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Flr Dieter Schlonvoigt
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Einleitung

Die Sprengkraft des Zweifels fir offene Lernprozesse nutzen

»Die fast unlosbare Aufgabe besteht darin,
weder von der Macht der anderen,

noch von der eigenen Ohnmacht

sich dumm machen zu lassen.«

Theodor W. Adorno

Der Anspruch einer sich als links verstehenden politischen Bildungsarbeit
geht allzu oft mit einem gewissen Uberschwang einher, der glaubt, sich nicht
mehr um die Bedingungen seiner Verwirklichung kimmern zu missen. Ein
kritisches Verstdandnis von Bildung schlagt auf diese Weise schnell wieder in
unkritische Affirmation um. Es ist nach unserer Auffassung eher ein Zeichen
von Ohnmacht als von gesellschaftskritischer Treffsicherheit, wenn lautstark
verkiindete Ziele sich in radikaler Pose ergehen und liber das Machbare hi-
nausschieBen — und zwar gerade deshalb, weil fir uns die grundlegende In-
tention einer basalen Kritik und einer Uberwindung der bestehenden Ver-
héltnisse aulRer Frage steht. Man begibt sich ins Wolkenkuckucksheim, das
niemanden zu dngstigen vermag — insbesondere nicht jene, die es sich auf
dieser Erde auf Kosten der Vielen gemdtlich eingerichtet haben.

Damit keine Missverstandnisse entstehen: Nicht das Utopische sollen
sich die Verdammten dieser Erde und ihre organischen Intellektuellen ver-
sagen. Sie sollen und missen nach dem Besseren streben. Aber nur die
Utopie, die sich aus den Verhaltnissen heraus Giber das Bestehende erhebt
und sich der Tendenzen und Latenzen der realen Welt versichert, um diese
gegen die beharrenden Gewalten in einer Judobewegung in Anschlag zu
bringen, kann im Sinne Ernst Blochs als eine konkrete gelten. Nur sie kann
reale Gestaltungs- und Wirkmacht erlangen und sich gegen fortwahrende
Enttduschungen risten. Das bloR Emphatische gefallt sich dagegen in me-
lancholisch-nostalgischer Attitlide und ist, wie Georg-Wilhelm Hegel es be-
zeichnete, »kraftlose Schonheit«. Sie zementiert ungewollt das Alte, die be-
stehenden (Un-)Verhaltnisse, indem sie der so wichtigen kritischen Theorie
und Praxis ihre Spitze und StoRRkraft nimmt.

Auf dem Feld der Bildung kénnen uns jene Linken als Beispiel dienen, die
ihre Vision freien Lernens mit der Utopie einer Gesellschaft der autonomen
Gleichen eng verkoppeln und der bestehenden Fremdbestimmungin Bildung,
Produktion und Reproduktion einfach abstrakt gegentiberstellen, ohne sich
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Gedanken Uber die Wege von einem zum anderen zu machen. Aber auch
um die beharrende Position einer verbreiteten Idealisierung der alten Hum-
boldtschen Vorstellung einer universalistischen Bildung ist es nicht besser be-
stellt —wenigstens dann, wenn sie die gesellschaftlichen Bedingungen nicht
zu reflektieren weil3, die sie einst auf den Plan rief und an die sie selbstver-
standlich gebunden bleibt. Wo sie heute geduRert wird, wirkt sie in einer in-
zwischen gewandelten Welt fremd und verkiirzt. Rekurrierte das friihe Bir-
gertum einst zu seiner Legitimation auf die Werte Eigentum, Familie, Kultur
und Bildung — letzte im Sinne einer moglichst vollstandigen Aufhdufung von
Wissensbestanden —, irritiert ein konservierter humboldtscher Geist heutzu-
tage durch seinen birgerlichen Bildungsdiinkel, indem er am elitdren Schein
des Genies und der Begabung festhalt und Privilegien zu rechtfertigen sucht.
Er verkiirzt Bildung, indem er nahezu ausschlieRlich auf quantifizierbare und
moglichst umfassende Wissensbestdande abhebt. Er spart neben der Wis-
sensvermittlung eine Ausbildung von Haltungen und Kompetenzen aus, also
wesentliche Momente, die Handlungsfahigkeit im Bildungsprozess generie-
ren und Vorbedingungen einer Aneignung der entfremdeten Verhaltnisse
durch die Subalternen sind.

Die humboldtsche Norm des Universalintellektuellen ist dartber hinaus
schal, wertet diese doch nicht nur jene systematisch ab, die ihren Mangel an
Wissen nicht wenigstens durch Eigentum, Kultur oder Familie ausgleichen
kdnnen, sondern sie ist eine geschichtliche Norm, das heil3t, sie ist veral-
tet. Nur schwer l&sst sich heute noch eine Art Jean Paul Sartre oder Simone
Beauvoir vorstellen, die, umfassend gebildet und kritisch eingestellt, zwi-
schen zwei Werbepausen eingetaktet, in einer Talkshow Uber die Zusam-
menhange der Welt aufklaren und danach auf dem Weg ins Hotel dariber
twittern. Die letzten noch moglichen Universalgelehrten erkannten selbst
ihre eigene gewordene Unmoglichkeit, gleichsam indem sie das universal ge-
wusste Wissen als Enzyklopadie nur noch arbeitsteilig im Kollektiv zu rekon-
struieren versuchten. Wir denken an Denis Diderot, Frangois-Marie Arouet
(Voltaire) oder Georg-Friedrich Hegel. Die Relevanz eines solchen Projektes
gewinnt im Zeitalter der Post-Universalgelehrten noch an Bedeutung, zeich-
net sich real aber auch ab. Die prinzipielle Gesamtheit Aller als virtuelle Ge-
meinschaft, die selbst noch die Gesamtheit der scientific community in ih-
rem Kénnen Gbertrumpft, scheint prozesshaft Wirklichkeit zu werden, indem
sich Wikipedia als Projekt einer Giberdimensionalen Enzyklopddie realisiert.
Sukzessive, aber in rasender Geschwindigkeit, entsteht ein kollektiver Lern-
und Korrekturprozess, der sich standig weiterentwickelt.
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Weitreichende Aufgaben bleiben dennoch bestehen, denn in Wikipedia
erschopft sich keineswegs das universelle Projekt der Gewinnung von Wis-
sen Uber die Welt. Es bedarf zum Beispiel sortierender Funktionen, Ord-
nungen und Selektionen des gewussten Wissens, die es aus bestimmten
Blickwinkeln als relevantes Wissen identifizieren und fir ein neugieriges
und wissbegieriges Publikum aufbereiten. Die historische und kritische Per-
spektive des Marxismus, des klassischen Feminismus oder der Kritischen
Theorie seien als Beispiele genannt. Es besteht jedoch die Gefahr der Ka-
nonisierung. Eine solche Neigung gleicht nach unserer Auffassung in vie-
len Momenten dem biirgerlichen Bildungsdiinkel. Auch sie ist ein Ausweis
der toten Schonheit, des schon(en) Toten, das sich mit letzter Kraft zu ver-
ewigen sucht. Sie rechtfertigt die Machtanspriiche jener, die zu kanonisie-
ren vermogen, und verabsolutiert bestimmte Wissensmengen gegenliber
Haltungsfragen und dem Erwerb von Handlungskompetenzen.

Interpretierend die Welt zu verandern, war Marxens Maxime in der 11.
Feuerbachthese. Ohne Haltungsfragen und entsprechende Handlungskom-
petenzen geht es nicht. Das Wissen, das der Interpretation der zu veran-
dernden Welt dient, darf aber auch nicht starr sein und nicht erst durch
Waichter des Wissens freigegeben werden. Der Kanon erfiillt zudem die
Funktion des Pfeifens im Walde, welches die Angst vor der Dunkelheit
durchs kollektiv Vergewisserte zu bannen moge. Eine zweifelhafte Macht
ist dieses Wissen, denn es entleert das Lied von der Unzuldnglichkeit des
Singensim Walde gegen die eigene Angst; sie flihrt zu einer Verdinglichung
des gewussten Wissens und ungewollt in die Vergessenheit. Der Kanon hat
stets und immer lebendigen Lernprozessen im Wege gestanden und das
selbstandige Denken erschwert. Er bildet Bataillone von bis an die Zdhne
bewaffneten und im Geiste verbohrten Gralshitern der Wahrheit heraus,
die das Weiterdenken, die Freiheit zum Andersdenken, unterbinden und
Alle in den Bann der Befangenheit stellen, sodass die frisierte Lehre zu ei-
ner autoritdaren und langweiligen Konformisierung der Belehrten fihrt.

Rosa Luxemburg hat recht friih auf eine entsprechende schlechte Tendenz
in der politischen Linken hingewiesen, indem sie in der alten Arbeiter_innen-
bewegung einerseits eine »peinliche Angst« (LuxW 1/2: 364)! diagnostizierte,
jaaufdem Boden des Marxismus bleiben zu wollen, andererseits eine ortho-
doxe Bestrebung in den Apparaten ausmachte, einen in sich geschlossenen

1 Zu den Quellenangaben siehe das Literaturverzeichnis unseres Beitrags »Poli-
tische Lernprozesse« in diesem Band.
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theoretischen Bau zu errichten, der »schopferische Weiterentwicklungen«
nurinnerhalb des bereits abgesteckten Rahmens zulassen kann. Sie wollte —
zu Recht—anderes: »Es unterliegt keinem Zweifel, dass ein nur in den Haupt-
zligen entworfenes ldeensystem viel anregender wirkt als ein fertiger sym-
metrischer Bau, an dem nichts mehr auszufiihren ist, an dem sich ein reger
Geist nicht selbststdandig versuchen kann.« (ebenda: 363) In ahnlicher Weise
hat einige Jahre spater auch Johannes Agnoli in seiner Auseinandersetzung
mit Ernest Mandel dafiir pladiert, dem festen Kanon flexibel einsetzbarer
Zitatensammlungen so genannter Klassiker etwas entgegenzusetzen, dass
er treffend als »die politische Sprengkraft des Zweifels« (Agnoli 2001: 262)
bezeichnet hat. Die Geschichte ist atemlos vor lauter langen Satzen, die die
beiden Einschdtzungen belegen: Der Kanon ist der Tod jeder Theorie, die le-
bendig und wirksam sein will. Gegen das Stillstellen, gegen die Identifizie-
rung relevanten Wissens ist deshalb mit Emphase Widerspruch einzulegen.
Gegen falsche Anspriiche, etwa in Bildungsprozessen Kader_innen auszubil-
den, die die Vorstandsbeschliisse fir unfehlbar halten und das in ein festes
Korsett geschniirte Wissen wie einen Katechismus runterzubeten in der Lage
sind, ist Einspruch einzulegen. Sie sind als das zu kennzeichnen, was sie sind:
ein grober »Restleninismus« (Theodor W. Adorno).

Mit diesem Pladoyer ist bisher jedoch nur eine Seite aufgezeigt. Die Auf-
gabe, das bereits produzierte Wissen linker Bildung gegen den kulturindu-
striellen Mainstream zu behaupten und zu mehren, ist wichtig. Enzyklopa-
dische Mittel, auch jene eines Sammelbandes, aber auch der Organisierung
von Weiterbildungsorten und —veranstaltungen, konnen adaquat sein, und
zwar dann, wenn sie ohne den Anspruch einer festgezurrten Lehre gegeni-
ber jlingeren Generationen auftreten und deren eigene Erfahrungen in so-
zialen Bewegungen Ernst nehmen. Wissenstransfer wird fruchtbar, wenn er
eingebunden ist in eine Bereitstellung von Raumen und Mitteln, die den Po-
litaktiven und den Lernsubjekten helfen, ihre eigene Praxis zu reflektieren
und sich dort zu bedienen, wo es fiir ihre eigenen Anliegen nitzlich ist. Flir
den frithen Marx lag die Rolle der Philosophie in einer »Selbstverstandigung
(kritische Philosophie) der Zeit tGber ihre Kdmpfe und Wiinsche« (MEW 1:
346). Nach unserer Auffassung ist diese Aufgabe zu einem grof3en Stiick auf
eine radikale Bildung und eine linke Bildungsarbeit Glbergegangen. Kritische
Bildung liefert theoretische Werkzeuge als mehr oder weniger nitzliche An-
gebote, die immer kritisch angeeignet und damit auch verandert werden
missen. Sie liefert Angebote fiir eine Entwicklung der politischen Hand-
lungskompetenzen und schafft Platze fur Haltungsfragen, vor allem aber fir
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Begegnungen innerhalb des linken Mosaiks, fiir Austausch und ein Lernen
an gemeinsamen politischen Projekten. Sie bringt immer etwas Neues und
Unerwartetes hervor, das nicht vorab geplant werden konnte (Oskar Negt).
Sackgassen im Lernprozess empfindet sie nicht als Scheitern, sondern als
notwendigen Schritt im Fortkommen. Da sie das Mosaik zusammenbringen
will, auf eine wechselseitige Befruchtung der Akteur_innen setzt, versteht sie
Lernen als etwas, das weit mehr horizontal als vertikal stattfindet, das heifl3t
nicht ausschlieBlich oder auch nur primar zwischen Lehrenden und den so
genannten Zoglingen. Die Lehrenden machen Angebote, setzen den Lern-
rahmen, bieten Interpretationen und Werkzeuge an, aber sie schneiden die
alles entscheidenden »Lerngriinde« (Klaus Holzkamp) der Lernenden nicht
von auBen ab, indem sie auf feste Ergebnisse zielen und sich an starren Leit-
faden der Bildungsarbeit orientieren.

Da emanzipatorische Bildung das horizontale Lernen im Mosaik und zwi-
schen den Mosaiksteinchen im Blick hat und dieses befordern will, steht sie
aber auch vor nicht unproblematischen Schwierigkeiten. Sie bringt Akteur_
innen zusammen, die unterschiedlichen Logiken folgen. Einige von ihnen,
vor allem Parteien und Gewerkschaften, sind in starker Weise auf Macht-
gewinn und Machterhalt fixiert; fiir sie muss auch aus strukturellen Griin-
den die Vermittlung einer relativ geschlossenen Identitat attraktiv sein. Mit
relativ groReren Ressourcen ausgestattet als andere Mosaikakteur_innen
entsteht schnell die Gefahr, dass offen angelegte Lernprozesse wieder ab-
gedichtet werden, um sie in den kurzfristigen Dienst der Organisation zu
stellen. Langfristig wiirde eine solche Praxis selbstverstandlich auch den
auf Macht gerichteten Organisationen schaden, da sie sich von Lernmog-
lichkeiten und Aussichten des wechselseitigen Austauschs entfernen wiir-
den, um kiinftig nur noch im eigenen Saft zu schmoren.

Deshalb ist es wichtig, dass das Mosaik auf Institutionen wie die Rosa-
Luxemburg-Stiftung zuriickgreifen kann, die in moderierender Weise ent-
sprechende Angebote fiir das gesamte linke politische Feld zu schaffen
versuchen, die diese, gefangen in ihrer partiellen Logik, kaum in stabiler
Weise hervorzubringen in der Lage sind. Prekér sind entsprechende Ange-
bote stets jedoch auch hier. Denn linke politische Bildungsarbeit der RLS —
vor allem ein Programm der Weiterbildung — befindet sich an einer labilen
und permanent umkdampften Schnittstelle, die diese so wichtige Bildungs-
aufgabe immer wieder erneut in Frage stellen muss. Sie befindet sich im
Spannungsfeld zwischen Partei und parteinaher Stiftung, zwischen Funk-
tionar_innen, Basisaktivist_innen und unabhdngigen organischen Intel-



Einleitung 13

lektuellen, zwischen Kanonisierung und lebendiger Erfahrung, zwischen
Institution und sozialer Bewegung. Sie hat Traditionen und bereits gewon-
nene Erkenntnisse zu sichern, aber auch neue gesellschaftliche und poli-
tische Entwicklungen aufzunehmen und zu reflektieren. Partialinteressen
treffen an gleich mehreren Orten auf dem Feld ihres Wirkens aufeinander
und streiten unabldssig miteinander. Verschiedene Anliegen miissen des-
halb bertcksichtigt werden, aber ein allzu deutliches Nachgeben gegeni-
ber einem allzu intensiven Werben Einzelner scheint gefahrlich, wenn die
Ubergeordnete Aufgabe gewahrt werden soll. Das Gleichgewicht der Kréfte
ist mit groRer Kraftanstrengung immer wieder herzustellen. Politische Bil-
dung ist als eine offene Praxis sicherzustellen.

Dieter Schlénvoigt war und ist immer ein Garant des hier knapp skiz-
zierten Bildungsverstandnisses und der aufgezeigten Aufgabenstellung in
der RLS gewesen, die sich aus ihrer relativen Unabhangigkeit im Mosaik-
raum ergibt. Anldsslich seines pensionsbedingten Ausscheidens aus der
RLS wollen wir Schlénvoigt den vorliegenden Sammelband widmen, um
seine Leistungen fir die linke politische Bildung in der BRD zu wiirdigen.
Dass Bildung offen angelegt sein muss, hierarchiearm und teilnehmer_in-
nenorientiert zu sein hat und sich gegen Avantgardedenken und Kanoni-
sierungsbestrebungen wenden sollte und sich auf das gesamte Mosaik zu
orientieren hat, ist eine Auffassung, die innerhalb und auRRerhalb der RLS
mit dem Namen Schlénvoigt eng verbunden ist. Die Leitlinie, die er sich
far linke Bildung gesetzt hat, umschreibt er regelmafig als eine Dialektik
des mBesser werden< und »Anders sein««.

Was meint diese These? Die Spannungsbeziehung zwischen den beiden
Momenten betrifft sowohl die Form als auch den Inhalt linker Bildung. Linke
Bildung will von ihrem Anspruch her eine bessere Form aufweisen. Sie will
emanzipatorisch — und damit anders sein als klassische Bildungsformate.
Sie will schulkritisch sein, also die Bildungsinteressen der Teilnehmenden
ins Zentrum der Lernprozesse stellen, diese weder frontal belehren noch
sie in festgezurrte Kursmodule einzwangen. Sie will den Lernenden weit-
reichende Gestaltungsspielrdume im Lernprozess zur Verfligung stellen.
Wissensvermittlung alleine reicht ihr nicht aus, sie will auch Handlungs-
kompetenzen ausbilden —und zwar gerade auch in Hinblick auf die Ausge-
staltung des Lernprozesses selbst.

Linke Bildung betrachtet sich in ihrer inhaltlichen Zielsetzung als Teil
eines Politikprojekts, das durch Eigenschaften wie Aufklarung, Autonomie
und soziale Gerechtigkeit gekennzeichnet ist. Dieses will sie unterstitzten,
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indem sie gemachte Erfahrungen und Wissen weitergibt, Kritikfahigkeit an-
regt und die Fahigkeiten der Teilnehmenden entwickelt, um in politische
Auseinandersetzungen erfolgreich einzugreifen. Erfolgreich werden solche
Interventionen aber nur sein, wenn sie handwerklich gut sind — im Ideal-
fall besser als die der politischen Konkurrenz. Da ein linkes Politikprojekt
wesenhaft auf Solidaritat und Selbstbestimmung zielt, kénnen ihre Politik-
muster nicht einfach dieselben sein, wie die der Krafte, die auf Beharren
ausgerichtet sind. Linke Politik muss sich sowohl im Inhalt wie auch in der
Form von jener unterscheiden, die von ihr kritisiert wird. Dies liegt in der
Natur der Sache, wenn Ausbeutung, soziale Ungleichheit, Rassismus und
Sexismus Uberwunden werden sollen.

In dem vorliegenden Sammelband diskutieren wir gemeinsam mit einer
Reihe von Autor_innen in Schlénvoigts Sinne die These einer Dialektik des
»Besser werdens< und »>Anders sein< und loten die Herausforderungen ei-
ner offenen und gesellschaftskritischen Bildung unter den Bedingungen des
flexibilisierten Kapitalismus unter verschiedenen Blickwinkeln aus. Nach
unserer Auffassung sollte kein_e Herausgeber_in eines Sammelbandes je
versuchen, Wissen in Gleichklang oder Singsang zu bringen und nach al-
len Seiten abzurunden. Sammelbdnde sind nur fragmentarisch, konstella-
tiv, ausufernd, nicht aber systematisch und einkreisend. Der Essay ist des-
halb seine adaquate, weil offene Form. Im Zentrum dieses Sammelbandes
steht kein kanonisiertes Wissen von emanzipatorischen Prozessen in zivil-
gesellschaftlichen Organisationen, sozialistischen Parteien oder sozialen
Bewegungen. Stattdessen haben wir das selbststandige, kritische, kon-
kret-utopische Denken, die Selbstlernprozesse von aktiven politischen Sub-
jekten im linken Spektrum in den Fokus genommen. Lernen — die intelli-
gible Verarbeitung von Erfahrung — kann auf vielfaltige Weise und an den
verschiedensten Orten stattfinden oder auch unterbunden werden. Wie
man diese Raume organisiert, wie man methodologisch das Lernen poten-
ziert und welche Inhalte eine Rolle spielen, ist ein Aushandlungsprozess al-
ler Beteiligten, Gber den man sich am besten radikal transparent verstan-
digt. Es ist die vornehmste Aufgabe einer linken Stiftung, die politische
(Weiter-)Bildungsarbeit — auch parteinah — betreibt, diese Raume bereit-
zustellen, die notigen Kompetenzen zu vermitteln und das gewusste Wis-
sen flissig zu halten.

Marcus Hawel und Stefan Kalmring
Berlin im Frihling 2014
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Politische Lernprozesse

Zur schwierigen Rolle der kritischen Intellektuellen
in sozialen Bewegungen

Was tun?

Kapitalistische Gesellschaften verstricken sich in ein standiges Selbstge-
sprach. Als aulRerst dynamische und von starken Fliehkraften gekennzeich-
nete Formationen bedirfen sie zu ihrer Reproduktion einer permanenten
Selbstverstandigung tiber ihren sozialen und politischen Gesamtzusammen-
hang (vgl. Hauck 1984). Ihre Stabilitat hangt wesentlich von 6ffentlichen Aus-
einandersetzungen Uber Interessen und Standpunkte ab und wie sie kinf-
tig ausgestaltet werden sollen. Auch Gesellschaftskritik versteht sich als eine
»Selbstverstandigung (kritische Philosophie) der Zeit tiber ihre Kdmpfe und
Wiinsche« (MEW 1:346). Dies allerdings in dem Sinne, dass sie Losungen der
gesellschaftlichen Friktionen warenproduzierender Gesellschaften kenntlich
machen will, die (iber die bestehenden Verhiltnisse hinausweisen.

Seit einigen Jahren sind die Bedingungen der Gesellschaftskritik schlech-
ter geworden. Daflr verantwortlich ist — neben anderen Griinden —, dass
einige der Institutionen, in denen sich kritische Praxis bisher einigermalien
gut entfalten konnte, diese Aufgabe nur noch eingeschrankt wahrnehmen
kénnen (vgl. Demirovic¢/Bischoff/Lieber 2006). Dies gilt beispielsweise fir
die gewerkschaftliche Bildungsarbeit, die zunehmend ihre Gestaltungskraft
verliert, aber auch fir die Universitaten, die wenigstens partiell — und hi-
storisch einmalig — Gber Jahrzehnte ein Hort der Gesellschaftskritik waren.
Eine Art »Schablonenforschung« (Hawel 2013: 11) greift an den Hochschu-
len um sich, die tendenziell mechanisierte Verfahren der Wissensproduk-
tion auf gangige Themen anwendet und nicht mehr in der Lage ist, der
eigentlichen Aufgabe kritischen Denkens zu geniligen, namlich »nicht L6-
sungen anzubieten fiir Probleme, welche der >Gesellschaft« (Staat und Ka-
pital) gestellt werden, sondern gerade die Form dieser >Probleme« zu re-
flektieren, sie neu zu formulieren und in der Art, in der man ein Problem
wahrnimmt, ein Problem zu erkennenc (Zizek 2011: 12).

Die neoliberalen Bildungsreformen haben in diesem Sinne ganze Arbeit
geleistet (Bauer u.a. 2010). Kiirzungen wurden genutzt, um kritische Positio-
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nen zu beseitigen. Die Wettbewerbsorientierung der Universitaten, die Ein-
fihrung der Bachelor- und Masterstudiengdnge, die Eliteinitiativen und die
zwischenzeitliche Einflihrung von Studiengebiihren haben die Freirdumein
Wissenschaft und Forschung erheblich eingeschrankt.! Hinzukommt, dass
die Generation der 1968er, die infolge ihrer Protestbewegung an die Uni-
versitaten gelangt war, pensioniert wurde, ohne dass sie in der Lage war,
in groReren Umfang ihre Nachfolger_innen unterzubringen. Mittlerweile
gibt es ganze Institute und sogar Fachbereiche, die ohne eine kritische Ge-
genstimme auskommen miissen. Unter diesem Mangel leidet nicht nur die
universitare, sondern die gesamte politische Linke in Deutschland.

Kritische Wissenschaft und eine kritische Bildungsarbeit miissen sich
kiinftig mehr auBerhalb der Universitdaten und der Gewerkschaften orga-
nisieren (Brand 2012: 41). Der Rosa-Luxemburg-Stiftung wird im Prozess
der Erneuerung und der Reorganisierung linker Bildungsarbeit sowie von
Theorie eine wichtige, auch kompensatorische Rolle zukommen. Sie kann
entscheidende Impulse setzen, die fir die weitere Entwicklung linker Be-
wegungen in der Bundesrepublik und in Europa von Relevanz sein werden.
Umso wichtiger, dass sie dabei nicht an liberholte Bildungsbegriffe und Ver-
standnisse der Wissensproduktion anknipft.

Die Figur des eingreifenden Intellektuellen

Nach Marx lastet die »Tradition aller toten Geschlechter [...] wie ein Alp auf
dem Gehirne der Lebenden« (MEW 8: 115). Dies betrifft bei Vielen das ge-
genwartige Verstandnis von kritischer Wissensproduktion, linken Lernver-
haltnissen und emanzipatorischer Bildungsarbeit. Zu oft ist dieses noch in
einem unausgeraumten Rest-Kautskyianismus oder Rest-Leninismus ver-
fangen. Um diesen Rest sichtbar zu machen —und um ihn zu Giberwinden
—, bedarf es einiger Uberlegungen zum Verhiltnis von Theorie und Praxis,
zur Dialektik von Erkenntnis und reflektiertem Handeln sowie zur Rolle von
Lehrenden und Lernenden in sozialen Bewegungen.

Fiir das Alltagsbewusstsein sind Intellektuelle akademisch gebildete
Menschen, die mit ihrem Wissen und ihrer Auffassungsgabe lber den
Dingen stehen, in einem Elfenbeinturm zu Hause sind, aus dem sie, etwas

* Vgl. auch den Beitrag von Athanasios Karathanassis in diesem Band.
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weltfremd, Gber die Welt urteilen, sich einmischen — ein Vorurteil, das zu-
gleich wahr und falsch ist (vgl. Behring 1982).

Der etymologische Ursprung des Wortes »intellektuell« geht auf das
lateinische Wort fur »verstehen« zuriick. Verstehen hat keineswegs eine
akademische Bildung zur Voraussetzung, wie es vorurteilsbeladene Abwer-
tungen der breiten Bevolkerung, so genannter Massen, in der Regel sug-
gerieren wollen. Historisch lasst sich der Begriff bis zur Dreyfus-Affare in
Frankreich Ende des 19. Jahrhunderts zuriickverfolgen. Die antisemitischen
Nationalist_innen benutzten die Bezeichnung »intellectuelles« als Schmah-
wort, um Personen wie Emile Zola zu verunglimpfen, die sich éffentlich fiir
den judischen Offizier Alfred Dreyfus eingesetzt haben (vgl. Barth 1974).

Seit jener Zeit scheint das Wesentliche an Intellektuellen zu sein, dass sie
sichin die politischen Angelegenheiten der herrschenden Eliten einmischen,
den Herrschenden auf die Finger schauen, gesellschaftliche Missstande und
Machtmissbrauch mit der Waffe anklagen, die sie haben: dem Wort (vgl. Sar-
tre/Gavi/Victor 1976). Sowie mit der Gabe, die Intellektuelle haben, und der
Fertigkeit, die sie beherrschen: sich mit klinstlerischen oder journalistischen
Mitteln Gehor zu verschaffen. Intellektuelle schauen (ber ihren Tellerrand
hinaus und mischen sich in allgemeine Vorgange ein. Sie sind Sand im Ge-
triebe, in jedem Gehiuse der Macht. Sie wollen die Offentlichkeit wach hal-
ten, alarmieren und den Machtmissbrauch kontrollieren.

Die Kluft zwischen Theorie und Praxis

Die »tiefe Erkenntnis« ist bei Hegel den Philosoph_innen vorbehalten: »Zu
wissen, was man will, und noch mehr, was der an und fir sich seiende Wille,
die Vernunft will, ist die Frucht tiefer Erkenntnis und Einsicht, welche eben
nicht die Sache des Volkes ist.« (Hegel 1970: §301) Aber auch die Philosoph_
innen mussen auf der Hohe der Zeit sein, was kein leichtes Unterfangen
ist. Denn fiir das Eingreifen in die Prozesse, was man als »Praxis« versteht,
kommt die Philosophie stets zu spat: »Als der Gedanke der Welt erscheint
sie erstin der Zeit, nachdem die Wirklichkeit ihren Bildungsprozess vollen-
det und sich fertig gemacht hat. [...] Wenn die Philosophie ihr Grau in Grau
malt, dann ist eine Gestalt des Lebens alt geworden, und mit Grau in Grau
|asst sie sich nicht verjiingen, sondern nur erkennen; die Eule der Minerva
beginnt erst mit der einbrechenden Dammerung ihren Flug.« (Ebenda: 28)
Aus Hegels Gedanken lassen sich drei Schlussfolgerungen ableiten:
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1. Die Praxis muss an Prozesse ansetzen, die sich noch nicht vollendet
haben und mithin auch noch nicht abgeschlossen begriffen werden kon-
nen. Die Licke zwischen bewusster und reflektierter Tat (Praxis) und ab-
solutem Begriff ist eine Grauzone der Spontaneitat, Kontingenz, Ironie und
Willkdr. 2. Praxis scheint weder Angelegenheit der Philosoph_innen noch
des Volkes zu sein. Denn weder dieses, noch jene schreiten zur bewussten
Tat. Die Philosoph_innen interpretieren lediglich und schaffen »tiefe Er-
kenntnis«, verdndern aber nichts; das Volk verandert allenfalls, aber kopf-
los und konzeptionslos. 3. Zwischen Philosophie und Praxis muss ein »ir-
gendwie« interdependentes Verhaltnis bestehen, mutatis mutandis auch
zwischen den Philosoph_innen und dem Volk. Andernfalls kdnnte sich die
Welt nicht in die Richtung entwickeln, wie sie sein soll.

Praxis und Weltveranderung beim jungen Marx

Marx hat seine Auffassung in den »Feuerbachthesen« verdichtet. Er
schreibt: »Die Philosophen haben die Welt nur verschieden interpretiert;
es kommt drauf an, sie zu verandern.« (MEW 3: 5ff.) Dem »menschlichen
Denken« kommt demnach nur insofern »gegenstandliche Wahrheit« zu
als es nicht bloB eine »Frage der Theorie«, sondern auch und vor allem
eine »praktische Frage« sei: »In der Praxis muss der Mensch die Wahr-
heit, i.e. die Wirklichkeit und Macht, Diesseitigkeit seines Denkens bewei-
sen.« (Ebenda) Dabei weillt er darauf hin, dass der oder die Philosoph _in,
das heiRt »der Erzieher selbst erzogen werden muss« (ebenda). Diese der-
art bestimmte Praxis bezeichnet Marx als revolutionar, in der die Theorie
der Philosoph_innen zur materiellen Gewalt wird, indem »sie die Massen
ergreift« und diese wiederum der Theorie zur Wirkmacht verhelfen. (Vgl.
MEW 1: 385)

Wie Hegel traut der junge Marx den proletarischen Massen tiefe Er-
kenntnis nicht zu (vgl. Fetscher 2004). Er schreibt, als das Proletariat ge-
rade erst die geschichtliche Blihne betreten hat, als das Analphabet_in-
nentum im Proletariat ahnlich stark verbreitet ist wie in den bauerlichen
Volksmassen, die Hegel noch im Blick hatte. Wie kommt es aber dazu, dass
die Theorie die Massen ergreift und der Funke von der Theorie zur Praxis
Uberspringt? Wie realisiert sich die Vermittlung von Erkenntnis? Fiir den
jungen Marx ist die Antwort klar: Revolutionen bedirfen nicht nur eines
aktiven (Philosophie), sondern auch eines »passiven Elements« (ebenda:
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386), einer »materiellen Grundlage«, und dies ist das Proletariat. Die Phi-
losophie oder Theorie wird dann und nur dann verwirklicht, wenn sie eine
Verwirklichung der Bediirfnisse des Proletariats ist, also wenn »die theo-
retischen Bedurfnisse unmittelbar praktische Bedurfnisse« (ebenda) wer-
den. Es wird deutlich, dass die Konstruktion fllichtig ist; die beiden aufei-
nander angewiesenen Momente werden schon zueinander finden, wenn
sie einmal in der Welt sind und ihre richtige Form angenommen haben. Die
Problematik erschopft sich nicht in Marx’ Thesen. Weitere Denkanstren-
gungen sind notwendig.

Autoritdrer Avantgardismus in der alten Arbeiter_innenbewegung

An der Wende zum 20. Jahrhundert glaubten zentrale Akteur_innen in der
Sozialdemokratie, dass das Klassenbewusstsein, gleichsam die sozialis-
tische Lehre, unmittelbar in den 6konomischen Verhéltnissen wurzelt; die
Erkenntnis und der Klassenkampf des Proletariats als revolutionare Praxis
leiteten sich evolutiv aus den Verhaltnissen ab, quasi automatisch durch
eine Verelendungstendenz des Kapitalismus. (Vgl. Groh 1973) Dagegen
schrieb Karl Kautsky ganz im Sinne Hegels an: »Das moderne sozialistische
Bewusstsein kann nur entstehen auf Grund tiefer wissenschaftlicher Ein-
sicht. [...] Der Trager der Wissenschaft ist aber nicht das Proletariat, son-
dern die biirgerliche Intelligenz; in einzelnen Mitgliedern dieser Schicht ist
denn auch der moderne Sozialismus entstanden und durch sie erst geistig
hervorragenden Proletariern mitgeteilt worden, die ihn dann in den Klas-
senkampf des Proletariats hineintragen, wo die Verhiltnisse es gestat-
ten.« (Kautsky 1901f.: 97f.) Das sozialistische Bewusstsein sei also etwas,
das nicht von selbst entstanden oder dem proletarischen Klassenkampf
entsprungen sei, sondern das von aufen als wissenschaftliche Erkenntnis
hineingetragen werde.

Es ist Wladimir Iljitsch Uljanov Lenin, der Kautsky begeistert zitiert und
daraus Konsequenzen fir die Rolle einer politischen Parteiavantgarde ab-
leitet. In »Was tun?« erklirt er die Spontaneitit zum allgemeinen Ubel
(vgl. LW 5: 389). Fir ihn fuhrt »die spontane Entwicklung der Arbeiterbe-
wegung [...] eben zu ihrer Unterordnung unter die birgerliche Ideologie«
(LW 5: 396). Er verspottet die Spontaneitat der Arbeiter_innenbewegung
als »Nur-Gewerkschaftlerei« (ebenda). Sie misse bekampft werden. Fir
Lenin muss man die Arbeiter_innenbewegung »unter die Fittiche der revo-
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lutiondren Sozialdemokratie« bringen. Aus den Worten Kautskys, der ver-
meintlichen Naivitat der proletarischen Massen, leitet er argumentativ eine
theoretische Legitimation des Autoritarismus ab. Die »Diktatur des Prole-
tariats« ist in Lenins Vorstellung eine Diktatur der Partei liber das Proleta-
riat, damit es nicht unter die Fittiche der Bourgeoisie gerat. Er formuliert
eine zeitbedingte, durch die Verhaltnisse des russischen Zarismus stark ge-
pragte Strategie der Machtgewinnung, die aus dem Blickwinkel der Ero-
berung von Macht auch zeitweilige Erfolge verbuchen konnte. Versagt hat
sie »in der Perspektive, auf die es geschichtlich ankommt: als Projekt der
Massenemanzipation« (Agnoli 2001: 265).

Die sozialistische Revolution findet nach Lenin ihren Auftakt denn auch
in einer »Besitzergreifung der Produktionsmittel im Namen der Gesell-
schaft« (LW 25: 40), mithin nicht durch die Gesellschaft oder das Proleta-
riat selbst. In ihrem Sinne muss eine Elite revolutionar handeln, da breite
Bevolkerungsschichten auf absehbare Zeit nicht zur Selbstaufklarung und
damit zur Selbstermachtigung fahig seien. Erst erzieherische oder politische
Aufklarung und die neuen sozialen Verhaltnisse werden nach ihm in einer
fernen sozialistischen Zukunft die Bedingungen in der Weise andern, dass
das einstige Proletariat die Gesellschaft selbst gestalten kdnne. Anséatze ei-
ner solch »jakobinischen Struktur« (Korsch 1974: 323) im Politikverstandnis
finden sich zum Teil auch schon bei Marx, wobei dieser standig zwischen
den Polen »Jakobinertum und Communalismus« (Guérin 1979: 13) pen-
delt — also einer Position der mdglichen Selbstermachtigung des Proleta-
riats, wie er sie in der Pariser Kommune von 1871 verwirklicht glaubte. Le-
nin 16st diese Uneindeutigkeit bei Marx derart entschieden auf, dass sich
selbst Leo Trotzki, dem basisdemokratische oder antiautoritdre Neigungen
nicht zu unterstellen sind, zu einem Einspruch genotigt sieht. Weder knne
die »Ubernahme des Denkens fiir das Proletariat« (Trotzki 1970: 68) noch
eine »politische Substitution des Proletariats« (ebenda) fiir eine sozialis-
tische Bewegung zielfiihrend sein.

Die Geschichte als Lehrmeisterin

Rosa Luxemburg unterstreicht als Widersacherin Lenins die Lernprozesse
des Proletariats — ebenso gegen Kautsky und die Revisionist_innen. Es sind
die Spontaneitat und die sich daraus ergebenden Lernerfahrungen, die
Luxemburg fiir das Fortschreiten der Erkenntnis innerhalb des Proletariats
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und fur die Organisationsentwicklung in Anschlag bringt: »Das Kostbarste,
weil bleibende, bei diesem scharfen revolutionaren Auf und Ab der Welle ist
ihr geistiger Niederschlag: das sprungweise intellektuelle, kulturelle Wachs-
tum des Proletariats, das eine unverbriichliche Gewahr fiir sein weiteres un-
aufhaltsames Fortschreiten im wirtschaftlichen wie im politischen Kampfe
bietet.« (LuxW 2: 117) Die Geschichte ist fiir Luxemburg eine Lehrmeiste-
rin; daher muss die Erkenntnis nicht einseitig von aufen ins Proletariat hi-
neingetragen werden. Es gart; unterirdisch untertunnelt der »Maulwurf der
Geschichte« das Erdreich und lugt zur gegebenen Zeit hervor. Die »Entste-
hung des Proletariats als Lernprozess« (Vester 1970) findet durch eine Di-
alektik zwischen Spontaneitdt und Organisation, Massenhandeln und Lei-
tungsaufgaben statt — und, wie Eduard P. Thompson einige Jahre spater
herausarbeitet, kann in diesem Prozess eine Dialektik von kapitalistischer
Okonomie und einer nicht-kapitalistischen »moralischen Okonomie« als Er-
fahrungshintergrund eine besonders pragnante Rolle spielen (vgl. Thomp-
son 1987). Nach Luxemburg muss dieser Prozess eine antiautoritare Ziel-
setzung haben, gleichsam sich sukzessive der »Fiihrerschaft zu entdufSern,
die Masse zur Fiihrerin und sich selbst zu Ausfiihrenden, zu Werkzeugen
der bewussten Massenaktion zu machen« (LuxW 1/2: 396).

In origineller Weise stellt Luxemburg die Frage, wie das Proletariat von
einem Objekt der kapitalistischen Entwicklung und des politischen Gesche-
hens zu einem eigenstdndig handelnden Subjekt werden kann, das seine
Geschicke fortan selbst in die Hand nimmt und sich die ihm bisher frem-
den gesellschaftlichen Verhaltnisse bewusst aneignet (vgl. Schmiederer
2009). Indem sie das schwierige und ungeldste Verhaltnis von Fiihrung und
Massen ins Zentrum ihrer Uberlegungen stellt, wirft sie — wenn auch nur
skizzenhaft — eine Frage auf, die sie zwar selbst nicht abschliefend beant-
worten kann, aber deren Bedeutung flir emanzipatorische Lerntheorien
sozialer Bewegungen nach wie vor kaum zu lGberschatzten ist. Es geht um
die Frage, wie jenes Verhaltnis einer Dialektik des Lehrens und Lernens, von
unterschiedlichen Wissensstanden und -formen, sowie die Beziehung zwi-
schen Fuhrung und Massen »auf den Kopf gestellt« (LuxW 1/2: 396) wer-
den kann.? Luxemburg anerkennt, dass Klassenbewusstsein nicht mit wis-
senschaftlicher Erkenntnis alleine gleichzusetzen ist. Sie entprivilegiert in
erfrischender Weise die besondere Form der Wissensgewinnung der Intel-
lektuellen gegenliber anderen Formen des Erkennens und der Aneignung

2 Vgl. auch den Beitrag von Anke Clasen und Malte Meyer in diesem Band.
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von Kompetenzen, vor allem jenen, die auf experimentell gesammeltem
Erfahrungswissen und -fertigkeiten basieren, die in politischen Kampfen
gewonnen werden.

Fir sie hat die Flihrung lediglich ein Anfangsrecht, das auf ihrem in der
Regel vorhandenem Bildungsvorsprung fulSt. Auch sie betont wie Kautsky
und Lenin, dass Intellektuelle den Auftrag haben, »die Massen Uber ihre
historische Aufgaben aufzuklaren« (ebenda); sie miissen sich dieser Beru-
fung aber auch selbst wieder »entauRern« (ebenda). Sobald sich die (Selbst-
)Lernprozesse der Arbeiter_innen im politischen Kampf zu entfalten be-
ginnen, verliert das bevorrechtete Wissen der Intellektuellen gegeniber
den praktischen Lernerfahrungen der Massen zunehmend an Bedeutung.
Wenn fir den jungen Marx die Aufgabe der Theorie und Philosophie in ei-
ner »Selbstverstandigung« (MEW 1: 346) bestand, erkennt Luxemburg an,
dass eine Erkenntnis Gber die Hebel und die Bedingungen einer Weltveran-
derung in emanzipatorischer Absicht auch auf andere als auf theoretisch-
philosophische Weise gewonnen werden kann. Sie betont die Gleichbe-
rechtigung alternativer Formen des Lernens und der Selbstvergewisserung
gegeniber jenen der Intelligenz.

Ob die Flihrung Uiberhaupt bereit sein wird, ihre Sonderrolle wieder abzu-
treten—und, wenn ja, unter welchen Bedingungen —, diskutiert Luxemburg
leider nicht. Dazu fehlt ihr zum einem ein klassentheoretisch fundierter Be-
griff der technisch-wissenschaftlichen Intelligenz, der etwaige strukturell
bedingte Sonderinteressen einzufangen in der Lage ist. Auch verfiigt sie
nicht Gber die notwendigen organisationssoziologischen Kenntnisse von
Partei- oder Gewerkschaftsstrukturen, die tendenzielle Verknocherungen
in der politischen Arbeitsteilung aufsplren und dingfest machen kdnnen.

Simone Weil versucht mit ihrer Biirokratiekritik diese Liicke zu schlieRen.
Sie stellt einige Jahre nach Luxemburg gesamtgesellschaftlich die Entste-
hung einer neuen intellektuellen Experten_innenschicht fest, die Hierar-
chien beférdert und an ihnen festhalt, wo immer es méglich ist, um eigene
Machtanspriiche zu formulieren. »Allgemein setzt jedes Privileg und folg-
lich jede Unterdriickung das Vorhandensein eines den arbeitenden Massen
wesentlich unzugangliches Wissen voraus, die derart zu glauben gezwun-
gen sind, wie sie auch zu gehorchen gendétigt sind.« (Weil 1987: 149) Nach
ihr ist jenes Phdanomen verfestigter Elitenherrschaft gerade auch in den
Organisationen der Arbeiter_innenbewegung zu beobachten. »Schliellich
unterliegt die Arbeiterbewegung der Kontrolle durch die Gewerkschafts-
blrokratie.« (Ebenda: 140)
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Ein anderes Problemfeld dieser Thematik stellt Luxemburg jedoch mit
Blick auf die politische Taktik des Massenstreiks deutlich heraus: Die von
ihr ausgemachte Anfangsaufgabe der Flihrung kann durch diese wahr-
scheinlich nur unbefriedigend bewaltigt werden. Sie nennt zwei Griinde:
Einerseits sei die Fihrung tendenziell durch einen konservativen Charak-
ter gepragt und damit gar nicht willens, jene Kampfe zu forcieren, die den
Lernprozessen des Proletariats Nahrung geben wirden. Die Filhrung der
sozialdemokratischen Partei schrecke offenbar vor innovativen Strategien
des Kampfes zuriick und setze gewohnlich auf bewahrte und bekannte
MaRBnahmen des Kampfes; sie scheue Risiken, da sie die Organisation, die
sie leite, nicht gefahrden wolle (LuxW 2: 344ff.). Andererseits stellt Luxem-
burg fest, dass auch dort, wo die Flihrung willens sei, Kimpfe zu beschleu-
nigen, nur einen begrenzten Handlungsraum zur Verfligung habe. Beziiglich
des Massenstreiks sei die Filhrung weder in der Lage diesen »im verschlos-
senen Stiibchen geheim« (ebenda: 350) auszuhecken, noch imstande, »eine
Massenstreikbewegung zu unterbinden, wenn diese sich aus den Verhalt-
nissen« (ebenda: 353) spontan ergdbe.

Fir Situationen eines unentwickelten Klassenkampfes macht Luxemburg
somit ein interessantes Dilemma auf: Sind die (Selbst-)Lernprozesse gesell-
schaftskritischer Bewegungen noch wenig entfaltet, kommt der Intelligenz
aufgrund ihrer Bildungsbestande und ihrer besonderen gesellschaftlichen
Stellung spezifische Aufgaben im politischen Kampf und der Aufklarungs-
arbeit zu. Inwiefern diese aber bereit und in der Lage ist, jene Aufgaben
auch wirklich zu Gbernehmen, ist damit noch nicht geklart. Hans-Jirgen
Krahl hat in der Studierendenbewegung der 1960er Jahre diese Problema-
tik in dhnlicher Weise aufgeworfen und von einem zeitweiligen Erforder-
nis »antiautoritarer Autoritdten« gesprochen (Krahl 1971). Theodor W. Ad-
orno hatte noch dies als Restleninismus verworfen.

Einige Jahre spater argumentierte Frantz Fanon beziiglich des Verhalt-
nisses von Massen und politischer Fiihrung im Lernprozess sozialer Bewe-
gungen ganz ahnlich wie Luxemburg. Fir ihn ist eine antikoloniale Revo-
lution nur in einem Zusammenspiel von stadtischem Subproletariat, den
Bauer_innen und Intellektuellen zu erwarten. Zwar bringe die Schicht der
Intelligenz ihre besonderen Fertigkeiten in die Bewegung ein, milsse aber
als entfremdete Klasse selbst lernen und sich fortentwickeln, indem sie per-
manent von den bauerlichen Massen und von der lumpenproletarischen
»Horde von Ausgehungerten« (Fanon 1981: 110) lernt: »Die Fiihrung ge-
winnt ihren Wert und ihre Festigkeit nur aus der Existenz des Volkes im
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Kampf. Esist buchstablich so, dass das Volk sich freiwillig eine Flihrung gibt,
nicht aber, dass die Fiihrung das Volk duldet.« (Ebenda: 169)

Antiautoritare Kritiken der Sonderrolle
einer technisch-wissenschaftlichen Intelligenz

Sehr viel radikaler als Luxemburg oder Fanon versucht Michael Baku-
nin das Verhaltnis von Intelligenz und Massen vom Kopf auf die FiiRe zu
stellen. Weit mehr die deutsche Sozialdemokratie — vor allem Ferdinand
Lassalle — vor Augen als Marx selbst, formuliert er eine fundamentale
Kritik: Bereits die Bezeichnung gelehrter oder »wissenschaftlicher Sozi-
alismus« verweise auf einen drohenden Herrschaftscharakter des Mar-
xismus. Denn der Begriff zeige, dass »der sogenannte Volksstaat nichts
anderes sein wird, als die duerst despotische Regierung der Volksmas-
sen durch eine neue und zahlenmaRig sehr kleine Aristokratie wirklicher
oder angeblicher Gelehrter. Das Volk ist nicht gelehrt, d.h. es wird voll-
kommen von den Sorgen der Regierung befreit werden [...]. Eine schéne
Befreiung!« (Bakunin 1983: 614) Ahnlich kritisiert Cornelius Castoriadis
am orthodoxen Marxismus die Vorstellung einer geschichtlich wirkenden
Vernunft. Da diese nur durch Intellektuelle aufgedeckt werden kénne, sei
es auch folgerichtig, dass kiinftig die »Lenkung dieser Entwicklung« (Ca-
storiadis 1990: 101) jenen Spezialist_innen anvertraut wird, die »sich mit
dieser Theorie auskennen: den Technikern der Vernunft« (ebenda). Jac-
qgues Ranciere wird schlieRlich diese Kritik abrunden, indem er eine An-
lage bei Intellektuellen, die sich auf den klassischen Marxismus berufen,
ausmacht, indem sie im Namen und in Vertretung subalterner Gruppen
sprechen, ohne sie selbst zu Wort kommen zu lassen. Den Subalternen
werde nicht gestattet, den ihnen zugewiesenen Platz in der gesellschaft-
lichen Hierarchie zu verlassen, weil andernfalls die Privilegien der Intel-
lektuellen zur Disposition stiinden (vgl. Ranciére 2010). Wenn diese an-
fingen, fir sich selbst zu sprechen, brauchten sie niemanden mehr, der
fir sie spricht. Um also das Selbstsprechen zu verhindern, wird den Sub-
alternen die Fahigkeit zur Reflexion und Wissenschaft abgesprochen.
Intellektuelle treten in ein paternalistisches Verhaltnis gegeniiber den
Subalternen: Als Intellektuelle machen sie Politik und Theorie fiir die Aus-
gebeuteten und Gedemdiitigten der Welt, aber nicht mit und am besten
ohne sie. Selbstbefreiung ist so nicht denkbar.
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Das Problem, dass Intellektuelle sich zum Sprachrohr »der« Subalter-
nen machen, ist ein weiterer unreflektierter und damit unausgeraumter
Restleninismus, dessen Kritik freilich in analoger Form auch auf den vor-
herigen Umgang mit dem Proletariat zutrifft und im Grunde auf jedes Ver-
héltnis zu groRkollektiven Subjekten (wie Klasse und Nation) in Anschlag
zu bringen ist. Bei diesen handelt es sich um »reale Fiktionen«, gleichsam
um »vorgestellte Gemeinschaften« (Benedict Anderson), die aufgrund ih-
rer verdinglichten Konstruktion eines Sprachrohrs bediirfen, das von Intel-
lektuellen oder Eliten bedient wird, die damit die Definitionsmacht tiber
das Sprechen innehaben. André Gorz hat diesen Umstand im »Abschied
vom Proletariat« auf die metaphysischen Bestandteile im Proletariatsbe-
griff zuriickgefiihrt, die der junge Marx von Hegel ilbernommen hat. (Vgl.
Hawel 2014)

Vor dem Hintergrund der verhdngnisvollen Geschichte der sozialis-
tischen Bewegungen im 20. Jahrhundert, in der das, was Bakunin, Casto-
riadis, Gorz und Ranciere kritisieren, nur allzu oft eine herrschende Pra-
xis und eine Praxis der Herrschaft war, greift Marx’ eigene Reaktion auf
Bakunins Warnung zu kurz, wenn er lediglich betont, dass er den Begriff
des wissenschaftlichen Sozialismus zur Abgrenzung vom utopischen So-
zialismus gebrauche (vgl. MEW 18: 636f.). Damit diskutiert er im grofRen
Bogen am Kern von Bakunins Einwand vorbei. Aber auch Bakunin argu-
mentiert vorschnell, da die Marxsche Forderung, sich wissenschaftliche
Erkenntnisse in sozialen Kimpfen nutzbar zu machen, nicht, wie er unter-
stellt, mit Notwendigkeit in Herrschaftsanspriichen intellektueller Zirkel
miinden muss (vgl. Kalmring 2012: 216f.). Dies geschieht nur dann, wenn
die tayloristische und fordistische Trennung von Kopf- und Handarbeit ka-
pitalistischer Gesellschaften in starrem Korsett auf linke politische Bewe-
gungen Ubertragen und die Mdoglichkeit von vornherein ausgeschlossen
wird, dass sich breite Bevolkerungsschichten im politischen Kampf eine
im Kern bisher birgerlich gepragte Wissenschaft selbstbewusst aneignen
und ihren Bedirfnissen entsprechend umformen kénnen. Zudem setzt
die These voraus, dass es dem Marxismus wesenhaft zu Eigen ist, andere
Wege der Selbstaufklarung gegeniiber wissenschaftlicher Erkenntnis abzu-
werten (ebenda). Das Beispiel Luxemburgs, die erfahrungsgesattigte Lern-
prozesse der Subalternen im politischen Konflikt stark gemacht hat, ver-
deutlicht das Gegenteil.

Die Chancen der Ricknahme einer Sonderrolle der Fihrung, einer Ent-
privilegierung wissenschaftlicher Erkenntnis im politischen Prozess, die eine
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Aufwertung anderer Formen der Wissens- und Kompetenzgewinnung und
schlielllich der Mdglichkeit einer Aneignung der Wissenschaft durch die
Subalternen einschliet, hdngen von den konkreten sozialen Bedingungen
ab. Die von Karl-Heinz Roth geduRerte Erwartung, dass die mit einer In-
tellektualisierung der gesellschaftlichen Arbeit einerseits und der Proleta-
risierung der Intelligenz andererseits einhergehende soziale Entwicklung
im Postfordismus diese Aussichten beférdern werde (Roth 2006), ist wahr-
scheinlich richtig. Sie weckt politische Hoffnungen.

Kdnnen die Subalternen ohne
intellektuelle Ubersetzer_innen sprechen?

Eine neue Perspektive auf die Moglichkeiten einer Entprivilegisierung ei-
ner wissenschaftlichen Intelligenz in politischen Prozessen —und ihren fak-
tischen Grenzen — haben Michel Foucault und Gayatri Chakravorty Spivak
mit ihren Arbeiten geliefert. Spivak hat Gramscis Begriff der Subalternen
aufgegriffen und diesen von der organisierten Arbeiter_innenbewegung
weg auf marginalisierte Gruppen hin orientiert und die Frage aufgewor-
fen, ob diese lGberhaupt in eine eigene Position des Sprechens gelangen
kdnnen, die 6ffentliche Relevanz bekommt (vgl. Spivak 2011). Ihre These
ist weitreichend: Selbst jene Intellektuellen, die wie Bakunin, Castoriadis
oder Ranciere einfordern, dass die Intelligenz aufhoren soll, stellvertretend
fiir die Subalternen zu sprechen und verlangen, dass diese endlich selbst
gehort werden sollen, kénnen entgegen ihrer Absicht subalterne Artikula-
tionen massiv behindern.

Dies kann in einer doppelten Weise geschehen. Zum einen fehlt es den
Subalternen in der Regel an kulturellem und sozialem Kapital, an Fertig-
keiten etwa im Verfassen von Texten, an Medienkontakten oder zum Bei-
spiel an Kenntnissen der herrschenden Diskurse, die notwendig sind, um
Uberhaupt einen Zugang zu Mitteln zu erlangen, die eine wirksame Verbrei-
tung ihrer Positionen erlauben. Diese Problematik ist insofern schwerwie-
gender als Institutionen der organisierten Gegenoffentlichkeit gewohnlich
dhnlichen Ausschlussmechanismen unterliegen wie diejenigen des Main-
streams. Zum anderen besteht aber selbst dann die Schwierigkeit, wenn
sich Subalterne in die Lage versetzen, zu sprechen, sie keineswegs darauf
bauen kdénnen, auch gehort und verstanden zu werden. »Die Subalterne
kann nicht sprechen, das meint also, dass sogar dann, wenn die Subalterne
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eine Anstrengung bis zum Tode unternimmt, um zu sprechen, dass sie so-
gar dann nicht fahig ist, sich Gehor zu verschaffen —und Sprechen und Ho-
ren machen den Sprechakt erst vollstéandig.« (Ebenda: 127)

Warum ist das so? Intellektuelle Experten_innen neigen dazu, sich in die
Rolle eines Transmissionsriemens zu setzen, der der Offentlichkeit Uber-
mitteln will, was die Subalternen eigentlich mit ihren AuRerungen gemeint
haben. Dies gilt gerade auch fir Intellektuelle aus der politischen Linken,
die, von gutem Willen getrieben, den gezeigten Mangel an kulturellem und
sozialem Kapital der Subalternen durch eigenes Engagement ausgleichen
wollen. In ihrem Wunsch, die Subalternen endlich zu Wort kommen zu las-
sen, produzieren sie ungewollt Klischees, die sie wiederum nicht als ihre
eigene Position kenntlich machen. Sie sorgen dafiir, dass die Sprechver-
suche der Subalternen in verfalschender Weise in ihre eigenen — 6ffentlich
wirksamen — Diskurse eingegliedert werden. Spivak verdeutlicht dieses am
Beispiel der Witwenverbrennungen in Indien. Sie »behauptet, dass diese
Witwen durch eine Art diskursiver Zwickmiihle zum Schweigen gebracht
wurden: Wahrend sie vom lokalen Patriarchat als Bewahrerinnen der »>Tra-
dition«< verherrlicht wurden, waren sie fiir die englischen Kolonialmachte
Belegexemplare fiir die gewaltsam zu modernisierende barbarische Zu-
riickgebliebenheit der Inder. [...] Was auch immer sie sagten, wurde min-
destens von einer Seite — wenn nicht von beiden — als Legitimation der ei-
genen Position missbraucht.« (Steyerl 2011: 12)

Selbst jene, die ihre eigene Position als Intellektuelle kritisch sehen und
sich zuriicknehmen wollen, kénnen also Ausschliisse produzieren und den
Subalternen die Stimme nehmen. Die Ausbildung eigener, so genannter or-
ganischer Intellektueller muss aber ebenfalls nicht unbedingt ein Ausweg
aus dem subalternen Dilemma sein. »Sehr oft werden auch die hervorra-
genden organischen Intellektuellen [...], die sich zu Sprachrohren der Sub-
alternitat machen, als Alibi-Subalterne verstanden. Diese Rezeption ist ein
Merkmal des Begehrens, das in der Fixierung auf Individuen liegt. Die Be-
miihungen dieser einzelnen Individuen, zu organischen Intellektuellen zu
werden, werden durch ihre Positionierung als »derc oder »die« Subalterne
vollig zunichte gemacht. Und so entsteht schlielich eine »verniedlichende
Befreundung« mit den bemerkenswerten Zeugnissen einer Rigobeta Men-
chu oder eines Poppi Nongena.« (Spivak 2011: 127)
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Organische Intellektuelle und ein zivilgesellschaftlicher Sozialismus

Die Erkenntnis, dass die Klassen ihre eigenen Intellektuellen hervorbrin-
gen, die ihre je besondere, aus dem Entstehungszusammenhang begriin-
dete organische Funktion erfiillen, ist vor allem mit dem Namen Antonio
Gramsci in Zusammenhang zu bringen. Fir ihn dienen so genannte tra-
ditionelle Intellektuelle der herrschenden Klasse: »Sie sind fiir die Viel-
zahl subalterner Aufgaben der gesellschaftlichen Hegemonie und der po-
litischen Regierung zustandig«, gleichsam fiir die Konsensproduktion und
die Anerkennung der Herrschaft durch die Massen. Sie sind insofern Ideo-
logieproduzent_innen. Die Intellektuellen dienen im Staatsapparat auch
der »Disziplinierung der Gruppen«, welche gegen den Staat oder die Re-
gierung opponieren. (Vgl. Gramsci 1999)

Gramscis Ansichten zur Funktion und Aufgabe der so genannten orga-
nischen Intellektuellen setzen neue Akzente — sie sind, wie auch sein Kon-
zept der Zivilgesellschaft und des Sozialismus, (potenziell) antileninistisch.
Nach Gramsci ist die Zivilgesellschaft ein Teil des so genannten integralen
Staates, dennoch unbedingt von dessen biirokratisch-repressiven Appa-
raten zu scheiden. Sie ist der Raum, in dem Klassen und Interessengrup-
pen miteinander um Hegemonie kdmpfen, (labile) Biindnisse schlieRen
und um die Interpretationshoheit Giber das soziale und politische Gesche-
hen streiten. Es ist der zentrale Ort von Politik, damit auch von Subversion
und Widerstand, der darlber hinaus auch zum Ausgangs- und Zielpunkt
einer radikaldemokratischen Vergesellschaftung werden kann (vgl. Kebir
1990). Deren Ziel ist eine aktive Riicknahme der repressiven Apparate in
die Zivilgesellschaft: »Wenn der Kampf flr den Sozialismus in der moder-
nen Gesellschaft ein Stellungskrieg ist, dann muss unsere Sozialismuskon-
zeption die einer Gesellschaft von Stellungen sein — von verschiedenen
Platzen, von denen aus wir alle mit der Rekonstruktion einer Gesellschaft
beginnen kénnen, fir die der Staat nur noch der anachronistische Verwal-
terist.« (Hall 1989: 235)

Fir Gramsci sind alle Organisator_innen gesellschaftspolitischer Ent-
wicklungen Intellektuelle. Diese realisieren in ihrem je eigenen Wirkungs-
feld die dialektische Einheit von Theorie und Praxis, generieren aus der
Praxis eine realitatsgesattigte Theorie und orientieren die politische Pra-
xis an dieser Theorie; sie sind mithin praxisbezogen und reflektieren zu-
gleich ihre Praxis auf der geistigen Ebene. Sie setzen ihre Politik an den Wi-
derspriichen des Alltagsverstandes an. Sie versuchen diesen emanzipativ
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aufzuheben. Die organischen und traditionellen Intellektuellen sind klas-
senspezifisch sortiert, deshalb gestalten sie Hegemonie und Gegenhege-
monie. Weil sie jeweils aus der Mitte der gesellschaftlichen Gruppen kom-
men, sprechen sie die Sprache der breiten Masse; sie sind Produkte ihrer
Klasse in politischer wie auch kultureller Hinsicht.

Parteikader konnen nicht dasselbe leisten. Entflihrte man diese orga-
nischen Intellektuellen und setzte sie in die Parteizentrale, entbindete man
die Dialektik, und sie verdinglichen sich zusehends zu nichts wissenden, von
der politischen Erfahrungsquelle abgetrennten Birokrat_innen: zu »poli-
tischen Suppenkaspern« (Briickner 1982: 26), deren angesetztes Fett als
Muskel nur erscheint.

Kritische Intellektualitat heute

Die Ausbildung einer breiten kritischen Kultur, einer emanzipatorischen
Bildung und einer neuen linken Intellektualitat ist eine der zentralen He-
rausforderungen, vor denen eine sozialistische Politik heute steht. In der
Theoriegeschichte sozialer Bewegungen der letzten 200 Jahren kénnen
wertvolle Anknlipfungspunkte fir die Bewaltigung dieser Aufgabe gefun-
den werden. (Vgl. Gerlach/Kalmring/Nowak 2003) Es kann aber auch ge-
lernt werden, wie es nicht zu machen ist, wenn Sozialismus und Emanzipa-
tion kiinftig zusammenkommen sollen (vgl. Hawel 2012). Der Autoritarismus
Kautskys und Lenins, der einer technisch-wissenschaftlichen Intelligenz ei-
nen privilegierten Status zuweist und die breite Bevolkerung tendenziell
entmuindigt, hat nicht zufallig historisch in die falsche Richtung gewiesen.
Wo auch immer sich noch heute — unter welchem Deckmantel auch im-
mer —ein verkappter Leninismus oder Kautskyianismus verbirgt, sollte der
Mantel geliiftet werden.

