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Alfred K. Treml (Reutlingen)

Entwicklungspiadagogik —
Versuch einer Zwischenbilanz

"Entwicklungspadagogik” ist auch im 6. Jahr des
Erscheinens der ZEP kein Markenname. Immer
noch erhdlt die Redaktion Rezensionsexeplare ent-
wicklungspsychologischer Biicher. Auch wenn
gelegentlich an Hochschulen und Universititen so-
gar iiber Entwicklungspddagogik Priifungen
abgenommen und Klausuren geschrieben werden
—was Entwicklungspddagogik eigentlich ist, was sie
will, wo sie praktisch wird, ist — zumindest im
deutschen Sprachraum alles andere als kiar.

Der Begriff "Entwicklungspdadagogik” ist kein
rhetorisches Glanzstiick, sondern eine Verlegen-
heitsformel. Daf3 es ihn immer noch gibt, griindet in
der Tatsache der Ermangelung eines besseren (und
vielleicht in der Analogie zum englischen
“developement education”). Keiner der vielen (mehr
oder weniger) synonymen Begriffe iiberzeugt:
entwicklungsbezogene Bildungsarbeit, Zukunftspi-
dagogik, entwicklungspolitische Pdadagogik, Pida-
gogik, Pdadagogik im Atomzeitalter, Pidagogik
zur/der/fiir Entwicklung, Dritte-Welt-Péidagogik,
Friedenspddagogik, okologische Pdadagogik, dku-
menische D daktik usw.

Istam Anfang einer Innovation ein vager und offener
Begriff vielleicht sogar von Vorteil, weil er eine
Prizisierung durch einen gemeinsamen Verstindi-
gungsprozef3 ermoglicht, so ist es aber nach 6 Jahren
durchaus angebracht, auf diese Prizisierung zu
dringen, um unnotige Mif3verstandnisse, Verwechs-
lungen, Unklarheiten und Verstindnislosigkeit so
weit wie méglich zu vermeiden. Eine solche Prizisie-
rung des Begriffs ist nur moglich durch die
Beriicksichtigung des theoretischen Rahmens, in
dem er geprdgt und entwickelt wurde. Deshalb hier
der Versuch einer Zwischenbilanz. Selbst wenn er
keine zufriedenstellenden Antworten, sondern nur
ein wenig prdzisere Fragen zuwegebringen wiirde,
wdre er sinnvoll, ja notwendig.
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Begriff und Interesse

Entwicklungspédagogik — so konnte
man einmal in einer ersten und vor-
laufigen Definition umschreiben — ist
die padagogische Reaktion auf gesell-
schaftliche  Entwicklungsprobleme.
GemaB einer Tradition, die sich vom
ersten Heft an durch diese Zeitschrift
fortzieht, wird unter “Entwicklung”
sowohl ”Unterentwicklung™ als auch
”Uberentwicklung” verstanden, so-
wohl Entwicklung in der Dritten Welt,
als auch in der Ersten, Zweiten und
Vierten Wellt, ja, sogardie Entwicklung
einzelner Menschen” (ZEP 1/1978,
4). In Anlehnung an eine bekannte
Definition von Siegfried Bernfeld —
”Die Erziehung ist ... die Summe der
Reaktionen einer Gesellschaft auf die
Entwicklungstatsache” (Bernfeld
1973, 51) — konnte man sagen: Ent-
wicklungspadagogik ist die Reaktion
der Padagogik auf die Entwicklungs-
tatsache einer Gesellschaft.

Ganz im Unterschied aber zur Ent-
wicklungspsychologie interessiert sich
Entwicklungspadagogik nicht — oder
nur am Rande — fur die invarianten,
biologisch bedingten und iiber endo-
gene Reifungsprozesse vermittelten
individiellen Entwicklungsprobleme,
sondern fiir die kontingenten, normativ
und gesellschaftlich vermittelten (indi-
viduellen. und kollektiven) Entwick-
lungsprobleme. Auch dieses normative
Interesse wurde schon im ersten Heft
deutlich ausgesprochen: ”Unser Inte-
resse ist es, daB} alle Menschen an einer
Entwicklung teilhaben konnen, deren
Ziele und Werte sie selbst bestimmen
diirfen. Voraussetzung dafiir (ist)... die
Befriedigung der  menschlichen
Grundbediirfnisse und Grundrechte,
sowie die Gleichverteilung der Chan-
cen, an der gemeinsamen Entwicklung
teilzunehmen.” (ZEP 1/1978, 4f.).

Unterentwicklung

In dieser ersten Formulierung von Be-
griff und dahinterstehendem Interesse
schimmert noch deutlich die histori-
sche Wurzel der Entwicklungspadago-
gik durch, wie sie in dieser Zeitschrift
entfaltet wurde: Die Dritte-Welt-Pro-
blematik. Unterentwicklung als Thema
und als Provokation fiir Padagogik —
das war in den 60er Jahren insb. im
Rahmen der Studentenbewegung die
erste universelle Blickrichtung einer
sich dezidiert politisch verstehenden
Padagogik. Es brauchte seine Zeit,
bevor wir einsehen lernten, dafl Unter-
entwicklung historisch und systema-
tisch sehr eng mit der Entwicklung
unserer hochentwickelten Industrie-
staaten zusammenhingt. Jetzt fehite
nur noch ein kleiner Schritt bis zur
Entdeckung der Problematik unserer

6

eigenen hochindustrialsierten Ent-
wicklung: ’Unterentwicklung und
Uberentwicklung als Herausforderung
fir die Erziehung” — das mag ein pro-
blematischer Untertitel fiir eine Zeit-
schrift sein, weil er semantisch trennt,
was sachlich zusammengehort, und
weil er dabei zwei miBverstindliche
Begriffe beniitzt; gleichwohl signali-
siert er einen globalen Problemhori-
zont, der nicht nur fur die Padagogik
bald als Uberforderung problematisch
werden sollte. Die raumlich und zeit-
liche Ausdehnung des Aufmerksam-
keitsradius’ erhoht die Komplexitét
und den Zwang zur Abstraktion.

Natur und Zukunft

Halten wir fest: Entwicklungspadago-
gik versucht auf Probleme padagogisch
Zu reagieren, die einen globalen, die
ganze Weltgesellschaft umfassende
Dimension besitzen. Unterentwick-
lung, Verelendung, Hunger, Ausbeu-
tung in der Dritten Welt erscheint auf
der Sozialebene als das gesellschaft-

lich bedingte Leiden und Sterben
Millionen, ja Milliarden von Men-
schen. Ein Weiteres sollte dann in den
siebziger Jahren immer deutlicher wer-
den: Dieses, die ganze Welt umspan-
nende Gesellschaftsmodell ~ nennen
wir es “Kapitalismus”, Moderne”,
”Industriegesellschaft™ oder ”’funktio-
nal differenzierte Gesellschaft” — beu-
tet nicht nur Menschen, sondern auch
die Natur aus, und das in einem Mage,
daB nicht nur das Uberleben einzelner
Menschen, sondern das der ganzen
Menschheit, ja der ganzen belebten
Natur zunechmend gefahrdet wird.

