzunehmen, zu
thematisieren und sich damit aus-
einanderzusetzen sowie selbst
auf kulturübliche gewaltförmige
Handlungsmuster zu verzichten
und Alternativen hierzu zu entwik-
keln. Dabei ist auch das Risiko
sozialer Ächtung einzugehen,
ohne sich wirklich sozial isolieren
zu lassen. Ein wichtiges Lernfeld
liegt darüber hinaus in der kreati-
ven Verbindung des permanen-
ten Rechtfertigungsdrucks im
Konflikt zwischen Pazifierung und
Gewalt mit politischen Verände-
rungsperspektiven. Dabei können
dann auch objektive Demokratie-
defizite angegangen werden. Die
Selbstwahrnehmung als Opfer zu
durchbrechen und die Selbstach-
tung als politisches Subjekt zu
gewinnen, ist ein weiteres Ziel.
Wo und wie solche Fähigkeiten
und Eigenschaften sich entwik-
keln können bzw. zu erwerben
sind, ist ein Kernproblem der Frie-
denserziehung.

Anleitung zum
Friedenshandeln

Schließlich ist die Anleitung zum
selbständigen politischen Han-
deln ein untrennbarer Teil der
Friedenserziehung. Manche er-
warten, daß sich die Friedenser-
ziehung als pädagogische Abtei-
lung der Friedensbewegung ver-
steht.5 Diese Forderung ist
durchaus sympathisch, doch die
Voraussetzungen, Methoden und
Adressaten von Friedenserzie-
hung und Friedensbewegung
sind so verschieden, daß trotz al-
ler Übereinstimmung bei Gewalt-
kritik und Friedensvorstellungen
eine Vereinheitlichung unnötig
und dem gemeinsamen Anliegen
nicht förderlich wäre.
Friedenshandeln zielt auf die Be-
einflussung politischer Entschei-

dungen und Entwicklungen auf
kommunaler, staatlicher und in-
ternationaler Ebene und kann un-
terschiedliche Formen haben.
Friedenshandeln im engeren Sin-
ne bedeutet beispielsweise die
Teilnahme an Aktionen des ge-
waltfreien, zivilen Ungehorsams
gegen Krieg und Kriegsvorberei-
tungen. Sie reichen von den Blok-
kade-Aktionen vor Raketenstütz-
punkten, die vor allem in den acht-
ziger Jahren ein wichtiges
Element der Friedensbewegung
waren, über Fastenaktionen, mit
denen beispielsweise auf die Pro-
blematik der Atomtests aufmerk-
sam gemacht wird, bis hin zur
Steuerverweigerung. Heute sind
Handlungsansätze transnationa-
len Friedenshandelns besonders
bedeutsam, die sich von Projek-
ten internationalen Lernens bis
hin zu gewaltfreien Interventionen
in Krisenregionen erstrecken.
Friedenserziehung hat die Aufga-
be, zum politischen Engagement
zu ermutigen, gerade auch da-
durch, daß die Grenzen dieses
Friedenshandelns sichtbar ge-
macht werden und der Hand-
lungsspielraum greifbar ist.
Doch Friedenserziehung muß
dazu beitragen, daß sich nicht nur
einige wenige besonders enga-
gierte Menschen das »Friedens-
engagement« aufgrund ihrer fi-
nanziellen oder familiären Situati-
on »leisten« können, sondern
daß möglichst vielen BürgerIn-
nen, die im normalen Berufs- und
Familienalltag stehen, Möglich-
keiten zum Engagement eröffnet
werden. Friedenshandeln im All-
tag kann vieles bedeuten. Dazu
gehört die Bereitschaft zur Infor-
mationsbeschaffung ebenso wie
der Mut, in der Schule, am Ar-
beitsplatz oder beim Stammtisch
fremdenfeindlichem Gerede oder
Gewaltphantasien bezüglich der
Wirksamkeit militärischer Inter-
ventionen entgegenzutreten.
Es wird deutlich, wie eng Frie-
denskompetenz, Friedensfähig-
keit und Friedenshandeln zusam-
mengehören. Deutlich wird aber
auch, wie vieler Anstrengungen
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es bedarf, um den Ansprüchen
von Friedenserziehung gerecht
werden zu können.

Prinzipien für die
Friedenserziehung
Friedenserziehung findet nicht im
gesellschaftlichen Niemandsland
statt, sondern hat es immer mit
offen ausgetragenen oder ver-
steckten Konflikten zu tun. Sie
bemüht sich darum, Konfliktge-
genstände offen zu legen, sicht-
bar zu machen und Möglichkeiten
zur Auseinandersetzung zu bie-
ten. Der Umgang mit Konflikten ist
sogar gelegentlich als Mittelpunkt
der Friedenserziehung bezeich-
net worden.6 Manchmal kann
Friedenserziehung zur positiven
Beeinflussung von Konfliktverläu-
fen beitragen, im besten Falle so-
gar Lösungen für die Konflikte er-
arbeiten. In allen Fällen möchte
sie jedoch dazu beitragen, Kon-
flikte weniger gewaltsam auszu-
tragen. Dennoch darf sie um ei-
nes falschen Harmoniefriedens
willen keinen Beitrag zur Gewöh-
nung an Konfliktpotentiale leisten.
Friedenserziehung steht deshalb
immer im Widerspruch zur friedlo-
sen Realität und kann sich nicht
darin erschöpfen, die durch ge-
sellschaftliche Realität entstehen-
den Konflikte auf individueller und
gesellschaftlicher Ebene »auszu-
halten«, sondern muß auf die
Auseinandersetzung mit den da-
hinterstehenden Interessen zie-
len (Prinzip der Konfliktfähigkeit).
Dieses Konfliktverständnis hat
der Friedenserziehung oft Kritik
eingebracht, weil man ihr vorwirft,
durch Enttabuisierung und Pro-
blematisierung gesellschaftliche
Konflikte erst auszulösen und an-
zustacheln. Zuletzt wurde dieser
Art von »Konfliktpädagogik« so-
gar Mitverantwortung für die
rechtsextreme Gewalteskalation
bei Jugendlichen gegeben.
Wie schon erwähnt geht es bei
der Friedenserziehung um die In-
itiierung von sozialen und politi-
schen Lernprozessen7 im Sinne

