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Zusammenfassung

Eine Moglichkeit, das Verhiltnis von Padagogik
und Gesellschaft zu beschreiben, scheint im Be-
griff Padagogisierung zu liegen. In der jiingeren
Diskussion lassen sich zwei Konzeptualisierungen
dieses Begriffs unterscheiden. Péddagogisierung
kann erstens als Transformation sozialer Probleme
in padagogische Probleme gedeutet werden. Hier
wird unterstellt, dass soziale Probleme durch die
Einwirkung auf Menschen mit den Mitteln insti-
tutionalisierter Erziehung und Bildung zu bear-
beiten seien. Pddagogisierung ldsst sich zweitens
als Ausdifferenzierung eines symbolisch-kommu-
nikativen Systems innerhalb der Gesellschaft be-
schreiben. Diese Vorstellung referiert auf die Ab-
16sung des Piddagogischen von den klassischen Er-
ziehungsinstitutionen. Vor dem Hintergrund die-
ser Unterscheidung riickt der vorliegende Beitrag
in drei Fallstudien den gesellschaftlichen Umgang
mit dem so genannten Dritte-Welt-Problem in der
Bundesrepublik in das Blickfeld. Die dabei zu be-
obachtenden Bezugnahmen auf Padagogik durch
die Dritte-Welt-Protestbewegung, das zustdndige
Bundesministerium und Organisationen des Erzie-
hungssystems werden als je unterschiedliche Pa-
dagogisierungsfille rekonstruiert. Deren Hybridi-
tat, d.h. sowohl Eingrenzung wie Entgrenzung,
sowohl Bezug des Péddagogischen auf wie auch
Ablosung des Piddagogischen vom institutionali-
sierten Erziehungssystem, legt es theoretisch nahe,
so die These, Padagogisierungsprozesse in den
Zusammenhang von Formbildungen des Padago-
gischen einzuordnen.

Summary

Pedagogicalization and System-building: The ped-
agogical aspect in society's treatment of the Third-
World-Problem. A possible way of describing the
relationship between pedagogy and society could
lie in an investigation of the pedagogical aspect
and its systemization, here termed “pedagogicali-
zation” (Pddagogisierung). In recent discussions
two conceptions of this term may be distin-
guished. Pedagogicalization can firstly be under-
stood as the transformation of social problems into
pedagogical problems. This assumes that social
problems can be dealt with through influencing
people via the instruments of institutionalized
education. Pedagogicalization can, secondly, be
seen as a symptom of the emergent differentiation
of a symbolic-communicative system within soci-
ety. This conception refers to the increasing de-
tachment of educational practice from the classic
educational institutions. Following on from the
distinction between these two conceptions, the
following paper will investigate society's treat-
ment of the Third-World-Problem by way of three
case studies from (West-)Germany. The reference
to pedagogy made within the protest movement
concerning the Third-World-Problem, by the fed-
eral ministry responsible for international devel-
opment and within the institutions of the educa-
tional system will be treated as three different
cases of the systematization of the pedagogical
aspect. According to the argument laid out in this
paper, its hybridity, i.e. its restriction and its ex-
tension, its reference to institutionalized education
and the increasing detachment of pedagogy from
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institutionalized education suggests that processes
for the systemization of the pedagogical aspect
should be analyzed within the context of the form
attributed to the pedagogical aspect itself.

1 Einleitung: Die erziechungswissenschaftliche
Padagogisierungsdiskussion und der Formwandel des
Pédagogischen

Seit etwa zwei Dekaden wird in der Erziechungswissenschaft unter unterschiedlichen Vor-
zeichen eine Debatte {iber das Verhéltnis von Pddagogik und Gesellschaft gefiihrt, in der
der Begriff Pddagogisierung eine zentrale Rolle spielt. Wahrend fiir die éltere Pddagogi-
sierungsdiskussion eine normative und handlungstheoretische Perspektive kennzeichnend
gewesen ist, in der entweder die gesellschaftliche Ausdehnung padagogischer Handlungs-
und Wissensformen kritisiert (vgl. MULLER/OTTO 1984; GIESECKE 1985; BRUNKHORST
1988) oder aber die gesellschaftlich-funktionale Einengung von Erziehung und Bildung
mit Hilfe des Pddagogisierungsbegriffes transzendiert wurde (vgl. BILLER 1988; HANSEL
1989), dominiert in der neueren Pddagogisierungsdebatte eine eher analytische Perspekti-
ve (vgl. z.B. POLLAK 1991; RADTKE 1991; KADE/LUDERS/HORNSTEIN 1993; TENORTH
1993; THIEL 1996; KADE 1997). Diese weist zwei theoretische Bezugspunkte auf:

— Der Piadagogisierungsbegriff ldsst sich erstens einer gesellschaftstheoretischen Debatte
um die Steuerung funktional differenzierter Gesellschaften zuordnen (vgl. MAYNTZ
1987; WILLKE 1998). Padagogisierung bedeutet hier, dass padagogische und nicht po-
litische, rechtliche oder 6konomische Steuerungsstrategien zur Bearbeitung sozialer
Probleme aktiviert werden. Zentrales Element der Pddagogisierung sozialer Probleme
ist die Absicht, mit Hilfe von Erziehung, Bildung und Unterricht auf individuelle Dis-
positionen, d.h. Einstellungen, Handlungsbereitschaften und moralische Uberzeugun-
gen einzuwirken und die so erhoffte Verbesserung der Menschen fiir die Verbesserung
der Welt zu nutzen.

— Der zweite Strang der Padagogisierungsdebatte griindet auf einer erziehungswissen-
schaftlichen Wendung der Diskussion. Mit ihr riickt die Suche nach der ,,Gegenwart
des Padagogischen™ in der modernen Gesellschaft in den Vordergrund (vgl. KA-
DE/LUDERS/HORNSTEIN 1993). Sie zielt auf eine disziplindre Identitdts- und Lei-
stungsvergewisserung, in der sowohl der Gegenstand des Pddagogischen als auch die
mit diesem Gegenstand verbundenen Aufgaben bestimmt werden sollen (vgl. POLLAK
1991, S. 28f).

Wihlt man diese beiden Diskussionsstrange als Referenzpunkte fiir eine Systematisierung
der jiingeren Piddagogisierungsdebatte, dann lassen sich zwei Konzeptualisierungen von
Péadagogisierung unterscheiden: AnschlieBend an die Steuerungsdebatte findet sich ein
Konzept, das Pddagogisierung als Transformationsprozess interpretiert, in dem unter Be-
dingungen gesellschaftlicher Steuerungserwartungen soziale Probleme in piddagogische
Probleme umgedeutet werden. Exemplarisch fiir dieses Verstdndnis kann die Studie von
THIEL (vgl. 1996) zur Padagogisierung des Umweltproblems gelesen werden. Pddagogi-
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sierung ist fiir sie eine ,,Impulskette”, in der die Gesellschaft einen Bedarf an Erziehungs-
und Bildungsanstrengungen artikuliert und das Erziehungssystem mit Bildungsprogram-
men auf diese Bedarfsmeldungen reagiert (vgl. ebd., S. 13). Aus der erzichungswissen-
schaftlich-reflexiven Perspektive erscheint das Pddagogische in ihrer Studie eng verwo-
ben mit der organisatorisch-programmatischen Institutionalisierung von Erziehung und
Bildung. Es gewinnt Kontur aus einer relativ festen Gegentiiberstellung von Erziehungs-
system und Gesellschaft, von Pddagogik und Politik, eine Relation, in der das Pddagogi-
sche jedoch ausschlieBlich als reaktive Instanz, als abhéingige Variable konstruiert wird
(vgl. ebd,, S. 41f)).

Im Kontext der erziechungswissenschaftlichen Selbstvergewisserung stof3t man dagegen
auf ein Konzept, das Pddagogisierung als Ausdifferenzierung einer padagogischen (Wert-)
Sphére innerhalb der Gesellschaft begreift, fiir die nicht mehr die Trennung von Pddago-
gik und Gesellschaft charakteristisch ist, sondern die Diffusion des Pddagogischen in die
Gesellschaft (vgl. KADE/LUDERS/HORNSTEIN 1993, S. 57). Das Padagogische wird hier
als integraler Bestandteil der subjektiven und institutionellen Selbstdeutung und Alltags-
kultur verstanden.