Nach der Dritten-Welt-Problematik
haben wir damit einen zweiten (histori-
schen und systematischen) Zugang zu
unserem gemeinsamen Problem ange-
sprochen: die Umweltzerstorung, der
drohende okologische Kollaps, der
Verlust unserer natiirlichen Lebens-
grundlagen. Das ist nun ein Krisen-
symptom gesellschaftlicher Entwick-
lung, das, um es zu entdecken, nicht in
der fernen Dritten Welt gesucht wer-




den mpB; ein Blick aus dem Fenster
geniigt inzwischen.

Ein dritter Zugang auf das Problem —
historisch gesehen der Letzte — ist die
Bedrohung allen Lebens durch die
Riistung, durch einen begrenzten® oder
globalen (atomaren) Krieg. Die in der
Riistung noch gebundene Gewalt hat
inzwischen eine solche Grofienord-
nung angenommen, dall damit jeder
lebende Mensch gleich 45mal getotet
werden kann, Das legitime Bediirfnis
nach Sicherheit hat zu einem unvor-
stellbaren Ristungswettlauf gefiihrt,
der die Zukunft immer unsicherer
macht.

Idealtypisch konnen wir sagen: Unter-
entwicklung bedroht das Uberleben
von Millionen von Menschen, die Um-
weltzerstorung bedroht das Uberleben
der ganzen belebten Natur und die
Riistung bedroht das Uberleben unse-
rer Zukunft. Das Problem hat, wenn
man so will, eine sachliche, eine so-
ziale und eine zeitliche Dimension.
Gesucht ist Friede mit Menschen, mit
der Natur und ‘mit der Zukunft.

Uberleben

Entwicklungspiadagogik ist nicht ein-
fach die piadagogische Reaktion auf
irgendwelche beliebige Entwicklungs-
probleme, sie reagiert auf iiberlebens-
bedrohende  Entwicklungsprobleme
unserer komplexen Weltgesellschaft.
Damit gewinnt im Rahmen der nor-
mativen Zielperspektive von
Entwicklungspadagogik ein triviales
Grundbediirfnis an Bedeutung: Uber-
leben ist die triviale und gleichzeitig

unverzichtbare Grundvoraussetzung
von gutem Leben und damit von Ent-
wicklung.

Traditionelle Bildungsziele, wie etwa
die Emanzipation, die Miindigkeit des
aufgeklarten Individuums (vgl. hier
noch die “Entwicklungspadagogik”
bei Heinrich Roth, ROTH 1976), wer-
den auf diesem Hintergrund der Be-
drohung des Uberlebens stark relati-
viert. Werden Umwelt- und Zukunfts-
druck so an Gewalt gewinnen, daB die
Entfaltung einzelner Menschen vollig
nebensachlich wird?

Entfernungen

Die itberlebensbedrohenden Entwick-
lungsprobleme, auf die Entwicklungs-
padagogik padagogisch zu reagieren
versucht, sind gegenwirtige Realitéit —
etwa 12 Millionen Kinder sterben jahr-
lich an Unterernihrung — und wahr-
scheinliche Zukunft—-die Szenariosder
prognostizierten Zukunft reichen vom
atomaren Holocaust bis zum dkologi-
schen Holozid. Entwicklungspadago-
gik ist Gegenwartspidagogik und Zu-
kunftspadagogik in einem. Auf beiden
Ebenen kampft sie mit der Schwierig-
keit der groBlen Entfernungen:

— raumlich: die Uberlebensprobleme
sind oft exportiert und ausgelagert in
ferne Lander;

— sachlich: die Probleme sind héufig
sinnlich nicht wahrnehmbar, sondern
nur iiber komplizierte kognitive Denk-
prozesse ins BewuBtsein zu heben;

— zeitlich: nur vermittels Antizipation
und Prognose, und damit nur abstrakt,
lassen sich die Gefahren der Zukunft
bewullt machen.

Problemwahrnehmung

Diese rdaumliche, sachliche und zeit-
liche Entfernung des zugrundeliegen-
den Problems ist eine Herausforde-
rung, die evolutionstheoretisch ge-
sehen nicht mehr mithilfe unserer
“angeborenen auslosenden Mechanis-
men” der Gefahrenabwehr bewailtig-
bar sind, sondern nur iiber eine relativ
komplizierte kognitive Entwicklung,
und damit iiber Lernprozesse (vgl.
LIEDTKE 1976).

Ein erstes Problem ist die
Problemwahrnehmung

Bevor wir das Problem in Richtung
seiner Losung angehen koénnen, setzen
wir seine Wahrnehmung als Problem
voraus. Etwas wird zum Problem nur
insofern es auch als Problem wahrge-
nommen wird. Voraussetzung dafr,
daBl etwas gegen die iiberlebensbe-
drohenden Krisenprobleme unserer
Weltgesellschaft getan wird, ist die
Wahrnehmung und Definition dieser
Probleme als nicht mehr tolerierbar.
Die Diagnose ist erst der zweite
Schritt, die Therapie der dritte. Die
Problemwahrnehmung aber ist abhan-
gig von Wertvorstellungen und Infor-
mationen (Wissen), die wiederum iiber
Lemnprozesse vermittelt sind (vg.
WEINGART 1976, 171 f).

Wir konnen haufig folgende Phasender
Problemwahrnehmung wahmehmen
(vgl. Markl 1980 I):

- Man ignoriert das Problem.

— Man leugnet das Problem.

'— Man beschwoért das Problem verbal,

zerredet, zersch‘reibt, zerfleddert es
— Man bildet einen Ausschul}, eine

Arbeitsgruppe, delegiert es.
Nur echte Probleme halten diesen
Sauretest aus, jetzt beginnen wir uns
echte Sorgen zu machen, wenn selbst
dies nichts hilft. Jetzt bleibt nur noch
eines:
— Das Problem muf} gelost werden.
Ich habe den Eindruck, daB ein GroB-
teil unserer Bevolkerung, was die
Wahrmehmung der iberlebensbe-
drohenden Entwicklungsprobleme un-
seres gesellschaftlichen Fortschritts
betrifft, immer noch auf der ersten Stufe
steht. Ein Teil des Industrie-Manage-

ments streitet immerhin schon auf der
zweiten Stufe vehement gegen die
Schwarzmaler. Die Publizistik und ein
Teil des Wissenschaftssystems ist
schon aufder 3. Ebene angelangt. Teile
der offiziellen Politik miissen zwangs-
laufig inzwischen schon auf der 4. und
vorletzten Ebene operieren. Aber
selbst die letzte, 5. Stufe ist erst der
Anfang einer moglichen Problemls-
sung und nicht schon diese selbst. Eine
wirkliche Probleml6ésung setzt das
Wissen um die Problemverursachung,
die Therapie die Diagnose voraus.

