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riege verindern Gesellschaften —

nicht nur durch Zerstérung und

Tod, sondern auch durch einen
tiefgreifenden Einfluss auf offentliche
Diskurse, politische Einstellungen und
pidagogische Verhiltnisse. ,Ein Krieg
kann alles Vertraute und Gewohnte in
kiirzester Zeit verindern, ja vollstindig
zusammenbrechen lassen” (Treml, 1991)
(sofern der Krieg noch weit
genug weg ist) weitgehend unbemerkt
subtile Militarisierungstendenzen beftr-

oder

dern. Die Eigenmacht des Krieges erfasst
auch das Bildungssystem. Entsprechend
verindern sich Diskurse um eine ange-
messene politische Bildung, z. B. wenn
aktuell eine , Pidagogik der militirischen
Verteidigung“ (Abs, 2023) diskutiert wird.
Kinder und Jugendliche bringen Fragen
und Angste mit in Schulen und Jugend-
zentren und tragen auch insbesondere an
diesen Orten kriegsbezogene Konflikte
aus. Lehrpersonen und Sozialarbeitende
werden mit via digitaler Medien vermit-
telter Kriegspropaganda konfrontiert und
ringen um einen angemessenen Umgang
mit antidemokratischen Positionen.
Krieg war direkt oder indirekt wie-
derholt Thema der Zeitschrift fiir interna-
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tionale Bildungsforschung und Entwick-
lungspadagogik. Hier sind insbesondere
zahlreiche grundlegende friedenspadago-
gische Beitrige und stirker praxisorien-
tierte Analysen iiber padagogische Opti-
onen zur Forderung gewaltfreier
Konfliktlésung zu nennen sowie Reflexi-
onen tiber die Bedeutung von Krieg und
Frieden fiir die internationale Entwick-
lungsagenda und das globale Lernen. Aber
auch konkrete Kriege und ihre Konse-
quenzen wurden thematisiert: zum Bei-
spiel durch die Artikel von Treml (Ausgabe
1.1991) und Datta (Ausgabe 2.1991) zum
ersten Golfkrieg, von Jiger (Ausgabe 2. 2000)
zum Kosovo-Krieg oder von Lenhard (Aus-
gabe 4.2016) zum Krieg gegen den Terror.
Das vorliegende Heft diskutiert
grundlegende Fragen demokratischer Bil-
dung und Erziehung vor dem Hinter-
grund der neuen Kriege in der Ukraine
und im Nahen Osten. Das Heft verstehen
wir damit auch als Erweiterung der Dis-
kussionen um die sogenannte Zeitenwen-
de und die damit zusammenhingenden
Auswirkungen auf das Bildungssystem
und Fragen zur politischen Bildung und
Friedenspidagogik (Ausgabe 1.2023). Ne-
ben den ersten fiinf durch die Herausge-

ber begutachteten Beitrige enthilt dieses
Heft einen zusitzlichen Artikel aus der
Redaktion, der eine friedenspolitische Po-
sitionierung vornimmt und sich von der
Redewendung ,in Zeiten des Krieges“ (sie-
he die Einleitung sowie Jager 2023) distan-
ziert (Berndt & Lang-Wojtasik, in diesem
Heft).

Literatur

Abs, H. J. (2023). Der Krieg in der Ukraine als
neuer Horizont fiir politische Bildung und
Demokratiepiidagogik. Bundeszentrale fiir poli-
tische Bildung. Letzter Zugriff am 13.07.2025
https://www.bpb.de/themen/deutschlandar-
chiv/523503/der-krieg-in-der-ukraine-als-
neuer-horizont-fuer-politische-bildung-und-
demokratiepaedagogik/

Jager, U. (2023). Zeitenwende? Anregungen fur
eine Friedenspidagogik in Zeiten des Krieges.
ZEP : Zeitschrift fiir internationale Bildungsfor-
schung und Entwicklungspddagogik, 46(1), 10—
12. https://doi.org/10.25656/01:26537

Treml, A. (1991). Wir und der Krieg. Zeitschrift
fiir Entwicklungspddagogik, 14(1), 2-5.
https://doi.org/10.25656/01:6433

Christian Briiggemann,
Johannes Drerup & Sebastian Engelmann

Berlin, Dortmund & Karlsruhe,
September 2025

DOI: 10.20377 /zep-39

Begriindet von: Alfred K. Treml mit dem AK Dritte Welt Reutlingen.

Lizenz: Die Beitrige erscheinen online unter der Lizenz CC BY. Die Lizenz beziehtsich nichtauf Abbildungen,
Tabellen oder anderes Drittmaterial, das als solches gekennzeichnet ist. Es obliegt dem Nachnutzer bzw. der
Nachnutzerin, vor Verbreitung dieser Inhalte die Rechte mit dem jeweiligen Rechteinhaber bzw. mit der
jeweiligen Rechteinhaberin zu kliren.

Aktuell in der Redaktion: Claudia Bergmiiller-Hauptmann, Constanze Berndt, Christian Briiggemann, Jana
Costa, Asit Datta, Julia Franz, Norbert Frieters-Reermann, Heidi Grobbauer (Osterreich), Susanne Héck,
Lydia Kater-Wettstidt, Ulrich Klemm, Gregor Lang-Wojtasik, Sarah Désirée Lange, Bernd Overwien, Marco
Rieckmann, Katarina Roncevic, Annette Scheunpflug, Klaus Seitz, Susanne Timm, Rudolf Tippelt

Ehemals in der Redaktion: Barbara Asbrand, Achim Beule, Hans Biihler, Hans Gingler, Sigrid Gérgens,
Helmuth Hartmeyer (Osterreich), Richard Helbling (Schweiz), Linda Helfrich, Karola Hoffmann, Alfred
Holzbrecher, Torsten Jiger, Volker Lenhart, Claudia Lohrenscheit, Gerhard Mersch, Renate Nestvogel,
Gottfried Orth, Georg Friedrich Pfifflin, Arno Schéppe, Birgit SchofRwender, Horst Siebert, Klaus-Jiirgen
Tillmann, Barbara Toepfer, Erwin Wagner, Joachim Winter

Abbildungen: (Falls nicht bezeichnet) Privatfotos oder Illustrationen der
Autorinnen und Autoren; Cover: Colourbox, #53804979

Erscheinungsweise und Bezugsbedingungen: erscheint vierteljihrlich; Jahresabonnement EUR 26,50,
Einzelheft EUR 9,00; alle Preise verstehen sich zuziiglich Versandkosten; zu beziehen durch
alle  Buchhandlungen  oder direkt von der  Redaktion.

Abbestellungen spitestens acht Wochen vor Ablauf des Jahres.

Das Heft ist auf umweltfreundlichem chlorfreien Papier gedruckt.


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
https://ubp.uni-bamberg.de/zep/index.php/zep
https://doi.org/10.20377/zep-39

ZEP

3/2025

48. Jahrgang
doi.org/10.20377 /zep-2025-48-3

Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspidagogik

mit Mitteilungen

der DGfE-Kommission Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft &
der DGfE-Kommission Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Themenschwerpunkt:
Demokratie und Erziehung
in Zeiten des Krieges

VENRO

VIE/BNE

VIE/BNE

4

12

16

20

25

29

37

Inhalt

Johannes Drerup, Sebastian Engelmann & Christian Briiggemann
Demokratie und Erziehung in Zeiten des Krieges

Miguel Zulaica y Mugica, Lisa Jacoby & Meryem Aydogan
Nahostkonflikt in der Schule — eine empirisch-qualitative Exploration

Christoph Haker & Lukas Otterspeer
Soldat*innen in die Schule?
Ein Einspruch zum Verhiltnis von Padagogik und Militar

Sebastian Engelmann
Kriegsttichtigkeit und Wehrhaftigkeit.
Neue Militarisierungstendenzen im Bildungs- und Erziehungssystem?

Henning Schluf
Eine universale Pddagogik in Zeiten von Krieg, Krisen und Klimawandel.
Eine Kontextanalyse des Werkes von Johann Amos Comenius

Diskussionsbeitrag

Constanze Berndt & Gregor Lang-Wojtasik

Uberlegungen zum Frieden

Haltung zeigen, Rdume verteidigen, Menschen erreichen

Zur Geschichte der SIIVE (Sektion Interkulturelle und Internationale
Vergleichende Erziehungswissenschaft) — Bericht tiber ein Podiums-

gesprach auf der Sektionstagung des Jahres 2025

Einrichtung des UNESCO Chair ,,Physical Education and Sport Pedagogy
for Sustainable Development*: Bildung — Bewegung — Verantwortung

Rezensionen


http://doi.org/10.20377/zep-2025-3

3'25 ZEP

Johannes Drerup, Sebastian Engelmann & Christian Briiggemann

Demokratie und Erziehung in Zeiten des Krieges

Zusammenfassung
Vor dem Hintergrund neuer Kriege und autoritirer Nati-
onalismen werden Fragen an die Rolle des Bildungssys-
tems und die Verantwortung der Pidagogik aufgeworfen,
die im folgenden Beitrag skizziert werden.

Schliisselworte: Krieg, Demokratieerziehung, Politische
Bildung

Abstract
This contribution deals with questions concerning the role
of education and the responsibility of pedagogy in the con-
text of new wars and the rise of authoritarian nationalism.

Keywords: war, democratic education, Citizenship Education

Krieg verindert pidagogische Verhiltnisse — die kritische
Reflexion dieser Verinderungen bleibt aber oft aus. Krieg
setzt soziale und politische Eigendynamiken in Gang, die
es schwer machen, kritische Distanz und Urteilsfihigkeit
zu wahren, denn er schafft seine eigenen Realititen und
Stimmungslagen, denen man sich kaum entziehen kann.
Krieg besitzt eine ,Eigenmacht®, die diejenigen, ,die ihn
wollen und rechtfertigen, selbst in Gang gesetzt haben,
aber niemals mehr unter Kontrolle bekommen*“ (Menke,
2024, S. 19), zumal gerade pidagogische Verhiltnisse im
Krieg immer zugleich an Vorbereitung, Aufrechterhal-
tung und Verteidigung teilhaben.! Zu diesen historisch
gut dokumentierten und auch an aktuellen Beispielen
belegbaren machtvollen Eigendynamiken gehort etwa,
dass der Ruf nach patriotischer Einheit und ideologischer
Konformitit in Kriegszeiten tendenziell lauter wird. Die
Bereitschaft zur Toleranz politischer Vielfalt und zu argu-
mentativer Auseinandersetzung mit konkurrierenden
politischen Perspektiven nimmt hingegen ab. Anders-
denkende politische Stimmen werden zunehmend mit
Argwohn, Misstrauen und als nicht loyal gegentiber der
erstarkenden nationalen Sache wahrgenommen. Dem
bekannten Sprichwort gemifl — das erste Opfer des
Krieges ist die Wahrheit— werden Ideale der Unparteilich-
keit und Objektivitit (z. B. im Journalismus) durch die

Ausblendung oder Unterdriickung von Meinungsver-
schiedenheiten und hiufig auch Liigen, Desinformation
und Propaganda untergraben (Drerup & Szakacs-Beh-
ling, 2022, S. 1). An die Stelle der 6ffentlichen Diskussion
kontroverser politischer Fragen treten patriotische Be-
geisterung und Aufrufe, sich an den Kriegsanstren-
gungen zu beteiligen (Ben-Porath, 2006).

All dies geschieht selten, ohne dass der erklirte
,Feind“ zur Zielscheibe von Wellen der Fremdenfeind-
lichkeit, des Rassismus und des Hasses wird und ohne,
dass ethnisch-kulturellen und religiésen Minderheiten
die Rolle eines , Feindes im Inneren“ zugewiesen wird. In
dem Mafle, in dem sich das Spektrum akzeptabler Per-
spektiven verengt, werden tradierte Leitorientierungen
der Aufgaben und Pflichten des demokratischen Staats-
biirgers, die in friedlichen Zeiten als Eckpfeiler demokra-
tischer Usancen und Lebensformen angesehen werden,
durch bellizistische Vorstellungen von Staatsbiirgerschaft
ersetzt, die dann oft beginnen, sich am Vorbild ,,des Sol-
daten“ zu orientieren (Ben-Porath, 2011, S. 317; zur Ge-
schichte des Krieges allgemein Dyer, 2022).

Da diese Entwicklungen vor den Schultoren kei-
nen Halt machen und Krieg — ob man will oder nicht —
sich auf die eine oder andere Art auch seinen Weg in pa-
dagogische Verhiltnisse und Institutionen bahnt, kénnte
man versucht sein zu behaupten, dass, wenn die Wahr-
heit das erste Opfer des Krieges ist, Erziehung und Bil-
dung das zweite sind. Erziehung und Bildung in Kriegs-
kontexten sind jedoch in der Regel alles andere als
unschuldig (aus historischer Sicht siehe Engelmann, He-
metsberger & Jacob, 2022; Bach, Berner, Engelmann &
Gribe, 2024; sowie auch Seitz, 2004). Man kénnte sogar
argumentieren, dass es ohne die weit verbreitete und
langwierige intergenerationale Bereitstellung der kultu-
rellen und ideologischen Bereitschaften fiir einen Krieg,
die eben auch iiber das Bildungssystem kultiviert werden,
fiir Regierungen kaum mdglich wire, einen Krieg iiber-
haupt zu rechtfertigen und zu fithren (Drerup & Sza-
kacs-Behling, 2022, S. 1-2). Wihrend die kriegsfordernde
Rolle, die Erziehung und Bildung spielen konnen, im
Falle autoritirer Regime und Diktaturen, wie z.B. der in
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Nazi-Deutschland propagierten ,Pidagogik der Gewalt”
(Tenorth, 2003; Benecke, 2023) oder im heutigen Russ-
land, offensichtlich ist, gilt dies auch — wenn auch in deut-
lich anderer Form — fiir liberale Demokratien.

Es gibt zahlreiche historische und aktuelle Bei-
spiele, die darauf hinweisen, dass auch von Schulen und
Pidagog/-innen erwartet wird, dass sie zu den Kriegsan-
strengungen beitragen. Lehrpliane und Schulbticher wer-
den ideologisch auf Linie gebracht (z.B. iiber Geschichts-
versionen; Dehumanisierung des Feindes; siehe Roldan
Vera & Fuchs, 2018). Pidagog/-innen sehen sich einem
zunehmenden politischen Druck ausgesetzt, konform zu
dem zu handeln, was als im nationalen Interesse liegend
konstruiert wird, und es wird zunehmend als wichtiger
angesehen, dass Schiiler/-innen patriotische Gesin-
nungen kultivieren als kritisch {iber die Frage zu reflek-
tieren, ob der Krieg tatsichlich gerecht sein kénnte (siehe
die Analysen fiir den Fall von Israel von Ben-Porath, 2006;
fuir die USA nach 9/11 von Curren, 2020; fiir den Kalten
Krieg von Zimmerman & Robertson, 2017 sowie Christo-
phe, Gautschi & Thorp, 2019). Auch fiir liberale Demokra-
tien gilt, dass Erziehung und Bildung allzu oft in eine
Form des Krieges mit anderen Mitteln transformiert wer-
den. Insbesondere Programme von Demokratieerzie-
hung und -bildung werden in Kriegszeiten fiir die Propa-
gierung der Kriegsziele instrumentalisiert (Biirgin, 2021).
Curricula, Schulbiicher etc. mutieren dann nicht selten
zu ,weapons of mass instruction“ (Ingrao, 2009). Zu-
gleich soll keineswegs in Abrede gestellt werden, dass es
auch gegenliufige Tendenzen gibt und pidagogische In-
stitutionen auch einer der zentralen Orte sein kénnen, an
denen sich der Widerstand gegen einen Krieg formiert
(z.B. gegen den Vietnambkrieg in den USA und weltweit).
Sie konnen dazu beitragen, Dispositionen und Einstel-
lungen zu tiberwinden, die den Boden fiir Kriege bereiten
(z. B. in Form von Friedenserziehung; Noddings, 2012;
Jager 2023; siehe auch die Analysen von @stby, Urdal &
Dupuy, 2018 und Pinker, 2011 sowie den kritischen Ansatz
zur Friedenserziehung von Zembylas & Bekerman, 2017).

Ob dies aber angesichts der oftmals sehr ambiva-
lenten Rolle des Bildungssystems in Kriegszeiten wirk-
lich immer der Fall sein kann, hingt auch davon ab, wie
gut man sich auf die entsprechenden Herausforderungen
und Probleme vorbereitet hat. Wihrend daher eine der
Hauptherausforderungen fiir liberale Demokratien in
Zeiten des Krieges darin besteht, auch unter diesen
schwierigen Bedingungen liberal und demokratisch zu
bleiben, so gilt dhnliches auch fiir Erziehung und Bildung
im Allgemeinen und Demokratieerziehung und -bildung
im Besonderen, deren Voraussetzungen und Bedin-
gungen durch die Folgen des Krieges verdndert und ein-
geschrinkt werden. In der offentlichen und akademi-
schen Diskussion wird allerdings selten reflektiert, dass
sich die Rahmenbedingungen gravierend verschieben,
sobald der Krieg die gesellschaftlichen Debatten und
Stimmungslagen prigt und seine Dynamiken in padago-
gischen Institutionen hineinwirken.

Um nur einige der Fragen zu nennen, die in
Kriegszeiten theoretisch und praktisch zu beantworten

3'25 ZEP

sind: Wie soll man angesichts der aktuellen Konfliktlagen
kritisches Denken kultivieren und Fihigkeiten zu distan-
ziertem und differenziertem Urteilen bewahren? Wie
lasst sich Indoktrination vermeiden, wenn Pidagog/-in-
nen sich zunehmendem politischem Druck ausgesetzt
sehen, damit am Ende nicht irgendwelche, sondern die
;richtigen’ politischen Haltungen vermittelt werden? Wie
umgehen mit Propaganda und dem Problem, dass einige
Schiiler/-innen in medial vermittelten Parallelwelten le-
ben, die radikal unterschiedliche Sichtweisen auf die Re-
alitit des Krieges vermitteln und rassistische Ressenti-
ments verstirken (siehe Zulaica y Mugica, Jesse, Aydogan
in diesem Heft)? Wie sihe ein nicht naiver pidagogischer
Umgang mit dem Faktum aus, dass gerade in Kriegs-
zeiten bewusst Falschinformationen gestreut werden?
Wie soll man iiber den Horror des Krieges aufkliren
(Aldridge, 2014) und wie lieRe sich dies damit in Einklang
bringen, dass es auch fiir liberale Demokratien notwen-
dig und legitim sein kénnte, sich gegen Angreifer zu ver-
teidigen (siehe Engelmann in diesem Heft)? Ist der radi-
kale Pazifismus der dlteren deutschen Friedenspidagogik,
der in seiner Ablehnung des Krieges in der Regel keinen
Unterschied zwischen Angriff und Verteidigung machte,
tiberhaupt noch zeitgemifd (Abs, 2023; Sander, 2023; Re-
plik: Wintersteiner 2024a; 2024b)? Und ist es angesichts
der aktuellen weltpolitischen Lage nicht an der Zeit, in
gesellschaftspolitischen Fichern zumindest dariiber
nachzudenken, dass liberale Demokratien historische Er-
rungenschaften sind, die es gegen innere und duflere
Gegner zu verteidigen gilt (Drerup, 2021; Sander, 2022)?
Was liefle sich aus historischen Vorerfahrungen in der
pidagogischen Auseinandersetzung mit dem Thema
Krieg lernen (siehe Schluf in diesem Heft)? Und was ist
von Kritiken einer Militarisierung padagogischer Verhilt-
nisse zu halten, die sich etwa dagegen wenden, dass Bun-
deswehrsoldaten in Schulen eingeladen werden (siehe
Haker und Otterspeer in diesem Heft)? Welche Form von
Demokratieerziehung und -bildung wire schlieflich ge-
eignet mit diesen Herausforderungen und Problemen
angemessen und legitim umzugehen? Und was wire von
ihr angesichts der in Kriegszeiten einsetzenden macht-
vollen, gesellschaftspolitischen und pidagogischen Ei-
gendynamiken realistischerweise zu erwarten?

Einige dieser komplexen und dringlichen Fragen
und Probleme sind Thema dieses Schwerpunkts, der Im-
pulse geben mochte fiir eine tiberfillige und gebotene
Debatte tiber Demokratie und Erziehung in Zeiten des
Krieges. Dabei ist klar, dass nicht alle Fragen abschlie-
Rend beantwortet werden konnen — sie sind in der hier
gesammelten Form aber nun sichtbar und ihre Bearbei-
tung scheint angeraten.

Anmerkungen

1 Wir greifen in dieser Einleitung zuriick, auf Vorarbeiten zu einer voraus-
sichtlich 2026 erscheinen Monographie zum Thema (Drerup & Engel-
mann, im Erscheinen).
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Nahostkonflikt in der Schule —
eine empirisch-qualitative Exploration

Zusammenfassung

Der 7. Oktober 2023 — der terroristische Angriff der Ha-
mas auf Israel — stellt in vielerlei Hinsicht eine gesell-
schaftliche Zisur dar. Welche Auswirkungen hat dieser
Krieg jedoch auf das Klassenzimmer bzw. auf die Schule?
Der Beitrag stellt eine empirisch-qualitative Exploration
der Auswirkungen dieses Ereignisses auf den schulischen
Kontext basierend auf dem Projekt , Der Islam “in der Kon-
troverse (Abschn. 2) dar und zeichnet nach, wie jiidisches
Leben als nicht anwesendes Drittes nach dem 7. Oktober
die Diskussionen mitzubestimmen beginnt (Abschn. 3).
Basierend auf Gruppendiskussionen mit Schiiler/-innen,
Lehrer/-innen und Eltern vor und nach dem Ereignis wer-
den Verinderungen der Diskussion von islambezogenen
Kontroversen und spezifische Triggerpunkte rekonstru-
iert. Es wird herausgearbeitet, dass in islambezogenen
Kontroversen Emotionen eingelagert sind, deren Ent-
grenzung und Verbindung mit Narrativen Ressentiments
hervorbringen kénnen, und dafiir argumentiert (Abschn.
4), diese fiir Professionalisierungsprozesse und in pida-
gogischen Settings zu reflektieren.

Schliisselworte: Krieg, Nahostkonflikt, Schule, Kontroversen,
Rassismus, Antisemitismus

Abstract

The Hamas terrorist attack on Israel on October 7, 2023,
represents a significant social turning point. But what im-
pact does this war have on the classroom or school? The
article presents an empirical-qualitative investigation of
the effects of this event on school contexts, based on the
Project “Islam” in controversy (section 2). It investigates
how Jewish life as a non-present third party begins to
co-determine the discussions after October 7. Based on
group discussions with pupils, teachers and parents con-
ducted before and after the event, changes in the discus-
sion about Islam-related controversies and specific trig-
gers are reconstructed. It is elaborated that emotions are
embedded in Islam-related controversies, the diffusion of
which can evoke resentments. It is also argued (section 4)
that these matters should be reflected in professionaliza-
tion processes and educational settings.

Keywords: war, Middle East Conflict, school, controversies,
racism, antisemitism

Einleitung
Der Uberfall der Hamas auf Israel am 7. Oktober 2023,
das Massaker an tiber 1200 israelischen Biirger/-innen,
die Entfithrung von iiber 240 Geiseln, die israelische Ant-
wort in Form militirischer Offensiven im Gazastreifen,
kulminierend in einem Krieg, dessen Verlauf innerhalb
eines Jahres bereits iiber 40.000 Menschenleben gefordert
hat (bpb-Redaktion, 2024), haben zu einer uniiberschau-
baren Fiille kontroverser Statements und hitziger Debat-
ten, zu Demonstrationen, Gegendemonstrationen und
Protestcamps an Universititen in den USA, in Deutsch-
land und zahlreichen weiteren Staaten gefiihrt (Zulaica y
M. & Wigger, 2024). Die Schule als gesellschaftliche Insti-
tution wird zum Brennglas dieses Konflikts in all seinen
Facetten. Als Bildungsinstitution wird sie politisch damit
beauftragt, Schiiler/-innen und ihre Emotionen aufzufan-
gen, iiber diesen Konflikt aufzukliren, allen ,antisemi-
tischen oder israeldimonisierenden Auferung[en] sowie
jeder menschenverachtenden Aussage entschieden ent-
gegen|zu]treten“! und gesellschaftlichen Friktionen ent-
gegenzuwirken.

Das Projekt , Der Islam“ in der Kontroverse (gefor-
dert vom Forschungsnetzwerk CoRE-NRW und vom Mi-
nisterium fiir Kultur und Wissenschaft NRW) widmet
sich der empirischen Analyse von islambezogenen Kon-
troversen im schulischen Kontext. Die zu diesem Zweck
realisierten Gruppendiskussionen waren durch die Ereig-
nisse im Nahen Osten wihrend des Erhebungszeitraums
(09.2023 bis 02.2024) geprigt, wodurch sich polarisieren-
de Diskurseffekte im Datenmaterial manifestierten. Im
Folgenden wird dargestellt, wie sich die genannten Dis-
kurseffekte auf die Orientierungsrahmen der schulischen
Akteur/-innen auswirken.

»Der Islam“ in der Kontroverse
Der Fokus des Projekts ,Der Islam“ in der Kontroverse
(DIKo) liegt auf der Rekonstruktion der Diskursorganisa-
tionen (Bohnsack, 2017, S. 95; Pzyrborski, 2004, S. 61ff.)
von Kontroversen im Kontext des Islamdiskurses und
ihrer Ambivalenzen - Kontroversen als (Re-)Produktion
von Stereotypen (UEM, 2023; Karakasoglu & Wojciecho-
wicz, 2017), als Gelegenheitsstruktur fiir politische Agita-
tion (Pickel & Pickel, 2023) und als Ausdruck von Bediirf-
nisartikulationen (El-Mafaalani, 2020). Ein zweistufiges
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Diskussionsformat zur Thematisierung von Kontroversen
wurde fiir die Erhebung herangezogen - eine statusgrup-
penheterogene (Schiiler/-innen ab 14 Jahren, Lehrer/-in-
nen und Eltern) Kontroversititsdiskussion, welche als
Hybrid aus problemzentriertem Interview und Gruppen-
diskussion konzipiert war, sowie weitere statusgruppen-
homogene Gruppendiskussionen. Insgesamt wurde
dieses Format an vier Schulen durchgefiihrt, die anhand
des Prinzips des ,theoretical sampling“ (Glaser & Strauss,
1970) und des Sozialindexes (Kerski, 2023) ausgewihlt
wurden. Der Erhebungszeitraum erstreckte sich von Sep-
tember 2023 bis Februar 2024. An einer Schule wurde die
Erhebung vor und an drei Schulen nach dem 07. Oktober
2023 durchgefiihrt (Zulaica y M., Jacoby & Aydogan, 2025).

Die Kontroversitit im Material bedingt, dass die
Interpretation nicht ausschliefllich nach dem fur die doku-
mentarische Methode klassischen Verfahren erfolgt, das
auf konsensualen Wissensdispositiven basiert. Zur Deco-
dierung dieser Interaktionsverliufe hat sich die Trigger-
punktsystematik von Mau, Lux und Westheuser als pro-
duktiv herausgestellt (Mau, Lux & Westheuser, 2023, S.
276): Sie unterscheiden zwischen vier Typen von Trigger-
punkten: ,Ungleichheitsbehandlungen®, , Normalititsver-
stoRRe“, ,Entgrenzungsbefiirchtungen und ,Verhaltens-
zumutungen“, die jeweils Briiche unterschiedlicher
sozialer Erwartungen (Egalitit, Normalitit, Kontrolle und
Freiheit) darstellen. Die nachfolgende Rekonstruktion
orientiert sich an dieser Typologie.

