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Herausforderungen der gegenwartigen
Friedensbildung und Friedenspadagogik

Zusammenfassung:

Das Interesse an der Friedenspidagogik ist in den letzten Jahren
weltweit deutlich angestiegen und der Friedenspidagogik wird
bei der Privention und Transformation von Kriegen und gewalt-
vollen Konflikten zunehmend eine Schliisselrolle zugeschrieben.
Doch offenbaren sich in der gegenwirtigen Friedenspidagogik
auch einige theoretische und konzeptionelle Defizite. Diese wer-
den in dem Artikel zusammengetragen und als Ausgangspunke
gewihlt, um die Friedenspidagogik aus einer ungewohnten the-
oretischen Perspektive zu betrachten und zu reflektieren.

Abstract:

Worldwide, the interest in peace education has increased signifi-
cantly over the past years. Peace education is increasingly attrib-
uted as a key factor in prevention and transformation of wars and
violent conflicts. However, the current peace education bares
some theoretical and conceptual deficits. These shortcomings are
collected in this article and serve as a starting point for an in-
novative perspective and reflection of peace education.

Hintergrund
Je nach Kriegsdefinition und Forschungseinrichtung prigen zur-
zeit 30 bis 40 bewaftnete Konflikte, die als kriegerische Ausein-
andersetzungen eingestuft werden kénnen, das weltweite Kon-
flikegeschehen.! Doch auch iiber diese Kriege hinaus sind
zahlreiche Linder von manifesten inneren Krisen und Gewalt-
konflikten betroffen, wie die unten abgebildete Weltkonfliktkar-
te des Heidelberger Instituts fiir Internationale Konfliktfor-
schung verdeutlicht. Staatiche Akteure und militdrische
Strategien stoflen bei der Bearbeitung dieser Krisen und Kon-
flikte seit Jahren an ihre Grenzen. Im Gegenzug gewinnen zivil-
gesellschaftliche Ansitze der Konfliktbearbeitung, Friedensfor-
derung und Gewaltprivention zunehmend an Bedeutung,.

In diesem Kontext ist auch die Bedeutung der Friedens-
bildung und Friedenspidagogik? als Teil der zivilen Konflike-
bearbeitung stark gewachsen. Der Friedensbildung wird insbe-
sondere bei der Vorbeugung, aber auch bei der Uberwindung
und Nachbereitung von gewaltvollen Konflikten und eska-
lierenden Krisen zunehmend eine Schliisselfunktion zugeschrie-
ben. Sie spielt demnach eine unverzichtbare Rolle beim kons-
truktiven Umgang mit Konflikten sowie bei der Befihigung zur
gewaltfreien Konfliktaustragung auf verschiedenen gesellschaft-
lichen Ebenen und in verschiedenen Konfliktphasen, mit ver-
schiedenen am Konflikt beteiligten Akteuren und bei verschie-
denen Konfliktkontexten (vgl. u.a. Seitz 2004; Jager 20065

Gugel/Jager 2007; Grasse/Gruber et al. 2009; Gruber/Winter-
steiner et al. 2009; Grasse 2009; Lenhart/Mitschke et al. 2008;
Navarro-Castro/Nario-Galace 2008; Salomon/Cairns 2009;
Frieters-Reermann 2009). Nachdem vor einigen Jahren die frie-
denspidagogische Expertise kaum noch gefragt war, ist das In-
teresse an ihr in der jiingeren Zeit wieder deutlich angestiegen.
Doch ist auch vor iiberzogenen Erwartungen zu warnen. Denn
Friedenspidagogik und Friedensbildung werden als Teil der zi-
vilgesellschaftlichen Friedensférderung von zahlreichen hohen
Anspriichen begleitet und bisweilen auch tiberfrachtet. Ob sie
diesen gerecht werden kdnnen, ist zu bezweifeln. Eine zentrale
Frage, welche die Grenzen der Friedenspidagogik immer wieder
verdeutlicht, lautet: , Wie ist eine Erziehung zum Frieden in einer
Welt organisierter Friedlosigkeit tiberhaupt denkbar und mog-
lich? (Senghaas 1970, S. 162). Mit dieser provozierenden Fra-
ge verweist Senghaas auf das Dilemma der Friedenspidagogik,
dass sie in einem politischen, skonomischen, militirischen und
gesellschaftlichen Kontext operiert, in dem kollektiver Unfrie-
de zum System geworden ist. Diese Frage, die Senghaas in der
heiflen Phase des bipolaren Ost-West-Konfliktes vor 40 Jahren
stellte, wird angesichts des vielschichtigen und komplexen, ge-
genwirtig weltweiten Kriegs- und Konfliktgeschehens noch bri-
santer. Von daher ist die Friedenspidagogik gefordert, verschie-
dene Gewaltformen, Konfliktkontexte und Zielgruppen zu
thematisieren und auf diese zu reagieren. Vor diesem Hinter-
grund erscheint das gesamte Feld der Friedensbildung als sehr
heterogen und bisweilen uniibersichtlich (vgl. u.a. Gugel/Jiger
2004a S. 1F; Seitz 2004, S. 78f.; Merkel 2004, S. 1; Navarro-
Castro/Nario-Galace 2009, S. 31fF.; Grasse/Gruber et al. 2008,
S. 12).

Einen Vorschlag, dieses vielfiltige Feld der Friedenspid-
agogik zu strukturieren, leistet der israelische Friedensforscher
Salomon. Er empfichlt vier Kriterien oder Perspektiven, durch
welche friedensbildende und friedenspidagogische Ansitze dif-

ferenziert werden kénnten (vgl. Salomon 2002).

Erste Perspektive: Gewaltverstindnis

Der erste Blickwinkel fokussiert das Verstindnis von Frieden und
Gewalt. Dabei bietet es sich an, auf die Unterscheidung von per-
sonaler, struktureller und kultureller Gewalt, wie sie von Galtung
(vgl. Galtung 1998) in die friedenstheoretische Diskussion ein-
gefiihrt und auch bereits von der Friedenspidagogik aufgegriffen
wurde, zuriickzugreifen (vgl. u.a. Wintersteiner 1999; Gugel/Ji-
ger 2004b). Dadurch kénnen primir auf direkte Gewalt bezoge-
ne friedensbildende Ansitze von denen unterschieden werden,
die sich verstirkt auf indirekte Gewaltformen beziehen.



Zweite Perspektive: Interventionsebenen
Eine Unterscheidung der Ebenen sollte zumindest zwischen der
Makroebene, wo primir auf kollektive Zusammenhinge und
gesellschaftliche Konfliktstrukeuren Einfluss genommen werden
kann, und der Mikroebene, die das Konfliktverhalten von und

zwischen Individuen adressiert, unterschieden werden.

Dritte Perspektive: Zielgruppendifferenzierung
Dariiber hinaus sollten die Zielgruppen friedenspidagogischer
Arbeit vor dem Hintergrund ihrer Rolle im Konflikt differen-
ziert werden. Friedenspidagogik fiir Gewaltakteure und Téter
sollte dabei anders konzipiert werden als es fiir Opfer oder nur
indirekt betroffene der Fall sein sollte.

