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zum inhalt

wenn eine neue zeitschrift zum ersten mel erscheint,
fragt der leser nach der zugrundeliegenden konzeption,
eine antwort auf diese frage gibt

E editorial s, 2 - 6

entwicklungspddagogik wird von aktionsgruppen schon

selt lesngem versucht, warum der erfolg dieser bemi-
hungen bislang nicht zufriedenstellen kann, und was

men tendenziell dagegen tun sollte, beschreibt

alfred holzbrecher: dritte welt-8ffentlichkeitsar-
é beit als lernprozess - zur politischen und pédago-
glscthen praxis von aktionsgruppen s, 7 - 14

der aufsatz

alfred k. treml: vorbereitende bemerkungen zu einer
{ theorie struktureller erziehung I s, 15 - 28

versucht, die umrisse einer theorie der entwicklungs-
pHidagoglk zu zeichnen, mit deren hilfe der pH#dagoglsche
beltrag zur losung der menschlichen uberlebensprobleme
bestimmt werden kann.

mit dem folgenden beltrag

Ve
E klsus seitz: naturwissenschaftlicher unterricht und
( ; wachstumskrise s, 29 - 43
iwird dieser ansatz an einem beispiel aus der schule wei-
terverfolgt und die verantwortung eines, in verschulten
lernstrukturen sich reproduzierenden, szientistischen
welt- und teohnlkversténdnisses fir die wachstumskrise
hervorgehoben.

in die vielfalt und komplexitét entwicklungspolitischer
und ~-p#ddagoglscher theorien eine versténdliche struktur
u bringen, ist eine wichtige und notwendige aurgabe.
dles zu leisten versucht

1 rien der unterentwicklung und den strategien zu ihrer

georg friedrich pféfflin: der zusammenhang von theo-
E Uberwindung mit didaktischem ansstz s, 44 - 46

E rezensionen S - s, 46 - 51

dazwischen findet sich - nach so viel "grauer®™ theorie

ein "heller™ blick in die praxis ~ eine {iberaus traurige
kurzgeschichte - nicht nur mit reaslistlischem, sondern auch
mit aktuellem bhintergrund:

Eﬁdén von horvath: die neger
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zeitschrift fiir entwicklungsphdagogik

EDITORIAL

es gibt schiitzungsweise 100 deutschsprachige entwicklungs-
politische zeitschritten,' rechnet man noch jene periodika
hinzu, die sich mit Skologie, atomkreftwerken, natur- und
umweltschutz, landschafts- und stadtplanung, zukunftsfragen
usw, beschﬁrtigen; dann ergibt sich ein bild von vielen
hundert regelmiéBig erscheinenden zeitsaprirten, die trotz
aller unterschiede als'gemeinaames thema entwicklung oder
entwicklungsprobleme im weitesten sinne ansprechen und da=-
fir leser suchen, in anbetracht dleser bunten palette ist
es erstaunlich, daB es meines wissens kein einziges regel-
mHBig erscheinendes blatt gibt, das schwerpunktmiBig die
pédagogiséhen vermittlung;probleme dieser bemithungen the-
metisiert, dabei ist doch Jedei versuch, menschen regel-
méBig durch geschriebenes wort enzusprechen immer auch ein
stiick engewandte padagogik, meistens 1st man sich dessen
leider nicht bewuBt, vielleicht deshalb, weil thems, sprache
und zielgruppe optimal zueinander passen, dort aber, wo

die wichtigkeit des verhandelten themas nach einer miSglichst
groBen bffentlichkeit driingt und sich nioht zufrieden geben
" kann, mit den "sowiesoschon-interessierten™ insidern, dort
mus:die pidagogische frage susdriicklich und offen diskutiert
werden, dies gilt wie ich meine bei entwicklungspolitischer
bildungsarbeit im verstirktem muBe, denn Lier uandelt es
sich letztlich um ein: problemfeld, das jeden mngeht, weil
die einsicht in die relevanz dieses themas aber vorausset-
zung und ziel'entwickluhgspolitischer sensibilisjierung ist,
muss;;—;ragen der pidagogischen vermittlung einen wichtigen
stellenwert in der entwicklungspolitischen aktion und in-
formation einnehmen, '

diese mehr theoretische begritndung fir ein diskussionsforum

iUber entwicklungspiddagogik wird durch eine praktische erfab- -
"rung erginzt und gereailgt. der arbeitskreis drittq welt
reutlingen hat sich - bedingt durch die rdumliche néhe einer

Py

VT

Py e + @ i

-3 -

pédagogischen hochschule und die mitarbeit einiger lehrer
und pédagogikstudenten - seit einigen jahren schwerpunkt-
miBig mit entwicklungspolitischen unterrichtsmaterialien
beschiftigt, diese gesammelt, sufgelistet und in einer
J&hrlichen verdffentlichung ausgewertet, Tfast ohne eige~
ne finanzielle mittel, ohne werbung und mit wenigen akti-
ven wurde damit ein informationszentrum fur entwicklungs-~
p#dagogik ins leben gerufen, das stark frequentiert wird,
insbesondere die vielen anfragen und ausleihwiinsche aus
studenten- und lehrerkreisen machen uns deutlich, dag

wir mit unserer arbeit eine echte lioke ftllen k&nnen,
fir auBenstehende dlirfte allerdings unser engagement h#u-

’ _fig Ubersohétzt werden: der arbeitskreis besteht derzeit

aus etwa 10 bis 15 personen, das informationszentrum
selbst betreuen regelmtBig etwa 3 bis 4 leute (ordnen

und versenden der materialien), die versffentlichte zu—
sammenfassende liste von unterrichtsmaterialien und didak-
tischer literatur wurde bisleang vor mir alleine erstellt
(a.k.t,). gerade bei der jéhrlichen zusammensfollung der
liste ergab sich nun ein problem: fast wdchentlich er-
scheinen auf dem offiziellen und grauen markt neue mate-
rialien zur entwicklungspéddagogik,. eine Jéhrliohe erfas-
sung konnte deshalb groBSteils nicht mehr aktuell sein.

von daher gesehen liegt eln ersoheinen in kiirzeren ab-
stdnden nahe, dazu kommt nun aber auch unser inhaltliches
interesse, nicht nur "informationszentrum® zu sein, bei
dem man gessmmelts informationen abrufen kann, sondsrn
dariver rcipsus sucL BU eYIWes zu MEILEL Wie BiL "RLEllLALer® @
(inhaltlicher) entwioklungspddagogischer aktionen und dis-
kussionen..f ¥

~alle dlese griinde veranlaBten uns, den versuch zu wagen,

diese zeitschrift herauszugeben, ich hoffe deutlich ge- -
macht zu haben, daB dahinter nicht nur ein theoretisches,
sondern in erster linie ein praktisches bedilrfuis und in-
teresse steht, sollte sich nach elnem jahr zeigen, das
dleses vermutete praktische interesse an dieser zeitschrift
nicht besteht, wird sie nicht mehr erscheinen - denn sie
ist kein selbstzweck,
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mehr als viele theoretische vorbemerkungen wird der in-
halt einer neuen zeitschrift etwas Uber deren "linie"
und selbstverstdndnis esussagen, deshalb will ich an die-
~ ser stelle ilber dle konzeption unserer zeitschrift nur
das sllervichtigste anmerken, :

die zeitschrift fUr entwicklungspadagogik will ein offe-
nes und kritisches forum der diskussion iiber fragen der
entwicklungspiédagogik sein, diese sehr allgemein gehal-
tene aussage muB in dreifacher weise prézisiert werden:

1 unter "entwicklung™ verstehen wir sowchl "unterent-

.wicklung™ als auch "(b erentwicklung”, sowohl entwicklung

in der 3, welt, als auch in der 1., 2. und 4, welt, ja,
sogar die entwicklung einzelner menschen,’ fentwioklungs-
fragen™ sind also fragen, die sich auf das leben von vil-
kern;“gesellschaften, staaten, gruppon und individuen be- -
ziehen, sofern dieses leben normativ vermittelt wird -
und'dhmit-prinzipiell auch anders verlaufen ktnnte, deut-
vliéh iird‘dteser ansatz bei der frage, wie wir zukinftig
Yeben wollen und sollen. diese frage zielt auf normen,
@ie den anspruch auf verninftigkeit enthalten, und sle l&d
alle ein, darilber nachzudenken und an der gemeinsamen be-
antwortung der frage mitzuwirken. ~wenn ich es recht sehe,
- déckt dieser (veite) entwicklungsbegriff in etwa das ab,
wes: in der (praktischen) philosophie die "praktische ver-
nunft"™ thematisiert.  so géaehén geht ea bel entwicklungs-
fragen um rfagen der praktischep vernunft,

2.‘rragen der praktischen veinunrt‘kbnnqn nicht wertfrel )

abgehandelt werden. es ist deshalb nur legitim, wenn hler
nach den elgenen - die konzeption einer zeltschrift leiten-
‘den - normativen-interessen gefragt wird, ich will in die-

sem zusammeninang keine wohlklingenden leerrorme}n anh#dufen,

sondern nur soviel dazu sagen: unser interesse ist es, da8

alle menschen an einer entwicklung teilhaben kbnnen, deren
ziele und werte sie selbst bestimmen diirfen.
" dafiir, daB diese selbst-— oder mitbestimmung nicht nur jene
verfremdenden strukturen reproduziert, die sie abschaffen

voraussetzung
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" entsteht,

will, ist “qdoch die befriedigung der menschlichen grund-
bedirfniss. und grundreohto,‘aowie die gleichverteilung
der chancen, an der gemeinsamen entwiocklung teilzunehmen,
weil diese voraussetzungen global g esehen nirgendwo in
reinform gegeben ist, tendenziell aber in extremer weise
sehr unterschiedlich antizipiert wird, mus unser interes-~
se notwendigerweise ein kritisches sein, '

3, der begriff "pddagoglk”® wird in der erziehungswissen-
schaft sowohl im sinne von "praktischer eriiehung', als
auch im sinne ‘von “theorie der erziehung®, veriendef. ge~—
rade so will er auch hier verstanden sein, es aolién in
dieser zeitsohrift also nicht nur theoretische beitrﬁge zu
didektischen und wissenschaftskritischen problemen einen
platz finden, sondern auch berichte.aus der praxis, "pé-
dagogische praxia',darr man wiederum nicht zu eng verste-
hen und nur auf schulischen unterricht beziehen, . "p#dago-
gische praxis© kanp Jede memschliche praxis aein,-insorern
man in ihr oder dureh sie lernt, der begriff “entwicklungs-
r#dagogik™ ddrfte in der erziehungswissenschaft neu, abey
gleichwohl trerfend sein, hoffen wir, das er sioh duroh-
setzt - und mit ihm die sache, die er meint, '

nagh diesen holzschnittartigen bemerkungen zur iiélvorste1- 
lung noch einige worte zur methode, . ich gehe von der fest-

, stellung eus, daB das angestrebte“ziel weder etwas von der

angewendeten methode véllig unabhéngiges und davon abgells-
tes ist, noch daB der zweock Jedes mittél heilist. vielmehyr
glaube ioch, daB8 in der art und welse wie man vorgeht schon

das angestrebte ziel durchschimmern sollte -’und somit die .

mittel den zweck "heiligen", idesl wire éa, wenn die theo~

‘retischen beltrige aus der elgenen lebenspraxis erwachsen

wirden und wieder auf sie zurilckwirken, theorie und praxis
whren in und durch die eigene entwicklung miteinander ver—
niftelt, 80 daB des theorie-praxis-problem erst gar nich%
Ubertragen auf unser geplantes projekt, die he-
rausggbe einer zeitschrift fur entwiocklungsptdagoglk, kann
das heiBen; oK '
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"= e8 handelt sich um ein non-profit-unternehnan nicht-
kommerzieller art;

- os werden keine bezahlten anzeigen ibernommen;

= die redaktionskonferenzen und die gpsanton unterlagen
"~ sind tffemntlich; ;

- die zeitschrift soll sich durch den verkauf und die

abonnements (nach der anlaufphase) selbst tragen;
. = sie wird auf umweltfreundlichem recyoling-papier ge~
druckt.~ ) )
- eine hohe auflage ist kein filr uns erstrebenswertes
ziel, ‘sondern die qualitative diskuaaion und susstrah-
_lung,. ’

- die HuBere sufmachung wird einfach, aber lesbnr sein,
»._-dle herstellung méglichst billig;

.= sollte ein UberschuB erzielt werden, der fiber die lau-
- fenden unkésten und rﬁo;lasen hinausgeht, werden die
anfallenden»handarbeiten bezshlt; autoren erhalten -
auBer der mit einer verdffentlichung meistens verbun-
denen reputation (ansehen) 10 belegexemplare, aber
_keine honorare, ' i

~ nicht zuletzt steht die kleinséhreibung nlsv'kleineu' sym-
.bol fir dio'angestrobte alternative entnioklung; ein ziel,
das wir nur erreichen, wenn wir schon jetzt und hier so
weit es uns mbglich ist, aus den herrschenden strukturen
heraustreten und neue leben,

schriftleiter unq herauasobﬁr
im mai 1978
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Alfred Holzbrgoher
DRITTE WELT- . .FENTLICHKEITSARBEIT ALS LERNPROZESS

Zur polit;achen und p&dngoglachen Praxis von Aktionsgruppel

1)
ln der vor]tegenden Arbeit wurde versucht, die Dis-

kussion didaktischer Konzeptionen im Lernbereich Dritte
Welt und der Bedingungen politischer Lernprozesse im
Hinblick auf die politische und pddagogische Praxis

" von Aktionsgruppen zu fundieren. Die Ausfiihrungen

sollten die These stitzen, daB erst die Herstellung
einer strukturellen Beziehung zwischen Alltagser-
fahrungen bzw. Konfliktkonstellationen in der eigenen
Gesellschaft und den Problemen der Dritten Welt eine
dauerhafte Basis fﬁr‘expandiérende Lernbediirfnisse

.schafft.

Hesent]lche Voraussetzung einer derartlgen dIdaktischen
Konzeptlon ist eine politische Theorie, die die Totali-
tit gesellschaftlicher Verhdltnisse in ihrer histo-
rischen Dimension zu fassen Qermag; d.h. Entuicklung
und Unterentwick]ung als strukturell bedingte Merkmale
des kapitalistischen Weltwirtschaftssystems interpre-
tiert, ohne diese Problematik Gkonomistisch zu ver-
kiirzen: Die Einbeziehung konkreter Alltagserfahrungen
macht eine Ausweitung des Theorienansatzes z.B. auch
auf den sozialpsychologischen . Bereich notwendig.