Der 7. Oktober und Diskursverschiebungen
Der Gesamtkorpus der empirischen Daten des Projekts
DIKo umfasst 23 Transkripte, von denen fiinf vor und 18
nach dem 7. Oktober entstanden sind. Welche Unterschie-
de lassen sich feststellen? In der Auswertung zeichnet sich
ab, dass der Anteil der Kontroversen, die im Modus einer
diskursiven Verstindigung vollzogen werden, in den
Gruppendiskussionen vor dem 7. Oktober in Relation
hoher ist als danach. Interaktionsverliufe sind zumeist
derart strukturiert, dass sie synthetisierende Schlussfolge-
rungen erméglichen. Wissenssoziologisch formuliert gibt
es eine Reihe von Homologien bzw. dhnlichen Deutungs-
mustern, in denen sich gemeinsame Orientierungen do-
kumentieren lassen. Homologien zeigen sich etwa im
differenzsensiblen didaktischen Umgang mit kontrover-
sen Karikaturen oder in der Beschreibung der Grenzen
von Religion gegentiber Gewalt und Freiheitsrechten.
Trotz dieser Homologien lassen sich in den Interaktions-
verlaufen auch Polarisierungseffekte nachweisen, in denen
oppositionelle Horizonte formuliert werden, ohne dass dies
jedoch zu Kommunikationsabbriichen gefiihrt hitte.

Dieser Umstand muss nicht zwingend im ereignis-
bezogenen Zusammenhang stehen. Auch ein reflexiver
Umgang mit Kontroversen in der Schule, die Eintibung
diskursiver Praktiken im Unterricht oder weitere padago-
gische Mafinahmen kénnten den héheren Anteil der Kon-
troversen im Modus einer diskursiven Verstindigung be-
grinden. Ein signifikanter Unterschied zwischen den
Gruppendiskussionen vor und nach dem 07. Oktober ist
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hingegen die Prisenz von jiidischen Menschen als nicht
anwesende Dritte, die tiber Chiffren — spezifisch triggern-
de Codes oder Metaphern (hier: ,Juden®, ,Israel“ und
»Nahostkonflikt“) — hervortreten und je nach Positionie-
rung der Beteiligten unterschiedliche Triggerpunkte
auslosen; darunter (1) Ungleichbehandlung, (2) Normali-
tatsverstofd und (3) Verhaltenszumutungen, denen im Fol-
genden nachgegangen werden soll.

Ungleichbehandlung

Die Bezugnahme auf ,die Juden“ indiziert eine als un-
gleich empfundene Anerkennung muslimischer und juidi-
scher Lebensformen und deren Leiden. So verweist eine
muslimische Mutter, die auch Religionspidagogin ist, in
einer Diskussion um die Mohammed-Karikaturen und
Meinungsfreiheit, auf eine Ungleichbehandlung im Ver-
hiltnis zu ,Juden®:

,Venedig: Aber bei Juden zum Beispiel diirfen wir
das nicht in Deutschland. Da wire es sofort Anti-
semitismus und ein Skandal. Wir erinnern uns an
(.) die Documenta in Kassel zum Beispiel.“ (Nr. 09,
Z.239-240)

Die Verletzung religioser Gefiihle bildet hier zwar einen
basalen Referenzpunkt, in dem die Karikaturen aufgrund
des Bilderverbots im Islam eine Normalititsverletzung
bzw. eine , Sakralititsverletzung“ darstellen (Zulaica y M.,
Jacoby & Aydogan, 2026), mit der Chiffre ,Juden“ kommt
jedoch eine spezielle Differenzierung hinzu. Die Karikatu-
ren werden nicht mehr ,nur“ theologisch als bildliche Ma-
nifestationen kritisiert, sondern in Bezug auf die Debatte
hinsichtlich der Documenta 2022 diskursiv als menschen-
gruppenspezifische Diskriminierung gedeutet. Mit der
Chiffre ,Juden® und dem Verweis auf die Documenta wird
ein latentes Konfliktwissen manifest, welches auch die
Diskurse um den Nahostkonflikt begleitet — ein Bias in der
Wahrnehmung und Anerkennung des Leidens von Jid/-
innen gegeniiber dem Leid von Muslim/-innen und deren
religiosen Gefiihlen, bei gleichzeitigem Vorwurf einer
diesbeziiglich tibersteigerten Sensibilitit. Im Kontext des
Nahostkonflikts thematisiert der Schiiler Salzburg diese
Ungleichbehandlung wie folgt:

»Salzburg: Ja, okay. Kann man jetzt dariiber disku-
tieren, aber das auch durch das, was Hitler gemacht
hat, zum Beispiel viele Juden auch in dem Land
aufgenommen wurden, es viele Streitereien dafiir
gab. Und dann / und dann Israel sehr viel Palisti-
nenser, sage ich mal, Land eingenommen hat und
sie auch immer angegriffen hat, aber jetzt erst als
Terror angenommen wird, dass Paldstina sich mal
verteidigt, nach tiber 75 Jahren finde ich, ist biss-
chen Doppelmoral von den deutschen Medien.
Und das auch noch Deutschland sowas unterstiitzt,
dass sie zuriick angreifen, obwohl die dagegen
waren, dass eben Paldstina zuriick angegriffen hat,
auch wenn sie jetzt / Deutschland dazu verpflichtet



ist, finde ich irgendwie, man kann das nicht fur
immer weiterfithren. Dass Deutschland den Juden,
in Anfithrungszeichen, hilft oder halt die Terroror-
ganisation, ja, das finde ich nicht so gut.“ (Nr. 10, Z.
784 - 793)

Die ,Doppelmoral von den deutschen Medien, die den
Angrift der Hamas auf Israel als Terror und nicht als Ver-
teidigung darstellen, markiert hier die Gefithle der Un-
gleichbehandlung und den antizipierten Bias in der 6ffent-
lichen Wahrnehmung. Mit der Interpretation der
militirischen Offensiven von paléstinensischer Seite als
Verteidigung ist ein Orientierungsrahmen verbunden, in
dem Israel als alleiniger Aggressor erscheint. Die Gewalt
der Hamas wird dagegen in eine Befreiungslogik tiber-
fithrt. Zudem wird die judische Religionszugehorigkeit
mit dem Staat Israel gleichgesetzt, wodurch die Unterstiit-
zung Israels durch Deutschland einer parteilichen und
damit zusitzlichen Ungleichbehandlung gegeniiber den
Palistinenser/-innen gleichkommt - nicht nur medial,
sondern auch politisch. In diesem Bruch von Egalititser-
wartungen und dem Deutungsmuster einer ungleichen
Anerkennung muslimischen und jiidischen Leidens bil-
det sich eine latente, fiir autoritire Orientierungsmuster
und Ressentiments anschlussfihige Diskursstruktur
(Decker, Kiess, Heller & Brihler, 2024, S. 150), da hier
antisemitische Ideologeme eingelagert sind, die zwischen
einem ,postkolonialen Antisemitismus“ (ebd., S. 149) und
der ,Verkennung von Antisemitismus“ (Weyand, 2024, S.
56) changieren. Diese Kopplung von Ungleichbehandlung
und Antisemitismus kann schliefllich aufgrund der Re-
zeption des Nahostkonflikts in Deutschland, die mit der
,Erntichterung gegeniiber Mainstream-Werten“ (Pisoiu,
2020, S. 295) einhergeht, zu einer Briickenideologie fiir
Radikalisierungsprozesse werden.

Eine weitere Dimension der diskursiven Komplexi-
tit des Nahostkonflikts im schulischen Kontext fiir musli-
mische und arabische Akteur/-innen tritt in einer weiteren
Erzihlung des Schiilers hervor, in der er von einer Dis-
kriminierungserfahrung im Zusammenhang mit der The-
matisierung des Nahostkonflikts im Deutschunterricht
berichtet. Als das ,Wort Terrorist (Nr. 10, Z. 863) fillt,
richten sich die Blicke des Lehrers und der ,deutschen Mit-
schiiler” (ebd., Z. 865) aufihn. Die diskriminierende Iden-
tifikation, ,als Araber” und damit ,als Terrorist“ (ebd., Z.
862) wahrgenommen zu werden, manifestiert sich para-
verbal in Blicken, die ihn als nicht zugehorig bzw. als
,nicht direkt deutsch“ (ebd., Z. 867) und damit als poten-
ziell gefihrlich markieren. In diesem Moment habe er sich
,richtig billig gefithlt“ (ebd., Z. 866). In dieser reflexiven
Selbstartikulation kommt eine Marginalisierungserfah-
rung zum Ausdruck, in der sich Salzburg als Reprasentant
einer ,ethno-natio-kulturellen Gruppe (Mecheril, 2003, S.
9) adressiert sieht, die mit Islamismus, Gewalt und Terro-
rismus in Verbindung gebracht wird. Eine zentrale Schwie-
rigkeit der Thematisierung des Nahostkonflikts liegt somit
in der Uberlagerung verschiedener Dimensionen von Un-
gleichheitskonstruktionen, in denen das juidische Leben
als abwesendes Drittes zum Bezugspunkt wird.
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Normalitétsverstoft
Je nach Positionierung der Beteiligten kénnen die Chiffren
JJuden“, ,Nahostkonflikt“ oder ,Israel“ auch Briiche der
Normalititserwartung aufrufen. So stellt insbesondere die
Gleichsetzung der antisemitischen Darstellungen auf der
Documenta mit den Mohammed-Karikaturen fiir nicht-
muslimische Teilnehmer/-innen einen Normalititsver-
stof} dar. Die Einseitigkeit, die der Vergleich von ,Juden*
und ,Muslimen” oder ,Judentum* und ,Islam*“ ausdrii-
cken soll, wird von diesen Teilnehmer/-innen decodiert
und als Rechtfertigungsaufforderung verstanden. Der
Normverstofd besteht an dieser Stelle darin, die ethische
Relevanz einer antisemitischen Bildsprache zur blofen
Provokation herabzustufen. Auch der Topos ,religitse
Gefiihle“ wird in den Debatten zu einem umkimpften
Deutungsmuster, an dem kulturalisierende Grenzbe-
schreibungen produziert werden, die Emotionen in eine
Wir-Thr-Figuration einbinden und die Differenz zwischen
unterschiedlichen kulturspezifischen Gefiithlsdispositio-
nen zum Gegenstand der Reflexion machen (christlich,
westliche Gefiihle vs. muslimische Gefiihle).

Diese Kollektivierung von Gefiihlen lisst sich auch
in einer Erzihlung des Lehrers Budapest tiber seine Er-
fahrungen mit der Thematisierung des Nahostkonflikts
im Sachunterricht nachzeichnen: ,Zwei Menschen musli-
mischen Glaubens“ (Nr. 9, Z. 852-853) duflern in einem
Unterrichtsgesprich zum Angriff der Hamas am 07.
Oktober: ,Ja, aber die verteidigen sich doch nur* (Z. 853).
Daran hitte sich die Aussage angeschlossen: ,Das Gleiche
wiirden die Israelis schon immer machen“ (Z. 853).
Budapest deutet das als Artikulationsform von Gefiithlen
und stellt sich die Frage: ,Was, was empfinden DEUTSCHE
Muslime bei, bei diesem sehr aktuellen Thema?“ (Z.
862-863) Die Hintergrundkonstruktion ist in diesem Fall
ein Gefiihlsdispositiv, das er der Gruppe der ,deutschen
Muslime“ zuordnet. ,Deutsch“ kann hier als eine Raum-
kategorie verstanden werden — eines geteilten Raums, der
durch die Unzuginglichkeit und Unberechenbarkeit ge-
fahrdet sein kénnte.

Die Komplexitit dieser Aufficherung islambezoge-
ner Stereotype entfaltet sich im Begriff der ,Verteidigung®,
mit dem ein rechtlicher und moralischer Anspruch auf
eine gewaltsame Reaktion auf eine externe Aggression as-
soziiert wird. Die Provokation dieses Begriffs liegt dabei
nicht auf der Ebene der Kontextualisierung des Ereignis-
ses in der Konfliktdynamik, innerhalb der Region, die dis-
kursiv mit einer grundsitzlichen Achtung des Handelns
der Hamas hitte einhergehen kénnen, sondern beruht auf
dem weltanschaulichen Dissens hinsichtlich der Bewer-
tung des Handelns der Hamas und dem Verdacht einer
antisemitischen Legitimation eines Anschlags, der in der
Symbolsprache ein Vernichtungsmotiv gegen Israelis als
Jid/-innen nahelegt. Die Polaritit der gesellschaftlichen
Konfliktdynamik, die sich sowohl in den Kollektivie-
rungsprozessen der Wir-Ihr-Figurationen, den diskrimi-
nierenden Adressierungspraktiken entlang ethno-natio-
kultureller ~Differenzkategorien als auch in den
Beschreibungskategorien des Nahostkonflikts, den The-
matisierungsweisen jiidischen Lebens und den Positionie-



rungspraktiken dokumentiert, dringt damit unmittelbar
in die spezifische Sozialitit des schulischen Klassenkon-
textes ein. Esist aber auch die religiése Codierung des Nah-
ostkonflikts durch die Konfliktparteien, die mediale Auf-
bereitung und die politisch Handelnden als solche, die
diese Reprisentationsstruktur zu einem dominanten Deu-
tungsmuster werden lassen (Habermas, 2019, S. 83).

Verhaltenszumutung

Als Verhaltenszumutung wird insbesondere ein mit dem
Nahostkonflikt einhergehender Positionierungszwang
empfunden. Exemplarisch ldsst sich dies an einer Diskus-
sion um eine Schweigeminute anlisslich der Opfer des
Hamas-Attentats an einer Gesamtschule rekonstruieren,
zu der die Kommune aufgerufen hatte. Die Gesamtschule
ist migrantisch geprigt und liegt in einem sozial prekiren
Stadtteil mit konservativ-islamischen bis salafistischen
Moscheegemeinden. In einer Gruppendiskussion mit
Lehrkriften betont eine Teilnehmerin, dass die inhaltliche
Verinderung der Schweigeminute fiir ,Menschlichkeit*
eine wichtige Intervention der Schulleiterin gewesen sei:

sLissabon: Ja, das wollte ich auch noch erwihnen.
// Ja, und zwar ich we/ Ich WEIR zufillig, weil ich
noch auf einer anderen Veranstaltung des 4h / des
dhm RATHAUSES war, weif$ ich, dass der / dass die
Schweigeminute offiziell fiir Israel gelten sollte.
Krakau: Ja, ja.

Lissabon: Und das hat ja unsere Chefin / hat das ja
eindeutig NICHT gesagt. Und das haben wir ja /
Habe ich dann den Schiilern auch so gesagt, ne?
,Wie |/ wie war die Schweigeminute denn?* ,Ja, die
war fiir die Menschlichkeit. Ich ja, eigentlich sollte
sie fiir Israel sein. Dann sagten alle Schiiler: ,Boah
haben wir eine tolle Rektorin, dass sie das nicht
gemacht hat. Das wire ja auf jeden Fall ih schief-
gegangen in irgendeiner Form auch immer. (Nr. 17,
Z.575-584)"

Der Horizont, der hier explizit wird, beruht auf der
Annahme eines Eskalationspotentials seitens der Schii-
ler/-innen in Konfrontation mit einer Schweigeminute
Jfur Israel“, weswegen eine Modifikation notwendig er-
scheint. In dieser Modifikation dokumentiert sich ein Si-
cherheitsdiskurs, in dem die Chiffre ,Nahostkonflikt“ die
Diskurse auf Strategien des Containments verschiebt und
in dem die Antizipation des Konflikts zur Dethematisie-
rung fiihrt — einer Dethematisierung, in der die Schiiler/-
innen als kommunikativ unzuginglich adressiert werden.
Diese Dethematisierung verhindert jedoch nicht, dass sich
das Thema ,Nahost“ in situativen Interaktionen im Unter-
richt artikuliert oder im umkimpften schulischen Raum
des Pausenhofes in Form von Symbolen, Fahnen, Graffiti-
Tags oder dem Tragen von Kufiya-Schals etc. thematisch wird.

Der Positionierungszwang, der iiber den Versuch
der Modifikation der Schweigeminute oder den rhetori-
schen Riickzug auf die Neutralitit der Schule von den Leh-
rer/-innen moderiert wird, wird zu einem virulenten
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Thema. Lehrkrifte erfahren ihn nicht nur von Seiten der
Politik, etwa in Form der Aufforderung eine Schweigemi-
nute zu halten, einhergehend mit der wahrgenommenen
Erwartung, ,die Staatsrison“ und damit eine spezifische
Solidaritit mit Israel im Unterricht verteidigen zu miissen,
sondern auch von Seiten der Eltern, die je nach Positionie-
rung dem schulischen Geschichtsunterricht misstrauen,
Neutralitit oder eine kontroverse bzw. multiperspekti-
vische Behandlung des Nahostkonflikts einfordern.
Containment- und Vermeidungsstrategien sind insofern
nachvollziehbare Antworten auf den wahrgenommenen
Positionierungszwang. Die Dethematisierung des Nahost-
konflikts ist folglich Anzeichen einer Verlegenheit der
schulischen Akteur/-innen gegeniiber gesellschaftlichen
Problemen, die ihre Handlungsmoglichkeiten de facto
iibersteigen. Gleichzeitig vertieft sie Wir-Arenen, schrinkt
Kommunikationsméglichkeiten ein und belastet pidago-
gische Vertrauensbeziehungen.

AbschlieRRende Reflexion
Mit dem Nahostkonflikt ist ein Krieg im Klassenzimmer
prisent, dessen Komplexitit und Problematik zuvorderst
in der (Re-)Produktion von implizitem Konfliktwissen und
Triggern liegt. Brisanz erhilt diese Prisenz durch latente
und manifeste antisemitische Deutungsmuster, islambe-
zogene und rassistische Stereotypen sowie der religivsen
Codierung des Nahostkonflikts. Die Ambivalenz gesell-
schaftlicher Kontroversen im Allgemeinen und des Nah-
ostkonflikts im Besonderen besteht darin, dass Gefiihle,
etwa der Ungleichbehandlung, diffundieren, sich in Re-
prisentationsstrukturen einschreiben, zu Ressentiments
formieren und die Kommunikation in Wir-Ihr-Arenen
(Wir und der Westen; Wir und die Muslime) strukturieren.
Diese diskursiv-affektive Deutungsmuster bilden die Ge-
legenheitsstrukturen fiir Radikalisierungs- und Co-Radi-
kalisierungsprozesse sowie Moglichkeiten politischer Agi-
tation etwa von islamistischen Akteur/-innen.

Formate kontroverser Debatten oder Diskussionen
(Drerup, 2021) kommen vor diesem Hintergrund jedoch
an ihre Grenzen, weil es hierbei nicht primir um Gel-
tungsanspriiche, sondern um Vertrauen geht. Die Frage,
die hierbei relevanter erscheint, ist wie Emotionen der Ak-
teur/-innen reflektierbar werden. Fiir die (Weiter-) Bildung
von Lehrer/-innen und Schiiler/-innen erweisen sich
hierbei folgende Fragen als ebenso wichtig wie eine wis-
sensbezogene Auseinandersetzung mit Antisemitismus,
Rassismus und einer multiperspektivischen Betrachtung
geschichtlicher Ereignisse und Kriege: Was triggert mich?
Welche Gefiihle sind dabei prisent? Welche Deutungs-
muster gehen mitihnen einher und welche Ressentiments
offenbaren sich diesbeziiglich?

Unabhingig von dieser Problembeschreibung do-
kumentieren die Gruppendiskussionen der Studie keine
durchgehend polarisierte Situation. Mitunter werden Pola-
risierungen durch pidagogische Beziehungskonstellatio-
nen aufgebrochen, in kommunikative Verarbeitungsfor-
men  iberfithrt, Adressierungen  problematisiert,
Diskriminierungserfahrungen responsiv reflektiert und



didaktische Zuginge zu Konflikten und Kontroversen er-
schlossen und beschrieben. Exemplarisch seien an dieser
Stelle die Verwendung von multiperspektivischer Literatur
wie dem Roman ,Uber den Dichern von Jerusalem* von
Anja Reumschiissel oder die emotionale Zugewandtheit
zu Schiiler/-innen bei gleichzeitiger diskursiver Auseinan-
dersetzung mit problematischen und emotionalisierten
Artikulationen derselbigen als produktive Zuginge im
Material verwiesen.

Anmerkungen

1 Diese Zitat stammt aus einer E-Mail des Schulministeriums vom 12.10.2023
und ist abrufbar unter: https://www.schulministerium.nrw/12102023-
schulmail-aus-anlass-des-angriffs-der-hamas-auf-israel " (abgerufen zu-
letzt 28.10.2025)
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Soldat*innen in die Schule? Ein Einspruch
zum Verhiltnis von Padagogik und Militar

Zusammenfassung

Der Beitrag rekonstruiert erstens, wie die Tatigkeit von
Jugendoffizier*innen an Schulen inhaltlich und pidago-
gisch legitimiert wird. Zweitens steht die Frage im Mittel-
punkt, welche Bilder von Schule, Lehrer*innen und Schui-
ler*innen mit diesen Legitimationen verbunden sind. Vor
dem Hintergrund einer Auseinandersetzung damit, was
Militdr, Krieg und Soldat*in-Sein bedeutet, werden drit-
tens die herausgearbeiteten Legitimationen zuriickgewie-
sen. Pladiert wird fiir eine deutliche Trennung von pidago-
gischem Handeln, politischer Bildung und Militir — gerade
in Kriegszeiten.

Schliisselworte: Disziplin, Krieg, politische Bildung

Abstract

First, the article examines how the activities of youth of-
ficers in German schools are legitimized from both
content-related and pedagogical perspectives. Second it
explores the representations of schools, teachers, and stu-
dents that are tied to these legitimizations. Third, drawing
on a critical analysis of the meanings of the military, war,
and soldiering, the article challenges these legitimiza-
tions. It advocates for a clear separation between pedago-
gical practice, political education, and the military — parti-
cularly in times of war.

Keywords: discipline, war, political education

Mit dem Angriffskrieg Russlands gegen die Ukraine wurde
die Forderung laut, in Schule verstirkt auf das Angebot von
Jugendoffizier*innen der Bundeswehr zuriickzugreifen. Die
ehemalige Bundesministerin fir Bildung und Forschung
Bettina Stark-Watzinger betonte 2022 in der BILD-Zeitung
(Bohm, 2022), dass Jugendoffizier*innen ,gerade jetzt eine
Bereicherung flir den Unterricht“ seien. Im Frithjahr 2024
erneuerte Stark-Watzinger ihre Position mit der Aufforde-
rung an Lehrer*innen, ein ,unverkrampftes Verhiltnis zur
Bundeswehr“ einzunehmen (ZEIT ONLINE, 2024). In die-
sen Forderungen zeigt sich beispielhaft die Annahme, dass
Soldat*innen gerade in Zeiten des Krieges einen Beitrag zu
Bildungsprozessen der Schiiler*innen leisten kénnen.
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Jugendoffizier*innen, so heifét es auf der Webseite
der Bundeswehr (0.D.), ,vermitteln als erfahrene und pra-
xisnahe Referentinnen und Referenten deutschlandweit die
Herausforderungen einer biindnisorientierten Sicherheits-
politik.“ Sie bringen , militirische Fithrungserfahrung® und
,leJine mehrjahrige Ausbildung inklusive Hochschulstudi-
um* (Bundeswehr, 0.D.) mit. Fiir die Titigkeit als Jugendof-
fizier*in werden ,[ijn funf Ausbildungsmodulen [...] die
notigen Grundlagen, Kenntnisse und Fertigkeiten fiir die
Offentlichkeitsarbeit der Bundeswehr* (Bundeswehr, 2024,
S.10) gelegt. Die Bundeswehr hilt fuir Jugendoffizier*innen
bundesweit 94 Dienstposten vor, von denen 2023 84 im Jah-
resdurchschnitt besetzt waren (Bundeswehr, 2024). Das
Angebot von Schulbesuchen richte ,sich insbesondere an
Lehrerinnen und Lehrer, die in den Jahrgingen 9-13 unter-
richten (Bundeswehr, 0.D.). Jugendoffizier*innen kom-
men fiir eine meist 90-miniitige Einheit an Schulen, wenn
sie von Lehrer*innen angefragt werden. In neun Bundes-
lindern bestehen hierfiir Rahmenvereinbarungen mit dem
jeweiligen Kultusministerium. Die Titigkeit der Jugendof-
fizier*innen beschreibt die Bundeswehr als ,einen wich-
tigen Beitrag zur politischen Bildung“ (Bundeswehr, 0.D.)
und als ,Offentlichkeitsarbeit“ (Bundeswehr, 2024, S. 10).
,Die komplexen Inhalte und Entwicklungen von Sicher-
heitspolitik bediirfen der frithzeitigen und inhaltlich fun-
dierten Erlduterung, um in der Bevolkerung und insbeson-
dere bei jungen Staatsbiirgerinnen und Staatsbiirgern
Verstindnis dafiir zu wecken (Bundeswehr, 2024, S. 26). Im
Jahresbericht 2023 der Jugendoffizier*innen heifét es: ,Mit
121.965 Schiilerinnen und Schiilern und einem Anteil von
tiber 77 % bildeten diese den Schwerpunkt als Zielgruppe
der Jugendoffizierinnen und Jugendoffiziere, vor allem aus
dem gymnasialen Bereich. Es folgen die Berufsbildenden
Schulen und die Realschulen. Geringere Anteile entfielen
auf Hauptschulen sowie Hochschulen und Universititen“
(Bundeswehr, 2024, S. 20).

Wir nutzen diesen Beitrag, um der genannten An-
nahme — Jungendoffizier*innen tragen in Schulen zu Bil-
dungsprozessen bei — nachzugehen und sie mit kritischer
Absicht infrage zu stellen. Hierzu rekonstruieren wir in
einem ersten Schritt, wie das Angebot der Bundeswehr in-
haltlich und padagogisch legitimiert wird. In einem zweiten
Schritt stellen wir die Frage, welche Bilder von Schule, Leh-
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rer*innen und Schiller*innen mit diesen Legitimationen
verbunden sind. Drittens setzen wir uns damit auseinander,
was Militdr, Krieg und Soldat*in-Sein bedeutet. Vor diesem
Hintergrund weisen wir die herausgearbeiteten Legitimati-
onen zuriick und plidieren fiir eine deutliche Trennung von
padagogischem Handeln, politischer Bildung und Militir —
gerade in Kriegszeiten. Wer Bildungsinstitutionen und das
Militir in ihren jeweiligen Funktionsweisen ernst nimmt,
kann nicht wollen, dass Soldat*innen Schiiler*innen unter-
richten — auch nicht fiir kurze Unterrichtssequenzen.