Vierte Perspektive: Konfliktkontext und
Konfliktintensitit
Die fiir Salomon wichtigste Unterscheidung ist die des jewei-
ligen Konflikt- und Gewaltkontextes. Er unterscheidet drei
Kontexte, in denen Friedenspidagogik jeweils anderen Heraus-
forderungen gegeniibersteht und demnach auch anders ausge-
richtet werden sollte. In allen drei Kontexten ist Friedenspid-
agogik jedoch sinnvoll und méglich:
1. Friedenspidagogik in bereits lang andauernden, festge-
fahrenen und gewaltsam ausgetragenen Konflikten,
2. Friedenspidagogik in Situationen interethnischer Span-
nungen und

3. Friedenspidagogik in friedlichen, weitgehend span-
nungsfreien Kontexten.

Diese vier Unterscheidungsperspektiven verdeutlichen, dass
Friedenspidagogik ein umfassendes und breit angelegtes Pra-
xisfeld ist, das bei weitem nicht nur in akuten Kriegs- und
Konfliktkontexten seine Anwendung findet (vgl. u.a. Balgo/
Lindemann et al. 2007; Grasse/Gruber et al. 2008). Denn
,Konflikte zu durchschauen und Frieden zu stiften, ist ein un-
erldsslicher Teil der Bildung als ,global education fiir jeder-
mann* (Nipkow 2007, S. 14). Und ,deshalb ist Friedenspida-
gogik eine permanente Aufgabe - auch und gerade in
Friedenszeiten® (Grasse/Gruber et al. 2008, S. 7).

Dadurch wird ersichtlich, dass Friedensbildung und Frie-
denspidagogik durch eine grofle Offenheit geprigt sind, die
zweifelsohne eine Stirke darstellt. Anderseits birgt diese Offen-
heit aber auch die Gefahr von konzeptionellen Unschirfen und
Abgrenzungsproblemen zu anderen Disziplinen (vgl. u.a. Gugel/
Jiger 2004a, S. 1F; Seitz 2004, S. 781t.; Navarro-Castro/Nario-
Galace 2009, S. 31f.; Grasse/Gruber et al. 2008, S. 12). Eng
damit verbunden sind weitere Defizite und Schwichen, die zen-
trale Herausforderungen der gegenwirtigen Friedenspadagogik
markieren und nachfolgend skizziert werden sollen.
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Abb. 1: Das gegenwiirtige Konfliktgeschehen.
Quelle: wwuw. hiik.deldeldownloads/datalmaps/poster_ger.jpg.



Defizite, Unscharfen und Herausforderungen
friedenspadagogischen Denkens und
Handelns

Konzeptionelle Konfusionen
Die Tatsache, dass fiir Friedensbildung, Friedenserziehung oder
Friedenspidagogik keine einheitlichen Definitionen und Vor-
stellungen vorliegen, ist nicht grundsitzlich problematisch, denn
trotz hochst unterschiedlicher soziokultureller und politischer
Herausforderungen, auf die sie bezogen sind, gibt es unzweifel-
haft einige zentrale Gemeinsamkeiten der verschiedenen kon-
zeptionellen Stromungen. Eine gemeinsame diesbeziigliche Ein-
sicht lautet, dass Friedenspidagogik eine wichtige und
unverzichtbare Rolle beim konstruktiven Umgang mit Konf-
likten spielt und die Fihigkeit zur gewaltfreien Konfliktaustra-
gung fordert (vgl. u.a. Gugel/Jiger 2004a, S. 1ff.; Grasse/Gruber
etal. 2008, S. 7ff.). Als Kern jeder Friedenspidagogik bezeichnen
Gugel und Jiger von daher den kritischen Umgang mit Konflike
und Gewalt. ,,Hierzu gehért es, gegen Gewalt zu sensibilisieren,
Gewalt in allen historisch und gesellschaftlich wechselnden For-
men wahrzunehmen und zu bekidmpfen, ihr priventiv zu begeg-
nen, die Eskalationsdynamik zu durchbrechen sowie einen kons-
truktiven Umgang mit Konflikten auf allen Ebenen zu lernen®
(Gugel/Jager 2007, S. 10). Angesichts der zahlreichen und un-
terschiedlichen gesellschaftlichen Konflikte und Herausforde-
rungen auf verschiedenen Ebenen hat sich Friedenspidagogik
damit zu einem Sammelbegriff fiir ein sehr breites Spektrum
pidagogischer Arbeitsfelder und sehr unterschiedlicher theore-
tischer Entwiirfe, konzeptioneller Ansitze, didaktischer Modelle
und praktischer Handlungsansitze entwickelt, die alle auf den
Zustand des Friedens ausgerichtet sind (vgl. Gugel/Jiger 2004b,
S. 11F,; Navarro-Castro/Nario-Galace 2009, S. 31ff.).3

Ein wesentlicher Faktor, der die damit verbundene be-
griffliche und konzeptionelle Konfusion befordert, ist, dass
Friedenspidagogik in verschiedenen Regionen der Welt von
unterschiedlichen pidagogischen, politischen, historischen,
kulturellen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen beein-
flusst wird und dass vor diesem Hintergrund auch regional-
und kontextspezifische Schwerpunkte gesetzt werden. Diese
spiegeln sich in einem begrifflichen Variantenreichtum wieder:
»S0 versteht sich Friedenserziehung in Japan vor allem als ,Anti-
Atombomben-Erziehung', wird in Irland als ,Education for
mutual understanding’ betrieben, firmiert in Korea als ,Wie-
dervereinigungserziehung', wohingegen in Liandern des globa-
len Siidens vorzugsweise von ,Development Education® die
Rede sein mag und in Nordamerika und in Europa derzeit die
,conflict resolution education® den Ton im friedenspidago-
gischen Diskurs angibt* (Seitz 2004, S. 68). Diese Vielfalt ver-
deutlicht, wie Friedenspidagogik auf die jeweiligen lokalen
Konflikte und Herausforderungen reagiert.

Ein weiterer Aspekt der begrifflichen und konzeptio-
nellen Konfusion ist die Erweiterung des Gewaltbegriffs auf
strukturelle und indirekte Formen der Gewalt, wie sie insbeson-
dere im Zuge der kritischen Friedenserzichung erfolgte (vgl.
Waulf 1973). Dadurch verschwimmen die Konturen der Frie-
denspidagogik sowie ihre Grenzen zu verwandten pidagogischen
Arbeitsfeldern. So weisen die interkulturelle Pidagogik, die
Menschenrechtspidagogik, die Demokratieerzichung, die ent-
wicklungspolitische Bildung, das Globale Lernen, die Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung, die Umweltpidagogik oder die

politische Bildung zum Teil erhebliche Uberschneidungen mit
der Friedenspidagogik auf. Im internationalen Kontext greifen
Konzeptionen wie disarmament and non-proliferation educa-
tion, education for international understanding, interfaith edu-
cation, global education, tolerance learning, human rights edu-
cation, development education, conflict resolution education,
civic education und education for global citizienship auf zentra-
le Ansitze und Methoden von peace education zuriick. Jede die-
ser Konzeptionen ,focuses on a problem of direct or indirect
violence® (Navarro-Castro/Nario-Galace 2009, S. 31). Dabei
werden diese Konzeptionen entweder als eigenstindige Lern-
und Bildungsprogramme oder als Formen und Facetten der Frie-
denspidagogik gewertet.

