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sehen Gesellschaft beschäftigt, anstatt
mit der Bildung einer revolutionären
post-industriellen Gesellschaft im We-
sten. Von unserem Standpunkt aus
wäre die grundlegende Kritik an der
marxistischen Entwicklungstheorie
nicht die, daß sie einen radikalen Bruch
mit der Weltstruktur bedeutet, sondern
daß sie nicht radikal genug in ihrer
Konzeption ist,,7.
Selbst wenn immer noch beide Super-
mächte nicht nur mit Worten der
Waschmittel-Propaganda um ihre je-
weilige Einflußsphäre kämpften (vgl.
DDR, Ungarn, CSSR, Afghanistan
und Polen einerseits und Guatemala,
Dominikanische Republik, Chile,
Grenada und Nicaragua andererseits),

. zeigt eine Aufnahme solcher Begriffe
wie "angepaßte Technologie", "Hilfe
zur Selbsthilfe", "kuIturelle Identität"

. in dem Sprachgebrauch der nationalen
und internationalen Organisationen,
daß sie zumindest sprachlich in der
Defensive sind. Es erweckt den An-
schein, als ob sie bereit wären, den
Dritte-Weit-Ländern zuzugestehen,
ihren eigenen Weg zu gehen.

soll (etwa jede Mark Hilfe kommt mit
DM 1,55 als Industrieauftrag zurück;
1,4 Mio Arbeitsplätze hängen von sol-
chen Aufträgen ab). Auch die früheren
zuständigen Minister hatten immer
wieder auf diesen Zusammenhang hin-
gewiesen 1. . Das Ergebnis von 1983
wurd durch eine spätere Umfrage be-
stätigt, wonach sogar 56% das Pro-
blem in der 'Dritten Welt' als ein
wichtiges und persönliches Problem
anerkennen (weitere 36% als wichtig,
aber nicht persönlich) 2 ..
Das zweite Indiz für den Wandel ist die
Flut von Zeitschriften und Veröffent-
lichungen, die aus der Anonymität des
grauen Marktes herauskommend, auf
den Regalen der Buchhandlungen -
nicht nur der Buchläden - Platz ein-
genommen haben. Etablierte Verlage-
Rowohlt, Fischer, dtv u.a. - publizieren
regelmäßig Bücher zum Thema "Ent-
wicklung". Auch einige Verlage, die
vorwiegend bis ausschließlich Bücher
zu diesem Thema veröffentlichen, ha-
ben sich mittlerweile etabliert (Ham-
mer, Jugenddienst, Lamuv, Junius
u.a.). Es gibt sogar ein Versandhaus,
das ausschließlich Bücher und Medien
zu diesem Thema vertreibt (CON,
Bremen). Offenbar gibt es ein
wachsendes Leserpublikum dafür.
Das dritte Merkmal ist die steigende
Zahl der Dritte-Welt-Gruppen. Schon
1982 gab es annähernd 500 solcher
Gruppen, auch in kleineren Orten und
Gemeinden 3. Bei dieser ZaW sind
nicht einmal alle Bürger- und Frie-
densinitiativgruppen, die sich u.a. auch
damit beschäftigen, berücksichtigt.
Das vierte Anzeichen ist die System-
kritik in der Öffentlichkeit. 1972, kurz
nach der Veröffentlichung der "Gren-
zen des Wachstums" 4 wurden beim
Verlangen von Konsequenz gestande-
ne Politiker wie Sicco Mansholt und
Willy Brandt belächelt. Die anderen,
nicht so namhaften, wurden als "Kul-
turpessimist" , "Kommunist" u.ä. be-
schimpft. Heute wird darüber nicht nur
öffentlich selbstverständlichdiskutiert,
sondern es nehmen so gewichtige Leute
wie der Arbeitgeber-Präsident Otto
Esser daran teil und sprechen von
Übergängen vom quantitativen zum
qualitativen Wachstums. Zugegebe-
nermaßen ist das Problem ambivalent.
Politiker wie Reagan, Thatcher und
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Kohl haben mit gegenteiligen Be-
hauptungenihre Wahlen gewonnen.
Andererseits hat längst ein Umden-
kensprozeß in den Industrien und auch
innerhalb einzelner Parteien begonnen.
Da sich das Meinungsbild ändert 6,
bleibt es abzuwarten, wie lange die
Politiker den Glauben an eine unend-
liche Expansion beibehalten und prei-
sen können, ohne selbst Schaden zu
erleiden.

Gründe
Es wäre anmaßend, anzunehmen, daß
all dies der Entwicklungspädagogik zu
verdanken sei. Auch die Mahnungen
der MIT-Studie wären folgenlos ge-
blieben, wenn nicht zweimalige Ölkri-
sen und Umweltkatastrophen die Be-
völkerung und Politiker gleichermaßen
alarmiert hätten (Seveso, Dioxin,
Waldsterben). Die Brüche des Sy-
stems sind auch in anderen Bereichen
deutlich geworden: Z.B. in der Land-
wirtschaft oder gen au er: in der Agro-
industrie (immer weniger Bauern pro-
duzieren immer mehr, die zunehmend
mehr subventioniert werden müssen),
Aufrüstung, Krankheitskosten u.ä.
Theorie und Praxis der Entwicklungs-
pädagogik haben fraglos davon profi-
tiert. Während es früher einen erbitter-
ten ideologischen Kampf gab, nach
welchem Muster sich die Entwick-
lungsländer zu entwickeln hätten (als
ob eine Demokratie nur nach west-
lichem und ein Sozialismus nur nach
östlichem Muster denkbar wäre) kann
manjetzt sowohl das eine als auch das
andere Muster in Frage stellen, ohne
gleich Gefahr zu laufen, beschimpft zu
werden. "Eine Peripherie, die ihrem
Modell möglichst nahe kommt, wird
auch (nur) eine bessere Peripherie
sein", weil I. das Zentrum eine Ar-
beitsteilung einführen kann, und 2. das
Modell bestätigt. Galtung lehnt beide
Modelle ab, weil "sich die Marxisten
ebenso wie die Liberalen wie Buch-
halter" benehmen und weist daraufhin,
"daß fast die gesamte marxistische
Entwicklungstheorie und -praxis aus
einer Kritik der kapitalistischen Ge-
sellschaft ...besteht. Dagegen scheint
es, als wäre die liberale Entwicklungs-
theorie vor allem mit einer Kritik der
mittelalterlichen und frühkapitalisti-

4

Wechselbeziehung
Das Ziel der öffentlichen Entwick-
lungspolitik war zwar immer mehrdeu-
tig, wie Winfried Böll schreibt 8; im
Zweifelsfall wurde und wird aber
immer im Eigeninteresse der Industrie-
staaten entschieden (vgl, Ergebnisse
derUNCTAD 1983 oderIWF 1984).
Während es früher leicht war, jedem,
der es wagte, solche Entscheidungen in
Frage zu stellen oder Brüche aufzu-
zeigen als "Umstürzler" zu diffamie-
ren, wird dies zunehmend schwer. Die
Reaktion der Mächtigen ist verständ-
lich. Denn "in jeder Gesellschaft ha-
ben die herrschenden Gruppen das
größte Interesse daran, daß Art und
Weise, wie die Gesellschaft funktio-
niert, im Verborgenen bleibt. Deshalb
klingen Analysen ... sehr häufig wie
eine Kritik, sie erscheinen als Bloß-
stellungen ... Für alle, die sich mit der
Erforschung der menschlichen Gesell-
schaft befassen, sind Mitgefühl mit den
Opfern historischer Prozesse und
Skepsis gegenüber den Behauptungen
der Sieger die wesentlichen Siche-
rungen dagegen, daß sie der herrschen-



Rinderzucht gehen ... dreimal soviel
Wald im Rauch auf, wie aus dem .
brasilianischen Amazonasgebiet an
Holz verkauft wird". 1~ An der Fleisch-
produktion für den Export sind aus-
ländische Firmen wie Liquigas, Italien
(Landbesitz: 695.000 ha), Bresan-
Swift-Armour-King-Ranch, USA
(100.000 ha) und VW, do Brasil
(140.000 ha) beteiligt.Weitere Firmen
mit land- und viehwirtschaftlichen Pro-
jekten in Brasilien sind: Golf-Oil,
Nestle, Caterpillar, General Motors
u.v.a. Der Erfolg: Die Hungerländer
Zentral amerikas und Brasilien haben
zusammen den Rindfleischexport von
1961 bis 1978 um fast 350% gesteigert
- von 91.000 tauf 320.400 t. 13.
Es geht hier nicht darum, die geschicht-
liche Entwicklung zurückzuschrauben,
oder darum, nur die Auswüchse zu be-
schreiben, sondern darum, über Aus-
wege nachzudenken. Gandhis
Trusteeship (Treuhänder-) Modell
könnte ein Ausweg sein. Auch Indien
kannte vor der Mogul-Dynastie kein
Privateigentum an Grund und Boden.
Da aber während der britischen Herr-
schaft durch das Privateigentum eine

den Mythologie erliegen". 9 Da aber,
wie erwähnt, die Schäden eigener Ent-
wicklung zunehmend sieht- und sinn-
lich erfahrbar werden, wächst die Be-
reitschaft der Bevölkerung, über bis-
lang tabuisierte Normen wie Eigentum,
Wachstum und Arbeit nachzudenken
(vgl. Anm. 2) Durch die Schäden in
den Industriestaaten wächst auch das
Interesse der Bevölkerung an ge-
schichtlicher Entwicklung anderer
Länder, an Vorstellungen von einer
anderen Entwicklung. Es ist kein Zu-
fall, daß Gandhis Ideen gerade jetzt
eine noch nie dagewesene Popularität
erfahren (nicht nur durch den Film),
oder Auflagen der Reden des Papalagi
oder des Häuptlings Seattle steigen,
oder das Buch "Briefe des Negers
Lukanga Mukara" nach fast sechs
Jahrzehnten neu aufgelegt wird. 10

Ziele, Praxis und Felder der
Entwicklungspädagogik
Wenn es einen richtigen Weg der Ent-
wicklung nicht gibt, welche normativen
Bezugspunkte können dann für Ent-
wicklungspädagogik gelten? Eine Ent-
wicklungspolitische Bildungsarbeit
soll immer eine "Erziehung zur Be-
freiung sein" (Freire). Dies bedeutet,
bestimmte festgefahrene Normen in
Frage stellen, zu "entmythologisieren"
(Freire ). Entwicklungspädagogik zielt
darauf hin, zu erkennen, daß Demo-
kratie oder Sozialismus keine fertigen
Produkte, sondern immer Prozesse
sind. Deshalb ist es notwendig, be-
setzte Begriffe neu zu bestimmen und
anzueignen. Das Ziel von Entwick-
lungspädagogik ist, ein systemüber-
windendes Denken zu erreichen, ge-
schichtliche, soziale, kulturelle Zu-
sammenhänge ebenso zu erkennen wie
die Zustände, Hindernisse, Abhängig-
keitsverhältnisse des eigenen Volkes
.und fremder Völker. Das Ziel ist fer-
ner, zu erkennen, daß ein fortdauern-
des Wachstum und eine Anhäufung
von materiellen Gütern keine Entwick-
lung ist, wenn man damit die Natur und
sich selbst schadet und es auf Kosten
anderer geschieht. Hingegen kann fol-
gendes Entwicklung bedeuten: weniger
materielle Güter, aber bessere Umver-
teilung, eine andere Mensch-Natur-
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Beziehung, mehr Selbstentfaltungs-
möglichkeiten des einzelnen, aber
auch: mehr Rücksichtnahme auf an-
dere, mehr Mitspracherecht über Ent-
scheidungen, die einen selbst oder die
Gemeinschaft betreffen,
Beispiel: Normen zum Privateigentum
und zur Beziehung Natur-Mensch:
Viele Völker dieser Erde kannten vor
dem Eindringen fremder Herrscher
kein Privateigentum an Grund und Bo-
den, wohl aber ein Mitspracherechtdes
Einzelnen innerhalb einer Gemein-
schaft (z.B. das Panchayatsystem in
Indien, Ujamaa in Ostafrika). Gerade
weil sie das nicht kannten, hatten sie
eine andere Beziehung zur Natur und
umgekehrt. Deshalb war dem Häupt-
ling das Angebot des 14. US-Präsi-
denten Franklin Pierce, "ihr Land wei-
ßen Siedlern zu verkaufen", so fremd:
"Wie kann man den Himmel kaufen
oder verkaufen - oder die Wärme der
Erde? Diese Vorstellung ist uns fremd.
Wenn wir die Frische der Luft und das
Glitzern des Wassers nicht besitzen -
wie könnt Ihr sie von uns kaufen? ...
Wir sind ein Teil der Erde, und sie ist
ein Teil von UDS". 11

Die Folge des Privateigentums ist ein
rücksichtsloser Umgang mit der Natur.
Beispiel: Brasilien - Raubbau für die
Tische der Reichen. "Fleischkonzer-
ne" , die für den Rindfleischexport
große Ländereien besitzen und dort
Vieh züchten, haben mehr als 80.000
qkm Wald in Brasilien bis 1980 ver-
nichtet. "Auf diese Weise sind bis
heute zehn Milliarden US-Dollar
buchstäblich verbrannt worden. Durch
die Zerstörung des Waldes für die

5

parasitäre Schicht aus wucherte , schlug
Gandhi vor, nicht den Besitzer zu ent-
eignen (da dies gewaltsam geschehen
müsse), sondern ihn als Treuhänder zu
erklären. Der Besitzer darf von dem
Eigentum leben und es treuhänderisch
verwalten. Er muß nur für gerechte
Verteilung unter den produzierenden
Bauern sorgen und darf sich nicht auf
deren Kosten bereichern. Die Bauern
haben über die Produktion - von wem,
was, wieviel, wo produziert wird - und



lung hatten, möglicherweise auch
noch haben,

- die globale Entwicklung, folglich
auch Entwicklungspolitik, keine Ein-
Weg-Kommunikation ist, auch die
Industriestaaten können von den so-
genannten Entwicklungsländern ler-
nen,

- Entwicklung an die Frage nach der
condition humaine gebunden ist.

Andererseits sollen damit die Ziele der
bisherigen Entwicklungspädagogik
hinterfragt werden.
Wie lassen sich der Kontext der Ent-
wicklungspädagogik und der punktuel-
len Verdeutlichung ihrer Ziele zu den
Fragen der methodischen Umsetzung
vorläufig klären? Um dieser Frage
nachzugehen, sollen zwei Schritte ge-
tan werden:
1. soll in aller Kürze geprüft werden,
was es an Ansätzen der Entwicklungs-
pädagogik gibt,
2. sollen dann die Prinzipien daraus
extrahiert und beispielhaft verdeutlicht
werden.

Verteilung ein Mitspracherecht. Bei
Verletzung seiner Pflichten haben die
Bauern das Recht, den Besitzer durch
gewaltlosen Widerstand abzusetzen. 14
Eine ähnliche Funktion wie der Treu-
händer hatten die Priester im Maya-
Reich, nur durften sie nicht abgesetzt
werden.
Beispiel Hunger und Überfluß - Zu-
sammenhänge lernen: Da dieses Pro-
blem von vielen Autoren von verschie-
denen Aspekten einleuchtend behan-
delt wurde, wird hier nur darauf hin-
gewiesen. Angesichts der heute produ-
zierten Getreidemenge braucht bei ei-
ner besseren Umverteilun9. niemand in
dieser Welt zu verhungern 5 (vgl. auch
den Zusammenhang von Viehfutter-
import aus den Entwicklungsländern
und den Hunger in der Dritten Welt 16).
Den Zusammenhang bringt Andre
Gorz in eine Kapitelüberschrift "Ihr
Hunger, unser Teller", und führt aus:
"Weil wir uns die Böden Senegals für
die Produktion von Erdnüssen aneig-
nen, muß dieses Land die Hälfte sei-
nes Bedarfs an Reis und die Gesamt-
heit seines Weizens importieren". 17
Aber davon profitieren weder die
Bauern, noch die Verbraucher. Die
Zahl der landwirtschaftlichen Betriebe
und Bauern schrumpft, Betriebsgröße
und Subventionen.steigen. Die EG und
die USA haben im letzten Jahr mehr
als doppelt soviel Geld für Agrar-
subventionen ausgegeben wie die Ent-
wicklungshilfe aller Industriestaaten
und OPEC-Länder zusammen. Den
Kleinbauern geht es zunehmend
schlechter. 25% aller landwirtschaft-
lichen Betriebe in den USA erzeugen
80% der Marktprodukte; der Rest ist
von Aussterben bedroht. (Fast die
Hälfte der landwirtschaftlichen Betrie-
be in Bayern z.B., die meist kleine
Familienbetriebe sind, hat durch-
schnittlich ein Jahreseinkommen von
weniger als 30.000 DM, wobei alle
arbeitsfähigen Mitglieder häufi~ über
70 Wochenstunden arbeiten. 1 Die
Folge: In den USA ging die ZaW der
Farmer von 1940 bis 1980 von 7 auf
2,3 Mio zurück, in der Bundesrepublik
nahm die Zahl von 1950bis 1983 von 5
auf 1,4 Mio ab. Die Verbraucher wer-
den zweimal zur Kasse gebeten (ein-
mal durch die Subvention als Steuer-
zahler, zum zweiten wegen der Preis-
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festsetzung, die weit höher als die
Weltmarktpreise liegt). Die Land- und
Viehwirtschaft verwandelt sich zur In-
dustrie, die zunehmend von anderen
Industrien abhängig wird (vor allem
von der Chemie-Industrie). Abgesehen
von den bekannten Folgen (Gift in der
Nahrung, mehr Krankheiten) werden
die Bauern immer mehr verschuldet.
"Von 100 Francs, die er (der Vieh-
züchter) erhält, bezahlt er 77 an seine
Industrieproduktlieferanten" .19 Die
US-amerikanischen F armer und
Landwirte sind weit mehr verschuldet
als Brasilien. Die Folgen: mehr Sub-
ventionen, höhere Produktion, die
mehr Chemie erfordert, also mehr
Schulden, mehr Subvention usw. Z.Z.
zahlt die EG z.B. 2/3 des Haushalts
nur für Agrarsubventionen aus. Statt
aber eine Lösung für diese unheilvolle
Entwicklung zu finden, verfiel die EG
nur auf eine Milchkontigentierung, die
wiederum die kleinen Viehhöfe an den
Rand des Ruins bringt, 20 also den Pro-
zeß beschleunigt. Ein Ausweg aus
diesem Dilemma könnte schon der
Versuch der "Aktions§ruppe Bauern
und Verbraucher" sein, 1 die sich ohne
Subvention auf Self-Reliance besin-
nen.
Weitere Beispiele von notwendigen
Zusammenhängen betreffen etwa Ent-
wicklung und Unterentwicklung, Auf-
rüstung und Unterentwicklung oder
Wachstum und Arbeit.
Die Beispiele sollen dazu dienen, ei-
nerseits sich zu vergegenwärtigen, daß
- fremde Kulturkreise unterschiedli-

che Vorstellungen von der Entwick-

6

Praxis und Lernfelder
Von der abstrakten Sympathiekundge-
bung für die unterdrückten Völker über
die "Aktion Bananen" von Schweizer
Frauen bis zum Pr%ekt "global den-
ken, lokal handeln" haben die Ent-
wicklungspädagogik und deren Praxis
schon einen langen Weg zurückge-
legt.23 Auch der Anspruch an Auf-
klärung (= Belehrung) hat sich offen-
bar geändert. Versucht wird jetzt, mit-
einander handeln zu lernen, über die
Selbstbetroffenheit Zusammenhänge
zu erkennen24 und zu lernen, daß es
eine Entwicklung der Dritten Welt
ohne eine andere Entwicklung hier
nicht geben kann (vgl. Anrn. 23). Es
gibt aber natürlich auch keine homo-
gene Entwicklungspädagogik. Es gibt
viele, sehr unterschiedliche Lernfelder
mit völlig verschiedenen Beteiligten, in
denen entwicklungspolitische Bil-
dungs arbeit geleistet wird. Dazu ge-
hören
a) nichtinstitutionelle Organisationen,
b) außerschulische Institutionen,
c) Schulen.
Zu a): Gemeint sind Informations-,
Aktions-, Initiativgruppen u.ä. sowie
Dritte-Welt-Läden, deren Größe und



tischen Absprache der Kollegen unter-
einander - die im Schul alltag selten
vorkommt - könnte die Behandlung des
komplexen Themas "Entwicklung"
vielleicht so aussehen: Deutsch: Pro-
blematisierung des Begriffs "Ent-·
deckung" mit Hilfe von Karikaturen;
Geographie: Entstehung von Mono-
kulturen am Beispiel eines Landes in
Zentralamerika; Geschichte: Kolum-
bus' Reise nach Amerika usw. Selbst
bei so einer Absprache ist es für die
Schüler schwer, den Zusammenhang
zu erkennen, wenn nicht das Thema
"partizipatorisch" vorbereitet wird.
Der Lernbericht des Club of Rome
bezeichnet solches als "lokale Inflexi-
bilität" und meint, das "Ziel der Schu-
le, als Vorbereitung auf das Leben zu
dienen, ändert sich und macht einer
Trennung von Schule und Leben
Platz,,30.
Um das Ziel eines Lernens für die
Zukunft wiederzugewinnen, schlägt
die Studie vor, jedes Kind solle einen
Tag pro Woche außerhalb der Schule
arbeiten. Notwendig sei ein innova-
tives, interdisziplinäres, partizipatori-
sches und antizipatorisches Lernen,
um die komplexen Probleme zu be-
greifen und Handlungsperspektiven für
die Zukunft zu entwickeln. Es komme
nicht so sehr darauf an, zusammen-
hanglose Zahlen, Fakten und Infor-
mationen anzuhäufen, sondern darauf,
Zusammenhänge zu erkennen und
Entwicklung zu antizipiererr'".
Abgesehen von den Schwierigkeiten
schon bei Absprachen unter Kollegen,
gibt es bei der gegenwärtigen Fächer-
abgrenzung auch andere unerwünschte
Nebenwirkungen: Die Schüler sind so
sehr daran gewöhnt, daß sie häufig bei
jeglicher Abweichung verstört reagie-
ren. "Wenn ich in einer Religionsstun-
de eine Landkarte an die Wand
hänge", so berichtet eine Hauptschul-
lehrerin, "fragen sie mich, ob sie Re-
ligion oder Erdkunde haben". Ein
Schüler weigerte sich sogar, in einer
Geschichtsstunde Textvergleiche zwi-
schen Quellen und Geschichtsbuch
vorzunehmen, da diese Arbeit nach
seiner Ansicht zum Fach Deutsch ge-
höre.

2) Schulbücher: Obgleich im allgemei-
nen Schulgesetze und Rahmenrichtli-

Zahl der Mitglieder völlig unterschied-
lich sind. Auch andere wie z.B. Frie-
dens- und Bürgerinitiativgruppen (z.B.
"Aktionsgruppe Bauern und Verbrau-
cher") leisten Bildungsarbeit in die-
sem Bereich. Trotz aller Unterschiede
in der Zusammensetzung, Arbeitswei-
se und in den Zielen haben auch sie
eine Wandlung erfahren. Nicht alle,
aber viele Dritte- Welt-Gruppen wur-
den häufig von Engagement, Idealis-
mus aber auch vom Praktizismus ge-
tragen. Besonders die "Handelsgrup-
pen" stecken in einem Dilemma: Für
ihre existenzielle Grundlage sind sie
einerseits auf Umsatz und Gewinn, auf
Großhandel, Lager und Transport
angewiesen, die sie andererseits be-
kämpfen, um die Ungerechtigkeit im
Welthandel zu beseitigen. Da es aber
schon einige Arbeiten hierüber gibt und
eine ausführliche Behandlung dieses
Themas in Kürze erscheinr'", wird hier
nicht näher darauf eingegangen.
Zu b): Gemeint sind Volkshochschu-
len, kirchliche und politische Bildungs-
institutionen sowie Organisationen wie
"terre des hommes", " Aktionsgemein-
schaft Solidarische Welt" u.ä., die
mittlerweile institutionalisiert sind,
Projekte durchführen, Seminare veran-
stalten und schriftlich regelmäßig be-
richten. "Fortschritte" sind am ehe-
sten hier zu vermerken. Da sie über ihre
Arbeiten regelmäßig berichten und da-
rüber in ihren Schriftenreihen selbst-
kritisch reflektieren, sei hier nur ein
Hinweis gegeben26 und auf das dritte
F eId, an dem die entwicklungspädago-
gische Praxis fast vorbeizugehen droht,
übergegangen.