1. Im Vorwort des Jahresberichts 2023 der Jugendof-
fizier*innen schreibt Verteidigungsminister Boris Pistorius
(Bundeswehr, 2024, S. 4): ,Wenn die Sicherheitslage auf der
Welt komplexer wird, steigt bei vielen Biirgerinnen und
Biirgern die Sehnsucht nach einfachen Antworten. Zu ver-
mitteln, dass es diese kaum gibt, ist ein wesentlicher Teil des
unverzichtbaren Dienstes unserer Jugendoffizierinnen und
Jugendoffiziere der Bundeswehr.” Jugendoffizier*innen, so
Pistorius weiter, stiinden ,vor allem Schiilerinnen und
Schiilern Rede und Antwort, informieren, kliren auf und
ordnen ein. Sie geben keine vorgefertigten Meinungen vor,
sondern unterstiitzen dabei, eigene Antworten zu finden*
(Bundeswehr, 2024, S. 4). Wozu Jugendoffizier*innen ge-
nau informieren und bei welchen Fragen sie helfen, Ant-
worten zu finden, lisst sich in einem Diskussionsbeitrag
eines Jugendoffiziers im ZDF-Morgenmagazin niher erah-
nen: ,Ganz konkret helfe ich zu verstehen, von innen he-
raus, was ist die Zeitenwende. Ich diskutiere iiber die Vor-
und Nachteile von Waffenlieferungen. Ich diskutiere iiber
die Vor- und Nachteile von der méglichen Wiedereinfiih-
rung einer Wehrpflicht. Ich helfe, zu verstehen was es be-
deutet, ein Kriegsschiff im roten Meer einzusetzen. Oder
was es heifdt, das Deutschland 5000 Soldatinnen in Litauen
stationieren mochte. Damit helfe ich, Kontroversitit ins
Thema mitreinzubringen, Multiperspektivitit* (ZDF-Mor-
genmagazin, 2024). In einem Tagesschau-Beitrag fiihrt eine
Jugendofhizierin aus: ,In Zeiten eines Krieges in Europa ist
es umso wichtiger, dass wir Verteidigung als eine gesamt-
gesellschaftliche Aufgabe darstellen und auch kommuni-
zieren. Und gerade die Jiingsten unserer Gesellschaft, Ju-
gendliche, miissen dariiber aufgeklirt werden. Das ist
einfach ein Faktenwissen, weil ohne dieses Faktenwissen
kénnen sie sich keine Gesamtmeinung bilden“ (Tages-
schau, 2024). Am Ende eines Beitrags im Deutschlandfunk
(2022) zum Besuch einer Jugendoffizierin an einer Schule
restimiert der Reporter, dass die Schiiler*innen ,ein sehr
viel klareres Bild von den Aufgaben der Bundeswehr und
einer nationalen Sicherheitspolitik“ haben.

Bezogen auf die Jugendoffizier*innen betont die
Bundeswehr, dass diese aus eigenen Erfahrungen berichten
kénnen: sie ,verfiigen [...] tiber militdrische Fithrungserfah-
rung —manchmal auch in Auslandseinsitzen — und kénnen
somit ,aus erster Hand‘ berichten (Bundeswehr, 0.D.). Im
Deutschlandfunk (2022) heifst es zu einer Unterrichtsstun-
de mit einer Jugendoffizierin, dass es ,, ausgesprochen ruhig
[ist], die Schiiler und Schiilerinnen sind konzentriert da-
bei“. Ein Schiiler restimiert im gleichen Beitrag: , Ich fands
richtig gut, sehr informativ, mehr als man im Politikunter-
richt jetzt lernen wiirde.“ Eine Schiilerin sieht Vorteile da-
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rin, dass der Unterricht nicht von Lehrer*innen verantwor-
tet wurde: ,Ich fand das viel besser, weil die Lehrer, die
versuchen das ein bisschen zu neutral, so gar keine eigene
Meinung da einzubauen. Und ich fand es einfach gut, dass
eine Person, die sich auch besser auskennt, wie sie z. B. uns
dasviel besser erkliren konnte, auch die alte Geschichte und
alles“ (Deutschlandfunk, 2022). Auch von Lehrerseite kon-
nen wir in dem Deutschlandfunk-Beitrag (2022) héren: ,Da
gerade die Thematik mit Sicherheitspolitik auch im Lehr-
plan verankert ist, ist es natiirlich immer schén, auch Be-
richte aus erster Hand zu haben und nicht immer nur iiber,
aus dem Schulbuch oder anderen Medien, sondern aus ers-
ter Hand ist meist auch interessanter und effektiver, als
wenn wir das erzihlen.“ Uber die Schiiler*innen kénnen
wir von Journalist*innenseite lernen: , Krieg war lange eher
abstrakt, fern eigener Realitit. Doch jetzt riickt er niher ins
Bewusstsein der Schiilerinnen und Schiiler” (Deutschland-
funk, 2022). Und: ,Welche grausame Gewalt und existenti-
elle Angst ein Krieg bedeutet, kann sich aber keiner der Ju-
gendlichen vorstellen. Bislang waren solche Bedrohungen
weit weg von ihrer Lebenswirklichkeit.“ Fiir Stark-Watzin-
ger geht Krieg immer auch mit Desinformationskampa-
gnen einher, weswegen es jetzt wichtig sei, die , Sorgen und
Angste“ der Schiiler*innen ernst zu nehmen (Bshm, 2022).

2. In der Auseinandersetzung mit der Legitimation
des Angebots der Jugendoffizier*innen zeigen sich — quasi
als Foto-Negative — die folgenden Bilder von Schule, Leh-
rer*innen und Schiiler*innen: Jugendoffizier*innen tref-
fen auf eine Institution, in der ber die Komplexitit von
Krisen erst noch informiert werden muss, in der es Kontro-
versitdit und Multiperspektivitit herzustellen gilt, in der Fak-
tenwissen vermittelt und Klarheit geschaffen werden soll und
politische Bildungsprozesse anzuregen sind. Lehrer*innen
werden als praxis- und realititsfern beschrieben —von thnen
ist kein Wissen aus erster Hand zu erwarten. Sie erscheinen
einerseits als zu neutral und versuchen, ihre eigene Meinung
auflen vor zu halten. Andererseits steht im Raum, dass sie
ein eher verkrampftes Verhiltnis zur Bundeswehr hitten,
was nicht im Einklang mit der behaupteten Neutralitit
steht. Es ist fiir den Reporter des Beitrags im Deutschland-
funk (2022) erwihnenswert, wie ruhig und konzentriert die
Schiiler*innen mit der Jugendoflizierin arbeiten. Wir wis-
sen nicht, wie dies bei den Lehrer*innen aussieht — beim
Horen bleibt dennoch hingen, dass dies eine bemerkens-
werte Leistung der Soldatin ist. Von den Schiiler*innen ge-
winnen wir das Bild von Kindern/Jugendlichen, die abrupt
aus einer friedlichen Welt in eine kriegerische Welt gesto-
en wurden, die jetzt Angst und Sorgen haben, da Krieg
bisher etwas Abstraktes war. Und die dankbar dafiir sind,
von Jugendoffizier*innen endlich dazu informiert zu
werden.

3. ,Militirmacht ist die gesellschaftliche Organisati-
on todlicher Gewalt. Sie zwingt Menschen durch Andro-
hung von Tod oder schweren Verletzungen, Dinge zu tun,
die sie ansonsten nicht tun wiirden“ (Mann, 2024, S. 19), so
Michael Mann in seinem 2023 veréffentlichten und 2024 ins
Deutsche iibersetzten umfassenden Werk Uber Kriege. Auch
wenn das Militdr ,harmlosere Aspekte“ (Mann 2024, S. 22)
umfasse — Mann (2024, S. 22) erwihnt etwa die ,schicken



Uniformen, Fahnen, mitreiflende Militirkapellen“ — und
ungeachtet ,aller positiven Anreize bei Rekrutierungs-
kampagnen und trotz der Hilfseinsitze von Armeen im
Fall von Naturkatastrophen ist die Hauptaufgabe von Mi-
litirs vor allem, Menschen zu téten“ (Mann, 2024, S. 19).
Soldat*innen stimmen in unterschiedlich umfassender
Weise zu, ,ihren freien Willen aufzugeben. Sie kénnen
nicht ungehindert gehen, wenn sie feststellen, dass der
Krieg nicht nach ihrem Geschmack ist. Sie unterstehen
strenger militirischer Disziplin, die darauf abzielt, den
Drang, sich wegzuducken oder zu flichten, zu unterdrii-
cken“ (Mann, 2024, S. 20). Die , gesellschaftliche Funkti-
on des Soldaten [schlief3t] seine Tétungs- und Todesbereit-
schaft” ein, was Ulrich Brockling (1997, S. 329) in seiner
Soziologie und Geschichte militirischer Gehorsamsprodukti-
on als ,Kontinuum militirischer Disziplinierung® be-
schreibt. Soldat*innen ,kimpfen, weil sie dazu soziali-
siert und gedrillt wurden, weil sie diszipliniert und in
ihren militirischen Formationen gefangen sind, vor
allem auf dem Schlachtfeld“ (Mann, 2024, S. 39). Fiir tech-
nologisch aufgeriistete Streitkrifte sei es ein Kennzei-
chen, dass ,Besonnenheit und technisches Kénnen [...]
inzwischen Brutalitit und Grausamkeit als wichtigste
militdrische Fihigkeit abgelost [haben]. Die todlichsten
Waffen werden heutzutage von Menschen bedient, die
den Feind, den sie toten sollen, nie zu Gesicht bekom-
men, was zu Gleichgiiltigkeit gegentiber dem Tod in der
Ferne fithrt“ (Mann, 2024, S. 406-407). Mit Blick auf ge-
genwirtige Kriege betont Brockling (2024, S. 214) aller-
dings, dass sich ,[a]lte und neue Kriegsformen tiberla-
gern“. Den Krieg beschreibt Mann (2024, S. 7) als den
,Hauptmechanismus“ militdrischer Macht. ,Kriege f6r-
dern die schlimmsten Seiten der Menschen zutage, sie
fithren dazu, dass Menschen sich gegenseitig massenhaft
toten und verstimmeln“ (Mann, 2024, S. 9). Armeen be-
schreibt Mann zwar als ,hochst effiziente Organisati-
onen“ (Mann, 2024, S. 37), im Angesicht von Krieg ,rtickt
Militdirmacht [jedoch] in erschreckenden, destruktiven
und unberechenbaren explosionsartigen Ausbriichen in
den Mittelpunkt“ (Mann, 2024, S. 21). Fiir Jonathan Parry
und Christina Easton (2024) geht das Soldat*in-Sein mit
dem besonderen Risiko einher, schwere moralische Ver-
fehlungen zu begehen, wenn etwa in einem ungerecht-
fertigten Krieg gekdmpft werden muss oder wenn Kriegs-
verbrechenbegangenwerden. DiesmachtdieRekrutierung
von Soldat*innen zu einem ethischen Problem (Parry &
Easton, 2024). ,[W]e should not only be concerned about
exposing young people to the risk of being killed an injured,
but also about exposing them to an increased risk of beco-
ming (wrongful) killers and injurers” (Parry & Easton, 2024,
S. 1764). Historisch zeigt Mann (2024, S. 10), wie ,[ijn den
letzten Jahrhunderten [...] das Totungspotenzial von Waffen
exponentiell gewachsen® ist. ,Nukleare, chemische und bio-
logische Abschreckung kénnten funktionieren, und in die-
sem Fall wiirde weltweit Frieden herrschen; oder sie funktio-
nieren nicht, dann konnte es das Ende der menschlichen
Zivilisation bedeuten” (Mann, 2024, S. 610). Mit Blick auf die
Rationalitit von Kriegen unterscheidet Mann zwischen der
Rationalitit der Mittel — was etwa die Frage umfasst, mit wel-
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chen militirischen Ressourcen wie effektiv ein Ziel erreicht
werden kann —und der Rationalitit der Ziele —also der Frage,
fiir wen ein Krieg Nutzen bringt.

Angesichts der gesellschaftlichen Funktion der Mi-
litirmacht ist es absurd, diese in Bildungseinrichtung
aktiv einzubeziehen, um politische Bildungsprozesse zu
ermoglichen. Ziele moralischer und ethischer Bildung
(etwa die Erweiterung der eigenen Perspektive um die
Perspektiven Anderer sowie das Hinterfragen-Kénnen
geltender Normen), politischer Bildung (etwa Prozesse
demokratischer Entscheidungsfindung einzuiiben), sozi-
aler Bildung (etwa Empathie zu entwickeln und Konflikte
kommunikativ 16sen zu konnen) und kultureller Bildung
(etwa iiber &isthetische Ausdrucksformen oder histo-
rischen Auseinandersetzungen zu neuen/anderen Per-
spektiven auf das so Selbstverstindliche zu kommen)
liegen quer zur Logik der Militdirmacht und ihrer Gehor-
samsproduktion. Dies wird insbesondere deutlich, wenn
die Disziplinierung von Soldat*innen, die militirische
Hierarchie, die Eingliederung in einen Korpsgeist usw.
gerade darauf zielen, dass Menschen beim Téten ihre
Angst und den Impuls, davonzulaufen, iiberwinden.
Dass das Militir und auch die Bundeswehr hierarchisch
organisiert sind und Freiheitsrechte von Soldat*innen
weitgehend eingeschrinkt sind, ist nicht einfach militi-
rische Tradition, sondern ein Mittel dazu, dass das Militir
seine Funktion erfiillen kann. Auch Jugendoffizier*innen
sind Teil einer militirischen Hierarchie — sie verfiigen,
wie die Bundeswehr (0.D) schreibt, iber ,militirische
Fihrungserfahrung“. Dass Multiperspektivitit und poli-
tische Bildungsprozesse gerade durch sie angestoflen
werden sollen, erscheint uns vor diesem Hintergrund als
eine steile These. Wenn Jugendoffizier*innen die Debatte
um Vor- und Nachteile von Waffenlieferungen und Wie-
dereinfithrung der Wehrpflicht als zentrale Beispiele fiir
Kontroversitit und Multiperspektivitit verstehen, be-
schrinkt sich ihr Verstindnis von Bildung auf Pro- und
Kontra-Listen, die kaum einen Blick iiber den eigenen
Deutungshorizont hinaus zulassen.

Die Bundeswehr ist eine Parlamentsarmee. Es gilt
das Primat der Politik. Der Bundestag muss tiber die Ein-
sitze der Bundeswehr und tiber den Verteidigungshaus-
halt entscheiden. Das Primat der Politik soll absichern,
dass das Militirische nach den Erfahrungen eines die
Gesellschaft durchwirkenden Militarismus in Deutsch-
land (Wette, 2008) eingehegt bleibt und es beispielsweise
zu keiner Militarisierung des Pidagogischen (Haker &
Otterspeer, 2023) kommt. Sich in Bildungsinstitutionen
aus erster Hand mit der Bundeswehr zu beschiftigen,
miisste also bedeuten, politisch iiber ihre Aufgaben und
Grenzen streiten zu konnen. Eine solche Diskussion
diirfte nicht bei der Wahl der Mittel im Krieg und bei mi-
litirischen Zielsetzungen stehenbleiben, sondern miisste
auch die Rationalititen des Militirischen selbst in Frage
stellen kénnen und sie in ein Verhiltnis zu padagogischen
Rationalititen wie Aufklarung, Miindigkeit, Kritik, Empa-
thie, Frieden, Freiheit usw. stellen. Fiir einen solchen
Streit um die Aufgaben und Grenzen der Bundeswehr
briuchte es echte Kontroversitit und Multiperspektivitit



jenseits von Pro- und Kontra-Listen. Kontroversitit wiirde
in diesem Zusammenhang auch bedeuten, dass das Mili-
tirische in seinem Wesen kontrovers diskutiert wird.
Multiperspektivitit wiirde nicht nur bedeuten, dass auch
Logiken von Pidagogik, Politik oder anderen Gesell-
schaftsbereichen einbezogen werden, sondern dass auch
andere Erfahrungen, wie die von Deserteur*innen, Ge-
fliichteten, Kriegsdienstverweiger*innen, Zivilgesell-
schaft, im Krieg verwundeten und traumatisierten Sol-
dat*innen und Zivilist*innen, Weisen und
Witwen*Witwern usw., zur Geltung kommen. Diese Er-
fahrungen stehen in einem direkten Bezug zu Krieg und
Militar und einige dieser Erfahrungen wurden von Kin-
dern, Jugendlichen und Erwachsenen an Schulen in
Deutschland gemacht. Sie finden in der von der ehema-
ligen Bundesministerin fiir Bildung und Forschung Bet-
tina Stark-Watzinger angestofenen Befiirwortung von

Jugendoffizier*innen an Schulen keine Erwihnung und
konnen von Jungoffizier*innen weder aus erster Hand
noch angemessen reprisentiert werden.

»~Armeen unterscheiden sich von anderen Diszipli-
narinstitutionen [wie etwa Schulen] nicht dadurch, dafl
sie den einzelnen auf die Seite seiner gesellschaftlichen
Funktion zwingen, sondern dadurch, daf} die gesellschaft-
liche Funktion des Soldaten seine Totungs- und Todesbe-
reitschaft einschliefdt“ (Brockling, 1997, S. 331). Mit der
Totungsbereitschaft geht das besondere Risiko einher,
moralisch schwerwiegende Verfehlungen zu begehen,
was auch fiir die*den Soldat*in selbst schwerwiegende
(etwa gesundheitliche) Folgen haben kann (Parry & Ea-
ston, 2024). Unserer Auffassung nach ist es nicht notwen-
dig, Pazifist*in zu sein, um einzusehen, dass es keine
gute Idee ist, Soldat*innen mit einem Bildungsauftrag an
Schulen zu holen. Emanzipatorische und transformative
Bildungsprozesse sind einer militirischen Logik entge-
gengesetzt, der es um Gehorsamsproduktion geht. Das
bedeutet nicht, das Militir an Schule nicht zum Thema
zu machen. Aber nicht durch Jugendoffizier*innen, die
sich entschieden haben, sich der Funktion des Militirs zu
verschreiben und die Teil einer militirischen Hierarchie
sind. Dies scheint uns umso mehr fiir die Zeiten zu gel-
ten, in denen Krieg gefithrt wird, weil eine heroisierende
Auseinandersetzung mit dem Militir (besonders wenn
sie in Patriotismus und in ein Feiern militirischer Erfolge
umschligt) eine differenzierte Auseinandersetzung er-
schwert (Parry & Easton, 2024). Jede*r Soldat*in, die an
eine Schule kommt, um Faktenwissen iiber Sicherheits-
politik zu vermitteln, Fiir und Wider von Waffenlieferun-
gen abzuwigen usw., verharmlost das, was Soldat*innen
im Krieg in genau diesem Moment erleben und machen
— auch deswegen, weil die zumindest in den Medien auf-
tauchenden Jugendoffizier*innen alle wenig traumati-
siert und durch den Krieg gezeichnet erscheinen. Sie wa-
ren teils im Ausland im Einsatz und prisentieren jetzt
eloquent Powerpointprisentationen. Wenn Militarismus
»ein komplexer Systembegriff“ (Wette, 2008, S. 20) ist, mit
dem in den Blick genommen werden kann, wie eine Ge-
sellschaft tiber ihre Funktionsbereiche und Institutionen
hinweg durch militidrische Interessen und Logiken be-
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stimmt wird, dann muss es aus einer pidagogischen Per-
spektive alarmieren, wenn Soldat*innen an Schule unter-
richten — gerade in Zeiten des Kriegs.
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Kriegstichtigkeit und Wehrhaftigkeit.
Neue Militarisierungstendenzen im Bildungs- und

Erziehungssystem?

Zusammenfassung

Der Beitrag nimmt die neue Rhetorik von Wehrhaftigkeit
und Kriegstiichtigkeit zum Ausgangspunkt, um die Milita-
risierung des Bildungs- und Erziehungssystems in den
Blick zu nehmen. Vor dem Hintergrund aktueller poli-
tischer Entwicklungen, wie der geplanten Wiedereinfiih-
rung des Wehrdienstes, wird gezeigt, wie Militarisie-
rungstendenzen Bildung und Erziehung durchdringen und
demokratische Prinzipien und auch die friedensorientierte
Erziehungswissenschaft herausfordern.

Schliisselworte: Krieg, Militarisierung, Schule

Abstract

The article takes the rhetoric of military preparedness and mar-
tial prowess as a starting point for examining the militarisation
of the education system. Against the background of current
political developments, such as the planned reintroduction of
military service in Germany, it is argued that militarisation
permeates education and challenges democratic principles
and the peace-oriented education studies.

Keywords: war, militarisation, schooling

Am 6.11.2024 wurde Donald Trump zum neuen Prisidenten
der USA gewihlt. In der Bundesrepublik Deutschland ver-
abschiedete sich ebenfalls am 6.11. der amtierende Bundes-
kanzler Olaf Scholz von Finanzminister Christian Lindner.
Wihrend diese gravierenden Rupturen in der politischen
Landschaft unweigerlich fiir Diskussion sorgten, blieb eine
andere Entwicklung im 6ffentlichen Diskurs unterbelichtet.
Am 6.11 wurde im Bundeskabinett fiir die Einfiihrung eines
neuen Wehrdienstes in Deutschland gestimmt (ARmann,
2024). Volljahrige miannliche Personen haben verpflichtend
einen Fragebogen auszufiillen. Sie bekommen die Méglich-
keit, sich durch dieses sanfte Nudging angeregt, fiir den
Wehrdienst zu entscheiden. Weibliche Personen diirfen sich
freiwillig melden, bekommen das Schreiben aber nicht zu-
gestellt. Ob dieser Wehrdienst realisiert wird, ist aufgrund
der aktuellen politischen Lage abzuwarten. Nach dem Aus
der Koalition zwischen den Parteien Die Griinen, SPD und
FDP duflerten sich Vertreter/-innen der CDU aber bereits
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dahingehend, dass die Union sich zukiinftig fiir einen um-
fangreicheren ,echten“ Wehrdienst einsetzen wiirde. Auch
nach den Wahlen in Deutschland im Februar 2025 werden
Wehrdienst und auch die Méglichkeiten einer neuen Wehr-
pflicht intensiv diskutiert. Ein gréferes Budget fiir die Bun-
deswehr ist bereits beschlossene Sache.

Unabhiingig von weiteren politischen Entwicklungen
steht fest: Mit Verweis auf eine ,verinderte Bedrohungslage”
wird eine Vergréflerung der Bundeswehr und auch die Wie-
dereinfithrung eines Wehrdienstes immer wahrschein-
licher. Diese Entwicklungen kommen aber nicht tiberra-
schend, denn schon im Oktober 2023 iuferte
Verteidigungsminister Boris Pistorius: ,Wir miissen uns
wieder an den Gedanken gew6hnen, dass die Gefahr eines
Krieges in Europa drohen konnte. Und das heif3t: Wir miis-
sen kriegstiichtig werden.“ (dpa, 2023) Die Gefahr eines
Krieges in Europa wird seit dem russischen Angriff auf die
Ukraine rhetorisch vermehrt bemiiht, um fiir ein schnelles
und zielgerichtetes Handeln zu werben.

Die Auseinandersetzung mit dem Thema Krieg in
den Massenmedien und auch in der Wissenschaft hat seit
2022 rapide zugenommen, wo — trotz aller Verschrinkung
von Krieg und Frieden — zuvor der Frieden das beliebtere
Thema war. Neben politischen Essays (Leonard, 2023),
literarischen Reflexionen (Streeruwitz, 2022) und einer schi-
er endlosen Anzahl an Beitrigen tiber die Vorgeschichte des
Krieges, bleibt es im Bereich der Diskussion um das Verhilt-
nis von Krieg und Schule bzw. Bildung und Erziehung eigen-
timlich still. Dass das Thema aber von 6ffentlichem Interes-
se ist und auch das Feld der Erziehung betrifft, zeichnet sich
an Ratgebern zum Thema ab, die versprechen, das komplexe
Thema kindgerecht darzustellen (Maas & Perret, 2022).

Die Erziehungswissenschaft setzt sich selbstredend
seit geraumer Zeit und auch aktuell mit Frieden- und Frie-
denspidagogik auseinander (Lang-Wojtasik, 2023; Jiger,
2023). Der Krieg des 21. Jahrhunderts findet auch in digi-
talen Medienwelten statt und wird friedenspidagogisch re-
flektiert (Jager & Rieber, 2024). Ebenfalls wird seit geraumer
Zeit auch zum Thema Bundeswehr und Schule Stellung
bezogen (Haker & Otterspeer, 2025; Kerbst & Witt, 1984).
Auch ist die Reflexion von Krieg und Erziehung ein Thema
der Bildungsgeschichte (Bach et al., 2024; Engelmann, He-
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metsberger & Jacob, 2022). Kurz: An zentralen Stellen der
offentlichen und der (erziehungs-)wissenschaftlichen Diskus-
sion findet Kommunikation zum Thema statt — und dennoch
bleibt die systematisch interessierte Analyse des fragilen Ver-
hiltnisses von Bildung, Erziehung und der prinzipiellen Mog-
lichkeit einer Pidagogik fiir den Frieden in Zeiten einer erneut
aufkommenden Militarisierung abseits von notwendigen Hin-
weisen darauf, dass Demokratie nur ohne Militarisierung zu
haben ist, aktuell zumeist aus. Dies wiederum fithrt dazu, dass
auch die Friedenspiddagogik ihre eigenen Bedingungen nicht
vollstindig reflektieren kann. Systematisch-empirische Arbei-
ten zum Thema liegen nicht vor.

Im Rahmen dieses Beitrags werde ich die Frage nach
der Bedeutung einer zunehmenden Rede tiber Kriegstiichtig-
keit und Wehrhaftigkeit im Bereich der Bildung beantworten.
Welche gesellschaftlichen Tendenzen zeichnen sich ab, wenn
uiber Kriegstiichtigkeit, Wehrhaftigkeit und den Ernstfall auch
in padagogischen Einrichtungen diskutiert wird? Hierfiir wer-
de ich in einem ersten Schritt eine Interpretationsfolie skiz-
zieren, welche die Verschiebungen hin zu einer ,belligerent
citizenship“ (Ben-Porath, 2006, S. 33) sichtbar machen soll.
Vor dem Hintergrund dieser Folie kann die Veridnderung des
offentlichen Sprechens bzw. Nicht-Sprechens tiber die Ver-
bindung von Krieg und Bildungs- bzw. Erziehungssystem als
stille Normalisierung der Militarisierung des Bildungs- und
Erziehungsbereichs gedeutet werden kann. Diese Deutung
wird durch eine Auseinandersetzung mit den Arbeiten von
Sigal Ben-Porath genauer ausgearbeitet. In einem zweiten
Schritt werde ich anhand einer Auseinandersetzung mit ex-
emplarischen 6ffentlichen AuRerungen, die auf Nachrichten-
seiten verfiigbar sind, einen Einblick in das seit 2023 vermehrt
auftretende Sprechen iiber Kriegstiichtigkeit und Wehrhaftig-
keit mit Bezug auf das Bildungs- und Erziehungssystem ge-
ben und es als Teil einer des theoretisch ausgewiesenen Pro-
zesses der Militarisierung des Bildungs- und Erziehungssy-
stems deuten. In einem dritten Schritt werde ich weiterfiih-
rende Forschungsfragen formulieren und die Ergebnisse
dieser Untersuchung zusammenfassen.

Demokratische Erziehung in Gefahr?
— Eine Perspektivierung
Eine der wenigen monographischen Arbeiten, die sich in
vornehmlich systematischer Absicht genauer mitden Verin-
derungen des Bildungs- und Erziehungssystems in Zeiten
aufkommenden Konflikts auseinandersetzen ist Sigal
Ben-Poraths Essay Citizenship under Fire. Democratic Educa-
tion in Times of Conflict (Ben-Porath, 2006). Ben-Porath zeich-
netin diesem Essay nach, dass sich das Bildungs- und Erzie-
hungssystem als eines der ersten gesellschaftlichen
Teilsysteme beginnt zu verindern, wenn sich kriegerische
Konflikte anbahnen. Thre Annahme ist, dass ,teachers and
educators tend to conform to the mainstream response to
war“ (Ben-Porath, 2006, S. 33), der sich als eine Verschir-
fung von gesellschaftlichen Schliefungs- und Exklusions-
prozessen mitsamt zunehmender autoritirer Steuerung
manifestiere. Wenn die Gefahr eines Krieges steigt oder der
Krieg sogar das Land erreicht werden die langfristig ausge-
richteten Ziele des Bildungssystems den kurzfristigen Zie-
len des Krieges untergeordnet. Ben-Poraths Analyse der
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Verhiltnisse, die hier im Mittelpunkt stehen wird, deckt sich
mit aktuellen soziologischen Studien zur Prozessierung und
Bearbeitung gesellschaftlicher Konflikte (Mau, Lux & Wes-
theuser, 2023). In diesem Prozess spricht sie dem Bildungs-
und Erziehungssystem eine zentrale Position zu, denn hier
werde das qua Erziehung hervorgebracht, was sie als ,belli-
gerent citizenship“ (Ben-Porath, 2006, S. 34) beschreibt. So-
bald sich Krieg abzeichnet, spitestens aber dann, wenn der
Krieg ausbricht, ,the public opinion tends to extend the sup-
port for the government and the education system tends to
follow suit (Ben-Porath, 2006, S. 37). Anstelle einer Debatte
und die Rolle des Bildungs- und Erziehungssystems werden
Erziehung und Bildung den Anspriichen und Orientierungen
der Regierung angepasst. Das Bildungssystem , tends to pro-
vide the public with what is commonly viewed as the imme-
diate needs of society in times of war.“ (Ben-Porath, 2006, S.
33) Es liefert die piddagogischen Unterstiitzungsleistungen,
die fiir den Ernstfall des Krieges benétigt werden. Die in Ge-
sellschaft latent vorhandenen nationalistischen Tendenzen
verstirken sich, die Skepsis gegeniiber anderen Menschen
und ihren Meinungen nimmt zu und der Ton wird zuneh-
mend rauer. Dabei trigt die Entwicklung nicht zur Erfillung
langfristiger Ziele gesellschaftlicher Entwicklung bei, son-
dern konterkariert diese in Anbetracht der Gefahr des Krieges.

