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Einleitung: Bilitik und Poldung

Im Herbst 2023 begann ein Austausch- und Schreibprozess von Menschen
aus Bildungspraxis, Hochschulen und Aktivist*innen, um das Verhiltnis von
politischer Bildung und politischem Handeln empirisch und theoretisch zu
durchleuchten. Politische Bildungsprozesse, die sich im politischen Handeln
entwickeln, sollten — auch fiir (bildungs-)politische Entscheidungen — sichtbar
werden. Wir wollten auferdem prizisieren, was po/itische Bildung durch und fiir
politisches Handeln bedeutet. Gegeniiber Positionen, dass alles und damit auch
Bildungsarbeit immer irgendwie politisch ist, fragten wir, wie und unter welchen
Bedingungen Bildungsarbeit zum Politischen und zur Politik vorstofien kann,
um diese handelnd zu verindern. Wir wollten dazu auch kritisch analysieren,
wer von Politik abgehalten wird (,,Pobel®, , Passivbiirger”), was aus Politik aus-
geklammert wird (Eigentum, Gesellschaftssystem) und welche Positionen fiir
Politik delegitimiert werden (Radikale, , Extremisten®).

So entstand das schreibkollektiv weitermachen. Es bildeten sich vier Arbeits-
gruppen (Feminismus, Politische Begrenzungen, Schreibgespriche, Bildungspro-
zesse), es gab zahlreiche Online-Treffen und zwei Prisenz-Treffen in Hofgeismar.
Schreibgespriche und Interviews haben Koproduktionen hervorgebrache, die
Texte wurden intensiv diskutiert und Gedanken weiterentwickelt. Das Ergebnis

findet ihr: hier!

Wie wir gestartet sind

Politische Bildung soll politisches Handeln beférdern! Bei allen Kontroversen zur
politischen Bildungsarbeit scheint das zumindest Konsens zu sein. Dabei nehmen
die sechs Worte eine folgenreiche Setzung vor: Sie trennen politische Bildung vom
politischen Handeln.

Auf Grundlage der Trennungkonnte sich politische Bildungsarbeit institutiona-
lisieren, schulisch wie auflerschulisch. Die Bildungswerke etwa von Gewerkschaften
sind als forderwiirdige Triger politischer Bildunganerkannt, weil und wenn sie nicht
Gewerkschaft sind. Das gleiche gilt fir Bildungstriger, die von anderen Verbinden
und Organisationen ausgegriindet wurden. Die Dynamik der Institutionalisierung
hat Bestrebungen hervorgebracht, die politische Bildung(sarbeit) als Profession zu
etablieren, auch wissenschaftlich unterstiitze. Professionelle*r politische*r Bildner*in
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kann professionslogisch allerdings nicht sein, wer in einem anderen Beruf titig ist
(etwa als Sozialarbeiter*in) und auch nicht, wer nicht-beruflich, also aktivistisch/
freiwillig/ehrenamtlich politische Bildungsprozesse beférdert. Schon gar nicht kon-
nen diejenigen als relevante politische Bildungsakteur*innen in den Blick geraten,
die in erster Linie politisch handeln, selbst wenn dabei héchst relevante politische
Bildungsprozesse stattfinden.

Die Trennungvon politischer Bildung und politischem Handeln hat weitreichen-
de Folgen: Sie lasst politische Bildungsprozesse in den Institutionen sichtbar werden,
dariiber hinaus kaum. Sie erkennt bestimmte Praktiken als politische Bildungsarbeit
an, andere nicht. Die politischen Bildungsinstitutionen kénnen auf Rechtsgrund-
lagen und Fordermittel zugreifen, andere bildungsrelevante Akteur*innen nicht.
Die Trennung diszipliniert Bildungsorganisationen bei Strafe des Fordermittel-
verlustes, sich nicht zu viel in das politische Geschehen einzumischen (mitunter
wird hierfiir das ,,Uberwiiltigungsverbot“ des Beutelsbacher Konsenses als Argu-
ment missbraucht). Wer trotzdem in Politik interveniert, dem droht der Entzug
der Gemeinniitzigkeit, so verhingt gegeniiber Attac und in Folge gegeniiber dem
demokratischen Zentrum Ludwigsburg (nach Widerspruch revidiert).

Vordergriindig scheint es, als hitten Demokratiebildung und —pidagogik an
der Trennung von Bildung und Handeln geriittelt. Programmatisch geht es dabei
allerdings um die padagogische Forderung von Partizipation auf der Ebene der
Lebenswelt und um werteorientiertes Verhalten, nicht um urteilsfihiges politisches
Handeln. Die millionenschweren staatlichen Demokratieforderprogramme ermég-
lichen tatsichlich (aber nur projektformig) politische Bildungsarbeit auch von Ver-
einen, die keine (anerkannten) politischen Bildungstriger sind. Allerdings miissen
sie sich dafiir in einen extremismuspraventiven Rahmen begeben, der Grundsitzen
politischer Bildungsarbeit widerspricht.

Mit dieser (hier leicht gekiirzten) Situationsbeschreibung hatten wir uns auf
den Weg gemacht. Unser Interesse war auf drei Ebenen gerichtet: (1) Empirische
Rekonstruktionen von politischen Bildungsprozessen, die im politischen Handeln
stattfinden; (2) Theorie, Begriffe und Konzepte,um das Verhiltnis von politischem
Handeln und Bildung zu verstehen sowie (3) Politische Rahmenbedingungen
und Infrastrukeuren, die politische Bildungsprozesse durch und fiir politisches
Handeln unterstiitzen, behindern oder verunméglichen.

Die Einladung zur Mitwirkung hat vielfiltige Texte zu allen Ebenen her-
vorgebracht. Quer dazu und auf ganz unterschiedliche Weise wurden Theorien
fruchtbar gemacht: Theorien iiber Natur(verhiltnisse), iber Bildung, Politik,
Arbeit, (Sozial-)Riume, Feminismus, Demokeratie, politische Praxis, Dialog, Oko-
nomie, Lernen, menschliches Handeln, politische Steuerung, Sozialpadagogik
und vieles mehr (natiirlich auch iiber politische Bildung). Die Beitrige zeigen,
dass Theorien notwendig sind und dass sie in unterschiedlichen Praxisfeldern
generiert und weiterentwickelt werden: nicht nur in der Wissenschaftspraxis,
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sondern auch in der Praxis der Jugend- und Erwachsenenbildung, der sozialen
Bewegungen und der Sozialen Arbeit.

Diskussions- und Forschungsstand

Wissenschaftlich wurde das Verhiltnis von politischer Bildungund politischem
Handeln scit den 1960er-Jahren vor allem politikdidaktisch mit Blick auf die
Schule diskutiert. Im Mittelpunkt stand die Kontroverse, ob der Politikunterriche
auf politisches Handeln orientieren kann bzw. darf. Gegen sozialdemokratische
Schulreformen und progressive Politikdidaktiker forderten CDU-Kultusminister
und konservative Politikdidaktiker die Enthaltung von politischer Aktion und
cine Abstinenz vom Handeln (vgl. Nonnenmacher 2011, 89). Die restriktive
Argumentation schwappte auf die auflerschulische Bildungsarbeit tiber und zeigte
sich u.a.in der Forderpraxis von Zentralen fur politische Bildung. In allen Berei-
chen politischer Bildungsarbeit wirkt die rechtskonservative Behauptung nach,
politische Aktion stehe dem Bildungsprozess im Wege. Die differenzierten Uber-
legungen der handlungsorientierten Politikdidaktiker (vgl. Wohnig 2021) wur-
den damit nicht erfasst. Besonders Frank Nonnenmacher (bspw. 2011) verfolgte
weiter die Handlungsorientierung als Ziel auch schulischer politischer Bildung,
verstanden als Ermoglichung realen politischen Handelns, hieran kniipfte u.a.
Alexander Wohnigan (bspw. 2022). Auch fiir den schulischen Politikunterricht
ist aus seiner Sicht weiter zu diskutieren, ob politische Aktionen als Moglichkeit
am Ende einer gewissenhaften Analyse politischer Konflikte stehen oder ob sie
»auch Ausloser fiir eine solche Analyse sein konnen, bspw. mit Blick auf die realen
Krifteverhiltnisse, die in Aktionen anschaulich und erleb- sowie erkennbar
werden.“ (Wohnig 2021, 162)

Auchin der Sozialen Arbeit wurde das Verhaltnis von Bildung und politischem
Handeln diskutiert, auch wissenschaftlich. Bildungsprozesse wurden 72 Sozialen
verortet, Soziale Arbeit selbst als politische Bildung konzipiert. Das Lernen in
sozialen und politischen Konflikten, insbesondere in deren institutioneller Ein-
bettung, wurde und wird als politische Bildung gedacht. Die diesbeziiglichen
Debatten zur Jugendarbeit reflektiert Norman Bottcher in seinem Beitrag und
stellt sie in den Kontext sozialpiadagogischer Theoriebildung.

Wie politisches Handeln in Bewegungen und Selbstorganisationen bildet, ist
empirisch und theoretisch bisher wenig bearbeitet. Aufgrund der Relevanz ist
Bjorn Allmendinger, der Attac als Bildungsbewegung untersuchte, erstaunt, ,dass
die seit vielen Jahrzehnten von sozialen Bewegungen offerierten Lernraume bisher
nicht grundlegender erforscht worden sind.“ (2024, 24) Die Untersuchungen
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von Oliver Emde (2022) tiber politische Stadtrundginge als Lernarrangements
und von Julia Lingenfelder (2025) iiber politische Bildungsprozesse in der Kli-
magerechtigkeitsbewegung verkleinern die Forschungsliicke, zentrale Ergebnisse
werden in diesem Band vorgestellt. Die im schreibkollektiv weitermachen ent-
standenen Rekonstruktionen von Bildungsprozessen im politischen Handeln
dokumentieren, wie sinnvoll weitere Tiefenuntersuchungen wiren, auch als Pra-
xis- oder Aktionsforschung. Bis dahin zeigen sie exemplarisch, dass und unter
welchen Voraussetzungen soziale Bewegungen, politische Organisierung und
kollektive Aktion relevante Raume fiir politische Bildungsprozesse sein kénnen.

Es gibt weitere Arbeiten zum Verhilenis von politischer Bildung und politi-
schem Handeln, die nicht in diesen Band eingegangen sind. So untersucht z. B.
Martin Haselwanter (2026), wie soziale Bewegungen aus politischer Bildung re-
sultieren und politische Bildung nach sich zichen. Seit einigen Jahren gibt es auch
im erzichungswissenschaftlichen Diskurs verstarkt Bemiithungen, das Verhiltnis
von Bildung und Sozialen Bewegungen aus bildungstheoretischer Perspektive
zu fassen, wobei sich das Interesse, anders als in politikwissenschaftlichen oder
soziologischen Rahmungen, dezidiert auf Bewegungen als pidagogische Riume
richtet. So kénnen sowohl Lern- und Bildungsprozesse in den — durchaus wider-
spriichlichen — Binnenrdumen von Bewegungen in den Blick genommen werden
als auch jene Bildungsprozesse, die (gesamtgesellschaftlich) durch Bewegungen
angestoflen werden (vgl. hierzu z. B. Forschungsjournal Soziale Bewegungen
zum Schwerpunkt ‘Bildung und Soziale Bewegungen’ oder Bunk/Maurer i.V.).

Wir hoffen, dass unser Buch dazu beitrigt, die Analysen und Diskussionen
noch breiter zu verschrinken und weiterzuentwickeln.

Die Themen des Buchs

Wir stellen im Folgenden zentrale Themen und Fragen vor, die im Buch ver-
folgt werden. Wir mochten damit zu den Texten hinfiihren, ohne sie jedoch
zusammenzufassen. Uber die einzelnen Beitrige samt Themen und Autor*innen
orientiert das Inhaltsverzeichnis.

Bildung, politische Bildung: Was ist (iberhaupt gemeint?

In den Beitragen zeigen sich unterschiedliche Verstindnisse von politischer Bil-
dung, aber auch eine gemeinsame Perspektive: Es geht darum, die Welt gemeinsam
zu begreifen und zu verindern. Bettina Losch nennt sie ,,kritisch-emanzipative

Bildungsarbeit®, die dazu befihigen soll, ,,das Politische, die gesellschaftlichen
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und Weltverhilenisse selbst anzueignen und kritisch zu hinterfragen, das Politi-
sche zur eigenen Sache zu machen. Damit ist gemeint, Entscheidungen tiber die
Produktions-, Gesellschafts- und Lebensweisen gemeinsam und selbst zu treffen.

In Abgrenzungvon affirmativer politischer Bildungsarbeit, die den Status quo
nicht in Frage stellt, sprechen Bettina Losch und Uwe Hirschfeld von , kritischer
politischer Bildung"” Julika Biirgin sicht die Kritik bereits im Bildungsbegriff der
Kritischen Theorie verankert. Unsere Verstindigung tiber den Bildungsbegriff
(Friedemann Affolderbach, Julika Biirgin, Uwe Hirschfeld/Facetten) hat uns
nicht zu einem gemeinsamen Ergebnis gefiihrt, sondern einige Unterschiede auf-
gezeigt. Begriffsarbeit ist Selbstkritik und Reflexion (Uwe Hirschfeld), deswegen
hoffen wir auf weitere Gelegenheiten fiir produktive Gespriche dariiber. Was
Friedemann Affolderbach in seiner kritischen Auseinandersetzung mit Buber
feststellt, dass der Dialog ,ein Gegenentwurf zur Vereinzelung® ist, gilt auch
fur uns selbst. Affolderbach stellt dazu pidagogische und politische Beziige her.

Am Ende geht es darum, ,die Welt, klein oder grofi, zu verindern.” (Uwe
Hirschfeld) Das ist unser gemeinsames Thema, darin gibt es eine Breite von
Perspektiven, Handlungsfeldern und theoretischen Verortungen. Ebenso gibt es
diverse Sichtweisen auf Politik und Aktion: von Begeisterung tiber Aktivismus bis
zu Skepsis und grof8er Sorge hinsichtlich seiner moglichen regressiven und autori-

tiren Qualitit. Auch deshalb gilt es, Politik und Bildung stabil zu verschrinken.

Politik und Bildung als Passungsverhdiltnis ...

Wenn Bildung im Kontext von Bewegung stattfindet, lisst sie sich vom politi-
schen Handeln schwer trennen. So versteht Martin Rapp Bildungsarbeit cinerseits
als Teil (solidarischen) Handelns innerhalb der antirassistischen Initiative ,, Her-
kesin Meydani — Platz fiir alle” und damit als notwendigen Bestandteil politischer
Praxis der Selbstverstindigung in einer heterogenen Gruppe. Anderseits ist sie
Teil des (kritischen) politischen Handelns gegen den Rassismus staatlicher Ins-
titutionen und Behorden. Frank Lipschik und Michael Ebenau schildern, wie es
einer Erfurter Initiative in den 1990er-Jahren gelungen ist, ein Denkmal fiir den
unbekannten Wehrmachtsdeserteur gegen heftige Widerstande durchzusetzen.
Das DGB-Bildungswerk Thiiringen war zentrale Schnittstelle im Wechselspiel
von politischer Intervention, gesellschaftlicher Debatte und padagogischer Praxis
und ging bewusst diesen konfliktreichen Weg, Im Ergebnis wurde in der Stadtge-
sellschaft ein historisch-politischer Bildungsprozess zur Rolle der Wehrmachtin
Ganggesetzt und die Verschiebung der Krifteverhilenisse wurde Ausgangspunkt
fiir weitere Bildungsprozesse. Im Interview mit der linksradikalen und antiau-
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toritiren Gruppe Vogliamo Tutto und in den Texten von und iiber das Offene
Nachbarschaftsforum Berliner Platz und die Stadtteilgewerkschaft Solidarisch
in Grépelingen ist es die Selbstbildung im Stadtteil, bei der Bildung und Politik
quasi organisch ineinandergreifen. Sehr unterschiedliche Menschen erschliefien
sich gemeinsam, wie die Welt funktioniert und wie Verinderung (im Groffen und/
oder im Kleinen) méglich wird. Diese Beispiele zeigen eine grofie Leichtigkeit
in der Verbindung. Diese ist jedoch nicht immer méglich und manchmal auch
gar nicht gewollt.

... oder Spannungsverhdltnis

Politische Organisationen kénnen Bildungsarbeit instrumentalisieren, um sich
als Organisation zu reproduzieren, wie im Beitrag von Lisa Herbst zu sehen ist
in den regelmifligen Versuchen der SPD, die Bildungsarbeit der Falken an die
Leine zu nehmen. Dies zeigt sich ebenfalls in Thorsten Bewernitz” historischem
Riickblick auf die Arbeiter*innenbildung, die sich stets im Spannungsfeld zwi-
schen Emanzipation und zweckmafiger Notwendigkeit bewegte. Oliver Emdes
empirische Forschung tiber politische Stadtrundginge macht dieses Spannungs-
feld und die Versuche, es einzuebnen, sichtbar. Seine Typologice von Stadtrund-
gingen verdeutlicht verschiedene Varianten davon, in welchem Verhiltnis das
gezielte Vermitteln politischer Positionen und die Befihigung zu selbstindiger
Urteilskraft zueinander stehen. Méglich und empirisch vorliegend sind sowohl
ein Verhiltnis ,ineinandergreifender Praxen [...], die sich wechselseitigbedingen*
als auch eine Didaktisierung von Einflussnahme, in der Stadtrundginge relativ
unvermittelt als Instrument fur politische Meinungsbildung fungieren.

Mit dem Spannungsverhiltnis von Politik und Bildung gut umzugehen, ist in
der konkreten Praxis nicht trivial. Die positive Einschitzung eines organischen
Incinanderfallens von Bildung und Politik in der Stadtteilarbeit (Vogliamo
Tutto, Solidarisch in Gropelingen und Offene Nachbarschaftsforum Berliner
Platz) eréffnet Fragen dazu, wie sich ein Umschlagen ins Instrumentelle auf
Dauer verhindern lisst. Beispielsweise konnen mangelnde politische Erfolge
Bildung begrenzen: Julia Lingenfelder zeigt, dass sich in der Klimagerechtig-
keitsbewegung viele (emanzipatorische) Bildungsprozesse entfalten, stellt aber
auch Riickgriffe auf vereinfachende Weltbilder und verkiirzte Antworten fest.
An konfliktorientierte Jugendarbeitskonzeptionen in den 1960er- und 1970er-
Jahren erinnernd betont auch Norman Béttcher, dass sozialen Konflikten nicht
automatisch ein Bildungssinn zugeschrieben werden diirfe. Neben fachlichem
Wissen tiber die gesellschaftlichen Zusammenhinge seien Blockierungen durch
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Angst- und Aggressionsdynamiken zu beachten, die tiefenpsychologische Re-
flexion erforderten.

Bildung - nicht ohne Politik, sondern (iber diese hinaus

Bildung, die in einer Art Reinheitsfantasie tiberhaupt nicht politisch sein soll,
scheint auf den ersten Blick vor Indoktrination zu schiitzen. Die Vorstellung
einer vorgeblich neutralen politischen Bildung gewinnt zunehmend an Einfluss.
Die vermeintliche Neutralitit besteht in der Regel aber darin, die normative
Kraft des Faktischen anzuerkennen — anders gesagt: Neutral ist in diesem Sinne
alles, was ,,Ja“ zu den aktuell herrschenden politischen und gesellschaftlichen
Verhiltnissen sagt und davon Abstand nimmt, Verinderungen zu diskutieren.
Wird aber der Verzicht auf Kritik Bedingung fiir die Legitimitit (und damit fiir
die Forderfihigkeit) von Bildungsarbeit, so begrenzen politische Entscheidungen
die Reichweite von Bildung — eine Konstellation, die zu Angst vor allzu deut-
licher Positionierung sowie zu Stillstand fithrt. Dazu passt, dass ein Beitrag im
Sammelband letztendlich aus Angst vor negativen beruflichen Konsequenzen
nicht zustande kam.

Martin Rapp sicht politische Begrenzungen von Bildung darin, dass Kritik an
bestimmten Institutionen schlichtweg abprallt: ,Wo wir kaum weiterkommen,
ist der institutionelle Rassismus, da sich die Institutionen, Behérden weitestge-
hend als immun, kaum beweglich zeigen und quasi Lernprozesse verweigern.
Jorg Reitzig kritisiert in seinem Beitrag, wie der weitgehende Verzicht auf die
Thematisierung von Verteilungsfragen in der politischen Bildung letztlich dazu
beitragt, Teilhabechancen und damit demokratische Grundlagen zu untermi-
nieren. Uwe Hirschfeld und Bettina Losch stellen diese Beobachtung in einen
politiktheoretischen Rahmen: Das derzeit vorherrschende (liberale) Demokra-
tieverstindnis begreift 5konomische Fragen nicht als Bestandteil demokratischer
Aushandlungsprozesse und liefert damit eine weitere Begrenzung dessen, was
politische Bildung als verinderbar diskutieren darf. Es gehe daher auch um eine
Kritik der Politik, so Uwe Hirschfeld (Begriffsfacetten) bzw. darum, politische
Bildung als gesellschaftliche Bildung weiterzudenken, so Julika Biirgin.

Préifigurative Praxis und Bleibekdmpfe

Prifigurative Praxis versucht, bereits innerhalb der heutigen Méglichkeiten, An-
satze einer emanzipatorischen Form des Miteinander-Lebens durchscheinen und
real werden zu lassen. Diese alternativen Lebens- und Vergesellschaftungsformen
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fungieren als praktische Kritik der bestehenden Verhaltnisse, wihrend sie gleichzei-
tigaufzeigen, was sich in Moglichkeit befindet, und bilden damit eine Grundlage
fiir subjektive Bildungsprozesse. Sie werden von Uwe Hirschfeld (im Beitrag
Vor-Bildung) in der Stadtteilgewerkschaft Solidarisch in Gropelingen und von
Julia Lingenfelder in der Klimagerechtigkeitsbewegung festgestellt und erortert.
Prifigurative Praxen im Widerstand gegen okologische Zerstérung beschrei-
ben auch Christine Borstler und Simone Kiihn. Sie diskutieren diese zusammen
mitden ,,Bleibekampfen® gegen Waldzerstorungund Autobahnbau als Bildungs-
moglichkeiten. Dabei stellen sie heraus, dass die Bildungsgelegenheiten nicht
enden, auch wenn die ,,Bleibekampfe verloren sind, sondern ihren Charakter
verindern. Als (voraussetzungsvolle) Moglichkeit bleibt dann — auch fiir die
Schule - die Bildung am (politischen) Konflikt, auch wenn dieser ,,abkiihlt”.

Finanzierung, institutionelle und (bildungs-)politische Rahmenbedingungen

Politische Konflikte entstehen ebenso 77 der konkreten Alltagspraxis von Trigern
politischer Bildung. Insbesondere nehmen Geldgeber*innen iiber die Finanzie-
rung der Bildungstriger politischen Einfluss. Thure Alting und Benny Momper
rekonstruieren ,,Politische Begrenzungen als Begrenzungen des Politischen® aus
ihrer eigenen Arbeitspraxis im Triager ,Spiegelbild .

Kemal Bozay und Orhan Mangtay sind im Verein interKultur, der auch ein
Biirger*innenzentrum trigt, mit der Widerspriichlichkeit der Férderungslogik
konfrontiert. Im Schreibgesprich mit Bettina Losch tritt eine weitere Konflikt-
dimension zutage, denn der Verein ist Angriffen durch politische Institutionen
ausgesetzt, die ,Neutralitat” erwarten.

Annita Kalpaka und Efthimia Panagiotidis erinnern daran, wie in den 1980et-
und 90er-Jahren ,, Auslinderarbeit” und ,Integrationsmafinahmen® als forder-
fihige Projekte galten, wohingegen antirassistische Arbeit oder der Einsatz fur
ein gleichberechtigtes Zusammenleben zu Konflikten mit den finanzierenden
Behorden fihrten. Dabei spalteten sich die Trager in solche, die die Forderlogik
aus strategischen Griinden tibernahmen, um den Konflikt und potentielle Sank-
tionen zu vermeiden, und jene, die an divergierenden Begriffen und Praktiken
festhielten.

Auch Steuerpolitik kann politische Bildung aushebeln. Zwélf Jahre, nach-
dem das Finanzamt Frankfurt Attac die Gemeinniitzigkeit entzog, bilanziert
Holger Oppenhiuser die Folgen und ordnet den Fall in den weiteren Kontext
einer Disziplinierung politischer Bildung durch Behérden und Finanzgerichte
ein. Auch wenn Attac noch vor dem Bundesverfassungsgericht klage, wird der



Einleitung: Bilitik und Poldung 17

politische Konflikt voraussichtlich nicht rechtlich gelost werden. Er geht deshalb
davon aus, dass die Moglichkeit politischer Bildungim Zweifel auf den Barrikaden
verteidigt werden muss.

Der Umgang mit den forderpolitischen Beschrinkungen gestaltet sich un-
terschiedlich. Martin Rapp stellt im Schreibgesprach mit Bettina Losch heraus,
dass die Initiative ,,Herkesin Meydani — Platz fiir alle” teilweise schlicht auf
Geld verzichtet, vor allem aus der Férderung durch Bundesprogramme. Sie tut
dies, weil durch staatliche Mittel ausgel6ste Professionalisierung erstens Pro-
zesse aus Bewegungshand nimmt und zweitens interne Hierarchien schaflt,
nicht zuletzt durch den immanenten Klassismus (Fachkriftegebot, Stellen fiir
Akademiker*innen) und staatliche Finanzierung und drittens Bewegungsinte-
ressen hinter staatspolitischen Interessen verschwinden lasst. Der Widerspruch
zwischen dem ,,berechtigte[n] Bediirfnis [...] nach mehr gesellschaftlicher Teil-
habe und Wahrnehmung, Selbstorganisation politischer Initiativen und selbst-
bestimmtem Erinnern® (Martin Rapp im Schreibgesprich mit Bettina Losch)
sowie der Vereinnahmung durch staatliche Geldgeber bleibt eine Gratwanderung
und ein fortwihrender Aushandlungsprozess innerhalb der Initiativen und der
Netzwerke, in denen sich Betroffene organisieren.

Thure Alting und Benny Momper schildern, wie Spiegelbild férderpolitische
Adressierungen und Vereinnahmungen subversiv unterliuft, was allerdings nur
durch eine Mischfinanzierung aus verschiedenen Quellen méglich sei. In Ge-
sprachen mit Auftraggeber*innen macht der Bildungstriger seinen Ansatz der
partizipativen Konfliktorientierung transparent, um die strukturellen Logiken
der Institution in den Blick zu nehmen — gewissermafien Bildungsarbeit zur Be-
grindungbesserer Forderpraktiken. Auch der Verein interKultur versucht, iiber
transparente Offenlegung der Forderlogiken, die Bildungsarbeit so zu gestalten,
dass sie demokratische Urteilsfahigkeit stirke.

Weitere Moglichkeiten zum Umgang mit dem Spannungsfeld von Bewegungs-
zielen und Fordervorgaben benennen Michel Raab und Hannah Wieland. Sie
stellen vier zentrale Strategien heraus: erstens das ,entschiedene Schummeln®
mit Ubereinkunft des Wegsehens; diametral entgegen steht zweitens das ,,full
disclosure®, also der offene politische Kampf um die Forderwiirdigkeit der eige-
nen Anliegen. Beide Ansitze diskutieren auch Annita Kalpaka und Efthimia
Panagiotidis. Die dritte Strategie der ,Eigenfinanzierung® verzichtet auf staat-
liche Fordermittel, wic sie auch in der Initiative ,,Herkesin Meydani — Platz fir
alle” (Martin Rapp im Schreibgesprich mit Bettina Losch) eine Rolle spielt. Als
eine Art Metastrategic wird viertens versucht, durch ,,Zusammenschlieen® die
Krifteverhaltnisse im Bildungsbereich zu verschieben.
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Sich-Aufeinander-Beziehen

Viele Autor*innen heben hervor oder lassen anklingen, wie wichtig es ist, sich
aufeinander zu bezichen. Das ‘sich-bezichen’ meint mehr als die gemeinsame
und zeitlich befristete Auseinandersetzung mit einem Gegenstand. Vielmehr
werden auch care-ethische, leib-korperliche oder emotional-sinnliche Dimensi-
onen der Solidaritat angesprochen. Die Bedeutung affektiver Verbindungen des
Zwischen-Menschlichen zeigt sich zum Beispiel im Gesprach mit Martin Rapp,
der die Fihigkeit und Bereitschaft, ,den Schmerz der Anderen zu begreifen® als
cine Voraussetzung fiir solidarisches Handeln beschreibt (im Schreibgesprich
mit Bettina Losch).

Neben dieser interpersonalen Ebene zeigen sich auch Versuche der organisatio-
nalen Verankerungeines , sich-aufeinander-beziehens” im Kontext politischer Bil-
dung. Das Kollektiv des Bildungshauses lila-bunt tut dies in mehrfacher Hinsicht
(stellvertretend fiir das Kollektiv schreiben in diesem Band Linda Kagerbauer und
Lea Carstens). Sein Konzept der ,,radikalen Herzlichkeit“ betont einerseits die
Verbundenheit mit der queer-feministischen community, als deren Teil es sich ver-
steht, und webt andererseits die Bedeutung wechselseitiger Sorgeverantwortung
systematisch in die Gestaltung des Bildungsraumes ein, weil gelingende Bildungs-
prozesse wie auch politische Kimpfe Fiirsorge und Versorgt-sein basal vorausset-
zen. Die Stadtteilgewerkschaft Solidarisch in Grépelingen bemiiht sich sogar um
eine ,revolutionire Herzlichkeit”, um ,von Parteilichkeit, Wertschitzung, dem
Lernen aller, Solidaritit, Transparenz, ,Denken in Praxis“ (und) Sinnlichkeit*
geprigte Begegnungen zu ermoglichen. Widerspruch und Kontroversitit bleiben
dabei allerdings wichtig und sind explizit erwiinscht (siche Beitrag Vor-Bildung
von Uwe Hirschfeld). Auch fiir die Aktiven von interKultur und Biirgerzentrum
Kéln-Miilheim (MiiZe) steht die Begegnung der Menschen untereinander ,,in
ihrer Ganzheit® (Kemal Bozay und Orhan Mangtay im Schreibgesprich mit
Bettina Losch) im Zentrum der Arbeit. Eine ,einladende Struktur” wird von
ihnen als Bedingung fiir den Abbau von Barrieren und die Ermaoglichung von
Teilhabe vorausgesetzt.

Die Bemithungen, Beziehungen solidarisch zu gestalten, heben Machtasymme-
trien nicht auf. Kimpfe sind keine gemeinsamen, wenn marginalisierte Menschen
oder Gruppen auf einen spezifischen Platz (zuriick-) verwiesen werden. Fiir die
migrantische Selbstorganisation geht es, wie Annita Kalpaka und Efthimia Pana-
giotidis betonen, daher um ,,Selbstermichtigung, die dem michtigen Defizitblick
der Mehrheitsgesellschaft auf Migrant*innen® trotzt. Dafiir sei die Erschliefung
von spezifischem Wissen ebenso wichtig wie das Finden von Verbiindeten.
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Orte und Rdume fiir (informelle) Bildung

Riume und Orte werden in vielen Texten als wichtige Bedingungen fiir politi-
sches Handeln beschrieben. In ihrer Aneignung werden Prozesse der politischen
(Selbst-)Bildung méglich.

Riume haben dabei ganz unterschiedliche Zeitlichkeiten und Institutionali-
sierungsgrade — sie werden besetzt, eroffnet, temporir gestaltet, verteidigt, abge-
sichert und vieles mehr. Lila Bunt kann zum Beispiel als ein institutionalisierter
Ort feministischer Bewegung verstanden werden, der - so jedenfalls der Plan
— langfristig und relativ gut abgesichert fiir Bildungsarbeit zu politischen The-
men zur Verfiigung steht. Wiebke Dierkes und Alexandra Ommert reflektieren
die ladyfeste der 2000¢r-Jahre als cher fluide Ridume, die von nicht zwingend
ortsgebundenen feministischen Netzwerken getragen wurden. Sie riicken die
Aushandlungsprozesse im Aneignungshandeln in den Fokus, und betonen, dass
»Riume eben nicht von Vorneherein freie Riume sind oder einfach zu solchen
erklirt werden konnen. Was diese Freiheit fiir wen jeweils bedeutet, wie sie sich
anfihlt, was sic ermoglichen kann“ — all das miisse immer wieder neu verhandelt
werden.

Damit sind Prozesse der SchlieSungund Offnung von Riumen angesprochen.
Der Gefahr der Ausschliefungdurch die konkrete Gestaltung von Orten sind sich
gerade die Akteur*innen der Stadtteilgewerkschaften/-gruppen wie Solidarisch in
Gropelingen und Vogliamo Tutto und das Offene Nachbarschaftsforum Erfurt
bewusst. Sie alle versuchen, wenn auch mit unterschiedlichen Motiven, einen
Raum zu eréffnen und zu halten, in dem politische (Selbst-)Bildung erméglicht
wird, die sich in kollektive Sprech- und Handlungsfihigkeit transformiert und
damit auch in die Politik ausstrahlen und reale Verinderungen bewirken kann.!
So entstehen Orte, die nicht exkludieren; die mitgestaltet werden kénnen; in
denen man auf Augenhéhe miteinander redet; dabei damit umgeht, dass Sprache
Ausschliisse schafft; man bedarfsgerecht miteinander plant; eine Verbindung
von gegenseitiger Hilfe und zugewandtem Umgang schafft und das Ganze mit

1 Viele dieser Riume sind in Konstellationen entstanden, in denen die Motivation der
Beteiligten und die Rahmenbedingungen in einem giinstigen Verhilenis zueinan-
der standen: die relative Stirke Sozialer Bewegungen und eine damit verbundene
hohe Experimentierfreudigkeit in den 1970er-Jahren, bestimmte Liicken (,,Freirdu-
me®) in herrschaftlichen Arrangements, selbstorganisierte Prozesse, die sich neben
oder gegen institutionelle Logiken entfalten konnten. Die Spielriume dafiir wer-
den derzeit enger. Umso wichtiger sind Anstrengungen, solche Orte zu verteidigen
und zu erméglichen, z.B. im Rahmen der Kampagne ,Alles beginnt im Zentrum®
(https://www.allesbeginntimzentrum.org/).
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Prozessorientierung und einer Zuginglichkeit, die sich nach dem ,Leben der
Menschen richtet und nicht nach Biirozeiten®, so Alfred Bocker, Joachim Goswiel,
Gerd Hahn, Rita Hahn, Mario Rund, J6rg Schillingund Chris Wunderlich tiber
das Offene Nachbarschaftsforum.

Bildung in Bewegung(en) und Selbstorganisation

Das Verhiltnis von Bildung und Sozialen Bewegungen ist komplex, aber fur
unseren Zusammenhang besonders relevant: Soziale Bewegungen begtinstigen
Selbstorganisation und befordern bei den Engagierten das Interesse an den je-
weiligen Themen — umgekehrt fithre allerdings Interesse und auch die (kritische)
Auseinandersetzung mit einem Gegenstand nicht zwingend auch zu politischem
Handeln (in Bewegung).

Uberzeugend zeigen aber einige Beispiele auch in diesem Band: Soziale Be-
wegungen sind pidagogische Riume. Sie lassen sich als Lernorte begreifen (Julia
Lingenfelder sowie Christine Borstler und Simone Kithn mit Blick auf die Kli-
magerechtigkeitsbewegung) und ermdéglichen, auch leibkérperlich vermittelte,
(Selbst-)Bildungsprozesse (Wiebke Dierkes und Alexandra Ommert mit Blick auf
die Ladyfeste). Paul Konrath zeigt in seinen Reflexionen iiber Protestbewegungen
im Hochschulkontext, dass ,eine klare Trennung von politischer Bildung und
politischer Aktion (...) kaum vorzunehmen [sei], da sowohl in der gemeinsamen
Vorbereitungvon, als auch in den Aktionen eine Gleichzeitigkeit von politischer
Bildung und Aktion® bestehe. Das eine sei ,ohne das andere kaum denkbar*.

Den Ansatz des Do-it-yourself der Ladyfeste und Riot Grrrl Bewegunganaly-
sieren Wiebke Dierkes und Alexandra Ommertals ,,Versuch, Expert*innenwissen
aufzubrechen und fiir alle zu reklamieren® mit dem Ziel der ,,Demokratisie-
rung von Wissen und einer Kollektivierung der Produktionsmittel®. Bildung
in Bewegung meint also mehr als die Ancignung von Kompetenzen (wie z. B.
juristischem Wissen oder Know-How der Pressearbeit), sondern bestenfalls
lernen Menschen in Sozialen Bewegungen ,Wissen und Urteilsfihigkeit, eine
Befihigungzu politischem Handeln, Selbstwirksamkeit und einen Umgang mit
Herausforderungen.” (Julia Lingenfelder) Dennoch bleibt fiir Julia Lingenfelder
die Frage, ob soziale Bewegungen besonders gute Lernrdume seien, weil sie es
»erlauben, das theoretisch Reflektierte gleich wieder an der Praxis zu erproben,
wie es etwa in Anschluss an Freire oder den action learning cycle nahegelegt
wird“ oder ob der Handlungsdruck dazu fiihre, dass es am Ende vor allem um
Selbstvergewisserung gehe.
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Es ist kompliziert ...

Viele Autor*innen schreiben in diesem Band tiber die Suche nach Méglichkeiten,
das komplizierte Verhiltnis von Bildung und Politik so zu gestalten, dass Prozesse
von Reflexion und Verinderung (in uns, zwischen uns, gesamtgesellschaftlich)
sich gegenseitig bestirken und ,,dem hegemonial-pidagogischen Dauerfeuer zur
Stabilisierung der Herrschaftsverhilenisse (Uwe Hirschfeld) etwas Substanziel-
les entgegensetzen. , Kritische Bildung [geht] gesellschaftlicher Verinderung nicht
voraus [...], sie ist in ihr und durch sie - weil Umbriiche und soziale Bewegungen
hiufig erst die Bedingungen schaffen, unter denen kritische Bildungsarbeit ihr
Potential entfalten kann“ (Lisa Herbst). Diese historische Bewegung auf cinen
einfachen Begriff zu bringen, ist aus der jetzigen Situation heraus kaum zu leis-
ten — und vielleicht lisst sich so auch der Titel des Sammelbands deuten: Um
der Aufhebung des Widerspruchs von Politik und Bildung niher zu kommen,

nehmen wir vorlaufig den Umweg tiber das Verhiltnis von Bilitik und Poldung.

Aufbau & Online-Quellen

Das Buch ist in drei Teile gegliedert, die aber nicht als strikte Ordnung zu ver-
stehen sind. Die Einleitung hat bisher hoffentlich die vielen Beziige und Quer-
verbindungen zwischen den Beitrigen aufgezeigt.

Der erste Teil Wie politisches Handeln bildet: Einblicke in die Praxis, Refle-
xionen und empirische Rekonstruktionen lisst aus der Empirie heraus Facetten
des Verschrinkungszusammenhangs von politischer Bildung und politischem
Handeln sichtbar werden. Im zweiten Teil Begriffe und Konzepte geht es, auch
kontrovers, um die grundlegenden Begrifflichkeiten, um sinnhaft und scharf
tiber das Verhalenis von Bildung und politischem Handeln sprechen zu kénnen.
Der dritte Teil Politische Rabhmenbedingungen und Infrastrukturen thematisiert
insbesondere die Begrenzungen politischer (Bildungs-) Arbeit und den Umgang
mit diesen Beschrinkungen.

Literatur und Quellen, die im Volltext verfigbar sind, sind im Literatur-
verzeichnis des jeweiligen Beitrages als Hyperlinks hinterlegt. Uber die Open
Access-Version des Buchs sind sie mit einem Klick zu 6ffnen. Alle Links wurden

am 29. Mirz 2026 gepriift, fiir datierte Quellen entfallen damit die Abrufdaten.
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Wiesbaden e. V., Hochschule Darmstadt, Hochschule RheinMain und Hoch-
schule fiir Wirtschaft und Gesellschaft Ludwigshafen.

weitermachen

Der Name des Schreibkollektivs entstand als Reaktion auf die zunehmende Ver-
engung politischer und demokratischer Raume, auch fiir Bildung, Piinktlich zum
Redaktionsschluss wurde bekannt, dass das Bundesfamilienministerium, nun
wieder CDU-gefiihrt, mit seiner neuen Extremismusklausel fur ,,Demokratie
Leben!“ nochmals tiber sich hinausgewachsen ist: auch die Teilnechmer*innen
sollen nun auf méglichen Extremismus durchleuchtet werden. Die parallele
Neuausrichtung des Programms auf Triger der ‘Mitte’ wird das Ende zahlrei-
cher Projekte bedeuten, die sich an diskriminierte oder angegriffene Gruppen
richteten. Die Vorgeschichte ist in den Beitrigen von Thure Alting und Benny
Momper sowie Bettina Losch nachlesbar.

Wir wollen also weitermachen, ,,trotz alledem“ und ,,nicht einsam und allein-
sam", wie es in den Liederbiichern der Arbeiter*innenbewegung und zur Revo-
lution von 1848 heifit. Wir gehen davon aus, dass gute Analysen ebenso wichtig
sein werden wie stabile Beziehungen. Wir hoffen, dass dieses Buch dazu beitrigt.

Michel Raab, Paul Konrath, Uwe Hirschfeld,
Wiebke Dierkes & Julika Biirgin
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~Raus aus dem Schneckenhaus” - Politik aus dem Alltag
heraus verstehen und gestalten

Mario Rund
Zur Einfuhrung

Dieser Beitrag ist aus mehreren Gruppengesprachen mit Aktiven des Offenen
Nachbarschaftsforums am Berliner Platz in der Stadt Erfurt entstanden. Das Nach-
barschaftsforum ist weder ein Projekt noch eine sogenannte Biirgerinitiative. Es
dient dem Aufbau einer dauerhaften Kultur der Mitbestimmung und Mitgestaltung
aus dem Alltag heraus. Es gibt daher keine feste Gruppe oder feste Regeln, sondern
jede Nachbarin und jeder Nachbar kann sich beteiligen, wie es gerade moglich ist.

Das Nachbarschaftsforum wurde im Jahr 2021, also noch wihrend der Kon-
taktbeschrinkungen im Zusammenhang mit der COVID-19-Pandemie, von
Einwohnerinnen und Einwohnern einer Groffwohnsiedlungins Leben gerufen.
Am Berliner Platz leben etwa 6000 Menschen mit sehr unterschiedlicher Her-
kunft, Religionszugehorigkeit, Lebensweise und politischen Sichtweisen auf
engem Raum zusammen.

Mit der bewusst zuriickhaltenden Unterstiitzung durch die Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter eines Stadtteiltreffs (,, Berolina®), der durch einen Verein mit
Unterstitzungvon EU-, Landes- und stadtischen Mitteln sowie Wohnungsbau-
gesellschaften betrieben wird und vorwiegend Sozialberatung sowie Begegnungs-
und Freizeitangebote anbietet, haben Menschen, die zum Teil mit erheblichen
gesundheitlichen Einschrinkungen leben und keiner oder nur eingeschrankter
Beschiftigung nachgehen kénnen, begonnen, Beziechungen zwischen ihren Nach-
barinnen und Nachbarn aufzubauen und sie zu gemeinsamen Aktivititen zu
motivieren. Sie organisieren weitgehend selbststindig ein stadtteiloffentliches
Veranstaltungsformat zu Themen des Stadtteils und dariiber hinaus. Die von
ihnen hierfiir gewihlte Bezeichnung, Berliner Briicke® verdeutlicht, dass dieses
Veranstaltungsformat als Verbindung zwischen Nachbarinnen und Nachbarn
sowie zwischen Stadtteil und Personen aus Verwaltung und Politik dienen soll.
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Andiesen Veranstaltungen, die mal monatlich, mal vierteljahrlich stattfinden,
nehmen bis zu 30 Personen unterschiedlicher Generationen und Herkunft teil.
Eswerden Projektideen entwickelt, bei denen sich wiederum Nachbarinnen und
Nachbarn einbringen.

Ein Beispiel hierfur sind die sogenannten Nachbarschaftsgespriche. Dabei
treffen sich Nachbarinnen und Nachbarn vor den Wohngebiduden oder direkt
an der Wohnungstiir, um sich tiber Wahrnehmungen, Interessen und Wiinsche
auszutauschen und sich gegenseitig zur Teilnahme an der Berliner Briicke zu
ermutigen. Die Aktiven gestalten Plakate, die mehrere Tage vorher in den Haus-
eingingen ausgehingt werden, um die Gesprache anzukiindigen. So haben die
Bewohnerinnen und Bewohner Zeit, sich zu tiberlegen, was sie mitteilen oder
einbringen mochten — und natiirlich auch, ob sie tiberhaupt teilnehmen wollen.
Die Ergebnisse der Nachbarschaftsgespriche werden anschliefend in der Berliner
Briicke vorgestellt und weiter besprochen.

Bei bestimmten Themen werden Personen aus Politik und Verwaltung cin-
geladen. So erhalten sie die Moglichkeit zu zeigen, wie sie ihre Verantwortung
auch fiir die Menschen am Berliner Platz wahrnehmen. Auf diese Weise konnen
die Ergebnisse der Gespriche in politische Entscheidungen und Planungen der
Stadt einfliefen. Auch Menschen aus der Nachbarschaft, die iibliche Beteili-
gungsangebote nicht nutzen wollen oder kénnen, erhalten so eine Méglichkeit,
das einzubringen, was ihnen wichtig ist. Das Nachbarschaftsforum fordert nicht
nur die Begegnung von Menschen verschiedener Gruppen. Es stirkt auch das Ver-
trauen in gewéhlte politische Vertretungen und fordert Engagement. Inzwischen
bringen sich einige Aktive auch im Ortsteilrat ein, den manche zuvor noch nicht
einmal kannten. Ein Ortsteilrat ist eine gewahlte Gruppe aus dem Stadtteil. Sie
trifft sich regelmifig, um Anliegen vor Ort zu besprechen, Vorschlige an die
Stadt weiterzugeben und eigene Vorhaben umzusetzen.

Die beiden Gruppeninterviews, auf deren Grundlage der folgende Text zu-
sammengestellt wurde, fanden im Juni und November 2025 mit fiinf langjahrig
Aktiven des Nachbarschaftsforums statt. Die Interviews wurden aufgezeichnet
und verschriftlicht. Beim ersten Gesprich waren auflerdem Clara Emmeluth-
Schmoe, Mitarbeiterin des Stadtteiltreffs, und Alexander Brettin, Geschiiftsfiihrer
des Vereins, bei dem die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter angestellt sind, sowie
der Verfasser, anwesend. Der Entwurf dieses Beitrags wurde anschlieSend gemein-
sam mit den Aktiven so lange besprochen und tiberarbeitet, bis sich alle darin
wiederfinden konnten. Der folgende Text spricht daher nicht zber die Aktiven,
sondern lasst sie selbst zu Wort kommen. Er zeigt, wie Menschen mit unterschied-
lichen Lebenswegen und oft grofSen Herausforderungen ihre Alltagsthemen zu
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gemeinsamen Themen machen und gemeinsam daran arbeiten. Er beschreibe,
wie sie aktiv geworden sind, unter welchen Bedingungen dies geschah, wofiir sie
sich einsetzen, was sie erreicht haben und was sich dadurch fiir sie verindert hat.

Alfred Bicker, Joachim Goswiel, Gerd Hahn, Rita Hahn, Jorg Schilling &
Chris Wunderlich

Das Offene Nachbarschaftsforum Berliner Platz

~Mitbestimmen, was damit passiert”

Viele von uns aus dem Nachbarschaftsforum, also auch aus der Nachbarschaft,
kennen das Gefiihl, bei verschiedenen Anlissen zwar mitreden zu diirfen, aber
am Ende keinen Einfluss zu haben. Man sagt etwas in einer Runde. Man fiille
einen Zettel aus. Man schreibt eine Nachricht. Doch danach hort man nichts
mehr. Man weif$ nicht, ob jemand zugehort hat. Man weif§ nicht, ob sich etwas
bewegt. Das macht vorsichtig.

Manche von uns haben frither gedacht: ,,Das bringt doch sowieso nichts.
Warum soll ich meine Zeit investieren, wenn am Ende andere entscheiden und
sogar etwas anderes entscheiden, was man gar nicht wollte?*

Dieses Gefuhl sitzt tief. Es entsteht nicht aus Bequemlichkeit, wie manche
behaupten. Es entsteht aus schlechten Erfahrungen.

Die meisten von uns hatten am Anfang wenig Ahnung davon, was Politik ist
und wie sie vor Ort funktioniert. Wir kannten keine Abliufe und Regeln. Wir
wussten nicht, wer zustindig ist. Viele von uns hatten noch nie etwas in einer
offentlichen Runde gesagt. Wir waren einfach nur Miitter und Viter, Rentne-
rinnen und Rentner, Nachbarinnen und Nachbarn - Leute mit vielen Sorgen,
aber oft wenig Geld.

Aber wir hatten gemeinsame Fragen: ,Was passiert mit dem leerstehenden
Gebiude, das mehrmals gebrannt hat? Warum gibt es keine 6ffentliche Toilette
am Berliner Platz und keinen Treffpunke fiir alle? Wie gehen wir mit Arger in
der Nachbarschaft oder mit Amtern um?*

Wir haben gemerkt: Wenn uns etwas alleine betrifft, betrifft es oft auch andere.
Also haben wir angefangen, dariiber zu sprechen. So haben wir Schritt fiir Schrite
gelernt, auch voneinander. Wir haben gelernt, Fragen zu stellen. ,Was sind die
Ursachen? Wo miissen wir nachfragen? Wer entscheidet was? Wer kann etwas
andern?“ Wir haben gemerkt: Wenn wir gemeinsam auftreten, werden wir eher
gehort. Wenn wir miteinander gesprochen haben und vorbereitet sind, kénnen
wir klarer sagen, was wir wollen.
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Aus Leuten, die nur von etwas betroffen waren, sind Leute geworden, die etwas
sagen und etwas machen. Wir haben gemerkt: Unsere Stimmen werden gehérrt,
wenn wir gemeinsam sprechen.

,Kein Club oder sowas”

Viele Méglichkeiten, sich zu beteiligen und mitzusprechen, sind sehr starr. Es
gibt Termine und Ablaufe, die schon festgelegt sind. Es wird eine Sprache ge-
sprochen, die nicht alle verstehen. Es gibt Regeln, die man kennen muss. Schnell
spurt man, wer dazugehort und wer nicht. Wer etwas sagen darf und wer niche.
Wem wirklich zugeh6rt wird und wem weniger. Manche trauen sich dann gar
nicht erst dorthin.

Wir wollten das anders machen. Niemand muss etwas unterschreiben. Bei uns
muss man kein Mitglied sein. Viele von uns wiren sonst auch gar nicht dabei.
Niemand muss regelmifig kommen. Wer da ist, ist da. Wer eine Pause brauche,
kommt spater wieder. Manche sind nur zeitweise dabei. Andere machen regelmi-
Rig mit. Daher ist gar nicht klar, wie viele dem Nachbarschaftsforum eigentlich
hinzuzuzihlen sind. Uber die Zeit haben sich aber etwa 25 Leute zeitweise oder
dauerhaft cingebrache.

Wir treffen uns an einem Ort, der nicht wie ein Amt oder ein offizieller Raum
wirkt. Wir sitzen zusammen. Wir reden, wie wir kénnen und wollen. Wir horen
zu. Auch wenn es manchmal nicht einfach ist. Neue kénnen erst einmal nur dabei
sein. Das reicht. Hauptsache raus aus dem Schneckenhaus.

Im Laufe der Zeit haben sich viele Leute aus der Nachbarschaft eingebracht.
Manche starker, manche weniger. Das ist in Ordnung. Wichtig ist, dass sich alle
so einbringen kénnen, wie es fur sie moglich ist.

Wir haben oft erlebt: Wenn sich nur diejenigen beteiligen kénnen, die gut
reden kénnen oder sich auskennen, dann bleiben viele auflen vor. Wir wollten
daher keinen geschlossenen Kreis. Damit alle mitreden und mitmachen kénnen.

Einige von uns, die frither nie in einem Gremium oder so etwas waren, sind
heute im Ortsteilrat. Sie wussten nicht einmal, dass es ihn gibt und was er mache.
Sie hitten sich das frither nicht vorstellen kénnen. Sie haben den Mut dazu im
Nachbarschaftsforum entwickelt. Nicht, weil sie plotzlich anders waren, sondern
weil sie dazugelernt und Vertrauen gefasst haben.

Im Stadtteiltreff bekommen wir hierfiir Unterstiitzung, wenn und wie wir sie
wollen. Jemand hilft beim Schreiben eines Briefes. Jemand ruft bei der Stadt an.
Jemand hilft bei der Vorbereitung eines Treffens. Diese Hilfe ist wichtig. Aber

sie bestimmt nicht die Anliegen. Diese kommen von uns.
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»Da bin ich einfach mit hingegangen”

Im Gesprich haben wir festgestellt: Nur einer von uns ist durch ein Plakat am
Stadtteiltreff zur Griindung des Nachbarschaftsforums gekommen. Die meisten
sind aber gekommen, weil sie angesprochen wurden. Jemand hat gesagt: ,Komm
doch mal mit!“ Es gibt ein Treften, bei dem Leute aus der Nachbarschaft zusam-
menkommen. Sie mochten, dass es hier besser wird. Also ist man mitgegangen.
Ohne groffe Erwartungen.

Sohatesangefangen. Und so sind viele Aktionen entstanden: Erst nur zuhéren.
Dann eine kleine Bemerkung machen. Oder einen Vorschlag. Beim nichsten
Mal wiederkommen. Irgendwann eine kleine Aufgabe tibernehmen. Vielleicht
einen Aushang mitgestalten. Vielleicht Nachbarinnen und Nachbarn im cigenen
Aufgang ansprechen. Vielleicht eine Idee vorschlagen und sie mitumsetzen.

Wir reden viel tiber das, was wir jeden Tag erleben. Wir fragen nach: ,Was
argert dich? Was fehlt dir hier? Was wiirdest du gern andern? Hast du Ideen, wie
man es besser machen kann?“ Solche Gespriche kénnen Tiiren 6ffnen und Mut
machen. Die Leute merken: Ich bin nicht allein mit meinem Problem.

Aus kleinen Gesprichen sind schon viele neue Dinge entstanden. Nicht nur
das Nachbarschaftsforum selbst. Auch Veranstaltungen im Stadtteilereff und
Aktionen auf der Strafle. Oder unsere Sportgruppe oder die Boule-Gruppe. Fiir
uns sind solche Gruppen kein ,,Hobby® nebenbei. Sie sind Teil von dem, wie wir
Gemeinschaft aufbauen. Es hat uns mutig gemacht, weil wir gesehen haben, was
wir erreichen konnen.

So etwas geht nur, weil wir darauf achten, was die Leute gut konnen. Einige
kénnen gut organisieren. Manche konnen gut zuhéren. Andere kennen viele in
der Nachbarschaft, weil sie hier schon lange wohnen. Manche kénnen gut mit
anderen sprechen. Andere haben einfach nur Zeit. Oder Geduld. Alle sind wich-
tig. Alle merken: Ich kann etwas. Ich werde gebraucht. Ich kann etwas verdndern.

Wir lernen also nicht wie im Unterricht. Wir lernen im Tun. Wir lernen,
indem wir Verantwortung iibernehmen. Und indem wir etleben, dass sich etwas
verdndert, wenn man sich einbringt, mit dem, was man kann!

,Da kann keiner kommen”

Wir haben verstanden: Wenn sich Leute nicht beteiligen, liegt es oft nicht daran,
dass sie kein Interesse haben. Manchmal ist es auch einfach die fehlende Erfah-
rungoder das fehlende Vertrauen: Da gehe ich nicht hin, dakenne ich niemanden.

Und viele arbeiten zu Zeiten, in denen Gelegenheiten zum Treffen oder
Mitreden angeboten werden. Manche kiimmern sich um Kinder oder Altere.
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Oder um Tiere. Sie pflegen Angehorige. Andere sind erschopft. Andere haben
gesundheitliche Probleme. Manche fiirchten, sie miissten etwas bezahlen. Oder
sie fithlen sich einfach nur unsicher.

Deshalb fragen wir uns immer wieder: ,Passen der Termin und der Ort der
Treffen zu den Leuten? Ist der Ort gut erreichbar? Ist die Einladung fir alle
verstindlich? Reichen die Plakate in den Hausfluren und die Handzettel in den
Briefkisten, oder brauchen manche eine persoénliche Einladung?®

Deshalb sprechen wir Nachbarinnen und Nachbarn direke an. Auf der Stra-
8e. Im Treppenhaus. Beim Einkaufen: ,Welche Maoglichkeiten hast du? Was
interessiert dich?“ Ein kurzes Gesprich kann mehr bewirken als ein langer Text.

Sprache ist wichtig. Wer Sorge hat, nicht alles zu verstehen, bleibt fern. Wir
sprechen daher so, wie wir zu Hause oder mit Freunden sprechen. Wenn nétig,
holen wir Unterstiitzung beim Ubersetzen. Auf dem Berliner Platz wohnen viele
Leute, die unterschiedliche Sprachen sprechen — und daher unterstiitzen konnen.

Wirwissen auch, dass viele Nachbarinnen und Nachbarn oft unter sich bleiben.
Das betrifft vor allem Leute mit ihnlicher Herkunft, Lebensweise und Glauben.
Dasist verstindlich. Aber es trennt auch. Wir versuchen auch, Briicken zwischen
Gruppen zu bauen. Zum Beispiel indem wir unsere Treffen und Aktionen so
gestalten, dass moglichst alle Gemeinsamkeiten untereinander entdecken kénnen
und sich willkommen fiihlen. Beim gemeinsamen Essen. Beim gemeinsamen
Planen. Und beim gemeinsamen Tun.

Beteiligungund Mitbestimmungdiirfen nicht nur fur die sein, die Zeit, Wis-
sen und Sicherheit mitbringen. Dann kommen immer die Gleichen und reden
immer die Gleichen. Das haben wir selbst oft erlebt. Das wollen wir nicht.

,Die beschweren sich nur”

Auch auf dem Berliner Platz gibt es immer wieder mal Arger. Dann heiflt es oft,
hier wiirde immer nur geschimpft. Wir schen das anders. Hinter Beschwerden
stecke oft ein echter Grund. Wir fragen daher: ,Was genau ist passiert? Wer ist
davon betroffen? Was steckt dahinter? Was wiinschen wir uns stattdessen? Wie
kommen wir dahin? Wen muss man hierftir ansprechen oder einbezichen?*

Das ist natiirlich nicht einfach. Wir sind nicht immer einer Meinung. Wir wi-
dersprechen cinander oft. Aber wir bleiben im Gesprich. Gerade bei der Berliner
Briicke wird das immer wieder deutlich. Wir versuchen, mit unterschiedlichen
Sichtweisen klarzukommen, auch wenn wir sie nicht verstehen. Oder nicht gut
finden. Wir versuchen, zu erkennen, was uns dabei gemeinsam betrifft und was
wir daraus machen kénnen.
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Ein Beispiel ist der Schaukasten fiir den Stadtteil. Wir haben lange daran
gearbeitet, dass er aufgestellt werden kann. Alle konnen ihre Meinung duf8ern.
Oder ein Angebot machen oder auf eine Aktion hinweisen. Was auch immer.

Ein anderes Beispiel ist unsere Initiative fiir eine 6ffentliche Toilette. Sie wird
von vielen Leuten gebraucht. Besonders von Alteren und Kranken, von denen es
am Berliner Platz viele gibt. Wir haben herausgefunden, wer zustindig ist. Wit
haben nachgefragt. Wir haben Verantwortliche eingeladen. Wir haben erklart,
warum es wichtig ist. Dabei haben wir viel gelernt. Zum Beispiel, dass es in an-
deren Stadtteilen solche Toiletten gibt. Wir haben ein bisschen verstanden, wie
die Verwaltung arbeitet. Und wir haben auch gelernt, dass es mit Beschweren
allein nicht getan ist. Man muss sich einmischen, damit auch die Leute vom
Berliner Platz zu ihrem Recht kommen. Ob es sich nun um eine 6ffentliche
Toilette handelt oder um etwas anderes, das benétigt wird.

»~Das geht nur, wenn alle wirklich zusammenarbeiten”

Was wir tun, endet nicht im eigenen Stadtteiltreff oder auf dem Berliner Platz.
Wenn sich etwas dndern soll, miissen unsere Anliegen weitergetragen werden.
Wir bringen sic deshalb in andere Runden ein. Zum Beispiel in die Stadtteilkon-
ferenz, die alle paar Monate stattfindet. Dort kommen Leute von verschiedenen
Organisationen und Einrichtungen im Stadtteil sowie von der Stadtverwaltung
und der Politik zusammen. Aber auch wir stellen unsere Ideen fiir den Stadtteil
vor. Wir stellen dort vor, was wir von unseren Nachbarinnen und Nachbarn
erfahren haben — in Gesprichen an der Wohnungstiir, bei der Berliner Briicke,
auf der Strafle. Wir zeigen, was viele Leute am Berliner Platz bewegt, was sie
brauchen und was sie sich wiinschen.

Wir wiinschen uns aber auch, dass von auflen Interesse kommt. Nicht nur,
wenn wir anfragen. Wir wiinschen uns, dass die Verantwortlichen aus Verwaltung
und Politik 6fter in den Stadtteil kommen, zuhoren und wiederkommen. Nur
so entsteht Vertrauen. Nur so fithlt man sich ernst genommen. Nur so hat man
den Mut, sich wieder einzubringen. Und nur so merkt man, dass man etwas
bewirken kann.

~Was machen?” - Sieben Vorschldge, damit alle mitmachen und
mitbestimmen kénnen

Wir haben viel ausprobiert und erlebt. Durch das, was gut lief, aber auch durch
das, was schwierig war, haben wir ein paar Dinge gelernt. Es sind keine Rezepte.
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Es sind einfache Anregungen aus unserer Erfahrung, die dabei helfen konnen,
sich leichter zu beteiligen und eigene Ideen und Wiinsche einzubringen.

1. Orte schaffen, die nicht nur fiir bestimmte Gruppen oder Angelegenheiten sind

Es braucht Orte, an denen sich ganz unterschiedliche Leute begegnen konnen.
Junge und Alte, welche mit viel Geld und welche mit wenig Geld, Leute, die
schon lange hier leben, und Leute, die neu dazugekommen sind.

Wenn ein Treffpunkt nur fiir eine bestimmte Gruppe gedacht ist, bleiben die
anderen weg. Wenn ein Raum wie eine Beratungsstelle wirkt, kommen meist nur
dicjenigen, die gerade ein Problem haben. Alle anderen denken: ,Das betriffe
mich nicht.”

Ein Ort wirkt einladend, wenn er nicht auf eine bestimmte Gruppe, ein The-
ma oder Angebote festgelegt ist. Wenn man einfach reinkommen darf. Wenn
man nicht gleich erkliren muss, warum man da ist. Wenn man nichts bezahlen
muss. Wenn es nicht nur um Probleme, sondern auch um Ideen und gemeinsame
Aktionen geht.

Ein guter Ort fihlt sich an wie eine gute Nachbarschaft. Man kann kommen,
zuhoren, etwas erzihlen oder einfach nur da sein. Und manchmal entsteht aus
cinem lockeren Gesprich ctwas, das fiir den cinen oder anderen oder viele niitz-
lich ist.

2. Orte mitgestalten kbnnen

Es reicht nicht aus, nur einen Raum zu haben. Es kommt auch daraufan, ob man
dort wirklich etwas einbringen kann.

Wo man nicht nur informiert, sondern auch gefragt wird: ,Was meint ihr?
Was wollt ihr?“

‘Wo man Dinge ausprobieren darf. Nicht jede Idee funkeioniert sofort. Manch-
mal klappt etwas nicht. Das darf aber kein Grund sein, den Ort nicht mehr
nutzen zu kénnen. Wenn man Angst hat, etwas falsch zu machen, bringt man
sich nicht ein.

Es muss ein Ort sein, der nie fertig ist. Ein Ort, der sich mit den Ideen und
dem Tun der Leute weiterentwickelt und an dem sich die Leute weiterentwickeln
koénnen.
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3. Mit Leuten reden, wo sie leben

Es reicht nicht aus, einfach abzuwarten, bis Leute zu einem Treffen kommen.
Viele kommen nicht, weil sie nicht wissen, was sie erwartet. Oder weil sie denken,
das sei nichts fiir sie.

Personliche Gespriche sind entscheidend. Im Hausflur. Auf der Strafle oder
beim Einkaufen. Ein kurzes Gesprich kann mehr bewirken als ein schoner
Aushang.

Wenn man die Leute direkt fragt: ,Was lauft hier gut? Was stort dich? Was
wiirdest du indern? Kannst du dir vorstellen, das mit anderen zusammen zu
machen?®, fithlen sie sich ernst genommen. Und oft merkt man, dass viele 2hnliche
Sorgen und Wiinsche haben.

Durch Gespriche entsteht Vertrauen. Und Vertrauen ist notig, damit jemand
spiter auch zu einem Treffen kommt oder eine Idee einbringt.

4. Mit Leuten reden, wie sie es brauchen

Nichtalle lesen die Einladungen. Zum Beispiel die Plakate am Stadrteiltreff oder
im Hausflur oder die Handzettel im Briefkasten. Nicht alle verstehen, was die
Einladungen mit ihnen zu tun haben. Auch wenn sie in verschiedenen Sprachen
sind. Manche benétigen eine personliche Postkarte, andere reagieren erst, wenn
man sie personlich anruft oder anspricht.

Wenn immer nur die gleichen Leute zu den Treffen kommen, liegt das oft
daran, dass immer auf die gleiche Art eingeladen wird - so, wie man selbst gern
eingeladen werden wiirde.

Wenn man mehr und verschiedene Leute erreichen will, muss man sie so
einladen, wie sie es wollen. Und zu Themen, die sie interessieren. Man erfihrt
das nur, wenn man mit ihnen redet.

5. Termine nach dem Leben, nicht nach Offnungszeiten planen

Nicht alle kénnen immer zur gleichen Zeit an einem Treffen teilnehmen. Oder
wenn ein Treffpunke ge6ffnetist. Viele arbeiten im Schichtdienst. Manche haben
Termine bei Amtern oder miissen zu Behandlungen. Andere kiimmern sich um
Angehorige oder sind abends zu miide.

Es ist wichtig, zu fragen, wann sie Zeit haben. Und verschiedene Zeiten aus-
zuprobieren. Man kann auch so planen, dass Leute dazukommen kénnen, wenn
es fuir sie passt.

Auch die Dauer ist wichtig. Nicht alle kénnen zwei Stunden langaufmerksam
sein. Es ist gut, zwischen Vortrag, Fragen und Austausch zu wechseln und Pausen
zu machen.
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6. Unterstlitzung erhalten, aber nicht bestimmt werden

Nichtalle kénnen einfach so zu einem Treffen kommen. Einige trauen sich nicht
allein. Manche brauchen jemanden, der sie begleitet. Andere brauchen Hilfe beim
Schreiben eines Anliegens oder beim Sprechen vor einer Gruppe.

Auch ganz praktische Fragen sind wichtig: ,Wer kiimmert sich in der Zeitum
die Kinder? Wohin mit dem Hund? Kann man den Ort auch erreichen, wenn
man nicht gut oder gar nicht gehen kann? Wird es draufien glatt sein, wenn das
Treffen stattfindet? Oder schon dunkel, wenn es zu Ende ist?“

Damit sich alle beteiligen kénnen, braucht es Leute im Hintergrund, die an
solche Dinge denken. Die fiir Riume zustindig sind. Die Einladungen richtig
formulieren. Die Treffen vorbereiten. Die mitschreiben, was besprochen wurde.
Die auch mal neue Ideen herauslocken. Die Abliufe erkliren konnen. Die sagen,
wo man sich informieren kann. Oder die wissen, wie man wen ansprechen muss.

Diese Unterstiitzung ist wichtig. Alles andere muss die Nachbarschaft selbst
entscheiden kénnen: wann sie sich trifft. Was sie zu besprechen hat. Oder wie
sie etwas umsetzen mochte.

7. Eine gute Verbindung zu Verwaltung und Politik aufbauen

Esist entmutigend, wenn man sich einbringt, Vorschlige macht und anschlieflend
nichts mehr davon hort. Dann denkt man, dass die cigene Arbeit keine Wirkung
hat. Oder dass die Anliegen nicht ernst genommen werden.

Esist wichtig, eine klare Riickmeldung zu erhalten: ,Es wurde gepriift. Das ist
moglich. Oder: ,, Das geht im Moment nicht. Aus diesem Grund.“ Nur so kann
man auch verstehen, was dahintersteckt und was man noch tun kann.

Es ist auch wichtig, dass Leute aus der Verwaltung und aus der Politik den
Stadtteil kennen und nicht nur kommen, wenn es Probleme gibt. Es ist gut, wenn
sie regelmifig vorbeischauen, zuhéren und erkliren, was gerade geplant ist. Und
wie man sich dabei einbringen kann. So entstehen weniger Missverstandnisse.
Die Leute konnen Ideen aus der Nachbarschaft mitnehmen. Sie verstehen besser,
was vor Ort passiert und was gebraucht wird. So entsteht Vertrauen. Und man
sicht: Es ist sinnvoll, sich einzubringen.



Luise, Baldo und Anna von Vogliamo Tutto im Gesprich mit Michel Raab

Bildung als organischer Teil von Organisierungsprozessen

Michel: Konnt ihr eingangs euch und eure Gruppe vorstellen?

Luise: Wir sind Vogliamo Tutto. Anfangs haben wir uns als Theoriegruppe
beschrieben, der es um die Praxis geht. Wir sind auf der Suche nach einer Praxis
zusammengekommen, die langfristige Organisierung moglich macht und Men-
schen auflerhalb der linksradikalen Szene — aus der wir kommen — erreicht. Wir
haben dann erst mal relativ offen gesichtet, was diskutiert und ausprobiert wird,
und sind dabei auf Gruppen gestofien, die in den letzten Jahren begonnen haben,
Stadtteilarbeit zu machen. Dazu haben wir dann gearbeitet und uns in diesem
Zusammenhang auch mit Bildungsarbeit beschaftigt.

Baldo: Wir hatten zu Beginn ein Interesse, herauszufinden, ob der von diesen
Gruppen verfolgte Ansatz der Stadtteilarbeit tragfahigist, und sind relativ schnell
zur Antwort ,ja“ gekommen. Seitdem sind wir in Kontakt mit verschiedenen
Stadtteilgruppen, es ist aber nicht ganz klar, welche Rolle wir in diesem Kontext
haben, weil wir zumindest als Gruppe nicht selbst Stadtteilarbeit machen, aber
auch nicht mehr blof8e Beobachter*innen sind. Wir gucken solidarisch draufund
nicht wissenschaftlich, dadurch ergeben sich Wechselwirkungen.

Michel: Man konnte ja sagen, der Anspruch kritischer Sozialwissenschaft ist ein-
greifendes Denken, also genau das, was Thr tut — und was kritische Wissenschaft
manchmal nicht sonderlich gut hinkriegt. Ihr habt ein Buch iiber revolutionire
Stadrteilarbeit gemacht.

Anna: Wir haben relativ offen nach Gruppen, die im Stadtteil arbeiten, gesucht
und funfInterviews gefithre, die im Buch abgedrucke sind. Bei der Auswertung
fur unseren resimierenden Text haben wir festgestellt, dass sich die Gruppen
konzeptionell unterscheiden, und versucht, zu typisieren, was der jeweilige stra-
tegische Hintergrund fiir die Praxis bedeutet. Im Riickblick wiirde ich sagen,
dass fiir uns vor allem die Praxis von zwei Gruppen interessant ist: ,Solidarisch
im Gropelingen® aus Bremen und ,,Berg Fidel Solidarisch® aus Miinster.! Ihr

1 https://solidarisch-in-groepelingen.de, die Webseite von Bergfidel Solidarisch ist derzeit
(Frithjahr 2026) nicht erreichbar, einen Einblick liefert ein Interview auf https://lower-
classmag.com/2025/06/06/racume-der-solidaritact/.
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Ansatz wird am chesten dem Anspruch gerecht, dass man sich zusammen mit
Leuten auflerhalb der linken Szene organisiert, um gemeinsam handlungsfihiger
zu werden, und gleichzeitig eine revolutionire Perspektive offen halt. Mittlerweile
wurde das Konzept in anderen Stidten tibernommen und weiterentwickelt, von
Gruppen, die sich ,Stadtteilgewerkschaften® nennen.

Michel: Konntihr kurz umreiflen, was ihr unter einer revolutioniren Perspektive
versteht?

Anna: Ja, das ist natiirlich ein groffes Wort und man kann sich fragen, ob
man in Zeiten, in denen es eigentlich gar keine revolutioniren Bewegungen gibr,
tberhaupt sinnvoll von revolutionirer Praxis sprechen kann. Aber wir nennen
Praxisformen revolutionir, die den Anspruch haben und die geeignet zu sein
scheinen, die Bedingungen fiir eine Uberwindung der kapitalistischen Verhalt-
nisse ein bisschen zu verbessern und auch die Bedingungen dafiir, dass aus einer
moglichen zukiinftigen revolutioniren Situation tatsichlich emanzipatorische
Prozesse entstehen. Dagegen wiirden wir Praxisformen, deren revolutionirer
Anspruch sich mehr oder weniger in Verbalradikalismus oder in einem Akti-
onismus erschopft, der nicht iber die linke Szene hinaustrigt, eher nicht als
revolutionir bezeichnen.

Michel: Was bedeutet es fiir eine solche Stadrtteilgewerkschaft, politisch zu han-
deln, und welche Widerspriiche, Begrenzungen und Schwierigkeiten treten dabei
auf?

Luise: Ich habe so meine Schwierigkeiten mit der Gegeniiberstellung von
politisch/nichtpolitisch. Die Stadtteilgewerkschaften wiirden vielleicht eher
Mobilisierung und Organisierung gegeniiberstellen und versuchen, Konzepte
daftir zu finden, wie man zu langfristiger Organisierung kommen kann. Dem
voraus gehen kurzfristige Mobilisierungen fiir einzelne Anliegen und eine Praxis
der Beratung zu verschiedenen Themen wie Auslinderrecht, Mietrecht, Sozial-
recht. Es soll nicht dabei geblieben werden, konkrete Probleme zu bearbeiten
und Verbesserungen fiir Menschen im Alltag zu erreichen. Mittelfristig geht es
dartiber hinaus auch darum, Bildungsprozesse in Gang zu bringen. Das ist zum
einen eine Frage von Bewusstwerdung: Durch Bildungsarbeit und Austausch
kann klar werden, wie diese Probleme gesellschaftlich entstehen und dariiber
hinaus, wie die Uberwindung dieser gesellschaftlichen Ursachen aussehen konnte.
In diesem Prozess soll gleichzeitig Organisation entstehen, als ein stabiler Zu-
sammenhang, in dem Leute sich betitigen konnen, in dem sie sich aufgehoben
fuhlen und der im Stadtteil und mittelfristigauch dartiber hinaus handlungstihig
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wird. An diesen Zielen — Bewusstseinsbildung, Bezichungsaufbau und Aufbau
von Gegenmacht — wird die Praxis gepriift.

Anna: Zum Aufbau von Organisierung wiirde ich noch erginzen, dass es dabei
um stabile Beziehungen geht, aber auch um neue Umgangsformen. Also auch
darum, zu lernen, in sehr heterogenen Gruppen gemeinsam Entscheidungen zu
treffen und eine Kultur zu entwickeln, in der die Bediirfnisse und das Wohl-
befinden der Leute sehr stark im Zentrum stehen — etwas, das es heute eher in
Freundschaftsbeziechungen gibt, das aber auch im Politischen Platz haben sollte.

Baldo: 1ch wiirde die beiden Teile unmittelbare Hilfe im Alltag und Struktur-
aufbau nochmal in Bezichung setzen: Wenn es gut lauft, entstehen in der Stadttei-
larbeit Beziehungen und Organisation durch eine gemeinsame solidarische Praxis
und gemeinsame Bildungsprozesse. Und das ist die Art von Verinderung von
Gesellschaft, die in diesem Kontext das politische Handeln eigentlich ausmacht.

Anna: Erginzend gehort dazu auch, dass daran gearbeitet wird, sich tiberre-
gional zusammenzuschliefen. Zum cinen ist das wichtig, damit die Mitglieder
sehen, dass dieser Prozess an vielen Orten stattfindet, und dadurch eher auch eine
gesamtgesellschaftliche Perspektive entwickeln; zum anderen natiirlich auch, um
perspektivisch Schlagkraft zu entwickeln — wofiir im Einzelnen, muss dann im
Prozess gemeinsam entschieden werden.

Michel: Thr habt schon gesagt, dass Bildung in diesem Kontext eine wichtige
Rolle spielt. Konnt ihr das nochmal konkreter ausfithren und darauf eingehen,
was das gegeniiber anderen Bildungsprozessen besonders machr?

Anna: Die Leute im Stadtteil kommen nicht, weil sie ein besonderes Interesse
an Bildung haben, sondern weil sie konkrete Probleme haben. Beispiclsweise
wollen sie ihren Familiennachzug organisieren oder haben Stress mit dem Job-
center. Solche Probleme kann politische Bildung zum Ausgangspunkt nehmen.
Der Bedarf entsteht also da, wo die Praxis stattfindet. Und der Bedarf entsteht
teilweise auch aus Konflikten, wenn es beispielsweise eine Diskussion dariiber
gibt, ob man mit bestimmten staatlichen oder kirchlichen Akteuren zusammen-
arbeiten will. Dann steht die Frage im Raum: ,Warum entscheiden wir uns so und
nichtanders?“ Und dieser Frage kann man sich in einem Bildungsprozess nahern.

Luise: Bildung ist dabei nicht auf Bildungsformate im engeren Sinne be-
schrinkt. Denn was hier auf jeden Fall auch unter Bildung fallen wiirde, ist so
etwas wie das Organisieren einer Demo - sich mit einem Flugblatt oder Rede-
beitrag zu beteiligen, dadurch Fihigkeiten anzueignen und die Erfahrung von
Organisierung und Handlungsmacht zu machen. Bei Solidarisch in Gropelingen
gibt es aber mittlerweile auch ein standardisiertes Bildungsprogramm, das man,
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wenn man fester Teil der Organisation wird, durchlaufen kann, damit man sich
zuden basalen Grundsitzen ins Verhaltnis setzen kann und die gesellschaftlichen
Verhiltnisse besser zu verstehen lernt. Zusitzlich gibt es regelmifige Austausch-
Formate, bei denen es erstmal darum geht, tiber verschiedene, oft aktuelle Themen
ins Gesprich zu kommen. Und fur die Leute, die in der Arbeitsgruppe, die sich
tber lingerfristige Strategien Gedanken macht, aktiv sind oder es werden wollen,
gibt es vertiefende Seminare.

Anna: Fur Leute wie uns, die einen akademischen Hintergrund haben oder
sichim Rahmen ihres Aktivismus in der radikalen Linken daran gewohnt haben,
mit anspruchsvollen Texten zu arbeiten, die aber keine didaktische Ausbildung
durchlaufen haben, ist es ecine Herausforderung, Konzepte zu entwickeln, die fiir
Leute taugen, die das nicht gewohnt sind. Um gemeinsam darin weiterzukommen,
gibt es bei den Stadtteilgewerkschaften meist eine Bildungskommission, die dafiir
zustandig ist, fur diese Art von Bildung gestaffelte Konzepte zu erarbeiten — von
ganz basalen Sachen, die man fir die Organisierung braucht, bis hin zur Frage,
wieso man sich iiberhaupt in der Stadrtteilgewerkschaft organisiert und wie das
im Verhaltnis zur Gibergreifenden, revolutionaren Perspektive steht.

Baldo: Das Zusammenbringen der konkreten alltiglichen Probleme der Mit-
glieder mit Vermieter*innen, Chef*innen oder Beh6rden und Bildungsprozes-
sen ergibt sich in diesem Rahmen so, dass es darum geht, gemeinsam zu lernen,
wie diese Probleme tiberhaupt zustande kommen — also deren gesellschaftliche
Hintergriinde zu begreifen. Das ist, denke ich, der zentrale Inhalt von Bildungs-
prozessen in Stadtteilgewerkschaften.

Anna: Auf der Seite der Beteiligten geht es um Subjektwerdung, also um die
Entwicklung von Selbstvertrauen, Urteilskraft und kollektiver Handlungsfa-
higkeit. In staatlichen Bildungskontexten ist das ja maximal ein Nebeneffeke,
wihrend im Mittelpunkt die Qualifikation fur den Arbeitsmarke steht.