Dariiber, ob nun das Globale Lernen, die Friedenserzie-
hung oder eine Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung als
Sammel-, Leit- und Oberbegriff fiir das gesamte Feld einer auf
gesellschaftspolitische Konflikte, Krisen, Entwicklungsprobleme
und Herausforderungen reagierenden Pidagogik fungieren soll,
wird sehr kontrovers diskutiert (vgl. Wintersteiner 1999, S.
26fF; Seitz 2004, S. 64; Frieters-Reermann 2009, S. 611f.).

Weniger kontrovers erscheint hingegen die Orientie-
rung an einem prozessorientierten, positiven Friedensbegriff
und einer Kultur des Friedens als Leitbild friedenspadago-
gischen Denkens und Handels. Dieses Leitbild einer Kultur des
Friedens oder einer Friedenskultur wird verstirke aufgegriffen
(vgl. Senghaas 2008; Wulf 2008; Wintersteiner 2008). Auch,
wenn es unterschiedlich interpretiert und akzentuiert wird,
halten Navarro-Castro und Nario-Galace fest: ,Peace educa-
tion is multidimensional and holistic in its content and process.
[...] It reflects the growth of progressive education and social
movements in the last five decades. Together, these ,,educations
contribute to building a culture of peace® (Navarro-Castro/Na-
rio-Galace 2009; vgl. auch den Beitrag von Navarro-Castro in
diesem Heft).

Kulturelle Engfiihrungen
Die konzeptionellen Unschirfen und Konfusionen der Frie-
denspidagogik sind eng mit dem mangelhaften internationalen
Austausch sowie einer zu starken Verankerung der Friedenspid-
agogik in der westlichen pidagogischen Tradition gekoppelt.
Zunehmend wird von daher eine unzureichende kosmopoli-
tische Ausrichtung und eine zu geringe internationale Vernet-
zung der Friedenspidagogik erkannt und kritisiert (vgl. u.a.
Sommers 2001, S. 11ff.; Biittner/Koschate 2003, S. 41ff.; Seitz
2004, S. 66ff.; Frommann 2006, S. 3). Denn vor dem Hinter-
grund der europiischen friedenspidagogischen Traditionslinien
finden zahlreiche Konzepte ihren Ursprung in westlich geprigten
Kulturvorstellungen. Diese aber wurzeln in der Regel in einem
christlich-westlichen Weltbild, dessen Ubertragung auf nicht-
westliche Kontexte nicht unproblematisch ist.

Sehr deutlich formuliert diese Kritik Sommers, wenn er
als eine zentrale Schwachstelle der Friedenspidagogik den west-
lichen Bias herausstellt (vgl. Sommers 2001, S. 6ff.). Kritisch
sicht er vor allem die starke Orientierung auf die formale Schul-
bildung sowie die Betonung des Individuums. Die meisten
friedenspidagogischen Programme beziehen sich nach Som-
mers auf den Lernort Schule und setzten an der Stirkung des
Selbstwertgefiihls und der Ich-Kompetenzen der Lernenden
an.“ Die Vorstellung und Herausstellung eines Selbst sei aber ein



westliches Konzept, das sehr eng mit individualistischen Gesell-
schaften verbunden sei. Insofern spielt auch gerade in der
deutschsprachigen Friedensbildung und Friedenspidagogik das
Paradigma individueller Friedens- und Konfliktkompetenz eine
iibergeordnete Rolle. In diesen individualorientierten pidago-
gischen Ansitzen bleibt jedoch ,der Zusammenhang zwischen
individueller Konfliktbearbeitungskompetenz und der Ebene des
kollektiven Unfriedens weit gehend ungeklart® (Seitz 2004, S.
69). Somit greift eine Fixierung auf das individuelle Konfliktver-
halten und auf die Regulierung der interpersonellen, zwischen-
menschlichen Konflikte in zahlreichen Gewaltzusammenhingen
zu kurz. Denn insbesondere in komplexen innerstaatlichen Kri-
sen wird die Konfliktdynamik hiufig von kollektivem Handeln,
von Gruppenidentititen und einem tief in der Kultur veran-
kerten kollektiven Unterbewussten bestimmt (vgl. u.a. Galtung
1998, S. 362fL.).

Die starke Verwurzelung und Verankerung der Frie-
denspidagogik in einem westlich geprigten Weltbild korres-
pondiert mit einem zu wenig entfalteten internationalen Dis-
kurs. Dieser aber ist unumginglich, denn entscheidende
Fortschritte in der Weiterentwicklung und Qualifizierung der
friedenspiddagogischen Theorie, Konzeptbildung und Praxis
insbesondere im Kontext weltweiter Kriegs- und Konfliktdy-
namiken sind nur zu erwarten, wenn sich die friedenspidago-
gische Forschung und Konzeptentwicklung selbst in einem
inter- und transnationalen Milieu entfalten und weiterentwi-
ckeln. Einige jiingere Publikationen tragen dieser Situation
Rechnung und versuchen, zunechmend die international ver-
gleichende Perspektive einzunehmen und dadurch friedenspid-
agogische Ansitze aus verschiedenen Kulturen und Kontexten
firreinander fruchtbar zu machen. An dieser Stelle sei exempla-
risch auf die friedenspidagogischen Konzepte und Erfahrungen
aus der Entwicklungszusammenarbeit (vgl. u.a. Gugel 2006;
Blumér 2007; Jager 2008; Imbusch 2008) sowie auf interreli-
gidse und interkulturelle Ansitze der Friedensbildung (vgl.
Harris/Morrison 2003; HaufSmann/Biener et al. 2006; Iram/
Wahrman et al. 2006) verwiesen, in denen die tiberfillige in-
ternationale Perspektive zunehmend berticksichtigt wird. Her-
vorzuheben sind dariiber hinaus die Sammelbinde von Salo-
mon, die sich mit Friedensbildung in verschiedenen, lang
andauernden, komplexen und ethnisch beeinflussten Gewalt-
konflikten befassen und wertvolle Ergebnisse fiir das gesamte
Feld der Friedenspidagogik liefern. Schliefilich liefern die frie-
denspidagogischen Erfahrungen dieser intractable conflicts
vielfiltige Anregungen, die fiir das gesamte Feld der Frie-
denspidagogik fruchtbar gemacht werden sollten (vgl. Salo-
mon/Nevo 2002; Salomon/Cairns 2009).

Blinder Fleck Gender
Die Bedeutung der Kategorie Geschlecht und einer genderspe-
zifischen Analyse von Konflikten wird innerhalb der Friedens-
und Konflikeforschung zunechmend erkannt (vgl. u.a. Reimann
2002; Engels 2008). Denn auch wenn sowohl Minner als auch
Frauen Gewaltkonflikte und Kriege oftmals als schwere Belas-
tungen und Tragddien erleben, so sind ihre geschlechtsspezi-
fischen Problemlagen, Rollen, Bediirfnisse und Kapazititen zur
Konflikttransformation oftmals sehr verschieden. Die zivile
Konfliktbearbeitung trigt dieser Situation zunehmend Rech-
nung und entwickelt genderspezifische Instrumente und Kon-
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zepte. Innerhalb der Friedenspidagogik hingegen ist eine
genderspezifische Perspektive bisher kaum zu erkennen. Dabei
gibt es offensichtlich einen engen Zusammenhang zwischen
Bildung, Geschlecht und Konfliktentwicklung, wie Davies in
einer eindrucksvollen Studie nachweisen konnte (vgl. Davies
2004). Denn oftmals werden gerade in akuten Konflike- und
Kriegskontexten innerhalb des Bildungssystems geschlechts-
spezifische Gewalt und Diskriminierung direkt oder indireke
durch ignorierende, duldende oder sogar durch akzeptierende
und unterstiitzende Haltungen unterstiitzt und somit, laut Da-
vies, aggressive und dominante Minnlichkeitskulturen gefor-
dert. Gerade vor diesem Hintergrund ist eine verstirkte gender-
sensible Analyse von Bildung in Konfliktkontexten und eine
intensivierte genderspezifische Reflexion der Friedensbildung
tiberfillig, wie sie bereits von einigen Autoren gefordert wird
(vgl. Imbusch 2008, S. 64ff.; Lenhart/Mitschke et al. 2009, S.
48fF).

