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Zum Inhalt der Publikation  

 

 

Der Friedenspädagogik wird bei der Vorbeugung, Überwindung und Nachbereitung von 

gewaltvollen Konflikten zunehmend eine Schlüsselfunktion zugeschrieben.  Das Interesse 

an ihr ist in den letzten Jahren weltweit deutlich angestiegen. Doch offenbaren sich in der 

gegenwärtigen Friedenspädagogik auch theoretische Schwachpunkte und konzeptionelle 

Defizite. Diesen versucht die vorliegende Arbeit zu begegnen und die Friedenspädagogik 

aus einer ungewohnten theoretischen Perspektive zu betrachten und zu reflektieren. 

Unter Rückgriff auf konstruktivistische, systemtheoretische und interaktionistische Ansätze 

wird die gegenwärtige Friedenspädagogik beleuchtet und es werden Anregungen für ihre 

theoretische Weiterentwicklung entfaltet. Auf dieser Basis erfolgt eine Ableitung 

konzeptioneller Mindestanforderungen für eine zeitgemäße Friedenspädagogik und eine 

Übertragung auf konkrete pädagogische Praxisfelder.   

Die zentrale Fragestellung der vorliegenden Arbeit lautet: Wie können systemisch-

konstruktivsitische Theorieangebote die Friedenspädagogik bereichern? 

Eine kritische Auseinandersetzung mit den Grenzen einer systemisch-konstruktivitsich 

begründeten Friedenspädagogik rundet die Arbeit ab. 

 

 

 

»Der Autor versteht es vortrefflich, die Brücke zwischen neueren Entwicklungen in der 

allgemeinen Pädagogik und den sich daraus ergebenden Imperativen für die 

Friedenspädagogik argumentativ aufzubereiten.« 

 

Dieter Senghaas 
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Vorwort von Dieter Senghaas  

 

Seit den 1960er Jahren gibt es in Deutschland (zunächst eher exklusiv in Westdeutschland) 

eine systematisch betriebene Friedensforschung. Im Kern handelt es sich dabei um den 

Versuch, die Friedensproblematik in aller Breite erfahrungswissenschaftlich zu erkunden. 

Die Untersuchungen finden sich in einem Spektrum zwischen Kriegsursachenforschung und 

Friedensursachenforschung. Eine gewisse ĂSchlagseiteñ hinsichtlich des erstgenannten 

Schwerpunktes war lange Zeit unübersehbar, galt es doch, kriegerische Gewalt sowie 

Gewalt in weniger zugespitzten Konfliktkonstellationen, aber auch Vorurteile, Stereotype 

und insbesondere Feindbilder im Zusammenhang von Konfliktkonstellationen und deren 

Eskalationsanfälligkeit zu untersuchen. Erst nach dem Ende des die Nachkriegszeit 

beherrschenden Ost-West-Konfliktes wurden vielfach Friedensursachen zum Fokus 

wissenschaftlicher Aufmerksamkeit: Vordringlich wurde es nunmehr, in einer weltpolitisch 

relativ offenen Konstellation konstruktive friedensprogrammatische Perspektiven ins-

besondere in Europa, aber auch hinsichtlich einer zeitgemäßen Weltordnungspolitik zu 

erarbeiten und in die tagespolitische Debatte einzuführen. Frieden denken und Frieden 

machen gewannen in dieser Lage eine besondere wissenschaftliche und politische 

Aufmerksamkeit. So auch: Frieden lernen. 

 

Natürlich hatte sich die Friedensforschung von Anfang an mit der letztgenannten 

Problematik beschäftigt. Schon in den 1970er Jahren war es den in der Regel 

sozialwissenschaftlich orientierten Friedensforschern bewusst, dass die von ihnen 

erarbeiteten Befunde über eine friedensabträgliche, aber auch eine potentiell 

friedenszuträgliche Wirklichkeit auf geeignete Weise einem größeren Publikum 

weitervermittelt werden sollten. Gut geschriebene Bücher und Zeitschriftenartikel, vor allem 

auch journalistische Beiträge sollten hierfür hilfreich sein. Ganz besonders dachte man 

jedoch, dass die gewonnenen Erkenntnisse über die Bedingungen und Kontexte von Gewalt 

und von Frieden in einem friedenspädagogisch inspirierten Unterricht möglichst auf allen 

Jahrgangsstufen vermittelt werden sollten. Die Schule und auch die Lehre an Universitäten 

waren somit erste Adressaten der Friedensforschung, später die erweiterte Jugendarbeit 

und punktuell auch die Erwachsenenbildung. Transfer könnte man in dieser Frühphase der 

Entwicklung von Friedensforschung die Bemühungen um solche Vermittlung von 

Erkenntnissen, Lagebeurteilungen sowie von friedenspolitischen Entwürfen nennen. Die 

wenigen friedenspädagogisch engagierten Autoren und Praktiker der damaligen Zeit waren 

ihrerseits auf der Suche nach solchen wissenschaftlich aufbereiteten Befunden, die einen 

Durchblick in das tagespolitische Geschehen, aber auch weiterreichende friedens-

wissenschaftliche und friedenspolitische Perspektiven vermitteln sollten.  

 

Gegenüber diesen Anfängen von Friedensforschung und einer Friedenspädagogik (mit 

schulischem und außerschulischem Adressatenkreis) zeigt sich die Situation heute in einem 

ganz anderen Licht, wie die vorliegende Untersuchung von Norbert Frieters-Reermann 

verdeutlicht. Heute hat die Friedensforschung, wie sie hierzulande und weltweit betrieben 

wird, weit mehr Erkenntnisse aufzubieten als in ihren Anfängen. Auch haben sich die 
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wissenschaftstheoretischen und methodischen Orientierungen, nicht anders als in den 

Geistes- und Sozialwissenschaften im allgemeinen, erweitert. Dasselbe gilt für den Bereich 

der Pädagogik und darauf aufbauend in der Friedenspädagogik. Letzterer Sachverhalt wird 

von Norbert Frieters-Reermann auf eindrucksvolle Weise dokumentiert. Der Autor versteht 

es vortrefflich, die Brücke zwischen neueren Entwicklungen in der allgemeinen Pädagogik 

und den sich daraus ergebenden Imperativen für die Friedenspädagogik argumentativ 

aufzubereiten. Wobei die Reorientierungen innerhalb der allgemeinen Pädagogik ihrerseits 

von Paradigmen inspiriert sind, die sich in den vergangenen drei Jahrzehnten in den 

Geisteswissenschaften herausgebildet haben. Darauf aufbauend wird in der vorliegenden 

Studie sehr konsequent (und im übrigen didaktisch gut aufbereitet) eine konstruktivistisch, 

systemisch und interaktionistisch ausgerichtete Perspektive einer zeitgemäßen 

Friedenspädagogik entfaltet, wobei für den Autor diese drei Orientierungen nur konfigurativ 

zu denken sind. D.h. unter der Bedingung von Rückkopplungsschleifen zwischen den drei 

genannten Leitperspektiven soll ein Unternehmen wie die Friedenspädagogik einigermaßen 

aussichtsreich sein ï dies die These.  

 

Die Studie enthält aber nicht nur den Versuch einer systematischen Grundlegung von 

Friedenspädagogik, sondern auch Fingerzeige im Hinblick auf die Realisierung bzw. die 

Realisierungschancen einer konstruktivistisch-systemisch-interaktionistisch ausgerichteten 

Pädagogik im Rahmen der unterschiedlichen Kontexte konkreter friedenspädagogischer 

Praxis. Dabei verkennt der Autor nicht die enormen Schwierigkeiten, mit denen sich eine 

Friedenspädagogik konfrontiert sieht. Erfreulicherweise werden am Ende der Studie 

Dilemmata, Paradoxien, auch Sackgassen einer friedenspädagogischen Praxis, die unter 

den in der Studie herausgearbeiteten und empfohlenen Bedingungen stattfindet, diskutiert; 

und überdies wird mögliches Scheitern thematisiert. Hier nähert sich Frieters-Reermann 

jener Skepsis, die ein Autor wie Horst Rumpf seit vielen Jahren im Rahmen von 

Friedensforschung und Friedenspädagogik gegenüber leichthin feilgebotenen pädago-

gischen Rezepturen immer wieder eindrucksvoll artikuliert hat.  

 

Ungeachtet der argumentativen Stringenz, die die vorliegende Studie auszeichnet, stellen 

sich jedoch für einen erfahrungswissenschaftlich orientierten Friedensforscher (der ich nun 

einmal bin) einige Fragen, deren Beantwortung seitens der Friedenspädagogik ein Gespräch 

zwischen dieser und der Friedensforschung erneut zustande bringen und weiterführen 

könnte. Ziel erfahrungswissenschaftlich fundierter Friedensforschung ist nach wie vor die 

allgemein zugängliche Aufbereitung empirisch valider Befunde und Lagebeurteilungen im 

Hinblick auf Kriegsursachen bzw. Friedensursachen. Bei aller Berücksichtigung der 

Perspektivität gerade auch wissenschaftlichen Arbeitens, d.h. der Bedeutung von 

unterschiedlichen wissenschaftstheoretischen Prämissen und von oft kontroversen 

Paradigmen, ist doch unbestreitbar, dass es in dieser Forschung auch gewichtige Aussagen 

über nicht oder kaum noch strittige Sachverhalte gibt. Natürlich stellt sich die so ziale 

Wirklichkeit unter verschiedenen Perspektiven und Paradigmen unterschiedlich dar. Aber es 

ist ja gerade die Aufgabe von Wissenschaft, trotz dieser Unterschiedlichkeit im Ergebnis von 

Forschung zu Befunden zu kommen, die in der Tendenz nicht mehr strittig sind. Das Bild, 

das über die soziale Wirklichkeit in der vorliegenden Studie vermittelt wird, wird jedoch 
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durch einen tendenziell agnostischen bias geprägt. Deshalb die emphatische Betonung von 

Ăergebnisoffenen Lernprozessenñ. Welchen Stellenwert aber haben in solchen Prozessen die 

von der Friedensforschung erarbeiteten Erkenntnisse? Zum Beispiel jene über die 

Autismusanfälligkeit von Konfliktparteien auf der individuellen, der Gruppen- und der 

Makroebene sozialen Handelns; oder die Erkenntnisse über Eskalationsprozesse, aber auch 

über Gewaltprävention (die nicht nur in der Friedensforschung aufbereitet wurden, sondern 

beispielsweise auch in der Kriminologie oder in der experimentellen Forschung über 

Gruppendynamiken). Und welche Bedeutung haben solide wissenschaftlich fundierte 

Erkenntnisse in Ăergebnisoffenen Lernprozessenñ wie jene ¿ber wissbare Bedingungen f¿r 

eine nachhaltige Koexistenz trotz Interessen- und Identitätsdifferenzen innerhalb und 

zwischen Gesellschaften? Überdies: Welcher normative Stellenwert kommt zivilisatorischen 

Errungenschaften zu, die das friedliche Überleben sozial mobiler, d.h. politisierbarer und 

politisierter Gesellschaften prägen? ï Erkenntnisse über eine leidvolle und mühsame 

Konfliktgeschichte: also normative Prinzipien wie der Schutz von Grundfreiheiten, die 

Gewaltenteilung, im Falle von Strafverfahren die Unschuldsvermutung bis zum richterlichen 

Nachweis der Schuld und viele andere Grundprinzipien von Rechtsstaatlichkeit und 

demokratischer Ordnung, wie sie für ein friedli ches Zusammenleben unter Bedingungen 

von interessen-, identitäts - und wertemäßig zerklüfteten Gesellschaften unabdingbar sind.  

 

Im Lichte neuzeitlicher Konfliktgeschichte innerhalb und zwischen Gesellschaften gibt es 

belegbare problematische, aber auch erfreuliche friedenspolitisch Erfahrungen. Beide sollte 

eine Friedenspädagogik, die ja in unmittelbarer Gegenwart und auf die Zukunft hin wirken 

will, aufmerksam registrieren, um nicht in eine Sackgasse der Beliebigkeit zu geraten. Vor 

Beliebigkeit warnt auch der Autor dieser Studie. Aber wie entgeht man ihr in 

ergebnisoffenen Lernprozessen? 

 

Wie kann Friedensforschung, ohne die alte Transferorientierung zu revitalisieren, 

hinsichtlich wissbaren Wissens und nicht hintergehbarer Normen für eine zeitgemäße 

Friedenspädagogik hilfreich sein? Und was erwartet Friedenspädagogik, soll sie sich nicht in 

Selbstreferentialität erschöpfen, von Friedensforschung? Ein Gespräch ist überfällig. Die 

vorliegende eindrucksvolle Studie bietet sich hier als durchaus kontroverser Ausgangspunkt 

an. 

 

 

 

Prof. Dr. Dr. h.c. Dieter Senghaas 

 

Universität Bremen 

Institut für Interkulturelle und Internationale Studien  
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Persönliche Vorbemerkung des Autors  

 

Die vorliegende Arbeit entstand vor dem Hintergrund langjährig er praktischer, 

konzeptioneller und theoretischer Auseinandersetzungen mit verschiedenen Formen von 

Konflikten, Unfrieden und Gewalt und den darauf bezogenen Möglichkeiten und Grenzen 

von Bildung und Erziehung, diesen zu begegnen. Seit vielen Jahren beschäftige ich mich in 

beruflichen, ehrenamtlichen und privaten Kontexten, z .B. als Jugendgruppenleiter, als 

Trainer im Bereich der Gewaltdeeskalation, als Berater im Kontext der zivilen 

Konfliktbearbeitung und der Entwicklungszusammenarbeit, als Erwachsenenbildner, als 

Mitglied in Friedensinitiativen oder als Vater mit der Frage: Wie kann Frieden gelernt 

werden? Oder genauer formuliert: Wie kann friedensorientiertes, gewaltfreies und 

konstruktives Denken und Handeln in Konflikten durch pädagogische Prozesse, Angebote 

und Interventionen gefördert werden?  Meine langjährigen Erfahrungen, Beobachtungen 

und Überlegungen in Bezug auf konfliktbezogene und friedenspädagogische Lernprozesse 

boten zwar zahlreiche Antworten und Anregungen, doch hinterließen sie auch ebenso viele 

neue Fragen, Unsicherheiten, Lücken und Zweifel. Vor diesem Hintergrund erwuchs die 

Motivation, sich diesen Fragen und Zweifeln auf eine andere Art und Weise zu nähern.  

Die vorliegende Arbeit ist das Resultat dieser anderen Annäherungsweise. Diese konnte 

zwar auch nicht alle Fragen und Zweifel beseitigen. Aber sie ermöglicht und dokumentiert 

einen wissenschaftlichen Forschungs- und Erkenntnisprozess. Durch diesen werden 

verschiedene Antwortversuche und Anregungen in Bezug auf die Frage, wie Frieden gelernt 

werden kann, aus einer wissenschaftlich-theoretischen Perspektive ermöglicht und 

differenzierte Einblicke in Bezug auf friedenspädagogisches Lernen eröffnet. Mich persönlich 

hat dieser Forschungsprozess sehr bereichert. Ob er auch die friedenspädagogische Praxis 

zu bereichern vermag, kann nur die Praxis selbst erweisen. 

Ich möchte an dieser Stelle allen danken, die mich bei meinem Forschungsprozess und der 

Erstellung der Arbeit begleitet, beraten, motiviert, unterstützt, gefordert und gefördert 

haben. Mein besonderer Dank richtet sich an meine Frau Anke für ihre liebevolle, vielfältige 

und ausdauernde Unterstützung, an meine Töchter Antonia, Malina und Franziska für ihre 

Fragen, ihre Ablenkungen und ihre Geduld, an Frau Prof. Dr. Annette Scheunpflug für ihre 

intensive, konsequente und zielführende wissenschaftliche Betreuung und Beratung, an 

Herrn Prof. Dr. Kersten Reich, durch den ich auf den Konstruktivismus und seine Bedeutung 

für die Pädagogik aufmerksam wurde, an Prof. Dr. Dieter Senghaas für das Vorwort zu 

dieser Publikation, an die Teilnehmenden des Rienecker Forschungskolloquiums für ihre 

wertvollen Anregungen und Motivationsschübe, an Dr. Jost Reermann für seine sorgfältigen 

Korrekturarbeiten, an Julia Wellemsen für die Gestaltung des Titelbildes und an alle 

Menschen, denen ich in verschiedenen Ländern, Kontexten, Organisationen und Projekten 

begegnet bin und die mich durch ihre Fragen und Antworten irritiert und inspiriert haben.  

 

Norbert Frieters-Reermann 

 

Aachen, im November 2009 
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Einleitung  

 

 

1. Zugang und Hinführung  
 

Eskalierende Konflikte, Krisen und Kriege sind in vielen Teilen der Welt verantwortlich für 

Hunger, massive Flüchtlingsströme, Not, Zerstörung, Ausgrenzung und unermessliches 

menschliches Leid. Jedes Jahr sterben mehr als hunderttausende Menschen durch 

bewaffnete Auseinandersetzungen und unzählige mehr an ihren Folgen. Mehrere Millionen 

Menschen befinden sich auf der Flucht. Krieg und Gewalt entziehen den Menschen ihre 

Existenzgrundlage, führen zu schweren psychischen und physischen Schäden bei den 

Betroffenen und verursachen hohe individuelle und gesellschaftliche Kosten.  

Aber auch jenseits der erschreckenden Kriegs- und Konfliktszenarien, die sich vor allem in 

den ärmeren Regionen der Welt abspielen, erhält auch in anderen Ländern weltweit das 

Thema Gewalt eine neue Bedeutung. Neben neuen Bedrohungen durch den internationalen 

Terrorismus und den darauf bezogenen, teilweise kriegerischen Reaktionen einiger Staaten, 

gehören Gewalt in Schulen und Familien, interkulturelle und interreligiöse Konflikte, 

fremdenfeindliche und rassistische Übergriffe, geschlechtsspezifische Diskriminierung und 

Gewalt sowie Jugendgewalt und Gewaltkriminalität zu den Alltagserfahrungen von 

Menschen und Gesellschaften weltweit.  

Vor diesem Hintergrund erfährt seit einigen Jahren auch das Interesse um die 

Bedingungsfaktoren von Krieg und Gewalt einerseits und von Frieden und Gewaltfreiheit 

andererseits global eine hohe Aufmerksamkeit. Auf die Fragen, wie sich Kriege, 

Konflikteskalationen und Gewalt verhüten, beenden und vermeiden lassen und wie sich 

Frieden, konstruktive Konflikttransformationen und Gewaltfreiheit fördern, unterstützen und 

sichern lassen, suchen verschiedene theoretische, konzeptionelle und praktische Ansätze 

nach passenden Antworten.  

Dabei dominiert in Bezug auf inner- und zwischenstaatliche Krisen und Konflikte nach wie 

vor die Vorstellung, den Frieden durch die Vorbereitung und Durchsetzung von Kriegen 

erreichen zu können. Die Parole "Si vis pacem, para bellum" ("Wenn du den Frieden willst, 

so rüste zum Kriege!") gilt demnach in weiten Teilen der Welt als die realpolitische Maxime 

friedensorientierten Handels. Friedenförderung schrumpft in dieser Perspektive auf 

Rüstungsabschreckung, Sicherheitsdiplomatie und militärisch abgesichertes Macht-

management zusammen. Eine Identifizierung und Bearbeitung der Ursachen von Gewalt 

und Krieg bleibt in diesem Kontext weitgehend unberücksichtigt. Auf die Absurdität und 

Dysfunktionalität dieser militärischen Logik hat insbesondere der Friedens- und 

Entwicklungsforscher Senghaas nachdrücklich hingewiesen und ihr eine "Si vis pacem, para 

pacem"-Maxime ("Wenn du den Frieden willst, dann bereite den Frieden vor!") 

gegenübergestellt.1 Einer zivilen Logik folgend versucht diese, Friedensvorbereitung nicht 

durch militärische Rüstungskonkurrenz und strategische Abschreckung, sondern durch zivile 

Begegnung, politische Kooperation und zivilgesellschaftliche Konfliktbearbeitung den 

Frieden zu entwickeln und zu gestalten. 
                                                 
1 Vgl. Senghaas 1995a, Senghaas/Senghaas 1996, Senghaas 2004. 
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Der Titel der vorliegenden Arbeit ĂFrieden lernenñ nimmt unmittelbar Bezug auf zwei 

Werke, in denen der Herausgeber Senghaas mit anderen Autoren2 das Konzept einer Para 

pacem-Orientierung entfaltet und konkretisiert. 3 Der philosophischen Perspektive des 

ĂFrieden denkenñ im ersten Band folgt die schlüssige Konsequenz einer politischen 

Perspektive des ĂFrieden machenñ im zweiten. Beide Perspektiven verweisen in ihrer 

Gesamtsicht auf die Defizite konventioneller Friedenssicherung und entwerfen fundierte 

denkbare und machbare Alternativen. In diesem Kontext wurden in den vergangenen 

Jahren insbesondere zivilgesellschaftliche Ansätze und Modelle der Friedensförderung, 

Konfliktbearbeitung und Gewaltprävention erprobt und weiterentwickelt. Die vorliegende 

Arbeit möchte die philosophische und politische Perspektive von Senghaas um eine dritte, 

eine pädagogische Perspektive erweitern. Neben den Fragen des Frieden denken und des 

Frieden machen steht hier die Frage des Frieden lernen im Mittelpunkt. Dabei versteht sich 

die pädagogische Perspektive nicht als Abgrenzung zu den anderen beiden, sondern als 

deren sinnvolle Ergänzung und konsequente Weiterführung. Denn Frieden ist nicht nur 

denkbar und machbar, sondern auch lernbar. Die vorliegende Arbeit befasst sich demnach 

mit einer spezifischen Form der zivilgesellschaftlichen Konfliktbearbeitung, Friedens-

förderung und Gewalt-prävention aus pädagogischer Sicht. Gegenstand der nachfolgenden 

Ausführungen ist die Friedenspädagogik. Dieser wird insbesondere bei der Vorbeugung, 

aber auch bei der Überwindung und Nachbereitung von gewaltvollen Konflikten und 

eskalierenden Krisen zunehmend eine Schlüsselfunktion zugeschrieben. Friedenspädagogik 

spielt demnach eine unverzichtbare Rolle beim konstruktiven Umgang mit Konflikten und 

bei der Befähigung zur gewaltfreien Konfliktaustragung auf verschiedenen Ebenen und in 

verschiedenen Konfliktkontexten.4 Nachdem vor einigen Jahren die friedenspädagogische 

Expertise kaum noch gefragt war, ist das Interesse an ihr in der jüngeren Zeit wieder 

deutlich angestiegen.5   

 

 
 
 