Ethnozentrische Einstellungen verbinden sich in der
Bundesrepublik aufgrund der spezifischen geschichtlichen
Entwicklung mit einem Anti-Sozialismus, der die Wahr-
nehmung und Interpretation politfscher Ereignisse vor

~allem im internationalen Bereich prigt. Die Tendenz:

einer Vermischung dieser; Einstellungskomplexe scheint
sich besonders in Krisenzeiten zu verstﬁrkeni die

durch eine Verunsicherung der materiellen Existenz und
gesellschaftlicher Hormen bedingten Mangelerfahrungen
und Interpretationsdefizite beglinstigen im Falle ~ .
fehlender Handlungsperspektiven die Mobilisierung von
psychischen Abwehrstrategien zur Rechtfertigung eigenen

Der vorliegende Text stellt eine Zusammenfassung melner Dissertation
dar (Ifl": Tiibingen, Prof. Nipkow).



Verhaltens und leisten damit nur allzu leicht autori-~
tiren "Losungs“-Modellen Yorschub. Die Reflexion dieser
Problematik macht deutlich, daB die Vermittiung von
‘Gegeninformationen' ein unzureichendes Mittel darsiellt.
produktive, d.h. auf Befreiung von Abhingigkeit zielende
Lernprozesse zu initiieren. Mit Sicherheit dlrfte auch
der Versuch einer bloBen Zerstérung des Systems
psychischer Abwehrstrategien zu einer Verhdrtung von
Vorurteilen, Feindbildern bzw. ethnozentrischen Ein-
stellungen fiihren. ’ :

-Verschiedene Untersuchungen haben gezeigt, daB das
Wissen iiber internationale Probleme und die Linder der
Dritten Welt weit hinter deren Bedeutung fir eine ange-
- messene Interpretation der eigenen gesellschaftlichen
Position .zuriickbleibt. Eine weitgehend durch nationale
okonomische (Eigen-)Interessen geprigte Berichter-
Astattung in den Massenmedien verstirkt bereits vorhan-
dené, im familidren SozialisationsprozeB erworbene
Grundeinstelluhgen~sowie die in einem GroBteil
~schulischer Unterrichtsmaterialien implizit vorhandenen
Interpretationsmuster. Fiir den schulischen Bereich
bleibt festzuhalten, daB die Darstellung der struktu-
rellen Beziehungen zwischen den Problemen der eigenen
Erfahrungswelt/Gesellschaft und denen der Dritten Welt
sowie eine bediirnis- und handlungsorientierte Auférf
beitung dieser Problematik weitgehend Postulate ge-
blieben sind. Die konseqhente Heiterentwiqklung eines
solchen didaktischen Ansatzes, wie sie in einigen
Unterrichtsmaterialien der jiungsten Zeit geleistet
wurde, macht die Notwendigkeit einer gesellschaftlichen
“Praxis deutlich, die tendenziell den institutionell
vorgegebenen Rahmen der Schule sprengt.

Die in Einzelbereichen feststellbare quantitative und
qua]itat1¥e Verbesserung des massenmedialen Angebots
durch einige entwicklungspolitisch engagierte Journa-
listen darf nicht darliber hinwegtduschen, daB struktureill
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Zwﬁngevin ¢ Produktion wie auch die spezifischen Erwar-
tungen dgr Rezipienten an diese Medien den Rahmen
g?rade fiir kritische Autoren abstecken. Werden schon

die u?mitte]baren Interessen der Unterprivilegierten

der elgengn Gesellschaft yonm HaSsenkommunikationssystem
?usgegrenzt. S0 erst recht die Darstellung von Struktur-
identititen zwischen Fern- und Nahbereich, die eine
situationsangemessene (“internationa]istische') Dis-

kussion von Solidarisierungsformen bzw. Verdnderungs-
strategien ermbglichen wiirde.

?ie En;wicklung der internationalistischen Perspektive
in der Studentenbewegung und die Entstehung von Dritte
Ne]t-Aktionsgruppen Ende der Sechziger Jahre sind eng
verkniipft mit einer kritischen Rezeption der Berichter-
stattung in den Massenmedien: Eine von den Gkonomischen
und politischen Interessen der westlichen Industrie-
.lﬁnder geprigte Nachrichtenpolitik lieB die Notwendig-
keit deutlich werden, eine ‘Gegenﬁffent!ichkeit'herzu-
‘stellen. Die theoretisch geleistete Vermittlun§
zZwischen universitiren Problemen und den Konflikten in
der Dritten Welt sowie die sinnliche Erfahrung dieser
strukturellen Zusammenhﬁnge in Aktionen schufen - zu-
mindest fiir die Aktionstriger - die Basis flir weiier—
reichende‘politisChg Lernprozesse. Dabei-zeigté sich,
daB die Mﬁglichkeit. vor allem die im Vorfeld der
Kirchen arbeitenden Gruppen und Individuen einzu-
beziehen, umso eher gegeben war, als sich mehrere

-Einstiegs- und (motivatibna]e) Anknupfungspunkte an-

bo;en..ohne daB von vornherein lmperialismusinterpre-
tationen, d.h. die Lern e rgebnisse der
politischen Linken, akzeptiert werden muBten

In einem weiteren Schritt wurde der unter pﬁdagogischén
Fragestellungen relevante Aspekt untersucht, inwiefern
und unter welchen Bedingungen Dritte Welt-Aktionen a¥s
Lerngelegenheit.fﬁr die Gruppe wie fir die Anzusbrechen-
den/Kommunikationspartner betrachtet werden kdnnen. Die
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Auswertung der im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrten
Umfrage unter Aktionsgruppen und anderer Unter-
suchungsergebnisse aus der Fachliteratur hat gezeigt,
daB Aktionen iiber die Moglichkeit, ein breites Spektrum
anderer Meinungen kennenzulernen,' zu einem Prifstein
beziiglich der didaktisch angemessenen Aufarbeitung des
Vermittlungsgegenstandes werden und damit als jeweils '

neue Erfahrungsbasis die Qualitdt der Gruppenstruktur
pragen. Fiir diesen ProzeB der gruppeninternen Konsens-
bildung liber gemeinsame Ziele, Interessen, Erwartungen
_und Hertorieht{erungen scheinen besonders folgende
HMomente konstitutiv zu sein:.

1) Die Oberecinstimmung .(“Gleichzeitigkeit") zwischen
polischer Zielperspektive, dém Lernverstandnis, den
Verkehrsformen 1nnerha1b der Gruppe und der Vermitt-
lungspraxls. so0 1mp11ziert das politische Ziel einer auto-
zentrierten - Entwicklung' weitgehend herrschafts-
freie Xommunikationsformen, eine Aufhebung der Trennung
von Lernen und Leben, eine gleichzeitige Mobilisierung
intellektueller und sinnlicher Wahrnehmungsweisen, d.h.
eine Antizipation menschlicherer Formen des Zusammen=-
lebens in der Gruppe selbst und bei der Uffentlichkeits-
arbeit. Die Bereitschaft, anderen Autonomie und selbst-
‘bestimmtes Lernen zuzugestehen, scheint dabei in dem
MaBe zu wachsen, wie man selbst die Notwendigkeit einer
autonomen Interessenorganisation erfahren hat.

2) Eine reIative'HomogenitEt der Motivationen und
politischen Einschdtzungen - als Voraussetzung fir
Gruppensolidaritdt bzw. einen hohen Grad an Verbind-
lichkeit/Verantwortlichkeit - kann nur erreicht werden,
wenn befriedigende soziale Beziehungen innerhalb der
Gruppe eine Entfaltung der Bedirfnisse nach Kommunika-
tion, Selbstverw1rk11chung und sozialer Anerkennung er-
mbglichen. '

-1 =
3) Fir den ProzeB der Konsensbildung und die Entwick-
lung langfristiger Arbeitsperspektiven sind schlieB-
lich die Kdmpetenzen/Qualifikationen der Gruppenmit-
glieder, der Zugang zu aktuellen Informationsquellen
sowie Kontakie zu anderen Gruppen (vgl. Erfahrungsaus-
tausch) von groBer Bedeutung.

Die Moglichkeit, Aktion und Reflexion dialektisch auf-
einander zu beziehen,diirfte wesentlich bestimmt sein
durch die Qualitdt der Gruppenstruktur: Die Identitidt
der Gruppe entwickelt sich in der Auseinandersetzung
mit den Reaktionen der ‘AuBenwelt' auf die Vermitt-
lungsformen und -inhalte. DaB der Hirkungsbereiéh

der (befragten) Aktionsgruppen weitgehend auf das

‘eigene soziale Umfeld (uhiverSitit. Schule, Kirche etc.)

beschrankt ist, 1d@8t vermuten, daB die hier gewdhlten
Aktionsformen und Inhalte an gemeinsame Pr&disposi-.
tionen, Lernstrukturen und BewuBtseinsinhalte an-.
kniipfen. ‘

Der Anspruch, breiteren Bevdlkerungsschichten die Not-
wendigkeit einer Beschiftigung @it der Dritte Welt-

‘.Prqb]ematik einsichtig zu machen, macht eine Reflexion

der Yoraussetzungen politischer Lernprozesse bei den

~jeweiligen Zielgruppen notwendig. Daher.konzentrierten

sich die folgenden Oberlegungen auf die Diskussion

grundlegender Bedingungsfaktoren politischeE‘BewuBt-

seinbildung im Lernbereich Dritte Welt bzw. auf die
didaktischen Impiikationen des Begriffs 'Gegendffent-
lichkeit'. Folgende Aspekte, die fur elne didaktlsche
(Neu-)Konzeption von Dritte Welt- Aktionen von Bedeutung //’
sind, wurden dabei herausgearbeitets‘

1) Gegenstand politischer dnd padagogischer uffent-
tichkeitsarbeit von Dritte Welt-Aktionsgruppen sind
die Lebenbereiche, die van‘Entwicklung und Unterent-
wiéklung bzw. von Zentralisierung und Marginalisieruﬁg
gepridgt sind. Zwischen makrostrukturellen Konflikten
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(in der Dritten Welt/auf internationaler Ebene) und
Problemfeldern in der eigenen Gesellschaft bzw. im un-
mittelbaren Erfahrungsbereich der Anzusprechenden gilt
es einen Transfer herzustellen, der die strukturellen
Khnlichkeiten sichtbar macht. T

2) Ober die Vermittlung von ‘Gegeninformationen' zum
massenmedialen Angebot hinaus liegt die Chance von
Aktionsgruppen gerade darin, zerstiickelte ‘Fakten' 1in
politische'lnterpretationszusimmenhidge zu integrieren,
Beziehungen herzustellen, relevante Informationen zu
akzentuieren und als exemplarische darzustellen.

Aufgrund ‘ihrer z.T. sehr ‘guten Informationsquellen ist
es Aufgabe gerade von Aktionsgruppen, wissenschaftliche
Forschungsergebnisse in anschauliche Sprachformen zu
iibersetzen, die ‘der Ebene der Begriffs- und Erfahrungs-
organisation der Kommunikationspartner entsprechen.

Der hier zugrundeliegende Aktualititsbegriff hebt sich

- deutlich ab von dem obe}fl&chlichen der traditionellen
Massenmedien: ‘Aktuell’ sind solche Entwicklungs~-

tendenzen, die in Keimformen auf ein von struktureller‘

Gewalt befreites, menschlicheres und sozial ge-
rechteres Zusammenleben hindeuten.

Der ProzeB der ‘Herstellung von Gegenoffentl)chkelt‘
wird nur allzuleicht auf die Yeramittlung von 'unter-
bliebenen Nachrichten reduziert. unter & 1 d a k-
tische n Gesichtspunkten impliziert dieser Be-
griff dariiber hinaus 1. .eine Verdnderung ihrer Qualitat
im Sinne einer Darstellung von p011t1schen Zusammen-
hingen und Entwicklungsprozessen; ‘2. eine tendenzielle
Aufhebung der Trennung von Konsumenten und Produzenten;
3. die Thematisierung des Zusammenhangs "Entwicklung/
Unterentwicklung' bzw. "Zentralisierung/Provinziali-
sierung' auch im eigenen Erfahrungsbereich und 4. ein
Aufgreifen.intellektueller.‘sinnlicher bzw. kommunika-
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tiver Bediirfnisse und Interessen in ihrer Gesamtheit:
Jede politische Arbeit, die einen Teilkomplex (z.B.
den 'subjektiven Faktor') ausgrenzt, 1aBt wesentliche

Dimensionen des menschlichen Erkennntnisprozesses un-
beriicksichtigt.

3) 'Gegenoffentlichkeit®' als ProzeB der Erfahrungsbil-
dung (Negt) impliziert einen Abbau des traditionellen
Lehr-Lern-Schemas zugunsten der Entwicklung dialo-
gischer Kommunikatiohsfnrmen, die die Anzusprechenden
als Subjékté des Lernprozesses begreifen, eine gemein-
same Entdeckung vonlBedUrfnissen und. Interessen sowie
eine Erarbeitung von Problemlosungsstrategien erlauben.
Dies bedeutet auch eine Abkehr von paternalistischen
Einstellungen gegeniiber den Menschen in der Dritten
Helt bzw. den von ihnen entw1cke1ten politischen
Strategien. . 1

Auf Befreiung von Abhdngigkeit zielendés Lernen kann
nur ermbg]icht werden, wenn die lﬁformationen “sozial
reproduzierbar” (Giesecke) sind. Wichtigstes Kriterium
von ‘Gegentffentlichkeit' - und was sie von ‘'biirger-
licher Uffentlichkeit' unterscheidet - ist die Schaffung
von Artikulations- und Kommunikétionsmﬁglichkeiten fiir
die von den herrschenden Strukturen Marginalisierten,
mit dem Ziel, ihre 'konkreten Alltagserfahrungen zu-
thematisieren, weiterzuentwickeln und zu organisieren:
Selangs dig Measchen mit ihren Erfahrungen, Angsten und
\t*giamnifiew \qﬁ?h‘n{¢d'ul\3i LIRS R A N LSS LU
kann auch kritische Au‘fﬂ\l‘ungsat‘be\\ £ACAL pol ALY
wirksam werden.