Ursachen

Uber die Verursachung des Problems
globaler Uberlebensprobleme wissen
wir sehr wenig und sehr viel, was auf
das gleiche hinauslauft, auf Verwir-
rung. Wahrend iiber die Ursachen von
Unterentwicklung inzwischen wichtige
und einleuchtende Erkenntnisse vor-
liegen (vgl. TREML Hg. 1982), kon-
nen wir iiber die Ursachen der indu-
striellen Fehl- oder Uberentwicklung
nur eines sicher sagen: sie ist Folge
bzw. Nebenfolge einer spezifischen
Gesellschaftsform, der funktional-
differenzierten  Industriegesellschaft
(und das relativ gleichgiiltig ob diese
kapitalistisch oder staatssozialistisch
ihre Eigentumsverhaltnisse tiber Pro-
duktionsmittel aufteilt). Dariiber hin-
aus gibt es eine Menge von Vermutun-
gen, von gesicherten Forschungsergeb-
nissen sind wir aber noch weit ent-
fernt. Es gibt keine allgemeine Theorie
der sozialen Evolution der modernen
Gesellschaft, allenfalls Bruchstiicke.

Ein 2. wichtiges Problemfeld ist die
Erforschung der Ursachen unserer glo-
balen Uberlebensprobleme.

Dieser zweite Problemknoten ist des-
halb von so grofier Bedeutung, weil alle
Vorschlige zur Losung der Probleme
implizit oder explizit eine Erklarung
der Verursachungsbedingungen bein-
halten. Werden diese Annahmen {iber
die Verursachung nicht stindig griind-
lich und kritisch gepriift, laufen wir
Gefahr, daB unsere Losungsvorschlige
auf falschen Voraussetzungen beruhen
und wir deshalb das Problem noch ver-
scharfen, ohne es zu wollenund ohne es
zu bemerken.

Immerhin wissen wir so viel: Unter-
entwicklung, Riistung und Naturzer-
storung, als die drei wichtigsten Er-
scheinungsformen unserer evolutiona-
ren Krise, sind Folgen einer spezifi-
schen Art gesellschaftlichen Fort-
schritts. Sie haben also letzten Endes
eine gemeinsame Wurzel: die System-
logik dieses Fortschritts.



Bei der Suche nach dieser Systemlogik
bewegt man sich noch auf sehr
schwankendem und unsicherem Bo-
den. Mein Zwischenergebnis lautet —
sehr verkiirzt und komprimiert formu-
liert (vgl. TREML 1983): Vermutlich
ist es eine: historisch gesehen vollig
neuartige und rigide Trennung von
Subjekt und Objekt im menschlichen
Denken und Handeln, die sich in der
Dominanz einer bestimmten Problem-
loseform und -organisation nieder-
schlug. Bei KANT la6t sich diese Lo-
gik deutlich rekonstruieren; seine Er-
kenntnistheorie und Ethik diirften —
trotz oder gerade wégen ihrer abstrak-
ten Semantik — deshalb so iiberaus
popular geworden sein, weil sie in der
historischen Situation unserer gesell-
schaftlichen Entwicklung funktional,
anschluBfahig waren. Die Erfindung
von Raum und Zeit, von K ausalitatund
Freiheit als transzendentale, allgemei-
ne und allgemeingiiltige Kategorien der
menschlichen Erfahrung war der ent-
scheidende Beitrag zur legitimatori-
schen Selbstinterpretation einer Ge-
sellschaftsentwicklung, die von Anfang
an mit dem menschlichen Fortschritt
identifiziert wurde.

Aber weder die chronometrische Zer-
stiickelung der Zeit, noch die Parzellie-
rung von Raum durch Eigentumsver-
haltnisse sind die einzig denkbaren und
realisierbaren Moglichkeiten, sondern
kontingente Interpretationen mit vielen
funktionalen Aquivalenten. Und im-
mer deutlicher wird auch, dafl weder
die Natur durch Kausalitat, noch der
Mensch durch Freiheit angemessen
begriffen werden kann. Beide Katego-
rien erweisen sich in doppelter Weise
als defizitar: durch ihre dysjunktive
gegenseitige AusschlieBung und durch
die jeweilige kontingente Reduktion
von Komplexitiat. Die Folgen dieser
Verengung werden heute in Form von
unerwiinschten, dysfunktionalen, nicht
vorhersehbaren Nebenfolgen zu nicht
mehr tolerierbaren Problembergen
hochgeschaukelt. Der Vorschlag, diese
Problemberge wieder mit Hilfe der Me-
thode abzutragen, durch die sie ent-
standen sind, erinnert an das Marchen
vom Hasen und vom Igel: nur mit viel
Geld 1aBt sich die Welt sauber halten!
Nur mit verstirktem Wirtschafts-
wachstum konnen wir die Folgen des
Wirtschaftswachstums  bekampfen!
Kurzum: die Losung des Problems des
exponentiellen Wachstums ist das ex-
ponentielle Wachstum selbst!

Wer da lacht, dem wird es bald ver-
gehen, denn dies sind die substantiel-
len Grundsétze unserer gegenwirtigen
Politik, gewissermaBen ihr Grunddog-
ma, ihr heiligster Kern, von dem kein
Rechtglaubiger ohne Gefahr der Ex-
kommunikation abweichen kann. Die-
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se Grundsatze werden halsstarrig
selbst auch dann weiter beschworen,
wenn die Wirklichkeit sich schon lange
nicht mehr danach zu richten pflegt.