Der vorliegende Beitrag verkniipft die skizzierten Piddagogisierungskonzepte mit
Uberlegungen zum Formwandel des PiAdagogischen im Prozess gesellschaftlicher Diffe-
renzierung (vgl. KADE 1997). Gerade fiir die in den letzten Jahren gefiihrte Debatte um
den Sinn und die Zukunft Allgemeiner Péddagogik (vgl. WINKLER 1994; FUHR/SCHULT-
HEIS 1999; UHL 2001) kdénnte das zeitdiagnostische Wissen um solche Neuformatierun-
gen des Pddagogischen bedeutsam werden. Denn ein Kennzeichen des Verhiltnisses von
Padagogik und Gesellschaft in der Moderne ist die Relativierung und Abldsung einer
primér lebensweltlich organisierten Erziehung durch sich verselbstindigende Erziehungs-
und Bildungsinstitutionen. Die das moderne Erzichungs- und Bildungssystem charakteri-
sierende Form wird entsprechend gleichgesetzt mit einer Systembildung des Padagogi-
schen, die auf Institutionen, Professionen und Programmen beruht. Die Schule als Orga-
nisation, der Lehrer als Professioneller und die unterschiedlichen Pddagogiken als spezi-
elle Programme lassen sich als Prototypen dieser Form ausweisen. Die spezifische Aus-
differenzierung und Verwendung des Pddagogischen im Umgang mit politisch-sozialen
Problemen konnte jedoch darauf aufmerksam machen, dass diese Formen des Padagogi-
schen briichig geworden und Transformationsprozessen unterworfen sind. Zu fragen wire
deshalb, inwiefern das Pddagogische — im gesellschaftlichen Umgang mit politisch-
sozialen Problemen — seine institutionellen und disziplindren Pfade verldsst und Grenz-
verschiebungen gegeniiber den Politik-, Protest- und Moralsystemen der Gesellschaft
nutzt, um neue, eigenstindige Formen auszudifferenzieren bzw. hybride Relationen mit
den traditionellen, d.h. organisatorisch-programmatischen Formen des Padagogischen
einzugehen.
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2 Die Piadagogisierung des Dritte-Welt-Problems in der
Bundesrepublik

2.1 Die Fallstudien und die Problemkonstruktion Dritte Welt

Absicht dieses Aufsatzes ist es, die hier einleitend skizzierte Padagogisierungsdiskussion
auf der Basis von drei Fallstudien empirisch zu vertiefen. Gemeinsamer Gegenstand der
Fallstudien ist der gesellschaftliche Umgang mit dem so genannten Dritte-Welt-Problem
in der Bundesrepublik und die Rolle, die das Pddagogische in dessen Thematisierung
spielt (vgl. PROSKE 2001). Kennzeichnend fiir die Problemkonstruktion Dritte Welt ist
zundchst, dass die Dritte Welt im Kontext von Entkolonialisierung und Entwicklungsde-
batten ab den sechziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts zu einem globalen kommu-
nikativen Ereignis wird. Sie wird High Politics (vgl. SAUVANT 1979, S. 51). Der Prozess
des Making of the Third World (vgl. ESCOBAR 1995) basiert dabei wesentlich auf einer
moralisch-universalistischen Problemkonstruktion. Diese artikuliert die Differenz zwi-
schen den kodifizierten universalen Wert- und Normvorstellungen wie globale Gerech-
tigkeit und Verantwortung, die z.B. in der Charta der Vereinten Nationen niedergelegt
sind (vgl. Vereinte Nationen 1945, S. 245f.), und den tatséchlichen Lebensbedingungen
eines GroBteils der Menschheit. Sie bezeichnet einen Unterschied, der einen Unterschied
macht in einer Welt, die Gerechtigkeit und Entwicklung als universal giiltige Prinzipien
anerkannt hat. Das Problem dieser Konstruktion des Dritte-Welt-Problems besteht in mo-
dernen Gesellschaften darin, dass Werte und Normen wie Gerechtigkeit und globale Ver-
antwortung zwar symbolisch generalisiert werden, dass die funktionale Differenzierung
der Gesellschaft jedoch eine Realisierung dieser Werte und Normen nur &uflerst unzurei-
chend garantieren kann (vgl. LUHMANN 1997, S. 848f.). Weder existiert ein gesellschaft-
liches Zentrum, das fiir die Realisierung der moralisch-symbolischen Grundlagen der
(Welt-)Gesellschaft sorgt, noch lassen sich einzelne Teilsysteme der Gesellschaft fiir die
Verwirklichung moralischer Anspriiche, wie dem auf globale Gerechtigkeit, in die Pflicht
nehmen. In diesem Sinne kann die moderne, funktional differenzierte Gesellschaft als
moralisch dezentrierte Gesellschaft beschrieben werden.

Vor dem Hintergrund einer derartigen moralischen Dezentrierung der Gesellschaft
geht es in den empirischen Fallstudien darum zu rekonstruieren, wie padagogische For-
men Eingang in den gesellschaftlichen Umgang mit dem Dritte-Welt-Problem in der
Bundesrepublik gefunden haben. In den Blickpunkt riicken dabei drei gesellschaftliche
Systemreferenzen als Paddagogisierungsfille:

— die Dritte-Welt-Bewegung als Fall einer spezifischen Verkniipfung von Protestkom-
munikation und Selbstpddagogisierung;

— das Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit als Fall einer pddagogisie-
renden Codierung von entwicklungspolitischen Reformkommunikationen, die an eine
allgemeine Offentlichkeit adressiert werden und schlieBlich

— die Organisationen des Erziehungssystems (v.a. die Schule und die Jugendbildungs-
verbinde) und ihre Vordenker im piddagogischen Establishment als Fall einer (Um-)
Deutung des Dritte-Welt-Problems in eine pddagogische Herausforderung. Auf diese
wird mit der Konzeptualisierung einer speziellen Paddagogik reagiert, fiir die Bezeich-
nungen wie Dritte-Welt-Pddagogik, Entwicklungspolitische Bildung oder neuerdings
Globales Lernen existieren.
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Beleuchtet wird in den drei Fallstudien, wie das moralisch codierte Dritte-Welt-Problem
padagogische Formen der Bearbeitung innerhalb und auBerhalb der traditionellen péda-
gogischen Institutionalisierungsformen findet. Mit diesem fallbezogenen Zugriff auf die
Péadagogisierungsdiskussion sollen zum einen die Grenzverschiebungen zwischen den
Kommunikationssystemen Politik, Protest, Moral und Péddagogik bei der Bearbeitung ge-
sellschaftlicher Probleme ins Blickfeld geriickt werden. Zum anderen sollen die empirisch
rekonstruierten Pddagogisierungsformen auf die systematische Frage bezogen werden,
welche Gestalt(en) das Péadagogische in funktional differenzierten Gesellschaften an-
nimmt.

Den pédagogisierenden Umgang mit dem Dritte-Welt-Problem in den Zusammenhang
von Systembildung, Formenwandel und gesellschaftliche Differenzierung zu stellen,
bringt die Systemtheorie Niklas LUHMANNS ins Spiel. Deren Unterscheidung von Medi-
um und Form verspricht, die Pddagogisierungsdebatte vor dem Hintergrund sich wan-
delnder Systembildungen des Padagogischen theoretisch anzureichern. Wenn die Unter-
scheidung Medium/Form auf das Einzeichnen von Bestimmungen (Formen) in eine wei-
chere, lockere Struktur (Medium) referiert (vgl. LUHMANN 1997, S. 195ff.), lasst sich das
Péadagogische als Medium bezeichnen, das in historisch kontingenten Formen all jene
spezialisierte Kommunikation symbolisiert, die die absichtsvolle Einwirkung auf den
Menschen im Sinne seiner Verbesserung zum Gegenstand hat. Systemtheoretisch lésst sich
die Pddagogisierung sozialer Probleme dann als eine Kommunikationsform beschreiben, in
der historisch kontingente Formen paddagogischer Einwirkung auf das Individuum zum
Zwecke der Bearbeitung und Steuerung sozialer Probleme Verwendung finden.

2.2 Dritte Welt, Protestbewegungen, Moral und der pddagogische
Vermittlungsanspruch

Als eine Reaktion auf die unzureichende Verwirklichung moralischer Erwartungen ist in
modernen Gesellschaften die Ausdifferenzierung von Protestbewegungen zu beobachten
(vgl. LUHMANN 1997, S. 847-865). Sie sind es, die die moderne Gesellschaft mit den
Folgeproblemen ihrer Ausdifferenzierung im Kontrast zu den eigenen moralischen An-
spriichen konfrontieren. Protestbewegungen artikulieren damit den Protest der Gesell-
schaft gegen die Gesellschaft. Stellt man diese Ausgangsiiberlegungen in Rechnung, so
verwundert es nicht, dass Protestbewegungen wie in diesem Falle die Dritte-Welt-
Bewegung (DWB) eine zentrale Rolle bei der Etablierung der Problemkonstruktion Dritte
Welt in der Bundesrepublik ab Ende der sechziger Jahre gespielt haben (vgl. HOLZ-
BRECHER 1978; BALSEN/ROSSEL 1986). Auffallend ist nun, dass deren Problemkonstruk-
tion an zentralen Stellen paddagogische Kommunikationsmuster unterlegt sind, die sich
jedoch keineswegs bruchlos den traditionellen Formen des Padagogischen zuordnen las-
sen.