der Entwicklung von prosozialem
Verhalten und der Fähigkeit zur
politischen Beteiligung. Obwohl
Friedenserziehung sich als wert-
gebundene Erziehung versteht,
wäre es mit ihren Prinzipien un-
vereinbar, einseitig festgelegte
Werte und Normen zu indoktrinie-
ren. Deshalb ist der Ausgang der
initiierten Lernprozesse prinzipiell
offen (Prinzip der Offenheit). Wei-
terhin gilt das Prinzip der Überein-
stimmung: Die Ziele, die Lernin-
halte und die Lernmethoden müs-
sen sich entsprechen. Dies
bedeutet u.a., daß im Erziehungs-
und Bildungsprozeß weder in der
konkreten Situation, noch in der
Organisation von Lernprozessen
Gewalt angewendet oder produ-
ziert werden darf, um nicht in Wi-
derspruch zu dem erstrebten Ziel
der gewaltfreien Bearbeitung von
individuellen, gesellschaftlichen
oder internationalen Konflikten zu
geraten (Prinzip der Gewaltfrei-
heit). Friedenserziehung muß
sich darüber hinaus an den Be-
dürfnissen und Problemen ihrer
jeweiligen AdressatInnen orien-
tieren (Prinzip der Bedürfnisorien-
tierung) und knüpft an den jeweili-
gen Stand der (Friedens-) For-
schung an, ohne jedoch nur deren
Mittlerin zu sein (Prinzip der Über-
prüfbarkeit).
Friedenserziehung ist wie jede
andere pädagogische Anstren-
gung auf langfristige Lernprozes-
se und Veränderungen ausge-
richtet und eignet sich nur bedingt
für aktuelle Kriseninterventionen
im Sinne einer »pädagogischen
Feuerwehr«. Klar gesehen wer-
den muß hier die Gefahr der politi-
schen Instrumentalisierung, denn
es kann nicht Ziel von Friedenser-
ziehung sein, in Krisensituationen
oder bei wachsendem Problem-
druck bestimmte moralische Wer-
te oder gar politische Überzeu-
gungen zu vermitteln. Friedenser-
ziehung muß gegenüber allen
Autoritäten und Verantwortlichen
immer ihre Eigenständigkeit be-
wahren (Prinzip der Eigenstän-
digkeit). Vor dem Hintergrund par-
teipolitischer Interessen und welt-

anschaulicher Differenzen be-
steht für Friedenserziehung im-
mer dann die Gefahr der Instru-
mentalisierung, wenn Begriffe,
Ziele und Inhalte nicht geklärt
werden.
Schließlich muß Friedenserzie-
hung konsequent für die Berück-
sichtigung der Interessen der Op-
fer von Krieg und Gewalt eintreten
(Prinzip der Parteilichkeit).

Orientierungen für die
Praxis der
Friedenserziehung
Die Bemühungen um eine Erzie-
hung zum Frieden sind keine Er-
scheinung der neunziger Jahre,
sondern haben sich in vielen Län-
dern seit Jahrzehnten, gar seit
Jahrhunderten in unterschiedli-
chen Phasen entwickelt.8 Zu die-
ser langjährigen Geschichte des
Umgangs mit Gewalt, Krieg oder
Aggressionen gehören wissen-
schaftliche Erkenntnisse (z.B. aus
der Friedensforschung) genauso
dazu wie ein großer Erfahrungs-
schatz friedenserzieherischer
Praxis.9

Von zentraler Bedeutung: Der
Gewalt- und
Friedensbegriff

In der Friedenspädagogik wird
seit Mitte der sechziger Jahre auf
den Friedens- und Gewaltbegriff
von Johan Galtung zurückgegrif-
fen. Der norwegische Friedens-
forscher schlägt vor, immer dann
von Gewalt zu sprechen, wenn
eines der folgenden Grundbedürf-
nisse des Menschen verletzt sei:
Das Überleben, das allgemeine
körperliche Wohlbefinden, die
persönliche Identität oder die
Freiheit, zwischen verschiedenen
Möglichkeiten auswählen zu kön-
nen. Gewalt liege immer dann
vor, wenn Menschen so beein-
flußt werden, daß sie sich nicht so
verwirklichen können, wie dies ei-
gentlich möglich wäre (strukturel-
le Gewalt). Er nennt ein Beispiel:
»Eine Lebenserwartung von nur
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dreißig Jahren war in der Steinzeit
kein Ausdruck von Gewalt, aber
dieselbe Lebenserwartung heute
(ob aufgrund von Kriegen, sozia-
ler Ungerechtigkeit oder beidem)
wäre nach unserer Definition als
Gewalt zu bezeichnen.«10

Nachdem Galtung Ende der
sechziger Jahre zwischen der
personalen oder direkten Gewalt
einerseits und der strukturellen
Gewalt andererseits unterschie-
den hat, geht er heute einen
Schritt weiter: »Heute arbeite ich
meistens mit einem Dreieck: di-
rekte Gewalt, strukturelle Gewalt,
kulturelle Gewalt. Die strukturelle
Gewalt verletzt Bedürfnisse, aber
niemand ist direkt Täter und in
diesem Sinne verantwortlich. Die
kulturelle Gewalt ist die Legitimie-
rung von struktureller oder direk-
ter Gewalt durch die Kultur«.11

