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zum inhalt 

wenn eine neue zeitschrirt zum ersten mal erscheint, 
rragt der leser nach der zugrundeliegenden konzeption. 
eine antwort aur diese rrega gibt 

1 ed1tor1el s. 2 - 6 

entwicklungspädegogik wird von ektionsgruppen schon 
seit lan gem versucht. warum der erfolg dieser bemil­
hungen bislang nicht zufriedenstellen kann, und was 
man tendenziell dagegen tun sollte, beschreibt 

i 
elfred holzbrecher: dritte welt-öffentl1chkeitser­
be1 t als lernprozess - zur politischen und pädago-
g1s~hen _ prax1s von aktionsgruppen s. 7 - 14 

der aufsetz 

! alfred k. treml: vorbereitende ·bemerkungen zu einer 
ß theorie ~truktureller erziehung I s . 15 - 28 

versucht, die umrisse einer theorie der entwicklungs­
ptldegogik zu zeichnen, mit deren hilfe der pädagogische 
beitrag zur lösung der menschlichen Oberlebensprobleme 
bestimmt werden kann. 

mit dem folgenden beitrag 

im klaus seitz: naturwissenscha!tlicher unterricht und 
~ wechstumskrise s. 29 - 43 

ird dieser ·ansetz an einem beispiel aus der schule wei­
erverfolgt und die verantwortung eines, in verschulten 

l 
lernstrukturen sich reproduzierenden, szientistischen 
welt- und technikverständnisses !Ur die wachstumskrise 
hervorgehoben. 

Un die vielfelt und komplexität entwicklungspolitischer 
und -pädagogischer theorien eine verständliche struktur 

u bringen, ist eine wichtige„ und notwendige autgabe. 
dies zu leisten versucht · 

1 georg rriedrich pfä!!lin: der zusammenheng von theo- · 
. rien der unterentwicklung und den strategien zu ihrer 

Uberwindung mit didaktischem ansetz s. 44 - 46 

E rezensionen a. 46 51 

dazwischen findet sich - nach so viel "grauer" theorie ' 
ein "heller" blick in die praxis - eine überaus traurige 
kurzgeschichte - nicht nur mit realistischem, sondern auch 
mit a ktuellem h1ntergrund: 

~ ödön von horvath: die neger 
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ze1tschr1rt rur entw1cklungspttdagog1k 

EDITORIAL 

es gibt ~chötzungsweise 100 deutacbaprach1ge entwick1ungs­
po11t1eche zeitschr1rten. rechnet man nooh jene periodike 

hinzu, die sich mit ökologie, atomkl'8ttwerken, natur- und 
umwnltschutz , lendschatts- und atedtplenung, zukuntts!rngen 
usw. beschäftigen, denn ergibt eich ein bild Ton Tielen 
hundert regelmäßig erschein.enden zei tsch_rirten, die trotz 
aller unterschiede als . gemeinsames thema entw1cklung oder 

entw1cklungsprobleme im weitesten sinne ansprechen und da­
für leser suchen. 1n anbetrecht dieser bunten palette ist 
es erstaunlich, daß e~ meines wlesene kein einziges regel­
m1113ig erscheinendes blstt gibt, des schwerpunktmäßig .die 
pädagogischen vennittlungsprobleme dieser bemühungen the­
metis1ert. dabei ist doch jede~ versuch, manschen regel­
mäßig durch geschriebenes wort anzusprechen illlller euch ein 
etück angewandte pädagogik. meie.tens ist men eich dessen 

leider nicht bewußt, vielleicht .deshalb, weil the1118, spreche 

und zielgruppe optimal zueinander passen. dort aber, wo 
die wichtigkeit des verhandelten themas nach einer .möglich11t 
groBon ötfentlichkeit drängt und eich nicht zufrieden geben 
lcann.1 mit den "sowiesoscllon-intere:ssierten" in111dern, dort 
muB 'd1e pädagogi11che trage ausdrücklich und offen diskutiert 
~erden. d1ea g1lt w1e ich meine bei entwicklung11politiecher 
bildungsarbeit im verstärktem mraße, denn hier i:JAndclt . 011 
sich letztlich um ein· problemt'eld, da.s Jeden angeht. weil 

die einsieht in die relevanz dieses thecas aber voraue11et­
zung ~ ziel ·entwicklungspolitischer senaibilisierung ist, 

müssen tragen der pädagogischen 'Vennittlung ·einen wichtigen 

stell.enwer.t in · d.er entwicklungspoli ti sehen · ektion und in­

tormation einnehmen. 

diese mehr .theoretische begrundung 1'ür ein disku:ssions!orum 
über entwicklungspädagogik wird durch eine praktische errah-

· rung ergänzt und. geteetigt . der arbeitskreis dritte welt 
reutlingen hat sich - bedingt durch die räumliche nähe einer 

;. 

} -
pädagogischen hoehschule und die mitarbeit einiger lehrer 
und pädagogikatudenten - seit einigen Jahren schwerpunkt­
mäßig mit entwicklungspolitischen unte r richtematerialien 
beschäftigt , diese gesammelt, aufgelistet und i~ einer 
jährlichen verö!!entlichuD.ß ausgewertet. fast ohne e1ge­

~e finanzielle mittel, ohne werbung und mit wenigen akt1-
Yen wurde damit ein in!ormetionszentrum tur entwioklungs­
pädagogik ins leben geruten, das stark frequentiert wird . 
insbesondere die vielen antragen und ausleihwilnsohe aua 
studenten- und lehrerkreisen machen uns deutlich, daß 
wir mit unserer arbeit eine echte lUcke !Ullen können. · 
!Ur außenetehende dUrfte allerdings unser engagement häu-

. tig überschätzt werden: der arbei tskrei s besteht derze1 t 
aus etwa 10 bis 15 personen, das 1ntormationszentrum 
selbst betreuen regal.mäßig etwa ' bis ~ leute (ordnen 
und versenden der materialien), die verörrentlichte zu-­
sammentassende liste von unterrichtsmaterialien und didak­
tischer literatur wurde bisleng vor mir alleine erstell~ 
(e.k. t.·l. gerade bei der Jährlichen zusammenstellung der 
liste ergab eich nun ein problem: rast wöchentlich er­

scheinen auf dem ortiziellen und grauen merkt ·neue mate­
r1alien zur entwicklungepädsgogik • . eine jährliche ertae­
sung konnte deshalb großteils nicht mehr aktuell sein • . 

. von dah.er gesehen liegt ein erscheinen in kUrzer:en ab­

ständen nahe. dazu kommt nun aber auch unser inhaltliches 
interesse, nicht nur "intormationszentrum" ~u aein, bei 
d~~ .llbn ~esalJl.llls l te 1nformat1one n ab rufen k ann, sondern 
4ar>lt:.er il1~&14c fl1tc4 •t- •\•1;;• ~ u ••:r"-t=-L. •:..~ ~li:.. •.o :..J> ~·.:_,.,._,,,„r" 

· (inhaltlicher) entw1cklungspädagogischer aktionen und die­
kussionen •. 

alle diese gründe veranlaßten uns , den versuch zu wagen, 
diese zeitschrift herauszugeben. ich hotte deutlich ge~ 
macht . zu haben, daß dahinter n1oht nur ein theoretisches, 
sondern .in erster linie ein prakti:sches. bedürtnis und in­
teresee steht. sollte s i ch nach einem Jahr zeigen, daß 
dieaes vermutete praktische interesse an dieser zeitsohrift 
nicht besteht, wird sie nicht mehr erscheinen - denn sie 
ist kein eelbstzweck~ . 
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mehr als Tiele theoretische Torbemerkungen wird der in­

hal t einer neuen ze1 tschri!t etwas Uber dere_n "linie" 

und selbstverständnis aussagen. deshalb will ich an die­

ser stelle Uber dle konzep tion unserer ze1 tschrift nur 
des aller~ichtigste anmerken. 

die zeitschrirt für entwicklungspädagogik will ein offe­

nes und kr1 tisches forum der diskussion Uber fragen der 

entwicklungspädagogik sein, diese sehr allgemein gehal­

tene aussage muß in dreifacher weise präzisiert werden: 

1; unter "entw1cklung" verstehen wir sow"hl "unterent­

.wicklung" als auch "Uberentwicklung", ·_sowohl. entw1ck~ung 

in der 3. welt, als such in der 1., 2. und 4. welt, je, 

eogar· die entwicklung einzelner menschen. · „entw1cklungs­

fragen" sind also !regen, die sich aur das leben von völ­

kern·,-:•gesellscha tten, staaten, _gruppen und indi v1duen be­

ziehen, sofern dieses leben normativ. vermittelt wird -

und · d'ami t · prinzipiell auch anders verlauten könnte. deut­

lich wird dieser ansatz bei der trage, wie wir zukünftig 

-i"ehen wollen und sollen. dies~ trage ziel~ auf normen, 
d1e· den . anspruch auf vernUn!tigke1t enthau·en·, und ·sie löd 

i:di"e ein:, darüber naclJ.zudenken und an der gemeinsamen _be­
·antwortung der trage mitzuwirken. wenn ich es recht sehe, 

d~ckt dieser. (weite) entwicklungsbegr_itf in et'll'e das ab, 

was" in der (praktischen) ph1losophie die "praktische ve;-­

nunrt.,.. :thematisiert . . 80 geeehen geht e:J bel . entwicklungs­

fragen um tragen der praktische~ vernunrt. 

2. !regen der praktischen vernunft können nicht wertfrei 

abo$e_handel t werden. es. ist deshalb 'nur legitim, wenn hier 

nach den eigenen - die kon~ept1on einer zeitsohrift leiten-

· den - normativen · interessen ge!ragt '_wird. ich will in dle­

sem . zusammenhang keine woh1klingenden leerrormeln anhäufen, 

sondern nur soviel dazu sagen: unser interesse ist es, da.ß 

alle ~ansehen an einer entwicklung teilhaben können, deren 

ziele und wert~ l!ie selbst bestimmen dtirten. voreussetzung 

<)a!Ur, daB diese selbst- oder mttbestimmung nicht nur jene · 

verfremdenden stru.kturen · reproduz1ert~ · die eie abschatten 

. ; 
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will, is. t · - ~och die b r i d e r e igung der menschlichen grund-
bedilrtniss~ und grundreohte, -aowie die gleichverteilung 

der chancen, an der gemeinsamen entwioklung teilzunehmen. 

wen diese Toraussetzungen global gesehen nirgendwo in 

reintona gegeben ist, tendenziell aber in extremer weise 

sehr unterschiedlich antizipiert wird, mu.B unser interes­
·se notwendigerweise ~in kritisches sein. 

3. der begriff "pödagogik• wird. in der erziehungswissen­

sohatt sowohl im sinne von "praktischer e~iehung•, als 

euch im sinne ·: von •theor1e der erziehung• ' verwende.t. ge­

rade so will_ er ·stich hier verstanden sein. es sollen in 

dieser zei tschritt also nicht nur theoretisch.e bei träge zu 

didakt1 sehen und wissenschartskri tisohen problemen einen 
platz finden, sondern au ob · berichte . aus der prexis .- '"pä­

dagogische praxis•. darf man wiederum nicht zu eng verste• 

hen und nur auf schulischen unterricht beziehen. :_ •pädago­
gische praxis" kann jede menschliche prexis sein, insofern 

man in ihr · oder durch sie lernt. der begriff •entwicklungs­

pädagogik" dürfte in der erziehungswissenschatt neu, abe~ 
gleichwohl treffend sein, hoffen wir, daß er sich durch­
setzt - und mit ihm die aache, die er meint. 

nach diesen holzschni tt.ertigen bemerku~gen zur ~l~l vors tel- · 

lung noch einige warte ~ur methode • . loh gehe von der fest­
stellung aus, daß das angestrebte „zi.el we.der etwas von der 

angewendeten methode völlig unabhäµgiges _und davon abgelös­

tes ist, noch daß der zweck jedes mitt~l heiligt. Yiel.Jaehr 

glaube 1oh , daB in der art und weise wie man vorgeht schon 
das angestrebte ziel durchsohi111111ern sollte - 'µnd so.mit die . 

mittel den zwecJc "heiligen". ideal wäre ~s, wenn die theo;.. 
·retischen beiträge aus der eigenen lebenepraxis erwachsen 

wUrden und wieder auf sie zuruckwirken. theorie und _praxis 

wnren in und durch die eigene .entwicklung miteinander ver­

.raittelt, so 4aß des theorie-praxis-problem erst gar nicM 

entsteht. übertragen eur unser g~plantes · pr.oJelct, die h•­

_rausgabe einer zeitschrift :t'Ur entwioklungapädagogik, kann 
das heißen: 
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- · es handelt sich Ulll ein non-prot1t-Ullternehaen niaht-
Jccimmerzi_eller a ~; 

- es werden keine bezahlten anzeigen Ubernomaien; 
- die redaktionskonrerenzen und die geseaten unterlagen 
- sind öt'1"en'Uich; 

- die ze1tschrirt aoll sich durch den verkauf und die 
ab~nnementa (nach der anlaut'phaae) aelbat tragen; 

- sie wird aur umwelt1"reundl1chem reoyol1ng-pep1er ge­
druckt; -

eine hohe au1"lag·e ist kein t'ilr uns erstrebenswertee 
ziel, ·sondern die qualitative diskusaion und ausstrah­
lung; . 

- die äußere autaaohung ·wird einraoh, aber lesbar sein, 
. -die heratellung möglichst billig; 

sollte ein ilberschuB erzielt werden, der über die lau-
. tenden unköaten und rüo~lagen hineuegeht 1 werden die 
anfallenden handarbeiten bezahlt; autoren erhalten -
außer der mit einer veröffentlichung meistens verbun­
denen reputation (ansehen) 10 belegexe11plare, aber 
keine honora re. 

nicht zuletzt steht die kleinschreibung als "kleines" sym-
. bol tür die angestrebte alternative entwioklung; ein ziel, 
des wir nur erreichen, wenn wir schon Jetzt und hier 80 
weit e8 uns möglich ist, aus den herrschenden strukturen 
heraustreten und neue _ leben. 

achrittleiter und hereusgeber 
ia mei 1978 
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Ält'rod Holzb,,,oher 

DRITTE lfELT· _„il"ENTLICHKEI'l'SARBEIT .Alß LEl!NPllOZESS 

Zar poli_U _schen und pll.d•gogischen Pru:1s Ton .Aktionsgruppea 

1) 
In der vorliegenden Arbeit wurde versucht . die Dis-
kussion didaktischer Konzeptionen im Lernbereich Dritte 
Welt und der Bedingungen politischer ~ernprozesse im 
Hinblick auf die politische und pädagogische Praxis 
von Aktionsgruppen zu fundieren. Die Ausführungen 
sdllten die These stützen, daß erst die Herstellung 
einer itrukturellen Beziehung ~wischen Alltagser­
fahrungen bzw. Konfliktkonstellationen in der e~genen 
Gesellschaft und den Problemen der Dritten Welt eine 
dauerhafte Basis für expandierende Lernbedürfnisse 

.schafft. 

