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RED AKT ION S J 0 U R N A L

E.&hat A.ic.h e.uugu getan -6eU dem tetzten
He6t. PM W.ic.hÜg-6te .i6t woht, da.ß w.iJr d.i.e
ZEP w.i.edVt .im Setb-6tvVt.f.a.g hVtatv.>blt.i.ngen.
wLt I.>ind dalliibVt l.>ehJt6ltok. denn die Zu-
.6curmenaJlbeit m.i.t dem VVt.f.ag Ha.a.g+ HVtchen
hat u~ ~n letz~ Ze~t v.i.el Xkgelt ge-
bltacht; Abmachungen WUltden nicht einge-
halten, He6te eIt.&ch.i.enen l.>ehJtI.>pät u.a.m.
w.i.JtWVtden a.f.I.>oVOltelt-6t die ZEP auch velt-
iegelt.i6ch wiedVt -6e!b.&t betJteuen, ho66en
abelt, dQß w.iJr 6ÜJt 1983 eine MögUchkeit
6.i.nden, w.i.e d.i.e ltedaküonet!e Akbe.i.t von
dVt velt!egelt.i6chen entiMtet w.iJrd. EIt-6te
Kontakte g.i.bt w -6chon.

'Be.i. e.inVt Redaküo~kon6e1tenz im JanuM
.in Tiib.i.ngen habelt w.iJr auch !ange iibelt d.i.e
6oltma!e wui .i.nhaLtliche KonzepÜon delt
ZEP gwpltochen. Foltma! wo!lten w.iJr die
ZemchJt.i.6t attJtaküveJt machen, a.f.I.>oevt.
au6 OIN A 4-FOltmat uml.>tet!en, bW-6eJtw
~ut und d.i.e w.ichtigl.>ten Be.itJtiige m.it
Compo-6eJtI.>etzen !M-6en.
Nun d.iwe eJt-6te NUJm1Vr..im J ahlte 1982
zugt, w:w dallatv.>gewoltden .i6t. VM !ay-

, out.i6t be-6l.>eJtgewOltden, e.in w.ic.hUgeJt
, 8e.i.tJtag, -60ltl.te d.i.e UbeJt-6chJt.i.6ten und d.i.e

Volt-6panne de». amieJten Be.i.tJtiige, WUltde
gwetzt. Abe-t e.ine UmI.>te«ung dw FOltmatl.>
au6 OIN A 4, wie gepfunt, konnte atv.>
KOl.>tengltünden nicht veJtW.i.JtkUcht l~den.
AU-6gte.ic.hen Gltünden mußten w.i.Jtauch au6
den Comp0-6eJt-Satz 6ÜJtalte 8e.itJtäge vVt-
z.ichten. In dVII Augenbtick, wenn u~eJte
6.inanz.i.et!e Lage be-6l.>eJtgewoltden Ls«,
I.>ot!en d.i.e au-6-6tehenden VeJtbe-6l.>eJtungen
auch lte~.i.eJtt weltden.
I It d.iwem ZU-6anrnenhange.in WOltt zua
6.inanz.i.et!en S.i.tuaüon delt ZEP. V.ie ZEP
.i6t - .i.ch möchte dM cuv..d!tückUch wiedelt
e.inma! betonen - e.in Non-Plt06U-Unte!t-
nehmen; lvedeJt HeJtcuv..gebVt und RedakeUlte,
noch d.i.e Autolten veJtd.i.enen dallan. Autolten
Vthalten ~tet!e e.inw HonOltallW kO-6ten-
tOl.>eBetegexempialte (und natÜltUch v.i.et
Ruhm und EhJte! J. OM -60t! abelt n.i.cht
he.tßen, da.ß lV.i.Jtu~ I.>etbelt cuv..beuten;
d.i.e env..tehendell KO-6ten -6ot!ten gedeckt
-6e.in und dVt T.i.ppVt VU 2,50 6Ült d.ie Se.i.-
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-6~/1lthVtzU<,:h a-Uen Le-6e1tll, die UM aun
dü~ Fltagel1 .(Jn tetzten He6t gwclllt.ieben
haben, vg.f.. auch d.ie LWeJtbil.ie6e .in dü-
-6emHe6.t! ), amieJteMem abeJt n.i.ckt bUnd-
Ung-6 WH e.i.neJt I.>che-illbaJt e.i.nhe.i.tU.chen
L~eJtmunung atHchi.i.eßen können. W.üt -6.i.nd
ke.ute PMte.i., die ihJt PltogJtatml nach den
demol.>kop.i.l.>chenUm6ltagen gwta1tet -6ondeltn
w.i.Jthaben ein P/tOgltamm (natiiJtt.ic.h·.i.I.>t u
ltefuUv 066en UM ko!tlt.ig.i.VtbivtJ und -6u-
chen au6 d.i.welt Pfutt60ltm LuVt utui I.Ut-
denkeJt. 1ch w.i..U.dwhatb auch n.ic.ht von
d~ Ult-6PltüngUche~ Kon~pÜon abgehen,
d~e bwagt, da.ß d~e ZEP -6owohl Pilax.i6be-
lt~hten, ai-6 auch Teolt.iebe.i.tJtiigen 066en-
-6tehen Mt!. 1ch Mge dM aU-6dJtiic.k.t.i.c.h

UmmehJt Abonnenten zu elthatten, hab(Ul w.(, weU ich we.tß, daß TheoJr..ie ZUlt Ze.i..t e.&ten
d.i.wem He6t e.in Weltbe6aUbfutt be.i.getegt -6chwvten Stand hat: (ganz .im UnteMch.ied
dM gte.i.chze.i..t.i.g ein Reg.i6~ delt b.i6he- zu den 70-eIt Ja.hJten noch)· (tI.tJr. !eben -in
Jr..i.genHe6te um6aßt. U~Vte hVtzUche B.i..t e.inelt l.e.i..t delt ~heoJr..i.eav~on. E-6 gehöJr.t.
te an d.i.u LweJt: Benützen S.i.e d.iwe kte Mut dazu, au6 d~uelt Mode nicht mitzu-
ne Weltbung J Hängen S.i.e d.iww Bfutt .i.Jt- -6chwi.nmen, -6ondeJtn .6.ic.h .6.t.attdeMen
gendwo cuv.., wo e.s mögUch-6t v.ie!e poten- zw.i6chen den Stühlen TheoJr..ie und PJr.ax.i6
Uet! In~eM.ieltte .l.>ehenkönnen! einzUlt.ichten. PM he.tßt auch, daß w.i.Jt

UM natiiJtt.ic.h VOlt 60tgento-6em StJtato-6-
E.ine we.t.teJte MögUchke.i..t, u~eJte F.i.l'lanze phiilteMenken hüten ,niiMen und .imnvt wie-
ZU veJtbe-6l.>eJtn. woUen w.iJr d.i.wwmat neu . d d . h . 6
den Lweltn anb.ieten: F~RVERABONNEMENTS. Q~ b~~~~h~~Jr.~~~n~akt.i.l.>che EJr.6ahJtun-
FöltdeJtabonnemenv.. -6.i.nd 6Ült Abonnenten ge .
dacht, d.i.e 6lLe.iw.i.t!.i.g 6ÜJt .i.hJt Abonnement· In d.i.uem Ztt.6almlerthang eltbJr.ac.hte d.ie Zu-
mehJt Getd zu zahten beJte.i..t .6.i.nd, um ~ -6tUmJe~tettung WlI.>eJtw Reg.i6teJrb delt b.i6-
zu unw.6tützen. WeJt a.f.I.>oan einem kon- heJr. eJt-6ch.ienenen Heote deJt ZEP e.in übelt-
ünu.i.eJtt.ic.hen EJr..6cheinen deJt ZEP auch Jr.~chendw EJr.gebn.i6, niimU.c.h daß deJt Be-
we.t.teJth.in .i.nteJte-6.1.>.ieJtt.i6t, dM nötige . Jr.e~ch "EJr.OahJtung-6beJt.ichte" b.iAheJt - zu-
Getd dazu hat utui ~ het6en w.i.t!, kann rn.indut w:w die Anzaht de« T.itet betJt.i66t
ab .l.>060;"t.6e.i.n Abonnement m.i.t VM 30,00 - am .6tiiJtk-6ten abgedeckt WUltde.
bezahlen. NatÜltt.ic.h muß diwe Ent.6che.i.-

. dung 6Jr.e.iwUUg von pern .l.>etb.&tgetJt066e Abelt wie Meht unfur "PJr.ogJtanrJr"e.i.genn..<.ch
wuden; au6 delt Re~htlUl1g eJr..I.>che.int-6.ie au-6? Welt n.ic.ht ab He6t ///978 Jr.egetmiiß.{g
nicht. und auomeltMam d.ie ZEP geiwen ho.t., w.i.Jtd

ho: • h:L h d' ," 0: hL 't -6chwvt e.in .6otchw zU-6anrnenhiingende "PaoSc <..o<.eßUc g-uJt w noc ~e ~10g<..o<.C"e~ gJr.anrn"entd k k" W' h-L -
bezahlte WeJtbeanze.i.gen 6Ült d.i.e ZEP zu bu hatb. ec en ~nnen: ~ .u.uen dw-
chen. E.i.ne Se.ite kO-6tet VM 100,--, die ~n deJt Redakt.i.on ~~e Ab.6~cht~ e.i.ne
Sewn 3 und 4 du UmI.>chfugw VM 120,--." z~amne~6M-6ende TheoHe delt En.twicktu~g.6-
Kte.ineJte FoJr.rna.tiante.umäß.i.g. (Außeltdem . pädaQog.i.k au6 dem aktuet!en ,S.t.a~ geme~n-
.l.>uc.henw.i.Jte.i.nen 6Jr.e.iwUUgen Hel6eJt, de ,:~~~ Auge zu 6M-6e~ und ~~ Unu deJt
d.ie Anze.igenabteilung U-6nelteJt ZemchJt.i.6 ,',nac. ten He6.t;e zu velt066en~.üchen: Ich
-6elb-6tiind.ig veJr.Wt:Lf.tet!Welt hiitte I nteJtw.' ho6 6e, daß e.ute .6otche .."Zw~che~b~tanz"
-6e dallan? J. : auch u~eIt Selb-6tveJt-6tiindM-6 ktiiJten w.i.Jtd,

,und wenn w l1UltdadU!lch ge-6ch~eht daß
WM nun d.ie .inltcdt.Uche Konzeption be - w.i.!I,U~eJte FJr.agen beMeIt .6teUen können
tJt.i.6M, b.i.n .ich delt Me.i.nung, daß w.i.Jt •
e.ineJr.~e.it-6 -6eltlt -60Jr.g6~g d.i.e KJt~ un Ai!.>.l.>eltltblLauchbaJr. hat -6.ic.h d.ie Teilung
-6e1telt LWelt ZUlt Kenn:tn~ nehmen mU-6.1.>en"de!l Veltan.twOJr.tl.i.cllke.d be.i deJt Gutattung
(und .i.n d.ie.l.>emZUI.>ammenhangdanken w.i.!l

te: eJthatten. VUltch die. au6wend.i.geJr.e EJr.-
.6che.inung.660ILrndeJr. neuen ZEP haben w.i.!l
Mühe, d.i.ww Uet !bzw. d.i.we Voltcuv..-6et-
zungJ zu eJtJr.e~chen. Umwe.t.teJte VeJtbU-6e-
Jr.ungen odeJt gaJt Rücktagen zu eJtmögUchen,
.i6t W ab.6otut notwendig, daß UMelte
E.innahmen -6te.igen, und dM kawt heißen:
meliJr.Abonnenten, mehJt 6lLe.i.wUUge UnteJt-
.6tützung dUltch Sympath.i6anten, mehJt Ibe -
zahtte) WeJtbeanze.i.gen.

delt einzelnen NUmneJtn dWtch die veJt.6ch.{e-
denen Redahtewte eJtw.i.uell. P.i.u wot!en
w.i.Jtkün6tig auch .1.>0haUen. KanJvr.et:Je-
de.-6 He6t hat e.i.nen ve!!antwolttUc.hen Re-
dakteUlt, deJt d.i.e .i.nhattUche und 60Jr.maie
ZU-6anrnen.6teUung du He6te.6 pfunt und vea-
w.i.Jtkl.i.cht. So habe habe .i.c.h d.i.e.6w He6t
veJtant.woJr.tt«!h gw-ta..ttet,· Kiau.6 Se.uz
w.iJrd dM niidHte und EJr.W.inWagneJt dM
übeJr.niic.h-6te ptanen •

Lange haben w.i.Jt~ übe!! e.i.nen neuen T.i-
tet odeJr. UnteJtUtel unteJthatten; .intneJr.
wiedeJt w.i.Jtd "En.twicktung-6pä.da.gog.i.k" m.i..t
"EntAAcklwtg.6p-6ycholog.ie" a.naiog gwet.zt.
tJr.otz e.i.6Jr..i.genNac.hdenkeM Mnd w.iJr zu
ke.i.nem UM at!e übeJr.zeugendem EJr.gebn.i6
gek orrrnen. IIm1JVth.i.nWUltde deJt UnteJt ütel
~gänzt: "UntVtentw..<.cktung und UbeJtent~
«KCktung ai-6 HeJr.au.660Jr.deJr.ung6ÜJr. EJr.z.tekung
und Pot.i..t.{k". AUt d.i.e.6em Zu.&atz waUen
w.i.Jr.MgnaUMvr.en, daß w h.teJt n.icht nuJr.
um EJr.ziehung .tlll engeJten Süme, .l.>OMeJtn
tetztUch auch um po~c.he und .6oz.ia..le
Evoiut.{o~pltozeBe geht, d.ie übeJt' Iwt!ek.-'
tive LeJtpltozeMe gu.t.a..l..t.en wuden. '

So viel 6Ült h,>.ute~ Uebe GJtiiße
von

A!6Jr.ed K. TJr.emt

21. 5. 1982



Alfred K. Treml
Kann durch Erziehung die Gesellschaft verändert werden?

1
II haf .. d undBeitrag zur Gese sc tsveran erung -

das heißt immer auch: Ges~'ls_chaftsverbesse-
rung - leisten kanii;la. daß Erziehung gerad~zu
der Motor des gesellschaftli~hen Fortschntts
sei, auch wenn nur wenige Stimmen so empha-
tisch klingen wie jene vonjOHANN BALT~A-
SAR SCHUPP, der schon im 17. jh. schrieb:
"Wann wir aller Orten wohlbestalte Sc~ulen
hätten, darinn die jugend recht un~erwlesen
würde hätten wir innerhalb zwantzrg Jahren
eine deue Welt und bedörfften keiner Büttel
oder Scharffrichter" (zit. nach TlTZE 1973.
S.19).

Es ist in der Pädagogik üblich, auf ein ge-
stelltes Thema in der Weise zu reagieren .• daß
man sich zuerst einmal in der umfangreIchen
und oft sogar unübersehbaren Lit~ratur dazu
umsieht und sich dabei fragt. was die Autoren,
die pädagogischen Klassiker, dazu s~hon
einmal geschrieben oder gesagt haben.! DIeses
Vorgehen dürfte ?ie ~egel d~stellen, und
häufig erschöpft SIch die Arbe~t auch:chon
darin, denn bekanntlich kann die Lektüre un-
zähliger Bücher das eigene Denken, anstatt
es in Gang zu bringen, auch erschlagen.
Gleichwohl ist die Einbindung in einen tra-
dierten Denkzusammenhang eine sicherlich
'notwendige, wenn auch nic~t per se s.chon
hinreichende Bedingung des wlssenschafthchen

. Arbei tens.
In unserem Falle erbringt ein flüchtiger, aber

,neugieriger Blick in die ~ädagogische Fach-
. literatur der letzten 200 bIS 300 Jahre f~lge~-
des aufschlußreiche Ergebnis: auf die ~
meinem Thema gestellte Frage werden d~el
klare und eindeutige Antworten gegeben: J~,
nein und - jein .. Mit ,Ja" antwo~en d~e

.'••pädagogischen Optimisten", wie Ich sre
einmal nennen möchte, angefangen von
COMENIUS, LEIBNIZ, KANT, SCHLEIER-
MACHER FlCHTE und vielen Frühauf-
klärern d;s 17. und 18. Jahrhunderts ü?er
die meisten Reformpädagogen zu Beginn
dieses Jahrhunderts bis hin zu H. J. GAMM
und H. J. HEYDORN, um ~ur ~wei ~tu~lle
Stimmen zu nennen, und bIS hin schheßhch
zum Lembericht" des CLUB OF ROME,
könn:~ wir deutliche Spuren von diesem
pädagogischen Optimismus entdecken (vgl.
die Ubersicht bei WERDER 1975, S. 18 Cf.
sowie FEND 1974, S. 235 fL). Ihnen gemein-
sam ist die Uberzeugung, daß Erziehung einen

Auf die gestellte Frage werden ~ei kl~e und
eindeutige Antworten gegeben: Ja, nem und

jein.

Dagegen waren nun die "pädagogischen
Pessimisten ", wie ich sie nennen will - sie
würden sich wohl als ••Realisten" bezeich-
nen -, der Meinung, daß Erziehung nun wohl
doch das Letzte sei, wodurch eine Gesell-
schaft verändert werden könne. Dieser Kreis,
in dem solche Töne anklingen, ist eine illustre
und sehr heterogene Gesellschaft. Sie reicht
von WILHELM DILTHEY über SIEGFRlED
BERNFELD und NORBERT ELlAS bis zu
den marxistischen Bildungstheoretikern unse-
rer Tage, die in der Erziehung nur die ••Re-
produktion des Kapitals" erblicken können
(vgl. die Ubersicht bei WERDER 1975, S.
21 fL) und zu den systemtheoretischen
Schultheoretikern NIKLAS LUHMANN und
KARL.EBERHARD SCHORR, die lapidar
erklären: "In der gesamten gesellschaftlichen
Ev~lution ist Erziehung nie Schrittmacher
struktureller Transformationen gewesen, son-
dern jeweils auf sie gefolgt" (LUHMANN/
SCHORR 1979, S. 26)2 - bis hin schließlich zu
ILLlCH·Schülern wie HEINRICH DAUBER,
der jeglichen pädagogischen Optimismus als
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ideologisch, illusionär, naiv und dilettantisch
destruiert - Zit~t: -,-;E:i-zleh;;;ngist kein Hebel
zur Veränderung gesellschaftlicher Verhält-
nisse" (DAUBER 1980, S. 151) - und statt
dessen dazu aufruft, die typisch pädagogischen
Allmachtsphantasien zu bearbeiten.

Die dritte Position des .Jein" läßt sich
mehrfach unterteilen. Da ist einmal die Posi-
tion des (scheinbaren) ••weder - noch". Sie
wird z. B. von LUTZ VON WERDER vertre-
ten, der den pädagogischen Optimisten
und Pessimisten gleichermaßen Fehler und
Einseitigkeiten vorwirft und schließlich mit
seiner Position einer politischen Soziologie
der Erziehung die These und die Antithese
dialektisch aufzuheben verspricht (vgl.
WERDER 1975, insb. S. 24 H.). Aber die
Position des ••weder - noch" ist der zweiten,
nur scheinbar konträren Position des ••sowohl
- als auch" logisch äquivalent, weil beidesmal
versuch t wird, die Einseitigkeiten von These
und Antithese zu vermeiden und die Vorzüge
beider miteinander zu verknüpfen. Wir finden
diese Position des ••sowohl - als auch" - die
im übrigen weit verbreitet ist - z. B. in der <

Schultheorie von WOLFGANG KRAMP ange-
deutet. Er spricht einmal davon. daß Erzie-
hung ••... überall und jederzeit sowohl affir-
mativ als auch emanzipativ wirkte und stets
prinzipiell zugleich Anpassung an vorgefun-
dene gesellschaftliche Verhältnisse und Wider-
stand gegen solche Verhältnisse zum Ziel wie
tatsächlich zur Folge habe" (KRAMP 1973,
S. 121). THEODOR SCHULZE hingegen
plädiert in seinem ausführlichen Referat zu
unserer Frage, das er beim V. Kongreß der
Deutschen Gesellschaft für Erziehungswis-
senschaft 1976 in Duisburg gehalten hat,
für ein .Ja - aber" (vgl. SCHULZE 1976):
Erziehung vermag nur ••gebrochen" in den ge-
sellschaftlichen Raum hineinzuwirken; ••Ler-
nen kann Gesellschaft verändern!" (SCHULZE
1976, S. 64) lautet seine These. die er aller-
dings im Verlauf seiner Ausführungen mehr-
fach relativiert. Die Position des ,Ja - aber"
hat vieles gemeinsam mit jener des ••ja, aber
nur ein bißchcn", die etwa von den Autoren
des UNESCO-Berichts über Ziele und Zukunft
unserer Erziehungsprogramme vertreten wird
(FAURE et al. 1973). Die ••relative Auto-
nomie" des Erziehungssystems wird hier zur
••relativen Ohnmach t" unidefiniert. Schließ-
lich finden wir noch eine weitere Unterposi-
tion des "jeiI/;:- -dis ,,~;ir wissen es nicht so

Wie dem auch sei, unser kurzer Blick in
die Fachliteratur erbrachte ein Ergebnis, das
uns die Qual der Wahl läßt. Pädagogik mag
hier für den Außenstehenden als eine Art
NESTROY'sche Posse erscheinen mit einem
von SHAKESPEARE geklauten Titel: Wie es
euch gefällt, oder aber, wenn man so will,
als ein Drama nach Matthäus 7, 7: Suchet,
so werdet ihr finden. In kaum einer anderen
Disziplin, vielleicht von der Theologie und
der Philosophie einmal abgesehen, können so
konträre und widersprüchliche Positionen über
Jahrhunderte hinweg in so enger Nachbar-
schaft in einer so apodik tischen Art und
Weise vertreten und tradiert werden, wie
gerade in der Pädagogik. Bekanntlich kann
man aber aus Widersprüchen logisch korrekt
Beliebiges ablei ten.ä Und gerade das ist es,
was sie in der Wissenschaft so gefährlich
macht, schließlich ~stder Satz vom ausge-

genau" , die etwa bei A. LESClllNSKY und
. P. M. ROEDER mit den .,erheblichen metho-
dologischen Schwierigkeiten" begründet wird,
die bei der Überprüfung der These auftreten
(LESCHINSKYjROEDER 1976).

Es scheint so zu sein, als ob die dritte Posi-
tion des ,Jein" die fortschrittlichste ist, denn
sie nimmt beide zuvor genannten, sich gegen-
seitig ausschließenden Positionen kritisch auf
und erhebt damit implizit oder explizit den
Anspruch ;:über diese hinauszukommen. Dabei
dürfte vor allem die zuletzt angeführte Variante
- das ••wir wissen es nicht so genau" - die
reputierlichste sein; zeugt es nicht von wis-
senschaftlicher Bescheidenheit und Redlich-
keit, wenn auf die Komplexität des Problem-
feldes und auf künftige Forschungen verwie-
sen wird? Aber alle Varianten des ,Jein"
können, wenn man etwas skeptisch ihre Ar-
gumente verfolgt, auch als Umgehungs- oder
Fluchtstrategie interpretiert werden. Das
lauwarme ••sowohl - als auch" wie auch das
mit Bescheidenheit kokettierende ••wir wissen
es nicht so genau" können Formen des Sich-
Drückens sein, des Sich-Drückens vor der
Entscheidung oder vor der notwendigen
Forschungsarbeit. Ein ständiges Einklagen
von Problemlösungen ist ja selbst noch keine
Problemlösung.

Unser kurzer Blick in die Fachliteratur er-
brachte ein Ergebnis, das uns die Qual der
Wahl läßt.



der Problemlösung. Spätestens dann, wenn
der Streit in der unversöhnlichen Wiederholung
von These und Antithese verharrt und sich die
Argumente in ermüdenden Appellen wieder-
holen und darin erschöpfen, wird die Grenae
von Wissenschaft und Magie fließend und die
sprachanalytische Reflexion auf die zugrunde-
liegende Fragestellung eine notwendige Vor-
aussetzung der weiteren wissenschaftlichen
Arbeit.s

schlossenen Widerspruch seit ARISTOTELES
eine transzendentale Bedingung der Möglich-
keit korrekter Argumentation, also auch
wissenschaftlicher Argumentation. Ohne seine
Geltung würden die Kriterien der Verständlich-
keit, der Wahrheit und der Relevanz nicht
mehr greifen. Würde eine Wissenschaft kon-
tradiktorische Sätze innerhalb einer Theorie
zulassen, wären ihre Forschungsergebnisse
beliebig und sie selbst vielleicht sogar über-
flüssig. In einer solchen Situation laufen wir
Gefahr, in Ermangelung von Orientierungs-
kriterien uns jener Position zu verschreiben,
die wir zufälligerweise als erste oder aber am
besten kennenlemen oder die uns von einem
ihrer Vertreter in besonders eindrucksvoller
Weise vorgetragen wird. Eine solche Ent-
scheidung wäre, wenn auch verständlich, so
doch nicht unproblematisch, weil andere
Denkweisen nicht hinreichend berücksich-
tigt und eingeübt werden und die Zufällig-
keit der Entdeckung bekanntlich noch nichts
über die Zuverlässigkeit der Begründung aus-
sagt.

Ein solcher "explikativer Diskurs" - um
einen Terminus von JURGEN HABERMAS
zu gebrauchen (vgl. HABEAAIAS 1981b,
Bd, I, S. 44 f.)- könnte einmal zu dem Er-
gebnis kommen, daß die Frage aus Gründen,
die . in der Wissenschaft selbst liegen, gar
nicht beantwortet werden kann, beispiels-
weise deshalb, weil sie mit Hilfe wissen-
schaftliche~ Methoden nicht entscheidbar
ist. Das wäre gewissermaßen die Position des
antimetaphysischen Aufklärers. Sie kann, wie
es von den logischen Positivisten getan wurde,
auf die Behauptung zugespitzt werden, daß
die Frage selbst schon sinnlos sei und deshalb
auch jeder Versuch einer Beantwortung. Solche
metaphysischen Fragen erzeugen Scheinpro-
bleme, und die Vermutung dürfte nicht ab-
wegig sein, daß es solche. Scheinprobleme nicht
nur in der Philosophie, auf die sich etwa
CARNAP bezog, gibt, sondern auch - und
nicht gerade selten - in der Pädagogik (vgl.
dazu CARNAP 1971; STEGMULLER 1969,
S. 347 ff. und 380 ff.). Solche Scheinpro-
bleme entstehen häufig dadurch, daß Ant-
worten auf eine Frage schon gegeben werden,
bevor die Frage überhaupt klar gestellt ist.
Wir besitzen gewissermaßen die Antwort, noch
ehe wir die Frage besitzen, und die Folge da-
von ist, daß wir das Problem kontrovers dis-
kutieren, ohne ein Kriterium zur Schlichtung
des Streites zu besitzen, weil die zugrunde-
liegende Frage weder klar noch verständlich
gestellt wurde. So wie hundert Betrunkene
keinen Nüchternen ergeben, so wird auch eine
sinnlose Frage nicht sinnvoll, wenn viele sie
ständig beantworten. In dem Augenblick aber,
wenn wir die Sinnlosigkeit der Frage ent-

Spätestens dann, wenn der Streit in der unver-
söhnlichen Wiederholung von These und Anti-
these verharrt und sich die Argumente in er-
müdenden Appellen wiederholen und darin er-
schöpfen, wird die Grenze von Wissenschaft
und Magie fließend.

In kaum einer anderen Disziplin können so
konträre und widersprüchliche Positionen
über Jahrhunderte hinweg in so enger Nachbar-
schaft in einer so apodiktischen Art und Weise
vertreten und tradiert werden wie gerade in
der Pädagogik.

2

Wenn über Jahrhunderte hinweg, wie in
unserem Falle, immer wieder eine wichtige
Frage auf so unterschiedliche, ja widersprüch-
liche Weise beantwortet wird, sollten wir bei
der Suche nach der richtigen Antwort inne-
halten und uns fragen, woran das wohl liegen
mag_ "Der Mensch ist das Wesen, das zögert",
lautet ein nachdenklich machender Satz von
HANS BLUMENBERG (BLUMENBERG
1981. S. 44). Vielleicht sollten wir in der Tat
zögern bei dem Versuch einer Beantwortung
unserer Frage und uns statt dessen der Frage
selbst zuwenden. Es kann schließlich sein,
daß die Möglichkeit einer antinomischen Be-
antwortung in der Frage selbst enthalten ist.
Eine solche reflexive Rückbesinnung auf die
sprachlichen Bedingungen der Möglichkeit
wissenschaftlicher Antworten ist in bestimm-
ten Fällen eine notwendige, ja manchmal
sogar auch schon eine hinreichende Bedingung

.decken, wäre die Frage wohl nicht beantwor-
tet, <las zugrundeliegende Problem aber ver-
schwunden.

dürfte schIech terdings unmöglich sein. Das
zeigt ein einfacher Gedankengang: Um die
Frage experimentell beantworten zu können,
müßten wir praktisch zwei weitgehend iden-
tische Gesellschaften isolieren, die eine er-
zieherisch beeinflussen, die andere völlig
erziehungsfrei belassen und das so, daß alle
anderen variablen Beeinflussungsfaktoren bei-
desmal völlig konstant bleiben. Das ist natür-
lich unmöglich. Aber selbst wenn es möglich
wäre, würde das Ergebnis dieses Experiments
sich unter empirischen Bedingungen allein
nicht generalisieren lassen. Nein, unsere Frage
ist empirisch nicht entscheidbar. sofern wir
hierbei das "empirisch" im Sinne des strengen
Empiristen verwenden.6 Damit bleibt aber
jetzt auch der einzige empirisch gehaltvolle
Weg einer Beantwortung unserer Frage aus
methodelogischen Gründen versperrt. Wir
können jetzt unsere bisherigen Uberlegungen
deshalb so zusammenfassen: Entweder bleibt
eine Antwort auf unsere Frage tautologisch.
oder empirisch leer.
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So ~e hundert .Betrunkene keinen Nüchter-
.\ n~n erg~ben, so wird auch eine sinnlose Frage

nicht smnvoll, wenn viele sie ständig beant-
worten,
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Ein drittes mögliches Ergebnis einer solchen
Sprach explikation könnte darin bestehen, daß
wir die Frage exakter und genauer stellen
könnten und damit den vielleicht entschei-
denden Schlüssel zu einer Beantwortung end-
lich in die Hände bekämen. Fragen wir also,
z.u w~lcher dieser drei Arten von Fragernög-
lichkeiten unsere Frage gehört - die Frage:
"Kann durch Erziehung die Gesellschaft
verändert werden?"

3

Ein erster Blick auf die logische Struktur
dieser Frage zeigt, daß die möglichen Ant-
worten ,Ja" und "nein", was ihren Infonna-
tionsgehaltbetrifft, merkwürdig asymmetrisch
sind. Nur ein "nein" scheint eine informative
Antwort zu sein, weil es ausdrücklich einen
Sachverhalt ausschließt. Die Antwort "Nein,
es gibt keine Gesellschaft, die durch Erzie-
hung verändert werden kann", wäre relativ
leicht mit einem einzigen Gegenbef~p-icl ~u

'i.:.. falsifizieren.s Ein ,Ja" hingegen ist ohne
_ (oder ohne relevanten) Informationsgehalt,

denn der Satz "Durch Erziehung kann eine
Gesellschaft verändert werden" ist logisch

(gesehen eine Tautologie in der Form: Wennl' Erzieh~ng, dann Gesellschaftsveränderung
..' .oder nicht. Der Kann-Satz impliziert beides.
t das Eintreten oder Ausbleiben des Sachver-
r halts; er ist also unwiderlegbar (vgl. OPP
.; 1970, S. 209 ff_; POPPER 1969). Es wäre
.:'nun aber - und darauf hat bekanntlich
~ KARL POPPER hingewiesen - ein Denkfeh-
~~Ier, von der Unwiderlegbarkeit auf die Wahr-
} heit eines Satzes zu schließen (vgl. POPPER
t1?71, S.. 14 ff.). Nur dann; wenn es gelänge,r;die .Bedmgungen exakt zu bestimmen, die
,;,vorhegen müssen, damit Erziehung immer
')·,oder mit einer hohen Wahrscheinlichkeit
f;eine bestimmte Gesellschaft verändert wäre
';eine positive Beantwortung der Frage gehalt-
?,; voll. Aber das ist ein empirisches Problem,
t:. und eine empirische Beantwortung der Frage

Entweder bleibt eine Antwort auf unsere Fra-
ge tautologisch oder empirisch leer.

Die Schwierigkeiten einer empirischen For-
schung beginnen aber schon im Rücken dieser
Oberlegungen, nämlich bei der für eine Ober-
prüf~ng. notwendigen Operationalisienmg der
Begnfflichkeit. Damit sind wir nun endlich
b.ei der Fragestellung selbst, bei der Frage als
einer sprac~lichen Entität, angelangt, 'Wir
~rag~n uns Jetzt: Was bedeuten eigentlich die
in dieser Frage benützten Begriffe? Die drei
wichtigsten Begriffe, nämlich "Erziehung",
"Gesellschaft" und "Veränderung", sind alles
~dere als eindeutig und klar. Als Begriffe der
BIldungssprache; als die sie hier erscheinen
teilen sie die Allgemeinheit und Vagheit der
Bedeutung mit ?er Alltagssprache, ohne jedoch
deren Vorzug eines konkretisierenden und prä-
z~sierenden. Handlungszusammenhanges zu be-
sitzen. Beginnen wir aber mit dem Begriff der
"Erziehung".

