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Editorial

Die gesellschaftlichen und politischen
Probleme und die als multikulturell zu be-
schreibende Gesellschaft in der BRD sind
Ausgangspunkte interkulturellen Lernens.
Dies zeigt zum einen: Padagogische Refle-
xionist orientiert an gegenwirtigen gesell-
schaftlichen Entwicklungen. Zum ande-
ren aber stellt die Frage nach der Eigen-
stindigkeit  pddagogischer = Konzepte
gegeniiber gesellschaftlichen Notwendig-
keiten und politischen Entwicklungen. So
scheint mir die Konjunktur interkulturel-
len Lernens durchaus ambivalent.

Indiesem Kontext wollen die Beitrdge die-
ses Heftes zur Kliarung von Praxis und
Konzeptualisierung interkulturellen Ler-
nens beitragen. Im Mittelpunkt steht dabei
die Vorstellung einer Initiative interkultu-
rellen Lernens aus Frankfurt: die Vorge-
schichte in Birmingham, eine aus diesen
und anderen Erfahrungen entstandene pro-
grammatische Erkldrung sowie deren bei-
der begonnene Umsetzung in der BRD.
DieInitiative ist entstanden im Kontextder
evangelischen Kirche. Doch was hier ge-
lernt wurde, ist {ibertragbar in andere Zu-
sammenhénge unserer Gesellschaft. An-
dere Uberzeugungen konnen an die Stelle
des hier gelebten christlichen Glaubens
treten. Er beansprucht keine Exklusivitit,
sondern will seine Moglichkeiten einbrin-
gen in interkulturelle und interreligidse
Begegnungen und deren Diskurs. Dane-
ben bieten der Beitrag von R. Arnold und
meine Thesenreihe weitere Anregungen
zur Diskussion interkulturellen Lernens.

Uber dem Lesen der Artikel soll freilich
nicht vergessen werden: Interkulturelles
Leren entsteht nicht an Schreibtischen, .
sondern vollzieht sich in meist konflikt-
haften Begegnungen, in gesellschaftlichen
Diskursen und politischen Auseinander-
setzungen. Die Arbeit an den Schreibti-
schen ist ,,lediglich® (Selbst- ) Reflexion
solcher Prozesse. Daf} die hier zusammen-
gestellten Aufsitze dazu einen Beitrag lei-
sten konnen, hoffe ich.

Das vorliegende Heft ist als Fortsetzung
und Erginzung der Ausgabe 6.Jahrgang
1983 Nr.2/3 konzipiert. Der Titel der da-
maligen Publikation lautete ,,Fremdes
wahrnehmen - Eigenes entdecken. Inter-
kulturelles Lernen .

Gottfried Orth
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Alfred K. Treml

Lernziel: Frieden?

Sprachanalytische und theorietechnische Probleme einer

Das Reden iiber Frieden und Friedenserziehung hat Konjunktur. Ich will, indem ich
diesem Reden ein Weiteres hinzufiige, iiber dieses Reden reden und im folgenden ein
paar seiner semantischen und logischen Voraussetzungen rekonstruieren sowie auf
einige haufig iibersehene theorietechnische Implikationen hinweisen.

I

Beginnen wir mit dem Wort ,,Frieden®.
Ein Begriff aus der Alltagssprache und
dort in vielen Situationen problemlos ge-
braucht. Der sinnhafte Handlungszusam-
menhang macht ihn klar und eindeutig. In
der Regel diirfte zumindest eines immer
gemeint sein: Friede ist, wenn Krieg nicht
ist. Hier fallt zunichst die bloB negative
Bestimmung auf. ,,Krieg* ist der primére,
»Friede” der sekundire oder abgeleitete
Begriff. Es scheint auch in der (Alltags- )
Sprache so zu sein, dafl der Krieg der Vater
aller Dinge, ja sogar des Friedens ist. All-
zuoft in der Geschichte der Menschheit
*war offenbar der Krieg und nicht der Frie-
de der Normalfall.

Die Problematik dieses negativen Frie-
densbegriffes ist bekannt. DaB Friede, als
blofic Abwesenheit von Krieg verstanden,
zu wenig fur ein lebenswertes Leben sein
kann und deshalb kein letzter, absoluter
Wert ist, das weifl man schon lange. Schon
364 n. Chr. hat der Kirchenvater Gregor
von Nazianz in seinen ,,Reden iiber den
Frieden™ vor jeglicher Verabsolutierung
der Friedensliecbe gewarnt. Nach einem
leidenschaftlichen Appell an die Friedens-
liebe der Menschen relativiert er das zuvor
Gesagte und schreibt: ,,Man moge nicht
glauben, daB ich jeden Frieden empfehle:
Ich weiB, es gibt eine Auflehnung, die sehr

gut ist, und eine VersGhnung, die sehr
schédlich ist. Ich empfehle einen Frieden,
der gut ist, um des guten Willen geschlos-
sen wird und mit Gott verbindet ... Wo
Bosheit offenkundig ist, ist es besser, mit
Feuer und Schwert, mit Geschick und
Macht und auf alle mogliche Weise vorzu-
gehen, als am Sauerteig der Bosheit teilzu-
nehmen und mit den Bosewichten gemein-
same Sache zu machen ... (Nazianz 1983,
S. 30).

Der Begriff des Friedens besitzt also
schon lange eine gewisse Ambiguitit. Er
kann im engeren Sinne einmal die Abwe-
senheit von Krieg (,,negativer Friedensbe-
griff), im weiteren Sinne aber den Zu-
stand und/oder die Teilhabe an einer guten
Ordnung bedeuten (,,positiver Friedens-
begriff*). Johan Galtung sollte in den sieb-
ziger Jahren dann von ,,struktureller Ge-
walt* sprechen und damit einen Terminus
in die Diskussion bringen, der gerade die
Erinnerung an diese Erfahrung wachhilt,
ndmlich daB es einen schlechten (b&sen)
und einen guten Frieden geben kann (vgl.
Galtung 1975). Dabei wurde allerdings der
negative Friedensbegriff ein Stick weit
von der alltagssprachlichen Bedeutung
entfernt und auf die Abwesenheit von per-
sonaler Gewalt bezogen. Sein ,,positiver
Friedensbegriff“ — Frieden als ,,Abwe-
senheit von struktureller Gewalt* — bleibt
gleichwohl — wie die Formulierung schon

Friedenspidagogik

deutlich macht’— ein negativer Begriff,
Dafl die Abwesenheit von struktureller
Gewalt synonym gesetzt wurde mit ,,sozia-
ler Gerechtigkeit* war nur eine Umformu-
lierung, denn soziale Gerechtigkeit wurde
als Abwesenheit von sozialer Ungerechtig-
keit, von gesellschaftlich bestimmten Di-
sparititen definiert.