Wesentliche Voraussetzung einer derartigen didaktischen 
Konzepti~n ist ein~ p6litische Theorie. die die Totali­
tät gesellschaftlicher Verhä~tnisse 1n ihrer hi~to­
rischen Dimension zu fassen vermag. d.h. Entwicklung 
und Unteren~wicklung als strukturell bedingte Merkmale 
des kapitalistischen Weltwirtschaftssystems interpre­
tieri, ohne diese Problematik ökonomistisch zu ver­
kürzen: Die Einbeziehung konkreter Alltagserfahrungen 
macht eine Ausweitung des Theorienansatzes z.B. auch 
auf den sozialpsychologischen . Bereich notwendig. · 

Ethnozentrische· Einstellungen verbinden ~ich in der 
Bundesrepublik aufgrund der spezifischen geschichtlichen 
Entwicklung ~it einem An~f-Sozfalismus~ der die Wahr­
n~hmung und Interpretation politischer Ereignisse ' v~r 
allem im internationalen Bereich prägt. Dl~ Tendenz 
einer Vermischung dieser: Ein_stellungskomplexe scheint 
sich besonders in Kris~nzeit~n zu verstärken: · die 
durch ~ine Verunsicherung der materte)len Existenz µnd 
~esellschaftlicher Normen bedingten Hangelerfahrungen 
und Interpretationsdefizite begünstigen im Falle . 
fehlender Handlungsperspektiven die Mobilisierung von 
psychi~chen . A~we~rstrategien zur Rechtfertigung eigenen 
ö;;-;~;::ii;g;,;de Text stellt eine ZueSl!llllenfassnng meiner Dissertation 
der (ItE Tübingen, Prof. Nipkoir).-· 
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Verhaltens und leisten damit nur allzu leicht autori· 
tären •Lösungs•-Modellen Vorschub. Die Reflexion dieser 
Problematik macht . deutlich, daß die Vermittlung von . 
'Gegeninfo ~mationen ' ein unzure i chendes Mittel darstellt, 
produktive , d. h. auf Befreiung von Abhängigkeit zielende 
Lernprozesse zu initiieren. Hit Sicherheit dUrfte auch 
der Versuch einer bloßen Zerstörung des Systems 
ps~chischer Abwehrstrategien . zu einer Verhärtung von 
Vorurteilen, Feindbildern bzw„ ethnozentrischen Ein· 

. Stellungen führen. 

. Verschiedene Untersuchungen haben gezeigt, daß das 
Wissen über internationale Probleme und die Länder der 
Dritten Welt weit hinter deren Bedeutung für eine ange­
m~ss~ne · Interpretatiort der eigenen gesellschaftlichen 
Position .zurütkble i bt. ~i~e weitgehend durch nat i onale 
ökonomische (Eigen-)lnteressen geprägte Berichter~ 

· ~tattung in den Massenmedier. verstärkt bereits vorhan• 
den~ . im familiären Sozialisationsprozeß erworbene 
G~undeinstellu~gen · sowie die in einem Großteil 
schulischer Unterrichtsmaterialien implizit vorhandenen 
Interpretationsmuster . Für den schulischen Bereich · 
bleibt festzuhalten, daß die Darstellung der struktu­
rellen Beziehungen zwischen den ~roblemen der eigenen 
Erfahrungswelt/Gesellschaft und denen der ·oritten .Welt 
sowie eine bedürnis:.. und handlungsorientierte Auhr.- . 

. beitung :dieser Problematik weitgehend . Postulate ge­
blieben sind. Die konse9uente Weiterentwicklung eines 
solchen didaktischen Ansatzes, wie sie in einigen 
Unterrichtsmaterialien der jUngsten Zelt .geleistet 
wurde, macht die Notwendigkeit einer gesellschaftlichen 

i d tl · h d·1·e tendenziell den institutionell · Prax s· eu 1 c , 
vorgegebenen Rahmen der Schule sprengt. 

Oie in Einzelbereichen fest~tellbare quantitative und 
qualitati~e Verbesserung des massenmedia~en Angebots_ 
durch ein i ge entwicklungspolitisch engag1erte Journa . ·11 
)isten darf nicht darüber hinwegtäuschen, daß strukturel 

- :1 -

Zwänge in ( 
Produktion wie auch die spezifischen Erwar-

tun gen der Rezipienten an di ese Medien den Rahmen 
gerade für krit i sche Autoren abstecken . Werden schon 
die unmittelbaren Interessen der Unterpriv i legierten 
der eigenen Gesellschaft vom Massenkommunikationssystem 
ausgegrenit, so erst recht die Darstellung von Struktur­
identitäten zwischen Fern~ und Nahbereich, die eine 
situationsangemessene (" j nternat l onalistlsche " ) Dis­
kussion von Solidarisierungsformen bzw . Veränderungs­
strateg i en . ermöglichen würde • 

Die Entwicklung der internationalistlschen Perspektive 
in der Studentenbewegung und die Entstehung von ·Dritte 
Welt-Aktionsgruppen Ende der Sechziger Jahre sind eng 
verknüpft mit ein~r kritischen Rezeption der Ber i chter­
st-attung in de.n Massenmedien : Eine von den ökonomischen 
und polit i schen Interessen der westlichen Industrie­
länder geprägte Nachrichtenpolitik ließ die Notwendig-

·keit deutlich werden , eine 'GegenöffentlichkeiV herzu-
· stellen. Die theoretis~h -~leistete Vermittlung 
zwischen · univer~itären Problemen und den Konflikten tri 
der Dritten Welt sowie die sinnliche ~rfahrung dieser 
strukturellen Zusammenhänge in Aktionen schufen - . zu­
mindest für die Aktionsträger - die Basis für weiter­
reichende politis~he Lernprozesse . Dabei · zeigt~ s~ch~ 
daß die Möglichkeit, vor allem die im Vorfeld der 
Kirchen arbeitenden Gruppen und Individuen einzu­
be~iehen, ·umso ehe~ gegeben · wa~, ils sich mehrere 

. Ei!lstiegs- und (motivati.onale) Anknüpfungspunkte an-' 
boten, o·hne daß von ~ornhere. in Imperiallsmus1nterpre­
tationen , d.h. die lern e r "g e b n j s s e· der . 
politischen linken, akzeptiert werden mußten~ . 

~ n einem weiteren Schr i tt wurde der unter pädagogischen 
Fragestellungen r elevante Aspekt untersucht, inwief~rn 
und unter w~lchen Bedingungen Dritte Welt-Aktionen a~s 
Lerngelegenheit für die Gruppe wie für die Anzusprechen­
den/Kommunikationspartner betrachtet werden können. Oie 
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Auswertung der im Rahmen dieser Arbeit durchgeführten 
Umfrage unter Aktionsgruppen und anderer Unter­
suchungsergebnisse aus der Fachliteratur hat gezeigt, 
daß Aktionen über die Möglichkeit, ein breites Spektrum 
anderer Meinungen kennenzulernen,· zu einem Prüfstein 
bezüglich der didaktisch angemessenen Aufarbeitung des 
Vermittlungsgegenstandes werden und damit als ~eweils 
neu~ Erfahrungsbasis die Qualität der Gr~ppenstruktur 
prägen. Für diesen Prozeß der gruppeninternen Konsens­
bildung über · gemeinsame Ziele, Inter.essen, Erwartungen 
und Wertorientierungen ~cheinen besonders folgende 
Momente konsti~utiv zu sein: . 

1) Die Obereinstimmung .("Gleichzeiitgkeit") zwischen 
polischer Zielperspektive, dem L~rnverständnis, den 
Verkehrsformen \nnerhalb der Gruppe und der Vermitt~ 
lungs~raxis: so impliziert d~s politische Ziel einer auto-

zentrierten . Entwicklung'. weitgehend herrschafts-
freie Kommunikationsformen, eine Aufhebung der Trennung 
von Lernen und Leb~n. eine gleichzeitige Mobilisierung 
intellektueller und sinnlicher Wahrnehmungsweisen, d . h. 
eine Antizipat1on menschlicherer Formen des Zusammen­
lebens ·in der Gruppe selbst und bei der Offentlichkeits­
arbeit. Die Bereitschaft, anderen Autonomie und selbst­
'bestimmtes Lernen zuzugestehen, scheint dabei in dem 
Maße ~u wachsen, wie man selbst die Notwendigkeit eine~ 
autonomen Interessenorganisation erfihren hat. 

2) Eine relati~e ' Homogenit~t der Motivationen und 
politischen Einschätzungen - als Voraussetzung für 
Gruppensolidarität bzw. einen hohen Grad an Verbind­
lfchkeit/Verantwortlichkeit - kann nur erreicht werden, 
wenn befriedigende sdziale Beziehungen innerhalb der 
Gruppe eine Entfaltung der Bedürfnisse nach Kommunika­
tion, Selbstvetwirklichung und sozialer Aneikennung er­

möglichen. 

; . 
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3) Für den Prozeß der Konsensbildung und die Entwick­
lung langfristiger Arbeitspe~spektiven sind schlie6-
lich die Kdmpetenzen/Qual1fikat1onen der Gruppenmit­
glieder, der . Zugang zu aktuellen Informationsquellen 
sowie Kontakte zu anderen Gruppen (vgl. Erfahrungsaus­
tausch) von großer Bedeutung. 

Die Möglichkeit, Aktion und Reflexion dialektisch auf­
einander zu beziehen,dürfte wesentlich bestimmt se·in 
durch die Qualität der Gruppenstruktur: Die Identität 
der Gruppe ent~icke~t sich in der Auseinandersetzung 
mit den Reaktionen der 'Außenwelt' auf die Vermitt­
lungsformen und -inhalte. Daß der Wirkungsbereich 
der (befragten) Aktionsgruppen weitgehend auf das 

1 • . 
eigene soziale Umfeld (Univer~ität, Schule, Kirche etc.) 
beschränkt ist, läßt vermuten, daß di~ hier gewählten 
Aktionsformen und Inhalte an gemeinsame Prädisposi- · 
tionen, Lernstrukturen und Bewu8tseirisinhalte an- . 
knüpfen. 

Der Anspruch, breiteren Bevölkerungsschichten die Not­
wendigkeit einer . Beschäftigung ~it der Dritte Welt­
Pr~blematik einsichtig zu machen, macht eine Reflexion 
der ~oraussetzungen politischer Lernprozesse bei den 
jeweiligen .Zielgruppen notwendig: Daher . konzentrierten 
sich die folgende~ Oberlegungen auf die Diskussion · 
grundlegender Bedingungsfaktoren politischer . Bewußt­
seinbildurig im Lernbereich Dritte Welt bzw . · ~uf die 
d.i.daktischen Implikationen °des Begriffs 'Gegenöffent­
lichk~it'. folgende Aspekte, die fUr ei~e didaktisch~ 
(Ne.u~ )Konzeption von Dritte Wel t-Aktion.en ° von · Bedeutung f 
sind, wurden dabei her~usgearbeitei: 

1) Gegenstand politischer ~nd pädagogi~cher Difent­
lichkeitsa~beit von D~itte Welt-Aktionsgruppen sind 
die lebenbereiche, die v~n ·Entwicklung und Unterent­
wicklung bzw • . von Zentralisie~ung und Marginalisieru~g 
geprägt sind. · Zwischen makrostrukturellen Konflikten 
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(in der Dritten Welt/auf internationaler Ebene) und 
Problemfeldern in der eigenen Gesellschaft bzw. im un­
aittelbaren Erfahrungsbereich der Anzusprechenden gilt 
es e1nen Transfe~ herzustellen, der die strukturellen 
Xhnlichkeiten .sichtbar macht. 

2) Ober die Vermittlung von 'Gegeninformationen' zum 
massenmedial~n Angebot hinaus liegt die Chance ·von 
Akt~onsgruppen gerade darin. zerstückelte 'F1kten' in 
politische Interpretationstusammenhä~ge zu integrieren, 
Beziehungen herzustellen, relevante Informationen zu 
akzentuieren ~n~ als exemplarische d1rzustellen. 

Aufgrund : ihrer z.T. sehr ·guten Informationsquellen ist 
es A~fgabe gerade von Aktionsgruppen; wissenschaftliche 
Forschungsergebnisse in anschauliche Spr1chformen zu 
übersetzen, di'e 'der Ebene der Begriffs- und Erfahrungs­
organisation ' der Komm~nikationspartner entsprechen. 

O~~ hier zugrundeiieg~nde Aktualitätsbegriff hebt sich 
deutlich ab von dem obe~flächlich~n der traditionellen 
Massenmedien: 'Aktuell' sind solche Entwicklungs~ 
tendenzen, die in Keimformen 1uf ein von struktureller 

· Gewa·l t ·befreites, 111ensch 1i cheres und soz i a 1 · ge­

rechteres Zusa••enleben hindeuten. 
- ·· - .. . - . - · - - . --- ·- . . . 

Der Prozeß der 'Hers~ellung von Ge9enöffentl1chke1t 
•ir4 nur allzuleicht auf die Vtralttlung von 'unter­

bliebenen Nachrichten' reduz.itrt. Unttr J. \ ll t l· . 
t i s c h e n· Gesichtsp~nkten impliziert die5er Be­
griff darüber hin~us 1 • . eine Veränderung ihrer Qualität 
im Sinne einer Darstellun~ von _ politi~che~ Zusammen­
hängen und Entwicklungsprozessen; ·2. eine tendenzielle 
Aufh-ebung . der Trennung von Konsumenten und Produzenten; 
3. di~ Thematisierun~ des Zusammenhangs •tntwicklung/ 
Unterentwicklung' bzw . ~Zentralisierung/Provinziali ­
sierung' a~~h i • eigenen · E~f~hrungsbere i c~ und 4. ein 
Aufgr~ i fen intellektu•ller. · sinnlicher bzw. kommunika-
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tiver Bedürfnisse - und Interessen in ihrer Gesamtheit : 
Jede politische Arbeit, die einen Teilkomplex (z.B. 
den 'subjekt i ven Faktor') ausgrenz~ läßt wesentliche 
Dimensionen des menschlichen Erkennntnisprozesses un­
berücksichtigt. 

3) 'Gegenöffentlichke4 t' als Prozeß der Erfahrungsbil­
dung (Negt) impliziert einen Abbau des traditionellen 
Lehr-Lern-Schemas zugunsten der Entwicklung dialo­
gischer Kommunikationsformen, die die Anzusprechenden 
~ls Subjekt~ des Lernprozesses begreifen, eine gemein­
same Entdeckung von !edürfnissen un~ Interessen sowie 
eine Erarbeitung von Problemlösungsstrategien erlauben . 
Pies .bedeutet auch eine Abkehr von paternalistischen 
Ei~stellungen gegenüber den Menschen in der Dr i ~ten 

Welt bzw. den von ihnen entwickelten polit i schen 
Strategien • . 

Auf Befreiung von Abhängigk~it zielend•s Lernen kann 
nur ermöglicht werden, w~nn die Informationen "sozial 
reproduzierbar• (Giesecke) sind. Wichtigstes Kriterium 
von ' Gegenöffentlichkeit' - ·und was sie von 'bürger­
licher Uffen~l i chkeit' unterscheidet - ist ~ie Schaffung 
von Artikulatioris- und Kommunikationsmöglichkeiten für 
die ~on den herrschenden Strukturen Marginalisierten, 
mit .dem Zie~ . ihre ·konkreten Alltagserfahrungen zu 
thematisieren, weiterzuentwickeln und zu organisieren: 
5Ql~~9 ' di t ~(n s ch~n mit ihren Erfahrungen. Xngsten und 

\ t: i "\:\-4!•'•'-i.l \i„t ··~~ '$. ':~~-. · -• ~>;t~ t_ t~ \ , :\ \ ~ : „ .• ~\.~~ ] '..t'"''.._P , ".-t,r '4 ia •. 

kann auch kritische Aufk)~run9~1rbe1t ~'''' l6\\, \\~ t 
wirksam werden. 

