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Abstract

Vor dem Hintergrund der vielfdltigen Praxisanséatze und Verstiandnisse von Friedensbildung bietet das von der Deut-
schen Stiftung Friedensforschung geforderte und von der Berghof Foundation durchgefiihrte Projekt State-of-the-Art
Report zur Friedensbildung im deutschsprachigen Raum (StArt) einen Uberblick iiber aktuelle Entwicklungen, Ansitze
und Chancenpotenziale der Friedensbildung im deutschsprachigen Raum. Der Fokus des vorliegenden Berichts liegt
auf dem Lernort Schule. Er bilanziert Erkenntnisse aus Theorie und Praxis, beschreibt Friedensbhildung im Kontext
verwandter padagogischger Ansitze, befragt Bezugswissenschaften nach Synergien und leitet daraus Empfehlungen
fiir (schul-)politische Entscheidungstrager*innen und fiir die padagogische Praxis an Schulen ab. Es zeigt sich, dass
Friedensbildung nicht nur hochaktuell ist, sondern gerade im schulischen Kontext an Bedeutung gewinnt. Um Er-
wartungen und Bedarfe zu decken, wird ein erheblicher Zuwachs an Ressourcen benétigt, um die wissenschaftlichen
Grundlagen zu starken und die padagogisch-didaktischen Zugédnge zu systematisieren. Friedensbildung kann nur
dann weitflachig und nachhaltig den Unterschied machen, wenn sie strukturell im Bildungssystem verankert ist und
sich auf qualifiziertes Lehrpersonal und aufierschulische Bildungsakteur*innen stiitzen kann.



Uber diesen Bericht

Dieser Bericht entstand im Rahmen des Projekts State-of-the-Art-Report Friedensbildung, das von der Berghof Foun-
dation von Febuar 2021 bis Februar 2022 durchgefiihrt und von der deutschen Stiftung Friedensforschung (DSF) ge-
fordert wurde. Das Forschungsprojekt wurde von Uli Jager geleitet und das Team bestand aus Anne Kruck, Assia
Bitzan, Clara von Strachwitz und Cora Bief3. Die Ergebnisse der Forschung sind im Bericht ,,Friedensbildung an Schu-
len: Entwicklungen, Potenziale, Impulse, Empfehlungen* (Bief3/Bitzan/Jager/Kruck 2022) zusammengefasst. Ein-
zelne Themen werden in vier erganzenden Papers vertieft: ,,Pddagogische Konzepte mit Ndahe zur Friedensbildung:
Bildung fiir Demokratie, Menschenrechte und nachhaltige Entwicklung® (Bief} 2022), ,,Friedensbildung internatio-
nal: Erkenntnisse und Erfahrungen aus Peace-Education-Programmen® (Kruck 2022), ,,Impulse fiir die Friedensbil-
dung: Einblicke in ausgewdahlte Bezugswissenschaften* (Bief3/Bitzan 2022) und ,,Inspirationen fiir die Friedensbil-
dung: Aktuelle Transformationsinitiativen im Bildungswesen“ (BieB 2022). Projektbegleitend entstand der Podcast
»Friedensstark“.
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1 Einleitung

Friedensbildung ist ein attraktiver Begriff. Er wird in unterschiedlichen Kontexten und mit variierenden Bedeu-
tungen verwendet. Einige Aktivititen und Entwicklungen um die Jahreswende 2021 / 2022 verdeutlichen die
Bandbreite: So startete im Oktober 2021 wie in den Jahren zuvor am Carl Friedrich von Weizsédcker-Zentrum fiir
Naturwissenschaft und Friedensforschung (ZNF) der Universitdt Hamburg die Ringvorlesung , Friedensbildung —
Grundlagen und Fallbeispiele“. ,Friedensbildung®, so heisst es in der Ankiindigung, ,stirkt die Wahrnehmung
und vermittelt Fahigkeiten zum konstruktiven Umgang mit Konflikten. Konflikte entstehen immer wieder neu. In
dieser Vorlesung werden einige Konfliktfelder und Konfliktdynamiken vorgestellt und es werden Ansétze zu ihrem
Verstiandnis und zu ihrer konstruktiven Bearbeitung vermittelt.“! Im Dezember 2021 startete das Land Nieder-
sachsen eine ,,Koordinierungsstelle Friedensbildung®, angesiedelt am Niedersdchsichen Landesinstitut fiir schuli-
sche Qualitdtsentwicklung, als ,,Plattform zur Starkung der schulischen Auseinandersetzung mit Krisen und Kon-
flikten, sicherheitspolitischen Fragen und deren friedlicher Bearbeitung“2. Im Bundesland Baden-Wiirttemberg
wurde bereits 2015 eine Servicestelle Friedensbildung eingerichtet, welche auch unter den Bedingungen der
Coronapandemie die Aktivitdten in ihrem Leuchtturmprojekt ,,Modellschulen Friedensbildung* 2021 / 2022 fort-
setzte3. Im November 2021 fand die Jahrestagung der KURVE Wustrow, Bildungs- und Begegnungsstitte fiir ge-
waltfreie Aktion e.V., zum Thema ,,Junge Menschen stdrken — Friedensbildung verbreiten statt, und das Netzwerk
Friedensbildung Mitteldeutschland schlief3lich fiihrt im Mai 2022 den 4. Fachtag fiir Friedensbildung Mitteldeutsch-
land durch. Diese Beispiele deuten das breite Spektrum an Akteur*innen und Aktivitdten im Kontext von Friedens-
bildung an und werfen Fragen nach der theoretischen Verortung dieses friedensorientierten, padagogischen
Handlungsansatzes auf.

Vor dem Hintergrund der vielfdltigen Praxisansdtze und Verstdndnisse von Friedensbildung hat es sich das
von der Deutschen Stiftung Friedensforschung geférderte und von der Berghof Foundation durchgefiihrte Projekt
State-of-the-Art Report zur Friedensbildung im deutschsprachigen Raum (StArt) zur Aufgabe gemacht, einen Uber-
blick iiber aktuelle Entwicklungen, Ansatze und Chancenpotenziale der Friedensbildung im deutschsprachigen
Raum zu erarbeiten, vorliegende Erkenntnisse aus Theorie und Praxis systematisch zusammenzutragen und aus-
zuwerten sowie daraus Empfehlungen fiir (schul-)politische Entscheidungstriager*innen und fiir die padagogische
Praxis an Schulen abzuleiten. Der fiir das Projekt gewahlte Fokus auf den Lernort Schule ergibt sich aus der Ab-
grenzung von Friedensbildung zu thematisch weiter gefassten friedenspadagogischen Ansitzen in aufierschuli-
schen Bereichen.

Die verdffentlichten Ergebnisse des Projektes umfassen den vorliegenden zusammenfassenden Forschungs-
bericht, mehrere vertiefende, thematisch orientierte Detailstudien sowie eine fiinfteilige Podcastserie.

Wenige Tage vor dem formalen Ende des Projektes StArt begann Russland mit dem vélker-
rechtswidrigen Einmarsch in der Ukraine. Der daraus resultierende brutale Krieg mit seinen
weitreichenden Folgen stellt die Friedensbildung vor neue Herausforderungen. Aus Griinden

der Projektplanung konnte darauf im vorliegenden Bericht nicht mehr eingegangen werden. Wir
hoffen aber, dass der Forschungsbericht die notwendigen Selbstreflexionen und das gemein-
same Nachdenken iiber Perspektiven der Friedensbildung in Zeiten des Krieges bereichert.

1 https://www.znf.uni-hamburg.de/studium/friedensbildung-peacebuilding/lehrangebot/friedensbildung-grundlagenfallbeispiele.html

Zhttps://www.mk.niedersachsen.de/startseite/aktuelles/presseinformationen/land-schafft-koordinierungsstelle-friedensbildung-tonne-
weiterer-wichtiger-baustein-der-demokratiebildung-an-schulen-umgesetzt-206730.html
3 https://www.friedensbildung-bw.de/modellschulen-aktivitaeten
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2 Friedensbildung: Annaherungen

2.1 Friedenserziehung, -pdadagogik und -bildung: Definitionen und
Konzeptualisierung

Friedenserziehung, Friedenspadagogik, Friedensbildung: Sowohl in Theorie wie in der Praxis werden diese drei
Begriffe hdaufig synonym verwendet. Eine erste Ausdifferenzierung schirft den Blick auf die zugrundeliegenden
Lernverstdndnisse und die unterschiedlichen Handlungsfelder.

2.1.1 Friedenserziehung

Erziehung wird als eine Aufgabe der dlteren Generation gegeniiber der nachfolgenden Generation verstanden und
ist ,,ein soziales Handeln, welches bestimmte Lernprozesse bewusst und absichtlich herbeifiihren und unterstiit-
zen will, um relativ dauerhafte Verdnderungen des Verhaltens und Erlebens, die bestimmten Erziehungszielen
entsprechen, zu erreichen® (Hobmair 2008: 81). Folglich kann Erziehung als bewusste und zielorientierte Ein-
flussnahme auf den Bildungsprozess (und auf die Pers6nlichkeitsentwicklung) eines heranwachsenden Menschen
verstanden werden (Hurrelmann/Bauer 2018: 15). Erziehung beschreibt die ,,praktischen und alltagsbezogenen
Mafinahmen von Eltern oder von im erzieherischen Bereich titige[m] Fachpersonal“ (Jager 2018b: 326). In der
Disziplin der Friedenserziehung orientiert sich sowohl die Erziehung, als auch die padagogische Haltung an dem
Leitwert Frieden. Erziehung wird dabei als Interaktion verstanden, welche am Leitwert Frieden ausgerichtetes er-
zieherisches Handeln verfolgt.

Friedenserziehung macht sich dabei zum Ziel, ,,Friedensfahigkeiten® (Jager 2015) zu férdern und den Erwerb
von sozialen Konfliktlosungsfahigkeiten zu unterstiitzen. Friedenserziehung férdert Kompetenzen, bei denen das
Erkennen und Wahrnehmen von Zusammenhangen, die Einordnung von Entwicklungen im Zentrum stehen, ver-
bunden mit dem Ziel, selbststandige Analysen durchzufiihren ,,und Fahigkeiten zur Entwicklung von Strategien
fiir die Bewiltigung von Konflikten zu entwickeln* (Gruber 2016: 69). Durch die Initiierung, Unterstiitzung und
Begleitung von sozialen und politischen Lernprozessen sollen einerseits Krieg und Gewalt {iberwunden werden
und andererseits eine ,,Kultur des Friedens* geférdert werden (ebd.). Dabei umfasst Friedenserziehung eine For-
derung von ,,prosozialem Verhalten und der Befihigung zur politischen Beteiligung® (Gugel 2008: 64f.). ,,Erzie-
hung fiir eine Kultur des Friedens ist vermutlich die beste Formel, um das friedenspddagogische Anliegen zu um-
schreiben. Denn der Begriff stellt einerseits klar, dass Frieden zu schaffen eine politische Aufgabe ist und nicht
direkt durch Friedenserziehung erfolgen kann, und andrerseits, dass die politische Ebene keineswegs ausreicht,
um dauerhaft Frieden zu schaffen. Jeder politische Frieden bedarf, wenn er nachhaltig sein soll, einer Fundierung
in der Alltagskultur und damit einer entsprechenden Erziehung* (Rademacher/Wintersteiner 2016: 10). Diesem
Verstdandnis nach lassen sich enge Beziige zwischen Friedenserziehung und Menschenrechtserziehung, Globalem
Lernen und Lernen fiir nachhaltige Entwicklung ziehen (Gruber 2016: 69). Schulen haben ,,neben einem Bil-
dungs- auch einen Erziehungsauftrag® (Nipkow 2007: 355). Der schulische Erziehungsauftrag macht sich im for-
malen Bildungssystem vorrangig ,,an der Gewaltpravention“ fest sowie an einer ,,Werteerziehung* (ebd.).
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2.1.2 Friedenspadagogik

Im deutschsprachigen Raum ist der Begriff Friedenserziehung ldnger im Sprachgebrauch verankert als der Begriff
Friedenspadagogik. Die definitorische Abgrenzung zur Friedenserziehung ist entstanden, um die erzieherische
Praxis theoretisch zu reflektieren (Wintersteiner 2008: 254). Wichtig ist zu betonen, dass Friedenspadagogik da-
bei nicht losgel6st von Friedenserziehung zu betrachten ist. Vielmehr kann Friedenspddagogik von dem mensch-
lichen Bediirfnis nach Erziehung und Bildung abgeleitet werden. Folglich wird Friedenspadagogik hdufig als wis-
senschaftliche Disziplin definiert, deren Ziel eine Abhandlung von theoretischen, methodischen und didaktischen
Hintergriinden des Friedenslernens umfasst. Friedenspadagogik kann als die friedensorientierte ,,systematische
Entwicklung, Erprobung und Implementierung von Konzeptionen, Modellprojekten, Lernarrangements und -me-
dien“ verstanden werden (Jiager 2018b: 326). Friedenspadagogik ist charakterisiert durch ihre interdisziplinére
Ausrichtung und enge Verflechtung mit den Bezugswissenschaften der Friedens- und Konfliktforschung, Erzie-
hungswissenschaft/Pddagogik, Soziologie, Medienforschung, Sozialpsychologie, etc. ,,Friedenspadagogik zielt
darauf ab, umfassende, ganzheitliche und am Leitwert Frieden orientierte Lernprozesse zu initiieren und zu be-
gleiten. Bei diesen Lernprozessen geht es hauptsachlich darum, konstruktive Formen der Auseinandersetzung mit
den zwischenmenschlichen Konflikt- und Gewaltpotentialen zu férdern und dadurch einen Beitrag zur Friedens-
fahigkeit von Menschen und Gruppen zu leisten* (Jager 2014: 5f).

Friedenspaddagogik verfolgt dabei das Ziel, Menschen zur konstruktiven und gewaltfreien Konfliktaustragung
zu befidhigen. Friedenspadagogische Ansitze befahigen Individuen, Gruppen und Systeme, Konfliktdynamiken
zu erkennen und Konflikte ,,mit friedlichen Mitteln zu bearbeiten* sowie Konflikteskalationen entgegenzuwirken
(ebd.). Handlungsleitend ist dabei eine Orientierung an einem ,,prozessorientierten, positiven Friedensbegriff und
einer Kultur des Friedens als Leitbild“ (Frieters-Reermann 2017: 94). Friedenspadagogik greift folglich auf ein
systemisch-konstruktivistisches Lernverstidndnis zuriick, in dem Lernen als ein offener, dialogorientierter und
partizipativer Prozess mit offenem Ausgang verstanden wird. Dabei wird die Zirkularitdt von Lernprozessen be-
riicksichtigt, mit dem langfristigen Ziel, Friedensfahigkeiten zu stdarken. Durch den ergebnisoffenen Charakter der
Friedenspadagogik, wird eine normative Festlegung von friedens- und konfliktbezogenen Lerninhalten von vor-
neherein vermieden. Friedenspadagogik versucht nicht, vorgefertigte Wissensbestdnde und Wertvorstellungen zu
vermitteln, sondern initiiert und begleitet einen selbstorganisierten und selektiven ,,Prozess der Lernenden®, bei
dem friedenspadagogische Ansdtze und Impulse ,,keinen direkten Zugriff auf das Bewusstsein, die Friedensvor-
stellungen und das Konfliktverstidndnis der Lernenden haben* (ebd.: 142 zitiert nach Jager 2019: 138). Anstelle
eines normativen und handlungstheoretischen Ansatzes, wird ein interpretatives Paradigma eingefiihrt (Frieters-
Reermann 2015b: 141).

Friedenspadagogik verfolgt vier Zielvorstellungen (nach Jager 2014):

1) Konflikte werden als Chance fiir Wandel und positive Verinderung wahrgenommen. Dies impliziert eine Befa-
higung fiir einen konstruktiven Konfliktumgang und eine respektvolle Auseinandersetzung mit ,,dem Gegen-
iiber®.

2) Friedenspadagogik fordert die Wahrnehmung und Identifizierung von unterschiedlichen Gewaltformen. Dies
umfasst die Aufarbeitung individueller und kollektiver Gewalterfahrungen in Vergangenheit und Gegenwart.

3) Friedenspadagogik fordert die Auseinandersetzung mit Ursachen, Auswirkungen und (nicht) intendierten Ne-
benfolgen von Krieg und Gewalt und damit die Erarbeitung méglicher Haltungen und Handlungsansétze ge-
gen Erscheinungen von Gewalt auf individueller, gesellschaftlicher und internationaler Ebene.

4) Friedenspadagogik initiiert und begleitet Dialogrdume, um darin Visionen des Friedens zu formulieren und For-

men eines friedlichen Zusammenlebens zu entwickeln, die in praxisrelevante Schritte umgesetzt werden
(ebd.: 5f).
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Friedenspadagogik charakterisiert sich durch eine Verzahnung von padagogischen Ansitzen, die einerseits nega-
tiven und zerstorerischen Erscheinungen wie zum Beispiel Krieg und Gewalt entgegenwirken. Andererseits unter-
stiitzt Friedenspddagogik eine systematische Suche nach positiven Gestaltungsmoglichkeiten, die eine konstruk-
tive Konflikttransformation und den Ausbau von Friedensfihigkeiten férdern (ebd.).

Friedenspadagogik initiiert die Entwicklung von Visionen, eines friedvollen Miteinanders und ,,férdert damit Hal-
tungen und Identitidten von Individuen, Gruppen und Gemeinschaften als Friedensstifterinnen und Friedensstif-
ter” (ebd.). Friedenspadagogik verfolgt dabei das Ziel, Menschen in ihren Stirken und Ressourcen als ,,Change
maker® zu unterstiitzen und zu fordern (ebd.).

2.1.3 Friedensbildung

In der Praxis im deutschsprachigen Raum liegen unterschiedliche Verstdndnisse von Friedenshildung vor, die
exemplarisch im Folgenden vorgestellt werden. Frieters-Reermann, Professor der Bildungs- und Erziehungswis-
senschaften, ist der Auffassung, dass in der Friedensbildung ,vielfdltige Prozesse des Wissensaufbaus, der Be-
wusstseinsbildung und der Kompetenzentwicklung bei den lernenden Systemen erméglicht* werden (Frieters-
Reermann 2018: 310). Dariiber hinaus fiihrt er den Begriff der ,,zivile[n] Friedensbildung als ein erweitertes Ver-
standnis von Friedenspddagogik und ziviler Konfliktbearbeitung® ein (Frieters-Reermann 2016: 60). In den Wor-
ten von Margret Birckenbach, Professorin fiir Politikwissenschaften, umfasst Friedensbildung ,,das gemeinsame
Nachdenken und Lernen von Fahigkeiten, die ein Zusammenleben von Menschen und ihrer Umwelt in Frieden
und Gewaltfreiheit fordern“4 (Margret Birckenbach; Friedensbildung-Sachsen).

Das Zentrum fiir Friedensforschung und Friedensbildung in Klagenfurt betont wiederum die Transdisziplina-
ritdt von Friedensbildung und identifiziert verschiedene Anséatze, die darin zum Tragen kommen: antirassistische,
»~feministische, dekoloniale und machtkritische Bildungskonzepte, kritisch-reflexive Praktiken, politische Pada-
gogiken, Global Citizenship Education sowie Konzepte und Methoden zur Konflikttransformation/Konfliktaustra-
gung“s. Threm Verstandnis nach, greift Friedensbildung auf das Wissen unterschiedlicher Disziplinen zu und ver-
sucht, theoretische und praktische Anspriiche zu vereinen (ebd.). ,,Eine Friedensbildung, die einen transformati-
ven Anspruch hat, baut auf vielschichtige menschliche (Lern-) Erfahrungen, die z.B. rational, emotional/affektiv,
leiblich, relational, symbolisch, biographisch, dsthetisch und imaginativ sein kénnen, auf“ (ebd.). Im Zentrum
stehen ,,die Bewusstwerdung gewaltvoller Strukturen und Perspektiven sowie die Schaffung friedvoller Konzepte
und einem guten Leben fiir alle* (ebd.).

Die Servicestelle Friedensbildung in Baden-Wiirttemberg, eine Beratungs-, Vernetzungs- und Kontaktstelle
fiir Schulen und interessierte Akteur*innen, versteht Friedensbildung als ,,Politische Bildung und geht in ihrer
Konzeption von Schule als einem der zentralen Lernorte innerhalb unserer Gesellschaft aus.“¢

Aufbauend auf den bereits existierenden Anséatzen und Verstdndnissen von Friedensbildung, wird im Folgen-
den das dem State-of-the-Art-Report zugrundeliegende Verstdndnis von Friedensbildung begriindet. Der Ansatz
der Friedensbildung kniipft an die langjdhrige Geschichte und an die Erfahrungen der Friedenspadagogik und der
Friedenserziehung an und fokussiert dabei theoretische und praktische Aspekte fiir den Kontext Schule. Friedens-
bildung zeichnet sich durch den Fokus auf das formale Bildungssystem aus und bevorzugt dabei anstelle von
,Erziehung‘ den Begriff ,Bildung‘. Der Begriff Bildung stellt das lernende Individuum in den Mittelpunkt, dessen
Lernprozesse padagogisch begleitet werden, wobei das Individuum sich aber dennoch selbst aktiv Welt- und
Selbstverhdltnisse aneignet. Der Begriff Erziehung hingegen setzt den Fokus eher auf padagogische Fachkréfte
und schaut, in welche Richtung bzw. mit welchem padagogischen Ziel das Individuum begleitet und erzogen wer-
den soll. So wird kritisiert, ,,Erziehung (...) ziel[e] im Grunde nur auf eine Reproduktion der gesellschaftlichen

4 https://www.friedensbildung-sachsen.de/friedensbildung.html
5 https://www.aau.at/erziehungswissenschaft-und-bildungsforschung/arbeitsbereiche/friedensforschung-und-friedensbildung/
6 https://www.friedensbildung-bw.de/was-ist-friedensbildung

Seite 8 | 50


https://www.friedensbildung-sachsen.de/friedensbildung.html
https://www.aau.at/erziehungswissenschaft-und-bildungsforschung/arbeitsbereiche/friedensforschung-und-friedensbildung/
https://www.friedensbildung-bw.de/was-ist-friedensbildung

Verhiltnisse ab, die das Individuum weiterhin repressiv in Unfreiheit [halte]“ (Hechler 2018: 54f). Zudem werden
die der Erziehung zugrundeliegenden Machtasymmetrien zwischen Erzieher*innen und zu Erziehenden, die vor
allem durch Bediirftigkeit der zu Erziehenden entstehen, oft nicht beriicksichtigt oder ausreichend adressiert. Der
Begriff Bildung ist daher positiver konnotiert als der Begriff Erziehung, da von ihm weniger normative Wertung
ausgeht. Durch den Begriff Bildung wird folglich der partizipative und dialogorientierte Charakter von Lernpro-
zessen betont.

Die Friedensbildung orientiert sich meist an dem positiven, weiten Friedensverstindnis von Johan Galtung
(1967), das iiber die enge Definition von Frieden als die Abwesenheit von Krieg hinausgeht. Johan Galtung ver-
steht unter Frieden die Abwesenheit von direkter, struktureller und kultureller Gewalt (1993, 1967). Frieden wird
dabei als Prozess verstanden, in dem Gewalt reduziert wird und Gerechtigkeit zunimmt.