Insbesondere Gramsci, Fanon, Luxemburg und Spivak liefern hingegen
Konzepte von hoher kritischer Relevanz, die fiir aktuelle Neuansatze inte-
ressant sein werden (vgl. Kalmring 2012). Von den Antiautoritdren wie Ran-
ciére, Castoriadis oder Bakunin kdnnen wir lernen, dass es wichtig ist, vor
neu entstehenden Herrschaftsanspriichen der Intelligenz im politischen
Prozess auf der Hut zu sein. Gramsci zeigt uns, dass die beste politische
Praxis darin besteht, die Prozesse der Bildung nicht zu unterbinden, von
oben zurechtzuschustern, sondern sie im Sinne einer zivilgesellschaftlichen
Selbstermachtigung zu begleiten und am Alltagsverstand anzusetzen. Fa-
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nons und Luxemburgs Ansichten iber den Selbstlernprozess der Arbeiter_
innenklasse treffen sich mit denen von Gramsci, dass Lehrer_innen zugleich
Schiiler_innen sind und sie Schiiler_innen zugleich Lehrer_innen. Luxem-
burg, Gramsci, Ranciere machen es unhintergehbar, dass die Subalternen
stets fir sich selbst sprechen missen; Spivak wirft die Frage auf, ob sie
dazu Uberhaupt imstande sind. Hier gilt es weiterzudenken.
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Lernen und Verlernen

Rosa Luxemburgs Beitrag zur
Arbeiter_innenbildung und Schulkritik

»Der ganze Sinn dieser Revolution ist das wilde Aufbdumen
der Masse gegen diese Ergebnisse der »parlamentarischen und
politischen Schulungs, der Schule wie der Schulmeister [...].«
Rosa Luxemburg, 1918

Anders als der sozialdemokratische Bildungspolitiker Heinrich Schulz oder
der ratekommunistische Sozialisationsforscher Otto Riihle und anders auch
als ihre Freundin Clara Zetkin, die langjahrige Herausgeberin der Frauen-
rechts-Zeitschrift »Die Gleichheit«, hat sich Rosa Luxemburg nicht syste-
matisch zum Themenkomplex Schule und Beschulung gedufRert. Wenn
hier trotzdem von ihrer Auffassung des Themas die Rede ist, dann zum ei-
nen, weil Luxemburg an der Parteischule der SPD bekanntlich selbst flr
mehrere Jahre als Lehrerin tatig war. Zum anderen hat sie zu unterschied-
lichen Gelegenheiten immer wieder angemerkt, wie sich das Verhaltnis
von Lernen und Verlernen, Bildung und Einbildung, Schule und Schulmei-
sterei aus ihrer Sicht begreifen lasst. (Vgl. Schlonvoigt 2006) Einige die-
ser Uber ihre Schriften und Briefe verstreuten Nebenbemerkungen wer-
den im Folgenden zusammengetragen, um die These zu stiitzen, dass es
in der Entwicklung des Luxemburgschen Bildungsbegriffs zwar keinen ra-
dikalen Bruch, wohl aber eine deutliche Akzentverschiebung gegeben hat.
Bemiihte sich die langjdhrige Lehrerin vor Ausbruch des Ersten Weltkriegs
darum, eine auf inhaltlicher wie methodischer Ebene emanzipatorische Al-
ternative zur biirgerlichen Unterrichtspraxis zu entwickeln, so hob sie spa-
testens in Gefangenschaft und Revolution die disziplinierenden und ver-
dummenden Potenziale institutionalisierter Schulung hervor. Sollten sich
tatsachlich zwei voneinander abweichende Bildungsbegriffe aus ihrem
Werk herauslesen lassen, stellt sich unweigerlich die Frage, welchem der
beiden eine politische Bildungsarbeit und Erwachsenenbildung, die sich
heute auf Luxemburg beruft, man den Vorzug geben sollte.
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Die Parteischule als Schule der Kritik

Als Luxemburg im September 1907 von Karl Kautsky gefragt wurde, ob
sie an der neu gegriindeten sozialdemokratischen Parteischule Lehrerin
werden wolle, um die von der preullischen Polizei mit Berufsverbot be-
legten »Auslander« Rudolf Hilferding und Anton Pannekoek zu ersetzen
(vgl. Fricke 1957: 237f.), schien sie zunachst mit einer Ablehnung dieser Of-
ferte zu kokettieren. In einem Brief an ihren damaligen Geliebten Kostja
Zetkin schrieb sie: »Nun fasst man mich Ungliickliche beim Ohr, ich soll die
Nationalokonomie tibernehmen. Heute frih teilte mir Karl den Vorschlag
mit, und ich muss morgen friih definitiv Antwort geben. Ich schwankte und
schwanke noch sehr stark. Mein erster Gedanke und mein Gefiihl war[en],
nein zu sagen. Die ganze Schule interessiert mich blutwenig, und zum Schul-
meister bin ich nicht geboren.« (Luxemburg 1907: 306f.) Ihr Biograf Peter
Nettl flihrt Luxemburgs scheinbar mangelndes Interesse einerseits auf ih-
ren latenten Verdacht zuriick, bei dem in unmittelbarer raumlicher Nahe
zur Vorwarts-Redaktion und Berliner SPD-Zentrale angesiedelten Institut
kénne es sich um eine allzu offiziose Angelegenheit des Parteivorstands
handeln. Andererseits argwdhnt Nettl, Luxemburg sei vielleicht auch le-
diglich gekrankt gewesen, nicht schon frither zur Mitarbeit aufgefordert
worden zu sein. (Vgl. Nettl 1967: 375) Luxemburg selbst gab als Grund fir
ihr »groBtes Misstrauen« im Rahmen einer Parteitagsdebatte 1908 zu Pro-
tokoll, dass eine sozialdemokratische Partei »ihre Agitation mehr auf eine
direkte Massenwirkung einrichten« musse. (Luxemburg zit. n. Faulstich/
Zeuner 2002: 99f.)

Fest steht auf jeden Fall, dass Luxemburg ihre gegenilber der Partei-
schule zunachst gehegten Vorbehalte schlielich zurlickstellte, weil sie
die Aussicht auf eine Arbeitsstelle lockte, die mit 3.000 Mark fiir einen
halbjahrigen Kursus nicht nur sehr gut bezahlt wurde,* sondern weil diese
ihr auch viel Zeit fur eigene Studien und anderweitige Interessen eroff-
nete. Zwischen Oktober und Marz musste Luxemburg an vier Vormitta-
gen in der Woche eine jeweils zweistiindige Vorlesung halten. Bei der-
art attraktiven Lehrbedingungen blieb selbst unter Beriicksichtigung von

1 Das monatliche Stipendium fiir die Parteischiler, von dem diese auch die Miete
bezahlen mussten, lag demgegeniber bei 125 Mark, was in etwa dem damaligen Mo-
natslohn eines durchschnittlichen Industriearbeiters entsprach. (Vgl. Miller 2003:
209)
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Vor- und Nachbereitungsarbeiten, Einzelberatung von Schiiler_innen so-
wie der Organisation von Dozentenkonferenzen (Luxemburg war die ein-
zige Frau im Kollegium) auch auBerhalb des jahrlichen Urlaubssemesters
noch ausreichend frei verfligbare Zeit. Luxemburg nutzte diese fir ihre
politische und theoretische Arbeit sowie fiir ihre Freund-, Lieb- und son-
stigen Leidenschaften. Weil sie den Unterricht an der Parteischule selbst
sehr ernst nahm, wahlte sie jedoch nicht den bequemen Weg, ein einmal
erarbeitetes Vorlesungsskript im jahrlichen Turnus zu wiederholen. Statt-
dessen sah sie sich als Lehrende selbst zu permanenter Lernbereitschaft
verpflichtet. »Jeder Lehrer, der nicht zur geistlosen Maschine werden will,
muss sein Lehrfach standig ausbauen, standig neues Material dafiir sam-
meln und die Anordnung revidieren. Namentlich wird dies zur Notwen-
digkeit fur die Lehrer unserer Arbeiterschulen, die ja zugleich nur auf dem
Katheder sitzende Mitkdmpfer, keine Pddagogen vom Fach, also selbst Ler-
nende sind.« (Luxemburg 1911: 552)

Diesem Selbstverstandnis entsprechend kiimmerte sich Luxemburg an
der Parteischule sowohl auf der inhaltlichen als auch der methodischen
Ebene um die praktische Entwicklung einer sozialistischen Alternative zur
blrgerlichen Lehrtatigkeit. Worin biirgerliche Lehre fir sie bestand, geht
nicht zuletzt aus ihrer »Einfiihrung in die Nationalékonomie« hervor, die
ihr als Grundlage der Vortragstatigkeit an der Parteischule diente, aber erst
1925 veroffentlicht und damit einem gréReren Publikum zugéanglich ge-
macht wurde. (Vgl. Luxemburg 1925) In dieser Schrift, die auch eine Einfih-
rung in die Polemik gegen die zeitgendssische Volkswirtschaftslehre war,
vertrat Luxemburg die Position, dass der eigentliche Daseinszweck der sie
vermittelnden Professorenzunft nicht in der Aufklarung, sondern in der
Verschleierung kapitalistischer Verhaltnisse liege. Sei bereits »der Grund-
begriff der heutigen Nationalékonomie [...] eine wissenschaftliche Mysti-
fikation im Interesse der Bourgeoisie« (Luxemburg 1925: 563), so werde
der Vulgarékonom durch die »instinktive Abneigung der Klasse, die er gei-
stig reprasentiert« (Luxemburg 1925: 651), zudem davon abgelenkt, seine
Aufmerksamkeit auf die Ausbeutung der Arbeit als Grundlage aller Klas-
sengesellschaft zu richten. Vollends zur ideologischen »Schweizergarde
der Kapitalsherrschaft« (Luxemburg 1925: 563) werde birgerliche (Wirt-
schafts-)Wissenschaft dadurch, dass sie den Kapitalismus als ebenso op-
timal wie alternativlos darstellt, beliebige MalRnahmen imperialistischer
Wirtschaftspolitik mit akademischen Weihen versieht und ansonsten be-
wusst oder unbewusst Verwirrung stiftet.
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Als inhaltliche Alternative zum Programm nationalstaatsfixierter Volks-
wirtschaftslehre und Wirtschaftsgeschichte legte Luxemburg ihren Schii-
ler_innen eine marxistische Kritik der globalen Okonomie nahe, die men-
schengemachte Produktionsverhaltnisse generell als transitorisch begreift,
die insbesondere den Kapitalismus in seiner globalen Dynamik und Destruk-
tivitat analysiert. Den politischen Tenor dieser Kritik brachte sie im Schluss-
teil ihrer Vorlesungen an der Parteischule pointiert auf den Punkt: »Hier,
auf dem Malstabe der Weltwirtschaft, erreicht das Absurde der kapitali-
stischen Wirtschaft seinen richtigen Ausdruck in dem Bilde einer ganzen
Menschheit, die unter furchtbaren Leiden im Joche einer von ihr selbst un-
bewusst geschaffenen blinden Gesellschaftsmacht, des Kapitals, stohnt.
Der Grundzweck jeder gesellschaftlichen Produktionsform: die Erhaltung
der Gesellschaft durch die Arbeit, die Befriedigung ihrer Bedirfnisse, er-
scheint erst hier vollig auf den Kopf gestellt, in dem die Produktion nicht
um der Menschen, sondern um des Profits willen auf der ganzen Erdku-
gel zum Gesetz und die Unterkonsumtion, standige Unsicherheit der Kon-
sumtion und zeitweise direkte Nichtkonsumtion der enormen Mehrheit
der Menschen zur Regel werden.« (Luxemburg 1925: 775)

Als mindestens ebenso wichtig wie die inhaltliche Alternative zur biir-
gerlichen Ideologie muss aber Luxemburgs methodische Alternative an-
gesehen werden, die sie an der Parteischule entwickelte. Mit dem offen-
kundigen Ziel, ihren in einer autoritatshorigen Gesellschaft sozialisierten
Schiiler_innen den Respekt vor dem professoralen Nimbus verbeamteter
Autoritaten abzugewdhnen, machte Luxemburg aus dem akademischen
Kauderwelsch zunachst einmal genisslich Kleinholz. Um Kritikfahigkeit
und eigenstandiges Denken gezielt zu fordern, untersagte sie den Ho-
rer_innen beispielsweise das Mitschreiben. (Golz 1980: XII) Sie forderte
stattdessen, dem Gedankengangihresin der Regel etwa eine Stunde dau-
ernden freien Vortrags zu folgen, um ihn dann — nach einer viertelstiin-
digen Pause — im zweiten Teil der Veranstaltung gemeinsam zu diskutie-
ren. »Hier tritt als erste Bedingung eines gedeihlichen Unterrichts die
Diskussion, die freie Aussprache der Schiler mit dem Lehrer in den Vor-
dergrund.« (Luxemburg 1911: 550) Damit das individuell fir wesentlich
Gehaltene noch einmal rekapituliert werden konnte, pladierte Luxemburg
dafiir, den Horer_innen jenseits der eigentlichen Lehrveranstaltungen
noch sehr viel mehr Zeit zum Selbststudium einzurdumen. »Ohne diese
Moglichkeit, ohne Durcharbeiten zu Hause des am Vormittag gehorten
Stoffes, der Notizen, ohne Lesen entsprechender Broschiiren und Blicher
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ist der ganze Unterricht vollig wertlos und zwecklos.« (Luxemburg zit. n.
Soden 1991: 78)

Uberhaupt zihlte Luxemburg kritische Selbstreflexion zu den Grund-
voraussetzungen des Lernens. Ihr selbst, wie sie in den Verhandlungen des
Nirnberger SPD-Parteitags von 1908 zu Protokoll gab, sei es ebenso wie
ihren Kollegen von Beginn an ein wichtiges Anliegen gewesen, den Partei-
schiiler_innen »von erster bis zur letzten Stunde klarzumachen, dass sie
noch kein fertiges Wissen haben, dass sie noch weiterlernen, dass sie ihr
ganzes Leben lang lernen muissen« (SPD 1908: 231). Die »Erziehung zum
systematischen und selbstdndigen Denken« wurde von ihr als ungleich
bedeutsamer eingeschatzt als etwa »das mechanische Eintrichtern der
Summe positiven Wissens«, wie es ihrer Ansicht nach in den Forderungen
des damaligen Revisionisten Kurt Eisner zum Ausdruck kam. (Vgl. Luxem-
burg 1911: 551)

Sicherlich spielte in den spater publizierten Schiler_innenerinnerungen
an den Parteischullehrgang auch die Hochachtung gegenilber Luxemburg
als einer ermordeten Revolutiondrin hinein. Unabhangig voneinander publi-
ziert, ergeben die Berichte dennoch ein derart stimmiges Bild von Luxem-
burgs Lehrtatigkeit, dass die Einschatzung, sie habe zu den angesehensten
Lehrkraften gezahlt, nicht verfehlt sein kann. (Vgl. Treiblmayr 2001) Fritz
Tarnow lobte Luxemburg fiir ihr Geschick, kritische Bedenken und Einwande
zu provozieren, und Rosi Wolfstein hob insbesondere die inspirierende Fra-
getechnik Luxemburgs hervor, die oberflachlicher Betrachtung kaum einen
Schlupfwinkel gelassen hat. In Bezug auf die so entstandene Lernatmo-
sphare spricht Wolfstein sogar davon, es sei dem herkémmlichen »Unter-
richt« geradezu Entgegengesetztes gewesen, was Luxemburg als Lehrerin
ausgemacht habe (vgl. Wolfstein 2006): »Von der ersten Stunde an be-
gann sie uns zu qualen — wie sie selbst scherzend sagte, [...] bis zur letzten
Stunde, wo sie uns entlieR mit der eindringlichen Mahnung, nichts ohne
Nachprifung anzunehmen, alles immer erneut nachzuprifen.« (Wolfstein
zit. n. Treiblmayr 2001: 141) Ahnlich anerkennend und respektvoll haben
sich auch andere Schiiler_innen Uber Luxemburgs Lehrtatigkeit geduBert,
unter ihnen Wilhelm Pieck, Brechts Freund Jakob Walcher, der spatere Bre-
mer Birgermeister Wilhelm Kaisen und seine Frau Helene Schweida, Wil-
helm Koenen und noch andere.
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Auf dem Weg zu einer Kritik der Schule

Luxemburg schien ihrer Arbeit an der Parteischule mit »Lust und Liebe«
nachzugehen. (Vgl. Luxemburg 1911: 553) Diese Einstellung war sicher nicht
nur der Moglichkeit geschuldet, nebenher umfangreiche imperialismus-
theoretische Studien zu betreiben, die 1913 immerhin in ihrem Hauptwerk
»Die Akkumulation des Kapitals« miindeten. lhr starkes padagogisches En-
gagement, an das sich ihre Schiiler_innen durchweg erinnern, lasst auch
darauf schlieRen, dass die Lehrtéatigkeit einen starken Reiz auf sie ausiibte.
Trotzdem musste sie gelegentlich erntichtert zur Kenntnis nehmen, wel-
che Wirkungen ihre Vorlesungen tatsachlich hatten, wenn sie die entge-
gen ihrer Anweisung angefertigten Mitschriften ihrer Schiler_innen zur
Kenntnis nahm: »Mir wurde schrecklich zu Mute, als ich sah, wie blass
und platt sich meine Darlegungen in den Notizen der Schiler spiegeln und
wie roh sie die neuerworbenen Kenntnisse verwenden wollen. [...] Die ar-
men Leute wissen offenbar nicht, was sie mit der ihnen verzapften Weis-
heit anfangen sollen und wollen sie so direkt — frisch von der Kuh — weiter
dem Volke vermitteln.« (Luxemburg zit. n. Ettinger 1990: 223f.) In der in-
nerparteilichen Diskussion verpackte sie derartige Enttduschungen in die
Aufforderung an die SPD-Gliederungen, die Absolvent_innen der Partei-
schule nicht unter einen ungebiihrlichen Erwartungsdruck zu setzen, son-
dernihnen zuzubilligen, wie alle anderen auch ihrerseits Lernende zu sein.
(Vgl. SPD 1908: 230f.)

An diesem von Luxemburg hier noch zuriickhaltend thematisierten Wi-
derspruch zwischen Anspruch und Wirklichkeit der Parteischulpraxis deu-
tete sich bereits ein Konflikt an, der von selbstkritischen Schiler_innen,
aber offenbar auch von Luxemburg selbst, erst spater realisiert wurde. Das
politische »Elitekorps«, von dem sie 1908 noch anerkennend sprach, (vgl.
SPD 1908: 230) kam namlich an der Parteischule nicht nur mit den offizi-
ellen Lehrinhalten in Kontakt, sondern wurde durch den heimlichen Lehr-
plan eines in der SPD weithin als Kaderschmiede angesehenen Instituts
auch informell sozialisiert. Diese Sozialisation hat politischer Uberheblich-
keit zumindest nicht in jedem Fall vorgebeugt; auch Luxemburg, so zumin-
dest lautet das Urteil des alten Wilhelm Kaisen, war an diesem von ihr un-
beabsichtigten Nebeneffekt nicht ganz unbeteiligt: »Wir wurden durch die
Lehrer zu einer Art Selbstgefalligkeit veranlasst, die uns den Glauben, aber
nicht das Wissen starkte. Luxemburg gab diesem verhadngnisvollen Fehl-
schluss noch Auftrieb, indem sie uns zum Abschied entliel8 mit der Versiche-
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rung, dass wir jetzt mehr Gber Marx und den wissenschaftlichen Sozialis-
mus wiissten als der gesamte Parteivorstand.« (Kaisen zit. n. Schwarz 1982:
225) Zwar spiegelte sich dieses Abschiedswort Luxemburgs in der vor allem
von Max Maurenbrecher und Kurt Eisner vorgetragenen Beflirchtung der
Parteirechten wider, bei der Parteischule handele es sich um eine Einrich-
tung, die theoretischer Schwarmerei den Vorzug vor praktisch nutzbarem
Wissen gebe. Faktisch aber war der Einfluss der Parteischule auf die wei-
tere politische Entwicklung ihrer Schiiler_innen, und erst recht auf die der
sozialdemokratischen Organisationswirklichkeit insgesamt, weitaus gerin-
ger als von den unterschiedlichen Strémungen entweder befilirchtet oder
erhofft. So offenbarten kontrovers gefiihrte Diskussionen im fiinften Kur-
sus von 1910/11, dass eine beachtliche Zahl von Schiler_innen nicht an ei-
nen revolutiondren Bruch mit der bestehenden Staats- und Gesellschafts-
ordnung glaubte, sondern sich von der Realisierbarkeit des Sozialismus
auf dem Reformweg Uberzeugt zeigte.? Nach Angaben von Wilhelm Koe-
nen sei nicht nur Luxemburg davon erschittert gewesen. »Na, dann hat ja
die ganze Parteischule eigentlich keinen Zweck gehabt, soll auch ihr Kol-
lege Franz Mehring gerufen und aus seiner Enttduschung sogar die Kon-
sequenz gezogen haben, sich aus der Schule zurlickzuziehen. (Vgl. Fricke
1957: 246) Verwundern konnte es vor diesem Hintergrund nicht, dass der
sechsmonatige Besuch der »linken« Parteischule Funktionare wie Fritz Tar-
now oder August Winnig spater nicht daran gehindert hat, zu prominenten
und einflussreichen Vertretern der sozialdemokratischen und sogar natio-
nalistischen Rechten aufzusteigen.

Der schwere Konflikt mit dem Parteivorstand in den Jahren ab 1910,
insbesondere aber die Beschaftigung mit Ursachen und Folgen von Welt-
krieg und Revolution, haben Luxemburg zu einer sukzessiven Neubewer-
tung der Umstdnde politischer Bewusstseinsbildung gefiihrt. Hier und da
bereits vorher geduBerte Ansichten und Zweifel verdichteten sich nun-
mehr zu einer fundamentalen Skepsis gegeniiber dem Wert parteioffi-
zieller Schulung. Zwar ist Luxemburgs »Kritik der Schule« ebenso wenig
ausbuchstabiert worden wie das oben skizzierte Bildungsverstandnis ei-
ner »Schule der Kritik«. Trotzdem spricht eine Vielzahl ihrer AuRerungen

2 An der von 1907 bis 1914 existierenden Parteischule fanden insgesamt sieben
sechsmonatige Lehrgange statt, die jeweils von durchschnittlich 30 Nachwuchsfunk-
tionar_innen der Arbeiterorganisationen besucht wurden. Der Frauenanteil lag bei
funf Prozent.
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dafiir, dass sie nicht mehr nur die birgerliche Form von Schulen als Teil
des Problems begriff, sondern auch sozialistische Schulen nicht langer fiir
einen Teil der Losung hielt. Ende 1918 jedenfalls riickte sie die offizielle
Bildungsarbeit gemeinsam mit anderen Tatigkeitsfeldern in den umfas-
senderen Kontext einer »Schule der deutschen Sozialdemokratie«, deren
Gewohnheiten und Disziplinierungsroutinen die Partei zur Indienstnahme
durch die herrschende Ordnung pradestiniert haben: »Kern, Tendenz, Po-
litik, Psychologie, Methoden — alles ist gut kapitalistisch. Nur Schilder, Ap-
parat und Phraseologie sind vom Sozialismus tbriggeblieben. Und doch
geniigen Schilder, Apparat und Phraseologie, um breite Massen liber Kern
und Inhalt der Politik zu tduschen, um einen Delegiertenrat des revolutio-
naren Proletariats zum Mameluckentrupp der Gegenrevolution zu degra-
dieren!« (Luxemburg 1918d: 471)

Dieser politische Bankrott, so Luxemburg, misse als das Ergebnis von
einem Vierteljahrhundert sozialdemokratischer Sozialisation angesehen
werden. Zu der Schlussfolgerung, dass vor allem die politische Idee der
»Schulung« zuriickgewiesen werden musste, sah sich Luxemburg unter
dem Eindruck des Weltkriegs durch mehrere miteinander zusammenhan-
gende Beobachtungen veranlasst. Immerhin setzte Schulung einen von Spe-
zialist_innen aufbereiteten Kanon fertigen Wissens voraus, der von beru-
fenen Instanzen mit durchaus disziplinarischen Konsequenzen an eine als
mehr oder minder unreif begriffene Menge zu vermitteln sei. Sofern sie
sich von der rechten Lehre unterweisen lieRen, sorgte dieses Unterrichts-
konzept Uiber seinen offiziellen Lehrplan hinaus auch fiir eine autoritare
Formierung der »Geschulten« — um den Preis eigenstandigen Denkens
lernten sie, mit der propagierten Weltsicht auch die stummen Gewohn-
heiten und Reflexe ihrer Organisation zu internalisieren. An die Stelle der
proklamierten Aufklarung trat die Bereitschaft, einer fir unfehlbar gehal-
tenen Partei Folge zu leisten. Insofern entdeckte Luxemburg spatestens
zu diesem Zeitpunkt an der deutschen Sozialdemokratie, was sie bereits
an Lenins Parteikonzeption kritisiert hatte: Autoritadre Strukturen und Ver-
haltensmuster wurden in beiden Fallen weniger problematisiert als instru-
mentalisiert. (Vgl. Luban 2009)

Auf der Ebene politischer Bekenntnisse wurde der wilhelminische Ob-
rigkeitsstaat von der offiziellen Arbeiterbewegung zwar befehdet. Fak-
tisch aber fand der ihn sowohl bedingende als auch von ihm geforderte
Untertanengeist im organisatorischen Innenleben von Partei und Gewerk-
schaften seine Fortsetzung. Bereits in der Vorkriegszeit hatte Luxemburg
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wiederholt auf diese Tendenzen zur schleichenden (Selbst-)Disziplinierung
und (Selbst-)Verstaatlichung der Arbeiterorganisationen hingewiesen. Je
»hoher die Schulung, die Organisation, die beriihmte Disziplin, der Ausbau
der Gewerkschaften und der Arbeiterpresse in Deutschland als in Frank-
reich [sind]«, schrieb sie Anfang 1915, »umso wirksamer die Kriegshilfe
der deutschen Sozialdemokratie im Vergleich mit derjenigen der franzo-
sischen« (Luxemburg 1916: 24). Ende 1918 kulminierte diese Organisati-
onskritik in der antiautoritdren Schlussfolgerung, dass der Sinn der Novem-
berrevolution auch in einer massenhaften Revolte gegen Schulung, Schule
und Schulmeister liegen misse: »Das deutsche Volk hat im Durchschnitt
langer die Schule besucht, besser Schreiben und besser Kopfrechnen ge-
lernt als das russische. Es hat daneben — eine der Grundlagen fiir die »poli-
tische und parlamentarische Schulung« —ebenfalls langer als das russische
Religionsunterricht und patriotischen Geschichtsunterricht genossen und
ist dann in der Hochschule »politisch-parlamentarischer Schulungg, bei der
deutschen Sozialdemokratie, in die Lehre gegangen. Diese Lehrmeisterin
hat es geheiflen, den schamlosesten Raubkrieg der Welt flir eine Verteidi-
gung gegen einen >schméhlichen Uberfallc zu halten, die bedrohten Kas-
senschranke der Kapitalisten flir sHaus und Hof¢, den Raub von Belgien und
Nordfrankreich flir sunsere gerechte Sache« und die Ermordung seiner pro-
letarischen Brider in Finnland, in der Ukraine, in Livland, Estland, in der
Krim flr einen Kampf um »Ordnung und Regel<. Der ganze Sinn dieser Re-
volution ist das wilde Aufbdumen der Masse gegen diese Ergebnisse der
»parlamentarischen und politischen Schulungs, der Schule wie der Schul-
meister [...].« (Luxemburg 1918c: 431)

Auf ihrer Suche nach einer emanzipatorischen Alternative zum Prinzip
der Schulung beschaftigte sich Luxemburg mit den Voraussetzungen und
Implikationen proletarischer Handlungsfahigkeit. Sie kam in diesem Zusam-
menhang auf Motive zurlick, die sie bereits in ihrer kritischen Auseinander-
setzung mit dem sozialliberalen Revisionismus Bernsteins entwickelt hatte.
In einem in der »Neuen Zeit« 1903 verdffentlichten Aufsatz gestand sie
den sozialdemokratischen Fiihrern zwar noch die Aufgabe zu, »die Masse
Uber ihre historischen Aufgaben aufzuklaren« (Luxemburg 1903/04: 396).
Im gleichen Atemzug bestand sie aber darauf, dass politische Fiihrung der
Arbeiterbewegung unablassig daran arbeiten misse, sich selbst Giberflis-
sig zu machen.? »Das Ansehen, der Einfluss der >Fiihrer< in der Sozialde-

3 Vgl. auch den Beitrag von Marcus Hawel und Stefan Kalmring in diesem Band.
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mokratie wachst nur im Verhéltnis zu der Menge Aufklarung, die sie in die-
sem Sinne leisten, das heildt also gerade im Verhaltnis, wie sie die bisherige
Grundlage jeder Fihrerschaft, die Blindheit der Masse, zerstéren, in dem
Verhaltnis, mit einem Worte, wie sie sich selbst ihrer Flihrerschaft entdu-
fSern, die Masse zur Fiihrerin und sich selbst zu Ausfiihrern, zu Werkzeugen
der bewussten Massenaktion machen.« (Luxemburg 1903/04: 396)

Die »standhafte Kadaverhaltung des deutschen Proletariats« (Luxem-
burg 1918b: 378) im Weltkrieg flihrte Luxemburg zu einer weiteren Ver-
tiefung ihrer antiautoritdren Position. Von sozialer Revolution konnte ih-
rer Ansicht nach tGberhaupt erst die Rede sein, wenn neben ihrer ohnehin
diskreditierten Fihrung die Arbeiterklasse selbst kritisch mit sich und ih-
rer Autoritatsfixierung ins Gericht ging: »Das Ziel seiner Reise, seine Be-
freiung hangt davon ab, ob das Proletariat versteht, aus den eigenen Irrti-
mern zu lernen. Selbstkritik, riicksichtslose, grausame, bis auf den Grund
der Dinge gehende Selbstkritik ist Lebensluft und Lebenslicht der proleta-
rischen Bewegung. Der Fall des sozialistischen Proletariats im gegenwar-
tigen Weltkrieg ist beispiellos, ist ein Ungliick fir die Menschheit. Verlo-
ren ware der Sozialismus nur dann, wenn das internationale Proletariat die
Tiefe des Falls nicht ermessen, aus ihm nicht lernen wollte.« (Luxemburg
1916: 53) Aus praktischen Erfahrungen zu lernen bedeutete fiir Luxemburg
deshalb auch und gerade das Lernen aus Irrtimern, Fehlern und Nieder-
lagen wirklicher Bewegungen. Nur wenn Arbeiter_innen aus eigenen Sti-
cken ihre Fahigkeiten zu reflektierter Einsicht, geistiger Autonomie und kri-
tischer Urteilsfahigkeit vergroBerten, kénnen sie in ihrem eigenen Interesse
Uberhaupt politisch handlungsfahig werden. Schulen und Schulungen lei-
steten in diesem anspruchsvollen Selbstaufklarungsprozess nicht nur kei-
nen positiven Beitrag, sie hatten sich nach Luxemburgs Uberzeugung sogar
als bestens geeignet erwiesen, den Klassenindividuen das eigene Denken
abzugewohnen. »Das Erwachen der revolutiondren Tatkraft der Arbeiter-
klasse in Deutschland kann nimmermehr im Geiste der Bevormundungs-
methoden der deutschen Sozialdemokratie seligen Angedenkens durch
irgendeine Massensuggestion, durch den blinden Glauben an irgendeine
fleckenlose Autoritat, sei es die der eigenen >Instanzen< oder die des j>rus-
sischen Beispiels¢, hervorgezaubert werden. Nicht durch Erzeugung einer
revolutiondren Hurrastimmung, sondern umgekehrt nur durch Einsicht in
den ganzen furchtbaren Ernst, die ganze Kompliziertheit der Aufgaben, aus
politischer Reife und geistiger Selbstandigkeit, aus kritischer Urteilsfahig-
keit der Massen, die von der deutschen Sozialdemokratie unter verschie-
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densten Vorwadnden jahrzehntelang systematisch ertotet wurde, kann die
geschichtliche Aktionsfahigkeit des deutschen Proletariats geboren wer-
den.« (Luxemburg 1918a: 335)

Schulkritik als Moment einer Erziehung zum Widerstand

Im zuletzt dargelegten Sinne Luxemburgs ware es vielleicht angezeigt, den
Leser_innen selbst die Entscheidung zu Uberlassen, an welchen der skiz-
zierten Bildungsbegriffe heute sinnvollerweise anzukniipfen wére. Trotz-
dem mochten wir zu Bedenken geben, dass sich das Problem offizieller
Bewusstseinsformierung mit der sdkularen Schwachung der alten Arbei-
terbewegung und ihrer Schulungseinrichtungen keinesfalls erledigt hat. Im
Gegenteil: Heute gehort es zum guten Ton und heimlichen Lehrplan jedes
Mediums, seinen Nutzer_innen das Geflhl zu vermitteln, gut informiert
zu sein, dem Zeitgeschehen kritisch gegeniberzustehen und deshalb auch
nicht Gbertolpelt werden zu kdnnen. Kritik, schreibt Christoph Spehr, gdbe
es im Alienismus zum Schweinefuttern (Spehr 1999: 197) und meint damit,
dass kritische, gebildete und sich miindig wahnende Konsument_innen bei-
nahe noch bessere Mitldufer_innen seien als solche, die —schon das Wort
sollte stutzig machen — nur schlecht »informiert« sind. Nun besteht kein
Anlass, die Unaufgeklartheit fir weniger bedenklich zu halten als die ge-
wissermafen auf halbem Wege stecken gebliebene Aufklarung. Trotzdem
ist Halbbildung gleichbedeutend mit einer sich »kritisch« diinkenden Ein-
ordnung in das Bestehende. Wie schon Luxemburg wusste, musste diese
norgelnd-saturierte Bewusstseinspanzerung als Gehduse eigener Horigkeit
erst einmal Risse bekommen und aus eigenem Antrieb durchstoRBen wer-
den, um mit dem vollen Bewusstsein der Negativitat Gberhaupt die Voraus-
setzung zur Uberwindung des Status quo schaffen zu kénnen.
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Sarah-Annabell Bisse

Expansives Lernen

Impulse fir eine kritische Bildungspraxis
im Anschluss an die Lerntheorie Klaus Holzkamps

Bildungskonzepte beinhalten generell einen Lernbegriff, wobei Lernen als
individuelle Aktivitat verstanden wird, die die Basis des Bildungsprozesses
darstellt. Sie fokussieren dabei auf das Individuum in seinem Verhaltnis zur
Gesellschaft. In diesem Sinne hat die dem jeweiligen Bildungsbegriff zu-
grunde gelegte Gesellschaftstheorie grof3e Relevanz; sie bestimmt das ent-
sprechende Konzept von Bildung und Lernen. Dabei entscheidet sich, ob
Lernende als blofRe Empfanger_innen von praparierten Inhalten oder als
interessierte gesellschaftliche Subjekte gedacht werden.

Bildungsbegriffe konnen in kritisch-reflexive und normativ-substantia-
listische unterschieden werden (vgl. Ludwig/Faulstich 2004: 41). Normativ-
substantialistische Bildungsbegriffe zielen auf die Frage ab, was Bildung ist
und welche Bildungsglter den »gebildeten Menschen« (verniinftig, demo-
kratiefahig, verantwortungsvoll usw.) zu einem solchen machen. So heif3t
es beispielsweise im Rahmenlehrplan fir die Sekundarstufe 1 des Landes
Brandenburg: »Die Lernenden erweitern ihre demokratischen und inter-
kulturellen Kompetenzen, entwickeln Urteils- und Entscheidungsfahigkeit
und lernen, ihre schulische und auBerschulische Lebenswelt in Uberein-
stimmung mit den demokratischen Werten unserer Verfassung aktiv und
verantwortungsvoll mitzugestalten.« (MBJS 2008) Kritisch-reflexive Bil-
dungsbegriffe stellen im Gegensatz dazu die Frage nach der Ermdglichung
von Bildung, das heiRt nach den jeweiligen individuellen Handlungsgriinden
und der Moglichkeit der Aneignung und Verdanderung von Sozialstrukturen
(vgl. Faulstich/Ludwig 2004: 41). Im Kontext normativ-substantialistischer
Bildungsbegriffe stellt Lernen ausschlieBlich eine notwendige Vorausset-
zung fiur Bildung dar. Auf Lernende wird hier nur insofern Bezug genom-
men, als ihre kognitiven Voraussetzungen, ihr »Entwicklungsstand« von
den Lehrenden beriicksichtigt und in die Lehrstrategie einbezogen wer-
densollen, beispielsweise durch angepasstes Lehrmaterial, eine spezifische
Struktur des Lehrablaufs etc. Dabei ist der Zweck die erfolgreiche Umset-
zung eines von auRen gesetzten Lernplans zum Erreichen eines vorab be-
stimmten Bildungsziels.



48 Sarah-Annabell Biisse

Im Rahmen kritisch-reflexiver Bildungskonzepte ist Lernen als eine spezi-
fische Form sozialen Handelns im Bildungsprozess gesetzt. Dieser umfasst
»sowohl die Aneignung gesellschaftlicher Wissensbestande und Regeln
als auch deren Kritik und Transformation, soweit diese gesellschaftlichen
Bedeutungskonstellationen Zwangsverhaltnisse darstellen [...]. Die in sich
widersprichlichen individuellen (Lern-)Handlungen sind der gemeinsame
Ausgangspunkt des Bildungsprozesses, sie konstituieren und ermdoglichen
den Bildungs- und Suchprozess als wechselseitige Verstandigung [...]. Refle-
xion wird damit zu einem Problem der kritisch-reflexiven Rekonstruktion
von Lernhandlungen — darin eingeschlossenen Moglichkeiten, Deforma-
tionen, Behinderungen und Selbstbeschrankungen — in der Bildungspra-
xis.« (Ebenda: 42)

Uberwiegend werden im Rahmen reflexiver Bildungskonzepte Begriffe
wie beispielsweise »Aneignung« eingefihrt. Dieser fangt aufgrund seiner
marxistischen Wurzeln neben den Praxen von einzelnen Subjekten auch
gesellschaftliche Aneignungsprozesse von sozialen Gruppen ein, sodass
anhand seiner die Moglichkeit der Transformation von Gesellschaft disku-
tiert werden kann. Der Begriff eignet sich jedoch vorrangig zu einer Ana-
lyse sozialer Prozesse, bzw. inwiefern diese im Nachhinein als Aneignung
benannt und damit als Beispiel fiir eine gelingende gesellschaftliche Trans-
formation angefiihrt werden kénnen; fiir empirische Analysen ist er we-
niger geeignet. Zugunsten einer gelingenden kritischen Bildungspraxis ist
ein Untersuchungskonzept unabdingbar, welches mehr Ansatzpunkte zur
historisch-konkreten Rekonstruktion von Lernprozessen und einem tief-
eren Verstehen derselben bietet, wobei natiirlich auch gesellschaftliche
Verhaltnisse als Ausgangspunkt dieser Lern- und Bildungsprozesse analy-
siert werden mussen. Ob das Konzept »expansiv begriindeten Lernens«
(Holzkamp 1990a), welches auf Klaus Holzkamps Lerntheorie als einzel-
theoretische Ausarbeitung der an der Freien-Universitat-Berlin im Zuge
der Student_innenbewegung von linken Student_innen und Dozent_in-
nen entwickelten Kritischen Psychologie zurilickzufiihren ist, ein solches
bieten kann, wird im Folgenden geprift.
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Die Lerntheorie der Kritischen Psychologie

»Ein [...] gebrochenes Verhaltnis zum eigenen Lernen verweist auf all-
gemeinere Verflochtenheiten des Lernens mit gesellschaftlicher Macht:
Gerade weil nicht nur die Fahigkeiten, sondern auch generelle Haltungen,
Lebensgewohnheiten, Handlungsbereitschaften, Urteilskompetenzen
der Individuen dem Vernehmen nach durch Lernen entstanden sind und
gedndert werden kdnnen, hatten herrschende Instanzen von je her ein
besonderes Interesse daran, das Lernen zu okkupieren und der Bevolke-
rung zuzuteilen. So sieht sich heute Lernen offiziell in unterschiedlichen
Erscheinungsformen an Belehren gebunden, ja es wird tendenziell mit
Belehrt-Werden gleichgesetzt, wobei das Belehren seinerseits in die Zu-
standigkeit von Institutionen gegeben ist, die in verschiedener Weise
Kontrolle Gber die Lernenden anstreben.« (Klaus Holzkamp, 1995)

Die Annahme, dass Lernen »sich belehren lassen« heiRe, ist scheinbar ein
Gemeinplatz, demzufolge wir das Lernen als notwendige Qualifizierung fiir
Schulabschluss, Weiterbildung usw. mit all seinen Zwangen, Reglementie-
rungen und Fremdbestimmungen bestenfalls schnell (und nach Einzug des
Primats »lebenslangen Lernens« immer wieder) hinter uns bringen. Dass
Lernen aber vielmehr eine Realisierung individueller Selbststandigkeit sein
kann, gerat dabei vielfach in Vergessenheit. Als bedeute die professionelle
Vermittlung von Inhalt automatisch auch die Ubersetzung ins Lernen der
Zielgruppe, wird Lernen zudem in gangigen Schriften und Diskursen viel-
fach mit Lehren gleichgesetzt: Lehren = Lernen = reglementiertes Lernen.
Eine solche Perspektive, in der Lernen einen von aulien initiierten Prozess
darstellt, in dessen Rahmen Lehrende das Individuum mit addaquaten Mit-
teln zu bestimmten erwiinschten Lernresultaten und Verhaltensweisen
fihrt, bezeichnet Holzkamp als »Lehrlernkurzschluss«. In einer Kritik des
Rahmenplanwerks Berliner Lehrplane schreibt er 1993:

»Hier ist durchgehend in einem Kontext von >Lernzielen< und sLernin-
haltenc die Rede, aus dem eindeutig hervorgeht, dass nur >Lehrziele«
bzw. >Lehrinhaltec (oder >Unterrichtsziele< bzw. >Unterrichtsinhalte«)
gemeint sein kénnen. Darin dokumentiert sich die dargestellte schul-
offizielle Denk- und Praxisform, der gemal das, was der Lehrer )lehrt¢
(in Abwesenheit storender Umstande, [...]) automatisch auch von den
Schilerinnen/Schiilern sgelernt« wird, so dass eine Unterscheidung von
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Lehren und Lernen hier eigentlich Gberfllssig erscheint.« (Holzkamp
1995: 395)

Insbesondere im schulischen Lernsetting, so Holzkamp in einem Vortrag auf
dem schulpolitischen Kongress »Erziehung und Lernen im Widerspruch«
1990 in Kassel, — wo Schiiler_innen entgegen dem, was doch in ihrem ur-
eigensten Interesse sein sollte, regelmalig Widerstand leisten, sich nicht
so recht zum Lernen zwingen lassen wollen und immer wieder versuchen,
sich dem Unterricht zu entziehen, vermittelt sich der »Eindruck, dass Schi-
lerinnen und Schiiler in der Schule eher stéren« (Holzkamp 1990a: 1). Um
den Storfaktor gering zu halten, mussten offensichtlich KontrollmafRnah-
men eingeflihrt werden; angefangen von der Anwesenheitspflicht Giber die
Schulnoten und das Versetzungssystem hin zum Verbot, im Unterricht den
zugewiesenen Platz zu verlassen. All das soll gewahrleisten, dass die Schi-
ler_innen auch tatsachlich tun, was, wie gemeinhin angenommen wird, fir
sie gut ist. Dies trifft natirlich im GroRen und Ganzen nicht selten auch auf
Lernsettings an Hochschulen zu.

Wissen die Lehrer_innen trotz der immer groRer werdenden Masse an
Methodenvarianz die Schiler_innen bis heute einfach nicht ausreichend
zu motivieren? Offenbar nicht, denn dann missten doch mittlerweile die
richtigen Mittel und Wege gefunden sein. Das Motivationskonzept an sich
wird von Holzkamp als Vertreter der Kritischen Psychologie weitgehend
infrage gestellt: Es versuche vom AuBenstandpunkt, Faktoren um die be-
troffene Person und Situation herum zu analysieren, die zu einer sozial er-
wiinschten Handlung beigetragen hatten. So wiirden vorrangig, entspre-
chend der traditionellen Stimulus-Response-Psychologie, Bedingungen fiir
menschliches Handeln, nicht jedoch Handlungsgriinde der Individuen un-
tersucht. Morus Markard zufolge ist der Begriff der Motivation nicht per
se SR-(Stimulus-Response-)psychologisch besetzt, sondern konnte im Be-
grindungsdiskurs reinterpretiert werden. Die traditionelle Motivations-
psychologie jedoch beschreibt Ute Osterkamp so: »Es gehe hier darum,
die Individuen dazu zu bringen, freiwillig zu tun, was sie tun sollen.« (Holz-
kamp 1990: 2)

Was in den Schulen eigentlich zwischen Lehrer_innen und Schiiler_in-
nen im Lehr-Lern-Prozess ablduft, kann in bestimmter Hinsicht nur deut-
lich gemacht werden, wenn eine Zentrierung auf den Standpunkt der Ler-
nenden erfolgt, wie es in der Lerntheorie Kritischer Psychologie angelegt
ist. Dabei geht es nicht darum, sich in die Schiler_innen und Lernenden
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»hineinzuversetzen«; dabei wiirden Forscher_innen immer noch auf dem
eigenen Standpunkt verbleiben. Jedoch beriicksichtige ich von meinem
Standpunkt aus notwendig auch den des anderen, wenn ich nach dessen
in seinen Lebensinteressen fundierten Handlungsgriinden frage. Hand-
lungsgriinde sind ndmlich immer erster Person, »je meine« Griinde (vgl.
Holzkamp 1986). Lerntheorie vom Standpunkt des Subjekts ist also Lern-
theorie im Begriindungsdiskurs. Im Gegensatz dazu fallt in der traditio-
nellen SR-psychologischen Sicht der Forscher_innenstandpunkt notwen-
dig mit dem AuBenstandpunkt zusammen. Kategorialer Bestandteil der
Kritischen Psychologie als Subjektwissenschaft ist jedoch, dass in einer
Wissenschaft, die ihrem »Forschungsgegenstand« mit seinen Intentionen,
Sichtweisen und Befindlichkeiten gerecht werden soll, der Wissenschafts-
standpunkt mit dem (verallgemeinerten) Subjektstandpunkt zusammen-
fallen muss (vgl. Holzkamp 1983: 14). Dieser Anspruch formuliert sich aus
der Annahme, dass die Reflexion der Forscher_innen bereits beim wissen-
schaftlichen Themenzugang ansetzen muss, da Kategorialbestimmungen
wissenschaftlicher Vorgehensweisen den Gegenstandsbezug durch ihre
Beschaffenheit spezifisch eingrenzen und damit schon vorab bestimmen,
welche Aspekte des Gegenstandes liberhaupt erfasst werden kénnen. So
ist beispielsweise in klassisch behavioristischen, aber auch in kognitivistisch
begriindeten Analysen menschlichen Handelns die weitgehende Ausklam-
merung des Bewusstseins auf das Reiz-Reaktions-Schema als Erklarungs-
muster zuriickzufiihren. Die Aktion eines Menschen zu einer »natdrlichen
Reaktion« auf einen bestimmten Reiz zu erklaren, verklart das Individuum
zu einer Blackbox, indem seine Handlung nicht mehr begriindet, sondern
nur noch bedingt sein kann. Damit ist der subjektive Grund nicht mehr wis-
senschaftlich diskutierbar. Dies wird vonseiten der Subjektwissenschaft ra-
dikal infrage gestellt, ist doch »die Begriindetheit und >Verstandlichkeit«
meiner Handlungen fiir mich und fir andere auch unter der Moglichkeits-
beziehung eine >subjektive« Existenzfrage. Soweit ich selbst und andere
nicht mehr den Anspruch auf»Verstandlichkeitc an meine Handlungen stel-
len, nicht mehr die Handlungen unter der >Fragestellungcihrer Begriindet-
heit und Verstandlichkeit wahrnehmen und beurteilen, bin ich quasi aus
der »menschlichen Gemeinschaft« ausgeschlossen, meiner >Mitmensch-
lichkeit¢, damit >Menschlichkeit« entkleidet, also auf elementare Weise in
meiner Existenz negiert.« (Holzkamp 1983: 351)

In der Kritischen Psychologie wird deshalb die Explikation des Subjekt-
standpunktes als Diskursebene subjektiver Handlungsgriinde eingefiihrt.



52 Sarah-Annabell Biisse

Kommen wir zurlick auf die Schiiler_innen, sind es also ihre Lebensverhalt-
nisse und damit auch ihre Schulrealitat, die Pramissen fiir Lernhandlungen
darstellen (kdnnen). Die Tatsache namlich, dass sich Schiiler_innen durch
die Schule auf verschiedenste Weise mit Lernanforderungen konfrontiert
sehen — Priifungen bestehen, Arger mit Lehrer_innen und Eltern vermei-
den, sich nicht vor Mitschiiler_innen blamieren usw. —bedeutet nicht, dass
sie sich notwendigerweise dafiir entscheiden, auf diese Lernanforderungen
mit Lernen zu antworten. Verschiedene Bewaltigungsstrategien wie das
Vortduschen von Lernresultaten in Priifungen durch kurzfristiges Auswen-
diglernen, Konzentration auf den Lehrinhalt im Unterricht vorspielen, nur
das Notwendigste lernen, Anpassung an den von den Lehrer_innen vor-
gegebenen Unterrichtsablauf usw., sind offenbar an Schulen stillschwei-
gender Konsens und werden gemeinhin vorausgesetzt. So wird defensives,
bewadltigungsorientiertes Lernen in Schulen grundsatzlich eher geférdert
als sachinteressiertes, expansives Lernen (vgl. Holzkamp 1990a: 5).

Expansives versus defensives Lernen

Intentionales Lernen wird in der Kritischen Psychologie als historisch-kon-
kretes Handeln eines gesellschaftlichen Subjekts beschrieben. Holzkamp
setztin seiner Lerntheorie eine Dichotomie von expansiven und defensiven
Motiven. Defensives Lernen stellt, wie oben beschrieben, vor allem eine
Bewaltigungsstrategie von Lernanforderungen zur Vermeidung von Sank-
tionen und Abwendung von Beeintrachtigungen der Lebensqualitat dar.
Expansiv begriindetes Lernen im Gegensatz dazu wird als Erweiterung der
eigenen individuellen Kompetenzen zur grofReren Teilhabe an gesellschaft-
lichen Entscheidungsprozessen und somit zu einem erweiterten Zugriff auf
die eigenen Lebensbedingungen definiert. Ausgangspunkt des expansiv
motivierten Lernens ist eine Situation, in der eine Handlungsproblematik,
die mit bereits routiniertem Handeln nicht gelést werden kann, vom In-
dividuum als Lernproblematik wahrgenommen wird. Dabei empfinde ich
als Lernende_r eine Diskrepanz zwischen dem, was ich tun will und dem,
was ich tun kann. Aus dieser Diskrepanzerfahrung entsteht bei entspre-
chender subjektiver Befindlichkeit die Entscheidung, in eine »Lernschleife«
einzutreten. Das heil3t, ich erfahre die Handlungsproblematik als eine Ir-
ritation und erwarte mir durch die Lernhandlung erweiterte Handlungs-
fahigkeit und Weltverfiigung. Ich gehe also davon aus, nach einem gelun-
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genen Lernprozess mehr Uiber den Lerngegenstand zu verfligen, also aus
meiner Sicht eine Moglichkeit gelingender Handlung im Kontext des Lern-
gegenstands zu gewinnen. Dies beinhaltet ein weiteres Vordringen in ge-
sellschaftliche Bedeutungshorizonte. Als Lernende erweitere oder differen-
ziere ich meinen Bedeutungsaufschluss: »Indem sie [die Lernenden] aus
dem gesellschaftlichen Moglichkeitsfeld neue Bedeutungshorizonte auf-
nehmen, transformieren und erweitern, stellt Lernen als Differenzierung,
Erweiterung und Veranderung von Bedeutungen einen zentralen Movens
sowohl flir Vergesellschaftungsprozesse des Individuums als auch fir die
Konstitution gesellschaftlicher Verhaltnisse durch das Individuum dar. Wel-
che derihmin derartigen »Maoglichkeitsbeziehungen< als Handlungsalterna-
tiven gegebenen Bedeutungsaspekte das Individuum im Interessenzusam-
menhang seiner eigenen Lebenspraxis tatsachlich in Handlungen umsetzt,
hangt von den dafir sprechenden Griinden ab. Bedeutungen von Weltge-
gebenheiten stellen fir die Handelnden gesellschaftlich gegebene Mog-
lichkeiten dar, zu denen sie sich bewusst >verhalten< konnen: sie konnen
sie ergreifen, sie kdnnen sich ihnen offen verweigern, sie strategisch un-
terlaufen, sie nur teilweise umsetzen oder aber auch verdndern.« (Faul-
stich/Ludwig 2004: 21)

Ob und inwiefern eine Lernhandlung stattfindet, hangt davon ab, wel-
che Bedeutung der Situation und den sie pragenden Aspekten durch das
Individuum beigemessen werden, also von den gegebenen oder vorge-
stellten Handlungsmoglichkeiten und Umweltbedingungen des Subjekts.
Entsprechend sind Lernhandlungen wie auch andere Handlungen zugleich
von kognitiven und emotionalen Aspekten gepragt, die seine subjektive
Befindlichkeit bestimmen. Indem Lernende eine Lernanstrengung auf sich
nehmen, verallgemeinern sie nach Holzkamp ihre Handlungsfahigkeit und
erlangen mithin einen umfassenderen Aufschluss tiber gesellschaftliche Be-
deutungszusammenhange sowie eine erhdhte Weltverfiigung. Als Grund-
annahme geht Holzkamp davon aus, dass der Mensch umso gliicklicher
wird, je mehr er die Moglichkeit hat, Giber seine eigenen Lebensbedin-
gungen zu bestimmen. Eine gesteigerte Weltverfligung ist entsprechend
mit erhdhter Lebensqualitat gleichzusetzen.
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Bedeutungskonzept und gesellschaftliche Subjektivitat

Vom gesellschaftlichen Subjekt wird seine Lebensumgebung spezifisch im
Kontext der eigenen Biografie und daraus gewachsener Wahrnehmungs-
schablonen und Interessen wahrgenommen. Umstdande kdnnen dement-
sprechend fiir die Einen eine Moglichkeit, fiir die Anderen ein Hindernis
darstellen. Die eigenstandige Bedeutung, welche lebensweltlichen Umstan-
denin der individuellen Perspektive zukommt, bezeichnet die Lerntheorie
Kritischer Psychologie als sachlich-soziale Gegenstandsbedeutung, welche
ihr Gegenstlick in der sprachlich-symbolischen Gegenstandsbedeutung hat.
Sprachlich-symbolische Bedeutungen meinen dabei die verallgemeinerten
gesellschaftlich produzierten Bedeutungen eines Gegenstandes. Die sach-
lich-sozialen Bedeutungen sind die dem Subjekt zugekehrte Seite des Ge-
genstandes, das heiRt, sie bezeichnen, welche Moglichkeiten oder Hinder-
nisse sie fiir das jeweilige Subjekt reprasentieren.

Im Kontrast zu systemtheoretischen Ansatzen geht die Subjektwissen-
schaft davon aus, dass die biirgerliche Gesellschaft ohne permanente Bei-
trage all ihrer Mitglieder auskommt, weshalb das Handeln des Subjekts
auch nicht durchweg gesellschaftlich determiniertist. In diesem Sinne st in
der Subjektwissenschaft und in der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie
ein handlungsfahiges, auch ein Giber die Grenzen bestehender Verhaltnisse
hinaus handelndes Subjekt denkbar. Jede Situation verstehe ich aus mei-
ner Subjektperspektive und verhalte mich zu den sich mir prasentierenden
Moglichkeiten und Hindernissen, wie ich sie verstehe. Es besteht so im-
mer eine doppelte Méglichkeit des Handelns. Sachlich-soziale Bedeutungen
stellen dementsprechend »eine Vermittlungsebene zwischen gesellschaft-
lichen Lebensbedingungen und individuellem Handeln dar« (ebenda).

Das Bedeutungskonzept der Subjektwissenschaft ist wichtig, weil es ein
Instrument zur Diskussion der Verhaltnisse darstellt, die im (begriindeten)
Handeln des Individuums eine Rolle spielen. Damit ersetzt die Bedeutung
den Reiz als Kategorie: Handeln ist nicht mehr durch einen Reiz bedingt, son-
derninverschiedenen Pramissen begriindet. Der Bedeutungsbegriff grenzt
Holzkamps Lerntheorie von »ahistorischen Subjektkonzepten« ab, inner-
halb derer Gesellschaftlichkeit und Subjektivitadt als Gegenpole konzipiert
sind: »von interaktionistischen Konzepten [...], die gesellschaftliche Macht-
konzepte vernachlassigen, von gesellschaftskritischen Ansatzen, die ein
spontanes, einmaliges Subjekt gegen die Gleichglltigkeit der Gesellschaft
in Schutz nehmen wollen, und von solchen materialistischen Ansatzen, die
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nur die gesellschaftlichen Verhaltnisse in ihrer historischen Bestimmtheit
zu erfassen versuchen, nicht aber die Individuen und ihre Subjektivitat«
(Faulstich/Ludwig 2004: 45). Dem Begriindungsdiskurs menschlichen Han-
delns vom Subjektstandpunkt aus liegt ein materiales Apriori zugrunde, und
zwar die Annahme, dass der Mensch niemals begriindet gegen seine Inte-
ressen verstoRen kann, wie er sie versteht. Diese Grundannahme macht
den intersubjektiven Nachvollzug begriindeten Handelns und dessen Dis-
kussion und Analyse moglich.

Restriktive und verallgemeinerte Handlungsfahigkeit

Das Begriffspaar restriktiver und verallgemeinerter Handlungsfahigkeit
stellt die kategoriale Grundlage der Lerntheorie innerhalb der Kritischen
Psychologie dar. Es ist auf der Vermittlungsebene subjektiver Handlungs-
griinde zu denken. Dabei geht es um die begriffliche Fassung der Begriin-
dung von Handlungen, die den objektiven Interessen des Subjekts zuwi-
derlaufen, jedoch beispielsweise in ihrer Konfliktvermeidung subjektiv
begriindet rational erscheinen —wenn auch in dem Arrangement mit den
bestehenden Verhaltnissen Selbstschadigung angelegt ist. In diesem Sinne
bezeichnet restriktive Handlungsfahigkeit eine in der verkiirzten Deutung
der eigenen Handlungsmoglichkeiten begriindete Selbstbeschrankung des
Individuums im Gegensatz zur verallgemeinerten Handlungsfahigkeit: »Die
Gewinnung/Sicherung restriktiver Handlungsfahigkeit >unter< den beste-
henden Machtverhaltnissen durch Arrangement mit den Herrschenden als
Versuch, Handlungsfahigkeit unter Verzicht auf die Verfligung tber deren
Bedingungen zu erreichen, enthalt damit notwendig stets auch ihr Gegen-
teil, das Sich-Ausliefern an unbeeinflussbare Manifestationen gegebener
Unterdriickungsverhaltnisse, quasi an die »Willkiir« der Herrschenden, da-
mit permanente Gefahrdung des Handlungs- und Verfligungsrahmens,
den man durch den Verzicht auf die Bedingungsverfiigung und das Arran-
gement mit den Herrschenden doch gerade absichern will.« (Holzkamp
1983:377)

Die verallgemeinerte Handlungsfahigkeit bezeichnet die Erweiterung der
eigenen Handlungsmoglichkeiten, idealerweise in Kooperation mit ande-
ren: Es geht um die »Erweiterung der gemeinsamen Macht Uber die Ver-
héltnisse« (Holzkamp 1983: 375). Der Begriff der Verallgemeinerung stellt
dabei eine Bezugnahme Holzkamps auf kategorische Imperative dar, na-



56 Sarah-Annabell Biisse

mentlich vor allem Marx’ vielzitierten Satz, dass alle Verhaltnisse umzu-
werfen seien, »in denen der Mensch ein erniedrigtes, ein geknechtetes,
ein verlassenes, ein veradchtliches Wesen ist« (MEW 1: 77), sowie der ka-
tegorische Imperativ Immanuel Kants: »Handle so, dass die Maxime dei-
nes Handelns jederzeit zugleich als Prinzip einer allgemeinen Gesetzge-
bung dienen konnte.« (Kant 1974: 140) Und Marx’ und Engels’ Forderung
der Schaffung von Verhaltnissen, »worin die freie Entwicklung eines jeden
die Bedingung fir die freie Entwicklung aller ist.« (MEW 4: 82) In diesem
Sinne ist anzunehmen, dass nur tiber kooperative Aneignungsprozesse eine
Erweiterung der Verfligung Gber die eigenen Lebensbedingungen fir alle
moglich ist —in je meinem Interesse, neben meinen die Interessen der an-
deren zu bertcksichtigen (vgl. Faulstich/Ludwig: 46f.).

Wie Markard in seiner Einfihrung in die Kritische Psychologie ausfihrt,
ist jedoch das Begriffspaar restriktiver und verallgemeinerter Handlungs-
fahigkeit nicht exemplarisch einsetzbar — im Gegensatz zur einzeltheore-
tischen Lerntheorie (vgl. Markard 2009: 196). Diese soll untersuchen, wie
»unter bestimmten gesellschaftlich-institutionellen Bedingungen Lebens-
problematiken unter dem Druck unmittelbarer Bedrohung oder Bedirftig-
keit in einer Weise zu bewaltigen versucht werden, durch welche die Wi-
derspriiche und Dilemmata, die man tberwinden will, unbewusst selbst
verstarkt und perpetuiert werden« (Holzkamp 1990b: 43). Das Konzept de-
fensiver Lernbegriindungen »als lerntheoretische Ubersetzung restriktiver
Handlungsfahigkeit wird in der Explikation [...] auf gesellschaftliche Vermitt-
lungszusammenhange, auf Lehrinstitutionen in ihrer Verhinderung expan-
siver Lernbegriindungen und der Forcierung defensiven Lernens verwiesen.
Diese gesellschaftsanalytischen Aspekte liberschneiden sich konzeptionell
mit dem Entfremdungsbegriff unter anderem der Kritischen Theorie und
sind von grolRer Wichtigkeit im Hinblick auf ihr Potential der Selbstaufkla-
rung des Subjekts Uber seine sozialen und gesellschaftlichen Abhangig-
keiten zur Verbesserung seiner Lage« (Blisse 2011: 42).

Dabei ist zu beachten, dass die begriffliche Differenzierung restriktiver
und verallgemeinerter Handlungsfahigkeit ausschlieBlich die Aufschliisse-
lung individueller Handlungsbegriindungen, beispielsweise defensiver Lern-
handlungen, ermdglicht. Weder ist sie auf spezifische Gruppen zu beziehen
(»die Arbeitslosen«), noch ist es mit der Subjektwissenschaft konsistent,
unabhangig vom Subjektstandpunkt darliber zu réasonieren, warum eine
Person ihren Interessen zuwider handelt. Analysen von Lernhandeln auf
bildungspraktischer Ebene laufen schnell Gefahr, dem lernenden Subjekt
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durch normativ-substantialistische Festlegungen nicht gerecht zu werden
und haben sich aus subjektwissenschaftlicher Perspektive generell im Rah-
men eines Begriindungsdiskurses vom Subjektstandpunkt aus zu bewegen
(vgl. Faulstich/Ludwig 2004: 49). Auch kann expansives Lernen nicht positiv
bestimmt werden. Es ist vielmehr als Problematisierung defensiver Begriin-
dungsanteile und Moglichkeit Lernender zu denken, in der diese reflektiert
werden kénnen, um beispielsweise in Konflikt mit den Machtinstanzen zu
treten, welche mit Lernanforderungen abseits der eigenen Interessen an
sie herantreten. Solche Prozesse konnen im Zuge einer kritisch-reflexiven
Bildungspraxis unter anderem durch Beratung unterstiitzt werden. Praxis in
Bezug auf menschliches Handeln hat, wie bereits im Zuge der Student_in-
nenbewegung gefordert wurde, nur dann eine Daseinsberechtigung, wenn
sie »zur Selbstaufklarung des Menschen Gber seine gesellschaftlichen und
sozialen Abhdngigkeiten beitrdagt und so die Voraussetzungen dafiir [zu]
schaffen hilft, dass der Mensch durch Losung von seinen Abhangigkeiten
seine Lage verbessern kann« (Holzkamp zit. n. Markard 2009: 50).