Daraus ergibt sich nicht nur die Notwendigkeit einer 
kont_inuierlichen Zielgru'ppenarbeit, sondern auch eine 
i.T. starke Revision der bisher i gen Inhalte bzw . 
didaktischen Konzeptionen . im Lernbereich Dritte Welt~ 
entspr echend den jeweils spezifischen Lernstrukturen 
der Ko~munikat i onspartner. 
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4) Der politische und vor allem der pädagogis~he Erfolg 
von Dritte Welt-Aktivitäten hängt in entscheidendem 
Maße von der Qualität der ang~boteneri Handlungsperspek­
tiven ab: Ermöglichen sie eine Stück Autonomie/Selbst­
verwirklichung im Alltag . dürfte die Erkenntnis von 
Strukturid~ntitäten ein naheliegender Lernschritt 
seln. Erscheint jedoch die Dritte Welt-Problematik als 
ein durch individuelle Hilfe lösbares Problem, gelingt 
es nur schwer, über kurzfristig realisierbare Handlungs­
möglichkeiten (z.B. Spenden) hinauszukommen und die 
Notwendigkeit eines allgemein gesellschaftspolitischen 

Engagement zu verdeutlichen 

5) Oie Komplexität menschli,her Erkenntnisprozesse macht 
eine analoge Strukturie~ung der did~ktischen Situation 
no~wendig : Durch die ·vermittlungsformen/Medten und die 
angebotenen Handlungsmöglichkeiten gilt es,möglichst 
viele ·menschliche Eigensch~ften, Fähigkeiten und Wahr­

nehmungsweisen (intellektuelle, emotional-sinnliche 
etc.·) · in gleicher Weise zu mobi 1 i~ieren und . das Bedürf­
nis nach ~ersonaler K~mmunikation zu befriedigen. 
Dritte Welt-Aktionen sin~ unter ·pädagogischen Frage­
stellungen in erster Linie nach dem Kriterium zu beur­
teilen, ob sie in diesem Sinne •ls of~ene Lerngelegen­
heiten betrachtet werden können. · 

Eine besondere Rolle spielen in die~em Zusammenhang 
die Medien als Hilfs~ittei für kommunikative Prozesse. 
Vor de~ Hintergrund der Forderung nach einer kontinuier­
lichen Z~elg~uppenarbeit ist es Aufg~be von Aktions­
gruppen, neben der 'informativen' die 'operative' 
Medienarb~it weiterzuentwickeln, d.h. die Medien- .· 
pr~xis selbst als Lernprozeß zu organisieren, wobei die 
Selbstproduktion von. (billigen, technisch einfachen, 
flexibel ~insetzbaren und veränderbaren) ~Basismedien' 
weitere Informationsnachfragen weckt und auf diese 
~eise selbstorg~nisiertes Lernen ermöglicht. 

- ~-
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alt'red k. treml 

VORBEREIT.!.NDE BEIO:RKUNGD ZU ElBXR TmO!lr.E STRUKTUREI.J.ER 
:SRZIXHUNG 

hil. I 

1ch gehe von zwe1 unterstellungen aus, dle rur den weiteren 
yerlauf der abhandlung den stellenwert Yon axiomon beanapl'll­
ohen können. 1) ioh halte beide t'ür 1ntu1t1T e1nleuohtend 
und emp1r1soh h1nre1ohend bestätigt, so daß eioh eine aus- . 
filllrl1ohe begründung in cUeaem rahmen erübr-igt. 

1~ these 
•• gibt Uberlebeneprobleme der meneobheit: 
+ die ausbeutung der äußeren natur - W11wolt~eratörung, 
ausplUllderung der natürlichen ressouroen, seien es lebene-
oder erbe1t11111ittel, - droht zu einer· ökologischen kllte­
.strophe m1 t globalen ausmaßen ~u führen. 
+ die eusbeutung dar •inneren natur•, also der menschen, -
aX'lllut, hunger und verelendung in weiten teilen der welt, 
insb. der 3. welt, Uber- . und untererbe1t, psyohisoho 
identitäts- und beziehungeprobleme duroh verlust an grund-

.legendeR,positiYen ao~ialen ert'ahruIJ8eL,-- das olles ver- · 
nichtet schon heute lebensquelitAt und -quantitet. 
+ die eekalation TOD gowalt und/oder ge-.altendrohung -
personale und strukturell• gewal t (also die zunah·me sowohl 
Ton lokalen kriegen, vo~ rep+ession und !olter, als auch 
von technischen und Jurietiscben zwängen)• autrUs';ung .mit 
over-k111-qualität, atomare verseuchung durch nukleares 
material u.a~m. - drobt niobt erst künftig, sondern zer­
stört schon heute .menBohen .und menacblic~o lebensgrund-
lagon. . · 

d1e mensohliohe entwioklung ist in ihrer industrialisierten 
und techn1s1e.rten ausprägung dsmi t zum ersten mal an grenzen 
gestoßen,. die zu Uboreohreiten den bestand der menl!lchho1 t als 
ganzes gefährdet. eelbstveretändlich werden die menschen und 
Tölker aur d1eaer welt in sehr untersohie~lioher weise ~it 
diesen problemen konfrontiert. dem einen o~er andern· gel1ngt 
es noch immer, sie zu übersehen oder sie . zu leugnen, · aber auch 
er ist objektiv von den •öglichen folgen dieser pi-Obleme . be-
droht. . · · 

1) der vor.liegende text stellt :den ersten witvurt' me1nar gib­
planten habil1tat1onsarbeit dar. rur hilfreiche kritik und 
weiterf'ührende enregungon denke ich aehr herzlich p~or. dr. 
k . "e. nipkow .und·den te1lnehmern seines t'orechungasem1ners 
(tUbingen), pror. dr. g. glilok (neues) und .meinem :treund klaue · 
101tz (sohorndorr). 
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2. these 
sowohl bei der entatehung, el's e·uch bei der abarbeitung 
dieser probleme sind erziehungaprozesse beteiligt. 

dieee these wird erst dann ganz veretändlioh, wenn wir den . 
benützten erziehungsbegriff in einem sehr weiten und umfas­
senden sinne definieren, etwa ähnlich dem lern- oder sozia~ 
liaationsbegrifr. loh schlege vor - in diesem •inne - von 
•erzieh\l.Dg" dann zu sprechen, wenn eine exogen bedingte, 
relativ Uberdeuernde verönderung oder verstärkung von ver-
hal tensdisposi tionen vo~liegt, die nicht duroh · engeborene 
verhaltensweisen, durch reifung oder durch den temporären 
zustand des lernenden erklärt werden kann. ich gehe hier 
nieht euf die definitorischen abgrenzungsprobleme ein, hotre 
aber, daß die grUnde, die unserer aehr weiten begriffebe­
stimmung zugrunde liegen, im weiteren verleuf der euaführungen 
deutlich werden. 
aut'bauend auf den beiden bisher aufgestellten deskriptiven 
thesen, will ich eine no?'llllltive these hi.nzufUgen: 

}. these 
erziehungswisaenschartler ·aolle.n sich mit jenen erziehungs­
prozeasen beyorzugt besohättigen, die bei der entatehung 
und ebarbe1tung der menschlichen überlebenaprobleme en­
fallen. 

euch dieee these dürfte hinreichend begründber sein. es muß 
1n erster linie darum gehen, des Uberleben der menschlichen 
gattung ela reele erziehungsgemeinaohaft sicherzustellen. 
erst dereuf aufbauend l,äßt sich die ideele erz iehungagemein­
sohe !t enstreben, des erste ist die notwendige bedingung 
der möglichkeit des zweiten, des zweite aber gibt dem ersten 
seinen sinn. 1) in dieser - en ein zitet von k.-o. apel en­
lehnenden-fol'l!lulierung steckt der relevanzbegrift in doppel­
ter 11eise: wes bedingung der möglichkeit von etw~s iat, iat 
notwendigerweise relevant; kenn diese bedingung vorausgesetzt 
werden braucht die inhaltliche rüllung der formalen möglich-
kelt ein weitere• relevanzkriterium. ich kolllllle dareur 
noch zu sprechen, · 
unsere bisherigen drei thesen erlaube~ es nun, die rragestel­
lung · deutlich :.u machen, um die e11 im rehmen die aer erbeit 
gebt. die trage lautet: wie kann eine erziehungswissenschert-
11che theorie in umrieeen aussehen, die sich der 1n der 3. 
these enthaltenen aufforderung zu eigen macht? ich unter- . 
stelle mit dieser rrege, daß ' die traditionelle pädogogik als 
wissensobert s'iob bisher dieser eufforderung nicht oder sehr 
selten, wid des auch nur em rende ihres intereases, zu eigen 
gemeoht het, es gibt keine theorie der entwioklunsspädegogik. 

1) in enlehnung an APEL, s, 4}1: "erstens muß es in ellem tun 
'IUld lassen darum gehen, des Uberleben der menschlichen gettu~g 
als der realen kommunikationsgemeinsabaft sicherzustellen, 
zweitens aarum, in der realen die ideale kommun1ket1ons~eme1n­
echeft zu verwirklichen. des erste ziel ist die notwenciige 
bedingung des zweiten ziels; und das zweite ziel gibt dem 
ersten seinen se1nn, ••• " 
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wir stehen beute wie nie zuvor in der geschichte der menech­
bei t vor globalen Uberlebeneproblemen, und des trotz des erst­
maligen und massiven einsatzes organisierter uniljiräfessio­
nelisierter erziehung und erziehungswissenschaft. ioh will 
in diesem zusammenhang nur zwei mögliche gründe für dieses 
offensichtliche versagen der pödagogik nennen: 1. das schei­
tern der (pädagogischen) sozialisationetheorien vor der auf­
gebe, die. sozialisierenden bedingungen auf ihre zugrundelie-' 
genden gesellschaftlichen funktionen konk?'flt zurückzuführen, 
sie im rahmen· einer inhaltlichen gesellscha!"ts- oder fort­
aohrittstheorie als prinzipiell kontingent auszuweisen, zu 1) 
k~itisieren und bessere alternativen zu denken und zu fördern. 
2. de.r "freiwillige" rückzug ·der p!l.degogik auf einen erzie­
hungsbegriff, der per definitionem nur solche erziehungapro­
zesse zugänglich läßt, die bewußt veranstaltet, intentional, 
rersonel und moralisch sind~meines erachtens ·sind die 

olgen dieser restriktiven definition des wichtigsten grund­
begriffes -. mit der ein grenztall zur regel erhoben wird -
für die pödegogik verheerend: sowohl der verluet pädagogischer 
praxis, als euch an theoretischer relevenz dUrrte von daher 
gesehen eine erklärung finden. · 

nicht nur praktisch ist diese detinitorische einschrä.nkung 
unengemessen, denn fektiech bilden erziehungsprozesse immer 
ein knäuel von intentionalen und funktionalen, von personalen 
und strukturellen, von moreliSölien und nichtmoralischen rak­
Tören, aondern auch theoretisch ist-eTn solches. restringier­
tes rorschungsinteresse meines erechtens nicht haltbar: die 
bewußte beschränkung Jedweder pädegogischen forschung auf 
bewußte, personale und moralisch begründete akte kommt spä­
testens dann en · der eufbebung ihrer selbst ·gezogenen grenze 
nicht herum, wenn die ausgeschlossenen nebenwirkunsen die 
eingeschloasenen ebsichten behindern oder unmöglich machen. 
anders gesagt: eine nur intentionale pädagogik ist 1ne1'fek­
t1v, insofern sie notwendigerweiee bei der erforschung und 
orgsnisat1on jener mittel, die die angestrebten ziele her­
beiführen sollen, auf die berüoksichtigung der oft weit stär­
ker und nachhol tiger wirkenden runktionalen einfl"üsse nicht 
herumkommt - will sie nicht bloß nominalistische sandkesten­
spiele betreiben. die deutsche pödegogik kennt wohl den E_!­
ß!'.!!! der "funktionalen erziehung", sie .hat aber keine~­
rT~ der "funktionalen erziehung" entwickelt. ·1) 3) 

eine theorie der entwicklungspäd•gogik, wie sie mir in umris­
sen vorschwebt, muß diese selbstbeschränkung des rorschungs­
interesses euf intentionale, personale und moralische erzie­
hungsprozesse eui'heben und darüber hinaus gleichzeitig ensätze 
einer kritischen eozialisationstheorie entwickeln, also einer 
theorie, ' die ein begründetes und einsehberes vernunftskrite­
rium an die pädegogischen saahverhalte enzulegen · erleub~. 

1) diese behauptung bedarr natUrlich noch der ausfUhrlichen 
begründung-, die ich Jedoch hier eus raum.gründen nicht liefern 
kenn • . 
2) vgl. etwa den erziehungsbegrifr bei sprenser, langefeld ·, w. 
flitner - oder d~e begritfsbestimmungen in fechlex1ka, sowie 
die euaftihrliche rekonstruktion bei BRE:ZINKA, :s. 34 ff, 
}) vgl, · zur kritik an einer nur intentionalen pädegogik GEIS­
SLER, s _. 11 rr. 
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in dieser probleastellung kommt ein sehr hoher anspruch 
sum ausdruck·, der in ·zwei1'acher weise eingeschränkt wer­
den mua, um 51.BYerstli.ndnisse zu vermeiden. zum einen 
versteht es eich rast Ton selbst, daß mehr als erste 
testende Teraucbe mehr oder w~niger. detinitorisoh6r ert 
nicht erwartet werden können> aie werden aus aussagen 
bestehen, die auf ihrer empirischen brust noch ~ehr Kurz­
atmig aein werden„ und des auch 11utgrund der zweiten ein­
schrl!.J;lkung, näalioh eur die metbodolosieche probleme · 
einer solchen theorie. 

es ist jetzt aöglicb, die gesuchte erziebungstheorie oin 
wenig schärfer ins auge zu rassen. eine wichtige bedin­
gung wurde schon angedeutet: sie muß eine theorie mit ei­
nem sehr großen allgemeinheitscharakter sein, damit wir 
auch wirklich alle 111ög"liohen erziehungsprozesse 1111 t ihr 
•abdecken" können~ · der damit implizit erhobene anepruch 
aur universelle snwondberkeit soll aber nun nicht bedeu­
ten, daß diese theorie die einzig richtige ist, noch daß 
alle pädagogischen aechTerbelte in jeder nur möglichen 
hinsieht erfaßt werden. der universelitätsenspruch e 1ner 
solchen theorie widerspricht alao nicht einem wiseensohet'ts­
theoretischen plureliamueans11tz. er beeinheltet aber die 
aöglichkeit, alle erziehungsprozesse im weitesten sinne zu 
tbeJlllltisieren. sohließlioh können wir ja nicht epriori 
wissen, welche erziehungsvorgänge für die entstehung und 
abarbeitung der menschlichen Uberlebensprobleme .wiohtig 
aind. natürlich stellt sich h1er sofort die paradoxe tra­
ge, wie eine solche allgemeine erziehungstheorie das er­
zieherische in seiner allgeaeinbeit .zu konstituieren vermag, 
ohne nicht 1.Jlllaer achon gleichzeitig einen best1111111ten parti­
kularen erziebungsbegrift voraussetzen zu müssen. diesem 
dile111111a können wir ·pr1nz1piell nur dadurch entgehen, wel\Il 
wir den (scheinbaren) zirkel sls eine offene apirale Tar­
stehen, die sich produktiv zwischen erfahl'Ullg und begrift­
lichkei t entt'sltet. unsere gesuchte theor1e sollte es also 
erlauben, Jenes bei der euszeiohnung von sa.ohverb11lten els . 
•pädagogische• immer schon zugrundegelegte - sohr weite -
Torverständnia .Ton •erziehung" rerlexiv e·inzUbolen, um es 
gegebenenfalls neu und Ullltaasender zu bestimmen. das be­
deutet schlicht und eintacb, daß die oben angeftihrte .defi..: 
nition von erziehung in unserer theorie einen vorläu1'1gen 
chlre.'t"ter besitzt und jederzeit, ·wenn es angebrach~ ist, wie­
der Terändert werden kann. 

iob erllort'e mj.r Ton dieser rorderuns nach größtmöglicher all­
gemainhei t weiterhin, daß damit ein &inheitlioher theoreti­
scher rahmen ermöglicht wird, in dem nicht nur alle tradi~io­
noll~n torschungsscbwerpunkte der padagogik, sondel'Jl auch 
neue themenberuiche ihren stellenwert finden können. 