Wo direkte Eingriffe in das Bildungssystem einer Gesell-
schaft deutlich sichtbar werden — ein Beispiel hierfiir sind die
,Kriegsrechenbtiicher” aus dem Ersten Weltkrieg, die Aufgaben
zur Kriegsokonomie beinhalten — wirkt der von Ben-Porath be-
schriebene Prozess auch auf weniger klar einsehbaren Wegen.
Neben direkten Eingriffen in Bildungspline und der Verinderung
von Lehrmethoden zeichnet sich die Verdnderung im Bildungs-
und Erziehungssystem dadurch aus, dass sie sich fiir lange Zeit
im Stillen vollzieht: ,These decisions tend to take place without a
significant public debate and often constitute an uncritical respon-
se to the chan-ges in social conzeptualizations of the needs arising
from the state of emergency“ (Ben-Porath, 2006, S. 39).

Die wohl einschneidendste Verinderung in pidago-
gischen Verhiltnissen ist die, dass von einer in eine offene
Zukunft weisenden Erziehungs- und Bildungspraxis in den
Modus der Erhaltung der eigenen Lebensgrundlagen inner-
halb eines nationalstaatlichen Gefiiges umgeschaltet wird.
Statt weiterhin die Werte des 21. Jahrhunderts und die Verstin-
digung zwischen Menschen anzustreben, wird der Krisenfall
normalisiert und darauf hingearbeitet, die Bedrohungslage als
Katalysator fiir eine neuartige Bildungs- und Erziehungspraxis
zu nutzen, die das Uberleben des Staates ermdglicht. Ben-Po-
rath weist darauf hin, dass diese Entwicklung von Lehrper-
sonen genauso getragen wird wie von Bildungsadministration
und der Verwaltung. Ubersetzt bedeutet dies, dass der Staat ,in
order to survive, needs to cultivate in future citzens the emoti-
onal disposition that would enable them — even compel them
— to defend their country“ (Ben-Porath, 2006, S. 55).

Die offentliche Diskussion und die politischen Ent-
wicklungen haben Ben-Porath folgend einen direkten Einfluss
auf das Bildungs- und Erziehungssystem, das in Kriegszeiten
bzw. in Vorbereitung auf den Kriegsfall seine Wertegrundlage
indert. Langsam steuert das System dann auf eine Normalisie-
rung von dem zu, was von der Friedenspidagogik im 20. und
21. Jahrhundert aus guten Griinden kritisiert wird. Die syste-



matische These Ben-Poraths greift, denn empirisch lassen
sich diese Tendenzen in einer frithen Form, leise und kaum
widersprochen, in der aktuellen Diskussion identifizieren,
wie nun tentativam Material gezeigt wird.

Kriegstiichtigkeit und Wehrhaftigkeit

— Pidagogische Vokabeln?

Verinderungen beginnen im Denken und finden ihren Aus-
druck in Sprache. Kriegstiichtigkeit und Wehrhaftigkeit werden
als Begriffe in der aktuellen Diskussion um z. B. die Prisenz
der Bundeswehr in Schulen mit zunehmender Regelmiflig-
keit genutzt. Allerdings sind der Begrift der Kriegstiichtigkeit
und der Begrift der Wehrhaftigkeit klar voneinander zu tren-
nen, wenngleich Wehrhaftigkeit in einem spezifischen Sinne
eine Bedingung fiir die Kriegstiichtigkeit ist. Wehrhaftigkeit
taucht als Begriff in der erziehungswissenschaftlichen Diskus-
sion an verschiedenen Stellen — u.a. im Kontext der Rede tiber
»die Wehrhaftigkeit demokratischer Systeme“ (Anders et al.,
2024, S. 39) auf. Der Begrift Kriegstiichtigkeit evoziert andere
Gefiihle, denn er referiert gerade nicht darauf, wehrhaft fiir
eine noch unbestimmte Aufgabe zu werden, sondern fiir ei-
nen Krieg geriistet, d.h. vorbereitet zu sein. Abschreckung ist
dabeiauf Ebene des Militirs genau so ein Ziel, wie die Vorbereitung
auf den Kriegsfall in Bildungseinrichtungen.

Erziehung findet in der historischen Riickschau be-
trachtet vor, wihrend und auch nach dem Krieg statt. Dement-
sprechend muss zeitlich zwischen einer Erziehung vor, wih-
rend und nach dem Krieg unterschieden werden. Jede einzelne
dieser zeitlichen Lagerungen kann unterschiedliche Formen
annehmen, je in Abhingigkeit von ihrem normativen Aus-
gangspunkt. So kann Erziehung dahingehend auf den Krieg
vorbereiten, dass sie die Angst vor dem Feind schiirt und Fi-
higkeiten vermittelt, in Kriegssituationen sein eigenes Leben
auch gewaltsam zu verteidigen. Sie kann aber auch als Erzie-
hung explizit gegen den Krieg arbeiten, auf Versshnung sich
zunehmend zerstrittener Parteien und Privention abzielen
oder eben — und dies muss als Idealfall einer demokratischen
Erziehung in Friedenszeiten verstanden werden — durch kon-
sequente Schulung von Konfliktkompetenz, Schaffung von
Dialogrdumen, Etablierung von gewaltfreier Kommunikation
und pidagogischem Handeln gegen Hass aktiv an der Verun-
moglichung des Kriegsfalls arbeiten (Jiger, 2019). So kann
demokratische Erziehung vor dem Krieg auch idealtypisch als
globales Lernen mit dem Ziel einer nachhaltigen Entwicklung
verstanden werden (Lang-Wojtasik, 2022). Wihrend des
Krieges zeigt sich die mogliche Vielfalt pidagogischer Bemii-
hungen ebenfalls. Erziehung kann in Kriegszeiten die gewalt-
same Auseinandersetzung und die Verstirkung von Feinbil-
dern anheizen und unterstiitzen. Sie kann aber auch schon
wihrend des Krieges gegen den Krieg selbst arbeiten. Pidago-
gische Versuche im Exil zeigen, das noch wihrend der Zweite
Weltkrieg in Europa tobte, in Versuchen andere Werte zu eta-
blieren unternommen wurden: Statt einer Erziehung zum
Hass wurden Verstindigung, Verstehen und Toleranz zu Leit-
sitzen der Erziehung fiir eine Zeit nach dem Zweiten Welt-
krieg (Engelmann, 2024). Dementsprechend kann Erziehung
perspektivisch auf eine Zeit nach dem Krieg vorbereiten, die
sich in den Kriegssituationen als punktuelle Momente der Ver-
stindigung und des Miteinanders zeigen (Engelmann, 2023).
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Auch nach dem Krieg kann Erziehung verschiedene Formen
annehmen: Sie kann auf den gemeinsamen Aufbau neuer Be-
ziehungen gerichtet sein oder auf die erneute kriegerische
Auseinandersetzung vorbereiten. In jedem Fall ist Erziehung
aber auch dann vorhanden, wenn die gesellschaftlichen Zu-
stinde sich verdndern. Erziehung ist als Praxis gerade nicht an
Werte wie , Frieden” oder ,Demokratie” gebunden, sondern ist
als Praxis zunichst offen dafiir, an verschiedene Zielvorstel-
lungen gekoppelt zu werden.

In seiner einschligigen Auseinandersetzung mit der
Geschichte des Militarismus macht Wolfram Wette klar, dass
der Militarismus Deutschland seit Ende des 19. Jahrhunderts
begleitet. In Bewegungen des Aufschwungs von Militarisie-
rungstendenzen und der darauf eingehenden Militarismus-
kritik ist Militarismus als Begleiterscheinung der gewaltsamen
Geschichte des 20. Jahrhunderts stets prisent. Mit der Globa-
lisierung dnderte sich jedoch die Gestalt des Militarismus: , Die
vormalige Massenarmee wurde stark reduziert — die Kopfstir-
ke nahezu halbiert — und umgeriistet. Der Bedarf an Wehr-
pflichtigen sank, sodass nur noch ein Bruchteil eines Jahr-
gangs einberufen wurde“ (Wette, 2011, S. 232). Dieser Bedarf
steigt nun wieder an, was zu eingangs geschilderter Situation
fithrt, dass die Massen wieder fir das Militir aktiviert werden
sollen. Wette diagnostiziert zudem ,Enttabuisierungen des
Militirischen“ (Wette, 2011, S. 232). Seine Diagnose, dass ,,fiir
die antizipierten bewaffneten Auseinandersetzungen des 21.
Jahrhunderts [...] in der Regel keine wehrpflichtigen Infante-
risten benotigt [werden, S.E.], sondern gut ausgebildete, pro-
fessionelle Kimpfer“ (Wette, 2011, S. 233) wurde spitestens
mit der Einberufung grofler Teile der Zivilbevolkerung in der
Ukraine und Russland widerlegt. Vor dem Hintergrund der
Entwicklungen der letzten drei Jahre muss davon ausgegan-
gen werden, dass der Militarismus des 20. Jahrhunderts in
anderer Form einen Weg in das 21. Jahrhundert gefunden hat.
Die Diskussion um die Kriegstiichtigkeit und die damit ver-
bundene Indienstnahme der Schule ist Beleg dafiir, dass der
Krieg bzw. die Vorbereitung fiir den Krieg auch an den Toren
der Schulen politisch gewollt keinen Halt macht.

Die ehemalige Bundesbildungsministerin Bettina
Stark-Watzinger sprach sich dafiir aus, dass die Schule die Auf-
gabe habe, Kinder auf Kriegsfille und Krisen vorzubereiten.
Auch warb sie fiir ein ,entspannteres” Verhiltnis zur Bundes-
wehr in Schulen. Zivilschutziibungen — dhnlich zu den Duck-
and-Cover-Ubungen aus Schulen in den USA - sollten als Er-
streaktion verstirkt umgesetzt werden. Die Gegenargumente
zielen darauf ab, dass hier Angstszenarien aufgerufen wiirden,
die (noch) keine Grundlage in der Realitit haben. Zivilschutzi-
bungen wie die vorgeschlagenen wiirden zudem neue Angste
kreieren und bereits bestehende Angste befeuern. Trotz dieser
Kritik wird aber dafiir argumentiert, das Thema eingehender
zu besprechen, was einen Bedarf an Auseinandersetzung in
Politik, padagogischer Praxis und letztlich auch Wissenschaft
andeutet (Rossert, 2024). Auch wenn die Diskussion um das
Verhiltnis von Krieg und Schule die Medien nicht bestimmt,
hat der Krieg seit Februar 2022 doch die Debatte um dieses
Verhiltnis und das Sprechen {iber die Rolle von Bildung und
Erziehung verindert. War es flir lange Zeit still geworden um
diese Diskussion ist sie nun wieder prisent und verindert die
Realitit langsam. Die von Wette diagnostizierten Facetten der



Enttabuisierungen dufiern sich nicht nur in dem neuen Gesetz
zum Wehrdienst, sondern auch darin, dass die Diskussion um
den Umgang mit Krieg in der Schule und den Einfluss des
Militirs gerade nicht intensiv gefiithrt, sondern als neuer Status
Quo an vielen Stellen stillschweigend akzeptiert oder per Ge-
setz abgebrochen wird wie in Bayern. Hier wurden 2024 Schu-
len und Hochschulen zu einer engeren Kooperation mit der
Bundeswehr verpflichtet (Forschung und Lehre, 2024). Den-
noch: Kriegstiichtigkeit als Erziehungsziel wurde in erster In-
stanz von der Offentlichkeit abgelehnt, wie die oben zur Debat-
te um Erziehung zur Kriegstiichtigkeit in der Schule belegen.
Dass die Kritik an den hier geschilderten Phinomenen und
Tendenzen aber nicht lauter gedufdert wurde und auch die Wis-
senschaft nur verhalten reagiert, ist Zeichen dafiir, dass wir eine
Verschiebung beobachten, die genauere Betrachtung verdient.

Diskursbeobachtung — Aufgabe einer
friedensorientierten Erziehungswissenschaft

Die aktuellen Entwicklungen in der Bundesrepublik
Deutschland lassen den Schluss zu, dass eine engere Kopp-
lung von Militir und Bildungs- und Erziehungssystem mit
dem Ziel einer Normalisierung des Krisenfalls stattfindet.
Padagogische Reflexionen mit friedenspadagogischem An-
spruch und eine friedensorientierte Erziehungswissenschaft
sieht sich mit der Aufgabe konfrontiert, die Bedingungen
ihrer eigenen Moglichkeit zu erhalten. Auch wenn ambitio-
nierte padagogische Reflexionen zu einer friedensférder-
lichen Pidagogik in die Diskussion eingebracht werden
(Lang-Woijtasik, 2023), spricht die Empirie doch eine andere
Sprache: Ein entspanntes Verhiltnis zur Bundeswehr, Zivil-
schutziibungen und die Erkenntnis, dass der Krieg auch vor
den Schultoren keinen Halt macht und in Form von gesell-
schaftlichen Bruchlinien auch direkt im Klassenzimmer
stattfindet, stellen die Erziehungswissenschaft vor neue Auf-
gaben, die alten Diskussionslinien zu einer allzu engen
Kopplung von staatlichem Handeln und pidagogischer Pra-
xis sowie dem Verhiltnis der Institution Schule zu gesamt-
gesellschaftlichen Entwicklungen zu aktualisieren. Einer-
seits hat sie die Aufgabe, die Verinderungen des Diskurses
uber Kriegstiichtigkeit, Wehrhaftigkeit und die Rolle von
Bildung und Erziehung genauer zu beobachten. Anderer-
seits hat sie weiterhin die Aufgabe, friedenspadagogische
Reflexionen anzubieten, welche die empirischen Verschie-
bungen wahrnehmen. Dort, wo aufgrund gesamtgesell-
schaftlicher Tendenzen die Entwicklung sichtbar wird, dass
eine demokratische und friedens- orientierte Erziehung
nicht mehr dem Konsens tiber Erziehung und Bildung ent-
spricht, muss klar Position bezogen werden. Aktuell jedoch
scheint dieses Thema noch nicht in allen Bereichen der wis-
senschaftlichen Diskussion angekommen zu sein. Da aber
gerade die Militarisierung von Erziehung und Bildung eine
schleichende ist, braucht es gerade jetzt einen genauen Blick
auf die Erziehungsrealitit, der sich nicht auf Normalisie-
rungs- und Entdramatisierungsstrategien einer Militarisie-
rung der Erziehung einlisst. Auch dann nicht, wenn es un-
angenehm sein mag, zunichst auf den Krieg und seine
Wirkung in der Gegenwart und erst danach auf den Frieden
und die Zukunft zu schauen.
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Eine universale Padagogik in Zeiten von Krieg,
Krisen und Klimawandel. Eine Kontextanalyse
des Werkes von Johann Amos Comenius

Zusammenfassung

Jan Amos Comenius (*1592 Nivnice; 1 1670 in Amsterdam)
war mehrfach direktes Opfer des DreiRigjihrigen Krieges,
der lange Zeit als Symbol fiir die Schrecken des Krieges tiber-
haupt galt (Burkhardt, 1992; Miinkler, 2022) und der mit der
Klimakrise und den Anfingen des Kapitalismus verbunden
war. Dennoch entwickelte Comenius eine ganzheitliche P3-
dagogik (Schaller, 2004; Fauth, 2009). Es war die Schaffung
eines kontrafaktischen Projekts zur erfahrbaren Welt, das er
in eben dieser Welt umzusetzen versuchte (vgl. Pankova,
2022). Wie ein solches ganzheitliches Konzept in einer aus-
einanderfallenden Welt entwickelt wurde, untersucht dieser
Beitrag. Dazu werden die Zusammenhinge zwischen Krieg,
Klimawandel und dem Beginn des Kapitalismus erortert, so-
dann die Comenianische Biographie und sein Werk in die-
sem Sitz im Leben interpretiert (Comenius & Arnhardt,
1996). AbschlieRend wird nach den Perspektiven fiir Pidago-
gik im 21. Th. angesichts neuer globaler Krisen gefragt.

Schltisselworte: Klimawandel, Dreifligjihriger Krieg, Kleine
Eiszeit, ganzheitliche Pidagogik, Kapitalismus

Abstract
Jan Amos Comenius (*1592 Nivnice; 7 1670 in Amsterdam)
was repeatedly a direct victim of the Thirty Years' War, which
was long considered a symbol of the horrors of war in general
(Burkhardt, 1992; Muinkler, 2022) and was linked to the cli-
mate crisis and the beginnings of capitalism. Nevertheless,
Comenius developed a holistic pedagogy (Schaller, 2004;
Fauth, 2009). It was the creation of a counterfactual project
that he attempted to implement in this very world (cf. Panko-
va, 2022). This article examines how such a holistic concept
was developed in a disintegrating world. To this end, the con-
nections between war, climate change, and the beginnings of
capitalism are discussed. Then Comenius's biography and
work are interpreted in this Sitz im Leben context (Comenius
& Arnhardt, 1996). Finally, the perspectives for education in
the 21st century in the face of new global crises are examined.

Keywords: climate change, Thirty Years' War, Little Ice Age,
holistic education, capitalism
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Krieg, Klimawandel und Kapitalismus
Im Zeitraum von 1550 bis 1850 traten extrem kalte Winter
und nasse Sommer auf. Besonders kalt war es in der Zeit-
spanne von 1570 bis 1630 (Parker, 2013). Missernten fithrten
zu Hunger und Auswanderungswellen. Die Temperatur lag
ein bis anderthalb Grad unter dem Durchschnitt (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Tkachuck, R. D. (1983). The Little Ice Age. Origins,
Volume 10/2, p. 59, Geoscience Research Institute, Letzter Zu-
griff am 10.03.2025, Quelle:

hitps:/ fwww.grisda.org/origins-10051

In der Warmzeit des Mittelalters waren die umliegenden
Dérfer in der Lage, die Stidte mit Nahrungsmitteln zu ver-
sorgen. Diese Situation dnderte sich mit dem Beginn der
kleinen Eiszeit (Blom, 2021, S. 38ff.) und eskalierte im
30jihrigen Krieg. Dass der zweite Prager Fenstersturz —
eine regionale Aktion béhmischer Aristokraten gegen den
Versuch des Kaisers in Wien, ihre Rechte zu beschneiden
— der Ausloser eines Krieges sein wiirde, der alle europi-
ischen Linder betraf, war 1618 nicht absehbar. Dieser
Krieg, mit wechselnden lokalen Brennpunkten, wechseln-
den Koalitionen und unterschiedlichen Rechtfertigungen,
war so grof3, dass es unmdglich war, ihn mit dem Prager
Frieden von 1635 zu beenden. Erst die hochst artifiziellen
Verhandlungen in Miinster und Osnabriick mit allen be-
teiligten Parteien fithrten schliefllich zu einem dauer-
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haften Frieden. Durchziehende Heere oder Riuberbanden
iiberfielen die Dérfer und mordeten und plinderten (vgl.
ADD. 2). Nach einem solchen Ereignis waren die Lager leer,
und selbst fiir die Uberlebenden war es fast unméglich, im
Dorf zu bleiben. Deshalb schlossen sich Uberlebende hiu-
fig selbst dem Tross an oder suchten in den Stidten Zu-
flucht, die ein hoheres Maf} an Sicherheit versprachen.
Dartiber hinaus gab es dort Mirkte, auf denen man Lebens-
mittel kaufen konnte, wenn man tiber Geld verfiigte, was
die Landfliichtlinge jedoch oft nicht hatten. So waren sie
die ersten Opfer von Hunger und Krankheiten wie Pest
und Cholera (Bloom, 2021, S. 39 ff.).

Abb. 2: Esalas van de Velde (ca. 1590-1630). Waldlandschaft
mit Raubiiberfall, Schlof Eggenberg, Graz, Foto: Henning
Schiuf, 2023.0rg/origins-10051

Wouter Jacobszoon, als katholischer Monch ein Religions-
fliichtling in Amsterdam, beschrieb diese Zusammenhin-
ge sehr bildhaft. Im Vergleich zu anderen Gefliichteten war
er privilegiert, konnte jedoch bis in den Sommer die Mau-
ern der Stadt nicht verlassen. ,Der Schnee blieb bis in den
April, ,als ob es noch Winter sei‘, und als er sich im Juli
schliefllich aus der Stadt wagte, um einen befreundeten
Priester in Harlem zu besuchen, erkannte er sein Land
kaum wieder. ,Ich sah unterwegs die schrecklichste Zersto-
rung, zu der es in dieser Zeit der Wirren gekommen ist. Ich
sah sehr wenige Hiuser zwischen Haarlem und Amster-
dam, die nicht verbrannt waren. Alle Kirchen, die wir auf
dem Weg sahen, waren entweder vollig verbrannt oder
stark beschidigt oder zerstort. Das Land lag an vielen Orten
wiist und ohne Tiere. Ich sah auch ... einen nackten Mann,
der mitten in der Wagenspur, verdorrt und von der Hitze
verkrustet, sodass ein anstindiger Mann sich erschrecken
musste, ihn anzusehen.*“ (Jacobszoon zitiert nach Blom,
2021, S. 33).

Die Zusammenhinge zwischen Klimawandel,
Krieg, Krankheit und Hunger waren jedoch nicht nur in
den Niederlanden sichtbar, sondern auch in allen anderen
Teilen Europas. In London war die Themse lange Zeit zu-
gefroren und die reicheren Leute veranstalteten einen Jahr-
markt auf dem Eis. Die Schiffe erreichten die Stadt jedoch
nicht und insofern war die Versorgungslage schwierig.
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(Blom, 2021, S. 41.) In Frankreich gab es kalte und lange
Winter. Die Fliisse, sogar in der Provence und der Hafen
von Marseille, waren mehrere Winter zugefroren. Die reli-
giosen Konflikte zwischen Hugenotten und Katholiken
eskalierten (ebd. S. 41f)).

Dennoch waren die Stidte in einer besseren Situa-
tion als das Land, denn in den Stidten war Handel etabliert,
wenn auch meist nur fiir Luxusgiiter wie Gewlirze, Salz,
Biicher und seltene Stoffe. Insbesondere fiir die Menschen
vom Land war es jedoch unnétig, Geld zu besitzen, denn
wenn sie etwas brauchten, das sie nicht selbst produzierten,
tauschten sie es. Max Weber (1892/1984) und Georg Sim-
mel (1903/1995) zeigten noch zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts, dass Geld auf dem Land nicht unbekannt, aber un-
gewohnlich und oft nutzlos war. Als in der kleinen Eiszeit
die Vegetationsphase um mindestens zwei Wochen kiirzer
wurde, gab es nicht genug Nahrung vor Ort und so wurde
der Handel wichtiger. Nun ging es allerdings nicht mehr
nur um Luxusgiiter, sondern alltigliche Lebensmittel. Im
Dreifigjahrigen Krieg wurde diese Tendenz noch dadurch
verstirkt, dass die Heere mit Geld entlohnt wurden und
damit viel Geld in Umlauf kam. Deshalb waren Hafen und eine
grofle Handelsflotte ein entscheidender Vorteil (White, 2017).

Alle gingigen Theorien zur Entstehung des Kapita-
lismus von Smith iber Marx und Weber bis Agamben sind,
bei all ihrer inhaltlichen Unterschiedlichkeit und ihrem
vom 18. bis zum spiten 20. Jh. reichenden Entstehungs-
zeitraum darin einig, dass sie den Beginn des Kapitalismus
zwischen dem 16. und 17. Jahrhundert ansiedeln (Patocka,
1975/2010). Diese Theorien erginzen sich wechselseitig.
Sie gewinnen jedoch an Plausibilitit, wenn sie um die Per-
spektive des Klimawandels in der Kleinen FEiszeit erginzt
werden, die eben in dieser Zeit ihren Tiefpunkt erreichte
(Waldinger, 2022). Handel und Geld sind zwei der Basis-
elemente des Kapitalismus. Andere sind Pauperisierung,
Industrialisierung, Rationalisierung und die Vermessung
der Welt, die alle im 17. Jahrhundert als notwendige Reak-
tion auf den Klimawandel der kleinen Eiszeit zunehmen.
Wenn wir diese Elemente zusammenbringen, wird ver-

Abb. 3: Beerstraten, J. A.(1622-1666). Hafen. Schlof$ Eggers-
burg, Graz, Foto: Henning Schluf3, 2023.



stindlich, weshalb die in dieser Zeit erstmals in Mode kom-
menden Winterbilder in den Niederlanden vor allem aus-
gelassene Szenen von spielenden Menschen auf dem Eis
zeigen. Die lange Zeit armen Niederlande, oft Opfer des
Meeres, gehorten zu den grofiten Nutznieflern des begin-
nenden Kapitalismus. Sie hatten moderne Hifen (vgl. Abb.
3). Sie trockneten ihr Land mit einem hochmodernen Ent-
wisserungssystem, das auch als effizientes Transportsys-
tem genutzt werden konnte. Sie verfiigten mit den Wind-
miihlen im Flachland iiber grof3e Energieressourcen, um
nicht nur Mehl zu produzieren, sondern auch die Pumpen
fir das Entwisserungssystem anzutreiben. Dariiber hi-
naus verfiigten sie tiber eine moderne Regierungsstruktur,
viel Beteiligung und ein starkes Militirsystem (Israel,
1989), das dem spanischen Imperium mehr als 80 Jahre
lang widerstehen konnte (Glete, 2002).

J. A. Comenius: Ganzheitliche Piadagogik in Zeiten

der Zersplitterung
Comenius ist weltweit als ,visionirer Schulreformer (Smith,
2017) oder als Entdecker der pidagogischen Mentalitit
(Lischewski, 2013) bekannt. Mit seiner Pansophie (Allweis-
heit) wollte er ein harmonisches umfassendes Wissensge-
bilde erschaffen, das alle Bereiche des menschlichen Le-
bens umfasst und damit weit mehr ist als eine blofe
Theologie, Philosophie oder Pidagogik. All dies waren
Teilbereiche, die in einem ganzheitlichen System ihren
Platz finden sollten. Ein solches ganzheitliches Denken
war ihm jedoch keineswegs in die Wiege gelegt. Er wurde
am 28. Mirz 1592 als Sohn von Anna und Martin Comensky
in Nivice in Mdhren geboren. Die Familie war Mitglied der
Bohmischen Briider. Seine Eltern und zwei Schwestern
verlor er im Kindesalter durch die Pest.