4

'. Ein ~inheitlicher Sprachgebrauch dieses
pädagogischen Grundbegriffes ist auch in der
Pädagogik selbst nicht auszumachen. Auch in
der für uns relevanten Literatur erscheint er in
mehreren Bedeutungen, Sie lassen sich jedoch



idealtypisch in zwei Klassen unterteilen: Ein-
mal werden damit nur jene zielgerich teten Be-
einflussungsversuche auf Menschen verstan-
den, die den Anspruch auf eine Verbesserung
und Anreicherung erheben. Diese Bedeutung
ist in der Pädagogik weit verbreitet (vgL
BREZL~KA 1974, S. 35 ff.), sie wird in un-
serer Literatur gelegentlich sogar auf schuli-
sche Erziehung eingeschränkt (die Frage
lautet dann, ob durch Schule die Gesell-
schaft verändert werden kann) (vgl. FEND
1974, S. 232 CL). Eine demgegenüber stark
ausgeweitete Intension des Begriffes "Er-
ziehung" finden wir: dort vor, wo er mehr
oder weniger synonym zum Lernbegriff ver-
wendet wird, allerdings ohne dabei die in der
Lernpsychologie übliche Einengurig auf indi-
viduelles Lernen zu akzeptieren. Unter "Er-
ziehung" in diesem Sinne versteht man dann
schlicht die "Fähigkeit auf nichtgenetischem
Wege Informationen und Verhaltensweisen zu
trandieren" (LlEDTKE 1976, S. 65). Mit die-
ser Definition von MAX LIEDTKE wird deut-
lich, daß eine so verstandene Erziehung eng
mit der kulturellen Evolution der Menschheit
zusammenhängt, ja deren Voraussetzung ist.
Denn es ist die beim Menschen einmalig auf-
tretende Fähigkeit, genetisch nicht vererbbare
Informationen und Verhaltensweisen über
viele Generationen hinweg weiterzugeben, die
ihm eine ungeheure Beschleunigung seiner
kulturellen Evolution ermöglichte. Wir sehen
aber auch, daß hier sich schon aus der Defini-
tion .des Erziehungsbegriffes die positive Be-
antwortung unserer Ausgangsfrage ergibt. Daß
durch Erziehung die Gesellschaft verändert
werden kann, ist damit eine analytische Wahr-
heit, weil - ganz im Sinne KANTs - "die Ver-
knüpfung des Prädikats mit dem Subjek t ...
durch Identität gedacht (wird)" (vgl. KANT,
1781, S. 39) oder weniger mißverständlich
formuliert: weil die Wahrheit logisch aus
Definitionen folgt (vgl. ESSLER 1971, S. 7~).

unsere Frage mit "neinH zu antworten, vor
allem dann, wenn dies zu Zeiten stagnierender
oder rückläufiger Reformhoffnungen geschieht
(vgl. WERDER 1975, S. 17). Umgekehrt kom-
men Autoren mit einem weiten Erziehungs-
begriff zu einer positiven Beantwortung der
Frage, ja, sie spitzen ihr ,Ja" sogar modal
noch auf die Notwendigkeit von Erziehung
zu. Aber diese Notwendigkeit ist eine defini-
torisch bedingte. Eine Gesellschaftsverände-
rung im Kontext kultureller Evolution setzt
Erziehung per definitionem notwendigerweise
voraus. Also gilt auch der Satz: "Erziehung
ist notwendig für die Steuerung der weiteren
Evolution der Gesellschaft" (LIEDTKE 1976,
S. 170). Damit spitzt sich das Problem aber
auf die Frage "nach dem Verhältnis von funk-
tionalen Lernvorgängen zu intentionalen In-
szenierungen zu", wie HANS THIERSCH in
seinem Göttinger Vortrag zu Recht bemerkte
(vgl. THIERSCH 1981), oder anders gesagt:
auf die Frage, ob und inwieweit wir durch
intentionale Lehrprozesse wichtigefunktionale
Lernprozesse in Bewegung bringen können
(vgl. TREML 1981c)._

Aber was ist nun "Gesellschaft"? Dieser
Begriff ist noch mehrdeutiger und vager als
der Erziehungsbegriff. Kann man schon Päd-
agogen in arge Verlegenheit bringen, wenn
man sie spontan fragt, was Erziehung sei, wie
um so mehr dann Soziologen mit der Frage
nach der Gesellschaft. Ist Gesellschaft nun
eine "zweckgebundene, aus Nützlichkeits-
erwägungen entstandene, meist in sich geglie-
derte Gruppe von Menschen, die zusammen
leben und arbeiten", wie wir es in WAHRIGs
Deutschem Wörterbuch lesen können (WAH-
RIG 1974, Spalte 1487), oder ist Gesellschaft
,Jenes Sozial system, das letzte grundlegende
Reduktionen institutionalisiert", wie NIKLAS
LUHMANN meint (LUHMANN 1971, S. 16),
um nur zwei weit auseinander liegende Defini-
tionen zu nennen. In den soziologischen Le-
xika finden wir in schöner Regelmäßigkeit
unter diesem Stichwort den Hinweis auf die
Vieldeu tigkeit dieses Grundbegriffes und die
Aufzählung mehrerer Intensionen (z. B.
KöNIG (Hg.) 1970, S. 104 ff.).

Noch undurchsichtiger wird das Problem
schließlich, wenn wir 'den dritten Begriff,
nämlich den der ••Veränderung" mit berück-
sichtigen und uns fragen: Wann hat sich eine
Gesellschaft verändert? bzw. genauer formu-
liert: ,Was muß vorliegen, damit wir zu Recht

Wer einen engen, also intentionalen Erziehungs-
begriff verwendet, neigt dazu, auf unsere Fra-
ge mit "neinet zu antworten.

Berücksichtigen wir nun diese zwei Erzie-'
hungsbegriffe, dann lassen sich einige (nicht
alle) Widersprüche in der Literatur als bloß
scheinbare entlarven, Allgemein läßt sich
sagen: Wer einen engen, also intentionalen
Erziehungsbegriff verwendet, neigt dazu, auf
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Umgekehrt kommen Autoren mit einem wei-
ten Erziehungsbegriff zu einer positiven Be-
antwortung der Frage, ja, sie spitzen ihr ,Ja"
sogar modal noch auf die Notwendigkeit von
Erziehung zu.

. Von. daher betrachtet, müßten wir nun
eigentlich auch dem näherkommen können
was mit ••Gesellschaft" gemeint ist. Denn
wenn .die Veränderungskriterien von gesell-
schaftlicher Identität aus einem gemeinsamen
~rnpr~>zeB herv~rgehen, dann müßte es mög-
lieh sein, aus diesem Lern- und Erziehungs-
prozeB das Gesellschaftsbild zu rekonstruieren
das ihm zugrundeliegt. Damit ist nun aber die
Grenze eines Vorgehens erreicht, das die Maß-
stäbe seiner Vernünftigkeit aus der reflexiven
Kritik se.ines eigenen sprachlichen Vermögens
holt: WIr müssen jetzt die Sprachanalyse
,,:,em~stens .andeutungsweise in Richtung auf
eine mhalthche Redeweise überschreiten und
uns fragen, in welchem aktuellen politischen
Zusammenhang unsere Frage gestellt wird.
Anders gesagt: Wir versuchen nun unsere
Frage nicht nur semantisch, sondern auch
pragmatisch zu interpretieren, eingedenk der
WITT<?ENSTEINschen Einsicht, daß das Spre-
c~en einer Sprache "Teil einer Tätigkeit oder
einer Lebensform ist" (WITTGENSTEIN
1967, S. 24), und daß deshalb der semantische
Sinn von Sprache sich erst durch die Berück-
sichtigung des Handlungszusammenhanges des
Sprechens erschließt. Die Bedeutung unserer
:ra~e, so kann man zusammenfassend sagen,
Ist In den Regeln ihres praktischen Gebrauchs
zu finden und kann deshalb nur durch deren
Rekonstruktion erfaßt werden.
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sagen können, daß sich eine Gesellschaft ver-
ändert hat? Diese Frage hat ein~ lange und
verwirrende Theoriegeschichte. Theorien des
sozialen Wandels gleich welchen Couleurs
kranken bis heute an der Unfähigkeit, diese
Frage zufriedenstellend zu beantworten (vgl.'
z, B. GIESEN/SCHMID 1975, S. 389 ff.,
3?2 f~.; ":ABERMAS 1976, insb. S. 92 Cf.).
E~nes Ist Sicher: Sie läBt sich allein desknptiu
DIcht beantworten. Erst wenn es gelingt, so
etwas wie normatiue Identitätsstrukturen von
Gesellschaften auszumachen, die konstitutiv
für sie sind, läßt sich diese Frage vielleicht be-
antwo~en (v~1. ~BERMAS 1973, S. 11 fL).
Aber hier WIrd die Sache labyrinthisch und
spekulativ. Die meines Erachtens interessan-
teste Antwort auf die Frage nach einer ver-
nünftigen Identität 'von komplexen Gesell-

,schaften hat wohl JORGEN HABERMAS
, gegeben. Sie lautet: Die Identität einer Ge.

sellschaft läßt sich inhaltlich nicht mehr be-
':'stimmen, sie ist vielmehr immer erst das
,':E~gebnis. eines gemeinsamen Bildungs- "imd
:.Willensbildungsprozesses; in seinen Worten'
:; ••Die Vernünftigkeit der Identitätsinhalte be:
:;,mißt sich ... allein an der Struktur dieses
j Erzeugungsprozesses, d. h, an den formalent Bedingungen des Zustandekommens und der
~'Uberprüfung einer flexiblen Identität in der
lsich alle Gesellschaftsmitglieder wied~erken-
:lnen. ~~ reziprok anerkennen, d. h. achten
Jkännen" ,(HABERMAS 1974, S. 52). Wir'
~,sehen, Identität ist nach HABERMAS auch
;.bei Gesellschaften das Ergebnis eines andau-
,\e~den Lernprozesses, also von Erziehung im
,/welteren S~nne.,übertrage": auf unsere Frage-
,[stellung heißt dies aber: Die Antwort auf die
,/'rage, ob durch Erziehung Gesellschaft ver-
,(;andert werden kann, ist das Ergebnis eines
'~t(ständigen) Erziehungsprozesses und kann
j,deshalb nie vorweg - und vor allem nie ex
~~athedra - bea?tw~rtet werden. Zugespitzt
"gesagt: Wenn Wir wissen wollen, ob die Ge-
;sellschaft verändert werden kann, müssen wir
\~aran Rehen, sie zu verändern.
~~;'
f'

l
?1~~--------- .,- _
t

We~n wir wissen wollen, ob die Gesellschaft
veran~ert werden kann, müssen wir daran e-
hen, SIezu verändern. g

So wie gilt, daß man gesellschaftliche Ver-
änderungsbewegungen .nur verstehen kann
wenn man die Frage versteht, die sie um:
treibt, so gilt wohl auch, daß man die Frage
nur verstehen kann, wenn man sie als Frage
ges~lIschaftlicher Bewegungen rekonstruiert.
Es Ist nun allerdings in diesem Rahmen un-
möglich, eine solche Rekonstruktion in Form
einer inhaltlichen Redeweise auch nur an-
nähernd erschöpfend auszuführen. Andeutun-
gen müssen hier genügen.

: ..

I
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Jetzt steht nicht nur die Herrschaft von Men-
schen über Menschen zur Disposition, sondern
auch die Illusion von Herrschaft des Menschen
über die Natur.
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aus denen gegenwärtig der Ruf nach Gesell-
schaftsveränderung am lautesten ertönt, weit-
aus umfassender und radikaler als zu früheren
Zeiten das Gesellschaftssystem in Frage srel-
len. Welches Gesellschaftssystem? Es geht of-
fenbar um jene Gesellschaft, die wir umgangs·
sprachlich mit weltweiter moderner Industrie-
zivilisation, soziologisch mit "moderner Gesell-
schaft" oder "funktional differenzierter Ge-
sellschaft" bezeichnen. Der Ruf nach Verän-
derung dieser Gesellschaftsform zielt nun aber
gerade auf jene Strukturen, die bislang als
konstitutiv für die moderne Industriegesell-
schaft erachtet wurde, nämlich auf Wachstum
und Ausdifferenzierung als einzig legal zuge-
lassene Problemlösetechnik. Das ist historisch
gesehen wohl ein einmaliger, gewissermaßen
ein singulärer Fall. Die Ernpathie dieser Kritik
spiegelt die Größe der Gefahr wider, auf die
sie reagiert. Noch nie, so wird argumentiert,
ist das Überleben nicht nur von einzelnen
Menschen und Gruppen, sondern gar von
Leben schlechthin so in Frage gestellt, wie
gerade heutzutage, denn noch nie konnte der
Mensch in einem solchen Ausmaße ein Poten-
tial an selbstzerstörerischen Vernichtungs-

·waffen anhäufen, wie gerade heute, und wie
noch nie zuvor drohen die dysfunktionalen

·Nebenfolgen einer gesellschaftlichen Ent-
·wicklung auf diese selbst zurückzufallen (vgL

•.MEADOWS u. a. 1973;.GLOBAL 20001981;
}REML 1981a).

,.'.'

:eDerRuf nach Veränderung dieser Gesellschafts-
,::-formzielt gerade auf jene Strukturen, die bis-
/lang als konstitutiv für die moderne Industrie-
i gesellschaft erachtet wurden, nämlich auf
~;:Wachstum und Ausdifferenzierung als einzig
",legal zugelassene Problemlösetechnik.
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Resignativ stellt er fest (SKlNNER 1981):
"Die Menschen haben vom Beginn ihrer Ge-
schichte an geglaubt, Herr über ihre Hand-
lungen zu sein" - das ist jedoch "ein großer
Irrtum". In Wahrheit regiert nicht freier
Wille den Lauf der Geschichte, sondern "die
Umwelt zwingt uns, unser Verhalten auszu-
wählen. Wenn es erfolgreich ist, werden wir
auch in Zukunft entsprechend handeln",
aber - so SKINNER weiter - dieses jahrtau-
sende alte verhaltenspsychologische Erfolgs-
rezept taugt mittlerweile nichts mehr, denn
seit sich die irdischen Lebensbedingungen
immer schneller verändern, und zwar erkenn-
bar zum schiech teren, fehlt die erforderliche
Zeit, um die richtigen, im Sinne der Art-
erhaltung erfolgversprechenden Anpassungs-
formen herauszufinden. Schließlich könne
die Menschheit ihr Verhalten nur nachträg-
lich an der Realität ausrichten, doch beim
inzwischen erreichten Tempo des Umwelt-
wandels wäre sie gezwungen, sich schon
jetzt der Welt von morgen anzupassen; das
aber - so SKINNER - ist "ein Unding".

Der trostlose Pessimismus dieser SKINNER-
sehen Gedankenführung wird nun allerdings
durch eine - gerade für uns nicht uninteres-
sante - Wendung gemildert. "Am ehesten"
(wenn überhaupt) - so SKINNER - "läßt
sich vielleicht der akademische Nachwuchs
dazu bewegen, die bislang ehernen Gesetze
der Evolution zutranszendieren"; soll heißen:
ein Verhalten anzunehmen, "das den Bedin-
gungen der Zukunft schon heute Rechnung

--- --trägt" (SKINNER 1981). Wir sehen, nicht
mehr das Proletariat (wie bei MARX), son-
dern die Intelligenz - genauer: die junge
Intelligenz - wird als potentielle Träger-
gruppe gesellschaftlicher Veränderungspro-
zesse und als potentielle Zielgruppe pädagogi-
scher Sensibilisierungsversuche anvisiert. Da-
für scheint ja eine, inzwischen empirisch wohl
gut bestätigte Einsicht zu sprechen, nämlich
die, daß die Länge der Schulzeit signifikant
mit der intellektuellen Flexibilität und Mo-
bilität k':)relii"ert; anders gesagt: Die Bereit-
schaft zu lernen und umzulernen hängt in
großem Maße davon ab, wieviel Bildung je-
mand zuteil geworden ist (vgl. FEND 1981,
S. 336 ff.). Bekanntlich ist aber intellektuelle
!,Iexi~ilität .und Mobilität noch lange nicht
Identisch mit der Fähigkeit, alte Gewohnhei-
ten abzulegen und sein Verhalten zu ändern.
Wer erfahren will, wie schwer es ist, die Welt
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Wenn ich es recht sehe, unterscheidet sich
der aktuelle Kontext, in dem sich die Frage
nach einer Gesellschaftsveränderung stellt, in
grundlegender Weise von früheren, ähnlich ge·
lagerten Situationen, so etwa von der des aus-
gehenden 18. und des be~nenden. 19. Jh.,
also etwa jenen 100Jahren, m denen m Europa
das allgemeinbildende Schulwesen erfunden
wurde. Ging damals der Impuls zur Gesell-
schaftsveränderung vom aufgeklärten Bürger-
tum, von vereinzelten liberalen Adeligen und
Theologen und der sich konstituierenden
Staatsgewalt aus - also ge~ssermaßen ,,~on
oben" - und gegen die unrruttelbaren subjek-
tiven Interessen des verelendeten Bauerntums
(und damit der Mehrheit der Bevölkerung)
(vgl. dazu LESCH~NSKY/ROEDE~ 1976), so
kommen heute die Rufe nach einer Gesell-
schaftsveränderung in der Regel "von unten",
aus'der politischen Basisbewegung, der Okolo-
giebewegung, der Friedensbewegung, der A!-
ternativbewegung. Ging es damals um die
Konstituierung einer staatlichen Zentralgewalt
und der Entwicklung des "industriösen Men-
schen" mit Hilfe geplanter und ausdifferen-
zierter Erzieh ungsprozesse, so geh t es heu te
dem ganz entgegengesetzt, um. den Abb.~u
staatlicher Zentralgewalt und seiner Verflus-
sigung durch partielle Entdifferenzierungs·
prozesse (vgl. TREML 1981b) und um die
Entwicklung nachindustrieller Gesellschafts-
fonnen (vgl. HUBER 1980).

Im Vergleich nun zu jenen vielen gesell-
schaftsverändernden Impulsen, die der Marxis-
mus am ausgehenden 19. und in der ersten
Hälfte des 20. Jh. der Weltgeschichte auf-
prägte, geht es heute .um mehr a1s.~ur.um die
Veränderung der Elgentumsverhältmsse an
den Produktionsmitteln. Die Kritik zielt
heute auf die industrielle Gesellschaftsform
und auf dessen' Herzstück der Wachstums-
und Akkumulationsethik schlechthin. Es geht
jetzt um die Erhaltung der natürlichen Lehens-
grundlagen aller Menschen und das quer zu
den Produktionsverhältnissen und jenseits des
Zwanges zur ständigen Entfaltung der Produk-
tivkräfte. Jetzt steht nicht nur die Herrschaft
von. Menschen über. Menschen zur Disposition,
sondern auch die- Illusion von Herrschaft des
Menschen über die Natur (Vgl.AMERY 1978).

Noch ein letzter historischer Vergleich. Es
gibt viele Parallelen heutiger Reformbewegun-
gen mit jenen gesellschaftlichen Reformbewe-
gungen, die um 'die Jahrhundertwende etwa
bis 1933 reichten, ich meine die Deutsche
Reformpädagogik, die Lebensreformbewe-
gung, die Siedlungsbewegung und die Jugend.
bewegung (vgl. FLITNER/KUDRlTZKI (Hg.)
1961). Auch heute wieder ist es die Jugend,
die am sensibelsten reagiert und das in Er-
mangelung einer politischen Trägerschaft für
die unerläßliche Umwandlung der Werte und
.des Umschwenkens auf einen neuen Kurs,
und das ebenfalls wie damals mehr oder weni-
ger autonom. Schon damals spielte die Rück-
besinnung auf die natürlichen Lebensgrund-
lagen eine wichtige Rolle und war durchaus
verknüpft mit einer Kritik einer ins Kraut
schießenden Industrie und Technik. Aber
diese Kritik zielte in erster Linie auf das
Nachhinken der Kultur und nicht auf die
moderne Industriegesellschaft selbst, viel-
mehr ging es ihr, wie WILHELM FLITNER es
ausdrückte, um die "Vermenschlichung der
industriellen Lebensordnung" (FLITNER in:
FLITNER/KUDRlTZKI [Hg.] 1961, S. 15
[sinngemäß, nicht wörtlich]). Die heutige
Zivilisationskritik geht in ihrer ausgepräg-
testen Form in entscheidender Weise dar-
über hinaus, und sucht nach Wegen in ein.
nachindustrielles Zeitalter, in dem die Men-
schen miteinander und mit der. Natur fried-
fertig und nicht ausbeuterisch umgehen. Da-
bei werden jene zwei Grundqualifikationen in
Frage gestellt, die-vor allem unser Schulsystem
vermittelt; nämlich die individualistische
Leistungsorientierung und ein rationales Den-
ken, das sich in strengen Ursache-Wirkungs-
Zusammenhängen bewegt (vgl. FEND 1981,
S. 338). Statt dessen wird mit einem vernetzten
ökologischen Denken experimentiert, das
auch· neue überindividuelle Sozial- und Lei-.
stungsformen umfaßt - vielleicht als Vorbote
eines neuen Rationalitätsbegriffes. 7

Vergegenwärtigen' wir uns aber nun auf die-
sem Hintergrund unsere Ausgangsfrage. Es
scheint so, als ob jene politischen Bewegungen,

·i'.' In Anbetrach t der Größe dieser Herausfor-
t:.derung wird jede bejahende Antwort auf un-
~:sere Ausgangsfrage nur schwer plausibel zu
.~machen sein. Illusionslose Skepsis gegenüber
.ljeder Ja-Antwort scheint angebracht. Das
t.~ber spricht ~ffenb.ar ~ür eine ~e~-Antwort:
. !.;,Mankann nicht viereinhalb Milliarden Men-
-schen ändern, auch nicht mit wissenschaftlich

~;,verläßlichenMethoden", so der berühmte Ver·
:Iibaltenspsychologe SKINNER jüngst in der
deitschrift "Science" (vgl. SKINNER 1981).
'..;,
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zu verändern, braucht nur einmal bei sich
selbst zu beginnen.

terweise von einem Naturwissenschaftler er-
hoben wird, realistisch? Diese Frage wird eine
rhetorische bleiben müssen. Sicher ist nur, daß
das zentrale Problem der Zeitknappheit. das
von SKlNNER zu Recht hervorgehoben wurde,
wenn überhaupt, nur durch eine Wertefunktion
angemessen angegangen werden kann, welche
die evolutionären Adaptionsprozesse nicht erst
nachträglich, sondern schon vorgängig steuert,
um dadurch Lernprozesse mit tödlichem Aus-
gang zu verhindern (sofern es nicht schon zu
spät ist, müssen wir in Klammern hinzufügen).
Und sicher ist ebenfalls, daß - wenn über-
haupt - diese Wertefunktion nur durch um-
fassende Erziehungsprozesse ( i. w. S.) interna-
lisiert (und internationalisiert) werden kann.
Wenn diese Erziehungsprozesse nicht über un-
sere Köpfe hinweg, sondern durch sie hin-
durch vermittelt werden sollen, müssen daran
auch Erziehungsprozesse im engeren Sinne
beteiligt sein.

Bekanntlich ist aber intellektuelle Flexibilität
und :\Iobilität noch lange nicht identisch mit
der Fähigkeit, alte Gewohnheiten abzulegen
und sein Verhalten zu ändern. Wer erfahren
will, wie schwer es ist, die Welt zu verändern,
braucht nur einmal bei sich selbst zu beginnen.

So problematisch auch die Hoffnung auf
den akademischen Nachwuchs sein mag, es
gibt entgegen allen pessimistischen Prognosen
einen bedenkenswerten. verzweifelt optimisti-
schen Einwand. Er lautet als Frage formuliert:

.Spricht nicht gerade die objektive Notwendig-
keit (der Zwang zu) einer Anderung im Sinne
der bloßen Systemerhaltung des Lebens wie-
derum ·dafür, daß die dazu notwendigen sub-
jektiven Anderungsprozesse schließlich mög-
lich und rechtzeitig eingeleitet werden? Hin-
ter dieser Frage scheint ebenfalls ein ehernes
Evolutionsprinzip zu stehen, nämlich das Be-
streben der Selbsterhaltung einer Gattung
durch Vermehrungserfolg über konkurrierende
Systeme, das sogenannte ,.Darwinsehe Fitneß-
prinzip" (vgI. zum Folgenden ~1ARKL 1980).
Aber dieses Prinzip kann durchaus auch - wie
viele Beispiele aus der Evolutionsgeschichte
beweisen - einmal mit dem Ziel des Uberle-
bens in tödlichen Widerspruch geraten. Dazu
kommt erschwerend hinzu, daß dieses Evo-
lutionsprinzip als alleiniges, die Evolution
steuerndes Selektionsprinzip nicht mehr aus-
reicht, um den Bestand des Gesamtsystems
Leben zu garantieren, denn zum ersten Mal
hat eine Spezie - nämlich der Mensch - es
fertiggebracht, alle Konkurrenten so zu: über-
trumpfen, daß eine Selektion von Handlungs-
alternativen nach dem Konkurrenzvorteil.
den sie verleihen, unsinnig wird. Der Kon-
stanzer Biologe HUBERT MARKL bemerkt
dazu weiter: ••Das heißt, daß das Bewertungs-
kriterium der biologischen Evolution selbst
- die Vermehrungsfitneß - obsolet geworden
ist und durch eine Wertfunktion abgelöst
werden muß, die Handlungsalternativen da-
nach beurteilt, ob sie das Uberleben des Über-
systems Menschheit in einer unbegrenzt
funktionsfähigen Biosphäre ermöglichen"
(MARKL 1980, S. VIII).

ISt diese Forderung nach einem neuen , nor-
mativen bzw. werthaften Selektionsprinzip für
die soziale Evolution, die hier bemerkenswer-

7

Auf dem Hintergrund dieser evolutions-
theoretischen· Gedanken, die - das sei be-
tont - bislang nicht mehr als Vermutungen
und Spekulationen sind, erscheint nun aber
unsere Ausgangsfrage in einem anderen Licht.
Ist sie sprachlogisch gesehen auch tautologisch
und methodologisch gesehen gar rnetaphy-
sisch, wird sie pragmatisch in einem bestirnrn-:
ten Handlungszusammenhang durchaus sinn-
voll. Um ein einfaches Beispiel zu geben:
Wenn während einer rasanten Skiabfahrt in
den Alpen einer ruft: ••Kann da vorne nicht
ein Abgrund kommen?", dann kann diese
Kann-Frage eine durchaus sinnvolle sprach-
liche Äußerung sein (und das ganz unabhängig
davon, ob der Abgrund tatsächlich vorhanden
ist oder nicht). Ihre Funktion ist es offen-
sichtlich, auf eine mögliche Gefahr aufmerk-
sam zu machen. Sie ist eine Warnung oder -
wenn man so will - eine Bitte, die Bitte, die
Aufmerksamkeit- auf eine drohende Gefahr
zu lenken. Fragen können, so meint der
Philosoph WILHELM K. ESSLER, stets als
eine spezielle Art von Bitten aufgefaßt werden,
und er veranschaulicht diese These mit einem
Beispiel: .,Es ist ja z, B. ,Wo warst du heute
nachmittag?' gleichwertig mit .Bitte sage mir,
wo du heute nachmittag warst!', und analog
bei anderen Fragen" (ESSLER 1972, S. 31 L).
Bei diesem Beispiel zielt die Bitte wohl auf

12
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. eine Antwort. der .zugrunde liegenden Frage;

. das Fragen Wird hier gut kybernetisch als ein
Verhalten verstanden, das Informationen
anfor.dert (vgl. BASTIA.'i 1970, S. 180 fL).
Es gibt nun aber auch Fragen, die damit
nicht angemessen verstanden werden, Fragen,
deren Funktion mit ihrer Beantwortung nicht
erfüllt, sondern geradezu mißverstanden wäre.
Ich will solche Fragen "elem·entare Fragen"
nennen.

Elementare Fragen sind Fragen, die· in Kri-
senzeiten, in denen wichtige kontingente Si-
cherheiten brüchig werden, tastende Versuche
in Richtung neuer, die Krise überwindender
Relevanzstrukturen darstellen. Nicht Infor-
mlerung, sondern Orientierung wird gesucht
- ganz im alltäglichen Sinne: ,,Man fragt
nach dem Weg, wo man die Orientierung ver-
I~ren und die Hoffnung aufgegeben hat, aus
eigener Kraft oder durch Zufall den Weg zu
fmden". (GIEL 1969, S. 430). Elementare
Fr~gen zielen nIchlauf eme "definiiive]ä- oder
N~m-Antwort, sondern auf die sensible Fähig-
keit des Zuhörens, Mitfragens, Hineindenkens
Mitdenkens, den Rekonstruierens und Uber-
setzens, des Emstnehmens und Sich-auf-die-
Herausforderung-Einlassens - und damit auf
eine Handlung, die der Unsicherheit der Frage
nicht durch ihre schnelle Beantwortung ent-
g~he!, wiI.l.•~o~ern~i9)" i!:Jrstellt, sie aushält.
Ein solches Fragen ist weniger Ausdruck eines
Informationsbedürfnisses, als vielmehr Aus-

\ d~ck einer Art Ohnmacht und Hilflosigkeit.8
:.: ~~ solches Fragen hängt eng mit der "Negati-
.....vrtät der Erfahrung" zusammen und ist nicht
;, selten -. um es. mit GADAMER zu sagen _
..'_"m.ehr ~m Erleiden als ein Tun. Die Frage
~:.dran~ Sich auf, es .läßt sich ihr nicht länger

ausweichen und bei der gewohnten Meinung
verharren" (GADAMER 1969, S. 348).

Die paläolitische Gesellschaft ist in eine
Uberlebenskrise geraten, weil die durch die
Erfindwlg der geplanten Erziehung einher-
gehende Perfektionierung der Jagd alle jagd-
baren Tiere ausgerottet oder durch äußere
Ums~ände abge.wandert waren. Eine Anpassung _
an ~Iese Schwierigkeiten war dringend erfor-
derlich, wenn der Stamm nicht zugrunde gehen
wollte. Dann schildert der Autor die entschei-
dende Phase so: ••Zum Glück für den Stamm
gab es jedoch Männer von der Art des Neuen
Faust, die die Fähigkeit zum Handeln hatten
und Mut zum Denken besaßen. Einer von
ihnen stand mit hungrigem Magen am trüben
Fluß und überlegte, wie er einen Fisch zum
Essen fangen könnte. Immer wieder an die-
sem Tag versuchte er es mit der alten Me-
thode, .ab~r in seiner Verzweiflung verwarf
er schließlich alles, was er in der Schule ge.
lernt hatte und dachte nach ... " Das war die
":ende (deren inhaltliche Ausprägung uns
hier im übrigen nicht weiter zu interessieren
b~uc~t, weil sie nicht auf unsere heutige
Situation iibertragbar ist).

Es gibt off~nbar elementare Fragen, die aus
der Verzweiflung gespeist werden und die
man nicht durch Erinnerung an die in der
Schule gelernten Antwolten aus der Welt
schaffen kann.

Es gibt offenbar elementare Fragen, die aus
der Verzweiflung gespeist werden, und die
man nicht dureh Erinnerung an die in der
Schule gelernten Antworten aus der Welt
s~haffen kan~. ~ielleicht ist unsere Frage
eine solche, Vielleicht zielt. sie gar nicht auf
eine Ja-Nein-Antwort, sondern ist eine aus
der Verzweiflung gespeiste Bitte, gemeinsam
über eine drohende Gefahr nachzudenken .

.,.. Weil dieses Erleiden kein Sprachloses, son-
':' ~em ein Ausgesprochenes und damit Explizites
t Ist, drängt es zum Nachdenken, zum Ober-
e> denken - ja letztlich zum Umdenken, und
t: kann so, weil es sich nicht vorschnell mit tra-
/dierten Antworten abspeisen läßt - der An.·
:. fang einer Wende sein. Ich möchte dazu ein
;. Beispiel aus der pädagogischen Fachli teratur
': geben.. ~chon J. ABNER PEDDIWELL, der
1 mys~enose Autor des berühmten Säbelzahn-
i Cumculums, schildert uns eine solche Situa-
~ tion, d.ie ~it der heutigen durchaus vergleich-
;; bar sein durfte (vgl. zum folgenden ABNER
~PEDDIWELL 1974,hierS. 37):
;-.,. .

.~.

<'~~.

Wir haben Fragen und bekommen immer nur
Antworten.