Friedensbildung an Schulen kann ,,als Teil der politischen Bildung“ und den damit verbundenen ,,(didakti-
schen) Implikationen“ verstanden werden (Jager 2019: 135). Im deutschsprachigen Raum wird die Politische Bil-
dung von verschiedenen Konzepten beeinflusst. Die Friedensbildung weist Schnittstellen mit Konzepten des Glo-
balen Lernens, der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) und Programmen zur Gewaltpravention auf und
schlief3t diese Konzepte mit ein (Jager 2013: 167). Dabei adressiert Friedensbildung sowohl die individuelle
Ebene, auf der Konzepte zur Gewaltpravention ansetzen, als auch die gesellschaftliche bis hin zur internationalen
Ebene, mit der sich das Globale Lernen beschiftigt (Jager 2014: 10). Friedensbildung versteht Lernprozesse als
»zirkuldres, dynamisches Wirkungsnetz“ (Frieters-Reermann 2009: 185).

Friedensbildung im formalen Bildungskontext wird dabei nicht als eine begriffliche Neukonzeption verstan-
den, sondern als eine ,,Schérfung des Profils“ (Jiger 2013: 167) Adressiert wird dabei das formale Bildungssystem
sowie die darin mitwirkenden Akteur*innen mit Bildungsauftrag. Ziel der Friedensbildung ist es, Lernrdume zu
schaffen die eine an den Leitwerten Frieden und Gewaltfreiheit orientierte Bildung starken. Lernen findet dabei in
einer ,,ganzheitlich wirkenden Lernumgebung® statt, die {iber eine rein kognitive Wissensvermittlung von Krieg
und Frieden hinaus geht (Nipkow 2007: 355). Friedensbildung verfolgt den Ansatz, dass kognitives Lernen in
emotionales einzubetten ist (ebd.). Dabei unterliegt der Friedensbildung ,.ein partizipatives, dialogorientiertes
und auf Autonomie ausgerichtetes Lernverstdndnis, das Lernen als offenen und lebenslangen Prozess zur Ermég-
lichung vielseitiger (Friedens)Lernerfahrungen® sieht (Jager 2018b: 327). Da Friedensbildung historisch betrach-
tet aus der Friedenspddagogik heraus entstanden ist, wird in den folgenden Kapiteln mitunter der Begriff Frie-
denspddagogik in Zitaten verwendet werden. Wenn auf dltere Publikationen hingewiesen wird, ist die Verwen-
dung des Begriffs Friedenspadagogik im Verstandnis des vorliegenden Reports gleichzusetzen mit dem heutigen
Begriff der Friedensbildung.

Nach unserem Verstandnis liegt der Friedensbildung ein auch von neurobiologischen Erkenntnissen gestiitz-
tes, positives Menschenbild zugrunde, das Individuen potentiell als sozial, solidarisch, friedliebend, kooperati-
onsfihig und empathiefdhig sieht (Bregman 2020; Bauer 2008; 2020). Menschen werden als potentiell willig und
fahig angesehen, Verantwortung fiir sich und andere zu iibernehmen. Eine Pramisse des optimistischen Men-
schenbildes ist die Fahigkeit zur Potentialentfaltung jedes Individuums.

Friedensbildung ist erstens wissenschaftlich gestiitzt und an der Praxis orientiert. Friedensbildung kniipft
zweitens an Erfahrungen an, aber ist gleichzeitig offen fiir neue Lernerfahrungen. Friedensbildung ist drittens
orientiert an nationalen Bildungssystemen und -pldnen, beriicksichtigt jedoch auch internationale Diskurse zu
Friedensbildung (Peace Education). Viertens will Friedensbildung der Ergebnisoffenheit friedenspddagogischer
Lernprozesse Rechnung tragen, unterliegt aber gleichzeitig den Zielen des Kompetenzerwerbs bei Lernenden. Frie-
densbildung bewegt sich somit in einem vierfachen produktiven Spannungsfeld. Ein Alleinstellungsmerkmal von
Friedensbildung ist das Eingebunden-Sein in internationale Konfliktkontexte.

Schliefilich ist eine konstruktive Konfliktorientierung zentral fiir die Friedensbildung. Dabei beschrankt sich
der Konfliktbegriff nicht auf direkte Interaktionen zwischen Individuen und Gruppen, sondern schliefdt auch die
gesamtgesellschaftliche und internationale Ebene ein. Friedensbildung verkniipft in den Themenfeldern Frieden,
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Konflikt, Krieg und Gewalt die Mikro-, Meso- und Makroebene. Mikro bedeutet in diesem Kontext das Individuelle;
die Mesoebene umfasst die Ebene der Schule und Gemeinde und die Makroebene die (transnationale) Gesellschaft.
Friedensbildung verkniipft folglich im formalen Bildungssystem Beziehungen und Konflikte auf der Mikroebene
mit systemischen Zusammenhadngen (und Herrschaftsverhdltnissen) auf der Makroebene.

2.2 Entwicklung der Friedensbildung im deutschsprachigen Raum
seit 1945

Nach einer grundlegenden Begriffsklarung von Friedenserziehung, Friedenspddagogik und Friedensbildung, bie-
tet dieser Absatz einen knappen Uberblick iiber die Entwicklung der Friedensbildung im deutschsprachigen Raum
seit 1945. Dabei wird zunéchst auf den deutschen, dann auf den Gsterreichischen und schlief3lich auf den schwei-
zerischen Kontext eingegangen.

Nach Ende des Zweiten Weltkriegs stellten die Aufarbeitung der Verantwortung fiir Krieg und Holocaust sowie
die Frage nach Verséhnung zentrale Themen friedensbezogener Pddagogik im deutschsprachigen Raum dar. In
der Bundesrepublik Deutschland stellte das im Grundgesetz festgeschriebene Friedensgebot eine bindende Orien-
tierung fiir Staatsbedienstete und damit auch Lehrkréfte dar, die bis heute gilt. Auch die DDR grenzte sich deutlich
von der Kriegsrhetorik ab und stellte sich als sozialistische Friedensmacht dar (Wette 2018: 169f). Dies und der
Ausbau Politischer Bildung zeigen, dass es durchaus zu einer systematischen Demokratisierung des Bildungssys-
tems kam (Wintersteiner 2011: 254). Durch die atomare Aufriistung wihrend des Kalten Krieges und eine starke
gesellschaftliche Spaltung im Zuge des Ost-West-Konflikts, wurde eine Phase friedenspddagogisch orientierter
,Re-education’ allerdings verhindert. Eine systematisch konzipierte Erziehung, welche die Aufarbeitung einer ge-
waltsamen Vergangenheit, die Erziehung zum Frieden und eine internationale Vélkerverstindigung zum Ziel ge-
habt hat, wurde aufgrund der Auswirkungen des Kalten Krieges gehemmt (Jdger 2021: 10). Ab Mitte der 1970er-
Jahre kamen intensive friedenspadagogische Theoriediskussionen auf, die wichtige Impulse aus der neu entste-
henden Friedensforschung erhielten (ebd.), allen voran und bis heute zentral Galtungs Friedens- und Gewaltbe-
griff (vgl. Galtung 1967). Besonders sei hier die kritische Ausrichtung von Friedenserziehung hervorzuheben. So
formulierte Wulf den Anspruch, Friedenserziehung miisse sich ,,der gesellschaftlichen Praxis zuwenden und sich
fiir ihre Verdnderung in Richtung auf den Abbau struktureller Gewalt einsetzen. [...] Als eine kritische Friedenser-
ziehung muf [sic!] sie Gesellschaftskritik sein. Zugleich muf} [sic!] sie Strategien entwickeln, um die kritisierten
gesellschaftlichen Gegebenheiten wenigstens punktuell zu verdndern“ (Wulf 1973: 14f.). Eine so verstandene
Friedenspadagogik kritisierte die klassische Geschichtsschreibung, die gewaltvolle und kriegerische Normen re-
produzierte. Sie wies gleichzeitig darauf hin, dass es immer auch die Moglichkeit alternativer, friedlicherer Kon-
fliktaustragung gegeben hat und eine Entscheidung gegen Krieg und fiir Frieden somit politisch machbar war und
ist (Wette 2018: 177). Im Zentrum der kritischen Friedenserziehung aus den 1970er-Jahren standen Gesellschafts-
und Herrschaftskritik sowie das Anliegen, aufzuzeigen, wer von der organisierten Friedlosigkeit profitiert. Ver-
schiedene Autor*innen merken an, dass dieser kritische Kern spéter verloren ging (vgl. Bernhard/Borst 2020a:
12; vgl. Grasse et al. 2008).

In den 1970er-Jahren gab es Stimmen, die ein vollige Loslosung der Friedenserziehung vom formalen Bil-
dungssystem forderten und rein auf selbstorganisierte, auflerschulische Formate setzten (Wintersteiner 2011:
358). Andere kritisierten diese Position deutlich und besonders Rohrs wies auf die Chancen des schulischen Kon-
texts hin (R6hrs 1983). Diese Diskussionen wurden unter Riickgriff auf und in regem Austausch mit internationa-
len Debatten und Padagog*innen gefiihrt (ebd.: 359).

Die 80er und 90er-Jahre stellten eine Hochzeit der Friedenspddagogik in Deutschland dar, welche durch die
Friedensbewegungen einen aktivistischen Riickhalt bekommen hatte. In lebendigen und konstruktiven Diskussi-
onen wurden Gestaltungsspielrdume zwischen Bewegung und Forschung, zwischen padagogischer Theorie und
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erzieherischer Praxis im formalen sowie non-formalen Bildungsbereich herausgearbeitet (Jager 2021: 10f.). Zahl-
reiche Institutionen machten sich Friedenspadagogik zum Thema, zum Beispiel die Arbeitsgemeinschaft Frie-
denspddagogik Miinchen mit dem Institut fiir Gewaltpravention und demokratische Bildung, das Institut fiir kon-
struktive Konfliktaustragung und Mediation e.V. Hamburg sowie das Berghof Forschungszentrum fiir konstruk-
tive Konfliktbearbeitung Berlin und das Institut fiir Friedenspddagogik e.V. Tiibingen (IFT), die sich 2012 zur
Berghof Foundation zusammenschlossen (Jager 2021; Wintersteiner 2011: 368). Das IFT erhielt 1999 den UNE-
SCO-Preis fiir Friedenserziehung. Das Unternehmen ,Friedenserziehung bundesweit’, bei dem Universitatsprofes-
sor*innen und einige Politiker*innen Anfang der 1980er-Jahre ein flichendeckendes Curriculum Friedenserzie-
hung in Deutschland einfiihren wollten, scheiterte jedoch (Jager 2021: 11; Pineda et al. 2019: 653). Im Kontext
zunehmender Kriegsdienstverweigerung wollte das Bundesverteidigungsministerium Einfluss darauf nehmen,
wie das Thema Friedenssicherung an den Schulen behandelt wird (Jager 2021). Die Kultusministerkonferenz kam
jedoch aufgrund unterschiedlicher Vorstellungen beziiglich deutscher Verteidigungspolitik zu keiner Einigung,
weshalb schliefilich unterschiedliche Dokumente fiir die sozialdemokratisch und fiir die christdemokratisch re-
gierten Bundesldander entwickelt wurden (Rother 1998). Auch Vertreter*innen der friedenspddagogischen Wis-
senschaft dauflerten Vorbehalte gegen ein vom Verteidigungsministerium initiiertes Friedensbildungscurriculum
(vgl. Flitner 1986). Wette fiihrt einen weiteren moglichen Grund dafiir an, dass Frieden nicht als eigenes Unter-
richtsfach etabliert wurde. Da bereits seit 1949 in vielen Schulen Erziehung zum Frieden ,,als ausdriickliches Kon-
trastprogramm zur kriegerischen Vergangenheit des deutschen Nationalstaates (Wette 2018: 176) umgesetzt
wiirde, sihen Padagog*innen keine Notwendigkeit, ein eigenes Fach zu schaffen.

Erfolge dieser Zeit, wie beispielsweise die Etablierung von Mediation, die Anerkennung ziviler Konfliktbear-
beitung und die breite gesellschaftliche Diskussion um das Prinzip der Gewaltfreiheit, wirken jedoch bis heute fort
(Jager 2021: 11; Rieche 2021: 24). Einen Meilenstein stellte in diesem Kontext die Einfiihrung des §1631 (2) des
Biirgerlichen Gesetzbuchs Deutschlands dar, mit dem seit dem Jahr 2000 das Recht der Kinder auf gewaltfreie
Erziehung gesetzlich verankert ist (Jager 2021: 11 f).

Um die Jahrtausendwende war Friedenserziehung nach Auffassung mancher Beobachter*innen kaum noch
sichtbar (Rieche 2021: 24), wie auch durch den Blick von auen auf die Friedensbildung in Deutschland nach den
1980er-Jahren verdeutlicht wird: “Ever since, PE has not been at the centre of German curriculum reforms but
used by individual teachers, lecturers and professors" (Pineda/Celis 2021: 5f.). Die internationale ,,Dekade fiir
eine Kultur des Friedens und der Erziehung zur Gewaltlosigkeit fiir die Kinder der Welt (2000-2010)“ der UNESCO
auf der einen und die ab 2008 getroffenen Kooperationsvereinbarungen zwischen Kultusministerien der einzel-
nen Bundesldnder in Deutschland und der Bundeswehr auf der anderen Seite ermoglichten bzw. erforderten neue
strategische Ausrichtungen (Jager 2021: 11). So war der Protest gegen die Prisenz der Bundeswehr in den Schulen
Ausloser fiir neue friedenspddagogische Netzwerke (Rieche 2021: 24 f), die kontinuierlich wuchsen und heute
eine Basis zivilgesellschaftlichen Engagements und Knowhows bilden. Demgegeniiber stehen wenig staatliche
Forderung und schwache Strukturen (ebd.: 27; Wette 2018: 175).

Auch in Osterreich hat die geringe Bedeutung von Friedensbildung laut Gruber ,,wesentlich mit dem Fehlen
einer umfassenden strukturellen Verankerung von Friedenserziehung und Politischer Bildung in den Curricula zu
tun“(Gruber 2015: 58). Wahrend nach 1945 viel Wert auf Staatsbiirger*innenkunde gelegt wurde, fanden frie-
denspadagogische Themen iiber die Politische Bildung erst in den 1970er-Jahren Einzug in die Schulen. Ebenso
wie in Deutschland entstanden dort in den 80er-Jahren des 20. Jahrhunderts Einrichtungen der Friedensforschung
und -pidagogik (Wintersteiner 2015: 233), wie das Salzburger Friedensbiiro (Wintersteiner 2011: 368) und das
Osterreichische Studienzentrum fiir Frieden und Konfliktlésung, das gemeinsam mit dem European University
Center for Peace Studies 1995 den UNESCO-Preis fiir Friedenserziehung erhielt (Wintersteiner 2015: 234). Eine
bis heute wichtige Institution wurde 2005 mit dem Zentrum fiir Friedensforschung und Friedenspddagogik (ZFF)
in Klagenfurt gegriindet.
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In der Schweiz gibt es bis heute im akademischen Bereich weder einen Lehrstuhl noch Lehrgiange oder Kurse
zu Friedenspadagogik und Friedensbildung, wobei Swisspeace in Basel teilweise friedenspadagogische Themen
bearbeitet (Wintersteiner 2011: 368 £.). ,,Wer sich in der Schweiz dafiir interessiert und nicht nur an Einzelthemen,
sondern an einer Kultur des Friedens arbeiten will, orientiert sich iiber die Grenzen hinweg nach Deutschland oder
Osterreich“ (Jost 2016: 193). Doch fehlende wissenschaftliche Strukturen und keine explizite Benennung von
Friedensbildung im formalen Schulsystem bedeuten nicht, dass keine friedenspadagogischen Elemente Einzug in
die schweizerischen Schulen gehalten haben. Jost schreibt, dass ,,seit den 1990er-Jahren in den Schulen Media-
tion, Konfliktlosemodelle und Gewaltpravention nahezu inflationédr angestiegen“ seien (ebd.). Ein Beispiel ist die
Arbeit des National Coalition Building Institute (NCBI). Viele Ankniipfungspunkte sind auch im ,Lehrplan 21° zu
finden, der die Lehrplane fiir die Volksschule in den deutsch- und mehrsprachigen Kantonen harmonisieren soll
(ebd.: 194). Das nationale Kompetenz- und Dienstleistungszentrum fiir Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
(BNE) in der Schweiz fordert unter dem Titel ,éducation 21‘ dessen Umsetzung und unterstiitzt dabei auch Frie-
densbildung. 2012 wurde auf der Tagung ,Friedensbildung in der Schweiz — Herausforderungen und Perspekti-
ven‘ das Netzwerk Friedensbildung Schweiz gegriindet, das unter anderem im schulischen Bereich Friedensbil-
dung férdern sollte (ebd.: 195 f). Nach anfinglichem Enthusiasmus und zwei gut besuchten Tagungen (2012 und
2013) geriet die Arbeit des breit aufgestellten Netzwerks allerdings ins Stocken und wurde schlie3lich eingestellt.
Ein Grund dafiir war die anspruchsvolle Arbeit auf zwei Sprachen (deutsch und franzésisch). Noch bedeutender
aber mag die SchliefSung wichtiger Trdgerorganisationen wie des Friedensdorfs BROC und ASEPAIX gewesen sein.
Der Schweizerische Friedensrat (SFR) als weiterer Akteur stellte ebenso seine direkten Aktivitdten in der Friedens-
bildung ein. Von den deutschsprachigen Mitgliedern ist somit nur noch IFOR aktiv. Stirker noch als in Osterreich
und Deutschland, wird Friedensbildung an Schweizer Schulen also unter den oben genannten Bezeichnungen
und ohne strukturelle und strukturierte Férderung betrieben.

Der deutschsprachige Raum kann auf eine lange Geschichte friedenspadagogischer Initiativen zuriickbli-
cken. Allerdings ist Friedensbildung in keinem der Lander strukturell und explizit im Bildungssystem verankert.
Die diversen Akteur*innen mit ihren jeweiligen tempordren und lokalen Kontexten und spezifischen Ansdtzen
haben Friedensbildung sehr unterschiedlich definiert und praktiziert. Wintersteiner beschreibt als wichtigste in-
haltliche Errungenschaft die Entwicklung von vier Dimensionen der Friedenspddagogik: die politische, die glo-
bale, die 6kologische sowie die (tiefen-)kulturelle Kritik an Gewalt (Wintersteiner 2011: 367 f.). Es lassen sich drei
grundlegende Fragenkomplexe identifizieren, welche die unterschiedlichen Diskurse und Ansétze zur Friedens-
bildung im deutschsprachigen Raum verbinden:

1) Wie wird Frieden definiert und wodurch kann er erreicht werden?

2) Welche Aufgabe kommt dabei der Friedensbildung zu?

3) Welche Inhalte und Methoden sind geeignet? (ebd.: 353)

Vor dem Hintergrund dieser Fragenkomplexe werden die einschldgigen Diskurse und Ansitze in den folgenden
Abschnitten systematisch aufgearbeitet.

2.3 Vielfalt: Ansatze, Akteur*innen, Praxisfelder, Strukturen

Der Blick in die Praxis der Friedensbildung im deutschsprachigen Raum zeigt, dass zahlreiche aufierschulische
Akteur*innen (Nichtregierungsorganisationen, Netzwerke, Servicestellen) vielfdltige Angebote zur Friedensbil-
dung bereitstellen. Bei diesen Angeboten zur Friedensbildung an Schulen lassen sich grob vier Kategorien unter-
scheiden:

1) Angebote zur Fortbildung von Multiplikator*innen und Lehrkréften;

2) Entwicklung von Lernmedien;
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3) Auflercurriculare MaRnahmen wie themenbezogene Workshops an Schulen, schulbezogene Kampagnen,
Projekttage, Ausstellungen, Gedenkstattenfahrten oder Planspiele sowie

4) Schulnetzwerke bzw. Modellschulenprojekte.

Auf welche Diskurse lassen sich diese Angebote beziehen? Mithilfe eines Publikationsmappings kénnen die we-
sentlichen Grundlinien nachvollzogen und beschrieben werden.

2.3.1 Mapping der Forschungsliteratur zu Friedensbildung

Das folgende Publikationsmapping liefert einen Uberblick iiber die (wissenschaftlichen) Publikationen der letzten
zehn Jahre, die sich mit Friedensbildung nach dem oben erlduterten Verstindnis auseinandersetzen. Nach einer
Erlduterung des methodischen Vorgehens werden die zentralen Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert.

Methodisches Vorgehen

Das Mapping erfolgte nach der Methode der systematischen Literaturrecherche angelehnt an vom Brocke et al.
2009 und Webster/Watson 2002. Zunichst wurden folgende Forschungsfragen festgelegt:

1) Welche wissenschaftlichen Publikationen der letzten zehn Jahre (2010-2021) befassen sich mit Friedens-
bildung an und mit Schulen im deutschsprachigen Raum?

2) Welche Akteur*innen, Ansitze, Zielgruppen, Diskurse und Handlungsfelder der Friedensbildung im Kon-
text Schule werden dort beschrieben?

Um die entsprechenden Publikationen zu identifizieren, wurde zunichst eine systematische Datenbank-
recherche iiber JSTOR, Web of Science und dem deutschsprachigen Portal SSOAR betrieben. Da Letzteres kein
einziges Suchergebnis ergab, wurde eine Ausweitung auf Google Scholar in Erwdgung gezogen. Die dort erzielten
546 Treffer schlossen jedoch eine Vielzahl grauer Literatur und anderer Publikationsformate ein, die nicht zur
Forschungsfrage des Mappings passen. An dieser Stelle sei angemerkt, dass sowohl die Einschrankung auf wis-
senschaftliche Publikationen als auch das Kriterium, dass die jeweiligen Texte explizit Friedensbildung an oder
mit Schulen im deutschsprachigen Raum behandeln miissen, zahlreich vorliegende ,graue‘ Literatur, Vertffentli-
chungen ohne, oder mit anderem geographischen Fokus sowie allgemeinere Aufsdtze zu Friedensbildung aus-
schlieflen. Das Ziel dieser Engfiihrung war es, ein klares Bild vom Theoriestand des konkreten Felds der Friedens-
bildung an Schulen im deutschsprachigen Raum zu zeichnen. Der Zeitraum wurde auf Publikationen von 2010
bis April 2021 eingegrenzt, als Sprachen wurden Deutsch und Englisch ausgewdhlt. Folgende Suchbegriffe sollten
mit Hilfe von Booleschen Operatoren’ und Trunkierung® die ganze Bandbreite des Forschungsgegenstandes ab-
bilden: {(friedensbildung OR friedenspaddagogik OR friedenserziehung) AND schule* AND (deutsch* OR &ster-
reich* OR oesterreich* OR schweiz*)} und {“Peace education” AND school* AND (german* OR swiss OR switzer-
land OR austria*)}. So wurden iiber JSTOR 270 und iiber Web of Science 56 in Frage kommende Veroffentlichun-
gen ermittelt, wobei Texte wie Sammelbandbeitrage oder Zeitschriftenartikel als einzelne Publikationen behandelt
wurden. In einem mehrstufigen Verfahren wurden die Publikationen anhand ihres Titels, Abstracts und Volltextes
auf ihre Eignung und Relevanz fiir die Forschungsfrage gepriift, was die Anzahl der zu analysierenden Texte auf
23 reduzierte. Ergdnzend wurden in einer ,Backward Search’ die Literaturverzeichnisse dieser 23 Publikationen
auf relevante Titel durchsucht. Die Analyse und Auswertung erfolgte anhand einer Konzeptmatrix. Die jeweiligen

7 Boolesche Operatoren dienen der Verfeinerung von Suchergebnissen in Datenbanken. Sind mehrere Suchbegriffe durch den Operator ,OR*
verbunden, werden die Suchergebnisse angezeigt, die mindestens einen der Suchbegriffe enthalten. Der Operator ,AND* filtert die Ergebnisse
heraus, die jeden der so verbundenen Suchbegriffe enthalten.