Entwicklungspädagogik und
Schule
Zu c) Schulen: Es gibt beachtlich viele
Lehrer und Schüler, die mit großem
Engagement in diesem Bereich tätig
sind. Sie arbeiten aber eher in ver-
schiedenen Organisationen außerhalb
der Schule. Eine zweite Gruppe von
Lehrern ist im allgemeinen mit Schul-
büchern und -materialien für den Un-
terricht über das Problem offenbar un-
zufrieden: Ein Indiz für diese Unzu-
friedenheit bei vielen Lehrern ist, daß
sie auf dem grauen Markt zugängli-
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chen Materialien zum Thema Entwick-
lung oft sehr schnell vergriffen sind27.
Darüberhinaus gibt es Kreise von Leh-
rern (Überschneidungen sind selbst-
verständlich), die eigene Unterrichts-
versuche und. Erfahrungen schriftlich
festhalten, Materialien sammeln und
untereinander austauschen (etwa in
den Lehrerzentren, Gewerkschaften
u.ä.) Auf alle diese Gruppen trifft die
folgende Kritik ausdrücklich nicht zu.
Es geht hier auch nicht darum, den
Lehrern die Schuld zuzuschieben. Die
Organisationsform der Schule ist eben
so, daß sie die Lehrer eher zu Prakti-
zismus verleitet, als Raum für eine
wirkliche Praxis lassen (zur Erläu-
terung: Unter Praktizismus wird auf
unmittelbaren Erfolg gerichtetes Han-
deln ohne Theoriebindung und Folge-
probleme nicht wahrnehmend verstan-
den, unter "Praxis" ein Handeln wel-
ches "das Verhältnis von Theorie und
Praxis zu ihrem Gegenstand hat,,28.)
Obgleich es seit Mitte der siebziger
Jahre eine Reihe von Mängelanalysen
und Verbesserungsvorschlägen gibt,
die teilweise auf von Bundes- und Lan-
desministerien finanzierten Tagun-
gen29 und aus' internationalen Organi-
sationen wie UNESCO, UNICEF
oder Club of Rome hervorgegangen
sind, hat sich am schulischen Prakti-
zismus kaum etwas geändert. Ich
möchte kurz versuchen; an zwei Bei-
spielen zu zeigen, welche Hindernisse
dafür wesentlich sind, das sich am
schulischen 'Praktizismus' so wenig
geändert hat:

1) Die Einteilung der Fächer und Un-
terrichtsstunden verhindert die not-
wendige interdisziplinäre Behandlung
eines komplexen Themas und er-
schwert, wenn sie es nicht unmöglich
macht, eine Erkenntnis der Zusam-
menhänge. Im Schulalltag ist es üblich,
unterschiedliche Themen in verschie-
denen Fächern zu behandeln. Zur Il-
lustration die Themen an einem Tag in
einer 7. Klasse: Deutsch: Übung von
Konjunktiv- und Konditionalform;
Mathematik: Prozentrechnung; Geo-
graphie: Landkarten-Lesen anhand der
Karte Europas; Geschichte: Alt-
Ägypten; Religion: Armut und Hunger
in den Entwicklungsländern anhand
des Teufelskreises. Bei einer thema-
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·nien relativ große Freiheit gewähren,
werden diese Freiheiten häufig durch
die ausschließliche Benutzung der
Schulbücher als Grundlage für den
Unterricht freiwillig aufgegeben. Die
Gründe dafür sind Z.B. a) Bei 23-28
Unterrichtsstunden pro Woche ist es
kaum möglich, jede Stunde selbst zu
planen; b) Besonders in Hauptschulen
unterrichten immer noch Lehrer in der
Regel auch in "Fremdfächern"; c)
Schulbücher sind von den Kultusmini-
sterien genehmigt, haben also einen
amtlichen Charakter.
Es hat schon 1971 harte Kritik an
Schulbüchern zum Thema Dritte
Welt gegeben ~z.B. "Heile Welt und
Dritte Welt,,3 ). .Das Buch machte
zwar Furore, blieb aber bislang auf die
Schulbücher fast ohne Wirkung. Diese
Aussage wird plausibel, wenn man ei-
nige heutige Schulbücher zur Hand
nimmt. Ich habe sechs häufig in Schu-
len gebrauchte Bücher aus verschie-
denen Fächern und von namhaften
unterschiedlichen Verlagen zufällig
ausgesucht. Das Ergebnis: In vier von
fünf Büchern wird der Teufelskreis der
Armut bzw. des Hungers dargestellt;
nur das Geschichtsbuch des Diester-
weg Verlags macht hier eine Aus-
nahme: es bezieht immerhin eine Ab-
hängigkeit vom·Ausland in den "Teu-
felskreis " mit ein33. Das sechste Buch
ist für das Fach Geographie/" und stellt
mit bunter Graphik und Fotos die
"F ortschritte" in der bundesrepublika-
nischen Landwirtschaft von 1950 bis
heute dar - von Selbstversorgung und
privatem Verkauf zum "hochmoder-
nen" Großbetrieb. Kein Wort über die
Kehrseite: über Subventionen, den Zu-
stand der Kleinbetriebe, über die Ar-
beitslosen, über Gift in Nahrung. Wie
sollen die Schüler so Zusammenhänge
erkennen? "Globale Probleme zwin-
gen zu tiefgreifenden und universalen
Umwandlungen der Lernprozesse. So-
wohl in den Industrie- als auch in den
Entwicklungsländern mangelt es",
stellt die Club-of-Rome-Studie fest,
"an innovativem Lernverhalten"35 .
Offenbar hat die Kritik Seitz' - daß
Schulbücher das Thema "Entwick-
lung" auf die Dritte Welt beschränken,
Unterentwicklung endogen erklären
und einem Modernisierungskonzept
folgen, die er .als "pädagogisch un-
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fruchtbar, politisch irrelevant und
sachlich verfälschend" bezeichner'" -
immer noch seine Gültigkeit. Das
Schlimme an solchen Darstellungen
ist, daß sie andere Erklärungsmodelle
einfach verschweigen. "Die großen
Triumphe der Propaganda wurden
nicht durch Handeln, sondern durch
Unterlassung erreicht", schrieb AI-
dous Huxley 1949 in einem Vorwort zu
der 2. Auflage seines 1932 erschie-
nenen Buches "Schöne neue Welt".
"Groß ist die Wahrheit; größer aber,
vom praktischen Gesichtspunk~ ist das
Verschweigen der Wahrheit,,3 .

Mögliche Konsequenzen
Was tun? Es ist schwer, angesichts der
geschilderten Hindernisse Auswege zu
finden. Es gibt Spielräume in Schulge-
setzen und Rahmenrichtlinien die man
genau studieren sollte. Z.B. ließe sich
durch Absprache unter Kollegen ein
thematisch komplexes Problem wie
'Entwicklung' in einer Klasse über ei-
nen längeren Zeitraum - nicht nur in
einer Projektwoche - behandeln. Für
Unterrichtseinheiten kann man Anre-
gungen aus dem außerschulischen Bil-
dungsbereich holen. Auch für Schulen
gibt es allerdings eine Reihe von gut
ausgearbeiteten Modellen38. Dieses
könnte der Anfang sein. Es wird nicht
nur auf den schulinternen Lernprozess
Wert gelegt, sondern auch auf das
Produkt und auf die Öffentlichkeits-
arbeit. Zu dem Lernprozess gehören
sowohl eine partizipatorische Vorbe-
reitung und Erarbeitung des Themas
als auch Handlungen, die den Zusam-
menhang zur Lebenswelt der Schüler
herstellen (Erkundungen außerhalb
der Schule, Kontaktaufnahme mit Or-
ganisationen wie 'Brot für die Welt',
'Misereor', 'terre des hommes' oder
Dritte-Welt-Gruppen, die Projekte
durchführen). Zu den Lernprodukten
gehören Wandzeitungen und von den
Schülern gemalte Plakate, die die Er-
gebnisse der Arbeiten festhalten. Diese
sind einmal eine Bestätigung, und zum
anderen eine Hilfe zur späteren Ver-
gegenwärtigung der geleisteten Arbeit.
Ein Teil Öffentlichkeitsarbeit kann ein
kleiner Bericht in der lokalen Presse
sein, oder eine Darstellung des Gelern-
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ten an einem Elternabend. Ein Ak-
tionstag und ein Basar haben die glei-
che Funktion. Bei solchen Anlässen
sammeln Schüler Geld für ein be-
stimmtes Projekt, über das sie sich
gründlich informiert und mit der be-
treffenden Organisation abgestimmt
haben. Dies ist zwar auch eine Hilfe für
das Projekt, aber eine viel größere Hilfe
für die Schüler selbst. Es vermittelt ein
Erfolgserlebnis und verhilft dazu, sich
das Problem anzueignen, zu identifi-
zieren und für sich neu zu definieren.
Die Unterrichtseinheit "Ausgerechnet
Bananen" (vgl. Anm. 38) ist z.B. ein
Versuch in dieser Richtung.
Im übrigen ist es notwendig, darauf ein-
zuwirken, daß die Bedingungen anders
werden. Was Schulbücher angeht,
kann man auswählen, und wenn keine
Auswahl möglich ist, könnte man teil-
weise auf andere Materialien auswei-
chen. Das ist zwar mühsam, aber
vielleicht doch machbar. Schulbücher,
die das "B ankierskonzept" (Freire)
implizieren, den gesellschaftlichen
Status quo zementieren, sollten ver-
mieden werden. Dies wäre ein Versuch
zur Rückgewinnung der didaktischen
Freiheit.
Auch wenn hier Ziele und Methoden-
kriterien der Entwicklungspädagogik,
Projekte und Unterrichtseinheiten als
Beispiele aus der Praxis genannt wer-
den, werden generative Themen, Lern-
gegenstände immer unter spezifischen
Bedingungen im situativen Kontext
neu zu wählen sein39. Diese Auswahl
soll von den Vorerfahrungen, Erwar-
tungen und dem anzunehmenden Iden-
titätsgrad der Schüler/Lerngruppe ab-
hängen. Die einzige Anforderung, die
an so eine Konzeption zu stellen wäre,
ist auch eine allgemeine Anforderung
an die Wissenschaft: Form und Inhalt,
die Didaktik und der Lerngegenstand
sollen sich nicht widersprechen. Also
handlungsbedeutsame Einsichten lie-
ßen sich ohne Handlungen und Re-
flexion darüber 'kaum gewinnen.
Auch der scheinbare Konflikt zwi-
schen den erwähnten normativen Zie-
len und der Norm der Wissenschaft, ist
scheinbar. Da die Normen als solche
im gegenwärtigen gesellschaftlichen
Kontext gezeichnet sind, sind sie zur
Kritik offen und empirisch überprüf-
bar40•
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Hans-Georg Willig
Gandhis Weg zur Wahrheit

H.-G. Wittig hat in einem Brief an
mich darauf hingewiesen, warum ein

Beitrag über Gandhi von zentraler
Bedeutung für entwicklungspädago-
gische Theorie und Praxis ist. Aus
diesem Brief sei hier einiges zitiert:
Die wichtigsten Anforderungen an
entwicklungspädagogische Praxis

sind nicht institutioneller, sondern
humaner Art: es geht vor allem um die

personale Qualität der Beteiligten,'
und da ist Ghandi vorbildlich. So-
dann muß sich Entwicklungspada- .
gogik auf die entscheidenden Welt-
probleme der Gegenwart beziehen -

das haben Ghandis Bemühungen ge-

"Stellen wir uns vor, es werde in eini-
gen Jahrtausenden noch Menschen ge-
ben, die sich für die dann lange ver-
gangenen Phasen menschlicher Ge-
schichte interessieren, ... so werden der
Zukunft unsere radikalen Politiker zu
inhuman, unsere humanen Politiker
nicht radikal genug erscheinen; viel-
leicht wird von den Großen unseres
Jahrhunderts nur Gandhi vor ihrem
Urteil bestehen." So sieht es earl
Friedrich von Weizsäcker (WN 121),
und wir haben Anlaß, ihm zuzustim-
men. Wie ist es Gandhi gelungen, in
seiner Humanität so radikal zu werden
und in seiner Radikalität so human zu
bleiben, wie es im Atomzeitalter not-
wendig geworden ist?
Gandhi selbst versteht sein Leben als
ein Streben nach Wahrheit. "Die Ge-
schichte meiner Experimente mit der
Wahrheit" - so lautet der Untertitel
seiner Autobiographie. Der letzten und
ganzen Wahrheit, die er mit Gott
gleichsetzt und die kein Mensch im
irdischen Leben völlig erreichen kann,
versucht er näherzukommen. An der
jeweils erreichten Wahrheit - an dem,
was er als wahr und gerecht eingesehen
hat - hält er unerschütterlich fest, es sei
denn, er wird eines Besseren überzeugt,
wodurch er der letzten Wahrheit
wiederum näherkommt. Dieses Fest-
halten an der Wahrheit ist ebenso
human wie radikal: Einerseits schließt
es die mitmenschliche Offenheit, ja die
demütige Bereitschaft ein, sich jeder-
zeit überzeugen zu lassen, also auch
von festverwurzelten Meinungen sich
zu lösen aufgrund von Argumenten,

deren Geltung nicht davon abhängen
. kann, wer sie vorbringt, Freund oder

Feind. Andererseits schließt Festhal-
ten an der Wahrheit ebenso die radi-
kale Zivilcourage ein, nötigenfalls eher
zu sterben, als sich irgendeiner Macht
der Welt zu beugen, die sich statt durch
bessere Argumente bloß mittels Ge-
walt durchsetzen will. So unbeirrbar an
der Wahrheit festzuhalten setzt voraus,
sich aus der Ich-Befangenheit zu lösen,
in der wir gewöhnlich leben, eine Ge-
löstheit also, die vom furchtsamen Be-
sorgtsein um das eigene Ich ebenso
entfernt ist wie vom eigenmächtigen
Streben nach bedingungslosem Sich-
Durchsetzen. So kann es für Gandhi
auch nicht darum gehen, erlittenes Un-
recht durch entsprechendes Unrecht zu
vergelten, denn die von den Leiden-
schaften des Ich gelöste Wahrnehmung
des Ganzen zeigt, daß sich durch der-
lei Vergeltung das Unrecht in der Welt
nur fortsetzt und vermehrt. So bedeutet
Festhalten an der Wahrheit schließ-
lich, sich weder irgendwelchem Un-
recht unterwürfig zu beugen' noch es
durch eigenes Unrecht eigenmächtig zu
vergelten. Dies aber ist das Prinzip des
gewaltfreien Widerstands, und Gandhi
und seine Anhänger haben genau das
Wesentliche getroffen, als sie ihn als
"Satyagraha" bezeichnet haben, denn
das heißt: Festhalten an der Wahrheit
(vgl. XIX 466). "Die Wahrheit", sagt
Gandhi, "ist hart wie ein Diamant und
zart wie eine Blüte." (XXXIX 122)
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tan. Schließlich darf es nicht mehr nur
um individual-pädagogische Praxis
gehen, sondern nötig ist die Anregung
und Forderung gesellschaftlicher
Lernbewegungen - aufbeiden Ebenen
hat Ghandi gearbeitet, ferner ver-
knüpfen sich bei kaum einer anderen
geschichtlichen Gestalt Theorie und
Praxis so vollständig wie bei Ghandi
(my life ist my message): dies legt nahe
Theorie und Praxis Ghandis für ent-
wicklungspädagogisches Handeln
fruchtbar zu machen, was - und dies
ist der Vorteil der Untersuchung histo-
rischer Praxis - nicht auf ein utopi-
sches Programm, sondern aufgelebtes
Leben verweist .,.

Diese vor allem ethische und religiöse
Wahrheit nun, nach der er strebt und an
der er, soweit er sie erreicht hat,
festhält, ist nicht durch bloße Erkennt-
nis zu gewinnen, sondern nur durch
Erprobung und Bewährung im eigenen
Leben. Damit zeigt sich von neuem der
notwendige Zusammenhang zwischen
Humanität und Radikalität: Immer
wieder betont Gandhi, daß die Wege
dem Ziel, die Mittel dem Zweck ange-
messen sein müssen. Wir dagegen hal-
ten uns allzuoft für berechtigt, ver-
meintlich gute Zwecke auch mit Hilfe
fragwürdiger Mittel anzustreben.
Letztlich geschieht das aus Schwäche:
Wir trauen uns nicht zu, humane Mit-
tel so radikal einzusetzen, daß sie
Schritt halten können mit den oft we-
niger humanen Mitteln unserer Kon-
kurrenten und Gegner. Gandhi dage-
gen sieht: Nicht gute Zwecke heiligen
böse Mittel, sondern böse Mittel ent-
heiligen gute Zwecke. Die erstrebte
Wahrheit also und der Weg zu ihr sind
nicht voneinander trennbar: "My life is
my message - mein Leben ist meine
Botschaft. "
So gesehen ist Gandhis Weg zur Wahr-
heit das, was er in seiner Autobio-
graphie höchst anschaulich und nicht
ohne Humor beschreibt. Sie ist vor
allem ein pädagogisches Buch. Da bei
kaum einem anderen Menschen Praxis
und Theorie, Lebenserfahrung und Re-
flexion so eng zusammenhängen wie
bei Gandhi, sei versucht, zu Beginn
seine Lebenswirklichkeit wenigstens
kurz zu skizzieren.
Geboren 1869 als jüngstes Kind eines



gesperrt werden, übermittelt er ihnen
zuweilen telegraphisch seine Glück-
wünsche. Erst zu Beginn des Ersten
Weltkriegs kehrt er, nach erfolgrei-
chem Abschluß seiner Kampagnen in
Südafrika, nach Indien zurück, dort als
"Mahatma", als "Große Seele" ge-
feiert. Damit beginnen mehr als drei
weitere Jahrzehnte eines politischen
Kampfes in nunmehr wesentlich erwei-
tertem Rahmen - bis Gandhi 1948,
nachdem sein Leben bereits mehrfach
in Gefahr war, von einem Hindu-F ana-
tiker erschossen wird, weil er dem
abgespalteten Moslemstaat Pakistan
finanzielle Gerechtigkeit widerfahren
lassen will.
Was ergibt sich aus diesen wenigen
Hinweisen auf Gandhis Leben für das
Thema seines Weges zur Wahrheit?
Am Ende seiner Autobiographie
schreibt er: "Alle meine Erfahrungen
haben mich überzeugt, daß es keinen
anderen Gott gibt als die Wahrheit.
Und wenn nicht jede Seite dieses Bu-
ches davon zeugt, daß das einzige Mit-
tel, um die Wahrheit zu realisieren,
Gewaltfreiheit ist, würde ich alle
Mühe, die ich auf diese Darstellung
verwendet habe, für verloren erachten.
...Wie aufrichtig auch immer mein
Streben nach Gewaltfreiheit gewesen
ist, es war doch unvollkommen und
unzulänglich. Daher vermag das klei-
ne, flüchtige Aufleuchten der Wahr-
heit" das ich hier und da schauen
konnte, schwerlich eine Vorstellung
von ihrem unbeschreiblichen Glanz zu
vermitteln ... Um den allumfassenden
und alles durchdringenden Geist der
Wahrheit von Angesicht zu Angesicht
zu schauen, muß man gelernt haben,
auch das geringste Wesen der
Schöpfung zu lieben wie sich selbst.
Und ein Mensch, der danach strebt,
kann es sich nicht leisten, sich gegen
irgendein Lebensgebiet zu verschlie-
ßen. Deshalb hat mich meine Hingabe
an die Wahrheit auf das Feld der
Politik geführt. Und ich kann ohne das
geringste Zögern, wenngleich in aller
Demut, sagen, daß die, die behaupten,
Religion habe nichts mit Politik zu tun,
nicht wissen, was Religion heißt."
(XXXIX 401)
So verlockend es wäre, diese Sätze
sogleich auf unsere aktuelle Situation
zu beziehen - zuvor müssen wir uns

Ministers in einem winzigen indischen
Fürstentum am Arabischen Meer,
wächst Mohandas Gandhi in einer
Atmosphäre auf, die sich von unserer
heutigen grundlegend unterscheidet:
Die Religiosität des Lebens ist inten-
siv, aber tolerant. Angehörige ver-
schiedener Religionen gehen im El-
ternhaus aus und ein. Mohandas, der
selber Hindu ist, erlebt das äußerst
lebenschützende Verhalten der Jain-
Mönche. Daß der Genuß von Fleisch
und Alkohol ausgeschlossen ist, ver-
steht sich von selbst. Die Mutter erlegt
sich lange Fastenzeiten auf, aber sie tut
dies in heiterer Gelassenheit. Der Va-
ter praktiziert Zivilcourage, indem er
sich von einem britischen Beamten lie-
ber einsperren läßt, als dessen
Beleidigung seines Fürsten zu dulden,
Der furchtsame und schüchterne Mo-
handas legt mehr Wert auf seine mora-
lische als auf seine intellektuelle Ent-
wicklung. Als Dreizehnjähriger wird er
verheiratet mit Kasturbai, die an sei-
ner Seite bis 1944 ein oft schweres
Leben führt, aber, zunehmend als Part-
nerin ernstgenommen, ihn ihrerseits
zunehmend in seinem Kampf unter-
stützt - der Enkel Arun Gandhi schil-
dert sie liebevoll, aber auch mit Recht
als eine der großen Frauen Indiens. Die
Kinderheirat hat Ereignisse zur Folge,
die Gandhis Einstellung zur Sexualität
lange überschatten. Mut zeigt er, als er
- achtzehnjährig - gegen den Wider-
stand seiner Kaste nach London reist,
ins Herz der britischen Weltmacht, um
dort Jura zu studieren. Nach einem
mißglückten Versuch der Überanpas-
sung an den Lebensstil des gentleman
lernt er durch westliche Vermittlung
den Wert der heimatlichen Tradition
hinduistischer Religion erst wirklich
schätzen. Ihre Wahrheit verbindet sich
für ihn mit der Wahrheit des Christen-
tums, die Bhagavadgita und die Berg-
predigt werden ihm gleichermaßen be-
deutsam. Zugleich hält er sich an das
Gelübde, in England auf Fleisch, Al-
kohol und sexuelle Beziehungen zu
verzichten. Immer neue und strengere
Gelübde, die nie gebrochen werden,
werden ein wesentliches Mittel seiner
kontinuierlichen Selbsterziehung.
Als er nach seinem Studium zur Ent-
täuschung seiner Verwandten als
Rechtsanwalt in Indien versagt, erhält

Hans-Georg Willig

er die Möglichkeit, zur juristischen Un-
terstützung einer indischen Firma nach
Südafrika zu gehen. Schließlich gelingt
es ihm dort, zwischen seinen Auftrag-
gebern und deren Gegnern einen Ver-
gleich herbeizuführen, und bei dieser
Gelegenheit lernt er die gerechte Lö-
sung wechselseitigen Einvernehmens
höherzuschätzen als das übliche Ende
von Konflikten, welches darin besteht,
daß die eine Seite ganz gewinnt und die
andere ganz verliert, was fast immer
ungerecht ist und darum neue Konflikte
heraufbeschwört. Vor allem aber
kommt es nun, 1893, zu einem
Schlüsselerlebnis: Als Gandhi in ei-
nem Zugabteil 1. Klasse reist, verlangt
ein mitreisender Weißer, er als Far-
biger solle das Abteil verlassen, ob-
wohl er im Besitz einer Fahrkarte 1.
Klasse ist. Als er sich weigert, wird er
am nächsten Bahnhof zu nächtlicher
Stunde gewaltsam aus dem Zug ge-
setzt. Zum erstenmal erfährt er die un-
gerechte, seine Menschenwürde tief
verletzende Rassendiskriminierung am
eigenen Leibe. Und jetzt wird aus dem
schüchternen Rechtsanwalt, der erfolg-
los war, solange es um seine eigene
Karriere ging, plötzlich der beredte und
unbeirrbare Verfechter der berechtig-
ten Interessen seiner Landsleute in
Südafrika. Aus dem geplanten kurzen
Aufenthalt wird fast ein Vierteljahr-
hundert, in dem die entscheidenden
Methoden von "Satyagraha" entdeckt
und mit Erfolg erprobt werden. Zu-
gleich verändert Gandhi seinen Le-
bensstil radikal: Von der Lektüre von
John Ruskins Buch "Unto This Last"
ist er so begeistert, daß er - im Un-
terschied zum Autor selber - sofort
beginnt, dessen Vorschläge in die Tat
umzusetzen und eine Farm zu gründen.
Diese Farm ist einerseits als Lebens-
grundlage für die Inder erforderlich, die

. durch die gewaltfreien Kampagnen in
Not geraten, andererseits wird sie als
Muster einer freiwillig in Einfachheit
lebenden Gemeinschaft zum Vorläufer
von Gandhis späteren Ashrams. Der
Jurist Gandhi macht nun vielerlei harte
Erfahrungen in Gefängnissen, aber da
sein Leben außerhalb der Gefängnisse
inzwischen ebenso einfach und hart ist
und zudem aufreibender, nutzt er die
Haftzeiten als Besinnungs- und Lek-
türepausen, und wenn Mitstreiter ein-
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darum bemühen, sie genauer zu ver-
stehen. Nunmehr ist also vor allem aus
philosophisch-anthropologischer Sicht
nach Gandhis Bestimmung des
menschlichen Lebens als eines Weges
zur Wahrheit zu fragen, dann aus po-
litisch-pädagogischer Sicht danach,
wie Gandhi selbst seinen Weg zur
Wahrheit geht und welche Bedeutung
dieser Weg für uns im Atomzeitalter
hat. Die meisten von denen, die sich
mit Gandhi befassen, wenden sich ent-
weder nur dem einen oder nur dem an-
deren dieser bei den Aspekte zu, beach-
ten aber zu wenig die sachlich not-
wendige Verbindung zwischen ihnen.
Den einen erscheint Gandhi dann nur
als religiöser Mensch, an dessen Vor-
bild man sich erbauen kann, ohne ra-
dikale politische Konsequenzen ziehen
zu müssen, den anderen erscheint er
nur als Stratege, von dem man für die
eigenen Aktionen lernen kann, ohne
sich selbst zur Humanität hin wandeln
zu müssen.
Zum philosophisch-anthropologischen
Aspekt des Themas. Was versteht
Gandhi unter Wahrheit? Über die ein-
leitenden Bemerkungen hinaus läßt
sich das, worum es geht, in erster
Annäherung als "existenztragende
Wahrheit" bezeichnen (LP 2.A., 146-
149) - im Unterschied zur Wahrheit
wissenschaftlicher Aussagen. Die Ge-
winnung wahrer wissenschaftlicher
Aussagen und deren intersubjektive
Überprüfung setzen nur bestimmte in-
tellektuelle Fähigkeiten voraus, die Er-
langung existenztragender Wahrheit
erfordert zusätzlich bestimmte Wert-
erfahrungen, also das experimentieren-
de Suchen nach solchen Erfahrungen,
also eine ihnen entsprechende Lebens-
praxis. Für Gandhi geht es um die
Doppelfrage, wie wir leben sollen und
wie wir leben können, also um das Gute
im Sinne der antiken Ethik: einerseits
um das Gute als unbedingten An-
spruch an unser Leben, andererseits
um das Gute als ermöglichenden
Grund für unser Leben. Der Hinweis
auf die antike Ethik ist hier angemes-
sen, denn Gandhi weist seine An-
hänger wiederholt auf Sokrates hin.
Sokrates ist für Gandhi ein Vorbild der
Gewaltfreiheit, weil Sokrates bei sei-
ner radikalen Wahrheits suche das ihm
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angetane Unrecht bis zum Tode gelas-
sen erduldet, ohne es gutzuheißen, aber
auch ohne sich dazu hinreißen zu las-
sen, es seinerseits mit Unrecht zu ver-
gelten.
Uber das Gute, das uns im Leben wie
im Sterben unbedingt angeht, spricht
Gandhi zugleich in religiöser Sprache.
Die an den Hinduismus anknüpfende
Gleichsetzung von Wahrheit, Sein und
göttlichem Selbst kann hier nicht er-
läutert werden - ich verweise dafür z.B.
auf Glyn Richards' Buch "The Philo-
sophy of Gandhi". Aber Gandhi ist,
wie schon erwähnt wurde, nicht nur
Hindu - hier wie in vielen anderen
Bereichen ist er Vermittler, Brücken-
bauer zwischen Ost und West. Er sagt:
"Das Wesen der Religionen ist ein
einziges; nur ihre Anwege sind ver-
schieden." (SWMG VI 269) Von Gott
heißt es demgemäß: "Er ist ein persona-
ler Gott für die, die Seine personale
Gegenwart brauchen. Er ist verkörpert
für die, die Seine Berührung brauchen.
... Er ist in uns und doch über uns und
jenseits von uns." (XXVI 224) Und
weiter: "Die eine Religion ist jenseits
aller Aussprechbarkeit," (SWMG IV
Wer so glaubt, ist nicht in Gefahr, das
Betroffensein durch das, was ihn unbe-
dingt angeht, zu pervertieren in einen
Ausschließlichkeitsanspruch der je ei-
nen Religion - eine Gefahr, der gerade
auch Christen bis zum heutigen Tage
immer wieder erlegen sind.
Dennoch: Kann der modeme Euro-
päer, der durch die religionskritische