Der Mangel des ,,negativen Friedensbe-
griffs* ist offenkundig: Er schliefit seman-
tisch zu wenig aus und empirisch zu viel
ein, selbst ein Leben in Angst und
Schrecken in totalitiren Systemen. Aber
auch der ,,positive Friedensbegriff* ist.

»Der Begriff des Friedens
kann im engeren Sinne ein-
mal die Abwesenheit von
Krieg, im weiteren Sinne aber
der Zustand und/oder die
Teilhabe an einer guten Ord-
nung bedeuten*

nicht unproblematisch: Er schliet seman-
tisch zu viel ein und empirisch zu wenig
aus, ndmlich (bei Lichte besehen) nichts:
Eine von struktureller Gewalt freie Situa-
tion 4Bt sich empirisch nicht mehr bestim-
men, wenn Gewalt das ist, ,was den Ab-
stand zwischen dem Potentiellen und dem
Aktuellen*, zwischen dem, ,,was hitte sein
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konnen, und dem, was ist* reproduziert
oder auch nur ,die Verringerung dieses
Abstandes erschwert* (Galtung 1975, S.
9). ’

Diese gewaltige semantische Ausweitung
des Friedensbegriffs hat seinen Uberla-
stung zur Folge; alles, was faktisch war
und ist, fallt unter den Begriff des Unfrie-
dens. ,,Frieden* wird zu einer blo kon-
trafaktischen Utopie. Weil es Frieden ei-
gentlich gar nicht gibt, wird auch die
,Friedensforschung* iiberlastet und zur
»Wissenschaft von der menschlichen Er-
filllung* (a.a.0. S. 49) stilisiert. Fiir den
Frieden aber gibt es dann — wenn iiber-
haupt — nur noch einen Platz, einen
»Hof*, wo er in unserer Wirklichkeit noch
als anwesend gedacht werden kann: den
Friedhof — ganz analog zu jenem Aushén-
geschild eines holldndischen Gasthofs,
von dem Kant zu Beginn seines gleichna-
migen Traktates berichtet, auf dem zu le-
sen war ,,Zum ewigen Frieden‘* — darun-
ter aber war ein Friedhof gemalt (vgl. Pat-
zig 1985).

»Der traditionelle negative
Friedensbegriff hat einen
grofien Spielraum und einen
kleinen Gehalt; der positive
Friedensbegriff aber hat ei-
nen grofien Gehalt und einen
kleinen Spielraum, einen
Spielraum, der praktisch auf
null tendiert*

In der sprachanalytischen Philosophie un-
terscheidet man ,,Gehalt* und »wpiel-
raum*  komplexer  Aussagen (vgl.
SCHMID 1972, S. 8-39). Der Gehalt einer
komplexen Aussage ist die Menge jener
Aussagen, die mit ihr vereinbar sind; die
Menge der Aussagen, die mit ihr unverein-
bar sind, ist der »opielraum®, Ubertragen
auf unsere beiden Friedensbegriffe konnte
man sagen: Der traditionelle (negative)
Friedensbegriff hat einen groBlen Spiel-
raum und einen kleinen Gehalt; der Gal-
tungsche (positive) Friedensbegriff aber
hat einen groBen Gehalt und einen kleinen
Spielraum, einen Spielraum, der praktisch
auf null tendiert.

Damit aber scheinen beide Begriffe relativ
unbrauchbar zu sein. Der urspriinglich
harmlose, weil eindeutige und klare Be-
griff des Friedens in der Alltagssprache ist
auf dem Wege seiner wissenschaftlichen
Prézisierung merkwiirdig unklar, vieldeu-
tig, ja unbrauchbar geworden. Ich schlage
deshalb vor, den negativen Friedensbe-
griff als deskriptiv-analytische Kategorie
wieder zu rehabilitieren und die normativ-
wertende Konnotation des positiven Frie-
densbegriffes deutlich davon zu unter-
scheiden. Damit die semantische Ambi-
guitit keine Unklarheit stiftet, ist es
zweckmiBig, den Friedensbegriff als rein
deskriptiv-analytische Kategorie zu ge-
brauchen und durch die Gebrauchsregeln
dieses Begriffes seine Bedeutung darauf
zu beschrinken. Diese Definition erfiillt
damit das Kriterium der Fruchtbarkeit und
das der Vertrautheit gleichermafien, weil
sie an einen gingigen Sprachgebrauch der
Alltagssprache ankniipft und weil sie ein-
deutig einen realen Sachverhalt aus-
schlieft (ndmlich: Krieg). Dort jedoch,
wo dieser Zustand des Nichtkrieges als
Wert erscheint, wird im Lichte einer sittli-
chen Idee des guten Lebens ein Friede
empfohlen, ,der gut ist* (Nazianz). Und
genau dies ist es ja, auf das uns Galtung
mit seinem Begriff des ,,positiven Frie-
dens* (zu Recht) hinweisen wollte, wenn-
gleich er durch die vorschnelle Vermi-
schung von faktischen und kontrafakti-
schen Bedeutungselementen die
Friedensforschung nicht nur sprachlich
anreicherte, sondern gleichzeitig auch
verwirrte.

Der sogenannte ,,gute’ oder ,,positive
Friede' ist jene Idee des guten Lebens (der
»sozialen Gerechtigkeit* wie es Galtung
nennt), in deren Lichte das Uberleben
tiberhaupt erst als wertvoll erscheint. Inso-
fern ist die Idee des guten Lebens der des
bloBen Uberlebens vorgiingig. Umgekehrt
aber ist das Uberleben die triviale, weil
biologische Voraussetzung jeder Entfal-
tung eines guten Lebens. Beides, Uberle-
ben und gutes Leben, gehért deshalb zum
harten Kern aller neueren Ethikkonzeptio-
nen, die die modernen Uberlebensproble-
me unserer Zeit ernst nehmen (vgl. Apel
1980; Botkin u.a. 1979; Treml 1982,
1985b).

II.