Unzureichende Evaluierung und
wissenschaftliche Begleitung

Das Evaluierungsdefizit und die unzureichende wissenschaft-
liche Begleitung von friedensbildenden MafSnahmen beziehen
sich nicht nur auf die Friedenspidagogik an sich, sondern auf
den gesamten Bereich zivilgesellschaftlicher Friedensforderung
und Konfliktbearbeitung. Fiir die Friedenspidagogik kann
festgestellt werden, dass abgesehen von einigen durchaus aus-
sagekriftigen Evaluationen von friedenspidagogischen Pro-
grammen im Kontext der Fliichtlingshilfe und Entwicklungs-
zusammenarbeit bisher noch kaum publizistisch belegte,
ausgereifte Ergebnisse vorliegen, ,.in denen die friedenspidago-
gische Forschung fiir die friedenspidagogische Praxis fruchtbar
gemacht wurde® (Seitz 2004, S. 66). Dartiber hinaus fehlt es
oftmals an einer weitergehenden analytischen Aufarbeitung der
bereits vorliegenden Erfahrungen. Die in Krisen- und Kon-
fliktgebieten erprobten Ansitze einer Erziehung zur Friedens-
und Konfliktfihigkeit wurden bisher weder im formalen noch
im non-formalen Bildungsbereich systematisch evaluiert. Das
gesamte Forschungsfeld der Friedenspidagogik ist somit bis-
lang noch wenig strukturiert. ,Insbesondere liegen noch keine
belastbaren empirischen Ergebnisse zur Modellierung, Ver-
kniipfung, Kontextbezogenheit friedensbauender Bildungs-
mafinahmen vor. Auch gibt es kaum Evaluationsstudien zu
deren Wirksamkeit“ (Lenhart/Mitschke et al. 2009, S. 7). Eine
bedeutsame Ausnahme aus der jiingeren Forschungspraxis ist
das weltweit in 10 Konfliktlindern durchgefiihrte Forschungs-
und Evaluierungsprojekt der Heidelberger Projektgruppe um
Lenhart (vgl. Beitrag von Lenhart in diesem Heft). Insgesamt
aber sind die Wirkung, Bedeutung und Relevanz friedensfor-
dernder und konfliktpriventiver Bildungsmafinahmen noch
wenig erforscht und hochst umstritten (vgl. Frommann 2006;
Sommers 2001).

Fehlende Bildungsstandards und
Qualititskriterien
Eng verbunden mit dem Evaluationsdefizit sind die fehlenden
Qualitdtsstandards und -kriterien fiir friedenspidagogische
Mafinahmen. Dabei steht die Friedenspidagogik zunehmend
unter dem Druck, positive Wirkungen nachweisen zu kénnen.
Doch gibt es bislang keine umfassenderen Diskurse dariiber,



welche Bildungsstandards, Qualititskriterien und Wirkungs-
indikatoren tiberhaupt geeignet sind, konkrete friedenspidago-
gische Kompetenzbereiche zu benennen und entsprechende
Lernerfolge zu messen. Hier bietet es sich an, sich von dem
noch jungen Diskurs im Kontext des Globalen Lernens und
der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im deutschsprachigen
Raum inspirieren zu lassen. So wurde von der Kultusminister-
konferenz mit dem Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich
Globale Entwicklung ein umfassender Vorschlag zur Qualitits-
entwicklung fiir verschiedene Ficher vorgelegt (vgl. KMK/
BMZ 2007). Auch wenn sich dieser Orientierungsrahmen nur
auf den schulischen Kontext bezieht, so bietet er sich durchaus
als kontroverser Ausgangspunkt fiir den Diskurs innerhalb der
Friedensbildung an. Dabei sollte auch verstirkt zwischen pri-
skriptiven Qualitdtskriterien und deskriptiven Qualitdtsstan-
dards unterschieden werden (vgl. Scheunpflug 2009). Erstere
fokussieren die Input-Seite und beschiftigen sich mit der Fra-
ge, wie Lernprozesse gestaltet werden sollten und welche didak-
tischen Grundorientierungen von Bedeutung sind, um den
Kompetenzerwerb bei den Lernenden zu erméglichen. Zwei-
tere beziehen sich auf die Output-Seite des pidagogischen
Lernprozesses und fragen danach, welche Kompetenzen bei
den Lernenden tatsichlich erreicht wurden. Gerade die pri-
skriptiven Qualitdtskriterien sind angesichts der Vielfalt frie-
denspidagogischer Konzeptionen, Lernorte und Lernriume,
die weit iiber den schulischen Kontext hinaus gehen, von zen-
traler Bedeutung.

Theoretische Defizite
Ein weiteres Defizit der gegenwirtigen Friedensbildung und -
pidagogik bezieht sich auf die theoretische Begriindung frie-
denspidagogischen Handelns. Wihrend fir den Bereich der
Friedenspolitik festgestellt werden kann, dass bei weitem mehr
Forschung und Theoriebildung betrieben wird als prakrtisches
Friedenshandeln, welches sich daraus ableiten kénnte, verhilt
es sich bei der Friedenspidagogik genau umgekehrt. Hier hinke
die friedenspidagogische theoretische Fundierung der Praxis
hinterher (vgl. Wintersteiner 1999, S. 14ff.; Zwick 2006, S. 11f.,
Danesh 2006, S. 56fF.; Grasse/Gruber et al. 2008, S. 16; Len-
hart/Mitschke et al. 2009, S. 6). Da die Friedenspidagogik je-
doch weit mehr verkorpert als die lineare Umsetzung von Er-
gebnissen einzelner Bezugswissenschaften in die pidagogische
Praxis, bedarf sie dringend einer eigenen theoretischen Begriin-
dung und Reflexion. Wintersteiner begriindet die theoretische
Riickstindigkeit wie folgt: ,Friedenserzichung geht, meist
ohne sich selbst dariiber Rechenschaft abzulegen oder iiber-
haupt nur die Notwendigkeit dieser Rechenschaft anzuerken-
nen, davon aus, dass Frieden ein gesellschaftlich wiinschens-
wertes und erreichbares Ziel sei und Erziehung einen wichtigen
Beitrag zu Erreichung dieses Ziels leisten konne® (Winterstei-
ner 1999, S. 16). Es besteht demnach dringender Bedarf an
einer wissenschaftlich fundierten, theoretischen Auseinander-
setzung, um Gemeinsamkeiten, Hintergriinde, Bezugspunkte,
Verkniipfungsméglichkeiten und Differenzen innerhalb der
Friedenspidagogik noch klarer bestimmen zu kénnen.

