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Friedenslernen – integraler Teil der (Friedens-)Forschung? 
He��us���de�u�ge� u�d Pe�spek�ive�

„Das Wesen von tiefgreifenden Veränderungen liegt o in der Zögerlichkeit oder
in der vollkommenen Unmerklichkeit, mit der wir sie wahrnehmen. Sie schlagen
zwar ihre Schneisen mit aller Macht in das Altbewährte, aber wir verfügen über ein
geistiges Abwehrsystem, das gegen den Keim des Neuen und das Prinzip der Ver-
änderung vehement ankämp“ (Baumgartner 2011:7).

Heutige Jugendliche – oder, wie Beate Großegger (2014) sie in ihrem
Buch nennt, die ‚Kinder der Krise‘ – blicken zwiespältig in die Zukun.
Fragt man sie, wie sie ihre persönliche Zukun sehen, gibt sich die
Mehrheit zuversichtlich. Spricht man mit ihnen allerdings über die Zu-
kun der Gesellscha an sich, kippt die Stimmungslage. Unsicherheit
und Pessimismus gewinnen die Oberhand: Diejenigen, die der gesell-
schalichen Zukun zuversichtlich entgegenblicken, sind dann deut-
lich in der Minderheit. Während die kleine Welt des Privaten als ge-
staltbar erlebt wird, sehen die Jugendlichen kaum Möglichkeiten, auf
die große Bühne, auf der sich die gesellschaliche Zukun spielt, Ein-
fluss zu nehmen (Großegger 2014: 22). Dem politischen Geschehen be-
gegnen sie aus einer Beobachtungposition – als Teilnehmende der „Zu-
schauerdemokratie“ (ebd.: 58). Jugendliche verbinden mit der Politik
nicht positive Begriffe wie Vertrauen, Sinn, Selbstverwirklichung, son-
dern in der Mehrheit Oberflächlichkeit, Eigennutz oder Verpflichtun-
gen. Und sie empfinden eine tiefe Klu zwischen politischer Klasse und
ihrer eigenen Lebensrealität (ebd.: 54). Was die Jugendlichen eint, ist
ihr tief gestörtes Verhältnis zu den TrägerInnen der Macht. „Die
 Politik, das ist der äußerste Kreis. Wir sind die Mitte. Außen ist die Po-
litik: die rennt so rundherum“, fasst eine 19-jährige Frau ihre Wahrneh-
mung zusammen (ebd.: 56). Allgemeine grundsatzpolitische Überle-
gungen zu einer sozial gerechten Gesellscha findet man bei den Ju-
gendlichen prinzipiell selten. Wenn sich Kinder aus privilegierten
Elternhäusern mit dieser Frage beschäigen, dann nicht über eine klas-
sische Verteilungsdebatte oder dass sie für eine sozial gerechtere Ge-
sellscha auf die Barrikade gingen, sondern sie setzen lieber auf indi-
vidualisiertes Engagement und neue Varianten der Wohltätigkeit (ebd.:
75). Jeder ist seines Glückes Schmied und für sein Leben selbst verant-
wortlich (ebd.: 78).

Dies ist nur ein kleiner Auszug eines aktuellen Forschungsbefundes
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über junge Erwachsene in der westlich-industrialisierten Welt: Diese
reagieren im Großen und Ganzen wenig widerständig auf politische
Rahmenbedingungen, sondern entwickeln Distanz und Biedermeier-
tum bzw. verlängern die Jugendphase. Jugendliche sind dabei nur das
Abbild und signifikanter Ausdruck der neoliberalen Gesellscha, in
der sie sozialisiert wurden. Sie drücken den vorherrschenden Zeitgeist
uneingeschränkter und direkter aus.

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung geht es in den vorliegen-
den Ausführungen einerseits darum, relevante emen des Friedens-
lernens und verwandter Felder offen zu legen, Entwicklungen und his-
torische Veränderungen aufzuzeigen, Problemstellungen sichtbar zu
machen, bestehende Verbindungen des Friedenslernens mit der Frie-
densforschung aufzuzeigen und Perspektiven anzudenken.

Gesellschaftliche Rahmenbedingungen des Friedenslernens zu
Beginn des 21. Jahrhunderts

Geht es nun um die Einschätzung des aktuellen Standes des Friedens-
lernens, ist vorerst zu diagnostizieren, was die gesellschaspolitischen
Rahmenbedingungen sind, unter denen junge Menschen heute auf-
wachsen. War nach Stephen Gill die tiefe Krise des liberalen Kapitalis-
mus in den 1930iger Jahren von dem Zusammenbruch der liberalen
Demokratie, dem Aufstieg von Faschismus und Nazismus sowie der
sowjetkommunistischen Systemalternative begleitet, bleibt der diszip-
linierende neoliberale Kapitalismus in der aktuellen Phase der Weltge-
schichte mächtig und vorherrschend. Trotz der Implosion der Wall
Street, der großen Finanzkrise von 2008, verfügt kein stimmiges links-
gerichtetes alternatives Programm über ausreichende Organisations-
kra oder öffentlichen Zuspruch (Gill 2011: 265). Stephen Gill be-
schreibt die weltpolitische Lage wie folgt. „Unsere Welt ist von einer
immer weiter ausgedehnten und intensiven Ausbeutung von Mensch
und Natur durch das Kapital geprägt, dessen Macht sich wiederum in
einer immer kleineren Zahl großer Unternehmen konzentriert. Diese
Widersprüche des Kapitalismus stehen im Zusammenhang mit ver-
gleichsweise beispiellosen globalen Problemen, wie rapidem Bevölke-
rungswachstum, der Zerstörung der Biosphäre und dem Klimawandel
sowie hochentwickelten Produktions- und Zerstörungskräen, Über-
wachung und Kontrolle und der Militarisierung des Weltalls (…). Die
Blockadepolitik in den Klimaverhandlungen sowie in Fragen der Er-
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nährungs- und Gesundheitssicherheit ist mit politischen Kämpfen
gegen Konzerndominanz und private Kontrolle der globalen Land-
wirtscha, der Lebenswissenschaen, der Medizin und der pharma-
zeutischen Industrien verknüp. Die Welternährungskrise geht mit
globalen Fehlernährungsmustern einher – 25 Prozent der Weltbevöl-
kerung sind fettleibig oder übergewichtig; 25% der Weltbevölkerung
hungern1. Die beschleunigte Privatisierung von Wasser, Boden, natür-
lichen Ressourcen und öffentlichen Gütern wie Bildung und Gesund-
heitsfürsorge ist mit einer weit verbreiteten öffentlichen Meinung kon-
frontiert, die soziale Absicherung und universellen Zugang zu Bildung
und Gesundheitsfürsorge befürwortet. Ein globaler Enteigungsprozess
öffentlicher Versorgungseinrichtungen findet parallel zu einem umfas-
senden Beschneiden der Entwicklungspotenziale vieler der ärmsten
Länder der Welt statt, die sich abmühen, ihre angesammelten Schulden
zu bedienen. Üblicherweise werden die Schulden an dieselben auslän-
dischen Bankiers zurückbezahlt, die waghalsige, stark fremdfinan-
zierte und risikoreiche Investitionen getätigt haben (…). Diese öffent-
lichen Schuldenverpflichtungen werden von Vereinigungen privater
Banken und öffentlicher Institutionen wie dem IWF und der Weltbank
gemeinsam mit den Regierenden der reicheren Länder überwacht“
(ebd.: 267). Als aktuelles Beispiel kann hier die Griechenlandkrise ge-
nannt werden. Die globale organische Krise erfasst nun ausgehend
vom globalen Süden den globalen Norden (ebd.: 267).
Neben zwischenstaatlichen Kriegen und Konflikten ist eine immer
größer werdende Anzahl von innerstaatlichen Konflikten und Kon-
fliktlagen beobachtbar und verdient Aufmerksamkeit im Bereich Wis-
senscha und politischer Praxis im Sinne einer konstruktiven Frie-
densgestaltung (Senghaas 2015: 39). Im Widerstand gegen die
beschriebenen Entwicklungen entstehen Protestformen, die beste-
hende Lebensweisen im Hinblick auf ihre Nachhaltigkeit neu durch-
denken sowie Massenkonsumismus und ökologische Kurzsichtigkeit
in Frage stellen und sich für ein ‚gutes Leben‘ ohne Gewalt einsetzen.
Im Vergleich zum Mainstream bleiben diese Anstrengungen wenig be-
achtet. Wie sich diese ‚organische Krise‘ weiterentwickeln wird, wird
unter anderem davon abhängen, wie sich Staaten und Gesellschaen
auf diese Widersprüche beziehen, entsprechend den Bedürfnissen
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nach Sicherheit, nach einem ‚guten Leben‘, nach Frieden und ökologi-
scher Nachhaltigkeit. „Je weiter das ökonomische Denken auf das ge-
sellschaliche und staatsbürgerliche Leben übergrei, desto weniger
lässt sich Marktdenken von moralischem Denken trennen. Wenn die
Wirtschaswissenscha uns bei der Entscheidung helfen soll, wo
Märkte dem Gemeinwohl dienen und wo sie nichts zu suchen haben,
sollte sie den Anspruch aufgeben, eine wertneutrale Wissenscha zu
sein, und wieder eine Verbindung mit ihren Ursprüngen in der Moral-
philosophie und der politischen Philosophie eingehen“, so der politi-
sche Philosoph Michael J. Sandel (Sandel 2015: 49). Diese Einschät-
zung und Forderung besitzt eine hohe Relevanz für eine zukünige
Friedensforschung und Friedenspädagogik. 