Die Einsicht, daB Frieden (verstanden als
Abwesenheit von Krieg) zunichst einmal
eine deskriptive, analytische Kategorie ist,
vermag vielleicht die evokative Benutzung
des Begriffes (quasi als Wort, mit dem man
andere totschlagen kann) zu vermeiden
helfen. Erst im Lichte einer (normativen)
Idee des sittlichen guten Lebens wird Frie-
de zu einem Wert, entweder (wie in den
Konzeptionen der Gewaltfreiheit) zu ei-

nem absoluten (letzten) oder (wie in der
Logik der Verteidigungspolitik) zu einem
relativen (vorletzten abgeleiteten) Wert.
Im Sinne des zuletzt genannten Theorie-
konzeptes kann der Tod von Individuen
und Gruppen durchaus billigend in Kauf

s Erstim Lichte einer Idee des
sittlichen guten Lebens wird
Friede zu einem Wert*

genommen werden, wenn man dadurch
dem dahinterstehenden hdheren Ziel na-
herkommt, etwa einem menschenwiirdi-
gen Leben fiir die Uberlebenden (vgl.
Treml 1985b). Eine triviale Voraussetzung
dieser Logik aber ist: Nur solange das kol-
lektive (Uber- ) Leben weiterhin in der
Moglichkeit bleibt, kann die Infragestel-
lung des Lebens von Individuen und Grup-
pen durch Anwendung oder Inkaufnahme
von Gewalt einen Sinn haben. Dort je-
doch, wo die Gewalt ein solches AusmaB
erreicht, daff die Vernichtung aller Men-
schen (oder gar des gesamten Okosystems
auf diesem Planeten) die Folge sein kann,
wird diese Logik vitids (vgl. Brandt 1985).
In den drastischen Worten von Stanislaw
Lem: ,,Jede Weltkrise kann man so lange
mit den Begriffen der Strategie erértern,
solange ein solches Verfahren nicht unsere
potentielle Vernichtung als biologische
Art zur Folge hat. Sobald das Interesse der
Artzu einem Glied in der Gleichung wird,
steht die Entscheidung notwendigerweise
schon fest, und sich auf Geist des amerika-
nischen Patriotismus, der Demokratie
oder auf sonst irgendwas zu berufen, hat

nicht den geringsten Sinn. Wer in dieser
Sache auf einem anderen Standpunkt
steht, ist fiir mich nichts anderes als ein
virtueller Morder der Menschheit.* (Lem
1978, S. 200 f.). o :

Ich habe den Eindruck, da8 diese Situation
heute gegeben und damit eine in der sozia-
len Evolution der Menschheit qualitativ
neue, absolut singulire Lage entstanden
ist, die mit der alten (Zweck- Mittel- ) Lo-
gik von Riistung, Androhung und Planung
von Kriegen zu deren Vermeidung nicht
mehr bewiltigt werden kann. Es gibt of-
fenbar einen Schwellenwert, bei dem das
Wachstum von Problemldsesystemen
(hier: der Riistung) ihrem urspriinglichen
Zwecke dysfunktional wird; es schafft
mehr Probleme als es 16st. Wir haben heu-
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te eine Sicherheitspolitik, die gleichzeitig
Sicherheit und Unsicherheit produziert
und kumuliert. Das Sicherheitssystem ist
jedoch nur eines von vielen Systemen, die
nicht mehr nach der Summenkonstanzre-
gel arbeiten (wonach die Anhidufung der
Vorteile automatisch eine Verringerung
der Nachteile zur Folge hat — und umge-
kehrt —, so daB die Summe konstant
bleibt). Auch das Erziehungssystem — um
ein weiteres Beispiel zu nennen — macht
auf viele den Eindruck, als ob es gleichzei-
tig Erziehungsprobleme 16st und produ-
ziert.

Dieses eigentiimliche Phinomen des
- gleichzeitigen Anwachsens der Vorteile
und der Nachteile unseres gesellschaftli-
chen Fortschritts ist paradox und angster-
regend zugleich. Wer es nicht durch-
schaut, lduft Gefahr, sich entweder fiir die
Vorteile oder gegen die Nachteile einer
Entwicklung zu engagieren, ohne die Pro-
blematik des zugrundeliegenden Phéno-
mens selbst zu durchschauen (das damit
natiirlich nur reproduziert wird). Dies
wird gerade bei den Auseinandersetzun-
gen zwischen der Friedensbewegung ein-
erseits und den etablierten Vertretern un-
serer militdrischen Sicherheitspolitik an-
dererseits deutlich. Wenn man nicht von
vorneherein dem jeweils Andersdenken-
den das Bose schlechthin unterstellt, son-
dern versucht, deren Argumentation még-
lichst vorurteilsfrei zu uberpriifen, dann
stellt man schnell fest, daB beide Kontra-
henten sich iiber das Ziel einig scheinen
(,,Friede**), dagegen aber iiber die addqua-
ten Mittel, dieses Ziel zu erreichen (bzw.
zu erhalten) sehr unterschiedlicher Mei-
nung sind. In der gegenldufigen Argumen-
tation um Fiir und Wider (von Riistung)
dient der Erhalt des Friedens als Minimal-

basis, iiber die sich alle streitenden Partei- |

en einig sein diirften. Nur iiber die Wege
zu diesem Ziel gibt es extrem unterschied-
liche Meinungen. ,,Pershing oder Petting*

5Wir haben heute eine Si-
_Cherheitspolitik, die gleich-
zeitig Sicherheit und Unsi-
cherheit produziert und ku-
muliert® - '

heiBt hier die Alternative. Haben wir es al-
so auch hier — wie Manche vermuten —

nicht mit einer Zielkrise, sondern viel-
mehr mit einer Steuerungskrise zu tun, al-
so mit einem bloB technologischen Pro-
blem der addquaten Zuordnung von Mit-
teln bei gegebenen Zielen.

Auf dieser Ebene der Argumentation un-
terstellen beide Parteien die Machbarkeit
einer Problemldsung durch addquate Zu-
ordnung von Zwecken und Mitteln. Aber,
so miissen wir einmal fragen, haben wir
eigentlich solche unterstellten kausalen
oder kausalihnlichen Regeln, die eine ein-
deutige Zuordnung von Zwecken und Mit-
teln hier regeln?

Die Alternative ,,Frieden schaffen ohne
Waffen!* oder ,,Frieden schaffen, geht
nur mit viel Waffen!* unterstellt solche
Regeln. Weil es keine logischen, sondern
empirische Regeln sein wollen, wiére eine
empirische Uberpriifung der unterstellten
Generalisierungsannahmen der einzige
Weg, um zu erfahren, wer nun eigentlich
recht hat. Und hier stehen wir nun vor ei-
ner uniiberwindlichen Schwierigkeit: Die
AusmalBe eines modernen Vernichtungs-
krieges im Schatten von Over-kill-Kapazi-
taten 148t die experimentelle Uberpriifung
nicht mehr zu (von den ethischen Proble-
men dabei einmal ganz abgesehen). Nie-
mand wire noch ubrig, der das Experi-
ment nachtriglich {iberpriifen und die zu-
grundeliegende Hypothese als verifiziert

,» Ein Lernen nach Schock ist
nicht mehr moglich*

oder falsifiziert bestitigen kénnte. Ein
»Lernen nach Schock* ist hier nicht mehr
moglich (vgl. Botkin u.a. 1979). Folglich
handelt es sich bei den beiden Annahmen
um metaphysische Sitze, um unbegriind-
bare Glaubensaussagen, Glaubensaussa-
gen, die trotz — oder vielleicht sogar gera-
de wegen — der Unmdglichkeit ihrer
Uberpriifung einen ungeheuren EinfluB
auf das menschliche Leben haben.