Sein Vormund schickte ihn nach einem kleinen Erbe
1608 auf das Gymnasium der Béhmischen Briider nach
Prerov. Die stumpfsinnigen Lehrmethoden dort und der frii-
he Verlust der Familie begriindeten seinen Wunsch nach
friedlichen Lebenschancen und humaner Schulbildung:
,Von vielen Tausenden bin auch ich einer, ein armes Men-
schenkind, dem der liebliche Lebensfrithling, die blithenden
Jugendjahre mit scholastischen Flausen verdorben wurden.
[...] Ach, wie oft hat der Schmerz mich ausrufen lassen:
,Brichte doch Jupiter mir die vergangenen Jahre zuriick.’
Aber das sind vergebliche Wiinsche. Der Tag, der verstrichen
ist, kommt nicht zuriick. [...] Nur eines bleibt, und eines ist
moglich, dass wir die Hilfe, die wir unseren Nachkommen
leisten konnen, wirklich leisten. Haben wir nimlich gezeigt,
in welche Irrtiimer uns unsere Lehrer hineingestiirzt haben,
so miissen wir nun zeigen, auf welchem Weg man diese Irr-
tiimer vermeiden kann.“ (Comenius, 1960a, S. 65f.).

Nach drei Jahren studierte er an der Universitit Her-
born reformierte Theologie. Nach einer Bildungsreise, die ihn
bis nach Amsterdam fiihrte, studierte er ab 1613 in Heidel-
berg. Er wollte ein Theatrum mit einem kosmologisch-har-
monischen Weltsystem schreiben. Allerdings war das Geld
ausgegangen und 1614 schickte ihn die Briiddergemeinde zu-
rlick nach Prerov, jetzt aber als Lehrer und Schulleiter.

1618 wurde Comenius als Priester und Lehrer nach
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Fulnek berufen. Die Pfarrei war hauptsichlich deutschspra-
chig und Comenius der ideale Vermittler zwischen den zer-
strittenen Partien. In seinen ,Briefen an den Himmel* be-
nennt er am Anfang des Krieges die besorgniserregende
Situation der Armen. Nach der verlorenen Schlacht am Wei-
Ben Berg 1620 wurden die Geistlichen der Bchmischen Brii-
der verhaftet. Comenius musste sich in den Wildern verste-
cken. Seine Frau, Magdalena Vizovska, erwartete in der Stadt
die Geburt ihres zweiten Kindes. Comenius wurde auf
Schloss Brandeis versteckt, Fulnek wurde gebrandschatzt,
seine Frau und seine beiden Sthne kamen um. In dieser Zeit
schrieb er mehrere Trosttexte wie das ,Centrum securitatis®
oder das , Labyrinth der Welt“.

1624 heiratete er zum zweiten Mal: und zwar Dorothea
Cyrillova, die Tochter eines der vier Altesten der Briidergemei-
ne und das Paar bekam zwei Tochter. Die protestantische Uni-
on wurde stirker und England und Dinemark traten der Al-
lianz bei. Allerdings verloren bald darauf die bohmischen
Aristokraten den grofdten Teil ihres Einflusses durch den Sieg
der kaiserlichen Gegenreformation in B6hmen. Comenius
suchte und fand 1628 eine neue Heimat fiir seine Gemeinde
im polnischen Lissa, wo er erst Hilfslehrer und nach acht Jah-
ren Rektor der Schule wurde. Wihrend dieser schlecht besol-
deten Anstellung schrieb er seine einflussreichsten Werke,
,Die Mutterschule“ und die ,Béhmische Didaktik“ (spiter
Lateinisch als Didactica Magna). In der Uberschrift kiindigte
er sie in inklusiver Weise an als: , Die vollstindige Kunst, alle
Menschen alles zu lehren oder Sichere und vorziigliche Art
und Weise, in allen Gemeinden, Stidten und Dérfern eines
jeden christlichen Landes Schulen zu errichten, in denen die
gesamte Jugend beiderlei Geschlechts ohne jede Ausnahme
rasch, angenehm und griindlich in den Wissenschaften gebil-
det, zu guten Sitten gefiihrt, mit Frommigkeit erfiillt und auf
diese Weise in den Jugendjahren zu allem, was fiir dieses und
das kiinftige Leben nétig ist, angeleitet werden kann;“
(Comenius, 19604, S. 9). Diese Didaktik konzipierte Comeni-
us bereits als Teil seiner Pansophie.

1630 trat der schwedische Kénig Gustav Adolf in den
Krieg ein. Wallenstein andererseits verlor sein Generalat.
Comenius* Schriften aus dieser Zeit klingen hoffnungsvoll.
Doch 1632 kehrte Wallenstein zuriick und vertrieb die Protes-
tanten erneut aus Prag. In dieser politischen und persén-
lichen Katastrophe entwickelte Comenius mit der ,Panso-
phia christiana“ den Rahmen fiir sein Werk. Gleichzeitig
wurde Comenius zum Senior seiner Briidergemeine gewihlt.

1641 berief das britische Parlament Comenius als Be-
rater fiir eine Bildungsreform. Der Biirgerkrieg in England
machte jedoch diesen Plinen ein Ende. Comenius verliefd
London 1642 in Richtung Amsterdam. Die schwedische Ko-
nigin und Minister Oxenstierna machten ihm ein Angebot
fiir eine Bildungsreform in Schweden, so dass er 1642 nach
Stockholm und ins damals schwedische Elbing reiste. Seine
Familie holte er nach, zwei weitere Kinder wurden geboren.
Am Ende seiner Zeit in Elbing verfasst er das Konzept fiir sein
Gesamtwerk iiber die ,Verbesserung der menschlichen Ver-
hiltnisse” (Dieterich, 1999, S. 87; Comenius & Reber, 2016).

1648 kehrt Comenius mit seiner Familie nach Lissa
zuriick. Nach seiner Ruckkehr starb seine Frau und er bleibt
mit den beiden Kindern allein. Der DreiRigjihrige Krieg en-



det, fiir die Bohmischen Briider ist die Lage jedoch schlim-
mer als zuvor. Bohmen war wieder in kaiserlicher Hand.
Comeniuswurdein dieser Krise zum Bischofder bchmischen
Briider gewidhlt. Die Gemeinde war in ganz Europa verstreut.
Er heiratete noch ein drittes Mal, Johanna Gajusova und
folgte 1649 einer Einladung nach Ungarn auf das Schloss
Sarostapak. Dort arbeitete als Schulleiter und entwickelte
sein Konzept des Unterrichts als Spiel weiter und verband
seine Idee des Theaters aus den Anfingen seiner Bildungs-
theorie zu einem Konzept, in dem er Erfahrung, Spiel und
Lernen zusammenbrachte. Sein berithmtes Schulbuch Orbis
Pictus (Dieterich, 1999, S. 91f) war nicht nur eine Revolution
fir dieses Bildungsmedium, sondern ein europiisches
Schulbuch in verschiedenen Sprachen (Menck, 2019). Als
der Herzog von Siebenbiirgen starb, endet sein Schulexperi-
ment und Comenius kehrte 1655 ein letztes Mal nach Lissa
zuriick. Das Leben dort endet mit dem verlorenen Krieg der
Schweden gegen Polen, welche Lissa brandschatzten. Er und
seine Familie konnten entkommen, mussten jedoch all ihre
Habseligkeiten und die Manuskripte in den Flammen zu-
rucklassen.

Comenius beschloss nach London zu fliehen, musste
jedoch krankheitshalber die Reise in Amsterdam abbrechen.
Hier konnten die letzten groflen Veréffentlichungsprojekte,
unterstiitzt von Amsterdamer Mizenaten, entstehen (Mi-
chel, 1994). Die Zeit ist geprigt vom Seekrieg zwischen den
Niederlanden und England. Comenius schrieb Texte fiir den
Frieden, nicht nur fur diesen Krieg, sondern auch fiir die
Beendigung aller Kriege. Einer der letzten berithmten Texte
aus dieser letzten Lebensphase von Comenius ist das ,,Unum
Necessarium*. Darin schligt er eine Konzentration auf das
einzig Notwendige, das das eigene Leben im Einklang mit
Gott und der Welt bringt, vor.

Die Bedeutung des Comenianischen Werkes im

Kontext multipler Krisen
Fines seiner letzten Biicher, das zu seinen Lebzeiten unver-
offentlicht blieb, war die Pampedia. Sie wurde erst 1939 von
dem ukrainischen Philologen Dmitrij TschiZzewskij im Ar-
chiv der Bibliothek der Franckeschen Stiftungen wiederent-
deckt (Tschizewskij, 1960, S. 493). Die Pampedia nimmt
viele andere pidagogische Schriften von Comenius auf,
wird aber zu einem ganzheitlichen Konzept weiterentwi-
ckelt, das in das pansophische Gesamtwerk integriert wer-
den sollte (vgl. Geifller, 1960) genauer in die Consultatio
Catholica (Michel, 1994).

Das Ziel der Pampedia beschreibt Comenius mit
folgenden programmatischen Worten: ,Pampaedia est to-
tius Humanae Gentis Cultura Universalis. Graecis enim
nodeio Institutionem et Disciplinam, qua Homines erudi-
untur, ndv autem Universalitatem sonat. Hoc igitur quae-
ritur, ut mGvteg, mdvta, Tavtog (Omnes, Omia, Omniod) do-
deantur.” (Comenius, 1960b, S. 14). Comenius kniipft an
die humanistische Tradition an, wenn er neben dem Latei-
nischen die griechische Terminologie verwendet, um deut-
lich zu machen, was er sagen wollte. Es geht hier um sein
beriihmtes Dictum ,Alles allen auf jede Weise zu lehren.“
Inmitten von Tod, Verwiistung und Vertreibung in Europa
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erarbeitet Comenius ein neues Konzept eines harmo-
nischen Gesamtentwurfs, der innerhalb der Welt bleibt
und doch in einen ganzheitlichen Sinnzusammenhang
eingebettet ist, an den alle Menschen pidagogisch heran-
gefiihrt werden (Meyer, 2011). Auch wenn es spitestens seit
der Reformation vielfiltige theoretische und praktische Be-
strebungen gibt, den Bildungsanspruch auf breite Bevolke-
rungsschichten auszudehnen (Schluf3, 2019), wie Comeni-
us mit Bezug auf Luthers Ratsherrenschrift durchaus selbst
in seiner Grofeen Didaktik wiirdigt (Comenius, 1960a, S.
63) ist seine uneingeschrinkte Ausweitung des Bildungs-
anspruchs auf alle Menschen in umfassender Weise, so-
wohl was die Inhalte als auch die Art der Vermittlung be-
trifft, beispiellos (Kucera, 1992).

Dies betreibt er nicht nur als Theoretiker, sondern
immer auch als engagierter Praktiker: ,Comenius' ,erste
Philosophie" vereint Theorie und Praxis: sie vereinigt die
konstatierende Berticksichtigung der Aussage tiber das All
an sich mit dem Engagement an seinem schicksalhaften
Prozef3“ (Palous, 1993).

Fiir die Situation im 21. Jh., die von gesteigerter Un-
sicherheit gekennzeichnet ist (vgl. Schluf}, 2021), besteht
die Gefahr, dass wir uns vor allem auf partikulare Losungen
konzentrieren, eine Pidagogik, die auf Anspriiche der Uni-
versalitit, wie z.B. die allgemeinen Menschenrechte, ver-
zichtet. Das Schicksal von Comenius, der sein ganzes Le-
ben lang Krieg, Epidemien, Klimawandel und Vertreibung
ausgesetzt war, kann zeigen, dass eine solche Partikulari-
sierung nicht alternativlos ist.
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Constanze Berndt & Gregor Lang-Woijtasik

Uberlegungen zum Frieden

Debatten iiber Kriege und weltpolitische Entwicklungen
miissen auf mehreren Ebenen unterschiedlicher Konkre-
tion geftihrt werden. Monolithische Positionen kénnen
weder der Ambivalenz der Situationen noch der Debatten
gerecht werden. Jede Analyse, zumal ohne historische Dis-
tanz, bleibt daher selektiv, unvollstindig und diskutabel.
In diesem Sinn schlieflen wir an die Analysen in dieser
ZEP-Ausgabe (48. Jahrgang, Heft 3) an. Wir versuchen fol-
gend, allgemeinere Sichtweisen und Diskursverschie-
bungen aus einer konkret-utopisch-pazifistischen Per-
spektive, des Sein-Sollens-, zu skizzieren und fragen,
welche Schliisse sich fiir eine Pidagogik ziehen lassen, die
Menschenrechte in der Tradition einer solidarischen Welt-
gemeinschaft verteidigt.

Was heifdt ,in Zeiten des Krieges*?
Die allgemeine gegenwirtige Redewendung ,in Zeiten
des Krieges“ verweist u. a. darauf, dass sich mit dem An-
griffskrieg Russlands gegen die Ukraine der grofste Fla-
chenkrieg Europas seit dem 2. Weltkrieg ereignet. Dabei
wird ignoriert, dass in Europa seit 1945 verschiedene ge-
waltsame Konflikte und Kriege — v. a. im ehemaligen Ju-
goslawien — stattgefunden haben. Ein Blick tiber den eu-
ropdischen Tellerrand zeigt, dass es weltweit bis heute
unzihlige Kriege gab und gibt. Zugleich verweist die
Kriegskontextualisierung auch auf den Umstand, dass
unterschiedliche nationalstaatliche Inter- essen in einer
auf Hegemonie und Ungleichheit beruhenden, globali-
sierten Welt immer auch Interessen anderer Staaten,
Biindnisse und Allianzen betreffen, es also kaum Unbe-
einflusste gibt. Der Ukrainekrieg wird — anders als die
anderen bewaffneten Konflikte in Europa und weltweit —
von den Nato-Mitgliedsstaaten zum Anlass genommen,
eine ,Zeitenwende“ einzuliuten. Dariiber hinaus zeigt
die allgemeine Akzeptanz dieser rhetorischen Floskel
auch eine problematische Normalisierung des Denkens
in militdrischen Kategorien von Freund, Feind und Ver-
teidigungsfihigkeit (wie auch Beitrige in diesem Heft
differenziert analysieren). Es scheint, kein Anderes mehr
zu geben?. Zudem wird , der Eindruck erweckt, es verliefe
hier die Heimatfront, die stramm gegen den Feind gehal-
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ten werden miisse“ (Wahl, 2023, S. 13) — wenn nicht heu-
te, dann morgen: Bis 2029 miisse Deutschland ,kriegs-
tiichtig” geworden sein (Deutscher Bundestag, 2024).
Bereits der Begriff rekurriert auf eine lange tiberwunden
geglaubte Militarismustradition (Weede & Morgenroth,
2024) und widerspricht dem Friedensgebot des Grundge-
setzes, das die Menschenwiirde rahmt.

Die Rhetorik ,in Zeiten des Krieges* ist Teil einer
umfassenden Herstellung von Isomorphie, eines Anih-
nelns von Sichtweisen und Einschitzungen an die Auf-
fassungen der ,Zeitenwende“. Sie verengt Perspektiven
und Diskurse. Denn zum einen ist auch nach der Zisur
des 2. Weltkrieges ein Kontinuum von Kriegen — aus un-
serer Sicht und ohne Ausnahme vélker- oder menschen-
rechtswidrig — beobachtbar. Diese Kriege wurden und
werden — oft im Namen des Fortschritts und der Verteidi-
gung ,demokratischer Werte“, eigentlich jedoch zur Ver-
teidigung der Weltordnung als imperialistischer Expan-
sion — durch den militirisch-industriellen Komplex
getragen, gefordert und verlingert. Kriege dienen denen,
die daran gewinnen; und das sowohl durch die Befihi-
gung zu und durch die Beteiligung an Kriegen als auch
durch Waffenlieferungen in Kriegs- und Krisenregionen,
in denen das Volkerrecht verletzt wird. Die tiberwiegende
Zahl der gegenwirtigen Kriege wird politisch und medial
ignoriert. ,Dass es ,so weiter* geht, ist die Katastrophe®,
schrieb Walter Benjamin 1937 (Archipelago, 2023) pro-
phetisch auch fiir gegenwirtige Zustinde. Zum anderen
lasst diese kriegerische Kollektivrhetorik Frieden keinen
Raum, macht ihn unsichtbar und bringt ihn zum Schwei-
gen. Weltweite kontinuierliche Friedensbewegungen,
-bemithungen und -praktiken werden zu vermeintlichen
Randerscheinungen der Weltgeschichte. Das ist deswe-
gen bedauerlich, weil die vielen — oft leisen — Geschichten
des Pazifismus fortlaufend Chancen fiir nachhaltigen
Frieden und Zeitenwenden gegen jede Form von Gewalt
darstellen (Bartkowski, 2013; Butler, 2020). Krieg fiihrt
immer zu Ruckschritt durch Zerstérung, Frieden bietet
Optionen des gemeinsamen Gestaltens von Gegenwart
und Zukunft. Auch vor diesem Hintergrund ist es konse-
quent, den Kriegsdienst zu verweigern. Denn Militir zer-
stort, was es zu verteidigen vorgibt (Nymoen, 2025).
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Was bezeichnet die , Zeitenwende*?
Kriege finden kontinuierlich statt. Damit geht eine syste-
matische Verletzung und Missachtung des Volkerrechts
und der Menschenrechte einher — insbesondere der zwei-
ten und der dritten Generation (Neelsen, 2023, S. 65), die
auch das Recht auf Entwicklung, auf Frieden und auf eine
intakte Umwelt umfassen. Gleichzeitig werden multilate-
rale Institutionen geschwicht. Vor diesem Hintergrund
ist die ausgerufene ,Zeitenwende“ keine neue weltpoli-
tische Dimension, sondern eher eine Zuspitzung bishe-
riger geopolitischer Entwicklungen in Richtung eines
Unilateralismus. Jedoch — und das ist vielleicht das Neue
—kann auch die Rhetorik der , Zeitenwende* als Ausdruck
des Andhnelns des gegenwirtig Sagbaren verstanden
werden: dem kollektiven Einschworen auf das Narrativ
des Bellizismus als vermeintlich alternativloser national-
staatlicher und buindnisspezifischer Re-Militarisierung
gigantischen Ausmafles mit erstaunlichen Perspektiven.
Spitestens ab 2035 sollen die steuerfinanzierten Verteidi-
gungsausgaben in NATO-Staaten auf finf Prozent des
Bruttoinlandsprodukts (BIP) gehoben werden. Im Jahr
2024 hitte das etwa 45 Prozent des gesamten Haushaltes
entsprochen (Correctiv, 2025). Die EU erwigt, Investiti-
onen in die Riistungsindustrie als ,nachhaltig” einzustu-
fen oder dies zumindest in entscheidenden Rechtsakten
vorzubereiten (LobbyControl, 2024). Die ,Zeitenwende“
ist damit nicht nur ein geopolitisch motivierter Opportu-
nismus (Wahl, 2023, S. 14), sondern verweist auf eine
grundsitzliche, antiutopische Diskursverschiebung. Der
militdrisch-6konomische Riickschritt geht mit einer Ver-
inderung der Mentalititen einher: Wihrend des Ver-
schwindens von Utopien als Hoffnung auf eine bessere
Zukunft wird die Riickkehr zu einer vermeintlich besse-
ren Zeit gesucht, zur autoritiren Staatsmacht als Reakti-
on auf die Erosion nationalstaatlicher Souverinitit, auf
den Bedeutungsverlust wohlfahrtsstaatlicher Verspre-
chen, auf das Gefiihl fehlender Sicherheit in der globali-
sierten Moderne. Zygmunt Baumann (2019) betitelt diese
Bewegung als ,Retropia“. Zu dieser mentalen Regression
gehort auch die Vereindeutigung der Welt (Bauer, 2018).
Dies scheint besonders sichtbar in der Renaissance der
dichotomen Freund-Feind-Logik Carl Schmitts. Sie be-
zeichnet den Imperativ, das Nichtgleiche nach Innen und
Auflen nicht gleich zu behandeln. Ihr Ziel ist die Herstel-
lung von Homogenitit und die Ausscheidung oder Ver-
nichtung des Heterogenen (Prantl, 2024, S. 122). Dieser
Mentalititswandel wird uns tiglich medial vermittelt, in
unterschiedlichen Fragen und Folgen der Herstellung
von (Nicht-)Zugehorigkeit durch Polarisierung, Ressenti-
ment, Aggressivitit und Hass. Dies zeigt die enge Verwo-
benheit von Diskursmacht, gruppenbezogener Men-
schenfeindlichkeit, Krieg, Autoritarismus, ideologischer
Komplexititsreduktion, Moralisierung und Affektivitit
(Wahl, 2023, S. 13), insbesondere Fear, Uncertainity und
Doubt (FUD). Damit ist auch die Normalisierung der Pa-
radigmen der global agierenden Neuen Rechten ein Teil
der ,Zeitenwende, denn sie wird in ihrer gegenwirtigen
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Breite und Akzeptanz tiberhaupt erst durch den autori-
taren Turn moglich. Sie ist ein integriertes und kein spe-
zifisches Phinomen. Die mentale ,Zeitenwende“ in der
Logik Schmitts ist auch tiber andere Diskurselemente
sichtbar, z. B. iiber die Bezeichnung ,umstritten®. Sie
schliefdt Positionen aus dem o6ffentlichen Diskursraum
aus, etwa tiber die Diffamierung von Akteur/-innen mit
anderen als den hegemonialen Positionen (Beucker, 2024,
S. 12 f.; Mishra, 2025). Dazu gehéren auch pazifistische
Positionen und Aktivititen, unabhingig davon, ob sie
,pragmatisch“ oder ,radikal“ ausgerichtet sind (Beucker,
2024, S. 13). Wenn unter ,demokratisch“ verstanden
wird, Meinungsfreiheit, Meinungsbildung und Mei-
nungsvielfaltim Rahmen der freiheitlich-demokratischen
Grundordnung zu ermoéglichen und zu schiitzen, also
auch andere als die hegemonialen Diskurse zu respektie-
ren und in einen gemeinsam geteilten Raum zu integrie-
ren, miisste diese gegenwirtige Diskurskultur als unde-
mokratisch bezeichnet werden, weil sie einen autoritiren
Konsens erzwingt (Mishra, 2025). Wie aber kann Frieden
auf dem Boden des kontinuierlichen Krieges gedeihen
und wie kann der Wille, Frieden nach Innen und nach
Auflen zu gestalten, praktisch werden? Wire es nicht, wie
Heribert Prantl schreibt, eine Zeitenwende, ,wenn die
Gezeiten der Gewalt ein Ende hitten“ (Prantl, 2024, S. 2)?
Wir denken: Nicht diese Fragen sind das Problem, son-
dern der Umstand, dass sie kaum gestellt werden konnen,
ohne ins Abseits verwiesen zu werden.

Woriiber wire zu sprechen?
Eingedenk dieser Uberlegungen wiiren einerseits grofle-
re, auch historische, Linien der aktuellen ,Zeitenwende*
in den Blick zu nehmen: Wie, wodurch und warum wurde
die relative Verbindlichkeit des Volkerrechts und der
Menschenrechte briichig? Und wie konnten autoritire
Formationen, etwa Orbanismus, Putinismus oder Trum-
pismus, moglich werden? Es wiirde u. a. deutlich, dass die
gegenwirtige Tendenz, auf Konflikte allein mit autori-
tiren und militirischen Mitteln zu reagieren, in ein Ge-
webe gegenliufiger geopolitischer Interessen und Kimp-
fe um die Weltordnung eingebettet ist. Sie sind Ausdruck
einer globalistischen und international konkurrenzorien-
tierten, extraktivistischen Wirtschaftsweise mit den be-
kannten sozialen und 6kologischen Folgen und einem
neuen aggressiv-expansiven Nationalismus (Dorre, 2024,
S.99). Es wiirde sichtbar werden, dass Krieg nicht erst mit
dem Krieg und Frieden nicht mit einem entsprechenden
Vertrag beginnt, sondern gegenwirtige Politik und Krieg
miteinander verwoben sind. Es wiirde auch deutlich wer-
den, dass der Exterminimismus, also die Fihigkeit, die
kollektive Vernichtung in Kauf zu nehmen (Dérre, 2024,
S. 92), durch die neuerliche Militarisierung und den mit
ihr vorangetriebenen Mentalititswandel wieder und in
neuer Qualitit zu einer realen Gefahr wird — nicht nur
angesichts atomarer, sondern auch tédlicher neuer auto-
nomer Waffensysteme und New-Space-Technologien auf
der Basis von KI. Zudem fehlen, anders als in Zeiten des
Kalten Krieges, internationale Vereinbarungen zum Ein-



satz militirischer Mittel: Die Gefahr eines Atomkrieges
(overkill) ist aktuell groRer als in den 1980er-Jahren (Bas-
tian, 2025). Gleichermaflen wiirde deutlich, dass sich mili-
tarische Konflikte nicht nur zu Kriegen gegen die Mensch-
heit und Menschlichkeit, sondern angesichts der
ckonomisch-6kologischen Metakrise auch gegen die Erde
wenden (Dorre, 2024, S. 104). Damit wiirde klar werden,
dass sich Militarismus, Bellizismus und die Logik der
Freund-Feind-Dualitit in inner- und internationalen Be-
zligen sowie eine sozial-tkologische Entwicklung aus-
schliefien: Kriege und Aufriistung sind das Gegenteil von
Nachhaltigkeit (Dorre, 2023, S. 105). Denn nicht Kriege
und deren Vorbereitung, sondern eine gerechtere Vertei-
lung der Lebensgiiter gibt den kommenden Generationen
eine Perspektive auf ein gutes Leben“ (Buslay, 2025) —und
damit auf Frieden. Zu sprechen wire auch tiber die Per-
spektive des Mensch-Seins. Denn Kriege dehumanisieren
in dreifacher Richtung: Sie machen Menschen zu blofsen
Mitteln, um Zwecke zu erreichen. Sie zerstoren Zukiinfte
von Generationen durch die Traumatisierung von Ge-
meinschaften. Und sie entmenschlichen diejenigen, die
zum To6ten ausgebildet werden. An die Stelle von Mitge-
fiihl, Solidaritit und Nachbarschaftlichkeit auf Grund des
gemeinsamen Menschseins treten Gleichgiiltigkeit, Ohn-
macht und Hass, sowohl bei direkter als auch indirekter
Involviertheit.

Zu diskutieren wire gleichzeitig tiber konstruktive
und konflikttransformatorische Méoglichkeiten anderen
Handelns, wohl wissend, dass das angesichts der tiefen
systemischen Ursachen von Krieg und Zerstérung nicht
einfach ist und sich allein schon deshalb jeder Solutionis-
mus verbietet. Es wire also dartiber zu sprechen, inwie-
fern nicht diejenigen, die eine Logik des Friedens fordern,
naiv und weltfremd sind, sondern dariiber, inwiefern die
Vorstellung, mit militirischen und nicht-militirischen
Mitteln des Krieges eine gerechte Weltordnung herstellen
zu wollen, geschichtsblind, existenzbedrohend und welt-
feindlich — oder schlicht gelogen — ist.

Der griechische Dichter Aischylos hat in seiner
Tragddie Orestie im Jahr 458 v. u. Z. den Ubergang aus
einem Zustand von Gewalt und Gegengewalt zur Rechts-
staatlichkeit eindrucksvoll dargestellt. Sofern wir die ge-
wonnene Rechtsstaatlichkeit im Umgang mit Konflikten
als Errungenschaft verstehen, die wir nicht wieder preis-
geben wollen, dann gilte es — auch im Umgang unter
Staaten — daran festzuhalten.

Was gilt es, zu gewinnen?
Eine humanistische Zeitenwende ist dann vorstellbar,
wenn jemand aus den ausschliefenden Dualismen aus-
steigt und sich weigert, Feinde zu haben, auf alle Men-
schen so zugeht, dass der in der UN-Charta verankerte
Weltfrieden“ (UN, 1945, Art. 1) vorstellbar bleibt. Das
allein ist wirklich visionir und entspriche zugleich dem
vereinbarten Rahmen der Weltgemeinschaft und der frei-
heitlich-demokratischen Grundordnung der Bundesre-
publik Deutschland. Eine Re-Militarisierung des Bil-
dungs- und Erziehungssystems in der beschriebenen
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Diskursverschiebung steht dem, auch hier schliefien
wir an Beitrige in diesem Heft an, diametral entgegen.