Wege zu einer ‚Kultur des Friedens‘

Ausgangspunkt für die Vision eines gewaltfreien Zusammenlebens im
Sinne eines ‚guten Lebens für alle‘ in demokratischen Verhältnissen ist
neben einer darauf ausgerichteten konzertierten Friedenspolitik, die
die beschriebenen Entwicklungen stets im Blick hat und diese breit re-
flektiert, eine mit ihr einhergehende Erziehung zum Frieden bzw. eine
entsprechende politische Bildung, die Wissen und Kompetenzen für
die Umsetzung bzw. für den Weg dorthin vermittelt, so die einhellige
Forschung (Reardon 1988, Salomon 2002, Grasse/Gruber/Gugel 2008,
Wulf 2008, Wintersteiner 2005, 2008, 2009, 2011, Gruber/Winterstei-
ner 2009, 2014, Gugel 2013, Frieters/Reermann 2015 u.v.a.). 

Internationale oder europäische Institutionen bereiten diesen Weg
mit Programmen und thematischen Dekaden vor. So rückt etwa die
UNESCO Friedenserziehung, die ‚Entwicklung einer Kultur des Frie-
dens‘ wie auch ‚Global Citizenship Education‘ in ihr Zentrum, der Eu-
roparat setzt seit seiner Gründung auf Menschenrechte und Frieden
und geht davon aus, dass die Umsetzung der Menschenrechte und die
Relevanz von Frieden nur unter aktiver Beteiligung der jungen Gesell-
scha aufgebaut und erhalten werden könne und müsse. Mit der An-
nahme der UN-Kinderrechtskonvention in allen Ländern der Welt (bis
auf die USA) sind neben dem Schutz der Kinder auch die Beachtung
von deren Meinungen und deren Recht auf Beteiligung in der Gesell-
scha festgeschrieben. Vor diesem Hintergrund muss eine zeitgemäße
Friedenserziehung wesentlich stärker als bisher der Partizipation und
Handlungsorientiertheit Augenmerk schenken.
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Gründe für die mangelnde Akzeptanz des Friedenslernens

Die Bemühungen der letzten Jahrzehnte um Gewaltminderung im in-
ternationalen Kontext wie im innerstaatlichen Bereich fokussierten auf
die Arbeit mit jungen Menschen im schulischen wie außerschulischen
Kontext, in der Annahme, dass Gewalt am ehesten und erfolgverspre-
chendsten mit Erziehung und Bildung minimiert werden könne. Bei-
spiele für entsprechende Programme sind etwa die Bemühungen des
Deutsch-Französischen Jugendwerks seit 1963, des Deutsch-Polnischen
Jugendwerks oder weiterer friedenspädagogischer Initiativen, in deren
Rahmen Millionen von Jugendlichen im Rahmen von pädagogischen
Begleitprogrammen einander begegneten, mit dem Ziel, langfristig in
Frieden und ohne Gewalt zusammenzuleben.