2. Ziel und Forschungsinteresse  
 

Trotz dieser hohen Wertschätzung und Bedeutung sind die gegenwärtigen friedens-

pädagogischen Diskurse und Praktiken durch verschiedene Merkmale gekennzeichnet, die 

als Defizite oder Konfusionen der Friedenspädagogik in Erscheinung treten. Von diesen sind 

die folgenden vier für das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit von besonderer 

Bedeutung: 

 

                                                 
2 Mit Rücksicht auf die Lesbarkeit verzichtet die vorliegende Arbeit auf verschiedene, gegenwärtig oftmals 
praktizierte Formen geschlechtssensibler Grammatik und Schreibweisen. Trotz des vornehmlichen Gebrauchs 

der männlichen Form sind in der vorliegenden Arbeit immer beide Geschlechter gemeint.    
3 Vgl. Senghaas 1995a: ĂDen Frieden denkenñ sowie Senghaas 1997: ĂFrieden machenñ. 
4 Vgl. u.a. Bush/Salterelli 2000, Salmi 2000, Sommers 2001, Schell-Faucon 2001, Salomon/Nevo 2002, Seitz 

2004, Baxter, 2004, Jäger 2006, Gugel/Jäger 2007, Grasse/Gruber/Gugel 2008, Gruber/Wintersteiner/Duller 
2009, Grasse 2009,  Lenhart/Mitschke/Braun 2009, Navarro-Castro/Nario-Galace 2009, Salomon/Cairns 2009. 
5 Vgl. Grasse/Gruber/Gugel 2008, S.7. 
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1. Konzeptionelle Konfusion 

Friedenspädagogik ist ein Oberbegriff für ein sehr breites Spektrum pädagogischer 

Arbeitsfelder und sehr unterschiedlicher theoretischer Entwürfe, konzeptioneller Modelle 

und praktischer Handlungsansätze, die zwar alle auf den Grundwert Frieden bezogen sind, 

aber diesen nicht einheitlich verstehen. Das gesamte Feld der Friedenspädagogik ist von 

daher sehr vielfältig und variantenreich, aber zugleich leidet es dadurch auch an einer 

erheblichen konzeptionellen Konfusion und wenig ausgeprägten Abgrenzungen zu 

benachbarten pädagogischen Tätigkeitsfeldern.6 

  

2. Theoretische Rückständigkeit  

Während für den Bereich der Friedenspolitik festgestellt werden kann, dass bei weitem 

mehr Friedensforschung betrieben wird als praktisches Friedenshandeln, welches sich 

daraus ableiten könnte, verhält es sich bei der Friedenspädagogik genau umgekehrt. Hier 

hinkt die theoretische Fundierung der Friedenspädagogik der friedens-pädagogischen Praxis 

hinterher.7  

 

3. Unzureichende Evaluierungspraxis 

Die theoretische Rückständigkeit ist eng an die mangelnde Evaluierungspraxis und die 

unzureichende wissenschaftliche Begleitung von friedenspädagogischen Ansätzen 

gekoppelt. Dadurch lassen sich nur wenige Aussagen über die Wirkungen und Bedeutungen 

solcher Ansätze treffen.8 

 

4. Kulturelle Engführung 

Zahlreiche friedenspädagogische Konzepte finden ihren Ursprung in westlich geprägten 

Kulturvorstellungen. Diese aber wurzeln in der Regel in einem westlich geprägten 

Menschen- und Weltbild und orientieren sich vor allem an individualpädagogischen 

Ansätzen, deren unreflektierte Übertragung auf nicht -westliche Kontexte als problematisch 

einzustufen ist. Hier fehlen der Friedenspädagogik oftmals noch der kosmopolitische Blick, 

ein intensivierter internationaler Diskurs sowie die verstärkte Berücksichtigung kollektiver 

Konfliktdynamiken, um dem globalen Konfliktgeschehen gerecht zu werden.9  

 

Diese zentralen Merkmale, Konfusionen und Schwachstellen der gegenwärtigen friedens-

pädagogischen theoretischen, konzeptionellen und praktischen Ansätze bilden den 

Hintergrund für die vorliegende Arbeit. In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, 

dass es nicht leicht fällt, theoretische, konzeptionelle und praxisbezogene friedens-

pªdagogische Zugªnge zu unterscheiden, denn Friedenspªdagogik Ăist ein Sammelbegriff 

für sehr unterschiedliche Konzeptionen theoretischer oder didaktischer Ausrichtung und 

meint daneben noch das praktische pädagogische Handeln, das auf den Grundwert Frieden 

                                                 
6 Vgl. u.a. Gugel/Jäger 2004a, S.1ff, Seitz 2004, S.78f, Merkel 2004, S.1, Sommers 2001, S.6ff, Navarro-

Castro/Nario-Galace 2009, S.31ff, Grasse/Gruber/Gugel 2008, S.12. 
7 Vgl. u.a. Wintersteiner 1999, S.14ff, Zwick 2006, S.1f, Danesh 2006, S.56ff, Grasse/Gruber/Gugel 2008, 

S.16, Lenhart/Mitschke/Braun 2009, S.6. 
8 Vgl. u.a. Schell-Faucon 2001, S.32, Lenhart/Mitschke/Braun 2009, S.7, Fromm 2006, S.2. 
9 Vgl. u.a. Sommers 2001, S.11ff, Büttner/Koschate 2003, S.41ff, Seitz 2004, S.66ff, Fromm 2006, S.3. 
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bezogen ist.ò10 So lassen sich bei einer Durchsicht der auf Friedenspädagogik bezogenen 

literarischen und publizistischen Erträge diese drei Zugänge nicht immer eindeutig 

voneinander abgrenzen.11 Darüber hinaus haben sich die Rahmenbedingungen für die 

Friedenspªdagogik in den letzten Jahren grundlegend verªndert. ĂFriedenserziehung hat es 

heute mit neuen Herausforderungen zu tun, muss sich in einem veränderten nationalen wie 

internationalen, politischen wie gesellschaftlichen Bezugsrahmen neu positionieren.ñ12  

 

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es vor diesem Hintergrund, die Friedenspädagogik zu 

bereichern. Diese Bereicherung soll durch ein Theorieangebot innerhalb der Pädagogik 

erfolgen, das sich in den vergangenen Jahren entwickelt und etabliert hat, aber noch nicht 

systematisch auf die Friedenspädagogik angewandt wurde. Dieses Theorieangebot ist das 

einer systemisch-konstruktivistisch begründeten Pädagogik.13  

Gespeist wird diese Theorienangebot von theoretischen Ansätzen des Konstruktivismus, der 

Systemtheorie und -therapie sowie der Interaktionsforschung. Viele dieser Ansätze basieren 

bei aller Differenz auf einigen gemeinsamen Grundüberzeugungen, die in verschiedenen 

Varianten einer systemisch-konstruktivistischen Pädagogik auf Erziehungs-, Lern- und 

Bildungskontexte übertragen wurden. Das dadurch entwickelte Theorieangebot selbst 

erscheint jedoch nicht als eine geschlossene pädagogische Theorie, sondern als ein junger 

dynamischer erziehungswissenschaftlicher Diskurs, der sich kontinuierlich weiterentwickelt. 

Von daher gibt es auch nicht die eine systemisch-konstruktivistische Pädagogik, sondern 

verschiedene Ansätze, Strömungen und Modelle, die sich in diesen Diskurszusammenhang 

einordnen lassen. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit soll der Diskurs einer systemisch-

konstruktivistisch begründeten Pädagogik dazu genutzt werden, die Theorie, 

Konzeptentwicklung und Praxis der Friedenspädagogik aus einer neuen, ungewohnten 

Perspektive zu beleuchten. Die damit verbundene Forschungsfrage lautet:  

 

Wie kann das Theorieangebot einer systemisch-konstruktivistisch begründeten Pädagogik 

die Friedenspädagogik bereichern? 

 

                                                 
10 Gugel/Jäger 2004d, S.1. Die enge Verflechtung von theoretischen, konzeptionellen und praxisbezogenen 
Zugängen und der damit verbundene Sachverhalt, dass Friedenspädagogik zu einem Sammelbegriff für ein 

breites mitunter diffuses Spektrum friedenspädagogischer Ansätze avanciert, wird innerhalb des ersten Teils 
der vorliegenden Arbeit eingehender reflektiert. Eine systematische Entflechtung und Differenzierung in 

diesem Spektrum würde jedoch den Rahmen des ersten Teils übersteigen. Im weiteren Verlauf der Arbeit 
werden theoretische Begründungen (zweiter Teil) sowie konzeptionelle und praxisbezogene Konsequenzen 

(dritter Teil) einer systemisch -konstruktivistisch begründeten Friedenspädagogik deutlich voneinander 

getrennt und aufeinander aufbauend entfaltet.  
11 Vgl. diesbezüglich auch Gugel, der in Bezug auf Gewaltprävention feststellt, dass sich nicht eindeutig 

bestimmen lässt, ob es sich bei dieser um eine wissenschaftliche (Teil-)Disziplin, einen wissenschaftlichen 
Ansatz oder ein Praxiskonzept handelt (vgl. Gugel 2006, S.35), sowie Seitz zur Vielschichtigkeit 

friedenspädagogischen Denkens und Handelns (vgl. Seitz 2004, S.61ff). 
12 Grasse/Gruber/Gugel 2008, S.13.   
13 Zur Entfaltung systemisch-konstruktivistischer begründeter pädagogischer Theorieangebote vgl. u.a. Siebert 

1997, 2005 Arnold 2005a, Arnold/Schüßler 2003, Arnold/Siebert 2003, Reich 1996, 2004, Voß 2002, 2005, 
Huschke-Rhein 2003 sowie aus verstärkt system- und evolutionstheoretischer Perspektive: Scheunpflug 

2001a, Treml 2004. 
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Im Verlauf der vorliegenden Arbeit wird von daher verdeutlicht, wel ches Anregungs- und 

Bereicherungspotenzial aus einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive für die 

Friedenspädagogik abgeleitet werden kann.  

Systemisch-konstruktivistische Theorieangebote eröffnen neue, andere und ungewohnte 

Blickwinkel im Hinblick auf Friedens- und Konfliktentwicklungen und darauf bezogene Lehr- 

und Lernsituationen. Dadurch ermöglichen sie ein erweitertes Verständnis in Bezug auf die 

Dynamik, Kontingenz und Komplexität von friedens- und konfliktbezogenen Lernprozessen. 

Aus dieser Perspektive wird nachgezeichnet, dass friedens- und konfliktbezogenes Denken, 

Handeln und Lernen nicht nur durch Einzelpersonen und Individualsysteme, sondern auch 

durch kollektive, soziale Systeme und transpersonale, interaktive Beziehungssysteme 

erfolgt. Jedes friedens- und konfliktbezogene Agieren dieser Systeme ist aus einer 

systemisch-konstruktivistischen Perspektive als sinnvoll und passend zu bewerten und alle 

drei Systemebenen sind durch Interpendenzen und zirkuläre Bezüge eng miteinander 

verbunden und in friedenspädagogischen Prozessen von Bedeutung.  

Neben dem Anregungs- und Bereicherungspotenzial einer systemisch-konstruktivistisch 

begründeten Friedenspädagogik offenbart eine solche Theorieofferte allerdings auch ihre 

Schwächen und Paradoxien. Dabei sind sowohl systemisch-konstruktivistisch begründete als 

auch friedens- und konfliktpädagogische Theorienansätze und Konzeptionen bereits jeweils 

für sich durch Grenzen, Dilemmata und Widersprüche charakterisiert. Diese treten durch 

eine Verbindung, wie sie im Rahmen der vorliegenden Arbeit durch die Entfaltung einer 

systemisch-konstruktivistisch begründeten Friedenspädagogik erfolgt, in besonderer Weise 

in Erscheinung. Diese Grenzen, Dilemmata und Widersprüche werden in der Schluss-

betrachtung der Arbeit eingehender bearbeitet. Doch trotz dieser Begrenzungen und 

Widersprüche bietet eine systemisch-konstruktivistische Annäherung für die gegenwärtige 

Theorie, Konzeptentwicklung und Praxis der Friedenspädagogik zahlreiche interessante 

Beobachtungs-perspektiven, Reflexionsmöglichkeiten und Handlungsanregungen. 

 

Die vorhandene Theorie, Konzeptentwicklung und Praxis der Friedenspädagogik ist, wie 

bereits erwähnt, eng an Modelle und Ansätze der zivilen Konfliktbearbeitung und 

Friedensförderung gekoppelt. Diese wiederum sind vor allem im Kontext der internationalen 

Entwicklungszusammenarbeit in den letzten Jahren aufgegriffen, weiterentwickelt und 

fruchtbar gemacht worden. Von daher wird der zivilen Konfliktbearbeitung und der 

Entwicklungszusammenarbeit in den nachfolgenden Ausführungen eine besondere 

Aufmerksamkeit geschenkt und die Erfahrungen aus jenen Entwicklungsländern, die von 

lang andauernden innergesellschaftlichen Konflikten betroffen sind, werden verstärkt 

berücksichtigt werden. Die Gewaltdynamiken und die friedenspädagogischen Heraus-

forderungen solcher Konflikte haben oftmals paradigmatischen Charakter für andere 

Konfliktsituationen und bieten von daher für die gesamte theoretische, konzeptionelle und 

praktische Weiterentwicklung der Friedenspädagogik wichtige Anregungspotenziale.14 Die 

damit verbundene internationale kosmopolitische Perspektive ist somit für eine zeitgemäße 

                                                 
14 Vgl. Salomon/Nevo 2002 und weiterführend zur Verzahnung nationaler und internationaler 
friedenspädagogischer Diskurse u.a. Hausmann/Biener/Hock/Mokrosch 2006, Gugel 2006, Jäger 2008a, 2009, 

Grasse 2009. 
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Friedenspädagogik bereichernd und unerlässlich.15 Denn erstens bietet nur eine inter -

nationale kosmopolitische Perspektive die Möglichkeit, der bereits angesprochenen 

kulturellen Eindimensionalität der Friedenspädagogik zu begegnen. Zweitens erscheinen 

weltweit verschiedene Formen der Gewalt als neue Herausforderungen. Diese mögen sich 

regional unterscheiden, erzeugen jedoch sowohl in Entwicklungsländen als auch in 

Schwellen- und Industrieländern die Notwendigkeit, diesen Gewaltformen zu begegnen. 

Insbesondere angesichts weltweiter Migrations- und Flüchtlingsbewegungen und fort-

schreitender Globalisierungsprozesse sind nationalstaatliche friedenspädagogische Ansätze, 

die sich nur auf einen kulturellen Hintergrund beziehen, ohnehin in Frage zu stellen. Und 

schließlich sind von der Friedenspädagogik nur dann wichtige Impulse in Bezug auf 

weltweite Krisen und globale Gewaltdiskurse zu erwarten, wenn sie sich selbst in einem 

internationalen und kosmopolitischen Feld entfaltet, um nach Lösungen zu suchen.  

Doch auch wenn ein zentraler Bezugspunkt der vorliegenden Arbeit der Kontext der 

internationalen Entwicklungszusammenarbeit ist, so bleiben die weiteren Ausführungen bei 

weiten nicht auf diese Perspektive beschränkt. Im Gegenteil, diese Arbeit versteht sich als 

Bereicherungsversuch für die Friedenspädagogik weltweit und versucht diesem Anspruch 

durch eine kosmopolitische Perspektive gerecht zu werden. 

 

 

 

 
3. Aufbau und Gliederung  
 

Vor diesem Hintergrund teilt sich die Gedankenführung zwischen der Einführung und der 

Schlussbetrachtung der vorliegenden Arbeit in drei Hauptteile: 

 

In der Einleitung  wird prägnant in die Hintergründe, die Forschungsfrage, die 

Zielvorstellung und in die Struktur der Arbeit eingeführt.  

 

Im ersten Teil unter dem Titel Kontexte  (Horizonte und Hintergründe der gegenwärtigen 

Friedenspädagogik) werden zunächst neben den pädagogischen auch philosophische und 

politische Hintergründe der Friedenspädagogik beleuchtet. Dabei erfolgt sowohl eine 

Verortung der Friedenspädagogik als Bestandteil der zivilen Friedensförderung und 

Konfliktbearbeitung als auch im internationalen Kontext und in der Entwicklungs -

zusammenarbeit Der Zusammenhang von Bildung und Konflikt wird ebenso dargestellt wie 

der Forschungsstand der Friedenspädagogik und einige Tendenzen und Trends der 

gegenwärtigen friedenspädagogischen Theorie, Konzeptentwicklung und Praxis. Aus dieser 

Analyse werden abschließend drei für die Friedenspädagogik zentrale Beobachtungs- und 

Handlungsperspektiven (erstens eine individuell-subjektive, zweitens eine systemisch-

soziale und drittens eine beziehungs- und interaktionsbezogene Perspektive) abgeleitet und 

hervorgehoben, die in der weiteren Argumentations- und Gedankenführung im zweiten und 

im dritten Teil kontinuierlich weiterverfolgt werden.  

                                                 
15 Vgl. u.a. Salomon/Nevo 2002, Wintersteiner/Sparjic-Vrkas/Teusch 2003, Seitz 2004, Grasse 2009, 

Gruber/Wintersteiner/Duller 2009.  
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Im zweiten  Teil mit der Überschrift  Konstruktionen  (Frieden und Lernen aus 

systemisch-konstruktivistischer Perspektive) werden auf der Basis eines systemisch-

konstruktivistischen Theorieangebotes die Aspekte Frieden und Lernen eingehender 

beobachtet. Diesbezüglich werden in einem ersten Schritt zunächst Theoriehintergründe, 

Kernaussaugen und Grundannahmen, welche aus konstruktivistischen, systemischen, 

systemtheoretischen sowie interaktionswissenschaftlichen Denkmodellen abgeleitet werden, 

vorgestellt. Diese begründen den beobachtungstheoretischen Fokus für die weiteren 

Schritte. Durch diesen Fokus erfolgt anschließend die Beobachtung von Lern- und 

Lehrprozessen einerseits und die von Friedens- und Konfliktdynamiken andererseits. In 

diesem Kontext werden neben individuellen lern- und konfliktbezogenen Aspekten auch 

kollektive und transpersonale Aspekte explizit berücksichtigt. 

 

In den Konsequenzen  des dritten Teils (Entfaltung einer systemisch-konstruktivistischen 

Friedenspädagogik) erfolgt auf der Basis der beobachtungstheoretischen Analyse des 

zweiten Teils eine handlungstheoretische Weiterentwicklung und Umsetzung. Diesbezüglich 

werden einerseits Mindestanforderungen für die friedenspädagogische Konzeptentwicklung 

begründet und entwickelt. Dabei geht es nicht darum, die bestehenden theoretischen 

Ansätze, konzeptionellen Modelle und praktischen Erfahrungen zu verwerfen, sondern es 

geht um die Suche nach Auslassungen, Lücken und Ergänzungsmöglichkeiten, um dadurch 

die vorhandenen wertvollen Ansätze zu bereichern. Dadurch erfolgt eine handlungs-

theoretische Fundierung der Friedenspädagogik, die als Entfaltung einer systemisch-

konstruktivistischen Friedenspädagogik in Erscheinung tritt. Andererseits werden 

Anregungen für ausgewählte friedenspädagogische Praxisfelder abgeleitet. In diesem 

Schritt werden die entwickelten konzeptionellen Mindestanforderungen auf sieben 

Praxisfelder und darauf bezogene konkrete Praxiserfahrungen übertragen. Die 

konzeptbezogenen Mindestanforderungen dienen als Referenzrahmen, um Praxisfelder und 

Praxiserfahrungen aus der Perspektive einer systemisch-konstruktivistisch begründeten 

Friedenspädagogik zu beleuchten und entsprechende Interpretationen und Anregungen zu 

begründen.  

 

Im Rahmen der Schlussbetrachtung erfolgen ein Fazit und eine Zusammenfassung der 

zentralen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit. Darüber hinaus werden die Grenzen und 

Paradoxien einer systemisch-konstruktivistisch begründeten Friedenspädagogik ausführlich 

erörtert und Perspektiven für eine theoretische, eine empirische und eine konzept- und 

praxisbezogene Weiterarbeit eröffnet. 

  

Die vorliegende Arbeit wird die Konfusionen, Fragen, Lücken und Schwachstellen der 

gegenwärtigen Friedenspädagogik nicht auflösen können. Und sie wird auch keine völlig 

neue Friedenspädagogik anregen, nahe legen oder begründen. Die vorliegende Arbeit 

versucht vielmehr unter Rückgriff auf eine ausgewählte Theorieofferte, die 

Friedenspädagogik aus neuen und anderen beobachtungstheoretischen Blickwinkeln und 

Perspektiven zu betrachten. Dadurch wird nicht zwingend eine neue und andere Praxis 

eingefordert, aber vorhandene Praxis kann aus einer neuen und anderen Perspektive 

reflektiert wer den. Ob sich diese neuen Blickwinkel, Sichtweisen, Einblicke und Perspektiven 
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als hilfreich und nützlich erweisen, um die Friedenspädagogik zu bereichern, kann letztlich 

nur die Praxis selbst erweisen. Darüber hinaus wird auch die nachfolgende systemisch-

konstruktivistische Argumentations- und Gedankenführung ihrerseits neue Lücken, Fragen 

und Paradoxien aufwerfen, die damit auf die Grenzen und Widersprüche einer systemisch-

konstruktivistisch begründeten Friedenspädagogik hinweisen. Letztlich verweisen diese auf 

die Grenzen und Widersprüche, die jedes friedenspädagogisches Denken, Lernen und 

Handeln begleiten.  
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ERSTER TEIL  
 

Kontexte:  

Horizonte und Hintergründe  

der gegenwärtigen Friedenspädagogik  

 
 

 

1. Einführung  
 

Dieser erste Teil dient dem Nachzeichnen von Hintergründen und Rahmenbedingungen 

gegenwärtiger friedenspädagogischer Theorieansätze, Konzepte und Praktiken.16  

Dabei geht es um eine Skizzierung von friedens- und konfliktbezogenen philosophischen, 

politischen und pädagogischen Kontexten, welche die gegenwärtige Friedenspädagogik 

insgesamt berühren, sowie einer diesbezüglichen Reflexion aktueller friedenspädagogischer 

Strömungen und Entwicklungen. Es geht nicht um eine exakte Analyse, Differenzierung und 

Einordnung von verschiedenen friedens- und konfliktbezogenen Hintergrundtheorien, 

Konzeptionen und Modellen. Durch den Rückgriff auf die philosophischen und 

politologischen Nachbardisziplinen erweitert sich das Beobachtungsspektrum über den 

pädagogischen Kontext hinaus auf weitere friedens- und konfliktbezogene Fragestellungen, 

die an anderen Stellen der vorliegenden Arbeit wieder aufgegriffen werden.17 

 

Diese Erweiterung ist sinnvoll, weil die gegenwärtige friedenspädagogische Theoriebildung, 

Konzeptentwicklung und Praxis eng mit der politischen Epoche der Postbipolarität nach dem 

Ost-West-Konflikt sowie mit der konstatierten philosophischen Postmoderne verflochten 

ist.18 Durch diese enge Verflechtung erscheint es angebracht, die Friedenserziehung nicht 

nur vor einem pädagogischen Horizont, sondern auch vor einem politischen und einem 

philosophischen Horizont zu betrachten. Denn Ăeine Friedenspªdagogik der Postmoderne 

könnte nun, da die atomare Bedrohung nach der Ost-West-Konfrontation abgeschwächt ist, 

                                                 
16 Auf die Schwierigkeit, in diesem Zusammenhang theoretische, konzeptionelle und praxisbezogene Zugänge 
der Friedenspädagogik zu unterscheiden, wurde bereits in der Einleitung hingewiesen. 
17 Dabei geht es darum, die philosophischen, politischen und pädagogischen Diskurse in Bezug auf Frieden 

anzureißen und nicht sie in aller Breite und Tiefe darzustellen. Aus der jeweiligen Perspektive sollen einige 
Aspekte zusammengetragen werden, um die Kontexte der gegenwärtigen Friedenspädagogik über das enge 

Feld der Pädagogik hinaus zu beleuchten. Die folgenden ausgewählten politischen philosophischen und 
pädagogischen Perspektiven bieten nicht nur eine gute Anschlussfähigkeit an die Gedankenführung von 

Senghaas, wie sie in der Einleitung skizziert wurde (vgl. Senghaas 1995a, 1997), sondern sie ermöglichen 

auch eine präzisere Analyse, auf welchen Gegenstand Friedenspädagogik ausgerichtet ist (Frieden denken), 
durch welche Akteure, Strategien und Interventionen auf ihn hingearbeitet werden kann (Frieden machen) 

und welchen Beitrag die Pädagogik dazu leisten kann (Frieden lernen). 
18 Auf die Verbindung von Postbipolarität und Postmoderne im Zuge der jüngeren weltweiten Kriegs - und 

Konfliktszenarien verweist Münkler (Vgl. u.a. Münkler 2007, S.3).  
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den Stress der Weltuntergangsstimmung ein bisschen abbauen und damit mehr 

Aufmerksamkeit f¿r die langsamen Wege zum Frieden er¿brigen.ñ19 

Diese langsamen Wege zum Frieden werden durch die einführenden Kontexte des ersten 

Teils vorgezeichnet und in den darauf folgenden beiden Teilen systematisch weiter geführt.  