Die Begriffsbildung von Johan
Galtung hat nicht nur Zustim-
mung, sondern auch Kritik hervor-
gerufen, in jüngster Zeit am hef-
tigsten von der »Gewaltkommissi-
on«. Dies ist eine unabhängige
Expertengruppe, die von der Bun-
desregierung beauftragt worden
ist, Analysen und Vorschläge zu
Verhinderung und Bekämpfung
von Gewalt zu erarbeiten und de-
ren vierbändiger »Gewaltbericht«
seit 1990 vorliegt. Die Kommissi-
on verwendete bei ihren Untersu-
chungen einen engen Gewaltbe-
griff, in dessen Mittelpunkt »For-
men des physischen Zwangs«
stehen. Mit dem Begriff der struk-
turellen Gewalt, so die Kommissi-
on, »hat der Gewaltbegriff eine
geradezu inflationäre Ausdeh-
nung erfahren, denn jede Art Ver-
hinderung von menschlichen Ent-
faltungsmöglichkeiten wird als
Gewalt eingestuft. Sowohl in der
wissenschaftlichen als auch in
der politischen Diskussion erfolgt
die Auswahl des Gewaltbegriffs in
dem aufgezeigten Spektrum kei-
neswegs wertfrei. Strategische
Zwecke scheinen auf allen Seiten
durch. So geht es bei der Auswei-
tung auf strukturelle Gewalt, die in
Zusammenhang mit den neuen
Protestbewegungen zu sehen ist,

darum, eine Vielzahl gesellschaft-
licher Problemlagen und Mißstän-
de mit dem Gewaltbegriff zu eti-
kettieren, um sie so (Gewalt als
›Kampfbegriff‹) angreifen zu kön-
nen. Eventuelle eingesetzte eige-
ne Gewalt erscheint damit ledig-
lich als ›Gegengewalt‹«.12

Die Verwendung eines weiten
Gewaltbegriffes soll jedoch kei-
nesfalls der Rechtfertigung von
»Gegengewalt« dienen, sondern
den Kreislauf von Gewalt und Ge-
gengewalt erklärbarer machen.
Das Vorhandensein struktureller
und staatlicher Gewalt spielt hier-
bei eine große Rolle, so die Kriti-
ker der »Gewaltkommission«. Sie
verweisen z.B. auf
– die drohende oder eingetrete-

ne Verletzung oder Tötung von
Menschen durch die Zerstö-
rung ihrer natürlichen Lebens-
grundlagen mit den Mitteln des
»technischen Fortschritts«;

– die drohende oder eingetrete-
ne Verletzung oder Tötung von
Menschen durch Massenver-
nichtungswaffen;

– die immer komplizierter wer-
denden Lebensräume einer
Gesellschaft, die für viele Men-
schen eine undurchschaubare
und ängstigende Gestalt an-
nehmen;

– die Anwendung von Gewalt
durch staatliche Zwangsorga-
ne.

Bezogen auf einige Formen die-
ser Gewalt leben wir im ge-
waltträchtigsten Abschnitt der Ge-
sellschaftsgeschichte, weil erst-
mals der Fortbestand der
Menschheit gefährdet erscheint.
Die eingeschränkte Definition von
Gewalt lenkt die Suche nach den
Ursachen auf Mängel und Defizite
in den persönlichen Eigenschaf-
ten des Gewalttätigen und den
sozialen Erziehungseinrichtun-
gen, denen er unterworfen ist.
Politische Konflikte werden auf
diese Weise in rechtliche über-
führt. Diese Perspektive verhin-
dert, Gewalt auch als Handlungs-
strategie der Gewaltausübenden,
als Reaktion auf eigene Gewalt-
und Ohnmachtserfahrung zu ana-

lysieren, um zu verstehen, aus
welchen Gründen Gewalt einge-
setzt wird.13

Auch die »Gewaltkommission«
weist in ihrem Bericht darauf hin,
wie wichtig der Einfluß gesell-
schaftlicher Strukturen - für die
Menschen verantwortlich sind -
auf die Gewaltakzeptanz von Per-
sonen ist. Dieser Zusammenhang
muß weiter berücksichtigt wer-
den.
Schwerwiegender sind andere
Einwände gegen den »weiten Ge-
waltbegriff«. Der Pädagogikpro-
fessor Andreas Flitner verweist
darauf, daß diese Ausweitung
des Begriffes Gewalt zu Unschär-
fen führt und daß die verschiede-
nen Stufen der Gewalt leicht ver-
wischen: »Ich bin für einen spar-
samen und reduzierten Gebrauch
dieses Begriffes, möchte aber
nicht verwechselt werden mit de-
nen, die die Gewalthandlungen
kriminalisieren, ohne den Zusam-
menhang zu sehen. (...) Mit die-
sem Plädoyer für eine Unter-
scheidung möchte ich keines-
wegs die Erkenntnis in Frage
stellen, die den engen Zusam-
menhang deutlich gemacht ha-
ben zwischen direkter körperli-
cher oder Waffen-Gewalt und der
Art von böser Machtausübung,
die von wohlgepflegten Händen
und Köpfen ausgehen kann. Ich
möchte nur, daß man nicht gleich-
zeitig und vermischt von verschie-
denen Ebenen und Handlungs-
weisen redet.«14

Diese Kritik ist ernst zu nehmen
und zwingt alle, die von dem wei-
ten Gewaltbegriff Gebrauch ma-
chen, zur Präzision. Denn mit die-
ser Begriffserweiterung sind die
Ansprüche an die Friedenserzie-
hung nicht weniger geworden.
Zurecht wird darauf verwiesen,
daß es nun darauf ankommt,
mehr als in der Vergangenheit
das Zusammenwirken und die
Eskalationsstufen der drei Gewal-
tebenen zu beachten und nach
Möglichkeiten zu suchen, den
Kreislauf zu durchbrechen.15

Wie bei der Interpretation von
Verfassungen wird auch bei der
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Bestimmung von Begriffen die
Gefahr der politischen Instrumen-
talisierung deutlich. Denn Defini-
tionen sind nicht nur Übereinkünf-
te über Bedeutungsinhalte, son-
dern eben auch Machtfragen. Die
dahinter liegenden Interessen
lassen sich nur über die inhaltli-
che Auseinandersetzung und den
Dialog zwischen allen beteiligten
Parteien und Personen sichtbar
machen.

