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Einleitung

Der vorliegende Band ist der Versuch einer Darstellung und Zusammenfassung
von Diskussionen aus dem Gesprichskreis Politische Bildung der Rosa-Luxem-
burg-Stiftung im Zeitraum 2007 bis 2009. Der Gesprichskreis wurde von Dr. Ruth
Frey und Dr. Dieter Schloenvoigt koordiniert.

Ein zentrales Arbeitsfeld war die Verstandigung iiber theoretische Grundannah-
men einer modernen, emanzipatorisch und gesellschaftskritisch ausgerichteten
politischen Bildung.

Kontext und Grenzen politischer Bildung

Zu den gemeinsamen Grundannahmen des Gesprichskreises zéhlte die Erkennt-
nis, dass politische Bildung nicht neutral ist, sondern stets an Zwecke, Ziele und
Erwartungen gebunden ist, deren mogliche emanzipatorische Wirkung sich nur
praktisch entfalten kann. Zugleich ist eine kritisch-theoretische Bestimmung des-
sen, was politische Bildung oder ihren emanzipatorischen Anspruch ausmachen,
unverzichtbar. Bei dieser Bestimmung stehen zu bleiben kann aber auch bedeuten,
dass als emanzipatorisch gedachte Prozesse sich praktisch autoritir, also herr-
schaftsformig, verallgemeinern. Die Geschichte linker politischer Bildung weist
zahlreiche Beispiele der repressiven Bevormundung und edukativen Belehrung
auf, die darauf zielten, ein »falsches Bewusstsein« durch ein vermeintlich »richti-
ges Bewusstsein« zu ersetzen. Daher ist die kritische Reflexion ihrer eigenen
Absichten, ihrer offenen oder verborgenen Zielsetzungen, ihrer ungewollten
Machteffekte und sozialen Bedingungen die notwendige Voraussetzung eines
tatsdchlich emanzipatorischen Bildungsprozesses.

Ein weiterer gemeinsamer Ausgangspunkt des Gesprichskreises war die Ein-
sicht, dass politische Bildung auf Erkenntnisse angewiesen ist, die nicht nur eine
kritische Haltung von BildnerInnen zur Bedingung haben, sondern zudem die ge-
sellschaftlichen Grundlagen ihrer eigenen Existenz versteht und beriicksichtigt.
Damit ist der Anspruch verbunden, ein grundlegendes Verstidndnis gesellschaft-
licher Zusammenhénge zu entwickeln. Nicht, weil es ein »Lehrplan« emanzipato-
rischer Bewegungen einfordern wiirde, sondern weil zur Suche nach dem, was
Befreiung sein kann, auch eine Vorstellung davon wichtig ist, wie Herrschaft
funktioniert, wie Menschen unterschiedlich in sie eingebunden, von ihr betroffen
sind oder durch sie profitieren. Theorien, Konzepte und kritische Reflexionen
emanzipatorischer politischer Bildung sollten also beriicksichtigen, dass sie es mit
mehreren Ebenen gesellschaftlicher Verhiltnisse zu tun haben: So geht es zum ei-
nen um grundsitzliche Analysen und Theorien dariiber, wie Kapitalismus als



historisch gewachsenes, dynamisches Macht- und Herrschaftsgefiige tiberhaupt
funktioniert. So ist es wichtig zu verstehen, wie sich Macht- und Herrschaftsver-
hiltnisse darin verdndern, inwieweit Kimpfe um Befreiung erfolgreich waren
oder woran sie scheiterten. Hiermit geht schlielich die grundsitzliche Herausfor-
derung an linke BildnerInnen einher, emanzipatorische Praxis unter nichtemanzi-
patorischen Bedingungen organisieren zu miissen.

Das Verhiltnis von Bildung und Befreiung

Die im Titel genannten Labels »emanzipatorisch«, »sozialistisch«, »kritisch«,
»links« stehen fiir unterschiedliche Bildungsvorstellungen und -konzepte. Ge-
meinsam ist ihnen, dass sie sich gegen die aktuellen Formen von Verschulung,
Modularisierung, rigiden Zeitbegrenzungen und Ressourcenknappheit richten.
Bildung wird dariiber hinaus auch im Kontext von konservativen, neoliberalen
oder humanistischen Ansitzen verschieden konzipiert und ist entsprechend stark
umkadmpft. Vor allem vor dem Hintergrund sich vertiefender sozialer Spaltungen
und dem Umbau sozialer Sicherungssysteme verschérfen sich die Herausforde-
rungen, vor denen ein Kampf um emanzipatorische, sozialistische oder linke Bil-
dung aktuell steht. Wenn Bildung ein Moment von Befreiung, Selbstermichti-
gung und Freiheit sein soll, muss sie zugleich fiir die Herstellung ihrer sozialen
Bedingungen streiten. Bildung und Befreiung sind jeweils die Grundlage fiirein-
ander. Befreiung, die vor allem eine Befreiung von materiellen Zwéngen zum Ziel
hat, kann sich weder auf Bildung beschréinken, noch auf sie verzichten. Bildung
ist wiederum unverzichtbar, wo es um die Weiterentwicklung von (subjektiven)
Moglichkeiten und die Zuriickweisung von Beschrinkungen geht. Bildung wird
Teil von Befreiung, wenn sie sich als Bestandteil einer sozialen Bewegung veror-
tet, deren Akteurinnen und Akteure versuchen, in ihren praktischen und theoreti-
schen Widerspriichen Auseinandersetzungen um Selbstbestimmung zu fiihren.
Um Fremdbestimmtheit zu verstehen und so individuelle Eingebundenheit und
strukturelle Begrenzungen unterscheiden zu konnen, ist Bildung also als perma-
nenter Prozess kritischer Selbstreflexion unverzichtbar. Das Ziel von emanzipato-
rischer, linker oder sozialistischer Bildung ist Befreiung. Aber weder gibt es die
eine »richtige« Bildung, noch fiihrt Bildung automatisch zu Befreiung. Bildung
ermoglicht Verfiigungserweiterung. Thr Sinn und Wesen ist nicht »Erziehung«.
Denn der Wunsch nach Verdnderung, Selbstbestimmung und Entwicklung kann
nicht von auflen aufgetragen werden. Diejenigen, die das wollen, miissen es selbst
wollen und nicht, weil sie es wollen sollen. Insofern bleibt die Frage, was emanzi-
patorische Bildung ist, eine, die sich im Hinblick auf ihre Praxis stellt. Sie kann
weder vorher theoretisch definiert werden, noch ist sie einfach eine Praxis, die
meint, das einzig Richtige zu tun.



Réuberleiter: Einfiithrungstexte in Theorien und Ansiitze
linker politischer Bildung

Im September 2008 begann der Gesprichskreis eine Kartographie zu »Theoreti-
schen Bestimmungen zum Verhiltnis von Bildung und Befreiung« zu erstellen.
Die dabei entstandenen Beitridge und Diskussionsergebnisse versucht der vorlie-
gende Band aufzubereiten und sich so weiteren Akteurskonstellationen und Hand-
lungsmoglichkeiten zur Verfiigung zu stellen. Entlang von gemeinsam erarbeite-
ten Fragen wurden zentrale Schwerpunkte linker Bildungstheorien diskutiert. Mit
dem Ziel, sie zu »popularisieren«, also breit zuginglich zu machen, ohne die In-
halte zu verflachen. Die Leitfragen an die Theorien, die aus dem GK Politische
Bildung entwickelt wurden, waren:

Was ist das Highlight der Theorie?

Was ist an der Theorie zu kritisieren?

Welche Ubersetzungsleistungen stehen an, um die Theorie auf den neuen

Kapitalismus zu beziehen?

Welche Aspekte der Theorie sind fiir heutige emanzipatorische Bildung

wichtig oder unverzichtbar?

Die im vorliegenden Band versammelten Texte sind Produkt dieses Diskussions-
prozesses, sie reprasentieren zudem Arbeitsschwerpunkte der TeilnehmerInnen.
Versammelt sind Darstellungen und Lesarten von bekannten, unbekannten und
teilweise vergessenen Ansitzen linker, emanzipatorischer, sozialistischer, kriti-
scher politischer Bildung. Die AutorInnen haben Ausschnitte ausgesucht, die sie
fiir einen brauchbaren Einstieg in die jeweiligen Ansétze halten. So kann sich der
Denkweise, den Begriffen oder dem Gegenstand angenihert werden und so lassen
sich einfache Moglichkeiten finden, eigene Wege der Auseinandersetzung zu ent-
wickeln. Entlang der Diskussionsfragen werden aber auch eigene Perspektiven
und Linien in den Mittelpunkt gestellt. Die Artikel haben einfiihrenden Charakter,
aber die in ihnen beschriebenen Theorien und Ansitze sind zugleich Werkzeuge,
um die aktuelle gesellschaftliche Situation und die in ihr enthaltenen Schwierig-
keiten und Moglichkeiten einer kritischen und emanzipatorischen politischen Bil-
dung aufzuschlieBen. Sie zeigen Zuginge auf, bieten Anhaltspunkte und Pfade in
den theoretischen Dschungel, aber keine fertigen Landkarten. Sie sollen helfen,
die richtigen Fragen zu stellen oder zu entscheiden, welche tiberhaupt die richti-
gen sein konnten. In diesem Sinn versteht sich der vorliegende Band als Arbeits-
buch das zur Weiterarbeit anregen will.

Andreas Merkens und Janek Niggemann stellen im ersten Beitrag die fiir Bil-
dung und Erziehung wichtigen Begriffe und Konzepte des italienischen Kommu-
nisten Antonio Gramsci (1891-1937) vor. Besonders Gramscis enge Verkniipfung
von Hegemonie und Pidagogik, aber auch die Uberlegungen zu Staat, Zivilgesell-
schaft, Kultur und Alltagsverstand bilden den Kern seiner praxisphilosophischen
Reflexionen und Kritik. Merkens/Niggemann stellen Gramscis Analyse biirgerli-



cher Hegemonie vor, die sich mit einer Mischung aus Zwang und Konsens in die
Gesellschaft verallgemeinert und dass vor allem durch Erziehungsverhiltnisse,
aber auch durch ihre Fihigkeit, radikale Kritik an ihr systematisch zu integrieren.
Gramsci versteht kritisches Denken als ein Moment des Eingreifens, der Gestal-
tung und der Verdnderung, aber auch der demokratischen Vergesellschaftung in
Bewusstseins- und Bildungsprozessen.

In seinem Beitrag zur Schulungsarbeit der Weimarer KPD stellt Carsten Krinn
den historischen Fall einer entwickelten Bildungsvorstellung dar. Er rekonstruiert
die sozialen Bedingungen der Weimarer Republik und die Formierung der KPD
als Massenorganisation, um die Ambivalenzen und Schwierigkeiten einer breiten-
wirksamen Bildungsarbeit in Parteiform aufzuzeigen. Die zentrale Herausforde-
rung bestand fiir die KPD darin, die Verbundenheit der Parteimitglieder mit ihrem
sozialen Milieu und die Kritik an den Bedingungen von Arbeit und Alltag mit den
Zielen und Politikformen einer wachsenden Partei zu verbinden. Als problema-
tisch gestaltete sich vor allem die Frage nach den Formen von Wissen und Wis-
sensaneignung, nach Lernprozessen im Verhiltnis zu Lehrpldnen. Die Kritik an
einer verschulten, parteiformig verengten Bildungsarbeit fithrt Krinn zur ab-
schlieenden Einschitzung, dass eine erfolgreiche Gegenkultur einer langfris-
tigen und demokratischen Selbstbildung bedarf, ohne auf die Bildung einer politi-
schen Organisierung zu verzichten.

David Salomon sieht sich in seinem Beitrag zu Brechts politischer Didaktik ei-
nem stark umkidmpften Feld von Brecht-Interpretationen, Zuordnungen und Ver-
einnahmungen gegeniiber, mit denen er sich eingehend auseinandersetzt. Salo-
mon stellt die Lesarten Brechts vor, um zu zeigen, dass eine Aufspaltung in den
»literarischen«, den »politischen« oder den »piddagogischen« Brecht den Kern
von Brechts Vorstellung eines eingreifenden Denkens verfehlt. Brecht gibt eine
ganze Reihe an Anhaltspunkten, um zu verstehen, dass der Zusammenhang von
Bildung und Befreiung in der Einheit von sozialer Selbsterkenntnis und dem Aus-
loten des sozialen Raumes kritisch-veriandernder Praxis liegt. So kann das Theater
ein Ort sein, an dem Menschen die Erfahrung sozialer Selbsterkenntnis machen
und diese auf politische Optionen ihrer Zeit beziehen. Sie lernen am #sthetischen
Modell auf der Biihne, wie sie sich gesellschaftlich positionieren und politisch
handeln konnten. Ob und wie sie es tun, ist weiterhin eine offene Frage.

Den Uberlegungen des kritischen Pidagogen Heinz-Joachim Heydorn folgt
Thorsten Feltes im Text »Die kritische oder dialektische Bildungstheorie«. Mit
dem Riickgriff auf Heydorns Bildungstheorie macht Feltes deutlich, dass Bildung
vor allem die Erkenntnis der Voraussetzungen und Bedingungen aufzeigen kann,
die dazu gefiihrt haben, dass die Befreiung der Menschen, die Auflosung des Wi-
derspruchs zwischen Individuum und Gesellschaft, systematisch verhindert wird.
Die Menschen bringen die Verhiltnisse, in denen sie leben, arbeiten, sich bilden
usw. zwar durch ihre Arbeit, Tatigkeit, ihre Praxis hervor. Sie verfiigen aber nicht
tiber die Bedingungen, die sich im historischen Verlauf als Strukturen verselbst-
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standigt haben. Heydorns Bildungstheorie ist ein geschichtsphilosophischer An-
satz der danach fragt, was der Mensch als gesellschaftliches Wesen war, ist und
sein kann und was die in der Geschichte uneingelosten Moglichkeiten geblieben
sind. Bildung ist bei Heydorn eine gesellschaftliche Kategorie. Ohne die Emanzi-
pation der Gesellschaft kann es keine Emanzipation des Individuums geben. Die
Moglichkeit der Emanzipation der Gesellschaft ist jedoch bedingt durch die
Fahigkeit der Subjekte, qua Bildung einen verbesserten gesellschaftlichen Zu-
stand zu antizipieren.

Freies Kritik an Bildung und Erziehung und die besondere Bedeutung von
Alphabetisierung und Sprache stellt Marco Hahn in seinem Beitrag »Paulo Freire:
Bewusstwerdung ermoglichen« vor. Die wechselnden historischen Bedingungen
und die sozialen Kontexte, unter denen Freire seine pidagogischen Uberlegungen
formuliert, werden dargestellt und mit Blick auf die politische Relevanz von Bil-
dung und Bewusstseinsbildung erortert. Die Verbindung von Alphabetisierung,
sozialer Praxis und der Selbsterkenntnis der eigenen gesellschaftlichen Position
bilden Freires pddagogischen Fokus. Befreiung wird nicht einfach als Bewusst-
werdung und Entzauberung gedacht, kommt aber ohne sie nicht aus. Die Art und
Weise, wie sie gesellschaftlich funktionieren und die reflexive Auseinanderset-
zung damit durch die Subjekte von Bildungsprozessen, ist die Grundlage und Be-
dingung emanzipatorischer Bildung und politischer Praxis.

In Julika Biirgins Text zu Oskar Negts Ansatz der soziologischen Phantasie und
des exemplarischen Lernens geht es um einen Ansatz der Arbeiter- und gewerk-
schaftlichen Bildung, der in den 1960er bis 1980er Jahren in Wissenschaft und
Bildungspraxis bedeutsam war. Zugleich war er hoch umstritten und eine um-
kampfte Form von Politik, die in die Praxis der ArbeiterInnebwegung eingebun-
den war und aus ihr heraus entwickelt wurde. Biirgin macht deutlich, dass es nicht
um eine Theorie im engen Sinne geht, sondern um einen Entwurf, ein Konzept,
das politisch motiviert und theoretisch begriindet war, vor allem aber praktiziert
wurde. Sie verfolgt den inhaltlichen und politischen Charakter dieses Theorie-
Praxis-Bezuges und befragt so den Ansatz auf seine aktuelle Relevanz und die
Moglichkeiten einer kritischen Weiterentwicklung und erneuten Verbreitung.

Klaus Holzkamps Lerntheorie und ihre Bedeutung fiir linke politische Bildung
sind Gegenstand von Marit Baarcks Beitrag »So-und-auch-anders-Konnen — Was
ldsst sich aus der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie Klaus Holzkamps fiir
linke emanzipatorische politische Bildung ableiten?«. Sie verdeutlicht, dass Bil-
dung und Bildungsarbeit als Lernprozesse gedacht werden sollten, in denen ver-
sucht wird, Moglichkeiten und Begrenzungen von Handlungsfahigkeit zu bestim-
men. Da Menschen sowohl in und unter Verhiltnissen leben und leiden, sie aber
zugleich immer auch mit herstellen, ist die Frage, was sie lernen wollen und ler-
nen konnen zugleich eine subjektive und eine gesellschaftliche. Baarck zeigt auf,
wie sich mit Holzkamp die erweiterte Verfiigung iiber gesellschaftliche Verhilt-
nisse als Lernprozess auffassen lédsst, in dem es gelingt, gemeinsam mit anderen
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Angst und Gefahr abzuwehren und mehr Freiheit zu erkimpfen und zu verwirk-
lichen.

Bernd Wittich betont im letzten Beitrag des Bandes »Emanzipatorische politi-
sche Bildung — Social Justice und Martin Bubers Dialogik« wie Social Justice
Education den Selbstverdnderungsprozess der Person in Einklang mit den kultu-
rellen, 6konomischen und politischen Verdnderungsintentionen bringen kann. So-
cial Justice steht dabei fiir die Gleichwertigkeit und Gleichzeitigkeit subjektiver
und gesellschaftlicher Verdanderung, sie ist ein dialogischer Prozess personaler
Begegnungen. Wittich folgt der Dialogik Martin Bubers, der Social Justice prakti-
ziert. In ihr ist die Haltung der Lernenden und Lehrenden so zu entfalten, dass sie
den unterdriickenden Verhiltnissen trotzen kann, aber auch tiber rein individuelle
Befreiungsvorstellungen hinausgeht. In der Social Justice Education stirken Leh-
rende und Lernende wechselseitig ihre je eigene personale Sinnorientierung in
ihren Lern- und Lebensprozessen. Sie ist die unverzichtbare Basis von weiterge-
henden Politisierungsprozessen und der Befreiung durch Bildung.
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Janek Niggemann, Andreas Merkens

Macht Herrschaft iiberfliissig!
Anregungen Antonio Gramscis fiir kritische Bildung
und Erziehung

1. Gefingnishefte und Philosophie der Praxis

Antonio Gramsci (1891-1937) gilt als Begriinder eines » Westlichen Marxismus«
(Perry Anderson) und z#hlt heute zu den einflussreichsten Denkern kritischer Ge-
sellschaftstheorie. Der Journalist, fithrende Aktivist der Turiner Rédtebewegung
und Vorsitzender der Kommunistischen Partei Italiens wurde 1926 von den italie-
nischen Faschisten inhaftiert und verstarb nach 10 Jahren Haft an den Folgen der
Gefangenschaft. Seine postum veroffentlichten Gefdngnishefte (»Quaderni del
Carquere«) nehmen mittlerweile den Rang eines politischen und philosophischen
Klassikers ein. In den kritischen Sozial-, Kultur- und Politikwissenschaften, ins-
besondere der angelsidchsischen Liander, sind Gramscis Entwiirfe zu Hegemonie,
Staat, Zivilgesellschaft, Kultur und Bildung bedeutsame Referenzpunkte linker
Theoriebildung und emanzipatorischer Praxis.

Wihrend seiner Inhaftierung im faschistischen Kerker entwickelt Gramsci
grundlegende historisch-kritische Reflexionen zum politischen und philosophi-
schen Selbstverstindnis des Marxismus. Gegen die desastrosen Umsténde der
Haft, wie mangelnde Erndhrung und Gesundheitsversorgung, zeitweisem Schreib-
verbot und Zensur, entfaltet Gramsci ein Denken, das sich der permanenten
(Selbst-)Kritik der eigenen politischen Praxis stellt. Die so entstandenen Gefing-
nishefte bilden kein geschlossenes Werk. Vielmehr sind sie ein fragmentarisches,
immer wieder neu ansetzendes Durchdenken politisch-philosophischer Grund-
lagen des Marxismus. Entsprechend ldsst sich auch nicht von »der Theorie«
Gramscis sprechen, sondern von einer Vielzahl an systematischen und fragmenta-
rischen Uberlegungen, Gedanken, Sondierungen und vorliufigen Argumentatio-
nen. In den Gefingnisbriefen, die die Korrespondenz zwischen Gramsci und vor
allem seiner Familie dokumentieren, formuliert Gramsci, mit den Gefangnishef-
ten »etwas fiir ewig« verfassen zu wollen. Die Gefingnishefte selbst sind nicht
zur Veroffentlichung gedacht. Nach der Gefangenschaft ist ihre Ausformulierung
vorgesehen, zu der es nicht mehr kommt.

Den Marxismus als Philosophie der Praxis zu deuten ist fiir Gramscis Philoso-
phieren konstituierend. Die Orientierung auf die politisch-praktische Durchdrin-
gung der Philosophie entlehnt Gramsci den Marxschen Thesen tiber Feuerbach. In
dem elf Thesen umfassenden Exzerpt riickt Marx die »sinnlich-menschliche

13



Tiatigkeit, Praxis« (Marx/Engels 1971: S. 5) in das Zentrum zukiinftigen Philoso-
phierens. Fiir Gramsci ist damit ein entscheidender Ausgangspunkt seiner Theo-
riearbeit benannt. An die Stelle einer nur anschauenden Philosophie und ihres
scholastischen Wesens tritt das Philosophieren als politisches Handeln. Dabei
riickt die praktische Tétigkeit nicht an die Stelle der Philosophie, sondern zielt
darauf, ein kritisches Denken zu realisieren, das zur praktischen Lebensnorm, zur
parteilichen Haltung wird. Entscheidend fiir das Erringen einer eigenstidndigen
emanzipatorischen Hegemonie ist, »dass eine neue Weise entsteht, die Welt und
den Menschen aufzufassen, und dass diese Auffassung nicht mehr den grofien
Intellektuellen vorbehalten ist, den Berufsphilosophen, sondern populér, massen-
haft zu werden strebt, mit konkret weltumfassenden Charakter« (Gramsci 1991:
S. 1781). Gramsci entwickelt auf diese Weise ein Verstindnis, das den Marxismus
praxisphilosophisch iiberdenkt, als ein Moment des Eingreifens, der Gestaltung
und der Verdnderung, aber auch der demokratischen Vergesellschaftung in Be-
wusstseins- und Bildungsprozessen.

2. Zentrale Schliisselbegriffe und Fragestellungen Gramscis und ihr Beitrag
zu einer emanzipatorischen politischen Bildung

Gramsci entwickelt und arbeitet mit einer Vielzahl von Begriffen, die sich im
Kern um die Bestimmung und Analyse des Marxismus als »Philosophie der Pra-
xis« gruppieren. Sie dienen dem Verstehen von gesellschaftlichen Verdanderungs-
prozessen entlang von Fragen einer auf die Befreiung der Gesellschaft gerichteten
Perspektive der Subalternen. Die Kritik an bestehenden und/oder gescheiterten
Befreiungsversuchen, die Beriicksichtigung ihrer je spezifischen Bedingungen
und die Entwicklung entsprechend unterschiedlicher Analysen, Strategien und
Handlungsmoglichkeiten driicken sich in einem Geflecht aufeinander verweisen-
der Begriffe aus. Diese Begriffe ermoglichen das Verstidndnis widerspriichlicher
Prozesse aufzuschliisseln, ohne die realen Kimpfe und Konflikte in ein festes
theoretisches Modell zu gieen und damit still zu stellen.

Zentral ist der Begriff der Hegemonie, den Gramsci fiir die Analyse biirgerli-
cher Herrschaft und zur Entwicklung politischer Strategien der Subalternen ver-
wendet. Analytisch fiihrt er aus, dass »Hegemonie« als ein Mischverhéltnis aus
Zwang und Konsens funktioniert, wobei die Kunst des Regierens darin besteht,
dass »der Zwang den Konsens [nicht] zu sehr iiberwiegt, sondern im Gegenteil
vom Konsens der Mehrheit, [...] getragen erscheint« (Gramsci 1991: S. 120). Hege-
monie ist die Praxis, dynamische Kréfteverhéltnisse zu regulieren, ihre Wider-
spriiche zu bearbeiten. Der Hegemoniebegriff erlaubt es gewordene gesellschaftli-
che Bedingungen, aktuelle Krifteverhiltnisse und politische Praxen zu
analysieren. Gleichzeitig dient der Begriff Gramsci zur Bestimmung einer Strate-
gie im Kampf um die Transformation der Gesellschaft. So ldsst sich fiir sehr un-
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terschiedliche gesellschaftliche Konstellationen herausarbeiten, wie Formen so-
zialer Praxis eingebunden sind in bestehende Macht-/Herrschaftsverhéltnisse.
Umgekehrt und strategisch lassen sich widerstindige Ansitze darauthin tiberprii-
fen, ob und wie es ihnen gelingt bzw. gelingen konnte, sich kritisch zu verbreiten
und zum Aufbau einer Gegenhegemonie »von unten« beizutragen. Eine eigen-
stindige, von den subalternen Kréften getragene Hegemonie setzt fiir Gramsci je-
doch voraus, dass in ihr eine intellektuell-moralische Umkehrung der bestehenden
Fithrungs- und Regierungsverhiltnisse mit dem Ziel angelegt ist, »die Regierten
von den Regierenden intellektuell unabhéngig zu machen, eine Hegemonie zu
zerstoren und eine andere zu schaffen« (Gramsci 1991: S. 1325).

Mit dem Begriff Zivilgesellschaft beschreibt Gramsci das Terrain politisch-
ethischer Auseinandersetzungen. Sie ist der Teil innerhalb des Staates, in dem um
Ideen, Wertvorstellungen, Weltauffassungen gerungen wird und damit der Ort, an
dem der hegemoniale Konsens bestindig produziert und veréndert, also auch an-
gefochten und infrage gestellt wird. Gramsci formuliert folglich kein normatives
Verstdndnis von Zivilgesellschaft. In den Gefingnisheften firmiert die Kategorie
als ein analytischer Begriff, der darauf ausgerichtet ist, das intermedidre Hand-
lungsfeld zu verstehen, das im Netzwerk von kulturellen Alltagspraxen und
Ideologien bis hin zu einem staatlich-institutionell verdichteten Werte- und
Rechtssystem Hegemonie produziert. Es geht Gramsci also um die Funktion von
Zivilgesellschaft als institutioneller und sozialer Raum und Prozess, in dem die
divergierenden gesellschaftlichen Interessengruppen aufeinandertreffen und ver-
mittelt werden, politische Zustimmung geschaffen und kulturelle Sinnstiftung
produziert wird. Gramsci trifft in den Gefidngnisheften die Unterscheidung in po-
litische Gesellschaft (Staat im engeren Sinne) und Zivilgesellschaft (erweiterter/
integraler Staat), um analytisch die Ebenen der Funktionsweisen von Hegemonie
auseinander halten zu konnen. Im alltéglichen Tun lassen sich Staat und Zivilge-
sellschaft jedoch nicht trennscharf voneinander abgrenzen. Je nachdem, wie lang-
fristig die Einbindung auch subalterner Teile der Gesellschaft in ein hegemoniales
Projekt sich hilt, treten die repressiven Momente des Staates, sein Gewaltmono-
pol, in den Hintergrund. In den westlich biirgerlichen Gesellschaften ist, so
Gramsci, die Uberwindung des Bestehenden nicht durch die bloBe/gewaltsame
Ubernahme des Staates moglich. Ein Wechsel des Fiihrungspersonals begiinstigt
nicht automatisch ganz neue Verhiltnisse. Dariiber hinaus wird eine Politik, die
auf zivilgesellschaftliches Ringen um Bedeutungen usw. verzichtet, auf Dauer
keine Chance haben, ihre Ziele zu verwirklichen. Ein Angriff auf den Staat kann
auch in den vielfiltigen »Schiitzengriaben« der ihm vorgelagerten Zivilgesell-
schaft versanden.

Gerade die Auseinandersetzungen um Weltauffassungen, Sichtweisen und Be-
deutungen sind aber kein Zufallsprodukt. Sie sind vielmehr das Ergebnis oder der
Effekt der »privaten« Aktivitit einer Vielzahl an Bedeutungsproduzentlnnen, also
Intellektuellen. Die Grundlage von Gramscis Bestimmung der Intellektuellen ist,
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dass er jeden Menschen als Intellektuellen bezeichnet, aber dass nicht jeder
Mensch in der Gesellschaft die Funktion von Intellektuellen ausiibt. In diesem
Sinne versteht er unter Intellektuellen keine spezielle Berufsbezeichnung. Selbst
den einfachsten manuellen/praktischen Téatigkeiten liegt ein gewisses MaB3 an in-
tellektueller Arbeit zugrunde. Das »soziale Unterscheidungskriterium« (Hirsch-
feld) ist demnach nicht in der geistig-theoretischen Arbeit von Intellektuellen zu
finden, sondern im Zusammenspiel ihrer gesellschaftlichen Position innerhalb der
Arbeitsteilung und in ihrer Funktion fiir die Gruppen, denen sie angehdren und
die sie »personifizieren«. Die Intellektuellen werden nicht als soziale Schicht der
Intelligenz aufgefasst, sondern Gramsci erweitert den Begriff so, dass er das intel-
lektuelle Potential revolutiondrer Praxis grundlegend in die Herausbildung der
subalternen Klassen einschreibt. Intellektuelle Tatigkeiten erfiillen spezifische ge-
sellschaftliche Funktionen. Gramsci unterscheidet entsprechend zwei verschie-
dene Formen von Intellektuellen und ihre Funktion: »organische« und »traditio-
nelle Intellektuelle«.

Organische Intellektuelle: Sie »organisieren« den Zusammenhang einer Gruppe,
indem sie dieser Homogenitidt und Bewusstsein verleihen. Sie arbeiten daran, der
Gruppe zu der sie gehoren, ein Bewusstsein ihrer selbst und ihrer Funktion im
okonomischen, politischen und kulturellen Bereich und eine »kohérente Weltauf-
fassung« zu ermoglichen. So wird innerhalb der Gruppe durch ihre Intellektuellen
eine kohdrente Weltauffassung erarbeitet, die ihren Zusammenhang organisiert
und stiftet. Gruppen als handlungsfihige politische Akteure kann es ohne organi-
sche Intellektuelle nicht geben (oder die »organische Funktion« ist, bei entspre-
chendem Grad an Kohérenz des Bewusstseins der Gruppenmitglieder, weitgehend
demokratisiert). Wenn historisch eine neue Gruppe entsteht und ihre organischen
Intellektuellen herausbildet, finden sie immer schon traditionelle Intellektuelle
vor. Diese gilt es zu gewinnen, wenn sich die neue Gruppe in den Kampf um He-
gemonie einmischt. Zu den traditionellen Intellektuellen miissen sie sich ins Ver-
hiltnis setzen, weil sie in Bezug auf Ressourcen, Werkzeuge, Raume und Einfluss
mit ihnen konkurrieren.

Die traditionellen und organischen Intellektuellen kampfen um die Ausarbei-
tung und Verbreitung von Denkweisen, Handlungsoptionen und Weltauffassun-
gen. Sie entwickeln »organisierende Ideologien« (Stuart Hall)', die sich in der Ge-
sellschaft verallgemeinern sollen. Je mehr Menschen die Art und Weise des Blicks
auf die Welt, die eigene Rolle darin und die Zugehorigkeit zu einer Gruppe/Klasse
plausibel fiir ihr Handeln empfinden, desto aussichtsreicher ist die Moglichkeit,
eine neue Hegemonie zu schaffen. Die organischen Intellektuellen einer Gruppe/

1 Mit »organisierenden Ideologien« bezeichnet Stuart Hall Denkweisen von Gruppen, mit denen sich die Ein-
zelnen eine kohirente Auffassung ihrer Positionen und ihrer Perspektive auf Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft aneignen konnen und handlungsfihig werden. Vgl. Stuart Hall: Ausgewihlte Schriften. Hamburg
2000, Bd. 3.
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Klasse arbeiten dazu an der Zusammensetzung des »Alltagsverstandes«. Gramsci
bezeichnet als Alltagsverstand alle moglichen Auffassungen, Vorstellungen, Be-
wertungen, Ethik, Moral usw. wie sie sich im Laufe der Menschheitsgeschichte
entwickelt und zum Teil nur als Spuren erhalten haben. Im Alltagsverstand, den
jede/r hat, ist der »gesunde Menschenverstand« enthalten. Das sind diejenigen
Elemente, die bereits mehr zu einer kohdrenten Auffassung zusammengearbeitet
sind. Sie sind der Ansatzpunkt der organischen Intellektuellen, denn sie arbeiten
auf die Verbreitung von Kohérenz in der eigenen Weltsicht hin. Diese Bearbeitung
des Alltagsverstands ist die Grundlage dafiir, sich selbst als in der Gesellschaft
fithrende Gruppe zu verallgemeinern. Eine nach Hegemonie strebende Gruppe
muss in der Lage sein, die Organisation der Gesellschaft im Allgemeinen iiber-
nehmen zu konnen. Dazu ist die Umarbeitung des Alltagsverstandes unerlésslich.

Politische Bildung und Pddagogik: Gramsci weigert sich konsequent, Pidago-
gik und politische Bildungsarbeit als allein von Professionellen betriebene Berei-
che zu bestimmen und damit die bestehenden Grenzen gesellschaftlicher Arbeits-
teilung theoretisch zu verdoppeln. Seine Perspektive ist eine zweifache, zum
einen sind piadagogische und bildnerische Tétigkeiten voraussetzungsvoll, so dass
es durchaus Grade an Professionalisierung bedarf, um sie auszuiiben. Die Kritik
richtet sich vielmehr auf die Vorstellung, dass padagogisches Handeln einen ge-
schlossenen Wirkungsbereich hat, der sich »neutral« um erzieherische Aufgaben
kiimmert. Gramsci stellt dagegen heraus: »Jedes Verhiltnis von Hegemonie ist
notwendigerweise ein padagogisches Verhiltnis« (Gramsci 1991: S. 1335). Das
bedeutet, dass neben der spezialisierten Pddagogik als wissenschaftlich-pro-
fessioneller Disziplin, innerhalb der Gesellschaft auf verschiedensten Ebenen
padagogische Verhiltnisse etabliert werden. So analysiert Gramsci etwa den inte-
gralen Staat als »erzieherischen Staat«, der eine Vielzahl von pidagogischen
Initiativen und Kampagnen auf dem Feld der Zivilgesellschaft entfaltet (Gramsci
1991: S. 1548). Er betont in seinen Analysen des »Fordismus« die Bedeutung der
erzieherischen Anleitung einer spezifischen Lebensmoral, einer bestimmten
Weise des kulturellen und sexuellen Zusammenlebens, die den Anforderungen der
neuen Produktionsweise entspricht (Gramsci 1991: S. 1826). Das heif}t, die Stabi-
lisierung und die permanente Umarbeitung von Hegemonie finden iiber die
Neuausrichtung von erzieherischen/padagogischen Verhéltnissen statt, die auch
dort bestehen, wo es auf den ersten Blick gar nicht um Erziehung und Bildung
geht. Sichtweisen, Weltauffassungen, Denk- und Handlungsmoglichkeiten miis-
sen stiandig erneuert werden, wenn sie verallgemeinert giiltig werden sollen.

Bei der politisch-padagogischen Herstellung einer gegenhegemonialen Bewe-
gung spricht Gramsci insbesondere den organischen Intellektuellen der subalter-
nen Klassen eine zentrale Bedeutung zu. Sie iibernehmen eine erzieherische
Funktion, indem sie, wie oben beschrieben, die historisch-spezifische Komposi-
tion des Alltagsverstandes als Ausgangspunkt selbst- und fremdbestimmter Sub-
jektbildung neu arrangieren. Sie sind padagogische Akteure, indem sie die Hand-
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lungspriamissen der Menschen, die sich im Alltagsverstand bizarr zusammenge-
setzt finden, zur inneren Kohirenz einer Weltauffassung ausarbeiten. Dabei kann
es nicht um die Reproduktion bestehender Bildungshierarchien gehen. IThre poli-
tisch-pddagogische Praxis zielt fiir Gramsci im Kern darauf, das herrschaftliche
Gegeniiber von »Intellektuellen« und »Nicht-Intellektuellen« aufzuheben. Anders
formuliert: organische Intellektuelle der Subalternen arbeiten an der Selbstauthe-
bung ihrer Funktion, die sich dort realisiert, wo alle in den Genuss der Verwirkli-
chung ihrer vollstindigen kulturellen und intellektuellen Kompetenzen gelangen.
Thre intellektuelle und padagogische Autoritét ist daher kein Selbstzweck und
dient nicht der disziplinarischen Verfiigung und Zielsetzung seitens der »Lehren-
den« iiber die »Lernenden«. Vielmehr ist sie ein Mittel, das auf die emanzipatori-
sche Verallgemeinerung politischer und intellektueller Handlungsfihigkeit zielt,
d. h. der Uberwindung von Subalternitit und ihren sozialen Bedingungen. Es geht
darum, piadagogische Verhiltnisse zu etablieren, die es tatsdchlich ermoglichen,
»die eigene Weltauffassung bewusst und kritisch auszuarbeiten und folglich [...],
an der Hervorbringung der Weltgeschichte aktiv teilzunehmen, Fiihrer seiner
selbst zu sein und sich nicht einfach passiv und hinterriicks der eigenen Person-
lichkeit von auBlen den Stempel aufdriicken zu lassen« (Gramsci 1991: S. 97).
Jede politische Praxis ist somit eine bewusste oder unbewusste padagogische Pra-
xis der (Selbst)Bildung, der kritischen Bewusstseinsbildung und der Ausarbeitung
politischer, also die Organisation der Gesellschaft betreffender Fihigkeiten.

Da Hegemonie (und damit auch Gegenhegemonie) auf die produktiven Kréfte
der ethisch-moralischen Zustimmung abzielt, bedarf es der systematischen Fiih-
rung und Anleitung, die den gesellschaftlichen Zusammenhalt von Fiihrenden und
Gefiihrten in einem (gegen)hegemonialen Projekt stiftet. Hier ist das spezifische
Spannungsfeld auszumachen, das einer emanzipatorischen politischen Bildungs-
arbeit eingeschrieben ist. Vom Ausgangspunkt des »Erziehers« agierend, der
Fiihrungsverhiltnisse produziert, ist ein gegenhegemoniales Projekt, das auf
Emanzipation und Befreiung setzt, zugleich grundsétzlich darauf anzulegen, den
Subalternen zur Selbstregierung zu verhelfen und so perspektivisch die Fiihrung
durch andere (Menschen oder Gruppen) iiberfliissig zu machen. Das bedeutet,
nicht mit Hilfe irgendwelcher padagogischen Tricks den Menschen Befreiung als
Lernziel aufzunotigen, sondern an ihre Interessen anzuschlieBen und sie kritisch
auszuarbeiten, zu erweitern usw.

3. Herrschaft, Hegemonie und piddagogisches Verhiltnis
Hegemonie wird, wie bereits ausgefiihrt, von Gramsci als sich prozesshaft wan-
delndes Ineinandergreifen von Zwang und Konsens bestimmt, wobei die konsen-

sualen Momente in hegemonialen Herrschaftsbeziehungen auf Dauer die Ober-
hand gewinnen miissen. Nur so lédsst sich die Herrschaft einer Klasse iiber einen
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relativ langen Zeitraum absichern. Gramscis hegemonietheoretische Bestimmung
von Herrschaft bricht hier mit dem statischen und reduktionistischen Verstdndnis
von Herrschaft als einseitigem top-down Verhiltnis von Herrschenden und Be-
herrschten. In diesem sind die Herrschenden allein tiber ihre Stirke und Gewalt
definiert, haben allein die Macht iiber die Beherrschten und diese werden so le-
diglich als »Befehlsempfinger« gedacht. Dieses Verstidndnis unterschitzt die
Wirksamkeit von subalternen Forderungen und den Druck »von unten«, der in
westlichen demokratischen Gesellschaften haufig als Kritik in den Konsens ein-
gebunden wird, diesen Konsens aber auch verschiebt, mitpragt und auch infrage
stellen kann. Im Fall eines allein iiber ZwangsmalBnahmen errichteten Regimes
wire der Kampf ein »einfacher« gegen einen klaren Feind, der in Form des »re-
pressiven Staates« oder eines Souveréins auftritt. Stattdessen verweist Gramsci auf
die ungeheure Wendigkeit und Fihigkeit liberal-kapitalistischer Gesellschaften
auf soziale Konflikte zu reagieren, indem im Zuge zivilgesellschaftlicher Konsen-
sproduktion vormals kritische Positionen und Politiken integriert werden. (Die
Forderung nach selbst bestimmter Arbeitszeit bspw. wurde im Neoliberalismus
aufgegriffen und mit der erhohten Produktivititsanforderung verbunden. So kon-
nen die Leute zwar selbst entscheiden, wann sie arbeiten, aber oft mit viel mehr
Arbeitszeit, die sie verwenden miissen.) Die Herrschenden fiihren, indem sie ihre
Moral- und Wertvorstellungen verallgemeinern. Sie tun dies auf der Ebene der Zi-
vilgesellschaft, dem politischen Kampfplatz hegemonialer Gesellschaften. Das
bedeutet aber auch, dass die herrschende Kultur und Moral niemals absolut ist. Es
bestehen fortwihrend antagonistische Momente des Dissens und des Wider-
spruchs — also Moglichkeiten der Gegenhegemonie.