Dementsprechend ist das Verstehen von Lernenden unabdingbar fir
jede kritische und reflexive Bildungspraxis, sowie eine Kritik gdngiger Lehr-
lernarrangements aus einer linken Perspektive heute gesellschaftsbedingt
immer noch notigist. Es muss in diesem Sinne »begriffen werden (und wird
vielleicht gelegentlich schon begriffen), dass man es sich kiinftig nicht mehr
leisten kann, zur Durchsetzung/Erhaltung lokaler Machtstrukturen das Ler-
nen zu reglementieren, die Lernenden in die Defensive zu drangen und da-
mit die fur die Losung unserer Probleme dringend notwendigen geistigen
Ressourcen zu verschleudern. Die Entwicklung der Lernkultur ist so gese-
hen ein Teilaspekt der Entwicklung von Bedingungen, unter denen die Men-
schen willens und fahig sind, ihre Angelegenheiten in die eigene Hand zu
nehmen« (Holzkamp 1996: 38).
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Micha Brumlik
Die Bildung des Staatsbiirgers
bei Rousseau und Fichte

Die Zeitgestalt von Mensch und politischem Korper

Gesellschaften haben eine Zeitgestalt. Sogar wenn sie nicht — wie uns die
Systemtheorie lehrt —aus Menschen, sondern aus Kommunikationen be-
stehen, so muss es sich doch um solche von Angehdrigen der Gattung
Mensch handeln, von Wesen also, die als Personen adressierbar sind und
die ihrerseits eine biologisch vorgepragte Lebensspanne, friiher sprach
man von »Endlichkeit« und »Reifung«, haben. Die Formen menschlicher
Zeitlichkeit unterscheiden sich aber voneinander radikal. Das war bereits
Rousseau klar; schon im Vorwort zum »Emile« heil3t es: »Man kennt die
Kindheit nicht; mit den falschen Vorstellungen, die man davon hat, ver-
irrt man sich umso mehr, je weiter man geht. Die Weisesten halten sich
an das, was die Menschen vor allem wissen missen, ohne zu bedenken,
was die Kinder zu lernen imstande sind. Sie suchen stets den Erwachsenen
im Kinde und denken nicht an das, was es ist, bevor es erwachsen wird.«
(Rousseau 1997: 6)

Zudem, daran ldasst Rousseau keinen Zweifel, hat auch der politische Kor-
per wie der einzelne Mensch eine Zeitgestalt: »Der politische Kérper be-
ginnt, wie auch der Korper des Menschen, von seiner Geburt an zu ster-
ben und tragt die Ursachen seiner Zerstérung in sich selbst [...]. Es liegt
nicht in der Hand der Menschen, ihr Leben zu verlangern, doch es liegt in
ihrer Hand, das Leben des Staates so weit wie moglich zu verlangern [...].«
(Rousseau 1996a: 344)

Freilich setzt das Aufhalten des Ablebens eines politischen Korpers, seine
aktive, stetige Erneuerung voraus; vor dem Hintergrund der Endlichkeit
eines jeden Mitglieds des politischen Korpers erfordert dies die stetige
Neuaufnahme, die Rekrutierung neuer Mitglieder. Das ist fiir Rousseau eine
politische Notwendigkeit. Vor dem Hintergrund der Sterblichkeit des poli-
tischen Korpers stellt sich dann die Frage nach der Notwendigkeit der Erzie-
hung und nach ihren politisch angemessenen Formen — zwei Aspekte, die
eng miteinander zusammenhangen, aber nicht miteinander identisch sind.
Die anthropologische Konstante ist flir ihn eindeutig: »Wir werden schwach
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geboren, wir brauchen Kraft; wir werden von allem entbl6Rt geboren, wir
brauchen Beistand; wir werden dumm geboren, wir brauchen Verstand.
Alles, was wir bei unserer Geburt nicht haben und was wir brauchen, wenn
wir grof’ sind, wird uns durch die Erziehung gegeben.« (Ebenda: 10f.)

Nun kennt Rousseau als biopolitischer Denker in der aristotelischen Tra-
dition verschiedene Regierungsformen: Monarchie, Aristokratie und Demo-
kratie. Er pladiert begriindet fir die Form einer kleinen, demokratischen
Republik, deren Grundziige er im »Gesellschaftsvertrag« detailliert entfal-
tet. Was jedoch infrage steht, worliber sich Rousseau im Gesellschaftsver-
trag konsequent ausschweigt, ist das Problem der Zeitgestalt eines gemal
dem Gesellschaftsvertrag begriindeten Staatswesens, genauer die Frage,
nach welchen Kriterien die biologische Reproduktion des Gesellschaftskor-
pers mit derjenigen der souverdanen, demokratischen Republik verbunden
werden kann. Anders als man vermuten kénnte, ldsst sich zur Beantwor-
tung dieses Problems in seinem pddagogischen Hauptwerk »Emile« in die-
ser Hinsicht jedenfalls explizit so gut wie nichts entnehmen, —scheint doch
das Ideal des dort erzogenen jungen Mannes das des Robinson Crusoe zu
sein, also des autarken, solipsistischen mannlichen Subjekts — eine Kunst-
figur, von der sich nicht absehen ldsst, wie sie sich mit anderen Monaden
ihresgleichen zu einem politischen Korper soll zusammenschlieRen kon-
nen. Notwendig ist dieser Zusammenschluss nach MaRgabe des »Emile«
auf jeden Fall nicht, allenfalls ist nach Rousseaus Position die birgerliche
Ehe, wie sie gegen Ende des »Emile« in dessen Beziehung mit Sophie ge-
zeichnet wird, unerlasslich. »Emile« und »Contrat social« sind im gleichen
Jahr erschienen und wurden umgehend verketzert. In diesem Punkt gibt
Rousseau keine befriedigende Antwort auf das Problem der Kontinuitat
des republikanischen Gemeinwesens in der Zeit und in einer wirklichen,
historisch politisch situierten Welt.

Die Einrichtung von Republiken

Freilich hat sich Rousseau in zweien seiner nicht grundsatzlichen, sondern
politisch konkreten Schriften zu existierenden Gemeinwesen, das heil’t zu
Fragen der Erziehung gedulRert: im »Entwurf einer Verfassung fiir Korsika«
aus dem Jahr 1764 sowie den »Betrachtungen lber die Regierung Polens
und Uber deren vorgeschlagene Reform« aus dem Jahr 1772. Beide fol-
gen zeitlich dem »Gesellschaftsvertrag« und dem »Emile«, die jeweils im
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April bzw. Mai des Jahres 1762 in Amsterdam publiziert worden sind. Es
fallt auf, dass Korsika bereits im »Gesellschaftsvertrag« erwahnt wird. Im
zehnten Kapitel des zweiten Buches, in dem sich Rousseau mit den 6kolo-
gischen Voraussetzungen von Staaten auseinandersetzt, steht: »Noch ein
Land gibt es in Europa, das zur Gesetzgebung fahig ist: die Insel Korsika.
Die Tapferkeit und die Beharrlichkeit, mit der dies mutige Volk seine Frei-
heit wiederzuerlangen und zu verteidigen wusste, verdienten wohl, dass
ein weiser Mann es lehre, sie zu bewahren.« Rousseau, der sich hier wohl
selbst mit dem erwdhnten »weisen Mann« gleichsetzte, irrte sich jeden-
falls in seiner Prognose: »lch habe das Gefiihl, dass diese kleine Insel eines
Tages Europa in Staunen versetzen wird.« (Ebenda: 310f.) Es kam immer-
hin Napoleon aus Korsika.

Rousseau, der in seinem Verfassungsentwurf selbstverstandlich davon
ausgeht, dass Verfassungen nicht nur zu den geografischen und 6kolo-
gischen Bedingungen eines Landes, sondern auch zum Nationalcharak-
ter seiner Bewohner passen miissen, propagiert in seinen Betrachtungen
Uber Korsika ein allgemeines nationalpdadagogisches Programm, das dem
Volk lehren soll, »die Betatigung zu lieben, die wir ihm verschaffen wollen,
seine Lust darauf zu richten, seine Wiinsche, seine Neigungen, kurz, sein
ganzes Lebensgliick in ihr zu finden und die Ziele seines Ehrgeizes in ihr zu
erschopfen« (Rousseau 1996b: 528).

Das von ihm fir Korsika vorgeschlagene System zielt darauf, die Bevol-
kerung als tugendsame Bauern an die Scholle zu fesseln und die traditi-
onellen Familienverhéltnisse, zumal die Rolle der Vater, zu bekraftigen.
(Ebenda) Politisch aber soll das korsische Volk in drei, nicht auf Einkommen
beruhende Klassen eingeteilt werden: in Birger, Patrioten und Kandidaten.
Alle Manner iber 20 Jahre sollen, zur Belohnung fiir die Miihen des Befrei-
ungskampfes, als Birger in den Bund der Gemeinden des freien Korsikas
aufgenommen werden, wahrend alle, die zum Zeitpunkt der Verfassungs-
gebung noch nicht 20 Jahre alt sind und auf der Insel geboren wurden, in
der Klasse der Kandidaten verbleiben sollen. Als dritte Kategorie der kiinf-
tigen Bevolkerung Korsikas konstruiert Rousseau die Klasse der Patrioten,
also jener Manner, die gesetzlich verheiratet sind und iber Immobilienbe-
sitz verfligen. Zum Birger kann ein solcher dann aufsteigen, wenn er ver-
ehelicht oder verwitwet ist, mindestens zwei lebende Kinder hat und aus-
reichenden Boden besitzt. Ziel einer solchen Klassengliederung ist, dass
durch repressive, steuerliche und volkspadagogische MalRnahmen die Na-
tion in Zukunft nur noch aus Blrgern besteht. Die detaillierte Art und Weise,
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wie Rousseau versucht, diese politische Gliederung mit der Entfaltung der
Geldwirtschaft und der allgemeinen wirtschaftlichen Entwicklung Korsikas
zu verbinden, muss an dieser Stelle nicht vertieft werden. Grundlage sei-
ner Vorstellungen von Nationalerziehung, die zur Selbstregierung des kor-
sischen Volkes fihren sollen, ist eine noch zu weckende und zu bewahrende
Liebe zum Vaterland, »die man mit den Feldern« kultiviert (ebenda: 551).
Das bauerliche Landleben soll Menschen hervorbringen, die nicht von Lei-
denschaften getrieben und daher stets richtig handeln werden. Vor allem
aber umfasst Rousseaus nationalpadagogisches Programm von an ihre
Scholle gefesselten Biirgern einen Apell an staatsbiirgerliche und aufge-
klarte Betriebsamkeit: »Man wird sie vom Aberglauben abbringen, indem
man sie viel mit ihren Birgerpflichten beschéftigt, indem man viele Vor-
kehrungen fiir die nationalen Feiertage treffen lasst, indem man ihnen viel
von der Zeit fir kirchliche Feierlichkeiten nimmt und sie ihnen fiir birger-
liche Feierlichkeiten gibt; und mit etwas Geschicklichkeit ldsst sich das be-
werkstelligen, ohne die Geistlichkeit zu erziirnen, indem man es so einrich-
tet, dass sie immer daran Anteil hat, dieser Anteil jedoch so gering ist, dass
die Aufmerksamkeit ihm nicht verhaftet bleibt.« (Ebenda: 555)

Rousseaus Nationalpadagogik

Die im Verfassungsentwurf flr Korsika angelegte Volkspadagogik wird in
dem acht Jahre spéter vorgelegten Verfassungsentwurf fiir Polen um ein
ausdriicklich nicht nur volks-, sondern jugendpadagogisch profiliertes Pro-
gramm erganzt. Dort findet sich nun ein eigener mit »Erziehung« tber-
schriebener Abschnitt, der von Rousseau als zentral ausgewiesen wird.
»Die Erziehung ist es, welche den Seelen die nationale Kraft geben und
ihre Meinungen und ihren Geschmack so leiten muss, dass sie Patrioten
aus Neigung, aus Leidenschaft, aus Notwendigkeit werden.« (Rousseau
1996c¢: 578)

An dieser Stelle spitzt sich das Erziehungsprogramm Rousseaus zu. Al-
les, was im »Emile« an »negativer Pddagogik« propagiert wurde, scheint
aufgegeben zu sein. Darunter versteht man ein von Erwachsenen weitge-
hend unbehelligtes Lernen an und durch Erfahrungen mit der Gegenstands-
welt. Rousseaus in diesem Text niedergelegte Programmatik entspricht ge-
nau jenem Zerrbild als totalitarem Denker, das in Zeiten des Kalten Krieges
von ihm regelmaRig gezeichnet wurde: »Ein Kind muss, sobald es die Au-
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gen 6ffnet, das Vaterland sehen und bis zum Tode nichts anderes sehen
als das Vaterland. Jeder wahre Republikaner hat die Liebe zu seinem Va-
terland, das heiRt zu den Gesetzen und zur Freiheit mit der Muttermilch
eingesogen. Diese Liebe macht sein ganzes Sein aus; er sieht nur das Va-
terland, lebt nur dem Vaterland; sobald er allein ist; ist er nichts; sobald er
kein Vaterland mehr hat, hort er auf zu sein; und ist er dann nicht tot, so
ist es noch schlimmer fir ihn.« (Ebenda)

Rousseaus »Betrachtungen« kénnen als Blaupause fiir alle Programme
einer doktrindren Nationalerziehung, die nach ihm entworfen wurden,
gelten. Vor allem Johann Gottlieb Fichte wird sich in seinen »Reden an die
deutsche Nation« als ein Autor erweisen, der die von Rousseau vorberei-
teten Grundzlige einer Nationalerziehung weiter entfaltet. Rousseau zielt
auf eine republikanische Nationalerziehung bzw. eine nationale Erziehung
zum Republikaner ab. In den »Betrachtungen« jedenfalls lasst sich das
Eine vom Anderen nicht trennen: Die Freiheit eines Menschen ist fiir Rous-
seau ausschliefllich im Rahmen einer sprachlich-ethnisch gedeuteten Na-
tion denkbar: »Die nationale Erziehung ziemt sich nur fiir freie Menschen;
nur diese kennen ein gemeinschaftliches Dasein, nur diese sind durch das
Gesetz verbunden.« (Ebenda: 578) Gegenbild des hier skizzierten »freien
Menschen« ist der Akademiker, also jene Person, die nach Abschluss ih-
rer Schule fir »akademische Wiirden, [...] das heiBt«, so Rousseau, »zur
Knechtschaft zurechtgemodelt ist« (Ebenda). Im Gegensatz dazu zielt Rous-
seaus Programm auf eine liickenlose nationale Erziehung, darauf, dass ein
Pole, »wenn er lesen lernt, von den Dingen in seinem Vaterland lese; dass
er mit zehn Jahren alle Provinzen, alle Wege, alle Stadte, mit fiinfzehn Jah-
ren dessen ganze Geschichte, mit sechzehn alle Gesetze auswendig wisse
[...]J« (ebenda). Darliber hinaus versteht es sich flir Rousseau von selbst,
dass die Lehrer dieses Stoffes ausschlielRlich rechtschaffene, verheiratete
Manner sein sollen — in einer Gesellschaft, die keine standischen Tren-
nungen mehr kennt.

Als wichtigsten Teil der Erziehung bezeichnet Rousseau den angeblich
straflich vernachlassigten Unterricht des Leibes. Dieser ist fiir ihn nicht nur
bedeutsam, um starke und gesunde Naturen heranzubilden, »sondern noch
weit mehr wegen des sittlichen Zweckes, den man vernachldssigt oder dem
man nur durch einen Wust erfolgloser schulmeisterlicher Vorschriften [...]
zu genligen sucht« (ebenda: 580). Damit wird Rousseau zu einem Stich-
wortgeber der spateren Reformpadagogik, nicht nur, weil er — wie vorher
auch schon im »Emile« — fiir eine negative, das heildt vor allem die Entste-
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hung des Lasters verhindernde Erziehung eintritt, sondern weil er empha-
tisch den eigentiimlichen Bewegungsdrang des »im Wachsen begriffenen
Korpers« ernst nimmt. Dass er jedoch diesem Prinzip der negativen Erzie-
hung mit seiner nationalrepublikanischen Indoktrination zuwiderhandelt,
scheintihm an dieser Stelle weder aufzufallen noch ihn zu storen. Mit die-
sen Erziehungsvorgaben will er vor allem verhindern, dass Kinder ihren
eigenen Impulsen folgen. Spatestens an dieser Stelle wird deutlich, dass
Rousseaus »negative Erziehung« in keiner denkbaren Hinsicht ein Vorlau-
fer dessen ist, was spéater als »antiautoritdre Erziehung« bezeichnet wurde.
Stattdessen ist Rousseaus Erziehungsprogramm in diesem Punkt tatsdch-
lich als totalitar zu bezeichnen — die im »Contrat Social« vertretene The-
orie einer kontraktuell gewonnenen, gemeinsamen Freiheit durch das in-
dividuelle Aufgeben aller denkbaren vorstaatlichen Freiheitsrechte kann
aus anthropologischen Griinden von jenen Menschen, die gegen ihren Wil-
len und ohne ihre Zustimmung in eine solche Gesellschaft hineingeboren
werden, nicht gelten. Deshalb sei eine llickenlose Indoktrination der Kinder
unerldsslich: »Man darf dabei nicht zulassen, dass sie abgesondert, nach
Lust und Laune, spielen; nein, alle zusammen und 6ffentlich sollen sie es
tun, so dass es immer ein gemeinsames Ziel gibt, nach dem sie alle trach-
ten und das den Wetteifer und den Kampfgeist anregt. Jene Eltern, wel-
che die hdusliche Erziehung unter ihren eigenen Augen vorziehen, miissen
sie gleichwohl zu diesen Ubungen schicken. Ihre Unterweisung kann eine
hausliche und private sein, ihre Spiele aber miissen stets 6ffentlich und all-
gemein sein; denn es handelt sich hier nicht allein darum, sie zu beschaf-
tigen, ihnen eine kraftige Leibesbeschaffenheit zu verleihen, sondern sie
rechtzeitig an Ordnung, an Gleichheit, an Briiderlichkeit, an Wettbewerb,
an das Leben unter den Augen ihrer Mitbirger, an das Streben nach 6f-
fentlicher Anerkennung zu gewodhnen.« (Ebenda: 580)

Die von Rousseau in den entsprechenden Texten gezeichnete polnische
Republik erweist sich als eine meritokratische Gesellschaft der Gleichen, die
von Kindheit an daran gewohnt sind, um das summum bonum, das bonum
commune zu wetteifern. Vorbildlich erscheint dem in der Schweiz gebo-
renen Weltbirger ausgerechnet ein Brauch des eher konservativen, stan-
disch geprdgten Kantons Bern. Dieser kennt fiir Schulabganger des Patri-
ziats eine Art Rollenspiel, in dem die jungen Leute samtliche Aufgaben der
richtigen Regierung des Kantons spielerisch Glbernehmen. Rousseau hat sei-
nen Entwurf in vollem Bewusstsein der prekaren Lage der polnischen Na-
tion, die damals ihrer Wiedergeburt harrte, konzipiert. Er wahnte zu wis-
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sen, dass diese Traditionen der Neuzeit nicht entsprechen. Sie sind also im
eigentlichen Sinne nicht modern. Dennoch hat er damit eine Programma-
tik vorgelegt, die man aus der Antike gut kannte: Diese unzuldanglich ent-
wickelten Gedanken zeigen von fern die Wege, welche die Menschen der
Neuzeit nicht kennen, auf welchen aber schon die Alten die Menschen zu
jener Seelenstarke, zu jenem Eifer flir das Vaterland, zu jener Wertschat-
zung wahrhaft personlicher Eigenschaften ohne Ricksicht auf das, was
dem Menschen nur fremd ist, fihrten, welche unter uns ohne Beispiel
sind, deren Samen aber doch in den Herzen aller Menschen liegt und zum
Keimen nur auf die Belebung durch angemessene Einrichtungen wartet.«
(Ebenda: 582)

In diesen Ausfiihrungen wird man immerhin eine vertretbare Variante
der rousseauistischen Forderung des »Zurlick zur Natur« finden: ein »Zu-
riick« zu jenen zugehdorigen Anlagen, die durch eine Kultur der Selbstsucht
verschittet, Gberlagert, Gberformt und somit beinahe zum Verschwinden
gebracht wurden: »Leitet in diesem Geist die Erziehung, die Gebrauche,
die Gewohnheiten, die Sitten der Polen und ihr werdet in ihnen den Keim,
der noch nicht durch verderbte Grundsatze und verbrauchte Einrichtungen,
durch eine selbstsiichtige Philosophie, die predigt und tétet, vom Winde
verweht worden ist, zum Wachsen bringen.« (Ebenda)

Rousseau zielt damit nicht auf eine Erziehung durch Einsicht, sondern
auf eine Bildung der Gefiihle und der Leidenschaften. Ohne eine entspre-
chende Formung des Begehrens werden auch die weisesten und umsich-
tigsten Gesetze umgangen werden. Rousseau, der sich detailliert und
kleinteilig mit dem Aufbau von Verwaltung, Okonomie und Militdr eines
kinftigen, von ihm als Monarchie konzipierten demokratischen Staatswe-
sens befasst, weill wohl um die Schwierigkeiten des von ihm vorgeschla-
genen »nation-buildings«, weshalb er den Polen sogar rat, gegen die rus-
sische Herrschaft ein Blindnis mit dem osmanischen Reich zu suchen. In
einem Moratorium, einer »Zwischenzeit der Ruhe« (ebenda: 650), sollen
die Grundlagen fir die Wiedergeburt der polnischen Nation gelegt wer-
den, bevor durch auRenpolitische Biindnisse erreicht wird, dass auch der
letzte russische Soldat polnischen Boden verlassen hat.
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Sind Rousseaus Gedanken totalitar?

Die Frage ist, ob und wieweit sich Rousseau bei seiner Begriindung einer
nationalrepublikanischen, gleichsam totalen Erziehung, wie von ihm rekla-
miert, auf die Tradition der Antike beziehen kann. Um dies Giberpriifen zu
kénnen, ist ein Riickgang in den »Contrat Social« notig. Im vierten Buch,
insbesondere in den Kapiteln IV bis VII, befasst sich Rousseau mit dem re-
publikanischen Rom. (Vgl. Cousin 2000: 189ff.) Dort freilich findet sich kein
Hinweis etwa auf Platons »Politeia«, vielmehr untersucht er dort die In-
stitutionen der Zensoren, des Tribunats und der Diktatur. Die Frage, wie
Menschen, die selbst nicht an einem virtuellen Bundesschluss teilnehmen
konnen, Mitglieder des Souverans einer Republik werden, findet im »Con-
trat Social« keine eigene Erwahnung.

Rousseau argumentiert in der Schrift Gber die Regierung Polens nicht
idealtypisch und rekonstruktiv, sondern historisch und konstruktiv; sie hat
zunachst einen totalitaren Anschein. Um diesen Eindruck kritisch hinter-
fragen zu kdnnen, miissen wir noch einmal auf das erste Buch des »Con-
trat Social« zurlickzukommen: auf das sechste Kapitel, in dem es um die
vorbehaltlose Ubereignung aller vorpolitischen Anspriiche oder Rechte an
die Gemeinschaft geht. Als Essenz des Gesellschaftsvertrages kann die fol-
gende, aus der Sicht von Teilnehmern formulierte Maxime gelten: »Jeder
von uns unterstellt gemeinschaftlich seine Person und seine ganze Kraft
der obersten Leitung des Gemeinwillens, und wir nehmen als Korper jedes
Glied als untrennbaren Teil des Ganzen auf.« (Rousseau 1996a: 281)

An dieser Stelle muss man sich klarmachen, dass das kontraktualistische
Modell nicht nur, wie vor allem die Kommunitarist_innen, etwa Michael
Sandel (vgl. Sandel 1982; Kersting 1994), zu Recht eingewandt haben, zu-
tiefst unhistorisch ist. Es Gbergeht den Umstand, dass auch eine republi-
kanische Gemeinschaft jederzeit neue Mitglieder, insbesondere Hinzu-
geborene, erhalten wird. Diese kénnen jene freiwillige Zustimmung zur
Uberantwortung ihrer Anspriiche an die Gemeinschaft, die fiir Rousseaus
Modell wesentlich sind, gar nicht erbringen, weil fir sie die Alternative,
nicht Mitglied dieser Gemeinschaft zu werden, gar nicht besteht.
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Nationalpadagogik ohne Ambivalenz: Johann Gottlieb Fichte

Fichte, der Rousseau bereits 1794 in seiner flinften Jenenser Vorlesung zur
»Bestimmung des Gelehrten« behandelt hatte, hielt seine »Reden an die
deutsche Nation« im Jahre 1806, 34 Jahre, nachdem Rousseau seine Be-
trachtungen zur Verfassung Polens geschrieben hat — unter Bedingungen,
die dramatischer nicht sein konnten. Im Jahre 1806 war Preufien in der
Schlacht von Jena und Auerstddt von den napoleonischen Armeen ver-
nichtend geschlagen worden, eine Situation, in der sich unterschiedliche
Politiker und Intellektuelle Gedanken um eine Reform nicht nur PreufRens
machten, sondern zudem anfingen, einen deutschen Nationalstaat ge-
danklich auszuformen. Fichte darf als deren herausragender Vertreter an-
gesehen werden; er selbst kann als vorziiglicher Kenner und Kritiker der
Schriften Rousseaus gelten, mit denen er sich — wie anfangs erwahnt —
ausfuhrlich in seinen 1794/95 gehaltenen Jenenser Vorlesungen lber die
Bestimmung des Gelehrten auseinandersetzte. (Vgl. Fichte 1971a: 291ff,;
Kuhn 2012: 246f.) In den »Reden« nimmt Fichte Rousseaus Gedanken einer
nationalen Wiedergeburt durch Erziehung, wie sie in den Betrachtungen
entfaltet wurde, auf: »So ergibt sich denn also, dass das Rettungsmittel,
dessen Anzeige ich versprochen, bestehe in der Bildung zu einem durch-
aus neuen und bisher vielleicht als Ausnahme bei Einzelnen, niemals aber
als allgemeines und nationales Selbst dagewesenen Selbst, und in der Er-
ziehung der Nation, deren bisheriges Leben erloschen und Zugabe eines
fremden Lebens geworden, zu einem ganz neuen Leben, das entweder ihr
ausschlieBendes Besitztum bleibt, oder, falls es auch von ihr aus an andere
kommen sollte, ganz und unverringert bleibt bei unendlicher Teilung; mit
einem Worte, eine ganzliche Verdanderung des bisherigen Erziehungswe-
sens ist es, was ich, als das einzige Mittel, die deutsche Nation im Dasein
zu erhalten, in Vorschlag bringe.« (Fichte 1971b: 274)

In Fichtes »Redenc, die anders als Rousseaus »Betrachtungen« nicht
aus einer Beobachter-, sondern aus einer leidenschaftlich engagierten
Teilnehmerperspektive heraus verfasst sind, scheint sich das bei Rous-
seau jedenfalls in seinem ganzen Werk noch durchaus bemerkbare de-
mokratische, im »Emile« sogar individualistische Element zugunsten ei-
ner aus heutiger Sicht nicht anders als chauvinistisch und nationalistisch
zu bezeichnenden Nationalerziehung verfliichtigt zu haben. Tatsachlich
vertritt Fichte in seiner fliinften und sechsten Rede den Gedanken einer
nachchristlichen Religion aus dem Geist der deutschen Sprache, die ganz
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anders als die romanischen Sprachen und in enger Verbundenheit mit
dem Griechischen Selbstandigkeit und damit Freiheitssinn bereithalten
soll. Und dies seien Quellen, die durch romanische, franzésische Uber-
fremdung verschiittet worden sind. Fichte kritisiert aufs Scharfste die Bil-
dungsidee der Aufklarung, die auch die Deutschen im weltbiirgerlichen
Geiste erziehen wollte.

Dabei muss es zundchst darum gehen, die liberale Vorstellung von der
Selbstsucht des natirlichen Menschen zu widerlegen. Unter ausdrick-
licher Erwdhnung des ihm gut bekannten und seinem Werk nach ver-
trauten Schweizer Padagogen Johann Heinrich Pestalozzi polemisiert
Fichte ganz im Geiste Rousseaus gegen die Annahme, dass die Mensch-
heit, zumal Kinder, von Geburt an selbstslichtig seien: »Wie sollte doch
die Erziehung, so Fichtes Frage in der zehnten Rede, »vermogen, jemals
Sittlichkeit in das Kind hineinzubringen, wenn diese nicht urspriinglich und
vor aller Erziehung in demselben ware.« (Ebenda: 414) Wie schon Kant in
seinen Vorlesungen Uber Padagogik sieht Fichte den Trieb nach Achtung
und Anerkennung, nach Selbstachtung als wesentliche Quelle jeder Erzie-
hung, die letzten Endes danach streben sollte, Selbstbeherrschung und
-Uberwindung, »die Unterordnung seiner selbstsiichtigen Triebe unter den
Begriff des Ganzen« (ebenda: 417) zu erreichen. Was Fichte in seinen »Re-
den« und Rousseau im »Contrat« eint, ist die Ubertragung des »Selbst«-
Konzepts und der »Selbststandigkeit« vom einzelnen Individuum auf ei-
nen gréBeren politischen Korper. Bei Fichte taucht der flr Rousseau im
»Contrat« zentrale Gedanke einer auf Rechten beruhenden Freiheit in Ge-
stalt von Souveranitat nicht mehr auf.

Selbsttatigkeit als Losung von Rousseaus Ambivalenz
in Fichtes Reden

Gleichwohl scheint es Fichte gelungen zu sein, jenen Widerspruch, der
Rousseaus padagogisch-politisches Denken durchzieht, zu |6sen. Tatsach-
lich ist ndmlich nicht einzusehen, wie im Rahmen von Rousseaus Syste-
matik der liberal individualistische Erziehungsgedanke, wie er im »Emile«
in aller Ausfiihrlichkeit entfaltet wird, mit den geschlossenen nationalpa-
dagogischen Konzepten der Schrift Gber die korsische und polnische Ver-
fassung zusammengebracht werden kann. Allenfalls Iasst sich annehmen,
dass eine liberal-individualistische, negative Erziehung durch Sachen und
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Umstadnde, nicht aber durch menschliche Indoktrination, jene Verhaltnisse
voraussetzt, die zuvor mit den rigoroseren Formen einer kollektivistischen
Nationalerziehung hergestellt werden mussen.

Fichte ist — insbesondere in seiner zweiten Rede — eine elegantere L6-
sung gelungen. Unbeirrt in der Kritik am Gedanken einer liberalen Erzie-
hung, die sich selbst gegeniiber unehrlich ist, da jede Erziehung beim »Z6g-
ling« etwas Bestimmtes erreichen will, versucht er dennoch, der Idee einer
freien und selbststandigen Individualitat treu zu bleiben. Einerseits soll gel-
ten, »dass gerade in diesem Anerkennen, und in diesem Rechnen auf einen
freien Willen des Zoglings der erste Irrtum der bisherigen Erziehung und
das Bekenntnis ihrer Ohnmacht und Nichtigkeit liege« (ebenda: 281). Die
Anerkennung des freien »Zdglingswillens« nimmt sich selbst zurtick: »Alle
Bildung strebt an die Hervorbringung eines festen, bestimmten und beharr-
lichen Seins, das nun nicht mehr wird, sondern ist, und nicht anders sein
kann, denn so, wie sie ist. Strebte sie nicht an ein solches Sein, so wére sie
nicht Bildung, sondern irgendein zweckloses Spiel [...].« (Ebenda)

Ziel aller vernlinftig begriindeten Erziehung soll es also sein, einen
»festen und unfehlbaren guten Willen im Menschen zu bilden« (ebenda:
283), aber doch so, dass dieser Zustand nicht durch Gewalt und Indoktri-
nation erreicht wird, sondern indem der »Zogling« am Ende diesen Zu-
stand selbst erstrebt, geradezu liebt. Von Pestalozzi belehrt, setzt Fichte
daher auf die »Selbsttatigkeit« des »Zdglings«: »Selbsttatig zu entwerfen
[...] und also, dass der Zogling durch eigene Kraft sie sich erzeuge, keines-
wegs etwa, dass er nur fahig werde, das durch die Erziehung ihm hingege-
bene Bild leidend aufzufassen [...].« (Ebenda: 285)

Die Kunst der Erziehung besteht darin, die »Zoglinge« zur Freiheit und
Selbsttatigkeit zu ermuntern. »Anregung« ist das zentrale padagogische
Konzept. Da jedoch Fichte ebenso wie Rousseau von der verderblichen
Wirkung der birgerlichen Gesellschaft und ihrer Selbstsucht liberzeugt ist,
pladiert er—wie Rousseau —fiir eine Isolation der zu bildenden Jugend von
den Institutionen der birgerlichen Gesellschaft. Fichte setzt freilich anders
als Rousseau im »Emile« (aber durchaus im Einklang mit Rousseaus »Be-
trachtungen«) nicht auf eine Form der individuellen Absonderung, sondern
auf ein Programm jugendlicher, selbstverantworteter Kollektiverziehung:
»Ohne Zweifel werden doch die Zoglinge dieser neuen Erziehung, obwohl
abgesondert von der schon erwachsenen Gemeinheit, dennoch unterei-
nander selbst in Gemeinschaft leben, und so ein abgesondertes und fir
sich selbst bestehendes Gemeinwesen bilden, das seine genau bestimmte,
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in der Natur der Dinge gegriindete und von der Vernunft durchaus gefor-
derte Verfassung habe.« (Ebenda: 293)

Wo »Emile« mit seinem Erzieher in Abgeschiedenheit und Wohlwollen
weitgehend alleine die vom Erzieher vorbereiteten Lernarrangements der
Sachen erfahrt, soll der »Z6gling« nach Fichte — von der biirgerlichen Ge-
sellschaft abgeschieden —dazu angeregt werden, gemeinsam mit anderen
Gleichaltrigen eine von der Vernunft geforderte Verfassung der Freiheit
einzuiliben: »Das allererste Bild einer geselligen Ordnung, zu dessen Ent-
werfung der Geist des Zoglings angeregt werde, sei dieser der Gemeine,
in der er selber lebt, also, dass er innerlich gezwungen sei, diese Ordnung
Punkt fiir Punkt gerade also sich zu bilden, wie sie wirklich vorgezeichnet
ist, und dass er dieselbe in allen ihren Teilen als durchaus notwendig, aus
ihren Griinden verstehe.« (Ebenda)

Rousseaus Gedanke des »Contrat Social« ist gleichsam einer Gemein-
schaft Heranwachsender iibereignet. Dem liegt die Uberzeugung zugrunde,
dass die Notwendigkeiten gemeinschaftlichen Lebens entsprechende, in-
tellektuell einsichtige Formen einer Verfassung der Freiheit unumgang-
lich sind. Wo Rousseaus Citoyens im »Contrat Social« aus reiner Einsicht
als nochisolierte burgerliche Individuen gemeinsam beschlieRen, ihre vor-
birgerlichen Willkirfreiheiten aufzugeben, sollen Fichtes »Zoglinge« durch
die Notwendigkeiten eines aufeinander bezogenen Zusammenlebens dazu
angeregt, sogar gezwungen werden, eine Verfassung der Freiheit zu kre-
ieren. Dabei scheinen sowohl Rousseau als auch Fichte in den beiden kon-
kreten Umsetzungen ihrer Uberlegung nicht auf die Basis ethnischer und
sprachlicher Vergemeinschaftung verzichten zu wollen. Eine weltbirger-
liche Freiheit jenseits bestehender Nationen und Ethnien, wie sie die Pa-
dagogik der Aufklarung, etwa Immanuel Kant, forderte, schien beiden eine
die menschliche Selbstsucht beférdernde Schimare zu sein. Es scheint, als
ob die Bildung des souveranen Citoyens unldsbar an die Programmatik des
modernen Nationalismus gebunden ist.
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Horst Adam
Lernprozesse im Spannungsfeld
Kritischer Padagogik

Kritische Padagogik bildete sich Ende der 1960er Jahre mit der studen-
tischen Protestbewegung und der Frankfurter Schule heraus. Ihr zentrales
Interesse an Bildung und Erziehung ist Emanzipation im Sinne grofRerer
Selbstbestimmung aller Individuen in der Gesellschaft. Bildung und Erzie-
hung sollen so ablaufen, dass sich miindige und kritische Subjekte ausbil-
den, die imstande sind, sich selbst zu verandern und die Gesellschaft nach
vernlnftigen Gesichtspunkten umzugestalten. Kritische Padagogik geht von
der Analyse der gesellschaftlichen und politischen Bedingungen aus, die
am konkreten Ort vorherrschen und die einer prinzipiellen Kritik unterzo-
gen werden. Sie »fragt demzufolge nach den Ursachen und Bedingungen
einer Gesellschaft, die eine emanzipative Subjektwerdung behindern bzw.
hintertreiben« (Bernhard 2012: 16). Insofern sieht sich Kritische Padagogik
stets den neuen Wandlungen gegeniiber herausgefordert, am Zahn der Zeit
ihre Begriffe zu scharfen und Antworten auf Probleme zu finden, aus de-
nen sie ihre Aufgaben in schopferischer Auseinandersetzung ableitet.

Kritik und Padagogik

In der wissenschaftlichen Literatur gibt es einen deutlichen Uberhang der
Auseinandersetzung mit dem Begriff der Kritik, wahrend man Uber das,
was Padagogik sei, relativim Unklaren zu sein scheint. Das Verstandnis von
Padagogik gewinnt an Komplexitdt durch ihren Anspruch, kritisch und an-
tiautoritar zu sein, gleichsam sich selbst als Erziehung unsichtbar zu ma-
chen und aufheben zu wollen.

Armin Bernhard nimmt gegeniiber den diversen Dimensionen von Kritik
wie emanzipatorisch, kommunikativ, konstruktiv, materialistisch oder rati-
onal die Sozialkritik aufgrund ihrer unterschiedlichen Auslegbarkeit in An-
schlag: »Das Etikett »sozialkritisch« [...] hebt sich von diesen Auffassungen
von Kritik grundlegend ab. Es ist mit Bedacht gewahlt, da es diejenige Auf-
fassung von Kritik heraushebt, die den Ansatz einer Kritischen Padagogik
konstituiert, ndmlich die von kritischer Sozialphilosophie und Gesellschafts-
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theorie vorangetriebene, systematische Beanstandung der gesellschaft-
lichen Grundverhaltnisse in einer krisengeschittelten birgerlichen Sozi-
alordnung.« (Ebenda: 13)

In diesem Sinne steht kritisch-padagogisches Denken und Handeln in
einem engen Zusammenhang mit prinzipieller Kritik des Kapitalismus und
der birgerlichen Verhiltnisse, die die freie Entwicklung der Personlich-
keit, das heillt die konkrete Ausformung des Subjektes, behindern oder
gar verhindern, weil der Mensch nicht als Zweck behandelt, sondern als
Mittel der Wertschdpfung verdinglicht wird. Es unterscheidet sich we-
senhaft von traditioneller padagogischer Theorie (zum Beispiel der em-
pirischen Padagogik), deren Forschungspraxis weitgehend von den je-
weiligen historisch-gesellschaftlichen Verhéltnissen losgeldst ist und die
politischen Interessen abstrakt entwickelt. Diese beschrankt sich weit-
gehend auf das Interaktionsverhaltnis zwischen Erzieher_innen und Er-
ziehungssubjekten als autonome Beziehung sowie auf die Optimierung
dieses Verhaltnisses (vgl. Lehner 1994). Dabei blenden die klassischen An-
satze die gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftsverhéltnisse aus. (Vgl.
Keckeisen 1995: 120)

Padagogik orientiert im Unterschied dazu auf Widerspriiche und
Zwange im Erziehungsprozess und fragt nach den gesellschaftlichen Re-
produktionsbedingungen, in denen padagogische Vorgange angelegt sind.
Durch die systematische Analyse der konkreten gesellschaftlichen Ver-
haltnisse und der jeweiligen politischen Bedingungen versucht sie, Voraus-
setzungen fir die Entwicklung von Handlungsperspektiven zu schaffen.
Es werden gleichsam Gesellschaft, Macht und Herrschaft als wesentliche
Faktoren erkennbar, die die spezifische Auspragung und Verdnderung
von Bildungsinstitutionen und -prozessen bestimmen. Um dies realisie-
ren zu kénnen, ist es notwendig, auch die Wurzeln der heutigen Erzie-
hungswissenschaft kritisch zu reflektieren und die verschiedenen pada-
gogischen Ansatze gegeneinander nach tragfdahigen Hinweisen auf ihre
Konsequenzen fiir paddagogisches Handeln in der Gegenwart abzuwagen.
Unter Beachtung der sich verdandernden Sozialisationsbedingungen und
der sich wandelnden Subjekte gilt es fur eine kritische Erziehungswis-
senschaft, immer wieder neue Erfahrungen und Erkenntnisse aufzugrei-
fen, um notwendige progressive Verdanderungen des gegenwadrtigen Bil-
dungssystems anzuregen. Es geht darum, die behindernden Schranken
fiir die Personlichkeitsentwicklung zu Gberwinden und Lésungsansatze
im Bildungssystem aufzuzeigen, eine Strategie fir eine demokratische
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Bildungsreform zu entwickeln, die den Anforderungen des 21. Jahrhun-
derts gerecht wird.?

Dimensionen Kritischer Padagogik

Im Zentrum padagogischer Uberlegungen steht der Begriff der Bildung;
er stellt sowohl die Grundlage als auch den zentralen Gegenstand einer
fundierten Kritik bestehender gesellschaftlicher Zusammenhange dar, die
soziale Lernprozesse bestimmen. Zugleich liefert er die entscheidende
Orientierung bei der Entwicklung von gesellschaftlichen Alternativen zur
Veranderung gegenwartiger gesellschaftlicher Zwange und Verhaltnisse.
Die Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff umfasst eine Reihe von
Dimensionen. Sie ergeben sich zum einen aus dem ideologiekritischen An-
liegen einer »Entlarvung« von gesellschaftlichen Machtstrategien, zum
anderen aus dem Bemiihen um einen emanzipatorischen Gegenentwurf
sowie der Reflexion auf dessen Realisierbarkeit unter den gegebenen Herr-
schaftsverhaltnissen.

Was ist das Ziel von Bildung? An welche Voraussetzungen ist Bildung ge-
bunden? Die Bildungsidee erfuhr insbesondere durch Wilhelm von Hum-
boldt eine besondere Akzentuierung durch die Absicht, mit ihr ein Mit-
tel wider die gesellschaftliche Beschranktheit und Zerrissenheit der Zeit
zu begriinden. (Vgl. Humboldt, 1959; Wehnes 1991: 258 ff.) Der Gedanke
Humboldts, die Ganzheit und Allseitigkeit der Einzelnen sowie ihrer Auto-
nomie und Freiheit zu beachten, bedarf unter den gegenwartigen Verhalt-
nissen einer Neuformulierung. Humboldt wandte sich gegen eine zu friihe
berufliche Initiation der Heranwachsenden und gegen eine Reduzierung

! Dem hier entwickelten Verstandnis ist unter anderem der im Januar 2010 gegriin-
dete Arbeitskreis »Kritische Padagogik« der Rosa-Luxemburg-Stiftung verpflichtet.
Dem Bedurfnis und Wunsch kritischer Wissenschaftler_innen, Pddagog_innen, Psy-
cholog_innen, Soziolog_innen, Gewerkschafter_innen, Bildungspolitiker_innen und
praktisch tatiger Padagog_innen folgend, hat sich der Arbeitskreis das Ziel gesetzt,
den Diskurs zur Entwicklung emanzipatorischer, linker Bildungspolitik und kritischer
Erziehungswissenschaft voranzutreiben und zu fordern. Dazu werden mit den Teilneh-
mer_innen Erkenntnisse und Erfahrungen zu relevanten padagogischen, erziehungs-
wissenschaftlichen und bildungspolitischen Fragestellungen ausgetauscht; es wird um
tragfahige Losungsansatze gerungen. Es geht sowohl um theoretische Reflexion, Fun-
dierung und Positionsbestimmung als auch um einen Beitrag zur Durchsetzung prak-
tischer linker Bildungspolitik. (Vgl. Adam 2012a: 10ff.)
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von Bildung auf gesellschaftliche Nutzlichkeit oder Brauchbarkeit, die vor-
dergriindig wirtschaftlichen Interessen zu dienen hatte. (Vgl. ebenda) Sein
humanistisches Anliegen war es, die allseitig und harmonisch geformte In-
dividualitat zu realisieren. Das impliziert, sich der Gesellschaft nicht bloR an-
zupassen, sondern sich kritisch mit ihr zu beschaftigen, sie und sich selbst
zu verandern. (Vgl. Adam/Bolz 1995: 252ff.)

Nach wie vor geht es um eine aktive Auseinandersetzung des Einzelnen
mit der Welt, das heiRt mit den sozialen und politischen Problemen. Bil-
dung bedeutet, sich die Welt anzueignen, zu lernen, sich die Welt zu er-
schlieRen. Dafiir bedarf es Aufnahmestrukturen, die es den Einzelnen er-
lauben, die Mannigfaltigkeit der Welt auf wesentliche Zusammenhange
zuriickzufihren. Humboldt konnte noch von einem humanistischen, uni-
versalen Bildungsideal ausgehen. Inzwischen sind die Universalgelehrten
historisch Giberholt. Die Welt ist zu komplex geworden, als dass sie noch
von einem Individuum umfassend erschlossen werden kdnnte; wir mus-
sen sie uns arbeitsteilig im Kollektiv und vermdge »exemplarischer Lern-
prozesse« (Oskar Negt) aneignen.

Ein Ziel von Bildung ist es, die eigene Stellung in der Welt zu erkennen
und das eigene Leben weniger fremdbestimmt gestalten zu kénnen. Die-
ser Bildungsvorgang zeichnet sich durch zunehmende Verwirklichung des
Subjektstatus’ der Einzelnen aus. Dabei ist gesellschaftliche Teilhabe eine
Voraussetzung fir selbstbestimmtes Handeln und Gestaltung der eigenen
Lebensverhéltnisse. Bildung ist ein Selbstfindungsprozess besonderer Art,
in dem der Mensch seine Welt und sich selbst, seine Lebensbedingungen
erschlieSt. Das Subjekt entwickelt sich durch Bezugnahme auf die beste-
henden Machtverhaltnisse —entweder durch Anpassung oder Zurlickwei-
sung. Bildung kann somit als ein Prozess verstanden werden, in dem sich
der Mensch zunehmend der Dialektik aus Determination und Selbstbe-
stimmung im Rahmen der Daseinsmoglichkeiten bewusst wird. Insofern
geht es um Bedingungen der Moglichkeit von Bildung. Sie kénnen nur in
Relation zu den jeweiligen gesellschaftlichen Verhaltnissen, gleichsam zu
den jeweils aktuellen Erscheinungsformen und Strukturen der Herrschaft
bestimmt werden. Diese Bewusstwerdung ist Voraussetzung fiir Miindig-
keit, welche nur noch gemeinsam oder tberhaupt nicht mehr erwerbbar
ist, wie Heinz-Joachim Heydorn sagt; sie braucht die politisch-soziale Ein-
bindung, ohne in ihr aufgelost zu werden.

Der Grundgedanke, wonach Bildung Auseinandersetzung mit der Welt
ist, in deren Folge der Mensch sich als »geschichtliches und damit kamp-
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fendes Wesen« begreifen kann, impliziert, dass Bildung auf Verdnderung
gerichtet ist. Bernhard hebt als wesentliches Moment von Veranderung
auch Widerstand hervor: »Personlichkeitsbildung ist ein Akt des Wider-
stands, Widerstandsfahigkeit ihr grundlegendes Ziel. Der Aufbau dieser
umfassenden und tief gehenden Widerstandsfahigkeit erfordert die Ver-
mittlung von Bildung an konkreten Menschen, an den konkreten habitu-
ellen Voraussetzungen ihrer Subjektivitat und Subjektwerdung. Bedingung
der Moglichkeit von Selbstverfligung tGber die eigene Subjektivitat und
das eigene Handeln ist die Bewusstmachung des eigenen Habitus als so-
zialisierter Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsschemata. Der Habitus
ist zugleich Ausgangs- und Ansatzpunkt sowie Angriffsziel von Bildung.«
(Bernhard 2010)

Das gegenwartige Bildungssystem in Deutschland und Europa kann einer
emphatischen Bildung nicht mehr gerecht werden. Seit Beginn der 1990er
Jahre haben wir es mit einer neoliberalen Umwalzung des Bildungswesens
im groRen Ausmal’ zu tun. Begriffe, die diesem Umstrukturierungsprozess
innewohnen, verweisen auf eine Reduzierung des Menschen zur »Human-
ressource« und als »Humankapital«. Der Mensch wird einzig noch liber
seinen durch den Markt definierten Wert bestimmt. (Vgl. Ribolits 2012)
Solche Begriffe wie auch die des »Humanvermégens«, »Humanpotenzi-
als« oder der »Monetarisierung« und »Okonomisierung« zielen auf die
Verwertbarkeit von Menschen als ein sich selbst verwertendes Wesen. Er
nimmt sich als eine Ware wabhr, die in Konkurrenz zu anderen Waren steht.
Nicht solidarisches, sondern egoistisches Lernen unter den Bedingungen
der Konkurrenz ist die Folge, das dazu dient, in Abgrenzung zu den Ande-
ren den eigenen Marktwert zu steigern. Das gesamte Entfaltungspoten-
zial des Menschen wird zentral in den Dienst wirtschaftlicher Verwertung
gestellt und damit begrenzt.

Bildung gerat sofort in einen unlésbaren Widerspruch, wenn sie als
»Humankapital« abqualifiziert oder darauf hin Gberprift wird, inwieweit sie
der Kapitalverwertung dienen kann. Der Kapitalismus verfligt iber mach-
tige Instrumente und Instanzen im Sozialisationsprozess, um Heranwach-
sende den jeweils vorherrschenden 6konomischen Interessen unterzuord-
nen, sie fremdbestimmten Anspriichen zu unterwerfen. Insofern erfolgt
eine fortlaufende Entmiindigung, die sich gegen den Anspruch auf Selbst-
bestimmung der Einzelnen wendet.

Der Zusammenhang von Beschleunigung und Okonomisierung erscheint
in neoliberalen Deutungsmustern als zwei Seiten einer Medaille, die den
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Anschein von Alternativiosigkeit erweckt. Beschleunigung dient zur Legi-
timation fiir den Wissenszuwachs und den daraus resultierenden Innova-
tionen im Interesse der maximalen Kapitalverwertung. Bildung soll nur
auf Verwertung und Funktionalitat eingestellt werden und schnell, effizi-
ent sowie unter streng optimierten Bedingungen erworben werden. (Vgl.
Borst 2012a: 52)

Nach Hannah Ahrendt gibt es allerdings ein natiirliches Bedurfnis zum
Denken. Es ist immer mit der lebendigen Erfahrung verbunden, setzt per
se keinen Zweck voraus. Das Problem besteht darin, dass es sich der ge-
sellschaftlichen Verantwortung zu stellen hat. Ein Bildungsbegriff, der sich
am »Humankapital«, aber nicht am Humanen (Miindigkeit, Selbststandig-
keit, Anerkennung des Anderen) orientiert, wird diesem Anliegen nur ein-
seitig gerecht.

In der neoliberalen Politik und den ihr entsprechenden Konzepten wird
das Denken nicht nur unter Kontrolle gehalten, sondern durch Beschleuni-
gung und Okonomisierung manipulierbar gemacht. Die Effekte gehen bis
zum Verlust des Denkens und der Erfahrung durch Anpassung. Einem Bil-
dungswesen, das Chancengleichheit und -gerechtigkeit, gleichsam die op-
timale Entwicklung aller Individuen férdert, sind damit schwierige Heraus-
forderungen gestellt. (Vgl. Borst 2012b)

Bildung kann der Schlissel zu einem selbstbestimmten Leben sein. Sie
fir alle zu ermdglichen, unabhangig von sozialer Herkunft und Status, der
Hautfarbe, Religion oder vom Geschlecht, ist ein entscheidendes Anliegen,
das als grundlegendes Menschenrecht manifestiert wurde. Die Verwirkli-
chung dessen ist allerdings von den gesellschaftlichen Strukturen und po-
litischen Rahmenbedingungen abhangig.

Widerspriiche der Erziehung

Ebenso wie der Begriff der Bildung muss auch der der Erziehung in die Uber-
legungen einbezogen werden. Die Frage der Erziehung ist tendenziell aus
den offentlichen Diskursen, insbesondere in der Psychologie, verdrangt,
bzw. durch konservative Positionen vereinnahmt worden. Dem muss mit
einer fundierten Argumentation entgegengetreten werden; eine kritisch-
padagogische Theorie sollte sich der schwierigen Problematik wieder an-
nehmen. Das Nachdenken Uber grundlegende Probleme von Erziehung im
Rahmen von Bildung ist mit Fragen verbunden, die auf eine freie Person-
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lichkeit zielen — jedenfalls nicht auf eine streng determinierte: Wieso ist
der Mensch liberhaupt erziehbar?

Entgegengesetzte Positionen, die von der Determiniertheit des Men-
schen ausgehen, werden entweder mit der biologistisch orientierten Erb-
theorie oder mit der deterministischen Milieutheorie begriindet. Beide
Theorien erfassen in keiner Weise die Komplexitat der auf die Person-
lichkeitsentwicklung einwirkenden Faktoren. Die Kontroverse hat aber
auch Bewegung in die padagogische Theorie und Praxis gebracht, indem
die Frage nach der Wechselbeziehung zwischen Anlage und Umwelt ge-
stellt wurde und inwieweit auch selbst steuernde Mechanismen des In-
dividuums eine Rolle spielen. Wesentliche Ansatzpunkte fiir eine kom-
plexe Betrachtung des Verhaltnisses von Entwicklung und Erziehung geben
sowohl anthropologische als auch sozialisationstheoretische Fragestel-
lungen, die von einem offenen, dynamischen Menschenbild ausgehen,
sodass niemandem in der Erziehung ein bestimmtes Leitbild aufgezwun-
gen werden kann.

Die philosophische Anthropologie befasst sich mit der Bestimmtheit des
Menschen und stellt die Frage nach seiner Sinnsuche und -entfaltung, wo-
mit auch wesentlich Fragen von Erziehung verbunden sind. Das betrifft un-
ter anderem die Zwecke von Erziehung, deren Begriindung und Herleitung,
das Verstandnis als Begreifen und Unterstitzen der Entwicklung kindlicher
und jugendlicher Personlichkeiten zu Miindigkeit und Emanzipation. (Vgl.
Roth 1971: 21) Die Anthropologie sieht den Menschen nicht als etwas Fer-
tiges, Abgeschlossenes, sondern als ein offenes Wesen an, was den Glau-
ben an die Entwicklungsfahigkeit des Menschen zur Voraussetzung hat. Es
bedeutet umso mehr, den inneren Faktoren der Personlichkeitsentwick-
lung, das heildt den Motiven, Erfahrungen, Einstellungen und Verhaltens-
weisen sowie den anatomisch-physiologischen Besonderheiten die notige
Beachtung zu schenken.

Mit dem Begriff der Sozialisation wird in den Sozialwissenschaften allge-
mein das Hineinwachsen des Menschen in die Gesellschaft bezeichnet, das
heillt die Aneignung der Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten, der Wert-
maRstdbe und Verhaltensregeln, die man braucht, um sich in einer Gesell-
schaft zurechtzufinden. Sozialisation ist ein »Prozess der Entstehung und
Entwicklung der menschlichen Personlichkeit in Abhangigkeit von und in
Auseinandersetzung mit den sozialen und den dinglich-materiellen Lebens-
bedingungen [...], die zu einem bestimmten Zeitpunkt der historischen Ent-
wicklung einer Gesellschaft existieren« (Hurrelmann 1989: 14). Nach die-



Lernprozesse im Spannungsfeld Kritischer Padagogik 79

sem Verstandnis ist Erziehung ein Moment von Sozialisation, das heift, sie
findet in allen Spharen und Lebensbereichen, in offiziellen Institutionen,
Organisationen, Schulen, Ausbildungsstatten, aber auch in informellen
Strukturen und unter spontan wirkenden Einflissen statt.

Personlichkeitsentwicklungistimmer als eine Wechselwirkung von indi-
viduellen Voraussetzungen, Bestrebungen und Zwecksetzungen sowie von
gesellschaftlichen Bedingungen, Erfordernissen und auch Hemmnissen zu
verstehen, in die bewusst geflihrte erzieherische Malknahmen eingreifen.
Allerdings gibt es unter kritischen Padagog_innen, Psycholog_innen und
anderen Wissenschaftler_innen sehr unterschiedliche Auffassungen zur
Theorie und Praxis der Erziehung.

Der Wiener Padagoge Erich Ribolits betont den Zusammenhang von Er-
ziehung, Bildung und Politik. Danach schafft Politik Rahmenbedingungen
und Vorgaben fir Erziehung. In seinem Verstandnis ist »Erziehung Unter-
ordnung unter das Vorgegebene, orientiert an gesellschaftlichen Zwangen.
[...] Erziehungist zugleich Voraussetzung und Hindernis fiir Bildung.« (Ribo-
lits 2012) Nach Bernhard werden mit Erziehung »gesellschaftliche Hand-
lungen bezeichnet, in denen das Kind weitgehend Objektstatus hat. Erzie-
hung meint demgemall >transitive Leistungens, die von auRen, von den
Erziehungspersonen vorgenommen werden. Erziehung bezieht sich auf die
Integration des Kindes in die Gesellschaft. Sie geht [...] nicht Giber die Auf-
gabe der Eingliederung hinaus. Sie bleibt in den gesellschaftlichen Zwan-
gen gehalten.« (Bernhard o. J.)

Die Kritische Psychologie als besondere Subjektwissenschaft orientiert
auf die »Entwicklung der subjekthaft-aktiven Komponente, also der Selbst-
bestimmung, in der individuellen Lebenstatigkeit« (Holzkamp). Es geht
an dieser Stelle mithin weder um die Vorstellung einer milieu-determinis-
tischen Formierung von Subjekten noch um die Vorstellung eines Lebens
in frei flottierenden Selbstentwirfen, sondern um die Berticksichtigung
des Umstands, dass Handlungsmoglichkeiten dem Individuum nicht unge-
brochen, sondern in der Regel in einem je zu klarenden Verhiltnis zu ge-
sellschaftlichen Handlungsbehinderungen gegeben sind. Vor diesem Hin-
tergrund kommt Erziehung als gesellschaftlicher Instanz eine spezifische
Vermittlung im Verhaltnis zwischen objektiver und subjektiver Bestimmung
zu. (Vgl. Markard 2012: 100ff.) Entscheidend flr Erziehung ist demnach, ob
und wie die Besonderheit dieses Verhaltnisses berticksichtigt wird. Zu be-
denken sind ferner — jenseits von Rollenklischees — die unterschiedlichen
Perspektiven von Erziehungspersonen und -subjekten.
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Erziehung bedeutet insofern, dass die Erziehungsperson gesellschaft-
liche Anforderungen und Ziele vertritt, die die Adressat_innen von Erzie-
hung noch nicht erfiillen kénnen; sie ist Machtauslibung, die sich selbst
sukzessive mit Erziehungserfolg zurlicknimmt. Die Erziehungsperson macht
sich schrittweise iberflissig. — Kritische Padagogik fragt aber auch danach,
wer die Erzieher_innen erzieht (Marx). Insbesondere diese Frage, die auf
den autoritdren Paternalismus der Erziehung verweist, zeigt die proble-
matische Seite der Idee von Erziehung an und fir sich: Die Erziehungsper-
son wahlt die Ziele und Mittel von Erziehung aus. Sie versucht diese so zu
vermitteln, dass sie dem Erziehungsobjekt einsichtig werden kénnen. So-
weit die Ziele nicht einsichtig sind, setzt die Erziehungsperson diese haufig
auf autoritdr-paternalistische Weise gegen den Eigensinn des »Zoglings«
durch. Der Eigensinn wird dabei regelméaRig gebrochen, sodass das Ergebnis
dieses Erziehungsvorgangs in einer konformistischen Regression besteht,
die moglicherweise genau die Voraussetzung fiir das vereinzelte Massen-
individuum ist, welches im flexibilisierten Kapitalismus als konsumistische
und opportunistische Monade benétigt wird. (Vgl. Marcuse 1980; Briick-
ner 1978; Horkheimer 1981).

Ein anderer Ausgang solcher Erziehung besteht im autoritdren Charak-
ter. Besonders gefahrlich wird es, wenn diese beiden Charaktere als Legie-
rung oder Plombe verschmelzen, die in Zeiten von Konsumkrisen dann die
protofaschistische Massenbasis der Gegenwart darstellen dirfte. Ein drit-
ter Ausgang, der allerdings auch als Verbindung mit dem autoritdren Cha-
rakter vorliegen kann, besteht in diesem Erziehungsvorgang im unbeab-
sichtigten, widerstdndigen, unbotmaRigen Charakter. Allerdings passiert
es eher selten, dass der Eigensinn nicht gebrochen wird; daher kommt es
allzu oft selbst hier zu einer Legierung mit dem autoritdaren Charakter, das
heiRt zu einem Widerstdandigen, der autoritdre und unterwirfige, sadis-
tische und masochistische Anteile als labile Ambivalenzen in sich vereint
und gerade in anomischen Zeiten zu einer unberechenbaren, »tickenden
Zeitbombe« werden kann. Alle drei Ausgdnge dieses Erziehungsvorganges
lassen sich wunderbar nutzbar machen fiir Konsumismus, gelenkte Demo-
kratie in formierten Gesellschaften oder Institutionen und Organisationen,
autoritdren Staaten oder Diktaturen und selbstverstdndlich noch am bes-
ten fir Kriege, Restaurationen und Konterrevolutionen. — Vielleicht steu-
ern wir auf solche Zeiten zu, es ware jedenfalls die Ironie der negativen
Geschichte (Katastrophe), wenn sie im Sinne ihrer materialistischen Auf-
fassung genau die Charaktertypen produziert, die sie fir ihren weiteren
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Fortgang von der Steinschleuder zur Megabombe — und nunmehr dari-
ber hinaus — bendtigt.

Herausforderungen Kritischer Padagogik

Esist nicht die Aufgabe Kritischer Padagogik, diesen Zusammenhang zu er-
hellen, das leistet die Kritische Psychologie, aber es ist ihre Aufgabe, daraus
bildungspolitische und padagogische Konsequenzen zu ziehen. Weil »man
nicht Selbstbestimmung verfolgen kann, wenn man die Ziele anderer ver-
folgt« (Markard 2012: 100), ist mit der »Fremdgesetztheit von Erziehungs-
zielen« der Zweck von Erziehung bereits im Anbeginn verfehlt und kann
nur auf indirektem Wege — gleichsam als List der Vernunft — zum Ziel fiih-
ren, wenn der »Zogling« aus sich heraus die Courage aufbringt, gegen Er-
ziehung zu opponieren, das heifldt die Erzieher_innen iberwindet.

Nach Morus Markard stellt Erziehung immer eine bestimmte Form von
Zwang da, die die kindliche Subjektivitat ausklammert. Sie verschafft sich
Geltung durch Eigensinn und UnbotmaRigkeit (Negt), oder sie wird konform
geschliffen. Die zentrale Frage ist mithin: Wie férdern wir Kinder und Ju-
gendliche, ohne sie zu erziehen? Die Grenzen der Erziehung zu iberschrei-
ten, indem die Notwendigkeit von Erziehung liberwunden wird, ist aller-
dings selbst unter kritischen Pddagog_innen ein umstrittenes Konzept.
Vielfach wird bezweifelt, dass es eine Entwicklung und ein Zusammenleben
der Menschen ohne Erziehung geben kann. Beflirwortet wird allerdings,
der subjektiven Seite, insbesondere den Bedirfnissen und Motivationen
von Heranwachsenden, starkere Beachtung zu schenken.

Im Interesse der Personlichkeitsentfaltung gehe es vor allem darum, die
Widerspriche zwischen Moglichkeiten und Wirklichkeit der Kinder- und
Jugendpddagogik zu kldren, das heillt, die Widerspriiche der Gesellschaft
und der eigenen Lebenspraxis bewusst werden zu lassen. Individuen im
heranwachsenden Alter Unterstiitzung in der Bewusstwerdung zu geben,
bedeutet, mit ihnen auf eine Weise zusammenzuleben, dass diese einen
Rat annehmen konnen, der aber auch abgelehnt werden kann, ohne dass
Sanktionen folgen. Jede Hilfe bei der Vorbereitung auf eine selbststan-
dige Existenz ist allerdings immer auch Vorbereitung auf Verwertbarkeit,
Anpassung und Unterwerfung, die moglicherweise als eigene Interessen
mystifiziert werden. Herbert Marcuse hat in diesem Zusammenhang von
»falschen Bediirfnissen« gesprochen. Wir kénnen den Widerspriichen in
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unserer Gesellschaft jedenfalls nicht einfach und bruchlos eine fortschritt-
liche Intention, Haltung oder Praxis entgegensetzen, so als gebe es eine lu-
penreine kanonisierte Wahrheit, vor der Pddagog_innen wie auch alle Ein-
zelnen niederzuknien hatten. In diesem Kontext pladiert Markard dafr,
anstelle des Begriffes der Erziehung den der Férderung von Individualitat
zu setzen und statt von Selbsterziehung von kritischer Selbstreflexion zu
sprechen. Die Frage, inwiefern die Prinzipien zur Unterstiitzung von Selbst-
lernprozessen im Rahmen politischer Bildungsarbeit auch fiir die Padago-
gik gelten und zur kritischen Selbstreflexion von Kindern und Jugendlichen
fliihren kdnnen, hat sich damit keineswegs eribrigt.

Lernen kann einerseits auf Anpassung, die Entfremdung von Méglich-
keiten, auf Unterordnung gerichtet sein. Andererseits kann Lernen auf
Emanzipation, auf Auflehnung gegen das Bestehende, auf Erweiterung des
gegebenen Handlungsrahmens orientiert sein. Schulisches Lernen hat es
oft mit der Paradoxie von Lernen und Stress zu tun. Die Bedingungen des
Lernens sind so angelegt, dass das Leistungsprinzip zu Uberforderung fiihrt
und das Lernen behindert. Besonders kritikwiirdig sind Noten und Tests mit
Prozentrangen und anderen Vergleichswerten, das heillt eine quantitative
Bewertung, in der die Subjektivitdt der Schiiler_innen und die konkreten
Bedingungen fiir das Lernen ignoriert werden. Um das Lernen human zu
gestalten, Lernstress zu vermeiden, muss man die speziellen objektiven
und subjektiven Bedingungen fiir Lernprozesse einbeziehen.