Michel: Woran ich gut ankniipfen kann, ist, dass sich bei dem, was ihr beschreibrt,
das Politische im Prozess bildet. Es gibt aber auch etwas daran, das mich provo-
ziert, und das ist die Frage, wann es instrumentell wird. Keine Frage, wenn man
im Stadtteil Sozialberatung macht, muss man einfach lernen, welche Rechtsan-
spriiche es gibt — schlichtweg Skills. Aber bei politischen Fragen bleibt offen,
wann Bildung in Agitation umschligt, also wann das, was man da tut, kein im
Prinzip ergebnisoffener Prozess mehr ist, sondern ein Werkzeug, um Bewusst-
sein zu korrigieren oder zuzurichten. Was man auf eine Weise auch will, wenn
man eine revolutionire Perspektive hat. Kommt man aus diesem Widerspruch
irgendwie raus?
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Luise: Wir haben das in den letzten zwei Jahren auf zwei kleinen Tagungen
mit Leuten aus Stadtteilgruppen und kritischen Bildner*innen diskutiert. Gerade
bei der ersten Tagung hat sich da eine Frontstellung durch die ganze Diskussion
gezogen. Ich wiirde sagen, es gibt darin etwas, das sich nicht auflosen lisst — wobei
die starke Frontstellung auch verdeckt, dass es in der Praxis beides gibt: offene
Austauschformate, die sich vor allem daran orientieren, was die Leute mitbringen,
und solche, bei denen man Deutungsangebote vorbringt — und das halt offen sagt,
um von so einem bevormundenden Verhiltnis wegzukommen.

Anna: Ich glaube, die meisten Leute, denen man bei der Stadtteilarbeit begegnet,
sind gar nicht offen fur solche bevormundenden Formate, in denen man ihnen
vorschreibt, wie sie sich die Welt zu erkliren haben. Man ist da irgendwie auch
gezwungen, eine gewisse Offenheit an den Tagzu legen, damit sich die Leute tiber-
haupt auf einen gemeinsamen Prozess einlassen. Es wiirde gar nicht funktionieren,
den Leuten zu sagen: ,So und so machen wir das und dieses und jenes misst ihr
jetzt lernen’ Was geht, ist cher: ,,Gucke mal, wir haben uns das so und so iiberlegt.
Habt ihr aus eurer Erfahrung heraus den Eindruck, das kénnte funktionieren?*

Baldo: Ich glaube, man muss sich auch fragen, welche Rolle ergebnisoffene
Prozesse haben kénnen und welchen Zweck die Organisation im Stadtteil hat.
Dakommen nun einmal Leute, die sich schon jahrelang damit beschaftigt haben,
was sie politisch machen wollen und was sie an dieser Gesellschaft grundsitzlich
falsch finden, mit Leuten zusammen, die das oft nicht in dem Mafle getan haben.
Passen die Primissen, mit denen diese Basisorganisationen aufgebaut wurden —
also der revolutionire Anspruch, die Gesellschaft grundlegend umzukrempeln
— denn tiberhaupt zu einem grundsitzlich offenen Prozess?

Michel: Meine Abgrenzungsfolie wire die Art von Demokratie-Erzichung, wie sie
gerade allerorts geschieht und bei der es darum gehe, individuelle Einstellungen
zu korrigieren, statt gemeinsame Prozesse in Gangzu setzen. Aber auf der ande-
ren Seite denke ich auch an die Stadtteilarbeit der 1970er-Jahre, wo Linke eine
aktivierende Befragung gemacht haben, und am Ende kommt raus: Es soll statt
der unibersichtlichen Grinfliche mehr Parkplitze geben. Ich méchte halt weder
den Leuten was eintrichtern, noch die Pramissen, die Du genannt hast, aufgeben.

Anna: Die Frage ist eben, was Ergebnisoffenheit ist. Ergebnisoffen kann auch
heifSen, dass man gemeinsam priift, ob eine Argumentation tiberzeugend ist oder
nicht. Das st ein ganz anderer Maf3stab, als zu denken, es wire ganz egal, was bei
einem Bildungsprozess herauskommt — letzteres finde ich nicht erstrebenswert.
Denn mir geht es durchaus darum, gemeinsam an einen bestimmten Punket zu
gelangen, aber halt nicht so, dass man die Leute dazu zwingt — was auch sowieso
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nicht gelingen kann. Vielleicht ist da ,,Ergebnisoffenheit” gar nicht das richtige
Wort. Wichtigist, dass Leute in der Bildungsarbeit als politische Subjekte betrach-
tet werden, die eine Urteilskraft entwickeln — durch eine gemeinsame Aktivitit,
an der die Einzelnen wirklich beteiligt sind. Und das ist notwendigerweise offen,
weil man nicht genau bestimmen kann, was bei dieser Aktivitit rauskommt. Aber
esist nicht offen in dem Sinne, dass die Einzelnen, die daran beteiligt sind, keine
Meinung dazu hitten, wo es hingehen soll oder was richtig ist.

Michel: Was braucht man denn, um politische Bildungsprozesse méglich zu
machen? Und was davon gibt es; was fehlt, was ist gefahrdet?

Anna: Eine Voraussetzung ist, dass die Beteiligten einen Sinn in Bildungs-
prozessen schen und dass es das Bediirfnis nach Bildung gibt. Aber wie entsteht
das? Diese Frage stellt sich, weil es nicht einfach auf der Hand liegt, die Mei-
nung, die man zu etwas hat, iiberhaupt reflektieren zu wollen. Die Antwort der
Stadrteilgewerkschaften ist, dass es cinen organisatorischen Rahmen brauche,
in dem Leute erst mal aufgrund anderer, dringenderer Bediirfnisse zusammen-
kommen. Es wiirde nicht funktionieren, einfach Flyer fiir eine Veranstaltung
zu Kapitalismuskritik in Briefkdsten zu verteilen. Wenn dagegen im Rahmen
einer gemeinsamen Praxis Fragen auftauchen, ist das eher eine Voraussetzung,
dass das Bediirfnis nach gemeinsamer Bildung entsteht. Sehr prekir ist die Zeit,
die es dafiir braucht: Das ist mit die grofite Schwierigkeit — und zwar sowohl
bei denen, die Bildungsprozesse anleiern, als auch bei denen, fiir die das etwas
Neues ist. Eine ganz grofle Schwierigkeit besteht auch darin, dass man fiir solche
Bildungsprozesse nicht einfach irgendwelche Leute auswihlen kann, die sich mit
einem Thema auskennen. Denn fir den besonderen Bezug aufeinander, den es
in der Stadtteilgewerkschaft gibt, ist auch noch ganz anderes notig, als sich nur
inhaltlich auszukennen. Man miisste an der Stelle fiir normale Bildner*innen
(auch linksradikale Bildner*innen) erstmal eine Fortbildung machen, damit sie
die Prozesse im Stadtteil begreifen.

Michel: Wie sieht es mit Geld und mit Riumen aus?

Anna: Geld und Riume braucht man nattirlich auch. Die Stadtteilgewerk-
schaften haben oft grof8e Schwierigkeiten, Rdume zu finden. Die Finanzierung
findet in der Regel iiber Mitgliedsbeitrige und Spenden statt. Das geht in der
Regel auf, begrenzt einen aber natiirlich bei der Suche nach Immobilien, die gut
liegen und sichtbar sind. Das st prekir, funktioniert aber irgendwie. Und basiert
natiirlich stark darauf, dass Leute unbezahlt viel Zeit reinstecken. Was oft darauf
beruht, dass das Jobcenter zahlt oder die Arbeit neben der Lohnarbeit geschiehe.
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Michel: Da sind die aktuellen Debatten um den Abbau von Sozialleistungen
nochmal doppelt bedrohlich, oder?

Luise: Ja, dadurch werden Spielrdume natiirlich kleiner, sowohl fir Leute als
auch fir Strukturen.

Michel: Es gibt ja noch eine Menge anderer Bildungsakteur*innen, also starke
Player, die Menschen beibringen, wie sie die Welt schen sollen — Schule, Wirt-
schaftsverbinde, Thinktanks, Stiftungen. Wie kann man denn gegen deren
Einfluss mit revolutioniren Inhalten iiberhaupt Gehér finden?

Luise: Man sollte zunichst nicht die Erwartung haben, dass man mit einer re-
volutioniren Perspektive eine allgemeine Offentlichkeit erreichen kann. Mehrere
Stadtteilgewerkschaften haben sich bewusst Stadtteile mit schwacher Infrastruk-
tur ausgesucht — wo man gewissermaflen die Liicke in der Versorgung (auch mit
Inhalten) ausnutzen kann, um etwas Neues aufzubauen. Das ist dann vielleicht
nicht beliebig skalierbar, aber es gelingt derzeit, Leute wirklich zu erreichen.
Und wenn durch die Organisation kritisches Bewusstsein entsteht, auch weil
man merke, dass man gemeinsam gegen Akteure, die einem das Leben schwer
machen, etwas erreichen kann, dann gribt man denen das Wasser ab.

Baldo: Ein ganz zentrales Element sind die konkreten, persénlichen Bezichun-
gen, die im Stadtteil entstehen. Es geht hier nicht einfach um ein Konkurrieren
von Ideen in einer biirgerlichen Offentlichkeit, sondern um ein konkretes Immer-
wieder-Zusammenkommen und Sich-gemeinsam-an-Problemen-Abarbeiten.
Darin entstehen Bezichungen, die ein anderes Miteinander-Reden moglich ma-
chen. Wenn der Lehrer oder der Wirtschaftsverband was erzihle, spiiren doch
eigentlich alle, dass da etwas Merkwiirdiges, etwas Hierarchisches geschicht.

Anna: Ich wirde sagen, Alternativen zum Kapitalismus diskursiv zu nor-
malisieren, ist nicht primir Aufgabe von Stadrtteilgewerkschaften, sondern der
gesamten Linken. Trotzdem ist es denkbar, dass aus der Vernetzung der Gruppen
etwas Grofleres entsteht. Wenn das geschieht, stellt sich die Frage, wie man in
der Offentlichkeit agiert, ganz anders.

Michel: Aber jetzt mal ganz konkret gefragt: Man triflt ja sicherlich auf Leute,
die in der Schule oder im Fernsehen gelernt haben, dass die Armen selbst schuld
an ihrem Schicksal sind, weil sie sich nicht genug angestrengt haben — oder dass
die Migrant*innen schuld an der Armut sind. Wie kann man damit umgehen?

Anna: Der Idee des Selber-Schuld-Seins kann man einen empathischen Um-
gang entgegensetzen. Bei Rassismus ist es, glaube ich, wesentlich schwieriger. Die
Hoffnungund bisher auch punktuelle Erfahrungist, dass das gemeinsame solida-
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rische Handeln auch dazu fithrt, dass bestimmte problematische Einstellungen
tiberdacht werden. Also ein Beispiel aus der Praxis: Im Stadtteil Berg Fidel in
Miinster gab es die Situation, dass verschiedene Gruppen der Wohnbevélkerung
sich gegenseitig vorgeworfen haben, fiir den Mill im Viertel verantwortlich zu
sein. Die gemeinsame Praxis von Berg Fidel Solidarisch war dann, zusammen
Miill zu sammeln und ihn vor den Riumlichkeiten des Immobilienkonzerns,
der sich nicht angemessen um die Miillbeseitigung kiimmert, abzuladen — da
hat man ganz konkret gemeinsam gezeigt, dass die Verantwortung bei einer
anderen Stelle liegt und nicht bei irgendwelchen vermeintlichen kulturellen
Gewohnheiten bestimmter Leute.

Michel: Noch eine Frage dazu: Wer bildet da eigentlich wen? In einem Text von
Marie-Sophie Borchelt Camélo in der neuen Prokla klingt es so, als wiirden bei
Stadtteilgewerkschaften akademisch gebildete Linke die Leute bilden, die von
anderen Bildungsangeboten nicht erreicht werden.

Anna: Ja, das kann man so schen. Und es hat einen pragmatischen Hinter-
grund. Die Linke ist sehr schwach, da muss man halt fragen, wo Leute fiir einen
Organisierungsprozess offen sind — und ja, das sind die, die von anderen Bildungs-
prozessen und gesellschaftlichen Integrationsangeboten wenig erreicht werden.
Aber natiirlich reicht das perspektivisch nicht. Anders gesagt: Es ist nicht die
Idee, dass die radikale Linke sich auf diesen Ansatz beschrinken sollte. Aber wir
denken, dass er zurzeit am vielversprechendsten ist. Auf einer anderen Ebene
wiirde ich sagen: Es ist nicht der Fehler der radikalen Linken, auf Leute zuzuge-
hen, sondern der Fehler dieser Gesellschaft, dass fiir die Allermeisten ein freier,
selbstbestimmter Bildungsweg nach Bediirfnissen und Interessen tiberhaupt nicht
moglich ist. Und dass man vor diesem Hintergrund versucht, die Erfahrungen
von Organisierung und das Wissen tiber Gesellschaft zu teilen und dabei auch
Leute iberzeugen will, ist nicht falsch. Und wie gesagt, das funktioniert sowieso
nur, wenn man das Wissen und die Erfahrungen aller Beteiligten aufgreift.

Baldo: So wie Du die Frage gestellt hast, schwingt ja die Unterstellung mit, die
Linken hitten das Wissen und wiirden dann den Armen erkliren, was die Ursa-
chen ihres Leidens sind. Wenn wir aber ernst nehmen, dass zentraler Inhalt der
Bildung in der Stadtteilgewerkschaft die politische Subjektwerdung ist und das
Lernen in einem Kollektiv bedeutet, solidarisch miteinander umzugehen, dann
ist dieser Lernprozess nicht einseitig. Das ist fiir Leute, die aus der linken Szene
kommen, oft auch ein krasser Lernprozess — dass es um ein gemeinsames Austarie-
ren mit anderen geht, um Bezichungsaufbau, nicht bloff um Wissensvermittlung,
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Michel: Seht ihr ein Spannungsverhilenis zwischen politischer Strategie (also eu-
rem revolutioniren Anspruch) und der politischen Bildung? Ihr habt dazu schon
einiges gesagt, aber vielleicht konnt ihr das noch stirker auf den Punkt bringen.

Luise: Mein erster Impuls ist es, zu sagen, dass es da fiir uns weniger ein Span-
nungsverhalenis gibt als vielmehr eine passende Verbindung — Bildung als zentra-
ler Bestandteil sowohl der Strategie als auch der revolutionidren Zielvorstellung,

Anna: Ich denke, das ist nur ein Spannungsverhiltnis, wenn man sich ei-
gentlich wiinscht, dass Menschen sich aus Neugier in aller Breite bilden — aber
wenn die Linke tiberall mit diesem Ideal agiert, wird es dabei bleiben, dass sie
ihre Bildungsangebote nicht an Menschen in prekireren Lebensbedingungen
adressiert. Deswegen wiirde ich mit diesem Ideal auch nicht an die Bildungsarbeit
herangehen.

Michel: Kann man das so schen, dass das Spannungsverhiltnis vor allem auf-
taucht, wenn man ein schr emphatisches Bildungsverstindnis hat und davon
ausgeht, dass die Leute per se etwas tiber die Welt erfahren wollen, die Verhilenisse
das aber nur einem kleinen Teil der Bevolkerung tiberhaupt erlauben? Und das
tritt in der Stadtteilgewerkschaft nicht auf, weil da nicht so ein biirgerliches
Bildungsideal vorherrsche?

Baldo: Die Leute, die in so einem Kontext aktiv sind, kann man, glaube ich,
nicht wie Atome betrachten, die alle ihr eigenes wollen. Sondern dieser Raum
fithre dazu, dass kollektives Handeln stattfindet, ein gemeinsamer Wille zur
Selbstbildung entsteht. Deswegen sind Bildungsprozesse, in denen das gelingt,
notwendiges Element der Organisierung, wenn das Ganze tiberhaupt revolutionir
sein soll. Deswegen sehe ich hier weniger ein Spannungsverhiltnis als ein gutes
Zusammengehen — aus dem alle Beteiligten was rausholen.

Anna: Die Bildungist in diesem Sinne nicht Teil des Spannungsverhilenisses,
sondern die Antwort darauf, dass es in diesem Prozess eine gemeinsame Wil-

lensbildung geben soll.

Michel: Aus meiner Perspektive, die darin besteht, Bildungsarbeit in einem an-
deren Kontext zu machen als Politik, sehe ich starke Unterschiede zwischen
politisch-strategischem Handeln und Bildung. Bei guten Bildungsveranstaltun-
gen hat man nachher oft mehr Fragen als vorher. Bei politischem Handeln kann
dasauch sehr hinderlich sein — Gemeinsam-die-Welt-verstehen geht halt sehr viel
langsamer vonstatten als eine Demo vorzubereiten.

Anna: Dieses Spannungsfeld verstehe ich total, aber die entscheidende Praxis
in der Stadtteilgewerkschaft ist ja niche, dass sich méglichst viele Leute einer
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Demo anschliefen sollen, sondern dass man sich langfristig organisiert. Und
dafiir Bildungsprozesse zu durchlaufen, in denen viele Fragen auftauchen, ist total
sinnvoll. Deswegen ist das Setting Stadtteilgewerkschaft fiir Bildungsprozesse viel
geeigneter als das Setting politische Kampagne. Fiir die individuellen Anliegen,
mit denen die Leute zur Sozialberatung kommen, muss man nicht zu einem
fertigen Urteil tiber die Ursachen kommen — aber man muss in einen Prozess
gehen, in dem man sich gemeinsam iiber die Ursachen verstindigt und Strukeuren
aufbaut, aus denen perspektivisch Gegenmacht entstehen kann. Und da gibt
es tiberhaupt niche diese Eile, die im tiblichen Aktivismus und im Politischen
vorherrscht, sondern zumindest strukturell die Moglichkeit der Offenheit fur die
Komplexitit der Sachverhalte. Diese Offenheit fiir lingere Prozesse heif$t auch,
dass man manche Meinungen aushalten muss, bis man zu dem Punkt kommt,
sie gemeinsam bearbeiten zu kénnen — oder sich auch irgendwann von Leuten
zu trennen. Fir aktuelle Fragen — zum Beispiel den Krieg in Gaza seit dem 7.
Oktober 2023 — kann das auch bedeuten, sich darin zu beschrinken, was man
nach auflen politisch vertritt, damit man nach innen mit Geduld eine offene Aus-
einandersetzung fihren kann, die dann nicht in einem gemeinsamen Statement
enden muss, sondern vielleicht erst einmal damit, dass sich das wechselseitige
Verstindnis verbessert und dartiber auch Bezichungsaufbau stattfindet.
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Vor-Bildung

Eine essayistische Erkundung der Bedingungen des Augenblicks,
in dem Entscheidungen fiir einen riskanten Bildungsprozess in der
Beratungsarbeit der Bremer Stadtteilgewerkschaft Solidarisch in
Gropelingen moglich werden kénnen

Vorbemerkung

Uber Politik und Bildung kann viel geschrieben werden, unser Buch ist nicht das
erste und wird gewiss nicht das letzte zu diesem umfassenden Thema sein. Mich
interessiert an dieser Stelle nur ein kleiner, aber wichtiger, vielleicht entscheiden-
der, aber zumindest unverzichtbarer Punkt: der Moment, in dem sich Menschen
in einen politischen Bildungsprozess begeben. Dieser Bildungserméglichungs-
moment (versprochen: das Wortungetiim kommt nicht noch einmal vor!) liegt
zwischen einer Diskrepanzerfahrung und dem eigentlichen Bildungsprozess. Das
ist schnell gesagt, aber theoretisch wie praktisch voraussetzungsvoll.

An der Praxis der Bremer Stadtteilgewerkschaft (STG) Solidarisch in Gripe-
lingen (SiG) mochte ich diesem Moment auf die Spur kommen, der politisch-
emanzipatorische Bildung erméglicht. Einige Genoss:innen waren so freundlich,
mit mir tiber ihr politisches Selbstverstindnis und ihre Beratungsarbeit zu spre-
chen. Beratungsarbeit — was so harmlos nach Caritas, Sozialarbeit und Verbrau-
cherzentrale klingt, ist tatsichlich eines von vielen Angeboten einer politischen
Initiative, deren Motto ,, People, Power, Solidaritit”schon deutlich mache, dass
es da nicht um Anlageberatung fiir Mittelstindler geht, sondern um die (Selbst-)
Organisation von Menschen der Arbeiter:innenklasse, von prekir Beschiftigten
und lohnarbeitslosen Menschen eines Stadtteils. Nicht mit dem Ziel, sie fiir eine
reibungslose Integration zu 6len, sondern zum Aufbau einer sozialen Bewegung
beizutragen, die Ausbeutungund Unterdriickung zu bekimpfen vermag.! Wenn
hier an manchen Stellen von Ratsuchenden und Beratung gesprochen wird, dann

1 Zum Selbstverstindnis und zu den Strategiciiberlegungen siche: https://solidarisch-
in-groepelingen.de/wp-content/uploads/2023/08/0sb_broschu%CC%88re.pdf
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ist dieser Hintergrund mitzudenken. Beratungist in diesem Kontext nicht Lé-
sung, sondern Aufbruch. Und damit der gelingen kann, muss er weit tiber die
individuellen Sorgen, die aber dennoch ernst zu nehmen sind, ins Kollektive
gehen, Teil umwilzender Praxis werden.

Individuelle Lern- und Bildungsgriinde

Es geht also darum, emanzipatorische Prozesse im Alltag zu fordern, was ohne
Bildung nicht zu haben ist. Was ich unter Bildungim Alltag verstehe, formuliere
ich im Anschluss an das Gespriach noch etwas ausfithrlicher. Hier muss ich aber
vorab aufein paar Schwierigkeiten zu sprechen kommen. Ich mochte den hiufigen
Irrtum genauer betrachten, dass Lehren die Voraussetzung von Lernen sei. Dabei
beziche ich mich auf die Lerntheorie Klaus Holzkamps, dic er im Rahmen der
kritischen Psychologie entfaltet hat (siche dazu ausfithrlich Holzkamp 1995).
Fir Holzkamp ergibt sich dieser Lehrlernkurzschiuss aus der Institution der
Schule. Die je individuellen Lerngriinde der Subjekte konnen nicht zugelassen
werden, da sie die gesellschaftliche Reproduktionsfunktion der Schule in Frage
stellen wiirden; um aber diese zu erreichen, geht die Verantwortung fiir das Le-
rnen strukturell auf die Lehrer (nicht als Subjekt, sondern als Funktion) iiber:
Dic von ihnen organisierten Lehrprozesse werden als organisierte Lernprozesse
verstanden.

Am auffalligsten zeigt sich das schon an der Verwechslung von Lebrzielen
mit Lernzielen. Nun kann man gliicklicherweise die politische Arbeit einer STG
nicht einfach mit der Schule gleichsetzen, dafiir gibt es in jeder Hinsicht (z.B.
Intention, Strategie, Organisation) zu viele Unterschiede. Gleichwohl ist es auch
fur eine linke, populare Organisation von unten zwingend, die machtékonomi-
schen Aspekte der eigenen Praxis zu reflektieren: Zeitmanagement, Ressourcen,
Hierarchien, Begriindungszwinge, Rechenschaftspflichten, Zieldefinitionen
und vieles andere (u.a. die cigene ,,Lern/ehrerfahrung” in Schule und anderen
politischen Zusammenhingen) konnten auch hier einen Lehrlernkurzschluss
begiinstigen. Wenn aber individuelles Lernen tiberall und jederzeit seinen Anfang

und https://solidarisch-in-groepelingen.de/wp-content/uploads/2023/08/BOA _
Broschu%CC%88re-1.pdf (letzte Aufrufe: 27.09.2025). Wer sich iiber Ansatz und Ar-
beit der STG gut informieren will, und das sollte eigentlich jede:r, lese bitte den Artikel
von Marie-Sophie Borchelt Camelo (2025), der nicht nur einen fundierten Einblick in
Organisation und Selbstverstindnis von SiG bietet, sondern auch politik-theoretische
Perspektiven eréffnet. Zum Selbstverstindnis und zu den Strategiciiberlegungen siche

STG SiG 2023 und STG SiG und BERG FIDEL solidarisch o.].



48 Uwe Hirschfeld

nechmen kann, dann gilt es, diese ,,pidagogische” Verantwortung auch umfas-
send als ,nicht-padagogische” wahrzunehmen und die sozialen Umgangsformen
wichtig zu nehmen.

Wenn ich hier scheinbar wahllos mit den Begriffen Lernen und Bildung ope-
riert habe, dann soll das zumindest jetzt noch einmal kurz sortiert werden. Es gibt
keine Bildung ohne Lernen, das ist ganz offensichtlich. Aber nicht jedes Lernen
fihrtzu Bildung. Der kategoriale Unterschied zwischen Lernen und Bildungist
ein inhaltlicher: Bildungsprozesse konnen en passant einsetzen. In diesem Sinne
gleichen sie dem beildufigen, inzidentellen Lernen. Dieses ist zumeist affirmativ,
d.h. es werden die eingeschliffenen Vorstellungen und Handlungsroutinen als
niitzlich bestitigt. Dartiber muss man sich dann nattirlich niche den Kopf zerbre-
chen. Das dndertsich schlagartig, wenn es nicht zu der geschmeidigen Bestitigung
kommt, sondern man stolpert oder aneckt. Lerntheoretisch gesprochen: wenn die
beildufigen Lernprozesse durch Diskrepanzerfahrungen aufgebrochen werden
(siche dazu Zimmer 2008, 65 und Hirschfeld 2015, 148 ff.) In diesem Augenblick,
in dem die Vorginge ins Bewusstsein dringen, muss man kliren, ob man die mit
der Lernschleife einhergehenden Verunsicherungen und Risiken eingeht — oder
die Angelegenheit nichtlieber ignoriert und weitermacht wie bisher. Entscheidet
man sich, die Irritation aufzunehmen, steht man, metaphorisch gesprochen, vor
der nichsten Kreuzung: Will man versuchen, die Herausforderung abzuwehren,
dann verfolgt man eine Strategic defensiv begriindeten Lernens (Holzkamp
1995). Man lernt gegebenenfalls etwas Neues, aber das bleibt eingehegt im be-
stehenden Selbst- und Weltkonzept. Oder lisst man sich auf einen Lernprozess
ein, der die Handlungsfihigkeit in ihrer persénlichen und gesellschaftlichen
Dimension tangiert (expansiv begriindetes Lernen; ebd.). Dann wird der infor-
melle Lernprozess zu einem Bildungsprozess.

Solidarischer Halt fuir das Wagnis Bildung

Um genau diesen Augenblick soll es nun gehen, in dem unbewusste (affirmati-
ve) Lernprozesse in bewusste emanzipatorische Bildungsprozesse umschlagen
kénnen, in denen die eigene Befreiung als gesellschaftliche gedacht wird. Die
»~Augenblicke sind natiirlich keine Sekundenbruchteile, eher sind sie eine Summe
von Wahrnehmungen und Erfahrungen, die einen dann so oder so entscheiden
lassen (wobei die Entscheidungen dann auch wieder mit einem Hin-und-Her
verbunden sein konnen).

Es gibt keine Planbarkeit und keine Garantie, dass bei Diskrepanzerfahrungen
die Weichen automatisch in Richtung Bildung und Emanzipation gestellt wer-
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den. Es spricht cher vieles dagegen! HeifSt doch die Entscheidung, sich auf einen
Bildungsprozess einzulassen, dass die bisherigen Sicherheiten in sozialer, kultu-
reller, kognitiver Hinsicht — eigentlich in jeglicher Hinsicht — in Frage gestellt
werden. Und dabei geht es ja nicht um gedankliche Glasperlenspiele, sondern
um existentielle Fragen, ob das bisherige Leben, mit all seinen Schwierigkeiten,
mit all seinem Elend, aber auch mit seinen raren Gliicksmomenten und Gewiss-
heiten, dann tiberhaupt noch funktioniert. In subalternen Lebensformen sind
insbesondere Zugehérigkeit und Zusammenhalt von entscheidender Bedeutung,
was sich die akademische Wissenschaft kaum vorzustellen vermag, die schon seit
Jahrhunderten Individualisierung und Konkurrenz verherrlicht. (Intellektuelle)
Zweifel zu sien und Menschen damit allein zu lassen, hat mit sozialistischer
Bildungund Politik aufjeden Fall nichts zu tun. Es kann vielmehr entscheidend
sein, ob der soziale Kontext, in dem man sich befindet, ausreichend praktische
Unterstiitzung bietet, um sich in das Wagnis zu stiirzen.

Borchelt Camelo weist darauf hin, ,dass die Menschen, die SiG zur Beratung
aufsuchen, dariiber informiert werden, dass diese zwar unentgeltlich, aber nicht
‘umsonst’ sei, sondern an .. bestimmte Anforderungen gebunden® ist (Borchelt
Camelo 2025, 177; Ausl. uh). Wie sie dann mit dieser Info umgehen, ob sie sich
darauf einlassen, hingt, so zumindest meine Behauptung, mit davon ab, wie die
Umgangsformen in der Begegnung, im Gesprich sind. Es kann eine schlichte
Ablehnung und den Verzicht auf die Beratung geben, es kann aber auch eine
Zustimmung geben, die wiederum defensiv oder expansiv begriindet sein kann.
Defensiv hiefe in dem Fall ,,zu gehorchen®, den ,,Preis zu bezahlen®, den Weg
des ,geringsten Widerstands® zu gehen — daraus ergeben sich keine politisch-
emanzipatorischen Bildungsprozesse. Expansiv wird die Entscheidung, Aufgaben
zu ubernchmen, begriindet, wenn diese positiv als ,,Sicherung® in Hinsicht auf
die Risiken des Bildungsprozesses empfunden werden kénnen. Es mag sein, dass
es in der Beratung um die Beantragung von Biirgergeld geht, wihrend sich der
abzeichnende Bildungsprozess um Konflikte in der Ehe dreht. Die expansiv
begriindete Entscheidung, bei SiG kleine Aufgaben zu ibernehmen, ergibt sich
aus der Hoffnung auf eine wechselseitige Stiitzung/Klirung. Dieses (fiktive)
Beispiel soll auch deutlich machen, dass dic Kommunikation im Kontext der
STG thematisch offen wahrgenommen werden kann, auch wenn der Anlass der
Beratungein spezifischer war. Der Mensch ist ein Ganzes, und wenn es an einer
Ecke ziindelt, ist er froh, wenn anderorts Wassereimer gefiille werden.
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Im Kontext seiner Studie zum Bildungs-
verstindnis in der Antike formulierte
Hans-Joachim Heydorn auch die
zukiinftige Perspektive von Bildung:
»Bildung wird wieder, was sic am Anfang

war: Selbsthilfe.“ (Heydorn 1979, 324)
Bildungsforderliche Umgangsformen

Mit zu dem Wichtigsten gehért nach meinem Eindruck, dass die Menschen aus
der Arbeiter:innenklasse, denen sonst nirgends zugehort wird, die eher verichtlich
gemacht werden, die allenfalls als Konsument:innen angesprochen sind, in der
Begegnung mit der Stadrteilgewerkschaft gehort und ernst genommen werden,
so dass mit ihnen auf gleicher Hohe gesprochen wird: Es gibt ,,¢ine Begegnung
auf einer bestimmten Augenhiohe. Die Menschen kommen zu uns und konnen da
bleiben, wir nehmen die Menschen ernst.“ (VI1/1-2, 5)*

Dazu tragen mehrere Faktoren bei. Einer ldsst sich in einem positiven Men-
schenbild ausmachen, das die Ratsuchenden nicht als Problemfille oder als Men-
schen mit Defiziten wahrnimmt, was immer wieder in auf Lohnarbeit beruhenden
Beratungsstellen vorkommt, sondern ihre Lernfihigkeit betont. So heifit es: Wir
haben ,,ein eber positives [Menschenbild], das den lernenden Charakter von Men-
schen betont.” (X11/24, 3) Glaubhaft wird dies insbesondere durch die Tatsache,
dass sich auch die beratenden Aktivist:innen und Initiativkrifte® selbst beraten
lassen. , Auch wir [Initiativkrifie] nebmen Beratung in Anspruch. Ja, wir beraten
uns auch gegenseitig, wenn wir Probleme mit dem Jobcenter, der Arbeit oder sonstiges
haben. (I11/4-6, 4) ,Augenhéhe® ist daher nicht nur eine Floskel, sondern hat
etwas mit der tatsichlichen Praxis aller Beteiligten zu tun. Zum Menschenbild
gehort auch noch, dass die Besucher:innen in der Vielfalt ihrer Sichtweisen auf
die STG wahrgenommen werden. , Aber natiirlich kommen die Menschen zu uns
mit einer Vielfalt von Perspektiven.” (V/1-2, S) Die Ratsuchenden werden nicht
auf ein Problem reduziert, sondern kénnen ihre vielen eigenen Perspektiven
einbringen. Auch hier wiirde ich eine Uberschneidung mit den schon linger (und
eventuell intensiver) engagierten Mitgliedern und Initiativkriften hervorheben:
Man versteht sich als Teil eines gemeinsamen Verdnderungsprozesses, der sich

2 ImFortgangsind die Aussagen der Gesprichspartner:innen anonymisiert wiedergegeben;
die Quellenangabe bezicht sich auf meine Transkription.

3 ,Die‘Ausbildungzur Initiativkraft’ (SiG2020) stellt den Beteiligungsgrad mit der gréfiten
Verantwortung dar, in der sich jemand auf die strategische Entwicklung, das heifit die
langfristige Perspektive fokussiert.“ (Borchelt Camelo 2025, 178).
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sowohl auf die Gesellschaft bezieht als auch auf sich selbst. ,, ¥ir denken, man
kann sich verindern und das ist ein positiver Aspekt von dem, wie Gesellschaft sein
muss.“ (XII1/26-27, S) ,,Ich bin nicht nur ich, ich bin nicht nur ein Individuum,
sondern ich bin ein Teil dieser Gesellschaft.“ (XI11/27-28, 3)

Bevor das zu sehr nach Friede-Freude-Eierkuchen klingt, muss betont werden,
dass zum Ernstnehmen auch gehért, Unterschiede nicht zu verstecken und Gren-
zen (z. B. nicht therapeutisch arbeiten zu kénnen) sichtbar zu machen. , Solidarisch
in Grapelingen hat auch bestimmte Grenzen. Ja die, die haben wir.“ (XVII/16-17,
4) Dass SiG ein Projekt linker populirer Organisierung ist, wird nicht verheim-
licht, im Gegenteil. ,, Also die merken schon irgendwann, dass wir eine politische
Organisation sind, da sprechen wir ja auch offen driiber.” (V1/14-15, 4) Es wird
daraufhingewiesen und mit diesem Hinweis wird auch die Differenz zu anderen
Trigern von Beratungsstellen deutlich markiert: Es wird eben nicht nur tiber ein
Problem geredet, sondern es geht letztlich ums Handeln — und zwar anders, als
das andere machen. Wo andere Stellen allenfalls individuelle Handlungsoptio-
nen thematisieren (kdnnen/wollen), geht es bei der STG um die Organisation
kollektiver Handlungsmacht. , Dann merken sie okay, die wenden sich gegen die
[die uns Probleme machen], wir gehen auf die StrafSe, wir machen diese Beratung
und dieses Ganze. Es funktioniert irgendwie.” (IV/33-35S, 3) Interessant dabei ist,
dass das im Gesprich nicht als fix und fertiges Klassenbewusstsein etikettiert
wird, sondern sehr viel bescheidener als Selbstbewusstsein (was natiirlich ein
Moment des Klassenbewusstseins ist/wird).

»Und irgendwann merken sie Evfolge. Und irgendwann, wiirde ich sagen, verstehen
einige auch, die Erfolge Ziegm auch an diesem kollektiven OVganimtionsc/mmkter.
Und wenn das begriffen ist, dann kommt auch ein Selbstbewusstsein: ich muss mich
nicht mehr wegducken, ich brauche keine Angst mebr zu haben, das liegt hinter mir.“

(V1i/5-9, 3)

Dasist m.E. nicht nur politischem Realismus geschuldet, sondern hat auch damit
zu tun, dass man nicht schon ein fertiges und richtiges Mindset hat. ,,Und ich glau-
be, was auch wichtig ist, ist sich nicht in eine hohe Machtposition zu begeben und
zu sagen: Ich habe das Wissen gepachtet und bringe es dir jetzt beit (XV/32-33, 4)
Auch hier geht es um einen gemeinsamen Lern- und Verdnderungsprozess. ,Dass
SiG ein Ortist, an dem alle eine Entwicklung durchlaufen, das ist ein gemeinsamer
Prozess: (VII/35-36,4) Dazu passt auch, dass sich die Stadtteilgewerkschaft mit
dem bisher Erreichten nicht zufrieden gibt: ,,Nee, wir sind [mit dem Erreichten]
tiberhaupt nicht [zufrieden]. Wir machen die ganze Zeit neue Sachen’ (IX/20-
21, 4) Vielmehr ist das nur eine Zwischenstation, von der aus weiterzuarbeiten
ist: ,Wir bauen im benachbarten Stadtteil ja gerade einen neuen Laden auf, das
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heift auch, mit unserem jetzigen Wissensstand noch einmal woanders von vor-
ne anzufangen. Das ist total interessant. Gleichzeitig ist es ja nicht wirklich ein
von vorne anfangen:* (IX/26-29, 3) Dabei meint das Weiterarbeiten nicht nur
praktisch-organisatorische Aufgaben, sondern auch die Auseinandersetzung mit
wichtigen Themen (z.B. die Klimakatastrophe) und wie diese in die Arbeit ein-
gehen kénnen. ,Klimawandel war so ein Thema [der Fortbildung]. Wie kénnen
wir das auch irgendwie [in die Arbeit] mit einbeziehen: (XI/5-6,4) Dies ist dann
auch das Feld klassisch intendierter Bildungsarbeit. ,,Zum Beispiel haben wir als
Initiativkrifte regelmifig [Fort-]Bildungen! (X/23-24, 4) Auffillig fiir mich ist
aber der Hinweis, dass das einer selbstkritischen Betrachtung unterliegt: ,Die
Initiativkrifte oder die Idee [der STG] sind ja schon sehr kopflastig! (XXIV/20,
4), Es geht also nicht nur darum, sich mit Sachthemen auseinanderzusetzen,
sondern ein anderes Denken zu lernen, ein ,Denken in der Praxis lernen®. ,Was
bedeuten diese Themen [aus radikal linker Perspektive] fiir uns? Ich denke, es muss
in eine Partnersprache iibersetzt werden, um eine Bewegung aufzubauen. Und das
bedeutet, man muss eine bestimmte Frage einfach betrachten, das heifit, lernen
und auch in der Praxis denken zu konnen! (X1/25-30, 5) Ich méchte das gern so
verstehen und finde mich in der Arbeit der STG auch darin bestirkt, dass es nicht
darum geht, linke Themen aus dem akademischen Bereich in einfache Sprache zu
tibersetzen, dem stets etwas abstoflend Gonnerhaftes anhingt. In ,,Praxis denken
lernen® sollte eher bedeuten, die Themen aus der Praxis heraus zu erkennen, zu
artikulieren und zu verhandeln.

Ins Gesprach gehen

Vielleiche ist das die Gelegenheit, noch einmal auf die Grenzen zu sprechen zu
kommen, die SiG selbst benennt. Zum einen erkennen sie klar, wo ihre professi-
onellen Beratungskompetenzen nicht ausreichen, und wo sie aber auch politisch
tiberfordert wiren. Werden in der Beratung z. B. Hinweise auf Gewalt in der
Familie sichtbar, was durch das thematisch offene Interesse an den Ratsuchenden
leichter moglich ist als andernorts, dann wird, ohne dass das Gesprich abgebro-
chen wird, erginzend an andere Stellen verwiesen. Auch hier zahlt es sich aus,
dass es keine Schmalspurberatung und keine Tabuisierung gibt. Auch wenn
klar ist, dass man z. B. mit tiberzeugten Nazis nicht arbeiten kann. Die Aus-
einandersetzung mit einem ,wirklich geschlossenem Weltbild kinnen wir nicht
leisten.” (XV11/9,4) Sind die Positionen nicht durchideologisiert, sind es eher
einzelne rechte (oder rassistische oder sexistische) Elemente, dann wird das als
Herausforderung fiir das Gesprich betrachtet.
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»Irgendwann hat mir mal ein Genosse beigebracht, dass es richtig gut ist, wenn die
Leute sowas iufSern, weil das eine Gelegenheit gibt, dariiber zu reden. Und dass man
die Gelegenheit halt nutzen muss und dass man bereit sein muss fiir solche Gelegen-
heiten und dass das eine ganz entscheidende Form des Umgangs ist.” (XV/21-24, 3)

Aber aufeine Art und Weise, in der die eigene linke Position stets sichtbar bleibt:

»Undich glaube, unser Ansatz ist erst einmal ins Gespréich zu gehen. Erstmal nicht zu
verurteilen, sondern Qﬁ%n in das Gespm'c/ﬂ reinzuge/ﬂm um Menschen erstmal nicht
s0 krass vor den Kopf zu stofSen. Weil dann schliefSen [die ab]. Sondern ins Gespriich
U gehm, aber natiirlich auch nicht alles zu dulden. Also bei bestimmeten Sachen auch

immer wieder sagen, das sebe ich anders.“ (XIV/11-15, 4)

Wichtig dabei ist, die anderen nicht am Aussprechen ihrer Sichtweisen zu
hindern.

Ja ich glﬂube, das unterscheidet uns schon von anderen radikalen linken Gmppm,
dass wir ... nicht ausschliefSend sind, sondern das eher als Ausgangspunkt nehmen,
um Menschen ﬂuf andere Perspekz‘ivm neugierig zu machen oder ins Gesprdt/a U

kommen.” (XIV/19-22, 4)

Es scheint dabei zu gelingen, eine Unterscheidung zwischen den Themen zu
finden, die aktuell zu diskutieren (und zu kliren) sind, und den Themen, die man
im Raum stehen lassen kann, die eher im neugierigen personlichen Austausch
angesprochen werden. Dieses, sicherlich auch pragmatische ,Leben und leben
lassen” basiert aber nicht auf liberalem Desinteresse, sondern wird als Ausdruck
bereichernder Vielfalt bedacht. ,,Wir versuchen solidarisch miteinander zu sein
und unsere Unterschiede als etwas Gegebenes und Positives zu sehen. Also nicht
zu sagen, das eine ist besser als das andere, sondern versuchen einen gemeinsa-
men Rahmen miteinander zu [finden] und solidarisch miteinander zu sein.”
(XVI1/26-30, 4) Wenn man es sich genau iiberlegt, kann es auch nicht anders
sein. Normierende und dogmatische Gruppen funktionieren nur per Ausschluss
von Themen (und letztlich Menschen). Wenn Organisationen wie die STG ihren
Ansatz im Alltag nehmen, miissen sie die Vielfalt des Alltags nicht nur dulden,
sondern selbst zur Produktivkraft machen. Marx: ,,In fact aber, wenn die bor-
nierte biirgerliche Form abgestreift wird, was ist der Reichtum anders, als die
im universellen Austausch erzeugte Universalitit der Bediirfnisse, Fahigkeiten,
Geniisse, Produktivkrifte etc. der Individuen?“ (MEW 42, 395f) Umgangsfor-
men, die kritisch-politischer Bildung férderlich sein wollen, miissen Raum fiir
die Entfaltung dieser Universalitit bieten. Universalitit der Bediirfnisse und
Fihigkeiten heift im Ubrigen nicht Spitzenleistungen, auch nicht gemittelte
Normalitit, sondern meint die volle Breite menschlicher Existenz, zu der auch

sogenannte Behinderungen, (frithes/hohes) Alter und Krankheit zihlen. ,Ich
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wiirde beispielsweise sagen, dass es innerhalb von Solidarisch in Gropelingen
so ein Kernnetzwerk gibt, das die dlteren Leute untereinander und auch mit
Unterstiitzung von der ganzen Organisation aufrechterhilt. Wenn Leute krank
werden, dass sich dann irgendwie drum gekiimmert wird und so, das passiert
auch.“ (I1/16-21, 4) Angebote fiir kritische Bildungsprozesse miissen inklusiv
sein, sonst verfehlen sie ihr Ziel schon im Ansatz.

Die Kraft der Organisierung

Doch zuriick zum Gespriach und thematisch passend zum Verstindnis von
kollektivem Handeln. ,, Kollektivitit im Sinne von Kraft durch Organisierung,
also ich glaube, dass das verstanden wird. Das ist, wiirde ich sagen, die Art wie
ein Selbstbewusstsein entsteht.” (VII/17-19, 3) Wenn hier Bewusstsein und Or-
ganisation zusammengebracht werden, verweist das auf die in linken Kreisen
oftmals iberschene praktische Dimension von Kritik. Einpragsam formuliert
es Loick: ,Wissen ist nicht etwas, das man bat, sondern etwas, das man zuz.”
(Loick 2024, 88) Von daher sind Beratungund Aktion keine Gegensitze, sondern
bedingen sich gegenseitig. Nicht nur, dass es zur Unterscheidung von anderen
Beratungsstellen beitrigt, sondern das organisierte kollektive Handeln ist prak-
tische Beratung. Diese Aktionen sind ,,alles Teil der Vorbereitung, Kimpfe fiihren
zu konnen und [sind] letztlich auch Teil der Bildung, im Sinne von Bildung aus der
Praxis.“ (XXVIII/10-12, 3) Die Wertschitzung, die SiG der politischen Aktion
entgegenbringt, zeigt sich darin, dass sie nicht einfach mal eben auf die Schnelle
durchgezogen wird, sondern selbst als Lernfeld und damit auch als Bildungsmog-
lichkeit angelegt wird. ,, Wenn man sich unsere Aktionen anguckt, dann passieren
sie langsam und unter der Beteiligung von moglichst vielen Leuten. Wichtiger als
das Ergebnis, ist eigentlich der Weg dahin.” (XVII/10-12, 3)

Fiir mich war es beeindruckend zu erleben, mit welcher Aufmerksamkeit und
Selbstverstandlichkeit scheinbar einfache Dinge, wie beispielsweise das Spre-
chen in ein Mikro, vorbereitet und geiibt wurden — was sich dann auch positiv
niederschligt.

»Dawaren ganz viele Leute, die einfach ans Mikrofon gegangen sind undibre Geschichre
erzihlt haben. Ich glaube auch so etwas verindert die Menschen langfristig. Das ist nicht

nur Selbstbewusstsein, sondern da ist auch Wut, ist auch Stolz, ist auch die Fd/az'gkez't,
iiberhaupt was nach aufSen zu tragen, die ja erlernt werden muss.“ (XXVIII/2-6, 3)

Wichtig dabei ist, méglichst viele einzubeziehen.

»Wir stellen unsere Strukturen [z. B. Demo] darauf um, wir schaffen neue [Formen,
wie jetzt diesen praktischen Mitmachtag. Der ist in diesem Kontext entstanden, wo es
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darum ging, Leute zu holen, die etwas mit den Hiinden machen wollen. Aber gleich-

zeitig [auch] als Organisation auf ein Ziel hinzuarbeiten, nimlich unseven Kampf
mit dem Jobcenter auf die nichste Stufe zu fiihren. Das bedeutet, auf einmal konnen

alle aufeine [eigene] Art daran teilnebmen, konnen aufsehr unterschiedliche Art und

Weise an demselben Ziel arbeiten.” (XXVII/15-21, 3)

Dann sind auch viele dabei:

»Und sie kamen mit den ganzen Familien, mit Hund und Katze im Rucksack. [Sie
kamen] mit dem Kinderwagen auf die StrafSe und haben demonstriert und sich da-
bei sichtlich woblgefiiblt. Sie waren sowohl wiitend, als auch freudig und stolz, das
gemeinsam erreicht zu haben.“ (XXVII/29-32, 3)

Interessant ist, dass solche Aktionen wie beispielsweise eine Demo vor dem Jobcen-
ter nichtals Hohepunkt oder Ziel der Anstrengungen tiberhoht werden, sondern
eingebettet sind in lingerfristige Perspektiven. , Dass [eine Demo] eben nur ein Teil
ist. ... es kann ein Punkt sein, wie Menschen irgendwie in mebr Handlungsfahigkeit
und Nachdenken kommen kinnen, aber eben nur ein [Punkt].“ (XXVIII/22-25, 4)
Und wichtig ist wohl auch, dass das Aufgreifen unterschiedlicher Interessen und
Fihigkeiten nicht utilitaristisch begrenzt ist, dass also das Reden und Malen nicht
nur dann zihlt, wenn es fiir die Demo niitzlich ist. Vielmehr kommt es darauf
an, die sinnlichen Potenzen generell zu pflegen und zu entfalten: von Musik und
Tanz tiber gemeinsames Essen, sowohl auf den Mitgliederversammlungen, als
auch mit der Kiiche-fiir-alle, bis zur Raumgestaltung,

»Es gibt Essen, ein grofSes Buffet — und all so etwas erzeugt eben eine andere Atmosphi-
re, man spielz‘ sozusagen mit der Sinnlichkeit ... auﬁerlmlk von Inhalten, [xorgz‘] fzir
Gemeinschaftlichkeit, fiir Zugehorigkeit und dafiir, dass die Leute das auch geniefSen.
(XXI11/29-32, 3)

Sinnlichkeit ist dabei nicht nur eine individuelle Gréfle, sondern immer auch
sozial verbindend.
»Dass man auch andere Zugiinge schaffen muss, wie zum Beispiel mit der Kiifa, [um]
irgendwie miteinander ins Handeln zu kommen. Dabei entstehen auch ganz viele

Gespriche. Und die waren wirklich ein guter Ausgangspunkt, um zu so einem Ge-
meinschaftsgefiihl zu [kommen].“ (XXIV/24-28, 4)

Was dazu einen entscheidenden Beitrag leistet, ist die Mehrsprachigkeit. Auf
der Mitgliederversammlung wird simultan in vier Sprachen tibersetzt! Sprache
macht eine Grundlage sinnlicher Sozialitit aus — dass das im Gesprich nicht
einmal erwihnt wurde, zeigt mir, wie selbstverstindlich das schon in der Arbeit
geworden ist.

Hier kann nun abschlieSend der Bogen zum Anfangder Prozesse geschlagen
werden. Es war eingangs deutlich geworden, dass es die Voraussetzung der Be-
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ratung (wie letztlich der gesamten politischen Arbeit) ist, die Menschen, die zu
SiG kommen, ernst zu nehmen und ihnen ,auf Augenhohe® zu begegnen. Dann
haben wir gesehen, mit welchen Momenten diese Begegnungen gesittigt sind:
von Parteilichkeit, Wertschatzung, dem Lernen aller, Solidaritit, Transparenz,
»Denken in Praxis®, Sinnlichkeit und vielem mehr. Es ist dieses Konglomerat von
sich gegenseitig verstirkenden Elementen, das die Moglichkeit zur Initialisierung
von Bildungsprozessen fordert.

Zugleich wird dieser Kontext auch als Erfahrung nach auflen getragen. Und
das wiederum tragt dazu bei, dass Menschen kommen, die sich genau davon
angesprochen fihlen. Die Feststellung, dass die Leute heute durch Mund-zu-
Mund-Propaganda auf die STG aufmerksam wiirden, bedeutet auch, dass sich
schon im Vorfeld eine positive Riickkopplung etabliert hat. Im Unterschied zu
anonymer Einladung mit Plakaten und Flyern gibt es nun das Giitesiegel per-
sonlicher Empfehlung und, auf Seiten der STG, die Chance auf eine beidseitig
produktive Passung.

»Was uns schon einmal aufgefallen ist, ist, dass Menschen Zugehorigkeir suchen. Das
sind Menschen, die zu uns kommen, die sonst nicht so viel soziales Netz und Umfeld
haben. (IV/13-15,4)

Das macht SiG zu ,einem Ort, in dem alle sich bilden (VI1/26, 4): ,,Wir entziehen
dem System Lebensviume und verwalten sie selbst“ (XVII1/2S, 3) mit ,,dieser revolu-
tiondren Herzlichkeit, die wir an den Tag legen” (XX11/18-19, 4).

Bildung im Alltag

Es ist eine konstitutive Voraussetzung des Bildungsbegriffs, dass Bildung ein
aktiver Prozess des Subjekes ist, das sich nur selbst bilden kann. Anderes wire
Belehrung, Qualifikation, Erziechung oder Dressur — aber eben nicht Bildung
(ich klire den Begriff gleich noch genauer). Damit aber stoffen wir theoretisch
auf eine systematische Begrenzung: Zwar konnen wir allgemeine Momente eines
Bildungsprozesses bestimmen und diskutieren, was fir die Konzeptionierung
von Angeboten von grofiter Wichtigkeit ist, aber wir kénnen nicht festlegen,
ob, wann und wie diese vor den Subjekten aufgegriffen werden. Dafiir sind die
»Initialpunkte zu individuell, zu sehr an Biografie und Situation der Subjekte
gebunden, als dass sic allgemein definiert werden konnten. Deshalb ist dasim Ge-
sprich deutlich gewordene Klima des solidarischen, wertschitzenden Umgangs
miteinander so wichtig: Die Menschen werden nicht auf ein Problem reduziert,
sondern in ihrer Allseitigkeit wahrgenommen — so sehr die auch gesellschaftlich

begrenzt und beschidigt wird.
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Wir miissen uns also noch etwas genauer mit dem kritischen Bildungsver-
standnis befassen. Wer die ,,Begriffsfacetten” in diesem Band gelesen hat, kann
schon einordnen, dass es sich bei dem Feld, auf dem sich die STG bewegt, weit-
gehend um die kritisch-(alltags)politische Bildung handeln wird. Die Arbeit der
Stadtteilgewerkschaft hat zwar klar staatlich-politische Gegenstinde (Probleme
mit dem Jobcenter, Arger mit der Auslinderbehérde u.i.), worauf sich nicht
nur individuelle Beratungen und Aktionen der SiG bezichen, sondern auch
ihre expliziten Bildungsveranstaltungen (auf die hier nicht eingegangen wird)
und politischen Aktionen. Gleichzeitig bewegt sich diese Arbeit aber vor allem
im Alltag: Die Probleme tauchen erstmal als ,,private” Probleme von X oder Y
auf. Sie als politisch zu erkennen, ist Kern der angestrebten Bildungsprozesse.
Das Konzept der STG will aber nicht mit der Tiir ins Haus fallen (weil man
dann im Durchzug auch gleich wieder rausfliegt), sondern den Menschen, die
in die Beratung und/oder zu anderen Angeboten kommen, eigene politische
Lernprozesse ermdglichen, so dass sich die Bildungsperspektiven auffichern,
tausend Aspekte des Alltags thematisiert werden konnen (Kinder, Einsamkeit,
Arbeit, Drogen, Fremdheit, TV und Kochgewohnheiten), nicht aber in staatlich-
politische Richtung zwangskanalisiert werden. Zudem bedarf es, insbesondere
angesichts der Schwiche sozialistischer Politik, des Aufbaus sozialer Krifte im
Vorfeld staatlicher Verdichtungen. Heydorn, einer der wichtigsten kritischen Bil-
dungstheoretiker in der Bundesrepublik, erfasst (mit Bezugauf Rosa Luxemburg)
das Grundproblem darin, ,dass sozialistische Demokratie mit dem Abbau von
Herrschaft in allen gesellschaftlichen Lebensbereichen und dem Aufbau des So-
zialismus in den Zellen des Alltagslebens zusammenfille.“ (Novkovic 2020, 61f).

Auch bei Bildung im Alltagkonnen wir bei Heydorn ansetzen. Zwar hatte er
cher die schulische Bildungim Blick, aber gerade dann, wenn wir die Universalitit
des Menschen, die Entwicklung seiner vielfiltigen Méglichkeiten als Mensch,*
gegenwirtig beschrinke und verforme durch die kapitalistische Produktions-
weise und die damit einhergehende Klassengesellschaft, als Zielperspektive des
kritischen Bildungsverstindnisses nehmen, zeigen sich die Dimensionen von
Sinnlichkeit, Solidaritit, Korper, Alter, Geschlecht, Fantasic und Geschmack
als so umfinglich und bedeutend, dass sie nicht auf ihre kognitiven Aspekte
begrenzt werden diirfen.

4 Bei Heydorn liest sich das z. B. so: ,,Bildung intendiert die umfassende empirische Ver-
wirklichung des Menschen als Gattung, deren Méglichkeit sie im Gegeniiber erfahrt®
(Heydorn 1979, 25)
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Ein auf den Alltag bezogener Bildungsraum kann ,einen Rahmen schaffen,
der den AdressatInnen die Gelegenheit zu neuen Erfahrungen mit sich selbst
und anderen bietet, um damit verbunden solche neuen Wahrnehmungsweisen,
Eigenschaften und Vermégen selbsttitig zu entwickeln. Allein in solch einem
Produktionsprozefd von Erfahrung, der auf der Selbstorganisation der Wiinsche,
Phantasien, Sinneserlebnissen und Korperneugierden der Betroffenen beruht und
entsprechende Umgangsformen und Ausdrucksweisen selbsttitig hervorbringt,”
(May 1997, 20), kann, verschrinkt mit der Reflexion von Gesellschaftlichkeit,
Schritte in Richtung einer umfinglichen, eben nicht nur politischen, Emanzi-
pation ermoglichen.

Und das will/soll kritisch-politische Bildung jabefordern. An dieser Stelle muss
man immer wieder aufpassen, dass man nicht in die Falle bestehender Bildungs-
praxis stolpert und meint, es reiche, die biirgerlichen (herrschaftssichernden)
Inhalte durch emanzipatorische (sozialistische) Inhalte zu ersetzen. Genau davor
sollte ein kritischer Bildungsbegriff schiitzen.

Betont sei die Bedeutung der ,,Entfaltung der Gattungspotenz® im Indi-
viduum. Das kann nicht die entfremdete Engfiithrung von Personlichkeit im
Kapitalismus zur profitablen Verwertung meinen, sondern eine schleichende,
manchmal auch explosive Uberschreitung dieser Begrenzungen in jeder Hinsicht.
Kritische Bildung ist Befreiung des Menschen iz all seinen Dimensionen, nicht
nur eine Neuformatierung seines politischen Bewusstseins. Damit kommt man
dann natiirlich zu den echten, den praktischen Problemen. Irgendjemandem eine
linke Parole einzutrichtern, mag fiir einen kurzen Augenblick gelingen, fithrt
aber nicht zur Emanzipation. Eher im Gegenteil. Das ganze Leben umzuwilzen
ist eine andere Nummer, da stehen die Schwierigkeiten und Hindernisse, die
Bequemlichkeiten und die Verpflichtungen an tausend Ecken und halten uns mit
ihren Widerhaken im Gewohnten fest — selbst dann, wenn es uns eigentlich nicht
mehr passt. Kritische Bildung muss also rein in den Alltag und sich mit diesen
Hemmnissen und Problemen auseinandersetzen, was oftmals heift, Raum zu
schaffen, sich ihrer (schrittweise) bewusst zu werden und vielleicht auch mal was
anderes zu erproben. Man muss auch an dieser Stelle Karl Marx ernst nechmen,
wenn er in seinen Feuerbachthesen schrieb: ,Das Zusammenfallen des Anderns
der Umstande und der menschlichen Titigkeit kann nur als umwilzende Praxis
gefafit und rationell verstanden werden. (MEW 3, 534)

Nur so kann man verhindern, dass sich die sozialistische Bewegung in zwei
Teile zerlegt, von denen der eine Teil weiff, wo es langgeht, und der andere zu
folgen hat: Nichts konnte weniger emanzipatorisch sein! Und mal ehrlich: Wenn
es wirklich um das praktische Uberleben geht, um kleine Momente der Bewilti-
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gung und des Gliicks, der solidarischen Selbstermichtigung — dann kann keine
Theorie und auch kein Programm etwas vor-schreiben.

Letzte Worte

»Ichwiirde dich noch bitten, zu beriicksichtigen, mit welchem Ziel wir diese Arbeit
machen. Das Ziel unserer alltiglichen Praxis ist der Aufbau einer Organisierten
Sozialen Bewegung. Es geht also darum, iiber die populire Organisierung von Ar-
beiter:innen mit und ohne gering bezahlte Arbeit aus den Stadtteilen heraus eine
soziale Kraft in dieser Gesellschaft aufzubauen. Eine soziale Kraft, die in der Lage
ist, sowohl konkrete Verbesserungen der Lebensbedingungen der Mitglieder zu
schaffen und zu erkimpfen als auch perspektivisch strukturelle politische Verinde-
rungen innerhalb der Gesellschaft. Und gleichzeitigauch diejenigen, die sich darin

organisieren, politisch (aus) zu bilden.®
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Kemal Bozay und Orban Mangtay im Schreibgespriich mit Bettina Losch

interKultur e.V. und Biirgerzentrum Koln-Mulheim (MiZe):
»Soziale Arbeit und politische (Bildungs-)Arbeit sind fiir uns
untrennbar miteinander verbunden”

Bettina: Ihr habt mit dem Verein interKultur e.V.im Jahr 2021 eines der 14 Biir-
gerzentren in Koln-Miilheim tibernommen. Die Biirgerzentren gibt es in Kéln in
verschiedenen Stadtteilen und einige wurden in den 1970/80er-Jahren auch durch
Besetzungen von Initiativen erkimpft. Gebaude wurden dem Abriss entzogen
und Raume fiir vielfiltige soziale, kulturelle und 6ffentliche Arbeit im ,,Veedel
geschaffen. Konnt ihr mir beschreiben, was euer Verein macht und was das Be-
sondere an eurer Tiatigkeit ist — auch im Vergleich zu anderen Biirgerzentren?

Kemal: Ja, das ist eine spannende Frage. interKultur ist ein Verein, der sich
seit 2013 mit der sozialriumlichen Arbeit in Koln-Miilheim intensiv auseinan-
dersetzt. In den Anfangsjahren hatten wir als interKultur den Fokus mehr auf
die Kinder- und Jugendhilfe gelegt. Seit der Ubernahme der Trigerschaft des
Biirgerhauses Miilheim (MiiZe) im Jahr 2021 hat es einen Wandel in unserer
Arbeit gegeben und wir haben seitdem eine zentrale Anlaufstelle fur diverse
gesellschaftliche Milieus, insbesondere aus sozial benachteiligten Lebenslagen,
geschaffen. Unser Ansatz geht tiber dasklassische Konzept eines Biirgerzentrums
hinaus, weil wir die Schnittstellen zwischen Sozialriumlichkeit, Sozialer Arbeit,
politischer Bildungund selbstorganisiertem Handeln aktiv gestalten. Das Beson-
dere an unserer Arbeit ist, dass wir als soziales Zentrum agieren, aber gleichzeitig
auch einen starken politischen Bildungsauftrag verfolgen.

In der Praxis der Biirgerzentren gibt es hier eine wichtige Unterscheidung zwi-
schen sozial-kulturellen Zentren und soziokulturellen Zentren. Soziokulturelle
Zentren fordern kreative-kulturelle Angebote und tragen dazu bei, gesellschaft-
liche Themen durch Kunst, Kultur und kreative Schaffensformen zum Ausdruck
zu bringen. Wir als interKultur und Biirgerhaus Miilheim (MiiZe) verstehen uns
eher als sozial-kulturelles Zentrum, das auf die Bediirfnisse und Ressourcen der
Menschen vor Ort eingeht. Unsere Arbeit zielt daraufab, allen Menschen Zugang
zu vielfiltigen Angeboten zu ermoglichen — seien es Bildungsangebote, Kurse,
Beratung, Freizeitmdglichkeiten oder Unterstiitzung in schwierigen Lebenslagen.
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Dasbedeutet, dass wir nicht nur Veranstaltungen und Freizeitangebote anbieten,
sondern sozialraumlich auf gesellschaftliche Herausforderungen reagieren. Dazu
gehoren auch Themen wie Armut, Flucht und Migration, soziale Ungleichheit,
Arbeitslosigkeit und die zunehmende Gentrifizierung. Diese sozial-orientierte
Arbeit ist untrennbar mit einer offenen und einladenden Struktur verbunden, die
Barrieren abbauen und Teilhabe fiir alle erméglichen will. Die Komm-Strukeur,
die wir vertreten, fordert dabei den direkten Zugang zu unseren Angeboten,
ohne dass Menschen sich in komplexe biirokratische Prozesse begeben miissen.
Ebenso gibt es Raum fiir sozialpolitisches Engagement und Selbstorganisation.

Wir verstehen uns als Briicke zwischen sozialen und kulturellen Bereichen
und erméglichen es, den Menschen in ihrer Ganzheit zu begegnen. Als sozial-
kulturelles Zentrum sehen wir uns als Ort der Begegnung, der Partizipation
und der aktiven Mitgestaltung einer solidarischen Gesellschaft. Wir haben
beispielsweise in Kooperation mit einem weiteren sozialen Trager aus Koln die
Melde- und Dokumentationsstelle fiir antimuslimischen Rassismus (MEDAR)
NRW eingerichtet, die eine politische Dimension hat, aber auch eine sozialriu-
mliche Relevanz besitzt. Gleichzeitig bieten wir als Postadresse fiir wohnungslose
Menschen eine direkte soziale Unterstiitzung an. Diese Kombination von struk-
turellen Problembewertungen und konkreter Unterstiitzung zeichnet uns im
Vergleich zu anderen Biirgerzentren aus.

Orhan: Erginzend dazu wiirde ich sagen, dass unser Fokus besonders auf der
Befihigung von Menschen liegt. Wir wollen nicht nur Angebote bereitstellen,
sondern Menschen ermutigen, sich selbst zu organisieren und ihre eigenen In-
teressen zu vertreten. Das bedeutet, dass wir auch Raum fiir selbstorganisierte
Gruppen bieten, sei es fiir Migrant*innen, Frauen mit Gewalterfahrungen oder
Menschen mit Fluchtgeschichte. Beispielsweise bieten wir auch Raum fuir the-
menbezogene Initiativen und Netzwerke, die sozialraumlich zu unterschiedlichen
Themen aktiv sind (z.B. die Initiative zum neuen Wohnquartier in Miilheim,
Kuratoriumssitzungen zum Mahnmal auf der Keupstrafie). Hier setzen wir auf
cine Form der Sozialen Arbeit, dic aktiv politisches Bewusstscin schafft und
Empowerment fordert.

Einen wichtigen Beitrag fiir sozialpolitisches Bewusstsein und Engagement
leisten wir bei interKultur e.V. auch durch Netzwerkarbeit und Kooperationen.
Ich war selbst bis vor kurzem Mitglied im Kélner Forum gegen Rassismus und
Diskriminierung. Andere Kolleginnen und Kollegen sind aktiv in Sozialraum-
konferenzen, im Zusammenschluss der Kolner Biirgerzentren und im Netzwerk
der interkulturellen Zentren Koln. Dartiber hinaus sind wir als Mitgliedsverband
auch an Fachausschiisse des Paritdtischen in K6ln und NRW angebunden. Klar
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ist, dass unsere sozialriumliche Arbeit im Fokus steht: Wir verstehen uns als
Teil von Koln und richten unsere Angebote gezielt an den Bedarfen vor Ort
aus. Gerade in einem Stadtteil wie Miilheim mit hoher Armut und vielfaltigen
sozialen Herausforderungen ist es uns wichtig, niedrigschwellige Zuginge zu
schaffen und gleichzeitig strukturelle Veranderungen anzustof8en.

Bettina: Wenn ich euch richtig verstehe, mischt ihr euch sozialraumlich und
gesellschaftlich ein. Mich wiirde deshalb interessieren, was es fiir euch von in-
terKultur bedeutet, politisch zu handeln? Inwiefern erlebt ihr in eurem Alltag
und curer Arbeit dahingehend Widerspriiche, Begrenzungen, Schwierigkeiten?

Kemal: Politisch zu handeln bedeutet fiir uns, sich aktiv fiir soziale Gerech-
tigkeit einzusetzen. Soziale Arbeit und politische (Bildungs-)Arbeit sind fiir
uns untrennbar miteinander verbunden. Wenn wir Familien unterstiitzen, die
mit dem Biirokratiedschungel des Jobcenters kimpfen, wenn wir Rassismus do-
kumentieren oder wenn wir politische Bildungsangebote und Kampagnen zu
Antidiskriminierung, sozialem Wohnungsbau und Demokratie organisieren,
dann ist das alles politisches Handeln. Wir greifen gesellschaftliche Problemlagen
aufund machen sie sichtbar. Ein groler Widerspruch besteht darin, dass Soziale
Arbeit oft als neutral oder unpolitisch gesehen wird. Wir erleben immer wieder,
dass politische Bildung als etwas ,,Zusitzliches” betrachtet wird, obwohl sie ei-
gentlich grundlegend und als Querschnitt zu allen Lebensbereichen zu verstehen
ist. Gleichzeitig gibt es Grenzen: Manche Themen sind schwer vermittelbar oder
stoffen auf Widerstand, sei es seitens der Behorden oder sogar von politischen
Akteur*innen selbst.

Orban: Genau, und ein weiteres Problem hierbei ist, dass wir zwar politisch
handeln, aber oft in Strukturen eingebunden sind, die uns begrenzen. Wir sind
auf Fordergelder angewiesen, die meist projektbezogen sind und somit einer
verfestigten Forderlogik unterliegen. Das bedeutet, dass wir langfristige, struk-
turelle Verdnderungen nur schwer umsetzen kénnen, weil viele Projekee nach
einer bestimmten Zeit enden oder auslaufen. Hinzu kommt, dass von sozialen
Einrichtungen oft erwartet wird, dass sic ,neutral“ bleiben. Doch wenn wir uns
gegen Rassismus und Diskriminierung positionieren, wenn wir marginalisierte
sowie migrantisierte Gruppen empowern, dann ist das nicht neutral - es ist
notwendiges Handeln, das eine politische Grundhaltung voraussetzt. Das kann
manchmal zu Konflikten fithren, z. B. mit politischen Entscheidungstriger*innen
auf der kommunalen, Landes- und Bundesebene. Sehr kontrovers verliefen bei-
spiclsweise die Diskussionen im Zuge der anstechenden sozialen Kiirzungen in
Koln. Ein weiteres Beispiel war die Errichtung einer Meldestelle fiir antimusli-
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mischen Rassismus (MEDAR), die mit einigen Spannungsverhiltnissen auf der
politischen Ebene einherging. So haben rechtspopulistische Kreise sowie Parteien
Druck dagegen ausgeiibt.

Ein weiteres Dilemma ist, dass wir in der Sozialen Arbeit oft Menschen un-
terstiitzen, die eigentlich ihre eigenen Interessen organisieren sollten. Dasist ein
Balanceakt: Einerseits miissen wir helfen, andererseits wollen wir, dass Menschen
sich selbst befahigen und ihre eigenen Strukturen aufbauen. Das gelingt nicht im-
mer auf Anhieb, aber durch Selbsthilferessourcen und Empowerment-Strategien
versuchen wir, diesen Spagat zu meistern. Zudem erfordert dies haufig viel Zeit
und Ressourcen. Gerade im Bereich der Inklusion ist dies eine Herausforde-
rung. Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention hat sich die
Bundesrepublik 2009 unter anderem dazu verpflichtet, die Teilhabe an Bildung
bei Menschen mit seelischer, geistiger und korperlicher Behinderungzu fordern
bzw. die Teilhabegefihrdung abzuwenden. Gerade mit Blick auf knappe Kas-
sen sowic die aktuelle Haushaltsperre in Koln stellt dies trotz Rechtsanspruch
eine grofe Herausforderung dar. Deshalb haben sich gemeinniitzige Trager der
Rehabilitation und Kinder- und Jugendhilfe in K6ln zu einem Arbeitskreis zu-
sammengetan, um auch die bildungspolitische Dimension gegeniiber der Stadt
Koln zu artikulieren und Wege zu finden, die UN-Behindertenrechtskonvention
umzusetzen.

Kemal: Trotz der Herausforderungen schen wir unsere Arbeit als wichtigen
Beitrag zur politischen Bildung und zur Stirkung demokratischer Strukturen
oder besser gesagt, einer demokratischen Kultur in der Stadtgesellschaft. Politi-
sches Handeln bedeutet fiir uns, soziale und Bildungsungleichheiten nicht nur zu
verwalten, sondern aktiv gegen sie vorzugehen. Das ist nicht immer einfach, aber
notwendig. Das war beispielsweise auch das Motto der Kampagne der sozialen

Trager gegen Sozialkahlschlag, nimlich: Ko/n bleibt sozial!

Bettina: Thr habt bisher bereits ein paar Mal erwihnt, dass ihr auch politische
Bildung macht. Welche politischen Bildungsprozesse werden im Biirgerzentrum
(MiiZe) erméglicht? Konnt ihr konkrete Beispiele benennen?

Orhan: Ja, politische Bildung ist ein zentraler Bestandteil unserer Arbeit.
Wir veranstalten regelmifig Workshops und Seminare zu Themen wie Aware-
ness, Rassismuskritik, Antidiskriminierung, intersektionaler Feminismus und
Demokratiebildung. Ein Beispiel ist unsere Zusammenarbeit mit dem staatli-
chen Forderprogramm ,Demokratie Leben!®, tiber das wir Bildungsangebote zu
Rechtsextremismus, Praventionsarbeit und Deradikalisierung anbieten. Ebenso
organisieren wir Jugendreisen zu Erinnerungsorten wie Auschwitz und zum



interKultur e.V. und Biirgerzentrum Koln-Miilheim (MiiZe) 65

Holocaust-Mahnmal in Berlin, um die historische Bildung mit der aktuellen
politischen Debatte zu verkniipfen.

Bettina: Da muss ich direkt nochmal nachfragen. Es gibt derzeit eine kritische
Diskussion dartiber, dass die staatlich geforderten Priventions- und Deradika-
lisierungsprogramme eben keine politische Bildung sind, sondern diese in den
Dienst von staatlicher Sicherheitspolitik stellen. Kannst du vielleicht nochmal
sagen, wie eure politische Bildungsarbeit dahingehend aussieht und wie ihr mit
diesem Widerspruch umgeht? Oben beschreibst du die finanzielle Problematik
von staatlichen Forderprogrammen. Gibt es aus eurer Sicht auch cine inhaltliche
Problematik?

Orban: Die staatlich geférderten Priventions- und Deradikalisierungspro-
gramme bewegen sich tatsichlich in einem Spannungsfeld zwischen politischer
Bildungsarbeit und sicherheitspolitischen Erwartungen des Staates. Einerseits
ermoglichen die Fordermittel wichtige Projekte, andererseits bringen sie oft eine
(Forder-)Logik mit, die politische Bildung auf Risikovermeidung reduziert. Da-
durch kann der Eindruck entstehen, politische Bildung diene iiberwiegend dem
staatlichen (Sicherheits-)Interesse und nicht der kritischen Urteilsbildung der
Teilnehmenden. Fiir uns besteht die Herausforderung darin, die eigene padago-
gische Unabhingigkeit zu wahren und Riume zu schaffen, in denen junge sowie
erwachsene Menschen frei und kritisch denken konnen. Gleichzeitig miissen
wir die Anforderungen der Forderlogik erfullen, obwohl diese manchmal im
Widerspruch zu offenen und ergebnisoffenen Bildungsprozessen steht. Inhaltlich
problematisch wird es dann, wenn Programme politische Themen vorsortieren
oder bestimmte Perspektiven implizit bevorzugen. Deshalb versuchen wir, Trans-
parenz tber diese Rahmenbedingungen herzustellen und unsere Bildungsarbeit
so zu gestalten, dass sic demokratische (Urteils-) Kompetenzen stirke.

Kemal: In meiner personlichen Biografie sehe ich mich in meiner Arbeit immer
an der Schnittstelle zwischen Sozialer Arbeit und politischer Bildung. Soziale
Arbeit ist fiir mich eine Menschenrechts- und Gerechtigkeitsprofession. Das be-
deutet, dass sic immer auch cine politische Dimension und auch einen politischen
Auftrag hat. Hinzu kommt, dass Soziale Arbeit immer schon sozialstaatliche
Missstande auffangt und Teil der sozialen Bewegungen ist und somit auch in
enger Bezichung zur politischen Bildung steht. Im Biirgerzentrum organisieren
wir beispielsweise Veranstaltungen zu Menschenrechten und Rassismus, aber
auch Veranstaltungen zum migrantischen Feminismus und Linderabende zum
Austausch. Ein weiteres Beispiel ist unser Bildungswerk interKultur, das Seminare
und Workshops zu vielfiltigen gesellschaftspolitischen Themen anbietet. Dariiber
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hinaus stellen wir im Biirgerhaus auch Rdume fiir selbstorganisierte Initiativen be-
reit, die hier einen Raum fiir Austausch, Dialog und Selbstorganisation erhalten.

Bettina: Ihr seid innerhalb kiirzester Zeit zu einer grofSen Einrichtung geworden.
Konnt ihr vielleicht etwas dazu sagen, wie viele Menschen bei euch beschiftige
oder titig sind? Und welche Infrastruktur(en) briuchte die MiiZe bzw. diejenigen,
die dort politische Bildungsprozesse ermdglichen wollen? Worauf konnt ihr
zuriickgreifen, was fehlt, was ist gefihrdet?

Kemal: Ja, das stimmt. interKultur ist seit seiner Griindung 2013 zu ei-
ner groflen Einrichtung (mit Sitz an drei Standorten) gewachsen, so dass in
den verschiedenen sozialen Bereichen ca. 130 Kolleg*innen — insbesondere
Sozialarbeiter*innen, Pidagog*innen, politische Bildner*innen, Berater*innen
u.a. — beschiftigt sind. In unserer (sozial-)pidagogischen Arbeit decken wir ca.
28 Sprachgruppen ab, so dass wir hier auch eine Alleinstellungsmerkmal haben.
Die Trigerschaft des Buirgerhauses MiiZe haben wir erst 2021 tibernommen. Ob-
gleich gerade ein Bauprozess anstehe, verfugt die MiZe als Biirgerhaus tiber eine
gute Infrastrukeur mit verschiedenen Veranstaltungsraumen. Aber uns fehlt oft
die langfristige finanzielle Absicherung fiir die vielfiltigen (sozialen, politischen
und kulturellen) Angebote, so auch fiir die politisch-historische Bildungsarbeit.
Ich sehe hier eine grofle Gefahr: Soziale und politische Bildungsangebote sind
oft als Erste dran, wenn es um soziale Kiirzungen geht und Foérdermittel fehlen.
Dabei sind sie wichtig fiir eine lebendige Demokratie und soziale Gerechtigkeit.

Wir brauchen viel stirker eine verstetigte Regelfinanzierung fiir soziale Ange-
bote und politische Bildungsprojekte sowie mehr Personalressourcen, um diese
nachhaltig zu verankern. Gleichzeitig miissen wir gegen Widerstande anarbei-
ten, denn politische Bildung kann unbequem sein. Aber genau deshalb ist sie
so wichtig,

Orhan: Ich sehe grofe Probleme, vor allem, wenn gerade mal wieder eine
soziale Kahlschlagpolitik ansteht und unter dem Deckmantel von Sparmafi-
nahmen soziale Projekte sowie Angebote fiir Kinder, Jugendliche, Frauen und
Senior*innen keine 6ffentliche Forderung erhalten. Deshalb brauchen wir fiir die
soziale Versorgung, insbesondere fiir Adressat*innen aus sozial benachteiligten
Lebenslagen, mehr nachhaltige Regelfinanzierung und mehr Raume fiir Begeg-
nung und Selbstorganisation.

Bettina: Ja, das sehe ich auch so. Zwar sind die Gelder von kurzfristigen For-
derprogrammen teils gestiegen, aber was es eigentlich braucht in Hinblick auf
eine wirksame Bildungsarbeit und gesicherte, nicht-prekire Arbeit, ist eine gut
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ausgestattete strukturelle Regelfinanzierung, die auch inhaltlich weniger steuert.
Mogt ihr noch etwas dazu erzihlen, ob bzw. inwiefern eure politische Bildungs-
arbeit (auch) zum politischen Handeln beitrige? Fallen euch auch Beispicle cin,
wo dies nicht der Fall ist?

Kemal: Ja, auf jeden Fall! Politische Bildungsarbeit ist fiir uns ein entscheiden-
der Schritt, um Menschen zu ermutigen, sich aktiv in gesellschaftliche Prozesse
im Rahmen ihrer persénlichen Ressourcen einzubringen. Wenn wir Wissen(-
sbestinde) iiber politische Strukturen, Entscheidungsprozesse und historische
Entwicklungen vermitteln, dann hilft das den Leuten, sich eine eigene Meinung
zubilden und mitzugestalten. Es geht darum, Bewusstsein zu schaffen und Hand-
lungsmoglichkeiten aufzuzeigen.

Orhan: Genau! Viele merken durch unsere Bildungsangebote erst, dass sie
selbst Teil des politischen Geschehens sind und dass sie eine Stimme haben, die
empowert werden muss. Wir erleben oft, dass Menschen nach unseren Veran-
staltungen durch Forderung von Urteils- und Handlungskompetenzen motiviert
sind, sich zu engagieren — sei es durch Demonstrationen, Petitionen, kreative
Widerstandsformen (z. B. Rap) oder durch eine aktive Mitarbeit in politischen
Initiativen. Besonders wichtig ist uns, dass wir Kompetenzen vermitteln, also
zum Beispiel, wie man tiberzeugend argumentiert oder sich effektiv vernetzt.