Notwendig: Die Utopie des
Friedens

Doch Friedenserziehung hat ih-
ren Bezugspunkt nicht nur im Ne-
gativen durch die Bestimmung
dessen, was unter Gewalt ver-
standen werden kann. Auch das,
was unter Frieden verstanden
werden soll, läßt sich benennen,
wobei es eine allgemeingültige
Definition von Frieden weder gibt
noch geben kann. Frieden wird
häufig als Zustand beschrieben,
gemeint ist damit die Abwesen-
heit von Krieg (negativer Frie-
den). Doch dies reicht nicht aus,
denn Frieden ist mehr als kein
Krieg, ist mehr als das Schweigen
von Waffen: Frieden wird auch
definiert als ein zielgerichteter
Prozeß, in dem es darauf an-
kommt, daß Menschen mit ihrem
Engagement versuchen, Konflik-
te mit gewaltfreien Mitteln auszu-
tragen, Menschenrechte, soziale
Gerechtigkeit und Demokratie zu-
nehmend zu verwirklichen (positi-
ver Frieden).16 Nach diesem Ver-
ständnis ist der Weg das Ziel, wie
dies auch Mahatma Gandhi aus-
gedrückt hat. Dieser Prozeß kann
nicht in einen Endzustand mün-
den, der einmal erreicht ist und
nicht wieder verloren werden
kann. Wird Frieden als Prozeß
verstanden, so kann auf der
Grundlage der Abwesenheit von
Krieg immer weiter an dessen
Verwirklichung gearbeitet wer-
den.
Friedenserziehung bezieht ihre
Motivation auch aus Friedensuto-
pien, aus den Visionen von Men-

schen, die gezeigt haben, daß
Hoffnungen und Träume nicht nur
individualistisch sind, sondern
sich auch mit politischem Enga-
gement verbinden lassen. Die Vi-
sion von Martin Luther King (»I
have a dream«) gewinnt ihre Be-
deutung nicht durch die Aufzäh-
lung von irgendwelchen Phantasi-
en, sondern durch die auf diese
Vision abgestimmten und für je-
den/jede nachvollziehbaren und
dadurch auch kritisierbaren
Schritte der Gewaltfreiheit. Nur in
diesem Sinne ist es auch sinnvoll,
wenn seitens der Friedenserzie-
hung auf die Notwendigkeit von
»Vorbildern« verwiesen wird.

Erkenntnis: Krieg beginnt
nicht nur in den Köpfen der
Menschen

In vielen Schriften und Program-
men steht als Begründung für
Friedenserziehung ein Satz aus
der Präambel der Verfassung der
UNESCO aus dem Jahre 1945:
»Da Kriege in den Köpfen der
Menschen beginnen, muß in den
Köpfen der Menschen Vorsorge
für den Frieden getroffen wer-
den«. Zu Recht wird aus dieser
Aussage die Vorstellung abgelei-
tet, daß Menschen lernen kön-
nen, wie man friedlich zusam-
menleben und wie Frieden auch
weltweit vorbereitet werden kann.
In der Friedenspädagogik weiß
man entgegen vieler (auch wis-
senschaftlicher) Mythen, daß nie-
mand »von Natur aus« gewalttä-
tig ist, daß dem Menschen Veran-
lagungen gegeben sind, die sein
Verhalten zwar mit beeinflussen,
aber nie vollständig determinie-
ren. Deshalb ist Erziehung prinzi-
piell sinnvoll und möglich. Ansatz-
punkte für jegliche Form der Frie-
denserziehung sind die
emotionalen und kognitiven
Grundlagen des Verhaltens und
darauf aufbauend die Einstellun-
gen, Verhaltensweisen und
Handlungsstrategien von Indivi-
duen und Gruppen. Doch bedeu-
tet diese Vorstellung auch, daß
sich durch Veränderungen sub-

jektiver Einstellungen und (Vor-)
Urteile Kriege und Gewalt ab-
schaffen lassen? Selbstverständ-
lich sind Menschen für Krieg und
Gewalt verantwortlich und kön-
nen diese – wenn sie es wollen
und dazu fähig sind – auch been-
den, verhindern oder unterlassen.
Allerdings ist es oftmals ein weiter
Weg, um von der Veränderung
der Einstellungen einzelner auch
zur Veränderung von gesell-
schaftlichen und internationalen
Machtstrukturen zu gelangen. Ein
erster Schritt hierzu ist es, diese
Machtstrukturen und die dahinter-
liegenden Interessensunterschie-
de zwischen Menschen, Gesell-
schaften und Staaten sowie An-
sätze für Konfliktlösungen
überhaupt erkennen zu können.
Eine der wichtigsten Erkenntnisse
der Friedensforschung für die
Friedenserziehung ist, daß es
nicht ausreicht, Vorurteile und na-
tionale Stereotypen für die Ent-
stehung von Kriegen und Gewalt
verantwortlich zu machen, ob-
wohl diese zur subjektiven
Kriegsbereitschaft beitragen und
auch instrumentalisiert werden
können. Deshalb wäre es trüge-
risch, sich in der Friedenserzie-
hung nur auf die Veränderungen
individueller Einstellungen zu
konzentrieren, so wichtig diese
auch sind. Die Analyse gesell-
schaftlicher und internationaler
Machtstrukturen muß unverzicht-
barer Bestandteil der Friedenspä-
dagogik sein und dem Verstehen
von und dem Umgang mit Konflik-
ten auf allen Ebenen sollte eine
zentrale Bedeutung zukommen.
In der Fachsprache wird dieses
Problem – hier die mögliche Frie-
densfähigkeit des Menschen, dort
die organisierte Unfriedlichkeit –
als Spannungsfeld zwischen Mi-
kro- und Makroebene diskutiert.17