Die neoliberale Umgestaltung der kapitalistischen Produktions-, Arbeits-
und Lebensverhéltnisse, die mit einer Entsicherung und Destabilisierung
der Arbeits- und Existenzbedingungen einhergeht, schuf eine neue Aus-
gangssituation fur die Kritische Padagogik. Sie ist mit neuen Herausfor-
derungen und Aufgaben verbunden. Die 6konomischen Lebensumstdnde
durch kritische Reflexion zu durchdringen und die Gesellschaft in poli-
tischer Praxis nach emanzipatorischen Idealen zu verandern, ist das ein-
dringlichste und zugleich schwerste Ziel kritisch-emanzipatorischer Pa-
dagogik. Konkret geht es um die Realisierung eines egalitdren Zugangs zu
allen Bildungsinstitutionen und um die Organisation stressfreien Lernens
in diesen, sodass keine soziale Selektion mehr vorgenommen wird und
Selbstlernprozesse in voller Selbstbestimmung beférdert werden, sodass
die freie Entwicklung eines jeden Voraussetzung fiir die freie Entwicklung
Aller werden kann.
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Bildungspolitische Lernprozesse
gegen den flexibilisierten Kapitalismus



Tatjana Freytag

Differenz-Bildung

Der Begriff der Bildung trug von Anbeginn eine gewisse Ambivalenzin sich.
Zum einen verdankte er sich dem fortschrittsglaubigen Aufklarungspathos
und verstand sich durchaus als Mittel der »Verbesserung des Menscheng,
wobei er aber auch praktisch dem Analphabetismus und der vernunftfer-
nen Dumpfheit entgegenzuwirken trachtete. Bildung sollte zur Steigerung
geistiger wie kultureller Potenziale des Menschen beitragen. Zum ande-
ren erwies sich aber Bildung auch bald genug — gerade in der Zeit der Auf-
klarung und in ihrer Folge — als probates Medium der Verfestigung herr-
schaftlicher Anspriiche und klassen- bzw. milieubedingter Divergenzen.
Dies kommt durch die Parole des deutschen Biirgertums im geronnenen
Diktum »Besitz und Bildung« deutlich zum Ausdruck. Dass Bildung auch
mit dkonomischen Machtverhéltnissen etwas zu tun haben kdnnte, war
der gebildeten Schicht bereits in der Frilhgeschichte der birgerlichen Ge-
sellschaft zumindest vorbewusst deutlich.

Von Bildung zu reden, zumal in Deutschland, in dem dieser Begriff, wie
es scheint, auch als eine Art Ersatz fuir nationale Defizite bzw. als Ausgleich
fir die zu spat gekommene Nation verwendet wurde, hat entsprechend
immer schon bis hin zur Gegenwart etwas Uberladenes, um nicht zu sa-
gen Uberspanntes an sich.

Die einen sehen in Bildung den Schlissel fir Zukunftsfahigkeit und In-
novation. Ein gutes Bildungswesen und insbesondere leistungsfahiges
Schulsystem wird als »zentraler Standortfaktor« eines Landes im globalen
Wettbewerb angesehen. Andere laden den Begriff der Bildung mit eman-
zipatorischen Moglichkeiten auf, so als ob sich aus Bildung eine neue Auf-
klarung, mithin ein neuer Ausgang aus der selbst verschuldeten Unmiin-
digkeit der Menschen hin zu einer besseren Welt ergeben kénne. Wieder
andere begreifen Bildung als kulturelles Kapital bzw. als Mittel zur Erlan-
gung und Festigung einer Stellung in blrgerlichen Distinktionshierarchien.
Bildung ist zu einer Art Wunschkonzert fir unterschiedlichste Interessen
geworden, sehr beliebt in Parteiprogrammen und irgendwie auch immer
verteidigenswert.
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Bildung ist antinomisch

Die birgerliche Gesellschaft, so sehr sie sich stets ideologisch anders zu ge-
ben trachtet, ist von Anbeginn auf die Ausbildung eines fragmentierten Men-
schen angewiesen. Menschliche Fahigkeiten werden unter der Logik ihrer
gesellschaftlichen Verwertung subsumiert, wobei Ausbildung fiir die Masse
der Menschen zu groRen Teilen das ersetzt, was mit der Idee von Bildung in-
tendiert war: die Verwirklichung von Miindigkeit — fir alle. Historisch deut-
lich trat dieser Widerspruch im Gegeneinander von Utilitaristen und den An-
héngern des Neuhumanismus zutage. Die Diskussion um Ausbildung oder
Bildung, um Nutzen per se oder Vervollkommnung des Menschen hat eine
lange geschichtliche Tradition mit nachweisbarer Kontinuitat.

Die Durchsetzung der kapitalistischen Produktionsweise verlangte die
Einrichtung der allgemeinen Schulpflicht. Der neu entstehenden Klasse
des Proletariats wurden auf diese Weise funktionale Kenntnisse vermit-
telt, deren reduktionistischer Charakter sich aber im realen Widerspruch
zu den postulierten emanzipatorischen Bildungsidealen befand. Bildung
erreichte ihre objektiven Grenzen an dem antagonistischen Zustand der
birgerlichen Gesellschaft, die den citoyen sogleich in den Ideenhimmel
verbannte und den bourgeois als egoistischen Vertreter von Partikula-
rinteressen etablierte. Die Grenze von Bildung lasst sich an den Wider-
sprichlichkeiten ihrer Verwirklichungspraxis, an den Dislozierungen und
der Exterritorialisierung der Unprivilegierten ablesen, auf deren Existenz
die biirgerliche Gesellschaft basiert und angewiesen ist.

Der antinomische Charakter der Bildung macht in der unter diesen Vor-
zeichen etablierten Moderne ihren Wesenszug aus, Befreiung und Unter-
driickung sind in ihr zusammengeriickt. So schleppt sich durch die Ge-
schichte von Erziehung und Bildung auch jene verkiimmerte Seite fort,
welche in den vom Idealismus aufgegriffenen humanistischen Thesen
der reinen Menschenbildung eines Wilhelm von Humboldt ihren umfas-
sendsten Ausdruck fanden und deren Ideen in entstellter Formin den spat-
kapitalistischen Ansdtzen von Padagogik immer noch mitschwingen. Doch
selbst diese leise Spur verliert sich zusehends, was allerdings mitnichten
ausschlieBen soll, dass Bildung als Postulat, als (regulative) Idee noch nach
wie vor lebendig sein kann. An ihr festzuhalten, obwohl Gesellschaft ihr
die Basis historisch entzog, ist denn auch Adornos Antwort (Adorno 1972:
121) auf eine totalitdr gewordene, entsubstanzialisierte Form von Bildung,
der Halbbildung.
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Halbbildung ist kein quantitativer Begriff, der etwa besagt, dass je
schlechter es um Bildung steht, sie etwa als noch geringer prozentig ange-
sehen werden kann; sie beruft sich, ganz im Gegenteil, auf eine Qualitat,
welche sie aber nicht wirklich generieren kann. Es handelt sich um eine
Scheinqualitat. Halbbildung ist totalitdar und speist als solche die Sphare
des Ressentiments; sie ist die Physiognomie unserer Zeit —immerzu busy,
informiert und stets anwendungsbezogen. Sie weil sich darin einem zweck-
rationalen Leistungsprinzip, welches seinerseits in einer ausdifferenzierten
Arbeitsteilung verankert ist, verschwistert.

Doch weit davon entfernt, sich der Mahnung Adornos zu erinnern, inten-
siviert sich die Instrumentalisierung von Bildung in zunehmendem MaRe.
Schlagworte wie Lifelong-Learning, Eigeninitiative und Selbstverantwor-
tung bilden den Boden fir einen verkiindeten und sich weitgehend voll-
ziehenden Paradigmenwechsel, weg von den angeblich deterministischen
Sichtweisen einer Gesellschaftstheorie, in der der Mensch Sozialisations-
opfer seiner Verhaltnisse war und von diesen Verhaltnissen entsprechend
emanzipiert werden sollte, hin zu den im Bestehenden existierenden Ge-
staltungs- und Handlungsmoglichkeiten des Einzelnen auf der Welle der
Individualisierung. Seit 1989 sieht sich Gesellschaftstheorie an den Rand
gedrangt. Dies hatte nicht zuletzt mit dem Untergang des Sowjetkommu-
nismus und der damit einhergehenden Abwertung von kritischen Gesell-
schaftsbegriffen im Westen zu tun. Aus ideologischen Griinden, die ih-
rerseits die neuen politischen und sozialen Hegemonien widerspiegelten,
erwuchs daraus ein zunehmender Verlust des Gesellschaftsbegriffs ins-
gesamt: Soziale Belange werden als Fragen der Kultur oder der Eigenini-
tiative begriffen und damit verklart. Die Ideologie eines liberbordenden
Zweckrationalismus versteht sich dabei als »realitatsnah« und »wirklich-
keitsgerecht«.

Bildung als Lifelong-Learning-Programm

Im lebenslangen Lernen findet Bildung nunmehr ihr Synonym. Dabei be-
zeichnet es aber nicht nur die triviale Feststellung, dass man sein Leben
lang nicht auslernt, sondern das Konzept maRt sich zugleich an, eine Lo-
sung fiir das Problem der Anpassung an die Forderungen der Gesellschaft
anzubieten. Die Idee des lebenslangen Lernens kam bereits als Reaktion
auf den Sputnik-Schock und die von Georg Picht 1964 ausgerufene »Bil-
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dungskatastrophe« auf, damit der 6konomische Bedarf an qualifizierten
Arbeitskraften besser gedeckt werden kann, mithin sich die potenziellen
Arbeitnehmer_innen durch die Bereitschaft und Fahigkeit, standig hinzu-
zulernen, den jeweiligen konjunkturellen und technischen Entwicklungen
flexibel anpassen.

Auch bei dem durch die TIMSS- und PISA-Ergebnisse hervorgerufenen
so genannten zweiten Sputnik-Schock erscheint lebenslanges Lernen als
adaquate Antwort auf die Misere, als Leitlinie und Ziel der Bildungspolitik.
(BLKBF 2004) Die »Strategie fiir Lebenslanges Lernen in der Bundesrepu-
blik Deutschland« der Bund-Ldander-Kommission definiert dieses heutzu-
tage wie folgt: »Lebenslanges Lernen umfasst alles formale, nicht-formale
und informelle Lernen an verschiedenen Lernorten von der frithen Kind-
heit bis einschlieBlich der Phase des Ruhestands. Dabei wird >Lernenc ver-
standen als konstruktives Verarbeiten von Informationen und Erfahrungen
zu Kenntnissen, Einsichten und Kompetenzen.« (Ebenda: 13) Dieses Lernen
soll nicht nur die gesamte Lebenszeit umfassen, sondern auch alle Lebens-
bereiche, und zwar durch die Erweiterung des formalen durch das nicht-
formale und informelle Lernen. Verstanden wird dabei lebenslanges Ler-
nen als zentrale Aufgabe des Einzelnen, euphemistisch apostrophiert als
»selbstverantwortetes Lernen«.

Der Einzelne muss sich vermehrt anstrengen, um durch Anschlussfa-
higkeit und Funktionalitdt einen Arbeitsplatz sichern zu kénnen. Entspre-
chend forderte die Kultusministerkonferenz 2003 eine »Kultur der Anstren-
gung«. Sowohl in dem Strategiepapier »Lebenslanges Lernen« als auch in
der Expertise »Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards« wird dieses
als Konsens in der Bildungsarbeit bezeichnet; dieser »bezieht sich sowohl
gesellschaftlich gesehen, auf die Erwartung, dass das Bildungssystem mit
daran arbeitet [...], zur Teilhabe am o6ffentlichen Leben zu befdhigen, als
auch im Blick auf die Subjekte, auf die Erwartung, dass im Bildungswesen
die Fahigkeiten erworben werden, das eigene Leben als Lernprozess selbst
gestalten zu kdnnen, trotz der Unsicherheit von Beruf und Arbeit, Karriere
und sozialer Lage« (Klieme u.a. 2003: 51).

»DasLernen des Lernenscist die Grundlegende, fiir das gesamte Leben
unverzichtbare Kompetenz, die in modernen, offenen Gesellschaften in
schulischer Arbeit generalisiert werden muss.« (Ebenda: 54) Die Entwick-
lung der Lernkompetenz wird so zur ersten Blrger_innenpflicht, die fiir
den Einzelnen durch die Schaffung einer »Kultur des Lernens« attraktiver
gemacht werden soll mit dem Ziel der Schaffung einer »Lerngesellschaft«.
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(BLKBF 2004: 14f.) Was aber als attraktiv angeboten wird, ist dahinge-
hend insofern ideologisch als damit die sozial integrierbare Funktions-
tlchtigkeit des Einzelnen gefordert werden soll. Anders gesagt: Da heute
bestimmtes Wissen keine kiinftige Handlungsfahigkeit garantiert, gerat
das Lernen des Lernens zum neuen bestimmenden Bildungsideal und der
Mensch zum »Dauerlehrling« (Johannes Beck), um den Lernenden zu be-
fahigen, sich dem Markt flexibel anpassen zu kénnen. Bildung wird ent-
sprechend ihrer Inhalte entledigt sowie ihrer kritischen Reflexion auf ge-
sellschaftliche Bedingtheit beraubt, zum verklarend daherkommenden
lebenslangen Lernen.

Unter der Hand werden dann Selbstverantwortung, Risikobereitschaft
und Eigeninitiative zu einem Riistzeug monadisierender Einzelganger, die bei
immer wirkmachtigeren Entpolitisierungstendenzen mit einhergehendem
Abbau des Sozialsystems einen Selbstbehauptungskurs einschlagen sollen,
derihnen das Uberleben in einer solistischen »unternehmerischen Biirger-
gesellschaft« verspricht. Mit ihr einher geht eine »Unterlegenheitskultur,
die durch neu geforderte Leistung und erwartete Anstrengung sich mit-
einrichtet. Personliches Versagen wird hier verinnerlicht und die Aufde-
ckung von gesellschaftlichen Zusammenhangen geradezu verunmoglicht,
geschweige denn das Zustandekommen eines gemeinsamen Erkenntnis-
prozesses initiiert. So ist an dieser Stelle auch die Frage nach denen zu stel-
len, die den Anforderungen der Leistungseffizienz nicht entsprechen: den
Drop-outs, den zerbrechenden Menschen, die einer neuen »Kultur der An-
strengung«, dem Run auf das Ranking nicht gewachsen sind.

In diesem Anpassungs- und Unterwerfungsprozess der realen Bildungs-
praxis an die Marktlogik des kapitalistischen Systems lassen sich eindeu-
tige Strategien der Rationalisierung erkennen, die beispielhaft mit der Ein-
fihrung des Europdischen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen
(EQR) von 2008 und den darauf basierenden nationalen Qualifikationsbe-
stimmungen ihren Ausdruck finden. Zu einem Kerngedanken der Lissa-
bon-Strategie des Europdischen Rates aus dem Jahr 2000 wurde »der er-
folgreiche Ubergang zur wissensbasierten Wirtschaft und Gesellschaft mit
einer Orientierung zum lebenslangen Lernen« (KEG 2000: 3) erhoben. Die
Bildungs- und Berufsbildungssysteme in Europa stehen dabei im Zentrum
dieses Veranderungsprozesses: »Lebenslanges Lernen ist nicht mehr blof
ein Aspekt von Bildung und Berufsbildung, vielmehr muss es zum Grund-
prinzip werden, an dem sich Angebot und Nachfrage in samtlichen Lernkon-
texten ausrichten.« (Ebenda) Zur Umsetzung dieses Vorhabens wurde der



Differenz-Bildung 91

Europdische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (EQR) geschaf-
fen, (EG 2008) dessen Gewicht »von zentraler Bedeutung fiir die Erreichung
der in der Lissabonner Partnerschaft fiir Wachstum und Beschaftigung
festgelegten Ziele ist« (EP/REEQ 2006: 3). Auf zwei Ebenen — der Entgren-
zung der Ebene der (Aus-)Bildung und der Okonomie, also dem Beschifti-
gungssystem, wie auf der individuellen Ebene durch die Implementierung
eines unternehmerischen Selbst zur Verbesserung der persénlichen An-
schlussfahigkeit an den Arbeitsmarkt — wird eine fir alternativlos erklarte
politische Rationalisierungsstrategie vollzogen. Vergleichbarkeit und Ver-
einheitlichung fur die Anerkennung von nationalen Qualifikationen durch
die Einflihrung von acht hierarchisch aufgebauten Kompetenzstufen, mit
denen Lernergebnisse beschrieben werden, kennzeichnen im EQR die Ab-
kehr von einer Input-Orientierung mittels vorgegebener Curricula und die
Hinwendung zu einer Output-Orientierung ausschlieBlich auf die Lerner-
gebnisse (learning outcomes).

Bildungspolitisch deutlich wird das an dem verwendeten Kompetenz-
begriff, der konzeptionell die Schnittstelle zwischen dem Subjekt, dem
Bildungs- und dem Beschaftigungssystem darstellt. Diese Kompetenzen
ermoglichen erst die Anschlussfahigkeit des Subjekts an das veranderte
System und entsprechen damit der Absicht der Europdischen Kommission,
mit der Einfiihrung des EQR die transnationale Mobilitdt von Arbeitskraf-
ten zwischen den EU-Staaten zu erleichtern bzw. zu erhéhen. Erklartes Ziel
des EQR ist es, einen »gemeinsamen Referenzrahmen als Ubersetzungsin-
strument zwischen verschiedenen Qualifikationssystemen und deren Ni-
veaus zu schaffen«, der »zu einer besseren Transparenz, Vergleichbarkeit
und Ubertragbarkeit der Qualifikationsbescheinigungen fiihren« (EP/REEQ
2006: 7) soll, damit eine gesicherte Zuordnung zu den jeweiligen nationalen
Abschlissen, Inhalten und Standards realisiert werden kann.

Die Struktur des Konzepts des EQR setzt sich aus Kenntnissen, Fertig-
keiten und Kompetenzen zusammen, die in acht Stufen hierarchisch geglie-
dert sind. Orientiert an den Lernergebnissen besteht die Komposition des
EQR aus einer flexiblen Kopplung der einzelnen Strukturmerkmale. Beim
naheren Blick auf diese Merkmale ldsst sich feststellen, dass in den unteren
Niveaustufen 1-4 grundlegende und praktische Kenntnisse genannt wer-
den, in den hoheren 5-8 die spezifischen Kenntnisse (iber die Grenzen und
den Einsatz kritischen Verstandnisses bis hin zu den Spitzenkenntnissen in
einem Arbeits- und Lernbereich. Die Differenzierung bei den Kompetenzen
wird genauso vorgenommen; in den unteren Niveaustufen geht es um Ar-
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beiten und Lernen unter Anleitung, in den hoheren Stufen um Leiten, Be-
aufsichtigen, Gestalten, Uberpriifen, Innovationsfihigkeit und Selbststan-
digkeit. Die traditionelle Trennung von Hand- und Kopfarbeit wie auch in
niedere und héhere Bildung ist offensichtlich. Aber nicht nur die Fahigkeit
zur Selbstentwicklung auch die Fahigkeit im Rahmen der Organisation der
Arbeitsprozesse Mitarbeiter_innen anzuleiten und zur Selbstentwicklung
zu bringen, ist Kennzeichen des neuen akademisch gebildeten unterneh-
merischen Selbst. Lernen und Flihren werden zum neuen Leitbild des »un-
ternommenen Menschen« (vgl. Freytag 2008) verschmolzen, sind Ausdruck
der neuen Rationalisierungsstrategie, mit der »kreative Losungen fir ab-
strakte Probleme« erarbeitet werden sollen.

Als Prozessrichtlinie ist der EQR nicht nur Ausdruck der gegenwartigen
neoliberalen Rationalisierungsstrategie mit dem Glauben an eine Art Steu-
erungsrationalismus, sondern ebenso eine kompetenzgebundene Standar-
disierung von Wissen und Kénnen in der beruflichen und akademischen
Bildung, die im Deutschen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen
(DQR) vom 22. Marz 2011 (ADQ 2012) ihren nationalen Niederschlag ge-
funden hat.

Mit dem DQR wird erstmals eine umfassende Matrix zur Einordnung von
Qualifikationen im deutschen Bildungswesen erstellt. Entsprechend den
Vorgaben des EQR ist der DQR in acht Niveaustufen gegliedert und in zwei
Kompetenzkategorien aufgeteilt: 1.) Fachkompetenz = Wissen und Fertig-
keiten und 2.) Personale Kompetenz = soziale Kompetenz und Selbststan-
digkeit. Konsequent wird hier die Engfliihrung des zugrunde gelegten Bil-
dungsbegriffs aus dem EQR mit der Verwendung des Kompetenzbegriffs
als Bildungsbegriffs-Surrogat im DQR fortgefiihrt und damit dem Stellen-
wert von Kennzahlen aus dem betriebswirtschaftlichen Management ent-
sprochen, die die Basis fiir eine an der kapitalistischen Tauschlogik ori-
entierten Bildungssteuerung darstellen, Bildung zum Produkt, zur Ware
zurichten. Mit der Verwendung des Kompetenzbegriffs wird vom Einzel-
nen die Bereitschaft erwartet, »Kenntnisse und Fertigkeiten sowie persén-
liche, soziale und methodische Fahigkeiten zu nutzen [...] als umfassende
Handlungskompetenz« (ebenda: 4), genauer: als Handlungsanweisung. Die
»Einbeziehung von nicht-formal und informell erworbenen Kompetenzen«
(ebenda: 5) kennzeichnet den totalitdren Geltungsrahmen des Deutschen
Qualifikationsrahmens. Als vorgeblich gleichwertig werden die vielfdltigen
und differenten Praktiken der padagogischen Prozesse der non-formalen
und informellen Bildungsbereiche einem einheitlichen Qualitatsbegriff un-
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terworfen, der »andere Qualitdten« ausschlieRt oder glinstigstenfalls als se-
kundar und damit vernachlassigbar kennzeichnet. In einem eigens geschaf-
fenen Glossar werden die verwendeten Schliisselbegriffe definiert und
damit zum nationalen Verwertungsraster, das permanent fortgeschrieben
(systematisches Monitoring), also dynamisiert werden soll, erhoben. Die
Anweisung zur Verwendung des neuen Leitbildes des unternehmerischen
Selbst und der funktionalistische Grundcharakter sowohl des EQR wie auch
des DQR stiitzen und verfestigen die Giber Jahrzehnte fortdauernde soziale
Spaltung der Gesellschaft und zementieren die Stellung der Flihrungseliten.
»Bildungsdkonomie«, schrieb Gernot Koneffke schon 1969 »fasst das Bil-
dungswesen auf als ein Instrument, dazu bestimmt, Gber die Umstrukturie-
rung des Arbeitsmarktes auf dessen Angebotsseite bestimmte Bedarfsli-
cken des gesellschaftlichen Reproduktionsprozesses zu schlieRen [...] [und]
greift in der Bildungsplanung auf die formellen Sozialisierungsprozesse in
der Absicht lber, die allseitige Verfligbarkeit des Menschen zu perfektio-
nieren [...] maximal reibungsarm« (Koneffke 1969: 389).

Es geht um den Kulturzweck in der Leistungsgesellschaft

Wie schon oben erwahnt, hatte Bildung immer zwei Seiten, zum einen die
der Anpassung und Nutzlichkeit, zum anderen die der Selbstentfaltung;
einerseits die der Herrschaft, andererseits die der Emanzipation. Dieser
Antagonismus ist dem Wesen der Bildung immanent. Im Geschichtsver-
lauf der Moderne verlor sie aber nach und nach ihre emanzipatorische Di-
mension aufgrund ihrer verfestigten Warenférmigkeit, sodass Adorno be-
reits 1959 nur noch von kulturindustrieller Halbbildung sprach. Doch selbst
noch diese Halbbildung hat angesichts der Durchékonomisierung und Stan-
dardisierung der Bildung, der Reduktion aufs Messbare, an Qualitat ver-
loren. Das, was Bildung in all ihrer Widersprichlichkeit einst war, 16st sich
immer mehr in eine widerspruchsfreie, eindimensionalisierte Ubung und
Abfrage von Basiskompetenzen durch Leistungsstandards auf. Wissen und
Bildung werden in Wert gesetzt. Weltweit entwickeln sich neue Formen
der Produktion, Verteilung, Umformung und Anwendung von Wissen, eine
knowledge-industry entsteht als neuer Wirtschaftszweig. Bildung, schrieb
Adorno in seiner »Theorie der Halbbildung, ist »Kultur nach der Seite ih-
rer subjektiven Zueignung« (Adorno 1972: 94). Bildung ist demnach Kul-
turerwerb, aber nicht ein lediglich duBerlicher, namlich durch Kultur- und
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Wissensglter, durch Information, sondern ein innerer Erwerb, was so viel
bedeutet wie ein »Zu-Eigen-Machen« von Kultur und Humanitét. In ihrer
Prozessform ist Bildung ein gestalteter Inhalt, also nichts von aulRen Ein-
gerichtetes. Ist diese Vorstellung von Bildung antiquiert? Hat sie in den
aktuellen Bildungsdebatten Uberhaupt noch eine Bedeutung? Inwieweit
sind Leitvorstellungen einer kritischen Bildungstheorie, die stets versucht
war, der verkiimmerten Seite von Bildung Geltung zu verschaffen, tGber-
holt? Die »neue Bildung, das Lifelong-Learning, so kbnnte man argumen-
tieren, wird dem neuen Kulturzweck durchaus gerecht. Vielleicht funktio-
niert sie sogar besser als die »alte« es je hat fir sich reklamieren kénnen.
Der Kulturzweck selbst orientiert sich jedoch an einer Gesellschaftsfor-
mation, die den Menschen nur noch im Sinne der ihr eigenen instrumen-
tellen Vernunft zur integrierten Funktionstiichtigkeit zurichtet. Darin liegt
die Logik der sozialen Struktur, die sich in dieser »neuen Bildung« nur ad-
dquat widerspiegelt.

Ein starres Festhalten an einem Bildungsbegriff, der auf die exklusiven
Ideale eines subjektiven Idealismus ausgerichtet war und sich als dezi-
dierter autonomer Hervorbringungsprozess verstand, ist sicherlich nicht
auf der Hohe der Zeit.

Ohne hier einen geschlossen-fertigen Bildungsbegriff anbieten zu kon-
nen, hat Bildung heute vor allem etwas mit der Fahigkeit zu tun, Zusam-
menhdnge zu verstehen, zu differenzieren und Differenzen ohne Angst be-
gegnen zu kdnnen. Ob tatsdchlich dazu noch ein geschlossener Begriff von
Bildung bendtigt wird oder man auf den Begriff von Kompetenzen Gber-
geht, ist eher eine sekundare Frage. Viel bedeutsamer scheint, auf welche
Inhalte Gesellschaft sich verstandigt, wenn von Bildung oder Kompetenz-
erwerb gesprochen wird und wem die Zugange dazu verschlossen bleiben.
Wenn Bildung mit Adorno als »Kultur nach der Seite ihrer subjektiven Zu-
eignung« zu verstehen ist, kann nahezu jede Aneignung und Transforma-
tion von Selbst und Weltverhaltnissen als Bildung gefasst werden. Eine
emanzipative, wie immer auch als komplex zu begreifende humane Qua-
litat ist damit nicht angesprochen.

Bilden wiirde dann alles, da wir eingebettet in gesellschaftliche Ver-
héaltnisse mit Normierungen, Standardisierungen und Wertevorstellungen
konfrontiert werden und mit diesen Zugangen und Interpretationen die
Welt aneignen und produzieren. Der einzelne Mensch ist eben nicht au-
tonom, sondern in eine heteronome Welt gesetzt, in der er positioniert
wird und andere positioniert. Im komplexen Ineinanderwirken von ver-
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schiedenen Dimensionen (institutionell, personal, epistemisch) entstehen
Verhaltnissetzungen, die auf der machtvollen Unterscheidung von Men-
schen in einem Raum, der strukturell ungleich ist, basieren. Ein empha-
tischer Bildungsbegriff misste sich auch mit dem Wie der Zueignung von
Kultur beschaftigen.

Der Bezug auf Andere und die damit einhergehende Selbstpositionie-
rung geraten in den Fokus eines Bildungsverstandnisses, das die Grenzen,
Briiche, Widerspriichlichkeiten sowie die Differenz zum Eigenen annimmt
und reflektiert und das Nicht-Verstehen des Anderen nicht in Angst und
Bedrohung umschlagen lasst. Eine Kompetenz der Selbstwahrnehmung,
die an den eigenen Dislozierungen anknipft und befahigt, grundlegende
Veranderungen der Gesellschaft, die teilweise die Auflosung traditioneller
Strukturen in eben dieser, in Familie und Arbeitswelt zur Folge haben, zu
verstehen und einzuordnen —eine Kompetenz, die die Briichigkeit von Iden-
titaten, zumal von kollektiven, kulturellen und nationalen erkennt und da-
mit umzugehen weil3.

Ein anderes, damit eng zusammenhangendes Feld ist das der bildungspo-
litischen Forderungen. Bildung gilt als Schlissel fir Integration und driickt
auch die normative Grundlage einer demokratisch verfassten Gesellschaft
aus. Diese herausragende Bedeutung von Bildung fiir die Lebensperspek-
tiven junger Menschen gewinnt mit Blick auf die besondere Situation von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund und aus so genann-
ten bildungsfernen Milieus noch zuséatzlich an Gewicht. Fir sie spielt der
Erwerb schulischer und beruflicher Bildungsqualifikationen eine Schlis-
selrolle im sozialen Integrationsprozess. Nur Giber Bildungsabschliisse kon-
nen sie langfristig gesellschaftlich anerkannte Positionen einnehmen (auch
wenn ein sozialer Aufstieg objektivimmer schwerer geworden ist und Bil-
dung langst keine Garantie mehr dafir darstellt). Doch verschiedene Stu-
dien weisen seit langerer Zeit schon auf erhebliche Vernachlassigungen
dieser Gruppen durch das deutsche Bildungssystem hin. Schule nimmt Se-
lektions- und Allokationsfunktionen wahr und platziert junge Menschen
auf der Basis von individuellen Leistungen. Herkunftsbedingte Ungleich-
heiten und Benachteiligungsstrukturen werden dabei nicht beriicksichtigt.
Bildungsgerechtigkeit misste sich hingegen mit individualisierten Forder-
programmen auseinandersetzen, die es schaffen, alle Kinder und Jugend-
lichen so zu unterstlitzen und zu begleiten, dass niemand dabei auf der
Strecke bleibt. Das kann nur mit Strukturveranderung der Bildungsinsti-
tutionen gelingen, die sich ihrerseits auf einen umfassenden diskursiven
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Selbstverstandigungsprozess der Gesellschaft, was Schule tiberhaupt leis-
ten soll, zu stltzen hatten.

Zu analysieren ware dabei das vielbeschworene Konzept der Inklusion.
Nicht nur der Begriff an sich ist inhaltlich schwammig; Begriffe wie »Inklu-
sion« und »Exklusion« sind oberflachliche Zustandsbeschreibungen, die
keine Analyse der Ursachen bieten, welche aber essenziell waren, um sich
den beschriebenen problematischen Zustanden annehmen zu kénnen. Im
padagogischen Kontext werden die Abkopplung eines Kindes und die da-
mit einhergehende Prakarisierung der Bildungsbiografie weder auf indi-
vidueller noch auf struktureller Ebene dokumentiert und analysiert. In-
klusion kann die Komplexitat der Strukturen auf einfache Erklarungs- und
Losungsansatze reduzieren, ohne sich mit den meist verdeckten und viel-
schichtigen Strukturen auseinanderzusetzen.

Ein weiteres Teilproblem sind in diesem Zusammenhang Empfehlungen
von Lehrer_innen, die sich auf soziale Herkunft beziehen. Diese Habitus-
Entscheidungen, die leistungsmaRige Kriterien ignorieren, schaffen auf
subtiler, sich ihrer selbst nicht immer bewussten Weise Formen erneuter
Ungerechtigkeit. Nicht Herkunft, sondern Leistung wéare gerade im Sinne
des Ethos einer birgerlich-demokratisch verfassten Gesellschaft anzuvi-
sieren. Demgegeniiber ware hervorzuheben, dass auch das Leistungskrite-
rium an sich die strukturelle Erzeugung herkunftsspezifischer Bildungsbe-
nachteiligung mitnichten zu verhindern vermag, weil auch die Bewertung
der Leistung letztlich habituell mitgepragt ist. Zu bedenken wére dartber
hinaus, dass die Verschiebung der Entscheidung auf die elterliche Instanz
keine Losung des Problems bietet, denn auch sie reproduziert im Grunde
die Pragewirkung der Herkunft. Bei bildungsfernen Schichten entsteht so
zwangslaufig eine doppelte Benachteiligung.

Angesichts der durch technische und 6konomische Entwicklung ent-
standenen gesellschaftlichen Moglichkeiten der Befreiung und der hete-
rogenen Vielfalt gilt es, die real sich vollziehenden Unterdriickungs- und
Eindimensionalisierungstendenzen umso instandiger zu kritisieren. Gerade
Bildung, die zu Recht wieder entdeckt wurde, darin aber nur eindimensio-
nal als Standortfaktor auf Messbarkeit und Effizienz hin zugerichtet wird,
birgt die Moglichkeit eines notwendigen Korrektivs der aufgezeigten Fehl-
entwicklungen. Bildung im Korsett marktokonomisch motivierter Standar-
disierung und Qualitatssicherung nach Managementkriterien fiihrt jedoch
zu weiterer inhaltlicher Aushohlung und treibt durch die vorherrschende
Wettbewerbslogik auf dem Bildungsmarkt die soziale Ausgrenzung und
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Spaltung der Gesellschaft voran. Dies zu reflektieren — und Strategien der
Bekampfung dieser Tendenzen zu entwickeln —, ware Aufgabe von eman-
zipativer Bildung. Sie erfiillte damit einen historischen Auftrag im flexibi-
lisierten Kapitalismus. Denn nur mit Bildung ist die Befreiung der Bildung
von den sie aushdhlenden extrinsischen Mechanismen des Marktes und
Ideologien, die sie selbst hervorgebracht hat, zu erhoffen.
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Athanasios Karathanassis

Kritik, Wissenschaft und

universitarer Wandel

Uber die Verunmdglichung von Gesellschaftskritik
an den Universitaten

Wenn man Uber die Moglichkeiten wissenschaftlicher Kritik an Universi-
taten schreibt, reicht es nicht aus, diese alleine in den Fokus der Betrach-
tung zu riicken. Unumganglich sind auch Fragen, die das Verstdndnis von
Kritik betreffen. Es muss bestimmt werden, was Raum zur Entfaltung an
den Universitaten haben soll. Denn was Kritik ist, erschlief3t sich nicht aus
sich selbst. Ihr sind Begriffe vorgelagert, durch die sie erst moglich wird.
Im Anschluss an eine Entfaltung einiger Bestimmungen des hier verwen-
deten Kritikbegriffs stellen sich Fragen der Verdanderungen einer der Orte,
an denen sich (bisher) wissenschaftliche Kritik entwickeln konnte — den
Universitaten.

Wissenschaftliche Kritik, normative MaRstabe
und politische Handlungsmaximen

Wissenschaft hat ihren Ausgangspunkt in den — Uber die Sinneswahrneh-
mungen ermdoglichten —unmittelbaren Erfahrungen. (Vgl. Aristoteles 2003)
Die Erfahrung der Einzeldinge ist jedoch noch nicht Wissenschaft. Aufgrund
der Vielzahl und der Komplexitat der empirischen Gegenstande wiirde je-
der Vergleich, wie Veit-Michael Bader und andere es formulieren, »nur ein
willkiirliches Ende finden oder aber unendliche nicht erfiillbare Aufgabe
wissenschaftlicher Erkenntnis bleiben« (Bader u.a. 1975: 39). Unter ande-
rem folgt daraus der Sinn der Abstraktion bis zum Wesentlichen, also zur
Substanz von Dingen, Prozessen etc.

Dieser Fortgang von der Unmittelbarkeit der Wahrnehmung zum ab-
strakten Gedanken endet — nach Hegel — »nicht als bloRes Auf-die-Seite-
Stellen des sinnlichen Stoffes [...], sondern es ist vielmehr das Aufheben [...]
desselben als bloRer Erscheinung [...] [und seine Reduktion, A.K.] auf das We-
sentliche, welches nur im Begriff sich manifestiert« (HW 6: 259). Wissenschaft
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bedarf demnach der Bildung von Begriffen, wobei die Bildung von Wesens-
begriffen auf der Annahme eines inneren und objektiven, der subjektiven
Beliebigkeit entzogenen Zusammenhangs der Wirklichkeit beruht.!

Bader und andere ergdnzen anknlipfend an Hegel, dass »das Wesen [...]
nur wirklich in der Weise [sein kann; A.K.], dass es die Erscheinungen be-
stimmt, also als deren innere Struktur, die nur durchs Denken erfaBbar ist,
nicht mit den Sinnen. Dies bedeutet, dass [...] das, was wirklich ist, nicht wie
im Empirismus auf das eingeschrankt werden kann, was unmittelbar wahr-
nehmbar ist. Wirklichkeit hat darum [...] stets doppelte Bedeutung: zum
einen die Wirklichkeit des Gegenstandes der Erfahrung (empirische Rea-
litat), zum anderen die Wirklichkeit des Wesens und seiner notwendigen
Erscheinungsformen (notwendige Wirklichkeit).« (Bader u.a. 1975: 50) So
gesehen ist »das Wesen [...] nicht wirklich in dem Sinne, dass es unmittel-
bar mit den Sinnen erfassbares Stlick der empirischen Wirklichkeit ware. Es
wird nicht gefunden durch die Abl6sung der Haute einer Zwiebel.« (Ebenda:
49) Das Wesen ist also keine verdeckte konkrete Wirklichkeit.

Wahrend sich also die empirische Wirklichkeit unmittelbar erschlief3t,
bedarf es zur Entschliisselung der so genannten notwendigen Wirklichkeit
der Abstraktion sowie der Analyse und des systematischen Zusammenden-
kens, womit das Erkennen dieser Wirklichkeit, insbesondere des Wesens,
spezifische Qualifikationen, das heiRt wissenschaftliche Fahigkeiten erfor-
dert. Die Verwirklichung dieses Anspruchs ist folglich keine bloRRe theore-
tische Dopplung bzw. Reflexion empirischer Realitaten; es geht vielmehr
darum, das Wesen, zum Beispiel die inneren Zusammenhange der Gesell-
schaft, mithilfe wissenschaftlicher Theorien zu erkennen. Dadurch erschlie-
Ren sich entwickeltere Moglichkeiten, zum Beispiel den Ursachen von Pro-
blemen naherkommen zu kénnen.

Um zu beurteilen, ob Wissenschaften kritisch sind oder nicht, ist die Be-
antwortung der Frage nach dem Wesen der Kritik erforderlich. Hierzu muss
man — dem bisherigen Gang der Argumentation folgend — die spezifische
Substanz der Kritik erfassen und auf Begriffe bringen, um sie verstehen
zu kénnen.? In einer ausfuhrlicheren Bestimmung des Kritikbegriffs waren

! Nach Hegel ist die zur Erkenntnis dieses Zusammenhangs erforderliche »wahre
Objektivitat des Denkens diese, dass die Gedanken nicht bloR unsere Gedanken, son-
dern zugleich das Ansich der Dinge [...] Gberhaupt sind« (HW 8: 116). Zu den weiteren
Bedeutungen der Objektivitat nach Hegel vgl. Bader u.a. 1975: 47.

2 Es geht hier also um ein wissenschaftliches Verstandnis von Kritik, welches sich
mafgeblich aus der Hegelschen Philosophie und der Marxschen Methode einer poli-
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eine Reihe von Negativ- und Positivbestimmungen entlang eines theorie-
historischen Gangs mit dem Ziel der Trennscharfe zu anderen Kategorien
und Begriffen erforderlich.? Hier beschranke ich die Bestimmung auf einige
grundlegende Punkte. Anknipfend an die Bestimmung des Wesens ldsst
sich Kritik als Versuch interpretieren, tiber das Erfassen der empirischen
Realitat hinaus, das Wesentliche der Wirklichkeit zu erkennen. Das Wesen
der Kritik ist demnach die Kritik am Wesentlichen.

Nach Friedrich Schlegel ist »das Wesen der Kritik [...] dem des Verste-
hens identisch« (Schlegel in: Rieger 1988: 134); Verstehen setzt das Erken-
nen von Zusammenhangen voraus, wobei das verstehende Subjekt immer,
zum Beispiel durch Vergleiche mit personlich Erlebtem oder Erkanntem,
subjektiv in den Verstehensprozess eingebunden ist. Das impliziert aber
keine zwangsldufige, subjektive Verzerrung oder Trilbung von Erkenntnis-
sen, die dazu fuhrt, dass Wesentliches des Untersuchungsgegenstands ver-
hillt bleibt. Denn insbesondere wenn Gesellschaftskritik mit Subjekt- bzw.
Selbstkritik verknipft ist, kann — trotz der subjektiven Reproduktion und
den Moglichkeiten der ideellen Variation der dufSeren Praxis im Bewusst-
sein —eine ausreichende Trennscharfe zwischen dem Objekt der Untersu-
chung und dem untersuchenden Subjekt erreicht werden.

Wie kann Kritik »auf den Begriff gebracht werden«?
Das Gelingen von Gesellschaftskritik ist auch eine Frage der Erkenntnisme-
thode. Das von Marxim Nachwort zur zweiten Auflage des »Kapital« explizit
dargelegte methodische Herangehen an Gesellschaftskritik fuRt auf materi-
alistischer Grundlage und entspringt dialektischem Denken. Ausgangspunkt
von Erkenntnisprozessen wie von Gesellschaftskritik ist demnach die Erfor-
schung der auf der Oberflache der Gesellschaft erscheinenden Tatsachen,
um Uber Abstraktionsschritte ihr Wesen aufzuspiren. Eine Verfahrens-
weise der Erkenntnisgewinnung ist die Feststellung der realen Tatsachen,
die als Argumentationspunkte dem Fortgang der Analyse dienlich sind, ihr
Vergleich — nicht mit Ideen, sondern untereinander — eine Analyse dieser
»Phdanomene« und ihrer realen Folgen. (Vgl. MEW 23: 25ff.)

In Anknipfung an dieses Marxsche und auf Hegel zuriickgehende Ver-
standnis wissenschaftlicher Methoden l&sst sich das durch Kritik Erkannte
auch als das Ideelle, das im Menschenkopf ibersetzte Wesen des Materi-

tisch-6konomisch fundierten Gesellschaftskritik speist.
3 Zum naheren Verhéltnis von Kategorie und Begriff siehe Haug 2008: 467ff.
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ellen interpretieren. Gedanken sind demnach Resultate wirklicher Bewe-
gungen und kénnen in diesem wechselseitigen Prozess auch auf wirkliche
Bewegungen zurlickwirken. Eine derartige materialistische Methode geht
Uiber das rein Anschauende hinaus. Sie zielt darauf ab, das im Prozess der
kritischen Reflektion ins Verhaltnis zu »setzen«, was real zusammenhangt.
Diese Methode kommt daher den Tatsachen am nachsten.* Begreife ich Kri-
tik also auch als Versuch eines Urteils — kpttikoo bedeutet Urteilsfahigkeit—,
welches so prazise wie moglich sein soll, kann es keine —insbesondere kau-
salen — Denkschranken geben. Kritisches Denken und Forschen zu been-
den, bevor der zu erforschende Gegenstand selbst die Grenzen setzt oder
(vorlaufig) erkannt ist, also Kompromisse in Bezug auf die Forschungstiefe,
bzw. -methode einzugehen, bedeutet, das zu Kritisierende nichtin dem Aus-
maR zu durchdringen oder zu erfassen, wie es moglich ware.®

Kritik ist damit auch ein Prozess radikalen Analysierens und Zusammen-
denkens auf der Suche nach Ursachen. Das heilt, sie ist radikale Wissen-
schaft auf dem Weg zu vorldufigen Wahrheiten und vertragt im Gegensatz
zur politischen Praxis keinen Kompromiss. (Vgl. Kalmring 2012) Vorldufig
bleiben Wahrheiten, weil sich Gegenstdande wie Begriffe in einem perma-
nenten Wandel befinden. Wissenschaftliche Tatigkeit bedeutet mithin,
nicht nur Praxis mit Begriffen zu erfassen, sondern diese auch den Entwick-
lungen der Praxis anzupassen. Nichts ist flir immer so, wie es ist, weil es
die Zeit »berihrt« und sich daher in standiger Veranderung befindet. Kri-
tische Wissenschaften kénnen demnach nicht immer geltende bzw. zeit-
lose Wahrheiten hervorbringen, aber die Permanenz des Wandels kann
kritische Wissenschaften legitimieren, solange es Zeit gibt.°

4 Dialektisch ist hierbei zum Beispiel der widersprichliche Entfaltungszusammen-
hang 6konomischer Kategorien: Der Widerspruch von Gebrauchswert und Wertin der
Ware entfaltet sich auf anderer Ebene in der Warendopplung, und der Widerspruch
des Geldes findet seine Bewegungsform in der Zirkulation des Kapitals. Zugleich ma-
terialistisch ist dieser Prozess, weil er praktisch ist und sich unter anderem im Kontext
sich entwickelnder Produktivkrafte entfaltet.

> Nachlassig oder ignorant ware es insbesondere dann, wenn es zur Losung von
Problemen erforderlich ist, ihre (letzten) Griinde zu kennen bzw. ihre Ursachen zu
beseitigen.

¢ Von erkenntnistheoretischer Bedeutung ist hierbei unter anderem der Unter-
schied zwischen dem —auf Walter Benjamin zurtickgehenden »Zeitkern der Wahrheit«
und dem von Aristoteles, Karl-Otto Apel oder Vittorio Hosle theoretisierten Letztbe-
griandungsanspruch. (Vgl. Aristoteles 2003; Apel 1984) Das grundséatzliche Problem
des Letztbegriindungsanspruches ist — abgesehen vom standigen Wandel und somit
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Was kann Sinn und Ziel wissenschaftlicher Gesellschaftskritik sein?
Wenn es nicht beim Erfassen des Wesens von Tatsachen bzw. Problemen
bleiben soll, Erkenntnis somit nicht Selbstzweck ist, wenn also wissenschaft-
liche Kritik zum Beispiel auf Verdnderungen der Lebens- und Arbeitsbedin-
gungen oder der gesellschaftlichen Naturverhéltnisse abzielt, wird diese
Kritik zugleich normativ und politisch. Kritik, die nicht auf Veranderung ori-
entiert, ist — bezugnehmend auf eine Passage aus der »Einleitung zur Kri-
tik der Hegelschen Rechtsphilosophie« von Marx — eine Waffe, die stumpf
bleibt. Hinsichtlich der Beseitigung realer Probleme und verbunden mit
dem Anspruch emanzipatorischer Veranderungen, muss Kritik also mehr
sein als nur die zutreffende Reflektion von Praxis. (Vgl. MEW 1: 385)’

Eine kritisch-materialistische Theorie ist mithin »keine kontemplative Re-
flexion bestehender Verhaltnisse; ihr fundamentales Ziel ist die praktische
Umwalzung, sie ist kritisch-subversiv« (Dutschke 2003: 159).8 Konflikte zwi-
schen dem Notwendigen und dem so genannten politisch Machbaren sind
dann in der Regel »vorprogrammiert«. Bleibt Kritik reines Erkenntnisin-
strument, verweigert ein derartiges »kritisches« Denken seine emanzipa-
torische Potenz. Das ist insbesondere dann der Fall, wenn die Ergebnisse
der Kritik Moglichkeiten mit sich bringen, zum Beispiel Krisen, Zerstérungen
oder Konflikte nicht nur zu verstehen, sondern zu ihrer Begrenzung oder
gar Verhinderung beizutragen.

Kritik ist demnach weder wertfrei, noch ein lberzeitliches Fixum, son-
dern: 1. als ein Prozess der Wissenschaft zu begreifen, in dem — tiber die Er-
scheinungen zum Wesen des Gegenstandes —mit dem Anspruch vorlaufiger
Wahrheiten und dem Ziel der Erkenntnis von Ursachen geforscht wird. Das
ist ein radikales Wissenschaftsverstandnis. Mit anderen Worten, die Auf-
gabe kritischer Wissenschaften ist — wie schon bei Hegel und auch bei Marx
— das Begreifen dessen, was ist, unter anderem »zum Zwecke der Orientie-
rung [...] menschlichen Handelns« (Bader u.a. 1975: 55). Dieser wissenschaft-

der Unmoglichkeit eines abschliefenden Urteils — mit dem so genannten Minchhau-
sen-Trilemma beschrieben. (Vgl. Schmidt-Salomon 2001)

7 In gleiche Richtung bewegen Theodor W. Adorno und Max Horkheimer den Be-
griff der kritischen Wissenschaft: »Aber nur im Geiste der Kritik ware Wissenschaft
mehr als die bloRe Verdopplung der Realitat durch den Gedanken.« (Frankfurter In-
stitut fur Sozialforschung 1991: 18)

8 In dhnlichem Kontext verortet Tatjana Freytag den normativen Anspruch an Kri-
tik: »lhren normativen Mal3stab erhebt Kritik [...] aus ihrem Interesse an der Aufhe-
bung gesellschaftlichen Unrechts.« (Freytag 2012: 164)
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liche Kritikbegriff ist 2. mit einem Prozess normativer Anspriiche verknipft,
der 6konomische, soziale, 6kologische oder andere »SollgréRen« bestimmt,
die auf Grundlage des oben genannten Wissenschaftsverstandnisses gebil-
det werden. 3. ist ein derartiges Kritikverstandnis zugleich ein Prozess mit
dem Ziel politischer Praxis, die auf emanzipatorische Veranderungen abzielt.
Indem wissenschaftliche Kritik bzw. kritische Theorien den Anspruch haben,
auf Praxis bezogen zu sein, werden sie zugleich politisch-praktisch. Das Poli-
tische an der Kritik vermag auf diese Weise, eine an menschlichen Bedirfnis-
sen und normativen MaRstaben gemessene lllegitimitat zutage zu férdern.
Dies geschieht aber nicht durch Rekurse auf andere politische oder mora-
lische Ordnungen, sondern auf der Grundlage von wissenschaftlicher Kritik.
(Vgl. Foucault 1992) Als Erkenntnisinstrument kann sie politischen Prozes-
sen emanzipatorische StoRrichtungen vorschlagen.

Der Zusammenhang von radikaler Erkenntnis, normativen Anspriichen
und politischer Praxis besteht in der Aufhebung ihrer Grenzen und ermog-
licht die Verbindung von wissenschaftlicher Kritik und emanzipatorischer
Praxis, welche angesichts gegenwartiger globaler Armutslagen (vgl. Milano-
vic 2011), wachsender Naturverbrauche und -zerstérungen (vgl. BGR 2009;
IPCC 2007), zunehmender politischer und militarischer Konflikte (vgl. SIPRI
2010), und auch sozialer und individueller Krisen (vgl. IGES Institut 2013)
im wahrsten Wortsinn notwendig erscheint. Der Vorwurf der Parteinahme
bzw. einer interessensgeleiteten Theoriebildung, der behauptet, dass Par-
teilichkeit und Wahrheit unvereinbar waren, ist haltlos. Er basiert auf der
Illusion wissenschaftlicher Neutralitat und ignoriert zugleich, dass jegliche
Wissenschaft, zum Beispiel in Bezug auf die Wahl ihrer Inhalte und Metho-
den, Ausdruck gesellschaftlicher Verhaltnisse ist. Wissenschaften entwi-
ckeln sich nicht in leeren Rdumen, nicht ohne Vorgaben und Interessen —
und bisher auch nicht ohne Machtverhaltnisse.’

Obsolet wére das zuvor dargelegte (kritische) Kritikverstandnis, wenn
der Konnex Ursache-Wirkung anachronistisch ware. Das ist aber eine Un-
moglichkeit, da Ursache und Wirkung keine historischen Kategorien sind,

9 So ist zum Beispiel die Tatsache, dass die Darwinsche evolutionstheoretische Po-
sition des »survival of the fittest« allzu oft als Durchsetzung des Stdrkeren und nicht
des am besten Angepassten interpretiert wird, ebenso wie die im Vergleich zur Konkur-
renz vernachldssigte Rolle der Kooperation fiir die Evolution nicht das Ergebnis wissen-
schaftlicher Evidenzist. Es sind Beispiele fiir Interpretationen bzw. Wissenschaftslinien,
die sich durchsetzten, da sie von bestimmten machtgetragenen und ideologischen In-
teressen beférdert bzw. behindert wurden. (Vgl. Kropotkin 2011)
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deren Unbrauchbarkeit man mit einem angeblichen »Ende der Geschichte«
(Francis Fukuyama), oder einer Politik nach der Maxime »There is no alter-
native« (Margaret Thatcher) rechtfertigen kdnnte. Es sind strukturelle Kate-
gorien, die zu jeder Zeit gelten. Die Negation von Gesellschaftskritik ist da-
her das Ergebnis politisch-ideologischer Praxis und nicht das Resultat einer
zum Endpunkt angelangten gesellschaftlichen Realitat, die man nur noch
hinnehmen, verwalten und konservieren kann. Diese Praxis schlief3t nicht
nur Radume fir Kritik, ist somit entwaffnend und zielt auf eine Kapitulation
vor Verhéltnissen ab, die naturgesetzgleich oder gottgegeben getragen
werden sollen; sie 6ffnet zugleich Kapitalverwertungsraume. Arno Griin
pointierte die aus einer fehlenden Kritik resultierende ideologische Blind-
heit a la Fukuyama und Thatcher aus subjektkritischer Perspektive. Es ist
»die Verweigerung der Realitdt im Namen der Realitat« (Grin 1987: 19).

Gesellschaftskritik und die Entwicklungen
an kontinentaleuropaischen Universitaten

Kritik braucht zu ihrer Verwirklichung und Bildung soziale Zusammen-
hdnge und Orte. Hierzu gehdren Diskussions- und Lesekreise, Veroffentli-
chungskollektive, NGOs, unabhangige Institute, Kiinstler_innen und auch
Hochschulen, die bestimmte Vorteile gegenlber loseren Zusammenhan-
gen haben. lhre infrastrukturelle Ausstattung, ihre berufsbezogene Aus-
richtung und staatliche Anerkennung bieten bisher die Moglichkeit, Ge-
sellschaftskritik zu professionalisieren und gesellschaftlich zu etablieren.
Ohne eine an Hochschulen institutionalisierte Gesellschaftskritik besteht
die Gefahr, dass es Produzent_innen und Multiplikator_innen wissen-
schaftlich fundierter Kritik noch schwerer haben werden, sich Gehor zu
verschaffen, wodurch sie selbst, aber auch die von ihnen vertretenen Po-
sitionen der Kritik, noch seltener Giber ein Nischendasein hinauskommen
kénnen. Andererseits birgt die universitadre Institutionalisierung von Ge-
sellschaftskritik immer auch das Risiko ihrer Verdinglichung in sich, da
sie auf diese Weise der governementalen Ordnung der Diskurse unter-
worfen werden kann.

Vor diesem Hintergrund stellen sich Fragen nach dem Verhéltnis von
Gesellschaftskritik und der Entwicklung kontinentaleuropdischer Univer-
sitdten. Das zuvor dargestellte wissenschaftliche und auch politische Kri-
tikverstandnis ist Resultat sich entwickelnder wissenschaftlicher Theorie-
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bildung. Eine solche hat auch an Universitaten stattgefunden und geht bis
zu ihren Anfangen zurick.

Angesichts wachsender GroRkrisen (vgl. Karathanassis 2013) mussen
sich die Universitaten heute, also die »Hochschulen nach Bologna«, unter
anderem daran messen lassen, inwieweit sie zum Erkenntnisgewinn und
zur Losung gesellschaftlicher Probleme beitragen. Ich will im Folgenden
drei maRgebliche Phasen beleuchten, die paradigmatische Veranderungen
unter anderem in Bezug auf die Entwicklung wissenschaftlicher Kritik und
emanzipatorischer Prozesse mit sich brachten. AnschlieBend werde ich
die universitdre Entwicklung nach den so genannten Bologna Reformen,
insbesondere im Kontext 6konomischer Entwicklungen, ndher betrach-
ten, um ihre Kritik behindernde und antiemanzipatorische Richtung he-
rauszustellen.

1. In Kontinentaleuropa entstanden die ersten »Universitaten« um 1200.
Sie lassen sich durch die »libertas scholastica«, das heif3t die Sonderrechte
der papstlichen Kirche charakterisieren. (Vgl. Boehm 1996; Boockmann
1999; Mader 2006) Diese beinhalteten das Recht auf personelle Selbster-
ganzung (sowohl auf studentischer-, als auch auf der Lehrebene), das Recht
auf Selbstorganisation (was den Erlass und die Anwendung eigener Statuten
sowie die Bildung und Besetzung eigener Gremien und Amter erlaubte), die
Lehrfreiheit (unbeschadet der papstlichen Unfehlbarkeit bzw. des papst-
lichen Lehrprimats) sowie das Recht auf eigensténdige Graduierung. Aus-
gestattet mit einer solchen institutionalisierten Teilautonomie konnte sich
die Chance der Abgrenzung vom Glauben entwickeln. Trotz des Wahrheits-
anspruchs der Kirche, der den Glauben an Gott, an biblische oder kirch-
liche Schriften festzuschreiben versuchte, konnten sich Raume fiir Zweifel
entfalten. Orte der Wissenschaft als Ausgangspunkte wissenschaftlicher
Kritik entstanden. Veranderungen der Universitdten gab es von Anbeginn.
Im 13. und den folgenden Jahrhunderten entstand in Europa auch deshalb
eine Universitatslandschaft, weil die jeweiligen Schulen an einem Ort Dog-
men ausgebildet und den Widerspruch bzw. die Kritik der Dogmen nicht
zugelassen haben. Also zogen die »Haretiker« aus der Universitat aus an
einen anderen Ort und griindeten dort eine neue Universitéat, bildeten ihre
abweichende Lehre zu Dogmen aus und behandelten Widerspruch wiede-
rum als Abweichung usw.

2. Ein qualitativer Veranderungssprung setzte erst mit der Biirgerlichen
Gesellschaft ein. Mit dem Aufstieg des Birgertums und in einer Absetzbe-
wegung vom Adel und deren Weltsicht haben sich Universitaten im Sinne
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des Humboldtschen Wissenschafts- und Bildungsideals verandert. Theo-
riebezogene »Zweckfreiheit« und eine Einheit von Forschung und Lehre
sollten allgemeinbildend sein. Dartiberhinaus sollte laut Humboldt ein Au-
tonomiezuwachs in Lehre und Forschung deren Unabhéangigkeit befordern,
wobei die Finanzen, das Personal und die universitdren Einrichtungen in
der Hand des Staates liegen.

Ein weiteres Charakteristikum der Humboldtschen Universitat ist ihre
Ordinariatsstruktur, sodass die Hochschulen zu Professoraluniversititen
wurden, deren hierarchische Struktur durch wissenschaftliche Leistung
bzw. Reputation legitimiert wurde. Das vom Humboldtschen Ideal gepragte
Universitatswesen war »getragen von groem Vertrauen in eine Wissen-
schaft, die ihren Wert in sich tragt, [...] [und] Professoren eine sehr groRe,
lediglich durch dienstrechtliche Aufsicht des Staates eingeschrankte, pro-
fessionelle Autonomie garantiert« (Zeuner 2007: 7).

3. Die Hochschulreformen der 1960er und 70er Jahre entwickelten sich
nicht nur vor dem Hintergrund einer Reihe fordistischer Erfordernisse (vor
allem technisch und administrativangemessen ausgebildete Massen), son-
dern auch im Kontext der in den 1960er Jahren verstarkt aufkommenden
Protestbewegungen von Student_innen und anderen gesellschaftlichen
Gruppen.

Das Geflecht kapitalistischer Konkurrenz und relative Mehrwertproduk-
tion steigern die Produktivkrafte und sind somit konstitutive Treiber kapi-
talistischer Entwicklungen. (Vgl. MEW 23: 331ff.) Verandern sich Arbeits-
ablaufe und Produktionsprozesse, missen auch die Arbeitskrafte an diese
angepasst werden. Daher wird auch das Profil der Ausbildung verandert.
Dieser Konnex aus Produktivkraftentwicklung — Bildung/Ausbildung und
Arbeitskraftformung ist nicht spezifisch flr irgendeine besondere kapitalis-
tische Phase. Die mit der fordistischen Akkumulationsstrategie — Massen-
produktion und Massenkonsum auf Grundlage relativ hoher Léhne — ver-
bundenen produktiven oder administrativen Erfordernisse der Arbeitswelt
wirkten jedoch in einer besonderen Weise auf den (Aus-)Bildungssektor
und 6ffneten die Hochschulen fiir breite Bevolkerungskreise, sodass sich
erstmals in der Geschichte Massenuniversitaten entwickelten. Verantwort-
lich hierfiir waren unter anderem die enormen Bedarfe an wissenschaft-
lich ausgebildeten Arbeitskraften bzw. die technischen Erfordernisse der
fordistischen Okonomie.

Ebenfalls trugen die sozialen Proteste der 1960er Jahre entscheidend
zur Demokratisierung der Hochschulen und zur relativ breiten Entfaltung



Kritik, Wissenschaft und universitarer Wandel 107

sowie Institutionalisierung wissenschaftlicher Gesellschaftskritik bei.!° So
fihrte die erkampfte Mitsprache aller Statusgruppen einerseits zur Aus-
weitung demokratischer Entscheidungsstrukturen an den Hochschulen,
andererseits forderte sie die Akzeptanz von gesellschafts- und subjektkri-
tischen Forschungsthemen!! sowie -methoden unter anderem in der So-
ziologie oder der Psychologie und ermdglichte damit die Ausweitung und
Vertiefung kritischer Gesellschaftsanalysen.

Durch die Einfihrung des BAF6Gs und einem verbesserten Zugang fur
Frauen und verschiedene »subalterne Gruppen« zum Studium waren nun
auch jene Subjekte Teil der »Massen- und Gruppenuniversitaten«, denen
bisher der Zugang zu héherer Bildung verwehrt blieb. Im Gegensatz zur
alten Ordinariatsuniversitat war an den »Massenuniversitaten« wissen-
schaftlich begriindete Gesellschaftskritik erstmals fiir groRere Teile der Be-
volkerung zuganglich, wodurch diese Kritik nicht nur selbst zu einem Feld
politischer Konflikte an den weiterhin biirgerlichen Universitaten wurde,
sondern auch in den gesellschaftlichen Alltag der Lebens- und Arbeits-
welten hineinwirken konnte.

4. Hochschulen verandern sich nicht aus sich selbst heraus, auch heute
nicht. Die aktuellen Verdanderungen in der Hochschullandschaft sind we-
sentlich Resultat politischer Strategien der Anpassung an veranderte 6ko-
nomische Erfordernisse. Wenn man also den Wandel der Hochschulen ver-
stehen will, ist es unerlasslich, das Wissenschafts- und Bildungssystem im
Kontext gegenwartiger 6konomischer Entwicklungen zu betrachten.

Die postfordistischen Verdnderungen der Okonomie bediirfen umfas-
senderer und weitreichenderer Anpassungsprozesse im Bildungs- und Wis-
senschaftsbereich, als dies bei der »Ausbildung« der fordistischen Oko-
nomie der Fall war. Die globale Offnung der Markte erhéhte nicht nur
den Konkurrenzdruck zwischen den Kapitalen, wodurch die Bedeutung

10 Schon vor den 1960er Jahren gelangten kritische Wissenschaftler_innen auf Posi-
tionen, die esihnen ermdglichten, wissenschaftliche Kritik zu entwickeln und zu befor-
dern; ebenso gab es schon vor dieser Zeit emanzipatorische Erfolge an Universitaten.
So entstand 1923 vor dem Hintergrund der Novemberrevolution zum Beispiel das In-
stitut fir Sozialforschung an der Universitat Frankfurt am Main, und nach der Novem-
berrevolution erhielten Frauen erstmals das Habilitationsrecht an deutschen Universi-
taten; doch diese Errungenschaften waren —im Gegensatz zu den Hochschulreformen
der spaten 1960er Jahre — »nur« punktuelle und keine groRraumigen Erfolge.

1 Hierzu zdhlten zum Beispiel die Kritik der politischen Okonomie oder die kri-
tische Sozialpsychologie.
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von Standortfaktoren enorm wuchs. Auf diesem globalisierungsbedingten
Standortdruck mussten auch politische Strategien folgen, die die Stand-
ortattraktivitat unter anderem durch eine Reihe von Gesetzesanderungen
steigern sollte. Steuerpolitiken, Bildungspolitiken etc. werden im Post-
fordismus — quer zu den politischen Ressorts — in zunehmenderweise zu
Standortpolitiken. Die hiermit verbundenen Mittelkiirzungen, zum Beispiel
zuungunsten des Bildungs- und Wissenschaftssektors,? sind Teil einer neo-
liberalen Gesamtstrategie in einer sich universalisierenden Konkurrenz. Sie
werden durch wissenschafts- und bildungspolitische MalRnahmen ergénzt,
die darauf abzielen, arbeitsmarktkonforme Subjekte hervorzubringen. Spe-
zifische »Kompetenzen, die oftmals mit ideologisch besetzten Begriffen,
wie zum Beispiel Flexibilitat oder Selbstoptimierung umschrieben werden,
sollen sich die Subjekte aneignen und zu einer Verinnerlichung von Kon-
kurrenzprinzipien, Wachstumsdogmen, Kosten-Nutzen-Logiken und wei-
terer kapitallogischer Prinzipien beitragen; sie sollen zu etwas werden,
was den Akteuren_innen vermeintlich eigen ist: Ein unternehmerisches
Selbst soll entstehen.