Kemal: Und diese Netzwerke sind ein ganz wichtiger Punkt. Wenn Menschen
sich vernetzen und gemeinsam Strategien entwickeln, dann wird aus Wissen
auch echtes Handeln. Unsere Bildungsarbeit bringt Menschen zusammen, die
sich gemeinsam bestirken und etwas bewegen wollen.

Orhan: Aber natiirlich gibt es auch Grenzen. Nicht jede Bildungsmafinahme
fihre unmittelbar zu politischem Handeln. Manche Menschen haben zwar das
Wissen, fuhlen sich aber durch strukeurelle Hiirden wie Diskriminierung, gesell-
schaftliche Barrieren oder Zeitmangel ausgebremst. Andere haben das Gefuihl,
dass ihr Engagement nichts bewirken kann. Hiufig haben sie den Eindruck,
dass ihr politisches Handeln sowie ihre Wirkung auf die Gesellschaft begrenzt
sind, und bleiben deshalb passiv. Das ist eine Herausforderung, mit der wir uns
fortlaufend beschiftigen.

Kemal: Ein weiteres Problem ist, wenn politische Bildung zu theoretisch bleibt.
Wenn wir nur Wissen vermitteln, ohne konkrete Handlungsperspektiven aufzu-
zeigen, dann verpufft die Wirkung manchmal. Deshalb ist es uns wichtig, nicht
nur aufzukliren, sondern auch Mut zu machen und Méglichkeiten aufzuzeigen,
wo und wie man sich einbringen kann. Also ja, unsere politische Bildungsarbeit
tragt definitiv zum politischen Handeln bei — aber nur, wenn sie praxisnah ist,
Menschen vernetzt und konkrete Wege aufzeigt. Und natiirlich muss sie Men-
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schen ermutigen, ihre Stimme zu nutzen. Denn am Ende geht es darum, unsere
Gesellschaft aktiv mitzugestalten.

Bettina: Ich lese heraus, dass eure Praxis eine wichtige Voraussetzung fur politi-
sche Bildungsprozesse ist. Erfahrt ihr in eurer Praxis auch Spannungen zwischen
politischem Handeln und politischer Bildung? Fallen euch dazu konkrete Bei-
spiele ein? Und vielleicht kénnt ihr auch etwas dazu sagen, wie ihr damit umgeht?

Kemal: Ja, diese Spannungen erleben wir regelmifig. Politische Bildung soll
Menschen befahigen, sich eine eigene Meinung zu bilden und Verhiltnisse kri-
tisch zu hinterfragen. Gleichzeitig wollen wir klare gesellschaftliche Missstinde
benennen, kritisch beleuchten und Perspektiven aufzeigen. Das fithrt manchmal
zu einem Dilemma: Wenn wir zu neutral bleiben, besteht die Gefahr, dass unsere
Bildungsarbeit keine Wirkung entfaltet. Positionieren wir uns zu klar, wird uns
vorgeworfen, nicht ,,objektiv® zu sein bzw. Menschen ideologisch zu beeinflussen.
Besonders im Umgang mit politischen Institutionen oder Fordergebern kann das
herausfordernd sein. Wir versuchen, solche Werte wie Demokratie, universelle
Menschenrechte und soziale Gerechtigkeit klar zu vertreten, ohne dabei dog-
matisch zu wirken und unsere Positionen fortlaufend kritisch zu reflektieren.

Orhan: Das sehe ich dhnlich, aber ich finde, dass diese Spannungsfelder manch-
mal auch produktiv sein kénnen. Wenn Teilnehmende unsere Veranstaltungen
verlassen und noch iiber bestimmte Themen nachdenken, haben wir schon viel
erreicht. Ziel hierbei ist es, dass Teilnehmende spezifische Fragen aus der jeweili-
gen Veranstaltung mitnehmen und diese fiir sich selbst beantworten. Wir miissen
auch nicht immer fertige Antworten liefern — manchmal reicht es, die richtigen
Fragen zu stellen. Eine Herausforderung ist allerdings, dass manche Menschen
von der politischen Bildung sofort konkrete Handlungsperspektiven erwarten,
wihrend andere mehr auf den theoretischen Austausch setzen. Ich finde, wir
miissen einen Mittelweg finden, indem wir Theorie und Praxis enger verbinden,
damit wir den zunchmenden Theorie-Praxis-Gap tiberwinden. Dafiir laden wir
oft Aktivist*innen ein oder organisieren Workshops, in denen die Teilnehmenden
direket erproben konnen, wie sie sich engagieren konnen.

Kemal: Ein weiteres Spannungsfeld ist die zeitliche Struktur. Politische Bil-
dungsarbeit braucht Zeit, um ihre Wirkung zu entfalten. Menschen entwickeln
oft erst nach und nach ein Bewusstscin fiir politische Prozesse, Theorien und
Strukturen. Politisches Handeln hingegen verlangt manchmal schnelle Entschei-
dungen und spontane Reaktionen, zum Beispiel bei aktuellen gesellschaftlichen
Krisen, Themen oder Protesten. Das kann frustrierend sein, weil wir langfristig
arbeiten, wihrend viele sofort Ergebnisse schen wollen. Deshalb versuchen wir,
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unsere Bildungsarbeit so zu gestalten, dass sie sowohl langfristige Reflexion er-
mogliche als auch kurzfristige Handlungsoptionen aufzeigt.

Orhan: Was mir auch wichtig ist: Manchmal erleben wir Druck von auflen
— sei es von politischen Institutionen oder Geldgebern, die erwarten, dass po-
litische Bildung unpolitisch bleibt. Das ist dementsprechend ein performativer
Widerspruch. Bildung ist nie neutral, und unser Ziel ist es ja gerade, Menschen
dazu zu befihigen, kritisch tiber mégliche Losungen nachzudenken und sich
zu engagieren. Wir resignieren in solchen Situationen niche, sondern suchen
als Alternative gezielt Kooperationen mit anderen Bildungsakteur*innen und
sozialen Trigern, um unsere Unabhangigkeit zu sichern.

Kemal: Genau, diese Spannungen sind nicht immer einfach, aber sie geh6ren
zu unserer Arbeit dazu. Sie zwingen uns, unsere Ansitze immer wieder neu zu
reflektieren und weiterzuentwickeln. Wir sehen sie nicht als Hindernis, sondern
als eine Chance, politische Bildung und politisches Handeln sinnvoll miteinan-
der zu verzahnen. Denn am Ende geht es darum, nachhaltige Verinderungen
anzustoffen — und das gelingt nur, wenn wir Bildung, Politik und Handeln
zusammenbringen.

Bettina: Orhan hat es gerade schon angesprochen. Thr sucht Kooperationen und
vernetzt cuch mit anderen Initiativen. Konnt ihr konkrete Beispicle nennen?
Wo stofit ihr an Grenzen, weil ihr tiberlegen miisst, ob eure Forderung bedroht
oder gefihrdet ist?

Kemal: Vernetzung ist fiir uns grundlegend — sowohl im sozialrdumlichen
Sinne als auch fiir unsere politische Bildungsarbeit. Als interKultur und Biir-
gerhaus MiiZe sind wir mit vielen Trigern vernetzt, weil wir tiberzeugt sind,
dass Zusammenarbeit die Wirksamkeit unserer Arbeit stirkt. Wir kooperieren
beispielsweise auch mit staatlichen Organisationen auf unterschiedlichen Ebenen,
sind mitkommunalen Strukturen wie dem Jugendamt, dem Amc fiir Integration
und Vielfalt, dem Kommunalen Integrationszentrum und dem Amt fiir Soziales
vernetzt und kooperieren mit zivilgesellschaftlichen Initiativen, Vereinen sowie
Organisationen, mit denen wir gemeinsame Projekte durchfithren, Kampagnen
organisieren, uns austauschen und Ressourcen teilen.

Orhan: Exake, und diese Vernetzung ist nicht nur eine organisatorische Fra-
ge, sondern eine Grundvoraussetzung fiir eine lebendige politische Bildung. In
unseren Projekten geht es oft um gesellschaftliche Teilhabe, Empowerment und
demokratische Prozesse — das kann nur funktionieren, wenn wir mit anderen
Akteur*innen zusammenarbeiten. Gerade die Kooperation mit zivilgesellschaft-
lichen Initiativen und Netzwerkpartnern sowie in den Sozialriumen engagierten
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Strukturen erméglicht es uns, Wissen zu teilen, voneinander zu lernen und gemein-
sam gesellschaftliche Herausforderungen anzugehen. Gerade auflokaler Ebene ist
es wichtig, gut vernetzt zu sein, weil politische Bildung immer vor Ort im konkre-
ten sozialen Raum wirkt. Durch Kooperationen erreichen wir unterschiedliche
Zielgruppen und kénnen Synergien schaffen, die unsere Arbeit effektiver machen.

Kemal: Allerdings gibt es auch Grenzen. Eine grofSe Herausforderung besteht
darin, dass wir immer wieder iberlegen miissen, wie sich unsere inhaltliche Arbeit
auf unsere Forderung auswirkt. Wahrend wir uns mit vielen staatlichen und
kommunalen Institutionen austauschen, gibt es manchmal Spannungen, wenn
wir in unserer politischen Bildungsarbeit kritische Themen aufgreifen. Besonders,
wenn es um strukturelle und institutionelle Diskriminierung, soziale Ungleich-
heit oder migrationspolitische Fragen geht, kann es passieren, dass bestimmte
Positionierungen als problematisch wahrgenommen und diskutiert werden.

Orban: Das ist ein echtes Dilemma. Auf der einen Seite sind wir auf Forder-
mittel angewiesen, um unsere Arbeit langfristig abzusichern. Auf der anderen
Seite diirfen wir uns nicht so sehr an Forderrichtlinien anpassen, um nicht unsere
inhaltliche Unabhingigkeit zu verlieren. Wir miissen also immer genau abwi-
gen: Wie weit konnen wir gehen, ohne finanzielle Konsequenzen zu riskieren?
Gleichzeitigist es wichtig, Strategien zu entwickeln, um unsere Unabhingigkeit
zu wahren. Das kann im lingeren Prozess bedeuten, sich breiter aufzustellen
und nicht von einer einzigen Forderquelle abhingig zu sein, oder mit Partnern
zusammenzuarbeiten, die ihnliche Werte teilen und uns unterstiitzen, wenn es
schwierig wird. Gegenwirtig sorgen CDU und CSU mit ihren 551 Fragen im
Rahmen einer ,,Kleinen Anfrage” zur politischen Neutralitit staatlich geforderter
zivilgesellschaftlicher Organisationen fir Diskussionen. Unmittelbar nach der
Bundestagswahl 2025 forderte die Unionsfraktion die abgewahlte Regierungauf,
die Finanzierungund Neutralitit von NGOs wie Omas gegen Rechts zu tiberprii-
fen. Dieses Vorgehen bestirkt unsere Annahme, dass wir uns finanziell breiter
aufstellen miissen, um unsere politische Arbeit ein Stiick weit von politischen
Verinderungen und Druck unabhingig zu gestalten.

Kemal: In der Praxis bedeutet das auch, dass wir Netzwerke vor Ort gezielt
nutzen, um politisch wirksam zu sein, ohne uns angreifbar zu machen. Durch die
Zusammenarbeit mit zivilgesellschaftlichen Organisationen kénnen wir Themen
aufgreifen, die in staatlichen Strukturen oft schwieriger zu adressieren sind. So
schaffen wir Raume fiir kritische Diskussionen und politische Teilhabe, ohne
direkt in Konflikt mit Forderinstitutionen zu geraten.

Orhan: Am Ende bleibt die Vernetzung eine unserer wichtigsten Ressourcen
— sowohl zur Stirkung unserer politischen Bildungsarbeit als auch zur Absi-
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cherung unserer Unabhingigkeit. Wir sind tiberzeugt, dass Verinderung nur
durch vertrauensvolle Kooperation méglich ist. Daher setzen wir weiterhin auf
starke Netzwerke, auch wenn wir dabei immer wieder neue Herausforderungen
bewiltigen miissen.

Bettina: Ich habe den Eindruck, dass die Angriffe auf kritische Vereine und
Bildungstriger auch an euch nicht spurlos vorbeigehen und ihr teils strategisch
entscheiden miisst. Als abschliefende Frage: Ist euch etwas in Hinblick auf das
Spannungsverhiltnis von politischem Handeln und politischer Bildung noch
besonders wichtig? Vielleicht falle euch auch etwas ein, das ihr anderen Initiativen,
Vereinen mit auf den Weg geben wolle?

Kemal: Fir uns ist zentral, dass politische Bildung und politisches Handeln
keine Gegensitze sind, sondern sich ergidnzen und verstirken. Politische Bil-
dung schafft Grundlagen: Sie vermittelt Wissen, starkt kritisches Denken und
ermutigt Menschen, sich mit gesellschaftlichen Fragen auseinanderzusetzen.
Politisches Handeln hingegen ist oft unmittelbarer, direkter und verlangt klare
Positionierungen und eine starke Haltung. Das Spannungsverhiltnis entsteht,
weil politische Bildunglangfristige Verinderungen anstrebt, wihrend politisches
Handeln oft schnelle Reaktionen erfordert. Wir erleben immer wieder, dass von
uns erwartet wird, entweder neutral zu bleiben oder aktiv Position zu beziehen.
In Wahrheit bewegen wir uns stindig zwischen diesen Polen und suchen nach
Wegen, beide Aspekte zusammenzufithren.

Orhan: Buchstablich! Politische Bildung kann nicht neutral sein, denn sie
setzt sich mit gesellschaftlichen Strukturen auseinander — und diese sind nie
wertfrei. Gleichzeitigist es unser Anspruch, offene Debattenrdume zu schaffen,
in denen Menschen eigene Perspektiven entwickeln kénnen. In einer zunehmend
polarisierten Gesellschaft wird das immer schwieriger. Manche Menschen erwar-
ten von uns klare Positionierungen zu aktuellen politischen Themen, wihrend
andere sich eine sachliche, analytische Auseinandersetzung ohne ,, Aktivismus*
wiinschen. Wir stehen also vor der Herausforderung, politische Bildungals etwas
zu gestalten, das sowohl analytisch als auch handlungsorientiert ist. Es reicht
nicht, nur Wissen zu vermitteln — es muss auch darum gehen, Handlungswege
aufzuzeigen. Zentral fiir unsere Arbeit ist hierbei, dass das politische Handeln
immer theoriegeleitet ist und nicht aus dem unbewussten Impuls heraus geschicht.

Kemal: Politische Bildung findet oft innerhalb institutioneller Rahmenbedin-
gungen statt — sei es durch Forderprogramme, Kooperationen mit staatlichen
Stellen oder in Zusammenarbeit mit kommunalen Akteuren. Diese Strukturen
setzen gewisse Grenzen, weil sie bestimmte Themen oder Herangehensweisen
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einschrinken konnen. Gleichzeitig haben wir eine Verantwortung, genau dort
anzusetzen, wo Verinderung notwendig ist. Das bedeutet fiir uns, Riume zu
schaffen, in denen politische Bildungsarbeit nicht nur Wissen vermittelt, sondern
Menschen auch ermutigt, aktiv zu werden. Die Zusammenarbeit mit zivilgesell-
schaftlichen Organisationen, sozialen Bewegungen und engagierten Einzelper-
sonen ist fiir uns daher grundlegend.

Abschliefiend ist fiir uns wichtig zu betonen, dass wir politische Bildung
nicht als Selbstzweck verstehen. Sie muss darauf ausgerichtet sein, Menschen zu
befihigen, ihre Gesellschaft aktiv mitzugestalten. Unsere Aufgabe ist es, diese
Raume zu 6ffnen und weiterzuentwickeln — damit politische Bildung nicht nur
Wissen schaflt, sondern auch zum Handeln ermutigt.



Martin Rapp im Schreibgespriich mit Bettina Lisch

Herkesin Meydani - Platz fiir alle: Politische Arbeit und
Bildungsprozesse in Betroffenen-Initiativen

Bettina: Dubist unter anderem in der Initiative Herkesin Meydan: — Platz fiir alle
in K6ln aktiv (herkesinmeydani.org). Kannst du beschreiben, was diese Initiative
macht, wofiir sie sich ein- oder wogegen sie sich zur Wehr setzt und mit welchen
weiteren (Betroffenen-)Initiativen ihr kooperiert?

Martin: Wir haben die Initiative 2019 mit Betroffenen des Nagelbomben-
anschlags des Nationalsozialistischen Untergrunds (NSU) gegriindet, um die
Errichtung des Mahnmals an der Keupstraf$e in K6In-Miilheim durchzusetzen.
Einige von uns hatten schon seit der so genannten Selbstenttarnung des NSU
im Jahr 2011 mit Menschen auf der Keupstrafle zusammengearbeitet, konkret
mit der Initiative Dostuk Sinemas:, die 2013 eine antirassistische Film- und Ver-
anstaltungsreihe in verschiedenen Lokalen auf der Keupstrafe gemacht hat. In
der Reihe konnten Betroffene erstmals 6ffentlich dariiber sprechen, wie sie nach
dem Nagelbombenanschlag 2004 von der Polizei und den Medien als Verdich-
tige stigmatisiert wurden. Viele von uns haben seit 2015 zudem bei der Planung
des Tribunals NSU-Komplex auflosen mitgewirkt. Mit dem Tribunal wollten
wir den Erfahrungen der Betroffenen Gehor verschaffen, den institutionellen
Rassismus und die Verantwortlichen des NSU-Komplexes anklagen. Seitdem
kimpfen wir mit vielen Menschen in Kéln fiir das Mahnmal in der Keupstrafle,
machen Bildungs- und Kulturveranstaltungen, vernetzen uns bundesweit und
in NRW mit anderen Initiativen, die mit Betroffenen rassistischer und antise-
mitischer Gewalt fir Aufklirung, Gerechtigkeit, politische Konsequenzen und
Erinnerungkiampfen. Wir unterstiitzen auch Betroffene rassistischer Gewalt als
Nebenkliger*innen bei Prozessen und schaffen eine kritische Offentlichkeit im
Vorfeld und bei den Gerichtsverhandlungen. Ein Beispiel dafiir ist der Prozess
gegen einen Kélner CDU-Politiker, der im Dezember 2019 in K6ln-Porz aus
nichster Nihe mit seiner Waffe auf einen Jugendlichen geschossen hatte und 2022
vom Landgericht K6ln wegen gefihrlicher Korperverletzung, Beleidigung und
Versto8es gegen das Wafengesetz zu einer Haftstrafe von 3 Jahren und 6 Monaten
verurteilt wurde. Als strafverschirfend wurde dabei ein ,fremdenfeindliches®
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Motiv herangezogen. Dabei hatte der Kolner Stadtanzeiger der Version des Titers
und seiner Verteidiger, wonach er aus Notwehr auf unbewaffnete Jugendliche
geschossen hatte, bis zuletzt breiten Raum eingeraumt (hteps://tatort-porz.org/).
Das Gerichtistin seinem Urteil der medialen Inszenierung der Verteidigung nicht
gefolgt, sondern hat zum ersten Mal Rassismus als Motiv anerkannt.

Bettina: Erst durch eure Initiative wurde deutlich, dass es sich bei dem NSU
um einen grofleren Komplex und nicht nur um Einzeltiter*innen handelte. Das
war ein sehr ausschlaggebender, einschneidender 6ffentlicher Erkenntnis- und
Bildungsprozess, wiirde ich sagen. Was bedeutet es fiir die Betroffenen-Initiativen,
politisch zu handeln? Inwiefern erlebt ihr auch Widerspriiche, Begrenzungen,
Schwierigkeiten?

Martin: Das Besondere ist, dass wir in einem Netzwerk mit Menschen arbei-
ten, die selbst Opfer rassistischer oder antisemitischer Gewalt geworden sind,
Angehorige verloren haben und damit zum grofiten Teil tiber Jahre hinwegallein
gelassen wurden. Die politischen Riume, die ihnen durch die Arbeit der Initia-
tiven erdffnet werden, verschaffen ihnen die Méglichkeit, ihre Erfahrungen mit
anderen Betroffenen und solidarischen Menschen zu teilen. Es geht um Selbster-
michtigung, Sichtbarkeit und politisches Handeln. Vor allem Opfer rassistischer
Gewalt teilen die schmerzhafte Erfahrung, dass die Ermittlungsbehorden sie
verdachtigt haben, fir die Tat selbst verantwortlich gewesen zu sein, und dass
sie dabei mit rassistischen Stereotypen belegt wurden. Durch den Austausch
mit anderen Betroffenen, mit und in Initiativen, verstehen sie oft erstmals die
Systematik des institutionellen Rassismus. Sie erfahren in den Initiativen und
Betroffenennetzwerken gleichzeitig Anerkennung und die empowernde Kraft
der Solidaritit auerhalb der Familie.

Thre Forderungen nach Aufklirung und politischen Konsequenzen stof8en
jedoch schnell an Grenzen, da sich Polizei und Justiz weitgehend immun gegen-
tiber der Kritik an der Tater-Opfer-Umkehr, rassistischer Polizeigewalt und der
Diskriminierung von Zeug*innen und Nebenkliger*innen in Strafprozessen
zeigen. So blieben trotz der grofien 6ffentlichen Empérung uiber den diskrimi-
nierenden Umgang der Behdrden mit den Betroffenen, zahlreicher parlamen-
tarischer Untersuchungsausschiisse und des NSU-Prozesses zentrale Fragen im
NSU-Komplex unbeantwortet, vor allem nach dem Netzwerk der Mérder, der
Rolle der Geheimdienste und warum die Behorden zahlreiche Hinweise von
Betroffenen auf Nazis als Titer ignorierten.

Das heifit, Erinnerung muss stets erckiampft werden, benotigt einen langen Atem
und sto6f3t in den Kommunen immer da auf erheblichen Widerstand aus Politik
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und Verwaltung, wo Forderungen nach Gedenkorten im 6ffentlichen Raum mit
den Interessen von Investoren oder des Stadtmarketings in Konflike geraten. Als
Beispiel lisst sich Hanau nennen: Nach dem Anschlag vom 19. Februar 2020
erhoben Uberlebende und Angehérige, die sich in der Initiative 19. Februar or-
ganisiert haben, die Forderung nach einem Mahnmal auf dem zentralen Platz in
der Innenstadt, dem Neustidter Marke. Trotz grofier 6ffentlicher Aufmerksamkeit
und Unterstiitzung konnte und wollte die Initiative das nicht durchsetzen. Denn
vor dem Neustidter Rathaus steht das Denkmal fiir die in Hanau geborenen Brii-
der Grimm. Diese sind der Kern der Vermarktung Hanaus als Geburtsstadt der
beiden Nationalheiligen und Antisemiten (vgl. Drees 2019). Hanau ist dabei kein
Einzelfall. So weigerte sich die Stadt Kassel, der Forderung der Familie Yozgat
nachzukommen, die Hollindische Straf3e in Halit-Strafde umzubenennen, wo Halit
Yozgat vom NSU ermordet wurde. Zur Begriindung fithrten die Verantwortlichen
der Kunst- und Universititsstadt Kassel an, die viel befahrene und unfalltrichtige
Ausfallstrafle im Kasseler Norden gehore wie das Fridericianum zur historischen
Identitit der Stadt, weil sie eine Verlingerung der Via Regia darstelle und seit dem
Mittelalter und der frithen Neuzeit eine bedeutende Handelsstraf3e sei.

Erfolgreicher sind Initiativen im Bereich von Kunst und Kultur. Zahlreiche
nambhafte kulturelle Institutionen setzen sich seit vielen Jahren intensiv mit den
Kimpfen gegen Rassismus und Antisemitismus auseinander und kooperieren
mit Betroffenen-Initiativen. Manche wurden mit internationalen Preisen aus-
gezeichnet, wie beispielsweise der Film Die Millner Briefe, der auf der Berlinale
2025 den Panorama-Publikumspreis fiir den besten Dokumentarfilm gewann.
Der Film begibt sich mit dem Uberlebenden Ibrahim Arslan auf Spurensuche
nach Briefen, die hunderte Menschen aus ganz Deutschland nach dem Anschlag
1992 aus Anteilnahme an die Familien Arslan und Yilmaz geschrieben hatten
und die fast drei Jahrzehnte lang unbeachtet im Stadtarchiv Mélln verschlossen
waren und nicht an die Familien weitergeleitet wurden.

Die Kehrseite der wachsenden Bedeutung des Themas fiir Kunst und Kultur
sind zahlreiche kulturelle und kiinstlerische Produktionen, die in Zusammen-
arbeit mit Betroffenen entstehen, diese aber nicht ernst nehmen. Ein Beispiel ist
der Dokumentarfilm Einzeltiter Teil 1: Miinchen von Julian Vogel (www.bpb.
de/mediathek/video/558154/cinzeltacter-teil-1-muenchen). Der Film begleitet
Menschen, die bei dem rassistischen Anschlag am 22. Juli 2016 am Olympia-
Einkaufszentrum in Miinchen Angehdérige verloren haben, stellt ihr personliches
Leid in den Mittelpunkt, ohne ihre im Film geduf8erte politische Kritik an der
bayrischen Polizei und Staatsregierung aufzugreifen oder etwa die politischen
Hintergriinde des Anschlags genauer zu beleuchten.
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Bettina: Euer politisches Handeln richtet sich also darauf, die Perspektiven und
Erfahrungen von Betroffenen stets einzubeziehen sowie radikale Kritik auch
an strukturellem und institutionalisiertem Rassismus, Antisemitismus und
Diskriminierungen aller Art zu formulieren. Mich wiirde interessieren, welche
politischen Bildungsprozesse in und durch eure Initiative angestofSen und ermog-
licht werden. Kannst du konkrete Beispiele benennen? Was macht sie besonders?

Martin: Die Initiativen ermutigen und unterstiitzen Betroffene rassistischer
und antisemitischer Gewalt dabei, ihren Schmerz und ihre Erfahrungen bei
offentlichen Veranstaltungen zu teilen und ihre Forderungen nach Aufklirung,
politischen Konsequenzen, Entschadigungen und notwendiger Erinnerung in
der Offentlichkeit zu vertreten. Oftmals sprechen Betroffene das erste Mal iiber
die Folgen der Verbrechen, die Jahrzehnte zurtickliegen kénnen. Bundesweite
Netzwerktreffen dienen dem personlichen Kennenlernen, dem Austausch und der
Diskussion iiber Formen wiirdigen Gedenkens, iiber Kultur- und Bildungsveran-
staltungen und tiber Forderungen an die Politik. Herausragende Veranstaltungen
sind die Mollner Rede im Exil (www.gedenkenmoelln1992 .wordpress.com), die
am Jahrestag des Mordanschlags 1992 in M6lln immer an einem anderen Ortin
Deutschland stattfindet, sowie das dreitigige Tribunal NSU-Komplex auflosen,
das 2017 im Schauspiel Koln stattfand. An dem Tribunal, das aus ganz vielfil-
tigen politischen und kiinstlerischen Beitrigen und Veranstaltungen bestand
(z.B. Theater, Lesungen, Workshops, Filme, Podiumsveranstaltungen etc.) haben
mehrere hundert Menschen teilgenommen. Das Tribunal hat Mafistabe fur die
politische Auseinandersetzunggesetzt, namlich dass die Kimpfe gegen Rassismus
und Antisemitismus immer aus der Opfer- und der Betroffenenperspektive zu
entwickeln sind. Wichtigist, dass das Tribunal von Betroffenen und Initiativen
gemeinsam konzipiert und durchgefithrt wurde (vgl. Aktionsbiindnis NSU-
Komplex auflosen 2021).

Es war einerseits ein Tribunal als Anklage, aber anderseits auch ein Ort des
Gedenkens und der politischen Auseinandersetzung, und das nicht in den tibli-
chen Riumen, sondern auf einer Theaterbithne mit entsprechenden dsthetischen
und theatralen Elementen. Wobei gleichzeitig die Trennung von Bithne und
Zuschauerraum aufgehoben wurde.

Unsere Arbeit mit Betroffenen rassistischer und antisemitischer Gewalt wirft
dariiber hinaus die Frage auf: Was schafft Empathie und warum ist sie gegeniiber
Opfern rassistischer und antisemitischer Gewalt so verstorend abwesend? Ob uns
Scham oder Mitgefiihl befallt angesichts des Schmerzes, den Betroffene duf$ern,
hingt auch davon ab, wie nah sic uns kommen, ob wir in der Lage sind, ihnen
zuzuhoren, den Schmerz der anderen zu begreifen, wie es Charlotte Wiedemann
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in ihrem Buch iiber den Holocaust und das Weltgedichtnis analysiert hat (vgl.
Wiedemann 2022). Veranstaltungen, Workshops und andere Begegnungen mit
Betroffenen erméglichen es, den Schmerz der anderen zu begreifen, und schaffen
so die Voraussetzung fiir solidarisches Handeln.

Bettina: Das finde ich einen ganz wichtigen Aspekt fiir (politische) Bildungsarbeit.

Martin: Absolut, denn das Ziel rechter Gewalttiter ist es, die anderen zu
entmenschlichen und auszuldschen. Indem die Uberlebenden und Angehoérigen
die Geschichten der Ermordeten und Angegriffenen erzihlen und diese mit uns
teilen, tragen sie dazu bei, dass sie nicht vergessen werden und die Titer ihr Ziel
nicht erreichen kénnen. Das ist mit Say Their Names (19feb-hanau.org) gemeint
und bezicht sich auf die Black Lives Matter Bewegung in den USA, die darauf
abzielt, die Opfer zu ehren, insbesondere diejenigen, die von Polizei oder Rassisten
getotet wurden. Die Bewegung betont, wie wichtig es ist, die Namen der Opfer
zu nennen, um zu verhindern, dass ihre Geschichten in Vergessenheit geraten,
und um das Bewusstsein fiir Rassismus zu schirfen.

Rechter Terror zielt auf unterschiedliche Bevolkerungsgruppen, Menschen,
die als die anderen identifiziert, stigmatisiert und entmenschlicht werden. Rech-
te Gewalt phantasiert von weifler Vorherrschaft und richtet sich gegen BIPoC,
Migrant*innen, Geflichtete, jiidische und muslimische Menschen sowie LGBT-
QIA+.Beidem Anschlagam 9. Oktober 2019 in Halle und Wiedersdorfversuchte
der Attentiter zuerst vergeblich, Jidinnen und Juden in der Synagoge zu ermorden.
Als das nicht gelang, totete er stattdessen die Passantin Jana Lange und fuhr dann
weiter zum Kiez-Doner und erschoss den Gast Kevin Schwarze. Der Imbissverkiu-
fer versteckte sich hinter der Theke und tiberlebte, genauso wie sein Bruder, der
gerade einkaufen war, als die Schiisse fielen und den Schusswechsel mit der Polizei
erlebte, als er zuriickkam. Es handelte sich um einen antisemitischen, rassistischen
und antifeministischen Anschlag. Der Kiez-Déner ist heute ein Gedenkort. Das
selbstbestimmte Gedenken und Erinnern ist divers und vielfaltig, wie auch Rachel
Spicker betont (vgl. Duman/Spicker/Hein 2025). In den Solidarititsgruppen
TEKIEZ und Initiative 9. Oktober zum Anschlag in Halle sind jiidische wie nicht-
jiidische Uberlebende und Unterstiitzer*innen aktiv. Uberlebende und Unter-
stiitzende organisieren jedes Jahr mit Hillel Deutschland das Festival of Resilience
in Berlin (www.hilleldeutschland.org/de/festival-of-resilience), schaffen so einen
Raum fiir community-iibergreifende Solidaritit und sind auch im bundesweiten
Solidarititsnetzwerk mit anderen Betroffenen aktiv. Was es hier zu lernen gilt,
ist, nicht in Opfer-Hierarchien zu denken, sondern die Diversitit anzuerkennen
und solidarisch zu sein. Dem stehen die Kategorisierung und Hierarchisierung
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der Opfer durch die Behorden entgegen. Viele Anschlige werden von Polizei und
Justiz nicht als rassistisch oder antisemitisch anerkannt, wie der Mordanschlag in
einem Wohnhaus in Duisburg-Wanheimerort im August 1984, wo iiberwiegend
Einwanderer aus der Tiirkei lebten und sieben Menschen ermordet und 23 verletzt
wurden. Obwohl sich am Tatort Nazi-Symbole fanden, wurde die Titerin als
Pyromanin verurteilt. Oder der Anschlag am Olympia-Einkaufszentrum im Juli
2016 in Minchen, bei dem neun junge Menschen unterschiedlicher Herkunft
starben und der drei Jahre als ,, Amoklauf “ bezeichnet wurde. Die Kategorisierung
als rassistisch oder antisemitisch ist nicht nur gesellschaftspolitisch von Bedeutung,
sondern davon hingt auch der Zugang zum psychosozialen Versorgungssystem
und zur staatlichen Unterstiitzung ab.

Bettina: Ich finde, auch das sind zentrale Punkete fiir (politische) Bildungsarbeit
und wie diese sich von polizeilichen, behordlichen Vorgehensweisen unterscheidet
und unterscheiden muss. Ich erwihne das an dieser Stelle auch deshalb, weil
politische Bildungsarbeit aktuell gerne mit ,, Extremismus-Pravention® und mit
sicherheitspolitischer Arbeit gleichgesetzt wird, was ich hochproblematisch finde.
Ich will dich aber an dieser Stelle auch fragen: Welche Infrastrukeur(en) briuch-
tet ihr bzw. dicjenigen, die durch ihre Initiativen derart wertvolle (politische)
Bildungsprozesse erméglichen wollen? Worauf konnt ihr zuriickgreifen, was
fehlt, was ist gefahrdet?

Martin: Seit April 2023 betreiben wir an der Keupstrafle in K6ln-Miilheim,
direke gegeniiber der Stelle, an der das Mahnmal in Erinnerung an die rassisti-
schen Bombenanschlige des NSU in Koln entstehen wird, den Raum fiir alle.
Wir wollen nicht darauf warten, bis das Mahnmal irgendwann gebaut sein wird,
sondern schaffen schon jetzt einen Ort der Begegnung, der Erinnerung, der Kunst
und Kultur und bringen Menschen aus der Keupstrafle, dem Viertel und der Stadt
zusammen. So erinnern wir die Stadt Kéln tdglich an ihre Verantwortung, den
Gedenkort dauerhaft zu realisieren. Wir laden zum Beispiel zu Filmabenden,
Konzerten, Lesungen, Veranstaltungen, Workshops, Seminaren und auch Ge-
denkveranstaltungen ein. Der Raum verschaft, hier komme ich wieder auf den
Punke von oben zuriick, den Perspektiven von Betroffenen rechter, rassistischer
und antisemitischer Diskriminierungund Gewalt mehr Sichtbarkeit. Gemeinsam
mit anderen Initiativen, die den Raum nutzen, ist so ein Ort des Widerstandes
gegen Rassismus und Antisemitismus in Kéln entstanden. Das Gute ist, dass der
Raum multifunktional nutzbar ist, ob als Gruppenraum oder Veranstaltungsort
fir rund 50 Gaste. Er steht allen Initiativen offen, die sich gegen Rassismus und
Antisemitismus und fiir gesellschaftliche Veranderungen engagieren.
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Unsere Website (herkesinmeydani.org), auf der wir tiber unsere Arbeit infor-
mieren, Termine ankiindigen, das bundesweite Solidarititsnetzwerk bekannt
machen etc., nutzen wir auch als Blog und publizieren regelmiflig Artikel und
Kommentare zu aktuellen Themen, die uns beschiftigen und besonders am Her-
zen liegen. Auerdem sind wir auch auf Social Media aktiv. Das ist Pressearbeit,
aber auch Bildungsarbeit.

Triger unserer Initiative ist ein Verein. Mit diesem Verein vernetzen und
unterstiitzen wir Personen und Initiativen aus ganz Deutschland, die sich mit
strukturellem Rassismus, Antisemitismus, dem NSU-Komplex und Gedenkkul-
tur in der Gesellschaft beschiftigen und sich fiir die Perspektiven von Betroffenen
rassistischer und antisemitischer Gewalt einsetzen. Der Verein finanziert sich
tiberwiegend aus Spenden, kommunalen Antirassismus-Férdermitteln und wird
nicht institutionell gefordert.

Wir arbeiten in einem Bereich, der ein enormes gesellschaftspolitisches Kon-
flikepotenzial in sich birgt, und setzen uns fiir eine selbstbestimmte Erinnerungs-,
Kultur- und Bildungsarbeit ein. Wir legen deshalb in besonderem Mafle Wert auf
institutionelle, finanzielle und politische Unabhingigkeit unseres Triagervereins.
Wir lehnen eine staatliche Férderung unserer Arbeit nicht grundsitzlich ab,
haben uns in den letzten Jahren aber wiederholt gegen eine Bewerbung auf For-
derprogramme des Bundes entschieden, weil dessen Richtlinien den Grundsitzen
unserer Arbeit widersprachen. Insbesondere mehrjahrige Forderprogramme des
Bundes zielen auf eine Professionalisierung der Initiativen und ihre Einbindung
in staatliche Erinnerungspraxen.

Tatsichlich hangt der Erfolg politischer Initiativen auch von ihrer Wahrneh-
mung in der Offentlichkeit ab, von erfolgreichen Veranstaltungen, Workshops
oder Seminaren. Eine Pressemitteilung zu schreiben, Kontakte zu Journalisten
aufzunchmen, Workshops und Veranstaltungen durchzufiihren, sollte meiner
Auflassung nach Teil des gemeinsamen Lernens politischer Initiativen sein und
erfordert kein Journalismus- oder Politikstudium. Es gibt dafiir ein breites An-
gebot an Handbiichern fiir Initiativen und an bewegungsnahen Fortbildungen.
Eine Professionalisiecrung von Initiativen kann aber auch interne Hierarchi-
en und Konflikte beférdern. Ein Beispiel ist, dass sich Forderprogramme des
Bundes meist an Personen richten, die einen akademischen Abschluss haben.
Aktivist'innen und Betroffene ohne eine entsprechende berufliche Qualifikation
oder Erfahrung sind dann von solchen Projektstellen ausgeschlossen, wihrend
Unterstiitzer*innen, die oftmals tiber hohere Bildungsabschlisse verfiigen, und
meistens in privilegierten Verhilenissen aufgewachsen sind, solche Stellen tiber-
nehmen kénnen.
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Unser Selbstverstindnis ist aulerdem, dass wir nicht Teil des staatlichen
Erinnerungstheaters sein wollen, bei dem etwa die Rede des Bundesprisiden-
ten oder einer bekannten Politikerin der Hohepunke der Veranstaltung ist und
Betroffenen und Initiativen die Rolle von Statisten zugewiesen wird. Deshalb
sprechen auf den Gedenkveranstaltungen, die etwa an die Verbrechen des NSU
inKéln erinnern, ausschliefSlich Betroffene rassistischer Gewalt. Das berechtigte
Bediirfnis gesellschaftlich marginalisierter Gruppen wie den meisten Opfern
rassistischer Gewalt nach mehr gesellschaftlicher Teilhabe und Wahrnehmung,
die Selbstorganisation politischer Initiativen und das selbstbestimmte Erinnern
stehen in Widerspruch zu einer Vereinnahmung durch staatliche Geldgeber. Der
fortwahrende Aushandlungsprozess innerhalb der Initiativen und der Netzwerke,
in denen sich Betroffene organisieren, bleibt eine Gratwanderung.

Bettina: Kannst du diese Widerspriiche noch genauer erldutern?

Martin: Ein grundlegender Konflike in Betroffenen-Initiativen ist, dass vie-
le Menschen in prekiren Verhiltnissen permanent aufgrund von rassistischen
Strukturen ausgegrenzt werden. Deshalb gibt es bei Betroffenen von Rassismus
und Antisemitismus den Wunsch nach Anerkennung durch die Gesellschaft,
durch Politik, Behérden und Institutionen sowie nach (gesellschaftlicher) Teil-
nahme und Teilhabe. Der Wunsch nach Anerkennung kann manchmal in Wi-
derspruch geraten zur Kritik an staatlichen Institutionen und gesellschaftlichen
Machtverhalenissen. Ein weiteres Problem ist, dass es schwierig ist, materielle
Forderungen durchzusetzen, beispielsweise die Forderung nach Entschidigung
nach dem Opferentschidigungsgesetz.

Im Grunde hat jede*r Betroffene laut Strafrecht Anspruch auf Entschidigung.
In vielen Fillen ist es aber so, dass die Betroffenen gar nicht als Opfer staat-
lich anerkannt werden, z.B. weil sie Familienmitglieder der Ermordeten sind.
Auflerdem leiden die meisten der Betroffenen unter Traumatisierung. Sie sind
gleichzeitig mit einer Biirokratie konfrontiert, die dazu da ist, diese Anspriiche
abzuwehren. Die Behérdenmitarbeiter*innen sind in der Regel weifs, privilegiert,
konnen sich weniger in die Perspektive, in das Leid reindenken. Fiir uns war dasals
Initiative auch ein Lernprozess, denn es wurde zwar von Anfangan klar, dass hier
Forderungen nach Entschidigungaufgestellt werden miissen. Aber was es heif3t,
permanent um diese Anspriiche zu kimpfen, wihrend man gleichzeitig betroffen
ist, wurde uns auch in der jahrelangen Zusammenarbeit immer bewusster. Die
Kimpfe mit Institutionen und Behorden sind total aufreibend und Betroffenen
von antisemitischer und rassistischer Gewalt gar nicht zuzumuten. Deshalb ar-
beiten wir mit darauf spezialisierten Beratungsstellen und -verbinden wie dem
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VBRG (Verband der Beratungsstellen fiir Betroffene rechter, rassistischer und
antisemitischer Gewalt e.V.) zusammen.

Bettina: Vielleicht ist es ja auch ein Problem von Bildungsarbeit, dass materielle
Forderungen so wenig bzw. gar nicht mehr gestellt werden. Hier liegt ein Wi-
derspruchsverhiltnis von politischer Arbeit und politischer Bildungvor. Erfahrt
ihr in eurer Praxis weitere Spannungen zwischen politischem Handeln und po-
litischer Bildung? Wenn ja, wie geht ihr damit um?

Martin: Wenn wir als Ziel von politischer Bildung die Herausbildung ei-
ner ethisch-moralischen Urteilskraft verstehen, das Erlernen von Wissen und
Fahigkeiten, um in gesellschaftlichen Zusammenhingen zu denken, und von
Handlungsmoglichkeiten, um emanzipatorische gesellschaftliche Verinderungen
in Gang zu setzen, dann gibt es keinen Widerspruch zu unserem politischen
Selbstverstindnis als antirassistischer Initiative, die mit Betroffenen fiir eine
solidarische Gesellschaft kimpft. Unsere politische Praxis beinhaltet sowohl
gemeinsames Lernen, Reflexion, politische Bildung, kritische Gegenoffentlich-
keit, Gesellschaftskritik und Aktivismus. Wir sind eine sehr diverse Gruppe,
was Alter, Gender, Herkunft, Bildung und Beruf betrifft, und bedienen uns
unterschiedlicher Praxen der Bildung, Kunst, Kultur und des Aktivismus. Der
gemeinsame Kampf mit Betroffenen rassistischer Gewalt braucht einen langen
Atem, Empathic und Zuverlissigkeit. Denn politische und personliche Verande-
rungen brauchen Zeit. Einige von uns arbeiten bereits seit der Selbstenttarnung
des NSU im Jahr 2011 mit und haben das bundesweite Netzwerk von Initiativen
mit Betroffenen mit initiiert und aufgebaut.

Esist uns viel gelungen, vor allem zu verindern, wie 6ffentlich tiber Rassismus
gesprochen wird, nimlich dass Betroffene dabei Akteure sind, und auch, solida-
rische Strukturen aufzubauen, die bundesweit und international vernetzt sind
und stetig wachsen. Auf diese Strukturen und die Erinnerungsarbeit konnen
sich viele Betroffene rassistischer und antisemitischer Gewalt bezichen, daraus
auch Kraft und Stirkung erfahren.

Wo wir kaum weiterkommen, ist der institutionelle Rassismus, da sich die
Institutionen und Behodrden weitestgehend als immun, kaum beweglich zei-
gen und quasi Lernprozesse verweigern. Selbst juristische Prozesse sind immer
auch politische Auseinandersetzungen. Wir begleiten hier Prozesse, machen
Prozessbeobachtung, stellen Offentlichkeit her und versuchen, auf den gesell-
schaftlichen Kontext der Verbrechen hinzuweisen. Wenn das nicht gelingt, wie
z.B. im Falle des rassistischen Brandanschlags in Solingen 2024, dann ist das
sowohl fiir die Betroffenen ein Problem, wenn Rassismus als Tatmotiv nicht
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anerkannt bzw. geleugnet wird. Es ist aber insgesamt fur die Gesellschaft fatal,
weil sie sich damit nicht auseinandersetzen muss. Auch hier bleibt ein Lern-
und Weiterentwicklungsprozess aus, Rassismus nicht zu akzeptieren. Trotzdem
wiirde ich sagen: Genau das ist unsere Arbeit, immer wieder darauf hinzuweisen,
gesellschaftlichen Druck aufzubauen, gesellschaftliche Kampfe zu fithren, die
institutionelle Verdnderungen bewirken bzw. die Voraussetzungen dafiir schaffen,
dass sich grofSere gesellschaftliche Kimpfe und Bewegungen entwickeln kénnen,
die Verinderungen herbeiftihren.
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Oliver Emde

Zwischen Bildungsarbeit und politischer Intervention:
Verhaltnisbestimmungen politischer Stadtrundgange im
offentlichen Raum

1 Einleitung

Eine Gruppe junger Menschen steht in der reprisentativen Eingangshalle eines
international agierenden Bankunternehmens. Zwischen Marmorboden, Glas-
fassaden und Firmenlogo erarbeiten sie mithilfe einer spielerischen Aufstellung
globale Wertschopfungsketten, diskutieren Arbeitsbedingungen im globalen
Stiden und rekonstruieren postkoloniale Kontinuititen 6konomischer Hand-
lungspraxen. Wihrend die Jugendlichen miteinander diskutieren, kommen
Mitarbeitende des Sicherheitspersonals hinzu und fordern die Gruppe auf, das
Gelinde zu verlassen. Passant*innen bleiben stehen, horen zu, fragen nach. Obes
hier um eine politische Aktion gehe, méchte jemand wissen. Die anleitende Person
verneint: Es handele sich um die Station eines politischen Stadtrundgangs, eines
Projekes der politischen Bildung, und gibt der Zuschauerin einen Flyer, auf dem
Reparationszahlungen an die indigene Bevolkerung Namibias gefordert werden.

Solche Situationen sind fiir politische Stadtrundginge auflerschulischer
Bildungsakteur*innen keineswegs ungewdhnlich. Sie verweisen auf ein Span-
nungsverhilenis, das diese Lernarrangements aus bewegungsnahen Kontexten
pragt: Politische Bildung findet hier im 6ffentlichen Raum statt, ist sichtbar, kri-
tisch-dekonstruicrend und konflikthaft — und berithrt damit den Bereich politi-
schen Handelns. Zugleich wird das Geschehen von den beteiligten Akteur*innen
nach auflen explizit als Bildungsangebot gerahmt.

Ob das Geschehen als padagogisch arrangierte Lernsituation oder als politische
Intervention zu verstehen ist, bleibt dabei offen — ebenso die Frage, welche Rolle
Offentlichkeit in solchen Bildungssettings spielt. Die Abgrenzung zwischen
Bildung und politischem Handeln erweist sich weniger als klare Trennlinie,
denn als situativ herzustellende Rahmung,

An dieser Stelle setzt der Beitrag an und rekonstruiert unterschiedliche Ver-
halenisbestimmungen von politischer Bildung und politischem Handeln. Dabei
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wird auf Material aus mehreren theoriegenerierenden Expert*inneninterviews mit
Initiator*innen politischer Stadtrundginge aus unterschiedlichen organisations-
formigen Kontexten — politischen Kollektiven, Bildungsorganisationen, NGOs
— zuriickgegriffen (Emde 2022). Das Sample wurde so zusammengestellt, dass
sowohl die thematische Breite (u.a. Konsum/Globalisierung, Migration, Stadt-
entwicklung, Lobbyismus) als auch die Pluralitit der Trigerformen abgebildet
wird. Die Auswertungerfolgte mittels qualitativ-inhaltsanalytischer Strukturie-
rung (Kuckartz) mit dem Ziel, ausgewihlte Fille idealtypisch zu kontrastieren.

2 Politische Stadtrundgange als bewegungsnahe
Lernarrangements

Politische Stadtrundginge werden u. a. von sozialen Bewegungen und zivilgesell-
schaftlichen Initiativen genutzt, um ihre Perspektiven mit anderen Menschen zu
diskutieren. Haufig begreifen die Initiator*innen den o6ffentlichen Raum dabei
als Ort politischer Artikulation und gesellschaftlicher Auseinandersetzung. Seit
den 1970cr-Jahren sind es Akteure der politisch-bildenden Bewegungsinfrastruk-
tur, die Stadtriume in feministischen, antifaschistischen oder stadtpolitischen
Rundgingen bespielen, um dominante Deutungen von Geschichte, Raum und
Gesellschaft zu irritieren. In dieser Tradition — und seit den 2000er-Jahren in
sog. konsumkritischen Stadtrundgingen wiederentdeckt (Emde 2026/i.E.) — ha-
ben sich Stadtrundginge als eigenstindiges Format bewegungsnaher politischer
Bildung etabliert.

Angeboten werden sie von sehr unterschiedlichen Akteur*innen: von selbst-
organisierten Kollektiven tiber lokale Initiativen bis hin zu etablierten zivilgesell-
schaftlichen Organisationen oder politischen NGOs (Emde/Kaufmann 2024).
Diese Heterogenitit verweist darauf, dass bewegungsnahe politische Bildung
nicht an eine bestimmte Organisationsform gebunden ist. Gemeinsam ist den
Angeboten jedoch, dass sie aus gesellschaftlichen Konflikten hervorgehen, sich
auf diese beziechen oder den 6ffentlichen Raum als zentralen Ort politischer
Auseinandersetzung nutzen.

Didaktisch zeichnen sich politische Stadtrundginge durch eine enge Ver-
schrinkungvon Lernorten, Methoden und Sprecher*innenrollen aus. Ausgangs-
punkt sind konkrete Orte im 6ffentlichen Raum, an denen Machtverhilenisse,
gesellschaftliche Konflikte und hegemoniale Ordnungen exemplarisch sichtbar
gemacht und kategorial analysiert werden. Stadtrdume fungieren dann nichtals
neutrale Kulisse, sondern werden haufigauch als Orte eigener Handlungspraxen
erschlossen.
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Ubersicht der thematisierten Rundgcinge:

K1 (konsumbkritisch/globales Lernen): Ehrenamtlich organisierte Gruppe mit univer-
sitirer Anbindung; Rundginge v. a. fiir Schulklassen/Jugendgruppen zu Konsum,
Globalisierung und Nachhaltigkeit.

K2 (konsumkritisch/globales Lernen): Bewegungsnaher Bildungstriger mit haupt-
amtlicher Koordination; mehrere thematische Rundgangs-Angebote, geleitet von
Honorarkriften; Zielgruppen: Schulklassen, Jugendgruppen. Thematisch verortet
im Feld Globales Lernen/BNE.

MS (Migration/rassismuskritisch): Politisch-bildendes Kollektiv, das den Rundgang
im Rahmen bildungsaktivistischen Engagements durchfiihrt; Inhaltlicher Schwer-
punke: Rassismus-, Flucht- und Migrationsperspektiven, Zielgruppe: Schulklassen
und Jugendgruppen.

M6 (Migration/Globales Lernen): Kleiner Bildungstriger mit hauptamtlicher Koor-
dination, mehrere thematische Rundgangs-Angebote, geleitet von Honorarkriften;
Zielgruppen Schulklassen, Jugendgruppen, Erwachsene. Themen rund um Migra-
tionsgesellschaft und globale Verflechtungen.

SE9 (stadtentwicklungspolitisch): Aus aktivistischem Engagement hervorgegangener
Rundgang, spiter in eine Bildungsorganisation integriert; thematisiert Stadtent-

wicklung, Verdringung/Teilhabe und urbane Konflikte. Zielgruppe: Schulklassen.

LK10 (lobbykritisch): Rundgang eines etablierten politischen Akteurs, der das The-
menfeld ,,Lobbyismus” bearbeitet; Angebot wird von Honorarkriften durchgefiihre;
Zielgruppe: interessierte Offentlichkeit, Erwachsene, Jugendliche, Schulklassen.

Methodisch sind politische Stadtrundginge meist dialogisch, erfahrungs- und
handlungsorientiert angelegt. Die Bewegung durch den Stadtraum ist integraler
Bestandteil des Lernprozesses und erméglicht Perspektivwechsel, Irritationen
und neue Deutungen des Vertrauten. Die anleitenden Bildner*innen treten dabei
in der Regel nicht als neutrale Vermittler*innen auf, sondern als positionierte
Sprecher*innen, die ihre Perspektiven transparent machen und zur Diskussion
stellen.

Eine besondere Bedeutung kommt der 6ffentlichen Sichtbarkeit dieser Ler-
narrangements zu. Begegnungen mit Passant*innen, Irritationen oder Eingriﬁce
von auflen sind kein Storfaktor, sondern konnen Teil des Lernprozesses werden.
Politische Stadtrundginge bewegen sich damit bewusst an der Schnittstelle von
politischer Bildung und gesellschaftlicher Intervention — ohne in politisches
Handeln im engeren Sinne aufzugehen.



86 Oliver Emde

3 Unterschiedliche Umgangsweisen mit dem Spannungsfeld von
Politik und Bildung

Gerade diese Nihe zu gesellschaftlichen Konflikten und 6ffentlichen Ausein-
andersetzungen wirft die Frage auf, wie politische Bildner*innen ihre eigene
Praxis zwischen politischer Bildung und politischem Handeln verorten. Die
organisatorische und didaktische Vielfalt politischer Stadtrundginge spiegelt
sich auch in unterschiedlichen Selbstverstindnissen der Akteur*innen wider.
Der folgende Abschnitt nimmt daher die Perspektive der Rundginger*innen
selbst in den Blick. Anhand empirischen Materials wird rekonstruiert, wie sie
das Spannungsverhiltnis zwischen politischer Bildungsarbeit und politischem
Aktivismus rahmen, begrenzen oder produktiv offenhalten — und welche Kon-
sequenzen dies fiir Zielsetzungen, Positionierung und den Umgang mit Offent-

lichkeit hat.

3.1 Resonanzorientierte politische Bildung mit didaktisch begrenzter
Positionierung

In einer ersten Rahmung wird das Agieren in politischen Stadtrundgingen
bewusst von politischem Aktivismus abgegrenzt und eindeutig als politisches
Bildungshandeln verstanden: Die Stirke des Angebots wird darin gesehen, zu
selbststandiger Urteilsbildung beizutragen und fuir eigenverantwortliches Han-
deln zu sensibilisieren. Politische Bildung wird zugleich nicht als neutrale Ver-
mittlungverstanden, sondern als positionierte Praxis, in der Rundginger*innen
mit ihrer ganzen Personlichkeit involviert sind. Voraussetzung dafir ist es,
die eigene politische Haltung transparent zu machen, zu begriinden und als
subjektive Position zu markieren. Authentizitit erscheint dabei als zentrale
Bedingung, um politische Lernprozesse tiiberhaupt zu ermdéglichen: Die ju-
gendlichen Teilnehmenden — hier hdufig Schulklassen — sollen merken, ,,dass
man das ernst meint, dass man nicht spielt, sondern dass man irgendwie selbst
dahintersteht* (K2: 34).

Authentizitat dient dabei primir dem Bezichungsaufbau zwischen Rund-
ginger*in und Teilnehmenden, weil politische Lernprozesse iiber Resonanz,
Identifikation und dialogische Verstindigung angestofien werden sollen. Um
mit der Gruppe in Bezichung zu treten, werden politische Positionen in eigene
alltagliche Handlungspraxen, biografische Erfahrungen verkniipft offengelegt
und individuelle Beweggriinde fiir das eigene politische Handeln in das Angebot
eingebracht: , Ich versuche das einerseits irgendwie vorzuleben (...) indem ich sage:
‘Okay, passt mal auf — das ka7 man irgendwie machen!™ (K2: 146).
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Zugleich wird politische Uberzeugungsarbeit ausdriicklich zuriickgewie-
sen. Normative Positionen gelten nicht per se als problematisch, wohl aber ihre
Verabsolutierung als ,,richtig” oder ,falsch®. Rundginger K1 warnt davor, dass
solche Setzungen Beteiligung hemmen und schulische Logiken reproduzieren:
Problematisch sei, wenn Rundginger*innen ,,reingeben, was richtig wire. Wie es
zusein hat", ohne dies als eigene Perspektive zu markieren (K1: 40-41). Politische
Positionierung miisse angekiindigt und subjektiv kenntlich gemacht werden,
» Und jetzt sage ich mal, wie es fiir mich ist.” (ebd.)

Politisches Lernen vollzieht sich in dieser Rahmung tiber dialogische Ver-
standigung, gegenseitige Achtungund iiber Nachvollzichbarkeit. Widerspriiche
zwischen politischem Anspruch und alltiglicher Praxis, auch das eigene Hadern
damit, werden z.T. bewusst offengelegt und als pidagogische Ressource genutzt.
Daraus ergibt sich eine Vorbild- und Inspirationslogik, die jedoch ausdriicklich
nicht moralisch tiberhht wird: Der Rundginger versteht sich ,,in gewisser Weise
(-..) als Vorbild“ (K2: 34), ohne als ,,Klimaengel aufzutreten (K2: 65).

Gerade um diese Vorbildfunktion wirksam werden zu lassen, wird das ver-
meintlich authentische Auftreten jedoch didaktisch begrenzt, an den Teilneh-
menden ausgerichtet und strategisch kontrolliert. Authentizitit ist in dieser
Rahmung keine unmittelbare Selbstoffenbarung, sondern eine padagogisch
inszenierte Nihe, die auf Anschlussfihigkeit zielt: ,,’H4, das hat nichts mit mei-
ner Lebensrealitit zu tun, was erzihlt der Mann da?”“ (K2: 146) — eine solche
Reaktion der Teilnehmenden kénne durch inszeniertes Auftreten in der Rolle
des ‘peers’ vermieden werden. Zugunsten der Anschlussfihigkeit werden radi-
kale oder dogmatische Positionen ausgeklammert, vielmehr gehe es darum, zu
betonen: ,Der Unterschied zwischen euch und mir ist jetzt eigentlich gar nicht
so groff“ (K2: 148).

In dieser didaktischen Begrenzung von Authentizitit wird zugleich ein im-
plizites Verstindnis von politischem Aktivismus sichtbar, von dem sich diese
Rahmungabgrenzt. Aktivistisches Handeln, verstanden als politisch eindimen-
sionale Uberzeugungsarbeit, fungiert hier als Negativfolie, u. a. weil dadurch die
Bezichungen zu den Teilnehmer*innen beschidigt werden.

Durch dialogischen Austausch dariiber, wie unterschiedlich jede*r Einzel-
ne mit gesellschaftlichen Herausforderungen umgehen kann, wird politisches
Handeln als individuelle Entscheidung gerahmt. Ein Rundginger beschreibt
den Rundgangals ,TUROFFNER®, der nicht auf grundlegende Transformation
zielt, sondern auf einzelne ,,Aha-Erlebnisse” (K1: 126). Politisches Lernen zielt
in den Angeboten darauf, Teilnehmer*innen als Einzelne zu sensibilisieren und
ihnen Impulse fiir eigenes Handeln im Alltag mitzugeben, von denen ,,man sich
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eben Dinge rauspicken kann, wo man sagt: ‘Okay, das fillt mir nicht schwer,
das setze ich einfach mal um!“ (K2: 67). Gesellschaftlicher Wandel erscheint
dann als Folge moralisch-praktischer Selbstklirung individueller Lebensweisen,
wihrend kollektive Auseinandersetzungen und strukturelle Machtverhaltnisse
nur am Rand thematisiert werden.

3.2 Politische Bildung als konfliktive, bewegungsnahe Praxis im 6ffentlichen
Raum

In ciner zweiten Rahmungwerden politische Stadtrundginge als bewegungsnahe
Praxis sichtbar, die aus politischem Engagement hervorgegangen ist und weiterhin
eng mit diesem verschrinke bleibt. Bildung und politisches Handeln werden
dabei nicht als analytisch trennbare, sondern als ineinandergreifende Praxen
verstanden, die sich wechselseitig bedingen.

Exemplarisch lasst sich diese Rahmung an den Rundgingen M5 und SE9
nachvollzichen, die von politisch-akeivistischen Akteur*innen entwickelt wurden,
um politische Anliegen, Erfahrungen und Perspektiven in den 6ffentlichen Raum
zu tragen und mit anderen zu teilen.

Die eigene politische Positionierung und Eingebundenheit in politische Kamp-
fe werden in dieser Rahmung weitestgehend transparent gemacht und akeivistische
Erfahrungen, Protestformen und kollektive Organisierung werden als pidagogi-
sche Ressource genutzt. M5 beschreibt, dass sie in ihrem Bildungsangebot immer
wieder an Punkte komme, ,wo man sehr iiberzeugt (...) oder sehr begeistert von
irgendwas erzihlt, was dann auch immer (...) dieses aktivistische beinhaltet” (M5:
42). Auch SE9 betont, dass ihr Wissen aus sozialen Bewegungen stammt und sich
Bildungs- und Aktivismusrollen nicht trennscharf unterscheiden lassen (SE9: 24).

Diese Verschrankung wird jedoch reflexiv bearbeitet. Beide Rundgingerinnen
thematisieren offen die Spannungzwischen Aktivismus und Bildungsarbeit. SE9
warnt davor, Teilnchmende mit der eigenen Haltung zu ,,iiberrollen” (SE9: 17).
MS beschreibt ihre Rolle als ,, Kippbild, das situativ zwischen padagogischer Mo-
deration und politischer Positionierung wechselt (M5: 43). Auch die Darstellung
von Praktiken zivilen Ungehorsams wird als ambivalente Situation reflektiert,
in der bewusst, situativ und piadagogisch begriindet entschieden werden muss,
wie offen Position bezogen wird (M5: 46-48).

Politische Positionen werden in dieser Rahmung nicht eingehegt, sondern
transparent gemacht. Dabei betont SE9, dass man cinerseits

seine Pluralitit in den Positionen darstellen muss (...). Aber das heift nicht, dass ich
nicht eine Haltung als politische Bildnerin haben darf. Weil man ist immer auch
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politisches Subjekt. Es ist ein Problem zu manipulieren. Aber es ist kein Problem

offen zu legen, ‘und ich stehe in diesem Spektrum hier.“ (SE9: 133)

Ziel sei nicht die Ubernahme einer bestimmten Meinung, sondern die Auseinan-
dersetzung mit unterschiedlichen Perspektiven: Teilnehmende sollen ,,die Viel-
falt der Stadt kennenlernen® und ins Nachdenken kommen (SE9: 17). Ahnlich
beschreibt es M5, deren Angebot nicht darauf abziele,
»dass jemand meine Position tibernimmt. Das ist nicht das Ziel, sondern ich will
cinfach nur meine Position vorstellen und sagen: ‘Ich habe mich aus ziemlich guten

Griinden dafiir entschieden, so dariiber nachzudenken. (...) Deshalb schaut es euch
einfach einmal an und gucke, was es mit euch mache.” (M5: 41)

Auch hinsichtlich des Bezichungsaufbaus zwischen Sprecher*innen und Teil-
nechmenden zeigen sich Unterschiede zur ersten Rahmung: Er erfolgt hier
nicht iiber Identifikation und Harmonie, sondern iiber Irritation, Konflikt und
Auseinandersetzung mit ungewohnten Positionen und das Abarbeiten an den
Positionen des’der Anderen. M5 beschreibt, dass die politischen Positionen, die
das Bildungskollektiv vertritt, ,,ziemlich weit weg ist von allem (ist), was [die
Teilnehmer*innen] kennen® (M5: 41) und Orte der Gegenkultur — autonome
Zentren, subkulturelle Kneipen/Clubs etc. — Verunsicherung auslésen (M5:
80). Auch SE9 berichtet von irritierten Nachfragen an solchen Orten (SE9: 70).
Dem Prinzip der ,Irritation” und ,Verunsicherung® (M5: 79) wird ein didaktisch
konstruktiver Wert zugesprochen und davon ausgegangen, dass durch eigene
Positionierungen sowie die Wahl der Stationsorte diesbeziiglich Lernprozesse
angestofen werden konnen. Politische Bildung vollzicht sich in dieser Perspektive
gerade dort, wo unterschiedliche Interessen und Deutungen aufeinandertreffen
und Machtverhiltnisse irritiert werden.

Der offentliche Raum wird als realer politischer Erfahrungs- und Konflik-
traum eingebunden. Politische Stadtrundginge konnen dann auch sichtbare
politische Praxis werden, die Offentlichkeit herstellt, irritiert und adressiert.
MS beschreibt ,,die Interaktion mit anderen Menschen, und so kleine Spuren im
offentlichen Raum zu hinterlassen® als eine Stirke der Situiertheit im 6ffentlichen
Raum (M5: 91). Begegnungen mit Passant*innen sind dann kein beildufiger
Effeke, sondern Teil der politischen Dimension des Angebots. Damit werden die
Rundginge selbst zu Formen politischen Handelns im 6ffentlichen Raum — ohne
ihre Bildungsdimension zu verlieren.

Auch die Zielperspektive politischer Bildung verschiebt sich gegeniiber der
ersten Rahmung: Statt primir auf individuelle Selbstverortung und alltagsprak-
tische Entscheidungen zu zielen, riicke hier die Offnung alternativer kollektiver
Maglichkeitsraume in den Vordergrund. Politische Bildung kann Teilnehmen-
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den alternative Gesellschaftsentwiirfe, neue Erfahrungsriume und kollektive
Handlungsmoglichkeiten eroffnen, in denen gesellschaftliche Verinderbarkeit
denkbar wird.

In dieser Rahmung wird das Spannungsverhiltnis zwischen politischer Bil-
dung und politischem Handeln nicht zugunsten einer klaren Grenzzichung
aufgelést, sondern als produktive Unschirfe verstanden und eng mit einem
gegenhegemonialen Anspruch verbunden: Weil politische Bildung selbst in
gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsverhiltnisse eingebunden ist, wird sie
dortkontrovers und konflikthaft, wo sie bestehende gesellschaftliche Ordnungen
nicht nur reflektiert, sondern irritiert und infrage stellt.

3.3 Politische Bildung als aktivistische Bildungs- und Offentlichkeitsarbeit
innerhalb hegemonialer Ordnungen

Eine dritte Rahmung zeigt politische Bildung als organisationsgebundene poli-
tische Praxis, in der das Spannungsverhilenis zwischen politischer Bildung und
politischem Handeln praktisch aufgelost wird. Exemplarisch steht hierfur der
Stadtrundgang LK 10, der von einer grolen NGO angeboten wird. Politische
Bildung, politische Offentlichkeitsarbeit und politischer Aktivismus werden
hier als unterschiedliche Modi ein und derselben politischen Praxis verstanden.

Politische Bildung wird im Rundgang LK10 als organisationsgebundene
politische Praxis verstanden, in der individuelle Sprecher*innenpositionen hin-
ter den politischen Zielen der Trigerorganisation zuriicktreten. Entsprechend
folgt das Konzept einer stark vorstrukturierten inhaltlichen und didaktischen
Dramaturgic. Den Rundginger*innen kommt nur cin geringer individueller
Gestaltungsraum zu: Anders als in den vorangestellten Rundgangsrahmungen
spielt eine biografisch-authentische Selbstpositionierung der Rundginger*innen
keine zentrale Rolle, denn sie agieren als Reprisentant*innen der Organisation. In
dieser Rolle geben sie deren Analysen, Bewertungen und Forderungen wieder —
nicht, weil diese notwendigerweise mit der eigenen politischen Biografie identisch
wiren, sondern weil es sich um eine organisationsgebundene Auftragsarbeit im
Rahmen einer Honorartatigkeit handelt.

Dieses Rollenverstindnis spiegelt sich in der expliziten Auflosung des Span-
nungsverhiltnisses zwischen Bildung und Aktivismus wider: ,Das ist halt
BEIDES, das ist ein und dieselbe Sache” (LK10: 39). Bildungsarbeit, Offent-
lichkeitsarbeit und politische Aktion lassen sich aus dieser Perspektive nicht
trennen: ,Offentlichkeitsarbeit oder Bildungsarbeit (...) das ist dann halt auch
die politische Aktion* (LK10: 40-41).
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Normative politische Positionierunggilt hier nicht als pidagogisches Problem,
sondern als legitime Interessenvertretung. Die Rundginger*innen machen zu
Beginn transparent, dass sie als NGO und Lobby-Organisation sprechen und
»bestimmte Meinungen haben® (LK10: 43). Ergebnisoffenheit oder Unklarheiten
werden nicht angestrebt; politische Bildung wird als Vermittlung begriindeter
Positionen verstanden, die als Beitrag zum Gemeinwohl interpretiert werden:
»Wir stehen fiir Demokratie ein“ (LK10: 39-40).

Der besuchte Stadtraum fungiert primir als 6ffentlicher Raum politischer
Kommunikation: ,Wir erreichen damit die Offentlichkeit und das wollen wir
auch® (LK10: 5). Politische Bildung ist hier nicht auf individuelle Lernprozesse
begrenzt, sondern zielt auf die Beeinflussung 6ffentlicher Diskurse. Der Rund-
gang fungiert damit als strategisches Instrument politischer Kommunikation,
das Wissensvermittlung, Meinungsbildung und politische Positionierung mit-
einander verbindet.

Politischer Aktivismus erscheint hier nicht als gegenhegemoniale Praxis,
sondern als demokratische Korrektur innerhalb bestehender Ordnungen. Die
vertretene Kritik der Organisation bewegt sich innerhalb eines breiten gesell-
schaftlichen Konsenses und st6ft auf hohe Zustimmung, sowohl der Teilneh-
menden als auch der erweiterten Offentlichkeit. Uneindeutigkeiten kommen
kaum vor, die Konflikthaftigkeit bleibt gering — nicht aufgrund didaktischer
Zuriickhaltung, sondern aufgrund hegemonialer Anschlussfahigkeit der ver-
tretenen Positionen.

Dasimplizite Politikverstindnis des Rundgangs LK 10 ist stark institutionen-
und strukturbezogen. Politische Probleme werden als Defizite demokratischer
Kontrolle beschrieben; Stadtrundginge dienen der Forderung politischer Utr-
teilsfahigkeit, verstanden als nachvollzichbare Zustimmung zu klar formulierten
politischen Forderungen. Politische Bildung fungiert in dieser Rahmung als
instrumentelle Praxis politischer Meinungsbildung, weniger als Ort politischer

Subjektivierung oder konflikthafter Aushandlung.

3.4 Politische Bildung als konfliktreduzierende Moderationspraxis

Der Rundgang M6 steht exemplarisch fir eine Rahmung politischer Bildung,
in der das Spannungsverhiltnis zwischen politischer Bildung und politischem
Handeln nicht offen zugespitzt, sondern padagogisch moderiert und institutionell
begrenzt wird. Politische Bildung zielt hier auf Dialog, Perspektivenvielfalt und
individuelle Reflexion, wihrend politische Intervention und gegenhegemoniale
Perspektiven systematisch begrenzt werden.
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Auch in dieser Rahmunggilt Authentizitit als Voraussetzung gelingender Bil-
dungsarbeit. Rundginger*innen sollen mit eigener Personlichkeit und Uberzeu-
gungauftreten und eine inhaltliche Agenda haben: ,,Ich habe ein THEMA, das
ich riiberbringen will“ (M6: 97). Gleichzeitig distanziert sich M6 ausdriicklich
von einer kollektiv bestimmten ,,politische[n] Linie* (M6: 159) innerhalb der
Bildungsorganisation, weil sie deren Aufgabenprofil iiberfordere und die Offen-
heit des Formats gefihrde. Politische Bildung wird hier als individuelles Handeln
politischer Bildner*innen, nicht als kollektives politisches Projekt verstanden.
Die Offenlegung eigener Positionen wird primir padagogisch begriindet, nicht
politisch. Sie dient dem Schutz der lernenden Subjekte vor verdeckter Einflussnah-
me: Positionen diirften nicht ,ungedeckt (...) dominant nach vorne® geschoben
werden, da dies ,hinterriicks” sei (M6: 163). Positionierung fungiert als Trans-
parenzgebot, nicht als Mobilisierungsinstrument.

Politische Bildung wird in dieser Rahmung als moderierende Praxis un-
terschiedlicher Positionen auf Augenhéhe verstanden. Zwar sei die Rolle der
Rundginger*in strukeurell hierarchisch, diese soll jedoch didaktisch abgeflache
werden: ,Natiirlich habe ich eine etwas herausgehobene Rolle (...) aber (...) ich
sage immer: ‘Das sche ICH s0™ (M6: 42). Ziel ist es, unterschiedliche Positionen
nebencinander stehen zu lassen, ohne sie zwingend aufzulésen (ebd.).

Die konflikthafte Austragung zwischen Teilnehmer*innen und im Diskurs mit
ihnen wird zwar zugelassen, jedoch padagogisch eingehegt und nicht politisch
zugespitzt. M6 betont, dass auch kritische oder problematische Auferungen
von Teilnehmer*innen Raum haben sollen, um an den Prikonzepten der Teil-
nehmenden ansetzen zu kénnen: ,Man muss an die Wurzel dessen, was Leute
TATSACHLICH denken.“ (M6: 38—40) Fiir das Team der Rundginger*innen
hingegen gilt diese Offenheit politischer Positionierungen nicht: Konflikte sol-
len bearbeitet, aber nicht politisch zugespitzt werden. Eine einseitige, normativ
geschlossene Darstellung wird explizit abgelehnt. Dies wird besonders deutlich
an der Trennungvon einer Projekegruppe, deren Rundgangaus Sicht von M6 zu
einseitig politisch zugespitzt war: ,Man kann es nicht alles einseitig und negativ
darstellen.” (M6: 157) Ein politischer Stadtrundgang diirfe nicht ,einfach nur
‘anarchistisch dagegen’ [sein], sondern es muss schon zeigen, was es auch fur
andere Optionen gibt noch.“ (ebd.) Eine radikale Positionierung wird fiir das
Bildungsarrangement explizit zuriickgewiesen: ,,Das ist eigentlich schon (...)
ein politischer Stadtrundgang a extremum, also quasi in eine ganz bestimmte
Richtung.“ (M6: 161)

Implizit wird politische Bildung hier als konfliktreduzierende Moderationspra-
xis verstanden, die Offenheit und Perspektivenvielfalt erméglicht, ohne sie in
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politische Gegnerschaften zu tiberfihren. Gesellschaftliche Konflikte werden
thematisiert, jedoch nicht als Ausdruck struktureller Machtverhilenisse oder
hegemonialer Ordnungen analysiert, sondern in moderierte Diskursformate
uberfiihre.

Diese Zurtckhaltung ist dabei nicht nur didaktisch motiviert, sondern spie-
gelt auch institutionelle Erwartungen und Forderlogiken wider, die politische
Zuspitzung riskant erscheinen lassen. Indem politische Bildung Konflikte ein-
hegt, Positionierungen relativiert und gegenhegemoniale Perspektiven vermeidet,
trigt sie zur Stabilisierung bestehender gesellschaftlicher Verhaltnisse bei. Die
politische Wirkung liegt hier nicht in der Irritation hegemonialer Ordnungen,
sondern in deren padagogischer Absicherung.

4 Schlussbetrachtung: Politische Bildung als Teil des Politischen

Ausgangspunket dieses Beitrags war die Frage, wie politische Bildner*innen aus
bewegungsnahen Kontexten ihre Praxis zwischen politischer Bildung und poli-
tischem Handeln rahmen. Die Eingangsszene — das Kippen eines Lernarrange-
ments in eine konflikthafte Situation mit Sicherheitsdienst und beobachtender
Offentlichkeit — verweist darauf, dass die Differenz ,, Bildung" versus ,, Aktion“im
offentlichen Raum nicht als stabile Grenzlinie, sondern als situativ herzustellende
Rahmungwirksam wird. Damit riicke weniger ein didaktisches Randproblem in
den Blick als eine Grundfrage politischer Bildung: Unter welchen Bedingungen
wird politisches Lernen als legitime Bildungsarbeit anerkannt — und wann wird
es als politische Intervention problematisiert?

4.1 Unterschiedliche Modi der Verschrdnkung von Bildung und Handeln

Die empirische Rekonstruktion hat vier idealtypische Modi hervorgebracht, in

denen politische Stadtrundginge dieses Rahmungsproblem bearbeiten:

1. resonanzorientierte politische Bildung mit didaktisch begrenzter Positionie-
rung, die auf Anschlussfahigkeit, individuelle Reflexion und alltagspraktische
Handlungsideen zielt;

2. konfliktive, bewegungsnahe Praxis, die Aktivismus als Erfahrungs- und
Wissensressource nutzt, Offentlichkeit als Konfliktraum einbindet und Un-
schirfen produktiv hal;

3. organisationsgebundene Bildungs- und Offentlichkeitsarbeit, in der Bil-
dung, Advocacy und politische Aktion als Modi einer gemeinsamen Praxis
ineinandergreifen;
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4. konfliktreduzierende Moderation, die Perspektivenvielfalt ermégliche, politi-
sche Zuspitzung jedoch institutionell und professionell einhegt.

Diese Modi sollten nicht vorschnell als ,,gute® oder ,,schlechte® politische Bildung
gelesen werden. Sie verweisen vielmehr auf unterschiedliche politische Funkti-
onen politischer Bildung im Feld zivilgesellschaftlicher Auseinandersetzungen:
stabilisierend, reformistisch-korrigierend, gegenhegemonial irritierend oder dis-
kursiv befriedend. Es wird deutlich: Politische Bildung ist selbst in Macht- und
Herrschaftsverhiltnisse eingebunden und wirke — je nach Rahmung — an der
Stabilisierung, Infragestellung oder Irritation hegemonialer Ordnung mit.

4.2 Transparente Positionierung als gemeinsames Qualitédtsmerkmal

Ein gemeinsamer Bezugspunkt aller untersuchten Akteur*innen ist der An-
spruch, eigene Deutungen als politische Perspektiven kenntlich zu machen.
Authentischem Auftreten wird in fast allen Rahmungen - in unterschiedlicher
Interpretation — eine wichtige Bedeutung zugewiesen. Klare Positionierungund
Parteilichkeit sind wichtige Merkmale auf8erschulischer politischer Bildung,
Aktivist*innen verkorpern dies durch ihre Personlichkeit in einer besonderen
Weise. Sie fordern eine ,bezogene Urteilsbildung®, die davon ausgeht, dass ,,sich
Vorstellungen und Werturteile vorrangig in der Bezichung und Auseinanderset-
zung mit anderen herausbilden. Dabei haben wir es — vor allem in der Jugend-
phase — echer mit einer Reibungan der Position des Anderen zu tun als mit einer
einfachen Ubernahme von solchen.“ (Schroder 2024, 461)

Bedingung fir dieses Rollenverstindnis ist ein aufrichtiges und anerkennendes
Interesse am lernenden Gegeniiber, das in den Rahmungen durch den Mafistab
der Transparenz verdeutlicht wird. In den Interviewsequenzen wird deutlich,
dass den Teilnehmenden der Status von eigenwilligen politischen Subjekten im
Hier und Jetzt zugestanden und ihnen auf Augenhéhe und mit Respekt begegnet
wird (Eis et al. 2015: 95). Transparenz und Offenheit hinsichtlich der cigenen
politischen Position und die Thematisierung und Dekonstruktion der eigenen
Sprecher*innen-Position konnen hierzu beitragen.

Gleichzeitig macht der Vergleich der Rahmungen deutlich, dass Transpa-
renz kein hinreichendes Kriterium dafiir ist, wie politische Bildung ,wirkt*. Ob
Positionierung zur Offnung von Konflikt- und Handlungshorizonten beitrigt
oder dazu dient, Konflikte zu moderieren und zu entpolitisieren, hingt u. a. von
Organisationslogiken, Vermittlungszielen, Sprecher*innenrollen und der Weise
ab, wie Offentlichkeit adressiert und eingebunden wird. Damit verschiebt sich der
Fokus: Nicht ,,Positionierungja/nein®, sondern die Rahmungvon Positionierung
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(Begriindbarkeit, Bestreitbarkeit, Zumutbarkeit, Optionen der Distanz) wird
zum entscheidenden Qualitatsproblem.