8 Werden Suchbegriffe als Wortstamm mit Trunkierung eingegeben (z.B. deutsch*), findet die Suchmaschine Ergebnisse mit allen méglichen
Wortendungen (Deutschland, deutsch, deutsche...). Trunkierungen sind also Platzhalter fiir eine beliebige Anzahl von Zeichen.
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Konzepte wurden dem Projektantrag entnommen und durch die Praxis- und Theorieerfahrungen im Team erganzt.
Nachdem die Entstehung der Konzeptmatrix erlautert wurde, erfolgt darauf aufbauend im folgenden Kapitel ein
Uberblick iiber die Ergebnisse mit einer ankniipfenden Diskussion.

Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

In dem untersuchten Zeitraum von 2010 bis April 2021 wurde jedes Jahr mindestens ein Artikel veréffentlicht.
2015 fallt eine Haufung von zwolf Artikeln auf, was jedoch mit einem einschldagigen Sammelband zusammen-
hédngt, der in diesem Jahr erschien. An der Entstehung der 42 analysierten Texte waren insgesamt 33 Autor*innen
(23 Ménner* und 10 Frauen*) beteiligt. Die dabei identifizierten zentralen Personen sind Norbert Frieters-Reer-
mann (Autor von sieben Texten), Uli Jager (sechs Texte), Bettina Gruber (vier Texte) und Gregor Lang-Wojtasik
(drei Texte). Dabei ist zu beachten, dass Frieters-Reermann und Lang-Wojtasik zudem Herausgeber des Sammel-
bandes ,Friedenspiadagogik und Gewaltfreiheit‘ (Frieters-Reermann/Lang-Wojtasik 2015) sind, aus welchem
neun Artikel fiir das Mapping relevant sind. Auch Rademacher und Wintersteiner (Rademacher/Wintersteiner
2016) liefern durch ihren Sammelband zu Friedenspadagogik und Demokratiepiddagogik mit vier Beitrdgen einen
wichtigen Teil des Mapping-Materials. Innerhalb des untersuchten Zeitraumes wurden zwar noch andere Sammel-
béande im deutschsprachigen Raum publiziert, die sich auf Friedensbildung beziehen (z.B. Bernhard/Borst 2020
oder Jager et al. 2018); durch fehlende Foki auf den Lernort Schule und den geografischen Raum Deutschlands,
Osterreichs und der Schweiz sind daraus allerdings nur einzelne Beitrige relevant. Insgesamt sind neben den 24
Sammelbandbeitrdgen 15 Zeitschriftenartikel, zwei Monographien (bzw. Teile davon) und ein Diskussionspapier
vertreten. Keine Zeitschrift ist dabei besonders hdufig vertreten. Die Friedenswarte, das Journal of Peace Educa-
tion, das Journal of Educational Media, Memory & Society sowie die Zeitschrift fiir Friedens- und Konfliktforschung
sind je mit zwei Artikeln Teil des Mappings.

Bei den allermeisten analysierten Texten handelt es sich um theoretische Texte (29). Acht Beitrdge sind em-
pirische Studien oder enthalten empirische Anteile, deren zentrale Erkenntnisse weiter unten zusammengefasst
werden. Neben einem Interview haben schliefllich fiinf Texte konzeptionellen Charakter. Dass die Anzahl theore-
tischer Texte so deutlich {iberwiegt, mag zwar damit zusammenhéngen, dass wissenschaftliche Datenbanken zur
Recherche genutzt wurden. Doch dieser Uberhang kénnte auch die Frage aufwerfen, wie grof8 der Nutzen des wis-
senschaftlichen Diskurses fiir die Praxis der Friedensbildung ist. Immer wieder wird in der Literatur auf einen
fehlenden Austausch zwischen Theorie und Praxis hingewiesen und ein Theoriedefizit beméangelt (vgl. z.B. Gruber
et al. 2015: 7; Jager 2014: 3; Frieters-Reermann 2017: 96). So wurden auch nur in zehn Texten didaktische As-
pekte besprochen. Deutlich wurde bei der systematischen Analyse der neueren Publikationen, dass vor allem ein
Gesamtiiberblick iiber Gegenstand, Ziele, Methoden und Diskurse der Friedensbildung fehlt (vgl. Gruber et al.
2015: 6). 16 Artikel enthalten Empfehlungen und/oder Forderungen, welche in die Empfehlungen am Ende dieses
Berichts eingeflossen sind.

Nachdem Form und Entstehungskontext der Publikationen besprochen wurden, geht der folgende Absatz
tiefer auf die behandelten Inhalte ein. Um zu systematisieren und zu vergleichen, welche Ziele von Friedensbil-
dung in den Texten genannt werden, wurden diese aufgeteilt in drei Ebenen:

1. Die Ziele mit Individualorientierung beziehen sich auf die einzelnen lernenden Subjekte, deren Haltungen

und Einstellungen.

2. Unter Zielen mit Interaktionsorientierung wurden die gefasst, die Prozesse der sozialen Interaktion be-
schreiben und auch als gruppenbezogene Ziele bezeichnet werden kénnen.

3. Ziele mit Systemorientierung wiederum nehmen die gesamtgesellschaftliche Ebene in den Blick und be-
ziehen sich beispielsweise auf eine friedlichere Gesellschaft.
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Von 26 Texten, in denen Ziele von Friedensbildung benannt wurden, sind 13 auf alle drei Ebenen eingegan-
gen, neun nur auf zwei und vier nur auf eine. Dabei wurden Ziele mit Individualorientierung 20 mal, solche mit
Interaktionsorientierung 19 mal und solche mit Systemorientierung 22 mal genannt, was die These stdrkt, dass
Friedensbildung alle drei Zielebenen miteinander verkniipft (vgl. Jager 2014: 10).

Bei den Handlungsfeldern wurde die Ausbildung von Lehrkraften und Sozialarbeiter*innen am haufigsten
genannt (16 mal), dicht gefolgt von der Forschung zu Friedensbildung und der Entwicklung oder Uberarbeitung
von Lernmaterial und Lernmedien (je 14 mal). Dabei handelt es sich um drei Bereiche, zu denen die Forschung
recht einfach Zugang hat, da auf Modulhandbiicher, wissenschaftliche Publikationen und ver6ffentlichtes Lern-
material zugegriffen werden kann. Auch die Fortbildung von Lehrkréften wurde mit neun Nennungen verstarkt in
den Blick genommen. Etwas weniger Aussagen wurden {iber die konkrete Implementierung von Friedensbildung
in der Klasse (fiinf Nennungen), im Fachunterricht bzw. als Teil curricularer Aktivititen oder auf Schul(kul-
tur)ebene (beide acht Nennungen) getroffen. Gesetze, Richtlinien und Bildungspline (viermal) sowie Internet und
Soziale Medien (zweimal) wurden nur selten als Handlungsfelder benannt.

In den meisten Texten wurde nicht ndher definiert, welche Zielgruppen mit friedenspadagogischen Aktivita-
ten adressiert werden (sollen). Explizite Nennungen betrafen vor allem Lehrkrifte (13) und Schiiler*innen der
Sekundarstufe II° (12). Die nach Haufigkeit der Nennung wichtigsten Akteur*innen der Friedensbildung sind Zi-
vilgesellschaft, oft vertreten durch NROs (15), Wissenschaft und Forschung (13) sowie Ministerien (12). Wirtschaft
und Militdr wurden nicht genannt, v.a. die deutsche Bundeswehr wurde oft als ,Gegenspielerin‘ prasentiert und
deren Aktivitdten als Ausldser fiir friedenspadagogische Reaktionen dargestellt.

Die letzten beiden Konzepte, die beim Mapping untersucht wurden (Diskurse und Praxisansitze), sind nicht
so klar umrissen wie die bereits diskutierten. So gibt es viele verschiedene Definitionen fiir ,Diskurse‘. An dieser
Stelle wird der Begriff ,Diskurs‘ verwendet, um Themenkomplexe zu beschreiben, die in der Literatur behandelt
werden. Es wurde also untersucht, in welchen Texten explizit Bezug auf das jeweilige Thema genommen wird,
wobei auch die Falle gezdhlt wurden, in denen das Thema zwar genannt, aber nicht weiter ausgefiihrt wird. Zur
Auswahl der Diskurse wurden zundchst im Team derzeit diskutierte Themen der Friedensbildung gesammelt und
somit eine erste Liste erstellt. Diese wurde wahrend der systematischen Literaturrecherche um weitere in der Lite-
ratur prasente Diskurse erweitert. Der Friedens- und/oder Gewaltbegriff ist am stirksten vertreten. Er wird in 17
Texten diskutiert oder definiert. Meist wird dabei ein weiter und prozesshafter Friedensbegriff angelehnt an Gal-
tungs Gewaltverstdndnis und Senghaas‘ Friedenverstdndnis verwendet (z.B. Jager 2018b: 328; Frieters-Reermann
2010b: 6). Auch Gewaltfreiheit bzw. Gewaltlosigkeit werden oft als zentrales Element der Friedensbildung ge-
nannt (16 mal). Dies unterstreicht den im Eingang dieses Kapitels beschriebenen zentralen Fokus und das Allein-
stellungsmerkmal der Friedensbildung durch die Orientierung an den zentralen Leitwerten Frieden und Gewalt-
freiheit. Sehr prasent ist zudem das Thema Demokratie. Von den elf Artikeln, in denen Demokratie behandelt wird,
sind vier Teil des Jahrbuch Demokratiepadagogik 4, das den Titel ,Friedenspadagogik und Demokratiepddagogik’
tragt (Rademacher/Wintersteiner 2016). Die Themen (soziale) Gerechtigkeit, Erinnerungskultur und Empathie,
treten mit je acht Nennungen auf. Diskurse um Rassismus und Dekolonialisierung wurden zwar nur in sieben
(Rassismus) bzw. drei (Dekolonialisierung) Publikationen explizit aufgegriffen; an weiteren Stellen wurden jedoch
Kritikpunkte und Anséatze angefiihrt, die thematisch diesen Feldern zuzuordnen sind. Als Beispiele seien hier die
von Frieters-Reermann immer wieder kritisierte Verankerung der Friedensbildung in ,westlichen‘ Konzepten so-
wie der Mangel an transkultureller Vernetzung angefiihrt (vgl. Frieters-Reermann 2010a: 31; 2017: 96; 2010b:
7). Auch wenn der Autor hier nicht explizit eine Dekolonialisierung der Friedensbildung fordert, sind die Kritik an
Eurozentrismus und die Forderung, Diskurse und Praktiken aus anderen kulturellen und gesellschaftlichen Tra-
ditionen wahr- und aufzunehmen, Teil dekolonialer Bestrebungen (vgl. z.B. Brunner 2016; Jaime-Salas et al.

9 Hier wurde sich am deutschen Bildungssystem orientiert. Demnach entspricht Sekundarstufe 1l dem ISCED Level 3, also der Altersstufe von
15/16 bis 18/20 (UNESCO 2012).
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2020: 29). Auffillig ist, dass das Thema Digitalisierung nur in einem Artikel aus dem Jahr 2020 aufgegriffen wird,
wo sie mit neoliberalen und individualistischen Entwicklungen des Bildungssystems in Verbindung gebracht
wird, die laut Hellgermann algorithmische Vernunft und Problemlésungskompetenz férderten und wenig Raum
fiir Systemkritik lieBen (Hellgermann 2020: 123). Uber die systematische Literaturrecherche wurde keine Publi-
kation identifiziert, die sich mit dem Themenkomplex der Pandemie auseinandersetzt. Allerdings erschien 2020
eine Ausgabe der Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspadagogik zum Thema ,Die
Covid-19-Pandemie: Herausforderungen und Potenzial fiir die Bildungsarbeit‘ (anon. 2020). Ein Beitrag darin be-
handelt die Situation der Friedenspddagogik in Zeiten von Covid-19 (Jdger/Kruck 2020). Die Autor*innen be-
schreiben zentrale Herausforderungen der Friedenspadagogik wahrend der Pandemie wie den globalen Anstieg
von Gewalt; sie identifizieren zudem diesen Zeiten inhdrente Chancen wie die Méglichkeit, die ,,Attraktivitit des
Friedens fiir Menschen neu sichtbar zu machen“ (ebd.: 16) sowie auf Basis einer Selbstreflexion das Profil der
Friedenspéddagogik zu schirfen (ebd.). In den beim Mapping analysierten Texten gab es keine Nennung des The-
mas Verschworungstheorien; eine kiirzlich erschienene Projektpublikation der Berghof Foundation beinhaltet ei-
nen Artikel zu den Herausforderungen und Aufgaben fiir die Friedenspadagogik im Kontext von Verschworungs-
theorien (Jager et al. 2021).

Schliefllich wurden in der Literatur genannte Praxis-Ansatze und konkrete Methoden identifiziert. Besonders
oft wurden Streitschlichter*innenprogramme genannt, auch bezeichnet als Peermediation (elfmal), wobei oft da-
rauf hingewiesen wurde, dass friedenspiadagogische Ansitze iiber diese Mafinahmen hinausgehen miissten (z.B.
Jdger 2018a: 337). Mediation allgemein wurde zusitzlich sechsmal genannt. Weitere oft besprochene Ansatze
stellen Austausch- und Begegnungsformate (neunmal genannt) sowie Ansitze der biirger*innenschaftlichen Bil-
dung (englisch civic oder citizenship education) dar (achtmal genannt). Dass Vergangenheitshewiltigung ein
wichtiger Bestandteil friedenspadagogischer Arbeit ist, 1dsst sich daran ablesen, dass Erinnerungsarbeit in sechs
Texten besprochen wird. Frieters-Reermann setzt sich 2010 ausfiihrlich mit einem systemisch-konstruktivisti-
schen Lernverstiandnis auseinander (Frieters-Reermann 2010a), woran verschiedene Autor*innen ankniipfen,
wodurch dieser Ansatz in insgesamt sechs Artikeln Thema ist. Weitere Ansitze, die in den Publikationen erwahnt
werden, sind der No Blame Approach (11°), Demokratieerziehung (2), Gewaltprdvention (4), themenzentrierte In-
teraktion (2), konfliktsensible Friedensbildung (4), biographisches Lernen bzw. Lernen am Modell (3), Konflikt-
lotsenprogramme (1), PAdagogik des Anderen (3), Zivilcouragetrainings (1), Empowerment (1), Kunst fiir den Frie-
den (3), Sport fiir den Frieden (1) Theaterarbeit (2), Simulationsspiele (1), Klassenrat (1) und Schulbuchiiberar-
beitung (3).

Zum Abschluss werden die zentralen Ergebnisse der empirischen Studien, welche Teil des Mapping sind, zu-
sammengefasst. Von Erkenntnissen zu konkreten Lernmedien und -arrangements, iiber Bildungsstile und Lehr-
plane, bis hin zu einer ausfiihrlichen Untersuchung einer friedenspddagogischen Mafinahme, nehmen die unter-
suchten Studien verschiedene Themen in den Blick und unterscheiden sich hinsichtlich ihres Umfangs und Fokus.
So untersucht Awet (2018) die Darstellung Subsahara-Afrikas in den Schulbiichern mehrerer Facher fiir die Se-
kundarstufe I in Nordrhein-Westfalen. Er stellt fest, dass durch pauschalisierende Darstellung eine monoperspek-
tivische Sichtweise auf den afrikanischen Kontinent geférdert wird, welche das Denken in Stereotypen beziiglich
des Kontinents verstarkt. Selten werde ressourcenorientiert und differenziert iiber einzelne Menschen, Gruppen
oder Gesellschaften berichtet (ebd.). Als Konsequenz empfiehlt der Autor (Geschichts)unterricht multiperspekti-
visch zu gestalten (ebd.), Rassismus als Querschnittsthema in der Schule zu behandeln (ebd.) und in Bezug darauf
auch auf eine bessere Finanzierung und Fortbhildung bei der Entstehung von Schulbiichern zu achten (ebd.). Don-
lic et al. (2019) forschen in einer Ubergangs- und Vorlehreklasse fiir Jugendliche mit Fluchterfahrung in Kla-
genfurt zur ,,Frage, wie inklusives und soziales Lernen im Sinne von Partizipation und gesellschaftlicher Teilhabe
am Lernort Schule gestaltet werden konnen“ (ebd.: 137). Sie unterstreichen, wie wichtig Partizipation migranti-

10 Die Nummern in Klammern beziehen sich auf die Anzahl der Publikationen, in denen der jeweilige Ansatz behandelt wird.
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scher Jugendlicher in der Schule und im 6ffentlichen Raum ist, um statt einem defizitorientierten Blick deren viel-
seitige Potenziale sichtbar werden zu lassen (ebd.: 140). Dabei sei ein besonderes Augenmerk darauf zu legen,
wer in Bildungsprozessen reprédsentiert ist und wer ausgeschlossen werde (ebd.: 142).

In einer Evaluationsstudie zum Programm ,Demokratie leben und lernen‘ an deutschen Schulen untersuchen
Roczen et al. (2017) schulbezogene Einflussfaktoren auf das Konfliktverhalten von Jugendlichen. Die Untersu-
chung zeigt, dass ein offenes Klassenklima sowie eine egalitare Akzeptanz der Schiiler*innen durch Lehrkrifte
einen konsensorientierten Konfliktstil (integrating conflict style) férdern, welcher auf kooperativem und 16sungs-
orientiertem Problemumgang basiert (ebd.: 326 f). Auch MaBnahmen wie die Einfithrung von Klassenriten oder
Sozialkompetenztrainings haben eine solche Wirkung (ebd.: 341). Neben diesen durch Friedensbildung unmittel-
bar beeinflussharen Faktoren, haben allerdings auch Hintergrundvariablen wie Gender, kulturelles Kapital und
die Zuhause gesprochene Sprache!! Auswirkung auf den Konfliktstil jugendlicher Personen (ebd.: 339). Ebenfalls
mit Klassenklima und Lehrstilen beschéftigt sich Meier (2012) in einer Studie zum Erfolg von Zweiwegintegration
durch zweisprachige Bildung an einer Schule in Berlin. Die Autorin weist nach, dass sich ein demokratischer Un-
terrichtsstil positiv auf Klassenzusammenhalt, Klassenzugehdorigkeitsgefiihl, kritisches Denken, Empathiefédhig-
keit, und die Einstellung gegeniiber Menschen mit Migrationshintergrund auswirkt sowie ein Riickgang in Bezug
auf wahrgenommene Diskriminierung und Gewalt zur Folge hat (ebd.: 345 ff). Meier betont auf3erdem die frie-
denslinguistischen Vorteile von bilingualer Schulbildung, da sich diese positiv auf die Konfliktresolutionsfahig-
keiten auswirkt (ebd.: 348).

Schlieflich sollen an dieser Stelle die zentralen Ergebnisse einer der umfassendsten neueren Studien zu Frie-
denshildung im deutschsprachigen Raum zusammengefasst werden. Gruber, Gamauf-Eberhardt und Dorfst
(2015) befragten 376 Schiiler*innen tiber die erzielten Lerneffekte durch die Teilnahme an den Friedenswochen
des Osterreichischen Studienzentrums fiir Frieden und Konfliktlésung (OSFK) auf der Burg Schlaining. Zudem
wurden beteiligte Lehrkrafte nach ihrer Einschatzung zur Qualitadt des begleitenden Lehrkriftetrainings sowie des
Schiiler*innentrainings befragt. Ergdnzend dazu fiihrten die Forscher*innen qualitative Interviews mit Lehrkraf-
ten mit und ohne Teilnahme an den Friedenswochen sowie mit Expert*innen aus den Bereichen Aus- und Fortbil-
dung. Ziel war es, mehr dariiber zu erfahren, wie heute Friedens- und Demokratieerziehung in der Lehrkrafteaus-
und -fortbildung umgesetzt werden. Die Ergebnisse dieser Befragungen wurden in Interviews sechs Expert*innen
aus der Friedenspddagogik, dem Globalen Lernen und aus der Evaluierungsforschung vorgestellt, um deren Per-
spektiven zu erginzen (ebd.: 4 f). Die Untersuchung zeigte, dass es in Schulen an Sensibilisierung fiir Gewalt und
Konflikte mangelt, was unter anderem daran liegt, dass den Lehrkraften oftmals das nétige Fachwissen und die
theoretischen Grundlagen der Friedenspaddagogik fehlen. Dazu gehort auch, dass oft ,,Frieden mit Harmonie bzw.
Konfliktvermeidung verwechselt oder gleichgesetzt wird“ (ebd.: 153) und deshalb bei der Lehrkréfteaus- und -
fortbildung vermehrt Wert auf Konfliktkompetenz gelegt werden sollte. Auch globale Aspekte von Konflikt, Krieg
und Frieden werden unzureichend behandelt und Diskussionen auf der Metaebene kaum gefiihrt. Hieraus ziehen
die Autorinnen die Konsequenz, das Politische der Friedenspadagogik wieder stirker ins Zentrum zu riicken (ebd.:
152 f). Als besonders bedeutsam fiir die Friedensbildung stellen Gruber et al. die Erkenntnis dar, dass die Schii-
ler*innen sich gréf3tenteils einig darin waren, dass Frieden erlernbar sei, was auf das grofie Potenzial der Frie-
densbildung verweist (ebd.: 153). Die Kritik aus vielen theoretischen Texten, dass die Abgrenzung der verschie-
denen politischen Padagogiken unklar und die spezifischen Ziele der Friedensbildung diffus seien, konnte besta-
tigt werden (ebd.: 152). Dies triagt dazu bei, dass spezifische Lerneffekte von Friedensbildung selten tiberpriift
werden und ein genereller Mangel an Evaluation und Begleitforschung besteht. Diese Schritte waren allerdings
notwendig, so Gruber et al., um Qualitdtsstandards fiir die Vermittlung von Friedenskompetenzen zu entwickeln
(ebd.: 154 f). Schliellich attestieren die befragten Lehrkrifte und Expert*innen der Friedensbildung Defizite bei

11 Dje Autor*innen verwenden die Sprache, die im Elternhaus gesprochen wird, als Indikator fiir den ,Immigrationsstatus‘ der oder des Jugend-
lichen. Entscheidend ist demnach, ob im Haushalt nur Deutsch oder eine andere bzw. mehrere Sprachen gesprochen werden (vgl. Roczen et
al. 2017:331).
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der Uberfiihrung der eigenen und der Bezugstheorien in Lehrmaterialien, Methoden und Praxis. Es mangele an
Ubersetzungsarbeit von qualititsvollen existierenden Unterrichtsmaterialien in die schulische Alltagspraxis der
Lehrkréfte im Bereich der Friedensbildung, weshalb laut Gruber et al. einerseits ein Theoriediskurs der Friedens-
bildung intensiver gefiihrt werden miisse, andererseits dessen Transfer in die Lernpraxis gewdhrleistet werden
sollte (ebd.: 152).