Flr eine arbeitsmarktgerechte Formung von Subjekten bzw. Arbeitskraf-
ten braucht es entsprechend ausgerichtete Institutionen der Ausbildung. Uni-
versitare Inhalte und Strukturen werden somit in Richtung »Employability«
entwickelt. Beispiele von MaRnahmen, die politisch und ideologisch in die-
ser Weise wegbereitend waren, gibt es viele: die Griindung des Centrums fiir
Hochschulentwicklung 1994 mit dem Ziel der Entwicklung wettbewerbs- und
leistungsorientierter Universitdten, die so genannte Ruck-Rede (1997) vom
damaligen Bundesprasidenten Roman Herzog (vgl. Herzog 1997) oder die
Novellierung des Hochschulrahmengesetzes (1998), mit der die Riicknahme
von erkdampften emanzipatorischen Reformen verbunden ist.

Viele gegenwartig vorherrschende Bildungsdiskurse und bildungspo-
litische Konzepte zentrieren sich um die so genannten Pisa-Studien so-
wie um die Bologna-Erklarung von 1999, die beide starken Einfluss auf
die universitdaren Umbriiche der letzten Jahre ausgelibt haben. Ein wich-
tiges Ziel der Erklarung von Bologna war eine Steigerung arbeitsmarktre-
levanter Qualifikationen. Geschieht dies, missen sich auch die Inhalte des
Forschens und Lehrens verstarkt in Richtung »marktbezogener« Themen

12 Folgen der Sparpolitik an den Hochschulen sind unter anderem »schlecht ausge-
stattete Bibliotheken und ein zunehmendes Missverhaltnis zwischen der Zahl der Stu-
dierenden und der Zahl jener, die fir [sie; A.K.] zustéandig sind« (Briichert 2010: 37).
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orientieren. Mit welchen Mitteln derartige Ziele erreicht werden sollen,
lasst sich zumindest an drei Bereichen nachvollziehen: 1. an der Finanzie-
rung der Universitaten (Wer zahlt wofiir?), 2. an den Entscheidungsstruk-
turen (Wer entscheidet was?) sowie 3. an den Lehr- und Forschungsinhal-
ten (Wohin bewegen sich Forschung und Lehre?).

Zu 1. Finanzierung der Universitaten

Die finanziellen Mittel von Bund und Landern in der Bundesrepublik Deutsch-
land reichen zur Aufrechterhaltung des »Universitatsbetriebs« oftmals nicht
(mehr) aus, was dazu fiihrt, dass verstarkt Drittmittel, (vgl. Marquardt 2011)
durch das BMBF, die DFG, Stiftungen oder durch die Privatwirtschaft,'®in die
infrastrukturelle Ausstattung und in Forschungsprojekte flieRen und auch zur
Finanzierung des universitaren Personals® eingesetzt werden.

Einige Konsequenzen des verstarkten Einsatzes privater Mittel sind fol-
gende: Private Mittel werden in der Regel nicht selbstlos eingesetzt, bzw.
ohne dass daran Bedingungen gekniipft sind, denn der Einsatz von privatem
Geld ist mit privaten Interessen verkniipft und fiihrt somit zu wachsender
privater Einflussnahme, beispielsweise in Bezug auf Forschungsinhalte und
Stellenbesetzungen. Insbesondere gesellschaftskritische Inhalte sind fiir
private 6konomische Interessen zumeist nutzlos, sodass diese »umgebaut«
bzw. finanziell nicht begiinstigt werden. Darliber hinaus sind derartige Prak-
tiken undemokratisch, weil Studierende und fast das gesamte Personal der
Universitat bei diesen »staatlich-privaten Aushandlungen« aufRen vor blei-
ben. Mittlerweile entscheiden zunehmend privatkapitalistische Motive und
nicht wissenschaftliche Kriterien und demokratische Prozesse darliber, was
gefordert wird. Universitare Einrichtungen suchen zudem vermehrt, sogar
durch —teils latent ablaufende — Umgehungs- bzw. Aufweichungsversuche
der so genannten Zivilklausel, nach »Kooperationsmaoglichkeiten« mit Un-
ternehmen, um »den Betrieb am Laufen« halten zu kénnen.?® Des Wei-

13 So sind Veranstaltungen und Kampagnen, wie »business meets sciences« an der
Leibniz Universitat Hannover Versuche, private Geldgeber_innen zu gewinnen.

14 »2011 wurden an den Hochschulen 26 Prozent des wissenschaftlichen und kiinst-
lerischen Personals tiber Drittmittel bezahlt. Im Vergleich zu 2001 ist der Anteil um 9
Prozentpunkte gestiegen. [...] 38 Prozent der wissenschaftlichen Mitarbeiter werden
mit Geldern bezahlt, die die Hochschulen zusatzlich von 6ffentlichen und privaten
Stellen einwerben.« (O.V. 2013)

15 Gelingt das, kann es zugleich etwa durch eine Ubernahme von zuvor unterneh-
mensinternen Forschungsaktivitaten, den Charakter eines Outsourcings annehmen
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teren wird Uber »Exzellenzinitiativen«, die dazu dienen sollen, die interna-
tionale Wettbewerbsfahigkeit des Wissenschaftsstandorts Deutschland zu
verbessern, in 6konomisch vielversprechende Bereiche investiert und der
Ausbau von »Industriepartnerschaften« insbesondere mit den so genann-
ten MINT-Fachern vorangetrieben, um die Finanzierung von Instituten zu
sichern. Gleichzeitig bleibt ein GroRteil (nicht nur der kritischen) universi-
taren Forschung und Lehre unterfinanziert. Die inzwischen chronische Un-
terfinanzierung von Universititen verbunden mit ihrer zunehmenden Oko-
nomisierung fuhrt folglich zu einem Verlust ihrer Unabhangigkeit. Sie wird
zum Einfallstor fir private Kapitale, womit verstarkt Fremdlogiken in inner-
universitare Entscheidungen und Prozesse Einzug halten.

Zu 2. Entscheidungsstrukturen

Grundsatzlich sind Entscheidungsprozesse, zum Beispiel bei der Vergabe
von Lehrauftragen, bei Berufungsverfahren oder der Besetzung von Hoch-
schulrdten intransparent, sodass relativ wenig belegbare Aussagen hierzu
moglich sind. Konkrete Entscheidungskriterien oder Verfahrensfragen wer-
den in der Regel nicht nach auBen kommuniziert. Dies ist schon deshalb
problematisch, da die meisten Universitaten eigentlich 6ffentliche Einrich-
tungen sind. Bekannt ist jedoch, dass in den Hochschulraten, die in vielen
Bundeslandern (ber die Strategie der Hochschule entscheiden und viel-
fach auch Prasident_innen berufen und kontrollieren, Manager_innen und
Unternehmer_innen Gber ein Drittel der Ratsplatze und die Mehrheit der
Vorsitzenden stellen. (Vgl. Gillmann 2010)

Bodo Zeuner hat die Unterschiede der emanzipatorischen Reformen
der spaten 1960er Jahre den Bologna-Reformen gegeniibergestellt und
dadurch einen antidemokratischen Riickbau sowie den zunehmenden Ein-
fluss kapitalistischer Prinzipien an den Universitdten verdeutlicht: »Die [...]
erkampfte Gruppenuniversitat beschnitt professorale Privilegien durch
eine differenzierte Mitbestimmung aller funktionalen Gruppen; beibehal-
ten wurde aber die grofRe professionelle und fachliche Autonomie derer,
die Wissenschaft betreiben. Das Modell >Unternehmen Hochschule< kop-
pelt dagegen die Produktion von Wissenschaft und Studierendenausbil-
dung direkt an Markterfolge und erlegt den Universitaten [...] die (unde-
mokratische; A.K.) Binnenstruktur eines marktorientierten Unternehmens

und somit durch Inanspruchnahme 6ffentlicher Ressourcen zu Kostensenkungen in
privaten Unternehmen fihren.
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auf.« (Zeuner 2007: 7) Stephan Albrecht konstatierte 1998, dass die Rlck-
nahme von Mitbestimmungsrechten zu einer Starkung der Ordinarien und
demzufolge zu einer Rickkehr zu einer »fast neofeudalen Gestaltungsaris-
tokratie« der Professor_innen gefiihrt habe (Albrecht 1998: 536). Gepaart
mit dem Einzug unternehmerischer, privater Partikularinteressen sind das
wesentliche Punkte einer antidemokratischen Entwicklung an Universi-
taten, die vielfach kritikresistent ist.

Gegenwartige Universitdten entwickeln sich zu unternehmerischen Ordi-
narienuniversitaten mit prasidialdiktatorischem Fiihrungsprinzip, in denen
eine Gestaltungsdominanz kapitallogischer Prinzipien mit altbekannten,
feudaldhnlichen Entscheidungsstrukturen verbunden wird; das zeigt sich
nicht nur strukturell, sondern auch zunehmend habituell, insbesondere bei
Studierenden und Professor_innen.

Zu 3. Lehr- und Forschungsinhalte

Die Umsetzung der Hochschulreformen hat nicht nur erheblichen Einfluss
auf die Studienstruktur und -zeit sowie auf administrative Prozesse, son-
dern auch die Inhalte von Forschung und Lehre sind betroffen. Durch un-
demokratische, intransparente und teils auch fachfremde Umgestaltungen
von Studien- und Priifungsordnungen —die durch die Hochschulrate (mit-)ge-
staltet und durch so genannte Akkreditierungsagenturen begutachtet wer-
den — fallen bestimmte Inhalte aus den Wissenschaftsdisziplinen heraus,
bzw. werden in der Neugestaltung dieser Ordnungen nicht mehr berick-
sichtigt. Der Grund liegt darin, dass das Ziel des Studierens nicht (mehr)
Erkenntnis als Selbstzweck oder Gesellschaftskritik sein soll, sondern eine
Starkung der so genannten Employability.

Die Anpassung von Studien- und Priifungsordnungen an jenes 6kono-
mische Erfordernis, ist nicht nur folgenreich fiir die Strukturen und Stu-
dieninhalte, sondern auch fir das Lehr-, Forschungs- sowie das Studien-
verhalten. Zeitliche Restriktionen werden zu Beschleunigungszwangen;
zunehmende Verschulungen und Pflichtauflagen sowie wachsender ad-
ministrativer Ballast andern das Anforderungsprofil (nicht nur) fur Stu-
dierende. Fir eine Auseinandersetzung mit Inhalten, die Zeitsouverdnitdt
und Kreativitdt'® benotigen und durch soziale Prozesse befordert werden,

16 Auchin puncto Kreativitat ist zwischen kritischer und unkritischer zu unterschei-
den. Die Art von Kreativitat, die verstarkt gefordert wird, ist eine, die zum Beispiel in
Bezug auf Marketingfragen von Bedeutung ist. So entstehen Projekte, die dazu bei-
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steht weniger Zeit und Energie zur Verfligung als friher.'” Studierenden
aber auch Lehrenden und Forschenden mangelt es daher zunehmend an
bedeutenden Quellen, die zur Kritikbildung und vor allem zur Fahigkeit bei-
tragen, etwas Bestehendes infrage zu stellen und etwas Neues zu schaffen.
Die Ergebnisse der mittlerweile in sozialwissenschaftlichen Instituten oft-
mals dominierenden empirischen Forschungen, in denen fachspezifisches
Detailwissen ausgeweitet und vertieft wird, kdnnen immer weniger in den
Kontext einer weitergehenden gesellschaftswissenschaftlichen Kritik ein-
gebettet werden, in der Fragen nach Ursachen, Zusammenhangen und der
gesellschaftlichen Relevanz von Themen gestellt werden.*®

Gesellschaftsanalytische und wissenschaftsmethodische Defizite in der
Lehre und Forschung sowie die weitgehende Abwesenheit von Relevanz-
kriterien fihren so zur Unféhigkeit, zwischen Wichtigem und Unwichtigem
sowie zwischen einerseits Ideologie und Propaganda und andererseits
Fakten und Kritik unterscheiden zu kdnnen, wahrend gleichzeitig eine Zu-
nahme von Problemlagen und Krisen offensichtlicher wird. So »forscht und
publiziert [...] der akademische Mainstream [...] in einem inzwischen ver-
marktwirtschaftlichten und neopositivistisch gewendeten Wissenschafts-
betrieb [...] an den Fragen und Aufgabestellungen unserer Zeit vorbei.«
(Kalmring 2012: 296)

All dasist einer emanzipatorischen Gesellschaftsgestaltung nicht zutrag-
lich. Darliber hinaus folgen nach dem Ausscheiden kritischer Wissenschaft-
ler_innen, die zum Teil im Zuge der Hochschulreformen der spaten 1960er
Jahre in die Universitaten kamen, in der Regel keine entsprechenden Neu-
besetzungen, was oftmals dazu fiihrt, dass bestimmte Inhalte oder ganze

tragen sollen, die so genannte Attitude-Behaviour-Gap, also die Liicke zwischen dem
gewiinschten und dem wirklichen Konsumverhalten mit dem Ziel der Konsumsteige-
rung zu schlieRen.

7 Ein wissenschaftliches Buch vom Anfang bis zum Ende durchzulesen, ist dann
kaum noch gefordert und maglich.

8 Wahrend die dritte und vierte Stelle nach dem Komma bekannt ist und die Jagd
nach der finften und sechsten in Gang ist, herrscht groRe Unwissenheit dariiber, was
vor dem Komma steht. Eine derartige Zusammenhanglosigkeit ist dem anfangs ein-
geflihrten Verstehensbegriff fremd.

19 Bestatigt wird das durch eine differenzierte Betrachtung des inneruniversitdren
Stellenmarktes. Gesucht werden Gberwiegend Akademiker_innen, die Erfahrungen
im Bereich der Mittelbeschaffung bzw. des Fundraisings haben, Erfahrungen und Re-
putationen in der empirischen Forschung oder Kenntnisse mit statistischen Program-
men nachweisen kénnen.
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Wissenschaftsbereiche, die nicht in die unternehmerische Hochschule pas-
sen, wie zum Beispiel die schon zuvor genannte Politische Okonomie oder
die Sozialpsychologie, wegfallen oder verfremdet werden. So erodieren
gegenwartig in einer Vielzahl von Disziplinen quer durch die universitaren
Fakultaten die vor zirka 800 Jahren aufgekeimten Verwirklichungsorte wis-
senschaftlicher Kritik. (Vgl. Demirovi¢ 2006)

Es scheint flr das vorherrschende, grundsatzlich affirmative Wissen-
schaftsverstandnis unproblematisch zu sein, in kritikblinden Geschichtsin-
terpretationen zu erstarren, denn die Zukunft erscheint in diesem Ver-
standnis nur als Verlangerung des gegenwartigen Zustands, womit sich
insbesondere politische Handlungsspielrdume verlieren, die auf eine Zeit
jenseits der unternehmerischen Hochschule abzielen. Damit verbundene
Gefahren bringt Wolf-Dieter Narr auf den Punkt: »Was droht, ist, dass die
kapitalistische Vergesellschaftung und ihre spezifische Entwicklungsdyna-
mik bereits »in der Vorstellung einbahnstraRig«« (Narr zit. n. Kalmring 2012:
321) versteinert, weil sogar «das Denken [...] kapitalistisch geworden ist«
(ebenda) und somit die Fihigkeit des emanzipatorischen Uberschreitens
gegenwartiger Verhaltnisse und Strukturen abhandenkommt.?

Als Fazit zur »Bologna-Universitdt« kann man zuspitzen, dass Wissen-
schaft und Bildung im Sog von Demokratieabbau und wachsender Domi-
nanz von Kapitalinteressen sich zu einem heteronomen Zusammenhang
verformen. So wird der Hochschulsektor im Eroberungszug neoliberaler
Prinzipien und Ideologien zum Baustein gesamtgesellschaftlicher Kom-
modifizierungs-, Kommerzialisierungs- und auch Entdemokratisierungs-
prozesse.?!

20 Um dem entgegenzuwirken, stellt sich die Frage nach den Méglichkeiten einer
kritischen Anknipfung an die mittelalterliche Praxis der Grindung neuer Universi-
taten. Dem Auszug aus der neoliberalen Universitat konnte heute die Griindung kri-
tischer Universitaten oder alternativer Forschungs- und Bildungsinstitutionen folgen.
Einen Impuls in diese Richtung versuchte die Kritische Universitdt Hannover (KUH) in
den Jahren 2009-2013. (Vgl. KUH 2009)

2 Gilt dann die Stichhaltigkeit eines Arguments nicht mehr als maRgebliches Kri-
terium zur Férderung und Auslibung wissenschaftlicher Praxis, ist das gleichbedeu-
tend mit dem Abschied von der Wissenschaft an einer wissenschaftlichen Institution
und dem Verfall des wissenschaftlichen Ethos. Indizien dieses Verfalls sind unter an-
derem der Betrug bei der Einwerbung von Drittmitteln, der Verkauf von akademischen
Titeln, die gegenwartig aufscheinenden Plagiatsaffaren, eine Ghostwriterkonjunktur
oder zum Beispiel eine Zertifikatsinflation. (Vgl. Bude 2010)
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Folgen des Einzugs heteronomer Prinzipien im akademischen »Appa-
rat« sind einige fatale Verkehrungen: In einer Mittel-Zweck Umkehrung
dient Geld nicht dazu, Forschung zu finanzieren bzw. zu beférdern, son-
dern Auftragsforschung dient dann dazu, mehr Geld »einzuwerben«; das
ist der Einzug des grundlegendsten kapitalistischen Prinzips —aus Geld tiber
Waren- und Geldbewegungen mehr Geld zu machen —in Kernbereiche der
Universitat: in die Forschung und in die Finanzierung. Forschung wird so
zur Kapitalinvestition und zur Dienstleistung, Forschungsergebnisse werden
auf diese Weise — parallel zur Bildung, die unter anderem durch Semester-
oder Studiengeblihren?? einen Warencharakter erhalt — zur Ware.

Nicht aus wissenschaftlicher Erkenntnis bzw. Kritik folgen politische Ent-
scheidungsprozesse, sondern Kapital- und Regierungsinteressen bzw. -ziel-
setzungen tragen zur Formung und Verformung wissenschaftlicher Praxis
und Theorien bei, wodurch die hieraus gewonnenen Erkenntnisse nicht Re-
sultate unabhangiger Forschung bzw. »freien« Denkens sind. Wahrend man
materialistische Wissenschaften oftmals als Ideologie interpretiert, werden
Ideologien, insbesondere neoliberale Okonomie- bzw. Gesellschaftsinter-
pretationen, zu wissenschaftlichen Sichtweisen erhoben.

Zusammenfassend ldsst sich eine historische Dynamik universitarer Ent-
wicklung feststellen, die zumindest in Bezug auf die Entwicklung kritischer
Gesellschaftswissenschaften und emanzipatorischer Zielsetzungen ihren
vorlaufigen Hohepunkt Gberschritten hat. Entwickelten sich in einer ers-
ten Phase im Zuge von Sakularisierungs- und Aufklarungsprozessen Orte
der Wissenschaft, folgte nach einer kurzzeitigen Politisierung der Wissen-
schaften im emanzipatorischen Sinn, ihre diesbeziigliche Entpolitisierung
hin zu einer tendenziellen Entwissenschaftlichung der Universitaten, die
sich als Dienstleister zunehmend dem »(Ersatz-)Gott des Marktes« unter-
ordnen. Wenn sich nichts Wesentliches dndert, dhnelt das einem trost-
losen Verlauf von der Religion zu einer Ersatzreligion.

22 Zwar wurden die zwischenzeitlich eingefiihrten, zusatzlichen Studiengebihren
in den meisten Bundeslandern der BRD abgeschafft, trotzdem miissen Studierende
fr ein Studium in Form von Semestergebiihren weiterhin bezahlen.



Kritik, Wissenschaft und universitarer Wandel 115
Literatur

Albrecht, Stephan (1998): Hochschulmisere: Wer von Macht nicht spricht, in:
Blatter fir deutsche und internationale Politik, Vol. 43, Nr. 5, S. 535-539.
Apel, Karl-Otto (1984): Ist eine philosophische Letztbegriindung moralischer Nor-
men moglich?, in: Apel, Karl-Otto/Bohler, Dietrich/Kadelbach, Gerd (Hrsg.):

Funk-Kolleg Praktische Philosophie/Ethik: Dialoge Bd. 2, Frankfurt a.M.

Aristoteles (2003): Metaphysik, Berlin.

Bader, Veit-Michael u.a. (1975): Krise und Kapitalismus bei Marx, Bd. 1, Esch-
wege.

Boehm, Laetitia (1996): Libertas Scholastica und Negotium Scholare. Entstehung
und Sozialprestige des akademischen Standes im Mittelalter, in: Geschichts-
denken, Bildungsgeschichte, Wissenschaftsorganisation. Ausgewahlte Auf-
satze von Laetitia Boehm anladRlich ihres 65. Geburtstages, Berlin, S. 607-
646.

Boockmann, Hartmut (1999): Wissen und Widerstand. Geschichte der deut-
schen Universitat, Berlin.

Brichert, Oliver (2010): Neoliberale Hochschulpolitik. Oder: wie die Hochschu-
len durch umfassende Etablierung eines Pseudo-Wettbewerbs zugrunde ge-
richtet werden, in: Bauer, Christoph u.a. (Hrsg.): Hochschule im Neoliberalis-
mus. Kritik der Lehre und des Studiums aus Sicht Frankfurter Studierender
und Lehrender, Frankfurt a.M.

Bude, Heinz (2010): Die verunsicherte Mitte. Die Signalfunktion des Bildungs-
themas, in: Hirsch, Alfred/Kurt, Ronald (Hrsg.): Interkultur-Jugendkultur. Bil-
dung neu verstehen, Wiesbaden.

Bundesanstalt fiir Geowissenschaften und Rohstoffe (BGR) (2009): Energieroh-
stoffe 2009 — Reserven, Ressourcen, Verflgbarkeit, Hannover.

Demirovi¢, Alex (2004): Wissenschaft oder Dummbheit. Die Zerstérung der wis-
senschaftlichen Rationalitdt durch Hochschulreform, in: PROKLA, Heft 137,
34.Jg., Nr. 4,S.497-514.

Demirovi¢, Alex (2006): Materialistisches Wissen — kritische Theorie, unter:
http://www.linksnet.de/artikel.php?id=2539 (letzter Zugriff: 7.7.2013).

Deutsche Forschungsgemeinschaft (2013): Allgemeine Informationen, unter:
http://www.dfg.de/foerderung/programme/exzellenzinitiative/allgemeine_
informationen/ (letzter Zugriff: 12.6.2013).

Dutschke, Rudi (2003): Jeder hat sein Leben ganz zu leben, hrsg. von Gretchen
Dutschke-Klotz, KéIn.

Farber, Christine/Riedler, Ute (2011): Black Box Berufung. Strategien auf dem
Weg zur Professur, Frankfurt a.M./New York.



116 Athanasios Karathanassis

Foucault, Michel (1992): Was ist Kritik?, Berlin.

Freytag, Tatjana (2012): Kein Altern der Kritik, in: Hawel, Marcus/Blanke, Mo-
ritz (Hrsg.): Kritische Theorie der Krise, Berlin.

Gillmann, Barbara (2010): Hochschulrate. Die unkontrollierte Macht der Ma-
nager an den Unis, unter: http://www.handelsblatt.com/unternehmen/ma-
nagement/koepfe/hochschulraete-die-unkontrollierte-macht-der-manager-
an-den-unis-seite-all/3536366-all.html (letzter Zugriff: 15.7.2013).

Grin, Arno (1987): Der Wahnsinn der Normalitat. Realismus als Krankheit, Miin-
chen.

Haug, Wolfgang Fritz (2008): Stichwort: Kategorie, HKWM, Band 7/I, Berlin.

Hawel, Marcus (2004): Ein Begriff muR bei dem Worte sein. Theorie und Pra-
xis in den Sozialwissenschaften, in: Zeitschrift flr kritische Theorie, 10. Jg.,
Heft 18-19, S. 73-79.

Hawel, Marcus/Blanke, Moritz (Hrsg.) (2012): Kritische Theorie der Krise, Ber-
lin.

Hegel, Georg Wilhelm Friedrich (1969ff.): Werke, Frankfurt a.M. (zit. als HW).

Herzog,Roman(1997): Aufbruchins21.Jahrhundert,unter:http://www.bundesprae-
sident.de/SharedDocs/Reden/DE/Roman-Herzog/Reden/1997/04/19970426 _
Rede.html (letzter Zugriff: 20.2.2014)

Horkheimer, Max/Theodor W. Adorno (1969): Dialektik der Aufklarung, Frank-
furt a.M.

IGES Institut (2013): DAK Gesundheitsreport, Berlin.

Institut fur Sozialforschung (1991): Soziologische Exkurse, Hamburg.

Intergovernmental Panel on Climate Change (IPCC) (2007): Climate Change 2007:
Synthesis Report. Contribution of Working Groups I, Il and Il to the Fourth
Assessment, IPCC, Geneva.

Jaeggi, Rahel (2009): Was ist Ideologiekritik? In: Jaeggi, Rahel/Wesche, Tilo
(Hrsg.): Was ist Kritik?, Frankfurt a.M.

Kalmring, Stefan (2012): Die Lust zur Kritik. Ein Pladoyer fiir soziale Emanzipa-
tion, Berlin.

Karathanassis, Athanasios (2013): Krisen im Kapitalismus: Grundlagen, Zusam-
menhange, Ursachen. Ein Problemaufriss, in: Pankower Vortrage, Heft 179
der »Helle Panke e.V.«, S. 21-44.

Kleemann, Ulla (1977): Der Deutsche Ausschul® fiir das Erziehungs- und Bildungs-
wesen. Eine Untersuchung zur Bildungspolitik-Beratung in der Bundesrepu-
blik Deutschland, Weinheim.

KUH (2009): Selbstdarstellung der Kritischen Universitat Hannover, unter: http://
www.sopos.org/kruh/ (letzter Zugriff am 20.2.2014).

Kropotkin, Peter (2011): Gegenseitige Hilfe in der Tier- und Menschenwelt,



Kritik, Wissenschaft und universitarer Wandel 117

Frankfurt a.M.

Lieb, Wolfgang (2012): Hochschulen werden zur Beute des Finanzkapitals, in:
junge Welt vom 3.3.2012, Wochenendbeilage, S.1.

Mader, Felix (2006): Hochschulautonomie. Sieben Universitaten und Fachhoch-
schulen im Vergleich, Unver&ffentlichtes Manuskript, Bern.

Marquardt, Wolfgang (2011): Optionen fiir die Hochschulfinanzierung in
Deutschland, unter: http://www.academics.de/wissenschaft/optionen_
fuer_die_hochschulfinanzierung_in_deutschland_50946.html (letzter Zu-
griff: 10.7.2013).

Marx, Karl/Engels, Friedrich (1962ff.), Berlin-Ost (Zit. als MEW).

Niedersachsisches Ministerium flr Wissenschaft und Kultur (2010): Niederséch-
sisches Hochschulgesetz.

0.V. (2013): Kritik an Uni-Finanzen: Mehr Geld allein hilft nicht, unter: http://
www.spiegel.de/unispiegel/studium/universitaeten-immer-schlechter-von-
bund-und-laendern-finanziert-a-909507.html vom: 4.7.2013 (letzter Zugriff:
21.7.2013).

Rieger, Reinhold (Hrsg.) (1988): Interpretation und Wissen: zur philosophischen
Begriindung der Hermeneutik bei Friedrich Schleiermacher und ihrem ge-
schichtlichen Hintergrund, Berlin/New York.

Schmidt-Salomon, Michael (2001): Das »Miinchhausentrilemma«. Oder: Ist es
moglich, sich am eigenen Schopfe aus dem Sumpf zu ziehen? Unter: http://
www.schmidt-salomon.de/muench.htm (letzter Zugriff: 22.1.2014).

Schnadelbach, Herbert (1969): Was ist Ideologie? Versuch einer Begriffsklarung,
in: Das Argument, Nr. 50, S.71-92.

SIPRI Yearbook (2010): Armaments, Disarmaments and International Security-
Summary, 0.0.

Unwert, Carl (2011): Hinter den Masken des Akademischen. Wie Kapitalinter-
essen und Hochschulreformen die Universitaten verandern, unter: http://
www.streifzuege.org/2011/hinter-den-masken-des-akademischen (letzter
Zugriff: 21.6.2013).

Zeuner, Bodo (2007): Die Freie Universitat Berlin vor dem Borsengang? Bemer-
kungen zur Okonomisierung der Wissenschaft, unter: http://www.polsoz.
fu-berlin.de/polwiss/dokumentation/aktdok/Zeuner-FreieUniversitaetBer-
lin-AbschVorl-3a.pdf (letzter Zugriff: 7.7.2013).
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Intersektionalitat in der Bildungsarbeit

Seit ihrem Bestehen ist es eine der zentralen Aufgaben der Rosa-Luxem-
burg-Stiftung, Angebote der politischen Bildung fiir das linke gesellschaft-
liche Umfeld bereitzustellen. Unterschiedliche Zielgruppen sollen Wis-
sen und Kompetenzen erwerben und erweitern konnen, um politisch
handlungsfahig(er) zu werden und aktiv an einer umfassenden Verdande-
rung der Gesellschaft und der Uberwindung von Herrschaft in ihren viel-
faltigen Formen mitarbeiten zu kénnen. Kritisches Denken, Emanzipation
und Partizipation sind in diesem Zusammenhang zentrale Begriffe. Diese
umreien nicht nur den Zielhorizont, den es mittels unterschiedlichster
Veranstaltungen zu diversen, fir einen politischen und gesellschaftlichen
Wandel elementaren Themen und Inhalten zu erreichen gilt. Sie sollten
auch konstitutiv sein fur die Art und Weise, wie bei Vortragen und Ta-
gungen, Gesprachs- und Arbeitskreisen, Seminaren und Workshops mit-
einander gearbeitet wird. In diesem Sinn geht es auch um die Entwicklung
einer Haltung. Zu guter Letzt formulieren sie einen Anspruch hinsichtlich
der Klientel, die mit den vielfaltigen Formaten politischer Bildung erreicht
werden soll, im Idealfall ein reprasentativer Querschnitt der an linken The-
men interessierten Bevolkerung.

Dieter Schlénvoigt hat diesen Anspruch an eine linke und emanzipative
Bildungsarbeit mit dem Begriff des »politischen Kulturraums« umrissen.
So missten Bildungssettings von den Fragen und Problemen der Subjekte
ausgehen und an ihre Alltagspraxen anknipfen, damit der Transfer der er-
arbeiteten Inhalte in politisches und gesellschaftliches Denken und Han-
deln gelingt. Die jeweilige Lerngruppe kann zwar zunachst als eine Art »La-
bor« fungieren, doch damit das Gelernte alltagsrelevant werden kann, muss
stets der Transfer auf die gesellschaftliche Ebene sichergestellt werden. Fir
Schlénvoigt kennzeichnet dieses Spannungsfeld eine Dialektik von indivi-
dueller und gesellschaftlicher Emanzipation (vgl. Schlénvoigt 2006).

Bezieht man diese Forderungen auf die vorherrschenden gesellschaft-
lichen und politischen Machtverhiltnisse, Differenzen sowie auf die Frage,
wie sie verandert werden kdnnen, missen diese innerhalb der zu gestal-
tenden »politischen Kulturraume« stets im Blick behalten und themati-
siert werden. Es gilt, soziale Ungleichheits- und Herrschaftsverhaltnisse
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sowie ihre vielfaltigen Schnittstellen implizit oder explizit aufzuzeigen und
schlieRlich zu ihrer Uberwindung beizutragen. Ein solcher intersektionaler
Ansatz kann dazu beitragen, dass eine Auseinandersetzung nicht auf ei-
ner individuellen Ebene verbleibt, sondern in die gesellschaftliche Ana-
lyse integriert wird. Dazu wollen wir zunachst kldren, was Intersektiona-
litat ist, und in einem zweiten Schritt darstellen, was das mit politischer
Bildung zu tun hat.

Intersektionalitat: »Ein provisorisches Konzept«

Der Begriff der Intersektionalitdt wurde 1989 von der US-amerikanischen
Schwarzen! Juristin Kimberlé Crenshaw gepragt. Fir sie handelt es sich da-
bei — wie es in einem ihrer leider nicht ins Deutsche (bersetzten Schlis-
seltexte heiRt —, um »ein provisorisches Konzept, das zeitgendssische Poli-
tik mit postmoderner Theorie verknupft« (Crenshaw 1995: 378).2 Sie hatte
sich mit mehreren Gerichtsverfahren beschaftigt, in denen Schwarze Ar-
beiterinnen, die gegen ihre Entlassung durch General Motors klagten, je-
weils unterlagen, da dem Konzern keine Benachteiligung aufgrund des Ge-
schlechts oder der »Rasse« nachgewiesen werden konnte — denn sowohl
weiBe Frauen als auch Schwarze Manner behielten ihre Jobs. Mit der Meta-
pher von der StralRenkreuzung (intersection) wollte Crenshaw deshalb das
Problem der Uberschneidung von zunéchst zwei als gegeneinander abge-
schlossen gefassten Kategorien der Antidiskriminierungs-Gesetzgebung —
Race und Gender—verdeutlichen: »Wenn an einer Kreuzung ein Unfall pas-
siert, kann er durch Autos aus jeder beliebigen oder manchmal aus allen
Richtungen verursacht sein. In dhnlicher Weise kdnnte, wenn eine Schwarze
Frau geschadigt wird, weil sie sich auf einer Kreuzung befindet, ihre Verlet-
zung aus geschlechtlicher oder aus rassistischer Diskriminierung herriihren.
[...] Aber es ist nicht immer leicht, einen Unfall zu rekonstruieren: Manch-
mal deuten die Bremsspuren und Verletzungen darauf hin, dass Verschie-
denes gleichzeitig geschah, und es gelingt nicht, den Schuldigen zu ermit-
teln.« (Crenshaw 1989: 149)

1 Zur GroRschreibung von »Schwarz« als politische (Selbst-)Bezeichnung: Sow
2008.

2 Englischsprachige Zitate wurden von den Autor_innen im gesamten Artikel ins
Deutsche Ubersetzt.
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Doch weil fir die Anwaltin das Interesse der Geschadigten — der Schwar-
zen Frau auf der Kreuzung — im Mittelpunkt stand, fand sie es nicht hin-
nehmbar, dass in solchen Fallen »meistens alle Beteiligten einfach wieder
in ihre Autos steigen und davonsausen« (ebenda). Sie fihrte aus: »Indem
ich die Spur der Kategorien bis zu ihren Schnittstellen nachzeichne, hoffe
ich, auf eine Methodologie hinzudeuten, die letztendlich den Tendenzen,
Race und Gender als einander ausschlieRend oder voneinander getrennt
anzusehen, Einhalt gebietet.« Zugleich ermunterte sie dazu, das Konzept
»auszuweiten und etwa Klasse, sexuelle Orientierung, Alter und Color mit
einzubeziehen« (Crenshaw 1995: 378).

Das Bild »situiert Intersektionalitat als ein Ereignis«, wie Jasbir Puar her-
vorhebt, die in den USA und international als eine der wichtigsten Queer-
Theoretiker_innen of Color gilt — auch wenn sie selbst diese Kategorie
als »jeder konkreten Bedeutung entleert« betrachtet. Entgegen manchen
heute verbreiteten Vorstellungen vom »Raster« einander kreuzender
schnurgerader Strallen zeige Kimberlé Crenshaw, »dass Identifizierung ein
Prozess ist und Identitat eine Begegnung« (Puar 2011). Daran zu erinnern
tut gut, denn Crenshaws Arbeit hat nicht nur groRen Einfluss auf die UN-
Debatten lber weltweit verbindliche Antidiskriminierungs-Richtlinien. Sie
ist auBerdem wegweisend fiir die Women’s Studies und die aus den Gay &
Lesbian Studies hervorgegangenen Queer Studies der nordamerikanischen
Akademien, die aufgeschlossener fiir interdisziplinare Forschung sind als
europdische und schneller auf gesellschaftliche Emanzipationsprozesse
reagieren. Inzwischen wird Intersektionalitdt in Europa ebenfalls »als zen-
trales Paradigma verstanden, mit Hilfe dessen multi-axiale Differenz [...] in
feministischen Studien analysiert wird« (ebenda). Allerdings entstand das
Interesse der wissenschaftlichen Institutionen daran »eher aus einer sehr
spaten Einsicht in die Notwendigkeit, »Rasse« zu theoretisieren wie auch
aus dem Bemiihen der europdischen Women'’s Studies, den institutionellen
Status der US-amerikanischen [...] zu erreichen« (ebenda). Zumal in Univer-
sitdten der Bundesrepublik, die sich bis zum Beginn des 21. Jahrhunderts
weithin gegen den intersektionalen Ansatz sperrten, wird er deshalb noch
allzu oft als Theorie-Import verhandelt, den es in eingefahrene Denk-Tradi-
tionen zu integrieren gelte, wahrend weiter ignoriert bleibt, was Mehrfach-
diskriminierte dazu auch hierzulande seit den 1980er Jahren erarbeitet ha-
ben (vgl. VoB/Wolter 2013). Aber intersektionale Untersuchungen, die von
spezifischer Erfahrung von Unterdriickung absehen, sind nicht nur unnitz,
sondern womaoglich »sogar gefahrlich [...], indem sie eine Beliebigkeit sozi-
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aler Unterschiede postulieren, die sehr gut gegen eine emanzipatorische
Wissensproduktion verwendet werden kann« (Erel u.a. 2007: 245f.).

Modelle der Intersektionalitét

Es lohnt, sich zundchst einmal einen Uberblick Giber das zu verschaffen, was
gegenwartig als Intersektionalitat diskutiert wird. Wissenschaftliche Ein-
flihrungen zum Thema beschreiben meist in Anlehnung an die Soziologin
Leslie McCall drei Modelle, die sich methodologisch in Hinblick auf die Be-
deutung der Kategorien unterscheiden. Dabei wird die von Kimberlé Crens-
haw aufgezeigte Methode intrakategorialer Ansatz genannt und zwischen
einem anti- und einem interkategorialen angesiedelt (vgl. McCall 2005:
1773). Forscher_innen, die dem intrakategorialen Ansatz folgen, konzen-
trieren sich auf bestimmte soziale Gruppen an vernachlassigten Schnitt-
stellen, »um die Komplexitat gelebter Erfahrung innerhalb solcher Gruppen
offenzulegen« (ebenda: 1774). Sie setzen also bei der lebensweltlich vermit-
telten Fremd- oder Selbst-Zuordnung von Menschen zu Gruppen an —und
zeigen zugleich auf, dass diese stets als Gegensatzpaare wie »Schwarze/
WeiBe«, »Manner/Frauen« usw. konstruiert und hierarchisiert werden (vgl.
Crenshaw 1995: 113). Im Unterschied zum antikategorialen Ansatz beruft
sich Crenshaw jedoch ausdriicklich mit einem gesellschaftskritischen An-
spruch auf Jacques Derrida, den Begriinder der Dekonstruktion.

Der antikategoriale Ansatz betrachtet dagegen von vornherein »das gesell-
schaftliche Leben als zu komplex und tberflieRend von multiplen und fluiden
Bestimmungen sowohl der Strukturen als auch der Subjekte, um in festen
Kategorien irgendetwas anderes als simplifizierende soziale Fiktionen zu er-
kennen, die mit den Differenzen auch Ungleichheiten produzieren« (McCall
2005: 1773). Hieran knUpft vor allem eine zumeist hochakademisch formu-
lierte dekonstruktivistische und queertheoretische Identitatskritik an. Je-
doch gibt die durch ihre Studien zur »Dominanzkultur« bekannte Birgit Rom-
melspacher zu bedenken, »wie weit eine solche Infragestellung getrieben
werden kann, will sich der Widerstand gegen kategoriale Setzungen nicht
in der Unendlichkeit von Verwerfungen verlieren. [...] Insofern wird in dem
Zusammenhang vor der Gefahr eines »linguistischen Idealismus< gewarnt.«
(Rommelspacher 2009: 6) Entsprechend raumt Jin Haritaworn — der wie an-
dere in der Bundesrepublik sozialisierte Queer-Theoretiker_innen of Color
an angloamerikanischen Universitdten lehrt — zwar ebenfalls ein, dass eine
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»Aufzahlung sozialer Attribute [...] meine kontextspezifische, in der Entwick-
lung begriffene Identitat nur unzureichend zusammen|fasst]. Genauso wenig
aber, und im Gegensatz zu manchen postmodernistischen Ideen der Unvor-
hersehbarkeit und Beliebigkeit aller Identifikation, lassen sich diese Positio-
nierungen von ihren sozialen Bedingungen trennen« (Haritaworn 2005: 25).
So ist etwa die verspatete Ankunft der Intersektionalitdt an den deutschen
Hochschulen vor allem deren Unwillen geschuldet, sich mit eigenen insti-
tutionell rassistischen Ausschliissen auseinanderzusetzen (vgl. VoRR/Wolter
2013: 59f.). Wenn die dort nun allmahlich FuB fassende Queer Theory gern
die aus den USA kommende »Essentialismuskritik« ibernimmt, dagegen
die Queer of Color-Kritik, auf die sie sich beruft, nicht rezipiert, erkennt Ha-
ritaworn darin folglich eine Vertuschung realer Dominanzverhaltnisse: »Die
hiesige Queer Theory Uberspringt somit die symbolische Identitatsverwir-
rung der Amerikaner_innen und etabliert sich a priori als rein weiRe Diszi-
plin.« (Haritaworn 2005: 33)

Der interkategoriale Ansatz wiederum nimmt weder von personlicher
»Betroffenheit« noch von einer prinzipiellen Kritik von Kategorien seinen
Ausgang. Vielmehr legt er gesellschaftliche Strukturen zugrunde und tber-
nimmt »provisorisch vorhandene analytische Kategorien, um Ungleich-
heitsbeziehungen zwischen sozialen Gruppen und wechselnde Figurationen
von Ungleichheit in multiplen und miteinander in Konflikt stehenden Di-
mensionen zu dokumentieren« (McCall 2005: 1773). Diese Richtung wurde
im deutschsprachigen Raum von Cornelia Klinger und Gudrun-Axeli Knapp
gepragt. Sie gehen von drei symmetrischen Haupt-Achsen der Differenz aus
— namlich Klasse, Geschlecht und »Rasse«/Ethnizitat —, die unter moder-
nen, kapitalistischen Bedingungen die Ungleichheitsverhaltnisse fast aller
Gesellschaften pragen (Klinger/Knapp 2007: 21). Indes kritisiert Rommel-
spacher an diesem Modell unter anderem, dass »die Achsen [...] jeweils
nur eine Zuordnung auf einer Dimension« zulassen und »diese zugleich
polar« anordnen: »Wo aber wiirde man etwa auf der Achse Ethnizitat z.B.
Juden, Afrodeutsche oder Aussiedler_innen einordnen? Die Polaritat der
Zuordnung suggeriert ein Mehr oder Weniger in der Teilhabe an einer be-
stimmten Kategorie. Insofern ist unklar, wo die >Uberschneidung« ansetzt
beziehungsweise wie man sich Wechselwirkungen zwischen verschiedenen
sUberschneidungen« vorstellen kénnte.« (Rommelspacher 2009: 7)

Andererseits werde nicht hinterfragt, dass bereits »die Formulierung
dessen, was eine Achse ausmacht, Resultat einer spezifischen Position und
damit strenggenommen [...] Ausdruck spezifischer Uberschneidungen ist«
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(ebenda). Rommelspacher verweist hier als Beispiel auf Schwarze feminis-
tische Kritiken, die — in Anlehnung an Crenshaw — herausgearbeitet ha-
ben, dass sich bestimmende »Strukturen fiir die Geschlechterposition [...]
je nach Klasse, Ethnizitat, rechtlichem Status, Behinderung oder sexueller
Orientierung unterscheiden« (ebenda).

In der Bundesrepublik wird Gber diese drei Modelle hinaus der Mehr-
ebenen-Ansatz von Gabriele Winker und Nina Degele diskutiert (vgl. Ce-
tin 2012: 85ff.). Sie definieren Intersektionalitadt als »kontextspezifische,
gegenstandsbezogene und an sozialen Praxen ansetzende Wechselwir-
kungen ungleichheitsgenerierender sozialer Strukturen (d.h. Herrschafts-
verhaltnisse), symbolischer Reprasentationen und ldentitatskonstrukti-
onen« (Winker/Degele 2009: 15). Sie unterscheiden also drei Ebenen, die
sie insgesamt unter dem Zwangsgesetz von Lohnarbeit und Verwertung
sehen und — anders als es derzeit in der wissenschaftlichen Diskussion in
der Regel geschehe — miteinander in Beziehung setzen wollen (ebenda: 23).
Auf derjenigen der sozialen Strukturen werden die kapitalistischen Pro-
duktionsverhaltnisse gesichert und die Arbeitskraft reproduziert. Dabei
generiert vor allem der kurzfristige Bedarf an passend qualifizierten und
flexibilisierten Arbeitskraften zu moglichst geringen Léhnen im Verbund
mit unbezahlter Reproduktionsarbeit Ungleichheit. Die Ebene der symbo-
lischen Reprasentation liefert die Rechtfertigung der Differenzkategorien
durch hegemoniale Argumente, die auf naturalisierenden und hierarchisie-
renden Wertungen beruhen. Auf der Ebene der Identitdtskonstruktionen
schlieBlich versuchen sich die durch die kapitalistischen Verhaltnisse stan-
dig in ihrer Existenz verunsicherten Individuen stabilisierende Zugehorig-
keiten zu schaffen, indem sie sich voneinander abgrenzen (ebenda: 26f.).

Winker und Degele ergdnzen die Triade von Klasse, Geschlecht und
»Rasse« durch Korper als vierte Grundkategorie und sprechen von Klas-
sismen, Heteronormativismen, Rassismen und Bodyismen (ebenda: 38).
Sie begriinden dies damit, dass sich die Klasse —im Gegensatz zu »Rasse«
und Geschlecht —nicht als vermeintlich »naturgegeben« legitimieren lasse.
Vielmehr habe sich »mit dem Kapitalismus der Glaube an Mobilitat und die
Ideologie des grundsatzlich méglichen Aufstiegs svom Tellerwascher zum
Millionar< durchgesetzt. Statt Naturalisierung sind dort Verbesserung und
Optimierung herrschende Legitimationen und genau darin trifft sich die in-
zwischen soziologisierte (d.h. entnaturalisierte) Kategorie Klasse mit Kor-
per [...]. Kérper kdnnen ihren Wert steigern.« (Ebenda: 39f.)
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Intersektionalitdt und neuere soziale Bewegungen

Gegenlber den in der Bundesrepublik verbreiteten akademischen Ten-
denzen, abstrakte Modelle von Intersektionalidt zu entwickeln, unter-
streicht die Geschichte der neueren sozialen Bewegungen im Herkunfts-
land des Begriffs den politischen Charakter des »provisorischen Konzepts«.
So hat Kimberlé Crenshaw die Intersektionalitat nicht »erfunden«, sondern
steht bewusst in der Tradition des US-amerikanischen Schwarzen Feminis-
mus (vgl. Crenshaw 1989: 139f.; Crenshaw 1995: 378).

Eine offensichtliche Voraussetzung des von Crenshaw mit dem Bild der
StraBenkreuzung beschriebenen Problems war, dass es liberhaupt eine An-
tidiskriminierungsgesetzgebung gab. Wahrend zum Beispiel in der Bundes-
republik erst 2006 das »Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz« in Kraft trat,
das zudem lediglich sechs von 13 nach der Charta der Europdischen Union
verbotenen Diskriminierungsgriinde nennt — wobei schicht- und klassen-
spezifische Diskriminierung nicht darunter fallen (vgl. Cetin 2012: 105) —, wa-
ren in den USA bereits Jahrzehnte zuvor weitergehende Regelungen er-
stritten worden. Dieser Erfolg der moderateren Birgerrechtsbewegung
ware nach Auffassung von Kimberlé Crenshaw ohne den Druck durch ra-
dikale aufstandische Gruppierungen wie die Black Panthers nicht moglich
gewesen (Crenshaw 1995: 121). Genauso wie sie deshalb fiir deren Legi-
timitat streitet, verteidigt sie umgekehrt ihre eigene Entscheidung, den
emanzipatorischen Kampf innerhalb der staatlichen Instanzen fortzufiih-
ren, gegen Vorwirfe, damit Illusionen Gber ein rassistisch und sexistisch
verfasstes Gemeinwesen zu nahren. Sie beruft sich dazu auf den Mitbe-
griinder der Kommunistischen Partei in Italien und marxistischen Theore-
tiker Antonio Gramsci (1891-1937), der aufgrund seiner Analyse der Bedeu-
tung der Zivilgesellschaft im Westen den »Ubergang vom Bewegungskrieg
(und vom Frontalangriff) zum Stellungskrieg auch im Feld der Politik« emp-
fahl (Gramsci 1992: 816). Crenshaw schlief3t sich Gramscis Ansicht an: Ge-
rade weil die Ideologie als Praxis in dieser Gesellschaft eine zu groRe Rolle
spielt, als dass der direkte Angriff auf die Herrschaft unmittelbar erfolg-
reich sein kdnnte, ist es notig, sich innerhalb der Zivilgesellschaft bzw. der
»ideologischen Apparate« (Louis Althusser) zu bewegen und ihre Moglich-
keiten zu erweitern, um so allmahlich »eine Gegen-Hegemonie zu schaf-
fen« (Crenshaw 1995: 119). Die oben beschriebene vergleichsweise gro-
Rere Offenheit US-amerikanischer Hochschulen fiir Themen und Ansatze
des aktuellen emanzipatorischen Aktivismus beglinstigt diesen Weg und
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arbeitet gleichzeitig einer moglichen Erstarrung der politischen Theorie
entgegen.

Fir die Bundesrepublik waren jedoch lange Zeit Desinteresse und Ab-
schottung linker Bewegungen aus der weiRen Mehrheitsgesellschaft ge-
genlber den praktischen Kdmpfen und der Theoriebildung von einheimi-
schen People of Color pragend.

Defizite im Diskurs der Bundesrepublik

Die Genese des Diskurses um Intersektionalitdt im Kontext der Kampfe
innerhalb der zweiten deutschen Frauenbewegung entziindete sich rund
um den Anspruch, die Kategorie Gender absolut zu setzen und als ent-
scheidendes Differenzkriterium zu definieren. Die »Norm-Frau« war weif3,
deutsch und zur Mittelschicht gehorig. Die daraus resultierenden Kdmpfe
der Frauenbewegung waren dementsprechend auf sich aus den Erfah-
rungen und der Lebenssituation jener ableitbaren Themen und Forde-
rungen fokussiert. Gegen die vermeintliche Gleichheit der Lebenslagen aller
Frauen argumentierten judische, Schwarze und/oder migrantische und/
oder »behinderte« Frauen mit dem Hinweis, dass sie andere, zum Teil so-
gar gegenlaufige, Unterdriickungserfahrungen machten, die aus dem Inein-
anderwirken unterschiedlicher Differenzkategorien resultierten (vgl. Ma-
mozai 1989; Oguntoye u.a. 1997; Higel u.a. 1993; FeMigra 1994).

Frauen mit Behinderung wiesen im Kontext der Debatte um das Recht
auf Abtreibung darauf hin, dass ihre spezifische Situation, namlich gegen
(2Zwangs-)Sterilisationen kampfen zu missen, in der Perspektive »der« Frau-
enbewegung nicht vorkommt (vgl. Rommelspacher 2009: 2). Die oben ge-
nannten marginalisierten Gruppen kritisierten, dass sie vom Mainstream
der Frauenbewegung, wenn Giberhaupt, als »die Anderen« und ihre Forde-
rungen als »Spezialinteressen« wahrgenommen wiirden und dass sie durch
ein »feministisches Wir« vereinnahmt werden (vgl. Walgenbach 2012).

Im Zentrum dieser frihen bundesdeutschen Debatten um Intersektio-
nalitat stand jeweils das Verhaltnis von Sexismus zu anderen Herrschafts-
und Unterdriickungsverhaltnissen wie Rassismus, Ableism (auf Deutsch
vereinfachend: Behindertenfeindlichkeit) bzw. Antisemitismus, wahrend
eine Auseinandersetzung mit der Kategorie Klasse lediglich eine nachran-
gige Stellung einnahm (vgl. Klinger/Knapp 2007). Mit dem Eingang der De-
batte um Intersektionalitat in den universitaren Diskurs zu Beginn des 21.
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Jahrhunderts war daher die Hoffnung verbunden, dass durch eine Klarung
des Analyserahmens auch die Klassenverhaltnisse ausreichend themati-
siert werden und die Bedeutung der »Kategorie Klasse« ndher definiert
wird. Klassenverhaltnisse werden in der Regel zwar als eine der Katego-
rien benannt, aber nie neu bestimmt. Dabei miisste genau das geschehen,
um Phanomene konzeptualisieren zu kénnen, die etwa unter dem Begriff
»akademisches Prekariat« zusammengefasst werden.

Bei aller Unterschiedlichkeit hinsichtlich der fur eine intersektionale Ana-
lyse von sozialen Ungleichheiten und Machtverhaltnissen zu beriicksichti-
genden sozialen Kategorien lasst sich bei allen Autor_innen die Triade aus
Race, Gender und Class finden. Diese kniipft an US-amerikanische Tradi-
tionen an, bei denen diese drei sozialen Kategorien im Kern der Diskurse
standen und neben Rassismus und Sexismus immer auch die Klassenver-
haltnisse ein zentrales Analysekriterium darstellen, was im bundesdeut-
schen Kontext nicht immer der Fall war. So erschien zum Beispiel 1982 die
Originalausgabe eines Buchs von Angela Davis in den USA unter dem Ti-
tel Women, Race, and Class, wihrend die deutsche Ubersetzung den Titel
Rassismus und Sexismus trug — der Begriff des Klassenkampfs tauchte hier
erst im kleingedruckten Untertitel auf. Wie bereits erwahnt, wird mittler-
weile versucht, sich dieser Leerstelle anzunehmen: So entwickelten etwa
Winker und Degele — wie bereits oben ausgefiihrt — flr eine intersektio-
nale Analyse der gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftsverhaltnisse
in kapitalistisch strukturierten Gesellschaften ein Mehrebenen-Ansatz, in
dem sie neben anderen der Ebene der sozialen Strukturen und hier ins-
besondere der Rolle der Reproduktion der Arbeitskraft zentrale Bedeu-
tung beimessen.?

Obwohl durch die Akademisierung des Diskurses um Intersektionalitat
kapitalismuskritische Forschungsperspektiven die Debatte dominierten,
fihrte die akademische Aneignung dazu, dass zunehmend der Bezug und
die Anschlussfahigkeit an soziale Bewegungen und die jeweiligen Subjekte
verlorengingen.

3 Zu fritheren Debattenbeitrdgen von Imanuel Wallerstein, Etienne Balibar und Sa-
mir Amin: VoR/Wolter 2013.
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Intersektionalitdt, Bewegung und Bildung

Wenn heute intersektionale Erwagungen Eingang in die politische Bildung
finden, so ist das einer drangenden Notwendigkeit geschuldet. Das Pro-
jekt Intersektionale Gewaltprédvention des Berliner Vereins Dissens, das
eine praxisnahe Qualifizierung fiir padagogische Fachkrafte in der Arbeit
mit Jugendlichen entwickelt hat, definiert Mindeststandards fir eine in-
tersektionale Sozial- und Bildungsarbeit, die maRRgebend fir die bundes-
weite Debatte sind: 1. »Soziale Differenzachsen entlang von Geschlecht,
sozialer Klasse, Ethnizitat, Sexualitat, Nationalitdt und weiteren Kategorien
werden als Ergebnisse sozialer Konstruktionsprozesse verstanden. 2. In ei-
ner intersektionalen Arbeit wird auf jegliche Formen naturalisierender Zu-
schreibungen verzichtet. 3. Ebenso verzichtet ein intersektionaler Ansatz
auf Formen kulturalisierender Zuschreibungen. 4. Eine intersektionale So-
zial- und Bildungsarbeit ist auf den Abbau und die Auflésung von Domi-
nanzstrukturen ausgerichtet. Zu diesem Zweck bedient sie sich der De-
konstruktion. Dekonstruktion heifl3t in diesem Zusammenhang, fiir jene
gesellschaftlichen und politischen Herstellungsprozesse von Identitaten
zu sensibilisieren, anhand derer Zugehorigkeiten und damit verbundene
Ein- und Ausschlisse reguliert werden« (Dissens 2012).

Was sich wie eine Auflistung von Selbstverstandlichkeiten liest, verweist
auf einige Schwierigkeiten, die sich unmittelbar aus der Art und Weise er-
geben, wie sich soziale Bewegungen konstituieren. Als kollektive Akteur_
innen entwickeln sie eigene Formen politischer Bildung, die als Teil einer
Handlungsstrategie fiir gesellschaftliche Emanzipation verstanden werden.
Das positive Selbstbild, das der kollektiven Identitat zugrunde gelegt und
zum Teil des Mainstream-Curriculums werden soll, zielt darauf, Diskrimi-
nierung abzubauen, verschlossene Berufsfelder zu 6ffnen oder aber nicht-
diskriminierende Selbstbezeichnungen gesellschaftlich durchzusetzen. Im
Kampf gegen Benachteiligungen werden die zugeschriebenen Identitaten
allerdings allzu oft auch fest-geschrieben. So wie antikapitalistischen Be-
wegungen haufig zu Recht vorgeworfen wird, sich nicht fir Phanomene
wie Sexismus oder Rassismus zu interessieren, lasst sich auch sagen, dass
die gangigen Diversity-Konzepte Fragen sozialer Gerechtigkeit aufSen vor las-
sen, von der Uberwindung von Herrschaft ganz zu schweigen. Die (Selbst-)Ho-
mogenisierung der Frauen- oder Schwulenbewegung, der Fokus vieler Ge-
werkschaften auf den weien, eindeutig mannlichen, heterosexuellen,
nicht »behinderten« Facharbeiter —oftmals werden groRe, in sich sehr ver-
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schiedene Bevolkerungsgruppen im Streiten um Anerkennung und Gleich-
behandlung wiederum vereinheitlicht und vereindeutigt. Die Bedtrfnisse
und Interessen eines Teils der Gruppe, die vertreten werden soll, werden
zu Bedirfnissen und Interessen aller Teile erklart. Der Vorwurf der »Spal-
tung« bringt Marginalisierte auch »ihrer Community« zum Schweigen.

Schwarze, judische oder/und migrantische und/oder »behinderte« Ein-
wande an der Identitdts- und Reprasentationspolitik der zweiten deut-
schen Frauenbewegung behalten bis heute ihre Giltigkeit, weil oft die
Praxis und die Theoriebildung marginalisierter Teile auch anderer sozialer
Bewegungen nach wie vor ausgeblendet bleiben. Es ist kein Zufall, dass in
den 1980er Jahren eine »Schwarze Frauenbewegung« oder in den 1990er
Jahren Selbstorganisationen jlidischer, Schwarzer und/oder migrantischer
Lesben- und Schwulen entstanden sind. lhr Fehlen in den »groRen« Bewe-
gungen setzt sich fort im Fehlen ihrer Korper, ihrer Bilder, ihrer Inhalte in
der entsprechenden politischen Bildung.

Seminar- und Workshopkonzepte, Buch- und Zeitschriftenbeitrage, Pla-
katkampagnen, Empowermentstrategien oder fachliche Austausche aus
dem Spektrum dieses »spezifischen Teils der sozialen Bewegungen« (Puar
2011) haben es erst Giber einen Umweg in die politische Bildung geschafft.
Vor allem aufgrund gesellschaftlicher Entwicklungen auf den Ebenen sym-
bolischer Reprasentationen und von ldentitdtskonstruktionen (vgl. Win-
ker/Degele 2009: 15) wie etwa beim Aufflammen des antimuslimischen
Rassismus sind die Schnittmengen unterschiedlicher Unterdriickungs- und
Herrschaftsverhaltnisse zum Gegenstand akademischer Auseinanderset-
zungen um Intersektionalitat geworden. Erst als es in den Universitaten
»respektabel« geworden war, ist das Konzept in die politische Bildung ein-
gegangen. Die Reflexion darauf, wie eine Emanzipation und das (Self-)Em-
powerment aussehen kénnen, die der Komplexitat zeitgenodssischer Sub-
jektivitaten gerecht werden, verlasst vielleicht deswegen zunehmend den
Bereich des Aktivismus und gerinnt stattdessen in ein bildungssprachliches
Reden dartiber, »wie es sein musste«. Die Identifikation und Bearbeitung
bewegungsimmanenter Unzuldnglichkeiten verliert an Raum und macht
dem Klagen Platz, »die anderen« kdmen ja nicht oder verstiinden die ver-
meintlich gemeinsame Sprache gar nicht mehr.
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Anforderungen an intersektionale politische Bildungsarbeit

In den letzten Jahrenist eine regelrechte Inflation von Methoden und Kon-
zepten zu verzeichnen, die in der Bildungsarbeit auf »Vielfalt«, »Heteroge-
nitat« und »Diversitat« setzen. Bildung —zumal aufRerschulische politische
Bildung — wird als einer der zentralen Orte ausgestaltet, an dem Unter-
scheidungen thematisiert werden kénnen. Dabei gerdt zunehmend in den
Hintergrund, dass Bildung zugleich einer der wichtigsten Orte ist, an de-
nen gesellschaftliche Ungleichheit produziert und reproduziert wird. Das
Wechselverhdltnis von Differenz und hierarchisierender Differenzierung
konnte dabei die Grundlage eines Bildungsverstandnisses sein, das dabei
hilft, eine Kritik an Ungleichheiten zu formulieren. Eine emanzipatorische
Bildungsarbeit muss heute der Komplexitat gesellschaftlicher Zustande ge-
recht werden, die immer auch ihren Niederschlag in konkreten Subjekti-
vitaten finden. Wenn der Bildung die Aufgabe zukommen soll, autonome
Entscheidungsfindung und Handlungsorientierung zu ermdéglichen, darf
sie weder bei einem unkritischen Subjekt-Begriff noch bei einem unhin-
terfragten Begriff der Verschiedenheit stehenbleiben.

Soziale Ungleichheiten entlang von Dominanz- und Herrschaftsverhalt-
nissen wie Rassismus oder Heteronormativitat schreiben sich in den Kor-
per, in den Geist und in die Seele von Menschen ein. Politische Bildung,
die nicht von den Uberlappungen und dem Zusammenwirken von einan-
der ungleichen Verschiedenheiten ausgeht, wird nicht im Dienst gesell-
schaftlichen Fortschritts und gesellschaftlicher Befreiung stehen kdnnen.
Was aber ist vor diesem Hintergrund ein »intersektionaler Anspruch«?
Lasst sich Herrschaftskritik iiberhaupt im Seminarkontext oder bei einem
Diversity-Training Gben? Wer kann — auf welche Weise — fiir andere Men-
schen Empowerment oder Emanzipation als Lernziel definieren? Welches
Wissen und welche Qualifikationen brauchen Trainer_innen und Teamer_
innen, die intersektional arbeiten wollen?

ZeitgemaRes Verstandnis von Ungleichheit

Das Ubereinkommen der Vereinten Nationen von 2006 {iber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen (Vgl. Deutsches Institut fiir Menschen-
rechte 2008) stellt einen zukunftsweisenden Begriff der Ungleichbehand-
lung zur Verfligung, der auch in der politischen Bildungsarbeit eingesetzt
werden kann. Die Definition einer »Behinderung« fasst die Ungleichbe-
handlung nicht mehr als ein individuelles Defizit einer vermeintlich »betrof-
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fenen« Person, sondern verortet sie als Wechselwirkung zwischen einem
Menschen mit korperlicher, seelischer, geistiger oder Sinnesbeeintrachti-
gung und einer Gesellschaft, die mit verschiedenen Barrieren eine volle,
wirksame und gleichberechtigte Teilhabe an der Gesellschaft verhindert.
Es geht beim Begriff der »Inklusion«, der sich daraus ableitet und die Vor-
stellung von »Integration« abgeldst hat, nicht mehr darum, defizitar kon-
struierte Menschen an Strukturen anzupassen, die an sich in Ordnung sind.
Jetzt ist es Aufgabe der Strukturen und Curricula, des Personals und der
Veranstaltungsorte, sich auf die Verschiedenheit der (potenziell) Teilneh-
menden einzulassen. Dieser Paradigmenwechsel in der »Behindertenpo-
litik« findet sich auch im Gesetz zur Gleichstellung behinderter Menschen
(Behindertengleichstellungsgesetz, BGG), das bereits in seinem zweiten
Paragrafen auf die »besonderen Belange behinderter Frauen« sowie auf
eine notwendige »Forderung der tatsachlichen Durchsetzung der Gleich-
berechtigung von behinderten Frauen« verweist (BGG § 2). Hier wird auf
voneinander verschiedene Subjekte orientiert, die Uberlappungen von
»Behinderung« und Geschlecht werden nicht nur zur Kenntnis genommen,
sondern auch im Sinn von Affirmative Action (»positive Diskriminierung«)
als staatliche Aufgabe definiert.