Zur Mikroebene werden intrapsy-
chische Komponenten von Perso-
nen, die individuellen Verhaltens-
weisen und Einstellungen von
Kleingruppen gezählt, während
der Makroebene Interessenver-
bände, einschließlich Medien und
Parteien, Nationalstaaten, regio-
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nale Systeme und das internatio-
nale System zugeordnet werden.
In der Friedenspädagogik müs-
sen diese Ebenen miteinander in
Verbindung gesetzt werden.18

Dies bedeutet jedoch nicht, von
unzulänglichen Kausalzusam-
menhängen auszugehen, son-
dern den Wirkungszusammen-
hang zu beachten: »Friedenser-
ziehung muß das
Spannungsverhältnis zwischen
›organisierter Friedlosigkeit‹ (Ma-
krobereich) und individueller Frie-
densfähigkeit (Mikrobereich) für
ihre Arbeit produktiv nutzen.«19

Sie kann dies tun, wenn es ge-
lingt, Wege von der persönlichen
Betroffenheit hin zur politischen
Handlungsfähigkeit zu finden.

Perspektiven: Veränderung
von Einstellungen und die
Beeinflussung von Politik

Friedenserziehung kann sich in
vielen ihrer Aufgabenfelder auf
wissenschaftliche Untersuchun-
gen stützen. Über einige ist in die-
sem Buch zu lesen. Am wichtig-
sten scheint uns zu sein, daß es
für das gesellschaftliche und poli-
tische Verhalten sowie für die je-
weiligen Überzeugungen und
Werthaltungen nicht gleichgültig
ist, welchen Erziehungseinflüs-
sen Kinder und Jugendliche aus-
gesetzt waren und sind.
Untersuchungen über die Soziali-
sationsbedingungen von Kriegs-
freiwilligen und Kriegsdienstver-
weigerern haben zum Beispiel
gezeigt, daß eine Erziehung, die
eine Auseinandersetzung mit hu-
manitären Werten ermöglicht, die
auf gleichberechtigten Beziehun-
gen aufbaut, die Emotionen nicht
tabuisiert, die Lebensfreude und
Sinn vermittelt und die diese Din-
ge nicht postuliert, sondern in den
Lebensalltag integriert, bei Ju-
gendlichen und jungen Erwach-
senen dazu führt, daß diese eher
Gewalt ablehnen, sich eher sozial
und politisch engagieren sowie
nach gewaltfreien Möglichkeiten
der Konfliktaustragung suchen.20

Die bekannten Gehorsamsexpe-
rimente von Milgram und die dar-
auf aufbauenden Nachfolge-Un-
tersuchungen haben anschaulich
gemacht, daß es einen engen Zu-
sammenhang zwischen den An-
weisungen einer vermeintlichen
Autorität und der Bereitschaft zur
Gewaltanwendung gibt.21 Für die
Friedenspädagogik zentral ist da-
bei die Erkenntnis, daß die Bereit-
schaft von drei Viertel der Ver-
suchspersonen, einen Menschen
zu quälen oder gar zu töten, nicht
mit einem sogenannten angebo-
renen Aggressionstrieb zu erklä-
ren ist: »Etwas Gefährlicheres
kommt ans Licht: Die Fähigkeit
des Menschen, seine Mensch-
lichkeit abzustreifen, wenn er sei-
ne individuelle Persönlichkeit mit
übergeordneten Strukturen ver-
bindet. Die Tugenden der Loyali-
tät, der Disziplin und der Selbst-
aufopferung, die wir am einzelnen
so hoch schätzen, sind genau die
Eigenschaften, die eine organi-
sierte Kriegs- und Vernichtungs-
maschinerie schaffen und die
Menschen an bösartige Autori-
tätssysteme binden.«22 Frieden-
serziehung sollte vor diesem Hin-
tergrund darauf ausgerichtet sein,
Menschen zu mehr Skepsis ge-
genüber Autoritäten und zu mehr
Verantwortlichkeit für ihr eigenes
Handeln zu erziehen.
Eine weitere Erkenntnis ist von
grundlegender Bedeutung für die
Friedenserziehung. In der jüng-
sten Geschichte hat sich nämlich
mit großer Deutlichkeit gezeigt,
daß – wie beim Sturz der SED-
Regierung – durch (Friedens-)
Engagement sogar festgefahrene
gesellschaftliche und politische
Strukturen ohne Gewaltanwen-
dung verändert werden können.
Selbst in autoritären und totalitä-
ren Systemen bleibt Spielraum für
Widerstand, der sorgfältig ausge-
lotet werden muß. Deutlich ge-
worden sind auch die Möglichkei-
ten der Einflußnahme auf die in-
ternationale Politik durch
Massenbewegungen. Denn nach
dem sorgfältigen Abwägen aller
Einflußfaktoren wird niemand den

gewichtigen Beitrag der interna-
tionalen Friedensbewegung zum
unblutigen Ende des Ost-West-
Konfliktes in Abrede stellen kön-
nen.
Friedenserziehung ist also not-
wendig und sinnvoll, weil Verhal-
tenseinstellungen und politische
Veränderungen erreicht werden
können.