Unhintergehbare Primisse der Uberwindung globaler Ungerechtigkeit ist in den Augen
der DWB die Verinderung der Gesellschaften in den Industrieldndern. Diese Verdnde-
rung wiederum sei abhingig von Lernprozessen der dortigen Bevolkerung. In diesem
Sinne konstruiert die DWB eine enge Kausalverschrinkung zwischen politisch-6kono-
mischen Reformen als Voraussetzung zur Losung des Dritte-Welt-Problems und person-
lichen Verinderungen von Uberzeugungen, Lebensstilen oder Handlungsbereitschaften
als Voraussetzung der eigentlich anvisierten gesellschaftlichen Verdanderungen. Exempla-
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risch wird diese Verschrankung in einer ,,Grundsatzerklarung® der Initiative ,,Eine Welt™
kommuniziert:

,Der Ubergang zu einer neuen Ordnung wird sich nicht mit einem Schritt vollziehen. Politische und
wirtschaftliche Strukturen miissen verdndert werden. Zugleich ist es notwendig, das personliche Verhal-
ten neu zu orientieren. [...] Politische Verdnderungen sind in unserem Land nur zu erhoffen, wenn es ei-
ne ausreichend groBle Zahl von Biirgerinnen und Biirgern gibt, die solche Verdnderungen wollen oder
zumindest zulassen. Gegenwirtig sind Initiativen von Gruppen, die ihren Einsichten selbst folgen und
sie ins Offentliche Gespréch bringen, am ehesten geeignet, notwendige Lernprozesse bei einer Mehrheit
in Gang zu bringen und die Tréger staatlicher und wirtschaftlicher Macht zum Handeln zu veranlassen
[...] Wir werden uns um Modelle bemiihen, an denen in 6kumenischer Gemeinschaft gelernt werden
kann, Mitverantwortung im entwicklungspolitischen und umweltpolitischen Bereich wahrzunehmen”
(Initiative ,,Eine Welt“ o. J.; Dokumentenanhang 7).

,,Ubergang®, , Veridnderung®, ,Neuorientierung* sind fiir diese Aktionsgruppe wie fiir die
DWRB als ganze Schliisselbegriffe im gesellschaftlichen Umgang mit dem Dritte-Welt-
Problem. Obwohl zunéchst auf politische und 6konomische Strukturen bezogen, werden
sie einer padagogischen Codierung unterzogen. Die gewliinschten Strukturverdnderungen
sollen nicht nur ergénzt werden durch Verhaltensdnderungen der ,,Person, sondern als
ihre Voraussetzung erscheinen Lernprozesse, die durch die Initiativgruppen angestoflen
und der gesamten Bevolkerung angesonnen werden. Deutlich artikuliert sich hier die
Péadagogisierungsaspiration, das ,,grof3e* Ziel einer neuen Gesellschaft {iber den ,kleinen*
Zwischenschritt der Neuschopfung des Menschen zu bewerkstelligen. Diese Aspiration
impréagniert auch nach innen die Selbstkonstruktion der DWB und gibt dem Protest eine
neue Gestalt. Die Protestaktion wird als Lernschritt und Bildung als integraler Bestandteil
der Aktion gedeutet. Zum Beispiel formuliert der Bund der Deutschen Katholischen Ju-
gend (1973, S. 315f.), einer der kirchlichen Trager der DWB, in seinen Leitlinien:

-Entwicklungspolitische Aktionen vermitteln den Beteiligten nicht nur Erkenntnisse und Einsichten,
sondern sind bewuft vollzogene Lernschritte auf dem Weg zu verantwortungsvollem gesellschaftspoliti-
schen Handeln.”

Ergebnis dieser Selbstkonstruktion ist, dass Pddagogik und Protest nahezu verschmelzen.
Mit der Verkniipfung von Gesellschafts- und Bewusstseinsverdnderung im Modus von
langfristig angelegten ,,Lern- und Bildungsaktionen* gelingt der DWB gleichzeitig die
Vermittlung zwischen der moralischen Rigiditét des eigenen Zielcodes universeller Ge-
rechtigkeit und der Notwendigkeit, gesellschaftlich anschlussfdhig zu bleiben. Der allei-
nige Bezug auf die Kommunikationsform Protest, die immer einen moralisch-utopischen
Vorbehalt gegeniiber der entwicklungspolitischen Realpolitik mit sich fiihrt, wiirde fiir
die Protestbewegung eine durchaus prekére Situation schaffen: Thre Anschlussfihigkeit
nach auBen wie nach innen stiinde zur Disposition, wenn die Offentlichkeit nicht mehr er-
reicht wiirde und die Kontinuitit der Bewegung durch Erfolglosigkeit bedroht wire. Es
kann plausibel vermutet werden, dass genau dieser Zusammenhang die Attraktivitdt pé-
dagogischer Strategien begriindet. Pddagogische Vermittlung wird in Differenz zum
symbolischen Ereignischarakter des Protests als explizit langfristige Bewusstseinsarbeit
angelegt. Mit ,.Lern- und Bildungsaktionen zu operieren weist gegeniiber den Protest-
formeln den Vorteil auf, Raum und Zeit fiir das eigene Engagement zu gewinnen. Das
utopische Ziel universaler Gerechtigkeit ist auf diese Weise in die Realzeit eingespeist
und pddagogisch handhabbar gemacht. Dieser padagogische Vermittlungsanspruch bildet
den Kern der Selbstpadagogisierung der Dritte-Welt-Bewegung. Er macht aus einer so-
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zialen Protestbewegung eine pddagogische Bewegung. In diesem Sinne wird Pddagogi-
sierung fiir die DWB zum funktionalen Aquivalent des Protests in der Suche nach kom-
munikativer Anschlussfahigkeit und gesellschaftlicher Kontinuitit. Gegen LUHMANN
(vgl. 1996, S. 206) lieBe sich formulieren, dass Protestbewegungen mit dem Bezug auf
pidagogische Vermittlung eine Reflexionsform zweiter Ordnung etablieren.

Die Deutung, die Dritte-Welt-Protestbewegung mache sich in ihrer Selbstpiddagogisie-
rung zum gesellschaftlichen Ort der Vermittlung, referiert vor allem auf die Absicht, die
Globalitdt des Dritte-Welt-Problems und die Lebenswelt der Bevdlkerung in den Indu-
strieldndern padagogisch zu vermitteln. Wenn machbare, weil lokal begrenzte Ziele die
Kommunikations- und Mobilisierungsfahigkeit einer Protestbewegung erhalten, ist es fiir
die DWB entscheidend, den ,,Zusammenhang zwischen eigenen Lebenssituationen und
entwicklungspolitischen Beziigen deutlich zu machen” (KRAMER 1980, S. 12f.). Hierfiir
hat die DWB die Formel ,,global denken und lokal handeln* erfunden, die ihre Kommu-
nikationspraxis als ,,Verschrdnkung der einen mit der anderen Bewegung®, d.h. als Ver-
mittlung zwischen unmittelbarem Lebensbereich und universellem sozialen Problem co-
diert (vgl. DAUBER 1981, S. 37).

Paradigmatisch fiir die paddagogische Vermittlungskommunikation der DWB steht eine
ihrer populédrsten Aktionsformen: die Aktion Dritte Welt Handel. Sie beruht auf zwei
Elementen: ,,Unterstiitzung von Selbsthilfegruppen in der Dritten Welt durch den Verkauf
ihrer Produkte” und ,,pddagogisch-inhaltliche Arbeit”, die beabsichtigt ,,hier Leute fiir die
Situation in Entwicklungsldndern zu sensibilisieren” (Gesellschaft zur Partnerschaft mit
der Dritten Welt 1983, S. 22). Unterstiitzung von Selbsthilfegruppen und der Kaufakt im
Weltladen werden durch eine auf sie abgestimmte Bildungsarbeit zum paddagogischen
Vermittlungsakt zwischen der Utopie eines gerechten und der Ungerechtigkeit des ge-
genwirtigen Welthandels, zwischen der Globalitdt des Dritte-Welt-Problems und der un-
terstellten ,,Betroffenheit” der ,,Zielgruppen® in der Bundesrepublik, die ,,bei ihren Kennt-
nissen, Erfahrungen und Einstellungen ,abgeholt” werden™ miissen (vgl. Péddagogischer
Ausschull der Aktion Dritte Welt Handel 1978). Das ,fair’ gehandelte Produkt soll den
Konsumenten etwas iiber die Ungerechtigkeit des Weltmarktes vermitteln, wie es dessen
Nachteile fiir die Produzenten abfedern soll. Diese Doppelfunktion macht das ,faire’ Pro-
dukt zum ,,Medium” der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit (KUNZ 1987, S. 206). In
welchem Malle die DWB an diese padagogischen Vermittlungsmedien ihre gesellschafts-
politischen Hoffnungen kniipft, illustrieren Aktionen wie ,Jute statt Plastik’ oder ,fairer
Kaffee’. Thre Adressaten sind Verbraucher in der Bundesrepublik, bei denen eine Ande-
rung des Lebensstils bewirkt werden soll, um so Schritte hin zu einer gerechteren Welt zu
gehen. Auch hier scheint der machbare Erfolg im lokalen Alltag das globale Ziel einer
besseren Welt antizipatorisch zu vermitteln:

,Die Verwendung der Jutetasche soll ein Zeichen der Abkehr (,Wende”) von der zunehmenden ,Plastik-
kultur’ in unseren Breiten sein, ein Schritt hin zu einer natiirlicheren, menschen- und umweltgerechteren
Lebensweise und Entwicklung in der Einen Welt. [...] Die Verkaufszahlen belegen, daf viele Verbrau-
cher lernbereit sind und von ihrem gewohnten Verhalten abgehen, nur umweltbelastende Plastiktiiten zu
verwenden” (WIRTZ 1985, S. 6).