nun i~t es nicht daml 1; ·geta~, daß dle · gesuchte theorle . (aua-:­
sahließlioh) dcskritti-ye euesagRn z~ begrilnden erlaubt, die 
dazub:i.n nooh mosll.c st teoh.nologhch verwertbar sind - wie 
es in den poAitiTen wiaeenscbetten Ublich und von der pos1-­
tivist1acben wissensohat•sthtiorie gefordert wird.-, denn daa 
damit zum auecruck kommende restringierte rorscllungsintere1111e 
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könnte Ja selbst die bedingung der e:nnöglicbufl6 unserer · 
Uberlebensprobleme und ihrer atändigen reprodulnion sein. 
wir .brauchen Tielaehr eine theorie, die ea erlaubt, daa 
herrschende wieaenachaftsveratl!.ndnls selbst auf aeine 
(erzieherischen) bedingungcn und folgen zu beziehen und 
hinsichtlich seiner relevenz bezUglich der lösung 'IUlse~r 
Uberlebensprobleme zu beurteilen. wir brauchen also ein 
inhaltliches vernunftakriterium, das über jenes der bloßen 
bestandaicherung (der menschheit als aystem) hinausgebt 
und maßstäbe dea guten und des . gerechten vermittelt. 
hier teuoht jedoch . · aofort die kri t isohe trage auf, 
wie wir dieses ·normative moment begrunden können, ohne 
selbst dabei normativ - und demit zirkulär - zu werden 
oder aber auf eine letzte, nicht weiter begründbare ·nonn 
zurückgeben zu müssen, die wir nur dogmatisch einführen 
können? nun gehe ich davon aus, ohne des an dieser stelle 
sust'Uhrlioh erläutern zu können, deß es eine ebsolute (letzt-) 
begründung Ton (mo:rBlisohen) normen allein eus vernunrte­
grUnden nicht gibt, weil .wir die bedingung ihrer möglioh­
keit empirisch nicht Torrinden. 1) wir können also kein 
absolut gültigee ·yernunftskriterium •it apriorieober gel­
tung .postulieren. was wir aber können und sollen„ ist, 
Jene bedingungen, die ela ToreussetzU113 einer sbaoluten 
morelbegrUndung twigieren, anzustreben und daran Torläut'ig 
wi11er •oreli sohe• hondeln ~ meohen. die110 bedingungen . 
l11S8en sich miihilf'o .metesprechlicher, hermeneutischer 
und/ oder quasi t renazende nta ler rekonstrukt ionsbemUhungen . 
au11 unaer spracbe der moral entnehmen. · · es. ain~ dies 

+ gleichheit bezUglich · jener Toraussetzungen, die geaell~ 
aoheftlicb definiert aind, als bedingung der söglicbkeit 
TOD tro·111e u • 
+ reziprozitlt der erwsrtungeD hinaiohtlich der glaub­
würdigkeit und der gewaltt'reiheit; 
+ otfenheit in der seit-, eacb- und aozialdimension. 

wir können von deber . jetzt ·unaar inhaltliahea vernunttakr1-
ter1um be&rilndon und beschreiben: · lei tendea erkenntnis1nte-

. rease bei der ertoreohung · j~ner erziehungaprozesee, die bei 
der entstebung und abarbeitung der menaohliohen Uberlebens­
probleme auftreten soll nioht nur die siaherungdes mensch­
lichen überlebens {also: des aystembeetands) sein, aondelll 
darUberhineus ein einbeltlicbes vernun1'tskriterium. · weil 
Jedes inbeltliohe vernunttskriterium aber selbst s_o;ilekt_iv 
und normatiT Tertährt,"mUß jede vernün1'tigk.e1t p:rinzipiell 
unebgescblossen (in der zeit- .und sozieldimeneion) und . selbst~ . 
retlexiv (in der sachdimension) bleiben und die glaubwürdig- · 
kalt und gewaltfreihait gegenseitig unterstellen. die darin 
durohsohi111111ernde lebenato:rm iet bedingung der aögliohke!t 
der letztbegrilndung des moralisch guten und ist dadurch 

1) Tgl. TB!UL 
2) aust'übrlioh dazu und :i:wa folgendem: trem.1, e. k.: prakti„<' · 
sehe philosophie ale transzendentele rekonatruktion - · theo­
rien der moralbegr!indung • .nskr. 1978 1 erscheint Torauss1cht-
lich anfang 1979 
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oharekterieiert, daß treiheit durch gleichheit (der ohan­
cen, mögliohkeiten zu ergreifen) realisiert wird. aur des 
hintergrund der 1n unse.rer gesellsoheft struldurell ein­
und ausgeschlossenen alternatiTen gewinnen diese abatrskten 
werte ihren au:t'k:lärerischen und kritischen 1Jllpetue, indem 
sie den blick auf gesellechattlich bedingte disparitlt•n 
traigeban. 

als 81lgeme1ne• fortechritt•kriterilllll gelte weder die 
steigel"U.118 sozialer komplexität eines bestehenden eystema 
(wie in der aystemtheoria), noch die Tergrößerung der er­
klärungskratt empirisch gehaltvoller hypothesen (wie im 

· empiriamua), sondern der abbau Jener disJ>8ritätan, die 
durch gesellschaftliche aelektion erzeugt und reproduziert 
werden. diese• Ternunttskrtterium, daa natürlich nicht . 
Tor nationalen oder kulturellen grenzen halt macht, sondern 
einen globalen anapruch impliziert, ist eine wissenaohafta­
theoretiache und -praktische kategorie. es bezieht Jeg­
liche theorie au:r den aaßetab seiner pralctisohan Ternunrt 
und Tereteht Jegliche prexis als angewandte tbeorte. als 
erziehungswisaenschattliche kategorie lautet es: 

als rortschrittskriterium einer theorie der antwicklungs­
pädegogik fungiert der abbau Jener disparitäten, die durch 
gesellsohaftliche selektion erzeugt und durch erziehungs-
prozasse reproduzier.t werden. · 

dteees Ternunttskr1terium vermittelt in eigenartiger weiae 
Jenen apriorischen releTanzbegritf mit dem aoraliachen rele­
vsnzbegrift- Ton beiden war schon die rede. die bestandser­
haltung der realen erziehungagemeinscha:rt ist eine notwen-

. dige, aber keine hinreichende bedingung 1"i1r dia Te?'J2Unftig­
keit erzieherischen und erziehungsw1esensohattl1chan handelna. 
erst die zualtzl1che antizipation der idealen erz1ehu.ngsge-

. aeinacbaft durch unser · Ternunftskri teri um ( daa, solange wir 
die voreuseetzungen ihrer begrO.n4barkeit niaht vorliegen he­
ben, ala .stet'löhalter de.a ebaolut guten tungiert) ve:naeg ein• 
hinreiohende be41ngung rur die hoftnung abgeben, daß wir bei 
der erz1eheriechen bewält1gllD8 der Uberlebensprobleme nich'lö 
Jene .strukturen nur reproduzieran, die eie bedingen. 

nachdem wir nun unaare gesuchte theorie ala allgemein• und 
kritische bestimllt haben, können .wir uns . an 41e konstruktion 
Ihrer grundbegritte machen. ich aohlage Tor, die geauohta 
theorie als eine •theorie struktureller erziehung• zu be­
greifen, in der hotfnung, daB daa paradigia.a der •strukturel­
len erziehung• Jene antorderungen des allgemeinen und kriti­
schen ert'üllt • . der atrukturbegritt ist in der erziehunga­
wissenaahat't nioht unbekannt. · ioh führe ihn hier jed.ooh 
nicht in der sonst weitgahend ilbliohen bedeutung als wieaen­
achattstheoretische kategorie ein, sondern als erziehungs­
subJekt: strukturen erziehan. um diesen ansetz zu Terdeut-:. 
liohan, ist es angebraoht, · aut ein · analoges torschungapara-· 
digma au.s der politischen triedensrorsohung hinzuweisen. 
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Johan galtung, der norwegische triedenstorsoher, schlägt · 
in einem 1969 erschienenen aufsetz eine neue definition 
von •gawa1t• Tor. 1) diese definition, an die sioh ein• 
1öypologie Tersohiedener ge11al tformen anschlie.ßt, geb der 
internationalen triedensrorsohung.starke impulse und bat 
eich als rruchtbares forsohungs11erkzeug erwiesen. ·si• 
lautet: "gewalt liegt dann vor, wann mensohen so beeinflußt 
werden, daß ihre aktuelle somatisobe und geistige verwirk­
liohung geringer ist als ihre potentielle verwirkliohung". 
neu an dieser begrittsbestimmung ist, da.B "gewalt• mit der 
spannung zwischen potentiallem und aktuellem gewisse1"1118.Ben 
"nagativ" els ".mangsl", als "fehlen" von e·twas, das sein 
könnte, umschrieben wird. ~ur der einen seite staht die 
fülle von mögliohkeiten der persönliohkeitsenttaltung, sut 
der anderen die taktische verwirkliohung. das was diesen 
unterschied gasellsohartlioh produziert Und reproduziert, 
nennt galtung "gewalt". dieser sehr weite begriff wird . 
dann in eine typologle der gewal t wsi t er aueditferanzier.t. 
galtung unterscheidet dabei u.a. gewalt daraufhin, ob sie 
intendiert oder nicht intl!lndiert, manireet · oder latent und 
schließlloh: personal oder l'!ltrükturell i .st. es ~n 
diesem zusammerihang nicht darum, diesen galtungschen en- · 
11atz weiter zu verfolgen und zu problematisiaren. viel- ·. 

.mehr .gilt es, analog ZWll begriff der "strukturellen gewalt" 
den der "strukturellen erziehunf• zu bestimmen und ihn a~ 
seine brauohbarielt Im rahmen e ner theorie der entwiok­
lungapädegogik zu überprüfen. 

es iet auf den ersten blick erstaunli.ob, ds.ß die gal tungsche 
typologie der gewalt eine gewisse analogie zu gängigen typc­
log1en von erziehung nicht verleugnen kann. wir können auch 
erziehung daraufhin untersch~1den, ob sie intendiert oder 
nicht intendiert, ob sie manifest oder latent abläuft und 
schließlich - des ist hier die these -: ob sie personaler 
oder struktureller art ist. · 

yorläufig interessiert uns nur diese .letzte unterscheiduhg. 
galtung schreibt hierzu: "den typ von gewalt, bei dem es · 

·einen ak1öeur gibt, bezeichnen wir als tersonale oder direk:te 
gewalt: ' die ·gewalt ohne einen akteur a s strukturelle oder 
indirekte gewalt.• (a.a.o. , · s. 12) Ubertragen auf unsere .. 
problamstellung · können wir vorläufig analog dazu sagen: den 
typ von erziehung, bei dem es ei~en akteur - also einen 
leibhaf·tigen erzieher - gibt., bezeichnen wir als •personale 
eriiehung•· die erziehung ohne einen erzieher (als persona­
len akteurl als "strukturelle erziehung". diese dafinition. 
Ton "strukt~relle erzlebung• ·ist nicht besonders klar, ver-

. mutlich weil sie nur nega ti T ausgrenzt, was strukturelle . 
erziehung nicht ist. und nichts inh~ltliches darüber aussagt, 
was sie nunel'ientlich ist. sie wird ncxrh unklarer, wenn 
man den galtungsohen sirukturbegrift betrachtet. "stJ."ll~tur• 
ist rur i~ ,dia geaamtheit aller ftinteraktionssystem~ einer 

--------------1 ) GALTUNG·, e. ? :.. .36 
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gegebenen gruppe von akteu:ren• (e.a.o., s. 20). 1oh halte 
aiesa dafinition in aehrfaoher hinsieht für 1118ngelhs:rt. 
entweder ist sie •idarspr!Johl1oh zur defin1t1on von "•tru.k­
tureller gewal1;• - als gewalt ohne akteurer - oder aber 1ia 
ist unklar und miBveratändlioh:-Iiiso:rern aie den akteurt>e­
gri:t'f so weit auadehnt, daß nichts mehr ausgeschlossen 
bleibt. beides aber aprioht dagegen, diesen strukturbegrif:t' 
unserer theorie zugrundezulegen. verlassen Yir also den 
galtungaohen ged11nkenpf11d wieder und versuchen, einen struJc­
turbegriff su finden, der einerseita so weit ist, deß er 
alle m8gliohen erziehungsprozeese 11111faBt, endererseit• aber 
so aoharf ist, daß er tiftt möglichen erzlehungsprozess in den gr1:t'f zu bekommen • . 

ioh •ohlage vor, dabei auf den von niklas luhmsnn geprägten 
strulcturbegri:t'f zurückzugehen. dieser strukturbegr1rr 
scheint mir einerseits so weit zu sein, daB er selbst :rur 
personale erziehung brauchbar sein dürfte - woduroh die 
personale arziehung als grenzfall einer strukturellen er­
ziehung interpretierbar Yilrde -, andererseits ist er -so 
sehar:r definiert, daß es möglich sein sollte, mit seiner 
hilfe )conkre.te seobverhalt• .eindeutig zu bestiJ11.111en. 

Tareintaoht und verkürzt gesagt ist der lubmannsohe argu­
aentetionsgang in diesem Zusammenhang der folgender 1) die 
welt ist unendlich komplex, das. mensohlioha erlebnisvermögen 
aber dagegen äußeret beaohränkt. damit .der mansch erkennt­
n111- und handlungsfähig wird, schiebt er vor die weltkomple• 
xität strukturierte und strukturierende aysteme, die die ge­
saatheit dar möglichlceiten durch selektion so reduzieren, 
daß faktiechea erleben und verhalten möglich wird. die :t'ür 
den mensehen notwendige komplexitätsredUktion wird 1Jn wesen1;­
liohen durch s-trukturbildung geleistet. strukturen reduzie­
ren innerhalb ainea systems in geordneter weise einen mögl1oh-

· ke1 teraum sowohl nach •aueen", gegenüber der immer komplexeren 
wawelt; ala auch nach •innen", gegenüber der i11.~ys1;em zuge­
lassenen verhaltenserwertun.gen. indem diese zeitlich Ubar 
18.ngere zeitetreoken, aaohl1oh tur verschiedene sliuationen 
und sozial t'ür die mehr:z.ahl von peraonen generalisiert wer-den. - · 

•strukturen• werden Ton lUhmsnn eleo nicht ontolog111oh de­
tinie~, als das was sie sind, sondern viellliehr funktional, 
also unter bezugnehme auf das, wes sie leisten, näliilloh: 
selek1öiTi1öät angesiohta hoher komplexität. ioh will dieaen 
begriff übernehmen und detinieren: "strulctur" sei eine ge­
ordnete res-triktion eines llllSgliohkeitaraumes. 2} diese sehr 
allgemeine basti!D.lllung läB1; aioh dahingehend differenzieren; 
in erkenntnistheoretischer hinsieht sind strukturen die be­
dingung der mögllchkel-i; von erkenntnis; 1a logischer hillsioht 

-------------1) vgl. LOlilUHN (1), s. 42 t., (2), s. 119 ft., paasla 
2} Yßl. die ähnliche detinition b•1 O~E, s. 78 
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bringen 11 trukturen eine d:reifaohe eelektionslei11t~g,· 8

~ 1 h die ausgrenzung geforderter, zugele11sener un . k) 

~!c~~~~~~~:~=~~=~ :f~!i~~~e!!!~r~i~!i~~~:s~::~:f~~~~;~;~ 
erwartungen auf zeitlicher, eachlicber ~n so enttäuschunge-
1 11 yoholog1eoher hinsieht entlasten s e von . 

g:f!!~s=~~~=~~~~:;ü~~r~~~~:~g~~i~;~xF~h~!!g:~~qH~;~~:-
- und das ist hier die these - onne • 
turen erziehen. 

noch ist die theorieebene zu abstrakt, so daß es ~~~::; 

~:~!~~ ~~;f~~;h~~~~;:t~.~~~~~i~!:rl~u:~:i!~!~!:r~~~ un-
aar strukturbe~riff ist nurtr~~~!eru~ilfe konkreten eelek­
inhaltlichen füllu~gdium mur kommen zu können. beginnen 
!i~n:i:~s!~!~~~ :~e ab:t;~kte tbeorieebene echritt :t'!lr 
schritt inhaltlioh eurzufilllen. · 

. · · · i ht g bringt die ebb1ldung ein erster schritt . in diekee rd~ ~~r1n eufgefilhrte eintei-
1 (im anheng) zum auedruc • e 11 t „ dig und 
lung der eelektionsebenen het den vorzug,i!o i~s~~ern jede 
differenziert zui ee~ni tvo~l!!~::!gpi:izsin,diesem raster 
mögliche selekt ons e 8 un ie insofern sie diese 
tlnde~hk~~~l~~~ !~~{~~~~!i~!~ i!tf~nf 1untersch1edliohe 
geeam e 1 t die dieser d1fferenz1erung 
kategorien ausdi:t'ferenz er • ktive ist der begründunge-
zugrundeliegende ordnundgispefap:in- oder ausschließungs­
modus Jener aussagen, e 8 s · dabei 
regeln die jeweilige eeie~i!~~:!e!;;~~~P~i~~:~~hie 

9
tammende -

liegt der - aus der ene y beliebige in der objektsprache 
gedenke zugrunde 1 daß 1 ~ e.d~ inha 1 tli.chen problemverluet 

. :rormulierte eachverha 0 e · iert · werden kann. dem11; 
.. nietesprachlioh dargestellt und enalye erschiedener selekt1o-

w1rd (in .diesem !'all) der1ve1rg1~;~h. hinter diesen selektionen nen !lberf!lhrt in den verg e c . 
stehenden regeln. · 

. . d r abbildung ".'I mua ioh . 
auf eine detailli~r) te ~r~:~!ef~~g Je~ooh ·folgender hinweis: 
hier verzichten. 0 kate orien ist theoretisch 
die untersohe1dung .der ein~o~~eneinfa~h praktisch aber eehr . 
_ also: defin1tor1 9 ch - re a !s deshalb, weil no:rmative ·. 
eoh1'ierig durohzuf!lhren, undddihrer kontingenten. - und dem11ö 
selektionsleistungen · eu:rg~n ktion sich häu.fig mit den frem­
prinzipiell politischen - 10~~ionskategorien echmiloken9 so 
den federn der anderen ~e rt •quasi-kategorien• sprechen 
kommt es' d.aB man von e ner s . irische quasi-logische 
kann: quasi-tranezendentele, quaei-e:~un en sind deduro~ 
und quasi-akzidentelle sele~!;~:=~=~dent:l., •empirisch• usw. 
bestimmt, . daß ~ie w~hi :~~lieh aber normativer natur aind·. 
ausgegeben wer en, · a 8 ich 

80 
nicht selten als 

~net!lrliohe• grenzen entiplu~l:n1~ent1f1zierung der quasi-teile normet1vvelin1ttelt • . we . 