4.3 Politische Bildung in hegemonialen Auseinandersetzungen: Neutralitdit
als Ordnungsleistung

Die Analyse zeigt, dass eine analytische Trennung von politischem Handeln und
politisch-bildendem Handeln die gesellschaftliche Eingebundenheit von Bildung
verkennt. Politische Bildung ist nie neutral, sondern immer Teil politischer Aus-
einandersetzungen — und zwar nicht nur, weil sie Themen ,,der Politik “ behandel,
sondern weil sie an Deutungs-, Legitimations- und Subjektivierungsprozessen
mitwirkt. Hegemonietheoretisch lasst sich die hiufig eingeforderte Trennung
von Bildung und Aktion deshalb als Ordnungsleistung beschreiben: Sie regu-
liert, welche Formen politischer Artikulation als ,,pidagogisch® gelten diirfen
und welche als illegitime Intervention problematisiert werden (Nonnenmacher/
Wohnig 2024, 288 £.).

In diesem Zusammenhang ist auch der Riickgriff auf den Beutelsbacher
Konsens ambivalent. Einerseits markieren Uberwiltigungsverbot und Kont-
roversititsgebot zentrale Schutzprinzipien; andererseits wird der Konsens in
der Praxis nicht selten als Neutralititsformel mobilisiert, die konflikthafte Bil-
dungsarbeit delegitimiert. Genau hier lohnt eine Lesart, die von starken, eigen-
willigen Subjekten ausgeht und den dritten, hiufig vernachlissigten Aspeke des
Beutelsbacher Konsenses stirkt: Wenn politische Bildungan den Interessen und
Handlungsmoglichkeiten der Lernenden ausgerichtet sein soll, impliziert dies,
dass politische Urteilsbildung mit der Frage nach realen Handlungsoptionen
verbunden sein muss.

Besonders deutlich wird im Vergleich der Rahmungen, dass Widerstinde
gegeniiber politischer Bildung ungleich verteilt sind. Ob Stadtrundginge als
legitim, problematisch oder ,,aktivistisch® wahrgenommen werden, hingt we-
niger von ihrer didaktischen Form als von ihrer hegemonialen Anschlussfihig-
keit ab. Wihrend reformistisch kompatible Angebote hiufig als demokratische
Korrektur innerhalb bestehender Ordnungen gelten, geraten gegenhegemoniale
Perspektiven schneller in Rechtfertigungszwinge (Emde 2022, 529 ff). M6 zeigt
exemplarisch, wie Hegemonie pidagogisch hergestellt werden kann: durch Mo-
deration statt Positionierung, durch Pluralitit ohne Machtanalyse und durch
Perspektivenvielfalt ohne Konfliktbearbeitung. Manon Westphal (2018, 14)
gibt diesbeziiglich zu bedenken, dass politische Bildung immer dann zu einem
»Instrument der Hegemoniesicherung® zu werden droht, wenn sie Dissens nicht
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als demokratisch relevante Konfliktform bearbeitbar macht und Kontroversitit
aufein hegemonial eingehegtes Meinungsspektrum reduziert. Kritisch-emanzi-
patorische politische Bildungkann hier an hegemonietheoretischen Perspektiven
ansetzen, die politische Kontroverse gerade dort verorten, wo Konsense macht-
formig stabilisiert werden, und Dissens als konstitutives Merkmal des Politischen
verstehen (Mouffe 2007).

4.4 Offentlichkeit als Lern- und Handlungsraum

In den Schilderungen politischer Stadtrundginge wird deutlich, dass anwesen-
de Offentlichkeit nicht nur Kontext, sondern didaktisch relevante Variable ist.
Begegnungen mit Passant*innen, Irritationen und externe Interventionen sind
nicht blof Stérungen, sondern kénnen als Momente politischer (Selbst-)Erfah-
rung gerahmt werden. In den Schilderungen wird deutlich, dass es sich, wenn
geplant mit der Offentlichkeit interagiert wird, um ,,pidagogische Aktionen*
handelt: Das ,,Tun als Mittel zum Lernen® mit dem Ziel, dass Teilnehmer*innen
»Gelegenheit und Spielraum erhalten zum Widerspruch, zur Kritik, zum Erleben
der Wirksamkeit von Kritik, zum Lernen durch Nachdenken dariiber, was man
tun kann (...).“ (Rolf Schmiederer, zit. n. HILF 1971, 118) Der Praxisbezug po-
litischer Bildung darf nicht auf moralische Selbstoptimierung verkiirzt werden,
sondern kann hier gesellschaftliche Konfliktlinien und kollektive Handlungs-
und Moglichkeitsraume sichtbar machen.

Zu unterscheiden sind diese Lernarrangements von jenen Aktionen, die
auf politische Agitation zielen oder sich durch einen Ernstcharakter, ,gemeint
im Sinne des Umweltverindernden®, auszeichnen (ebd.). In den untersuchten
Rahmungen sind sich die Rundginger*innen des Spannungsfelds bewusst und
betonen fiir ihre konzeptionellen Uberlegungen, dassdie ,Hauptintention® cine
pidagogische sein muss (M5: 196-201). Gleichzeitig sind die Rundginger*innen
offen fiir das Erreichen eines yerweiterten Publikums“ (Emde 2022, 480): Wenn
sich Gelegenheiten ergeben, neben der padagogisch begleiteten Zielgruppe andere
Dritte zu informieren, werden diese genutzt, wenn auch nachrangigals ,zweiter

Erfolg” (ebd.).

4.5 Organisationsform, Sprecher*innenrolle und politische Praxis

Ein zentraler Befund betrifft die Bedeutung der Organisationsform. Ob politische
Bildungals pidagogisch begrenzte Praxis, als konfliktive bewegungsnahe Inter-
vention, als organisationsgebundene Offentlichkeitsarbeit oder als moderierte
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Diskursform realisiert wird, hingt wesentlich davon ab, in welchem institutio-
nellen Kontext Akteur*innen agieren und welche Handlungsspielriume ihnen
zugestanden werden. Damit verschrinken sich didaktische und politische Fragen:
Sprecher*innen treten als individuelle politische Subjekte, als Vertreter*innen
kollektiver Positionen oder als professionelle Moderator*innen auf — und damit
verschiebt sich auch, ob ,,Handeln® als individuelles Resultat, als kollektiver
Horizont oder als strategische Kommunikationspraxis adressiert wird.

Abhingigvon Organisationsform und Selbstverstindnis der Triger ist zudem,
ob die Initiator*innen den Prozess der Rundgangsentwicklung und -durchfiih-
rungals eigenen Lern-/Handlungsraum wertschitzen. Besonders in selbstorgani-
sierten, wenig institutionalisierten Gruppen wird die Konzeption nicht als blofe
Vorstufe der Durchfithrungbehandelt, sondern als eigener kollektiver Lernpro-
zess verstanden: Das Konzept wird gemeinsam erarbeitet, politische Positionen
formuliert, das didaktische Arrangement kontinuierlich weiterentwickelt und
in einem offenen, konsensorientierten Gruppenprozess erprobt. Diese ,,reflexi-
ven Lern-/Handlungsriume” (Trumann 2013, 196 ff.) zielen ,,nach innen” und
fordern nicht nur organisatorische Routinen und didaktische Kompetenzen, son-
dern auch politische Reflexionsprozesse und eine gemeinsame Gruppenidentitit.
Abhingigvom organisationalen Selbstverstindnis kann der Stadtrundgang dop-
pelt gelesen werden: einerseits als ,aktionaler Lern-/Handlungsraum® (ebd.), der
Teilnehmer*innen und Stadtoffentlichkeit adressiert, andererseits als informeller,
reflexiver Lern-/Handlungsraum politischer Subjektwerdung, Selbstwirksamkeit
und Ermichtigung.

4.6 Konsequenzen: ,Reflexives Engagement” statt falscher Alternative
Bildung vs. Aktion

Die zentrale Pointe der Analyse lautet deshalb: Die Alternative ,entweder Bildung
oder Aktion® greift zu kurz. Bewegungsnahe politische Bildung steht vielmehr
vor der Aufgabe, das Politische ihrer eigenen Praxis reflexiv zu bearbeiten. Eine
professionell verantwortete Verhiltnisbestimmung lasst sich dabei als Form
reflexiven Engagements beschreiben: Politische Bildner*innen handeln nicht
sunpolitisch, sondern machen ihre Eingebundenheit in Konflikte, Interessen
und Machtverhiltnisse zum Gegenstand des Lernarrangements — und entschei-
den situativ, wie Aktion und Reflexion phasiert, begrenzt oder gedffnet werden.
Daraus ergeben sich drei praktische Implikationen:
— Offentlichkeit als didaktische Variable: In politischer Bildung im Stadtraum
ist Offentlichkeit nicht nur Kontext, sondern Mit-Akteur. Begegnungen,
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Irritationen und Interventionen von auflen sind didaktisch zu antizipieren
- nicht, um sie zu vermeiden, sondern um sie als Lernanlass zu rahmen (inkl.
Schutz- und Abbruchkriterien).

— DPositionierungals verantwortete Praxis: Positionierungist nicht identisch mit
Uberwiltigung. Entscheidend ist, ob Positionen als begriindbare Perspektiven
angeboten werden, ob Widerspruch méglich ist und ob Teilnehmende reale
Optionen behalten — auch die Option, sich nicht zu engagieren, Engagement
anders zu gestalten oder zunichst bei Analyse und Urteil zu bleiben.

- Handlungsperspektiven jenseits der Individualmoral: Wenn politische Bil-
dung politische Miindigkeit ernst nimmt, darf sie Handlung nicht auf alltags-
praktische Selbstoptimierung verkiirzen. Sie muss auch kollektive Moglich-
keitsraume, Konfliktkompetenz und Formen demokratischer Organisierung
als Gegenstinde und potenzielle Anschlussstellen sichtbar machen — ohne
daraus eine Verpflichtung zum politischen Handeln abzuleiten.

5 Fazit

Politische Stadtrundginge machen exemplarisch sichtbar, dass politisches Lernen
nicht trotz, sondern gerade durch die Nihe zu politischem Handeln entstehen
kann - insbesondere dort, wo Bildung 6ffentlich wird, hegemoniale Deutungen
irritiert und Konflikte erfahrbar macht. Eine analytische Trennung von politi-
schem und politisch-bildendem Handeln unterschitzt diese Eingebundenheit
und verdeckt die politische Funktion von Bildungsarbeit. Der Streit um Deutung,
Positionierung und Offentlichkeit ist deshalb kein Defizit politischer Bildung,
sondern ihr Gegenstand und — im demokratischen Sinn — ihr Méglichkeitsraum.
Fir die Profession politischer Bildner*innen folgt daraus die Aufgabe, die eigene
politische Situiertheit nicht zu verleugnen, sondern sie didaktisch zu rahmen: als
reflexives Engagement, das Handlungsmoglichkeiten eroffnet, ohne Teilnehmen-
de zu vereinnahmen — und das die institutionellen Bedingungen, unter denen
»Bildung® als entpolitisierte Zone erscheinen soll, selbst zum Thema macht.
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Julia Lingenfelder

Ist das schon politische Bildung?
Lernprozesse in der Klimagerechtigkeitsbewegung

Findet in sozialen Bewegungen auch politische Bildung statt bzw. beinhaltet
politisches Handeln auch politische Bildung? Zumeist wird beides voneinander
getrennt und eine Verbindung delegitimiert: Von politischer Bildung wird eine
Distanz zu politischem Handeln verlangt und politisches Handeln wird hiufig
als blof aktionistisch gefasst. So geht etwa Hermann Giesecke davon aus, ,,dass
die Situation der politischen Aktion cine extrem schlechte Lernsituation ist
und dass umgekehrt das didaktisch organisierte Lernfeld eine extrem schlechte
politische Handlungssituation ist“ (Giesecke 1970, 21). Zwar wird politische
Handlungsfihigkeit oft als Ziel politischer Bildung betrachtet, insbesondere in
der schulischen Politikdidaktik wird beides jedoch meist zeitlich und raumlich
getrennt gedacht: Politische Bildung solle zuerst eine informierte Urteilsbildung
anregen und anschliefend folge politisches Handeln — jedoch auferhalb der
Bildungsriume. Durch eine solche Perspektive der Trennung geraten weite Teile
politischer (Selbst-)Bildungs- und Ancignungsprozesse im politischen Handeln
aus dem Blick (vgl. Losch/Lingenfelder 2024).

Die Bewegungsforschung nimmt demgegeniiber einen engen Zusammenhang
zwischen politischem Handeln und politischer Bildungan. So heifit es etwa mit
Blick auf die jungen Menschen bei Fridays for Future, die zum Teil zum ersten Mal
auf einer Demonstration waren, dass ,Protestieren eine lebensweltliche Erfahrung
ist, die wiederum die Auseinandersetzung mit der Politik erh6ht. Nicht nur, aber
besonders fiir Schiiler*innen bedeutet das: Die Teilnahme am Protest ist ein
Akt des politischen Lernens” (Sommer et al. 2019). Auch in politikdidaktischen
Diskussionen gibt es inzwischen zahlreiche Hinweise darauf, dass hiufig ein zu-
nichst noch eher spontanes politisches Engagement politisches Interesse anregt,
andersherum politisches Interesse alleine jedoch nicht unbedingt zu politischem
Engagement fithrt (vgl. Achour/Gill 2020; Quintelier/van Deth 2014).

In diesem Sinne lassen sich soziale Bewegungen als Lernorte begreifen, die
in den Blick zu nehmen auch fiir die politische Bildungsarbeit aufschlussreich
sein kann. Hier stellt sich dann aber die Frage, ob die Verallgemeinerung auch
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gilt: Findet in sozialen Bewegungen immer auch politische Bildung statt? Und:
Stellen Lernerfahrungen in sozialen Bewegungen bzw. im politischen Handeln
per se auch politische Bildung dar? Wann wird aus Lerngelegenheiten politische
Bildung? Haufig wird hier das Kriterium der Reflexion als ausschlaggebend be-
trachtet. Giesecke beispielsweise verweist auf die Moglichkeit, ,dass aus dem
antinomischen Verhiltnis von politischer Bildung und politischem Handeln
ein dialektisches wird: Phasen der Aktion folgen solche der Reflexion, denen
dann wieder Phasen der durch die vorangegangene Reflexion verbesserten Ak-
tion folgen muss usw. (Giesecke 1970, 38fF.). Ahnlich findet sich dies bei Paulo
Freire im Konzept der ,,Praxis® als Verschrinkung von Aktion und Reflexion
(Freire 1973, 38fF.). Auch in sozialen Bewegungen selbst wird das Modell des
action learning cycles als einer Spirale aus strategischer Analyse, Aktion und
Reflexion verwendet (vgl. Choudry 2015, 34). Um Erfahrungen theoretisch
zu greifen und neu zu sortieren, ist ein gewisses Abstand-Nehmen notig. Oft
besteht eine Herausforderung innerhalb sozialer Bewegungen darin, Zeit und
Raum fiir die dafiir notwendige (kollektive) Reflexion zu schaffen. Gleichzeitig
sind gerade soziale Bewegungen ein Ort, an dem das entwickelte Wissen gleich
wieder an der Praxis erprobt und an der Wirklichkeit gepriift werden kann., It
is the dialectical nature of learning in social movements [...] which ensures that
really useful knowledge is neither reified nor relativised, but tested against eman-
cipatory struggle through praxis“ (Scandrett 2012, 51). Sind soziale Bewegungen
also besonders gute Lernriume, weil sie eine Verschrinkung von Reflexion und
Handeln erméglichen, d. h. erlauben, das theoretisch Reflektierte gleich wieder
an der Praxis zu erproben, wie es etwa in Anschluss an Freire oder den action
learning cycle nahegelegt wird? Oder stehen Akteure in sozialen Bewegungen
unter cinem so starken Handlungsdruck, dass vereinfachte Antworten gesucht
werden, die immer gleichen Handlungsweisen wiederholt werden und vor allem
Selbstvergewisserung in krisenhaften Zeiten gesucht wird und damit Bildungs-
prozesse cher unterlaufen werden?

Hinweise zu diesen Fragen kann eine empirische Studie geben, in der be-
wegungsnahe Lernprozesse und Bildungspraxen am Beispiel der Klimagerech-
tigkeitsbewegung in den Blick genommen und systematisiert wurden (vgl.
Lingenfelder 2025). Die empirische Erhebung soll hier zum Ausgangspunkt
genommen werden, um exemplarisch anhand der Klimagerechtigkeitsbewegung
Lerngelegenheiten in sozialen Bewegungen konkreter zu betrachten und an-
schlieflend das Verhiltnis zwischen politischer Bildungund politischem Handeln
weiterfithrend zu reflektieren. Am Beispiel der Klimagerechtigkeitsbewegungsoll
aufgezeigt werden, wie in sozialen Bewegungen politische Bildung stattfinden
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kann. Es werden also Moglichkeiten fiir politische Bildung in sozialen Bewe-
gungen sichtbar. Nach einer Vorstellung der empirischen Erhebung (1) werden
zunichst Lerngelegenheiten in der Klimagerechtigkeitsbewegung systematisiert,
das heifit nach der Form bzw. nach Orten des Lernens in sozialen Bewegungen
gefragt (2). Anschliefend werden Lernerfahrungen beleuchtet, d. h. nach dem
Inhalt des Gelernten gefragt (3). Zudem werden stirker didaktisierte Bildungsbe-
mithungen in den Blick genommen (4). Anschlieend werden diese empirischen
Erhebungen reflektiert in Hinblick auf die Frage, ob bzw. wann sich bei diesen
Lernprozessen tatsichlich von politischer Bildung sprechen lasst und wovon es
méglicherweise abhingt, ob diese in sozialen Bewegungen stattfinden (5).

1. Die empirische Studie zu Bildungspraxen der
Klimagerechtigkeitsbewegung

In der Studie (vgl. Lingenfelder 2025) wurden qualitative Interviews mit politisch
bildenden Akteuren der Klimagerechtigkeitsbewegung gefiihrt und einzelne
Bildungsveranstaltungen teilnechmend beobachtet. Die Interviewten sind in
Bildungskollektiven organisiert, das heifit, sie gestalten Bildungsprozesse und
arbeiten dabei basisdemokratisch und gemeinschaftlich. Sie haben sich aus der
Klimagerechtigkeitsbewegung heraus gegriindet oder ihre Mitglieder sind dort
aktiv.

Einige der Kollektive begreifen sich auch vom Selbstverstindnis als Teil der
Bewegung, andere cher als Kooperationspartner*innen. Die interviewten Per-
sonen nehmen insofern eine Doppelrolle ein — einerseits sind sie selbst politisch
Handelnde in der Klimagerechtigkeitsbewegung, andererseits lassen sie sich als
~bewegungsbezogene Bildungsakteure“ (Emde 2022) bezeichnen.

Die Klimagerechtigkeitsbewegung richtet den Blick auf die ungleiche Ver-
antwortung fir Verursachung sowie Betroffenheit von der Klimakrise. Zudem
werden fossile Energien, aber auch marktbasierte technologische Bearbeitungs-
strategien als falsche Losungen kritisiert. Inspiriert von der tiberwiegend von
BIPoC-Aktiven getragenen Umweltgerechtigkeitsbewegung in den USA sowie
durch Kimpfe von Menschen in Lindern des Globalen Siidens (vgl. Tokar 2013),
entstand ecine Klimagerechtigkeitsbewegung in Deutschland zunichst mit der
Mobilisierung zur Klimakonferenz 2009 in Kopenhagen. Spiter verlagerte sich
der Schwerpunkt von den Orten der Entscheidungauf die Orte der Zerstrung,
konkret auf das Ziel, die fossilen Rohstoffe im Boden zu lassen. So wurden die
Braunkohlereviere als grofite Co*-Quelle Europas zum Kristallisationsort. Mit
Fridays for Future kam es 2019 zu einem groflen Aufschwung, der jedoch zu-
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gleich mit einer Verschiebung von Anliegen der Klimagerechtigkeit zu solchen
des Klimaschutzes einherging. Infolge starker Kritik von BIPoC-Aktiven an
der weifl dominierten Bewegung setzte sich diese verstarkt mit Rassismus und
Antisemitismus auseinander (vgl. Hofinger/Becker 2022). In der empirischen
Studic liegt der Fokus insbesondere auf dem Fliigel der Bewegung, der seinen
Schwerpunkt in den Auseinandersetzungen um den Braunkohleausstieg hatte
und vor allem zwischen 2012 und 2019 prigend fiir die Bewegung war. Neuere
Akteure wic Fridays for Future, Extinction Rebellion, Letzte bzw. Neue Ge-
neration werden nicht gleichermaflen systematisch einbezogen. Auch aktuelle
Auscinandersetzungen, etwa im Zusammenhang mit dem Nahostkonflikt oder
einer derzeit beobachtbaren zunehmenden Relevanz autoritirer kommunistischer
Gruppen (vgl. z. B. Bihr 2025; Priiwer 2024) werden teilweise in die Reflexionen
einbezogen, waren jedoch nicht Gegenstand der empirischen Erhebung.

2. Lerngelegenheiten in der Klimagerechtigkeitsbewegung:
Wo lernen Menschen in sozialen Bewegungen?

Wie viele emanzipatorische soziale Bewegungen lisst sich die Klimagerechtig-
keitsbewegungals Lernort begreifen. Menschen lernen, wihrend sie sich gemein-
sam mit anderen politisch handelnd fir mehr Klimagerechtigkeit einsetzen. Es
gibt also zunichst zahlreiche nicht-didaktisierte Lernanlisse fir biographische
Bildungs- und Lernprozesse.

In der Klimagerechtigkeitsbewegung kam eine besondere Rolle dabei den
lange Zeit jahrlich stattfindenden Klimacamps zu. Das Konzept der Klima-
camps besteht aus den vier Sdulen Vernetzung, Alternativen, Aktion und
Bildung (vgl. Bosse 2015, 395£.) und alle diese Bereiche bicten potenzielle
Lerngelegenheiten.

Lerngelegenheiten entstehen also zunichst () durch Austausch und Vernet-
zung. Die Camps sind Orte, an denen viele Menschen zusammenkommen, um
sich zu treffen, auszutauschen und kennenzulernen, und in diesem Austausch
konnen Menschen von den Perspektiven Anderer lernen. Austausch ist zudem
essenzieller Bestandteil sozialer Bewegungen, da diese auf einer materiellen Ebene
eine geringe Machtbasis haben und ihre Macht stattdessen daraus entstehe, dass
sie mit vielen Menschen gemeinsam agieren. Eben jenes gemeinsame politische
Handeln von Menschen in sozialen Bewegungen ist gleichzeitig eine Lerngele-
genheit fir die dort aktiven Menschen.

Menschen lernen also potenzicell, wihrend sic mit anderen diskuticren, sich
einigen und sich organisieren, um gemeinsam in die Welt wirken zu kénnen.
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»dass in so Bewegungskontexten, wenn es gut lauft, viele Leute die Erfahrung ma-
chen, sozusagen ‘ne Debatte zu fithren, ihre Meinung zu vertreten, da was auszu-
handeln und dann umzusetzen* (K1, Marlene, Abs.164)

Lerngelegenheiten entstehen () durch den Aufban und das Kennenlernen von
Alternativen. Die Klimagerechtigkeitsbewegung und generell gegenwirtige neue
soziale Bewegungen sind dadurch geprigt, dass sie (temporire oder dauerhafte)
Alternativen entwickeln, die eine Vorreiterfunktion einnehmen kénnen. So wer-
den etwa fiir den Zeitraum des Klimacamps Alternativen aufgebaut und erprobt,
die eine demokratische, nachhaltige und solidarische Gesellschaft vorwegnehmen
sollen. Es werden beispielsweise Komposttoiletten oder eine Energieversorgung
aus Wind und Sonne errichtet, Entscheidungen basisdemokratisch getroffen und
die Finanzierungsolidarisch und auf freiwilliger Basis gestaltet (vgl. Bosse 2015,
395£.). Auch im Aufbau und Kennenlernen solcher ,, Nowtopias® (Carlsson 2008)
bzw. ,Halbinseln gegen den Strom“ (Habermann 2009) entstehen zahlreiche
Lerngelegenheiten. Menschen lernen also potenziell, indem sie Alternativen
aufbauen, kennenlernen und erproben.

»wir lernen Dinge, wir organisieren Workshops und Sachen wie zum Beispiel
Windbau-Workshop, damit wir auch irgendwann die Energieversorgung auf dem
Klimacamp teilweise selber organisieren kénnen® (K5, Niklas, Abs.60)

Zuletzt entstechen Lerngelegenheiten auch (¢) im politischen Handeln und in
politischer Aktion. Oft stehen die Klimacamps in Verbindung mit politischen
Aktionen, und auch im politischen Handeln (insbesondere in der Verbindung
von Bildung und politischem Handeln) finden Lernerfahrungen statt.

»in dem Kontext Fridays for Future [...], da ist ja ganz viel Lernen in der Bewegung
passiert, [...] Jugendliche, auch Kinder zum Teil, haben sich ja krass politisiert und
haben ja auch krass viel dazu gelernt tiber Klimafragen, aber auch tiber Gerechtig-
keitsfragen, [...], das passiert ja ganz viel in den Bewegungen. Und das passiert auch
ganz viel im Tun und im Handeln® (K3, Isa, Abs.88)

In der Klimagerechtigkeitsbewegung finden zugleich auch zahlreiche selbstor-
ganisierte Bildungsformate statt wie z. B. Workshops, Open-Space-Formate oder
Podiumsdiskussionen. Diese reichen von der Vermittlung praktischer Fahigkeiten
bis zu inhaltlichen Reflexionen.

»auf diesen Klimacamps haben ja einfach krasse Bildungsangebote stattgefunden
[...], ob praktisch [...] Hafermilch herstellen oder eben Windrider bauen oder Plena
moderieren [...] oder eben auch die Diskussion darum [...], wie stehen wir als eine
Klima-oder Anti-Kohle-Bewegung eigentlich zu Wachstum und Kapitalismus*
(K5, Niklas, Abs.60)



Ist das schon politische Bildung? 105

Neben individuell-biographischen Lernerfahrungen finden teilweise auch kol-
lektive Lernprozesse statt, die sich als Wissensproduktion bezeichnen lassen (vgl.
z.B. Choudry 2015). Denn soziale Bewegungen bringen iiber ihre Kritik an den
bestehenden Verhiltnissen immer zugleich auch neues Wissen tiber gesellschaft-
liche Strukturen und kollektive Handlungsfahigkeit hervor.

3. Lernerfahrungen in der Klimagerechtigkeitsbewegung:
Was lernen Menschen in sozialen Bewegungen?

Dabei ist aber zunichst nicht ausgemacht, was Menschen eigentlich lernen. Die
Schilderungen der in der Studie befragten Bildner*innen verweisen darauf, dass es
sich bei den Lernerfahrungen in sozialen Bewegungen tatsichlich um politische
Bildungsprozesse handeln kann.

Denn diese haben in Bewegung zunichst (a) Wissen und Urteilsfibigkeir

erworben.

»alles, wasich dann iiber Okologie und Klimakrise gelernt habe, [...] sind im Grunde
genommen Dinge, die ich auf Klimacamps gelernt habe oder in einer politischen
Organisierung oder im Austausch mit Menschen die mir dann auch als politische
Wegbegleiter*innen nahestanden® (K1, Fabian, Abs. 163)

Die Befragten haben zahlreiche Fahigkeiten bzw. (b) eine Befihigung zu politi-

schem Handeln erworben.

»ich kann mittlerweile Presseinterviews geben und Pressemitteilungen schreiben,
das habe ich vorher nicht gekonnt, ich hab aber auch irgendwie viel mehr gelernt
[...] ich weif8, wie man Klos hygienisch putzt, ich weiff wie man fir 2.000 Leute
kocht, ich weif§ aber auch, wie man in einem Dorf ein Fest organisiert” (K5, Ni-

klas, Abs.36)

Zwar sind die erworbenen Fihigkeiten zunichst nicht notwendigerweise politisch
relevant. Da die Klimagerechtigkeitsbewegung jedoch ein Politikverstindnis
verfolgt, das den Aufbau von Alternativen und prifigurative Alltagspraxen (vgl.
Sorensen 2023) mit einschlieflt, also versucht, im heutigen Handeln Elemen-
te einer moglichen besseren Gesellschaft hervorscheinen zu lassen, sind diese
Fahigkeiten zumindest potenziell politisch. Etwa wenn das Putzen von Kom-
posttoiletten Teil des Aufbaus selbstorganisierter Infrastrukturen oder einer
geschlechtergerechteren Verteilung von Sorgearbeiten darstellt. Hier wird also
von einem weiten Politikverstindnis ausgegangen.

Die Bildner*innen haben (¢) Selbstermdiichtigung, Solidaritit und Hoffnung

gelernt und die Erfahrung gemacht, selbst etwas bewirken zu kénnen.
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,das Gefiithl von wir kénnen tatsichlich was verindern und das ist zih und es dauert
aber [...] einfach, diese Wirksamkeit zu erleben [...] in vielen Dingen hat es mich
verindert” (KS, Niklas, Abs. 38)

Gleichzeitig bleiben natiirlich auch herausfordernde Erfahrungen nicht aus
bzw. wird deutlich, dass Menschen, um langerfristig aktiv bleiben zu kénnen,
(d) einen Umgang mit Zweifel, Grenzen des eigenen Handelns, Uberforderung
und Erschopfung finden miissen.
»hab sehr viel so ehrenamtliches aktivistisches Engagement hinter mir und eben auch
viel so Uberarbeitung damit und bin dann eigentlich so durch das Problematisieren

von irgendwie schwierigen Themen in Gruppen zu Bildungsarbeit gekommen® (K4,
Janne, Abs.18)

Denn ein moglicher Teil von Lernerfahrungen besteht durchaus auch darin, die
Grenzen des eigenen Handelns zu erkennen und auszuhalten.
»dasklingtjetze alles sehr optimistisch ‘ne, alsoich [...] kann esauch anders erzihlen

die Geschichte. Ich kann auch sagen, ich habe gelernt, dass wir manche Sachen halt
eben nicht verindern konnen® (KS, Niklas, Abs.)

Die befragten Bildner*innen haben also biographische Lernerfahrungen in-
nerhalb der Klimagerechtigkeitsbewegung gemacht, die sie personlich und ihre
Bildungsarbeit prigen. Gleichzeitig stellt sich die Frage, ob vielleicht gerade jener
in der Studie befragte Teil sozialer Bewegungen, der eine Nihe zur Gestaltung
von Bildungsprozessen hat, auch offener ist fiir eigene Bildungsprozesse mit all
ihren Verunsicherungen, Komplexititen und Anstrengungen. Denn genauso
gut ist es moglich, dass Menschen durch Erfahrungen in sozialen Bewegungen
beispielsweise vereinfachte Antworten oder Entmutigung und Ohnmache ler-
nen. Die Beispiele der Bildner*innen zeigen jedoch, dass es durchaus méglich
ist, dass Menschen in sozialen Bewegungen Wissen und Urteilsfihigkeit, eine
Befihigungzu politischem Handeln, Selbstwirksamkeit und einen Umgang mit
Herausforderungen bzw. den Grenzen des eigenen Handelns lernen.

4. Bildungsbemuihungen durch soziale Bewegungsakteure der
Klimagerechtigkeitsbewegung: Gestaltungsiberlegungen

Neben den informellen Lernprozessen und den selbstorganisierten Bildungsfor-
maten gibt es in der Klimagerechtigkeitsbewegung auch zahlreiche Bildungs-
bemithungen durch soziale Bewegungsakteure wie die in der Studie befragten
Bildungskollektive. Es handele sich dabei also um starker didakeisierte Bildungs-
angebote mit dem Anliegen, politische Bildungsprozesse zu erméoglichen. Die
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Kollektive arbeiten teilweise mit in sozialen Bewegungen aktiven Menschen, d. h.
sie bieten Workshops etwa auf Klimacamps, fiir politisch aktive Gruppen oder
freiwillige Teilnehmende an. Teilweise arbeiten sie auch in Kooperationen mit
Schulen, Freiwilligendiensttragern etc. Meist handelt es sich um kurze Formate
wie Tages- oder Wochenendworkshops. Viele der Kollektive entwickeln zudem
eigene Bildungsmaterialien. Ausgehend von ihren Erfahrungen und Reflexionen
lassen sich acht Gestaltungsprinzipien herausarbeiten, die handlungsleitend sind
fur ihre Bildungsarbeit.

Die Bildner*innen wollen erstens (gegenhegemoniales) Wissen und kritische
Analyse anbieten. Das bedeutet, sic ermdglichen eine inhaltliche Auseinander-
setzung mit gegenwartigen Krisen und thematisieren soziale und 6kologische
Fragen, wie Ressourcenkonflikte und Klimagerechtigkeit, Degrowth, Commons
und Care-Okonomie, Kolonialismus, Flucht und Migration oder Digitalisierung.
Dic Themen werden dabei in ihrer politischen Dimension betrachtet, das heifit,
die Krisen werden nicht nur konstatiert, sondern auf die zugrundeliegenden
Logiken, strukturellen Zusammenhinge und gesellschaftlichen Strukturen hin
untersucht. Zugleich werden Interessensgegensitze, sowie Macht-, Herrschafts-
und Ungleichheitsverhiltnisse verdeutlicht.

»wer hat ein Interesse an der Art und Weise, wie Mobilitit organisiert ist [...] ist es
iiberhaupt ein Allgemeininteresse? [...] Also es ist tendenziell ein Blick, der sich halt
auf gesellschaftliche Strukturen und Normen richtet so, wie die unser Handeln und
Denken becinflussen und prigen” (K1, Fabian, Abs. 107)

Die Bildungsarbeit zielt zweitens auf Emanzipation. Ausgehend von der Ana-
lyse, dass gesellschaftliche Verhiltnisse den Handlungsspielraum Einzelner
begrenzen, geht es hier darum, zunichst zu verstehen, was Transformation
entgegensteht. Dabei wird Emanzipation begriffen als Handlungsfihigkeit auf
Basis von Verstehen.

»das ist Emanzipation, Sachen verstehen zu konnen, Sachen kritisieren zu konnen
und dann Sachen verindern zu kénnen“ (K1, Fabian, Abs. 151)

Anstelle individueller (Konsum-)Verhaltensinderungen werden drittens gezielt
politische und das heiflt kollektive Handlungsmaoglichkeiten insbesondere in so-
zialen Bewegungen angeboten, die potenziell in der Lage sind, die Begrenztheit
des individuellen Handelns zu iiberwinden, indem sie eine kollektive Hand-
lungsmacht eroffnen.

»wo liegen die Grenzen meines Handelns und wie kann ich die aber verindern,

wenn ich mich mit anderen Leuten zusammen verbinde so und organisiere” (K1,
Fabian, Abs. 54)
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Die Anliegen unterscheiden sich dabei je nach Zielgruppe: Fiir Menschen, die
bisher noch keine Berithrungspunkte hatten, werden Zuginge geschaffen, etwa
indem soziale Bewegungen und ihre Errungenschaften vorgestellt werden und
teilweise auch eigene Geschichten erzahlt werden. Menschen, die sich einbringen
wollen, werden dabei unterstiitzt, ihre Rolle in der Transformation zu finden,
etwa indem konkrete Handlungsoptionen fiir politische Partizipation vorgestelle
werden. Und Menschen, die bereits aktiv sind, werden gestirke, etwa durch
die Weitergabe von Wissen und Fihigkeiten, aber auch durch Workshops zu
kollektiver Resilienz und nachhaltigem Aktivismus (vgl. Luthmann 2018). Ins-
gesamt sollen Menschen ermutigt, befahigt und angeregt werden, sich politisch
einzubringen.

»und dann aber auch Handlungsoptionen kennenlernen oder auch so, also inspiriert
werden, etwas zu verindern, sich zu verindern“ (K5, Niklas, Abs. 77)

Das geschicht auch indem Hoffnung auf Gestaltbarkeit und Verinderbarkeit
von Gesellschaft, sowie ein Gefiihl eigener Wirkmichtigkeit vermittelt wird.

svermittel explizit oder indireke, so ein Gefithl von Hoffnungauf'soziale Bewegun-
gen, Hoffnung auf sich selber organisieren (K5, Niklas, Abs. 44)

Ein viertes Gestaltungsprinzip besteht darin, Alternativen und Utopien zu
erdffnen. Dabei regen die Bildner*innen zu einem Nachdenken iiber Utopien
an und zeigen durch ein ,Lernen in und mit Alternativen® bereits bestehende
Alternativen auf. Es werden also beispielsweise solidarische Landwirtschaften,
Umsonstliden, Mietshiusersyndikatsprojekte etc. besucht.

»es braucht irgendwie so Orte gelebter Alternativen jetzt schon hier und jetzt und
da gibt’s ganz ganz viele auf der ganzen Welt und das versuchen wir auch in der
Bildungsarbeit diese Orte Menschen niher zu bringen® (K3, Isa, Abs. 86)

Grundannahme ist, dass erst das Vorhandensein von Alternativen erlaubt, das
Bestehende zu erkennen. Zugleich ermaéglicht erst die Erfahrung von Alternati-
ven, sich Gesellschaft auch anders oder besser vorstellen zu konnen.

»das ist glaub ich bei ganz vielen dieser Nowtopias so [...] wir sind ja so stark geprigt
durch Kapitalismus, durch Ungerechtigkeitsverhilenisse, dass wir oft ja gar nicht
uns vorstellen kdnnen wie kann’s anders sein [...] und vielleicht auch noch gar nicht
erlernt haben, wie wir uns anders organisieren kénnen, wie das alles ausschauen
kann und dass solche Raume halt total dafiir notwendig sind, dass wir uns auch
verindern kénnen“ (K3, Isa, Abs. 88)

Die Bildungskollektive streben dementsprechend funftens eine Dekonstruktion
von Welt- und Selbstverhiltnissen an, d. h. sie kntipfen dort an, wo Menschen die
Verhiltnisse erleben, unter ihnen leiden oder sich wehren. Zugleich wollen sie
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Teilnehmende zu einer Reflexion des eigenen Eingebundenseins in gesellschaft-
liche Verhilenisse anregen. Die dominanten Weltsichten, die das Bestehende
aufrechterhalten, werden dekonstruiert und ein Entlernen angeregt.

sentlernen von Patriarchat und weiffer Vorherrschaft und Kapitalismus und der der
ganzen Verstrickung darin® (K4, Janne, Abs. 179)

Durch Vielfalt, Parteilichkeit und Empowerment stellen die Bildner*innen sechs-
tens der hegemonialen Weltsicht und den verinnerlichten Denk- und Handlungs-
mustern Alternativen entgegen. Durch diskriminierungssensible Rahmenbe-
dingungen und das Bemithen darum, einer Reproduktion von Diskriminierung
im Bildungsraum entgegenzuwirken, sollen einerseits Zuginge eroffnet werden.
Gleichzeitig soll eine Perspektivenvielfalt geschaffen werden, auch durch eine
gezielte Parteilichkeit fiir marginalisierte und gegenhegemoniale Perspektiven.
Dabei wird insbesondere darauf geachtet, Marginalisierte und besonders Betrof-
fene nicht zu viktimisieren, sondern ihre Handlungsmacht in den Vordergrund
zu stellen. So soll auch Empowerment erméglicht werden.

»ich wiirde sagen zu bestimmten Themen kennen wir ja vor allem die Perspektiven
und Sichtweisen der privilegierten Beteiligten, da dann vor allem die [...] Forderun-
gen und Perspektiven der Deprivilegierten aufzuzeigen und dariiber auch Kritik
vielleicht bekannt zu machen, die sonst weniger bekannt ist und da auch noch mal
Austausch oder Diskussionen durch diese bewusste Stirkung von bestimmten Per-
spektiven anzuregen.” (K1, Marlene, Abs. 106)

Siebtens wird eine Rekonstruktion von Weltsichten und eine Regeneration von
Zerstorung und Verletzung angeregt. Um den dekonstruierten Denkmustern
Alternativen entgegenzustellen, suchen einige der Kollektive nach Inspiration,
insbesondere bei BIPoC-Gemeinschaften oder queeren Lebensweisen. Da diese
teilweise schon seit Beginn des Kolonialismus mit der Zerstorung ihrer Lebens-
weisen konfrontiert sind und seither dagegen Widerstand leisten, lisst sich mogli-
cherweise von ihren Erfahrungen, ihrem Widerstand und ihrer Resilienz lernen.
Konkrete Ankniipfungspunkte werden etwa in Ansdtzen des transformative
justice gesehen, in denen es um Heilung von den Verletzungen durch strukturelle
Gewalt sowie um kollektive Verantwortungsiibernahme geht. Es geht also auch
um Regeneration und eine andere Art und Weise, in der Welt zu sein.

»gleichzeitig sehr viel halt auch lernen wollen von verschiedenen communities, die
aufverschiedene Art und Weise schon viel linger sich mit Resilienzen mit Umgang
mit zu stérenden Systemen zu beschiftigen als wir* (K4, Janne, Abs. 68)

Die Bildungskollektive suchen achtens nach Formen ganzheitlichen Lernens,
d.h. nach Lernzugingen, die Menschen nicht nur rational ansprechen und sie
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als eingebundene statt als isolierte Individuen begreifen. Ausgehend von der
Analyse, dass eine Trennungvon rationalem Denken und Emotionen verbunden
ist mit der im Westen dominierenden Weltsicht von Naturbeherrschung, die den
gegenwirtigen okologischen Krisen zugrunde liegt, wihlen die Bildungskollektive
auch in der Gestaltung der Bildung Lernzuginge, die den ganzen Menschen
in seinem Eingebundensein ansprechen. So entwickelten sie zum Beispiel eine
grafikbasierte Bildungsmethode, die neugierig machen und inspirieren soll, und
arbeiten mit dem Ansatz des ,, Storytellings“ oder mit korperbasierten, theaterpi-
dagogischen oder erlebnispiddagogischen Elementen. Teilweise werden Emotionen
wie Klimaangst, Wut, Ohnmacht und Hoffnung auch explizit aufgegriffen.

5. Ist das politische Bildung? Potenziale und Grenzen
bewegungsnaher Bildung

In ihren Gestaltungsiiberlegungen dhnelt die Bildungspraxis der befragten bewe-
gungsbezogenen Bildungskollektive (Abschnitt 4) sehr stark den theoretischen
Uberlegungen der kritischen politischen Bildung (vgl. FfE 2015). Es lisst sich
also zunichst festhalten, dass zunichst insbesondere in den stirker didaktisierten
Bildungsformaten der bewegungsbezogenen Bildungsakteure politische Bildung
stattfindet. Die Bildungskollektive sind hier jedoch — insbesondere dort, wo sie
Fordergelder bezichen oder in stirker institutionalisierten Kontexten wie Schulen,
Freiwilligendiensten etc. agieren — immer wieder der Anforderung ausgesetzt,
eine Distanz zu ihrem politischen Handeln nachweisen zu miissen. So hat etwa
das Bildungsministerium Freiwilligendienst-Seminaren zeitweise den Besuch
des Hambacher Forsts und im Zuge dessen auch die Bildungsangebote eines der
Kollektive verboten. Da RWE-Fiithrungen durch den Tagebau weiterhin stattfan-
den, hatte dieses Verbot letztlich eine Einseitigkeit zugunsten der gesellschaftlich
hegemonialen Perspektive zur Folge. Auch erfahren die Bildungskollektive teil-
weise Einschrinkungen, indem der Beutelsbacher Konsens falschlicherweise als
Neutralititsgebot ausgelegt wird (zur kritischen Einordnung siche z. B. Biirgin
2021). Dabei schafft aber gerade die Bildungsarbeit der Kollektive erst tatsichliche
Kontroversitit durch eine andere kritische Perspektive. Angesichts der gegen-
wartigen gesellschaftlichen Krifteverhiltnisse, der Dominanz der Normalitit
und der Wirkmichtigkeit der gesellschaftlichen Strukturen erweitern die sonst
wenig gehorten gegenhegemonialen Perspektiven den Blickwinkel und ermog-
lichen damit selbstbestimmte Entscheidungen (vgl. FfE 2015, 1). Entgegen den
Anrufungen einer Trennungvon politischer Bildung und politischem Handeln
lasst sich hier also festhalten, dass gerade der Bezug zu sozialen Bewegungen die
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besondere Stirke der Bildungsarbeit der Kollektive ausmacht. Es erlaubt ihnen,
ein gegenhegemoniales Wissen einzubringen, zu dem viele Menschen sonst kei-
nen Zugang bekommen wiirden, und dariiber eine tatsichliche Kontroversitit
zu schaffen. Zudem erméglicht es ihnen, mit einem weiten Politikverstindnis
Menschen zu inspirieren und zum politischen Handeln zu ermutigen und so erst
Interesse fiir politische Themen zu schaffen.

Soziale Bewegungen wie die Klimagerechtigkeitsbewegung bieten zudem zahl-
reiche nicht-didaktisierte Lerngelegenbeiten: Menschen lernen durch Austausch
und Vernetzung, durch den Aufbau und das Erleben von Alternativen und im
politischen Handeln. Sie machen also zahlreiche Lernerfahrungen, wihrend
sie sich gemeinsam mit anderen politisch handelnd fur eine klimagerechtere
Welt einsetzen. Welche Schlussfolgerungen sie aus diesen Erfahrungen zichen,
das heifit, was sie lernen, ist aber zunichst offen. Die in der Studie befragten
Bildner*innen haben Wissen und Urteilsfahigkeit, Handlungsfahigkeit und einen
Umgang mit entmutigenden Erfahrungen gelernt. Hier haben also vielfiltige
politische (Selbst-)Bildungs- und Aneignungsprozesse stattgefunden.

Aktuelle Entwicklungen wie ein Erstarken autoritirer Gruppen, aber auch
Beispiele vergangener Bewegungen zeigen jedoch, dass es durchaus auch moglich
ist, dass Menschen in sozialen Bewegungen etwa Bestirkung in vereinfachten
Weltbildern und verkiirzten Antworten finden, Selbstgerechtigkeit lernen oder
autoritire Antworten wihlen. Hier wire es interessant, der Frage weiter nachzuge-
hen, wovon es abhingt, welche Schlussfolgerungen Menschen aus den Erfahrun-
gen zichen, die sie in ihrem Engagement in sozialen Bewegungen machen: Sind
(kognitive) Reflexionsprozesse, (psychologische) Pradispositionen oder (kollek-
tive) Strukturen und Angebote entscheidend? Oder machen Menschen schliche
unterschiedliche Erfahrungen in ihrem politischen Handeln? Aufierdem stellt
sichin dem Zusammenhangdie Frage, ob von den gezogenen Schlussfolgerungen
abhingig ist, ob wir Lernprozesse als politische Bildung bezeichnen oder nicht:
Ist Bildung also nur dann gegeben, wenn Menschen sich in Richtung grofSerer
Reflexivitit, Perspektivenerweiterungetc. verindern, d. h. die Lernprozesse ,wiin-
schenswerte” Ergebnisse nach sich zichen, wic dies etwa Theorien transformativer
Bildung annehmen (vgl. Mezirow 1991)? Sind Bildungsprozesse als Selbstbil-
dungsprozesse ergebnisoffen oder prozesshaft gedacht — und schlieen mit ein,
dass Menschen beispielsweise moglicherweise erst einmal enger werden kénnten
in ihrem Denken und im zeitlichen Verlauf weitere Prozesse durchlaufen?

Wenn man, wie in der Fachdebatte der politischen Bildung, davon ausgeht, dass
Reflexion eine notwendige Bedingung fuir politische Bildung darstellt, lasst sich
argumentieren, dass es sich bei den Erfahrungen, die Menschen in sozialen Bewe-
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gungen machen, zunichst noch nicht notwendigerweise um politische Bildung
handelt, sondern auch die Frage entscheidend ist, wie mit den Erfahrungen umge-
gangen wird. Damit riickt in den Blick, inwiefern soziale Bewegungen geeignete
Orte nicht nur fir Erfahrungen, sondern auch fiir Reflexionsprozesse darstellen
und wovon es abhingt, ob die gemachten Erfahrungen reflektiert werden oder
nicht. Ohne dies systematisch erhoben zu haben, lassen sich hier vier Thesen auf-
stellen, die niher zu beleuchten wiren: So lisst sich vermuten, dass es erstens eine
Artpersonliche Priidisposition dafir gibt, wie mit Erfahrungen umgegangen wird,
und zweitens eine Art Kultur in sozialen Bewegungen oder deren Stromungen, die
bestimmte Umgangsweisen nahelegt: Ist ein gemeinsames Suchen, Zweifeln und
Fragen cin geteiltes Verstindnis des Bemiihens um gesellschaftliche Veranderung
oder gibt es eine Trennung in diejenigen, die einfache Antworten anbieten, und
diejenigen, die sich lediglich an der Ausfithrungbeteiligen? Drittens lsst sich an-
nehmen, dass es auch abhingig ist von bestimmten Bewegungsphasen (vgl. Moyer
1987) und damit vielleicht tatsichlich unterschiedliche Erfahrungen zugrunde
liegen. So spielen in der Anfangsphase méglicherweise bewegungsinterne Selbst-
bildung und kollektive Wissensproduktion eine bedeutsame Rolle. Menschen
erproben Alternativen und entwickeln ein Verstindnis fiir das Problem, cine
Analyse der Gesellschaft und die eigenen Handlungsméglichkeiten. In Bewe-
gungshochphasen machen Menschen manchmal die Erfahrung, tatsichlich etwas
bewirken zu kénnen und gehort zu werden. Hier gelingt es sozialen Bewegungen
zudem hiufig, Inhalte und Themen auf die Agenda der 6ffentlichen Auseinan-
dersetzungzu bringen und damit andere Menschen dazu anzuregen, sich mit den
jeweiligen Fragen zu befassen, zu lernen und sich zu bilden, d. h. Bildungsprozesse
und Lerneffekte in ciner breiteren Bevolkerung anzuregen (vgl. Hall et al. 2011,
114). In Phasen, in denen die Probleme weitgehend bekannt sind, aber Bewegun-
gen mit gesellschaftlichen Beharrungskriften oder aktiven Gegenbewegungen
konfrontiert sind, ist hingegen die mégliche Rolle von Bildung viel weniger klar.
Wozu noch bilden und aufkliren, wenn bereits alles bekannt ist> Hier bleibt als
Moglichkeit allenfalls noch, durch strukturelle Gesellschaftsanalysen einzuord-
nen, warum Verinderung so schwer ist. Oft werden Menschen in dieser Phase
jedoch auch vehementer in der Artikulation ihrer Anliegen oder resignieren,
und beides ist nicht unbedingt verbunden mit politischen Bildungsprozessen.
Mit den unterschiedlichen Bewegungsphasen, aber auch mit unterschiedlichen
Vorerfahrungen verbunden ist moglicherweise viertens auch eine Wirksamkeits-
erwartung und -erfabrung ausschlaggebend: Menschen, die davon ausgehen, mit
ihrem eigenen Handeln etwas bewirken zu kénnen bzw. in sozialen Bewegungen
die Erfahrung machen, durch kollektives Handeln etwas bewirken zu kénnen,
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werden cher (weiterhin) konstruktiv, reflektiert und strategisch politisch han-
deln als Menschen, die Ohnmacht erleben (vgl. Quintelier/van Deth 2014). Da
Ohnmachtserfahrungen wahrscheinlich nicht zu vermeiden sind, scheint dem
Umgang mit diesen eine entscheidende Rolle zuzukommen: (Wie) gelingt es, die
Grenzen des eigenen Handelns auszuhalten, sich weder in einfache Antworten
noch in Resignation zu fliichten, also trotz allem daran festzuhalten, dass die
Welt von Menschen verinderbar ist?

Der Frage, wovon es abhingt, ob Menschen in sozialen Bewegungen politische
Bildungsprozesse erfahren oder nicht und wann soziale Bewegungen kollektiv
neues Wissen produzieren oder nicht, wire weiter nachzugehen. Die empirische
Studie zu Bildungspraxen der Klimagerechtigkeitsbewegung (vgl. Lingenfelder
2025) beleuchtet jedoch Beispiele, in denen in sozialen Bewegungen politische
Bildungsprozesse stattgefunden haben. Daraus lassen sich Hinweise auf mogliche
Gelingensbedingungen ableiten: Zunichst einmal erscheint es forderlich, wenn
es aus der Bewegung heraus Akteure gibt, die Riume fiir eine Reflexion der
Praxis schaffen, wie dies die befragten Bildungskollektive mit ihren Angeboten
zur Unterstiitzung der Bewegung gemacht haben. Sie sorgen damit fiir die not-
wendige Zeit, innezuhalten und den notwendigen Rahmen, um die gemachten
Erfahrungen zu reflektieren. Forderlich ist auflerdem eine Bewegungskultur, die
Reflexion anregt und dazu ermutigt, etablierte Bewegungspraxen zu hinterfragen,
sowie das Vorherrschen einer antiautoritiren, inklusiven und konsensorientierten
Grundhaltung. Konsens meint dabei nicht die Einebnung von Widerspriichen
sondern die Suche nach Entscheidungen, die trotz der Unterschiedlichkeit alle
mittragen konnen. Es ist also eine Grundhaltung, in der soziale Bewegungen als
Diskussionsort begriffen werden, der Anspruch besteht, méglichst alle mitzu-
nehmen, dabei auch Widerspriiche und Unbequemlichkeiten auszuhalten und
gemeinsam fragend voran zu schreiten (vgl. Ende Gelinde 2022, 113fF). An all
diesen Stellen setzten die befragten Bildungsakteur*innen mit ihren Angeboten
zur Unterstiitzung der Bewegung an. Die in der empirischen Studie erhobenen
Erfahrungen stellen also Beispiele dar, dass und wie in sozialen Bewegungen
politische Bildung stattfinden kann.
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Fecher bleibt! - ein ,Bleibekampf” als Initial fir BNE und
politische Bildung? Ein Praxisbericht aus Frankfurt am Main

1. Einleitung

In den vergangenen Jahren wurden aus der Klimagerechtigkeitsbewegung heraus
einige ,, Bleibekampfe* (Redecker 2023, 12) um Wilder gefiihrt. Mit dem Aufruf
»Hambi bleibt!“ wurde gegen den Kohleabbau im Rheinischen Braunkohle-
revier protestiert. ,Danni bleibt!“ und ,,Fecher bleibt!“ waren die Protestrufe
gegen den Neubau von Autobahnen durch 6kologisch wertvolle Wailder — den
Dannenrdder Wald und den Fechenheimer Wald. Kénnen derlei Bleibekdmpfe
politische Bildung ,,erméglichen®? Ist entlang ihrer Konfliktlinien Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) méglich? Wenn ja, wie?

Diese Fragen wurden verfolgt von zwei Lehrenden, die im Schulbetrieb, im
BNE-Netzwerk, in Klimabewegung und Zivilgesellschaft zu verorten sind. Be-
trachtet werden Klima- und Umweltbildungsangebote, die in den Jahren 2022
bis 2025 im Kontext eines der grofiten Infrastrukturprojekte Hessens erarbeitet
und erprobt wurden: dem Neubau der Bundesautobahn A66/Riederwaldtunnel

in Frankfurt am Main.

2. Konfliktlinie im Fechenheimer Wald

Die Planfeststellung fiir die A66 mit dem sogenannten Riederwaldtunnel' sicht
bis 2033 den Neubau eines sechsspurigen Autobahnabschnitts vor. Die Autobahn
soll innerstadtisch durch das nordéstliche Stadtgebiet der Stadt Frankfurt am
Main verlaufen. Der Stadtteil Riederwald ist direkt von den Baumafinahmen
betroffen. Auflerdem waren und werden Rodungen im Fechenheimer Wald,
einem stadtnahen Erholungswald mit teils streng geschiitzter Biodiversitit,
erforderlich. Um einen Rechtsrahmen fiir die Rodungen zu schaffen, sind Aus-

1 Eshandelt sich nicht um einen Tunnel, sondern um eine Stadtautobahn, die teilweise in
einem Betontrog verliuft.
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nahmegenehmigungen nétig, mit denen dann der gesetzlich vorgeschriebene
Artenschutz fiir streng geschiitzte Tierarten (Fledermiuse, altholzbewohnende
Kifer) umgangen werden kann. So sicht es der Planfeststellungsbeschluss des
Hessischen Wirtschafts- und Verkehrsministeriums vor (PFB BAB A66 Tunnel
Riederwald, Unterlage 12.5b). Die Planungen fiir die A66/Riederwaldtunnel
gelten gemeinhin als veraltet; sie wurden bereits in den 1960er-Jahren konzipiert.
Das hier vorgestellte Autobahnbauprojekt legt — wie viele weitere Autobahn-
projekte, die aktuell in der Umsetzung oder in Planungsind - die Widerspriich-
lichkeit gegenwirtiger Entwicklungen offen. Die Konfliktlinien verliefen und
verlaufen zwischen
- den Klimaanpassungsmafinahmen in Grofstidten mit Griin- und Versicke-
rungsflichen und der groffflichigen Versiegelung von Boden,
- dem Vorhaben, Natur wiederherzustellen, und der Zerstérung intakter
Naturriaume,
- dem Gewisserschutz und der Beeintrichtigung von Grundwasser sowie
— der Zunahme von motorisiertem Individualverkehr und der Mobilititswende.
Ein Ausgangspunke fiir Bildungsarbeit im Konfliktfeld ,, Autobahnbau/Erhalt
von Biodiversitit/Mobilititswende® war zunichst, wie der Konflikt offengelegt
werden kann, sodass ein Diskurs, der Austausch von Positionen und ggf. eine
Neuverhandlung der Infrastrukturplanungen méglich werden. Durch die Aus-
einandersetzung mit der Protestbewegung, deren Entwicklungals nicht untypisch
betrachtet werden kann, ergaben sich Antworten — und Bildungsprozesse.

3. Schritte der Protestbewegung

3.1 Biirgerinitiativen

Die Notwendigkeit cines Weiterbaus der A66 wurde zunichst von einer Biirger-
initiative, in der sich im Wesentlichen Anwohnende organisiert hatten, in Frage
gestellt. Langjahrige Kritik kam zudem aus zivilgesellschaftlichen Biindnissen
(Aktionsbiindnis unmenschliche Autobahn AuA, Biindnis Verkehrswende).
Ein alternatives Verkehrskonzept wurde vom ,,Biindnis fiir Verkehrswende*

vorgelegt. Einer breiteren Offentlichkeit blieb der Konflike jedoch verschlossen.

3.2 Aktivistischer Protest

Erstalsim Oktober 2021 Aktivist*innen der Organisation ,Wald statt Asphalt®
(WsA) die Eichen auf der Eingriffsfliche der Autobahntrasse besetzten, wuchs
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eine breitere Protestbewegung, die unter der Bezeichnung ,,Fecher bleibt!“ be-
kannt wurde. Wie im Dannenrdder Wald errichteten Aktivist*innen direkt auf
der geplanten Autobahntrasse Baumhiuser. Die Aktion fand bald Resonanz
in der lokalen Presse. Der geplante Autobahnbau und die dadurch drohende
Waldrodung erlangten tiber die Protestform regionale Aufmerksambkeit.

Die Aktionsform ,Waldbesetzung® kann zivilem Ungehorsam zugeordnet
werden. Nach der Definition von Samira Akbarian, die sich auf die Definition
von John Rawls stiitzt, handele es sich bei zivilem Ungehorsam um einen gewalt-
freien Protest, der bewusst Gesetzesbriiche in Kauf nehme, um auf die Verletzung
einer héheren Norm aufmerksam zu machen (Akbarian 2024, 11). Nach dieser
Definition gilt die Aktionsform als Teil demokratischer Aushandlungsprozesse.
Ziviler Ungehorsam hilft, auf tibersechene oder neue Anliegen aufmerksam zu
machen. Und er tibersetzt Konflikte in nachdriickliche, aber friedliche Appelle
an die Mehrheit. Er ist nicht eigenniitzig.

Mit der ,Waldbesetzung®, die von einer breiteren Offentlichkeit wahrge-
nommen wurde, 6fneten sich auch fir weitere Akteure Raume fur politisches
Handeln und fiir politische Lern- und Bildungsprozesse.

4. Bildungsprozesse vor und nach den Rodungen im Fechenheimer
Wald

Um die Frage zu beantworten, welche Bildungsprozesse die Besetzung des Waldes
erofInete, wird zunichst die Organisation von Bildungsangeboten fiir Erwachsene
betrachtet, die den Vorgangen im Fechenheimer Wald interessiert, zum Teil aber
auch kritisch gegentiberstanden. Im Anschluss geht es um Bildungsprozesse mit
Jugendlichen im schulischen Kontext.

4.1 Praxisbericht Teil 1: Waldspaziergdnge mit Sundays for Fecher

Die Bildungsangebote wurden im Oktober 2021 mit dem Bekanntwerden der
Waldbesetzungin Form von organisierten Waldspaziergingen angestofien. Nach
dem Bau des ersten Baumhauses im Herbst 2021 fithrten drei Initiativen, die
Biirgerinitiative Riederwald (BIR), die People for Future Frankfurt und das AuA
bereits am 3. Oktober 2021 den ersten Waldspaziergang durch. Sie organisierten
die Waldspazierginge nach dem Vorbild im Hambacher Wald und im Dannen-
roder Wald (Tamme-Kodjovi 2023, 138). Sie waren im Fechenheimer Wald das
erste Bildungsformat und unterstiitzten mit ihrem Angebot die Bleibekdmpfe
der Waldbesetzung. Mit den Waldspaziergingen konnte die Waldbesetzung einer
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breiteren Bevolkerung im wahrsten Sinne des Wortes zuginglich gemacht werden.
Ziel des Bildungsformates ,Waldspaziergang“ war es, die Besetzung nach aufien
zu kommunizieren und in breitere Gesellschaftsschichten zu transportieren.
Dies sollte einerseits durch die Ortsbegehung und andererseits durch die Infor-
mation wihrend der Spazierginge erreicht werden. Jeder Waldspaziergang hatte
ein inhaltliches Thema. Die Spazierginge fanden wihrend der Waldbesetzung
wochentlich sonntags um 14 Uhr statt. Die Themen bezogen sich u. a. auf: die
geplanten Baumafinahmen und deren Problematik, die Schutzwiirdigkeit des
hundertjihrigen Hainbuchen-Stieleichen-Waldes mit seiner biodiversen Vielfalt,
den Klimaschutz sowie auf alternative Verkehrskonzepte.

Forster*innen und Wissenschaftler*innen verschiedener Disziplinen, wie
Klimaforscher*innen, Landschaftsékolog*innen, Sozialwissenschaftler*innen,
Philosoph*innen sowie Aktivist*innen kamen bei den Spaziergingen zu Wort
und informierten entsprechend ihres Fachgebietes interessierte Biirger*innen.
Dabei ging es um alternative Verkehrskonzepte, die Besonderheit von drei Hek-
tar Auenwald in einer Stadt wie Frankfurt und auch grofere Themen wie das
Einhalten der Klimaziele durch die Rettung von Wald sowie den bundesweiten
Verkehrswegeplan.

Kurzvor der Teilrodungim Januar 2023, als auch die Riumung des Dorfes Liit-
zerath bevorstand, waren bis zu 600 Personen bei den Waldspaziergingen anwe-
send. Sie wurden besucht von Biirger*innen Frankfurts, die sich fur Klimaschutz
in Frankfurt einsetzen wollten. Bedenkenswert ist, dass die Anwohner*innen
aus dem Viertel, in dem die Autobahn gebaut werden soll, deutlich unterrepri-
sentiert waren, obwohl Versuche unternommen wurden, diese Personengruppe
gezielt fiir die Angebote zu gewinnen. So wurde Informationsmaterial verteilt,
Waldspazierginge starteten im benachbarten Wohnviertel und Demonstrationen
fihrten durch das Wohngebiet.

Die Biirger*innen, die zu den Waldspaziergingen kamen, lernten die Beset-
zer*innen und ihre Motivation sowie ihre Kenntnisse kennen. Es wurde deutlich,
dass sie mit ihrem Eingreifen und mit ihrer korperlichen Prisenz den Wald schiit-
zen wollten. Dies war auch erkennbar an der Art, wie die Baumhiuser gebaut
waren. Die Besetzer*innen arbeiteten mit Seilen, damit die Biume nicht durch
den Bau der Baumhiuser geschadigt wurden. An den Sonntagen der Waldspa-
ziergange konnten sich Besucher*innen auch am Bau der Baumhiuser beteiligen
und somit Fertigkeiten fiir die Konstruktion, aber auch fiir das Erklettern der
Baumbhiuser erlernen. Bei jedem Spaziergang kamen Besetzer*innen zu Wort
und berichteten von ihrem Leben im Wald, so dass ein Austausch zwischen
Besucher*innen und Besetzer*innen moglich wurde. Dabei war auch The-
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ma, wie das Zusammenleben im Wald gestaltet war. Erfahrbar wurde fiir die
Besucher*innen, dass die Besetzer*innen im Wald einen Ort erschaffen wollten,
an dem verschiedene Menschen in einer friedvollen und naturschiitzenden Weise
zusammenleben kénnen.

Somitkonnte die Waldbesetzungals Form des zivilen Ungehorsams Personen
zuginglich gemacht werden, die vorher damit keine Bertithrungspunkee hatten.
Maglich waren manchmal auch Gespriche mit externen Aktivist*innen wie
Carola Rakete, Payal Parekh und Katja Diehl, die im Wald zu Gast waren. Die
Notwendigkeit und Dringlichkeit auch dieser Form des gewaltfreien Widerstands
wurde nachvollziehbar gemacht. Entscheidend war dabei unserer Ansicht nach
nicht, dass sich Menschen der Waldbesetzung anschliefSen, sondern dass sie diese
als eine weitere wichtige Aktionsform kennen- und verstehenlernen. Der direkte
Kontakt mit Menschen, die sich fiir eine Besetzungentscheiden bzw. dafiir argu-
mentieren, bietet die Chance, Handlungsmaéglichkeiten zu reflektieren. Zudem
entstand Vernetzung und Solidaritit der Besucher*innen untereinander und
viel Unterstiitczung der Besetzer*innen durch Hilfe, z. B. durch das Bereitstel-
len von Nahrungsmitteln und benétigten Gegenstinden. Ausgehend von den
wochentlichen Zusammenkiinften bei den Waldspaziergingen entwickelte sich
ein inhaltlicher, aber auch sozialer Austausch und Menschen entschlossen sich,
die Besetzer*innen aktiv zu unterstiitzen und somit auch bzw. auf neue Weise
politisch aktiv zu werden.

4.2 Praxisbericht Teil 2: Projektarbeit und BNE-Workshops mit Schiiler*innen

Nach den Waldspaziergingen, der Riumung der Baumhiuser und den ersten Ro-
dungen im Januar 2023 eréffnete der inzwischen ,,abgekiihlte Konflikt“ Raume
fir weitere Bildungsprozesse — u. a. fiir Schiiler*innen aus Schulen des Netzwerkes
Frankfurter Schulen fiir Nachhaltigkeit.

Im Folgenden wird die Bildungsarbeit fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
mit Schitler*innen betrachtet, die das zugingliche Areal rund um die Autobahn-
baustelle im Fechenheimer Wald im Rahmen eines BNE-Unterrichesprojektes
nach der Teilrodung mit einer Spurensuche erkundeten.

4.2.1 BNE als ,Briicke” zwischen informeller Bildung und Schule

In der Vergangenheit wurde ,BNE vielfach dafur kritisiert, auf individuelle
Verhaltens- und Konsummuster beschrinkt zu bleiben® und damit der Entpoliti-
sierungzuzuarbeiten. Eingeriumt wird, dass ,,[n]achhaltigkeitsbezogene Themen
jedoch durch politische Bildung (re)politisiert werden kénnten.“ Zunechmend
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wird BNE auch als ,Dach einer heterogenen Bildungslandschaft hervorgehoben
oder BNE und politische Bildung werden gleichgesetzt (Butterer u.a. 2024, 113).

Die Vorstellung von BNE als ,Dach einer heterogenen Bildungslandschaft®
war und ist bei der Bildungsarbeit im Fechenheimer Wald pragmatisch und
hilfreich. BNE ist im Bildungsbetrieb Schule, im politischen Betrieb und in
Kontexten von Verwaltung inzwischen weithin bekannt und anerkannt. Vielfach
ist BNE gesetzlich verankert — wie im Klimaplan Hessen und im Hessischen
Schulgesetz. Daraus ergeben sich eine Legitimation und die Verpflichtung, reale
Konflikte zu thematisieren und zu bearbeiten.

Der Konflikt um Autobahnbau und die dadurch bedingte Teilrodung eines
biodiversen Waldes betrifft gleich mehrfach Bereiche, ,,die fiir die Gestaltung einer
nachhaltigen Entwicklungzentral sind* — wie den Verlust von Biodiversitit, Boden-
degeneration, Klimawandel sowie die Bereiche Mobilitdt und Stadtentwicklung
(siche Michelsen/Fischer 2019, 25). Kontroversitit ist in BNE-Lernarrangements
explizit gewiinscht, so ,kann doch an Kontroversen und Dilemmata besonders
gut im Sinne politischer Bildung gelernt werden” (Overwien o.]. [2020]).

Doch trifft der Neubau einer Autobahn die Interessen von Schiiler*innen? Wie
lebensnah ist das BNE-Lernarrangement ,,Neubau einer Autobahn® fiir Sech-
zehnjihrige? Eine kurze Umfrage deutete daraufhin, dass die Schiiler*innen teils
eine betrichtliche Nihe zu den Kontroversen um den Autobahnbau hatten. Der
Neubau der Trasse erfolgt quer durch bewohntes Gebiet. Die Trasse verlduft teils
im Wohnumfeld der Schiiler*innen. Auch die Waldbesetzung war von einigen
Schiiler*innen wahrgenommen worden, ebenso deren Rdumungim Januar 2023
und die darauf folgende Teilrodung des Waldes. Viele Kontexte blieben jedoch
unverstanden. So wurden die Waldbesetzer*innen von Schiiler*innen teils als
~obdachlos im Wald lebende Personen obne ein politisches Anliegen“verstanden.

Fir den Bau der geplanten Autobahntrasse wird und wurde zudem Griin-
Giirtel-Wald (Erholungswald) gerodet. Die Griinflichen, die die Stadt Frankfurt
am Main wie ein Ring umgeben, bilden einen der ersten GriinGiirtel weleweit.
Bereits 1991 erhielt der GriinGiirtel eine Verfassung, an die nunmehr ein Bil-
dungsprogramm gebunden ist. Der GrunGiirtel ist somit Bildungsraum. In
mehr als 30-jahriger Arbeit wurden mit dem Bildungsprogramm ,,Entdecken,
Forschen & Lernen® Wissen und gemeinsame Erfahrungen vermittelt. Mehr-
fach erhielt das Programm BNE-Auszeichnungen der UNESCO. Organisiert
wird das Bildungsprogramm von Umwelt lernen e.V., einem Bildungstrager, der
Schulen, Kitas und die Bildungsverwaltung im Bereich BNE unterstiitzt. Bei
der Planung von Workshops fiir Schiiler*innen war die Zusammenarbeit von
Lehrenden aus dem Schulbetrieb mit Umwelt lernen e.V. essentiell. Zunichst
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mussten Bedenken abgewogen werden, u.a. ob sich ein realer Konflike wie der
Bau der A66 durch den Fechenheimer Wald in BNE-Kontexten thematisieren
lasst. Im Rahmen der Bauplanungen waren Interessen und Baurecht teils sehr
vehement durchgesetzt worden.

4.2.2 Programm und Durchfiihrung von Workshops im Fechenheimer Wald

Die Workshops im Fechenheimer Wald wurden erprobt von Schiiler*innen der
Jahrgangsstufe 10 einer integrierten Gesamtschule sowie von einer Lerngruppe
der gymnasialen Oberstufe (Jahrgang 11). Sie wurden als Bestandteil ciner pro-
jektorientierten Unterrichtsphase (Projekt ,Hotspots der Stadtentwicklung in
Frankfurt/Gesellschaftslehre, Politik und Wirtschaft) umgesetzt. Insgesamt
fanden im Rahmen einer Projektwoche mehrere ganztigige Workshops mit drei
Lerngruppen statt; ein weiterer Workshop wurde im Format des Peer-Learnings
gemeinsam mit Schiiler*innen unterschiedlicher Schulformen im Kontext des
»Festivals der Kooperationen® des Netzwerks Frankfurter Schulen fiir Nach-
haltigkeit realisiert.

Die Workshops begannen mit einer vorbereitenden Phase in der Schule. Hier
wurden grundlegende Informationen zur Stadtentwicklung im Frankfurter
Osten, zum geplanten Trassenverlauf der A66/Riederwaldtunnel, zu rechtli-
chen Rahmenbedingungen (Planfeststellung, Bundesnaturschutzgesetz) sowie
zuwirtschaftlichen und verkehrspolitischen Interessen erarbeitet. Zudem wurden
die Protestformen thematisiert, damit die Schiiler*innen die Aktionsform ,Wald-
besetzung® einordnen konnten. Im Wald selbst arbeiteten die Schitler*innen
in Gruppen an konkreten Erkundungsauftrigen: Spurensuche. Sie erhielten
den Auftrag, Spuren zu finden, zu fotografieren und zu dokumentieren. Méogli-
che Ergebnisse: Spuren der Baumafinahme (z. B. Rodungsflichen, Baustrafien,
Vermessungspunkte), Spuren der Protestbewegung (verwitterte Transparente,
Slogans, kreative Protestformen wie bemalte Baumstimme), Spuren von Arten-
schutzmaffnahmen (Markierungen sogenannter ,,Kiferbiume®, Vergrimungs-
mafinahmen fiir Fledermiuse, ,Fledermaus-Hop-Over®) sowie Spuren der
Waldbesetzung (Traversen, Reste von Baumhiusern). Die Fundstiicke wurden
in Gesprachsrunden erklart und diskutiert. Erginzend fithrten die Schiiler*innen
vorbereitete Kurzinterviews mit Anwohner*innen sowie mit Aktiven aus den
Biirgerinitiativen und aus dem Umfeld der Protestbewegung. Diese Gespriche
ermoglichten Einblicke in unterschiedliche Hoffnungen, Erwartungen und
Befiirchtungen im Zusammenhang mit diesem Autobahnbau. Die Workshops
endeten mit einer moderierten Auswertungs- und Diskussionsphase, in der Beob-
achtungen zusammengefiihrt, Zielkonflikte benannt und Handlungsspielraume
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reflektiert wurden.? Zudem konnten die Schiiler*innen sich zu den entdeckten
Protestformen positionieren. Leitend waren die Fragen: Was ist legal? Was ist

illegal? Was halte ich fiir legitim?

4.2.3 Riickblick: Entwicklung und Planung der Workshops

a) Schulstrukturen und Grenzen

Neben den didaktischen Uberlegungcn_mussten fir die Workshops mit Schii-
ler*innen geeignete Arbeitsforen in den Wochenstundenplinen bzw. in der Schul-
jahresplanung gefunden werden. Neben Fragen der Lernumgebung stellten sich
zudem Fragen nach der Fachzuordnung. Die Vernetzung mit der Unterriches-
einheit ,,Stadt und Umland®, die im Lehrplan des Faches Gesellschaftslehre fur
den Jahrgang 10 vorgeschen ist, bot sich an. Weil an auferschulischen Lernorten
gearbeitet wurde, erschien es sinnvoll, einen Schwerpunkt auf Stadtentwicklung
zu legen und auflerhalb des Stundenplans in einer Projektphase zu arbeiten.

b) Umwelterkundung vor Ort oder Planspiel?

Andersals bei Planspielen oder Rollenspielen wurde mit dem Fechenheimer Wald
bewusst ein realer Ort gewihlt. In BNE-Lernarrangements sind Rollenspiele oft
dic iibliche Methode, Schiiler*innen Kontroversen in und um Infrastrukturpro-
jekte nachvollziechbar zu machen. Die Planspiele sind ergebnisoffen. Beim Auto-
bahnbau durch den Fechenheimer Wald waren einige Bauplanungen allerdings
bereits realisiert. Mit der Teilrodung waren Realitdten geschaffen worden, die
cher mit einer Umwelterkundung vor Ort im Format einer Spurensuche erfasst
werden konnten.

Allerdings bedeutete cine Umwelterkundung vor Ort (,,Spurensuche®) auch
eine Konfrontation mit zerstértem Wald, mit Vergrimungsmafinahmen fir
geschiitzte Tierarten, mit begonnener Bautatigkeit, mit Mull. Ricke Bildungs-
arbeit an einem verlorenen Konflikt und an zerstértem Ort in die Nihe der
Bedrohungsszenarien der ,alten Umweltbildung? BNE hat offensichtlich seit
Jahren einen Wechsel weg von Bedrohungs- hin zu Modernisierungsszenarien
vollzogen. ,Damit sei gemeint, Themen- und Handlungsfelder der Nachhaltigkeit

2 Fir BNE-Lernsettings sind besonders geeignete Methoden vorgeschlagen, u.a. Methoden
der Gesprichsfithrung wie z. B. Interviews. Dabei ist auf kontroverse Positionen zu achten.
Daviele Schiiler und Schiilerinnen mit dem Auto aufgewachsen sind, kommt der Perspek-
tive von Befiirworter*innen der Mobilititswende eine nicht unwichtige Rolle zu. Offen
ist die Frage, ob die Diskussionen oder im Anschluss an die vorbereiteten Interviewfragen
noch in den Bereich ,,Politische Bildung® (Erwerb von Partizipationskompetenz) fallen,
oder ob Schiiler*innen hier bereits ,,politisch gehandelt” haben.
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niche allein zu problematisieren, sondern aktiv nach Verinderungs- und Gestal-
tungsméglichkeiten zu suchen.” (Michelsen/Fischer 2019, 19) Planinderungen
scheinen bei der Bauplanung der A66/Riederwaldtunnel jedoch kaum noch
moglich. Das ist anzuerkennen — was wiederum ein Lernprozess ist.

Der Bundesverkehrswegeplan 2030 sicht jedoch andernorts den Bau weiterer
Autobahnkilometer vor. Machbarkeitsstudien sind in Arbeit. Akeuell geht die
Gestaltung von Mobilitit mit zahlreichen gesellschaftlichen Konflikten einher.
Arten- und Biotopschutz sowie Verkehrsplanung konkurrieren um Flichen,
Aushandlungsprozesse stehen an, Widerspriichlichkeiten sind zu moderieren.
Ein Ziel von BNE sollte es sein, Widerspriichlichkeiten der gegenwirtigen gesell-
schaftlichen Entwicklungen offenzulegen. Dabei sind Riickschritte und Scheitern
mitzudenken. Im Rahmen von BNE miissen auch Methoden erprobt werden,
Riickschritte zu erkennen, um sie einordnen und ggfs. iiberwinden zu kénnen.
Modernisierungsszenarien diirfen gesellschaftliche Realititen nicht ausblenden.
»Scheitern konnen® gehort moglicherweise zur politischen Bildung,

¢) Entsprechen die BNE-Workshops dem Beutelsbacher Konsens?
Angesichts der politischen Aufladung des Konflikts um den Autobahnbau durch
den Fechenheimer Wald und damit verbundene Bedenken, als Lehrende auf
Neutralitit verwiesen zu werden, erschien es sinnvoll, das geplante BNE-Projeke
am Beutelsbacher Konsens zu spiegeln. Der Konsens bietet nach wie vor einen
etablierten Orientierungsrahmen®, um schulische Bildungsarbeit in kontrover-
sen gesellschaftlichen Konflikten zu begriinden und um deutlich zu machen, dass
weder eine einseitige Positionierung noch eine Uberwiltigung der Schiiler*innen
intendiert ist.

Der Konsens von Politikdidaktiker*innen folgt im Wesentlichen folgenden
Prinzipien:

»1. Uberwiltigungsverbot: Es ist nicht erlaubt, den Schiiler — mit welchen Mitteln
auch immer — im Sinne erwiinschter Meinungen zu iberrumpeln und damit
an der ,Gewinnung eines selbstindigen Urteils“ zu hindern.

2. Wasin Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muss auch im Unterricht kon-
trovers erscheinen.

3. Der Schiiler muss in die Lage versetzt werden, eine politische Situation und seine
eigene Interessenlage zu analysieren, sowie nach Mitteln und Wegen zu suchen,

die vorgefundene politische Lage im Sinne seiner Interessen zu beeinflussen.

(Wehling 1977, 179f)

Politische Bildung soll parteipolitisch neutral sein, aber — im Sinne der Verfas-
sung — eben nicht wertneutral. An diesen Kriterien gemessen darf auch BNE
nicht wertneutral sein.
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d) Politische Bildung im Hessischen Schulgesetz

Neben der Verortung der Workshops im Fechenheimer Wald unter dem Dach
von BNE war auch der Blick ins Hessische Schulgesetz hilfreich. Dort heifit es
unter § 2 zum Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule: ,, Die Schulen sollen
die Schillerinnen und Schiiler befahigen, in Anerkennung der Wertordnung
des Grundgesetzes und der Verfassung des Landes Hessen [...] (Abs. 8) die Aus-
wirkungen des eigenen und gesellschaftlichen Handelns auf die natiirlichen
Lebensgrundlagen zu erkennen und die Notwendigkeit einzusehen, diese Lebens-
grundlagen fiir die folgenden Generationen zu erhalten, um der gemeinsamen
Verantwortung dafiir gerecht werden zu konnen.