Daraus ergibt sich nicht nur die Notwendlgkeit einer
kont1nu1er11chen Zielgruppenarbeit, sondern auch eine
73 .T. starke Revision der bisherigen Inhalte bzw.

. didaktischen Konzeptionen im Lernbereich Dritte Welt,

entsprechend den jeweils spezifischen Lernstrukturen
der Kommunikationspartner.



R

4) Der politische und vor allem der padagogische Erfolg
von Dritte Welt-Aktivititen hingt in entscheidendem
MaBe von der Qualitdt der angébotenen Handlungsperspek=-
tiven ab: Ermoglichen sie eine Stiick Autonomie/Selbst-
verwirklichung im Alltag, diirfte die Erkenntnis von
Strukturidentititen ein naheliegender Lernschritt
sein. Erscheint jedoch die Dritte Welt-Problematik als
ein durch individuelle Hilfe ldsbares Problem, gelingt
es nur schwer, iber kurzfristig realisierbare Handlungs-
moglichkeiten (z.B. Spenden) hinauszukommen und die
Notwendigkeit eines allgehein gesellschaftspolitischen
Engagement zu verdeutlichen ’

5) Die Komplexitdt menschlicher Erkenntnisprozesse nacht
eine analoge Strukturierung der didaktischen Situation
notwendig: Durch die>Vermittlungsformen/Medien und die
angebotenen Handlungsmoglichkeiten gilt es,moglichst
viele menschliche E\genschaften. Fihigkeiten und Hahr-
nehmungsweisen (intellektuelle, emotional- sinnliche’
etc.) in gleicher Heise zu mobiIISIeren und das Bediirf-
nis nach personaler Kommun1katuon zu befriedigen.
Dritte Welt-Aktionen sind unter padagogischen Frage-
stellungen in erster Linie nach dem Kriterium zu beur-
teilen, ob sie in diesem Sinne als offene Lerngelegen-
heiten betrachtet werden konnen.

Eine besondere Rolle spielen in diesem Zusammenhang

die Medien als Hilfsmittel flr kommunikative Prozesse.
Vor dem Hintergrund der Forderung nach einer kontinuier-
lichen Zielgruppenarbeit ist es Aufgabe von Aktions-
gruppen, neben der ‘informativen' die ‘operative’
Medienarbeit weiterzuentwickeln, d.h. die Medien-.
-praxis selbst als LernprozeB zu organisieren, wobei die
selbstproduktion von. (billigen, technisch einfachen,
flexibel einsetzbaren und verénderbaren) fBasismedien'
weitere Informationsnachfragen weckt und auf diese
Weise selbstorganisiertes Lernen ermgglicht.
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alfred x, treml

VORBEREITENDE BEMERKUNGEN ZU EINER THEORIE STRUXTURELLER
ERZIEHUNG

teil I

ich gehe von zwel unterstellungen aus, die fiir den weiteren
verlauf der abhandlung den stellenwert von axiomen beanspru-
ochen ktnnen. 1) 1oh halte beide fiir intuitlv einleuchtend
und empirisch hinreichend bestédtigt, so dab sich eine aus-.
fibrliche begriindung in diesem rahmen eriibrigt,

1. these

o8 gibt uberlebennproblamq der mensohheit:

+ die ausbeutung der. uBeren natur - umweltzerstdrung, -
ausplilnderung der natiirlichen ressourcen, selen es lebens-
-oder arbeitsmittel, - droht zu einer ckologischen kata-
strophe mit globalen ausmaBen zu fi{lhren,

+ die ausbewutung der "inneren natur®, also der menschen, -
armut, hunger und verelendung in weitern teilen der welt,
insb, der 3, welt, iiber-.und unterarbsit, psyohische
identit#ts- und beziehungsprobleme dursh verlust an grund-
.legenden ,positiven sozialen erfahrungec,-- das alles ver-
nichtet schon heute lebensqualitsit und -quantitét,

+ die eskalation von gewalt und/oder gewalisndrohung -
personale und strukturslle gewalt (alsc die zunahme sowohl
von lokalen kriegen, von repression und folter, als auch
. von technischen und juristischen zwidngen)}, aufristung mit
‘over-kill-qualit#it, atomare verseuchung durch nukleareos
material m,a,m, -~ droht nicht erst kiinftig, sondern zer-
stért schon heute menschen und menschliche lebensgrund-
lagen, =
die menschliche entuiakluns_ist in ihrer industrialisierten
und technisierten ausprégung demit zum ersten mal en grenzen
gestoBen, die zu {iberschreiften den bestand der menschheit als
ganzes geféhrdet, selbstverstindlich werden die menschen und
vblker auf dieser welt in sehr unterschiedlicher weise mit
diesen problemen konfrontiert, dem einen oder andern gelingt
es noch immer, sie zu Ubersehen oder sie zu leugnen, sber auch

er ist obJektiv von den mtglichen rolgen dieser probleme be-
droht ) 3 .

3 05 @ 6D 2 o o 2 0m 0 o 6 62

1) dsr vorliegende text stellt den ersten entwurf msiner ge-
planten habilitationsarbeit dar, <fir hilfreiche kritik und
weiterfihrende anregungen danke ich sehr herzlich prof, dr,
k. e, nipkow und den tellnebmern seines rorschungssaminars

(tubingen), prof, dr, g. glilck (neuss) und meinem freund klaus
seitz (achorndort)
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2, these

sowohl bel der entstehung, als auch bei der abarbeitung
dieser probleme sind erziehungsprozesse beteiligt,

diese these wird erst dann ganz verstidndlioh, wenn wir den.
beniitzten erzishungsbegriff in einem sehr welten und umfas-
senden sinne definieren, etwa #hnlioch dem lern- oder sozia-
lisationsbegriff, 4ich schlage vor -~ in diesem sinne - von
®"grziehung” dann zu sprechen, wenn eine exogen bedingte,
relatiy liberdauernde verinderung odser verstiérkung von ver-
haltensdispositionen vorliegt, die nicht durch angeborene
verhaltensweisen, durch reifung oder durch den temporiren
zustand des lernenden erklirt werden kann, ich gehe hier
nieht auf die definitorischen abgrenzungsprobleme ein, hoffe
aber, daB die griinde, dle unserer sehr weiten begriffsbe-
stimmung zugrunde liegen, im weiteren verlauf der ausfihrungen
deutlich werden, i .

aufbauend auf den beliden bisher aufgestellten deskriptiven
thesen, will ich eine normative these hinzufilgen: :

3., these

erziehungswissenschaftler sollen siph mit Jenen erziehungs-
prozessen bevorzugt beschiftigen, dle bel der entstehung
und abarbeitung der menschlichen ilberlebensprobleme &an-
fallen.

euch diese these diirfte hinreichend begritndbar sein, es mufi
in erster linie darum gehen, das {iberleben der menschliohen
gattung als resle erziehungsgemeinschaft sicherzustellen,
erst daraufl aufbauend 148t sioh die ideale erziehungsgemein-
schaft anstreben, das erste ist die notwendige bedingung
der méglichkelt des zweiten, das zwelte aber gibt dem ersten
seinen sinn, 1) in dieser - an ein zitat von k,-o, apel an-
lehnénden-formulierung steckt der relevanzbegriff in doppel~
ter weise: was bedingung der mdglichkelt von etwas is%, ist
notwendigerweise relevant; kann diese bedingung vorausgesetzt
werden, braucht die inhaltliche fiillung der formalen m¥glich-
keit ein weiteres relevanzkriterium, ioh komme darsuf
noch zu sprechen, "

unsere bisherigen drel thesen erlauben es nun, die fragestel-
lung deutlich zu machen, wm die es im rahmen dieser erbeit
geht, die frage lautet: wie kann eine erziehungswissenschaft-
liche. theorie in umrissen aussehen, dle sich der in der 3,
these enthaltenen aufforderung zu eigen macht? ioh unter-
atelle mit dieser frage, daf die traditionelle pidagogik als
wissenscheft sieh bisher dieser aufforderung nioht oder sehr
selten, und das auch nur eam rende ihres interesses, zu eigen
gemacht hat, es gibt keine theorie dsr entwicklungsptdagoglk,

D et

1) in anlehnung an APEL, s, 431: "erstens muB es in allem tun
wnd lassen darum gehen, das Uiberleben der menschlichen-gatturg
als der reslen kommunikatlonsgemeinschaft siocherzustellen,
zweitens darum, in der realen die ideale kommuniketionsgemein-
scheft zu verwirklichen, das erste ziel ist die notwendige
bedingung des zweiten zlels; und das zwelte ziel gibt dem
ersten seinen seipn, ..." . 2
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wir stehen heute wie nie zuvor in der geschichte der mensch-
heit vor globalen {iberlebensproblemen, und des trotz des erst-
maligen und massiven einsatzes organisierter und professio-
nalisierter erziehung und erziehungswissenschaft, ich will
in diesem zusammenhang nur zwel mbgliche griinde fiir dieses
offensichtliche versagen der pédagogik nennen: 1, das schei-
tern der {ptidagogischen) sozialisationstheorien vor der auf-
gabe, die sozialislerenden bedingungen auf ihre zugrundelie-=
genden gesellschaftlichen funktionen konkret zurickzufithren,
sie im rahmen einer inhaltlichen gesellschafts- oder fort-
sohritistheorie als prinzipiell kontingent auszuweisen, zu
kritisieren und bessere alternetiven zu denken und zu rdrdern?’
2, der "freiwlllige"™ rilockzug der pHdagogik auf einen erzie-
hungsbegriff, der per definitionem nur solche erziehungspro-
zesse zuginglich 1#Bt, die bewuBSt veranstaltet, intentioneal,
ersonal und moralisch sind, 2] meines erachtens sind dle
goigen dieser restriktiven definition des wichtigsten grund-
begriffes - mit der ein grenzfall zur regel erhoben wird -
fir die phdagogik verheerend: sowohl der verlust pédegoglscher
praxis, als auch an theoretischer relevanz dlirfte von daher
gesehen eine erklérung finden, i

nicht nur praktisch ist diese definitorische einschriénkung
unangemessen, denn faktisch bilden erziehungsprozesse immer
ein knéuel von intentionelen und funktionelen, von personalen
und strukturellen, von moralischen und nichtmoralischen fak-
Toren, sondern auch theoretisch ist eln solches. restringiler-
tes forschungsinteresse meines erachtens nicht haltbar: die
bewuBte beschrinkung jedweder pidagogischen forschung auf
bewuBte, personale und moralisch begriindete akte kommt spl-
testens dann an-der aufhebung ihrer selbst ‘gezogenen grenze
nicht herum, wenn die ausgeschlossenen nebenwirkungen die
eingeschlossenen absichten behindern oder unméglich machen,
anders gesagt: eine nur intentionale pldagoglk ist ineffek-
tiv, insofern sie notwendigerwelse bei der erforschung und
organisation jener mittel, die die angestrebten ziele her-
beifilhren sollen, auf die beriicksichtigung der oft welt stér-
ker und nachhaltiger wirkenden funktionalen einflisse nicht
herumkommt - will sie nicht blo3 nominalistische sandkasten-
splele betreiben, die deutsche phdagoglk kennt wohl den be-

. griff der "funktionalen erziehung™, sie rat aber keine theo-
rig

er "funktionelen erziehung® entwiokelt, 1) 3)

eine theorie der entwicklungspédagogik, wie sie mir in umris-
sen vorschwebt, muB8 diese selbstbeschrinkung des forschunga-
interesses auf intentionale, personale und moralische erzie-
hungsprozesse sufheben und dariber hinaus gleichzeltig ansitze
einer kritischen sozielisationstheorie entwickeln, also einer
theorie, die ein begriindetes und einsehbares vernunftskrite-
rium an die pHdagogischen sachverhalte anzulegen erlaubt,

1) diese behauptung bedarf natfirlich noch der ausfithrlichen
begrindung, die ich jedooh hier aus raumgriinden nicht lieferm
kenn, ’

. 2) vgl, etwa den erziehungsbegriff bei spranger, langefeld, w.

flitner - oder die begriffsbestimmungen in fachlexika, sowie
die ausfihrliche mekonstruktion bei BREZINKA, s, 34 T,

3) vgl, zur kritik an einer nur intentionalen pidagogik GEIS-
SLER, s, 11 £, ’ ’



- 18 -

in dieser problemstellung kommt ein sehr hoher anspruch
zum ausdruck, der in zweifacher weise eingeschriénkt wer-
den mu3, um miBversténdnisse zu vermeiden, zum einen
versteht es sich fast von selbst, daB mehr als ersie
tastende versuche mehr oder weniger. definitorischer art
nlcht erwartet werden kinnen; sie werden aus aussagen
bestehen, die auf ihrer empirischen brust noch sehr kurz-
atmig sein werden, und das auch aufgrund der zweiten ein-
schridnkung, nimlioch auf die methodologische probleme -
einer solchen theorie, ; i

es ist jetzt mdglich, die gesuchte erziehungstheorie ein
wenlg schérfer ins auge zu fassen, eine wichtige bedin-
gung wurde schon angedeutet: sie muS eine theorie mit ei-
nem sehr groSen allgemeinheiltscharakter sein, damit wir
Euch wirklioh alle mbglichen erziehungsprozesse mit ihr
abdecken™ kinnen; der damit implizit erhobene anspruch
auf universelle anwoendbarkeit soll aber nun nicht bedeu~
ten, ng diese theorie die einzig richtige ist, noch das
alle padagogischen sachverhalte im jeder nur mdglichen
hinsicht erfaBt werden, der universalitétsanspruch e iner
solchen theorie widerspricht also nicht einem wissenschafts-
theoretischen pluralismusansatz, er beeinhesltet aber die
m8glichkeit, alle erziehungsprozesse im weitesten sinne zu
thematisieren, schlieBlioch konnen wir ja niocht apriori i
wissen, welche erziehungsvorginge fiir die entstehung und
abarbeitung der menschlichen {lberlebensprobleme wichtig
sind, netirlich stellt sich hier sofort die paradoxe fra-
ge, wie eine solche allgemeine erzishungstheorie das er-
zieherische in seiner allgemeinheit zu konstituieren vermag,
ohne nicht immer schon gleichzeitig einen bestimmten parti-
kularen e;ziehungabegrirr voraussetzen zu missen, diesem
dilemma ktnnen wir prinzipiell nur dadurch entgehen, wenn
wir den (scheinbaren) zirkel als eine offene spirale ver-
stehen, die sich produktiv zwischen erfashrung und begriff-
lichkeit entfaltet, unsere gesuchte theorie sollte es &also
erlauben, jenes bel der auszeichnung von sachverhalten als
"piddagogische™ immer schon zugrundegelegte -~ sehr weite -
vorverstiéndnis von "erziehung®™ reflexiv einzuholen, um es
gegebenenfalls neu und umfassender zu bestimmen, des be-
deutet schliocht und einfach, daB die oben angefiihrte defi-
nition von erziehung in unserer theorie einen vorliufigen
clarakter besitzt und jederzeit, wenn es angebracht ist, wie-
der veréndert werden kann, . .