Evolution

Wenn es richtig ist, was uns Evo-
lutions- und Gesellschaftstheoretiker
fast iibereinstimmend sagen, namlich
daf} unsere gesellschaftliche Entwick-
lung kein Ziel hat, keine Steuerungs-
zentrale, nicht nach einem Plan, son-
dern nach den Grundsitzen der bio-
logischen Evolution ablauft — “Die
Menschheit hat kein Ziel, keine Idee,
keinen Plan, so wenig, wie die Gattung
der Schmetterlinge oder der Orchideen
ein Ziel hat.” (SPENGLER 1959, 16)
—, wenn dies so ist, dann stellt sich die
Frage, ob exponentielles Wachstum
mit‘anschlieBenden iiberlebensbedroh-

‘lichen Begrenzungskrisen evolutionar

normal oder abnormal sind. Die Ant-
wort der Biologen ist eindeutig: Solche
Begrenzungskrisen sind evolutionsge-
schichtlich alltiglich, mit der Folge,
daf} mehr als das Tausendfache der ge-
genwirtig existierenden Lebewesen
ausgestorben (worden) sind. Der

- Mensch ist auch nur ein Tier und wenn

er das Land zubetoniert, den Tieren
ihren Lebensraum nimmt oder sie nach
Belieben totet, wenn er die Luft ver-
schmutzt, die Ozonschicht zerstort,
das Wasser vergiftet und die Wilder
ausrottet und das alles als Nebenfolge
seiner Ressourcenausbeutung, dann
verhalt er sich dabei immer noch natur-
geschichtlich, wenn man so will: natiir-
lich; jede andere Spezies wiirde sich
ebenso verhalten, wenn sie die Ver-
mehrungsiiberlegenheit gegeniiber
konkurrierenden Arten besalle. Der
tragische Verlauf dieser mit Naturge-
setzlichkeit ablaufenden Entwicklung
ist immer der gleiche: die Population
wichst exponentiell an, die Ressour-
cen gehen exponentiell zur Neige, noch
verbleibende Mitkonkurrenten werden
gnadenlos ausgerottet. Wenn iber
Mutationen keine qualitativ neue An-
passungsleistung erbracht werden
kann, stirbt die Gattung aus, wenn die
Ressourcen verbraucht sind (vgl.
Markl 1980).

Nein, wenn Menschwerdung Kultivie-
rung bedeutet, dann hatder Mensch die
Menschwerdung noch vor sich:
’Herausgehen aus der Natur findet nur
statt, wo Natur als sie selbst erinnert
wird. Die Grundbedeutung des Wortes
Kultur ist Ackerbau, Pflege eben jener
Natur aus welcher Kultur befreit. Jahr-
tausende lang bedeutete Kultur ein
Verhaltnis zur Symbiose von Mensch
und Natur, in welcher Natur zugleich
als Feind, als Spenderin und als Ge-
genstand pflegender Herrschaft des

Menschen auftrat, >weil eine Natur, die
man zu Freundlicherem ziigeln und
zahmen kann, das Schonste ist, das es
auf Erden gibt.” (Adalbert Stifter)”
(SPAEMANN 1973, 967)

~ Wir haben lange genug Freiheit mi-

verstanden als Emanzipation von der
Natur, aber Freiheit ist nicht das was
iibrig bleibt, wenn alle Natur unter-
jocht ist:

”Der fundamentale Akt der Freiheit ist
der des Verzichtes auf Unterjochung
eines Untegochbaren, der Akt des
”Seinlassens”. In ihrer gegenseitigen
Anerkennung und Freilassung allein
itberschreiten natiirliche Wesen die
Natur.” (SPAEMANN 1973, 968)

Uberlebensethik

Zumindest fiir unsere moderne Indu-
striegesellschafi gilt, daB sie das bio-
logische (Darwin’sche) Optimierungs-
kriterium der Evolution anthropologi-
siert hat und andere soziale Kulturen,
andere Lebewesen, Tiere und Pflan-
zen, die Erde, die Luft und das Wasser
nicht viel anders behandelt als zu ver-
nichtende oder zu assimilierende Mit-
konkurrenten oder aber als ausbeut-
bare Ressourcen.

Dieses Optimierungskriterium der bio-
logischen Evolution von unserer Ge-
seéllschaft auch auf die soziale Evo-
lution iibertragen, gefahrdet nun das
hohere Ziel des Uberlebens der Art.
Was jetzt?

”Nun nahert sich die Menschheit je-
doch unaufhaltsam einer singulér
neuen Lage. Sie hat nur die Aussichtzu
iiberdauern, wenn sie sich im globalen
Gesamtsystem der Biosphire, das im-
mer starker durch das Gesamtwirt-
schaftssystem der Menschheit beein-
fluBt wird, als langfristig “’fit” erweist.
Dieses Gesamtsystem hat keinen Kon-
kurrenten zu ibertrumpfen. Damit
wird eine Selektion von Handlungs-
alternativen nach dem Konkurrenzvor-
teil, den sie verleihen, unsinnig. Das
heiBt, daB das Bewertungskriterium
der biologischen Evolution selbst — die
Vermehrungsfitnel ~ obsolet geworden
ist und durch eine Wertfunktion abge-
16st werden mul}, die Handlungsalter-
nativen danach beurteilt, ob sie das
Uberleben des Ubersystems Mensch-
heit ... ermoglichen.” (MARKL 1980,
VIID.

Die Konsequenz, die der Autor zieht,
ist bemerkenswert, weil sie — obwohl
sie von einem: Naturwissenschaftler,
einem Biologer. kommt — keine natur-
wissenschaftliche Aussage, sondern
eine ethische Forderung ist:

”An die Stelle des Darwinschen Fit-
neBimperativ mB eine auf Einsicht be-
griindete unc¢ verantwortete Uberle-
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bensethik treten...” (MARKL 1980,
VIII)

Damit haben wir ein weiteres, drittes
Problemfeld umrissen:

Das 3. wichtige Problemfeld ist die
Entwicklung und Begrindung einer
Uberlebensethik, einer Ethik der
Zukunft.

Erste Gedanken dazu finden sich auch
in der ZEP (vgl. Baumann 1981; Lenk
1982; Treml 1978a; Wittig 1980).
Weitere miissen folgen.

Bei der Suche nach den Grundsitzen
einer Ethik fiur die Zukunft bin ich
bislang auf folgende, recht allgemeine
Axiome gestoBen (vgl. Treml 1983,
Kap. 2):

— Orienticren wir uns am Uberleben
und an der tendenziellen Angleichung
der Moglichkeiten und Rechte aller, an
der Bestimmung des guten Lebens teil-
zunehmen!

— Die gute Gesinnung alleine reicht
nicht mehr aus, achten wir mehr auf die
Folgen!

— Weniger ist besser als mehr, klein
besser als grof3!

— Was die Veranderungen unserer
Welt betrifft: in dubio contra libertate!
Im Zweifelsfalle gegen die Freiheit,
nach Gutdiinken mit ihr umzugehen!
— Lokal handeln, global denken!

— Es ist wichtiger, von der Zukunft zu
lernen als von der Vergangenheit!

— Nicht bloB den Menschen, sondern
iiberhaupt nichts diirfen wir mehr als
bloBes Mittel zum Zweck beniitzen!
— Okologisch denken und handeln
lernen! Die Zeitlichen Kreislaufe der
Natur beachten!