III.

Diese Sackgasse des Zweck-Mittel-Den-
kens sollte AnlaB genug sein, um iiber die
Folgen seiner unbegrenzten Herrschaft in
unserem Gesellschaftssystem nachzuden-

. ken. Auf der Ebene von personalen und so-

zialen Systemen (Individuen und Grup-
pen) haben sich im Verlaufe unserer ge-
sellschaftlichen Entwicklung immer mehr

Problemlésesysteme gebildet, die relativ
autonom zweck-mittel-orientiert an der
Losung bestimmter : Probleme arbeiten,
Wenn ein Problem eine bestimmte
GroBenordnung iiberschreitet, kann es ge-~
sellschaftlich nicht mehr toleriert werden;

,Wenn ein Problem eine be-
stimmte Grifienordnung
iiberschreitet, kann es gesell-
schaftlich nicht mehr tole-
riert werden*

jetzt wird ein spezielles Subsystem zur
speziellen Bearbeitung dieses Problems
ausdifferenziert; es beginnt, sich zu orga-
nisieren und zu stabilisieren und das Pro-
blem soweit wie méglich technisch abzu-
arbeiten. Die hohe Aufmerksamkeit fiir
Weniges wird erkauft mit einer hohen In-
differenz fiir Vieles. Das hat andererseits
einen groffen Entlastungseffekt zur Folge:
Wir miissen uns nicht mehr um Anderes zu
kiimmern, weil es andere (professionell)
fiir uns tun. Beispiele fiir solche Systeme
sind: das Militdrsystem, die Polizei, die
Sozialarbeit, das Wirtschaftssystem, das
System der staatlichen Verwaltung, das
Schulsystem, das Gesundheitssystem usw.

Aufgrund unserer Erfahrungen mit hoch
ausdifferenzierten Subsystemen in einer
funktional-differenzierten  Weltgesell-
schaft milssen wir inzwischen jedoch die
AusschlieBlichkeit der Inanspruchnahme
dieser Problemldselogik problematisie-
ren. Funktionale Ausdifferenzierung kann
offenbar nicht beliebig gesteigert werden,
ohne daB sie nicht ihre Vorteilhafigkeit als
Problemldsetechnik verliert. Wie immer
und iiberall wird etwas, was urspriinglich
gut ist, wenn man es beliebig steigert, to-
xisch und damit schlecht: Zuviel Sport
macht krank, zuviel Hilfe hilflos, zuviel
Riistung unsicher, zuviel Erzichung krimi-
nell, zuviel Liebe gewalttitig usw.

Offenbar gehoren die Entstehung von Pro-
blemen und deren Losungen weitaus enger
zusammen, als wir bisher gedacht haben.
Problemerzeugung und Problemldsung
sind so gesehen Ausdruck ein und dersel-
ben Art und Weise, mit der Welt umzuge-
hen. Beides, die Problemlésung und die
Problemerzeugung, schaukelt sich als
selbsterhaltender Teufelskreis weiter zu
dem hoch, was wir immer noch ,,Fort-
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schritt” zu nennen pflegen.

Welche seltsame Logik dieser Entwick-
lung zugrunde liegt, veranschaulicht das
folgende Zitat aus einem Leitartikel der
Wochenzeitung ,,Die Zeit'*: ,Wer Um-
weltschutz fiir wichtig hélt, muB fiir for-
ciertes 6konomisches Wachstum pladie-
ren: Nur mit viel Geld 148t sich die Welt
sauber halten. Wer Friede bewahren will,
mu fiir eine kampfstarke Bundeswehr und
fir die atomare Nachriistung der NATO
eintreten: Nur ein starker Westen kann
Moskau von militirischen Abenteuern ab-
halten. Wer Wohlstand und sozialen Frie-
den befordern méchte, muf die Heranbil-
dung von Eliten in Wissenschaft und Tech-
nik wollen: Nur wenn wir unser Land als
hochtechnisierte Industrienation erhalten,
ist unsere 6konomische Zukunft gesichert
... Mut zum Fortschritt ist alles, was wir
brauchen.” (Dieter Stolze in: Die Zeit vom
1004.1981, S. 1). Das ist das Credo der
Strukturkonservativen, die den Grenznut-
zenertrag etablierter Strukturen systema-
tisch iibersehen.

Dort, wo die Ursache des Problems

gleichzeitig als dessen einzige Losung

suggeriert und zugelassen wird, diirfen
wir uns nicht mehr wundern, wenn

— derkilteste Krieger der Partei zum Ab-
riistungsexperten avanciert;

— der Umweltschutzminister gleichzeitig
- auch Landwirtschaftsminister wird;
— der grofte Luft- und Wasserver-
schmutzer gleichzeitig auch der groBte
Hersteller von Filteranlagen fiir den

Umweltschutz ist;

— atomare Miillplitze ,,Entsorgungs-
parks‘‘ heiflen,

~ Kriege um des Friedens willen gefiihrt
werden, o '

— Entwicklungshilfe die Dritte Welt ver-
elendet, :

— man aufriistet, um abzuriisten,

— ,,das Friedensministerium ... sich mit
Krieg (befaBt), das Wahrheitsministe-
rium mit Liigen, das Ministerium fiir
Liebe mit Folterungen und das Mini-
sterium fiir Uberflu mit Einschrin-
kung* (Orwell 1978, S. 199 f.).