Nachfolgend soll diese zentrale Herausforderung der
gegenwirtigen Friedenspiddagogik aufgegriffen werden und ein
theoretisch fundierter Bereicherungsversuch vorgestellt wer-

den.

Die Diskrepanz zwischen

friedenspadagogischer Theoriebildung

und Praxis tiberwinden - Ein Vorschlag

Der Theoriediskurs zum Globalen Lernen als Vorbild
Die nachfolgende Skizzierung einer theoretischen Reflexion
der Friedenspidagogik wurde durch zwei Prozesse inspiriert.
Der eine Prozess bezieht sich auf die bereits benannte und viel-
fach beklagte theoretische Riickstindigkeit der Friedensbil-
dung. Der andere Prozess basiert auf einen Theoriediskurs iiber
das Globale Lernen, von dem auch die Friedenspidagogik pro-
fitieren kénnte. Worum geht es dabei genau? Nach Scheun-
pflug und Asbrand (vgl. Scheunpflug 2008, S. 11fF.; Asbrand/
Scheunpflug 2005, S. 469ff.) wird die konzeptionelle Debatte
zum Globalen Lernen seit einigen Jahren vor allem durch eine
Kontroverse zwischen handlungstheoretisch oder systemtheore-
tisch akzentuierten Konzepten geprigt. Erstere basieren oftmals
auf einem ganzheitlichen Welt- und Menschenbild und formu-
lieren normative Lernziele, ,,die mittels Bildung erreicht werden
sollen, wie z.B. solidarisches Handeln, Toleranz, Empathie,
ganzheitliche Weltsicht usw.“ (Scheunpflug 2008, S. 11). An-
dererseits hat sich in Abgrenzung zu diesen normativ-ganzheit-
lich handlungsorientierten Ansitzen ein Theoriediskurs entwi-
ckelt, der Globales Lernen aus der Perspektive system- und
evolutionstheoretischer Ansitze reflektiert. ,In diesem Ansatz
geht es darum, Lernende auf das Leben in einer Weltgesellschaft
und einer ungewissen Zukunft vorzubereiten, den Umgang mit
Komplexitit zu lehren und entsprechende Kompetenzen zu er-
werben® (Scheunpflug 2008, S. 11). Ein system- und evoluti-
onstheoretisch begriindeter Zugang zum Globalen Lernen ba-
siert im Gegensatz zu zahlreichen handlungstheotetisch-nor-
mativ begriindeten Konzepten auf der Grundannahme, dass
Lernen nicht als Vermittlung von Wissen oder Werten funktio-
niert. Vielmehr wird Lernen als ein selbstorganisierter Prozess
der Lernenden beschrieben, bei dem ,,Pidagogik keinen metho-
dischen Zugriffauf das Bewusstsein der Lernenden hat“ (Scheun-
pflug 2008, S. 13). Aus dieser Sicht wird eine deutliche Kritik
an normativ orientierten Bildungsangeboten des Globalen Ler-
nens ersichtlich. Diesen wird unterstellt, dass sie durch ihren
hohen Moralingehalt und Apellcharakter Gefahr laufen, eigen-
stindige Lernprozesse und Urteilsbildungen der Lernenden zu
blockieren und das Anliegen, iiber die Komplexitit in der Welt-
gesellschaft aufzukliren, potenziell zu verfehlen (vgl. Scheun-
pflug 2008). Somit steht der systemtheoretisch begriindete An-
satz des Globalen Lernens in enger Nihe zu einem neuen
Lernverstindnis, das sich seit einigen Jahren im pidagogischen
Diskurs entfaltet und sehr stark auf konstruktivistischen, sys-
temtheoretischen und systemischen Theorienansitzen basiert
(vgl. exemplarisch Arnold 2007; Reich 2004 sowie aus verstirkt
system- und evolutionstheoretischer Perspektive: Scheunpflug
2001).

Sehr anschaulich wird das neue Verstindnis durch eine
Gegeniiberstellung von erzeugungsdidaktischen und ermégli-
chungsdidaktischen Orientierungen beschrieben (vgl. Arnold/
Schiifller 2003). Aus einer erzeugungsdidaktischen Perspektive
sind Lernprozesse als kausale und lineare Informationsvermitt-
lungen zu verstehen. Im Gegenzug dazu wird mit dem Begriff
Erméglichungsdidaktik ein Verstindnis von Lernen charakte-
risiert, das um die Konstruktivitit, Komplexitit, Kontingenz,
Eigendynamik, Selbstorganisation, Zirkularitit und um die



begrenzte Planbarkeit und Steuerung von Lernprozessen weifS.
In diesem Verstindnis von Lernen werden behavioristische und
informationstheoretische Sender-Empfinger- und Input-Out-
put-Modelle hinterfragt und relativiert. Dariiber hinaus bieten
systemische Theorienansitze die Chance, verstirkt auch die
interaktiven und kollektiven Gruppen- und Lernvorginge zu
berticksichtigen und sich von einer Individualfixierung in pad-
agogischen Prozessen zu 16sen.

Friedenspidagogik aus einer

systemisch-konstruktivistischen Perspektive
Fir die Friedenspidagogik steht eine Kontroverse, wie sie den
Theoriediskurs zum Globalen Lernen zur Zeit prigt, noch aus.
Aber der Autor des vorliegenden Beitrages hat den Versuch
unternommen, auf die theoretische Riickstindigkeit der Frie-
denspidagogik zu reagieren und sie aus einer systemisch-kons-
truktivistischen Perspektive zu reflektieren (vgl. Frieters-Reer-
mann 2009). Das Ziel eines solchen Versuches ist es, die
Friedenspidagogik aus einem ungewohnten theoretischen Blick-
winkel zu beobachten und auf dieser Basis durch entsprechende
Anregungen zu bereichern. Dieser Bereicherungsversuch erfolgt
durch ein systemisch-konstruktivistisch begriindetes Theoriean-
gebot, das sich in den vergangenen Jahren in der Erziehungswis-
senschaft etabliert hat, aber noch nicht systematisch auf die Frie-
denspidagogik angewandt wurde.> Gespeist wird dieses Theo-
rienangebot von theoretischen Ansitzen des Konstruktivismus,
der Systemtheorie und -therapie sowie der Interaktionsfor-
schung. Viele dieser Ansitze basieren bei aller Differenz auf
einigen gemeinsamen Grundiiberzeugungen, die in verschie-
denen Varianten einer systemisch-konstruktivistischen Pida-
gogik bereits auf Erziehungs-, Lern- und Bildungskontexte
tibertragen wurden. Das dadurch entwickelte Theorieangebot
selbst erscheint jedoch nichtals eine geschlossene pidagogische
Theorie, sondern als ein junger, dynamischer, erzichungswis-
senschaftlicher Diskurs, der sich kontinuierlich weiterentwi-
ckelt.

Welches Anregungs- und Bereicherungspotential ldsst
sich nun aus einer systemisch-konstruktivistischen Beobach-
terperspektive fiir die Friedenspidagogik ableiten?