5. Ausblick
Was braucht es, um mit ,, Bleibekampfen® politisches Handeln, politische Bildung

und BNE aufeinander beziehen zu kénnen?
Es braucht ...

- beiBildungsakteuren und Lehrer*innen die Erkenntnis, dass der Beutelsbacher
Konsens eher die Ermichtigung zu Klimabildung fordert - statt den Kima-
Diskurs stillzustellen.

- Netzwerkarbeit und Zeitforen fir gemeinsame Planungsprozesse und ent-
sprechende Lehrer*innen-Fortbildungen.

— einen Stopp bei der Kriminalisierung der Klimabewegung: Unterstellungen
sind hinderlich fur politische Bildung und BNE. Kriminalisierung verun-
sichert Biirger*innen und Schiiler*innen, so dass sie ihren Freiheitsrechten
(Mitbestimmungsméglichkeiten) nicht mehr trauen. Riume der politischen
Partizipation und Mitbestimmung miissen gedffnet bleiben und ge6ffnet
werden.

— einklares Rollenverstindnis bei Bildungs-Akteur*innen: Das bedeutet auch,
dass eine gewisse Distanz im Hinblick auf Aktion und Protestbewegung ein-
gehalten werden sollte. Reflexionsschleifen sind geboten.

- dasZusammendenken von BNE und politischer Bildung: Einer der schlimms-
ten Fehler im Zusammenhang mit dem Verlust von Naturraumen ist Indiffe-
renz (die gleichgiiltige Kenntnisnahme von Zerstérung).

— Schulen sollten den Riickhalt von und die Vernetzung mit Umweltbildungs-
zentren, BNE-Institutionen oder Koordinationsvereinen haben. Klimabil-
dungslandschaften konnen hier hilfreich sein.

- Koordinationsvereine / BNE-Institutionen/ Umweltbildungszentren, sollten
so mutig sein, kontroverse Themen nicht zu scheuen.
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— in Schulen, Kollegien, Schulleitungen und in der Elternschaft die Anerken-
nung, dass Kontroversitit zur Demokratie gehért.
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Ladyfeste als queer-feministische Raume: Selbstwirksamkeit,
Raumpolitiken und Bildungsprozesse — Ein Schrei(b)gesprach

Vor itber 20 Jahren fand das erste Ladyfest in Olympia, USA statt, die riot grrrl
Bewegung ist iiber 30 Jabre alt. 'Unklar ist, ob diese Art des queer-feministischen
Aktivismus heute fiir queere und feministische Aktivist*innen noch eine Rolle
spielt. Wir denken jedenfalls, dass die Geschichte und Themen dieser Sozialen Be-
wegungen spannende Einsichten in informelle politische Bildungsprozesse geben
und teilen mit diesem Gesprich sowobl Erfabrungen als Aktivist'innen als auch
Analysen als Wissenschaftler‘innen. Unsere individuellen Geschichten als Ladyfest-
Aktivist*innen gaben uns sofort Ankniipfungspunkte, denn neben gemeinsamen
Zugiingen und Bedeutungsriumen zeigte sich hier auch eine geteilte generationale
Bewegungsgeschichte. Dieses Schreibgespriich basiert aufdem bearbeiteten Transkript

eines lingeren, aufgezeichneten Gesprichs, das wir im Friihjabr 2025 in Frankfurt
gefiibrt baben.

Wiebke: 1ch bin 2001 nach Marburg gezogen und habe dort angefangen, mich
stark mit feministischen Themen zu beschiftigen, was ich vorher — obwohl ich
auch schon politisch aktiv war — nicht so getan habe. In Marburg gibt es schr
viele Burschenschaften, deren Mitglieder reaktionire, volkische und antifemi-
nistische Geschlechterpolitiken verfolgen. Die Burschenschaften waren zu der
Zeit in Marburg sehr prisent im Stadtbild und der Uni. Das hat mich irritiert,
denn aufgewachsen bin ich mit einer Idee, dass ‘Miadchen alles erreichen’ kénnen,

1 Dasweltweit erste Ladyfest fand 2000 in Olympia, Washington (USA) statt und wurde
mafigeblich von Musiker*innen und Aktivist*innen initiiert, die in riot grrrl-Zusammen-
hingen aktiv waren. In den darauffolgenden Jahren fanden Ladyfeste auch in Europaund
ab 2003 im deutschsprachigen Raum statt. Sie vereinen queer-feministische Konzerte,
Workshops, Kunst und politischen Aktivismus. Zur Geschichte, Verbreitungund Inhal-
ten von Ladyfesten und mit weiteren Verweisen zur Literatur iber Ladyfeste vgl. Ommert
(2016). Zur riot grrrl Geschichte siche bspw. Peglow und Engelmann 2011. Einen guten
isthetischen Eindruck vermittelt auch die Anthologie ,,riot grrl — revolution girls style
now!“ (Monem 2007).
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dem prominenten Alpha-Girl-Feminismus der 1990er-Jahre, dem ich irgendwie
geglaubt habe oder glauben wollte. Plotzlich war ich konfrontiert mit einer Art
von Minnlichkeit und Vorstellungen von Geschlechterverhiltnissen, die misogyn
—also frauenhassend — waren, reaktionir und rechtskonservativ bis in die extreme
Rechte hinein. Ich habe also feministische Texte, Ideen und Bewegungen gesucht
und konnte aber auf einer emotionalen und auch kulturell-politischen Ebene nir-
gendwo so richtigandocken. Uber eine Freundin, die sich damals stark fiir Musik
und auch feministische Kultur und DJing interessiert hat, habe ich angefangen,
mich mit dem riot grrrl Movement und Ladyfesten zu beschiftigen. Und als
ich das Riot Grrrl Manifest gelesen habe, war das fur mich wirklich ein Wow-
Moment. Ein Text, der mich damals sehr bewegt und abgeholt hat. Uber die Au-
seinandersetzung mit den US-amerikanischen aber auch den wenigen deutschen
Riot Grrrl-Bands und ihren Texten haben wir uns dann getraut, selbst eine Band
zu griinden. Wir begannen, die Trennung von kultureller Konsumption und
Produktion aufzuheben. Damit haben sich fiir uns neue Riume erdéffnet. 2003
war das Ladyfest Hamburg — als erstes in Deutschland — angekiindigt und darauf
haben wir dann hingefiebert, zur Mobilisierung eigene Radioshows im lokalen
freien Radio gestaltet, Info-Flyer tiber Riot Grrrl und Ladyfeste geschrieben und
verteilt und Fahrgemeinschaften nach Hamburg organisiert. Unser Wunsch war,
das Thema in der Stadt zu setzen und ein paar coole Ladies zusammenzubringen.
Und das hat funktioniert und wir sind alle zusammen nach Hamburg gefahren,
haben die Zeit dort gemeinsam verbracht und sind mit unserer Band zum ersten
und einzigen Mal auf der Ladyfest-OpenStage in der Flora aufgetreten.

Alek: Dasklingt sehr aufregend. Bei mir war es same, but different. Feminismus
habe ich mir erst einmal iiber die Frauen*- und Geschlechterstudien erschlossen.
Dann ginges schr schnell, dass ich Texte von Judith Butler und queere Theorien
entdeckt habe, da hat sich eine Welt fiir mich gedffnet. Die Aussage ,Der Femi-
nismus braucht ‘die Frauen’, aber er muf$ nicht wissen ‘wer’ sie sind“ (Butler 1993)
hat lange nachgehallt oder die Fragen der Identitits- und Biindnispolitik, iiber
die u.a. Sabine Hark (1998) geschrieben hat, haben mich beschiftigt. Uber diese
Debatten war ich hier in Frankfurt am Main schon vernetzt mit einigen queer-
feministischen Frauen®. Und einige von denen haben gesagt: ,,Ey Leute, wir waren
in Hamburgauf dem Ladyfest, das war so fantastisch, wir miissen das hier auch
machen.” Es gab ein erstes Treffen von einem sehr bunt gescheckten Haufen von —
tatsichlich nur — Frauen*: Musiker*innen, Menschen aus der Hausbesetzer*innen-
und Wagenplatz-Szene, ein bisschen Punk, ein bisschen DIY (do it yourself), ein
bisschen queer-feministische Theorie. Und in der Vorbereitung sind wir dann
zusammen zu anderen Ladyfesten gefahren, um zu schauen: Wie macht man das
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eigentlich? Wir waren in Nirnberg, in Hannover; das war die Zeit, in der die
Ladyfeste tiberall waren und man sich immer wieder getroffen hat. Damals, auch
durch Workshops und die Beschiftigung mit der Geschichte der Ladyfeste, habe
ich entdeckt, dass in der riot grrrl Bewegung sehr viel drinsteckt, was mich auch
bewegt. Zum Beispiel der Ansatz, dass die Form der Politik oder des Aktivismus
grundlegend ist fiir die Botschaft und fiir das, was man erreichen will, dass esum
die ,revolution des cigenen alltiglichen lebens® (0.A. 2013, 14) geht und darum,
der Utopie in der Praxis schon einen kleinen Schritt niherzukommen. Das La-
dyfest war damals fiir mich die radikalste Form, etwas Politisches zu tun, das ich
gleichzeitigauch nur fir mich tue und das alle Bereiche in meinem Leben bertihre.
Und spiter ist daraus, vielleicht konsequenterweise, die Idee entstanden, dariiber
zu schreiben und zu forschen. Dann bin ich da eingetaucht und habe noch mehr
interessante und tolle Menschen treffen diirfen und Interviews gemacht. Und
viele Jahre spiter ist das Buch tiber Ladyfest-Aktivismus entstanden, was durch
die wissenschaftliche Bearbeitung auch bedeutet hat, erstmal wieder Abstand zu
gewinnen, um zu verstchen: Wie und warum kristallisiert sich so viel in dieser
Form des Aktivismus? Das bedeutete auch, die Vielfalt der aktivistischen Formen
in diesem Kontext zu sehen, nicht nur die Demos oder die Partys.

Wiebke: Kunst und Musik und vor allem der DIY-Gedanke dabei, haben bei
den Ladyfesten fiir mich eine grof8e Rolle gespielt. Neben den Konzerten gab esja
immer auch Kunstausstellungen, Performances, Lesungen und vor allem Work-
shops, die im Modus von learning by doing viele Kompetenzen weitervermittelt
haben — sei es im technischen, kiinstlerischen oder handwerklichen Bereich. In
Hamburghabe ich unter anderem einen Workshop zu Radical Cheerleading be-
sucht, in dem es um eine kritische Auseinandersetzung mit Geschlechternormen
und deren Ironisierung ging. Spannend war dabei fiir mich vor allem, wie wir in
dem Workshop versucht haben, die Kritik an Kérpernormierung, den Slogan
»Riot Don’t Diet", direkt in die eigene und kollektive Korperlichkeit erfahrbar
umzusetzen und diese Themen dann 6ffentlich zu verhandeln — der Workshop
fand niamlich in einem Park mitten in der Stadt statt. Das war also zugleich
Intervention in der Offentlichkeit und ein informeller Lernort des Aushandelns
von Geschlechtlichkeit und einer Kritik der Zurichtung von Kérpern.

Alek: Die Kritik an Korpernormierung war fiir mich ein Ankniipfungspunke,
weil ich mich aus der theoretischen Auseinandersetzung mit queeren Konzepten
gefragt habe, wie sich bestimmte Korpererfahrungen und die Auflosung von
Geschlechtergrenzen mit der Kritik an Geschlechterverhiltnissen verbinden
lassen. Und fiir mich waren die Ladyfeste eigentlich die Praxis zu dieser schr
theoretischen Frage, nimlich starre Grenzen und Zuschreibungen als Ergebnis
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von heteronormativen Geschlechterverhiltnissen zu kritisieren und zu zeigen,
dass diese gleichzeitig korperliche Erfahrungen sind, die eine Wirklichkeit ent-
falten, wie das bspw. Judith Butler (1995) in ,,Kérper von Gewicht” zeigt; und
daher auch feministische und queere Themen konsequent als zusammengehorend
zu betrachten.” In meiner Arbeit bin ich immer wieder darauf gestof8en, dass
es fiir mich eine Utopie ist, Dinge zusammenzudenken und Kritik auch darin
auszudriicken, dass man Dinge anders macht und sich solidarisch in Biindnissen
zusammentut. Und das bedeutet auch im Sinne des DIY, die Dinge selbst in die
Hand zu nehmen und sich nicht von identitiren Zuschreibungen ausbremsen
zu lassen.

Wiebke: Fiir mich war der DIY-Gedanke ganz zentral, weil der so wichtig
dafiir ist, Dinge erstmal auszuprobieren, ohne den ganzen Prozess zielorientiert
durchzuplanen. Damit schafft man sich Freirdume fir die Moglichkeit des Ex-
perimentierens und unter Umstinden auch des Scheiterns. Das alles ist aber
weder voraussetzungslos noch ohne Risiko. Elke Zobl hat das mal schén zusam-
mengefasst, als sie geschrieben hat, dass prozessorientierte, nicht-hierarchische
und kollaborative ,Arbeitsmethoden, die bewusste Reflexion, Verhandlungund
Reklamation von Raum und das Zulassen von méglichen Konflikten und von
kritischer Selbstreflexion (...) allesamt cine grofie Herausforderung® seien (Zobl
2012,7-8). Diese Hinwendungzu Unbestimmtheit, Aushandlungsprozessen und
einer gewissen Konfliktorientierungzeigt sich ja schon in der Selbstbeschreibung
als Lady und der daraus folgenden Einladungspolitik, die sich in dem Slogan
~Whoever feels like a lady, be part of the Ladyfest” ausdriickt. Unter dieser haben
dann trotzdem Offnungen und (Aus-)SchlieRungen stattgefunden sowie Prozesse
der Aushandlung, die auch teilweise eine Verunsicherung mit sich gebracht haben.
Aber das war Teil des Konzepts. Heute nehme ich in feministischen Debatten
manchmal eine Unverschnlichkeit wahr, ein Bediirfnis nach einer ein fiir alle
Mal giiltigen Entscheidung, damit letzelich auch nach einer — wahrscheinlich
ohnehin nur vermeintlichen — Sicherheit.

Alek: ‘Niemandem auf die Fifle treten’ und sich auf ‘der richtigen und si-
cheren Seite’ wihnen, hat damals in den Debatten und in meinen Interviews
auch schon cine Rolle gespielt. Aber fiir mich war das dhnlich, dass gerade die
Aushandlungsprozesse im Vordergrund standen und damit auch ein kreatives
Potenzial entfaltet haben. Als Reaktion und kritische Auseinandersetzung mit

2 Wer dazu mehr wissen mochte, kann die fir mich wichtigen Gedanken und Theore-
tiker*innen in meiner Arbeit iiber den Ladyfest-Aktivismus nachlesen (vgl. Ommert
2016, 176F).
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der Debatte um den Lady-Begriff hat bspw. eine Gruppe in Koéln ihre Veran-
staltung ‘Gapfest’ genannt, also im Prinzip Liicken-Fest oder Unterstrich-Fest,
auch weil der Begriff Lady fiir manche Leute doch zu vereindeutigend und mit
Frauen* identifiziert war (vgl. Ommert 2016, 224fL.). Der Begriff musste sich
weiterentwickeln, und dann ist es auch passiert. Letztlich hat der Ladyfest-
Aktivismus dadurch immer den Finger in die Wunde gelegt, also die Frage
gestellt: Was heifft denn genau ‘Kategorie Frau®®, wo zichen wir denn jetzt die
Grenze, wer darf dabei sein? Und die Brisanz dieses Themas hat sich auch im-
mer dann gezeigt, wenn es darum ging, ob wir denn noch handlungsfihig sind,
wenn wir keine klar umrissenen Kategorien fuir unsere politische Praxis mehr
haben. Wenn wir uns mehr Freiheit und Offenheit darin zugestehen, um auch
die Gewalt und Diskriminierungen sichtbar zu machen, die nicht nur durch das
herrschende Geschlechterverhilenis entstehen, sondern in den Kategorien und
Zuschreibungen der Zweigeschlechtlichkeit selbst liegen. Es ging also in diesem
Rahmen des Aktivismus auch darum, Pluralitit in diesem begrenzten Mafle cines
Ladyfestes lebbar, sichtbar zu machen. Gleichzeitig hat der Begriff Lady auch
durch seine Verhaftungin einem bindren und biirgerlichen Geschlechterkonzept
Ausschlisse markiert. Und damit ist er zum ,,Schauplatz der Auseinanderset-
zung mit politischen (Referenz-) Kategorien (Ommert 2016, 244) geworden.
Ich erinnere mich, dass die Ladyfest-Gruppe in Frankfurt mal eine Schubladen-
party gemacht hat, denn ab einem bestimmten Punkt steckt man Leute in Schub-
laden, und eben auch nachts um 2 Uhr an der ‘Tiir’. Und wir haben versuche,
damit offensiv umzugehen, indem wir es bereits in der Ankiindigung thematisiert
haben. In meinen Interviews mit Aktivist*innen wurde oft gesagt, dass man einen
Ortschaffen méchte, in dem eine ‘andere’, nicht alltigliche Atmosphire herrschen
soll. Und dafiir brauchte es einen bestimmten Umgang mit Einlasspolitik, das
war zumindest der Schluss vieler Aktivist*innen daraus.

Wiebke: Die Einlasspolitik oder auch das Prinzip ,,Girls to the Front™ hat
ja auch immer wieder fiir Unmut und Stress bei Konzerten gesorgt. Ich habe
erlebt, dass die Typen auf Punkrockkonzerten nicht aushalten konnten, mal einen
Schritt zurtickzutreten, ebenso wie es den Frauen® schwergefallen ist, den Raum
fur sich zu behaupten. Es ist ein spannender Ansatz fir Raumpolitik, sich darin zu

3 Sichezusammenfassend zur Krise der Kategorien im feministischen Diskurs bspw. Sabine
Hark und Gabriele Dietze (2006).

4 ,Gitls to the front” war ein Prinzip, das viele feministische Bands aus der Riot Grrrl
Bewegung nutzten. Das bedeutete, dass bei Konzerten von Riot Grrrl-Punkrock Band
der Platz vor der Biihne den anwesenden (tanzenden) Frauen* vorbehalten war.
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tiben, eben nicht wegzugehen und sich in vermeintlich sichere Riume zurtickzu-
zichen, sondern die Rdume, die da sind, konfliktorientiert zu gestalten und dann
auch kollektiv solidarisch zu ‘halten’. Ein dhnliches Konzept wurde beim Ladyfest
in Wien 2007 ausprobiert, das dort als ‘Self Security’ beschrieben wurde: ,,Self
security — ALLE sind SECURITY. soll heifien: alle sind verantwortlich: (...) wenn
es zu verbalen/kérperlichen tibergriffen komme, sollte es selbstverstandlich sein,
dass sich menschen, die das bemerken, einmischen, so kénnen wir gemeinsam
den raum, den wir uns wiinschen, schaffen und auch verteidigen (Ladyfest Wien
2007 zit. nach (Zobl 2012, 9). Fiir mich ist das ist ein spannender Zugang, diese
Unsicherheit wahrzunehmen und nicht anzunehmen, man kénnte sie ausschlie-
Ren, an Awarenessgruppen auslagern oder Riume schaffen, in denen Ubergriffe
oder Gewalt nicht passieren, denn: Sie werden trotzdem passieren. Und deshalb
habe ich Ladyfeste immer als Orte wahrgenommen, an denen es um Ermutigung
gingund, so bringen es Mosshammer und Trimmel in einem Text auf den Punkt,
»Situationen nicht mehr als gegeben hinzunehmen, sondern im Austausch mit
anderen Strategien zu entwickeln, die es ermdglichen, tiber den eigenen Raum
zu bestimmen® (Mooshammer/ Trimmel 2007, 189). Meine Erfahrung ist, dass
dieses Vorgehen bei sicher auch problematischen Effekten, wie beispielsweise
einer Diffusion von Verantwortung, vor allem etwas erméglicht und sich dabei en
passant das Selbst- und Weleverhalenis der Leute verindern kann. Eine Reflexion
tiber die eigene Positioniertheit — auch in anderen Raumen — wird angestof8en.
Das sind aus meiner Sicht Prozesse der transformativen Bildung, die auf diese
Weise angeregt werden konnen. Ahnlich argumentieren auch Mosshammer und
Trimmel, wenn sie schreiben, es ginge nicht darum, ,auszuweichen, sondern aktiv
das Umfeld fir mich so zu gestalten, dass ich meinem eigenen Raumanspruch
gerecht werde. Dabei wird auch klar, dass der eigene Platz im physischen Raum
eng mit der Vorstellung der eigenen Stellung im sozialen Raum verbunden ist*
(ebd., 188).

Alek: Wenn wir davon ausgehen, dass politische Bildung auch immer bedeutet,
Erfahrungen der Selbstwirksamkeit zu machen und die eigene Handlungsfa-
higkeit auszuloten, dann zeigt sich hier eine besondere Form davon, nimlich
einen Raum zu gestalten und die Kimpfe um ihn zu fithren. Kulturen rund
um DIY-Praktiken sind stark verankert in informellen Bildungsprozessen und
kreisen um die Aneignung von Kompetenzen, Zugang zu Wissen und die Er-
méglichungvon Erfahrungen der Selbstwirksamkeit (vgl. bspw. Calmbach 2007,
141fF). Dabei gibt es auch einige interessante Parallelen zur Frauenbildungsbewe-
gungder 1970er und 1980e¢r-Jahre, wie die Selbsterfahrungsgruppen, die ersten

FrauenLesben-Riume, die Frauengesundheitszentren, aber auch die Autonome
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Frauenbewegung mit ihren Buchliden etc. (vgl. bspw. Lenz 2008, 215fF.). Und
was du eben beschrieben hast, zeigt ja auch, dass sich die Aktivist*innen in vielen
Fillen einfach einen Raum genommen und gestaltet haben, gerade um Orte fiir
informelle Bildungsprozesse zu haben. Und damit kann man sich dann — wenn
es gut lauft — ein kleines bisschen weniger ohnmichtig fihlen.

Wiebke: Und den Raum halten, Raume aushandeln und gestalten, immer mit
anderen zusammen, das schreibt sich ein als eine Erfahrung von Korperlichkeit
im Raum, die sich nicht zuriicknimmt, die sich nicht klein macht und die nicht
weggeht, sondern die auf eine Art prisent ist und Konflikte eingeht und fith-
ren kann. Gleichzeitig braucht es einen solidarischen Zusammenhang, in dem
selbstermichtigende Erfahrungen gemacht werden kénnen. Ein Aspekt davon
war bei den Ladyfesten, dass sich Frauen* auf den Bithnen diesen Platz erstmal
gegenseitig gegeben und erméglicht haben Und hier werden die Wurzeln der Riot
Grrils sichtbar, die in ihrem Manifest schon aufgeschrieben haben, wie wichtig
dasist: ,WEIL wir wege finden wollen, wie wir antihierarchisch sein und musik
machen, freundschaften und szenen entwickeln kénnen, die auf kommunikation
und verstandnis basieren und nicht aufkonkurrenz und kategorisierungen von gut
und bése” (0.A. 2013, 15). Das ist etwas Spannendes, weil sich so eine reziproke
Bezichungzwischen den Kiinstler*innen und Musiker*innen und dem Publikum
herstellt. Der Slogan ,, Don’t be in love with the guitarist, be the guitarist” bringt
das ganz gut auf den Punkt. Dabei geht es auch nicht darum, die eigenen Skills
fur sich zu behalten, sondern ums Teilen. ,, Dieser emanzipative Aspeke setzt einer
konsumierenden Haltung produktive Kritik am Bestehenden, aktive kulturelle
Produktion und Selbstbestimmungentgegen und regt kritische Denk- und Mei-
nungsbildungsprozesse an“ (Zobl 2012, 12). Die Authebung der Trennung von
Kinstler*innen und Publikum hat aus meiner Perspektive sehr viel mit Bildung
und der Erfahrung von Selbstwirksamkeit zu tun, nimlich Dinge zu tun, die
man sich gar nicht zugetraut hat, und das in einem Raum, der solidarische Kritik
ermoglicht. Esist der Versuch, Expert*innenwissen aufzubrechen und fiir alle zu
reklamieren. Ich wiirde sagen, das ist die Demokratisierung von Wissen und eine
Kollektivierung der Produktionsmittel und damit eine Perspektive, die auch fir
Bildungs- und Organisierungsprozesse in anderen Sozialen Bewegungen total
hilfreich sein kann.

Alek: Spannungen auszuhalten und Konflikte zwar zu fithren, aber nicht
eskalieren zu lassen, war fir mich eine wichtige Lernerfahrung bei unserem
Ladyfest in Frankfurt. Wir haben es geschafft, bestimmte Spaltungen in poli-
tischen Diskussionen und Positionierungen in der Linken nicht mitzumachen,
sondern irgendwann gesagt: ,,Wir machen trotz unterschiedlicher Haltungen zu
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bestimmten Konflikten was zusammen.” Entsprechend haben wir ganz bewusst
verschiedene autonome, selbstverwaltete Riume in Frankfurt bespielt, die fiir
Unterschiedliches standen und in denen viele von uns aktiv waren. Und dann
haben wir eine Party an einem Ort gemacht, an dem heute noch ein tiirkisches
Theater ist, das Giineg-Theater. Aber wir sind auch in die chemalige Frankfurter
Frauenschule gegangen, mit der von uns niemand vorher Kontakt hatte und
die nicht besonders queer-offen war. Damit sind wir in die Auseinanderset-
zung mit feministischer Geschichte gegangen und haben gesagt: “Da wollen
wir hin, auch wenn es schwierig wird.” Riickblickend wiirde ich darin Formen
von Bindnispolitik wiederfinden, die wir damals nicht bewusst so formuliert
haben, die ich aber mit Blick auf heute sechr wichtig finde. Damit meine ich ein
Verstindnis von Biindnissen, wie Bernice Johnson Reagon es in Bezugauf weifle
und Schwarze Feminist*innen in den USA formuliert hat. In ihrem Text, der
aus einem Vortrag auf dem West Coast Women’s Music Festival entstanden ist,
diskutiert sie die Unmaoglichkeit, einen homogenen Raum zu schaffen, wenn
gleichzeitig Diversitat und Differenzen von unterschiedlichen Frauen einen Platz
haben sollen. Die Coalition Politics, die sie einfordert, wiirde vielmehr bedeuten,
dass solche Orte keine ‘places like home’ sind, sondern Orte, an denen Konflikte
ausgetragen und unterschiedliche Interessen ausgehandelt werden miissen. Es
sind daher ,,places of crisis“ (Johnson Reagon 1983, 368), dic die Teilnchmenden
herausfordern und verindern, und die teilweise mit schmerzvollen Erlebnissen
verbunden sein konnen. Die Vorstellung des ‘Unter-Sich-Seins’, wie sie Orte
wie Frauenmusikfestivals oder auch Ladyfeste hervorrufen, ist eine Illusion,
die die unterschiedliche Betroffenheit von Rassismus und anderen Diskrimi-
nierungsformen verkennt. Vielmehr geht es darum, die Chancen zu nutzen, die
aus einer echten Auseinandersetzung mit Unterschieden entstehen. Und das ist
anstrengend und unbequem.

Wiebke: Bei all der Unterschiedlichkeit: Was war denn eure gemeinsame Klam-
mer? Hat es gereicht, eine Ladyfest-Gruppe mit feministischen Anspruch zu sein?

Alek: Ja, es gab natiirlich die feministische Klammer, aber die haben wir si-
cherlich auch unterschiedlich gefille. Wir als Gruppe haben schlieflich gesagt:
“Wir machen das jetzt und wir machen das auch fiir uns’ Damit meine ich, das
Plenum nicht nur als Orga-Ort zu verstehen, sondern auch diesen Ortals unseren
gemeinsamen Raum zu gestalten, in den viele Dimensionen von Erfahrungen
einfliefen, in denen Lieben, Wohnen, Arbeiten und Feiern nicht getrennt be-
trachtet wurden. Ich wiirde sagen, es wurde auch von einem hedonistischen
Gefuihl getragen. Und natiirlich sind auch die rdaumlichen Gegebenheiten vor
Ort wichtig, also gibt es iberhaupt verschiedene, selbstverwaltete Orte, um eine
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Vielfalt zu reprisentieren und man nicht das Gefuhl hat, sich “fiir eine Seite
entscheiden’ zu miissen.

Wiebke: Das ist eine Qualitit, die Differenz auszuhalten, aber trotzdem das
Verbindende nicht aufzugeben. Das gelingt selten. Und oft leider auch nur, indem
man bestimmte Dinge nicht ausdiskutiert und sie ausklammert. Da zeigt sich
nochmal, dass Riume eben nicht von vornherein freie Riume sind oder einfach
zu solchen erklirt werden konnen. Was diese Freiheit fiir wen jeweils bedeutet,
wie sie sich anfiihlt, was sie erméglichen kann — all das muss ohnehin immer
wieder neu verhandelt werden. Und ich finde, in diesen Auseinandersetzungen
kann ein Blick in die feministische Bewegungsgeschichte sehr inspirierend sein.

Alek: Die Hochphase von Ladyfesten und Riot Grrtls ist ja nun schon eine
Weile vorbei und damit Geschichte. In diesem Schreibgespriach haben wir damit
gerungen, nicht den Eindruck zu vermitteln, dass die vergangenen Bewegungen
‘besser’ oder ‘tiefgriindiger’ waren als heutige. Zumal in der Riickschau oft einiges
klarer hervortritt und Konflikte um Widerspriiche cher in den Hintergrund
treten als in gegenwirtigen Auseinandersetzungen. Das Gesprach ist der Versuch,
einen Teil(queer-feministischer) Geschichte verfiigbar zu machen und offene Fra-
gen zu stellen: Sind die damaligen Debatten noch relevant? Wo lassen sich heute
Spuren davon finden oder Spuren legen? Ich sehe viele dhnliche Auseinanderset-
zungen heute um die Relevanz von Geschlecht und Identitit und unterschiedliche
(auch, aber nicht nur generationale) Perspektiven darauf. Die Gruppe lila_bunt
berichtet tiber ihre Praxis eines queer-feministischen, intersektionalen und inklu-
siven Tagungshauses in diesem Band (vgl. Carstens/ Kagerbauer i.d.B.). Darin
wird das Konzept der Radikalen Herzlichkeit beschrieben, das viele Themen
aufgreift, die fir uns im Ladyfest-Aktivismus schon relevant waren. Es werden
aber in der Weiterentwicklungandere Akzente gesetzt. Dabei geht es auch darum,
dass die Macher*innen sich bspw. nicht iiber Identititen und Zugehorigkeiten
definieren wollen, sondern die Themen Beziechungen und Fiirsorge fuireinander
in den Vordergrund stellen. Dort gibt es das Bestreben, einen dauerhaften Ortzu
schaffen, was ein Gegenentwurfzur Praxis der Ladyfeste ist. Diese waren ja immer
temporir, waren Interventionen in bestehende Raume und soziale Geflechte und
mussten sich die Frage nach ciner kontinuierlichen Bezichungspflege tiber das
Netzwerk hinaus nicht stellen. In Zeiten, in denen emanzipatorische Bewegungen
immer mehr unter Druck geraten und gerade queere und feministische Positionen
angegriffen werden, werden diese bestindigen Raume wichtiger denn je. Und sind
vielleicht eine gute und wichtige Antwort gegen die Ohnmacht.
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Linda Kagerbauer & Lea Carstens

Verflochtene Kampfe: Transformation, Generationen und
Care in der queer-feministischen Bildungsarbeit am Beispiel
von lila_bunt

Seit September 2019 hat lila_bunt — Feministische Bildung, Praxis & Utopie
e.V. offiziell den Betrieb im chemaligen Frauenbildungshaus in Zilpich aufge-
nommen. Wir sind ein kollektiv gefithrter Betrieb, der vor allem fiir FLINTA*
Personen Fortbildungen, Bildungsurlaube, Seminare, Kurse, Vernetzungstreffen
und politische oder kulturelle Veranstaltungen anbietet und ausrichtet. Als ein
Ort der Bildung, Vernetzung und Regeneration, ,,um sich von den Kiampfen da
drauflen zu erholen* (Meltem von lila_bunt). Ausgehend von den Erfahrungen
vor Ort skizzieren wir im folgenden Text Bedingungen fiir queer-feministische
Bildungsrdume — gedachtals kollektive, unabgeschlossene Bewegungund Trans-
formation®. Diese zielt auf Gerechtigkeit ab, indem Riume der Aushandlung
geschaffen, Zielgruppen und Angebote intersektional geéffnet und machtvolle
Strukturen bestindig infrage gestellt werden. Transformation zeigt sich bei
lila_bunt in Formen des Zusammenseins, in der Verteilung von Arbeit, in Ri-
tualen der Sorge und in Konfliktkulturen. Bildungsarbeit heifft in diesem Sinne:
Moéglichkeitsriume und Beziehungsverhiltnisse eroffnen, in denen Normen
problematisiert und neue Praxisformen erprobt werden.

1  Meltemist ebenfalls ein Teil des ehrenamtlichen Kollektivs und zudem als lohnarbeitende
Person vor Ort aktiv. Insgesamt arbeiten bei lila_bunt 10 Personen in Anstellungsver-
hilenissen. Dariiber hinaus gibt es mehr als 80 Supporties, die lila_bunt ehrenamtlich
bei Aufgaben vor Ort unterstiitzen.

2 Als Autor*innen sind wir ebenso unterschiedlich mit lila_bunt verflochten. Linda ist
Teil des ehrenamtlichen Kollektivs, das aus 8 Personen besteht, wihrend Lea zum Zeit-
punkt des Verfassens des Artikels bei lila_bunt lohnarbeitet. Lea hat im Rahmen eines
zweijahrigen Projektes Beteiligungsstrukturen bei lila_bunt auf-/ und ausgebaut. Als
queere, weifl positionierte Personen teilen wir Erfahrungen, genauso trennen uns aber
auch Dimensionen und Positionierungen. Verbunden sind wir in Visionen und dem
Anspruch Beteiligung als Fiirsorge und politische Praxis zu verstehen.
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»Die Perspektivenverschiebung vom Subjekt zur Beziehung erlaubt, die Frage, wer
wir sind, zu transformieren in die Frage, welche Bezichungen wir fithren. Wesent-
lich ist dann weniger, welchen Namen wir uns geben, zu welchem Kreis wir zih-
len, sondern wie wir uns aufeinander beziehen, wie wir aufeinander bezogen sind“
(Adamczak 2019, 253).

Diese Beziehungsweisen ermoglichen auch, dass die Zugehérigkeit zu einer be-
stimmten geschlechtlichen Identitit nicht mehr als Voraussetzung fiir Teilhabe
gilt. Vielmehr riicken Beziehungen und Biindnisse in den Fokus. Die Verbindung
liegt in den geteilten Kdmpfen und Utopien, nicht zwangsldufigin einer geteilten
Identitit.

Dabei gilt: Ein Ort wird nicht kleiner, wenn wir ihn teilen. Im Gegenteil: Er
wichst, wenn Bedirfnisse und Erfahrungen wertgeschitzt werden. Menschen
machen die existenzielle Erfahrung, dass sie auch weiterhin geschen und versorgt
sind, wenn sie Riume und Realitdten teilen. Jenseits neoliberaler, kapitalistischer
Konkurrenz- und Mangellogiken entsteht ein solidarischer und demokratischer
Raum, in dem Platz fiir Gemeinsamkeiten, Fiirsorge und Fiille ist. Diese Pers-
pektive verweist bereits auf die zentrale Rolle von Care: Transformation bleibt
ohne konkrete Fiirsorgepraxen unvollstindig. Im nichsten Abschnitt wenden
wir uns daher Care als Kern feministischer Bildungsarbeit zu.

Care: Konkrete Flrsorgepraxen und Dimensionen dieser Praxis

Care bildetim Selbstverstindnis von lila_bunt das Zentrum queer-feministischer

Bildungsarbeit und ist Teil jener transformativen Praxis. Es handelt sich nicht um

einen Hintergrundprozess, sondern um eine Praxis, die Bildung erméglicht. Gera-

de FLINTA*-Personen, vor allem im Kontext intersektionaler Gewaltverhiltnisse,

machen gesellschaftlich die Erfahrung, dass sie strukturell wenig reprisentiert und

versorgt sind. Hier bedarf es communitybasierter Bezichungs-/Vertrauensarbeit.
Care ist soziale Infrastruktur, eine achtsame Beziehungsform und politische

Praxis zugleich. Sie umfasst bei lila_bunt mehrere Dimensionen:

- organisatorische Mafinahmen (Gruppenbuchungen, Vorababsprachen zu
Bedarfen),

- emotional-affektive Fiirsorge (Zuhéren, Begleitung),

- Versorgung vor Ort (Verpflegung, Wirmflaschen, saubere Raumlichkeiten),

— strukturelle Arbeit (Schaffung barrierereduzierter Zuginge, Diskriminie-
rungspravention) und

— epistemische Fiirsorge (das Wissen um marginalisierte Perspektiven in Pro-
grammgestaltung und Sprache einbezichen).
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Care ist damit multidimensional und immer in Bezichung zu Machtverhile-
nissen zu denken. Das bedeutet beispielsweise, im Vorfeld mit jeder Gruppe
abzusprechen, welche Bedarfe bestechen (Unterbringung, Essen, Awareness).
Eine fursorgliche und intersektionale Praxis bedeutet hier, die individuellen
Bediirfnisse zu kennen und gemeinsam mit Menschen und Gruppen konkret zu
definieren, was es braucht, um sich vor Ort gut versorgt zu fithlen. Ein Prozess,
der nicht immer widerspruchsfrei, aber fiir uns alternativlos ist.

»Als eine Community, die ihren Kampf gegen Gewalt und Ausbeutung seit Jahr-

zehnten ohne institutionelle oder dominanzgesellschaftliche Unterstiitzung fithren

muss, haben queere Menschen seit jeher neue Ankerpunkte sozialer Bezichungen
etabliert.” (Kurt 2025, 164)

Jede Gruppe bekommt eine Einfuhrung zur Geschichte und Awareness des Or-
tes. Diese Praxis umfasst Beratung, Reflexion und Kommunikation: Care und
Beteiligung sind im Vorfeld gedacht und werden nicht improvisiert. Lernbereit-
schaft und Sensibilitit werden als Voraussetzungen fiir gelingende Begegnungen
geschen. Konkrete Fiirsorgepraxis bei lila_bunt umfasst verschiedene Ebenen:
gemeinsames Kochen, Aufraumen, die Organisation von Ruhezonen, bewusst
geplante Pausen, Awareness-Strukturen, mediative Gesprachsformen, Unter-
stiitzungsnetzwerke und Maflnahmen zur Regeneration. Dariiber hinaus sind
auch institutionalisierte Formen — ob in Lohnarbeit oder im Ehrenamt — wie das
Putzen, die Verwaltung im Biiro, die Organisation der Bildungsarbeit oder das
Bekocht und vor Ortliebevoll Versorgtwerden Teil dieser Fiirsorgepraxis. Kleine
Gesten wie beispielsweise Kerzen anziinden, eine Wirmflasche zur Verfugung
stellen, warme Worte oder eine Umarmung bei Bedarf schaffen eine liebevolle
und achtsame Atmosphire. Diese ganzheitliche Versorgung versteht sich als
eine politische Antwort auf gesellschaftliche Verhiltnisse, in denen Menschen
sich wenig versorgt und oft allein gelassen fihlen. Die hier beschriebenen Fur-
sorgepraktiken bilden nicht nur den Hintergrund von Bildungsarbeit, sondern
eréffnen die Grundlage fiir eine besondere Form von Bezichungsgestaltung:
radikale Herzlichkeit. Im folgenden Kapitel diskutieren wir dieses Konzept als
politisch-pidagogische Praxis.

Radikale Herzlichkeit

Radikale Herzlichkeit ist bei lila_bunt eine konzeptionelle Achse: ein Versuch,
Menschen mit Offenheit, Liebe und Wirme zu begegnen, um kapitalistischer
Einsamkeit etwas entgegenzusetzen. Herzlichkeit ist nicht sentimentale Naivitit,
sondern eine Praxis inklusiven und warmherzigen Handelns: Menschen schen,
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anerkennen und willkommen heiflen. Im Sinne von Martha Nussbaum ein Akt

der Liebe:

»Die Philosophin Martha Nussbaum etwa geht davon aus, dass wir Liebe nicht nur in
unserem personlichen, sondern auch in unserem politischen Leben zum Uberleben
brauchen. (...) Die Form der Liebe, die sie meint, besteht ‘lediglich darin, die andere
Person als vollkommen menschlich anzusehen, als ein Wesen, das auf irgendeine
Weise zum Guten und zur Verinderung fihig ist. Was nach wenig klingt, ist bei
genauerer Betrachtunggenau das, was unserem politischen Miteinander seit einigen
Jahren abgeht, das was ich und viele andere Menschen in den politischen Ausein-
andersetzungen unserer Zeit so schmerzlich vermissen. Ohne diese Form der Liebe
kann es keine Form demokratischer Zusammenarbeit geben, keinen Kompromiss,
kein sinnvolles Zusammenleben, keine Hoffnung.“ (Schreiber 2025, 25)

Radikale Herzlichkeit ist damit ein kollektives Bezichungsgefiige, das Konflikt-
verhilenisse als Struktur und Ressource inkludiert und produziert. Konflikte
werden hier nicht als individuelle Fehlleistungen verstanden, sondern als struk-
turelle Konfliktverhaltnisse gedacht. Konflikte verstehen wir dabei nicht als
individuelle Aufgaben, sondern nach Maria Bitzan als ,strukturelle Notwen-
digkeiten® (Bitzan 2000).

Eine konfliktorientierte Haltung bedeutet hier, Bedingungen zu schaffen, um
die potenziellen Konfliktverhiltnisse als Anlasse der Verstindigung und Ver-
mittlungzu verstehen. Beispielsweise wird das Verlernen von binirer Ansprache
sowic das Nutzen von selbstgewihlten Namen und Pronomen durch sichtbare
Namensschilder aller Anwesenden getibt und gelernt. Vor Ort oder in Seminaren
werden Gesprichsanlisse geschaffen, die Bezichungsweisen méglich machen.
Voraussetzung ist hier eine Lernbereitschaft. Das bedeutet trotzdem, in grenz-
tiberschreitenden und verletzenden Situationen zu agieren und zu intervenieren.
Dazu gibt es vor Ort Awareness, Abldufe und konkrete Ansprechpersonen. Wir
verstehen es als strukturelle Aufgabe, Ressourcen und Raume zur Verfiigung zu
stellen und Konflikte damit immer auch als Ausdruck gesellschaftlicher Bezie-
hungsverhiltnisse zu verstehen. Das heifit: Konfliktkultur als Form radikaler
Herzlichkeit verstehen wir als Form und Voraussetzung emanzipatorischer Bil-
dungsarbeit. Radikale Herzlichkeit verweist dabei immer auch auf kollektive
Erinnerung: Sie verbindet individuelle Erfahrungen mitkollektiven Geschichten.
An diesem Punkt wird das Konzept des Gedéchtnisortes zentral, dem wir uns
im nichsten Teil widmen.
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Gedachtnisorte und Generationen

In Anlehnung an Maurer und Weber (2006) verstehen wir lila_bunt dabei als
Gedichtnisort und Speicher kollektiver Erfahrungen, in denen Erinnerung
nicht nur tradiert, sondern auch materialisiert wird — in Strukturen, Archiven,
Ritualen und Narrativen. Das ehemalige Frauenbildungshaus Ziilpich stand
tiber vier Jahrzehnte fur eine spezifische Praxis- und Erinnerungskultur, die
stark von weifSen, cis-geschlechtlichen, lesbischen Narrativen geprigt war. Im
Riickgriffauf das Konzept des Gedichtnisortes lassen sich feministische Projekte
als offenes Archiv gesellschaftlicher Konflikte mit gespeicherten Antworten
und gesellschaftlichen Erfahrungen denken, die dem ,mehr oder weniger unbe-
stimmten Unbehagen in der Gesellschaft” (Kessl/Maurer 2009, 96) einen Ort
zur Artikulation ermoglichen.

Dabei ist es lila_bunt wichtig, diese strukturellen Konfliktverhaltnisse und
Aushandlungen nachtriglich sichtbar zu machen und mit eindimensionalen
Erzahlungen des Hauses zu brechen.

»Wir kamen und wollten Ferien machen, dachten, es wire unser Haus (...). Aber wir
fithlten, wir sind nur zu Gast bei Heteros®. (Gist*innenbuch Mirz 1979)

Dieses Zitat verweist auf die Kontinuitét der Frage: , Wer definiert und repréisen-
tiert einen Ort? Wen erwarten wir hier und wie kollektivieren wir dieses Haus?“
Ausgehend von diesem Zitat und weiteren Eintrigen in den Gist*innenbiichern
wird deutlich, dass sich diese Dominanzverhiltnisse und Konfliktverhiltnisse
sowie das Erleben von Befremdung immer wieder verschoben, verhandelt wurden
und verindert haben.

»Liebe Lesben, macht doch nicht so eine starke Trennung zwischen hetero und
lesbisch. Ich finde, daf ihr den Spalt, der von Minnern, der minnlichen Gesell-
schaft angestrebt wird, ich meine damit, daff es den Mannern nur recht ist, wenn
zwischen uns ein Konkurrenzverhilenis besteht, nicht vertiefen sollt. Mit lieben
feministischen Griiflen®. (Gist*innenbuch Oktober 1979)

Das Ringen um Sichtbarkeiten, Reprisentanzen, Zugehérigkeiten, Anerkennung
und Definitionsmachtist also in das Gedichenis des chemaligen Frauenbildungs-
hauses eingeschrieben. Zugehérigkeit und Sehnsucht verhandelten sich in den
Anfingen stark tiber Fragen der sexuellen Orientierung, den damit verbundenen
Lebensrealititen und Erwartungen in Bezugauflegitime politische Praxen. Jene
Konflikte und Widerspriiche verweisen auf bekannte bewegungsgeschichtliche
Aushandlungen und Ausschliisse, die sich eben auch in Ziilpich verhandelten.
Im Laufe der Jahre trugen Institutionalisierungsprozesse zu Verschiebungen und
Befriedung dieser Fragen und Kampfe bei. Der gemeinsame Bezugspunke und
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das geteilte Betroffenheitsparadigma blieb die Kategorie ,Frau®. Gleichzeitig
machten Personen der unterschiedlichen Frauen*bewegungen (proletarische,
Schwarze Frauen*bewegung, jidische, migrantische Frauen* oder Frauen® inner-
halb der Kriippelbewegung) darauf aufmerksam, dass die Bedingungen ihres
Lebens durch das Zusammenspiel unterschiedlicher Machtverhilenisse inter-
sektional hervorgebracht oder bedingt sind, und kritisierten jenen Anspruch
ciner geteilten Betroffenheit (vgl. Crenshaw 2010; Gutiérrez Rodriguez & Tuzcu
2021), auch in Zilpich. Hier ist es notwendig, die machtvollen Aspekte kollek-
tiver Erinnerung — ihre Ausschlisse, Auslassungen und Privilegierungen — zu
reflektieren und aktiv zu bearbeiten: ,, Auch postkoloniale Theorien und Studien
rekurrieren auf die zentrale Frage von Reprisentationspraxen und -verhilenissen:
Also, wer spricht und wer hért zu [...]?“ (Jagusch & Chehata 2020, 13) Wie sich
dieser Prozess der Aneignungund Transformation gestaltet, soll im Folgenden
behandelt werden.

Transformation, Generationen & Gerechtigkeit: Beteiligung als
Praxis

Eine transformative und intersektional verflochtene Praxis braucht Beteiligung.
Fiir uns beginnt Beteiligung mit Bezichung: Sie braucht Riume, in denen Men-
schen sich sicher fithlen, ihre Perspektiven einbringen und Resonanz erfahren
— obals Mitarbeitende, Besuchende oder Supporties. Ob durch Pat*innenschaften
in der Benennungder Zimmer, Sticker auf dem Auflenklo, Biicher in der Biicherei,
Gist*innenbucheintrige oder die Flyer neben der Kaffeestation: Menschen sind
sichtbar, hinterlassen Gedanken oder Feedback, sie beteiligen sich, hinterlassen
in ihrem Dasein Spuren. Diese kollektivierten Ancignungsprozesse machen das
Haus zu einem ,geteilten Raum® und speisen neue Erfahrungen in den Gedicht
nisort ein.

»1hr habt hier wirklich einen besonderen Ort geschaffen — eine kleine Oase der
Kraft, die bewegt und verindert. Gerade deshalb sind wir einfach dankbar, dass wir
diesen Ort nutzen, uns zu eigen machen und durch unsere Prisenz auch mitgestalten
konnten®. (Gist*innenbuch November 2025)

Fiir uns zielt eine solche Praxis auf Gerechtigkeit und die Verschiebung von
Machtverhiltnissen ab — zumindest temporir und vor Ort. Anschlieffend an
das Konzept von Social Justice geht es dabei um verschiedene Dimensionen von
Gerechtigkeit, die sich ebenfalls auf lila_bunt anwenden lassen (Czollek u.a.
2019, 24):
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- Verteilungsgerechtigkeit zielt auf einen fairen Zugang zu materiellen und
immateriellen Ressourcen (z. B. Bildung, Einkommen, Wohnraum),

- Anerkennungsgerechtigkeit umfasst die gleichwertige soziale Teilhabe und
die Sichtbarkeit unterschiedlicher Lebensrealititen,

- Verwirklichungsgerechtigkeit bedeutet, dass Individuen die Moglichkeit
haben miissen, ihre Fihigkeiten und Potenziale (Capabilities) tatsichlich
zur Entfaltung zu bringen. Dazu zihlen etwa kérperliche Unversehrtheit,
Bewegungsfreiheit oder politische Partizipation.

Fur lila_bunt ist insbesondere die Verwirklichungsgerechtigkeit handlungslei-

tend. Bildungsarbeit zielt nicht nur darauf ab, Raume oder Inhalte zur Verfigung

zu stellen, sondern auch auf die Befahigung zur Aneignung, Teilhabe und Mit
gestaltung. Damit verbunden ist ein struktureller Anspruch auf Zuginglichkeit,

Aneignungsfreundlichkeit und die gezielte Offnung bestehender Macht- und

Wissensstrukturen. Gerechtigkeit wird so zur Grundlage einer transformativen

Praxis, Beteiligung und Care sind dabei zentrale Instrumente.

Lila_bunt fungiert hier auch im Generationenverhiltnis als dritter Ort, als
ein geteilter Erfahrungsraum, in dem Kontinuititen und Briiche gedacht werden
konnen. Hier entsteht Platz fiir Sehnsiichte und Bediirfnisse. Jenseits (generatio-
naler) Zuschreibungen wirkt der Gedichtnisort als bezichungsstiftend. Es werden
Geschichten tiber ,frither” geteilt, neue Worte und Pronomen erklirt und tiber
den liebsten Brotaufstrich beim Buffet diskutiert. Die Definitionsmacht iiber
den Ort und das Gedichtnis wird neu verteilt. Intergenerative Konflikte lassen
sich besser bearbeiten, weil es unmittelbare Gegenentwiirfe und anerkennende
Begegnungen gibt. Denn es gibt bereits eine kollektive Gemeinsamkeit: die Ver-
bundenheitzulila_bunt und die hier erlebte Beteiligung in Form von Mitarbeit,
Support oder Teilnahme als Gast*in. Radikale Herzlichkeit ermégliche es, die
Angst vor Unsichtbarkeit oder dem Verlust eines sicheren Ortes loszulassen. Der
Abbau von Spannungs- und Spaltungsdynamiken macht Platz fiir Vertrauen,
Bezichung und Begegnung,

Care — verstanden als kollektive Verantwortung — ist damit ein spezifisches
Gegenmodell zu privatisierter Sorgearbeit und kapitalistischen Logiken: Sie
ist Antwort auf Gewalt und zugleich Privention. Sie ist die Voraussetzung fuir
Biindnisse. Diese entstehen, wenn individuelle Kimpfe, Geschichten und Sehn-
stichte miteinander in Bezichung treten, verflochten werden. In Anlehnungan
Czollek, Perko, Kaszner und Czollek (2019, 40) verstehen wir Biindnisse als
Form politischer Freund*innenschaft, in der die Anliegen der Anderen nicht nur
anerkannt, sondern als gemeinsame Aufgabe verstanden werden — ohne dabei
in Fursorgeverhiltnisse oder Bevormundung zu kippen. Biindnisse dieser Art
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sind spezifische Formen von Solidaritit, die Differenz nicht auflésen, sondern
anerkennen und politisch fruchtbar machen. So entsteht eine tragfihige und
resiliente Community of Care, die wir im nichsten Abschnitt entfalten.

Community of Care

Lila_bunt ist kein abstrakter Gemeinschaftsraum, sondern ein gelebter und ge-
staltbarer Ort. Hier werden Community und Zugehérigkeit konkret: Wande
erzihlen von diskutierten Ideen, Plakate und Gistebucheintrige zeugen von
gelebter Beteiligung. Die gestaltbare Qualitit des Ortes ist zentral: Riume sind
verdnderbar, sie laden ein zur Mitgestaltung und machen Erfahrungspfade sicht-
bar. Zugehorigkeit zeigt sich durch Anerkennung verschiedener Fihigkeiten,
Teilhabe an Entscheidungsprozessen und Raume, in denen Beteiligung wirklich
moglich ist. Die lila_bunt Community ist vielstimmig — und gerade deshalb
stark.

Es gibt Hinweise darauf, dass Erfahrungen von Selbstwirksamkeit im Kleinen
mit spiterer Bereitschaft zu gesellschaftlichem und politischem Engagement zu-
sammenhingen. Sie gelten zwar nichtals hinreichende Bedingung fiir politisches
Handeln, allerdings konnen Bildungsangebote wie bei lila_bunt hier ansetzen:
indem sie solche Erfahrungen ermoglichen und mit politischen Perspektiven
verschrinken und so einen Beitrag zur Férderung von Engagementpotenzialen
leisten.

Die feministischen Utopien, die bei lila_bunt entworfen werden, sind keine
fertigen Endzustinde, sondern ,eine Art zu gehen — gemeinsam, unfertig, im-
mer in Bewegung". (inspiriert von Eduardo Galeano). Die Arbeit von lila_bunt
zeigt aber nicht nur Potenziale, sondern auch Grenzen. Der Abbau strukeureller
Barrieren (rdumlich, dkonomisch, sprachlich), die nachhaltige Verinderung von
Reprisentation und die permanente Auseinandersetzung mit kapitalistischen
Verwertungslogiken bleiben zentrale Aufgaben. Bildungsorte kénnen Utopien
bilden und Praxis verindern, aber sie sind Teil einer Gesellschaft, deren Macht-
verhiltnisse nicht allein lokal iiberwunden werden kénnen. Dennoch: lila_bunt
ist ein Erprobungsraum fiir Praxen des Barrierenabbaus, der Selbstorganisation
und der solidarischen Fiirsorge, um sich verschiedenen Utopien anzunihern und
sie wieder zu verwerfen.

»Die Care-Praxis beilila_bunt zeigt: Erst wenn Fiirsorge nicht mehr als individuelle
Last, sondern als gemeinschaftliche Ressource verstanden wird, entstehen Raume,
in denen alle Beteiligten — unabhingig von ihren Lebensrealititen — wirklich par-
tizipieren kénnen®. (lila_bunt 2025)
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Die Perspektive ,verflochtene Kimpfe® hilft zu verstehen, wie diese Dimensionen
ineinandergreifen und sich wechselseitig bedingen: Care schafft die infrastrukeu-
relle Voraussetzung fiir Bildungsprozesse, intergenerative Dialoge diversifizieren
das Gedichtnis und schaffen Raum fiir geteilte Utopien. Konfliktbearbeitung
fungiert dabei als Antrieb politischer Lernprozesse und eine Community of Care
macht Selbstwirksamkeit erfahrbar. Diese Kimpfe sind nicht immer laut und
sichtbar, aber wirksam. Sie umfassen verschiedene Formen und Praxen politischer
Arbeit, machen diese zuginglich und sichtbar. Aus der Sichtbarmachung von
Fursorge, aus machtsensibler Beteiligung und aus intergenerationaler Verstin-
digung entstehen bei lila_bunt Raume, in denen sich politisches Bewusstsein
und emanzipatorische Haltungen entfalten kénnen. Das im Gist*innenbuch
formulierte ,,Ich nehme mir von hier viel Mut und ein Herz voll Wirme mit*
(Gist*innebuch 2024) verweist dabei auf eine entscheidende Voraussetzung
fur politisches Handeln: Ermutigung und Verbundenheit. Ein Beitrag zu mehr
Verwirklichungsgerechtigkeit, indem Menschen sich befahigt fithlen, an cinem
politischen Ort teilzuhaben und diesen mitzugestalten. Menschen machen die
Erfahrung, dass ihre Beteiligung wirksam ist, sie erfahren kollektive Vergewisse-
rung und damit Empowerment: Ob als neue Freund*innen, Gefihrt*innen oder

als Teil der ehrenamtlichen Struktur (Supporti AG).

»Hier zu sein und diese wichtige Arbeit zu unterstiitzen, fihle sich sinnvoll und
gleichzeitigimmer ein bisschen nach Urlaub machen, Kraftsammeln und mit tollen
Menschen in Verbindung sein an®. (Gist*innenbuch 2025)

Politisches Handeln und Bildung greifen somit bei lila_bunt ineinander: Politi-
sche Bildung findet nicht nur in Seminaren statt, sondern wird in den alltaglichen
Aushandlungen von Care, Beteiligung und kollektiver Verantwortung prakeisch
erfahrbar. Indem lila_buntals queer-feministischer Community-Ort Riume fiir
Empowerment, Selbstorganisation und solidarische Bezichungen 6ffnet, trigt das
Haus dazu bei, emanzipatorische Haltungen sowie Reflexions- und Handlungs-
fahigkeit zu stirken — und damit Bedingungen zu schaffen, unter denen gesell-
schaftliches und politisches Engagement wachsen kann: ,Dieser Ortist eine wahr-
gewordene Utopie und strahlt von hier aus in die Welt” (Gist*innebuch 2025).
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Antirassistisch-feministische Archive - Einblicke in
(Selbst-)Bildungsprozesse durch politisches Handeln in der
Migrationsgesellschaft

Unser Beitrag nimmt den Aufbau des digitalen Archivs ,Ver/sammeln anti-
rassistischer Kimpfe zum Ausgangspunke, spiirt exemplarisch Lern- und
Selbstbildungsprozessen der Beteiligten nach und diskutiert Erfahrungen aus
der bisherigen Auseinandersetzung mit dem erhobenen Material. Seit November
2025 ist ein Teil des bisher Archivierten online 6ffentlich zuginglich. Zeitgleich
trafen wir uns mit aktiv Beteiligten und vielen Interessierten zu einer (vorliufigen)
Abschlussveranstaltung, in der wir uns riickblickend an die Entstchungsidee des
Projekts erinnerten, Ausziige aus dem produzierten Material in Workshops zur
Diskussion stellten und in den Austausch mit Aktivist*innen aus anderen Pro-
jekten, wie z. B. aus dem Archivierungsprojekt der Gruppe Women in Exile? und
anderen Interessierten aus aktivistischen Kontexten und in der Bildungsarbeit
Titigen gehen konnten.

Wie alles begann

Im Mirz 2020 hat ein Kreis aus fritheren Aktivist*innen, die inzwischen in
Bildungskontexten, u.a. an Hochschulen, in der politischen Bildung bzw. im
Museumskontext titigund weiterhin in Formen von Aktivismus involviert sind,
erste Ideen zum Aufbau eines Archivs antirassistischer Kimpfe zusammengetra-

gen. Mit folgenden Gedanken ging 2021 das Projekt an den Start:

»Kimpfe und Widerstinde gegen Rassismus sind Bestandteil der Geschichte dieses
Landes. Menschen mit Rassismus-, Antisemitismus-, und Diskriminierungserfah-
rung, ob eingewandert, durchreisend oder hier geboren, kimpfen seit Jahrzehnten
fiir gesellschaftliche Verinderungen und gleichberechtigte Teilhabe — um in einer
Gesellschaft (iiber)leben zu kénnen, deren nationale Leitideen sie nicht involvieren

1 hteps://versammeln-antirassismus.org/offenes-archiv/

2 https://www.women-in-exile.net/
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will. Nichtsdestotrotz haben all jene Forderungen und Projekte fiir Teilhabe und
gegen Rassismen die gesellschaftlichen Entwicklungen wesentlich mitgepragt. In den
Masternarrativen bleiben sie jedoch meist unsichtbar und unerzihlt. Wenn Men-
schen mit Rassismuserfahrungen und ihre Geschichten in die Sichtbarkeit gelangen,
dann weiterhin mehrheitlich als ,,Opfer” oder ethnisierte ,Andere; ihr Wissen
und ihre Stimmen hingegen bleiben ausgeblendet oder werden instrumentalisiert.

Unser Projekt mochte zusammen mit vielen anderen, die sich bereits auf den
Weg gemacht haben, diese nationale Leiterzihlung andern und die Geschichte des
Landesaus der Perspektive der Kimpfe gegen Rassismus erzahlen — und zwar mit den
Beteiligten selbst. Dabei sind wir selbst seit Jahren aktiv in verschiedenen Bewegun-
gen gegen Rassismus. Wir haben dieses Projekt gestartet, um all die verschiedenen
Erfahrungen und Perspektiven der letzten gut 70 Jahre Widerstandsgeschichte in
Ost- und Westdeutschland zu versammeln und nach neuen Wegen des Sammelns,
Aufarbeitens (z.B. in Archiven) und Weitervermittelns (z. B. iiber Ausstellungen) zu
suchen. Ziel ist, das Wissen um die verschlungenen Geschichten des Antirassismus
mit heutigen Debatten und Kiampfen zu verschrinken und auf dieser Basis neue
Wege fiir ein solidarisches Morgen zu gestalten.*

Die Herangehensweise wurde als ,, Involviertes forschendes Kuratieren® bezeich-
net. Nicht zuletzt der Pandemie geschuldet, die leibhaftiges Versammeln nicht
erlaubte und wodurch politische Bildung und Interventionen cingeschrinke
waren bzw. in digitale Raume verlegt wurden, konnte sich die Initiativgruppe
regelmifig online treffen, weitere Ideen zusammentragen und eine Anschubfi-
nanzierung erfolgreich beantragen®.

Ein zentraler konzeptioneller Aspekt war, aus der Perspektive der Kimpfe
und des widerstindigen Handelns zu erzihlen, nicht um etwa heroisierende
Geschichten zusammenzutragen, sondern um andere Akzente zu setzen, als
sich Erinnerungen problemzentriert anzunihern und nur auf Missstande zu
fokussieren. In den Erzahlungen tiber widerstindiges Tun und politische Ausein-
andersetzungen in den 1980er- und 90er-Jahren entsteht ein Bild tiber Themen
dieser Zeit, woraus sich erkunden lisst, ,,gegenoder ,.fiir“ was bzw. auf was das
kollektive Handeln ausgerichtet war, welches implizite Wissen, welche Erfahrun-
gen und Interessen, welche Not und Missstinde und nicht zuletzt auch welche
Visionen von Gesellschaft darin eingewoben waren. In den Geschichten wird

3 Dichierzitierten Ausziige sind Bestandteile interner Papiere und z.T. des Antrags an die
Bundeszentrale fiir politische Bildung.

4 Eine Anschubfinanzierungerfolgte durch die Bundeszentrale fiir politische Bildungund
endete nach weiterer Verlingerung im September 2024. Die Verwaltung des Budgets
wurde iiber die Universitit Géttingen organisiert.
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auch Gelingendes und Gescheitertes sichtbar und ein Einblick in Prozesse und
Suchbewegungen, sowie in Bildungs- und Selbstbildungsmomente erméglicht.

In dem digitalen Archiv wurden unterschiedliche ,,Schaufensterprojekte® als
»Blicke in die Geschichte zuriick“ entwickelt. Kollektives Archivieren als Praxis
kann Auseinandersetzungen mit unterschiedlichen Materialien wie Bildern,
Flyern, Plakaten und Broschiiren eréffnen, die in der Retrospektive mit neuen
Narrationsfiaden verkniipft werden kénnen. Dabei geht es nicht darum die ‘Stunde
Null’ in der Geschichte festzulegen, sondern Geschichte(n) zu teilen und als Teil
aktueller Auseinandersetzungen zu betrachten entlang der Frage: Wie kénnen
Erzihlungen lebendig gehalten, statt historisiert zu werden. Als inzwischen eh-
renamtlich weitergefiihrtes Projekt, getragen von einem losen Netzwerk, setzen
die beteiligten Akteur*innen die Sammlung, Digitalisierung und die Produktion
von Bildungsmaterial fort.

Parallel zur Digitalisierung wird in einem Raum im Friedrichshain-Kreuzberg
Musecum FHXB in Berlin Material in daftir zur Verfugung gestellten Sammelbo-
xen archiviert und fiir Prasenzveranstaltungen genutzt. Dieser Raum wird inzwi-
schen nicht nur von den Besucher*innen des Museums wahrgenommen, sondern
auch von Schulklassen und Studierendengruppen genutzt. Er dient zudem als Ort
des Sammelns von Material zu antirassistischen Kimpfen, das dort von Menschen,
die solches in ihren Kellern haben, abgegeben wird und somit die Sammlung
erweitert. Bisher wurden verschiedene Projekte realisiert, u.a. zwei (analoge)
Buchveréffentlichungen zu Kimpfen queerer Migrant*innen (Shukrallah 2024)
und zu Kimpfen linker Afrikaner*innen in Hamburg (Akinyosoye/ Tesfai 2025)
und eine Podcast-Reihe mit Angehorigen von NSU-Opfern. Weitere Podcasts und
Videodokumentationen sind noch in Arbeit. Darunter auch die Videogespriche
mit Protagonistinnen aus selbstorganisierten Migrantinnen-Zusammenhingen
in den 1980er- und 90er-Jahren, die wir im Folgenden genauer vorstellen méch-
ten. Dabei liegt der Fokus dieses Beitrags auf individuellen und kollektiven Bil-
dungsprozessen, die sich in den Erzihlungen unserer Gesprichspartner*innen
iiber ihre politische Praxis zeigten. Dariiber hinaus werden Aspekte von (Selbst-)
Bildungsprozessen angesprochen, die sich beim Sichten von Dokumenten und
Diskutieren iiber Fundstiicke, dem Erinnern und Zuordnen von Material fiir
das Archivierungsprojekt vollzogen haben.

Anndherungen an migrantisch-feministische Geschichten

Die Geschichte von politischen Kampfen wird oft als Minnergeschichte erzihle,
die das Grofie und Sichtbare beleuchtet, wihrend alltagliche Kimpfe im berufli-
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chen und aktivistischen Kontext, die politische Verinderungen im Blick haben,
unterbelichtet bleiben. Dies war fiir uns ein Anlass, im Rahmen des Projekts
»Ver/sammeln antirassistischer Kimpfe® cinen Schwerpunkt auf Kimpfe von
Migrantinnen zu setzen. Unser eigenes Wissen tiber und unsere Erfahrungen
in feministisch antirassistischen Zusammenhingen und die Fiille der grauen
Literatur dariiber lieferten zu Beginn der Archivarbeit den Impuls, erst einmal
zu zweit in das Material einzutauchen und unser Gesprich dartiber als Beitrag
zum digitalen Archiv zu dokumentieren®. So haben wir uns im Mai 2022 zu Er-
fahrungen und Erkenntnissen iiber Biindnisse und Briiche in selbstorganisierten
migrantisch-feministischen Zusammenhingen ausgetauscht sowie tiber Konflikte
in Austauschriumen zwischen Frauen mit und ohne Migrationsgeschichte nach-
gedacht. Diesem Gesprich ging ein Wiihlen in einer Fundgrube voller politischer
Dokumente voraus. Diese Dokumente verweisen auf den politischen und berufli-
chen Kontext, in dem unsere Gesprichspartner*innen agierten und ankniipften,
und lassen die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Vorstellungen von
feministisch-antirassistischen Kimpfen deutlich werden.

Exemplarisch richtete sich unser Blick auf die , Dokumentation des 1. gemein-
samen Kongresses auslindischer und deutscher Frauen®vom 23. bis 25. Mirz 1984
in Frankfurtam Main. In einem Bericht tiber die Vorbereitung der Arbeitsgruppe
»Was haben auslindische und deutsche Frauen gemeinsam® (Ruf 1984) beschreibt
die Autorin, dass ,,mehrere deutsche Frauen und eine auslindische Frau® zusam-
menkamen, und formuliert die Erwartung, ,,dass die auslindischen Frauen uns
schon mit der Nase auf unseren Rassismus stoflen” und zugleich ihre Freude
dariiber, sich in ,einer solidarischen und freundlichen Atmosphire® zu begegnen
(ebd., 160£.). In den weiteren Ausfithrungen reflektiert die Autorin nach dem
Kongress ihre schmerzhaften Erfahrungen in der Arbeitsgruppe mit den Worten:
»Wir deutschen Frauen miissen, wenn wir diesen Traum wahrmachen wollen,
unsere eigene Stellung in der Welt radikal in Frage stellen” und formuliert als
Traum die Vision, ,,dass wir uns eines Tages eine Welt erkimpfen, in der Frauen
wirklich frei leben konnen® (ebd., 167). Der Bericht endet mit dem Gedanken,
dass sie den auslindischen Frauen dankbar sein miissten, dass sie ihnen dies so
»drastisch ins Bewuftsein geriickt haben (ebd., 167). An diesen Ausfithrungen
wird exemplarisch das strukturelle Ungleichgewicht in solchen politischen Zu-
sammenkiinften deutlich und die Zuweisung der Rolle von Migrantinnen als die
Aufklirenden. Nach diesem Kongress folgte eine Zeit, in der Migrantinnen fiir
Migrantinnen eigene Tagungen organisierten, die zwar keineswegs konfliktfrei

5 https://versammeln-antirassismus.org/texte/
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waren, aber in denen sie den Raum fiir die fiir sie relevanteren Konfliktthemen
ihrer Communitys nutzen konnten.

Nach weiteren Recherchen und konzeptionellen Uberlegungen begannen
wir im Mirz 2023 mit dem Aufbau des feministisch-antirassistischen Living
Archive, im erweiterten Projektteam mit Brigitta Kuster und den Autorinnen
dieses Textes — drei Frauen mit Erfahrungen im Aktivismus, in der politischen
Bildung und inzwischen auch als Lehrende an Hochschulen. Neben den vielen
schriftlichen Zeugnissen migrantischer Bewegungsgeschichte erméglichen Vi-
deogespriche mit Protagonistinnen der 1980er- und 90er-Jahre einen Einblick
in Wissensproduktion aus marginalisierter Perspektive. Die Ausziige, auf die wir
hier genauer eingehen mochten, geben Auskunft tiber Facetten des Lebens von
Migrantinnen in den 1980er- und 1990er-Jahren: tiber ihre Diskriminierungs-
erfahrungen im Alltag und in Institutionen, tber ihre kollektiven Analysen
und daraus entwickelte Forderungen, tiber ihre Politisierung und widerstindige
Aktivititen gegen Rassismus, iiber Bundnispolitiken und die Schwierigkeit, sich
mit Frauenbewegungen der Mehrheitsgesellschaft auf Augenhéhe zu begegnen,
und viele andere Themen. Wir fragten uns, ob bzw. wie die exemplarischen Er-
zihlungen den intergenerationalen Dialog unterstiitzen und zur Diskussion
anregen kénnen, ob und wenn ja, wie solche Einblicke fir heutige Kimpfe gegen
soziale Ungleichheit und Rassismus inspirieren konnten. Ferner geht es auch um
die Fragen, welche Bedeutung widerstandige Archive fir die Bildungsarbeit, fur
padagogische und Soziale Arbeit bekommen konnen und was in diesen Prozes-
sen der Archivierung marginalisierten Wissens als wichtig zu beachten ist: Wer
archiviert wie, mit welchem Ziel und in welcher Perspektive?

Vertrauen aufbauen - gemeinsam entscheiden: Die Entstehung
der Videogesprache

Uns interessierten subjektive Sichtweisen von Migrantinnen, die sich in berufli-
chen und politischen Bewegungskontexten mit Rassismus und Strategien dagegen
auseinandergesetzt haben und bereit waren, riickblickend tiber ihre Erfahrungen
aus heutiger Sicht zu sprechen. Der Zugang zu den Gesprichspartnerinnen wurde
dadurch erleichtert, dass mindestens eine von uns die angefragten Aktivistinnen
aus gemeinsamen Bewegungskontexten kannte. Dennoch erforderte es auch noch
weitere Vertrauensarbeit und viele Gespriche, um diesen Blick in die oft schmerz-
hafte Vergangenheit zu wagen, vor allem diese Erfahrungen der Offentlichkeit
zuginglich zu machen. Wir entschieden uns im Team, keine vermeintlichen
Reprisentativititsanspriiche zu stellen und die Gespriche nicht als klassische
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Interviews empirischer Sozialforschung zu fithren. Wir priferierten ein dialo-
gisches Format, in dem das Projektteam die Gesprichspartnerinnen auch mit
den eigenen Interessen und offenen Fragen adressieren konnte, zumal wir uns
selbst als Teil des zu Erkundenden und Erinnerten sahen.® Die Videogespriche
wurden von einem professionellen Feministischen Filmkollektiv aufgenommen
und auch geschnitten, nachdem das zu verdffentlichende Material gemeinsam
von den Protagonistinnen und dem Projektteam gesichtet und ausgewihle wur-
de. Aus der Auseinandersetzung mit dem produzierten Filmmaterial entstand
wiederum die Idee, in einem nichsten Schritt ein gemeinsames Gesprich mit
allen vier Gesprachspartnerinnen zu fithren und Aspekte aus den Einzelgespra-
chen zu vertiefen bzw. zur Diskussion zu stellen. Auch dieses Gesprich wurde
dann in der beschriebenen Vorgehensweise gefithrt, aufgenommen und von den
Teilnehmenden freigegeben.

Wihrend der Projektentwicklung wurde intensiv iiber die Nutzungsrechte
am Material diskutiert, um zu gewahrleisten, dass die Gesprachspartnerinnen
tiber die Verfiigbarkeit ihrer erzihlten Erfahrungen entscheiden. Es wurde eine
semiofentliche Verfugbarkeit praferiert: So sind kurze Videoclips” aus den Ge-
sprachen tiber das digitale Archivzu finden, wihrend der Zugangzu den lingeren
Gesprichen nur auf Anfrage und erst nach einer Zustimmung der Erzihlenden
moglich ist. Frei zuginglich werden dagegen die Schriftstiicke sein, die wir nach
und nach digitalisieren und die Hintergrundinformationen zu den Themen der
Gespriche und der Auseinandersetzungen der 1980er- und 90er-Jahre liefern.

Welche Bildungsprozesse spiegeln sich in den Erzahlungen wider?

Auf unterschiedlichen Ebenen erleben und beobachten wir bei dieser Archi-
vierungsarbeit Aspekte von Bildungsprozessen, die wir uns genauer anschauen
mochten. Zum einen erfahren wir die Gestaltung und Weiterentwicklung des
Projekts als einen (Selbst-)Bildungs- und Aktivierungsraum aller an der Ent-
wicklung des Materials Beteiligten. Zum anderen haben wir eine Reihe von
offentlichen Veranstaltungen und Workshops durchgefiihre, die uns vielfiltige
Maéglichkeiten und das Potenzial fiir die Bildungsarbeit mit dem Archivmaterial
aufgezeigt haben. In diesem Text fokussieren wir jedoch auf Aspekte aus den

6 So erklirt sich auch, dass eine von uns Initiatorinnen im Laufe des Projekts angefragt
wurde, zwischenzeitlich in die Position der erzihlenden Gesprichspartnerin zu wechseln,
was auch dann geschah.

7 https://video.versammeln-antirassismus.org/
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Videogesprichen, in denen das Verstindnis von Bildungals Selbstbildungs- und
Selbstermichtigungsprozess zum Ausdruck kommt. Dabei mochten wir die
Bedeutunginformeller Bildungsraume hervorheben, die im Aktivismus erkimpft,
jedoch oft nicht als solche wahrgenommen werden — weder von Auf8enstehenden
noch von den Akteur*innen selbst.

Exemplarisch fiir Prozesse der Selbstorganisierung und Selbstbildung steht die
Erzihlungtiber die Entstehungeiner ,auslindischen Miittergruppe® im Kontext
der Gruppe ,,De Colores®, die sieben Frauen aus unterschiedlichen Teilen der
Welt in Bremen 1989 gegriindet haben. Nach ersten Treffen in Kneipen oder
Privatriumen entstand der Wunsch, ,cigene Riume zu haben als Migrantinnen®
und so haben die Frauen Raume gemietet und bauten ein Zentrum auf, mit einem
Info-Café und verschiedenen Aktivititen wie Sprachkursen, einem Frauenchor
und Ahnlichem. In diesem Sozialraum griindete sich auch die besagte ,,auslin-
dische Miittergruppe®, als die Frauen von den Problemen ihrer Kinder in der
Schule erzihlten und sie in dem Austausch iiberrascht feststellten, dass alle ihre
Kinder eine Hauptschulempfehlung bekommen hatten. So fingen die Miitter
an, sich regelmafig zu treffen, was sich als sehr hilfreich herausstellte, wie unsere
Gesprichspartnerin hervorhob. Probleme in der Schule, die zunichst als indivi-
duelle wahrgenommen wurden, konnten in ihre institutionellen und politischen
Dimensionen eingeordnet werden. Das allgemeine, politische Moment wurde
in der Auscinandersetzung erkannt und fithrte dazu, dass die Frauen anfingen,
in der Schule politisch aktiv zu werden. Angemerke sei hier, dass diese Miitter
etwas Uber institutionellen Rassismus im Bildungssystem wussten, noch bevor
die entsprechenden empirischen Studien im deutschsprachigen Raum (z. B. von
Gomolla/Radtke 2002) verfiigbar waren.

Inciner anderen Erzahlung wird auf die Elternbewegungen von Migrant*innen
der ersten ,Gastarbeitergeneration” eingegangen. Vor allem griechische und
spanische Eltern haben sich in den 1980er-Jahren in ihren jeweiligen Gruppen
organisiert, um die Missstinde der Bildungspolitik zu kritisieren und sich fiir
eine angemessene Bildungihrer Kinder einzusetzen. Uber einen langen Zeitraum
haben sie sich kollektiv mit Konzepten von Zwei- und Mehrsprachigkeit ausein-
andergesetzt, politische Forderungen formuliert, selbst Modellversuche gestartet
und ausgewertet, Bulletins und Zeitschriften herausgegeben, Verhandlungen mit
Behérden gefithrt, Wissenschaftler*innen aus den eigenen Communitys und
deutsche Verbiindete eingebunden und mit ihnen fiir eine gute Bildung fiir ihre
Kinder auf verschiedenen Ebenen gekampft.

8 https://video.versammeln-antirassismus.org/w/2zmcRxikjKyKNa7bi3UziU
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Die Themen, anhand derer unsere Gesprichspartnerinnen tiber ihre Selbstbil-
dungs- und Aktivierungsprozesse erzihlen, kénnen mit Freire als ,,generative The-
men"“verstanden werden. Sie setzen bei der konkret verorteten Lebenswirklichkeit
der Akteur*innen an, bei Formen und Folgen erlebter sozialer Ungleichheit und
enthalten ,,die Moglichkeit, in viele mogliche Themen entfaltet zu werden, die
ihrerseits nach der Durchfithrung neuer Aufgaben verlangen (Freire 1973, 84).
Fiir diese neuen Aufgaben brauchte es wiederum spezifisches Wissen und Fertig-
keiten, die die Akteurc*innen sich in den beiden Beispiclen erarbeitet haben. Sei
es ein Wissen tiber das Funktionieren von Institutionen, iber Entscheidungswege
und schulorganisatorische Zustindigkeiten in dem jeweiligen Bundesland oder
tiber Bildungskonzepte und Modelle von Zwei- oder Mehrsprachigkeit u.a.m.
Die (Selbstbildungs-)Prozesse vollzichen sich auf mehreren Ebenen und umfassen
verschiedene Thematiken.

Viele dieser Erzihlungen sind verallgemeinerbar und auch relevant fiir Formen
migrantischer Selbstorganisationen. Zum einen betrifft dies die Konstitution,
Struktur und Entscheidungsfindung der Gruppen, was u. a. rechtliche Kenntnisse
bzgl. des deutschen Vereinswesens als auch Kompetenzen der Konfliktbewilti-
gungeinschlieft. Denn mit Dominanzverhiltnissen und Hierarchien muss auch
in selbstorganisierten und dem Anspruch nach solidarischen Zusammenhingen
umgegangen werden. Zum anderen betrifft dies die ErschlieSung von spezifischem
Wissen fiir den jeweiligen Gegenstand und das Aufsptiren von Gruppen und Ein-
zelnen, die zu dhnlichen Themen gearbeitet bzw. mobilisiert haben, so dass auch
ihr Wissen genutzt wird und potenzielle Verbindete gefunden werden kénnen.
In diesen Herangehensweisen zeigen sich Momente der Selbstermichtigung, die
dem michtigen Defizitblick der Mehrheitsgesellschaft auf Migrant*innen trotzen.
Aus ihnen ergeben sich Handlungsoptionen und es kénnen andere Narrative
generiert und vertreten werden.