Die systematische Literaturrecherche hat gezeigt, dass es nur wenige aktuelle Publikationen gibt, die sich
explizit der Friedensbildung an Schulen im deutschsprachigen Raum widmen. Die vorliegenden Texte wurden von
einer kleinen Gruppe von Autor*innen geschrieben. Besonders auffdllig ist, dass nur sehr wenige empirische Stu-
dien mit gesicherten Erkenntnissen vorliegen, auf die sich Friedensbildung stiitzen kann. In einer kritischen Be-
wertung der Recherche-Methode wurde festgestellt, dass viele Publikationen zu Friedenspadagogik und -bildung
durch die Datenbankrecherche nicht erfasst wurden. Umgekehrt wurden aber auch einige relevante Veroffentli-
chungen identifiziert, die dem Projektteam vorher nicht bekannt waren, wodurch eine Selbstreferenzialitit inner-
halb einer bestimmten Forschungsgemeinschaft vermieden wurde. Der wissenschaftliche Diskurs {iber Friedens-
bildung an Schulen wird von einer kleinen Gruppe engagierter Autor*innen gefiihrt und ist auch durch eine grofie
Nahe zur Praxis der Friedensbildung gekennzeichnet. Die Tatsache, dass bis heute kein Lehrstuhl fiir Friedens-
bildung im deutschsprachigen Raum exisiert, zeigt aber auch die derzeitigen strukturellen Grenzen fiir die wis-
senschaftliche Beschaftigung mit grundlegenden Fragen der Friedensbildung.

2.3.2 Zur strukturellen Verankerung von Friedensbildung

In einzelnen Landesverfassungen oder Schulgesetzen der BRD ist der Auftrag an Lehrkrafte Friedensbildung im
Unterricht und an der Schule umzusetzen, explizit festgeschrieben. Der Stellenwert von Friedensbildung ist ent-
sprechend in den Bildungsplédnen einzelner Bundesldnder unterschiedlich stark verankert. Dosch (2014) stellt bei
seiner Bestandsaufnahme der Curricula aller deutscher Bundesldnder in Politik in der Sekundarstufe I und II sowie
in Geschichte in der Sekundarstufe II in Bezug auf Konflikt/Gewalt und Friedensbildung fest, dass Friedensbil-
dung trotz grofier Unterschiede in allen Lehrpldnen ihren Platz hat. Laut Dosch miisse dies genutzt werden, dar-
iiber hinaus wire eine weitere Untersuchung nétig, um die qualitativen Unterschiede zwischen den einzelnen
Bundesldndern festzustellen (ebd.: 13 ff). Als auffillig beschreibt er, dass Konflikt viel hdufiger Thema in den
Lehrplédnen ist als die Begriffe Krieg, Frieden und Gewalt (ebd.: 14). Bei einer vergleichenden Inhaltsanalyse von
Policy-Dokumenten zu Friedensbildung in der BRD und Kolumbien zeigen Pineda und Celis (2021) auf, dass Frie-
denshildung nicht so zentral wie in Kolumbien in deutschen Lehrpldnen verankert wurde. Die Kritiker*innen einer
Institutionalisierung der Friedenspadagogik hatten u.a. das Argument vorgebracht, dass Lehrkrafte Kontroversen
zwischen verschiedenen politischen Positionen aufzeigen sollten, ohne dabei selbst Stellung beispielweise zu
Einsitzen der Bundeswehr zu beziehen (ebd.: 9). Die Autor*innen ziehen folgendes Resumee: "Today, PE is pe-
ripheral, promoted by NGOs and some university professors who are nostalgic about the lack of local influence
that this educational rhetoric should have had" (ebd.: 15). Obwohl die Bewiltigung aktueller Phinomene wie
Rechtsextremismus oder Terrorismus Argumente fiir die Verankerung der Friedensbildung im Curriculum béten,
werde dies durch das stark nach Fachern gegliederte deutsche Schulsystem mit deren jeweils eigenen wissen-
schaftstheoretischen Diskursen erschwert (ebd.: 17).

Dies wird auch deutlich durch eine beispielhafte Analyse ausgewahlter Bildungspldne einzelner Schulformen
und ausgewihlter Facher in Baden-Wiirttemberg (Berner/Fleischer 2018). Die Analyse der gymnasialen Bildungs-
pléne 2016 in Baden-Wiirttemberg zeigt fiir ausgewahlte Facher (Chemie, Physik, Gemeinschaftskunde und Geo-
grafie) exemplarische Ankniipfungspunkte fiir Friedensbildung auf.

Systematische Untersuchungen zum Stand der Verankerung von Friedensbildung im Bildungssystem miiss-
ten jedoch nicht nur verschiedene Facher und Schulformen beriicksichtigen, sondern auch noch weitere Ebenen.
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Neben der Ebene des intendierten Lehrplans (Dokumentenanalyse) miissten auch die in der Praxis implementier-
ten Lehrplidne (z.B. Fachunterricht) untersucht werden. Derartige Untersuchungen koénnten dariiber Aufschluss
geben, wie Friedenshildung in der Schulpraxis umgesetzt wird.

Wenn man sich Beschliisse der Kultusministerkonferenz anschaut, fillt auf, dass es solche zu Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung (BNE), Menschenrechtsbildung, Demokratiebildung, Europabildung, Interkultureller
Bildung oder Medienbildung gibt, nicht aber zu Friedensbildung!2. Derartige Beschliisse werden in ihrem Einfluss
auf die Bildungsplanentwicklung und -iiberarbeitung als wichtiger angesehen im Vergleich zu Landesverfassun-
gen und Schulgesetzen. Fiir die Friedensbildung stellt sich hier die strategische Frage, ob sie sich fiir die Integra-
tion des Begriffs Friedensbildung in offizielle Dokumente stark machen oder eher bestehende Dokumente als Ar-
gumentationsgrundlage fiir die eigene Arbeit verwenden soll.

Eine andere Form der strukturellen Verankerung ist die Integration von Friedenshildung in die Lehrkrifteaus-
und -fortbildung und zwar in allen drei Phasen (Studium, Referendariat, Fortbildung). Hierzu miissten systema-
tisch Studienginge, Modulhandbiicher oder Fortbildungsprogramme untersucht werden um Aussagen dariiber
treffen zu kénnen, wie Friedensbildung dort in der Praxis gelehrt und gelernt wird. Der Masterstudiengang ,,Frie-
denspéddagogik / Peace Education® an der Evangelischen Hochschule in Freiburg, der zum Sommersemester 2022
startet, ist nach eigenen Angaben ,,der erste friedenswissenschaftliche Studiengang in Deutschland mit dezidiert
padagogischem Schwerpunkt.“13 (Evangelische Hochschule in Freiburg).

Die systematische Verankerung von Friedensbildung geschieht auch im Unterricht und Schulalltag. Ein von
der Servicestelle Friedensbildung seit 2019 durchgefiihrtes Pilotprojekt mit fiinf ausgewdhlten Modellschulen
Friedensbildung in Baden-Wiirttemberg hat sich zum Ziel gesetzt eine Kultur des Friedens in der Schule systema-
tisch in Unterricht und Schulalltag zu integrieren (Articus et al. 2021). Bei der Entwicklung des Konzepts wurden
u.a. die Erfahrungen und Standards aus anderen Schulprojekten wie den UNESCO-Projektschulen, den Schulen
ohne Rassismus - Schulen mit Courage oder den Fairtrade Schulen ausgewertet und ein eigenes Bausteinsystem
entwickelt. Die Entwicklung und Umsetzung derartiger Konzepte erfordert langfristige Planungen und Begleitung
der Schulen sowie die Unterstiitzung durch bildungspolitische Akteur*innen.

3 Friedensbildung und Lernort Schule: Ergebnisse des For-

schungsprojektes StArt

3.1 Friedensbildung im Kontext ,,verwandter* pdadagogischer Ansitze

Friedensbildung hat Uberschneidungen mit Ansétzen verschiedener padagogischer Nachbardisziplinen, wie der
Politischen Bildung, des Globalen Lernens, der Entwicklungspolitischen Bildung, der Menschrechtsbildung, der
Demokratiepddagogik, der Global Citizenship Education, der (Inter)religiosen Bildung, der Umweltbhildung und
der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE). Alle Ansétze eint der Anspruch, das Bewusstsein fiir zentrale
Werte des menschlichen Zusammenlebens zu scharfen, Menschen zu prosozialen Handlungen und politischer
Teilhabe anzuregen und zu befdhigen sowie mittels Bildung gesellschaftliche Ziele zu erreichen, die iiber die For-

12 https://www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schulen/weitere-unterrichtsinhalte-und-themen.html
13 https://www.eh-freiburg.de/ma-friedenspaedagogik-peace-education/

Seite 19|50


https://www.eh-freiburg.de/ma-friedenspaedagogik-peace-education/

derung der individuellen Personlichkeitsentwicklung oder der Arbeitsmarkttauglichkeit hinausgehen. Im Folgen-
den werden die verschiedenen paddagogischen Ansatze inhaltlich knapp umrissen. Eine ausfiihrlichere Darstel-
lung ist ebenfalls im Rahmen des StArt-Projekts entstanden (Bief3 2022h).

Politische Bildung

Politische Bildung iibersetzt politikwissenschaftliche Themen mithilfe der Politikdidaktik in Bildungsinhalte. Po-
litische Bildung ist im formalen Bildungssystem Gegenstand unterschiedlicher Schulfiacher und hat einen facher-
iibergreifenden Charakter (Eis et al. 2015: 1). Im informellen Bildungsbereich findet Politische Bildung Platz ,,in
Bildungsstitten, Jugendverbdanden und bei Bildungstragern sowie in sozialen Bewegungen und Initiativen®
(ebd.). Durch Politische Bildung werden Lernprozesse angestof3en, welche demokratische Teilhabe, Interessens-
vertretung, Diskursfihigkeit sowie politische Handlungsfiahigkeit stirken sollen (Milbradt et al. 2018: 5). Politi-
sche Bildung richtet sich nach dem Beutelsbacher Konsens aus, der drei Prinzipien umfasst: das Uberwiltigungs-
verbot, das Kontroversitdatsgebot und die Schiiler*innenorientierung.

2015 wurde die ,Frankfurter Erkldrung fiir eine kritisch-emanzipatorische Politische Bildung* verabschiedet.
Sie wurde von 19 Wissenschaftler*innen und Praktiker*innen der Politischen Bildung entwickelt und unterzeich-
net. Die Beteiligten haben sich daraufhin im ,Forum Kkritische Politische Bildung‘ zusammengeschlossen. In der
Frankfurter Erklarung fordern sie, dass Politische Bildung auch die Aufgabe habe, Macht- und Herrschaftsverhalt-
nisse wahrzunehmen und zu analysieren, da selbstbestimmtes Denken und Handeln abhédngig von sich iiberla-
gernden sozialen Ungleichheiten sei. Dabei versteht die Frankfurter Erklarung Politische Bildung selbst als Teil
des Politischen, in dessen Folge Lernverhdltnisse nicht herrschaftsfrei zu verhandeln sind, denn ,,Lernende und
Politische Bildner_innen sind in soziale und politische Diskurse eingebunden, die ihre Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsweisen beeinflussen (Eis et al. 2015: 2). Daher sei es nach Milbradt, Heinze und Konig (2018: 7)
die Aufgabe von Lehrkriften und Fachpersonal, ihre padagogische Arbeit selbstkritisch zu hinterfragen. Paralle-
len zwischen Friedensbildung und Politischer Bildung lassen sich identifizieren, wenn Politische Bildung wie in
der Frankfurter Erklarung beschrieben, Wege eroffnet, die Gesellschaft individuell und kollektiv handelnd zu ver-
andern (ebd.). Friedensbildung sieht Konflikte nicht per se als negativ, sondern auch als Chance fiir Verdnderung
und Wandel. Die zentrale Voraussetzung dafiir ist aus friedenspadagogischer Sicht ein konstruktiver Umgang mit
Konflikten. ,,Lehrende und Fachkrafte miissen die existierenden gesellschaftlichen Konflikte zum Gegenstand der
padagogischen Arbeit machen®, schreiben Milbradt, Heinze und Konig (ebd.). Der hier beschriebene Fokus auf
»gesellschaftliche Konflikte“ (ebd.) kann hier als zentrale Gemeinsamkeit mit der Ausrichtung der Friedensbil-
dung identifiziert werden.

Die Beriicksichtigung von und Auseinandersetzung mit dem Beutelsbacher Konsens ist auch in der Friedens-
bildung an Schulen unverzichtbar. Dabei geht es darum, die Prinzipien einzeln zu diskutieren und spezifisch fiir
die Friedensbildung zu interpretieren. Wo setzen Politische Bildung und Friedensbildung beispielsweise jeweils
die Grenzen dessen, was kontrovers im Unterricht behandelt werden soll? Inwieweit kann Macht- und Herrschafts-
kritik Teil des formalen Schulunterrichts sein? Dies sind nur einige der Fragen, die Politische Bildug und Friedens-
bildung gemeinsam angehen.

Demokratiepddagogik

Der Begriff ,Demokratie’ umfasst in einem weiten Verstindnis eine Regierungsform, eine Lebens- und Gesell-
schaftsform (Widmaier 2020). Es gibt zahlreiche Demokratietheorien, die unterschiedliche Diskursstrange pra-
gen. Wichtig ist hierbei zu betonen, dass je nach Perspektive Demokratie als Herrschaftsform, als Gesellschafts-
form und als Lebensform verstanden werden kann. Im Mittelpunkt der inhaltlichen Ausgestaltung der Demokra-
tiepdadagogik steht der Begriff der Biirger*innen indem ,,vordergriindig die aktive und verantwortliche politische
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Teilhabe fokussiert” wird (Steenkamp 2016: 74). Demokratiepddagogik macht sich zum Ziel, handlungsorien-
tierte Fahigkeiten zu entwickeln sowie Kompetenzen zu vermitteln, die im Kontext von Demokratieférderung be-
deutsam sind. Demokratiepddagogik am Lernort Schule verfolgt das Ziel, Schiiler*innen zu demokratischen, den-
kenden und handelnden Akteur*innen auszubilden. Im Gegensatz zur Politischen Bildung, deren Grundlage fiir
ihre Bildungsinhalte die Politikdidaktik ist, ist die Demokratiepddagogik stdrker durch Impulse aus der Disziplin
der Erziehungswissenschaften geprdagt. Zwischen Demokratiepddagogik und Friedensbildung lassen sich viele
Ankniipfungspunkte identifizieren wie der Sammelband von Rademacher und Wintersteiner (2016) zeigt.

Fiir eine weitere Scharfung des Profils von Friedensbildung an Schulen kénnen Impulse aus der Demokra-
tiepadagogik aufgenommen werden, die einen erweiterten Fokus auf die Bedeutung von demokratischen Institu-
tionen und die Rolle der Zivilgesellschaft in Mitgestaltungsprozessen sowie Partizipationsmoglichkeiten legen.
Dies bedeutet fiir den Kontext Schule, konkrete Beteiligungsméglichkeiten fiir Schiiler*innen bei sie betreffenden
Belangen zu ermdoglichen, um Partizipationsprozesse schon im formalen Bildungssystem erfahrbar zu machen.
Partizipation ruft potentiell unterschiedliche Interessen und Perspektiven auf ein Thema hervor, die Konflikte aus-
16sen kdnnen. Hier ist es Aufgabe der Friedensbildung, Schiiler*innen in einem konstruktiven Konfliktumgang zu
starken, damit Aushandlungsprozesse gewaltfrei gelingen konnen und Perspektivenvielfalt ermdglicht wird.

Globales Lernen

Verstarkt wird seit den 1960er Jahren diskutiert, wie sich ein Ausgleich zwischen dem reichen, Globalen Norden
und ,,den drmeren Lindern [des] Globalen Siidens herstellen lsst. [..] Daran kniipften zahlreiche Bildungsinitia-
tiven an, die sich unter dem Titel ,Globales Lernen‘ zusammenfassen lassen“ (De Haan 2006: 4). Globales Lernen
wird als die ,,didaktische Antwort auf Globalisierung“ gesehen (Adick 2002: 397). Globales Lernen verfolgt das
Ziel, ,,einen Beitrag zur Heranbildung zukiinftiger Weltbiirger[*innen] [zu] leisten“ (ebd.). Dabei verfolgt Globales
Lernen den Leitwert Gerechtigkeit.

Sowohl der Bezug zu Gewalt als auch der Leitwert Gerechtigkeit zeigen die Uberschneidungen bei den Per-
spektiven des Globalen Lernens und der Friedensbildung. Denn dem Globalen Lernen liegt die Annahme zu-
grunde, dass mit einer steigenden inter- und intragenerativen Ungleichheit auch die Zunahme von Gewalt steigt.
Diese Form von struktureller Gewalt bewertet Reheis (2016) als einen fruchtbaren Ndhrboden fiir personale Ge-
walt. Dariiber hinaus versucht der Ansatz des Globalen Lernens die Kompetenz zu abstraktem Denken und abs-
trakter Solidaritit in einer globalisierten Welt in ihrer Adressat*innengruppe zu stérken (ebd.: 36-37). Friedens-
bildung an Schulen kann Impulse des Globalen Lernens aufnehmen, die Individuen zu Selbstreflexion anregen
sowie Welt- und Selbstverhdltnisse im Kontext von Konflikten im Wechselspiel zwischen regionaler, nationaler
und internationaler Ebene verstehbar machen.

Entwicklungspolitische Bildung

Entwicklungspolitische Bildung verfolgt das Leitbild einer gerechten Welt (De Haan 2006: 5), einer gerechten Ver-
teilung, beziehungsweise einem gerechten Zugang zu Ressourcen. Entwicklungspolitische Bildungsarbeit an
Schulen thematisiert demnach die Auswirkungen von Globalisierung, Migrationshewegungen, Weltwirtschafts-
krisen und inzwischen auch zunehmend der Klimakrise. Laut dem Osterreichischen Bundesministerium fiir Bil-
dung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) soll: ,,Entwicklungspolitische Bildung/Globales Lernen [...] globale
Zusammenhdnge aufzeigen und globale Gerechtigkeit als zentrales gesellschaftliches Anliegen thematisieren und
verantwortungsvolles Handeln auch im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung férdern. Sie soll zum
Verstehen von Machtverhaltnissen, strukturell verankerter Ungleichheit und deren Abbau beitragen®“4. Wie in

14 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/ba/entwicklungspolit_bildung.html
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dem Zitat sichtbar, wird Globales Lernen und Entwicklungspolitische Bildung hier durch einen Schragstrich
gleichgesetzt.

Fiir die Weiterentwicklung des Profils von Friedensbildung an Schulen kénnen Impulse aus der Entwick-
lungspolitischen Bildung aufgenommen werden, die einen erweiterten Fokus auf den Zusammenhang globaler
Verhiltnisse haben. Denn eine gerechte Verteilung sowie ein gerechter Zugang zu Ressourcen sind zentrale Be-
standteile fiir ein Verstandnis globaler Konfliktdynamiken und die Erorterung moglicher konstruktiver Formen
der Konfliktbearbeitung.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Das Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ist derzeit im deutschsprachigen Raum stark vertre-
ten. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist in Deutschland seit 1996 prdsent. Sie bezieht sich auf das Aktions-
programm der Vereinten Nationen ,Agenda 21°‘ und hier im Besonderen auf Kapitel 36, das die Bedeutung von
Bildung im Prozess der nachhaltigen Entwicklung betont. Friedensbildung und BNE fordern beide Empathiefa-
higkeiten und Verantwortungsbewusstsein sowie das Erkennen von gesellschaftlichen Zusammenhéngen iiber
raumliche und zeitliche Grenzen hinweg. Zudem ist die 16sungsorientierte Herangehensweise eine gemeinsame
Schnittmenge zwischen Friedensbildung und BNE. Fiir eine weitere Scharfung des Profils von Friedensbildung an
Schulen, konnten die Gegenwartsanalysen von Konflikten stdrker mit einem Bezug zu Zukunft ausgerichtet wer-
den. Die ,Gegenwart von der Zukunft her zu denken‘, wiirde fiir die Ausrichtung der Friedensbildung bedeuten,
friihzeitig potentielle, zukiinftige Konflikttreiber zu identifizieren und konstruktive Wege zu deren Bearbeitung im
Bildungssystem zu integrieren. Dies konnte Einfluss auf den zukiinftigen Konfliktverlauf ausiiben und somit den
Effekt einer Konfliktpravention erzielen. Friedenshildung kénnte durch die stiarkere Beriicksichtigung eines intra-
und intergenerationellen Gerechtigkeitsverstandnisses, wie es in der BNE etabliert ist, das Zusammenspiel von
okologischen, 6konomischen und sozialen Entwicklungen und ihre wechselseitigen Abhidngigkeiten stirker in
den Blick nehmen.

Umweltbildung

Seit den 1970ern ist der deutsche gesellschaftliche und politische Diskurs um endliche Ressourcen im Gange. Die
Verknappung natiirlicher Ressourcen und die Schiden an Natur und Umwelt, wie beispielsweise durch Umwelt-
vergiftungen und ein flichendeckendes Artensterben, werden zunehmend artikuliert. Das Uberleben der Mensch-
heit wird als in Gefahr betrachtet, die 6kologischen Krisen verscharfen sich. Ausgangspunkt der daraus entstan-
denen Umweltbildung ist ein ,,Bedrohungsszenario“ ausgehend von Umweltzerstérung sowie das zunehmend om-
niprasente Narrativ einer ,,0kologischen Katastrophe“ in dem konkrete Untergangsszenarien beschrieben werden
(De Haan 2006: 5). Zu Beginn weist die Stromung der Umweltbildung eine hohe Begriffsvielfalt auf, gebrauchlich
waren Begriffe wie zum Beispiel ,Umwelterziehung’ (siehe Deutscher Bundestag Rat von Sachverstindigen fiir
Umweltfragen 1994: 165) oder auch ,6kologisches Lernen‘ sowie ,Umweltlernen‘. Die verschiedenen Begriffe las-
sen ,,sich unter dem Titel ,Umweltbildung‘ zusammenfassen“ (De Haan 2006: 5). Ziel von Umweltbildung ist es,
den Schutz der Umwelt und Natur in Bildungsinhalten zu verankern. Da Umweltbildung vorrangig die Umwelt-
zerstorung als Gefahr fiir den Menschen versteht und damit einhergehend einen verantwortungsbewussten Um-
gang mit der Umwelt und den natiirlichen Ressourcen vermittelt, sind die Schnittstellen zu Friedensbildung auf
den ersten Blick gering. Jedoch sind Gemeinsamkeiten in dem Leitbild einer umweltgerechten Entwicklung unter
der Annahme vorhanden, dass eine fehlende Umweltgerechtigkeit einen Konfliktgegenstand aus anthropozentri-
scher Perspektive aufweisen kann. Ein Mangel an Umweltgerechtigkeit kann Konflikttreiber fiir eine ungerechte
Ressourcenverteilung werden. Zudem kann ein ungleicher Zugang zu Ressourcen Gewalt hervorrufen und verstar-
ken.
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Fiir eine Weiterentwicklung des Profils der Friedensbildung an Schulen kénnen Impulse aus der Umweltbil-
dung aufgenommen werden, die den Fokus auf die Ursachen und Auswirkungen von Umweltzerstérung starken.
Die friedenspadagogischen Kernthemen Krieg, Gewalt, Konflikt und Frieden sollten demnach in Zeiten der Klima-
krise auch ihre Wechselwirkungen mit der Natur und der Umwelt beriicksichtigen. Dies kann gelingen, wenn Frie-
dens- und Gewaltverstandnisse nicht mehr nur anthropozentrisch gedacht werden.