Diese dialektische Bestimmung von Herrschaft griindet erkenntnistheoretisch
wesentlich auf Gramscis Bestimmung von Hegemonie als padagogischem Ver-
hiltnis. Hegemoniale Fithrungsverhiltnisse konnen den Konsens nicht verordnen,
sondern nur mit Hilfe paddagogischer Integration und Fithrung herstellen. Das
padagogische Verhiltnis ist damit Element von Herrschaft, aber auch Ort des Rin-
gens um Gegenhegemonie und Emanzipation. Erzieherische Beziehungen werden
von Gramsci als ein wechselseitiges Verhiltnis bestimmt, so dass die »Erzieher-
Schiiler-Beziehung« nicht als lineare, von oben nach unten verlaufende Bezie-
hung auszumachen ist. Der Kern piddagogischer Interaktionen ist ihre Rezipro-
zitét: »Das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis ist ein aktives Verhéltnis wechselseitiger
Beziehungen und deshalb ist jeder Lehrer immer auch Schiiler und jeder Schiiler
Lehrer« (Gramsci 1991: S. 1335). So kann es auch keine auf Dauer gestellte Herr-
schaft oder Machtausiibung geben, die padagogisch angeleitet ist und in der sich
nicht auch ein Prozess des wechselseitigen Austauschs und der Transformation
vollzieht, in dem Herrschende und Beherrschte sich bedingende Akteure sind,
statt nur dichotome Pole. Damit ist jedem hegemonialen Herrschaftsverhiltnis ei-
nerseits ein Moment der Unkontrollierbarkeit, der Verdnderung und — aus Sicht
der Herrschenden — der Prekaritit eingeschrieben. So wird hegemoniale Herr-
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schaft hier aber auch als interaktiver Prozess der Aushandlung und des Kompro-
misses sichtbar, respektive eines »Lernens von unten«. Die hegemoniale Stirke
der Herrschenden besteht genau darin, die herrschaftskritischen Impulse und
StoBrichtungen in ihr eigenes Projekt aufzunehmen, die Kritik zu integrieren und
so ungefihrlich zu machen. Eine Herrschaftskompetenz, die Gramsci historisch
dem Biirgertum zuspricht, das anders als alle bisher herrschenden Klassen seine
Wirkungssphire als Klasse kulturell und ideologisch zu verallgemeinern ver-
mochte und damit, auf der Grundlage zivilgesellschaftlicher Deutungskédmpfe,
eine innere Reformfihigkeit realisierte, die seine hegemoniale Reartikulation bis
in die Gegenwart sichert (vgl. Gramsci 1991: S. 943).

4. Das Verhiiltnis von Befreiung, Emanzipation und politischer Bildung

Emanzipation und Befreiung sind fiir Gramsci an die Aneignung gesellschaftli-
cher Handlungsfihigkeit gebunden: »Die Aulenwelt, die allgemeinen Verhilt-
nisse zu verindern, hei3t sich selbst zu potenzieren, sich selbst zu entwickeln«
(Gramsci 1991: S. 1341 f.). Subalternitéit und Fremdbestimmung gehen mit dem
Ausschluss von gesellschaftlicher Gestaltungsmacht und Reflexionsfahigkeit ein-
her. Befreiung und Emanzipation kénnen jedoch keine Stellvertreterkimpfe sein,
in der eine Partei oder eine soziale Bewegung fiir die »Masse«, das » Volk«, die
»Unterdriickten« etc. kampft. Befreiung setzt notwendig einen Prozess der intel-
lektuellen und kulturellen Selbstvergewisserung voraus, in dem die Subalternen
Interessen weiterentwickeln und artikulieren, sich als gesellschaftlich handlungs-
michtige Klasse bilden und entsprechend agieren konnen. Der Marxismus als
Philosophie der Praxis ist so als Medium der Emanzipation und der demokrati-
schen Selbstvergesellschaftung der Subalternen zu bestimmen: »Die Philosophie
der Praxis [...] ist nicht das Regierungsinstrument herrschender Gruppen, um den
Konsens zu haben und die Hegemonie iiber subalterne Klassen auszuiiben; sie ist
der Ausdruck dieser subalternen Klassen, die sich selbst zur Kunst des Regierens
erziehen wollen und die daran interessiert sind, alle Wahrheiten zu kennen, auch
die unerfreulichen« (Gramsci 1991: S. 1325).

Weltverdnderung und Weltinterpretation sind fiir Gramsci nicht als einander
vor- oder nachgelagert zu betrachten, sondern treten notwendig ineinander. Jede
Weltauffassung, die nach Hegemonie strebt, steht vor der Herausforderung »ge-
sellschaftlich« und zur gelebten Praxis zu werden: »Eine neue Kultur zu schaffen
bedeutet nicht nur, individuell originelle Entdeckungen zu machen, es bedeutet
auch und besonders, bereits entdeckte Wahrheiten kritisch zu verbreiten, sie sozu-
sagen zu »vergesellschaften< und sie dadurch zur Basis vitaler Handlungen, Ele-
ment der Koordination und der intellektuellen und moralischen Ordnung werden
zu lassen« (Gramsci 1991: S. 1377). Der Transfer von der Philosophie zur Le-
bensweise wird von Gramsci damit wesentlich als bildnerisch-padagogische He-
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rausforderung gefasst. Emanzipatorische politische Bildung ist aufgefordert, sich
als Medium einer allgemeinen intellektuellen und kulturellen Aneignung und
Umgestaltung des gesellschaftlichen Ensembles von »unten« zu verstehen. Es
geht darum, eingreifendes Denken zu produzieren. Damit ist politische Bildung
immer auch an die Frage ihrer Parteilichkeit und ihres Standpunktes gebunden.
Denn die Verallgemeinerung von Perspektiven und Positionen um Emanzipation
muss eingebunden werden in eine »hegemoniale Strategie der Wahrheit« (De-
mirovic), wenn sie sich als Befreiungsprojekt fiir alle Menschen erkdmpfen lassen
soll.

Keine Weltauffassung, auch nicht der Marxismus, kann einen privilegierten
Weg der Befreiung und Emanzipation formulieren. Die Erkenntnis der Feuerbach-
thesen, »dass die Umstidnde von den Menschen veridndert und der Erzieher selbst
erzogen werden muss« (Marx/Engels 1971: S. 6), beinhaltet auf die eigene Welt-
auffassung gewendet die Aufforderung zur fortwéhrenden politisch-praktischen
Genese und lernenden Selbstveridnderung. So wird auch die Philosophie der Pra-
xis »keine fiir sich stehende >Realitdt« behaupten kdnnen, sondern muss sich »in
geschichtlichem Bezug auf die Menschen, die sie verdndern usw.« (Gramsci
1991: S. 1473) fortlaufend entwickeln. Jede emanzipatorische Bewegung ist dar-
auf angewiesen, Lern- und Bildungsverhiltnisse zu gestalten, die tiber das unmit-
telbare Moment der Schulung und der Unterrichtung bestehender Weltsichten hin-
ausreichen. Sie sind vielmehr kritisch und reflexiv auf die Produktion neuer
Wahrheiten und Weltsichten auszurichten, um damit praktisch aufzunehmen, dass
der >Erzieher« selbst erzogen werden muss.

Demokratietheoretisch ist so zugleich eine zentrale Trennlinie zu biirgerlich-re-
prisentativen Demokratievorstellungen auszumachen. Padagogisch-bildnerische
Prozesse fungieren dort als Regierungstechnik und als Mittel der hegemonialen
Fithrung, das darauf ausgerichtet ist, die zugrunde liegende gesellschaftliche Ar-
beitsteilung von Regierenden und Regierten konsensual zu reproduzieren. Dage-
gen formuliert Gramsci den Anspruch, Bildungs- und Erziehungsverhiltnisse als
ein emanzipatorisches Medium der allgemeinen Aufhebung von Fiihrungs- und
Regierungsverhiltnissen und damit von Herrschaft zu gestalten. Die Menschen
sollen tatséchlich in die Lage versetzt werden, zu verstehen und zu kritisieren, wie
iiber gesellschaftliche Prozesse und Belange gesprochen, gedacht und entschieden
wird. Sie sollen sich, auf den unterschiedlich Ebenen der Gesellschaft, aktiv in die
Auseinandersetzung dariiber einmischen konnen, was als »wahr« gilt, was »not-
wendig« wire, zu tun und wie. Es geht also um péadagogische Verhiltnisse, die es
erlauben, »dass jeder »Staatsbiirger< >Regierender< werden kann und das die Ge-
sellschaft ihn, sei es auch nur >abstrakts, in die allgemeine Lage versetzt, es wer-
den zu konnen« (Gramsci 1991: S. 1528). Befreiung und Emanzipation sind nicht
der Zweck einer gegenhegemonialen Praxis von Erziehung und Bildung, fiir die
jedes Mittel recht ist. Die Hierarchien zwischen Lehrenden und Lernenden, aber
auch ihre jeweiligen Ziele und Absichten sind bewusster Teil der gemeinsamen
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Lernprozesse. Die Ausgangslage Erzieher/Erzogene kann nur durch das gemein-
same Interesse an der Uberwindung von Herrschaft sinnvoll zu einem gemeinsa-
men gegenhegemonialen Projekt ausgebaut werden. Es geht nicht zuletzt darum,
eigene Interessen entwickeln zu konnen, auch wenn die Verfiigung tiber die Mog-
lichkeiten ihrer Realisierung aussteht bzw. iiber den Weg gemeinsamer demokra-
tischer Aushandlungsprozesse organisiert werden muss. Es geht um eine Perspek-
tive »mit dem kategorischen Imperativ, alle Verhiltnisse umzuwerfen, in denen
der Mensch ein erniedrigtes, ein geknechtetes, ein verlassenes, ein verichtliches
Wesen ist« (Marx/Engels 1971: S. 385). In einem Fiihrungsverhéltnis, dass auf
der Grundlage eines gemeinsamen Emanzipationsbestrebens besteht, dient die
Entwicklung und Ausarbeitung von Wiinschen, Vorstellungen und Denkweisen
eben nicht der Ausweitung des Zugriffs auf die Personlichkeit zu Gunsten von
Verwertbarkeit, sondern hat den Zweck, die freie Entwicklung aller zur Grundlage
der gesellschaftlichen Organisation zu machen.
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Carsten Krinn

»... der Klassenkampf erlaubt selten die Anstellung
eines Schwimmlehrers«.

Zwischen Emanzipation und Edukationismus:
Lehren aus der Schulungsarbeit der Weimarer KPD

Die Ausgangslage zu Beginn der Weimarer Republik

Robert von Erdberg, Referent der neuen Abteilung Volksbildung beim Preufi-
schen Kultusministerium, erklirte 1924, die sozialen Verhiltnisse grob verharm-
losend, die Revolution von 1918 habe die soziale Schichtung des Volkes radikal
geiindert. Doch solch eine grundlegende Anderung hatte der historische »Griin-
dungskompromiss zwischen den alten Fithrungszirkeln vor allem in Wirtschaft
und Militdr« und »den Fithrungen von Mehrheitssozialdemokratie und Gewerk-
schaften« verhindert. Die politische Elite wurde erweitert, nicht jedoch ausgewech-
selt (Langewiesche/Tenorth 1989: S. 10). Verbesserungen fiir die Arbeiterschaft
wie die Wiedereinstellungspflicht, das Schlichtungswesen, die Tarifvertrage oder
die Einfiihrung der Erwerbslosenfiirsorge waren keine Maflnahmen mit spezifisch
sozialistischem Charakter, sondern lieBen sich gut mit den Vorstellungen biirger-
licher Sozialreformer vereinbaren. Den Volksbeauftragten war daran gelegen,
»das revolutionére Potential der deutschen Gesellschaft so rasch und so wirksam
wie moglich einzudimmen« (Winkler 1985: S. 90).

Schulung fiir den Klassenkampf

Dagegen zogen auf dem Griindungsparteitag der KPD Redner wie H. Eberlein
einen deutlichen Trennungsstrich zur sozialdemokratischen Bildungsarbeit. Die
Organisationen der Vorkriegssozialdemokratie hétten lediglich wie Wahlvereine
funktioniert und ihre ganze Agitation sei auf Wahlergebnisse ausgerichtet gewe-
sen. Die Bildungsarbeit vor dem Krieg habe die Arbeiter nicht zu »Klassenkdmp-
fern« erzogen.

»Wir haben erlebt, dass das, was in den Organisationen den Arbeitern als Bil-
dung iibermittelt wurde, nichts andres war als eine Art Firnis, der beim ersten
stiirmischen Regen abgewaschen worden ist; [...] Mit Begeisterung zogen sie dem
Banner des Imperialismus, dem Banner der herrschenden Klasse nach, sie hatten
alles vergessen, was ihnen vom Sozialismus in den Organisationen gelehrt und
gepredigt worden ist« (Weber 1993: S. 240).
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Auch Rosa Luxemburg teilte die Kritik an der Sozialdemokratie und ihren
Bemiihungen. Sie kam zu dem Schluss: »Die Masse muss, indem sie Macht aus-
iibt, lernen, Macht auszuiiben. Es gibt kein anderes Mittel, ihr das beizubringen.
Wir sind ndamlich zum Gliick iiber die Zeiten hinaus, wo es hief3, das Proletariat
sozialistisch zu schulen. [...] Die proletarischen Massen sozialistisch zu schulen,
das heif3t: ihnen Vortrdge halten und Flugblitter und Broschiiren verbreiten. Nein,
die sozialistische Proletarierschule braucht das alles nicht. Sie werden geschult,
indem sie zur Tat greifen« (ebd.: S. 198).

Trotzdem verlor sie den »weiten Weg der Erziehung der Massen« (ebd.: S. 103)
nicht aus dem Auge, wie aus der dortigen Auseinandersetzung mit O. Riihle zum
Antiparlamentarismus deutlich wird. Dass man den Gedanken an eine hilfreiche
Schulungsarbeit jedoch nicht aufgegeben hatte, beweiit ein KPD-Aufruf, der be-
reits fiinf Tage nach dem Griindungsparteitag erschien: »Nicht durch obrigkeitliche,
biirokratische MaB3nahmen ldsst sich die neue Ordnung einer willfdhrigen Masse
auferlegen, sondern die neue sozialistische Ordnung wird erst durch das Proletariat
in eigenen Methoden und Organisationen geschaffen. [...] Die Arbeiterschaft selbst
muss [...] das Beste tun, um aus den Anfingen das werden zu lassen, was uns vor-
schwebt: Ein sich stindig erweiterndes und den wachsenden Anforderungen sich
anpassendes Netz von Bildungsmoglichkeiten fiir den Proletarier als den zielklaren
Kiampfer und Verwalter der werdenden sozialistischen Gesellschaftsordnung. [...]
Das Bildungssekretariat der kommunistischen Partei hilt es daher fiir seine Pflicht,
inmitten des nie rastenden Tageskampfes an die Errichtung von wissenschaftlichen
Vortragsreihen heranzutreten« (Zit.n. Meier 1964: S. 75).

Marxistische Bildungstheorie

Die Propagandisten der KPD sahen sich in ideologischer Nachfolge der als »Klassi-
ker« bezeichneten Theoretiker der organisierten Arbeiterbewegung. Welche Aspekte
aber Karl Marx, Friedrich Engels, Wladimir I. Lenin oder auch Rosa Luxemburg im
Hinblick auf padagogische Fragen betont hitten, konnte nur bedingt beantwortet
werden, hatten sie doch nie ihre Auffassungen systematisch dargelegt. Gleichzeitig
lagen wichtige Schriften von Marx und Engels wie »Die deutsche Ideologie« (1932),
die ihr padagogisches Verstindnis erhellen, Mitte der 1920er Jahre nicht ediert vor.
War das langfristige Ziel von kommunistischen Bestrebungen den Kapitalis-
mus zu liberwinden, so gingen Marx und Engels doch davon aus, dass erst auf der
Stufe der modernen GroBproduktion — also im entwickelten Kapitalismus — eine
freie Entwicklung der Menschen moglich sei. Sie sahen die notwendige Entwick-
lung der Produktivkrifte und glaubten nicht, wie die franzosischen Friihsozia-
listen, an die »Allmacht der Erziehung<. Weil Verkehr und Produktivkrifte allsei-
tig seien, waren Marx und Engels {iberzeugt, nur allseitig entwickelten Individuen
konne es gelingen, das Privateigentum aufzuheben. Aber obwohl sie die Entwick-
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lung der Produktivkrifte als Grundlage jeder emanzipativen Entwicklung analy-
sierten, gingen sie davon aus, dass unter kapitalistischen Verhéltnissen die Men-
schen — weil ihrer selbst entfremdet — letztlich auBerstande seien, ihr »allseitiges
Wesen auf eine allseitige Art« zu entwickeln, da »die Lebenstdtigkeit, das produk-
tive Leben« — also auch das Erziehen, Lehren und Lernen — nur als »Mittel zur
[...] Erhaltung der physischen Existenz« diene (Marx 1990: S. 539 u. 516.).

Erst mit der Uberwindung der >unmenschlichen< Umstiinde sei eine Assozia-
tion der Menschen moglich, in der »die freie Entwicklung eines jeden die Bedin-
gung fiir die freie Entwicklung aller ist« (Marx/Engels 1971: S. 482). Dazu miisse
sich der Mensch vollkommen emanzipieren, das hei3t seine eigenen Krifte als
»gesellschaftliche Krifte« begreifen und organisieren (Marx 1956: S. 370). Um
das Privateigentum aufheben zu konnen, miissten die gesellschaftlichen Zusam-
menhénge erkannt und miisste ein »kommunistisches Bewusstsein, also ein »Be-
wusstsein iiber die Notwendigkeit einer griindlichen Revolution« entwickelt sein
(Marx/Engels 1971: S. 69).

Aber eine solche allseitige Entwicklung zu erlangen schien ja unter kapitalisti-
schen Verhiltnissen unméglich. Doch indem Marx den in der kapitalistischen Ge-
sellschaft gepriagten Menschen nicht einfach eine Erziehung zum kommunisti-
schen Bewusstsein abstrakt gegeniiberstellte, sondern den Prozess am Menschen
demonstrierte, zeigte er einen Weg und arbeitete die notwendige Durchdringung
dieser gegensitzlichen Prozesse heraus. Sein Credo: »Die materialistische Lehre
von der Verdnderung der Umsténde und der Erziehung vergisst, dass die Um-
stinde von den Menschen verédndert und der Erzieher selbst erzogen werden
muss. [...] Das Zusammenfallen des Andern[s] der Umstinde und der menschli-
chen Tiatigkeit oder Selbstveridnderung kann nur als revolutionire Praxis gefasst
und rationell verstanden werden« (Marx/Engels 1971: S. 5 £.).

Der theoretische Ansatz der Schulungsverantwortlichen der KPD

Mit der Weimarer Republik war die erhoffte Revolution ausgeblieben. Daher &n-
derten die Propagandisten bereits kurz nach der Parteigriindung ihre Vorstellun-
gen und wollten nun wenigstens gegen die kulturelle Hegemonie der >noch nicht<
gestiirzten Bourgeoisie einen Damm errichten, der Mitgliedschaft und Sympathi-
santen vor Ubernahmen bourgeoiser Denk- und Verhaltensnormen schiitzen
sollte. Gleichzeitig sollte der Funktionérsstab befihigt werden, die Partei organi-
satorisch zu leiten, um die notwendigen Voraussetzungen fiir die ideologische
Fiithrung der Arbeiterklasse zu schaffen. Dazu sollten die KPD-Mitglieder den
ideologischen Kampf in der Arbeiterklasse fiihren lernen. In wichtigen Veroffent-
lichungen' wurden folgende Kernelemente formuliert:

1 Soz.B.die »Leitsiitze zur Bildungsarbeit« (1921/22), die in der theoretischen Zeitschrift der KPD »Die Inter-
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Die individualistische Ideologie des Biirgertums muss bekdmpft und iiberwun-
den werden, sodass sich das Proletariat auf der Grundlage der wissenschaftlichen
Weltanschauung seine eigene Kultur schaffen kann. Wihrend die herrschende
Bourgeoisie ihre Hegemonie mit allen Mitteln im kulturellen Feld ausiibt, spaltet
die Sozialdemokratie die Arbeiterschaft mit Hilfe der biirgerlichen Ideologie und
pseudo-sozialistischer Ideen.

Die Schulungen kénnen nur in dialektischer Verbindung mit der praktischen
Teilnahme am Klassenkampf langfristige Ergebnisse bringen (Einheit von »Theo-
rie« und »Praxis«). Eine lebensweltliche Teilnehmerperspektive erfordert perma-
nente Aktualitit. Die Gefiihle der Teilnehmer sollen z. B. durch Bilder auf Post-
karten und in Zeremonien angesprochen werden. Anregung dazu wird au3erhalb
des eigenen Milieus gesucht.

Die KPD muss ihrer fithrenden Rolle im Klassenkampf gerecht werden (Theo-
rem vom subjektiven Faktor), indem sie ihre Kader analog zu den Prinzipien des
»demokratischen Zentralismus< (also einer demokratisch legitimierten Hierarchie,
die sich von den unteren Parteizellen nach oben hin aufbaut und dann von der Lei-
tung (Zentrale) einheitlich gefiihrt wird) schult. Die Ausbildung darf sich also
nicht auf >Fiihrerbildung« beschrianken und die Theorie gilt es zu popularisieren.

Die Mitglieder sollen zur »Selbstbefreiung« erzogen werden und auf wissen-
schaftlichem Niveau lernen, selbstdndig kritische Schliisse aus der marxistischen
Theorie zu ziehen (,,dialektische Methode«). Insbesondere durch die » Arbeitsge-
meinschaft« oder »Laboratoriumsmethode«® soll die revolutionére Initiative der
Teilnehmer geweckt werden. Die Schulungsarbeit muss grundlegend und umfas-
send ausbilden, aber aus praktischen Griinden zeitlich beschrinkt werden.

Die Ansitze der Schulungsarbeit waren weder durch ein rein emanzipatives
noch ein ausschlieBlich edukationistisches Verstindnis geprigt. Beide Linien fin-
den sich in den Dokumenten. Nicht zu iibersehen ist der Anspruch, Parteimit-
gliedschaft und Funktionére zu selbstindigem Denken und Handeln zu erziehen.
Dabei waren die Propagandisten bemiiht, Themen und Theorie marxistischer
Klassiker aufzugreifen, ihre Methoden tibernahmen sie jedoch nur partiell und re-
flektierten ihr eigenes padagogisches Handeln, angesichts der Fiille der Tagesauf-
gaben, kaum. Viele hielten Verstdndnis und Anerkennung ideologischer Kernaus-
sagen bereits fiir identisch mit realer Umsetzung.

nationale« im letzten Heft des 3. Jahrgangs (15. Dez. 1921) und im 1. Heft des 4. (1. Jan. 1922) erschienen. Zu
den iibrigen Schriften, wie E. Hoernles Beitrag auf dem IV. Weltkongress (1922) oder A. Kurellas »Methodi-
scher Leitfaden fiir die Lehrer des politischen Grundwissens«, 1927 im Verlag der Jugendinternationale siche
Krinn 2007: S.133 ff.

2 Die Laboratoriumsmethode forderte das eigenverantwortliche und selbstorganisiserte Lernen — dazu im Ab-
schnitt iiber den »Dalton-Plan«.
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Zentrale Merkmale der Schulungsarbeit

Folgende Punkte bestimmten die Schulungsarbeit der KPD: Die Schulung der
KPD-Mitglieder und Funktionire diente dem Aufbau der Massenpartei. Individu-
elle Bildungskarrieren oder -wiinsche waren genauso wenig gefragt wie eine »Eli-
tenkonzeption«, wie wir sie bei anderen Pidagogen der Arbeiterkulturbewegung
finden. Die Bildungs- und Schulungsarbeit der KPD unterschied sich, trotz dhn-
licher Rhetorik, wesentlich von der der Sozialdemokratie oder der Gewerkschaf-
ten. Obwohl die Schulungsarbeit auf den aktuellen Kampf ausgerichtet sein sollte,
iiberwogen in den Lehrplidnen historische Fragen. Aktuelle Gegensténde, wie das
Betriebsverfassungsrecht, wurden kaum unterrichtet. Wirtschaftliche Themen, die
auch zum Repertoire biirgerlicher Bildungsbemiihungen gehorten, waren iiblich.
Doch wihrend es auf den Lehrgingen des Allgemeinen Deutschen Gewerk-
schaftsbundes selbstverstiandlich war, neben biirgerlicher Nationalokonomie auch
Marx’ »Kapital« zu studieren, wurde bei den Schulungen der KPD mit marxisti-
schen Sekundirtexten gearbeitet.

Weder wurde in der KPD iiber »Bildung« langfristig systematisch reflektiert,
noch wurden Experimente — wie das der populdren vhs-Remscheid® — begriifit.
Beitridge von eigenstidndigen Theoretikern wie G. Lukdcs oder K. Korsch, die sich
mit schulungsrelevanten Problemen beschiftigten, wurden nicht als bereichernde
Herausforderung begriffen, sondern als parteischédlich gebrandmarkt. »Mei-
nungskampf< war in der KPD — trotz des Postulats der »Wissenschaftlichkeit der
Weltanschauung« — nicht vorgesehen. Weder wurde die biirgerliche Wissenschaft
kritisch »aufgehoben<, noch sah man sich veranlasst, die revolutionire Theorie an
Hand eigener Erfahrungen weiter zu entwickeln. Auch die gegenwirtigsten sozio-
okonomischen Entwicklungen (z. B. im kulturellen Bereich mit Kino und Radio)
wurden nicht verarbeitet. So fand die KPD-Schulungsarbeit beinahe im theo-
riefreien Raum statt.

Auch wenn die Kulturschaffenden der KPD ein weit verzweigtes Netz »prole-
tarischer Gegenkultur« schufen, war der Kampf gegen die kulturelle Hegemonie
der Bourgeoisie, im Hinblick auf die rasante Entwicklung neuer Medien wie Ra-
dio und Film, mit den bescheidenen finanziellen Mitteln der KPD kaum zu gewin-
nen. Mit Hilfe von Aktivisten wie J. Heartfield oder W. Miinzenberg* wurden nur
zogernd eigene Ausdrucksformen entwickeltet. Starke Beziige zur Arbeiterbewe-
gungskultur der Vorkriegszeit und plakative Ubernahmen von >Bildern aus der
Sowjetunion«< blieben vorherrschend. Trotz aller sinnstiftenden Bemiihungen
konnte das starre Deutungsangebot der KPD den organisatorischen Bruch von
Tausenden Parteimitgliedern nicht verhindern.

3 Siehe u. a.: Johannes Resch 1924: Die freie proletarische Volkshochschule Remscheid.
4 John Heartfield (1891-1968) war ein kommunistischer Kiinstler, Graphiker und Montagekiinstler, Willi Miin-
zenberg (1889-1940) ein sehr erfolgreicher Verleger und Filmproduzent der KPD.
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Wihrend die Agitpropfunktionire der Bezirke normalerweise proletarischer
Klassenlage waren, entstammten die akademisch gebildeten zentralen Schulungs-
lehrer meist biirgerlichen oder kleinbiirgerlichen Lebensverhiltnissen. Ein Gutteil
der beim ZK beschiéftigten Propagandisten hatte im Lauf der Primérsozialisation
Armut und Elend erfahren. Sie standen, als sie sich ihre wissenschaftlichen
Kenntnisse aneigneten, in einem besonderen Verpflichtungsverhéltnis. Obwohl
die fithrende Rolle des Proletariats verbal anerkannt wurde, thematisierten die
Schulungslehrer weder ihre eigene soziale Herkunft oder Stellung, noch gelang es
ihnen Arbeiter zur leitenden Schulungstitigkeit heranzubilden. Sie konnten (oder
wollten?) sich also nicht entbehrlich machen.

Erst im zweiten Teil der 1920er Jahre begann die KPD ihre Schulungsarbeit,
wie ldngst angekiindigt, systematisch auszubauen. Dies begann an der Parteibasis
mit dem politischen Schulungstag in den Zellen und reichte bis zu mehrmonati-
gen Reichsparteischulen. Schlielich erreichte sie — u. a. mit Hilfe der »Marxisti-
schen Arbeiter-Schule« (MASCH) — eine Ausdehnung und einen Kurstakt, wie er
in der damaligen politischen Landschaft einzigartig war. Dabei fiihrten, durch die
Entwicklung von Fordismus und Taylorismus befordert, die in der Arbeiterbewe-
gung bestehenden Vorstellungen iiber >die Macht der Pline< auch in den Reihen
der KPD zum »Planungsmythos«.

So wie einzelne Mitglieder den Marxismus als Schliissel fiir alle gesellschaft-
lich relevanten Fragen sahen, so glaubten die Funktionédre der KPD mit Schulun-
gen ein Instrument zu besitzen, das alle Probleme zu 16sen in der Lage sei. Wie
sehr dieser Glaube im Widerspruch zur Hetze der tiglichen Arbeit stand, wurde
nicht reflektiert, obwohl die Schulungsbemiihungen durch die stete Unterordnung
unter den tagespolitischen Anforderungsdruck tatsdchlich in Frage gestellt waren.

Nur in seltenen Fillen wurde die Lebenswelt der Teilnehmer zum Ausgangs-
punkt der didaktischen Bemiihungen gemacht. Fast immer stand das Kurskonzept
im Vorhinein fest. Die Auseinandersetzung mit praktischen Aufgaben (Gewerk-
schaftsarbeit, Kommunalpolitik etc.) wurde losgelost von theoretischen Fragen kiir-
zer behandelt und an den theoretischen Schulungsstoff angehéngt. Im Vordergrund
stand die »Stoffvermittlung« (instrumentelles Wissen), wéhrend das geforderte Ler-
nen einer wissenschaftlichen Methode kaum als Lernziel thematisiert wurde.

Der »Dalton«-Plan

Angesichts einer methodisch tiberwiegend konventionellen Bildungsarbeit muss
es erstaunen, dass man sich sowohl in der KPD, als auch in den Reihen der Ko-
mintern in den 1920er Jahren mit der »Laboratoriumsmethode«, dem »Dalton-
plan« aus den USA beschiftigte.” Die Lernmethode war 1922 im Zuge der ameri-

5 U. a.in der Schrift von A. Kurella, d. i. Ziegler 1927: »Methodischer Leitfaden fiir die Lehrer des politischen
Grundwissens«.
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kanischen Erziehungsreform von der Pddagogin Helen Parkhurst entwickelt wor-
den . Sie wollte vier padagogische Grundprinzipien »Freiheit«, » Verantwortungx,
»Kooperation« und »Selbsttitigkeit« fordern. Die Pddagogik sollte mit der
sprunghaften industriellen Entwicklung Schritt halten, daher wurde beim Dalton-
Plan der Frontalunterricht zugunsten von Selbsttitigkeit aufgelost. Die Schiiler
waren selbst verantwortlich fiir ihr Tun und ihren Fortschritt. Allein oder in Ko-
operation suchten sie Losungsstrategien, wofiir man eigens die herkmmlichen
Klassen in »Laboratorien« umgewandelt hatte.

Charakteristisch fiir die Dalton-Methode war die Arbeit auf Grundlage ausge-
arbeiteter Anweisungen (assignments). Mittels solcher >Pensenbriefe«< bearbeite-
ten die Schiiler selbsténdig in einem von ihnen gewéhlten Zeitraum Aufgaben.
Der Lernfortschritt wurde iiber ein personliches Gesprich zwischen Lehrer und
Schiiler ermittelt. Erst wenn ein Schiiler sein Lernziel erreicht hatte wurde das
ndchste Pensum vergeben. »Individualisierung« war bei dieser Methode nicht er-
wiinscht — im Gegenteil. Parkhurst war davon iiberzeugt, dass gerade die Arbeits-
weise in den Laboratorien zur Zusammenarbeit Gleichgesinnter und gegenseitiger
Hilfe fiihre.

So emanzipativ der Ansatz klingt, in der KPD kam er nicht gut an. 1929 be-
zeichneten die zentralen Parteischiiler den Versuch, den Dalton-Plan anzuwenden,
als »nicht ganz gegliickt«. Zwar begriifiten sie iiberwiegend die Methode, doch es
fehle die dafiir notwendige Zeit. Ohne gute Lehrbiicher sei die Anwendung des
Dalton-Plans nicht moglich.

Die Arbeit in der MASCH

In der zweiten Hilfte der Republik kam es zu einem Wandel im Schulungsansatz
der Propagandisten. Nachdem man sich in der KPD besonnen hatte Kader zu
schulen, 6ffnete man nun das Lernfeld auch fiir das Parteiumfeld. Im Rahmen der
volkshochschuldhnlichen Marxistischen-Arbeiterschule (MASCH) wurden ab
1929 Fragen des Alltagslebens behandelt. Fortan konnte man bei Kommunisten u.
a. Gymnastik, Englisch, Heilkunde und Stenographie lernen und gemeinsam mit
Freunden und Genossen Museen besuchen oder Raddampferfahrten unternehmen.
Dabei gelang es der Leitung der MASCH, kompetente Fachleute zu motivieren
sich an der Schulungsarbeit zu beteiligen. So sprach Wilhelm Reich zu psycholo-

6 Der Name stammt von der Stadt Dalton in Massachusetts. Einen ersten Uberblick vermittelt die Dissertation
von Heinrich Besuden: »Hellen Parkhursts Dalton-Plan in den Vereinigten Staaten« (1955). Zeitgendssische
Schriften waren z. B. die von Marie Steinhaus 1925 iiber den Dalton-Plan oder der Artikel von Sergius Hessen
»Die Idee der Arbeitsschule und der Dalton-Plan (Zur Theorie der Schularbeit)«, in: Die Erziehung, 1.Jg.
(1926), Quelle und Mayer, Leipzig: S. 502-528 oder von W. Schumacher »Bedeutet der Dalton-Plan eine Wei-
terentwicklung bzw. Ergiinzung der Idee der Arbeitsschule?«, in: Die Volkshochschule 25, Heft 3 (1929), Ju-
lius Beltz, Langensalza: S. 89-96.
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gischen Themen, Albert Einstein dariiber, was Arbeiter von der Relativitétstheorie
kennen sollten und Bauhauslehrer wie Walter Gropius gaben Zeichenunterricht.
Das offene Bildungskonzept, das nach Berliner Vorbild in vielen Stédten des Rei-
ches verfolgt wurde, zeigte Wirkung. Die Teilnehmerschaft wuchs rasch an und
voller Selbstbewusstsein begann man mit neuen Lehrmethoden wie »Fernlehr-
briefen« zu experimentieren.

Lehrreiche Spannungsfelder

Es ist eine Sache, nach griindlicher Analyse historischer Quellen kritische Bil-
dungsmomente heraus zu arbeiten, eine ganz andere ist, im Rahmen der tiglichen
Kleinarbeit — den Kopf gerade iiber Wasser haltend — selbst in diesem Prozess zu
stecken. Im Folgenden sollen keine simplifizierenden »Lehren« aus der Tatigkeit
jener Schulungsaktivisten gezogen werden, die diese Arbeit mit Elan und teils
unter Einsatz ihres Lebens versuchten, sinnvoll zu entwickeln. Vielmehr sollten
heutige Bildner emanzipatorischer Bildungskonzeptionen bewusst in Spannungs-
feldern reflektieren, die nicht isoliert zu denken sind, anstatt holzschnittartige
Schemata lediglich umzusetzen. Doch weil zentrale Probleme der damaligen Bil-
dungsarbeit wenig von ihrer Aktualitit eingebiiit haben, wird nach fruchtbaren
Erfahrungen gefragt.

1. »Parteilichkeit« versus »offener Meinungskampf«

Fiir Bildner der Befreiung, die versteinerte Verhiltnisse zum Tanzen bringen
mochten, kann es in ihrer tdglichen Bildungsarbeit nicht um »1’art pour 1’art« —
also nutzfreie Betdtigung ohne Ziel — gehen. Wesentliches Moment herkommli-
cher Bildungskultur ist zu postulieren: Lernstoffe seien neutral und es sei daher
adéquat, sich Themen unparteiisch zu nidhern. Aber Fakten existieren immer in ei-
nem »Setting<, um dessen Beherrschung verschiedene gesellschaftliche Gruppen
(m. E. auch Klassen) ringen.

Im Kern geht es um den hdufigen Vorwurf »politischer Indoktrination« — kor-
rekter wire eventuell interessengeleiteter Meinungskampf. Welche Informationen
werden bereit gestellt, iiber welche Informationen wird diskutiert? Haben statisti-
sche Untersuchungen des Bundesverbandes der Deutschen Industrie (BDI) den
gleichen Aussagegehalt wie das Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Institut
(WSI) der Hans-Bockler-Stiftung? In der politischen Bildung wird heute oft die
Bedeutung des »Beutelsbacher Konsenses« (1976)” hervorgehoben. Er gilt als
historischer Kompromiss weltanschaulich zerstrittener Erwachsenenbildner mit
folgenden Forderungen:

7 http://www Ipb-bw.de/beutelsbacher-konsens.html (01.11.2011).
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e das »Uberwéiltigungsverbot«, nach dem es nicht erlaubt ist, den Teilnehmer
methodisch so zu iiberrumpeln, dass die Gewinnung eines selbstindigen Ur-
teils verhindert wird,

* Kontroverses in Wissenschaft und Politik muss auch im Unterricht kontrovers
erscheinen,

* der Teilnehmer muss in die Lage versetzt werden, eine politische Situation und
seine eigene Interessenlage zu analysieren.

Doch selbst wenn alternative Denkansitze >zu Wort kommenc« ist nicht gesagt,
dass sie im Diskurs — aus den unterschiedlichsten Griinden — eine Chance haben.
Max Frisch soll einmal gesagt haben: »Wir haben kein Verbot der Meinungsfrei-
heit; aber die Kosten der Meinungsfreiheit sind sehr gestiegen«. Auch wenn der
Beutelsbacher Konsens ein wichtiger Meilenstein war, der die Moglichkeit einer
bewussten Selbstkontrolle gestattete, so ist es doch idealistische Augenwischerei
nahe zu legen, wir konnten einen neutralen, gleichberechtigten und vorausset-
zungslosen Meinungsstreit haben.

2. »Notwendiger Kanon« versus » Themenoffenheit«

Politische Akteure stehen vor der Herausforderung, sich auf moglichst effektive
Art und Weise die notwendigsten Inhalte zur Bewiéltigung dringender Zeitfragen
anzueignen. Bei der dafiir notwendigen Selektion von Lehrstoff und Quellen kann
es nicht den einen Wissensstoff geben. Wenn dem so wire, stiinde nicht nur das
Lernfeld, sondern auch dessen Ergebnis stets im Voraus fest. Aber in der politi-
schen Arena sind auch nicht alle Inhalte gleich bedeutsam, ihre Aneignung daher
nicht beliebig.

Eine pidagogisch erwiinschte »Eigenbeteiligung« der Teilnehmer erfordert
Raum und Offenheit, denn ihr kritisches Nachdenken kann die Kurskonzeption
verdndern. Dabei lenkt die Formulierung »Eigenbeteiligung« vom Kern der Sache
ab — denn der Begriff: »Beteiligung« deutet schon auf einen tendenziellen Anpas-
sungsprozess hin. Wenn Teilnehmer die Inhalte eines Kurses wesentlich mitbe-
stimmen, erfordert dies von den »>Lehrkréften< ein gehoriges Maf an Stoffbeherr-
schung, weil grofite Flexibilitdt gefordert ist. Wie aber konnen sich Lernende
sinnvoll in einen sehr komplexen politischen Prozess einbringen, den sie womog-
lich noch gar nicht iiberschauen?

3. »Ewige Wahrheiten« versus »schopferische Kritikfiihigkeit«

Ein gewisser Lehrplan ist fiir die politische Auseinandersetzung unentbehrlich.
Worin besteht aber der Unterschied zwischen einem notwendigen Kanon und for-
malem Biicherwissen? Es ist ein Unterschied, ob man die »Lehren von Marx und
Engels« vermittelt, oder ob man die Erziehung zu kritischen Marxisten fordert.
»Marxist« zu sein bedeutet sicherlich historisch gewachsene Priamissen zu beja-

31



hen, gleichwohl sind die Ergebnisse des Denkens ebenso wie die Rahmenbedin-
gungen einem kontinuierlichen Wandel unterworfen. So wird man Marxist even-
tuell weniger durch die Aneignung von »Inhalten«, als durch das Erlernen einer
»kritischen Herangehensweise«. Vergessen wir nie, dass Marx selbst in Auseinan-
dersetzung mit einem dogmatischen Zug in der franzosischen Arbeiterbewegung
behauptet hat: »Je ne suis pas marxiste« (Ich bin kein Marxist).

In diesem Zusammenhang ist kritisch zu fragen, in wie weit ein Lehrer zum
»Kamerad« (>Gleichen« in einer Schicksalsgemeinschaft) werden kann. Dem Teil-
nehmer hat er in der Regel — vor dem Hintergrund sozialer, kultureller oder
sprachlicher Differenzen — so viel an Wissen voraus, dass sich >Gleichmacherei<
verbietet. Doch um mit Asymmetrien addquat und konstruktiv umgehen zu kon-
nen, muss man sich ihrer bewusst sein.

Vielleicht lasst es sich so fassen: Es kann nicht darum gehen, dass Schiiler, an-
gesichts ihres Stoffdefizits, génzlich selber denken, dazu fehlt womdoglich die
notige Grundlage. Solch Wunschdenken wire nur eine einfache Negation des von
Lenin kritisierten »Biicherwissens«. Es geht aber auch nicht darum, dass Lehrer
stindig vordenken und Schiiler mit Material traktieren. Stattdessen sollten die
Schiiler in die Lage versetzt werden, den Stoff selbstindig kritisch zu durchden-
ken um eigensténdige Schliisse ziehen zu konnen.

4. »Niirnberger Trichter« versus »neue Methoden«
Heute sind wir weit mehr als zu Zeiten der Weimarer Republik mit dem Problem
der Quantitdat von Wissen konfrontiert.

,-Folgt man der mittlerweile klassischen Berechnung der Brooks Foundation an
der Stanford University [...], so hat sich der Wissensstoff zwischen 1800 und der
Mitte des 20 Jh. verzehnfacht. Kam man noch im 15. Jahrhundert in Europa mit
ca. 1000 Buchtiteln aus, so belauft sich der Ausstofl an wissenschaftlichen Publi-
kationen und Zeitschriften heute auf jéhrlich ca. 6 Mio. d. h. ca. 17 000 Veroffent-
lichungen tiglich« (Arnold/Schii3ler 1998: S. 65).

Angesichts solcher Zahlen entpuppt sich die Curricularisierbarkeit von Wissen
immer mehr als Illusion. Kein Wunder, dass es in der piddagogischen Fachwelt zu
einem >Primat der Methodik< kam und man dadurch von mechanistischen Lern-
vorstellungen zumindest verbal abriickte. Doch obwohl die methodische Naivitit
der 1920er Jahre iiberwunden ist, dominiert nach wie vor Frontalunterricht mas-
siv. Methodisch wurde die sozialistische Bildungspraxis von der biirgerlichen
Aufkldrung in der Folge der 1968er Bewegung iiberholt. Derzeit angebotene Me-
thoden sind Legion, und viele moderne Ansitze in der Erwachsenenbildung setz-
ten ein weitgehend emanzipatorisches Menschenbild voraus. Fast immer geht es
um die Teilnehmerbefihigung, Hilfe zur Selbsthilfe oder Ansidtze wie SOL
(Selbstorganisiertes Lernen). Aber vor dem Hintergrund vielfaltigster emanzipati-
ver Methoden gilt es, einen realistischen Sinn fiir das gesamte Lernumfeld zu
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wahren. Denn im vorgegeben Rahmen finden wir Entwicklungen, wie eine
sfremdbestimmte Selbstbestimmung<im Lernprozess. Namlich, wenn die Teilneh-
merschaft iber Zugénge und Bearbeitung der Themen mitbestimmen kann, aber
ausgeschlossen ist vom Prozess der Festlegung des >Lernsettings< oder der Lern-
inhalte. So lernen die Teilnehmer »freiwillig« Wege zu nutzen, deren Ziele sie
womoglich nicht gewollt haben.