Abbau von Barrieren

In dem Gesetzestext werden unterschiedliche Barrieren fiir »behinderte
Frauen« und — allgemein — »Behinderte« reflektiert. Der Norm-»Behin-
derte«, so will es scheinen, ist also mannlich. Anders als im Allgemeinen
Gleichbehandlungsgesetz, wo es im Zusammenhang von verschiedenen
Formen der Diskriminierung um ein Oder geht, ist hier dennoch die Kom-
plexitat von »Behinderung« wenigstens in Bezug auf Geschlechterverhalt-
nisse berucksichtigt. Im Sinn eines (Self-)Empowerments und als notwen-
dige Bedingung fiir (Selbst-)Organisierung — und damit: der Férderung von
Teilhabe —ist bundesweit (bisher einmalig) Neuland betreten worden. Den-
noch gilt es, ein inhdrentes Dilemma nicht aulRer Acht zu lassen: Es ist die
Ungleichmachung, die eine soziale Anerkennung als Gruppe erst notwen-
dig macht. Der Streit gegen eine Stigmatisierung benétigt die Bestatigung,
dass es eine abgrenzbare Gruppe gebe, die »anders« ist. Wie mit diesem Di-
lemma umzugehen ist, wird noch jahrelang eine Herausforderung fir eine
Bildungsarbeit sein, die sowohl die soziale Konstruiertheit von Identitaten
als auch die Notwendigkeit einer strategischen Identitatspolitik in sich auf-
nehmen und produktiv machen muss, wenn sie erfolgreich sein will. Die
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Akzeptanz mehrdimensionaler Identitdten und der Abbau ebenso mehr-
dimensionaler Diskriminierungen ist eine der Grundvoraussetzungen fiir
eine gelingende Aktivierung zu einer Gesellschaftsveranderung, die nicht
»im Namen vong, sondern »von« Menschen passiert. Die Teilnehmer_in-
nen an Bildungsprozessen, die intersektional angelegt sind, sollten befa-
higt werden, in der Mehrzahl zu denken und selbst-bewusst im Umgang
mit Uneindeutigkeiten werden.

Wessen Norm? Welche Abweichungen?

Die Orientierung an der eigenen Lebenswelt bietet einen Dreh- und An-
gelpunkt fiir intersektionale Ansatze, denn weder Bildungsarbeiter_innen
noch Teilnehmer_innen an Bildungsprozessen befinden sich im luftleeren
Raum. Die Sozialwissenschaftlerin Ines Pohlkamp rét: »Die Vielheit der sozi-
alen Differenzen erfordert eine versohnliche Grundhaltung mit sich selbst.
Denn durch die Verschiedenheit der sozialen Differenzen, durch die Plura-
litdt der Lebensweisen, der Selbstverortungen und der personlichen Aus-
einandersetzung kdnnen in der Bildungsarbeit Fehler passieren und Ver-
letzungen auftreten.« (Pohlkamp 2012: 16) Dieses Eingestandnis ist gerade
deswegen wichtig, weil Bildungsprozesse in den meisten Féllen in zeitlich
befristeten, raumlich abgeschiedenen Kontexten angelegt werden, so auch
bei der RLS. Selbst wenn sie als sichere Raume konzipiert sind und sogar so
funktionieren, findet Lernen in einer gesellschaftlichen Umwelt statt, die
keine Schutzraume vorsieht. Vorherige Erfahrungen wie auch eine Lebens-
welt, in die die Teilnehmenden dann »entlassen« werden und die eben fun-
damental anders ist, stellen Unwagbarkeiten dar, die von der Konzeption
Uber die Durchfiihrung bis hin zu einem Abschlussbericht, der gegebenen-
falls notwendig ist, berlicksichtigt werden missen. Es lohnt sich deswe-
gen immer, eigene Erfahrungen mit Macht und Ohnmacht zu reflektieren
und (sich) die eigenen Anteile am Bildungsprozess — inklusive eigener Un-
zuldnglichkeiten — méglichst bewusst zu machen.

Intersektionale Methoden, wie sie in Diversity- und Social-Justice-An-
satzen entwickelt wurden, aber auch in der geschlechterreflektierenden
und rassismuskritischen Bildungsarbeit, stellen sicher eine Erweiterung
herkdmmlicher Ansatze dar. Die Frage aber, wie Verschiedenheit und Un-
gleichheitinihnen konzeptualisiert und artikuliert werden, besteht fort. Es
lasst sich, bei aller Vermittlung, nicht erklaren, ob und wie beispielsweise
flir Sexismus und Rassismus jenseits individueller Erfahrung von Diskrimi-
nierung, Gewalt oder anderem Leid (oder, entgegenstehend, Privilegierung



132 Claudia de Coster/ Salih Wolter / Koray Yilmaz-Giinay

durch das Fehlen solcher Erlebnisse) ein gemeinsames MaR zu finden ist.
Die Gefahr, dass die eigene Erfahrung als Bagatellisierung der Erfahrungen
anderer Menschen wahrgenommen wird, ist eine reale Moglichkeit, die als
»Opferkonkurrenz« bereits in den Diskurs eingegangen ist. So stellt sich in
der Bildungsarbeit gegen Antisemitismus beispielsweise oft der Einwand
her, palastinensische Diskriminierungs- und Gewalterfahrungen in Israel,
in den besetzten Gebieten oder in den Fllichtlingslagern im Nahen Osten
kénnten nicht artikuliert werden, weil der Anti-Antisemitismus in der Bun-
desrepublik fiir diese Narrative keinen Platz lasse. Multiperspektivische
Konzepte und Methoden, die historisch-biografische Bildung mit transna-
tionalen Aspekten zusammendenken und auf ein Entweder/Oder und an-
dere Projektionen verzichten, sind bisher aber eine Seltenheit, die viel zu
wenig in den Blick genommen wird.

Eine weitere Frage, der sich intersektionale Ansatze vor diesem Hinter-
grund stellen mussen, betrifft ebendieses Zusammenwirken von unter-
schiedlichen Wissensbestanden und Erfahrungswelten einschlieRlich ih-
rer Weitergaben: Wie weit lasst sich Komplexitat eigentlich erhdhen, ohne
selbst zum ausschlieBenden Moment zu werden? Alters- und geschlech-
tergerechte Sprachen und Bilder, die einrichtungsbezogen und im Sozial-
raum funktionieren und das Lokale mit dem Globalen verbinden —oder zu-
mindest einer solchen Abstraktion nicht den Weg verbauen —, miissen oft
erst entwickelt werden.

Bildungist einer der gesellschaftlichen Bereiche, die mit Anforderungen
Gberladen werden, weil dort der staatliche und gesellschaftliche Zugriff vor
allem auf Kinder und Jugendliche so groR ist wie an kaum einem anderen
Ort. Eine kritische Bestandsaufnahme dessen, was »geht« und was »fehlt,
wird immer auch auf die Moglichkeiten und Grenzen von Bildung schauen
missen. Die Vergewisserung, dass Bildung nicht alles kann —aber auch nicht
alles kénnen muss —, wird zum Kernbestand dessen gehdren muissen, was
als pddagogische Haltung beschrieben werden kann. Die Sprachlosigkeit,
die sich bisweilen in ungeplanten und unerwarteten Situationen einstellt
und unter der nicht nur viele Teilnehmer_innen leiden, sondern auch Bil-
dungsarbeiter_innen, ist ein Produkt von Gesellschaft. lhre Uberwindung
kann deswegen auch nur gesamtgesellschaftlich gelingen.
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Emanzipatorische Lernprozesse
in der politischen Weiterbildung



Evelin Wittich
Solidarische Politische Bildung

Emanzipation, Partizipation und Gesellschaftskritik

Die Wurzeln des heutigen Bildungsverstandnisses
der Rosa-Luxemburg-Stiftung

Die Rosa-Luxemburg-Stiftung (RLS), wie sie heute existiert, am 16. Novem-
ber 1990 als eingetragener Verein fiir »Gesellschaftsanalyse und Politische
Bildung« gegriindet, war ein Neubeginnin der politischen Bildung mit linkem
Anspruch. Dieser fand in einer Zeit tiefer politischer Umbriiche statt. Der so
genannte Realsozialismus in der DDR und anderen Staaten war gerade ge-
scheitert, bzw. stand kurz davor. Die Menschen waren mit gravierenden, exis-
tenziellen Verdanderungen in ihrem Leben konfrontiert, mit denen sie umzu-
gehen hatten. Mindestens ebenso gravierend war es, diese Briiche im Denken
zu verarbeiten, zu verstehen, was sich gesellschaftlich vollzog, sich Uber die
Ursachen des Scheiterns zu verstandigen. Diejenigen, die linke Gesellschafts-
vorstellungen nicht aufgeben wollten, suchten nach einem politischen Neu-
anfang. Die gesellschaftliche Atmosphare war daflr denkbar schwierig. Das
bekamen in ganz besonderem Mal3e die Abgeordneten und Funktionstra-
ger_innen der PDS in den politischen Auseinandersetzungen im Bundestag,
in den Landtagen und auf kommunaler Ebene zu spiiren. Die DDR wurde als
Diktatur, Uberwachungs- und Unrechtsstaat interpretiert und diejenigen, die
sich fir sie eingesetzt hatten, wurden in diesem Engagement delegitimiert.
Die Biografien ganzer Generationen von DDR-Blirger_innen wurden nach der
Maxime infrage gestellt: »Es gibt kein richtiges Leben im falschen.« Es wur-
den zahlreiche, auch erschitternde Fakten tber die DDR bekannt, die die
Vorwiirfe zu stiitzen schienen. Von den ehemals 2,3 Millionen Mitgliedern
der SED gingen nur zirka 140.000 den Weg in die PDS mit; Freundschaften
zerbrachen, Ehen gingen auseinander, Selbstmorde geschahen. Um einen
glaubhaften Neuanfang fir linke Politik durch eine radikale Erneuerung der
Partei zu ermdglichen, war eine ehrliche, auch schonungslose Aufarbeitung
dieser Geschichte erforderlich — aber auch Verstandnis fiir Menschen und
Achtung vor ihren Lebensleistungen. Das waren enorme Aufgaben fir poli-
tische Bildung und die damit verbundene Gesellschaftsanalyse, der sich die
neu gegriindete Stiftung widmen wollte.
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Die Stiftung der unmittelbaren Nachwendezeit wollte vor allem fir die
Menschen da sein, fur ihre Fragen, Probleme und den vielfachen Wunsch,
sich auszutauschen. Der Staat DDR war Geschichte und damit auch die
Moglichkeit, ihn noch zu verandern. Viele Teilnehmer_innen unserer Bil-
dungsveranstaltungen wollten aber einen besseren Sozialismus in der DDR
und fanden sich nun im bundesrepublikanischen Kapitalismus wieder —und
wurden damit auch mit den dort vorherrschenden Vorstellungen von sozi-
alistischer Politik konfrontiert. Sie waren an wissenschaftlichen Analysen
der gegenwartigen Gesellschaft und ihren politischen Akteur_innen inte-
ressiert. Andere sind orientierungslos geworden und wollten erst einmal
begreifen, was geschehen war, wo die Ursachen des Scheiterns des so ge-
nannten Realsozialismus zu suchen sind. Auch Linke aus den alten Bundes-
landern nahmen an diesen Debatten teil. Allein die Suche nach Antworten
auf diese Fragen stellte ein gigantisches Bildungsprogramm dar. Fragen an
die Geschichte der Arbeiter_innenbewegung, der sozialistischen Bewegung
wurden gestellt, ebenso an die eigene Lebensleistung. Mit der Bildungs-
reihe »Meine Biographie in dieser Zeit« schuf die Stiftung beispielsweise
ein Format, das Menschen die Méglichkeit eréffnete, ihre gelebten Bio-
grafien zu reflektieren und zu diskutieren.

Zu den 21 Grindungsmitglieder_innen der RLS gehoérten nur vier aus
den westlichen Bundeslandern. Inzwischen ist das Verhéltnis Ost zu West
in der RLS ausgewogen. Auch politische Bildung mit linkem Anspruch in der
alten Bundesrepublik brauchte einen Neubeginn. Spatestens mit der Bil-
dung der Partei DIE LINKE ist das nicht mehr zu leugnen. Die RLS will hier-
flir ein wichtiger Ort sein.

Wir starteten mit einem Bildungsverstandnis, mit dem wir Menschen
ermutigen wollten, sich politisch zu engagieren, sich eine eigene Meinung
zu bilden, mit anderen schwierige Themen zu diskutieren, Meinungsver-
schiedenheiten auszuhalten und bewusst Lernprozesse zu vollziehen. Die-
ter Schlénvoigt hatte 1991 eine Studie Uber die politische Bildungsarbeit
der parteinahen Stiftungen angefertigt, und auch sonst verfolgte er die re-
levanten Diskussionen und Publikationen zur politischen Bildungsarbeit in
der BRD. Wir diskutierten unsere Vorstellungen und Erfahrungen immer
auch, indem wir sie zur Arbeit der anderen in Beziehung setzten. Sehr viele
ostdeutsche Trager_innen politischer Bildung gab es nicht, die sich zu ih-
rer DDR-Sozialisation bekannten und insbesondere linke, gesellschaftskri-
tische Ansétze politischer Bildung aus der BRD fiir die eigene Arbeit prif-
ten und hinzuzogen.
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In der Griindungszeit der Stiftung war ihr Bildungsverstandnis auch durch
eine kritische Auseinandersetzung mit politischer Bildung in der DDR ge-
pragt. Die abzulehnenden Seiten des Parteilehrjahres, Gberhaupt der poli-
tisch-ideologischen Arbeit, hatten im Selbstverstandnis der Stiftung keinen
Platz. Bevormundung, Indoktrination, darauf ausgerichtete Sekundarli-
teratur, die die Weisheit der Parteibeschlisse wissenschaftlich erklaren
sollten, damit sie moglichst ohne Widerspruch vertreten werden, sind mit
demokratisch-sozialistischem Denken nicht vereinbar. Das war und ist Stif-
tungsmeinung bis heute. Teilnehmer_innen an der Bildungsarbeit der RLS
sollten sich eine eigene Meinung bilden und diese auch vorbehaltlos ver-
treten kdnnen. Sie sind die Subjekte in der Bildungsarbeit. Ihre Interessen,
Bedirfnisse und spezifischen Weltsichten stehen im Mittelpunkt, nicht die
der jeweiligen Bildner_innen oder der Bildungstrager_innen.

In der Wendezeit war die Bevolkerung der DDR hoch politisiert; die Art
und Weise, wie die Umbriliche verliefen — friedlich — hatte sicher etwas mit
dem Politikverstandnis der Menschen zu tun, das auch ein Ergebnis von po-
litischer Bildung in der DDR war. Dies ist trotz der Tatsache anzuerkennen,
dass das Ziel der politischen Bildung in der DDR in erster Linie mit einer po-
litisch-ideologischen Arbeit verbunden war. Denn Bildung, die Einfluss auf
das Denken und Verhalten von Menschen hat, weist immer emanzipato-
rische Komponenten auf und kann bewirken, dass Menschen sich Gedan-
ken machen und praktische Konsequenzen aus ihren Gedanken ableiten.
Sie bringt eigenstandige Ergebnisse hervor, etwas Neues, erzeugt also Re-
sultate, die nicht unbedingtin der unmittelbaren Absicht der Bildner_innen
liegen. Nur dort, wo ihre Haltung so ist, dass sie genau diesen offenen Cha-
rakter von Bildung zuldsst, nehmen sie die Lernenden und deren Lernpro-
zess wirklich ernst — nur dort ist Bildung im eigentlichen Sinn des Wortes
emanzipatorisch. Dies ist bis zum heutigen Tag eine der Kernerkenntnisse
der Stiftung fiir ihre Bildungsarbeit.

Auseinandersetzungen mit linker Geschichte

Die RLS und ihre Landesstiftungen haben in der Auseinandersetzung mit
Geschichte und mit politischen Biografien sehr viel geleistet. Sie haben
sich nie von Menschen distanziert, die an einer sachlichen, ehrlichen Auf-
arbeitung von Geschichte mitarbeiten wollten. Schwieriger war es, wenn
sie sich mit Burgmentalitdt, dem Beharren auf Altem und der Unwilligkeit
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gegeniber Verdanderungen konfrontiert sahen. Es gab Teilnehmer_innen,
die nicht bereit waren, ehrlich zu reflektieren, weshalb der so genannte
Realsozialismus gescheitert ist, was nicht sozialistisch daran war und dass
neue, demokratische Wege zu gehen sind. Einige schafften es, liber neue
Wege nachzudenken und sich die Vorstellungen anderer anzuhéren, auch
wenn sie nicht den eigenen entsprachen.

Der Wunsch nach etwas Ahnlichem wie dem Parteilehrjahr war in der
Anfangszeit durchaus immer wieder zu vernehmen — allerdings mit einem
etwas anders gelagerten Fokus, namlich auf eine breite, moglichst flachen-
deckende Grundlagenbildung tGber gesellschaftliche Zusammenhéange. Fiir
die Stiftung wire dies jedoch in jenen Umbruchzeiten eine Uberforderung
gewesen, sowohl inhaltlich — denn die »absoluten Wahrheiten« waren ge-
rade gescheitert — als auch mit Blick auf die Ressourcen. In den 1990er
Jahren beschaftigten wir uns mit Entwicklungen in der politischen Bildung
in der Bundesrepublik, vor allem mit linken Ansatzen wie dem von Oskar
Negt und unserem Griindungsmitglied Ossip K. Flechtheim aber auch mit
dem Beutelsbacher Konsens.

In den 1990er Jahren arbeitete die Stiftung ehrenamtlich und erreichte
jahrlich in zirka 120 Veranstaltungen um die 5.000 Teilnehmer_innen. Die
Veranstaltungen fanden am Abend statt; Seminare und Konferenzen dau-
erten maximal ein Wochenende. Ahnlich arbeiteten die bis Ende der 1990er
Jahre in allen Bundeslandern gegriindeten Landesstiftungen. Die ostdeut-
schen Landesstiftungen, die aufgrund der Existenz von Landtagsfraktionen
der PDS Mittel erhielten, konnten dariber hinaus auch Publikationen he-
rausgeben, die sich vor allem mit Themen der DDR-Geschichte, der Ge-
schichte des Kommunismus und programmatischen Fragen der Linken, ins-
besondere der PDS, beschaftigten. Mit dem Erhalt von Globalmitteln fir
gesellschaftspolitische Bildungsarbeit eroffnete sich die Moglichkeit, lan-
gerfristig politische Bildungsprozesse zu initiieren. Damit setzte auch eine
intensivere Beschaftigung mit unserem Bildungsverstandnis als Voraus-
setzung flr die Auswahl und Entwicklung von Bildungsformaten ein, um
die Zielgruppen unserer Arbeit klarer zu definieren und sie auf eine Weise
anzusprechen, dass sie sich fir die Bildungsarbeit interessieren. Wir be-
gannen mit systematischer kommunalpolitischer Bildungsarbeit und dem

1 Zur Diskussion um den Beutelsbacher Konsens vgl. den Beitrag von: Hufer
2013.
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Ausbildungsgang »Politik, Kommunikation, Management« unter Leitung
von Dieter Schlonvoigt.

Politische Erwachsenenbildung beruht auf Freiwilligkeit der Teilnehmer_
innen, die sich bewusst und zielgerichtet interessieren. Erwachsene sind in
der Regel bereits politisch sozialisiert, oftmals aber auch wieder entpoliti-
siert und haben trotzdem ganz konkrete Vorstellungen vom gesellschaft-
lichen Zusammenleben. Dieter Schldénvoigt formulierte es so: »Erwach-
sene sind in der Regel lernfahig, aber unbelehrbar. Deshalb ist politische
Erwachsenenbildung immer in besonderem Male teilnehmerorientiert,
d.h. sie bezieht sich auBergewodhnlich stark auf den Lernenden selbst.«
(Schlénvoigt 2000: 238)

Die Selbstverortung als parteinahe Stiftung

Die erkennbare Verortung der RLS als parteinahe Stiftung — zunachst zur
PDS, dann zur Partei DIE LINKE — bringt die Erwartungshaltung vieler Teil-
nehmer_innen mit sich, dass die Arbeit selbstverstandlich politisch links
ist und Position bezieht. Von Beginn an hat dies Diskussionen um die Par-
teinahe und die Wahrung des Distanzgebotes der Stiftung nach sich gezo-
gen. Als organisatorisch, finanziell und personell unabhéngige Institution
ist die RLS der gesamten linken politischen Grundstrémung in Deutsch-
land verpflichtet, ein Merkmal, das mit der Ausweitung der internationa-
len Zusammenarbeit auch auf ihre Auslandsarbeit zutrifft. Dies ist ein Vor-
zug, den auch die der Stiftung nahestehende Partei zu schatzen weil, zu
schatzen wissen sollte. Denn die Einrichtung von parteinahen und damit
parteiunabhangigen Stiftungen in Deutschland ist ein im Ausland oft be-
neideter Umstand. Nicht unkompliziert ist dennoch — gerade auch im Ein-
zelfall — die konkrete Umsetzung des Distanzgebots, denn die Finanzierung
der Stiftung aus offentlichen Geldern hat zur Bedingung, dass der nahe-
stehenden Partei daraus keine finanziellen Vorteile erwachsen dirfen. An-
ders ausgedriickt, die Stiftungen kdnnen der nahestehenden Partei keine
geldwerten Leistungen erbringen.

Von Anfang an war die Problematik flr die konkrete Arbeit der Stiftung
klar. Die konkreten Bedingungen haben sich jedoch gravierend verandert,
sind seitdem komplizierter geworden. Bezogen auf das Distanzgebot gab
es in den 1990er Jahren kaum Schwierigkeiten, da es auch keine Global-
mittel gab. Bei Gesamtzuwendungen von mehr als 40 Millionen Euro, da-
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von im Jahr 2014 mehr als die Hélfte fur die Auslandsarbeit, gibt es heut-
zutage einen deutlich groBeren Bedarf an Regelungen. Deshalb wird in der
Stiftung immer wieder an der Ausgestaltung des Distanzgebots gearbei-
tet, besonders bezogen auf die Spezifik in der Politischen Bildungsarbeit
der Partei und der Stiftung.

Zielgruppen in der politischen Bildungsarbeit
und Einfliisse auf das Bildungsverstandnis

Die politische Bildungsarbeit der Partei DIE LINKE und der RLS unterschei-
den sich vor allem durch ihre jeweils spezifischen Funktionen und Zielgrup-
pen. »Das Bildungsangebot der Rosa-Luxemburg-Stiftung richtet sich an die
politisch interessierte Offentlichkeit in ihrer ganzen Breite. Sinn der Ange-
bote ist es, dass Menschen in die Lage versetzt werden, sich flir bestimmte
Formen und Ziele gesellschaftlichen Handelns zu entscheiden sowie Infor-
mationen zu politischen Sachverhalten zu erhalten, ohne dass diese zwin-
gend in Handlungen umgesetzt werden. Politische Bildung in diesem Sinne
ist notwendiger Weise offener im Ergebnis und weniger eindeutig auf be-
stimmte Handlungen und Zwecke hin orientiert als politische Bildungsan-
gebote einer Partei selbst.« (Organisationshandbuch der RLS)

Die Zielgruppen der RLS sind in diesem Sinne sehr viel differenzierter als
die der Partei. Trotzdem ist das Parteineubildungsprojekt DIE LINKE, das
aus einer Fusion der PDS mit der westdeutschen WASG hervorgegangen
ist, nicht ohne Einfluss auf das Bildungsverstandnis, die Bildungsarbeit und
die Zielgruppen der RLS. Die in der WASG und ihrem politischen Umfeld
stark prasente Tradition der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit hat in der
Ausbildung einer gesamtdeutschen Linken links von der SPD ihren eigenen
Einfluss auf die RLS und ihr Bildungsangebot genommen. Aber auch die glo-
balisierungskritischen Bewegungen und die Sozialforumsbewegungen, die
sich immer explizit als Bildungsbewegungen verstanden haben, verfehl-
ten ihre Wirkung nicht auf unsere Arbeit. Dadurch, dass die RLS seit Mitte
der 1990er Jahre in steter Auseinandersetzung mit den globalisierungskri-
tischen Bewegungen gestanden und sich stark in der Sozialforumsbewe-
gung engagiert hat, ist ihr Bildungsverstandnis durch wertvolle Impulse be-
reichert worden. Die globalisierungskritischen Bewegungen haben sich von
Anfang an als Bildungsbewegungen begriffen. Ihr explizit undogmatischer
und offener Charakter, ihre Ablehnung fester Wissensbestande und lber-
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lebter Avantgardevorstellungen, haben in dem Satz, dass man »fragend
voranschreiten musse«, ihren Ausdruck gefunden. Die Vielfalt und Bunt-
heit einer linken Bewegung und die damit verbundene Gleichberechtigung
unterschiedlichster Erfahrungshintergriinde haben ihr Bildungsverstand-
nis nachhaltig beeinflusst. Vielfalt ist eine Starke und die Herausbildung
einer Kultur, in der die Vielen ihren Platz haben, ist eine zentrale Aufgabe
—auch und gerade von Bildung. Das politisch wichtige Wissen findet sich
keinesfalls nur bei den akademisch gebildeten politischen Kadern, die mit-
tels fester Lernleitfaden dieses der Basis vermitteln, sondern insbesondere
auch bei den Basismitgliedern. Dies zu ignorieren hiel3e nicht nur autori-
tare Bildungs- und Politikvorstellungen zu erneuern, sondern auch zu ver-
nachldssigen, welche Ressourcen und Schatze bei den Aktiven selbst lie-
gen. »Zuhdren und nicht nur reden, ist die Leitmaxime der Zapatist_innen
gewesen, die diese Erkenntnis pointiert zusammenfasst.

Der von Dieter Schldnvoigt initiierte und geleitete Gesprachskreis »Po-
litische Bildung« begleitet die praktische Bildungsarbeit der Stiftung durch
eine Reihe kritischer Selbstverstandigungsprozesse.? Diese bestanden und
bestehen unteranderem in einer dialogischen Auseinandersetzung mit kri-
tischen Bildungstheoretiker_innen wie Oskar Negt, Paulo Freire oder Klaus
Holzkamp. Die Stiftung eréffnete sich im Kontext der Auseinandersetzung
mit diesen Ansatzen neue bildungspolitische Perspektiven, indem sie sich
mit Traditionen der Schulkritik, der freien Bildung und einer kritischen The-
matisierung von zentralen Herrschaftslinien im Bildungsprozess selbst —
wie die der Geschlechterverhaltnisse, des Rassismus und der materiellen
und habituellen sozialen Ungleichheit — vertraut machte. Von Rosa Luxem-
burg haben wir gelernt, dass Bildungsprozesse niemals abgeschlossen sein
kénnen, dass allesimmer wieder neu und anders gelernt werden muss und
dass —wie in der Politik die politische Fihrung — die Bildner_innen das Ziel
verfolgen sollten, sich moglichst selbst Gberfliissig zu machen. Ihr Lernfeld
ist der politische Kampf; Intellektuelle bringen ihre wissenschaftlichen Er-
kenntnisse sowie ihre Weltsicht ein. Von Antonio Gramsci wissen wir, dass
Bildung eine Kulturaufgabe ist, die am Alltagsverstand der Akteur_innen
ihren Ausgang nehmen muss und Teil eines gegenhegemonialen Projekts
sein sollte. In diesem Projekt geht es darum, verschiedene Kréafte in ihrer

2 Die hier formulierten Thesen lber die Arbeit des Gesprachskreises »Politische
Bildung« gehen auf eine Zuarbeit Stefan Kalmrings fiir eine Vorlage des Vorstands
der RLS zuriick.
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Unterschiedlichkeit in einem gemeinsamen Block zu verbinden. Von Os-
kar Negt wiederum haben wir erfahren, dass linke Bildung niemals nur auf
reine Wissensvermittlung abzielen kann, sondern auch die Fantasiefahig-
keit der Teilnehmenden aus ihren sozialen Erfahrungen anregen muss, da-
mit sie zu einer eigenstandigen Praxis gelangen kdnnen.

Die Kritik an verschulten Lernprozessen, wie sie so unterschiedliche
Autor_innen wie Ute Osterkamp, André Gorz oder lvan lllich formuliert
haben, ist flr das Bildungsverstandnis der RLS besonders zentral gewor-
den, denn hier findet sich eine Kritik an der Vorstellung einer »administra-
tiven Planbarkeit« (Holzkamp) von Bildungsprozessen. Wirkliches Lernen
braucht Fehlschldge, Sackgassen, Umwege und Irrtiimer (Negt). Es ist nie-
mals bloRe kognitive Wissensvermittlung, sondern benétigt das Tun, Wie-
derholen und Trainieren, denn sie will die Problemldsungs- und Handlungs-
potenziale der Subjekte verandern. Dieses ldsst sich allein durch das Lesen
eines Buchs nicht erreichen.

Die Stiftung hat sich als parteinahe Einrichtung mit dem Verschmelzungs-
prozess von WASG und PDS zur Partei DIE LINKE insofern auch verandert,
als sie die spezifischen Erfahrungen und Traditionsbestande der politischen
Linken aus dem Westen wesentlich starker als bisher aufgenommen und
verarbeitet hat und weiter daran arbeitet. Hierzu gehort insbesondere die
Tradition der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit, deren Erfahrungen, Me-
thoden und Zielsetzungen fir die Stiftung von hohem Gewicht sind. Die ge-
werkschaftliche Bildungsarbeit will die persénlichen und gesellschaftlichen
Handlungsfahigkeiten der Teilnehmenden starken, will sie befahigen, sich
im politischen Willensbildungsprozess konkret und vor Ort einzubringen.
Obwohl die starke Fokussierung der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit auf
die Betriebe und betrieblichen Konflikte zu eng ist, wurde sie fur die Stif-
tung in mehrfacher Hinsicht ein interessantes Anregungsfeld. Explizit hat
sich die gewerkschaftliche Bildungsarbeit nicht nur an ein akademisches
und bildungsprivilegiertes Publikum gewendet, sie will gerade auch sozial
schwachere Milieus durch Bildung starken —ein Ziel, das die RLS in ihren Bil-
dungsprogrammen ausdriicklich teilt. Darliber hinaus will die gewerkschaft-
liche Bildungsarbeit Menschen in ihren Fahigkeiten bestarken, damit sie in
politische Auseinandersetzungen eingreifen konnen. Dafiir bendtigen sie
nicht nur Wissen tber gesellschaftliche, 6konomische und politische Pro-
zesse und Strukturen, sondern auch die Fertigkeiten, sich zu vernetzen, zu
organisieren oder Kampagnen- und Projektarbeit zu gestalten. Dieses Ver-
standnis, dass die Erarbeitung und Vermittlung von Wissen auf den ver-
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schiedenen Themenfeldern mit dem Erwerb von Handlungskompetenzen
verbunden werden muss, ist fur die RLS stilbildend geworden, wie sie auch
die Orientierung der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit an den Zielen so-
zialer Gerechtigkeit und demokratischer Teilhabe teilt.

Die intensive Zusammenarbeit der RLS mit unterschiedlichen feminis-
tischen, antirassistischen oder migrantischen Gruppen in den letzten Jah-
ren hat das Verstandnis von der Vielfalt von Herrschaft in kapitalistischen
Gesellschaften und den jeweiligen Bedirfnissen unterschiedlicher Grup-
pen in der Bildungsarbeit ebenfalls gestarkt. Seitdem sind feministische
oder antirassistische Bildungsformate ein fester Bestandteil des Bildungs-
programms der RLS. Aber auch als Querschnittsthema sind seitdem Diffe-
renzensensibilitdt und das Ziel, subalterne Gruppen unterschiedlicher Art
zu empowern, mit den Bildungsangeboten der RLS untrennbar verbunden.
Die RLS will jene Gruppen befdhigen, ihre eigenen Interessen selbstverant-
wortlich und selbstorganisiert zu vertreten. Diese Zielsetzung flieRt in Bil-
dungsformate unterschiedlichsten Gehalts ein.

Grundziige des Bildungsverstandnisses der RLS

Flr das solidarisch-linke Bildungsverstandnis der RLS stehen die Begriffe
Emanzipation, Partizipation und Gesellschaftskritik.

Emanzipation bedeutet fir die Stiftung, Raume zu 6ffnen, damit sich un-
sere Teilnehmer_innen selbst in die Lage versetzen kénnen, sowohl eingrei-
fendes Denken, als auch eine eingreifende politische Praxis entwickeln zu
konnen. Die RLS versucht in ihren Bildungsformaten Denken und Handeln
zu verbinden, das heil3t nicht nur das kritische Verstandnis der Gesellschaft
zu scharfen, sondern Menschen auch mit den Kompetenzen auszustatten,
in gesellschaftliche Auseinandersetzungen handelnd eingreifen zu kénnen.
Dieser intervenierende Ansatz bezieht sich auf die relevanten intellektu-
ellen und kulturellen Umgestaltungsprozesse in der Gesellschaft und ist
bezogen auf alle ihre Bereiche. Ziel von Emanzipation ist Befreiung, immer
verstanden als eine Uberwindung von Herrschaft in ihren je spezifischen
Formwandlungen oder Rekonstruktionen. Erforderlich dafiir ist einerseits
eine kritische Haltung gegeniiber gesellschaftlichen Prozessen und ande-
rerseits ein grundlegendes Verstandnis gesellschaftlicher Zusammenhange,
das heiBt wie Herrschaft funktioniert, wie Menschen in unterschiedlicher
Art und Weise in sie eingebunden und von ihr betroffen sind. Es geht »um
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grundsatzliche Analysen und Theorien dartber, wie Kapitalismus als histo-
risch gewachsenes, dynamisches Macht- und Herrschaftsgeflige Gberhaupt
funktioniert« (Niggemann 2012: 7f.). Es ist wichtig zu verstehen, wie sich
Macht- und Herrschaftsverhaltnisse im Kapitalismus veranderten und ver-
andern, aber auch, wie die Macht- und Herrschaftsverhaltnisse zum Bei-
spiel im untergegangenen »Realsozialismus« beschaffen waren. Es geht
auch darum zu begreifen, wie verschiedene Herrschaftsformen wie Ras-
sismus, Klasse, Geschlecht und Heteronormativitat zusammenspielen und
an welchen Punkten sie ausgehebelt werden kdnnen. Neben einer Kennt-
nis davon, wie Gesellschaft funktioniert, ist Wissen Uber die Geschichte
linker sozialer Bewegungen wichtig — der Arbeiter_innenbewegung, aber
nicht nur dieser. Welche Kampfe um Befreiung waren erfolgreich und wel-
che sind gescheitert? Geschichte ist nicht nur ein interessantes, sondern
auch ein auBerordentlich wichtiges Lernfeld.

Wer sich mit dem notwendigen kritischen Wissen ausgestattet hat,
ist aber noch nicht unbedingt in der Lage, Politik zu gestalten. Wer bei-
spielsweise einen Blirger_innenhaushalt demokratisch mitgestalten, Me-
dienarbeit leisten oder Kampagnen anstoRen will, braucht dafiir die ent-
sprechenden Kompetenzen. Deshalb arbeitet die RLS daran, Wissens- und
Kompetenzvermittlung miteinander zu verbinden. Die Suche nach Ant-
worten auf all diese Fragen bedeutet fiir uns emanzipatorische politische
Bildung. Partizipation bedeutet der Erwerb individueller Fahigkeiten zur
Selbsterméchtigung. Partizipativ ist Bildung, die sich gegen Verschulung
wendet, die die Bildungsinteressen der Teilnehmenden selbst ins Zentrum
stellt und ihnen aktive Gestaltungsraume im eigenen Bildungsprozess zu-
gesteht. Eine Methode dazu kann die so genannte Realfallarbeit sein, in
der Problematiken gemeinsam behandelt werden, die die Teilnehmenden
aus ihrer Praxis mitbringen. Stark einengende Methoden wiederum wie
strikte Modularisierung und rigide Zeitbegrenzungen stehen einem par-
tizipativen Ansatz entgegen. Auch die materiellen Mdoglichkeiten fiir eine
solche Bildung miissen erkampft werden, wenn sie der Prozess der Befrei-
ung, der Selbstermachtigung und Freiheit sein soll. Partizipation kann nur
bedingt in der politischen Bildung erlernt werden; sie wird erst dann be-
greifbar, wenn sie in politischen und sozialen Kdmpfen erstritten und prak-
tiziert wird, wie Rosa Luxemburg es betonte.

Politische Bildungsarbeit, die sich als emanzipativ und partizipativ be-
stimmt, ist unmittelbar gegen Dogmatismus gerichtet, entzieht jeglichem
Dogmatismus den Boden. Sie erfordert eine standige, kritische Selbstrefle-
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xion. Eine solche Bildungsarbeit muss deswegen aber noch nicht links sein.
Sie kann durchaus ambivalent sein, wenn nicht klar wird, mit welchen Zie-
len sie verfolgt wird und wessen Interessen sie dient. »Politische Bildung
[...] muss eine Instanz der Problematisierung der gesellschaftlichen Wider-
spriiche bleiben, die sich dem Anspruch stellt, Politik zu entschlisseln, Zu-
sammenhdnge durchschaubar zu machen sowie den kritischen Umgang
mit ihnen zwecks Ermdglichung von Partizipation zu garantieren.« (Schlén-
voigt 2004: 27) Was verstehen wir unter gesellschaftskritischer politischer
Bildung und welche Eigenschaften muss sie aufweisen? Linke Politische
Bildungsarbeit »ist solchen Werten und Zielen verpflichtet, zu denen sich
linke, sozialistische Strémungen bzw. Bewegungen in Deutschland beken-
nen. Sie sieht sich in der zweihundertjahrigen Tradition linken politischen
Denkens und des Ringens um eine soziale, demokratische und ethische Al-
ternative zum Kapitalismus. In dem Bemihen, den unverzichtbaren demo-
kratischen und emanzipatorischen Grundsatz sozialistischen Denkens und
Handelns wieder zu beleben und das Streben nach einer solchen Alterna-
tive aus der Sackgasse des gescheiterten Staatssozialismus herauszufiih-
ren, ist sie Teil eines sozialistischen Neubeginns und wirkt im Willen und
Geist derjenigen, die sich im Herbst 1989 auf den Weg zu einer demokra-
tisch-sozialistischen Gesellschaft gemacht haben. Das schlief3t den konse-
quenten Bruch mit einem durch die »Partei neuen Typus« (Lenin) dogma-
tisierten und ideologisierten Begriff politischer Bildung sowie den daraus
erwachsenden politik-didaktischen Konzepten aus« (Schlénvoigt 2000:
242f.). Linke politische Bildung zeichnet sich somit durch mehrere Kom-
ponenten aus:

Die Gestaltung, das Herangehen

Die Bildungsveranstaltungen, aber auch alle anderen Bildungsangebote wie
Publikationen oder Angebote im Netz sollen herausfordern, sich dazu zu
verhalten und am besten politisch, die linken Auffassungen, Werte und Al-
ternativen zu reflektieren. Die Teilnehmer_innen sollen in die Lage versetzt
werden, Inhalte kritisch zu durchdenken und auf die eigene Lebenssitua-
tion zu beziehen. Die Quantitat des Wissens, das zur Verfligung steht, und
dessen Komplexitat erfordern eine Setzung von Prioritaten. Dazu braucht
es Methoden, lGber deren Moglichkeiten und Grenzen Klarheit bestehen
muss. Bildung an sich hat bedeutende emanzipatorische Potenziale. Wir
sollten sie mit unserer Bildungsarbeit bewusst verstarken und ausbauen.
Dies giltinsofern als Bildung gewd6hnlich auch mit Herrschaft verbunden ist
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— avantgardistische Anspriiche oder Frontalunterricht verdeutlichen dies
am besten. Linke Bildung versucht, die emanzipatorischen Momente ge-
genilber den herrschaftlichen stark zu machen.

Das Motto linker Bildung

»Besser werden und anders sein« ist die Maxime linker politischer Bildung,
derer sich Dieter Schlénvoigt angenommen hatte. Linke miissen an den
gesellschaftlichen Diskursen ankniipfen, sich an der Lebenswelt der Men-
schen in der Gesellschaft orientieren. Das bedeutet, den Anspruch zu ha-
ben, standig aktuell zu sein. Wollen Linke erfolgreich Politik machen, mis-
sen sie ihr Geschéft verstehen und versuchen, handwerklichimmer besser
zu werden. Wer links und herrschaftskritisch eingestellt ist, sollte die eige-
nen Visionen und Anspriiche aber auch im Hier und Jetzt der tagtaglichen
politischen Arbeit bereits zu realisieren versuchen. Wir miissen also auch
probieren, anders zu sein, als diejenigen, die wir zu kritisieren versuchen.
Die Dialektik von anders und besser umreil3t somit ein Spannungsverhalt-
nis, das linke Bildungsarbeit austarieren muss.

Solidaritat als Lernziel

Wenn Emanzipation und Partizipation zur Selbstermachtigung des Einzel-
nen Bestandteile linker politischer Bildung sind, so sind sie es aber nicht
ohne die Verantwortung dafiir, was diese Fahigkeit der Einzelnen fiir an-
dere bedeutet. Es geht darum, wie die Starken Einzelner fur Solidaritdt in
der Gesellschaft wirksam gemacht werden kénnen. Fir linke politische Bil-
dungist es entscheidend zu lernen, das eigene Handeln im Sinne einer soli-
darischen Gesellschaft —auch im Kleinen — zu reflektieren. Linke politische
Bildung ist somit nicht beliebig. Sie orientiert keineswegs auf individuelle,
sondern auch auf soziale Emanzipation und will neben der Partizipation
auch gesellschaftliche Teilhabe Aller als politisches Ziel verwirklichen. Soli-
darische Umgangsformen und Haltungen im Hier und Jetzt sind unsere An-
liegen, die wir den Teilnehmer_innen nahebringen méchten. Dazu gehodren
zuallererst Respekt und Toleranz gegeniiber anderen. In linken politischen
Zusammenhangen gibt es noch viel zu oft die Diffamierung Andersdenken-
der. In der politischen Bildung sollte deshalb auch erlernt werden, wie sol-
che ideologischen »Linienrichter« vom Platz gestellt werden. Hier geht es
um Solidaritat auch als Kultur in politischen Zusammenhdngen.
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Kunst, Kultur als Bestandteile von politischer Bildung

Bertolt Brecht hatte es sich zur Aufgabe gemacht, die gesellschaftskritische
Haltung als eine asthetische kenntlich zu machen. Fir ihn war das Erkennen
der Welt nicht ohne einen Genuss des Erkennens moglich. Lernprozesse, in
denen der sinnliche Spal ausgeklammert wird, verfehlen die Brechtsche
Vorstellung und sorgen fiir Langeweile. Dieser Aspekt gehort unbedingt zu
linker politischer Bildung. Denn Lernen ist keineswegs ausschlieRlich ein ko-
gnitiver Prozess, sondern in hohem Male ein emotionaler. Dies zu beriick-
sichtigen, stellt aber auch hohe Anforderungen an politische Bildner_innen.
Sie bendtigen neben fachlichen und methodischen Fahigkeiten auch andere
Eigenschaften wie Humor, Redegewandtheit, Neugier, eine moglichst hohe
Allgemeinbildung — also auch eine Ausstrahlung als Personlichkeit.

Das Verhaltnis von politischer Bildung zu Kunst und Kultur ist kein ein-
faches. Allein die Art und Weise, in der eine Einrichtung politische Bildung
betreibt, ist zweifellos Ausdruck ihrer Kultur ganz allgemein. Thematische
Beziige stellen sich auf vielfaltige Weise her, zum Beispiel bei Zeitgeschichte
in Form der Erinnerungskultur. Im Besonderen gehort die Rolle, die Kunst
im Bildungsverstandnis und in der Bildungspraxis spielt, zur Kultur der RLS.
Ublicherweise wurde — und wird bis heute — Kunst eher als Beiwerk poli-
tischer Bildung verstanden, ihr kein bzw. kaum eigener Bildungswert zu-
gestanden. Das wird bereits zuwendungsrechtlich deutlich — vor allem in
der Auslandsarbeit, wo kulturelle Projekte mit Bildungsanspruch besonde-
rer Begriindungen bedirfen. Doch Kunst »kann unterhaltend zu Einsichten
fihren; sie kann deutlich werden, indem sie es bei der Anspielung beldsst;
sie kann die Wahrheit sagen, ohne sie auszusprechen« (Jehle 2012: 508).

Politisch engagierte Kunst verfolgt Bildungsziele — allerdings nicht vor-
dergriindig kognitive, sondern hauptsachlich emotionale. Mit einer zu-
nehmenden Akzeptanz der Bedeutung von emotionaler Intelligenz im
gesellschaftlichen Zusammenleben sollte auch jene Kunst, die einen ge-
sellschaftsverdandernden Anspruch vertritt, fir die Bildungsziele einer In-
stitution hoher gewichtet werden. In der politischen Bildungsarbeit der
RLS setzen wir seit Jahren schrittweise und auch experimentell diese Auf-
fassung um. Dabei ist die Verbindung von Kunstformen mit emanzipato-
rischen Bildungsformaten ein besonders interessantes und anregendes Ge-
biet. Die Akzeptanz solcher Formen ist unterschiedlich. Die Anndherung
an solche neuen Bildungsformate kann nicht abrupt erfolgen. Deshalb ha-
ben wir zunachst gewohnte Formate in der politischen Bildungsarbeit mit
kiinstlerischen Beitragen verbunden.
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Gute Beispiele fiir ein solches Verstandnis liefern die Rosa-Luxemburg-
Konferenzen der Stiftung in den Jahren 2006 und 2009, deren Bestand-
teile Ausschnitte aus dem Theaterstlick »Rosa« des Grips-Theaters waren.
Schiiler_innen lasen aus den Briefen Rosa Luxemburgs, und es kam eine
Ballettdarbietung zur Aufflihrung. Auch Kabarett, Pantomime und Musik
unterstitzten die inhaltlichen Aussagen von Bildungsarbeit insbesondere
bei Konferenzen, Workshops usw.

Eine wichtige Aufgabe fiir Entwicklung von Bildungsangeboten in diesem
Sinne ist die gezielte Entwicklung von Formaten, bei denen ein Themenkom-
plex mit partizipativen Methoden gemeinsam bearbeitet wird, indem wissen-
schaftliche Beitrage, aktuelle politische Diskussionen mit wichtigen Akteur_
innen, einschlielllich kiinstlerischer Beitrage eingebunden werden. Diese
Form wird sehr erfolgreich in der Reihe »Rosas Salon« umgesetzt, in der The-
men feministischer Kapitalismuskritik behandelt werden. Hervorzuheben ist
bei dieser Reihe, dass sie von sehr verschiedenen Teilnehmer_innen ange-
nommen wird: von dlteren Menschen, aber vor allem von jungen Frauen, die
dazu noch aus unterschiedlichen gesellschaftlichen Milieus kommen.

Entscheidende Impulse und Erfahrungen beim Umgang mit Kunst als
politische Bildung konnten wir zudem bei der Vorbereitung und Durchfiih-
rung der Themenwoche »Weitwinkel: Kunst. Kultur. Politik« sammeln. Mit
experimentellen Formaten wurden sehr verschiedene Zielgruppen ange-
sprochen, alternative Wissenszugange erprobt und Zugange zu einer lin-
ken Lernkultur gesucht, die erfahrungs- und werteorientiert sind. Zu dieser
Themenwoche gehorte ein Weiterbildungstag fiir alle Mitarbeiter_innen
der RLS. In Leipzig fand wiederum eine Werkstattwoche »plattforma 11«
mit internationaler Beteiligung statt —insbesondere mit Partner_innen aus
der AG Russland und des Jugendbildungsnetzwerkes. Hier wurden ausge-
wahlte Beispiele fiir klinstlerische Zugange zu politischer Bildung prasen-
tiert und erarbeitet. Im Verlauf der konzeptionellen Arbeit entstand eine
weitere Idee: eine Rahmenwoche in Berlin-Friedrichshain. Sie hatte das Ziel,
dass sich Akteur_innen in ihrem Stadtbezirk prasentieren kénnen.

Bildung und Buchungen — Mit Mut innovative Bildung gestalten
Dieter Schlonvoigt hat das Jugendbildungsnetzwerk der RLS auf den Weg

gebracht—auch gegen Kritiker_innen innerhalb der Stiftung. Die Ergebnisse
der Arbeit des Jugendbildungswerkes nach mehr als zehn Jahren Arbeit ste-
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hen fir sich und tragen mit zum Bild der RLS in der Bildungslandschaft in
Deutschland bei. Dariiber hinaus hat er mit seiner Arbeit fiir und in der RLS
wesentlichen Anteil am heutigen Bildungsverstandnis und an -angeboten,
in denen es umgesetzt wird. Er entwickelte innovative Bildungsformate,
wie zum Beispiel den eineinhalb Jahre dauernden Ausbildungsgang »Poli-
tik-Kommunikation-Management« (PKM), der die politische Bildungsarbeit
der RLS bis heute maRgeblich pragt. Daflir verdient er unseren Dank.

Dieter Schlénvoigt mag Vergleiche und einpragsame Zitate. Gern zitiert
er Klaus Dera mit folgendem Ausspruch: »Bildung kommt von Bild und nicht
von Buch, sonst wiirde sie Buchung heiRen.« Und immer wenn es um Geld
ging, fihrte er gern den Filmregisseur Wolfgang Staudte an, der gesagt ha-
ben soll: »Wie kann man die Welt verandern mit dem Geld derer, die sie
in Ordnung finden?« Man kann das freilich schon, denn es wird auf die-
ser Welt wohl kaum jemanden geben, der mit ihr zufrieden ist. Man sieht
es dem Geld auch nicht an, woher es kommt. Und bei dem Geld derer, die
ein 6konomisches Interesse daran haben, dass der Kapitalismus fortbe-
steht, handelt es sich — das wissen wir spatestens seit Marx’ «Kritik der
politischen Okonomie« —um die »Gallerte abstrakt menschlicher Arbeitx,
das heiRt um die »enteignete Lebenszeit« (Negt) jener, die in Lohnarbeits-
verhéltnissen ausgebeutet wurden. Dieses Geld den Subalternen fiir Bil-
dungs- und Lernprozesse durch die Einrichtung einer linken Stiftung parti-
ell wieder zurtickzufiihren, ist keine Schande.
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Ronald Hohner

Mit linker Weiterbildung
die Welt verandern

Alsich Ende des Jahres 2000 meine Arbeit in der Rosa-Luxemburg-Stiftung
aufnahm, war dort von einem Weiterbildungsangebot im linken Feld noch
nicht viel zu bemerken. Ein Jahr spéater startete Dieter Schlénvoigt den ers-
ten Ausbildungsgang »Politik-Kommunikation-Management« (PKM). Doch
bis zu einem umfangreichen Kurs- und Seminarprogramm sollten noch ei-
nige Jahre vergehen.

»Die Dialektik vom Besser werden und Anders sein«

Der Anspruch Dieter Schlénvoigts, besser und anders als andere politische
Bildungstrager_innen zu sein, beschreibt in wenigen Worten die Heraus-
forderungen, mit denen der Aufbau einer Weiterbildung verbunden war
und ist. Die Impulse zu einem steten Ausbau von Weiterbildungsangebo-
ten fur die politische Praxis in den letzten zwolf Jahren folgten zum einen
aus politisch-analytischen Uberlegungen in der RLS, jedoch vor allem aus
eines wachsenden Bediirfnisses nach Kompetenzvermittlung aus dem Um-
feld der Stiftung. Diese Bedrfnisse werden gegeniber der Stiftung in der
Regel unmittelbar formuliert. Ausgangspunkt von Lernwiinschen sind zu-
meist mit dem beruflichen Alltag verbundene Schwierigkeiten oder Defi-
zite. Entsprechend deutlich werden die Erwartungen an uns gerichtet: Er-
werb unmittelbar praxisnitzlicher Fahigkeiten. Wir erreichen auf diesem
Wege fiir uns wichtige Zielgruppen, das heildt Personen im aktiven poli-
tischen Erwerbsprozess bzw. politischem Ehrenamt auf der Suche nach
berufsbegleitender Fortbildung. Die RLS wird damit zur Akteurin auf dem
Bildungsmarkt. Fortbildungen etwa zu »GroRgruppenmoderation«, »Visu-
alisierung« oder »Didaktik 6konomischer Bildung« erfreuen sich steten Zu-
laufs. Eine naheliegende kiinftige Orientierung auf die Nachfrage nach Kom-
petenzseminaren birgt allerdings einige Gefahren. Wir lernen Menschen
in Seminaren kennen, die eine Teilnahmebescheinigung flir Bewerbungen
bendotigen, die Praxisndhe schatzen, jedoch Theorie verzichtbar finden,
die von den Schwierigkeiten ihrer Arbeit und mit ihrem Umfeld berichten,
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jedoch nicht auf der Suche nach Alternativen sind. Ein Moderationstrai-
ning dient dann eher dazu, Gruppenprozesse zu glatten und zu effektivie-
ren, statt einer Orientierung auf das Aushalten von konflikttrachtiger Un-
terschiedlichkeit. Die RLS ist damit Teil des »Lebenslangen Lernens«? ihrer
Zielgruppen und steht in der Gefahr, in die »Kompetenzenfalle«? der Wei-
terbildung zu tappen.

Dem stehen unsere eigenen Anspriiche entgegen. Wir betrachten Wei-
terbildung als Schlissel fiir Veranderung: der eigenen Person sowie deren
Umfeld und Organisierungen. Der daflr notwendige Lernprozess setzt auf
Selbstreflexion, Austausch in und von sozialen Gruppen sowie eine Neuin-
terpretation und Ubersetzung vermittelter Inhalte. Wir haben keine fer-
tigen Patentrezepte dafiir, wie es sein soll und was dafiir getan werden
muss. Wir stellen einen Raum zur Verfligung, in dem es moglich ist, fur in-
dividuelle Kontexte eine Haltung und Handlungsstrategie zu entwickeln. In
einem Seminar zu Konflikten etwa stellen sich dann nicht nur Fragen des
anwendungssicheren Handwerks, sondern solche der eigenen Konflikter-
fahrungen, deren Reflexion unter herrschaftskritischer Perspektive, der
Auswahl richtiger Modelle sowie der Entwicklung einer praxistauglichen
Konflikthaltung. Diese Orientierung auf Emanzipation in dem gewahlten
Beispiel eines Konfliktseminares birgt die Gefahr der Anspruchsfalle in der
Weiterbildung. Mit der »Anspruchsfalle in der Weiterbildung« ist die Un-
tergewichtung einer realistischen Implementierung von Haltungen, Wert-
vorstellungen und Normen in einen bestehenden Kontext gemeint. Im Er-
gebnis fiihrt die wachsende Kluft zwischen Anspruch und erlebter Praxis
tendenziell zu noch mehr Handlungsunfahigkeit oder wachsender Polari-
sierung und konterkariert damit Lernziele politischer Weiterbildung.

Die Dialektik zwischen dem »Besser werden« und »Anders sein« driickt
das widersprichliche Feld aus, in dem wir unsere Angebote entwickeln
und platzieren.

! wLebenslanges Lernen« meint hier die zunehmend selbstverstandliche Praxis be-
ruflicher Fortbildung, die in die Selbstbestimmung, aber damit auch in die Eigenver-
antwortung der Einzelnen tbertragen wird und eine Neuausrichtung und Expansion
des beruflichen Bildungsmarktes in Europa begriindet hat.

2 Mit »Kompetenzfalle der Weiterbildung« meine ich den Glauben, dass eine be-
wahrte Problemldsestrategie der Vergangenheit auch in Zukunft erfolgreich sein wird.
Im politischen Kontext besteht dadurch die Gefahr der Verewigung des Bestehenden
statt Gestaltung einer alternativen Zukunft.
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Das linke Feld

Als parteinahe Stiftung liegt es auf der Hand, bei der Zielgruppe zuerst an
die institutionalisierten Akteur_innen zu denken, die sich in einem schwer
abgrenzbaren, irgendwie linken Feld bewegen. Neben der Partei Die LINKE
sind dies die Gewerkschaften, groRere NGOs, wie etwa Attac oder auch
organisierte Akteur_innen der Bewegung. Je nach Thema oder politischer
Fragestellung erweitern sich diese Zielgruppen sowohl in Richtung zivilge-
sellschaftlicher als auch linker lokaler oder locker vernetzter Akteur_innen.
So gelingt es uns mit Themen wie hierarchiekritischer Kommunikation oder
Awareness-Arbeit? politische Camps und Bewegungstreffen konkret zu un-
terstiitzen. Wir haben fir diese nachfrageorientierte Bildung das Format
des Bestellseminars etabliert. So kdnnen wir unsere Ressourcen als partei-
nahe Stiftung zur Verfiigung stellen, ohne in die Autonomie der vielfaltigen
Akteur_innen einzugreifen. Diese Kooperation hat sich bewahrt.

Mit einem vergleichbaren Ansatz versuchen wir seit einiger Zeit zivilge-
sellschaftliche Zielgruppen, von lokalen Initiativen, Gber Vereine und Kul-
turtrager_innen bis hin zu Kieztreffs anzusprechen, oder genauer jene Ak-
tiven darin, die ihr lokales Engagement als Politik begreifen und ihr Wirken
auf kollektives und solidarisches Handeln ausrichten. Manche von ihnen
wirden sich selbst vielleicht nicht als Linke verorten; sie teilen dennoch ei-
nen gemeinsamen Wertekanon. Veranstaltungsorte dafiir sind etablierte
lokale Rdume, wie Nachbarschaftszentren oder Jugendclubs. Die Themen
orientieren sich an unmittelbaren Lernbedirfnissen der Akteur_innen und
reichen von Finanzakquise tUber Networking und Moderation bis hin zu
Rahmenbedingungen prekirer Freiberuflichkeit. Uber diese Angebote ge-
lingt es uns in einem zweiten Schritt zunehmend, diese Zielgruppen auch
fiir andere Veranstaltungen der RLS zu gewinnen, deren Thematik starker
zu Politisierung flihrt. Eine dritte Gruppe, die wir durch gesonderte Veran-
staltungen in den Blick nehmen, sind Berufs- und freiberuflich Tatige mit
einem Interesse daran, die Schere zwischen eigenen politischen Anspri-
chen einerseits und der erlebten Realitat des beruflichen Alltages anderer-
seits zu bearbeiten. Im Jahr 2012 haben wir mit der GEW Berlin gemein-
sam eine Reflexionsgruppe fir Lehrer_innen »Kritische Haltungen leben«

3 Awareness bedeutet in diesem Zusammenhang »Bewusstheit« von Heterogeni-
tat (Geschlecht, Herkunft, Alter, Sexualitat, Behinderung usw.) und betont eine aktive
Haltung zu relevanten Unterschieden in der eigenen Praxis.
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durch eine Begleitperson unterstitzt. Die Gruppe trifft sich noch weit Giber
das Ende der geforderten Zeit hinaus. Ebenfalls seit 2012 bieten wir eine
kostenlose Beratung und Supervision an. Gegenwartig arbeiten wir an der
Etablierung einer kollegialen Beratungsgruppe.

Auch wenn wir Erfolg versprechende neue Wege gehen, die instituti-
onellen Akteur_innen bleiben die Kernzielgruppe unserer Angebote. Seit
der Bundestagswahl 2013 kommen mit den Diskussionen um ein rot-rot-
griines Koalitionsprojekt neue Herausforderungen auf uns zu. Wie die Wei-
terbildung in 2017 aufgestellt sein wird, darliber kénnen nur Vermutungen
angestellt werden. An welchem Verhaltnis zwischen parlamentarischer
Machtoption und auBerparlamentarischem, linkem Mosaik wir dann un-
sere Planungen ausrichten, ist zu einem grofRen Teil das Ergebnis von Pro-
zessen, die wir mit unserer Arbeit allenfalls beeinflussen, jedoch nicht
steuern kdnnen. Eine Form der gezielten Einflussnahme ist die fachliche In-
tervention in das politische Feld der Weiterbildung. Hier sind wir in einem
steten Austausch mit Kolleg_innen anderer linker Trager_innen von Wei-
terbildung, publizieren oder wirken auf eigenen und den Tagungen ande-
rer auf Debatten ein.

Der politische Gehalt von Weiterbildung

Fir das Politische an unserer Arbeit wiirde ich ein dhnliches Bild zeichnen,
wie flr unser Wirkungsfeld — vielschichtig und dennoch mit erkennbarer
Positionierung. »Politisch« ist zunachst ein Draufblick auf ein Handlungs-
feld mit spezifischen Logiken, mit formellen und informellen Akteur_innen-
konstellationen und beobachtbaren Funktionsweisen. Diese versuchen wir
transparent, bewertbar und gestaltbar zu machen. Das ist nah dran an der
»Politischen Bildung«, wie sie im schulischen Kontext aufgefasst ist.
»Politisch« steht darliber hinaus fiir konkrete Inhalte der Politik, fiir Ak-
tionsfelder und die Aneignung grundlegender und kritischer Theorien. Al-
les Handeln braucht einen Begriff von dem, auf dessen Verdnderung es
sich richtet. Wir bearbeiten in unserer Weiterbildung insbesondere sol-
che Themen, die unmittelbar mit einer Praxis verknipfbar sind. So geh6-
ren Seminare zu Strategie, Gesellschaftskritik, Rassismus, Bildungstheorie
oder Heterogenitat in unser Angebot. Bei anderen Themen bringen wir uns
mit einer weitbildenden Perspektive in Projekte unserer Kolleg_innen ein,
zum Beispiel in Bildungsangebote zu Gramsci, Zeitgeschichte oder Entwick-
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lungspolitik. Unsere Teilnehmenden bringen wiederum ihre eigenen Fra-
gestellungen mit ins Seminar und stellen diese zum Beispiel im Rahmen ei-
ner Fallarbeit zur Verfliigung.

»Politisch« meint des Weiteren konkretes Handeln. Es geht um zielfih-
rende, auf Veranderung gerichtete Praxis. Jede Theorie bleibt folgenlos,
wenn sie sich in der Realpolitik nicht niederschlagt. Die Handlungsorientie-
rung ist in der Weiterbildung sicherlich das entscheidende Merkmal, was
sie von anderen Formaten politischer Bildung in der RLS unterscheidet.
Zugleich ist es ihr starkster Einwand und mit Blick auf die beschriebene
»Kompetenzenfalle« auch zu Recht. Wir begegnen diesen Versuchungen
mit Theorieanbindung praktischen Handelns. Wir wahlen Theorien, etwa zu
Gruppendynamik, danach aus, welches Verstandnis von Hierarchie, Kollek-
tivitat oder Emanzipation sie in sich tragen. Deswegen vermitteln wir nicht
nur etablierte Mainstream-Modelle, sondern werden gezielt fliindig bei
eher abseitigen Wissenschaftler_innen, wie Harrison White oder Christoph
Spehr und auch linken Klassikern wie Antonio Gramsci oder Rosa Luxem-
burg. Auf diese Weise gelingt es uns, Kompetenzenvermittlung liber das
Kriterium der Praxisnitzlichkeit hinaus mit einem kritischen Aneignungs-
prozess zu rahmen. So wird die Dialektik von »Besser werden« und »An-
ders sein« zu einem Diskurs in der Gruppe, der zum einen ein politischer
ist und zum anderen den Alltagsbezug nicht aus den Augen verliert.

Nicht zuletzt verbinden sich fir uns mit dem Politischen Werte, Hal-
tungen und Identitatsfragen. Dies ist neben der Verkniipfung von Wissen
und Fahigkeiten ein weiterer untrennbarer Bestandteil unserer Bildungsar-
beit. Mit biografischer Spurensuche, Selbsttests oder anderen Reflexions-
methoden kniipfen wir an die Werte und Haltungen der Teilnehmenden
selbst an, etwa in Bezug auf Konflikt, Rhetorik, Leitung oder differenzen-
sensiblen Einstellungsmustern. Wir belassen eine Wertung dieser Bezug-
nahme bei den Teilnehmenden und bieten im folgenden Seminarverlauf
kollektive und geschiitzte Raume fiir Veranderungen in individuellen Schrit-
ten. In manchen Angeboten machen wir diesen Reflexionsansatz explizit
zum Seminarthema, etwa bei »Differenzen verschrankt denken«, »Haltung
als GroRRgruppenbegleitung« oder Empowermentangeboten.
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Unser Begriff von Weiterbildung

Unsere Weiterbildungsangebote verzahnen das Einliben von Fahigkeiten,
die Vermittlung von Wissen und die reflexive Arbeit an der eigenen Person-
lichkeit miteinander. Das macht das Ganze zu einer origindren politischen
Bildung. Gleichzeitig ist diese Begrifflichkeit in der Alltagssprache keines-
wegs politisch gefiillt. SchlieRlich bildet ja alles weiter — Blicher, Infoveran-
staltungen, selbst Fernsehen. Leider sind auch andere Begriffe nicht viel
zutreffender. Die Fortbildung ist durch die berufliche Bildung und starke
Kompetenzenorientierung umgangssprachlich festgelegt. Qualifizierung,
Lehrgang oder Schulung suggerieren einen Wissensvorsprung, den es auf-
zuholen gilt. Bleiben noch Formatbezeichnungen wie Seminar oder Work-
shop. Beides erscheint zu unbestimmt und beliebig. Deshalb sprechen wir
von Weiterbildung. Da steckt die Bildung mit einem prozesshaften und
emanzipatorischen Gehalt drin; das Weiter bejaht das Vorwissen, an das
angeknipft wird, und mit Weiterbildung befinden wir uns sprachlich in
guter Gesellschaft mit anderen Anbieter_innen unterschiedlicher Couleur.
Mit unseren flinf Kursen und 25 Seminaren, Beratungsangeboten und Bil-
dungsmaterialien gehdren wir auch genau in dieses Weiterbildungsfeld —
und zwar als politische Akteurin mit eigenem Profil und Standpunkten.