Erziehung und Zukunft

Problemwahrnehmung, Ursachener-
forschung und eine neue Ethik als Teil
der Problemldsung sind die bisher in
den Blick gekommenen Problemstel-
en. Jetzt fehlen uns noch die Mittel”’,
mit deren Hilfe wir unsere Wirklichkeit
in Richtung dieser neuen ethischen
Ziele so gestalten und verandem kon-
nen, dal} sie zumindest bewahrt wer-
den kann als eine Wirklichkeit, in der
ein lebenswertes, gutes Leben moglich
bleibt. Wir sind gewohnt, diese ge-
suchten Mittel vor allem im Bereich
des politischen und des ékonomischen

Systems zu suchen und die Verwirkli-
chung von Zukunft als primire Auf-
gabe der Politik und der Wirtschaft zu
definieren. Niklas Luhmann ist anderer
Meinung. In seiner noch unverdffent-
lichten Gesellschaftstheorie prognosti-
ziert er, daf vor allem zwei Systeme,
namlich das Wissenschaftssystem
(und hier insb. die Naturwissenschaf-
ten) und das Erziehungssystem zuneh-
mend wichtiger werden:

”... dann deutet viel darauf hin, daf die
evolutionaren Engpisse der Weltge-
selischaft kiinftig eher im Bereich von
Wissenschaft und Erziehung zu suchen
sein werden als im Bereich von Politik
und Wirtschaft”(Luhmann 1976, 437)
Und noch deutlicher:

”Die umweltbezogenen Funktions-
systeme des Gesellschaftssystems, vor
allem Naturwissenschaften und Er-
ziehung werden an Bedeutung gewin-
nen.” (dto. 504).

Luhmann beniitzt hier einen sehr wei-
ten Erziehungsbegriff und versteht da-
runter “alle EinfluBprozesse, die von
der Gesellschaft auf die Formung per-
sonaler Strukturen hinwirken” (dto.
435)

Wenn diese These stimmt, und einiges
spricht dafiir, dann ist die bislang ge-
iibte Zuriickhaltung der Wissenschaft
von der Erziehung bemerkenswert.
Padagogik (als Wissenschaft und als
Praxis) ist dort herausgefordert, wo
Zukunft unmoglich zu werden droht,
denn sie nimmt Zukunft immer in An-
spruch. Schon Schleiermacher spricht
von einer jedem padagogischen Akt
immanenten ”’Aufopferung eines be-
stimmten Momentes fur einen kiinfti-
gen” (Schleiermacher 1965, 40). Auch
dort, wo padagogische Beeinflussung
im Namen der Zukunft des Zdglings
diese ihm verbaut, nimmt sie diese in
Anspruch. Padagogik verhindert jetzt
in einem zweifachen Sinne “’vielleicht
die Zukunft, die sie verspricht” (Bern-
feld 1973, 11): einmal dadurch, dafi sie
unreflektierter Teil jenes Problemldse-
denkens ist, das die Krise erzeugt hat,
und zum anderen, daB sie das Problem
als ein piadagogisches nicht wahr-
nimmt. Das Problem heif3t: *’Vernich-
tung der Moglichkeit von Zukunft
zwecks kurzfristiger Bediirfnisbefrie-
digung eines kleinen Teils der Weltbe-
volkerung auf Kosten des groBiten Teils
der Lebenden und aller zukiinftigen
Menschen.” (De Haan 1982, 19).
Bedroht ist damit eine triviale Voraus-
setzung von Padagogik, die Bedingung
ihrer eigenen Moglichkeit. Padagogik
“hat sich dieser Herausforderung so
gut wie gar nicht gestellt” schreiben

" Kern und Wittig 1982 und fragen sar-

kastisch weiter: ”Bleibt nicht vieles
von dem, worum wir uns in Schule und
Hochschule inhaltlich bemiihen, ein
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Was heiBt "globale” Weltsicht
und was bedeutet
"Erziehung zur Entwicklung”?

Das Forum setzt sich fur eine globale Weltsicht in der Schule
ein

Das Forum setzt sich fiir eine "globale” Weltsicht in der Schule
ein, die solidarisches Handeln férdert und ein Leben in Frieden
und Gerechtigkeit moglich macht. Dieses Anliegen wird auch
als "Erziehung zur Entwicklung” und "Erziehung zu weltweiter
Solidaritat” bezeichnet.

Das Forum versteht "Erziehung zur Entwicklung” (EzE) als die
Forderung der personlichen Entfaltung der Kinder und Jugend-
lichen in ihrer Gemeinschaft hier und weltweit. In dieser Ent-
faltung begreifen sich die Heranwachsenden immer mehr als
Teil einer sich wandelnden Welt, in der alle aufeinander ange-
wiesen sind.

"Erziehung zur Entwicklung” ermutigt uns, an der Gestaltung
der Zukunft aktiv teilzunehmen und die Grundrente der Wiirde,
der Gerechtigkeit und der Solidaritat fur eine weltweite Ge-
meinschaft zu verwirklichen.

Die wichtigsten Ziele der "Erziehung zur Entwickiung” sind:
O eine kritische Diskussion dariiber anregen, was Entwick-
Iung ist und was sie sein sollte, und Gber die Tatsache, daB
sie jedes Land und jeden Einzelnen betrifft;

das BewuBtsein und die Neugierde der Kinder und der
Jugendlichen far andere Lander wecken; die Fahigkeit

fordern, ihre eigene Situation und diejenige anderer zu,

erfassen, Probleme der Erde und ihrer Vélker zu erkennen
und einen Bezug zur eigenen Gesellschaft und zu all-
taglichen Vorgédngen herstellen;

Kinder und Jugendliche befahigen, Verschiedenneiten in-
nerhalb des eigenen Landes und unter den Volkern wahr
zunehmen, zu verstehen und inihrer Eigenart zu respektier

en;sie dazu anregen, von anderen Kulturen durch Aus

tausch und Erfahrung zu lernen;

Ursachen und Folgen der Not einsehen, sowie flr soziale
und wirtschaftliche Gerechtigkeit und Toleranz einstehen;

und wirtschaftliche Gerechtjgkeit und Toleranz einstehen;
das Interesse an Veradnderungsvorgidngen im wirtschaft-
lichen, sozialen und ékologischen Bereich wecken und
_erhalten; ]

das Interesse an Verdnderungsvorgangen im wirtschaft-
lichen, sozialen und ®dkologischen Bereich wecken und
erhalten;

Zusammenarbeit und Solidaritat zwischen den Vélkern so-
wie die Achtung vor den Menschen starken und fur die
Verwirklichung der Menschenrechte einstehen;

Kinder und Jugendliche ermutigen, an der Entwickiung
ihrer unmittelbaren Gemeinschaft teilzunehmen und aktive,
verantwortungsbewuBte Mitglieder der lokalen, nationalen
und globalen Gesellschaft zu werden.

aus: Forum ”Schule fiir eine Welt” — Fiir eine " globale” Weltsicht in der Schule. Erziehung
zur Entwicklung und zur weltweiten Solidaritit. (Vgl. Rezension)
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Ursachen und Folgen der Not einsehen, sowie fiir soziale

" Abstauben von Vitrinen in einem bren-

nenden Haus?”’ (13 und 23).