Der eingangs zitierte Befund über die Haltung der heutigen Jugend-
lichen zeigt allerdings, dass die Bemühungen der Friedenserziehung
und Politischen Bildung der letzten Jahrzehnte nicht ausreichend
Früchte getragen haben. Hier können einige gewichtige Gründe dafür
angeführt werden. Auch die von Dieter Senghaas schon 1969 (258) for-
mulierte Frage soll in Erinnerung gerufen werden: „Wie ist eine Erzie-
hung zum Frieden in einer Welt organisierter Friedlosigkeit überhaupt
denkbar und möglich?“ Erziehung kann nicht das ersetzen, was eine
vielfach kurzsichtige, gewaltvolle nationale (Partei-)Politik versäumt
bzw. gar nicht in ihren Fokus stellt. Die Sozialisation im neoliberalen Pa-
radigma, das vor allem Konsum, persönliche Leistung, Individualismus,
Egoismus und persönliche Freiheit und Glück in den Mittelpunkt rückt
und immer wieder auf verschiedenen Ebenen das Engagement der ‚Gut-
menschen‘ verunglimp, die sich für Frieden, Menschenrechte, Um-
weltfragen und Inklusion engagieren, zeigt den vorherrschenden Zeit-
geist und steht diametral den Zielen des Friedenlernens entgegen. Die
geringe Bedeutung dieses Feldes hat in Österreich wesentlich mit dem
Fehlen einer umfassenden strukturellen Verankerung von Friedenser-
ziehung und Politischer Bildung in den Curricula zu tun. Politische Bil-
dung ist hierzulande immer noch kein eigenständiges Unterrichtsfach,
und dementsprechend wenig Ressourcen für Forschung und Ausbil-
dung von Lehrkräen sind vorhanden. Das Ergebnis ist auch das Fehlen
einer entsprechenden Forschung (Grundlagenforschung, Begleitfor-
schung, Evaluationsforschung) bzw. der Verknüpfung von Forschung
und Lernpraxis, um nur eingangs einige wesentliche Faktoren zu nen-
nen (siehe dazu Gruber/Gamauf-Eberhardt/Dorfstätter 2014, 120ff.)
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Neben der fehlenden Bedeutung, die der Installierung dieser notwen-
digen Strukturen gegenwärtig nach wie vor beigemessen wird, seien ein
paar Zahlen erwähnt, die sichtbar machen, dass eine Erziehung zum
Frieden, die unter anderem soziale Gerechtigkeit im Fokus hat, nicht im
Zentrum der Aufmerksamkeit der reichsten Staaten der Welt steht. Im
Jahr 2014 betrugen die Militärausgaben Deutschlands 46,5 Milliarden
US-Dollar, die der USA rund 610 Milliarden US-Dollar. Die USA ran-
giert hier an erster Stelle weltweit, Deutschland an achter (Statista, Sta-
tistikportal 2014). Für den Kampf gegen Hunger und Armut durch die
öffentliche Hand standen im Gegensatz dazu im Jahr 2014 weltweit ins-
gesamt bloß 197,7 Millionen Euro zur Verfügung (Deutsche Welthun-
gerhilfe e.V. 2014). Friedensforschung und Friedenserziehung führen
weltweit ein kümmerliches Dasein, betrachtet man ihre finanziellen
Ressourcen. Man ziehe hier exemplarisch die wenigen eingerichteten
Friedensstudien an Universitäten in Deutschland heran und betrachte,
wie lange diese Einrichtungen erkämp werden mussten. So gibt es zum
Beispiel in ganz Deutschland bis heute nur eine Professur für Friedens-
pädagogik, und zwar nicht an einer Universität, sondern an der Fach-
hochschule Potsdam im Fachbereich Sozialwesen.2

Friedenslernen und Friedensforschung

Im Gegensatz zum deutschsprachigen Raum wird dem Friedenslernen
im internationalen Kontext allerdings eine immer größere Bedeutung
zugemessen – sowohl bei internationalen Konflikten, in Postkriegs-
kontexten wie in der pädagogischen Arbeit in relativ gewaltärmeren
Kontexten. Dabei ist wesentlich, dass friedenspädagogische Interven-
tionen und Maßnahmen in Postkriegsregionen wesentlich zum Rück-
gang von Gewalt beitragen (vgl. dazu Grasse/Gruber/Gugel 2008,
Gugel/Jäger 2013). In diesem Sinne muss Friedenspädagogik mit der
Friedensforschung zusammen gedacht werden. So prägt etwa die Ein-
schätzung, was den Kern der Friedensforschung ausmacht, auch die
Friedenspädagogik. Man vergleiche die folgenden drei Zitate.
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Vor 30 Jahren wurde zum Beispiel im Gutachten zur Friedensfor-
schung formuliert:

„Friedensforschung soll Probleme erforschen, die den Frieden in der Welt bedro-
hen und die Bedingungen für Friedenserhaltung bzw. –schaffung ermitteln“ (zit.
nach Kaiser 1970: 242) 

30 Jahre später wird gesagt:
„Friedens- und Konfliktforschung befasst sich mit Faktoren, die dazu beitragen,
dass aus Konflikten gefährliche Konflikte werden, und mit der Möglichkeit ihrer
Einhegung. Sie richtet zweitens ihre Aufmerksamkeit auf Voraussetzungen und Be-
dingungen eines andauernden Friedens.“ 

So hieß es in den Empfehlungen der Struktur- und Findungskommis-
sion zur Friedensforschung, die vom Bundesministerium für Bildung
und Forschung in Vorbereitung der Gründung der Deutschen Stiung
Friedensforschung eingesetzt wurde (Bonacker 2011: 68). Das ist eine
zwar etwas konkretere, aber auch engere Definition. 

Sehr viel breiter hingegen ist folgende Formulierung:
„Friedensforschung fokussiert auf die Erforschung von Krieg, den sie als destruk-
tive, gewaltförmige Konfliktaustragung begrei, wie auch auf (gesellschaliche)
Gewalt im Allgemeinen. Genauso beschäigt sie sich jedoch auch mit der Erfor-
schung konstruktiver, friedensfördernder Konfliktaustragung – insbesondere mit
den Möglichkeiten und Bedingungen der Eindämmung, des Abbaus oder der
Transformation von (vorrangig kollektiver) Gewalt und der Einübung, des Auaus
oder der Emergenz von (politischem, sozio-kulturellem und soziopsychologi-
schem) Frieden“ (Graf/Wintersteiner 2016: 35). 

Es geht also um die Formulierung eines wesentlich umfassenderen Frie-
densbegriffs, der in der Folge hohe Bedeutung für das gesamte Arbeits-
feld besitzt. Bei der Einschätzung der Relevanz und der Ziele der Frie-
dens- und Konfliktforschung kann heute davon ausgegangen werden,
dass die Forschung von einer Forschung für den Frieden durch eine For-
schung über den Frieden ergänzt wird, was bedeutet, dass neben einer
starken Ausrichtung auf die Wertorientierung auch eine Fokussierung
auf eine entsprechende Forschung, die Frieden als eigenständigen For-
schungsgegenstand versteht, stattfindet (Bonacker 2011: 70f.). Es kann
von einer zunehmende Differenzierung und Pluralisierung gesprochen
werden und es kann davon ausgegangen werden, dass es unter den Frie-
densforscherInnen der jüngeren Generation kein gemeinsames Selbst-
verständnis in Hinblick auf die Ziele und die Forschungstätigkeit gibt
(ebd. 70 und Artikel Jaberg in der vorliegenden Publikation).

Be��i�� G�u�e�60



Geht man nun auf die Inhalte und die Rolle des Friedenslernens ein,
so zeigen sich auch hier heterogene Zugänge und eine zunehmende
Pluralisierung im Rahmen der Forschungslandscha. Dies wird unter
anderem auch durch die verschiedenen Begriffe und ihre Deutungen
sichtbar. Während Friedenspädagogik im deutschsprachigen Raum zu-
meist als eorie der Friedenserziehung verstanden wird, umschreibt
Friedenserziehung die Arbeit im Praxisfeld. Jedoch herrscht auch hie-
rin keine Einigkeit. So sehen zahlreiche FriedenspädagogInnen für die
eorie und Praxis den Oberbegriff Friedenserziehung. Im angelsäch-
sischen Raum wird eorie und Praxis der Friedenserziehung unter
dem Begriff peace education subsumiert, manchmal wird auch durch
den Begriff peace education theory eine ähnliche Differenzierung wie
im Deutschen angestrebt. 