1)-;~i:-d;;~-;usführlich TREML~ s. 235 ff. 
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nicht einfach ist, wird . ea methodisch angebracht sein 
lede selektionsleistung zuerst einmal auf ihre potantlel-

e normatiTe •yerscb.mutzung• hin zu untersuchen (eine art 
ideologlekritikl ). von daher gesehen wird die 1111 weUeren 
verlauf meiner eusrührungen gemaohtebeachränkung auf die 
vierte aelektionsebene yerständlich und entschuldbar 
nur auf dieser ebene wird die grenze zwischen konting;nten 
und nichtkontingenten ("natUrlichen•) atrukturen definiert 
und damit auoh der bereich potentieller pädagogischer ein-' 
flußnahme 1m sinne unseres fortsohrittakriteriums ausge­
grenzt, 

wie können wir nun Jene auf' der 4. ebeqe angesiedelten pä­
dagogiaoh relevanten strukturen els normativ vermittelte 
regeln identifizieren? diese regeln lassen eich (wie oben 
schon angedeutet) logiscb daraufhin unterteilen ob aie 
handlungs- und erlebensmögliohkeiten ' 

+ gebieten, abgekUrzt :• G(x) 
+ erlauben oder .:• K(x) 
+ ausaohlleßen. . :• A(x) 

hinter dieser drei tellung ist unsob:"er jens aus der deonti­
schen logik beksnnt!lunterscheidung von gebots- 1 erlaubungs­
und verbotsnormen zu erkennen. 1) 1m unterschied dazu spre­
che ic~ Jedoch nicht von "verboten•, sondern Ton •aussohlias­
sungen , und daa aus zwei grUnden: 1. dsa unterteilungssohe­
ma soll auf allen sechs selektionsebenen anwendbar sein es 
ist aber siJJnlos beispielweise zu sagen: es ist dem stein 
Yerboten zu fliegen! oder: es ist verboten, daß ioh -aohlate 
und nicht schlarer vielmehr ist das erstere empirisch und 
das zweite logisch •ausgeschlossen•. 2. der begriff des ver­
botes impliziert den bewu.Bten akt des verbiete.ris durch eine 
person. dieser begriff ist !Ur unsere zwecke Jedoch zu eng• 
"ausgeschlossen• durch strukturelle erziehungsprozesse _ werd~n 
1m normativen bereich viele aöglichkeiten, ohne daß dabei 
die intentionale entscheidung eines akteurs vorausgeht z b 
gewohnhei ten, Sitte, brauch tlllll, unwissenhei t usw. ' • ' 

% sei ausgeschlossen dann und nur dann, wenn der sechverhalt 
% nicht möglich ist ohne kompetenzverlusi; oder besser gesagt : 
ein saohverhelt x Bei dann ausgeschlossen, wenn schon alleine 
d~r versuch, x zu realiaieren, zum verlust von mögliohkeiten 
führt (Tgl. dazu ebb. 1 die spalte •rolgen der n1chtbeaohtung"l 
iat erst einmal der ausdruck •A(x)• hinreichend verst!indlicll 
definiert, dann macht es keille achwierigkeiten, auch c1ie bei-
den anderen tonnen einzut'Uhren: · 

+ G(x} :• A(-a x) • etwas ist geboien, wenn seine negation 
ausgesohlossan ist. 

+ X(x) :• -.A(x) etwas _ist erlaubt, wenn es nicht ausge-
schlossen ist. 

diese drei detinitionen sind inditrerent geganUber dar unter­
soheidung "bewuBt - unbewuetw, •1etent - manifest•, "kodi­
fiziert - nichtkodifi ziert•. 

1) vgl. llJTSCHE~, s. 1 ... tt. 
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von besondel _ •· bedeutung im. zusemmenhang mit der ~. ebene 
ist der politische charekter der ein- und aussohließungs­
regeln. weil sie empirisch auch anders sein können, gesell~ 
sohaftlich aber so und nicht anders definiert sind, ist 
1hre gegenseitige abgrenzung letzten endea das ergebnis 
eines politischen kampfes von interessengruppen, aber als 
solches uns nur noch selten bewußt. definitionen sind -
das wird hier besonders deutlich - obwohl nicht wahrheits­
def1nit dort ausdruck von macht und herrschaft, wo sie 
soziale verbindlichkei t beanspruchen können. 

die geisteswissenschaftliche pädagogik hat s.ich schwerpunkt­
mäßig mit jenem bereich von möglichkeitsausgrenzung beschäf­
tigt, der durch geboto derart G(x) konstituiert und pädago­
gisch relevant ist. mit der empirischen erziehungswissen­
schaft wurde die forschung auch teilweise auf regeln der 
art E(x) ausgedehnt. was bislang fehlt, ist eine erziehungs­
wissenschaftliche theorie, die ihren achwerpunkt auf die 
errorschung jener erziehungaprozesse legt, die durch aus­
schließungsregeln derart A(x) konstituiert werden. das 
stark eingeengte rorschungsinteresse der traditionellen er"." 
ziehungswissenschaft ist insbesondere deshalb bedauerlich, 
weil.damit gerade Jene erziehungsprozesse kaum noch in den 
blick geraten dürften, die meines erachtens 1"ilr die ent­
stehung und abarbeitung der Uberlebens~robleme relevant sind. 

ich vermute, deß die vernaohlässigung Jener erziehungspro­
zesse, die durch ausschließungs-, aber auch durch erlaubungs­
regeln, gesteuert werden, durch einen sachlichen und einen 
systemfunktionalen grund erklÄrt werden kann: entdeckung 
und begründung struktureller erziehungsprozesse stehen vor 
der sachlichen sohwierigk:ei t, "nichtreali tät" und deren 
reale folgen ror die e.rziehung empirisch in den gritt be­
kommen zu müssen. -. vor dieser sohwierigkeit ·mußten bislang 
alle bekannten methodologischen standards .mehr oder weniger 
kapitulieren. rast noch schwerwiegender erecheint mir.der 
zweite grund dieser unterles15ung: daß die systemrationale 
selektivität bezüglich ihrer erzieherischen wirkungen durch 
die erziehungswissenscheft nicht (angemessen) thematisiert 
wird, dürfte selbst eine syatemrationale selektionsleistung 
des gesellschartliohen herrschaftssystems sein. pädagogik 
als wissenschart ist - nach einem wort von berntel4 - "ein 
taugliches instrument gerade durch ihre -mängel." 1) 

:z.urück zu unserer drei teilung. bislang ist diese ausditte­
renzierung normativer regeln in gebietungs~ erlaubungs- und 
e usschlie.ßwfgsregeln nur !ol'Jllal, was :t:'tihl t, ist eine ta:xo­
nom1 e möglicher inhal te. ich schlage vor, vorläufig das 
spektrum möglicher 1nhalte in einen 15ozial-, sach- und zeit­
bereich aufzuteilen. der sechbereich organisiert selekU::­
vi tät über .das was als "sachverhalt"· möglich ist. im sd'Zial­
bereich ist es die "rolle", die soziale interaktion struktu­
riert, indem sie alternativen ausschließt. im ze1tbereich 

-------------1) BEIINFELD, s, 46, vgl. dort ~assim 
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aelegle~ 41e •organ1sat1on• die zeitlichen abstände von 
zulassungen Wld eusscblleaungen. aaobverhalt, rolle und 
organisat1on erfUllen eur der aaoh; sozial- und ze1tebene 
ihre eele.lcUonefunk:Uon ia allgemeinen aut der erwartens­
und nioht auf der Terhaltensebene. die erwartung dessen, 
was s11ohlioh, sozial und organ1sator1scb aöglioh :Lst, batpäde­
gogisch eine doppelfunktion: sie lst folge und ursaohe von 
erziebungsprozessen, deren aufkläl'.ung 1m :reiiille"n einer theo­
ri• struktureller erziehung damit doppelt ansetzen muß: sie 
auB aaohverhalte , rollen und orgenisat1onen sowohl auf ihre 
sugrundel1~genden soz1al1sierenden erziehungsprozesse ver­
folgen, als auch ihre ourmarksemken auf deren pädagogi­
aohen Wirkungen leAken. · 

nachdem wir den inhalt möglicher ein- und ausschl1eßungsre­
geln ·in einen seeh-, einen eozial- und einen zeitbereioh auf­
geteilt ·haben und jeden dieser bereioh wiederum auf einen 
ihn konstituierenden grundbegrifr (oder rorschungsparsdigma) 
zurückgerilhrt haben; lassen sich Jetzt leicht alle möglichen 

'erziehungaprozesae in .fo.lgendem raster aufaohlUsaeln: 

abb. 2 
gebiet\Ulga- erl.aubunga- eussohließungs 
regeln regeln regeln · 
G( x) E(x) A(x) 

aoohbereioh 
11ozialbereich 
zeitbereioh 

41eaaa raster ertUllt eine ·heuristische runktion. mit seiner 
hilre lassen sich hypothesen Uber larnprozesse entwiokeln, 

. „die bezüglich unserer thaaen relevant sind und ve:rmutlich i:üt 
. traditionellen theorten nicht oder nur unzureichend in den 
· bliok kommen. fernzial ist es, dieses zweidimensionele ko• 

ordinatensystem 1Ja rahmen einer theorie struktureller erz1e­
hung (als theorie der entwieklUJlgspädagog1k) so zu verfeinern, 
daB ea auch al.JI planungainatrument im s1nno unseroa rort­
aobr11takri ter1um verwendet .•erden kellll. 

(in teil 2, der i111 nll.chsten hef1 folgt, wird die hier entwor­
fene theorie an einem konkreten beispiel durchgespielt und 
erläutert) 

Ödön von Horväth 
Die Neger 

Auf meinem Tische stehen Blumen. Lieblich. Ein Geschenk 
meiner braven- Hausfrau, denn heute ist mein Geburtstag. 
Aber ich brauche den Tisch und rücke die Blumen beiseite und 
auch den Brief meiner alten Eltern. Meine Mutter schrieb: :.Zu 
Deinem vierunddreißigsten Geburtstage wünsche ich Dir, mein. 
liebes Kind, das Allerbeste. Gott, der Allmächtige, gebe Dir 
Gesundheit, Glück und Zufriedenheit!« Und mein Vater 
schrieb: »Zu Deinem vierunddreißigsten Geburtstage, mein 
lieber Sohn, wünsche ich Dir alles Gute. Gott, der Allmächtige, 
gebe Dir Glück, Zufriedenheit und Gesundheit!« 
Glück kann man immer brauchen, denke ich mir, und gesund 
bist du auch, gottlob! Ich klopfe auf Holz. Aber zufrieden? 
Nein, zufrieden bin: ich eigentlich nicht. Doch das ist. ja schließ­
lich niemand. 

Ich setze mich an den Tisch, entkorke eine rote Tinte, mach mir 
dabei die Finger tintig und ärgere mich darüber. Man sollt end­
lich mal eine Tinte erfinden, mit der man sich unmöglich tintig 
machen kann! 

Nein, zufrieden bin ich wahrlich nicht . 

Denk nicht so dumm, herrsch ich mich an. Du hast doch eine 
sichere Stellung mit Pensionsberechtigung, und das ist in der 
heutigen Zeit, wo niemand weiß, ob sich morgen· die Erde noch 
drehen wird, allerhand! Wie viele würden sich sämtliche Finger 
ablecken, wenn sie an deiner Stelle wären?! Wie gering ist doch 
der Prozentsatz der Lehramtskandidaten, die wirklich Lehrer 
werden können! Danke Gott, daß du zum Lehrkörper eines 
städtischen Gymnasiums gehörst und daß du also ohne große 
wirtschaftliche Sorgen alt und blöd werden darfst! Pu kannst 
doch auch hundert Jahre alt werden, vielleicht wirst du sogar 



mal der älteste Einwohner des Vaterlarides! Dann kommst du 

an deinem Geburtstag in die 111ustrierte, und drunter wird ste­
hen: "Er ist noch bei regem Geiste.« Und das alles mit Pension! 
Bedenk und versündig dich nicht! 

Ich versündige mich nicht und beginne zu arbeiten. 

Sechsundzwanzig blaue Hefte liegen neben mir, sechsund­
zwanzig Buben, so um das vierzehnte Jahr herum, hatten ge­
stern in der Geographiestunde einen Aufsatz zu schreiben, ich 
unterrichte nämlich Geschichte und · Geographie. 

Draußen scheint noch die Sonne, fein muß es sein im Park! 

Doch Beruf ist Pflicht, ich korrigiere die Hefte und schreibe in 
mein Büchlein hinein, wer etwas taugt oder nicht. . 

Das von der Aufsichtsbehörde vorgeschriebene Thema der 

A:ufsätze lautet: »Warum müssen wir Kolonien haben?« Ja, 
warum? Nun, lasset uns hören! 

Der erste Schüler beginnt mit einem B: er heißt Bauer, mit dem 

Vornamen Franz. In dieser Klasse gibt's keinen, der mit A be­
ginnt, dafür haben wir aber gleich fünf mit B. Eine Seltenheit. 
so viele B 's bei insgesamt sechsundzwanzig Schülern! Aber zwei 

· B's sind Zwillinge, daher das Ungewöhnliche. Automatisch 
überfliege ich die Namensliste in meinem Büchlein und stelle 
fest, daß B nur von S fast erreicht wird - stimmt, vier beginnen 
mit S, drei mit M, je zwei mit E, G, L und R, je einer mit F, 
H, N, T, W, Z, während keiner der Buben mit A C D I O 
P, Q, U, V, X, Y beginnt. ' ' ' , , 

Nun, Franz Bauer, warum brauchen· wir Kolonien? 