Die Folgen dieses ,,Zwiedenkens* sind in-
zwischen nicht mehr zu iibersehen. Unse-
re globale Industrieweltgesellschaft, die
Sogenannte ,,funktional differenzierte
Weltgesellschaft®, ist gleichzeitig das
héchstentwickelte Problemlése- und Pro-
blemerzeugungssystem, das es Jje gegeben
hat. Es feiert die groBten Triumphe und es
fiihrt gleichzeitig einen gnadenlosen Krieg
gegendie Natur und gegen Menschen. Auf
allen drei Sinndimensionen, der Sachebe-
ne, der Sozialebene und der Zeitebene,
richt sich eine spezifische Reduktion von
Komplexitit durch ein Denken, das die
Natur kausal und den Menschen als frei

G

bestimmt, nach MaBgabe seiner Zwecke
mit Hilfe von Wissenschaft und Technik
die Welt nach Belieben zu verdndern (vgl.
Treml 1985a). Das exponentielle Anwach-
sen der PopulationsgroBe und des Res-
sourcenverbrauchs fiihrte die menschliche
Spezies in eine evolutiondre Sackgasse,
und das Okosystem beginnt sich — auf sei-
ne Art — zu wehren. Das ist — in wenigen
diirren Worten — der aktuelle Stand; die
beklemmenden Anzeichen des allgemei-
nen Vegetationssterbens brauchen hier
nicht ausfiihrlich geschildert werden. Und
das alles unterhalb der Schwelle eines ato-
maren Weltkrieges, unterhalb des Einsat-
zesder SS 20 oder der Pershing-2-Raketen
(vgl. Bateson 1983, Teil VI). .

Auf diesem Hintergrund wird deutlich,
daB ,,Frieden* heute nicht mehr nur (wie
im Common-Sense-Verstindnis) aus-
schlieBlich ein Pridikat aus der Sozialdi-
mension ist. Krieg kann es nicht nur zwi-
schen Menschen, sondern auch mit der

»» Friede darf nicht mit Ruhe,
mit Abbau oder gar Ver-
schwinden von Differenzen
verstanden werden, sondern
ist zundchst einmal jene Art
des Umgangs mit dem griifie-
ren Kontext, der das Uberle-
ben sichert*

Natur geben — zumindest seit die moder-
ne Technik eine so schnelle und gewaltsa-
me Verinderung der natiirlichen Umwelt
zur Folge hat, daB die Evolution als Pro-
blemlosungsproze8 aufgrund des unter-
schiedlichen Zeitbedarfs nicht mehr grei-
fen kann. Das Verhiltnis von Mensch und
Natur ist jetzt nicht mehr das eines (dyna-
mischen) Fliefgleichgewichts (dynamic
equilibrium), sondern droht das einer irre-
versiblen Zerstorung (und Selbstzersts-
rung) zu werden. Die gelegentlich in die-
sem Zusammenhang gebrauchten Formu-
lierungen ,,Friede mit Menschen und
»Friede mit der Natur* sind dabei nur Me-
taphern dieses dynamischen FlieBgleich-
gewichts. Friede darf nicht mit Ruhe, mit
Abbau oder gar Verschwinden von Diffe-
renzen verstanden werden, sondern ist zu-
nachst einmal jene Art des Umgangs mit
dem grofleren Kontext — sei er sozialer

oder natiirlicher Art —, der das Uberleben
sichert. Durch das Auseinanderdriften von
biologischer und sozio-kultureller Evolu-
tion ist dieses Arrangement (fiir den Men-
schen) gefihrlich gestdrt worden. )

s»>Gesucht ist eine qualitativ
andere Art und Weise, mit
Welt umzugehen

Gesucht ist also eine qualitativ andere Art
und Weise, mit der Welt umzugehen. Das
Militirsystem ist dabei nur ein, wenn auch
eklatantes, Beispiel fiir die Sackgasse aus-
differenzierter und zweckrational organi-
sierter Problemldsesysteme. Das Erzie-
hungssystem ist ein anderes.

IV.

Auch das Erziehungssystem ist ein Pro-
blemlésesystem, das in der Regel nach
dem Muster der gerade problematisierten
Problemloselogik arbeitet: Ausdifferen-
zierung, Institutionalisierung, Professio-
nalisierung, Technisierung — heifen auch
hier die Schritte auf dem Wege seiner hi-
storischen Konstitituierung und Konsoli-
dierung als gesellschaftliches ,,autono-
mes* Subsystem. Dazu kommt, daB auch
Erziehung in der Regel auf der Folie des

. Zweck-Mittel-Denkens gedacht wird: Er-

ziehungsziele antizipieren eine Kompeten-
zerweiterung von Educanden und geben
nach MaBgabe von Regeln den Blick frei
auf Erziehungsinhalte und -mafBnahmen,
die als Mittel fungieren, diese Ziele zu er-
reichen. Beispiel: ,Lernziel: Frieden*!
Die Formulierung der Friedenserziehung
unterstellt hier dreierlei: einen Zweck —
Frieden qua Ziel —, ein Arrangement von
Mitteln — die Bildungsinhalte und die Er-
ziehungsmaBnahmen der Friedenserzie-
hung — und ein Biindel von Regeln, die
beides miteinander zweckrational verbin-
det (qua Didaktik der Friedenspida-
gogik).

Das Ziel scheint festzustehen und mit ei-
nem Wort prizise umschreibbar: ,,Frie-
den*. Aber dieser erste Eindruck tiuscht,
wie unsere Sprachanalyse zeigte. Das Ziel
ist mit diesem umgangssprachlichen Wort
keinesfalls eindeutig bestimmt. Wenn
iiberhaupt, dann diirfte nur der negative
Friedensbegriff als normativer Zielbegriff
in der Pidagogik von allen beteiligten
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Gruppen gleichermaBen als normativer
Zielbegriff akzeptierbar sein. In diesem
Sinne sind natiirlich alle fiir den Frieden,
die Soldaten fiir den duBeren Frieden, die
Polizei fur den inneren Frieden und die
Friedensbewegung selbstverstindlich fir
beides gleichermafen.

Was die Erziehungsmethoden betrifft,
muB Friedenspadagogik wie jede andere
,Bindestrichpidagogik” auch aus den
schon den alten Agyptern bekannten For-
men eine Auswahl treffen: Priigel, Frei-
heitsstrafen, Drohungen, Ermahnung und
Appell, Wettbewerb, Lockung mit einer
gliicklichen Zukunft,-Lob, Vorbild (vgl.
Brunnér 1957, S. 56 ff.). Schleiermacher
sollten viel spiiter und viel eleganter dann
von ,,Unterstiitzen®, ,,Gegenwirken und
,,Behiiten* — als die der Padagogik zur
Verfiigung stehenden Erziehungsformen
— sprechen (vgl. Schleiermacher 1965, S.
47 ff.). Im engeren Sinne verstanden, ar-
beitet die (Schul-) Pidagogik natiirlich
vor allem mit Aufklirung, mit Infor-
mation. ' '