ioh erhoffe mir von dieser forderung nach grdBtmbglicher &all-
gemeinheit weiterhin, daB damit ein einheitlicher theoreti-
scher rahmen ermdglicht wird, in dem nicht nur alle traditio-
rellen forschungssohwerpunkte der pidagogik, sondern auch
neue themenberviche ihren stellenwert finden kdnnen,

nun 18t es nicht damit getan, daB die gesuochte theorie (aus-
schlieBlich) deskrintive aussagen zu begrilnden erlaubt, die
dazuhin noch moglichst technologisch verwertbar sind - wie
es in den positiven wissenschaften iitlich und von der posi-.
tivistischen wissenschaftstheorie gefordert wird.~, denn Gas
damit zum susdruck kommende restringierte forschungsinteresse
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ktnnte ja selbst die bedingung der ermdglichung unserer -
iberlebensprobleme und ihrer stindigen reproduktion sein,
wir breuchen vielmehr eine theorie, die es erlaubt, das
herrschende wissenschaftsverst¥ndnis selbst auf seine
(erzienerischen) bedingungen und folgen zu beziehen und
hinsiochtlich seiner relevanz beziiglich der l8sung unserer
tiberlebensprobleme zu beurteilen, wir brauchen also ein
inhaltliches vernunftskriterium, das {iber jenes der bloBen
bestandsicherung (der menschheit als system) hinausgeht
und mafstibe des guten und des gerschten vermittelt,

hier taucht jedoch . sofort die kritische frage auf,
wie wir dleses normetive moment begriinden k¥nnen, ohne .
selbst dabel normativ - und damit zirkullr - zu werden
oder sber auf eine letzte, nicht weiter begrindbare norm
zurlickgehen zu missen, die wir nur dogmatisch einfilhren
kénnen? nun gehe ich davon aus, ohne das &n dleser stelle
ausfihrlioh erldutern zu konnen, daB es eine absolute (Letzt-)
begrindung von (moralischen) normen allein aus vernunfts-
griinden nicht gibt, weil wir die bedingung ihrer mtglich-
keit empirisch nicht vorfinden, 1) wir kdnnen also kein
absolut giltiges vernunftskriterium mit apriorischer gel-
tung postulieren, was wir aber kdannen und sollen, 1ist,
jene bedingungen, die als vorausseizung einer absoluten
moralbegriindung fungieren, enzustreben und daran vorliufig
unser moralischea handeln fest machen, diese bedingungen.
lassen sioch mithilfe metasprachlicher, hermeneutischer
und/oder quasitranszendentaler rekonstruktionsbemilhungen
aus unser sprache der moral entnehmen, ' ' es sind dies

+ gleiohhéit bezliglich jener voraussetzungen, die gesell-,
schaftlioh definiert sind, als bedingung der mgliochkeit
von freiheltd; :

+ reziprozitét der erwartungen hinsichtlich der glaub-
wiirdigkeit und der gewaltfreiheit; .

+ offenheit in der zeit-, sach- und sozialdimension,

wir kdnnen von deher jetzt unser inhaltliches vernunftskri-
terium begrinden und beschreiben: leitendes erkenntnisinte-

.resse bei der erforschung Jener erziehungsprozesse, die bel

der entstehung und abarbeitung der menschlichen ilberlebens—
probleme auftreten, soll nicht nur die sicherungdes mensch-~
lichen iUberlebens (alao: des systembestands) sein, sondem
deriberhinaus ein einhaltliches vernunftskriterium, “well
jedes inhaltlioche versunftskriterium sber selbst selektlv
und normativ verfihrt, muB jede verniinftigkeit prinzipiell
unabgeschlossen (in der zelt- und sozialdimension) und selbst-.
reflexiv (in der sachdimension) bleiben und die glaubwiirdig-
keit und gewaltfreiheit gegenseitig unterstellen. die darin
durchschimmernde lebensform ist bedingung der noglichkeit
der letztbegrindung des moralisech guten und ist dadureh

1) vgl, TREML : L :
2) ausfiihrlich dazu und zum folgendem: treml, a. k,: praktime
sche philosophie als transzendentale rekonstruktion - theo-
rien der moralbegriindung, mnskr, 1978, erscheint voraussicht-
lich anfang 1979 .
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charakterisiert, da8 freiheit durch gleichheit (der ohan-
oen, mdgliochkeiten zu ergreifen) realisiert wird, auf dem
hintergrund der in unserer gesellsochaft strukturell ein-
und ausgeschlossenen alternativen gewinnen diese abstrakten
werte ihren aufklérerischen und kritischen impetus, indem
sie den blick auf gesellschaftlich bedingte disparitiéten
freigeben, ’ .

als allgemeines fortschrittskriterium gelte weder die
steigerung sozialer komplexitHt eines bestehenden systems
(wie in der systemtheorie), noch die vergrsBerung der er-
kldrungskraft empirisch gehaltvoller hypothesen (wie im
‘empirismus), sondern der abbau jener disparitdéten, die
durch gesellschaftlichs selektion erzeugt und reproduziert
werden, dieses vernunftskriterium, das nattirlich nicht
vor nationalen oder kulturellen grenzen halt macht, sondern
einen globalen anspruch impliziert, ist eine wissenschafts-
theoretische und -praktische kategorie, es bezieht jeg-
liche theorie auf den maBSstab seiner prektischen vernunft
und versteht jegliche praxis als angewandte theorie, als
erziehungswissenschaftliche kategorie lautet es: 2

als fortschrittskriterium einer theorie der entwicklungs-
pédagogik fungiert der abbau jener disparitiéten, die durch
gesellsohaftliche selektion erzeugt und durch erziehungs-
prozesse reproduziert werden,

dieses vernunftskriterium vermittelt in eigenartiger weise
Jjenen apriorischen relevanzbegriff mit dem moralischen rele-
vanzbegriff = von beiden war schon die rede, die bestandser-
haltung der realen erziehungsgemeinschaft ist eine notwen-

. dige, aber keine hinreichende bedingung fir die verninftig-
keit erzieherischen und erziehungswissenschaftliochen handelns,
erst die zuslitzliche antizipation der idealen erziehungsge-
-meinschaft durch unser:vernunftskriterium (das, solange wir
die voraussetzungen ihrer begriindbarkeit nicht vorliegen ha-
ben, als statthalter des absolut guten fungiert) vermag eine
hinreichende bedingung fir die hoffnung abgeben, daB wir bel
der erzieherischen bewiltigung der (bsrlebensprobleme nicht
Jene strukturen nur reproduzieren, die sie bedingen,

nachdem wir nun unsere gesuchte theorie als allgemeine und
kritische bestimmt haben, ktnnen wir uns an dle konstruktion
IhTer grundbegriffe machen, ich schlage vor, dies gesuchte
theorie als eine "theorlie struktureller erziehung® zu be- -
greifen, in der hoffnung, def8 das paradigma der ®strukturel-
len erzishung®™ jene anforderungen des allgemeinen und kriti-
schen erfiilllt, - der strukturbegriff ist in der erziehungs-
wissenschaft nicht unbekannt, ich fihre ihn hier jedooh
nicht in der sonst weitgehend ilblichen bedeutung als wissen~
schaftstheoretische kategorie ein, sondern als erzishungs-
subjekt: strukturen erziehen, wum diesen ansatz zu verdesut-
lichen, ist es angebracht, auf ein analoges forschungspara-
digma sus der politischen friedensforschung hinzuweisen,

= o

johan galtung, der norwegische frisdensforscher, schlégt
in einem 1969 erschienenen aufsatz eine neue definition
von "gewalt™ vor, 1) diese definition, en die sich eine
typologle verschiedener gewaltformen anschlieBt, gab der
internationslen friedensforschung. starke impulse und hat
sich als fruchtbares forschungswerkzeug erwiesen, sie
lautet: "gewalt liegt dann vor, wenn menschen so beeinfluBt
werden, daB ihre aktuelle somatische und gelstige verwirk-
lichung geringer ist als ihre potentielle verwirklichung®.
neu an dieser begriffsbestimmung ist, daB8 "gewalt™ mit der
spannung zwischen potentiellem und aktuellem gewlssermaBen
"negativ™ als "mengel™, als "fehlen" von etwas, das sein
kénnte, umschrieben wird, auf der einen seite steht die
fille von m8glichkeiten der persdnlichkeitsentfaltung, auf
der anderen dle faktiseche verwirkliohung, das was dlesen
unterschied gesellschaftlich produziert und reproduziert,
nennt galtung "gewalt™, dieser sehr weite begriff wird
dann in eine typologie der gewalt weliter ausdifferenziert,
galtung unterscheidet dabeil u,a, gewalt daraufhin, ob sle
intendiert oder nicht intendiert, manifest oder latent und
schlleBllioch: personal oder strukturell ist. es geht 1n
diesem zusammenhang nicht darum, diesen galtungschen an- -
satz welter zu verfolgen und zu problematisieren, viel-

.mehr gilt es, snalog zum begriff der "strukturellen gewalt™
den der "strukturellen erziehung¥ zu bestimmen un hn auf

seine brauochbarkelf im rahmen einer theorie der entwiok-
lungsp#dagogik zu Uberprifen,

es ist auf den ersten blick erstaunlioh, daB die galtungsche
typologie der gewalt eine gewisse analogie zu gingigen typo-
logien von erziehung nicht verleugnen kann, wir ktnnen auch
erzienung daraufhin unterscheiden, ob sie intendiert oder
nicht intendiert, ob sie manifest oder latent abléuft und
schlieBlich - das 1st hier die these ~: ob sie personaler
oder struktureller art 1st, - } 1

vorl&urié 1ﬁtorousiert uns nur diese letzte unterscheidung,
galtung sohreibt hierzu: "den typ von gewalt, bel dem es

-einen akiteur gibt, bezeiohnen wir als personale oder direkte
-gewalt: die gewalt ohne einen akteur als strukturelle oder

indirekte gewalt,” (a.a.,o,, s. 12) ({bertragen aul unsere
problemstellung konnen wir vorléufig analog dazu sagen: den
typ von erziebung, bel dem s einen akteur - also einen
leibhaftigen erzieher - gibt, bezeichnen wir als ¥“personalse
erziehung®; dle erziehung ohne einen erzieher {(als persona~-
Ten akteur

als "strukturelle erziehung", diese definition.
von "strukturelle erziehung 8t nicht besonders klar, ver-

- mutlich well sie nur negativ ausgrenzt, was strukturelle

erziehung nicht ist, und nichts inhaltliches darilber aussagt,
was sie nun eigentlich ist., sle wird noch unklarer, wenn
man den galtungsshen strukturbegriff betrachtet, "struktur™
ist fdy ihn die gesamthelt aller "interaktionssysteme einer

1) GALTUNG, 8, 7 - 36
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gegebenen gruppe von akteuren®™ (a.a .
‘ -8,0,, 8, 20),
:::::dd;finltlon in mehrfacher hinsicht fiir n:ngeiggfgal‘.
turtllzr :t ::: widsrspriochlich zur definition von ";truk-
e gewa = als gewalt ohne akteure! - oder aber sie
et aoa:eggdaﬁigzgzztﬁzdéiog,hInsorern sie den akteurbe-
» 488 niohts mehr ausgeschlo
:;::g:; tg::g:: :3;:n;§:izgzsdagegen, dieses struk::;Sesrirr
en, verlassen

ggiggggzgga:ug;g;gfgnpgad wieder und vers:oh:tf :izgnd::ruk-

» dor einerseits so weit ist
alle m8glichen erziehungsprozesse umfaBt, ande:eraoitl aber

SO seharf ist, daB
den griff zu Gok:mm:: éf%;% i Srilehungaprozess iu

1cﬂ'-ohlago vor, dabei aur d
t en von niklas }
T e N e T
80 we zZu sein, daB er selbst fu
personale erziehung brauchbar sei irf g i
n diirfte -
zgizggzlgnzgiézggfsrgla sszgztall einer atruzzgnggegizr-
ar wirde -, andererseits ist -
:;i;rrkderiniert, dag es mbelioﬁ seln sollte m:t ::;::r
e konkrete sachverhalte eindeutig zu beseinmon

vereinfacht und verkirzt ; .
gesagt 1st der luhmannsch -
::g:a::gn:ganglin diesem zusammenhang der rolgen:e: :§Bgie
i dagegs:naué:gafoggi::'ad;: megsohliohe erlebnisvermigen
5 rénkt, demit der mensoch erkennt-
nis- und handlungsféhig wird, s Skomp
hiebt er vor die 1tk le-
xitét strukturierte und atruﬁt » o 16 54
urierende systeme, die di -
::;t?ei:ider m¥glichkeiten durch selektion so r;duz:ere; 5
o a :chos erleben und verhaltsn mbglich wird, die fur
1xch::n;3 eg notwendige komplexitétsreduktion wird im wesent-
e 1nner;§1ba:f§§:u:b:%dung geleistet, strukturen reduzie-
'keit:ranm iy nachy.agg:n&n geordpeter weise einen mdglioch-
umwelt, als auch nach “innen" L
' gegeniber 4 -
i;:;:::nzzgigzizzﬁaerwartgnseﬁ. indem die:: ;:ififzgmhgzie
en, sachlich fUr verschiedene sltuatio
u:: sozisl fUr die mehTzanl von personen sencraliaiggt v:;f

'itrukturen‘ werden'von lubmann als : '
o nicht ontologi -
:%g;g::eozlgeggznzgsea::raénd, sondern vielmehr gun%%%bgzl,
a8, was sie leist s
;:;;f;;vé:ﬁ:nzgﬁesioh:adhoher'konplexitﬁt. ::ﬁ :g?i giolen
en un efinieren: "struktur® 1
ordnete restriktion eines m3glichkeit 27" atese se
allgemeine bestimmung 1iBt sioch dagi i 1 e o g
ngehend dirf :
é?nerkanntnistheoretischer hinsicht sind atruktu;::n:i:r::;
gung der mdglichkelt von erkenntnis; imn logischer hinsiocht .