Bei aller Freude iiber neue Praxen ist der >Rausch der Methode< nicht notwen-
digerweise zielfithrend. Vielleicht werden in Zeiten zunehmender Individualisie-
rung als Massenphdnomen andere Fragen wichtiger. Es mag trivial tonen, aber
unter Umstédnden ist es fiir die >Bildungsarbeit< inzwischen vordringlicher, ein
Gefiihl von Briiderlichkeit, wie es in der Losung der franzosischen Revolution
»liberté, egalité, fraternité« zum Ausdruck kommt, zu entwickeln.

5. »Handlungsdruck« versus »attraktives Lernmilieu«
Eine politische Kraft, die Ziele anstrebt, muss um einen hohen Effizienzgrad
bemiiht sein. Die Mitglieder der KPD begriffen sich als im Kampf stehend. Das
Wissen, das sie sich aneignen wollten, musste in einem Prozess bewiltigt werden,
der politische Handlungsspielrdume schuf. Es ging um eine erweiterte Hand-
lungsfihigkeit in zeitlicher Nahperspektive. Diese Maflgabe mitgedacht, standen
sie unter einem ungeheuren Leistungsdruck, nicht zuletzt, weil sie im Lager der
Arbeiterklasse tatsdchlich iiber eine gro3e Anhingerschaft verfiigten und also —
vielleicht anders als Marxisten heute — einem grolen Legitimationsdruck ausge-
setzt waren. Der lastende Erfolgsdruck fiihrte u. a. dazu, dass fiir die Propagandi-
sten Emotionalitéit in Bezug auf den Lerngegenstand und die Lernumgebungs-
gestaltung keine wirkliche Rolle spielte. Bemiiht, den zahlreichen Pflichten hin-
terher zu kommen, versuchte man iiberwiegend operationalisierbares Wissen an
die Berufsrevolutionire zu bringen. Eine wirkliche »Gegenkultur« konnte so nur
ansatzweise verwirklicht werden. Eine echte Alternative hitte eine Kultur sein
miissen, die auf ein revolutionédres Endziel ausgerichtet ist, sich aber nicht von
den Massen in einer Weise abhebt, die die Revolutionire von den sogenannten
>Subjekten der Revolution« isoliert. Bis heute ist die Frage unbeantwortet, wie
eine revolutiondre Gegenkultur entwickelt werden kann, die nicht nur anschluss-
fahig ist, sondern es vermag, die »Massen zu ergreifen«, ohne banal zu werden.
Diese Frage beriihrt das ganze Feld der Binneneinflussnahme in einem gegebe-
nen Milieu und den nicht zu unterschétzenden Einfluss der >heimlichen Erzieher<
(Fernsehen, Radio, Internet) der hegemonialen Kultur, der Kultur der Herrschen-
den. A. Gramscis Vokabel vom »Stellungskrieg« mag eine Hilfe sein, uns zu ver-
gegenwirtigen, dass wir uns permanent, ungeachtet der vergleichsweise angeneh-
men Lebensbedingungen, in einem »Stellungskrieg« und keineswegs in
Friedenszeiten befinden. Die Losung »Sozialismus oder Barbarei« hat ihre Aktua-
litdt nicht verloren.
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Blick nach Vorn

Von naiven Idealen der Allmacht padagogischer Konzepte gilt es Abschied zu
nehmen. Statt unerreichbaren Idealen hinterher zu jagen, konnten wir lernen un-
sere Bestrebungen prozesshaft und in Spannungsfeldern zu denken, zu planen und
durchzufiihren, ohne unsere weit reichenden und Grenzen iiberschreitenden Ziele
aus den Augen zu verlieren. Dabei kann es angesichts der veridnderten Lebensum-
stande notwendig sein, vordergriindige Aspekte einstiger sozialistischer Pddago-
gik, wie z. B. »Wissen« und » Aufklidrung«, in ihrer Bedeutung neu zu bestimmen
und woméglich neuen Lernzielen, wie Solidaritét, Organisation etc., mehr Raum
zu geben.
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David Salomon

Bertolt Brechts politische Didaktik oder:
Die Quadriga von Pidagogik, Asthetik, Philosophie und Politik

SCHAUSPIELER Also der erhobene Zeigefinger! Nichts wird vom Publikum mehr ge-
hal3t. Es soll wieder auf die Schulbank!
PHILOSOPH Eure Schulbinke scheinen ja entsetzlich zu sein, wenn sie solchen Hal3
einfloBen. Aber was gehen mich eure schlechten Schulbénke an? Schafft sie ab!
DRAMATURG Niemand hat etwas dagegen, dal in einem Stiick Sinn steckt. Aber er
soll nicht immerfort heraustreten. Die Belehrung sollte unmerklich sein.
PHILOSOPH Glaubt mir: die die unmerkliche Belehrung wollen, wollen keine Beleh-
rung. Etwas anderes ist es mit dem Sinn, der nicht immer heraustreten soll.
SCHAUSPIELER Wenn nur nicht die belehrende Haltung so widerlich wire! Der Leh-
rer nimmt notgedrungen den Zu-Belehrenden fiir dumm, denn er will ihn kliiger
machen. Eine Unhéflichkeit! Eine herausfordernde Uberheblichkeit!
DRAMATURG Du verstehst, er hat nichts gegen das Lehrreiche, aber er verabscheut
das Lehrhafte.
SCHAUSPIELER Ich lache, ich weine, ich verzweifle, ich hoffe — ich mache Kunst. Ich
bringe dich darauf, warum einer weint, lacht usw. — ich lehre.

(GBA22.2:S5.7231)

Der Dichter Brecht — ein Pidagoge?

Das Vorurteil ist bekannt: Bertolt Brecht (1898—1956) ist ein zédher, langweiliger
Lehrmeister, der Oberlehrer als Regisseur und Schriftsteller — einer eben, der
nicht Theatererlebnisse organisiert, sondern das Klassenzimmer auslagert. Major:
Pddagogik riecht nach Bohnerwachs. Minor: Fiir Brecht ist Theater Padagogik.
Conclusio: Brechttheater riecht nach Bohnerwachs. Belege fiir Syllogismen die-
ser Art lassen sich zuhauf finden.' Auffallend ist dabei die stets prasente Identifi-
kation des Trockenen, Uninteressanten an Brechts Arbeit mit ihrem politischen
Gehalt. Am deutlichsten wird diese Argumentation dort, wo es um die Phase geht,
in der Brecht explizite »Lehrstiicke« schrieb: »Die Lehrstiicke halfen Brecht die
geniale Anarchie seiner Jugend zu iiberwinden. Sie sollten, betont er, nur fiir die
Darstellenden, nicht fiir das Publikum lehrhaft sein. Also nunmehr nichts als

1 Vgl. die Beispiele in Brecht-Materialien I 1973.
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Exerzitien fiir Schauspielschiiler und Parteilehrlinge?«* Dieses Klischee, dem
Brecht selbst bereits im oben vorangestellten Auszug aus den »Dialogen aus dem
Messingkauf« antwortete, ist, wie Klaus-Dieter Krabiel herausarbeitet, charakteri-
stisch fiir die Nachkriegsrezeption insbesondere der Lehrstiicke, die nun »ganz im
Schatten der grofSen Dramen aus der Zeit des Exils« standen: » Allgemein galten
die Lehrstiicke jetzt als &dsthetisch wenig reizvolle Produkte einer kurzen (vulgér-
marxistischen) Ubergangsphase im dramatischen Schaffen Brechts: als sprode di-
daktische, dramaturgisch simple, politisch-moralisch fragwiirdige Thesenstiicke,
die allenfalls noch als Vor- oder Ubergangsformen auf seinem Weg zu den reifen
Stiicken ein historisches Interesse beanspruchen konnten« (Krabiel 1993: S. 1).

Brechts politische Pidagogik wurde dieser Ubergangszeit zugerechnet und — je
nach Standpunkt des Interpreten — zusammen mit den Lehrstiicken entweder vom
»genialen Friihwerk« oder dem »reifen Spatwerk« abgegrenzt. Es muss nicht
iiberraschen, dass sich in diesen Abgrenzungen selbst Politisches artikulierte: Wo
im Kalten Krieg ein dem »Westen« kompatibler Brecht gesucht wurde, berief
man sich auf den jugendlichen » Anarchisten« und »Nihilisten«, wo er als sozialis-
tischer Klassiker rezipiert werden sollte, auf den reifen, entwickelten Brecht des
Exils und der fiinfziger Jahre.’ Den Lehrstiicken und der Bedeutung pédagogi-
scher Fragen fiir den Brechtschen Werksprozess im Ganzen wurden beide Perspek-
tiven nicht gerecht. Insbesondere die systemtragende westliche Lesart musste den
Pddagogen und mit ihm den »Philosophen« Brecht griindlich verfehlen. Mitunter
freilich schimmert selbst in der Karikatur auf den spiten Brecht doch ein Element
dessen durch, was sein Theater iiber den engen Bereich des Theaters hinaus bedeu-
tend macht: »Brecht war ein erklirter, aus tiefster Uberzeugung aggressiver Ratio-
nalist. Vom Zeitpunkt seiner Bekehrung zum Marxismus ab versuchte er ganz syste-
matisch seine Dichtung zu einer wissenschaftlich exakten Arbeit zu machen, zu
einer Reihe methodisch durchgefiihrter Experimente zur Erforschung der sozialen
Beziehungen der Menschen im Dienst der systematischen Umgestaltung der Gesell-
schaft. Um diesem Zweck zu dienen sollten Brechts Stiicke in seinem Publikum ge-
nau vorausberechnete, sozial wertvolle Reaktionen auslosen. Das Gefiihlselement
sollte daher sowohl bei dem Verfasser dieser Werke wihrend seiner schopferischen
Arbeit, wie bei den Zuschauern, wihrend sie mit diesen Werken konfrontiert wur-
den, weitgehend ausgeschaltet bleiben« (Esslin 1972: S. 287).

2 Wolfgang Drews in Neue Ziiricher Zeitung, NZZ, (10. 8. 1970); Zit. nach Brecht-Materialien I 1973: S. 207.

3 So schreibt etwa Ilja Fradkin (1974: S. 121): »Dogmatische Unduldsamkeit, Radikalismus des Neophyten —
diese Ziige der Brechtschen Interpretation des Marxismus manifestierten sich auch in den &sthetischen Urtei-
len und Einschitzungen des Schriftstellers. Wihrend er der Kunst vor allem sozialpddagogische politisch-
propagandistische Aufgaben stellte, war er bereit, ihr eine unabdingbare Forderung, wie es der eigentlich
dsthetische Genuf} des Zuschauers bei der Rezeption des Kunstwerks ist, zu erlassen.« Fradkin rdumt im Zu-
sammenhang mit den Lehrstiicken zwar ein, ihre Problematik von Individualismus und Kollektivismus sei
»an sich gesetzmiBig und fruchtbar« gewesen: » Aber die abstrakt-logische Konstruktion der Konflikte fiihrte
gelegentlich dazu, dal Brecht die Grenze zwischen Antiinividualismus und Antihumanismus iiberschritt«
(ebd.: S. 121).
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Die Inkonsistenz dieser Beschreibung Esslins ist leicht zu durchschauen: Wel-
cher Experimentator kann die »sozial wertvollen Reaktionen« bereits genau — also
nicht bloB hypothetisch — vorausberechnen? Warum wird das Experiment — auch
noch methodisch exakt — durchgefiihrt, wenn es nicht offen ist fiir Uberraschun-
gen, die einen neuen Versuchsaufbau erforderlich machen? Und selbst wenn man
— nur als Gedankenspiel — annehmen wollte, das Publikum sei nicht aktiver Teil-
nehmer des Experiments, also selbst Subjekt des Versuchs, sondern blofie
Mandvriermasse: Worin besteht dann der »aggressive Rationalismus«? Warum
soll dann das Gefiihl ausgeschaltet werden, das es zur Manipulation im Sinne ein-
facher Reiz-Reaktions-Schemata doch gerade irrational zu mobilisieren gélte?
Wabhr ist jedoch, dass Brecht sein Theater als Experimentierfeld betrachtete, in
dem soziale Erkenntnis und gesellschaftliche Praxis eine Einheit bilden sollten.

Das Brecht-Klischee eines politischen Lehrmeisters, der die Leute mit stets
schon fertigen politischen Thesen langweilt, sollte jedenfalls widerlegt sein.
Brecht war weder bloBer Agitator, der seine Kunst in den Dienst politischer An-
schauungen stellte*, noch einfach ein Dichter, dem — wie jiingst ein einst klarsich-
tiger Brechtforscher feststellte — fiir politische Betétigung die MufBle gefehlt habe,
was schon »der gewaltige Umfang seines Werks« beweise.” Vielmehr war er in
allen Schaffensperioden ein politisch-dsthetischer Forscher, der den »Weltrét-
seln« auf der Spur war® und sein Publikum zum Denken verfiihren wollte. Von
hier aus lésst sich eine These einholen, die Uwe Hirschfeld wie folgt formulierte:
»Wie kaum ein anderer Dichter verstand sich der Stiickeschreiber Bertolt Brecht
auch als Padagoge. Dabei war er weit von jedem schulmeisterlichen Verstindnis
des Lehrens entfernt« (Hirschfeld 2006: S. 185). Hirschfelds Charakterisierung
kann in doppelter Weise helfen, die Frage nach Brechts politischer Padagogik kla-
rer zu fassen und zu prizisieren:

Erstens weist Hirschfeld das oben bereits beschriebene Brecht-Klischee scharf
zuriick. Mit dem Philosophen der »Dialoge aus dem Messingkauf« lédsst sich —
konfrontiert mit dem »schulmeisterlichen Verstindnis des Lehrens«, das Brecht
so gerne unterstellt wird — sagen: »[W]as gehen mich eure schlechten Schulbinke
an? Schafft sie ab!«. Brechts politische Pidagogik ist als Neugriindung der
Pddagogik zu verstehen. Sie geschieht allerdings tatsdchlich auf der Basis »me-
thodisch durchgefiihrter Experimente zur Erforschung der sozialen Beziehungen
der Menschen im Dienst der systematischen Umgestaltung der Gesellschaft«.

Zweitens macht Hirschfeld deutlich, dass es der Stiickeschreiber und Theater-
mann selbst war, der sich als Pddagoge verstand. Denn tatsdchlich war Brecht vor
allem anderen Dichter und Regisseur. Der tiberwiegende Teil seiner zu Lebzeiten
veroffentlichten und postum erschienen Schriften sind literarische Texte: Stiicke,

4 So jiingst Dahle u. a. 2007, die den Dichter dort, wo er auftritt, als storend fiir den Politiker empfinden.
5 Vgl. Knopf 2006: S. 65.
6 Vgl. Mittenzwei 1989.
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Gedichte, Geschichten, einige Drehbiicher, ein vollendeter Roman und zahlreiche
Fragmente und Expositionen zu Stiicken, Filmen und Prosaprojekten. Auch die
meisten seiner theoretischen Schriften, Notate und Entwiirfe behandeln Fragen
des Theaters, der Literatur und der Kunst. Eine ausgearbeitete pddagogische
Theorie oder Bildungstheorie sucht man vergebens, wenn sich auch in beinahe
allen Schaffensperioden Uberlegungen zu pidagogischen Fragen in seinem Werk
auffinden lassen. Dass Brecht auch Padagoge war sollte daher nicht so verstanden
werden, als ob die Pddagogik hier ein Praxisfeld neben anderen gewesen sei. Ent-
scheidend ist vielmehr, dass bei Brecht Kunst und Pddagogik aber auch Philoso-
phie und Politik in einen experimentellen Prozess der Weltaneignung integriert
werden. Brechts Werksprozess ist eine offene Spielwiese zur Selbstvergewisse-
rung in der gesellschaftlichen Welt und zur lustvollen Uberschreitung ihrer Bar-
rieren und Beschrénktheiten. Die Vielfalt und Fruchtbarkeit seiner kiinstlerischen
und theoretischen Versuche auch fiir heutige Kunst, Philosophie, Politik und
Péddagogik kann nur erschlossen werden, wenn der konkrete Zusammenhang zwi-
schen diesen Bestimmungsmomenten bei der Adaption nicht verloren geht. Dies
bedeutet zugleich, dass auch die historischen Verhiltnisse, in denen und auf die
bezogen Brecht schrieb, reflektiert werden miissen. Erst diese Historisierung er-
moglicht eine Aktualisierung, die nicht an der Oberfliche verbleibt, sondern wirk-
liche Ubersetzung aus dem zwanzigsten ins einundzwanzigste Jahrhundert ist.

1963 charakterisierte der Soziologe Fritz Sternberg Brecht als einen Dichter,
der »vollig im zwanzigsten Jahrhundert« geformt worden sei: »Sein Schaffen ist
mit diesem Jahrhundert untrennbar verbunden: mit den beiden Weltkriegen, mit
der nationalsozialistischen Machtergreifung, mit der russischen Oktoberrevolu-
tion und mit der chinesischen Revolution, die eine neue Epoche der Weltge-
schichte eingeleitet haben. [...] Gerade Brecht war all diesen Ereignissen gegenii-
ber offen. Er stand ihnen vielleicht nidher als irgendein anderer Dichter in
Deutschland, ja in der Welt« (Sternberg 1963: S. 56 f.).” Sternbergs Bemerkung ist
instruktiv — insbesondere im Hinblick auf die »Quadriga« von Asthetik, Philoso-
phie, Politik und Pddagogik im Brechtschen Werksprozess. Die Weltritsel, an de-
nen Brecht sich abarbeitet, sind die Ritsel des zwanzigsten Jahrhunderts. Brecht
agierte als Intellektueller in »finsteren Zeiten«. Sein (spiter auch erklértes) Ziel
war es von Anfang an, mit den Mitteln der Kunst, insbesondere des Theaters, zu
ihrer » Aufhellung« — im doppelten Sinn von Aufkldrung und Verénderung — bei-
zutragen.

Gerade weil das Gesamtwerk Brechts nicht als »ein einziger und undifferen-
zierter Text« gelesen werden darf und eine Herangehensweise vermieden werden
muss, »die unbekiimmert die Verschiedenheit des poetischen und menschlichen

7 Die Begriffe »Offenheit« und »Nihe« bedeuten bei Sternberg — auch dort, wo es um die Revolutionen geht —
freilich nicht bloBe Affirmation. Sie bezeichnen vielmehr die Bereitschaft, sich mit all diesen Ereignissen im
Werksprozess auseinanderzusetzen und in jeder Beziehung Zeitgenosse zu sein.
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Kontextes negiert, die jeweiligen historischen und biographischen Besonderheiten
ausradiert und die inneren GesetzmifBigkeiten der poetischen Beschaffenheit jedes
einzelnen Werkes ignoriert«®, ist es entscheidend die Kontinuitit des Brechtschen
Werksprozesses zu betonen, die in der Néhe zur Periode und der grundlegend kri-
tisch-experimentellen und allen Ereignissen gegeniiber offenen Haltung besteht.
Die Texte Brechts sind im Wortsinn Zeitschriften. Seine Stiicke und Prosatexte,
selbst seine Lyrik, lassen sich wie seine theoretischen und journalistischen Texte
beinahe von Anfang an als »ésthetische Modelle« der Welterkenntnis beschreiben,
als »Versuche<«’, die in bestimmten Situationen entstehen, mit Kon-Texten kommu-
nizieren und gerade deshalb zunehmend auch padagogische Bedeutung haben: Im
Brechtschen Werksprozess liegen »Selbstverstindigung« und » Verstandigung«,
»Lernprozess« und »Lehrprozess«, »Lehre« und »Forschung« nahe beieinander.

Brecht in seiner Zeit

Sucht man den Ausgangspunkt und damit etwas wie eine Entstehungsproblematik
des Brechtschen Werkprozesses, so stoit man unweigerlich auf den Kulturschock
des ersten Weltkrieges, der innerhalb von vier Jahren die »Welt von gestern«
(Zweig 1972), das biirgerliche Zeitalter des spéten 19. Jahrhunderts, auseinander
sprengte. Auch wenn Brecht selbst — durch Gliick und Geschicklichkeit — nicht in
den Krieg ziehen musste, entzichen konnte sich auch er nicht der blutigen Initia-
tion, mit der der Krieg das »Katastrophenzeitalter« (Hobsbawm 1998: S. 37 ff.)
einldutete. Fiir Brechts Generation wurde der Krieg zum pragenden Erziehungser-
lebnis. Die piddagogische Dimension des Krieges ist nicht nur dort greifbar, wo
wie in den »Zehn Geboten einer Kriegspiddagogik« von Theobald Ziegler die For-
derung formuliert wird, »allen Unterricht in Beziehung zu den Ereignissen des
Krieges« zu setzen — ergénzt um das unbeschwerte Zugestindnis »wo es schwer
ist, da ziehe getrost an den Haaren herbei« (Zit. n. Hecht 1998: S. 31) — sondern
auch dort wo das Schlachtfeld selbst als »Sozialisationsagentur« beschrieben und
reflektiert wird. In der Auseinandersetzung insbesondere mit zeitgendssischen
Texten formuliert der Philosoph Domenico Losurdo prignant: »Man konnte be-
haupten, daB jetzt die Todesnihe einen integrierenden Bestandteil der wahren Bil-
dung ausmache: ein klassisches Motiv, das in der neuen Kriegssituation wieder-
aufgenommen und neu interpretiert wird. [...] Der Krieg fiihrt im Laufe der Jahre
dazu, ihn als eine selbstverstdndliche, gesunde und unhintergehbare meditatio
mortis zu verstehen; er ist eine Art geistiger Ubung, die es ermoglicht der alltig-
lichen Banalitdt und Zerstreuung zu entfliechen und den authentischen Sinn des
Lebens zuriickzugewinnen« (Losurdo 1995: S. 13).

8 Vgl. Buono 1988: S.12.
9  So der Titel einer Schriftenreihe, in der Brecht seit 1930 eigene Arbeiten veroffentlichte.
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Wenn in der Forschungsliteratur Brechts friihe Augsburger und Miinchner
Jahre als eine Zeit beschrieben werden, in der sich ein junger Dichter frei ge-
schwommen, mit anarchistischen und nihilistischen Positionen aufgewartet und
als Biirgerschreck fiir Skandale gesorgt habe, so ist entscheidend, diesen Kontext
eines zum Mythos hochstilisierten Volkergemetzels im Blick zu behalten.
Tatsdchlich erscheint die »erste Versuchskette« Brechts als wachsender Protest
gegen die Zumutungen einer Kriegspddagogik, die im Dienste abstrakter »Werte«
wie Opferbereitschaft und »Askese« und des abstrusen Ménnlichkeitsideals eines
harten, ernsten Kriegers eine ganze Generation von Jungen in den Schiitzengra-
ben verheizte oder traumatisierte. War der sechzehnjéhrige Brecht zunéchst
durchaus bereit, sich mit Kriegsartikeln und -gedichten fiir die Augsburger Neue-
sten Nachrichten (ANN) und die Miinchen-Augsburger Abendzeitung (MAAZ)
der geistigen und poetischen Mobilmachung zu beteiligen', ldsst sich an den Tex-
ten dieser Zeit bald eine zunehmende Ambivalenz nachzeichnen, die seit 1916 zur
schroffen Ablehnung aller Schicksalsergebenheit und Entbehrungsrhetorik fiihrt.
Dem »Bildungsideal« des Krieges, der — wie in der »Legende vom toten Solda-
ten« beschrieben — selbst die Toten nicht in Ruhe lisst, setzt Brecht in Stiicken
wie »Baal«, Erzédhlungen wie »Bargan 146t es sein« und zahlreichen Gedichten
ein hedonistisches Konzept des unumschrinkten Genusses entgegen: Abenteurer,
Seerduber und gefallene Midchen bevolkern die Welt einer »personlichen Mytho-
logie«'", in der durchaus auch gestorben und gelitten wird, doch nicht fiir »Gott,
Kaiser und Vaterland«, sondern beim Verrichten der wirklich wichtigen Dinge im
Leben: »Unter diistern Sternen, in dem Jammertal / Grast Baal weite Felder
schmatzend ab. / Sind sie leer, dann trottet singend Baal / In den ewigen Wald
zum Schlaf hinab« (GBA 1: S. 21).

Im Rahmen dieses Beitrags kann freilich der Entwicklungsprozess des jungen
Brecht nicht detailliert rekonstruiert werden."”? Zwischen 1914 und 1923 vollzieht
sich jedoch in Brechts Arbeit ein Lernprozess, der die hedonistischen Heroen die-
ser »personlichen Mythologie« zunehmend konkreter fasst und in der realen Welt
situiert. Schon Baal wurde mit ihren Anspriichen (etwa Verlagsgeschiften und
Heiratsantrdgen) konfrontiert und konnte seinen materialistischen Solipsismus
nur unter groen Anstrengungen behaupten. Im Revolutionsstiick »Trommeln in
der Nacht« fiihrt das Festhalten an blo8 individualistisch-hedonistischen Kriterien
endgiiltig an eine Grenze: In der Auseinandersetzung mit dem pathetischen Oh-
Mensch-Expressionismus eines Ernst Toller ldsst Brecht seinen »Helden« Kragler
im Miinchen des Jahres 1919 das grofle weifle Bett wihlen und der Revolution —
freilich einer blof idealistisch-appellativ erscheinenden — den Riicken kehren.
Dass diese Wahl zur Integration der Hauptfigur in die biirgerliche Gesellschaft

10 Vgl. hierzu auch Hillesheim (2005: S. 75 ff.), dessen Wertungen allerdings wenig fruchtbar sind. Zur Kritik an
Hillesheim vgl. auch Salomon (2009: S. 116 ff.).

11 Vgl. Buono 1988: S. 49 ff.

12 Austfiihrlich hierzu vgl. Salomon 2009.
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fiihrte, jene Gesellschaft, die fiir den Krieg verantwortlich war, warf neue Fragen
auf. Anfang der zwanziger Jahre war der politische Lernprozess Brechts an einem
Punkt angelangt, an dem die Gesellschaft selbst als Akteur in den Fokus seines In-
teresses geriet. Schon sein Stiick »Im Dickicht der Stddte« wurde zu einem
groBlen Experiment auf der Suche nach der sozialen Situierung menschlicher Exi-
stenz. Sein Thema war die Erziehung des romantischen Greenhorns George Garga
zum GroBstadtmenschen wihrend eines zum Schattenboxen ausartenden Kamp-
fes mit dem dickhédutigen malaiischen Holzhéndler Shlink. Dieses Experiment,
das explizit einen Erziehungs- oder besser Sozialisierungsprozess'> zum Thema
hat, konnte nicht ohne Einfluss auf Brechts Konzeption von »Piddagogik« bleiben:
Allmaéhlich ging sie dariiber hinaus, bloBe Negation bestehender Vorstellungen
von Erziehung und hedonistische Polemik gegen vorherrschende Kriegsideolo-
gien und »heimliche Lehrpldne« zu sein. Im »Dickicht der Stiddte« liegt der Aus-
gangspunkt von Brechts (positiver) Pidagogik.

Nach dem Scheitern der revolutionidren Erhebungen in den Landern westlich
von Russland ebbten auch die biirgerkriegsdhnlichen Zusténde in Deutschland ab.
Vorldufig endeten die von Freicorps begangenen Massaker und die rechten
Putschversuche, mit denen die Konterrevolution nach 1918/19 zugeschlagen
hatte. Um 1924 trat die junge Weimarer Republik in ein Zeitalter relativer Stabili-
sierung ein. Die sogenannten »goldenen zwanziger Jahre« wurden fiir Brecht zu
einer Zeit des literarischen Erfolgs. Schon lange vor der »Dreigroschenoper«
(1928) galt er als Shootingstar des deutschen Theaters. Im Juli 1925 bilanziert er:
»Was den Stoff betrifft, so habe ich genug, um die vierzig zuldssigen und notigen
Stiicke zu schreiben, die den Spielplan eines Theaters fiir eine Generation bestrei-
ten. [...] Als heroische Landschaft habe ich die Stadt. Als Gesichtspunkt die Rela-
tivitat. Als Situation den Einzug der Menschheit in die groen Stidte zu Beginn
des dritten Jahrtausends, als Inhalt die Appetite (zu grofl oder zu klein), als Trai-
ning des Publikums die sozialen Riesenkdmpfe« (GBA 26: S. 283). Mit »Im
Dickicht der Stddte« hatte Brecht die Gesellschaft als Thema entdeckt. Zugleich
tritt die soziale Frage immer stirker in den Fokus seines Interesses. Fiir den Werk-
prozess bedeutsam ist, dass Brecht keineswegs bereit ist, Sozialkritik auf Moral
zu begriinden. Die analytische »Kiihle«, mit der er spitestens seit »Mann ist
Mann« (1926) experimentiert, ist elementarer Bestandteil eines Erkenntnisprozes-
ses, der sozialen Verhdltnissen auf der Spur ist. Keineswegs steht sie — wie oft be-
hauptet — im volligen Gegensatz zu Gefiihl oder emotionalem Engagement. Wohl
aber ist sie der Einsicht geschuldet, dass guter Wille, moralisches Sentiment und
pathetischer Appell allein keine hinreichende Basis fiir Erkenntnisse, Urteile oder

13 Shlink tritt — trotz vielfdltiger diesbeziiglicher Deutungen (vgl. etwa Mankowe 1991) — keineswegs eindeutig
als Erzieher auf. Entscheidender als die Intentionen des Holzhéndlers sind von Anfang an die sozialen Struk-
turen des »kalten Chicago«, in dem sich der Kampf abspielt. Bevor Brecht Marx gelesen hatte, war ihm folg-
lich das in den Feuerbachthesen formulierte Problem, dass »der Erzieher selbst erzogen werden« (MEW 3:
S. 5 f.) miisse, bereits vertraut.
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gar politische Aktionen bilden." Statt den Konventionen eines sentimentalen Ein-
fiihlungstheaters zu folgen arbeitet Brecht an seiner Theorie eines »epischen
Theaters«, das aus allen Quellen schopft, die sich hierfiir anboten: etwa den Box-
kidmpfen und »Sportevents«, deren Publikum Brecht als sachverstindig und aktiv
urteilend erlebt.”” Spitestens seit 1926, dem Jahr, in dem er auch Fritz Sternberg
kennenlernt, beginnt Brecht mit der Urbarmachung der Soziologie (und der dieser
Wissenschaft teilweise nahestehenden behaviouristischen Psychologie'®) fiir die
Erneuerung des Theaters. In diese Zeit fillt auch Brechts erste Beschiftigung mit
den Schriften von Karl Marx. Um 1928 wird er notieren: »Als ich >Das Kapital<
von Marx las, verstand ich meine Stiicke. Man wird verstehen, daf} ich eine aus-
giebige Verbreitung dieses Buches wiinsche. Ich entdeckte natiirlich nicht, daB ich
einen ganzen Haufen marxistischer Stiicke geschrieben hatte, ohne eine Ahnung
zu haben. Aber dieser Marx war der einzige Zuschauer fiir meine Stiicke, den ich
je gesehen hatte. Denn einen Mann mit solchen Interessen muften gerade diese
Stiicke interessieren, nicht wegen ihrer Intelligenz, sondern wegen der seinigen.
Es war Anschauungsmaterial fiir ihn. Das kam, weil ich so wenig Ansichten besal3
wie Geld und weil ich iiber Ansichten dieselbe Ansicht hatte wie iiber Geld: man
muf sie haben zum Ausgeben, nicht zum Behalten« (GBA 21: S. 256 f.). Im Zuge
seiner Marxismusstudien und einer detaillierteren Beschéftigung mit der von
»Amerikanismus« (Gramsci) geprigten Zwischenkriegsgesellschaft vollzieht sich
bei Brecht eine intellektuelle Politisierung, die sich als der Weg vom Boxkampf
zum Klassenkampf beschreiben ldsst.

14 Die in »Trommeln in der Nacht« geleistete Kritik romantisch-sentimentaler Begriindungen fiir soziale Bewe-
gungen wird auch dort nicht zuriickgenommen, wo gegen das herrschende Biirgertum polemisiert wird. In ei-
nem (vermutlich fiktiven) Interview aus dem Jahr 1933 antwortet Brecht riickblickend auf die Frage, was den
Erfolg der »Dreigroschenoper« ausmache: »Ich fiirchte all das, worauf es mir nicht ankam: die romantische
Handlung, die Liebesgeschichte, das Musikalische. Als die >Dreigroschenoper«< Erfolg gehabt hatte, machte
man einen Film daraus. Man nahm fiir den Film all das, was ich in dem Stiick verspottet hatte, die Romantik,
die Sentimentalitit usw. und lief den Spott weg. Da war der Erfolg noch grofer.« Brecht féhrt fort, angekom-
men sei es ihm dagegen »[a]uf die Gesellschaftskritik. Ich hatte zu zeigen versucht, daf die Ideenwelt und das
Gefiihlsleben der StraBenbanditen ungemein viel Ahnlichkeit mit der Ideenwelt und dem Gefiihlsleben des
soliden Biirgers haben« (GBA 26: S.299).

15 Im Jahr 1926 schrieb Brecht im »Berliner Borsenkurier«: »Unsere Hoffnung griindet sich auf das Sportpubli-
kum. [...] Die Verderbtheit unseres Theaterpublikums riihrt daher, dafl weder Theater noch Publikum eine Vor-
stellung davon haben, was hier vor sich gehen soll. In den Sportpalédsten wissen die Leute, wenn sie ihre Bil-
lette einkaufen, genau, was sich begeben wird; und genau das begibt sich dann, wenn sie auf ihren Pldtzen
sitzen: ndmlich, daf} trainierte Leute mit feinstem Verantwortungsgefiihl, aber doch so, dal man glauben muf3,
sie machten es hauptsichlich zu ihrem eigenen SpaB, in der ihnen angenehmsten Weise ihre besonderen
Krifte entfalten. Das alte Theater hingegen hat heute kein Gesicht mehr« (GBA 21: S.120). Dieser Gedanke
findet sich spiter auch in Walter Benjamins »Kunstwerkaufsatz«: »Es hidngt mit der Technik des Films genau
wie mit der des Sports zusammen, daf3 jeder den Leistungen, die sie ausstellen, als halber Fachmann bei-
wohnt. Man braucht nur einmal eine Gruppe von Zeitungsjungen, auf ihre Fahrrider gestiitzt, die Ergebnisse
eines Radrennens diskutieren gehort zu haben, um sich das Verstindnis dieses Tatbestandes zu er6ffnen«
(Benjamin 1991: S. 492).

16 Vgl. hierzu Rosenbauer 1970.
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Die Weltwirtschaftskrise von 1929 gilt als Wendepunkt in der Geschichte der
Weimarer Republik, die in ihre Niedergangsphase eintritt. Brechts theatertheore-
tische Konzeptionen entstehen nun im (keineswegs konfliktfreien) Kontakt zur
revolutionidren, insbesondere zur kommunistischen Arbeiterbewegung. Brecht be-
sucht Kurse in der Marxistischen Arbeiterschule (MASCH), diskutiert und arbei-
tet zusammen mit marxistischen Intellektuellen wie Karl Korsch, Slatan Dudow
und Sergej Tretjakow. Die Prézisierung einer politischen Pddagogik, die in dieser
Phase geleistet wird, steht in einem engen Zusammenhang nicht nur mit den
gleichzeitig entstehenden Lehrstiicken »Der Lindbergflug« (1929), »Das Badener
Lehrstiick vom Einverstdndnis« (1929), »Der Jasager« (1930), »Der Jasager und
der Neinsager« (1930), »Die MaBnahme« (1930), »Die Ausnahme und die Regel«
(1932) und »Die Horatier und die Kuratier« (1936), sondern auch mit dem in den
Stiicken »Die heilige Johanna der Schlachthofe« (1929), »Die Mutter« (1933) und
dem Tonfilm »Kuhle Wampe oder Wem gehort die Welt« (1932) verhandelten
Probleme der Erziehung und Sozialisation revolutionérer Arbeiter. Dass das Pro-
blem der Pddagogik — wie schon im »Dickicht der Stdadte« — nicht bloB als das
Problem eines individuellen Bildungsprozesses, sondern zugleich im erweiterten
Kontext soziologischer Grundfragen zu verstehen ist, macht Brecht gleich in
mehreren Notaten deutlich. So heift es in einem auf Ende 1929 datierten mit
»Piddagogik« iiberschriebenen Typoskript: »In allen bisherigen staatlichen For-
men (sie sind auf Klassenunterschiede aufgebaut) erzeugte der Unterbau den
ideologischen Uberbau, die Kultur. Von dieser waren die weitaus wichtigsten,
praktischen Ergebnisse zweifellos die Sitten und Gebréduche selber. Dal} diese auf
den Unterbau wiederum einwirkten, wurde von den Dialektikern immer betont.
Im neuen klassenlosen Staat (der kein Staat mehr ist) ist zum ersten Mal die Mog-
lichkeit gegeben, diesen funktionellen Zusammenhang bewullt zu bestimmen, die
Beziehungen werden direkt, Uberbau und Unterbau bilden eine Einheit« (GBA
21: S. 359). Der »péddagogische« Vorgang von dem hier die Rede ist, bezeichnet
die Ausbildung von Sitten und Gebrduchen im gesellschaftlichen Zusammenhang
von Uberbau und Basis im marxschen Sinne: Hier ist die Rede von einem gesell-
schaftlichen Verdnderungsprozess, dessen Ziel es ist, »Sozialisation« kiinftig
nicht mehr passiv zu erleiden, sondern aktiv zu bestimmen. Etwas verkiirzt ge-
sagt: Brecht antizipert einen Zustand, in dem die »Kultur« nicht mehr als Uberbau
den Produktionsverhiltnissen kapitalistischer Verwertung unterworfen ist, son-
dern die Produktion selbst in den Dienst der Gesellschaft genommen wird, wo-
durch sich auch der funktionelle Zusammenhang zwischen der »Basis« und den
»Sitten und Gebriduchen« verdndern muss: Was bislang Mittel war, wird nun zum
Zweck emanzipiert. Auch wenn dieser Zustand lediglich als »regulative Idee«
wirken mag: Brechts Theater, das experimentell forschend Einsichten in die ge-
sellschaftlichen Zusammenhénge geben und tendenziell die Passivitdt der Zu-
schauerrolle aufheben soll, beansprucht einen Beitrag zu dieser Emanzipations-
bewegung zu leisten. Ganz in diesem Sinne heilit es in Brechts Notat iiber
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»grofie« und »kleine« Pddagogik (1930): »Die Grofie Pddagogik verédndert die
Rolle des Spielens vollstiandig. Sie hebt das System Spieler und Zuschauer auf.
Sie kennt nurmehr Spieler, die zugleich Studierende sind. [...] Demgegeniiber
fiihrt die Kleine Pidagogik in der Ubergangszeit der ersten Revolution lediglich
eine Demokratisierung des Theaters durch. [...] Stiicke und Darstellungsart sollen
den Zuschauer in einen Staatsmann verwandeln, deshalb soll im Zuschauer nicht
an das Gefiihl appelliert werden, das es ihm erlauben wiirde, dsthetisch abzurea-
gieren, sondern an seine Ratio. Die Schauspieler miissen dem Zuschauer Figuren
und Vorgdnge entfremden, so dafs sie ihm auffallen« (GBA 21: S. 396)." Was
Brecht in dieser Passage ungewohnlicherweise als »Entfremdung« charakterisiert,
ist jener Effekt, der in seinen theatertheoretischen Schriften gemeinhin als Ver-
fremdung bezeichnet wird, als ein Fremdwerden von gewohnlicherweise unre-
flektiert Hingenommenem, damit es kritisch durchschaubar werde.'

Bevor im Januar 1933 die Faschisten in Deutschland an die Macht kommen,
steht Brecht — was seine Bekanntheit und Wirkungsmoglichkeit betrifft — am
Hohepunkt. Schlagartig wird es ihm unmoglich in Deutschland zu arbeiten. Am
Tag nach dem Reichstagsbrand flieht er. Es beginnt die Zeit des Exils: Dédnemark,
Schweden, Finnland, die UdSSR, schlieflich die USA und die Schweiz sind Orte,
an denen er sich kiirzere oder lingere Zeit aufhilt, die er besucht oder schnell
durchfihrt', in denen er lebt und arbeitet »0fter die Lander als die Schuhe wech-
selnd«. In den Jahren des Exils entstehen seine vielleicht bekanntesten Stiicke,
unter ihnen: »Furcht und Elend des Dritten Reichs« (1938), »Das Leben des Gali-
lei« (1938/39)*, »Herr Puntila und sein Knecht Matti« (1940), »Mutter Courage
und ihre Kinder« (1940/41), »Der gute Mensch von Sezuan« (1941), »Der auf-
haltsame Aufstieg des Arturo Ui« (1941), »Der kaukasische Kreidekreis« (1944).
Das wichtigste Thema Brechts in dieser Zeit ist fraglos die Auseinandersetzung
mit dem Faschismus. Zugleich ist er — wie viele anderen Exilanten — abgeschnit-
ten von Arbeitsmoglichkeiten, insbesondere vom Theater. Trotz mehrerer Versu-
che gelingt es ihm nicht, an die Film- und Theaterindustrie seines us-amerikani-
schen Exils Anschluss zu finden .

17 Auch hier bedeutet das Verbot an das Gefiihl zu appellieren kein Verbot zu fiihlen. Das Gefiihl soll lediglich
nicht den Verstand ausschalten. Letztlich gewinnt das Theater hierdurch auch an Emotionalitit, da begriffene
Gefiihle bekanntlich stirker sind als gedankenlose.

18 Gerd Koch schreibt in diesem Zusammenhang » Verfremdung und V[erfremdungs]-Effekt stehen bei Brecht
fiir zwei Dimensionen seines theoretischen wie praktischen Schaffens. Verfremdung und V-Effekt meinen ein-
mal Theoretisches und zum anderen Praktisches: Man hat in dem Brechtschen Wort Verfremdung einmal eine
philosophische Kategorie zu sehen, und man hat zum anderen eine technische Kategorie zu regitrieren. Letz-
tere kommt durch den terminus technicus > V-Effekt< vermutlich eher zum Ausdruck« (Koch 1988: S.91).