Denn Frieden wird durch Mafinahmen des Frie-
dens gewonnen, nicht durch die des Krieges. Das heifit
fiir den Bildungsbereich: Wer Frieden will, muss Frie-
den machen. Wer zum Frieden erziehen will, muss Frie-
den zum Mittel und zum Zweck seiner pidagogischen
Tatigkeit erheben. So wird dies z. B. in verschiedenen
Schulgesetzen der Bundesrepublik Deutschland (Caus,
2018) als Rahmen des formalen Bildungswesens gefor-
dert. Mit dieser Forderung wire die staatliche Schule
selbst als eine Einrichtung zu kritisieren, die struktu-
relle Gewalt, Unmiindigkeit und Ungleichheit reprodu-
ziert. Zugleich bietet der gesetzte staatliche Rahmen
aber auch gewaltfreie Entfaltungsmoglichkeiten im
Sinne des grundgesetzlichen Friedensgebotes. Diese
koénnen mit Angeboten umfassender Friedensbildung
auflerhalb der Schule in einen engen Zusammenhang
gebracht werden. Um den damit méglichen Frieden zu
erlernen, braucht es in Bildungseinrichtungen keine
Soldat/-innen als militirische Expert/-innen eines ver-
engten Sicherheitsbegriffs, sondern umfassend aus-
und fortgebildete Motivator/-innen und Lernbegleiten-
de, die Heranwachsende bei der Entwicklung ihrer
Urteilskraft unterstiitzen, die die begrenzte Durchgriffs-
moglichkeit von Lern- und Bildungsangeboten im Blick
haben. Zu volkerrechtlich gerahmter Freiheit gehort in
europiisch-aufklirerischer Tradition auch — wie be-
schrieben — den Krieg zu unterlassen, den Frieden zu
wagen und Demokratie als gestaltbaren Prozess des
auch anders Denkbaren zu stirken.

Akteure demokratie- und menschenrechtsorien-
tierter pidagogischer Ansitze wie Global Citizenship
Education oder Friedenspidagogik stehen vor der Her-
ausforderung, trotz der Komplexitit und Verwobenheit
aktueller Entwicklungen Klarheit zu gewinnen (Berndt
& Lang-Wojtasik, 2025; Lang-Wojtasik, 2025): Wenn an-
erkannt ist, dass Krieg das schwerwiegendste Ubel der
Menschheit ist, weil darunter stets eine grofdere Zahl an
Menschen leidet als profitiert, sind Krieg und Mafinah-
men kategorisch abzulehnen, die Kriege vorbereiten.
Wir wissen aus der Weltgeschichte und den aus ihr re-
sultierenden Vereinbarungen der Weltgemeinschaft,
dass globale intergenerationale Gerechtigkeit nur durch
regionenspezifische und globale 6konomische, soziale
und okologische Nachhaltigkeitswenden erreicht wer-
den kann. Daraus folgt fir die Pidagogik, dass formale
und non-formale Orte der Bildung jenen Raum ermog-
lichen miissen, an denen Einseitigkeit und Indoktrina-
tion dekonstruiert und Kriegsgriinde analysiert werden,
nicht mittels des Rechts des Stirkeren und Lautesten,
sondern tiber die Stirke des Rechts und die Gerechtig-
keit unter Gleichwiirdigen in Mitmenschlichkeit.

Neben dieser Klarheit geht es um Ambiguitdtsto-
leranz statt Vereindeutigungsmacht: Das Gefiige der
Relationen der Verwiistungen der Gegenwart ist kom-
plex. Die eigene Meinung ist stets begrenzt und aus-
schnitthaft. Gerade deshalb geht es darum, iiber den
Dialog das eigene Diskursuniversum auf Grundlage



universaler zivilisatorischer Errungenschaften zu erwei-
tern und unterschiedliche Sichtweisen zu integrieren
oder auszuhalten. Uber die Stirkung der eigenen Urteils-
kraft ist Freiheit zu gewinnen, denn Denken und Fithlen
sind nicht determiniert und es gibt nicht nur andere Mog-
lichkeiten des Denkens tiber die Gegenwart, sondern
auch andere Praktiken, Gegenwart zu gestalten. Trans-
nationale und zwischenmenschliche Ansitze der Kon-
fliktinterpretation und -transformation sind keine Triu-
merei. Sie sind auf lingere Sicht den gewaltvollen
Ansitzen der Konfliktlsung nicht nur tiberlegen (Cheno-
weth, 2021; Bastian & Lang-Wojtasik, 2024), sondern auch
»ganzheitlich“, weil sie dsthetische und kognitive Bil-
dungsprozesse des Individuums sowie interpersonale
und gesellschaftliche Zusammenhinge integrieren. Was
hindert uns daran, etwa die erfolgreichen Anregungen
einer gewaltfreien Shanti Sena (Friedensarmee)
(Shephard, 1987) neu zu durchdenken oder das Konzept
der Sozialen Verteidigung ausgehend vom Zivilen Frie-
densdienst (Ebert, 1997) fiir das 21. Jahrhundert durchzu-
deklinieren? Falls ein Siegfrieden nur die Vorausset-
zungen flir weitere Konflikte und Kriege schaffte, wire
ein gerechter Frieden die zu gewinnende Alternative.
Bedingungen hierfiir sind Verzeihen und Verschnung
sowie langfristig die Herstellung konstruktiver Bedin-
gungen der unaufhebbaren Verbundenbheit.

Politik ist nicht Pidagogik und Pidagogik ist nicht
Politik. Gleichwohl bleibt Pidagogik politisch, denn sie
richtet sich tiber das Individuum hinaus auf Fragen ge-
meinschaftlichen und gesellschaftlichen Zusammenle-
bens. Sie ist also immer normativ. Deshalb: Die politische
Dimension einer menschenrechtsorientierten Padagogik
besteht im aktiven Widerstand gegen die Normalisierung
der Disruptionen der Gegenwart — auch wenn und gera-
de, weil es nicht mehr zeitgemaf erscheint. Unzeitgemifd
ist nicht der Pazifismus als humanistische Idee, Konflikte
mit friedlichen Mitteln zu l6sen, unzeitgemifs ist allein
eine ,Zeitwende“, die auf militirische Mittel setzt, um
hegemoniale Interesse durchzusetzen, ,what ever it
takes“ (und sollte die Welt dabei auch zugrunde gehen.)

Literatur
Archipelago (2023). , Dass es ,so weiter* geht, ist die Katastrophe“. Walter
Benjamin. Letzter Zugriff am 31.07.2025 https://archipelago.page/enti-
ty/content/216
Bartkowski, M. J. (2013) (Hrsg.). Recovering Nonviolent History. Civil Re-
sistance in Liberation Struggles. New Delhi et al: Viva Books. https://doi.
org/10.1515/9781626372641
Bastian, T. (2025). 1945 —2025. Uber die Geschichte der Atombombe und die
durch sei ermoglichte Selbstvernichtung der Menschheit. Leipzig: Engelsdor-
fer Verlag.
Bastian, T. & Lang-Wojtasik, G. (2024) (Hrsg.). Friedenshoffnung Weltbiir-
gertum. Einst weltbiirgerlich und friedensfordernd engagiert — heute vergessen
und verkannt. 50 Portrits (2. Aufl.). Ulm: Klemm + Oelschliger.
Baumann, Z. (2019). Retropia. Berlin: Suhrkamp.
Berndt, C. & Lang-Wojtasik, G. (2025, im Erscheinen). Global Citizen-
ship Education. In D. Kébisch, B. Konz & M. Wermke (Hrsg.), Handbuch
Transnationalitit, Bildung und Religion. Bad Heilbrunn: Julius Klink-
hardt-UTB.

Butler, J. (2020). Die Macht der Gewaltlosigkeit. Berlin: Suhrkamp.

28

3'25 ZEP

Caus, J. (2018). Der Friedensbegriff in deutschen Landesverfassungen.
In S. Meisch, U. Jiger & T. Nielebock (Hrsg.), Erziehung zur Friedensliebe.
Anndherungen an ein Ziel aus der Landesverfassung in Baden-Wiirttemberg
(S. 31-37). Baden Baden: Nomos.
https://doi.org/10.5771/9783845286587-31

Chenoweth, E. (2021). Civil Resistance. What everyone needs to know. New
York: Oxford University Press.
https://doi.org/10.1093 /wentk/9780190244392.001.0001

Correctiv (2025). 5-Prozent-Ziel der Nato: Was das fiir den Bundeshaushalt
bedeutet. Letzter Zugriff am 30.07.205 https://correctiv.org/faktencheck/
hintergrund/2025/06/25/5-prozent-ziel-der-nato-was-das-fuer-den-
bundeshaushalt-bedeutet/

Deutscher Bundestag (2024). Boris Pistorius: Wir miissen bis 2029 kriegs-
tiichtig sein. Letzter Zugriff am 30.07.2025 https://www.bundestag.de/
dokumente/textarchiv/2024 /kw23-de-regierungsbefragung-1002264

Dérre, K. (2023). Nach der Zeitenwende. Der Krieg gegen die Ukraine
und der Kampf um eine neue Weltordnung. Argument 340, 1,2, 87-112.

Ebert, T. (1997). Ziviler Friedensdienst. Alternative zum Militir. Grundaus-
bildung im gewaltfreien Handeln. Miinster: agenda Verlag.

Lang-Wojtasik, G. (2025). Friedensfihigkeit in Kriegszeiten und padago-
gische Uberlegungen. Ein Essay. In A. M. Karimi (Hrsg.), Jahrbuch fiir
islamische Religionsphilosophie (S. 197-230). Miinchen & Freiburg: Karl
Alber.

LobbyControl (2024). Lobbyismus in der EU. Einfluss der Waffenlobby:
EU-Kommission will Riistungsanlagen als nachhaltig erkldren. Letzter Zu-
griffam 30.07.2025 https://www.lobbycontrol.de/lobbyismus-in-der-eu/
waffenlobby-ruestung-soll-als-nachhaltig-eingestuft-werden-117574/

Neelsen, J. P. (2023). Zeitenwende. Ende westlicher Hegemonie — Nie-
dergang mit Schrecken. Das Argument 340, 1,2, 50-86.

Nymoen, O. (2025). Warum ich niemals fiir mein Land kdmpfen wiirde.
Gegen die Kriegstiichtigkeit. Hamburg: Rowohlt.

Pax Christi (2025). Krieg vorbereiten auf Kosten der Armsten? Letzter Zu-
griff — am 30.07.2025 https://www.paxchristi.de/meldungen/
view/5252600016404480/Krieg%20vorbereiten%20auf 9%620Kosten%20
der%20%C3%84rmsten

Prantl, H. (2024). Den Frieden gewinnen. Die Gewalt verlernen. Miinchen:
Wilhelm Heyne.

Shepard, M. (1987). Soldiers of Peace. Narayan Desai and Shanti Sena, the
“Peace Army”. Letzter Zugriff am 30.07.2025 http://www.markshep.
com/peace/GT_Sena.html

UN (1945). Die Charta der Vereinten Nationen. Letzter Zugriff am
30.07.2025 https://unric.org/de/charta/#kapitell

Wahl, P. (2023). Den Frieden gewinnen, nicht den Krieg! Das Argument
340,1,2, 13-21.

Weede, F. & Morgenroth, M. (2024). Kriegstiichtig oder friedensfihig? War-
nung vor Werteverschiebung. Letzter Zugriff am 31.07.2025 https://www.
br.de/nachrichten/kultur/kriegstuechtig-oder-friedensfaehig-warnung-
vor-werteverschiebung-in-der-gesellschaft,USb3MyT

Prof. Dr. Constanze Berndt

Professur fiir Sozialpidagogik mit den Schwerpunkten Geschichte und
Theorien sozialer Bildung an der Technischen Universitit Dresden,
ZEP-Redaktionsmitglied seit 2021, Arbeitsschwerpunkte: Soziale Bil-
dung in Geschichte und Gegenwart, Global Citizenship Education und
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Commoning und Soziale Arbeit,
Schulsozialarbeit, dsthetische Bildung.

Prof. Dr. Gregor Lang-Wojtasik

Professur fiir Erziehungswissenschaft/Pidagogik der Differenz an der
Pidagogischen Hochschule Weingarten, ZEP-Redaktionsmitglied seit
1998, Mediator und Trainer fiir Gewaltfreie Kommunikation, Arbeits-
schwerpunkte: International und Interkulturell Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft (v. a. Globales Lernen, Schule in der Globalisierung,
Interkulturelle Pidagogik, Pidagogik der Differenz), Schulentwick-
lungsforschung (v. a. Grundbildung und Schultheorie)



VENRO

ZEP

Haltung zeigen, Rdume verteidigen,
Menschen erreichen

Zivilgesellschaftlicher Fachaustausch zu strategischen Fragen
entwicklungspolitischer Bildungsarbeit, Globalem Lernen und
transformativer Bildung: Die gesellschaftlichen Herausfor-
derungen, vor denen wir stehen, sind vielschichtig und
miteinander verflochten: Klimakatastrophe, globale Un-
gleichheiten, weltweite autoritire und rechtsextreme Ent-
wicklungen sowie Kriege und bewaffnete Konflikte beein-
flussen die Lebensrealititen der Menschen weltweit. Hinzu
kommt, dass Debatten stark durch die Logiken der Algo-
rithmen beeinflusst werden, da Social Media-Kanile den
Diskurs mafdgeblich mitbestimmen. Diese Entwicklungen
sind nicht neu, doch ihr Zusammenspiel fithrt zu gesell-
schaftlichen Verteilungskimpfen und zunehmenden Wi-
derstinden gegeniiber Ideen einer nachhaltigen und ge-
rechten Transformation. Inmitten dieser Dynamiken stellt
sich die Frage, wie sich entwicklungspolitische Bildungsar-
beit behaupten, weiterentwickeln und wirksam bleiben
kann.

Vor diesem Hintergrund trafen sich im Juli 2025
rund 30 Vertreter/-innen aus Zivilgesellschaft und Wissen-
schaft zum VENRO-Fachtag. Ziel des Treffens war es, ge-
meinsam strategische Antworten auf die verinderten poli-
tischen Rahmenbedingungen zu entwickeln — in einer
Zeit, in der zivilgesellschaftliche Handlungsspielriume
unter Druck geraten, Forderlogiken entpolitisierend wir-
ken und o6ffentliche Diskurse zunehmend von Vereinfa-
chung und Polarisierung geprigt sind. Die Diskussionen
kreisten um fiinf zentrale Themen:

«  Haltung in der Krise: In einer Welt voller Konflikte
reicht es nicht mehr aus, nur Ursachen zu benennen.
Es braucht sichtbare und begriindbare Positionen zu
Krieg, Menschenrechten und Protestformen.

«  Feministische Ansitze stirken: Feministische Bildungs-
arbeit ist integraler Bestandteil transformativer Praxis.
Doch wie gelingt ihre konsequente Umsetzung ange-
sichts gesellschaftlicher Gegenbewegungen?

«  Neue Zielgruppen adressieren: Bisher erreichen viele Bil-
dungsformate vor allem Uberzeugte. Wie lisst sich
Anschlussfihigkeit fiir Unentschlossene herstellen,
ohne zentrale Haltungen aufzugeben?

«  Orientierung bieten: Wie kann Bildungsarbeit zur poli-
tischen Orientierung beitragen, etwa bei multiplen
Krisen wie Krieg und Klimawandel?

«  Bildung und Social Media: Wie kann Sichtbarkeit in di-
gitalen Offentlichkeiten gelingen?

Diese Themen bildeten die Grundlage fiir intensive Dis-
kussionen in drei Arbeitsgruppen am Vor- und Nachmit-
tag. Die Perspektiven der Multiplikator/-innen waren viel-
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filtig und geprigt von den unterschiedlichen Kontexten, in
denen Globales Lernen, Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung und transformatives Lernen stattfindet. Es wurde klar,
dass die Relevanz der Inhalte unter den verschiedenen
Multiplikator/-innen unbestritten und die Bedarfe vorhan-
den sind, jedoch ein deutlicher Mangel an struktureller
Absicherung, Ressourcen und politischem Schutzraum
besteht, um auf die verinderten Bedingungen schnell und
geschlossen zu reagieren.

Statt vorsichtiger Einzelpositionierungen braucht
es eine strukturell abgesicherte und kollektiv getragene
Haltung. Das umfasst interne Leitlinien ebenso wie abge-
stimmte Kommunikationsstrategien und solidarische
Netzwerke. Strategische Arbeitsteilung und abgestimmte
Rollenverteilungen zwischen Trigern, Verbinden und
Netzwerken konnten hier Entlastung und Wirksambkeit
gleichermafien f6rdern.

Es bestand grofle Einigkeit, dass entwicklungspoli-
tische Bildungsarbeit noch mehr tun sollte, um ein breite-
res Spektrum an Menschen zu erreichen. Das umfasst vor
allem die leise und unentschlossene Mitte der Gesellschaft.
Es wurde deutlich, dass Bildungsarbeit noch stirker dort
ankntipfen sollte, wo sich das Leben der Menschen ab-
spielt, sowohl methodisch als auch rdumlich. Beispielhaft
genannt wurden Kooperationen mit lokalen Strukturen
wie Freiwilligen Feuerwehren oder Kulturzentren.

Gleichzeitig wurden Fragen der strategischen Kom-
munikation diskutiert. Wie kann etwa tiber Erfahrungen
Betroffener gesprochen werden, ohne Emotionen unbe-
gleitet zu lassen? Welche Sprache funktioniert, ohne ent-
politisiert zu sein? Wie konnen marginalisierte Perspekti-
ven eingebunden werden ohne Klischees zu verfestigen?
Wie konnen digitale Formate, etwa digitale Austauschfor-
mate, Podcasts oder Storytelling, genutzt werden, um Nar-
rative zu verbreiten?

Kooperationen {iber institutionelle und thematische
Grenzen hinweg wurden als Schliissel dafiir genannt, die
zivilgesellschaftliche Vernetzung zu stirken. Etwa zwischen
entwicklungspolitischer, demokratischer, politischer Bildung
und Umweltbildung, aber auch mit Kulturinstitutionen, Ge-
werkschaften oder zivilgesellschaftlichen Biindnissen.

Globales Lernen und entwicklungspolitische Bil-
dungsarbeit schaffen Voraussetzungen fiir eine gerechte,
solidarische und offene Gesellschaft. Dafiir braucht es jetzt
mehr denn je: Riume fiir Haltung, strategische Rollenver-
teilung und starke Allianzen innerhalb der Zivilgesell-
schaft.

Karla-Felicitas Braun
DOI: 10.20377/zep-46
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Zur Geschichte der SIIVE (Sektion Interkulturelle und
International Vergleichende Erziehungswissenschaft) —
Bericht tber ein Podiumsgesprach auf der
Sektionstagung des Jahres 2025

Am 20.03.2025 fand an der Technischen Universitit (TU)
Berlin im Rahmen der alle zwei Jahre stattfindenden Ta-
gung der Sektion Interkulturelle und International Verglei-
chende Erziehungswissenschaft (SIIVE)! ein Podiumsge-
sprich statt, das sich aus einer retrospektiven Perspektive
mit dieser Sektion und ihren vergangenen wie gegenwirtig
aktiven Kommissionen befasste. Der Vorstand war damit
einer Anregung von Christel Adick auf der vorherigen Sek-
tionstagung (im Jahr 2023) an der Freien Universitit (FU)
Berlin gefolgt, sich mit der Geschichte der akademischen
Gliederung der Sektion zu befassen angesichts der Tatsa-
che, dass auf der damaligen Webseite der SITVE unter dem
Link zur Geschichte nur ein einziger Text (von Dietmar
Waterkamp) aufgefiihrt war. Diese Anregung war (2023)
vom Vorstand der SIIVE (namentlich Mandy Singer-Bro-
dowski) aufgegriffen worden, woraus dann unter anderem
als Programmpunkt fiir die nichstfolgende Konferenz
(2025) das Podiumsgesprich hervorging, iiber das hier be-
richtet werden soll. Es wurde als einziger Programmpunkt
in der betreffenden Zeitschiene (14:30 bis 15:30 Uhr) ange-
setzt, um allen am Kongress Teilnehmenden zu ermégli-
chen, an dieser Veranstaltung teilzunehmen. Thematisch
ging es auf diesem Podium einzig und allein um die Ge-
schichte der Kommissionen und der Sektion, kurz um die ,Ver-
einsgeschichte’ (im Unterschied zur Disziplingeschichte).

Das auf diese Weise von Christel Adick und Jana
Costa organisierte Podium sollte einigen Professorinnen
und Professoren der SIIVE, die sich bereits im Ruhestand
befinden, im Sinne ihrer ,Zeitzeugenschaft’ die Gelegen-
heit geben, einige ihrer Erinnerungen an die Kommis- si-
onsarbeit fritherer Jahrzehnte vorzutragen. Eingeladen
waren hierzu, weder reprisentativ, noch mit einem offizi-
ellen Mandat, sondern auch aus pragmatischen Griinden
(Nihe zum Tagungsort Berlin): Marianne Kriiger-Potratz,
Renate Nestvogel und Bernd Overwien, die jedoch gleich-
wohl unterschiedliche Erfahrungszusammenhinge mit
der Kommissionsarbeit der SIIVE reprisentieren. Ferner
war Bettina Reimers zu diesem Podiumsgesprich eingela-
den worden, um das Konferenzpublikum auf Schriftgut
der SIIVE aufmerksam zu machen, welches als Teilbestand
der Quellen zur Geschichte der DGFE bereits gesichert
und archivfachlich bearbeitet wurde, da dessen Existenz in
der Scientific Community nicht unbedingt tiberall bekannt
ist. Die Moderation des Podiumsgesprichs lag in den Hin-
den von Annette Scheunpflug (die noch nicht im Ruhe-
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stand ist, sich aber schon zuvor mit der Vereinsgeschichte
der SIIVE befasst hat?).

Die Entscheidung des Vorstands, der Geschichte
der SIIVE auf dieser Konferenz ein konkurrenzloses Zeit-
fenster zu reservieren, ist an dieser Stelle positiv hervor zu
heben und wert zu schitzen. Denn die auf diese Weise
angestoflene historische Selbstreflexion hat die potentielle
Relevanz der ,Vereinsgeschichte‘ fiir die akademische
Selbstorganisation dieser wissenschaftlichen Fachrichtung
(so es denn eine — einzige — ist) unterstrichen und wird
vermutlich in derzeit laufende organisatorische Debatten
beziiglich der Namensbeibehaltung oder Umbenennung
der Sektion einfliefRen (kénnen). Die angesetzte Zeit —eine
Zeitstunde — war hingegen zu kurz und ermdoglichte kei-
nen Erfahrungsaustausch. Dennoch konnten hoffentlich
konstruktive Anst6fie zur Weiterarbeit gegeben werden.

Jana Costa vom Vorstand der SIIVE eroffnete die
Sitzung mit einem Hinweis auf die laufenden Arbeiten an
der Webseite der Sektion: der Link ,Geschichte“ befinde
sich noch im Aufbau. Neben einigen Hinweisen auf Texte,
die inzwischen eingestellt und/oder verlinkt wurden,
zeigte sie dem Publikum einen Zeitstrahl, der die Ge-
schichte der SITVE anhand einiger wichtiger Daten zu den
Kommissionen visualisiert.?

Anschlieflend stellte Annette Scheunpflug die Podi-
umsgiste im Ruhestand unter Hinweis auf einige Stati-
onen ihrer jeweiligen Vita und ihre letzte Position vor: Chri-
stel Adick (bis 2013 Professorin fiir Vergleichende
Erziehungswissenschaftan der Ruhr-Universitit Bochum),
Marianne Kriiger-Potratz (bis 2010 Professorin fiir Inter-
kulturelle Padagogik an der Universitit Miinster), Renate
Nestvogel (bis 2014 Professorin flir Sozialisationsfor-
schung unter besonderer Beriicksichtigung geschlechts-
spezifischer Sozialisation mit dem Schwerpunkt auslin-
dische Midchen und Frauen an der Universitit
Duisburg-Essen) und Bernd Overwien (bis 2019 Professor
fiir Politikdidaktik an der Universitit Kassel). Diese seien
aus freien Stiicken, d.h. ohne offizielles Mandat, der Einla-
dung gefolgt, um aus der retrospektiven Distanz heraus
einige ihrer personlichen Erinnerungen an Geschehnisse
der Kommissions- und Sektionsarbeit mit den Anwe-
senden zu teilen. Ferner habe Dr. Bettina Reimers, Leiterin
des Archivs der Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche For-
schung (BBF) des DIPF in Berlin, die Einladung zum Po-
diumsgesprich angenommen, um tiber den Stand der
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Abb. 1: Zeitstrahl der Geschichie der SITVE, Quelle: Zugriff am 09.10.2025 hitps:/ /www.dgfe.de /fileadmin/OrdnerRedakteure/Sekti-

onen/Sek03_SIIVE/2024_SIIVE_Zeitstrahl.pdf

Archivierung des Schriftgutes der SIIVE zu berichten,
welches einen Teilbestand der Uberlieferung der DGfE
ausmacht und im Archiv der BBF verwahrt wird.

Mit Blick auf den Zeitstrahl erinnerte Christel Adick
zunichst an die Urspriinge der SIIVE. Zu deren Entste-
hung kursierten unterschiedliche Daten und Betrach-
tungsweisen, je nachdem, ob man den Zusammenschluss
deutscher Fachvertreter* zu einer , Arbeitsgemeinschaft fiir
Vergleichende Erziehungswissenschaft“ wihrend einer Ta-
gung der sich in London konstituierenden CESE (Compa-
rative Education Society in Europe) im Mai 1961 meine,
oder den formellen Beitritt dieser Gruppe unter dem Na-
men ,Kommission fiir Vergleichende Erziehungswissen-
schaft” im Juni 1965 als erste satzungsmiflige Kommissi-
on der 1964 gegriindeten DG{E (Deutsche Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft). Das Jahr 1961 wird daher auf
dem Zeitstrahl als Ursprung der Idee fiir die Formierung
einer akademischen Fachorganisation der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft (VE), und das Jahr 1965 als deren
formelle Griindung im Rahmen der deutschen Erzie-
hungswissenschaft genannt. Hieraus habe sich dann im
Laufe der Zeit durch Unter- und Angliederung von Kom-
missionen (im Uberblick festgehalten auf dem Zeitstrahl)
die heutige Sektion entwickelt. In der diesjdhrigen Sekti-
onskonferenz (2025) blicke man demnach auf die VE als
erste Kommission der DGfE- Geschichte zuriick sowie auf
die Weiterentwicklung hin zur heutigen SIIVE im Verlauf
von nunmehr 60 Jahren.
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Christel Adick erliuterte sodann, was hinsichtlich
der Sichtbarmachung der Geschichte der SIIVE seit der
Tagung 2023 geschah: Damals habe es nur einen (unveréf-
fentlichten) Text von Dietmar Waterkamp auf der Webseite
gegeben; inzwischen seien mehrere Veréffentlichungen
aufgefiithrt bzw. verlinkt; die Suche nach einschligiger Li-
teratur gehe allerdings weiter. Nachrufe seien nur gelegent-
lich auf der Webseite zu finden gewesen; inzwischen wur-
de ein eigener Link mit einer (noch unvollstindigen)
Sammlung von Nachrufen erstellt. — Das historische
Repertoire in der SIIVE sei weiter ausbaufihig: Wihrend
z.B. die Sektion Berufs- und Wirtschaftspidagogik 2024 ihr
50-jahriges Bestehen in einem Gedenkband ihrer eigenen
Schriftenreihe’® feierte, fehle ein vergleichbares Jubildums-
gedenken in der SIIVE. Defizitir erscheine auch der Um-
gang mit den Unterlagen der Kommissionen und der Sek-
tion. Die Sektion Frauen- und Geschlechterforschung habe
z.B. aufihrer Webseite ein eigene Rubrik Archivé, wihrend
die Auseinandersetzung mit der eigenen Sektionsge-
schichte wie auch die Dokumentation dieser auf der Web-
seite noch in den Anfingen stecke und die Existenz einer
historischen Uberlieferung der SIIVE nebst Findbuch’
unter ihren Mitgliedern kaum bekannt sei, was die Einla-
dung von Bettina Reimers zu diesem Podiumsgesprich
begriindet habe. Schlieflich erwihnte Adick, das nordame-
rikanische Pendant zur SIIVE, die CIES (Comparative and
International Education Society), habe sogar eigens die
Position eines Historikers (dieser akademischen Vereini-



Abb. 2: Deckblatt der ersten VE-Informationen (Nr. 1/1977; zur
Verfligung gestellt von Marianne Kriiger-Potratz)

gung) geschaffen und darauf einen ihrer ehemaligen Pri-
sidenten, Noah Sobe, Professor fiir Geschichte an der Loyo-
la University Chicago, berufen®. Eine Arbeitsgruppe zur
Vereinsgeschichte der SIIVE sei daher angeraten, zumal
die bisherige Geschichtsschreibung zur SIIVE zwei 4u-
Rerst relevante blinde Flecken aufweise:

- zum einen die mangelnde Aufarbeitung der (je nach
Fall und Interpretation) gelungenen oder misslun-
genen Integration von DDR-Kolleginnen und -Kolle-
gen in die existierenden DGfE-Strukturen (einen Bei-
trag dazu liefert im Folgenden Renate Nestvogel),

- zum anderen die internationale Einbindung der SITVE
und ihrer Kommissionen in fachlich korrespondieren-
de internationale akademische Organisationen, wie
z.B. in die genannte CESE.