1) vel. LUBMANN (1), =, 42 ., (2) '
L » o - L 1
2) vel. dle annliche dafinition bei oF¥E. e 54 PRo01%

- 23 -

erbringen strukturen eine dreifache selektionslsistung,
nédmlich die ausgrenzung geforderter, zugelassener und e
nichtzugelassener moglichkeiten (ich komme darauf zurick);
in soziologischer hinsicht generalisieren sie verhaltens-
erwartungen auf zeitlicher, sachlicher und sozialer ebene;
in psyochologisoher hinsioht entlasten sie von enttidusochungs-
gefahr angesichts ibergroBer komplexitét und erzeugen ver-

haltenssiocherhelt; in pidagogischer hinsicht schlieBliech
- und das ist hier die these - ﬁnngn wir sagen, daB struk-

turen erziehen,

noch ist die theorieebene zu abstrakt, so daB es schwer
fallen dilrfte, konkrete strukturelle erziehungsprozesse
anhand der bisherigen definitionen zu identifizieren. wun-

. ser strukturbegriff i1st nur formal und bedarfnoch der

inhaltliochen fillung, um mit seiner hilfe konkreten melek-
tionsleistungen auf die spur kommen zu kdénnen. beginnen
wir also damit, die abstrakte theorieebene schritt fur
acgrltt inhaltlioh sufzufiillen, :

ein erster schritt in diese richtung bringt die abbildung
1 (im anhang) zum ausdruck, die darin aufgefilhrte eintei-
lung der selektlionsebenen hat den vorzug, vollstédndig und
differenziert zu sein, vollstdndig ist sie, lnsofern jede
mégliche selektionsleistung seinen platz in diesem raster
finden kann, und differenziert i1st sie, insofern sie diese
gesamtheit aller m¥églichkeiten in fUnf unterschiedliche
kategorien susdifferenziert. die dieser differenzierung
zugrundeliegende ordnungsperspektive ist der begrindungs-
modus Jjener aussagen, die als ein- oder ausschlieBungs-
regeln die jeweilige selektionsleistung steuern, dabel
liegt der - aus der analytischen sprachphilosophie stammende -
gedanke zugrunde, daB jeder beliebige in der objektsprache

. Tormulierte sachverhalt ohne inhaltlichen problemverlust

metasprachlich dargestellt und analysiert werden kann, demit
wird (in diesem fall) der vergleich verschiedener selektio-
nen iiberfilhrt in den vergleich der hinter diesen selektionen
stehenden regeln, - ‘ : :

auf eine detailllierte erliuterung der abbildung 1 muB 1ioh
hier verziochten, 1) wichtig ist jedoch folgender hinweis:
die unterscheidung der einzelnen kategorien ist theoretisch
- also: definitorisch - relativ einfach, praktisch aber sehr .
schwierig durchzufilhren, und des deshalb, weil normative '
selektionsleistungen esufgrund ihrer kontingenten - und damit
prinzipiell politischen - funktion sich hdufig mit den frem-
den federn der anderen selektionskategorien schmiicken, so

~ kommt es, daB man von einer art "quasi-kategorien™ sprechen

kann: quasi-transzendentale, quasi-empirische, quasi-logische
und quasi-akzidentelle selektionsleistungen sind dadurch
bestimmt,. da8 sie wohl als "transzendental™, "empirisch™ usw,
ausgegeben werden, tatsichlich aber normativer natur sind,
"nattirliche™ grenzen entpuppen sich so nicht selten als :
normativvermittelt, well die identifizierung der quasi-teil

- o o o S we -

1) vgl, dazu ausfithrlich TREML, s, 235 £T,
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nicht einfach ist, wird es methodisoch esngebracht sein,

Eedo selektionsleistung zuerst elnmal auf ihre potentiel-
e normative "verschmutzung®™ hin zu untersuchen (eine art
ideologilekritiki), von daher gesehen wird die im weiteren

verlauf meiner ausfihrungen gemachtebeschriankung auf die
vierte selektionsebene versténdlich und entschuldbar,

nur auf dieser ebene wird die grenze zwischen kontingenten
und nichtkontingenten ("nstiirlichen®) strukturen definiert,
und damit auch der bereich potentieller pHdagogischer ein~-

fluSnahme im sinne unseres fortschrittskriteriums ausge-
grenzt, ’

wie ktnnen wir nun jene auf der 4, ebene angesiedelten pH-
dagogisch relevanten strukturen als normativ vermittelte
regeln identifizieren? diese regeln lassen sioch (wie oben
schon angedeutet) logisch daraufrhin unterteilen, ob sie
handlungs~ und erlebensm&gliohkeiten

+ gebieten, abgekiirzt := G(x)
+ erlauben oder = B(x)
+ ausschlieBen, s= A(x)

hinter dieser dreiteilung ist unschwer jene aus der deonti-
schen logik bekanni®unterscheidung von gebots-, erlaubungs-
und verbotsnormen zu erkennen, 1) im unterschied dazu spre-
che ieh jedoch nicht von “verboten®, sondern won "ausschlies-
sungen®, und das aus zwei griinden: 1, das unterteilungssoche-
ma soll auf allen sechs selektionsebenen anwendbar sein, es
ist aber sinnlos beisplelweise zu sagen: es ist dem stein
verboten zu rliegen! oder: es ist verboten, daB ich schlafe
und nicht schlafe! vielmehr ist das erstere empirisch und
das zwelte logisch "ausgeschlossen™, 2, der begrif s ver-
botes impliziert den bewuBten akt des verbletens durch eine
person, dieser begriff ist fir unsere zwecke Jedoch zu eng:
"ausgeschlossen® durch strukturelle erziehungsprozesse werden
im normativen bereich viele mglichkeiten, ohne dag dabel

die intentionale entscheildung eines akteurs vorausgeht, z.b,
gewohnheiten, sitte, brauchtum, unwissenheit usw,

x sei ausgeschlossen dann und nur dann, wenn der sSaohverhalt

X nicht moglich ist ohne. kompetenzverlust; oder bssser gesagt:
ein saohverhalt x sel dann ausgesochlossen, wenn schon alleine
der versuoch, x zu realisieren, zum verlust von moglichkeiten
fihrt (vgl. dazu abb, 1 d4ie spalte "folgen der nichtbeachtung”)
i8t erst einmal der ausdruck "A(x)" hinreichend verstindlich
definiert, dann macht es keine schwierigkeiten, auch die bei-
den anderen formen einzufihren:

+ G(x) := A(= x) = etwas ist geboten, wenn seine negation
ausgeschlossen ist, )
+ B(x) := ™A(x) = stwes ist erlaubt, wenn es nicht susge-
- schlossen ist,

dieaé drei definitionen sind indifferent gegeniiber der unter-
soheidung "bewuSt - unbewust®, "latent - manifest®, "kodi-
riziert - nichtkodifiziert®™, :

- > a0 O P >

1) vgl. KUTSCHERA, s, 14 ff,

- 25 -

von besonde: .. bedeutung im zusammenhang mit der &, ebene
ist der politische charakter der ein- und ius;ghlieﬁungs-ll
eln, well sle empirisch auch anders seln nnen, gesell-
gzgaftlich aber so und nloht enders definiert sind, 1%?”_—_
Te gegenseitige abgrenzung letzten endes das ergebnis
eines politischen kampfes von interessengruppen, aber als
solches uns nur nooh. selten bewult, definitionen sind -
des wird hier besonders deutlich - obwohl nicht wahrhelts-
definit dort eusdruck von macht und herrschaft, wo sie
‘sozlale verbindlichkeit beanspruchen konnen,

die geisteswissenschaftliche p#dagogik hat sioh sehwerpunkt-
m#Big mit jenem bereich von m&glichkeitsausgrenzung besch#f-
tigt, der durch gebote der art G(x) konstituiert und pHdago-
gisch relevant ist, mit der empirischen erziehungswissen-
schaft wurde die forschung auch teilweise auf regeln der

art E(x) ausgedehnt, was blslang fenlt, ist eine erziehungs-
wissenschaftliche theorie, die lhren schwerpunkt auf die
erforschung jener erziehungsprozesse legt, die durch aus-
schlieBungsregeln der art A(x) konstituiert werden. das
stark eingeengte forschungsinteresse der traditionellen en-
ziehungswissenschaft ist insbesondere deshalb bedauerlioch,
well damit gerade jene erziehungsprozesse ksum noch in den
blick geraten diirften, die meines erachtens fir die ent-
stehung und abarbeltung der tiberlebensprobleme relevant sind,

jch vermute, daB die vernachléssigung ‘jener erziehungspro-
zesse, die durch ausschlieBungs-, aber auch durch erlaubungs-—
regeln, gesteuert werden, durch einen sachliochen und einen
systemfunktionalen grund erklért werden kann: entdeckung
und begrundung sutruktureller erziehungsprozesse stehen vor
der sachlichen schwierigkeit, wnichtrealitit™ und deren
reale folgen Tir die erziehung empirisch in den griff be-
kommen zu miissen,- vor dieser schwierigkeit muBten blslang
alle bekannten methodologischen standards mehr oder weniger
kapitulieren, fast noch schwerwiegender erscheint mir der
zweite grund dieser unterlassung: daf die systemrationale
selektivitét beziglioh ihrer erzieherischen wirkungen durch
die erziehungswissenschaft nicht {angemessen) thematisiert
wird, durfte selbst elne systemrationale selektionsleistung

" des gesellschaftlichen herrschalftssystems sein, piadagogik

als wissenschaft ist - nach elnem wort von bernfeld - "ein
taugliohes instrument gerade durch ihre mingel,” 1)

zuriick zu unserer dreiteilung, bislang ist diese ausdiffe-
renzierung normativer regeln in gebietungs- erlaubungs- und
ausschliefungsregeln nur formel, was Tfehlt, ist qine taxo~
nomie moglicher inhalte. 1ich schlage vor, vorléufig das
spektrum mdglicher inhalte in einen sozial-, sach- und zelt-
bereich aufzuteilen, der sachbereich organisiert selekti-
vitat Uber.das was als wgachverhalt™ moglich ist, i1im sozlal-
bersich ist es die "rolle", dle sozlale interaktion struktu-
riert, indem sie alternativen ausschlieBt, im zeitbereich

- - o o o o >

1) BERNFELD, s, 46, vgl, dort passim
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selegiert die "organisation™ die zeitlichen abstiénde von
zulassungen und ausschlleBungen,., sachverhalt, rolle und
‘organisation erfiillen suf der sach; sozial- und zeitebene
ihre selektlonsfunktion im allgemeinen auf der erwartens-
und niocht auf der verhaltensebene, die erwartung dessen,
was sachlioh, soziasl und organisatorisch mtglich ist, hatpHde-
gogisch eine doppelfunktion: sie ist folge und ursache von
erziehungsprozessen, deren aufklérung im rehmen einer theo-
rie struktureller erziehung damit doppelt ansetzen muB: sie
muB sachverhalte, rollen und organisationen sowohl euf ihre
zugrundeliegenden sozialisierenden erziehungspro;esse vor-
folgen, als auch ihre aufmerksamkeit auf deren pidagogi-
schen wirkungen lenken,’ .

nachdem wir den inhalt m&glicher ein- und susschlieBungsre-
geln in einen sach-, einen so0zial- und einen zeitbgreich auf-
geteilt haben und jeden diessr bereioch wiederum auf einen
ibhn konstitulerenden grundbegriff (oder forschungsparadigma)
zuriickgefilhrt haben, lassen sioh jetzt leicht alle m&glichen
‘erziehungsprozesse in folgendem raster aufschliisseln:

sbb, 2 »
i gebietungs- | erlaubungs- ausschlieBungs-
5 regeln regeln regeln
G(x) E(x) A(x)
sachbereioh ) y
sozialbereich
zeitbereich

dieses raster erfilllt eine heuristische funktion. mit selner
hilfe lassen sich hypothesen ilber lernprozesse entwiockeln,

‘die beziglich unserer thesen relevant sind und vermutlich mit

' .traditionellen theorien nicht oder nur unzureichend in den

- blick kommen., fernziel ist es, dieses zwelidimensionale kg-
ordinatensystem im rabmen einer theorie siruktureller ari e-
hung (als theorie der entwieklungspHddagoglk) so zu verrg nern,
4a8 es auch als planungsinstrument im sinnoc unserces fors-
sohrittskriterium verwendet werden kann.

twor-
in teil 2, der im nHchsten heft folgt, wird die hier en
Leno thoorio an einem konkreten beisplel durchgespielt und
erliutert) :

- Odoén von Horvath
Die Neger

Auf meinem Tische stehen Blumen. Lieblich. Ein Geschenk
meiner braven Hausfrau, denn heute ist mein Geburtstag.
Aber ich brauche den Tisch und riicke die Blumen beiseite und
auch den Brief meiner alten Eltern. Meine Mutter schrieb: »Zu
Deinem vierunddreiBigsten Geburtstage wiinsche ich Dir, mein
liebes Kind, das Allerbeste. Gott, der Allmichtige, gebe Dir
Gesundheit, Gliick und Zufriedenheitl« Und mein Vater
schrieb: »Zu Deinem vierunddreiBigsten Geburtstage, mein
lieber Sohn, wiinsche ich Dir alles Gute. Gott, der Allmichtige,
gebe Dir Gliick, Zufriedenheit und Gesundheit!«

Gliick 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 jaschlieB3-
lich niemand. '
Ich setze mich an den Tisch, entkorke eine rote Tinte, mach mir
dabei die Finger tintig und drgere mich dariiber. Man sollt end-
lich mal eine Tinte erfinden, mit der man sich unméglich tintig
machen kann!

Nein, zufrieden bin ich wahrlich nicht.