12

Skepsis der Aufklärung gegangen ist,
Gandhis Rede von Religion und Gott
wirklich folgen? An dieser Stelle soll-
ten wir sehen, daß es gerade zwischen
Kant und Gandhi erstaunliche Über-
einstimmung gibt. Zwar wird Kant von
Gandhi fast nirgends erwähnt, aber
nicht nur die für beide kennzeichende
Grundhaltung intellektueller Redlich-
keit und ethischer Religiosität ist es, die
hier einen Vergleich nahelegt. Zum
einen hat der Religionswissenschaftler
Helmuth von Glasenapp gezeigt, wel-
che überraschenden Parallelen zwi-
schen der Philosophie Kants und den
indischen Religionen ganz allgemein
bestehen. Zum anderen ist einer der
Menschen, die Gandhi tief geprägt ha-
ben, der russische Dichter Tolstoi,
Tolstoi aber war seit seiner Original-
lektüre von Kants "Kritik der prakti-
schen Vernunft" ein überzeugter An-
hänger und Verehrer Kants. Auch in
Gandhis Weg zur Wahrheit gilt nun -
Kantisch gesprochen - der Vorrang der
"praktischen Vernunft": Gott kann
nicht theoretisch erkannt werden, viel-
mehr stellt sich allein für den, der mit
dem Anspruch der Moralität bereits
Ernst macht, überhaupt erst die Frage
nach Gott in angemessener Weise, und
nur er, der schon moralisch Handelnde,
darf auf Gott hoffen. Gerade die an
Salter anknüpfende Veröffentlichung
von "Ethical Religion" atmet Kanti-
sehen Geist. Diese Veröffentlichung
erfolgt 1907, also in der für Gandhi
entscheidenden Zeit in Südafrika, in
der er sein Leben asketisch vereinfacht
und das Instrumentarium des gewalt-
freien Kampfes entwickelt.Bei Morali-
tät ohne Religion, so heißt es in "Ethi-
cal Religon", handle es sich nur um ein
theoretisches Mißverständnis, bei Re-
ligion ohne Moralität hingegen zusätz-
lich um ein praktisches Versagen
(SWMG IV 21). Immer wieder betont
Gandhi: "Gott kann nur durch Liebe
gefunden werden." (SWMG VI 153)
"Ich lehne jede religiöse Lehre ab, die
nicht an die Vernunft appelliert und mit
der Moralität in Konflikt gerät."
(SWMG VI 264) Und weiter: "Dem
Menschen ist nicht gegeben, die ganze
Wahrheit zu wissen. Seine Pflicht ist,
der Wahrheit gemäß zu leben, wie er
sie sieht, und dabei auf das reinste
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Mittel zurückzugreifen,d.h. Gewalt-
freiheit." (LVI 216) Vielleicht dürfen
wir sagen, daß Gandhi im 20. J ahrhun-
dert gegen militärische und wirtschaft-
liche Machtpolitik praktisch verwirk-
licht hat, was Kant im 18. Jahrhundert
gegen den selbstsicheren Fortschritts-
glauben neuzeitlicher Wissenschaft
theoretisch vorgeklärt hat.

Damit nähern wir uns dem Punkt, an
welchem sich der philosophisch-an-
thropologische Aspekt unseres The-
mas mit dem politisch-pädagogischen
verbindet. Welche Prinzipien der Le-
bensgestaltung sind es denn konkret,
die Gandhis Weg zur Wahrheit unter-
stützen? Es sind zwei: Brahmacharya
und Ahimsa. ';Brahmacharya" bedeu-
tet eine asketische Einschränkung der
Vielzahl unserer Wünsche auf unsere
wahren Bedürfnisse hin und bezieht
sich vor allem auf den Umgang des
Einzelnen mit sich selbst. "Ahimsa"
bedeutet Gewaltfreiheit und bezieht
sich vor allem auf den Umgang mit
unseren Mitmenschen, ja Mitge-
schöpfen.
Zunächst zu Brahmacharya. Gandhi:
"Es ist dasjenige Verhalten, das uns in
Verbindung mit Gott bringt. Dieses
Verhalten besteht in der völligen Kon-
trolle über alle unsere Sinne." (LXIII
56) "Nichts kann uns so mächtig wie
Fasten und Beten die erforderliche
Disziplin, den Geist des Selbstopfers,
die Demut und die Entschlossenheit
des Willens geben, ohne die kein wirk-
licher Fortschritt möglich ist." (XVII
299) Viererlei gilt es hier zu beachten:
Erstens werden Verzichte kaum lange
durchgehalten, wenn sie äußerlich blei-
ben. Nicht nur auf die Erfüllung über-
flüssiger Wünsche gilt es zu verzichten,
sondern auf diese Wünsche selber.
Derlei Verzichte sollten zweitens nicht
unzufrieden machen. Gandhi:"Man
gibt Dinge auf, die man als schädlich
betrachtet, und sollte darum bei ihrem
Verlust Freude empfinden." (XXXI
134, vgl. XXXIX 143) Drittens sieht
Gandhi die Dienstfunktion von Übun-
gen der Enthaltsamkeit, wenn er sagt:
"Mancher Mensch, der Fleisch ißt,
aber mit jedermann gottesfürchtig um-
geht, ist seiner Freiheit näher als jener,
der zwar aus religiösen Gründen
Fleisch und viele andere Dinge ab-

würde ich zu weit gehen und mich
selber eines Unrechts schuldig ma-
chen, denn damit würde ich nicht nur
seine ungerechtfertigten Übergriffe zu-
rückweisen, sondern zugleich auch sei-
ne berechtigten Lebensansprüche ver-
letzen und vernichten - ich würde bloß
meinen erregten Leidenschaften nach-
geben, die eine unverzerrte Wahrneh-
mung der viel differenzierteren Wahr-
heit unmöglich machen.
Wenn nun Gandhi Moralität, Askese,
politischen Kampf so sehr betont, be-
deutet das freilich nicht, daß er der
Illusion verfällt, durch sein Handeln
den Erfolg erzwingen zu können. Zwar
fordert er uns zum Handeln auf, aber er
hebt zugleich hervor, daß wir in der
Lage sein müssen, nötigenfalls auf die
Früchte unseres Handeins zu verzich-
ten. Wir sollen uns zwar nach besten
Kräften anstrengen, das Notwendige
zu tun, aber wir bedürfen zugleich der
Gelöstheit, hinzunehmen, was wir
nicht ändern können.
Versuchen wir, nach allem Bisherigen
Gandhis Grundhaltung auf seinem
Weg zur Wahrheit in einem einzigen
Wort zusammenzufassen, so ist es
wohl am treffendsten, sie als "Mitge-
schöpflichkeit" zu bezeichnen: Im Mit-
telpunkt stehen für Gandhi Schöpfer
und Schöpfung, der Menschen versteht
sich darum angemessen nur als Ge-
schöpf, und er lebt angemessen nur
dann, wenn er sich dementsprechend
geschöpflieh verhält. Dies darf aber
nicht als isolierte Zuwendung des ein-
zelnen Geschöpfs zu seinem Schöpfer
mißverstanden werden, sondern unsere

lehnt, aber trotzdem Gott in allen sei-
nen Taten lästert." (YI 6.10.21, Sarv.
24) Viertens kommt Brahmacharya
auch dem Miteinanderleben zugute:
"Die Goldene Regel", sagt Gandhi,
" ...bedeutet, entschlossen den Besitz
dessen zurückzuweisen, was Millionen
nicht haben können." (XXXI 4~)
Damit ist präzise formuliert, worauf
der kategorische Imperativ im 20.
Jahrhundert hinauslaufen müßte.
Nun zu Ahimsa, Gewaltfreiheit.
Grundlegend ist hier die Unterschei-
dung von Tat und Täter. Wieder
Gandhi: "Der Mensch und sein Tun
sind zweierlei. Während eine gute Tat
Billigung und eine böse Tat Mißbilli-
gung finden sollte, verdient der Täter
der Tat, ob gut oder böse, immer Ach-
tung oder Mitleid, je nach Lage des
Falles. 'Hasse die Sünde und nicht den
Sünder' ist ein Gebot, das, obgleich
leicht genug zu verstehen, nur selten
verwirklicht wird, und darum breitet
sich das Gift des Hasses in der Welt
aus." (XXXIX 220) Dies ist eines der
entscheidenden Zitate aus der Auto-
biographie. Mit dem schlichten Gebot
"Hasse die Sünde und nicht den Sün-
der" überbietet Gandhi nicht nur die
pädagogische Regel, allein das Handeln
Heranwachsender zu beurteilen, nicht
aber sie als Personen, sondern er be-
gründet damit zugleich die Haltung der
Gewaltfreiheit: In der Tat, wenn ich
mit der Ablehnung der Handlungen
meines Gegners zugleich auch ihn als
gesamte Person verteufeln würde, wa-
rum sollte ich ihn dann nicht gewalt-
sam beseitigen? Jedoch eben damit
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Aufgabe ist, uns zugleich brüderlich
nicht nur unseren Mitmenschen, son-
dern allen unseren Mitgeschöpfen zu-
zuwenden, Gott also zu dienen durch
den Dienst an seiner Schöpfung.
Was bedeutet das angesichts der radi-
kalen Gefährdung alles uns bekannten
Lebens im Atomzeitalter? Gerade
durch seine unbeirrbare Konsequenz
kann Gandhi uns auch in politischer
und pädagogischer Hinsicht orientie-
ren. Gandhis Antwort auf Abhängig-
keit und Elend der armen Länder ist
ihre nicht nur politische, sondern auch
wirtschaftliche und kulturelle Befrei-
ung von den Industrienationen - Gan-
dhi ist der erste große Befreier der
Dritten Welt, und seine bei uns noch
kaum bekannte Kritik des "Industria-
lismus" gewinnt zunehmend an Aktu-
alität. Gandhis Antwort auf den mo-
demen Krieg, auch auf die Atombom-
be, von deren Existenz und Einsatz er
in seinen letzten Jahren noch erfahren
hat, ist konsequente gewaltfreie Kon-
fliktaustragung - auf die fortwirkende
Bedeutung dieser politischen Strategie
weist heute z.B. in den USA Gene
Sharp hin. Gandhis Antwort auf die
Folgen unbegrenzter industrieller
Wucherungsprozesse ist eine dezentral
organisierte Gesellschaft möglichst
kleiner Gemeinschaften, die durch
wirtschaftliche Selbstversorgung und
demokratische Selbstregierung be-
stimmt sind - in seinen Ashrams und in
denen seiner Anhänger ist dieses F ern-
ziel für Indien keimhaft verwirklicht.
Gandhi strebt das alles an, weil er sieht,
daß weder Kapitalismus noch Staats-
sozialismus Modelle für eine humane
Zukunft sein können. Beide kritisiert er
unter dem Gesichtspunkt von Macht-
konkurrenz und Machtkonzentration.
Nicht um eine Verteufelung von Macht
geht es dabei, sondern um Einsicht in
ihre Ambivalenz, also ihre Gefährlich-
keit. So ist seine Antwort auf die
Grundherausforderung der Machtstei-
gerung eine doppelte: Soweit Macht -
z.B. gegen Unterdrückung - noch nötig
ist, ist sie in den Dienst von Ver-
ständigung und Versöhnung zu stellen,
langfristig aber ist Macht, soweit es
möglich wird, abzubauen.
Da Gandhi sieht, daß diese Lösungen
nicht allein durch politische Struktur-
veränderungen zu erreichen sind, son-
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dem einen Wandel in der Grundhal-
tung der Einzelnen voraussetzen, hän-
gen 'für ihn Politik und Pädagogik un-
lösbar zusammen, und so wird er selbst
pädagogisch tätig sowohl in der Er-
ziehung Einzelner als auch in der An-
regung und Förderung gesellschaftli-
cher Lernbewegungen. Als Lehrer und
Erzieher geht es ihm - wie vielen zeit-
genössischen Reformpädagogen - in
seinen Ashrams zwar auch um intel-
lektuelle Bildung, mehr aber noch um
die Bildung praktischer Fähigkeiten
und vor allem um die der moralisch-
religiösen Grundhaltung. Um die Bil-
dung von Kopf und Hand und Herz
geht es ihm also, und aus eigener Er-
fahrung findet er das methodische
Grundgesetz ethischer Bildung, das in
der klassischen Pädagogik besonders
klar und eindringlich Pestalozzi for-
muliert hat: Bloße Wortbelehrung ge-
nügt hier nicht, vielmehr wirkt sich das
Wissen des Guten nur dann in Lebens-
entscheidungen aus, wenn ihm das
Können vorausgeht, das Können aber
kann nur geübt werden, wenn ihm sei-
nerseits das Wollen vorausgeht, das
durch die vertrauende Liebe und die
anspornende Autorität des Erziehers
geweckt wird. Dieses Bestreben, zuerst
das Wollen des Guten zu wecken, dann
das Können des Guten zu üben und erst
zum Schluß das Kennen des Guten zu
klären, bestimmt auch die Art, in der
Gandhi - weit über seine individual-
pädagogische Praxis hinaus - gesell-
schaftliche Lembewegungen voran-
bringt. Nur durch Lernprozesse großer
Gruppen und letztlich ganzer Gesell-
schaften .kann es ja gelingen, den wirt-
schaftlichen, politischen, militärischen
Herausforderungen der Gegenwart ge-
recht zu werden. Hier nimmt Gandhi
auf wiederum humane und radikale
Weise in der Praxis vorweg, was erst
vor kurzem im "Lembericht" des Club
of Rome als Programm "innovativen
Lernens" theoretisch entfaltet worden
ist. Voraussetzung all dieser Pädagogik
ist, daß der Erzieher selber das ver-
wirklicht, was er vermitteln möchte,
Voraussetzung ist also die Selbster-
ziehung des Erziehers. Damit schließt
sich der Kreis, denn diese Selbster-
ziehung Gandhis ist sein Weg zur
Wahrheit.
Genau diese Selbsterziehung ist das,
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was wir heute brauchen. Gesellschaft-
liche Lembewegungen, die in der von
Gandhi gewiesenen Richtung voranzu-
kommen suchen, gibt es heute ja: z.B.
die Öko- und die Friedensbewegung.
Aber unsere Gesellschaft erfährt zur
Zeit eine Polarisierung zwischen Geg-
nern und Anhängern dieser Lernbe-
wegungen. Gewiß habenjene, die noch
auf die tradierten Denk- und Hand-
lungsmuster setzen, viel von Gandhi zu
lernen. Aber auch diejenigen, die be-
reits neue Wege zu gehen versuchen,
tun gut daran, sich an Gandhis Weg zur
Wahrheit zu orientieren: Nur so ent-
gehen sie der sich verschärfenden Ge-
fahr, die tradierten Feindbilder und die
tradierten Machtkämpfe bloß mit
neuen Vorzeichen zu wiederholen. Die
Bedrohung unserer Lebenswelt hat
sich zu sehr verschärft, als daß wir es
uns noch lange leisten könnten, hoff-
nungsvoll begonnene Lembewegungen
immer wieder scheitern zu lassen.
Müssen die einen überhaupt erst tief
genug erschrecken, um die notwendige
Radikalität des Bewußtseinswandels
zu erreichen, so müssen die anderen
der Versuchung widerstehen, aus ih-
rem Erschrecken über die Bedrohung
allen Lebens in Inhumanität zurückzu-
fallen.
In der weltgeschichtlich neuartigen
Situation des Atomzeitalters, in die wir
alle miteinander plötzlich und unvorbe-
reitet geraten sind, gibt es eine billigere
Lösung als diese letztlich nicht mehr.
Um ein letztes Mal Gandhi zu zitieren:
"Die Moral, die ... aus der äußersten
Tragödie der (Atom- )Bombe abzulei-
ten ist, ist die, daß sie nicht durch
Gegen-Bomben zerstört werden wird,
wie eben auch Gewalt nicht durch Ge-
gen-Gewalt vernichtet werden kann.
Die Menschheit kann und muß allein
durch Gewaltfreiheit aus der Gewalt
herauskommen. Haß kann allein durch
Liebe überwunden werden." (SWMG
VI 254)
(Wo nicht anders gekennzeichnet,
wurde Gandhi nach CWMG zitiert.
Eine erweiterteFassung des hier verof-
fentlichten Textes erscheint demnächst
im Rahmen einer umfassenderen Ar-
gumentation in Peter Kern/Hans-
Georg Wittig: Notwendige Bildung.
Studien zur padagogischen A nthropo-
logie. Frankfurt a.M. / Bern / New
York.)



Wolfgang Beer
Entwicklungspädagogik im Kontext

sozialer Bewegungen,

Wolfgang Beer diskutiert den Zu-
sammenhang und die Differenz zwi-
schen Entwicklungs-, Friedens- und
Ökopadagogik. fragt nach dem Span-

nungsfeld zwischen unmittelbarem
Aktionslernen im Kontext sozialer
Bewegungen und unterschiedlichen

Formen institutionalisierten Lernens
und schildert abschließend Praxisbei-

spiele institutionalisierter entwick-
lungspädagogischer Bildungsarbeit.

Der Begriff 'Entwicklungspädagogik'
suggeriert, daß mit Hilfe der 'Pädago-
gik' eine 'Entwicklung' vorangetrie-
ben, gefördert, vielleicht gar erst er-
möglicht oder in Gang gesetzt werden
soll. Offen bleibt dabei die Frage, was
sich von wo aus wohin entwickeln soll
und welche Funktion dabei welche
Formen pädagogischen Handeins ha-
ben sollen und können. Unter 'Ent-
wicklungspädagogik' wird in verschie-
denen erziehungs wissenschaftlichen
Diskussionszusammenhängen Unter-
schiedliches verstanden: Das Spek-
trum reicht vom pädagogischen Ein-
griff in den entwicklungspsychologi-
schen Werdegang von Kindern bis zur
Qualifizierung und Formung von Men-
schen zu produktiven Konsumenten
mit dem Ziel einer Förderung wirt-
schaftliehen Wachstums in "unterent-
wickelten" Gebieten dieser Erde. Der
Begriff bedarf also der Klärung. Im
Diskussionszusammenhang politi-
scher Bildungsarbeit - und in diesem
bewegt sich mein Beitrag - wird Ent-
wicklungspädagogik verstanden als
eine entwicklungsbezogene Bildungs-
arbeit in der Ersten Welt, die nicht nur
die Dritte Welt zum Thema hat, son-
dern auch deren Beziehung zur Ersten
Welt und die notwendigen Verände-
rungen hier in den Industrienationen in
gleicher Weise einbezieht. 1
Grundlage ist die These, daß die Ar-
mut der Dritten Welt eine Folge des
Reichtums und der Verschwendung der
Ersten Welt ist. Anders ausgedrückt:
Die 'Unterentwicklung' der Dritten
Welt ist eine Folge der 'Überentwick-
lung' der Ersten Welt. Aber, was heißt
in diesem Zusammenhang 'Entwick-
lung'? Ist es damit getan, etwas mehr
von den Früchten des industriellen
Wachstums an die Entwicklungsländer

zu verteilen, um den Preis unter Um-
ständen etwas geringerer Steigerungs-
raten in den Industrienationen? Vor
diesem Hintergrund des die nationale
und internationale Politik - auch Ent-
wicklungspolitik - letztlich immer noch
beherrschenden Verständnisses von
'Entwicklung' stellt Iwan Illich den
Begriff grundsätzlich in Frage:
"Wenn der Begriff 'Entwicklung' über-
leben soll, muß er eine neue Bedeutung
erlangen. Bis jetzt bedeutete Entwick-
lung mehr Energie, intensive W aren-
produktion und mehr Dienstleistungen.
Beide Arten von Wachstum haben ih-
ren Höhepunkt erreicht; nicht so sehr,

. weil die äußeren Bedingungen schlech-
ter geworden sind, sondern weil das
Wachstum sich in sein Gegenteil ver-
kehrt hat. An diesem Punkt angelangt,
kann Entwicklung nurmehr ein Wech-
sei von Wachstum zu einem stabilen
Status bedeuten. Was jedoch dieser
stabile Status bedeutet, hängt gänzlich
von der Art und Weise ab, in der wir
unsere Gegenwart interpretieren.i'f
Ein Verständnis von Entwicklung bzw.
Entwicklungspädagogik, das aus-
schließlich auf das Verhältnis von
Über- und Unterentwicklung gegrün-
det ist, greift zwar die Problematik und
verheerende Konsequenz des am öko-
nomischen Wachstum orientierten
Entwicklungsbegriffes auf, vermag
aber zunächst keine andere als die der
Begriffswahl 'über' - 'unter' immanente
Perspektive einer quantitativen Um-
verteilung zwischen arm und reich auf-
zuzeigen. So wichtig und notwendig
auch eine quantitative Umverteilung
unter dem ungeheuren Problemdruck
vieler Länder in der Dritten Welt ist, so
bleibt die Gefahr einer Dichotomie
nicht nur des Denkens, sondern auch
des Handeins zwischen den Industrie-
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nationen einerseits und den Entwick-
lungsländern andererseits, vorhanden.
Entwicklung als Wechsel vom Wachs-
turn zu einem stabilen Status, wie es
Iwan Illich fordert, meint selbstver-
ständlich nicht die Festschreibung des
Status quo. Entwicklung wird vielmehr
zur Suchbewegung nach einem opti-
malen - und eben nicht maximalen -
Grad der Entfaltung der ökonomischen
Produktivkräfte, die gegenwärtig längst
kontraproduktiv geworden sind einer-
seits, und nach Formen internationaler
politischer und ökonomischer Be-
ziehungen, die ein Mindestmaß an Ge-
rechtigkeit herstellen, d.h. Menschen
die Möglichkeit eröffnen, ohne den
Mißbrauch von Macht und ohne sich
demütigen zu müssen ihre essentiellen
und qualitativen menschlichen Bedürf-
nisse zu befriedigen, andererseits.
Entwicklungspädagogik kommt dabei
die Funktion zu, Menschen bei diesen
Suchbewegungen zu unterstützen,
partiell Lern- und Erfahrungsräume zu
schaffen, Reflexionsmöglichkeiten und
Informationen anzubieten. Entwick-
lungspädagogik umfaßt in diesem Pro-
zeß eine subjektiv-individuelle und
eine inhaltlich-politische Dimension,
die es im konkreten Lernprozeß mit-
einander zu verschränken gilt.
Subjektiv zielt Entwicklungspädagogik
auf einen Selbstfindungsprozeß durch
die Auseinandersetzung mit dem
Fremden. Bildlich und wörtlich ge-
sehen ermöglicht das Überschreiten
der eigenen Grenzen durch neu gewon-
nene Perspektiven - die Betrachtung
des Vertrauens quasi von außen - eine
Infragestellung und kritische Reflexion
des vermeintlich Selbstverständlichen,
des eigenen Lebenszusammenhanges,
der eigenen Werte und Positionen. Auf
diese Weise wird eine Relativierung



des eigenen Wertgefüges, der eigenen
Interessen und Probleme möglich, die
unter Umständen auch subjektiv in der
individuellen Lebensführung und -ge-
staltung zu neuen Perspektiven und
Veränderungen führen kann.
Inhaltlich-politisch zielt Entwick-
lungspädagogik auf eine globale Sicht-
weise von Problemen und Lösungsstra-
tegien. Die 'eine-Welt-Perspektive'
führt bei der Suche nach Problernlö-
sungsstrategien in unterschiedlichen
Bereichen - von der Technologieent-
wicklung über die Gestaltung von
Handlungsstrukturen oder Formen des
Tourismus bis hin zu ökologischen
oder friedenspolitischen Initiativen
und anderem mehr - zur Einbeziehung
völlig neuer, bisher unter Umständen
nicht mitgedachter Aspekte und Zu-
sammenhänge. Das heißt nicht, daß
Entwicklungspädagogik den Anspruch
stellen sollte, Problemlösungen für die
Dritte Welt anzubieten, oder ent-
wickeln zu wollen, sondern es geht
darum, daß bei der Bearbeitung der
Probleme und Konflikte hier, vor Ort in
der Ersten Welt die Probleme, Folgen
und Perspektiven für die Dritte Welt
miteinbezogen werden müssen.
Mit den beiden, oben genannten zen-
tralen inhaltlichen Aspekten, der
Überwindung eines in seinen Auswir-
kungen kontraproduktiv gewordenen
quantitativen Wachstums begriffes und
dem Anstreben einer Gerechtigkeit der
internationalen politischen und öko-
nomischen Beziehungen als Basisele-
mente von 'Entwicklung' steht Ent-
wicklungspädagogik in unmittelbarer
Beziehung, partiell Überschneidung
zur Friedenspädagogik und zur Ökopä-
dagogik. Die nebenstehende Übersicht
soll diese 'Annäherung' der verschie-
denen 'Pädagogiken' verdeutlichen.