In jüngster Zeit sind weitere Begriffe in der Debatte aufgetaucht, was
man als Zeichen interpretieren kann, dass neue theoretische Anstren-
gungen unternommen werden, einer sich wandelnden gesellschali-
chen Realität gerecht zu werden. Es handelt sich um die Begriffe Frie-
densbildung sowie um den in diesem Beitrag favorisierten Begriff
Friedenslernen.

Friedensbildung ist gerade dabei, sich im Sprachgebrauch zu etablie-
ren, vor allem im kirchlichen Bereich in Deutschland. Obwohl es dazu
bereits einige Publikationen gibt (z.B. Dosch 2014), ist auch sichtbar,
dass der Begriff o synonym zu Friedenslernen oder Friedenserzie-
hung verwendet wird.3

Sehr wichtig erscheint mir, dass in der aktuellen Debatte auch der
Begriff Friedenslernen (learning peace) verwendet wird. Damit kann
deutlicher als bisher vor allem im internationalen Rahmen in Nach-
kriegsregionen ein Anschluss an peace building Aktivitäten gefunden
werden. Der Begriff peace building wurde neben preventive diplomacy
bereits in der ‚Agenda für den Frieden‘ im Jahr 1994 als wesentliches
Instrument zur Sicherung und Wahrung des Welt friedens seitens des
damaligen UNO-Generalsekretärs Boutros  Boutros-Ghali genannt.
Danach kann peace building als Frie dens konsolidierung nach dem
Ende der Kampandlungen definiert werden, die auf die Stärkung
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und Entwicklung entsprechender Strukturen gerichtet ist, um einen
Rückfall in die Gewalt zu verhindern. Learning peace/Friedenslernen
zielt dagegen in einer umfassenden Weise auf die Bewältigung der
politischen, wirtschalichen, sozialen und psychologischen Konse-
quenzen von Bürgerkriegen sowie auf die Bearbeitung struktureller
Konfliktursachen (Schneckener, 2005, 18ff.). Dabei werden der sicher-
heitspolitische Bereich, der politische Bereich, die sozioökonomi-
schen Maßnahmen, psychosoziale Bereiche und regionalpolitische
Dimensionen eingebunden. Neueren wissenschalichen Zugängen
erscheint es wesentlich, den Terminus des learning peace als erweiterte
Dimension des peace building einzuführen und mit entsprechenden
Inhalten zu füllen. Hier scheint eine Ausweitung des Begriffs im Sinne
des Paradigmas einer Kultur des Friedens sinnvoll und erfolgsverspre-
chend. Peace bulding muss hier somit auch als Ergebnis eines nachhal-
tigen gesamtgesellschalichen Lernprozesses verstanden werden, der
auf einen gesellschalichen Wandel in Richtung Frieden ausgerichtet
ist und die politischen, ökonomischen, sozialen und kulturellen Pra-
xen miteinbezieht. Nicht zuletzt muss sich dieser kontinuierlich auf
den Umgang mit Vergangenheit, mit historischer Erinnerung und den
damit verbundenen Traumata konzentrieren (Gruber/Wintersteiner
2014: 7f.).

Ein Friedenslernen, das Gewaltabbau und die Entwicklung einer
Kultur des Friedens zum Ziel hat, beruht auf zwei Annahmen. Erstens
kann Friedenslernen nur dann sinnvoll konzipiert werden, wenn
davon ausgegangen wird, dass Verhalten, Einstellungen, Meinungen
durch intentionale Bildungsprozesse beeinflussbar und damit einüb-
bar und lernbar sind (Gugel 2011:150). Zweitens können solche Lern-
prozesse dazu beitragen, dass Demokratien entwickelt werden kön-
nen, Feindbilder abgebaut, Gewalt als Handlungsoption nicht
akzeptiert wird und Konflikte konstruktiv ausgetragen werden. Die
Hauptaufgabe der Friedenspädagogik ist es aufzuzeigen, wie solche
Lernprozesse aufgesetzt sein müssen, wie sie implementiert werden
können und wie man sie evaluieren kann (ebd.). „Friedenserziehung
beschäigt sich auf der Einstellungs- und Verhaltensebene von Indivi-
duen und Gruppen mit der Überwindung von Gewalt und Krieg, der
Befähigung, Konflikte konstruktiv auszutragen sowie der Förderung
einer Kultur des Friedens. Hierzu ist es wichtig, gegen Gewalt zu sen-
sibilisieren, Gewalt in allen historisch und gesellschalich wechseln-
den Formen wahrzunehmen und zu bekämpfen, ihr präventiv zu be-
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gegnen, die Eskalationsdynamik zu durchbrechen sowie einen kon-
struktiven Umgang mit Konflikten auf allen Ebenen zu lernen“ (ebd.).
Hier geht es um den Erwerb der Fachkompetenz als Sachkompetenz,
darum, Zusammenhänge zu begreifen, um Friedensfähigkeit, den Er-
werb von sozialen Kompetenzen und Friedenshandeln und den Er-
werb von Fähigkeiten zum gesellschaspolitischen Handeln (ebd.: 65). 

Die Friedenspädagogik hat hier wesentliche Überschneidungs-
punkte mit der Demokratiepädagogik, aber nicht nur mit ihr, die sich
thematisch in den Feldern der Menschenrechte, dem Globalen Lernen,
der Auseinandersetzung mit Gewalt, Konflikt, Rassismus und Rechts-
extremismus zeigen. Das Globale Lernen bzw. Global Citizenship Edu-
cation involviert die Bereiche Demokratielernen, Friedenspädagogik,
Menschenrechtserziehung; der Bereich Erziehung für eine nachhaltige
Entwicklung bindet in seinen Schwerpunkt das Globale Lernen/Glo-
bal Citizenship Education und Friedenserziehung mit ein bzw. umge-
kehrt, um nur einige verwandte Pädagogiken aufzugreifen. Alle Berei-
che greifen wesentliche Fragen der Politischen Bildung auf. Die
kognitive Auseinandersetzung mit politischen Systemen, internatio-
naler Politik, Gesellscha und Wirtscha, mit Fragen der Gewalt und
Gewaltprävention, Konflikten bzw. des Umgangs mit ihnen, sowie die
Bedeutung der Partizipation sind zentrale Anliegen und liegen mehr
oder weniger stark im Fokus aller politischen Pädagogiken (siehe Gru-
ber/Gamauf/Dorfstätter 2014: 8–10).

Friedenslernen, integraler Bestandteil der Friedens- und
Konfliktforschung?