Denk nicht so clurhm, herrsch ich mich an. Du hast doch eine
sichere Stellung mit Pensionsberechtigung, und das ist in der
heutigen Zeit, wo niemand weiB, ob sich morgen die Erde noch
drehen wird, allerhand! Wie viele wiirden sich simtliche Finger
ablecken, wennsie an deiner Stelle wiren?! Wie gering ist doch
der Prozentsatz der Lehramtskandidaten, die wirklich Lehrer
werden konnen! Danke Gott, daB du zum Lehrkorper eines
stadtischen Gymnasiums gehorst und daB du also ohne grofe
wirtschaftliche Sorgen alt und bléd werden darfst! Du kannst
doch auch hundert Jahre alt werden, vielleicht wirst du sogar



mal der dlteste Einwohner des Vaterlandes! Dann kommst du
an deinem Geburtstag in die lllustrierte, und drunter wird ste-
hen: »Erist noch bei regem Geiste.« Und das alles mit Pension!
Bedenk und versiindig dich nicht!
Ich versiindige 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 nimlich Geschichte und Geographie.
DrauBen scheint noch die Sonne, fein muB es sein im Park!
Doch Beruf ist Pilicht, ich korrigiere die Hefte und schreibe in
mein Biichlein hinein, wer etwas taugt oder nicht.
Das von der Aufsichtsbehirde vorgeschriebene Thema der
Apis%itze lautet: »Warum miissen wir Kolonien haben?« Ja,
warum? Nun, lasset uns héren!
Der erste Schiiler beginnt mit einem B: er heiBt Bauer, mit dem
Vornamen Franz. In dieser Klasse gibt’s keinen, der mit A be-
ginnt, dafiir haben wir aber gleich fiinf mit B. Eine Seltenheit.
soviele B’s bei insgesamt sechsundzwanzig Schiilern! Aber zwei
"B’s sind Zwillinge, daher das UngewGhnliche. Automatisch
liberfliege ich die Namensliste in meinem Biichlein und stelle
fest, daB 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, wihrend keiner der Buben mit A, CD,I,0,
P,QU,V,X Y beginnt.
Nun, Franz Bauer, warum brauchen wir Kolonien?
»Wir brauchen die Kolonienc, schreibt er, »weil wir zahlreiche
Rohstoffe benétigen, denn ohne Robhstoffe kénnten wir unsere
hochstehende Industrie nicht jhrem innersten Wesen und
Werte nach beschiftigen, was zur unleidlichen Folge hitte, daB
der heimische Arbeitsmann wieder arbeitslos werden wiirde. «
Sehrrichtig, lieber Bauer! »Es dreht sich zwar nicht um die Ar-
beiter« — sondern, Bauer? -, »es dreht sich vielmehr um das

Volksganze, denn auch der Arbeiter gehort letzten Endes zum
Volk.«
Das ist ohne Zweifel letzten Endes eine groBartige Entdeckung,
geht es mir durch den Sinn, und pl6tzlich fallt es mir wieder auf,
wie hiufig in unserer Zeit uralte Weisheiten als erstmalig for-
mulierte Schlagworte serviert werden. Oder war das immer
schon so?
Ich weil es nicht.
Jetzt weiB ich nur, daB ich wieder mal sechsundzwanzig Auf-
sitze durchlesen mufl, Aufsdtze, die mit schiefen Vorausset-
zungen falsche SchluBfolgerungen ziehen. Wie schén. wirs,
wenn sich »schief« und »falsch« aufheben wiirden, aber sie tuns
nicht. Sie wandeln Arm in Arm daher und singen hohle Phra-
sen. .
Ich ' werde mich hiiten, als stddtischer Beamter, an diesem lieb-
lichen Gesange auch nur die leiseste Kritik zu iiben! Wcr}ns
auch weh tut, was vermag der einzelne gegen alle? Er kann sich
nur heimlich drgern. Und ich will mich nicht mehr argern! -
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 Verallgemeinerung!« — da stocke ich. Aufgcpe.lﬁt,
habe ich denn diesen Satz iiber die Neger in letzter Zeit nicht
schon mal gehort? Wo denn nur? Richtig: er tonte aus dc‘m
Lautsprecher im Restaurant und verdarb mir fast den f\ppem.
Ich lasse den Satz also stehen, denn was einer im Radio redet,
darf kein Lehrer im Schulheft streichen. . -
Und wahrend ich weiterlese, hore ich immer das l.ladxol: 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 T verlassen, und schon korpmt Lo



Wo bleibt W9 Habe Ich das Heft verlegt? Nein, :r W war ja
Bestern krank — er hatte sich am Sonntag im Stadion eine Lun-
genentziindung geholt, stimmt, der Vater hats mir ja schriftlich
korrekt x'nitgctci!t. Armer W! Warum gehst du auch ins Stadion

wenns eisig in Strémen regnet? ‘ ;
l?iese Frage konntest du ej gentlich auch an dich selbst stellen

fa'xllt es mir ¢in, denn du warst Jja am Sonntag ebenfalls im Sta-’
dion und harrtest treu bis zum SchluBpfiff aus, obwohl der FuB-
ball, den die beiden Mannschaften boten, keineswegs hoch-
klassig war. Ja, das Spiel war Sogar ausgesprochen langweilig ~

also: warum bliebst du? Und mit dir dreiBigtausend zahlende
Zuschauer?

Warum? 2
Wenn der RechtsauBen den linken Half iiberspielt und zentert
wenn der Mittelstiirmer den Ball in den leeren Raum vorleg;
u.nd der Tqrmann sich wirft, wenn der Halblinke seine Vertei-
dfgung entlastet und ein Fliigelspiel forciert, wenn der Vertei-
d.xger fmf der Torlinie rettet, wenn einer unfair rempelt oder
einc nitterliche Geste macht, wenn der Schiedsrichter gut ist
oder schwach, parteiisch oder parteilos, dann existiert fiir den
Zuschauer nichts auf der Welt auBer dem FuBball, ob die Sonne
scheint, obs regnet oder schneit. Dann hat er alles vergessen.
Was »alles«?

Ich muB licheln: die Neger, wahrscheinlich — —

Als ich am niichsten Morgen in das Gymnasium kam und die
Treppe zum Lehrerzimmer emporstieg, horte ich auf dem zwei-
ten Stock einen wiisten Lirm. Ich eilte empor und sah, daB fiinf
Jungen, und zwar E, G, R, H, T, einen verpriigelten, namlich
den F. '

»Was fiillt euch denn ein?« schrie ich sic an. »Wenn ihr schen
glaubt, noch raufen zu miissen wie die Volksschiiler, dann rauft
doch gefilligst einer gegen einen, aber fiinf gegen E,inen, also
das ist cine Feigheit!«

Sie sahe ich verstindnislos an, auch der F, iiber den die fiinf
hergefallen waren. Sein Kragen war zerrissen.
»Was hat er euch denn getan?« fragte ich weiter, doch die Hel-
den wollten nicht recht heraus mit der Sprache und auch der
Verpriigelte nicht. Erst allméhlich brachte ich es heraus, da8
der F den fiinfen nichts getan hatte, sondern im Gegenteil: die
fiinf 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 dem grauen Stein. Es regnet
noch immer, und die Semmel leuchtet hell herauf.
Und ich denke: vielleicht haben die fiinf keine Semmeln, und
es drgert sie, daB der F eine 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 diirfte wohl bose sein, und das steht auch
schon in der Bibel. Als es aufhorte zu icgncn und die Wasser
der Siindflut wieder wichen, sagte Gott: »Ich will hinfort nicht
mehr die Erde strafen um der Menschen willen, denn das
Trachten des menschlichen Herzens ist bose von Jugend auf.«
Hat Gott sein Versprechen gehalten? Ich weiB es noch nicht.
Aber ich frage nun nicht mehr, warum sie die Semmel auf den
Hof geworfen haben. Ich erkundige mich nur, ob sie es nie ge-
hort hitten, daB sich seit Urzeiten her, seit tausend und tausend
Jahren, seit dem Beginn der menschlichen Gesittung, immer
starker und stirker ein ungeschriebenes Gesetz herausgebildet
hat, ein minnliches Gesetz: Wenn ihr schon rauft, dann raufe
nur einer gegen einen! Bleibet immer ritterlich! Und ich wende
mich wieder an die fiinf und frage: »Schiamt ihr euch denn
nicht?« ’
Sie schimen sich nicht. Ich rede eine andere Sprache. Sie sehen
mich'groB an, nur der Verpriigelte Lichelt. Er lacht mich aus.



»SchlieBt das Fenster, sage ich, »sonst regnets noch herein!«
Sie schlieBen es.

Was wird das fiir eine 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 muBte ich
die gestern korrigierte Schulaufgabe betreffs der kolonialen
Frage drannehmen. Wie bereits erwihnt, hatte man gegen den
Inhalt der Aufsiitze vorschriftsméBig nichts einzuwenden. Ich
sprach also, wihrend ich nun die Hefte an die Schiiler verteilte,
lediglich iiber Sprachgefiihl, Orthographie und Formalititen.

Sosagte ich dem einen B, er moge nicht immer iiber den linken
Rand hinausschreiben, dem R, die Absiitze miiiten groBer sein,

dem Z, man schreibt Kolonien mit e und nicht Kolonihn mit h.

Nur als ich dem N sein Heft zuriickgab, konnte ich mich nicht
zuriickhalten: »Du schreibst«, sagte ich, »daB wir WeiBen
kulturell und zivilisatorisch iiber den Negern stehen, und das
diirfte auch stimmen. Aber du darfst doch nicht schreiben, daB
es auf die Neger nicht ankommt, ob sie nimlich leben konnten
oder nicht. Auch die Neger sind doch Menschen.«

Er sah mich einen Augenblick starr an, und dann glitt ein unan-
genehmer Zug iiber sein Gesicht. Oder hatte ich mich ge-
tduscht? Er nahm sein Heft mit der guten Note, verbeugte sich
korrekt und nahm wieder Platz in seiner Bank.

Bald sollte ich es erfahren, daB ich mich nicht getéduscht hatte.

Bereits am niichsten Tage erschien der Vater des N in meiner

Sprechstunde, die ich wéchentlich einmal abhalten muBte, um

mit den Eltern in Kontakt zu kommen. Sie erkundigten sich

iiber die Fortschritte ihrer Kinder und holten sich Auskunft

iber allerhand meist recht belanglose Erzichungsprobleme. Es

waren brave Biirger, Beamte, Offmere Kaufleute; Arbeiter
war keiner darunter,
Bei manchem Vater hatte ich das Gefiihl, daB er iiber den Inhalt
der diversen Schulaufsitze seines SproBlings dhnlich denkt wie
ich. Aber wir sahen uns nur an, lichelten und sprachen iiber das
Wetter. Die meisten Viter waren ilter als ich, einer war sogar
ein richtiger Greis. Der jiingste ist vor knapp zwei Wochen
achtundzwanzig geworden. Er hatte mit siebzehn Jahren die
Tochter eines Industriellen verfiihrt, ein glegantcr Mensch.
Wenn er zu mir kommt, fihrt 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
gefillt mir. Du konntest 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 Gangund sah mir aufrecht in die Augen. »Ich bin der Vater
des Otto N.« »Freut mich, sie kennenzulernen, H_crt Ng, ant-
wortete ich, verbeugte mich, wie es sich gehort, bot ihm Platz
an, doch er setzte sich nicht. »Herr Lehrer«, begann er, »mein
Hiersein hat den Grund in einer iiberaus ernsten Angelegen-
heit, die wohl noch schwerwiegende Folgen haben diirfte. Mein
Sohn Otto teilte mir gestern nachmittag in heller Empérung
mit, daB Sie, Herr Lehrer, eine schier unerhorte Bemerkung
fallen gelassen hitten —«

»Ich?«

»Jawohl, Sie!«

»Wann?« .

»AnldBlich der gestrigen Geographiestunde. Die Schiiler
schrieben einen Aufsatz iiber Kolonialprobleme, und da sagten
Sie zu meinem Otto: Auch die Neger sind Menschen. Sie wissen
wohl, was ich meine?«

»Nein. «



Ich wuBte es wirklich nicht. Er sah mich priifend an. Gott, muB
der dumm sein, dachte ich.

»Mein Hierseing, begann er wieder langsam und betont, »hat
seinen Grund in der Tatsache, daB ich seit friihester Jugend
. nach Gerechtigkeit strebe. Ich frage Sie also: ist jene omindse
AuBerung iiber die Neger Ihrerseits in dieser Form und in die-
sem Zusammenhange tatsdchlich gefallen oder nicht?«
»Ja«,sagte ich und muBte licheln: »Ihr Hiersein wire 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-
iiber, was eine derartige AuBerung iiber die Neger bedeutet?!
Das ist Sabotage am Vaterland! Oh, mir machen Sie nichts vor!
Ich weiB es nur zu gut, auf welch heimlichen Wegen und mit
welch perfiden Schlichen das Gift Ihrer Humanititsduselei un-
schuldige Kinderseelen zu unterhdhlen trachtet!«

Nun wurds mir aber zu bunt!

»Erlauben Sie«, brauste ich auf, »das steht doch bereits in der
Bibel, daB alle Menschen Menschen sind!«

»Als die Bibel geschrieben wurde, gabs noch keine Kolonien in
unserem Sinnec, dozierte felsenfest der Backermeister. »Eine
Bibel muB man in libertragenem Sinn verstehen, bildlich oder
gar nicht! Herr, glauben Sie denn, da8 Adam und Eva leibhaftig
_gelebt haben oder nur bildlich?! Na also! Sie werden sich nicht
auf den lieben Gott hinausreden, dafiir werde ich sorgen!«
»Sie werden fiir 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 spiter stand ich bei Philippi.

Der Direktor hatte mich rufen lassen. sHoren Sie«, sagte er,
»es kam hier ein Schreiben von der Aufsichtsbehorde. Ein ge-
wisser Bickermeister N hat sich iiber Sie beschwert, Sie sollen
da so AuBerungen fallen gelassen haben. — Nun, ich kenne das

und weiB, wie solche Beschwerden zustande kommen, mir
miussen Sie nichts erkldren! Doch, lieber Kollege, ist es meine
Pflicht, Sie darauf aufmerksam zu machen, daB sich derlei nicht
wiederholt. Sie vergessen das geheime Rundschreiben 5679 u/
33! Wir miissen von der Jugend alles fernhalten, was nur in ir-
gendeiner Weise ihre zukiinftigen militarischen Fahigkeiten
beeintrachtigen konnte — das heiflt: wir miissen sie moralisch
zum Krieg erziehen. Punkt!«

Ichsah den Direktor an, er lichelte und erriet meine Gedanken.
Dann erhob er sich und ging hin und her. Er ist ein schoner alter
Mann, dachte ich.