Entwicklungspädagogik
Ausgangspunkte
- Verelendung der Dritten Welt
- Nord-Süd-Verhältnis
- Verteilungsungerechtigkeit

Perspektive
- 'Eine- Welt-Gedanke', bedingt unter

anderem die Einbeziehung von:
- Gewaltfreiheit und internationaler

Gerechtigkeit
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Erhaltung bzw. Wiederherstellung
eines ökologischen Gleichgewichtes

Friedenspädagogik
Ausgangspunkte
- Bedrohung durch ABC-Waffen
- Nationale und internationale Ge-

waltstrukturen und -anwendung
- Feindbilddenken

Perspektiven
Gewaltfreier Konfliktaustrag
Soziale und internationale Gerech-
tigkeit
bedingt unter anderem die Einbe-
ziehung von:

- 'Krieg gegen die Natur'
globale Sichtweise

Ökopädagogik
Ausgangspunkte

Zunehmende Zerstörung der ökolo-
gischen Lebensgrundlagen

- Verschwendung und Ausbeutung
natürlicher Ressourcen

- Verhältnis Mensch-Natur

Perspektive
- Ökologische Orientierung

gekennzeichnet u.a. durch folgende
Schlüsselbegriffe:
Erweiterter Partnerhorizont (d.h.
Einbeziehung der Folgen fiir andere,
z.B. für die Dritte Welt oder die
Erhaltung der Natur in die eigenen
politischen, ökonomischen oder
technologischen Entscheidungen.
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- Erweiterter Zukunftshorizont (Ver-
antwortung auch für die nachfol-
genden Generationen)

- Dezentralisierung
- Sparsame Nützung natürlicher

Ressourcen
Sanfttechnik statt 'harter Groß-
technologie'
Ökologische Verträglichkeit
Partizipation

- Abbau von Macht
- Gewaltfreiheit
- Vielfalt

Diese Gegenüberstellung macht deut-
lich, daß Entwicklungspädagogik,
Friedenspädagogik und Ökopädagogik
zwar von unterschiedlichen Ausgangs-
punkten, Betroffenheits- und Problem-
zusammenhängen ausgehen, sich letzt-
lich aber an zentralen Zielperspektiven
und Inhalten treffen. Für diese inhalt-
liche Verschränkung nicht nur der ein-
zelnen Problemfelder und den Versu-
chen ihrer pädagogischen Reflexion,
sondern ebenso der jeweiligen politi-
schen Bewegungen gibt es viele Bei-
spiele: Die industrielle Nutzung der
Atomenergien in Atomkraftwerken
und militärische Anwendung der
Atomenergie in Atomwaffen hängen
nicht nur eng miteinander zusammen,
sondern bedingen einander: technolo-
gisch, ökonomisch und politisch. So ist
beispielsweise die zunehmende Ver-
breitung von Atomwaffen in der Drit-
ten Welt ohne den Export von Atom-
kraftwerken gar nicht denkbar. Und



nicht nur an diesem Punkt treffen sich
Ökologie-, Friedens- und Dritte-Welt-
Problematik. Auch im Chemie-Be-
reich gibt es beispielsweise einen mili-
tärisch-industriellen Komplex mit in
erster Linie im Landwirtschaftsbereich
verheerenden Folgen für die Entwick-
lungsländer. Das Problem der Waf-
fenexporte ist ein weiteres Beispiel. Es
steht auch für die Unzulänglichkeit
dessen, was häufig als offizielle staat-
liche Entwicklungshilfe betrieben wird.
Festzustellen ist, daß letztlich die in
vielen Bereichen in den Industrie-
nationen stattfindende industrielle
Überproduktion nicht n~r massive-öko-
logische Probleme hier schafft, son-
dern auch noch den Zwang zum Export
von Industriegütern erzeugt, der dann
in der Dritten Welt verhängnisvolle
Entwicklungen in Gang setzt, wie z.B.
der erwähnte Export von Atomtech-
nologien oder eine massive, unkon-
trollierte Industrialisierung einzelner
Staaten, die massenhafte Landflucht
bewirkt, welche dann wiederum zu er-
heblichen Ernährungsproblemen
führt ...
Wenn, so kann gefragt werden, die
verschiedenen sozialen Bewegungen
nicht nur inhaltlich an unterschied-
lichen Punkten miteinander ver-
schränkt sind, sondern zudem auf einer
relativ allgemeinen Ebene eine letzt-
lich gemeinsame Zielperspektive fest-
gemacht werden kann - zu Umschrei-
ben als über das reine Überleben hin-
ausgehende menschenwürdige Le-
bensbedingungen für alle Menschen,
die auch ein gleichgewichtiges Verhält-
nis zur äußeren Natur mit einschließen
- wäre dann nicht eine Vereinigung und
Zusammenfassung der einzelnen Be-
wegungen und jeweiligen pädagogi-
schen Ansätze anzustreben, um eine
größere Wirksamkeit zu erreichen?
Die Entwicklung einer derartigen 'zen-
tralisierten Gegenmacht' erscheint je-
doch nur vermeintlich verlockend,
denn gerade die Vielfalt bildet die
Voraussetzung für die Entwicklung ei-
ner anderen politischen Kultur, in und
mit der die oben beschriebenen un-
terschiedlichen Perspektiven weiter
diskutiert, weiter entwickelt und trans-
portiert werden können. Jeder Versuch
aber, die einzelnen Bewegungen - oder
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'Pädagogiken' zusammenfassen zu
wollen, sie zu vereinheitlichen, wäre
ein Zurückfallen in die herrschende
politische und pädagogische Kultur,
die geprägt ist durch eine Tendenz zu
quantitativen Mehrheiten, welche
qualitative Auseinandersetzungen und
Entscheidungen be- bzw. verhindern,
sowie durch eine Tendenz zur Zen-
tralisierung aller politischen und in der
Übertragung auch pädagogischen Pro-
zesse und Strukturen. Die Chance der
neuen sozialen Bewegungen hingegen
liegt eben darin, daß jede Bewegung
ihre eigene Identität und internen Be-
ziehungsgeflechte entwickelt und er-
hält, daß Strukturen und Inhalte der
einzelnen Bewegungen überschaubar
bleiben, Kompetenz und Kompetenz-
bewußtsein der beteiligten Menschen
nicht überfordert werden. Diese Über-
legung gilt in gleicher Weise auch für
die unterschiedlichen 'Pädagogiken'
mit ihren verschiedenen Ausgangs-
punkten, Betroffenheitszusammen-
hängen, Beziehungs- und Lernstruktu-
ren.
Die inhaltlichen und perspektivischen
Verknüpfungen zwischen den einzel-
nen Bewegungen und 'Pädagogiken'
dürfen also einerseits nicht als Vehikel
für Zentralisierungsversuche miß-
braucht werden; sie dürfen aber an-
dererseits auch nicht im Zuge durch-
aus feststellbarer Tendenzen zu Isola-
tionen oder Konkurrenz überlagert, ge-
leugnet oder verdrängt werden. Die
inhaltlichen Verschränkungen, die zu-
mindest partielle gegenseitige politi-
sche und pädagogische Interessens-
kongruenz und die Notwendigkeit zur
Solidarität, müssen erkannt und in die
jeweils eigene Arbeit einbezogen wer-
den.
Die Verknüpfung der pädagogischen
Ansätze mit den jeweiligen politisch-
sozialen Bewegungen, die immanente
Verbindung von Lernen und politischer
Aktion führt die Entwicklungspädago-
gik gleichermaßen wie die Ökopädago-
gik oder Friedenspädagogik in ein
Spannungsfeld zwischen einem unmit-
telbaren Aktionslernen im Kontext so-
zialer Bewegung und unterschiedlichen
Formen institutionalisierten Lernens.
Dabei ist das Aktionslernen in sozialen
Bewegungen gekennzeichnet durch die
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folgenden Aspekte:
- Ausgangspunkt des Lernens sind po-

litische Interessen und Zielsetzun-
gen - keine Bildungsziele.
Ein unmittelbarer Aktionsbezug im
Sinne einer Funktionalität für die
politische Widerstands arbeit.
Eine eindeutige inhaltliche, politi-
sche und soziale Parteilichkeit
Anknüpfung an und Bezogenheit auf
alltägliche konkrete Lebens- und An-
wendungszusammenhänge der Teil-
nehmer.
Eine sich aus dem Handlungs- und
Aktionsvollzug ergebende Eigen-
dynamik des Lernens weitgehend
ohne didaktische Planung.
Ein geringer Organisationsgrad und
weitgehend fehlende Institutiona-
lisierung.
Kontrolle und Bewertung des Lern-
erfolges erfolgt durch die Bewäh-
rungsprobe der unmittelbaren Um-
setzung in die konkrete Aktion.
Lernen ist integrierter Bestandteil
der Aktion.

Diese Formen des informellen Lernens
im Kontext sozialer Bewegungen wer-
den häufig dann, wenn eine kontinuier-
liche längerfristige politische Wider-
standsarbeit verbunden mit immer
komplexer werdenden inhaltlichen, po-
litischen und organisatorischen Zu-
sammenhängen sich herauszubilden
beginnt, um Formen selbstorganisier-
ter, zumindest teilinstitutionalisierter
Lernprojekte ergänzt. Uber die ge-
nannten Aspekte des Aktionslernens
hinaus ist solchen Lernprojekten wie
z.B. die Bildungs- und Begegnungsstät-
te für gewaltfreie Aktion in Wustrow,
dem Antikriegshaus Sievershausen,
der Volkshochschule Wyhler Wald
oder der Reisenden Schule 3. Welt das
Selbstverständnis gemeinsam, mit der
eigenen Bildungspraxis dem herr-
schenden Bildungssystem eine politi-
sche und pädagogische Alternative ge-
genüberzustellen. Damit einher geht
auch der Anspruch einer weitgehenden
Mit- und Selbstbestimmung der Teil-
nehmer in der Organisation des Lern-
prozesses und ein daraus resultieren-
des tendenziell dialogisches Verhält-
nis von Lehrenden und Lernenden.
Institutionelles Lernen im Kontext tra-



ditioneller Bildungsträger ist u.a. durch
folgende Aspekte gekennzeichnet:

Ausgangspunkt des Lernens sind vor
dem Wertehorizont des jeweiligen
Trägers definierte Bildungsziele, die
auch den Grad und die Richtung
möglicher oder nicht möglicher in-
haltlicher, politischer und sozialer
Parteilichkeit bestimmen.

- Das Lernen in Bildungsveranstal-
tungen stellt in der Regel für die
Beteiligten eine Ausnahmesituation
dar, die nicht in ihren politisch-so-
zialen Alltag eingebettet ist.

- Lernen ist eher reflexions- als
aktionsorientiert.

- Die Bildungsarbeit wird weitgehend
bestimmt durch die Zielsetzungen,
didaktische Planung und Leitung des
Pädagogen, Dozenten etc.

- Kontrolle. und Bewertung der Bil-
dungsarbeit erfolgt durch die Gre-
mien des Trägers und gegebenenfalls
durch Teile der politisch/publizisti-
schen Öffentlichkeit.

- Die Aktion kann - muß nicht - Ziel,
Inhalt, in Ausnahmefällen auch
Lemort von Bildungsarbeit sein.

Die Gegenüberstellung von Aktions-
lernen und institutionalisierter Bil-
dungsarbeit soll keine Hierarchiebil-
dung zwischen beiden Lemebenen be-
gründen, sie weist aber auf Grenzen
und Möglichkeiten von Entwicklungs-
pädagogik im Rahmen institutionali-
sierter Bildungsarbeit hin. Entwick-
iungspädagogik im institutionellen
Kontext kann keine unmittelbare ent-
wicklungspolitische Aktion sein, son-
dern ist Bildungsarbeit, die auf unter-
schiedliche Weise in enger Beziehung
zur politischen Aktion und sozialen
Bewegung stehen kann. Es ist nicht
'Aufgabe von institutionalisierter Päda-
gogik, das unmittelbar aktionsbezoge-
ne, oft spontane und autonome Lernen
in sozialen Bewegungen zu 'pädagogi-
sieren' , in die eigene Arbeit zu inte-
grieren und damit letztlich zu zerstö-
ren. Auf der anderen Seite kann Ent-
wicklungspädagogik in Institutionen
nicht ihren institutionellen Rahmen
verlassen, quasi selbst zur 'Bewegung'
werden, da sie damit ihren Charakter
als Bildungsarbeit verlieren und ihre
spezifischen Einwirkungsmöglichkei-
ten aufgeben würde. 3
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Abschließend soll auf drei unterschied-
liche Praxisbeispiele, die das Spektrum
institutionalisierter entwicklungspäda-
gogischer Bildungsarbeit umreißen,
verwiesen werden.

Die Reisende Schule Dritte Welt, die
neun Monate dauernde Kurse mit einer
dreimonatigen Vorbereitungszeit, ei-
ner vier Monate dauernden Reise in ein
Entwicklungsland und einer dreimona-
tigen Nachbereitungszeit anbietet ist
ein Modell eines ganzheitlichen Lern-
prozesses, das den Aspekt individuel-
ler Selbstfindung mit einer inhaltlich-
entwicklungspolitischen Bildungsar-
beit verbindet. Zentrales Moment ist
auf der einen Seite das Gruppenexpe-
riment, die Erlebnisse, die Erfahrun-
gen, das Wissen das von den Kurs-
telnehmern gesammelt wird und ent-
scheidend ist, daß die Reisende Schule
mit ihrem Ansatz des ' anderen Ler-
nens' es den Kursteilnehmern ermög-
licht, inhaltlich fundiert vorbereitet im
Verlauf für viele existentiell wichtige,
Betroffenheit erzeugende und Verhal-
ten beeinflussende Erfahrung in und
mit der Dritten Welt zu machen, die
weit über das hinausgehen, was jed-
wede denkbare Form von Bildungsar-
beit zur Entwicklungsproblematik hier
bei uns allein leisten kann. Die Kurs-
teilnehmer der Reisenden Schule Drit-
te Welt werden nicht nur in der drei-
monatigen Nachbereitungsphase, son-
dern sicher auch darüber hinaus als
Multiplikatoren für eine entwicklungs-
politisehe Vermittlungs arbeit, die nicht
an einer eurozentrierten Helferideo-
logie orientiert ist, sondern darauf aus-
gerichtet, durch politische Arbeit vor
Ort in der Bundesrepublik Bedingun-
gen zu schaffen, die den Menschen und
Ländern in der Dritten Weh eine
autonome, auf eigene Tradition und
Kraft gegründete Entwicklung ermög-
lichen, statt sie in eine durch zuneh-
mende ökonomische und politische
Abhängigkeit von den Industrienatio-
nen bedingte fortschreitende Verelen-
dung zu zwingen. Die jeweiligen
Kursteilnehmer, die sie für rund 9 Mo-
nate auf das Experiment Reisende
Schule einlassen, erfahren dabei si-
cherlich eine sehr effektive und wirk-
same 'Grundausbildung' für jedwede
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Form politischer Arbeit nicht nur im
'Dritte- Weh-Bereich' sondern sicher
auch im Ökologie- und Friedensbe-
reich.
Die gemachten Erfahrungen, das er-
worbene Wissen und die im Kontext
der Reise entstandene unmittelbare Be-
troffenheit stellt in vielen Fällen eine
optimale Ausgangslage für unter-
schiedliche Formen entwicklungspä-
dagogischer Vermittlungsarbeit dar,
sei es in der Schule, im außerschu-
lischen Bildungsbereich oder in den
verschiedensten Aktionsgruppen. ·Die
entwicklungspädagogischen Aspekte
und Ergebnisse legitimieren nicht nur,
trotz der unbestrittenen Touristik-Pro-
blematik, das Konzept der Reisenden
Schule Dritte Welt, sondern sie ver-
weisen auf eine mögliche, mit zuneh-
mender Dauer und Kontinuität des
Projektes steigende Bedeutung für die
Entwicklung entwicklungspolitischer
Aktionsgruppen. 4

Die von verschiedenen Trägerorgani-
sationen durchgeführte entwicklungs-
bezogene Bildungsarbeit zum Dritte-
Welt- Tourismus ist exemplarisch für
den Versuch in einzelne konkrete Pro-
blemzusammenhänge und -strukturen
mit gezielten Angeboten entwicklungs-
pädagogischer Bildungsarbeit einzu-
greifen. Die Bildungsarbeit zum Fern-
tourismus ist in drei Bereichen ange-
siedelt:
- Bildungsprogramme und Informa-

tionen für Touristen und zum Dritte-
Welt- Tourismus

- Kooperation mit Partnern in der
Dritten Welt zur Stärkung der 'Opfer
des Tourismus'

- Alternativen in und zum Touris-
mus.5

Dabei angesprochene Zielgruppen
sind Reiseveranstalter, Tourismusfor-
scher, Reisejournalisten, Organisatio-
nen und Teilnehmer von Alternativ-
reisen, Reiseleiter, Vertreter touristi-
scher 'Empfängerländer' und F ern-
touristen in Entwicklungsländer.
Eine weitere Ebene entwicklungspä-
dagogischer Praxis sind Bildungsange-
bote im Kontext der innergesellschaft-
lichen Auseinandersetzung um die
Entwicklungspolitik. Ansatzpunkte
können dabei konkrete entwicklungs-
politische Kampagnen von Initiativen



und Aktionsgruppen sein, wie z.B. die
von Pax Christi und zwölf weiteren
christlichen Organisationen getragene
'Kampagne gegen Rüstungsexportt.''
Sie ist der Versuch, mit Information
und Aufklärung in differenzierten For-
men und auf verschiedenen Ebenen
eine Mobilisierung gegen die gegen-
wärtige Rüstungsexportpolitik zu errei-
chen. Dieses Ziel erfordert eine in-
tensive Auseinandersetzung weit über
die Kreise der Trägerorganisation hin-
aus. Die Kampagne eröffnet für unter-
schiedliche Bildungsinstitutionen eine
Vielzahl von Ansätzen für Bildungs-
veranstaltungen mit unterschiedlichen
Zielgruppen. Die Organisatoren und
Träger der Kampagne können dabei als
Kooperationspartner in mannigfacher
Weise angesprochen werden. Im Kon-
text von Bildungsveranstaltung bietet
es sich vor allem - häufig eher als bei
konkreten Aktionen oder Informa-
tionsveranstaltungen von Initiativen -
an, die in der Kampagne angelegte
Komplexität des Problemzusammen-
hangs zu vertiefen, den Zusammen-
hang zwischen Rüstungsexport - Rü-
stungskonversion - Sicherheits politik -
Entwicklungspolitik aufzugreifen.
Die Kampagne gegen Rüstungsexport
verweist auch auf die Notwendigkeit
eines innergesellschaftlichen Diskur-
ses zur Frage der Waffenproduktion
und des Waffenexportes vor allem in
Länder der Dritten Welt. Die Kampag-
ne will über einen zunächst innerkirch-
liehen, allerdings überkonfessionellen
Diskurs als Vorstufe eine breite ge-
sellschaftspolitische Auseinander-
setzung um diese Frage erreichen. Or-
ganisationen und Träger der Kam-
pagne sind dabei eindeutig politisch-
inhaltliche Partei. Auf der anderen
Seite des Spektrums stehen Vertreter
der Rüstungsindustrie und den Rü-
stungsexport fördernde Politiker in er-
ster Linie der gegenwärtigen Regie-
rungskoalition. Differenzierte Positio-
nen nehmen die Gewerkschaften, zu-
mindest Teile der SPD und Wissen-
schaftler, die mit dem Problem befaßt
sind, ein. Aufgabe institutionalisierter
Bildungsarbeit kann bei einer solchen
Ausgangslage die Durchführung von
Diskurstagungen mit unterschiedli-
chen Zielgruppen zur Problematik des

Wolfgang Beer

Rüstungsexportes sein.7 Der 'Diskurs'
ist dabei" ein didaktisch-methodisches
Konzept, das die Veranstaltungsfor-
men politischer Bildung so organisiert,
daß unterschiedliche polarisierte und
unvereinbare Positionen gesprächs-
fähig werden und bleiben und ein
Lernprozeß möglich wird, der auf Ver-
ständigung in der Sache tendiert. Ver-
ständigung setzt aber nicht das Auf-
geben von Positionen und Interessen
voraus, sondern den gemeinsamen
Versuch der Annäherung an einen zer-
störungs- und gewaltfreien Konflikt-
ausbau" .8

Anmerkungen
1.) Zum Verständnis des Begriffes Entwicklungs-

pädagogik vgl.: Georg-Friedrich Pfafflin: Ent-
wicklungspädagogik: Fragen - Trends - Ent-
wicklungen, in: Alfred K. Treml (Hg.), Ent-
wicklungspädagogik, Frankfurt/M. 1980
Alfred K. Treml (Hg.), Pädagogik-Handbuch
Dritte Welt, Wuppertal 1982

2.) Iwan IIIich: Die drohende Ökopatie, in: Wolf-
gang Beer/Gerhard de Haan (Hg.), Ökopä-
dagogik, Weinheim und Basel 1984, S. 26

3.) Grundsätzliches. zum Verhältnis von politi-
scher Aktion und institutionalisierter Bil-
dungsarbeit vgl. Wolfgang Beer: Ökopädago-
gische Aktionen und ökologisches Lernen,
Opladen 1982, S. 136 - 221

4.) Eine ausführliche Darstellung der Reisenden
Schule Dritte Welt ist enthalten in: Woljgan~
Beer: Frieden - Ökologie - Gerechtigkeit,
Opladen 1983, S. 87 ff.

5.) Vgl. Georg-Friedrich Pfäf]lin: Entwicklungs-
bezogene Bildung und Tourismus in der Bun-
desrepublik Deutschland und der Schweiz. In:
Ron O'Grady: Zwischenlandung Dritte Welt,
Texte zum kirchlichen Entwicklungsdienst
Nr. 27, Frankfurt/M. 1982 und Manin Stä-
bier: Tagungsreihe Dritte- Welt-Tourismus.
In: Entwicklungspolitik. Materialien Nr. 67,
Tourismus in Entwicklungsländer. Herausge-
ber: Bundesministerium für wirtschaftliche
Zusammenarbeit, Bonn 1981
Generell zur Problematik Dritte Welt Tou-
rismus vgl. auch Georg-Friedrich Pfafflin:
Dritte Welt Tourismus als Gefahr und Chance
interkulturellen Dialogs: Die eigene Erfah-
rungsgeschichte aufbrechen' In: Zeitschrift für
Entwicklungspädagogik, 6. Jg. Nr. 2/3 Okto-
ber 1983

6.) Eine ausführliche Darstellung der Kampagne
gegen Rüstungsexporte ist zu finden in: Pax-
Christie-Bewegung, Deutsches Sekretariat,
Probleme des Friedens, Nr. I - 2, 1984:
Gegen Rüstungsexportl Aber wie. Anregun-
gen für die Basisarbeit, Frankfurt/M. 1984

7.) Generell zur Organisation von Diskurstagun-
gen in der politischen Bildungsarbeit vgl.JÖrg
Calließ/Fritz Erich Anhelm: Diskurs als
Friedensarbeit, in: Materialien zur politischen
Bildung Nr. 2/1982, S. 5 ff.

8.) Fritz Erich Anhelm: Diskurs als didaktisch-
methodisches Prinzip politischer Bildung, un-
veröffentlichtes Manuskript, S. 4
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Elisabeth Spengler

Lernen beginnt in Situationen,
nicht über Informationen

-

Lernen geschieht in Situationen. Ler-
nendefragen in solchem situationsbe-
zogenem Lernen nicht nur nach dem
Lerngegenstand, sondern ebenso ist
der Lernprozeß selbst Erkenntnisge-

genstand. Lernen zu Lernen, um han-
deln zu können ist das Ziel dieses

reflexiven Lernens. Elisabeth Speng-
ler, wissenschaftliche Mitarbeiterin in

der entwicklungsbezogenen Lehrer-
fortbildung am Comenius-Institut in
Münster, geht diesen Fragestellungen
nach, indem sie von ihrer Arbeit (und
ein wenig von sich selbst) erzählt ...- "Man ist ständig dabei, etwas zu
lernen, weil man etwas tun will und

man tut ständig neue Dinge, weil man
etwas gelernt hat"

Andre Gorz
so schreibt mir eine Freundin, mit der
ich Zusammenhänge von Lernen und
Entwicklung diskutiere.
"Wie geht das vor sich, daß Theorie
nicht nur vermittelt wird, sondern sel-
ber im Laufe einer Fortbildungsver-
anstaltung entsteht" - lautet die An-
frage zu diesem Artikel. Diese Anfrage
betrifft ein Stück meiner eigenen Lern-
geschichte - als wissenschaftliche Mit-
arbeiterin, immer die Gratwanderung
gehend zwischen Theorie und Praxis.
Diese Anfrage betrifft auch meine Ehr-
lichkeit: was bedeuten für mich, die
Menschen oder Situationen, über die
ich nachdenke; welche Einsichten for-
muliere ich aus gemeinsamen Erfah-
rungen; in welche Richtung gehe ich
mit meiner Arbeit?
Ganz ungeschützt und ohne wissen-
schaftstheoretische Debatten zur Un-
terstützung heranzuziehen, sage ich
zunächst einmal: wissenschaftlich ar-
beiten heißt für mich lernen. Lernen
heißt: Annahmen zu formulieren und
ihnen in praktischen Bemühungen
nachzugehen. Dabei Erfahrungen zu
Einsichten werden lassen. Einsichten
formulieren heißt: Stellung zu be-
ziehen, Punkte auf dem Weg des Ler-
nens zu markieren. Weitergehen.
Begleitet ist meine Arbeit durch eine
ständige Spannung zwischem Bekann-
tem und Unbekanntem - in mir selbst
und innerhalb der Lerngruppe, in der
ich tätig bin. Ich würde eine Berufs-
bezeichnung wie etwa "Vermittler/in"

:

sympathischer finden, weil es das we-
sentliche Merkmal meiner Tätigkeit
ist: zu vermitteln zwischen theoreti-
schen Aussagen, praktischen Einsich-
ten und inhaltlichen Perspektiven ei-
nes Problems.
Theoretische Aussagen und praktische
Einsichten haben ihre Gemeinsamkeit
in dem Bezug auf praktische Probleme,
in dem Bemühen, Lösungen zu ent-
wickeln. Die Differenz besteht in der
Aussagekraft ihrer Erkenntnisse, die
wiederum im wesentlichen bedingt ist
durch die Art ihrer Entstehung: ein
Spezifikum wissenschaftlicher Aus-
sagen ist es, die wesentlichen, ursäch-
lichen Merkmale und Begründungen
herauszuarbeiten und solche Ergebnis-
se bereitzustellen, die über die jewei-
lige Situation hinausreichende Gültig-
keit haben. Erfahrungen und Erkennt-
nisse aus der Praxis sind anwendungs-
bezogen; ihr Ergebnis ist häufig Wis-
sen in Form von Regeln, Strategien und
Plänen zur Bewältigung eben dieser
Praxis. Es kommt nun auf die Art der
Arbeitsorganisation an, ob sich die
Differenz zwischen theoretischen Aus-
sagen und praktischen Erfahrungen zu
demselben Problem produktiv, positiv
bearbeiten läßt und zu dem gemeinsa-
men Bezug, dem gemeinsamen Be-
mühen wird.
Als Vermittlerin fühle ich mich der
Bewegung der Sache - also der Ent-
wicklung von Lernmöglichkeiten, der
Unterstützung von Lerngelegenheiten -
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ebenso verantwortlich wie der Sache
selbst - also dem Thema oder Problem,
um das es geht. Auch für mich beginnt
das Lernen - meine Arbeit - in Situatio-
nen, in der das eigene (und gemeinsa-
me) Lernen ebenso Erkenntnisgegen-
stand ist wie der Inhalt/das Problem,
zu dessen Bearbeitung wir Wege su-
chen.