»Wir brauchen die Kolonienc, schreibt er, »weil wir zahlreiche 
Rohstoffe benötigen, denn ohne Rohstoffe könnten wir unsere 
hochstehende Industrie nicht ihrem innersten Wesen und 
Werte nach beschäftigen, was zur unleidlichen Folge hätte, daß 
der beimische Arbeitsmann wieder arbeitslos werden würde.« 
Sehr richtig, lieber Bauer! »Es dreht sich zwar nicht um die Ar­
beiter« - sondern, Bauer? -, »es dreht sich vielmehr um das 

Volksganze, denn auch der Arbeiter gehört ietzten Endes zum · 
Volk.« 

Das ist ohne Zweifel letzten Endes eine großartige Entdeckung, 
geht es mir durch den Sinn, und plötzlich fällt es mir wieder auf, 
wie häufig in unserer Zeit uralte Weisheiten als erstmalig for­
mulierte Schlagworte serviert werden. Oder war das immer 
schon so? 
Ich weiß es nicht. 
Jetzt weiß ich nur, daß ich wieder mal sechsundzwanzig Auf­
sätze durchlesen muß, Aufsätze, die mit schiefen Vora,µsset­

zungen falsche Schlußfolgerungen ziehen. Wie schön wärs, 

wenn sich »schief« und »falsch« aufheben würden, aber sie tuns 

nicht. Sie wandeln Arm in Arm daher und singen hohle Phra­

sen. 
Ich werde mich hüten, als städtischer aeamter, an diesem lieb­
lichen Gesange auch nur die leiseste Kritik zu üben! Wenns 

. auch weh tut, was vermag der einzelne gegen alle? Er kann sich 
nur heimlich ärgern. Und ich will mich nicht mehr ärgern! 
Korrigier rasch, du willst noch ins Kino! 
Was schreibt denn da der N? 
»Alle Neger sind hinterlistig, feig und faul.« 
- Zu dumm! Also das streich ich durch! 
Und ich will schon mit roter Tinte an den Rand schreiben: 
»Sinnlose Verallgemeinerunglc - da stocke ich. Aufgepaßt, 

habe ich. denn diesen Satz über die Neger in letzter Zeit nicht 
schon mal gehört? Wo denn nur? Richtig: er tönte aus dem 
Lautsprecher im Restaurant und verdarb mir fast den Appetit. 
Ich lasse den Satz also stehen, denn was einer im Radio redet, 
darf kein Lehrer im Schulheft streichen. 
Und während ich weiterlese, höre ich immer das Radio: es lis­
pelt„es heult, es bellt, es girrt, es droht - und die Zeitungen 
drucken es nach und die Kindlein, sie schreiben es ab. 
Nun hab ich den Buchstaben Tverlassen,"und schon kommt Z. 



'' 'I H 1 11 JI lt v legt? Nclu, .:r W war ja 
ge lern krank - er hatte sich am Sonntag im Stadion eine Lun-

genentzündung geholt, stimmt, der Vater hats mir ja schriftlich 

korrekt mitgeteilt. Armer W! Warum gehst du auch ins Stadion 
wenns eisig in Strömen regnet? ' ' 

Diese Frage könntest du eigentlich auch an dich selbst stellen, 

fällt es mir ein, denn du warst ja am Sonntag ebenfalls im Sta­

dion und harrtest treu bis zum Schluß pfiff aus, obwohl der Fuß­

ball, den die beiden Mannschaften boten, keineswegs hoch­

klassig war. Ja, das Spiel war sogar ausgesprochen langweilig -

also: warum bliebst du? Und mit dir dreißigtausend zahlende 
Zuschauer? 
Warum? 

Wenn der Rechtsaußen den linken Half überspielt und zentert, 
wenn der Mittelstürmer den Ball in den leeren Raum vorlegt 
und der Tormann sich wirft, wenn der Halblinke seine Vertei­
digung entlastet und ein Flügelspiel forciert, wenn der Vertei­
diger auf der Torlinie rettet, wenn einer unfair rempelt oder 
eine ritterliche Geste macht, wenn der Schiedsrichter gut ist 
oder schwach, parteiisch oder parteilos, dann existiert für den 
Zuschauer nichts auf der Welt außer dem Fußball, ob die Sonne 
scheint, obs regnet oder schneit. Dann hat er alles vergessen. 
Was »alles«? 

Ich muß lächeln: die Neger, wahrscheinlich - -

Als ich am nächsten Morgen in das Gymnasium kam und die 

Treppe zum Lehrerzimmer em}>Orstieg, hörte ich auf dem zwei­
ten Stock einen wüsten Lärm. Ich eilte empor und sah, daß fünf 

Jungen, und zwar E, G , R, H, T, einen verprügelten, nämlich 
den F. · 

•Was fällt euch denn ein?« schrie ich sie an. :.Wenn ihr schon 
g.laubt, noch raufen zu müssen ·wie die Volksschüler, dann rauft 

doch gefälligst einer gegen einen, aber fünf gegen einen, also 
das ist eine Feigheit!« 

Sie sahe .ich verständnislos an, auch der F, über den die fünf 

hergefallen waren. Sein Kragen war zerrissen. 
»Was hat er euch denn getan?« fragte ich weiter, doeh die Hel­
den wollten nicht recht heraus mit der Sprache und auch der 
Verprügelte nicht. Erst allmählich brachte ich es heraus, daß • 
der F den fünfen nichts getan hatte, sondern im Gegenteil: die 

fünf hatten ihm seine Buttersemmel gestohlen, nicht, um sie zu 
essen, sondern nur, damit er keine hat. Sie haben die Semmel 
durch das Fenster auf den Hof geschmissen. 

Ich schaue hinab. Dort liegt sie auf eiern grauen Stein. Es regnet 

noch immer, und die Semmel leuchtet hell herauf. 
Und ich denke: vielleicht haben die fünf keine Semmeln, und 

es ärgert sie, daß der Feine hatte. Doch nein, sie hatten alle ihre 
Semmeln, und der G sogar zwei. Und ich frage nochmals: 
»Warum habt ihr das also getan?« 
Sie wissen es selber nicht. Sie stehen vor mir und grinsen verle­
gen. Ja, der Mensch dürfte wohl böse sein, und das steht auch 
schon in der Bibel. Als es aufhörte zu ~egnen und die Wasser 
der Sündflut wieder wichen, sagte Gott: :.Ich will hinfort nicht 
mehr die Erde strafen um der Menschen willen, denn das 
Trachten des menschlichen Herzens ist böse von Jugend auf.« 
Hat Gott sein Versprechen gehalten? Ich weiß es noch nicht. 

Aber ich trage nun nicht mehr, warum si~ die Semm~l auf den 
Hof geworfen haben. Ich erkundige mich nur, ob sie es nie ge­
hört hätten, daß sich seit Urzeiten her, seit tausend und tausend 
Jahren, seit dem Beginn der menschlichen Gesittung, immer 
stärker und stärker ein ungeschriebenes Gesetz herausgebildet 
hat, ein männliches Gesetz: Wenn ihr schon rauft, dann raufe 
nur einer gegen ei~en! Bleibet immer ritterlich! Und ich wende 
mich wieder an die fünf und frage: :.Schämt ihr euch denn 
nicht?« 
Sie schämen sich nicht. leb rede eine andere Sprache. Sie sehen 
mich'groß an, nur der Verprügelte läch~lt. Er lacht mich aus. 



»Schließt das Fenster«, sage ich, >sonst regnets noch herein!« 
Sie schließen es. 

Was wird das für ein"e Generation? Eine harte oder nur eine 
rohe? 

Ich sage kein Wort mehr und gehe ins Lehrerzimmer. Auf der 
Treppe bleibe ich stehen und lausche: ob sie wohl wieder rau~ 
fen? Nein, es ist still. Sie wundern sich. · 

Von 10-11 hatte ich Geographie. In dieser Stunde mußte ich 
die . gestern korrigierte Schulaufgabe betreffs der kolonialen 
Frage drannehmen. Wie bereits erwähnt, hatte man gegen den 
Inhalt der Aufsätze vorschriftsmäßig nichts einzuwenden. Ich 
sprach also, während ich nun die Hefte an die Schüler verteilte 
lediglich über Sprachgefühl, Orthographie und Formalitäten'. 
So sagte ich dem einen B, er möge nicht immer über den linken 
Rand hinausschreiben, dem R, die Absätze müß.ten größer sein, 
dem Z, man schreibt Kolonien mit e und nicht Kolonihn mit h. 
Nur als ich dem N sein Heft zurückgab, konnte ich mich n'icht 
zurückhalten: >Du schreibst«, sagte ich, >daß wir Weißen 
kulturell und zivilisatorisch über den Negern stehen, und das 
dürfte auch stimmen. Aber du darfst doch nicht'schreiben, daß 
es auf die Neger nicht ankommt, ob sie nämlich leben könnten 
oder nicht. Auch die Neger sind doch Mensche~.c 
Er sah mich einen Augenblick starr an, und dann glitt ein unan­
genehmer Zug über sein Gesicht. Oder hatte ich mich ge­
täuscht? Er nahm sein Heft mit der guten Note, verbeugte sich 
korrekt und nahm wieder Platz in seiner Bank. 
Bald sollte ich es erfahren, daß ich mich nicht getäuscht hatte. 
Bereits am nächsten Tage erschien der Vater des N in meiner 
Sprechstunde, die ich wöchentlich einmal abhalten mußte, um 
mit den Eltern in Kontakt zu ·kommen. Sie erkundigten sich 
über die Fortschritte ihrer Kinder und holten sich Auskunft 
über allerhand meist recht belanglose Erziehungsprobleme. Es 

waren brave Bürger, Beamte, Offiziere, Kaufleute; Arbeiter 

war ke.iner darunter. 
Bei manchem Vater hatte ich das Gefühl, daß er über den Inhalt 
der diversen Schulaufsätze seines Sprößlings ähnlich denkt wie 
ich. Aber wir sahen uns nur an, lächelten und sprachen über das 
Wetter. Die meisten Väter waren älter als ich, einer war sogar 
ein richtiger Greis. Der jüngste ist vor knapp zwei Wochen 
achtundzwanzig geworden. Er hatte mit siebzehn Jahren die 
Tochter eines Industriellen verführt, ein ~leganter Mensch. 
Wenn er zu mir kommt, fährt er immer in seinem Sportwagen 
vor. Die Frau bleibt unten sitzen, und ich kann sie von droben 
sehen. Ihren Hut, ihre Arme, ihre Beine. Sonst nichts. Aber sie 

- -gefällt mir. Du könnt(!st auch schon einen Sohn haben, denke 
ich dann, aber ich kann mich beherrschen, ein Kind in die Welt 
zu setzen. Nur damits in irgendeinem Krieg erschossen wird! 
Nun stand der Vater des N vor mir. Er hatte einen selbstsiche­
ren Gang und sah mir aufrecht in die Augen. »Ich bin der Vater 
des Otto N.« »Freut mich .• sie kennenzulernen, Herr Ne, ant­
wortete ich, verbeugte mich, wie es sich gehört, bot ihm Platz 
an, doch er setzte sich nicht. »Herr Lehrer«, begann er, >mein 
Hiersein hat den Grund in einer überaus ernstem Angelegen­
heit, die wohl noch schwerwiegende Folgen haben dürfte. Mein 
Sohn Otto teilte mir gestern nachmittag in heller Empörung 
mit, daß Sie, Herr Lehrer, eine schier unerhörte ß'emerkung 
fallen gelassen hätten -c 
»lch?c: 
»Jawohl, Sie!« 
»Wann?« 
»Anläßlich der gestrigen Geographiestunde. Die Schüler 
schrieben einen Aufsatz über Kolonialprobleme, und da sagten 
Sie zu meinem Otto: Auch die Neger sind Menschen. Sie wissen 
wohl, was ich meine?« 
»Nein.« 



Ich wußte es wirklich nicht. Er sah mich prüfend an. Gott, muß 
der dumm sein, dachte ich. 
•Mein Hierseinc, begann er wieder langsam und betont, •hat 
seinen Grund in der Tatsache, daß ich seit frühester Jugend 
nach Gerechtigkeit strebe. Ich frage Sie also: ist jene ominöse 
Äußerung über die Neger Ihrerseits in dieser Form und in die­
sem Zusammenhange tatsächlich gefallen oder nicht?« 
•J ac, sagte ich und mußte lächeln: »Ihr Hiersein wäre also nicht 
umsonst-« 
»Bedaure bitte«, unterbrach er mich schroff, »ich bin zu Scher­
zen nicht aufgelegt! Sie sind sich wohl noch nicht im klaren dar­
über, was eine derartige Äußerung über die Neger bedeutet?! 
Das ist Sabotage am Vaterland! Oh, mir machen Sie nichts vor! 
Ich weiß es nur zu gut, auf welch heimlichen Wegen und mit 
welch perfiden Schlichen das Gift Ihrer Hwnanitätsduselei un­
schuldige Kinderseelen zu unterhöhlen trachtet!« 
Nun wurds mir aber zu bunt! 
•Erlauben Sie«, brauste ich auf, »das steht doch bereits in der 
Bibel, daß alle Menschen Menschen sind!« 
•Als die Bibel geschrieben wurde, gabs noch keine Kolonien in 
unserem Sinne«, dozierte felsenfest der Bäckermeister. »Eine 
Bibel muß man in übertragenem Sinn verstehen, bildlich oder 
gar nicht! Herr, glauben Sie denn, daß Adam und Eva leibhaftig 
_gelebt haben oder nur bildlich?! Na also! Sie werden sich nicht 
auf den lieben Gott hinausreden, dafür werde ich sorgen!« 
:.Sie werden für gar nichts sorgen«, sagte ich und komplimen­
tierte ihn hinaus. Es war ein Hinauswurf. »Bei Philippi sehen 
wir uns wieder!« rief er mir noch zu und verschwand. 
Zwei Tage später stand ich bei Philippi. 
Der Direktor hatte mich rufen lassen. »Hören Sie«, sagte er, 
•es kam hier ein Schreiben von der Aufsichtsbehörde. Ein ge­
wisser Bäckermeister N bat sich über Sie beschwert, Sie sollen 
da so Äußerungen fallen gelassen haben. - Nun, ich kenne das 

und weiß, wie solche Beschwerden zustande kommen, mir 
müssen Sie nichts erklären! Doch, lieber Kollege, ist es meine 
Pflicht, Sie darauf aufmerksam zu machen, daß sich derlei nicht 
wiederholt. Sie vergessen das geheime Rundschreiben 5679 u/ 
33! Wir müssen von der Jugend alles fernhalten, was nur in ir­
gendeiner Weise ihre zukünftigen militärischen Fähigkeiten 
bei:inträchtigen könnte - das heißt: wir ·müssen sie moralisch 
zum Krieg erziehen. Punkt!« 
Ich sah den Direktor an, er lächelte und erriet meine Gedanken. 
Dann erhob er sich und ging hin und her. Er ist ein schöner alter 
Mann, dachte ich. 
»Sie wundern sich«, sagte er plötzlich, »daß ich die Kriegspo­
saune blase, und Sie wundern sich mit Recht! Sie denken jetzt, 
siehe welch ein Mensch! Vor wenigen Jahren noch unterschrieb 
er flammende Friedensbotschaften, und heute? Heut rüstet er 
zur Schlacht!« 
»Ich weiß es, daß Sie es nur gezwungen tun«, suchte ich ihn zu 

beruhigen. . 
Er horchte auf, blieb vor mir stehen und sah mich aufmerksam 
an. »Junger Manne, ~agte er ernst, »merken Sie sich eines: es 
gibt keinen Zwang. Ich könnte ja dem Zeitgeist widersprechen 
und mich von einem Herrn Bäckermeister einspeqen lassen, 
ich könnte ja hier gehen, aber ich will nicht gehen, jawohl, ich 
will nicht! Denn ich möchte die Altersgrenze erreichen, um die 
volle Pension beziehen zu können.« 
Das ist ja recht fein, dachte ich. 
»Sie halten mich für einen Zyniker«, fuhr er fort und sah micl;l. 
nun schon ganz väterlich an. »Oh, nein! Wir alle, die wir zu hö­
heren Ufern der Menschheit strebten, haben eines vergessen: 
die Zeit! Die Zeit, in der wir leben. Lieber Kollege, wer so viel 
gesehen hat wie ich, der erfaßt allmählich das Wesen der 

Dinge.« 
Du hast leicht reden, dachte ich wieder; du hast ja noch die· 



schöne Vorkriegszeit miterlebt. Aber ich? Ich h: :rst im letz­

ten Kriegsjahr zum cri.tenmal geliebt und frage nicht, was. 
»Wir leben in einer plebejischen Welt«, nickte er mir traurig zu. 
»Denken Sie nur an das alte Rom, 287 vor Christi Geburt. Der 
Kampf zwischen den Patriziern und Plebejern war noch nicht 
entschieden, aber die Plebejer hatten bereits wichtigste Staats­

posten besetzt.« 
.,. Erlauben Sie, Herr Direktor«, wagte ich einzuwenden, :.soviel 
ich weiß, regieren bei uns doch keine armen Plebejer, sondern 
es regiert einzig und allein das Geld.« 
Er sah mich wieder groß an und lächelte versteckt. »Das 
stimmt. Aber ich werde Ihnen jetzt gleich ein Ungenügend in 
Geschichte geben, Herr Geschichtsprofessor! Sie vergessen ja 
ganz, daß es auch reiche Plebejer gab. Erinnern Sie sich?« 
Ich erinnerte mich. Natürlich! Die reichen Plebejer verließen 
das Volk und bildeten mit den bereits etwas dekadenten Patri­

ziern den neuen Amtsadel, die sogenannten Optimates. 
»Vergessen Sies nur nicht wieder!« 
»Nein.« 

Als ich zur nächsten Stunde die Klasse, in der ich mir erlaubte, 
etwu über die Neger zu sagen, betrete, fühle ich sogleich, daß 
etwas nicht in Ordnung ist. Haben die Herren meinen Stuhl mit 
Tinte beschmiert? Nein. Warum schauen sie mich nur so scha-

denfroh an? _ 
Da hebt einer die Hand, Was gibts? Er kommt zu mir, verbeugt 
sieb leicht, überreicht mir einen Brief und setzt sich wieder. 