Die Inanspruchnahme padagogischer Strategien durch die Protestbewegung weist auf ei-
ne Strukturanalogie zwischen Péddagogik und Protest hin: Sowohl padagogische wie auch
Protestkommunikationen miissen nicht-losbare Probleme als 16sbar vorstellen. Diese Pa-
radoxie ist fiir die Form Protest mit dem Verweis auf die Ortlosigkeit moralischer Kom-
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munikationen in funktional differenzierten Gesellschaften bereits in den Ausgangsiiberle-
gungen beschrieben worden. Fiir piddagogische Kommunikationen gilt die Paradoxie
gleichfalls, denn ihr Problem ist nicht erst der Steuerungsanspruch, durch Erziechung und
Bildung gesellschaftliche Verdnderungen bewirken zu wollen, sondern schon die Frage,
wie sie die Individuen erreicht, die sie zu erziehen und zu bilden beabsichtigt. Pddagogi-
sche Kommunikationen sind dabei mit der Differenz zwischen pédagogischem System
und dessen Adressaten, den Individuen, konfrontiert, deren Autonomie bzw. — sys-
temtheoretisch gesprochen — deren operative Geschlossenheit kausale Einwirkungsmog-
lichkeiten ausschlieft. Pddagogische Kommunikationen versuchen, dieses Problem in der
Regel unsichtbar zu machen und greifen hierfiir auf eigene Medien und Formbildungen
zuriick. Padagogische Medien wie das ,,Kind” oder allgemeiner die ,,verdnderbare Per-
son” sowie deren Formbildungen sind — systemtheoretisch gesprochen — soziale Kon-
struktionen, die es Erziehung und Bildung ermdglichen, den pddagogischen Glauben der
Erreichbarkeit und gezielten Verdnderbarkeit des Menschen aufrechtzuerhalten. Bezogen
auf die Kampagne ,,Jute statt Plastik”, aber auch auf alle anderen Aktionen, die auf Le-
bensstilveranderungen setzen, hat die Konstruktion padagogischer Medien die Aufgabe,
die durch entwicklungspolitische Bildung angestrebte Bewusstseinsverinderung symbo-
lisch fassbar zu machen. Im Beispiel: Die Bewusstseinsbildung der DWB {iiber den Han-
del mit fairen Produkten transformiert die Produkte in ,,Zeichen und Vermittler einer be-
stimmten Gesinnung, Idee oder auch Botschaft” (WIRTZ 1985, S. 5), d.h. zu symboli-
schen Medien pddagogischer Wirksamkeit. Zwischen Jutetasche und der padagogischen
Erwirkung eines sensibilisierten Bewusstseins wird eine lose Koppelung konstruiert: ,,Die
Verkaufszahlen belegen, daBl viele Verbraucher lernbereit sind” (ebd., S. 6). In dieser
Koppelung — die Jutetasche als vermittelndes Medium erfolgreicher Bewusstseinsbildung
von Personen — wird unsichtbar gemacht, welche kontingenten Griinde den Kauf der Ju-
tetasche bedingen (z.B. Mode). Die Ungewissheit wird ersetzt durch die Konstruktion der
Jutetasche als Symbol pddagogischer Wirksamkeit, um Bewusstseinsverdnderungen und
Uberzeugungen dechiffrieren und auf die eigenen MobilisierungsmaBnahmen zuriickfiih-
ren zu kdnnen.

Im Kontext der Dritte-Welt-Bewegung referiert Padagogisierung im Umgang mit dem
Dritte-Welt-Problem nicht nur auf die Selbstbeschreibung als padagogische Bewegung
sowie auf die Konstruktion neuer padagogischer Vermittlungsmedien. Aufler in diesen
Formen, die sich den traditionellen Mustern piddagogischer Systembildungen eher entzie-
hen, taucht das Padagogische auch explizit in seinen konventionellen Formen Unterricht,
Schule, Erzichung und Bildung auf. Diese Bezugnahme ist jedoch von einer eigentiimlichen
Dialektik von Bruch und Kontinuitit geprégt, die wesentlich durch reformpadagogische
Motive gespeist wird. Das reformpadagogische Erbe tiberfiihrt unter dem Signum des Alter-
nativen die Kritik der DWB an den traditionellen Mustern institutioneller Pddagogik in viel-
féltige Bestrebungen zur Institutionalisierung einer neuen und besseren Pdadagogik.

Unter dem Vorzeichen des Bruchs mit den pddagogischen Traditionen kommuniziert
die DWB zunichst Abgrenzung gegeniiber den gegenwirtigen Formen der péddagogi-
schen Bearbeitung des Dritte-Welt-Problems im Erziehungssystem. So wird der schuli-
sche Dritte-Welt-Unterricht als ,,Beschrankung” kritisiert, weil in diesem ,,die Sozialisati-
onseffekte der Schule als Institution nicht abgeschaltet werden” (Arbeitskreis Dritte Welt
Reutlingen 1979, S. 6). Ebenso wird vor einer Inklusion entwicklungspolitischer Bildung in
die Erwachsenenbildung gewarnt, ,,weil der Lernbereich Dritte Welt, zum klassischen
Bildungsgut geronnen, ohnehin sein Ziel verfehlt” (GRONEMEYER 1977, S. 47f.). Gegen
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diese traditionellen Systembildungen des Pddagogischen setzt die DWB ihr entwick-
lungspolitisches Lern- und Handlungsmodell:

,Die ,Aktion Dritte Welt Handel’ versteht sich als eine Lernbewegung. Damit ist zugleich der Anspruch
gesetzt, daB3 die Beteiligten sich als Trager von BildungsmaBnahmen und Aktionen gegeniiber ihren
Zielgruppen nicht so verhalten, wie man sich das bei einem herkdmmlichen Lehrer-Schiiler-Verhiltnis
vorstellt. Schulmeisterliche Belehrungen sind damit jedenfalls nicht vereinbar. ,Lernen durch Handeln’
heift vielmehr, daf} alle auf ihre Weise im Vollzug von (Probe-)Handlungen dazulernen, sich selbst im-
mer auch als Suchende begreifen und offen bleiben fiir Herausforderungen durch andere Auffassungen
und Handlungsweisen” (WIRTZ 1985, S. 7).

Der Anspruch, Lernbewegung zu sein, schlieft sowohl das ,herkommliche Lehrer-
Schiiler-Verhiltnis” wie auch die der Organisation Schule zugeschriebene Form der
,Belehrungen” aus. Diesen Defiziten wird als Alternative der Slogan ,,Lernen durch Han-
deln” entgegengesetzt und mit positiven Attributen versehen: ,alle”, nicht nur die als
Schiiler definierten Adressaten des herkdmmlichen Unterrichts, ,,lernen dazu”. ,,Dazuler-
nen” signalisiert, dass es nicht um einen kodifizierbaren und damit endlichen Lernstoff
geht, sondern um eine ,,Offenheit” gegeniiber den ,,Herausforderungen durch andere Auf-
fassungen und Handlungsweisen”, die alle Teilnehmer/innen der Lernbewegung als An-
spruch trifft. Diese Anspruchsformulierung zeigt deutlich den moralischen Gehalt des
Alternativmodells. Gerade die sloganhafte Formel ,,Lernen durch Handeln” als gemein-
samer Nenner der Dritte-Welt-Lernbewegung riickt diese in eine reformpédagogische
Tradition. Die andere Seite dieser Formel referiert auf ein Lernen, das sich nicht durch
Handeln, sondern durch die passive Aneignung aus Biichern und Lernmedien speist und
dabei ein Wissen produziert, das der Form des Unterrichts entspricht. Gegen ein solches
Lernen wendet sich die Formel ,,Lernen durch Handeln”. Damit schlief3t die Formel un-
mittelbar an die reformpaddagogische Grundfigur der ,,Anschauung” an:

,»»~Anschauung’ war in allen Schulmethoden des 19. Jahrhunderts das zentrale Schlagwort, um neue von
alten Unterrichtsverfahren abzugrenzen. [...] Das Schlagwort lie8 auffillig kontrire Verwendungen zu
[...], denen lediglich gemeinsam war, was sie ablehnten, ndmlich den ,abstrakten Unterricht’ der Lern-
und Buchschule. Die Versuche einer Prézisierung, also die Entwicklung des Slogans zum Theorem,
scheiterten” (OELKERS 1996, S. 46).