Die ,Vereinsgeschichte biete ferner geniigend Spielraum
fiir weitere Forschungen und Veréffentlichungen ebenso
wie fiir eine Thematisierung in erziehungs- und bildungs-
wissenschaftlichen Bachelor- und Masterstudiengingen
einschlieRlich der Vergabe von entsprechenden Themen
fur Qualifikationsarbeiten. Die SIIVE als akademische
Selbstorganisation konne z.B. unter Fragestellungen wie
Sinn und Zweck akademischer Organisationen in der Be-
arbeitung gesellschaftlicher und wissenschaftlicher He-
rausforderungen, oder in der Aufrechterhaltung wissen-
schaftlicher Standards angesichts der Zunahme von Fake
News und wissenschaftsfeindlicher gesellschaftlicher Stro-
mungen, oder ihre Rolle fiir die Férderung des wissen-
schaftlichen Nachwuchses in Forschung und Lehre abge-
handelt werden.
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Anschliefend wurde Marianne Kriiger-Potratz als
die auf dieser Konferenz wohl dienst- ilteste Reprisen-
tantin der SIIVE begriifit. Sie sagte zu Beginn ihrer Aus-
fithrungen, sie habe die Anfangsjahre der VE in (West-)
Deutschland zwar nicht miterlebt, denn dazu sei sie da-
mals noch zu jung gewesen, sie erinnere sich aber an die
1970er Jahre, in denen sie eine der insgesamt duferst sel-
tenen weiblichen Mitglieder bei Aktivititen im Umfeld der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft (VE) gewesen sei.
Wenn sie sich nicht tiusche, seien die Griinder der
VE-Kommission ausschlieflich Minner, und die erste Frau
in dieser Kommission sei ihre Doktormutter, Prof. Dr. [sa-
bella Riittenauer von der damaligen Piddagogischen Hoch-
schule Miinster gewesen.

Aufgrund der Teilung Deutschlands in West und
Ost gab es zwei ,Vergleichende Wissenschaftliche Organi-
sationen®, die die Entwicklungen im Bereich Bildung im
jeweils anderen Deutschland und international beobachtet
haben. Der Schwerpunkt in der bundesrepublikanischen
VE lag damals auf einer Beschiftigung mit der Sowjet-Uni-
on und dem sog. Ostblock einschlieflich der DDR. Krii-
ger-Potratz hob hervor, es habe zu jener Zeit auf Seiten der
DDR schon die Zeitschrift ,Vergleichende Pidagogik: deut-
sche Zeitschrift fiir internationale Bildungspolitik und Pi-
dagogik“ gegeben, die von der in der DDR ansissigen Ge-
sellschaft fiir Vergleichende Pidagogik in Berlin (Ost)
zwischen 1962 und 1991 herausgegeben worden und auch
in den zu Osteuropa forschenden Kreisen im Westen be-
kannt war. — Die Produktion vergleichbarer Zeitschriften in
der damaligen BRD hinkte dem lange hinterher. Aus die-
sem Grunde habe sie mit einigen anderen 1977 damit be-
gonnen, ,am Kiichentisch” ein handgebasteltes Informati-
onsblatim Umdruckverfahrennamens,VE-Informationen“
zusammenzustellen, dessen erstes Heft (1/1977; vgl. Abb.
2) und letztes Heft (21/1989; vgl. Abb. 3) sie zur Illustration
wihrend der Veranstaltung im Publikum zirkulieren lief3.
Das Fehlen eigener Fachorgane, so Kriiger-Potratz, habe sie
und andere auch dazu bewogen, neben den ,VE-Informa-
tionen“ einige weitere Reihen in Eigenregie zu publizieren,
und zwar die Reihen ,Materialien zur Interkulturellen Er-
ziehung®, ,iks — interkulturelle studien“ und ,iks — Quer-
format“. Zu all diesen Reihen lief sie Ansichtsexemplare
im Publikum kursieren und unterstrich ihre Bereitschaft,
die bei ihr vorhandenen Heftnummern fiir eine Archivie-
rung zur Verfligung zu stellen.

Jenseits dieser in Eigenregie produzierten Hefte
seien im Westen erst vergleichsweise spit die heutigen
Zeitschriften der SIIVE entstanden. So enthalte
die ZEP (,Zeitschrift fir internationale Bildungsforschung
und Entwicklungspiadagogik®, 1978 entstanden) erst seit
1993 speziell ausgewiesene Mitteilungen aus der SIIVE
Arbeit, ferner erscheine die ,Tertium Comparationis“ auch
erst seit 1995, und schlieflich sei die 2021 entstandene
JZeitschrift fur erziehungswissenschaftliche Migrations-
forschung” (ZeM) noch jiingeren Datums.

Renate Nestvogel begann ihren Vortrag mit dem
spontanen Vergleich zwischen frither, einer von gewich-
tigen ilteren Herren gelenkten Bildungsforschung mit der
Dritten Welt (BDW) Kommission, im Unterschied zu heu-



te, angesichts des Anblicks des Publikums dieser Podiums-
veranstaltung, der eine dominant weibliche Reprisenta-
tion in der Sektion dokumentiere. Sie erinnerte sodann an
die Entstehung der BDW-Kommission im Jahr 1978, deren
Aufgabenfeld man im 16. Beiheft der Zeitschrift fiir Pida-
gogik (1981) zum Titel ,Die Dritte Welt als Gegenstand
erziehungswissenschaftlicher =~ Forschung“ nachlesen
kann. In diesem Zusammenhang erwihnte sie die Tagung
in Mauritius im Jahr 1980, die ein Resultat der Kooperation
von Wissenschaftlern sowie Vertretern verschiedener Or-
ganisationen der Entwicklungszusammenarbeit war
(BMZ, GTZ, heute GIZ, DSE etc.) und deutsch-afrika-
nische Forschungsprojekte férdern sollte. Danach ging sie
auf Ereignisse und Aufgaben ein, die in ihre Zeit als Vor-
sitzende der BDW-Kommission fielen (1988-1992), wie der
plétzliche Tod unseres sehr verehrten Kollegen Ernest
Jouhy sowie kritische Analysen der Bildungspolitik der
Weltbank, der Grundsatzpapiere des BMZ zu Grunderzie-
hung und Zusammenarbeit mit Hochschulen in Entwick-
lungslindern und die Einbeziehung der Interkulturellen
Pidagogik in ihren vielschichtigen Facetten in die Arbeit
der BDW- Kommission. Ein Hohepunkt der damaligen
Zeit waren der Mauerfall und die ersten Begegnungen mit
Kolleg/-innen aus der DDR, auf die sie dann genauer ein-
gegangen ist. Nach Absprachen im Juni 1990 zwischen
Kolleginnen und Kollegen aus beiden deutschen Staaten
hatte man sich auf eine gemeinsame Tagung zum Thema
,Bilanz und Perspektiven entwicklungspadagogischer For-
schung in der DDR und der BRD* fiir den 04.-06.10.1990
im Struveshof'in Ludwigsfelde (ehemals DDR) verabredet,
nichtsahnend, dass die formelle Vereinigung von Deutsch-
land West und Ost auf den 03. Oktober fallen wiirde. Nest-
vogel liest hierzu Passagen aus dem Protokoll der Arbeits-
tagung (BDW-Rundbrief Nr. 29/1991) vor: , Als die Tagung
begann, am 4.10.90, war die Vereinigung gerade 24 Stun-
den alt und vor die Bezeichnung ,DDR“ mufdte nun in al-
len miuindlichen und schriftlichen Beitrigen jeweils das
Wort ,ehemalige“ eingefiigt werden, was manchen(n)
noch wiederholt zum Stocken brachte“. In threm Vortrag
auf dieser Tagung in ihrer Rolle als Kommissionsvorsitzen-
de zog Nestvogel ,,zahlreiche Verbindungslinien zwischen
dem ,0Ost-West‘-Problem auf der einen und dem ,Nord-
Stid‘-Problem auf der anderen Seite.“’

In Abinderung des Tagungsprogramms, so der
Hinweis von Nestvogel, diskutierten die Teilnehmenden
der Ludwigsfelder Tagung an zentraler Stelle die ,Er-
klirung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft (DG{E) zu den Aufgaben erziehungswissenschaft-
licher Studiengidnge aus Anlaf des 3. Oktobers 1990“. Man
kam tiberein, eine Stellungnahme der BDW-Kommission
an den Vorsitzenden der DG{E (damals Dietrich Benner)
zu verfassen, in der es heiflt: ,Wir haben diese Tagung —
und die neue historische Konstellation — als eine interkul-
turelle Herausforderung interpretiert, wobei wir interkul-
turelles Lernen als einen dialektischen Prozef verstehen
zwischen dem Lernen von fremden Kulturen und einer
kritischen Auseinandersetzung mit der eigenen Kultur so-
wie den Deutungsmustern, die innerhalb dieser Kultur zu
,Fremden’ entwickelt werden“. In der Stellungnahme wur-
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de auf diese Weise deutliche Kritik an einem paterna-
listischen und von westlichen Vorstellungen dominierten
Umgang mit padagogischen und wissenschaftlichen Er-
fahrungen der DDR geiibt, der einen gegenseitigen Erfah-
rungsaustausch und ein Lernen voneinander vermissen
lasse. Unsere Diskussion zur , Erklirung der DG{E...“ habe
sie dann zusammengefasst und als unsere Stellungnahme
an den Vorsitzenden der DG{E geschickt.

Bei einer heute wieder aktuell gewordenen Aufar-
beitung des deutsch-deutschen Vereinigungsprozesses in
der Erziehungswissenschaft sei auf jeden Fall an dieses
Schreiben der DG{E und die auf der ersten gemeinsamen
Tagung von BRD-und DDR-Kolleginnen und Kollegen ent-
standene Stellungnahme der BDW-Kommission zu erin-
nern, die sich in dem besagten Rundbrief (Nr. 29/1991) der
Kommission nachlesen lassen. — Das Statement von Re-
nate Nestvogel unterstrich auf diese Weise eindriicklich die
Relevanz des an spiterer Stelle des Podiumsgesprichs anbe-
raumten Themas der Archivierung von SIIVE Unterlagen.

Bernd Overwien berichtet iiber die Kommission Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE), diese sei in den
1990er Jahren aus einer Arbeitsgruppe zur Umweltbildung
hervorgegangen unter dem Initiator und Vorsitz von Gerd
de Haan. Dies sei zu einer Zeit gewesen, als BNE in der
DG{E und in der Erziehungswissenschaft noch eher milde
belichelt wurde, wie ihm ein Zeitzeuge berichtet habe. Auf
Gerd de Haan folgte dann der leider 2019 verstorbene
Andreas Fischer, der die Professur fiir Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik an der Leuphana Universitit in Liine-
burg innehatte, einer der wenigen Akteure im Bereich be-
rufliche Bildung und nachhaltige Entwicklung. Im Jahr
2001/2 folgten dann im Vorsitz Gerd Michelsen und Diet-
mar Bolscho, beide lange im Bereich BNE unterwegs.
SchliefRlich war Heino Apel der letzte Vorsitzende vor dem
Beitritt der Kommission BNE zur Sektion. Er ist Umwelt-
und Bildungsékonom und kam eher aus der Erwachsenen-
bildung. Er stand dem Beitritt, fiir die es dann aber eine
deutliche Mehrheit in der Kommission gab, eher skeptisch
gegeniiber. In der Vereinigungsphase war Bernd Overwien
dann Vorsitzender von 2008 bis 2012. Wichtig sei, dass die
Kommission 2001 ein Forschungsmemorandum disku-
tierte und erstellte. Dem folgte dann 2006 ein Memoran-
dum zur Lehrkriftebildung.

Bettina Reimers unterstrich in ihren Ausfithrungen
als Archivarin, die Notwendigkeit der Sicherung von Quel-
lenmaterial fiir die Auseinandersetzung der SITVE mit ih-
rer eigenen Geschichte, denn nur so sei die Kontextualisie-
rung, eine korrekte Benennung und Zuordnung von
Unterlagen zu Arbeitsgruppen, Kommis- sionen und der
Sektionsarbeit moglich. Sie mochte daher auf diesem Po-
dium die Existenz der Schriftgutunterlagen der SIIVE be-
kannt machen, einen kurzen Uberblick iiber die vorhan-
denen Unterlagen geben und vor allem die anwesenden
Funktionstriger/-innen im Vorstand der SIIVE ausdriick-
lich dazu auffordern, eigene Aktenbestinde nach Ablauf
ihrer Amtszeiten nicht einfach zu entsorgen, sondern bei
der Geschiftsstelle der DGfE abzugeben. Nur so kénne die
Sicherung der Uberlieferungsbildung und der Erhalt der
Quellen als Grundlage fiir eine spitere (historische) Be-



trachtung gewahrleistet werden. Das Schriftgut der SIIVE im
Archiv der BBF umfasse derzeit den Zeitraum von 1964 bis
2002; es basiere im Wesentlichen auf der Ablieferung von
Archivmaterial durch Annette Scheunpflug. Catharina Otto
habe die Quellen bearbeitet und dazu 2020 das Findbuch
erstellt, von dem schon die Rede war. Betrachte man die lan-
ge Geschichte der Sektion, so signalisierten die aktuell vor-
handenen ca. zwei laufenden Regal-Meter im Archiv eine
eher diirftige Uberlieferungsdichte. Zudem sei die Doku-
mentation zu den jeweiligen Kommissionen in Art und Um-
fang sehr unterschiedlich.

Die dichteste Uberlieferung gebe es zur Geschichte
der 1978 eingerichteten Kommission Bildungsforschung mit
der Dritten Welt (BDW-Kommission), fiir die neben den
Rundbriefen (1979-1993) auch Einladungen zu den Arbeits-
sitzungen, Protokolle und Unterlagen aus konkreten Aktivi-
titen der Kommission, wie Sitzungsprotokolle und klassische
Tatigkeitsberichte zur Vorbereitung und Durchfithrung di-
verser Tagungen, Symposien und Konferenzen im In- und
Ausland seit den frithen 1980er Jahre bis in die spaten 1990er
Jahre, vorhanden seien. Nahezu liickenlos tiberliefert seien
die Protokolle der Mitgliederversammlungen der Kommissi-
on fiir Vergleichende Erziehungswissenschaft (VE-Kommis-
sion) von 1967 bis 1996, die zudem auch Mitgliederlisten und
Unterlagen zu den Jahrestagungen bis 1999 enthalten.

Uberliefert seien dariiber hinaus einige (eher wenige)
Unterlagen zur Arbeitsgruppe ,, Interkulturelle Bildung®, wo-
hingegen Aktenmaterial zur ,Arbeitsgruppe Umweltbil-
dung®, die zunichst in der Medienpidagogik angesiedelt war
und dann 1995 in die Sektion als BNE-Kommission aufge-
nommen wurde, ginzlich fehlt. Und dann sei man, so die

Abb. 3: Deckblatt der letzten VE-Informationen (Nr. 21/1989;
zur Verfligung gestellt von Marianne Kriiger-Potratz)
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Archivarin, historisch schon bei der Jahrtausendwende ange-
langt und somit bei dem Zeitpunkt der Umstrukturierung
der DG{E und der Etablierung der neuen Sektion Interkultu-
relle und International Vergleichende Erziehungswissen-
schaft (SIIVE). Mit diesem Zeitpunkt breche die Uberliefe-
rung jedoch nahezu vollstindig ab, d.h. es existierten nur
noch eine Akte mit Sitzungsprotokollen der Sektion und ih-
rer Kommissionen bzw. Arbeitsgruppen aus den Jahren 1999
bis 2002, eine Akte mit Mitgliederlisten dieses Zeitraums
sowie drei Akten mit der Vorbereitung zu den Jahresta-
gungen der Sektion — mehr nicht. Das Podiumsgesprach
schloss daher mit einer eindringlichen Bitte um Abgabe rele-
vanter Unterlagen als Grundlage fiir die Fortschreibung der
Archivierung wie auch der weiteren Aufklirung und Selbst-
reflexion der Geschichte der Kommissionen und der Sekti-
onsarbeit der SITVE. Der Vorstand der SITVE solle sich dieses
Themas weiter annehmen und gemeinsam mit der DG{E
und dem BBF-Archiv auch die Frage der Sicherung des nun
digital entstehenden Schriftgutes als kiinftige Quelle fiir die
historische Forschung in den Blick nehmen.

Anmerkungen

Die SIIVE ist als Sektion 3 in der DGfE (Deutsche Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft) beheimatet; vgl. die Website der Sektion https://www.
dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag/sektion-3-interkulturelle-und-inter-
national-vergleichende-erziehungswissenschaft

Vgl. Scheunpflug, A., Lang-Wojtasik, G., & Urabe, M. (2006). Entwicklung
und Herausforderungen der Internationalen Erziehungswissenschaft in
Deutschland. In: Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und
Entwicklungspidagogik, 29(1/2), 58-62 (DOI: 10.25656/01:610).

Letzter Zugriff am 31.03.2025 https://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRe-
dakteure/Sektionen/Sek03_SIIVE/2024_SIIVE_Zeitstrahl.pdf;. Der Vor-
schlag, einen Zeitstrahl zu generieren, um die Meilensteine der Kommis-
sions- und Sektionsgeschichte zu visualisieren, stammt von Mandy
Singer-Brodowski; er wurde von ihrem Mitarbeiter Nils Riibesam in einem
ersten Entwurf (im Juli 2023) realisiert und inzwischen auf die Webseite
gestellt.

—_

N

w

4 Nach Kenntnis der Autorin dieses Berichts waren es auf der Basis
vorliegender Literatur in der Tat alles ménnliche Fachvertreter (vgl.
Adick, C. 2008: Einfithrung in die Vergleichende Erziehungswissen-
schaft, Stuttgart: Kohlhammer 2008, S. 25).

5 Biichter, K., Herkner, V., Kogler, K., Kremer, H.-H., & Weyland, U.
(Hrsg.) (2024). 50 Jahre Sektion Berufs- und Wirtschaftspidagogik in
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE).
Kontinuitit, Wandel und Perspektiven. Opladen u.a.: Budrich

6 Letzter Zugriff am 16.03.2025 https://www.dgfe.de/sektionen-kom-
missionen-ag/sektion-11-frauen-und-geschlechterforschung-in-der-
erziehungswissenschaft/archiv;

7 DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinforma-
tion; BBF | Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung, Archiv:
Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft — Sektion Inter-
national und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft.
Findbuch 1964 — 2002 (DOI: 10.25656/01:22292).

8 Letzter Zugriffam 31.03.2025 https://cies.us/board-of-directors/. Auf
der Webseite von Noah Sobe heifdt es:“...He is a past president of
CIES and currently serving a term (2024-2027) on the CIES Executive
Committee as the Society's official Historian“(Letzter Zugriff am
31.01.2025 https://nsobe.sites.luc.edu).

9 Dieser Rundbrief enthilt neben dem Protokoll der Tagung (unter-
zeichnet von Hella Ulferts) ferner noch den Bericht iiber die Tagung
vonseiten des damaligen (DDR-)Instituts fur Internationale Bil-
dungspolitik und Padagogik in Zusammenarbeit mit der Gesell-
schaft fiir Vergleichende Pidagogik von Hans-Joachim Schade (ebd.,
S. 8-29).

Prof. Dr. Christel Adick
DOI: 10.20377 /zep-47


https://doi.org/10.20377/zep-47

VIE/BNE

ZEP

Einrichtung des UNESCO Chairs ,,Physical Education
and Sport Pedagogy for Sustainable Development*:
Bildung — Bewegung — Verantwortung

Im Zuge globaler Transformationsprozesse und der
wachsenden Bedeutung von Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) als Leitkonzept im Bildungsbereich riickt
auch die Rolle von Sport und Bewegung zunehmend ins
Zentrum Dbildungspolitischer und wissenschaftlicher
Auseinandersetzungen. Sport ist dabei nicht nur Gegen-
stand gesellschaftlicher Entwicklungen, sondern auch
Mitgestalter sozialer, kultureller und ckologischer Veran-
derungsprozesse. Vor diesem Hintergrund wurde im Jahr
2024 an der University of Limerick (Irland) der UNESCO
Chair ,Physical Education and Sport Pedagogy for Sus-
tainable Development“ eingerichtet — ein bedeutender
Meilenstein fiir die internationale Sichtbarkeit und Stir-
kung dieses jungen, aber hoch relevanten Themenfelds.

Einrichtung und Struktur des UNESCO Chairs

Der Lehrstuhl wurde im Rahmen des UNITWIN/UNES-
CO-Lehrstuhlprogramms bewilligt, das weltweit Netz-
werke von Hochschulen und Forschungseinrichtungen
in Schliisselbereichen der UNESCO-Arbeit fordert. Die
Leitung liegt bei Prof. Dr. Ann MacPhail, Professorin fiir
Sportpidagogik an der University of Limerick und Co-
Direktorin des nationalen Forschungsnetzwerks PEPAYS
Ireland (Physical Education, Physical Activity and Youth
Sport). Als Co-Chair fungiert Prof. Dr. Marco Rieckmann
von der Universitit Vechta (Deutschland). Die inhaltliche
Verankerung des Chairs erfolgt in enger Kooperation mit
PEPAYS Ireland und in Anbindung an ein wachsendes
internationales Netzwerk von Partnerinstitutionen. Das
Chair-Team bringt Expertisen aus verschiedenen Diszipli-
nen zusammen und arbeitet forschungsbasiert an der
Integration von Nachhaltigkeit in sportpiddagogische
Kontexte — sowohl in der Forschung als auch in der Aus-
und Fortbildung von Lehrkriften.

Ziele des Chairs

Die Arbeit des UNESCO Chairs orientiert sich an drei

ubergeordneten Zielsetzungen:

«  Akteur/-innen in der Sportpidagogik fiir nachhaltige
Entwicklung sensibilisieren und stirken: Ziel ist es, zen-
trale Akteur/-innen aus Bildung, Sport und Gesellschaft
in Fragen nachhaltiger Entwicklung zu qualifizieren —
inhaltlich und in ihrer Rolle als Multiplikator/-innen.
Dabei sollen insbesondere ein handlungsorientiertes
Nachhaltigkeitsverstindnis sowie Kompetenzen fiir ge-
sellschaftliches Engagement und politische Interessen-
vertretung (,advocacy“) gefordert werden.

«  Forschung zu Schnittstellen von Sportpidagogik und
nachhaltiger Entwicklung systematisch weiterentwi-
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ckeln: Der Chair initiiert ein innovatives, interdiszi-
plinires Forschungsportfolio zu pidagogischen, so-
zialen und politischen Dimensionen von Nachhaltig-
keit im Kontext von Sportunterricht, Sportorganisa-
tionen und bewegungsbezogener Bildung. Es soll
evidenzbasierte, praxisnahe Forschung erméglichen
und die Ausrichtung kiinftiger Studien stirken.

«  Ein internationales Netzwerk etablieren: Ziel ist der
Aufbau stabiler, vielfiltiger Partnerschaften zwischen
Wissenschaft, Zivilgesellschaft, lokalen Gemein-
schaften, Praxisakteur/-innen und Politik. Dieses
Netzwerk soll zur Kompetenzentwicklung beitragen
und langfristig die Transformation des Bildungs- und
Sportsystems begleiten.

Aktivitaten und Formate

Die Zielsetzungen werden durch zahlreiche Formate,

Projekte und strukturelle Mafnahmen konkretisiert,

darunter:

«  Berufung internationaler Adjunct Professors, die zur
inhaltlichen Weiterentwicklung und internationalen
Profilbildung beitragen

« Ein Masterstipendium fiir forschungsorientierte
Nachwuchskrifte, die sich mit nachhaltiger Sportpi-
dagogik befassen

«  Ausbau des Forschungsprogramms zu Social Justice,
erweitert um Perspektiven nachhaltiger Entwicklung

« Eine Biannual Lecture Series mit internationalen
Fachpersonen zu aktuellen Themen im Schnittfeld
von Sportpadagogik und Nachhaltigkeit

. Forderung der Integration von BNE in die Lehrer/-in-
nenbildung, insbesondere durch neue Lehrkonzepte
im Fach Sport

«  Erarbeitung eines Positionspapiers zur Rolle von
Sportpadagogik fiir nachhaltige Entwicklung — mit
Handlungsoptionen fiir Wissenschaft, Lehre und
Praxis

«  Austauschprogramme fiir Studierende und Lehren-
de, insbesondere im Rahmen europiischer und inter-
nationaler Mobilititsprogramme

«  Eine zweijihrlich stattfindende Konferenz in Koope-
ration mit der UNESCO, die internationale Entwick-
lungen im Themenfeld biindelt

Fachliche und gesellschaftliche Relevanz
Die Verbindung von Sportpidagogik und Bildung fur
nachhaltige Entwicklung ist ein vergleichsweise junges,
aber hoch relevantes Forschungs- und Handlungsfeld.
Wihrend Sportpidagogik sich traditionell mit Bewe-
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gungserziehung, Leistungsentwicklung, Personlichkeits-
bildung und sozialem Lernen befasst, riicken zunehmend
Themen wie Inklusion, Diversitit, Umweltverantwor-
tung und globale Gerechtigkeit in den Fokus — zentrale
Anliegen von BNE.

Sport und Bewegung schaffen erfahrungsorien-
tierte Lernrdume, in denen soziale Werte nicht nur ver-
mittelt, sondern erlebt, reflektiert und in Handlung iiber-
setzt werden konnen. In kooperativen Spielformen,
partizipativen Entscheidungsprozessen oder beim Uber-
winden eigener Leistungsgrenzen entstehen unmittel-
bare Lernerfahrungen, die fiir transformative Bildungs-
prozesse im Sinne von BNE zentral sind. Gleichzeitig ist
Sport kein neutraler Raum. Er spiegelt strukturelle Un-
gleichheiten, Ressourcenverbriuche und dominante Nor-
men wider, die kritisch hinterfragt und verandert werden
miissen. Der organisierte Sport trigt etwa durch Grofver-
anstaltungen oder Infrastrukturprojekte zur 6kologischen
Belastung bei und kann soziale Ausgrenzung (z. B. ent-
lang von Geschlecht, Herkunft oder Behinderung) ver-
stirken, wenn diese Dynamiken nicht bewusst adressiert
werden. Gerade deshalb ist es wichtig, Sport nicht nur als
Anwendungsfeld nachhaltiger Entwicklung zu betrach-
ten, sondern auch als pidagogische Plattform, auf der
gesellschaftliche Zukunftsfragen konkret und lebenswelt-
lich verhandelt werden. Dies gilt fiir den schulischen
Sportunterricht ebenso wie fiir Vereins-, Hochschul- und
informelle Bewegungsangebote.