 
 

 

 

2. Der philosophische Horizont ï Frieden denken  
 

2.1 Verunsicherungen einer postmodernen Moderne  

Senghaas bezeichnet die gegenwªrtige ĂFerne des Friedens im Denkenñ20 als einen 

allgemeinen chronischen Sachverhalt, von dem alle Disziplinen der Gesellschafts- und 

Humanwissenschaften betroffen sind, da sich diese, wenn überhaupt, oftmals nur marginal 

mit friedenstheoretischen und friedensphilosophischen Fragen beschäftigen, obwohl 

hinreichend Anschlussmöglichkeiten und Anlässe für eine solche Beschäftigung und 

Auseinandersetzung vorliegen. 

Nachfolgend wird der Versuch unternommen, die Herausforderungen einer philosophischen 

Annäherung an den Frieden und die diesbezügliche Relevanz für die Friedenspädagogik aus 

der Perspektive der Postmoderne zu beleuchten. Von daher beschäftigt sich der 

nachfolgende philosophische Horizont der Friedenspädagogik nur am Rande mit 

existierenden impliziten oder expliziten friedensphilosophischen Ansätzen und Modellen, 

wenngleich die friedensphilosophischen Überlegungen Kants den Ausgangspunkt der 

nachfolgenden Gedankenführung markieren. 

Kant formulierte bereits 1795 in seinen philosophischen Ausf¿hrungen ĂZum ewigen 

Friedenñ21 politische und rechtliche Grundsätze und Mindeststandards für die nationalen 

Gesellschaften sowie für das internationale Staatensystem, die bis heute in ihrer Brisanz 

und Aktualität an nichts eingebüßt haben und in denen ein Friedensbegriff entworfen wird, 

der zahlreiche moderne friedensphilosophische und -theoretische Konzepte beeinflusst 

hat.22 Durch die Entfaltung einer Art weltbürgerlichen Friedensvertrages überträgt Kant 

Kerngedanken seiner auf Individuen bezogenen Moralphilosophie auf das Staatensystem 

der Weltgesellschaft. Auch in der internationalen Politik gilt es demnach, auf der Basis von 

Vernunft und mit dem Ziel größtmöglicher Gerechtigkeit zu denken und zu handeln. Kant 

verdeutlicht in seiner Staatsphilosophie, dass Frieden kein Naturzustand der Menschheit ist, 

sondern im Gegenteil, die Menschheit von Natur aus zu Konflikt und Krieg neigt, aber ihr 

auch das Streben nach Frieden und Eintracht innewohnt.  

Die Ideen Kants zu einem globalen völkerrechtlichen System, das dazu dient, den Frieden 

und den Zusammenhalt in der Weltgemeinschaft zu fördern, haben unter anderem das 

Nachdenken über die Neuorientierung der geopolitischen Situation nach dem Ost-West-

Konflikt beeinflusst.23 Diesbezügliche Diskurse im Hinblick auf eine neue Weltordnung, eine 

                                                 
19 Wintersteiner 1999, S.43. 
20 Senghaas 1995a, S.9. 
21 Kant 1795. 
22 Vgl. einführend Höffe 1995. 
23 Vgl. u.a. Dicke/Kodalle 1998.  
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zu entwickelnde Weltinnenpolitik, supranationale Regelungsmechanismen und die damit 

verbundene Aufwertung der Vereinten Nationen24 sowie im Hinblick auf eine verstärkte 

globale Kooperation zivilgesellschaftlicher Kräfte im Kontext von Frieden und Gerechtigkeit 

und damit verbundene weltweite Prozesse wie zum Beispiel die Entwicklung der Erd-

Charta25 und die weltweite Sozialforum-Bewegung26 lassen sich ideengeschichtlich an die 

Friedensphilosophie Kants anschließen. Dies gilt auch für das vom Theologen Küng 

begründete Projekt Weltethos, das sich explizit mit ethischen Fragen in Religionen 

beschäftigt.27 Das internationale und interreligiöse Projekt basiert auf der Annahme, dass 

die Religionen der Welt nur dann einen Beitrag zum Frieden der Menschheit leisten können, 

wenn sie sich auf das ihnen Gemeinsame und Verbindende ihrer ethischen Prinzipien und 

auf einen Grundkonsens bezüglich bestehender verbindender Werte, unverrückbarer 

Maßstäbe und persönlicher Grundhaltungen besinnen. Das Projekt Weltethos wird von der 

Grundüberzeugung getragen, das kein Frieden unter den Nationen, Kulturen und Völkern 

ohne Frieden unter den Religionen möglich ist.  

Vor diesem Hintergrund sind seit dem Ende der bipolaren Blockkonfrontation verstärkte 

friedensphilosophische und friedensethische Diskurse zu beobachten, die sowohl auf das 

gesamte Weltsystem als auch auf lokale und nationale Konflikte bezogen sind. Insofern 

hängen solche Diskurse offensichtlich auch mit den neuen friedenstheoretischen 

Herausforderungen in der Zeit nach dem Ost-West-Konflikt zusammen. 

 

Die Bedeutung der bipolaren Blockkonfrontation zur Zeit des Kalten Krieges für die 

politische Lage unseres Planeten gilt in diesem Zusammenhang als unbestritten. Der 

Dualismus zwischen den beiden Systemen teilte die Erde in zwei Lager und prägte über 40 

Jahre das internationale Handeln zahlreicher Staaten im Großen sowie das individuelle 

Denken vieler Menschen im Kleinen. Der Antagonismus zwischen zwei Weltanschauungen 

mit ihren eigenen Wertesystemen in Ost und West und die damit einhergehende 

Systemkonkurrenz zwischen einer kapitalistisch-demokratischen Marktwirtschaft und einer 

                                                 
24 Vgl. u.a. Senghaas 1995a, 1997, Dicke/Kodalle 1998, Opitz 1995, Meyer 1996. 
25 Die Erd-Charta ist eine Deklaration grundlegender ethischer Prinzipien für eine nachhaltige ökologische, 
soziale und ökonomische globale Entwicklung, die von verschiedenen Akteuren der weltweiten Zivilgesell-

schaft entworfen und 2000 vorgestellt wurde. Die Vision der Verfasser ist, dass diese Erd-Charta als völker-

rechtlich verbindlicher Vertrag von der internationalen Staat engemeinschaft ratifiziert wird  (vgl. Ökumenische 
Initiative Eine Welt/BUND 2006). 
26 Die weltweite Sozialforum-Bewegung versteht sich als ein Sammelbecken verschiedener globalisierungs-
kritischer Nichtregierungsorganisationen, die seit einigen Jahren weltweit zahlreiche Großveranstaltungen, 

Treffen und Konferenzen als Gegenveranstaltungen zu den Gipfeln der Welthandelsorganisation (WTO), dem 
Davoser Weltwirtschaftsforum und den jährlichen Weltwirtschaftsgipfeln der Regierungschefs der G8-Staaten 

organisieren und durchführen. Im Kern geht es dabei darum,  weltweit verbindliche internationale soziale und 

ökologische Mindeststandards bei der Produktion von Waren und Gütern und der Erbringung von 
Dienstleistungen sowie gerechte Welthandelsregeln für alle Länder durchzusetzen. Das erste Weltsozialforum 

fand 2001 in Porto Alegre (Brasilien) statt und wurde zu einem Symbol für die Bewegung der 
Globalisierungskritiker. 
27 Das Projekt Weltethos geht auf den Theologen Küng zurück, der in einer gleichnamigen Schrift die Idee 

entwickelt, dass die Religionen der Welt eine zentrale Rolle und Verantwortung bei der Erarbeitung des 
Weltfriedens spielen könnten und sollten (vgl. Küng 1992). Im Hinblick auf die (religions)pädagogischen 

Konsequenzen, die aus einer solchen Sichtweise abgeleitet werden können, hat sich insbesondere Lähnemann 
in seinen Bemühungen um interreligiöse Dialog-, Verständigungs- und Bildungsprozesse verdient gemacht 

(vgl. Lähnemann 1995, 2001, 2007) .  
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kommunistisch-sozialistischen Planwirtschaft war das entscheidende Merkmal jener Epoche 

und manifestierte die internationale Ordnung des Staatensystems ebenso wie sie die 

nationale Ordnung einzelner Staaten legitimierte. In diesem Sinne durchdrang die 

Bipolarität in allen ihren Facetten den Planeten von der politischen und ökonomischen 

Ordnung des Weltsystems über regionale, nationale und lokale Subsysteme bis in die 

Interaktions- und Individualsysteme der Menschen.  

Der Zusammenbruch der Bipolarität und dieser vorgegebenen Ordnung hinterließ neben der 

in vielen Ländern gewonnenen Freiheit und Demokratisierung ein hohes Maß an 

Unübersichtlichkeit, Werteverlust, Chaos, Irritation, Konfliktpotenzial, Orientierungslosigkeit 

und Auseinanderbrechen von gewachsenen Systemen und Strukturen.28 In zahlreichen 

innerstaatlichen Konflikten und Kriegen der postbipolaren Welt spiegelten sich diese 

Entwicklungen nur zu deutlich wieder.  

Aus dieser Perspektive haben die Erscheinungsformen der politischen Postbipolarität mit 

den Phänomenen einer philosophischen Postmoderne einiges gemeinsam. Sowohl der 

Zusammenbruch von politischen Systemen und sozialen Strukturen als auch der Verlust von 

eindeutigen Wertmaßstäben und das Aufbrechen absoluter Wirklichkeits- und 

Wahrheitsvorstellungen entlassen die Menschen in eine große Freiheit und fordern sie 

heraus, diese selbstbestimmt zu gestalten. Das Ende der Bipolarität könnte in diesem Sinne 

nahezu als die globale politische Einlösung einer postmodernen Moderne bezeichnet 

werden.29 Während der Beginn der Postbipolarität allerdings durch einen plötzlichen und 

radikalen geopolitischen Umsturz erfolgte und somit zu Recht als Epochenwechsel 

charakterisiert wird, würde sich der schleichende Übergang von einer Moderne zur 

Postmoderne mit dieser Charakterisierung freilich übernehmen. Der politische Umsturz wird 

als ein historisches Ereignis wahrgenommen, das die Menschheit im Jahre 1989 innerhalb 

weniger Monate in ein neues Zeitalter katapultierte. Der philosophische Übergang hingegen 

basiert auf einer Verkettung von verschiedenen wissenschaftlichen Ergebnissen und 

erkenntnistheoretischen Einsichten, die tradierte Weltbilder in nicht gekannter Weise 

schrittweise dekonstruierten und damit die Errungenschaften und das Denken der Moderne 

hinterfragten.  

 

Was aber genau verbirgt sich hinter dem Übergang von der Moderne zur Postmoderne und 

wo genau liegen die Verunsicherungen einer postmodernen Moderne? 

Die Moderne war angetreten, die Menschheit aus vorgegebenen Abhängigkeiten und von 

vorgegebenen Risiken zu befreien. Die fortschreitende Verwissenschaftlichung von Mensch, 

Natur und Gesellschaft ging einher mit einer konsequenten Modernisierung traditioneller 

Wirklichkeitsauffassungen, Erkenntnisnormen, Denk- und Wertsystemen, Forschungs-

praktiken, Arbeits- und Produktionsweisen, Wirtschaftsstrukturen, politischer Partizipations-

                                                 
28  Wie unorganisiert, chaotisch, unübersichtlich und bedrohlich die Welt in den ersten Jahren der 

Postbipolarität wahrgenommen wurde, lässt sich in den Beiträgen und Analysen diverser Sammelbände jener 

Zeit rekonstruieren. Vgl. insbesondere Ferdowski 1995, Opitz 1995, Meyer 1996. 
29 Damit soll keinesfalls ein kausaler Zusammenhang zwischen den politischen und philosophischen Hinter-

gründen, zwischen Postbipolarität und Postmoderne konstruiert werden. Dennoch bieten beide Hintergründe 
den aktuellen Kontext für friedenspädagogisches Denken und Handeln (vgl. insbesondere Wintersteiner 

1999). 
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möglichkeiten, Normalbiographien und Lebensformen.30 Darüber hinaus korreliert modernes 

Denken mit der Formulierung eines wissenschaftlichen Wahrheits- und Absolutheits-

anspruch, dessen Objektivitätsgehalt nicht in Frage gestellt wurde.  

Postmodernes Denken hingegen erhebt genau gegen diese vorformulierten Objektivitäts-

ansprüche seine Zweifel und nimmt Abschied von der Vorstellung absoluter Wahrheiten, 

eindeutiger Letztbegründungen und ganzheitlicher Welterklärungen. In diesem Sinne ist die 

Wahrheit bescheiden geworden und wird zur Wahrscheinlichkeit.31 Postmodern ist, wer sich 

jenseits von Absolutheitsvorstellungen, Dogmen, Wahrheitsansprüchen, und Einheits-

obssesionen der Vielfalt von Sprachformen, Deutungsmustern und Handlungsweisen 

bewusst ist und damit kreativ und konstruktiv umzugehen versteht. 32 Durch die Entdeckung 

von Differenz, Multiperspektivität, Pluralität und Vielfalt werden einheitsstiftende und 

universale Denkmodelle der Moderne dekonstruiert. Lyotard Ăerfand sich die Postmoderne, 

um solcher Dekonstruktion einen Namen zu gebenñ33 und entfaltet eine philosophische 

Konzeption postmoderner Pluralität.34 

 

Dabei ist die Parole von einer Postmoderne irreführend und missverständlich, aber 

wahrscheinlich letztlich auch ebenso unumgänglich und treffend. In diesem Kontext ist es 

ratsam, zwischen dem Ausdruck der Postmoderne und ihren Anliegen zu unterscheiden. Die 

Anliegen, die der Ausdruck vertritt, verstehen sich in keiner Weise als anti- oder 

transmodern und lokalisieren sich demnach auch nicht als ein gegen, jenseits oder nach der 

Moderne.35 Insbesondere Lyotard unterstreicht den zeitlosen und epochenübergreifenden 

Charakter seiner postmodernen Theorie, indem er explizit auf die philosophischen Wurzeln 

bei Wittgenstein, Kant und Aristoteles verweist.36 Wie gravierend die Irritation um den 

Ausdruck auch sein mag, Ădas Anliegen selbst ist gewichtig und langlebig - retroperspektiv 

wie prospektiv.ñ37 Denn es geht nicht um eine Verabschiedung, sondern um eine 

Durcharbeitung, Verwandlung, Konkretisierung, Vollendung und Einlösung der Moderne, 

wie sie es für sich selbst bereits in Anspruch genommen hatte. Insofern signalisiert 

Postmoderne einen multidimensionalen Wandlungsprozess innerhalb der Moderne, der weit 

über den philosophischen Bereich hinausgeht, von diesem aber maßgeblich geprägt und 

forciert wurde. Vor diesem Hintergrund verteidigt Welsch jenseits der pauschalen 

Abgrenzungen von Moderne und Postmoderne nachdrücklich Ausdruck und Anliegen der 

Postmoderne und plädiert für eine Verbindung beider Begriffe, die er durch seine 

Wortschöpfung einer postmodernen Moderne leistet.38 

Die Verunsicherungen einer postmodernen Moderne lassen sich wie folgt skizzieren: 

                                                 
30 Vgl. Beck 1986, S.115ff.  
31 Vgl. Reich 1998b, S.388ff. 
32 Vgl. Welsch 1991, S.35. 
33 Reich 1998b, S.389. 
34 Vgl. Lyotard 1986, 1987.  
35 Vgl. Welsch 1991, S.6. 
36 Vgl. Lyotard 1987, S.11. 
37 Welsch 1991, S.1. 
38 Vgl. Welsch 1991. In diesem Sinne korrespondiert Welsch mit dem Begriff einer postmodernen Moderne 

durchaus mit scharfen Kritikern des Ausdrucks Postmoderne wie zum Beispiel Habermas, der von einer 
unvollendeten Moderne spricht (Vgl. Habermas 1990) oder Beck der zwischen erster und zweiter Moderne 

sowie einfacher und reflexiver Modernisierung unterscheidet (vgl. Beck 1986). 



 26 

Â Die gesellschaftliche Produktion von Wissensbeständen geht systematisch einher mit der 

gesellschaftlichen Produktion von Risiken. Die Wissenschaft ist in ein Stadium eingetreten, 

in der nicht mehr nur Natur, Mensch und Gesellschaft, sondern zunehmend auch sie selbst 

sowie ihre selbst produzierten Wirkungen, Nebenwirkungen und Risiken verwissen-

schaftlicht werden. In diesem Stadium bedingen Wissenschaftskritik und Wissenschafts-

abhängigkeit einander und dokumentieren das Dilemma einer reflexiven Modernisierung.39  

 

Â Darüber hinaus führt die Offenlegung von Unschärfen und Unsicherheiten in 

wissenschaftlichen Beobachtungsprozessen zu tiefen erkenntnistheoretischen Kränkungen. 

Paradigmatisch für diese Verstörungen sind die mathematisch-naturwissenschaftlichen 

Forschungsergebnisse von Relativitätstheorie (Einstein), Unschärferelation (Heisenberg) 

und Unvollständigkeitssatz (Gödel) sowie die geistes-humanwissenschaftliche Erkenntnisse 

im Rahmen der Sprachphilosophie (Wittgenstein) des symbolischen Interaktionismus 

(Mead) und der Psychoanalyse (Freud).40 Das wissenschaftliche Wahrheitsmonopol wird 

aufgelöst. Eine Wahrheit zerfällt in viele Wahrscheinlichkeiten. Objektive Beobachtungs-

standpunkte verwandeln sich in subjektive Beobachtungswirklichkeiten. 

 

Â Die Pluralität von Wissen, Wahrheiten und Wirklichkeiten signalisiert somit eine zentrale 

Tendenz der Postmoderne. Das Charakteristikum postmoderner Pluralität gegenüber 

früherer ist, dass sie nicht nur ein Binnenphänomen innerhalb eines Gesamthorizonts 

tangiert, sondern den gesamten Horizont thematisiert. Von daher kann sie als radikale 

Pluralität beschrieben werden. Die postmoderne Moderne ist die Phase, in der die radikale 

Pluralität als Grundverfassung der Gesellschaften anerkannt wird und damit auch die 

Differenz und Vielfalt von Lebensentwürfen, Wissensformen, Deutungsmustern und 

Handlungsweisen real dominant und obligat werden.41 

 

Â Damit einhergehend ist eine deutliche Abnahme traditioneller Obligationen zu 

verzeichnen, welche die Optionsmöglichkeiten deutlich erhöhen. Von dieser Entobligari-

sierung in einer Multioptionsgesellschaft sind verschiedene Dimensionen menschlichen 

Zusammenlebens unmittelbar betroffen.42 Die optionelle, das heißt prinzipiell realisierbare 

Erweiterung der Erlebens- und Handlungsmöglichkeiten verweist damit die ehemaligen 

Grenzsetzungen der traditionellen Obligationen in ihre Schranken. 

 

Â Auch die großen theoretischen Entwürfe verlieren ihre Triebkraft und Faszination und 

begünstigen das Ende der Metaerzählungen.43 In der Moderne wurde selbst in den 

entlegensten Detailforschungen ein Rückbezug auf eine alles legitimierende Leitidee offen-

bar. Gegenüber solchen absoluten Ganzheitsideen gewinnen in verschiedenen Bereichen 

die relativen Beobachtungs- und Erkenntnisleistungen an Bedeutung.  

 

                                                 
39 Vgl. Beck 1986, S.254ff. 
40 Vgl. Reich 1998a, S.55ff. 
41 Vgl. Welsch 1991, S.4. 
42 Vgl. Gross 1994. 
43 Vgl. Lyotard 1986, S.14 sowie Welsch 1991, S.79. 
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Â Vor diesem Hintergrund erfährt auch die Anhäufung postmoderner Wissensbestände ein 

noch nicht da gewesenes Ausmaß. Doch diese Wissensproduktion mit Mehrwissen zu 

verwechseln und dementsprechend zu idealisieren ist trügerisch.44 Die Kehrseite der 

Wissensproduktion nämlich ist eine vierfache: Erstens bestehen zahlreiche vermeintliche 

Neuentdeckungen aus Wiederholungen vorhandener Wissensbestände. Zweitens ist eine 

große Unübersichtlichkeit postmoderner Wissensbestände zu verzeichnen, die zu 

entsprechenden Orientierungsproblemen und zwangsläufigen Selektionen führt. Drittens 

erhöht sich im Zuge der Dynamisierung gesellschaftlicher Anforderungen auch die 

Notwendigkeit einer verstärkten Wissensüberprüfung und -vernichtung. Und viertens folgt 

aus der stetigen Steigerung des Wissens auch die exponentielle Erweiterung des 

Nichtwissens. Die Vergrößerung des Nichtwissens ist eine zentrale postmoderne Erfahrung 

im Zuge vermeintlicher Wissensanhäufung. 