Menschenrechtsbildung

Menschenrechtsbhildung verfolgt die Leitwerte Menschenwiirde und Gleichheit. Sie macht sich zum Ziel, grundle-
gende menschenrechtliche Normen zu vermitteln, damit Adressat*innengruppen diese internalisieren konnen
und die Leitwerte Gleichheit und Menschenwiirde als handlungsleitend anerkennen (Steenkamp 2016: 77). Am
Lernort Schule kann ,,im Sinne der Menschenrechte Orientierung vermittelt, kritische Beurteilung ermoglicht und
gesellschaftliches Engagement gefordert werden* (Forum Menschenrechte e.V. 2006: 7).

Auf einer rationalen, wissensvermittelnden Ebene beschaftigt sich Menschenrechtsbildung mit Ursachen,
Auswirkungen und Folgen von Menschenrechtsverletzungen weltweit, indem sie beispielsweise durch eine histo-
rische Einordnung kontextualisiert werden. Menschenrechtsbildung verfolgt das Ziel, den Fokus einer nationalen
Perspektive zu weiten, um ,,die Erfordernisse und Verpflichtungen mit einzubeziehen, die sich aus dem internati-
onalen Menschenrechtsschutzsystem ergeben® (ebd.: 7-8).

»Im Aktionsplan des Weltprogramms fiir Menschenrechtsbildung wird festgehalten, dass Menschenrechts-
bildung, unter anderem der Férderung des Friedens [...] beitragen soll“ (G.A., 2005 Absatz 3 zit. n. Rinaldi 2018:
51). Im Schulkontext ist der Fokus vor allem auf die UN-Kinderrechtskonvention (als volkerrechtlich bindende
und ratifizierte Menschenrechtskonvention) bedeutend, die Kindern?s gleichermaflen Schutz-, Beteiligungs- und
Befdhigungsrechte garantiert. In der 1992 in Deutschland ratifizierten Menschenrechtskonvention fiir Kinder wer-
den diese drei kinderrechtliche Sdulen (Befahigung, Schutz und Teilhabe) festgeschrieben. Zudem wird in Artikel
12 spezifisch die Beriicksichtigung des Kinderwillens hervorgehobenté. Daraus folgt fiir die Ausgestaltung von
Friedensbildung im formalen Schulsystem, dass den Perspektiven von Kindern Raum gegeben wird und sie an
Prozessen sinnvoll beteiligt werden miissen. Friedensbildung kann hier Dialogrdume fiir altersgerechte Gestal-
tungsmoglichkeiten in der Schule schaffen, um Partizipation zu starken, in dem nicht nur Lehrkréfte die Agenda
vorgeben, sondern auch Schiiler*innen ihre Ideen und Bediirfnisse stirker einbringen kénnen. Partizipation ist
jedoch potentiell eng verbunden mit aufkommenden (Interessens- und Rollen-)Konflikten. Hier einen konstrukti-
ven Umgang mit aufkommenden Konflikten zu finden, und gleichzeitig altersgerechte Partizipation zu ermogli-
chen, die Beteiligung erfordert, aber Kinder und Jugendliche nicht iiberfordert, ist Aufgabe der Friedensbildung.

Interreligiose Bildung

In deutschen Bildungspldnen sind interreligiose Themen fest verankert und der Religionsunterricht an Schulen
soll zu einem Aufbau interreligioser Kompetenz beitragen (Schweitzer et al. 2017). Die goldene Regel wird hiufig
als ein gemeinsames Merkmal der Weltreligionen identifiziert, auf der gemeinsame Wertebildung aufbauen kann.
Die goldene Regel beruht auf der Reziprozitdt menschlichen Handelns. Interreligiose Bildung verfolgt das Ziel,
Synergien zwischen Werteerziehung, Glaube und Spiritualitdt zu nutzen, um an der Gestaltung einer Welt mitzu-
wirken, die auf sozialer Gerechtigkeit und Wiirde basiert (Bueno de Faria 2019). Wertebildende Facher wie der
Religionsunterricht, stehen laut Naurath in der Verantwortung, im ,,Kontext der religiésen und weltanschaulichen
Pluralisierung als Moglichkeit der Information, Reflexion und Mediation® zu fungieren (Naurath 2018: 8). Liahne-
mann sieht in Interreligitser Bildung ein grofies Potential fiir die Einiibung eines Perspektivenwechsel

15 laut der UN-Kinderrechtskonvention fallen unter dem Begriff ,,Kinder“ Menschen bis zu einem Alter von 18 Jahren.
16 https://www.kinder-und-jugendrechte.de/kinderrechte/recht-auf-beteiligung/artikel-12-beruecksichtigung-des-kindeswillens/
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(Ldhnemann 2015: 86), der fiir Vers6hnung eine bedeutende Rolle spielen kann. Naurath pladiert fiir eine Wei-
tung der friedenspddagogischen Perspektive als ,religios bedingten Gewaltpravention“ (Naurath 2018: 9).

Fiir eine weitere Schirfung des Profils von Friedensbildung an Schulen kénnte die Goldene Regel aus der
(inter)religiosen Bildung als Orientierung fiir einen gewaltfreien Konfliktumgang aufgenommen werden. Die Gol-
dene Regel ist in verschiedenen Glaubensausrichtungen bekannt und kann somit in der Friedensbildung hand-
lungsleitend sein und als Ankniipfungspunkt in interkulturellen und diversen Klassenrdumen dienen. Dariiber
hinaus konnten Impulse aus dem von der Berghof Foundation entwickelten Manual ,,Peace Education meets Re-
ligion“1” kontextspezifisch fiir den Religionsunterricht an Schulen angepasst werden.

Global Citizenship Education

Der Begriff Global Citizenship Education (GCE) umfasst ethische und moralische Ziele wie Gerechtigkeit und Nach-
haltigkeit, die im Zuge der fortschreitenden Globalisierung ins Zentrum gestellt werden. Im deutschsprachigen
Raum ist der Begriff seit den 1990ern etabliert (Wintersteiner et al. 2014: 31 zit.n. Mauri¢ 2016: 31). Da sich die
GCE als ein holistischer Ansatz versteht, der verschiedene Disziplinen vereint, gibt es auch zentrale Ankniipfun-
gen fiir Friedensbildung, welche im globalen Diskurs als Peace Education bekannt ist. Zentrale Schnittstelle zwi-
schen GCE und Peace Education ist ihre globale Perspektive, da GCE ein Bildungskonzept ist, ,,das nicht mehr nur
fiir Politische Bildung, Demokratieerziehung, Menschenrechtserziehung, Friedenserziehung und interkulturelle
Verstandigung eintritt, sondern dies mit einer globalen Perspektive, d.h. mit einem Bewusstsein fiir globale Zu-
sammenhinge tut“ (Wintersteiner et al. 2015: 6 zit. n. Akkari/Maleq 2020: 4, eigene Ubersetzung). Ein Leitwert
ist die Forderung sozialer Gerechtigkeit, was auch zentraler Bezugspunkt in der Friedensbildung ist. Sowohl GCE
als auch Friedensbildung teilen die Auffassung, dass Schulen eine zentrale Aufgabe haben, Lernende zu verant-
wortungsvollen und aktiven Weltbiirger*innen zu befihigen (ebd.: 3). So enthalten beispielsweise Global Citi-
zenship Education Programme ,zumeist auch explizit friedenspddagogische Schwerpunkte und Inhalte*
(Wintersteiner 2016: 47).

In einer zunehmend differenzierten und pluralisierten Weltgesellschaft muss Friedensbildung iiber National-
staaten hinweg gedacht werden. Das didaktische Ziel der Global Citizenship Education, Lernende zu befdhigen,
Losungsansitze fiir globale Problemlagen zu entwickeln, ist auch ein Ziel der Friedensbildung. Durch die Initiie-
rung von (virtuellen) internationalen Austauschprojekten oder durch internationale Schulkooperationen werden
Begegnungsrdaume institutionell geférdert, und so unterschiedliche Lebensrealitdten erfahrbar gemacht.

Abschlieflend zeigt sich, dass die vorgestellten Nachbardisziplinen der Friedensbildung zwar unterschiedli-
che Leitwerte verfolgen, dennoch in ihren inhaltlichen, padagogischen Zielrichtungen vielseitige Parallelen zur
Friedenshbildung aufzeigen. Fiir die Schirfung der Friedensbildung im schulischen Kontext wire es in der zukiinf-
tigen inhaltlichen Ausrichtung bedenkenswert, ein erweitertes intragenerationales Gerechtigkeitsverstandnis mit
aufzunehmen, damit neue Konfliktdynamiken wie die Auswirkungen der Klimakrise, kolonialer Kontinuitdten o-
der globaler Pandemien gesamtheitlicher thematisiert werden konnen. Dariiber hinaus konnte der Fokus noch
starker auf Empathieférderung, (Selbst-)Reflexivitét, Kooperativitit und Beziehungsorientierung gelegt werden,
um innerhalb der Schulbildung einen konstruktiven Umgang mit Konflikten institutionell zu starken. Ein weiterer
Impuls fiir die Friedensbildung ist die Erweiterung iiber ein anthropozentrisches Weltbild hinaus, das die Wech-
selwirkungen menschlichen Handelns mit der Natur, Umwelt und Okologie verstirkt in ihre didaktischen Kon-
zepte integriert.

17 Das Manual bietet eine Sammlung von 18 grundlegenden und vertiefenden friedenspadagogischen Methoden zur Anwendung in und zwi-
schen Religionsgemeinschaften auf der ganzen Welt. Eine kritisch-konstruktive Reflexion in 8 Punkten zum Thema sowie ein Leitfaden fiir
Multiplikator*innen ergdnzen die Methodensammlung. Online verfiighar unter: https://berghof-foundation.org/library/peace-education-
meets-religion-manual
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3.2 Erkenntnisse und Erfahrungen aus dem internationalen Kontext

Friedensbildung im deutschsprachigen Raum kann sich auf Erkenntnisse aus internationalen Diskursen zu Peace
Education berufen und diese bei der Konzeption von Bildungsmafinahmen beriicksichtigen. Der englische Begriff
Peace Education kennt keine weitere Unterscheidung zwischen Friedenserziehung-, bildung, oder -padagogik.
Begriffsdebatten gibt es aber natiirlich auch in der {iberwiegend englischsprachigen Literatur zu dem Thema.
Weitere, eng verwandte Begriffe sind etwa Education for Peace, Learning for Peace, Peacebuilding Education, Ed-
ucation for Social Cohesion oder Conflict Sensitive Education. Die Begriffsvielfalt ist nicht verwunderlich, da Peace
Education sehr unterschiedliche historische, kulturelle und fachliche Wurzeln hat. Verweise auf Vordenker*innen
wie Mahatma Gandhi in Indien, Maria Montessori in Italien, Paolo Freire in Lateinamerika und viele andere (vgl.
Bajaj 2008; Page 2008) machen deutlich, dass Peace Education nie ein exklusiv ,,westliches Konzept“ war, als das
es von manchen Akteur*innen dargestellt wird, um bestimmte Verdnderungsprozesse zuriickzuweisen (Stetter
2021: 13). Anséitze und Bemiihungen, das friedliche Zusammenleben in Gesellschaften mit Mitteln der Bildung
zu fordern, gibt es in allen Weltregionen.

Es gibt eine Reihe von englischsprachigen Grundlagenwerken und Sammelbédnden zur Friedenspaddagogik
und Friedensbildung (Bajaj 2008; Bajaj/Hantzopoulous 2016; Harris/Morrison 2012; Reardon 1988;
Salomon/Cairns 2010). Das Journal of Peace Education ist die wohl wichtigste Zeitschrift fiir internationale frie-
denspddagogische Diskurse. Hier werden Theoriediskurse etwa zu Critical, Transrational oder Decolonial Peace
Education gefiihrt (vgl. Bajaj 2015; Kurian/Kester 2019; Zembylas/Bekerman 2013), ebenso wie empirische Un-
tersuchungen zu Peace Education an Schulen in einzelnen Lindern verdffentlicht (vgl. Bradley-
Levine/Zainulabdin 2020; Morales/Gebre 2021; Velez et al. 2021).

UNICEF, UNESCO, WHO und UNHCR sind die internationalen Organisationen, die gréf3er angelegte friedens-
padagogische Programme mit Schwerpunkt in Konfliktregionen durchfiihren. Internationale Peace-Education-
Diskurse und Erfahrungen sind auch fiir den deutschsprachigen Raum relevant und wertvoll. Gerade in Bezug auf
den schulischen Kontext gibt es Forschungen und Konzepte, welche die deutschsprachige Publikationslandschaft
bereichern konnen. Die Umsetzung von internationalen Referenzdokumenten zu Peace Education in nationale
Leitlinien ist sicher eine notwendige, aber noch keine hinreichende Bedingung fiir die strukturelle Verankerung
von Friedenshildung an Schulen. Internationale Kriterien wie die Prinzipien fiir konfliktsensible Bildungssysteme
(Conflict Sensitive Education) und den Do-no-Harm-Ansatz konnten bei der Planung von Bildungsmaf3inahmen im
deutschsprachigen Raum stirker beriicksichtigt werden, damit diese nicht unbeabsichtigt zu einer Verscharfung
von Konflikten fiihren. Internationale Schulbuchforschung und Empfehlungen wie die UNESCO-Leitfaden zur Ent-
wicklung von Schulbiichern bieten Orientierung fiir die Erstellung, Auswahl und Zertifizierung von Lernmitteln.
Eine Beriicksichtigung friedenspéddagogischer Kriterien ist dabei wichtig, damit Lernmittel nicht zu Spaltung oder
Stereotypisierungen beitragen oder Macht- und Herrschaftsverhéaltnisse unkritisch reproduzieren.

Auch bei der Entwicklung von spezifischen Angeboten zur Friedensbildung konnen die Erfahrungen aus an-
deren Landern hilfreich sein, sei es bei der Konzeption von Unterrichtsmaterialien oder zur Erweiterung der Per-
spektiven- und Methodenvielfalt im Unterricht. Schulen, die ihre Einrichtung ganzheitlich am Wert des Friedens
ausrichten wollen, finden in den von der Weltgesundheitsorganisation herausgegebenen neun Bausteinen fiir
eine gewaltfreie Schule oder im Whole School Approach der UNESCO {iberregional anerkannte und erprobte An-
sdtze.

Doch Friedensbildung im deutschsprachigen Raum kann internationale Diskurse zu Peace Education nicht
nur wahrnehmen und in lokale Programme iibersetzen, sie sollte sich auch starker in diese einbringen. Es gibt
kaum deutschsprachige Wissenschaftler*innen oder Praktiker*innen, die beispielsweise im Journal of Peace Edu-
cation publizieren.

Der Blick auf Friedenspddagogik in (Post-)Konfliktregionen hilft, das Profil der Friedenshildung hier zu schér-
fen und anzuerkennen, dass der konstruktive Konfliktaustrag in allen Gesellschaften und immer wieder aufs Neue
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gelernt werden muss. Friedensbildung im deutschsprachigen Raum erfordert ebenso eine Kontext- und Konflik-
tanalyse der hiesigen Bildungssysteme, um an den strukturellen Ursachen fiir Gewalt und Konflikte anzusetzen
und nicht nur auf individueller oder zwischenmenschlicher Ebene Verhaltensdnderungen anzustof3en. Dazu eig-
nen sich die Vorarbeiten zu Gewalt im Bildungssystem von Lynn Davies (2017, 2004) sowie die Ansitze der Con-
flict Sensitive Education und dem Learning for Peace Framework (Affolter/Azaryeva Valente 2020; Novelli et al.
2015).

Es gibt eine Reihe konkreter Schulempfehlungen in der internationalen Literatur, die auch fiir Friedensbil-
dung an Schulen im deutschsprachigen Raum hilfreich sein konnten. Eine Beteiligung am internationalen Diskurs
zu Peace Education kann zudem bereichernd sein, da so Austausch und Perspektivenvielfalt geférdert werden.
Um eine systematische und nachhaltige Verankerung von Frieden im Bildungssystem zu erreichen, sollten An-
sdtze zur Friedensbildung an Schulen im deutschsprachigen Raum ihre Theories of Change explizit machen und
klaren, auf welcher Ebene sie ansetzen (top-down oder bottom-up?). Ein Austausch mit Forschenden und Prakti-
ker*innen der Friedensbildung aus anderen Liandern kann dafiir sehr fruchtbar sein. Fiir eine ausfiihrlichere Dar-
stellung der Erkenntnisse und Erfahrungen aus internationalen Peace Education Programmen vgl. Kruck (2022).

3.3 Forschungsimpulse ausgewahlter Bezugswissenschaften

Die Planung und Ausgestaltung von Ansatzen und Mafinahmen der Friedensbildung, in ihrer inter- und transdis-
ziplindren Ausrichtung, braucht die theoretische Fundierung aus verschiedenen Bezugswissenschaften, weshalb
das folgende Kapitel auf relevante Erkenntnisse aus verschiedenen Disziplinen eingehen wird. Fiir eine ausfiihr-
lichere Darstellung vgl. Bief3/Bitzan (2022).

3.3.1 Erziehungswissenschaften: Systemisch-Konstruktivistische Lerntheorien

Erkenntnisse aus der Lernforschung zeigen, dass Lernprozesse nie nur von auf3en gesteuert werden und somit
immer einer gewissen Ergebnisoffenheit unterliegen (Trabandt/Wagner 2020: 100 ff.), weshalb konstruktivisti-
sche Lerntheorien davon ausgehen, dass Wissen nicht linear iibermittelt werden kann. Aus interaktionistischer
und systemischer Perspektive spielen dabei Kommunikations- und Gruppenprozesse sowie Beziehungen zwi-
schen den lernenden Systemen eine grof3e Rolle. Friedens- und konfliktbezogenes Lernen wird nach Frieters-Re-
ermann als ,,ein selbstorganisierter, selektiver Prozess der Lernenden“ verstanden, bei dem ,,die friedenspéddago-
gischen Interventionen keinen direkten Zugriff auf das Bewusstsein, die Friedensvorstellungen und das Konflikt-
verstindnis der Lernenden haben® (Frieters-Reermann 2015a: 142). Statt im Sinne einer ,,Erzeugungsdidaktik*
den Lernenden vordefinierte Verstandnisse zu iibermitteln, kann Friedenshildung also Raume erdffnen, in denen
im Sinne einer ,,Ermoéglichungsdidaktik® eine Auseinandersetzung mit friedens- und konfliktbezogenen Themen
angeregt wird (vgl. Frieters-Reermann 2018, 2010a; Quilling 2015: 2). Lehrkrafte nehmen in solchen Lernarran-
gements die Rolle von Lernbegleiter*innen oder Coaches an, die sich ihrer nachrangigen Bedeutung fiir die Ge-
staltung des Lernprozesses bewusst sein miissen (Arnold/Gomez Tutor 2007: 8). Sie bereiten eine positive Ler-
numgebung vor, bieten Methoden zur Strukturierung des Lernens an und stehen unterstiitzend zur Seite (Quilling
2015: 3). Aus interaktionistischer Perspektive sind Lernende und Lernbegleiter*innen (jeweils fiir sich und ge-
meinsam) Kommunikationssysteme, deren Beziehungen zueinander sich stets wandeln und wichtig fiir konflikt-
bezogene Lernprozesse sind (Frieters-Reermann 2015a: 138). Aus systemischer Perspektive ist besonders die so-
ziale Ebene mit ihren kollektiven Dynamiken relevant. Konflikte gelten dabei als grundlegender Bestandteil von
Beziehungen. Deshalb lassen sich weder eindeutige Anfange oder Enden von Konflikten noch einzelne Verursa-
cher*innen ausmachen. Vielmehr gilt es, Konfliktdynamiken wahrzunehmen, anzuerkennen, dass (sogar gewalt-
volles) Verhalten fiir die jeweiligen Teilsysteme Sinn ergibt und gemeinsam an einer Transformation dieser Kon-
flikte zu arbeiten (vgl. ebd.: 139 f).
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Grenzen des Ansatzes zeigen sich durch die Forderung von Offenheit, die in gewissem Widerspruch zur Nor-
mativitit von Friedensbildung steht, in deren Zentrum die Werte Frieden und Gewaltfreiheit stehen (vgl. Frieters-
Reermann 2009: 275 ff). Zudem gibt Frieters-Reermann zu bedenken, dass das Postulat der Offenheit und der
Beriicksichtigung moglichst vieler Beobachter*innenpositionen gepragt von Denktraditionen der europiisch-
westlichen Modernitét sei — und somit der Vorwurf einer kulturellen Engfiihrung naheliege (Frieters-Reermann
2015a: 145). Offenheit und Prozessorientierung kénnten zudem nicht intendierte Nebenfolgen auslésen und letzt-
endlich sogar konfliktverscharfend wirken.

Ubertragen auf die Friedensbildung zeigt sich die Notwendigkeit, die Ergebnisoffenheit von Lernprozessen
anzuerkennen. Ermoéglichungsdidaktische Lernarrangements und Methoden kénnen Anstéf3e dazu geben, dass
die Lernenden ihre eigene Friedensidentitit entwickeln. Statt der Vermittlung vordefinierter Friedensbegriffe,
miisste also der Erwerb ganzheitlicher Friedenskompetenzen im Vordergrund stehen. Vermehrt sollten dabei auch
emotionale und interaktive Ebenen einbezogen werden. Dabei gilt es auszuloten, wie Werteorientierung, Ergeb-
nisoffenheit, eine kritische Reflexion von Machtverhidltnissen im Bildungssystem, kollektive Lernprozesse und
formale Anforderungen des Schulsystems miteinander vereinbar sind.

3.3.2 Friedens- und Konfliktforschung: Dekoloniale Perspektiven

Die Friedens- und Konfliktforschung ist eine grundlegende Bezugswissenschaft fiir die Friedensbildung. Ihr ent-
springt unter anderem das Konzept der ,,Gewaltfreiheit®, das als Leitwert eine wichtige Rolle in der Friedensbil-
dung spielt. Analysen aus der Friedens- und Konfliktforschung werden von der Friedensbildung aufgegriffen und
fiir die Entwicklung von friedsenspadagogischen Lernarrangements und Lernmedien genutzt.

Aktuell werden dekoloniale Perspektiven in der Disziplin verstarkt diskutiert. Anhand der Arbeiten der Friedens-
und Konfliktforscherin Claudia Brunners zu ,.epistemischer Gewalt* (2020) wird gezeigt, wie aus der Perspektive
einer dekolonialen Friedensforschung Grundlagen der Friedensbildung in Frage gestellt und aktualisiert werden.
Aus post- und dekolonialer Sicht fiihren dominante (Wissens-)Diskurse zur Marginalisierung subalterner Stimmen
(Santos 2008; Spivak 1990). Claudia Brunner hat diesbeziiglich in ihrem Werk ,,epistemische Gewalt“ eine Neu-
verordnung des Gewaltverstdndnisses fiir die Friedensforschung vorgelegt. ,Epistemisch‘ kommt aus dem Griechi-
schen und bedeutet iibersetzt ,Wissen‘, oder ,Erkenntnis‘ (Brunner 2021). Epistemische Gewalt umfasst in Brun-
ners Verstiandnis die diskursive Dimension von Gewalt (Brunner 2020: 125); dabei versteht sie Gewalt als Prozess
und als Verhdltnis. Im Kern geht es um die Frage, wie dominante Diskurse entstehen, wie sie in koloniale Konti-
nuitdten eingebunden sind und welche Konsequenzen sich daraus fiir das Sprechen, Schweigen, Horen, Gehort-
und Verstandenwerden ergeben. Kritiker*innen kdnnten nun anmerken, dass ein so weites Verstandnis den Ge-
waltbegriff verwassere. Durch die Erweiterung des Gewaltbegriffs wird laut Brunner Gewalt jedoch nicht relati-
viert, sondern relationiert, indem noch weitere Verbindungslinien fiir die Entstehung von Gewalt aufgezeigt wer-
den. Epistemische Gewalt breitet sich durch institutionalisiertes Wissen, wie zum Beispiel in Schulbiichern, aus.
Daher muss die Friedensbildung in der Konsequenz ihre Lernmaterialien und Wissensproduktion kritisch reflek-
tieren. Um nicht durch referierte Verstandnisse von Begriffen wie Frieden und Konflikt zu epistemischer Gewalt
beizutragen, sollten ,,die Verinnerlichung und Ubernahme hegemonialer Epistemologien® in der Friedensbildung
herrschaftskritisch reflektiert werden (ebd.: 132).