Unseren Begriff fiillen wir neben der beschriebenen Verzahnung von
Wissen, Fahigkeiten und Persdnlichkeit mit einer Orientierung auf die so-
ziale Lerngruppe, die Anknlpfung an und den Transfer in die politische und
berufliche Realitdt der Teilnehmenden sowie einer bewusst heterogenen
Zusammensetzung der Teilnehmenden. Unsere Weiterbildungen werden
so zugleich Begegnungsorte fiir unterschiedliche Spektren und Milieus. Das
macht sie zu spannenden Orten, an denen man ungewohnte Praxen ken-
nenlernt und lberraschende Bekanntschaften schlieRen kann.

Unsere Vision als Weiterbildung

Wir unterstiitzen unsere Teilnehmenden darin, ihr politisches und berufliches
Umfeld, also das Bestehende verdndern zu kdnnen. Dies stellt eine Heraus-
forderung auf drei Ebenen dar. Zum einen ist es eine Herausforderung, Ver-
anderungsprozesse aktiv zu gestalten. Viele Personen und Interessen gilt es
einzubeziehen, mit Widerstanden ist zu rechnen; es braucht Motivations- und
Flhrungsstarke. Zum zweiten gilt es, die Richtung der Veranderung zu be-
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stimmen. Von welchen Werten, Utopien und Zielen werden Veranderungs-
prozesse gerahmt und lassen sich Akteur_innen bei ihren alltdglichen Ent-
scheidungen leiten? Auf einer dritten Ebene gilt es, individuelles Handeln mit
einem kollektiven und gesellschaftlichen Veranderungsprojekt in Beziehung
zu setzen, in dem die RLS sich selbst als eine Akteurin versteht. In konkreten
Seminarsituationen bewegen wir uns nicht selten in einem Spannungsver-
haltnis zwischen dem, was die Teilnehmenden als ihre unmittelbaren Veran-
derungsziele und Vision mitbringen und dem, was die RLS ihrer Weiterbildung
als Ziele zugrunde legt, insbesondere Emanzipation, Selbstermachtigung, So-
lidaritat, soziale Gleichheit und Uberwindung von Herrschaft.

Unser Begriff von Veranderung ist somit deutlich komplexer, als er all-
tagssprachlich daherkommt. Er verkniipft wechselseitig den Prozess des
Veranderns mit dessen Ziel. Dabei heiligt der Zweck nicht die Mittel, bzw.
der Weg st auch nicht das Ziel. Veranderungskompetenz bedeutet fiir uns,
in der konkreten Praxis zu entscheiden, wie diese Dialektik gestaltet werden
kann. Dies gilt flr das Rhetoriktraining genauso wie fiir das Methodensemi-
nar. Es kommen Menschen zu uns, die mit einer konkreten Zielgruppe po-
litische Bildung machen und diese verbessern wollen. Vordergriindig geht
es ihnen um Methodenvielfalt oder Didaktiktipps. Was wir ihnen dartber
hinaus in unseren Angeboten zumuten, ist eine Auseinandersetzung mit ih-
rem eigenen Verstandnis von Bildung und der gesellschaftlichen Verortung
ihrer politischen Bildungsarbeit. Andere wiederum kommen mit ihrem ho-
hen Anspruch an eine emanzipatorische Bildung zu uns und suchen nach
praktischen Umsetzungsideen jenseits des Mainstreams. Was diese bei uns
zusétzlich erfahren, sind padagogische und didaktische Durchfiihrungskon-
zepte: etwa die Notwendigkeit der Reduktion von Inhalten, die Kleinschrit-
tigkeit des Lernens sowie Pragmatismus im Umgang mit nicht optimalen
Rahmenbedingungen politischer Bildung. Fir das angesprochene Rheto-
riktraining kann diese Dialektik ebenfalls aufgemacht werden. Den einen
geht es um »Gewinnstrategien« in politischen Auseinandersetzungen, an-
deren eher um ein linkes Verstandnis von Debatten- und Streitkultur. Allen,
die zu uns kommen, ist es jedoch wichtig, ihren Handlungskontext zu ver-
andern. Dies bildet die durch uns gestaltbare Klammer eines heterogenen
Seminares, in dem unterschiedliche Teilnehmende fiireinander Quelle so-
zialer Innovation® werden.

4 Mit »Quelle sozialer Innovation« ist die Entstehung, Durchsetzung und Verbrei-
tung neuer sozialer Praktiken in unterschiedlichen Handlungsraumen gemeint.
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In der deutschen Sprache gibt es fir diese beiden grundsatzlich verschie-
denen Verstdandnisse von Verdanderung leider nur ein und dasselbe Wort.
Das prozesshafte Verstandnis von Verdanderung meint im Kern die Opti-
mierung des Bestehenden. Zu diesem Verstandnis gehoren auch linke An-
satze der Institutionenbildung, etwa bei den Gewerkschaften, politischen
Verbdnden oder der Partei DIE LINKE. Es geht in erster Linie darum, die In-
stitution zu effektivieren, aus den bestehenden Ressourcen mehr zu ma-
chen oder in Gremien gefasste Beschliisse umzusetzen. In vielen Fallen ist
das der problemlésende und situationsaddaquate Weg. In anderen jedoch
gerade nicht. Denn Verdnderungen werden nur innerhalb des bestehen-
den Rahmens gedacht, die bestehenden Ressourcen nicht neu bewertet
oder anders zusammengesetzt. Eine linke Sicht auf Gesellschaft betont je-
doch gerade die Gemachtheit und damit Veranderbarkeit der Rahmen. In
einem utopiegeleiteten Verstandnis werden Veranderungen deutlich wei-
ter gedacht. Es werden Rahmenbedingungen infrage gestellt, neue Denk-
rdume eroffnet und alternative Handlungsoptionen entwickelt. Bezogen
auf eine Utopievorstellung wird die am meisten geeignete Option gewahlt,
die mehr umfasst als Effizienz. Ein Verhandlungstraining wirde unter die-
ser Sichtweise eher als eine Werkstatt fir linkes Aushandeln verstanden
werden, statt als das Erlernen optimaler Verhandlungsstrategien; ein An-
gebot zu Konfliktpravention eher die linke Streitkultur zum Gegenstand
nehmen als die Glattung konflikthafter Prozesse durch Intervention. Als
Spektren tibergreifende linke Bildungstragerin kann die RLS dann auch die
institutionenbezogene Bildung um eine wertvolle Facette bereichern. In
unseren Angeboten ist es moglich, die Partei, Gewerkschaft, Attac, radi-
kale Linke und lokale Initiativen oder globale Vernetzungen in einen strate-
gischen Zusammenhang zu setzen, zum Beispiel die Idee eines linken Mo-
saiks. Was dies dann konkret fir die Teilnehmenden aus verschiedenen
Organisationszusammenhdngen bedeutet und was sie daraus machen koén-
nen, steht noch in keinem Buch. Es muss als Praxisvermittlung neu erfun-
den werden. Genau deshalb ist uns Heterogenitat der Teilnehmenden so
wichtig, damit es fiir diese Innovation im Raum genligend verschiedene
Erfahrungen, Ideen und Perspektiven gibt. Genau deshalb reservieren wir
viel Seminarzeit fir den Transfer und soziale Lernprozesse. Ganz neben-
bei wachst ein Netzwerk.

Die Aufgabe unserer Weiterbildung ist die Beférderung von Verande-
rungskompetenz. Diese zeichnet sich dadurch aus, eine handlungsleitende
Vorstellung zu Zweck und Zielen der Veranderung zu entwickeln, dabei un-
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terscheiden zu kénnen, welche Art von Praxis dafiir angemessen ist sowie
diese kontextspezifisch auch umsetzen zu kénnen. Unsere Teilnehmenden
sind in diesem Verstandnis Akteur_innen sozialen Wandels und Architekt_
innen einer linken Utopie.

Unser Verstandnis von politischen Akteur_innen

Mit einem Blick von links fassen wir unter politische Akteur_innen® Men-
schen, deren politisches Tun sich auf andere bezieht bzw. an ihnen orien-
tiert ist. Sie nehmen Einfluss, haben Privilegien, verfligen tGber Wissen,
Analyse- und Handlungskompetenzen, sind in Netzwerke eingebettet und
lassen sich von einer groReren Idee leiten. Ihr Handeln ist insofern politisch
als es auf Veranderung gerichtet ist. Das Feld und die Art der Praxis sind da-
bei nicht auf Politik im engeren Sinne eingegrenzt. In unserem Verstandnis
finden sich politische Akteur_innen genauso als Lehrende im Bildungssys-
tem, im Amterwesen, als Kiinstler_innen wie als Mitglieder in lokalen Initi-
ativen. Diese Definition ist bewusst eine sehr weite. Allerdings ist sie nicht
beliebig. Sie setzt Grenzen in verschiedene Richtungen, zu akademischer
Selbstbespiegelung, zu blindem Aktionismus oder zu Egopolitiken.®

Diese Akteur_innen in ihrem Tatigsein zu unterstiitzen, stellt eine viel-
schichtige Herausforderung dar. Wir setzen auf sieben verschiedenen Ebe-
nen an: 1. Ressourcen: Mit welchen Ressourcen an Zeit, Geld, Rdumlich-
keiten, aber auch Kontakten und Mitstreitenden handeln Akteur_innen?
2. Fachwissen: Auf der Grundlage welchen Wissens werden Problemlagen
analysiert, Handlungsalternativen entwickelt und Entscheidungen gefasst?
3. Feldkompetenz: In welchen politischen Zusammenhangen wird agiert,
und was ist das Bild der Akteur_innen von einer gesellschaftlichen Linken,
deren Geschichte, Personen, Projekte? 4. Politische Handlungskompetenz:
Mit welchen Fahigkeiten machen Akteur_innen Politik — analysieren, akti-
vieren, streiten, planen, fihren durch und reflektieren? 5. Soziale Kompe-
tenz: Wie sind die Akteur_innen in der Lage, Beziehungen der Zusammen-
arbeit zu gestalten — Gesprache und Besprechungen zu leiten, Konflikte zu

> Daneben sprechen wir auch von institutionellen Akteur_innen. In Angeboten der
Weiterbildung werden jedoch konkrete Menschen erreicht. Deshalb liegt der Fokus
hier auf dem Individuum.

¢ Unter »Egopolitiken« fasse ich zum Beispiel autoritdre Politikstile, Avantgarde-
denken, neurotischen Narzissmus und politische Egoismen.
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klaren, Prozesse zu moderieren, zu beraten und mit Leidenschaft umzuge-
hen? 6. Haltungen, Werte und Uberzeugungen: Welche Werte und inne-
ren Glaubenssatze pragen das Handeln der Akteur_innen? Welche Grenzen
und Praferenzen der Kooperation oder Aktionsformen gibt es? 7. Weltbild
und Identitat: Welcher groRReren Idee fiihlen sich Akteur_innen verpflich-
tet und wem sich zugehorig? Was ist ihr selbstverfasster Auftrag?

Nicht jedes Angebot kann gleichgewichtig alle Ebenen ansprechen. Man-
che haben ihren Schwerpunkt bei der Fahigkeitenvermittlung; in anderen
geht es vorrangig um Wissenserwerb, und bei dritten arbeiten wir an Hal-
tungsfragen. Dennoch ist es unser Anspruch, die Ebenen weitmdglich zu
verzahnen. Dazu bieten sich tber die inhaltliche und methodische Auswahl
hinaus mit der Gestaltung des Rahmens, der Zusammensetzung der Teil-
nehmenden sowie des Teams oder der Art der Betreuung vor und nach der
Veranstaltung gewichtige Gestaltungsmoglichkeiten. In einem konkreten
Seminar bedeutet der Akteur_innenansatz dann beispielsweise: Ebene 1:
Erfahrungsaustausch der Teilnehmenden zu den Rahmenbedingungen ih-
rer Arbeit als Teil des Kennenlernprozesses oder tiber das Seminar hinaus-
gehende Unterstltzungsangebote, wie Beratung, Finanzen, Raume etc.
Ebene 2: Auswahl von Theorien und Modellen, die sich an einem Leitbild
von Emanzipation und Kollektivitat orientieren und ungewohnte neue Per-
spektiven ermoglichen. Ebene 3: Zeit fiir politische Begegnung, nicht nur
in den Pausen, Einordnung vermittelter Inhalte in linke Kontexte, Ideen-
geschichten und Diskurse. Ebene 4: Vermittlung konkreten Handlungswis-
sens, Ubungszeit, Kultur des Selbermachens und genug Raum fiir den Pra-
xistransfer. Ebene 5: Schaffung einer vertrauensvollen Lernatmosphare,
Einhaltung gemeinsamer Regeln und Feedbackkultur. Ebene 6: Sequenzen
der Selbstreflexion, Dialogkultur, angstfreie Orte fir Offnung gegeniiber
der Gruppe. Ebene 7: Offenlegung der eigenen Identitdt und Weltbilder,
sowie von Briichen darin.

Nicht alle unserer Teilnehmenden kommen mit dem Selbstbild von Ak-
teur_innen zu uns. Manche wollen kostenglinstig Bildung konsumieren,
andere maligeschneiderte Problemldésungen und Dritte viel Bestatigung
ihrer festgefligten Sichtweisen. Denen muten wir mit unserem Akteur_
innenansatz eine Menge zu — manchen auch zu viel. Oft jedoch bekom-
men wir das Feedback, dass es ein erkennbar politisches und hilfreiches
Angebot war. Das bestadrkt und ermutigt uns, in unseren Bildungsangebo-
ten die gebotene bildnerische Neutralitdt mit einer erkennbaren Positio-
nierung zu politisieren.
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Wir fragen bei der Konzeption einer Bildungsveranstaltung nicht da-
nach, was die Teilnehmenden an Wissen, Kbnnen und Personlichkeitsent-
wicklung brauchen, um Akteur_innen zu werden. Wir fragen sie vielmehr,
wie wir sie mit einer Bildungsveranstaltung beim Besserwerden und An-
derssein unterstiitzen konnen. Der wesentliche Unterschied dieser bei-
den Fragestellungen ist die Sprechposition, von der aus gefragt wird. Im
ersten Fall waren wir Expert_innen, stellen die vermeintlich richtigen In-
halte zusammen und formen Akteur_innen nach einem Ideal. Im zweiten
Falle stellen wir unsere Kompetenzen als Bildner_innen anderen zur Ver-
figung. Sowohl das Ziel als auch der Weg dorthin stehen zur Aushand-
lung. In dieser sind wir positioniert. Auf diese Weise ermoglichen wir uns,
zugleich Lehrende und Lernende zu sein und uns selbst durch Weiterbil-
dung zu verandern.

Briickenschlage in neues Terrain

Linke Organisationen investieren zu wenig in die Weiterbildung und davon
einen Grof3teil in die Kompensation von Defiziten, zum Beispiel in Sprache,
Computerprogramme oder Rhetorik. Dafiir gibt es mit Sicherheit viele plau-
sible Griinde. Diese dndern jedoch nichts daran, dass es die Gefahr einer
strategischen Falle birgt, in die sich Organisationen durch diese Priorita-
tensetzung hineinmandvrieren. Organisationen, auch linke, werden durch
Akteur_innen geleitet, die einmal Expert_innen fir jene Zukunft waren,
die sie jetzt als Gegenwart gestalten. Wenn Weiterbildung vor allem un-
ter der Brille des Besserwerdens gesehen wird, erstarrt die Organisation,
und aktuelle Krafte der Zukunft werden ausgebremst oder gar bekdampft.
Gerade die Weiterbildung bietet die Moglichkeit, jene Krafte in die Gestal-
tung von Zukunft einzubinden. Fiir den Widerspruch zwischen ihren uto-
pischen Zielstellungen einerseits und alltdglichen Erfordernissen sowie Or-
ganisationstraditionen andererseits bilden Bildungsprozesse einen idealen
Rahmen zur Innovation zukunftsfahiger und zugleich gegenwartskompa-
tibler Veranderungsschritte einer Organisation. Es geht darum, die bei-
den widersprichlichen Pole auszubalancieren. Dazu braucht es eine an-
dere Prioritdtensetzung bei der Weiterbildung, das heilSt insgesamt mehr
Geld und zudem die Bereitschaft, den Kraften der Zukunft Raum zu geben
und auch Platz zu machen, ihr Anderssein zu erlauben. Hier werden wir als
Weiterbildner_innen noch viel Uberzeugungsarbeit zu leisten haben und
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konkurrieren mit unserer Perspektive gegen gewichtige andere — nicht nur
finanzielle Interessen.

Wir sehen uns fiir diese Uberzeugungsarbeit gut aufgestellt. Wir haben
ein Weiterbildungsangebot entwickelt, welches ganz im Sinne des Kollegen
Schlénvoigt die Dialektik zwischen Besserwerden und Andersseinin der Ge-
genwart gestaltbar macht. Damit wir das auch morgen noch von uns sagen
kénnen, missen wir uns verandern. Unsere Weiterbildung steht konzep-
tionell vor neuen Herausforderungen. Es braucht bildungspolitische Ant-
worten auf aufgeworfene gesellschaftliche Fragen nach Inklusion, Diver-
sity und die Erreichung so genannter politikferner Schichten. Wir miissen
das Konzept »Lebenslangen Lernens« nicht nur kritisieren kdnnen, sondern
auch in der Lage sein, unsere Anspriiche auf Komplexitat, Heterogenitéat
und Dialogkultur daran anzukniipfen und mit Mut und Selbstbewusstsein
auf diesem wachsenden Bildungsmarkt einzugreifen. Unsere Weiterbildung
wird kiinftig nicht mehr hauptsachlich in Seminaren und Kursen stattfin-
den. Wir missen parallel individuelle und begleitende Formate erfinden
und etablieren. Es braucht einen Briickenschlag der Weiterbildung in un-
gewohnliches Terrain, in politische Aktionen, in akademische Diskurse und
in Kunst und Kultur. Wir brauchen mehr Verbiindete in der gesellschaft-
lichen Linken und eine starkere Vernetzung der weiterbildenden Akteur_
innen darin. Wertvolle Logiken und Impulse kénnen so zugleich hinterlas-
sen und auch aufgenommen werden.



Christian Wirrwitz
Der moralische Wert
des logischen Denkens

1. Niemand zweifelt daran, dass Politiker_innen von rhetorischen Fahig-
keiten profitieren. Wir spliren die Wichtigkeit solcher Fahigkeiten, wenn
wir andere Giberzeugen wollen. Angesichts von internen Kommunikations-
problemen versuchen wir, uns selbst darin zu verbessern; aus Eigennutz
wiinschen wir sogar unseren politischen Gegner_innen zumindest hin und
wieder eine elegantere, wenngleich nicht wirksamere Ausdrucksweise.

Die Rhetorik ist die Kunst der guten Rede. Eine Rede kann in vielerlei
Hinsicht gut sein. In der Regel ist sie wirksam, und je nachdem, welche
Ziele man verfolgt, sind es unterschiedliche Aspekte der Rede, die diese
Wirksamkeit ausmachen. Wir wollen, anders gesagt, unsere Zuhoérer_in-
nen beeinflussen, und eine gute Rede bewerkstelligt dies, weil sie den be-
absichtigten Effekt hat.

Solche Effekte halten unterschiedlich lange an. Emotionale Effekte ver-
blassen schnell, aber vielleicht wurde unser Publikum dadurch im richtigen
Moment zur richtigen Handlung gebracht. Auswirkungen auf die Uberzeu-
gungen sind potenziell langlebiger, und deshalb akzeptieren wir als heh-
res Ziel einer guten Rede eine Anderung der Uberzeugungen derjenigen,
die wir im Blick haben. Nun gibt es auch in den Anderungen von Uber-
zeugungen unterschiedlich langlebige Effekte. Eine Tauschung ist nur mit
sehr viel Aufwand langlebig; ein Uberreden wird bald zu Zweifeln bei den
Uberredeten fithren. Belegen wir dagegen, was wir selbst fiir richtig hal-
ten, mit Griinden, die unser Publikum akzeptiert, kdnnen wir mit langer
anhaltenden Effekten rechnen.

An dieser Stelle wird deutlich, welche Rolle die Argumentation fir die
Rhetorik spielt: Man argumentiert fiir eine Behauptung, indem man Griinde
anflhrt, aus denen die Behauptung folgt. Die Strukturen, die Behauptungen
und Griinde verbinden, sind logischer Natur: Die Logik sagt uns, wann die
Behauptung aus den Griinden folgt, oder — um dasselbe anders zu benen-
nen — wann der Ubergang von den Griinden zur fraglichen Behauptung
gliltig ist. Wenn man so will, kann man bildhaft sagen, dass die Logik das
Ordnungssystem ist, an dem wir uns orientieren, wenn wir richtig und sau-
ber argumentieren wollen. Was auf der anderen Seite Griinde fiir das Pu-
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blikum plausibel und zuganglich macht, ist ein Gesplir fiir Vokabular, Bil-
der und Denkweisen des Publikums —also eine Fahigkeit, die wir heute mit
der Rhetorik im engeren Sinne und mit einer gewissen Kommunikations-
kunst verbinden.

Wenn wir angehenden Politiker_innen die Moglichkeit geben wollen,
ihre argumentativen Fahigkeiten zu verbessern, dann kénnen wir zwei
Wege einschlagen. Der erste Weg besteht darin, die Logik als Grundlage
fiir das Argumentieren zu unterrichten. Damit geht es in erster Linie um
die Frage, wie wir Behauptungen begriinden. Dieser Aspekt des Argumen-
tierens ist nicht wesentlich ein Kommunikationsaspekt: Primar geht es um
das klare und logische Denken, und erst danach wird interessant, wie wir
Argumente vermitteln konnen. Der zweite Weg besteht darin, Inhalte zu
liefern —fertige Argumente, Griinde, Schlagworte, Bilder etc. —, mit denen
die Lernenden fortan besser fiir Debatten gewappnet sind.

Es steht auBer Frage, dass beide Wege wertvoll sein kénnen. Aber streng
genommen beinhaltet nur der erste die Vermittlung von Fahigkeiten; den
zweiten Weg missen wir eher als Vermittlung von — bestenfalls — Fakten
und rhetorischem Rohstoff betrachten: Er wird die Argumente verbes-
sern, aber nicht die argumentativen Fahigkeiten. Ein Argumentationstrai-
ning muss dementsprechend, will es Fahigkeiten vermitteln, von argumen-
tativen — und damit logischen — Strukturen handeln.

Prima facie ist dieser erste Weg allerdings inhaltlich neutral: Mit der
Verbesserung der argumentativen und logischen Fahigkeiten ist, gerade
weil die Logik rein strukturell und inhaltsleer ist, scheinbar kein mora-
lischer oder politischer Gehalt verbunden. Die Logik scheint nur ein Mit-
tel zum Zweck zu sein; wer mit verwerflicher Absicht seine logischen Fa-
higkeiten trainiert, kann dadurch kaum etwas erreichen, was von Wert
ist. Wer sich logisch verbessert, hat damit noch nicht moralisch gepunk-
tet. So scheint es zumindest. Ich will auf den ndchsten Seiten erklaren, wa-
rum der Schein trigt.

2. Schauen wir uns kurz an, was es Gberhaupt mit der Logik, so wie sie hier
eine Rolle spielt, auf sich hat. Im Alltag halten wir oft fiir logisch, was of-
fensichtlich ist. Im technischen Sinn ist Logik die Lehre von den richtigen
Schlissen, und richtig schliefsen heif3t im einfachsten und klarsten Fall, dass
man aus seinen Voraussetzungen (den Pramissen) genau das schlief3t, was
drinsteckt (die Konklusion). Anders gewendet: Wenn die Pramissen wahr
sind, dann muss die Konklusion wahr sein. Oder: Wer die Pramissen ak-
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zeptiert, muss auch die Konklusion akzeptieren. Hier ist ein einfaches Bei-
spiel: Pramissen: Wenn die Dachpappe am Dienstag geliefert wird, machen
wir am Mittwoch das Dach dicht. Wenn wir am Mittwoch das Dach dicht
machen, regnet es am Donnerstag nicht mehr rein. Konklusion: Wenn es
also am Donnerstag reinregnet, wurde am Dienstag die Dachpappe nicht
geliefert.

Wir kénnten sagen, dass das falsch ist: Es konnte noch andere Griinde
geben, warum es reinregnet —daraus konnen wir doch nicht schlieen, dass
die Dachpappe nicht geliefert wurde. Diese Kritik ist jedoch keine Kritik an
der Logik des Arguments: Das Argument ist schliissig, so wie es dasteht, und
das heiBt eben: Wenn die Pramissen wahr sind, ist es auch die Konklusion.
Damit ist nicht gesagt, dass die Pramissen wahr sind — entsprechend kann
ein logisch gultiges Argument durchaus falsche Pramissen enthalten. Das
ist schlecht fur das Argument, aber eben nicht mehr Sache der Logik.

Die Logik, die sich mit solchen einfach strukturierten Argumenten be-
schaftigt, ist die Aussagenlogik —also eine Logik, die Aussagen betrachtet,
wobei Aussagen Satze sind, die wahr oder falsch sein kdnnen. Es gibt weit-
aus komplexere logische Strukturen, aber flir unsere Zwecke reicht dieser
kleine Ausschnitt. Wir sehen schon hier eine wichtige Eigenschaft der Lo-
gik: Sie sagt uns etwas liber den Zusammenhang von Aussagen —in diesem
Fall, ob sie auseinander folgen —, sie sagt uns jedoch nichts liber die Wahr-
heit dieser Aussagen. (Das trifft natirlich nicht auf logische Aussagen zu,
die logische Zusammenhéange beschreiben, aber lassen wir diese Feinheit
auBen vor.) Was die Aussagenlogik bestenfalls leisten kann, ist die Klarung
der logischen Beziehungen von Aussagen.

3. Nun ist es so, dass die Logik nicht nur dem Argumentieren als Orientie-
rung dient, sondern auch dem Denken. Ein wichtiger Teil des Denkens be-
steht darin, Gedanken zueinander in Beziehung zu setzen. Gedanken kdn-
nen assoziativ miteinander verbunden sein (was in Gesprachen dazu fiihrt,
dass wir abschweifen), oder sie kénnen eine logische Beziehung aufwei-
sen —dann folgen sie auseinander, schliefen einander aus, oder sind kom-
patibel miteinander, ohne auseinander zu folgen. Wenn wir sagen wollen,
dass Gedanken Aussagen sind, dann ist offensichtlich, wie die Aussagenlo-
gik und das Denken zusammenhangen: Ein Teil des Denkens besteht darin,
logische Beziehungen von Gedanken zu ergriinden, und die Aussagenlogik
liefert ein genaueres Verstandnis davon, welcher Art diese Beziehungen
sind. So kann man beispielsweise das Nachdenken tber Voraussetzungen
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so beschreiben: Wenn ich mich frage, was ich annehmen muss, damit eine
bestimmte These zutrifft, frage ich mich, welche logischen Konsequenzen
diese These zusammen mit plausiblen Hintergrundannahmen hat. Wenn
die These (vor dem Hintergrund solcher plausiblen Annahmen) eine An-
nahme logisch impliziert, die ich ganz sicher fiir falsch halte, dann kannich
schlieBen, dass die fragliche These falsch ist (wiederum vorausgesetzt, dass
die Hintergrundannahmen stimmen). Mit dem logischen Handwerkszeug
werden solche komplexen Beziehungen liberschaubar. Die Logik sagt uns
zwar nichts dariiber, welche unserer Annahmen wahr sind, aber sie sagt
uns etwas dartber, welche Auswirkungen die Wahrheit oder Falschheit
mancher Annahmen auf die Wahrheit oder Falschheit anderer Annahmen
hat. Oder, noch viel einfacher formuliert: Die Logik sagt uns, ob unsere
Gedanken zusammenpassen oder nicht und auf welche Art sie verbunden
sind. Sofern wir manche Gedanken fur wahr halten, werden sie zu unseren
Uberzeugungen; andere Gedanken bleiben rein hypothetisch oder werden
hochstens fur plausibel gehalten, bis mehr fir sie spricht. Nennen wir die
Gesamtheit der Uberzeugungen eines Subjekts ein Uberzeugungssystem.
Dann kdnnen wir die Eigenschaft von komplexen Uberzeugungssystemen,
miteinander verbundene Uberzeugungen zu enthalten und widerspruchs-
frei zu sein, als Kohdrenz bezeichnen. Sofern uns die Logik hilft, die Verbin-
dungen von Gedanken zu ergriinden, hilft sie uns dabei, die Koharenz un-
seres Uberzeugungssystems zu verbessern.

4. Die Frage, die ich hier beantworten will, lautet somit: In welchem Sinn
macht die Logik unser Denken und Argumentieren besser —und zwar bes-
ser im moralischen Sinn? Das, was am Denken durch die Logik verbessert
werden kann, wird natirlich auch am Argumentieren verbessert. Damit
lautet unsere verknappte Frage, ob die Logik das Denken verbessert.

Wenn wir uns auf das Denken konzentrieren, ist es hilfreich, den Prozess
des Denkens mit dem Ergebnis des Denkens zu kontrastieren. Der Prozess
des Denkens besteht zu einem wichtigen Teil aus dem Herstellen von Ko-
harenz; wir missen also fragen, ob die Koharenz fiir sich genommen ein
Wert ist. Zum anderen mussen wir fragen, ob das Richtige zu denken in ir-
gendeiner Weise dadurch geférdert oder gar ermdglicht wird, dass es eine
Instanz wie die Logik gibt, die die Kohdrenz der Gedanken im Blick hat.

Ist die Kohdrenz ein Wert an sich? Debatten dartber, welche Dinge einen
Wert an sich haben, sind schwer zu fiihren — die einen akzeptieren die frag-
lichen Dinge ohnehin, und die anderen eben nicht. Letztere bendtigen meist
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eine Begriindung, warum dieses Ding liberhaupt ein Wert ist oder einen Wert
hat, und solche Begriindungen basieren meist auf instrumentellen Uberle-
gungen, was als Zeichen dafiir gewertet wird, dass das fragliche Ding eben
keinen Wert an sich habe. Stellen wir uns zur lllustration einen Streit dariiber
vor, ob Schonheit ein Wert an sich sei. Wer Kunstwerke oder natlirliche Ge-
genstande als schon erachtet, kann dies selbst als wertvoll empfinden, oder
eben den angenehmen Effekt schatzen, den das Betrachten, Horen oder Fiih-
len schoner Dinge hat. Im ersten Fall ist Schonheit ein Wert an sich, im zwei-
ten Fall nur ein instrumenteller Wert, der dadurch entsteht, dass Schonheit
zu einem anderen Wert — namlich hedonischem Gliick — beitragt.

Wer anzweifelt, dass die Kohirenz des Uberzeugungssystems ein Wert
an sich ist, wird nur schwer vom Gegenteil tiberzeugt werden kdnnen. Be-
grindungen fir den Wert der Koharenz sind nattrlich vor allem instrumen-
telle Begriindungen: Koharenz ist gut, weil sie zu etwas beitrdgt, was of-
fensichtlicher gut ist. Konzentrieren wir uns deshalb auf den zweiten der
oben angedeuteten Wege und damit auf die Frage, inwieweit der Wert
des richtigen Denkens durch die Kohdrenz des Uberzeugungssystems ge-
winnt. Die Frage, ob die Koharenz dariiber hinaus wertvoll ist, knnen wir
hier ruhig offenlassen.

5. Inwieweit kann die Logik und die durch sie geforderte Koharenz das Er-
gebnis unseres Denkens verbessern? Zunachst brauchen wir eine Vorstel-
lung davon, was es Gberhaupt heilt, dass solche Ergebnisse gut sind. Die
triviale Antwort lautet: wenn wir das Richtige denken. Aber wann denken
wir das Richtige? Wiederum ist die Frage, woher der Wert unserer Gedan-
ken kommt: Haben bestimmte Gedanken fiir sich genommen einen Wert?
Oder sind sie wertvoll, weil sie etwas Wertvollerem dienen?

Wenn es einen Wert von Gedanken gibt, der nicht instrumenteller Na-
tur ist, dann ist es sicher die Wahrheit der Gedanken, die wertvoll ist. Wer
diese Idee gutheift, sagt damit, dass es wertvoll ist, wahre Uberzeugungen
zu haben —egal, welche Vorgeschichte oder welche Folgen es hat, dass die
fraglichen Uberzeugungen wahr sind. Wir kdnnen unsere leitende Frage in
dieser Hinsicht prazisieren: Was trégt die Kohédrenz unseres Uberzeugungs-
systems zur Wahrheit unserer Uberzeugungen bei?

Wenn Gedanken dagegen wertvoll sind, weil sie etwas Wertvollerem die-
nen, dann geht es letztlich um die Konsequenzen der Gedanken. Hier geht
es nicht um logische Konsequenzen, sondern um kausale: Was passiert mit
uns und der Welt, wenn wir diese Gedanken denken? Je nachdem, welche
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hochsten Werte man ins Spiel bringt, werden ganz unterschiedliche Kon-
sequenzen relevant. Aber unterscheiden wir ruhig Giber alle Feinheiten hin-
weg zwischen den Eigenschaften des Denkprozesses einerseits und dem
Verhalten, das durch die Gedanken beeinflusst wird, andererseits. Ein He-
donist wird etwa Gedanken gutheiflen, von denen es angenehm ist, sie zu
denken; er wird Gedanken gutheilRen, die zu Handlungen mit angenehmen
Konsequenzen fihren. Jemand, der dagegen Werte wie die Gerechtigkeit
Uber das hedonische Gliick stellt, wird den Schwerpunkt auf Letzteres le-
gen: Gedanken mogen fiir sich genommen mehr oder weniger gerecht sein;
was aber zahlt, ist letztlich doch, ob wir gerecht handeln. Wenn wir uns von
der Moral hin zur Politik bewegen, wird der Schwerpunkt auf dem Han-
deln noch deutlicher: Gedanken haben wohl nur politische Relevanz, wenn
sie zu Handlungen fuhren. Beides jedoch — die kausalen Eigenschaften der
Gedanken und die aus den Gedanken folgenden Handlungen — sind Kon-
sequenzen, und die moralische oder politische Theorie, die wir als MaR-
stab anlegen, wird bestimmte dieser Konsequenzen als gut und andere als
schlecht klassifizieren. Daraus ergibt sich die zweite prazisere Lesart der
leitenden Frage: Was trégt die Kohdrenz unseres Uberzeugungssystems zu
den guten Konsequenzen unserer Uberzeugungen bei?

6. Kommen wir zur ersten dieser beiden praziseren Fragen. Inwieweit kann
die Koharenz unseres Uberzeugungssystems dazu beitragen, dass unsere
Uberzeugungen wahr sind? Diese Frage hat nur Biss, wenn die Kohérenz
nicht hinreichend fiir die Wahrheit der Uberzeugungen ist; gehen wir ruhig
davon aus, dass auch falsche Gedanken gut zusammenpassen, und nehmen
wir um der Argumentation willen an, dass selbst ein maximal koharentes
Uberzeugungssystem falsche Uberzeugungen enthalten kann.

Das klingt bedrohlicher, als es ist. Wir haben keinen direkten Zugang zur
Wahrheit; worum wir uns bemiihen konnen, ist Wissen. Nehmen wir der Ein-
fachheit halber an, dass Wissen zumindest aus wahren und gerechtfertigten
Uberzeugungen besteht, wobei die Rechtfertigung dazu dient, die Wahrheit
wahrscheinlich zu machen. Nun ist die Einbettung einer Uberzeugung in ein
koharentes Netz aus anderen Uberzeugungen eine Méglichkeit, diese Uber-
zeugung zu rechtfertigen: Es spricht fir eine Annahme, wenn sie mit mog-
lichst vielen anderen unserer Uberzeugungen zusammenpasst und aus die-
sen womdglich sogar logisch folgt. Stellen wir uns das als Uberpriifung vor:
Eine Annahme bewirbt sich darauf, eine unserer Uberzeugungen zu werden.
Eine solche Aufnahmeprifung besteht darin, zu bestimmen, was fiir und was
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gegen die Annahme spricht. In beiden Fallen heilt das, dass die logischen Be-
ziehungen zu bereits vorhandenen (oder leicht erwerbbaren) Uberzeugungen
Uiberpriift werden. (Mit den leicht erwerbbaren Uberzeugungen habe ich
Falle wie diesen im Blick: Jemand behauptet, dass der Strom abgeschaltet
ist, und wir betdtigen den Lichtschalter. Die Uberpriifung des Lichts ermég-
licht eine leicht erwerbbare Uberzeugung, an der wir die Behauptung des
Anderen — die um Aufnahme bemiihte Annahme — Uberpriifen kénnen.) Im
Lichte dieser Uberlegung Isst sich sagen: Der Erwerb von Uberzeugungen ist
maRgeblich durch die Uberpriifung von Kohirenz bestimmt; sofern ein ho-
heres Mal an Kohdrenz die subjektive Wahrscheinlichkeit erhéht, dass die
neue Uberzeugung wahr ist, trigt die Kohédrenz zur Wahrheit unserer Uber-
zeugungen bei —auch wenn sie jene nicht garantieren kann.

Man mag einwenden, dass diese Koharenziberprifung nur fir man-
che Uberzeugungen relevant ist — ndmlich solche, fiir die wir keine unmit-
telbare empirische Evidenz haben. Andere Uberzeugungen scheinen un-
mittelbar durch unsere Wahrnehmung belegt werden zu kénnen. Wenn
dieser Eindruck verlasslich ist, erwerben wir solche Wahrnehmungsiiber-
zeugungen nicht, indem wir nach anderen Uberzeugungen suchen, die die
um Aufnahme bemiihte Annahme stitzen. Allerdings kann man auch hier
sagen, dass es eine Art Koharenziiberpriifung gibt: Mitunter misstrauen wir
unserer Wahrnehmung; in solchen Fillen schaffen es Uberzeugungen, ihr
Veto gegen die neue Uberzeugung einzulegen, obwohl diese auf unmittel-
barer Evidenz zu beruhen scheint.

Abstrakt konnen wir Folgendes sagen: Sowohl bezogen auf Wahrheit, als
auch bezogen auf Rechtfertigung stehen koharenztheoretische Ansatze an-
deren Ansatzen gegeniiber. Koharenztheoretische Ansatze machen Wahr-
heit und Rechtfertigung an der Kohirenz des Uberzeugungssystems fest.
Die anderen Ansitze behaupten, dass das fragliche Merkmal von Uber-
zeugungen (Wahrheit oder Rechtfertigung) nicht von anderen Uberzeu-
gungen abhangt: Im Fall der Wahrheit gibt es nichtsprachliche Tatsachen,
mit denen wahre Uberzeugungen iibereinstimmen, und im Fall der Recht-
fertigung gibt es Uberzeugungen, die gerechtfertigt sind, ohne durch an-
dere Uberzeugungen gerechtfertigt zu sein.

Nun hat es sich in den letzten Jahrzehnten eingebiirgert, die Frage, wie
Wabhrheit und Rechtfertigung zu erklaren sind, diskursweise zu entschei-
den: Bezogen auf physische Sachverhalte ist es auf den ersten Blick plau-
sibel, davon auszugehen, dass es Tatsachen in der Welt gibt, die unabhan-
gig von unseren Uberzeugungen eine Messlatte fiir unsere Uberzeugungen
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darstellen. Im Diskurs dartber, was lustig ist, ist das weniger plausibel: Ob
ein bestimmter Witz oder eine bestimmte Situation lustig ist, scheint nicht
einfach von Tatsachen abzuhdngen, die dem Witz oder der Situation im
nichttrivialen Sinn die Eigenschaft zusprechen, lustig zu sein. Damit lasst
sich zumindest abstrakt sagen, dass in den Diskursen, in denen Wahrheit
oder Rechtfertigung von Kohdrenz abhangen, die Kohadrenz offensichtlich
unser Denken verbessert: Sie fiihrt dazu, dass unsere Uberzeugungen wahr
oder zumindest gerechtfertigt sind. Es spricht einiges dafir, der Koharenz
einen hohen Stellenwert in unserem moralischen — und damit auch poli-
tischen — Denken einzurdumen: Wir kénnen nicht empirisch entscheiden,
was gut ist. Ein langwieriges Abwagen verschiedener Intuitionen und eine
wachsende Kohirenz unserer Uberzeugungen ist in diesem Bereich das,
worauf wir hoffen kdnnen. Wer Wahrheit und Rechtfertigung fir Werte
halt, kann damit sagen, dass die Kohdrenz — mit der Logik als Helferin — zu
diesen Werten unmittelbar beitragt.

Den meisten von uns wird das aber zu schwach sein: Wir haben keine Ga-
rantie dafiir, dass das, was wir moralisch und politisch fiir wahr halten, auto-
matisch in einem koharenten Uberzeugungssystem auftaucht. Jemand kann
gerechtfertigte Uberzeugungen haben, und trotzdem falsch liegen. Daran
sollten wir auch nicht riitteln. Wenn wir Rechtfertigung zu nah an die Wahr-
heit riicken, droht der Skeptizismus — dann wissen wir zu wenig. Riicken wir
die Wahrheit zu nah an die Rechtfertigung, droht der Relativismus — dann
haben auch diejenigen recht, denen wir das nicht zugestehen wollen. Uns
bleibt nichts anderes (brig, als Wahrheit und Rechtfertigung fein sduberlich
zu trennen. Dann kann man eben auch in falschen Uberzeugungen gerecht-
fertigt sein. Kurz und gut: Wir kdnnen nicht ausschlieBen, dass unsere poli-
tischen Gegner ein kohirentes Uberzeugungssystem haben. Es wire vermes-
sen zu glauben, dass eine Verbesserung der Koharenz andere zu der Einsicht
bringt, dass wir politisch richtig liegen. Kohadrenz hat also, bei diesem Stand
unserer Uberlegung, noch keinen moralischen Wert.

7. Die zweite prazise Frage am Ende des flinften Abschnitts lautete: Was
trégt die Kohdrenz unseres Uberzeugungssystems zu den guten Konse-
quenzen unserer Uberzeugungen bei? Es gibt hier theoretisch mehrere
Moglichkeiten, aber ich will nur der wichtigsten folgen: Wenn unsere Hand-
lungen Kandidaten fiir gute Konsequenzen unserer Uberzeugungen sind,
miissen wir fragen, was die Kohirenz unseres Uberzeugungssystems dazu
beitragen kann, dass unsere Handlungen gut sind.
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Setzen wir vorribergehend einen moralischen Subjektivismus voraus,
der besagt, dass das moralisch Gute durch die Bedirfnisse und Ziele des
Subjekts bestimmt ist. Gut ist, knapp gesagt, was im Sinne des Subjekts ist.
Nehmen wir zusatzlich an, dass sich unsere Bedirfnisse und Ziele in un-
seren Uberzeugungen widerspiegeln — das heilt, wir wissen, was wir wol-
len. Wenn wir so handeln, dass wir unsere Bediirfnisse befriedigen und un-
sere Ziele erreichen, dann handeln wir in diesem Bild so gut wie moglich.

Koharenz kommt hier an zwei Stellen ins Spiel. Zum einen denken wir
dariber nach, was wir wollen — oder, allgemeiner gesagt, was unsere mo-
ralischen Werte sind. Je koharenter unsere Uberzeugungen iiber unsere
Werte sind, desto besser sind unsere Entscheidungen —und damit, zumin-
dest wenn wir diese Entscheidungen umsetzen, auch unsere Handlungen.
Naturlich widersprechen sich unsere Bedurfnisse und Ziele oft (und das-
selbe mag fur andere moralisch relevante Faktoren gelten), aber das heif3t
nicht, dass Koharenz nicht hilfreich ist. Eine Dissonanz in dem, was wir wol-
len, fiihrt nicht automatisch zu einem Widerspruch in unseren Uberzeu-
gungen dariiber, was wir wollen. Zum anderen beinhaltet die Kohdrenz
auch, dass wir Uber Voraussetzungen und Konsequenzen unserer Bedirf-
nisse und Ziele nachdenken. Dabei konnen wir nicht ausschliefen, dass Un-
vorhergesehenes eintritt. Aber wir kdnnen unsere Entscheidungen dahin-
gehend verbessern, dass Vorhersehbares durchdacht wird.

In einem moralischen Subjektivismus tragt also die Kohdrenz unmittel-
bar dazu bei, dass unsere Entscheidungen und Handlungen besser werden.
Abstrahieren wir von dieser Position, erhalten wir Folgendes: Das Subjekt
hat—unabhangig von der moralischen oder politischen Theorie, die wir an-
legen — bestimmte Uberzeugungen iiber die eigenen Werte. Wenn es fiir
Kohédrenz sorgt, dann heillt das, dass die Werturteile mit dem in Einklang
gebracht werden, was es tun will.

Nun haben wir ohne den moralischen Subjektivismus keine Garantie da-
fiir, dass die subjektiven Urteile tatsachlich wahr sind: Es mag sein, dass
das Subjekt etwas flir moralisch gut halt, was in Wirklichkeit moralisch
schlecht ist. In solchen Féllen sorgt die Koharenz nicht dafir, dass die Ent-
scheidungen und Handlungen besser werden. Das Subjekt entscheidet sich
fur die Handlungsoptionen, die am ehesten dem entsprechen, was das Sub-
jekt fur richtig halt. Das heiRt aber auch, dass die Handlungen schlecht sind,
wenn das Subjekt falsch liegt.

Wir missen das bislang Gesagte so zusammenfassen: Wer sich in Logik
schult, und dadurch die Koharenz des eigenen Uberzeugungssystems ver-
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bessert, ist subjektiv gerechtfertigter in den eigenen Uberzeugungen, und
handelt verlasslicher gemaR der eigenen Ziele und Werte. Das heiRt weder,
dass die eigenen Uberzeugungen wahr sein miissen, noch dass die resul-
tierenden Entscheidungen und Handlungen moralisch wertvoll sind. Wenn
das das Ende der Geschichte ist, bleibt es beim Eindruck vom Anfang: Lo-
gik ist inhaltlich neutral und kann entsprechend unser Denken (und damit
unser Argumentieren) nicht moralisch veredeln.

8. Aber das ist nicht das Ende der Geschichte — und zwar aus zwei Grin-
den. Der erste Grund: Wiirde es bei diesem Ende bleiben, missten wir sa-
gen, dass es keinen Wert hat, Menschen dabei zu helfen, ihre eigenen Ge-
danken und Ziele zu ordnen und ihnen gemal zu handeln. Wenn man so
will, kann man die oben erlduterten Effekte der Koharenz als Férderung
der gedanklichen Eigensténdigkeit und der Entschlossenheit im Handeln
betrachten: Wir sehen klarer, was wir selbst Gber die Welt glauben, und
welche Ziele wir fir wichtig genug erachten, um sie umzusetzen. Wer sagt,
dass das keinen moralischen Wert hat, halt es zugleich fiir moralisch un-
bedenklich, wenn Menschen gedanklich uneigenstandig und zudem unfa-
hig sind, sich Uber ihre eigenen Ziele klarzuwerden.

Die Eigenstandigkeit und Entschlossenheit von Menschen wertzuschat-
zen, stehtim Zentrum unserer Idee von Demokratie. Wenn Menschen viele
falsche Uberzeugungen und verwerfliche Werte und Ziele haben, dann fiih-
ren Eigenstandigkeit und Entschlossenheit zu Unheil. Aber das heit nicht,
dass diese Eigenschaften wertlos oder gar gefdhrlich waren. Wir kdnnen
als Demokrat_innen nicht umhin, darauf zu hoffen, dass es geniigend Men-
schen mit guten Ansichten und Absichten gibt. Ein Volk von Dummkdpfen
und Bosewichtern ist ein demokratischer Albtraum. Wir haben keine Ga-
rantie, dass wir Dummkd&pfe und Bosewichter umstimmen kdnnen, oder
dass ihre — fiir uns falschen — Uberzeugungen auf Denkfehlern beruhen.
Aber diesen uns unangenehmen Menschen keine Kohérenz in den Uber-
zeugungen zuzugestehen, wiirde bedeuten, sie als unmiindig zu behandeln.
Von dortist es nicht mehr weit zu dem Wunsch, ihre Stimme unberticksich-
tigt zu lassen. Wer behauptet, dass Eigenstandigkeit und Entschlossenheit
keine moralischen Werte sind, driickt damit — absichtlich oder nicht — an-
tidemokratische Intuitionen aus.

Der zweite Grund, Logik und Koharenz auch moralisch — und nicht nur
intellektuell — hochzuhalten, schldagt wieder den Bogen zu Argumentation
und Rhetorik. Uberzeugungen begriinden, Widerspriiche aufzeigen, lo-
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gische Zusammenhange entdecken, Voraussetzungen und Konsequenzen
benennen — das alles ist flir das Denken von Einzelnen genauso relevant
wie flr den Austausch von Griinden, das Auflésen von Streitigkeiten und
die gemeinschaftliche Entscheidungsfindung. Das verwundert kaum, ist
doch das Argumentieren jenseits rhetorischer Finten nichts anders als ge-
meinsames Nachdenken. Wenn wir andere nicht bevormunden wollen, son-
dern in ihren Uberzeugungen ernst nehmen, und wenn wir unsere Uber-
zeugungen nicht dogmatisch, sondern begriindet vortragen wollen, dann
profitieren wir von logischen Fahigkeiten.

Man mag auch hier einwenden, dass logische Fahigkeiten wertlos sind,
falls sich nicht begriinden lasst, was wir moralisch und politisch fir richtig
halten. Aber das ist, genauso wie das Volk von Dummkodpfen und Bosewich-
tern, ein demokratischer Albtraum, und keine reale Mdoglichkeit, die unser
Handeln bestimmen sollte. Solange wir darauf hoffen, dass wir mit Anders-
denkenden rational und respektvoll reden kdnnen, sollte uns auch an Fa-
higkeiten gelegen sein, die den Austausch von Grinden besser machen.

9. Ich habe versucht, moglichst einfach und ohne sonderlich politischen
Jargon logische Fahigkeiten, die als kalt und inhaltsleer verschrien sind, auf
einen versteckten moralischen Wert abzuklopfen. Der Wert ist nun klar be-
nannt: Fur die Einzelperson flihren logische Fahigkeiten zur Koharenz, und
damit zu gedanklicher Eigenstandigkeit und Entschlossenheit im Handeln
sowie fiir die Gemeinschaft zum strukturierten Austausch und Hinterfragen
von Griinden. Beides ist unabdingbar fiir eine demokratische Gesellschaft.
Es mag verschiedene logische Fahigkeiten geben, die unterschiedlich rele-
vant sind, und es mag diverse Wege geben, solche logischen Fahigkeiten
zu trainieren. Aber eins scheint trotz meiner skizzenhaften Zeichnung klar
hervorzutreten: dass die Fahigkeit zum logischen Denken mehr ist, als tech-
nisches Kénnen, dessen moralischer Wert alleine von den inhaltlichen Er-
gebnissen abhangt, fir die es eingesetzt wird.
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Biografische Lernprozesse

Umgang mit Geschichte als gelebtem Leben

»Biografisch-historisches Lernen« ist ein besonderes Themenfeld im um-
fangreichen Bildungsangebot der Rosa-Luxemburg-Stiftung (RLS) zum Ge-
samtkomplex »(Zeit-)Geschichte und Geschichtspolitik«. Es ist innerhalb der
Akademie fiir politische Bildung angesiedelt. Anders als in vielen anderen ge-
schichtspolitischen und -wissenschaftlichen Diskursen fokussiert es nicht auf
zeitgeschichtliche Perioden, Ereignisse, Entwicklungen, Themen oder Jahres-
tage sowie deren jeweiliges Hineinwirken in die Gegenwart. Die angebotenen
Wege und Methoden historischen Lernens stehen im Vordergrund.

Prioritdr sind dabei: 1. Die Arbeit mit Biografien, Zeitzeug_innen und Ak-
teur_innen der Zeitgeschichte, die das gesamte 20. Jahrhundert betreffen
und zwar unabhangig von besonderen zeitgeschichtlichen Perioden, Ereig-
nissen, Entwicklungen und Themen. 2. Die Beforderung und Initiierung ge-
meinsamer historischer Lernprozesse, in denen der biografische und der ge-
nerationslibergreifende Ansatz eine zentrale Rolle spielen. 3. Die bewusste
Ansprache von Multiplikator_innen historisch-politischer Jugendbildung oder
Lehrer_innen, um einen Zugang zum Lernort »Schule« und damit zu der Ge-
neration zu 6ffnen, die in Zukunft in der Verantwortung fur die Gesellschaft
und die eigenen Lebensumstdnde steht. 4. Die Begleitung geschichtswis-
senschaftlicher und -politischer Fragen und Debatten mit Bildungsprojekten
und -formaten, die es vielen Bildungsadressat_innen ermdglichen, (Zeit-)Ge-
schichte fir sich als Lernfeld zu entdecken, zu begreifen und zu praktizieren.
Besonders aulleruniversitare Zielgruppen sollen angesprochen werden.

Ein territorial weit verzweigtes Netzwerk von Lehrer_innen und Multipli-
kator_innen historisch-politischer Bildung fihlt sich diesen Zielstellungen ver-
pflichtet, hat sich in einem Gesprachskreis der RLS organisiert und im Laufe
der Jahre seinen Platz im Gesamtkontext »(Zeit-)Geschichte und Geschichts-
politik« der Stiftung erst erkdmpfen mussen. In diesem Ringen war Dieter
Schlonvoigt einer derjenigen, die die Verbindung zu Politischer Bildung von
Anfang an mit unterstiitzten und begleitet haben. Uber einen passenden Na-
men fiir den Gesprachskreis haben wir vor Jahren viele Stunden diskutiert
und sind schlieRlich zu dem Schluss gekommen, dass »Geschichte fiir die
Zukunft« am besten umschreibt, was wir mit linker, kritischer und selbstbe-
stimmter politisch-historischer (Jugend-)Bildung erreichen wollen.
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Arbeit mit Zeitzeug_innen

Erinnerungspolitik und Antifaschismus gehoren seit der Griindung der RLS zu
den Schwerpunkten ihrer Bildungsarbeit. Die Auseinandersetzung mit dem
dunkelsten Kapitel deutscher Geschichte, dem Nationalsozialismus, hat mit
zunehmendem zeitlichen Abstand und einer inzwischen zahlenmaRig klei-
nen Zeitzeug_innenschaft an Aufmerksamkeit gewonnen. Wer keine Erin-
nerung hat, hat keine Zukunft und kann auch keine Verantwortung fiir diese
Ubernehmen. Zeitzeug_innen und Akteur_innen des antifaschistischen Wi-
derstandes 1933-45 haben die RLS in diesem Sinne friihzeitig aufgefordert,
ein eigenstandiges Feld der historisch-politischen Bildungsarbeit fiir die jin-
geren Generationen aufzubauen. 2003 wurde deshalb der Gesprachskreis
»Geschichte fiir die Zukunft« ins Leben gerufen. Seine Wurzeln reichen aber
bis in das Jahr 2000 zuriick. Die Urspriinge bestehen in zwei Projekten: Das
erste »Junge Menschen im antifaschistischen Widerstand am Beispiel der
Herbert-Baum-Gruppe. Spurensicherung mit Zeitzeugen« wurde von ehema-
ligen Beteiligten dieser Widerstandsgruppen initiiert; das zweite Projekt war
von Aktivist_innen des Antifaschismus in Schlesien angestofen worden und
trug den Titel »Gegen Vergessen und Verdrangen. Spate Spurensuche«.
Die inhaltliche, territoriale und zeitliche Ausdehnung dieser Projekte,
ihre nachhaltigen Wirkungen auf Folgeprojekte — insbesondere mit schu-
lischen Kooperationspartner_innen — lieBen eine langerfristige stiftungs-
Ubergreifende und interdisziplindre Zusammenarbeit ratsam erscheinen.
Mit Opfer- und Antifa-Organisationen (z.B. dem Bund der Antifaschisten), mit
Folgeorganisationen von Lagergemeinschaften (z.B. dem Deutschen Maut-
hausen Komitee Ost — DMK Ost) oder mit Kinder- und Jugendorganisationen
(z.B. dem Berliner Kinderring) haben sich im Laufe der Jahre gute Partner_in-
nenschaften entwickelt. Gemeinsam wurde an einem Zeitzeug_innenpool
gearbeitet. Zahlreiche gemeinsame Bildungsprojekte, in denen kommuni-
katives Erinnern an Geschichte und das Verantwortungsbewusstsein fir die
Zukunft miteinander vermittelt wurden, sind auf diese Weise moglich ge-
worden. Die Anzahl der Schulen, Geschichtswerkstatten und Antifa-Jugen-
dinitiativen, die im Laufe der letzten eineinhalb Jahrzehnte Kontakt zur RLS
gesucht haben und auch weiter pflegen, sind dabei kontinuierlich gewach-
sen. Bildungs- und Schulprojekte mit zahlreichen Zeitzeug_innen?® haben

1 Um nur einige zu nennen: Emilie Schindler, Fred Dellheim, Lisa Behn, Walter Sack
aus dem Umfeld der Widerstandsgruppen um Herbert Baum, Gerda Szepansky, Fred
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biografisch-historisches Lernen in und mit der RLS maRgeblich gepragt. Zu-
gleich haben sie immer auch ihre Sorge um das Weiterleben der zahllosen
Opfer von Faschismus und Krieg in der Erinnerung heutiger Generationen
zum Ausdruck gebracht, da sie den Auftrag als Uberlebende, die Erinnerung
wachzuhalten, irgendwann nicht mehr erfiillen kdnnen. Bei einem weiter-
hin anhaltend hohem Interesse an der Auseinandersetzung mit Themen des
Widerstandes gegen den Nationalsozialismus und den gleichzeitig stark ab-
nehmenden Moglichkeiten einer kommunikativen Erinnerungsarbeit sind de-
shalb alternative Wege und Methoden historisch-politischer Bildungsarbeit
mehr denn je gefragt, um gegen das Vergessen vorzugehen.?

Ein lebendig gehaltenes Bewusstsein von Geschichte ist oft prekar. Denn
die Gegenwart ist haufig frustrierend und die Zukunft ungewiss. Was sollen
junge Menschen von heute ausgerechnet mit Geschichte anfangen kdnnen?
Die Antwort ist bestechend: In das Heute sind sie hineingeboren. Dieses
Heute war selbst noch Zukunft, als die Weichen fiir die Gegenwart gestellt
worden sind. Soll die Welt von morgen eine andere, bessere werden, ist
Rebellion ebenso angesagt wie Mitgestaltung und schlieRlich Ubernahme
von Verantwortung. Das Fundament fiir die Zukunft wird immer in einer
Vergangenheit gesetzt, die in dem Augenblick noch Gegenwart ist.

Wie soll diese Mitgestaltung aussehen? Eine Kenntnis der gewachsenen
Realitdten ware zunachst nicht schlecht. Mehr noch: Ohne ein Verstandnis
der Urspriinge und Prozesse von Bestehendem ist keine wirkliche, bewusste
Aneignung von Handlungskompetenzen zum Zwecke der nach Veranderung
schreienden Realitaten zu erwarten. Den meisten jungen Menschen fallt es
allerdings schwer, sich in der Gegenwart mit Geschichte zu beschaftigen und
darin einen Nutzen fiir die eigene Zukunft zu sehen. Gangige Formen der Ge-
schichtsvermittlung verstarken diese Erschwernis noch. In den Schulen ist ein
frontaler Geschichtsunterricht und eine Aussparung von Themen verbreitet.
Historische Konferenzen, Podiumsdiskussionen, Abendvortrage und Buchle-
sungen als dominierende Formate fakultativer historisch-politischer Bildung,
die den gesellschaftlichen Mainstream bedienen, sind ebenfalls wenig geeig-

und Martin Lowenberg, Wladimir Gall, Sally Perel, Ernesto Kroch, Adolf Burger und
Kathe Sasso. Viele von ihnen sind inzwischen verstorben. Sie stammen nahezu aus al-
len Regionen der Welt.

2 Dieselbe Problematik trifft nattirlich auch auf andere Themen der Zeitgeschichte
zu. Gerade im Jahr 2014 gilt es nicht nur an den 75. Jahrestag des Beginns des Zweiten
Weltkriegs zu erinnern, denn vor 100 Jahren begann auch der Erste Weltkrieg. Und vor
25 Jahren brach der »Realsozialismus« in Osteuropa zusammen.
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net, junge Menschen fir eine aktive, selbstbestimmte und kritische Ausei-
nandersetzung mit Geschichte zu interessieren und zu mobilisieren.

Beispiele alternativer historisch-biografischer Lernprojekte

Junge Menschen im antifaschistischen Widerstand

Dieses Jugendbildungsprojekt aus den Jahren 2000 und 2001 erreichte mit
einer Seminarreihe, mit Workshops und der Ausstellung »Juden im Wider-
stand« in Zusammenarbeit mit dem Verein »Jugend unterm Hakenkreuz«
breites Interesse und Aufmerksamkeit in der Offentlichkeit. Eine groRe Zahl
von Zeitzeug_innen wirkte aktiv an der Gestaltung mit. Wir mussten uns die
Frage stellen, wie das erarbeitete Wissen nach Abschluss der Reihe, nach-
haltig Wirksamkeit entfalten kénne. Diese wurde mit der von Michael Kreut-
zer erarbeiteten szenischen Lesung »Wie ist es moglich, dass Baums noch so
guter Dinge sind?« erreicht. Die Lesungen wurden in den folgenden Jahren in
Schulen, Vereinen und Landesstiftungen veranstaltet. Vor dem Hintergrund
dieser Erfahrungen setzte sich der Gesprachskreis Mitte 2008 an die Vorbe-
reitung einer internationalen wissenschaftlichen Konferenz, die zusammen
mit der Internationale-Rosa-Luxemburg-Gesellschaft ausgerichtet wurde.

Laienschauspiel zur Geschichte der Arbeiter_innenbewegung

Im Januar 2009 fand in Berlin eine Konferenz mit dem Titel »Mit einem
Worte, die Demokratie ist unentbehrlich!« statt. Erstmals hat die RLS Ju-
gendliche in eine wissenschaftliche Konferenz aktiv einbezogen. Schi-
ler_innen der Robert-Jungk-Oberschule (Berlin-Wilmersdorf) und der
Max-Planck-Oberschule (Berlin-Mitte) haben ein eigenes Programm (The-
atereinlagen, Sketche, Briefe von Rosa Luxemburg, zeitgendssische Texte)
gemeinsam erarbeitet, einstudiert und beigesteuert. Die Zusammenarbeit
mit dem GRIPS-Theater, insbesondere die aufgeflihrten Ausschnitte aus
dem mit Musik untermalten Schauspiel »ROSA«, das »Klagelied der Par-
tei« aus dem Stiick, der gesungene »Frust Kautskys Gber Rosa«, die »Par-
tei- und wahltaktischen Uberlegungen Bebels zu Rosa« oder die Podiums-
diskussion zwischen Schauspieler_innen und Schiiler_innen kdnnen als
erfolgreiche Beispiele fiir eine angestrebte Symbiose von Wissenschaft,
politischer Bildung und Kultur stehen.
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Gefangnis und Nachhaltigkeit

Mit der internationalen Nachhaltigkeitskonferenz »Neue Energie fir linke
Alternativen« in der Reihe »RLS on green tour« in Berlin Ende September
2010 ergab sich fur Schiiler_innen erneut die Moglichkeit, mit einer sze-
nischen Lesung zu kooperieren. Abermals sollte Luxemburg eine zentrale
Rolle spielen: Sie hatte ab 1913 ein umfangreiches Herbarium angelegt, in-
dem sie vorrangig wahrend der Zeit ihrer Inhaftierung Pflanzen katalogi-
siert hatte, um ihren Verstand in Gefangenschaft wachzuhalten. In Anleh-
nung an dieses entstand die szenische Lesung »So muss ich immer etwas
haben, was mich mit Haut und Haar verschlingt«.