 

Â Ein weiterer Unterschied zwischen Moderne und Postmoderne manifestiert sich im 

Umgang mit dem Fremden, dem Anderen, dem Verschiedenen. Während die Moderne 

angetreten war, Differenzen und Andersartigkeit aufzuheben, einzuebnen sowie das 

Fremde auszuschließen und bisweilen sogar zu eliminieren und damit eine homogene 

Gesellschaft zu begründen, so basiert die Postmoderne eben gerade auf dem Anerkennen, 

Zulassen und Annehmen von Fremdheit, Differenz und Unterschieden und rückt die Frage 

in den Mittelpunkt, wie der Umgang mit dem Anderssein täglich und beständig gelebt und 

gestaltet werden kann.45 Daher fordert die Postmoderne jeden Einzelnen kontinuierlich, die 

Verschiedenheit, Fremdheit und das Anderssein der Anderen, mit dem er ununterbrochen 

konfrontiert wird, anzunehmen und auszuhalten.  

 

Baumann fasst das durch diese Verunsicherungen verursachte Unbehagen in der 

Postmoderne folgendermaÇen zusammen: ĂIn dieser Welt ist alles mºglich und alles 

machbar, doch nichts ein für allemal ï und was auch passiert, es geschieht unangekündigt 

und verschwindet auch genauso sang- und klanglos wieder. In dieser Welt werden 

Bindungen zu einer Folge von Begegnungen verfälscht, Identitäten zu aufeinander 

folgenden Masken, Lebensgeschichten zu Episodenreihen, deren einzige bleibende 

Bedeutung in der gleichermaßen kurzlebigen Erinnerung an sie liegt. Nichts lässt sich mit 

Sicherheit wissen, und alles, was man weiß, lässt sich auch anders wissen ï eine Art des 

Wissens ist so gut oder so schlecht (und ganz gewiss so unbeständig und fragwürdig) wie 

jede andere.ñ46 Im Spannungsfeld dieser Verunsicherungen besteht nach Lyotard die große 

Herausforderung darin, vor der radikalen Pluralität einer postmodernen Moderne nicht zu 

kapitulieren. Statt den Verlust der großen Entwürfe, Erzählungen und Einheitsphilosophien 

zu beklagen, gilt es die Freisetzung von absoluten, totalen und universellen Denkvorgaben 

zu akzeptieren und in die Weltgestaltung einzubeziehen. Eine postmoderne Philosophie hat 

in diesem Zusammenhang drei wesentliche Aufgaben.47 Erstens hat sie die Verabschiedung 

der Metaerzählungen zu dokumentieren und zu legitimieren, zweitens hat sie die Struktur 

                                                 
44 Vgl. Reich 1998b, S.388. 
45 Vgl. Baumann 1999, S.59. 
46 Baumann 1999, S.48. 
47 Vgl. Lyotard 1986. 
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effektiver Pluralität zu exponieren und drittens hat sie das Konfliktpotential einer 

Verfassung radikaler Pluralität zu diskutieren. Demnach kann es nicht darum gehen, die 

Postmoderne zu verwalten, sondern die Herausforderungen einer postmodernen Moderne 

zu gestalten. Postmoderne Pluralität führt unweigerlich zu der Auflösung des Ganzen. 

Solange aber diese Auflösung als Verlust erfahren wird, erfahren sich die gegenwärtigen 

Gesellschaften in der Moderne. Erst wenn sich eine positive Wahrnehmung dieses 

Abschieds entwickelt, erfolgt der Übergang zur Postmoderne. 

 

 

2.2 Friedensphilosophie im Spannungsfeld radikaler Pluralität  

Von den einstürzenden Weltbildern einer postmodernen Moderne und dem Sog der 

Pluralität bleibt auch die philosophisch-definitorisch-theoretische Annäherung an den 

Frieden nicht unberührt. Wenn die Vorstellungen von Wahrheit, Wissen und Wirklichkeit 

von ihrem Sockel der Absolutheit gestoßen werden und sich in der Relativität von 

Verständigungs- und Diskursgemeinschaften wieder finden, ist auch die Absolutheit des 

Friedens obsolet geworden. Wer die antitotalitären und antihegemonialen Paradigmen 

postmodernen Denkens ernstnimmt und umsetzt, muss auch die Vorstellungen von Frieden 

differenzieren und pluralisieren. Diese Pluralität ist aber keinesfalls mit Beliebigkeit 

gleichzusetzen und zu verwechseln. Auch der postmoderne Frieden muss verhandelt, 

diskutiert und erarbeitet werden, wenn auch unter anderen Ausgangs - und 

Rahmenbedingungen, auf eine andere Art und Weise, sicherlich mit anderen Ergebnissen 

und in dem Bewusstsein, damit keine absoluten und endgültigen Friedensvorstellungen 

begründen zu können.  

Die theoretische und praktische Konzeptionalisierung vom Frieden kann unter der 

Perspektive von Heterogenität und Vielfalt somit zwar nicht mehr von außen sozialen 

Systemen aufgesetzt oder vorgegeben werden, aber sie kann innerhalb und von diesen 

Systemen wachsen und gestaltet werden. Damit werden die globalen und universalen 

Friedensdefinitionen fragwürdig und notwendigerweise durch die lokalen und pluralen 

Friedensdiskurse ersetzt.48 

  

Wie friedlich aber lassen sich die Diskurse über den Frieden in den jeweiligen lokalen 

Zusammenhängen unter dem Vorzeichen radikaler Pluralität überhaupt führen? Und welche 

Verständigungen und Ergebnisse sind dabei zu erwarten? 

Lyotard legt in seiner postmodernen sprachphilosophischen Diskursanalyse49 das hohe 

Konflikt- und Ungerechtigkeitspotential solcher Verständigungsversuche offen. Die 

Heterogenität und Vielfalt der Welt setzen sich in deren Versprachlichung und den 

entsprechenden Diskursarten fort. Diese doppelte Heterogenität führt, so Lyotard, nicht nur 

zu unvermeidlichen Konflikten, sondern darüber hinaus auch zu unlösbaren Widerstreiten 

und unvermeidlichen Ungerechtigkeiten. Die sprachliche Verfassung an sich produziert 

kontinuierlich höchst konfliktive und konfrontative Auseinandersetzungen, in denen die 

einen Diskursarten die anderen zwangläufig dominieren. Radikale Pluralität und 

Heterogenität sind insofern mit Verständigung und Gerechtigkeit inkompatibel. Vielfalt der 

                                                 
48 Vgl. zu der Bedeutung lokaler Diskurse und der Macht lokalen Wissens ausführlicher Foucault 1978. 
49 Vgl. Lyotard 1987. 
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Welt und Vielfalt der Sprache schließen eine harmonische Gesamtordnung und eine 

durchgängige Form konstruktiver Konfliktbearbeitung grundsätzlich aus. Der Dissens 

avanciert aus der Sicht Lyotards zur Leitidee postmoderner Diskursphilosophie und löst 

damit den Konsens als Paradigma kommunikativen Handels ab.50 

 

Für die Diskurse des Friedens offenbart die spachphilosophische Analyse Lyotards ein 

doppeltes Problem. Sowohl Diskursverläufe als auch Diskursergebnisse implizieren massive 

konfliktive und repressive Tendenzen. Postmoderne Friedensdiskurse erscheinen somit 

besonders anfällig für strukturell verankerten sowie inhaltlich formulierten Unfrieden. Vor 

diesem Hintergrund wäre auch die pädagogische Herausforderung, den Frieden zu lernen, 

in einer doppelten Hinsicht erschwert.  

Die Leistung Lyotards besteht zweifelsohne darin, die Unterdrückungen und Ungerechtig-

keiten in Diskursen sprachphilosophisch zu analysieren und damit durchschaubar und 

kritisierbar zu machen. Doch verharrt er in seiner Analyse, ohne eine Lösung dieses 

Dilemmas anzudeuten, geschweige denn anzubieten und propagiert durchgängig, dass 

Verständigung und Gerechtigkeit in der Konfrontation der Diskurse illusorisch sei.51  

 

Dieser pessimistisch-fatalistischen Einschätzung möchte sich die vorliegende Arbeit nicht 

anschließen. Im Gegenteil: Sie versucht, ausgehend von konstruktivistischen, 

interaktionistischen und systemischen Theorien diesen Pessimismus zu durchbrechen. 

Dabei ist auch insbesondere der Konstruktivismus eine paradigmatische Facette post-

modernen Denkens. Allein innerhalb des Spektrums konstruktivistischer Denkrichtungen 

spiegelt sich die Pluralität postmoderner Erkenntnisproduktion exemplarisch wieder.52 In 

der Gedankenführung der vorliegenden Arbeit werden jedoch weniger die radikal und 

individualorientierten, sondern verstärkt die systemisch und interaktionistisch orientierten 

Varianten des Konstruktivismus herangezogen, um die Theoriebildung der Friedens-

pädagogik zu bereichern. Gerade diese systemischen und interaktionistischen konstruk-

tivistischen Spielarten teilen einerseits die erkenntniskritische und differenzierte Weltsicht 

anderer postmoderner Strömungen, andererseits aber betonen sie gerade vor dem 

Hintergrund von Multiperspektivität, Heterogenität, Pluralität und Beobachterabhängigkeit 

der Wirklichkeit die Bedeutung von Diskurs- und Verständigungsgemeinschaften, um 

tragfähige Formen von Interaktion und Zusammenleben in sozialen Systemen entwickeln zu 

können.  

Ein solches Denken wiederum ist anschlussfähig an friedenstheoretische Ansätze, die 

Frieden nicht als Zustand oder fertiges Produkt, sondern als interaktiven und diskursiven 

Prozess begreifen. Ein prominenter und jüngerer dieser Ansätze ist das zivilisatorische 

Hexagon, das von Senghaas als Modell für die Entwicklung einer Kultur des Friedens in die 

friedensphilosophische und friedenstheoretische Debatte eingeführt wurde (siehe Abb. 1).53  

Das zivilisatorische Hexagon 
                                                 
50 Vgl. Lyotard 1986, S.190.  
51 Hier wird auch die Kritik an den Ausführungen Lyotards deutlich, auf die an dieser Stelle nicht dezidiert 
eingegangen werden kann. Vgl. ausführlicher zur Auseinandersetzung mit dem Differenzverständnis und dem 

Diskursverständnis der Postmoderne u.a. Reich 1998a, S.55ff sowie S.388ff. 
52 Vgl. insbesondere im zweiten Teil 2.2. 
53 Vgl. Senghaas 1995b, 1995c, 1995d. 
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Senghaas entfaltet sein Modell im Hinblick auf die anhaltende globale Modernisierung und 

Politisierung gesellschaftlicher Lebensräume. Moderne Gesellschaften werden als konflikt- 

und gewaltträchtig charakterisiert, weil in ihnen auf einer breiten Basis eine Politisierung 

von vielfältigsten Identitäts - und Interessenskonflikten existiert. ĂWenn solche Gesell-

schaften nicht in potenziell gewaltsame Dauerkonflikte, in bürgerkriegsähnliche Zustände 

oder tatsächliche Bürgerkriege versinken sollen, bedarf es in ihnen der Verständi-gung, also 

der Verständigung über Koexistenz gerade wegen der prinzipiell nicht überwindbaren 

Meinungs- und Interessensvielfalt.ñ54  

Vor diesem Hintergrund beschreibt das zivilisatorischen Hexagon Frieden als einen inter-

aktiven, verständigungsorientierten und oftmals schwierigen und mühsamen Aushandlungs- 

und Zivilisierungsprozess.  

 

Dieser Prozess erfolgt durch das Zusammenwirken folgender sechs Faktoren:55 

 

1. durch die Entprivatisierung von Gewalt und die Herausbildung eines legitimen 

Gewaltmonopols,  

2. durch die Kontrolle des Gewaltmonopols vermittelt durch Rechtstaatlichkeit,  

3. durch die zunehmende Affektkontrolle, die aus wachsenden Interdependenzen des 

Zusammenlebens und der Entprivatisierung der Gewalt resultiert, 

4. durch die demokratische Beteiligung der Bevölkerung, 

5. durch eine zunehmende soziale Gerechtigkeit und eine aktive Politik der Chancen- 

und Verteilungsgerechtigkeit und 

6. durch eine konstruktive Konfliktkultur und die Bereitschaft und Fähigkeit zur 

produktiven und gewaltfreien Auseinandersetzung mit Konflikten und zur 

kompromissorientierten Konfliktfähigkeit.  

 

Die sechs Komponenten des Hexagons unterliegen wechselseitigen Beeinflussungen und 

Rückkoppelungen und bilden in ihrer Gesamtheit die theoretische Basis für einen 

gesellschaftlichen Frieden, der eine konstruktive und gewaltfreie Bearbeitung von Konflikten 

ermöglicht (siehe Abb. 1).  

 

Nach Senghaas wird konstruktive, interaktive, diskursive und gewaltfreie Konflikt-

bearbeitung Ăangesichts einer Situation, in der alle gesellschaftlichen Auseinandersetzungen 

sich als politische und sich alle politischen als gesellschaftlicheñ56 darstellen, zu einem 

übergeordneten Imperativ, der auf den genannten sechs Komponenten des zivilisatorischen 

Hexagons basiert. Die Stabilität des Hexagons bedingt den gesellschaftlichen Zustand des 

Friedens. Da, wo einige der sechs Komponenten teilweise oder vollständig ihre Gültigkeit 

verlieren, ist der innere Frieden einer Gesellschaft massiv bedroht. Innerer Friede sollte von 

daher verstanden werden Ăals ein gewaltfreier und auf Verh¿tung von Gewalt gerichteter 

Prozess, in dem durch Verständigungen und Kompromisse solche Bedingungen des 

Zusammenlebens von gesellschaftlichen Gruppen geschaffen werden, die nicht ihre 

                                                 
54 Senghaas 1995d, S.196. 
55 Vgl. Senghaas1995d, S.196ff. 
56 Senghaas 1995c, S.37. 
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Existenz gefährden und nicht das Gerechtigkeitsempfinden oder die Lebensinteressen 

einzelner oder mehrerer von ihnen so schwerwiegend verletzten, dass sie nach Erschöpfung 

aller friedlichen Abhilfeverfahren Gewalt anwenden zu m¿ssen glauben.ñ57  

 

 

Gewaltmonopol

Konfliktkultur

Interpendenzen 

und Affektkontrolle

Soziale 

Gerechtigkeit

Rechtstaatlichkeit

Demokratische 

Prinzipien

 
 

(Abbildung 1: Das zivilisatorische Hexagon nach Senghaas. 
Quelle: Eigene Darstellung auf der Basis von Senghaas 1995c, 1995d) 

 

 

Das zivilisatorische Hexagon verdeutlicht ebenso wie die Friedensphilosophie Kants, wie eng 

solche theoretischen und philosophischen Annäherungen an den Frieden bereits auf den 

politischen Horizont bezogen sind, der nachfolgend skizziert werden soll.58 

 

Darüber hinaus kann das zivilisatorische Hexagon auch für den pädagogischen Horizont 

wertvolle Anregungen liefern. Eine handlungsorientierte Übertragung des Hexagons auf 

Friedenspädagogik und Gewaltprävention erfolgt zum Beispiel bei Schell-Faucon und 

Kelemen. Hierbei werden die sechs Dimensionen des Hexagons pädagogisch weiter-

entwickelt und für jede Dimension werden konkrete Akteure benannt und analysiert, die im 

Kontext der Friedenspädagogik und der Gewaltprävention von Bedeutung sind.59 

 
 

 

 

                                                 
57 Senghaas/Senghaas 1996, S.265. 
58 Das zivilisatorische Hexagon wurde von Senghaas vor dem Hintergrund westlicher Nationalstaaten 
entwickelt. Inwiefern es auf andere Kontinente und Kulturräume übertragbar ist, wird von Senghaas selbst 

angezweifelt (vgl. Senghaas 1995d, S.208). Dennoch leistet das Hexagon einen wichtigen Beitrag für die 
jüngere friedenstheoretische Diskussion gerade in Bezug auf Gelingensbedingungen von Friedensprozessen. 
59 Vgl. Schell-Faucon/Kelemen 2009. 
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3. Der politische Horizont ï Frieden machen  
 

3.1 Kriege und Konflikte der Gegenwart  

3.1.1 Die postbipolare Friedensillusion  

Der Ost-West-Konflikt in seiner Ausprägung als Kalter Krieg hat über 40 Jahre Gehalt, 

Modus und Handlungsspielräume der internationalen Politik seit dem zweiten Weltkrieg 

konstitutiv bestimmt und kann somit als das zentrale Strukturmuster globaler Politik der 

Epoche nach dem Zweiten Weltkrieg bezeichnet werden. Mit dem Ende des globalen Ost-

West-Konfliktes im Jahre 1989 schien die Welt plötzlich eine friedlichere zu werden. Der 

Menschheitstraum nach dauerhaftem Frieden schien sich zu erfüllen. Das Ende der 

bipolaren Blockkonfrontation, welche die Weltgemeinschaft über Jahrzehnte geprägt und 

gespalten hatte, führte zu einer friedenspolitischen Euphorie. Diese begründete sich 

dadurch, dass sowohl das bipolare atomare Abschreckungsszenario als auch eine Reihe von 

Stellvertreterkriegen, die unter den Vorzeichen des Ost-West-Konfliktes in ärmeren 

Regionen der Welt begonnen und über Jahre weitergeführt wurden, beigelegt werden 

konnten. Die postbipolare Welt schien tatsächlich über die historische Chance zu verfügen, 

den Krieg als Fortsetzung der Politik mit anderen Mitteln zu überwinden.  

Doch der anfänglichen friedenspolitischen Euphorie folgte sehr schnell eine Ernüchterung. 

Denn nicht der ĂFriede brach aus, sondern eine Reihe neuer schrecklicher Kriege.ñ60 

Insbesondere der Staatszerfall in Somalia (1992) die Kriege auf dem Balkan im Zuge der 

Auflösung des ehemaligen Jugoslawien (1992 bis 1999) und der Völkermord in Ruanda 

(1994) schockierten die Weltöffentlichkeit. Die Gewaltexzesse, das Wiederaufleben 

extremer nationalistischer und rassistischer Tendenzen und das grausame Töten, 

Verstümmeln, Vergewaltigen und Vertreiben von Zivilisten sowie gezielte Attacken und 

tödliche Übergriffe gegen das Personal von internationalen Hilfsorganisationen und UN-

Blauhelmmissionen prägten das Bild dieser Krisenherde.61 

Das Ende der bipolaren Blockkonfrontation und des globalen Kalten Krieges führte somit bei 

weiten nicht zu der erhofften flächendeckenden Befriedung der Welt. Vielmehr erfuhren 

neue und alte lokale heiße Kriege eine unerwartete politische Bedeutung und mediale 

Aufmerksamkeit. Die Wahrnehmung einer postbipolaren neuen Weltordnung wich bald der 

einer neuen globalen Unübersichtlichkeit und dem Herausbilden einer neuen 

Weltunordnung.62  

 

Je nach Kriegsdefinition und Forschungseinrichtung prägen zurzeit etwa 40 bewaffnete 

Konflikte, die als kriegerische Auseinandersetzungen eingestuft werden können, das 

weltweite Konfliktgeschehen.63 Angesichts dieser schockierenden Erfahrungen scheint die 

pessimistisch-skeptische Frage: ĂImmer wieder Krieg?ñ64 zweifelsohne berechtigt. 

                                                 
60 Mathies 1994, S.7. 
61 Vgl. beispielhaft Calic 1995 und Eriksson 1996, die detaillierte Analysen der Kriege in Bosnien und in 

Ruanda liefern, welche die Gewaltakte und Grausamkeiten schonungslos offen legen. 
62 Vgl. u.a. Czempil 1993, Mathies 1994, Ferdowski 1995, Hauchler 1995, Opitz 1995 und Meyer 1996. 
63 Unterschiedliche Definitionen von Krieg, Krise und Gewaltkonflikt führen auch zu unterschiedlichen 
Bewertungen, was die Anzahl von Kriegen betrifft. Es würde den Rahmen dieser Arbeit übersteigen, die 

zahlreichen Kriegs- und Konfliktdefinitionen zu erörtern. Einen jährlichen Überblick über das weltweite Kriegs - 
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Zweifelhaft ist jedoch, ob die vielen lokalen Kriegs- und Krisenherde der postbipolaren Welt 

wirklich von einer neuen Weltunordnung zeugen oder ob nicht vielmehr während des Kalten 

Krieges das weltweite Kriegsgeschehen falsch eingeschätzt und zu einfach rekonstruiert 

wurde. Sind die lokalen Konflikte wirklich erst das Ergebnis postbipolarer Machtvakuen und 

Chaotisierungen? Belegen die gegenwärtigen Kriege tatsächlich die These der neuen 

Unordnung oder verdeutlichen sie, Ăwie unfªhig die Welt des Ost-West-Konfliktes gewesen 

ist, mit regionalen, nationalen,  ethnischen und religiºsen Problemenñ65 umzugehen? 