Wir haben Fragen und bekommen immer
nur .Antworten (als ob man alle Menschen in
zwei Klassen eint~ilen könnte, in jene, die
Fragen haben, und In solche, die die Antworten
d:uauf wissen). Wir fragen, wohin führt uns
dieser gesellschaftliche Fortschritt? Welche
Nebenfolgen hat er für wen und für wen nicht?
Welche Zuku."ft haben die nach uns gebore-
nen GeneratIOnen? Werden sie noch einen
Wald oder eine Blumenwiese kennenlernen

,--------------------------------------------------------------------------------------------f



oder haben sie keine Chance mehr? Und
schließlich: Wie soll eine Erziehung nach
Auschwitz (ADORNO) und vor dem poten-
tiellen atomaren oder ökologischen Holocaust
aussehen, die diesen Fragen nicht ausweicht?
Was kann der einzelne Pädagoge, der Lehrer,
der Sozialarbeiter oder der Erziehungswissen-
schaftler tun? Wir fragen und bekommen,
wenn überhaupt, immer nur Antworten. Leich-
ter als Fragen ist oft das Antworten.s

"Kultur", so sagte HANS BLUMENBERG
einmal, "ist auch Respektierung der Fragen,
die wir nicht beantworten können, die uns
nur nachdenklich machen ... " (BLUMEN-
BERG 1981, S. 46). In Abgrenzung zu einem
bloß kontemplativen Begriff des Nachdenkens
würde ich allerdings auf die kommunikative
Struktur und praktische Relevanz eines ge-
meinsamen Nachdenkens hinweisen. In die-
sem Sinne ist ein solches Nachdenken Teil
einer umfassenden Praxis des gemeinsamen
Umdenkens - und damit neuer Relevanzkon-
stitution. Zumindest eines vermag aber ein
solches Nach- und Umdenken zu leisten: "Es
bleibt nicht alles so selbstverständlich, wie es
war" (BLUMENBERG 1981, S. 47). Eine im-
mer doch auch kontemplative Theorie ist
dabei durchaus nicht nutzlos, ganz im Gegen-
teil; sie kann diese Praxis als fremden und
eigenen Lernprozeß verstehend kritisch be-
gleiten, sie auf ihre Voraussetzungen und Fol-
gen hin untersuchen und aufklären, und sie
nicht zuletzt dadurch auch vor jenem blinden
Aktionismus bewahren, in den eine theorie-
blinde Praxis nicht selten zu fallen 'und in
Gegenaufklärung umzukippen droht.t? Ange-
sichts der hohen Komplexität jenes Problem-
Feldes, das mit unserer Ausgangsfrage ange-
deutet ist, läuft man ohne Theorie leicht Ge-
fahr, Regressionen als Innovationen auszuge-
ben - ohne es zu bemerken. Allerdings werden
wir mit Hilfe perfektionierter Lernprozesse,
heißen die Formeln nun "Lemfiihigkeit"
wie bei LUHMANN/SCHORR (vgl. LUH-
MANN/SCHORR 1979, S. 69 ff.) oder
"innovatives Lernen" wie im Lernbericht des
CLUB OF ROME (vgl. BOTKIN et a1. 1979),
vermutlich vergeblich weiter hinter der ex-
ponentiell wachsenden Komplexität herlaufen,
weil diese Lernprozesse das zugrundeliegende
Problem, nämlich die ständig wachsende Kom-
plexität, selbst nicht in Frage stellen. Statt
dessen gilt es, bestimmte zentrale Entschei-
dungen sozialer Evolution dort selbst in die
Hand bzw. in den Kopf zu nehmen, wo die

alte Identität unserer Gesellschaft in eine
neue übergeführt werden muß, wenn das öko-
system des natürlichen Lebens auf diesem
Planeten erhalten werden soll. Die Schwierig-
keit dabei ist, daß dies Lernprozesse nicht
nur zum Ziele, sondern auch schon zur Vor-
aussetzung hat, Lernprozesse, die erst - und
das vermutlich sehr zeitintensiv - in Gang
gebracht werden müssen. Diese Lernprozesse
werden eine andere Qualität haben müssen
als jene Perfektionsformeln. die uns die sy-
stemtheoretische Gesellschaftstheorie anbie-
tet. Man könnte diese neue Art von Lernpro-
zessen in Anlehnung an THEODOR SCHULZE
"adaptives Lernen." nennen (vgl. SCHULZE
1976), weil es hierbei nicht um Anhäufen und
Akkumulieren zusätzlicher Lernprozesse geht,
sondern um eine grundsätzlich neue Art und
Weise, mit Komplexität umzugehen.Il

Vielleicht müssen wir, um dieses Ziel zu
erreichen, tatsächlich erst einmal wieder vieles
von dem vergessen, was wir in der Schule (an
Antworten) gelernt haben - und nachdenken.
Ein solches Nachdenken würde eine Pädagogik
der aufdringlichen Antworten in eine Pädago-
gik des solidarischen Mitfragens und eine Er-
ziehung, die häufig nichts anderes ist, als
Mißbrauch der Gelegenheit, daß andere zu-
hören müssen, in einen gemeinsamen Lern-
prozeß überführen.

Ein solches Nachdenken würde eine Pädagogik .
der aufdringlichen Antworten in eine Pädago-
gik des solidarischen Mitfragens und eine Er-
ziehung, die häufig nichts anderes ist, als Miß-
brauch der Gelegenheit, daß andere zuhören
müssen, in einen gemeinsamen Lernprozeß
überführen.

8

Lassen Sie mich rückblickend das Ergebnis
dieser kleinen explikativen Studie zusammen-
fassen. Die Frage, ob wir durch Erziehung die
Gesellschaft verändern können, erweist sich
bei näherer Betrachtung als irreführend.
Sprachanalytisch gesehen, handelt es sich hier-
bei um einen metaphysischen Interrogativsatz.
Eine Antwort darauf mag deshalb sinnlos sein.
Ich bin jedoch der Meinung, daß die Frage
selbst jedoch keinesfalls auch sinnlos ist. Ihr.
Sinn lebt dort, wo sie gefragt wird und wo sie
Menschen umtreibt, und das ganz unberührt

I/I
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v~n ~er Möglichkeit oder Unmöglichkdt
~lDer slDn~ollen Beantwortung. Es ist deshalb
unklug,. dles~ Frage aus der wissensdlaftli_
c~en DISkUSSIon auszumerzen wie das d' Igtsch P ... , ie 0-

). .. en oSltlVlS.ten tun würden. Schon KANT
Wußte, daß "dIe menSchliche Vernunft das
besondere Schicksal in einer Gattung ih
Erk tni h die dad I rer::.;. enn I~se at, ie dadurch gekennzeichnet

.. ,.: IS!, daß. Sl~ (s~ändig) durch Fragen belästigt
wlrd~ dIe. sre nicht beantworten kann" (sinn-t> gemaß bei KANT 1781, S. 3). .

Mag das Ringen um-die richtige Antw6rt
auf unsere Frage auch deshalb ein S h .bl . . .' iU .. c ernpro-

ern sein, das .der Frage zugrunddiegende
..P~oblcm selbst Ist es nicht, wenn wir es als.
e~n elementares Fragen durchschauen, das

i-. nicht auf Beantwortung~ielt, sondern sich im
';-. Prozeß des Fragens selbst ereignet. Im Fragen .
;':\. solcher elementarer Fragen sind wir selbst als
:::'. Fragende in Frage gestellt, weil es eine Her- .'
." ausforde~ung:an daseigerie Lernen,ja des Um-'

le?Ie~s, Ist. Ein solches }'ragen ist das Gcgen-
teil einer bloß belehrenden Ja- oder Nein-
Beantwor~ung. ~er pädagogische Modus, in:

... d?m es SIch ereIgnet, ist .der des Lernens
, ,ßJcI~t de~ des. L:hrens. \\lohlbeinerkt handel~

es SIch ~Ierbel nicht um die berüchtigte Lehrer
frage, die alte Antworten nur didaktisch um.
tanz~, so~dern um jenes elementare Fragen,
das ID Knsenzeiten alte, aber trügerisch ge

:. wordene oder gar zerbrochene Kontingenzen
_. ~urch Infragestellen in neue überführt. Nicht
~-..~hre Beantwortung, sondern ihr Verschwinden
:;.. Ist Ausdruc~ d~flir, daß das zugrundeliegende
;•. Problem gelost Ist - oder frei nach WIITGEN-
,,~STEIN: "Es bleibt darin eben keine Frage
Etmehr und eben dies ist die Antwort. Die Lö-
;.-:sung ?es Problems merkt man am Verschwin-
\"·den dieses Problems" (WITTGENSTEIN 1973
).-I;S.114 f.). '

t't.
~?;~.::
':.:'

Anmerlc.uDgt"1l

1) AntdunonuuRgan der Uni versität Tübingen aJQ 14. 82
2) Ganz ihnlleh (au. einer san' anderen Richtung und·i.iti

~chon BERNFELO (1975, S. 119): "Die Erziehung ist
o~rva~v. ~hrc Organisation ist es imbetonderc. Nie.

mal. ut .u: du: Vomercitung ('ur ejn~ StruJuurvcränderung
der ~c:sdllc~a(t gewesen, Immer - ganz au.nahmsJos _
war 'Ie erst dle Folge der vollzogenen .• '

3) KARL POPPER weist in einem bekannten Aufsatz. nach
"d:.tß, faUl zwei kontradiktorische AUNagen :l:u~laue~
werden, je~t beJiebilc AUlJalle zuceJUIC'JI wcrdco md _
denn a~s ~Inem Pur kontradiktorischer Aus.agen kann je.
de beliebige Awsagc _loSiseh gültig abgeleitet )Yenten.. U

(POPPER 1970, S. 267). ,
4) ~tatt ••"sprachanalytisdt'· könnte man auch •.hermeneu~

t isch laJen, wenn die Hennentutiker (insb. der GA.
D.AMER-Schule' lieh nicht auf die Erforichw" der Be-
dingungen des Ventehctll ·Yon TexteD sakht.zdtgcDöul-
scher ~utoren (und deren Al1lIegun,) beschrinkt hitten
und. die Erfonchung der BcdingunaeR det Ventehen.
milndUchcr XußeronJeR von Zeltgeno.JeJI (und deren AUJ~
legung) den AnaJytilchen Philolophen Bbertaaaen hänen

. und du, ?b,:,ohl du Letztere doch wohl Priorität besitzt;
"Nur. d~CJenlge (vermag) tradierte Texte zu deuten ... ,
der die Allßerungcn seine. Nadlbam vcntcht ,.
(KONNE 1981, S. 2, "~gI.auch passim], • •.

5) G>inz analog zu Naturgesetzen, die in Form von AUsätzen
for~uliert werden; sie erscheinen negiert in Form der Ne.
R~tJon cin~~s ~nIv~rsellen E.·gibt·Satze., also all "E.-gibt.
IIIch t-Sata : Sie sind durch einen einzigen wahren univer-
selJ:.~ .Es.g'bt.Sa~ (aJsifizierbar. aber durch noch so viele
b.es.atlgende partikulare Es-gibt·nicht·Sätze nicht verifi-
eierbar. Val. POPPER 1971. S. 39 ff. .