Wie marginalisiertes Wissen ermachtigen kann

Die Generierung von relevantem Wissen in migrantischen Selbstorganisatio-
nen blieb nicht unentdeckt. Vor allem im Kontext Sozialer Arbeit war solches
Wissen zunchmend gefragt, u.a. von mehrheitsdeutschen Feministinnen, die
in der Beratung fir Migrantinnen bzw. in Frauenhiusern titig waren. Einige
unserer Gespriachspartnerinnen in dem Archivprojekt waren wiederum selbst
in der Gemeinwesenarbeit und in Frauenberatungsstellen titig, haben sich auch
im beruflichen Kontext gegen Rassismus und Diskriminierung eingesetzt und
fachliche Beitrige publiziert. Insofern wundert es nicht, dass sie nach und nach
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zu Vortrigen und zu Fallbesprechungen eingeladen wurden. Lange Zeit haben
viele Migrant*innen — mangels anderer — die angebotenen Riume der Repri-
sentation genutzt, die ihnen von der Mehrheitsgesellschaft zugewiesen wurden,
nimlich den kulinarischen und ,interkulturellen® Teil von politischen oder
padagogischen Veranstaltungen zu gestalten. Diese Rolle zu verweigern, war
lange ein kontrovers debattiertes Thema innerhalb migrantischer Communitys.
Zwar deuteten Einladungen zu Fachvortrigen eine Wende an, aber es blieb ein
widerspriichliches Verhalenis.

Eine unserer Gesprichspartnerinnen berichtet dariiber, wie sic ciner Einla-
dungzu cinem Vortrag iiber ,Rassismus in der Frauenbewegung” folgte und wie
dabei die Verantwortung an sie delegiert wurde, sowohl Losungen anzubieten
als auch die von dem Inhalt emotional aufgewiihlten Frauen zu trosten. Diese
Erfahrung teilten auch andere Gesprichspartnerinnen und berichteten tiber
das in migrantisch-feministischen Zusammenhingen vieldiskutierte Dilemma
zwischen Anerkennungvon Fachkompetenz und Delegation der Verantwortung
an die ,,Betroffenen®. Nicht selten wurde die durch die Einladung signalisierte
Anerkennung der Qualifikation wieder zuriickgenommen, indem die fehlende
Objektivitit aufgrund von Betroffenheit moniert wurde. Doch ,Rationalitit
schlechthin gibt es nicht®, wie Haraway in ihren Ausfihrungen tber ,femi-
nistische Objektivitit* (Haraway 1995, 80) unterstrich und fiir ein ,situiertes
Wissen® eintrat, fernab von der verbreiteten Sichtweise, durch einen ,,gottlichen
Trick, alles von nirgendwo aus sehen zu kénnen® (ebd., 81). Demnach erfordere
»eine Verortungund Verkorperung von Wissen® (ebd., 83), die Verantwortung
zu tibernehmen, jene Verstrickungen, durch die ein Wissen produziert und ge-
deutet wird, in sozialen Zusammenhingen und politischen Kimpfen kenntlich
zu machen.

Die hier dargestellten Gehversuche beforderten mehrere Lerneffekte. Zum
einen untermauerten sie die Notwendigkeit eigener selbstorganisierter Riume
von Frauen mit Rassismuserfahrungen als Méglichkeit, sich mit solchen wider-
spriichlichen Situationen auseinanderzusetzen und dem Segregationsvorwurf
entgegenzutreten. Zum anderen ging es darum, Formen zu entwickeln, wie
gemeinsame und getrennte Riaume in politischen Zusammenschlissen und der
Bildungsarbeit koexistieren kénnen. Solche Debatten finden heute wieder in der
Auseinandersetzung mit ,safer spaces” statt. Viele Einladungen an Migrantinnen,
offentlich zu sprechen, erkannten ihnen zwar Kompetenzen zu und konnten
zu mehr Sichtbarkeit beitragen, hatten aber zugleich den Beigeschmack einer
Instrumentalisierungund die Tucke der Festlegung auf ganz bestimmte Themen.
Wir, Autorinnen dieses Beitrags, konnten uns jedenfalls nicht daran erinnern,
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dass mehrheitsdeutsche Feministinnen jemals gefragt hitten: ,Was meint ihr
zur Frage der Abtreibung oder zum Krieg oder zu anderen allgemeinen Themen,
die die Frauenbewegung diskutierte?” Den Anspruch, selbst zu entscheiden, ob
und auf welche Weise sich Migrantinnen dem Thema Rassismus widmen wollen,
16ste die Gruppe FeMigra mit der kollektiven Textproduktion zu ,,politische(n)
Strategien von Migrantinnen gegen Ethnisierung und Assimilation” (FeMigra
1994) ein. Der Text ,Wir, die Seiltinzerinnen® — verfasst von einer selbstor-
ganisierten Gruppe feministischer Migrantinnen aus Frankfurt — wurde eine
in antirassistischen und akademischen Kontexten rezipierte Standardlektiire.
Die Aussage ,Wir lassen uns nicht wegreden, wir lassen uns nicht tdten” von
einer unserer Gesprichspartnerinnen, die zur Gruppe und zum Schreibkollektiv
gehorte, verdeutlicht die selbstermichtigende Wirkung der Textproduktion.
Dieser vielgelesene Beitrag bildete zugleich eine diskurspolitische Intervention,
die uber selbstorganisierte migrantische Zusammenhinge hinausging. Es war
der erste Text, der nicht als ,,Auslinderliteratur® behandelt wurde, sondern in
einem von Mchrheitsfeministinnen konzipierten Sammelband unter dem Titel
»,Gender Killer. Texte zu Feminismus und Politik“ erschien.

Auch andere Formen kollektiver Wissensaneignung und politischen Handelns
kamen durch Rekurs auf den Anfangder 2000er-Jahre bundesweit agierenden, an-
tirassistischen und antinationalistischen Zusammenschluss Kanak Attak® wieder
in den Blick. In dem Netzwerk waren sowohl eine der Projektinitiatorinnen als
auch eine der Gesprichspartnerinnen aktiv. Letztere sah in den Politikformaten
bei Kanak Attak die Chance, schwierige Themen mit mehr Leichtigkeit und
Kreativitit zu bearbeiten und an die Offentlichkeit tragen zu kénnen. Nach
einer langjahrigen Recherche in Archiven tiber die Geschichte der Einwanderung
folgten dann in den Jahren 2001 und 2002 Kanak-History-Revues an der Ber-
liner Volksbithne und dem Schauspiel Frankfurt. Wihrend in der ersten Revue
aus einer migrantischen Perspektive ,,mit Diskussionen, Performances, Filmen,
Lectures und Parties im ganzen Haus“ (Karwath/Angermann 2021, 133) die

9 Kanak Attak fragte ,nicht nach dem Pass und der Herkunft®, sondern setzte sich
zum Ziel ,,die Kanakisierung bestimmter Gruppen von Menschen durch rassistische
Zuschreibungen mit allen ihren sozialen, rechtlichen und politischen Folgen anzugreifen®
(Manifest 1998). Mit dem ,,Ende der Dialogkultur® grenzte sich das Netzwerk gegen ,ein
Politikverstindnis ab, das glaubt, mit Veranstaltungen wie dem ,,Tag des auslindischen
Mitbiirgers®, Folklore in Maxi-Versionen und humanistischen Kampagnen den Dialog
und das friedliche Zusammenleben zwischen Kanaken und der Mehrheitsgesellschaft
zu fordern. (ebd.) Denn mit diesen Praktiken ging meist ein Verstindnis nach Integra-
tion als Anpassung und Unterwerfung einher. https://www.kanak-attak.de/ka/about/
manif_deu.html
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Geschichte der migrantischen Kampfe dargestellt wurde, brachte das Netzwerk
beim zweiten Auftritt aus einer Gegenwartsperspektive die Themen ,No a la
Integracion, Recht auf Legalisierung, Globalisierung und Antirassismus® und
Praktiken auf die Bithne, in denen sich ,,die rassistischen Verhiltnisse besiegen
lassen®!* Eine der Interventionen, die unsere Gesprachspartnerin besonders
hervorhob, war die Heiratsbroschiire ,Welche Farbe hat deine Zahnbiirste? Der
kleine Heiratsratgeber®!"! Die prekire Lebenslage von Papierlosen aufgreifend,
cigneten sich die Beteiligten dieses Projekts das notwendige Wissen an, das in die
Broschiire eingeflossen ist und mit Betroffenen als eine kreative Form der prak-
tischen Unterstiitzung geteilt werden konnte. Dies wurde als eine Moglichkeit
der Ermichtigung von Betroffenen verstanden, die tiber eine Skandalisierung
der politischen Verhilenisse hinausging und zugleich die Intention verfolgte,
in dem spéter mitbegriindeten Netzwerk der ,,Gesellschaft fir Legalisierung™?
»eine Briicke zu schlagen zwischen ganz unterschiedlichen Bedingungen der
Entrechtung, die aber alle vom Rassismus geprigt waren®. (Karwath/Angermann

2021, 137)

Mehr von unserer eigenen Geschichte verstehen

Bei einem gemeinsamen Treffen mit allen Gesprichspartnerinnen konnten wir
Aspekte und Fragen vertiefen, die bei den Einzelgesprachen zu kurz kamen.
Anhand von zwei Themenkomplexen gehen wir im Folgenden Kontroversen
und offenen Fragen nach, die wir weiterhin relevant fiir politische Praxis halten.
Zum einen geht es um Maglichkeiten und Grenzen, politische Anspriiche in
beruflichen Kontexten umzusetzen. Zum anderen riickt die Deutungsmacht
tiber feministische Praxen in den Fokus, insbesondere dort, wo Kampfe von
Migrantinnen nicht auf den ersten Blick als feministisch gedeutet werden.

Im Kontext Sozialer Arbeit, in dem einige der Gesprichspartnerinnen be-
ruflich titig waren, wurden Dienstleistungen und Projekte in den 1980ern und
teilweise noch in den 1990er-Jahren unter dem Label ,, Auslinderarbeit” bzw.
»Integrationsmafinahmen® finanziert. Hinzu kam fur einige Trager auch der
Auftrag, ,Begegnungzwischen Auslindern und Deutschen® zu organisieren, die
dann ,interkulturell hief. In der offiziellen Politik galt zu dieser Zeit die Losung
»die Bundesrepublik ist kein Einwanderungsland®. Es wurde zwischen den ,,In-

10 hteps://www.kanak-attak.de/ka/archiv/vb02/index.htm
11 heeps://www.kanak-attak.de/ka/down/pdf/ka_heirat_brosch.pdf
12 htep://rechtauflegalisierung kanak-attak.de/aktuell/aktuell.heml
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tegrationswilligen® bzw. ,,-fahigen® und den anderen, deren man sich entledigen
wollte, unterschieden. Stadtteilzentren und Beratungsstellen verstanden sich auf
unterschiedliche Art und Weise als politisch und formulierten Positionen und
Forderungen an die Politik. Oft war die Trennlinie zwischen ehrenamtlicher
politischer Arbeit gegen die herrschende Auslinderpolitik und entlohnter Ti-
tigkeit nicht klar zu zichen. Die Finanzierung aus 6ffentlichen Tépfen, die eine
Errungenschaft war, hatte auch ihre Tticken. Anhand der Auseinandersetzungen
tiber die benutzten Begriffe bei der Beantragung von Geldern wurden in diesem
gemeinsamen Gesprich unterschiedliche Herangehensweisen deutlich, die auf
unterschiedliche Verstandnisse des Politischen verweisen. Wahrend einige Trager
gangige bzw. die von den Geldgebern nahegelegten Benennungen bei der Beantra-
gungvon Mitteln benutzten, wie ,, Integration® als Zielperspektive, , Auslinder*
als Zielgruppe, , Auslinderfeindlichkeit” als das zu bekimpfende Phinomen, ver-
suchten andere, Begriffe und Konzepte wie ,,gleichberechtigtes Zusammenleben®,
»Einwanderer/Einwanderungsgesellschaft” oder ,alltaglicher und institutioneller
Rassismus” zu etablieren. Diese divergierenden Begriffsverwendungen gaben An-
lass zu Konflikten sowohl zwischen den Trigern untereinander als auch mit den
finanzierenden Behérden, die mit Aberkennungder Trigerschaft und Einfrieren
der Mittel drohten. Diese angedrohten Sanktionen einer Sozialbehérde, die den
freien Triger eines Stadtteilzentrums betrafen, wurden zwar nach langwierigen
politischen und fachlichen Auseinandersetzungen mit den Behordenverant-
wortlichen bis zur Leitungsebene abgewendet und die Arbeit konnte unter dem
explizit integrationskritischen, antirassistischen Konzept fortgesetzt werden.
Die Spaltung unter Mitarbeitenden und zwischen Trigern der sog. ,Auslinder-
arbeit” bzw. Stadteilarbeit blieb jedoch linger bestehen, auch wenn schlieflich
auch andere Triger von den Freirdumen, die die Auseinandersetzung eroffnete,
profitiert haben. Der Konflikt zwischen den Tragern wurde als ein Dissens iiber
die richtige Taktik interpretiert und dabei wurde den einen politische Naivitdc
attestiert, wihrend sich die anderen als die strategisch Erfahrenen verstanden.
Das als ,strategisch® eingeordnete Handeln sicherte oft die Finanzierung und
vermied Konflikte mit Geldgebern. Tatsichlich ging es um den ideologischen
und politischen Inhalt von Begriffen und um die Defizitperspektive, in der
Adressat*innen in Finanzierungsantrigen dargestellt wurden, um die Dring-
lichkeit der Bewilligung von geplanten Mafinahmen hervorzuheben.'

13 https://video.versammeln-antirassismus.org/w/863WKzP5]X44sdU3QNjPXZ
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Wie das Sprechen Uber Taktikfragen das Schweigen (iber
Wesentliches organisieren kann

Die interessantere Frage, auf die diese Kontroverse verwies, wurde dadurch aus-
geblendet: Wie verhilt sich das politische Handeln gegen Rassismus zu dem,
was im beruflichen Kontext von Geldgebern erwartet wird? Hier zeigt sich eine
Strategie, das richtige Programm in der Schublade zu haben und im Herzen zu
tragen und zugleich nach auffen mit Begriffen und Konzepten zu operieren, die
herrschaftsstabilisierend wirken. Die Vorstellung, dass diese Strategie nicht auf
uns selbst abfarben und das eigene Handeln nicht beeinflussen wiirde, transpor-
tiert cin neoliberales Subjeke-Wele-Verhilenis.

Eine andere Perspektive auf diese Kontroverse konnte die Kategorie der
Handlungsfihigkeit nach dem Verstindnis der Kritische Psychologie eroffnen.
Damit wire die als politische Naivitit eingeordnete Praxis als ein Streben nach
sverallgemeinerter Handlungsfihigkeit“ (Holzkamp 1997, 395) anzuschen, als
ein Versuch, die Grenzen des Méglichkeitsraums nicht als gegeben vorwegzuneh-
men, sondern nach Wegen ihrer Verschiebung zu suchen. Sicherlich ist es immer
riskant, sich herrschenden Diskursen und Praxen zu widersetzen. Insofern sind
strategische Abwigungen nicht pauschal abzulehnen. In diesem Fall iberwog die
empfundene Dringlichkeit, sich gegen die als strategisch definierte Anpassung
zu wehren, um die eigenen Anspriiche bzw. sich selbst und die Adressat*innen
der Arbeit nicht aufzugeben. Der Versuch, aus dem Modus einer ,restriktiven
Handlungsfihigkeit“ auszubrechen, um ,.cine gemeinsame Kontrolle tiber die
Lebensbedingungen® (ebd., 397) — hier Arbeitsbedingungen — zu erlangen, lasst
sich als eine Alternative zu der Verfolgung kurzfristiger Absicherungsinteressen
zulasten der eigenen Ziele interpretieren.

Durch die hier skizzierten Auseinandersetzungen zwischen Mitarbeiter*innen
und Tragern der sog. , Auslinderarbeit” bzw. Stadteilarbeit kamen Fragen auf die
Tagesordnung, wie z. B.: Wem wollen wir das Kampffeld der Verinderung von
hegemonialen Diskursen und politischen Verhaltnissen tiberlassen? Schreiben wir
uns als Professionelle und zugleich als politisch Handelnde eine Zustindigkeit
fur politische Verinderungen zu?

In dem gemeinsamen Gesprich mit den Protagonistinnen aus selbstorgani-
sierten Migrantinnen-Zusammenhingen konnten wir solche Fragen aufgreifen
und Dilemmata rekonstruieren, um selbstkritisch tiber unsere eigenen Anpas-
sungsleistungen nachzudenken, sie einzuordnen in die Bedingungen der Zeit und
auf die Schwierigkeiten zu schauen, das Politische in jede Praxis zu integrieren
und nicht als eine andere Sphire zu behandeln, als wiirde es nicht Teil von jedem
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Handeln sein, vor allem in dem professionellen Kontext Sozialer Arbeit bzw. von
Bildungsarbeit. Wir konnten die gewonnenen Erfahrungen und die kollektiven
Lernprozesse in den Auseinandersetzungen Wﬁrdigen, uns an subversive Strate-
gien und an Abwigungen der eigenen Krifte erinnern und an die Suche nach
moglichen Verbiindeten, um Eingriffsméglichkeiten realistisch einzuschitzen.

Feministische Einschreibungen

In dem gemeinsamen Videogesprich wurde erneut auch die Frage nach femi-
nistischem Handeln innerhalb antirassistischer Kampfe diskutiert. Eine Ge-
sprichspartnerin schilderte im Kontext ihrer Politisierung wahrend des Studiums
gegen Ende der 1980er-Jahre, dass Antirassismus fiir sie das ,,tragende Element*
gewesen sei — wie auch in vielen migrantischen Biografien. Als sie die ,AG Aus-
linderInnen® entdeckte, wusste sie gleich: ,,Das war fiir mich sofort der Punkt,
wo ich gesagt hab, da gehére ich hin und da engagiere ich mich.“ Im Rahmen der
Hochschulpolitik kam sie dann auch mit dem , Frauen- und Lesbenreferat” in
Kontake. Bei einer Besetzung des Studentencafés, einer Aktion, die starke Kritik
erntete, da Minner wihrend der Besetzung nicht hereindurften, warf einer von
ihnen ein: ,Wenn ihr jetzt das Café besetzt, dann gehe ich morgen und besetze
das Frauenklo.“ Diese fragwiirdige Analogic 16ste bei der Gesprichspartnerin
einen fir sie entscheidenden Gedanken aus: ,Wenn das Frauenklo der einzige
Raum fiir Frauen ist, dann ist das Café minnlich konnotiert und dann ist es
eigentlich richtig, diesen Raum einzunchmen. Und an dem Tagbin ich Feministin
geworden.“* Trotzdem waren Frauengruppen, Frauenkongresse oder Frauenle-
segruppen fur sie und viele Frauen mit Migrationserfahrung keine Alternative
zur gleichzeitigen Organisierung in gemischtgeschlechtlichen Gruppen. Denn
Migrantinnen versuchten, feministische Anliegen in die oft mdnnerdominierten
antirassistischen Zusammenhinge einzubringen. Zugleich organisierten sie sich
sowohl in ihren eigenen als auch in mehrheitsdeutschen feministischen Réu-
men. Die Kimpfe gegen Rassismus und rassistische Gewalt waren und blieben
gemeinsame Anliegen tiber Geschlechterdifferenzen hinaus und dabei war auch
Klassenzugehérigkeit, sei es durch den ,,Gastarbeiter™, ,,Fliichtlings“- oder Ille-
galisierungsstatus, ein zentrales, verbindendes Element. Diese Biindnispolitik,
die spiter als Intersektionalitit bzw. intersektionaler Feminismus, aus den USA
importiert, in Deutschland neuentdeckt wurde, war bereits gelebte politische
Praxis in migrantischen Kampfen.

14 https://video.versammeln-antirassismus.org/w/f6GHqPfeCBmywzoayy5g99
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Weitere Gesprachspartnerinnen sprachen auch von ,,vergessenen Geschichten®,
in denen junge, neu in Deutschland eingewanderte Frauen sich sowohlim Alltag
durchkiampften als auch Aufenthalts- und Arbeitsrechte, nicht zuletzt durch
selbstorganisierte wilde Streiks," erstritten (Tank 2022). Diese ,Heldinnen der
ersten Generation® — wie eine Gesprachspartnerin sie nannte — haben ihr eigenes
Handeln in der Regel niche als feministisch gedeutet. Diese Geschichten werfen
die Frage nach den normativen Vorstellungen von ,feministisch sein® auf, die sich
in die Wahrnehmung und Deutung alltiglicher Kimpfe in unterschiedlichen
Lebenslaufen einschleichen. Schliefflich gebe es nicht nur den einen Weg zum
Feminismus, wie wir von bell hooks lernten, sondern heterogene Erfahrungen,
die feministische Theoriebildung aufzugreifen habe. Zumal

»die Aneignungeines Begriffs nicht automatisch zur Entwicklungeines entsprechen-
den Prozesses oder Handelns [fihrt]. Umgekehrt ist es méglich, Theoriebildungzu
betreiben, ohne einen bestimmten Begriff jemals zu kennen bzw. zu benutzen, so
wie wir im feministischen Widerstand leben und handeln kénnen, ohne jemals das
Wort ,,Feminismus® zu benutzen.“ (hooks 2023, 71)
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Lisa Herbst

Durch Bildung zum Sozialismus?

Die “Sozialistische Jugend Deutschlands — Die Falken” ist ein selbstorganisier-
ter, sozialistischer Jugendverband. Schwerpunkt der Arbeit ist linke Padagogik
(sowohl Erzichungs- als auch Bildungsarbeit) und die Selbstorganisation und
Interessenvertretung junger Menschen — derjenigen, auf die ein Leben in Lohn-
abhingigkeit wartet.

In der Praxis sicht das haufig so aus: Organisation von Zeltlagern fiir Kin-
der ab 6 Jahren, Laienpadagogik durch junge Erwachsene, selbstorganisierte
Gruppen auf Ortsebene, Freizeit- und Bildungsangebote wie etwa offene TrefTs,
gemeinsame Fahrten, Veranstaltungsreihen usw. Auch politisch mischen sich die
Falken ein - sei es im lokalen Biindnis, mit eigenen Themen und Aktionen oder
zu jugendpolitischen Fragen in Gremien. Gerade ist die Wiedereinfithrung der
Wehrpflicht bundesweit ein Thema, das viele beschaftigt. Auf Landes- und Bun-
desebene kommen die Ortsgruppen iiber Delegierte zusammen und ringen um die
Ausrichtungund Entwicklung des Verbandes. Uberregionalen Austausch bieten
auch verschiedene Verbandspublikationen, so zum Beispiel die padagogische
Broschiirenreihe ,,24 Stunden sind kein Tag" oder die unregelmafigerscheinende
Theoriezeitschrift ,ThUg-Magazine*.

Die Falken eint eine gemeinsame padagogische Praxis und das Ziel einer
anderen, besseren Gesellschaft: ,,Unser Ziel ist eine Gesellschaft, die auf Frei-
heit, Gleichheit und Solidaritit griindet. Der Kapitalismus hingegen beruht
auf der Ausbeutung des Menschen durch den Menschen® (SJD - Die Falken
2011). Im Verband sind verschiedenste linke Stromungen vertreten und in der
Regel macht dieser die Hohen und Tiefen linker Bewegungen mit. Das war
historisch und ist heute alles andere als konfliktfrei. Natiirlich haben wir im
Alltag mit einem Haufen Schwierigkeiten und Herausforderungen zu ringen,
und die gesellschaftliche Linke hat gerade nicht die Bedeutung und Kraft, die
wir uns wiinschen, aber alles in allem ist der Verband mit Leben gefiillt und
bietet einen Ort fur junge Menschen, sich Ressourcen in diesen Verhaltnissen
zu erkimpfen, fiir ihre Interessen zu streiten und sich gegen gesellschaftliche
Missstinde zu organisieren.
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Grenzen der Bildung

Die SJD - Die Falken haben eine ihrer historischen Wurzeln in der sozialistischen
Arbeiter:innenbewegung des ausgehenden 19. Jahrhunderts. Das Verhilenis von
Bildung und Politik war darin von Anfangan von Spannungen durchzogen.

Mitte des 19. Jahrhunderts griindeten sich in vielen Gebieten des Deutschen
Bundes Arbeiterbildungsvereine. Teils entstanden sie aus der demokratischen biir-
gerlichen Demokratiebewegung, teils aus Handwerker- und Gesellenzusammen-
hingen. Gemein war den Vereinen im Unterschied zu biirgerlichen Bildungsver-
einen, dass sie sich mit ihren Angeboten an Arbeiter und Arbeiterinnen richteten.
Unter dem Schlagwort ,Volkserzichung” sollten die unteren Klassen endlich auch
Zugangzu Bildungerhalten. Damit verbunden war hiufigdie Hoffnung, Bildung
mége das soziale Massenelend infolge der Industrialisierung lindern (Olbrich
2001, 27-82). Durch Bildung sollten Missstinde beseitigt werden, die gar nicht
nur durch einen Mangel an Bildung zu erkliren sind. Die politisch-okonomischen
Ursachen des sozialen Massenelends bleiben unangetastet.

Hiufig waren die Arbeiterbildungsvereine, ebenso wie ihr biirgerliches Pen-
dant, gleichzeitig politische Vereine, die unter dem Deckmantel der Bildungsar-
beit politisch gegen Adel und Klerus titig waren. Gesellschaftliche Fragen und
die Lage der arbeitenden Klasse wurden erortert und Texte buirgerlicher Liberaler
diskutiert. Aufgrund dessen wurden nach der Niederschlagung des biirgerlichen
Revolutionsversuchs von 1848/49 viele der Vereine aufgelost oder mit Repression
tiberzogen. Ab den 1860ern erholten sich die Vereine von der Repressionswelle
und wuchsen an. Mit der Griindung der Sozialdemokratischen Arbeiterpartei
(SDAP) 1869 ging der grofite Dachverband der Bildungsvereine, der Allgemeine
Deutsche Arbeiterverein (ADAV), in die SDAP aufund die Aktivitit in der Partei
16ste vorerst vielerorts die Aktivitit im Arbeiterbildungsverein ab (ebd., 85f). In
einer Rede vor dem Dresdner Bildungsverein im Jahr 1872 widerspricht Wilhelm
Liebknecht der gingigen Vorstellung, durch allgemeine Bildung wiirde man zu
gesellschaftlicher Stirke und sozialer Verinderung gelangen, eine ,wunderbare
Verwechslung von Ursache und Wirkung®. Ohne gesellschaftliche Macht keine
Gestaltung des gesellschaftlichen Wissens: ,, Durch Bildung zur Freiheit,” das
ist die falsche Losung, die Losung der falschen Freunde. Wir antworten: Durch
Freiheit zur Bildung!“ (Liebknecht 1872)

Eine allzu idealisierte Vorstellung der Moglichkeiten von Erziehungs- und
Bildungsarbeit beschiftigt 50 Jahre spiter auch den 6sterreichischen jugendbe-
wegten Reformpadagogen Siegfried Bernfeld. In seinem 1925/26 erschienenen
Werk ,,Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung analysiert Bernfeld die Grenzen
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von Bildung und Erzichung durch ihre materiellen Voraussetzungen und die
gesellschaftlichen Voraussetzungen des Bildungswesens sowie ihre grundsitzlich
konservative Funktion — die Bildungsinstitutionen dieser Gesellschaft zielen eben

auf die Reproduktion und den Erhalt derselben.

Politische Bildung ohne Politik?

Die Griindung der Falken erfolgte im Kontext der Arbeiter:innenjugendbewe-
gung. Diese nahm 1904 ihren Anfang mit der Selbstorganisation von Lehrlin-
gen. 1923 griindeten SPD und USPD nach ihrer Einigung die Sozialistische
Arbeiterjugend (SAJ) als ihren Jugendverband - aulerdem griindete sich die
Reichsarbeitsgemeinschaft der Kinderfreunde als sozialistische Erzichungsor-
ganisation fir Kinder. Diese beiden Organisationen sind die Vorgingerorga-
nisationen der heutigen SJD — Die Falken. Schnell entwickelte die SAJ eine zu
grof8e Eigenstandigkeit fiir den Geschmack der SPD, welche etwa die Jugendleiter
einsetzte. Als Jugendverband sollte die SAJ Arbeiterjugendliche im sozialdemo-
kratischen Milieu verankern und den Parteinachwuchs heranziehen, ausbilden
und organisieren. Dabei sollten die jungen Leute aber keine allzu eigenstindigen
politischen Positionen bilden, die von der Parteilinie abwichen (vgl. Gerstenberg
2006). Im Nationalsozialismus wurden SAJ und Kinderfreunde verboten und
verfolgt. Nach 1945 wurde dann die SJD — Die Falken gegriindet, nicht zuletzt
von im Exil, in Haft oder im Widerstand iiberlebenden ehemaligen Mitgliedern
und Funktionir:innen der SAJ und Kinderfreunde.

Auch in den 1950ern ploppte beim frisch gegriindeten Jugendverband die
Debatte zur politischen Selbststindigkeit wieder auf. Verhandelt wurde das Ver-
halenis von Politik und Padagogik. Einerseits gab es den Auftrag der Erzichung
zu Miindigkeit und zu bewusst mitgestaltenden Menschen. Die Befihigung zu
politischem Denken im Bildungs- und Erzichungsverband fiihrte gleichzeitig
zu politischen Debatten und Auflerungen des Jugendverbandes, welche der SPD
allesandere als recht waren (Philipp 2020, 92-104). Ein wesentlicher Streitpunkt
war die Kritik an der Remilitarisierung der BRD und die Beteiligung an den
Ostermirschen durch Falkenmitglieder. Mit einer Reihe von Verbandsdekreten,
Unvereinbarkeitsbeschliissen und Mitgliedsausschliissen setzte sich der rechte
Fliigel des Verbandes durch. Die SJD - Falken wurde politisch auf Linie gebracht
und zum reinen Bildungs- und Erziehungsverband deklariert, der nur vermittelt
politisch Einfluss nehmen sollte. Eine Repolitisierung des Verbandes fand erst
im Nachzug von 1968 statt.
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Politische Bildung ohne Bewegung?

Zentrales Ziel der Bildungs- und Erzichungsarbeit der SJD - Die Falken war
und ist es, junge Menschen heranzubilden, welche in der Lage sind, ihre Inte-
ressen zu kennen und mit anderen auszuhandeln, Verantwortung fiir sich und
andere zu ibernchmen, gesellschaftliche Zusammenhinge zu verstehen, sich
gegen Ausbeutungs- und Herrschaftsverhiltnisse zu wehren und als , Triger
einer kommenden Gesellschaft” ein sozialistisches Gemeinwesen aufzubauen und
aktiv zu gestalten. Angesichts der derzeitigen gesellschaftlichen Ohnmachtlinker
Programmatiken stehen wir jedoch vor der Herausforderung einer praktischen
Ziellosigkeit der Bildungsarbeit — eine Verankerung der politischen Ziele in der
gesellschaftlichen Realitit (etwa durch eine Massenbasis) ist nicht gegeben, linke
Perspektiven wirken niche realistisch, es gibt keinen nahtlosen Ubergang von
ciner sozialistischen Jugend- in eine sozialistische Erwachsenenbewegung (Maria
2020, 33-46). Eine Massenbewegung lasst sich nicht einfach herbeiorganisieren.
Das sind Herausforderungen, vor welche die Erzichungs- und Bildungspraxis der
Falken derzeit steht (wenn auch bei weitem nicht die einzigen).

Andersherum hat auch die kritische politische Bildungsarbeit teilweise einen
Grad an Unabhingigkeit von sozialen Bewegungen und linken Organisationen
erreicht, der diese praktische Ziellosigkeit verschirft. Dies magauch an der For-
derlandschaft in Deutschland liegen: Die Forderung von Politischer Bildung
aus allen moglichen Tépfen ist nicht an eine politische Praxis in Verbinden
oder Organisationen gekniipft, sondern zielt abstrakt auf eine wie auch immer
geartete ,, Zivilgesellschaft“ (vgl. fiir eine ausfiihrlichere Kritik der Férderlo-
giken Momper/Alting in diesem Band). Dahinter liegt die Vorstellung lauter
vereinzelter Subjekte, welche wie Atome spontan aufeinandertreffen, bis sich
ihre Wege wieder trennen. Personalkosten werden meistens grofizigiger tiber
Projekte als durch Regelforderung gefordert. Stellen bei Projekten fiir politische
Bildungaus Landes- und Bundesprogrammen sind teilweise vorteilhafter als etwa
kommunal geférderte Stellen in linken Jugendverbinden. Vielleicht klingen
auch die Stellenbeschreibungen auf den ersten Blick politischer und deshalb fir
politische Menschen attraktiver als die politische Bildungsarbeit in Organisa-
tionen (Antisemitismuspravention oder Antirassistische Bildungsarbeit statt
Jugendverbandsarbeit), aber man muss sich tiber Genoss:innen doch wundern, die
lieber bei der Amadeu-Antonio-Stiftung oder anderen liberalen NGOs arbeiten
als Bildungsarbeit in politischen Organisationen voranzubringen — in diesem
Fall bspw. bei den Falken oder auch in den Gewerkschaftsjugenden. Denn viele
der NGOs sind allzu hiufig nicht eingebettet in eine breitere politische Praxis
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oder Bewegung - sie fungieren vielmehr als Dienstleister fiir Staatsbiirgerkunde.
Die Zielgruppe muss mit Projektbeginn immer erst neu aufgebaut und definiert
werden und verbleibt in der Rolle des Konsumenten des Bildungsangebots. Es gibt
keine dariiber hinausgehende verbindende politische Praxis zwischen Bildner:in
und Teilnehmenden (bspw. iiber die gemeinsame Mitgliedschaft in einer Or-
ganisation) und ohne Mitgliedsbeitrige ist die Abhingigkeit von staatlicher
Férderung noch ungemein héher.

Fazit

Die Losung ,Durch Bildung zum Sozialismus® steht exemplarisch fiir eine Uber-
héhungder Wirkungsmacht von Bildung unter Ausblendungder materiellen Vor-
aussetzungen, Funktionen und Grenzen von Bildungsarbeit. Die Méglichkeiten
kritischer politischer Bildungsarbeit sind begrenzt. Diese geht gesellschaftlicher
Verinderung nicht voraus oder bereitet diese vor. Sie ist in ihr und durch sie, weil
Umbriiche und soziale Bewegungen hiufigerst die Bedingungen schaffen, unter
denen kritische Bildungsarbeit ihr Potenzial entfalten kann — die Raume, die
Lesckreise, die Institutionen, die Interessierten, die Zeitschriften, die Ressourcen,
die gesellschaftliche Macht, die sie eben braucht, um wirkmichtig zu werden. In
Zciten linker praktischer Ohnmacht verkiimmert auch linke Bildungsarbeit — sie
wird bestenfalls zur Flaschenpost (als Kompensation fiir wirkliche Verinderung
und Hoffnungauf kommende Tage), schlechtestenfalls vegetiert sie vor sich hin,
verblédet oder verliert ginzlich ihren Stachel.

Politische Bildung braucht also politische Praxis und Bewegung. Gleichzeitig
ist sie nicht nur Dienstleister fur diese, sondern durch Bildung zur Miindig-
keit entsteht eine Eigenstandigkeit des Handelns und Denkens, die von den
urspriinglichen politischen Zielen auch abweichen bzw. diese verindern mag,
Wihrend politische Organisationen aufSerdem einer bestimmten Vereinheitli-
chung bzw. Einigung auf Inhalte und Richtung bediirfen, um handlungsfihig
zu sein, braucht politische Bildung eine Freiheit von unmittelbaren Zwingen
und cine Offenheit der Ergebnisse, will sie nicht in Indoketrination und blofie
Ausbildungzuriickfallen (Rein/Ackermann 2020, 47-59). Fiir die Bildungsarbeit
der Falken heif$t das: Bringt sie dann junge, miindige Menschen hervor, kann man
sich gleichzeitig wieder sicher sein, dass diese sich nicht damit zufriedengeben,
blof den bestechenden Verband zu reproduzieren oder als Nachwuchs politischer
Organisationen brav ihre Zeit abzuwarten, sondern schnell selbst politisch und
verindernd titig werden.
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Wehrmachtsdeserteure in der gewerkschaftlichen Bildung

Regenschirme dominieren auf den Bildern von der Veranstaltung am 1. Sep-
tember 1995 auf dem Erfurter Petersberg. Nach einigen konfliktbeladenen Mo-
naten wurde hier das DenkMal fiir den unbekannten Wehrmachtsdeserteur
enthiillt und der Offentlichkeit tibergeben. Bis dahin hatte eine Hinweistafel
an der Zitadelle zwar historische Stationen des seit 1665 militirisch genutzten
Ortes beschrieben, aber zwischen 1921 und 1990 eine Liicke gelassen. So wurde
nicht erwihnt, dass hier seit Beginn des Zweiten Weltkrieges ein Kriegsgericht
und eine Haftanstalt fiir politische Gefangene ihren Sitz gehabt hatten und
unmittelbar vor der Kapitulation ebenfalls hier Deserteure hingerichtet worden
waren, fiir deren Uberfiihrung zur eigentlichen Hinrichtungsstitte keine Zeit
mehr geblieben war. Im Verlauf der Einweihungsfeier erinnerten Redner:innen an
deren Schicksal, aber auch an die heftigen Kontroversen, die es um das DenkMal
gegeben hatte. Darin hatte vor allem die Rolle der Wehrmacht im nationalsozia-
listischen Vernichtungskrieg eine Rolle gespielt: War sie, waren ihre Soldaten eine
von Schuld unbelastete Armee, lediglich dem Gehorsam verpflichtet? Oder waren
sie aktiver Teil der NS-Mordmaschinerie und deren Kriegsverbrechen gewesen?

Traditionen gewerkschaftlicher Bildungsarbeit

Ein Teil der Initiative, die das DenkMal vorangetrieben hatte, waren DGB-
Gewerkschafter:innen, auch das DGB-Bildungswerk Thiiringen. Der Deutsche
Gewerkschaftsbund (DGB) ist in vielen Bundeslindern tragendes Mitglied in
gemeinniitzigen Bildungstrigern, so auch im Ende 1990 in Erfurt gegriindeten
Bildungswerk, kurz bwt. Dessen Bildungsarbeit umfasste (und umfasst) auch
die Auseinandersetzung mit jeweils akcuellen gesellschaftlichen Themen sowie
antifaschistische und antirassistische Bildungsarbeit. Historisches Lernen hat fiir
die Gewerkschaften eine lange Tradition, war nach 1945 angesichts der eigenen
Erfahrungen unter der NS-Diktatur von hoher Bedeutung. Bildung wurde da-
bei nie als Selbstzweck gesehen, sondern eng verkniipft mit gewerkschaftlichem
Handeln:
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» Gewerkschaftliche Bildungsarbeit ist Zweckbildung fir die sozialen Auseinan-
dersetzungen. Sie bezicht den Betrieb, die Wirtschaft und die Gesellschaft ein.
Zweckgebundene Arbeit heifdt aber auch organisationsgebundene Arbeit. Ziel al-
ler gewerkschaftlichen Bildungsarbeit muss stets sein, die Teilnehmer zum gesell-
schaftspolitischen Engagement zu befihigen,” so die IG Metall in den “Thesen zur
Bildungsarbeit der IG Metall’ 1972.“ (Achten 1976, 168)

Viele derjenigen, die ab 1945 die Gewerkschaften in Westdeutschland wieder
aufbauten, waren seit 1933 selbst Opfer des Nationalsozialismus gewesen, hat-
ten Verfolgung, Haft und Konzentrationslager durchlitten, wihrend viele ihrer
fritheren Kolleg:innen ermordet worden waren. Bis 1969 gab es ausschlieflich
DGB-Bundesvorsitzende, die selber verfolgt oder ins Exil getrieben worden
waren. ,Aus der Geschichte lernen® war tiber Jahrzehnte hinweg ein zentrales
Anliegen der DGB-Gewerkschaften.

In den achtziger und neunziger Jahren entstanden zahlreiche gewerkschaftli-
che Forschungsprojekte, die die Geschichte der Arbeiterbewegungauf regionaler
und lokaler Ebene aufarbeiteten und damit auch bisher vorherrschende Sicht-
weisen lokaler Geschichtsinterpretation in Frage stellten: Nicht mehr allein die
Geschichte von oben sollte erforscht und vermittelt werden, sondern auch die
von unten. Manch lokaler Diskurs wurde damit in Frage gestellt, mit der Denk-
Mals-Initiative 1995 auch in Erfurt und Thiiringen. Einige DGB-Gliederungen
und Gewerkschaften waren hier ab 1990 zu einem wichtigen Ansprechpartner
antifaschistischer Initiativen und Verbinde geworden. Es entstand ein enges
politisches Netzwerk, wie es auf8erhalb Thiiringens in dieser Form nicht existierte.
Als ein gemeinsamer Debattenort etablierte sich der jihrliche ,, Antirassistische
und antifaschistische Ratschlag® (https://ratschlag-thueringen.de), den schr
unterschiedliche Menschen und Gruppen ausrichteten, um miteinander und
voneinander zu lernen, und auch gemeinsame Initiativen zu planen. Vorbereitet
und organisiert wurden die Ratschlige von der Landesarbeitsgemeinschaft (LAG)
Antirassismus/Antifaschismus.!

Unmittelbar 1990 setzte eine bundesweite Debatte iiber den Einsatz der Bun-
deswehrauch auflerhalb des NATO-Vertragsgebiets ein. Insbesondere von Seiten
der Friedensbewegung wurden Fragen nach dem deutschen Militarismus und
der Friedenssicherung in die Debatte eingebracht. Diese Debatten bildeten den

1 In der LAG kamen Gewerkschafter:innen, engagierte Menschen mit und ohne Nihe
zu Parteien oder Organisationen, darunter auch Angehérige Thiiringer Antifagruppen
regelmifigzusammen. Von hier gingen viele gemeinsame antifaschistische und antiras-
sistische Initiativen und Aktivititen aus. Die LAG stand stindigim Blick und wiederholt
auch in den Berichten des Thiiringer Landesamtes fiir Verfassungsschutz.
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Hintergrund, vor dem in der Diskussion zum 1995 bevorstehenden fiinfzigsten
Jahrestag der Befreiung von der NS-Diktatur in der Landesarbeitsgemeinschaft
die Idee entstand, in Erfurt ein DenkMal fiir den unbekannten Wehrmachts-
deserteur zu errichten.

Desertion

Eine Debatte um die Rolle der Wehrmachtsdeserteure, vor allem um deren
verweigerte Rehabilitierung und Entschidigung, hatte bereits gut zehn Jahre
zuvor begonnen. Anfang der 1980cr-Jahre hatte die entstchende westdeutsche
Friedensbewegung beim Protest gegen die Stationierung neuer Mittelstrecken-
raketen in Deutschland Desertion 6ffentlich als eine konkrete Widerstands-
moglichkeit benannt. Damit riickte auch die Frage nach den Deserteuren des
Zweiten Weltkrieges niher in den Blick. Sie waren tiber die Jahrzehnte hinweg
nicht rehabilitiert worden, die Urteile der NS-Militarjustiz gegen sic waren also
weiterhin rechtskriftig. Hinterbliebene hatten keine Entschidigung erhalten,
den Kriegsgerichtsprozessen wurde wiederholt véllige Rechtsstaatlichkeit zuge-
schrieben. Die Richter, die Deserteure in aller Regel zum Tod verurteilt hatten,
blieben unbehelligt, einzelne wurden vor Gerichte gestellt, aber fast immer frei-
gesprochen. Priagend war Erich Schwinge, ab 1941 selbst als Militarricheer tétig,
1948 als Professor an die Universitit Marburg berufen und 1977 Mitverfasser
einer mafgeblichen Studie zur Militirjustiz der NS-Jahre. Er urteilte, dass die
deutsche Militirgerichtsbarkeit weitgehend unabhingig vom NS-Regime ge-
blieben sei und sich im Rahmen des Rechts bewegt habe. Die Geschichte der
Deserteure blieb demgegeniiber die Geschichte ,ciner durchgingigen rechtli-
chen Diskriminierung” (Saathoff, Marburg 2000, 168). Erst 1991 fanden sich
Richter:innen am Bundessozialgericht, die dem widersprachen: Sie sprachen
der NS-Militédrjustiz in ihrem Urteil vom 11. September die Rechtsstaatlichkeit
ab, nannten sie terroristisch und verbrecherisch. Die Todesurteile gegeniiber
Deserteuren seien offensichtlich unrechtmifig, die Militargerichte Gehilfen
des NS-Terrors gewesen. (Wette 1995, 18f.)

Im Ersten Weltkrieg hatte in Deutschland das Militarstrafrecht von 1872
gegolten, das bei Fahnenflucht in besonders schweren Fillen die Todesstrafe vor-
sah, in der Regel aber Zuchthausstrafen angedroht hatte. Die Nationalsozialisten
verschirften dies deutlich, die Todesstrafe wurde zur Regel. Adolf Hitler hatte
das 1924 so gefordert: ,An der Front kann man sterben, als Deserteur mufy man
sterben.” (Hartmann u.a. 2016, Band II, Kapitel 9, S. 170) Die Zahl der Opfer
schitzte Antje Vollmer, damalige Abgeordnete fiir Bindnis 90/Die Griinen,
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im September 1990 im Rahmen einer Debatte im Bundestag: ,Nach neueren
... Untersuchungen fillte die Militirjustiz des Dritten Reiches 22.750 Todesur-
teile wegen Fahnenflucht und 5.000 bis 6.000 Todesurteile wegen sogenannter
Wehrkraftzersetzung. Etwa 20.000 von diesen Urteilen wurden vollstrecke.”
(Wette 1995, 141)

Denkmale

Daswohlilteste deutsche Deserteurs-Denkmal wurde 1845 in Cottbus errichtet:
1813 waren dort westfilische Angehérige der napoleonischen Armeen desertiert,
verurteilt und erschossen worden. Die politische Einordnung war natiirlich eine
ginzlich andere, ging es hier doch um Deutsche, die sich der franzésischen Armee
entzogen hatten. Vor allem nach dem Ersten Weltkrieg hielt dann in Deutschland
eine ganz andere Denkmalkultur Einzug: Bis in kleinste Dorfer hinein wurden
sogenannte Kriegerdenkmaler errichtet, auf ihnen angebracht die Namen der
getoteten Soldaten des jeweiligen Ortes. Damit wurden ,,nicht die Toten betrau-
ert, sondern man wollte ihrem Tod einen héheren Sinn geben, um sich besser der
Einsicht verschliefen zu konnen, dass das Verrecken im Schiitzengraben ebenso
grausam wie unniitz gewesen war.” (Dingel 2000, 35) Nach der Befreiung vom
Nationalsozialismus wurde auf den Denkmiilern oft eine weitere Tafel mit den
Namen der zwischen 1939 und 1945 getéteten Soldaten erginzt und zumindest
in der Bundesrepublik am Ritual eines alljihrlichen ,Volkstrauertages” (oder
auch ,Heldengedenktages®) vor den Denkmilern festgehalten. Auf dem Gebiet
der DDR wurden hier und da auch Gedenkorte fiir Deserteure eingerichtet, so
in Berlin, Dresden und Gérlitz. Allerdings wurden die Hingerichteten dabei
umstandslos dem antifaschistischen Widerstand zugerechnet, ein Nachdenken
iiber die tatsichlichen individuellen Motive fiir die Desertion unterblieb.

Eine der ersten Initiativen, die Geschichte der Deserteure aufzuarbeiten und
Gedenkorte zu errichten, startete Ende der 1970er-Jahre in Kassel. 1981 beschloss
der dortige Stadtrat, die Geschichte der 6rtlichen Verweigerer wissenschaftlich
untersuchen zu lassen. Drei Jahre spiter lag der Bericht vor, 1985 folgte der Be-
schluss, eine Gedenktafel fur Deserteure zu errichten, 1987 deren Einweihung,
Im Laufe langer Jahre folgten einzelne andere Stidte dem Beispiel, zumeist vor
Ortheftigbefehdet. In Marburgkonfrontierte eine lokale Initiative die Stadt mit
einem bereits angefertigten Denkmal, das aufgestellt, dann aber von der Stadt
wieder abgebaut und in einer Halle des stadtischen Bauhofs eingelagert wurde.
Nachdem das Denkmal cine jahrelange Odyssee an verschiedenen Standorten
hinter sich gebracht hatte, wurde es erst 1999 offiziell errichtet. In Bremen waren
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es Reservisten der Bundeswehr, die 1983 unter dem Motto ,,Reservisten verwei-
gern sich“auf dem Rathausplatz ihre Wehrpisse zuriickgaben und sich dabei auf
die Wehrmachtsdeserteure bezogen. 1986 errichtete die Gruppe ein Denkmal,
zunichst ohne einen festen Ort dafiir zu haben, der dann im Biirgerhaus in
Vegesack gefunden wurde.

Die Erfurter Initiative 1994/95
Den ersten Impuls fiir das Erfurter DenkMal gab es Ende des Jahres 1994. In

einem Aufrufhiefl es, es sei nun an der Zeit, ,der Gesellschaft die Auseinanderset-
zung mit unbewiltigten Problemen der Vergangenheit zuzumuten. Dazu gehort,
das Erbe politischer Opfer der NS-Militarjustiz anzunehmen und der deutschen
Kriegsdienstverweigerer und Wehrmachtsdeserteure zu erinnern, die mit ihrer
Entscheidung cinen Beitrag zur Befreiung geleistet haben. (DGB-Bildungswerk
Thiiringen e.V. 1995, 2)

Es fand sich eine Gruppe zusammen, in der unter anderem die evangelische
Kirche, die Erfurter Kommunalwahlliste ,,Griine/Forum®, die PDS, der Bund
der Antifaschisten, der DGB und etliche seiner Mitgliedsgewerkschaften ver-
treten waren. Unter den Gewerkschaften nahm die damalige Gewerkschaft der
Eisenbahner Deutschlands einen besonderen Platz ein. Sie hatte schon zuvor in
Ausbildungsprojekten tiber die frithere Funktion der Bahn als Transportmittel
in die Vernichtungslager aufgeklirt und konnte nun auch ihr Gegentiber, die
Deutsche Bahn, fiir das Projekt gewinnen.

Phase 1: Platz fiir das DenkMal trotz kontroverser Diskussion

Will man die weitere Entwicklung in inhaltliche Abschnitte gliedern, so bieten
sich drei Phasen an, das erste Quartal 1995 markiert dabei die erste. Inhaltlich
war es von den ersten Schritten des Biindnisses, dessen Interventionen in den
offentlichen Diskurs und von einer raschen Entscheidung bestimmt.

Zu Beginn sammelte die Initiative Unterschriften fur einen Aufruf, mit dem
das Ziel offentlich bekannt gemacht und weitere Bundnispartner:innen gewon-
nenwurden. Zu den am Ende weit tiber 100 Unterzeichner:innen gehérten auch
prominente Schriftsteller:innen wie Christa Wolf, Gerhard Zwerenz und Ralf
Giordano. Zwerenz war 1944 desertiert und in sowjetische Kriegsgefangenschaft
geflohen, Giordano hatte als Kind einer jidischen Mutter die Befreiungin einem
Hamburger Kellerversteck erlebt.

Die Gruppe bemiihte sich mehrfach um Gesprichstermine beim Erfurter
Oberbiirgermeister Manfred Ruge (CDU). Da der die Anfragen unbeantwortet
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lie3, beantragte die Stadtratsfraktion Griine/Forum im Kulturausschuss der
Stadt Erfurt kurzerhand die Zuweisung eines Platzes fiir das Denk Mal. Parallel
dazu wurde in Veranstaltungen zum Thema der 6ffentliche Diskurs gesucht.
Im Mirz 1995 gab Jorg Kammler, der Jahre zuvor als Politikwissenschaftler das
Gutachten fiir das Kasseler Denkmal angefertigt hatte, im Erfurter Rathaussaal
eine Einfithrung ins Thema. Die lokale Presse berichtete fur die Offentlichkeit:
»Lange wurden die Wehrmachtsdeserteure als Verbrecher totgeschwiegen. Ju-
ristisch sind sie noch nicht rehabilitiert, aber seit den achtziger Jahren wird das
Thema diskutiert.” (Thiiringer Allgemeine vom 17. Mirz 1995)

Schon im Vorfeld hatte die Erfurter CDU ein diametral kontrires Denkmal
(»fiir den unbekannten Soldaten®) vorgeschlagen, die CDU-Stadtrit:innen dif-
famierten ein Deserteurs-DenkMal als einen unangemessenen Beitrag in der
offentlichen Diskussion um Notwendigkeit und Aufgaben von Armeen einerseits
und die Bewertungvon menschlichen Schicksalen in Kriegen andererseits®. (Thii-
ringer Allgemeine vom 17. Mirz 1995) Zahlreiche Menschen und Organisationen
beteiligten sich inzwischen mit ihrem jeweiligen Wissen an der angestofSenen
Debatte. Ein Vertreter des Erfurter Geschichtsvereins wies wihrenddessen darauf
hin, dass man in Erfurt auf etwa sechzig Todesurteile des Kriegsgerichtes gestofSen
sei und kritisierte die damals laufende Sanierung des Petersbergs, deren Planung
lasse ,eine heile Welt ... entstehen®, die reiner Schein sei. (Thiiringer Allgemeine
vom 17. Mirz 1995)

Eine Woche nach der Diskussion im Rathaus sprach sich der Stadtrat auf
Antrag der Fraktion Griine/Forum mit einer Mehrheit von 24 zu 17 Abgeord-
neten (bei drei Enthaltungen) fiir das DenkMal auf éffentlichem Grund aus.
Die , Thiiringer Allgemeine® sah damit die Debatte aber nicht als beendet an:

»Die eigentlichen Diskussionen fangen damit jedoch erst an, diesen Erfolg kann
die Initiativgruppe schon jetzt verbuchen. Viel zu lange wurden in West und Ost
Wehrmachtsdeserteure totgeschwiegen, kriminalisiert oder ignoriert... Das Denk-
mal wird kommen... Und es wird Signalwirkung weit iiber Erfurts Grenzen hinaus
haben: Deserteure sind Opfer. Auch wenn manche das nicht so richtig wahrhaben
wollen.“ (Thiiringer Allgemeine vom 24. Mirz 1995)

Angeregt durch die Offentlichkeit der Diskussion, wie die Initiative sie angelegt
hatte, meldeten sich inzwischen auch Zeitzeug:innen zu Wort, einer berichtete:

»Ichwar im Hochsommer 1944 als sechzehnjahriger Flakhelfer in einer Kaserne auf
dem Petersberg. Auf dem Gelinde zwischen Kaserne und Peterskirche drehten die
Hiftlinge tiglich eine halbe oder ganze Stunde langihre Runde. Ein- oder mehrmals
in der Woche wurden Hiftlinge iiber den langen Platz zum Kriegsgericht gefiihre.
Und jeweils wenige Tage spater fuhr vor der Haftanstalt ein Gefangenentransport-
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wagen vor und beférderte die Todeskandidaten zur Vollstreckung in den Steiger.”

(Freies Wort vom 22. Mirz 1995)

Phase 2: Intervention von oben

War bis dahin zwar heftig diskutiert, am Ende aber tiberraschend schnell eine
demokratische Mehrheit im Stadtrat gefunden worden, intervenierte nun mehr-
fach der Thiiringer Ministerprasident Bernhard Vogel (CDU) scharf. Kurz nach
dem Votum des Stadtrates kritisierte er, ein DenkMal stelle ,,fiir ihn eine Herab-
wiirdigung derer dar, die tapfer ihre Pflicht in den Weltkriegen erfullt haben.”
(Sidthiiringer Zeitung vom 27. Mirz 1995)

Damit reduzierte er die Wehrmacht im NS-Vernichtungskrieg auf die Logik
von Gehorsam und Pflichterfiillung. Eine Beteiligungan Kriegsverbrechen wurde
ebenso wenig thematisiert wie individuelle Gefiihle der einzelnen Soldaten im
alledglichen Morden. Sehr klar bekannte sich demgegeniiber die evangelische
Kirche zu einem DenkMal:

» Funfzig Jahre nach Kriegsende und Befreiung ist ein 6ffentliches Denkzeichen
fiir alle dicjenigen lingst iberfillig, die aus Gewissensgriinden den persénlichen
Ausstieg aus der Kriegsmaschinerie versuchten,” so der damalige Vorsitzende der
Evangelischen Erwachsenenbildung Thiiringen. (Glaube und Heimat vom 30. April
1995)

Erneut meldete sich Ministerprisident Vogel zu Wort und argumentierte, ,,dass
nicht alle Deserteure heldenhaft geflohen sind, sondern einige auch ihre Kame-
raden im Stich gelassen haben.“ (Thiiringer Allgemeine vom 8. Mai 1995) Dass
er der Vorstellung soldatischer Pflichterfiillung verhaftet blieb, zeigte er drei
Wochen spiter:

»Aber es stimmt auch, dass viele Millionen deutscher Soldaten nichts anderes als
ihre Plicht getan haben... Ich méchte niche, dass ein Mahnmal fir den unbekann-
ten Deserteur ohne Not Menschen krinke, die im Krieg Manner, Viter, Brider,
Séhne verloren haben, die als Soldaten gefallen sind.“ (Thiiringer Allgemeine vom
20. Mai 1995)

Andere bekannte CDU-Politiker:innen assistierten und forderten die Erfurter
Stadtrit:innen dazu auf, ihren Beschluss zu revidieren: ,,'Den Blick nur auf die
unbekannten Wehrmachtsdeserteure zu richten, hiefle alle anderen Bevolke-
rungsgruppen auszugrenzen), gefordert sei stattdessen ‘ein Denkmal fiir alle Opfer
der Gewaltherrschaft™. (Thiiringer Allgemeine vom 27. Mirz 1995)

Schon 1989/90 wurde der scit 1946 auf dem Erfurter Hauptfriedhof befind-
liche Ehrenhain fiir die Opfer des Faschismus dergestalt umgewidmet, dass dort
nun auch gefallene deutsche Soldaten und Opfer der alliierten Bombenangriffe
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gleichermafien und damit ungeachtet ihrer jeweiligen Rolle im Nationalsozia-
lismus gewiirdigt wurden.

Der Vorsitzende der CDU-Fraktion im Landtag bezeichnete ein DenkMal
gar als Gefahr fiir die allgemeine Wehrpflicht. (Erfurter Wochenblatt vom 30.
Mirz 1995) Tatsichlich gab es zunehmende Kritik an den militirischen Aus-
landseinsitzen der Bundeswehr seit 1990 und in diesem Zusammenhang auch
steigende Zahlen von Kriegsdienstverweigerern.

Auch die bis dahin vorliegenden Pline des ausfihrenden Kiinstlers Thomas
Nicolai wurden in Frage gestellt. Die Kunstkommission der Stadt monierte zu-
nichst das enge Zeitfenster bis zur geplanten Eroffnung Anfang Mai 1995. Im
Aprilverschob die Initiative den Zeitpunke der Enthiillungaus anderen Griinden
ohnehin auf den Antikriegstagam 1. September 1995.

Die 6ffentliche Diskussion blieb kontrovers. Im Erfurter Gewerkschaftshaus
wurde eine Ausstellung zum Thema Desertion gezeigt. Statt der DenkMals-
Eroffnung fand zum Jahrestag der Befreiung ein Friedenszug zum Petersberg
statt. Hier sprachen unter anderem Gerhard Zwerenz und Ralph Giordano,
ebenso am Abend in einer Gesprichsrunde im historischen Haus Dacherdden.
Die Initiator:innen und Befiirwort:innen des DenkMals gaben dem Druck vor
allem des Ministerprisidenten jedenfalls nicht nach. Mitte August prognosti-
zierte die ,, Frankfurter Rundschau®:

»Die Lage witkt verfahren, ist aber eindeutig: Der Stadtrat stimmte fiir das Denkmal,
die Verwaltungist im Grunde dagegen, kann aber kaum etwas gegen den Beschluss
tun, aufler immer wieder Bedenken gegen den kiinstlerischen Gehalt der Skulptur
anzumelden. (Frankfurter Rundschau vom 16. August 1995)

Phase 3: Die Entscheidung

Tatsichlich intervenierte die Erfurter Kunstkommission noch einmal heftigund
forderte nun eine europaweite Ausschreibung. Aufgrund der damit verbundenen
Kosten wire damit der Prozess zum Erliegen gekommen. Auch wurde Thomas
Nicolai nun offen diffamiert: ,, Die Kunstkommission sieht die Arbeit von Nicolai
nicht als Kunst an,” so das Urteil des Kulturbeigeordneten der Stadt Erfurt.”
(Thiiringer Allgemeine vom 18. August 1995)

Die Stadtverwaltung kiindigte dazu einen Baustopp an, Oberbiirgermeister
Ruge (CDU) stellte fiir die Stadtratssitzung Ende August eine neuerliche Ab-
stimmung in Aussicht. Darauthin beantragte wiederum die Stadtratsfraktion
Griine/Forum eine Sondersitzung, in der schlieflich am 28. August erneut eine
Mehrheit fiir das Denkmal stimmte. So blieb es bei der Eroffnungam 1. Septem-
ber. Unter den Anwesenden waren an diesem Tag auch chemalige Deserteure,
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zum Beispiel Paul Spallek. Er war im Oktober 1943 desertiert, hatte tiberlebt, war

nach der Befreiung nach Erfurt gezogen und von der DDR als antifaschistischer

Widerstandskampfer anerkannt worden. Nach 1990 machte er die Erfahrung,
»dass seine Kriegsdienstgegnerschaft nicht anerkannt wird, das chrenriihrige Kriegs-
gerichtsurteil von der Bundesrepublik ... immer noch nicht annulliert wurde. Auch
deshalb, und im Gedenken an die gefallenen und ermordeten Kameraden im Wider-

standskampf, war Paul Spallek gestern unter den Teilnehmern der Willensbekun-
dungauf dem Petersbergzu Erfurt.” (Neues Deutschland vom 2./3. September 1995)

Auch Adolf Melchior aus Ilmenau stellte sein Schicksal vor. Er war 1943 deser-
tiert, seine Brider waren zuvor gefallen. Zwei Jahre lang hielt er sich nah seiner
Heimat versteckt, wurde im Mirz 1945 denunziert und schlieflich auf dem
Erfurter Petersberg inhaftiert. Am 4. April 1945 wurde er zusammen mit 127
anderen Menschen auf einen Todesmarsch Richtung Weimar getrieben, konnte
wihrend eines Luftangriffs flichen, sich erneut versteckt halten. Vermutlich war

er der einzige Uberlebende des Marsches.

DreiBig Jahre spater

Die politische Aufarbeitung entwickelte sich nach der Abwahl der CDU-ge-
fuhrten Bundesregierungen 1998 weiter. Im gleichen Jahr beschloss der Bun-
destag ein Gesetz zur Rehabilitierung der Deserteure und eine (sehr geringe)
Entschidigungsmoglichkeit. Das ,Gesetz zur Authebung nationalsozialistischer
Unrechtsurteile” sah dafiir Einzelfallpriifungen vor, wurde 2002 abgeindert
und die Urteile der Militargerichte gegen Deserteure wurden aufgehoben. Im
September 2008 beschloss der Bundestag dann einstimmig, die Urteile der NS-
Militdrjustiz aufzuheben und die Verurteilten zu rehabilitieren.

Zum 30. Jahrestag der Enthillung des Erfurter DenkMals 2025 wurden
etliche Veranstaltungen und damit neue Orte angeboten, um tiber Desertion
und Deserteure nachzudenken, wieder vom DGB-Bildungswerk Thiiringen und
anderen Aktiven organisiert. Das bot zum einen die Méglichkeit zum Ruckblick,
zum anderen Debattenorte zu Kriegund Verweigerungunter den nun aktuellen
Bedingungen, zum Beispiel: den russischen Krieg gegen die Ukraine. Wie 1995
verbanden sich wiederum vielschichtige Themen miteinander: die Rolle der
Wehrmacht im nationalsozialistischen Vernichtungskrieg, die weitreichenden
Traditionslinien der ehemaligen NS-Militirgerichtsbarkeit, Krieg und Frieden
ganz allgemein, die unterschiedliche Bewertung von Desertion je nach politischer
Herkunft, das Verhiltnis von politischen und individuellen Motiven fur die
Flucht aus Kriegen und anderes mehr.
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Zum Verhaltnis von Politischer Bildung und politischer Praxis

Das DGB-Bildungswerk Thiiringen war 1994/95 ein zentraler Bestandteil der
Initiative. Fragt man nach der spezifischen Rolle in diesem Prozess, gibt es viele
Antworten: die Fithrung der Diskussion dariiber, was der gemeinsame Beitrag
eines heterogenen Biindnisses zum fiinfzigsten Jahrestag der Befreiung vom
Nationalsozialismus sein konnte, die Aneignung und Vermittlung von Wissen
zum Thema, zu den unterschiedlichen Motiven und Schicksalen der Deserteure,
den Bewertungen nach 1945, der juristischen Behandlung tiber die Jahrzehnte
hinweg und anderes mehr. Auch mussten Formen und Wege gefunden werden,
dieses Wissen fiir die notwendigen Diskussionen aufzubereiten. Auch die Kon-
taktaufnahme zu sowie die Vernetzung und Zusammenarbeit mit ehemaligen
Deserteuren, Hinterbliebenen und der 1990 gegriindeten ,, Bundesvereinigung
Opfer der NS-Militdrjustiz® zahlten zu den Aktivitdten des Bildungswerks. Zu-
nehmend kam hinzu, selbst als Ansprechpartner fir diejenigen zur Verfiigung zu
stchen, die sich (angeregt durch die Initiative) nun meldeten, um ihre Schicksale
zu schildern oder sich einfach an der Debatte zu beteiligen. Und schliefllich war
das Bildungswerk auch die zentrale Schnittstelle in den vielen Prozessen und
Schritten, die es brauchte, bis das DenkMal enthiillt werden konnte. Herauszu-
stellen ist, dass es sich bei diesen Aktivitdten um ein Wechselspiel von politischer
Intervention, gesellschaftlicher Debatte und padagogischer Praxis handelte. Das
Bildungswerk und seine gewerkschaftlichen und gewerkschaftsnahen Triger
waren sich dessen bewusst und gingen diesen konfliktreichen Weg, eben weil
sie davon tiberzeugt waren, dass ,,Ziel aller gewerkschaftlichen Bildungsarbeit
... stets sein (muss), die Teilnehmer zum gesellschaftspolitischen Engagement

zu befihigen.“ (Achten 1976, 168)

Das DenkMal in der (Bildungs-)Praxis

Das DenkMal und der Prozess seiner Errichtung wurden schnell selbst zum
Ausgangspunkt weiterer Bildungsprozesse. 1995 erschien eine Dokumentation
des Bildungswerks zur Entstchungsgeschichte. In den folgenden drei Jahrzehnten
wurde das DenkMal immer wieder sowohl zum Anlaufpunke fir politisches
Handeln in Form von Versammlungen und Gedenkveranstaltungen als auch fiir
die politische Bildung, allerdings mit wechselnden Konjunkturen: Seit dem Jahr
2000 organisiert die Projektgruppe ,, Erfurt im Nationalsozialismus® beim DGB-
Bildungswerk Thiiringen regelmifig Stadtrundginge zur lokalen NS-Geschichee,
die das DenkMal einbezichen. 2010 wurde die Wanderausstellung ,Was damals
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Recht war... — Soldaten und Zivilisten vor Gerichten der Wehrmacht® auf dem
Erfurter Petersberg gezeigt und mit Bildungsangeboten begleitet. Der ehemalige
Wehrmachtsdeserteur und Mitbegriinder der ,,Bundesvereinigung Opfer der
NS-Militirjustiz®, Ludwig Baumann wurde in diesem Rahmen nach Erfurt
eingeladen und hat sich dort ins Goldene Buch der Stadt cingetragen.

2013 wurde das DenkMal vom Thiiringer Justizministerium in die ,, Thiiringer
Strafle der Menschenrechte und Demokratie® aufgenommen. Daskénnte als Beleg
dafiir gelten, dass der kollektive Bildungsprozess auch in die Landespolitik hin-
eingewirkt hat. Leider riickte das DenkMal dadurch nicht stirker in die Offent
lichkeit. In der Umgestaltung des Peterbergs im Rahmen der Bundesgartenschau
2021 spielten weder die NS-Vergangenheit des Petersbergs noch das DenkMal
eine Rolle - vielleicht, weil mit der Rehabilitierung der Wehrmachtsdeserteure
und der 2011 beschlossenen Aussetzung der Wehrpflicht die Auseinandersetzung
um das DenkMal auch in der politischen Bildungan Brisanz verloren hatte. Viel-
leicht aber auch, weil Kriegseinsitze der Bundeswehr inzwischen zur Normalitit
geworden waren. Und vielleicht auch, weil die gesellschaftliche Linke selbst das
DenkMal und seinen Hintergrund ein wenig aus den Augen verloren hatte.

2025 wurden mit dem Ausstellungsprojeke ,,1945 | 1995 | 2025 — 80 Jahre
Befreiung vom Nationalsozialismus, 30 Jahre DenkMal fiir den unbekannten
Wehrmachtsdeserteur in Erfurt” die NS-Geschichte im lokalen Kontext und die
Rolle des historischen Ortes erneut thematisiert. Zugleich wurde die Kontroverse
um die DenkMals-Aufstellung 1995 selbst in einer Ausstellung zum Gegenstand
historisch-politischer Bildung, die auf dem Petersberg gezeigt wurde (mehr Infos
unter deserteursdenkmal-erfurt.de).

Mit dem 2022 begonnenen Angriffskrieg Russlands gegen die Ukraine haben
Fragen um militarisches Handeln, Verweigerung und Desertion wieder an gesell-
schaftlicher Aktualitit gewonnen. Die in diesem Zuge geftihrte Debatte um eine
forcierte Aufriistung Deutschlands und den ,,neuen Wehrdienst® hat eine neue
Generation junger Menschen fiir das Thema interessiert, was nicht zuletzt die in
mehr als 80 Stidten stattgefundenen ,,Schulstreiks gegen Wehrpflicht” gezeigt
haben. Ein Rickbezug auf das Thema ,Desertion im Nationalsozialismus® ist
in der aktuellen Debatte bisher nur begrenzt erfolgt. Und so bleibt abzuwarten,
welche Rolle das DenkMal als Referenzpunkt fiir die politische Bildungund das
politische Handeln in ihrem Wechselspiel spielen wird.
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Torsten Bewernitz

Wie bildet sich die Arbeiter*innen-Klasse?
Arbeiterbildung zwischen Eigensinn, Muf3e und Studium

Wir wollen zwar viel lernen, aber nicht um des
Wissens Willen, sondern um lebendige Menschen
und eine freie edle Lebensgemeinschaft zu werden®.
(Studienrat Johannes Resch, Leiter der
Remscheider VHS, 1919, zit. n. Lucas 1983, 144)

Alsich von 2011 bis 2013 gemeinsam mit Horst Steffens, Gunnar Gawehn und
Frantz Jungbluth damit beschiftigt war, die Geschichte der Arbeiter*innen-
bewegung' muscal aufzubereiten (vgl. Technoseum 2013), fiel eines recht schnell
ins Auge: Obwohl wir eine Bewegung sichtbar machen wollten, die sich erstens
vor allem auf korperliche Arbeit bezogen hat und zweitens tiblicherweise als
vergleichsweise ‘bildungsfern’ charakeerisiert wird,” waren die meisten von uns
zusammengetragenen Exponate schriftliche Dokumente.

Wort und Text

M.E. weist das auf Dreietlei hin: Erstens — und das ist am wichtigsten — ist dieser
Umstand paradoxerweise darin begriindet, dass wir es in erster Linie vor allem

1 Eine geschlechtergerechte Schreibweise stellt mich in diesem Beitrag vor eine Heraus-
forderung: Historische Begriffe, auch allgemeine, im Nachhinein geschlechtergerecht
zu schreiben, erscheint mir als Verharmlosung der zeitgendssischen patriarchalen Ver-
hiltnisse, namentlich der strukturellen Minnlichkeit der Arbeiter*innenbewegung
(wie hier bereits erkennbar wird). Andererseits basiert die soziale Geschlechtlichkeit der
benannten historischen Akteur*innen nur auf Vermutungen. Ich habe mich bemiiht,
historisch zeitgendssische Bezeichnungen dann geschlechtergerecht zu schreiben, wenn
sie allgemein verwendet werden. Wenn die konkrete historische Situation gemeint ist,
habe ich die zeitgendssische Schreibung in der grammatikalischen Form des generischen
Maskulinums belassen.

2 Dazu, dass diese Charakeerisierung zumindest fragwiirdig ist, vgl. Ranci¢re 2009 und
2013.
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mit einer oralen Kultur (Cubela 2023, 67 £.) zu tun haben. Miindliche Diskussio-
nen, Streik- und Demonstrationsparolen, Kneipendiskussionen (Hiibner 1988),
vor allem aber die ,hidden transcripts® (nicht-institutionelle und alltigliche
Widerstandsformen), um sich Freiriume in der Lohnarbeit zu erhalten oder
zu schaffen (Scott 1990), lassen sich kaum mit haptischen Exponaten doku-
mentieren. Diese wurden schlicht nur selten aufbewahrt, wo es sie denn gab.
Solche Erfahrungen sind zwar erklirtermafen meist miindlich vermittelt, aber
sie lassen sich verschriftlichen und zumindest bis zur Erfindung von Fotografie
und Tondokument auch fast nur schriftlich iiber Generationen hinweg tradieren.
Zweitens muss es Menschen gegeben haben, die fiir diese Verschriftlichung gesorgt
haben, und drittens ist die Verschriftlichung ein wichtiges Element zumindest
historischer Bildung. Das von Edward P. Thompson konstatierte ‘Making’ der
Arbeiter*innenklasse (Thompson 1987) im Sinne ciner gemeinsamen Bewusst-
seins- und Identititsbildung (oftmals als ‘Klasse fiir sich’ tituliert), die bei aller
begriindeten Skepsis gegen das Konzept ,,Identitit” fiir eine Selbstermichtigung
unumginglich zu sein scheint, ist wesentlich auch ein Phinomen der zeitge-
néssisch zunehmenden Literalitic.> Ahnlich wie die Nation wurde die Klasse
zu einem ,folgenreichen Konzept® (Anderson 1996), weil sie friih gelernt hat,
schriftlich zu kommunizieren. Ein aktuelles Verschwinden dieser Literalitit geht
einher mit dem, was Slave Cubela als ,Wortverlust* bezeichnet (Cubela 2023,
133-145; 323-404). Anschliefend an meine hier dargelegten Uberlegungen wire
dringend zu diskutieren, wie eine spezifische Arbeiter*innenbildung angesichts
einer vor allem in der Arbeiter*innenklasse schwindenden Literalitit neu zu
konzipieren wire (Cubela 2025).

Diese Literalitit lisst sich nur erkliren mit einer tiberraschend frithen Alpha-
betisierung, die als freiwillige und relativ autonome von der nationalstaatlich
geprigten Alphabetisierung zu betrachten ist. Offenbar war zumindest unter
einem Teil des ,,P6bels” bereits ein starker Wille zur Selbstbildung — u. a. in Form
eines Alphabetisierungsbediirfnisses — vorhanden, der erst die Konstituierung
als Klasse, als ,Proletariat” moglich machte (Conze 1954).

Dieser Wille zur Selbstbildung ist, wie zu zeigen sein wird, in sich schr dif
ferenziert. Er ist auch stark von einem biirgerlichen Bildungsbegriff inspiriert
und motiviert und imitiert diesen teilweise. ,Das Bildungsverstindnis der
Arbeiter- und Gewerkschaftsbewegung ist in die biirgerliche Bildungsidee ver-

3 Literalitit meint allgemein die Lese- und Schreibfihigkeit, im Kontext dieses Beitrags
aber vor allem auch die entsprechende Aflinitdt zum Lesen und Schreiben, die ja durchaus
erklirungsbediirftig ist.
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woben und abgrenzend darauf

\ bezogen®, konstatiert Julika
N ‘ﬁu‘l"‘,“ ' Biirgin (2012, 81). Diese Ver-
e 06300) wobenheit ist ambivalent zu

.1\0&)‘\

o beurteilen: Einerseits beein-
flusst die biirgerliche Auffas-
sung von Bildung Inhalt und
Form proletarischer Bildung
in manchmal problematischer
Form (Sozialdarwinismus,
Geschlechterverhilenisse),
andererseits eroffnet sich da-
durch ein Zusammenfallen von
bildungsbiirgerlichem und pro-
letarischem Habitus und damit
ein soziales und politisches
Moglichkeitsfeld: eben jenes,
durch das das ‘Making of” ei-

ner Arbeiter*innenbewegung

Abb.: Arbeiterchronometer, um 1900. ﬁberhaupt vorstellbar wird.
TECHNOSEUM Mannheim, Foto: Klaus Fiir dieses Bildungsbediirf-
Luginsland. nis machten die Arbeiter*innen

teils heftige Konzessionen:
Arbeiter*innen waren friih bereit, sich zu bilden und dafiir Abstriche bei der
Ruhe in Kaufzu nehmen. Wir reden von einer Zeit, in der der Acht-Stunden-Tag
bei weitem nicht realisiert war und zumindest die ,,bewegten Arbeiter*innen
neben dem massiven Arbeitstag noch Zeit fiir Bildung investierten. Sehr deutlich
wird dies in der Formulierung auf einem frithen Bewegungs-Merchandise (um
1900), der Taschenuhr fiir den Acht-Stunden-Tag. Thre Gravur fordert ,8 Stunden
zur Arbeit — 8 Stunden, um uns auszubilden [nicht: ,,um uns zu bilden“, Anm.
TB] - 8 Stunden, um uns auszuruhen® (siche Abbildung, mit freundlichem
Dank an das Technoseum Mannheim). Anders als etwa die hier vollig vergessene
(weiblich gedachte) Reproduktionsarbeit wird der Bildung damit ein wesentlicher
Stellenwert in der Arbeiter*innenbewegung zuerkannt.*

4 Alsindieser Traditionslinie stchend und den Aspekt der Reproduktionsarbeit mitdenkend
lasst sich der Vorschlag Frigga Haugs fiir die ,,Vier-in-einem-Perspektive® verstehen. Vgl.
Haug2022.
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Die ,Arbeiter*innenbildung fir Distinktion”

Jacques Ranci¢re (2013) hat dem auf dieser Taschenuhr formulierten Bildungsbe-
diirfnis seine 1981 erschienene Dissertation ,,Die Nacht der Proletarier” gewidmet.
Ranciére betont erstens, dass es sich bei den sich selbst bildenden Arbeiter*innen
zuerst durchaus nicht um eine kollektive Bewegung handelte, sondern um das
Interesse vereinzelter Personen — er schreibt von ,,[e]inige[n] Dutzend, einige[n]
Hundert Proletarier[n]“ (Ranciére 2013, 7). Zweitens handelt es sich eben nicht
um eine zweckgebundene Bildung, sondern um das, was er im Untertitel , Archive
des Arbeitertraums® nennt und was wir mit Oskar Negt als ‘soziologische Phanta-
si¢’ bezeichnen kénnen (Negt 1969). , Traum®, ,Phantasie”: Hier geht es offenbar
nicht in erster Linie um faktisches Wissen, sondern um Wiinsche und Bediirf-
nisse sowie deren Erméglichung. Drittens bedurfte diese Selbstbildung keiner
Lehrmeister*innen oder Erzicher*innen, sondern war vorrangig eine Autodidaxie,
ein autonomes Selbststudium (vgl. Ranci¢re 2009, 27 ff.) Ranciere beschreibt
eindriicklich, dass es diese wenigen Arbeiter*innen waren, die sich die Nacht mit
Bediirfnissen der Muf8e (der Ursprungsbedeutung der griechischen schole als
Unterhaltung, Mufle, Rast) ,lesend, schreibend, studierend, Verse schmiedend
und Zeitschriften planend (Eiden-Offe 2013) um die Ohren schlugen, die dann
einerseits von anderen Arbeiter*innen gewerkschaftlich mandatiert wurden,
die aber andererseits von den spiteren Theoretikern der Arbeiter*innenklasse
und -bewegung als subkulturelle Randgruppe ‘Boheme’ (Kreuzer 2000, v. a.
5) oder ‘Lumpenproletariat’ (MEW 8, 160 £, vgl. Wimmer 2021, v.a. 26-54)
ausgegrenzt wurden — Ranciére hat solche klassifizierenden Zuschreibungen von
Philosophen und Soziologen ausfiihrlich kritisiert (Ranciere 2010, bzgl. Marx
81-145). Zunichst aber waren es diese Autodidakt*innen, die auch zur Stimme
der entstehenden Arbeiter*innenbewegung wurden. ,,Sie wurden dabei insofern
subversiv titig, als sie sich nicht dem [...] Ausruhen nach der gesellschaftlichen
Reproduktionsarbeit widmeten, sondern der eigentlich fiir sie ungewohnlichen
Titigkeit des Schreibens [Herv. TB] und kiinstlerischen Schaffens” (Clavietz/
Wetzel 2016, 34 £.). D.h., diese individuelle Form der Bildung war fundamentaler
Bestandteil der Wortergreifung (Pruss-Kaddatz 1982; Cubela 2023, 104-112)
des sich machenden Proletariats.