Padagogik und Gegenwart
In der Tat, die Beitrage der Padagogen
zu diesem Problem sind — zumindest
was den deutschen Sprachraum betrifft
—tiberschaubar und auf ein paar wenige
Namen beschrankt. Das wohl wich-
tigste, wenngleich im Detail und in den
Konsequenzen nicht unproblemati-
sche, entwicklungspadagogische Buch,
der Lernbericht des CLUB OF ROME
(Botkin et al. 1979) stammt nicht ein-
mal aus der Feder von Padagogen. Der
von mir 1980 herausgegebene Reader
zur Entwicklungspadagogik wurde von -
der Fachpublizistik und dem padago-
gischen Establishment nicht zur Kennt-
nis'genommen (Treml (Hg) 1980). Es
ist zu hoffen, daB} die von Peter Kern
und Hans-Georg Wittig geschriebene
”Padagogik im Atomzeitalter” (Kern/
Wittig 1982) einen groBeren Leser-
kreis findet. Dariiberhinaus gibt es
noch einige verstreute, aber nicht un-
wichtige Aufsatze von Padagogen, die
entwicklungspadagogische Fragen an-
sprechen (z.B. Schulze 1977). Esistzu
befiirchten, dal} die Wissenschaft von
der Padagogik das Thema erst dann
ernst nimmt, wenn sie es aus anderen
, Disziplinen (z.B. aus der Soziologie,
der Biologie und Philosophie) rezipie-
ren bzw. importieren darf.

Die Diskussion in den wenigen pada-
gogischen Beitragen zu der entwick-
lungspadagogischen Problematik
kreist um die Frage nach den Moglich-
keiten und Grenzen von Padagogik
angesichts gesellschaftlicher Uberle-
bensprobleme. Die Antworten darauf
sind kontrovers. Man vergleiche etwa
die unterschiedliche Rezeption und
Bewertung des Lernberichts durch
Kern/Wittig 1981 einerseits und
Treml 1981a andererseits oder die
kontroverse Einschatzung der Mog-
lichkeiten von Pidagogik bei Dauber
1980, Schulze 1977 und Treml 1981b.

Das 4. Problemfeld 148t sich auf die
einfache Frage bringen: Kann durch
Erziehung die Gesellschaft verandert
werden?

Erziehung und Gesellschaft
Einer vorschnellen Antwort sollte eine
definitorische Klarung und Abgren-
zung der Begriffe “Lernen”, “Er-
ziehung” und “Padagogik” vorwegge-
hen, denn die Antwort hingt davon ab,
was man darunter versteht. Wird bei-
spielsweise unter “Erziehung” die
Fahigkeit verstanden, *’auf nicht-gene-
tischem Wege Informationen und Ver-



haltensweisen zu tradieren” (Liedtke
1976, 65), dann wird die Antwort nur
”ja” lauten konnen. Anders jedoch bei
der Frage, ob Padagogik — verstanden
als Versuch, auf Erziehungsprozesse
Einflu} zu nehmen - evolutionires
Lernen beeinflussen kann. Hier gehen
die Meinungen von padagogischen
Optimisten und padagogischen Pessi-
misten weit auseinander (vgl. Treml
1982b). Von besonderer Bedeutung
scheinen hier die latenten Lernpro-
zesse zu sein, denn es spricht viel dafiir,
daB jene kollektiven Schemata, die
unseren Fortschritt reproduzieren,
nicht bewuBt, sondern mehr oder we-
niger unbewulit, latent wirken. Nur
‘durch Latenz ihrer wichtigsten Struk-
turen schiitzt eine Gesellschaft diese
vor permanentem Infragestellen und
Veriandernwollen. Bei der Erforschung
dieser latenten Lernprozesse stehen
wir aber noch ziemlich am Anfang(vgl.
Treml 1981d; Treml 1982a; Schulze
1980). Auch wissen wir noch sehr
wenig itber die Moglichkeiten, latente
Denkstrukturen itber manifeste pada-
gogische Arrangements verandern zu
koénnen. Wié entwickelt sich beispiels-
weise politisches Engagement trotz
ungiinstiger  Sozialisationsbedingun-
gen in der Kindheit (vgl. Baur 1982;
Schulze 1980)?

Sicher ist nur, daf} die Verdnderung
tiefsitzender Erkenntnis- und Verhal-
tensschemata iiber Lernprozesse sehr
schwierig ist und nur im Ausnahme-
falle iber Einsicht ablauft. Der
Mensch ist in der Regel ein konservati-
ves System und veridnderungstrage.
Externe Veranderungsimpulse werden
oft nach einem dreiteiligen Abblock-
verfahren abgewehrt: 1. Dos habn wir
noch nie so gemacht! 2. Dos habn wir
immer schon so gemacht! 3. Do konnt
ja jeder kommn!

Entwicklungspadagogische
Praxis

Alle bisherigen Ausfithrungen kénnen
als ein (deduktiv vorgehendes) Plado-
yer fiir eine entwicklungspadagogische
Theoriearbeit aufgefait werden. Es
wire jedoch recht einseitig, weil ab-
strakt, wiirde Entwicklungspiadagogik
sich darin erschopfen. Als ein zweites,
gleichgewichtiges Bein, auf dem sie
steht (steht sie iiberhaupt?), miissen wir
jetzt ihre Praxis betrachten. Dabei ist
es gleichgiiltig, wie diese sich selbst
bezeichnet. Wichtig ist alleine der An-
spruch einer praktischen Pidagogik,
eine andere Erziehung fiir einen ande-
ren gesellschaftlichen Fortschritt im
Blick zu haben.

Hier schneidet das groBte padagogi-
sche Unternehmen — die Schule ~ rela-
tiv schlecht ab. Schule ist zu lang und

zu eng gerade mit jener Gesellschaft
verkniipft, die es zu verandern gilt, als
daf} wir iibertriebene Hoffnungen in sie
setzen diirften. Schule qualifiziert, re-
produziert und legitimiert unsere Ge-
sellschaft in erster Linie so wie sie ist;
sie ist ”"Konvervierung im Sinne der
Reproduktion des Erreichten” und
”Konservierung im Sinne der Verhin-
derung eines Neuen.”” (Bernfeld 1973,
110). Alle Hoffnungen, durch Schule
den entscheidenden Beitrag einer Ent-
wicklungspadagogik fiir die grundsatz-
liche Problematisierung oder gar par-
tiellen Veranderung grundlegender Ge-
sellschaftsstrukturen oder Entwick-
lungsziele zu erreichen, diirften m.E.
unrealistisch sein.
Entwicklungspiadagogik, wie sie in der
ZEP konzeptualisiert wurde, war des-
halb von Anfang an sehr skeptisch
gegeniiber den traditionellen verschul-
ten Formen von Piadagogik (vgl. Seitz
1980 a). Mit unverhohlener Sympathie
und Interesse wurden dagegen jene
neuen Lern- und Lebensformen re-
gistriert und interpretiert, die aus einer
ganz anderen, nichtinstitutionalisier-
ten Richtung kommen:

aus der Alternativbewegung (vgl. Blum
1978; Trem! 1980a; Treml 1981c);
— aus dem politischen Kampf von Biir-
gerinitiativen und Aktionsgruppen
(vgl. Holzbrecher 1978; Beer 1980;
Orth 1980a; Blum 1980; Treml 1980e;
Doring 1982);