Krieg, Gewalt, Konflikt, Konfliktaustragung, Frieden sind die wesent-
lichen emen, mit denen sich sowohl die Friedensforschung als auch
die Friedenspädagogik befassen. Beide Forschungsfelder, die auch
voneinander getrennt existieren, haben das Problem, dass ihre Gegen-
standsbereiche (Gewalt, Konflikt, Frieden) in Gesellscha, Wissen-
scha und Politik höchst unterschiedlich und auch kontrovers verstan-
den werden. Dies kann historisch verfolgt werden und zeigt sich
aktuell zum Beispiel in der Konzeptualisierung der Gewaltprävention
(Gugel 2011: 151 und Gugel: 2012: 4–17). Betrachtet man Diskurse der
Friedenspädagogik seit 1945 näher, so existieren wiederkehrende
Grundfragen, die Antworten auf diese fallen allerdings – entsprechend
den jeweiligen Zeitumständen und gesellschalichen Kontexten – un-
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terschiedlich aus; die Auseinandersetzungen sind Töchter ihrer Zeit
(siehe dazu Wintersteiner 2011: 352ff.).

Für das Friedenslernen ist es maßgeblich und entscheidend, den Be-
deutungsgehalt der genannten Schlüsselbegriffe zu klären. Hieraus
können wesentliche Fragen abgeleitet werden: Ist das Ziel des Frie-
denslernens die systematische Herauslösung der Menschen aus Ge-
waltverhältnissen oder geht es, wie heute noch weitgehend einge-
schätzt, vor allem um die Abwesenheit von militärischen Konflikten?
Friedenssicherung als Aufgabe von Armeen stellt schließlich immer
noch ein hegemoniales Konzept der westeuropäischen Friedenspolitik
dar. Kann also Frieden letztlich nur durch militärische Gewalt gesi-
chert werden? Was verstehen wir unter dem weiten Begriff des Frie-
dens? Dieser Rahmen bestimmt eorie und Praxis der Friedenspäda-
gogik und führt vor allem in der Praxis zu Schwierigkeiten und
Unsicherheiten. Hier scheint es zielführend, gerade die Mehrdeutig-
keit und Ambivalenz der Begriffe und der dahinterstehenden emen
und Inhalte als Chance zu verstehen (Kössler 2014: 34ff.) und diese
Konstellation für das Friedenslernen fruchtbar zu machen, d.h. unter
anderem auch die Grenzen zu den verwandten politischen Pädagogi-
ken aufzumachen und sie entsprechend einzubinden. Obwohl wesent-
liche Grundlagenarbeit der Gewaltforschung in der Friedens- und
Konfliktforschung geleistet wird, findet diese jedoch nicht nur dort
statt: Verwandte Sozialwissenschaen wie die Kriminologie, die Sozi-
alpsychologie, Soziologie, die Kindheitswissenschaen, die Hirnfor-
schung sowie Neurowissenschaen u.a. betreiben Gewaltforschung,
die für die Friedenspädagogik relevant und fruchtbar gemacht werden
sollte (Interview mit Gugel 2013).

Die Friedenspädagogik ist heute noch nicht überall als integraler
Bestandteil der Friedensforschung anerkannt, wenn es auch seit Jahr-
zehnten Bemühungen dahingehend gibt; Friedenspädagogik bezieht
sich zwar auch auf die Friedensforschung, allerdings auch auf ver-
wandte Disziplinen der Sozialforschung, auf die Erziehungswissen-
schaen und verwandte politische Pädagogiken (Interview mit Frie-
ters-Reermann 2013). Das Verhältnis Friedensforschung und
Friedenspädagogik ist bis heute ein ambivalentes. Sie bleibt sowohl ein
Stieind in der Friedensforschung wie auch in der Pädagogik. Zieht
man hier exemplarisch die Forschung und die jährlichen Konferenzen
der Arbeitsgemeinscha Friedens- und Konfliktforschung heran, so
wurde dort zwar ein kontinuierlicher Arbeitskreis Friedenspädagogik
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eingerichtet. In den jährlichen Konferenzen führt sie jedoch mit ihren
emen ein Schattendasein. Auch international lässt sich ein ähnlicher
Befund diagnostizieren. Angesichts der zahlreichen und unterschied-
lichen gesellschalichen Konflikte und Herausforderungen entwi-
ckelte sich die Friedenspädagogik zu einem Sammelbegriff für ein
breites Spektrum pädagogischer Arbeitsfelder und sehr unterschiedli-
cher konzeptioneller Ansätze, so die Kritik seitens Frieters-Reermann.
Hier steht künig die Notwendigkeit friedenspädagogischer eorie-
bildung an (vgl. Frieters-Reermann 2012: 67).

Ein zusätzlicher relevanter Faktor, der die Abgrenzungsschwierig-
keiten zu anderen Disziplinen fördert, ist, dass Friedenspädagogik in
verschiedenen Bereichen der Welt in unterschiedliche pädagogische,
politische, historische, kulturelle und gesellschaliche Rahmenbedin-
gungen eingebettet ist. Hier entstand in den letzten Jahren ein begriff-
lich- konzeptioneller Variantenreichtum, der sich in einer zunehmen-
den Schwäche und Diffusität ausdrückt, so Kritiker (Frieters-Reer-
mann ebd.: 67f). Ein Teil der zukünigen Forschung muss sich das Ziel
setzen, diese Diffusität zu verringern. Die sozialwissenschaliche Frie-
densforschung kann hier mehr als bisher der friedenspädagogischen
Forschung unterstützend zur Seite stehen. 

Die historische Friedensforschung etwa hat sich bis heute noch
kaum mit der Geschichte der Friedenserziehung und der Friedenspä-
dagogik beschäigt bzw. ist die Forschung zur Geschichte der Frie-
denspädagogik noch kaum bei ihr angekommen.4 Friedenserziehung
in der Schule wurde erst nach der Gründung des Arbeitskreises Histo-
rische Friedensforschung in Deutschland ein Bestandteil der histori-
schen Friedensforschung (vgl. Kössler/Schwitanski 2014). Doch
 konzentrieren sich die historischen Forschungen vor allem auf Orga-
nisationsgeschichte der Friedensbewegung sowie auf Frieden in der in-
ternationalen Politik (Nehring 2014: 275). Nehring weist zudem darauf
hin, dass sich die Geschichte der Friedenserziehung nicht ohne die
Analyse zeitgenössischer Gewaltpraktiken und Definitionen dessen,
was Gewalt jeweils bedeutet, schreiben lässt (ebd.: 276). Definitionen
von Frieden sind somit stets an politische, gesellschaliche und kultu-
relle Entwicklungen rückgebunden. Diese Erkenntnis hat wesentliche
Auswirkungen auf die gegenwärtige Forschungspraxis; sie muss die
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Historie einer Friedenspädagogik immer mitdenken. Nur so kann ge-
sehen und erkannt werden, dass die Geschichte des Friedens nicht ohne
den parallelen Blick auf die jeweiligen Gewaltpotenziale einer Gesell-
scha zu einer bestimmten Zeit zu verstehen ist.