6) Du. härl~t vor allem damit zusammen. daß universelle
~~~~nt~~atze wohl falaifizierbar, aber nicht verifiaier-

7) Di.cl schdt~t mir bislang weder von N. LU~ANN ( gJ
etwa. LUHMANN 1981, s. 24. passim) noch von

v
.

HABER;MAS (vg!. insb, HABERMAS 198ib) an m •••!~
unter dieser Penpektive in den Blick gekomme::'u sein
o~wohl .bel HABERMAS durchau. erste Gedanken u:
dlese Richtung gehen, vgl. ineb, HABERMAS 1981b
Bd. 2, S. 548 u. '

8) Vg!_ GIEL 19.68. S.· 44: "Fraaen, '0 könnt.: man hie,
:.chon. allgemein sagen, stellen .ieb dort ein wo die Wirk.
Ichkelt den Charakte~ der Vertrautheit verljert wo sie

.ieh den gekonnten Gnffen und Gängen entzieht und dcn
~enSChen hnno~ we~deR läßt.1I und s. 45: .,Wo das

rage~ aßtc:tzt. ut n!cht~ mehr achJidtt seaehen." und
üb 59. ,,In Fra~n artikuliert lieh aI.o nicht unsere Macht
u er .die Wi~JcJkhkeit. das Fragen bt kein lich an der
WirJcJlchkdt .Ieh ennö&fichendes Können, .ondern vielmehr
der Ausdruck unsere r Ohnmacht und Hilflosigkeit. Sie
bre,chcn daher au~h dort auf. wo die Wirklichkeit uns ent-
glcuet~ ~ort wo. dl~.gedeutc:te Wuklichkeit gewiucnnaßen
durchlÖl,.;hert wud .. Zu einer Phänomenologie du Fra-
Re vg!. POLTNER 1972.

9) GAD~ER weist auf etne der "größten Ein.ichten die
u~, ~Ie platonische Sokrate.dautellung vermittelt •• 'hin
nämhch da,r~uf ••• d~ du Fragen - ganz im Gegen~tz z~
der aiigemelllen MC'lnung - schwerer ist aJ d An
;o'Ftcn•

u
(GADAMER 1960, S. H5). Zur :hU:oph!

er rage vg!_ auch CORElH 1975. .

10) Ein Anliegen, du zu Recht auch HABERMAS I .U
ster Zeh immer stärker in den Vordergrund rü k~ Jv1
HABERMAS 1981a,pas.im_ c_

lJ)Gucnaucr ,~esaJiJt: S~att in kausaler, dnliniger Denkbewe-
~ ng (sc~ ~s reakh~ oder vorausplane:nd) die Iteigende
. omplcxltät (technisch) abarbeiten zu lernen ht
Jetzt um das Einüben dnel vcrnetaten ökologischea; D!!:
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keIlS. das die steigende Komplexität ~adurch. vcrm.eidet
oder verringert. daß man sich in wichtigen Teilbereichen

. wieder in jene ökologische Natutknisläufe ei.nfiigcn le~t.
. die Ikh in einer jahnniJlioncn langen EvolutlOnsgelchlch'

te all überlegen und brauchbar erwiesen haben, und die
weiterhin zu .ignorieren den Verlust der eigenen Leben •..
grundlage .ur Foige härte,
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Dietmar Fund
KRITIK DER UMWELTERZIEHUNG

Die Umwelterziehung ist die bisher einzige bedeutende und praktisch gewordene Antwort der
institutionalisierten Pädagogik auf die Herausforderung der globalen Uberlebenskrise. Allenfalls
noch von der Friedenspädagogik gingen seit der zweiten Hälfte der si,~bzigerJahre vergleichbare
Initiativen aus. Ist die Umwelterziehung eine angemessene Reaktion auf die große Herausförde-
rung, die von den Krisen der Industriezivilisation ausgeht? Oder ist sie nur eine didaktische Mode,
ein austauschbarer neuer Inhalt im alten Fächerkanon der Schule?

In ihren ersten Ansätzen beschränkte sich
Umwelterziehung auf Themen, die man am
ehesten mit "U/TWe.et6chu-tz" auf den Be-
griff bringen kann, ihr Ort war und ist
- von wenigen Ausnahmen aus der Erwach-
senenbildung abgesehen - die Schule. Es
handelte sich dabei meistens um einzelne
Unterrichtsmaterialien zu klassischen
Umweltschutzthemen, wie z,B. "Wasser",
"Luft", "Lärm", "Müll" und dergleichen.
Handbücher, die diese Themen zusammenfas-
send behandelten, erschienen erst einige
Jahre später (vgl. MENESINI/SEYBOLD 1978;
WINKEL/GüRTLER/BECKER 1978; KLEIN 1981).

Bereich muß eine Rekonstruktion und Kri-
tik der Umwelterziehung ansetzen, Dabei
w~rd der Akzent zwangsläufig weniger auf
e1ner V~teteung, als vielmehr auf der
/GItilik einiger' wichtiger Pr emtssen und
Folgen liegen.(l)

UMWELTERZIEHUNG IN DEN SCHULENDER BRD
In zwei Untersuchungen wurden inzwischen
Ergebnisse Uber die VerwirkliChung,der
Umwelterziehung in den Schulen der BDR
vorgelegt (BECK 1981; BOLSCHO/EULEFELD/
SEYBOLD 1982). Der Stand der Umwelter-
ziehung wurde dabei aus Lehrplänen und
aus der Analyse von Schulbüchern und
Arbeitsmaterialien abgelesen. Die Ergeb-
nisse sind aufschlußreich.

(1) Eine ausführlichere Auseinanderset-
zung dazu findet sich in meiner Zulas-
sungs~rbe~t, ~gl, FUND 1982. Im übrigen
ersch1en 1nzw1schen eine, über weite
Strecken deckungsgleiche, Kritik der Um-
w~lte~ziehung, die ich nicht mehr berück~
slcht1gen konnte: PETER MEYER: Probleme
des Ökolog~eunterrichts, In: MOSER; H.
(Hg.): Sozlale ökologie und pädagogische
Alternativen, München 1982, S. 71 - 100.
Vgl. dazu auch die Rezension in diesemHeft,
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=6. De.u.tLi.ch gvr.,Ülg'0.v.,~demgegeniibeJl
d~e Bedeutung deJl~oz~tw~~e~eha6.tt~-
ehen Fäc.heJl w~e. G~e.il..6eha6ule.lvze/So-
z.<.a.ikundeund Mbe.~ule.lllle/WVr.u.cha6u.-
le.lvze., lväh!te.ndau6 d.i.e. ll~Wchen Fiiehvr.
lIWt geJl.i.ngeAnte.i.leent6aUe.n." (S. 51).
Das gegensätzliche Urteil von BOL~CHO u.
a. Sozialkunde sei drittes Zentrlerungs-
fa~h der Umwelterziehung, erklärt sich
damit daß die Autoren dies aus der (nor-
mativ~n) For der-unq ableiten, die im.
Rahmen einer Didaktik der UmwelterzIehung
aufgeste11t wurde (vgl. dazu BOLS~HO/,
EULEFELD/SEYBOLD, IPN, S. 32, sowIe d1e
dazugehörigen Anmerkungen 12 und 13 auf
S. 56 f.).

Die Wirklichkeit an unseren Schulen sieht
leider anders aus, wie die empirische
Studie von BECK' beweist: Umwelterziehung
ist vor allem in Lehrplänen und Lern-
mitteln der naturwissenschaftlichen Fä-
chern, kaum aber in solche ~er sozial-
wissenschaft 1ichen Fächer e1ngegangen . ,
und wird deshalb innerhalb der versch1e- r
denen Schulstufen bzw. Bundesländer ver- •
schieden stark verwirklicht sein. Aller- {
dings macht man den "VeJl~uch, alle. aL6 "
w.i.c.h.ti..gbeuachte.te.n Themen mit Un.te.Jt- }"
ll.i.chu.mMvt.i.aUen abzude.cke.n. Aber be-,' BLINDE FLECKEN IN DER UMWELTPÄDA-kommt man in solchen relativ kleinen GOGIK
Unterrichtseinheiten die komplexen Zu- ~
sammenhänge der jeweiligen Themen besser '~ Eine Folge dieser zu kurz greifenden
in den Griff? Reflexion ist die A~~chl.i.e.6ung dJte..i.vr.
Ein Beispiel dafü~, daß diese ~orgehens- ~,PJr.oble.me, die mir folgenschwer erscheint.weise auch zu Beg1nn der achtz1ger J~hre r ..
noch vorherrscht ist das 1981 ersch1ene- Erstens themat1s1ert Umwelterziehung in
ne Buch "Praktis~he Umwelterziehung" • das der Regel nicht die Rol Je bisher domi-
einer 10-seitigen Erklärung des Begriffs i:nanter ProblemlHsetechniken. Insbesondere
';ökologie" eine ca. 200-seitige Aufrei- "~ greift s~e die ~oUe. deJl te.chn.i..6che.n
hung von für Umwelterziehung relevanten ~,P~obl~mlo~ung n1cht an. Kennzeichnend da-
Themen folgen läßt (vgl. KL~IN 1981, S. ; fur.SInd Bei~piele für praktische Umwelt-3 ff.). Diese 6ÜJr. Urrwe.UeJlz~ellUngchaJr.ak- ) e~zlehung, d1e BOlSCHO u.a. erwähnen.
tVJ..v.,t-U,ehe. Add.i.üon von Themen offen- :,Sle erprobten 2..B. eine Unterrichtsein_
bart eine zum größten Teil theoretisch ; heit.zum Thema "Wasserverschmutzung".
nicht begründete Auswahl von Phänomenen" '"D,~be1machten Schüler Wasseranalysen und
die nur als Teilprobleme angegangen wer-: ~~fuhrten Befragungen durch. Sie stellten
den, ohne sie 'Zuvor mit anderen Teilpro- (d~bei,fest, daß.Wasserverschmutzung u.a.
blemen in Verbindung gebracht und auf ,,;,m~tw1rtschaftllchen Argumenten vertei-
ihre gesellschaftlichen Ursachen zurück- ~dlgt wird. Schließlich folgern die Auto-
geführt zu haben. j ren daraus: "Schüfe.Jr. e.Jr.6aivzendadunch,

Ifdaß Urrwe.l0~hutzma.ßnahme.n be..i. den ge.ge-
J~:benen pol.i.t.v.,che.n und w.Ut:t6cha6Wche.n
t,VOJr.~.6e.tzungen d.i.66e.Jte.nüvr.te.Jt Lö.6unge.n

BOlSCHO/EULEFELD/SEYBOLD stellen fest,
daß Umwelterziehung in allen Schulstufen
in Lehrpläne und Schulbücher Elng~ng ge-
funden hat. Da aber in den Leh~planen
die Koordinierung der Themen nlch~ vorge-
sehen ist, wird ein fäCherübergrelf~nder
Unterricht erschwert (vgl. S. 39). F~t
,(nnvr.WeJlde.n lUIU'I!.luelevanteThe"!e.1IlUVt
QU..:\ de-~S'.<.cht e.ille.6Faehe.6, e.tLl~,01 de.~
Schu.lbücllvutbelzande.f.t.FiiCheJlu~eJl~.I(e.~-
6ende At!..~ätze ••• 6ehlen 6a.6t voWg.
(BECK,1981, S. 53).
Auf die Bedeutung von außerschulischen
Arbeiten wird kaum hingewiesen: "~l1ltl(!.lt-
themen (WeJldenI .01 deJl BRV zum gJr.oB.te.n
Te'u theoJr.e.t-U,eh .i.lmeJlha1.b de.Jt.schule.n
be.allbe..i..te.t" (ebd.). Sowoh! in ~ehrplänen.
als auch in Schulbüchern 1st ~le le.lldenz
erkennbar, naturwissenschaftl1che und
gesellschaftswissenschaftljc~e Aspekte
ge.tJr.ennt voneinander zu verb1nden.
Bezogen auf die Le.Jr.nm.itte.1 stellt B~CK
besonders für die Sekundarstufe I e1n
Ve6.i.z.i.tfest.In den Se~undarst~fen sehen
beide Untersuchungen b1slan~ dl~ Umwelt-
erziehung am wenigsten verwlrkl1cht. Das
hängt offenb~r ~amit ~u~ammen, daß.dort
das Fiichvr.P'l.utZ~Pdomtn tert , was e~ne
Integration der fac~spezif~schen Slcht-
weisen erschwert, wahrend 1m Sachunter-
richt der Primarstufe alle Aspekte der

,Umwelterziehung durch einen Lehrer ab-
gedeckt werden kann.
BECK weist dabei auf die Abhiing.i.gke.i.t
de,tUIII,t>e.ltvr.z.i.e.hwlg von' ihse»: VeJlankeJlung
~ Le.hllplan hin, wenn er feststellt:
"DellAn.te..i.l deJl zu be.hande.lnden Th~me.n
be.i. [ede» SehulMt und Schu~tu6e. ~~ um-
.60 g-tößeJl.je jünge.Jr. d.i.e. Lelvzpliine .6.uw."
(ebd., S. 52).
Oie Untersuchung, auf die BECK zurü~k-
greift, prüfte lehrpläne und Schulbucher
nach dem Umfang der in ihnen enthal~enen,
zum Bereich der,Umwelterziehung gehc:>rden-
den Themen. Die Untersuchung kommt 1m
Gegensatz zu jener von BOlSCHO,u.a~ zu
folgendem Ergebnis: •••••au6 d~e FacheJl
B.i.olog.i.e. und EJr.d~unde,(ent6aU~nl •••
d.i.egllöBte.n An.te..i.le, jedoch It>e.~~nauch
ande.Jte natuJtw.i..Y.>e.Mcha6Wche.n Fache.Jt
w.i.ePhl/~.i.k wuf ehe.rn.i.ehohe. Ante.ile u.m-
we.luelevante-t TlleJl1e.n.i.n de.n Le.llllpliine.n

Tabelle 1:
Prozentanteile der Unterrichtsfächer
Themen in der Sp.kllndilrstufe'.",.
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b~dÜJt6e.t1, d~e. .i.n v.iele.n Faue.n au6gJr.und
w«u.cha 6 tl.i.c.hVt 1nte.Jte..6.6e.nge.ge.~ätze.
ntIll -6chweJr:dWtclu.e.tzbaJt -Mnd." (BOlSCHO/
EUlEFELD/SEYB~LD 1980, S. 123 f.). Im
Anschluß an d1eses Beispiel weisen die
~uto~e~ n.i.cht dara~f hin, daß auch'die,

pol1t1schen und WIrtschaftlichen Voraus_
set~ungen" veränderbar sind oder gar
verandert werden müssen. Im Gegensatz
dazu werten sie die Tatsache, daß nach
der Durchführung dieser Unterrichtsein_
heil in einer beteiligten Gemeinde des-
halb ei~e Kläranlage gebaut wurde, als
Erfolg 1hrer Unterrichlseinheit.
Darin zeigt sich m.E. die Tendenz der
Umwelterziehung, technische Problemlöse_
s~rate~i~n nicht zu hinterfragen, sondern
Sle krlt!klos anzustreben, also b~i der
Problemlosung solche Strategien zu be-
v?rzugen, die.zentralistisch, arbeitstei_
~lg undtechn1sch unter Berücksichtigung
okonomisch~r ~nte~essen die Symptome an-
geht. Dab~1 w1rd 19noriert', daß Prob Iems
auch vor lhrer Entstehung vermieden wer-
d~n können und es deshalb darum gehen
mußte, solche gesellSChaftliche Struktu_

, I
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ren zu schaffen, die vorsorgend die Ur-
sachen der Probleme vermeidet.
Umwelterziehung fördert letztlich ?i~
Einsicht, daß Probleme in ~rster L1n1e
unter wirtschaftlichen Ges1chtspunkten
betrachtet werden m~ssen u~d nur tech-
nisch und nachträgl1ch gelost werden
können. Damit reproduziert sie jenes
Problemlöseverhalten, da~ unsere lndu-
striegesellschaft kennze1chne~ uno das
jede Veränderung in Wachstum ubersetzt.
Zweitens hängt da~it eng.zusammen, daß
-Umwelterziehung d1e fakt1sch fe~lende
Interdisziplinarität der versch1edenen
wissenschaftlichen Zugriffsweisen auf
Wirklichkeit nicht thematisier~. ~ie
übernimmt Problemlösemuster, ?,e 1n den
einzelnen Wissenschaften entw1cke~t
wurden, ohne zu fragen, ob,.denn d~ese
Muster nicht selbst .beschrankt se1n
könnten, während sie in der Schule gerade

_Interdisziplinarität fordert.
B i näherer Betrachtung der Gedanken über
d~e Interdisziplinarität in der Sch~le
springt ins Auge, daß die U~welterzl~hung
das PJtoblem, w.<.ed-te veJt/.lch-tede~enS-t~ht-
we..v..ende., fächeJt am be<>ten zu -ttttegJt-te-
Jten /.leien,allenfalls additi~ gelöst hat.
Umwelterziehung reiht, ohne l~re ~nt-
scheidungen zu begründen, sO~lalwlss~n-
schaftliche Sichtweisen an dle ~ach lhrer
Einschätzung vorrangigen naturwlssen-
schaftlichen Sichtweisen (s.o.!). Auc~
die drei von BOlSCHO u.a. genannten Mog-
lichkeiten fächerübergteifenden Unter-
richts beantworten nicht d~e Fra~e n~ch
einer angemessenen Sicht~else, dle slch
letztlich beim Schüler elnstellen.soll.
Die damit offengebliebene Entscheldun~_
wird nicht dem Schüler überlassen ble1-
ben, sondern vom dominanten Fachlehrer
entscheiden werden.
Durch die Dom.uUlnz natuJtw.v..-I>eYl.-6cha6tli-
cheJt S.(clttwetienwird den Schulern sugge-
r iert , daß man mit Problemen nu~ so um-
gehen kann, wie dies di~ Naturwls~en-
schaften tun: nachträgllch, technlsch,
szientistisch (vgl. dazu SEITZ 1981).
Die Trennung von Politik u~d A~ltag .
und die Wissenschaftsgläublgkelt bl~lben
gestützt, wenn Probl~mlösungen allelne
von Politikern und Wlssenschaftlern er-
wartet wird.

r
1

Drittens thematisiert die Umwelterzie-
hung nicht die Rolle von Lernen oder Er-
ziehung an der Entstehung oder d~r Ab-
arbeitung der Umweltprobleme. Ke1ner der
mir bekannten Autoren vertritt die An-
sicht, daß auch eine Form des Lernens
an der Entstehung der Umweltprobleme be-
teiligt sein könnte. MENESINI/SEY~O~D
sehen Umweltschutzunterricht als e-tne
Möglichke.tt, den Macht6aktoJt iJ66etttlICh-
ke.tt 6ÜA den Kamp6 gegen die umweltv~~
.6chmu.tZUttgzu .ln60Jtm.teJtettund zu mob-l-U-
/.l.teJten"(S. 13). Schule soll also in
erster Linie Kenntnisse und Handlungs-
möglichkeiten verbreiten helfen ~nd_.erst
in zweiter Linie den Umgang des Schulers
selbst mit Umweltproblemen fördern, wo-
rauf BOLSCHO u.a. den Schwerpunkt legen.
BOLSCHO/EULEFELD/SEYBOLD sehen aber die
Chancen der Erziehung, die Umweltprobleme
zu bekämpfen, etwas differe~zie~ter. Sie
sind der Meinung, daß "••• jegliche EJt-
z.tehung nuJt /.lehJtbegJtenzt ge/.lam~e<>e~-
/.lcha6Wche VeJtändeJtungen zu .lewun ..(JI1-
/.ltande.i..6t. Va die<>e Err..t6che.iduttgen-tn .
~e<>en.tUch höheJtem Maße von w.i.Jtucha4W-
chen und potit.v..chen InteJt~en ~e<>t.<.mmt
IIX!."-dett,.i..6t aLlein duneh: d-te VeJt~eJtun9 1
de<> Be.wußt/.le.tMund H~eln.6 ~e<> e-t~zel- ",
nett di:e polit.v..che und okonom.wche 066en- t.
tl.lchke.lt noch tt.lcht veniindes.t'," (1980, '
S. 16) ..
Es wäre in der Tat kurzschlüssig, von
einer Veränderung einzelner Schüler ge-
sellschaftliche Veränderungen z~ er~ar-
ten. Aber in der Hoffnung auf dle Wlrk-
samkeit der Umwelterziehung üb~rs~hen
BOLSCHO u.a., daß sie gerade mlt lhr~r
Neutralität im politisch-wirtschaftllch~
Bereich ihre eigenen Ziele gefährden. M1
einer kritiklosen Hinnahme einer tech:
nischen Lösung von Umweltproblemen, d1e
in ihren Schriften immer wieder durch-
schimmert, gewährleis!en sie ers!. daß
sich ihr eigenes Urte11 bewahrheltet:
"O.te Chancen deJt Urrwe.UeJtziehuttgliegen
.lm Be.Jte.tch de.Jt EJt6ahJtung von Umwelt,
.lItJteGkenzen dagegen WeJtden ~e~ ~chne~
bei: deJt Ge<>taLtung deJt Umwelt MchtbaJt.
(ebd. S. 17). -
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'UMWELTERZIEHUNG UBERSIEHT DENu~EIMLICHEN LEHRPLANu
So wenig Jinfluß auf die Gesellschaft
die Umwelterz1ehung der Erziehung auch
beimißt, so sehr betont sie implizit die
Wirksamkeit des Unterrichts im Hinblick
auf ihr Ziel, den besseren Umgang der
Schüler mit Umweltproblemen zu fördern.
Deutlich wird dies besonders an dem
durch BOLSCHU u,a. erwähnten PJtoblem
deJt Noungebung. BOLSCHO/EULEFELD/SEY_
BOLD sehen es zwar als problematisch an,
für handlungsorientierte und besonders
fächerübergreifende Vorhaben Noten zu
geben (vgl. ebd., S. 50), sehen aber
letztlich Umwelterziehung und Notenge-
bung trotZdem als miteinander vereinbaran.
Bei einer entsprechenden Gestaltung von
Tests, die nach einem Zusammenhangswis_
sen fragen sollen, glauben ·sie, daß No-
ten vor allem der Selbstkontrolle dienen
können. "O.ie LeJtneJt6olg~kofWtoUe d.tent
deJt Rückmeldung .de.Jte.tgettettLe.i..6.tuttg an
den e.inzelnen SchüieJt, d.h. ~ie ze.tgt--
7Jim /.le.inenFOJtUchJl.W Im UntVVticht an."

Nach BOLSCHO/EULEFELD/SEYBOLD bleibt es
dem einzelnen Lehrer überlassen, über
die fächerübergreifende oder fachspezi-
fische Behandlungsweise eines Themas zu
entscheiden, sofern ihm nicht der Lehr-
plan diese Entscheidung bereits abnimmt.
Ein situationsbezogener Unterricht, der
sich an den Interessen der Schüler orien-
tiert, wird durch Lehrplan und Lehrer
stark eingeschränkt. In,der Regel wird
sich die Tendenz durchsetzen, daß der
Fachlehrer den Unterricht plant und nicht
die Schüler. "ie.ctende» Ge<>ichupunkt
/.lowohl be.t deJt UnteJtJt.i.chuplanung ~
auch be.im UttieJtJtich.t -6eib-6t .i..6t die
-6!t/.l.tema.tu.,che EJt/.lchU.eßungde<> Themu.
S~e w-tJtd zunach/.lt von dem LehJteJt dWtchge-
6ühJtt, ~eJt d.t~ Un~.tchue.iizheU plant;
eJtbrut.i.mnt d~e Te.i.le, die von veJt/.lc.JUe-
denen Fäch~~n beaJtbeiut weJtden mü-6/.len.
V~nach wiAd mU dem jeweiligen FachlehlteJt
dce. - ~bgJten~b~e und .im gew.i.Men Maße
auch ugeMtiind-tge - Au6gabeMtR.Uung
brupltoc.hen und de« UnteJtJt.i.ch.t dann. .in
ze.i.tlic.heJt Folge Sdllr.W 6ÜJr. Sdllr.W in
den e.inzelnen FächeJtn du'tc.hge6ühJtt."
(ebd. S. 23).
Die "systematische Erschließung" des
Themas erwarten die Autoren nicht vom
Schüler, sondern erster Linie vom Lehrer
als Vertreter einer spehiellen Fachdis-
ziplin. Die geforder.te "systematische
Erschließung des Themas" läuft aber da-
mit Gefahr, nur die Systematik der jewei-
ligen Fachdisziplin widerzuspiegeln.
In einem Nebensatz wird deutlich, daß
BOLSCHO u.a. ausschließlich intentionales
und manifestt~s Lernen anstreben. Themenw~rden "-6!j/.ltema1;.U,c.hIm H.inbLiek au6
Une vol.t6tiiJuUge BeaJtbeUung uttieJtJt.i.ch-
ut" (vgl. ebd, S. 24). Daraus spricht
die Stimme des Didaktikers der davon
überzeugt ist, daß bestimmte Inhalte ver-
mittelt werden müssen. Die Kenntnis vor
allem von ~UJtw~eMcha6ti.i.C!hen Fakten
wird als Zwischenziel vor eine handlungs-
orientierung und eine Situationsbezogen_
heit gesetzt. Diese Kenntnis soll der .
Lehrer vermitteln; an ein Einbeziehen
vielleicht bereits vorhandener Kenntnisse
der Schüler ist in keiner Klassenstufegedacht. .

-------.;.---------.-;------I~, .•\'------------.-- _

Mit solchen optimistischen Gedanken las-
sen die Autoren ihre eigenen schulpäda-
gogisch bestätigte~ Erkenntnisse wieder
vergessen, wei z.B. die, daß die Schüler
oft nur für aie Noten lernen (vgl. ebd.).
Erkenntnisse aus der Diskussion um den

~T "hei'!lliehen Lehrp 1an" 1assen sie vö 11ig
vermlssen. Stattdessen betont die Umwelt-

~ierziehung die Bedeutung intentionaler und
manifester Lehrprozesse und übersieht
dabei den Einfluß jener latenten Lern-
prozesse, die von der (gleichbleibenden)
f?rm des schulischen Lernens ausgehen.
D~e zentrale Selektionsfunktion, die über
d'e Benotung der individuellen Leistung
erfolgt~ macht alle Inhalte gleich-gültig
und dam1t austauschbar. Mußten früher die

,~SchUler die Nebenflüsse der Donau lernen
';'somüssen sie heute vielleicht deren '
~giftigen Schadstoffe kennen. Aber hat
'sich damit wirklich viel verändert?

~:UMWELTERZIEHUNG ALS FACHDIDAKTIK



Umwelterziehung ist in erster lini~ eineArbei t von fac.hd-i.dakt-ikvlIl. Das ze i gt
sich auch an der Art und Weise, wie sie
die Komplexität der Themen i~ Unte~richt
vermitteln will. Einzelne Te1lbere1che,
wie etvarlas Thema "Ökosystem", sollen
exemplarisch behandelt werden, indem z.B.
nach BOlSCHO u.a. das Thema "Wie sich die
Tiere der'Großstadt anpassen" (ebd., S.
33) im Unterricht behandelt w!rd. Sowohl
die exemplarische Vorgehenswe1~e als a~ch
ihre Durchführung weisen auf d1e Fach~l-
daktik hin, denn wen sonst sollte es 1n-
teressieren, daß Schüler lernen sollen,
daß "d-ievon /.IeMchet1genuchte Stadt •• ,
T-i.Vten {w-ie dVt Gelben Egel.6chnecke.und
de.-tGJtauenAckvuchne.cke"l ganz neue, La-
ben_Mäume b-ie.te.t" (ebd.)?
Es wäre m.E. interessanter zu untersu-
chen wie sich die /.Ie.Mchender Groß-
stadt anpassen; dabei könnten ~chüler
eher Handlungsanlässe in der e1genen
Umwelt auffinden (vgl. ebd., S. 34).
Oie Bedeutung, die fachlichen Fakten bei-
gemessen wird" korreliert mit entsp~e-
chenden lehrplanbestimmungen. So he1ßt
es in einer lehrplaneinheit für das 7.
u. 8. Schuljahr des Gymnasiums in Ha~burg
unter dem Tite 1 "Untersuchungen an einer
ausgesuchten Lebens qemeinschaft ": '~9Vt
Wald al.6 Le.be.Mgeme-iMcha6t: D~e K~e6~.
e.-ilt Nack:L6aJne.tt - e.-in.i.ge GJtii/.>Vtj ökolog~-
-6cheBedeutung des. Moo-6e- GenVt~ÜOM-wecMe.l be-i F~Uten und Moo-6l?1tj P.(1zeund
BaktVt-ie.n al.6 he.tVtoiAophe. O~gan~me.nj
wald und FO~M - de». Me.MCh al.6 Ge-6taltVt
von LebeMgeme.-iMclta6te.n." (BOlSCHO u.a.,
IPN, S. 35).

Oie ökologische Bedeutung des über die
Verbrennung fossiler Brennstoffe ent-
stehenden sauren Regens für das ökosystem
Wald und deren Verbindung zu einer be-
stimmten lebensweise interessiert die
(hier biologische) Fachdidakti~ offenbar

- (bislang) nicht. Doch auch wo un Lehr-
plänen solche Zusammenhän~e ,anged~utet
werden, schimmert derle.g~~o~~ehe
ChMaktVt dVt Le.Mpliine immer wieder
durch.
Eine Lehrplaneinheit für die Schuljahre
7-9 der Realschule in Baden-Württemberg
z.B. enthält folgende Themen: "MVtkma1e

hoch-indu-6u-ial.i.-6-iVttVt VVtd-ic.htungMäume.
und dM W.-iJtkung-6ge.6üge-ihJtVt pJr.äge.lld~n
Faktalten; .,. Indu-6iA-ie..tand-6elta6t6~u~Vt
und he.ute;V-ie VVtändVtung von AgltM~au-
men dUllchKoUel<üv-iVtung {Raub.bau. Bo-
de.Mc.hutzmaßnallme.tt)j ZIL6aJ1rne.lthan~e.zw.(.-
-6che.1tInd~~u-ial~-iVtung und Bevolke-
~u/tg-~P'loble.me.nin. ~." (ebd., S. 36;
Hervorh. d. Verf_). Auch hier werden
nicht z.B. die Merkmale des hochindu-
strialisierten Verdichtungsraums "Mittle-
rer Neckarraum" gewählt, was für Schüler
aus Baden-Württemberg naheliegend wäre.
Insgesamt gesehen erliegt die Organisa-
tion des Unterricht der Umwelterziehung
m.E. der Gefahr, die MENESINI/SEYBOLDeinmal andeuten: "E.iJt UIt;tVt~-ieht je.doch.
de« dM=6 abz-ieU, d-ieUITr.-e.l~m-ltilie.n
E~~che.-inung-66o~me.n, Ge-6e.tzmäß~gke.(.te.n
und Pltoble.menzu ult~-6uche.n, um d-ie.
Handlung-6bVte.-it.-6eIta6t de« Schül~ zu,
vr.we.-i~n. w~d -6.i.eh nUllschue». -<.n e.-<.nem
Schu.i6aeh 1te.a.LU.-iVte.ll ~e.n. dM an den
SiAuktuJte.n dVt Faehd~z-ipUn ••• <llL6ge-
It.i.ehte.t ~t und Le.be.M-6ÜuaÜOIte.1t -6ow.i.e.
d-ie ~Uehe.n. te.clttU-6e1lenund -6oz-ia.-ien
Gegebe.nhe.i.te.n-in d'7ll U~lX!.U _de»: Scltüle.Jt
außVt acht läßt. /-/~Vt wt d~e.Ge.6aM
gltoß.daß d.i.e. SehülVt n.i.cht lVt~en. dM
Vtwoltbe.ne. W.i.-6-6e.n=6 auße.4-6c1I1,d.,u.che.
Le.be.nM.i.tuaÜone.tt anzuwende.n." (MENESINI/
SEYBOlD 1~78, S. 21).
Auch die übe.JttJtagung des in der Umwelt-
erziehung erworbenen Wissens auf inner-
schulische Lebenssituationen wird den
Schülern m.E. schwerfallen, da die Um-
welterziehung sich nicht von den lehr-
methoden der übrigen Fächer abgrenzt.
Sfe fordert nur unter dem Aspekt von
Umweltthemen (i.w.S.) eine Aufhebung _
von prägenden Strukturen der Schule W1e
z.B. Fächertrer.lung, 45-Min.-Takt, Beno-
tung u.ä. Ihre Kritik an diesen Struk- :
turen ist nicht so konsequent, sie grund-l
sätzlich abzulehnen. Darin zeigt sich '
der Mangel der Umwelterziehung, daß sie
bestehende Strukturen lediglich besser
nutzen will, deren Auswirkungen auf ihr
eigenes Anliegen aber nicht untersucht.

TECHNISCHE PROBLEMLÖSUNG ODER
ÖKOLOGISCHE PROBLEMVERMEIDUNG?
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U~-l,':'vVl.'!'chnutzutlg, 1\11111, d , Ve.Jr.6. ) gM
tUcht' W1I WtLMVL, Staub, '\!ü.u., Vltecll und
de-tg-le.-ichelt,-6on.dVtn um e-ine neue Ha-ttung
du Ale.n6c.ltell den. EJl.de und dem Leben ge-
gel1ÜbVL." (WINKEL u.a. 1978, S. 15).

In der Betonung naturwissenschaftlichen
F~chwissens sehe ich die Gefahr, daß-die
Umwe!terzie~ung unter Betonung des Un-
terr~chts n1cht die sebstgesetzten Ziele
erreIcht, sondern faktisch Umweltschutz
als ei~ Medium zur Vermittlung vorwiegend
naturwIssenschaftliches Wissen als vor-
rangig benutzt. Hat sich so naturwissen-
S~h?ftlic~es Wissen als vorrangig legi-

,tlm1ert, 1st es kein weiter Weg mehr zur
vorwiegend technischen Problembetrachtung.
So kann Umwelterziehung latent und unge-
wollt Verhaltensweisen wie Wissenschafts_
g!äubigkeit oder die Abwägung wirtschaft_

, licher und gesundheitlicher Argu. nte er-
,zeugen. Gerade die SOZialWissenschaften,

die solchen Entwicklung'en entgegenwirken
könnten, sind in der Umwelterzeihung

. unterrepräsentiert (vgl. JANSSEN/MEFFERT
• 1978, Einleitung, S. 2).

; Der grundsätzliche ökologische Gedanke
~der Umwelterziehung, daß zwischen Mensch
:und Natur eine Wechselbeziehung bestehe,
,~agt selbst noch wenig aus. Bedeutender
,~'l~t, welche Konsequenz daraus gezogen
~wlrd. Umwelterziehung beschäftigt sich
':fast ausschließlich mit den Rückwirkungen

des menschlichen Handelns auf den Men-
,'schenselbst, kaum dagegen mit den vor-
~ausgehenden Eingriffen in die Natur. Sie
'-legt die Betonung auf das Pltob-le.miö-6e.n
'und nicht auf das Pkob-le.mve.Jr.me.~en.
~Die Behandlung der Natur läuft darauf
hinaus, die Nutzung der Natur durch den

:Menschen auch dann noch als notwendig
,anzuerkennen, wenn sie bereits schwere
dysfunktionale NebenfOlgen zeigt. Unter

'dem Primat wirtschaftlich-technischer
':Gedan,kenwerden diese Nebenfolgen mit
',T~chnologien angegangen. Hier gelten
"d1e Worte von MARTIN JÄNICKE: "An d.i.e
;Sie.Ue. e.-ine.-6 e.-in.ma-l.i.ge.n, volt'!'OItg.e.i.c.hen.
:ko,!,te.ngütu,tigVte.n "Ne.cn" zU/t Pltob.f.e.mU/t-
:-6ache. tJt-iU .<.n dVL Te.ndellz e-in doppeUe.-6
IIJa.": e-ülITIl:t.f ztiJr.Pltob.e~:mp!toduktion, zum

i,ande.Jr.tliwr, kO-6te.ntJtä.c.htigen te.chlto/v:ctÜ.-
,-6~heJI ~n.v..OItg~ng .in FOItm von bÜltokJr.a-".
, ~tu..eh-.(n.dU-6tJt.(.e..e.ee.n Gegenp!toduktionen."

;(JÄNICKE 1979, S. 22) '. "
!WINKLER/GORTLER/BECKER sind gerade nicht
;repräsentativ, wenn sie (zu Recht) be-
,merken: "Le.tzten EIlIie'!' geht e.s (be-i des.

UMWELTERZIEHUNG REPRODUZIERT JENES
PROBLEMLÖSEVERHALTEN. DAS UNSERE
INDUSTRIEGESELLSCHAFT KENNZEICHNET
UND DAS JEDE VERÄNDERUNG IN WACHS-
TUM ÜBERSETZT,

ZIELE DER UMWELTERZIEHUNG
~ie Ziele der Umwelterziehung können
Ihre Verwandtschaft mit politischen Kom-
pr?mißformeln nicht verleugnen. Die
"SIcherung der Lebensgrundlagen fUr die
Zukunft" beansprucht auch eine Bundes-
regierung für sich, wenn sie behauptet
d~s angestrebte Wirtschaftswachstum kö~ne
dle durch den Bericht "Global 2000" pro-
gnostizierten EntWiCklungen aufhalten
(vg~. "Bonn weist Weg aus drohendem Elend.
Reg1erung ~etzt in Stellungnahme zu "Glo-
bal 2000" auf Wachstum". In: Frankfurter
Rundschau 11. 3. 82). Ebenso unklar '
b~eibt, was mit einer "Auseinandersetzung
mit der Umwelt" gemeint ist. Auch das
Wort "kritisch" bleibt in dies~m Zusam-
menhang beliebig deutbar. Politiker
j~glicher Couleur beanspruchen dauernd
SIch "kritisch" mit Dingen "auseinande;_
zusetzen". Damit ist über ein Ergebnis
dieser "Auseinandersetzung" noch nichts
g~sagt, weder über mögliche noch garwunschenswerte Ergebnisse.

,Lediglich die,Zieldefinition von MENESINI
u~d S~YBOL~ blet~t konkrete und weniger
mlßbrauchllche Zlele, wenn sie erstens
festste!len, daß von Eingriffen in die
Natur.nlcht alle Menschen gleich betof-
fen SInd und zweitens die Mitbestimmung
aller Betroffenen an den Kriterien der

,Umweltnutzung fordern. Damit geben sie
z~ erk~nnen, daß generell mehrere Mög-
lIChkeIten, ~ie Umwelt zu nutzen, be-
s~eh~n und nIcht nur die eine, die sie
mIt Ursache-Wirkungs_Denken" umschrei-



ben. Ein Hinweis auf die Ursachen der
Umweltprobleme oder auf andere For~en
des Umgangs mit der Natur ~eh~t bel
BOLSCHO u.a. völlig. Das elnzlge p~ak-
tisch gewordene Ziel der Umwelterzlehung,
"die Einsicht in komplexe Systeme ~u
fördern", wird in der Pra~is überwlegend
auf ökosysteme bezogen, ~le der Lebens-
welt der Schüler fremd slnd.
Die allgemeinen Ziele ~er Umwe~ter~iehung
bleiben seltsam unbe.6Unrnt, ':!ell~le
nirgendwo explizit auf das dld~ktlsche
Vorgehen rückbezog~n werden. Ole A~swahl
der aneinandergerelhten !heme~berelche
der Umwelterziehung sche1nt.n1cht unter
Berufung auf eines dies~r Zl~l~ abgelau-
fen zu sein, denn das Zlel, d1~ Lebe~s-
grundlagen für die Zu~unft z~ sl~hern
forderte eine Entsche1dung fur d1e Be-
handlung besonder~ drä~gend~r Proble~e.
In der heutigen Sltuat10n, ln der.belnahe
täglich neue Fälle vo~ ~mw~ltverglftung
entdeckt und gleichze1t1g 1mmer mehr
Stoffe als gesundheitsschäd~ich.erkannt
werden, ist die Hoffnugn na1v! 1m Unter-
richt auf alle Teilprobleme e1ng~hen.zu
können. Das Ziel, "die Eins~cht ln dle
gesellschaftliche Bedingthelt v~n Umw~lt-
prOblemen und deren Lösung zu ~ordern ,
kann im Unterricht schwer erre1ch~ wer-
den, wenn sich die Didaktiker daruber.
noch kaum Gedanken gemacht haben.un~ 1n-
fol~edessen die Unterrichtsmater1al1e~
solcher Aspekte entbehren. Auch das Zlel,
"die Schüler für die Beteiligung a~
politischen Leben zu befähigen", laß~
offen welches politische Leben geme1nt
ist u~d unter welchen Bedingungen es als
verwirklicht gelten könnte.
Die Ziele der Umwelterziehung si~d ä~n-
lieh unbestimmt und unkritisch W1e dle
politischen Formeln zum Thema "Um\'ielt-
schutz", auf die sie offenbar zuruckge-
hen.

IN DER UMWELTERZIEHUNG DOMINIERT
DIE NATURWISSENSCHAFTLICHE SICHT-
WEISE.

FEHLENDE GESELLSCHAFTSTHEORIE
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theorie, geschweige denn auf einer Theo-
rie der sozialen Evolution oder gar einerKritik der Moderne.Diese Unbestimmtheit der Ziele von.Um-

welterziehung, ihre Anleh~ung.an.d1e Mit den Begriffen "Handlungsorientierung"
Fachdidiiktiken und ein sZlent1stlsc~es und "Situationsbezogenheit" nimmt sie

ht 'allerdings wichtige Anregungen von derProblemlösedenken, all dies mac e1nen (außerschulischen) Pädagogik auf. Da sie
weiteren, zentralen Mangel der U~welt- i aber vermeidet, Schule und schulisches
erziehung deutlich: das Feh!en e~~eA 'Lernen'selbst zu prOblematisieren, ver-Ge.6ellic.ha6t.6theoJt-i.e, einer Theor ie de~ b
modernen Industriegesellschaft und dami t ' , aut sie sich selbst den Weg zu einer '

b 1 ,Ausdehnung der Umwe lterziehung zu einemeiner Erklärung der Umweltpro eme aus :Unterrichtsprinzip. Sowohl in der Pro-
der spezifischen Organisation unserer :blemerfassung als auch in der Verarbei-
Gesellschaftsform. Eine ~olche ~esell-. !tung im Unterricht dominiert die natur-
schaftstheorie als Theor1~ der 1nd~str1a- Iwissenschaftliche Sichtweise, was vor
lisierten Moderne würde wle~erum e1ne ,allem zu Lasten von sozialwissenschaft_
Theorie der ~oz~~len ..E~olut~~n d~~~:us- 'lichen Gesichtspunkten geht. So wird
s~tzen oder 1n 1 r m~~n:~ize aber vermißt 'verhindert, daß die im Unterricht be-
Rlch~ung gehd~nddekt~enheLiteratur zur ,handelten vielfältigen lokalen Problememan 1n der 1 axt t sc n . ' f' d b .
Umwelterziehung. Solange aber e1ne solch~ i~ elnan er ezogen werden und zu elner
die Komplexität überhaupt erst angemessen,~9.lobalen Betracht~ng von.Umwe ltprob Iemen
in den Blick bekommende, Theorie fehlt,: :,fuhren.Umwelterz1ehung 1St deshalb b is
läuft Umwelterziehung Gefahr, Symptom- ,heute der Gefahr erlegen, hinter dem
vermeidung statt Ursachenbekämpfung, ; begrenzten lokalen Horizont gerade Zu-
Problemreproduktion statt Problemreduk- .sammenhänge zu vergessen, die doch mit
tion zu betreiben - ohne es zu bemerken., ~er fachwissenschaftlichen Fundierung

, des Wissens gerade gelernt werden soll----------------:-.I:ten.
r"USSTEN FRÜHER DI E SCHÜLER DI E NE,".'i--- _

BENFLÜSSE DER DONAU LERNEN. SO HE~ ~INE UMWELTERZIEHUNG OHNE GESELL-
TE VIELLEICHT DEREN GIFTIGEN SCHAD :SCHAFTSTHEORIE lÄUFT GEFAHR. SYMP-
STOFFE. ABER HAT SICH DAMIT VIEL~ jOMVERMEIDUNG STATT URSACHENBEKÄM~
GEÄNDERT?PFUNG. PROBLEMREPRODUKTION STATT

fROBLEMREDUKTION ZU BETREIBEN _
OHNE ES ZU BEMERKEN.

Die bislang zum Vorschein gekommenen
Konturen lassen meines Erachtens das
fog Iende Urtei 1 zu: Urrwe!.tVtl.-i.ehung -i..6t::1,l;------- _
deA VeA.6uc.~. ~6 d-<;ewa.c.h-6e~en U".weU-:, lac.hw-i..6.6enhält die Umwelterziehung für
p1tob~e,,!e md 6Wt.d~e Sc.hu.tpädaQog.i.k hil!,,sobedeutend, wei I sie vermeiden wi 11
~ad~~one!!en M~~i~ l.u.Jteag~~en. 0 ~aß die Schüler eine neue Ideologie über-
,o~c.h dVt Angem~enhe~-t d~e.6eA M~'0=e! ,r.nehmen, die das naturWissensChaftliche
v~JtheA zu v~gew~.6eAn. D1e T~eorle . \ .Denkenablehnt, Aber in ihrem Pochen
d1eser Reak!lon lS~ prob Iemattsch, well,;.,aufdie Notwendigkeit des Fachwissens
zu ku~z gre!fend, Ja als Ges~llschaft~-, Übersieht die Umweltpädagogik daß der
theor ie Des ider-at , Umwelterzlehung ne tqt Glaube an die Relevanz von sP~Zial i-
deshalb z~r Symptom~ehandlung, erfaßt siertem Fachwissen selbst ideologischgrö tentells nur Phanomene und geht ist
nicht hinter diese zurück, um das zu ).'
bestimmen was alle diese Phänomene 'Dle Legitimation für das geforderte
überhaupt' erst hervorbri ngt. Umwe lter- ;i naturwissenschafl tiche Wi ssen arbeitetziehung basiert auf keiner Gesellschafts

m.E. mit einer versteckten Norm, wenn
sie die Erklärungskraft der Erfahrungs_
wissenschaften latent als exklusive Sinn-
gebung behandelt, ohne Alternativen auch
nur anzudeuten. Ein neues Verhältnis des
Menschen zur Natur - etwa durch (partiel-
le) Entdifferenzierung und ökologische
Adaption, statt weiterer technischer
und institutioneller Ausdifferenzierung _
wird aufgrund der unzureichend engen
Problernerfassung in der Regel als un-durchführbar betrachtet.

UMWELTERZIEHUNG IST DER VERSUCH.
AUF DIE WACHSENDEN UMWELTPROBLEME
MIT FÜR DIE SCHULPÄDAGOGIK TRADI-
TIONEllEN MITTELN ZU REAGIEREN,
OH~E SICH DER ANGEMESSENHEIT DIESER
MITTEL VORHER ZU VERGEWISSERN.

AUCh ~e~t ni~mt die Umwelterziehung
unverandert 1n AnspruCh, wenn ihre ober-
sten Ziele so wenig praktisch werden
daß sie sich nicht einmal auf die drä-
n~endsten Probleme konzentriert bzw.
dle Entstehung von PrOblemen verhindert
Daß sie dies nicht tut, hat m.E. die •
Ursache darin, daß sie die Pädagogische
Verantwortung für die gesellschaftliche
E~twi~klung ablehnt. Stattdessen begreift
Sle slch unbewußt als ein von dieser
Gesellschaft aUSdifferenZiertes Teil-
system, das die Aufgabe hat, nur der
Umw~ltverschmutzungin der Schule durch
~rZ1e~ung zu begegnen. Umwelterziehung
uberlaßt dem politischen System die
Auswahl der Erscheinungen, die als "Um
weltverschmutzung" in den Blick kommen
und pädagogisch abgearbeitet werdensollen.
Umwelterziehung läuft Gefahr, die PrOble-
me, die sie lösen möchte, zu reprOduzie_
re~. Sie analysiert ihre Ursachen unzu-
relchend und übersieht hinter ihnen
ste~ende gesellschaftliche Strukturen.
Gel lngt e~ der Urnwelterziehung nicht,
auf dem Hlntergrund einer kritischen
Gesellschaftstheorie ihre Problemerfas_
sung weiter auszudehnen und eine Didaktik
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konsequenter auch gegen die herrschenden
schulsichen Lernbedingungen zu entwickeln
und durchzusetzen, ist zu befürchten!
'daß die Schüler mit dem Reagenzglas 1n
der Hand den Verschmutzungsgrad des
Flußwassers noch messen, während die
Bundesrepublik bereits entwaldet und
zum großen Teil bereits unbewohnbar
beworden ist.
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LERNEN VON DER DRITTEN WELT

lonialmächte (LECLERC'1973. 127). So
ließ sich MEAD von ihren Ergebnissen zur
Formulierung eines naturalistischen Be-
gabungsbegriffs verleiten, der Vielfalt
rühmt, ohne dabei durch Einsichten in
sozial verursachte Ungleichheit gehemmt
zu sein (vgl. SCHöFTHALER 1981, 317 f.).
Doch bleiben relativistische Studien
weiterhin notwendiges Korrektiv kulturel-
ler Selbstverständlichkeiten. Das gilt
etwa für DOROTHY LEES Vergleich von Wert-
erfahrungen. und Autonomiekonzepten in
verschiedenen Gesellschaften, in dem sie
den Kontrast zwischen moderner Indivi-'
dua li t ät und "primitiver Gemeinschafts-