Ahnlich wie ,,Anschauung® Ende des 19. Jahrhunderts primér den kritischen Appell fiir
ein padagogisch angemessenes Vorgehen kommuniziert hat, wird der Slogan ,,Lernen
durch Handeln” von der DWB als Folie zur Abgrenzung vom herkémmlichen Unterricht
verwendet. BEER spricht bezogen auf den Slogan vom ,,unmittelbaren Aktionslernen im
Kontext sozialer Bewegungen” (BEER 1984, S. 17). Lernen sei integrierter Bestandteil
der Aktion, erfolge spontan, aus der Eigendynamik der Aktion heraus, ohne dass eine di-
daktische Planung sie liberforme. Damit kniipfe das Aktionslernen an die alltiglichen Le-
bensbeziige der Teilnehmer/innen an und verlaufe weitgehend entinstitutionalisiert (vgl.
ebd.). Diese Skizze des Aktionslernens mit ihren Attributen ,,spontan”, ,eigendyna-
misch”, ,,ohne didaktische Uberformung”, ,,an den Alltag der Teilnchmer/innen ankniip-
fend” und ,.entinstitutionalisiert” liest sich wie das Credo der Reformpéddagogik und
kommuniziert Abgrenzung gegeniiber den ,,alten” pddagogischen Institutionen und For-
men. ,,Gegenalltag” und ,,Anders leben” sind die Formen, in und mit denen in der Dritte-
Welt-Protestbewegung erzogen und gelernt wird:
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,Erziehung [wird] als alternative Praxis organisiert, die sich nicht mehr (ausschlieBlich) auf padagogi-
sche Institutionen einldft, sondern Gegenalltag organisiert und strukturelle Erfahrungen ermoglicht; Man
erzieht andere, indem man sich selber erzieht und anders lebt” (Arbeitskreis Dritte Welt Reutlingen
1979, S. 6).

Noch radikaler: Die Differenz der herkémmlichen Padagogik, die zwischen Leben und
Erziehen unterscheiden muss, soll aufgehoben werden, da innerhalb der Protestbewegung
Erziehung und (Er-)Leben unter dem Signum des ,,Alternativen” ineinander verschmel-
zen und so ein zentrales Merkmal der alternativen Pddagogik begriinden (vgl. OELKERS
1996, S. 282).

Das reformpiddagogische Muster von Bruch und Kontinuitit, mit dem die DWB auf
Péadagogik referiert, erlaubt eine Haltung prinzipiell unbegrenzter Kritik und padagogi-
scher Erneuerung. Durch empirische, aus der Praxis gewonnene Einsichten sind reform-
padagogische Aspirationen nicht zu widerlegen. Gegen jedes Scheitern kann eine ,,neue”,
bessere Methode der Vermittlung postuliert werden. Die Dritte-Welt-Protestbewegung
leitet ausgehend von der reformpédagogischen Kritik eine Doppelstrategie ab (vgl. BEER
1984, S. 17). Einerseits macht sich die DWB zum Trdger entwicklungspolitischer Bil-
dungsarbeit, wenn sie versucht, sich in verandernder Absicht konstruktiv auf die traditio-
nellen Einrichtungen des Erziehungssystems (Schulen, Bildungshéduser, Volkshochschu-
len) zu beziehen, um ,,innerhalb des Systems (noch) bestehende Freirdume aufzuspiiren
und auszuniitzen, oder gar neue zu schaffen” (KUNZz 1987, S. 23; dhnlich BEER 1984, S.
18). Andererseits versteht sich die DWB als Ort selbstorganisierter entwicklungspoliti-
scher Bildungsarbeit. Entsprechend entstehen Ende der siebziger Jahre in ihrem Kontext
eine Reihe von selbstorganisierten Lern- und Bildungsarrangements in Dritte-Welt-
Hausern, -Liden und -Tagungsstitten, die sich als ,,Bildungswerke der neuen sozialen
Bewegungen” (BEYERSDORF 1991, S. 15) bezeichnen lassen.

Versucht man abschlielend die Bezugnahmen der Dritte-Welt-Bewegung auf Pddago-
gik im Umgang mit dem Dritte-Welt-Problem zusammenzufassen, so lassen sich minde-
stens drei Formbildungen identifizieren:

— Das Piddagogische artikuliert sich erstens als Absicht, das Dritte-Welt-Problem iiber
die Initiierung von Bildungs- und Lernprozessen der Bevolkerung in den Industriege-
sellschaften, d.h. tiber die Einwirkung auf personliche Einstellungen und Handlungsbe-
reitschaften, zu bearbeiten.

— Das Padagogische wird zweitens sichtbar in der Selbstpddagogisierung der Protestbe-
wegung: Protestaktionen werden dabei zu Lern- und Bildungsaktionen, die eingesetz-
ten Kommunikationsmedien (z.B. die Jutetasche oder der faire Kaffee) zu pddagogi-
schen Medien, an und mit denen sowohl Bildung und Lernen wie auch Unterstiitzung
fiir die Dritte Welt stattfinden.

— Die Selbstpddagogisierung der DWB, die Selbstkonstruktion als Lernbewegung, mani-
festiert sich drittens als reformpéddagogischer Bezug auf Erziehung, Bildung und Ler-
nen. Das Pddagogische generiert im Kontext der DWB neue, mit dem Etikett des ,,Al-
ternativen® versehene Orte paddagogischer Vermittlung, sei es zwischen Globalem und
Lokalem oder der Utopie universaler Gerechtigkeit und der Notwendigkeit, als soziale
Bewegung kommunikabel zu bleiben. An diesen alternativen pédagogischen Orten, so
die Selbstbeschreibung, sollen anschauliche, lebensnahe, problembewusste und spon-
tane Erziehungs-, Bildungs- und Lernprozesse moglich werden, die die Vision einer
besseren und gerechteren Welt paddagogisch zugleich vorbereiten wie antizipieren.
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2.3 Politischer Reformwille, Offentlichkeit und Pidagogik

Dass die Problemkonstruktion Dritte Welt Eingang in den 6ffentlichen Diskurs der Bun-
desrepublik findet, ist auch auf die entwicklungspolitische Reformpolitik der Bundesre-
gierung zu Beginn der siebziger Jahre zuriickzufiihren (vgl. BODEMER 1985). Konstitutiv
verkniipft mit dem damals eingeschlagenen Reformansatz einer ,,Aktiven Entwicklungs-
politik* sind padagogische Kommunikationsmuster und Erwartungen, die in der Steue-
rungsstrategie des fiir das Dritte-Welt-Problem zustdndigen Bundesministeriums fiir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit (BMZ) unter Erhard EPPLER eine bedeutsame Rolle spielen.

Versucht man die Verwendung des Pidagogischen durch das BMZ zu rekonstruieren,
so fallt als Erstes die Einbettung in das Konzept ,,Mobilisierung der offentlichen Mei-
nung® auf (vgl. BMZ 1971a; 1971b). Dem Programm wird die Aufgabe zugewiesen, die
Bevolkerung fiir eine Entwicklungspolitik zu gewinnen, die die 6konomischen und politi-
schen Eigeninteressen der Bundesrepublik , fiir lange Zeit den berechtigten Interessen an-
derer Gesellschaften in den Entwicklungsldandern unterordne[t]* (BOLL 1970, S. 18). In
dieser Beschreibung des damals zustéindigen Ministerialdirektors wird der Grundkonflikt
des Politikfeldes Entwicklungspolitik zugunsten der Dritten Welt entschieden. Dieser
Konflikt beruht auf der Frage, ob mit der Forderung nach globaler Gerechtigkeit auch
solche Interessen in nationalen Wohlfahrtsstaaten Beriicksichtigung finden sollen, die
dort normalerweise keine Anerkennung finden. Als Anerkennungskriterium von Interes-
sen fungiert in nationalen Wohlfahrtsstaaten das Zugehorigkeitsprinzip und damit die
Unterscheidung zwischen anerkennbaren ,.eigenen® und iibergehbaren ,,fremden‘ Interes-
sen. Die Staaten der Dritten Welt sind von daher nicht als Instanz anerkannt, die berech-
tigt wére, in den Wohlfahrtsstaaten der Ersten Welt Interessen zu reklamieren. Die
EPPLER-Administration muss aus diesem Grund fiir ihre Entscheidung zugunsten der
Dritten Welt zusitzliche Begriindungs- und Legitimationsressourcen mobilisieren. Dies
versucht sie mit dem moralisch codierten Mobilisierungskonzept, das vom BMZ auf die
Starkung ,.der gesellschaftliche[n] Verantwortung fiir die Verbesserung der Verhéltnisse
in den Entwicklungsldndern® finalisiert wird (BMZ 1971a, S. 29). Mit dem Mobilisie-
rungskonzept werden zwei Adressatenformen konstruiert, die jeweils spezifische padago-
gische Anschliisse erlauben: Zum einen bezieht sich die Mobilisierungskampagne in ei-
nem sehr allgemeinen Sinne auf die Offentlichkeit, hinter der sich die Adressatenform des
Biirgers als politisches Subjekt verbirgt, zum anderen findet sich eine explizite Adressie-
rung an Kinder und Jugendliche, denen das BMZ eine entscheidende Rolle bei der Uber-
windung globaler Disparititen zuschreibt.