19 Wie die stalinsche UdSSR, in der im Terror auch Freunde und Mitarbeiter Brechts wie Tretjakow und Carola
Neher ums Leben kamen.

20 Brecht bearbeitet sein Drama spéter zweimal: 1947 (noch) im amerikanischen Exil und 1955/56 fiir eine In-

szenierung am Berliner Ensemble, deren Premiere er nicht mehr erlebte.

Anders etwa als Kurt Weill, der Komponist der »Dreigroschenoper«, der grole Erfolge am Broadway feiern

konnte und noch heute, neben Gershwin, als Begriinder der amerikanischen Volksoper gilt.

2
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1949 siedelte Brecht — nach einem zweijidhrigen »Zwischenspiel« in der
Schweiz — in die neugegriindete Deutsche Demokratische Republik iiber. Unter
der Leitung seiner Ehefrau, der Schauspielerin Helene Weigel, wurde das Berliner
Ensemble gegriindet. Zuerst gastierte das Theater in Langhoffs Deutschem Thea-
ter. 1954 bekam es am Schiffbauerdamm ein eigenes Haus: »Die Ensemblebil-
dung sollte von dem Grundsatz bestimmt werden, die groen Schauspieler und
Regisseure des Exils mit jungen kiinstlerisch begabten Menschen zusammenzu-
fiihren« (Mittenzwei 1989: S. 363). Dieser Hinweis Werner Mittenzweis ist in der
Tat bedeutsam fiir Brechts Engagement nach Faschismus und Krieg. Mehrfach
hat Brecht in AuBerungen jener Zeit darauf hingewiesen, dass nicht nur die Thea-
tergebédude zerstort waren, sondern auch die Theaterkunst in Triimmern lag, als er
nach Berlin zuriickkehrte. Im Zusammenspiel antifaschistischer Kiinstler und sehr
junger Menschen, die nach Moglichkeit keine Theaterausbildung wihrend des Fa-
schismus gemacht hatten, lag seine Hoffnung auf eine Erneuerung des Theaters.
Das Berliner Ensemble erfiillte somit eine im doppelten Sinn padagogische Auf-
gabe: als Bildungsstitte fiir eine neue Theaterkunst und als gesellschaftlicher Fak-
tor beim politischen und sozialen Transformationsprozess hin zu einer sozialisti-
schen Gesellschaft. Die Stiicke, die in den fiinfziger Jahren entstanden, sind eng
verbunden mit dem Spielplan des eigenen Theaters. Allzuviele neue Stiicke hat
Brecht in dieser Zeit nicht geschrieben. Vorerst galt es, die im Exil entstandenen
»Versuche« auf der Biihne in Berlin zu erproben und das deutsche Publikum, das
zwOlf Jahre lang ohne jeden Zugang zur Fortfiihrung progressiver literarischer
Traditionen war, mit Modellen und Gegenstidnden antifaschistischer Literaturpro-
duktion bekannt zu machen und in einer kritischen Rezeptionshaltung, einer
neuen Zuschaukunst® zu schulen. Zudem entstanden in dieser Periode zahlreiche
Stiickbearbeitungen, die direkt fiir ihre Realisierung auf der Biihne des Berliner
Ensembles geschrieben wurden. Das »BE« stand dariiber hinaus insbesondere
jungen Autoren wie Peter Hacks und Erwin Strittmatter offen.

Wihrend des Exils hatte das Brechttheater ein Schattendasein gefiihrt. Trotz al-
ler kulturpolitischen Vorbehalte, auch in der DDR, konnte das Berliner Ensemble
bald eine enorme Ausstrahlungskraft auf die politischen Bewegungen der fiinf-
ziger und sechziger Jahre entfalten. In gewisser Weise gehort es zu den geistigen
Zentren der deutschen Nachkriegslinken: Neben Berkeley, wo Marcuse lehrte,
Frankfurt am Main mit den zuriickgekehrten Vertretern der Frankfurter Schule,
Theodor W. Adorno und Max Horkheimer, Budapest, wo Lukécs lebte und Leip-
zig wo Werner Krauss und zunichst noch Hans Mayer und Ernst Bloch lehrten.
Auch wenn das Berliner Ensemble »bloB« ein Theater war, war seine Wirkung —
auch nach Brechts Tod — nicht geringer als die Wirkung der genannten intellek-
tuellen Zentren.

22 »Es gilt zwei Kiinste zu entwickeln: die Schauspielkunst und die Zuschaukunst« (GBA 23: S. 191).
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Politische Bildung am sthetischen Modell

Es muss nicht iiberraschen, dass das Theater Brechts auch im Zuge der Studenten-
bewegung eine entscheidende Rolle spielte. Soweit Brecht als Padagoge rezipiert
wurde, lag in den siebziger und noch in den achtziger Jahren ein deutlicher
Schwerpunkt auf der Theorie der Lehrstiicke.” Insbesondere Reiner Steinweg, der
zahlreiche Publikationen zu den Lehrstiicken — darunter auch eine kritische Edi-
tion der »MaBnahme«* — vorlegte und die Theoriediskussion um diesen »Spiel-
typ« nachhaltig priagte, kann zugleich als Kopf einer regelrechten Lehrstiickbewe-
gung gelten, die das Prinzip des Lehrstiicks als einer Theaterform eher fiir Spieler
als fiir Zuschauer” in der praktischen Bildungsarbeit nutzte.” Die grundlegende
Idee hinter dieser »Lehrstiickpraxis« war, »daf3 mit Hilfe eines an Lehrstiick-Tex-
ten orientierten Theaterspiels die eigenen sozialen Erfahrungen und Erlebnisse
auf eine Weise bearbeitet und vertieft werden konnen, die so nur mit den Mitteln
des Theaters moglich ist. [...] Es geht beim Lehrstiickspiel [...] um eine besondere
Art kontrollierter und experimentierter Selbsterfahrung mit einem besonderen li-
terarisch-theatralen Genre, nicht um das Erlernen schauspielerischer Techniken
oder die Erarbeitung eines Biithnenkunstwerks«.”” Brechts Politische Pidagogik ist
freilich keineswegs auf die Lehrstiickpraxis beschrinkt.” Uwe Hirschfeld unter-
scheidet vor allem drei Ebenen, auf denen fiir Brecht Fragen von Bildung und Er-
ziehung eine Rolle spielen. Die erste Ebene bildet »das Verstidndnis Brechts von
Philosophie als einer Lehre vom richtigen Verhalten. Hier findet sich sowohl die
Grundlage der anderen Ebenen als auch sein Verstdndnis von Politik, genauer
noch: von Revolution und deren unaufloslichem Zusammenhang mit Padagogik/
Erziehung« (Hirschfeld 2006: S. 186). Die zweite Ebene wird konstituiert durch
Brechts »Theaterstiicke, seine Gedichte und Prosa«. Hier — »im literarischen Raum

23 Auf die Kontroversen um Deutungen des Brechtschen Lehrstiickkonzepts kann in diesem Beitrag nicht einge-
gangen werden. Sie sind bestens dokumentiert. Vgl. hierzu insbesondere Steinweg 1972, Steinweg (Hrsg.)
1976, Krabiel 1993, der Steinweg scharf kritisiert, und bilanzierend Hartung 2004a.

24 Vgl. Brecht 1972.

25 Zur Nichtidentitit von »Lehrstiick« und »groBer Padagogik« vgl. Krabiel 1993: S. 282.

26 Zur Lehrstiickpraxis der siebziger und achtziger Jahre vgl. insbesondere die Beitrige in Koch/Steinweg/
VaBien (Hrsg.): 1984 (insbesondere auch die ausfiihrliche Bibliographie im Anhang), auch Steinweg 1980.

27 Steinweg 1984. Diese Praxisform freilich schlieft Auffiihrungen keineswegs aus. Die schroffe Entgegenset-

zung von »Lehrstiick« und »Schaustiick«, die Steinweg in seinen friihen Schriften nahelegt, wird spiter auch

von ihm relativiert. Es mag sich zwar nicht jedes Schaustiick dazu eignen Gegenstand einer Lehrstiickpraxis
zu werden, wohl aber konnen »Lehrstiicke« so gut wie immer als »Schaustiicke« behandelt werden. Letztlich
ist der Spieltyp weniger eine Eigenschaft des Werks als eine Frage der Praxis, die es sich aneignet.

Lehrstiicke sind derzeit weder in der Bildungsarbeit noch im Theater als solche prisent. Im Jahr 1998 fand die

letzte grofere Konferenz zum Lehrstiick »Die Mafinahme« statt (vgl. Gellert/Koch/Vafien [Hrsg.] 1998, le-

senswert sind insbesondere die Beitrige von Hartung, Haug und Lauermann). Kurze Zeit spiter versuchte ein
junges Ensemble um Tom Kiihnl und Robert Schuster — viele Schauspieler, unter ihnen etwa Charly Hiibner,
waren wie die Regisseure Absolventen der »Ernst-Busch« in Berlin — am Frankfurter »Theater am Turm« eine

Aktualisierung der Lehrstiicke als Schaustiicke. Geboten wurde ein nach dem Modell der Manahme verfas-

stes Stiick »Das Kontingent«, in dem es — auch unter dem Eindruck des Kosovo-Kriegs — um »humanitire

Interventionen« ging. Das Unterfangen scheiterte weniger am kiinstlerischen Vermogen des Ensembles, noch

am Lehrstiickmodell, sondern vor allem an der politisch-soziologischen Naivitit seiner Urheber.
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— vollziehe sich »bei Brecht die Explikation seiner Philosophie, die in der Literatur
und im Theater »ihr Theorie-Praxis-Experimentierfeld« habe (ebd.: S. 187). Hirsch-
feld betont, auch die Lehrstiicke seien zunichst »auf dieser Ebene« anzusiedeln, »da
man sie, wie alle anderen Texte auch lesen und im Theater anschauen kann.« Der
Steinwegschen Definition des »Schaustiicks« entsprechend bleibt hier eine Tren-
nung von Produzent und einem, wenn auch — wie Hirschfeld koinzidiert — »einge-
schréankt >produktiven««, Rezipienten erhalten. Der »Konsument [...] kann nicht
selbst im kiinstlerischen Medium direkt produktiv im kiinstlerischen Medium die
Theorie-Praxis-Mandover vollfithren, die dieses Mittel direkt produktiv fiir die Ge-
staltung der Realitit machten.« Genau dies ist Hirschfeld zufolge jedoch zentral fiir
die dritte »Ebene, zu der die Lehrstiicke gehoren, wenn sie selbst gespielt werden.
Dabei ist die Trennung von Text und Zuschauer als Trennung von Lehre und Ler-
nenden aufgehoben. In diesem Arrangement sind die Lernenden ihre eigenen Leh-
rer, die die Texte als Material und Mittel der Verstindigung gebrauchen und verén-
dern« (ebd.).

Interpretiert man den Hirschfeldschen Dreischritt als idealtypisches Modell, das
insbesondere zwischen der zweiten und dritten Ebene Raum fiir Graduierungen
lasst, ldsst sich Brechts Pddagogik als eine politische Bildung am é&sthetischen Mo-
dell bestimmen, die im »eingreifenden Denken« als Bildungsziel die Einheit von
Theorie und Praxis herzustellen beabsichtigt und ihre emanzipative Richtung aus
der Orientierung auf eine revolutionidre Aufhebung bestehender Klassenunter-
schiede und Ungleichheitsverhéltnisse gewinnt. Hier gilt es, die zu Beginn dieses
Beitrags erwihnte Quadriga von Asthetik, Politik, Philosophie und Pidagogik ein-
zuholen, die — wie behauptet wurde — fiir den Brechtschen Werksprozess konstitutiv
ist. Das Verhiltnis von Asthetik und Politik wurde insbesondere von Herbert Claas
prignant bestimmt: »Asthetik systematisiert die Vorstellungen von der rezeptiven
und produktiven kiinstlerischen Aneignung der Wirklichkeit. Politisch ist diese
Asthetik, wenn sie sich der Verhiltnisse zwischen Menschen bestimmter Epochen
als des Gegenstandes kiinstlerischer Aneignung bewuft ist, diese Produktion als
Spezialfall gesellschaftlicher Arbeit begreift und im realistischen Erkennen und
Darstellen antagonistischer Verhéltnisse den mittelbaren Beitrag der Kunst zur Ent-
wicklung verniinftigen sozialen Handelns erblickt. Die politische Asthetik vermit-
telt folglich die kiinstlerische Téatigkeit mit ihren gesellschaftlichen Voraussetzun-
gen insgesamt und reflektiert deren Anwesenheit in der inneren Organisation der
Kunstwerke und in ihrer Wirkungsgeschichte« Claas 1977: S. 10).

Dieser Begriff von einer politischen Asthetik macht folglich keineswegs die
Kunst zur Magd politisch-heteronomer Zwecke, sondern begreift, dass die innere
Organisation der Kunstwerke selbst den politischen Antagonismus hervorbringen,
gestalten und fiir den Produzenten wie die Rezipienten handhabbar machen muss,
wenn sie Kunst als Erkenntnismedium etablieren will.* »Nur wenige Autoren re-

29 Vgl. hierzu auch Hartung 2004b: S. 415 ff. und Salomon 2009: S. 21 ff.
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flektierten die politische Bedeutung ihrer Produktion @hnlich kritisch wie Brecht
und bezogen sie mit seiner Konsequenz in den historischen Prozel3 und seine
moglichen Zwecke ein« (Claas 1977: S. 11). Hier trifft sich die Diagnose Claa-
sens mit der Charakterisierung Sternbergs: Brechts Reflexionsniveau, das seiner-
seits auf seine Kunstproduktion selbst zuriickwirkte, ist nichts anderes als jene
Offenheit gegeniiber den Zeitereignissen, die Sternberg bei Brecht hervorhebt.
Auch Claas weiB: »Die politische Asthetik meldet als ihr vorrangiges Interesse
das an der Gegenwart an« (ebd.).

Im Handhabbarmachen der sozialen Beziehungen zwischen den Menschen ei-
ner Periode liegt zugleich der pddagogische Gehalt. Geht man von einer politi-
schen Asthetik — in rezeptiver Theorie und produktiver Praxis — aus, wie Claas sie
bestimmt, so lésst sich eine gewisse Affinitdt zwischen »Asthetik« und »Didak-
tik« nicht leugnen. Kunst und Didaktik/Padagogik stellen dort, wo sie nicht pas-
sive Zuschauer und duldsame Schiiler tiberwiltigen, sondern Erkenntnisprozesse
befordern wollen, Modelle der Weltbegegnung zur Diskussion. Politisch ist eine
Piadagogik/Didaktik dort, wo sie — um die Bestimmung Claasens zu variieren —
»sich der Verhéltnisse zwischen Menschen bestimmter Epochen als des Gegen-
standes« von Lehr-Lernprozessen »bewult ist«, die Produktion dieser Prozesse
»als Spezialfall gesellschaftlicher Arbeit begreift und im realistischen Erkennen
und Darstellen antagonistischer Verhiltnisse den mittelbaren Beitrag« der Erzie-
hung als transparent gemachter Sozialisation »zur Entwicklung verniinftigen
sozialen Handelns erblickt«. Hier wird deutlich, dass der investierte (normative)
Begriff der Politik selbst in der Erkenntnis und verniinftigen Uberwindung ant-
agonistischer gesellschaftlicher Verhiltnisse besteht.”’ Die (politische) Philoso-

30 Der Begriff »Modell«, wie die Begriffe »Experiment« und »Versuch« spielen zwar mit Begriffen aus den so
genannten exakten Wissenschaften. Wie Klaus-Dieter Krabiel zurecht betont sind sie jedoch mit naturwissen-
schaftlichen Versuchen und Modellen keineswegs identisch (vgl. Krabiel 1993: S. 295 f.). Anders als Krabiel
— freilich bezogen auf Steinwegs Begriffs einer » Versuchsreihe« der Lehrstiicke — vermutet, ist damit die
Rede von Versuchsreihen und Versuchsketten keineswegs »erledigt« (vgl. ebd.: S. 296). Asthetische Ver-
suchsketten sind nur etwas anderes als Versuchsketten in der Naturwissenschaft. Die entscheidende Differenz:
Sie sind nicht im Vorhinein geplant, sondern ergeben sich durch den experimentellen Werksprozess selbst:
Spitere Versuche antworten auf Aporien, die in friiheren Versuchen hervorgebracht wurden usw. Asthetischen
Modellen, Versuchen und Experimenten haftet allerdings so wie naturwissenschaftlichen stets etwas Vorldufi-
ges an: Sie sind bereit, sich falsifizieren zu lassen.

Es mag kein Zufall sein, dass es ein Dichter der Generation Brechts war, der die Affinitéit von politischer
Asthetik und politischer Pidagogik/Didaktik in seiner kiinstlerischen Arbeit aufgespiirt hat. Im Kontext der
politischen und medialen Umbriiche in der ersten Hilfte des zwanzigsten Jahrhunderts bekam das Theater
offensichtlich eine gleichermalien politische wie »didaktische« Bedeutung. Bei Brecht (aber auch bei Theater-
leuten wie Erwin Piscator und Theoretikern wie Walter Benjamin) wird das Aufkommen »neuer Medien«
(insbesondere von Film und Radio) als Chance begriffen, ein »neues Sehen« zu etablieren, dass sich — wie es
spiter in einer pddagogischen Schliisselszene in »Leben des Galilei« heilen wird vom (passiven) »Glotzen«
unterscheidet. Den neuen » Apparaten« entsprachen — wie dem Fernrohr Galileis, das freilich im Stiick erst
spiter eingefiihrt wird — neue Erkenntnisweisen von (gesellschaftlicher) Welt: »Eine Film- und besonders eine
Tonfilmaufnahme bietet einen Anblick, wie er vorher nie und nirgends denkbar gewesen ist«, schreibt Walter
Benjamin in seinem Aufsatz »Das Kunstwerk im Zeitalter seiner technischen Reproduzierbarkeit« (Benjamin
1991: S. 495). In der Konsequenz der Alternative von einem bewussten Einsatz solcher Apparate zur Analyse
antagonistischer Verhiltnisse oder ihres Einsatzes zur Verschleierung solcher Verhiltnisse liegt zugleich Ben-
jamins Unterscheidung einer »Politisierung der Kunst« und einer »Asthetisierung der Politik«, wie sie der Fa-
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phie, die solche Erkenntnis ermdglicht, aber ist genau jenes »eingreifende Den-
ken« einer konsequenten »Philosophie von unten«, die insbesondere Wolfgang
Fritz Haug bei Brecht (und Gramsci) herausgestellt hat.** Die erwéhnte Quadriga
von Asthetik, Politik, Philosophie und Pidagogik macht, wie nun gesagt werden
kann, nur »Sinn«, wo die Gesellschaft und ihre gegenwirtigen Antagonismen
selbst als Ausgangspunkt aller Praxis begriffen werden — einschlieBlich der Pra-
xen, die dazu beitragen, die diagnostizierten Antagonismen zu iiberwinden. Gesell-
schaftskritik wird so begriffen als »Selbstkritik« der biirgerlichen Gesellschaft.”

Brechts »politische Padagogik« ldsst sich folglich nicht trennen vom sozialen
Ganzen, in dem sie stattfindet und auf dessen verniinftige Veréinderung der ein-
greifende Denkprozess, zu dem sie einladen soll, gerichtet ist. Die » Aktivierung«,
die das Brechttheater leisten will, ist daher keine »direkte Aktion« im Sinne etwa
Sorelscher Mythen zur bloBen Mobilisierung der Massen, sondern die Einheit aus
»sozialer Selbsterkenntnis« und der aus ihr resultierenden Erforschung politischer
Handlungsoptionen. Konnte noch Schiller der Padagogik des Theaters nach-
spliren, indem er die »Schaubiihne als moralische Anstalt betrachtet[e]«*, so
wurde offenbar, dass Moral allein unter den Bedingungen des entfalteten Klas-
senantagonismus der biirgerlichen Gesellschaft zahnlos werden musste. Dem Weg
vom Boxkampf zum Klassenkampf, den Brecht in den zwanziger Jahren zuriick-
legte, entspricht die Konkretisierung des soziologischen Anspruchs einer erneuer-
ten Kunst. An die Stelle einer »moralischen Anstalt« tritt, iiber den Umweg einer
»sportlichen Anstalt«, das soziale Experimentierfeld kritischer Haltungen.”

Die Verwandlung der Schaubiihne in ein Experimentierfeld, unter Zuhilfe-
nahme der Wissenschaft Soziologie, bedeutet allerdings keineswegs, dass das
Theater in ein soziologisches Seminar verwandelt und somit das eingangs refe-
rierte Brecht-Klischee durch die Hintertiir wieder eingefiihrt wiirde. Brechts Er-

schismus betreibe (vgl. ebd.: S. 508). Zu einer »Mediendidaktik als politisch-idsthetischer Bildung« vgl. auch
Salomon 2010.

32 Vgl. Haug 1996: S. 16.

33 Vgl. MEW 13: S. 637. Gerd Koch (1988: S. 214) spricht zudem von Brechts Piddagogik als einer »Sozial-
padagogik, die sich innerhalb gesellschaftlicher Beziehungen ansiedelt, bzw. sie selber gesellschaftlich be-
griindet ist«, einer »politische[n] und genauer sozialistische[n] Pddagogik oder Erziehung«, die »parteilich
bzw. interessenorientiert ist und auch einem bestimmbaren geschichtsphilosophischen und gesellschaftstheo-
retischen Entwurf sich zugehorig weil«, und einer »idsthetischen Erziehung«, die einen »besonderen Bereich
des sozialen Umgangs, den dsthetischen, kommunikativen ndmlich« akzentuiere. Diese Bestimmungsmo-
mente fasst er in den verbindenden Begriff einer »politisch-kulturellen Padagogik«.

34 Vgl. Schiller 1874: S. 39, Hervorhebung von D. S. vgl. insbes. S. 43: » Aber nicht genug, daB uns die Biihne
mit Schicksalen der Menschheit bekannt macht, sie lehrt uns auch gerechter gegen den Ungliicklichen sein
und nachsichtsvoller iiber ihn richten«.

35 »Die Haltung ist eine kritische. Gegeniiber einem Fluf} besteht sie in der Regulierung des Flusses; gegeniiber
einem Obstbaum in der Okulierung des Obstbaums, gegeniiber der Fortbewegung in der Konstruktion der
Fahr- und Flugzeuge, gegeniiber der Gesellschaft in der Umwilzung der Gesellschaft. Unsere Abbildungen
des menschlichen Zusammenlebens machen wir fiir die FluBbauer, Obstziichter, Fahrzeugkonstrukteure und
Gesellschaftsumwiilzer, die wir in unsere Theater laden und die wir bitten, ihre frohlichen Interessen bei uns
nicht zu vergessen, auf da3 wir die Welt ihren Gehirnen und Herzen ausliefern, sie zu verdndern nach ihrem
Gutdiinken« (GBA 23: S. 73).
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neuerungsprojekt des Theaters verfolgt nicht zuletzt den Zweck einer Erneuerung
von Spal3 und Genuss im Theater ** Manfred Wekwerth fasst diese entscheidende
Dimension des Brechttheaters wie folgt zusammen: »Die >kritische Haltung« — ei-
ner der Lieblingsbegriffe Brechts — ist wahrscheinlich die kiirzeste Form, Brechts
Art und Weise des Herangehens an die Welt und das Theater zu beschreiben. Den-
noch ist sie auch die Quelle vieler Missverstdndnisse. Obwohl sie in keiner wis-
senschaftlichen Veroffentlichung tiber Brecht fehlt, fehlt zumeist das Wesentliche:
das Theater. Die >kritische Haltung« wird als wissenschaftliches Herangehen an
die Welt verstanden, die Kunst allenfalls als niitzliches Hilfsmittel. Fiir Brecht da-
gegen war >kritische Haltung« eine enorm dsthetische Haltung. Es geht nicht in
erster Linie um das Erkennen der Welt, sondern um den Genuss des Erkennens.
Erst der Genuss macht — auf dem Theater jedenfalls — aus dem erkennenden Den-
ken das >eingreifende Denken<. Oder wie Brecht es an anderer Stelle sagt: »Es ist
Kunst notig, damit das politisch Richtige zum menschlich Exemplarischen wird«
(Wekwerth 2009: S. 60). Ganz in diesem Sinne schreibt Brecht im »Kleinen Orga-
non fiir das Theater« (1949): »Seit jeher ist es das Geschift des Theaters wie aller
andern Kiinste auch, die Leute zu unterhalten. Dieses Geschift verleiht ihm seine
besondere Wiirde; es benotigt keinen andern Ausweis als den Spal3, diesen freilich
unbedingt. Keineswegs konnte man es in einen hoheren Stand erheben, wenn man
es etwa zum Beispiel zu einem Markt der Moral machte; es miiite dann eher zu-
sehen, dal} es nicht gerade erniedrigt wiirde, was sofort geschihe, wenn es nicht
das Moralische vergniiglich, und zwar den Sinnen vergniiglich machte — wovon
das Moralische allerdings nur gewinnen kann« (GBA 23: S. 67). In Analogie
hierzu konnte man sagen: Nicht nur das Moralische, auch das Politische und das
Péddagogische — vom Philosophischen gar nicht zu reden — gewinnt, wenn es ver-
gniiglich ist. In addquater Weise unterhaltsam wird es freilich nur dann, wenn die
Vergniigungen nicht hinter den Mdoglichkeiten ihrer Zeit zuriickbleiben.

In diesem Zusammenspiel von »Unterhaltung« — selbst ein multidimensionaler
Begriff* — und soziologischer Konkretion (als Produktivkraft fiir eine zeitgeméBe
Kunst) liegt fraglos die groBte Innovation des Brechtschen Theaters. In einer
»padagogischen« Zielsetzung, die den Zusammenhang von »Bildung« und »Be-
freiung« in der Einheit von sozialer Selbsterkenntnis und dem Ausloten des sozia-
len Raumes kritisch-verdndernder Praxis ausmacht, liegt zugleich der Beitrag

36 In einem Radiogesprich mit dem Kritiker Herbert Thering und Sternberg aus dem Jahr 1929 heifit es hierzu:
»Wenn Sie heute in einem Theater sitzen, und es hat um acht Uhr angefangen, so haben Sie [...] etwa um halb
neun Uhr das Gefiihl einer gewissen Bedriickung seelischer Art, aber spitestens um neun Uhr das Gefiihl: un-
bedingt und sofort hinausgehen. Dieses Gefiihl haben Sie nicht etwa deswegen, weil, was da gemacht wird,
nicht ganz schon ist, sondern obwohl es ganz schén ist. Es ist nur nicht das Richtige. [...] [D]ie ganze Asthe-
tik, also die Lehre vom Schénen, hilft uns da gar nichts. Wir konnen mit Hilfe der Asthetik allein nichts gegen
das bestehende Theater ausrichten. Um dieses Theater zu liquidieren, d. h. abzubauen, loszukriegen [...] miis-
sen wir schon die Wissenschaft heranziehen [...]. Und zwar in unserem Fall die Soziologie, d. h. die Lehre von
den Beziehungen der Menschen zu den Menschen, also die Lehre vom Unschonen« (GBA 21: S. 270).

37 Zur Multidimensionalitit des Begriffs der Unterhaltung im Sinne von Spaf3, Dialog und Sicherung des Unter-
halts vgl. Salomon 2010.
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Brechts zur politischen Bildung (am &sthetischen Modell). Die genussvolle »Ope-
rationalisierung« Brechtscher Texte fiir eine praktische Bildungsarbeit hat freilich
—und wen sollte dies verwundern — eigensténdiges eingreifendes Denken zur Vor-
aussetzung. Wie Manfred Wekwerth hervorhebt hat »Brecht, immer schon an die
Nachwelt denkend, [...] offenbar in seine Stiicke eine geheime Sicherung einge-
baut: Ohne die Spielweise Brechts (also Theorie) verweigern diese Stiicke einfach
den Dienst. Sie werden langweiliger als alle anderen Stiicke, denn bei denen kann
man sich wenigstens auf die dullere Spannung verlassen« (Wekwerth 2006:
S. 27). Was Wekwerth auf Inszenierungen von Brechtstiicken bezogen schreibt,
gilt auch fiir jede Form von Unterricht. Lehr-Lernprozesse, in denen die Bildungs-
subjekte (»Lehrer« wie »Schiiler«) den Spal} ausklammern und sich dem Selbst-
denken verschlieBen, verfehlen Brecht und sorgen fiir Langeweile.

Jede Operationalisierung — sei es im Theater oder in der Bildungsarbeit — muss
sich daher Rechenschaft iiber die » Ansichten und Absichten« ablegen, mit denen
Fragen an Texte (seien sie von Brecht oder einem anderen Autoren) gestellt wer-
den sollen. Dies setzt auch voraus, die Unterschiede zwischen den Situationen
und Kontexten der Entstehungszeit und den heutigen zu reflektieren. Auf Brecht
bezogen gilt festzuhalten: Die (Gegen-)Offentlichkeit, fiir die Brecht schrieb,
existiert so nicht mehr. Auch die Arbeiterbewegung existiert nicht mehr in dersel-
ben Weise wie im 19. und 20. Jahrhundert. Die Operationalisierung wird also ei-
nige Arbeit machen. Doch nach wie vor gilt es an einer Asthetik und Pidagogik
zu arbeiten, die mit Gewohntem bricht und Herrschaftswissen, das bei Lichte
besehen ein »Nichts-iiber-(die)-Herrschaft-wissen« ist, blamiert. Eine solche
Asthetik und Pidagogik sind unverzichtbar fiir eine politische Bildung, die am
Anspruch von Aufklirung festhalten will, Hilfestellung beim Ausgang aus (selbst-
verschuldeter und fremdbegiinstigter) Unmiindigkeit zu leisten.
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Torsten Feltes

Die kritische oder dialektische Bildungstheorie

Bildungstheorie begriindet die Notwendigkeit von Bildung und Erziehung fiir die
Menschwerdung der nachwachsenden Generationen. Durch die gezielte Entwick-
lung der menschlichen Anlagen soll das, was den Menschen als Gattungswesen
ausmacht — seine Verniinftigkeit —, von Potentialitit zu Aktualitit werden. Kri-
tisch wird Bildungstheorie, wenn philosophische, soziologische und psychologi-
sche Erkenntnisse in sie eingehen, die den dialektischen Zusammenhang von Zi-
vilisation und Barbarei als Widerspruch zwischen Individuum und Gesellschaft
beleuchten. Das padagogische Ideal der Anpassung an das Bestehende ist der kri-
tischen Bildungstheorie problematisch geworden. Zielte die vorkritische Bil-
dungstheorie auf die Herstellung eines harmonischen Verhiltnisses von Indivi-
duum und Gesellschaft durch die individuelle Aneignung der Kultur, so zeigt die
kritische Bildungstheorie, dass die Aufhebung des Widerspruchs zwischen Indivi-
duum und Gesellschaft durch die Gesamtverfassung der Gesellschaft verstellt ist;
die Resultate menschlich-historischer Tétigkeit haben sich gegen die einzelnen
Menschen verselbststindigt. Bildung kann daher heute lediglich in der Erkenntnis
der Voraussetzungen und Bedingungen dieses Verstelltseins bestehen und dadurch
auf deren praktische Uberwindung dringen.

1. Zur Entstehung einer Kritischen Theorie der Bildung

Die kritische Verwendung des Bildungsbegriffs war zunédchst Bestandteil einer
kritischen Theorie der Gesellschaft. Max Horkheimer, einer der Begriinder der
kritischen Theorie, schrieb 1952 iiber den Begriff der Bildung:

»Mit dem Aneignen [von Wissen, T. F.] ist es nicht getan. Wer nicht aus sich
herausgehen, sich an ein Anderes, Objektives ganz und gar verlieren und arbei-
tend doch darin sich erhalten kann, ist nicht gebildet, und der sogenannte Gebil-
dete, der dazu unféhig ist, wird stets Male einer Beschriankung und Befangenheit
aufweisen, die seinen eigenen Anspruch auf Bildung Liigen strafen. Das Andere,
Objektive aber ist heute nicht blo das Besondere, [...] sondern ebenso und in er-
ster Linie das, ohne was die Entfaltung des einzelnen gar nicht moéglich ist; ich
meine die verniinftige und menschliche Einrichtung, die Verbesserung und
Durchbildung des gesellschaftlichen Ganzen« (Horkheimer 1972: S. 169).

Dieser Bestimmung von Bildung steht eine gesellschaftliche Tendenz entge-
gen, fiir die Theodor W. Adorno 1959 den Begriff der »Halbbildung« prégte. Im
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Gefolge verschirfter 6konomischer Konkurrenzbedingungen und der damit ver-
bundenen positivistischen Ausrichtung der Wissenschaften wird »Erfahrung, die
Kontinuitit des BewuBtseins, in der das Nichtgegenwiirtige dauert, in der Ubung
und Assoziation im je Einzelnen Tradition stiften, [...] ersetzt durch die punktu-
elle, unverbundene, auswechselbare und ephemere Informiertheit, der schon an-
zumerken ist, daB sie im nidchsten Augenblick durch andere Informationen weg-
gewischt wird. Anstelle des temps durée, des Zusammenhangs eines in sich
relativ einstimmigen Lebens, das ins Urteil miindet, tritt ein urteilsloses >Das ist<««
(Adorno 1975: S. 88).

In dem MaB, in dem den Individuen die Kenntnis des gesellschaftlichen
Ganzen schwindet, gewinnt die Kategorie der Bildung als kritische Kategorie an
Bedeutung. Denn Bildung wird immer weniger als die individuelle Aneignung der
Kultur verstanden; stattdessen riickt die Aneignung instrumenteller Kenntnisse
zur Realisierung fremdbestimmter 6konomischer Zwecke in den Mittelpunkt der
gesellschaftlichen Bildungsvorstellungen. Dadurch aber wird Bildung stirker an
die Dynamik soziookonomischer Prozesse gebunden und wirkt wiederum stérker
auf den Verlauf dieser Prozesse zuriick. Eine solche gesellschaftliche Entwick-
lung legt nahe, den Begriff der Bildung ins Zentrum kritischer Theorie zu setzen.
Das Verhiltnis von Individuum und Gesellschaft wire so vor allem als ein iiber
Bildung bzw. Halbbildung vermitteltes Verhiltnis zu bestimmen. Diese Akzent-
verschiebung in der Theoriebildung wurde von Heinz-Joachim Heydorn seit den
1950er Jahren konsequent entwickelt:

»Die Schule ist ein gesellschaftlicher Faktor von grofler Bedeutung geworden. Es
ist ein Produkt der modernen Geschichte, dafl politische und wirtschaftliche Macht
immer enger mit dem Bildungswesen verkniipft sind. Der Griff ist dementspre-
chend fester, die Entwicklung der Bildungssysteme riihrt an das Fundament. Die
Freisetzung der Produktivkrifte, Planung und Steuerung eines riesigen Spinnenge-
webes, Offnung neuer Rdume werden entscheidend durch Bildung bestimmt, aber
mit dem Vorantreiben der Bildungsentwicklung miissen auch die irrationalen Pri-
missen vorangetrieben werden, weil der objektive Widerspruch immer grofer wird.
Die entfremdete Rationalitit in ihr Verhiltnis zur humanen zu setzen, das ist die
Aufgabe; wo dies gelingt, wird das BewuBtsein revolutioniert. Der Mensch soll Té-
ter und Verantwortlicher seiner eigenen Taten sein. Die neuhumanistisch egalitire
Bildungsrevolution nach 1789 hatte dies antizipiert, fiir einen Augenblick; der
Sprung aus dem Sozialdeterminismus endete im Nichts, aber der Mensch war am
Saum gefalit. Das geoffnete Auge sah den Horizont« (Heydorn 1969: S. 387).

Die Vermittlung, die qua Bildung zwischen Individuum und Gesellschaft her-
gestellt wird, ist daher eine zwiespiltige, dialektische. Denn allen Bildungspro-
zessen gehort einerseits ein instrumentell-integratives Moment an, das auf die Af-
firmation des Bestehenden zielt, andererseits aber auch ein kritisch-subversives
Moment, das dariiber hinaus auf die Emanzipation der Menschen von dem gesell-
schaftlichen Zwang zielt, lediglich als Mittel fiir die Realisation fremder (6kono-
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mischer) Zwecke und nicht als Zweck an sich selbst existieren zu kdnnen. Diese
Dialektik des kritischen Bildungsbegriffs ist von Gernot Koneftke, dem engsten
Mitarbeiter Heinz-Joachim Heydorns, prignant beschrieben worden: » Aber die
Subversion, die das Biirgertum mit der Anweisung auf die ihres Verstandes sich
bedienenden Individuen in den Schwerpunkt der Bildungsinstitution und damit
seine eigene geschichtliche Verfassung einsetzt, ist selbst wieder eine gebrochene.
Denn Biirgertum definiert sich 6konomisch, Miindigkeit als biirgerliche verdreht
die in ihr gemeinte Freiheit zu der des Warenbesitzers, des Unternehmers. Im sich
immer bestimmter auspriagenden realistischen Zug biirgerlicher Pddagogik und
Schulentwicklung tritt biirgerliche Klassengesellschaft hervor, leistet biirgerliche
Okonomie die anti-emanzipatorische Entschirfung der Subversivitit. Die ge-
meinsame Selbstbefreiung der Menschheit von der Herrschaft des Mangels, auf
welche die friithe biirgerliche Bildungsplanung in ihrer Konsequenz abzielt, weil
die Miindigkeit aller — Befriedung der Menschheit — unter der Herrschaft des
Mangels nicht denkbar ist, diese kollektive Selbstbefreiung verfillt in der Ge-
schichte der biirgerlichen Gesellschaft zur wirtschaftlichen Befreiung Weniger auf
Kosten der Vielen, bleibt zugleich aber doch in der ErkenntnisméBigkeit des biir-
gerlichen Bildungsauftrags aufgehoben. Es ist dieser Widerspruch, der in der Ge-
schichte des biirgerlichen Bildungswesens stindig die Tendenz regeneriert und
abwandelt, das subversive Moment durch das integrative zu iiberformen, ja zu er-
setzten; biirgerliche Herrschaft will sich schlieBlich auch im Bildungswesen zum
Ende der Geschichte deklarieren« (Konefftke 1969: S. 391).

2. Die Bildungstheorie Heinz-Joachim Heydorns

Obwohl allein die Halbbildung — als das Gegenteil von Bildung — fiir die Indivi-
duen im gesellschaftlichen Maf}stab realisierbar bleibt, ist dennoch »an Bildung
festzuhalten, nachdem die Gesellschaft ihr die Basis entzog. Sie hat aber keine an-
dere Moglichkeit des Uberlebens als die kritische Selbstreflexion auf die Halbbil-
dung, zu der sie notwendig wurde« (Adorno 1975: S. 94). Diese kritische Selbst-
reflexion war das theoretische Programm Heinz-Joachim Heydorns:

»Ohne die Anstrengung des Begriffs 1463t uns das Handeln allein, findet es kei-
nen Ausgang. Es bleibt auf dem Jahrmarkt und wird dort ausgeboten. Um den ge-
genwirtigen Ort zu bestimmen, muf} die ganze Geschichte eingeholt werden; es
gibt keine Entlassung aus der Miihsal. [...] Dem geschichtslosen industriekapitali-
stischen Positivismus entspricht die geschichtslose, anarchische Rebellion; sie en-
det im Miilleimer der Verwertungsprozesse. Nur wer um seine Herkunft weil3,
kann die Grenze der Gegenwart zur menschlicheren Zukunft hin iiberschreiten«
(Heydorn 1970: S. 8).
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Biographisches'

Heinz-Joachim Heydorn verstand sich zeitlebens als »bewuBter Teil der Kraft,
welche Geschichte zu menschenwiirdigen Zielen weitertreibt; Geschichte sollte
nicht mehr nur erlitten sein. Kraft und Substanz veridndernden Eingriffs sollten
allemal im Begriff liegen, dieser jedoch eben, umgekehrt, nicht in kranker Abge-
hobenheit sich erschopfen, vielmehr als lebende Geschichte seine Verwirklichung
finden« (Koneffke 1980: S. 7).

Heinz-Joachim Heydorn wurde am 14. Juni 1916 in Hamburg-Altona geboren.
Zur Zeit des Nationalsozialismus war er zuerst in der Bekennenden Kirche (BK),
einer Oppositionsbewegung evangelischer Christen, der auch Martin Niemoller
und Dietrich Bonhoeffer angehorten, aktiv. Der Einberufung zum Kriegsdienst
konnte er sich zunichst nicht entziehen, leistete aber in der Armee antifaschisti-
sche Aufkldrungsarbeit und desertierte schlieflich. Er wurde deshalb in Abwesen-
heit zum Tode verurteilt. Wahrend der Zeit der NS-Herrschaft gehorte er dem In-
ternationalen Sozialistischen Kampfbund an. 1945 wurde er Mitglied der SPD.
Von 1946-47 war Heydorn der erste Vorsitzende des Sozialistischen Deutschen
Studentenbundes (SDS). Den Kontakt zum SDS hielt er bis zu dessen Selbstauf-
16sung 1970. Von 1953-61 war er Vorstandsmitglied der Sozialistischen Jugend —
Die Falken. Wegen seiner Beziehungen zum SDS wurde Heydorn 1961 aus der
SPD ausgeschlossen (Unvereinbarkeitsbeschluss).

Heydorn wollte nach dem Ende der NS-Herrschaft zunichst Berufspolitiker
werden. Er hatte Aussicht auf ein Bundestagsmandat und spiter auf die Amter
des Hessischen bzw. Hamburgischen Kultusministers. Doch er widerstand der
Versuchung. Denn er hatte zwar »das leidenschaftliche Bediirfnis nach direktem
personlichen Eingriff in den Gang der Dinge, aber da ist auch eine hochgradige
Sensibilitédt gegeniiber den Gefahren der Verformung durch die auf Funktion und
Amt einwirkenden Zwinge, gegeniiber der Korruptibilitit, welcher der Berufs-
politiker in der widerspriichlichen Gesellschaft prinzipiell ausgesetzt ist« (Ko-
neffke 1980: S. 13). 1950 iibernahm er eine Dozentur an der Pddagogischen
Hochschule in Kiel, spater am Pddagogischen Institut im hessischen Jugenheim,
schlieBlich an der Hochschule fiir Erziehung in Frankfurt am Main. In der Leh-
rerausbildung blieb er bis zu seinem frithen Tod am 15. Dezember 1974 titig.
Neben Forschung und Lehre tibernahm Heydorn immer wieder verschiedene po-
litische Amter.