bindung" über den zusätzlichen Vergleich
von sozialer Relevanz und Irrelevanz in-
dividuellen Erlebens und HandeIns neu
beleuchtet (vgl. LEE 1976).

DER ANSATZ DER "DOPPELTEN ENTKO-LON IAll S IERUNG"
Das Konzept einer "doppelten Entkolonia-
lisierung" entstand,als Ende der sech-

---------------------------------------------------------------------------------- •..
';5------------------------------------------------

Zur Kritik des universalistischen Fo.rtschrittsbegriffs in den modernen Theorien der Evolution

westlicher Industriegesellschatteii

Das' Ungleichgewicht zwischen Export und Import von Waren und Kultur zwischen westlichen
Industrieländern und der Dritten Welt belastet jedes Nachdenken über den Abbau imperialistischer
Strukturen. Auch innerhalb der linken Scene überwiegt Kritik an dieser Einbahnstraße bei weitem
die Versuche, den umgekehrten Weg einzuschlagen - der Frage nachzugehen, was wir von der
Dritten Wdt übernehmen, lernen können. Auch das ist Reverenz gegenüber dem evolutionistisch
begründeten Selbstverständnis der westlichen IndustriegeseUschaft als des Inbegriffs von Fort-
schritt in der Wdt. Ich möchte drei Traditionen des Nachdenkens über ,,Lernen von der Dritten
Welt" unterscheiden: die kulturrelativistische, die der "doppelten Entkolonialisierung" und die
der Kritik an Fortschrittsimplikationen soiiaiwissenschaftlicher Theorien. Gerade der letztgenannte
Ansatz scheint mir auf dem Hintergrund der Hi\.BERMAS.LUHMANN.Dislcussion in der Soziolo-
gie bemerkenswerte Konsequenzen zu implizieren.
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CintioVitier
Elfenbeinturm

DiePolitikgehtderWeltandieWurzeln,
andieAtome,andieElektronen:

Kulturrelativistische Arbeiten zielen
auf Einsichten in die faktische Viel-
falt menschlichen Verhaltens. MARGRET
MEAD interpretierte die Ergebnisse ih-,
rer Südseestudien durchweg als Argu-
mente gegen kulturelle Selbstverständ-
lichkeiten ihrer eigenen Gesellschaft

~ wie Erziehung durch Repression oder die
'I Fixierung von Geschlechtsrollenunter-i, sch ieden..,';"

".;; Damit hat sie die Frage, was wir von der
.~ Dritten Welt lernen können, auf eine
{ Weise beantwortet, an der auch heutige
~ Sozialisationsforschung nicht vorbei ge-

'.~ ;-: hen kann. Jedoch wurde die Basisannahme
.' i{-:' einer Gleichwertigkeit von Kulturen hin-

h d I••••' ::.> reichend kompromittiert, als sie imMan brauchtsichnichtweiterzusorgen,dasistsc on ereu:.;~'.;
Das RüstzeugbefindetsichimZemrumder Blüte. . Dienst des US-amerikanischen Antikolo-

!! ;,.nial ismus "Argumente des guten Gewi ssens* ..i4 (;.j geliefert" hat für die Durchsetzung öko-
L--~~~~~-~...;."""':~~~~~':;"'~-;:jlr'nomischer Interessen gegen die alten Ko'-!.J.1"tlor\-l~J\ LV~i,U«'.i.r .j-"kt-. . y.{,.9.Lt (.,rq:"Ltl\'\.\~j-~.;.

.~!....~~t:

Der Himmelscheintfrei,
dieBäume,fernderGeschichte,derSchmetterling,entrücktdem Zeitgeschehen.
NochkönnenwiransMeergehen
undandieGriechendenken,
odervielleichtunsversenken.indieunverfroreneWildnisdesVergessens.
Naturist,am Ende.(hierwo Bomben nichtfaUen
nochnicht)einunerwarteterElfenbeintunn.
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ziger Jahre Kritik an der Reproduktion
sozialer Ungleichkeit durch das formale
Schulsystem westlicher Industriestaaten
und die Kritik an dessen rudimentärer
Kopie in der Dritten Welt zusammenfanden.
Das Ergebnis des Schulbesuchs sei "kolo-
nisiertes Wissen", das In seiner Orien-
tierung an dominanten Klassen und Gesell-.
schaften InnergesellschaftlicheHIerar-
chien und weltweite Abhängigkeiten stü~
tze so faßt MARTIN CARNOY (1974, 3+364
ff.i beide Stränge der Kritik zusammen.
Diese Perspektive bietet die Möglichkeit,
von der - meist negativ zu beantwortenden
- Frage "direkter Übertragungen vo~ pä-
dagogischen Erfahrungen aus,der.Dr1t~e~
Welt In die deutsche Schulw1rkl1chke1t
(ZIMMER 1974, 16) wegzukom~en. "Von PAU~O
FREIRE lernen" als Leitmot1v bedeutet d1e
Bewußtwerdung lebensweltlicher Bedürfnis-
se qegen abstrakte BIldungspläne; die.
neuere Alternativschulbewegung hat dar1n
viel von Erfahrungen aus der Dritten
Welt profitiert (vgl. BENDIT/HEIMBUCH~R
1977). tin deutsch-afrikanisches Geme1n-
schaftsprojekt zur "politischen La~des-
kunde Namibias", das in der Erarbe1tung
von Materialien für Unterricht und Er-
wachsenenbildung "Entkolonisierung hier
wie dort" betreiben will (HINZ 1982, 24),
könnte die Praktikabilität von Alternati-
ven auch für.die bis heute als Einbahn-
straße funktionierende "Bildungshilfe"
erweisen.

KRITIK SOZIALER EVOLUTIONSTHEORIEN
ALS KRITIK UNSERES FORTSCHRITTSBE-
GR IFFS
Ein dritter Typ des Nachde~kens über
"Lernen von der Dritten Welt" versucht
das Kontrastverfahren des ersten mit der
doppelten Reflexltät des zweiten zu kom-
binieren. Er beschäftigt sich mit dem
Selbstverständnis unserer Gesellschaft
als einer evolutionären Weiterentwick-
lung von Gesellschaftsformen, wie sie.
heute durch Drittweltländer repräsent1ert
sind. Es Ist ausbuchsj a- .
biert In vielen sozialwissenschaftlichen
Theorien, die kontrafaktisch universelle
Geltung beanspruchen, d.h. Abweichungen
In der Wirklichkeit der Welt als evolu-

tionäre Rück~tändlgkeiten interpretieren,
Obwohl die Begründungen dieser Theorien
oft metatheoretisch formuliert sind,
bleibt als Möglichkeit zur Kritik die
Prüfung der ihnen i~plizit~n.Fo~t-
schrittsannahmen, dle expllzlt 1n Aus-
sagen über Drittweltgesellschaften
werden.
Für PlAGET und INKELES habe ich an an-
derer Stelle gezeigt, wie über Ko~trast-
interpretationen von Persönlichkelts-
modellen der Dritten und Ersten Welt
universalistische Theorien individuellerc
Entwicklung gegen den Legitimationsbe-
darf westlicher Industriegesellschaften
abgegrenzt werden können (vgl. SCHöF-
THALER 1982).
Ich möchte nun zwei überlegungen zur
Diskussion darüber beitragen, welche
Chancen des Lernens von der Dritten
Welt in neueren Theorien der Struktur
westlicher Industriegesellschaften
gegeben sind.

11.

FORTSCHRITT ALS FUNKTIONALE DIF-
FERENZIERUNG
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LUHMANN vers.chlüsselter, aDer gleicher-
maßen deutlich, vorgetragen (vgl. HABER-
MAS 1981/2, 583).
HABERMAS kann so unmittelbar werten,
weil er mit seinem Paradigma von Sy~tem
und Lebe/'l..6WeU einen "Prellbock" indi-
vidueller Selbstbestimmungsnormen in sei-
ne Theori~ eingebaut hat, die in Konkur-
renz zu gesellschaftlicher RationalIsie-
rungstehen (vgl. SCHOLZ 1982, 30). Ich
will mich deshalb zunächst der Frage zu-
wenden, was LUHMANNs Version der Gesell-
schaftstheorie "von ~er Dritten Welt ler-nen kann.

FORTSCHRITT DURCH SELEKTION

LUHMANNs Theorie verhandelt allein sozia-
le Systeme, von der Ebene einfacher In-
teraktion bis zu den steuernden Struktu-
ren der Weltgesellschaft. Probleme, die
HABERMAS unter "Lebenswelt" diskutiert,
erscheinen bei ihm nur indirekt: als er-
möglicht, bedingt und gesteuert durch
Prozesse der Systemdifferenzierung. Er
ist damit einen Schritt abstrakter als
HABERMAS; da er "allzu kompakte Sinnträ-
ger" wie "Vernunft" und Rationalität"
theoretisch auflöst in die Frage der
Bedingungen ihrer (funktionalen) Mög-

d' ! lichkeit. Leitlinie seiner ArgumentationIn einer zentralen These sihd sich 1e' ist dabei: Mit größerer Differenzierung
kontrovers diskutierenden Soziologen, .: und Komplexität haben soziale Sys teme
JüRGEN HABERMAS und NIKLAS LUHMANN e i ~19~ I· einen größeren Ausschn itt aus der Fü lleUnsere Gesellschaft ist "funktional d1f~
ferenziert" in verschiedene Funktions- des überhaupt Möglichen "se legiert" und

stellen ihn als Rahmen für Erleben undsysteme wie Politik, Wirtschaft, Rech~,! H .
Erziehung und Religion. Funktionale D1f.~.:' andeln zur Verfügung, ermöglichen damit
fereniierung als primäres Merkmal der.' ..Steuerung und VerknUpfung desSelegier~

... di ten. "Das Problem der Rationalität liegtSystemsteuerung habe evolut1o~a~ 1e, letztlich in der Verknüpfung von Se1ek-
Stadien segmentärer und strat1f1kator1-. tionen, und der Beda~f dafüi. variiertscher Differenzierung überwunden (zur ~

1 81 436)· . mit der Komplexität des Systems." (LUH-Erläuterung vgl. TREML 9, ··;f > MANN 1975 b , 214). So sind für LUHMANN
Oie Einigkeit von HABERMAS und LUHMANN;! ,~moderne Logik und Technik nicht direkt
geht jedoch .über die Be~chre!bung ge: ': .~."rationaler" als Mythos und Hagle in
sellschaftllcher Evo lut ion h lnaus : Dle., .;::archaischen Gesellschaften (ebenda) .
fortschreitende Differenzierung führe ii 1LUHMANN trennt die Rationa Iität der Ent-
zu einem hohen Maß an gesellschaftlicher ;*'Scheidung darüber, wie mit dtff erenz ier-,
Komplexität und Steuerungsk~pazität undJ.~,ten Systemen umzugehen ist, von der Stei-
damit zu größeren Chancen fur Vernunft" i[:gerungder Chancen, solche Entscheidungen
und Rationalität. Diese Wertung wird v, tzu fällen (daher der Widerspruch und die
HABERMAS gegen den "Antimodernismus" VQ,'~:Obereinstimmung mit HABERMAS in einem
Jung- und Neukonservativen explizit, von 'l{beiLUH~lANN 1975 b, 215).

~f;-
~.------------------------------------------------~.~r:--------------------------------~-- __~ _
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Der Kontext des LUHMANNschen Werks zeigt
jedoch, daß er dazu neigt, soziale Struk-
turen proportional zur Zahl der in ihnen
ermöglichten EntSCheidungen für "vernünf-
tig" zu erklären, wenn auch ohne direkte
Verwendung dieses Prädikats. Sein Konzept
der "W~ltgesellschaft" zwingt ihn dazu: .
Oie Strukturen der - am klarsten in Form
der funkt10nalen Differenzierung unserer
Gesellschaft repräsentierten - Weltge-
sellschaft gelten ihm als "unausweich-
lich", da "ke ine andere Gesellschaft mehr
existiert", die unsere Gesellschaft an
der in ihr praktizierten Form der Umwelt-
veränderung hindern könnte (LUHMANN 1981,
126). Strukturen funktionaler Differen-
zierung stehen also nicht in Konkurrenz
mit anderen, sondern sind zu verstehen
als Selektion von Welt aus der "noch
nicht geordnete(n) Fülle an Möglichkeiten
überhaupt" (JENSEN 1978, 129.

UBER DIE "KONTINGENZ" UNSERER WELT-
GESELLSCHAFT
Mit dieser Sicht scheint die Grenze der
Neutralisierung des Rationalitätsproblems
erreicht zu sein. LUHMANN beschäftigt
sich deshalb häufig mit der "Kontingenz"
von Weltgesellschaft, d.h. mit der Frage,
wie angesichts der nicht ins System in-
tegrierten anderen Möglichkeiten die Zu-
fälligkeit ihrer Selektivität "tragbar
gemacht" bzw. "bewältigt wen;:len"könne.
In dem thematisch der weltgesellschaft
gewidmeten Aufsatz heißt es:· "O.ie. Kom:"
p!e.x.ität kont.inge.ntek and~~ Mögi.ich-
ke.iten ••• muß .in·~oziaien InteAakt.ione.n
ge.tJtagen UJe.llden ., OdVL "".ie. ~~che..int lUVt
a.t6 unbe.~.tinmte. Kompiex.ität, a..t6 "H.int~-
weit" ode« a..f..6 je/1..6e.it.ige Klla6t, di.e: m.a
U/1..6.ichtbaJtVLHand .i/1..6O.iu,e.iü h.ine.i..nJr.e.-
g.iVLt." (LUHMANN 1975 a, 65). .
Besonders LUHMANNs religionssoziologische
Schriften zeigen, daß er ~ ohne dies je
ohne Reserven zu formulieren - einen
Giaube.n an dü. VVLniin6t.igl<e.it dVL We.it-
ge.~e.t.t6cha6t für erforderlich hält, unter
dessen Schirm dann "anschlußrational"
gehandelt we~den kann. LUHMANN orientiert
sich am Modell überkommener Jenseits-
religionen, die unter Verweis auf gött-
liche Offenbarung umfassende Kontingenz-



o

prob lerne löste: "Oa.-~, tI!CW Re.t:.i.g-<-OnaU"
übvr.tuLtüA.f..i.che,6 zu vr.6aMen ./lucht,gelwJtt
zUJt Um<!eU: de./ljewe.i..e.i.gen SY./l.tem.6•••.
ReUg.iDrl hat demnach ••• 6ÜJtda./> Ge./le.t.e-
./lcha6U./ly-!>temdü Funk.ti.olt, d.ie uuüe-
./l.t.inrnbMe , weLl l!ach außen (UIIWe..it I und
/lach .innenl Sy.!item)h.i.J! ul!ab./lch.e..i.eßb~e
Welt Ül e.i.nebe-!>.t.i.nrnbMezu .tJtaM6ol[m.te-
l[C!.n, .in deJt SY./ltemwtd Um<!e.it .(,/1Be zce.-
hung ./ltehenkönnen, d.i.eau6 be.i.del1SIl.t-
.te11Bllt.ieb.igkll.i.t dvr. Vvr.ändeitul1g ati./)-
-!>chlüßIlI1. Sü hat, m.it andvr.el1WOit.tel1,
zu Vvr.aJl.two.ttel1 und -t-tagbM zu machen,
daß a.i.eIlTyp.i..6.i.vr.ungen,a.e.ieSe.ib-!>t-Iden-'
.ti.6.ika.ti.ollllH, a.i.eeKategOJti.~.ivr.uitgel1,
aUe E.'lWa.lltwlg./lb.i..idwlglln itedull..ti.vvea-
6aJtltenmÜ6.6en ul1d w,(,dvr..iegbaJt b.ie.i.bvl."
(LUHMANN 1977, 19+26 f.).
LUHMANN hält Religion in besonderem Maße
für gesellschaftsnotwendig, weil sie in
Gegensatz zu Wirtschaft, Recht, Politik
oder Erziehung "jllne ZIlnua.ee Bedeutwlg
hat 6ÜJtd.ce. KOM.ti.tut.i.on de./lGueU- .
.~cha6.tY..!I./l.teJn.6"(LUHMANN 1977, 113). Er
weiß natürlich um die beschränkte Rele-
vanz traditiuneller Religiosität; dennoch
hält er an seiner These fest, .weil es
keine funktional äquivalenten Formen der
Chiffrierung und des Tragbar-Machens
weltgesellschaftlicher Kontingenz gebe .
(vgl, LUHMANN 1977, 47). Freilich fordert
er von der Theologie eine möglichst kog-
nitive Formulierung ihrer Dogmatik, damit
andere Funktionssysteme in ihrer Autono-
mie nicht beinträchtigt werden (vgl.
SCHOLZ 1982, 100).
In seiner säkularen Gläubigkeit läßt sich
LUHMANN dann zu Wertungen hinreißen. So
vergleicht er Meinungsbildung in der
Gruppenuniversität mit archaischen ~rak-
tiken und hält sie neben dem "IdealIsmus
der Pädagogen" für "gefährlich(e)" Ten-
denzen zur Entdifferenzierung des gesell-
schaftlichen Funktionensystems (LUHMANN
1975 c, 19). Oder er verurteilt politi-
sche Theologie als unzulässiges "über-
springen ... (der) Perspektivendifferenz"

.zwischen verschiedenen, von ihm als
"selbstsubstitutive Ordnungen" interpre-
tierten funktional gegliederten Systemen
(LUHMANN 1977, 309).

DIE RECHTFERTIGUNG UNSERES FORT-
SCHRITTS BEI NIKLAS LUHMANN

So erweckt Systemtheorie nur den Anschein,
als habe sie Normprobleme "aufgelöst".
Sie ist Theorie einer Gesellschaft, die
auf den Glauben an die Vernünftigkeit '
ihrer Strukturen angewiesen ist, diesen
Glauben jedoch kognitiv formulie~t: ,als '
evolutionäres Wissen. Genauere ElnSlchten·
in diesen Zusammenhang wären erforderlich;"
um die nicht-ideologischen Potentiale de~
Systemtheorie heraulzuarbeiten. Dazu wäre:
es nützlich, fortexistierende Formen des,
angeblich evolutionär überwundenen ge- :
nauer zu untersuchen und mit den Struktu~
ren "anschlußrationalen" Handelns in der
funktional differenzi~rten Gesellschaft
zu kontrastieren.
Wege in diese Richtung wurden, vor allem t
mit dem itnerpretativen Par ad iqma neuerers
Ethnologie und Ethnomethodologie geebnet.:
Über neue Einsichten in die Handlungsre-1
levanz von Mythos und ~agie in traditio-~
nalen Gesellschaften (KIPPENBERG/LUCHE5I ~
1978) konnten neue Erkenntni sse über die:;
Alltagswelt moderner Gese 11schaften ge-:

,wonnen werden. So kann nach BUKOW (1981,.,
397 - 403) funktionale Differenzierung 1
als Grundlage der Neubildung segmentäre~t
Struk turen der A lltagswe 1t verstanden,' !

werden die den in ihnen lebenden Indl- ~
viduen'naiv-magische Orientierungen'auf-I
zwingen und sie in dem Glauben bes t.ärkenf
Handeln im Alltagskontext könne Handeln ~
im Kontext politökonomischer Strukturen
beeinflussen. Mit ähnlicher Motivation
versuchten SCHNELLE und BALOAMUS (1978)
Grundannahmen moderner Wi ssenschaft - 'I
vom Gravitationsgesetz bis zu For t- :'.
schrittskriterien der Wahrheit~findung
als substantielle Bewahrung hermetisch-
mytbj~chen Denkens zu interpretieren.
FUr den Bereich der Alltagserziehung , ,
ließe sich möglicherweise zeigen, daß,
in modernen Gesellschaften sehr viel .
häufiger auf nicht~empirische Realität\
verwiesen wird (vom "schwafzen Mann" -
über Märchenerzählung zu Alltagsreligio~
sität) als im Bereich traditionaler Er~':;
ziehungsformen. Untersuchungen in diese~
Richtung stehen noch aus. "\'.:~<

1

Wenn moderne Gesellschaftstheorie von
R,itualen, Mythos und Magie spricht, redet
sie nur uneigentlich über andere Gesell-
schaften. Eigentlich stützt sie damit die
Ideologie einer Gesellschaft, die sich
allen Sozialf6rmen Uberlegen weiß, die
sie sich unterworfen hat. Lernen von der
Dritten Welt kann diese Theorie, indem
sie die modernen Korrelate der angeblich
Uberwundenen Elemente der Alltagsregu-
lierung und der BegrUndung von Wisssen-
schaft aufspUrt und mit den Originalen
vergleicht.

I I 1.

FORTSCHRITT DURCH PARTIELLE ENT-
DIFFERENZIERUNG?

HABERf1AS wie lUHMANN formu lieren gegen-
wärtig überaus vage Aussagen zur Begren-
zung oder partiellen Rücknahme funktio-
naler Differenzierung, reagieren damit
aber auf aktuelle Probleme unserer Ge-
sellschaft (vgl. TREMl 1981, 439).
lUHMANN sieht Differenzierung begrenzt
durch die notwendige Expansion politi-
scher Steuerung im Wohlfahrtsstaat und
die dazu gegenläufige Tendenz zur Suche
nach Unmittelbarkeit individueller Le-,
bensführung (vgl. KOSTEDE 1982, 230 f.).

Das, Vage an seiner Argumentation besteht
darin, daß HABERMAS nichts darüber sagt,
wie dies legitimerweise beschehen könne.
Wie lUHMANN beschwört er die evolutionäre
Leistung des Aufbaus moderner Gesell-
schaftsstrukturen gegen alle Versuche,
Lebenswelten durch Entdifferenzierung
zu retten. So lehnt er kategoriSch ANDRE
GORZ' und CLAUS OFFEs Konzepte dualer
ökonomie und lebensweltorientierter
Konkurrenzpartei ab. Als Gegeninsitutionen
"WÜJtdell {./l.ieI gelUW. d.i.!!.Ab./l.tJto.k.ti.on./l-
wtd NeutJtal.i../l.i.l!.Aullg./l.ie.i../ltungenitückgäng.i.g
machen, dUltcltd.i.e.in modvr.n!!.n GueU-
./lcha6ten Aitbe.i.tund pol.it.i..6che W.i.U!!.n./l-
bildung. an med.i.engu.teueJtte Intv!ak.ti.one.n
anguch.ioMen WOitde.n./l.(,nd"(HABERMAS
1981/11, 582). '
Die mangelnde Konkretion von HABERMAS'
Konzept zur Rettung d~r lebenswelt dUrfte
in der Berührungsangst des Evolutions-
theoretikers vor allen Formen der Lebens-
orientierung begründet sein, die als
überwunden gelten, zusätzlich wohl in
der geringen Erfahrung moderner Gesell-
schaften mit der part iellen Rücknahme·
sozialer Differenzierung,
Schon eine genaue Analyse der hiesigen
Hau.6be./letzl!.l[bewegungkönnte hier einen
Schritt weiterhelfen. Hausbesetzer haben
mit dem Zugriff auf heruntergekommene.
Häuser politische Oberlegeungen zur .
Steuerung des Wohnungsmarkts mit wirt-
schaftlichen Kalkülen zur Rentabilität
von Abriß, Neubau und Modernisierung an
der Nahtstelle des vom staatlichen Ge-
waltmonopol geschützten Eigentumsrecht
verknüpft. Sie haben 'rudimentäre Formen

'von "Gegeninstitutionen" geschaffen, die
wirksam Druck auf eine Entdifferenzierung
von Entscheidungsprozessen in Politik
und Wirtschaft ausüben. Ein Vergleich
der Diskussionslagen von 1980 und 1982
dürfte unschwer belegen, daß sie dabei
erfolgreich Systemprobleme angega~gen
sind, die als Foge übersteigerter Diffe-
renzierung verstanden ~erden können.

.1

[I

---------------------------·,gtI7--------------~---....------
.~: y."",

Nicht sehr viel anders denkt HABERMAS.,
Er setzt paradigmatisch ein bei der

,Antinomie von Sy'.6tem und Leben.6We.lt;
das System folge der Logik optimaler

,Steuerung durch Differenzierung und
:~iZweck-Mittel-Kalküle, während die Lebens-
~:welt an der Rationalität vernünftiger
~~Verständigung orientiert sei. Nach HABER-
fl:MAS folgt das System einer Tendenz zur
,},IIKolonialisierung" der,Lebenswelt, so
j durch Verrechtlichung von Bildung und
!},:Erziehung und durch Degradierung des
~,BUrgers ,auf die Rolle des Konsumenten,
:~~Klienten und Wählers. Es gelte deshalb,
';,,;dieLebenswelt vor einem Übermaß an
1f:C'Steuerungzu retten, um die Autonomie
~:,kommunikativen Handelns zu bewahren und
,;;,auszubauen (HABERMAS 1981/II, 489 ff.).

.:~ {:

CHANCEN EINES LERNENS VON DER
DRITTEN WELT
Aui dieser neuen Perspektlve dUrfte es
sich lohnen, genauer die, Prozesse zu
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mtersuchen, in denen Ans~tle lU~ Diffe-
'enzierüng in der Dritten Welt Wieder'
!ul'ückgenOillnenwurden: so z:B: lI~rCh .
)ominanz pol it ischer oder 11I111 t ar Ischer
SUue.\ulI!l von Gesellschaften, oder durch
Regiollat.ü ll' \UII;I auf der Grunll~aqe eth-
nisch-kultureller Bindungen, wie Sie In
der sog. "ethnicity"-Uebatte diskutiert
werden.
Eine weitere Möglichkeit erg~be sich
durch Analyse von Segmenten In Drittwelt-
gesellschaften, die noch lIicht 6UIIIl!Üllaf.
au~Ji'6e~~IIZlC\r sind. So ware es nutz-
lieh Restbestände tradilionaler Erzie-
hung'auf die Chancen hin zu befragen, die
in einer Verschr~nkung verschiedener Be-
rufsrollen mit alltäglichem Erziehungs-
handelns und rudimentär Instltutionali-
s ier ten Formen systematischer Bildung
gegeben sind.
Wenn Systemtheoretikervorsichtig über
Entdlfferenzierung nachdenken und Alter-
nat ivschu ltheoret Iker "UCII atl4eit-l.g
clltwidu.itell Laü'.II, de\ 6ii.\ mein .~c·üte.,
6~dü\ 611.{,~~c iu Ei!:l~ 1Ill-1beit ~o1!gell kalltt"
(SACHS 1979, 42) als Erziehungsziel kon~
zipieren, gibt es Motive genug, um ohne
Berührungsangst und falsche überlegen-
heitsgeftihle Interesse an Gesellschaften
der Dritten Welt zu entwickeln.
In einer Situation, in der funktionale
Differenzierung iriwestlichen lndustrie- .
gesellschaften Krisen~rscheinu~ge~ zeigt,
trägt der Glaube an die durchganglge
überlegenheit moderner Gesellschaftssy-
steme nicht mehr. Das eröffnet neue
Chancen zum lernen vo~ der Dritten Welt
urid I~ßt hoffen, daß die Einbahnstraßen-
schilder demontiert werden können.

Wo .&:'1I",6t/Q"'" ;.i,
.•;'ch,i das "R~ffe""t
Q~ch .
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eill11la1 hdb -60 hoch und halb -60 gJloß
w.Le be.i u;v., - e..&waJt e.in .tItcw.Vr.-6p.i.et,
w.i.e dM angebaute den .60/llllVr.übve in dvr.
kiiAgUchen, ka.pu.t.an und IUl.t:ÜJtUch n.i.cht
gemulchten Vtde .6teckten - b.i.-6me.Ln
na.chbaJt d.i.e ko;v.,equenz daJr.a.JL6zog.
d.Le-6en w-inteA .6ch.Lppte ve den .6chnee, ob-
wOht mit wen.i.gvr. -6a.tz dwtch.tltänkt w.i.e
.60Mt d.Le vVtga.ngenen [ahne , n.i.cht me.h!t
.in -&e.inen gaJt.ten, .6ondVr.n .in dü ka.na.-
fuation.
tvr.nen .i..6t .6cflWVl, abe» umtvr.nen noch
v.iei meh!t•

Alfred K. Treml

MEIN ENTWICKLUNGSPÄDAGOGISCHES
TAGEBUCH

,.

5. 1.
. .d.ie .6ache m.it dem .6t:telL6alz .i..6t .6chon

e.iJ1e .6e1JJlmvr./lwiiltd.Lge angeiegenlte.it.
.6t:telL6a.f.z hat .6.iclt .6e.it e.in.igen ja.h!ten
a.i.6 a.Ue.in.ige-6 -6chneevvetilgung.6mWel

. dWlcltge-6etzt. wiih!tend e-6 noch .Ln me.inve
kindhe.it übUch lUVt, den -6chnee cw.6 den
.6t:taßen m.it e.inem von e.inem p6ved gezo-
genen p6.f.ug an d.ie .6t1r.aßenJtä.ndvr. zu
.6dlÜben, und d.ie gehwege, wenn e-6 glatt
WUlIde, m.it e.in wen.ig Mche zu -6.ichVtn,
.6etzte .6.ieh .6chon I~JJlend me.inVr. jugend-
ze.it: .urrnVr.mehJr dM .6a.f.z dWlCh.
a.i.6 w« VOlt v.ive [ahne.n. w.iedvr. .Ln d.ie-6e-6
dolt6 zogen, .in dem .ich jetzt lebe, hatte
dM .6alz .6clton funge e.inen totalen b.a-
.6.Leg übeJt a..f..f.e~na.t.i.ven vr.Jtungen.
be.i den Vr..6ten .6chnee6iocken -6tÜJtzen
.6.i.ch müne nachbaJtn a.u6 d.ie .6t:taße,
.6ch.ippen und .6eha.u6e.ln und .6Vteuen dM
.6a.lz, daß e.s un.tVr. den .6ch!t.i.tten kn.iJt.6cht.

- .6ehon mO.tgeM, wenn wü noch .6ch.f.a.6en,
hÖl[en w« e-6 dMCh d.ie 6eMteJt, d.Le a.u6-
Jtiiwnlw'FI'ldlldo.6.6.ind untVr.we9.6, und jedvr.
na.chba.Jt .6che.int .6.iclt .in e.inen .f.a..ten.ten
konkWlJll!_llzka.mp6wn den".6a.ubeJt.6ten" geh-
weg e.ulzu.f.o.-6-!len, dve eJt.6.t dann ende.t,
wenn deJt weg bzw. d.ie .6t1r.aße völlig
.6chnee- und e.i..66Jte.i .i..6.t.

dü .6t:taßen lUVt den mat.6ch.ig und .6chtuVtz j
deJt w.i.ntvr. veJtioJt .6e.ine helligke.it. e.6
gab Ile.ine -6t:taße .in uMveem dOIt6 mehJr,
dü .im w.inteJt mU -6chnee bedeckt bUeb.

w.iJt begannen de.6.6etl ungeachtet dam.it, den
.6dlllee rtuJt .60 zu Itäwnen, daß lllO.ngehen
konnte, und /tU/[ dann, wenn eJt bl -6chnee-
giä.tte odelt gaJt .in gia.tte.i..6 übvr.g.ing,
-6tJte.uen w.iJt e.in wen.Lg Mche.

, .
I

!.

(8)

wähJrend Ül w.iJtlll.ichke.it .6.ich übvr. nacht
e.ine ganze dünne, abeJt uM.i.chtbaJte ecs-
.6ch.icht gebUde.t hat. Vr..6ta.unt .6.ieh.t
d.ie bäueJt.Ln a.u6, -6chöP6t dann d.i.e m.i.e.ch

, .Ln me.ine kanne und me.int 61[agend (na.tÜJt -
Uch .Ln bJ[e.item .6chwäb.i..6ch): ja -6oU Ieh.
denn UeJeJt a..6che nehmen, .Lch hab da
doch e.inen ganzen ha.u6en? .ich wWeJ[e
jene chance, d.ie nuJ[ dann ent.6.teht,
wenn man a.u6 echte 6J[agen antwol[ten
kann und .6age: .Leh -6.t1teue .6e.it ja.h!ten
be.i beda« 6 /tU/[ Mche, dM .i.-6t ZIUVtaueh
e.in b.ißehen dJteck, abve den kann man
.6ehen, wähJrend dM .6al.z e.in noch viel
gJ[ößVr.eJt dJteck .i.-6t, den man n.icht .6ehen

nun ge-6chah .in d.ie-6em w.i.ntVr. dM wundeJt,:: kann. ja., a.ntwOJt.tet -&.ieund n.i.ckt nac.h-
daß dVr. .6alzvVr.bJta.uch .in e.inem ma.ße e.itt-,' -,denkUch und. ZlL6t.imme.nd•
ge.6chJränkt WUlIde, w-ie -ich e.6 n.i.e 6ÜJ[ '. ~ a.i.6 .Lch d.Le tÜJte w.iedve h.Lntve m.iJt zu-
mögUch gehalten hä;tte. -ieh b.Ln m.iJt :" mache, b-in .ich .6-ichve, daß a.uch um d.ie-
noch n-icht .im k.f.aJr.endaJtübve, wOJta.ndM 1;.
gelegen haben konnte, da.ll d-ie.6 .in -60; --6e.6ha.JL6llün6t.i.g wen.i.gel[ .6a.lz ge.6.t1teut
llU/[zeJt zeU m.it -60 gl[oßem ve60ig von.: WeJtden w.iJtd•
-6ta.tten gehen Ilonnte. Walten e-&ta.t.6äeh-;' be.i.-6p.ie.le geben aUe.in, muß n.i.cht unbe-
.f..i.ch koUellt.i.ve lVr.npJ[oze.6.6e, d.Le da :. d.ingt lVr.npJ[oze.6.6e a.lL6lö.6en, -6ondven
-6ta.ttge6unden haben, odel[ Walt e.6 ein6ach~ kann .6.Le a.uch biock.Lel[en, we.i.t e.6 die
deI[ ökonom.i..6che zwang - odve be.ide.6? "leu.te vveuM.ichvet und aggJte.6.6.LvIlIdCht.

a.be![ da.nn wenn e-in a.e.r.g~ne.Lnel[ um.6chwung
vOltletz.te woche . .i.-6t e.6 zum Vr..6tenma.l -6ta.tt6.(.ndet, wenn man a.i.60 m.it -6e-inem
ge.6chehen. daß e.6 .6ov.iel ge-6chneU hat. -~ be.i..6p.Lei n.icht alle.ine .6teht, .6ondMn
daß auch zentnel[we.i.-6e .6alz n.i.cht.6 gegen,~te.il e.ine.6 gJtößveen pJ[oze.6.6e-6Ls«, dann
d.Le .6chneema.-6.6enanhaben konnten; .6eib-6{" mag e-ine pädagog.ik de.6 be.i.-6p.ielgebeM .
me.ine nachbaJr.n gaben .6.Lch e.ineJt nach dem;"gdnZ h.il6lteic.h .6e.in. da..6 pJ[obiem dabe.i
andeJtn ge.6chfugen und begnügten .6.ich md ,.i.6t .unmve, daß man .6.ich gedJtäng.t 6ühU,

3~~ah~,:'!. e.ine-6 -6chneewege.6. '\' ·.6e.in handeln auch zu begJ[ünden, ohne
ge.6tVr.n 6ltüh nun komme .ich zu me-inVr. ,,·;ge6Jta.gt zu WVr.den. da..6.i..6t ge6fuUch.
bäuVr.-in, be-i dve w.iJt .immvr. UMeJte m.i.f.eh: '1lWt e-inmal. habe -ich m-ich h.(.nJte.iße.n w-
hoiem. w.f.J[ha.ben näml.i.ch da.6 g.lück ~ ,-6en, vOJ[ z~.i j~en, a..f..6 eine![ me-ineJt
anz -in u;v.,eJtvr. nähe noch e-inen k.f.e.i~etiY:, ~na.ehba.Jtnw-ted~ e-tnma.l ~en gc:nzen .6chnee-

ga.uVr.nh06 zu ha.ben, m.i.t 6ün6 odve .6ecMt,·~ha.uqen, voU m-!;t .6~Z, -tn .6e-tnen gaJt.ten
kühen. .i.m.6taf..l, e-inem Ma.nken, 6a..6t geh",:~h-tpp.te, ,um 4M ~-te a.utM p.f.a.tz zu b~-
w16äh.Lgen ba.ueJtn und einVr. knoMigen :,f. • rrmer:, d-te h-tve ~ paJr.ller:. dM WUltde
bäuVr..in, d.ie mOJtgeM und a.benM .Ln .ihJre;t,,-«:h n-tcht tun, .6a.gte -tch ,zu .i.hm~-~um
uxv.,chllüche .inm.i.tten dem v.Leien 1vt.im.6lvtanf

j
"nA.ch.t? 6Mg.te Vr., du .6ch-tpp~t m-tt .d-te.6em

da.6 man dOJ[t 6.Lnden Ila.nn, m.i.e.ch vveka.u6t \-6chnee dM ganze .6alz vom ~-tntVr. -tn den
na.tÜJtl.ich illegal, e.in legalVr., ange _: .; gqJt.ten, da kann näcMte.6 j a.h!t n.u:ht me.hJr
me.f.detvr. m~chveJt~a.u6 wÜJ[de z.igta.lL6ende;, rv~e-l wa.c!w.en. ~a.tz und Wa..6.6Vr..1<JAAdzu
von d-maJtll -tnve-6uüonen kM.ten und wäJt· 1.e,-tneJtaJtt -6a.tz-6(tUJ[e, a.i.60 zu g-t6t. ach
6ÜJ[ UMve bäuVr.ie-in n.icht 6.Lna.nz-ieJtbaJt.;~ r,~, a.ntwoJttete Vr., da..6 ha.be .Lch .immve

. -( \-6chon -60 gemacht, u~u1-6ch.ippte we.i.tvr..
ob e.6 Jtegnet, 6J[agt d.ie bäueJtbi. .Lch· '!!',,,, ;;:: .. ,
vvene.Lne und 6a.hJre 6OJtt, a.bVr. e.6 .6e.i. 1 "'~ bltc:uchte noch e-<.nen -601llllVr.,-tn dem
ein ga.nz kom.i..6che-6wettve heute, alie.6· ,! ;}n -6e-tnem ga.Jtten w.iJtkUch 6iL6t n-ieht.6
.i.-6t ganz glatt, VOJt aUem dOJ[t, wo ge-), i;fh!t wuch.6 - die tomaten WWl.den n.i.cht
.6~J[r: noch .6al~ ge.6t1r.eut WUltdej man me-<... ' ':~!..
na.ml-<.ch, daß h-tVr. deJt weg 6J[e.LwMe i' ~~-;;,"
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6vr.n.toM.i.-6mu.6 - da..6 .i-6t e.in ge.neJ[a.t.i.ve.6
thema., -6ag.ten w.iJt.un-6. e..6 .impUzieJtt
.6owöhI-e-ine d.(.J[ekte'betJ[o66enheU v.iele.Jt
me.Mchen .Ln die.6ve stad«, a..f..6 auch di:-:
J[ekte bezüge. zU/[ d~.i..tten-weUpJ[ob.le.ma.tik.
gerne..in.6amm.it dve vo.fJv.,hocMChule. wolten
w.iJt. (e.ine entwick.f.ung-6pol.it.i.-6che akt.i.o;v.,-
gltuppe) d.ie.6e-6 thema. au6gJ[e.L6en. geplant
.i.-6t 1. e.ine. auMteliung .im vM-gebäude.
("VOJ[.6.i.cJlttotVl..i.-6ten!" vom deu.t6chen
übe![-6eemlL6eumcn. blteme.n), 2. paJr.aUe.t
dazu den 6-Um ".6onne dve hyänen", 3.
zwei. vVr.a.M.ta..U:ungen am abend, d.ie vr.-6.te
-6oU a.lL6 e-in~n pa.Jtod.i.-6fuchen, bunten
a.ngebot be.6tehen, da..6 zua d.i.-6IllL6.6.LonpJ[o-
voziVr.en .6oUj die zwei.te und letz.te
.6ch.f..i.eßUch .6oU - nach e-inem kU/[zen
6~chen e.u1-.6t.i.eg - .i.mWlUen.t.UChen
e.ine pod.i.um.6d.i.-6IllL6.6.i.on.6e-<f! - von e.inem
pJ[06e.6.60Jtmodvr..LVr.t und u,«, m.it zwe.L
vvetlr.etvr.n deJt toU/[.i-6t.ih.bJ[a.nehe.. e.in
gu.te.6 pltogJtct/1ll1,6.inde.n w.iJt.. d.i.e. VM
ma.cht d.Le. oJ[ga.n.i.-6a.t.i.on,w.f.J[d-ie. btha.t.te.
hunde![te von gl[oßen p.f.a.ka.-ten hänge.n
b~ an d~n U~6M.6äu..f.en; .ir: dvr. ta..ge.6-
ze-ttung «KAd e-tnge..f.a.den. W.(,J[ beg-innen,
~ de~ .letz~n vOl[beJte.i.tunge.nj.i.nha.f.t-
l.ic:h 6i0len W.(,J[ un-6 ge.nügend kompetent,
we.i.e. W.(,J[ -6chon funge a.n d.ie.6em thema.
aJr. be.i.ten •

d-ie a.JL6-6t;elfur;g beg.innt lila ein~n zögeJ[l1-
d~n pub.t.i.kum.6-tn.teJte.6.6e, da..6 aUved-ing.6
I'Ucht genau a.bzlL6chätzen .i.-6t, we.i.e. v.Lei

---------------------~..o;:t'l.,.~'
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um m-Vr.IIl-f.tzu-te,uei1, daß d-ie be-iden tou-
lttitik-menM.he» we.ge.» de.» kCLtiwtAophaie.n aug<m-aun,-mache», daA atmen... b.LidM
vl2.1tkehMvl2.1thiiLtn.u.v.,e.nnicht kOlT/mmkö»- dJtängen -!lich au6, .ich kann -6.ie nicht
fte.n. angu.tch:t-6 dM wenigen te..LinehmM, abwe.lvten: d2e. 6cthJtt m.it dem zug bti L,
d.ie nach de» btihl2.1t.igen M6a.1vtu»ge.» zu da»n d.ie. MhJtt mft de.m 6ahMa.d dUltch
I2.1twaJtte.n-6.i.M, UM we.i..t:d.ie haup.tlLttJtak- dü dält6ve. UM de.1!glt0ßen uxz.U, d.ie.
tion damft pltakfuch 6e.hU, p.t'.äd.iVU!ich vüte» e.inzethe.iten dabe.i, WlWichUg und
da6Ü1t, die vl2.1tan-6ta.t'.tungauJ6~e.n zu doch :zwangha6t ul-i.e.dMho~e»d. dann d-ie
iaA-6e.n. Vl will u -6.ich übuie.ge.n, ltu6t ankun6t -in dM a..U.e.n-6ta.dt mä dem Iilln-
tUldl2.1te.an, llu6t mich w.iedVl ZUltÜCkund dve.-6chönen, m.i.tteia.ttVlUche.n kl2.1t», den
dltängt m.ich, nun doch zu konme.n. .ich vüten -6chmal.en ga-6-6e.n, .in de.nen ,d~
zäge.lte .uM 6inde die -6llChe./l.icht mehll, ' ,Ucht und dVl -6chatten -60 e.ng be-<.e-<.nande.lt-
-6innvoU. da dJtoht Vl m.iIt: dVl vh-6-~.ue.ll .wohnen, die. v.ie.ie.n 61lChweJr.khäu-6Vl. dtUtn
hätte. guagt, wenn ich nicht kOfllne., luVte dM hout, -in dem ich 6Ü1t ein paa!l tage
je.gUche. zU-6arrtllellMbe.{t des. vh-6 m-it un- I - nach wochen -6Ue.ß-igVl MbeLt - ZUlt Vl-
-6Vlem Mbe.iuIVle.i.-6 e..in 6Ü1taUe.matVOlt- hofung ab-6te.<.ge, und -!lcht.i.eßUch daA ge-
be..<.. daA lte-icht. me.tne e.n:t-6ehe.idung mütt.i.che e.ckz.immVl, .<.ndem -ich jetzt
-6te.ht jetzt 6ut: je.tzt Vl-6t Jr.e.cht Mcht. Ue.ge..
.<.ch bin e.mpältt und me.<.ne, e.lt -6oUe -6.<.ch
dann e..ine we.iwe zU-6amme.nMbe..{tan den m.<.gltäne.i.-6t e..<.ne.-6ozW dtikll.on'<'nive.te
hut -6te.cke.n; w.<.JtwiiAe.n e.<.ne 611e.ie., bÜlt- klttUtkhe..{t; dem kt-Uche.e au.6 v.<.e.ien 6il-
gve..&t.Uia.t.i.ve.llMtige aktioll-6gJr.uppe. und men zu6iJtge .i.-6t es e..ine. e.ingebilde.te.
von niemand abhiing.<.g u.a.m. klttinkhe.Lt hlJ-6w.i.-6che.lt dame.n. IWP6-

-6chme.ltze.n. .i.-6t e..<.neunhe.i..t:bMe vO~-6kllank-
zwe.i te.ute. kamen -6cht.i.e.ßUch zu dve. vve.- heLt, übve. di»: man Mch.t -6p1t.icht. man
an-6tat:tung, die dann doch noch (ohne' hat -6'<'12.- odve. hat -6ie. nicht. -6'<'e.kann
m.<.ch) /.lta.t:t6and. m.<.:tkl.au.6 xede .i..ch Übe.ll ; hunde.ltte. von Ult-6llChe.nhabe.n, e.ine he.<..t:ung
d.ie. ne.ue. Vl6a.1vtung. vomvVlhä.f.tn.i..6: au6 -; .i-6t duhatb b.[.6.ea.Ytg-äu.chkaum mögUch, '_.
wand - (potentie.Uve.) ve.tAag WM d'<'e. höch-6te.1l-6e.-ine.Undve.ung du -6chme.ltzu.
-6ache. e..Ül e.'<'nde.utigVl lte.in6aU. .i.-6t
"toUlttimU-6" doch k.e.in ge.nve.aUvu the.ma? -6tunde. wn -6tunde. vVlge.he.n ohne. ze..ite.m-
o66en-6ich:tUch kann beu066e.nheLtde.n p6'<'nden. .<.Jtge.nduxln/tkann -ich ve.bl!e.chen.
zugang zu e.<.nemthema, an-6ta.t:t, ve.ö66- /tW( m-it mühe. 6'<'nde.ich ZUltück au6-6 be.tt.
ne.n, auch vVl-6chtie.ße.n. be.u066enheLt dann ge.ge.n abend, u dämme.l!:t-6chon, be-
l!e.icht Mcht aU-6, wn wntve.npltozu-6e. .in II1Vtke..i..clt, daß -6.ich d-ie. vve.kllamp6ung
gang zu blt.<.ngen. dM haben w.<.Jtge.tVlnt. 'i" -fang-6amtÖ-6t. daA -6chön-6te. am kop6weh
wenig-6te.n-6 uI-i.ll haben we.nig-6ten-6 etwaA .i-6t, we.nn dVl -6ChmVlZnachtiißt. Me.mand
ge.tve.nt. uW and Vll!01t. w.i..ltdd'<'e.wohUat eüle-6 nac~enden

-6chmVlZe.-6e.mp6inde.n könne.n, wenn Vl .<.hn
nicht -6e.tb-6:t Vlt.i.tten hat.
noch etwaA be.nonme.n /.letze ich m.<.ch

A~ -6chUeßUch au6 und vve.-6uche tang-6am
~,;••,'i\, dM mägebJtach.te. bllot

h
zu U-6}~'d u

6
üh'

. .i..-6tdM Vl-6te. e.Me.n eute. -6e-v<. em Jr. -
.i..ch habe Iwp6-6ch!'IVlze.n, wahll-6.tnn-<.ge, '". -6tiick. dann dU-6che' ich und mIlChe.an-
kbOP6-6dchnkl~~en:..~glläne. dM z.immVl -<.-6t,;" -6chUe.ßend,en:t-6pannung-6übunge.n. ich b.<.n
a ge un 12..•...•.., ''''''' gedämp6t ltaU-6cht dVl ,C;'. L...--h b ., t 'd t wnute
vVlke.hll dUltch d.<.e 6en-6w-6patte, und }\ ,-6C,'""'-<:.,~ l2.1tmOt -<.-6 w-<.eVl gu z? •
doch nehme. .<.ch aUu ÜbVl-6e.n-6'<'be.twah1t: '; '.100.-6,tun ,m-<.t,de.m ange.bllochenen abe.nd.
d.<.e UchtAe6fexe, wenn .<.ch u -6cha66e,~:~ ;e/.l·-<.-6t-<.nzw~chel1 -6chon 6Mt 22 ulvte ge-
d.ie auge.n au6zwnaehen, d.ie gve.äu-6che." ;t~iwOltden, und -<.chhabe gl!o~en d~-6t ~e-
ja -6e.tb-6td.ie gVlüche -6chmve.zen. dM';:';', ,kommen. wn aU-6zugehen ,fiuhte-<.ch rn~ch
geh.<.Jtnpocht und dJtoht zu ptatzen. aU4;ld~clt ~och e~ zu ,Un-6-<.ChVl. da 6mt
tut weh dM Uege.n au6 dem bett, dM". ;1!U!t e-<.n, d~ß -6-<.ch-<.mk~UVl du h~tel.-6

, "~, ;[(ne Mt d-<.-6lwthek be.6-<.nde.n.muß, -<.ch
"~ :-6M..im au6zug e-i.nen 1t-i.l11AJe.tidMaub •••

f.eu.te auch lUllt dU-llchtau6e.n. be.-i dem
6 itm J..ind 2 mal. ca. 20 te.ute. al1W1U>e.nd,
e.inmai. Iwnmt e.J(Ua e..iI1e.J..dlu!k.t:Q-6-6e.
-6c!tUeßUch lutltt Un-6Vle e.lt-6te. abe.ndve.Jt-
tU!-6tattung. -6.ie -6oU im neUltenov.ie.Jtte.n
gJtoßen M.a.t du vO~/.lbitdung-6ltaU-6u
-6.ta.tt6.inden, e..iH Jr.aumm-<.tiü-6te1t an de.lt
decke, -6tu6en.e0-6 abdunkefbMem .ti.cht,
einM te.U-llen emge.bauun me.d.<.ente.chnik
wtd na.tiiltUch mit vielen vO/[lIehmen,
gepo.f..6tVlte.n -6tuhilte.<.hen. a!-6' -ich kUltz
volt 20 ulvt den Jr.awnbeuete., -6.i..tzt e.il!
me.n/.>chda, a.uße.lt me.men 611eU-nde.nvom
Mbe.iuIlJte.i.-6 .i.-6t b.i.-6!tUlg IlWI ein VVl-
uetVl de.Jt vh-6 ve.-6c!t.ienen. w.i.JtwaJtte.n
eine hatbe. -6.11inde, und -6chUeßt.i.ch -6.ind
w.iIt ettat acht aJ'IJ.<JU>ende,davon gelta.de
dlte.i l!) zah~ende blte.rnde.. dVl VII-6-VVl-
uetl2.1t me.int, daß ve. d.<.e -6ache abbiaAen
wtd den dlte.-i.en .<.hJtge.id ZUltüc!lM-6tatten
mÜ-6-6e.,aUVldingJ.. könnten w.<.Jt .
abve. t-totzdcm, ge.wiMl2.1tmaßen au6 eigene
kappe, wenn Ill-iJr. waUen, Un-6e.ltpltogJtarrtll
gutatten. 1<!.i.Jt611age.11die dJteL -6.ie
-6.ind e.invl2.1t-6tanden, .ich auch. a.t-6o be.-
g.inne .ich m.it de.lt .6a:t.iJte.e.inu w.i.-6-6en-
-6cha6tt.i.chen voltuagu ZU-lltoU-llL~mU-6-
kl!ankhe.i.t (vgi. ZEP 1/2 1981, -6. 87 66.).
.i.ch gebe m.Ur. mühe, abe.lt die we.nigen mw-
-6chen und die vieten .fee.lten -6tuhilte.ihen
-6.ind n.i.cht zu übeltJ..ehen und dämp6e.n me.i..n
engagement. ein tache.n wiU auch n.icht
au6konmen. dMan QJl-6cltUeßend q.ib.t kl.au.6 ,
ein paM w.icltUge h.i.ntVlgltund.6in60l!ma-
Uone!t in 601lm emu lle6e.ltate-6. a!-6 tet-
zw p1togllammpunkt zeige .<.cltdann me.ine
tag-6 ZUVOlt faienha6t zU-61lf1111engebMte.tte
ton-bUd--6c11au zwn the.ma "atteltnat.{v-
toUlt.i.-6f11.L/.)" • .i:clt untVltegte. e.<.n6ach den
telt:t einu bllie6u e.illu "aUe.ltnativ-
tbUlt.i.-6te.n" (aU-6 päd.elt:ua--6oz.i.ataJtbe.it)