Wurden zahlreiche Probleme, Krisen und Konflikte nicht vielmehr ignoriert und 

fehlinterpretiert und fälschlicherweise in das Schema des Ost-West-Konfliktes gepresst oder 

gar Ăunterdr¿ckt, aber nicht bearbeitet, geschweige denn gelºst?ñ66 

 

Dieses komplexe weltweite an vielen verschiedenen Schauplätzen erfahrbare 

Konfliktszenario der postbipolaren Welt wird seit dem 11.9.2001 noch um eine weitere 

Dimension verschärft. Der 11.September symbolisiert nicht nur den Kampf des Terrornetz-

werkes Al-Qaida gegen die USA, die westliche Welt und ihren liberalen, modernen und 

säkularen Lebessstil als eine neue Form weltweiter Gewalt und Bedrohung. Sondern er 

symbolisiert auch die Legitimation der USA und in ihrem Nachzug auch anderer Staaten mit 

extremer Gewalt einen weltweiten Krieg gegen Terror und Terrorismus zu führen. Diese 

beiden neuen Formen von Gewalt sind gegenwärtig neben den zahlreichen lokalen 

Konflikten und Krisen die prägensten geopolitischen Gewaltformen, die sich als permanente 

neue Formen von globaler Konfliktaustragung und Kriegsführung festsetzten könnten.67  

Vor dem Hintergrund dieser weltweiten Konflikt - und Gewaltsituation wird in der 

Konfliktforschung häufig von den neuen Kriegen gesprochen.68 Der unter anderem von 

Münkler in die Diskussion eingeführte Begriff stößt aber auch auf heftige Kritik, da 

bezweifelt wird, ob sich das Kriegsgeschehen tatsächlich nach 1989 wesentlich anders 

darstellt oder ob sich nicht vielmehr die Wahrnehmung und Interpretation de r Kriege 

verändert habe.69 

                                                                                                                                                                    
und Konfliktgeschehen liefern u.a. die Arbeitsgemeinschaft Kriegsursachenforschung der Universität Hamburg 
(AKUF) (vgl. AKUF 2009, 2008, 2007, 2006, 2005, 2004) sowie das Heidelberger Institut für Internationale 

Konfliktforschung (HIIK) (vgl. HIIK 2008, 2007, 2006, 2005).     
64 Matthies 1994. 
65 Czempil 1993, S.10. 
66 Czempil 1993, S.10. 
67 Vgl. Münkler 2002a, 241ff. 
68 Den Begriff eingeführt haben im englischen Sprachraum Kaldor (vgl. Kaldor 1999) und im deutschen 
Münkler (vgl. Münkler 2002).  
69 Zur Kritik an den sogenannten neuen Kriegen vgl. u.a. Chojnacki 2006a, 2006b, Balz 2007. - Die in diesem 

Kapitel skizzierten Konflikt- und Gewaltpotenziale dienen dazu, den Kontext der gegenwärtigen Friedens-
pädagogik zu beleuchten. Dabei kann keine differenzierte Abgrenzung und Typologisierung verschiedener 

Konflikt- und Kriegsarten (wie z.B. zwischenstaatlicher Konflikt, innerstaatlicher Konflikt oder Bürgerkrieg) 
oder verschiedener Gewaltformen (wie z.B. Alltagsgewalt, Gewaltkriminalität oder kollektive Gewalt) oder 

verschiedener Formen des Terrorismus (wie z.B. religiöser oder politischer Terrorismus) geleistet werden. Im 

Mittelpunkt der Ausführungen steht dennoch das vermeintlich klassische Gegenstück zum Frieden: der Krieg, 
und zwar in allen seinen vielfältigen gegenwärtigen Erscheinungsformen und Auswirkungen sowie seinen 

Entgrenzungen, Überschneidungen und Verbindungen zu anderen Formen der Gewalt und der gewaltvollen 
Konfliktaustragung. Von daher werden nachfolgend vor allem die Gewaltkontexte der so genannten neuen 
Kriege thematisiert.  
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M¿nkler selber reagiert auf diese Diskussion folgendermaÇen: Die neuen Kriege sind Ăso 

neu nicht. [é] Von den nach 1945 weltweit gef¿hrten Kriegen waren allenfalls ein Drittel 

zwischenstaatliche Kriege im herkömmlichen Sinn. Bei den restlichen zwei Dritteln handelt 

es sich um innergesellschaftliche und transnationale Kriege, in denen lokale Milizen, inter-

national rekrutierte Guerillagruppen, weltweit agierende Terrornetzwerke sowie regionale 

Warlords gegeneinander Krieg führten. [é] Der Krieg hat sich seiner Fesselungen an die 

Staatlichkeit, die ihm völkerrechtlich mit dem Westfälischen Frieden angelegt worden sind, 

entledigt, er hat sich entstaatlicht, um nicht zu sagen privatisiert. Der einstige 

Kriegsmonopolist Staat konkurriert mit parastaatlichen und privaten Akteuren, mit 

Warlords, Söldnern und netzförmig miteinander verbundenen Terrorgruppen, die unter -

einander, aber auch gegen Staaten Kriege f¿hren.ñ70  

Ob nun angesichts dieser neuen Kriege die postbipolare Welt eine gewaltvollere oder eine 

friedlichere geworden ist, wird im ersten Human Security Report 2005 untersucht und es 

werden überraschende Ergebnisse geliefert: Nach dem Human Security Report sind seit 

dem Ende des Ost-West-Konfliktes die Anzahl der zwischen- und der innerstaatlichen 

Kriege, der Todesopfer und der Flüchtlinge, der Militärputsche, der internationalen Krisen, 

der Völkermorde sowie die weltweiten Militärausgaben und Truppenstärken erheblich 

zurückgegangen.71 

Damit widerspricht der Bericht weit verbreiteten Vo rstellungen, die heute bei zahlreichen 

Menschen und Medien vorherrschen, beispielsweise dass Krieg und Gewalt weltweit 

zunehmen, dass es mehr Völkermorde gibt und dass die größte Gefahr vom internationalen 

Terrorismus ausgeht. Doch unabhängig davon, ob die Intensität und die Bedrohung durch 

Krieg und Gewalt weltweit objektiv zu - oder abgenommen haben oder nur die subjektiven 

Ängste und Bedrohungsgefühle der Menschen: Die Erde bleibt ein unsicherer und in vielen 

Gegenden ein gewalttätiger Ort. Der Bericht stellt fest, dass es nach wie vor zahlreiche 

innerstaatliche Kriege und Konflikte gibt, die oftmals von massiven Gewalttätigkeiten, 

Menschenrechtsverletzungen, Kriegsverbrechen und Terrorismus begleitet werden. Weil 

darüber hinaus die Ursachen dieser Kriege oftmals nicht adäquat bearbeitet werden, 

drohen scheinbar gelöste Streitfragen und konstruktiv bearbeitete Konflikte schnell wieder 

zu eskalieren. Von Entwarnung kann insofern keine Rede sein, Krieg und Gewalt bilden 

nach wie vor zentrale Herausforderungen für die Weltgesellschaft.  

Zu diesem Ergebnis kommt auch der erste Weltbericht zu Gewalt und Gesundheit, der sich 

vor allem mit den Auswirkungen von individueller und kollektiver Gewalt auf die physische 

und psychische Gesundheit beschªftigt. ĂKein Land, kein Gemeinwesen bleibt von Gewalt 

verschont. Bilder und Berichte von Gewalt durchdringen die Medien. Sie spielt sich auf 

unseren Straßen ab, in unseren vier Wänden, in Schulen, an Arbeitsplätzen und in 

Institutionen. Gewalt ist eine Weltgeißel, die das Gefüge von Gemeinschaften zerreißt und 

Leben, Gesundheit und Glück von uns allen bedroht. Jedes Jahr verlieren weltweit über 1,6 

Millionen Menschen ihr Leben aufgrund von Gewalttaten. Auf jedes Gewaltopfer, das den 

Folgen der Gewalt erliegt, kommen zahlreiche andere, die verletzt werden und unter den 

unterschiedlichsten physischen, sexuellen, reproduktiven und psychischen Gesundheits-

problemen leiden. Gewalt gehört in der Altersgruppe der 15-44-Jährigen überall auf der 

                                                 
70 Münkler 2002b. 
71 Vgl. Human Security Center 2006. 
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Welt zu den Haupttodesursachen und ist unter Männern für etwa 14% und bei den Frauen 

f¿r 7% aller Sterbefªlle verantwortlich.ñ72 In diesem Zusammenhang ist unbestritten, dass 

Entwicklungs- und Transformationsländer wesentlich stärker von Krieg und Gewalt 

betroffen sind als der Rest der Welt. Von daher besteht in diesen Ländern ein erhöhter 

Bedarf, Modelle und Ansätze der Krisen- und Gewaltprävention zu entfalten, zu erproben 

und weiterzuentwickeln.73  

 

3.1.2 Entwicklungsländer als Schauplatz für den postnationalen Krieg  

Mehr als neunzig Prozent der fast 200 Kriege, die seit 1945 stattgefunden haben, wurden in 

Entwicklungs- und Transformationsländern ausgetragen. Gegenwärtig befindet sich fast die 

Hälfte der Partnerländer der deutschen Entwicklungszusammenarbeit entweder in einer 

Post-Konflikt-Situation oder durchlebt zurzeit massive innergesellschaftliche Konflikte, die 

gewaltsam ausgetragen werden bzw. in kriegerische Auseinandersetzungen übergehen. 

Fast 45% der Konflikte flammen in den ersten fünf Jahren nach ihrer Beendigung wieder 

auf.74 Durch Krisen, Krieg und gewaltsam ausgetragene Konflikte werden oftmals die 

Errungenschaften jahrzehntelanger Entwicklungsbem¿hungen zerstºrt. ĂDie negativen 

Konsequenzen der Konflikte für die Entwicklungsbemühungen der betroffenen Länder sind 

offensichtlich. Oft folgen ein deutlicher Rückgang von Wachstum und Investitionen, eine 

hohe Jugendarbeitslosigkeit und ein Anstieg der Schattenwirtschaft sowie eine Schwächung 

des Staates. Illegaler Waffen-, Drogen- und Menschenhandel entziehen dem Wiederaufbau 

Ressourcen. In Verbindung mit Konflikten ist häufig ein signifikanter Anstieg von HIV/AIDS 

zu verzeichnen; dazu kommen psychosoziale Traumatisierung mehrerer Generationen, die 

anhaltend hohe Verfügbarkeit von Kleinwaffen und eine Zunahme von häuslicher und 

familiärer Gewalt.ñ75 Die Auswirkungen dieser Krisen betreffen nicht nur die jeweilige 

Region, sondern oftmals auch die internationale Staatengemeinschaft. Die Weltge-

meinschaft oder einzelne Staaten reagieren auf die Folgen dieser Krisen und Kriege mit 

großem politischem, finanziellem und immer öfter auch militärischem Aufwand. Die Kosten 

für solche Maßnahmen sind immens. Folgende Charakteristika von gewaltsamen Konflikten 

in Entwicklungsländern sollen in Bezug auf den Untersuchungsgegenstand der vorliegenden 

Arbeit hervorgehoben werden.76 

 

Innerstaatliche Krisen und Kriege 

Bei Kriegen und Krisen in Entwicklungsländern handelt sich fast ausschließlich um 

innerstaatliche Gewalteskalationen, die jedoch auch in die angrenzenden Gebiete benach-

barter Staaten ausstrahlen und sich dadurch zu transnationalen Kriegen ausweiten können. 

                                                 
72 WHO 2003, S.1. 
73 Vgl. diesbezüglich allgemein u.a. Ropers 2002, Böge 2004, BMZ 2004, 2005a 2008 sowie für pädagogische 
Ansätze u.a. Salomon 2002, Gugel 2006, Jäger 2008a, 2008b, 2009, Imbusch 2008, 2009. 
74 Vgl. AKUF 2005, 2006, 2007, 2008, 2009. 
75 BMZ 2005b, S.6. 
76 Die nachfolgende Aufzählung von Begleiterscheinungen und Rahmenbedingungen von Krisen, Konflikten 

und Kriegen in Entwicklungsländern spiegelt die multidimensionalen und komplexen Konfliktwirklichkeiten 
vieler Länder nur andeutungsweise wieder. Letztlich müsste für jeden Konflikt eine eigene spezifische 

Konfliktanalyse erfolgen. 
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Die Konfliktparteien sind häufig in verschiedene Fraktionen und Gruppierungen zersplittert. 

Oftmals gibt es komplexe Verflechtungen zwischen nichtstaatlichen Gewaltakteuren, 

privaten Sicherheitskräften und organisierter Kriminalität über die Landesgrenzen hinaus. 

Diese führt zur einer Entstaatlichung und Privatisierung des Krieges.77 All jene 

Grenzziehungen, die den klassischen zwischenstaatlichen Krieg kennzeichneten, wie die 

zwischen Kombattanten/Soldaten und Zivilisten, zwischen eigenem und fremden 

Territorium, zwischen Ökonomie und Politik und eben auch zwischen Armee und 

Bevölkerung, schwinden dahin und sind für die Realität solcher Kriege immer weniger 

maßgeblich. Vor diesem Hintergrund charakterisiert Beck diese Form des Krieges als 

postnationalen Krieg.78 Dieser ist unberechenbar geworden. Beruhte der klassische Krieg 

noch auf dem Gewaltmonopol des Staates und der Achtung des humanitären Völkerrechts, 

das die Regeln für den Krieg festlegte, haben diese Grundannahmen für den 

innerstaatlichen postnationalen Krieg der Gegenwart keine Bedeutung mehr. ĂDie Grenzen 

zwischen den scheinbar anthropologisch gesicherten Dualen ï Krieg und Frieden, 

Zivilgesellschaft und Militär, Feind und Freund, Krieg und Verbrechen, Militär und Polizei ï 

verwischen sich.ñ79  

 

Gewalt- und Kriegsökonomien  

Im Kontext zahlreicher innerstaatlicher Kriege, die durch entstaatlichte und privatisierte 

Gewaltakteure- und formen gekennzeichnet sind, stehen oftmals auch nicht primär 

ideologische, politische, religiöse, ethnische oder kulturelle Aspekte im Mittelpunkt der 

kriegerischen Auseinandersetzungen, sondern ökonomische, so dass sich einige dieser 

Konflikte zu regelrechten Kriegsökonomien entwickelt haben.80 Der entscheidende 

Unterschied gegenüber früheren Kriegen und Konflikten besteht darin, wie nichtstaatliche 

Gewaltakteure, zum Beispiel Rebellengruppen, Befreiungsbewegungen und Separatisten-

armeen als auch das staatliche Militär, ihre Kriegsaktivitäten finanzieren. Konnten beide 

Seiten während des Ost-West-Konflikts oftmals noch darauf zählen, durch einen der beiden 

militärischen Blöcke in ihrem Kampf finanziell, militärisch und logistisch unterstützt zu 

werden, sind sie gegenwärtig in der Regel darauf angewiesen, die Mittel zur Fortsetzung 

ihrer Kriegs- und Kampfhandlungen aus eigenen Anstrengungen zu erwirtschaften. Dadurch 

agieren die Konfliktpartien nicht nur als Kämpfende im Krieg, sondern auch als Händler von 

Rohstoffen wie Diamanten, Drogen, Öl, Edelmetallen, Edelhölzern und Mineralien, die auf 

dem Weltmarkt sehr begehrt sind. Insofern konzentrieren sich auch die Kampfhandlungen 

zunehmend auf die Eroberung und Verteidigung von Gebieten, in denen diese Rohstoffe 

vorzufinden sind. Dadurch erhalten diese Kriege eine eigene ökonomische Logik und 

internationale Dimension, weil sie durch ihre ökonomischen Verflechtungen und die darauf 

bezogenen transnationalen Wertschöpfungsketten nicht mehr ausschließlich auf die lokale 

Kriegsregion beschränkt sind. Die dadurch entstehenden Gewalt- und Kriegsökonomien 

entwickeln sich somit zu lokalen Wirtschaftsfaktoren, die in die globalisierten 

Wirtschaftsabläufe eingebunden sind. 

                                                 
77 Vgl. Münkler 2002a, S.173. 
78 Beck 2004, S.200ff. 
79 Beck 2004, S.199. 
80 Vgl. diesbezüglich ausführlicher u.a. Berdal/Malone 2000, Ballentine/Sherman 2003. 



 37 

Zeitrahmen  

Im Gegenzug zum klassischen zwischenstaatlichen Krieg, wo das Kriegsgeschehen durch 

einen eindeutigen Beginn und ein eindeutiges Ende eingegrenzt war, erfährt der 

postnationale Krieg auch eine Entgrenzung in zeitlicher Hinsicht.81 Die Einteilung in 

traditionelle Konfliktphasen (Vorkonfliktphase, Eskalationsphase und Nachkonfliktphase) 

und die Zuordnung entsprechender Handlungs- und Bearbeitungsmöglichkeiten ist häufig 

schwierig oder überhaupt nicht möglich. 82 Vielfach variieren verschiedene Konfliktphasen 

innerhalb des Staatsgebiets und auch in vergleichsweise ruhigen Gebieten kann die Gewalt 

immer wieder kurzfri stig eskalieren. Innerstaatliche Konflikte offenbaren oftmals kom plexe 

psycho-soziale Tiefendimensionen, die seit Generationen weitergetragen werden.83 Von 

daher werden die Konflikte häufig über sehr lange Zeiträume mit unterschiedlicher 

Intensität ausgetragen, betreffen aber meist nur Teilgebiete innerhalb eines Landes.  

 

Zusammenbruch staatlicher Strukturen 

Innerstaatliche Konflikte führen oftmals dazu, dass in Teilgebieten innerhalb der Konflikt -

länder staatliche Strukturen zusammenbrechen und wichtige staatliche Funktionen, zum 

Beispiel die Garantie von Sicherheit und Ordnung, die Sicherstellung sozialer Grunddienste 

und die Kontrolle des staatlichen Territoriums, nicht mehr aufrechterhalten werden können. 

In diesem Kontext des Staatsverfalls ist auch von Failing States, Failed States, States at 

Risk, fragiler Staatlichkeit, kollabierenden Staaten oder Disintegrating States die Rede.84 

Staatliche Akteure reagieren auf den Macht- und Kontrollverlust innerhalb ihres Landes 

oftmals mit zunehmender Gewalt und werden damit selbst zu einer Konfliktpartei, wenn sie 

es nicht vorher bereits waren. Auch wenn über die Hälfte der Partnerländer der deutschen 

Entwicklungszusammenarbeit insgesamt noch eine relative Stabilität und Sicherheit sowie 

eine weitestgehende Kontrolle ihres Staatsterritoriums aufweisen können, ist diese häufig in 

den urbanen Verdichtungsräumen, vor allem in Lateinamerika, sichtlich eingeschränkt. Die 

Millionenstädte in vielen Entwicklungsländern bergen oftmals ein hohes Gewalt- und 

Kriminalitätspotential und können dadurch dauerhaft zu schwer oder nicht kontrollierbaren 

autonomen Gewaltzonen werden.85 Die Spirale der Gewalt kann in diesen Verdichtungs-

räumen schnell eskalieren und negative Ausstrahleffekte auf andere Gebiete des Landes 

und andere Bevölkerungsgruppen haben. 

 

 

                                                 
81 Beck 2004, S.205. 
82 Vgl. Ropers 2002, S.36ff, BMZ 2005b, S.6. 
83 Vgl. Ropers/Debiel 1995, S.30. 
84 Vgl. ausführlicher zu kollabierenden Staaten u.a. Strassner/Klein 2007, Schneckener 2006. 
85 In Brasilien beispielsweise, das nicht als Kriegs- und Konfliktland gilt, werden jährlich weit mehr Tote als 
Folge von Kleinwaffengebrauch im Alltag registriert als in zahlreichen Kriegen der Gegenwart (vgl. 

Cukier/Sidel 2005, S.16). In diesem Kontext nimmt auch der so genannte Drogenkrieg in Mexiko eine Sonder-
stellung ein, der im Jahre 2009 weiter eskalierte (vgl. Jiménez 2009). Hier vermischen sich kriminelle und 

paramilitärische Strukturen und Vorgehensweisen der Drogenkartelle und fordern immer mehr zivile, am 

Konflikt unbeteiligte Opfer. Der Konflikt, der vom Heid elberger Institut für Internationale Konfliktforschung als 
ernsthafte Krise eingestuft wird (vgl. HIIK 2007, 2008),  verdeutlicht, wie stark organisierte Kriminalität, 

hohes Waffenaufkommen, massive Gewaltbereitschaft und Alltagsgewalt die Sicherheits- und Konfliktsituation 
einer Region beeinträchtigen können, die nicht als klassisches Kriegs- oder Konfliktgebiet gilt. Im Mai 2008 

forderte dieser Konflikt mehr Todesopfer als zur selben Zeit der Krieg im Irak (vgl. Castritius 2008). 
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Ethnisierung  

Mit dem Ende des Ost-West-Konfliktes rückten neue Beobachtungs- und Bewertungs-

schemata in Bezug auf innerstaatliche Krisen und Kriege in den Vordergrund, die bisher 

vernachlässigt wurden. So wurden zahlreiche Konflikte vermehrt im Hinblick auf ihre 

ethnischen, kulturellen, sprachlichen und religiösen Konfliktlinien zwischen verschiedenen 

Bevölkerungsgruppen interpretiert86 und bisweilen sogar wurden kulturelle und ethnische 

Faktoren als Hauptauslöser der Gewalt identifiziert.87 Dass ethnische, religiöse, sprachliche 

und kulturelle Aspekte bei zahlreichen Konflikten eine wichtige Rolle im Kontext der 

Konfliktdynamik und Eskalation einnehmen können, wird kaum bestritten. 88  

Insbesondere Galtung hat in diesem Zusammenhang auf die Erscheinungsformen und 

Tiefenstrukturen kultureller Gewalt im Kontext innerstaatlicher Konflikte hingewiesen. 89   

Doch die einseitige Hervorhebung von ethnisch-kulturellen Differenzen, als einzige oder 

zentrale Konfliktursachen und -auslöser, wird in der breiten Fachöffentlichkeit nicht geteilt. 