Zunichst eréffnen systemisch-konstruktivistische The-
orieangebote neue, andere und ungewohnte Blickwinkel im
Hinblick auf Friedens- und Konfliktentwicklungen und darauf
bezogene Lehr- und Lernkontexte. Dadurch erméglichen sie
ein erweitertes Verstandnis in Bezug auf die Dynamik, Kontin-
genz und Komplexitit von friedens- und konfliktbezogenen
Lernprozessen. Aus dieser Perspektive wird nachgezeichnet,
dass friedens- und konfliktbezogenes Denken, Handeln und
Lernen nicht nur durch Einzelpersonen und Individualsyste-
me, sondern auch durch kollektive, soziale Systeme und trans-
personale, interaktive Beziechungssysteme erfolgt (vgl. ebd. S.
120ff.). Durch eine solche Perspektiverweiterung werden auch
die bereits angesprochene kulturelle Engfithrung und die damit
verbundene Individualfixierung der Friedenspidagogik adres-
siert. Von daher bietet es sich an, aus beobachtungstheore-
tischer Perspektive, neben der individuellen Ebene auch die
systemische und die interaktive zu beriicksichtigen, auf denen
sich Konflikt- und Lernprozesse abspielen:

1. Aufeiner personal-individuell-subjektiven Ebene sind die
konfliktbezogen lernenden und handelnden Akteure Indi-
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viduen oder individuelle Systeme. Aus dieser Perspektive
werden die individuellen Konstruktions-, Lern- und
Handlungsprozesse fokussiert. Diese Prozesse sind trotz
ihrer kontinuierlichen Riickkoppelungen mit sozialen
und interaktiven Systemen und Dynamiken individuelle
Vorginge, die von individuellen kognitiv-emotionalen
Systemen vollzogen werden.

2. Friedens-, Konflikt- und Lernprozesse sind dariiber hinaus
systemisch zu beschreiben und erfolgen auf einer sozialen
Ebene. Aus dieser Perspektive werden vor allem die emer-
genten und kollektiven Eigenschaften sozialer Konflike-
systeme beobachtet. Konfliktbezogen lernende und han-
delnde Akteure sind aus dieser Sicht soziale Systeme,
Gruppen, Strukturen und Netzwerke.

3. Aus einer interaktionistischen Perspektive werden die zir-
kuldren Eigenschaften konfliktbezogener Beziehungen
und Interaktionsprozesse beobachtet. Aus dieser Perspek-
tive lassen sich insbesondere die emergenten und transper-
sonal-interaktiven Dynamiken von Friedens-, Konflikt-
und Lernprozessen auf einer kommunikativen Ebene
beschreiben. Lernende und handelnde Akteure sind aus
dieser Sicht zwischenmenschliche Beziechungen und Kom-
munikationssysteme.

Jedes friedens- und konfliktbezogene Agieren dieser Systeme ist
aus einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive als sinn-
voll bzw. passend zu bewerten. Alle drei Systemebenen sind
durch Interdependenzen sowie zirkulire Beziige eng miteinan-
der verbunden und in Konfliktkontexten und friedenspadago-
gischen Prozessen von Bedeutung. Diese Perspektiverweiterung
fithre zu folgenden An- und Einsichten in Bezug auf Konflike-
dynamiken und auf darauf bezogene friedenspidagogische

Mafinahmen (vgl. ebd. S. 135ff.).

Eine ungewohnte Sicht auf Konfliktdynamiken
Gewaltkonflikte und Kriege werden aus einer systemisch-kons-
truktivistischen Sicht nicht anhand linearer Ursache-Wir-
kungsketten und monokausaler Erklirungsmodelle, sondern
durch zirkulire Dynamiken, Riickkopplungsprozesse und
Wechselwirkungen beschrieben. Eine systemische Beobach-
tungsperspektive von Friedens- und Kriegsentwicklungen ver-
zichtet auf den Kausalititsbegriff und ersetzt ihn durch ein
Verstindnis von Ko-Evolution von Mustern (vgl. ebd. S.
142f)). Dadurch wird hervorgehoben, dass an die Stelle der
Suche letzter Konfliktursachen und Gewaltauslésern die Be-
schreibung von konfliktbezogenen Mustern tritt, innerhalb
derer keinem eine determinierende Stellung eingerdumt wer-
den kann. Alle diese Muster erzeugen unabhingig von ihrer
Gewaltintensitit Sinn und erfiillen ihre Funktion im Kontext
der Selbstorganisation des Systems. Dadurch wird ersichtlich,
dass jedes Konfliktverhalten (und damit auch gewaltvolles
Handeln) von individuellen, sozialen und interaktiven Syste-
men Sinn erzeugt, da diese Systeme nicht sinnfrei handeln
kénnen. Von daher erfiillen auch gewaltvolle Handlungen eine
Funktion und sind aus der Sicht und auf der Basis der Wirk-
lichkeitskonstruktion der handelnden Systeme als viable, an-
schlussfihige, passende, sinnvolle und im Kontext von inner-
staatlichen Konflikten auch als legitime Handlungen zu deuten

(vgl. ebd. S. 137ff.). Gerade dieser letzte Aspekt wird hiufig



nicht geniigend beachtet, da illegalen, nichtstaatlichen Gewalt-
akteuren sehr schnell illegitimes Handeln unterstellt wird.

Dariiber hinaus zwingt eine systemische Perspektive
dazu, Konflikte auch als kollektive Identitits- und Aktionspro-
zesse zu verstehen, die durch transpersonale kollektive Dyna-
miken charakterisiert sind, bei denen das Handeln von sozialen
Gruppen und Teilsystemen nicht mehr auf das Handeln indi-
vidueller Akteure zuriickgefithrt werden kann und somit das
soziale System als handelnder Akteur in Erscheinung tritt (vgl.
ebd. S. 144f.). Insbesondere in innerstaatlichen komplexen
Konflikten, die von ideologischen, ethnischen oder religidsen
Identitits- und Abgrenzungsprozessen begleitet werden, spielt
kollektives, transpersonales Handeln eine zentrale Rolle.

Des Weiteren erdffnet eine systemisch-konstruktivisti-
sche Beobachterperspektive ein tieferes Verstindnis fiir die
komplexen zirkuldren und kontingenten Dynamiken, fiir die
oftmals verdeckten psychosozialen Tiefendimensionen sowie
fir die Bedeutung interpersonaler Spiegelungen und intraper-
sonaler Imaginationen und Emotionen in konfliktiven Inter-
aktionsprozessen (vgl. ebd. S. 146). Durch eine solche Sicht
wird insbesondere die Bedeutung der sozial-emotionalen Be-
ziechungsebene gegeniiber der rationalen Inhaltsebene hervor-
gehoben. In diesem Zusammenhang ist auch auf die Grenzen
von rationalen und logischen Lésungen erster Ordnung und
die Potentiale und Chancen iiberraschender, oftmals auch
scheinbar absurder und paradoxer Lésungen zweiter Ordnung
im Kontext kreativer und konstruktiver Konfliktbearbeitung

hinzuweisen (vgl. ebd. S. 149f).

Konsequenzen fiir friedenspidagogische

Lernprozesse
Fur die Friedenspidagogik ergeben sich aus einer systemisch-
konstruktivistischen Perspektive konkrete Anregungspotentiale
und Konsequenzen (vgl. ebd. S. 136fF. und S. 1581t.), von denen
einige nachfolgend prignant zusammengefasst werden.