mit au-6gewilttten b.i...fdve.n und koppette.
dM ganze. m.<.t 1I1.Ll.l.<.k (ange6ange.n mLt .ill-
d.i.aJt.i.-6che 6töte.11J7IU.6-ikb.i.-6h.in zu j an.i.-6
jopt.i.n' -6 "61Ieedom .i...6jU-6t anothVl WOl!d
60/[ nothing te6t to ~OO-6e"). -6ie konmt
gut tUt. QJl-6cltUeßvui d.ie übUche dti-
kU/.)/.).{oIl,wo wenige v.ief -6pltechen und
keülelt -6e.il1e.m.<.tgebJr.achte me.i.nung ändVlt.

gUtVllt null -60tUe die. .fetzte. vl2.1tan-6tat-
tung -6ein, d.ie pod.i.wn-6du.,kU-6-6ion. u
-6chne.ite. dw ganzen tag. e.ine. -6tul1de vOl!
beg'<'lm lli..e.A mich de~t vh-6-rni.tal!be.Lte.It an,

de.l! oltangen-6a.6t tut gut; .ich -6ilie an
de-t balt und oetAachte. die men-6chel'l. me..i.-6t
-6.{nd -6.ie. jünge.lt w--i.eLch , teUwe.i.-6e noch
R.inde.l! abve. natÜltUch u.nhe.imUclt eoot:
d.ie m~.i.k .i.-6t vi..et zu taut U-nd n.i.ch.t
.mein guchmack, .&r,n12.1t'au6 dem gie:iche.n
01lg[.epunkt, ohne ~n.i.ka-~om.<.~-we.ch-6~i.
e.ine hatbe e..tage Ue6ve. -<.-6t;d-<.e tanz6lii-
che' -6.ie .i.-6t me..i.-6ten-6~eM. d.ie -Ucht-
ve.l!hä.ttM-6J..e. 6 Ind eich .intell e.Man.t, -in -
d.il!ekte. beteuchtung, ve.l!-6teckte t-icht-
queUen, bunte lampen und 6Ueße.ncle
-6uahten, die dUltch de.n ltaum hIMchen,
manchrna.e zuckende Ucht6Mben, dM tut
weh .in den augen, v.iete d~t~ ecke~ •••
m.il! 6aUen d.te nach.tbM-6 -<.nJ..üdamve..i..ka
e.in. ul-i.etange.i.-6t dM -6chon hve.? 20
jalvte! ich wal! 16 und vve.Mamp6t. konnte

.Mch:t tanzen, we.i..t:.i..ch m-ich geMVlte.,
und woWe doch -60 gve.n. e.in mädchen
.in den Mmen -6pÜlten und J...ich bewegen •••
abve. wa-6 könnten d.i..e andVln de.nken? wie
-6.ieht dM au-6? .lch 6.inde m--i.chbtöd,
liichve.Uch, komtich, gutetzt. und w.i..e.
-6chtangenMUg deJr.-6chwnJr.ze doltt,m.i..:t
dem däntichen matJtO-6en tanzt ••• -<.chkann
meine bt-icke n.icht von .i..hmwende.n. e.in-
mat -60 tanzen könne.n, mit dem kÖl!pve. dM
aU-6d1tücke.n, wa-6 man .in ului dUltch die'
mU-6.ik 6ühU ••• gfe..ichgüttig gegeltÜbe.lt
dem, wa-6 andve.e de.nken können ••• .i..ch
wvc.de dM n-ie könne.n •••
noch v.<.ete jalvte g.<.ngu m.<.Jt-60. mein
kÖltpVl waJt m.iIt etwa-6 ä.ußVlUchu, di..e
bUeke und mögUchen nre..i..nungendve. ZU"

- -6chauelt e.~ .innve.Uchu. nuJt tang-6am
begann ich nl-i.ch zu be6Jr.e..ien•••

nach dem dlt.itte.n g.t:Q-6/.la6t .i.-6t mun gll0-6-
-6ve. dUlt-!>:tgut.i..Ut. .ich gehe die paM
-6chll.itte hinuntve. .in den etwaA dunk-leJr.e.n
l!awn. zwei pMche.n :tanz:e.n, d.ie mU-6.i..k
.i.-6t h.i..Vl noch. taute.l!, .&ie geht .in ..<.hJtem
Jr.ltqAhm~chen -6tamp6en d.i.Jtekt·.in d-ie be.ine,
.in die -6ChuUVln, -6.ie w.ippen mLt •••
.ich habe. fu-6t zu tanze.n. .im Vl-6ten augen-
bt.i..ck, ai-6 .ich m.i.Jt d.luen wun-6ch zugebe,
-6pÜlte .ich w.iede.Jt jenu bfockie.Jte.nde dltük-
ken .im 1tal.-6• ich -6chfucke. dann -6age
.ich m.Ur. w.iedel!: -i.clthabe fU-6t zu tanzenl
n.<.chu -6pücht dagege.n, daß .ich u auch
tue, waJtwn 60l!dve.-6t du Memand au6?
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gv..u.gt,getan. ich wende mich an den
lliie.h.6tbv..u.n wch, zwei mädchen ,~.i..tzen
h.ivr. CLUe.ine und J{auchen. ob Me .f.tv..t
zum .tanzen hät.U, 6ILage ich ZUeIL.6tdü.
e.ine, danH d.ie andvr.e. nein, Me haben
fl(!•.ote lw..t, .6Ilgt dü. e.ine, dann d.ie
a.ndvr.e. ok, ich blicke au6 und entdecke
e.inett OJufe.\en Weil mit tLUeinv..itzen-
deti mädchen. ne.in, ClUCh.6.ie haben ke.ine
.f.tv..t. auch deJ{ 4. vvr.-6uch w.i..lLda.b.6chtä.-
g.i..g bwch.i.edell. jetzt will .i.c.h v.. w.i..-6-
.6ett. .<.eh 6ILage .6Y.6.te.ma.t.i.-6chtLUe in
6-tage korrrnenden mädchen: aLle vvr.neinen!
die .6.iebett vvr..6uche, einen weiblichen
tatlZptL\ttle-\ zu 6üufell, -6c1Ie...itvr.tt.
.i.ch .!>u.he ul1-6chliiM.i.g und vr.lliich.te-tt he-
lLum. w.iedvr. will -6.i.clt dM vvr.engende
ge6i.ilti im ha..l-6 e.i.l1-6teUen. ich -6chuwthe,
kämp 6e 'Mt m.i..lL. .ich b-in. en.ttlU.v..cht und
lliiu.nd zuqte.i.ch. me.Üt -6e.e.b-6:twvr.tge6i.i1tl

i
~t angelÜr.a...t;zt. .me.in gott, lOOItume.igent4
~ch, -6age -<.ehm<.J{-60601L~w.iedvr.,.v.. a
v..t dM gute 1Le.c.lttdes. mädchen, he-<.ne n
~t zWl! tanzen zu. haben. abeIL andvr.eIL-~1
-6e~tJ..: ~ch habe lw..t zu tanzen, ~o ~
UXlJr.umWlze ich n.<.c.ht?

ich gehe au6 die tanz 6lä.clte, au6 deIL -6.<.e'.
nUlL e.i..n pMclten d!l.elttj _.ich -6chlieBe d.ie'
~gell Und .iaMe den ILltytJu/1U6.in me.inen'· , ;
kOlLpeIL6ließen, veMuche ihn. .in bewegung: :
umzMetzen. v.. «t rn.i.Ir.egal, W/l..6d.ie ':~:,. :
OJufelLndenken. und .ich tanze ZUeIL.6t"·;'.
lang-6a.m, CLUe kö-tpvr.teUe b~t.-:';:;·;-:·.'
Wvtttehme.nd, dann .immVt .6chnellVt, wu..:~'i
dvr. und aMgelll-6-6envr.... W macht m.iIL:;lf~~
6lLeude, m.i.ch zu b~oegen, me.i.n hOP6-6chmit~
und me.in ha.f..t,d!l.uck «t vvr.g~en ••• ine.i..n",
kölLpvr. gehö-tt w.i.edVt m.ilL••• .ich tanze, ~.
tO.Jtze ••• '..

OUverio Glrondo
Vor:elscheuche

ich weiB nichts
du weißt nichts
es weiß nichts
er weiB nichts
sie weiß nichts
sie wissen nichts
Sie wissen nichts

wir wissen n ic h t s ,
Die Desorientierung meiner Altersgruppierung hat ihre Erklä-
rung in der Regulierung unsrer Erziehung und Durchstrukturie-
rung,deren Idealisierungde rAktivierungwar-ohne Erörterung!-

eine Mystirlzierung, stand in Kontrastierung zu unserer
Neigung zur innren Versenkung und Willens.
quittierung und Masturbierung. (Kehlig, so

kehlig wie irgend möglich.) Ich glaube,
daß ich an das glaube, wovon ich

glaube, daß ich es nicht glau-
be. Und ich glaube, daß ich

nicht an das glaube, was
ich zu glauben

glaube.
-Gesang der Frösche.

Oh Oh Da Da Oh Oh
ich ich ist das ich ich

geh geh das was geh geh
nun nun was ist nun nun

die die was ist die die
Stu Stu ist das Stu Stu

fen fen das das fen fen
hin hin da was hin hin

auf!..ab!..!... !... auf!..ab! ..

.:•.....

Lernen ,Sie .r ..•.

. . undgewin~enSi~dabel•.

VIELE 'PREISE ZU GEWINNEN!

-1. "Preis 4 WO(t.~ Tyieofe"!! (Y;("-f;s~y:rr;~cI~"-_i" "fI~...b•...•...•t, ••. &4 •••• !)

2.7nis ..• Wo(Lte ::ry;~(I(flifJ'd,~tfl·+bf" off"
B"''''dtfwel.,,, (Uttityf,(&fHlf ffuoI VtyP/I,,1.f1f1
fy~,~ !)

3. ?Yfi.r = 4 ~Dc"'e T"'-tolfHrrl/eHrl ht/oIe.,
Heill'Ar,..,ft (Unt,,.k •.•,,,,11 ff"" Vt"I'II.,u •.•,
frei! )

QIA{l(ycle... viele Tvori pYQ,re

"00 'TlcllSche•..•ffitt1evldfl",es Ttietlet'lr.f,a,/le''''' :r•.~1.'4~1'" '11!
"00 'B~c~ev v. J'. =110""4"': J'o "tuUe 'e'" cl,'. A4()W1 bo ••••",., •

4 ••, el'f.", "" tl/\ •••"""i"n .• eh.... ~","',,( 1.

Mathe" Sie mif! NIIY wer ",ast, fltl' lie •..•!!



Und hier sind die Fragen:
Kreuzen Sie bitte die jeweils richtige Antwort an. Bei jeder Frage sind

zwischen 1 und 3 richtige Antworten möglich.

FRIEDE herrscht dann, wenn •••
a) alle Nationen ihre Armeen aufgelöst und sämtliche Waffensysteme

abgeschafft haben;
bl die Angst vor dem gegnerischen Waffenarsenal die Staaten dazu

veranlaßt, sich friedLich zu verhalten;
c) Politiker davon reden;
d) die Menschenrech~überall und ohne Einschränkungen verwirklicht

sind;
e) sämtliche Atomwaffen erfolgreich-~ezündet sind.

~AlS BUNDESWEHR bezeichnen wir •••
a) die Armee in der BRD, die ihre Mitglieder sorgfältig für den

Einsatz in kriegerischen Auseinandersetzungen und damit zum
Töten ausbildet;

b) die größte Friedensbewegung in der Bundesrepublik Deutschland;
c) eine Vereinigung von Illusionisten, die glauben, sie könnten,

wenn sie dürften und hoffen, daß sie nie dürfen;
d) die Schule der Nation, die junge Männer zu Friedenskämpfer

erzieht;
e) das Gegenteil von "Feminismus".

~Der VERTEIDIGUNGSHAUSHALT ist •••
a) der Etat, den Bundesligamannschaften zur Bezahlung ihrer Ver-

teidiger (einschl. Libero) zur Verfügung gestellt be~ommen;
b) der Grund, warum uns überall das Geld fehlt;
c) der über Steuern finanzierte Beitrag der Bürger unseres Staates

zur Erhaltung des Friedens;
d) ein Etat zur massenhaften Produktion militärischen Vernichtungs-

potentials;
e) ein Etat zur Produktion und Weiterentwicklung von Kriegsspielzeug

~Die ATOMBOMBE ist
a) ein militärisches Instrument zur wirkungsvollen, massenhaften

und unwiderruflichen Vernichtung menschlichen Lebens;
b) zentraler Baustein unseres internationalen Friedenssystem (oft

fälschlicherweise auch "Abschreckungssystem" bezeichnet);
c) Ausdruck dafür, daß technologische Hybris dem Menschen die Kon-

trolle über seine Entwicklungen entzogen hat;
d) Resultat konsequenter Friedensforschung;
e) Garant für Fri~den, Freiheit, Arbeitsplätze und Zukunft.

40

I

i
<9 Um VERTEIDIGUNGSrUNISTER zu werden muß man

a) gute Beziehungen haben;
b) vorher schwören, daß einem die Hand abfallen soll, sollte man

jemals wieder ein Gewehr in die Hand nehmen;
c) ein Nummernkonto in der Schweiz besitzen;
d) von einem Pferd getreten sein.

8unter FRIEDENSPÄDAGOGIK bzw. FRIEDENSERZIEHUNG verstehen wir

a) den Teil der soldatischen Ausbildung, der dem Soldaten die
über zeugung vermittelt, daß er durch sein praktisches Engage-
ment in der Friedensarbeit bei der Friedensarmee einen wiChtigen
Beitrag zur Friedenssicherung leistet;

b) eine Erziehungsmethode, die dadurch zum Frieden erzieht, daß sie
ausdrücklich verbietet, mit Kindern '~er hat Angst vor dem
schwarzen Mann?" zu spielen;

c) eine in Kinderschuhen steckende pädagogische Disziplin;
d) alles mögliche.

(alle rechte bei gisela steigele, thomas aLeker, wolfang schwegler und alfred
k , t reml.)

1912. :

"LEBE NATÜRLICH, SEI GEDULDIG UND
VERJAGE DIE ÄRZTEI"

J. JAQUE ROUSSEAU

MevKf; ALL'-'s ist vev9&~8'f<J. I l1Lh oIev SC"'WelI-n. olev kvt,
bleilo+ l&V\~ li cj".

chi",. Wetst,eff
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lE ITS(HR IfTEN RUNJ>S<HAlI:

"Unerträgliches GOttthe-Winseln"
Pamphlet zweier Schüler gegen Schularbeiten und Schulstreß

Über Se:hulartlerten als ,Alptraum der Familie" berichtete der SPIEGEL in einer
ntetgeschictlte (.12/1982). Zwei Hamburger Gymnasiasten antwoneten mit einem
- Pamphlet zur individuellen Abschaffung von Schule und Schulartleiten'. Die beiden
Schüler beschreiben ,Strategien'. mit denen sie den Schulalltag unterlaufen. den sie
(ur weItgehend sinn- und seelenlos hallen - Vorschläge. die gewiß nur eIne
Minderheit chlUakterisieren und sich mit Schulnomnen nicht vereinbaren lassen.

We dan't need no education
We don', need oo thought.contrOl
No da,r1(sarc:asm In the classroom
Teache~ leave the kids alOne
He reaener I~ave U5 kids alone
All In alt il"s lUst another bnck In the wall.

Dieser Song von Pink Floyds letzter
Plane" The waU~ hat sich in unsere

Köpfe gehämmert; er trifft unser feeling:
Denn wir sind dabei. die Schule in uns
inklusive Schularbeiten abzuschaffen.

Wir. das bin ich. Nick. 18 (m.), und
ich. Neny. 17 (w.). Ich, Nick. war scbon
mit 15 Jabren an Hausbesetzungen betei-
ligt und habe von :-Ieny gelernt. daß
auch ihre All. wie sie läglich aus dem
herrscher.den Gefühl ..No future" aus-
steigt und in ibre ganz persönliche future
einsteigt. politisches Verhalten ist. Ich.
~eny. war jahrelang auf dem Individu-
altrip. mein Leben angenehm zu ma-
chen. und habe von ~ick gelernt. daß

.auch anstrengende politische Aktionen
sein müssen.

Wir. das sind nicht nur wir beide. Wir
sind Teil einer neuen Schülergeneration.
die ein anderes Bewußtsein hat als unse-
re Eltern. Dieses Bewußtsein rnarufe-
stiert 'sich in Streiks und Demos Tausen-
der von Schülern.

Wir entziehen uns der Schulpflicht.
weil wir ganz allgemein gegen Forrnali-
sierung und Bevormundung sind. Wollen
wir trotzdem in eine Schule gehen. die
für uns eme Scheißschule ist? Wir haben
entschieden: ja; und zwar deshalb. weil
das läppische Abiturpapier bei den
miesen Berufsaussichten die Chancen für
Selbstentfalruil~ etwas neigen.

Unsere Vermeidungsstraregie: Noch
bevor wir uns zestreßt fühlen. schon.
wenn uns etwas -anooet. oder vor allem
dann. """enn uns etwas Interessanteres
einfällt. gehen wir nicht zur Schule.
Wenn. dann sind wir voll da in der
Schule.

Cnsere Eltern haben begriffen. daß es
nichts bringt. mit der Schule gegen uns
zu arbeiten. wie sie es voo ihren Eltern
gewöhnt waren. Unsere Eltern sind in
vielen Gesprächen unsere Verbündeten
aeworden. Wir vermine In unsere Ertah-
rungen beim Argumentieren auch unse-
ren Freunden.

~Iil unseren Lehrern kämpfen wir
nicht. wir Schulschwänzer aus Prinzip.
Wir haben sie als Autoritäten in uns
abgeschafft. Als wir noch sehr klein
waren und Schiß vor den übergroßen
Personen bekamen. haben wir sie uns in
ohnmächtigen Posen vorgestellt, etwa
auf dem Topf oder auf allen Vieren.
Heute haben wir keine Angst mehr vor
Lehrern. Angst haben wir vor der Bom-
be. Was ist gegen eine Versaftung bei
lebendigem Leibe eine Sechs? Eine
Lächerlichkeit und das einzige Minel.
das ein Lehrer gegen uns in der Hand
hat.

Wir sind der Schule nicht mehr ge-
fühlsmäßig unterworfen. Wir machen
unser Ding. das mit unseren Lehrern
nichts zu tun hat. und sie machen ihr
Ding. das mit uns nichts zu tun hat.

Es gibt nur ein. zwei Lehrer. die wir
mögen. Alle anderen sind uns unbe-
schreiblich gleichgültig. Mit ihnen her-
umzuschleimen. wie es Schüler in ihrer
Ängstlichkeit und Unwissenheit oft tun.
wäre für uns unwürdig. Wir begegnen
ihnen cool. und vielleicbt werden wir als
..höflich" mißverstanden.

Wir beide haben wenie Ärger· mit
Lehrern. Aber wir erleben ständig.' wie
gerade autoritätsgläubige Mitschüler ge-
deckelt. noedergemacht und gedemütigt
werden. Da kocht in uns die nackte Wut.
und wir sitzen da und schweigen. Nach
der Stunde gehen wir oft zu den Opfern
hin und sagen ihnen. daß sie sich selbst
anders verhalten müssen. Der Lehrer ist

zu beschäftigen. wenn ein Lehrer. stau
den Plan abzuhaspeln. die Werke vor-
:$Iellt. die ihm ganz persönlich etwas
gegeben haben.' Und was das ist. soll er

.:sehr genau erklären. Abgehobenes Goe-
f,the-Winseln können wir nicht ertragen,

vielleicht ein Sadist oder nur ein arrn'l Wenn schon Faust und Konsorten.
Schwein. wir wollen da nichtweiter elldaon wollen wir das nicht lesen. sondern
steigen, es interessiert uns nicht. ,im Theater sehen (fürs Land: Videokas-

.. .. ':senen von modernen Aufführungen).
~n. weil wir weder IR emem I~Euripides' ~Medea" mit Punkmusik. in
strielsbor zu landen noch Bomben ~Hamburg gib!'s das. So kommt Klassik
bast~1n gedenken. ~i'..bei uns an. und das soll sie doch, oder

Wu möchten unsere Körper erfab soll sie zum Abgewöhnen sein?
lernen. aber nicht von außen. son . " .
aus Unserem Gefühl heraus. Was ist Plunder auch IR Geschichte und keine
Seufzer? Wie bleiben wir gesund? A~lWonen. auf u~re Fragen. Wir
können wir unsere Krankheiten erk möchten Wissen. wie Menschen vor uns
een, ohne gleich zum Arzt zu re . g~lebt haben. Wie. behandelt~n sie ihre
Was weiß die VolkSmedizin als Ge Kinder. was und Wie lernten die? Woher
mittel gegen die Tabjerten=und .' kommt die Schul~? Woher überhaupt
demedizin? Welcher Zusammenhang kommen unse~e Sitten und Gebräuche?
steht zwischen unserem körperlichen Statt dessen eine finstere Geschlehtsbe-.
finden und unserer Psyche? trac~rung ~n Hand von Kriegen und

Statt dessen werden wir unseren Könlcen~ die ~ ~ SO großer darge-
pem entfremdet und bekommen in It~lIt werden. Je ~egen'."her Sie ~aren.
Jogie hochspezielle Modelle von Mi - Wlr~~ es_ wu!erw3l1Ig. ZW1SC~n
und Meiose. Prokaryonten und E rech~ßIg G~oteten~d uorec~nn48lg
ryonten vor den Kopf geknallt. G~totetcn zu- umerschelru:n. '?Ie toten
kommt bei Arbeiten von Spiclaett Kinder· .von Dr~n. ·Hlros_hlma und
direkt in die schreibende Hand. 0 Amcltwltz klagen ~1C StaalSm~nner. und
Umweg über unser Gehirn. : c1arauf·~tehen Wir: un~erschledsJos an.

. : Eot~n fragen wir, was ist der
Wir wollen. was für unser. Leben Menschheit. den Milliarden vor uns. ein-

ti!! ~t. auf sinnliche Weise lernen. gefallen •. um Kriege zu verhindern? Da
einziges abstraktes Schema zum _ muß doch was sein warum wird das
kenlernen dulden wir nur die Matbe •
tik mit ihrer Ehrlichkeit. Wie bißt
Wahrscheinlichkeitsrechnung im AlI,!.I+-----"'-1I1i1',
anwenden? Wo sind die Obergänge
der Mathematik zur Philosophie? N'
da. Uns werden in Philosophie
sehe Schwafelmodelle serviert. Wir
ben sehr wohl begriffen. daß sieb,:
Modelle aufheben. wenn wir sie
gegeneinander setzen. Damit wir
nicht herumdenken. werden unsere,
hirnwindungen mit bürgerlicher
und Christentum zugekleistert. Reli
ist eine Unverschämtheit an einer S
schule, Kommunisten dürfen uns
indoktrinieren. aber jeder pt

Freund darf das. ~~~U=.!!~~~~~I
Die diversen Mottenfiffls. die im'

Deutsch aus der Bürgerkiste ge
werden. stinken uns derart, daß w!ti
die abverlangten Inhalte im Sehne:
verfahren aneignen (Lexika: in ·detI;
fentliehen BW:herhaJlen). Unsere:_
thode. von einem muffigen Werk.'.
Anfang und Ende zu lesen und I
Dazwischen mit Phantasie ausm
bildet ungemein: im Ausspinnen!!:,
Geschichten. was die Schule übe ..
nicht lehrt,

Wir wären bereit. uns mit ~','

Statt zweimal die Woche 45 Minuten
lang auf den Stand des Trimm-dich-
Menschenbilds gebracht zu werden. wol-
len wir unsere Kreativität entfalten, zum
Beispiel Taoz und Musik verbinden.

Statt dessen sitzen wir still und bewe-
gen uns angeödet im wer weiB wieviehen
Quintenzirkel. Wir nehmen Klänge in
der Theorie zum Oberdruß durch. bis
schließlich als einsamer J ahreshöbe-
punkt das Pochen von der Schicksals-
scheibe überkommt. Na ja, wenn wir uns
schon die Ohrwürmer anderer Epochen
anhören. dann fordern wir ein gieiches
Recht für die Musik unserer Generation.
Statt dessen: BJockflötengejaule.

Nieder mit dem geschmäcklerischen
Diktat der Kunstlehrer • ·das UDS unsere
Bilder verdirbt. Wir wollen malen, wie
es uns gefällt. Stan dessen: stumpfsinni-
ges Enteilen von Farbskalen.

Wir sind em seit kurzem keine Kinder
mehr. und deshalb wissen wir noch sehr
genau, wie kreativ und klug kleine Kin-
der sind und wieviel sie mit ihren Sinnen
gelernt haben. bevor sie in die Schule .
kamen. Empöl1 fragen wir: Wie iaDp
noch wird geduldet. ist das denn erlaubt. '
daß aus SO vielen klugen Kindern so vie~
dumme Erwachsene werden?

Mit unseren Lehrern woUen wir nur
dann zusammenarbeiten. weno sie sich
aus ihrem Gefängnis von Lehrplan und
Behörde befreien und die Schule in sich·

. selber abschaffen. Wir härten gerne Leh-
rer. die keine mehr sind. sondern mit UDS

lernen. neue Wege ZU fillden: AU in an--;..,...--.,tr.1 .•....--------tno other brick in the waU. •

ofRsP'fEOB- •••••1.,,_

nicht überliefen? Das Gleichgewicht des
Schreckens. das uns in Gemeinschafts-
kunde verkauft wird. kann doch nicht die
Lösung sein. Oder wir ve rzweifeln .

Wir handeln unser Gesel\schaftssy-
stem in sturer Instanzenhudelei ab. War-
um kommt in unserer wunderbaren EG
soviel Nahrung auf die Müllhalden? Wir
hören erwas über Preismechanismen .
und der Hunger der Welt fäUt so neben-
bei unter den Lehrertisch.

Das paßt zur Erdkunde. so wie wir sie
haben: Karten, Krusten. Schichten, KIi-
mazonen. Wo sind die Menschen'? Wir
möchten sie und die Landschaften, von
denen sie geprägr wurden. sehen. auf
Photos noch und noch und dann hören:
Das ist der Inder soundso. Er ist als
einziger von zehn Geschwistern nicht
verhungert und unter den und den Be-
dingungen aufgewachsen. Das ist der
Afrikaner soundso ... So könnte Frem-
denhaß abgebaut werden. Statt dessen
werden unsere Augen abgebrüht durcb
Kurven über die" V ariahilillt der Na5en-
breite und der Hautfarbe bei der euro-
päiden und negroiden. Population~.

Im Sport erleben wir dann, •• ie eine
kleine Auswahl unserer Rasse über ein
und denselben Bock muß. gleichgültig.

.ob einer dick und klein oder \ans und
düno ist. Muskelroboter sollen wir wer-
den. Disziplin in der Körperbeherr-
scbung zeigen und Leistung mit Armen
und Beinen erbringen.
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Es leiden an Schulangst : 42%der Gesamtschüler , 43%der
Waldorfschüler . 66%der lIauptschüler. 74%der Realschüler
und 82\ der Gymnasiasten 17.·Jedes dritte Schulkind wird heute einem Schulpsychologen
oder Psychiater vorgestellt. weil es an Konzentrationsschwä-
che. Labilität, Aggression, einer psychosomatischen Neurose
(oder wie die modernen Zeitkrankheiten heißen mögen) er-
krankt ist 18.

•
Pro Jahr bleiben mehr als 400 000 Schüler sitzen und über
100 000 verlassen ihre Schule ohne einen erfolgreichen Ab-
schlußl9.

•
Pro Tag und Kopf werden In der BRD ausgegeben: Für einen
Volksschüler 6 DM, für einen Oberschüler 11 DM und für ei-
nen Soldaten der Bundeswehr 280 DM20.'.Jährlich vergeben unsere 500 000 Lehrer in über 300 000 Schul-
klassen rund 400 Millionen Zensuren, d.h. - die Gaußsche
Normalverteilung zugrunde gelegt -, jeden Tag gehen etliche
hunderttausend Schüler(innen) mit einer Fünf oder Sechs
nach lIouse21.

•
Alle 45 Minuten zerreißt Rn deutschen Schulen eine schrille
Glocke Lernprozesse, so als müsse man Algebra und Ortho-
graphie. Lesen und Geschichte im Takt der Industriellen Pro-
duktion erlernen.

Ein durchschnittliches deutsches Kind hat bis zu seinem 16. Le-
bensjahr etwa 12 000 Stunden ferngesehen und damit etwa ge-
nauso lang vor dem Fernsehapparat gesessen wie in der Schu-
le. Wenn man pro TV-Stunde nur 1 bis 2 Morde, Tolschlöge
und ähnliche GewaltdarsteUungen annimmt, dürfte ein Jugend-
licher rund 20 000 solcher Erlebnisse registriert haben und
damit "bestens" auf die "Verarbeitung" der großen Mensch-
heitsprobleme vorbereitet sein 22.·Seit Bestehen der Bundeswehr sind 224 Starfighter-Flugzeuge
abgestürzt. Der Preis für diese abgestürzten Flugzeuge hat
längst die Grenze von 5 Milliarden Mark überschritten. Für
diese 224 abgestürzten Starlighter hätten 4 000 Lehrer einge-
steUt und 30 Jahre lang nach A 13 besoldet werden können
oder 12 000 I.ehrer 10 Jahre long23.

aus: R. Winkler: ökologiebewegung und Alternativ-
schulen. In: H. Moser (Hg.): Soziale ökologie und
päagogische Alternative. München'1982, S. 42.
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REZENS/.ONEN gie und nicht ,mit den pädagogischen Ver-

~ittlungsproblemen dieses Themas. Beson-
:deres Gewicht wird aber offenbar den
iArbeitsmateri al ien beigemessen.
~erade in den ~rbeitsmaterialien wird

ine Kluft zwischen den AnsprUchen der
eitschrift und ihrer Verwirklichung
eutlich. Die Materialien stellen ge-
afft Informationen zusammen, die z.T.

auch sonst gut zugänglich sind. Die di-
daktische Aufbereitung erschöpft sich
darin, daß Zusammenhänge durch Schemata
verdeutlicht werden. Hinweise über den
Einsatz der Materialien fehlen völlig.
Gerade solche pädagogische Reflexionen
sind aber bislang noch selten. Auch in
den Texten der Materialien werden sie nur
oberflächlich gestreift. Daß aber trotz-
dem bestimmte pädagogische Vorgehenswei-
sen dahinterstehen, mag ein Beispiel
zeigen.
FREINET hat einmal das Verhältnis der
Pädagogen zum Fahrrad so beschrieben:
"BevolL man =6 e.in Fahlvtad -6t1Ug.t, l1Ilß

man e.-6doch kennen, dM ut doch glLund-
legend, man l1Ilß d.ie Te.iie, au.-6 dene.n e-6

: zlUlamme.nge.-6etztut, e..inze.0, von oben
";;, . b.i-6 "unten, be.tJr.a.chte.n und m.it ElL60lg
:iEs hat lange gedauert, bis sich die Pädagogik ökologischer Probleme<~ •.V.iele. Ve.JL-6uche ~ den mecha.n.i-6c~en .
:.;angenommen hat. Seit Herbst 1981 ist als eine Frucht dieser "Umar-if<,' GIL~la.ge.,: de.JL ube.JL-6~tzung und m.it de.m
.;mung" die Zeitschrift löKOPÄD", ein Ki~d von "Umwe~tmagazin" un~i~< Gle.(.chge.w-<.c.hta.b-6olv.(.0.t haben. ~a.n.a.c.h_

"p äd extra", auf dem Markt, Nach dem v t e r t e n e r s ch t e n e n e n Heft 1st.e.;· a.be.JLnull da.n.a.c.~ad<!Wlde.~"! K.in1, e.JL
eine kritische Würdigung nicht mehr verfrüht, ..•." ;~fNEfi9~~ ~. 21). zu -6 .(.ge.n.

,;~;;~Obwohl es den Pädagogen, die die Arbe.its-
:,:;'M materialien zum Thema "Fahrr.ad" (ÖKOPÄD

lunge.n undenkbiVI. und umge.ke.hlLt. KlL.tte..!L,(.C!.. 1982, 1, S. 19 ff.) entwickelt haben,
öko.f.oguc.hen Le.JLne.M ••• .6-i.nd dabe.-i. Ivr..iJi' nicht darum geht, Kindern das Fah~rad-
.ti.6c.h .in e..in n-<-c.ht-ve.JL.6c.hulte.-6ökolog-i.-;j. fahren beizubringen, können sie sich von
-6c.hu.le.JLne.M zu -i.nte.glL-i.e.JLen.(Redak- ,~;.der Polemik FREINETs getroffen fUh len.
tionsstube in öKOPÄD 1982, 1., S. 3).-·,,~~Ihre Arbeitsmaterialien si~d g~spickt
Damit wird auch ein Nachdenken über die,.~!mit Fachbegriffen und physlkah~chen
pädagogischen Vermittlungsbedingungen~x. Gesetzen, die die Arbeit naturwlssen-
ökologischer Gedanken versprochen. fii scheft licher Fachdidakti~er verraten:

" .... "'.'.6.So ist generell der Zuqr if f der vorwie-Wle sle~t ~le Wlrk.~lchke~t aus? vers~h~e: gend naturwissenschaftlic~en .Fachd~d~k-
dene Be1!rage aus ~kol~glscher Theo~le,,~.'tiker in den Arbeitsmaterlallen best im-
und ~raxlS rahmen Jewe ils den Mater1ali~'i mendj die.ansatzweise sowohl in den
ents il zu e mem o?er ~wel ~ktuellen Pr~;;,;!.~Arbeitsmaterialien als auch in den Bei-
blemen der ökolog1e em , W1e z.B: lan~-i:B;,trägen verwirklichte Interdiszipli~arität
schaftsschutz, S!artb~hn ..West, Bl?lo~l-"~iimündet in keine Gesellschaftstheone,
s~her ~andbau. D~e Beltrage bes~haftlgenl die alle Einzelprobleme integrierte.stch b1S auf wen1ge Ausnahmen mi t ökolo-::,

I.. ..
EITSCHRIFT 'FUR 0

• • I .t.-:; •• ,...,

:OPÄD geht von der Einsicht aus, daß
)er ökologie bereits genug geSChrieben
Irde. Deshalb hat man sich zum Ziel ge-
!tzt, "Kompliziertes zu vereinfachen",
J eine "pädagogisch nutzbare Darstellung
m Zusammenhängen" (BEER 1981, S. 2) zu
lefern.
ie beabsichtigte, als "ökologisch" zu
aschreibende Erziehung solle nicht in
Ichdidaktischen Grenzen steckenbleiben
ld Konsequenzen für "Formen, Organisa-
ion und Methoden des L.ernens, für die
~iehung von lehrenden ~nd lernenden",gI. ebd.) haben: "V.ie. En.tw-i.c.k..fung
:.nu öko.f.og-i.-6c.henPlLaxu ut ohne. E-<-n-
~z-i.ehung .von.pädagog-i.-6ehe.n Fka.ge.-6te.i-

"

Der Zugriff auf das Begriffspaar "ökolo-
gie" und "Bildung" ist einseitig: öKOPÄD
untersucht, "welche inhaltlichen und
methodischen Impulse eine institutionali-
sierte pädagogische Arbeit aus den Er-
fahrungen der ökologiebewegung ziehen
kann." (LOHMANN 1982, S. 44; Her,vorh.
D.F.). Die Qualifikationsfunkti6n der
"Entscheidungswissen" (vgl. ebd. S. 46)
vermittelnden "ö~opädagogik" wird ein-
seitig betont. Daß diese Pädagogik inner-
halb von Institutionen (z.B. Schule)
aber durch ihre Inhalte die lernenden
selektieren muß (Selektionsfunktion),
wird nicht erwähnt. ÖKOPÄD drückt sich
bislang darum, eine Auseinandersetzung

'über die Möglichkeiten institutiona~i-
sierter Erziehung zu fUhren. Es ble1bt
unk lar, wie die propagier!.en.s.e!bstbe-
stimmten-rernprozesse äus den zunächst
von "ökopädagogen" gelenkten hervorgehen
sollen.
Die Folge dieser unklaren pädagogischen
Konzeption, die. sich auch in begriffli-
chen Unsicherheiten wie etwa einem un-
klaren lernbegriff ausdrückt (vgl. ebd.
S. 47 ff.), ist die latente Unterstüt-
zung eines intentionale~ und ins!itutio-
nalisierten Lernens, das gerade 1n der
ökologiebewegung als ineffektiv empfundenwird. V.ie Ze-i.t-6c.hlL-i.6tUKOPXV-6aUgt de.n
ne.ue.n We..in du Okatogiebe.wegung .in alte
päda.gog-i.-6c.hC!.Sc.hläuche..

Dietmar Fund
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Harmut Hansen/Freya Pausewang: Umdenken lernen. Praktische Hilfen
für eine Erziehung zum überleben. München (Käsel) 1982; 196 S. DM
24,50.

NEUE BÜCHER

UMOENKEN LERNEN?

I-lall! nut Hansen
Freya Pausewang

Umdenkenlernen
PrakliSlhe Hilfen
für eine Erziehung

zlIm Oberll!ben

Das erste DritteL des Buches dient der
~ Skizzierung der aktueLLen lebensbedro-
• henden Situation, deren g~nau~ Analyse
I ~Ls Voraus~etzung für eine Kursänderung

1n der Erz1ehung angesehen wird. Bei-
~, spielsweise werden die ProbLeme der WeLt-

bevölkerung, der Ernährungssituation,
der ROhstoffverknappung und der UmweLt-
liers'Cfimutzungangeführt. Das zweite
DritteL des Buches führt "notwendige
Veränderungen und ihre geselLschafts-
politischen Konsequenzen" an. Dabei plä-
dieren die Autoren für eine Strategie
des gesellschaftlichen Wandels, die von
der Bewußtseinsveränderung des Einzelnen
ausgeht, da nur durch das Verständnis
und die Initiative des mündigen Bürgers
der demokratische AbLauf .einer GeselL-
schaftsveränderung gewährleistet ist.

Dieses, an Eltern und Erzieher gerichte-
te,Plädoyer für eine zukunftsorientier-'
te Pädagogi k geht von zwei Grundannahmen "i~
aus: 1. " ••• daß die heutige Industrie- +
gesellschaft eine Lebensweise führt, die ~
das Überleben der Menschheit in Frage 'Als Richtlinien einer Veränderung der
st e l Lt ;" ~i: Lebensweise und der Wirtschaft werden

2. "Gesellschaften können weitgehend u.a , aufgezählt: "Vom überlegenheitsge-
über, Erziehung verändert werden." (S. 7) fühl über die Natur zur Bereitschaft der.Einordnung in die Natur", "ökologisch
Die Autoren, Dozenten an der Mainzer .ver-antvortt iche Wirtschaft", "kleine
Fachhochschule für Sozialwesen, nehmen Dberschaubare Lebensgemeinschaften".
damit den Pädagogen in die Verantwortung .Der Aufbau veränderter GrundeinsteLLun-
für die Initiierung von Lernprozessen, gen, aufgrund derer erst politische
um in der Gesellschaft eine Veränderung Konsequenzen auf demokratischem Wege
herovrzurufen, die die Bewältigung der ,gezogen werden können, liegt im Aufgaben-
überlebensprobleme gestattet. "Damit .bereich des Pädagogen. Der Zielorientie-
hat der Pädagoge eine ungeheure Aufgabe. ~rung die er hierbei anstreben sollte
Wenn er seinen Platz nicht einnimmt ••• .und den erzieherischen Methoden, die er
trifft ihn später der härteste vorwurf.~~f ':zu deren Erreichung anwenden kann, wid-
(S. 190>. ;-',met sich das dritte und letzte Kapitel
Erstes Subjekt des Umdenkens, der Bewußt. :~"Pädagogische Aspekte".
se~nsveränderung muß der Erzieher selbst.. "'~Ausgehend von der Frage, wie der r1ensch
sem, Es geht darum, den Bewußtmachungs-U .•'in Zukunft wi rd hande ln müssen, um di e
prozeß über unsere gegenwärt ige gesell-,,! i.f nicht mehr übersehbare und noch ni cht
schaftliche Situation in den angehenden ,1 ;1n ihrer Gesamtheit voraussehbare Pro-
Pädagogen zu fördern (diese Forderung '.f'bLemflut bewäLtigen zu können, kommen
stellen die Autoren insb. an Erzieher-.' ~die Autoren zu folgender grundLegenden
Ausbildungseinrichtungen). Dieses Buch,:;! "ÜieLbestimmung: "Unsere ZieLsetzung muß
ist daher in erster Linie ein Versuch"., i;ideshaLb dahin gehen, einen bewegLichen
diesen Bewußtwerdungsprozeß beim Leser;; ~\Jnd lernfähigen Menschen zu erziehen."
zu fördern. Dies drückt sich zum Be.ispie ~l(s.96). "Zukünftiges Lernen kann nicht
darin aus, daß sich auf nahezu j_der 'J ; ~arauf ausgerichtet sein Handlungsstruk-
zweiten Seite eine FülLe von Arbe it s- ;:; i';;;turenund HandLungssyste~e zu' Lernen,'
aufgaben, Denk- und Gesprächsanregungen' ~sondern Lernen zu Lernen." (S. 98).
finden"die den Leser zur Reflexion "Xi:'
des GeLesenen anregen sollen. ~~ieses LernzieL wird damit begründet, daß,tJi:';-2:,derzukünftige Mensch sich e iner VieLzahL

!,.

von neuartigen Situationen gegenüber se-
hen wird, die Verhaltensweisen verLangen,
welche von einem einmal gelernten Re-
pertoire nicht mehr abgeLeitet werden
können. Die Autoren ergänzen das Ziel
der Lernfähigkeit durch weitere formale
Grundqualifikationen wie "Verantwortungs-
übernahme", "Kritikbewußtsein", "Krea-
tivität" und "Kooperation"; sie sehen
aber auch gLeichzeitig die Gefahr, die
in einer bLoß formaLen Bestimmung dieses
Lernziels liegt, nämlich verfügbar zu
bleiben für,jegLiche normative Orientie-
rung. "Die bisher genannten Qualifika-
tionen könnte man vöLLig wertfrei ein-
setzen. Sie müssen inhaLtLich geprägt
werden durch zukunftsrelevante Einstel-
lungen" (S. 120). Die Norm, der sich
die Autoren verpfLichtet fühLen, kommt
allerdings nur andeutungsweise zum Aus-
druck: "Jede eigenständig;-Handlungswei-
se wird immer von der übergeordneten
Grundeinstellung bestimmt sein müssen,
sich selbst als Teil der Erdbevölkerung,
aber auch als Teil der Natur zu sehen."
(S. 123). Doch auch diese Bestimmung
bLeibt eigentümLich formal, eigentümlich
wertfrei, ao sehr die Autoren auch einer
normativen VerpfLichtung der Pädagogik
das Wort reden.
Anhand vieler konstruierter Fallbeispiele
(die allerdings wohl eher der ExempLi-
fizierung ihrer theoretischen Gedanken
denn der praktischen Anregung und Hilfe
dienen), die vorwiegend den Bereichen
der Vorschul- und Familienerziehung ent-
stammen, schlagen HANSEN/PAUSEWANG ein
methodisches Konzept vor, das sich ein-
mal auf die Vorbildwirkung des Erziehers
stützt, zum anderen auf die von der Ar-
bei~sgruppe Vorsch~lerziehung München
konkretisierten Methoden des "situations-
orientierten Vorgehens" und der "funk-
tionsorientierten Schulung". Der Erzieher
soLlte das selbstverantwortete HandeLn
von Kindern in den für sie spezifischen
Problemstituationen"fördern <nicht st~u-
ern!) und zu den gegebenen ZeitPunkten
zur Einübung zukunftsrelevanter Quali-
fikationen anregen. Eine besondere Be-
deutung wird dabei heterogenen Lerngrup-
pen beigemessen. "Es müßten überaLL, wo
gezielte Lernprozesse abLaufen solLen,
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heterogene Gruppen angestrebt werden."
(S. 186).
Dies beinhaLtet eine kLare Absage an
die schuLischen Lernbedingungen, mit
denen sich die Autoren jedoch kaum aus-
einandersetzen. Sie haben vor aLLem die
Familienerziehung und die soziaLpädago-
gische Praxis im Blick. Dies mag ihr
Vorgehen verständLich machen, ihre For-
derungen 'nicht im HinbLick auf die eta-
blierten Erziehungsinstitutionen zu
formulieren, sondern erstrangig auf die
Initiative des einzelnen Erziehers zu
se t zen ;

Dennoch kann dies wohl die Auseinander-
setzung mit den Formen institutionali-
sierten Lernens, vor denen kein Erzieher
seine Kinder bewahren kann, ~aum erspa-
ren. Die zukunftsorientierte Pädagogik,
für die sich HANSEN/PAUSEWANG engagieren, .
unterscheidet sich von der gewohnten Er-
ziehungsptaxis hinsichtLich der von ihr

zu vermittelnden Inhalte und hinsicht-
lich der von ihr erstrebten ZieLe. Die
vorgeschLagenen Methoden bringen gegen-
über dem in der außerschulischen Erzie-
hung üblichen nichts wesentLich Neues. I
Jedoch, sie werden in den Rahmen einer i
Lernzielorientierten, zukunftsorientier- ,~
ten Familienerziehung gesteLLt, und dies!
macht dieses Buch so interessant und
wichtig, daß es die ELtern in ihrer Er-
ziehertätigkeit in die geseLLschaftLiche I
Verantwortung nimmt, daß es EntwickLungsl
pädagogik, die sich bisher vor aLLem auf ,.
die Erwachsenenbi~d~ng ko~zentrierte, I.

zum Thema der FamlLlenerzlehung macht. .
. .

Das Buch ist in einer wohLtuend einfachen
Sprache geschrieben, so daß es einem
breiten Kreis von ELtern und VorschuL-
erziehern zugänglich sein dürfte. ALler-'
dings vermute ich, daß diesem Leserkreis
die versprochenen "praktischen HiLfen" 1
aLLzu dürftig erscheinen werden, wohl .

deshaLb, weiL dieses Buch doch nicht
zielgr~ppenspezifisch ge~chrieben wu4de
und,in der Hoffnung, alLen Pädagogen An-
regeungen geben zu können, manchesmal
im luftLeeren· Raum unkonkreter ZieLvor-
steLLungen stehen bleibt.
"Umdenken Lernen" ist dle zentraLe
Kategorie der von HANSEN/PAUSEWANG ge-
forderten zukunftsorientierten Pädagogik.
Doch mit dem Anspruch, daß der Erzieher,
indem er seLbst einen Bewußtseinswandel
voLLzieht, zum Motor geseLLschaftLicher
Veränderungen werden solle, weisen sie
ihm eine Rolle zu, der er kaum gerecht
werden kann.
Diese Überschätzung lernzielorientierter
Bewußtseinsbildung hängt, so vermute ich,
vor alLem mit der Einschätzung von Be-
wußtseinsfaktoren, von EinsteLlungen und
Wertori~ntierungen als entscheidende Ur-
sachen der heutigen Weltsituation zusam-
men. Gerade weiL ich gemeinsam mit den
Autoren die geseLLschaftLiche AnaLyse der
Überlebenskrise aLs Voraussetzung für

r---------~~----~~~~ den Entwurf pädagogischer Strategien für
notwendig haLte, erscheint mir der erste
Teil ihres Buches, ihre AnaLyse der "Aus-
gangssituation" für vöLlig unzureichend,
ja verf äLschend.
Die Lapidaren AufzähLungen des Schad-'
stoffgehaltes der Luft, der Wasserver-

~schmutzungswerte, die Überbetonung des
~~~~~~~~:::::::S2;'§:~·.ilevöLkerungswachstUrilS aLs überlebens-