Wie schreibt sich das Pddagogische nun in die Adressatenform ,,Biirger/politisches
Subjekt™ ein? Struktureller Anlass fiir die Kampagne zur Mobilisierung der 6ffentlichen
Meinung ist — wie erldutert — die Absicht des BMZ, zukiinftig die Interessen der Dritten
Welt politisch zu beriicksichtigen. Um die dafiir notwendige Legitimation zu bekommen,
setzt das BMZ auf die ,,Aufkldrung der eigenen Bevolkerung™ durch Informationsver-
mittlung (BOLL 1972, S. 27). Ansatzpunkt des BMZ ist damit nicht der entwicklungspo-
litische Grundkonflikt zwischen nationalen Eigeninteressen und dem universalistischen
Moralprinzip globaler Gerechtigkeit, sondern eine den Biirger als Subjekt fokussierende
Defizitdiagnose. Thm mangele es an ,,Einblick®, ,,Verstdndnis®, ,,Problembewuftsein*
und ,,Verantwortung™ (BMZ 1971a, S. 29f.), was jedoch durch pidagogische Vermitt-
lungsprozesse zu bearbeiten sei. Mit diesem Zugriff, der auf Piddagogisierung anstatt auf
die Bearbeitung eines politisch-moralischen Konfliktes setzt, ist eine Formbildung des
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Péadagogischen verbunden, die sich in relativ offener und institutionell diffuser Weise auf
die Offentlichkeit bezieht. Leitbild ist das Konstrukt ,,Entwicklungspolitik als [...] Volks-
bildungsveranstaltung™ (BOLL 1970, S. 34). Das BMZ selbst kann jedoch die Permanenz
dieser Formbildung nicht garantieren, da es — um im Bild zu bleiben — weder iiber Volks-
bildungsheime noch andere pidagogische Einrichtungen verfiigt. Als Alternative ergreift
das BMZ die Mdglichkeit, seine paddagogischen Erwartungen zur Bearbeitung des Dritte-
Welt-Problems an die traditionellen Einrichtungen und Professionen des Erziehungssys-
tems zu delegieren, und das heifit vor allem an Schulen und Lehrer/innen.

Deutlich wird die Delegation padagogischer Erwartungen vor allem an der zweiten
Adressatengruppe ,,Kinder und Jugendliche®, die das BMZ als besondere Zielgruppe sei-
nes Programms ,,Mobilisierung der 6ffentlichen Meinung™ wahlt. Mit dieser Adressie-
rung ist jedoch eine fiir den padagogischen Zugriff konstitutive Paradoxie verbunden, die
als solche den Konstruktionscharakter des padagogischen Mediums ,,Kinder und Jugend-
liche* verdeutlicht (vgl. LUHMANN 1991). Ihnen unterstellt das BMZ einerseits verallge-
meinernd und ohne empirische Evidenz eine ,,groBere Aufgeschlossenheit™, ,,ein groBBeres
MaB an Solidaritét mit Unterprivilegierten sowie eine groflere Bereitschaft zu , tatsdchli-
che[m] Engagement fiir die Dritte Welt (BMZ 1971b, S. 53f.). Andererseits impliziert
diese Zuschreibung keineswegs den Verzicht auf Erziehungsanspriiche bzw. die Suspen-
sion der Erzichungsbediirftigkeit. Im Gegenteil: Um die Konstruktion der Jugendlichen
als ,,Heilsmittler” zwischen schlechter Gegenwart und besserer Zukunft, zwischen dem
Dritte-Welt-Problem und seiner Uberwindung sozial wirksam werden zu lassen, bedarf es
der padagogischen Einwirkung auf diese nach dem Motto ,je frither, desto besser’. Fiir
den Ministerialdirektor im BMZ wird man an die ,,Grundstrukturen® von Vorurteilen ge-
geniiber der Dritten Welt ,,nur vom Sozialisierungs- und Lernprozef3 des Kindes her her-
ankommen* (BOLL 1970, S. 28). Deshalb , hilt die Bundesregierung Offentlichkeitsarbeit
im pddagogischen und schulischen Bereich fiir besonders wichtig® (BMZ 1971a, S. 30).
,»Entwicklungspolitische Inhalte (miissen) Bestandteil der allgemeinen Erziehung wer-
den” (BMZ 1971b, S. 53), denn die ,,moderne Schule versucht, die Welt dem Schiiler so
zu vermitteln, wie sie ist, damit aus ihm ein kritischer und verantwortungsbereiter Staats-
biirger werden kann* (EPPLER 1972, S. 6).

Wenn man versucht, die Pddagogisierungsmuster im Hinblick auf die in ihnen mitge-
teilten padagogischen Formbildungen zu systematisieren, so fallt zweierlei auf:

— Erstens ist — dhnlich wie im Falle der Dritte-Welt-Protestbewegung — zu erkennen,
dass das Pddagogische auch aufBlerhalb der etablierten Bildungseinrichtungen System-
bildung ermdglicht, indem es gesellschaftliche Praxis, d.h. Kommunikationen des
BMZ, emergieren lésst, die die Steuerung des Dritte-Welt-Problems zum Gegenstand
haben. Zentrales Moment dieser Form der Systembildung ist die institutionell diffuse
Bezugnahme auf Offentlichkeit und die darin enthaltene Intention, auf den Biirger als
Subjekt dieses gesellschaftlichen Raumes kognitiv und moralisch im Sinne von Auf-
kldrung und Erziehung zu Verantwortlichkeit einzuwirken.

— Gleichzeitig und zweitens scheint jedoch die soziale Instabilitit dieser Systembildung
nahe zu legen, Verbindungen mit den institutionalisierten Formen des Erziehungssys-
tems herzustellen. Die explizite Erwartungsadressierung des BMZ, Schulen und Ein-
richtungen der Politischen Bildung mogen sich des Dritte-Welt-Problems als Erzie-
hungs- und Bildungsaufgabe annehmen, kann hierfiir als Beleg interpretiert werden.
Die in die gesellschaftliche Offentlichkeit kommunizierte Absicht, dem Dritte-Welt-
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Problem mit einer piddagogischen Bearbeitungsstrategie zu Leibe zu riicken, bedarf, so
der Befund in Bezug auf die Problemsteuerung des BMZ, weiterhin der Relationierung
auf die Organisationen der Erziehung und Bildung.

2.4 Erziehungssystem, Programme und die pddagogische Inklusion der
Dritten Welt

Bezieht man die im gerade beschriebenen Fall gemachten Befunde auf den Umgang der
Organisationen des Erziehungssystems mit dem Dritte-Welt-Problem, richtet man den
Blick also auf die traditionellen Institutionalisierungsformen des Pddagogischen, so zeigt
sich, dass die Absicht, das Problem padagogisch zu bearbeiten, auch innerhalb des Erzie-
hungssystems Resonanz erzeugt. Das Dritte-Welt-Problem ist in der Schule, in ihren
Lehrplénen, Schulbiichern und Fortbildungen prisent, es resoniert — wenn auch in schwé-
cherem Ausmafle — in Volkshochschulen und anderen Einrichtungen der Erwachsenen-
und Jugendbildung; kurzum: Die Bearbeitung des Dritte-Welt-Problems ist als Aufgabe
des Erziehungssystems bestimmt und in ein spezifisches Erziehungs- und Bildungspro-
gramm mit den Bezeichnungen Dritte-Welt-Pddagogik, Entwicklungspolitische Bildung
und Globales Lernen iibersetzt worden (vgl. auch SCHEUNPFLUG/SEITZ 1995).

Als Erklarung fiir die Ausdifferenzierung spezifischer Erziehungs- und Bildungspro-
gramme zu aktuellen Problemthemen kann die Dialektik von Sinninklusion und Sinnex-
klusion in der funktional differenzierten Gesellschaft herangezogen werden, d.h. die uni-
versale EinschlieBbarkeit gesellschaftlicher Ereignisse und Themen bei gleichzeitig ex-
klusiver Spezialisierung auf eine Perspektive der Beobachtung und Behandlung in sozia-
len Teilsystemen. Aus systemtheoretischer Perspektive handelt es sich bei der program-
matischen Inklusion des Dritte-Welt-Problems in das Erziehungssystem um eine erwart-
bare Pddagogisierungsform. Programme, die im Falle des Erziehungssystems dariiber be-
finden, was im System kommunizierbar ist und sowohl Inhalte wie Formen der Vermitt-
lung regeln, bilden die Systemebene, auf der Informationen, Erwartungen, Anregungen
aus der Umwelt verarbeitet werden (vgl. LUHMANN 1986). Stellt man nun die Frage, wie
es zur Ausdifferenzierung der Dritte-Welt-Pddagogik innerhalb des Erziehungssystems
gekommen ist, so kristallisieren sich zwei Befunde deutlich heraus:

— Auf der Strukturebene, auf der beschrieben werden kann, wer die Programmierung von
Dritte-Welt-Pddagogik und Entwicklungspolitischer Bildung vorantreibt, zeigt sich,
dass erneut denjenigen Instanzen eine entscheidende Rolle fiir die paddagogische Reso-
nanz des Dritte-Welt-Problems im Erziehungssystem zukommt, die bereits in den bei-
den voranstehenden Fillen in die gesellschaftliche Diffusion des Pddagogischen invol-
viert waren: die Dritte-Welt-Protestbewegung und das Bundesministerium fiir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit.