Mittlerweile hat sich eine differenziertere Sichtweise durchgesetzt, die vor allem inner-

gesellschaftliche Macht- und Verteilungskämpfe als zentrale Faktoren innerstaatlicher 

Konflikte benennt.90 Vor diesem Hintergrund werden ethnische und kulturelle Unterschiede 

instrumentalisiert und hochstilisiert. Im Kern geht es jedoch selten um ethnische, religiöse, 

kulturelle oder sprachliche Unterschiede, Ăsondern um materielle Interessen und politische 

Machtansprüche, die im Gewande von mobilisierenden, legitimierenden, und identitäts-

stiftenden kulturellen Formen verfolgt werden.ñ91 Von daher ist es passender, nicht von der 

Ethnisierung, sondern der Ethnopolitisierung von Konflikten zu sprechen, da in der Regel 

erst die Hervorhebung und politische Instrumentalisierung von ethnischen und kulturellen 

Unterschieden ihre Schlüsselrolle im Konfliktprozess begründet.92 

 

Zivile Opfer und Täter 

Durch die Entstaatlichung des Krieges, durch den Wegfall staatlicher Kontrolle und ins-

besondere durch die in innerstaatlichen Konflikten oftmals festzustellende Aufweichung der 

Grenze zwischen Kombattanten und Zivilisten kommt es auch zu einer Entgrenzung der 

Gewalt bei der Zivilbevölkerung. Diese führt dazu, dass Zivilisten zunehmend als Opfer und 

als Täter in kriegerischen Auseinandersetzungen involviert sind. Wie stark ein inner-
                                                 
86 Vgl. u.a. Ropers 1995.  
87 Prominentester Vertreter einer solchen ethno-kulturellen Interpretation ist Huntington mit seiner 
provozierenden These vom weltweiten Kampf der Kulturen, der das neue geopolitische Paradigma der 

postbipolaren Welt darstelle (vgl. Huntington 1998). Zur K ritik an Huntingt on vgl. u.a. ¢aĵlar 2002. 
88 Eine jüngere Studie der Bertelsmannstiftung kommt zu dem Ergebnis, dass kulturelle Unterschiede oftmals 

Konflikte verschärfen, aber nicht die eigentliche Ursache der Konflikte sind (vgl. Bertelsmannstiftung 2009).  
89 Vgl. Galtung 1993, 1995a, 1995b, 1998. 
90 Eine Sonderstellung nimmt in diesem Kontext der religiös motivierte islamisch -fundamentalistische 

Terrorismus ein. Dieser aber bezieht sich seit dem 11.9.2001, neben vereinzelten Anschlägen, Drohungen und 
Anschlagsversuchen gegen die westliche Welt, in erster Linie auf den islamisch-muslimischen Kulturkreis, wo 

Terroristen versuchen, jene politischen und gesellschaftlichen Strukturen und Ordnungen zu destabilisieren, 
die aus ihrer Sicht, nicht mit einer streng islamischen Lebensweise zu vereinbaren sind, weil sie zu liberal, zu 

säkular und zu offen ausgerichtet sind. Da er von daher in weiten Teilen Afrikas, in Lateinamerika und vielen 

Ländern Asiens eine untergeordnete Rolle spielt, wird der islamisch-fundamentalistische Terrorismus in der 
vorliegenden Arbeit auch nicht als eine typische Begleiterscheinung der neuen, postnationalen Kriege 

betrachtet und von daher auch nur punktuell berücksichtigt werden.  
91 Matthies 1994, S.29. 
92 Vgl. Ropers 1995, S.197f. 
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staatlicher Konflikt sogar freundschaftliche, familiäre und nachbarschaftliche Beziehungen 

durchkreuzen, überlagern, verstören und Zivilisten zu Gewalttätern gegen andere Zivilisten 

in ihrem unmittelbaren sozialen Umfeld werden lassen kann, haben vor allem der Genozid 

in Ruanda und die Kriege im ehemaligen Jugoslawien in drastischer Weise demonstriert.93 

 

Migration und Flucht 

Durch die Instrumentalisierung ethnischer, religiöser und kultureller Identitäten in 

innerstaatlichen Krisen und Konflikten werden auch die gezielten Vertreibungen und 

Verfolgungen anderer ethnischer Gruppen zu einem bedeutsamen Element der Konflikt-

austragung. Die Folge sind zum Teil massive Flüchtlingsströme von Zivilisten innerhalb der 

Landesgrenzen oder in die Nachbarstaaten und dadurch hervorgerufene humanitäre 

Notlagen für die flüchtende Bevölkerung. Die weltweite Anzahl von Flüchtlingen und 

Binnenvertriebenen zusammen lag im Jahre 2006 mit ca. 21 Millionen höher als in den 

Jahren zuvor.94 Die überwiegende Mehrheit der Flüchtlinge weltweit sind Zivilisten.   

 

Kinder und Jugendliche in Krisen und Konflikten 

Durch die verstärkte Verflechtung der Zivilbevölkerung in gewaltsamen Konflikten und 

innerstaatlichen Kriegen sind Kinder und Jugendliche in besonderer Weise betroffen. In den 

Entwicklungsländern ist die Zahl der Menschen zwischen 12 und 24 Jahre in den letzten 

Jahren signifikant angestiegen und bereits auf 1,3 Milliarden angewachsen und wird in den 

nächsten 10 bis 15 Jahren noch weiter steigen.95 Die spezifischen Problemlagen, aber auch 

die Potenziale junger Menschen rücken vor diesem Hintergrund seit einigen Jahren 

verstärkt in das Blickfeld der internationalen Entwicklungszusammenarbeit. Von daher 

erfährt auch die Wahrnehmung der Rolle von Kindern und Jugendlichen in Gewaltkonflikten 

und Kriegen eine neue differenzierte Aufmerksamkeit.96 

Zahlreiche Kinder und Jugendliche werden im Zuge innergesellschaftlicher Kriege und 

Krisen Opfer gewaltsamer Auseinandersetzungen. Von Flucht, von Vertreibung, vom Verlust 

der Bezugspersonen im sozialen Nahbereich und vom Wegbrechen sozialer Grunddienste 

und Bildungsmöglichkeiten sowie von psychischen und physischen Verletzungen sind Kinder 

und Jugendliche besonders betroffen. Kriege und Konflikte verhindern oftmals die 

Entwicklung junger Menschen und hinterlassen häufig lebenslang ihre Spuren. Darüber 

hinaus kämpften in mindestens 20 Ländern, in denen zwischen 2001 und 2004 bewaffnete 

Auseinandersetzungen oder Kriege stattfanden, Kinder aktiv an der Front. 97 Zahlreiche 

Kinder und Jugendliche werden in diesem Kontext entführt, zwangsrekrutiert und 

gezwungen, an Kampfhandlungen teilzunehmen. Andere wiederum schließen sich freiwillig 

einer bewaffneten Gruppe an. Wenn die staatlichen und gesellschaftlichen Strukturen im 

Laufe eines Konfliktes zusammenbrechen, wenn den Kindern und Jugendlichen der Zugang 

                                                 
93 Sowohl während des Genozids in Ruanda als auch im Krieg im ehemaligen Jugoslawien war eine große 
Anzahl ziviler Täter festzustellen, so dass die Grenzen zwischen Zivilisten und kämpfenden Einheiten nahezu 

verschwammen. Nicht nur einzelne gewaltbereite Personen, sondern breite Teile der Bevölkerung, Nachbarn, 

Freunde und Familienangehörige wurden zu Tätern (vgl. Sellström/Wohlgemut 1996, S.52, Calic 1996, S.143). 
94 Vgl. UNHCR 2006a, 2006b. 
95 Vgl. Worldbank 2006. 
96 Vgl. u.a. Schell-Faucon 2001, GTZ 2003, GTZ 2006, Imbusch 2008, Grasse 2009. 
97 Vgl. Coalition to Stop the Use of Child Soldiers 2004. 
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zu Schulbildung und Ausbildung nicht möglich ist, wenn sie aus ihrem sozialen Umfeld 

vertrieben werden oder von fami liären Bezugspersonen getrennt werden, wenn sie in 

extrem bedrohlichen und unsicheren Kontexten aufwachsen und wenn materielle Notlagen 

ihre Existenz gefährden, bietet vielen eine bewaffnete, organisierte und strukturierte 

Gruppe das Gefühl von Sicherheit, Macht und Handlungsmöglichkeit.98 Wie freiwillig jedoch 

letztlich eine Entscheidung angesichts solcher Rahmenbedingungen ist, bleibt fraglich. 

Über die extreme Bedrohung in akuten Kriegen hinaus können auch bereits 

innergesellschaftliche soziale und politische Spannungen und Veränderungen gerade bei 

jungen Menschen Ohnmachtgefühle, Unsicherheiten, Orientierungslosigkeit und Zukunfts-

ängste auslösen oder verstärken. In solchen Umbruch- und Konfliktsituationen sind 

Menschen auch oftmals anfälliger für eine gewaltsame Durchsetzung ihrer Interessen und 

Bedürfnisse. Gerade bei jungen Menschen entfaltet die Anwendung von Gewalt häufig eine 

große Faszination und wird von jugendlichen Tätern als Mittel der Konfliktaustragung vor 

allem in urbanen Verdichtungsräumen oder ohnehin bereits eskalierten Konfliktlagen 

akzeptiert und angewandt.99 Vor diesem Hintergrund greift eine dualistische Einteilung in 

Opfer und Täter häufig zu kurz. In diesem Spannungsfeld zwischen Zwangsrekrutierung 

und freiwilliger Entscheidung können sich die Zuschreibungen von Opfer- und Täterrollen 

sehr schnell überschneiden und überlagern.100 

 

 

3.2 Konfliktbezogene Perspektiv - und Paradigmenwechsel  

Ausgehend von der neuen Aufmerksamkeit gegenüber komplexen innerstaatlichen 

Konfliktsituationen in zahlreichen Entwicklungs- und Transformationsländern erfuhren 

Modelle und Ansätze der Krisenprävention und Konfliktbearbeitung eine deutliche 

Aufwertung. Die dynamische Entwicklung der Konfliktbearbeitung in den vergangenen 

Jahren, insbesondere in Bezug auf den entwicklungspolitischen Kontext, kann durch acht 

Perspektiv- und Paradigmenwechsel skizziert werden (siehe Abb.2). 

Diese Perspektiv- und Paradigmenwechsel beleuchten jene Prozesse, Anregungen und 

Ansätze, die in den vergangenen Jahren im Kontext der internationalen Entwicklungs-

zusammenarbeit und der zivilen Konfliktbearbeitung diskutiert wurden und fassen zentrale 

diesbezügliche Neu-, Um- und Weiterorientierungen zusammen. Von daher skizzieren und 

berücksichtigen die Perspektiv- und Paradigmenwechsel neue Einsichten und Erkenntnisse 

und diesbezügliche Erweiterungs- und Entwicklungsprozesse und markieren damit keine 

absoluten Positionsverschiebungen, in denen alte Orientierungen und Überlegungen 

vollkommen verworfen werden.  

                                                 
98 Vgl. Brett/Specht 2004. 
99 Vgl. u.a. Schell-Faucon 2001, GTZ 2003, Imbusch 2008, Imbusch 2009, Grasse 2009. 
100 Im Gegensatz zu der Opfer- und Täterrolle werden Kinder und Jugendliche häufig noch aus einer dritten 

Perspektive betrachtet. Diese fokussiert nicht ihre Probleme im Umfeld von Krieg und Gewalt, sondern sie 
konzentriert sich auf die Potenziale, die sie bei der Prävention, Bearbeitung und Beilegung von gewaltvollen 

Konflikten spielen können. Dabei wird jungen Menschen ein besonders hohes Maß an Neugier, Kreativität, 

Offenheit und Innovation zugeschrieben, weshalb sie in Krisengebieten als Hoffnungsträger für gewaltfreie 
Konfliktregelung, Versöhnung und Verständigung gelten. Oft wird Jugendlichen unterstellt, dass sie gerade in 

langjährigen Konflikten verstärkt eine Sehnsucht nach Frieden entwickeln und offener und versöhnlicher auf 
Vertreter der anderen Konfliktpartei zugehen. (vgl. Mehler/Ribaux 2000, S.113ff, Schell-Faucon 2001, S.6ff, 

Ropers 2002, S.73ff, sowie im dritten Teil 3.1). Diese Sichtweise ist jedoch nicht empirisch gesichert.  
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Krisen- und konfliktbezogene Perspektiv- und Paradigmenwechsel 

vom Reaktionsmodell 

vom Kontinuum 
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von personeller und struktureller Gewalt 

von der Staatenwelt 

von der Makroebene 

von working around conflict 

von der politischen Perspektive 

w 
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zum Präventionsmodell 

zum Kontiguum 

zur Prozessorientierung 

zur kulturellen Gewalt 

zur Gesellschaftswelt 

zur Mikroebene 

zu working in und working on conflict 

zur pädagogischen Perspektive 

 
(Abbildung 2: Krisen- und konfliktbezogene Perspektiv- und Paradigmenwechsel. Quelle: Eigene Darstellung) 

 

Vom Reaktionsmodell zum Präventionsmodell 

Seit den Schockwirkungen der ersten postbipolaren Krisen, dem dortigen Versagen der 

konventionellen Krisenbearbeitung und der Ohnmacht der Hilfsorganisationen vor den 

Strukturen und Charakterzügen dieser Konflikte wurden innerhalb der internationalen 

Staatengemeinschaft sowie in der Not- und Entwicklungshilfe verstärkt die Notwendigkeit 

krisenvorbeugender Maßnahmen thematisiert. Seit dem wird dem reaktiven Hilfsmodell ein 

Präventionsmodell gegenüber- beziehungsweise vorangestellt. Dieses versteht sich jedoch 

nicht als eine Alternative, sondern als eine Ergänzung zu den hilfs- und wiederauf-

bauorientierten Ansätzen der Not- und Entwicklungshilfe. Der Paradigmenwechsel vom 

reaktiven Int erventionismus in existierenden Krisen zur präventiven Konfliktbearbeitung 

wird von Matthies auf dreierlei Weise begründet: 101  

 

1. Prävention ist humaner als nachträgliche Einmischung, da sie den Menschen 

unnötiges Leid erspart. 

2. Sie ist politisch wirksamer, weil zu einem frühen Zeitpunkt die Konfliktlinien noch 

nicht verhärtet sind.  

3. Sie ist kostengünstiger als die in der Regel sehr kostenaufwendigen Hilfs- und 

Wiederaufbaumaßnahmen. 

 

Hinter dem gemeinsamen Anspruch zahlreicher Akteure innerstaatlichen Kriegen und 

humanitären Krisen präventiv zu begegnen verbergen sich jedoch bis heute noch keine 

einheitlichen Vorstellungen, Konzepte und Begrifflichkeiten. Das Spektrum krisenpräventiver 

Ansªtze reicht von langfristig orientierten MaÇnahmen, die darauf abzielen, ĂUrsachen, 

Nªhrbºden und Strukturen gewalttrªchtiger gesellschaftlicher Fehlentwicklungenñ102 zu 

verªndern bis hin zu kurzfristigen ausgerichteten Aktivitªten, welche bem¿ht sind, Ădie 

friedenspolitische Beeinflussung des Verhaltens relevanter Konfliktparteienñ103 zu erreichen. 

Doch letztlich sind sie alle darauf ausgerichtet, innerstaatlichen Krisen und Gewaltkonflikten 

durch den Ausbau eines tragfähigen Präventionsmodells vorbeugend zu begegnen.         

                                                 
101 Vgl. Matthies 1996 S.20. 
102 Matthies 1996, S.23. 
103 Matthies 1996, S.23. 
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Vom Kontinuum- zum Kontiguumansatz 

Da sich Krisen und Kriege jedoch nicht immer präventiv bearbeiten, verhindern und 

deeskalieren lassen, bleibt die Herausforderung bestehen, auch während und nach akuten 

Gewalteskalationen konfliktbezogene und -bearbeitende Maßnahmen zu ergreifen. Dabei 

wurde häufig auf klassische Phasenmodelle zurückgegriffen, welche den Lebenslauf eines 

Konfliktes idealtypisch beschreiben und jeder Phase entsprechende Interventions-

möglichkeiten zuordnen. Diese jeweiligen Interventionsmaßnahmen sollten aufeinander 

abgestimmt und koordiniert erf olgen, weshalb im Kontext von Humanitärer Hilfe und 

Entwicklungszusammenarbeit das Kontinuum-Konzept104 in den frühen 1990er Jahre 

entwickelt wurde. Dadurch sollten die jeweiligen spezifischen Maßnahmen der akuten 

kurzfristigen Not- und Flüchtlingshilfe mit den anschließenden mittelfristigen Aktivitäten des 

Wiederaufbaus und den langfristigen Interventionen der Entwicklungszusammenarbeit 

besser verzahnt, koordiniert und aufeinander aufgebaut werden. In der Konfliktbearbeitung 

wurde mit ähnlichen Phasenmodellen und Konzepten operiert.  

Gegenüber dieser idealtypischen Phaseneinteilung und aufeinander aufbauenden phasen-

spezifischen Bearbeitungsmöglichkeiten hat sich heute die Ansicht durchgesetzt, dass die 

auf einzelne Konfliktphasen bezogenen Interventionen als Elemente einer zeitlich wie 

räumlich miteinander verbundenen Gesamtstrategie betrachtet werden sollten. Von daher 

geht es nicht nur um eine auf Kontinuität basierende Anschlussfähigkeit der einzelnen 

Aktivitäten, sondern um kohärentes Gesamtkonzept, das von daher auch in Abgrenzung 

zum Kontinuum-Konzept als Kontiguum-Konzept bezeichnet wird.105  

Dieser Ansatz trägt der Situation Rechnung, dass zahlreiche der gegenwärtigen Kriege in 

zeitlicher, räumlicher und akteursbezogener Hinsicht entgrenzt sind und sich mit den 

klassischen Konfliktphasenmodellen nicht adäquat beschreiben und bearbeiten lassen. 

Insbesondere die zivile Konfliktbearbeitung steht vor der Herausforderung, durch die 

Unvorhersehbarkeit, Komplexität und Dynamik gegenwärtiger Kriege und Konflikte immer 

mehrere Phasen gleichzeitig berücksichtigen zu müssen.  

Trotz dieser phasenunspezifischen Entwicklung in zahlreichen Konflikten bietet es sich 

dennoch an, vor dem Hintergrund des Kontiguum-Ansatzes auf der Basis von groben 

Konfliktphasen zu planen und zu handeln. Diese Orientierung an Phasen impliziert keine 

Beschreibung absoluter linear-kausaler und determinierter Konfliktlogiken, sondern die 

Beobachtung möglicher Konfliktdynamiken und -szenarien. In diesem Sinne ermöglichen sie 

ein erweitertes Verständnis für komplexe Konfliktdynamiken und geeignete Interventions -

optionen. Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang jedoch, Ădass es sich bei allen 

Phasenmodellen immer um idealtypische Abläufe handelt. Viele Konflikte umfassen je nach 

Ort und Bevölkerungsgruppe gleichzeitig mehrere Eskalationsstufen. Sporadische 

Eskalationsausbrüche sind auch gerade in permanenten Krisensituationen nicht selten. Bei 

Regelungen, die sich als nicht dauerhaft erweisen, können Konfliktzyklen entstehen, bei 

denen die Nach-Kriegssituation zugleich eine potenzielle Vor-Kriegssituation darstellt.ñ106 

                                                 
104 Vgl. Ropers 2002, S.37, VENRO 2006. 
105 Vgl. Ropers 2002, S.37, VENRO 2006. 
106 Ropers 2002, S.37. 
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Vor diesem Hintergrund lassen sich vereinfacht fünf Phasen zur Orientierung in 

Konfliktkontexten und entsprechende Prioritäten der Konfliktbearbeitung und Handlungs-

optionen unterscheiden (siehe Abb. 3).107 

 
 K o n f l i k t p h a s e n 

 Konfliktlatenz  

bis politische 

Krise 

Konfrontative 

Konflikt-

austragung 

Gewaltsame 

Konflikt-

austragung 

Kriegs- 

Beendigung 

Nachkriegs- 

konflikt-

bearbeitung 

 

 

 

 

Phasen-

merkmale 

Konkurrenz 

zwischen den 

Konfliktparteien, 

die noch poli-

tisch ausge-

tragen wird; 

noch keine 

Polarisierung  

mit einander  

ausschließen-

den Gruppen-

ansprüchen 

Polarisierung im 

Sinne einander 

ausschließender 

Ansprüche;  

Konflikt wird 

noch gewaltfrei 

bearbeitet, z.B.  

durch Kompro-

misse, oder  

ĂEinfrierenñ des 

Konfliktes 

Phase der 

Gewaltanwen-

dung zum 

Erreichen der 

eigenen Ziele; 

verschiedene 

Eskalations-

stufen (von 

vereinzelten 

Übergriffen bis 

zur organisierten 

Kriegsführung)  

Phase der 

oftmals lang 

andauernden 

Friedensver-

handlungen ggf. 

mit vielen Rück- 

schlägen und 

einer Regionali-

sierung der Ge-

waltanwendung 

Phase der 

längerfristigen 

Absicherung der 

Gewaltbeendi-

gung und der 

vielschichtigen 

Friedens-

konsolidierung 

 

 

 

Prioritäten 

der Krisen-

prävention 

und  

Konflikt-

bearbeitung 

Doppelstrategie 

zur Überwin-

dung der 

strukturellen 

Konfliktursachen 

und zur Schaf-

fung einer kon-

struktiven und 

staatlich legiti-

mierten Konflikt-

kultur 

 

Stärkung der 

Interaktion 

zwischen den 

Konfliktparteien 

auf allen Ebenen 

und Schaffung 

von Gegenge-

wichten gegen 

eine konfliktver-

schärfende 

Polarisierung 

Beendigung 

bzw. Reduzier-

ung der Gewalt-

anwendung; 

Krisenmanage-

ment; 

Minderung der 

ungewollten 

konfliktverschär-

fenden Folgen 

von Hilfsmaß-

nahmen 

Begleitung des 

oft längerfristi-

gen Prozesses 

mehrfach schei-

ternder Waffen-

stillstände; 

Aufbau von 

ĂFriedensinselnñ 

Friedens-   

sicherung; 

(Re)konstruktion  

inklusiver politi-

scher Strukturen 

und; ĂZivilisier- 

ungñ der Gesell-

schaft; 

Aufarbeitung der 

Vergangenheit; 

materieller 

Wiederaufbau 

 

Aus-

gewählte 

Handlungs-

optionen 

und 

Maßnahmen 

Stärkung gesell-

schaftlicher 

Gruppen mit 

strategischer 

Bedeutung für 

die Entwicklung 

von ĂFriedens-

lobbiesñ 

Förderung loka-

ler und regiona-

ler Institutionen 

und Mechanis-

men zur Krisen-

prävention, Kon-

fliktbearbeitung 

und Friedens-

förderung 

Durchführung 

von Not- und 

Flüchtlingshilfe-

programmen 

unter dem 

Aspekt der 

Distanzierung 

vom destruk-

tiven Konflikt 

Kombination 

aller drei links 

angeführten 

Maßnahmen 

Rehabilitation u. 

Wiederaufbau; 

Reintegration 

von Flüchtlingen; 

Demobilisierung; 

Versöhnungs- u. 

Traumaarbeit 

 

(Abbildung 3: Konfliktphasen, Strategien und Maßnahmen der Konfliktbearbeitung nach Ropers. 