Zunichst wire festzuhalten, dass das gesamte thema-
tische Universum der Friedenspidagogik, das heifStalle Vorstel-
lungen von Frieden, Gewalt, Krieg und Konflike, nicht auf
objektiven Beobachterpositionen basieren, sondern auf subjek-
tiven Beobachterperspektiven, die in intersubjektiven Verstin-
digungsprozessen ausgetauscht, hinterfragt und weiterentwi-
ckelt werden (vgl. ebd. S. 136). Aus einer systemisch-
konstruktivistischen Perspektive wird die objektive Vorstellung
von Frieden durch ein viables Verstindnis ersetzt. Jeweils das
Friedensverstindnis kann fiir sich Giiltigkeit beanspruchen,
das sich als anschlussfihig und passend an die kulturellen, ko-
gnitiven und emotionalen Vorerfahrungen und Vorkenntnisse
von individuellen, interaktiven und sozialen Systemen erweist.
Das kann insbesondere fiir die stark westlich geprigte Frie-
denspidagogik und ihr zu Grunde liegendes Wertesystem zu
Irritationen fithren und die Dringlichkeit verstirkter internati-
onaler und interkultureller Diskurse nahe legen.

Dariiber hinaus distanziert sich eine systemisch-kon-
struktivistisch begriindete Perspektive auf Friedensbildung von
jenen normativen friedenspidagogischen Ansitzen, in denen
die Ergebnisse des friedens- und konfliktbezogenen Lernens
von vorne herein festgelegt werden und ersetzt somit das nor-
mativ und handlungstheoretisch begriindete Paradigma durch
ein interpretatives (vgl. ebd. S. 160f.). Dieser Paradigmenwech-
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sel schliefdt an den skizzierten Theoriediskurs zum Globalen
Lernen an und scheint fiir eine zeitgemifle Friedensbildung
unumginglich zu sein. Denn normative friedenspidagogische
Konzepte basieren oftmals auf scheinbar absoluten und eindeu-
tigen friedens- und konfliktbezogen Beobachterpositionen und
verstehen den friedenspidagogischen Prozess primir als eine
Vermittlung von vorgefertigten Wissensbestinden und Wert-
vorstellungen und glauben, stellvertretend fiir die Lernenden,
verbindliche und absolute Norm- und Handlungsentschei-
dungen treffen zu kénnen. Zwar sind normative und wertbe-
zogene Fragen im Hinblick auf ein friedvolles und gewaltfreies
Zusammenleben auch zentrale Themen einer systemisch-kons-
truktivistisch begriindeten Friedenspidagogik, diese werden
jedoch nicht als letzte und absolute Wahrheitsanspriiche for-
muliert, sondern sind kontinuierlich diskursiv in Verstindi-
gungsgemeinschaften und Lernprozessen zu erarbeiten, zu
analysieren, zu hinterfragen und zu verhandeln. Hierbei spielen
die biografischen Konflikterfahrungen der Lernenden, ihr kul-
tureller Hintergrund und ihre Konfliktkompetenzen eine ent-
scheidende Rolle. Eine systemisch-konstruktivistisch begriin-
dete Friedenspidagogik mochte also gerade nicht eindeutig
konfliktbezogenes Wissen erzeugen, sondern vielfiltige Be-
wusstseinsprozesse bei den Lernenden erméglichen. Von daher
versteht sie sich auch als ergebnisoffen. Das bedeutet, dass frie-
dens- und konfliktbezogenes Lernen als ein dynamischer, kon-
tingenter und nicht determinierbarer Bildungsprozess zu be-
schreiben ist. Diese Kontingenz und Offenheit bezieht sich
sowohl darauf, welche Konsequenzen und Ergebnisse Einzelne,
Gruppen oder Beziehungen letztlich in Bezug auf ihre Deu-
tungs-, Empfindungs- und Handlungsmuster aus diesem Pro-
zess ziehen, als auch darauf, was sie lernen, was sie nicht lernen,
wie sie lernen und wie sie mit ihrem neu Gelerntem umgehen.
Diese Ergebnisoffenheit ist nicht mit Beliebigkeit gleichzuset-
zen, denn selbstverstindlich intendiert auch eine systemisch-
konstruktivistisch begriindete Friedenspidagogik eine Redu-
zierung von Gewalt und eine Befihigung von Einzelnen,
Gruppen und Bezichungen, Konflikte gewaltfrei und friedlich
auszutragen. Insofern ist eine solche Friedenspidagogik, wie
alle friedenspidagogischen Ansitze, auf ein friedvolleres Zu-
sammenleben und somit auf Frieden hin ausgerichtet. Doch ist
dies kein absoluter Frieden, sondern ein pluraler und differen-
zierter Frieden, der in Lernprozessen immer wieder interaktiv
zu entwickeln ist.

Eine weitere zentrale Konsequenz bezicht sich auf die
Beriicksichtigung kollektiver und transpersonaler Konflike-
und Lerndynamiken. Dadurch entfalten soziale Konflikt- und
Lernsysteme cine spezifische Unabhingigkeit von individu-
ellem Handeln und Lernen. Im Sinne der Emergenz sozialer
Systeme entsteht durch kollektives Lernen eine neue Form des
Lernens auf einer neuen Ebene, das nicht mehr auf das Lernen
Einzelner bezogen ist. Die Tatsache, dass Sozialsysteme ein Be-
wusstsein ihrer selbst ausbilden und damit auch ihre kollektive
Identitit, ihr kollektives Handeln und ihr kollektives Lernen
selbst thematisieren, bewerten und bewusst steuern konnen,
erzeugt friedenspidagogische Moglichkeitshorizonte, die noch
zu wenig bedacht und reflektiert werden (vgl. ebd. S. 176fL.).
Das liegt daran, dass die Bedeutung emergenter Systemeigen-
schaften und kollektiver Lernvorginge nicht angemessen be-
griffen werden kann, solange erzichungswissenschaftliche Ana-



lysen und Konzepte vornehmlich auf Individualkategorien
zuriickgreifen und dariiber nicht hinausgehen. Gerade die so-
zialwissenschaftlichen Diskurse und Ansitze westlicher Pri-
gung, und hier wiren unter Lerngesichtspunkten die Erzie-
hungswissenschaften explizit hervorzuheben, sind oftmals
nicht in der Lage, systemisch-kollektive Akteure in ihrer Kom-
plexitit und Bedeutung anzuerkennen und in ihre Modelle zu
integrieren. An dieser Stelle dringt es sich geradezu auf, die
Friedenspidagogik verstirkt aus einer internationalen und kos-
mopolitischen Perspektive zu betrachten und zu bereichern.
Dann kénnte es vielleicht eher gelingen, andere Sichtweisen
aus anderen Kulturen in Bezug auf die Bedeutung kollektiver
Konflikt- und Lernprozesse einzubezichen.

Desweiteren stellt sich Frage nach dem friedensbilden-
den Weiterentwicklungspotential des Lernraums Schule. Denn
insbesondere eine auf Schule, Unterricht und individuellen
Kompetenzerwerb und individuelle Leistungskontrolle ausge-
richtete Friedenspiddagogik wird sich besonders schwer damit
tun, kollektive Lernprozesse adidquat anzuerkennen. Von daher
ist die Beriicksichtigung kollektiver Lernprozesse auch eng an
die verstirkte Orientierung der Friedenspidagogik an aufer-
schulische, lebensweltliche, sozialriumliche, institutionelle
und gruppendynamische Lernprozesse gekoppelt.