Ein erweiterter Gewaltbegriff, der epistemische Gewalt mit einbezieht, kann einerseits die Sichtbarkeit von
kritischen, post- und dekolonialen sowie feministischen Perspektiven in der Friedensbildung erh6hen. Anderer-
seits werden durch einen erweiterten Friedens- und Gewaltbegriff auch neue Herausforderungen fiir die didakti-
sche Umsetzung in der Friedensbildung entstehen.

Unter Einbezug post- und dekolonialer Perspektiven in der Friedensbildung, ist gerechtes und gewaltfreies
Lernen nur moglich, wenn auch marginalisierte Wissensformen anerkannt und einbezogen werden. Aus dekolo-
nialer Perspektive ergeben sich somit verschiedene Auftrage an die Friedensbildung. Auf der inhaltlichen und
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konzeptionellen Ebene miissten die Verstandnisse von Frieden und Gewalt iiberdacht und erweitert werden. Dem-
nach muss die Ausgestaltung von Friedensbildung iiber eurozentristische Verstindnisse hinausgehen. Fiir Ak-
teur*innen der Friedensbildung bedeutet das, Methoden macht- und herrschaftskritisch zu reflektieren, und zu
untersuchen, inwieweit das formale Schulsystem (epistemische) Gewalt reproduziert — um nicht Gewaltkomplizin
zu werden. Hierfiir bedarf es einer didaktischen Aufarbeitung verschiedener Gewaltbegriffe.

Zu einer Erweiterung des Kanons kann beigetragen werden, wenn iiber anthropozentrische und eurozentri-
sche Verstandnisse von Frieden und Gewalt hinausgehende Ansétze hinzugezogen werden.

Fiir schulische Akteur*innen bedarf es einer Sensibilisierung fiir intersektionale Diskriminierungen, die auch
die Auswirkungen marginalisierten Wissens einbezieht. Ziel sollte es sein, kritisches Denken und Selbstreflexivitat
bei den Schiiler*innen zu férdern. Dabei sollten nicht ausschlie8lich kognitive Zugange als Wissensvermittlung
in Betracht gezogen werden, sondern auch Raum fiir erfahrungs-, korperbezogene, emotionale und spirituelle Zu-
ginge geschaffen werden.

Im Bereich der Lobby- und Schulpolitik ergibt sich der Auftrag, Zugangsbarrieren und systemische Diskrimi-
nierung abzubauen, indem beispielsweise Mehrsprachigkeit anerkannt wird und Fremdsprachen nicht in ihrer
Bedeutung oder Relevanz hierarchisiert werden. Ein vielfdltigeres Wissen kann geférdert werden, wenn Fremd-
sprachen ehemaliger Kolonialherrschaften wie beispielsweise Englisch, Franzdsisch und Deutsch nicht als einzige
Wahlmoglichkeiten angeboten werden, sondern auch Sprachen minorisierter Gruppen als Wahlmoglichkeit an-
geboten werden. Hierfiir bedarf es einer Revision der Lehrpldane, damit auch marginalisiertes Wissen zunehmend
in Curricula reprasentiert wird.

3.3.3 Neurowissenschaften: Empathie und Gewalt

Aus den Neurowissenschaften lassen sich zentrale Erkenntnisse fiir Friedensbildung ableiten, welche auf Begriffe
Kooperativitdt und Empathiefahigkeit abzielen.

In dem Buch ,,Das kooperative Gen*“ beschreibt Bauer (2008) in der Genforschung einen Paradigmenwechsel
beziiglich der Begriindung der evolutiondren Entwicklung von Genen. Nach Bauer sind Gene, entgegen darwinis-
tischen Theorien, Kooperatoren. Das System der Gene folgt drei biologischen Grundsatzen: Kooperation, Kommu-
nikation und Kreativitit. Laut Bauer (ebd.) werden Gene durch Umwelt aktiviert. Diese stindige Wechselwirkung
ist bedeutsam fiir menschliche Interaktionen und die Férderung von Kooperation. Alle Menschen haben fast die-
selben Gene, die Frage ist nur, wie diese durch das Umfeld aktiviert werden. Friedensbildende Maf3nahmen sollten
daher eine Umgebung schaffen, die das kooperative Gen aktiviert. Kooperatives Verhalten kann durch didaktische
Ansitze angeregt werden, die Perspektivwechsel starken. Hierfiir kann ein Austausch in Dialograumen férderlich
sein, in dem eine positive Fehlerkultur etabliert wird, mit dem Ziel Schiiler*innen fiir Erfahrungsaustausch und
Selbstausdruck zu ermutigen.

Bauer (2020) unterteilt Empathie in die Fahigkeit zur Einfiihlung (emotional) und in die Fahigkeit, sich iiber
die Motive des oder der Anderen Gedanken zu machen, was er als die kognitive Seite der Empathie beschreibt. Fiir
die Ausgestaltung von formalen Bildungskontexten fordert Bauer eine stirkere Beziehungsorientierung und die
Erméglichung von Resonanz. Unter Beziehung versteht er das Miteinander in Resonanz kommen von zwei (oder
mehr) Menschen. Resonanzen, die Kinder von ihren Bezugspersonen erhalten, bleiben iiber die gesamte Kindheit
und Jugend bedeutend (Bauer 2020: 96). Um einer Beziehungsorientierung und Resonanz in der Schule gerecht
zu werden, fordert Bauer einen kompletten Ausbau hin zu Ganztagsschulen, inklusive anderen Raumlichkeiten
als die herkémmlichen Klassenzimmer, wodurch inklusive Lebensrdume gestaltet werden kénnen, in denen es
Schiiler*innen und Lehrkréften Freude macht, prisent zu sein (Bauer 2016). Wenn Schulen als Lebensraume fiir
Kinder gestaltet werden, konnten Kinder aus bildungsbenachteiligten Umgebungen davon besonders profitieren,
so die Annahme von Bauer.
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Der Arbeiten von Joachim Bauer zeigen, dass Menschen von Geburt an potentiell kooperativ und empathiefa-
hig sind. Hier kann beziehungsorientierte Friedensbildung ankniipfen. Friedensbildende Mafinahmen sollten ei-
nen Fokus auf Beziehungsorientierung legen, um Anerkennung, Zusammenhalt und Zugehorigkeit in der Gruppe
zu starken. Empathiefdhigkeit kann durch Friedensbildung geférdert werden, wenn Methoden fiir das Erlernen
von Perspektivwechsel angeleitet werden und Raum fiir Erfahrungsaustausch in den Maf3inahmen verankert wird.
Dies kann beispielsweise durch Ansatze des Storytelling, Lernen von Vorbildern, oder des erfahrungsbasierten
Lernens durch Methoden wie Peace Counts'® gelingen.

Neurobiologische Erkenntnisse zu Gewalterfahrungen

Ausgrenzungs- und Demiitigungserfahrungen fithren zur Aktivierung von Schmerzsystemen (Bauer 2013), da das
menschliche Gehirn auf Ausgrenzung und Demiitigung genauso schmerzempfindlich reagiert, wie auf physischen
Schmerz (in Galtungs Verstindnis: direkte Gewalt). Darauf entstehen hiufig zwei Reaktionen: Aggression oder
Depression. Zu wenig Zuwendung, Zugehorigkeit und Wertschatzung fordern damit Aggression oder Tendenzen
zu Depressionen (ebd.). Folglich sollten exkludierende Strukturen, die zu Ausgrenzungserfahrungen in der Schule
fiihren konnen, verhindert werden. Gewaltfreiheit ldsst sich demnach nur durch Inklusion, Wertschatzung, Zu-
wendung und Zugehorigkeit umsetzen. Das Bediirfnis nach sozialer Zuwendung ist ein neurobiologisch veranker-
tes Grundbediirfnis. Wem Mitgefiihl versagt wird, dessen Schmerzsysteme reagieren. Daraus entsteht eine Gewalt-
spirale, die eine Objektwerdung von Individuen férdert. Das Schmerzsystem reagiert auch dann, wenn wir nur
zusehen, dass anderen Mitmenschen Mitgefiihl verweigert wird (Bauer 2017). Dies ist eine Erkenntnis, die fiir die
Friedensbildung von zentraler Bedeutung ist. Denn einerseits ist es Ziel der Friedensbildung, Mitgefiihl zu férdern,
andererseits miissen sich Akteur*innen der Friedensbildung bewusst sein, dass durch die Auseinandersetzung
mit Krieg und gewaltférmigen Konfliktsituationen bei der Adressat*innengruppe Schmerz ausgeldst wird. Da die
vier Kernthemen Frieden, Konflikt, Gewalt und Krieg zentrale Inhalte der Friedensbildung sind, ist der Umgang
mit Leid, Verletzung, Schmerz, Trauer, Wut, erfahrenes Unrecht, Ohnmachtsgefiihlen, Hoffnungslosigkeit oder
Angst und Unsicherheit die mit (erlebten) Gewalterfahrungen oder Kriegen einhergeht, Bestandteil der Friedens-
bildungspraxis. Daher ist es besonders fiir Akteur*innen der Friedensbildung wichtig zu reflektieren, welche Be-
deutung Mitgefiihl in ihrer Arbeit spielt und mit welcher Haltung iiber Gewalt und Krieg gesprochen wird. Es
braucht Raum fiir Anteilnahme, aktives Zuhoren, Solidaritdt und Gemeinschaft, wodurch Mitgefiihl ausgedriickt
werden kann. Aus einer intersektionalen Perspektive ist hier zu betonen, dass eigene Vorannahmen und Denk-
muster beispielsweise in Bezug auf Herkunft oder Geschlecht zu hinterfragen sind. Dies geht einher mit einer kri-
tischen Reflexion der eigenen Position im gesellschaftlichen Gefiige und mit der eigenen Privilegierung. In der
Schulpraxis bedeutet eine selbstreflexive mitfiihlende Haltung beispielsweise personliche Gewalterfahrungen
nicht durch Deutungen wie ,,Das ist doch nicht so schlimm® zu werten und stattdessen durch vertrauensvollen
Umgang einen Raum zu gestalten, in dem die Betroffenenperspektive Unterstiitzung erfahrt. Um einen Dialog-
raum {iiber Konflikt und Krieg er6ffnen zu konnen, bedarf es daher einer geschiitzten Atmosphére, in der sich
Schiiler*innen sicher fiihlen und nicht stigmatisiert, verurteilt oder bewertet werden und ein kooperatives Mitei-
nander gefordert wird. Kinder diirfen in ihrer Interaktion, in ihrem Sein nicht beschdmt werden, damit eine indi-
viduelle Potentialentfaltung mdéglich wird, die eine Kooperationsfahigkeit und prosoziales Handeln férdert.

18 In den Medien wird viel iiber Kriege und Konflikte berichtet. Berichte iiber Frieden hingegen erscheinen nur selten. Die Ausstel-
lung ,,Peace Counts® (www.peace-counts.de/; www.friedensbildung-bw.de) zeigt, dass Frieden kein Zustand ist, sondern ein spannender,
vielseitiger und kontroverser Prozess. Die Ausstellung zeigt Erfolge von zivilgesellschaftlichen Friedensmacher*innen aus aller Welt, die sich
in ihrem Umfeld auf unterschiedlichste Art und Weise fiir Frieden einsetzen. Die Ausstellung wird bei zahlreichen Schulveranstaltungen in
Deutschland und dariiber hinaus eingesetzt. Kindern und Jugendliche kénnen sich kritisch mit diesen Vorbildern fiir Friedensengagement
auseinandersetzen.
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Die Bedeutung von Wiirde im Schulkontext

Der Hirnforscher Gerhald Hiither misst der Forderung von Wiirde einen zentralen Stellenwert bei. ,,Die Vorstellung
der eigenen Wiirde ist tief verwurzelt und eingebettet in die innere Uberzeugung von dem, was uns als Menschen
auszeichnet und worin unser eigentliches Menschsein im eigenen Handeln zum Ausdruck kommt* (Hiither 2018:
41). Ein wiirdevoller Umgang mit einer respektvollen und friedliebenden Haltung geht einher mit der ,,Erfahrung
engster Verbundenheit mit einem anderen Menschen und [der] Erfahrung eigenen Wachstums* (ebd.: 115). Diese
Verbundenheit kénnte im formalen Bildungskontext durch Friedensbildung mit dem Ansatz des Lernens von Vor-
bildern verstarkt werden, da wir ,,alles nur von andern lernen, wenn sie uns zeigen und vormachen wie es geht“
(ebd.: 110). Die Vorbildfunktion durch Friedensstifter*innen in unterschiedlichen Kontexten kann ein wirksamer
Impuls sein, Frieden im formalen Bildungskontext konkret erlebbar und erfahrbar zu machen und einen wiirde-
vollen Umgang zu férdern. Gleichzeitig konnen Schiiler*innen nicht gezwungen werden, sich selbst und ihren
Umgang mit anderen wiirdevoller zu gestalten, man kann Menschen nur ,,einladen, ermutigen und inspirieren“
(ebd.: 157). Aber Friedensfihigkeiten konnen ,,durch eigenes Ausprobieren, durch Versuch und Irrtum, also im
Wesentlichen durch all die vielen Erfahrungen, die wir beim Hineinwachsen in unser jeweilige Lebenswelt ma-
chen“ verankert werden (ebd.: 110). Friedensbildende Mafinahmen miissen einen wiirdevollen Umgang kultivie-
ren, in dem die Adressat*innen nicht die Erfahrung machen, zu Objekten von Maf3inahmen, Bewertungen oder
Belehrungen gemacht zu werden. Stattdessen sollte eine Reflexion angeleitet werden, iiber die Bedeutung der
Wiirde fiir sich selbst und fiir die Gruppe.

3.3.4 Soziologie: Resonanz in Lehr-Lern-Beziehungen und die Institution Schule

Resonanzfihigkeit bedeutet fiir Hartmut Rosa ,,aus einer anderen Perspektive zu sehen oder auch eine andere
Stimme zu héren, weil ich mich auf eine Weise ansprechen lasse, die meinen Blick, mein Horen, iiberhaupt mein
Fiihlen verdndern“ (Rosa 2020: 30). Resonanzbeziehungen entstehen laut Rosa durch wechselseitiges Einschwin-
gen (Rosa 2016: 36). Um in Resonanz treten zu konnen, muss laut Rosa ein Perspektivwechsel gelernt und gefor-
dert werden. Damit friedenspddagogische Ansdtze Resonanz férdern, ist eine Haltung der Ergebnisoffenheit in
ihren Mafinahmen bedeutsam. Wenn in Dialog- und Begegnungsraumen iiber Frieden ergebnisoffen gearbeitet
werden kann und darf, konnen innere und duflere Konflikte als Chance wahrgenommen werden. Und wenn Kon-
flikte als Chance fiir Veranderung und Wandel wahrgenommen werden, kann dieses positive Konfliktverstandnis
Resonanzerfahrungen erméglichen. Dies braucht jedoch Zeit und Raum fiir Artikulation und Bearbeitung, wes-
halb Offenheit fiir entstehende Resonanzmomente in der Schule notwendig ist. Denn ein starrer zeitlicher Rahmen
lasst nicht zu, Resonanz Raum zu geben. Deshalb sollte es primér nicht um ein reines Erfiillen von Lehrpldnen
gehen, die darauf ausgerichtet sind, messhare Lernerfolge zu erzielen. Formate der Friedensbildung sollten viel-
mehr Rdume in der Schule erdffnen, die sich der Priifungs- und Steuerungslogik von ,normalem‘ Unterricht ent-
ziehen. Wichtig hierbei ist es wiederum fiir die Lehrkrdfte und Akteur*innen der Friedensbildung, die entstehende
Resonanz wahrnehmen und aufnehmen zu konnen und zu férdern. Dabei ist hilfreich, die aufkommenden Emoti-
onen und Gefiihle zu spiiren und ihnen Aufmerksamkeit und Prasenz zu schenken, damit der ,,Moment der Selbst-
wirksamkeit* (ebd.) durch einen geschiitzten Rahmen konstruktiv geférdert werden kann. So kann Raum entste-
hen, damit Schiiler*innen gemeinsam Friedensvisionen fiir ihre Zukunft entwickeln und gestalten.

Die Institution Schule

Schule ist die zentrale Bildungsinstitution, die im deutschsprachigen Raum alle einmal durchlaufen. Daher ist die
Institution Schule ein bedeutender Ort der Sozialisation und es ist umso wichtiger, auch zu erértern, inwieweit
diese Ungerechtigkeit und sogar Gewalt reproduziert. Denn ,,Bildungsprozesse sind niemals neutral und in der
hochkomplexen diversifizierten Weltgesellschaft extrem konfliktanfillig und spannungsreich® (Biicken/Frieters-

Seite 30| 50



Reermann 2021: 263). Somit werden durch ,,Bildungsangebote, -strukturen,-formate und -materialien oftmals
ungewollt vorhandene Konfliktpotentiale verstarkt, Diskriminierungstendenzen verscharft und Exklusionsdyna-
miken erh6ht“ (ebd.). Von daher ist eine umfassende kritisch-reflexive Urteilskompetenz aller verantwortlicher
Akteur*innen von zentraler Bedeutung. Biicken und Frieters-Reermann fordern, dass sich Lehrkrafte ,,mit der ei-
genen Rolle in akuten Gewalt- und Konfliktdynamiken auseinandersetzen und mogliche konfliktverscharfende
Tendenzen friihzeitig erkennen und entsprechend versuchen, ihre Aktions-, Kommunikations- und Kooperations-
weisen anzupassen® (ebd.: 264). Ziel muss laut ihnen sein, ,,dass die professionellen Fachkrafte kritisch-reflexiv
die intendierten und nicht intendierten, die direkten und indirekten [Folgen] bildungsbezogener Mafinahmen auf
den Konfliktverlauf erfassen, bewerten und entsprechend handeln“ (ebd.). Eine oft kritisierte, doch nach wie vor
folgenreiche Form struktureller Gewalt im deutschen Schulsystem, ist der Zusammenhang zwischen Bildungs-
chancen und individuellen Faktoren wie soziale Herkunft oder Gender. Auch wenn immer mehr Jugendliche Abi-
tur oder Fachhochschulreife machen und studieren, korrelieren ,,soziale Herkunft und Bildung [...] nach wie vor*
(Albert et al. 2019: 27). Eine weitere Form struktureller Benachteiligung zeigt sich darin, dass nur ein Prozent der
Lehrer*innen in Deutschland eine Migrationshiografie haben, wahrend es bei den Grundschiiler*innen etwa 30%
sind (Strasser/Steber 2010: 101).

Gegenwartige Gewaltformen und Konfliktdynamiken, die in der Schule auftreten, miissen durch die Friedens-
bildung adressiert werden. Hierbei gilt es insbesondere fiir Lehrkrifte, strukturelle Ursachen fiir eine Chancenun-
gleicheit zu beriicksichtigen und in der Ausgestaltung des Unterrichts sowie in der Klassendynamik zu reflektie-
ren. Hierbei kann strukturelle Gewalt als Analysekategorie dienen, um die Zusammenhénge zwischen Ein- und
Ausschliissen, Diskriminierung und Ungleichheit erkennen zu kénnen. Schulen bieten die grof3e Chance, nahezu
alle Kinder und Jugendlichen zu erreichen und Raum fiir Begegnung und Lernen zu ert6ffnen. Indem sie Schii-
ler*innen dazu befdhigt, Gewaltstrukturen zu erkennen, sich gesellschaftlich-politisch zu engagieren und aktiv
das Schulleben mitzugestalten, kann Friedensbildung dieses Potential nutzen und junge Menschen dabei unter-
stiitzen, aktive Friedensforder*innen zu werden.

Was Schiiler*innen bewegt - Pandemie

Auch wenn die Erforschung der Langzeitauswirkungen der Corona-Pandemie auf das Leben junger Menschen
noch am Anfang steht, liegen bereits einige Studienergebnisse vor. 35,2% der Jugendlichen stimmen eher oder
voll zu, dass sie sich einsam fiihlen, 41,2% fiihlen sich seit Corona psychisch besonders belastet und 45,6% haben
Angst vor ihrer Zukunft (Andresen et al. 2021: 33). Werden nur junge Menschen mit finanziellen Sorgen betrach-
tet, ist die Zustimmung noch gréf3er als beim Durchschnitt (ebd.: 34). Viele Jugendliche haben Zukunftsdngste
(45% stimmen eher oder voll zu, 23% teilweise), auch aufgrund von gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen wie
Polarisierung, Verschworungserziahlungen, Klimawandel und sozialer Ungerechtigkeit (Bertelsmann Stiftung
2021: 5, 15). Auch Themen wie die Planung von Studium und Auslandsaufenthalten, die Gesundheit von Famili-
enmitgliedern oder einer gesellschaftlichen Spaltung sind Gegenstand dieser Angste (Andresen et al. 2021: 37—
38). Gleichzeitig stimmen knapp 65% gar nicht oder eher nicht der Aussage zu, dass die Sorgen junger Menschen
in der Politik geh6rt werden (Stand November 2020) (ebd.: 16). Junge Menschen werden von der Politik an man-
chen Stellen {ibersehen, sei es beim Pandemie-Management, wo sie lange Zeit kaum eine Rolle spielten, oder bei
der Gestaltung der 6ffentlich-rechtlichen Programme (ebd.: 19; BMFSFJ 2020: 19). Stattdessen fiihlen sie sich nur
als Regelbrecher*innen oder Schiiler*innen, die wichtigen Lernstoff verpassen, wahrgenommen (Bertelsmann
Stiftung 2021: 6). Dieser Frust wird durch ,,ein deprimierendes Gefiihl von vertaner Zeit und verpassten Chancen*,
die nicht nachholbar sind, verstirkt (Andresen et al. 2021: 37). Der Kontakt zu Freund*innen fehlt sehr und au-
Berdem wird in jlingeren Jahren die Zeit der Einschrankungen als langer empfunden (Bertelsmann Stiftung 2021:
8). Die MaBnahmen im Zuge der Pandemiebekdampfung fiihren zu einer weiteren Verschlechterung der Chancen
benachteiligter Kinder. Junge Menschen mit finanziellen Sorgen fiihlen sich einsamer, psychisch belasteter und
haben &fter Zukunftsdngste als ihre Altersgenoss*innen (Andresen et al. 2021: 34). Neben den Schwierigkeiten
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im schulischen und Freizeitbereich, nahm auch sexualisierte Gewalt gegen Kinder im Laufe der Pandemie signifi-
kant zu.