— aus den politischen Basisbewegun-
gen, insb. der “Friedensbewegung”
(vgl. Steinmetz 1981; Koppe/Treml
1981; Orth 1981), der ”Oko-Bewe-
gung” (vgl. Wittig 1980; allgemein
dazu die Zeitschrift 6ko-pad’’) und
der Regionalismusbewegung (vgl.
Hess 1980; Eichberg 1981; Treml
1981c);

— aus sog. “Primitivkulturen” (vgl.
Heinzmann 1978; Renner 1978;
Treml 1978b);

—aus Alternativen aus der Dritten Welt
(vgl. Képcke 1980; Schofthaler 1982).

Der Blick iiber die raumlichen und zeit-
lichen Grenzen dieser Gesellschaft
griindet in dem Interesse an alternati-
ven Entwicklungskonzepten, die das
herrschende Fortschrittstheorem unse-
rer eigenen Gesellschaft transzendiert.
Erst im Kontrast werden so unsere
eigenen, dem BewufBitsein meist vor-
gangigen Denk- und Handlungskatego-
rien als kontingent problematisierbar.
Mit der sich politisch verstehenden
Alternativbewegung, den Biirgerini-
tiativen und Aktionsgruppen, die hau-
fig eingebettet sind in den grofien Ba-
sisbewegungen, kommt nun eine kon-
krete Praxis in den Blick, die nicht
kiinstlich erforscht und rekonstruiert
werden muB} - sie ist der Erfahrungs-

Arme Erde

Die Menschheit geht einer diiste-
ren Zukunft entgegen. Zu diesem—
wahrhaftig nicht neuen Ergebnis
kommt nach dreijihriger Arbeit
deramerikanische Rat fiir Umwelt-
schutz. Erschreckend allerdings
sind die Zahlen, die er prisentiert.
Schon in zwanzig Jahren werden-
6,35 Milliarden Menschen aufder
Erdeleben. Die Zahlder Hungern-
den wird, von gegenwdrtig 600
Millionen, auf fast drei Milliarden
steigen. Noch vor Ende des néch-
stenJahrhunderts werden 30 Milli-
arden auf der Erde leben, 90 Pro-
zent in tiefster Armut. Und diese
Menschen werden in einer vom
Menschen zerstirten Umwelt vege-
tieren, mit verseuchten Gewdssern,
kahlgerodeten Bergen, zerstorter
Fauna und Flora, wachsenden
Wisten, wenn wir uns weiter so
wenig um die Zukunft scheren wie

bisher. DIE ZEIT
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hintergrund vieler Autoren der Zep.
Entwicklungspéadagogik ist historisch
entstanden aus den konkreten Erfah-
rungen und Problemen, die in (entwick-
lungs-) politischen Basisgruppen ge-
macht wurden.

Padagogik von unten
Aufdiesem Hintergrund 148t sich auch
ein deutlicher Unterschied zu der ent-
wicklungspadagogischen Konzeption
des Lernbericht des Club of Rome
erkennen. Im Gegensatz zu einer sol-
chen Entwicklungspadagogik, die von
”oben’ ansetzt, bei Regierungen, itber-
staatliche Gremien usw. und die fort-
schrittlichste Kommunikationstechnik
beniitzen will, vertrete ich einen An-
satz von “unten”: Vertrauen auf die
eigene Kraft, statt aufjene der Michti-
gen {(auch wenn wir nur die Macht der
Machtlosen haben), setze konkret im
eigenen Alltag an, partiell abkoppeln
von den Spielregeln unseres Gesell-
schaftsfortschritts, und das ohne zu
warten, bis die Vorgesetzten, die Re-
gierungen oder die Spezialisten dies
uns erlauben oder vorschreiben; das
euphorische Vertrauen in die moderne
Technologie, insb. der harten GroB3-
technologie, konnen wir nicht teilen.
Das Fehlen einer zentralen Koordi-
nations- und Steuerungsstelle, das man
diesem Ansatz vielleicht vorwerfen
mag, erscheint evolutionsgeschichtlich
geradezu als notwendig. Uberlebens-
wichtige “Mutationen”  entstehen
durch Zufall, Schlamperei und ver-
schwenderische Vielfalt, nicht durch
Planung. Aus diesem Angebot an
Variationen selektiert die Evolution die
Uberlebensbrauchbaren aus. Uber-
tragen auf die heterogene Vielfalt alter-
nativer Lebensformen in der Alterna-
tivbewegung kann dies heilien: hier
werden alternative, innovative Lern-
prozesse simuliert und ermoglicht, auf
die im Notfalle Mehrheiten zuriickgrei-
fen konnen, wenn die evolutionare Kri-
se sie dazu zwingen. Inden Worten von
Jirgen Habermas:

”Der Theorie liegt die Annahme zu-
grunde, dal ontogenetische Lernpro-
zesse den gesellschaftlichen Evo-
lutionsschiiben gleichsam vorauseilen,
so daB gesellschaftliche Systeme, so-
bald ihre strukturell beschrankte
Steuerungskapazitat durch unaus-
weichliche Probleme iiberfordert wird,
unter Umstanden auf iiberschieBende
individuelle, iiber die Weltbilder auch
kollektiv zugingliche Lernkapazititen
zuriickgreifen konne, um diese fur die
Institutionalisierung  neuer Lern-
niveaus auszuschopfen.”

(Habermas 1976, 136)

All das mahnt zur Bescheidenheit.
Auch drangende Zeitknappheit darf

nicht dazu verfuhren, die eigene indi-
viduelle Perspektive intolerant zu uni-
versalisieren. Das Universalisieren
von Moralen, das zeigt ein Blick in die
Geschichte, ist haufig in die intolerante
Vernichtung Andersdenkender ausge-
schlagen, wenn die Macht erst dazu zur
Verfligung stand.