Trotz der Potenziale sind Nachhaltigkeitsthemen
in sportpadagogischen Curricula bislang hiufig unzurei-
chend verankert. Es fehlen Fortbildungsangebote, didak-
tische Materialien und fachdidaktische Forschung, die
eine systematische Integration von BNE ermdglichen.
Genau hier setzt der Chair an: mit wissenschaftlicher
Grundlagenarbeit und konkreten Impulsen fur die Wei-
terentwicklung von Lehre, Ausbildung und Praxis. Ange-
sichts multipler globaler Krisen —von der Klimakrise iiber
soziale Spaltungen bis hin zu Herausforderungen in den
Gesundheitssystemen - ist die Frage, wie junge Men-
schen zu nachhaltigem Denken und Handeln befihigt
werden konnen, aktueller denn je. Der Bereich Sport er-
offnet hier besondere Zuginge — emotional, korperlich,
sozial. Bildung in und durch Bewegung wird so zu einem
zentralen Hebel fiir nachhaltige Gesellschaften.

Internationale Partnerschaften und globale

Zusammenarbeit
Ein zentrales Anliegen des Chairs ist die Zusammenar-
beit mit Hochschulen, NGOs und Bildungsakteur/-innen
aus dem Globalen Siiden. Es geht dabei nicht nur um
akademischen Austausch, sondern um partnerschaftliche
Ko- operationen auf Augenhshe — geprigt von wechselsei-
tigem Lernen, gemeinsamem Forschen und geteiltem
Engagement fiir nachhaltige Entwicklung. Bereits in der
Aufbauphase wurden wichtige internationale Partner ge-
wonnen, darunter die University of Johannesburg (Stid-
afrika), vertreten durch Prof. Dr. Cora Burnett-Louw, die
beim Launch-Event eine richtungsweisende Keynote
hielt, sowie die University of Campinas (Brasilien) mit Dr.
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Larissa Rafaela Galatti, die aktiv im Chair-Team mitwirkt.
Zur Stirkung des internationalen Profils wurden zudem
zwei Adjunct Professors eingebunden: Prof. Suzanne
Lundvall (University of Gothenburg, Schweden) und
Prof. Sudeshna Lahiri (University of Calcutta, Indien).
Beide bringen fundierte Expertise in den Bereichen Sport-
pidagogik, soziale Gerechtigkeit und BNE ein und unter-
stiitzen die konzeptionelle Weiterentwicklung. Der Chair
verfolgt das Ziel, Wissensproduktion dekolonial zu den-
ken — also nicht eurozentrisch, sondern unter aktiver Ein-
beziehung vielfiltiger Wissensformen und Perspektiven.

Launch Event am 31. Méarz 2025

Die Online-Eréffnung des UNESCO Chairs am 31. Mirz
2025 markierte den offiziellen Start der internationalen
Arbeit. Nach Gruflworten des amtierenden Prisidenten
der University of Limerick, Prof. Shane Kilcommins,
stellten Prof. Ann MacPhail und Prof. Marco Rieckmann
Ziele und geplante Aktivititen des Chairs vor. In ihrer
Keynote beleuchtete Prof. Dr. Cora Burnett-Louw die
Schnittstellen von Nachhaltigkeit, sozialem Wandel und
sportpiddagogischer Praxis. Weitere Impulse kamen von
Philipp Miller-Wirth (UNESCO Paris), Dr. Larissa Rafaela
Galatti (University of Campinas) und Andrea Deverall
(University of Limerick). Die Moderation tibernahm Prof.
Elaine Murtagh (University of Limerick).

Aufenthalt an der University of Limerick am

22. und 23. Mai 2025
Ein wichtiger Schritt zur Intensivierung der Zusammenar-
beit fand am 22. und 23. Mai 2025 statt: Prof. Dr. Marco
Rieckmann war im Rahmen einer Erasmus-geférderten Mo-
bilitit an der University of Limerick zu Gast. Ziel war der
fachliche Austausch zu Forschungsperspektiven, Curri-
culumsentwicklung und Internationalisierungsstrategien
im Kontext des UNESCO Chairs. Im Zentrum des Aufent-
halts standen Vortrige von Prof. Dr. Ann MacPhail und Prof.
Dr. Marco Rieckmann im Rahmen der PEPAYS Ireland
Lecture Series. Dabei wurden Ansitze der BNE im Sport
vorgestellt und gemeinsam reflektiert. Besonders wertvoll
war auch der direkte Austausch mit Promovierenden, die
ihre Projekte in einem Research Showcase prisentierten
und wertvolle Impulse fiir kiinftige Vernetzungen lieferten.

Ausblick

Mit dem UNESCO Chair entsteht ein Raum, der es er-
moglicht, bestehende Nachhaltigkeitsdiskurse mit sport-
pidagogischer Expertise zu verkniipfen und neue For-
schungs- und Bildungsfelder zu erschliefen. Die Arbeit
ist darauf ausgelegt, langfristig Wirkung zu entfalten — in
der Wissenschaft, in der Lehrer/-innenbildung, in der
Sportpraxis und in der Gesellschaft.

Weitere Informationen.:
https://www.ul.ie/ehs/pess/pepays-ireland /unesco-chair

Prof. Dr. Marco Rieckmann
DOI: 10.20377 /zep-48
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Rezensionen

Theisen, H., & Donat, H. (Hrsg.) (2024). Bedrohter Dis-
kurs. Deutsche Stimmen zum Ukrainekrieg. Bremen: Do-
nat. 24,80 €

Was kommt nach dem Krieg? Wie lisst sich dies heute
denken? Welches Wissen hilft, um neue Sicherheit zu
schaffen und Frieden vorzubereiten? Diese Fragen wirken
wihrend eines stetig eskalierenden Krieges wie aus einer
anderen Zeit stammend. Und doch scheint es die Aufgabe
der in Sicherheit Lebenden zu sein, an die Méglichkeit des
Friedens zu erinnern und die Logik des Krieges zu tiber-
winden. Damit wird es vorstellbar, einen denkenden Aus-
gleich zwischen der Inkaufnahme von Krieg, nichtmiliti-
rischen Optionen und Volkerrecht zu suchen.

Das Titelbild der Publikation verdeutlicht ihr
klares Plidoyer auf einem Transparent: , Diplomatie statt
Waffen“. Damit ist der rote Faden benannt, der dem
Ganzen in 57 weitgehend ermutigenden Beitrigen unter-
liegt. Formal wiren thematische Abschnitte hilfreich ge-
wesen, um die heterogenen Texte aus Wissenschaft, Jour-
nalismus, Theologie, Piadagogik, Zivilgesellschaft und
Politik noch systematischer wiirdigen zu kénnen. Die
Riickbesinnungen auf historisch-systematische Beziige
sind perspektivenreiche Beitrige zu einer friedvollen
Zeitenwende. Es geht um den Ersten und Zweiten Welt-
krieg sowie Kalten Krieg als Erinnerungshorizonte. Jen-
seits von Schuld und Leid wurde eine Menge zwischen
Menschen méglich und ist nach wie vor im Sinne der
UN-Charta umsetzbar. Hilfreich fiir konstruktives Frie-
densdenken ist die Entspannungspolitik der 1970er-Jah-
re als Wegbereiterin eines weitgehend sicheren Zusam-
menlebens in Europa unter Einschluss Russlands im
Sinne der Charta von Paris 1990.

Mit einem pazifistisch geprigten Blick sind es Erin-
nerungen daran, dass es jenseits der Blockkonfrontation
stets Menschen waren und sind, die sich begegnen und in
einen Dialog treten konnen. So war es moglich, dass sich
ehemalige ,Erzfeinde“ als Menschen in Frankreich und
Deutschland die Hande reichten. Kénnen und wollen wir
uns dies heute iiberhaupt als Blaupause fiir die Ukraine
und Russland vorstellen? Nachdem Deutschland wieder in
den Kreis der Weltgemeinschaft aufgenommen wurde, war
es seine weltpolitische Stirke, durch Dialog, Diplomatie
und Ausgleich im Sinne der Priambel des Grundgesetzes
dem Frieden in der Welt zu dienen. Der preuflischnationa-
listische Militarismus galt als weitgehend tiberwunden.
Gleichwohl: Deutschland wurde schnell wieder eines der
gefragtesten waffenproduzierenden Linder der Welt. Und
doch: Die respektierte Bedeutung auf der Weltbithne war
jene eines geachteten Partners. Insofern ist es tiberra-
schend, dass die angemahnte Fithrungsrolle Deutschlands
in Europa vor allem militirisch ausgerichtet sein soll.

Krieg istimmer grausam und er ist alles andere als
alternativlos. Maximalforderungen bei allen Beteiligten
fithren zu Verhdrtung. Ob in der Ukraine — dhnlich wie
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am Hindukusch — die deutsche oder europiische Freiheit
verteidigt wurde und werden kann, ist zumindest diskus-
sionswiirdig. Die Einsitze in Afghanistan und Mali waren
friedenspolitisch und militirstrategisch desastros. Ernst-
hafte Konfliktlosungen mit Friedensoptionen sind — das
lehrt die Geschichte — nur durch Dialog, Verhandlungen
und gegenseitige Sicherheitsgarantien moglich.

Wie kommen wir heute wieder dahin, Trennendes
zu Uiberwinden und die verteufelnde Entmenschlichung
des Anderen zu unterlassen? Bei der Suche danach hel-
fen die abwigenden, fokussierten Texte als mogliche Aus-
gangspunkte einer Diskussion jenseits von Krieg und
Gewalt fiir das Leben und einen Frieden in Gewaltfrei-
heit. Es ist der ernst gemeinte Versuch, 6ffentlich verbrei-
tenden Narrativen des vor allem militirisch Kriegsnot-
wendigen, realistische und visionire Optionen der Frie-
denstiichtigkeit entgegenzusetzen.

Auf einen ersten Blick mag die Publikation an
manchen Stellen redundant wirken. Bei einem zweiten
Blick wird die Chance deutlich, die darin steckt: Frieden
ist moglich! Wer sich daran tiglich in Debatten und Bil-
dungskontexten erinnern und dies immer wieder unter-
streichen will, braucht riickversichernde Ermutigung fiir
sich selbst. Daher: Lesen, weiterreichen und verschenken!

Prof. Dr. Gregor Lang-Wojtasik
DOI: 10.20377/zep-49

Rieckmann, M., Giesenbauer, B., Nélting, B., Potthast, Th.
& Schmitt, C. (Hrsg.) (2024). Nachhaltige Entwicklung von
Hochschulen. Erkenntnisse und Perspektiven zur gesamt-
institutionellen Transformation. Okologie und Erziehungs-
wissenschaft der Kommission Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung der DGfE. Opladen u.a.: Barbara Budrich.

39,90 €

Wie kann das grofle Potenzial von Hochschulen zu einer
nachhaltigen Transformation beitragen, nutzbar gemacht
und gesteigert werden? Wie kénnen sich Hochschulen
selbst nachhaltiger entwickeln? Diese Fragen stellte sich
das Verbundprojekt , Nachhaltigkeit an Hochschulen: ent-
wickeln —vernetzen — berichten“ (Hoch"), das von 2016 bis
2021 vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
geférdert wurde und dessen Forschungsergebnisse in die-
sem Buch, das sich an alle richtet, die an der Erforschung
und Umsetzung von Nachhaltigkeit an Hochschulen inte-
ressiert sind, kompakt dargestellt werden. Die Projekter-
gebnisse werden in zehn Kapiteln von 31 Autor/-innen
ubersichtlich beschrieben und diskutiert. Die sechs Teil-
projekte des Verbundprojektes entsprechen sechs Hand-
lungsfeldern einer nachhaltigen Hochschulentwicklung
— Lehre, Forschung, Transfer, Betrieb, Governance und
Nachhaltigkeitsberichterstattung —, die in den gleichna-
migen Buchkapiteln (Kap. 3—8) thematisiert werden. Hin-
zu tritt ein Einleitungskapitel (Kap. 1), ein Kapitel zum
Nachhaltigkeitsverstindnis (Kap. 2) und ein Kapitel zur
Netzwerkarbeit (Kap. 9). Das letzte Kapitel (Kap. 10) bildet
eine Synthese. Die Kapitelnummerierung fehlt im Buch
und wurde hier zur besseren Transparenz eingefiigt.
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Die Ergebnisse des Verbundprojektes wurden ge-
trennt nach den sechs Teilprojekten bereits als Leitfiden
veroffentlicht (https://wiki.dg-hochn.de/index.php?title=
HOCH-N:Einzelleitf %C3%A4den). In diesem Sammel-
band werden sie gekiirzt dargestellt, jedoch durch eine
reflexive Perspektive erginzt. Die Kapitel 3 bis 8 umfas-
sen jeweils ausgehend von den Forschungsfragen den
Forschungsstand, die Methodik sowie die Ergebnisse der
jeweiligen Teilprojekte. Die Ausfiihrungen werden in Be-
zug gesetzt zum gemeinsamen Nachhaltigkeitsverstind-
nis und zum Whole Institution Approach (WIA). Ab-
schlieRend reflektieren sie die Schnittstellen mit weite-
ren Handlungsfeldern und mit der Gesellschaft sowie die
Chancen und Schwierigkeiten bei der Erforschung sowie
bei der Umsetzung.

Die Gliederung ist sinnvoll. Ist man jedoch mit der
Thematik enger vertraut, so fillt auf, dass die Berichter-
stattung eigentlich ein Teilbereich der Governance ist, wie
auch aus dem Schlusskapitel ersichtlich wird. Weil sie
jedoch ein Teilprojekt war, ist es richtig, diese Trennung
auch in der Gliederung beizubehalten. Das Handlungs-
feld Studentisches Engagement/Studentische Initiativen,
das z. B. in den DGHoch-Empfehlungen aufgefiihrt wird,
fehlt. Auch wenn es nicht Gegenstand des Verbundpro-
jektes war, wire es im Schlusskapitel eine gute Erginzung
gewesen, kurz daraufeinzugehen, sind doch studentische
Initiativen und Green Offices nicht selten Treiber einer
nachhaltigen Entwicklung an Hochschulen.

Das Einleitungskapitel ist aufschlussreich und
fithrt sehr gut in die Thematik, das Projekt Hoch" sowie
in den Aufbau des Buches ein. Es verweist auch auf die
Weiterfuhrung der Arbeit des Projektes im Rahmen der
2020 gegriindeten Deutschen Gesellschaft fiir Nachhal-
tigkeit an Hochschulen e.V. (https://www.dg-hochn.de/).
Angesichts der bekannten Schwierigkeiten mit dem Kon-
zeptverstindnis ist es sehr zu begriiflen, dass dem Nach-
haltigkeitsverstindnis ein eigenes Kapitel (Kap. 2) gewid-
metist, das in allen Teilprojekten zugrunde gelegt wurde.

Es wiirde den Rahmen sprengen, alle Kapitel
grindlich zu diskutieren. Fiir den Leserkreis erscheint
jedoch das dritte Kapitel iiber BNE an Hochschulen be-
sonders interessant. Zu begriiflen ist, dass zu Beginn das
BNE-Verstindnis geklirt wird. Die entwickelte BNE-Di-
daktik (Kap. 1) mit den Kernelementen einer BNE ist ein
hilfreiches Rahmenmodell. Gleichwohl kénnte man an
der ein oder anderen Stelle einhaken. Ist es nicht auch
wichtig, Lehr- und Lernvoraussetzungen zu beachten?
Sind die Methoden der Wissenschaft ein so zentraler
Lernbereich fiir BNE? Umfasst der Begriff der transfor-
mativen Lehr- und Lernumgebung nicht mehr als Metho-
dik und ist eng mit dem WIA verbunden? Im Rahmen
dieses Beitrags werden die einzelnen Kernelemente
leider kaum erldutert. So wird z.B. nicht deutlich, worin
die eigenen Lehr- und Lerninhalte bestehen, um welche
Kompetenzen es sich handelt, welche Verbindungen zwi-
schen Kompetenzen und Methoden bestehen sowie wel-
che Evaluationsformen geeignet sind. Ein Verweis auf
den Leitfaden Lehre, der hier mehr Erlduterungen bietet,
wire hilfreich gewesen. Die Kernelemente einer BNE-Di-
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daktik sind gleichwohl gut als Orientierungsrahmen ge-
eignet und konnten ggf. in Anlehnung an didaktische
Modelle noch weiterentwickelt werden. Aufschlussreich
sind die im Unterkapitel 5.2 Gestaltungsriume aufge-
zeigten Integrationslevel von BNE in der Hochschulleh-
re, die Ausfithrungen zu Entwicklungsrdumen bei Lehr-
veranstaltungen (Kap. 5.3) sowie die Beziige zur Kultur
einer Hochschule (Kap. 5.4). Besonders zu begriiflen
sind die klaren Aussagen zur Problematik der Normati-
vitdt (Kap. 5.5), zur notwendigen Fortbildung fiir Hoch-
schullehrende und zur BNE-Bildungsforschung. Letzte-
res ist auch darum besonders hervorzuheben, weil das
Kapitel Forschung (Kap. 4) zwar auf die Vernetzung mit
Lehre eingeht, aber nicht im Sinne einer Forschung tiber
die Lehre, sondern der Forschung als Gegenstand der
Lehre und der Beteiligung an Forschung im Rahmen der
Lehre. Den am Kapitelende formulierten fiinf zentralen
Ergebnissen des Kapitels BNE an Hochschulen kann
man nur mit Nachdruck zustimmen.

Das lesenswerte Kapitel 9 Netzwerkarbeit stellt als
ein interessantes Ergebnis heraus, dass Vernetzung zu-
nehmend an Bedeutung gewinnt, aber teilweise quer zur
Logik eines konkurrenzgetriebenen Wissenschaftssys-
tems steht. Kapitel 10 fithrt wesentliche Ergebnisse der
einzelnen Kapitel zusammen und geht dabei intensiv auf
Schnittstellen zwischen den Handlungsfeldern sowie
auf die Leitidee eines WIA ein. Nicht zuletzt werden De-
siderate fiir kiinftige Forschung formuliert.

Das Buch bietet eine wichtige Hilfestellung, fiir
alle, die mit der Transformation der Hochschulen befasst
sind. Denjenigen, die sich mit diesem Gebiet wissen-
schaftlich beschiftigen, bietet es eine gute Ubersicht
uber den Stand der Forschung. Besonders zu begriiRen
ist angesichts der groRen Fiille an Informationen, dass
die Kapitel jeweils mit einem Fazit und biindelnden
Kernaussagen sowie einem eigenen Literaturverzeichnis
abgeschlossen werden. Wiinschenswert wiren einige
eher formale Erginzungen. Das Buch umfasst nur weni-
ge Abbildungen zur Unterstiitzung der Rezeption. Es lie-
gen zwar umfangreiche Literaturverzeichnisse zu den
einzelnen Kapiteln vor, aber es wire hilfreich gewesen, die
jeweiligen Publikationen, die aus den Teilprojekten selbst
erwachsen sind, sowie die jeweiligen Leitfiden noch ein-
mal gesondert aufzufithren bzw. hervorzuheben.

Prof. Dr. Ingrid Hemmer
DOI: 10.20377/zep-50
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The Alternatives to Violence Project Around the World. Du-
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Angesichts der Weltlage miissten Frieden und Sicherheit
eigentlich auf Platz eins der zukunftsfihigen Weltagenda
stehen. Konkret: Kénnen wir uns Kriege und eine Nicht-Be-
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arbeitung von Gewalt tiberhaupt noch leisten, wenn sich die
Weltgemeinschaft im Sinne der Vereinten Nationen ernst
nimmt? Aufriistung scheint im aktuellen sicherheitspoli-
tischen Diskurs die zentrale Strategie der Wahl zu sein und
ein neuer, kalter Krieg — mit heiflen Elementen —hat begon-
nen. Gewaltfreie, antimilitaristische, friedensférderliche, ja
selbst diplomatische Initiativen werden kaum erwéihnt oder
als naiv weggewischt. Ernstzunehmende Vertrige zur Ri-
stungskontrolle existieren kaum noch, eine neue Weltord-
nung etabliert sich, in der nach wie vor das Gesetz der Be-
wertungen und Strafe als Grundlage des Handelns gelten.
Vor diesem Hintergrund sind zwei Publikationen berei-
chernd: Die eine (Wintersteiner) thematisiert Frieden durch
Abriistung und Entmilitarisierung im neutralen Osterreich.
Die andere (Stuart u.a.) wiirdigt das Projekt Alternativen zur
Gewalt/Alternatives to Violence (PAG/AVP).

Im Herausgeberband von Werner Wintersteiner be-
schiftigen sich 15 deutschsprachige Autor/-innen in wis-
senschaftlichen und politischen Beitrigen mit dem uto-
pisch anmutenden Friedensplan von Hans Thirring (1888—
1976). Diesen hatte der Wiener Physikprofessor und Frie-
densaktivist im Jahr 1963 und damit ein Jahr nach der
Kuba-Krise mitten im Kalten Krieg fiir das neutrale Oster-
reich vorgelegt: Einseitige Abriistung, Auflésung des Bun-
desheeres, vertrauensbildend-diplomatische Mafinahmen,
,kooperative Sicherheit* (Greindl) als Rahmen sowie der
Schutz der AuRRengrenzen durch UNO-Soldaten. Im Atom-
zeitalter konne es keine Sieger in Kriegen geben, sondern
nur eine Vernichtung der gemeinsam bewohnten Erde. Zu-
dem sei eine militirische Verteidigung Osterreichs auf-
grund seiner Grofie sinnlos und das gesparte Geld konne
eher fiir zukunftsorientierte Gemeinschaftsausgaben ver-
wendet werden. Was hier vor 60 Jahren angeregt wurde, zog
umfassende Debatten nach sich und liest sich heute wie ein
erinnerndes Paradebeispiel, was Europa einmal stark ge-
machthat: Frieden durch Diplomatie zu erreichen. Das mag
in der aktuellen Weltsituation noch utopischer wirken. Zu-
gleich werden Wege aufgezeigt, die im Moment eher ver-
schiittet zu sein scheinen. Gleichwohl: Wir wissen, dass
weltpolitische Sicherheit nur durch Abriistung zu erreichen
ist und stetige Aufriistung zum 6konomischen Ruin der
Beteiligten fiihrt. Politische Setzungen einer NATO-Erwei-
terung und -Stirkung verschiitten letztlich das friedens-
und sicherheitspolitische Potenzial, das im Rahmen des
KSZE-/OSZE-Prozesses Optionen jenseits eines neuen
Wettriistens aufzeigt. Die Einleitung des Herausgebers
(Wintersteiner) und ein Streifzug durch den osterreichi-
schen Antimilitarismus rahmen das Werk. Der beeindru-
ckende Thirring-Plan wird im Original abgedruckt und
vom Herausgeber historisch-systematisch eingeordnet. Des
Weiteren wird der Thirring-Plan historisch und als Aus-
gangspunkt kritischer Beschiftigung mit Frieden-Neutrali-
tit-Abriistung sowie internationalem Antimilitarismus
diskutiert. Letztlich geht es darum, welche Strategien dau-
erhafter Sicherheitsbemithungen gewihlt werden, die die
Interessen der Beteiligten vertrauensvoll respektieren.
Wenn Sicherheit als Trias aus Demokratie, Diplomatie und
Defension gedacht wird, um Frieden im Innen und Aufien
eines Landes zu schaffen und wehrhaft zu erhalten, so ist
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dies im Falle des neutralen Osterreichs militirisch (Greindl)
und entmilitarisiert durch Soziale Verteidigung (Schweit-
zer) denkbar. Diese rationale Sicht eines konstruktiven Aus-
tausches ist ein aufrichtiger Beitrag zum Friedensprojekt
der Europdischen Union im Sinne der OSZE. Ein erneuter
Wiener Kongress konnte in der Tradition von 1815 ein fried-
liches Europa (EU-Vertrag, Art. 3, 1) als Blaupause fiir die
Welt voranbringen (Gértner, Greindl). Im Sinne werteba-
sierter Auflenpolitik miissten begonnene Initiativen eines
zivilen Friedensdienstes ausgebaut werden (Ernst-Dzied-
zic). Dabei sind Ambivalenzen der 6sterreichischen Neutra-
litat (Liebhart), Anregungen der Initiativen einer Schweiz
(Gross) und Sloweniens ohne Armee (Hren) sowie eine Be-
schiftigung mit dem friedenspolitischen Modell des entmi-
litarisiert-neutralen Costa Rica (Gabriel) zu bedenken.

In der anderen Publikation zu PAG/AVP wiirdigen
62 Autor/-innen in 28 Beitrigen das 1975 im Green Haven
Gefingnis, New York von Quiker/-innen begonnene Vorha-
ben, nach Alternativen jenseits von Gewalt und Machtlosig-
keit zu suchen, das mittlerweile in iiber 80 Lindern verbrei-
tet ist. Das zugrunde liegende Verstindnis von Gewaltfrei-
heit ist christlich geprigt und orientiert sich an Mohandas
K. Gandhi und Martin Luther King. Neben der Arbeit in
Gefingnissen konzentriert sich PAG/AVP durch Gemein-
schaftsbildung, Kommunikation und konstruktive Kon-
fliktbewiltigung auf Schulen, Regionen mit extremen Kon-
flikterfahrungen, Lager fiir Menschen auf der Flucht sowie
weitere gesellschaftlich relevante Bereiche. In der vorge-
legten Publikation werden 50 Jahre erfolgreiche und nach-
haltige Friedensarbeit in verschiedenen Weltregionen an-
hand von Linderbeispielen erfahrungs- und evidenzbasiert
sowie stellenweise auch empirisch berichtet — v.a. qualitativ
und methodenkombinierend — mit eher evaluativem Cha-
rakter: Nord- und Stidamerika, Asien und Pazifik, Afrika,
Naher Osten und Europa. Die Beitrige werden durch zwei
einfithrende und einen perspektivischen Beitrag gerahmt.
Zentrale Werte des Konzepts sind professionelle Begleitung
in Teams von Ehrenamtlichen, geteilte Macht und Fiih-
rung, konstanter Glaube an Alternativen (Optionen und
Auswahlmoglichkeiten), Inklusivitit (jenseits von Vorurtei-
len und Differenzen als Chancen), vom Guten in jedem
Menschen ausgehen, Bestirkung der personlichen Erkun-
dung als Reise, erfahrungsbasiertes Lernen, Gemeinschaft,
personliche Entscheidung fiir Gewaltfreiheit, Konsens, Si-
cherheit, Zuginglichkeit und Konsistenz (Offenheit und
Verstindlichkeit), gegenseitiger Respekt und transformie-
rende Kraft der Gewaltfreiheit (S. 2 f)). Das Ganze wird me-
thodisch in einem Transformationsmandala zusammenge-
fasst: Erwarten Sie das Beste, denken Sie nach, bevor Sie
reagieren, fragen Sie nach einem gewaltfreien Weg, respek-
tieren Sie sich selbst, kiitmmern Sie sich um andere (S. 4).
Wenn ein Blick in die Geschichte ermutigend sein kann,
um vom Wissen ins Handeln zu kommen und die Mensch-
lichkeit in den Mittelpunkt zu stellen, dann ist das mit den
beiden Publikationen gelungen: Friedensfihigkeit statt
Kriegstauglichkeit!

Prof. Dr. Gregor Lang-Wojtasik
DOI: 10.20377/zep-51
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