Quelle: Eigene Darstellung auf der Basis von Ropers 2002) 

 

                                                 
107 Weitere vergleichbare Modelle um Konfliktprozesse zu strukturieren und Konfliktphasen zu kategorisieren 
sind u.a. das elf Phasen umfassende Begriffskontinuum von Krieg - Frieden (vgl. Meyers 1994, S.237), der 
vierstufige Eskalationsprozess - oder die Schritte zum Krieg (Siegelberg 1990, nach Matthies 1994, S.122) 

oder die neun Stufen der Eskalation von Konflikten (vgl. Glasl 1997, S.191). Da das Modell von Ropers explizit 
im Kontext von Entwicklungszusammenarbeit und Konfliktbearbeitung entwickelt wurde und neben der 

Phasenbeschreibung auch konfliktbezogene Maßnahmen und Handlungsoptionen enthält, soll dies an dieser 
Stelle exemplarisch, bei allem Bewusstsein um die Grenzen von Phasenmodellen, hervorgehoben werden. Das 

Modell von Glasl wird im zweiten Teil unter 3.2.4 nochmals aufgegriffen.  
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Von der Zielorientierung zur Prozessorientierung 

Der Kontiguum-Ansatz verweist bereits darauf, wie schwer es ist, den komplexen 

Dynamiken innerstaatlicher Konflikte mit zielorientierten linearen Ansätzen der 

Konfliktbearbeitung zu begegnen. Insbesondere komplexe innerstaatliche Konflikte haben 

ihren eigenen Lebenszyklus. Sie entstehen, erscheinen, entwickeln sich, erreichen einen 

emotionalen, unter Umständen gewaltsamen Höhepunkt, werden dann schwächer, 

scheinen zu verschwinden und brechen oftmals plötzlich wieder auf. So kann ein Konflikt 

unendlich lange leben, zu- und abnehmen, lange Zeit über ruhen und dann doch wieder 

virulent werden.108  

Der in der westlichen Tradition entwickelte und vor dem Hintergrund des Ost -West-

Konfliktes weiterentwickelte Ăzielorientiert-normative Ansatz der Konflikt-bearbeitungñ109 

alleine reicht insofern nicht aus, diesen komplexen Verlauf und Lebenszyklus von Konflikten 

und ihren zeitlichen und historischen Dimensionen zu begegnen. Die Durchsetzung 

westlicher Konzepte, Methoden und Zeitvorstellungen bei den Bemühungen zur Lösung 

komplexer Konflikte in der außerwestlichen Welt kann als Konfliktbearbeitungsimperialismus 

charakterisiert werden und oft auch zu negativen konfliktverschärfenden Ergebnissen 

führen. 

Von daher plädierten vor allem Rupesinghe, Lederach und Galtung bereits sehr früh nach 

dem Ost-West-Konflikt dafür, die bisherigen konfliktbezogenen Grundorientierungen zu 

überdenken sowie den Faktor Zeit und die Zirkularität in innerstaatlichen Konflikten stärker 

zu berücksichtigen.110 Häufig bevorzugen jedoch insbesondere westliche Akteure in akuten 

Konflikten ein kurzfristiges Krisenmanagement. Dabei verfolgen sie klare Ziele, die einer 

linearen Logik folgen und aufeinander aufbauen. Diese kurzfristige und lineare 

Zielorientierung kann zwar zu schnellen Verhandlungserfolgen führen, vermag aber nur in 

den seltensten Fällen den historischen Hintergründen der Konflikte und dem kulturellen 

Kontext der lokalen Akteure gerecht zu werden. Innerstaatliche Konflikte sind oftmals über 

lange Zeiträume gewachsen und benötigen von daher auch langfristige, oftmals auch 

mühsame und von Rückschritten begleitete Bearbeitungswege. Diese Rückschritte mögen 

von westlichen Experten als Niederlagen auf dem Weg zu ihren Zielvorstellungen gedeutet 

werden. Doch sind sie im Kontext einer langfristigen und prozessorientierten 

Konfliktbearbeitung wichtige und wesentliche Elemente. Vor diesem Hintergrund entwirft 

Rupesinghe ein prozessorientiertes Transformationsmodell, Ăbei dem eine rasche 

Übereinkunft in den Streitfragen nur sekundär ist gegenüber dem Ziel, den ganzen 

Konfliktverlauf anzugehen und sich ¿ber seine zeitlichen Aspekte zu verstªndigen.ñ111  

Im Rahmen eines prozessorientierten Transformationsmodells bieten sich im Gegensatz zu 

kurzfristig ausgerichteten, linearen und zielorientierten Modellen vor allem Ansätze an, die 

auf zyklischen Zeitvorstellungen und langfristigen Orientierungen basieren, wie sie in Asien, 

im Orient und im afrikanischen Kulturraum zu finden sind. 112 Damit werden Alternativen zu 

westlich orientierten, linearen Konzepten von Zeit aufgezeigt und durch Ăorientalische, vor 

                                                 
108 Vgl. Rupesinghe 1995a, 1995b, 1996. 
109 Rupesinghe 1995b, S.309. 
110 Vgl. Rupesinghe 1995a, 1995b, 1996, Lederach 1995, Galtung 1995a. 
111 Rupesinghe 1996, S.381. 
112 Vgl. Galtung 1995a. 
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allem taoistische und buddhistische Vorstellungen vom Zyklus der Widergeburtñ113 ergänzt. 

Aus einer solchen Perspektive haben Konflikte weder einen eindeutigen Anfang, noch ein 

eindeutiges Ende, sondern sie nehmen zu und ab und transformieren sich kontinuierlich 

neu. Sie verlaufen nicht in linearen Kausalbezügen, sondern sie sind ein multidimensionaler, 

langfristiger und facettenreicher Prozess. Das Bewusstsein, um die fortlaufende Möglichkeit 

der Konflikte zu wachsen, aufzuweichen und sich neu zu konstituieren, wird von der zivil -

gesellschaftlichen Konfliktbearbeitung und Eskalationsprävention zunehmend berücksichtigt 

und in ihre Arbeitsweise integriert. 114 

 

Von der personellen und strukturellen Gewalt zur kulturellen Gewalt. 

Im Zusammenhang mit der Komplexität von innerstaatlichen Konflikten hat sich auch eine 

verstärkte Berücksichtigung der kulturellen und ethnischen Tiefenstrukturen und verdeckten 

Dimensionen von Konflikten eröffnet.115 In diesem Kontext hat der renommierte Friedens-

forscher Galtung sein Ende der 1960er Jahre entworfenes Gewaltmodell, das auf der 

Unterscheidung und Analyse von personaler und struktureller Gewalt116 basiert, Anfang der 

1990er Jahre durch den Begriff der kulturellen Gewalt ergänzt.117 Galtung folgt dabei 

durchgängig einem erweiterten Gewaltverständnis, das über direkte interpersonale Formen 

hinausgeht. Für ihn ist Gewalt die vermeidbare Beeinträchtigung grundlegender mensch-

licher Bedürfnisse sowie jede Beeinflussung, die den potenziellen Verwirklichungs-

möglichkeiten von Menschen entgegenwirkt.  

Bei personaler Gewalt sind Täter und Opfer in der Regel eindeutig zu identifizieren und 

zuzuordnen. Die Akteure, Betroffenen und Situationen der strukturellen Gewalt sind 

dagegen weit weniger leicht zu fassen und zu beschreiben. Strukturelle Gewalt wirkt 

indirekt. Sie produziert ebenfalls personelle Opfer. Doch werden diese nicht direkt von 

anderen Personen attackiert, sondern von gesellschaftlichen und politischen Strukturen, 

Rahmenbedingungen beeinflusst, eingeengt oder bedroht. Dieses Verständnis von Gewalt 

hat die Friedensforschung in den letzten Jahrzehnten fasziniert und maßgeblich beeinflusst 

und geprägt, aber auch heftigen Widerstand hervorgerufen. Denn wenn jede Form von 

ungleicher Verteilung, zum Beispiel von Bildungschancen, Einkommen und Lebens-

erwartungen, oder eingeschränkter Möglichkeiten, zum Beispiel im Hinblick auf 

Meinungsäußerung, Mobilität und Berufswahl, als Gewalt definiert wird, erschwert dies in 

Bezug auf gewaltpräventives Handeln die Identifikation eindeutiger A dressaten und 

Bezugspunkte. Strukturelle Gewalt bleibt somit oftmals unscharf, diffus, lässt sich nicht 

personalisieren und bewegt sich immer am Rand einer umfassenden Kritik an der sozialen 

Ungleichheit der (Welt)Gesellschaft. Dennoch eröffnet Galtung durch seine Differenzierung 

eine bemerkenswerte Perspektive auf verschiedene Bedingungsfaktoren und 

Erscheinungsformen von indirekten und strukturbedingten Gewalterfahrungen und damit 

auch ein breiteres Verständnis dafür, dass die betroffenen Personen auf strukturelle 

Formen der Gewalt ihrerseits mit direkter und personeller Gewalt reagieren.  

                                                 
113 Rupesinghe 1996, S.381. 
114 Vgl. exemplarisch Berghof Foundation for Peacesupport 2006. 
115 Vgl. u.a. Bertelsmannstiftung 2009.  
116 Vgl. Galtung 1975a. 
117 Vgl. Galtung 1998. 
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(Abbildung 4: Das Dreieck der Gewalt nach Galtung. Quelle: Eigene Darstellung nach Galtung 1998) 

 

Mit dem Begriff der kulturellen Gewalt, den Galtung bereits im Jahre 1990 (und dami t vor 

den Kriegen im ehemaligen Jugoslawien und in Ruanda) in sein bisheriges Modell 

integrierte, wird noch vor der verstärkten ethno -kulturellen Orientierung der Konflikt - und 

Friedensforschung eine wichtige neue Perspektive auf die Hintergründe und Tiefen-

dimensionen von Gewalt eröffnet. Kulturelle Gewalt wird für Galtung durch Überlieferungen, 

Erzählungen, Mythen, Literatur, Kunst, Religion, Bildung, Medien und Sprache erfahrbar. Es 

handelt sich zum Beispiel um dominante, exklusive, nationalistische, fremdenfeindliche, 

minderheitendiskriminierende oder rassistische Ideologien und Vorstellungen, die über 

verschiedene Kanäle und Kommunikationswege verbreitet werden und damit im 

Bewusstsein von Gesellschaften tief verankert werden. Mit ihrer Hilfe wird direkte oder 

strukturelle Gewalt ermöglicht und legitimiert. 118 Von daher lässt sich die kulturelle Gewalt 

nicht von den beiden anderen Formen der Gewalt trennen. Galtung sieht die drei 

Gewaltformen jeweils als Eckpunkte in einem Gewaltdreieck (siehe Abb. 4). Während 

jedoch die Spitze des Dreiecks mit der personellen Gewalt immer direkt und bewusst erfahr 

ist, liegen die strukturelle und vor allem die kulturelle Gewalt auf einer tieferen, indirekteren 

Ebene, die oftmals durch kollektive und unbewusste Prozesse gekennzeichnet, nur schwer 

zu fassen und nicht unmittelbar zugängig sind.119 Personelle, strukturelle und kulturelle 

Gewalt markieren insgesamt eine Dynamik, die sich selbst stabilisiert, da gewalttätige 

Kulturen und Strukturen direkte Gewalt kontinuierlich hervorbringen und reproduzieren. 

Doch kulturelle Gewalt fungiert nicht nur als Legitimation und Begründungsfaktor 

struktureller und direkter Gewalt, sondern ist in ihren unterschiedlichen Erscheinungs-

formen selbst als Gewalt erfahrbar.  

Mit der Analyse kultureller Gewalt, die Ursache sowie eine spezifische Erscheinungsform 

von Gewalt sein kann, und der Beobachtung von kulturellen unbewussten und kollektiven 

                                                 
118 Vgl. Galtung 1998, S.331ff. 
119 Vgl. Galtung 1998, S.349ff. 
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Tiefenstrukturen und Konflikten, leistet Galtung einen wi chtigen Beitrag zum tieferen 

Verständnis von konfliktbezogenen Dynamiken und Dimensionen. Dieser wurde in der 

Konfliktbearbeitung aufgegriffen und fruchtbar gemacht und ist insbesondere im Hinblick 

auf interreligiöse Konflikte von hoher Aktualität.  

 

Von der Staaten- zur Gesellschaftswelt 

Eine weitere Umorientierung der Konfliktbearbeitung bezieht sich auf den verstärkten 

Einbezug zivilgesellschaftlicher Akteure im Kontext der Krisenprävention und Friedens-

förderung.120 Denn im Hinblick auf ihre Einflußmöglichkeiten in innerstaatlichen Konflikten 

sind die Hauptakteure der Staatenwelt, ihre nationalen und internationalen Strukturen und 

Organisationen an ihre Grenzen gestoßen.121 Die Umsetzung einer neuen, postbipolaren 

friedlichen Weltordnung durch staatliche Akteure konnte nicht eingelöst wurden. Da, wo in 

internen Konflikten staatliche Strukturen und gewohnte gesellschaftliche Interaktionsformen 

teilweise oder vollständig wegbrechen, wo sich komplexe, historische, psycho-soziale 

innergesellschaftliche Tiefendimensionen offenbaren und wo staatliche Akteure oftmals 

selber, teilweise mit erschreckender Brutalität als Konfliktparteien agieren, waren die 

Bemühungen der Staatenwelt, eskalationsvorbeugend, -eindämmend oder -bewältigend 

einzugreifen meist wenig erfolgreich.122 Insbesondere wenn innerstaatliche Konflikte auf tief 

verwurzelten gesellschaftlichen Interessens- und Identitätskonflikten weiter Teile der 

Bevölkerung basieren, bietet es sich an, derartige Konfliktpotentiale verstärkt von 

gesellschaftlichen und regierungsunabhängigen Kräften zu bearbeiten.123 Ropers und Debiel 

bezeichneten diesen konfliktbezogenen Paradigmenwechsel als den Übergang von der 

Staatenwelt zur Gesellschaftswelt.124 Dieser Übergang ist eine Konsequenz aus dem 

globalen Bedeutungszuwachs nicht-staatlicher, gesellschaftlicher Elemente, die unter den 

Begriffen ĂGesellschaftsweltñ125 oder ĂZivilgesellschaftñ126 zusammengefasst werden.  

Die konkreteste Veranschaulichung dieser Gesellschaftswelt ist der quantitative Zuwachs 

und der qualitative Einflussgewinn der Nichtregierungsorganisationen. Denn diese sind Ăzu 

einem bedeutsamen Bindeglied zwischen dem »Wir die Völker« der UNO-Charta sowie den 

Staaten und dem zwischenstaatlichen System geworden. Sowohl bei der Förderung der 

Menschenrechte, bei der Bereitstellung humanitärer Hilfe und dem Ausbau des humanitären 

Völkerrechts als auch bei der wirtschaftlichen und sozialen Entwicklung haben regierungs-

unabhängige Organisationen ihre Leistungsfähigkeit unter Beweis gestellt. Jetzt kommt es 

darauf an, das Potential der Nichtregierungsorganisationen stärker für die Zusammenarbeit 

bei der innerstaatlichen Konfliktprävention und -transformation zu nutzen.ñ127 Durch 

ĂPublizitªt, Kommunikation, Konsultation, Vermittlung, Beobachtung und B¿rger-

Diplomatieñ128 können zivilgesellschaftliche Akteure oftmals besser als Staaten oder 

                                                 
120 Vgl. Klein/Roth 2007. 
121 Vgl. Ropers/Debiel 1995, Rupesinghe 1995a, 1995b. 
122 Vgl. Opitz 1995, S.15ff. 
123 Vgl. Hoffmann 1995, S.285ff,  Ropers/Debiel 1995, S.11ff, Rupesinghe 1995b, S.304ff. 
124 Vgl. Ropers/Debiel 1995. Vgl. allgemein zur Rolle von nichtstaatlichen Akteuren und NRO im Prozess der 

Globalisierung Brunnengräber/Klein/Walk 2005. 
125 Czempiel 1993. 
126 Kößler/Melber 1993. 
127 Rupesinghe 1995b, S.304f. 
128 Matthies 1994, S.92. 
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internationale Organisationen zur frühzeitigen Konfliktentschärfung beitragen. In diesem 

Zusammenhang ist jedoch auch zu berücksichtigen, dass Nichtregierungsorganisationen 

auch gewollt oder ungewollt, direkt oder indirekt, Akteure von Eskalations- und 

Gewaltdynamiken sein können und nicht per se eine friedensfördernde Funktion erfüllen. 

 

Von der Makroebene zur Mikroebene 

Die erwähnten komplexen innergesellschaftlichen Identitäts- und Interessensgegensätze 

und die historischen, kulturellen und psychosozialen Tiefenstrukturen innerstaatlicher 

Konflikte sowie die verstärkte Berücksichtigung zivilgesellschaftlicher Akteure bei der 

Konfliktbearbeitung legen nahe, diesen Spuren zu folgen und Konfliktbearbeitung nicht nur 

als diplomatische Verhandlungen von politischen Führern zu betrachten, sondern bis in die 

feinsten gesellschaftlichen Verästelungen weiter zu tragen.  

Da, wo Freunde, Nachbarn und Verwandte in eskalierenden Konflikten zu zivilen Tätern und 

Opfern werden, reicht es bei weitem nicht aus, die Konflikttransformation auf die 

politischen Eliten, die gesellschaftlichen Leitfiguren, die religiösen Führer und die 

Repräsentanten von nationalen Nichtregierungsorganisationen zu beschränken und damit 

auf die gesellschaftliche Makroebene zu reduzieren.129 Ebenso wie nicht organisierte oder 

institutionell ungebundene Zivilisten als Täter und Opfer in innerstaatlichen Konflikten in 

Erscheinung treten und eine aktive Rolle in gewaltvollen Auseinandersetzungen spielen 

können, werden zivilgesellschaftlichen Akteuren auf verschiedenen Ebenen auch zu-

nehmend entscheidende Räume, Verantwortungen und Rollen bei der Konfliktbearbeitung 

und Eskalationsprävention zugestanden.130 Zur vereinfachten Differenzierung werden meist 

drei Ebenen unterschieden, die nicht immer einheitlich, aber sehr ähnlich verstanden 

werden: Mikroebene, Mesoebene und Mikroebene.131  

Neben Trainings-, Bildungs- und Qualifizierungsmaßnahmen haben sich für verschiedene 

Zielgruppen auf der Mikroebene Begegnungsprogramme und Dialogprozesse als Bausteine 

der Konfliktbearbeitung etabliert. 132 Ein weiterer erwähnenswerter Ansatz sind 

Problemlösungsworkshops, bei denen sich Personen aus verschiedenen Konfliktparteien 

oder -gruppen auf der Mikroebene begegnen. Das zentrale Merkmal der Problem-

lösungsworkshops ist die Fokussierung auf die zwischenmenschliche Begegnung und nicht 

auf institutionelle Strukturen. Die interaktive Form der Problemlösung fokussiert in erster 

Linie die Beziehung zwischen den Konfliktparteien und die kommunikativen Prozesse.133 Die 

Bedeutung solcher Prozesse auf der Mikroebene wird zunehmend erkannt und in die 

Konfliktbearbeitung integriert. 134 Lederach erkennt darüber hinaus, dass auch die mittlere 

                                                 
129 Vgl. Ropers/Debiel 1994, Rupesinghe 1994. 
130 Vgl. Berghof Foundation for Peacesupport 2006, Ropers/Debiel 1995. 
131 Vgl. Lederach 1997, S.39ff sowie Fisher/Abdi/Ludin/Smith/Williams 2000 und S.32ff, Ropers 2002, S.42ff. 
Im Hinblick auf eine spezifischere Differenzierung der Mikroebene vgl. Erdelmann/Baumgarten 2002, S.28.  
132 Vgl. Berghof Foundation for Peacesupport 2006. 
133 Vgl. Hoffmann 1995. Trotz der erfolgreichen Durchführung von Problemlösungsworkshops in 

verschiedenen Konflikten basiert die Methode auf Grundannahmen, die nicht für alle Konfliktkontexte ohne 

weiteres übertragbar sind. Vgl. diesbezüglich ausführlicher Rupesinghe 1995a, 1995b, 1996. 
134 Ein zentrales Instrument der zivilen Konfliktbearbeitung aus deutscher Perspektive, das verstärkt auf der 

Mikroebene operiert ist der Zivile Friedensdienst (ZFD), durch den Friedensfachkräfte weltweit in Konflikt- und 
Krisengebiete gesandt werden, um dort meist auf der lokalen Ebene zur konstruktiven Bearbeitung von 

Konflikten beizutragen (vgl. BMZ 1999, Konsortium Ziviler Friedensdienst 2005). 



 49 

gesellschaftliche Ebene, bestehend aus Schlüsselpersonen in Wirtschaftsunternehmen, 

Verwaltungsstrukturen, Nichtregierungsorganisationen, Bildungsinstitutionen, Religions-

gemeinschaften und Medien, eine wichtige Rolle im Kontext von Konflikt- und Friedens-

prozessen einnehmen kann und berücksichtigt werden sollte.135 

Die nachfolgende Abbildung bezieht sich im Wesentlichen auf die Konfliktpyramide und das 

damit verbundene Ebenenmodell von Lederach und verdeutlicht, welche Bedeutung die 

Meso- und Makroebene für Friedensprozesse haben können (siehe Abb. 5).  
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Mittlere Führungskräfte

Wichtige Führungskräfte und Verantwortungsträger 

aus Verbänden, Medien, Wirtschaft, Politik, 

Religionsgemeinschaften, Bildung, Verwaltung 

Nichtregierungsorganisationen

Lokale Führungspersonen

Lokale Führungspersönlichkeiten und 

Repräsentanten aus verschiedenen 

Bereichen, Multiplikatoren, Lehrer und 

vergleichbare Akteure sowie Sprecher 

und Leiter lokaler Nichtregierungs-

organisationen und Gruppen

Makroebene

Mesoebene

Mikroebene

 
 

(Abbildung 5: Ebenen der Konfliktbearbeitung. Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Lederach 1997) 

 

Vor diesem Hintergrund lässt sich festhalten, dass ein Friedensabkommen, welches auf der 

Makroebene entsteht und dort von den Vertragsparteien schriftlich fixiert wird, seinen 

Zweck wahrscheinlich nur wird erfüllen können, wenn es von den Akteuren der Meso- und 

Mikroebene akzeptiert und mitgetragen wird. Eine konstruktive zivilgesellschaftliche 

Konfliktbearbeitung in innerstaatlichen Krisen und Konflikten ist eine alltags- und 

lebensweltorientierte Aufgabe, in welche die Personen der Mikroebene und Mesoebene in 

adäquater Form einzubinden sind. Von daher erfolgt zivile Konfliktbearbeitung zunehmend 

auf allen drei Ebenen, wobei für die Konfliktbearbeitung im Rahmen der Entwicklungs-

zusammenarbeit vor allem die Mikro- und Mesoebene von Interesse sind. 