Die erziechungswissenschaftliche und die politisch-administrative Tatigkeit
wurden durch Heydorns Sozialismusverstindnis zusammengehalten: »Sozialis-
mus zielt auf die Befreiung des Menschen als kollektives Subjekt, auf verwirk-
lichte Miindigkeit. Dies schlie3t ein, daf} die Menschheit iiber jeden einzelnen
hergestellt wird. Pddagogik ist nach ihrem Selbstverstindnis auf Miindigkeit ge-

1 Ausfiihrlicher dazu: Koneffke 1980.
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richtet; sie leitet einen BefreiungsprozeB ein. Sie kann die Behauptung der Miin-
digkeit auch dann nicht aufgeben, wenn sie als Instrument der Herrschaft dazu an-
gehalten ist, Miindigkeit zu verhindern. Sie hilt eine befreite Zukunft selbst dann
noch deklamatorisch fest« (Heydorn 1981: S. 238).

Hauptlinien der Theorie

Die bildungstheoretischen Uberlegungen Heydorns entstanden vor allem ab 1950,
als er seine erste Dozentur in der Lehrerausbildung tibernahm. Er arbeitete daran
kontinuierlich bis zu seinem Tod 1974 weiter. Innerhalb dieser sich ungefihr iiber
25 Jahre erstreckenden bildungstheoretischen Arbeit verschob sich deren
begrifflicher Fokus von der Kategorie der Erziehung hin zu der der Bildung: »Er-
ziehung ist verhingt« — »Bildung dagegen begreift sich als entbundene Selbst-
titigkeit, als schon vollzogene Emanzipation« (Heydorn 1970: S.10). Dass das
Verhingtsein von Herrschaft bis in die objektiven Strukturen der Gesellschaft hin-
ein als bloBBes Menschenwerk durchschaut und daher aufgehoben werden kann, ist
der Stachel, der in jeglicher Form von Bildung angelegt ist.

Dieses Potential, das bereits in der biirgerlichen Bildungtheorie enthalten war,
wird heute durch den positivistisch geprédgten Verfall des Bildungsbegriffs
blockiert. In ihm manifestiert sich der Ubergang der biirgerlichen Epoche, mit
ihren wenn auch widerspriichlichen Zivilisationsfortschritten, in eine Epoche
nachbiirgerlicher Barbarei. »Wenn es nicht gelingt, das substantiell biirgerliche
Verhiltnis des Bildungswesens zur Gesellschaft neu zu bestimmen, miifite man
sich mit der Feststellung des ohnehin nachweisbaren Schrittes in nachbiirgerliche
Barbarei bescheiden« (Koneffke 1969: S. 418).

Der Verfall biirgerlicher Kultur ist nicht durch bloe Restauration aufzuhalten,
denn er wird durch diese Kultur selbst vorangetrieben. Der Widerspruch der biir-
gerlichen Existenz kann daher nur durch historischen Fortschritt aufgehoben wer-
den. Um diesen begrifflich zu antizipieren bezieht sich Heydorn gesellschafts-
theoretisch auf Kant, Hegel und Marx und bildungstheoretisch vor allem auf
Comenius und Humboldt. Sein Riickgriff auf die biirgerlichen Theoretiker be-
griindet sich als Riickgriff auf die biirgerliche Theorie auf ihrem Hohepunkt, denn
auf diesem weist sie iiber die biirgerliche Gesellschaft hinaus, proklamiert die
Emanzipation des Menschen und nicht die des Biirgers mit seinen partikularen In-
teressen. Danach setzte der Niedergang der Theorie ein. Kriterium des Nieder-
gangs ist die Ausbreitung des Positivismus: »Die Bildungstheorie des Positivis-
mus ist die Antitheorie zu aller bisherigen Theorie, in welchem Kontext sie auch
immer erscheinen mochte; sie ist der Ausdruck einer naturwissenschaftlichen Wi-
derspruchslosigkeit, die dem Widerspruch der modernen Gesellschaft aufgesetzt
wird, um die hilflose Kreatur zu verdecken, die ihm ausgeliefert bleibt« (Heydorn
1980: S. 309).
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Der Widerspruch der modernen Gesellschaft ist die fortgesetzte Herrschaft von
Menschen iiber Menschen, die in den vorangegangenen Gesellschaftsformationen
ihre objektive Rechtfertigung in den Bedingungen des allgemeinen Mangels fand.
Mit der industriellen Freisetzung der Produktivkréfte ist diese Grundlage der
Herrschaft jedoch erfahrbar obsolet geworden. »Der Kampf des Menschen gegen
die ihn bedrohende physische Natur nihert sich seinem Ende; es beginnt der
Kampf des Menschen um sich selbst« (Heydorn 1970: S. 318). Herrschaft zeigt
sich nun als »die Wiiste der Fremdbestimmung, sie ist »unbeendeter Schmerz,
Raub eines Gliicks, das in uns ist, keines Fremden bedarf und sich ausbreiten
will« (ebd.: S. 9). Die Erscheinungsform der Herrschaft ist gesellschaftlich verur-
sachtes Leiden.

Befreiung ist die Befreiung vom Leiden, ist die Realisierung der Selbstverfii-
gung des Menschen. Er soll befreit werden zu einer Existenz als Zweck an sich
selbst und befreit werden von einer Existenz als bloBes Mittel fiir die Realisation
fremder Zwecke. Jeder Mensch soll »sein eigener Urheber« werden (Heydorn
1970: S. 10).

Bildung ist der heute einzig mogliche Movens befreiender Praxis, weil das un-
geheure Destruktivpotential der Gesellschaft eine klassische Revolution — die
Avantgarde fiihrt die bewaffneten Massen — nicht mehr zulédsst. Die »Durch-
fiihrung einer klassisch revolutionédren Verdnderung [wird] in der technologischen
Gesellschaft unmoglich. Sie ist ohne Aussicht angesichts der Akkumulation von
Gewalt, ihrer Konsequenzen fiir einen ununterbrochen deffiziler und damit ver-
wundbarer werdenden Apparat« (Heydorn 1970: S. 319). Jeder Aufstand der Mas-
sen wiirde die Selbstzerstorung der Menschheit provozieren. Daher kann die ge-
sellschaftliche Transformation nur auf der Einsicht der Mehrheit der Menschen
griinden. Diese Einsicht wird durch Bildung erméglicht, denn: »Die Sozialisation
[...], die BewuBtsein erhilt, wird revolutionir« (ebd.: S. 328).

Dabei ist es »Aufgabe der Bildung, Moglichkeit schon zum lebenden Hinweis
zu bringen. Sie mufl den moglichen Menschen in seine Gegenwaértigkeit setzen.
[...] Es ist dies das Ziel, das iiber Ausbeutungsfreiheit hinausweist auf Aufthebung
aller Unterdriickung. Bildung ist uneingeschrinkte Selbstentfaltung des durch
seine Geschichte erzogenen und frei gewordenen Menschen. [...] Sie geht davon
aus, dal} es auch in der Zukunft nur so viel Menschlichkeit geben kann, wie wir
fahig sind, vorzuleisten. [...] Sie vermag dies nicht allein, aber diese ist ihre Sa-
che« (Heydorn 1972: S. 148 ff.).

Die Rolle des Lehrers
Die Menschlichkeit, die vorgeleistet werden muss, damit Bildung méglich wird,

ist die des Lehrers. Die Téatigkeit des Erziehers, des Lehrers soll Hinausfiihrung
sein, Fithrung iiber das Bestehende hinaus. Er soll die Verfiigung des Subjekts
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iiber sich selbst ermoglichen. Der Lehrer »artikuliert das BewuBtsein, hilft ihm
aus seiner Ohnmacht, er wird zum Fiihrer durch das verdorrte Land« (Heydorn
1970: S. 318). »Der Lehrer ist kein Berufsrevolutionér, sondern revolutionér im
Beruf. Er fiihrt das entfremdete Individuum zum Kollektiv und das Kollektiv zum
entfremdeten Individuum; er hat das Instrument, das ihn beherrschen soll, er-
kannt, ist damit sein Herr geworden« (ebd.: S. 329).

Dies ist moglich, weil auch die instrumentelle Rationalitét des technologischen
Zeitalters, deren Tradierung fiir die Reproduktion der biirgerlichen Gesellschaft
unabdingbar ist, das Potential der Kritik, der Subversion enthilt — die instrumen-
telle Rationalitit 1dsst sich kritisch wenden. Daher ist auch die Schule, zumindest
ihrer Moglichkeit nach, der Ort, an dem revolutiondres Bewusstsein entstehen
kann. Eine solche Entwicklung wird besonders befordert, wenn die Kinder unter-
schiedlicher sozialer Klassen an einem Ort zusammenkommen und die Erfahrung
ihrer sozialen Ungleichheit zu reflektieren lernen. »Die herrschaftsbedrohende
Moglichkeit gleicher Bildung fiir alle, die die Organisation bietet, kann nur durch
die Verkehrung der Bildung in Unbildung fiir alle aufgefangen werden« (Ko-
neffke 1969: S. 409).

Zusammenfassung

Die Bildungstheorie Heydorns ist ein geschichtsphilosophischer Ansatz. Sie fragt
danach, was der Mensch — als Gattungswesen — war, was er ist und was er sein
kann, was in seiner bisherigen Geschichte uneingeloste Moglichkeit geblieben ist.
Damit griindet diese Theorie auf der frithesten humanistischen Bildungsvorstel-
lung: Der Mensch muss zu dem, was den Menschen ausmacht, herangebildet
werden (Johann Amos Comenius: 1638). Bildung ist bei Heydorn eine gesell-
schaftliche Kategorie. Ohne die Emanzipation der Gesellschaft kann es keine
Emanzipation des Individuums geben. Die Moglichkeit der Emanzipation der Ge-
sellschaft ist jedoch bedingt durch die Fahigkeit der Subjekte qua Bildung einen
verbesserten gesellschaftlichen Zustand zu antizipieren.

Rezeption und Wirkung

Heydorn kam es mit seinen bildungstheoretischen Uberlegungen darauf an, in die
politischen Auseinandersetzungen seiner Zeit einzugreifen; insbesondere wollte
er dazu beitragen, die politische Perspektive der auB3erparlamentarischen Opposi-
tion (APO) zu kléren. Seine Schriften wurden im Umfeld der APO am Ende der
1960er und Anfang der 1970er Jahre rezipiert. Als Wirkung ist ihnen aber bis
heute vermutlich nur zuzuschreiben, dass sie dazu beigetragen haben, die Gesell-
schaftskritik in die erziehungswissenschaftliche Fachdiskussion zu tragen. Diese
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Wirkung ist jedoch weit entfernt von jener, die Heydorn selbst erstrebte. Er wollte
ErzieherInnen, LehrerInnen, ErwachsenenbildnerInnen das gesellschaftsverin-
dernde Potential von Bildungsprozessen verstindlich machen.

Uber seinem Schreibtisch, so ist iiberliefert, hing ein Wort Samuel Becketts:
»Man muss weitermachen, ich werde weitermachen«.
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Marco Hahn

Paulo Freire: Bewusstwerdung ermoglichen

Kein anderer hat die Auseinandersetzung mit der Problematik des Analphabetis-
mus und sozialer Ungleichheit durch seine konkrete Praxisarbeit mehr geprigt als
der brasilianische Volkspddagoge und Befreiungstheologe Paulo Freire, der An-
fang 1960er Jahre mafigeblich dazu beitrug, dass innerhalb kiirzester Zeitraume
Millionen Menschen des Lesens und Schreibens michtig wurden. AnalphabetIn-
nen waren in Brasilien zu diesem Zeitpunkt nicht wahlberechtigt, so dass die Al-
phabetisierungskampagnen zu einem Faktor von hoher politischer Relevanz wur-
den und einen wesentlichen Beitrag zur Demokratisierung des Landes leisteten
(Mayo 2006: S. 30).

Die Resultate sind bis heute faszinierend und das, obwohl oder gerade weil
seine theoretischen Primissen Gegenstand von Kritik waren und sind. Zu Recht
wirft man ihm Eklektizismus (Methoden die sich verschiedener eigenstindiger
Schulen bedienen und daraus neue Theorien generieren) vor, denn seine theoreti-
sche und praktische Auseinandersetzung mit der Unterdriickung der Volksmassen
und den dadurch bewirkten Mangel an Bildung, welcher wiederum Unter-
driickung reproduziert, speiste sich aus theoretischen Ansétzen verschiedenster
Couleur.! DogmatikerInnen marxistischer Prigung sahen in Freires Pragmatik
eine Gefidhrdung ihrer »reinen Lehre«. Ein Vorwurf, der aber fiir sich genommen
keine fundierte Kritik an Freires Ideen darstellt und auBer Acht 14dsst, dass Freires
Arbeit zu handfesten Ergebnissen im emanzipatorischen Sinne fiihrte. Der maB-
gebliche Beitrag Freires bestand darin, gesellschaftliche Verfiigungsmoglichkei-
ten marginalisierter Bevolkerungsteile zu erhohen und somit gesellschaftliche
Teilhabe/Partizipation nicht nur in Brasilien zu erméglichen .

Seit vielen Jahren sind die Befreiungspddagogik Paulo Freires und die daraus
entstandenen Konzepte der Educacién Popular integraler Bestandteil in vielen Be-
reichen progressiver lateinamerikanischer Bildungspraxis (Abu Chouka/Grof3e
2007: S. 59). Den emanzipatorischen Ansétzen der Educacién Popular liegt kein
starres bildungstheoretisches Konzept bzw. eine entsprechende Methode zu
Grunde, sondern sie verorten sich im Rahmen eines lernenden Konzeptes im
jeweiligen gesellschaftlichen Kontext. Educacion Popular impliziert einen »dia-
lektischen, pluralistischen und prozessualen Zugang [...], um sie in ihrer befrei-
ungspidagogischen Perspektive und ihrer Dynamik als Projekt permanenter
Transformation bzw. Konstruktion zu rezipieren« (Hanemann 2001: S. 106 f.).

1 Vgl. Cremer/Schattenberg 2004.
2 Vgl. Bruns 2001: S. 68.
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Nicht nur in Lateinamerika, sondern auch in Deutschland haben Freires Theo-
rien zu einer lebhaften Diskussion im paddagogischen und psychosozialen Bereich
gefiihrt. Insbesondere das Empowerment-Konzept, das starke Parallelen zu den
Gedanken Freires aufweist (Herrriger 2006: S. 34 £.), hat mittlerweile in profes-
sionellen Kontexten Einzug gehalten. Jedoch wurde hédufig im Rahmen einer
praktischen Umsetzung der gesellschaftskritische Kern ausgegliedert und die
Konzepte im Sinne neoliberaler Verwertungslogik zurechtgestutzt.?

Dialog versus Bankierskonzept

Freire, der sich selber in Abgrenzung zu »mechanischen Marxisten« als »dialekti-
scher Marxist« (Freire, Zit. n. Zielke 1994: S. 73) verstand, beschrieb den Herr-
schaftscharakter gidngiger Verschulung, dessen Aufgabe vor allem darin bestehe,
Unterdriickung und daraus resultierende soziale Ungleichheit zu internalisieren.

»Selbsterniedrigung ist ein anderes Merkmal der Unterdriickten, das daher
riihrt, dass sie die Meinung, die die Unterdriicker von ihnen haben internalisiert
haben. Sie horen so oft, dass sie zu nichts nutze sind, nichts wissen und unfahig
sind, etwas zu lernen — dal3 sie krank sind, faul und unproduktiv —, so dass sie
schlieBlich von ihrer eigenen Unfihigkeit tiberzeugt werden« (Freire 1971: S. 49).

Freire misst dem Doppelcharakter der Unterdriickung und dem Phidnomen der
Internalisierung sozialer Ungleichheit eine zentrale Bedeutung zu. »Der Unter-
driicker ist also nicht nur jene physische Person, die den Unterdriickten durch er-
zwungene Arbeit ausbeutet, er ist vor allem eine psychische Macht, die tief im
Bewusstsein und in seiner Psyche sitzt, von dort seine Handlung lenkt und die
Entwicklung seiner personlichen Fahigkeiten behindert« (Figueroa 1989: S. 53).

Freire begriff verschultes Lehren und Lernen als ein hierarchisches Verhiltnis,
da die Lehrenden tiber das zur Disposition stehende formale Wissen verfiigen. Ein
Wissen, das sie fiir wissensrelevant halten. Es bestitigt sie in ihrer Rolle, welche
sowohl Prestige und Macht garantiert, als auch Herrschaft manifestiert. Losungs-
wege und Ergebnisse sind bekannt und vorgegeben. Die Lernenden haben ledig-
lich Bestehendes zu bestitigen.

Freire verweist auf den Anhdufungscharakter einer derart verschulten Bildung,
indem er in Analogie zur Kontofiihrung den Begriff der »Bankiersmethode«
(Freire 1971) verwendet. Ein Verstindnis von Erziehung und Bildung wird im
Rahmen verschulter Kontexte zu einem Akt der Spareinlage verkiirzt, wobei die
Schiiler als Anlageobjekt und die Lehrer als Anleger verstanden werden. Wissen
wird, wie Zinsen abwerfendes Geld, auf Konten in Form von Abschliissen gehor-
tet. Den Schiilern wird dabei nur die Rolle des Sammelns und Katalogisierens zu-
gestanden. Lernende werden als »leere Hiillen« betrachtet, die es mit Wissen zu

3 Vgl. Vossebrecher/Jeschke 2007.
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fiillen gilt. Sie werden zu Objekten padagogischer Bemiihungen degradiert.* Da-
bei wird von der AusschlieBlichkeit eines Lernens innerhalb eines pddagogischen
Gefilles ausgegangen: hier der Lehrer, der Wissen weiter gibt, dort die Lernen-
den, die Wissen aufnehmen (Overwien 2003: S. 2). Nach Freire erklirt der tradi-
tionelle Lehrer in einer vertikalen, autoritdren Beziehung den Schiilern die Welt,
die er aufgrund seiner Qualifikation entgegen den Lernenden vorgibt zu kennen.
Der Lehrer bestimmt die Thematik — die Schiiler miissen zuhoren.

Eine Alternative sieht Freire im direkten praxisrelevanten Dialog zwischen
Lehrenden und Lernenden. Der Dialog soll mal3geblich dazu beitragen, dass die
hierarchisch bedingte und den Lernprozess behindernde Trennung zwischen Leh-
rer und Schiiler aufgehoben wird. Freire lie3 sich dabei von Marx inspirieren, bei-
spielsweise durch die »Feuerbachthesen«: »Die [...] Lehre von der Verinderung
der Umstidnde und der Erziehung vergisst, dass die Umstédnde von den Menschen
veridndert und der Erzieher selbst erzogen werden muss« (Marx/Engels 1953:
S.594).

Freire zeigt Alternativen zum einseitigen Handeln zum »Wohle des Schiilers«
auf. Die Rolle des Lehrenden besteht nicht darin, im Sinne des Bankierskonzepts
lediglich Wissenseinlagen in die Schiiler zu machen, sondern gemeinsam mit den
Schiilern in einen wechselseitigen, anregenden Dialog zu treten. In Freires Bil-
dungskonzept wird dementsprechend der Authentizitdt der Lehrkraft eine hohe
Relevanz beigemessen, um die einem Dialog entgegenstehende hierarchische Di-
stanz aufzubrechen. Professionelles Lehren bedeutet, dass der Lehrer nicht neutral
zu sein hat, sondern dem Schiiler kritisches Denken durch eigenes kritisches Den-
ken und Handeln nahe bringen soll, um Bewusstwerdung mit Hilfe der Reflexion
von Wirklichkeit zu erméglichen. Um die vielfiltigen Widerspriiche der sozialen,
politischen und 6konomischen Existenz zu erkennen und diese durch aktives
Handeln verdndern zu konnen ist es notwendig, das noch fremde Wissen in Zu-
sammenhang mit der wahrgenommenen Lebenswelt und dem Alltagsbewusstsein
zu bringen.

Die psychosoziale Methode Freires — Lebensweltorientierung als
padagogisch-politisches Konzept

Fiir einen anregenden, dialogischen Lehr-Lernprozess muss der Lerngegenstand
iiber konkrete Schliisselprobleme vermittelt werden, sei es iiber den wetterfesten
Hausbau, iiber die sich anhdufenden Miillberge, soziale Ungleichheit oder iiber
Gesundheitsprobleme. Diese Vermittlungsebenen sind die Voraussetzung fiir kriti-
sches Lernen im Dialog. Aus seiner Kritik an der »Bankiersmethode« (Freire
1971) entwickelte Freire die »lebensweltorientierte Methode«, die in Bezug zu

4 Vgl. Freire 1971: S. 57 ff.

63



seinen Alphabetisierungsprogrammen auch als »Silbenmethode«® bezeichnet wer-
den kann.

In einer thematischen Voruntersuchung werden die wichtigsten Bereiche als
»generative Themen« (Freire 1971: S. 80) ausgewéhlt und analysiert. Diese sind
durch Felduntersuchungen den jeweiligen lebensweltlichen Kontexten zu entneh-
men. Entsprechend bietet sich eine gemeinsame Auswahl mit den Kursteilneh-
mern an, die dem jeweiligen historischen und politischen Kontext angepasst wer-
den kann. Im brasilianischen Kontext ist beispielsweise das Wort Favela (Slum)
ein mafigebender Gegenstand problemorientierten Lernens und somit ein gene-
ratives Wort der Favela-Bewohner, das im Grunde fiir eine spezifische Lebens-
realitit steht. Das Wort FAVELA wird per Dia an die Wand projiziert (Kodierung)
und mit/anhand der Thematisierung vielerlei Probleme diskutiert (Enkodierung).
Letztlich wird das Wort in seine Silben zerlegt (FA VE LA) und neue Kombinatio-
nen gebildet®, was bis fast ins Unendliche gesteigert werden kann. Durch das An-
dern der Silbenkombination wurden Worter wie Vela (Kerze), Velo (Schleier) ge-
bildet. Dabei entstanden stets neue Diskussionen um die Bedeutung der Worter.
Freire betont, dass bei den genannten Kodifizierungs- und Dekodifizierungspro-
zessen von der Lebenswelt der Teilnehmer ausgegangen und sichergestellt werden
muss, dass alle am Prozess der Bewusstwerdung Beteiligten sich in dialogischer
Form &uflern konnen.

Diese Methodik, die nicht nur eine Methode um der Methodenvielfalt willen
ist, sondern Teil eines emanzipatorisch-politischen Konzeptes, setzte bei der An-
eignung der Schriftsprache in Freires Alphabetisierungskursen vorher nie er-
reichte Geschwindigkeiten des Lernens frei. Die Betroffenen erkannten, dass Al-
phabetisierung konkret niitzliches Wissen mehrt und Solidaritit stiften kann. Die
Aneignung der Schriftsprache verliert den Schein einer uniiberwindbaren Hiirde.
Sie geschah fast beildaufig und spielerisch und zeigt eine Moglichkeit des Lehrens
und Lernens jenseits eines naiven Erziehungsbegriffes, der Unterricht auf die
bloBe Vermittlung von Fachkenntnissen reduziert.®

Freire betrachtet den Lernprozess als ein natiirliches Streben nach Wissensan-
eignung des Menschen und brach mit konventionellen Vorstellungen des Lehrens,
die sich durch Distanz zu den Lernenden und zum Lerninhalt auszeichnen. In der
Umsetzung seiner ungewohnlich didaktisch aufbereiteten Kurse fand er Antwor-
ten auf seine Frage »wie Arbeiten und Lernen so gekoppelt sein konnen, dass wir
weder arbeiten, um zu lernen, noch lernen um zu arbeiten, sondern, dass wir ler-
nen, indem wir arbeiten. [...] Menschen haben im Akt des Verwandelns der objek-
tiven Realitéit denken gelernt« (Freire 1973: S. 216).

Vgl. Dabisch 2002.

Vgl. Dabisch 2002.

Vgl. Freire 1974: S. 86.
Vgl. Figueroa 1989: S. 65.
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Der im Sinne von Freires Methodik angestrebte Lernprozess der Bewusstwer-
dung wird definiert als »der Lernvorgang, der notig ist, um soziale, politische und
wirtschaftliche Widerspriiche zu begreifen und um Maflnahmen gegen die unter-
driickerischen Verhéltnisse der Wirklichkeit zu ergreifen« (Freire 1971: S. 25).

Der Bruch mit der »Kultur des Schweigens« (Freire 1971), wie Freire das Er-
gebnis der Bewusstwerdung (Conscientiza¢fio) im Zuge progressiver Bildungs-
prozesse bezeichnet, ist die Grundlage fiir einen qualitativen Sprung der zu Ob-
jekten degradierten Ausgebeuteten hin zu Subjekten, die ihre Umwelt erklédren,
entmystifizieren und diese als verdnderbar wahrnehmen. Dieser Schritt ermog-
licht eingreifendes Handeln, die Befreiung von einengenden Umstidnden und ver-
deutlicht, warum Freires Ansatz als Befreiungspddagogik bezeichnet wird.

Chancen fiir emanzipatorische Bildungsprozesse

In Freires Bildungsverstindnis ldsst sich eine erweiterte Sichtweise auf und Be-
deutung von Bildungsarbeit erkennen, »mit der die ganze Bandbreite der sozialen
Beziehungen erfasst wird; dies ermoglicht uns, unser Verstindnis von Pddagogik
perspektivisch auszuweiten zu einem Projekt der Befreiung, das sich nicht nur auf
die individuellen Erziehungsfille, sondern auch auf die Gesellschaft insgesamt
bezieht« (McLaren/Lissovoy 2003: S. 217).

Das Konzept Freires hat die »padagogischen und sozialen Bewegungen in der
ganzen Welt beeinflusst und wurde fiir die Begriindung und Tradierung von kriti-
scher Erziehungswissenschaft (critical pedagogy) und von multikulturellen pad-
agogischen Konzeptionen insgesamt bedeutsam« (ebd.: S. 218). Freires »psycho-
soziale Methode« (Dabisch 2002: S. 5) hat das Ziel der Befreiung/Uberwindung
von ldhmenden Umstinden, »in denen der Mensch ein erniedrigtes, ein geknech-
tetes, ein verlassenes, ein verédchtliches Wesen ist« (Marx/Engels 1968: S. 385).
Damit ist stets die Uberwindung restriktiver Denkweisen mitgedacht, die kon-
krete Veranderungs- und Handlungsmoglichkeiten ausklammern. Freires Ideen
bieten zudem Ansatzpunkte vor allem in der Frage der Lehrerrolle und der Kon-
zeption emanzipatorischer Bildungsarbeit. Freires »Piddagogik der Befreiung« be-
wies, dass mit Hilfe von Bildungsprozessen, die in soziale Bewegungen eingebet-
tet sind und somit Teil eines politischen Transformationsvorhabens sind, ein
wichtiger Beitrag zur Umwélzung von Unterdriickung reproduzierenden Gege-
benheiten geleistet werden kann.

Bei verkiirzter Betrachtung scheinen Freires befreiungspddagogische Ansitze
von einem spezifisch geographisch-historischen Kontext iiberlagert zu sein, der
eine Ubertragung auf hiesige Bildungspraktiken unmoglich erscheinen lisst. Bei
niherer Betrachtung lassen sich jedoch Parallelen ziehen, die Chancen und krea-
tive Ansatzpunkte fiir emanzipatorische Bildungsprozesse im Rahmen institutio-
nalisierter Bildung auch in Deutschland bieten. Freire selbst beschrieb sie folgen-
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dermaBlen: »Unsere Aufgabe ist es, die Freirdume in einer Gesellschaft und in den
Institutionen dieser Gesellschaft zu entdecken. Wir miissen uns fragen: Was ma-
chen die Freirdume aus, die wir innerhalb des Systems haben und die es uns er-
moglichen, etwas zu tun? Der Begriff des Freiraums fiihrt uns zu dem historisch
Moglichen. d. h., wir kénnen nur das tun, was unter den jeweils historischen Be-
dingungen moglich ist und nicht, was wir vielleicht gern tun mochten. Sind wir
uns der Situation des Freiraumes bewusst, miissen wir sehr korrekt dariiber nach-
denken, wie wir die Freirdume nutzen und darin arbeiten konnen, um unsere ge-
genwirtige Situation zu verdndern« (Freire 1981: S. 96).

Die Ubertragung der Ideen Freires auf die ebenfalls von sozialer Ungleichheit
geprigte Gesellschaft Deutschlands hilt der Sozialphilosoph Oskar Negt, der die
gewerkschaftliche Bildungsarbeit unter anderem durch seine Theorie des exem-
plarischen Lernen maBigeblich mitgeprégt hat, insofern fiir sinnvoll, als dass es
bei kritischer Erziehungswissenschaft nicht um eine »Gesinnungsschulung« gehe:
»Es kommt vielmehr darauf an, die nicht explizit gewordenen Erfahrungsgehalte
und die in solidarischen Kommunikationen gebundene Erfahrung im Medium der
formalen Sprache und der erfahrungswissenschaftlichen Erkenntnis zu entfalten«
(Negt 1968: S. 64).° Die Grundlage fiir Emanzipation von Einengungen, Verhin-
derungen und die Moglichkeit der Entfaltung ist jedoch das Erkennen der eigenen
Situation und somit das Erkennen des Wesens der Unterdriickung selbst. In eman-
zipatorischen Bildungsprozessen zur Forderung der Bewusstwerdung konnte es
demnach darum gehen, innere und duflere Umsténde aufzudecken, die Lernen als
Teil einer Verfiigungserweiterung behindern. In Freires Alphabetisierungskursen
wurde dies zu einem zentralen Bildungs- und Reflexionsgegenstand selbst erho-
ben. Diese Form der Entfaltung im padagogischen Prozess kann als Forderung
des emanzipatorischen Erkenntnisinteresses und als Teil eines Empowerment-
Prozesses bezeichnet werden, der weder mit Indoktrination, noch mit der Ver-
schleierung gesellschaftlicher Machtverhiltnisse und somit konventionell-norma-
tiven Bildungs- und Erziehungsmodellen etwas gemein hat.

9 Vgl. den Text von Julika Biirgin im vorliegenden Band.
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Julika Biirgin

Oskar Negt, die soziologische Phantasie und das exemplarische
Lernen in der Arbeiterbildung

Im Folgenden geht es um einen Ansatz der Arbeiterbildung und gewerkschaftli-
chen Bildung, der noch heute Bezugspunkt fiir Bildungskonzepte ist, vor allem
aber in den 1960er bis 1980er Jahren in Wissenschaft und Bildungspraxis bedeut-
sam war. Selten war politische Bildung so umstritten und ein derartiges Politi-
kum. Das Bildungskonzept ist eng mit dem Namen Oskar Negt und dem Buch
»Soziologische Phantasie und exemplarisches Lernen« (1981) verbunden. Dabei
handelt es sich weder um das Werk eines einzelnen Intellektuellen, noch um einen
Text vom griinen Tisch, sondern um einen Entwurf, der in eine kollektive Praxis
der Arbeiterbewegung eingebettet war.

1. Zum Bildungsbegriff der Arbeiterbewegung

Einige Vorbemerkungen zum Bildungsbegriff und -verstindnis der Arbeiter- und
Gewerkschaftsbewegung erleichtern es, Theorie und Praxis der soziologischen
Phantasie und des exemplarischen Lernens einzuordnen.

Die deutsche Arbeiter- und Gewerkschaftsbewegung machte sich den Begriff
der Bildung zu eigen, was weniger selbstverstdndlich ist als es scheint. War die
klassische Idee der Bildung seit Sokrates identisch mit der der Philosophie —
»Selbst- und Welterkenntnis mit dem Ziel, die Menschen von undurchschauten
Michten, von jeder Herrschaft zu befreien« (Stapelfeld 2008: Abschnitt I) — wen-
dete sich die Bildungsidee in Deutschland um das Jahr 1800 auf das Innerliche
des Menschen. Das deutsche Biirgertum konnte die Macht nicht erobern und
keine Revolution vollbringen. Idealistische Bildung sollte nun innere Freiheit
durch Riickzug und Abgrenzung von einer dufleren Welt der Unfreiheit verwirkli-
chen. »Bildung, im deutschen Sinne, ist anti-revolutionédr und widerspricht inso-
fern ihrer eigenen Idee« (Stapelfeld 2008: Abschnitt II). Mit der in Deutschland
vorherrschenden idealistischen Bildungsidee wird nicht mehr beansprucht, die ge-
sellschaftliche Welt als Ganze verniinftig zu erkennen und einzurichten. Vielmehr
brachte sich das Biirgertum in die Position, als gebildete Elite fortan Macht aus-
zuiiben.

Die deutsche Arbeiter- und Gewerkschaftsbewegung entwickelte ein eigenes
Bildungsverstindnis, das auf die gesellschaftliche Emanzipation der Arbeiter-
klasse bzw. der Lohnabhéngigen gerichtet war und so einen Gegenentwurf zur
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idealistischen Bildungsauffassung praktisch werden lie$3. Es ist dennoch bemer-
kenswert, dass dieser Gegenentwurf an den Begriff und das dominierende Kon-
zept von Bildung anschloss, das die Arbeitenden auf subalterne Pldtze verwies,
ohne dies freilich auszuweisen. Bildung steht nicht au3erhalb, sondern in Herr-
schaftsverhiltnissen und so griindete schon die klassische Vorstellung von Bil-
dung als Philosophie auf der Arbeit der Unfreien. Sie waren mit Bildung genau so
wenig gemeint wie spiter die Arbeiter, gegen deren Welt »duBlerer Unfreiheit«
sich die idealistische Vorstellung von Bildung als Welt »innerer Freiheit« ab-
grenzte. Bildungsideale grenzen iiblicherweise niemanden explizit aus, meinen
aber trotzdem nicht alle, was sich auch in aktuellen Bildungsdebatten zeigt. So
ignoriert etwa die Skandalisierung, dass Bildung im Neoliberalismus auf rein ver-
wertungsorientiertes Wissen reduziert wiirde, regelméfig, dass padagogische
Institutionen fiir die meisten Menschen noch niemals vorsahen, mehr als Verwert-
barkeit und gesellschaftliche Funktionsfahigkeit auszubilden. Ob in einer kompe-
tenzorientierten Reorganisation des Bildungsapparates Entfaltungsmoglichkeiten
fiir die bisher nicht Privilegierten enthalten sein konnten, wird im Diskurs der be-
troffenen Gebildeten kaum gefragt. Den herrschaftlichen Charakter des Bildungs-
ideals auszublenden, sichert ihn gleichzeitig ab.

Dass die (deutsche) Arbeiterbewegung das Ziel gesellschaftlicher Emanzipa-
tion an den Gedanken der Bildung kniipfte, ist meines Erachtens vor allem in der
Annahme begriindet, dass Bildung fiir die Erméchtigung der Arbeiterklasse dhn-
lich bedeutsam sein wiirde, wie sie es fiir die Erméchtigung des Biirgertums war.
AuBerdem entstammten viele Fiihrungspersonlichkeiten der Arbeiterbewegung
selbst dem Biirgertum bzw. Kleinbiirgertum und konnten in der Arbeiterbewe-
gung der Liquidierung von Bildung als Emanzipationsprojekt entgegentreten.

Dirk Axmacher argumentiert, dass es der Arbeiterbewegung angesichts der
»hegemonialen Wucht der biirgerlichen Bildungstradition in Deutschland« nicht
gelang, sich in ihrem Selbstverstindnis als geschichtliche Bildungsbewegung auf
ein von der herrschenden biirgerlichen Kultur unabhingiges Fundament zu stellen
(Axmacher 1992: S. 156). Die Arbeiterbewegung konnte die biirgerliche Geistes-
kultur auch mit ihrer Definitionsmacht iiber relevantes Wissen nicht umwerten.
Das Bildungsverstindnis der Arbeiter- und Gewerkschaftsbewegung bleibt mehr-
fach in die biirgerliche Bildungsidee verwoben. Auffassung und Praxis von Bil-
dung sind Teil einer unabgeschlossenen Emanzipationsgeschichte.

2. Soziologische Phantasie und exemplarisches Lernen
Die Bedeutung der Gewerkschaften — und ihrer Bildungsarbeit — im Kampf um
politische Emanzipation war immer begrenzt. Die gewerkschaftliche Bildungsar-

beit war dominant nie auf eine Umwélzung der Verhiltnisse ausgerichtet. Im Ge-
genteil etablierten sich die Gewerkschaften auch mit Hilfe einer bis in die 1950er
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Jahre vorherrschenden funktionirs- und organisationsorientierten Bildungsarbeit
als »Integrationsfaktor der Arbeiterschaft« (Brock 1980: S. 39). Auf dem Gebiet
der Bildungsarbeit solle die soziale Frage nicht durch Kampf, sondern durch ge-
genseitige Uberzeugung, Duldsamkeit und Anerkennung ausgetragen werden. In
den Richtlinien der ersten, 1930 eroffneten Bundesschule des ADGB heif3t es:
»So wollen die Gewerkschaften den Menschen schaffen, der sich verantwortungs-
bewusst, befdhigt und bereit zur Mitarbeit eingliedert in die deutsche Volksge-
meinschaft« (Zit. n. Brock 1980: S. 58).

In einer besonderen historischen Konstellation der 1960er Jahre erschien es
denkbar, dass die Gewerkschaften mit ihrer Bildungsarbeit zu einer politisieren-
den, gesellschaftlich transformierenden Kraft werden konnten. Die Gewerkschaf-
ten in den 1950er Jahren konnten materielle Erfolge durchsetzen, scheiterten
jedoch mit den politischen Forderungen u. a. nach Wirtschaftsdemokratie. Nach-
dem die SPD mit dem Godesberger Programm 1959 ihr Selbstversténdnis als so-
zialistische Arbeiterpartei abgelegt hatte, erwarteten linkssozialistische Organisa-
tionen von den Gewerkschaften, diese Liicke zu fiillen und neben den sozialen
auch die politischen Interessen der Gewerkschaftsmitglieder zu vertreten (ebd.:
S. 83). In der Bewegung gegen die Notstandsgesetze arbeitete ein Teil der Ge-
werkschaften mit Wissenschaftlern und Philosophen, etwa Jiirgen Habermas und
Ernst Bloch, sowie mit der Studentenbewegung zusammen. Die IG Metall rich-
tete fiir den Sozialistischen Deutschen Studentenbund SDS in ihrer Vorstandsver-
waltung ein Biiro ein, von dem aus Aktivitdten der Gewerkschaften und Studenten
gegen die Notstandsgesetze koordiniert wurden (Moneta 2000: S. 39). In dieser
hochgradig politisierten Situation, in der Strategie und Zukunft der Gewerkschaf-
ten umkampft waren, maflen Intellektuelle und GewerkschafterInnen der Bil-
dungsarbeit eine strategische Bedeutung fiir die Repolitisierung der Gewerkschaf-
ten bei.

1961 legte der Abteilungsleiter Bildung der IG Metall, Hans Matthofer, Vor-
schldge zur Verbesserung der Bildungsarbeit der IG Metall vor. Sie bestimmten
unter dem Arbeitsbegriff »betriebsnahe Bildungsarbeit« zwolf Jahre lang die Bil-
dungsarbeit der IG Metall (Brock 1980: S. 82). Ihr entscheidendes Merkmal war
der Ubergang von einer fast ausschlieBlichen Funktionirsbildung zu einer Mas-
senbildung, die betriebsnah durch betriebliche Bildungsobleute selbst organisiert
werden sollte. Etwa 6 000 ehrenamtliche Bildungsobleute wurden ausgebildet, die
Bildungsarbeit regionalisiert, das zentrale Bildungszentrum Sprockhovel sowie
der in einigen Bundeslidndern eingefiihrte Bildungsurlaub fiir diese strategische
Neuausrichtung genutzt (Brock 1980: S. 92 ff., Zeuner 1991). Als Pendant zur be-
triebsnahen Tarifpolitik zielte auch die betriebsnahe Bildungsarbeit strategisch
auf eine Stdrkung der abhingig Beschiftigten. Dieser Strategiewechsel mitsamt
seinen Uberlegungen fiir die Bildungsarbeit wurde von der »Sozialwissenschaftli-
chen Vereinigung« unterstiitzt, in der Wissenschaftler wie Oskar Negt und Peter
von QOertzen mit PraktikerInnen aus Bildungsarbeit, Gewerkschaften und Betrie-
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ben wie etwa Adolf Brock zusammen arbeiteten. Der Sozialwissenschaftlichen
Vereinigung ging es dabei nicht um eine erfolgreichere Tarifpolitik, sondern um
eine Politisierung der Arbeiterschaft als Teil einer Reformulierung sozialistischer
Theorie und Praxis. Ausgehend von der Mitbestimmung am Arbeitsplatz strebten
die Wissenschaftler und GewerkschafterInnen mit einer autonomen und gegen-
machtorientierten Gewerkschaftspolitik eine Kontrolle der abhéngig Beschéftig-
ten tiber den Produktions- und Verwertungsprozess an und reaktualisierten damit
betriebskooperative und riatedemokratische Vorstellungen (z. B. Brock 1980:
S. 82, Fulinote 3).

1966 legte der Sozialphilosoph und Soziologie Oskar Negt, der seit 1956 Mit-
glied des SDS war und vor seiner Tétigkeit als Universitatsassistent und -profes-
sor selbst in der DGB-Bundesschule Oberursel gearbeitet hatte, die Schrift »So-
ziologische Phantasie und exemplarisches Lernen. Zur Theorie und Praxis der
Arbeiterbildung« als Diskussionsfassung fiir eine Tagung von Theoretikern und
Praktikern der Arbeiter- und Erwachsenenbildung in Lambrecht vor. Negt konsta-
tierte fiir die 1960er Jahre eine Anpassung der Bildung an die Erfordernisse der
kapitalistischen Gesellschaft und keine »Revolutionierung des Erziehungswesens
nach polytechnischen MaBstiben und damit im Emanzipationsinteresse der Men-
schen« (Negt 1981: S. 13). Er intervenierte gegen eine technokratische Deformie-
rung der Bildung und fiir eine soziologische Orientierung, die es erlaube, die Pra-
xis in groferen Zusammenhéngen zu sehen. Die Gewerkschaften miissten in
dieser Situation nicht nur den verloren gegangenen Diskussionsfaden mit den all-
gemeinen Einrichtungen des Bildungssystems wieder aufnehmen, sondern auch
die eigene Bildungsarbeit revidieren. Seine Konzeption der soziologischen Phan-
tasie und des exemplarischen Lernens sollte Postulat-Pddagogik und Funktionérs-
schulungen tiberwinden. Sie sollte Theorie im Zusammenhang praktischer Inter-
essen rekonstituieren und damit gleichzeitig eine Antwort auf den Zerfall
sozialistischer Theorie sein (ebd.: S. 13-18).