Was soll das? 
Ich erbreche den Brief, überfliege ihn, möchte hochfahren, be-

. herrsche mich jedoch Wid tue, als würd ich ihn genau lesen. Ja, 
alle haben ihn unterschrieben, alle fünfundzwanzig, der W ist 

noch immer krank. 
„ Wir wünschen nicht mehr«, steht in dem Brief, »von Ihnen 

unterrichtet zu werden, denn nach dem Vorgefallenen haben 

wir End< 1terzeichneten kein Vertrauen mehr zu Ihnen und 

bitten um eine andere Lehrkraft.« 
Ich blicke die Endesunterzeichneten an, einen nach dem ande­
ren. Sie schweigen und sehen mich nicht an. Ich unterdrücke 
meine Erregung und frage wie so nebenbei: »Wer hat das ge­
schrieben?« 

Keiner meldet sich . 
»So seid doch nicht so feig!« 
Sie rühren sich nicht. 

»Schön«, sage ich und erhebc mich, »es interessiert mich auch 
nicht mehr, wer das geschrieben hat, ihr habt euch ja alle unter­
zeichnet. - Gut, auch ich habe nicht die geringste Lust, eine 
Klasse zu unterrichten, die zu mir kein Vertrauen hat. Doch 
glaubt mir, ich wollte nach bestem Gewissen« - ich stocke, denn 
ich bemerke plötzlich, daß einer unter der Bank schreibt. 
»Was schreibst du dort?« 
Er will es verstecken. 
»Gibs her!" 
Ich nehm es ihm weg, und er lächelt höhnisch. Es ist ein Blatt 
Papier, auf dem er jedes meiner Worte mitstenographierte. 
»Ach, ihr wollt mich bespitzeln?« 
Sie grinsen. 
Grinst nur, ich verachte euch. Hier hab ich, bei Gott, nichts 
mehr verloren. Soll sich ein anderer mit euch raufen! . . . • ' . · 
Ich gehe.zum Direktor, teile ihm das Vorgefaµene mit und bitte 

urn eine andere Klasse. Er lächelt: :.Meinen Sie, die anderen 
sind besser? c Dann begleitet er mich in die Klasse zurück. Er 
tobt, enchreit, er beschimpft sie - ein herrlicher Schauspieler! 
Eine Frechheit wärs, bruilt er; eine Niedertracht, und die L~m.:. 
tnel hatten kein Recht, einen anderen Lehrer zu fordern, wa5 
ihnen einfiele, ob sie denn verrückt geworden seien, usw. I Ifann 
läßt er mich wieder allein zurück. 



Da sitzen sie nun vor mir. Sie hassen mich. Sie khten mich 

ruinieren, meine Existenz und alles, nur weil sie es nicht vertra­
gen können, daß ein Neger auc~ ein Mensch ist. Ihr seid keine 
Menschen, nein! 

Aber wartet nur, Freunde! Ich werde mir wegen euch keine 
Disziplinarstrafe zuziehen, geschweige denn mein Brot verlie­

ren - nichts zum Fressen soll ich haben, was'? Keine Kleider, 
keine Schuhe'? Kein Dach? Würd euch so passen! Nein, ich 
werde euch von nun ab nur mehr erzählen, daß es keine Men­
schen gibt, außer euch, ich will es euch so lange erzählen, bis 
euch die Neger rösten! Ihr wollt es ja nicht anders! 

anmerkung der red.: diese erzählung 
von ödön von horvath (1901-1938} 
aus "Jugend ohne gott" wurde mit 
frdl. genehmigung des suhrkamp-ver­
lages frankfurt aus "unterbrochene 
schulstunde - schriftsteller und 
schule" (rrankfurt 1975(3), suhr­
kamp taschenbuch 48) entnommen. 
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11 hratunerze1ohn1s 

+ apef' k.-o.: tranaformation der philoaophie II - das .aprio­
r der kommunikationsgemeinsohaft. rrankturt am main 
197} . 

+ bernfeld, · s.: s1syphos oder die grenzen der erziehung. 
?rankturt am main 1967 

+ brez1nka, w.: grundqegr1ffe der erziehungawiasensohaft. 
müncben 19~ · . 

+ galtun~, J.: strukturelle gewalt. be1träge zur fr1edena­
und onfl1ktf9rschung. reinb1tk 1975 

+ ge1ßler, e. e.: analyse des unterr1chts. bocbwn 197}3 
+ lub.mann, n; (1): funktionen und folgen formaler organisa­

tlon. berlin 1972(2) 
+ luh.mann, n. (2): soziologische aufklärung. opladen 1972 
+ Offe, c.: Strukturprobleme des kapitalistischen Staates. 

--rrankfurt am. ms in 1975 ( 3) 
+ trem.l, a. k.: logik der lernz1elbegrUndUng. umrisse einer 

---ui"eorie der legitimat1on pädagogischer no:rmen. tUbingen 
1976 (dha.) · · .. . 

·+ kutschera, rr. v.: einfilhrung· in die logik der normen, 
werte und entscheidungen. rreiburg/m~chen 1973 

. . I 

---~-------~-----------------------------------------------
themen der nächsten bette: 

+ lernen in bilrgerinitiativen und aktionsgruppen + pädagog1-
aohe folterforachung + über die schwier1gke1ten, entw1oklungs­
p!dagogik in der schule zu treiben + ertahrungsber1cht schul­
bildungsgruppe bonn + moralerziehung oder erziehung zur eoh­
tung und yerw1rkl1cbung der mensohenreohte + alternative er­
z1ehung bei indianern + die pl!.dagogik des bmz (bundesminiate­
rium für wirtsohaftliobe zuaammenarbe1t) + und viele, viele 
rezensionen von neuen unterriohtsmaterialien und didaktischen 
neueracheinungen. 

Klaus Seitz 

NATURWISSEN~vriAFTLICHER UNTERRICHT 
·UND WACHSTUMSKRISE 

O. Einleitung 

"Die Frage, ob es sinnvoll ist, Kernkraftwerke zu bauen, 
kann alleine von den an den speziellen Problemen der 
Kernener~ie arbeitenden Wissenschaftlern entschieden 
"erden." 

"Alleine die Naturwissenschaften . sind in der Lage, objek­
tive Erkenntnisse zu gewinnen. Ein außerhalb einer na­
turwissenschaftlichen Einzeldisziplin Stehender hat .so­
mit kein ·Recht, sich in deren Angelegenheiten einzumi­
schen." 

· 11Die Erkenntnisse der' Genetik und der Verhaltenslehre 
zeifii;en, daß die kommunisti.sche Utopie ein Blödsinn ist." 

"Die naturwissenschaftlichen Erkenntnisse lassen eich 
aus den erfahrbaren Tatsachen loßisc.h erschließen." . 

Die hier sinngemäß aufp:eführten Aussa11:en wurden von Lehrern 
in verschiedenen naturwissenschaftlichen Leistun~skursen 
eines n" (1) Gymnasiums 11'.eäußert. Es mag sein, daß Päda~o­
pen in den NWen, die solche Ansichten im Unterricht for­
mulieren, Ausnahmen sind; jedenfalls aber - und dies sei 
eine meiner Thesen - legen die üblichen Lerninhalte des nw 
Unterrichts solche als~zientistisch" zu kritisierenden 
.Ansichten nahe, sollten sie auch nicht ausdrücklich geäu­
ßert ·werden. Die folp.enden Ausführunpen sollen das in Aus­
sagen dieser Art zum Ausdruck kommende Verständnis von NW 
bewerten; sein Zustandekommen erläutern und auf seine Fol­
gen hinweisen. In einem ersten Schritt soll dabei p,ezeigt 
werden, daß die vorol(enannten Aussagen erkenntnistheor.etisch 
p,esehen falsch bzw. unbegründet sind, und im zweiten Schritt 
soll auf den in der Überschrift an11:edeuteten Zusammenhang 
von .nw Unterricht und Wachstumskrise eine;e,ranp.en werden. 
Dbsen Zusammenhang möchte·. ich anhand zweier Thesen . for- . 
mulieren, die im Verlauf dieser Arbeit erläutert, be~­
det und präzisiert werden sollen: 

Indem der nw Unterricht eine erkenntnis- und wissen­
schaftsth~oretieche Reflexion der NWen unterechlä~t, 
umiübt er die NW m,it einem obje.ktivistischen Schein. 
Das insbesondere durch einen objektivistischen nw Un- · 
·terricht reproduzierte szientistische Wissenschafts- und 
Weltverständnis ist eine der wesentlichen Ursachen der 
~e,l(enwärti,l(en Wachstumskrise. 

1) "nw" für "naturwissenschaftlich" und Flexionsformel'l; 
"NW" f'ur "Naturwissenschaft" 



Georg Fri~drich Pflfflin 
3/76 Der Zu1ammenhan Ton Theorien der Unterentvicklun 

l. Veratii.ndnia 
von Unter 
entvici<lung 

2. Theorf~ 
ans atz 

3. Btrategie­
bezeich.nung 

4. Entvicklunga­
lr.onzept/Ziel 
der 
Entwicklung 

und den Strate ien 1u ihrer ervindun mit enta rechendem didaktischem Ansat1 

Unterentvicklun1 ala 
Jlückatand 

Iru:iere Ursachen 1. B.1 
- klimatische 
- geographische 
- soziokulturelle 
- raaeische 
- demographiecbe 
- ökonomische 

Faktoren 

Aufholatrategie · 

Integration der Entviclr.­
lungeliinder in die Welt­
virtscb&rt auf der Grund~ 
l age einer liberalen 

· Welthandelsordnung 
- Entvicltlung durch 

Maximierung des virt­
schartlichen Wachstwns · 

- ·Förderung dee induatri­
ellen Sektors 

- : Erhöhung des BSP 

Unterentvicklung ala 
!esultat ungleicher a1tonomiacher 
Be1iehungcn auf dem Weltmarkt 

Äußere uraachen z.B. : 
- Kolonialismus 
- ungleiche internationale 

·Arbeitsteilung 
- oligopoliatiache 

Weltmilrktatrultturen 
- Ökonomiach-technologische 

Abhiingigltei ten · 

Aufholstrategie im Rahmen der 
l'leuen Weltvirtschaftaordnung 

"Aufholen" ' 
Industrialisierung nach dem 
Vorbild der Industrieländer 
big pueh 
l'leue Weltvirtachaftsordnung 
(l'lev Economic Order}: 
Machtstellung und Handela­
möglichltei t Ton Industrie­
lindern und Entvicklungs­
lindern sollen im inter­
nationl!J.en Syetem ausgeglichen 
aein 
- Entvickl.ung durch Förderung 

wirtschaftlichen Wachstums 
- Verinderung der internatio-

nalen Arbeitsteilung . 
- Terstärkte Induetr.ialiaierung 
- veltveite Umverteilung der 

Ressourcen 

Unterentvicklung als 
abhängige Entwicklung 

Innere und lu.llere Uraachen s .B. : 
- Kolonialismus 
- Deformierung der sozialen ' · 

kulturellen, ökonomischen und 
politischen Strukturen 

- Abhängige Reproduktion 
- ·strukturelle Gevalt 
- Kooperation der Zentren untere i 

Strategie der Loslösung 
Diasoziative - &Uto1entriache 
Entvick.lung 

Entvicklung als ein ausgewogener 
Pro~ese Ton Eigenständigkeit, virt­
achaftlicbem Wachstum und ao1ialer 
Gerechtigkeit :ur Sicherung der Gru::i!.­
bedürfnisae (Ernährung, Kleidung , 
Wohnung, Gesundheit, Bildung UND 
Freiheit, Politik , Teilnahme , Zuar ~ 
sein , Kreativität) 
- Befriedigung der GrundbedUrfni11e 
- Entfaltung ~iner eigenstlndigen 

Entvicltluns 
- Auegevogene sektorale Entvicklung 
- weitgehende Diaeoziation. vom Welt-

markt 

°!!' • tw~ ~ -'" !....:~.! on_:. n 1 • -;~· "- „ !_ ~:_~, -• • 04 „_,. l •·•-·• ... -- ~ -· - -- . 
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lu.ngslii.nder · mögl.ichst wenig ataat- . tenl<a.rtel.l.en :.ur Durchaet:.ung · Entwicklung 
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6. Hilfe i"ür die 
Entvickl.ungs­
lä.nder 

· l.ichen Eingriffen · f'ilr von Preiserhöhungen bei Roh- - "Der eigene \leg. , • " 
das ausländische Kapi- atoffen - Weitgehender Abbau Ton 
tal in den Entwick- - Schaffung eines integrierten Wirtschaftsbeziehungen zu 

. lungslä.ndern Rohstoffprogi-8""1s den Industrielindern 
- Forderungen nach - Internationaler Hs.ndel aufgrund - Beachrlnltung des inter-

ausl!ndiachen "gerechter" Austauschverhä.lt- nationalen Handels aui' ein 
Investitionen nisse z.B. Indexierung der Mindestmass 

- Hohe Technol.ogie Rohstoffpreise Entwickl.ung von n·ationalen 
nach Masatab des Wirtschaftliche Souveränität Märkt~n 
Westens der Linder auf der .Grundlage prioritär: ländliche Ent-

- Förderung des Exports der 'Charta virtschaftlicher vicklung, Anbau von Nahrungs-
- Förderung vachstums- Rechte und Pflichten' (UNO- · mitteln zum eigen@n Bedarf 

i ntensiver Branchen. Resolution 1974) s.nstatt von Exportprodukten 
Recht auf Rationalisierung der Verstaatlichung d@r aus-

Entwicklungshilfe 
als Mittel 
- der Aussenpolitik 
- der Absatzförderun·g 
- der Markterscbliessung 

in Entvicltliingslä.ndern 
- der Rohstoffsicherung 

auslii.ndi sch beherrschten Be- ländi schen Kon%erne und 
triebe durch eigene· Kapital- Verhinderung von Kapital-
beteiligungen flucht durch verstaat-

- Erleichterung des Zugangs zu lichten Bankverkehr mit dem 
den Märkt~n der Industrieländer Ausland 
durch Abbau von Zollschranken Förderung des Handels 
(Präferenzen) bei einzelnen zvis chen ·den Entvicklungs-
Entvicklungsländern lä.ndern durch regionale 

- Verstärkung der Kontrollen aus- Integrationszonen 
ländischer Investitionen Eptvicklung eigener, angepasster 