Unübersehbar: Die Grenzen
der Friedenserziehung

Doch in der Friedenserziehung
muß auch realisiert werden, wie
gering ihre Einflußmöglichkeiten
und wie vielfältig und stark die
Einflüsse sind, welche ihren Zie-
len entgegenstehen. So weiß
man in der Friedenspädagogik,
daß Menschen in der Regel nicht
nur durch das erzieherisch inten-
dierte Verhalten von Eltern, Leh-
rerInnen oder ErzieherInnen ge-
prägt werden, sondern auch
durch ihre alltäglichen Erfahrun-
gen, durch die Art und Weise, wie
das gesellschaftliche Zusammen-
leben organisiert ist und wie mit
Problemen umgegangen wird.
Vor diesem Hintergrund ist es
wichtig, daß die Grenzen für die
Friedenserziehung wahrgenom-
men und in das Handeln einbezo-
gen werden, damit falsche Hoff-
nungen und Illusionen vermieden
werden können. Am Beispiel des
gegenwärtigen Umgangs seitens
Politik und Gesellschaft mit dem
(jugendlichen) Rechtsextremis-
mus wird deutlich, wie eng die
Grenzen für Friedenserziehung
selbst dann gezogen sind, wenn
ein großer Teil der Gesellschaft
den Rechtsextremismus verur-
teilt. Denn Friedenserziehung
kann weder gesellschaftliche
Grundprobleme wie unzurei-
chend vorhandene bzw. unge-
recht verteilte materielle Res-
sourcen lösen noch die Vernach-
lässigung der Jugendbildung
ausgleichen. Friedenserzieheri-
sche Maßnahmen gegen Rechts-
extremismus werden erschwert,
wenn politisch Verantwortliche in
allen Parteien nicht in der Lage
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sind oder sein wollen, das gesell-
schaftliche Klima für AusländerIn-
nen und Flüchtlinge freundlicher
zu gestalten. Friedenserziehung
wird der Boden entzogen, wenn -
mit Blick auf schnelle Lösungen -
Millionen-Beträge in Projekte ge-
steckt werden, die pädagogisch
fragwürdig sind. Alle Bekenntnis-
se für ein friedliches Miteinander
der Menschen bleiben Makulatur,
wenn Mittel für Aufklärungskam-
pagnen gekürzt, Fördermittel für
kritische Filmprojekte gestrichen
werden oder wenn bei der Ausbil-
dung für ErzieherInnen und Leh-
rerInnen gespart wird.
Friedenserziehung bedarf günsti-
ger politischer Rahmenbedingun-
gen, die ihre Institutionalisierung
fördern und eine systematische
und kontinuierliche Arbeit ge-
währleisten. Nur dann hat Frie-
denserziehung die Chance, ihre
Wirksamkeit umfassend entfalten
zu können. Dies war leider auch
im Wohlstandsland Deutschland
nie der Fall. So bleibt Friedenser-
ziehung oftmals nicht viel mehr
übrig, als kontinuierlich auf be-
drohliche Situationen und Ent-
wicklungen hinzuweisen, damit
sie nicht vergessen oder ver-
drängt werden, die Verantwortli-
chen zu benennen, Gegenvor-
schläge zu unterbreiten und im
Kleinen an der großen Verände-
rung zu arbeiten.
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Friedenserziehung läßt sich nicht
auf einzelne Unterrichtseinheiten
begrenzen, obwohl diese natür-
lich von Belang sind. Es geht auch
(und zentral) um die Schulkultur,
um die Art des Lehrens und Ler-
nens, denn Schule besteht nicht
nur aus Unterricht.23 Bei Kenntnis
aller Kritik am »Lernort Schule«
beschreibt Brigitte Reich Vorzüge
der Institution Schule für eine Er-
ziehung zum Frieden: LehrerIn-
nen verfügen auch in der von vie-
len Zwängen erfaßten Schule
über pädagogische Freiräume,
die es für Friedenserziehung zu
nutzen gelte.
– Die allgemeine Schulpflicht er-

mögliche es in einmaliger Wei-
se, gemeinsame Reflexions-
prozesse bei Kindern und Ju-
gendlichen mit unterschied-
lichen Meinungen, Vorerfah-
rungen und »Betroffenheiten«
in Gang zu setzen;

– Schule biete die Möglichkeit,
daß sich LehrerInnen und
SchülerInnen gemeinsam
Freiräume erobern;

– Schule habe die Möglichkeit,
SchülerInnen mit Erfahrungen
zu konfrontieren, die nicht ihrer
Erlebniswelt entstammen;

– Schule habe die Möglichkeit,
der persönlichen Erfahrung ein
Deutungsschema im Sinne
von Theoriebildung und Ge-
sellschaftsanalyse zu unterle-
gen;

– Schule könne jenseits persön-
licher Betroffenheit einen sy-
stematischen Zugang zu den
Strukturen des Unfriedens er-
öffnen;

– Schule sei nicht an politische
Aktualität gebunden und kön-
ne somit langfristige Entwick-
lungen thematisieren.24

In diesem Zusammenhang spielt
auch das Selbstverständnis der

LehrerInnen eine Rolle. Erzie-
hung läßt sich nur gedanklich und
idealtypisch vom Unterricht tren-
nen. Deshalb ist Schulunterricht
ohne einen sinngebenden Kon-
text, ohne die Förderung nicht nur
des Lernens, sondern auch der
lernenden Personen nicht mög-
lich, wie der Pädagoge Andreas
Flitner zeigt. Die Erziehung zu
Toleranz und Völkerverständi-
gung – Normen, die in den Län-
der- und Schulverfassungen im-
mer wieder genannt werden – ist
Teil der Schule und Aufgabe der
Lehrenden: »Der ›unpolitische‹
Lehrer ist nicht ein Musterstück
(wie manche Behörden glauben
machen und manche Eltern wün-
schen), sondern ein pflichtverges-
sener Erzieher, der entweder aus
Angst vor Kollisionen oder Span-
nungen oder aus eigener politi-
scher Gleichgültigkeit seine Auf-
gaben nicht erfüllt. (...) Zurückhal-
tung und Stellungnahme sind
nötig; das eigene Urteil und Enga-
gement muß sichtbar sein und
zugleich die Urteilsfähigkeit der
Kinder selbst freigegeben und ge-
fördert werden - das ist es, was
die Kunst und den Takt des Leh-
rers fordert.«25