Negt sah Bildung als Bedingung fiir gesellschaftliche Transformation: Es sei
»gerade die Vermittlung der Klassenkonflikte zu langfristigen Bildungsprozessen
[...], welche die einzige realistische Chance der Transformation von unmittelbaren
Erfahrungen in wilden Streiks, von Lohnkonflikten, spontanen Widerstandsaktio-
nen gegen betriebliche Ausbeutungsverhiltnisse usw. in stabile sozialistische Ein-
stellungen und in situationsunabhéngiges Klassenbewusstsein darstellt« (ebd.:
S.9).

Auch vor dem Hintergrund des Nationalsozialismus vertraute er nicht alleine
auf die Praxis der Massen. Er setzte sich gegen spontaneistische Positionen ab,
aber genauso gegen Positionen, die die Massen und ihre Organisationen als refor-
mistisch tiberspringen oder bekdmpfen. Er misstraute Anfang der 1970er Jahre
auch den Ultra-Linken: »Ohne Massenbasis kann die aus revolutionédrer Ungeduld
entspringende Praxis nur in die sich ergidnzenden Verzweiflungsformen von Apa-
thie und Terror hineinfiithren« (ebd.: S. 11). Die Gefahrdung der Demokratie im
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Blick setzte Negt auf die Erziechung der Massen als Vermittlung von Praxis und
Theorie: Erfolg verspreche einzig eine »sozialrevolutionidre Doppelstrategie, in
der sich demokratische Verdnderungen und Bewusstseinsbildungsprozesse mit
der systemsprengenden Radikalitidt der Bediirfnisartikulation, der Theorieent-
wicklung und experimenteller Praxis verbinden« (ebd.: S. 11).

Dass die Uberlegungen von Oskar Negt und die Lambrechter Diskussionen die
gewerkschaftliche Bildungspraxis so nachhaltig beeinflussen konnten, ging auf
die Bildungsabteilungen der IG Metall und der IG Chemie, Papier, Keramik
sowie Arbeit und Leben Niedersachsen zuriick, die im Sommer 1967 Arbeitsma-
terialien fiir ihre Bildungsarbeit entsprechend dem Entwurf »Soziologische Phan-
tasie und exemplarisches Lernen« in Auftrag gaben. Eine Arbeitsgruppe »The-
menkreis Betrieb« erstellte sogenannte »Hefte« zu den Themen »Industriearbeit
und Herrschaft«, »Der Konflikt um Lohn und Leistung«, »Die Interessenvertre-
tung der Arbeitnehmer im Betrieb« und »Die Wiirde des Menschen in der Arbeits-
welt«. Die Hefte der Sozialwissenschaftlichen Vereinigung fanden in mehreren
Auflagen und mehreren hunderttausend Exemplaren Eingang in die Bildungspra-
xis insbesondere der IG Metall, der IG Chemie, Papier, Keramik und der DGB-Ju-
gend. Die Hefte sind nach dem »exemplarischen Prinzip« konzipiert. Ausgehend
von Einstiegs- oder Konfliktfillen soll schrittweise der »Zusammenhang der Ein-
zelsituation mit der gesellschaftlichen Situation, den allgemeinen Rechtsverhilt-
nissen, der technischen Entwicklung, den wirtschaftlichen Bedingungen des Be-
triebes und der Gesellschaft und den betrieblichen und gesellschaftlichen
Herrschaftsverhéltnissen« (Brock u. a. 1969: S. 7) aufgezeigt werden. Die Isolie-
rung von Informationen und die Spezialisierung und Arbeitsteilung der einzelnen
Wissenschaften soll durch die Erziehung zu einer soziologischen Denkweise
iiberwunden werden, um »zu einem Verstindnis des Ganzen zu gelangen« (ebd.).

Die Hefte beginnen mit einem Fall, der zunichst interpretiert und dann gesell-
schaftlich eingeordnet wird. Die Arbeiter sollen an diesem Exempel Wissen und
Theorie vermittelt bekommen, um ihre eigenen »Fille« selbst zu interpretieren und
einzuordnen. Politisch orientieren die Hefte auf Arbeiterkontrolle. Als Handlungs-
formen werden nicht nur »offizielle Streiks« und die Strukturen der betrieblichen
Interessenvertretungen genannt, sondern auch individuelle und nicht organisierte
Formen, wie Wilde Streiks, Leistungszuriickhaltung, Arbeit nach Vorschrift etc..
Die Hefte enthalten sich didaktischer und methodischer Empfehlungen. Sie sind
theoretische Lesebiicher {iber Konflikte der Praxis. Die padagogische Offenheit be-
steht nicht in inhaltlicher Zuriickhaltung, sondern in Sozialform der Nutzung: ange-
strebt wird kein Fiihrungsanspruch, sondern die Selbsterziechung von Arbeitern und
Selbstorganisation ihrer Bildung (Brock 1973: S. 13 u. 20 £.).

Erfahrungen waren zentral fiir den Negtschen Ansatz, aber nicht als theo-
riefreie Unmittelbarkeit, wie haufig unterstellt.! Gegen Kritiker prizisierte Negt

1 Vgl. Negt 1978.
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seinen Erfahrungsansatz als »konfliktorientiertes exemplarisches Lernen«, das

nicht gegen die Marxsche Theorie als Gesellschaftstheorie gerichtet sei, sondern

im Gegenteil: »Die neue Konzeption hatte das Ziel, diese Theorie fiir die Arbeiter,

fiir die Deutung ihrer Situation und fiir das Begreifen der Gesellschaft, wieder le-

bendig und praktisch zu machen. Es ging nicht um die Parole: Erfahrung gegen

Theorie, sondern es ging um den Versuch, einen lebendigen Zusammenhang zwi-

schen der Kritik der Politischen Okonomie wie der materialistischen Geschichts-

auffassung und dem Denken und Verhalten der Arbeiter iiberhaupt erst wieder

herzustellen« (Negt 1978: S. 48).

Der Ende der 1960er Jahre einsetzende (hier nicht néher dargestellte) hoch-
karitige Streit um die Bildungskonzeption verweist auf die (organisations-)politi-
sche Bedeutung, die die gewerkschaftliche Bildungsarbeit zu diesem Zeitpunkt
hatte. Der darauf folgende Bedeutungsverlust der soziologischen Phantasie und
des exemplarischen Lernens dokumentiert Erfolg, Niederlagen und offene Fra-
gen:

* Im September 1969 legten etwa 80.000 Arbeiter in mehr als 40 Betrieben im
Organisationsbereich der IG Metall spontan die Arbeit nieder (Moneta 2000:
S. 41). Diese »wilden Streiks« richteten sich direkt gegen die im Rahmen der
»Konzertierten Aktion« auferlegte LohnméBigung, stellten aber indirekt das
System der Sozialpartnerschaft und des stellvertretenden Handelns der ge-
werkschaftlichen Leitung in Frage. Welche Bedeutung die politisierten ge-
werkschaftlichen Bildungsobleute fiir die Basisproteste hatten, kann nicht si-
cher gesagt werden. Allerdings wurde praktisch, was das Konzept einer durch
Bildungsarbeit gestiitzten betrieblichen Massenpolitisierung theoretisch ver-
folgte. Im Jahr 1972 verordneten die 17 Thesen zur Bildungsarbeit der IG Me-
tall Organisationsdisziplin.

* Die »17 Thesen zur Bildungsarbeit der IG Metall« und die begleitende Verén-
derung der Bildungsorganisation beenden den Versuch einer Politisierung von
unten durch Bildungsarbeit. Gleichzeitig nehmen sie zentrale Gedanken der so-
ziologischen Phantasie und des exemplarischen Lernens auf.?

* Praxisreflexionen des exemplarischen Lernens in der gewerkschaftlichen Ju-
gendbildung zeigten, »dass derjenige, der seine Konflikterfahrungen gesell-
schaftsbezogen zu deuten gelernt hat«, keinesfalls zwingend in der erwarteten
Weise konfliktorientiert handelt (Gaebe 1991: S. 95).

Der 600-seitige Sammelband »Lernen und Verdndern. Zur soziologischen
Phantasie und exemplarischem Lernen in der Arbeiterbildung« (Brock/Hin-
drichs/Miiller/Negt 1987) dokumentiert Ende der 1980er Jahre die vielfiltigen

2 These 10: »Die gewerkschaftliche Bildungsarbeit darf Kritik an der Organisation nicht verstirken, indem sie
die Skepsis der Kritiker bewusst vertieft. Sie muss mogliche Ursachen feststellen und Fehleinschitzungen
korrigieren« (IG Metall Bezirk Niedersachsen und Sachsen-Anhalt 2006: S. 77).

3 Siehe auch Negt 1978: S. 49.
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Ansitze, Negts Konzeption wissenschaftlich wie bildungspraktisch weiter zu den-

ken. Tatséchlich gab es nach 1990 nur noch wenige Anschliisse:

* Die Rahmenkonzeption fiir die Bildungsarbeit der IG Metall reformulierte die
eigene bildungspraktische wie theoretische Tradition, auch unter Bezug auf die
soziologische Phantasie und das exemplarische Lernen (IG Metall 1998: S. 7).

* Oskar Negt hilt in der Tradition der »soziologischen Phantasie« weiter am Ziel
der Gesellschaftsveridnderung durch (politische) Bildung fest (Negt 1991: S. 69
u. 72; 2010). Statt auf ein absehbares revolutionires Ziel soll sich die kritische
Reflexion durch »kritische Kompetenzen« nun auf konkrete Felder gesell-
schaftlicher Missstinde und ihre Verdnderung richten (Negt 1989: S. 263 u.
276).

* Hieran schlieit das Projekt »Politische Partizipation durch gesellschaftliche
Kompetenz: Curriculumentwicklung fiir die politische Grundbildung« (Zeuner
u. a. 2005, Zeuner 2008) an, ohne jedoch bislang Bedeutung in der gewerk-
schaftlichen Bildungspraxis zu entfalten. Adolf Brock sieht die Kritischen
Kompetenzen als curricularen Kern eines weiter gefassten »Projekts Emanzi-
pative politische Arbeiterbildungx, fiir das internationaler Erfahrungsaustausch
gefordert sowie weitere arbeitsbezogene Lernorte und eine Dokumentations-
stelle fiir Arbeiterbildung geschaffen werden miissten (Brock 2008).

* Auch das Konzept der Fallarbeit (z. B. Ludwig/Miiller o. J.) stiitzt sich teil-
weise auf das exemplarische Lernen. Nicht jede Fallarbeit orientiert jedoch auf
einen Aufschluss des Allgemeinen am Einzelnen, wie es das konfliktorientierte
exemplarische Lernen auszeichnete.

* Gewerkschaftliche BildungspraktikerInnen aus dem Bereich der IG Metall set-
zen sich unter vielfachem Bezug auf Negt neu mit der Frage auseinander, wie
ihre Bildungsarbeit dazu beitragen kann, Utopie zu denken und Realitét zu ver-
dndern (Beitrdge in Ahlheim/Mathes 2011).

Der Ansatz des konfliktorientierten exemplarischen Lernens intervenierte an
der Schnittstelle von betrieblicher bzw. gewerkschaftlicher Praxis einerseits und
deutendem Denken andererseits. Er war somit konzeptionell nicht unabhéngig
von (gewerkschafts-)politischen Entscheidungen, sondern diesen direkt ausge-
setzt. Gleichzeitig wirkte die Bildungspraxis in die Organisation hinein. Das Ver-
hiltnis von Bildung und Praxis bewies sich auf der kollektiven, gewerkschaftspo-
litischen Ebene als wechselseitiges, auf der Ebene individuellen Denkens und
Handelns wurden mehr Fragen aufgeworfen als beantwortet.

3. Resiimee und Ausblick
Die folgenden gemeinsamen Fragen des RLS-Gesprichskreises Politische Bil-

dung an Theorien emanzipatorischer Bildung beantworte ich ausdriicklich subjek-
tiv. Meine Perspektive ist die einer »Nachgeborenen«, die vier Jahrzehnte nach
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der soziologischen Phantasie und dem exemplarischen Lernen eine arbeitspoliti-
sche Bildung fiir wichtig hilt, die das gesellschaftliche Ganze zu verstehen ver-
sucht.* Eine solche Bildung ist m. E. nicht erforderlich, um politisch handlungs-
fahig zu werden, sondern um die Richtung des individuellen und kollektiven
Handelns immer wieder neu zu bestimmen und um sich durch Krisen des Han-
delns nicht lihmen zu lassen.

Was ist das Highlight der Theorie?

Wie deutlich wurde, handelt es sich bei der soziologischen Phantasie und dem
exemplarischen Lernen nicht um eine Theorie im engen Sinne, sondern um einen
Entwurf bzw. ein Konzept, das politisch motiviert und theoretisch begriindet, vor
allem aber praktiziert wurde. Der inhaltliche und politische Charakter dieses
Theorie-Praxis-Bezuges ist fiir mich auch das Highlight.

Das Konzept setzte auf eine Selbsterméchtigung und -erziehung von unten.
Eine grundsitzliche Umwélzung der kapitalistischen Gesellschaft war das Ziel,
wofiir das gesellschaftliche Ganze erfasst und verstanden werden sollte. Befrei-
ung wurde nicht als Projekt von (Bildungs-)Eliten oder politischen Kadern ge-
dacht, sondern als kollektive Praxis mit wesentlicher Rolle der Arbeiter(innen)be-
wegung. Arbeit und Arbeitserfahrungen wurden als zentraler, aber nicht einziger
Bezugspunkt gesellschaftlicher Existenz gedacht. Wenngleich wissenschaftliche
Intellektuelle, allen voran Oskar Negt, als »Chefdenker« fungierten und rezipiert
wurden, hing die Bildungspraxis an den Entscheidungen eines demokratischen
(gewerkschaftlichen) Souverins. Dies bewies sich in der Bliitezeit des Ansatzes,
als Gewerkschaften und o6ffentliche Fordermittelgeber nennenswerte Ressourcen
zur Verfiigung stellten; es bewies sich auch in der Krise, als die Gewerkschaften
entschieden, das Experiment zu beenden.

Was ist an der Theorie zu kritisieren?

Das Bildungskonzept muss in seiner Zeit kritisiert werden. Aus heutiger Sicht
springt ins Auge, wie homogen die »Arbeiter« gedacht wurden (die Gruppe der
Angestellten wurde begriindet aus den konzeptionellen Uberlegungen ausgenom-
men). Damit korrespondiert auch die ménnlich dominierte Zusammensetzung der
Theoretiker und Protagonisten. In den 1980er Jahren etablierten Forscherinnen in
einem durch den Negtschen Ansatz geprigten Forschungsprojekt zur Arbeiterbil-
dung einen eigenstidndigen Forschungsschwerpunkt iiber Frauenarbeit und Frau-
enbildung in der Perspektive des Geschlechterverhiltnisses, weil sie dieses in der
allgemeinen Arbeiterbildung nicht aufgehoben sahen (Alheit u. a. 1990: S. 889-
903 u. 1009-1003).

4 Siehe auch Biirgin 2010.
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Arbeiterbildung wurde als Beitrag eines historischen Kampfes »zur Entwick-
lung von Gegenmacht, zur Uberwindung der bestehenden Herrschafts- und
Ausbeutungsverhiltnisse« (Brock/Miiller/Negt 1978: S. 9 f.) konzipiert, dessen
Moglichkeit fiir die Autoren in den 1970er Jahren auBer Frage steht. Die gesell-
schaftliche Situation des ausgehenden 20. und beginnenden 21. Jahrhunderts ist
aber gerade dadurch gekennzeichnet, dass keine konkrete Utopie iiber sie hinaus
weist. Weniger ist hier Kritik an der Bildungskonzeption zu formulieren, als eine
Krise festzustellen. Die gegenwirtige Arbeitnehmerbildung ist kein die Angestell-
ten (und weitere Erwerbspersonen) einschlieBender Ersatzbegriff. Sie richtet sich
nicht mehr an ein kollektives Subjekt, weil es ein Subjekt, das ein emanzipatori-
sches, gesellschaftsverdnderndes Projekt verfolgen wiirde, gegenwirtig nicht gibt.

Welche Ubersetzungsleistungen stehen an, um die Theorie auf den neuen
Kapitalismus zu beziehen?

Das Bildungsziel einer soziologischen Denkweise als Kritik an isolierten und zer-
faserten Informationen war am Taylorismus geschult, der seit den 1970er Jahren
selbst in die Krise geraten ist. Ganzheitlichkeit und systemisches Denken sind
nicht mehr Alleinstellungsmerkmal kritischen Denkens, sondern Mittel von Ra-
tionalisierung und Innovation. Zu thematisieren wéren die Widerspriiche komple-
xen Denkens selbst.

Wihrend in den 1960er und 1970er Jahren noch von einer klaren Interessen-
lage abhiingig Beschiftigter ausgegangen werden konnte, geraten viele von ihnen
unter dem Zwang, die eigenen produktiven Krifte zu kapitalisieren und unterneh-
merisch zu handeln, zunehmend in innere Widerspriiche.” Interessenvertretung
und vor allem gewerkschaftliche Selbstorganisation miissen neu gedacht werden,
ebenso die Rolle der Bildungsarbeit.®

Welche Aspekte der Theorie sind fiir heutige emanzipatorische Bildung

wichtig oder unverzichtbar?

Neben den bereits genannten Aspekten halte ich es fiir besonders gewinnbrin-
gend, den Gedanken der Zweckbildung zu rekonstruieren und weiter zu ent-
wickeln. Die Vorstellung einer auf soziale und politische Zwecke gerichteten Bil-
dung wurde im Negtschen Zusammenhang eher vorausgesetzt als konzeptionell
bearbeitet und geht als Grundannahme der sozialistischen Arbeiterbildung zuriick
bis zu Wilhelm Liebknecht (Liebknecht 1910). Mit ihrer Zuriickweisung »ab-
strakter Bildungsgiiter« musste sich die Arbeiterbewegung immer wieder dem
Vorwurf biirgerlicher Bildungsvertreter aussetzen, sie missachte die Personlich-

5 Vgl. GliBmann/Peters 2001.
6 Siehe Biirgin 2010.
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keitsentwicklung und -bildung. WissenschaftlerInnen und PraktikerInnen der Ar-
beiterbildung vermochten nicht, den ideologischen Gehalt der vermeintlich auto-
finalen — also als Zweck nur auf sich selbst bezogenen — Bildung zu dechiffrieren
und kritisieren. Die in ihren eigenen Augen zweckfrei — und nur deshalb »wirk-
lich« — gebildeten BiirgerInnen beanspruchten mit Erfolg, die gesellschaftliche
Elite zu stellen. Statt zu reklamieren, dass auch dieser ideologisch verborgene,
aber durch alle Bildungsinstitutionen abgesicherte Zweck demokratisch verhan-
delt werden miisse, blieb die Arbeiterbewegung im piddagogischen Diskurs mit
ihrem expliziten Zweckbildungsverstindnis marginalisiert und in der Defensive.

Theorie und Praxis der soziologischen Phantasie und des exemplarischen Ler-
nens warfen viele Fragen zu einer Aktualisierung des Zweckbildungskonzeptes
auf. Vor allem der Arbeiterbildungsforscher Paul Rohrig griff diese auf. Rohrig
konstatierte im Jahr 1987, die Arbeiterbewegung hitte es versdumt, einen »eigen-
stindigen Bildungsbegriff« herauszuarbeiten (Rohrig 1987: S.116). Seine Uber-
legungen hierfiir sehen nicht von Zwecken ab, sondern fordern jeglichen Bil-
dungsbegriff heraus, indem sie den Menschen als Zweck setzen: »Wenn so das
Individuum selber als Zweck in den Bildungsgedanken hineinkommt, dann erst
ist es legitim, die anderen genannten Zwecke mit einzubeziehen und trotzdem
noch von >Bildung« zu sprechen. Eigentlich geht es bei >Bildung« ja weder um das
Ziel individueller Personlichkeitsentfaltung noch um ein von einer Organisation
bestimmtes kollektives Ziel. Vielmehr sind diese beiden Momente aufgehoben in
einem dritten, das man die Verwirklichung menschlicher Lebensverhiltnisse nen-
nen konnte« (ebd.).

Paul Rohrig formulierte diese Uberlegung als kritische Anmerkung zur sozio-
logischen Phantasie und zum exemplarischen Lernen zu einem Zeitpunkt, als
»optimal durchgeplante Lernprozesse« (Rohrig 1987: S. 115) einerseits und auf
Gesellschaftstheorie verzichtendes Erfahrungslernen’ andererseits diese Konzep-
tion bereits abgelost hatten. Dass es seitdem kaum einen Resonanzboden fiir der-
art grundlegende Uberlegungen einer auf gesellschaftliche Verinderung zielenden
(Arbeiter-)Bildung gibt, heilt nicht, dass es keinen Grund dazu gébe.
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Marit Baarck

So-und-auch-anders-Konnen.

Was lisst sich aus der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie
Klaus Holzkamps fiir linke emanzipatorische politische Bildung
ableiten?'

Auf der Suche nach alternativen Lernkonzepten und Ansétzen, linke politische
Bildung emanzipatorisch zu gestalten, kommt man kaum an der von Klaus Holz-
kamp (30.11.1927 — 1.11.1995) begriindeten Kritischen Psychologie vorbei. Wer-
den sich die wesentlichen Herangehensweisen und Grundbegrifflichkeiten der
Kritischen Psychologie und der aus ihr hervorgehenden Lerntheorie vergegenwir-
tigt, hat das nicht nur Folgen fiir die pddagogische Haltung der BildnerInnen, son-
dern verédndert auch den Blick auf Lern- und Bildungsprozesse im Allgemeinen
und damit auf die (methodische) Gestaltung von Lehr-Lernprozessen. In der
Hauptsache zeigt uns Holzkamp, dass es unter den gegebenen Bedingungen Be-
freiungsmomente geben kann und Emanzipation — zumindest in Ansétzen — im-
mer moglich ist. Das Subjekt entzieht sich — nach Holzkamp — seiner vollstandi-
gen »Bedingtheit« durch das bewusste Verhalten zu den (gesellschaftlichen)
Bedingungen. Unabhingig davon, welchen Michten das Subjekt ausgesetzt ist
und wie eingeschréinkt die Handlungsmoglichkeiten sein mogen, es bleiben Alter-
nativen, zu denen es sich bewusst verhalten kann. Existierten diese Handlungs-
moglichkeiten tatsédchlich nicht mehr, wiirde das die Ausloschung der menschli-
chen Existenz bedeuten. »Menschliche Handlungen/Befindlichkeiten sind also
weder bloB unmittelbar-duBerlich >bedingt<, noch sind sie Resultat blof} >subjek-
tiver< Bedeutungsstiftungen o. 4., sondern sind in den Lebensbedingungen >be-
griindet<«« (Holzkamp 1985: S. 348).

Ein Kriterium dieser subjektiven Freiheit ist nach Holzkamp das der »doppel-
ten Moglichkeit«: Das Subjekt hat die Wahl zwischen der Moglichkeit, sich unter
bestehenden Bedingungen einzurichten und sie zu nutzen, oder aber die Hand-
lungsrdume zu erweitern und die Bedingungen zu verédndern.

Holzkamp siedelt diese Moglichkeitsbeziehung auch im Lernen an, in dem bei-
des stattfinden kann: Anpassung und Emanzipation. Lernen versteht er so als Er-
weiterung subjektiver Erfahrungs- und Lebensméglichkeiten, ausgehend vom ler-
nenden Subjekt und seinen Motiven. Er 16st dabei das Lernen nicht aus den
gesellschaftlichen Zusammenhingen heraus, sondern sieht u. a. Machtprozesse

1 Ganz besonderer Dank gilt Grete Erckmann, die durch ihre Anregungen, Kritik und Ergiinzungen eine wich-
tige Unterstiitzung bei der Entwicklung des Artikels war.
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hierin mitverwickelt. Allein die Moglichkeit des Subjekts jedoch seine Lebensbe-
dingungen zu gestalten, sich die Welt verfiigbar zu machen, birgt Moglichkeiten
zur (kollektiven) Befreiung. Wir konnen das eine tun oder auch das andere.

In der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie bzw. der Kritischen Psychologie
sind Lernen und Handeln nicht isoliert voneinander zu begreifen. In Lern- und
Handlungspraxen der Menschen sind immer gesellschaftliche Bedingungen und
Verhiltnisse enthalten, die in Form von Bedeutungen vom Subjekt erfahren und
bewiltigt werden. In der Lern- und Bildungspraxis werden wir so darauf aufmerk-
sam, dass Befreiung und Anpassung gleichermaf3en méglich sind. Wir miissen
uns deswegen gerade in der politischen Bildungsarbeit, die eine emanzipatorische
Bildung werden soll, auch mit Holzkamps Kritiken und Ideen auseinandersetzen.

Dieser Artikel versucht die vorgenannten Aspekte in konstruktiver Auseinan-
dersetzung kurz aufzubereiten und zusammenzufiihren. Es ist nicht moglich, den
LeserInnen einen abgeschlossenen Einblick in die Theorie zu bieten. Vielmehr
soll angeregt werden, iiber emanzipatorische Potentiale in der linken politischen
Bildung nachzudenken und so eigene Bildungspraxen auf Grundlage des subjekt-
wissenschaftlichen Lernverstindnisses zu reflektieren und zu veréndern.

1. Zum Hintergrund der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie

Klaus Holzkamp gilt als wesentlicher Begriinder der Kritischen Psychologie.> An
der Freien Universitét zu Berlin wirkend, verfasste er u. a. seine Hauptwerke
»Grundlegung der Psychologie« (1985) und »Lernen — Subjektwissenschaftliche
Grundlegung« (1993). Seine subjektwissenschaftliche Lerntheorie wird heute u.
a. in der Erwachsenenbildung® und im Zusammenhang mit Uberlegungen zu lin-
ker politischer Bildung* rezipiert. Morus Markard und KollegInnen haben »das
Erbe Holzkamps« an der Freien Universitit zu Berlin angetreten. Leider ist Mar-
kard, zusammen mit Gisela Ulmann, der letzte Vertreter an der Freien Universitiit,
der zurzeit Lehrveranstaltungen zur Kritischen Psychologie anbietet und das nur
per jahrlichem Lehrauftrag. Das ist auch ein Verweis darauf, wie randsténdig
heutzutage die Kritische Psychologie, inklusive ihres gesellschaftskritischen Hin-
tergrundes und Menschenbildes, im Hochschulzusammenhang gesetzt wird und
immer mehr einer naturwissenschaftlichen, quantitativ-experimentellen Ausrich-
tung des Faches Psychologie weichen muss, deren Gegenstand das Erleben und
Verhalten eines als abstrakt-isoliert vorgestellten Individuums ist.

2 Ein Nachruf und Uberblick zu Holzkamps Wirken findet sich unter http://www kritische-psychologie.de/
holzkamp.html von Morus Markard und im Journal fiir Psychologie, Jg. 16 (2008), Ausgabe 2 unter
http://www.journal-fuer-psychologie.de/jfp-2-2008 .html von Peter Mattes und Martin Dege.

3 Vgl. Faulstich/Ludwig 2004.

4 Vgl. Kaindl 2008, Haug 2003.
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In seiner Monographie »Lernen — Subjektwissenschaftliche Grundlegung« von
1993 erarbeitet Holzkamp die »allgemeine Grundbegrifflichkeit einer Lerntheorie
vom Standpunkt des Lernsubjekts und seiner genuinen Lebensinteressen« (Holz-
kamp 1993: S. 15). Er schliisselt das Lernen aus dem »Zusammenhang menschli-
chen Handelns im Kontext gesellschaftlicher Handlungsmoglichkeiten« auf
(ebd.).

Offentliche Aufmerksamkeit erregte Holzkamps Werk wegen seiner radikalen
Schulkritik, der die zum Mainstream alternative Perspektive des handelnden und
lernenden Subjekts sowie die foucaultsche Analyse von Machtbeziehungen zu
Grunde gelegt wurden. Alternativ deshalb, weil sich von den Herangehensweisen
und Grundbegriffen der traditionellen Psychologie v. a. Variablenmodellen und
behaviouristischen Konzepten, abgegrenzt wird.” Die Perspektive von aufien, der
Drittstandpunkt in Forschung, aber auch in Lehr- und Bildungspraxis, v. a. aber
die damit verbundene Ansicht Lern- und Bildungsprozesse fremdbestimmt, von
auflen, ergebnisorientiert verwirklichen zu konnen, verfehlen fiir Holzkamp das,
was das Menschsein ausmacht oder das, was Lernen sein kann.® Viel stirker
nimmt er die individuelle Ebene des Subjektes sowie die Bedeutung der gesell-
schaftlichen Bedingungen in den Blick.

Die subjektwissenschaftliche Lerntheorie ist vor dem Hintergrund der Aus-
sagen von Marx zu lesen, das gesellschaftliche Sein bestimme das Bewusstsein
und das menschliche Wesen sei Ensemble gesellschaftlicher Verhiltnisse.
Grundsitzlich sind Holzkamp und andere VertreterInnen der Kritischen Psycholo-
gie nicht ohne (zumindest) die Feuerbachthesen zu verstehen. Die Kritische Psy-
chologie griindet auf dem Marx’schen Ansatz, dass die Spezifik des Menschen
darin besteht, dass er seine Lebensbedingungen und Lebensmittel, unter denen er
lebt, selbst produziert, dass er also nicht nur unter diesen Bedingungen steht’, son-
dern sie auch hervorbringt. Es ist insofern davon auszugehen, dass die Menschen
nicht in einer natiirlich vorgegebenen Umwelt leben, sondern nur existieren, in-
dem sie ihre Lebensbedingungen in gesellschaftlicher Arbeit selbst schaffen. So
besteht ein Zusammenhang zwischen individueller und gesellschaftlicher Repro-
duktion: »Die Menschen konnen ihre Existenz nur durch Beteiligung an der
Schaffung bzw. Verdnderung der gesellschaftlichen Verhiltnisse erhalten und ent-
wickeln« (Holzkamp 1999: S. 376).

5 Gerade in den traditionell-psychologischen Theorien wird die Umwelt in Begriffen wie >Reizkonstellationen«
abgebildet und die Lebenswelt in Termini ihrer unmittelbaren Einwirkung auf das Individuum gefasst. Damit
sind aber gerade die inhaltlichen Bestimmungen iiber die vom einzelnen Menschen unabhingigen Sys-
temcharakteristika gesellschaftlicher Lebensbedingungen ausgeklammert (vgl. ebd.).

6 Natiirlich zeigt Fremdbestimmung auch Resultate, Ergebnisse von Lernprozessen. Nach dem Motto: Wenn
ich jemandem etwas oft genug »eintrichtere«, wird sie/er es schon irgendwann »lernen«. Jedoch ist dies nicht
Holzkamps Vorstellung von einer speziellen, intentionalen Form des Lernens, wie sich spiter noch zeigen
wird.

7 Vgl. Holzkamp 1985: S. 27.
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Auf der individuellen Ebene sind das Psychische oder die Subjektivitit in einer
komplexen, wechselseitigen, prozessualen Doppelbeziehung des Menschen als
Produzent von Lebensbedingungen, denen er gleichzeitig untersteht, zu begreifen
und zu analysieren.® Die Vermittlungen zwischen den Lebensnotwendigkeiten der
Erhaltung des gesellschaftlichen Gesamtsystems und den subjektiven Lebensnot-
wendigkeiten des einzelnen Individuums sind Problem und Potential des Mensch-
seins, zumindest aus einer nach Emanzipation des Menschen suchenden Perspek-
tive.

2. Herrschaft und Befreiung

Die Grundkategorie, von der aus nun die Kritische Psychologie die Doppelbezie-
hung zwischen Subjekt und Gesellschaft zu entwickeln versucht, ist die Kategorie
der Handlungsfahigkeit. Handlungsfihigkeit ist keine nur individuelle Moglich-
keit, sondern die Vermittlung zwischen individueller und gesellschaftlicher
Lebenstitigkeit. Unter Handlungsfahigkeit wird bei Holzkamp die Fahigkeit ver-
standen, im Zusammenschluss mit anderen Verfiigung iiber die jeweilig individu-
ell relevanten Lebensbedingungen zu erlangen.’ Die psychische Befindlichkeit
des Subjekts gibt dabei Auskunft iiber den Grad und die Art der Handlungsfihig-
keit und deren Einschriankungen: »Jeweils meine Befindlichkeit ist ein subjektiver
Aspekt des Grades und der Art meiner Handlungsfiahigkeit, sowohl meiner Hand-
lungsmoglichkeiten wie der Beschrinkung meiner Handlungsmoglichkeiten. d.
h., daB menschliches Leiden, iiberhaupt jede Art von Beeintriachtigung usw., auch
etwa Angst, die Qualitét hat der Ausgeliefertheit und Abhéngigkeit von aktuellen
Bedingungen, Isolation von den Verfligungsmoglichkeiten iiber die wesentlichen,
langfristigen Lebensbedingungen, also Einschrinkung der Handlungsféahigkeit.
Uberwindung des Leidens, Uberwindung von Angst, Befriedigung in menschli-
cher Lebensqualitét ist dementsprechend nicht allein durch die aktuelle Befriedi-
gung und Absicherung zu erreichen, sondern nur durch Verfiigung tiber die Be-
friedigungsquellen, d. h. Verfiigung iiber die Bedingungen, von denen meine
Lebens- und Entwicklungsmoglichkeit abhéngt« (Holzkamp 1985: S. 32).

Die Problematik von Machtverwicklungen und Befreiungsmomenten handeln-
der und lernender Subjekte ist hier schon eingelassen. Schon anhand der Katego-
rie Handlungsfahigkeit wird klar. dass es wichtig ist, Herrschafts- und Befreiungs-
potentiale menschlichen Seins aufzuschliisseln, um im weiteren Verlauf die
lerntheoretischen Annahmen in diesem Wissen fiir eine linke politische Bildungs-
praxis zu diskutieren.

8 Vgl. Holzkamp 1999: S. 376 ff.
9 Vgl.ebd.: S.378.
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Mit der Kritischen Psychologie miissen wir davon ausgehen, dass wir in einer
biirgerlichen Gesellschaft unter ganz bestimmten historisch entwickelten und be-
dingten antagonistischen Klassenverhiltnissen leben. Fiir Holzkamp bedeutet
dies, »daB} der Versuch der Erweiterung der Handlungsfihigkeit, also der Erweite-
rung der Bedingungsverfiigung, auf allen Ebenen mit dem Risiko verbunden ist,
mit den Herrschaftsinstanzen, die ja selber fiir sich die Verfiigung iiber den gesell-
schaftlichen Prozef3 beanspruchen, in Konflikt zu geraten. Der Versuch der Verfii-
gungserweiterung oder der Erweiterung meiner eigenen Lebensmoglichkeiten in
der biirgerlichen Gesellschaft ist kein widerspruchsfreier Prozef3, er 14t sich nicht
glatt und einfach realisieren, sondern enthilt immer eine Konfliktkonstellation,
indem auf der einen Seite die subjektive Notwendigkeit der Erweiterung meiner
Lebensqualitit steht durch Erweiterung der Verfiigung iiber die Lebensbedin-
gungen, ich auf der anderen Seite aber damit gleichzeitig das Risiko eingehe, in
Konflikt mit den herrschenden Instanzen auf allen Ebenen zu geraten, weil sie die
Verfiigung iiber den gesamtgesellschaftlichen Proze8 fiir sich beanspruchen«
(Holzkamp 1987: S. 17).

Macht und Herrschaftsstrukturen wirken zudem bis in unsere privaten und in-
timsten Bereiche hinein. Wir sind auch hier den in biirgerlichen Gesellschaften
enthaltenen Widerspriichen, Beeintriachtigungen, Effektivitits-, Beschiftigungs-
fahigkeits- und Flexibilisierungsanrufungen unterworfen, nicht zuletzt dem »>pro-
duktivem« Konkurrenzmythos und Arbeitsethos.

Nun kann Handlungsfihigkeit nach Holzkamp auf zweierlei Weise angestrebt
werden, je nach dem, wie der Widerspruch zwischen der subjektiven Notwendigkeit
der Erweiterung der Lebensmoglichkeiten und der Vorwegnahme des Risikos des
Verlustes der Handlungsfahigkeit durch die Herrschenden aufgelost wird. Zum ei-
nen kann ich meine Handlungsfahigkeit durch die Erweiterung der Bedingungsver-
fligung im Zusammenschluss mit anderen erweitern, um dauerhaft im Sinne aller
die Lebensqualitit zu erhohen. Das Streben nach verallgemeinerter Handlungs-
fahigkeit ist auf menschliche Bediirfnisbefriedigung und nicht auf blofe Bedro-
hungsabwehr der aktuellen Handlungsfihigkeit gerichtet. Damit geht aber unter
Umsténden einher, dass in der Auseinandersetzung mit den herrschenden Instanzen
der Zustand relativer Handlungsfihigkeit auch noch verloren gehen kann und »die
Gefahr des Zuriicksinkens in einen vollends sunmenschlichen< Zustand der Ausge-
liefertheit an fremde Méchte und Krifte besteht« (Holzkamp 1985: S. 372). Derar-
tige Pramissen konnen subjektiv bestimmend werden, so dass sich die Moglichkeit
der Verfligungserweiterung als subjektiv nicht funktional erweist: »Die Alternative
der Verfiigungserweiterung kann nur insoweit subjektiv begriindet/funktional sein,
wie das Individuum zugleich mit der Moglichkeit der Verfiigungserweiterung auch
die Moglichkeit erfihrt, die dabei zu antizipierende Existenzgefihrdung abzuwen-
den, d. h. durch Zusammenschluf} in unmittelbarer Kooperation eine iiberindividu-
elle Gegenmacht von der Gréenordnung zu gewinnen, die die Gefdhrdung der je
individuellen Existenz autheben kann« (Holzkamp 1985: S. 373).
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Zum anderen kann ich versuchen, innerhalb der gesellschaftlichen Verhiltnisse
Handlungsfihigkeit zu gewinnen, indem ich mich arrangiere, an den Machtbezie-
hungen teilhabe oder ihre Bedrohungen abwehre, insoweit ich dann zumindest in-
nerhalb des gegebenen Rahmens Freiraum und Handlungsmoglichkeiten erhalte.
Diese restriktive Alternative der Handlungsfihigkeit, die gewihrte Spielrdume
auf Kosten anderer ausnutzt, bestitigt und verfestigt gewissermal3en die eigene
Abhingigkeit und wird zur Selbstfeindschaft, weil man so selbst aktiv an der Re-
produktion bestehender Macht- und Herrschaftsverhiltnisse, denen man letztend-
lich wieder ausgeliefert ist, mitwirkt."

»Die Gewinnung/Sicherung restriktiver Handlungsfahigkeit >unter< den beste-
henden Machtverhiltnissen durch Arrangements mit den Herrschenden als Ver-
such, Handlungsfahigkeit unter Verzicht auf die Verfiigung iiber deren Bedingun-
gen zu erreichen, enthilt notwendig stets auch ihr Gegenteil, das Sich-Ausliefern
an unbeeinflussbare Manifestationen gegebener Unterdriickungsverhiltnisse,
quasi an die »Willkiir< der Herrschenden, damit permanente Gefdahrdung des
Handlungs- und Verfiigungsrahmens, den man durch den Verzicht auf die Bedin-
gungsverfiigung und das Arrangement mit den Herrschenden doch gerade ab-
sichern will« (Holzkamp 1985: S. 377).

Frei ist ein Individuum in dem Grade, wie es an der vorsorgenden gesellschaft-
lichen Verfiigung tiber seine Lebensbedingungen teilhat und damit seine Bediirf-
nisse in menschlicher Qualitét befriedigen kann. Von subjektiver Freiheit ist —
nach Holzkamp — nur insoweit zu reden, wie das Individuum nicht nur unter den
bestehenden gesellschaftlichen Lebensbedingungen handlungsfihig ist, sondern
auch tiber die Handlungsféahigkeitsbedingungen selbst verfiigt, also diese zur
Uberwindung darin gegebener Handlungseinschriinkungen erweitern kann."

Demnach besteht die doppelte Moglichkeit der Nutzung und Erweiterung von
Handlungsrdumen als Kriterium subjektiver Freiheit.”? Die Tatsache der Moglich-
keitserweiterung ist fiir Holzkamp unbedingt, da mit der genuinen Spezifik des
menschlichen Seins grundlegend und nur mit der Menschheit ausloschbar. Wir
sind aber dennoch in der (befreienden) Suche nach Erweiterung der Handlungs-
moglichkeiten und -fahigkeit in unserer subjektiven Freiheit von den historisch
gesellschaftlichen Bedingungen abhingig, d. h. von den objektiven Verhiltnissen,
individuellen Entfaltungsrdumen (oder auch -moden), kollektiv moglichen Orga-
nisierungsformen und vielem mehr. Aber subjektive Freiheit ist damit nicht
suspendiert, sondern es reicht, die wie immer minimalen Moglichkeiten der Ver-
fligungserweiterung in begriindetem Handeln zu realisieren. Verfiigungserweite-
rung, Verbesserung der Lebensqualitit als Daseinserfiillungen konnen Richtungs-

10 Vgl. Holzkamp 1987: S. 17 f.

11 Vgl. Holzkamp 1985: S. 353 ff.

12 Es reicht hier die bloe Moglichkeit, dass auch bei Handeln unter bestehenden Bedingungen die Alternative
der Verfiigungserweiterung durch Anderung der Bedingungen besteht.
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bestimmungen sein. »Der Mensch ist frei dazu, in seinen Handlungen die gegebe-
nen Moglichkeiten der Verfiigungserweiterung zu realisieren und hat immer auch
die freie Alternative, die zweite Moglichkeit zu nutzen, sich in den gegebenen
Moglichkeiten einzurichten« (Holzkamp 1985: S. 353 £.).

Auch wenn der Mensch frei ist, seine Verfiigungsmoglichkeiten innerhalb sei-
nes Ausschnitts von Welt, seine Lebensbedingungen zu erweitern, sein Verhalten
zu wihlen, ist er damit keineswegs »befreit«.

Holzkamp definiert Befreiung nicht endgiiltig, sondern setzt die Moglichkeit im
Prozess des Mensch-Seins und Handelns an, das immer in (machtvolle, integra-
tionsfihige) gesellschaftliche Verhiltnisse eingebettet ist. Die wechselseitige Dop-
pelbeziehung ist ein prozessualer Vorgang innerhalb gegebener Bedingungen, mit
der Moglichkeit, diese individuell und im Zusammenschluss mit anderen zu erwei-
tern und so sich und anderen erweiterte gesellschaftliche Bedingungen verfiigbar
zu machen. Mit Antonio Gramsci gedacht sind die Kohésionskrifte biirgerlich-
kapitalistischer Gesellschaften bzw. die Integrationsfihigkeit von sozialen Neue-
rungen auch weiterhin existent. Mit Holzkamp scheint eine potentiell befreiende
Tatigkeit eher auf der Seite des Subjekts ihren Anfang zu nehmen. Ohne die gesell-
schaftlichen Kontexte des Subjekts zu vergessen ist hierin ein essentieller Ansatz
fiir Lehr- und Bildungsarbeit zu suchen, der sich aber nicht nur auf die Seite des
Subjekts verschieben sollte, sondern vielmehr ausgehend vom Subjekt und seinen
Bediirfnissen, quasi nur durch dieses hindurch, Gesellschaft erfassen kann.