Damit ergibt sich ein interessantes Paradoxon: In ihrer autodidaktischsten und
emanzipatorischsten Form, die urspriinglich eine spitere Arbeiter*innenbewegung
und eine entsprechende Bildungsbewegung begriindet, orientiert sich diese Bil-
dung (auch spiter noch) an dem Bildungsbiirgertum. Dabei verstand sich die
Arbeiter*innenbewegung, und war es oft auch, als von der biirgerlichen Bildung
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ausgeschlossen: ,Nach dem Verstindnis von Bildungsexperten der Sozialdemo-
kratie gewihrte der biirgerliche kapitalistische Staat dem Proletariat gerade nur
das Maf an Bildung und Wissen, das nétig war, um die gesellschaftliche Pro-
duktion aufrecht zu erhalten” (Wunderer 1980, 35). Es findet sich die Neigung,
sich durch Bildung die Menschenwiirde zu erringen, deren Fundierung in der
Realitit noch auf sich warten lie“ (ebd.). Die Bildung, die die Arbeiter*innen
wiinschten, war nicht selten eine Kopie der biirgerlichen Bildung: ,,Obwohl
der Bildungsidealismus die Unfreien nie befreien wollte, sondern im Gegenteil
voraussetzte, findet er sich auch in der organisierten Arbeiterbewegung” (Biirgin
2012, 81).

Insofern scheint der Schluss nahezuliegen, es handele sich bei dieser Form
der Arbeiter*innenbildung um Distinktion, also die aktive (wenn auch nicht
unbedingt bewusste) Herstellung eines Lebensstils. Allerdings ist dem entge-
genzuhalten, dass es dabei nicht um eine Abgrenzung zu einer sozialen Klasse
oder cinem sozialen Milieu ging, sondern um das Bediirfnis einer Integration
in die buirgerliche Gesellschaft. Mit der Wortergreifung konstituierte sich nicht
nur eine sich selbst bewusste Arbeiter*innenklasse, sondern es wurde auch soziale
und kulturelle Teilhabe an der biirgerlichen Gesellschaft eingefordert, letztlich
die Einhaltung der Versprechen nach , Freiheit, Gleichheit, Briiderlichkeit* aus
der franzésischen Revolution.

In der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts resultieren daraus bildungspoliti-
sche Debatten vor allem in der Sozialdemokratie (vgl. z. B. Miiller 2025; Stecklina
2002, 449 ff. ): Die Parteispitze konzentrierte sich, ganz auch ihrer sonstigen
Praxis entsprechend, auf eine pragmatische Bildung (Allgemeinbildung, Alpha-
betisierung, naturwissenschaftliche Kenntnisse, aber auch Staatsbiirgerkunde
und Recht). Die Radikaleren (etwa Karl Schroder, Otto Rithle oder Willy Huhn)
setzten eher auf ‘Orchideenthemen’ und kamen damit ‘lumpenproletarischen’
oder ‘bohemischen’ Bediirfnissen — die meist mit politisch radikaleren Anspri-
chen einhergingen — niher.

Die Arbeiter*innenbildung aus Notwendigkeit

Mit der Benennungder bis hier beschriebenen spezifischen Arbeiter*innenbildung
als ‘distinguiert” habe ich einen Interpretationsrahmen eréffnet, in dem ich die
verschiedenen Bildungsformen der Arbeitenden an Pierre Bourdieus Verstandnis
des Sozialen Felds ausrichte. Es sei schon vorweggeschicke, dass dies nur ein grobes
Hilfsmittel ist, eine ,kraft einer im Kopfe gefillten Wissenschaftlerentscheidung”
(Bourdieu 1983, 23) gemachte Differenzierung. Abschliefend werde ich darauf
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eingehen, dass es sehr gute Griinde gibt, diese zu verwerfen. Vorerst aber soll uns
diese Kategorisierung zur weiteren Einordnung dienen.

Denn freilich ist die Forderung auf der Taschenuhr — wie an der Nutzung
des Begriffs ‘auszubilden’ ersichtlich — ambivalent: Es ist noch nichts tiber den
Inhalt der acht Stunden fiir Bildung gesagt. Als im Frihling der neuen Sozia-
len Bewegungen im langen 1968 in durchaus dhnlichem Duktus das Recht auf
‘lebenslanges Lernen’ gefordert wurde, wurde diese Forderung flugs von (neo-)
liberaler Seite in eine Plicht auf dieses lebenslange Lernen uminterpretiert: Bil-
dung kann begrifflich nicht nur als autonome Selbstbildung, sondern auch als
ausbeutbare Ausbildung definiert werden (und wird es oft auch), das war auch
in den 1890er-Jahren bereits so. Das heif§t durchaus nicht, dass diese Forderung
nach beruflicher Ausbildung bzw. Weiterqualifizierung anti-emanzipatorisch
gewesen sei: Sie hatte auch immer ein Bestreben, die seinerzeit deutlich enger
gesetzten Schranken der eigenen Klasse tiberwinden zu kénnen — oder aber
schlicht Notwendigkeit, weil das Einkommen nicht ausreichte, wie Erhard Lucas
im ersten Kapitel des ,,Scheiterns der deutschen Arbeiterbewegung ausfiihrlich
beschreibt (Lucas 1983, 19,26, 34), mitsamt den Entbehrungen, die das bedeutete:

»ZweiJahre Bergvorschule in Hamborn, das hieff dreimal in der Woche vier Stunden
vormittags von acht bis zwolf Uhr, plus eine Dreiviertelstunde Anfahrt und eine

Dreiviertelstunde Riickfahrt mit dem Fahrrad, dann die normale Nachtmittags-
schicht von 14 bis 22 Uhr, dann noch die Schularbeiten [...]“ (Lucas 1983, 26).

Diese Weiterqualifizierung, manchmal von den Arbeitgebern erzwungen, oft
aber einfach eine 6konomische Entscheidung, liefe sich angelehnt an Bourdieus
Begriff des ‘Notwendigkeitsgeschmacks’ (Bourdieu 1982, 307) als ‘Notwen-
digkeitsbildung’ beschreiben. Bestandteil des von Cubela (2023) als zentral
wirkend analysierten Arbeitsleids war und ist, dass der Arbeitslohn nicht zum
Leben reicht und wenn doch, dann zumindest nicht fiir ein ‘besseres Leben’. Eine
‘Notwendigkeitsbildung’ bezicht sich also auf die unmittelbare Verbesserung
(oder wenigstens Beibehaltung) der sozioskonomischen Lebensumstinde. Das
meint nicht nur berufliche Qualifizierungen, sondern auch die Reproduktions-
sphire: Dazu gehort das, was uns heute in sogenannten ,Frauenzeitschriften
méglicherweise recht banal vorkommt: der Abdruck (erneut: das geschriebene
Wort!) von Kochrezepten und Nihanleitungen und Schnittmustern, die z. B.
in der proletarischen Zeitschrift ,Die schaffende Frau® in den 1920er-Jahren zu
finden waren (vgl. Bianchi 2018, 76). An diesen lisst sich auch die Uberlagerung
von Notwendigkeit und Distinktion zeigen: Einerseits waren Kochrezepte und
Schnittmuster die leistbare Alternative zu Restaurantbesuchen und gekaufter
Kleidung, andererseits auch die giinstige Moglichkeit, sich mit einfachen Mitteln
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einem biirgerlichen Stil anzugleichen. Noch wichtiger und notwendiger aber war
die Sexualaufklirung, insbesondere Wissen tiber Verhiitung und Abtreibungs-
moglichkeiten (das erklirt etwa die Fokussierung auf Sexualaufklirungsschriften
im anarchosyndikalistischen Fritz-Kater-Verlag ab Mitte der 1920er-Jahre - vgl.
Kaiser 1994, siche auch Lucas 1983, 27 £)). All dies war nicht unmittelbar politisch,
aber politisierbar, weil es sich um kollektiv geteilte Erfahrungen handelte — davon
zeugt z.B. die Debatte um einen Gebirstreik in Frankreich und Deutschland
1913 (Bergmann 1981).

Diese ‘Notwendigkeitsbildung hatte und hat also eine zur Reproduktion
bzw. Carework und eine zur Produktion bzw. Lohnarbeit hin ausgerichtete Seite.

Der Wunsch nach hoherer beruflicher Qualifizierung wie auch nach der Kont-
rolle tiber den eigenen Kérper — ein Beispiel ist auch der Appell von Arbeiter*innen
an ihre Kinder, die ‘es mal besser haben sollen’ — kann, wenn auch anders mo-
tiviert, ebenso cin Akt individueller Emanzipation scin wic die dsthetischen,
»bohemistischen Nacht-Aktivititen der Arbeiter*innen, die Ranciére beschreibrt.
Das kann auch historisch der Schreibmaschinen- oder Stenokurs, bis heute die
Fremdsprache oder der I'T-Kurs sein, die zu Selbstermichtigung verhelfen.

Die Arbeiter*innenbildung fur den Zweck

Aus Gewerkschaftssicht war (und ist) auch das Wissen um Tarifvertrige und
ihre Funktionsweise sowie das Wissen um die Mitbestimmungsstruktur und das
Wissen um das Arbeitsrecht eine Form von Notwendigkeitsbildung. In diesem
kollektiveren Sinne spricht Julika Biirgin, das Bildungsverstindnis der Gewerk-
schaften des DGB zitierend, von Zweckbildung. Wie fiir die individualistischere
Notwendigkeitsbildung gilt aber auch hier: ,,Sie war [...] nie nur Zweckbildung,
sondern immer auch Personlichkeitsbildung” (Biirgin 2012, 82), sie meint ,nicht
zwangsliufig eine Engfiithrung von Bildung” (ebd.).

Klar im Vorteil waren in Sachen Kollektivierung und Multiplizierung von
Bildung und Wissen die Arbeiter*innen, die qua Beruf lesen mussten: Dass die
Buchdrucker*innen — nach den Zigarrenarbeiter*innen (die sich wihrend der Ar-
beit etwa Zeitungen vorlesen liefen) — die ersten waren, die in Deutschland eine
Gewerkschaft bildeten, ist sicherlich auch aufihre, durch den Produktionsprozess
bedingte, Belesenheit zuriickzufiihren. Adolf Brock erginzt Tischler, Schneider
und Schuhmacher (Brock 1978, 15) — auch in Ranciéres ,,Nacht der Proletarier*
spiclen Schneider und Schuhmacher eine entscheidende Rolle.

Gewerkschaften waren urspriinglich nichts anderes als Streik- und Kranken-
kassen (Schneider 1971, 38), informelle Zusammenschliisse, die dies organisiert
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haben, mag es auch lange vor den dokumentierten Gewerkschaften gegeben ha-
ben. Vereine zur gemeinsamen Fortbildung traten schon seit den technologischen
Umbruchjahren 1830/40 vermehrt in Erscheinung, hiufig in Verbindung mit
Sangerbiinden oder Turnvereinen. Das Bestreben der biirgerlichen Gesellen- und
Arbeiter-Bildungsvereine lag in der geistigen Fortbildung, dem Erwerb einer
»hoheren® Bildung und vor allem auch in der Vertiefung beruflicher Fachkennt-
nisse. Durch gemeinsames Lernen, gemeinsame Lektiire und Meinungsaustausch
wurden aber auch die Geselligkeit geférdert und der Sinn fiir demokratische
Bestrebungen geschirft. Zumeist waren es Handwerksgesellen, die sich in den
frithen (sozial)demokratischen und christlich-religiésen Arbeiterbildungsver-
einen organisierten (Brock 1978, 15). Zwischen 1860 und 1864 entstanden in
den deutschen Staaten mindestens 225 Arbeiterbildungsvereine. Teilweise waren
diese aber Griindungen von aufierhalb der Arbeiter*innenklasse. Sie entsprangen
»dem Bemiihen biirgerlicher Demokraten, sich des in der Arbeiterschaft vorhan-
denen Potentials zu bemichtigen, um damit eine selbstindige Arbeiterpartei zu

verhindern® (Schneider 1971, 25).

Politik und Arbeiter*innenbildung

Glicklicherweise wissen wir, was in den — nach 1863 spezifisch sozialdemokra-
tischen — Bildungsvereinen gelesen wurde. Betrachtet man, was Arbeiter*innen
etwa in den 1890er- bis 1910er-Jahren lasen, so findet man — abgeschen von
Bebels ,,Die Frau und der Sozialismus“ — nahezu ausschliefSlich naturwissen-
schaftliche Werke. Einige Beispicle: Ludwig Biichners (der jiingere Bruder
Georg Biichners) ,Kraft und Stoff*, Arnold Dodels ,,Moses oder Darwin®,
Ernst Haeckels ,Weltrithsel “. Schriften von Marx tauchen in den Bestsellerlisten
nicht auf. Und das meistgelesene Buch — Bebels ,,Frau und der Sozialismus® -
wird nicht etwa deswegen so erfolgreich, weil die Arbeiterbewegung bereits so
unglaublich gendersensibel gewesen wire, sondern vielmehr, weil auch Bebel
naturwissenschaftlich argumentiert (Genaueres bei Lucas 1983, 71, vgl. auch
Bonnell 2002). Das ausgeprigte Faible fiir die Naturwissenschaften wird in
der gesamten Arbeiter*innenbewegung erginzt durch dezidiert antiklerikale
Literatur (vor allem dem ,,Pfaffenspiegel). Die Seminar- oder Veranstaltungs-
programme der Arbeiterbildungsvereine zeigen ein dhnliches Bild: Im ersten
Jahr seines Bestehens, 1862, organisierte etwa der Bildungsverein der Leipziger
Buchdrucker insgesamt 39 Vortrige, davon befassten sich sechs mit Naturge-
schichte, drei mit Medizin, drei mit Astronomie und einer mit Physik. Zihlen
wir noch die ,unterseeische Schiffahrt und Tauchapparate® dazu, ist mehr als
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ein Drittel der Vortrige naturwissenschaftlich orientiert (Lehrplan der Leipzi-
ger Buchdrucker, nach von Riiden/Koszyk 1979, 51). Noch deutlicher wird der
Uberhang der naturwissenschaftlichen Themen in einer Ubersicht der Themen
der deutschen Arbeitervereine von 1862 bis 1875 ( von Riiden/Koszyk 1979, 52):
Von den insgesamt 1.585 gelisteten Vortrigen befassten sich in dieser Zeit 603
mit naturwissenschaftlichen Themen. Die populérsten weiteren Themen waren
Geschichte (294 Vortrige), Sozialskonomie (131 Vortrige) und Literatur (107
Vortrige)® — Politik liegt weit abgeschlagen mit 15 Vortragen in der Liste, wobei
in vielen — vermutlich auch in den naturwissenschaftlichen — Vortrigen Politik
sicherlich eine Rolle spielte. ,,Es ist also eine neue Religion, die die Arbeiter sich
aneignen, und zwar Religion in ihrer autoritiren, eine Priesterschaft erzeugenden
Erscheinungsform. [...] Wieder ist es ja ein tibergeordneter Plan und damit eine
hohere Instanz, denen die Arbeiter sich unterordnen®, fasst Erhard Lucas diese
naturwissenschaftliche Orientierung zusammen (Lucas 1983, 90).

Auch hier findet sich cine ,Zweckbildung®, diesmal zu einem vermeintlich
»hoheren Zweck®: der ,Hypothese, dass Bildung Gesellschaftsveranderung
hervorbringen kann“ (Biirgin 2012, 83). Ich méchte das entsprechend ,,h6here”
Zweckbildung nennen. Es geht vor allem in der Bildung der sozialistischen Par-
teien weder um die individuelle noch um die kollektive Bewiltigung des Alltags,
sondern um die Beweisbarkeit einer Naturgesetzlichkeit sozialer Transformation,
letztlich auch der Revolution.

Mit der Etablierung von Partei und Gewerkschaft als Institutionen der Ar-
beiterbewegung geht die Arbeiterbildung in den siebziger Jahren des 19. Jahr-
hunderts ,weitgehend in der Partei- und Gewerkschaftsarbeit auf“ (Brock 1978,
17). Zunehmende Macht und politische Erfolge der Arbeiter*innenbewegung
reformieren das staatliche Bildungssystem. Dadurch trennen sich die Debatten
um Bildungin die allgemeinen Forderungen an die Politik (Erzichung, Pidagogik,
Schule ...) und die weiterhin selbst organisierte ,weltanschauliche sozialistische*
Bildung (so cine immer wiederkehrende Formulierung). Die argumentierenden
Akteur*innen sind in diesen beiden Debattenstringen nicht selten dieselben,
aber wihrend in der 6ffentlichen Bildung durchaus der emanzipative Charakter
eingefordert wird, ist es in den eigenen Organisationen die Kader- und Funktio-
nirsschulung, die dominiert. In Form einer internen Bildungspolitik, die Fiih-

5 Um ein Beispiel — wenn auch aus spiterer Zeit, 1914 - zu nennen: Karl Schroder bot in
diesem Jahr eine vierteilige Seminarreihe ,, Die dltere deutsche Literatur mit besonderer
Beriicksichtigung der mittelhochdeutschen groflen Epik und Lyrik“ an (Stiirmer 2025,
58) — ein Seminar, das heute vermutlich auch an einem germanistischen Fachbereich um
Teilnehmer*innen ringen miisste...
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rungseliten fiir eine biirokratische Organisation ausbildet, scheint ein ,,chernes
Gesetz der Oligarchie” (Michels 1970, 351-369) auch hier zu wirken und fiithre
zur Worterstarrung (Cubela 2023, 112-128), weil es mit den originiren Bildungs-
interessen der Arbeitenden nur noch wenig zu tun hat. Wihrend sich Gewerk-
schaften und sozialdemokratische Partei zunehmend auf Funktionirsbildung
fokussieren (Brock 1978, 18) — ein Prozess, der sich in der Weimarer Republik,
nun auch fiir die KPD, wiederholt (ebd., 20) -, delegiert die Sozialdemokratie
die ‘Allgemeinbildung’ mit zunechmendem Erfolgimmer mehr an den Staat.® Das
entspricht der Analyse Liebknechts in seiner berithmten Rede tiber Macht und
Wissen: Es geht nicht um selbstorganisierte, an den cigenen Bediirfnissen und
Interessen orientierte Bildung, sondern um die Eroberung der Macht im Staat, der
dann die Bildungorganisiert (Liebknecht 1872, vgl. auch Biirgin 2012, 82). In den
Bildungsdebatten innerhalb der SPD vor dem Ersten Weltkrieg ging es nahezu
ausschliefllich um verschiedene Strategien, um vorausgewihlte Wissensbestinde
von oben in die (keineswegs leeren) Képfe der Arbeiter*innen zu pfropfen. In
der Begrifflichkeit Jacques Ranci¢res (2009) waren die sozialdemokratischen
Pidagog*innen cher Auf- und Erklérer als Emanzipierende.

Ausblick: Die Nacht der Arbeiter*innenbildung

In der distinguierten Arbeiter*innenbildung ging (und geht) es um Kunst,
Literatur oder auch Naturwissenschaften, um an das Biirgertum an- oder zu
ihm aufzuschlieen. Vor allem die naturwissenschaftliche Bildung wurde auch
Bestandteil einer ‘hoheren” Zweckbildung. Sie galt den sozialistischen Ideologi-
en als Grundlage eines determinierten Fortschritts mit klarem Ausgang — der
Revolution mit kommendem Sozialismus oder Kommunismus.

Tatsichlich sind die vorgestellten Varianten von Arbeiter*innenbildung ab-
strahierte Idealtypen: Da wire eine ‘Notwendigkeitsbildung’, die tendenziell
reproduktiv konnotiert ist (Kochen, Nihen, Abtreiben) und die, angelehnt
an Bourdieu, eine Bildung ,amor fati [ist], Wahl des Schicksals, freilich eine
unfreiwillige Wahl, durch Lebensumstinde geschaffen® (Bourdieu 1987, 290).
Daneben finden wir die (berufliche) Weiterqualifizierung sowie die von Ranciére
(2013) beschriebene sich selbst geniigende Bildung. Die (natur-)wissenschaft-
liche, die arbeitsrechtliche und die politische Bildung lassen sich als ‘héhere
Zweckbildung’ summieren. In der Regel lisst sich ein Punkt ausmachen, in

6 Exemplarischzuschenistdasanden ,Mannheimer Leitsitzen®, dem auf dem Mannheimer
Parteitag 1906 beschlossenen ersten Bildungsprogramm der SPD (vgl. Uhlig 2006).
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dem die Arbeiter*innenbildung von selbstbestimmter Emanzipation in fremd-
bestimmte Erklarungkippt. In dem Sinne war es gerade die — von Lehrer*innen
und Akademiker*innen bestimmte — sozialdemokratische Partei, vor allem in
Deutschland, die unser Verstindnis von Arbeiter*innenbildung bis heute -
moglicherweise falsch oder zumindest falsch gewichtet — prigt. ,Wer sich daftir
entschieden hat®, schreibt Ranciére und meint den Aufbau einer ,,Gesellschaft
der Gleichen mit ungleichen Menschen®, ,verfiigt nur iiber ein Mittel, eszu Ende
zu bringen, nimlich die vollstindige Pidagogisierung der Gesellschaft, das heifS
die allgemeine Infantilisierung der Individuen, aus denen sie sich zusammensetzt.
Spiter wird man das kontinuierliche Weiterbildung [oder ‘lebenslanges Lerner’,
Anm. TB] nennen, das bedeutet ein Zusammenfallen von Erklirinstitution und
Gesellschaft“ (Ranciere 2009, 155). Wenn eine solche padagogisierende Form
der Bildung als die typische Arbeiter*innenbildung verstanden wird, fehlt das
eigene, politische Handeln der Arbeiter*innen véllig — und das von Ranciére
prophezeite ,Zusammenfallen von Erklirinstitution und Gesellschaft“ lauft auf
ein autoritires Regime hinaus.

Dieses Bildungsverstindnis finden wir, bei aller Betonung der eigenen Erfah-
rungen und von Ermichtigung oder auch Empowerment, bis heute in Bildungs-
debatten. Exemplarisch sei das Plidoyer Didier Eribons (2016, 154 ff.) genannt:
In seinem autobiographischen Bildungsroman ,Riickkehr nach Reims® kritisiert
er letztlich die von den arbeitenden Klassen selbst gewihlte Bildungsabstinenz,
meint dabei aber den selbstgewihlten Ausschluss aus dem ‘6ffentlichen’ Bildungs-
system. Er vergisst dabei die autonome Bildung und Tradierung der ,,hidden
transcripts” (Scott 1990, vgl. auch Cubela 2023, u.a. 51-86; 405-434) — der
Tipps, Tricks und subversiven Praktiken — wic auch das tradierte Wissen, dass
Bemithungen in diesem Bildungssystem sich nicht lohnen, weil sie, anders als bei
Eribon selber, in der Regel nicht den versprochenen Aufstieg mit sich bringen,
sondern nur als Drangsalierung und Disziplinierung wahrgenommen werden
(kénnen).

Dasbei Eribon zu Tage tretende Bildungsverstandnis von Bildungals Zweckbil-
dungentspricht dem Plidoyer von Carsten Miiller und Konrad Reinisch fiir eine
von Rancieres ,,Nacht der Proletarier® inspirierten ,,Nacht der Sozialarbeitenden
(Miiller/Reinisch 2025, v.a. 25): Die beiden Autoren schlagen eine solche ,, Nacht*
vor, in der sich diese Sozialarbeitenden die Nacht um die Ohren schlagen (und erst
jetzt kommt der kritische Aspekt) sollen, um sich einen kritischen Blick auf die
cigene Profession und ein politisches ‘Bewusstsein’ derselben zu erarbeiten. Die
Sozialarbeitenden sollen sich nicht, wie von Ranciére beschrieben, in der Nacht
mitihren auflerhalb der Lohnarbeit bestehenden Interessen beschiftigen, sondern
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den Arbeitstag zur kritischen Reflexion erweitern. Emanzipation funktioniert
aber, gerade im Sinne Ranci¢res, nicht, indem von ‘oben’ oder ‘auflen’, sei es von
Partei- oder Gewerkschaftsvorstinden oder von ausbildenden Hochschul- und
Universititslehrenden, entsprechende Anspriiche formuliert werden. Die ,,Nacht
der Sozialarbeitenden konnte in allem Moglichen bestehen. Vielleicht gritnden
die benannten Sozialarbeitenden eine Rockband und schaffen sich Akkorde drauf
oder bilden sich in Computerprogrammen fort, um im Techno maglichst viele
BPM zu produzieren, oder sie bilden sich naturwissenschaftlich fort oder aber in
Sachen ‘Social Media’ und ‘Influencing’. Dass die anderen Sozialarbeitenden darin
moglicherweise einen politischen Gebrauchswert schen und die entsprechenden
Personen — beispielsweise wegen entsprechender Songtexte, Bithnenprisenz oder
Internet-Know-how — bitten, diese erworbenen Kompetenzen fiir die Orga-
nisierung der (sozialen) Arbeit einzusetzen, ist erst ein Effeke, der keineswegs
voraussehbar und auch nicht intendiert war oder ist.

Alle diese Bildungsbemithungen waren und sind Wege zur intellektuellen
Selbstverteidigung gegen die Zumutungen des Arbeitsleids: Sich in seiner Freizeit
(Rancitres ,,Nacht®) dichterisch oder kiinstlerisch zu betitigen, bedeutet Emanzi-
pation von der entfremdeten Arbeit.” Auch die Bemithungen um eine berufliche
(Weiter-)Qualifizierung dienen oft dem Entkommen aus (Uber-) Ausbeutung und
Entfremdung: Hier wird die Emanzipation in und nicht neben der Arbeitswelt
gesucht. Dazu gehort auch das Studium von Arbeiter*innen-Kindern. Manchmal
ist das der eigene Wunsch nach Selbstverwirklichung, der auf die nichste Gene-
ration tibertragen wird. In einer weiteren Variante, der kollektiven Bildungsan-
strengung in Arbeiter*innenbildungsverein, Gewerkschaft oder Partei, wird sich
juristisch und politisch gegen dieses Arbeitsleid zur Wehr gesetzt. Allen diesen
Bildungsvarianten ist auch die Méglichkeit des Ubergangs von individueller zu
kollektiver Emanzipation eigen. Sie entstehen aus gemeinsamem Handeln ‘von

7  Einfach weil es spannend ist, méchte ich ein Beispiel aus der jiingeren Vergangenheit
benennen: Von 1981 bis 2005 erschien in den USA das antiautoritire Magazin ‘Pro-
cessed World’, in dem sich White-Collar-Worker aus der Bay Area und dem Silicon
Valley dsthetisch artikulierten: Neben politischen Beitrigen enthalten die Ausgaben mit
Computertechnik erstellte kiinstlerische Darstellungen, Gedichte und Kurzgeschichten.
Die Arbeiter*innen der aufstrebenden IT-Industrie nutzten ihre Fihigkeiten fiir ihre
cigene Entfaltung und generierten gleichzeitigum diese Zeitschrift herum eine politische
Selbstorganisierung. ( Die Homepage www.processedworld.com war im Dezember 2025
noch abrufbar. Ein vollstindiges Archiv der Hefte findet sich aber auch auf heeps://lib-
com.org/article/processed-world-magazine). Ahnliche Beschreibungen der individuellen
Emanzipation von entfremdeter Arbeit lassen sich in aktuellen Musiker*innen-Biografien

finden.
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unten’ und sind entweder von Beginn an politisch, kénnen politisch werden und
sind eine Basis fiir kollektives politisches Handeln.

Strategische Vorschlige zur Zweckbildung wie die Eribons oder Miillers und
Reinischs dagegen kommen ‘von oben’ oder aufien und vergessen dabei, dass
»die Umstinde von den Menschen verindert und der Erzicher selbst erzogen
werden muf8“ (MEW 3, 5): Bildung, als Emanzipation gedacht, bleibt Handarbeit

derjenigen, die sich bilden wollen.®
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Hochschulen als (Verhinderungs-)Raume politischer Bildung

1. Einleitung

Ob Hochschulen Riume politischer Bildung sein sollen, scheint eine zunichst
triviale Frage zu sein. Schlieflich entspricht dies als eines der Kernziele des
Studiums nicht nur den Vorgaben der Gesetzgeber*innen, sondern auch der
Selbstverpflichtung vieler Hochschulen. Ein besonderes Augenmerk liegt dabei
auf dem Selbstverwaltungsprinzip innerhalb der Bildungsinstitutionen. ,,[ G]leich-
berechtigte, sich selbst verwaltende Glieder (Adam 1965, 38) sollen in gelebter
Demokratie und akademischer Freiheit zusammenkommen, um die Geschicke der
Hochschule zu lenken. In dieser Ordnung wird die studentische Selbstverwaltung
zum vermeintlich zentralen Raum politischer Bildung und politischen Handelns
fur Student*innen. Das grundlegende Interesse an politischer Teilhabe rangiert
innerhalb der Werteorientierung unter Student*innen trotzdem auf dem letzten
Platz. Nur circa 17 % der Student*innen bestitigen, einen Wunsch danach zu
haben (vgl. IfD Allensbach 2024). Auch das Ausbleiben signifikanter studen-
tischer Protestbewegungen (vgl. Schenke 2021, 111£), trotz aller neoliberalen
Verknappungspolitik und sich stetig weiter verschirfenden sozialen Ungleichheit
(vgl. Reitzig in diesem Band), wirft die Frage auf, inwieweit Hochschulen und
studentische Selbstverwaltung tatsichlich als Riume politischer Bildung fungie-
ren oder ob sie diese nicht méglicherweise dimpfen oder sogar verhindern. Um
dieser Frage nachzugehen, mochte ich zunichst in Abschnitt 2 die Grundlagen
politischer Bildung an Hochschulen betrachten und eine ideelle Bestimmung
der Rolle studentischer Selbstverwaltung vornehmen. Darauffolgend lasse ich
meine personlichen Erfahrungen in der studentischen Selbstverwaltung einflie-
Ren (Abschnitt 3), die ich im Rahmen meines Studiums sammeln konnte. In
Abschnitt 4 diskutiere ich Ahnlichkeiten zwischen der gesamtgesellschaftlichen
Indienstnahme ehrenamtlicher Arbeit und der Indienstnahme der studentischen
Selbstverwaltung, bevor ich in Abschnitt 5 meine Erkenntnisse zusammenfasse.!

1 An dieser Stelle mochte ich mich bei Ansgar Lorenz fiir die Illustration meiner Erfah-
rungen in der studentischen Selbstverwaltung bedanken. Auch méochte ich mich bei
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2. Hochschule als politische Bildungsinstitution

Die Zuschreibungvon Hochschulen als dezidierte Orte politischer Bildungergibe
sich bereits durch einen Blick in die staatlich formulierten Ziele fiir ein Studium.
§ 7 des Hochschulrahmengesetzes, also des Bundesgesetzes, auf dessen Grundlage
die Lander ihre jeweiligen Hochschulgesetze erlassen, regelt, dass neben der
Vorbereitung auf ein berufliches Tiatigkeitsfeld und der damit einhergehenden
Vermittlung von Fahigkeiten und Kenntnissen, die Befihigung zu ,verantwortli-
chem Handeln in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen Rechtsstaat®
(§7 HRG) eines der Kernziele eines Studiums sein soll. Damit ergibt sich bereits
ein zumindest impliziter politischer Bildungsauftrag der Hochschule fur ihre
Studierenden. Denn ohne ein Mindestmaf an politischer Bildung wird sich
ein verantwortliches Handeln der spiteren Trager*innen akademischer Grade
kaum erreichen lassen.

Die konkrete Ausgestaltung dieses Auftrags wird wiederum im Landesrecht
geregelt. Exemplarisch mochte ich hier das Hochschulgesetz des Landes Rhein-
land-Pfalz anfithren. Dort wird die Aufgabe der politischen Bildung in § 108
Abs. 1 Nr. 5 HochSchG als besondere Aufgabe der Studierendenschaft formuliert.
Ahnliche Zuweisungen finden sich in den anderen Landeshochschulgesetzen.
Diese Zuweisung zur Studierendenschaft bindet die Aufgabe der politischen
Bildung an die der studentischen Selbstverwaltung und koppelt sie so mit dem
konkreten, nicht ausschlieflich hochschulpolitischen Handeln der verfassten
Studierendenschaften.

Dass es neben der studentischen Selbstverwaltung ein grundlegendes Mit-
bestimmungsrecht, aber auch eine grundlegende Mitbestimmungspflicht der
Student*innen in Gremien der Hochschulselbstverwaltung gib, ist aktuell wenig
umstritten, mitunter auch, da diese Rechte und Pflichten rechtlich in § 37 HRG
kodifiziert wurden. Um einen nicht nur rechtlichen Begriff der studentischen
Selbstverwaltung und der studentischen Mitwirkung innerhalb des Systems der
Hochschule zu erhalten, greife ich auf die Zeit vor der Etablierung verbriefter
Mitbestimmunggsrechte fiir Student*innen zuriick. Die damaligen, virulenten
Ideen scheinen mir geeignet, um zumindest den emanzipatorischen Aspekt der
Gesetzesintention nachvollziehen zu konnen.

Karoline Rossmann und Christoph Grulich bedanken, die mit ihrer Unterstiitzungeinen
mafigeblichen Beitrag zur Entstchung dieses Artikels geleistet haben.
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In seiner Begriffungsrede zur Immatrikulation neuer Student*innen fordert
Max Horkheimer, damaliger Rektor der Johann Wolfgang Goethe-Universitit
in Frankfurt am Main, im Jahr 1953:

»Zuvorderst aber sollen Sie an der studentischen Selbstverwaltung mitwirken, wo Sie

nicht bloff den Gangder Dinge an der Universitit mit beeinflussen kénnen, sondern
sich daran gewdhnen [...] sich in Freiheit auszudriicken.” (Horkheimer 1985a, 423)

Diese Anrufungder neuen Student*innen umfasst wohlgemerke nicht die Betei-
ligungin den Organen der gesamten Hochschulselbstverwaltung, wie dem Senat,
sondern lediglich die Organe der studentischen Selbstverwaltung, wie dem AStA
oder dem StuPa (vgl. Horkheimer 1985b, 418 £.). Der stimmberechtigte Zugang
zu den Organen der weiteren Selbstverwaltung war Student*innen zu dieser Zeit
noch nicht gestattet und wurde erst im Zuge der Hochschulreform 1976 mit der
Einfithrung des Hochschulrahmengesetzes kodifiziert (vgl. Bundesgesetzblatt
1976 I Nr. 10, 196).

Horkheimer verkniipft mafigeblich die Partizipation an der studentischen
Selbstverwaltung mit der Familiarisierung mit akademischer Freiheit, wobei
er einen weiten Begriff akademischer Freiheit anlegt. Diese geht fiir ihn tiber
die Freiheit von Forschung und Lehre sowie die Beteiligung an institutionel-
len Gegebenheiten hinaus. Die konstitutive Grundlage akademischer Freiheit
werde durch weitestgehende geistige Autonomie im Denken, Urteilen und der
Willensbildungaller, auch werdender, Akademiker*innen, geschaffen (vgl. Hork-
heimer 1985¢, 442f.). Diese geistige Autonomie zeichnet sich fiir Horkheimer
insbesondere durch die Fahigkeit zur Kritik und zur Widerstandigkeit aus, wobei
jeweils die , Treue zur Sache” (Horkheimer 1985a, 424) und nicht blof3e, techno-
kratische Besserwisserei oder das Opponieren causa sui (um seiner selbst willen)
die Grundlage bilden sollen (vgl. ebd., 423-431). Eine studentische Selbstver-
waltung, die sich diese weit gefasste akademische Freiheit aneignen soll, ist also
in besonderem Mafle dazu angehalten, Gegebenheiten zu hinterfragen, Kritik
zu iiben und bei Bedarf widerstindig zu sein. Konstitutiv fiir das Einiiben dieser
inneren Freiheit ist fiir Horkheimer die duflere Freiheit des Studiums, womit
ein moglichst geringes Maf§ an Kontrolle der Student*innen gemeint ist. Diese
sollte sich méglichst auf die notwendigen Leistungsnachweise beschrinken, so
Horkheimer (ebd., 422 f.).

Dabei soll der Geist akademischer Freiheit die Grundlage fir eine gelingende
Bildung formieren, welche nicht zwingend im akademischen Kontext erfolgen
miisse (vgl. Horkheimer 1985¢, 452 £.). Die Hochschulen seien allerdings durch
die spezifische Verankerung der akademischen Freiheit pridestiniert fiir solche

Artvon Bildung (vgl. Horkheimer 1985a, 431). Diese begreift er als dichotomen
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Vorgangaus einer Bildung des Auferen und innerer Selbstbildung. Bildung st fiir
ihn also zugleich nach auf8en wirksame, titige Anwendungwie auch das Erkennen
eigener und duflerer Verfasstheiten. Der Begrift der Bildung wird also in einer
weiteren Dualitit verwendet. Er umfasst somit nicht nur die Dimension duflerer
und innerer Wirkung, sondern auch die Gleichzeitigkeit von Erkenntnisprozess
und konstruktiver Verinderung des dem Subjekt Auflenstehenden. Fiir diese
Hingabe an die eigene Sache ist die akademische Freiheit wiederum notwendige
Bedingung, da lediglich die véllige geistige Autonomie (, Treue zur Sache®) und
die daraus entspringende Widerstindigkeit jenen Gegengeist entwickeln konnen,
der die Freiheit gegen regressive Elemente zu verteidigen vermag. (vgl. Horkheimer
1985b, 416) Ganz ihnliche Gedanken finden sich auch in den Landeshochschul-
gesetzen wieder, wenngleich Horkheimers dialektisches Bildungsverstindnis
diese deutlich tiberschreitet. Denn fiir ihn ist eine umfassende Bildung ohne das
Einwirken auf und das (Mit)Bilden der dufleren Bedingungen nicht denkbar.
Student*innen sind also dazu angehalten, dass sie auch in aktivem, politischem
Handeln fiir 7bre Sache eintreten.

Studentische Selbstverwaltung hat, wenn sie den Geist des Erlernens der aka-
demischen Freiheit ernstnehmen méchte, also auch einen direkten politischen
Bildungsauftrag, der sogleich auf das Handeln in und gegebenenfalls auch gegen
die Institutionen dringt, in denen sie stattfindet. All das impliziert also auch
die studentische Einwirkung und Stellungnahme zu politischen Themen, selbst
dort, wo sie iiber reine hochschulpolitische Belange hinausreichen. Oder, um es
mit Karl Marx zu fassen, ,,[e]s hindert uns also nichts, unsre Kritik an die Kritik
der Politik, an die Parteinahme in der Politik, also an die wirklichen Kimpfe

anzukniipfen® (Marx 1974, 345).

3. Erfahrungen aus der studentischen Selbstverwaltung

Wie aber ist es um die konkrete Praxis dieser studentischen Selbstverwaltung
bestellt? An dieser Stelle will ich meine diesbeziiglichen Erfahrungen, die ich
im Rahmen meines Studiums tiber mehrere Jahre gesammelt habe, cinflieen
lassen. Ich lege sie anhand von drei Kristallisationspunkten dar, die neben dem
Bildungsgehalt politischen Handelns ebenso verdeutlichen, dass kritische poli-
tische Bildung immer auch eine (sozial)raumliche Frage ist. Die Darstellung der
Ereignisse folgt meiner Erinnerung, die ich mit Hilfe erginzender Perspektiven
von anderen Beteiligten recht prizise rekonstruieren konnte.

Um eine grobe Kontextualisierung der Ereignisse zu ermoglichen, méchte ich
einige Rahmendaten geben. Meine Mitarbeit in der studentischen Selbstverwal-
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tung fand im Rahmen eines Fachschaftsrats an einer mittelgrofSen Hochschule
in Deutschland statt. Eine Besonderheit der Hochschule ist, dass sie durch die
Fusion zweier bestechender Hochschulen entstanden ist. Dies hatte zur Folge,
dass der Fachbereich, an dem ich mein Studium aufgenommen hatte, bis zu
einem Umzug rdumlich getrennt von den anderen Fachbereichen war. Dieser
Zusammenzug der Fachbereiche, der gegen Ende meines Studiums stattfand,
ist von besonderer Relevanz, weil sich der Fachschaftsrat nach dem Umzug mit
divergierenden Vorstellungen iiber Rechte und Pflichten studentischer Selbst-
verwaltung konfrontiert sah.

Der erste Kristallisationspunke, den ich rekonstruieren méchte, bezieht sich
auf die Raumnot noch vor dem Umzug. Die Studierenden richteten sich mit
einem Streik gegen die Wiedereinfithrung eines festen, wochentlichen Online-
Tages. Von der Leitung der Hochschule war im Vorfeld tiber die Leitung des
Fachbereichs angekiindigt worden, dass aufgrund akuten Raummangels ein
fester Tag pro Woche zur Online-Lehre genutzt werden solle. Diese Ankiindi-
gung erreichte uns wihrend des ersten Vollprisenzsemesters nach der Covid-
19-Pandemie und hitte eine erneute Beschrinkung gerade erst wiedergewon-
nener Prisenz bedeutet. Da sowohl der Fachschaftsrat als auch die Mehrheit der
Student*innen des Fachbereichs sich fiir eine moglichst hohe Zahl an Prisenz-
tagen aussprachen, wurde zunichst ein Gesprich mit der Fachbereichsleitung
gesucht, die der partiellen Riickkehr in die Online-Lehre zwar ebenfalls negativ
gegeniiberstand, aber gleichzeitig auf die alleinige Entscheidungsbefugnis der
Hochschulleitung verwies. Da uns vonseiten der Hochschulleitunglediglich die
Zusicherung erreichte, dass nach alternativen Raumlichkeiten gesucht werde,
diese aber mit Sicherheit im Wintersemester nicht bezugsfertig seien, planten
wir einen Streik, um unseren Forderungen Nachdruck zu verleihen. Hierzu
bestreikten wir eine Woche die Lehre unseres Fachbereichs, verzichteten also
auf den Besuch von Vorlesungen und Seminaren und erstellten stattdessen ein
alternatives Bildungsprogramm, in dem wir uns unter anderem mit den Aus-
wirkungen von Online-Lehre, kreativen Protestformen und der Geschichte der
Studierendenproteste auscinandersetzten. Das alternative Programm fand auf
dem Vorplatz des Hochschulgebiudes statt und wurde durch Student*innen,
aber auch durch solidarische Dozent*innen realisiert. Die Presse wurde diesbe-
ztiglich angeschrieben und veroffentlichte kleinere Artikel in lokalen Zeitungen.
Einige Wochen spiter wurde uns durch die Fachbereichsleitung mitgeteilt, dass
die Lehre weiterhin vollstindig in Prisenz abgehalten werden wiirde. Unserer
Vermutung nach hatten der Streik und die 6ffentliche Aufmerksamkeit durch
die Lokalpresse zu dieser Entscheidung beigetragen. Im Ergebnis fithrten diese
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Aktionen unter den Student*innen zu allseitiger Bestitigung, dass es sich lohnt,
in dieser Form fiir die Sache einzutreten.

Mein zweiter Kristallisationspunkt bezieht sich auf ein Ereignis etwa ein Jahr
nach dem Streik. Die AfD kiindigte an, ein kommunalpolitisches Forum in einem
stadtischen Veranstaltungshaus abhalten zu wollen. Dieses Veranstaltungshaus
lag unmittelbar gegeniiber unserem damaligen Hochschulgebaude. Da wir eine
rechtsextreme Veranstaltung in unmittelbarer raumlicher Nihe nicht unkom-
mentiert hinnechmen wollten, planten wir unterschiedliche Formate, um unseren
Dissens auszudriicken. Zunichst meldeten wir eine Gegendemonstration an, die
wir mit Flugblittern innerhalb der Hochschule bewarben. Zudem malten wir
Transparente, die wir aus den Fenstern der Hérsile hingen. Auf diesen waren
verschiedene Botschaften gegen die Veranstaltung der AfD zu lesen. So wurde
unter anderem ein ,,nazifreier Raum gefordert. Die Transparente wurden etwa
zwei Wochen vor dem Termin des Lokalforums aufgehingt. Am nichsten Tag
waren sic und die Flugblitter allerdings bereits verschwunden. Dabei wurden
die Transparente zwar ,nur” aus den Lehrraumen der Hochschule entfernt, die
Flugblitter wurden aber auch in den Rdumen des Fachschaftsrats abgenommen.
Wir konnten die Transparente etwa zwei Tage spiter in einem der Miillcontainer
der Hochschule finden und hiangten sie darauthin erneut auf. Auf eine Anfrage
bei der Fachbereichsleitung wurde uns mitgeteilt, dass diese von nichts wisse
und das Abhingen der Transparente nicht veranlasst habe. Trotzdem wurden
sie einen Tag nach ihrer Reinstallation wieder abgehingt und fanden sich wie-
der im Miilleimer der Hochschule. Nach einigen Nachforschungen konnte die
Fachbereichsleitung herausfinden, dass die Transparente und Flugblitter durch
das zustindige Facility-Management entsorgt wurden, nachdem es von der Po-
lizei telefonisch dazu aufgefordert worden war. Die Polizei gab auf Nachfrage
an, damit auf eine Beschwerde aus der Bevolkerung reagiert zu haben und auf
dieser Grundlage das Abhingen der Transparente gefordert zu haben. Da es
hierzu keine rechtliche Grundlage gab und die Fachbereichsleitung, welche das
Hausrecht innchat, das Authingen der Transparente erlaubte, konnten diese
darauthin bis zum Tag der Veranstaltung storungsfrei hingen bleiben. Am Tag
der Veranstaltung betrat die Polizei das Gebiude und wollte fiir die Transparente
verantwortliche Personen sprechen, damit diese im Vorfeld abgenommen werden
konnten. Die Beamt*innen wurden durch Vertreter*innen des Fachschaftsrats
aufgehalten und mit der Unterstiitzung einer, eilig aus der Vorlesung geholten
und rechtlich versierten Dozent*in des Hauses verwiesen. Im Nachganglegte die
Fachbereichsleitung auf Antrag des Fachbereichsrats diesbeziiglich sogar eine
Dienstaufsichtsbeschwerde bei der zustandigen Polizeidirektion ein.
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Die Demonstration und die anschlieBende Kundgebung verliefen zunichst
reibungslos, obwohl sich wihrend der Kundgebungunbekannte Personen Zutrite
zum Dach der Hochschule verschafften. Sie hingten dort ein weiteres Transparent
aufund ziindeten mehrere bengalische Feuer. Eine sofortige Reaktion der Polizei
blieb zwar zunichst aus, allerdings fanden drei Tage lang an der Hochschule
Personalkontrollen durch Beamt*innen des Landeskriminalamts statt. Da sich
unter den Student*innen schnell herumsprach, dass es keine Rechtsgrundlage
hierfiir gab, wurde sich dieser darauffolgend in den meisten Fillen verweigert.
Das staatliche Verfolgungsinteresse beschrinkte sich jedoch nicht nur auf po-
lizeiliche Kontrollen. Sogar der Landesverfassungsschutz stellte eine Anfrage
an die Hochschulleitung, die hinsichtlich unmittelbarer Repressionen folgen-
los blieb. Allerdings spaltete sich wenig spater ein Teil des Fachschaftsrats ab,
weil einige Studienginge sich mit der Gegendemonstration und den weiteren
Aktionsformen nicht identifizieren konnten. Dies passierte laut Aussage des
neugegrindeten Fachschaftsrats mit Unterstiitzung der Hochschulleitung, was
den Fachschaftsrat und damit auch seine Handlungsmacht innerhalb der Hoch-
schule etwa durch deutlich reduzierte finanzielle Ressourcen minimierte. Nach
der Erfolgserfahrunghinsichtlich des ersten Kristallisationspunktes zeigten sich
uns nun die Beschrinkungen von studentischer Selbstverwaltung, sobald sich
ihr Protest auf gesellschaftspolitische Themen richtet, die vermeintlich auf8erhalb
der unmittelbaren Belange der Hochschule liegen.

Ich komme zum dritten Kristallisationspunkt: Nach dem Umzug und der
riumlichen Zusammenfithrung der unterschiedlichen Fachbereiche auf einem
gemeinsamen Campus kam schnell die Debatte um den Raummangel wieder auf.
Uns wurden zunichst Riume fir den Fachschaftsrat zugesichert, die signifikant
kleiner waren als die bisherigen. Die zugesicherten Raumlichkeiten wurden dann
sogar noch kurz vor dem Umzug ersatzlos gestrichen, da sic anderweitigbenétigt
wiirden. Nach mehreren Gesprichen mit der Hochschulleitung wurde vor dem
Umzug ein alternativer Raum gefunden. Die Gesamtsituation beziiglich des
Raummangels wurde uns allerdings als duf8erst prekar vermittelt. So sollte die
Lehre in hohem Umfang in den Randzeiten stattfinden oder wiederum raum-
bedingt online durchgefithrt werden. Die Zahl studentischer Aufenthalesraume
wurde stark gekiirzt, wobei die Raume fur die studentische Selbstverwaltung
des Fachschaftsrats nur zur befristeten Nutzung iiberlassen wurden. Im Geiste
des zwei Jahre zuvor erfolgten Streiks wollte der Fachschaftsrat auch bei dieser
Raumdebatte Stellung bezichen und hierzu wiederum auf die einst bewihrten
Protestformen zuriickgreifen. Auf der Willkommensveranstaltung der Hoch-
schulleitung wurde daher erneut ein studentischer Streik ausgerufen, was in
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zahlreiche Konflikte miindete. Ein Infostand und eine Demonstration durch
die Gebiude der Hochschule hatten zunichst, einem offenen Brief durch die
Prisident*in der Hochschule zufolge, der zwar ,,studentisches Engagement und
einen kritischen Diskurs” begriifite, weil dies ,zur DNA einer Hochschule® geho-
re. Es seijedoch ,eine rote Linie weit tiberschritten® worden, da der Protestmarsch
Hochschulangehérige verangstigt habe.

Darauf reagierten wir mit einem offenen Antwortbrief, in dem wir unsere
Sicht der Dinge darlegten. Kurz nach der Demonstration erfuhren wir, dass
eine Hausordnung eingefithrt werden solle. Es war die erste Hausordnung seit
der Hochschulgriindung etwa 50 Jahre zuvor. Im Entwurf enthalten waren eine
grundsitzliche Genechmigungspflicht fiir Veranstaltungen und Versammlungen
und die Befugnis fiir Hausrechtinhaber*innen, Student*innen im Rahmen der
Einhaltung des Waffenverbots verdachtsunabhingig zu kontrollieren. Unter
Beriicksichtigung der Entscheidung 1 BvR 699/06 des Bundesverfassungsge-
richts, dass das Versammlungsrecht auch in den offentlich zuginglichen Be-
reichen offentlicher Gebaude zu wahren ist, erschien es uns als fragwiirdig, ob
die generelle Genehmigungspflicht fiir Versammlungen auf dem Gelinde der
Hochschule rechtmifig sei. Verdachtsunabhingige Taschenkontrollen durch alle
Hausrechtsinhaber*innen schienen uns dhnlich fragwiirdig. Verstof8e gegen diese
Hausordnung sollten mit Hausverboten sanktioniert werden kénnen.

Diese Hausordnung wollte die Hochschulleitung innerhalb der Fachbereichs-
rite zur Diskussion stellen und nahm daher an den einzelnen Sitzungen der Fach-
bereichsrite teil. Der Fachschaftsrat entschied sich also dazu, am 6ffentlichen Teil
der Sitzungdes Fachbereichsrats teilzunehmen, um mit der Hochschulleitung in
den Diskurs zu gehen. Die Diskussion, an der sich auch solidarische Dozent*innen
beteiligten, konnte die Einfithrung der Hausordnung zuriickstellen. Sie wurde
circa ein Jahr spiter in einer tiberarbeiteten Version veroffentliche, in der etwa
die Regelungen zur Kontrolle von Student*innen nicht mehr existierten und die
studentische Selbstverwaltung von der Genehmigungspflicht fiir Versammlungen
befreit wurde. Unsere politische Aktivitit konnte also zumindest einen Teilerfolg
verbuchen, trotzdem fand seitdem keine weitere Demonstration an der Hoch-
schule statt. An dieser Stelle soll ebenfalls Erwihnung finden, dass von anderen
Organen der verfassten Studierendenschaft kein Protest gegen den Entwurf der
Hausordnung ausging. Auch der Aufruf zum Streik wurde entweder ignoriert
oder aktiv abgelehnt.

In den beschriebenen Kristallisationspunkten zeichnen sich unterschiedliche
Verschrinkungen politischer Bildung und politischen Handelns ab. So ist die
gemeinsame Willensbildung Grundlage fiir alle durchgefiihrten, kollektiven
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Aktionen gewesen. Gemeinsame Willensbildungkann bereits als fundamentale
politische Aktion betrachtet werden und hat dabei selbst das Potenzial, politische
Bildungsmomente auszul6sen. Dabei bedarf es einer Verstindigung tiber die
gemeinsame Verstindigung, um handlungsermoglichende und konsensfihige
Gruppenstrukturen zu etablieren. Das Wissen tiber die Erprobung und die an-
schlieSende Evaluierung von Aktionsformen stellt eine weitere wichtige Grund-
lage fiir gelingendes politisches Handeln dar. So konnten wir den ersten studen-
tischen Streik durch Einbeziehung der Presse weitaus offentlichkeitswirksamer
machen, als es uns anderweitig gelungen wire. Auch hierzu bedarf es politischer
Selbstbildung oder entsprechender Vorerfahrungen. Ebenso verhile es sich mit
dem Wissen um Rechte und dariiber, wer diese innehat. So konnten wir die Polizei
im Vorfeld der Gegendemonstration gegen die AfD stoppen und des Hauses
verweisen lassen, da wir wussten, wer das Hausrecht innehatte, welche Rechte die
Polizei hat und wo sie diese tibertritt. Diese Bildungsprozesse liefen bei uns bereits
im Vorfeld der Aktionen ab, andere wurden erst durch diese angestofien. So zwang
uns die Ankiindigung des ersten Entwurfs der Hausordnung in Reaktion auf
den zweiten studentischen Streik zur Auseinandersetzung mit der betreffenden
Rechtslage. Dies war notwendige Voraussetzung, um in einer Diskussion mit
der Hochschulleitung aus einer bittenden Position in eine Position kommen zu
konnen, in der unsere Belange mit Nachdruck und stichhaltigen Argumenten ein-
gefordert werden konnten. Aber auch die Verbindung von Aktion und politischer
Bildung spielte immer eine Rolle. So waren alle Kristallisationspunkte von tiber
den Fachschaftsrat hinaus gerichteten Bildungsveranstaltungen begleitet. Beiden
studentischen Streiks wurden unter anderem Workshops, Reden, Veranstaltun-
gen zum Meinungsaustausch und alternative Lehrformate abgehalten und damit
versucht, die Anlasse der Streiks einer breiteren Studierendenschaft zugianglich zu
machen, dariiber in Diskurs zu kommen und so potentiell Bildungsmomente zu
ermoglichen. Eine klare Trennungvon politischer Bildungund politischer Aktion
ist hier also kaum vorzunehmen, da sowohl in der gemeinsamen Vorbereitung
von, als auch in den Aktionen eine Gleichzeitigkeit von politischer Bildung und
Aktion bestand und das eine ohne das andere kaum denkbar scheint.

4. Herrschaftliche Indienstnahme studentischer Selbstverwaltung

Im Anschluss an Horkheimers Bestimmung eines Ideals der studentischen
Selbstverwaltung moéchte ich die empirische Studie zur studentischen Politik
von Heribert Adam aufgreifen. Diese Studie wurde 12 Jahre nach der eingangs
aufgenommenen Rede Horkheimers zum Potential der studentischen Selbstver-
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waltung veroffentlicht, eignet sich in ihrer Temporalitit daher zum Abgleich des
zuvor gezeichneten idealisierten Bilds der studentischen Selbstverwaltung mit
ihrer damaligen Realitit.

Adam stellt zunichst fest, dass die Student*innen der Nachkriegszeit haupt-
sichlich Sitze und Stimmrecht innerhalb des Senats forderten (vgl. Adam 1965,
19). Fiir die studentischen Vertreter*innen leitet sich aus dem verweigerten Mit-
bestimmungsrecht das fundamentale Desinteresse an der studentischen Selbstver-
waltungab (vgl. ebd., 15). Indexiert und angezeigt wird dieses Desinteresse durch
die Wahlbeteiligung an den Wahlen der studentischen Vertreter*innen, wobei
Adam die durchschnittliche Wahlbeteiligung der westdeutschen Hochschulen
mit 40 % als niedrigansicht (vgl. ebd., 4 £.). Das verbriefte Mitbestimmungsrecht
im Senat und den Fachbereichsriten wurde Student*innen mittlerweile zuge-
standen. Die Wahlbeteiligungen sind seit Adams Studie allerdings signifikant
zuriickgegangen, so lag die durchschnittliche studentische Wahlbeteiligung an
70 ausgewerteten deutschen Hochschulen 2019 nur bei 13,9 % (vgl. Lenz/Hering
2020, Abschnitt 4). Die verweigerten Stimmrechte in den Organen der Hoch-
schulselbstverwaltung konnen demnach die aktuelle (Nicht-)Wahlbeteiligung
nicht erkliren. Vielmehr miissen andere oder verschirfte Bedingungen dazu
beitragen, dass das studentische Interesse an der Wahl ihrer Vertreter*innen in
einem solch niedrigen Maf$ ausfallt.

DasIdeal einer Hochschulkérperschaft, die ,nur gleichberechtigte, sich selbst
verantwortliche Glieder kennt und insofern demokratisch ist* (Adam 1965, 38),
scheint in Hinblick auf die Mitbestimmung der Student*innen zunichst erfiille.
Allerdings bleiben in dieser Perspektive sowohl strukturelle Prozesse innerhalb als
auch auf8erhalb der Hochschule aufer Betracht. Die Betrachtung der Hochschule
als System gleichberechtigter Glieder lasst insbesondere die Machtasymmetrie
zwischen Student*innen und Professor*innen aufler Acht. So diirfen Personen
wegen ihrer Mitwirkungan der akademischen Selbstverwaltung zwar rein formal
nicht benachteiligt werden (vgl. § 37 Abs. 3 HRG), doch sind Student*innen
gleichwohl der Bewertung ihrer Professor*innen unterworfen. Dass diese Be-
wertung, je nach Priifungsform, nicht anonym erfolgt, verstirkt die Hirde fiir
die tatsichliche Vertretung studentischer Interessen. Dies zeigte sich ebenfalls in
meinen Erfahrungen innerhalb der studentischen Selbstverwaltung. In der Zeit
vor dem Umzugauf den Hauptcampus, als der Fachbereich an seinem alten Stand-
ortexistierte, gab es keine Sanktionsandrohung gegeniiber dem Fachschaftsrat. So
konnten sowohl der erste studentische Streik als auch die Gegendemonstration
gegen die AfD-Veranstaltung ohne Repressionen durchgefithrt werden. Nach
dem Zuzug auf den Hauptcampus wurden in den Reaktionen auf den studenti-
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schen Streik und insbesondere auf die Demonstration die Machtungleichheiten
innerhalb der Hochschule deutlich. Ein Hausverbot fiir die eigene Hochschule
kommt einem faktischen Ende des Studiums gleich, das neben der personlichen
Bildung auch die berufliche Bildung fasst und damit in erheblichem Maf iiber
die Zukunft von Student*innen bestimmt. Auch wenn von diesem Mittel kein
Gebrauch gemacht wird, in meiner Zeit in der studentischen Selbstverwaltung
wurde mir kein Fall bekannt, bei dem ein Hausverbot ausgesprochen oder auch
nur angedroht wurde, wirkte es in potentia bereits abschreckend gegeniiber
bestimmten Aktionsformen und dariiber regulierend auf die faktische Ausge-
staltung studentischer Selbstverwaltung, Wenn in der Folge einer studentischen
Demonstration vom ,,Uberschreiten roter Linien® gesprochen und im Nachgang
der Entwurf einer Hausordnung, mit der Genehmigungspflicht fir saimtliche
Versammlungen, vorgelegt wird, ist die gewiinschte, affirmativ unkritische Form
studentischen Engagements sowie die potentielle Sanktionsbewihrung bei De-
vianz implizit gesetzt.

Die Hochschule verfehlt ihr demokratisches Ideal bereits durch ihre Struktur.
Wenn Horkheimer davon spricht, dass Studierende ,,Biirger dieser Universitdt®
(1985a,420) und nicht bloffe Nutzer*innen sein sollen, dann muss seine Vorstel-
lungder biirgerlichen Rechte und Pflichten innerhalb der Universitit, allein ihrer
Struktur wegen, nur teilweise erfillt bleiben. Dozent*innen halten qua Hoch-
schulrahmengesetz in Gremien, die Angelegenheiten der Lehre betreffen, mindes-
tens die Hilfte der Stimmen, in Angelegenheiten, die die Forschungbetreffen, die
Mehrheit (vgl. § 37 Abs. 1 HRG). Dabei ist zwar innerhalb desselben Paragraphen
vorgeschrieben, dass Student*innen beteiligt werden miissen, allerdings nicht in
welcher Zahl, denn dies regeln das Landesrecht und die Hochschulen in ihren
Grundordnungen. An meiner chemaligen Hochschule gibt es im Senat einen
studentischen Sitz pro Fachbereich, wobei drei Professor*innen pro Fachbereich
und die jeweiligen Dekan*innen vertreten sind. Eine tatsichliche Vertretung
der Interessen der mitgliederstirksten Gruppe der Hochschule ist bei diesem
Missverhiltnis, auch ohne Gedanken an die zukiinftige Bewertung durch die
Professor*innen, kaum moglich. Auch die Wahl der Prisident*in regelt sich nach
Landesrecht. Dabei haben Student*innen, je nach Bundesland, kaum bis keinen
Einfluss auf die Wahl der obersten Leitungsebene ihrer Hochschule. In Berlin
miissen Student*innen zumindest etwa 16 % des Wahlgremiums ausmachen
(vgl. § 62 BerlHG), wohingegen in Sachsen Student*innen nicht an der Wahl
der Rektor*in beteiligt werden miissen (vgl. § 87 SichsHSG). Der Einfluss von
Student*innen auf die tatsichlichen Geschicke der Hochschule ist also nach wie
vor gering, trotz der rechtlich kodifizierten Beteiligung. Wenn die Hochschule
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ihr demokratisches Versprechen fiir Student*innen ernst nehmen méchee, misste
sie ihre grundlegende Struktur dndern.
»Volle Partizipation in Selbstherrschaft wird als Moglichkeit angesehen, zumindest
zeitweise, einen Anteil an der Formierung eines herrschenden Konsenses zu haben,
mit dem man sich, zusammen mit anderen, identifizieren kann. Abwechselnd zu

herrschen und beherrscht zu werden heifit, dass zumindest manchmal die Regieren-
den ‘wir’ und nicht immer ‘die’ sein kénnen.“ (Taylor 1991, 179, Ubersetzung P.K))

Solange Student*innen also nicht in diesem Sinn voll an der Selbstverwaltung
der Hochschule partizipieren konnen, bleibt das demokratische Ideal der Hoch-
schulselbstverwaltunglediglich eine Utopie. Diese theoretische Basis decke sich
auch mit meinen Erfahrungen. Zwar konnten wir im ersten studentischen Streik
die Wiedereinfithrung der Online-Lehre verhindern und damit einen ,erfolgrei-
chen® Streik organisieren, aber auch dort mussten wir in letzter Instanz darum
bitten, eine bereits getroffene Entscheidung zu revidieren. Bei der begriindeten
Annahme, dass lediglich ein Bruchteil der Student*innen dazu bereit ist, ihre
Interessen in Aktion zu vertreten, wenn schon die Wahlbeteiligung bei lediglich
knapp 14 % liegt, bleibt die studentische Position héchst vulnerabel. Dies wurde
spitestens deutlich, als der zweite Streik den Vorstof fiir allgemeine Repressi-
onsmoglichkeiten zur Folge hatte, die ohne die solidarische Zugewandtheit von
Professor*innen und unserem Widerstand vermutlich auch etabliert worden
wiren. Dabei wird hier ein Widerspruch deutlich. Einerseits bleibt die studen-
tische Selbstverwaltungin einer bittstellenden Position, solange sie nicht gleich-
berechtigt an der Hochschulselbstverwaltung partizipieren kann. Andererseits
werden die Moglichkeiten der Partizipation, sowie die der Auflehnung gegen
die herrschenden Verhiltnisse nur in geringem Maf ausgeschopft. Letzteres
mag sicherlich partiell durch die beschriebene Machtasymmetrie innerhalb der
Prifungen und das hohe kulturelle und symbolische Kapital von Professor*innen
erklarbar sein, die sonstige geringe Partizipation entzieht sich allerdings diesem
Erklirungsansatz.

Neben den der Hochschulorganisation inhirenten Faktoren miissen also auch
hochschulexterne Prozesse dazu beitragen, die Partizipation von Student*innen
zu dimpfen. Fiir Adam rithrte das damalige systemkonforme Verhalten vieler
Student*innen von ihrer schichtspezifischen Herkunft. Ein tiberwiegender Teil
der Student*innen entstammte der Mittelschicht und dem gehobenen Bildungs-
biirgertum, fir die das Studium insbesondere der materiellen und sozialen Absiche-
rung bezichungsweise Aufwertung diente. Mit den positiven Aussichten innerhalb
einer Wirtschaft mit Vollbeschiftigung gab es fiir damalige Student*innen nur be-
dingt Grund, sich gegen die herrschenden Verhilenisse zu politisieren. (vgl. Adam
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1965, 76f.) Die von den studentischen Vertreter*innen versuchte Bildungsarbeit
fiel auf unfruchtbaren Boden, da der damalige vorherrschende gesellschaftliche
Geist cin geringes politisches Wirksamkeitspotential transportierte (vgl. ebd.,
581.). Von der damaligen, relativen Sicherheit, die ein Studium innerhalb der for-
distischen Verhiltnisse versprach, ist die Situation der Student*innen heutzutage
durchaus weit entfernt. Die Moglichkeit des individuell-kapitalistischen Schei-
terns und der damit verbundenen AusschliefSungsprozesse aus der kapitalistischen
Gesellschaft ist aktuell deutlich privalenter als zu Adams Zeiten (vgl. Rendueles
2017, 183 £.). Die strukturelle Unsicherheit des neoliberalen Kapitalismus und
der seit der Finanz- und Wirtschaftskrise 2008 weiter beschleunigte Abbau des
Sozialstaats ersetzen das chemalige Sicherheitsversprechen der akademischen
Bildung und haben damit das Potential, auch gut ausgebildete junge Menschen
zu Verlierer*innen des Neoliberalismus werden zu lassen (vgl. della Porta 2017,
50£.). Lediglich der Geist der geringen politischen Wirksamkeit und mangelnden
Reprisentation innerhalb der parlamentarischen Demokratie verhale sich parallel
zu Adams Zeitdiagnose (vgl. Bader u.a. 2011, 21 ff.).

Weshalb politisieren sich Student*innen trotz dieser desperaten Aussichten
also heute nicht in weitaus grofierem Mafl innerhalb der studentischen Selbstver-
waltung? Meine zentrale These hierzu lautet, dass die Situation der studentischen
Selbstverwaltung dem gesellschaftlichen Trend der herrschaftlichen Indienstnah-
me von Gemeinschaften folgt. Es soll also der Versuch erfolgen, ,,die Situation an
der Universitit als Moment eines weit umfassenderen gesellschaftlichen Prozesses
zubegreifen (Adorno 1965, X). Dabei mochte ich die Situation der studentischen
Selbstverwaltungals Moment des ,,Community-Kapitalismus* (van Dyk/Haub-
ner 2021) versuchen zu begreifen. Die studentische Selbstverwaltung verhile sich
dabei, wie ich im Folgenden ausfithrlich erlautere, trotz ihrer Besonderheiten,
weitgehend analog zu freiwilliger Arbeit auflerhalb der Hochschule, bietet in
ihrer spezifischen Verfasstheit aber auch besonderes emanzipatorisches Potential.

Gesamtgesellschaftlich zeichnete sich die Betrachtung von ,,Freiwilligkeit als
gesellschaftliche Produktivititsressource” (Neumann 2016, 137) seit Ende der
1990er-Jahre ab. Dabei wird freiwillige Arbeit staatlicherseits nicht zwangsformig
ausgebeutet, sondern durch eine ,neue symbolische und materielle Anreizstrukeur
und Forderpolitik“ (van Dyk/Haubner 2021, 44) verstirkt angetrieben. Hierzu
bedient sich der Staat einer Triade an Instrumenten. Das Ehrenamt wird erstens
moralisch aufgewertet, zweitens materiell gefordert und drittens ,,durch eine
Politik des Unterlassens, die Liicken der Infrastruktur und Daseinsvorsorge
erzeugt” (ebd., 45) implizit erzwungen (vgl. ebd., 43 ff.). Als Triebkrifte hinter
dieser Entwicklung stehen dabei multiple Krisen des Gegenwartskapitalismus.
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So fiihrt die Krise der sozialen Reproduktion, also die Differenz der Bedarfe der
Biirger*innen zu den staatlichen Angeboten, zur notwendigen Erschliefung neuer
Quellen von Care-Arbeit (vgl. ebd., 108 ff.). Unter dem neoliberalen Primat des
Sozialstaatsabbaus, bei der gleichzeitigen Notwendigkeit der Sicherstellung der
sozialen Reproduktion, in Verbindung mit der desperaten finanziellen Situation
der Kommunen gerit dabei die ,,ErschlieSung neuer, nicht kommodifizierter
Riume und neuer Trigergruppen nicht regulir entlohnter Arbeit* (ebd., 110)
in den Fokus der staatlichen Steuerungspolitik. Diese staatliche Indienstnahme
von freiwilliger Arbeit bedient dabei auf Seiten derer, die sie verrichten, unter-
schiedliche Dispositionen. So wird die freiwillige Arbeit als burgerliche Pfliche
(vgl. ebd., 45), als, mitunter informelle, Qualifizierung der Freiwilligen (vgl. ebd.,
132) oder iiber einen romantisierten und unbestimmten Gemeinschaftsbegriff
alsantikapitalistische oder zumindest entkapitalisierte Titigkeit (vgl. ebd., 124)
verklirt. Dabei stehen insbesondere die helfenden und karitativen Anteile der
freiwilligen Arbeit im Fokus der staatlichen Aufwertungs- und Steuerungspolitik.
Wobei dies zur Folge hat, dass zivilgesellschaftliches Engagement einen signifi-
kanten Teil seiner ,,demokratischen Protest- und Kritikfunktion“ (Neumann
2016, 442) einbiifst.

Eslassen sich zunichst ahnliche herrschaftliche Instrumente zur Beforderung
der Mitarbeit an der studentischen Selbstverwaltung identifizieren. Die morali-
sche Aufwertung der studentischen Mitwirkung als fundamentales Recht und
Pflicht findet sich bereits in § 37 HRG. Auch die Hochschulen selbst betonen
hiufig innerhalb ihrer Leitbilder die Selbstverpflichtung gegeniiber studenti-
schem Engagement und der Hinfithrung dazu. Exemplarisch lassen sich hierzu
das Leitbild der Universitit Mannheim (2019) ,,Gute Lehre an der Universitit
Mannheim® oder das ,,Leitbild“ der Humboldt-Universitit zu Berlin (2002)
anfuihren, die die studentische Selbstverwaltungbesonders explizit in den Kontext
einer studentischen Pflicht stellen und dabei die Partizipation an der Selbst-
verwaltung mit gesellschaftlichem Engagement gleichsetzen. Auch innerhalb
meiner Erfahrungen konnte ich die moralische Aufwertung der studentischen
Selbstverwaltung erfahren. Selbst die E-Mail der Hochschulleitung, in der uns
das Uberschreiten roter Linien vorgeworfen wurde, betonte, dass studentisches
Engagement ,,grundsitzlich eine Bereicherung” sei und ,,zur DNA einer Hoch-
schule“ gehére. Eine Briickenfunktion zwischen der moralischen Aufwertung
der studentischen Selbstverwaltung und finanziellen Anreizen dazu nehmen
die zahlreichen Preise fiir besonderes studentisches Engagement ein, die durch
unterschiedliche Akteur*innen verlichen werden. Von den Hochschulen selbst
(vgl. hierzu exemplarisch Universitit Bamberg o.J.; Universitit Hohenheim 0.].),
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tiber verschiedene Verbinde (vgl. hierzu exemplarisch Stifterverband 0.J.), bis zu
den Lindern, wie dem Land Baden-Wiirttemberg (vgl. Ministerium fiir Wissen-
schaft, Forschungund Kunst Baden-Wiirttemberg 2017) oder dem Land Hessen
(vgl. Hessisches Ministerium fiir Wissenschaft und Forschung, Kunst und Kuleur
0.J.), werden Sonderpreise fiir studentisches Engagement verlichen, die in allen
genannten Fillen sowohl mit der moralischen Erhéhung der Titigkeit durch
eine 6ffentliche Preisverleihungszeremonie, als auch mit einem Preisgeld dotiert
werden. Staatlicherseits lisst sich die Méglichkeit einer verlingerten Dauer der
Ausbildungsférderungals weiteres monetires Anreizinstrument ausmachen (vgl.
§ 15 Abs. 3 Nr. 3 BAf6G). Uberdies kénnen sich die Organe der studentischen
Selbstverwaltung Aufwandsentschidigungen auszahlen, die, wie auch im tibrigen
zivilgesellschaftlichen Ehrenamt, nach § 3 EStG steuerfrei bleiben. In der Praxis
machen die Organe der verfassten Studierendenschaften durchaus Gebrauch
von diesem Recht. So zahlt sich etwa der AStA der Hochschule Braunschweig/
Wolfenbiittel fiir die Positionen des AStA-Vorstands und der Finanzreferent*in
1.200 € pro Semester aus (vgl. Studierendenschaft der Ostfalia Hochschule fiir
angewandte Wissenschaften Hochschule Braunschweig/ Wolfenbiittel 2018, 1).
Damit schafft die staatliche, monetire Anreizstrukeur die Moglichkeit, studen-
tische Selbstverwaltung ebenfalls steuerfrei zu vergiiten.

Auf der Ebene der ,,Politik des Unterlassens® zeigt sich insbesondere die seit
Jahren stagnierende Finanzierung der Hochschulen. Betrachtet man die Hoch-
schulfinanzierung, zeigt sich, dass die Hochschulen im deutschen Durchschnitt
im Jahr 2008 13.900€ pro Student*in ausgaben (vgl. Statistisches Bundesamt
2011, 15) und im Jahr 2022 durchschnittlich 15.400 € (vgl. Statistisches Bun-
desamt 2024, Tabelle 21381-13, Zelle D24). Bereinigt man diese Ausgaben um
die Inflationsrate, fillt die zunichst anmutende leichte Steigerung der Ausgaben
weg. Die 2008 ausgegebenen 13.900 € entsprachen im Jahr 2022 einer Kauf-
kraft von ca. 16.919 € (zur Berechnung der historischen Inflation verwendete
ich die mittlere Anderungsrate des Verbraucherpreisindex; vgl. Statistisches
Bundesamt 2026, 0.S.). Es handelt sich beziiglich der realen Kaufkraft um cine
leichte Verminderung der Ausgaben pro Student*in. Dabei verinderten sich die
Grundmittelzuwendungen pro Student*in innerhalb dieses Zeitraums kaum.
2008 betrugen diese 8.650 € (vgl. Statistisches Bundesamt 2011, 34), 2022
8.860€ (vgl. Statistisches Bundesamt 2024, Tabelle 21381-03, Zelle C1011).
Stirkere Verinderungen sind hingegen in der Verwendung der Mittel, sowie
der weiteren Einnahmen festzustellen. So wurden 2008 circa 64 % der Mittel
fir Personal aufgewendet, dementsprechend entfielen circa 36 % auf laufende
Sachaufwendungen (vgl. Statistisches Bundesamt 2011, 25). 2022 entfielen 57 %
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der Mittel auf Personal und 43 % der Mittel auflaufende Sachaufwendungen (vgl.
Statistisches Bundesamt 2024, Tabelle 21381-01, Zelle C1037; E1037). Auf der
Einnahmenseite hat die Finanzierung durch Verwaltungseinnahmen deutlich
zugenommen. 2008 betrugen die Verwaltungseinnahmen 89 % der Grundmittel
(vgl. Statistisches Bundesamt 2011, 22), wihrend sie 2022 107 % betrugen (vgl.
Statistisches Bundesamt 2024, Tabelle 21381-01, Zelle G1037; J1037). Die staatli-
che Zuwendungan Hochschulen hat sich in ihrer faktischen Kautkraft demnach
reduziert, wihrend prozentual weniger Mittel in Personal flielen und die Hoch-
schulen sich mehr und mehr selbst aus ihren Verwaltungseinnahmen finanzieren
miissen. Die staatliche ,,Politik des Unterlassens® gegentiber den Hochschulen
wird im 2025 beschlossenen hessischen Hochschulpakt deutlich. , Aufgrund
der herausfordernden Haushaltslage miissen auch die Hochschulen einen Kon-
solidierungsbeitrag erbringen” (Hessisches Ministerium fiir Wissenschaft und
Forschung, Kunst und Kultur 2025, 11). Dies bedeutet fiir Student*innen neben
der hoheren finanziellen Belastung durch steigende Semesterbeitrige, die cinen
Hauptteil der Verwaltungseinnahmen ausmachen, den Wegfall , freiwilliger
Leistungen® an ihren Bildungsstitten, wie Tutorien, dem Hochschulsport oder
extracurricularen Veranstaltungen.

5. Fazit

Es finden sich somit dieselben Instrumente zur staatlichen Beférderung frei-
williger, studentischer Arbeit an Hochschulen, die sich in dieser Art bereits in
anderen Bereichen der Zivilgesellschaft durchgesetzt haben. Innerhalb der Steu-
erungslogik wird auch studentisches Engagement zur Produktivititsressource
und biiflt dadurch einen signifikanten Teil seiner ,demokratischen Protest- und
Kritikfunktion“ (Neumann 2016, 442) ein. Gepaart mit den hochschulinhiren-
ten, asymmetrischen Machtstrukturen erschwert sich die Ausbildung einer de-
mokratisch miindigen und widerstindigen Studierendenschaft zusitzlich. Diese
Machtstrukturen vereinfachen innerhalb der Hochschule die gezielte Steuerung
studentischen Engagements, indem sie es Dozent*innen und der Hochschullei-
tung ermoglichen, klare Vorgaben hinsichtlich gewiinschter und unerwiinschter
Formen des Engagements zu machen und diese potentiell tiber formelle oder
informelle Sanktionen zu forcieren. Dies zeigt sich auch anhand meiner Erfah-
rungen. Die Beschrinkung von Raumen zur Organisation, die Einfithrung der
Hausordnungund die unterstiitzte Abspaltung cines Teils der Student*innen in
einen weiteren Fachschaftsrat konnen als informelle Steuerungsversuche in Rich-
tungeiner erwiinschten Form des studentischen Engagements gewertet werden.
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Damit soll nicht gesagt sein, dass innerhalb der aktuellen Strukturen politische
Bildung und Aktion unméglich sind oder ergebnislos bleiben miissen. Auch
Widerstinde konnen Bildungsmomente auslosen, wie dieser Beitrag hoffentlich
veranschaulichen konnte. Sie erschweren aber die grundlegende Ausbildung
eines kritischen Bewusstseins und auch wenn sich ein solches ausgebildet hat,
das dementsprechende, politische Handeln. Hochschulen konstituieren sich so
nichtals bildungsforderliche Riume, sondern tragen dazu bei, diese zu erschweren
oder sogar zu verhindern.