Ein Beispiel:
In der Einladung zu einer F ortbil-
dungstagung mit dem Titel "Hilfe zur
Selbsthilfe - Lern- und Arbeitsschritte
für eine entwicklungspolitische Bil-
dungsarbeit" haben wir folgendes for-
muliert:
Das Konzept der "Hilfe zur Selbsthil-
fe" stellt die wichtigste Leitidee der
entwicklungspolitischen Zusammenar-
beit dar. Dabei ist sowohl die Begriff-
lichkeit als auch die damit verbundene
Praxis unterschiedlichen Verständnis-
sen ausgesetzt: Die Diskussion reicht
von Einstellungen wie "Hilf dir selbst"
über "Small is beautiful" als weltweite
Perspektive bis zur Forderung nach
"Autonomie". Aber: welche Vorstel-
lung von Entwicklung verfolgen wir
dabei? Was bedeutet Hilfe? Wessen
Hilfe ist gefragt?
Wir wollen in dieser Veranstaltung
nicht (nur) das Thema Entwicklung!
Entwicklungspolitik in den Blick neh-
men, sondern unsere Beteiligung an
dem Problem. Fragen von Entwick-
lung, von Hilfe und Helfen, von Identi-
tät und Autonomie wollen wir auch mit
den Augen der "anderen" versuchen
wahrzunehmen. Dieser Blickwechsel
soll die Bewegung einleiten, die vom
Thema Entwicklung zu Problemen un-
serer Entwicklung geht. Wir bieten
diesen Weg als eine Methode für ent-
wicklungspolitische Bildungsarbeit an,
die die Probleme der Entwicklung in
Ländern der Dritten Welt in den Zu-
sammenhang von Tatsachen, Hoffnun-
gen und Perspektiven unserer Entwick-
lung stellt.
Dieser Zielvorstellung lag die Überle-
gung zugrunde, daß die Art, wie wir
über die Themen Entwicklungspolitik
und Dritte Welt innerhalb der entwick-
lungspolitischen Bildungsarbeit lernen,
Einfluß darauf hat, wie wir die Proble-



Man/red Sandheigll

Du müssen ers ma
assimilieren,
integrieren
unsere Kultura,
dann du Mensch,
Mensch,
du verstehen?

me anderer Menschen erfahren, wie
wir Situationen in Ländern der Dritten
Welt einschätzen und ob wir sie im
Zusammenhang unserer Entwicklungs-
probleme und -perspektiven sehen. In
der entwicklungspolitischen Bildungs-
arbeit den Weg zu gehen von Themen
aus den Bereichen Dritte Welt und
Entwicklungspolitik zu Problemen un-
serer Entwicklung sollte gleichzeitig
Antworten zur Frage eröffnen "Wo
sind unsere Möglichkeiten, unsere Er-
fahrungen mit diesem Problem, um es
aus der Phase des Nachdenkens her-
auszuholen und in Handeln umzuset-
zen?

Die Tagung selbst wollen wir als eine
Methode verstanden wissen, als ein
Weg, den wir gehen können, wenn wir
ausgehen vom Thema Entwicklungs-
politik. Diese Überlegungen haben wir
nicht per Referat vorgestellt, sondern
sind ihnen durch die Auswahl bestimm-
ter methodischer Möglichkeiten nach-
gegangen und haben damit Methoden
"erlebt", die die Teilnehmer in eigenen
Veranstaltungen anwenden können.
"Lernen lernen ", die Inhalte sind von
ihren Widerständen (moralische und
wissensmäßige Überforderung, Vorur-
teile, Resignationetc.) nicht zu trennen
- war für mich die Spur, auf der ich
meine nächste F ortbildungsveranstal-
tung vorbereitet habe. Methoden sind
nicht nur Transportmittel für bestimm-
te Inhalte, sondern in hohem Maße
eigenständige Möglichkeiten, Erfah-
rungen mit einem Thema/Problem zu
machen, Einsichten zu gewinnen - ist
die Ausnahme, der wir auf einer Me-
dienwerkstatt mit dem Titel "Rassis-
mus als Thema und Problem schuli-
schen Unterrichts" nachgehen. Hier
wollen wir Bilder (Dias) produzieren:
der Produktionsprozeß ist der Lern-
prozeß für das, was wir zum Thema
Rassismus wissen und wissen möch-
ten; für die Wirkung, die das Problem
Rassismus für uns hat; für die Perspek-
tive, die wir ausdrücken möchten. Der
Bilderflut aus zweiter Hand sollen
nicht neue hinzugefügt, sondern eigene
entgegengesetzt werden. Die selbstän-
dige Medienarbeit ist ein Mittel, aktiv
und eigenständig Nachrichten und Ein-
sichten zu produzieren, eigene Erfah-
rungen einzubringen und zu verarbei-
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ten. Gleichzeitig bieten wir wiederum
eine Möglichkeit an, die die Teilneh-
mer im Unterricht nutzen können.

Belehren oder Beleben?
In der Beantwortung dieser Frage steckt
für mich eine wichtige Entscheidung
hinsichtlich des Verhältnisses von Ler-
nen und Entwicklung. Es löst bei uns
keinen Schock aus, wenn wir Bildung
mit einem "Fütterungsvorgang" ver-
gleichen, in dessen Verlauf der Ler-
nende nicht mit Selbsterfahrenem, son-
dern mit fremden Wörtern und Wert-
vorstellungen gefüllt wird. Diese Frage
menschlichen Lernens hat für mich,
seit (oder dadurch daß ...) ich in der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit
tätig bin, noch einmal eine besondere
Brisanz dadurch erhalten, als Fragen

von Lernen und Entwicklung (bzw.
Entwicklungsvorstellungen) eng zu-
sammengehören. Nicht nur dadurch,
daß unsere "Lernstoffe" einen bedeu-
tenden Teil unserer "Kulturexporte" in
Länder der Dritten Welt ausmachen,
sondern auch dadurch, daß die Art, wie
wir über Probleme von Entwicklung!
Dritte Welt lernen, unsere Haltung
bzw. Bewertung derselben beeinflus-
sen.
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Du müssen ers ma
essen
Kartoffeln nix Kümmel
Sauerkraut nix Knoblauch,
Schweinefleisch nix Hammel,
du verstehen?

Du verstehen?

Du müssen ers ma
lieben
Hunde, Katzen
nix Kinder,
du zuviel Blagen,
du verstehn?

Du müssen ers ma
feiern
Ostern, Pfingsten, Weihnachten,
Karneval nix seker bayrami,
dann du kultiviert,
dann du Mensch nix Kanake,
du verstehn?
Seker Bayrami: "Zuckerfest", das sich an den Fasten-
IDODatRamadan anschließt.

Der Bericht des Club ofRome2 fordert,
daß wir, um dem "menschlichen Di-
lemma" zu begegnen, weltweit "leben
lernen" müssen. Dieser Anspruch steht
im Zusammenhang mit der Erkenntnis,
daß der Glaube nicht an einen globalen
Fortschritt durch Industrialisierung zu
einem Mythos wird, ohne dessen Be-
grenzung oder Änderung weder die
"Erste", noch die "Dritte" und auf gar
keinen Fall die gewünschte "Eine
Welt" wird (über) leben können. Lö-
sungen dieser schwierigen weltweiten
Probleme liegen sicher nicht allein in
dem beschriebenen" antizipatorischen
Lernen" - und doch ist es nicht belie-
big, was und wie wir lernen.

Wissen ist nicht das Ziel, sondern das
Mittel, um verstehen und handeln zu
lernen - diese Erfahrung ist mir beson-
ders wichtig, gerade auch im Hinblick
auf meine Funktion als Lehrende. Sie
heißt nichts anderes als: das Lernen ist
nicht dem Lehren untergeordnet, es



- -- --------- --- -

gibt keine Hierarchie der Wissensstruk-
turen. Erst die vollständige Berück-
sichtigung und Bearbeitung der Mög-
lichkeiten des Lernens - d.h. auch der
Hindernisse, der Wahrnehmungs bar-
rieren, der Vorurteile etc. - läßt die
Grundhaltung entstehen, auf der die
Interessen nach Aufklärung, Informa-
tion und Handeln wachsen. Die "Ge-
genstände" des Lernens werden wei-
testgehend durch dieses selbst hervor-
gebracht. Ein Lernen "über" Entwick-
Jungt sprobleme) kann nur ein Lernen
bedeuten, das Entwicklung zuläßt - als
Belebung der Artikulations- und Orga-
nisationsfähigkeit eines jeden einzel-
nen Menschen und als Belebung der
politischen, sozialen und kulturellen
Kräfte einer Gruppe/ eines Volkes.

Ich habe mir als "Maßstab" (besser:
Korrektiv) für meine Arbeit eine Frage
ausgewählt, bei der ich immer wieder
neu die Balance halten/finden muß:
Helfe ich mit, einen von der Lern-/
Arbeitsgruppe artikulierten Bedarf zu
decken oder wecke ich mit meinen
Ansprüchen/Ideen einen (neuen) Be-
darf. Die Beantwortung dieser Frage
macht häufig den Unterschied zwi-
schen Beleben und Belehren aus.

Wirtschaftliches Wachstum und tech-
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nischer Fortschritt bestimmen als Ziel-
vorstellungen nicht nur die internatio-
nalen und nationalen Produktions be-
dingungen, sondern auch unser Den-
ken, die Art, wie wir miteinander um-
gehen und ob/wie wir unsere Proble-
me, Hoffnungen und Perspektiven arti-
kulieren und vertreten. Wir verlieren
dabei - und zwar ziemlich genau die
Fähigkeiten, die im Sinne des Berichts
des Club of Rome (lebens )notwendig
sind: politische Kompetenz, Selbstbe-
stimmung, Mündigkeit und Autonomie.

Eine Entwicklung in der Bildungsar-
beit, bei der durch die "expertenmäßi-
ge" Verteilung von Wissen und Hand-
lungsanweisungen die Entmündigung
von "Laien" vorangetrieben wird, muß
vermieden werden. Sie schafft - ge-
wollt oder nicht gewollt - eine hierar-
chische Distanz zwischen denen, die
lernen (wollen) und denen, die lehren
(dürfen). Das fängt schon bei der Vor-
bereitung von Veranstaltungen an, wo
häufig in Vorbesprechungen mehr Mü-
he darauf verwendet wird, die Defizite
der Teilnehmer herauszufinden als ihre
Kompetenzen.

Erklärungen nimmt seinen Ausgangs-
punkt in der Praxis, d.h. in meinem
Arbeitsbereich innerhalb kooperativer
Arbeitsbeziehungen. Dabei ist es wich-
tig, daß

- die Interessen, Erfahrungen und
Kompetenzen aller Beteiligten gleich-
berechtigt ernst genommen werden:
die Beteiligten sind nicht Objekte von
Planung, Entwicklung und Erpro-
bung, sondern entwickeln diesen Pro-
zeß selber;

- die Themen und Probleme gemein-
sam gefunden und interpretiert wer-
den: die Lerngegenstände werden
aus der Analyse z.B. beruflicher
Probleme und Handlungszusammen-
hänge gewonnen und nicht aus einer
vorgeblichen Systematik der Fach-
wissenschaften;

- die Probleme in den Situationen, in
denen sie entstehen und (möglichst)
mit denen, die davon betroffen sind,
bearbeitet werden: dadurch kommt
eine Problemsituation ganzheitlich
in den Blick.

Anmerkungen:
I) in: Chr. Schaffernicht (Hrsg.), Zu Hause in der

Fremde. Ein bundesdeutsches Ausländer-Lese-
buch, Verlag Atelier im Bauernhaus, Fischer-
hude 1981, S. 105.

2) A. Peccei (Hrsg.), Das menschliche Dilemma.
Zukunft und Lernen, (Bericht des Club of Ra-
me), Wien 1979.

Die Entwicklung theoretischer Ein-
sichten, das Interesse an theoretischen

Brich dem Hungrigen Dein Brot
»Brot für die Welt« und
»Misereor«,die beiden Hilfs-
werke der evangelischen
und der katholischen Kirche
in Deutschland, rufen'
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für Entwicklungsprojekte in
der Dritten Welt auf.
BeiSparkassen/Landes-
banken, Volksbanken,
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Darlehnskassen sowie
vielen Geschäfts- und Privat-
banken liegen vorgedruckte
Spendenzahlscheine aus.
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1 D_a_s_p_or_t_ra_it_e 1
Der ÖlE, Österreichischer Informationsdienst

für Entwicklungspolitik
Von Guido Ruthemann,

Vorstandsmitglied des OIE- Entwicklungspolitik
und Mitarbeiter in RegionalsteIle Oberästerreich

Nebst der Informationsar-
beit im engeren Sinn und der
Produktion der erwähnten und
ähnlicher Materialien liegt der
Schwerpunkt der OIE-Ent-
wicklungspolitik in der Bil-
dungsarbeit: in der Durchfüh-
rung von Seminaren und Work-
shops mit Schülern, Jugendli-
chen, Studenten und Erwach-
senen, hier bisher hauptsäch-
lich mit· Lehrern, aber auch
von öffentlichen Veranstaltun-
gen, der Vermittlung von Refe-
renten, der Organisation von
Tourneen mit kultur (-entwick-
lungs-) politischen Gruppen,
der Initiierung oder zumindest
Mitarbeit bei Aktionen wie
"Hunger ist kein Schicksal"
oderz.B. den Südafrika-Früch-
teboykott in Österreich:
Im Büro in Wien arbeiten da-
für rund 20 Teilzeit- bzw.
Ganztags-Angestellte, zudem
bestehen in 8 der 9 österreichi-
sehen Bundesländer sogenann-
te RegionalsteIlen des ÖIE-
Entwicklungspolitik, z.T. schon
seit seiner Gründung vor 5
Jahren und z.T. sind sie gerade
erst im Aufbau begriffen.
Rechtlich besteht der ÖlE-Ent-
wicklungspolitik als Verein,
dessen Mitgliederstruktur eine
erstaunliche, in dieser Form
auch international einmalige
Breite besitzt: nämlich Einzel-
personen und Organisationen
verschiedener Weltanschauun-
gen und Parteien, aus Kirchen
und Gewerkschaften, die be-
reit sind, sowohl die entwick-
lungspolitischen Grundpositio-
nen, wie sie in der Grundsatz-
erklärung des ÖlE-Entwick-
lungspolitik festgehalten sind,
anzuerkennen als auch die
Prinzipien, nach denen unsere

Der ÖlE-Entwicklungspoli-
tik wird manchen der ZEP-
Leser nicht ganz unbekannt

sein, denn die EPN, die Ent-
wicklungspolitischen Nach-
richten einerseits und einige

Arbeit gestaltet ist, nämlich:
basisdemokratische Struktu-
ren, gleiche Bezahlung für alle
Mitarbeiter und weitestmögli-
che Aufuebung der Trennung
zwischen Hand- und Kopfar-
beit.

Die bei weitem wichtigste
finanzielle Grundlage unserer
Arbeit ist seit Bestehen des
ÖIE-Entwicklungspolitik die
Subvention durch die österrei-
chisehe Bundesregierung.

Aus dieser Darstellung ist
klar zu erkennen, daß der OIE-
Entwicklungspolitik keine wis-
senschaftliche Einrichtung ist.
Um die Beziehung des OIE-
Entwicklungspolitik zur Wis-
senschaft und allgemein zu
Theorie zu klären, möchte ich
zuerst auf einen der Arbeits-
bereiche des ÖlE-Entwick-
lungspolitik, nämlich den der
Schule kurz eingehen. Metho-
disches Prinzip unserer Arbeit
ist da sicherlich nicht, einfach
positives Wissen pädagogisch
möglichst geschickt so aufzu-
arbeiten, daß ein Lehrer/Er-
zieher sich dann sehr leicht tun
würde, wenn er dieses nach
dem "Bankiersprinzip" einfach
in die Köpfe der Schüler pflan-
zen wollte, wie P. Freire ja
bildhaft eine traditionelle, nur
kognitiv orientierte Bildungsar-
beit umschreibt. Ganz im Ge-
genteil achten wir bei Bera-
tungsgesprächen, Vorschlägen,
Anregungen, Materialiener-
stellung und Bildungsveran-
staltungen darauf, daß im Bil-
dungsprozeß bei Schülern/
Teilnehmern deren Fähigkei-
ten zu gemeinsamem, selbstän-
digem Lernen im kognitiven
und affektiv/ emotionalen Be-
reich, aber auch im Bereich des

pädagogische Materialien
andererseits, wie z.B. der
Baukasten "Entwicklung
statt Rüstung", finden auch in
der BRD bei interessierten
Kreisen Beachtung.

(solidarischen) Verhaltens ge-
fördert werden. Die Lehrer/
Erzieher sollen Schülern/Teil-
nehmern im Lernprozeß Ei-
genverantwortlichkeiten zuge-
stehen, bzw. diese fördern, und
sich als diejenigen sehen, die
ihrerseits auch immer wieder-
gemeinsam mit Schülern - zu
lernen haben. (Vgl. dazu z.B.
das Heft der EPN Nr. 9/84
zum Thema: "Spielend ler-
nen". Die EPN bringen übri-
gens jedes Jahr im Herbst ein
Heft zum Themenbereich 3.
Welt im Unterricht heraus.).

Als einer von vielen, dessen
theoretische Arbeiten diesem
Bemühen zugrunde liegen,
kann P. Freire und dessen
"Pädagogik der Unterdrück-
ten" gelten. Das, was er aus
Erfahrungen z.B. in Brasilien,
Guinea Bissau an Einsichten
gewonnen und dann auch ver-
öffentlicht hat, kann und soll
hier nicht besprochen werden.
Es sei lediglich festgehalten,
daß wir ihm in unserem päda-
gogischen Bemühen große Re-
levanz beimessen.

Ganz ähnlich, wie Freire ja
ein bestimmtes vom Lehrer
dominiertes Lehrer-Schüler-
Verhältnis aufweicht und die-
ses neu als dialogisch bestimmt,
bestimmt er auch das Verhält-
nis Theorie-Praxis dialogisch:
"Ich habe schon früher festge-
stellt, daß in der Bildungsar-
beit der Versuch des Lehrer-
Schülers, ein Erkenntnisobjekt
zu verstehen, nicht in diesem
Objekt aufgeht, weil sich sein
Erkenntnisakt auf andere
Schüler-Lehrer so ausweitet,
daß das Erkenntnisobjekt ihre
Fähigkeit zum Verstehen ver-
mittelt. Das gleiche gilt für die
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revolutionäre Aktion. Das
heißt, die Unterdrückten und
die Führer sind gleichermaßen
Subjekte der revolutionären
Aktion, und die Wirklichkeit
dient als Medium der trans-
formierenden Aktion beider
Gruppen. In dieser Aktions-
theorie kann man nicht von
einem Akteur und auch nicht
von Akteuren reden, sondern
vielmehr von Akteuren in ln-
terkommunikation." (Päd. d.
Unterdrückten, zit. n. rororo
6838 von 1970, S. 108).

Obwohl im ÖIE-Entwick-
lungspolitik grundsätzlich
Praktiker (Journalisten, Lehrer,
Erwachsenenbildner, Aktioni-
sten usw.) arbeiten, leisten wir
doch auch theoretische Arbeit,
wir als Individuen genauso wie
auch als Institution: von ge-
wissen "Zulieferdiensten" für
"Fach-"Theoretiker- was z.B.
dokumentarische bzw. archi-
varische Aufgaben betrifft -
hin bis zur Reflexion über ge-
leistete Arbeit.

Im vergangen Jahr z.B. war
der ÖIE-Entwicklungspolitik
"Forschungsgegenstand" eines
Forschungsprojektes. Natür-
lieh ist es nicht akzeptabel,
"blosses Objekt" einer theore-
tischen Arbeit zu sein, wenn
man das Verhältnis Theorie-
Praxis als dialogisch versteht.
Das heißt, es wurde versucht,
Konzeption und Durchfüh-
rung dieser Untersuchung kom-
munikativ zwischen Theoreti-
kern und Praktikern zu gestal-
ten. Ziel dieser Untersuchung
war es, die bisherige Arbeit des
ÖIE-Entwicklungspolitik mit-
tels einer Befragung bei Multi-
plikatoren der diversen Ziel-
gruppen, die bisher angespry-
chen wurden, zu evaluieren .



Beide, Wissenschaftler und
Praktiker müssen natürlich der
je eigenen Arbeit selbstkritisch
gegenüberstehen, wenn sie z.B.
gemeinsam die zu befragenden
Personen auswählen oder auch
den Fragekatalog, der für die
Gespräche mit diesen zusam-
mengestellt wurde, gemeinsam
erstellen. Denn sonst besteht
die Gefahr, daß sie nur das
erfahren, was sie auch gerne
hören. In dieser Studie wurden
aber auch die Befragten mehr
einbezogen, als dies üblicher-
weise der Fall ist: Eine erste
Analyse aller Interviews wur-
de den interviewten Personen
zugesandt mit der gleichzeiti-
gen Einladung zu einem Tref-
fen, bei dem diese Zwischen-
ergebnisse mit ihnen diskutiert
wurden, bzw. mit der Bitte um
Stellungnahme, sollte ihnen der
Besuch dieses Treffens nicht
möglich sein. Die Ergebnisse
dieser Untersuchung können
hier ebenfalls nicht berichtet
werden. Als besonders bemer-
kenswert möchte ich jedoch
hervorheben, daß durch die
Art, wie diese Studie angelegt
war, nicht einfach nur Mängel
in der Arbeit des ÖlE-Ent-
wicklungspolitik herausgear-
beitet wurden. Wo diese fest-
gestellt wurden, ergaben sich
hauptsächlich durch die ge-
meinsamen Überlegungen von
Wissenschaftlern, Angestell-
ten und Befragten gleichzeitig
eine Fülle von Ideen.wie diese
behoben werden könnten. All
diese Arbeit ist nun eine wich-
tige Grundlage für die augen-
blickliche Vorbereitung eines
neuen Schwerpunktthemas, das
unsere Arbeit in den nächsten
Jahren bestimmen soll.

Über die Ziele, die wir dabei
anstreben, gibt es inzwischen
schon einen breiten Konsens in
unserem Verein: inhaltlich
wollen wir ein Gegengewicht
zu dem üblichen Negativ-Ima-
ge der sogenannten 3. Welt
setzen und aufzeigen, daß sich
in diesen Ländern viel "be-
wegt". D .h. gegenüber den Be-
richten über verhungernde
Menschen, über Kriege, Ka-
tastrophen und Skandale wol-
len wir Beispiele schildern, die
zeigen, wo sich Menschen (er-
folgreich) wehren, von Nica-
ragua angefangen bis zu strei-
kenden Arbeitern in Afrika.

Das Portrait

Zweitens ist es uns ein Anlie-
gen, Verknüpfungen, Vernet-
zungen aufzubauen bzw. zu
vertiefen zwischen Bewegun-
gen hier und dort und damit auf
Bruchstellen hinweisen, die es
ebenfalls hier und dort gibt.
Hinter all dem steht die Suche
nach vielen sinnvollen Antwor-
ten auf die uns leitende Ar-
beitsfrage: Wie kann ich, wie
können wir mit der "3. Welt"
solidarisch sein?

Methodisch wollen wir die
Durchführung dieses Schwer-
punktthemas so gestalten, daß
wir endlich über einen engeren
Insiderkreis hinauskommen und
möglichst vielejener Menschen
erreichen, die sich potentiell
von solchen Fragen anspre-
chen lassen. Wir möchten des-
halb auf 3 Ebenen so vorge-
hen, daß auf einer ersten vielen
Menschen eine lose Beteili-
gung ermöglicht wird: sei es
durch genaueres Sich-Infor-
mieren, indemjemand aufgrund
einer Sendung oder auch eines
Spots im Rundfunk bzw. durch
ein Plakat oder Ähnliches In-
formationsmaterialien anfor-
dert, sich an einer Unterschrif-
tenaktion beteiligt usw. All de-
nen, die angesprochen werden,
soHen auf einer zweiten Stufe
der Beteiligung Möglichkeiten
vorgeschlagen werden, z.B. für
Informations- bzw. Kulturver-
anstaltungen oder zu Begeg-
nungen mit Vertretern von Be-
wegungen in Ländern Afrikas,
Asiens und Lateinamerikas.
Gemeinsam möchten wir da-
durch unsere Konfliktfähigkeit,
unsere Fähigkeit zur Ausein-
andersetzung mit all den le-
bensfeindlichen Kräften und
Tendenzen stärken und da-
durch Veränderungsmöglich-
keiten entdecken. Im konkre-
ten Engagement für solche
Veränderungen sehen wir
schließlich eine 3. Stufe der
Beteiligung: hier insbesondere
sind unsere verschiedenen Ar-
beitsbereiche (Jugend, Schule,
Hochschule, Aktionsgruppen),
aber auch die verschiedenen
RegionalsteIlen mit ihren lokal
bedingten Unterschieden her-
ausgefordert.