Eine dritte Konsequenz schliefflich lenkt den Blick auf
eine intensivierte Interaktions- und Beziehungsorientierung
der Friedensbildung (vgl. ebd. S. 178). In diesem Kontext geht
es darum, die Bedeutung der Beziehungsebene, der transperso-
nalen Dynamiken und der emotionalen und psychosozialen
Tiefenstrukturen in friedens- und konfliktbezogenen Lernpro-
zessen zu beriicksichtigen. Dabei ist es wichtig, Beziehungen
als eigene konfliktbezogene Lernsysteme zu begreifen, in denen
Phinomene zu beobachten sind, die sich nur aus der Bezichung
heraus ergeben und daher als trans- und tiberpersonlich be-
zeichnet werden kénnen. In zwischenmenschlichen Konflikten,
in Bezichungsstérungen, in gewaltvollen Interaktionssystemen
sowie in interkulturellen Begegnungen und konfliktparteiiiber-
greifenden interaktiven Transformationsprozessen liegen eige-
ne Dynamiken, transpersonale Energien, unbewusste Krifte
und verborgene Muster, die fiir eine beziehungsorientierte Frie-
denspidagogik wertvolle Ansatzpunkte, Perspektiven und
Handlungsoptionen erdffnen. Es wire fatal, diese Dynamiken
auszuklammern und Friedenspidagogik auf eine Sach- und
Inhaltsebene zu reduzieren. Auch an dieser Stelle schimmern
die Begrenzungen traditioneller schulischer Unterrichts- und
Lernarrangements durch. Doch wenn Schulen sich fiir dyna-
mische beziehungsbezogene friedenspidagogische Lernpro-
zesse dffnen wollen, liegen fiir den auflerunterrichtlichen Raum
bereits zahlreiche Erfahrungen vor, auf die sie zuriickgreifen
kénnen. Denn auflerunterrichtliche Ansitze wie Peer-Mediati-
on, Schiiler-Streitschlichtung oder Konfliktlotsen-Programme
von Schiilern fiir Schiiler verweisen darauf, dass interaktives,
bezichungsbezogenes friedenspidagogisches Lernen an und in

Schulen sinnvoll und méglich ist (vgl. ebd. S. 2551F.).

Fazit
Die gegenwirtige Friedenspidagogik steht bei aller Wertschit-
zung und trotz aller Stirken und Potentiale vor einigen Her-
ausforderungen, die erkannt und bearbeitet werden sollten. Ein
zentrales Defizit bezieht sich auf die unzureichende theore-
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tische Begriindung und Reflexion friedenspidagogischen Han-
delns. Eine systemisch-konstruktivistisch begriindete Theorie-
perspektive ermoglicht hier eine ungewohnte Perspektive auf
friedenspidagogische Lernprozesse und hat das Potential, die
Friedenspidagogik zu bereichern. SchliefSlich ist das syste-
misch-konstruktivistische Paradigma fiir die Friedenspidago-
gik nicht nur sperrig und schwierig, sondern auch anregend
und entlastend. Denn wenn Konflikte nicht mehr aus einer
normativen Perspektive bewertet und ihre Akteure nicht mehr
auf Grund ihres Gewalthandelns stigmatisiert werden, sondern
aus einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive analy-
siert und ihre Gewaltakteure als funktional und grundsitzlich
sinnvoll handelnde Akteure beobachtet werden und wenn ver-
stirkt die kollektiven und transpersonalen Dynamiken von
Kriegen und Gewaltkonflikten erkannt werden, hat dies auch
direkte Folgen fiir die pddagogische Bearbeitung solcher Kon-
flikte. Und wenn die Eigendynamik, Kontingenz, und die Er-
gebnisoffenheit von Bildungsprozessen, die Unplanbarkeit von
Lernerfolgen, die Selbstorganisationspotentiale und Tiefen-
strukturen von Lerngruppen und die Méglichkeiten kollek-
tiver und transpersonaler Lerndynamiken adiquat beriicksich-
tigt werden, dann hat dies unmittelbare Konsequenzen fur die
didaktisch-konzeptionelle Planungs- und Gestaltungsméglich-
keit der Friedenpidagogik.

Vor diesem Hintergrund beinhaltet der systemisch-
konstruktivistische Blickwinkel zahlreiche Anregungspoten-
tiale fiir die gegenwirtige Friedenspidagogik, um auf das
vielfach beklagte Theoriedefizit zu reagieren und den frie-
denspidagogischen Diskurs dadurch zu bereichern. Dass die
gewihlte Beobachtungsperspektive auch ihrerseits von zahl-
reichen blinden Flecken, Begrenzungen und Defiziten beglei-
tet wird, ist unumginglich (vgl. ebd. 2009, S. 265fL.). Eine
Bearbeitung dieser Begrenzungen und Schwachstellen kann
an dieser Stelle nicht mehr geleistet werden, verweist aber auf
die Dringlichkeit, den iiberfilligen Theoriediskurs anzugehen

und weiterzufithren.

Anmerkungen

1 Unterschiedliche Definitionen von Krieg, Krise und Gewaltkonflikt fithren auch
zu unterschiedlichen Bewertungen, was die Anzahl von Kriegen betrifft. Einen
jahrlichen Uberblick iiber das weltweite Kriegs- und Konfliktgeschehen liefern
u.a. die Arbeitsgemeinschaft Kriegsursachenforschung der Universitit Hamburg
(AKUF) (vgl. AKUF 2009) sowie das Heidelberger Institut fiir Internationale
Konfliktforschung (HIIK) (vgl. HIIK 2008).

2 Friedensbildung und Friedenspidagogik lassen sich nicht eindeutig vonein-
ander abgrenzen, umfassen beide die theoretische, die konzeptionelle und
die praktische Ebene und werden nachfolgend synonym verwendet.

3 In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass es nicht leicht fillt,
theoretische, konzeptionelle und praxisbezogene friedenspidagogische Zu-
ginge zu unterscheiden, denn Friedenspidagogik ,,ist ein Sammelbegriff fiir
sehr unterschiedliche Konzeptionen theoretischer oder didaktischer Aus-
richtung und meint daneben noch das praktische pidagogische Handeln,
das auf den Grundwert Frieden bezogen ist.“ (Gugel/Jiger 2004b, S. 1).

4 Diese Einschitzung wird durch das Forschungsprojekt der Heidelberger
Forschungsgruppe (siche auch die Beitrige von Lenhart und Kamiri in die-
sem Heft) relativiert. Denn die Erforschung von friedenspidagogischen
Maf$nahmen in zehn Lindern kommtzu dem Ergebnis, dass die auflerschu-
lische Bildung durchaus von quantitativer und qualitativer Bedeutung ist
(vgl. Lenhart/Mitschke et al. 2008).

Zur Entfaltung systemisch-konstruktivistischer begriindeter pidagogischer
Theorieangebote vgl. u.a. Siebert 2005; Arnold 2007; Arnold/Schiifiler
2003; Reich 2004; Vof$ 2002.
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