Alltag als Politik

Im eigenen Alltag ansetzen (vgl. Treml
1980a; Heinrich et al. 1981), sich
partiell abkoppeln (vgl. Treml 1981¢),
im Nahbereich ansetzen (vgl. Otter-
bein 1981), partiell entdifferenzieren
statt immer weiter auszudifferenzieren
(vgl. Treml 1981b), die subjektive Ent-
wicklung mit beriicksichtigen (vgl.
Treml 1980d), nichtinstitutionalisierte
Lernformen erproben (vgl. Seitz
1980c¢) — dies alles darf nicht als unpo-
litisch miBverstanden werden, es ist
eine Form von Politik, die hinter aus-
differenzierte Systembildungen zu-
riickgeht. Die traditionelle Trennung
von Lehren und Lemen, von Subjekt
und Objekt im Erziehungsproze wird
spatestens dort relativiert, wo beides
nicht mehr zu trennen ist und das Ziel
von Politik und Padagogik nicht dem
politischen oder padagogischen Pro-
zess vorausgeht, sondern Ergebnis ei-
nes geglitckten Lernprozesses ist.
”Global denken — Lokal handeln”
heilt: politisch und padagogisch an-
setzen an strukturellen Erfahrungen,
die Nah- und Fernbereich, Gegenwart
und Zukunft, gleichermaflen umfassen.
An einzelnen generativen Themen
wurde diese Didaktik reflektiert, etwa
bei der Behandlung des Themas ’Fern-
tourismus”  (vgl. Wagner 1979;
Thumm 1981; Freise 1979), Natur-
wissenschaft und Technik (vgl. Orth
1980b; Seitz 1980b), Energie (Barz
/Huhle 1981). Auch kiinftig werden
Erfahrungsberichte und die Reflexion
iiber generative Themen einen wichti-
gen Stellenwert in der ZEP einnehmen.
Eine bloBe Beschreibung oder die Wie-
dergabe von unkommentierten Rezep-
ten wiirde die Praxis, auf die man
gerade empathisch Anspruch erhebt,
zu wenig ernst nehmen, wenn sie nicht
auch in eine theoretische Reflexion
eingebunden wird.

Ein 5. Problemhorizont umfaBt die
Dokumentation und theoriebegleitete
Interpretation alternativer Lern- und
Lebensformen.

Ein weitgehend ungeldstes Problem ist
die Frage nach den Zielgruppen von
Entwicklungspadagogik. FEine Be-
schriankung auf die schon Sensibilisier-
ten, etwa in der o.g. Szene, ist nicht
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unproblematisch. Entwicklungspida-
gogik steht hier vor dem Dilemma. daB
sie dort am ehesten moglich ist, wo sie
weitgehend unnétig ist, und dort weit-
gehend unmoglich ist, wo sie am notig-
sten wiare. Wie ist entwicklungspida-
gogisches Handeln in der bedrohten
Wohlstandsgesellschaft méglich (vgl.
Seitz 1982)?

Entwicklungspadagogische
Didaktik

Spitestens dieser Gedanke bringt uns
zuriick zu der Frage, ob wir die poten-
tielle Relevanz von Schule, Hochschu-
le und Erwachsenenbildung als tradi-
tionelle institutionalisierte Padagogik
nicht vorschnell problematisiert und
verneint haben. Ich bin der Tat in-
zwischen der Meinung, dall wir Ent-
wicklungspiadagogik kiinftig stirker auf
die Bedingungen von Schule und Er-
wachsenenbildung iiberdenken und
diesbeziigliche Erfahrungen machen
und aufarbeiten sollten. Dabei kénnen
wir auf bisher gemachte Erfahrungen
aus den Bereichen der Dritten-Welt-
Padagogik (vgl. Steinmetz 1980) und
der Umwelterziechung (Holzbrecher
1980) zuriickgreifen. So notwendig
einerseits weiterhin die Kritik dieser oft
zu kurz greifenden Versuche sind (vgl.
zur Kritik der Umweltpiadagogik (Fund
1982), so wichtig und sinnvoll finde ich
die Entwicklung einer entwicklungspi-
dagogischen Didaktik, die den heimli-
chen Lehrplan der Schule als Institution
beriicksichtigt und trotzdem — oder ge-
rade deswegen — dem Lehrer konkrete

Hilfestellungen gibt. Auch wenn dies
momentan noch Zukunftsmusik sein
mag;

Der 6. Problembereich  umfaf3t die
Konzeption einer entwicklungspada-
gogischen Didaktik und damit eine
Entwicklungspadagogik in Schule und
Erwachsenenbildung.

Dazu gehoéren Erfahrungsberichte und
die Wiedergabe oder Eigenproduktion
von entwicklungspadagogischen Un-
terrichtsmaterialien, aber auch die
theoretische Reflexion iiber die engen
Grenzen eines solchen Vorhabens und
die Rezeption empirischer For-
schungsergebnisse dariiber. Wir finden
inder ZEP immerhin einige Ansitze zu
einem Prologomenon einer entwick-
lungspadagogischen Didaktik fir die
Schule (vgl. Kramer 1981; Schwen-
ninger 1982; Miiller 1980; Seitz 1980;
Holzbrecher 1980), fir die Erwachse-
nenbildung  (vgl. Kreher/Wagner
1982) und fur die Jugendarbeit (vgl.
Terpitc 1979; Kreis 1982).

Ironie

Entwicklungspiadagogik ist die pidago-
gische Reaktion auf die itberlebensbe-
drohenden Folgeprobleme unserer mo-
demen Weltgesellschaft. Das unbe-
scheidene Problem des Entwicklungs-
padagogen 14Bt sich auf die einfache
Frage bringen: wie kdnnen wir in mog-
lichst kurzer Zeit moglichst4 1/2 Milli-
arden Menschen erreichen und ihnen
jene Kompetenzen vermitteln, die es
ihnen ermoglicht, eine humane Zu-
kunftin der Méglichkeit zu halten. Die-
ser Frage vorgingig ist eine andere,
und auch diese konnen wir nicht klar
und eindeutig beantworten: Welche
Erziehung brauchen wir fur einen an-
deren Fortschritt (vgl. Sachs 1979)?

Auf der Sachebene stelit sich das Pro-
blem, das Richtige zu lehren und zu
lernen, also die notwendigen sach-
lichen Kompetenzen zu vermit-
teln. Auf der Sozialebene geht es
eigentlich darum, alle Menschen zu er-
reichen (denn wir leben in einer Welt-
gesellschaft). Auf der Zeitebene
kommt noch hinzu, dafl moglichst in
kurzer Zeit zu tun (Zeitknappheit).
Die damit angedeutete hohe Kom-
plexitit kann nur noch ironisch redu-
ziert werden: ”Wer erfahren will, wie
schwer es ist, die Welt zu verandem,
braucht nur einmal bei sich selbst zu
beginnen.” (Treml 1982b, 13 {.)

Es gibt eine kognitive Pflicht zum
Pessimismus, und es gibt eine morali-
sche Pflicht zum Optimismus. .
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