Herausforderungen für die Friedenspädagogik

Im Folgenden soll auf einige weitere relevante Problemfelder näher
eingegangen werden, die sich aus der einschlägigen friedenspädagogi-
schen Forschung sowie aus der Forschung in verwandten Feldern der
jüngsten Zeit ergeben (Lösch 2010, Salomon 2010, Jäger 2010, 2013,
Gugel, 2013, Bekerman/Zembylas 2013, Frieters-Reermann 2012,
2013, 2015, u.a.). 

Dem�k���isie�u�g de� Bi�du�gsi�s�i�u�i��e�
Jedwede Friedensbildung muss darauf abzielen, die politischen und so-
zialen Verhältnisse zu beleuchten, unter denen Menschen und beson-
ders junge Erwachsene leben. Vor allem der Bereich Schule, der gegen-
wärtig vielfach Ort undemokratischer und gewaltvoller Strukturen ist,
muss dabei Beachtung finden (Lösch 2010: 121). Die soziale Herkun
als wichtigster Indikator von Bildungschancen muss problematisiert
werden und es muss ein Augenmerk darauf gelegt werden, wie Bil-
dungseinrichtungen häufig Ausschluss, Rassismus und Diskriminie-
rung befördern. Dies ist angesichts der gegenwärtigen Migrationsbe-
wegungen von noch größerer Relevanz. Für die didaktische Umset-
zung bedeutet dies, die gesellschalichen Widersprüche deutlich zu
machen und die Lernenden zu befähigen, Widersprüche und eine ent-
sprechende Dialektik annehmen und mit ihnen umgehen zu können.
Im Zentrum steht hier eine friedenspolitische Bildung, die auf ‚einer
erkenntnistheoretischen Grundannahme kritischer Gesellschastheo-
rie‘ fundieren muss. Sie muss zudem von einem ‚emanzipatorischen
Erkenntnisinteresse‘ geleitet werden, das auf gesellschaliche Verän-
derbarkeit und auf eine Demokratisierung der Verhältnisse abzielt
(ebd.:122). Von diesem Zugang ist Friedenslernen in der Praxis weit
entfernt (siehe dazu Gruber/Gamauf/Dorfstätter 2014: 102–108). Lynn
Davies plädiert dafür, Fragen von Frieden und Konflikt an die Spitze
der bildungspolitischen Agenda zu setzen und eine tiefgreifende De-
mokratisierung von Schule und deren Ausrichtung auf Frieden und
Kooperation fundamental ins Zentrum zu rücken (Davies 2005: 26).
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Anknüpfend an diese Einschätzung muss eine zukünige Friedenspä-
dagogik die Schattenseiten und die ungewollten negativen Wirkungen
des Lernorts Schule und die Rolle formaler Bildung ‚zur Produktion
und Reproduktion von Gewalt- und Konfliktpotenzialen‘ stärker als
bisher in den Blick nehmen (Frieters-Reermann 2015: 211). Diese For-
derung nach einer konfliktsensiblen Bildung in den Bildungseinrich-
tungen muss als wesentlicher Teil einer umfassenden gewaltsensiblen
Pädagogik wahrgenommen werden, die über „eine Pädagogik über
und für Frieden diese in Richtung durch Frieden“ ausweitet (ebd.: 221).

The��e�ische fu�die�u�g des f�iede�s�e��e�s
Die eoriebildung hinkt der friedenspädagogischen Lernpraxis we-
sentlich hinterher. ExpertInnen führend das darauf zurück, dass kaum
friedenspädagogische Konzepte aus einer eorieperspektive reflektiert
wurden (Frieters-Reermann 2013), dass auf internationaler Ebene we-
nig Forschung generell darüber existiert, dass die entsprechende Aus-
bildung der Lehrkräe fehlt und somit eine große Gefahr darin besteht,
dass die Komplexität des Feldes in der Schule banalisiert wird (Grob-
bauer 2013). Das Fehlen der interdisziplinären Zusammenarbeit wird
als ein wesentlicher Faktor der theoretischen Rückständigkeit gesehen.
Es liegt zum Beispiel weitreichende Forschung im Kontext der Gewalt-
prävention in den Feldern Medienwissenscha, Sozialpsychologie, Ent-
wicklungspsychologie, Gruppendynamik u.a. vor (Gugel 2013), die für
die Friedenspädagogik fruchtbar gemacht werden müsste.

Le�������geme��s �ü� ��iede�späd�g�gisches A��ei�e� im i��e���-
�i����e� K���ex�
Notwendig sind kontextgebundene maßgeschneiderte Settings, die
Alltagssituationen aufgreifen und in Konfliktregionen den Anforde-
rungen entsprechend am wirkungsvollsten eingesetzt werden können
(Jäger 2014: 6). Es kann auf langjährigen Erfahrungen, Konzepten und
Modellen aus der Friedenspädagogik in gewaltärmeren Kontexten auf-
gebaut werden, um Lernmodelle zu entwickeln, die sich im jeweiligen
entsprechenden Rahmen über die Einbindung und Sichtung spezifi-
scher regionaler Ausgangs- und Alltagskonstellationen bzw. durch
eine intensive Kooperation mit relevanten AkteurInnen vor Ort adap-
tieren lassen. Noch liegt derzeit vielfach eine kulturelle Engführung
von westlich-geprägten Denktraditionen vor. Zur teilweisen Übertrag-
barkeit von qualitätsvollen mehrjährig durchgeführten Modellen und
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Formaten steht heute noch eine internationale gemeinsame Forschung
aus. 

Ev��uie�u�g, Beg�ei����schu�g u�d Wi�ku�gsmessu�g zu� P���es-
si����isie�u�g des fe�des
Evaluierungen und Wirkungsmessung werden weder in der Friedens-
pädagogik noch in der Demokratieerziehung breitflächig genutzt, be-
rücksichtigt und sind nahezu unerforscht. Seitz (2004: 65) bezeichnet
dieses Feld entsprechend als „ganz und gar unzureichend“. Diese Ein-
schätzung wird durch mehrere, in den vergangenen Jahren durchge-
führte, Untersuchungen bestätigt (u.a. Gruber/Gamauf/Dorfstätter
2014: 15 ff., Frieters-Reermann 2012: 68). Es ist festzuhalten, dass noch
keine einheitlichen Definitionen und Vorstellungen von konfliktbezo-
genen und schon gar nicht friedenspädagogischen Evaluierungen vor-
liegen, da es sich um ein sehr junges und dynamisches Feld handelt. In
der friedenspädagogischen Praxis liegt nach Schell-Faucon (2001: 32)
eine theoretische Rückständigkeit vor, die zum Teil auch eng an die
mangelnde Evaluierungspraxis geknüp ist. Ebenso werden friedens-
pädagogische Projekte wissenschalich nur unzureichend begleitet,
weswegen sich kaum Aussagen über Wirkungen und Bedeutungen sol-
cher Ansätze treffen lassen. Demokratieerziehung und Friedenspäda-
gogik können hier vor allem aus der breiten Erfahrung des Bereichs
Globales Lernen“ sowie aus Bildungsprogrammen und –konzepten von
Organisationen in der Entwicklungszusammenarbeit schöpfen, die in
diesem Feld schon seit Jahrzehnten maßgeblich tätig sind. Gerade in
der Entwicklungszusammenarbeit liegen qualitätsvolle Evaluierungs-
konzepte vor.