Wie die verschiedenen Studien zeigen, hat sich bei vielen Jugendlichen das Gefiihl von Macht- und Einfluss-
losigkeit durch die Erfahrungen der Pandemie verstirkt. Viele Jugendliche haben das Gefiihl durch den Wegfall
von Prasenzveranstaltungen und Kontaktbeschrankungen Chancen verpasst zu haben, die ihre Entwicklung ne-
gativ beeinflussen. Hierbei kann es die Aufgabe von Friedensbildung zu sein, ein Gefiihl von Wirkmachtigkeit zu
fordern, indem positive Zukunftsvisionen in Zeiten von Unsicherheit elaboriert werden. Individuelle Einflussmog-
lichkeiten als Friedensmacher*innen kénnen gemeinsam entwickelt werden, zum Beispiel in Bezug auf eine Mit-
gestaltung von Schule und Gesellschaft im Zeitalter des digitalen Strukturwandels. Perspektivisch kann somit die
politische Partizipation von Jugendlichen gestarkt werden, sowohl durch ihre Mitgestaltung und Teilhabe in und
auflerhalb der Strukturen der Institution Schule als auch in ihren individuellen Friedens- und Konfliktbearbei-
tungskompetenzen.

Gerade durch den teilweisen pandemiebedingten Wegfall der Schule als physischer und sozialer Ort, wurde
nochmal von Jugendlichen betont, dass ,,Schulen als Orte, an denen Kinder und Jugendliche viel Zeit verbringen,
[mehr sein] sollten [...] als Lernorte® (ebd.: 11). Friedensbildung bietet viele Anregungen, dieser Forderung nach-
zukommen.

Was Schiiler*innen bewegt - Politik und Gesellschaft

Fiir die Friedensbildung ist es wichtig, die Lebenswelten, Anliegen und Werte von Schiiler*innen zu kennen, um
daran ankniipfen zu kdnnen. Die SINUS-Studie 2020 stellt fest, dass ,,Klimawandel und Krieg versus Frieden [...]
die politischen Megathemen der Befragten sind. Jugendliche engagieren sich weniger in Parteien, sondern eher
in sozialen Bewegungen, ,,die ein klar umrissenes Ziel verfolgen“, wie z.B. ,,Fridays for Future“ (BMFSF] 2020:
42). Insgesamt beklagen Jugendliche ,,die mangelnde Teilhabe und die unzureichende politische Reprisentation
der jungen Generation“, auch da die typischen Politiker*innen aus ihrer Sicht ,,vor allem altere weifle Mdanner*
seien (Calmbach et al. 2020: 410, 438-439).

Friedensbildung muss ihre Kernthemen Krieg, Gewalt, Konflikt und Frieden auf aktuelle Themen und gegen-
wartige Fragen von Jugendlichen ausrichten. Hierbei empfiehlt es sich, konkrete Beziige zu Themen herzustellen,
die Jugendliche als wichtig erachten, wie beispielsweise zum Klimawandel, Krieg, Auslander*innenfeindlichkeit,
soziale Ungerechtigkeit oder die wachsende Spaltung und Polarisierung der Gesellschaft.

Auch die zwischenmenschliche Gewalt betrifft Schiiler*innen. Im Schnitt geben 23% der Schiiler*innen in
OECD-Landern an, dass sie mindestens ,,ein paar Mal pro Monat von Mitschiilern drangsaliert* werden (OECD
2019a: 2). Das entspricht den Zahlen aus Deutschland und Osterreich, wihrend die Schweiz mit 22% knapp da-
runter liegt (OECD 2019c: 6, 2019b: 7, 2019a: 8). Allerdings stimmen auch im Durchschnitt 88% der Schiiler*in-
nen zu, ,,dass es eine gute Sache sei, Schiilern zu helfen, die sich nicht selbst verteidigen konnen“. An Gymnasien
gibt es mit 43,1% den grofiten Anteil von Jugendlichen ohne Ausgrenzungs- und Gewalterfahrungen
(Andresen/Msller 2019: 93). Uber die Schultypen hinweg, erfahren Kinder und Jugendliche mit finanziellen Sor-
gen Ofter Ausgrenzung, Beschamung und Gewalt. Das zeigt, dass finanzielle Belastungen sich auf ihren Alltag und
Moglichkeiten der sozialen Teilhabe auswirken (ebd.: 95).

Gegenwartige Gewaltformen und Konfliktdynamiken, die in der Schule auftreten, miissen durch die Friedens-
bildung adressiert werden. Als peer-to-peer Ansatz bietet es sich an, das Verstdndnis von Konfliktanalysen und
Konfliktmediationen starker im Klassengefiige zu implementieren, um verschiedene Gewaltformen sichtbarer zu
machen und Konflikte im Klassenzimmer auch in Bezug zu gesellschaftlichen Dynamiken zu setzen.
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3.3.5 Genderforschung: Gleichberechtigung und komplexe Realitat

Auch wenn in der Geschichte der Friedensbildung kritische Ansétze eine wichtige Rolle spielen, sind Kkritische
Theorien nicht automatisch und nicht flichendeckend Teil von friedenspddagogischen Diskursen und Praxis.
Exemplarisch soll hier die Genderforschung nach relevanten Erkenntnissen befragt werden, die helfen a) die Frie-
densbildung gendersensibel zu gestalten und b) durch Friedensbildung die Geschlechtergerechtigkeit zu férdern
und damit zu Frieden beizutragen.

Geschlecht ist eine wirkmachtige Strukturkategorie, die sowohl auf struktureller, also auf politischer Ebene
wirkt, wie auch subjektive Selbst- und Fremdkonstruktionen beeinflusst. Mit der Kategorie Gender lassen sich also
einerseits analytische Betrachtungsweisen 6ffnen; andererseits spricht Gender eine politische Dimension an, in
der es darum geht, Geschlechterverhiltnisse als Herrschaftsverhaltnisse in ihren hierarchischen Dimensionen als
politisch zu kennzeichnen.

Ausgehend von der Skizzierung von Gender als politische und analytische Kategorie, werden im folgenden
drei geschlechtsbezogene Problemstellungen und Losungsansitze aus feministischen Theorien vorgestellt und
anschliefend daraus resultierende Konsequenzen fiir die Friedensbildung herausgearbeitet.

1. Gleiche Rechte statt Ungleichberechtigung

Eine grundlegende Forderung feministischer Bewegung und Wissenschaft ist die Gleichberechtigung von Frauen*
und Mannern*. Frauen und queere Personen sind nach wie vor von Ungleichberechtigung betroffen. Ein Beispiel
dafiir ist sexualisierte Gewalt, die zwar nicht ausschlie3lich Frauen* und Madchen* erfahren, die zahlenmafiig
aber dennoch weitaus hiufiger gegen weiblich gelesene Menschen gerichtet ist (vgl. z.B. Statista Research
Department 2022). Indem in den einzelnen Gesellschaften Gewalt im Geschlechterverhiltnis geduldet, wenig
sanktioniert und kaum verfolgt wird, ist sie ein bestehendes Sicherheitsrisiko fiir die davon betroffenen Subjekte.
Zugleich ist mit dieser Nichtdchtung verbunden, dass sie ein geduldetes, haufig praktiziertes Kriegsmittel ist (vgl.
Hansen 2001). In der langen Geschichte der feministischen Kdmpfe fiir Gleichstellung wurden verschiedene For-
derungen aufgestellt und teilweise umgesetzt, um Gleichberechtigung zu férdern. Gender-Mainstreaming und
Quoten sind allgemein bekannte Instrumente, speziell im Friedensbereich ist die Security Council Resolution 1325
(2000) ein wichtiges Policy-Dokument.

Die Forderung, Frauen* gleiche Teilhabechancen wie Mdnnern* einzurdumen, fiihrt allerdings zu einem Di-
lemma. Denn wahrend aus feministischer Perspektive gleicher Zugang von Frauen* zur Gesellschaft und ihren
Untersystemen gefordert wird, sollen letztere gleichzeitig verandert werden.

2. Sichtbarmachung von sozialen Praktiken und Erfahrungen statt Unsichtbarmachung

Es gibt Erfahrungen und Lebensrealititen, die oft nicht als relevant bewertet werden. Erfahrungen aus Care-Tatig-
keiten, stindig Ubergriffen ausgesetzt zu sein oder gesagt zu bekommen: ,,Gehe nachts nicht raus!“, sind Beispiele
dafiir. Solche Erfahrungen werden oft dem Weiblichen zugeschrieben und Frauen und LGBTIQ* erleben diese
auch haufiger. Feministische Forderungen beinhalten die Sichtbarmachung dieser Perspektiven. Auch wenn dies
zuweilen missverstanden wird, geht es nicht um eine Naturalisierung solcher Erfahrungen als weiblich, vielmehr
soll die patriarchale Unsichtbarmachung und Abwertung solcher Erfahrungen enden. Fiir die Friedensbildung
bedeutet das zum Beispiel, Friedensorganisationen, die oft von Frauen getragen werden, im Geschichtsunterricht
sichtbarer zu machen (Brock-Utne 2008: 215).

Auch hier entsteht ein Dilemma: Um marginalisierte Lebensrealitdten und Erfahrungen sichtbar zu machen,
werden diese als von der Norm abweichend benannt. Dadurch wird eine Differenz markiert, die verhindert, dass
solche Erfahrungen Teil des Mainstreams werden.
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3. Dekonstruktion von Geschlecht und fluide Offenheit statt kategorialer Festschreibung

Ein dritter Fokus wird hier auf die Unzuldnglichkeit von binédr-konstruierten Geschlechterkategorien und deren
Folgen gelegt. In der Geschlechterforschung gilt Gender als soziales Konstrukt. Angestofien durch Judith Butler
(1991) wird aus dekonstruktivistischer Sicht zunehmend Zweigeschlechtlichkeit in Frage gestellt und eine diverse
Vielgeschlechtlichkeit anerkannt. Im hegemonialen Diskurs ist eine Binaritdt von Mann und Frau nach wie vor
dominant und auch einzelne feministische Stromungen verstehen Geschlecht als objektive und bindre Kategorie
(vgl. Harding 1986). Dies fiihrt einerseits zu einem Ausschluss von queeren Personen, die intersexuell, trans oder
nonbindr sind. Andererseits fordert eine bindres Geschlechterverstindnis stereotype Vorstellungen von Rollen
und Eigenschaften, die zu Frauen* oder Mannern* gehéren. Ein Beispiel dafiir ist, dass Mannern* in Konflikten
oft die Tater- und Befreierrolle zugeschrieben wurde, wahrend Frauen* historisch oft als Opfer gewalttatiger Kon-
flikte gesehen wurden (GWI 2011: 20; Shepherd 2013). Dies wirkt bis heute fort (vgl. Elverich 2007).

Werden Geschlechterkategorien dekonstruiert und ihre Relevanz damit aufgeldst, stellt sich die Frage, wie
geschlechtsbasierte Diskriminierungen dann benannt werden kénnen. Dies kann nach Mai-Anh Boger (2017) als
Hldentititsdilemma“ bezeichnet werden. Sie hat ein Konzept entwickelt, die aufgezeigten Dilemmata zu theoreti-
sieren (Boger 2019, 2017, 2016, 2015). Urspriinglich war das Modell bezogen auf die Inklusion von Menschen
mit Behinderung, wurde dann aber von der Autorin auf antirassistische Kontexte {ibertragen und lasst sich auch
auf feministischen Debatten anwenden. Boger versteht Inklusion als Diskriminierungsfreiheit, bzw. Differenzge-
rechtigkeit (Boger 2017). In ihrem Verstindnis kann Inklusion entweder 1) als Normalisierung funktionieren, in-
dem Raume und Machtzugange fiir ,,Nicht-Privilegierte“ geéffnet werden oder die zugrundeliegenden hegemoni-
alen und exkludierenden Strukturen dekonstruiert werden (vgl. 1.). Inklusion kann aber auch 2) als Empowerment
verstanden werden, also eine Form der Ermachtigung, bei der es darum geht, dass Menschen gehort werden und
korperlich in die jeweiligen Verhéltnisse eingebunden sind (vgl. 2.). Schlie8lich kann Inklusion 3) auch Dekon-
struktion von Kategorien und damit verbundenen Zuschreibungen sein (vgl. 3.). Denkt man die drei Zugénge zu-
sammen, ergeben sich Widerspriiche und Konflikte, die Boger als Trilemma der Inklusion bezeichnet und sichtbar
macht. Dabei konnen immer nur zwei der drei beschriebenen Strategien gleichzeitig verfolgt werden. Der Ansatz
der trilemmatischen Inklusion kann zur Reflexion gesellschaftlicher Praktiken und zur Selbstreflexion dienen.

In diesem Kapitel wurde die Problematik geschlechtsbasierter Diskriminierung und Strategien zur Uberwin-
dung derselben vorgestellt. Gender ist jedoch nicht die einzige Dimension, die Privilegien und Ausschliisse pro-
duziert. Neben geschlechtlichen, kénnen weitere, wie ethnische/rassifizierte und klassenspezifische Zugehorig-
keiten oder Zuschreibungen zu Diskriminierung fiihren. Intersektionale Perspektiven legen deshalb ein besonde-
res Augenmerk auf das Zusammenspiel von Race-Class-Gender-Unterdriickung. Der Ansatz der Intersektionalitét
geht von der Arbeit Schwarzer Feministinnen in den USA aus, unter ihnen das Combahee River Collective (1982)
und Kimberlé Crenshaw (1989), die aufzeigten, dass Menschen von verschiedenen Diskriminierungsformen
gleichzeitig betroffen sein konnen und diese sich nicht nur iiberlagern, sondern dabei gegenseitig verstarken. Der
Ansatz erm0oglicht es, ,,die verschiedene Machtverhiltnisse als miteinander verschrankt“ zu analysieren ,,und so
folgenreichen Ausblendungen® entgegenzuwirken (Danielzik et al. 2013: 49).

Wenn junge Menschen in ihrem Friedensengagement geférdert werden sollen, ist es wichtig, dass sie dazu
befidhigt werden, Strukturen gesellschaftlichen Unfriedens in seinen unterschiedlichen Auftretensformen (Rassis-
mus, Sexismus, klassenbezogene Diskriminierung...) zu erkennen und zu verstehen, wie diese mit struktureller
und kultureller Gewalt zusammenhédngen. Im Sinne eines learning for peace muss Friedensbildung jedoch weiter
gehen und auch Haltungen, Einstellungen, Reflexivitdt und die Fahigkeit zu Handeln einbeziehen. Eine Reflexion
in Bezug auf Gender, Race and Class sollte deshalb alle Ebenen des padagogischen Handelns und des Lernsettings
betreffen: Inhalte, Lernmaterialien, Teilnehmende, Lehrende und Methodik. Eine Ubersetzung aktueller Erkennt-
nisse aus Rassismus- und Genderforschung sowie anderen Disziplinen in friedenspddagogische Angebote und
Materialien wdare hierbei hilfreich. Aufgrund der Aktualitdt dieser Diskurse und aufgrund akademischer Struktu-
ren, die betroffenen Menschen oftmals den Zugang verwehren, wire ergdnzend dazu eine Zusammenarbeit mit
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sozialen Bewegungen und Selbstorganisationen von Betroffenen sinnvoll. Friedensbildung schafft inklusive
Réume, in denen herausfordernde Themen und Unsicherheiten zur Sprache kommen, in denen Jugendliche kon-
struktiv streiten und mit Komplexitdt und Widerspriichen umgehen lernen. In Zeiten wachsender gesellschaftli-
cher Verunsicherung, in denen von verschiedenen Seiten verkiirzte Losungen fiir Krisen und Ungerechtigkeit an-
geboten werden, ist es von grofier Bedeutung, dass Kinder und Jugendliche lernen, komplexe Sachverhalte zu
analysieren, eigene Handlungsoptionen darin auszuloten und Ambiguitdaten auszuhalten.

3.3.6 Medienwissenschaften: Digitalisierung der (Friedens-)Bildung und neue
Gewaltformen im Netz

Durch die fortschreitende Digitalisierung entstehen neue Gewaltformen und Interaktionsrisiken sowie Konfliktdy-
namiken. Um Gewalt fiir Kinder und Jugendliche im Netz zu reduzieren, bedarf es auch einer Starkung von digita-
ler Zivilcourage. Hierbei sind Beteiligungsformen fiir junge Menschen besonders notwendig und sollten ,,von den
Kindern in ihrer konkreten Lebenswelt, ihrem eigenen Medienhandeln sowie ihrer (fehlenden) Wahrnehmung von
Sicherheitsliicken in digitalen Umfeldern her adressiert werden“ (Stapf et al. 2021). Denn Medienkommunikation
hat Einfluss auf die Wahrnehmung von Krieg, Gewalt, Konflikt aber auch Frieden. Somit tragen alle Medienschaf-
fenden und Mediennutzenden eine Mitverantwortung fiir gelingenden sozialen Zusammenhalt.

Die digitale Transformation wirkt auf unterschiedlichen Ebenen auf das Profil der Friedensbildung ein. Zum
einen entstehen im Netz neue Gewaltformen die den Handlungsbedarf bei der Friedensbildung erh6hen. Zum an-
deren werden neue digitale Formate der Friedensbildung notwendig, zum Beispiel in Form von neuen digitalen
Workshop- und Unterrichtsformaten zu Friedensbildung. Auf der Ebene der digitalen Friedensbildung beschifti-
gen sich Akteur*innen der Friedensbildung mit der Frage, wie friedenspadagogische Ansatze, Methoden und Maf3-
nahmen im digitalen Raum gestaltet werden konnen. Die Kontaktbeschrankungen aufgrund der Covid-19 Pande-
mie haben in den letzten zwei Jahren wie ein Brandbeschleuniger fiir die Entwicklung von digitalen Lehr- und
Lernformaten gewirkt. Wichtige Elemente von Friedensbildung wie Beziehungsorientierung, Gruppenprozesse
und der Aufbau eines vertrauensvollen Raumes stellen im digitalen Setting eine besondere Herausforderung dar.
Wenn Kameras in Videokonferenzen ausgeschaltet sind oder Nebengesprache iiber Chatfunktionen stattfinden,
konnen Lehrkréfte oder Moderator*innen nur schwer die Stimmung im Raum und die Bedarfe und Gruppendyna-
mik der Teilnehmenden erfassen. Die Hemmschwelle, sich zu dufern — besonders wenn es um personliche und
konfliktbehaftete Themen geht — ist in virtuellen Runden oder Foren gréf3er als in einem klar iiberblickbaren Stuhl-
kreis.

In Zeiten des digitalen Strukturwandels, der mit einer Transformation von Gesellschaften einhergeht, ergeben
sich neue Aufgaben fiir die Friedensbildung. Zunidchst bedarf es einer Bestandserhebung, wie gut Lehrkréfte da-
rauf vorbereitet sind, mit digitaler Gewalt in der Schule umzugehen. Weitergehend gilt es zu analysieren und zu
erproben, wie sichere digitale Lernrdume gestaltet werden konnen, die Teilhabe, Befdhigung und Inklusion for-
dern. Dies muss einhergehen mit einer Evaluation von Ansétzen und Methoden, die Empathiefahigkeit, Koopera-
tivitdat und (Selbst-)reflexivitéit fordern, und die zu Vertrauensaufbau beitragen kénnen. Darauf aufbauend miissen
neuartige konstruktive Formen der Konfliktbearbeitung im Digitalen entwickelt werden, die Zivilcourage sowie
einen konstruktiven Konfliktumgang starken.

Akteur*innen der Friedensbildung sollten im Zeitalter des digitalen Strukturwandels Medienkompetenz als
Feld der Friedensbildung integrieren und fiir weitere Synergieeffekte hierfiir eng mit Medienpadagog*innen ko-
operieren. Digitale Friedensbildung sollte zunehmend den Fokus auf Medienkompetenzbildung erweitern. Fiir
eine gelingende Medienkompetenzbildung ist ,,das kritische Hinterfragen von Nachrichten und Quellen [...] zent-
ral, ebenso wie der verantwortungsvolle Umgang mit sozialen Medien“ (Pawelec/Bief3 2021: 166).
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In der Ausgestaltung einer digitalen Friedensbildung gilt es demnach (a) Friedenskompetenzen in Bezug auf
Medien zu stédrken (beispielsweise indem Zusammenhénge von Medien und den Kernthemen Krieg, Gewalt, Kon-
flikt und Frieden verstehbar gemacht werden). Dariiber hinaus sollten (b) digitale Friedensfahigkeiten gestérkt
werden (zum Beispiel in einer gewaltfreien Kommunikation und wertschédtzenden Dialogkultur sowie einer kon-
fliktsensiblen Haltung im Internet). Zudem gilt es c) das Friedenshandeln im Netz zu stdrken (zum Beispiel indem
Partizipationsmoglichkeiten fiir Schiiler*innen geschaffen, demokratische Beteiligungsformen geférdert werden,
Teilhabe an politischen Diskussionen garantiert wird, oder Aktivismus fiir Friedensthemen im Netz gestérkt wird).

In Zeiten der digitalen Transformation erdffnen sich fiir die Friedenshildung Potentiale zur Weiterentwick-
lung, indem viele neue Lernformate fiir Schulen konzipiert, getestet und evaluiert werden kénnen. Da 96% aller
Jugendlichen téglich online sind (Albert et al. 2019: 30), ergibt sich somit ein groler Moglichkeitsraum, Jugend-
liche iiber digitale Angebote der Friedensbildung zu erreichen. Der digitale Strukturwandel kann perspektivisch
als Chance genutzt werden, um Themen, Methoden und Prinzipien der Friedensbildung stirker auf die Agenda
von digitalen Bildungsformaten zu setzen. Hierbei bedarf es einer konstruktiven Begleitung und Unterstiitzung
der Lehrkrafte, um die Umstellung ihres Unterrichts ins Digitale sinnvoll und bewaltigbar zu gestalten. Dabei gilt
es auszutarieren, wie digitale Moglichkeiten fiir Austausch, Perspektivwechsel und das Einbeziehen aufierschuli-
sche Partner*innen und Orte genutzt werden konnen. Die Aufgabe von Friedensbildung muss es perspektivisch
sein, Medienkompetenzen zu vermitteln, die Chancen und Risiken der Digitalisierung fiir gesellschaftlichen Frie-
den sowie Fragen der Verantwortung und Aufklarung iiber Gefahren und Gewalt im Netz umfasst.

4 Aktuelle Transformationsansatze im Bildungswesen

Nicht erst seit der Corona-Pandemie gibt es von verschiedenen Initiativen Bestrebungen, eine Transformation von
Schule anzustofen. Viele verweisen auf Defizite im derzeitigen Bildungssystem sowie den dringenden Bedarf,
Schiiler*innen auf die globalen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts vorzubereiten. Verschiedene Initiativen
teilen die Ansicht, dass die Art, wie gelernt und gelehrt wird, oft nicht mehr zeitgemaf3 ist, sondern neue Formen
des Lernens und des Zusammenarbeitens in einer zunehmend digitalisierten Welt entwickelt und ausgestaltet
werden miissen.