»Sie wundern siche, sagte er plotzlich, »daB ich die Kriegspo-
saune blase, und Sie wundern sich mit Recht! Sie denken jetzt,
sieche welch ein Mensch! Vor wenigen Jahren noch unterschrieb
er flammende Friedensbotschaften, und heute? Heut riistet er
zur Schlacht!«

»Ich weiB es, daB Sie es nur gezwungen tun«, suchte ich ihn zu
beruhigen. '

Er horchte auf, blieb vor mir stehen und sah mich aufmerksam
an. »Junger Manng, sagte er ernst, »merken Sie sich eines: es
gibt keinen Zwang. Ich konnte ja dem Zeitgeist widersprechen
und mich von einem Herrn Béackermeister einsperren lassen,
ich konnte ja hier gehen, aber ich will nicht gehen, jawohl, ich
will nicht! Denn ich méchte die Altersgrenze erreichen, um die
volle Pension beziehen zu konnen.«

Das ist ja recht fein, dachte ich. '
»Sie halten mich fiir einen Zyniker«, fuhr er fort und sah mich
nun schon ganz viterlich an. »Oh, nein! Wir alle, die wir zu ho-
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 erfat allmidhlich das Wesen der
Dinge.« '

Du hast leicht reden, dachte ich wieder, du hast ja noch die



schone Vorkriegszeit miterlebt. Aberich? Ich h:  rst im letz-
ten Kriegsjahr zum erstenmal 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 weiB, regieren bei uns doch keine armen Plebejer, sondern
es regiert einzig und allein das Geld.«

Er sah mich wieder groB an und ldchelte versteckt. »Das
stimmt. Aber ich werde Thnen jetzt gleich ein Ungeniigend in
Geschichte geben, Herr Geschichtsprofessor! Sie vergessen ja
ganz, daB es auch reiche Plebejer gab. Erinnern Sie sich?«
Ich erinnerte mich. Natiirlich! Die reichen Plebejer verlieBen
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 niachsten Stunde die Klasse, in der ich mir erlaubte,
etwas iiber die Neger zu sagen, betrete, fithle ich sogleich, daB
etwas nicht in Ordnung ist. Haben die Herren meinen Stuhl mit
Tinte beschmiert? Nein. Warum schauen sie mich nur so scha-
denfroh an? :

Dahebteiner die Hand, Was gibts? Er kommt zu mir, verbeugt
sich leicht, iiberreicht mir einen Brief und setzt sich wieder.
Was soll das? )

Ich erbreche den Brief, iiberfliege ihn, mochte hochfahren, be-
" herrsche mich jedoch und tue, als wiird ich ihn genau lesen. Ja,
alle haben ihn unterschrieben, alle fiinfundzwanzig, der W ist
noch immer krank.

»Wir wiinschen nicht mehr, steht in dem Brief, »von lIhnen

unterrichtet zu werden, denn nach dem Vorgefallenen haben
wir Ende  iterzeichneten 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 unterdriicke
meine Erregung und frage wie so nebenbei: »Wer hat das ge-
schrieben?«

Keiner meldet sich.

»So seid doch nicht so feigl«

Sie rithren sich nicht.

»Schon, sage ich und erhebe 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 plétzlich, daB einer unter der Bank schreibt.
»Was schreibst du dort?«

Er will es verstecken.

»Gibs herl«

Ich nehm es ihm weg, und er lachelt héhnisch. 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 eii! anderer mit euch raufen!

Ich gehe zum Direktor, teile ihm das Vorgefallene mit und bitte
um efne andere Klasse. Er lichelt: »Meinen Sie, die anderen

- sind besser?« Dann begleitet er mich in die Klasse zuriick. Er

tobt, er schreit, er beschimpft sie — ein herrlicher Schauspieler!
Eine Frechheit wirs, briillt er, eine Niedertracht, und die Liim-

- mel hitten kein Recht, einen anderen Lehrer zu fordern, ‘was

ihnen einfiele, ob sie denn verriickt geworden seien, usw.! Dann
1aBt er mich wieder allein zuriick.
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NATURWISSENLUHAFTLICHER UNTERRICHT
"UND WACHSTUMSKRISE

0. Einleitung

- "Die Frage, ob es sinnvoll ist, Kernkraftwerke zu bauen,
kann alleine von den an den speziellen Problemen der
Kernenergie arbeitenden Wissenschaftlern entschieden
werden," ’

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

- = "Die Erkenntnisse der Genetik und der Verhaltenslehre

zeigen, daR die kommunistische Utopie ein Blodsinn ist."®

- "Die naturwissenschaftlichen Erkenntnisse lassen sich
- aus den erfahrbaren Tatsachen logisch erschlieBen.”

Die hier sinnesemif aufgefilhrten Aussagen wurden von Lehrern
in verschiedenen naturwissenschaftlichen Leistunsskursen
eines nw (1) Cymnasiums setiuRert. Es mag sein, daB Pidago-
gen in den NWen, die solche Ansichten im Unterricht for-
mulieren, Ausnahmen sind; jedenfalls aber — und dies sei
eine meiner Thesen -~ legen die iiblichen Lerninhalte des nw
Unterrichts solche als 'szientistisch" zu kritisierenden
Ansichten nahe, sollten sie auch nicht ausdriicklich gedu~
Bert werden. Die folgenden Ausfiihruneen sollen das in Aus-
sagen dieser Art zum Ausdruck kommende Verstiéndnis von NW
bewerten, sein Zustandekommen erliutern und auf seine Fol-
gen hinweisen. In einem ersten Schritt soll dabei gezeigt
werden, daB die vorgenannten Aussagen erkenntnistheoretisch
gesehen falsch bzw. unbegriindet sind, und im zweiten Schritt
8011 auf den in der Uiberschrift angedeuteten Zusammenhang
von nw Unterricht und Wachstumskrise eingegangen werden.
Diesen Zusammenhang michte. ich anhand zweier Thesen for—
mulieren, die im Verlauf dieser Arbeit erlautert begriin-
det und prizisiert werden sollen:

~ Indem der nw Unterricht eine erkenntnis- und wissen-
schaftstheoretische Reflexion der NWen unterschlégt,
umgibt er die NW mit einem objektivistischen Schein. -

- Das insbesondere durch einen objektivistischen nw Un-
terricht reproduzierte szientistische Wissenschafts-~ und

- Weltverstindnis ist eine der wesentllchen Ursachen der
gegenwidrtigen Wachstumskrise. .

1) "nw" fiir "naturwissenschaftlich” und Flexionsformen
"NW" fiir "Naturwissenschaft"
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und den Strategien zu ihrer Ubervindung mit entsprechendem didaktischem Ansatz
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. Rickstand
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Beziehungen auf dem Weltmarkt
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abhéngige Entwicklung

" 2. Theorie- |
ansatz

Ingere Ursachen z.B.:
- klimatische
geographische

AuBere Ursachen z.B.:
- Kolonialismus
- ungleiche internationale
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- Skonomische - Gkonomisch-technologische - Strukturelle Gevalt
Faktoren Abhéngigkeiten ~ Kooperation der Zentren untereinz=dies
3. Btrategie- Aufholstrategie Aufholstrategie im Rahmen der

bezeichnung

Neuen Weltwirtschaftsordnung

Strategie der Losldsung
Dissoziative - autozentrische
Entwicklung

4. Entwicklungs-
konzept/Ziel
der .
Entwicklung

Integration der Entwick-
lungslénder in die Welt-
wvirtschaft auf der Grund-
lage einer lideralen
" Welthandelsordnung
- Entvicklung durch
Maximierung des wirt-

v

"fufholen"
Industrialisierung nach dem
Vorbild der Industrielénder
big push ‘

Neue Weltwirtschaftsordnung
(Few Economic Order):
Mschtstellung und Handels-

Entwvicklung als ein susgewogener
Prozess von Eigenstdndigkeit, wirt-
schaftlichem Wachstum und sozialer

bediirfnisse (Ernahrung, Kleidung,
Wohnung, Gesundheit, Bildung UND
Freiheit, Politik, Teilnahme, Zusse-

Gerechtigkeit zur Sicherung der Grumi-

schaftlichen Wachstums | mdglichkeit von Industrie- sein, Kreativitit) y
= Férderung des industri- | lindern und Entvicklungs- ~ Befriedigung der Grundbediirfnisse
ellsn Sektors ldndern sollen im inter- = Entfaltung einer eigenstdndigen
= ErhShung des BSP nationalen System ausgeglichen Entwicklung
sein - Ausgevogene sektorale Entwicklung
o Ent‘"-cu‘mB durch Férderung - weitgehende Dissoziation vom Welt—
wirtschaftlichen Wachstums merkt
= Verd@nderung der internatio-
nalen Arbeitsteilung ; g
- verstérkte Industrialisierung
- weltveite Umverteilung der
Ressourcen :
S, Wemezarsionen ) I -‘-..-..:;-gt:;m».*:“;:x § ESELL R e RR LA, su wemAvesss | o wmhonedfenes megaves wewe E ]
5. Wege/Akxrionen ~ DEABLIAUIY Siu=p gusss e R e i Slicagisisa
der Entwick=- Investitionsklimas mit Eht\dcklungallnder zu Produren~ veau‘n.u.eher Beltrag =ur
lungslénder mbglichst wenig steat- . %enkartellen zur Durchsetzung Entvxeiflung <
lichen Eingriffen fir von Preiserhdhungen bei Roh~ " D?r eigene Weg...
das suslindische Kapi- stoffen - Hfltgehander Abbau von
tal in den Enmtwick- - Schaffung eines mtegr:.erten Wirtschaftsbeziehungen zu
lungsléndern Rohstoffprogramms den Industrullndgrn
»'Forderungen nach - Internationeler Handel aufgrund - Bu?hr&nkung des inter- ;
' susldndischen "gerechter" Austauschverhdlt- nationalen Handels auf ein
Investitionen pisse z.B. Indexierung der }hnd?atmuss L
- Hohe Technologie Rohstoffpreise - Ex_nv:.cklung von nationalen
nech Masstab deés = Wirtschaftliche Souveran;tat ) : Mal:kt?n- ) .
e Westens der Linder auf der Grundlage = pz:zonta.r: liandliche Ent-
2. ~ Forderung des mports der 'Charta wirtschaftlicher v:}cklung. Anb'au von Nahrungs-
m s - Forderung wachstums- Rechte und Pflichten' (UNO- - mitteln zum eigenen Bedarf
o g intensiver EBranchen Resolution 197L) _ enstatt von Exportprodukten
= = y - Recht auf Nationalisierung der < Verstaatlichung der aus-
=5 auslandisch beherrschten Be- ldndischen Konzerne 1.md
.?: = triebe durch eigene Ka.p:l.tal- Verhinderung von Kapital-
iy beteiligungen flucht durch verstaat-
2 - Erleichterung des Zugangs zu lichten Bankverkehr mit dem
= den Mirkten der Industrielénder Ausland )
durch Abbsu von Zollschranken - Férderung des Handels 1
(Praferenzen) bei einzelnen zwischen -den Entwicklungs- >
» Entwicklungsléndern * léndern durch regionale v
= Verstirkung der Kontrollen aus- Integrst:.onszonen ?
. liéndischer Investitionen - Entwvicklung eigener, angepasster
. Technologie
6. Hilfe fiir die Entwicklungshilfe - Hilfe der reichen Lénder - Aufbau eines eigen?n gilc}ungssyutem
' Entwicklungs- als Mittel "(Industrie und Ollénder) - Abbau von neokolonialistischen
lénder - der Aussenpolitik zur Férderung des Wachstums 'Strukturen . =
. ) - der Absatzfdrderung - Abbau tarifédrer und nicht- - Abbau und/oder zextwel}w?
~ der Markterschliessung tarifdrer Hindernisse Unterbrechung der ausléndischen
in Entwicklungsléndern - Erhdhung der ungebundenen Entwicklungshilfe
- der Rohstoffsicherung Entwicklungshilfe - Férderung von Organisationen
: = Hilfe zur Industrialisierung zur Selbsthilfe: peoples movement/
durch Transfer von "Know-how" peoples pa.rtlc:.patlon
und Patenten nach einem - Ermdglichung von Selbstbestimmung -
(geplanten) "Kodex fiir den - Verinderung der eigenen Gesellschaft
» : ‘Transfer von Technik" - Entwicklungshilfe als
- "Hilfe zur Selbsthilfe" ~  "money for liberatiom"
Projekte: Modernisierung,
Ausbildung, ‘I‘echnlsxer\mg. &
Alpbabetxs:.erung v




ismus/

.

- Selbstbestimmung
Mechanismen der Abhingigkeit

(politisch, Bkonomisch,

Kkulturell).