Bei einer kürzlich durchge-
führten Planungswoche, an der
alle Mitarbeiter des Vereins
teilnahmen, und bei der all die
verschiedenen Vorschläge,

Vorstellungen und Wünsche was die Einschätzung solcher
zu einem überzeugenden Kon- Entwicklungstheorien betrifft-
zept ausgearbeitet werden sol1- kaum ein Unterschied zwi-
ten, erwies sich gerade dies sehen der diesbzgl. grundle-
vorerst als nicht ganz leicht. genden Linie bei uns im ÖIE-
Allerdings führte nach mehr- Entwicklungspolitik und dem,
tägiger gemeinsamer Arbeit in was die Linie der ZEP prägt.
Klausur der Prozeß des Erfah- Trotzdem sehe ich einen Un-
rungsaustauschs, des mühsa- terschied in der Akzentsetzung
men Diskutierens, des Vor- zwischen dem Entwicklungs-
schläge-Einbringen und -Kri- verständnis des ÖIE-Entwick-
tisieren, des Klärens von lungspolitik und dem der ZEP,
Schwierigkeiten untereinander den ich abschließend zur Dis-
doch zu einem Vorschlag, der kussion stellen möchte. Er ist
auf der demnächst stattfinden- mir auf dem Symposium des
den Generalversammlung des vergangenen Dezembers in
Gesamtvereins hoffentlich Tübingen zum Thema "Er-
breiten Konsens finden und ziehung und Zukunft" deutlich
nicht zu einer umstrittenen geworden. Es gibt bei wichti-
K~fabstimmung führen gen Mitarbeitern der ZEP
wird . Gerade eine solche Ar- doch eine verstärkt zu beob-
beit während und vor einer achtende Tendenz, Entwick-
Planungswoche, in der nicht lungspädagogik als Pädagogik
einfach ein fertiges Modell vor- bzgl. Fragen von Entwick-
gegeben, Inhalte vorgetragen lung/Krise unserer eigenen
und Methoden von Experten Gesellschaft zu verstehen. Die
vorgeschlagen werden, son- 3. Welt, bzw. die Beziehungen
dem in der Menschen, soge- der Industrieländer zu jenen
nannte Theoretiker und Prak- der sogenannten 3. Weltländer
tiker, in Auseinandersetzung sind dabei einer der Inhalte,
miteinander gemachte Erfah- nebst Ökologie, Sicherheits-
rungen verarbeiten und neue fragen, nebst Fragen, die eine
Ziele erarbeiten, erachte ich neue Beziehung der Ge-
als eine wichtige praktische schlechter betreffen usw. Wir
Reflexion, als eine theoreti- im OIE-Entwicklungspolitik
sehe Arbeit, die uns hoffentlich wären die letzten, die nicht
zu gemeinsamer reflektierter bereit wären, uns auch mit
Praxis führen wird. diesen Themen zu beschäfti-

Ein solcherart, in Anleh- gen, doch sehen wir als "Ent-
nung an P. Freire definiertes wicklungspolitiker in der prak-
Theorie- Praxis- Verhältnis be- tischen Bildungs- und Infor-
inhaltet selbstverständlich ge- mationsarbeit" es als unsere
wisse Implikationen, was die genuine Aufgabe an, die Pro-
Entwicklungstheorien betrifft. bleme, Unterdrückung und
Keinesfalls sind da z.B. wider- (Gegen-) Bewegungen, die
spruchsfrei jene Theorien zu Angste und Hoffnungen der
akzeptieren, die all das, was in Menschen in der südlichen
der sogenannten 3. Welt ge- Hemisphäre hier bei uns be-
schieht nur aus der Sicht "un- kannter zu machen, und davon
serer 1. Welt" analysieren und ausgehend die Zusammen-
unter Entwicklung lediglich hänge, die dabei auch ein Licht
einen Nachhol- bzw. Anpas- . auf die Probleme, Strukturen
sungsprozeß verstehen. Alle unserer Gesellschaft werfen,
Theorien, die von solcherart aufzuzeigen mit dem Ziel: vom
einseitigen Voraussetzungen globalen Denken zum lokalen
ausgehen, leugnen nicht nur Handeln zu kommen.
die Eigenständigkeit von Kul-
turen und Lebensformen, von
politischer, religiöser und wirt-
schaftlicher Organisation der
Gesellschaften in Afrika,
Asien und Lateinamerika. Sie
können aus genau diesem
Grund auch nicht als dialo-
gisch angelegte Theorien be-
zeichnet werden.

Soweit ich sehe, besteht -
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Anmerkungen:

E. Kolland-Hutterer, St. Mikinovic,
Entwicklungspolitische Öffentlich-
keitsarbeit in Österreich - am Beispiel
der ÖlE. Wien 1984, (Masch.)
2. Weil dies noch nicht geschehen ist,
möchte ich ihn hier auch nicht vor-
stellen, im Rahmen dieses Artikels ist
das auch nicht unbedingt notwendig.
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Schon seit längerem gibt es bei
uns in der Redaktion die

Überlegung, den praktischen
Nutzwert der ZEP für Lehrer
durch den Abdruck exempla-
rischer Unterrichtsvorschläge
zu erhöhen. In der Regel muß
es dabei bei knappen Andeu-
tungen mit Angabe der Ma-
terialien bleiben. In diesem

Sinn versteht sich der hier ab-
gedruckte Vorschlag eines

Biologen als Anregung zur ei-

Vorbemerkung
Auf unserer Erde existieren im
wesentlichen zwei grundsätz-
lich verschiedene Formen der
Fehlernährung: Die Überer-
nährung in den westlichen In-
dustrienationen und die Unter-
ernährung in den Ländern der
3. Welt.

Es gibt viele Hinweise, daß
die Überernährung in den In-
dustrienationen die Unterer-
nährung in der 3. Welt ent-
scheidend mitbedingt. Eigent-
lich sollten wir also wissen,
daß für die Völlerei, die sich
tagtäglich an vielen unserer
Eßtische abspielt, in der 3.
Welt gehungert und gestorben
wird.

Es ist darüber hinaus satt-
sam bekannt, daß wir auch uns
selbst durch zu üppige und
schlecht ausgewogene Nahrung
auf die Dauer ernste Schäden
zufügen.

Deshalb soll mit dieser Un-
terrichtseinheit der Versuch
unternommen werden, exem-
plarisch am Fleischkonsum
aufzuzeigen, warum und wen
Fleisch hungrig macht, und
wie Unterricht dazu gestaltet
werden kann.

Unterrichtsverlauf
Fleischkonsum in der west-
lichen Welt

Im ersten Unterrichtsschritt
sollen die Schüler Einblicke in
die Zusammenhänge von ho-
hem Fleischkonsum und er-
nährungsbedingten Krankhei-
ten erhalten. Es werden Bei-
spiele aus ihrer Lebenswelt her-
angezogen. Als Einstieg hierzu

Fleisch macht hungrig
von Jürgen Mack

genen didaktischen Planung.
(Eine ausführlichere Darstel-
lung findet sich in der Zeit-
schrift Naturwissenschaft im
Unterricht - Biologie 32. Jg.
(1984), Heft 8, S. 278-284).
Vielleichtfühlen sich dadurch
auch andere angespornt, ei-
gene didaktische Entwürfe
vorzustellen oder über vorge-
stellte Entwürfe zu diskutie-
ren, Erfahrungen zu berichten
usw.

kann das "Auftischen" einer
Currywurst dienen. Der Leh-
rer bittet die Schüler, alles,
was ihnen beim Anblick der
Wurst einfällt, frei zu äußern.
Diese Äußerungen werden nach
Gruppen geordnet an der Tafel
festgehalten; so entsteht zu-
nächst ein Meinungsbild der
Schüler.

Es schließt sich ein Unter':
richtsgespräch über die Inhalts-
stoffe der Wurst an, wobei die
Schüler ihre Vermutungen über
den Anteil an Fleisch, Fett etc.
vorbringen können. Diese Ver-
mutungen werden dann an-
hand eines (bislang' verdeckt
gehaltenen) Tafelbildes (siehe
Abb. 1) mit der tatsächlichen
Zusammensetzung verglichen.
Das Unterrichtsgespräch
schließt mit der Überlegung,
ob die Currywurst ein N ah-
rungsmittel ausreichender
Qualität hinsichtlich Zusam-
mensetzung und Nährwert ist.

Um ein Bild von den Er-
nährungsgewohnheiten der
Schüler zu erhalten, bekom-
men sie den Arbeitsauftrag,
ihren Speiseplan des letzten
Sonn- und Werktages wieder-
zugeben (Arbeitsblatt 1). Mit
Sicherheit zeigt sich hier, daß
Fleisch- und Wurstwaren eine
hohe Bedeutung beigemessen
wird und sie bei keiner Mahl-
zeit fehlen dürfen. Daß diese
Ergebnisse durchaus represen-
tativ für unsere Gesellschaft
sind, kann der Lehrer dadurch
dokumentieren, indem er ver-
schiedene, willkürlich ausge-
wählte Speisekarten von Re-
staurants vorstellt und auf ih-
ren Anteil an Fleischgerichten
untersuchen läßt.

(":~:"C;;':?iL'.~
50% Fett 10% 15% Z5%

Wasser Fleisch Innereieien.
Euter. Haut.
Knorpel etc.

AuOerdem: Gewürze. Chemikalien. Arzneimittelrückstände

Abb. 1: Prozentuale Zusammensetzung von Wurstwaren. Da die Zusammensetzung bei je-
dem Hersteller und bei jeder Wurst anders ist, können nur ungefahre Werte angegeben
werden.

So beläuft sich der durch-
schnittliche Jahresverbrauch
an Lebensmitteln eines Bun-
desbürgers auf über 800 kg.
Hierin sind unter anderem
99,8 kg Fleisch, 300 Eier,
100 kg Kartoffeln und annä-
hernd 100 kg Obst enthalten
(1) und (10). Wollte man diese
Menge auf einmal herbeischaf-
fen, so bräuchte man schon
einen Transporter. In anderen
europäischen Ländern liegt der
Fleischanteil ähnlich hoch (der
EG-Durchschnitt liegt bei
90,5 kg). Interessant ist eine
Hochrechnung. Sie ergibt, daß
jeder Bundesbürger bis zu sei-
nem 20. Lebensjahr etwa eine
Tonne Fleisch verzehrt hat.
Der Lehrer kann hier auf die
mit dem Fleischkonsum ver-
bundenen Risiken überleiten.

Mageres Schweinefleisch
weist einen fettbedingten Ener-
giegehalt von 50 % auf; bei
fettem Schweinefleisch schlägt
der Anteil sogar mit 80 % zu
Buche (1, S. 50). Fleisch ent-
hält neben seinen wichtigen
Proteinen und dem Fett jedoch
einen besonders hohen Pro-
zentsatz an organischen che-
mischen Rückständen und
Schwermetallen. Dies ist zum
einen erklärbar mit der Stel-
lung der Tiere, insbesondere
unserer Fleischlieferanten in
der Nahrungskette: schwer ab-
baubare und fettlösliche Pesti-
zide und Stoffe aus Industrie
und Verkehr führen zu einer
hohen Anreicherung bei den
"Endverbrauchern", den hö-
heren Tieren und damit dem
Menschen.

Zum anderen kommt ein
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nicht unbeträchtlicher chemi-
scher Verunreinigungs grad aus
den Haltungsbedingungen un-
serer Zuchttiere selbst. Es kön-
nen Arzneimittel (häufig Anti-
biotika), Beruhigungsmittel,
Hormone u.a. enthalten sein.
Ein Beispiel aus der Praxis:
" 1970 zeigten im Schlachthof
Hannover von 1508 Schlacht-
kälbern 67,3 % deutliche An-
tibiotikarückstände (Tetracy-
cline), von 1949 Schweinen
23 % und von 1004 Rindern
5,5 % einen positiven Nach-
weis" (8).

Hier erhebt sich im Unter-
richt von ganz allein die Frage,
ob angesichts dieser Nahrungs-
mittelqualität nicht Auswirkun-
gen auf unsere Gesundheit zu
befürchten sind. Ein Amerika-
ner nimmt z.B. jährlich ca. 5
Pfund Zusatz stoffe über seine
Ernährung auf.

Tatsächlich finden wir eine
ganze Reihe von Auswirkun-
gen. Die auffälligste und für
unser Thema wichtigste ist die
Überernährung.

Die ideale Nahrungsmenge
pro Tag (9200 kJ für Frauen,
10200 kJ für Männer) wird im
Durchschnitt um 20 % über-
schritten. Entsprechend bringt
ein Fünftel der bundesdeut-
schen Bevölkerung 30 % Über-
gewicht auf die Waage (1) und
(2). Anhand von Tabelle 1
erarbeiten die Schüler hier die
mit dem Übergewicht zusam-
menhängenden Krankheiten
wie Herz-Kreislauf-Erkran-
kungen, Erkrankungen der Ver-
dauungsorgane, Gicht u.a. mit
den jeweiligen genauen Ursa-
chen. Daß auch die Rückstän-

------- -------- - ~~-



de von Chemikalien und Arz-
neimitteln negative Folgen
zeigen, ist nicht zu bestreiten.
Spektakuläre Fälle gehen im-
mer wieder durch die Presse
(Putenfleisch, Kalbfleisch u.a.).
Da über die genauen Zusam-
menhänge jedoch noch zu we-
nig bekannt ist, wird dieser
Aspekt trotz seiner Wichtig-
keit hier nicht weiter behan-
delt.

Die Schüler wissen nun al-
so, daß man pro Jahr mehr als
sein eigenes Körpergewicht
nur an Fleisch verzehrt. Für
unser Unterrichtsziel reicht
diese Information allein noch
nicht aus. Wichtig ist hier der
Vergleich zwischen unseren
Eßgewohnheiten und etwa de-
nen unserer Urgroßeltern. Die
Schüler erhalten die Tabellen
2 und 3, aus denen hervorgeht,
daß der Fleischkonsum seit
1850 nahezu auf das 4-fache
gestiegen ist, und daß parallel
dazu die ernährungsbedingten
Krankheiten in drastischem
Maße zugenommen haben.

Bedingungen der Fleischpro-
duktion

Fleisch kommt nicht aus der
Gefriertruhe. Um die unge-
heuere Nachfrage der Verbrau-
cher befriedigen zu können,
müssen Tiere gezüchtet und
gehalten werden. Die Schüler
werden zu Überlegungen an-
geregt, wie es möglich ist, bei
immer kleiner werdender
Nutzfläche - in der BR
Deutschland werden pro Tag
ca. 1l0ha Land überbaut (9,
S. 93), in der Schweiz ver-
schwindet injeder Minute 1 m2

unter Beton (5, S. 56) - immer
mehr Tiere zu halten.

Für die Schweiz liegen be-
eindruckende Zahlen für die
im Laufe der letzten J ahrzehn-
te stattgefundenen Veränderun-
gen bei der Nutztierhaltung vor:
Die Zahl der Tiere pro Betrieb
nimmt kontinuierlich zu - ge-
koppelt mit einer drastischen
Abnahme der Zahl der Tier-
halter. So gab es 1954 noch
etwa 245000 Hühnerhalter,
1973 nur noch 85800. Der
Anteil der Betriebe mit über
500 Legehühnern stieg dabei
von 8 % im Jahr 1956 auf
61 %imJahr 1973. Bei Mast-
geflügel ist die Entwicklung
noch weiter fortgeschritten.
Hier weisen mittlerweile 94 %

Unterrichtsvorschlag

Speiseplan für einen Werktag und) einen Sonntag

Stelle bitte zusammen, was Du am letzten Werktag und Sonntag alles gegessen hast.

Denke bei der Gliederung an folgende Punkte:
vorsoeree. KartoffeJn/Aeis,7elgwaren. Fleisch/Fisch, GemOse, Eier, Nachtisch.

FrOhstOck Zwischenmahl· Mittagessen Zwischenmahf· Abendessen
zeit zett

(Pausenbrot)

Werktag

Sonntag

der Betriebe mehr als 1000
Tiere auf. Der Trend ist bei der
Schweinehaltung und, in etwas
geringerem Maße bei der Rin-
derhaltung, der gleiche (5).

Dies sind auf den ersten Blick
furchtbar "trockene" Zahlen.
Dahinter verbirgt sich aber ei-
ne dramatische Beeinträchti-
gung verhaltensbiologisch er-
strebenswerter Tierhaltungsbe-
dingungen und eine zuneh-
mende, von diesen Betrieben
ausgehende Verschmutzung
der Umwelt. Der Lehrer sollte
unbedingt versuchen, eine Be-
sichtigung bei einem nahegele-
genen Betrieb mit Massentier-
haltung zu organisieren. Nur
so werden die Bedingungen er-
lebbar, die unsere hohe Fleisch-
nachfrage Tieren wie Züchtern
letztlich aufnötigt. Je nachdem,
ob es sich um einen Betrieb mit
Schweinen oder Hühnern han-
delt, kann zur Vorbereitung der
Film "Das Hausschwein"
(FWU 32 2540) oder" Auf
einem Hühnerhof' (FWU 32
0662) vorgeführt werden. In
diesen Filmen werden eine tier-
gerechte Haltung und "natür-
liche" Verhaltensweisen (so-
fern man diesen Begriff über-
haupt auf Nutztiere anwenden
kann) gezeigt. Die Schüler er-
halten die Aufgabe, sowohl im
Film als auch beim Besuch des
Tierhaltungsbetriebs besonders
die Bereiche Futtermittel, Ver-
haltensweisen, Sozialkontakte
und Umweltbelastung zu be-
achten.

Nach dem Besuch des Be-
triebs schließt sich ein Unter-

. richtsgespräch über die hier
am Beispiel der Schweinehal-
tung exemplarisch entwickel-
ten Unterschiede zwischen
den beiden Haltungsformen an.

Bei der Besichtigung eines
Stalles haben die Schüler selbst
erfahren können, daß die Tiere

den Stall ihr Leben lang nicht
verlassen, daß sie der Wirt-
schaftlichkeit wegen nicht mehr
mit Gras oder sonstigem bunt
zusammengewürfeltem Futter,
sondern mit standardisiertem
Kraftfutter ernährt werden. Da-
durch wird die Arbeitserspar-
nis und schnelleres Wachstum
ermöglicht. Das Wissen um
die Zusammensetzung des Fut-
ters (50 % Getreide, 30 %
Ölschrot und Ölkuchen aus
Soja, Maiskeim, Sonnenblu-
menkernen, Leinsaat, Raps,
Erdnüssen, Sesam etc.; 20 %
Fischmehl u.a.) (2, S. 51) zu-
sammen mit der Information,
daß die industrielle Tierhal-
tung in der Regellandlos ist,
d.h ohne eigene Anbaufläche
betrieben wird, führt die Schü-
ler zu dem Schluß: Der Betrieb
muß sich das benötigte Futter
auf dem freien Markt kaufen.
Dieser Markt wird zu einem
Teil von inländischen Erzeu-
gern abgedeckt, die die Tier-
haltungsbetriebe mit Futterge-
treide beliefern. Ein großer Teil
des Futters besteht allerdings
aus Produkten, die in unseren
Breiten nicht angebaut werden
können.

Die BR Deutschland hat
1974 knapp 4 Mio. t Futter-
mittel importiert, wobei etwa
die Hälfte aus Entwicklungs-
ländern stammte (2, S. 53).
Bei den Ölkuchen und -schro-
ten werden gar 80 % aus die-
sen Ländern bezogen. Zieht
man die Menge der zwischen
der BR Deutschland und den
Entwicklungsländern ausge-
tauschten landwirtschaftlichen
Produkte zu einem Vergleich
heran, so findet man ein Im-
port-/Export- Verhältnis von
3 : 1. Wählt man statt der
absoluten Mengen den Eiweiß-
gehalt als Parameter, vergrös-
sert sich das (Miß- )Verhältnis
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auf 5 : 1, da wir N ahrungsmit-
tel mit einem größeren Eiweiß-
anteil importieren als exportie-
ren (Soja und Hülsenfrüchte
gegen Weizen) (2, S. 60).

Die Schüler erkennen also,
daß wir besonders bei Auf-
rechterhaltung unserer Eßge-
wohnheiten weit davon entfernt
sind, ausreichende Nahrungs-
mengen für uns selbst produ-
zieren zu können, m.a.W. wir
sind auf eine Nahrungs (Fut-
ter-) mittelzufuhr aus den Ent-
wicklungsländern angewiesen.

Bedeutung für die Menschen
der 3. Welt

An dieser Stelle sollte die Her-
kunft der Futtermittel etwas
näher beleuchtet werden. So
erfahren die Schüler. daß die
BR Deutschland im Jahre 1977
Futtermittelimporte (ohne Ge-
treide) aus Indien für 53 Mio.
DM, aus dem Sudan für 20
Mio, DM, aus Sierra Leone
und Mosambique für je 3 Mio.
DM und kleinere Mengen aus
Senegal, Obervolta und Togo
bezogen hat, um nur einige
Beispiele zu nennen (2, S. 54).
Alle diese Staaten gehören zu
den "klassischen Hungerlän-
dern".

Die Schüler fragen hier mit
Recht, wie ein solcher Zustand
überhaupt möglich ist. Sie ver-
muten richtig, daß ein verhun-
gernder Mensch niemals die
dringend benötigten N ahrungs-
mittel gegen Geld veräußern
würde. Tatsächlich stammen
unsere Agrarimporte nicht von
den kleinen Bauern der Ent-
wicklungsländer. Großgrund-
besitzer und internationale
Konzerne verfügen über riesi-
ge Ländereien, oft mit den be-
sten Böden des Landes. Diese
Ländereien werden den ein-
heimischen Bauern für ver-
gleichsweise wenig Geld ab-
gekauft, nicht selten werden s-ie
sogar mit Gewalt vertrieben,
da sie über keinerlei Besitzur-
kunden über das Land verfu-
gen. Die Bebauung des Landes
erfolgt nun nach rein markt-
wirtschaftlichen Gesichtspunk-
ten, d.h. die neuen Besitzer
pflanzen nicht diejenigen Pro-
dukte an, die im Land am drin-
gendsten benötigt werden, son-
dern die, die den größten Ge-
winn abwerfen. Dementspre-
chend erhält derjenige den Zu-
schlag, der den höchsten Preis



bietet, in der Regel also die
reichen Industriestaaten.

Wir finden also eine Situa-
tion vor, in der die einheimi-
sche Bevölkerung meist zu arm
ist, um sich die relativ "teuren"
einheimischen Produkte in aus-
reichendem Maße leisten zu
können und infolgedessen hun-
gert. Genau an dieser Stelle
findet nun ein weiterer verhäng-
nisvoller Eingriff seitens der
Industrieländer in die einhei-
mische Landwirtschaft in Form
der Nahrungsmittelhilfe statt.
Die Nahrungsmittelhilfe, ko-
stenlos oder zu besonders gün-
stigen Preisen zur Verfügung
gestellt, mag in einer akuten
Katastrophensituation durch-
aus ihre Berechtigung haben.
Sie führt jedoch längerfristig
meist dazu, daß die einheimi-
schen Bauern der kostenlosen
Konkurrenz nicht standhalten
können und so die landwirt-
schaftliche Struktur des Ent-
wicklungslandes langsam aber
sicher vernichtet wird - was zu
einer neuerlichen Verschärfung
des Hungerproblems in diesem
Land führt.

Es stellt sich ganz von selbst
die Frage, warum die Entwick-
lungsländer bei dieser unglei-
chen Verteilung überhaupt mit-
machen. Hierfür gibt es aktuel-
le und historische Gründe. Ein
aktueller Grund ist, daß die
Entwicklungsländer durch nie-
drige Erlöse beim Export ihrer
Produkte und durch hohe Prei-
se beim Import von Industrie-
gütern, also durch ein ständi-
ges Mißverhältnis der Han-
delsbeziehungen immer tiefer
in Schulden versinken und aber
gerade deshalb gezwungen
sind, wieder zu exportieren,
um Devisen einzunehmen.

Ein weiterer Grund liegt in
der Existenz - wie bereits oben
erwähnt - einer kleinen, aber
mächtigen Oberschicht in den
Entwicklungsländern, die
durchaus am Export verdient
und diese Pfründe natürlich
nicht freiwillig aufgibt.

Der wichtigste historische
Grund ist der Kolonialismus,
der die ursprünglich ausgewo-
gene landwirtschaftliche Pro-
duktion und die Gesellschafts-
kulturen so nachhaltig aus dem
Gleichgewicht gebracht hat,
daß die Auswirkung trotz der
Aufhebung der Kolonialherr-
schaft bis heute zu spüren sind.