Hans Nicklas geht noch einen
Schritt weiter. Er schlägt die Er-
ziehung zur Friedensfähigkeit als
Unterrichtsprinzip für alle Schulfä-
cher und damit auch als hand-
lungsleitendes Prinzip für Lehre-
rInnen vor. Dies bedeutet, daß
Erziehung zur Friedensfähigkeit
als »soziales Lernen« in den ver-
schiedenen Fächern als allge-
meinbildendes Prinzip des Leh-
rens und Lernens verstanden
wird. Es geht also um die Art und
Weise, wie Wissen und Einstel-
lungen vermittelt werden. Der Ab-
bau von Herrschaft in Lernsitua-
tionen, das Respektieren aller Be-

teiligten, das Vermeiden von Ge-
walt und die Einbeziehung mög-
lichst aller Betroffenen in Ent-
scheidungsprozesse können als
Elemente dieses pädagogisches
Prinzips beschrieben werden.
Die Verfolgung dieses Prinzips
setzt aber die Abkehr vom tradi-
tionellen Schulverständnis vor-
aus: »Hier sind Schüler und Leh-
rer in gleicher Weise Lernende.
Erst wenn der Lehrer erkannt hat,
daß er die Frage der Friedensfä-
higkeit zunächst an sich selber
stellen muß, kann er Schüler
glaubwürdig zur Friedensfähig-
keit anleiten«.26

Die saarländische Kommission
Friedenserziehung, die im Auftrag
des saarländischen Kultusmini-
steriums eine Konzeption zur
Friedenserziehung an Schulen
ausgearbeitet hat, hat für diesen
Bereich eine Reihe von Vorfragen
an schulische Friedenserziehung
formuliert, von denen nur einige
hier angeführt werden können:27

– Wieviel Kommunikation und
Kooperation zwischen Lehre-
rInnen kann von den Schüle-
rInnen miterlebt werden? Wie-
viel Raum zur Kommunikation
bietet die Schule überhaupt?

– Wieviel Einübung in Kommuni-
kation und Kooperation ist im
Unterricht möglich?

– Wieviel Mitsprache und Mitver-
antwortung wird in den ver-
schiedenen Bereichen ermög-
licht und wahrgenommen?

– Wie werden Konflikte bearbei-
tet?

– Ist die räumliche Ausstattung
befriedigend, die Atmosphäre
in den Klassenräumen und
Fluren anregend?

– Sind Verwaltung und Schulauf-
sichtsbehörde in der Lage, im
Rahmen der gegebenen Mög-
lichkeiten friedenspädagogi-
sche Maßnahmen zu fördern?

Mit die zentrale Frage ist dabei,
welche Lernprozesse tatsächlich
in der Schule ablaufen, was Schü-
lerInnen in der Schule erleben,
und welches Verhalten dort be-
lohnt wird.
Denn wie Untersuchungen zei-

Friedenserziehung an den
Schulen: Chancen und
Probleme



166

Teil D: Friedenserziehung an den Schulen

gen, sind es nicht so sehr die
schulischen Einzelmaßnahmen,
die auf die Kinder wirken, sondern
der jeweilige qualitative Stil der
einzelnen Schule. Dieses »Schu-
lethos« ist die eigentlich prägen-
de Kraft, die darüber entscheidet,
ob dort »Frieden oder Friedlosig-
keit« gelernt wird. Friedenserzie-
hung muß sich deshalb auch we-
sentlich auf die Entwicklung und
Gestaltung der jeweiligen  Schule
vor Ort beziehen.28

Friedenserziehung in der Schule
bedarf also eines umfassenden
Ansatzes, der das soziale System
Schule als Ort der Begegnung
und Auseinandersetzung begreift
und der außerschulische Lernorte
nicht nur einbezieht, sondern den
Austausch zwischen Schule, El-
ternhaus und außerschulischen
Trägern der Friedenserziehung
geradezu voraussetzt.29

Friedenserziehung in der Schule
bedeutet,
– daß friedensrelevante Inhalte

in den einzelnen Fächern sy-
stematisch aufgegriffen und
behandelt werden und gleich-
zeitig aber auch, wo immer
möglich, fächerübergreifend
und problemorientiert gearbei-
tet wird;

– daß das Prinzip Friedenserzie-
hung in Unterricht und Schulor-
ganisation der einzelnen Schu-
len Eingang findet;

– daß die Struktur des Schulwe-
sens und die Schulen als Insti-
tution auf ihre Friedenstaug-
lichkeit hin geprüft werden.

Friedenserziehung in der Schule
bedeutet weiter,
– daß vorhandene Schulbücher

und Materialien auf ihre Ver-
wendbarkeit für eine Friedens-
erziehung hin untersucht und
entsprechend geeignete di-
daktische Materialien angebo-
ten bzw. entwickelt werden;30

– daß traditionelle Lernformen
ergänzt werden durch Schul-
projekte und außerschulische
Lernorte;

– daß Maßnahmen der Lehrer-
fortbildung (in verschiedenster
Form, von schulbezogenen

»Pädagogischen Tagen« bis
zu mehrtägigen thematischen
Fachveranstaltungen) ange-
boten werden und natürlich
mittel- und langfristig Friedens-
erziehung bereits in die grund-
ständige Lehrerausbildung in-
tegriert wird;31

– daß LehrerInnen eine Bera-
tungs- und Materialstelle zur
Verfügung steht, die beglei-
tend und unterstützend tätig
wird.32

Friedenserziehung in der Schule
bedeutet nicht zuletzt,
– daß die Bereiche der Schulor-

ganisation sowie die der Ge-
staltung des sozialen Raumes
Schule auf die Mitbestim-
mungsmöglichkeiten und
Übernahme von Verantwor-
tung durch SchülerInnen hin
überprüft und erweitert wer-
den;

– daß die Erziehungs- und Bil-
dungsziele in den Blick genom-
men werden und nicht nur die
Lehrpläne, sondern die ge-
samte Schulpolitik auf ihre
Friedenstauglichkeit hin unter-
sucht werden.