Diese Moglichkeitsbeziehung der subjektiven Freiheit finden wir auch in Lern-
handlungen. Da das Begriffspaar »restriktive« und »verallgemeinerte Handlungs-
fahigkeit« die zentrale kategoriale Grundlage der Kritischen Psychologie fiir die
Aufschliisselung der Begriindungsmuster unterschiedlichster Denk- und Praxis-
figuren bildet, stellt es so auch die Basis der subjektwissenschaftlichen Lerntheo-
rie dar.

3. Lernen

In seiner Monographie »Lernen — Subjektwissenschaftliche Grundlegung« (1993)
entwickelt Holzkamp den Begriff des Lernens auf der Diskursebene subjektiver
Handlungsgriinde und so, im Gegensatz zu traditionellen Auffassungen von Ler-
nen, aus einer neuen Perspektive. Der Umstand, dass der Mensch nicht einfach
nur unter gesellschaftlichen Bedingungen lebt, sondern diese auch (re-)produziert
und so je in eine sachlich sozial bedeutungsvolle Welt eingebettet ist, wird mit
Hilfe einer Theorie vom Standpunkt des Subjektes theoretisch fassbar: »Man
spricht ndmlich von seinen eigenen Handlungen keineswegs in Termini von Be-
dingungs-Ereignis-Zusammenhéngen sondern in Termini von subjektiv begriinde-
ten Handlungen und den Primissen, unter denen sie im eigenen Lebensinteresse
>verniinftig< sind« (ebd.: S. 261).
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Der Standpunkt des Subjekts enthilt eine je eigene Perspektive, eine besondere
»Ansicht« auf die Welt, d. h. das Subjekt erfasst die Welt und die gesellschaftli-
chen Verhiltnisse nicht als Ganzes, sondern stets aus seinem Standpunkt mit einer
je bestimmten oder begrenzten Perspektive.” Der Subjektstandpunkt akzentuiert,
dass die jeweiligen Perspektiven intentionalen Charakter haben, sich das Subjekt
als »Intentionalitdtszentrum« (ebd.) mit seinen Ansichten, Pldnen und Vorsitzen
bewusst auf die Welt und sich selbst bezieht. Das Subjekt steht so mit seinem
Standpunkt nicht neutral in der Welt, sondern verhilt sich zu ihr »als ein sinnlich-
korperliches, bediirftiges, interessiertes Subjekt« (Holzkamp 1993: S. 21). Es er-
fahrt entsprechend von seinem Standpunkt aus auch andere Menschen als Inten-
tionalititszentren, mit ihren jeweiligen standpunktabhingigen Perspektiven und
Intentionen, zu denen die eigenen in einem bestimmten Verhiltnis stehen. Das
hebt die Intersubjektivitit als Kennzeichen zwischenmenschlichen Handelns her-
vor. (Lern-)Subjekte haben bestimmte, aus ihrer Lebens-, d. h. aus einer Pramis-
senlage sich ergebende subjektive Griinde fiir ihr jeweiliges (Lern-)Handeln.

Dabei sind die Weltgegebenheiten fiir die Individuen nicht einfach Bedingun-
gen, die irgendwelche Ereignisse nach sich ziehen, sondern als Bedeutungen im
Sinne verallgemeinerter, gesellschaftlich vergegenstdndlichter Handlungsmog-
lichkeiten zu verstehen: »Diese Bedeutungen als die Aspekte der Realitit, die fiir
mich je handlungsrelevant sind, konnen zu den >Priamissen< werden, aus denen
ich meine Handlungen als in meinem Interesse liegend begriinde« (Holzkamp
1997: S. 261).

Holzkamp geht zudem davon aus, dass die Subjekte aus ihrer jeweiligen per-
sonlichen, korperlichen etc., auch biographischen Situiertheit heraus handeln.
AuBere Bedingungen oder Ereignisse gehen in der Art, wie sie erfahren werden,
als Priamissen in die Begriindungen der Handlungsvorsitze ein. Die du3eren Be-
dingungen als Aspekte der oben beschriebenen sachlich-sozialen Bedeutungen
werden von den Subjekten zu Begriindungspriamissen gemacht: »Bedingungen als
Begriindungspridmissen akzentuieren an den Weltgegebenheiten deren Bedeutun-
gen, d. h. die durch gegenstindliche gesellschaftliche Praxis geschaffenen Hand-
lungsmoglichkeiten, durch deren Realisierung ich Verfiigung iiber individuell re-
levante gesellschaftliche Lebensbedingungen erreichen kann« (Holzkamp 1993:
S.24).

Zu den dufleren Bedingungen als Primissen von Handlungsbegriindungen
zahlt Holzkamp auch solche, die den Subjekten in ihrer korperlich-sinnlichen Exi-
stenz zugehoren, aber einer intentionalen Verfiigung entzogen sind, wie korperli-
cher Schmerz oder unverfiigbare psychische Geschehnisse: »In den Begriindungs-
pramissen ist also im Ganzen die meinen Intentionen gegeniiber widerstindige
Realitdt verkorpert, die ich in meinen Handlungsvorsétzen nicht autheben, son-

13 Vgl. Holzkamp 1993: S. 21.
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dern nur beriicksichtigen kann: Verénderungen dieser Realitit sind fiir mich nicht
durch Vorsitze, sondern (wenn iiberhaupt) nur durch deren Umsetzung in wirk-
liche Handlungen moglich, womit ich auf diesem Wege aber auch selbst an der
Verdanderung von Bedingungen/Bedeutungen als Pramissen fiir meine Handlungs-
begriindungen teilhaben kann« (ebd.: S. 24).

Von der je eigenen personalen Situiertheit hingt ab, was und in welcher Weise
etwas dem Lernsubjekt tiberhaupt erst zum Lerngegenstand werden kann. Hierin
ist der Zusammenhang von Biographie und subjektiven Lerngriinden enthalten.
Auch unsere aufgeschichteten Lebenserfahrungen scheinen in Lernprozessen auf.
Das, was ich mir zutraue, an Fdhigkeiten zuschreibe und das, was mir von auflen
zugeschrieben wird, das, was ich in meiner Lernbiographie von mir weil3, ist ein
oft vernachlassigter unreflektierter Faktor in Lernprozessen.

Wenn wir uns weiter zu Elementen einer linken emanzipatorischen Bildungs-
praxis hinbewegen wollen, ist zu fragen: Wie kommt es aber nun in Handlungspro-
zessen zu Lernhandlungen und wo liegt hier emanzipatorisches Potential?

Holzkamp fasst Lernen als moglichen Zugang des Subjekts zur sachlich-sozia-
len Welt gesellschaftlicher Bedeutungszusammenhinge. Er unterscheidet Mit-
lernen, das mehr oder weniger jede Handlung begleitet, vom intentionalen Ler-
nen, das aufgrund einer gerichteten Handlungsvornahme erfolgt. Intentionales
Lernen liegt vor, »wenn in der Lernintention die Gewinnung einer die jeweilige
Situation iiberschreitenden Permanenz und Kumulation des Gelernten mitinten-
diert ist, d. h. das Erworbene nicht sofort wieder verloren geht, sondern transsitua-
tional derart geblieben ist, dal nun im weiteren an diesem neuen Niveau angesetzt
werden kann« (Holzkamp 1993: S. 183).

Ausgangspunkt fiir einen Lernprozess ist eine Handlungsproblematik, deren
Bewiiltigung aufgrund von Widerspriichen, Behinderungen oder Dilemmata nicht
im normalen Handlungsvollzug moglich ist, aber die Annahme besteht, dass nach
Bewiltigung der Problematik aufgrund einer Lernintention die Voraussetzungen
fiir die anfingliche Handlungsproblematik besser sind. Es kann also antizipiert
werden, dass die entsprechenden Hindernisse durch Lernen aufgehoben werden
konnen.

Aus der urspriinglichen Handlungsproblematik wird dazu eine Lernschleife
ausgegliedert und eine Lernhandlung eingebaut, so dass fiir die Dauer des Lern-
prozesses die anfiangliche Handlungsproblematik zu einer Bezugshandlung fiir die
Lernhandlung wird. Im Laufe des Lernprozesses hebt sich dieses Verhiltnis der
Lernhandlung zur Bezugshandlung wieder auf und geht in einen unproblemati-
schen Handlungsvollzug iiber. Bei der Uberwindung einer Lernproblematik ist
der »thematische Lernaspekt« als »primér-bedeutungsbezogener Lernaspekt«
(Holzkamp 1993: S. 188) dem »operativen« als »sekundér-regulatorischer Lern-
aspekt« (Holzkamp 1993: ebd.) vorgeordnet.

14 Vgl. Holzkamp 1993: S. 492.
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Der thematische Lernaspekt ergibt sich aus den jeweiligen Handlungspramis-
sen und den Lebens- bzw. Lerninteressen des Subjekts. Die Lerngriinde konnen
expansiver oder defensiver Art sein.

Expansive Lerngriinde liegen dann vor, wenn fiir das Subjekt »angesichts einer
bestimmten Lernproblematik der innere Zusammenhang zwischen lernendem
Weltaufschluf3, Verfiigungserweiterung und erhohter Lebensqualitit unmittelbar
zu erfahren bzw. zu antizipieren« ist (Holzkamp 1993: S. 190).

Das Subjekt iibernimmt die Anstrengungen und Risiken, die durch den Lern-
prozess zu erwarten sind, nur dann motiviert, wenn durch das Lernen eine Verbes-
serung seiner subjektiven Lebensqualitdt und Weltverfiigung durch einen Zuge-
winn an Handlungsmoglichkeiten zu erwarten ist. Es gewinnt also durch das
Lernen Aufschluss iiber reale Bedeutungszusammenhénge: »>Lernmotivation< so
wie wir sie verstehen, ist also der Inbegriff von Lerngriinden, die einerseits allge-
mein im Interesse an der handelnden Erweiterung/Erhéhung der Verfiigung/
Lebensqualitit fundiert sind, wobei aber andererseits — und darin liegt ihr Spezifi-
kum als Lernbegriindungen — die wachsende Verfiigung/Lebensqualitit als Impli-
kat des lernenden Weltaufschlusses antizipiert ist« (Holzkamp 1993: ebd.).

Defensive Lerngriinde liegen vor, wenn das Subjekt sich einem Lerngegen-
stand zuwendet, um Bedrohungen seiner Lebensqualitédt und drohende Einschrén-
kungen der Handlungsmoglichkeiten abzuwehren. Eine Erhohung der Verfiigung
und der Lebensqualitéit kann dabei nicht antizipiert werden. Die Lernhandlung ist
nicht motivational begriindet. Vielmehr sieht das Subjekt sich begriindet gezwun-
gen zu lernen, weil es mit einer Beeintrichtigung seiner Lebensqualitét bei Ver-
weigerung oder Unterlassung des Lernens zu rechnen hat. Es ist auf sich selbst
zurtickgeworfen und von »der Perspektive der gemeinsamen Verfiigung iiber die
Lebensverhiltnisse abgeschnitten« (Holzkamp 1993: S. 191). Die dominante In-
tention bei vorliegenden defensiven Lerngriinden ist die der Uberwindung einer
Handlungsproblematik, die durch Lernanforderungen gekennzeichnet ist. Es geht
in erster Linie nicht um das Eindringen in den Lerngegenstand, sondern um die
Anrechnung des Lernerfolgs bei der entsprechenden Kontrollinstanz. Eine wider-
spriichliche Mischform aus Lernen und Lernverweigerung, die so zustande
kommt, bezeichnet Holzkamp als »widerstidndiges Lernen«.

Bei dem Begriffspaar expansive/defensive Lerngriinde handelt es sich um ein
analytisches Instrument, um Handlungsgriinde vom Subjektstandpunkt aufzu-
schliisseln. Die Pramissenstruktur konkreter Lernproblematiken lédsst sich so auf
das Verhdltnis expansiver zu defensiven Lerngriinden hin analysieren. Es ist keine
Abstraktion, Verallgemeinerung oder Einteilung in Motivationsarten. Vielmehr
gibt es unendlich viele Zusammenstellungen expansiver und defensiver Lern-
griinde entsprechend der jeweiligen Lernproblematik.

Die entsprechenden Lerngriinde des operativen Lernaspekts lassen sich aus
dem thematischen Aspekt ableiten. Wenn das Subjekt also gewillt ist, sich einer
Lernproblematik zuzuwenden, sei es aus iiberwiegend expansiven oder defensi-
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ven Lerngriinden, wird es eine entsprechende Lernhandlung als Lernschleife aus-
klammern. Die Lernhandlung ergibt sich dabei aus bestimmten Lernprinzipien,
die sich aus der Bedeutungsstruktur, die es in der iibergeordneten Bezugshand-
lung umzusetzen gilt, ableiten lassen.” Nehmen wir die Hinweise subjektwissen-
schaftlicher Lerntheorie ernst und gehen dennoch davon aus, das Lehr-Lernver-
hiltnisse weiter bestehen und wir diese mitgestalten wollen, miissen wir zentrale
Aspekte in eine sich als links und emanzipatorisch verstehende Bildungspraxis
einbeziehen. Da wire zunichst die Auseinandersetzung mit dem padagogisch-
didaktischen Dreieck zu nennen. In diesem finden wir die Lehrenden/BildnerIn-
nen/UntersiitzerInnen und ihren Vermittlungsanspruch. Wir haben den Lernge-
genstand, der nie losgelost von Welt, ihren sachlich sozialen Bedeutungen, den
Bezugshandlungen zu verhandeln ist. Das Lernvorhaben ist oftmals durch die Be-
teiligten, gerade die Lehrenden, schon zugerichtet oder verstanden und in be-
stimmten Formen scheinbar zu vermitteln. Die Lernenden hingegen bringen ihre
eigenen subjektiven Griinde, Perspektiven auf den Lerngegenstand und die Welt,
ihre eigenen lernbiographischen Erfahrungen mit. Das Verstidndnis von themati-
schen und operativen Lernaspekten zeigt auf, dass die Vorgehensweisen des Ler-
nens je subjektiv auf Basis der Lerninteressen und -griinde verwickelt sind, me-
thodisch fremdgesetze Anordnungen hier auf Grenzen stolen. Der Lernprozess
kann expansive und defensive Lerngriinde enthalten, die Richtung, Art und Weise
der Lern- und Handlungspraxis mitbestimmen. In Lernprozessen taucht immer
ein (un)bewusstes Verhalten zu etwas, ein »So-und-auch-anders-Konnen« auf. All
diese Aspekte sind Schliisselpunkte bzw. Schaltstellen in Lernprozessen, die ex-
pansives Lernen ermoglichen oder verhindern, also eher defensiv begriindetes
Lernen nahelegen konnen.

4. Highlights und Potentiale fiir emanzipatorische politische Bildung

Holzkamp vergegenwirtigt uns, dass Lernen nie fremdbestimmt moglich ist, son-
dern sich an einer subjektiven Lernproblematik orientiert. Lernen ist fiir ihn eine
Handlung, die dem Subjekt bewusst ist (wenn auch viel Unbewusstes in der kor-
perlichen, mental-sprachlichen und personalen Situiertheit mitschwingt), begriin-
det stattfindet und dem Interesse an der Erhohung der Lebensqualitit oder der
Vermeidung von Beeintrachtigung folgt. In seiner schulkritischen Auseinander-
setzung weist er auf, dass der Lehr-Lern-Kurzschluss, bei dem Lehren mit Lernen
gleichgesetzt wird, in der Schule eher dazu fiihrt, dass sich defensiv begriindetes
Lernen als Lernpraxis etabliert. Sie gilt als die normale Art und Weise zu Lernen,

15 Beispielsweise gilt beim Klavierspielen eher das Lernprinzip »Langsam-Uben« als das Prinzip »Hanteln-
Stemmen« als Erfolg versprechend. Entsprechend dem Lernprinzip wird die Lernhandlung mit Hilfe von
regulatorischen Lernstrategien organisiert.
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was nicht zuletzt iiber Machtokonomien hergestellt wird.'® Oft steht bei Lernhand-
lungen so nicht der Lerngegenstand im Vordergrund, sondern sie werden an Kon-
trollinstanzen ausgerichtet, deren Zustimmung oder Anerkennung durch Demon-
stration erwarteter Lernergebnisse zu gewinnen oder erhalten getrachtet wird. Die
Gleichsetzung von »richtigem«, »niitzlichem« und »lobenswertem« Lernen mit
fremdkontrolliertem, formiertem Lernen, wie sie in der Schule zur vollen Entfal-
tung kommt, ist fiir Holzkamp allgemeiner Brauch. Diese tendenzielle Gleichset-
zung von Lehren und Lernen reicht bis in die Privatleben hinein und findet 6ffent-
liche Akzeptanz (wodurch sich die schuldisziplindre Form erhalten kann), so dass
die Macht schlieBlich auch in den Bereich der Betroffenen hinein diffundiert. Ex-
pansiv begriindetes Lernen wird systematisch behindert, unter anderem deshalb,
weil es als unabhingiger Weltzugang, als authentische Erfahrung der Verfiigungs-
erweiterung eigentlich eine Bedrohung fiir die Ordnung und Machthierarchie in
Bildungseinrichtungen darstellt (vgl. Holzkamp 1993: S. 525).

Die Perspektive, vom Drittstandpunkt Lernprozesse erfolgreich erzeugen zu
konnen, aber auch diesen Ansétzen inhdrente funktionalistische Vorstellungen
lehnt Holzkamp ab. Diese Auffassungen legen nahe, mit dem Lernen wiirden
Werkzeuge fiir die Problemldsungen etc. erworben, ohne dass es eine Wechsel-
wirkung zwischen Werkzeug und Situation gibt und das Werkzeug vielmehr un-
verdndert auf verschiedene Situationen angewendet werden kann. Auch Lernen
auflerhalb der Schule, sei es in partizipativen und kooperativen Zusammenhéngen
(z. B. in Bereichen des Apprenticeship; in Gruppenzusammenhéngen sozialer,
alternativer Bewegungen; Gewerkschaften etc.) sind von einem Lernverstindnis
durchzogen, das nur unzureichend die sich eben durch die beteiligten Subjekte
selbst reproduzierenden Machtbeziehungen, subjektiven Lernproblematiken und
-griinde und die Auffassungen der Beteiligten vom Lerngegenstand (im weiteren
Verstdndnis auch der Handlungsproblematiken und -griinde) einbezieht. Hinzu
kommen Perspektivenbeschrinkungen und informelle Machtstrukturen durch per-
manente personelle Uberlegenheiten Einzelner in kollektiven Zusammenhingen
oder durch die Auffassung kooperative Praxen, das Lernen im Kollektiv wire die
tiberlegene und am ehesten politisch vertretbare Lernform.

Holzkamp er6ffnet nicht nur einen kritischen Reflexionshorizont, sondern auch
Orientierungen. Zunéchst sollte es in der Praxis darum gehen, das Lernsubjekt
nicht zu eliminieren oder zu entdffentlichen. Es ist in die Lernsituation durch ko-
operative Dialoge einzubeziehen und die Frage, ob die jeweiligen potentiellen
Lerngegenstinde, -probleme und -interessen mit dem fiir die Bildungsveranstal-
tung (vorldufig) gesetzten Lerngegenstand noch konvergieren, ist permanent zu
ermoglichen. In der Orientierung auf die je eigenen Lern- und Lebensinteressen
der Beteiligten kann sich Selbsterméchtigung als Teil emanzipativer politischer

16 Vgl. Holzkamp 1993: Kapitel IV.
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Bildung begriinden. Die kommunikative, wechselseitige Verhandlung von Lern-
griinden und -problematiken, sowie die jeweiligen gegenstdndlich-symbolischen
Bedeutungsstrukturen der sachlich-sozial bedeutungsvollen Welt, aus denen der
Lerngegenstand ausgegliedert ist, muss als intersubjektive Verstindigung unter
den Beteiligten ermoglicht werden. Das schlieit auch ein, dass der potentielle
Lerngegenstand nicht didaktisch derart aufbereitet sein darf, dass die innere
Struktur fiir die TeilnehmerInnen nicht mehr erkennbar ist. Diese Gefahr besteht
vor allem dann, wenn Bildungsveranstaltungen in einer Abfolge von verschiede-
nen Methoden konzipiert sind und einem »Lehrplan« folgen. Durch den Einsatz
verschiedener Methoden in der Bildungsarbeit soll in der Regel der Zugang zum
und die Arbeit mit dem Lerngegenstand moglichst von auflen kontrollierbar und
dennoch abwechslungsreich gestaltet werden. »Emanzipatorische Bildung miisste
also versuchen, die Anstrengungen des Lernens nicht an sich als Problem zu se-
hen, sondern dazu beitragen, zwischen der quilenden Langeweile und Widerstin-
digkeit beim fremdbestimmten defensiven Lernen und der gleichwohl an eigenen
Erkenntnisinteressen orientierten Anstrengung expansiver Lernbewegungen zu
unterscheiden« (Kaindl 2006: S. 146 f.).

Der gemeinsame Lernprozess muss entsprechend als offene Beziehung gestal-
tet werden, so dass sich die Zuwendung zum potentiellen Lerngegenstand aus den
individuell subjektiven Sicht- und Vorgehensweisen der Lernen-Wollenden erge-
ben kann. Vorsicht ist also auch beim Einsatz von Methoden der Kommunikati-
onsregulation geboten. Denn wie beispielsweise das »Rangdynamikmodell«
(Schindler 1957) zeigt, handelt es sich hier hdufig um Herrschaftstechniken, die
das Ziel haben, mogliche Storungen des Ablaufes der Veranstaltung aufgrund von
dem entgegenstehenden Interessensduferungen und wissensuchenden Fragen zu
unterbinden. Insgesamt gilt es zu bedenken, dass der Einsatz von Methoden und
»didaktischen Spielchen« hiufig mit durch die Methode implizierten Zielen ver-
bunden ist, die den TeilnehmerInnen auf diese Weise aber nicht zur Disposition
stehen. Wenn eine Verwendung von aktivierenden Methoden als hilfreich, sogar
produktiv erachtet wird und auch sein kann, sollte Methodentransparenz und
-reflexion immer ein Teil der Bildungsarbeit sein.

Diese Herausforderungen fiir die Praxis linker emanzipatorischer politischer
Bildung bestehen vor allem dann, wenn sie nicht damit zufrieden ist, lediglich
»Alibimethoden«, die die Lernenden partizipieren lassen sollen, einzusetzen oder
sich mit Lippenbekenntnissen zufrieden geben will. Um ernsthaft Bedingungen
zu schaffen, die expansiv im Gegensatz zu defensiv begriindete Lernprozesse be-
giinstigen sollen, reichen jedenfalls der Einsatz vermeintlich partizipativer Einzel-
methoden der Bildungspraxis, wie beispielsweise die Erwartungsabfrage am Be-
ginn einer Veranstaltung, nicht aus."”

17 Vgl. auch Kaindl 2008.
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Wir wissen mit Holzkamp wie der Fisch im Netz sitzt, aber nicht wie das Netz
geworfen ist." Hierzu miissen weitere theoretische und praktische Ansétze heran-
gezogen werden (Gramsci, Foucault, Brecht, Freire etc.), um die Wechselwirkun-
gen der Bezugshandlungen des jeweiligen Lerngegenstandes und der subjektiven
Situiertheit der Lernenden auch in der konkreten Praxis zugénglich und reflektier-
bar, im Idealfall gestaltbar zu machen. Zumindest soll diese Erméchtigung den
Beteiligten ermoglicht werden. Das bezieht vor allem eine Erméchtigung in der
Form ein, dass Moglichkeiten und Rdume geschaffen werden sollten, die Gele-
genheiten bieten, die komplexen Doppelbeziehungen zu reflektieren, namlich sich
zu sich und der Welt so oder auch anders verhalten zu konnen."

Die wechselseitigen Vermittlungen oder auch Zurichtungen der uns zugekehr-
ten, mit uns vermittelten bedeutungs- und machtvollen Welt und die Subjekte, mit
ihren je eigenen subjektiven Lebensnotwendigkeiten und -interessen, miissen in
einer linken Lern- und Handlungspraxis verhandelbar und reflektierbar sein. Und
das gerade, um die Subjektorientierung, aber auch die gesellschaftlichen Bedeu-
tungsstrukturen und ihr Wechselverhiltnis innerhalb von Lern- und Handlungs-
praxis gestaltbar und verédnderbar werden zu lassen. Es sollte sich wenigstens ein
Modellvorhaben hierzu entwickeln lassen, in dem man bestimmte Verfahren (ko-
operative Dialoge, Verhandlung von Griinden, Interessen und Lernwegen, sowie
den Lerngegenstand, Uberarbeitung des pidagogisch-didaktischen Dreiecks) ent-
wickelt und erprobt.

All diese grundsitzlich theoretischen Forderungen schlieen zumindest eine
padagogische Haltung auf und ein, die es auf der Grundlage Holzkamps und wei-
terer verschiedener theoretischer Zuginge zu ermitteln und entwickeln gilt. Wo-
durch wir wiederum bei der marxschen Feuerbachthese landen, dass die materia-
listische Lehre von der Verdnderung der Umstidnde und der Erziehung vergisst,
dass die Umstidnde von den Menschen verindert und der Erzieher selbst erzogen
werden muss.

In Riickbezug auf die Macht- und Befreiungsmomente, die in unseren subjek-
tiven wie gesellschaftlichen Handlungsmdoglichkeiten liegen, sollten linke Lern-
wie Handlungskontexte das So-und-auch-anders-Konnen als Orientierungsgrofie
aufgreifen.

Diese Moglichkeitsbeziehung in Lern- und Bildungsprozesse einzubeziehen,
zu vergegenwiértigen, den Beteiligten zu ermdoglichen, konkret sich und die Welt
gestalten zu konnen, ermoglicht es, Lernen fiir emanzipatorisches Handeln zu nut-
zen. Das So-und-auch-anders-Konnen ist im Lernprozess in Form defensiver und
expansiver Lernbegriindungen enthalten. Es ist Teil unserer politischen Praxis, in

18 Vgl. Haug 2003: S. 29 ff.

19 Dies kann manchen banal oder nahezu unterentwickelt erscheinen, die Begegnung und Arbeit mit Menschen
in der Bildungs- sowie politischen Praxis jedoch erinnert permanent an die Notwendigkeit der Vergegenwiirti-
gung gesellschaftlicher und individueller Situationen bzw. Anspriiche und die Diskussion der Art und Weise
ihrer Verinderung an konkreten Einzelfillen.
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der wir immer die doppelte Moglichkeit, die Nutzung und Erweiterung von Hand-
lungsraumen haben. Es ist explizit in einen Prozess der Bewusstwerdung einzu-
betten. Auch wenn unsere Freiheit wieder von den gesellschaftlichen historisch-
bestimmten Lebensbedingungen abhingig ist, konnen wir in unserem Handeln
befreiend wirken, wenn die Alternative der Verfiigungserweiterung iiber die An-
derung der Bedingungen genutzt wird, indem gesellschaftliche Bedingungen und
Mittel praktisch verfiigbar gemacht werden und dies in der Bildungspraxis als
Denkoption stirker gemacht wird, weil sie eine praxisleitende, handlungsorientie-
rende Perspektive beinhaltet.
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Bernd Wittich

Emanzipatorische politische Bildung:
Social Justice und Martin Bubers Dialogik

Im Zentrum meiner Uberlegungen stehen die Subjekte der Geschichte, aber nicht
vordergriindig die Subjekte in Gestalt sozialer Strukturen, etwa Klassen, Schich-
ten, soziokultureller Milieus und Bewegungen, sondern im Zentrum steht die Per-
son. Angestolen wurden meine Gedanken durch eine erste Begegnung mit einer
deutschen Adaption der »Social Justice« (SJ) und Martin Bubers Dialogik.

Es geht in diesem Beitrag nicht um die Uberpriifung der These, ob sich die Po-
tenziale des Menschen zum gelingenden Leben besonders oder iiberhaupt erst im
emanzipatorisch gestalteten kollektiven Prozess des gesellschaftspolitischen und
kulturellen Befreiungskampfes entfalten konnen. Sondern es geht um die De-
blockierungen des individuellen Zuganges zum jeder Person eigenen emanzipato-
rischen Potential — die jedoch nur in den wirklichen und wahrhaftigen Begegnun-
gen des Ichs mit dem Du ermoglicht werden konnen.

Gemeint ist damit der Mut zur Freiheit, die Fahigkeit, die Selbst-Verantwor-
tung fiir das Gelingen des eigenen Lebens zu iibernehmen. Gemeint ist nicht der
modische Leitstern der »Selbstverwirklichung«, der doch nur im Glanz von Nar-
zissmus und individualistischem Gliicksstreben erstrahlt und auch nicht die
Eigenverantwortung im Kontext einer Entantwortungskultur der De-Solidarisie-
rung.

Zur »Deblockierung« des individuellen Zuganges zum eigenen emanzipatori-
schen Potential gehort meines Erachtens auch die Aufhebung ideologischer
Blockaden oder die Uberformungen der eigenen Energien, der utopischen Poten-
ziale, der Offenheit aller Wahrnehmungskanéle durch Ideologien, die nahe legen,
alles Elend, alle Not und Angste seien erst zu iiberwinden, wenn die gesellschaft-
lichen Verhéltnisse umgestiirzt wiirden. Die/derjenige der so politisch unterwegs
ist, konnte meinen, es geniige, die (fiir ihn) »richtigen« politischen Welterkldrun-
gen und Losungen in moglichst vielen und anstrengenden Kampfen mit/in der
»feindlichen« Umwelt auszutragen. So konnten Linke in die Opferrolle verfallen,
in der sie bessere Zeiten abwarten, sich verkdmpfen nach dem Motto » Viel Feind
— viel Ehr« oder in einem pragmatisches Dahinwerkeln iiberwintern. So werden
Interpretations- und Handlungsmacht iiber und in den herrschenden Verhéltnissen
bestenfalls auf die »eigene« Obrigkeit delegiert, Emanzipation und Freiheit auf
ein diffuses »Spiter« vertagt.

Eine politische Bildung die solch einem Leitbild folgte, miisse folglich nur die
angemessene Gesellschaftsanalyse und die politischen Zielhorizonte erkennbar
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machen und die Wege zu politischen Handlungsorientierungen erdffnen.' Uber-
sehen wird jedoch, dass die Person ihren je eigenen Lebenssinn nur selbst heraus-
finden kann. Der Mensch ist als freies Individuum und als gesellschaftliches
Wesen zur Freiheit angelegt. Sein Streben nach gelingendem Leben ist befeuert
von seiner grundsitzlichen Fihigkeit zur Freiheit, zur Entscheidung, fiir etwas
handelnd Verantwortung zu {ibernehmen. Er kann dies nur im Bezug auf andere
Menschen in Verwirklichung seines sozialen Wesens leisten. Die konkrete Sozia-
lisation des Individuums und die gesellschaftlichen Verhiltnisse konnen den Ge-
brauch der positiv verstandenen Freiheit begiinstigen oder letztlich sogar verhin-
dern. Um sein Wesen, seine Potenzialitiit zu entfalten bedarf er als Voraussetzung
nicht der politischen Ideologieangebote bzw. der eigenen Ideologieproduktion.
Diese wird er (vorsichtig, wachsam, kritisch, zweifelnd, seinen eigenen Verstand
gebrauchend) zu Rate ziehen, um die konkreten Utopien und begriindbaren Wege
seines politisch-gesellschaftlich verantwortlichen Handelns als Person in konkre-
ten Interessenkonstellationen zu bestimmen. Das der Mensch in der Lage ist, sein
gelingendes Leben »trotz alledem« zu leben, den Verhiltnissen trotzend sich als
in jedweder Situation menschlich Handelnder zu erweisen, wird er nicht im
Auflen, sondern nur in sich selbst auffinden konnen. Die Kraft zum freien Leben,
zum Widerstand entspringt nicht vorrangig der duBleren Welt, sondern das Feuer
des kreativen, Welt erschaffenden Wesens entspringt der geistigen Dimension der
Person. Hier liegt auch der tiefste Grund ihrer Wiirde, die in Liebe und Zorn tétig
in die Welt gebracht wird. Diese geistige Dimension des Menschen ist nicht redu-
zierbar auf sein Wesen als »Ensemble der gesellschaftlichen Verhiltnisse« (Marx
1958, Fromm 1988).

Zur »Deblockierung« des individuellen Zuganges zum eigenen emanzipatori-
schen Potential gehort meines Erachtens auch die ausdauernde Arbeit an der
Uberwindung der subjektiven, individuellen, verinnerlichten Folgen der Destruk-
tivkrdfte der kapitalistischen Wirtschaftsweise, der sie begleitenden entfremdeten
Arbeit, der entfremdenden politischen Kulturen und der lebensfeindlichen entsoli-
darisierenden Lebensweisen, der verinnerlichten destruktiven Werte und Hand-
lungsorientierungen, auch bei denen, die sich als Subjekte der Selbst-Befreiungs-
arbeit verstehen (Fromm 2005, Duchrow 2006). Der Zugang zur »geistigen
Person«, zur Ressource der »inneren Freiheit« ist einerseits die anthropologische
Grundlage (Frankl 1979, Riemeyer 2007) dafiir, dass solche Selbstbefreiung iiber-
haupt moglich ist, wie sie zugleich auch nicht hintergangen werden oder durch
AuBeres ersetzt werden kann.

Wenn ein wesentliches Ziel emanzipatorischer politischer Bildung die Wegbe-
reitung zum Aufleuchten, zum Aufleben, zum Heraufkommen solidarischer Le-
bensweisen und solidarischer(er) gesellschaftlicher Verhéltnisse hier und heute

1 Vgl. die Leitfadenorientierung mancher politischer Bildungsfunktionire, die das nach ihrer Meinung richtig
Erkannte und Notwendige in verbindliche Bildungsinstruktionen zu gieBen versuchen versus Negts »Soziolo-
gische Fantasie« in diesem Band.
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ist, dann richten sich diese Anstrengungen zugleich auf die Mitwirkung von Ver-
liererInnen und Gewinnerlnnen der marktradikalisierten Lebenswirklichkeit an
der Uberwindung der inneren und duBBeren Blockaden. Sozialismus oder Barbarei,
diese Worte von Rosa Luxemburg gedeutet, wiirde dann auch heifen, sich vom
inneren Barbarentum und kollektiven Egoismen zu befreien. Der Sozialismus be-
ginnt demnach in der Person, in ihrer Befreiung von den »Abers« der sie be-
driickenden oder betorend verstrickenden herrschenden Verhéltnisse. Hier stellt
sich unausweichlich die Frage nach der Anthropologie, den Menschenbildern ei-
ner der Emanzipation verpflichteten politischen Bildung. Auch in linken Kreisen
werden allzu oft die Schwierigkeiten bei der (Selbst-)Befreiung mit dem mensch-
lichen Wesen »an sich« erkldrt, was dann dazu fiihrt, dass resignierend vom kon-
kreten Wesen abgesehen wird, die Aufmerksamkeit fiir sich selbst (ICH) und das
Gegeniiber (DU) bleibt infolge dessen minimal. Oder es bliiht ein Voluntarismus,
der vom konkreten Menschen absehend, meint alles sei beliebig machbar. Die
daraus folgenden Appelle verhallen ungehort.

Emanzipierte politischen BildnerInnen sind selbst(gesteuerte) Akteure im Feld
der Befreiung, die sich auf eine Reise begeben, in der sie ihr Lebenspotenzial in
der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden entfalten. Damit ist wesent-
lich mehr und anderes gemeint, als sich hyperaktiv in politischen Aktionen und in
moglichst vielen politischen Gremien zu organisieren, prisent zu sein in der
»AuBlenwelt«. Es geht auch um mehr, als sich fleiBig fachliche Kenntnisse und
methodisches Geschick anzueignen. Es geht um Selbstreflexivitit, um individu-
elle Reifung, um »Herzensbildung«, um menschliche Wiarme und Ausstrahlung,
um gelebte »Menschenliebe«, um die hoheren Dimensionen menschlicher Dia-
logfahigkeit, um den Zugang zur geistigen Dimension des Menschen, der eigenen
des politischen Bildners, wie der des Anderen.

Warum ist Selbstbefreiungsarbeit Arbeit, Arbeit am Selbst,
an der Person, an ihrer geistigen Dimension, ihrer Sinnfindung und Werte
fiir gelingendes Leben?

Die Politik der radikaleren Befreiungskonzepte kreist um die Losung eines Dilem-
mas: Unmenschliche, knechtende Verhdltnisse erzeugen Unfreie, im schlimmsten
Fall aggressive zerstorerische GewalttiterInnen oder SelbstmorderIlnnen. Um sich
aber aus den knechtenden Verhiltnissen zu befreien braucht es kreative, liebes-
fahige, aufbauende, kooperativ und konstruktiv titige, hoffende Menschen. Aber
es scheint nun so, dass an solchem Menschsein unter den herrschenden Verhilt-
nissen infolge der herrschenden Verhiltnisse Mangel besteht. Der gesellschafts-
politischen Befreiung scheint es also am befreiten und zur Befreiung fihigen Per-
sonal zu fehlen. Es hat sich bisher auch als unendlich schwierig und iiberwiegend
erfolglos erwiesen darauf zu rechnen, dass sich solches Personal gleichermaf3en

96



im Selbstlauf der politischen Befreiungsarbeit entwickelt. Auf eine solche » Auto-
matik« zu setzen wire ein fataler Irrtum. Politische Bewegung(en) und politische
Kéampfe allein sind kein Garant dafiir, dass sie einen »automatischen« Zugewinn
an entfalteter menschlicher Potenzialitit generieren, also emanzipatorische Weg-
gefahrtInnen hervorbringen bzw. fiir sich gewinnen — im Gegenteil! Es kam im
20. Jahrhundert der Gewalt (Hobsbawm 1994) eigentlich bei nidherer Betrach-
tung noch schlimmer. Die Befreiungsversuche selbst missrieten zu kleingldubigen
kleinbiirgerlich-staatlich-biirokratischen Verwaltungsversuchen eines sozialauto-
ritdren »realen Sozialismus« oder gar zum Staatsterror des Stalinismus, angeblich
als Durchgangsstadium und revolutionédr-notwendiges Tal der Tridnen vor der
leuchtenden Zukunft des Kommunismus. Gewalt wurde im Namen der Befreiung
der Gesellschaft zum Wohle des Einzelnen gegen den Einzelnen angewendet, bis
zu dessen psychischer und physischer Ausloschung, Millionen wurden fiir die
leuchtende Zukunft des Kommunismus ermordet (Russland, Sowjetunion, China,
Kampuchea).

Der Kommunismus, als eine »Assoziation, worin die freie Entwicklung eines
jeden die Bedingung fiir die freie Entwicklung aller« (Marx/Engels 1959) ist,
wird wohl systematisch und systemisch verfehlt, wenn »Durchgangsstadien« der
Transformation der kapitalistischen Gesellschaft zum Sozialismus in Gestalt der
»notwendigen« revolutiondren Gewalt und Umerziehung in die Tat umgesetzt
wurden. Die als Befreier titigen Personen werden durch ihr so verstandenes Re-
volutionshandwerk in der Tiefe ihrer geistigen Person zerstort. Das Leitmotiv auf
der gesellschaftspolitischen Ebene hief3 gewaltsamer Klassenkampf, Erringen der
Macht und Machterhalt um jeden Preis, sei es im Terror oder stupider biirokrati-
scher Verwaltung der »eigenen« Herrschaftsverhiltnisse.

Die Leitmotive auf der personalen Ebene hielen: »Wo gehobelt wird, da fallen
Spéne« und »Jeder ist ersetzbar« bis hin zu »Die Kader entscheiden alles«. Die
Schriftsteller degenerierten dem Leitbild nach zu »Ingenieuren der Seele«. Be-
zeichnenderweise hiefl dann das Herzstiick der Partei auch » Apparat« und die
darin titigen Menschen mutierten zu »Funktionédren«, zu funktionierenden Ober-
und Unterschrdaubchen im Getriebe oder zu Getriebenen im Hamsterrad des Real-
sozialismus .

Social Justice ist mehr und anderes als »Soziale Gerechtigkeit«

im tradierten deutschen Verstindnis

»Ein Begriff geht um — in englischsprachigen politischen, philosophischen Debat-
ten Praktiken. Social Justice ist seit dem Ende der 1980er Jahre zu einem Topos

avanciert, dem sich unterschiedliche politische, sozialarbeiterische, kulturelle und

2 Anschaulich deren Situation zum Ende der DDR bei Scherzer 1997.
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andere Initiativen, Bewegungen, Organisationen freiwillig zuordnen. Social
Justice entwickelt sich zu einem gesellschaftlichen Alternativprojekt. Mit Social
Justice ist eine Richtung, ein Ziel, ein Prozess, eine Vision und eine politische
Realitit bestimmt. Social Justice ist nicht nur eine Gegenbewegung zum Projekt
Neoliberalismus, sondern die Konstituierung, Propagierung und Realisierung ei-
ner Alternative« (Weinbach 2006: S. 38). »Social Justice meint Anerkennungs-
und Verteilungsgerechtigkeit und tritt dafiir ein, dass alle Menschen den gleichen
Zugang zu allen gesellschaftlichen Ressourcen haben: Zugang also zu materiel-
len, kulturellen, sozialen, institutionellen, politischen Bereichen usw. Und das un-
geachtet ihrer »Niitzlichkeit« in dieser Gesellschaft. Und das ungeachtet ihrer
Hautfarbe, ihres Alters, ihrer sozialen und kulturellen Herkunft, ihres Geschlech-
tes, ihrer sexuellen Orientierung, ihrer korperlichen oder geistigen Verfasstheit
usw. Das Projekt Social Justice tritt ein fiir die Idee des Verbiindetseins, der politi-
schen Freundschaft, wo uns die Anliegen der Anderen die eigenen Anliegen sind«
(Czollek/Weinbach/Perko 2010: S. 2).