Unterrichtsvorschlag

Tab. 1: Ernährungsabhängige Gesundheitsstörungen (nach Lit. 1, S. 28)

'Gesundheltsstörung Ernährungslak· Häufig·
tor keit Vorbeugung

Herz-Kreislauf-
Risikofaktoren:
Übergewicht Überernährung 30-50% Reduktionskost und Be-

wegung
Hyperlipidämie Cholesterin und 12-20% fett reduzierte und modifi-

Fett zierte Kost

Bluthochdruck Überernährung 10-20% kochsalzbeschränkte Re-
und Kochsalz duktionskost

Diabetes Überernährung 3-5% energiekontrollierte,
zuckerarme Kost

Hyperurikämie Überernährung, 5-9% energiekontrollierte,
Purine, Alkohol purinearme Kost

Gallensteine Überernährung, 10% fettreduzierte und ener-
Cholesterin giekontrollierte Kost

Gicht Fleisch 3% ernergiekontrollierte Kost
Obstipation (Verdau- ballastarme 30% ballastreiche Ernährung
ungsprobleme) Stoffe
arterielle Durchblu- Überernährung,
tungsstörungen Fett, Choleste- 6% Ausschalten der Risiko·

rin faktoren

Tab. 2: Verzehr von Nahrungsmitteln in Deutschland pro Kopf und Jahr in Kilogramm
(aus Lit. 1, S. 17)

Nahrungsmillei 1850 1900 1975

Roggenmehl, -brot 56,2 66,0 14,1
Weizenmehl, ·brot 25,8 52,4 47,1
Reis 0,2 1,3 1,6
Kartoffeln 137,6 227,6 92,0
Hülsenfrüchte 20,7 6,7 0,9
Gemüse 37,1 58,4 66,7
Obst 15,0 23,3 80,7
Südfrüchte 0,2 1,0 22,0
Zucker 2,0 7,7 35,6
Rindfleisch 6,8 12,5 21,0
Schweinefleisch 8,2 17,3 44,6
Fleisch, insgesamt 22,0 37,6 82,5
Milch, -produkte 267,8 313,9 344,6
Eier (50-g-Ei) 2,2 3,4 14,4
Pflanzliche Produkte 308,7 454,5 379,0
Tierische Produkte 297,0 369,3 458,8

Insgesamt 606,6 823,8 i 838,8

Tab. 3: Anstieg der durch falsche Ernährung mitbedingten Todesursachen in der BRD
(nach Lit. 12, S. 143

Jahr 1952 1980 1970

Gesamtzahl der Verstorbenen 505053 606853 734843

Krankheiten des Herzens und Kreislauf- 36,03% 39,53% 44,10%
systems

davon an HerzgefäBerkrankungen (Ischä· 4,65% 8,59% 14,35%
mien) 8,94%
- Oberwiegend Herzinarkt

davon an Gehirngefäßerkrankungen (z. B. 12,92% 12,98% 10,86%
Schlaganfall)

davon an Gehirnarterienverkalkungen 1,20% 2,31 % 3,66%
(Zerebalsklerose)

Das Ergebnis dieses Unter-
richtsschrittes ist, daß unsere
ständig wachsende Nachfrage
nach Fleisch - für uns und
unsere Haustiere - ein wesent-
licher Faktor für das N ahrungs-
defizit der Entwicklungsländer
ist. Unser Fleisch verzehr
macht Menschen in den Ent-
wicklungsländern hungrig.

Lösungsmöglichkeiten

Das Welternährungsproblem
ist, wie wir gesehen haben,
keine Frage von zu wenig Nah-
rungsmitteln, sondern in erster
Linie ein politisches Problem.
Politische Lösungsmöglichkei-
ten sollen hier nur stichwortar-
tig erwähnt werden:

Ansatzpunkte sind eine N eu-

organisierung der Welthandels-
bedingungen (gerechte Preise
für Produkte der Dritten Welt),
eine Neuorientierung der Ent-
wicklungspolitik (mehr Hilfe
zur Selbsthilfe statt N ahrungs-
mittelhilfe ), und natürlich in
manchen Fällen auch eine Ver-
änderung der sozialen Verhält-
nisse in den jeweiligen Ent-
wicklungsländern, um nur 3
Beispiele zu nennen.

In der Sekundarstufe I er-
scheint es jedoch notwendig,
einen konkreten und möglichst
rasch und problemlos in die
Tat umzusetzenden Hand-
lungsvorschlag zu machen.

Wie wir gesehen haben, sind
unsere ständig steigenden An-
sprüche bezüglich des Fleisch-
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konsums eine von mehreren
Ursachen für den Hunger in
der Dritten Welt und für die
Verschlechterung unserer ei-
genen Gesundheit.

Es ist daher sinnvoll, trotz
des Wissens um die Notwen-
digkeit von politischen Lösun-
gen den Versuch zu unternehe
men, den individuellen Fleisch-
konsum einzuschränken. Hier-
zu erhalten die Schüler zum
Abschluß der Unterrichtsein-
heit die Aufgabe, eventuell zu-
sammen mit ihren Familien
jeweils mindestens ein Rezept
ihrer Wahl für ein fleischloses
Gericht zusammenzustellen.
Diese Rezepte werden gesam-
melt und als "Vegetarisches
Klassenkochbuch" an die gan-
ze Klasse verteilt. Über die
möglichst häufige Verwendung
dieser Rezepte ist den Schü-
lern und ihren Familien eine
Möglichkeit gegeben, in ihrem
privaten Bereich einen für sie
leistbaren, kleinen Einfluß auf
eine Verbesserung der gesam-
ten Situation zu nehmen.
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Skizzen aus dem entwicklungspädagogischen Tagebuch
Erwin Wagner

22. Juni

-

Der Raum ist voller Ge-
sprächsfetzen und Gemurmel.
Lachen dazwischen und Wün-
sche nach Wein oder Bier,
"Hallos" und "Was machst
du?" und "lange nicht ge-
sehen". Der Raum ist voll mit
längsgestellten Tisch- und
Stuhlreihen. Man kommt
kaum hindurch. Vorne in der
Ecke steht ein Tisch, überla-
den von den Schüsseln mit Sa-
laten und anderen selbstge-
machten Köstlichkeiten. Auf
der kleinen Bühne singen Rein-
hard, Vera und Stefan den
Song über die "Dritte- Welt-
Öffentlichkeitsarbeiter" . Spä-
ter spielen einige Theater, ein
Stückchen, mit dem sie schon
vor drei Jahren bei einem
Weihnachtsfest Furore ge-
macht hatten. Das war die
Zeit, in der Theaterspielen als
"Bildungsarbeit" grade sehr
im Gespräch war. Es ist eine
große Gaudi.Walter hält (wie
er das meistens macht) eine
kurze improvisierte Rede. Er
ist ja schließlich immer noch
der formelle Vorsitzende die-
ses Vereins. Er blickt zurück,
erinnert an herausragende
Aktionen, an Erfolge und Ent-
täuschungen. Wer ist noch
hier, der oder die bei der Para-
guay-Aktion dabei war? Und
die Tanzania-Reise mit dem
Gegenbesuch von 12 tanzani-
sehen Freunden in der Bundes-
republik, Südafrika, Fußball in
Argentinien ...
Das Aktionszentrum Arme
Welt Tübingen e.V. feiert die
Tatsache, daß es nun schon
zehn Jahre die entwicklungs-
politische und entwicklungs-
pädagogische "Szene" in Tü-
bingen mitprägt, daß Erfolge,
gute Erfahrungen und immer
wieder neue Leute dafür ge-
sorgt haben, daß im Aktions-
zentrum weiter geredet, ge-
plant, gearbeitet und gefeiert
wird und daß im Weltladen
immer noch - wenn auch oft
mit großer Unregelmäßigkeit-
entwicklungspädagogisch
sinnvolle Waren verkauft wer-
den. Keiner weiß mehr das
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genaue Geburtsdatum; die
Jüngeren wundern sich, daß es
diesen Laden schon so lange
gibt.
Ich stehe hinter der Theke im
Club Voltaire und denke an
Szenen und Aktionen, an de-
nen ich während der letzten
fünf Jahre beteiligt gewesen
bin. Der Platz hinter der The-
ke, den ich vorübergehend in-
nehabe, ist günstig: Ich kann
leicht sehen, wer alles da ist,
kann leicht mit vielen derer
reden, die mal dabei waren und
heute andere 'Wege gehen.
Und der Platz gefällt mir (als
ich halb so alt war wie heute,
fand ich Bars immer ungeheuer
anziehend). Deutlich mischen
sich bereits verschiedene "Ge-
nerationen" von Mitarbeiter/
innen im AA W. In unsren
relativ regelmäßig wiederkeh-

renden "Grundsatzdiskussio-
nen" hatten wir manchmal das
AA Wals einen entwicklungs-
politischen "Durchlauferhit-
zer" charakterisiert. In einer
Universitätsstadt läuft der
Wechsel natürlich besonders
schnell ab. Das war uns auch
ständig ein Problem. F ast zehn
Jahre lang begleitete die Ar-
beit des AA W, wie zu verhin-
dern sei, daß die neu Hinzu-
kommenden sich nicht mehr
zurechtfinden, weil die "Al-
ten" sich weitgehend unterein-
ander und dann noch in Kurz-
formeln orientieren. Einfüh-
rungsabende wurden auspro-
biert, "Verkäuferschulungen"
diskutiert. Das Problem
scheint mir bis heute nicht be-
friedigend gelöst. Viele arbei-
ten nicht mehr aktiv mit, hal-
ten aber den Kontakt, auch
wenn sie nur noch zu Jubiläen
(wie heute) oder zu den J ahres-
versammlungen des Träger-
vereins kommen. Ob sie beim
"Durchlauf" durch den Welt-
laden "erhitzt" wurden oder
~icht - jedenfalls sind heute
viele hier und freuen sich,
einander wiederzusehen.

kreisen der Grünen in Baden-
Württemberg. Ich soll die Ge-

Das Wetter ist kühl und trübe, sprächsleitung übernehmen,
teilweise regnerisch. Dabei habe mir noch ein paar Sätze
wollten wir heute abend nach zur Einleitung überlegt, fürch-
getanem Werk im Freien te, daß das Ganze abgleiten
nochmals feiern. Als ich ins könnte in ein eifersüchteindes
Gemeindezentrum komme, Gezänke um parteiinterne
sind einige aus unserem Ar- Machtpositionen (auch die
beitskreis "Entwicklungspoli- Grünen Vertreter der anderen
tik" und auch einige Gäste be- politischen Kultur sind gegen
reits da. Im Zusammenhang solche Anfechtungen ja nicht
mit dem AA W-Jubelfeste ha- gefeit). Das macht mich ein
ben wir ein Seminar über wenig nervös, läßt mich über-
"Alternative Entwicklungspo- legen, wie dem vorzubeugen
litik" organisiert. Über ein' sei. Aber dann zeigt sich, daß
Jahr haben wir im AK an ei- diese Sorge voreilig war. Die
nem programmatischen Ent- Stimmung ist gut, und einige
wurf gearbeitet, haben Papiere launige Bemerkungen unter-
verfaßt, abendelang darüber stützen die offene Atmosphä-
diskutiert, haben Entwürfe re. Alle sagen zunächst etwas
oder Formulierungen verwor- dazu, was sie sich von dem
fen oder geändert, sind abge- Seminar erwarten. Die mei-
driftet in grundsätzliche und sten wollen das Papier disku-
sehr weitreichende Fragen tieren, neue Gedanken ken-
(" gehört doch gar nicht in ein nenlernen, Verknüpfungen zwi-
solches Papier!"). Wir haben sehen Positionen und Perso-
Themen aufgeteilt, nachgele- nen erreichen, einige Schritte
sen, Kompromisse gemacht, in der politisch-programmati-
dann wieder um einzelne Wör- sehen Arbeit weiterkommen.
ter gestritten - und am Ende Und einige wollen auch "zu-
das Ganze auf etwas über 60 sammentragen, was in den ver-
Seiten zusammengeschrieben. schiedenen Köpfen so rum-
Und wozu dies alles? Der spukt", wollen "eine nette
Einzug der Grünen in den Atmosphäre haben und was
Bundestag und in die Länder- dazu beitragen, das etwas her-
parlamente war uns Anlaß ge- auskommt", wollen "Kontro-
nug, mal etwas genauer da- versen offen austragen" und
rüber nachzudenken, wie eine ein bißehen deutlicher sehen,
"alternative" Entwicklungs- "woher eigentlich der Gegen-
politik aussehen müßte, die un- wind gegen sinnvolle entwick-
sere Basisgruppen- bzw. Ak- lungspolitische Vorstellungen
tionsgruppenerfahrungen und - und Aktivitäten kommt".
positionen aufnimmt und Dann reden wir einen ganzen
{auchl) parlamentarisch um- Tag lang über schwierige, zu
setzen versucht. Wir wollten knapp formulierte oder frag-
auf diese Weise Lernprozesse würdige Abschnitte unseres
weitergeben, die entwicklungs- Papiers. Soll die Situation der
politische Aktionsgruppen Frauen in der Dritten Welt
immer mehr an die Verände- gesondert angesprochen wer-
rung unserer eigenen Realität, den? Nein, es ist gerade gut,
unseres eigenen Alltags heran- daß hier nicht Frauen als ein
geführt haben. Wir wollten mit Aspekt unter anderen behan-
Nachdruck formulieren, wie delt werden. Wie ist das mit
sehr auch eine andere Lebens- den "Grundbedürfnissen", an
weise hier Entwicklungspolitik denen sich mittlerweile alle ent-
für die Welt ist, die wir uns wicklungspolitischen Positio-
angewöhnt haben, die "Drit- nen festhalten? Auch wir reden
te" zu nennen. immer nur von den Grundbe-
Zum Seminar kommen unge- dürfnissen der anderen, derer
fähr 25 Leute, einige aus dem in der Dritten Welt, wo Armut
AA W, die meisten aus Arbeits- herrscht. Wie steht es mit un-
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seren Grundbedürfnissen? Sind
wir damit zufrieden, uns nur an
den Grund-Bedürfnissen zu
orientieren? Können wir diese
überhaupt benennen? Die Ka-
tegorie der Grundbedürfnisse
könnte eigentlich ein Leitbe-
grifffür alle Grüne Politik sein.
Aber es ist schwierig. Also
finden wir die "Lösung": Wir
können nicht die Befriedigung
der Grundbedürfnisse fordern,
wenn wir nicht die offene und
kritische Auseinandersetzung,
welches diese sind, miteinbe-
ziehen in unsere Forderung.
Und außerdem: Ist nicht am
Ende "Kultur" genauso wich-
tig wie das Essen? Aber was
fur eine Kultur? Natürlich eine
selbstbestirnmte! Die Selbstbe-
stimmung ist doch für unsere
ganze Entwicklungspolitik lei-
tend. Und wie sieht es dann
aus mit entfremdeten, bereits
historisch deformierten kultu-
rellen Bedürfnissen (Stichwort:
Farbfernseher in den Slums)?
Wir setzen uns auf eine span-
nende, engagierte und zugleich
zielgerichtete Weise mit unse-
ren Ideen, Vorbehalten und
Wünschen auseinander. Das
ist zunächst im Plenum so,
dann auch in den Arbeitsgrup-
pen und am Schluß wieder im
Plenum. Schon von Beginn an
habe ich ein gutes Gefuhl, bin
gelöst, kann bei der Modera-
tion auf die Strukturierung des
Inhalts ebenso achten
wie darauf, was sich sozusagen
auf der zweiten Ebene an Grup-
penleben abspielt. Als wir uns
auflösen, um vor dem abendli-
chen Gelage an einer Feuer-
stelle (mit weitem Blick ins
schwäbische Land) noch eini-
ge Sachen zu besorgen, spüre
ich eine fast euphorische Stim-
mung. Sie hat auch mich ge-
packt. Trotzdem bin ich total
erschöpft, als ich nach Hause
komme.

24. Juni
Es dauert einige Zeit, bis alle
wieder eintrudeln. Das Fest
am Abend war lang. Wir eini-
gen uns darauf, die Kritik und
weitere Ergänzungen der Teil-
nehmenden in das Papier auf-
zunehmen und so zu einem
Entwurf zu kommen, hinter
dem alle in Baden- Württem-
berg an dem Thema arbeiten-
den Gruppen im Zwischenbe-

Tagebuch

reich zwischen Aktionsgrup-
pen und Grünen stehen könn-
ten. D.h., das Papier wird noch
fulliger werden. Es bedeutet
noch mehrere Maie sich auf-
raffen, Texte redigieren, zu-
sammentreffen, um Formulie-
rungen streiten, schneiden und
kleben ...

3. Juli
Paris. Seit zwei Tagen bin ich
hier, gekommen, um am 5.
Weltkongreß der Vergleichen-
den Erziehungswissenschaftler
teilzunehmen. Zwar ist auch
das Thema interessant: "Ab-
hängigkeit und Unabhängig-
keit- die Rolle der Erziehung".
Aber eigentlich bin ich eher
gekommen, um bei dieser Ge-
legenheit einige Menschen -
Freunde und Bekannte von
früheren ähnlichen Gelegen-
heiten - wiederzutreffen. Das
Programm des Kongresses ist
unüberschaubar, verwirrend,
wird immer wieder auch geän-
dert. An die 700 Teilnehmer/
innen sollen hier sein.

Heute vormittag ist die Eröff-
nung. Wir sind mitten im Quar-
tier Latin, in einem der großen
Hörsäle der Sorbonne. Der
Raum und seine Umgebung
verbreiten eine merkwürdige
Stimmung. Hinter einer schö-
nen alten Fassade trägt das
Innere eher fabrikähnliche Zü-
ge, sieht schon sehr gealtert
und manchmal fast etwas ver-
kommen aus. Im Amphi II,
dem großen VersammlungssaaI
mit engen Bankreihen, gibt es
nur milchiges Licht, keine Aus-
blicke in die Umgebung. Am
Eingang bekommen wir Kopf-
hörer und Empfänger für die
Simultanübersetzung. Der Auf-
wand ist enorm.

Nach den einleitenden Beiträ-
gen der Verantwortlichen,
nach dem obligaten (und so
rituell klingenden) Dank an
Rektor und Minister hält Bog-
dan Suchodolski den Haupt-
vortrag. Er ist ein bekannter
polnischer Pädagoge, nun schon
an die 80 Jahre alt und wirkt
sehr lebendig. Die Honneurs
ließen mich deutlich spüren,
daß die Bänke hart sind und
das Licht ermüdet. Doch plötz-
lich werde ich wieder munter.
Suchodolski spricht über die
"Situation der Jugend in der

Krise: Abhängigkeit und Un-
abhängigkeit". Seine Frage ist:
Wie kann bzw. wie soll Jugend
in dieser modemen Welt der
Krisen noch leben (können)?'
Und: Was kann Erziehung
bzw. Erziehungswissenschaft
dazu tun? Er beschreibt, wie
Perspektiven von Hoffnungs-
losigkeit für die Jugendlichen
in der ganzen Welt zunehmen,
wie Abhängigkeit von Arbeits-
märkten, technischen Syste-
men Wächst, die soziale und
kulturelle Entfremdung und
die Bedrohung der Unabhän-
gigkeit durch den weltweiten
Unfrieden und Militarismus.
Was ist von der Erziehung in
dieser Lage zu hoffen?F arnilie?
Sie erscheint eher selbst ent-
fremdet, den Krisen zugehörig
und eher selbst Ziel von Kritik
und Anlaß, sich abzuwenden.
Schule? Meistens trägt sie eher
zur Anpassung an bestehende
(schlechte) Verhältnisse bei,
als für die Veränderung zu bil-
den, oder sie ist - wie in den
vielen Ländern der Dritten
Welt - für die Jugend fast ohne
Bedeutung. Das kulturelle Um-
feld? Dieses erscheint mehr
und mehr weltweit durchdrun-
gen von einer perspektivlosen
Ideologie des Konsumierens.
Dem Niedergang der einzel-
nen Kulturen und der Kraftlo-
sigkeit einer solchen (Kon-
sum-) "Kosmopoliten- Kultur"
entspricht eine grundlegende
geistige Krise.

Pädagogen? Suchodolski
knüpft an die vielfältige Kraft
der Jugend, auch in solchen
Krisen Ansätze zur Verände-
rung zu entwickeln, Lebensent-
würfe gegen die Hoffnungslo-
sigkeit zu behaupten. Er mahnt
die Kollegen/innen, ihre
(Schein)N eutraIität aufzugeben
und Partei für die "Jugend" zu
ergreifen. Dabei ist "Jugend"
fur ihn nicht notwendig an die
Zahl der Lebensjahre gebun-
den. Er versteht darunter mehr
noch eine Haltung, in diese
Welt einzugreifen, sich gegen
den Druck zur Abhängigkeit
und Entfremdung zu behaup-
ten, eine lebenswerte Zukunft
fur alle nicht aufzugeben. Statt
sich Statistiken und Bildungs-
systeme alleinzum Forschungs-
gegenstand zu machen, solle
die Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft sich der Refle-
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xion der Lebensbedingungen
der Jugend widmen, Entfal-
tungsmöglichkeiten erforschen
und unterstützen, Jugend in
ihren Versuchen begleiten.
Ich freue mich über diesen
"entwicklungspädagogischen"
Eröffnungsvortrag und bin er-
mutigt. Natürlich ist nicht der
ganze Kongreß von dieser Art.
Vieles ist "Kongreß-business-
as-usual", ist Hektik, Referat
auf Referat, meist ohne Zeit
zum Gespräch, ist Präsenta-
tion, Dabeisein, Einflußneh-
men, sich Herumreichen.

5. Juli
Die ganze WidersprüchIichkeit
dieser Veranstaltung und ihrer
Rituale - ihr Moment des Ge-
sellschaftsspiels auf höherer
Ebene - erfaßt mich noch ein-
mal am Abend des dritten Tags.
Als ein Höhepunkt findet im
Keller des UNESCO-Gebäu-
des eine Podiumsdiskussion
mit anschließendem Empfang
statt. So ungefähr stelle ich mir
die Versammlungszentralen der
Krisenstäbe in ihren Bunkern
vor: alles gediegen, hinter lan-
gen unterirdischen Gängen,
nur mit viel Technik funktions-
fähig. Das Podium ist hoch-
rangig besetzt. Die Erziehungs-
ministerin von Venezuela lei-
tet die Diskussion. Die Worte
sind teilweise radikal. Die Um-
gebung und die Garderoben
sind herrschaftlich. Später -
bevor sich die Ungeduld im
teppichgedämpften Saal noch
recht bemerkbar machen kann
- findet der Empfang mit fran-
zösischen Spezialitäten aus
den Provinzen im obersten
Stockwerk statt. Man sieht den
Eiffeltrum im Abendlicht und
einen Sonnenuntergang über
den Dächern von Paris. Doch
was nun abläuft - dafür gibt es
wohl kaum einen treffenderen
Begriff als den von der
"Schlacht am kalten Büffett".
Binnen kurzem sind die Tische
geplündert. Alle balancieren
dicke Brotscheiben mit Käse
oder Schinken in der einen und
ein Glas mit Wein oder Saft in
der anderen Hand. Tische gibt
es viel zu wenig. Dementspre-
chend sieht der Fußboden aus.
Richtig miteinander reden
kann man bei dem Lärm und
der ständigen Bewegung im



- Saale sowieso nicht. Ich. bin Kollegin, die - wohlgewandet
auf der einen Seite fasziniert und sonst während des Kon-
von der Wucht dieses kulinari- gresses überwiegend unauffäl-
sehen Ansturms und dem Wir- lig assistierend - sich plötzlich
bei schmausender Wissen- als eine sehr radikale und akti-
schaftier. Es hat etwas unvor- ve Friedens"kämpferin" er-
nehm Menschliches. Auf der weist. Ich helfe noch ein wenig
anderen Seite fühle ich mich mit Übersetzen, merke, daß es
ausgesprochen unwohl. Beim mich sehr anstrengt, schnappe
Hinausgehen begegne ich der mir den nächsten Aufzug und
Frankfurter Kollegin, die un- fahre hinunter, in die unter
ermüdlich um Unterstützung einem weichen sommerlichen
für ihre Friedensinitiative wirbt. Nachthirnmelliegende quirlige
Bei ihr ist eine afrikanische Stadt Paris ...
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man sich erst an seinen assozi-
ierenden und verknüpfenden
Stil etwas gewöhnt, Zusam-
menhänge sichtbar zu machen,
Querverbindungen und ge-
schichtliche Abläufe so darzu-

Es geht um die Frage, stellen, daß ich dies oft mit
was hinter den entsetzlichen Spannung gelesen habe. Der
Zahlen zum Hungerin der Welt Text eignet sich nicht nur zur
steht; es geht darum, Struktu- eigenen Vorbereitung für den
ren und Wirkungen der Aus- Unterricht oder Seminare in
beutung zu erklären. Wo Datta der Erwachsenenbildung. Er
die wichtigste Ursache aus- scheint mir auch in weiten Tei-
macht, verrät bereits der Titel: len geeignet, ihn als Arbeits-
in den Strukturen des Welt- unterlage in Veranstaltungen
handels, in der Ausbeutung, selbst zu benutzen. Dies gilt
die dadurch möglich wird, be- insbesondere für die vielen
gonnen in den Zeiten der Ko- Abbildungen, Grafiken und
Ionisation, fortgesetzt bis heu- Tabellen .: Dies gilt auch für
te durch gewachsene und nicht den ansprechenden Versuch,
kurzfristig aufgebbare Abhän- in Form eines Märchens dar-
gigkeitsstrukturen sowie durch zustellen, wie sich die Bezie-
das Wirken internationaler hungen zwischen einem wirt- Heinz Schulze, der selbst eini-
Organisationen (wie Wäh- schaftlieh stärkeren (ausbeu- . ge Jahre in Peru als Sozialar-
rungsfond und Weltbank). tenden) und einem schächeren beiter tätig war, dokumentiert

Das Buch will nicht in erster Land (dem ausgebeute- in dieser verblüffend detaillier-
Linie ein analytisches F ach- ten) hin zur Abhängigkeit ten Studie die Bemühungen um
buch für Experten sein, son- "entwickeln" (vgl. S. 91 ff.) eine lateinamerikanische Theo-
dem ein didaktisches Buch, Auf sehr eingängige, wenn- rie der Sozialarbeit sowie -
eine Hilfe für alle diejenigen, gleich natürlich vereinfachte anband einer Fülle von Pro-
die besser verstehen möchten, .Weise wird deutlich, wie Ver- jektbeschreibungen - die Ent-
weshalb es in unserer Welt schuldung entsteht. wicklungen in der Praxis und
fortgesetzt ein enges N eben- Einige Länderbeispiele er- stellt diese in den entsprechen-
einander von Hunger und Über- gänzen und veranschaulichen den gesellschaftlichen Kontext
fluß gibt. diese allgemein dargestellten Der umfangreichste Teil des
Der Anspruch ist nicht gering Zusammenhänge. Buches widmet sich den aus-
angesichts einer Materie, der Sieht Datte auch Lösungs- ländischen Einflüssen auf die
es an Komplexität nicht man- perspektiven? Er konzentriert Entwicklung der Sozialarbeit.
gelt. Doch Datta gelingt es, hat sich sehr auf das Problem des Darin erweisen sich die aus

Welthandel und
Welthunger
München, dtv-Sachbuch 1984.
(171 S.; DM 8.80;
ISBN 3-423-10317-5)

Hungers, definiert dieses als
eines, das von der Weltgemein-
schaft gelöst werden müsse,
unterstützt die Zielrichtung
"Hilfe zur Selbsthilfe" und -
natürlich - "Self- Reliance",
die Notwendigkeit, Abhänig-
keiten aufzulösen und eine ei-
genständige Entwicklung auf
der Grundlage der eigenen
Kräfte zu versuchen.