Gleichzeitig stellt sich beim Bemühen, Wirkungen und Einstellungs-
änderungen zu messen, etwa ob die TeilnehmerInnen der Programme
tolerantes Handeln oder friedliche Konfliktlösungen bevorzugen,
grundsätzliche Zweifel (Uhl/Ulrich/Wenzel 2004: 9). Die AutorInnen
der Studie Evaluation und politische Bildung sehen diese Zweifel als be-
rechtigt an und sie hinterfragen, ob solche komplexen Veränderungs-
prozesse messbar sind. Für sie bleibt offen, ob eine lineare Kausalität
von Ursache und Wirkung überhaupt herstellbar ist (ebd.: 10). Die Be-
antwortung der Frage nach der Wirkung von Maßnahmen und Bil-
dungsprogrammen ist generell ein schwieriges Unterfangen – im Be-
sonderen, wenn es um Einstellungs- und Verhaltensänderungen geht
wie um die Entwicklung von mehr Toleranz, einem breiteren Demo-
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kratieverständnis, wie der Entwicklung von besseren Fähigkeiten in
friedlicher Konfliktlösung. Uhl et al. (ebd.) stellen auch fest, dass Eva-
luationen in der deutschen Bildungslandscha noch relatives Neuland
sind, so befinden sich etwa universitäre Ausbildungen zum/zur Evalua-
torIn derzeit noch im Auau. Die gegenwärtige wissenschaliche Dis-
kussion zur Evaluation in den beschriebenen Bereichen bestätigt eben-
falls, dass die Kausalwirkungen solcher Programme schwer zu messen
sind (Lynen von Berg/Hirseland 2004: 19). Es gibt nach Lynen von Berg
und Hirseland weder einen ‚Königsweg‘ für die Erfassung von Lernef-
fekten noch die eine, absolut korrekte Evaluationsmethode. Vor diesem
Hintergrund gewinnen partizipative Ansätze der Evaluation an Bedeu-
tung, die alle in das Programm involvierten AkteurInnen in den Eva-
luierungsprozess einbeziehen (ebd.: 20). International laufen nur we-
nige Evaluierungen über mehrere Jahre, um seriös festzustellen zu kön-
nen, wie Programme wirken und welche Erfolge erzielt werden
konnten. Dies hat auch vor allem damit zu tun, dass kaum Geldmittel
für Evaluierung zur Verfügung gestellt werden. Offensichtlich wird die
Bedeutung von Evaluationen immer noch stark unterschätzt (Gru-
ber/Gamauf/Dorfstätter 2014: 29). Partizipative Evaluierungsmetho-
den und wissenschaliche Begleitungen von größeren mehrjährigen
friedenspädagogischen Programmen sowie bei Installierungen von
Ausbildung und Fortbildung sind hier Wege, langfristige friedenspä-
dagogische Programme professionell und qualitätsvoll zu gestalten.

Diese Einschätzung wird auch aktuell von ExpertInnen des Frie-
denslernens aus dem angloamerikanischen Raum unterstrichen: „We
acknowledge a need to further learn and discuss evaluation experi-
ences and the challenges involved. […] We see the need for all stake-
holders to engage in dialogue about the various understandings and
expectations of peace education. […] Evaluation exercises need to be
complemented in new and engaging participatory ways so as to make
them integral parts of educational practice. Such a model encourages
accountability to all stakeholders, participation and a genuine deep re-
flection on our reasons and assumptions of how transformation and
social change occur” (Del Felice/Karako/Wisler 2015: 319).

Perspektiven 

Für ein zuküniges Friedenslernen seien hier im Folgenden wesentli-
che Rahmenbedingungen zusammengefasst:
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Ve�k�üp�u�g de� �e�ev���e� p��i�ische� Päd�g�gike�
Friedenspädagogische eoriearbeit, die die relevanten politischen Pä-
dagogiken zusammendenkt und fruchtbar macht, wären von hoher Re-
levanz, wobei auf innovative Forschungsansätze wie die der Global
 Citizenship Education (Wintersteiner et al. 2014 ), der Migrationspäda-
gogik, des Otherings, der Diskriminierungsforschung und der Kinder-
rechtserziehung (siehe dazu attamanil-Klug 2015, Mecheril 2010,
Liebel 2015 u.a.) zurückgegriffen werden sollte, um nur einige rele-
vante Forschungsfelder zu nennen (vgl. den Beitrag von Heidi Grob-
bauer in diesem Band). Der friedenspädagogische Arbeitskreis der
 Arbeitsgemeinscha Friedens- und Konfliktforschung, der ein Standard-
werk zur Friedenspädagogik herausgebracht hat und jährlich eine Kon-
ferenz zu friedenspädagogischen Schwerpunkten organisiert, könnte
hier Wesentliches zu dieser sehr relevanten eoriearbeit beitragen
(Grasse/Gruber/Gugel 2008).

The��ie���ei� �u� i��e����i����e� E�e�e
Die Friedensforschung denkt bisher die Bereiche Friedenslernen und
Friedens- und Konfliktforschung viel zu wenig zusammen. Die Not-
wendigkeit, Friedensprozesse im obigen Sinne auch als friedenspädago-
gische Prozesse zu modellieren, ist längst noch nicht allgemein aner-
kannt. Allerdings ist teilweise auch umgekehrt festzustellen, dass die
friedenspädagogische Forschung sich nur beschränkt auf die Friedens-
forschung bezieht. Es gibt aber, nicht zuletzt in Kriegs- und Konfliktre-
gionen, eine wachsende Sensibilität für die Bedeutung von Friedenspä-
dagogik und einige ermutigende Forschungsarbeiten von PädagogIn-
nen, die sich auf politische Konflikte einlassen (z.B. Davies 2003, Seitz
2004, Bekerman/McGlynn 2007, McGlynn/Zembylas/Bekerman 2013).

Dennoch bleibt hier noch viel eoriearbeit (Grundlagenforschung,
Begleitforschung, Evaluationsforschung) zu leisten, wobei ein wesent-
lich stärkeres Augenmerk auf internationale Kooperationen gelegt
werden muss. 