Im Rahmen des Projekts StArt Friedensbildung wurden daher 2021 zahlreiche Veranstaltungen iiber Bil-
dungstransformation von verschiedenen Initiator*innen besucht, um die relevanten Akteur*innen und ihre For-
derungen nach einer Transformation des Bildungssystems in Deutschland zu analysieren sowie deren Positionen
beziiglich aktueller Debatten zu identifizieren. Im Folgenden werden einige Initiative und zentrale Netzwerke in
Kiirze vorgestellt. Fiir eine ausfiihrlichere Darstellung vgl. Bief3 (2022a).

Pioneers of Change ist ein gemeinniitziger Verein mit dem Schwerpunkt ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung®, dessen Ziel es ist, Jugendliche und Erwachsene in ihrer Visionsfindung und Potentialentfaltung zu moti-
vieren sowie den Aufbau von innovativen Projekten anzustof3en. Sie organisieren regelméafiige Online Summits,
initiieren Regionaltreffen und Onlinekurse.

Die Pioneers of Education setzen sich zum Ziel, durch aktuelle Impulse von ,,Pioneer*innen der Bildung“ Ver-
dnderungen in den bestehenden Systemen anzustofien. Dafiir initiieren sie Dialograume, runde Tische sowie ein
Symposium Bildung, in denen ein Austausch iiber Méglichkeiten des Wandels, Visionen und Zukunftsbilder statt-
finden kann.

Lernkulturzeit, ein Netzwerk fiir Bildung und Bewusstsein konzipiert Modelle fiir eine neue Lehrer*innenbil-
dung. Lehrkrdfte werden hier nicht mehr als Lehrer*innen, sondern als Lernbegleiter*innen verstanden, um die
Partizipation von Schiiler*innen zu erméglichen und zu stédrken.
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Intus? Beziehungslernen setzt den Fokus auf Potentialentfaltung, indem Padagog*innen in ihrer Haltung ge-
schult werden, um gelingende Beziehungen zu starken. Ankniipfend an Erkenntnisse der Hirnforschung, setzt
Intus3 den Schwerpunkt auf Beziehungslernen, indem Intuition und Empathie gestdrkt werden sollen.

Das Institut fiir zeitgemdfSe Priifungskultur setzt sich fiir eine gelingende Lernkultur und eine verdnderte Prii-
fungskultur ein, da sich beides wechselseitig beeinflusst. Ihr Ziel ist es, alternative Priifungsformate zu entwickeln
und neue Formen der Leistungserfassung zu erproben sowie diesen Prozess zu begleiten.

Schule im Aufbruch wurde von Margret Rasfeld, Prof. Gerald Hiither und Prof. Stefan Breidenbach gegriindet.
Thr Ziel ist es, das historisch gewachsene Unterrichtverstandnis kritisch zu reflektieren und zu verandern. Dabei
verfolgen sie das Leithild, dass Schiiler*innen von heute Gestalter*innen von Morgen seien. Ziel ist es, die Poten-
tialentfaltung von Schiiler*innen zu stirken, indem die Begeisterungsfahigkeit und Kreativitdat von Kindern und
Jugendlichen gef6érdert wird (Hiither et al. 2015).

Das Netzwerk #wirfiirschule bezeichnet sich als Community und als Ideen- und Projektschmiede, mit dem Ziel
Schule von Morgen zu gestalten. Im Rahmen des Projekts StArt Friedensbildung haben wir an dem Hackathon
#wirfiirschule als Berater*in fiir Friedensbildung teilgenommen. Das ausgestaltete Zielbild des Zukunftsrats um-
fasst Ziele und Aufgaben fiir die Schule von morgen; Visionen fiir die Schule von Morgen; Werte, Kompetenzen
und Lernthemen fiir die Schule von Morgen.

Bei der Untersuchung von und Beteiligung an verschiedenen Veranstaltungen zu Transformationen im Bil-
dungswesen fiel auf, dass es bislang wenig Beriihrungspunkte zwischen Netzwerken zur Friedensbildung und
Netzwerken zu Bildungsreformen gibt. Daher ist es fiir die Scharfung des Profils der Friedensbildung wichtig, ihre
Kernthemen der Friedensbildung (Krieg, Konflikt, Gewalt und Frieden) in den Initiativen und Netzwerken zur
Transformation von Bildung starker sichtbar zu machen. Hierfiir wurden verschiedene mdogliche Ankniipfungs-
punkte identifiziert, wodurch Synergien zwischen den hier genannten Transformationsinitiativen und der Frie-
densbildung denkbar sind. Uberschneidungen gibt es beispielsweise beim Verstindnis der Rolle von Lehrkriften
als Lernbegleiter*innen, die Gestaltung von Schule als Lebensraum, die Betonung von sozial-emotionalem Lernen
oder die Wahrnehmung von Schiiler*innen als change agents. Wenn Akteur*innen der Friedensbildung den An-
spruch auf eine grundlegende Transformation des Bildungssystems formulieren, wire es demnach sinnvoll, sich
auch mit diesen Netzwerken stirker zu verbinden.
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5 Empfehlungen zur Weiterentwicklung der Friedensbildung

Der Friedensbildung liegen Annahmen zugrunde, wie sich auf individueller Ebene Einstellungen und Verhalten
durch padagogische Angebote verdndern konnen als auch Annahmen dariiber, wie diese zu gesellschaftlichen
Verdnderungen fithren kénnen. ,,Theories of change (ToC)“ (Anderson 2005) oder Theorien des Wandels zu for-
mulieren ist Teil vieler Planungsprozesse in internationalen ,,Peacebuilding“-Programmen und somit auch fiir die
Friedenshildung relevant. Es geht darum, Annahmen iiber die Wirkungen vorgeschlagener Mafinahmen sichtbar
zu machen und auch verschiedene Verstandnisse davon offen zu legen, wie Wandel funktioniert. Die einfachste
Form eine Theorie des Wandels zu formulieren, ist die Wenn-Dann Hypothese mit Begriindung: Wenn wir X ma-
chen, dann passiert Y, weil Z.

) THEN: the BECAUSE: more people in
IF: a peace process is more peace process . society carry ar]q
inclusive becomes more lmplemgnt the Eieusmns
® sustainable manifested in the
. . agreement
I ® o

Quelle: Berghof Foundation

In diesem grafischen Beispiel bedeutet das: wenn Friedensprozesse inklusiver sind, sind sie nachhaltiger, weil ein
grofRerer Teil der Gesellschaft die Entscheidungen aus dem Abkommen mittrdgt und umsetzt. Selbstverstiandlich
sind in der Wirklichkeit die Zusammenhé&nge immer viel komplexer und nicht so linear darstellbar. Die Vereinfa-
chung dient hier der Komplexitidtsreduktion und Offenlegung oft nur implizit getdtigter Annahmen. Wir sind bei
der Entwicklung der Theorien des Wandels fiir die Weiterentwicklung der Friedensbildung sowohl deduktiv als
auch induktiv vorgegangen. Einige der Theorien wurden deduktiv entwickelt aus den theoretischen Forschungs-
arbeiten und Literaturreviews, die im Verlauf des Projekts bearbeitet wurden. Andere basieren induktiv auf den
Praxiserfahrungen in Projekten der Friedensbildung und dem Erfahrungswissen der am Projekt beteiligten Ex-
pert*innen. Diese Vorschldge fiir Theorien des Wandels zeigen verschiedene Moglichkeiten zur Weiterentwicklung
der Friedensbildung auf - ohne Anspruch auf Vollstdandigkeit. Sie sind nicht nach Erfolgswahrscheinlichkeit prio-
risiert. Vielmehr zeigen sie eine Vielfalt an Wegen auf, wie die Friedensbildung sich in Zukunft weiterentwickeln
konnte.
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Empfehlungen fiir die Forschung zur Friedensbildung

Theorie des Wandels 1: Wenn die Forschung zur Friedensbildung intensiviert und institutionalisiert wird, dann ver-
bessert dies die Qualitdt der Praxis der Friedensbildung, weil diese sich dadurch stérker an den theoretischen Grund-
lagen der Friedensbildung aus verschiedenen Disziplinen sowie an messbaren Wirkungen orientieren kann.

1) Die Friedensbildung sollte gemeinsam mit der Friedens- und Konfliktforschung ihre eigenen Grundbe-
griffe (Krieg, Frieden, Gewalt und Konflikt) aus verschiedenen Perspektiven kritisch reflektieren und
dabei auch Erkenntnisse aus anderen Disziplinen (z.B. Genderforschung) und Forderungen aus sozialen
Bewegungen (z.B. Black Lives Matter) beriicksichtigen. Es geht dabei auch um die stirkere Beriicksichti-
gung von und Auseinandersetzung mit nicht-westlichen oder nicht-anthropozentrischen Begriffen.

2) Die Friedensforschung konnte verstiarkt Kontext- und Konfliktanalysen zu den Bildungssystemen im
deutschsprachigen Raum durchfiihren. Dann kann die Friedensbildung effektiver wirken, weil sie ihre
begrenzten Ressourcen auf die Transformation dieser darin identifizierten Konfliktlinien konzentrieren
kann. Dafiir eignen sich verschiedene international entwickelte Analyserahmen.

3) Die Einrichtung von Lehrstiihlen zur Friedensbildung an Universitédten konnte dazu dienen, innova-
tive Forschungsprogramme und interdisziplindre Fachtagungen zu initiieren. Die Lehrstiihle konnten
die theoretische und konzeptionelle Weiterentwicklung der Friedensbildung vorantreiben, die Bildungs-
wissenschaften und Fachdidaktiken starker verkniipfen sowie die Integration in die erste Phase der
Lehramtsausbildung und in die Hochschuldidaktik allgemein vorantreiben.

4) Kritische Analysen der Inhalte, Formate und Produktionsprozesse von Schulbiichern und Lernmateri-
alien zu Themen der Friedensbildung kénnten die Entwicklung inklusiver, diversitatssensibler und kon-
fliktsensibler Materialien fordern.

5) Es sollte ein umfassendes Handbuch Friedensbildung entwickelt werden, wie es fiir andere, ver-
wandte Bildungskonzepte wie die politische Bildung oder die Menschenrechtsbildung bereits vorliegt,
in dem von einer Vielzahl Autor*innen die theoretischen Grundlagen sowie Praxisberichte aus dem Feld
zusammengefiihrt werden.

6) MafBnahmen und Modellprojekte der Friedensbildung an Schulen sollten systematisch durch Wirkungs-
forschung begleitet werden, dann kénnen erfolgreiche Modellprojekte identifiziert, weiterentwickelt
und verstetigt werden. Der Nachweis von Wirkungen wird politische Entscheidungstrdger eher von der
Notwendigkeit zur flichendeckenden Umsetzung iiberzeugen kdnnen. Vorbilder konnen zum Beispiel
die Arbeiten zur Wirkungsorientierung in der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit sein.

7) Friedensbildung sollte auch Medienkompetenzbildung integrieren und die Digitalisierung des Ler-
nens und Lehrens in der Schule ebenso beriicksichtigen, wie die Konflikt- und Gewaltdynamiken, die
sich im digitalen Raum entfalten. Hier gibt es einige Praxiserfahrungen, aber bisher kaum Forschung-
sarbeiten.

8) Der interdisziplinire Austausch der Friedensbildung mit verschiedenen Fachdidaktiken (z.B. Ge-
schichte, Ethik, Sport) sollte durch interdisziplindre Tagungen oder eigene Beitrdge in Fachzeitschriften
intensiviert werden, um die Integration von Friedensbildung in einzelne Unterrichtsfacher zu erleich-
tern. Dies kann gelingen, wenn die Friedensbildung sich stdrker auf verwandte Diskurse bezieht, die in
den Fachdidaktiken stattfinden (z.B. zu Erinnerungskultur in Geschichte, Werteerziehung in Ethik oder
Fair Play im Sport).

9) Eine stirkere Zusammenarbeit aller hier genannten Akteur*innengruppen (aus Forschung, Bildungs-
politik, auBerschulischer Bildungsarbeit und Schulen) beispielsweise durch regelmiflige Tagungen o-
der Vernetzungstreffen wiirde dazu beitragen, dass Friedensbildung als gesamtgesellschaftliche Auf-
gabe anerkannt werden kann.
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Empfehlungen fiir die Bildungspolitik

Theorie des Wandels 2: Wenn Friedensbildung als Bildungskonzept in offiziellen Rahmendokumenten im Bildungs-

wesen integriert ist und systematisch in allen Phasen der Lehrkrdfteaus- und -fortbildung verankert ist, dann werden

Lehrkrdfte Friedensbildung in ihren Unterricht integrieren, weil sie sich bei der Planung an offiziellen Vorgaben wie

den Bildungspldinen orientieren.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Internationale Kriterien wie die Prinzipien fiir konfliktsensible Bildungssysteme (Conflict Sensitive
Education) und der Do-no-Harm-Ansatz sollten bei der Planung von Bildungsmafinahmen im deutsch-
sprachigen Raum stdrker beriicksichtigt werden, damit diese nicht unbeabsichtigt zu einer Verscharfung
von Konflikten fiihren.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) sollte einen Beschluss zur Friedensbildung fassen, da die Be-
schliisse der KMK in ihren Auswirkungen auf die Lehrplanentwicklung als wichtiger angesehen werden
als Schulgesetze oder Lianderverordnungen. Friedensbildung sollte darin als eine facheriibergreifende
Leitperspektive fiir alle Schulformen definiert werden.

Es sollte eine systematische Lehrplanstudie zur Friedensbildung in Auftrag gegeben werden. Vorbilder
sind beispielsweise die Lehrplanstudie Migration und Integration von der Beauftragten der Bundesregie-
rung fiir Migration, Fliichtlinge und Integration oder die 2021 veré6ffentlichte Lehrplanstudie zu
Klimabildung, die das Umweltministerium veranlasst hat. Die Lehrplanstudie zur Friedensbildung sollte
alle drei Ebenen der Lehrplanarbeit umfassen: 1) Lehrplanentwicklung, 2) Vermittlung (Lehrkrifteaus-
und fortbildung, Lehrmittelproduktion) und 3) Unterrichtsplanung. Dann konnten fiir jedes Bundesland
Ansatzpunkte fiir die Integration von Friedensbildung und Umsetzungsdefizite identifiziert werden.

Es sollte in einem partizipativen Prozess ein Orientierungsrahmen zur Friedensbildung unter Leitung
der Kultusministerkonferenz und eines fiir Friedensthemen zustindigen Ministeriums (beispielsweise
des Auswirtigem Amtes) entwickelt werden. Ein solcher Orientierungsrahmen kann zur Verstindigung
iiber Grundwerte, Kompetenzen und Lernfelder der Friedensbildung aus verschiedenen fachlichen Per-
spektiven beitragen. Er schafft zudem Standards fiir Lehrkrifte, die Friedensbildung in den Unterricht in
verschiedenen Klassenstufen, Schulformen und Fachern integrieren wollen. Vorbild kann hier der Ori-
entierungsrahmen fiir den Lernbereich Nachhaltige Entwicklung sein, der 2015 von Kultusministerkon-
ferenz und dem Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung herausgege-
ben wurde. Auch das Leitbild der ,Schule fiir morgen‘, das im Rahmen des vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung geférderten #wirfuerschule Hackathon entwickelt wurde, kann hilfreiche Im-
pulse fiir die Strukturierung des Orientierungsrahmens bieten.

Bei der Erstellung, Auswahl und Zertifizierung von Lernmitteln (z.B. Schulbiichern) sollten friedenspa-
dagogische Kriterien beriicksichtigt werden, z.B. aus den UNESCO-Leitfaden zur Entwicklung von Schul-
biichern, damit Lernmittel nicht zu Spaltung oder Stereotypisierungen beitragen oder Macht- und Herr-
schaftsverhaltnisse unkritisch reproduzieren.

Friedensbildung sollte integraler Bestandteil in allen drei Phasen der Lehramtsaus- und fortbildung
werden (1. Universitéiten, 2. Studienseminare, 3. Lehrer*innenfortbildung), entweder durch die Integra-
tion in ldnderspezifische Rahmenverordnungen, als Querschnittskompetenz, oder durch fachspezifische
Integration.

In allen Bundesldndern sollten institutionalisierte Beratungs-, Vernetzungs- und Fachstellen z.B. in
Tragerschaft von Kultusministerien, Landeszentralen fiir politische Bildung und auf3erschulischen Bil-
dungsakteur*innen wie bei der Servicestelle Friedensbildung in Baden-Wiirttemberg oder an den Lan-
desinstituten wie beim Niedersdchsischen Landesinstitut fiir Schulentwicklung eingerichtet werden.
Diese Stellen bieten Unterstiitzung fiir Schulen und Lehrkrifte zur konkreten Umsetzung von Friedens-
bildung an und vernetzen schulische und aufierschulische Akteur*innen der Friedensbildung.
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Empfehlungen fiir auBBerschulische Akteur*innen der Friedensbildung

Theorie des Wandels 3: Wenn sich die Akteur*innen der Friedensbildung mit den Akteur*innen verwandter Pddago-

giken (wie z.B. BNE, Globales Lernen, Menschenrechtsbildung) sowie mit Transformationsinitiativen im Bereich

Schule stdrker vernetzen, dann werden Verdnderungen an Schulen eher gelingen, weil diese Akteur*innen Freirdume

schaffen, in denen innovative Konzepte der Friedensbildung mit neuen Formen von Kompetenzentwicklung, Potenti-

alentfaltung und einer kollaborativen Priifungskultur erprobt werden konnen.

1)

2)

3)

4)

5)

Akteur*innen der Friedensbildung konnten sich starker mit Transformationsinitiativen zur Schule
vernetzen, um innovative Konzepte zur Verdnderung an Schulen gemeinsam weiterzuentwickeln, von
Modellprojekten zu lernen und eine gréf3ere Reichweite zu erzielen.

Akteur*innen der Friedensbildung konnten sich enger mit Akteur*innen der verwandten Padagogi-
ken vernetzen, um Gemeinsambkeiten hinsichtlich ihrer Grundwerte, ihrer Inhalte, ihrer didaktischen
Ansitze und ihrer Strategien herauszuarbeiten, kontrovers iiber Grundprinzipien wie beispielsweise den
Beutelsbacher Konsens der politischen Bildung oder das Konzept nachhaltiger Entwicklung zu diskutie-
ren und diese durch die Beriicksichtigung der verschiedener Perspektiven weiterzuentwickeln.
Weiterhin ist die systematische Aus- und Fortbildung von auflerschulischen Multiplikator*innen fiir
Friedensbildung zentral, weil sie grofiere Freirdume bei der Gestaltung von Bildungsmafinahmen ha-
ben als Lehrkréfte. Sie konnen ihre spezifische Fachexpertise in den Schulen einbringen und diese
dadurch bei der Integration von Friedensbildung in Unterricht und Schulalltag unterstiitzen.
Auflerschulische Akteur*innen haben das besondere Potenzial Schulen verstirkt um erfahrungs- und
korperbezogen, emotionale und spirituelle Ansétze der Friedensbildung zu bereichern, eine ganz-
heitliche Kompetenzentwicklung zu férdern und die im Unterricht oft vorherrschende Férderung von
Sachkompetenz sinnvoll zu erganzen.

Bei der Entwicklung von Angeboten gilt es, an den Interessen und Lebenswelten von Schiiler*innen
anzusetzen. Angebote, die friedenspadagogische und verwandte Themen aufgreifen, die Kinder und Ju-
gendliche besonders bewegen (z.B. Klimawandel, Auswirkungen der Pandemie, soziale Ungerechtigkeit,
Verschworungstheorien) haben beste Chancen von den Schulen stark nachgefragt zu werden.
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Empfehlungen fiir die Schulpraxis der Friedensbildung

Theorie des Wandels 4: Wenn Schulen sich zu Orten entwickeln, in denen eine Kultur des Friedens ganzheitlich gefor-

dert und gelebt wird, dann werden mehr Schiiler*innen Frieden als wichtigen Leitwert fiir sich und fiir die Gesellschaft

identifizieren und sich dafiir einsetzen, weil die Schule eine prigende Lebenserfahrung fiir alle Menschen ist, die sie

durchlaufen.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Schulen sollten Frieden und Gewaltfreiheit in umfassendem Sinne in einem partizipativen Prozess in
ihrem Leitbild verankern. Dann verbessert sich das Schulklima, weil die Schulgemeinschaft sich auf
grundlegende, gemeinsam geteilte Werte verstiandigt und diese zu leben versucht. Hierzu konnen sie
beispielsweise auf Modellschulkonzepte, auf die von der Weltgesundheitsorganisation herausgegebe-
nen neun Bausteine fiir eine gewaltfreie Schule oder den Whole School Approach der UNESCO zuriick-
greifen.

Friedenshildung sollte als Querschnittsaufgabe in allen Fachern verankert werden, denn dies starkt
die Zusammenarbeit der Lehrkrifte untereinander und bietet Raum fiir die interdisziplindre Bearbeitung
von friedensrelevanten Herausforderungen im Unterricht und fiir vernetztes Denken.

Lehrkréfte konnen in Fortbildungen ihre Haltungen im Erfahrungsaustausch mit anderen reflektieren
und weiterentwickeln. Mogliche Themen und Kompetenzen, auf die dabei Bezug genommen werden
kann, sind Menschenbild, Wertorientierung, Beziehungsorientierung, Empathiefihigkeit, positive Feh-
lerkultur, Distanzierungsfahigkeiten, Ambiguitadtstoleranz oder intersektionale Diskriminierung.
Friedenshildung im Unterricht verkniipft idealerweise immer individuelle mit gesellschaftspoliti-
schen Ansitzen der Friedensbildung. Dazu gehort, ein Verstandnis von friedenshemmenden und -for-
dernden Verhiltnissen und Prozessen zu férdern. Friedensbildung kann schon in der Grundschule al-
tersgerecht gesellschaftspolitische Fragen aufgreifen, die Kinder interessieren.

Friedenshildung sollte in Form eines Spiralcurriculums unterrichtet werden, in dem fiir jede Klassen-
stufe aufeinander aufbauende Elemente des sozialen mit politischem Lernen verkniipft werden kénnen.
Lehrkrifte sollten sich des Spannungsfeldes zwischen normativer Orientierung und Ergebnisoffen-
heit von Lernprozessen bewusst sein und ihren Unterricht daraufhin reflektieren.

Wenn die Schule partizipative und kollaborative Priifungsformate einfiihrt (in denen z.B. Schii-
ler*innen ihre Aufgaben selbst mit entwickeln oder in Priifungen zusammenarbeiten statt allein), so
kann dies eine Vielzahl von Fahigkeiten der Schiiler*innen zur Kooperativitdt, Kommunikation, Beteili-
gung und Zusammenarbeit stirken. Der Fokus sollte mehr auf Reflexion und Transfer und weniger auf
Bewertung und Belehrung liegen.

Schulen sollten Schiiler*innen in allen Entscheidungen, die sie betreffen beteiligen. Dies ist nicht nur
normativ basierend auf der Kinderrechtskonvention (Artikel 3 UN-KRK) geboten, sondern dient auch
dem Erlernen von Planung, Verantwortungsiibernahme sowie dem Verstandnis von Abldufen in Institu-
tionen und wirkt dem weit verbreiteten Gefiihl entgegen, dass Kinder und Jugendliche nicht gehort wer-
den.

Schulen haben den Auftrag, Schiiler*innen zu befdhigen, sich in der Schule und gesellschaftspolitisch
zu engagieren. Dies kann durch Kooperation mit auf3erschulischen Akteur*innen der Friedensbil-
dung gelingen. Digitale Formate er6ffnen neue Moglichkeiten des Austauschs auch mit iiberregionalen
und internationalen Partner*innen.
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