Eine Auswahl aus diesen seit langem be-
kannten Methodén muf mit Hilfe von Re-
geln geschehen. Spatestens an dieser Stel-
le aber stocken wir: Regeln, die dem Ziel
,,Frieden*"  bestimmte . MaBnahmen
(,,Friedenserziechung*): nach .MaBgabe
kausaler oder kausaldhnlicher Verbindun-

gen zuordnen, besitzen wir nicht, allen-

falls statistische Wahrscheinlichkeitsan-
nahmen bei gleichbleibenden Rahmenbe-
dingungen, grobe Rezepte aus dem Alltag,
iiberkommene Gewohnheiten, ‘Unterstel-
lungen oder schlichte Vorurteile, an denen
wir uns in der Erziehungspraxis orientie-
ren (vgl. zu diesem sog. ,,Technologiepro-
blem* inder Erziehung: Luhmann/Schorr
1982; Treml 1983). -

,»Regeln, die dem Ziel Frie-
den bestimmte Mafinahmen
kausal zuordnen, besitzen wir.
}}icht« -

Das Dilemma, das sich hier auftut, 146t
sich gerade am Beispiel der Friedenserzie-
hung verdeutlichen: Die wenigen empiri-
schen Forschungsergebnisse verwiesen —
soweit sie mir, bekannt sind — auf eine
‘merkwiirdige Tatsache: o

— Je nach dem konnen Kriegsspielzeuge,
kriegsspieldhnliche ~Bewegungs- und
Denkspiele, Kriegsfilme o. & Aggressio-
nen kanalisieren und sublimieren, also ab-
bauen, auch erst erzeugen und verstirken
(vgl. Konig/Zedler 1983, S. 1 f.).

— Je nach dem konnen interkulturelle Be-
gegnungen stereotype Vorurteile iiber an-
dere Volker sowohl verfestigen als auch

_ aufbrechen und verdndern (vgl. Thomas

1983).

— Je nach dem kdnnen politische Gesin-
nung von Lehrern sich gleichformig oder

- gegenteilig aufdie Schiiler auswirken (vgl.
. Fend 1977). ' .

— Je nach dem kann ein autoritirer Erzie-

hungsstil die gleichen analogen Erzie-
hungsfolgen haben oder aber zu einer ge-

genteiligen Personlichkeit erziehen (vgl. |.

Baur 1982)..

Diese Beispiele sind nicht gerade ermuti-
gend und sie lassen sich beliebig erweitern

und erginzen.  Theodor Geiger scheint

recht zu haben, wenn er einmal meinte,

daB wir ,vieles, vielleicht das Beste de- |

nen, was wir sind, nicht durch unsere Er-
ziehung, sondern in Abwehr gegen sie ge-
worden sind* (Geiger 1930, S. 416). Es

scheint so zu sein, da} Erziehung ihrer lo-

gischen Struktur nach eine Tautologie ist:

', Es scheint so zu sein, daf}.|

Erziehung ihrer -logischen

Struktur nach eine Tautolo-

gie ist“

Wenn die oder jene ErziehungsmaBnah-
me, dann die oder jene intendierten Erzie-

hungsziele — oder auch nicht: Wenn der’

Hahn kriht auf dem Mist, éndert sich das
Wetter, oder es bleibt wie es ist — libertra-
gen auf die Pddagogik: ,,Wenn der Lehrer
lehrt mit List, dann &ndert sich der Schiiler

oder er bleibt wie er ist.”* Diese Logik ist -

— weil tautologisch — nicht falsifizierbar.
Zum Gliick fiir die Pidagogen, kdnnte
man sagen, denn so konnen sie sich weiter-

_hin — unbeschadet der faktischen Erzie-

hungsergebnisse — in den hehren Gesin-
nung antizipierter, kontrafaktischer Erzie-

~ hungsziele héuslich einrichten.

Es mutet merkwiirdig an, daB angesichts
dieser — durch empirische Forschungser-

gebnisse gestiitzteﬁ — Unklarheit dariiber,

wie Erziehung iiberhaupt méglich und was

durch Erziehung iiberhaupt erreichbar ist,

,,Die Erziehungswissen-
schaft kann nicht einmal sa-
gen, wie Erziehung iiber Pi-
dagogik moglich ist, ge-

_schweige denn technologisch

optimieren‘

gerade die Verdichter der Erziehung dieser

mehr —um nichtzu Sa“geh'ianesﬁdutrau-
en. Wenn, um ein Beispiel zu geben, am
Eingang eines padagogischen Institutes ei-
ner groBen deutschen Universitét zu lesen
war: ,,Frieden ist nur moglich ohne Erzie-
hung*: 'dann unterstellen die (unbekann-
ten) antipidagogischen Autoren der Erzie-
hung offenbar eine ungeheure Wirkung,
namlich zum Unfrieden erziehen zu kdn-
nen. Eine dhnliche Uberschétzung von Er-
ziehung (im Sinne von bewuBt und geplant
veranstalteten ~ ErziehungsmaBnahmen

durch - professionelle Erzieher) diirfte:
auch, um ein anderes-Beispiel zu geben,:

dem obrigkeitsstaatlichen Verbot des ba-

" den-wiirttembergischen Kultusministers

zugrunde liegen, wihrend der Friedens-
woche 1984 in den Schulen nicht iiber
Frieden zu reden oder als externe Fachleu-
te fiir Fricdens- und Sichierheitsfragen nur
noch Bundeswehroffiziere, nicht aber
Wehrdienstverweigerer in die Schulen zu
lassen.

Natiirlich finden wir eine solche Uber-
schitzung von Erziehung auch seit jeher

- bei den bestellten Vertretern der padagogi- .
_schen Zunft selbst. Wir finden aber gerade

auch bei einigen ,,groflen* Erziehungsthe-
oretikern immer wieder die entgegenge-
setzten Einsichten, daB Erziehung, ver-
standen als bewuBter und planméiBiger
Versuch, auf andere Menschen fordernd
'Einflu8 zu nehmen, ein relatiy machtloser
und sehr beschrinkter Teil einer Erzie-
hung im weiteren Sinne ist, einer Erzie-
hung durch Menschen, Natur und Umstdn-

‘de, wie es Rousseau formulierte (vgl-

Rousseau 1963, S. 109). Wir sprechen heu-
te von einer ,,Erziehung* durch Struktu-

-ren und meinen damit die Wirkungen von

Aus- und EinschlieBungen mdglicher Er-
fahrungen durch das Insgesamt der natiir-
lichen und gesellschaftlichen Umwelt
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(vgl. Treml 1982). Das intentionale Erzie-
herhandeln ist immer nur ein relativ be-
scheidener Teil dieser Erziehungsstrome
und -wirkungen, und die Erziehungswis-
senschaft kann nicht einmal sagen, wie Er-
ziehung iiber Piddagogik moglich ist, ge-
schweige denn technologisch optimieren
(vgl. Luhmann/Schorr 1981).