Heinz Schulze

Sozialarbeit in Latein-
amerika
München 1983 (2. überarbeitete Auf-
lage), 268 Seiten, AG Spak, Kistler-
straße I, 8000 München 90, DM 18.-
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den USA und aus Europa im-
portierten Konzepte, die von
uns heute häufig noch als eman-
zipatorisch und basisorientiert
gedeutet werden wie z.B. die
Gemeinwesenarbeit und das
damit verbundene Programm
der "Hilfe zur Selbsthilfe", im
allgemeinen als soziale Befrie-
digungsinstrumente im Dienst
der Modernisierung. Eine be-
freiende Praxis der Sozialar-
beit wie sie im letzten Kapitel
ausführlich beschrieben ist, be-
stimmt sich daher zuallererst
in ihrem Verhältnis zur gesell-
schaftlichen Entwicklung: sie
versteht sich als integrierter
Teil des Kampfes um gerechte
gesellschaftliche Verhältnisse.
Wenngleich diese theoretische
Positions bestimmung, die es
als "historische Aufgabe der
Sozialarbeit" formuliert, "zur
Befreiung und Selbstbestim-
mung beizutragen" (S. 245)
nicht immer erkennen läßt, wie
nun eine dieser entsprechende
Praxis der Sozialarbeit auszu-
sehen hat, kann Schulze doch
einige vierlerorts bereits reali-
sierte Elemente einer solidari-
schen Sozialarbeit beschrei-
ben, die sich dem Integrations-
konzept widersetzen.



It is no more a cry.
Namibian Poetry in Exile.
Basel 1982, 60 S.;
ISSN 0171-1660 (Basler Afrika Bi-
bliographien, Postfach 2037,
Cl-l - 4001 Basel)

Hartmut Bohme/Gernot Böh-
me
Das Andere der Vernunft.
Zur Entwicklung von Ra-
tionalitätsstrukturen am
Beispiel Kants.
Frankfurt/Main, Suhrkamp (1983)
ISBN 3-518-57630-5

Henry Makowski/Bernh ard
Buderath

Die Natur dem Menschen
untertan. Ökologie im
Spiegel der Landschafts-
malerei.
München, Kindler (1983)
ISBN 3-463-00869-6

Die beiden Autoren wollen die
Spuren des Umgangs des Men-
schen mit der Natur anhand
von Landschaftsbildern zeigen
und die Ursachen und Motive
der Naturbeherrschung dabei
näher beleuchten. Das Buch
dokumentiert, gegliedert nach
Lebensräumen und Nutzungs-
formen wie Garten, Landwirt-
schaft, Moor etc., den sich
verändernden Umgang mit der
Natur vom Mittelalter bis heu-
te. Jedes Bild wird begleitet
von einem Kommentar aus der
Sicht des Ökologen, der sich
wie ein roter Faden durch je-
des Kapitel zieht. Zusätzlich
wird jedes Bild für sich aus der
Perspektive der Kunstge-
schichte interpretiert. Die
kunsthistorischen Kommenta-
re bleiben nicht bei der Be-
trachtung individueller Darstel-
lungstechniken stehen, son-
dern verweisen auf der Lebens-
weise und die Weltbilder der
Zeiten, in der die Bilder ent-
standen sind. Der ökologische
Kommentar stellt den ge-
schichtlichen Hintergrund be-
reit, der deutlich macht, daß
Naturbeherrschung und gesell-
schaftliche Unterdrückung
Hand in Hand gingen. Die an
den Bildern verschiedener Epo-
chen ablesbare, sich verän-
dernde Aufteilung der Land-
schaft beispielsweise verweist
in erster Linie auf veränderte
Besitz- und Nutzungsrechte an
Grund und Boden. Geradezu
spannend ist es, diesen mit viel
Sachverstand und klarem Dar-
stellungsvermögen geschriebe-
nen Teil unserer Geschichte zu
lesen. Der Verdienst des Bu-
ches ist ein doppelter: zum
einen ist es erhellend, in einem

bekannten Bild Dürers etwa
nun nicht mehr eine Idylle zu
sehen, sondern auch eine feh-
lende Grasnarbe, einen lichten
Bewuchs und als Folge davon
eine starke Bodenerosion wahr-
zunehmen. Zum anderen kann
man dabei lernen, die eigene
Umgebung mit anderen Augen
zu sehen. Man wird dabei fest-
stellen können, daß auch heu-
tige ausgeräumte Landschaf-
ten eine lange Tradition haben.

Auch die Gebrüder Böhme
wollen mit ihrem Buch den
neuzeitlichen Umgang des
Menschen mit der Natur kri-
tisch unter die Lupe nehmen.
Sie beschreiben anhand von
Dokumenten aus Bereichen
wie dem Gartenbau, den ba-
rocken Jagdgewohnheiten, den
höfischen Zeremonien die eher
befremdlichen Nebenaspekte
des 18. Jahrhunderts, an die
man bei den damals hochge-
haltenen Begriffenen" Aufklä-
rung" und "Vernunft" nicht
sofort denkt. Doch diese Do-
kumente ordnen die Autoren in
einen Rahmen ein, der sie mit
dem Begriff der Vernunft in
eine enge Beziehung setzt - er
wird gebildet durch die Kern-
these, die sich wie ein roter
Faden durch das ganze Buch
zieht. Man könnte sie etwa so
umschreiben: Spätestens seit
dem 18. Jahrhundert hat ein
spezifischer Vernunftbegriff ei-
nen beispiellosen Siegeszug
angetreten und gleichzeitig
Unvernunft produziert, dies
als das "Andere" aber sofort
wieder verdrängt. Dieses" An-
dere" entziffern Böhmes als
die Natur - die Durchsetzung
der Vernunft brachte eine Ent-
fremdung von Natur, Leib, Er-
fahrung, Phantasie und ande-
rem mit sich. Doch wie kam es
zu dieser Entwicklung? - Böh-
mes sehen hier die mit dem
Aufkommen der N aturwissen-
schaften verbundene Erfah-
rung der Menschen als zentral
an, daß die Natur durch die
Eingriffe des Menschen ver-
ändert werden konnte und da-
mit zu einer Orientierung in
der Welt nicht mehr taugte. An
ihre Stelle trat nun die moder-
ne Vernunft, in der man ein
festes Wesensmerkmal des
Menschen sah. Sie half, in den
durch Wissenschaft und Ent-
deckungen neu erfahrenen

Bücher

Räumen eine Ordnung zu Henning Me/ber (Hg.):
schaffen und ihnen damit den
Schrecken zu nehmen.

Konkret bedeutet dies, daß
man zunehmend nicht mehr
nur das Weltall und die Natur
über Naturgesetze gedanklich
erschloß, sondern auch ganz
praktisch neue Kontinente
nutzbar machte und das Innere
des Menschen medizinisch
und psychologisch durchleuch-
tete. Sowohl die äußere als
auch die innere Natur wurden
so einer rigiden Kontrolie un-
terworfen, die erstere durch
Technik, die zweitere durch
Erziehung.

Stellvertretend für seine
Epoche demonstrieren Böhmes
diese Entwicklung am Beispiel
Kants, denn er hat sie in sei-
nem Werk präzise auf den Be-
griff gebracht. In seiner Er-
kenntnistheorie ist der Gedan-
ke zentral, daß sich der Mensch
die Natur zunutze machen kön-
ne, während er in seiner Ethik
auf die Selbstkontrolle jedes
einzelnen Menschen setzt.
Kants Lehre, so meinen Böh-
mes, sei in seiner Zeit sehr
brauchbar gewesen, denn der
Kategorische Imperativ bei-
spielsweise habe sich sehr gut
mit der Ausbeutung der Ar-
beitskraft in den damals auf-
kommenden Manufakturen
vertragen. Neben diesen ideen-
geschichtlichen Aspekten wird
aber auch ein Kant sichtbar,
der zeit seines Lebens eine
rigorose Selbstkontrolle selbst
praktiziert hatte und erst im
hohen Alter die Schutzhülle
seiner eisernen Disziplin ver-
lieren konnte. An diesen Stel-
len macht das Buch schon fast
betroffen, während es an Stel-
len, die sich mit Kants Werk
beschäftigen, zuweilen sehr
schwer verständlich wird. Wer
aber die Geduld aufbringt,
manches mehrmals zu lesen,
wird feststellen können, daß
die Autoren immer wieder ei-
nen Bogen zurück zu ihrer
Kernthese schlagen. Ihre Per-
spektive entpuppt sich erst ge-
gen Ende als eine psychoana-
lytische, die von Kant selbst
ausgehend auf seine Epoche
übertragen wird. Daß sie so
dezent im Hintergrund bleibt,
macht gerade ihre Fruchtbar-
keit aus.

Dietmar Fund
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Viele junge Namibier im Exil,
die meisten mit jahrelanger Er-
fahrung im Guerillakampf ge-
gen die südafrikanischen Ko-
lonialherren, werden im UNO-
Institut in Namibia ausgebil-
det und für den Tag nach der
Unabhängigkeit vorbereitet.
Ihre Erfahrungen und Hoffnun-
gen spiegeln sich in den von
Henning Melber, selbst N ami-
bier im Exil, gesammelten Ge-
dichten. Sie sind Literatur des
Befreiungskampfes, aber auch
an die europäische Solidari-
tätsbewegung adressiert.

Die meisten formen Erfah-
rungen von kolonialer Repres-
sion, Kampf und Exil zur Per-
spektive einer Einheit der Un-
terdrückten und Ausgebeute-
ten überall auf der Welt (S.
41). Die neokoloniale Realität
ist präsent auch nach der Er-
mordung Lumumbas geht der
Kampf im formal unabhängi-
gen Zaire weiter, "a luta con-
tinua" ist nicht auf Namibia
beschränkt (S. 52, 57). Frans
Tshirunga schreibt Wir hören
jetzt auf zu klagen - "it's no
more a cry, but a fight this time,
not for black dignity, but a
struggle for liberation, a battle
against exploitation it is" (S.
38).

Melber hat in knappen Fuß-
noten die wichtigsten Begriffe
aus Geschichte und Politik
Namibias erläutert und dem
Heft eine Karte Namibias bei-
gegeben. Dies und der er-
schwingliche Preis (6.- SFR)
erleichtern die Verwendung in
Schule und Erwachsenenbil-
dung. Wo englische Literatur
eingesetzt werden kann, em-
pfiehlt sich das Heft als Alter-
native und Ergänzung zu übli-
chen Materialien über "Dritte
und Erste Welt" allgemein und
die deutsche Betroffenheit spe-
ziell.

Traugott Schöfthaler
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Wir machen Filme, wo
andere mit der Wahrheit
lügen
Der Film "No pasaran - sie
werden nicht durchkommen",
ein Film über Nicaragua fünf
Jahre nach der Revolution, hat
in deutschen und österreichi-
sehen Programmkinos und dar-
überhinaus - im westlichen
und östlichen Ausland - großen
Erfolg. Der Film wurde ge- re: einerseits "Frieden schaf-
macht von Margareta Hein- fen ohne Waffen", anderer-
rich und Rolf Oerter. Mit Rolf seits "Waffen für EI Salvador,
Oerter sprach Gottfried Orth. Guatemala, Honduras oder
Oerter: Mit unserem Film woll- Nicaragua?"
ten wir die Situation in Nicara- Oerter: Ja, das würde ich so
gua, insbesondere die äußere sehen. Der scheinbare Wider-
Bedrohung des Landes doku- spruch zwischen beiden Hal-
mentieren. Wir wollten den vie- tungen ist zunächst nur einer
len Teilwahrheiten über Nica- auf der formalen Ebene, der
ragua, mit denen sich in der Ebene der Mittel. Er ist auch
bundesrepublikanischen Be- durch die gegebenen historisch
richterstattung immer mehr und politisch unterschiedlichen
'Lügengespinste' ausbreiten, Bedingungen in Mitteleuropa
unsere Sicht der Lage gegen- und in den Ländern Zentral-
übersteIlen. amerikas gegeben. Selbst die
Orth: Sie wollten aber doch minimalsten bürgerlichen Frei-
sicher nicht nur dokumentie- heitsrechte, die minimalste
ren, sondern Sie haben mit Existenzgrundlage, die für uns
Ihrem Film politische Absieh- selbstverständlich und auch
ten in Bezug auf die Situation hier erkämpft worden sind,
in Mitteleuropa. Welchen po- sind dort nicht gegeben. Die
litischen Sinn hat ein solcher Situation in diesen Ländern
Film über Nicaragua für die stellt sich so dar, daß das, was
politische Auseinandersetzung wir hier als Freiheit oder Si-
in Mitteleuropa? cherung der Existenzgrundla-
Oerter: Wir sehen zumindest geja haben, in Zentral amerika
für die USA einen sehr klaren gezwungenermaßen nur mit
Zusammenhang zwischen ei- massivem Widerstand, mit mi-
ner sogenannten Nachrüstung, Iitärischen Mitteln durchzu-
also der Betonung der Stärke setzen ist. So deckt sich der
der eigenen Macht gegenüber Kampf für Frieden hier mit
potentiellen Gegnern des eige- dem Kampf für Freiheit und
nen politischen Systems, also Leben auch mit Waffengewalt
der Sowjetunion, und dem ver- in Zentral amerika.
stärkten Kampf gegen opposi- Orth: Kehren wir zurück zu
tionelle Bewegungen in der Ihrem Film. Diese politischen
Dritten Welt, wie in Nicara- Absichten werden in diesem
gua. Die Raketenaufstellung in Film didaktisch so gut vermit-
Mitteleuropa läßt sich nicht telt - wie es mir scheint -, weil
trennen von dem verschärften der Film sich dadurch aus-
Vorgehen der Reagan-Admi- zeichnet, daß er trotz oder we-
nistration in den letzten Jahren gen seines politischen Inhaltes
gegenüber Befreiungsbewegun- filmische Ästhetik nicht zu kurz
gen besonders in den Ländern kommen läßt. Wie beurteilen
des - historisch gesehen - us- Sie selber den Zusammenhang
amerikanischen, politischen' von politisch-didaktischen In-
und ökonomischen Machtin- teressen und filmischer Ästhe-
teressen in Zentralamerika. tik?
Orth: Verstehen Sie Ihren Film Oerter: Unser Ansatzpunkt
also auch als Beitrag zu der war, keinen Film zu machen,
bundesrepublikanischen Dis- der nur' für den Kreis schon
kussion der vergangenen J ah- informierter und motivierter
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Aktivisten bestimmt ist, son-
dern einen Film zu machen,
der aus der aktuellen Situation
heraus sich auch an andere
Interessentenkreise richten
muß. Und der Erfolg des Films
gibt uns hier ja recht. Wir woll-
ten einen Dokumentarfilm ma-
chen, der sich nicht nach dem
üblichen Muster einer fernseh-
journalistischen Reportage
richtet, sondern der auch auf
einer sinnlichen Ebene an-
spricht. Wir wollten auch un-
sere Erfahrungen, unsere Er-
lebnisse in diesem schönen
Land Nicaragua weitergeben.
Dabei fanden wir auch im poli-
tischen Sinne eine Ebene, in
der das, was der Film politisch
formuliert, auch durch seine
Sinnlichkeit erfahrbar machen
soll.
Orth: Also einen politischen
Film als Kinofilm zu drehen,
war Ihre Absicht, mit der Er-
wartung, daß ein durchschnitt-
liches Kinopublikum die poli-
tischen Inhalte des Filmes als
diskussionswert zumindest an-
nimmt.
Oerler: Ja, wir wollten die fil-
mischen Mittel auch so profes-
sionell einsetzen, daß man sich
diesem Thema einfacher und
lieber nähern kann und bereit
ist, sich mit der Bedrohung
Nicaraguas auseinanderzuset-
zen.
Orth: Ein besonderes Problem
in diesem Film ist für mich die
Darstellung der katholischen
Kirche Nicaraguas nach der
Revolution. Die katholische
Kirche wird in diesem Film
dargestellt als eine Kirche der
Herrschenden. Die Volkskir-
ehe, die Theologie der Befrei-
ung, die kirchlichen Gruppen,
die schon während der Somoza-
Diktatur gegen diese kämpf-
ten, kommen in diesem Film
nicht vor. Warum?
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Oerter: Das lag einmal an der
ThemensteIlung des Films. Wir
haben uns in diesem Film
hauptsächlich mit der Bedro-
hung Nicaraguas fünf Jahre
nach der Befreiung beschäftigt,
einerseits mit der militärischen
und ökonomischen Lage, also
dem Druck, der von außen auf
das Land ausgeübt wird, und
auf der anderen Seite mit den
innenpolitischen Kräften, die
praktisch eine Verlängerung
des Druckes von außen in Ni-
caragua darstellen. Und hier
spielt die Amtskirche, die Obe-
ren der Amtskirche, nicht die
Volkskirche Nicaraguas, die
zentrale Rolle. Um sie schart
sich die politische Opposition,
also die Unternehmerverbän-
de, die privaten Großgrundbe-
sitzer, die Industriellen. Des-
halb haben wir uns mit den
Oberen des Klerus und nicht
mit der Volkskirche auseinan-
dergesetzt.

Film
No Pasaran - Sie werden
nicht durchkommen.
Nicaragua fünf Jahre nach
der Revolution.
Ein Film von Margareta Hein-
rich und Ralf Oerter
Kamera: B. Neuburger, Schnitt: K.
Res, Ton: R. Oerter, Dolmetsch: G.
Kovatsch, 87 min., 16 mm, Farbe,
Liehtton. Verleih: Con-Filmverleih,
Westerdeich 38, 2800 Bremen, (Tel.
0421 /540012).

Schon wieder ein Film über
Nicaragua - war meine erste
Reaktion. Endlich ein ausge-
zeichneter, nicht nur eh' schon
in der Solidaritätsbewegung
Engagierte ansprechender Film
über Nicaragua war mein zwei-
ter und bleibender Eindruck.

No pasaran - sie werden
nicht durchkommen - lautet
die Parole im ganzen Land, mit
der sich das Volk Nicaraguas
gegen die militärische und öko-
nomische Bedrohung seitens
der USA und ihrer Handlanger
im In- und Ausland Nicara-
guas ökonomisch, militärisch
und ideologisch zur Wehr setzt.
Den Befreiungskampf nach der



Revolution dokumentiert die-
ser Film, wobei nicht nur die
Sandinisten, sondern auch de-
ren innenpolitische Gegner zu
Wort kommen. So wird - auch
wenn die Autoren des Films
aus ihrer Parteilichkeit für die
Sandinistas keinen Hehl ma-
chen - der Zuschauer als einer,
der sein eigenes Urteil sich
bilden möchte, ernstgenom-
men! Besondere Aufmerksam-
keit widmet der Film den In-
dianern der Atlantikküste, der
Evakuierung eines Teils der
Miskotos und den damit ver-
bundenen Problemen und in-
nenpolitischen Auseinander-
setzungen. Auch hier ein ehrli-

eher und glaubwürdiger Film:
indianische Befurworter und
Gegner der Evakuierung kom-
men zu Wort, die historische
Problematik spanisch und eng-
lisch kolonisierter Bevölke-
rungsteile wird deutlich, die
Maßnahmen der Revolutions-
regierung und die Selbstkritik
der Sandinisten werden darge-
stellt. Wo andere in der bun-
desrepublikanischen Öffent-
lichkeit mit Teilwahrheiten lü-
gen, kommen hier die Betrof-
fenen selbst zu Wort.

Was den Film jedoch neben
seinem hohen Informations-
wert im Besonderen auszeich-
net ist seine gekonnte Machart.

Film

Kein Zeitungsjournalismus in
Bildern wird hier vorgefuhrt,
sondern neben vielen histori-
schen und politischen Daten
wird die Sinnlichkeit des Zu-
schauers angesprochen: aus-
ruhende Passagen - hier, wenn
die Schönheit des Landes ge-
zeigt wird, besticht die gekonn-
te Kamerafuhrung - wechseln
mit solchen dichter Bildinfor-
mationen. Ein 'leichter Film'
ist so trotz der Bedrückung der
dargestellten Situation entstan-
den. Aber nicht nur von der
Seite seiner filmischen Ästhe-
tik, sondern auch filmdidak-
tisch erscheint mir der Film als
gelungen: es werden Bedin-

gungen der Entwicklung auf-
gezeigt, unterschiedliche Situa-
tionen der Bevölkerung wer-

. den gezeigt; doch dabei wird
weniger festgestellt und' geant-
wortet', es wird vielmehr ge-
fragt: warum ist das so, welche
Gründe fuhrten zu diesem oder
jenem Handeln, wurden hier
oder da eventuell Fehler ge-
macht; kritische Solidarität be-
stimmt diesen Film.

Nicaragua will aufhören,
der Vorgarten der USA zu
sein, aus dem die Früchte ge-
stohlen werden, und der Hin-
terhof, dem der Abfall bleibt-
dies macht der Film auf be-
sondere Weise deutlich.

G.Orth
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Mitarbeit erwünscht
Asit Datta plant fur das kom-
mende Frühjahr die Heraus-
gabe eines Buches mit entwick-
lungspolitischen bzw. entwick-
lungspädagogischen Unter-
richtseinheiten. Die Einheiten
sollten bereits erprobt sein, so
daß auch über Erfahrungen da-
mit berichtet werden kann. Es
besteht aber außerdem die
Möglichkeit, Unterrichtsent-
würfe, die noch nicht erprobt
worden sind, an Herrn Datta
zu senden. Sie können dann im
Rahmen eines Praktikums im
Februar 1985 noch erprobt
werden. Dazu müssen sie al-
lerdings rechtzeitig eintreffen.
Wer Interesse hat, sich daran
zu beteiligen, sollte sich mög-
lichst umgehend wenden an
Dr. Asit Datta, Wedekindstr.
28, 3000 Hannover 1 (Tel.
0511 /628594).

Ausstellung:
"Die Eine Welt"
Eine Ausstellung mit Karika-
turen zum Thema "Die Eine
Welt" wurde zusammengestellt
durch die EXILE-Kulturko-
ordination, Niederstraße 5,

4100 Duisburg 1 (Tel. 0203 /
22155). Die Ausstellung, an
der Karikaturisten aus ver-
schiedenen "Entwicklungs"-
ländern mitgearbeitet haben,
ist zunächst vom 1.12.1984
bis 13.1.1985 zu sehen im In-
ternationalen Zentrum der
Stadt Duisburg. Zu der Aus-
stellung wurde ein Katalog mit
den wichtigsten Karikaturen
zusammengestellt (Preis:
19.80 DM). Wer sich fur die
Ausstellung oder den Katalog
interessiert, wende sich am
besten an die angegebene
Adresse.

Entwurf: "Alternative
Entwicklungspolitik"
Ein Arbeitskreis aus Mitarbei-
tern im Aktionszentrum Arme
Welt e.V. Tübingen und aus
Mitgliedern der Grünen Baden-
Württemberg hat einen Ent-
wurf fur eine" Alternative Ent-
wicklungspolitik" formuliert.
Im Vordergrund steht die For-
mulierung von Grundprinzi-
pien einer Entwicklungspolitik,
die davon ausgeht, daß Ent-

wicklung zunächst auch eine
Änderung in unseren eigenen
Lebensverhältnissen voraus-
setzt. Wer sich rur diesen Ent-
wurf interessiert, wende sich
an Erwin Wagner, Schwarz-
locher Str. 86, 7400 Tübingen,
(Tel. 07071 /42224 o. 42606)

"Friedens- Plattform"
Alfred Mechtersheimer hat in
Mediatus Nr. 11 vom 20. No-
vember 1984 (Bezugsadresse:
Forschungsinstitut für Frie-
denspolitik e.V., Postfach
1529, 8130 Starnberg) eine
friedens- und sicherheitspoliti-
sche Plattform 1987 veröffent-
licht. Dabei geht es um die
Konkretisierung von Hoffnun-
gen "auf eme tatsächliche
Wende in der Friedens- und
Sicherheitspolitik" die sich,
folgt man A. Mechtersheimer,
nur in einer rot-grünen Zu-
sammenarbeit verwirklichen
läßt. Perspektiven einer sol-
chen Zusammenarbeit zeigt
Mechtersheimer in der ge-
nannten Plattform auf und for-
dert damit Sozialdemokraten,
die Grünen und die Friedens-
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bewegung auf, in gemeinsame
friedens- und sicherheitspoliti-
sehe Überlegungen einzutre-
ten.

Veranstaltungen

Im April 1985 findet das Se-
minar "Sozial und ökologisch
sinnvolle Produkte als Forde-
rung von Erzeugern und Ver-
brauchern" statt, das vom Dia-
log-Bildungswerk in 4901 Hid-
denhausen 6, Kreutzberger
Str. 14, veranstaltet wird.

Vom 29. - 31.3.1985 findet die
Jahrestagung der Arbeitsge-
meinschaft Österreichische
Lateinamerika- Forschung
(Österreichisches Lateinameri-
ka Institut, Schmerlingplatz 8
in 1010 Wien) statt, die unter
dem Titel steht: "Lateiname-
rika - Europa / Gegenseitiges
Lernen".

- -----