;probLem, die FehLeinschätzung der Ernäh-,...••....---...--..,.,..--....--"":':'I:.rungsLagemit der FormeL von der "Ver-
J::;:;:'~~~~,'~ :knappung der Nahrung" etc. vermitteln nur
e»u:""""" ~ '~I" :wenig von den die überlebensprobleme
~~r-E .111~jl7. ;'generierenden poLitischen und wirtschaft-
ALIFZU~, D!!!!'J ~ ,lichen Strukturen - Strukturen, deren_ ~'ft.~~A~ :wesentliches MerkmaL die ungleiche Ver-

'fiJIJ J~, J /""T '.teilung von Produkt ionsmitteln, Rei chtum
• - ~. ~~nd Macht ist.

,Das'Problem ungleich verteiLten Reichtums
"1.e.hoffen die Autoren durch eine Umkehrung

~--~-:!:-1----------;:;-::~~,'.derWerte angehen zu können. Sie zitieren
~'hierzu T. BURKE: "E in hohes Einkommen
!wäre dann eher eln Zeichen der Armut aLs
ides Reichtums ••• " (S. 88). Einige weitere
j'ij.---- . .-'--~Zitate mögen den IdeaLismus der Autoren
}veranschau Lichen: "Die gese LLschaft Lichen
~Wertein~teLLungen und Grundhaltungen kön-

•••...-=~.J----_~·I··nen als bedeutetnde Ursachen Lind An-

triebskräfte für Wirtschaftsformen gese-
hen werden." (S. 70). "Eine Veränderung
wäre anzustreben, zum Beispiel durch Re-
duzieren des Macht- und Profitdenkens ••~
(S. 58). Unter dem Kapitel "Ursachen
der Lebensbedrohenden Krise": "Finanz-
wirtschaftliche Interessen als ausschlag-
gebendes Mot;v für Fortschrittsdenken:
Es fäLLt bei der notwendigen Zusammen-
schau der einzelnen Teilaspekte auf, daß
der finanzielLe Aspekt in der heutigen
Denkweise bestimmend ist" (s. 43).

Das geseLLschaftLiche Bewußtsein wird zur
Ursache der heutigen Krise und damit zum
Knackpunkt geseLLchaftLichen Wandels.
Diese ideaListische Geschichtsauffassung

·verführt zu einer Überschätzung des
pädagogischen EinfLusses auf die GeseLL-
schaft qua Bewußtseinsbildung. Eine Pä-
dagogik, die die pädagogische Herausfor-
derung der überlebenskrise annehmen wiL~
soLLte sich eher an der Dialektik von
HandeLn und Lernen, von Umdenken und Ex-
perimentieren, von Praxis und Bewußtsein,
von Pädagogik und Politik orientieren~
denn an der Kategorie vom "Umdenken Ler-
nen" und der EntwickLung illustrer For-
men der Bewußtseinsveränderung.
Trotz meiner grundsätzlichen Kritik an
HANSEN/PAUSEWANGs Einschätzung des Ver-
häLtnisses von Pädagogik und Gesellschaft
möchte ich dem Leser dieses Buch zur Lek~
türe, zum Verschenken, zum Weiterdenken
empfehlen.

Klaus Seitz



Neue Bücher: PÄDAGOGIK UND OKOLOGIE
Heinz Mose~ (Hg.): Soziale ökologie und pädagogische Alternativen.
Initiativen, Konzepte und Projekte. München (Käsel) 1982,

Die in diesem Band gesammelten Beiträge
geben ein anschauliches Bild von der Art
und Weise wie jüngere Pädagogen und Er-
ziehungswissenschaftler, die alle mehr
öder weniger .in der Epoche der Studenten-
bewegung geprägt wurden, auf die ökolo-

gisehe Krise reagieren. Die Freude, da~
überhaupt reagiert wird, sollte m.E. die
Enttäuschung über die Verspätung überwie-
gen, mit der dies geschieht, denn das
"pädagogische Establishement" an Hoch-
schulen und Universitäten ignoriert ja
weiterhin das brennende Haus, in dem es -
sich so ansehnlich eingerichtet hat.
Bemerkenswert an diesem Buch sind die
Schwierigkeiten, mit der die Autoren bei
dem Versuch zu kämpfen haben, die ökolo-
gische überlebenskrise mit traditionellen
Kategorien einer kritischen Pädagogik
als Herausforderung für die Erziehung
zu interpretieren und zu erforschen. Da
findet sich der antikapitalistische,'
nomistische Ansatz marxistische~ Provi-
nienz neben der Emanzipationspädagogik,
die auf die Befreiung aus Unmündigke~t
und auf die Förderung von Selbstbestim-
mung zielt; ein Schwerpunkt bildet die
aus diesem Konzept hervargehende Schul-
reformansätze der Alternativschulen.
Ein weiterer wichtiger Ansatz ist die
sozial-ökologische Sichtweise der "öko-·
logischen Psychologie", die die xe cevanz-
von Umweltfaktoren auf die Entwicklung
der einzelnen Menschen betont und er-
forschen will. Schließlich finden wir
in diesem Reader noch jene schul - und
erziehungskritische Perspektive eines.'
freien, natürlichen und unverwalteten
Lernens und Lebens, die mit dem Namen
!VAN ILLIeH untrennbar verknüpft ist.