Es gibt zwei Moglichkeiten, mit dieser
Einsicht umzugehen: Man kann — wie es
haufig geschehenist und noch geschieht —
diesals ein aufzuholendes Defizit interpre-
tieren, als einen Mangel, der analog zuden
Erfolgen in den Naturwissenschaften
durch eine empirische Sozialwissenschaft
baldméglichst aufgehoben werden sollte.
Man kann aber auch diese spezifische Er-
fahrung der Beschrinktheit der EinfluB-
nahme des Machen-Kénnens, die Ohn-
macht der Pidagogik, als das Normale, als
den Grundmodus menschlichen Handelns
interpretieren und damit — in einer pro-
duktiven Wendung der Defizitthese —
vielleicht der Zeit voraus sein.

» Erziehungsziele, wie Frie-
den, sind gar nicht machbar“

Mit dieser zuletzt genannten Moglichkeit
deutet sich ein Verstindnis von Erziehung
an, das jenseits der Problemldselogik aus-
differenzierter Systeme liegt: Erziehungs-
ziele, wie ,,Frieden®, sind so gesehen gar
nicht ,,machbar*. Was machbar istbis zum
UberdruB, ich gebe es zu, ist Pidagogik,
verstanden als Versuch zu erziehen. Jede
geplante Erziehung erfolgt nach diesem
Prinzip von Versuch und Irrtum — in den
sarkastischen Worten von Wolfgang Bre-
zinka: ,,Wir haben es in der hiuslichen Er-

ziehung wie im Schulunterricht weitge-

hend mit Probierhandlungen zu tun, bei
denen natiirlich nicht ausgeschlossen ist,
daB sie zufillig auch Erfolg haben kon-
nen.”* (BREZINKA 1969, S. 8 f.). Friede
kanndeshalb kein Erziehungsziel sein, das
erzichungstechnologisch machbar ist,
sondern ist viel eher der Sinnhorizont des
gemeinsamen Fragens nach einem neuen
In-der-Welt-Sein, nach einem neuen
Selbstverstindnis innerhalb eines grofe-
ren Zusammenhanges, das die Illusion un-
beschrinkter Machbarkeit gerade trans-
zendiert. Eine so verstandene Pidagogik
miifite sich analog zu diesem angefragten
Sinn konstituieren, hat sie sich doch allzu-

oft analog zur Ideologie der machbaren
Ausbeutung der Natur bestimmt: als Ver-
fiigen und Unterjochen eines Subjekts, als
Kumulation von Wissen, als Kompensa-
tion der Angst vor dem Anderen der (duBe-
ren und/oder inneren) Natur (vgl. Béh-
me/Béhme 1982), als Kolonialisierung
von Unmiindigen (vgl. Miiller/Otto
(Hrsg.) 1984).

V.

Diese Analogie des Umgangs mit der (4u-
Beren) Natur durch Technik und der (inne-
ren) Natur durch Erziehung ist nicht zufal-
lig, sondern Produkt einer modernen Wel-
terfahrung, die in der zweiten Hilfte des
18. Jahrhunderts sich endgiiltig Bahn
bricht. Mit der gegenwirtig zu beobach-
tenden Problematisierung der modernen
Technik wird man auch analog dazu das
Bild von Erziehung qua Kolonialisierung
der inneren Natur des Menschen skeptisch
in Frage stellen miissen. Dabei kommt uns
entgegen, daf} es der Erziehung immer
schon der erfolgreichen Technologie er-
mangelte, die die Kolonialisierung der du-
Beren Natur so ,,erfolgreich® macht. Es
gibt in der padagogischen Tradition durch-
aus ein Wissen dariiber, daB der zu erzie-
hende Mensch nicht ungestraft manipu-
liert werden kann, daB er trotz aller Objek-
tivierungsversuche sein Subjektsein nicht
verliert. Neben einer Pidagogik, die auf
»lechnik* setzt, gibt es eine andere, die
auf ,,Takt" baut und auf ,,Achtung* und
»Respekt* im piddagogischen Verhiltnis
(vgl. Muth 1962). ,, Takt* kann hier durch-~
aus mehr sein als nur ein ,,Mittelglied*
zwischen Theorie und Praxis, wie dies bei
Herbart der Fall war (vgl. Herbart
1964/65, S. 126), nimlich eine Alternative
zur pidagogischen ,,Taktik** (im Sinne von
,.Jechnik*). '

Solche Begriffe halten — obwohl ihre Kon-
zepte damit nur angedeutet und nicht aus-
gearbeitet sind — doch die Erinnerung
wach, daB} das Objekt pddagogischen Han-
delns ein selbstbestimmendes Subjekt ist,
das in seinem Eigenwert nicht nur aus mo-
ralischen Griinden geachtet werden muB,
sondern das auch aus Griinden der Auto-
poiesis lebenden Individuen nicht unmit-
telbar zweckrational verindert werden
kann. ,,Autopoietische Systeme'* (so der
neusprachliche Begriff fiir eine alte Er-
kenntnis, die wir in Leibniz’ Monadologie
schon ausgearbeitet vorfinden) (vgl.
Treml 1989b) haben keine direkzen Zugang
zueinander, sondern kdnnen nur indirekt
iiber selektive Umweltkontakte Struktur-
verdnderungen (selbst) organisieren. Das
impliziert — wie jeder Erzieher, Pidago-
ge, Lehrer weil — stindige Enttiu-
schungsgefahr. Zuriickhaltung und Fein-
gefiihl (um wieder zwei ,,alteuropéische*
Begriffe zu verwenden) sind deshalb im

Umgang mit Anderen (und mit sich selbst)
die angemessenen Formen fiir das, was
wir mit dem Begriff Erziehung meinen.
Pidagogischer Takt heiBt hier die Erinne-
rungsformel fiir ein Wissen, dariiber daf
jede Yorstellung von Erziehung in den Me-
taphern ,,Planbarkeit”, ,,Machbarkeit*
und ,,Verfiigbarkeit** auf einer Fiktion be-
ruht (vgl. Brumlik 1983, vgl. Treml
1989a). Schon Schleiermacher verstand
Erziehung in diesem Sinne als eine Art
,behutsames Begleiten®, ein ,,denkendes
Mitwirken an dem, was von selbst ge-
schieht* (in den Worten von Andreas Flit-
ner, Flitner 1983, S. 63). Das aber ist das
Gegenteil von Technik, denn ,,alle Technik
sucht das Nichtselbstverstindliche und
profiliert sich damit gegen das, was man
frilher Physis nannte, sie stellt etwas her,
was nicht von selbst geschieht, oder ver-
hindert etwas, was sonst geschehene wiir-
de.* (Luhmann 1976, S. 334).