— Auf der semantischen Ebene, auf der sich in den Blick nehmen lasst, wie, d.h. mit wel-
chen Deutungsmustern und Kommunikationsformen, die Dritte-Welt-Pddagogik zum
Programm des Erziehungssystems wird, kann eine charakteristische Koppelung von
Protest-/Kritikkommunikation auf der einen und Reformaspirationen auf der anderen
Seite identifiziert werden. Diese Koppelung wird wechselseitig von politisch-
bewegungsorientierter und padagogischer Seite nutzbar gemacht: Das BMZ unter der
Agide EPPLERs und die DWB koppeln sich an im Erziehungssystem zirkulierende Re-
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formaspirationen, wiahrend umgekehrt die Triger dieser Aspirationen die Bemiihungen
von BMZ und DWB nutzen, um iiber das neue Programm Dritte-Welt-Pddagogik ver-
altete Strukturen des Erziehungssystems zu iiberwinden und so die Verbesserung von
Erziehung und Unterricht voranzutreiben.

Auf der Strukturebene kann an der Entstehungsgeschichte von Dritte-Welt-Padagogik
und Entwicklungspolitischer Bildung empirisch beobachtet werden, dass es die eigentlich
,nicht-padagogischen® Instanzen sind, die seit Beginn der siebziger Jahre die Entwick-
lung dieser Programme federfithrend vorantreiben. Das Padagogische Establishment, das
LUHMANN/SCHORR (1988) als die initiierende Instanz der Programmierung neuer Pidda-
gogiken identifizieren, wird in diesem Fall weniger durch die reformorientierten Lei-
stungsrollen im Erziehungssystem gebildet, sondern erneut durch BMZ und DWB (im
Falle des BMZ trifft diese Aussage primdr fiir die moralisch codierte entwicklungspoliti-
sche Reformperiode unter der Leitung von Minister EPPLER zu), also Instanzen auBerhalb
der klassischen Institutionalisierungsformen des Pddagogischen. EPPLER richtet bereits
1969 den dringenden Appell an die Kultusministerkonferenz, ,,daf3 fiir alle Bereiche der
Schulen und der Lehrerausbildungsstitten in allen Stufen die Behandlung dieses Fragen-
komplexes intensiviert werden miisse” (Sekretariat der stdndigen Konferenz der Kultus-
minister der Lénder in der Bundesrepublik 1969, S. 64); das BMZ veranstaltet zu Beginn
der siebziger Jahre Expertengespréche, in denen mit Kultusbehdrden, Autoren und Verle-
gern die Verbesserung von Schulbiichern zum Thema Dritte Welt erdrtert wird (vgl. BMZ
1970); es initiiert Konferenzen zum Thema ,,Schule und Dritte Welt“ (vgl. Wiener Institut
fiir Entwicklungsfragen 1970; BMZ 1972), auf denen iiber curriculare Innovationen die
,»padagogisch didaktische Zubereitung der Entwicklungsthematik® (HAUSMANN 1970)
entwickelt werden soll. Die Liste solcher Aktivititen liele sich ohne Schwierigkeiten er-
weitern. Betrachtet man sie im Zusammenhang mit den Programmierungsmafinahmen der
DWB (Entwicklung von Unterrichtsmodellen, Einrichtung von pédagogischen Servi-
cestellen in Dritte-Welt-Laden/Zentren, Angebote zur Lehrerfortbildung durch Dritte-
Welt-Hiuser u.A.m.), dann erscheint die These plausibel, dass BMZ und DWB Leistun-
gen des Piddagogischen Establishments {ibernommen haben. Damit aber, so lisst sich
schlussfolgern, sind beide Instanzen — zumindest partiell — Teil des Erziehungssystems
geworden.

Parallel zu dieser Form der Pddagogisierung von BMZ und DWB zeigt sich, dass die
Entwicklung des Programms Dritte-Welt-Pddagogik auch durch Einrichtungen des Pada-
gogischen Establishments vorbereitet wird, die diesem herkommlicherweise zugerechnet
werden. Vor allem dem Hamburger UNESCO-Institut fiir Pddagogik kommt hier eine
entscheidende Bedeutung zu (vgl. HUG 1962; HUG 1969a/b). Diese bemisst sich auch
daran, dass in seinen Konzepten aus den sechziger Jahren bereits Argumentationen ent-
wickelt werden, die spiter die Entwiirfe einer Alternativpddagogik in den Protestbewe-
gungen beeinflussen. Wenn HUG die Uberwindung eines autoritiren, belehrenden,
pflichtstoffgebundenen Unterrichts zur Pramisse der Dritte-Welt-Pddagogik macht (vgl.
HUG 1969a, S. 277f.), dann artikuliert sich hier eine Erziehungskritik, die spiter — wie
oben gezeigt — im alternativen Lernmodell der Aktion Dritte-Welt-Handel resoniert.

Auf der semantischen Ebene ist die programmatische Inklusion der Dritte-Welt-
Péddagogik in das Erziehungssystem gerahmt durch die Koppelung der Kommunikations-
formen Kritik/Protest auf der einen und Reform auf der anderen Seite. Diese Koppelung
ermoglicht die Verkniipfung der pddagogikbezogenen Absicht der Verbesserung der Er-
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ziehungspraxis mit der gesellschaftsbezogenen Erwartung, das Dritte-Welt-Problem mit
padagogischen Programmen zu bearbeiten. An der Genese der Dritte-Welt-Padagogik
lasst sich zeigen, dass sich BMZ und DWB an allgemeine Reformaspirationen des Pada-
gogischen Establishments koppeln, wie z.B. die geschickte Nutzung der Curriculumtheo-
rie fiir die Implementierung des Dritte-Welt-Problems in das Erziehungssystem demon-
striert. Umgekehrt nutzen die Reforminstanzen im Erziehungssystem die pddagogischen
Erwartungen von BMZ und Protestbewegung fiir eigene Anstrengungen zur Verbesse-
rung von Erziehung und Unterricht. Die Transformation sozialer Probleme in piddagogi-
sche Programme ist in diesen gemeinsamen Reformintentionen zu verorten, die wechsel-
seitig von pddagogischer und politisch-bewegungsorientierter Seite nutzbar gemacht
werden konnen. Im Kontext von Padagogisierung ermdglicht diese Koppelung dem Pad-
agogischen Establishment, im Erziehungssystem gleichzeitig gegen das Erziehungssy-
stem (seine verkrusteten Strukturen und Traditionen) fiir das Erziehungssystem (seine
Verbesserung) zu kommunizieren.

In der Systemreferenz Erziehungssystem zeigt die Pddagogisierung des Dritte-Welt-
Problems damit ein hybrides Bild pidagogischer Formbildung:

— Einerseits und nicht unerwartet lisst sich in diesem Fall Pddagogisierung als program-
matische Inklusion eines moralisch codierten Problems in die pddagogischen Institu-
tionalisierungsformen Schule, Jugendbildungseinrichtung oder Volkshochschule be-
schreiben.

— Andererseits wird diese Inklusion durch eine hybride Mischung aus politischen und
pidagogischen Reformaspirationen ausgeldst, die wiederum innerhalb und auferhalb
des organisatorisch gebundenen Erziehungssystems kommuniziert werden. Diese
Mischform verleiht dem Pédagogischen Establishment die Form eines Stellvertreters
des Protestsystems im Erziehungssystem (vgl. KADE 1999).

3 Systembildungen des Pddagogischen zwischen
kommunikativer Entgrenzung, Selbstorganisierung und
institutionalisierter Eingrenzung

Wie lassen sich nun die empirisch rekonstruierten Péddagogisierungsformen im Hinblick
auf den Formwandel des Pddagogischen in funktional differenzierten Gesellschaften sys-
tematisieren? Zunachst ist zu konstatieren, dass im gesellschaftlichen Umgang mit dem
Dritte-Welt-Problem eine Verschiebung des Gravitationszentrums des Pddagogischen zu
beobachten ist. Die beiden ersten Fallbeispiele zeigen, dass das Padagogische in den 6f-
fentlichen Raum diffundiert und sich in gewisser Weise von den etablierten Erziehungs-
und Bildungsinstitutionen ablost, die in der Regel einen exklusiven, modernisierung-
stheoretisch begriindeten Reprédsentationsanspruch fiir die padagogische Systembildung
behaupten. AuBerhalb dieser Institutionalisierungsform, im Kontext des moralisch codierten
Protestsystems sowie einer spezifisch reformorientierten Entwicklungspolitik entsteht ei-
ne relativ eigenstéindige pddagogische Sphire, in der vor dem Hintergrund politisch-
sozialer Problemsteuerungserwartungen um Bewusstseinsformen, Verhaltensdispositio-
nen und Einstellungen gerungen wird. Symbolisches Zentrum dieser in die Gesellschaft
diffundierten paddagogischen Sphédre ist die moralische Codierung der péddagogischen
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Einwirkung auf Bewusstsein und Handeln von Menschen. Deren Verbesserung soll die
Gesellschaft als Ganze verdndern. In diesem Sinne wird in Pédagogisierungsprozessen
die Pddagogik zum Platzhalter der Moral in der moralisch dezentrierten Gesellschaft. Mit
ihr lassen sich im Kontext des Dritte-Welt-Problems moralische Anspriiche in der Gesell-
schaft kommunizieren, die ansonsten offenbar iiber keine Adresse mehr verfligen. In ihrer
Absicht, die Gesellschaft durch Erziehung und (Selbst-)Bildung zu verdndern, reprdsen-
tieren gesellschaftlich entgrenzte pddagogische Kommunikationen den re-entry der in
funktional differenzierten Gesellschaften ortlos gewordenen Moral.