 

 

                                                 
135 Vgl. Lederach 1997. 
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Von Working around Conflict zu Working in und on Conflict 

Im Kontext der konflikt - und krisenbezogenen Not- und Flüchtlingshilfe, der Wieder-

aufbauhilfe sowie der Entwicklungszusammenarbeit wurde in den 1990er Jahren darüber 

hinaus festgestellt, dass diese nicht per se friedensfördernde, stabilisierende und positive 

Wirkungen entfalten, sondern durchaus die Entstehung oder den Fortbestand von 

(Gewalt)Konflikten ungewollt unterstützen können. 136 Daraus ergab sich die Forderung 

nach ñDo No Harmò, die insbesondere durch Anderson in den internationalen Diskurs 

eingeführt wurde und mittlerweile zu einer Art Gütesiegel und einem weit ver breiteten 

Qualitätsstandard konfliktsensibler Entwicklungszusammenarbeit geworden ist.137  

Ausgehend von der Frage, wie Entwicklungszusammenarbeit den Frieden fördern kann oder 

den Krieg, legten auch Reychler und Bush unabhängig voneinander Konzepte für die 

Entwicklung von ñConflict Impact Assessment Systemsò (CIAS) bzw. ñPeace and Conflict 

Impact Assessmentò (PCIA) vor.138 Auf der Basis von diesen ersten Ansätzen hat sich der 

Diskurs um konfliktsensible Planungs- und Steuerungsinstrumente in der Entwicklungs-

zusammenarbeit inzwischen rasant entwickelt.139 Dabei geht es bei allen Konzepten und 

Ansätzen im Kern darum, die intendierten und nicht intendierten, die direkten und in -

direkten sowie die negativen und positiven Wirkungen entwicklungspolitischer Maßnahmen 

auf den Konfliktverlauf, als auch umgekehrt die Auswirkungen des Konfliktes auf die 

Maßnahmen der Entwicklungszusammenarbeit zu erfassen, zu bewerten und entsprechend 

zu handeln. Die meisten, vor allem der jüngeren Ansätze gehen jedoch über das reine Do 

no harm Prinzip hinaus. Sie versuchen nicht nur die konfliktverschärfenden Wirkungen zu 

vermeiden, sondern auch direkte friedens-fördernde Wirkungen zu entfalten.  

Dadurch vollzieht die Entwicklungszusammenarbeit (EZ) schrittweise den Wandel von 

working around conflict  zu working in conflict  und bisweilen sogar zu working on conflict . 

Damit ist gemeint, dass Konflikte nicht mehr ignoriert, sondern als zentrale Größe 

wahrgenommen werden, mit der zumindest ein sensibler Umgang notwendig ist oder sogar 

eine direkte Berücksichtigung und Bearbeitung ihrer Dynamiken und Ursachen.140 Diese drei 

Grundhaltungen der EZ zu Konflikten lassen sich wie folgt zusammenfassen:    

 

1. Working around conflict  (Konfliktignoranz: EZ nimmt den Konflikt, wenn überhaupt, 

als störend wahr und richtet die Strategie nicht auf den Konflikt hin aus)  

2. Working in conflict  (Konfliktsensibilität: EZ erkennt in dem Konflikt eine 

kontinuierliche Größe und versucht die Planung und Steuerung konfliktsensibel und 

implizit konfliktentschärfend auszurichten)  

3. Working on conflict  (Konfliktbearbeitung: EZ definiert den Konflikt als  zentrale  

Herausforderung und versucht dementsprechend explizit und direkt 

konfliktbearbeitend und friedensfördernd zu agieren).  

                                                 
136 Vgl. diesbezüglich ausführlicher Anderson 1999, Klingebiehl 1999. Dass ungewollte konfliktbezogene 
Nebenwirkungen auch von explizit friedensorientierten Ansätzen, wie dem Zivilen Friedensdienst, ausgehen 

können wurde u.a. von Klotz und Gildemeister thematisiert (vgl. Klotz/Gildemeister 2004).  
137 Anderson 1999. 
138 Vgl. Reychler 1998, Bush 1998. 
139 Vgl. u.a. Leonhardt 2001a, 2001b, Austin//Fischer/Wills 2003, Paffenholz/Reychler 2007, Leonhardt/ 
Leonhardt/Strehlein 2008. 
140 Goodhand 2000. 
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Von der politischen zur pädagogischen Perspektive 

Angesichts der skizzierten konfliktbezogenen Perspektiv- und Paradigmenwechsel wird 

ersichtlich, dass sich das Arbeits- und Forschungsfeld der zivilen Konfliktbearbeitung in den 

letzten Jahren dynamisch entfaltet und progressiv auf aktuelle Herausforderungen reagiert 

hat. Innerhalb der internationalen Entwicklungszusammenarbeit und Entwicklungspolitik hat 

sich das Themenfeld Krisenprävention, Konfliktbearbeitung und Friedensförderung zu einem 

zentralen Schwerpunkt entwickelt, der sich in verschiedene Spezialgebiete und 

Tätigkeitsfelder aufgliedert.  

Auffällig ist jedoch, dass das Potential von Bildung, Erziehung und Pädagogik im Kontext 

von Konfliktbearbeitung und Entwicklungszusammenarbeit erst seit kurzer Zeit verstärkt 

berücksichtigt wird.141 Tendenziell wird oftmals noch eher politischen Tätigkeitsfeldern der 

Konfliktbearbeitung, wie zum Beispiel der Reform des Sicherheitssektors, der Demokratie-

förderung, der Rechtstaatlichkeit oder der Abrüstung und Entwaffnung von Kombattanten, 

zumindest in der staatlichen Entwicklungszusammenarbeit, eine deutlich größere 

Aufmerksamkeit geschenkt. Dadurch kommt Ăder Beitrag den Bildung zur Fºrderung der 

individuellen und kollektiven Friedenskompetenz leisten kann, [é] in den meisten 

Aktionsplänen und Richtlinien nationaler und internationaler Entwicklungspolitik nur am 

Rande ins Blickfeld.ñ142 In zahlreichen entwicklungspolitischen Dokumenten der jüngeren 

Vergangenheit wird die Rolle von Bildung und Erziehung im Kontext von Krisen und 

Konflikten zwar benannt, aber es bleibt festzustellen, dass Ădie Entwicklungs-

zusammenarbeit bislang weder über eine theoretisch fundierte umfassende Konzeption 

noch über differenzierte Strategien für die Förderung von Friedens- und Konfliktfªhigkeitñ143 

verfügt.  

Aber auch dieses Arbeitsfeld der zivilen Konfliktbearbeitung ist extrem dynamisch und 

wurde in jüngster Zeit durch verschiedene Prozesse, Projekte und Publikationen angeregt 

und bereichert.144  

Das ist aus friedenspädagogischer Sicht zu begrüßen, denn vor allem dieser konflikt-

bezogene Perspektiv- und Paradigmenwechsel von der politischen zur pädagogischen 

Perspektive erscheint geeignet, um das Potenzial lern- und bildungsbezogener Prozesse im 

Kontext von Krisen und Gewaltkonflikten zu erkennen, zu entfalten und weiterzuentwickeln. 

In diesem Zusammenhang wäre zu prüfen, wie die Friedenspädagogik sich über die 

klassischen Bereiche der schulischen und außerschulischen Bildung hinaus für neue 

friedenspädagogische Tätigkeitsfelder öffnen kann, wie es teilweise auch schon 

geschieht.145 Die vorliegende Arbeit knüpft an diesen Punkt an und versteht sich als ein 

Beitrag, um den pädagogischen Perspektiv- und Paradigmenwechsel innerhalb der zivilen 

Konfliktbearbeitung zu bereichern.  

 

 

                                                 
141 Vgl. Seitz 2004 S.14ff, Schell-Faucon/Kelemen 2009. 
142 Seitz 2004, S.8. 
143 Vgl. Seitz 2004, S.15. 
144 Vgl. u.a. DFID 2003, Gugel/Jäger2004b, Gugel 2006, Blumör 2007, Hanf 2007, Jäger 2008a.  
145  Vgl.  u.a. Schell-Faucon/Kelemen, die Friedenspädagogik als übergreifendes Konzept zur Weiterentwick-

lung der Friedensförderung begreifen (vgl. Schell-Faucon/Kelemen 2009) und im dritten Teil 2.2 und 3.5.   
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4. Der pädagogische Horizont -  Frieden lernen  
 

Durch die folgenden Ausführungen sollen einige zentrale Aspekte herausgearbeitet werden, 

die für die vorliegende Arbeit als besonders relevant erachtet werden. Diese Aspekte 

beziehen sich auf die Etappen und Phasen, auf gegenwärtige Defizite und Schwachstellen 

sowie auf mögliche zukünftige Trends und Tendenzen der Friedenspädagogik.146 

Einführend in diesen dritten Horizont soll jedoch zunächst die Gegenseite einer 

friedensfördernden Pädagogik beleuchtet werden. Von daher wird der Beitrag von 

Erziehung und Bildung zu Gewalt und Krieg, der erst seit jüngerer Zeit systematisch in der 

Friedens- und Bildungsforschung aufgearbeitet wird, eingehender betrachtet.  

 

 

4.1 Erziehung und Bildung zum Krieg  

Grenzen friedenspädagogischen Handelns  

Die Friedenspädagogik wird als Teil der zivilgesellschaftlichen Friedensförderung von 

zahlreichen hohen Ansprüchen und Erwartungen begleitet und bisweilen sogar 

überfrachtet. Ob sie diesen gerecht werden kann, ist zu bezweifeln. Eine zentrale Frage, 

welche die Grenzen der Friedenspädagogik immer wieder verdeutlicht, lautet: ĂWie ist eine 

Erziehung zum Frieden in einer Welt organisierter Friedlosigkeit überhaupt denkbar und 

mºglich?ñ147 Mit dieser provozierenden Frage verweist Senghaas auf das Dilemma der 

Friedenspädagogik, dass sie in einem politischen, ökonomischen, militärischen und 

gesellschaftlichen Kontext operiert, in dem kollektiver Unfriede zum System geworden ist. 

Damit soll nicht die Sinnhaftigkeit der Friedenspädagogik in Frage gestellt, aber ihre 

Grenzen und Einschränkungen verdeutlicht werden. Gugel und Jäger verdeutlichen diese 

Begrenzungen, wenn sie fordern, dass die Friedenspªdagogik realisieren m¿sse, Ăwie 

gering oft ihre Einflußmöglichkeiten sind und wie vielfältig und stark die Einflüsse sind, 

welche ihren Zielen entgegenstehen.ñ148 Nicht nur das pädagogisch intendierte Verhalten 

präge die Menschen, sondern vor allem ihre alltäglichen Erfahrungen, die Art und Weise, 

wie das gesellschaftliche Zusammenleben organisiert ist, wie die Verteilung von Ressourcen 

erfolgt und wie mit innergesellschaftlic hen Problemen und Konflikten umgegangen wird.  

Danesh bilanziert in seiner Analyse, dass dieser gesellschaftliche Umgang mit Problemen 

und Konflikten weltweit tendenziell sehr stark von Konfrontation und Gewalt und weniger 

von Friedfertigkeit geprägt ist und gelangt zu dem Schluss: ĂWe teach our children that the 

world is a jungle, that life is the process of survival in this jungle and that power is the 

essential tool to emerge victorious in this highly conflicted and violence -prone world. It is, 

therefore, not surprising that every new generation matures with much greater familiarity, 

certainty and comfort with the ways of conflict, competition and violence than those of 

harmony, cooperation and peace.ò149 Diese gewaltorientierte Form der Erziehung 

                                                 
146 Von daher werden die nachfolgenden Ausführungen nicht das gesamte Feld der Friedenspädagogik in allen 

seinen historischen und gegenwärtigen praktischen, konzeptionellen und theoretischen Facetten erfassen 
können. Es erfolgt eine Konzentration, die für die weitere Argumentation sinnvoll und passend erscheint.  
147 Senghaas 1970, S.162. 
148 Gugel/Jäger 1995, S.27. 
149 Danesh 2006, S.58. 
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bezeichnet Firer als ñcontinuous war education that youngsters and adults have been 

receiving since the beginning of mankind.ò150 

Auch Schwertfeger blickt zur¿ck in die Menschheitsgeschichte und res¿miert: ĂWenn die 

Menschen in ihrer Geschichte stets im Bewusstsein der Bedrohung und der Erfahrung des 

Unfriedens gelebt haben, so darf man vermuten, dass sie ihre gesellschaftlichen und 

politischen Institutionen und Organisationen bis hinein in ihre Alltäglichkeit unter den 

Bedingungen dieser Erfahrungen und dieses Bewusstseins gestaltet haben. Nicht 

Friedlichkeit, sondern Bedrohungsvorstellungen, Gegendrohung und ständige potentielle 

Kampf- und Kriegsbereitschaft bestimmten und bestimmen bis heute sehr entscheidend 

unsere gesellschaftlichen und politischen Institutionen.ñ151 Das Bildungssystem ist als eine 

zentrale gesellschaftliche Institution direkt von diesem friedlosen und gewaltsamen Denken 

beeinflusst und an dessen kontinuierlicher Reproduktion beteiligt.  

 

Der Mythos von der per se friedensstiftenden Kraft der Bildung 

Angesichts dieses Befundes drängt sich eine Perspektiverweiterung auf, die nicht nur die 

Grenzen und eingeschränkten Möglichkeiten friedenspädagogischer Bemühungen be-

trachtet, sondern darüber hinaus auch die negativen und gewaltfördernden Aspekte von 

Bildung und Erziehung reflektiert: ĂWe need to review our current approaches and 

perspectives to not only our methods and contents of education but also the framework -

conflict-oriented or peace-oriented - within which this education is provided.ñ152  

Vor diesem Hintergrund rücken in jüngster Zeit auch zunehmend diese negativen und 

gewalt-fördernden Aspekte von Bildung und Erziehung in den Fokus der Wissenschaft. 

Verschiedene Studien jüngeren Datums untersuchen den Einfluss von pädagogischen 

Prozessen auf die Entstehung und Entwicklung von Gewalt und Gewaltkonflikten153 und 

leisten damit einen bedeutsamen Beitrag, Ădie scheinbar per se friedensstiftende Kraft der 

Bildung zu entmystifizieren.ñ154 Dabei gilt es, sowohl die ungewollten und die gewollten als 

auch die direkten und indirekten negativen Wirkungen in den Blick zu nehmen und 

dahingehend pädagogische Prozesse, Strukturen, Materialien und Institutionen kritisch zu 

hinterfragen. Dass Bildung nªmlich Ăgrundsªtzlich zur Fºrderung der zwischenmenschlichen 

Kooperation und Verständigung, zur Stärkung des sozialen Zusammenhaltes, zum Abbau 

sozialer Ungleichheiten und zur moralischen Verbesserung des Menschen beiträgt, zählt zu 

den einflussreichen Trugbildern und Selbsttªuschungen der Pªdagogik.ñ155 

 

Das gilt nicht nur für  schulische Bildung, sondern bisweilen auch für außerschulische 

Lernkontexte, die explizit auf interkulturelle Begegnung und Verständigung hin ausgerichtet 

sind. So konnte beispielweise im Rahmen von Dialog- und Begegnungsreisen von 

Jugendlichen im Nord-Süd-Kontext, die als ein wichtiges Element des interkulturellen und 

globalen Lernens anerkannt sind, nachgezeichnet werden, dass diese nicht automatisch 

zum Abbau von Vorurteilen und zum gegenseitigen Verständnis führen, sondern durchaus 

                                                 
150 Firer 2002, S.55. 
151 Schwerdtfeger 1970, S.324. 
152 Danesh 2006, S.56. 
153 Vgl. u.a. Salmi 2000, Bush/Saltarelli 2000, Smith/Vaux 2003, Davies 2004, 2005. 
154 Seitz 2004, S.49. 
155 Seitz 2004, S.49. 
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auch die Verfestigung von Vorurteilen und von Überlegenheitsgefühlen sowie von 

Diskriminierungs- und Ausgrenzungstendenzen befördern können.156 

 

Für den schulischen Kontext geht die britische Bildungsforscherin Davies sogar davon aus, 

dass der Beitrag von Bildung und Erziehung zu den Ursachen von Kriegen und gewaltsamen 

Konflikten höher ist, als deren Beitrag zum Frieden.157 Davies hat weltweit Bildungssysteme 

evaluiert und vor allem auch die weniger offensichtlichen, langfristigen und unbeab -

sichtigten negativen Auswirkungen von Schulbildung analysiert. Sie kommt zu dem Schluss, 

dass die gegenwärtigen Ausprägungen von Gewalt und Krieg unmittelbar damit 

zusammenhängen, wie formale Bildung in den jeweiligen Kontexten definiert, praktiziert 

und instrumentalisiert wird. ĂUnter all den Kräften, die für das Fortbestehen der Gewalt 

verantwortlich zu machen sind, kommt der Bildung eine Schlüsselrolle zu. Denn die 

gesellschaftliche Krise, die uns gegenwärtig erfasst, ist nicht so sehr eine Krise der 

Globalisierung oder eine Krise der Wirtschaft. Diese Krise weist vielmehr über beide hinaus: 

sie hat in erster Linie mit der verbreiteten Weigerung zu tun, sich genau anzusehen, wie in 

unseren Gesellschaften Bildungs- und Lernprozesse organisiert werden ï vor allem, wenn 

es darum geht, welche Lehren aus der Erfahrung des Krieges gezogen oder nicht gezogen 

wurden und werden.ñ158  

Davies unterscheidet mehrere Dimensionen des weltweit vorherrschenden Modells formeller 

Bildung westlicher Prägung. Diese sind miteinander eng verflochten und in ihrer Gesamtheit 

fördern sie die Verschärfung und Zementierung gesellschaftlicher Konflikte und Gewalt.  

 

1. Reproduktion und Produktion sozioökonomischer Differenzen 

Die erste Dimension beinhaltet den Beitrag der Bildung bei der Entstehung von 

sozioökonomischen Differenzen und der Festschreibung sozialer Ausgrenzungen. ĂFormale 

Bildungsabschlüsse legitimieren Klassenunterschiede. Da Bildung als Türöffner für Karrieren 

fungiert, führen unsere Bildungssysteme zwangläufig in allen Ländern dazu, dass große 

Teile der Bevölkerung ausgegrenzt werden. Soziale Ausgrenzung folgt nicht dem 

Zufallsprinzip, von ihr sind vielmehr in erster Linie bereits marginalisierte Bevölkerungs-

gruppen betroffen.ñ159  

 

2. Reproduktion und Produktion dominanter Männlichkeitskonzepte 

Eine zweite Dimension bezieht sich auf die Reproduktion vorherrschender Männlichkeits-

muster und die Spaltung der Geschlechterrollen. Geschlechtsspezifische Gewalt und 

Diskriminierung werden direkt oder indirekt an vielen Schulen durch ignorierende, durch 

stillschweigend duldende oder sogar durch akzeptierende Haltungen gefördert. Es gibt, so 

Davies, zu wenige alternative Orientierungsmodelle zu vorherrschenden Formen von 

aggressiven und dominanten Männlichkeitskulturen. Insbesondere in Gesellschaften, in 

denen Frauen stark benachteiligt sind, nur eingeschränkt am öffentlichen Leben teilhaben 

können und eine extreme Geschlechtertrennung praktiziert wird, ist ein erhöhtes inner -

                                                 
156 Vgl u.a. Asbrand 2007 und Krogull/Landes-Brenner 2009. 
157 Vgl. Davies 2004, Davies 2005. 
158 Davies 2005, S.24. 
159 Davies 2005, S.24. 
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gesellschaftliches Gewaltpotential zu verzeichnen. Dieses wird durch eine entsprechende 

Geschlechterbehandlung und Organisation von Unterricht in der Schule zementiert.160 

 

3. Reproduktion und Produktion ethnischer und nationalistischer Identitätskonzepte 

Eine dritte Dimension fokussiert die identitätsstiftende Wirkung von Bildungsprozessen in 

Bezug auf ethnische, kulturelle und religiºse Zuschreibungsprozesse. ĂAus erziehungs-

wissenschaftlicher Sicht ist dabei [é] vor allem von Belang, auf welche Weise Identitªten 

essentialistisch werden, wie spezifische Identitäten für die Eskalation von Konflikten 

mobilisiert werden können, indem "Andersartigkeit" betont, Hass geschürt oder "den 

Anderen" ihre Menschlichkeit abgesprochen wird.ñ161 Die Rolle, die Schule in solchen 

Prozessen einnehmen kann, ist vielfältig, z.B. die Ausgrenzung vom Unterricht für 

bestimmte ethnische Gruppen, die Trennung von Schulen nach sprachlichen, kulturellen 

oder religiösen Zugehörigkeiten, das Verneinen ethnischer Vielfalt oder die Hervorhebung 

nationaler Identitäten im Schulalltag. Diese Beispiele leisten ihren Beitrag dazu, kulturelle 

Pluralität zu unterdrücken, ethnische Identitätsbildung zu forcieren und kulturelle Intoleranz 

und Vorurteile zu fördern.  

 

Darüber hinaus stellt Davies fest, dass Schulen oftmals gewaltsame Orte darstellen, wo 

direkte, strukturelle und kulturelle Formen  der Gewalt erfahrbar werden können. Dadurch 

können Schulen ungewollt oder gewollt durch nachfolgend aufgeführte Faktoren und 

Aspekte Ăselbst eine Erziehung zum Krieg betreiben.ñ162  

 

Þ Militärische Schulung und Ausbildung 

Eine extreme Form von Kriegserziehung ist die in manchen Konflikten übliche militärische 

Ausbildung von Kindern und Jugendlichen in Trainingscamps und Militärschulen. Diese 

schließt oftmals den Gebrauch von Schusswaffen und die Verlegung von Landminen ein. 

 

Þ Direkte, personelle Gewalt im Schulalltag 

Ein zweiter Aspekt ist die Durchdringung von Unterricht und Schulalltag mit direkter 

persönlicher Gewalt. In einigen Ländern ist die körperliche Züchtigung von Schülern 

ausdr¿cklich erlaubt oder zumindest geduldet. ĂIn noch viel mehr Lªndern freilich herrscht 

systematische Gewalt, die darin zum Ausdruck kommt, dass Lehrer Schülerinnen und 

Sch¿ler routinemªÇig dem¿tigen und ihnen seelische Schmerzen zuf¿gen.ñ In diesen 

Kontext der direkten persönlichen Gewalt fallen auch die Tyranneien, Gewaltakte und 

Demütigungen, die sich von Schülern gegen Schüler sowie gegen Lehrer richten und 

weltweit den Schulalltag in vielen Schulen durchziehen. 

 

                                                 
160 In d iesen Zusammenhang wird deutlich, dass die Kategorie Geschlecht von zentraler Bedeutung für die 
Analyse von Kriegs- und Friedensdynamiken ist. Oftmals wird diese Kategorie aber nicht hinreichend 

berücksichtigt (vgl. Reimann 2002, 2004, 2005, 2008, Kharashvili 2006, Engels 2008). An dieser Stelle 

offenbart sich auch für die Friedenspädagogik ein bedeutsames Tätigkeitsfeld (vgl. Imbusch 2008, S.64ff, 
Lenhart/Mitschke/Braun 2009, S.48ff, Schröder 2008, S. 365ff), dass in dieser Arbeit jedoch nicht explizit 

berücksichtigt und entfaltet werden kann (vgl. Schlussbetrachtung der vorliegenden Arbeit).    
161 Davies 2005, S.25. 
162 Davies 2005, S.25. 


























































































































































































































































































































































































































































































