Es ist bemerkenswert, daB sich — was die-
se Einsicht betrifft — jenseits aller seman-
tischen und theorietechnischen Unter-
schiede — zwei sehr heterogene Theorie-
traditionen berithren: Man vergleiche
unter diesem Gesichtspunkt einmal das,
was in der Geisteswissenschaftlichen Pi-
dagogik (etwa von Theodor Litt (Litt 1958,
insb. Anhang; sowie Briuer 1978)) einer-
seits und von der modernen Systemtheorie
bzw. systemtheoretischen Pidagogik (in-
sb. in ihrer neuesten ,autopoietischen‘
Variante) andererseits dazu gesagt wird
(vgl. Luhmann 1985; Luhmann/Schorr
(Hrsg.) 1982; Willke 1984). Das geht teil-
weise bis hinein in die Formulierungen, so
beispielsweise wenn Luhmann und Schorr
als Konsequenz dieser Einsicht eine Sensi-
bilitdt fiir Zufélle und Chancen von Erzie-
hung fordern, bei der es darum gehe, , Ge-
legenheiten wahrzunehmen und sie best-
moglich zu entfalten (Luhmann/Schorr
in Luhmann/Schorr (Hrsg.) 1982, S. 360).
Schon Pestalozzi verstand Erziehung als
eine Art ,,Ergreifung der immer anfallen-
den Gelegenheiten (Pestalozzi 1954, S.
26). In der Regel aber ist die Sprache der
Systemtheorie eine ganz andere als dieje-
nige, die innerhalb der Geisteswissen-
schaftlichen Piddagogik gepflegt wurde
und wird, und das mag vielleicht auch der
Grund dafiir sein, da man sich gegensei-
tig nicht oder kaum zur Kenntnis nimmt.
Man mag iiber die Schonheit der unter-
schiedlichen Sprachen unterschiedlicher
Meinung sein, den Pathos, die ,Wirme--
metaphern®, der einen kritisieren oder die -
»Kiltemetaphern® der anderen, inhaltlich
sagen sie hier doch in etwa das Gleiche
aus. o .

Immerhin gibt es jedoch einen bemerkens-
werten Unterschied zwischen den beiden
genannten Theorietraditionen, der gerade
dann, wenn man bisher nur die Gemein-
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samkeit hervorgehoben hat, nicht iiberse-
hen werden darf, zumal er auch fiir eine
Theorie der Friedenspéidagogik fruchtbar
gemacht werden kann. Wihrend in der
Geisteswissenschaftlichen Padagogik
noch wie selbstverstindlich auf der Folie
dertraditionellen Dichotomie von Mensch
und Natur — in der. Kantschen Formulie-
rung: von ,,Freiheit’ und ., Kausalitit'* —
argumentiert wird und damit die Einsicht
von der Unmdglichkeit direkter und un-
mittelbarer BeeinfluBbarkeit auf den Be-
reich der menschlichen Interaktion einge-
schrinkt bleibt, wird in den Theorien der
Selbstorganisation / Autopoiesis der Gel-
tungsbereich dieser Einsicht stark ausge-
weitet — nicht nur auf den gesamten orga-
nischen Bereich, sondern sogar auf den
anorganischen Teil der Welt. In der ,,Sy-
nergetik* wird beispielsweise auch ein
Sandhaufen als ein autopoietisches System
erforscht (vgl. Haken 1982) und in der
,.Okologie des Geistes* von Gregory Bate-
son ist ,,Geist* etwas, das nicht mehr dis-
junktiv der ,,Natur* gegeniibergestellt
wird, sondern nur ein anderer Ausdruck
dafiir (vgl. Bateson 1982). Lernen wird in
diesem Kontext zu einer Eigenschaft aller
autopoietischen Systeme, insofern diese
Selbst- und Umweltkontakte zum Zwecke
des Informations- und Energieaustausches
herstellen und aufrechterhalten.

,, Friedenspidagogik miifite
sich neu buchstabieren, nicht
mehr im Horizont zweck-mit-
tel-orientierter Machbarkeit,
sondern als Erforschung und

Aufklirung iiber Bedingun-

gen der Selbstorganisation
gestorter Zusammenhdnge‘

Diese neue Sichtweise impliziert eine neu-
es Natur- und Menschenbild und diirfte
noch nicht abwiigbare Konsequenzen auch
fiir die Pidagogik haben (vgl. Treml 1987).
Sie kann als eine Art Friedensangebot in-
terpretiert werden, weil sie die Wiirde des
Anderen — seien es Menschen, Tiere,
Pflanzen oder anorganische Systeme —
hervorhebt und jede Anthropozentrik
transzendiert, die sich als Kronung der
Evolution aufspielt. - Friedenspddagogik
miifite sich auf der Folie dieser Theorie
neu buchstabieren, nicht mehr im Hori-
zont zweck-mittel-orientierter Machbar-

keit, sondern als Erforschung und Aufkld-

rung iiber Bedingungen der Selbstorgani-
sation gestdrter Zusammenhénge.

Uber 99 % seiner Stammesgeschichte hat
der Mensch es verstanden, sich recht stabil
in gréBere Zusammenhénge einzurichten.
Durch angepaBtes Vermehrungsverhalten
und angepaBte Ressourcenbeanspruchung
vermochte der ,,primitive’* Steinzeit-
mensch eine Art ,,Steinzeitmoral* zu ent-
wickeln, von der wir — ganz entgegenge-
setzt zur heutigen Wortbedeutung — nur
lernen konnen (vgl. Markl 1980, Treml

,»Das Rezept ist also ein altes,
und es heifit Hegen und Pfle-
gen statt Ausbeuten und Un-
terdriicken*

1985). Das Rezept ist also ein altes, und es
heifit: Hegen und Pflegen, statt Ausbeuten
und Unterdriicken, partielles Sicheinlas-
sen und Sein-Lassen, Achtung des Ande-
ren, taktvolles Umgehen mit der (natiirli-
chen und sozialen) Umwelt, Respektieren
des Unverfiigharen, Wissen, Teil von ei-

“nem groferen Zusammenhang zu sein,

den man nicht ungestraft verletzten darf,

Verzicht auf ein ,,alles ist machbar*, ,,alles
ist moglich‘.

So wie man langsam in der Sicherheitspo-
litik zu entdecken beginnt, daB Sicherheit
immer auch die Sicherheit des Anderen
umfaBt, so milssen wir lernen, daB Uber-
leben immer auch das Uberleben des gro-
Beren Zusammenhanges voraussetzt und
daB gutes Leben — so gesehen — nur eine
Art und Weise ist, mit diesem Wissen um-
zugehen.
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