Auf der Systemebene sind mit der Diffusion des Pédagogischen in die Gesellschaft
zwei Formbildungen verbunden, die sich als kommunikative Entgrenzung und als
Selbstorganisierung des Piddagogischen préziser bestimmen lassen. Kommunikativer
Kern des Diffusionskonzeptes ist die heteronome Entgrenzung und Universalisierung
padagogischer Vermittlung, die bei der bundesrepublikanischen Bevolkerung auf globale
Gerechtigkeit und Solidaritit bezogene Verdnderungen individueller Dispositionen er-
wirken soll. Der strukturelle Kern des Diffusionskonzeptes referiert hingegen auf ver-
schiedene Formen der Selbstorganisierung des Piddagogischen. Diese reichen von der
Selbstkonstituierung als gesellschaftsweite Aufklarungsinstanz, die das BMZ in seiner
Reformphase verfolgt, bis zur Selbstpddagogisierung der Protestbewegung, die z.B. Fair-
handelsprodukte als pddagogische Medien oder den Dritte-Welt-Laden als piddagogischen
Ort konstruiert, um die Herausforderung globaler Ungerechtigkeit und die Moglichkeiten
lokaler Handlungsrdume zu vermitteln. Bei beiden, der Entgrenzung pédagogischer Ver-
mittlungskommunikationen und der Selbstorganisierung des Pddagogischen, scheint es
sich jedoch um Formbildungen zu handeln, die im Kontext gesellschaftlicher Problem-
steuerungserwartungen erginzt werden miissen durch Relationierungen auf die sozial sta-
bilere Form institutionalisierter Organisation und Programmatik von Erziehung und Bil-
dung. Diese Deutung wird zum einen nahe gelegt durch die explizite Adressierung von
padagogischen Steuerungserwartungen an Schulen und Bildungsakademien von Seiten
des BMZ und der Protestbewegung. Sie wird zum anderen sichtbar an der Ubernahme
von Leistungen des Pddagogischen Establishments bei der organisatorisch-programma-
tischen Inklusion des Dritte-Welt-Problems in das Erziehungssystem. Im Zusammenhang
mit der Pddagogisierung sozialer Probleme ist somit eine Formbildung des Pddagogi-
schen zu beobachten, die zwischen Entgrenzung und Eingrenzung, zwischen kommuni-
kativer Symbolisierung und organisatorischer Institutionalisierung changiert.

Diese hybriden und heteronomen Mischungsverhéltnisse, d.h. die Uneindeutigkeit der
Referenzpunkte padagogischer Systembildung — sowohl der Bezug des Padagogischen
auf das Erziehungssystem wie auch die Ablosung des Pidagogischen vom Erziehungssys-
tem —, lassen es zunéchst schwierig erscheinen, ein theoretisch elaboriertes Pddagogisie-
rungskonzept vorzulegen. Vorschnelle Vereindeutigungen in der Frage, wie Formbildun-
gen des Pddagogischen und damit auch Grenzverschiebungen zwischen padagogischen
und anderen Kommunikationsformen (politischen, moralischen, protestorientierten) in der
gegenwirtigen Gesellschaft verlaufen, bewegen sich auf diinnem empirischem Eis. Inso-
fern lassen die Befunde der Fallstudien zeitdiagnostische Schliisse wie die vom Ver-
schwinden sozialer Systeme und der Verdnderung des gesellschaftlichen Differenzie-
rungsprinzips nicht zu (vgl. LENZEN 1999, S. 552ff)). Die Diffusion pddagogischer Ver-
mittlungskommunikationen und die Selbstorganisierung des Paddagogischen auflerhalb der
traditionellen Institutionalisierungsformen des Erziechungssystems markieren zunéchst nur
die Pluralisierung pddagogischer Systembildung. Diese umfasst organisatorisch codierte
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Programmreformen innerhalb und kommunikativ codierte Problemsteuerungskampagnen
jenseits des Erziehungssystems. Eine Erklarungsalternative zur Theorie der Entdifferenzie-
rung bietet das systemtheoretische Evolutionskonzept. Sein Erklarungspotential flir die Pré-
zisierung der Piddagogisierungstheorie liegt darin, dass es Systembildung nicht statisch be-
greift, sondern Systemstruktur und Systemverdnderung zusammen denkt (vgl. LUHMANN
1997, S. 413ft.). Evolution heifit bezogen auf Péddagogisierung und Systembildung, dass das
Péadagogische durch Variation, Selektion und Stabilisierung seine Strukturen selbst verén-
dert, wenn Irritationen aus der gesellschaftlichen Umwelt dies nahe legen.

Historisch unstrittig ist, dass die Pddagogisierungsidee, d.h. die Vorstellung, die Ge-
sellschaft und deren Probleme durch Erziehung verbessern zu wollen, dlter ist als das
ausdifferenzierte Erziehungssystem: ,,Historisch beginnt [...] das Nachdenken iiber Erzie-
hung und Unterricht eher undifferenziert als eine Allgemeine Pédagogik, die [...] das Er-
ziehungsproblem noch universal fafft* und die sich ,,als heilsgeschichtlich begriindete Lo-
sung* flir die Probleme der Welt prisentiert (WINKLER 1994, S. 97f.).

Die Ausdifferenzierung eines unabhéngigen Erziehungssystems beginnt am Ausgang
des 18. Jahrhunderts. Das Pddagogische nimmt die Form von Schulen, sozialpddagogi-
schen oder Erwachsenenbildungseinrichtungen an. Am Ausgang des 20. Jahrhunderts
scheint die fortschreitende gesellschaftliche Ausdifferenzierung, die erstens gekennzeich-
net ist von einer Inflationierung gesamtgesellschaftlicher Folgeprobleme und zweitens
verbunden ist mit dem Prekérwerden moralisch-symbolischer Integrationsleistungen, die
Gesellschaft in dem Malle zu irritieren, dass sich an verschiedenen Stellen neue System-
formen ausbilden. Der Aufstieg der Protestbewegungen ist offenbar ebenso begiinstigt
vom Prozess fortschreitender Differenzierung wie die beobachtete Variation padagogi-
scher Systembildung. Das Pddagogische, das weiterhin um die Erwartung kreist, Men-
schen absichtsvoll zu verbessern, 16st sich partiell wieder ab von den speziell dafiir einge-
richteten Organisationen. Es wird jedoch in denjenigen gesellschaftlichen Systemkon-
texten neu stabilisiert, die den Protest gegen den gesellschaftlichen Umgang mit sozialen
Problemen zu ihrer Sache machen. Die Restabilisierung des Pddagogischen ist dabei so-
wohl Konstruktion von etwas Neuem (Entgrenzung, Selbstorganisation des Padagogi-
schen) wie auch AnschlieBen an etwas Bestehendes (Erwartungsadressierungen an das
Erziehungssystem sowie programmatische Inklusion neuer Themen in das Erziehungssys-
tem), wie die drei rekonstruierten Félle der Pddagogisierung des Dritte-Welt-Problems
sehr deutlich zeigen. Dieser evolutionédre Prozess ist nicht linear zu verstehen, so als ob
die Entgrenzung des Pddagogischen im Kontext der gesellschaftlichen Bearbeitung des
Dritte-Welt-Problems die Ausdifferenzierung der Dritte-Welt-Pddagogik im Erziehungs-
system kausal bewirken wiirde. Die wechselseitige Nutzung von pddagogischen und po-
litischen Kritik- und Reformkommunikationen durch Instanzen innerhalb und auBerhalb
des Erziehungssystems und die Selbstorganisation des Pddagogischen im Kontext der
Dritte-Welt-Bewegung stellen diejenigen Konzepte in Frage, die Pddagogisierung als li-
near-kausale ,Impulskette” deuten, in der das Erziehungssystem nur passiv auf die Be-
darfsmeldungen aus dem Politischen bzw. aus dem Protestsystem der Gesellschaft rea-
giert (vgl. THIEL 1996, S. 13; HERRMANN 1984).

In Abgrenzung zu dieser Deutung, legen die hier vorgestellten Befunde nahe, Pddago-
gisierung nicht unter dem Aspekt der Finalisierung zu beschreiben, sondern als ein Uni-
versalmedium, das in unterschiedlichen strukturellen und semantischen Verkniipfungen
neue Formen ausdifferenziert. Pidagogisierung liee sich damit als zirkulérer Prozess der
Systembildung verstehen. In ihm oszilliert das Medium Pédagogik zwischen einer Ent-
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grenzungsform und einer Eingrenzungsform, zwischen der Ablosung padagogischer
Kommunikation vom und der intendierten Bearbeitung sozialer Probleme im Erziehungs-
system. Mit dieser Konzeptualisierung von Padagogisierung scheint es moglich, deskrip-
tiv die weitere Systembildung des Pddagogischen als Unterscheidung von Formen zu er-
fassen, ohne sich vorschnell normativ und substanzialistisch darauf festzulegen, worin
das eigentlich Pddagogische bestehe.
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