Technologie 

Hilfe der reichen Länder 
· (Industrie und Ölländer) 
:ur Förderung des Wachstums 

- Abbau tarifärer und nicht­
tarifiirer Hindernisse 

- Erhöhung der . ungebundenen 
Entvicklungshilf e 

- Hilfe 1ur Industrialisierung 
durch Transfer von "Knov-hov" 
und Patenten nach einem 
(geplanten) "Kodex Nr den 

· Transfer von Technik" 
- · "Hilfe zur Selbsthilfe" 

Projekte: .Modernis.ierung, 
Ausbildung, Technisierung, 
Alphabetisierung · 

- Aufbau eines eigenen Bildungsaysteru 
- Abbau von neokolonialistiachen 

Strukturen 
- ·Abbau und/oder zeitveilige 

Unterbrechung der ausländischen 
Entvicklungsbilfe 

- Förder\lng von Organisationen 
zur Selbsthilfe: peoples movement/ 
peoples partieipation 

- Ermöglichung von Selbstbestimmung · 
- Veränderung der eigenen Gesellschaft 
- Entwicklungshilfe als 

''money for liberation" 
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r e z e n s 1 o n e n 

die besprechu. von neuen u.nterrichtsmaterialien und didak- · 
tischer 11 teratur ko111111t in diesem hert nooh zu kurz; sie 
soll künftig einen breiteren raum einnehmen. alle hier be­
sprochenen aaterialien sind beim intormationszentru.ai dritte 
welt reutlingen. lederstr. 34. ?410 reutlingen. auszuleihen. 
Tgl. auch die liste der entw.pol. u'materialien 197?/78, mit 
.über 260 t1tel, die von der gleichen adr'esse beziehbar ist • 

arbeitakreis 3. welt bonn: 
entwicklungshilte am be1sp1el bresilien 

unterriohtseinbeit rur die sekundarstute I (religionsunterriob» 
hrsg. erbeitskreia 3. welt der kath. studenten-gemeinde bonn 

1977 
bezug: in:rormationsatelle late1namerika (ila), buachstr. 20, 

53 bonn · · 

preis: dm 3,50 

verleih: in!onnationazentrum 3. welt. lederstr. 34, 7410 reut-
11ngen (u 257) 

rorm: 48-seitige din-a-4-broschUre gehet"tet, mit einem theorie­
teil . und achülerarbeitsblättern (zum kopieren) 

.Inhalt: die hälfte des hartes besteht aus 7 erbeitsblättern 
und 2 rragebögen für schUler; die dabei angeschnittenen 
themen sind: landwirtsohe:rt-, land!luoht und leben im 

slum, industr1al1sierung und ausländische 1nveat1tionen, wirt­
achattl. und politische macht, die antwort der . unterdrückten, 
christen und kirche in brasilien, entwicklungshilte~ in der 
anderen hälfte finden sich theoretische bei träge zum inhal t 

·-und zur didaktik des themas. aur 4- sei ten werden interessan-
. te, aber resignative. thesen •zu den bedingungen einer 3.-welt­

.arbeit von aktionsgruppen in schulen aufgestellte. deren quint­
. essenz lautet: schon in der frUhen Jugend werden tierverwurzel­
te hierarchische verhaltenamuster , gelegt. die von schulischer 
erziehung kaum mehr surgebrochen werden können. trotz dieser 
realistischen erkenntnis folgen dann ziemlich unvermittelt 
optimistische lernziele und des protokoll eines versuohes, 
diese ziele an einer gesamtschule - im· rahmen. von 12 stunden 
religionsunterrioht - ·zu vermitteln. die lernziele werden nur 
teilweise erreicht. 
die arbei tsblätter sind für den lehrer sioherl1oh gut brauch­
bar, weil er wenig vorarbeit leisten muß, die e1nhe1t über- . 
schaubsr aufgebaut und die themen exemplarisch auagewähl·t sind. 
allerdings kontrastiert· die strenge vorgeplante und .teilweise 
operationalisierte rorm dieser schUlermaterialien seltsam mit 
der o:rrenen, rast •1eissez-ra1re".-en, lernorganisstion, hinter 
der. das konzep1; der emsnzipat1onspä_dsgog1k a1ieht. o!tenbsr 
wird teilweise das angestrebte ziel schon vorausgesetzt. so 
insb. bei · d·er ·inhaltlichen mot1vation. · 
bemerkenswert ist- die aur der umsohlagseite abgedruckte ool­
lage, ilber die man -gut und gerne alleine eine unterriohtsstunde 
gestel ten · könnte (und sollte). diese oollege ist von der ila 
euch als post.er beziehbar. · · (tr) 



, ooll t nk:, 4. ecn._ „-.a , v. •agncr: 
strukt urelle abhling1gke1 t und unterentwicklung 
unterr1chtsvorsohlöge für die sek. I und II 
hstk-studie 1-3/1976 
bezug: hessische s~ittung tr1edens• und kon!l1kttorsohung. 

leimenrode 29. 6 !rankturt/m. 1 
preis: soweit noch Torrätig kostenlos; Terle1h: 1z3w rt 

· (u 265) 
!orm: 552 seitige din-a-4 broschüre im otrsetdruok, hslb­

otrenes curriculwn mit theoretischen vorbemerkungen, 
lernzielen, ·didaktischen komment11:ren und sohUlerer­
beitsmaterialien (arbeitsblätter als quellentexte) 

inhalt: bd. 1 (ca. 90 s.): eintilhrung in di.e problematik 
· (thematisch, didaktisch, lernziele) mit einem eusf . 

li tersturverzeichnis •. unterentwicklung wird als 
ein ergebnis von historischen prozessen und nicht als neoh­
holbedsrt verstanden und theoretisch begründet. 
teil . 2 (ca. 140 s . ): unterrichtavorschleg I: protug1ea1-
scher ~olonialiS111us am beispiel mozambique. literaturUber-. 
sieht, unterr1chtsbausteine: nord-sUd-kontlikt , geschieht• 
der unterentwioklung, srbeits- u. lebensverhältnisse, be­
fre1ungskampt, unabhängi gkei t und entwioklungspoli tik heute. 
teil 3 (ca. 320 s,): unterriohtsvorsohlag II: strukturelle 

· abhängig.kei t und unterentwioklung am bei spiel brilsilien. 
aus!ührliche fechwissensoheftliohe e!nfilhrung, grilndl. l1te­
retu.rübersicht, filmliste zum thema, unterrichtsbausteine: 
einfUhrung, geschichte, lendwirtschatt u, bauernbewegungen, 
wirtschattliohe und pol1 tisohe entwloklung nach 1964 als 
wachstum und massenverelendung. 
4ie -yo.rliegenden unterr.iohtsvo~sohlllge stellen daa wohl 
gründlichste und um!essendste unterrlchtsmaterlal der, des 
es im rahmen atruktureller imperialismustheorie gibt. die 
eintUhrung in die dependenoie-theorie (zentrwn-peripherie­
modell) ist sehr übersichtlich und. beriloksichtigt nicht nur 
die neuesten ergebnisse der raohwiseensohaftl1ehen diskus­
sion 1 sondern .auch eine fülle TOD quellentexten für den un­
terricht. eusbeutung wird dem.i t sowohl eu:t! ihre.r personel­
len, als auoh strukturellen, ebene plestisoh gemacht. · .über­
raschend ist insb 0 die fillle -Yon material zu brasilien. 
der große umta·ng und des "teilweise schwierige. vokabuler ma­
chen · eine übernehme dieses meteriels in den witerricbt nicht 
gerade zu einem ausschließlichen vergnügen. ein .unterrioht 
nach diese~ modell braucht zeit, ohne zwei!el könnte man 
ein ganzes ~ehulj ehr demi t !Ullen. eine euswe~l der mate­
riellen ist ·deshalb notwendig und auoh möglich. 
abgesehen von diesen mehr formalen einwänden, hier nooh ein 
paar 1nheltl1ohe kritikpunkter 

+ es 1'ehl t eine · eintUhrende moti vationsphese rar die schü­
ler, des interesse wird quasi vorausgesetzt; 

+ die ursach der "ursprünglichen akkumuletion" - wid 
damit des kapitalismus - werden ·ceines erechtens un­
vollko1T11Den und mißverständlich dsrgestellt. war das 
mittelalterliche gelüste nach gewürze urid nach gold 
tatsächlich die einzige ursacbe? und wird damit nicht 
durch etwas erklärt , was selbst erklärensbedilrftig i st? 

+ die im theoriete11 ebelehnte eurozentristische betrach­
tungsweise wird im . praktischen schiilerteil hinterrücks 
wieder eingeführt. de wird die f!ibel von der "ent­
deckung• afrikes und amerikes weiter reproduziert, en­
•tett sie zu kritisieren; 

+ es ·fehlen weit~rführende hendlungaimpulse für schüler. 
· die einheit hleibt weitgehend im kognit1v~n lernzielbe­
reich haften; so daß den schülern eine verknilpfung des 
gelernten mit ihrem alltag und ihren heno.lwigsmögl1ch­
keiten nicht gelingen dilrfte. der blick ouf eine not­
wendige alternative entwicklung bei uns r.ird explizit 
nicht vermittelt. . . . ·(tr) 

tourismus - die programmierte völ1cerwanderung 

ausstellungeketalog - eucll als unterr1chts:::ieterial ab sek. 
I verwendbar. . · · .. ·· . 
hrsg,: galerie ?O, schillerstr .• 7o, 1 berlin 12 (197,?). . 
bezug: meulwurt buchvertrieb , waldemarstr .• 2~, · 1 ber.linc36 

pr.eiai dm 5;--; verleih: iz3w rt 
form: broschilre , 146 s. din a 5, bebildert 
inhelt: zusammengestellte Wld selbstvarfa.Bte · te:xte zum mee­

.·sentourismus (u~a ; auch in die 3 • . welt} .und ·wie er· angeboten 
·wird, mit artikel.n aus ·vorliegend_en und d(lrilberhinausgehenden . 
anelysen zum tourismus. ein versuch, ·mit geglied.ert. zusam­

. menge stellten texten,·. artikeln, prospekton und kontrastrei­
·chen bildmaterialien vielfältiger aspekte urtd betrachtungen , 
· den tourismus heute, zwischen werbung und wirklichkeit _. 
irunsch und erwa:rtung, m:!.t seinen negativ.e!! aspekten, sowohl 
aur der ebene der touristen, wie euch ·des gestlandes 1 dar-
zustellen. . ·. · · · 
eine empfehlenswerte broschüre, die euch gut im unterrioht 
einsetzbar ist .- ein kleiner, aber notwendiger, versuch, 
der kommerzialis1erung des urlaubes endlich mal etwas ent-
gegenzusetzen. (boris terpino) 
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J • .milller: 
a) ·alle jehre wieder saust der presslufthaD1111er nieder 

oder: die veränderung der landschaft 
b) hier fällt ein haus, dort steht ein krsn und ewig 

droht der baggerzahn 
oder: die veränderung der stadt 

bildmaterialien - als unterrichtsmaterial einsetzbar von 
der grilndschule bis zur erwechsenenbildung. 
verleg: seuerländer 1973 und 1976 
bezug: buchhendel; preis: je dm 24,60; verleih: iz3w rt . 
form: es handelt sich hierbei um 2 bildmeppen lllit ? bzw. 

6 farbbilder im formet 31 : 85 cm mit jeweils einer 
)>urzen einfilhrung durch den killlstler, zu b) liegt ein 
ausführlicher 1}-seitiger unterrichtsentwurf von mir vor 
(unterricht ·in einer grundschulklasse - l!leohkunde) mit · 
themet. vorüberlegungen zur atadtentwic~lung allgemein 
und zu den bildern speziell, mit d1dakt1soher enelyse, 
ziel'lngaben, _mehtoden und medienverwe11!1, .,. erltiufsplanung 
u.a. 
inhelt: a) die sieben großen farbbilder des sohweizer kün­
stlers zeigen am konkreten beispiel "was im verlaufe von 
wenigen Jahren mit einem stück erde geschehen kann und ge­
schieht." 7 mal wird, -angefangen 1953 bis zum Jahre 72, 
eine bestimmte landschaft vom gleichen standpunkt aus ge­
zeigt; zwischen den einzelnen bildern liegen ca. 3 Jahre. 
unsere entwicklunt zeigt sich als venrüstung von landschaft 
durch beton. 

b.) ganz naoh dem gleichen prinzip verfährt der ma­
ler am beispiel der stadtentwicklung. unsere eitwicklung 
entpuppt sich am beispiel einer stadt in den jahren 1953 
bis 19?6 als eine sackgasse. eine :t'illle Ton einzelbeiten 
rordern den betrschter heraus, über weg und ziel unserer 
entwicklung nachzudenken. 
diese bildermappen wurden bislang rast nur als wandsohmuck 
in stu41er- und· kinderzimmel'll .benutzt. dabei handelt es 
sioh hierbei um ausgezeichnete entwioklungspädsgogisohe 
lerhr- und lernmedien. entwioklungsprobleme werden hier 
nicht anband abstrakter theorien, sondern an konkreten, 
eigene erfahrungen abrutendden, tarbbildern plastisch ge­
macht. dabei ging dermaler historisch genau vor, ohne 
ins bloß totogratische abzutelleni "ist-zuständo wollen wir 
aufzeigen, um soll-zustände denkbar zu machen. wir meinen, 

.daß es unerlKßlich ist, die vergangenheit der zukuntt auf­
zuarbeiten." man kann .diese bildmappen nur Jedem entwiok­
lungspädsgogisch interessierte~ ans herz legen. 

(tr) 
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:1ektion gesell 

dortmund: 

att und politik der torschungsgruppe 

·erbeit und herrschaf't I: urgesellsohaft 

unterrichtseinhe1ten manuskriptdrucke nr. 1, päd • . arbeita~ 
stelle dortmund 
bezug: päd, arbeitsstelle dortmund, postfach 120143, 46 

dortmund · 
preis: dm 5,--
verleih: iz3w rt (intormationszentrum 3. welt reutlingen, 

lederstr. 34, 7410 reutlingen) (u 263) 
form: 90-seitige brosohUre in gut lesbarem offsetdruok, 

u.a . mit .mehreren comio, SChiller-· und lehrerbögen, 
unterrichtsplanung rur 12 stunden. 

inhalt: dieses teilourriculum wurde 1971 von gesamtschul- · 
· lehrern entwickelt. es begreift geschichte als · 

eine "kritische sozialwissenschaft" und wendet sich 
damit ausdrilcklich gegen. das herrschende p·ersonalis.ierende 
gesohichtsverständnis. am beispiel der urgesellschaft 
sollen die schiller erke.nnen, "daß die geschichte der mensch­
heit nur im zusammenhang der entwicklung der produktions­
kräfte begriffen werden kann" und die entstehung der herr­
schaft in der asiatischen produktionsweise zu suchen ist. 

damit füllt diese reihe eine wichtige lilcke aus. auf . den 
· ersten blick .wirkt das material sehr bra.uchbar, iiiheltlioh 

relevant und methodisch vielfältig. · auf den zweiten blick 
werden jedoch ein paar schwache stellen d·eutlich: 

+zwischen privateigentum an persönlichem besitz und an 
produktionsmittel wird nicht unterschieden; 

+ bei der darstellung der entstehung von herrschaft in 
der (asiatischen) produktionsweise fällt man wieder 
anf ein personalisierendes und psychologisierendes 
prinzip zurück, so .als ob alles au.s der . idee einzelner 
mensohen entstanden wäre;· · 

+ die schülerbögen sind ·zu wenig offen gehalten und de~ 
terminieren stark die schüleraktivitäten; 

+ e~ fehlt die motivetionsphese bei der unterrichtspla­
nung, das interesse an diesem thema wird quasi voraus- · 
gesetz~. 

einmal abgesehen von diesen kritischen punkten verdient 
diese unterrichtseinheit al:>er eine weite verbreitung, weil 
sie - · ur.d die folgenden curricula über antike und feudalis­
mus - ein wichtiges problemreld angehen,· das 1n dieser weise 
bisher im .schulunterricht ausgeschlossen blieb. 

(tr) 