Vielleic~t ist es möglich, diese doch
recht verschiedenartige Theorieansätze
so miteinander zu verknüpfen, daß sie
sich gegenseitig befruchten. Anderer-
seits können sie - einfach additiv ne-

beneinander gesteLLt - sich gegenseitig·
auch blockieren und den Leser mehr ver-
wirren aLs erhellen. Leider scheint mir
bei diesem Buch eher das Zweitere der
Fall zu sein.
Ein überzeugendes Zusammendenken dieser
verschiedenen Ansätze leistet diese Buch
nicht, ja es wird nicht einmal der Ver-
such gemacht. Dle Begriffe "ökologie" und
"Pädagogik" bilden nur den vagen und in
ihrem systematischen Zusammenhang unge-
klärten Hintergrund, auf dem sich das
prinzipiell Neue an dem zugrundeliegen-
den Problem kaum erschließt. Das kann
durchaus den Stand der Forschung wider-
spiegeln, kann aber auch andererseits
nur die Unangemessenheit der benützten
Paradigmen zum Ausdruck bringen. Ein
bloßes Anhängen an ein modisches Thema

--v'ermag-solange nicht zu überzeugen,
als die benützten Mittel nicht vorher
auf ihre Angemessenheit kritisch dis-
kutiert wurden.
Der erste, einleitende Beitrag des He-
rausgebers hat deshalb auch Mühe, eine
verbindene Ordnung oder einen zusammen-
hängenden Sinn in die verschiedenen Bei-
träge zu bekommen~ Ert bei S. 18 geht es

·mit dem eigentlichen Thema los, zuvor
wird in einem journalistischen Stil die
bildungspolitische Landschaft der Brd
nach den mißglücktEm Reformbemühungen
der letzten Jahrzehnte ~kizziert, ohne
über pauschale Hypothesen hinauszu-
kommen.
Scl.-~~'mit diesemersten BetträQdeutet
sich die zu Beginn schon angedeutete
Schwierigkeit an und die sich durch das
ganze Buch ziehen sollte, nämlich die
Unfähigkeit die verschiedenen methodolo-
gischen und ideologischen Ansätze.unter
einen Hut zu bringen. Weil .keine Gesell-
schaftstheorie erkennbar wird, die als
soziale Evolutionstheorie unseren wissen-
schaftlich-technischen "Fortschritt" er-
klärt und gleichzeitig kritisch bewertet,
werden die verschiedenen Ansätze wie Ver-
satzstücke aneinander geklebt.

r~ r wurde z.B. bis zum Ende des Buches
n cht klar, was nun die Alternativschulen
e gentlich mit der ökologischen Krise

zu tun haben. "Selbstorganisation", "Mün
digkeit", "S.elbstbestimmung':, "Demokra-
tisierung", diese schönen Ziele der fast
schon·klassischen Emanzipationspädagogik
werden einfach an die ökologieproblemati
angehängt, ohne daß deren prinzipielle
Ambivalenz gerade hinsichtlich der über-
lebenskrise herausgearbeitet und proble-
matisiert wird. Schließlich kann man die
(individuelle) Freiheit auch dazu benüt-
zen, sie Anderen zu nehmen oder vorzuent
halten. Der mündige Mensch alleine ist
deshalb m.E •.keine Garantie für die Lö-
sung der ökologischen überlebenskrise,
viel eher' schon die Bedingung ihrer
Möglichkeit. Ein ausschließlich im So-
zialbereich angesiedeltes Vernunftskri-
terium ("Mitbestimmung';, "Selbstbestim-
mung") ist m.E. unzureichend~ weil es
die inhaltlichen Bedingungen von Verunft
übersieht.
Nach der Einführung des Herausgebers
findet sich ein Beitrag von RAINER WINK-
LER über ökologiebewegung und Alternativ
schulen, in dem sich Wichtiges über die
ökologiebewegung und Wichtiges über Al-
ternativschulerifindet, aber nichts über
den systematischen Zusammenhang beider
Bereiche" 1m folgenden Gespräch von RAI-
NER WINKLER mit OSKAR NEGT wird dies
gleich gar nicht, versucht. Trotzdem ist
dieser Text sehr lesenswert, wenn _man
sich für alter tive'Schulen und das
Problem der möglichen übe agung einzel-
ner Strukturen in die Regelschule inte-'
ressiert.
Der Aufsatz von PETER MEYER über "Proble
des ökologieunterrichts" ist eine schöne
und überfäll ige Kritik der Umweltpädago-
giki sie überschneidet sich in weiten
Teilen mit jener von DIETMAR FUND in·die
sem Heft. Allerdings scheint mir die
Vorschläge des Autors für eine alterna-
tive kritische Umwelterziehung nicht we-
niger problematisch zu sein, werln ihr
Ziel sein soll: ••••• Hilfeleistung, um
die Umwelt der Kinder,im Sinne von Er-
fahrungen oder Gegenerfahrungen, für die
Kinder bearbeitbar (!) oder veränderbar
(I) zu machen ••• Nur so (1) scheint es
mir letztlich möglich, die Entfremdung'
schulischen Lernens (1) aufzuheben." (99
f .>

______~~~~--_I~



:RAln SCHÖNBERGER vermag in dem anseht ies-
öenden Beitrag sehr schön die Verstrik-
ung der Sonderpädagogik in den "Sozial-
ndustrialismus" aufzuzeigen. Oie Wieder-
.erstellung eines ganzhei tlichen "oikos"
:Umwelt) für Behinderte - entgegen den
lusdifferenzierungsbemühungen des Sozial-
industrialismus - ist bedenkenswert. 1m
:usammenhang mit dem Ziel der Selbstbe.
rt immunq und soziale Mitbestimmung aber
lird wieder der Verdacht verstärkt, daß
•ier Mündigkeit die Konstante und'Umwelt
'ie Variable ist.
'chließlich findet sich noch ein Beitrag
Ion HEINRICH DAUBER, der sinngemäß,. ja
lörtlich an anderer Stelle viel
'rüher an anderer Stelle ~nter anderem
'itel schon erschienen ist. Er vertritt
'ie IlLICH-Position mit interessanten
letaills im Bereich der Organisations-
lebatte. Seine Kritik der pädagogischen'
~pertrophie ("ideologischer Pädagogis-

mus") Läßt ratlos, wenn er aLs einzige
ALternative die Erwachsenenbildner auf-
fordert, "mit anderen Erwachsenen in
einen dialogischen Prozess der Entschlüs-
selung der gemeinsamen WirkLichkeit ein-
zutreten." (143). Was das wohl sein mag?
Oie grundsätzliche Kritik an dieser Neu-
erscheinung darf richt darüber hinweg-
täuschen, daß sie in vielen Detail
viele anregende Impulse zu geben vermag •
Das Buch verdeutlicht die eigentLich -,-
triviale, aber oft übersehene, Wahrheit,
daß ökologische und ökonomische Struktu-
ren nicht unabhängig voneinander disku-
tiert und erforscht werden dürften. Wenn
es dazu mithilft, sein wichtiges Thema
in den Raum der Pädagogik und Erziehungs-
wissenschaft hineinzutragen, ist es ein
nützliches und wichtiges Buch.

Alfred K. Treml

I I

Blättere ich das vorliegende Buch unter
diesem Gesichtspunkt durch, dann erhalte
ich allerdings den Eindruck, 'daß es in
seinem Umfang und in seiner Form die
Grenze erreicht, wenn nicht gar über-
schritten hat, die durch seine Funktion
bestimmt wird. Wenn allein das Inhalts-
verzeichnis 5 Seiten ausmacht, und das

EIN UNENTBEHRLICHES SÜDAFRIKA-NACHSCHLAGEWERK

ADAFRIK und Zentrale Arbeits- und StudiensteIle der DEAE (Hg.):
Südafrika Handbuch. Südafrika - Namibia - Zimbabwe. Politisches
lexikon, Bausteine für Aktion, Schule und Erwachsenenbildung,
Filme, Dias, Spiele, Literatur. Wuppertal (Jugenddienst) 1982;
448 S., DM 19,80.

~ Eines vorweg: Dieses Buch ist für jeden,
~ der über oder zu Südafrika politisch oder
~ pädagogisch arbeitet, unentbehrlich, denn
~ es stellt eine konkurrenzlose Dienst1ei-
~ stung dar. Nur wer selbst einmal an einem
• solchen Handbuch mitgearbeitet hat, weiß

wieviel Recherchen und wie viel Arbeit
dahinter stehen.
Das inder Reihe "Handbücher für die ent-
wicklungspolitische Aktiön und Bildungs-
arbeit" herausgekommene "Südafrika-H~nd-

~ buch" bietet eine Fülle von Informat lo-
nen, Hinweisen, Tips und Erfahrungsbe-
richten aufgetei 1t in 3 Hauptteile: Tei I
I stellt ein politisches Lexikon dar,
von "AAB" bis "Zwangsumsiedlung" findet
der Leser zu wichtigen Begriffen knappe
und solide Hintergrundsinformationen;
in Teil 11 geht es um "Aktion, Schule
und Erwachsenenbildung", hi~r finden
sich Materialien im weitesten Sinne,
die für die Bildungsarbeit benützt werden
können. Teil 111 schließlich besteht aus
Literatur- und Medienrezensionen (rela-
tiv ausführlich, mlt Bewertung). Alles
in allem ein gutes und unentbehrliches,

.~achschlagewerk für die Südafrika-Arbelt.
;.:}.

Ein Nachschlagewerk ist nur deshalb und
~nur dann sinnvoll, wenn die Materie und
;fdieMaterialien zu einem Themengebiet
;~sokomp Iex und unübers icht Iieh geworden
~sind, daß der Einzelne unmöglich noch
~die ganze Breite und Fülle des Vorhande-
)nen überschauen kann. Es ~uß also Kom~
"plexität reduzieren und einfach zu be-
Inützen sein. Ohne Zweifel ist "Südafrika"
;'einsolches komplexes und inzwischen .
'auch,was die vörhandenerr Medien betrifft,
·:~.fürden Einzelnen nicht mehr überschau-
~bares Themengebiet. Ein Handbuch zu die-
ksem Thema war deshalb seit 1ängerem nicht
'nur wünschenswert, sondern notwendig und
überfällig.



ganze Buch über 437 eng bedruckte Seiten
u~fußt, dann be5teht die Gefahr, daß die
Handhabung des Nachschlagewerkes zu
schwerfällig wird, daß - überspitzt ge-
sagt - der Leser zus~tllich ein kleines
Handbuch zur Einführung in das große
Handbuch benötigt, um noch etwas schnell
finden und konkret damit arbeiten zu
können. Das Lay-out tut dazu ein Übriges:
kaum Bilder, keine neue Seiten bei neuen
Beiträgen, winzige Schrift in Teil 1 und
3, (fast) keine grafische Auflockerung,
eine z.T. mir undurchsichtige Gliederung
(z.B. ein Register mitten im Buch auf
S. 209 ff. - statt am Schluß) u.a.m.
Entweder, so würde ich vorschlagen,
sollte das Buch um seiner BenUtzbarkeit
und Lesbarkeit Willen bei der 2. Auflage
diese Punkte noch zusätzlich berUcksich-
t igen (und dann vielleicht noch ~OO Sei-

·ten dicker werden) oder aber radlkal ge-
kiJrzt werden.
Ein weiteres Problem entdeckte ich, als
ich das voluminöse Werk durchgelesen
hatte (es mag allerdings mehr über mich,
als über das Buch etwas aussagen). Mir
fielen die vielen Aktionen zu Südafrika
ein, bei denen ich selbst schon mitge-
macht oder die ich miterlebt hatte, ich
sah noch die vielen guten Erfahrungsbe-
richte aus dem Handbuch vör mir, wußte
j~tzt Bescheid über die große FUlle der

.;Hägar der Schreckliche Von O,k Browne

Materialien zu Aktion und Bildungsarbeit
und fragte mich entsetzt: Warum hat das
alles bisher so wenig genützt? Eine
Art Lähmung überkam mich angesichts der
vielen tollen Modelle und Aktionen, der
Hunderte VOn Büchern und Materialien:
selbst etwas Weiteres dazu zu machen,
das kann kaum die vorgegebene Qualität . .. O"KOLOGIE UND'erreichen, würde nur noch Plagiat sein, i+ FORUM FUR FRIEDEN,
und es ~Iürde dazuhin nur die Quantität tENTWICKLUNG (FRÖlE)
der erfolglosen Bemühungen vergrößern ~Unter diesem Motto lädt die Redaktion
Und dann lese ich auf S. 191 (es geht ~epd-Entwicklungspolitik/Dritte Welt ein
um die Beschreibung einer Aktion gegen ~zu einer Diskussion vom 4.-6. Juni 1982
die Firma·Magirus-Deutz, welche an das 1nach Bonn. Diskutiert werden sollen drän-
Regime in SA Militär-LKWs liefert) fol- Igende Fragen aus den globalen Problemen
gende aufschlußreiche Schlußsätze: ~Kriegsgefahr, Umweltzerstörung und Nord-
"MQgüw.. De.utz ma.c.ht noch -<mtnVt-6e..&te. ~ Süd-Konf1 ikt. Zentrale Frage ist: Worin
Gv..chii6te. m.i.t Süda.6.1!..i.ka. Utl.-~Vte.Re.g.i.e.- .~bestehen die Geme insamke iten , we lche
.I!.~lgb.il.t.i.gt d.i.e.-6e. Gv..c~ii6u, ~och .imnVt'I~Zusammenhänge u~d Widersprüche gib~ es
W·(/tabVt -6e.he.n aUe.n, d-<-e.dam.{.t zu tu/! zwischen der Fnedens-, der ökologle-
habe.n, au6 d'<'e. F-ülgVt. Wü ke.nne.n 1.1./1.6 .' und der Dritte-Welt-Bewegung? Anwesend
ganz gut au.-6 (dM tut.gut). Und wü . sein werden Vertreter der genannten "Be-
/.>.<.ndv.i.e..f.e. (dM tut.gut). Und wü w.i.Me.n, wegungen" und Stars wie Erhard Eppler
wü habe.n Re.c.llt.Amattd.f.a.." und Franz Hinkelammert, die Referate

halten werden.
Die ZEP wird einen Redakteur bei dieser
Tagung haben. Er wird im nächsten Heft

Treml f darüber berichten.
I .
J
+ "ARBEITERBILDUNG UND DRITTE WELT,

Bedingungen entwicklungspolitischer öf-
. fentlichkeitsarbeit mit gewerkschaftlich
, organisierten Arbeitern" heißt eine 1982

erschienene Studie von Martin Bröckel-
mann. Das Buch umfaßt 174 Seiten, koste~
DM 18,-- und ist direkt beim Verlag Brel-
tenbach, Memeler Straße 50, 66 SaarbrOk-

:ken zu beziehen. Eine Rezension ist fOr
die nächste Nummer der ZEP geplant~

ENT~ICKLUNGSPÄDAGOGISCHE NACHRICHTEN, TIPS, TERMINE, HINWEISE ..,

Und ich frage mich: Wem tut eigenttich
unser Südafrika-Engagement gut?

Alfred K.

"RUCKKEHRER-RUNDBRIEF"
!:V.i.e.MögUc.hke..i.Un, d.i.e. /.>.i.c.h4Ü1l d.i.e. .<.n

, .~d.i.e. BRD zwr.üc.kge.ke.lvtun E~.{.c.k.-f:ung/.>he..f.-
""""""""~~------;'7""--lIIIII' 6Vt b.i.e.un, .üvt Enga.geme.nt .ut d.{.e.ent-
'(//(:IP/I;'" 'w.i.c.k.tung/.>po.uti...6c.he. i166e.n.Ui.c.hk.e..i.t.6cvr.be..Lt
;/~;1/1~~/~/1 e..&tzu.b.l!..i.nge.n, /.>Uhe.n ~ M.i.th..f.PUt.t.kt dv..

v.i..Vtu.tj ä.IvtUc.h Vt4c.he..tne.nde.n "Ruc.kke.lvteJI.-
r:'! Rundb.l!..i..e6v.. " • E.i.n.i.ge. .i.ntVtv..4a.n.le Sc.hwvt-

punktthe.me.n deJI. .f.e.tztenNummeJI.n:
" 4/81: Dvi. be.i.bta.ge.he.maLtgeJI. Ent"w.i..c.k-

tung/.>Ite..t6eJ1.zwr.entw.i.c.kiung/.>po~c.hen
. Bewußt.6e..i./1.6b-Udung dVt de.ut.6c.he.n iJ66e.n-

tUc.hke..a.

- N.I!.. 6/81: Rüc.k.k.e.h.I!.eJI.und E.If.WaCh/.)e.ne.n-
b-Udung.

- N.I!.. 7/82: Entw.i.c.k.tung/.>potit.i.-6c.he. u66e.n-
tLic.hk.e..i.v..cvr.be..Lt m.U: GewvtlU>c.ha.6un.

- N.I!.. 8/82: Entw.ic.k.fung/.>po.t.i.A.M.c.he. 066e.n-
tLic.hk.e.mcvr.be..Lt .in und dwr.c.h Pcvr.u.i.e.n

+ KONTAKTHANDBUa-t IlUTTE \'ELT
Postleitzahlbezirke 440 - 470/MOnster-
land-Westfalen. HierfOr hat das Institut
fOr Politikwissenschaften, Arbeitsstelle
EntwicklungspOlitik, Bispinghof 3, 44
MOnster ein "Kontakthandbuch Dritte Welt"
herausgegeben. Es stellt die in diesem
Bereich arbeitenden entwicklungspoliti-
schen Aktionsgruppen vor und enthält Ver-
zeichnisse von Literatur, Medien, Zeit-
schriften u.a. zum Thema "Dritte Welt".
Das Handbuch kostet DM 4,00.
+ INTERNATIONAL CONFERENDE ON DE-
VELOPMENT EDUCATION
Das "Centre for lriternational Education"
(CEVNO) plant für die zweite Hälfte des
Jahres 1982 eine "International Confe-
rence on Development Education". Wer .
mehr darüber wissen will (wir wissen
es bislang noch nicht) wende'sich an
Roger Morgan, Kess Zwaga, CEVNO, Pastoor-
steg 4, NL-1811 HK Alkmaar, Niederlande.

+ PÄDAGOGIK-HANDBUCH DRITTE WELT
Da/.> /.>c.hon me.h.l!.6ac.h a.ngek.ünd.igte.,
von A.f.6~e.d K. T.I!.e.mth~~au./.>ge.ge.be.ne.
Piida.gog.ik-Ha.ndbuc.h D.I!.lt~e. W~.f.t 16t
je.tzt k.U.l!.Z VO.l!. /.>e.Lne.m E.I!./.>che..i.ne.n.
V.ie. Ve..I!.zöge..I!.ung.i/.>t zu e..I!.k.tä..I!.e.n
dU.l!.c.h da./.> a.u6we.ndige. lay-ou~. E/.>
wi.l!.d übe~ 200 Se.i.te.n um6a.4/.>e.n und
C.Q. 12.80 ko/.>te.n. E.in e..I!.6te.-6Ec.ho
e.ine..I!. Le/.>e..I!.Ln de./.>B.f..indd.l!.uc.k.-6:
"Ic.It möc.hte Ln k~.ine. übvi./.>c.hwengUc..he.n
Lobv..hymne.n iuwb.l!.ec.he.n, a.bVt Lc.h g.f.a.ub~,
daß IhA Buc.h .in de.k u66enttlc.hke.i.t g.l!.oße.n
Ank.f.a.ng 6.inde.n wüd. Ilvte. Mt, die b..v.,-



hU.(.g~ D,\.itte-Il'elt-Pädagog.l.k ~c.hema,tu.,c.h
au6 ewen "'elUl~t zu b.'t-Ülgen, 6-inde -ich
-6elvt eweuc.hte.lld ulld pltä,gnant." S-igtill-
de Wil'.-6e-Redtich. '

+ ENTWICKLUNGSPÄDAGOGISCHE CARTOONS
Cartoons und Karikaturen sind unverzicht-
bare Medien in der entwicklungspoliti-
schen Bildungsarbeit - zum Anregen von
Diskussionen, für ein ansprechendes lay-
out bei Veröffentlichungen, Zeitschriften,
Thesenpapieren. Beim Löwensteiner Cartoon
Service können Cartoons für die kirchliche
Bildungsarbeit für DM 25"im Jahr abon-
niert werden. Der Abonnent erhält rund
80 Cartoons im Jahr, deren'Weiterverwen-
dung für Bildungsarbeit und Kleinpubli-
zistik genehmigt ist, sowie Hinweise zu
deren Einsatz. Löwensteiner Cartoon-Ser-
vice, Altenhau 51, 7101 Löwenstein.

+ VERGLEICH
Was gibt der Staat für die entwicklungs-
pol itische Bildungsarbeit aus? Pro Kopf
und Jahr sind es in den Niederlanden et-
wa,DM 1,40, in Schweden DM 1,10, in der
BRD DM 0,50. (Entwicklungspolitische
Nachrichten, Wien, 4/82).

+ DRITTE WELT IN DER GRUNDSCHULE
"Kinderfibel - ein Bilderbuch zum
Mitdenken" heißt eine für den Unterricht
der Vor- und Grundschule zum Thema Dritte
Welt herausgegebene Broschüre des BMZ.
Der darin enthaltene Satz '''Woder Kakao
wächst, sollte auch die Schokolade ge-
macht werden" wurde nach Protest des
'Bundesverbandes der dt. Süßwarenindustrie
in der zweiten Auflage gestrichen. Oie
Broschüre, ist kostenlos erhältlich beim
BMZ, Karl-Marx-Str. 4-6, 53 Bonn. Pro-
teste zum Kneifen der Herausgeber vor
der Macht der Wirtschaftslobbysten sind
ebendahin zu richten.

+ comcs
Den Chancen und Schwierigkeiten des

Einsatzes von Com cs zur Dritten
Welt in der Bildu gsarbeit widmet
sich schwerpunktm ßig das Heft
8J82 von Entwicklungspolitik/e~d. ~
Bezug: Ev. Pressedienst, Friedrich-~
str. 2-6, 6000 frankfurt. t

i
~ ENTWICKLUNGSPÄDAGOGIK THEORIE ~~Die Habilitations~chrift von Alfredl
K. Treml erscheint jetzt im Beltz- ~
Verlag Weinheim unter dem Titel ~
"Theorie str~kture~ler E~ziehung. I
Grundlagen elner padagog1schen •
Sozialisationstheorie". Umfang: I
225 S., Preis: DM 36. Ober alle ~
Buchhandlungen. j

I+ COMIC ALS UNTERRICHTSMATERIAL
"Vu Re-ichtwn du Anden" .i-6t dM Tilil
eine.-6 22--6e~tigen COm-<-C-6übu d-ie Au-6-
einandu-6etzungen von Hoehlandind~o~ in
Puu mit e~nem Entwieklung-6p1[ojeh.t. d/L6
von dM 8RV untek~tützt w~d. ZU6ätztich
zu dem COm-<-c,d/L6 -6.ic.h atJ.. Unte.M~chÜ-
ma-tvc-Ud 6Ü1tSekundM-6.tu6e 1 e~gnet, -6~nd,
M gänz ende H-intvt gJt und6~n 6 0Jtrna-t:.i0nen VI;-

hiittUch i:n:: epd-VJt.ute. Weil in60Jtrna-Uon
13-17780, VM 3,50, Ev. PJteMedie!1/.>t -6.0. ':

, VORAUSSCHAUAUF DIE KOMrENDEN HEfT~

Heft 2/1982
+ Lernen in Bürgerinitiativen und Aktions-

gruppen
, +. Dritte-Wett-Projekte: in .der Schule",}:'

Verantwortlicher Redakt eur : Klaus Seitz~"
Heft 3/1982 .~
+ Entwicklungspädagogik im europäischen

, Ausland (Schwerpunktthema~
Verantwortliche Redakteure: Elke BegC!n-
der und,Erwin Wagner
ManuskriPte und Anfragen direkt an die
verantwortlichen Redakteure!

L E S ERB R I E F E

L-iebu EJtwin WagnM,

auch ~ch gehöJte zu jenen L~Mn von ZEP,
d-ie M~t ho66nung-66Jtoh d-ie Ze-it6chJt~6t
abonniMt und dann e-in wenig ent.tiiuJ..cht
nuJt noc.h -6poJtad..u..chdMin gell'.-6en habe.
woJtcu! Liegt d/L6? VJte-i Anmvtlwngen h-iM-
.zu .

1) dM TheoJt-ieba.-UMt
AL6 F.<1memac.hu, dM -6.ic.h -6eU 6a-6t: dJte~
Jahlten au-6-6c.Weßtich mit dem Thema "Schu-
te und VJt.ute. Wett" be6aßt fuLt, 6and .ic.h
~n ZEP kaum eine A~egung, d-ie miJt kon-
Ivr.et we.ttvtgehol6en hiitte.. VM mag an m-iJr.
gelegen haben. AbM .ic.h 6and auch kaum
einen LehJtM und ~chon galt keine Aktio!1/.>-
gJtuppe, d-ie ZEP aL6 d.i-6kUM-iOMWÜJldi.g cu!-
gl'.-6ehen hii;t.Un, -606Mn -Me d-ie ZeilichJt~6 t
iibMhaupt kannte..n. Vann bin .icheben mU
den 6aL6i!.hen LehJtMn z!L6anmengeVl066en.
Nein, nicht mU den 6aL6chen. Zch gfuube
-6agen zu dÜll6en, daß 1'.-6 keine AküOM-
gJtuppe an deut-6chen Sehulen g~bt, d~e
ÜbM einen .fiingMen Ze.it'taum lUnwe.g mit
Entw-icklung-6po~ be6aßt .i-6t und zu
dvr. Ich. nicht - zumOOl'.-6t oo-iJr.ekt -
Kontakt hiU:te.. ZEP .i-6t nicht, w~e Sie
-6chJte-i.ben, e-ine Zeiliclvd6t 6Ü1tEnt:-
w.ic.kfung-6expvr.ten 1cUu. .i-6t -6~e auch),
/.londvr.n 6Ü1lEntw.ic.kfung-6theOJteüku.
Von handfung/.loJt-ient.iMtem LMnen u6ahlte
.ic.h in ZEP wenig, wenig auch von be-i-
-6p-ieL6ha6te.n UntekJtichümodeilen Iz.8.
PJtojektwochen VJt-itte. Wett), nichü ÜbM
Mögtichke-iten und 8ed-ingungen von Schü-
lvr.au-6tauhchgJtuppen mit e~nem Entwick-
lungilland, nichü übu LehJtVlJte.i-6en in
d~e VJt-itte Wett, n.ichü ÜbM PJtoje.kt-
odvr. SchulpMtnvwcha6ten, d-ie gegen-
wiittüg gMadezu w-ie P.uze /llL-6dem 80den
-6c.h-ießen ••• etc., etc.

2. Aktualität-6bezug
V~elen BM~chten 6ehtt e~n6ach dM Ak-
tualität-6bezug, d~e genaue VoJt-OJtt-Re-
chvr.che, e-in Stiick ] oWtltiliMm!L6. Manch-
ma.e wüMchte -ich, m~ auch e~n aktueill'.-6
Intuvü.w. Zum 8e.i-6p~el: aL6 M-itU..6te..1t:'.:

066ugetd uni w~edM 60JtdMte, daß En.t-
w.i.c.kfung-6poUti..k Mii'tku den SchulaU-
:tag dWtchdJtingen müßte.. INRZ vom 1I.9.SI),
hatte. .ic.h geho66t, ZEP hatte. d~e.-61'.-6The-
ma au6gegJt~66en, um zu kinte..lt6Jtagen, wo-
Jtin denn du BeLt'tag dl'.-6 BMZbl'.-6:teht,
um d~e.-6vr. FOlldMung Un wenig NachdJtuck
zu vule.<hen. (ARA .ic.h bei ZEP n.ichv..
~and, habe .ic.h ~e!bM bu ~ 066vr.-
geid ange~llag.t) Un.tvt Ak~bezug
vvwte.he ~ch auch, daß man einmal Spen-
den und KoUe.kten du k~c.htichen WVLke
gJtwuWi;tzl.ic.h in F,tage. .6t:e.u.t; odu: daß
man e.&tnn! den Gege.n.6a.tz au6altbe.ite..t,du
dMin bl'.-6teht, daß d~e. TÜIlke~ inzwL6chen
an vwt:vr. Steile deuv..chM "Entw.ickfung-6-
hil.6e" -6telLt, wälJJtend 6Ü1t d~e .tiVtk.i-6chen
KhidVt';mdeuv..~he~ &hute.n häuMg -60
gut w-ie nichü getan w-üd •••• ~tc, etc.

3. EJt6ahltung-6bu.ichte. '
ZEP b.ie.tet ein6ach zu wenig 8VL~ehte.. und
Ste..Uung-6ttahmen von dVL BM..u.. an, genauu.
von jenen Lelvtun und SchiUeJttl, die be.-
rriiht -6~nd, ein Stiiek Entw.ic.kfung-6p0li.,t.{k
.itn Se~g dWlcItZ!L6e..tzen. Doch die
FJtage .i-6t: HeU:ZEP d-ll'.-6en Kontakt zWt
BM.i-6 übMhaupt?
M« 6ä.Ut kein pa.6/.lendM Schfuß/.>a.tz ein,
daltum nuJt kWt Z

GJtuß
VJt. Geknot Sch!ey, München

L~ebe ZEP-Redakt-ion,
FJte-itagnaehmittag, -in d-ie GEPA-Ge.-6eh~6t-6-
-6te..ile .i-6t etwcv..' Ruhe eingekehJtt, und '
.ich kann jetzt dM I71<Uhen,tOO-6.ic.h miJt
-6chon tängM vOJtgenommen hatte, nämlich
einen Büe6 -6c.hJte-iben, -in dem .ich vvr.-

I



~~n möchte, EUA~ Fka9~n ~ ZEP 4/81
zu be.antwoJtten.
Ic.h b.in übJt.i.9~n/.l k~.i.n "g~.tMnteJt BU-
dung.6aJlb~.i.teJt", /.>olldvr.ll.~.i.9~ItWch Buch-
händieJt, und mach~ b~.i. dM GEPA d~~ 1n-

.;6o/f.maü.on/.laltb~.{t 6Ült AktiOn/.lgJtupp~n,
Dlt.ute We.ft Läd~n und .i.n k.t~~nem Um6an9

: d.i.e. EndvMbJta.uchM. BUdun9/.>altb~.u .im
. Sinne. von BMa-tung und Mb~.u m.ü: G.IlUP-
~ pen .liiu.6t, /.>owe..u dM üotz de.<>WaJten-
. um<>atze.<>mögtich i<>t, .i.n d~n GEPA-Re.g-io-

/Ul.UteUe.n, wo ~nt/.>plt~che.nd~ t\.Uatr.b~.i.teJt
4itz~n. Im Ge.g~n<>a.tz ZUAka.u6mibttU/.>ch~n
und ~ntw.ickfung,()poUwche.n Altb~.u g~bt
e.<>be..i.de.Jt GEPA bzw. dM Aktion DJt.ute
We.ft Hand~t he.ute ke..i.n Konze.pt 6i~ d-i~
B.i..tdung/.>- bzw. In60.llmat.{0n/.laJtb~-it, d.h.
.&.ie. hat .i.n M/.>telt Lüue. dün~nd~ Funktion
6Ült d-ie. be.~~n M/.>tge.nannte.n BMe.-iche..

Au<> d-ie.<>~mH~g.Ilwtd hMa.u<>ha;t d-i~
ZEP 6Ült m.i.dl zwe.i. w.i.chtig~ Funk.t..i.on~n:
Ich ve.Jt/.>uche.~, /.>owe-it dM neben dM
pttakWche.n Altb~.u hM mögtich üt,
e.inen be./.>/.>Menthe.OJte.wche.n H.i.n;{;e.Jt-
g.llund zu vM/.>cha66~n und .<.eh vM_.suche.

. ZIL/.>allrne.nm.ü: andMe.n ~e.<>/.>-iMte.n
L~uten SchJtUt 6Ült SChJtUt zu ~.iJ1em
e,~g~w..tiUtd~g~n Konz~pt 6Ült BUdW1g.6aJl-

. beU .im DJt~tte W~ Handd zu kOl/men.

Zu den F/f.ag~n:
I. Beiliäge., d-ie ~ gut ge.6a.U~n habe.n.

ZEP 4/79: Sac/l/.>, We.teh~ E.Ilz-i~hung
bJta.uche.n wUt 6Ült ~.tn~1landMen FO.llt-
.6chJtUt?
ZEP 1/2 80: He.ß, DanUo Dote-i - PeiM
SchU.in/.>ky
ZEP 1/2 81: KJtäme.Jt,D.Il.ute Wett? Ne.-in
dankel und OttMb~.i.n: Sma.t .u.. be.au..ti.6u.i

Be.<>onde.Jt/.>die be.~en tetztgenannte.n Be..i.-
tJtäg~ haben ~ /.>ehJtv~~t Denk- und D.u..-
RUM.i.OllMto66 ge.U~6Mt. N-icht vMge./.>/.>en
möchte .ich da.6 en-twickfung/.>pädagogüche
Tagebuch, /.>chade, daß mall /.>01<U/.>n-icht
ö6tM/.> ie.<>~nkann.
2. N.<.eh:tge6aUen habe.n ~ aU~~ d.i.e.
Beiliiige, d.i.~ .ich lUCht ve.Jt.6:taJu{en habe
bzw. wo m.i.Jtn.i.cht RW WUJtde.,W()Jtum e.s
dem VM6M/.>M e.-ige.nWeh ge.ht und wo
d.i.e .6pe.z.i.eUen P.llQbtem~ de.Jt ~ntw.i.ck!ullg/.)-

b~zo9~n~n Altbe.i.t von AktiOn/.lg.llupp~n, 011.-
ga.n.U.a.Uone.n und DJt.i.tte W~U Läde.n Meht .
voJtgeRomme.n.6ütd. l.B.: lEP 4/79 BJtauehe.n i,

w.i.Jte.i.n neue.<>Paltad.i.gma ••• ;
3. Zu wenige bvr.üclU.i.ehtigtw.i.Jtd m.L d~~ i
kJt.i.wch~ Re6tex.i.on ge.tau6~nM Aktionen I
OdM AktivUäten .i.n dM e.n.tw.iekfung-6be.zo-.~
genen BUdung.6aJtb~.u, d.h. VM.6uche, EJt- ~
6ahJtunge.n nutzbaJt zu mach~n, Fehtvr. zu "
ve.Jtm~~~n und :tav..äehtich quaUtaUve .
FoJtuchA.i.tte a.u6 d.i.e.<>emGe.b-iet zu M.Ile.~- _
eh~n. I
. InteJte./.>/.>anttWte /.>.i.chMauch d.i.e Dalt/.>tet- )
fung von Aktiv.i.tiiten .im n.i.cht d~ut.6eh - !
.6pltaeh-ig~n AMiang, weU man von dOJtt ~
nUA .6ehJt wen-ig mUbekonrnt. I
4 • .6.i.~he ob~n; a.uch an ab/.>üakte Theo,,:.i.~-l.
beiliiige habe .i.ch den An/.lpltueh, daß.Me i
n.i.cht Se.tb/.>tzweek -6.i.nd, .6ondvr.n hei6e.n, i
-in dM PJtaxübe./.>/.>M zUA~ehtzukolllne.n. ~
5. De.n PJte.ü haUe. .<.eh be-i de.Jt Au6machung j
6Ültangeme./.>/.>e.n•.
6 ~ E-ine be./.>/.>M~Au6machung macht v.i.e.i
Altbe.u, .i.ch we-iß Meht, ob /.>.i.e-6.i.eh ioh-
n~n WÜltde; ~ /.>e.tb.6t ge.nügt d.i.e Au6-
maehung von ZEP \m.ü: weMgen AU4nahme.n).
7. E.tn~ M-Utvtbe.i..t könnte .<.eh ~ ab
HMbl.>t .im VMiag.6ge.<>chii6t e.vtt. vOMte.i-
i~n.
So kuu, ./.>0gut, rne.h!t 6iiUt m.i.Jtjetzt
n.tcht e-in.
V.i.e.te .6C/IÖn~GJtüße
EbMhaJtd BiignM, Sdtwe.im

Der auf dem :'itelblatt schon angekündig-te Beitrag "Leben und Lernen"
(von !ia~sGängler) erscheint aus Raum- und Zeit~engel erst im näch-
sten lieft.
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