- Moratorium
Gesellschaft und der Mythen,

Neokolonialismus, -
die sie bestimmen
- Belbstbeschrinkung

Imperialismus,
Entwicklungszusammenarbeit

Unterentwioklung als
eabhéngige Entwioklung
= Menschenrechte und Entwicklung

. 'Selbstbefreiung
~ Vertrauen auf die eigene Kraft

- Selbsthilfe

und Erfghrung

der Schépfung

~ Suche nach einem neuen Lebensstil
- Selbstverantwortung und

LoslBsung und Selbstbefreiung
- Bolidaritdt der Armen

= Losl8sung und dadurch

~ Lernen aus Betroffenheit

- Die Ursachen: Koloni

- Reflexion der eigenen

- Entwicklung als Befreiung
- Verantwortlicher Umgang pit

Motivation:

.mus , Mechanismen der Abhdngig-
keit (politisch, Skonomisch,

Neokolonielismus, Imperialis-
kulturell).
- Entwicklungskonzepte

als integriertes System

Entwicklungspolitik

~ Die Ursachen: Kolonialismus/
- Entwicklung der einen Welt

Erste und Dritte Welt als ein '
Bystem 7
- Teilen (shering)
= Friedenssicherung
- Interessenausgleich
- Weltwirtscheftsordnung
' = Crenzen des Wachstums

strukturellﬁ
- Gerechtigkeit
- Uxumenizitt

Resultat ungleicher 8kono=-
Motivation:

miacher Bez%ehungen auf dem

weltmarkt
= Verantwortliche Umwelt- und

Untorentwibkluﬁg als

Hunger, Krankheit,
- Analphabetismus;
Stadt-Land-Gegensatz,
. Verst8dterung,
plosion, Religion,

Mentalitét,
- Entwicklungsprojekte

Unterentwicklung:
- Institutionen der .
Entwicklungshilfe

- "der ferne Nichste"
Bevdlkerungsex-

- Barmherzigkeit

Geber-Nehmer-Struktur
- Mitleid

- Die Merkmale der

Unterentwioklung
Karitativ: helfen
Motivation:
-_Richatcnliebe

ale
Rickstand

]

Verst¥ndni
von Unter-

* entwioklun
Ansatg
Verbindung des
Lernenden mit
dem Problem
des entwick-
lutigepoliti-
schen Unter-
richts

8. Inhalte/Themen

T. Didaktischer

rezensionen

die besprechu von neuen unterrichtsmaterialien und didak-.
tischer literatur kommt in diesem heft noch zu kurz; sie
soll kiinftig einen breiteren raum einnehmen, alle hier be-
sprochenen materialien sind beim informationszentrum dritte
welt reutlingen, lederstr, 34, 7410 reutlingen, auszuleihen,
vgl. eauch die liste der entw.pol, u'materialien 1977/78, mit
{lber 260 titel, die von der gleichen adresse beziehbar ist,

arbeitaskreis 3, welt bonn:
entwicklungshilfe am beispiel‘brasilien

unterrichtseinheit er die sekundarstufe I (religionsunterrichd
hrsg. 2;$gitskreia 3, welt der kath, studenten-gemeinde bonn

bezug: informationsstelle latainamerika (11a), buschstr. 20,
53 bonn - :

preis: dm 3,50 -

verlqih:'informationazentrum 3. welt, lederstr, 3%, 7410 reut-
. lingen (u 257) - . '

»form: 48-seltige din—a—#-ﬁroschura gehertet, mit einem thedrie-
- teil und schilerarbeitsbléttern (zum kopieren)

Ainhalt: die h#élfte des heftes besteht aus 7 arbef tsbliittern
und 2 fragebégen fir schiiler; die dabei angeschnittenen
themen sind: landwirtscharft, landflucht und leben im

slum, industrialisierung und ausléndische investitionen, wirt-

schaftl, und politische macht, die antwort der unterdriickten,
christen. und kirche in brasilien, entwicklungshilfe, in der
anderen hdlfte finden sich theoretische beitridge zum inhalt
~und zur didaektik des themas, auf 4 seiten 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 frihen jugend werden tiefverwurzel-
te hierarchische verhaltensmuster gelegt, die von schulischer
erzliehung kaum mehr aufgebrochen werden ktnnen, trotz dieser
realistisohen erkenntnis folgen denn ziemlich unvermittelt
optimistische lernziele und das protokoll eines versuches,
diese ziele an einer gesamtschule - im rahmen von 12 stunden
religionsunterricht - zu vermitteln, die lernziele werden nur
teilweise erreiocht, e : :

die arbeltsblétter sind fir den lehrer sicherlioch gut brauch-
bar, weil er wenig voresrbeit leisten muB, die einheit Uber-
schaubar aufgebasut und die themen exemplarisch ausgewihlt sind.
allerdings kontrastiert die strengs vorgeplante und teilweise
operationalisierte form dieser schilermaterialien seltsam mit
der offenen, fast “"laissez-faire®-en, lernorganisation, hinter
der das konzept der emanzipationspiddagogik steht, offenbar
wird teilweise das angestrebte ziel schon vorausgesetzt, so
insb, bei-der inhaltlichen motivation, -

bemerkenswert 1st die auf der umschlagseite abgedruckte col-

lage, ilber die man gut und gerne alleine eine unterrichtsstunde
gestalten konnte (und sollte), diese collage ist von der ila
auch als poster beziehbar, , (tx)



“w . j

J. markstahler, k, sohMfer-klonk, d, sen_ seas, v, wagner:
strukturelle abhdngigkeit und uhterantwicklung
unterrichtsvorschléige fir die sek, I und II

hsfk-studie 1-3/1978

bezug: hessische stiftung friedens- und konfliktforsohung,
leimenrode 29, € frankfurt/m, 1 :

preis: soweit nooh vorrdtig kostenlos; werleih: iz3w rt
“{u 265) '

form: 552 seitige din-a-4 broschiirs im offsetdruck, halb-

] offenes curriculum mit theoretischen vorbemerkungen,
lernzielen, didaktischen kommentaren und schillerar-
beitsmaterialien (arbeitsblitter als quellentexte)

inhalt: ba, 1 (ca, 90 s,): einfithrung in die problematik
(thematisch, didaktisch, lernziele) mit einem ausf,
literaturverzeichnis, unterentwicklung wird als
ein ergebnis von historischen prozessen und nicht als nach-
holbedarf verstanden und theoretisch begriindet,

teil 2 (ea. 140 s,): unterrichtsvorschlag I: protugiesi-
scher kolonialismus am beispiel mozambique, 1literaturiiber-.
sicht, unterrichtsbausteine: nord-siid-konflikt, geschichte
der unterentwicklung, arbeits- u, lebensverhdltnisse, be-
freiungskampf, unabhiéingigkeit und entwicklungspolitik heute.

teil 3 (ca, 320 s,): unterrichtsvorsochlag II: strukturelle
~abhhpgigkeit und unterentwiocklung am beispiel brasilien,
ausfiihrliche fachwissensghaftliche einfiihrung, grindl, lite-
raturtbersicht, filmliste zum thema, unterrichtsbausteine:
einfithrung, geschichte, landwirtschaft u, basuernbewegungen,
wirtschaftliche und politische entwicklung nach 1964 als
wachstum und massenverelendung., i .

die vorliegenden unterrichtsvorschliige stellen das wohl
griindlichste und umfassendste unterrichtsmaterial dar, das
68 im rahmen struktureller imperialismustheorie gibt, die
einfithrung in die dependencia-theorie (zentrum-peripherie-
modell) ist sehr ilbersichtlich und beriicksichtigt nicht nur
die neuesten ergebnisse der fachwissenschaftlichen diskus-
sion; sondern auch eine fillle von quellentexten fiir den un-
terricht., ausbeutung wird damit sowohl auf ihrer personel-
len, als auch strukturellen, ebene plastisch gemacht, {iber-
- raschend ist insb, die fiille von meterial zu brasilien.

der groBe umfeng und das tellweise schwierige vokabular ma-
chen- eine  ilbernahme dieses materials in den unterricht nicht
gerade zu einem ausschlieBlichen vergniigen, ein unterricht
nach diesem modell braucht zeit, chne zweifel kinnte man
ein genzes QOhuljahr damit fillen, eine suswahl der mate-
rialien ist 'deshalb notwendig und auch mdglich,

abgesehen von diesen mehr formelen einwdnden, hier noch ein
peaar inhaltliche kritikpunkte: .

+ es fehlt eine einfiihrende moti#ationﬁphaae rfir dle sohli--
ler, das lnteresse wird quasi vorausgesetzt;

Y .

+ die ursach der "urspringlichen akkumulation"- und
damit des kapltalismus - werden melnes erachtens un-
vollkommen und miBverstindlich dsrgestellt., war das
mittelalterliche gelilste nach gewiirze und nach gold
tatsdchlich dle einzige ursache? und wird demit nicht
durch etwas erklirt, was selbst erklérensbedirftig 1st?

+ die im theorietell abelehnte eurozenitristische betrach-
tungsweise wird im praktischen schiilerteil hinterricks
wieder eingefiinrt, da wird die fabel von der "ent-
deckung® afrikas und amerikes weiter reproduziert, an-
statt sie zu kritisieren;

+ es fehlen welterfilhrende handlungsimpulse fiur schiller,
“die einheit hleibt welitgehend im kognitiven lernzielbe-
reich haften; so daB den schiilern eine verkniipfung des
gelernten mit ihrem alltag und ihren hapdlungsméglich-
keiten nicht gelingen diirfte, der blick auf eine not-
wendige alternative entwicklung bel uns wird explizit
nicht vermittelt. . : . et

tourismus - die programmierte vdlkerwanderung ’ ﬁfxﬁ

,“ausstellungakatélog - auch als unterrichtsmaterial ab sek,

1 verwendbar, :

. hreg.: galerie 70, schillerstr, 70, 1 berlin 12 (1977)"

bezug: maulwurf buchvertrieb, waldemerstr, 24, 1 ber}inrzs
preis: dm 5,--; verleih: iz3w rt ' ;
form: broschiire, 146 s, din a 5, bebildert

‘inhalt: zusammengestellte und selbstverfaBte texte zum mas-
sentourismus {u,a. auch in die 3, welt) und wie er-angeboten
‘wird, mit artikeln aus vorliegenden und daridberninausgehenden.

anelysen zum tourismus, ein versuch, mit gegliedert. zusam-
mengestellten texten, artikeln, prospektcn und kontrastrei-

‘ehen bildmaterialien vielféltiger aspekte und betrachtungen,'

den tourismus heute, zwischen werbung und wirklichkel%,
yunsch und erwartung, mit seinen negativen aspekten, sowohl
auf der ebene der touristen, wie auch-des gastlandes, dar-
zustellen, . - PR
eine empfehlenswerte broschiire, die such gut im unterricht
einsetzbar ist.- ein kleiner, aber notwendiger, versuch,
der kommerzialisierung des urlaubes endlich mal etwas ent-
gegenzusetzen, 3 _ (boris terpinc)

w ¥
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J. midller:

a) alle jehre wieder saust der presslufthemmer nieder
oder: die verdinderung der landschaft

b) hier fdllt ein haus, dort steht ein kran und ewig
droht der baggerzahn
oder-.die verinderung der stadt

bildmaterialien - als unterrichtsmaterial einsetzbar von
der grundschule bis zur erwachsenenbildung,

verlag: sauerlander 1973 und 1976 ' |
bezug: buchhandel; preis: je dm 24,80; verleih: 1z3w rt.

form: es handelt sich hierbei um 2 bildmappen mit 7 bzw, £
8 farbbilder im format 31 : 85 om mit jeweils einer :
kurzen einfiihrung durch den kiinstler, zu b) liegt ein
ausfithrlicher 13-seitiger unterrichtsentwurf von mir vor
(unterricht in einer grundschulklasse - sachkunde) mit
themat, voriiberlegungen zur stadtentwicklung allgemein '
und zu den bildern speziell, mit didaktischer analyse, 1!
zielangaben, mahtoden und medienverweis, verluursplanung i
u,a,

inhalt: a) die sieben groBen farbbilder des schweizer kiin-
stlers zeigen am konkreten beispiel "was im verlaufe von
wenigen jahren mit einem stick erde geschehen kenn und ge-~
sohieht.” 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 sioh als verwiistung von landschart
durch beton,

b) ganz naoh dem gleichen prinzip verfiéhrt der ma-
ler am beispiel der stadtentwicklung, unsere entwicklung
entpuppt sich am beispiel einer stadt in den jahren 1953
bis 1976 als eine sackgasse, eine fillle von einzelheiten
fordern den betrachter heraus, tiber weg und ziel unserer i
entwicklung nachzudenken, ; ]
i

diese bildermappen wurden bislang fast nur als wandschmuck
in studier- und kinderzimmern benutzt, dabei handelt es
sich hierbei um ausgezeichnete entwicklungsptdagogische
lerhr- und lernmedien, entwicklungsprobleme werden hier :
nicht anhand abstrakter theorien, sondern an konkreten, i
eigene erfahrungen abrufendden, farbbildern plastisch ge- ;1
macht, dabel ging der maler historisch genau vor, ohns ;
ins bloB fotografische abzufallen; "ist-zustinde wollen wir
aufzeigen, um soll-zustiénde denkbar zu mechen., wir meinen, |
daB es unerl#éBlich 1st, die vergangenheit der zukunft auf- Iy
zuarbeiten,” man kenn .diese bildmappen nur jedem entwick- J
lungspiédegogisch interessierten ans herz legen, (ix)
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sektion gesell
dortmund:
arbeit und herrschaft I: urgesellschaft

aft und politik der forschungsgruppe

unterrichtseinheiten manuskriptdrucke nr. 1, p#d, arbeits-
stelle dortmund

bezug: pHd, arbeitsstelle dortmund, postfach 120143, 46
dortmund -

preié: dm 5,--~

verleih: 1z3w rt (informetionszentrum 3, welt reutlingen,
lederstr, 34, 7410 reutlingen) {u 263)

form: 90-seitige broschiire in gut lesbarem offsetdruck,
u.a, mit mehreren comic, schiller- und lehrerbdgen,
unterrichtsplanung fir 12 stunden,

inhalt: dieses teilcurriculum wurde 1971 von gesamtschul- -
lehrern entwickelt, es begreift geschichte als:

" eine "kritische sozialwissenschaft™ und wendet sich
damit susdriicklich gegen das herrschende personalisierende
geschichtsverstédndnis, am beispiel der urgesellschaft
sollen die schiiler erkennen, "daB die geschichte der mensch-
heit nur im zusammenhang der entwicklung der produktions-
kriafte begriffen werden kann™ und die entstehung der herr-
schaft in der asiatischen produktionsweise zu suchen ist,

_damit fidllt diese reihe eine wichtige liicke aus, auf den

ersten blick wirkt das material sehr brauchbar, inhaltlieh
relevant und methodisch vielféltig, auf den zweiten blick
werden jedoch ein paar schwache stellen deutlich:

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

+ bei der darstellung der entstehung von herrschaft in
“der (esietischen) produktionsweise f#llt man wieder
anf ein personalisierendes und psychologisierendes
prinzip zuriick, so als ob alleaaus der idee einzelner

menschen entstanden whro,

+ die schilerbdgen sind zu wenig orren genalten und de-
terminieren stark die schiileraktivitéten;

.+ es Tehlt die motivationsphase bei der unterrichispla-
nung, das interesse an diesem thema wird quasl voraus- -
gesetzt,

einmal abgesehen von diesen kritischen punkten verdient

~ diese unterrichtseinheit aber eine weite verbreitung, well

sie - und die folgenden curricula iber antike und feudalis-
mus - ein wichtiges problemfeld angehen, das in dieser welse
bisher im schulunterricht ausgeschlossen blieb,

-

(tr)