Das Ziel, durch Erziehung und Bil-
dung einen Beitrag zur Friedens-
fähigkeit der Kinder und Jugendli-
chen zu leisten, ist nicht einfacher
zu haben. Denn ganzheitlich ge-
bildete Menschen, die in der Lage
sind, ihr Leben und das ihrer so-
zialen Umwelt verantwortlich zu
gestalten, brauchen nicht nur ko-
gnitives Wissen, sondern müssen
eben auch soziale und politische
Lernprozesse durchlaufen.

Die Gefahr der
Indoktrination
»Der Wunsch, mit Hilfe der Schu-
le soziale und politische Probleme
in Ordnung zu bringen oder je-
denfalls im Staatsinteresse zu be-
einflussen ist (...) so alt wie die
Pflichtschule selbst«, schreibt An-
dreas Flitner.33 In der Tat haben
Kultusministerien, insbesondere
in Zusammenhang mit Friedens-
erziehung, immer wieder ver-

sucht, offizielle Sichtweisen von
Sicherheitspolitik und der Not-
wendigkeit von Militär zu vermit-
teln und oppositionell-kritische
Sichtweisen zu unterdrücken.
Dies war in besonderer Weise in
der ehemaligen DDR in Zusam-
menhang mit der Vormilitärischen
Erziehung bzw. Wehrkunde der
Fall. Aber diese Bemühungen
gab es auch in der Bundesrepu-
blik .34

Die Instrumentalisierung von Kin-
dern zu politischen Zwecken (aus
welchen Motiven auch immer) ist
jedoch, darüber sind sich prak-
tisch alle Pädagogen einig, un-
statthaft. Ebenso unstatthaft ist
die einseitige Beeinflussung bzw.
Vorenthaltung von Informationen,
denn sie verhindert die selbstän-
dige, vernünftige Urteilsbildung.
Lernen ist ja gerade nicht die
Übernahme eines vorgegebenen
Wissenskanons, sondern die kriti-
sche Auseinandersetzung, Orien-
tierung und Bewertung verschie-
denartiger Informationen und
Denkrichtungen. Dies betrifft ins-
besondere die gesellschaftswis-
senschaftlichen Fächer. Frie-
denserziehung ist also mit einer
Meinungs- und Gesinnungs- er-
ziehung im Sinne einer unkriti-
schen Übernahme oder gar einer
Indoktrination unvereinbar.

Das Verständnis von
Lernen in der Schule
Friedenserziehung im Sinne ei-
nes Friedensunterrichts oder als
Unterrichtsthema in die vorhan-
dene Schulstruktur und Unter-
richtsorgansiation eingliedern zu
wollen, ist nicht möglich. Zwar
kann man bestimmte Sachaspek-
te fächerspezifisch zuordnen, um
damit friedensrelevante Inhalte
aufzugreifen, ihre Umsetzung ist
damit jedoch noch nicht an den
Prinzipien der Friedenserziehung
orientiert. »Friedenserziehung di-
daktisch so organisieren zu wol-
len wie die Information über belie-
bige andere historische Gegen-
stände oder gar die Einführung
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einer neuen Rechnungsart, er-
scheint uns der Sache nicht ange-
messen.«35

LehrerInnen und SchülerInnen
müssen sich umorientieren, bis-
herige Lehr- und Lerngewohnhei-
ten aufgeben. Sie müssen, wo
immer möglich, ein fächerüber-
greifendes und projektorientiertes
Lernverständnis praktizieren, das
alle in die Unterrichtsorganisation
mit einbezieht und in der zentra-
len Ausrichtung lebensweltorien-
tiert ist.

Zusätzliche Belastungen und
Probleme für die
Schulorganisation und
LehrerInnen

Natürlich wird die Einführung von
Friedenserziehung an Schulen
auch Schwierigkeiten und Proble-
me mit sich bringen. Austausch
und Beteiligung heißt für viele Be-
troffene zunächst auch, mehr En-
gagement bringen zu müssen
und mehr Zeit für die Vorberei-
tung und Fortbildung zu investie-
ren. Viele LehrerInnen klagen je-
doch bereits, wegen der Überfülle
des Stoffplans keine Zeit zu ha-
ben.
Wenn Konflikte offen ausgetra-
gen statt von oben geregelt wer-
den, bringt dies oft neue Unsi-
cherheiten auf allen Seiten mit
sich, zumal in der Schule bislang
eher Anpassung statt Konfliktfä-
higkeit belohnt wird. Geklärt wer-
den muß auch, wie mit gesell-
schaftlichen Fragen umgegangen
werden kann, wenn Zensuren
und Zeugnisse ständig im Hinter-
grund sind, oder wie sich soziales
Lernen in einer Schulorganisati-
on, die auf Lernoptimierung im
Sinne von Vermittlung möglichst
großer Mengen abfragbaren Wis-
sens ausgerichtet ist, verwirkli-
chen läßt.
Vor diesem Hintergrund besteht
die Gefahr, daß »Friedenserzie-
hung« zur Belehrung und reinen
Stoffvermittlung wird. In den nor-
malen Unterrichtsvollzug einge-
bettet, mit den gleichen Methoden
betrieben, ist sie dann allerdings
zur Wirkungslosigkeit verdammt.
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