K���ex�u��isie�u�g de� f�iede�späd�g�gik
Seit Jahren unterstreicht der an der Universität Haifa lehrende Frie-
denspädagoge Gavriel Salomon zu Recht die Notwendigkeit, Friedens-
pädagogik in gesellschalichen Kontexten zu denken und zu konzep-
tualisieren (Salomon 2002; 2008; 2010). Seine Unterscheidung der drei
Kontexte „contexts of belligerent ethnopolitical conflicts“, „contexts of
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nonviolent intergroup tension“, „contexts of relative tranqillity“ (Salo-
mon 2010: 3) ist in der Vergangenheit vielfach diskutiert worden. We-
sentlich erscheint hier einerseits die klare Trennung der Forschung in
gewaltärmeren Kontexten von der Friedenspädagogik in Postkonflikt-
regionen und andererseits das Zusammendenken beider Ebenen. Die
Erarbeitung und Schaffung von maßgeschneiderten Lernarrange-
ments wären hier zielführend (Jäger Interview 2013, und Jäger 2014:
5–7). Hier eröffnet sich ein breites und relevantes Forschungsfeld für
die Friedensforschung.

f�iede�späd�g�gik u�d ih�e Bezugswisse�sch���e�
Es ist wesentlich, dass die friedenspädagogische Forschung sich we-
sentlich intensiver mit ihren Bezugswissenschaen auseinandersetzt
und deren relevante Forschungen in die eorie und Praxis einfließen
lässt. Die Einbindung der Internationalen Politischen Ökonomie,
postkolonialer Debatten und neuerer Forschungsfelder wie die Er-
kenntnisse der Neurowissenschaen könnten das Feld maßgeblich
mitbeleuchten (Bauer 2015: 109–116).

Die Ve�k�üp�u�g v�� I�dividuum u�d s��uk�u�
Neuere Ansätze der Friedensforschung widmen sich sehr intensiv
einer interdisziplinären eorie-Entwicklung hinsichtlich der Ver-
knüpfung Strukturebene mit der Akteursebene/Ebene des Individu-
ums im Abbau einer Kultur der Gewalt und der Entwicklung einer
Kultur des Friedens, auauend auf den Forschungen von Galtung,
Bourdieu, Layder und anderen (Graf/Wintersteiner 2014). Diese Zu-
gänge sind unter anderem auch sehr relevant für friedenspädagogische
Lernprozesse, wobei individuelle und kollektive eorieansätze eng
miteinander verwoben werden müssen. Eine umfassende interdiszip-
linäre Forschung müsste diese System/Struktur/Akteur Dimensionen
weiterdenken und für die Friedenspädagogik fruchtbar machen. Drin-
gend erscheint es hier, sich von der folgenden ‚absolutierenden theore-
tischen Festlegung‘ zu verabschieden: den Einzelnen nur im Erwerb
seiner personellen Kompetenzen zu unterstützen und zu fördern (Röh
2013: 180). Bezogen auf die Friedenspädagogik bedeutet dies, nicht
nur die Friedensfähigkeiten des Individuums zu fördern, d.h. weniger
eine dichotome als vielmehr eine komplementäre Hinwendung zu den
„emergenten Interaktionen von Subjekt und Gesellscha“ anzustreben
(ebd. und vgl. dazu Wintersteiner 2013).
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Ausblick

Abschließend sei nochmals an die anfangs gestellten gesellschalichen
Rahmenbedingungen angeknüp, die visionäre Gegenentwürfe not-
wendig machen. Als besonders passend wird hier ein Auszug aus dem
Convivalistischen Manifest aus dem Jahr 2014 herangezogen, das von
einer Gruppe von 40 WissenschalerInnen hinsichtlich der Notwen-
digkeit der Entwicklung einer neuen Philosophie und praktischer For-
men des friedlichen Miteinanders formuliert wurde: 

„Wir müssen heute den Versuch unternehmen, zu verwirklichen, was seit Beginn
der Menschheitsgeschichte angestrebt wurde: eine dauerhae, sowohl ethische,
ökonomische, ökologische wie politische Grundlage des gemeinsamen Lebens“
(Adloff/Leggewie 2014: 49). „Das wachsende Unvermögen der Parteien und politi-
schen Institutionen, sich den Problemen unserer Zeit zu stellen und das Vertrauen
der Mehrheit zu gewinnen oder auch zu behalten, erklärt sich aus der Unfähigkeit,
das demokratische Ideal neu zu definieren – das einzig annehmbare, weil es als ein-
ziges der Opposition und dem Konflikt gerecht wird – und mit dem Postulat zu
brechen, das noch immer das gewöhnliche politische Denken beherrscht. Jenes
Denken, das der Regierungspolitik zugrunde liegt, das einzige, das heute an die
Macht zu gelangen vermag: das Postulat des absoluten Vorrangs der ökonomischen
Probleme vor allen anderen. Das Postulat des grenzenlosen Reichtums an natürli-
chen Ressourcen (oder ihren technischen Surrogaten)“ (ebd.: 52f). „Der allgemei-
nen Ökonomisierung der Welt und der Unterordnung aller menschlicher Tätigkei-
ten unter eine kommerzielle oder quasikommerzielle Norm – unter der Ägide
dessen, was man allgemein den Neoliberalismus nennt – eine gleichsam von vor-
neherein legitimierte Revolution, oder Konterrevolution, vorausgegangen ist, die
sich in der Welt des ökonomischen, politischen und sozialen Denkens vollzog“
(ebd.: 53). „Hier geht es um die Entwicklung der Geistes- und Sozialwissenschaen
sowie einer politischen und Moralphilosophie, die endgültig den Virus des rein
Ökonomischen ablegt und endlich in der Lage ist, das menschliche Wesen als etwas
anderes zu sehen als einen homo oeconomicus“ (ebd.: 57). „Dies impliziert, dass
wir uns entschlossen von dem alleinigen Horizont des Augenblicks oder der Kurz-
fristigkeit verabschieden und uns nicht nur in die Zukun projizieren, sondern uns
auch unsere Vergangenheit wieder aneignen. (…) Es geht darum, einen neuen, ra-
dikalisierten Humanismus zu erfinden, und das bedeutet die Entwicklung neuer
Formen der Menschlichkeit“ (ebd.: 58).

Dieses visionäre gesellschaspolitische Statement kann ein geeigneter
Ausgangspunkt für ein adäquates Friedenslernen in der Auseinander-
setzung mit Kindern und Jugendlichen sein. Die Friedenspädagogik
muss stärker als bisher die Reflexion über Politik und Gesellscha in
den Vordergrund rücken, das Politische in der Erziehung stärken und
vor allem aufzeigen, dass absolute Wahrheiten und klar vorgegebene
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Wege in einer globalisierten Welt nicht zielführend sind. Unsicherhei-
ten, Widersprüche und die Komplexität von Problemen und Heraus-
forderungen müssen gemeinsam reflektiert werden. Im Mittelpunkt
sollte die intensive Auseinandersetzung für ein ‚gutes Leben‘ für alle
und ein Engagement dafür stehen, die allgegenwärtigen Konflikte ge-
waltfrei zu bearbeiten und zu lösen. Ziel darf es nicht sein, die Frie-
denspädagogik zu einem Ringen nach ‚scheinbarer Harmonie‘ werden
zu lassen. Eine zeitgemäße und zukunsweisende Friedensforschung
hat die Aufgabe, die Grundlagen dafür bereitzustellen.
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