Der Erste Weltkrieg aus der Perspektive eines Tagebuchs

100 Jahre nach Beginn des Ersten Weltkriegs widmen sich in 2014 viele ge-
schichtspolitische, -wissenschaftliche und bildungspolitische Aktivitaten der
RLS diesem geschichtstrachtigen Datum. Schiiler_innen der Wilhelm-von-Sie-
mens-Oberschule in Berlin haben im Marz 2014 anlasslich der Rosa-Luxem-
burg-Bildungstage, die dem Thema: »Frauen wider den Krieg« gewidmet
wurden, mit einer szenischen Lesung »...da gibt’s ein Wiedersehn!« zum Ge-
lingen beigetragen. Diese szenische Lesung basierte auf dem gleichnamigen
»Kriegstagebuch eines Madchens 1914-1918«. Geschrieben wurde es von Jo
Mihaly. Als Zwolfjahrige hatte sie kriegsbegeistert ihr Tagebuch begonnen
und sich im Laufe des Krieges zu einer liberzeugten Pazifistin gewandelt.

Die DDR-Geschichte im Schulunterricht lebendig gemacht

Themen zur DDR- und deutsch-deutschen Nachkriegsgeschichte sind bei Ko-
operationsprojekten der RLS mit Schulen nichts Selbstverstandliches. Mehr
noch als bei anderen Themen der Zeitgeschichte kommt es auf originelle
Wege und Methoden an, um gemeinsame Bildungsprojekte auf diesem The-
menfeld zu realisieren. Besonders hilfreich waren dabei die Aktivitaten im
Vorfeld des Stefan-Heym-Jahres 2013. In Vorbereitung der Feierlichkeiten
fur dessen 100. Geburtstag hatte Franz Sodann bereits ein Jahr zuvor an der
szenischen Lesung »Einer, der nie schwieg« mitgewirkt. Schiler_innen sind
regelmaRig Mitwirkende, wenn eine der Varianten dieser szenischen Lesung
zur Auffiihrung gebracht wird. Eine interessante, abwechslungsreiche Me-
thodik — wie Arbeit mit Sdulen, Zeitstrahl, originellen, zeitgendssischen Me-
dien — soll Schiiler_innen-Generationen den Zugang zur Personlichkeit und
zum Schaffen des im bundesdeutschen Mainstream eher unterreprasen-
tierten Schriftstellers Stefan Heym neugierig machen.
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Bildungsmaterialien fiir die Schule

In Kenntnis der Beriihrungsdngste von Schulen in Kooperationsprojekten
mit der RLS, wenn es um die Themen der DDR- bzw. der deutsch-deutschen
Nachkriegsgeschichte geht, war es fir den Gesprachskreis wichtig, auf di-
ese Herausforderung mit der Ausarbeitung von innovativen Methoden zu
reagieren, indem er diese Problematik in einem Weiterbildungsseminar fir
Multiplikator_innen historisch-politischer Jugendbildung und Lehrer_innen
zur Diskussion gestellt hat. Unter dem Titel »Wen interessieren schon FuRRno-
ten in der Geschichte?« haben die Teilnehmer_innen des Workshops das Fiir
und Wider bestehender Ansatze bei der Wissensvermittlung auf den Prif-
stand gestellt. Fiir gewohnlich ist die DDR nicht nur fir Kinder und Jugend-
liche, sondern auch fiir angehende Lehrer_innen ein blinder Fleck im histo-
rischen Grundwissen —im Westen noch mehr als im Osten. Ein Projekt zur
Geschichte der DDR von Lehramtsstudent_innen des Instituts fiir deutsche
Sprache und Literatur an der Technischen Universitat Dortmund wurde im
Sommer 2010 in Grundschulen in Berlin und Hattingen erprobt. Ergebnisse
und Schlussfolgerungen wurden ein Jahr spater auf einem Workshop zum
Thema Mauerbau diskutiert, dessen Ergebnisse in dem Manuskripte-Band
»DDR an Grundschulen« dokumentiert ist und sich auf die Einbeziehung von
Kinderliteratur in den Schulunterricht konzentriert.

Imaginationen Jugendlicher iiber das Land, indem sie leben

Das theaterpadagogische Projekt »Fundstiicke« ist ein interaktiv angelegtes
Projekt, das junge Menschen anregt, sich ungezwungen mit der jlingsten
deutschen Geschichte auseinanderzusetzen. Es stellt die Bilder, die Ju-
gendliche, die in Ost und West nach der Einheit geboren wurden, tGber ihr
Land haben, gegeniiber und lief von Mai bis Dezember 2009 in den Work-
shoprdaumen des GRIPS-Theaters. Zusatzlich war den Teilnehmer_innen
die Moglichkeit eines Theaterbesuchs des Stiicks »Lilly unter den Linden,
das die Geschichte eines 13-jahrigen Madchens, das die umgekehrte Re-
publikflucht, von West nach Ost, begeht, thematisiert.

Alltagsgeschichte in Ost- und Westdeutschland im Vergleich

Erika Maier hat ein Buch mit dem Titel »einfach leben. hiiben wie driiben.
zwolf doppelbiographien« geschrieben. Die positiven Erfahrungen mit dem
auf diesem Buch aufbauenden Bildungsprojekt haben den wertvollen Bei-
trag historisch-biografischen Lernens verdeutlicht. Schiiler_innen der In-
tegrierten Gesamtschule Roderbruch in Hannover haben sich ein ganzes
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Schulsemester mit Biografien aus dieser Publikation auseinandergesetzt.
Auf einem Workshop in Berlin haben sie die Ergebnisse ihrer biografischen
Anndherungen vorgestellt — ein einstudiertes, fiktives Interview mit den
Journalistinnen Maria Moese (Berlin/Ost) und Anita Rehm (Berlin/West).

Die Auseinandersetzung mit Zeitzeugen

Bildungsfahrten

Im Anschluss an Weiterbildungsveranstaltungen fiir Multiplikator_innen in
Polen und Tschechien hat die RLS in Kooperation mit dem DMK Ost und dem
Bund Sozialdemokratischer Freiheitskdmpfer_innen im Juni 2011 Studienex-
kursionen zum Thema Gedenkstattenpadagogik im internationalen Vergleich
angeboten. Diese gingen zur Gedenkstadtte des ehemaligen Konzentrations-
lagers Mauthausen mit seinen Nebenlagern. Dieses Projekt hatte folgende
Zielstellungen: Zunachst war es die Absicht, dass ein Weiterbildungsangebot
fir Lehrer_innen und Multiplikator_innen historisch-politischer Jugendbil-
dung entsteht, das sich am Beispiel einer konkreten Gedenkstatte orientiert,
die bei bundesdeutschen Weiterbildungsangeboten fiir gewdhnlich nichtim
Zentrum der Aufmerksamkeit steht. Dartber hinaus sollte ein Erfahrungs-
austausch zwischen den Multiplikator_innen geférdert werden und Vernet-
zungsmoglichkeiten entstehen. Last but not least sollte es zu einer Initiie-
rung neuer Schiiler_innen-Geschichtsprojekte kommen, die der Erinnerung
an das dunkelste Kapitel deutscher Geschichte und der Verantwortung der
jungen Generation fur die Zukunft gleichermallen gerecht werden.

Festakte und Ausstellungen

»Willis Erben —Wer keine Erinnerung hat, hat keine Zukunft« war das Motto
der feierlichen Veranstaltung anldsslich des 100. Geburtstages von Wilhelm
Rentmeister in Berlinim November 2013. Dieser war Kommunist, kdimpfte
im Spanischen Birgerkrieg und saR lange Zeit wahrend des Nationalsozia-
lismus — wie seine restlichen Familienangehérigen — in Zuchthausern und
Konzentrationslagern. Er hat zudem elf Jahre in der lllegalitdat und Emigra-
tion verbracht. Jugendliche aus vier Bundeslandern, musikalisch umrahmt
von der Gruppe Manifest, berichteten tGber ihre Biografieforschungen tGber
ehemalige Mauthausenhéftlinge. Die Ergebnisse flieBen in die Ausstellung
»Im Tod lebendig. Erinnern heil}t handeln« ein, die bereits mehrere Biogra-
fien ehemaliger deutscher Mauthausenhaftlinge enthalt.
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Geschichtscomics als Bildungsmedium

Gedenkstattenpadagogische Projekte gehoren seit Langem zum Repertoire
historisch-politischer Jugendbildung. Die Vor- und Nachbereitung von Ge-
denkstattenbesuchen seitens der Multiplikator_innen gerat hdufig an ihre
Grenzen und sollte den Gebrauch unkonventioneller Methoden einschlielRen.
Ein Bildungsprojekt mit Schiler_innen zuinitiieren, das eine eher unbekannte
Gedenkstatte ins Zentrum der Aufmerksamkeit riickt und dabei das Comic
als unkonventionelles Medium zum Einsatz bringt, war eine besondere He-
rausforderung, der sich die »Moringer Comic-Werkstatt« stellte. Vorbild war
der italienische Geschichtscomic »Oltre la Notte« (»Jenseits der Nacht«) von
Gianni Carino, in dem eine Liebesgeschichte zwischen zwei Menschen, die in
Konzentrationslager deportiert werden, erzadhlt wird. Im Rahmen einer Co-
micwerkstatt wurde interessierten Schiiler_innen die Gelegenheit geboten,
einen eigenen Geschichtscomic zum Konzentrationslager Moringen zu ent-
wickeln. Gemeinsam im Team oder in Einzelarbeit sollten sich die Schiler_
innen zunachst mit der Geschichte auseinandersetzen, um dananch einen
eigenen Comic zu entwickeln. Im Rahmen von drei Wochenendseminaren
wurden fachliche und kiinstlerische Kenntnisse vermittelt.

Geschichte plastisch machen

Der biografische Ansatz erganzt klassische Ansatze der politischen Bildungs-
arbeit um zentrale Aspekte, die fiir gewdhnlich fehlen. Er vermittelt allge-
meingeschichtliche Prozesse und Ereignisse mit konkreten Schicksalen und
gibt damit Geschichte etwas Plastisches, wodurch das historische Handge-
menge vorbeihuscht. Gerade bei jungen Leuten kann ein lebendiger Impuls
ausgelost werden, die historischen Prozesse auf sich zu beziehen, sich fiir Fra-
gen und Probleme der Gegenwart zu 6ffnen und am konkreten Schicksal die
groRen Umbriiche der Zeit nachzuvollziehen, sodass Geschichte fiir die Zu-
kunft relevant und Verantwortung Gbernommen wird. Gerade vor dem Hin-
tergrund, dass Zeitzeug_innen irgendwann sterben und nachfolgenden Ge-
neration fur Erinnerung und Aufarbeitung nicht mehr zur Verfligung stehen
kénnen, sind in diesem Zusammenhang neue, unkonventionelle Methoden
und Formate des biografischen Lernens wie szenische Lesungen und doku-
mentarische Methoden unerlasslich, um das Bild der Vergangenheit festzu-
halten und immer wieder lebendig werden zu lassen.
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Organisierende Jugendbildungsarbeit
Das Projekt »Selbstbestimmte Bildungstage«

»lch finde es wichtig, dass Menschen ihr Wissen und ihre Erfahrungen
selbstverstandlich weitergeben und ihr Gehirn nicht als intellektuelle
Privat-Asservatenkammer verstehen, deren Inhalt nur auf Antrag zugang-
lich ist.« (Eine Beteiligte des Projekts »Selbstbestimmte Bildungstage«)

Dieser Aufsatz ist aus der Perspektive einiger bildungspolitischer Teamer_
innen geschrieben und berichtet aus ihrer Praxis. Um diese Perspektive zu
erweitern, haben wir Teilnehmer_innen unserer Veranstaltungen gebeten,
ihr Erleben der Bildungs- und Organisierungsarbeit sowie deren Planung
und Durchfiihrung aufzuschreiben. Ihre Eindriicke und Analysen sind an
entsprechenden Stellen als Zitate eingefligt.! Im Folgenden werden wir vor
allem eines unserer bildungspolitischen Projekte vorstellen: die »Selbstbe-
stimmten Bildungstage«, die wir im Herbst 2012 in einem Landkreis in der
Umgebung Hamburgs durchgefiihrt haben.? Dazu skizzieren wir die Aus-
gangslage, unsere Gruppe und ihren Anspruch, die Entstehung des Konzepts
der Bildungstage, auBerdem den Planungs- und Organisierungsverlauf, die
Durchfihrung und die Zusammenarbeit mit den Teilnehmer_innen — und
gemeinsame Lernprozesse, die Ergebnis dieser Arbeit waren.

Selbstorganisierte politische Jugendgruppen
im landlichen Raum und ihre Probleme

Der Landkreis, in dem unsere Bildungsarbeit stattfindet, ist Teil des »Ham-
burger Speckgiirtels« — einer landlichen, aber wohlhabenden Region, die
von einer Mittelschicht gepragt ist, die »auf dem Land« wohnt, aber in
Hamburg arbeitet. In dem Landkreis gibt es einige politisch aktive Jugend-
liche jenseits des Parteien- und Verbande-Spektrums, die sich vor allemim

! Die Zitate sind aus Griinden der Verstandlichkeit und der Anonymisierung an we-
nigen Stellen leicht verdndert.

2 Da die Jugendgruppen, mit denen wir die Bildungstage organisiert haben, auf Ba-
sis dieses Artikels leicht identifizierbar waren, haben wir auf genauere Ortsbezeich-
nungen verzichtet.
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Umfeld einiger selbstverwalteter Jugendzentren organisieren. In einem von
diesen Zentren waren wir selbst friiher aktiv. Unsere Bildungsarbeit ent-
stand als Reaktion auf wiederkehrende Probleme, mit denen selbstorgani-
sierte politische Jugendgruppen immer wieder konfrontiert sind:

RegelmiRige Abwanderung der Aktiven

Schon von der Anlage her verandert sich die Zusammensetzung der Ju-
gendgruppen, mit denen wir arbeiten, sehr schnell: Meist verlassen meh-
rere der Aktiven, die oft einer homogenen Altersgruppe angehdren, die
Gruppe zu einem bestimmten Zeitpunkt — denn nach dem gemeinsamen
Schulabschluss gehen sie in der Regel in gréRere Stadte zum Studieren oder
in eine Ausbildung. Dies liegt auch daran, dass die Aktiven klassenstruktu-
rell ahnlich gepragt sind. Schon Gruppen von Schiiler_innen sind zumeist
mittelschichtsdominiert. Dieses Verhaltnis verscharft sich nach dem Ende
der Schulzeit, da die Struktur des linken Jugendalltags Auszubildenden und
Lohnarbeitenden eine Beteiligung erschwert, selbst wenn sie den Ort nicht
verlassen. Da diejenigen, die gegangen sind, die Altesten und damit meist
auch die mit der groRten Erfahrung und dem meisten Wissen sind, stellt
das die Gruppen vor eine groRe Herausforderung — welche auch zu ihrer
Auflésung flhren kann.

Kurze Halbwertszeit von Wissen

und Handlungskompetenzen in den Gruppen

Mit dem regelmaRigen Wegzug der erfahreneren Mitglieder verlieren die
lokalen Gruppen meist auch einen GroRteil ihres Wissens: Inhaltliche Kennt-
nisse zum Beispiel Uber Feminismus, aber auch Fertigkeiten zur Herstel-
lung von Flyern, der Organisierung von Partys, einer erfolgreichen Verhand-
lungsfiihrung mit Vertreter_innen der Stadtpolitik und vieles mehr. Das
hat einen einfachen Grund: In selbstorganisierten Jugendgruppen gibt es
selten eine institutionalisierte Weitergabe und keine Bewahrung des Wis-
sens. Wissen und Kompetenzen kénnen nur Gber weiterbestehende per-
sonliche Kontakte bzw. Freundschaften bei den Weggezogenen erfragt
werden. Solche Kontakte bestehen meist nur fragmentarisch und inner-
halb einer «Generation« von Aktiven, sodass auch sie der Gruppe schnell
verloren gehen.
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Beschrankter Riickfluss von Wissen
aus den Metropolen in die Jugendgruppen

Viele derjenigen Aktiven, die in Jugendgruppen politisch engagiert sind,
bleiben dies auch nach ihrer Abwanderung in gréRere Stadte. Sie organi-
sieren sich neu, bringen sich in politische Diskussionen — und Praxen —an
ihren neuen Wohnorten ein und entwickeln ihr Wissen, aber auch ihre Fa-
higkeiten und ihre politische Analyse weiter. Wahrend sie in Universitdten
und politischen Gruppen neue Diskussionen kennenlernen, erreichen nur
kleine Teile dieser Diskurse die Jugendgruppen, aus denen die Aktiven ur-
spriinglich kamen. Haufig kommen von neuen theoretischen Konzepten
und Praxen (vermittelt zum Beispiel durch die Teilnahme an Demonstra-
tionen und das Lesen von Flugblattern und Broschiiren) nur Schlagworte
und modische Accessoires in den Jugendgruppen an. So werden Schlag-
worte wie »strukturell antisemitisch« oder Accessoires wie pinke Kleidungs-
stiicke tGberraschend schnell aufgenommen. Die inhaltliche Auseinander-
setzung mit den eigentlich entscheidenden Diskussionen (etwa jener um
linken Antisemitismus) und Konzepten dahinter (etwa der queeren Theo-
rie), bleibt jedoch oft aus, sodass sich keine tiefere Beschaftigung als An-
eignung ergibt, die auch vor Ort bleibende Wirkung und ein diskursives
»Eigenleben« entwickeln konnte.

Gruppenstrukturen zwischen linkem Anspruch
und Widerspiegelung des Mainstreams

Die selbstorganisierten Jugendgruppen, mit denen wir es als Bildner_in-
nen in erster Linie zu tun haben, sind meist herrschaftskritisch eingestellt
und wollen auch die eigene Gruppe (moglichst) hierarchie- und diskriminie-
rungsfrei gestalten. »Chef_innen« werden dementsprechend ebenso ab-
gelehnt wie Sexismus, Rassismus und Homophobie. In der Gruppenpraxis
bilden sich aber oft die Machtverhaltnisse ab, in denen die Jugendlichen
sozialisiert sind — zum Beispiel in Form von sexistischen Ausschliissen in
der Antifa (»Madchen kdnnen nicht mit zur Demo, das ist zu gefahrlich«)
oder in Dominanzstrukturen im Gruppenplenum, bei dem zwar alle spre-
chen kénnen, aber de facto am Ende immer dieselben zwei Personen ent-
scheiden. Solche Strukturen fiihren zu einem Verlust an Attraktivitat, der
nach Innen und AufRen wirkt — oft verlassen bereits aktive Jugendliche die
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Gruppe, und es finden sich kaum neue Interessierte. Dabei gibt es oft ein
Problembewusstsein in der Gruppe (oder bei einigen Mitgliedern). Es fehlt
aber das Wissen, wie mit dem Problem umgegangen werden kann — und
wie zum Beispiel eine Plenumsdiskussion so organisiert werden kann, dass
nicht nur die Lautesten gehort werden.

Tendenz zu monothematischen Gruppen

Die politischen Themen, mit denen sich Jugendgruppen beschéaftigen, mit
denen wir es zu tun haben, hdangen meistens von eigenen ldeen, spora-
dischen Kontakten zu anderen politischen Gruppen und »Szene-Moden«
ab. Das Resultat ist, dass zeitweise zum Beispiel Antifa-Arbeit oder Vega-
nismus die einzigen Themen einer Gruppe sind und die Beschaftigung mit
anderen Themen wie etwa Sexismus, politischer Okonomie oder Flucht und
Migration verdrdangen. Das fuhrt zu dhnlichen Effekten, wie die gerade an-
gesprochenen Gruppenstrukturen. —Aktive aus der Gruppe und potenziell
Interessierte, die sich fir andere politische Themen interessieren, verlas-
sen die Gruppe oder stoRen erst gar nicht dazu. Solche Dynamiken fiihren
zu einer Verengung der politischen Perspektive der Gruppe, sodass die von
ihr bearbeiteten Themen nicht nur als (zu) kleiner Ausschnitt linker Poli-
tik wahrgenommen, sondern »linke Politik« mit einem oder zwei Themen
gleichgesetzt wird (»Linke Politik = Veganismus und Antifa«). Diese Veren-
gungist umso bedeutsamer und problematischer, da linke Jugendgruppen
innerhalb der Jugendkultur im landlichen Raum oft die einzigen Vertreter_
innen (radikal) linker Politik sind. Wenn es nur eine linke Jugendgruppe gibt
und die sich ausschlieflich mit politischem Veganismus und Antifa beschaf-
tigt, hat das dann oft zur Folge, dass Aullenstehende den Schluss ziehen,
dass nicht etwa nur diese Jugendgruppe, sondern linke Politik insgesamt
flir sie uninteressant ist.

Mangelnde Vernetzung zwischen
politischen Jugendgruppen einer Region

Die Jugendgruppen der unterschiedlichen Stadte aus unserer Region ha-
ben nur wenig Kontakt zueinander. Zusammenarbeit zu politischen Themen
oder der Austausch von Wissen sind eher die Ausnahme. Es gibt schon eine
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hohe Hemmschwelle, mit einer Gruppe in einer nur zehn Kilometer ent-
fernten Stadt Kontakt aufzunehmen, in der die Jugendlichen niemanden
naher kennen.

Gefahr der Uberforderung bei massiven Problemen

Wenn die Gruppen mit massiven Problemen konfrontiert werden — zum
Beispiel einen sexistischen Ubergriff im Jugendzentrum oder Angriffen
durch Nazis — haben sie kaum Ansprechpartner_innen, denen sie poli-
tisch und personlich vertrauen. In der Konsequenz versuchen die meisten
Jugendgruppen solche Probleme alleine zu bewiltigen. Das kann einen
starken emanzipatorischen Charakter fiir die Betroffenen haben, es birgt
aber durch die Uberforderung, die dieser Weg mit sich bringen kann, ei-
nige Risiken fiir die Gruppe und die einzelnen Personen.

Wir kennen diese Probleme aus unserer eigenen Sozialisation in solchen
Jugendgruppen ebenso wie aus unserer Erfahrung als Bildner_innen, die
regelmaRig mit diesen Gruppen in Kontakt stehen. Sie waren Ausgangs-
punkt unserer Motivation, als Bildner_innen mit diesen Gruppen zu ar-
beiten und boten damit die Grundlage fiir die gemeinsame Griindung der
Gruppe »Politische Bildung + X« (PolBiX).

Die Perspektive einiger Beteiligter zu diesem Problemkomplex: »Un-
sere Politisierung begann zu einer Zeit, in der sich linke Strukturen in un-
serer Stadtin einem Auflésungsprozess befanden. Der Grund dafiir war vor
allem, dass eine Reihe von politisch aktiven Leuten in groRRere Stadte zog.
Das ist wohl auch charakteristisch fur Kleinstadtpolitszenen, dass sich pe-
riodisch mithsam aufgebaute Strukturen nahezu in Luft auflésen. Es war
dann auch so, dass analog die Atmosphare in dem alternativen Jugendzen-
trum in unserer Stadt zunehmend entpolitisiert wurde, und wir somit als
Einsteiger_innen ohne Kontakte zu Szenen aus anderen Stadten ziemlich
in der Luft hingen. [...] Nicht zuletzt deswegen war es flr uns auch wichtig
zu erfahren, wie vielféltig die Formen des politischen Engagements sind,
und wie viele Méglichkeiten es dafiir gibt. Unsere Sicht war diesbeziiglich
vorher sehr eingeschrankt, zum Beispiel kannten wir keine Menschen tiber
20, die linkspolitisch aktiv waren. Die Zusammenarbeit [...] ergab sich fir
uns also zum denkbar besten Zeitpunkt, denn durch das neue Betatigungs-
feld Bildungsarbeit merkten wir, dass es noch etwas anderes gibt als die
immer gleichen Szenerituale.«
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Unsere Gruppe — unser Ansatz

Wir — die Autor_innen dieses Aufsatzes — sind eine Gruppe aus Leuten im
Alter von 25 bis 35 Jahren und waren friiher selbst in der Region, in der
wir jetzt bildungspolitisch wirken, in selbstverwalteten Jugendzentren ak-
tiv. Nach dem Schulabschluss sind wir aus dem Landkreis (zum Studieren)
weggezogen — und haben von dort aus angefangen, Wochenendseminare
zu unterschiedlichen Themen (Einstiegsseminare in linke Politik, zu Femi-
nismus und Anti-Sexismus, zur Kritik der Politischen Okonomie) in diesen
Jugendzentren anzubieten. 2011 haben wir uns zu dritt zusammengefun-
den, um gemeinsam eine kontinuierliche Jugendbildungsarbeit im Land-
kreis aufzubauen. Wir sehen uns dabei in der Rolle von Pat_innen fir die
Jugendlichen, die jetzt in den regionalen Jugendzentren aktiv sind: Wir wol-
len Ansprechpartner_innen sein, wenn es Probleme gibt (zum Beispiel bei
knappen Finanzen, internen Gruppenproblemen, Stress mit Partybesucher_
innen, sexistischen Ubergriffen im Jugendzentrum); wir reagieren auf Fra-
gen und politische Themen, die von den Jugendlichen vor Ort gewlinscht
sind, bringen aber auch selbst politische Aspekte ein, die uns wichtig sind
(etwa die 6konomische Krise in Europa, Feminismus, Rassismus); wir ma-
chen regelmaRig Einfihrungsseminare zu linker Politik; wir bieten Work-
shops und Seminare fiir die aktiven Gruppen an, um sie in ihrer Zusam-
menarbeit zu starken und negative Gruppendynamiken und -strukturen
zur reflektieren und zu bearbeiten.

In diesem Spektrum organisierten wir 2011 mehrere Seminare, Work-
shops und Abendveranstaltungen in der Region und unterstitzten die
Gruppen vor Ort bei der Organisation eigener Veranstaltungen. In diesem
Rahmen lernten wir die Jugendlichen kennen, mit denen wir im Herbst
2012 die Selbstbestimmten Bildungstage, unser bislang grofStes Projekt,
organisierten.

Eine Beteiligte berichtet von dieser Friihphase der Zusammenarbeit:
»Wir fanden gemeinsam heraus, wie wir unsere Organisation, Finanzie-
rung oder Werbung aufbauen kénnen. Die Teamer_innen empfahlen uns
Referent_innen, erklarten, wie man die interessantesten Flyer gestaltet
und sich Themen und Strukturen Gberlegt. Und natirlich, dass Tee und
Kekse niemals fehlen dirfen! [...] [Sie haben] uns immer wieder Mut ge-
macht, wenn zu unseren Vortrdagen nur ein Handchen voll Leute erschie-
nen ist, sie haben uns Anregungen geschickt und erzahlt, was fiir Losungen
sie friher gefunden haben.«
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Das Projekt »Selbstorganisierte Bildungstage«: Konzept und Ziele

Die Entstehung der Projektidee

2011 veranstalteten wir drei Wochenendseminare in zwei selbstverwal-
teten Jugendzentren des Landkreises, die bei den Teilnehmer_innen (je-
weils etwa 20 im Alter von 14 bis 20 Jahren) sehr gut ankamen. Im Rahmen
dieser Veranstaltungen wurde von mehreren Teilnehmer_innen im Feed-
back hervorgehoben, dass ein Wochenendseminar sehr kurz sei — und sie
Interesse an einem zeitlich umfangreicheren Bildungsformat hatten. Im
Gesprach von Team und Teilnehmer_innen entstand die Idee, im Herbst
2012 die »Selbstbestimmten Bildungstage« zu organisieren.

Der Kern des Projekts — in Konzept vom

Demokratischen Jugendforum Brandenburg

Die Idee zu den Selbstbestimmten Bildungstagen haben wir Giber Kontakte
zum Netzwerk Demokratisches Jugendforum Brandenburg (DJB) kennen-
gelernt. Das DJB organisiert bereits seit Jahren regelmaRig einwoéchige
Selbstbehauptungswochen. Diese zeichnen sich aus unserer Perspektive
vor allem durch zwei Eigenschaften aus: Einerseits sind die Teilnehmer_in-
nen aus den verschiedenen Vereinen des Netzwerks in die Planung, Orga-
nisation und Durchfiihrung der Selbstbehauptungswoche eingebunden, die
somit als ein Kernziel die Vernetzung der verschiedenen Projekte hat. An-
dererseits bietet die Selbstbehauptungswoche eine einzigartige Mischung
verschiedener Bildungsformen: Die Grundidee ist es, Selbstbehauptungs-
training mit politischer Bildung zu verbinden — in einem Zeitrahmen, der
die Entstehung einer umfangreichen Gruppendynamik erlaubt und durch
das gemeinsame Ubernachten, Kochen etc. gemeinsame Erlebnisse und Er-
fahrungen fir die Beteiligten bildet und damit die Grundlage fiir weiteres
gemeinsames Engagement schafft. Die Bildungsarbeit wahrend der Wo-
che teilt sich in zwei Teile.

1. Mit dem Selbstbehauptungstraining durch qualifizierte Trainer_innen
erproben Jugendliche Moglichkeiten, in bedrohlichen Situationen (zum Bei-
spiel verbalen und kérperlichen oder sexistischen und rassistischen Ubergrif-
fen) furr sich einzustehen, sich schiitzen und selbst zu verteidigen. Das Training
basiert auf physischen Ubungen und Rollenspielen. Neben diesen Lernzielen
leistet das Selbstbehauptungstraining auch eine Auflockerung der Seminar-
tage: Die korperliche Aktivitat bildet das Gegenstick zu den Nachmittags-
Workshops, die auf Wissensvermittlung und -aneignung zielen.
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2. Mit einem anderen Typus von Workshop wird den Teilnehmer_innen
jeweils eine Auswahl unterschiedlicher Themen aus den Bereichen Politik,
Gesellschaft und Kultur angeboten. Ziel ist es, den Jugendlichen in Bildungs-
formaten mit vielfaltigem Methodeneinsatz (Power-Point-gestiitzte Inputs,
Planspiele, Murmelgruppen, Gruppenpuzzles, Stadtfihrungen) zielgrup-
pengerecht sowohl aktuelle 6ffentliche Diskussionen (etwa zum Thema
»Krise in Griechenland«, Veganismus, »Was ist Kapitalismus?«, Neonazi-
strukturen in Schleswig-Holstein) als auch spezifische Fahigkeiten (etwa
die Produktion eines Kurzfilms) nahezubringen.

Auf der Suche nach einem Bildungsformat, das sich langer als tiber ein
Wochenende erstreckt, wirkte dieses Konzept auf uns sehr attraktiv. Fiir
uns war es ein groRartiger konzeptioneller Ausgangspunkt, auf dessen Ba-
sis wir mit den Jugendlichen eine eigene Veranstaltung entwickeln konnten,
die wir spater »Selbstorganisierte Bildungstage« genannt haben.

Die Ziele des Projekts

Mit den Bildungstagen waren fiinf Ziele verbunden: Erstens bedeutete die
Organisierung der Bildungstage selbst einen Lern- und Bildungsprozess, in
dem die Jugendlichen sich einerseits das Wissen und die Fahigkeiten zur
Veranstaltungsorganisation aneignen konnten —zum Beispiel gemeinsame,
rechtzeitige Planung, Werbung, Ausarbeitung eines Programms etc. Ande-
rerseits sollten die Jugendlichen Beispiele fiir Formen der erfolgreichen Zu-
sammenarbeitinnerhalb einer Gruppe kennenlernen —etwa der Strukturie-
rung eines Plenums oder einer Telefonkonferenz. Eine Beteiligte zu dieser
Situation: »[Im] Nachhinein merkte ich aber, dass wir Jiingeren von Zeit zu
Zeit einfach total Uiberfordert waren und nicht wussten, wie wir uns struk-
turieren, wo wir anfangen oder weiter machen. Dadurch, dass die Alteren
da waren, haben wir uns dann nicht irgendwo verloren, sondern hatten
Kontakt zu Menschen, die unsere Einfélle, Ideen und Bedenken kanalisie-
ren und in Konkretes umformen konnten.«

Unser zweites Ziel war es, die Bildungstage so anzulegen, dass »neue«
Jugendliche angesprochen wiirden. Wir wollten bereits aktive Jugendliche
der Region mit solchen zusammenbringen, die sich politisch interessieren,
aber von der AufRenwirkung und dem Duktus gerade der linken Jugend-
szene abgeschreckt sind. Langfristig sollte die Veranstaltung — zusammen
mit den vorhergehenden und weiteren in den ndchsten Monaten und Jah-
ren — zur Belebung und Festigung der linken Jugendgruppenlandschaft in
der Region beitragen.
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Dieses Anliegen war verbunden mit dem dritten Ziel: die Bildungstage
so anzulegen, dass nicht nur »klassische« Zielgruppen von politischen Bil-
dungsveranstaltungen angesprochen wirden. Dieses Ziel war die Grund-
lage dafiir, dass es neben inhaltlichen Workshops auch ein sportlich ori-
entiertes Angebot gab — das Selbstbehauptungstraining — und dass die
Workshops Uber klassische Themen linker Bildungsarbeit wie zum Beispiel
Antifaschismus und Rassismus hinausgingen.

Viertens hatten wir das Ziel, in Bezug auf die inhaltlichen Angebote ei-
nerseits die Aktiven in der Beschaftigung mit den Themen ihres Interesses
zu fordern, andererseits aber auch Workshops zu Themen anzustolRen, die
weniger im Fokus der Aktiven vor Ort standen und deren Wahrnehmung
wir als Teil linker Politik starken wollten. Dazu gehorte insbesondere die
Forderung von feministischen Themen — verbunden mit dem Ziel, die mit-
organisierenden und spater die teilnehmenden Frauen und Madchen zu
starken. Nicht nur vor diesem Hintergrund war es uns bei der Workshop-
Organisation wichtig, externe Referent_innen einzuladen, die Inhalte ver-
mitteln und zugleich erwachsene Vorbilder fiir politische Aktivitat und
persdnliche Lebensweisen jenseits des gesellschaftlichen Mainstreams
sein konnten. Praktisch driickten sich diese Anspriiche unter anderem da-
rin aus, dass wir flr das Selbstbehauptungstraining eine erfahrene Frau
suchten, um die Trainer_innen-Rolle geschlechts-untypisch zu besetzen
und damit auch der mannlichen Dominanz des Themas Selbstverteidigung
entgegenzuwirken.

Finftens schlieRlich geht es uns um eine bildnerische und organisato-
rische Kontinuitat. Diese scheint gerade vor dem Hintergrund schnell wech-
selnder und sich auflésender Gruppenstrukturen in Jugendszenen in land-
lichen Regionen (allerdings nicht nur dort) von groRRer Bedeutung zu sein.
Nur Gber langere Zeit konnen sich die Beteiligten am Organisierungs- und
Bildungsprozess — die Teamer_innen, Aktive der Jugendgruppen und neu
Hinzukommende — gegenseitig kennenlernen, miteinander Erfahrungen
machen und die eigene Praxis schrittweise ausbauen und weiterentwickeln.
Dazu gehort nicht nur organisatorische Verlasslichkeit und die Moglichkeit,
bekannte Strukturen auch nach einer Pause »wiederaufzurufen«, sondern
auch zwischenmenschliche Dimensionen wie Vertrauen, Zutrauen und ge-
wachsene Sympathie flireinander. (Wenn alle Beteiligten aus der gleichen
Region kommen, ist das ein hilfreicher emotionaler »Heimvorteil«.)
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Planung

Aufbau einer Planungsgruppe vor Ort

Unser Hauptanliegen zu Beginn der Planung war es im Sinne unserer ge-
setzten Ziele, die Bildungstage zusammen mit einer festen Gruppe von
Jugendlichen zu organisieren. Dementsprechend luden wir im Dezember
2011 alle Jugendlichen aus den Bildungsseminaren dieses Jahres zu einem
gemeinsamen Treffen in eines der Jugendzentren ein, um das Interesse
und die Ressourcen der Beteiligten auszuloten. Auf diesem Treffen wurde
die Form der Zusammenarbeit bestimmt: Die Planung, Organisation und
Durchfiihrung des Projektes sollte von einer offenen Vorbereitungsgruppe
von Jugendlichen aus dem Landkreis und von uns, den Teamer_innen, ge-
meinsam organisiert werden. Etwa zehn Jugendliche fanden sich, die in
diesem Rahmen aktiv und engagiert an der Planung des Projektes mitar-
beiten wollten.

Verlauf der Planung

Vom Beginn der Planung im Dezember 2011 bis zu der Durchfiihrung der Bil-
dungstage im Oktober 2012 waren wir im regelmaRigen Austausch mit der
Planungsgruppe, in Form von mehreren Treffen und etwa einem Dutzend
Telefonkonferenzen. Darlber hinaus traf sich die Vorbereitungsgruppe vor
Ort regelmalig, ebenso wie wir als Teamer_innenkreis. Dabei wurden alle
zentralen Themen der Vorbereitung — Inhalte, Raumlichkeiten, Werbung,
Finanzierung gemeinsam abgesprochen und durchgefihrt. Im Riickblick
auf diese Phase konnten wir vielfaltige Lernerfahrungen machen — etwa
umfangreiche Reibungsverluste in der gemeinsamen Planung aufgrund
von zahen Phasen mit mangelnder Verldsslichkeit von getroffenen Abspra-
chen, geringer Teilnahme an den Telefonkonferenzen, aber auch sehr un-
terschiedlichen Vorstellungen (iber Inhalte und Werbung.

Zwei der grofRten Herausforderungen der gemeinsamen Organisierung
waren das Aushalten der anstrengenden Phasen einerseits und die produk-
tive Thematisierung von Unzufriedenheiten tber den Verlauf der Planung
andererseits, einschliefllich der Vorschldge fiir den Umgang damit. Zugleich
war es ihr groRter Erfolg, dass beides gelungenist und damit die Grundlage
fiir die erfolgreiche Durchfiihrung der Bildungstage gelegt war.

Zwei Beteiligte an der Organisierung erinnern sich: »Wahrend der Teil-
nahme und der Vorbereitung von Seminaren machten wir die Erfahrung, dass
sich unsere Vorstellungen davon, wie kollektive politische Arbeit aussehen
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konnte, auch in die Tat umsetzen lieBen. Dazu gehoérten vor allem Aspekte,
die die Gruppendynamik und den Umgang miteinander betreffen. Wir hat-
ten wahrend dieser Projekte oft das Gefihl, dass die Art und Weise, wie die
Entscheidungen getroffen, oder Sachen erarbeitet werden, genauso wichtig
war wie die Ergebnisse selbst. In anderen Gruppen gab es oft eine stark er-
gebnisorientierte Arbeitsweise. [...] Uns (und bestimmt auch anderen Grup-
pen) war dabei schon bewusst, dass es irgendwie anders laufen sollte —allein
fehlte einfach die Erfahrung und das Know-how um Umstrukturierungen in-
nerhalb der Gruppe anzuleiern, denn eben diese Erfahrung und dieses Know-
how gehen ja durch die [...] >Landflucht¢« [immer wieder] verloren. Das war
dann aber genau der Punkt, an dem uns die Alteren so gut helfen konnten,
weil sie diese und andere Erfahrungen an uns weitergeben konnten.«

Der Verlauf der »Selbstbestimmten Bildungstage« im Herbst 2012

Nach lber zehn Monaten Planung konnten wir im Herbst 2012 schliel3-
lich gemeinsam mit den Aktiven vor Ort die »Selbstbestimmten Bildungs-
tage« in einem der selbstverwalteten Jugendzentren der Region eroff-
nen. Die Ubernachtung von Teilnehmer_innen und Teamer_innen wurde
privat organisiert, Frihstiick, Mittag- und Abendessen selbst eingekauft
und gekocht.

Erreichte Zielgruppe

Insgesamt nahmen 36 Jugendliche zwischen 14 und 26 Jahren an den Bil-
dungstagen teil, von denen der GroRteil bereits politisch aktiv war. Sie ka-
men vor allem aus dem Umfeld der beiden selbstverwalteten Jugendzen-
tren der Region (zirka 24 Personen) und eines weiteren Jugendzentrums in
etwa 70 Kilometer Entfernung, zu dem bisher kein Kontakt bestand. Bis-
lang nicht oder wenig aktiv bzw. nicht in Gruppen oder Jugendzentren or-
ganisiert waren etwa sechs Jugendliche. Die Verteilung der Geschlechter
unter den Teilnehmenden war sowohl im Vorbereitungskreis als auch un-
ter den Teilnehmer_innen der Seminarwoche ausgeglichen.

Selbstbehauptung

Das tagliche Selbstbehauptungstraining wurde von allen Beteiligten als
groRer Erfolg betrachtet. Das Training war sehr praktisch und inklusiv an-
gelegt, keine Huldigung von Muskelmasse, Kraft und Brutalitat, die sowohl
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in Kampfsporttrainings als auch in Antifakontexten haufig vorherrschend
ist. Die Gefahr der Verstarkung von Machoverhalten und Mannlichkeits-
idealen unter den anwesenden mannlichen Jugendlichen wurde so durch
den Workshop ebenso vermieden wie die Marginalisierung der weiblichen
Teilnehmer_innen. Stattdessen stand die Starkung von allen Teilnehmer_
innen im Mittelpunkt, unabhangig von Geschlecht, und insbesondere die
Starkung der Fahigkeit zum kollektiven Agieren. Dies ist auch auf die Trai-
nerin zurtickzufihren, die wir fur das Training gewinnen konnten: Sie be-
sal} Charisma, viel Erfahrung und eine sichere und ruhige Art der Kompe-
tenzvermittlung. Das Training widmete sich den Themen der Einschatzung
von bedrohlichen Situationen und dem l6sungsorientierten Umgang da-
mit, nach Moglichkeit in Teamarbeit. Dies fand praxisorientiert und auf die
Lebenswelt der Jugendlichen bezogen statt: Unter anderem wurde gelibt,
wie auf einer selbstorganisierten Party (zum Beispiel im Jugendhaus) ag-
gressive Personen vor die Tiir zu bringen und dabei Verletzungen auf bei-
den Seiten und chaotische Situationen zu vermeiden sind. Dies kam bei
den Teilnehmer_innen durchgdngig gut an.

Inhaltliche und praktische Workshops

Wahrend der Woche fanden Workshops zu einer Vielzahl unterschiedlicher
Themen statt: Veganismus, Stencils/Spriih-Schablonen, Feminismus und
Antisexismus, Anarchismus, Kritik des Geschichtsunterrichts, Finanz- und
Wirtschaftskrise, Kritik des Kapitalismus, Zweierbeziehungen und Polyam-
ory, Antirassismus. Die Workshops waren auf 90 Minuten angelegt. Dar-
ber hinaus gab es Veranstaltungen, bei denen sich linke Gruppen oder Pro-
jekte prasentieren konnten, wie zum Beispiel das Frauenhaus Liibeck oder
die Zeitung »ak — analyse und kritik«.

Durch einen Stadtrundgang zu »Orten der Finanz- und Wirtschaftskrise
in Europa« schlieBlich begaben sich die Bildungstage auch in die Offent-
lichkeit —die Innenstadt des Veranstaltungsortes —und wiesen dort auf die
Abwilzung der Kosten der Krise auf die europaische Bevolkerung hin.

Die didaktische Gestaltung —frontale Vortrage wurden weitgehend ver-
mieden — flihrte dazu, dass die Workshops von den Teilnehmenden weit-
gehend sehr gut aufgenommen wurden. Im Sinne der von uns vertretenen
feministischen Zielsetzung war positiv, dass die Workshops fast zu zwei
Dritteln von Frauen geleitet wurden und damit zu einer Starkung von Mad-
chen und jungen Frauen in der linken (Jugend-)Szene beigetragen haben.
Im Rahmen der Feedback-Runde am letzten Tag wurde mehrfach erfreut
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bestatigt, dass die Atmosphare der Bildungstage von Respekt und Mitei-
nander gepragt war.

Der Blick zuriick: Schlussfolgerungen und Feedback
der Teilnehmer_innen

Im Riickblick sehen wir die Bildungstage als einen groRen Erfolg. Wir konnten
viele unserer Anspriiche umsetzen: regionale Beteiligung von organisierten
und nicht-organisierten Jugendlichen, Selbstorganisierung und freundschaft-
liches Miteinander, intensive inhaltliche Auseinandersetzung zu verschie-
densten Themen, Multiplikator_innendynamik und Ubernahme wichtiger
Aufgaben durch Jugendliche der Vorbereitungsgruppe und, last but not least,
positive Erfahrungen und Riickmeldungen von den Jugendlichen, die vom po-
litischen Alltag in ihren Orten und Zentren oftmals frustriert sind.

Eine Teilnehmer_innen sieht positive Entwicklungen in der internen Or-
ganisation: »Dazu kommt, dass wir als gesamte Gruppe enger zusammen
gewachsen sind und dadurch die Erfahrungsunterschiede verschwimmen
bzw. der Erfahrungshorizont sich immer mehr angleicht, da wir jlingeren
auch immer mehr an Peilung gewinnen. Ich finde und fand es beeindru-
ckend, wie wir [...] uns entwickeln und wie selbstbewusst und auch selbst-
verstandlich wir mittlerweile Treffen durchziehen, Meinungen dufRern, Vor-
schldage geben, Kompromisse eingehen, Orga wuppen.«

Wir konnten zugleich auch einige Lehren fiir kommende Bildungstage
ziehen: In Bezug auf die Bildungstage selbst ist dies vor allem die Erkennt-
nis, dass der selbstorganisierte Kontext (inklusive Selbstversorgung etc.)
ein weniger dichtes inhaltliches Programm und umfangreichere Pausen
erfordert. In Bezug auf die inhaltliche Gestaltung wurde zudem von ver-
schiedenen Teilnehmer_innen der Wunsch gedulRert, mehr Raum fir Dis-
kussionen innerhalb der Workshops zu haben. Dieses Bediirfnis dufSerte
sich auch darin, dass Workshops, die sehr erfahrungs- und austauschori-
entiert waren und dies eher methodenarm in Form der klassischen Dis-
kussionsrunde anboten, dafiir besonders gelobt wurden. Verbesserungs-
potenzial sehen wir bei der Werbung. So stellten wir fest, dass trotz etwa
2.000 verteilter Flyer und 100 aufgehangter Plakate, nur eine (!) Person
ohne Kontakte zu den Bildungstagen kam. Das zeigt einerseits das Poten-
zial, das personliche, auch losere Kontakte des Teams fiir die Bewerbung
der Veranstaltung haben. Zugleich spiegelt es die hohe Hemmschwelle fir
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potenzielle Teilnehmer_innen, die keinen unmittelbaren Bezug zu den Or-
ganisierenden haben, an dem Veranstaltungsformat teilzunehmen.

Die organisatorischen Folgen: Bemiihung Kontinuitat

Wahrend der Bildungstage brachten die Teamer_innen die Frage ein, wervon
den Anwesenden sich an der Organisierung der »Selbstbestimmten Bildungs-
tage 2013« beteiligen wiirde. So sollte die gute Atmosphére und die direkte
Anwesenheit der Teilnehmer_innen genutzt und Verbindlichkeit fir die Wei-
terfiihrung des Bildungs- und Organisierungsprozesses erzeugt werden. Teil-
nehmer_innen 2012 wiirden so zu Organisator_innen 2013. Im Abschlussple-
num wurde eine Kontaktliste mit Interessierten fur die Planung der nachsten
Bildungstage erstellt. Es fanden sich dazu sieben Teilnehmer_innen, die sich
bereit erklarten, flir den Teamer_innenkreis ansprechbar zu sein, wenn es an
die Vorbereitung der »Selbstbestimmten Bildungstage« 2013 geht. Von die-
sen sieben Teilnehmer_innen waren zwei vorher ohne Kontakt zur Vorberei-
tungsgruppe oder anderen politischen Jugendgruppen gewesen.

Der aktuelle Stand

Zum Zeitpunkt, an dem wir diesen Artikel schreiben (im Oktober 2013),
sind wir mit der Planung der nachsten Selbstbestimmten Bildungstage ein
groRes Stlick weiter. Zunachst haben wir im Frihjahr 2013 gemeinsam mit
der Vorbereitungsgruppe entschieden, angesichts der personellen Ressour-
cen und des langen Vorlaufs, den die Finanzierung des Konzepts bendtigt,
die nachsten Bildungstage nicht 2013, sondern im darauffolgenden Jahr
zu veranstalten. 2013 haben wir zusammen mit der Vorbereitungsgruppe
anstelle der Bildungstage ein anderes Bildungsformat geplant und entwi-
ckelt: Die »Politiktage fur Einsteiger_innen, die an einem Wochenende
mehrere offene Workshops zu unterschiedlichen Themen anbieten und
die unabhangig voneinander besucht werden kénnen. Mit dieser Veranstal-
tung wollten wir zum einen die Organisationsdynamik der Vorbereitungs-
gruppe bis zum nachsten Jahr sicherstellen und zum anderen —verbunden
mit einem anderen Werbekonzept —die Form eines niedrigschwelligen Bil-
dungsformats schaffen, das neue Jugendliche anspricht. Die Politiktage
sollen ein Raum bieten, um Teilnehmer_innen fir Inhalte, Methoden und
Stimmung der Workshops zu begeistern und damit auch als potentielle
Teilnehmer_innen fir die Bildungstage 2014 zu gewinnen.
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Politische Schlussfolgerungen aus den
»Selbstbestimmten Bildungstagen« 2012

Das Besondere an den »Selbstbestimmten Bildungstagen« ist in unseren
Augen die Verbindung von explizit zuganglich gestalteter politischer Bil-
dung mit Organisierung vor Ort. Die »Bildungstage« brachten Jugendliche
der linken Szene(n) an ihrem eigenen Lebensmittelpunkt enger zusammen,
waren dariiber hinaus auch —im Gegensatz zu vielen anderen Szene-Ver-
anstaltungen — attraktiv fir deren Freund_innen auBerhalb der Szene und
boten allen zusammen eine inhaltlich gefiillte und reflexionsorientierte Or-
ganisierungserfahrung. Die Verbindung von Organisierung, inhaltlich-poli-
tischer Bildung und Kollektivierung am Lebensmittelpunkt macht das Po-
tenzial der »Bildungstage« aus. In einer linken Bildungslandschaft, die vor
allem aus abgekapselter Organisierung, inhaltlichen Abendveranstaltungen
und Seminar-Wochenenden mit hoher Beteiligungshemmschwelle besteht,
sollten solche Veranstaltungen viel 6fter stattfinden, auch weil, und das ist
unsere immer wieder bestatigte Erfahrung, das Interesse daran grof$ ist —
und damit auch die Chancen fir linke Organisierung.

Eine der wichtigsten Herausforderungen fiir uns wird es in diesem Kon-
text sein, das Ziel zu erreichen, in unserer Organisierungsarbeit zur Selbst-
behauptungswoche so erfolgreich zu werden, dass wir in unserer Rolle
als Pat_innen allmdhlich Gberflissig werden. Denn vollends erfolgreich
ist unsere Arbeit dann, wenn die Gruppe der aktiven Jugendlichen keine
Pat_innen — als die wir notwendigerweise durch einen Erfahrungs- und
Wissensvorsprung hierarchisch tiber ihnen stehen —mehr braucht, um Ver-
anstaltungen wie die Selbstbehauptungswoche zu organisieren. Wenn es
ein Grundsatz emanzipatorischer Bildung ist, die »Regierten von den Re-
gierenden unabhdngig zu machen« (Antonio Gramsci), dann sollte dane-
ben der Grundsatz stehen, die Sich-Bildenden von den Bildner_innen unab-
hdngig zu machen. Organisierende Jugendbildungsarbeit ist der Versuch,
politische Horizonte zu erweitern und gleichzeitig Instrumente weiterzu-
geben, die dazu befédhigen, diese Horizonte weiter selbstandig im Blick zu
behalten und neue zu entdecken. Die Verbindung von Wissens- und Me-
thodenvermittlung sowie die Organisierung am Ort bietet hierfir groRe
Moglichkeiten. Die Linke sollte sie ausloten.



Linke Bildung mit Schionvoigt



Frauke Schaefer
Zehn Jahre Trainingsarbeit
fiir linke Politische Bildung

Erfahrungen und Lehrjahre bei Dieter Schlénvoigt

Als Dieter Schlonvoigt vor zehn Jahren das Konzept eines umfassenden
Bildungskurses zum Thema »Politikmanagement« aus der Taufe hob, da
ahnte keiner der Beteiligten, was er damit losgetreten hatte. Als Trainerin
flir Kommunikation durfte ich ihn von Anfang an begleiten, mit ihm neue
Seminare entwickeln, konzeptionell am Projekt »Politikmanagement« mit-
arbeiten. Wenn ich fiir diesen Riickblick das Imperfekt wahle, dann des-
halb, weil es ein Rickblick auf einen Bildungsprozess ist, der mit Dieter
Schlénvoigt seinen Anfang nahm und den er 2012 in jlingere Hande wei-
tergegeben hat.

Dieter Schlonvoigt besaB von Anbeginn eine klare Vision. Er war kein
Freund grolRer politischer Losungen. Begriffe wie »soziale Gerechtigkeit,
»Emanzipation«, »linke Bewegung« machte er unerbittlich am taglichen
Handeln jedes Einzelnen, am unverfanglich beginnenden Gesprach ding-
fest. Da duldete er, der nachdenkliche Philosoph, kein Hinwegschummeln
vermoge attischer Beredsamkeit. Dieter Schlénvoigts Visionen kannten kei-
nen Gedanken, keine Handlung, die von ihm nicht auf den Prifstand ihrer
Machbarkeit gelegt und kritisch hinterfragt wurden. Wenn wir, so seine
Worte, wissen, was erreicht werden soll, dann sollten wir unser Wissen
und unsere Methoden neu sortieren, unvoreingenommen, radikal, kom-
promisslos.

Mag sein, dass er damit einen ersten unbequemen Stein ins Rollen
brachte. Denn wer im Alltag Verbindlichkeit politischen Handelns und Re-
dens einfordert, der ist an seinen Worten und Taten messbar. Man kann
ihn wagen und offentlich fiir ehrlich oder fiir unehrlich befinden. Wollen
das Politiker_innen?

Wenn die Ziele linker Politik sich daran messen lassen miissen, was un-
term Strich fir die Birger_innen erreicht worden ist, dann — so Dieter
Schlénvoigt — sollte man sich fragen, welche Strategien, Methoden, Werk-
zeuge, welche Bilindnispartner_innen am sichersten zum Erfolg fihren.
Allein die Wahl des Wortes »Management« in Verbindung mit dem Kurs-
namen »Politik« 16ste 2001 konvulsionsartige Debatten in der Rosa-Luxem-
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burg-Stiftung aus. Doch damit nicht genug: Will, so Dieter Schlénvoigt, die
politische Arbeit der Linken erfolgreich sein, dann sollte sie auch mit einem
Minimum an Aufwand ein Maximum an Ergebnis bringen. Wenn viele po-
tenzielle Bindnispartner_innen in der Wirtschaft sitzen, dann her mit ih-
nen. Geht hin, redet mitihnen, macht Geschafte mitihnen, lernt von ihnen,
effizient und effektiv zu arbeiten. Als ob mittelstandische Unternehmer
nicht ebenso unter dem grofRkapitalistischen Machtgebaren litten wie die
meisten benachteiligten Blirger_innen.

Und denkt mal an die Christ_innen. SchliefRlich ist Jesus von Nazareth
einer unserer Vorganger. Oder glaubt ihr, dass alle Christ_innen Macht-
saulen der Kirche sind?

Diese Vorschlage, Kontakte zu Birger_innen, zu potenziellen Partner_
innen jedweder Couleur herzustellen, also auBerhalb der eigenen Kreise
Gesprache zu suchen, wurde in den ersten Jahren — selbst von den Teil-
nehmer_innen der Kurse —haufig mit Empdrung als »kapitalistisches Teu-
felszeug« zurlickgewiesen.

Hier zeigte sich ein weiteres Dilemma linker Bildungspolitik, dem sich
Dieter Schlénvoigt ausgesetzt sah: Wie lasst sich linke Politische Bildung
originar und jenseits tradierter Klischees des politischen Diskurses im ge-
wohnten Mehrparteiengeschwatz vermitteln? Diese Frage ist entschie-
den weitreichender als die nach dem Slogan »Lernen vom Feind, ohne sich
selbst zu verraten«. Sie ist auch keine Frage von Kompromissen, sondern
eine von konsequenter linker Zielverfolgung, vorausgesetzt, man hat eine
klare Vorstellung von linken Zielen. Und die hatte Dieter Schlonvoigt.

Beider heftigen Debatte um »kapitalistisches Teufelszeug« stand schliel3-
lich nicht mehr und nicht weniger die Frage nach der eigenen linken Identi-
tat zur Disposition. Dieter Schlonvoigt versuchte, seine Botschaft zu erkla-
ren: ldentitat ist nicht festzumachen an neuen linken Erfindungen. Erprobte
Methoden und Erfahrungen unserer Altvorderen kénnen durchaus von der
Linken fortgesetzt, ohne als liberales oder »kapitalistisches Teufelszeug«
denunziert zu werden. Das war und ist bis heute in linken Kreisen nicht
konfliktfrei nachvollziehbar.

Hinter dem Thema der Identitat verbirgt sich aber auch ein sprachliches
Problem. Antoine de Saint-Exupéry lasst seinen »Kleinen Prinzen« sagen:
»Die Sprache ist die Quelle der Missverstandnisse.« Dieter Schlénvoigt war
sich dieses Problems zutiefst bewusst. Auf seiner Suche nach Losungen aus
diesem Dilemma verschlissener Sprachmuster stieR er auf die Zapatist_in-
nen. Was ihn an ihnen faszinierte, war nicht nur deren selbsterklarter Ver-
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zicht auf Macht und ihre Vision, basisdemokratische Strukturen schaffen
zu wollen, — ohne Parteiensysteme. Es war auch ihr ungewohnlicher Weg,
sich mitzuteilen. Statt Grundsatztexte zu verfassen, wahlten die Zapatist_
innen den Weg des fragenden Voranschreitens.

Genau das war auch Dieter Schlonvoigts Wunsch: Die Botschaften der
Linken sollen wie bei den Zapatist_innen sinnlich erhellend, unverwech-
selbar, in der eigenen Kulturgeschichte eingebettet, fiir jeden verstandlich
und nicht manipulierbar in die Welt hinaus gehen. Der politische Diskurs der
Linken — dies seine Hoffnung — kénne auf diese Weise eine neue Kultur des
Miteinander-Redens stiften: gewaltfrei, bildhaft, eben sinnlich-konkret.

Manche seiner Mitstreiter_innen mogen diese Vision fiir einen Spleen
gehalten haben. Mir gab sie die unvergleichliche Chance, ein zusatzliches
Modulin dem Bildungsprogramm einzubauen, das sich mit der Sprache der
Bilder im politischen Diskurs beschaftigte. Dies verband er mit dem aus-
driicklichen Auftrag an mich — einen ausholenden kulturgeschichtlichen
Exkurs zur Sprache der Bilder einzuflechten. Denn auch das gehorte zu
seiner Vision: Linke Politiker_innen sollen kulturhistorisch gebildete Biir-
ger_innen sein und den unschatzbaren Wert unseres Erbes bestens ken-
nen, um es zu bewahren, um es weitergeben zu kénnen.

In den Modulen zur Sprache der Bilder vertiefte ich eine Erfahrung, die
ich bereits in anderen Seminaren des Politikmanagements gemacht hatte:
Die Teilnehmenden zeigten ein ausgepragtes Bedirfnis, sprachliche Gegen-
bilder zu denen der NPD, der CDU und anderer Parteien zu formulieren,
statt eigene kraftvolle Bilder zu entwerfen oder weiterzuentwickeln. Im-
merhin hat die linke Bewegung hiervon einen immensen Vorrat.

Zum gewohnten dissensorientierten politischen Diskurs gesellte sich
das defensive Sprachverhalten vieler linker Teilnehmer_innen. Auch op-
tisch war das abzulesen an den Aufschriften der T-Shirts. In keiner Semi-
nargruppe habe ich das Wort »Neonazi«, »Nazi« oder »Rechte« so haufig
gelesen wie bei linken Teilnehmenden unserer Weiterbildung, wenn auch
als Kampfansage gemeint.

Damit wende ich mich dem wichtigsten Thema der bildungspolitischen
Arbeit von Dieter Schlonvoigt zu: Wie gelingt es, ein interaktives Gruppen-
lernen auf den Weg zu bringen, bei dem jeder begierig ist, sich selbst zu
erkennen, sich verandern zu wollen und politisch erfolgreich handelnd im
eigenen Umfeld zu wirken?

Ein ganzes Blindel von Fragen tat sich in den zurlickliegenden zehn Jah-
ren auf: Welches Selbstverstandnis haben wir vom Lernen? Wie wollen
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wir das Lernen als eigendynamischen Prozess ins Rollen bringen? Was er-
warten wir von den sich bewerbenden Teilnehmer_innen? Woran messen
wir den Erfolg des Lernprozesses jedes Einzelnen und der Gruppe? Wie be-
gegnen wir dem Konflikt zwischen individuell geplanter Karriere und dem
politischen Engagement linker Vision? Wie gewinnen wir Nachwuchs au-
Rerhalb der linken Kreise? Wie durchbrechen wir verfestigte politische
Machtstrukturen, die natiirlich auch in der Linken langst Full gefasst ha-
ben? Wie kdnnen die Teilnehmer_innen unserer Kurse Botschafter_innen
einer neuen linken Politik werden?

Wir standen vor der grofRen Versuchung, alle nur méglichen politisch
relevanten Bildungsthemen ins Programm aufzunehmen. Dieses war oh-
nehin mit der gesteigerten Nachfrage nach Erganzungsmodulen im Laufe
der Jahre auf ein Betrachtliches angewachsen. Aber: Ist ein Mehr an The-
men die Losung? Was wird wirklich gebraucht? Oft hatte ich den Eindruck,
dass wir Lehrenden intensiver im Lernprozess bei unserer konzeptionellen
Umgestaltung steckten als die angemeldeten Teilnehmenden.

Immer deutlicher wuchs bei uns die Erkenntnis, die Brecht seinem Gali-
lei in den Mund gelegt hat: »Es setzt sich nur soviel Wahrheit durch, wie wir
durchsetzen; der Sieg der Vernunft kann nur der Sieg der Verniinftigen sein.«
Wir begriffen: Es geht nicht um die Fille interessanter Themen, es geht
als Dreh- und Angelpunkt um jeden einzelnen Teilnehmenden, um des-
sen unverwechselbar eigenes Lernen, seine Kraft, seinen Wunsch, Dinge,
Prozesse, sich selbst zu verandern, seine realistische Selbsteinschadtzung,
seine Selbsterfahrung und um unsere bestmaogliche Unterstiitzung als Trai-
ner_innen im Miteinander eines kollektiven Lernens. — Handelnd lernen
und lernend handeln.

Standiger Hort des gemeinsamen Lernens war von Anbeginn das »Ho-
tel am Wald« im thiringischen Elgersburg. Schon bald entwickelte sich der
Name Elgersburg zur Marke: Es griindete sich das Netzwerk »Elgersburg
Alumnix. Selbstredend war das idyllisch gelegene Hotel am Wald kein Elfen-
beinturm, sondern eher ein »Chemielabor«, in dem Kommunikationswerk-
zeuge ausprobiert, angeeignet und sofort in den politischen Alltag — selbst-
redend nicht nur dorthin — transformiert wurden. Da sich nicht alle Linken
»da draulRen« an die neuen Spielregeln der good left politics aus dem Che-
mielabor hielten, entstand ein Sog der Neugier und eine Vernetzung vieler
Kursteilnehmer_innen, um die Fair-Play-Regeln nach draulRen zu tragen.

Was hat funktioniert — warum? Was hat nicht funktioniert — warum
nicht? Das waren spannende Fragen, die zehn Jahre lang wie ein roter Fa-
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den alle Kurse durchzogen und zu standig neuen Experimenten fihrten.
Wenn wir Module zur Selbst- und zur Gruppenerfahrung durchfiihrten, Kor-
per-, Atem- und Stimmseminare installierten, dann war das weder spiritu-
ell noch psychotherapeutisch angelegt, sondern entsprang unserem linken
Politikverstandnis. So wurde es von den Teilnehmenden auch verstanden
und angenommen, Ubrigens mit besten Erfolgen. Ohne die Unterstiitzung
und Ermunterung von Dieter Schlénvoigt waren diese wichtigen Module
Uberhaupt nicht moglich gewesen.

Dieter Schlonvoigt wollte gemeinsam mit den Trainer_innen eine unver-
wechselbar neue Politik der Linken einfiihren. Es ist bis heute nicht sein
Ansinnen, besser sein zu wollen als andere, besser im Vergleich wozu?,
sondern anders zu sein. Ja, er will unbedingt, dass linke Politiker_innen
anders denken, reden und handeln, unverwechselbar links, eingebettet
in eine Jahrhunderte alte Tradition weltweiter Sehnsucht nach Gerechtig-
keit und Gleichbehandlung aller Menschen. Das aber vertragt sich nicht
mit den Spielregeln der installierten Macht politischer Parteien jedweder
Couleur. Es ist Dieter Schlonvoigts Traum, aus diesen Spielregeln radikal
auszusteigen und neue zu kreieren: Spielregeln des Miteinander, des Fir-
einander, des Entsagens jeder Gewalt, in der Sprache wie im parteipoli-
tischen Alltag.

So gehort auch das zur Wiirdigung seiner Leistungen und soll hier nicht
verschwiegen werden: Die Querelen und Widersténde, denen er sich beim
Durchsetzen seines, unseres Bildungskonzeptes ausgesetzt sah und mit-
unter noch sieht.

Ein Traum also? Nur ein Traum? Was waren wir, und wo stiinden wir
heute ohne unsere Traume!
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