Der Trainingsprogrammtitel »Lernen in der Begegnung« (Czollek/Weinbach
2008) weckte meine besondere Aufmerksamkeit, noch verstiarkt durch ein Zitat
von George Wood, durch das mir der Anspruch ein SJ-Training zu realisieren, wie
ein Paradox erschien.’ »Ich glaube nicht, dass man Social Justice lehren kann,
man muss das leben. Um etwas iiber Social Justice zu erfahren, muss man Erfah-
rungen damit machen [...]. Fiir LehrerInnen ist die einzige Antwort darauf, die
Schulen zu Orten zu machen, an denen Social Justice umgesetzt wird. Wenn wir
Schulen so gestalten konnen, an denen Social Justice so etwas wie eine Realitét
darstellt — wo Menschen verniinftig, human und mit Respekt behandelt werden —
dann haben wir die Chance unsere Kinder zu lehren, was Social Justice hei3t«
(Weinbach 2006: S. 72).

Auch Martin Buber, auf den sich die deutschen AdaptorInnen des Programms
fiir ihr Methodensetting berufen, hat betont, dass er keine »Lehre« der Begeg-
nung, des Dialogs entwickelt habe. Es musste also vielleicht noch ein »Geheim-
nis« geben, welches ich in der Eile und im Vorurteil meiner Prigungen leichtfertig
iibersah? Ich begann nun zu iiberlegen, welche Untersuchungsgegenstinde ich
aus welchen Griinden zuniéchst ausschlieen wollte und war gespannt, welche
Frage(n) sich mir stellen wiirde(n), um die Problemstellung zu bearbeiten. Social
Justice ist meines Erachtens keine Bildungskonzeption mit eigenem, origindrem
pddagogischen Theorieanspruch. Bewusstheit und Aktivierung, d. h. die Herstel-
lung von individueller und kollektiver Handlungsfahigkeit, sind die zwei Seiten
der Bildungsarbeit im Kontext von SJ: »Dabei spielt Bildungsarbeit auf allen
Ebenen von Social Justice orientierten Organisationen und Bewegungen zum ei-

3 Ausdruck eines padagogischen Paradox — Emanzipation lehren? Der Lernende soll einem Lehrer vertrauend
lernen von Obrigkeiten und Lehrenden unabhingig zu denken und zu handeln. Ein wesentlicher Teil der Lo-
sung liegt wohl darin, dass wir von Lehr-Lern-Handlungen als gemeinsamen Akten ausgehen.
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nen die Rolle der Herstellung von Bewusstheit und Wissen iiber Diskriminierung
und ihr Zustandekommen in Herrschafts- und Machtkontexten und zum anderen
die Rolle der Aktivierung und der konkreten methodischen Ausbildung im Orga-
nisieren von Politik und im Organisieren des Nachdenkens dariiber, was getan
werden muss oder getan worden ist. Selbstreflexion ist in Social Justice Prozessen
zuallererst die Erfahrung, dass die Menschen zutiefst von den gesellschaftlichen
Strukturen tangiert sind und dass ihre jeweiligen ganz individuellen Erfahrungen
im politischen Miteinander-Handeln und im politischen Sich-Aufeinander-Bezie-
hen ineinander flieBen und gerade in ihrer Kenntlichkeit als individuelle Erfah-
rungen kollektive Effekte produzieren« (Weinbach 2006: S. 87).

»Das Ziel von Social Justice Education [Hervorhebung B. W.] umschlieft eine
Vision einer Gesellschaft, in der die Teilhabe von allen Mitgliedern an den gesell-
schaftlichen Ressourcen gegeben ist und die physische und psychische Sicherheit
und demokratische Entfaltungsmoglichkeit allen erlaubt ist. Social Justice setzt in
diesem Verstiandnis Akteurlnnen voraus, die selbst handeln, zugleich soziale Ver-
antwortung fiir andere und die Gesellschaft iibernehmen (Adams u. a. 1997:
S. 1)« (Zit. n. Weinbach 2006: S. 72).
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Im Kontext von Bildungsarbeit ist SJ als Training gestaltet und eine Moglich-
keit zur dialogischen individuellen und kollektiven Bearbeitung von Diskriminie-
rungserfahrungen. In linken Bildungs- und Politikzusammenhingen bedeutet SJ
auch, ganz besonders der biografischen Arbeit einen angemessenen Raum zu ge-
ben. Wenn emanzipatorische politische Bildung als immanenter Teil von Veréinde-
rungsprojekten angestrebt wird, dann sollten politische Organisationen bzw. Zu-
sammenhinge davon ablassen, sich ohne vertiefende Phasen des die politische
Kooperation begleitenden gegenseitigen biografischen Kennenlernens aktivi-
stisch in politische Projekte zu stiirzen. SJ-Bildung ist ein anspruchsvolles Projekt
subjektorientierter Erwachsenenbildung, ganz im Sinne Erhard Meulers, der Sub-
jektentwicklung als Lebenskunst und Projekt der Aufkldrung begreift. In der
Selbstkonstituierung des Subjekts gewinnt die Aufkldrung wieder an Aktualitét
und dies in zweifacher Hinsicht: »Zum einen sei der Grundsatz des Selbstden-
kens, den Kant formuliert habe, zugleich die Aufforderung dazu, sich selbst
fiihren zu lernen und die Sorge um sich nicht anderen zu iiberlassen: Die Auf-
kldrung als Akt. Zum anderen gehe das Konzept der Selbstkonstituierung mit der
Aufkldarung der Strukturen einher, die das Subjekt vorfinden, in denen es stehe
und in die es eingreifen wolle: Die Aufkldrung als Analyse dessen, was heute vor
sich gehe, als Diagnose der Aktualitit, um diese zu verdndern«, so Wilhelm
Schmid in Auslegung Foucaults (Zit. n. Meuler 1998: S. 112). Social Justice ar-
beitet an der Selbstbefreiung der Person, an der Befreiung aus den Blockaden ver-
innerlichter Diskriminierung, Befreiung vom Leiden an der Viktimisierung der
Opfer, Befreiung aus der Opferrolle. Hier vernehme ich den Zwischenruf: Damit
seien die dufBeren herrschenden Verhéltnisse noch nicht veréndert! Mit diesem Ar-
gument, missverstanden als originir »linke« Position, wird tibersehen oder gar
gerechtfertigt, dass eine emanzipatorische politische Bildungsarbeit auf die perso-
nale Seite der Befreiung verzichten konne, gar wird gefiirchtet, dass solch »fiir-
sorgliches« Tun und die »Seelenklempnerei« doch nur dazu dienten, dass sich die
Unterdriickten und Ausgebeuteten in deren Folge (nur) etwas seelisch-behaglicher
in den herrschenden Verhiltnisses einrichten wiirden. Ohne ideell, psychisch und
geistig sich befreiende Menschen« wird es keine Emanzipation, keine vergesell-
schaftete Befreiung, kein Reich der Freiheit geben. Das Reich der Freiheit beginnt
in der Person, als Trotzmacht des Geistes. Karl Liebknechts »Trotz alle dem« be-
rief sich nicht auf die realen Machtverhéltnisse und unmittelbaren Zukunftschan-
cen einer befreiten Welt, sondern auf dessen innere Stirke. Dietrich Bonhoeffers*
Optimismus spiegelt nicht die individuellen Uberlebenschancen im faschistischen
Kerker, sondern die Kraft zum Glauben, um mit dieser Kraft fiir eine bessere Welt
einzustehen.’ Fiir Bonhoeffer war es der Glaube an Gott, dessen Auftrag und

4 Evangelischer Theologe und Widerstandskdmpfer, 1906 bis 1945, im KZ Flossenbiirg ermordet.
5 »Optimismus ist in seinem Wesen keine Ansicht iiber die gegenwirtige Situation, sondern er ist eine Lebens-
kraft, eine Kraft der Hoffnung, wo andere resignieren, eine Kraft, den Kopf hochzuhalten, wenn alles fehlzu-
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Schopfungsgabe, die Freiheit als Person zu verantwortlichem Christsein handelnd
zu nutzen, die Kraftspenderin. Fiir Karl Liebknecht, war es der Begriff von Men-
schenwiirde und der Glaube an eine historische Mission des Proletariats, die der
eigenen Tat bedarf, um Wirklichkeit zu werden: »Wer ein Warum zu leben hat, er-
tragt fast jedes Wie« kann hier mit Viktor Frankl interpretierend hinzugefiigt wer-
den (Frankl 1979).

Wenn man bedenkt, dass solche — therapeutische — Arbeit® manchem an dieser
ungerechten und »iiberdrehten« Welt leidenden Menschen erst das Uberleben er-
moglicht, erst die Tiir 6ffnet, sich als menschliches Wesen zu spiiren, erscheinen
mir solche Einwidnde und Geringschidtzung der Arbeit an der Person zynisch.
Auch erscheint es mir aussichtslos, auf Organisationen mit einer antiemanzipato-
rischen, sozialautoritiren, organisationspolitischen Tendenz zu vertrauen, wenn es
tatsdchlich um die Notwendigkeit zur Verdnderung der gesellschaftlichen Verhilt-
nisse in Richtung einer Assoziation geht, in der die freie Entwicklung eines/einer
jeden die Bedingung fiir die freie Entwicklung aller ist.

schlagen scheint, eine Kraft, Riickschlidge zu ertragen, eine Kraft, die die Zukunft niemals dem Gegner ldsst,
sondern sie fiir sich in Anspruch nimmt. Es gibt gewiss auch einen dummen, feigen Optimismus, der verpont
werden muss. Aber den Optimismus als Willen zur Zukunft soll niemand veréchtlich machen, auch wenn er
hundertmal irrt; er ist die Gesundheit des Lebens, die der Kranke nicht anstecken soll. Es gibt Menschen, die
es fiir unernst, Christen, die es fiir unfromm halten, auf eine bessere irdische Zukunft zu hoffen und sich auf
sie vorzubereiten. Sie glauben an das Chaos, die Unordnung, die Katastrophe, als den Sinn des gegenwirtigen
Geschehens und entziehen sich in Resignation oder frommer Weltflucht der Verantwortung fiir das Weiterle-
ben, fiir den neuen Aufbau, fiir die kommenden Geschlechter. Mag sein, dass der jiingste Tag morgen an-
bricht, dann wollen wir gern die Arbeit fiir eine bessere Zukunft aus der Hand legen, vorher aber nicht« (Bon-
hoeffer 1998: S. 36).

6 Im Zusammenhang von politischer Bildung und Befreiung von therapeutischer Arbeit zu sprechen trifft auf
Widerstand. Berechtigt dann, wenn damit der Riickzug aufs Ego und die Selbstverwirklichungspflege in der
von der Gesellschaft isolierten Gruppentherapie gemeint wire. Ruth Cohn, Psychologin und Pddagogin
schrieb »Pidagogisch-therapeutisch ist jede Situation, die dem psychisch eingeengten Menschen hilft, Zu-
gang zu sich selbst und zu anderen zu finden, d. h. deutlicher zu empfinden, priziser wahrzunehmen, tiefer zu
fiihlen, klarer zu denken und sich bezogen auf den anderen auszudriicken. Mit anderen Worten: Eine padago-
gisch-therapeutische Situation fordert die Fahigkeit, sich der Welt und sich selbst verantwortlich handelnd zu-
zuwenden und seiner autonom-interdependenten Wirklichkeit Rechnung zu tragen.« »Piddagogik ist die
Kunst, Therapien antizipierend zu ersetzen. Therapie ist nachtrigliche Pddagogik./ Gesellschaftliche Struktu-
ren konnen Art und Hiufigkeit der Fesselungen verdndern, vermindern oder erhhen« (Cohn 1975: S. 176).
Ruth Frey merkte hierzu in einem Brief an: Die Modifikation von Werten, Einstellungen und Verhaltenswei-
sen und deren Verankerung in konkreten linken, demokratischen politischen Projekten, das kénnte diesen the-
rapeutischen Anspruch fiir die Linke annehmbar machen. Oder anders ausgedriickt. Nicht nur driiber reden,
sondern titig so sein.

Ich habe mehrfach in der Bildungsarbeit mit dlteren Menschen im Themenfeld Diskriminierung beobachtet,
dass allein schon die Anerkennung, selbst diskriminiert zu werden und auch zu diskriminieren, auf groflen in-
neren Widerstand trifft. Wenn diese Hemmschwelle iiberwunden wurde, tat sich die nédchste Steilwand auf,
niamlich die eigene und die Wiirde anderer Menschen als konkrete Utopie in ihr Recht zu setzen und nicht vor
den Gegebenheiten und den eigenen inneren Widerstinden resignierend zu kapitulieren.

Unter Logotherapeuten und Existenzanalytikern wird eine Diskussion zur Bedeutung von »Sinn« fiir die Bil-
dung gefiihrt (Biller 2005, 2006). Eine »sinnzentrierte Piddagogik« (Lotz 2009) kann dazu beitragen Verant-
wortung zu leben und zwar unter allen Lebensumstinden. Spalleck, Logotherapeut und im Riickgriff auf
Fromm, zeigt anschaulich das Leiden am sinnentleerten Leben in der marktradikal zugerichteten kapitalisti-
schen Welt. Er entwickelt Auswege aus dieser Welt, »Vom Profit zum Sinn — von der Psyche zur geistigen
Person« und zeigt deren Wirkungen als »Gesundheitsfaktoren« (Spalleck 2009). Dass solidarisches Leben
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In diesem Beitrag wurden das Social Justice-Konzept und dessen Praxis nicht
ausfiihrlich vorgestellt und es wurde auch nicht ausfiihrlich begriindet, wie von
mir befiirwortet, Social Justice-Konzepte in den Kanon emanzipatorischer politi-
scher Bildung aufzunehmen. Sondern ich ging der Frage nach, worin die geistige
Dimension dieses Konzeptes besteht und welche Erweiterungen sich daraus fiir
eine emanzipatorische Bildungsarbeit und die Haltung der Lernenden, darin ein-
geschlossen die »Lehrenden«, ergeben.

Zu den Erweiterungen zihle ich den Anspruch an die »Menschen- und Her-
zensbildung« der BildnerInnen und darunter insbesondere ihre »Dialogfahigkeit«,
die nicht vordergriindig auf dem Erwerb technischer »Tools« im Sinne von Rheto-
rik, sokratischem Dialog oder anderer Methodensettings beruht, sondern die aus
dem ganzen Menschen zum anderen (ICH-DU) spricht.

Martin Bubers Dialogik zufolge ist dies eben keine Methode, sondern eine
Werthaltung, eine Philosophie der Begegnung zwischen Menschen, die Buber
selbst gelebt und in die jiidische Erwachsenenbildung eingebracht hat. Begegnung
im Sinne Bubers ist Sein ohne Mittel, mittelloses Erleben. Freilich kann es den-
noch hilfreich sein, wie in der deutschen Adaption von Social Justice zum SJ-
Training’ dargestellt, wenn das Konzept Martin Bubers auch auf seine methodi-
sche Inspirationen hin untersucht wird. Auch wenn im Riickgriff auf Buber gerade
nicht ein zwingendes Methodensetting sinnvollen Dialogs fiir eine humane Zu-
kunftsgestaltung abgeleitet werden kann. Dialogik ist keine Dialektik, Wider-
spriiche bleiben als fruchtbare Spannung erhalten, sind auszuhalten, kénnen
gerade dadurch produktiv gemacht werden, dass in der Begegnung die Wider-
spriiche nicht in einer Synthese aufgehoben werden, sondern in gegenseitiger
Wertschitzung ohne einen Zweck die Instrumentalisierung des Anderen zu verfol-
gen. Darin sehe ich auch das Wesen der Mahloquet®, wie Czollek jiidische tradi-
tionelle Debattenkultur interpretiert.’ Der jiidische »Lehrer« mochte mittragen,
mitarbeiten, sich mitfreuen, im Dialog will er nicht Recht haben, sondern die Welt
miteinander demokratisieren, mit Geduld und Gesprichsfdhigkeit. Die Impulse

und weniger Ungleichheit gliicklich(er) machen und Solidarische Okonomien hierfiir hilfreich sein konnen,
ist an anderer Stelle ausgefiihrt (Klar 2008, Wilkinson/Pickett 2009). Den neurobiologischen Nachweis, dass
die Gesetze der Evolution eine solidarische Lebensweise der Menschen gebieten und nicht das »Gesetz des
Dschungels«, dass Kooperation und Toleranz und nicht die Konkurrenz Grundlage aller Lebensvorginge ist,
zeigten anschaulich Humberto Maturana und Francisco Varela (Maturana/Varela 1987). Menschliches Erken-
nen mit dem Anspruch der Emanzipation erfordert also m. E. hochst individuell sich die Frage nach Sinn- und
Werteverwirklichung unter den jeweiligen konkreten Bedingungen handelnd zu beantworten. Der Blick auf
die Subjekte der Geschichte, die Notwendigkeit handelnder Personen zur Erlangung neuer emanzipatorischer
Formen der Vergesellschaftung ist vielleicht auch der letzte Grund, warum Revolution nur als allméhliche
Verinderung und nicht als »Sprung« denkbar ist (vgl. Thiel 2007 und 2010).

7 Vgl. die Publikation von Czollek/Perko/Weinbach 2010.

8 Machloket (Thora Debate): (Wortlich: »Debatte« oder »Streitigkeiten«); in Torah, einen Streit zwischen zwei
unterschiedlichen Auffassungen iiber eine juristische Interpretation, http://www.chabad.org/search/keyword_
cdo/kid/10491/jewish/Machloket.htm und http://www.erzwiss.uni-hamburg.de/Inst01/Projekt/JF/ilmm htm.

9 Vgl. auch Czollek 2006.
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zur Selbstbefreiung sind gleichsam »nur« ein nicht machbares »Nebenprodukt«
der Begegnung in gegenseitiger Akzeptanz (Buber/Rogers/Friedmann 1992).
Wolfgang Krone hat in einem Vortrag der Martin Buber Gesellschaft zehn
Kernfidhigkeiten zum Dialog, zur Gespréichskonfiguration entwickelt (Krone
2010), die im Sinne Bubers eine »Kultur der Aufmerksamkeit und Hinwendung«
befordern sollen.
Er stellt gegeniiber:'

Wege zum Dialog Wege aus der Dialogfalle

Eine lernende Haltung einnehmen Mit Wissen beeindrucken

Radikalen Respekt zeigen Den anderen keinesfalls ernst nehmen
Von Herzen sprechen Unpersonlich und abstrakt bleiben
Generativ zuhoren Ins Wort fallen, unterbrechen
Annahmen und Bewertungen Sich mit seiner Meinung identifizieren
»suspendieren, in der Schwebe halten

Erkunden Den Gegner durch Fragen verunsichern
Produktiv pladieren Seinen Standpunkt unmissversténdlich vertreten
Verlangsamung zulassen Schnell sein

Die Beobachterin beobachten Mich selbst nie in Frage stellen

Social Justice in unserer politischen und politisierenden Arbeit

»Ein Blick in die angelsidchsischen Linder und auf das dort erstarkte Social
Justice-Projekt kann Anregungen zu einer anderen Politik geben, denn dieses Pro-
jekt ist auf eine politische und politisierende Arbeit mit dem Ziel solidarischer, ra-
dikaler Transformation quer durch die Gruppen und Individuen der Gesellschaft
orientiert« (Weinbach 2006: S. 37). Mit den SJ-Trainings soll Diskriminierung
schirfer in ihrer Komplexitét und institutionellen Verankerung in den Blick ge-
nommen werden. Vielfalt und Verschiedenheit soll mit einer Anerkennungskultur
begegnet werden, in der die Akteure nicht nur mit Toleranz, mit Duldung der/des
Anderen reagieren, sondern Vielfalt, Andersheit mit Wertschétzung begegnen und
zu einer produktiven Kraft entfalten. Soziale Bewegungen haben in den USA eine
andere Geschichte und Struktur als in Deutschland, sie sind weniger klassen-
kampforientiert, stirker libertdr-individualistisch und zumindest frither als in
Deutschland eine Vielfalt von Interessenbewegungen. Moglicherweise ist es auch
in diesen Bewegungen in den USA verbreiteter, mitzuwirken, solche zu unterstiit-
zen, Privilegien abzugeben, Privilegien verwenden, um Gesellschaft zu verén-

10 Zit.n. Krone 2010: S. 7.
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dern, auch wenn man selbst (meint) nicht zu den unmittelbar »Betroffenen«, son-
dern eher zu den »Privilegierten« zu gehoren, als das bisher in Deutschland der
Fall ist." Deutlicher noch: In der Geschichte der deutschen Linken, in Parteien
und Gewerkschaften gab es und gibt es immer noch erhebliche Vorbehalte gegen
Intellektuelle, also gegen Menschen mit privilegierten Zugéngen zu Wissen und
Kommunikation. SJ in England und in den USA stellt auch eine enge wechselwir-
kende Verbindung von Politik und Philosophie, von Theoretikern als Teil der
praktischen Bewegung dar, wie sie in Deutschland noch vergleichsweise schwach
entwickelt ist.

Sozialer Bereich: Nachbarn,
:::Schule, Kolleginnen, Bekannte
::usf., d. h. alle, mit denen man
regelméBig zusammen kommt.
;- Wie kannst du diese
beeinflussen?

% Umfeld: Familie, Freunde usf.
“ Wie kannst du jene Menschen

beeinflussen, die dir nahe

. stehen?

' Das Selbst: Die Einzelnen

- mit ihren Méglichkeiten,

== gigenen Werten und Gefiihlen
"' zu verstehen.

i Was willst du veréndern?

i: Community: Leute, mit denen
:: du im offentlichen Raum zu tun,
d. h. keinen regelmaBigen Kon-
takt hast. Was kann hier
getan/verandert werden?

Grafik 2: modifiziert nach Adams 1997

11 Vgl. Das Konzept der Verbiindeten Czollek/Weinbach 2008: S. 13.
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Um die Wirkung von SJ und die Chancen und Grenzen der deutschen Transfer-
anstrengungen durch SJ-Trainings beurteilen zu konnen ist es wichtig zu verste-
hen, dass SJ kein »Wir« im Sinne »eines« einheitlichen Projektes konstituiert,
sondern SJ wirkt als Feld von Personen in unterschiedlichen gesellschaftlichen
Bereichen.”” So wird deutlich, dass SJ anstrebt Bildungsprozesse und politische
Bewegung auf das engste miteinander zu verkniipfen. Das erscheint mir als die
schwierigste Seite des Transfers in deutsche Zusammenhinge, aber sie erscheint
mir auch als nicht hintergehbar, wenn SJ in die emanzipatorische linke Bildungs-
arbeit Eingang finden soll.

Erst wenn wir den Zusammenhang zwischen der Wandlungsnotwendigkeit von
Person und Gesellschaft erkennen und als Aufgabe anerkennen, wird die ganze
Tiefe der notwendigen Transformationsprozesse begreifbar. Zugleich kann ich mit
Freude diesen Weg wihlen, weil auf ihm doch auch meine Person Bereicherung,
qualitatives Wachstum, eine neue Qualitdt von Beziehungsfahigkeit erfahrt, auch
wenn ich immer noch im Kapitalismus leben muss. So verstanden ist Emanzipa-
tion eine Entwicklung meines Selbstwert(es)gefiihls im solidarischen Bezug auf
andere Menschen. In dieser qualitativ neuen Begegnung des ICH mit dem DU
wird es mir moglich, meine zentralen Lebenswerte spiirbarer zu fiihlen. Fiir Men-
schen in der sozialen Situation des Prekariats kann der Schutz durch Unwissen,
durch Verleugnung der Diskriminierungserfahrungen zunichst ein »Uberlebens-
rezept« sein. Wenn durch SJ Wissen um gesellschaftliche Ursachen erarbeitet
wird, dann kann die Gefahr bestehen zu folgern: Wenn ich nicht »schuld« bin,
was kann ich dann tun? Meine Lage, meine Erwerbslosigkeit erscheint als nicht
integrierbar ins »wahre« Leben. Hartz IV beispielsweise erzieht zur Unterwer-
fung: »Gib mir bitte« etwas zum Leben. SJ kann ermutigen und befdhigen Alter-
nativen gemeinschaftlich zu leben. Solidaritédt bedeutet, das Gesellschaftliche
nicht nur als Blockade wahrzunehmen, sondern auch als Erméglichungsfeld zu
gestalten. Die Herausbildung solidarischer Bewegungen geschieht nicht im
Selbstlauf.”” »Wenn dem Selbstveridnderungsprozess im Einklang mit der politi-
schen Verdnderungsintension gleichermaB3en Aufmerksamkeit geschenkt wird,
dann hat sich unsere Miihe gelohnt. Social justice steht jedenfalls fiir die Gleich-
wertig- und Gleichzeitigkeit« (Ruth Frey 19.1. 2010: Brief an den Autor).

12 Vertiefend Czollek/Weinbach 2008: S. 6 ff.

13 »Die solidarischen Subjekte benétigen [...] einen langen Atem. Sie sind darauf angewiesen, sich schonungs-
los der materiell-strukturellen und der medial vermittelten psychischen Ubermacht der neoliberalen Michte
bewusst zu bleiben, um nicht in die Sackgasse einer abgeschotteten Gegenwelt zu geraten. Zugleich stehen sie
vor der Herausforderung, Ohnmachtserfahrungen und Niederlagen auszuhalten, ohne zu verzweifeln. Nur
durch die realistische Verarbeitung der Vergangenheit und Gegenwart von Unterdriickung und Widerstand,
durch die Aufdeckung und Entlegitimierung der sozialokonomischen, ideologischen und psychischen Herr-
schaftsmechanismen kann die reale und psychische Unterordnung der Menschen [...] auBer Kraft gesetzt und
durch eine Ethik der solidarischen Einmischung iiberwunden werden« (Duchrow u. a. 2006: S. 371).

105



Literatur

Bauman, Zygmunt 2005: Verworfenes Leben. Die Ausgegrenzten der Moderne, Bonn.

Biller, Karlheinz 2005: Sinnzentriertes Erziehen — Darstellung und Begriindung eines neuen Erziehungsverstidndnis-
ses. In: Existenz und Logos. Heft 2, Freiburg, S. 6-31.

Biller, Karlheinz 2006: Welche Bedeutung hat »Sinn« fiir Bildung? In: Logotherapie und Existenzanalyse. Heft 1,
Bad Ragaz, S. 31-52.

Bonhoeffer, Dietrich 1998: Rechenschaft an der Wende zum Jahr 1943: »Nach zehn Jahren«. In: ders.: Widerstand
und Ergebung. Briefe und Aufzeichnungen aus der Haft. DBW Bd. 8, Giitersloh.

Brie, Michael 2008: Gewalt und Befreiung. Solidarische Emanzipation unter den Bedingungen des neoliberalen Ka-
pitalismus. In: Rainer Rilling (Hrsg.): Eine Frage der Gewalt. Antworten von links, Berlin, S. 101-138.

Buber, Martin 1986: Der Weg des Menschen nach der chassidischen Lehre. Heidelberg.

Buber, Martin/Rogers, Carl/Friedman, Maurice 1992: Dialog zwischen Martin Buber und Carl Rogers. In: Integra-
tive Therapie. Diisseldorf, S. 245-260.

Buber, Martin 2006: Das dialogische Prinzip. Miinchen.

Czollek, Leah Carola/Perko, Gudrun (Hrsg.) 2003: Verstidndigung in finsteren Zeiten. Interkulturelle Dialoge statt
»Clash of Civilizations«, Koln.

Czollek, Leah Carola 2003: Am Anfang war das Wort. Aspekte jiidischen Dialoges und die Vielstimmigkeit von Mul-
tikulturalismus. In: Czollek, Leah Carola/Perko, Gudrun (Hrsg.): Verstandigung in finsteren Zeiten. Interkultu-
relle Dialoge statt »Clash of Civilizations«, Koln, S. 44-64.

Czollek, Leah Carola/Weinbach, Heike 2008: Lernen in der Begegnung. Theorie und Praxis von Social Justice Trai-
nings (IDA-Reader), 2. Auflage, Diisseldorf. Inhaltsinformation:
http://www.idaev.de/html/SJT_nhalt.pdf [Zugriff 01.11.2011].

Czollek, Leah Carola 2006: Mahloquet als integrative Methode des Dialoges: Ein Mediationsverfahren in sieben Sta-
tionen. In: Perspektive Mediation. Beitrdge zur KonfliktKultur, Wien, S.192-197. Siehe auch:
http://www.mahloquet-dialog.eu/texte/Mahloquet%5BCzollek_Perko%S5D.pdf [Zugriff 01.11.2011].

Czollek, Leah Carola u. a. 2010: Mahloquet Dialog. Berlin. Ubersicht in
http://www.mahloquet-dialog.eu/texte/Rubrik_Mahloquet.pdf [Zugriff 01.11.2011].

Czollek, Leah Carola/Perko, Gudrun/Weinbach, Heike 2010: social justice. Berlin.

Ubersicht: http://www.social-justice .eu/texte/Rubrik_Social_Justice.pdf [Zugriff 01.11.2011].

Doubrawa, Erhard 2002: Die Politik des Ich-Du. Der Anarchist Martin Buber. In: Doubrawa, Erhard/Staemmler,
Frankfurt/M. (Hrsg.): Heilende Beziehung — Dialogische Gestalttherapie. Wuppertal. Siehe auch:
http://www.gestalt.de/doubrawa_buber.html [Zugriff 01.11.2011].

Duchrow, Ulrich/Bianchi, Reinhold/Petracca, Vincenzo 2006: Solidarisch Mensch werden. Psychische und soziale
Destruktion im Neoliberalismus — Wege zu ihrer Uberwindung, Hamburg.

Engels, Friedrich/Marx, Karl 1959: Manifest der Kommunistischen Partei. In: MEW 4, Berlin, S. 459 ff.

Frankl, Viktor E. 1979: Der Mensch vor der Frage nach dem Sinn. Miinchen.

Frankl, Viktor E. 2008: ... trotzdem Ja zum Leben sagen. Ein Psychologe erlebt das Konzentrationslager, Miinchen.

Frey, Ruth 2007a: Linke politische Bildung jenseits von Anpassung und Gewalt. Berlin.

Frey, Ruth 2007b: Linke politische Bildung jenseits von Anpassung und Gewalt (rls papers). Berlin.

Frey, Ruth 2007c: Wer will, dass die Welt so bleibt wie sie ist, der will nicht, dass sie bleibt! Zur Debatte »Welche
politische Bildung braucht eine neue Linke?«. Berlin. Siehe auch: http://www.rosalux.de/themen/
kultur-medien/publikationen/publikation/datum/1970/01/01/wer-will-dass-die-welt-so-bleibt-wie-sie-ist-der-
will-nicht-dass-sie-bleibt/thema/sprachen/bildungspolitik/priorisierung-regional .html [Zugriff 01.11.2011].

Frey, Ruth; Schlonvoigt, Dieter 2010: Politisches Weiterbildung: Unser Selbstverstdndnis. Berlin. Siehe auch:
http://www.rosalux.de/themen/politische-bildung/specials/weiterbildung0/politisches-weiterbildung-
unser-selbstverstaendnis.html [Zugriff 01.11.2011].

Fromm, Erich 1988: Das Menschenbild bei Marx. Frankfurt/Main.

Fromm, Erich 2005: Anatomie der menschlichen Destruktivitidt. Hamburg.

Fromm, Erich 2006: Die Furcht vor der Freiheit. Miinchen.

Hobsbawm, Eric 1994: Das Zeitalter der Extreme. Weltgeschichte des 20. Jahrhunderts, Miinchen.

Hiither, Gerald 2005: Die Macht der inneren Bilder. Wie Visionen das Gehirn, den Menschen und die Welt verdndern,
Gottingen.

Institut Mahloquet Dialog (Czollek, Leah Carola u. a.) 2010: Was ist die Mahloquet? Berlin. Siehe auch:
http://www.mahloquet-dialog.eu/mahloquet.html [Zugriff 01.11.2011].

Jahre der Entantwortung 2004: Fallstudien in gesellschaftlicher Entsolidarisierung und 6ffentlicher Entwertung.
Heft 1 u. 2, Hamburg.

Krone, Wolfgang 2010: Friedenspddagogische Impulse im Denken Martin Bubers. Martin Bubers Vision eines huma-
nen Lebens. Vortragsmanuskript fiir die Martin Buber Gesellschaft, Heppenheim.

106



Lotz, Dieter 2009: Logopédagogik — Uberlegungen zu einer sinnzentrierten Pédagogik. In: Existenz und Logos.
Heft 17, Freiburg, S. 6-15.

Marx, Karl 1958: Thesen iiber Feuerbach. In: MEW, Bd. 3, Berlin, S. 5-7. Siehe auch:
http://www.zeno.org/Philosophie/M/Marx +Karl/Thesen+%C3%BCber+Feuerbach/%5BThesen+
9%C3%BCber+Feuerbach%5D [Zugriff 01.11.2011].

Max-Planck-Gesellschaft (Hrsg.) 2009: Fokus. Das Ich im Anderen. Die Entdeckung des sozialen Bewusstseins. In:
Max Planck Forschung. Heft 4, Miinchen.

Maturana, Humberto R./Varela, Francisco J. 1987: Der Baum der Erkenntnis. Die biologischen Wurzeln des mensch-
lichen Erkennens, Bern und Miinchen.

Meuler, Erhard 1998: Die Tiiren des Kéfigs. Stuttgart.

Perko, Gudrun 2003: Respektvolle Umgiinge. Uber den Dialog, die Idee des Dialogischen und die Rolle der Imagina-
tion — von Sokrates zu Arendt und Castoriadis. In: Czollek, Leah Carola/Perko, Gudrun (Hrsg.): Verstiandigung
in finsteren Zeiten. Interkulturelle Dialoge statt »Clash of Civilizations«, Koln, S. 14-43.

Riemeyer, Jorg 2007: Die Logotherapie Viktor Frankls und ihre Weiterentwicklungen. Eine Einfiihrung in die sinn-
orientierte Psychotherapie, Bern.

Rainer Rilling (Hrsg.) 2008: Eine Frage der Gewalt. Antworten von links. Reihe: Texte der Rosa-Luxemburg-Stif-
tung. Bd .49, Berlin. Siehe auch: http://www.rosalux.de/fileadmin/rls_uploads/pdfs/Texte_49.pdf
[Zugriff 01.11.2011].

Saint-Exupéry, Antoine 1956: Der kleine Prinz. Diisseldorf.

Scherzer, Landolf 1997: Der Erste. Berlin.

Spalleck, Gottfried Matthias 2005: »Freiheit, Gleichheit, Geschwisterlichkeit«. Zur Bedeutung des Menschenbildes
der Logotherapie angesichts der globalen Krise. In: Existenz und Logos, Heft 2, Freiburg, S. 105-118.

Spalleck, Gottfried Matthias 2009: Vom Profit zum Sinn. Gedanken zum notwendigen Paradigmenwechsel in unse-
rem Wirtschaftssystem. In: Existenz und Logos, Heft 17, Freiburg, S. 74-108.

Spehr, Christoph 2003: Gleicher als andere. Eine Grundlegung der freien Kooperation, Berlin. Siehe auch:
http://www.google.de/url ?sa=t&source=web&ct=res&cd=1&ved=0CBcQFjA A&url=http%3 A %2F%
2Fwww.rosalux.de%?2Ffileadmin%2Frls_uploads%2Fpdfs%2Ftexte9.pdf&ei=9IrY SSmDOpSiOMyI8L8G
&usg=AFQjCNHWFonWe6M_8Wa_oKi5ZabXyHGF-g&sig2=pAhRCMA6MKpdBNYOViwVXw
[Zugriff 01.11.2011].

Stoger, Peter 2003: Martin Buber. Eine Einfiihrung in Leben und Werk, Innsbruck/Wien.

Thiel, Rainer 2007: Zur Lehrbarkeit dialektischen Denkens — Chance der Philosophie. Vortrag, ergidnztes Script,
Leipzig. Siehe auch: http://www.informatik.uni-leipzig.de/~graebe/Texte/Thiel-07a.pdf [Zugriff 01.11.2011].

Thiel, Rainer 2010: Allméhliche Revolution. Tabu der Linken, Berlin. Siehe auch www.thieldialektik.de
[Zugriff 01.11.2011].

Vester, Michael/Teiwes-Kiigler, Christel/Lange-Vester, Andrea 2007: Die neuen Arbeitnehmer. Zunehmende Kompe-
tenzen — wachsende Unsicherheit, Hamburg.

Weinbach, Heike 2006: Social Justice statt Kultur der Kélte. Alternativen zur Diskriminierungspolitik in der Bundes-
republik Deutschland. In: Rosa-Luxemburg Stiftung (Hrsg.): Manuskripte Band 63, Berlin.

Wilkinson, Richard/Pickett, Kate 2009: Gleichheit ist Gliick. Warum gerechte Gesellschaften fiir alle besser sind,
Frankfurt/Main.

107



Die AutorInnen des Gesprichskreises Politische Bildung

Marit Baarck,

geb. 1977, Diplomjuristin und Magistra der Erziehungs- und Afrika-
wissenschaften. Arbeitet als Pddagogin mit den Schwerpunkten politische
Bildung und begleitende Forschung in der Bildungspraxis bei Soziale Bildung
e.V. und ist Mitbegriinderin des Peter-Weiss-Haus e.V. in Rostock.

Julika Biirgin,

geb. 1968, studierte Politikwissenschaften in Marburg, Glasgow und Berlin

und promovierte in Erziehungswissenschaften/Erwachsenenbildung in Hamburg.
Dazwischen langjahrige Tatigkeit in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit.
Arbeitsschwerpunkte (2012): gewerkschaftliche und arbeitspolitische Bildung,
kritische Bildungswissenschaft, subjektwissenschaftliche Forschung

iiber Bildungsprozesse und Arbeitshandeln. Letzte Veroffentlichungen:
Arbeitspolitische Bildung — eine Skizze. In: Institut Solidarische Moderne 2012
(Hrsg.): Bildung fiir eine solidarische Gesellschaft. Crossover:

Experimente selbstorganisierter Wissensproduktion. Hamburg, VSA, S. 261-265.
Gewerkschaftliche Bildung unter Bedingungen indirekter Arbeitssteuerung —
Zweckbildung ohne Gewiéhr (in Vorbereitung).

Miinster, Westfélisches Dampfboot.

Torsten Feltes,

geb. 1971, Diplompédagoge, lebt in Berlin, titig in der Jugendberufshilfe,
letzte Veroffentlichung: Zur Kritik gegenwértiger Schulleistungsstudien.
Jahrbuch fiir Pidagogik 2010 (zusammen mit David Salomon).

108



Marco Hahn,

geb. 1978, Dipl. Medizinpadagoge (Dipl. med. péd.), Tatigkeit: Schulleiter.
Letzte Veroffentlichung(en): Hahn, Marco: Lernen vom Standpunkt des Subjekts.
In: Ertl-Schmuck, R ./Fichtmiiller, F. 2009: Pflegedidaktik als Disziplin.

Eine systematische Einfiihrung, Bd. 1, Weinheim: Juventa Verlag.

Hahn, Marco/Pape, Ulf/Metzger, Wolfram: Briicken bauen, voneinander lernen.
Bildung und Gesundheit fiir alle! Ein Solidaritidtsprojekt im neuen Gesundheits-
und Bildungssystem Venezuelas. Globale Solidaritét und linke Politik

in Lateinamerika. In: Gerlach, Olaf/Hahn, Marco/Kalmring, Stefan/Kumitz,
Daniel/Nowak, Andreas 2009 (Hrsg.): Globale Solidaritét und linke Politik

in Lateinamerika. Berlin, S. 253-268. Besondere inhaltliche Schwerpunkte:
Schulentwicklung, Lehren und Lernen aus kritisch-reflexiver Perspektive,
Lernberatung, Coaching, Trauma und Lernen, berufliche Qualifizierung von
Fliichtlingen und Migrant/innen im Berufsfeld Gesundheit/Pflege und Soziales.

Carsten Krinn,

Dr. phil., geb. 1965. Auslandsbiiroleiter der RLS in Siidasien (New Delhi)
Letzte Veroffentlichung(en): Zwischen Emanzipation und Edukationismus
Anspruch und Wirklichkeit der Schulungsarbeit der Weimarer KPD.

In: Geschichte und Erwachsenenbildung, Band 22 (20007).

Besondere inhaltliche Schwerpunkte: Erwachsenenbildung, Geschichte und
Politik Stidasiens, Mitgliedschaften: ver.di, Die LINKE, InkriT-Fellow.

Andreas Merkens,
geb.1970, Bildungsreferent Rosa Luxemburg Stiftung Hamburg,
Schwerpunkte: Politische Bildung & Piddagogik, Hegemonietheorie.

Janek Niggemann,

geb. 1981, Stipendiat der Rosa-Luxemburg-Stiftung, promoviert zu zivil-
gesellschaftlichen Kédmpfen um padagogische Autoritét.

Letzte Veroffentlichung: So wie du bist bleibst du nicht. Alltégliche Kédmpfe
um eine zeitgeméBe Lebensweise. In: Zeitschrift Luxemburg Heft 2/2011.
Aktiv bei Gruppe Soziale Kdmpfe Berlin, Assoziation Kritische Psychologie
Berlin, Helle Panke e.V. Rosa-Luxemburg-Stiftung Berlin.

Mitglied bei ver.di und BdWi.

109



David Salomon,
geb. 1979, Dr., Vertretung der Professur fiir politische Bildung
an der Universitit Siegen. Letzte Veroffentlichung: Demokratie. Koln 2012.

Bernd Wittich,

geb. 1952 in Bautzen /Ostsachsen. Nach Abitur und Facharbeiterlehre

Studium der Philosophie, Politischen Okonomie, Geschichte der Deutschen
Arbeiterbewegung und des Wissenschaftlichen Kommunismus (Politische
Theorie) und Erwachsenenbildung an der Uni Leipzig,

dort auch Forschungen zur Biindnis- und Jugendpolitik, Forschung zum
Antifaschismus/DDR-Geschichte an der Uni Mannheim, titig in der
gewerkschaftlichen politisch-historischen Bildung, Weiterbildung als
Logotherapeut (Sinn- und Existenzberatung). Mitarbeit im Gespréchskreis
Politische Bildung der Rosa-Luxemburg-Stiftung, Mitglied Gewerkschaft Ver.di,
ATTAC und DIE LINKE. Besonderes Interesse am Forschungsfeld zu Problemen
und Aufgaben einer solidarischen politischen Kultur in der Linken.

110



Mit Blick auf die Uberlegungen von Gramsci, Brecht, Freire,
Heydorn, Negt, Holzkamp, der Schulungspraxis der KPD und
der Social Justice Education werden Moglichkeiten kritischer
Bildungspraxis erortert. Die teils unbekannten, vergessenen
oder verloren gegangenen Zugange ermoglichen, sich lernend
mit den Erfahrungen und Traditionen linker Bildung auseinan-
derzusetzen.

dietz berlin

022839

ISBN 978-3-320-02283-9

783320

9