Horkheimers Bedingung der dufleren Freiheit des Studiums, anhand derer sich
die innere, akademische Freiheit entfalten soll, bleibt in einem solchen Rahmen
verhindert. Die studentische Selbstverwaltung befindet sich in diesen Zustin-
den zwangsliufig in einem Spannungsfeld zwischen ihrem emanzipatorischen
Potential und ihrer herrschaftlichen Indienstnahme. Sollen die studentische
Selbstverwaltung und die Hochschule in Génze zur universellen Bildung der
Student*innen beitragen, muss neben der inneren Bildung auch die Bildung des
Aufleren méglich sein. Da die Grundlagen fiir die Erfiillung dieses emanzipa-
torischen Potentials sich als nicht gegeben zeigen, bedarf es, ironischerweise,
studentischen Engagements, um darauf hinzuwirken. Dieses Engagement muss
sich der beschriebenen Indienstnahme bewusst sein, sich ihr gegentiber kritisch
verhalten und sie 6ffentlich machen. Es bedarf dariiber hinaus einer studentischen
Selbstverwaltung, die ihr politisches Mandat aktiv ausfulle, gegen die herrschen-
den Strukturen handelt und ihre Partizipationsmaéglichkeiten Schritt fiir Schritt
ausweitet oder, wo das nicht méglich ist, diese verteidigt. Sie sollte daraufabzielen,
die dazu notwendigen Voraussetzungen fiir eine gelingende Bildung herzustellen,
die unter den aktuellen Bedingungen kaum realisierbar scheint. Dabei kann
die Utopie einer demokratischen Hochschule in akademischer Freiheit, in der
Gleiche unter Gleichen lehren, lernen und sich sowie einander universalistisch
bilden, als Leitbild dienen.
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Uwe Hirschfeld

Facetten emanzipatorischer Bildung

Vorbemerkung

Manche mégen sich fragen, was so eine Begriffsarbeit denn bringen solle. Reicht
es nicht einfach, von politischer Bildung zu sprechen? Dann ist doch schon klar,
worum es geht. Eben um Bildung zum Thema Politik! Oder ist vielleicht eher
gemeint, dass die Bildung selbst was Politisches ist? Wie auch immer, spitestens
bei kritischer politischer Bildung sei doch allen bewusst, dass es wohl um beides
geht. Und darum, mit Bestehendem, punktuell oder global, nicht einverstanden
zu sein. Wozu noch ein halbes Dutzend spitzfindiger Herleitungen, Definitionen
und Unterscheidungen, wenn es am Ende (in der Praxis) doch immer um dieselbe
Sache geht? Namlich die Welt, klein oder groff, zu verandern.

Nun, diesen Punkt riume ich ohne jedes ,aber” ein: Es geht auch mir um die
Praxis, um das praktische Handeln in Bildung, Politik — und dariiber hinaus.
Und richtig ist auch, dass das immer ein groffes Gemenge und Durcheinander
ist, in dem alle moglichen Aspekte zusammenfallen.

Doch genau an der Stelle mdchte ich mit meinen Uberlegungen einhaken.
Wir, und das meint nun auch die Menschen, an die wir uns in Bildung und
Politik wenden, sind, gliicklicherweise, keine Maschinen, wir ticken nicht wie
Computer. Gesendete Botschaften sind nicht identisch mit aufgenommenen
Botschaften. Nicht nur, dass die Rezipient:innen ihr je eigenes Verstindnis der
Inhalte entwickeln, schon unsere Sendungen sind mehrdeutig. Das hingt nicht
nur von unseren Intentionen ab, sondern z. B. auch von Rollen oder Orten. Da-
riiber ist man sich selbst nicht immer im Klaren, dafiir braucht man Worte und
Begriffe. Mit Begriffen kann man versuchen, die verschiedenen Aspekte und
Dimensionen des eigenen Handelns analytisch zu trennen und etwas sprachli-
che Ordnung zu schaffen. Das ermoglicht uns dartiber nachzudenken, welche
Widerspriiche moglicherweise in unserem Tun stecken und/oder was wir stirker,
was wir schwicher machen wollen. Die Klarheit und Schirfe der Begriffe sollte
aber nicht dazu verleiten, sich die Wirklichkeit in Schubkisten vorzustellen und
die ,reine Lehre® als MafSband anzulegen.
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Gesellschaft, Staat und Politik

Eine Klarung, was denn Politik ist, scheint angebracht, wenn man sich mit politi-
scher Bildung beschiftigt. Ich méchte Politik als staatsbezogenes Handeln definie-
ren. Damit ist keinesfalls nur staatliches Handeln selbst gemeint, sondern jedes
Handeln, das dazu einen Bezug hat. Beschiftigen wir uns also mit dem Staat in
der biirgerlichen Gesellschaft. Auch darin stecken schon jede Menge Abstraktionen,
unterscheidet sich doch der aktuelle Staat in der Bundesrepublik graduell von
der Bonner Republik und noch viel mehr von der Weimarer Republik und erst
recht vom faschistischen Staat — doch sie alle haben auch eine Gemeinsamkeit:
Sie sind staatliche Verfasstheiten der kapitalistischen Produktionsweise.

Von meinem Lehrer Jorg Kammler habe ich mitgenommen, dass es der kri-
tischen Politikwissenschaft darum gehe, ,die gleichsam natiirlich scheinende
Selbstindigkeit politisch-sozialer Gebilde" aufzulosen (Kammler 1982, 17). Das
bedeutet, die konkreten Mechanismen des staatlichen/politischen Systems in
gesellschaftlich-historische Prozesse einzuordnen. Es gilt, das Ritsel zu losen,
warum es in der kapitalistischen Gesellschaft iiberbaupt einen Staat gibtr und mit
welchen historischen Voraussetzungen und Bedingungen das verkniipfr ist. Und
ob mit einer Anderung der Bedingungen sich nicht auch der Staat verindern
miisste, eventuell gar auflésen konnte.

Ein gewichtiger Beitrag zu dieser Frage stammt von Karl Marx. Er arbeitet
heraus, dass die Entstchung des Staates der biirgerlichen Gesellschaft mit der
chrwindung feudaler Verhaltnisse einherging. Dabei kommt es zu einer spezifi-
schen Doppelung: ,Wo der politische Staat seine wahre Ausbildungerreicht hat,
fihre der Mensch [...] cin doppeltes, ein himmlisches und ein irdisches Leben,
das Leben im politischen Gemeinwesen, worin er sich als Gemeinwesen gilt, und
das Leben in der biirgerlichen Gesellschaft, worin er als Privatmensch tatigist, die
andern Menschen als Mittel betracheet, sich selbst zum Mittel herabwiirdigt und
zum Spielball fremder Michte wird.“ (MEW 1, 355) In unserer (mittlerweile
jahrhundertelangen) Gewhnungan den biirgerlichen Staat tibersehen wir diese
Besonderheit oftmals. Die Gesellschaft ist geteilt in zwei Sphiren: zum einen die
des Staates, in denen die Menschen als Staatsbiirger:innen (in liberalen Demo-
kratien zumindest dem Anspruch nach') gleichberechtigt sind und gemeinsam
tiber ihre Angelegenheiten entscheiden, zum anderen die Sphire der privaten,
wirtschaftlichen Titigkeit, wo der Mensch dem Menschen ein Wolf ist.

1 Wobei es auch schon bei dem Anspruch hapert — was man u.a. aus der feministischen
Staatskritik lernen kann (siche z. B. Riegraf 322025, 56).
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Diese Trennung ist durchaus als historischer Fortschritt zu verstehen. Im
Feudalismus fielen 6konomische Macht und politische Macht (und juristische und
religiose usw.) weitgehend zusammen. Aber zugleich ist das politische Gemein-
wesen ein nur zzagindres Gemeinwesen, da es gerade auf der Distanz zum mate-
riellen (6konomischen) Reproduktionsprozess beruht. ,,Privat” und ,,politisch*
sind keine anthropologischen Konstanten menschlicher Existenz, sondern eine
spezifische Form der Konstitution gesellschaftlicher Herrschaft im Kapitalismus.
Das fiir uns hier wesentliche Element in der kapitalistischen Funktionsweise sind
die Prozesse der Kapitalakkumulation mit ihrem Zwang zur Profitmaximierung,
der dazu fuhrt, dass gesellschaftlich relevante Entscheidungen ,hinterriicks®
fallen und andere Entwicklungsméglichkeiten abgeschnitten werden.

Deshalb formuliert Karl Marx, dass ,,die politische Emanzipation selbst nicht
die menschliche Emanzipation (MEW 1, 361) sein kann. Denn so sehr das staat-
liche Gemeinwesen auch demokratisch wire und den Subjekten Souverinitit
gewihrte, so wire es doch immer noch geschieden von der 6konomischen Sphire
des Nichtstaatlichen. Sonst wire es ja kein Staat mehr. Daher forderte Marx:
»Erst wenn der wirkliche individuelle Mensch den abstrakten Staatsbiirger in
sich zurticknimmt und als individueller Mensch in seinem empirischen Leben, in
seiner individuellen Arbeit, in seinen individuellen Verhiltnissen, Gaztungswesen
geworden ist, erst wenn der Mensch seine ‘forces propres’ als gesellschaftliche Krifte
erkannt und organisiert hat und daher die gesellschaftliche Kraft nicht mehr in
der Gestalt der politischen Kraft von sich trennt, erst dann ist die menschliche
Emanzipation vollbracht.* (MEW 1, 370)

Mit anderen Worten: Die Proletarier ,,miissen den Staat stiirzen, um ihre
Personlichkeit durchzusetzen® (MEW 3,77). Fiir gesellschaftliches Handeln in
der burgerlichen Gesellschaft ist dieser wichtige Satz leider nur bedingt hilfreich.
Denn das emanzipatorische Bestreben muss durch den Staat hindurch, was heifit:
Unm staatliche Herrschaft zu iiberwinden, muss man erstmal in den Staat hinein,
quasi selbst Staat werden. Was das mit einem macht, kann man z.B. bei den
Griinen schen; und warum das so ist, kann man bei Johannes Agnoli (1990)
voraus- und nachlesen.

Fir unsere emanzipatorischen Zwecke halte ich erst einmal felsenfest, dass der
Bezug auf den Staat zwar unumginglich, aber auch hochgefihrlich ist. Deshalb
muss man sich immer wieder einen kritischen, d. . transformatorischen Staatsbe-
grifferarbeiten. Jedes positivistische (und empiristische) Verstindnis des Staates
ruiniert die eigenen Absichten.

Der Staat in der burgerlichen Gesellschaft ist ein Geflecht von Institutionen,
Formen, Fristen, Zustindigkeiten, Verfahrensregeln usw., deren konkrete Gestalt
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weitgehend durch die sozialen Kimpfe und die Interessen, insbesondere der
herrschenden Klassen, bestimmt wird. Die Prozesse innerhalb des Staates kann
man als eine Technologie verstechen. Und wie andere Technologien (z. B. die indu-
strielle) ist sie nicht neutral, kann also nicht mit beliebigen Inhalten verbunden
oder gefullt werden. Die staatliche Technologie verkorpert die Trennung des
Staates von der Gesellschaft, reproduziert damit immer wieder die auf8erhalb des
Staates liegende Macht der 6konomischen Herrschaft des Kapitals und anderer
Formen der Ausbeutung und Unterdriickung. Es ist daher eine Technologie der
Herrschaft. Die burgerlichen Parteien fordern die Aufrechterhaltung der Tren-
nung von Gesellschaft und Staat, zumindest ist es ihnen egal. Parteien, denen
die Trennung egal ist oder sie gar stirken, sind birgerliche Parteien, egal, was
sie programmatisch verkiinden. Eine sozialistische Partei* muss diese Differenz
dagegen iiberwinden, zumindest sich ihrer bewusst sein und das Problem in ihre
Strategie einbezichen.

Uber den Staat hinaus

Eine reflektierte und produktive ,Gesamtgesellschaftspolitik , die tiber die staats-
politische Technologic hinausgeht, hat die Linke (weit gefasst, nicht auf die Partei
»Die Linke“ verengt) aber (noch) nicht. Damit existiert immer die Gefahr, im
Sogder staatlichen Technologie zu einer weiteren buirgerlichen Partei zu werden.
Sie agiert dann politizistisch: im Programm sozialistisch, im Handeln biirgerlich
affirmativ. Also wie die SPD. Leider.

Es kann hilfreich sein, zwischen Staatspolitik (d.h. Handeln im Rahmen
herrschaftlicher Technologic = Staat/Politik) und A//tagspolitik (d.h. Handeln
bezogen auf die nicht-staatliche Dimension) zu unterscheiden. Die Unterschei-
dung ist eine begriffliche, in der Praxis gibt es immer Uberschneidungen und
Beziige aufeinander. Die Seite des (staats)politischen Handelns ist uns wohlbe-
kannt. Hier agieren Parteien und Organisationen, Initiativen und Bewegungen,

2 Sicherlich wird es auch Leser:innen geben, die sich nicht als Sozialist:innen verstehen,
wohlaberalslinks und kritisch (und vielleicht gerade deswegen niche als Sozialist:innen).
In der Geschichte der sozialistischen Bewegungen finden sich viele grauenhafte Verbre-
chen und immense Liigen. Wer sich vom Stalinismus (in welcher Gestalt er auch sonst
noch auftauchte - iiber Mao bis Pol Pot) distanziert, hat meine volle Sympathie. Aber,
mochte ich hinzufiigen, die sozialistischen Bewegungen waren auch Hoffnungstriger der
Emanzipation, waren organisierter Widerstand gegen Ausbeutungund Unterdriickung.
Ich halte dafiir, sich mit den Widerspriichen der eigenen Geschichte auseinanderzusetzen
und damit die emanzipatorische Perspektive zu stirken.



222 Uwe Hirschfeld

Medien, Polizei und Wissenschaft. Hier findet Politik statt, wie sie uns in der
Tagesschau und auf den Politik-Seiten der Regionalzeitung begegnet. Auch die
Aktivititen burgerschaftlichen Engagements sind, weil auf den Staat — wie auch
moglicherweise kritisch oder abgrenzend — bezogen, auf dieser Seite der Politik.
Die andere Seite konnte man als Alltagslinke bezeichnen, oder auch als gesell-
schaftliche oder soziale Linke, was aber einen karitativen Geschmack hat, der den
Kern des Aufler-Staatlichen schnell verfilschte. Ich neige daher zu dem Begriff
der Alltagslinken (und dem der Alltagspolitik), was zwar auch kein voller Treffer
ist, aber zumindest den Unterschied zum Staat andeutet und zugleich, und das
ist fir mich das stirkere Argument, das Konzept des Alltagslebens von Henri
Lefebvre (1977)° und des Alltagsverstandes von Antonio Gramsci aufnechmen
kann. Dazu spiter noch mehr.

Perspektive der Kritik

Ich habe noch nicht erklire, was ich mit Kritik meine. Es geht um ,kritisch®
im wissenschaftstheoretischen Verstindnis. Dazu hole ich wieder etwas aus.
Marx hatte es geschafft, die sozialistische Perspektive aus der blof§ normativen
Setzung durch die utopischen Sozialisten zu 16sen und ihr ein erkenntnistheo-
retisches Fundament zu geben. So der Mensch nur gesellschaftlich zu existieren
und sich zu reproduzieren vermag, ist die Spaltung in Klassen, wovon die einen
die anderen ausbeuten, als Negation dieser Gesellschaftlichkeit des Menschen zu
begreifen. Die theoretisch-methodische Begriindung des Sozialismus ist also der
Geschichte und der Praxis nicht duflerlich, sondern entsteht durch die Befreiung
des Allgemeinen aus den Formen gegensitzlicher Beschrinkungen durch parti-
kulare, antagonistische Interessen. ,, Marxens Kritik der politischen Okonomie
stellt sich durchweg auf den Standpunkt dessen, was allgemein ist oder doch
seine Verallgemeinerung ertrigt. Ihrer Verallgemeinerung dringt insbesondere
die Arbeit entgegen: [...] Andere fir sich arbeiten zu lassen, ist nicht verallge-
meinerbar, wird also durch Verallgemeinerung negiert.” (W. F. Haug 1973, 183 f.
Nicht verallgemeinerbar sind auch Rassismus oder Sexismus, da bleiben immer
Michtige und Machtlose. Kritische Theorie stellt sich auf den Standpunkt dieses
Verallgemeinerbaren. Damit bekommt auch der transformatorische Begriff von
Staat (und Politik) noch eine genauere Fassung, cine bestimmte Richtung: die

3 Dies kann hier leider nicht nachgezeichnet werden; ich verweise daher fiir den Zusam-
menhang von ,,Bildung, Alltag und Subjektivitit” auf Siinker (1989), der immer noch

aktuell und unbedingt lesenswert ist.
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der klassenlosen Gesellschaft. Marx spricht von der ,menschlichen Gesellschaft
oder der ,gesellschaftlichen Menschheit® (10. These iiber Feuerbach; MEW 3,
7), also der Negation der gespaltenen Gesellschatft.

Der integrale Staat

Nachdem ich geklirt habe, aus welcher Position ich auf den biirgerlichen Staat
blicke, nun zu seiner Uberwindung. Dass es sich bei dem transformatorischen Ver-
stindnis des Staates nicht um die naive Vorstellung einer Ruckzuck-Uberwindung
in den nichsten Jahren handelt, diirfte klar sein.Ich stelle mir das Absterben des
Staates (siche dazu Elfferding 1994) als ein Verschwinden der Grenze zwischen
Gesellschaft und Staat vor. Staatliche Institutionen und Strukturen wiirden
in die gesellschaftliche Reproduktion einbezogen und so zu Elementen eines
realen Gemeinwesens. Es wird sich um sehr konflikthafte und wohl auch lang-
wierige Prozesse der Transformation handeln. Dabei darf man die Perspektive
der klassenlosen Gesellschaft nicht aus den Augen verlieren, weil man sonst in
Herrschaftsverhiltnissen verhaftet bleibt. Emanzipatorisches Handeln muss politi-
sches Handeln mit der Uberwindung eben dieser Begrenzung sein. Eine schwierige
Aufgabe, weil es eben nicht nur (staats)politisches Handeln sein darf.

Wieder zuriick zu Staat und Politik. Antonio Gramsci entwickelte in den
»Gefingnisheften® die Grundlagen einer kritischen Staatstheorie. Im Zentrum
steht dabei die analytische Unterscheidung zwischen societa politica (politische
Gesellschaft, Staat im engeren Sinne) und societa civile (Zivilgesellschaft). Beides
zusammen macht den integralen Staat aus. Seine bekannte Kurzformel lautet:
Staat sei ,politische Gesellschaft + Zivilgesellschaft, das heifSt Hegemonie, gepan-
zert mit Zwang" (Gramsci GH 4, 783). Die fiir uns entscheidenden Stichworte
sind Zivilgesellschaft und Hegemonie. Wobei Zwang und Gewalt immer eine
Option des Staates waren und sind, was (leider) fiir die Zukunft der emanzi-
patorischen Bildung zunehmend an Bedeutung gewinnen wird. Nicht nur als
duflerliche Rahmung und Einschrinkung der Bildungsarbeit durch autoritire
Politiken (siche Candeias 2023), sondern auch inhaltlich. Wir kénnen in eine
historische Situation kommen, in der die Aspekte von Sicherung, Bewahrung
und Vernetzung bedrohter Vernunft immer wichtiger werden.

Exkurs: Zivilgesellschaft

Das seit den 1980e¢r-Jahren in Deutschland hiaufig herangezogene ¢risektorale Mo-
dellunterteilt die Gesellschaft in Staat, Markt (Wirtschaft) und Zivilgesellschaft.
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Andere Modelle unterscheiden Staat, Marke/Wirtschaft, Zivilgesellschaft und
Privatheit. Sie verstehen Zivilgesellschaft als substantielle Voraussetzung bzw.
als unverzichtbares Korrektiv staatlicher Politik, die ansonsten Gefahr liuft, die
Menschenrechte zu vernachlissigen und die Selbstorganisation und Beteiligung
der Biirger:innen gering zu schitzen oder gar zu behindern. Das ist mir moralisch
durchaus sympathisch, erscheint mir aber staatstheoretisch unzureichend und
politisch-praktisch kontraproduktiv. Orte und Zusammenhinge biirgerschaftli-
chen Engagements werden auch staatlich geférdert und konnen instrumentalisiert
werden. Mit der ,Verzivilgesellschaftlichung der sozialen Frage“ (Dyk/Haubner
2021) werden sozialstaatliche Defizite durch biirgerschaftliche Gemeinschaftsar-
beit kaschiert. Vor allem aber ist dabei zu bedenken, dass die buirgerschaftlichen
Partizipationsformen keineswegs zu einem allgemeineren politischen oder gesell-
schaftlichen Engagement fithren (oder gar zur Uberwindung des biirgerlichen
Staates). Im Gegenteil: Sie verstirken die Gestaltungskraft der ohnehin auch
schon staatlich-politisch starken Gruppen. Insbesondere die finanzielle Forde-
rung, die eine Professionalisierung des Managements in der Zivilgesellschaft
hervorbringt, schaflt eine relativ kleine und geschlossene ,,Partizipationsaristo-
kratie®, die ,aus akademisch ausgebildeten, sozio6konomisch bessergestellten
Biirgergruppen [besteht], die nicht nur versiert im Umgang mit den partizipativen
Governance-Arrangements sind und tibermifigen politischen Einfluss haben®
(Selk 2023, 142 £)). Die Zivilgesellschaft spaltet sich klassenspezifisch ,.in Sor-
gende und Gestaltende® (van Dyk/Haubner 2021, 120). Die Forderung einer
sektoralen Zivilgesellschaft stirke eine staatliche Politisierung bei gleichzeitiger
Gefahr ciner Alltagsenrpolitisierung (einer Verhinderung von sozial-kulturellen
Bewegungen im Alltag). Ein weites Demokratieverstindnis (,Demokratie als
Lebensform*) wiirde diese Gefahr nur dann mildern (einschrinken), wenn die
zivilgesellschaftlichen Akteur:innen dieses Paradoxon der entpolitisierenden
Politisierung selbstkritisch reflektieren wiirden.

Von den trisektoralen Ansitzen unterscheidet sich Gramscis Verstindnis
also grundlegend (ausfiihrlicher dazu: Hirschfeld 2024). Zivilgesellschaft und
politische Gesellschaft (Staat im engeren Sinn, das was ich als staatspolitische
Technologie bezeichne) sind bei ihm analytisch geschiedene Aspekte, die empi-
risch immer gemeinsam vorkommen. Mal ist der eine Aspeke stirker, mal der
andere. Aber es gibt sic immer nur im Doppelpack. Zivilgesellschaft ist daher
nicht Kritik (oder Erginzung oder Korrektur) von Herrschaft, sondern selbst
Herrschaft, nur eben in einem anderen Modus als den von Zwang und Gewalt
(die aber immer zu beriicksichtigen sind).
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Hegemonie

Mir ist das so wichtig, weil Hegemonie sonst nicht zu verstehen ist. Hegemonie
ist die Herrschaft durch Uberzeugung (dabei Gewalt erginzend oder iiberlagernd).
Hegemonie ist die freiwillige Einordnung der Subalternen in die Herrschaftsstruk-
turen. Dafur missen unterschiedliche Interessen in das hegemoniale Projekt ein-
gebunden werden. Hegemonie heif$t also nicht, andere Interessen zu eliminieren,
Widerspriiche auszuschlieffen, sondern vielmehr, sie so cinzubinden, dass sich
auch dic subalternen sozialen Gruppen im herrschenden Konzept wiederfinden,
zumindest dazu keine Alternative erkennen konnen. Die entwickelte biirgerliche
Hegemonie lasst die Opposition nicht verschwinden, sondern bindet ihre Kritik
als fur die herrschenden Klassen produktiv ein. Wenn Opposition und Kritik
autoritir bzw. mit Gewalt unterdriickt werden, ist die biirgerliche Hegemonie
in einer Krise.

Und damit kénnen wir nun einen entscheidenden Satz Gramscis verstehen:
»Jedes Verhalenis von ‘Hegemonie” ist notwendigerweise ein padagogisches Ver-
hiltnis“ (Gramsci GH 6, 1335).

Hegemoniale Verhiltnisse sind nicht mit pidagogischen Verhaltnissen iden-
tisch, aber die zivilgesellschaftliche Dimension des integralen Staates hat immer
etwas von Uberzeugung, Lehre, Ideologie, Lernen usw. in sich.

Auf den ersten Blick scheinen sich Marx und Gramsci zu widersprechen.
Wahrend Marx den Staat als von den gesellschaftlichen Grundlagen abgetrenntes
»imaginires® Gemeinwesen kritisiert, findet Gramsci den Staat tiberall in der
Gesellschaft mit dem Doppelpack von Hegemonie/Zwang. Also, was denn nun?
Ist der Staat etwas Abgesondertes? Oder tiberall?

Bei dieser Frage hilft uns Nicos Poulantzas weiter. Er bestimmt den Staat
als die ,,materielle Verdichtung eines Krifteverhiltnisses zwischen Klassen und
Klassenfraktionen® (Poulantzas 2002, 159; Hervorh. i. Orig.). Damit ist der Staat
zum einen konkret und empirisch als etwas Besonderes fassbar, eben da, wo
die Krifteverhiltnisse zu Biindelungen, Knoten, Schnittmengen o. A. gefiihrt
haben (was uns dann als z. B. Parlament, Gesetz, Ideologie, Knast, Verwaltung
usw. begegnet), zugleich aber zicht sich das hegemoniale Netz iiber die gesam-
te Gesellschaft, da die Verdichtungen der Krifteverhilenisse potentiell tiberall
entstehen kénnen.

Hier ist nicht der Raum, um die diversen hegemonialen Apparate und Stra-
tegien darzustellen, wohl aber miissen wir auf Gramscis Konzept des Alltags-
verstandes zu sprechen kommen, denn da missen alle ideologischen Elemente
greifen, oder widerlegt werden — worum es kritischer Bildung ja geht, gehen
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sollte. Anders als vermutet werden kénnte, geht es beim ,, Alltagsverstand “ niche
in erster Linie um den Verstand, um Kognitives, um Geistiges, um Bewusstsein.
Zwar begann Gramsci seine Uberlegungen tatsichlich mit Fragen nach dem
Verstand, nach dem, was im Kopf passiert. Doch fithrten ihn seine Uberlegun-
gen im Kontext der Philosophie der Praxis dazu, das Konzept einer materiellen,
alledglichen Lebensweise zu entwerfen, d. h. einer Titigkeitswelt (ausfiihrlich
siche Hirschfeld 2015, 15-71). Geblieben ist im Deutschen die urspriingliche
Bezeichnung ,, Alltagsverstand“, wobei im italienischen Original (,,senso comu-
ne*) oder in der englischen Ubersetzung (,,common sense®) das Sinnliche, das
Praktische, stirker anklingt.

Durch die cigene Weltauffassung, schreibt Gramsci, gehdrt man zu sozialen
Gruppen, die ,dieselben Denk- und Handlungsmuster” teilen (Gramsci GH 6,
1376; Hervorh. uh). Was damit betont wird, ist das Element der sozialen Zuge-
horigkeit, der Vergesellschaftung. Weltauffassungen, egal ob Religion, Alltags-
verstand oder Philosophie, werden zuerst als Verbindungselemente zwischen
den Menschen gedacht. Sie sind Ausdruck und Ergebnis sozialer Existenz und
wirken auf sie zurtick. Nicht die Fragen nach geistigen Inhalten und den ihnen
inhdrenten Zusammenhingen stehen im Vordergrund, sondern die praktische, so-
ziale Leistung der Weltauffassungen. Der fragmentarische, widerspriichliche, sich
der kritischen Selbstreflexion entzichende Charakter der vielfiltig-praktischen
Weltauffassung(en) trigt zu einer passiven Vergesellschaftung bei. Auch da, ,wo
die Widerspriichlichkeit des Bewuftseins keinerlei Handlung erlaube, keinerlei
Entscheidung, keinerlei Wahl, und einen Zustand moralischer und politischer
Passivitit hervorbringt® (Gramsci GH 6 1384), findet Vergesellschaftung statt
— nur eben keine selbstbestimmte, cigenaktive, sondern cine (auf die Subjek-
te bezogene) passive Vergesellschaftung, die die Hegemonie der herrschenden
Klassen ermoglicht.

Dabei ist man zunichst hilflos den hinterriicks wirkenden Strukturen und
Mechanismen des Kapitals und seiner Verwertung ausgeliefert. Auf diese pas-
sive Weise korrespondieren daher die Praxen des Alltagsverstandes auch mit der
okonomischen Situation einer subalternen sozialen Gruppe, sind dabei aber kein
»Abbild“ der gesellschaftlichen Struktur, sondern ,, Ablagerungen® der strukeur-
bildenden Geschichte und ihrer Interpretationen — unter dem Gesichtspunke
aktueller Niitzlichkeit.

Korrespondenzverhiltnisse sind immer auch Ubersetzungsverhiltnisse. Das
»Organisationsprinzip* der blinden Ubersetzung ist das der Niitzlichkeit. Dabei
bezicht sich Nutzlichkeit keineswegs nur auf die Moglichkeit individuellen Nut-
zens, sondern vor allem auf die gesellschaftliche Integration in den verschiedenen
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Bereichen der Arbeit, des Konsums, der Familie (insbesondere der Sexualitit,
der Geschlechterrollen, der Erziechung) und der Kultur. Der Alltagsverstand,
integriert in widerspriichliche Verhiltnisse, ist als blinde Ubersetzung selbst
widerspriichlich und kann diese Verhiltnisse nur mit einer Weltauffassung ,erkla-
ren, die diese Widerspriichlichkeit leugnet oder als ahistorische Konstante recht-
fertigt. Der Alltagsverstand dient, auch und gerade wenn er ,,anachronistisch’
ist* (Gramsci GH 6, 1379), der Bewiltigung, zumindest dem Umgang mit den
Herausforderungen einer Realitit, die aus der Sicht einer fortschrittlichen Phi-
losophie eben anachronistisch, widerspriichlich und unzusammenhangend ist.
Gerade weil die Abteilungen des Alltagsverstandes (d. h. der verschiedenen Ver-
gesellschaftungspraxen) mit dem Leben subalterner Gruppen korrespondieren,
sind diese handlungsfihigin den hegemonialen Verhiltnissen — was ihnen entgehe,
ist die Handlungsperspektive der Uberwindung der Verhiltnisse.* Solange dies
nicht bewusst erkannt ist (und damit keine anderen Handlungsoptionen auf-
scheinen), bieten die Praxen des bizarren Alltagsverstandes Orientierungen und
einen sozialen Zusammenhalt. Auf diese fragmentarischen, widerspriichlichen
Alltagspraxen miissen sich linke Politik und vor allem Bildungsarbeit einlassen.
Leider mangelt es daran (siche Bernhard 2024, 222 £, staatspolitische Beziige
dominieren. Gerade das, was sich im Dunkel des Nicht-Staatlichen ereignet,
verdient die Aufmerksamkeit kritischer Bildung, denn es bestimmt — in blinder
Ubersetzung — die alltiglichen Praxen (Alltagsverstand).

Daher willich es auch nicht nur bei der Bestimmungbelassen, sondern mit ein
paar Hinweisen und Beispielen die Bedeutung dessen hervorheben, was (staats-)
politisch ausgeblendet bleibt. Fangen wir mit einer Formulierung an, die von
Politiker:innen gern gebraucht wird und in den Medien oft auftaucht, ob un-
durchdacht oder in tiuschender Absicht: die Rede von ,,unserer demokratischen
Gesellschaft®. Die kapitalistische Gesellschaft ist in ihrer Anatomie aber weder
»demokratisch® noch geschweige denn ,unsere®. Allenfalls konnte man von
unserem demokratischen Staat sprechen. Das ,imaginire Gemeinwesen® lasst
seine eigene Voraussetzung, die reale Ungleichheit der Reproduktion, verschwin-
den. Zu diesem ideologischen Effekt kommen machtvolle materielle Faktoren,
die auferhalb der staatlichen Verfiigung liegen. Uber 90 % der erwerbstitigen
Bevélkerung (Mayer-Ahuja 2025, 78) leben von Lohnarbeit, d. h. sie sind zur

4  Noch immer beecindruckend in der Studie von Paul Willis (1979/2013) rekonstruiert:
Es sind gerade die ,Durchdringungen® und die Einsichten der oppositionellen Arbeiter-
jugendlichen, die sie zum Widerstand gegen Schule veranlassen und sie zugleich an die
Positionierung der Klasse fesseln.
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Sicherungihres Lebens (und des Lebens ihrer Angehérigen) daraufangewiesen,
tagtiglich ihre Arbeitskraft zu verkaufen und darin weitgehend den globalen
Zyklen der Kapitalakkumulation, den marketaktischen Entscheidungen der Ka-
pitaleigner und den spekulativen Launen der Borse ausgeliefert. Gewiss, politisch
wurden Rentensysteme, Krankenversicherungund Arbeitslosenhilfe erkimpft,
aber an dem Prinzip der Lohnabhingigkeit andert das nichts. Zur Lohnarbeit
wird man nicht gepriigelt oder gesetzlich verpflichtet (in der Grundsicherung
schon!), hier wirkt ein anderer Druck. Der tagtigliche Verkauf der Arbeits-
kraft erfolgt im biirgerlichen Rechtssystem freiwillig, weil der Mensch ,seine
Lebensbediirfnisse nur befriedigen kann, sofern er seine Arbeit verkauft; also
durch sein eignes Interesse gezwungen ist, nicht durch dufleren Zwang.“ (MEW
43, 186; Hervorh. uh)

Politische Bestrebungen und staatliche Regelungen befassen sich allenfalls
punktuell mit der Gestaltung der ansonsten unverriickbaren Tatsachen von
Ausbeutung und Herrschaft, moderieren die Kollateralschiden mit Polizei und
Sozialarbeit, wihrend der Alltagvom ,,stummen Zwang" der Okonomie bestimmt
bleibt. Die gesellschaftlichen Probleme lassen sich nicht auf den 6konomischen
Widerspruch von Arbeit und Kapital reduzieren, aber sie sind mit der kapitalis-
tischen Anatomie verwoben. Deshalb ist es so wichtig, auch dieses Dunkel der
okonomischen Herrschaft kritisch auszuleuchten und nicht nur auf den Staat
zZu starren.

Auch eine aktuelle technische Entwicklung vollzieht sich hauptsichlich im
»Privaten®, also auflerhalb des imaginiren Gemeinwesens: Kiinstliche Intelli-
genz (KI) ist ,einerseits cin soziotechnisches Phinomen (wir alle sind Teil der
Apparate) und beruht zugleich auf einer massiven Konzentration von Macht bei
wenigen Technik-Konzernen, die exklusiven Informationszugriff auf uns haben.
Diese Unternehmen verfiigen tiber private Medien- und Dateninfrastrukturen,
die sowohl neue Formen der kapitalistischen Verwertung bzw. Extraktion als auch
neuartige Mittel der Manipulation und Verhaltenslenkung erméglichen. K7 ist
daher wesentlich eine Technologie zur Ansammlung, Sicherung und Ausitbung von
Macht und Kontrolle (Mithlhoff 2025, 34; Hervorh. uh) Dabei geht es mir hier
noch nicht einmal um die Gefahr, dass diese Technologie ,ideal fiir autoritire
oder gar faschistische Zwecke” (ebd.) sei, sondern um die nicht ohne weiteres
politisch zu regulierende Macht im Alltag. ,,Gerade im privatwirtschaftlichen
Bereich gibt es kaum wirksame Maglichkeiten, sich gegen solches Vorgehen zu
wehren: Hier existieren nur selten formalisierte Verfahren zur Uberpriifung
oder Anfechtung probabilistischer [d. h. von KI getroffener] Entscheidungen.

Wird eine Bewerber:in etwa aufgrund einer KI-gestiitzten Stereotypisierung
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nicht zum Bewerbungsgesprich eingeladen oder ein Mietvertrag auf Basis eines
Risikomodells (etwa der Schufa) nicht abgeschlossen, bleibt der Grund fiir diese
Entscheidungen meist intransparent und juristisch unangreifbar. Die Betroffenen
erfahren von der Entscheidung hiufig nicht einmal — geschweige denn, wie sie
zustande gekommen ist.“ (Miihlhoff 2025, 47; Einf. uh)

Um es noch einmal theoretisch einzuordnen: Die Kimpfe des Alltags, sei
es in und mit dem ,,stummen Zwang* der Lohnarbeit, sei es in und mit den
Technologien von Kommunikation, Konsumtion und Herrschaft, sind von ent-
scheidender Bedeutung fir die individuelle wie kollektive Emanzipation. Die
Kimpfe iberhaupt wahrzunchmen, sie zunehmend bewusst zu fiithren, verindert
die gesellschaftlichen Krafteverhilenisse und schafft damit das, was Poulantzas
als Staat bestimmt: Verdichtungen. Alltagspolitik erzengt damit also erst das,
was dann staatlich-politisch gestaltbar werden kann. Einer Linken, die sich nur
innerhalb des staatlich-politischen Raums bewegte, entgeht das Eigentliche,
sowohl auf der individuellen wie auf der strukturellen Ebene. Das schlagende
Herz bliebe im Dunkeln; sich mit dieser ,verborgenen®, aber realen Herrschaft
im Alltagzu befassen, nicht nur mit Gesetzen und Mandaten im ,, Sonnenschein®
des imaginiren Gemeinwesens zu kimpfen, muss also Teil emanzipatorischer
Bildung sein. Doch was ist das iiberhaupt?

Bildungsbegriff

Heydorn folgend verstehe ich unter Bildung das Bemithen um die Entfaltung
der Gattungspotenz im Individuum. Dies meint sowohl die Entwicklung spezi-
eller Fertigkeiten und Einsichten wie auch deren Reflexion als gesellschaftliche
Momente. In der Form des Kapitalismus ist Bildung sowohl notwendig, um den
Betrieb am Laufen zu halten und — im Interesse des Kapitals — immer weiter zu
treiben, als auch potentiell fiir die Herrschenden gefihrlich, weil damit immer
(zumindest punktuell) die Schranken der kapitalistischen Produktionsweise
erreicht und sichtbar werden konnen.

Als emanzipatorische Bildungbezeichne ich die theoretischen und praktischen
Anstrengungen, die tiber die Klassenverhiltnisse hinausweisen, also eine gesamt-
gesellschaftliche Perspektive eroffnen, mithin kritisch sind. Damit gile fiir das
»Kritische® der Bildung das, was wir oben schon als Kritikverstindnis politisch
herausgearbeitet haben: die Frage nach der Verallgemeinerbarkeit.

Das ist spitestens in der Praxis (und damit auch in einer Theorie, die die Praxis
reflektieren will) mit etlichen Problemen durchdrungen. Auch beim Bildungs-
begriff handelt es sich um einen spezifischen, analytischen Zugriff: Bildung ist
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kein empirisch gesondertes Phinomen,’ sondern immer verwoben mit anderen
Momenten, von denen Sozialisation und Erziechung zu den wichtigsten gehoren.
Es gibt keine Bildungsprozesse, die nicht zugleich, mehr oder weniger stark, auch
erzicherisch oder sozialisatorisch sind. Mehr noch: Diese sind oftmals vorgingig.
Nun kann man Befreiungaber nicht verordnen: ,, Du so/lst frei sein!“ geht schliche
nicht (siche dazu ausfiihrlich Markard 2012). Jegliche linke Bildungsarbeit hat
mit diesem piddagogischen Paradoxon zu tun. Bildung st nur als ,,Selbstbildung"
méglich. Daraufhat die Bildungsarbeit aber nur begrenzten Einfluss, auch wenn
sic immer so handeln muss, als hitte sie diesen. Damit lauft sie zugleich Gefahr,
dem ,Lehr-Lern-Kurzschluss“ (Holzkamp 1996, 31) aufzusitzen, der Vorstellung,
dass nur dort gelernt wiirde, wo auch gelehrt werde.

Wenn Bildung von der subjektiven Bereitschaft der Lernenden abhingt,
dann kann Bildungsarbeit nur Angebote machen und versuchen, ein Umfeld zu
schaffen, das es erleichtert, Diskrepanzen (als Ausloser von Lernprozessen; siche
Zimmer 2008, 65 und Hirschfeld 2024, 136f.) wahrzunehmen und zu bearbeiten.
Diese Bearbeitung ist immer verunsichernd, weshalb eine solidarische Umge-
bungbedeutsam ist (siche den Artikel zu ,,Solidarisch in Gropelingen® in diesem
Band). Bildungist ,,nicht nur nach auf8en gerichtet, im Sinne einer beurteilenden
Kritik der bestehenden Verhiltnisse und der sie stiitzenden Ideologien, sondern
auch nach innen, im Sinne einer Widerstandshandlung gegen den eigenen, im
Hinblick auf die bestehenden Macht- und Herrschaftsverhiltnisse funktiona-
len Habitus.“ (Bernhard 2024, 225) Diesen ,,funktionalen Habitus“ kann (und
sollte) man nicht leichtfertig aufgeben — sichert er doch das Ubetleben in den
gegenwirtigen Verhilenissen. Emanzipatorische Bildung ist also nicht nur ein
Problem des Denkens oder Bewusstseins, nicht nur kognitiv, sondern bedarf der
prakeischen Alternativen, ist also aufkollektive Perspektiven eines anderen Lebens
angewiesen. So sind Bildungsprozesse zum einen hochst individuell, zugleich aber
zwingend auf Kollektivitit angewiesen, sonst bleiben sie bloe Gedankenspiele.
Das Verhilenis von Politik und Bildung ist also keine nur akademische Frage,
sondern eine des praktischen Kampfes.

Facetten eines emanzipatorischen Bildungsbegriffs

Auf dem theoretischen Hintergrund einer Kritik der Politik (mit den Beitrigen
von Marx, Gramsci und Poulantzas) werde ich nun versuchen, einige begriffliche

5 So kommen andere Sprachen auch ohne den Begriff der ,, Bildung” aus — in Englischen
gibt es beispiclsweise nur ,education®, was sowohl Erzichung als auch Bildung umfasst.
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Differenzierungen dessen vorzunchmen, was emanzipatorische Bildung ausmache.
Die Bezeichnung emanzipatorische Bildung nehme ich als Oberbegriff, der die
verschiedenen Schwerpunkte zusammenfasst.

Da haben wir zum einen die (staats)politisch-kritische Bildung mit Bezug auf
den institutionalisierten Staat mit seinen Strukturen, Prozessen und Inhalten.
Was sich in der Verdichtung von Krifteverhiltnissen materialisiert, ist der Ge-
genstand politisch-kritischer Bildung. Sie ist darauf bezogen, was sich in einer
Gesellschaft als Staat zeigt. Dabei miissen wir in jedem Bereich das Verhiltnis
von Hegemonie und Zwang im Blick behalten.

Zudem hat sich die kritisch-(alltags)politische Bildung mit dem Alltag des
»Nicht-Staatlichen” zu befassen (weil wir gelernt haben, dass , privat“ und ,,Oko-
nomie” ja gerade deswegen politisch sind, weil sie vom imaginiren Gemeinwesen
Staat abgetrennt sind). Kritisch-politische Bildung hat genau dieses ,,doppelte
Leben® zu thematisieren. Damit geht sie tiber die politisch-kritische Bildung
mit Staatsbezug hinaus, da sic die Geschiftsgrundlage in Frage stellt; Sascha
Regier (2023) thematisiert das als ,,soziopolitische” Bildung. Sie ist aber nicht
gegenstandslos. Wenn der Staat als Verdichtung von Krifteverhiltnissen gedacht
wird, heifdt das natiirlich auch, dass soziale Krifte im Vorfeld vorhanden sind und
in Konflikte geraten. Die gesellschaftlichen ,Kimpfe besitzen stets das Primat
tiber die Apparate und Institutionen und reichen bestindig tiber sie hinaus.
(Poulantzas 2002, 74) Auf diese bezieht sich kritisch-politische Bildung.

Schluss: kulturelle Praxen

Es bleibt noch eine weitere Frage anzusprechen. Wie kann das Feld der Alltags-
politik (Nicht-Staat) von sozialistischen Organisationen jenseits der ,,pidagogi-
schen® Dimension bildend-kritischer Staatspolitik bearbeitet werden? Wie kann
eine emanzipatorische Politik aussehen, die weder in erster Linie ,,pidagogisch*
ist, noch in dem Sinne politisiert, dass sie den Alltag ein weiteres Mal der staat-
lichen Technologie zuftihrt?

Was Wolfgang Fritz Haug (1988) mit Bezug auf Gramsci vorgeschlagen hat,
eine Politik des Kulturellen, vermag dazu den entscheidenden Beitragleisten. Geht
es doch darum, das Leben, den Alltag nicht zu instrumentalisieren (fiir welch
guten Zwecke auch immer), sondern die Selbstzwecksetzung der Subjekte zu
unterstiitzen. Die Aufgabe von Sozialist:innen und ihren Organisationen ist es
dabei, Zusammenhinge herzustellen. Dabei geht es nicht um einen netten, zusitz-
lichen Klacks Sahne auf die ansonsten beinharte Arbeit im politischen System,
sondern um das Ganze einer anderen Welt. Eine umwilzende, d. h. revolutionire
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Praxis hitte die hierarchische Teilung der Gesellschaft schon in der Bewegung zu
dieser Transformation zu tiiberwinden. ,Die Position der Philosophie der Praxis
ist antithetisch zu dieser katholischen: Die Philosophie der Praxis strebt nicht
danach, die ‘Einfachen’ in ihrer primitiven Philosophie des Alltagsverstandes zu
belassen, sondern sie stattdessen zu einer hoheren Lebensauffassung zu fihren.
(GH 6, 1383) Was Gramsci hier beschreibrt, ist die Definition revolutionirer Pra-
xis aus der 3. These ad Feuerbach von Marx: ,,Das Zusammenfallen des Anderns
der Umstinde und der menschlichen Titigkeit kann nur als umwilzende Praxis
gefaflt und rationell verstanden werden. (MEW 3, 534)

Fiir den Ausgangspunkt unseres Buches (,, Politische Bildung durch politisches
Handeln und fiir politisches Handeln) heifit das zum einen: Emanzipatorische
Bildung ist immer politisch. Sie sollte dies offensiv aufnehmen und gestalten.
Sich nur aufintellektuelle Reflexionsprozesse zu begrenzen, passt auch die politische
Bildung mit kritischer Intention in die hegemoniale Grundstruktur der biirgerli-
chen Gesellschaft mit ibrer politischen Tabuisierung des ,, Nicht-Staatlichen® ein.
Selbst noch so radikale Forderungen bleiben affirmativ, wenn sie im politischen
System bleiben, da dieses den Subalternen die gesamegesellschaftliche Kompetenz
entzieht.

Wenn in jedes politische Handeln schon padagogische Momente zur Stirkung
oder Schwichung der aktuellen Hegemonie eingeschrieben sind, lautet die Frage:
Wie bewusst konnen wir dieses pidagogische Moment machen? Das markiert den
Unterschied, ob man dem hegemonial-pidagogischen Dauerfeuer zur Stabi-
lisierung der Herrschaftsverhilenisse einfach nur passiv ausgesetzt bleibt oder
ob man sie mittels aktiver kritischer Reflexion in Momente emanzipatorischer
Bildungsprozesse verwandeln kann.
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Julika Biirgin

Was mit ,Bildung” gemeint sein kann und warum eine
Trennung vom Handeln nicht moglich ist

Wir haben es mit einem Containerwort zu tun. Wo ,, Bildung® draufsteht, wird
ganz Unterschiedliches hineingestecke. Ist das ein Problem? Oder ist die Un-
schirfe vielleicht sogar gut, weil sie Handlungsméglichkeiten fiir die (politische)
Bildungsarbeit eroffnet?

Ich argumentiere dafir, die Arbeit am Bildungsbegriff als Aufgabe anzu-
nehmen. Erstens, um tiber den gemeinsamen Gegenstand iiberhaupt sprechen
und ihn begreifen zu konnen: Wenn ,,Bildung” méglich sein soll, braucht es
einen Begriff davon. Armin Bernhard spricht von einem ,Kompass fiir die Bil-
dungsarbeit (2017, 91). Zweitens sind Bildungspraktiken in hohem Mafe von
Infrastrukturen abhingig: von Gesetzen, Verordnungen, Forderstrukturen und
Gemeinniitzigkeit. Die Schwiche des Bildungsbegriffs ist ein latentes Risiko fiir
die institutionelle Anerkennungund Absicherung, insbesondere der politischen
Bildungsarbeit. Im Jahr 2019 wurde das Risiko fiir Attac virulent, als der Bun-
desfinanzhof dem Verein die Gemeinniitzigkeit entzog, weil seine politische
Bildungsarbeit die politische Willensbildung und die 6ffentliche Meinung im
Sinne eigener Auffassungen beeinflusse (siche Beitrag von Holger Oppenhiuser
in diesem Band). Umstritten ist nicht nur das zugrundeliegende Verstindnis
von politischer Bildung (vgl. Biirgin 2025), sondern auch, was iiberhaupt Bildung
bedeutet. Nur tiber einen Bildungsbegrift ,kénnen wir bildungspolitische Mafi-
nahmen padagogisch legitimieren und verhindern, dass sich Bildungspolitik und
Bildungsplanung zu Vollzugsorganen wirtschaftlicher Interessenvertretungen
degradieren lassen (Bernhard 2017, 91). Auch jede andere bildungspolitische
Verortung steht ohne Bildungsbegriff auf tonernen Fiif§en.

Dieser Beitrag soll einen Zugang zum Begriff der Bildung bahnen (fiir cinen
weiteren siche die Begriffsfacetten von Uwe Hirschfeld in diesem Band) und
dabei das Verhilenis zum Handeln beriicksichtigen. Zugrunde liegt die These,
dass sich politische Bildungsarbeit und die wissenschaftliche Auseinandersetzung
damit nicht nur auf politische Theorie, sondern auch auf Bildungstheorie stiitzen
miissen.
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Selbstbildung in Gesellschaft

Bildung ist immer Selbstbildung, in sozialen Kontexten und unter konkreten
Bedingungen. Praktiken, die Bildungsprozesse bei anderen befordern sollen,
konnen als Bildungsarbeit bezeichnet werden. Bildungsarbeit kann in Schulen
stattfinden (,Unterricht®), an Hochschulen (,Lehre), in Vereinen und bei
Bildungstrigern (,Seminar®, ,Workshop“), bei unterschiedlichsten Organisa-
tionen (,,Veranstaltung®), in Kultureinrichtungen (,Vermittlung®, ,Lesung",
»Theater®), aber auch im Rahmen von Aktionen und politischer Organisierung
(»Plenum®, , Kundgebung®, ,Protest”, ,Demonstration®, ,Stellungnahme®).
Bildungsarbeit geschieht kaum in Reinform, sondern verbindet sich mit weiteren
Ziclen. So sollen in Schulen und Hochschulen etwa Kompetenzen fiir den
Arbeitsmarkt erworben werden. Seminare freier Trager zielen vielfach auch
auf eine Bindung an die Organisation oder die Stirkung von Werten. Nicht
nur Aktionen sind also mehr als Bildungsarbeit. Spezifisch fiir sie ist vielmehr,
dass sie keine Bildungsprozesse anstreben miissen. Daraus darf allerdings nicht
abgeleitet werden, dass Aktionen und politische Organisierung keine Bildungs-
arbeit sein kdnnen.

Nie ist garantiert, dass Bildungsarbeit tatsichlich zu Bildungsprozessen fithrt
(weil Bildung Selbstbildung ist). Und Bildungsprozesse kénnen auch stattfinden,
wo niemand Bildungsarbeit beabsichtigt. Gesamtgesellschaftlich hingt jegliche
Selbstbildung von der Qualitit der kollektiven Wissensproduktion ab, die mafi-
geblich durch die unterschiedlichen Bildungsinstitutionen und -organisationen
zuginglich gemacht wird. Bildungsméglichkeiten in politischem Handeln aufzu-
spliren, bedeutet also nicht, die Errungenschaften organisierter Bildungsriume
in Frage zu stellen. Wenn heute an Hochschulen Gender Studies geschliffen
werden, so werden tibermorgen junge Menschen schlechtere Voraussetzungen
haben, um den rechten Kulturkampf zu begreifen.

Ungeeignete Vereinfachungen

In Debatten tiber politische Bildung sind zwei unterschiedliche Versuche fest-
stellbar, den komplexen Zusammenhangvon Bildungund (politischem) Handeln
vereinfachend aufzulosen:

Erste Vereinfachung: Bildung setzt Distanz zum Handeln voraus’
Angenommen wird, dass Bildung nur stattfinden kann, wenn sie vom Handeln
getrennt ist — besonders wenn dieses politisch ist.
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Beispiel: Stephanie Heide problematisiert die ,,politische Bildung von ext-
rem rechts” des ,,Instituts fiir Staatspolitik“ (IfS) auch mit diesem Argument:
,Entgegen dem Uberwiltigungsverbot sind Bildung, Agitation und Aktion
beim IfS explizit nicht voneinander zu trennen. Das Institut vermittelt seine
Bildungsinhalte nicht mit dem Ziel politischer Miindigkeit, sondern es ist auf
verschiedene Art und Weise politischer Akteur, Netzwerker und Multiplikator
mit einer eigenen Agenda.“ (Heide 2024, 56f.)

Zweite Vereinfachung: Alles bildet’
Angenommen wird, dass Praktiken und Verhilenisse jeglicher Art bilden, etwa
Riume (Becker u.a. 0.].) oder Rassismus (Broden/Mecheril 2010).

Beispiel: Sebastian Zahn sicht politische Bildungsarbeit in rechten Rdumen,
verstanden als ,Vermittlung politisch relevanter Kompetenzen® (2025, 50). Po-
litische Bildung von rechts sei demnach die ,individuelle wie strukturelle und
physische wie ideologische Vorbereitung von Personen®, ein Verstandnis von
Politik als Kampf zwischen Freundes- und Feindesgruppe in die Realitit umzu-
setzen (ebd.). In AfD-nahen Immobilien als ,,Veranstaltungsorte extrem rechter
Bildung" wiirden einerseits ,Personen gebildet: in Schulungsveranstaltungen,
Wehrsportiibungen, Kampftrainings und im Zuge politischer Vortrige werden
konkrete Fahigkeiten und Kompetenzen vermittelt, um in verschiedenen Arenen
Kimpfe austragen zu kénnen. Andererseits werden konkrete Strukturen aus

diesen Kadern gebildet.” (ebd., 51)

Die erste Position verabsolutiert den Unterschied zwischen Bildung und po-
litischer Aktion, dic zweite ebnet ihn cin. Im Alles-bildet-Beispicl werden
Wehrsportibungen und ideologische Schulung mit Bildung gleichgesetzt. Im
Distanz-Beispiel behauptet Heide ein Trennungsgebot von Bildungund Aktion,
das auf eine (verbreitete) fehlerhafte Lesart des ,,Uberwiiltigungsverbotes“ im
Beutelsbacher Konsens zuriickgeht. Mit diesem zogen Politikdidaktiker im Jahr
1977 eine ,Grenze zwischen Politischer Bildungund Indoktrination® — nicht Ak-
tion. Die ,, Zielvorstellung von der Miindigkeit des Schiilers” erlaube niche, ,,den
Schiiler — mit welchen Mitteln auch immer — im Sinne erwiinschter Meinungen
zu iberrumpeln und damit an der ‘Gewinnung eines selbstindigen Urteils’ zu
hindern (Hans-Georg Wehling, zit. n. Bundeszentrale fiir politische Bildung
2011). Bildungsarbeiter*innen und -institutionen kénnen auf vielfiltige Weise
iiberrumpeln, ganz unabhingig von einem Aktionsbezug. Uberwiltigen kann
auch die explizite oder subtile Erwartung, sich aus der Politik herauszuhalten (als
Element eines pidagogischen Aktes). Im dritten (vielfach unprizise wiedergege-
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benen) Punkt des politikdidaktischen Minimalkonsenses wird die Relevanz des
politischen Handelns benannt: ,Der Schiiler muss in die Lage versetzt werden,
eine politische Situation und seine eigene Interessenlage zu analysieren, sowie
nach Mitteln und Wegen zu suchen, die vorgefundene politische Lage im Sinne
seiner Interessen zu beeinflussen. (ebd.) Mit dem Beutelsbacher Konsens lisst
sich politische Bildung nicht vom Handeln isolieren, auch wenn er immer wieder
dafiir herangezogen wird.

Dass im Handeln Bildungsprozesse stattfinden konnen, bedeutet aber nicht,
dass im Handeln immer Bildungsprozesse stattfinden. Ebenso finden nicht im-
mer, wenn ‘etwas (heraus)gebildet wird’ (Strukturen, antizionistische Kampf-
gruppen, Biindnisse fiir Wirtschaftswachstum ...) auch Bildungsprozesse statt.

Bildung im Handeln
Schon das Sprechen tiber Bildung und Handeln kann auf cine falsche Fahrte

fihren, als miisse Getrenntes erst in einen Zusammenhang gebracht werden. In
der Lerntheorie der Kritischen Psychologie gilt Lernen als Handeln, als Lernak-
tivitit. Lernen kann sich beiliufig (auch unbewusst) oder intentional vollzichen
(Markard 2009, 252 ff). Lernen ist also (ein méglicher Aspekt von) Handeln. Glei-
chermaflen verstehe ich Bildungsprozesse als (mégliche Aspekte von) Handeln.

Es gibt unterschiedliche Verstindnisse und Theorien des Handelns. Die
althochdeutsche Herkunft des Wortes erinnert daran, dass etwas in die Hand
genommen, danach gegriffen wird. Mit dem sprachlich verwandten Be-greifen
ist im Handeln auch Bildung schon angelegt.

Die Handlungstheorie der Kritischen Psychologie geht davon aus, dass Men-
schen immer begriindet handeln. Thre subjektive Handlungsmoglichkeit (im
gesamtgesellschaftlichen Handlungszusammenhang) besteht darin, ,,sich z# den
Verhiltnissen, zu anderen und zu sich selber verhalten zu kénnen“ (ebd., 162).
Dafiir ist entscheidend, wie sie die gesamtgesellschaftliche Vermitteltheit ihrer
Existenz begreifen (vgl. ebd., 163). Bildung kann dazu beitragen, das Leben nicht
(nur) selbstschidigend ,restriktiv® zu bewiltigen, sondern die Handlungsfihig-
keit ,verallgemeinert” auf die gemeinsame Erweiterung von Lebensmoglichkeiten
zu richten (vgl. ebd., Kapitel 11).

Praxistheorie verbindet Bildung und Praxis untrennbar: ,Der Mensch er-
schlieft sich also Welt (nicht als epistemisches Konstrukt verstanden, sondern
als Praxis) durch Tun und nicht nur durch Nachdenken.“ (Asmussen 2020, 207)
Bildung finde ,,nicht in Distanz zum ausgemachten Problem statt, sondern in der
Verwicklung mit Praxis“ und sei ,kein (ausschlieflicher) epistemischer Prozess,
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sondern performativ® (ebd., 203). In Abgrenzung zu anderen transformativen
Bildungsverstindnissen betont der Erziehungswissenschaftler Michael Asmussen
fur den praxistheoretischen Ansatz, dass in sozio-materiellen Aushandlungspro-
zessen nicht mehr nur die einzelnen Subjekte ihre Kognitionen transformieren
und fir sich Sinn erzeugen, sondern die Teilnehmenden der Praxis gemeinsam
Sinn erzeugen und “Welt’ und ‘Selbst’ verindern (ebd., 161). Nicht jede Transfor-
mation von Praxis sei Bildung (ebd., 203). Jenseits des Kriteriums der ,offenen
Auscinandersetzung mit praxisinhirenter Unbestimmtheit” (ebd.) und ,norma-
tiver Implikationen® (ebd., 379) bleibt allerdings sehr vage, welche Transformati-
onen praxistheoretisch als Bildung qualifiziert werden. Davon unbenommen soll
hier weiter mit der Annahme gearbeitet werden, dass im Tun nicht nur Praxis
transformiert wird, sondern das Subjekt auch erkennt und reflektiert (ebd., 202).

Bildung durch Aktion

Die handlungsorientierte Bildungspraxis wird mitunter als Dreischritt konzi-
piert: Sehen — Urteilen — Handeln. Das ausgearbeitete Verfahren geht auf die
internationale Christliche Arbeiterjugend (CAJ) der 1930er-Jahre zuriick. Es
wird von der CAJ als Kreislauf verstanden, ,bei dem wir immer wieder neu ins
Sehen einsteigen” und wurde erginzt durch einen vierten Schritt der Reflexion
sowohl des je eigenen Lebens als auch der Arbeiteraktion (CAJ 2018, 8-12).
Die Christliche Arbeiterjugend erklart sich in ihrem Leitbild nicht nurals ein
Teil der Arbeiter*innen-Bewegung, sondern auch als internationale Bildungsbe-
wegung. Klassenkampfund Bildung fallen nicht auseinander, sondern konzepti-
onell zusammen: ,,Junge Menschen lernen durch gemeinsame Aktionen.” Thren

Bildungsauftrag bestimmt die CAJ wie folgt:

»Die CAJ ist fiir uns eine Lebensschule, in der wir voneinander, miteinander und
fireinander lernen. Wir reflektieren Lebensumstinde und lernen, sie gemeinsam zu

verindern. Daher heifSt unser Bildungsansatz ‘Bildung durch Aktion’ (CAJ 2021, 2)

Lehrginge, Seminare, Informationen oder individuelle Lektiiren betrachtet die
CAJ als Erginzungzu jener Erzichung, ,welche sich durch die Aktion und durch
den Einsatz, der fiir die Aktion erforderlich ist, vollzieht. (CAJ 2013, 12). ,Wenn
wir die Aktion durchfiihren, durchlaufen wir gleichzeitig einen Bildungsprozess®,
Zentral ist dafiir die ,,schrittweise Bewusstwerdung®, denn nur ,,durch eine be-
wusste und organisierte Aktion kann sich die Masse des Volkes befreien (ebd.,
3f.). Die Methode der Bewusstwerdung erstreckt sich auf die kapitalistischen
Verhiltnisse, den Widerspruch zur je eigenen Situation und zu eigenen Bestre-
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bungen, das Entdecken von Ursachen und Folgen, die Erkenntnis der eigenen
Klassenzugehérigkeit und der Verpflichtung gegeniiber den Menschen (ebd.,
4-6). Dic ,,Aufgabe der verantwortungsvollen Bewusstseinsbildung” erfordere
eine genaue und tiefgreifende Analyse des Systems und seiner Mechanismen
und sei niemals beendet: ,,Sie entwickelt sich in demselben MafSe, wie sich die
Aktion entwickelt.” (ebd., 6)

Eine solche Bildung betrachtet die CAJ ,,als unabdingbaren Faktor, um Verin-
derungen in den Menschen und Strukturen herbeizufiihren. Dies geschieht mit
dem Ziel der Erschaffung einer neuen Gesellschaft und eines neuen Menschen,
der von jetzt an beginnen muss, ein neuer Mensch zu sein. Aus diesem Grund
ist die Bildung durch die Aktion in sich komplett revolutionir, ohne die ganze
Revolution zu sein.” (ebd., 15)

Die CAJ ging nicht den Weg vieler Organisationen, die ihre politische Bil-
dungsarbeit in Bildungswerke, -vereine oder -gGmbHs ausgegliedert haben.
Beispiclhaft ist die konzeptionelle Klarheit, mit der die Christliche Arbeiter-
jugend Bildung durch Aktion denke, reflektiert und weiterentwickelt. Aber
nicht nur fir sie, sondern auch fiir viele andere politische Zusammenschliisse
hat Bildungsarbeit cine integrale Bedeutung (siche zahlreiche Beitrige in diesem
Band).

Bildung und Handeln, einschliefflich kollektiver Aktion, konnen also in einem
engen Verhiltnis betrachtet werden, ohne sie in eins zu setzen. Es zeigen sich un-
terschiedliche Verstindnisse von Bildung, die in ihrer Vielfalt aber in diesem Text
nicht dargelegt werden kénnen. In den folgenden Abschnitten stelle ich (m)einen

Begriff der Bildung vor, der auf die Kritische Gesellschaftstheorie zuriickgeht.

Traditioneller und Kritischer Bildungsbegriff

Jeder Versuch, Bildung zu begreifen, stof8t auf einen Widerspruch, der im Ge-
genstand liegt. Bildung hat etwas damit zu tun, die Welt und sich selbst darin zu
erkennen. Aber Menschen erkennen nicht von einem Feldherrenhiigel oder im
luftleeren Raum, sondern unter bestimmten Umstinden. Sie setzen ihre Vernunft
ein, aber die Verhilenisse, die sie hervorgebracht haben, sind nicht verniinftig. Fiir
den Baron Miinchhausen wire es eine Liigengeschichte: Am Schopfder Vernunft
zichen wir uns selbst aus dem Sumpf der Unvernunft.

Bildung erschien auf der geschichtlichen Biihne, als die feudale Herrschaft
von Adel und Klerus wankte und die biirgerlich-kapitalistische Gesellschaft
keimte. Vernunft war notwendig fiir eine Revolutionierung der Produktions-
verhilenisse und der politischen Verhiltnisse. Die Menschen erkannten, dass
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die Wele nichr (géttlich) gegeben ist, sondern sie selbst Gegenwart und Zukunft
gestalten kdénnen. Das Biirgertum brauchte Bildung und versprach Bildung (nicht
gleichermafen fiir alle). Anders als das Biirgertum in England oder Frankreich
war es in Deutschland aber nicht zu einer Revolution im Stande und verlagerte
seine Krifte und Bildungsanstrengungen ins Innere. Dies kennzeichnet den
deutschen — in keine andere Sprache ohne Verlust iibersetzbaren — Bildungsbe-
griff. Der traditionelle, idealistische Bildungsbegriff sicht Bildung dort, ,wo ein
Mensch sich selbst gewissermaflen wie ein Kunstwerk zu gestalten sucht, sich
sozusagen selbst zum Objekt der eigenen Formung wird, und nicht, wo er seine
Kraft an die Formung der Welt wendet und in den duf8eren gesellschaftlichen
Prozef eingreift.” (Horkheimer 2022, 161)

Die handlungsabgewandte Innerlichkeit wurde von einer Not zur Tugend
erklirt und, als die biirgerliche Gesellschaft schliefflich geschaffen war, in einen
Hebel verwandelt, um weiterreichende revolutionire Bestrebungen schon im
Denken zu verhindern. Dafiir musste sich das Biirgertum auch von den eman-
zipatorischen Zielen frither burgerlicher Bildungsdenker verabschieden. In der
heutigen Trennungder Bildung vom Handeln setzt sich die bildungsbiirgerliche
Innerlichkeit fort, die sich um die Welt nicht mehr schert und eingreifendes
Denken unterbinden will, das mit der unverniinftigen Welt auch den eigenen
Herrschaftsanspruch in Frage stellen wiirde.

Im Sommersemester 1952 wandte sich der Philosoph Max Horkheimer mit
einem Vortragzum Begriff der Bildungan die neuen Studierenden der Universitit
Frankfurt am Main. Aufgrund der verinderten Zustinde sei es nicht méglich,
am traditionellen Bildungsbegriff festzuhalten. Nach diesem wire Bildung ,,die
Umformung der ungeformten, primitiven Natur; der Mensch wird Herr tiber
das, was ihm draufen und drinnen als befremdlich und bedrohlich erscheint®
(2022, 158). Je mehr die Natur durch Vernunft, Arbeit und die Bediirfnisse der
menschlichen Gemeinschaft geformt werde, ,desto mehr scheint der Begriff der
Bildung im urspriinglichen Sinn erfiillt* (ebd., 159). Diesen Begriff der Bildung
hilt Horkheimer aber fiir iiberkommen, da ,Natur von der Gesellschaft nicht blof$
aufgesogen, sondern zunichte gemacht, nicht gehegt, sondern negiert, niche als
Wertvolles gepflegt, sondern als Material verwertet wird“ (ebd.). Die unterdriickte
Natur setze sich in zerstérerischer Energie um (ebd.). Bildung scheitert dann
nicht nur. Wenn sie umschligt in eine auf die Verwertung von Natur gerichtete
Verarbeitung, dann trage sie selbst zur Barbarei bei, so Horkheimer.

Niemals stand einer ,,bésen Zivilisation® eine ,,gute Kultur® gegeniiber. Die
»Vergdtzung des sich selbst geniigenden Ichs* (Horkheimer 2022, 161) ist Aus-
druck des inneren Zusammenhangs:
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»Die sogenannte Bildung der Personlichkeit, die Verinnerlichung, die Riicckwendung
des gestaltenden Willens auf sich selbst, so viel Positives sic auch gewirkt haben
mégen, trugen doch zweifellos zur Verhirtung der einzelnen Menschen, zum Hoch-
mut, zum Privilegbewufltsein und der Verdiisterung der Welt bei. Indem unter dem
Titel der Bildung der gestaltende Wille, und das heifit die Liebe, von der Realitit
auf das seiner eigenen Formung lebende Individuum sich zuriickwandte, kiindigte
die Barbarisierung der Menschheit bereits im neunzehnten Jahrhundert sich an.”

(Horkheimer 2022, 161)

Das traditionelle Bildungsverstindnis lebt in zwei Varianten fort: erstens dem
nur noch verarbeitenden, instrumentellen Einsatz von Vernunft fir jegliche
Zwecke, die weder verniinftig noch menschlich sind; zweitens der Flucht in die
geistige Verfeinerung,. Beides kann zusammengehen, sich sogar resilient erginzen:
tagsiiber Wettbewerb, abends Gemildegalerie.

Als Aufgabe formuliert Horkheimer, tiber den alten Bildungsbegriff hinaus-
zugehen, der sich ,,gegen die Hingabe ans Zivilisatorische, Gesellschaftliche, blof§
absetzt” (2022, 161f.). ,Einsicht zu gewinnen in das Wesen des anscheinenden
Verhingnisses, und schlieflich die Macht, es abzuwenden®, bezeichnet er als
Bildungsaufgabe der deutschen Universititen (ebd., 161).

Der Begriff der Bildung muss also dem historischen Prozess gerecht werden,
ohne schematische Klassifikationen (vgl. ebd.).

Der Zustand sozialisierter Halbbildung

Bildung ist verfallen, ,auch in der Schicht der Gebildeten selber®, so der Philo-
soph Theodor W. Adorno in seiner Theorie der Halbbildung (1959, 169, 177).
Halbbildung meint keinen Bildungsprozess, der auf halber Strecke steckenbleibr,
und grenzt sich auch nicht gegen ‘Bildungsemporkémmlinge’ ab. Wenige Jahre
nach Max Horkheimers Vortragzum Begriff der Bildung geht es auch Adorno um
die gesellschaftlichen Voraussetzungen und die Moglichkeit von Bildung. In der
Halbbildung, die Adorno modellhaft in der Schicht der mittleren Angestellten
feststellte, sicht er cine allgemeine Tendenz, die ,,Signatur des Zeitalters® (ebd.,
176). Halbbildung bezeichnet keine individuellen Merkmale, sondern einen
gesellschaftlichen Zustand.

Bildung ist fir Adorno ein ,Kraftfeld: ,Die philosophische Bildungsidee
auf ihrer Hohe wollte natiirliches Dasein bewahrend formen. Sie hatte beides
gemeint, Bindigung der naturwiichsigen Menschen durch ihre Anpassung an-
einander und Rettung des Natiirlichen im Widerstand gegen den Druck der
hinfilligen, von Menschen gemachten Ordnung (ebd., 171) Dieses Kraftfeld
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sicht Adorno erstarrt durch allherrschende Anpassung, amalgamiert mit einem
falschen, aufgeblihten Bewusstsein des Geistes (ebd., 171f.).

Fiir Adorno ist Bildung ,,zu sozialisierter Halbbildung geworden, der Allgegen-
wart des entfremdeten Geistes“ (ebd., 169). Der Geist ist entfremdet, weil wir uns
im Kapitalismus von unseren Produkten, unseren Bediirfnissen und den anderen
Menschen entfremden, mit denen wir uns iiber den Warentausch vergesellschaf-
ten. Der Einzelne empfingt ,,von der durch die Allherrschaft des Tauschprinzips
virtuell entqualifizierten Gesellschaft nichts an Formen und Strukturen, womit
er, geschiitzt gleichsam, tiberhaupt sich identifizieren, woran er im wortlichsten
Verstand sich bilden kénnte* (ebd., 177). ,,Im Klima der Halbbildung“ werden
die Sachgehalte von Bildung zu Waren verdinglicht: ,auf Kosten ihres Waht-
heitsgehalts und ihrer lebendigen Beziechung zu lebendigen Subjekten® (ebd.,
176). Die kapitalistischen Verhiltnisse, die alles zur Ware degradieren, machen
Bildungunméglich. An ihr ,,partizipieren nur noch, zu ihrem Glick oder Ungliick,
einzelne Individuen, die nicht ganz in den Schmelztiegel hineingeraten sind, oder
professionell qualifizierte Gruppen, die sich gern selbst als Eliten feiern” (ebd. 177).
Diese Ausnahmen bestitigen die Regel, die die Bildung aufler Kraft gesetzt hat.

Bildungistalso gerade nicht mit Sozialisation gleichzusetzen. Fiir den Pidago-
gen Armin Bernhard geht es im Gegenteil darum, eine grundstindige und geistige
»Widerstandsfihigkeit gegentiber der invasiven Sozialisation, einer gewaltsam
und wuchernd in das Denken und Handeln, die Gefiihle und das Bewusstsein
eindringenden, geplanten Vergesellschaftung der menschlichen Sozialnatur® zu
konstituieren, ,um die Krifte des Subjekts gegeniiber Verfithrungs- und Uber-
wiltigungsstrategien zu stirken (2017, 94). Ob bzw. welche Bildungsprozesse
durch Sozialisation stattfinden, hingt vom Wesen der sozialen Wirklichkeit ab,
die sozialisatorisch verarbeitet werden muss.

Wie konnen wir im Zustand der Halbbildung tiber Bildung nachdenken?
Gehére ich zu jenen, die nicht in den Schmelztiegel hineingeraten sind — oder
zu den professionellen Eliten? Die Frage liegt nahe, aber eine individualisierte
Antwort wiirde wegfithren vom gesellschaftlichen Befund. Individuell bedeutsam
ist hingegen, ob ich dazu beitragen kann, die Bedingungen zu erkennen und zu
verindern, die diesen Zustand hervorgerufen haben.

Adorno hilt die Gesellschaft fiir erkennbar. Sie produziere aber eine ,,subjek-
tive Beschaffenheit, welche die objektiv mégliche Einsicht unmaglich macht.
Das Gefiihl, an die Macht des Bestehenden doch nicht heranzureichen, vor ihm
kapitulieren zu miissen, lihmt auch die Triebregungen der Erkenntnis. Fetischi-
siert, undurchdringlich, unverstanden wird, was dem Subjekt als unabinderlich

sich darstellt.” (ebd., 188) Heute gesellt sich die Erzihlung hinzu, es gibe keine
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Wahrheit (fiir eine literarische Kritik sieche Edelbauer 2025). Wo es nur noch
‘subjektive Wahrheiten’ gibt, gibt es auch nichts mehr zu erkennen. ‘Alternative
Fakten’ und Verschwérungstheorien haben eine gesellschaftliche Grundlage, die
sich nicht wegpidagogisieren lisst, aber Gegenstand von Aufklirung sein kann.
Diese wird aber nur fruchten, wenn auch die Voraussetzungen der subjektiven
Beschaffenheit verindert werden, so dass Einsicht méglich wird (siche auch Bei-
trag von Lisa Herbst in diesem Band). Mit Zugingen zu traditioneller Bildung
ist es nicht getan. Nur wenn die Welt sich dem Subjeke als durchdringbar und
anderbar darstellt, wird der Trieb der Erkenntnis angeregt werden. Es geht deshalb
um die Moglichkeit von Erfahrungen.

Bildung als Erfahrung

Der Weg der Bildung ist einer der Entduflerung, ,man kénnte auch schlicht
sagen: einer der Erfahrung”, so Max Horkheimer (2022, 162):

»Gebildet wird man nicht durch das, was man ‘aus sich selbst macht’, sondern einzig
in der Hingabe an die Sache, in der intellektuellen Arbeit sowohl wie in der ihrer
selbst bewufiten Praxis. Nicht anders als in dem Eingehen in sachliche Arbeit vermag
das Individuum iiber die Zufilligkeit seiner blofien Existenz hinauszukommen,
an der der alte Bildungsglaube haftet und in der ohne jene Entiduflerung blof das
beschrinkte eigene Interesse und damit das schlechte Allgemeine sich durchsetzt.
Steht die Erfahrung von Kunst nicht im Zusammenhang mit einem Leben, das in
der Welt und von der Welt etwas will, so bleibt sie leer und blind, und machte der
Konsument im Auto alle italienischen Stidte mit Museen und Domen ab, sei er in
den Konzertsilen der Welt zu Hause und besitze die Platten aller Symphonieor-
chester. Mit dem Aneignen ist es nicht getan. Wer nicht aus sich herausgehen, sich
an ein Anderes, Objektives ganz und gar verlieren und arbeitend doch darin sich
erhalten kann, ist nicht gebildet, und der sogenannte Gebildete, der dazu unfihig
ist, wird stets Male einer Beschrinktheit und Befangenheit aufweisen, die seinen
eigenen Anspruch auf Bildung Liigen strafen.” (Horkheimer 2022, 162)

Die Beziehung zur Sache, zum Anderen steht im Mittelpunkt von Horkheimers
und Adornos Verstindnis von Bildung. Wir bilden uns, indem wir uns durch
sachliche und intellektuelle Arbeit als Teil der Welt erfahren. Ohne das Andere,
Objektive, dem wir uns hingeben und an dem wir uns erhalten, ist die Entfaltung
des Einzelnen gar nicht méglich: ,Ich meine die verniinftige und menschliche
Einrichtung, die Verbesserung und Durchbildungdes gesellschaftlichen Ganzen.”
(Horkheimer 2022, 162)

Erfahrungen sind also nicht einfach sinnliche Empfindungen oder indivi-

duelle zufillige Erlebnisse (Negt 1978, 44). Erfahrungen sind ,.eine spezifische
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Produktionsform der Verarbeitung von Realitit und der aktiven Reaktion auf
diese Realitit® (ebd., 43). Der Sozialphilosoph Oskar Negt betont fiir seinen
Ansatz erfahrungsorientierter Bildungsarbeit: ,Da Erfahrung immer ein Stiick
begrifflicher Verallgemeinerungenthalt, ist sie von der Erkenntnis nicht volligab-
trennbar. (ebd., 44) Erfahrungen sind daher keine theoriefreie Unmittelbarkeit.
Negts Konzeption der Arbeiterbildungsetzt Erfahrung dementsprechend nicht
gegen Theorie, sondern versucht, ,einen lebendigen Zusammenhang zwischen
der Kritik der Politischen Okonomie wie der materialistischen Geschichtsauf-
fassung und dem Denken und Verhalten der Arbeiter tiberhaupt erst wieder
herzustellen” (ebd., 48).

Erfahrungen in diesem Sinne kénnen bilden. Die Kopplung von Erfahrung
und Erkenntnis geht auf den Philosophen Georg Wilhelm Friedrich Hegel
zuriick, der Bildung ,,als vollbestimmten Begriff der Erfahrung” versteht (Gel-
hard 2023, 39). Die begriffliche Vermittlung sei ,unverzichtbarer Bestandteil
von Erfahrungsprozessen® (ebd.). Hiervon unterscheidet sich ein Verstindnis
von Erfahrung, das an den Padagogen und Sozialphilosophen John Dewey
anschlieflt. So bezeichnet Lukas Bugiel als Erfahrung ,wenn es uns gelingt,
eine Vielzahl von (emotionalen, praktischen oder intellektuellen) Erlebnissen
zu einem Ganzen zu verbinden® (2023, 69). Bildend seien Erfahrungen, wenn
»jemand Mengen von Erlebnissen (hinsichtlich qualitativer Eigenschaften) so
strukturiert erinnert und diesbeziigliche Uberzeugungen gebildet hat, dass
diese Uberzeugungen Quellen eines verlisslichen Kénnens und/oder Wissens
darstellen und dazu Uberzeugungen als Griinde fiir Handlungen gehéren, die
jemanden zu klugen Entscheidungen disponieren (ebd., 78). Erfahrungen wer-
den hier auf strukturierte Erlebnisse reduziert, die bildende Qualitit auf die
Klugheit, kluge Entscheidungen fiir das eigene Wohlergehen (ebd.) zu treffen.
Soverstandene Erfahrungen sollen ein harmonisches Ganzes der Lebensvollziige
herstellen (kritisch: Gelhard 2023, 48). Dagegen lisst der Erfahrungsansatz
kritischer Theorie das Ganze als nicht harmonisch, sondern im Kern verinde-
rungsbediirftig erkennbar werden.

Die gesellschaftlichen Verhalenisse blockieren Erfahrung ebenso wie Bildung,
Die ,,Bedingungen der materiellen Produktion selber dulden schwetlich jenen
Typus von Erfahrung, auf den die traditionellen Bildungsinhalte abgestimmt
waren®, so nochmals Adorno: ,Damit geht es der Bildungselbst, trotz aller Forde-
rung, an den Lebensnerv. Vielerorten steht sie, als unpraktische Umstindlichkeit
und eitle Widerspenstigkeit, dem Fortkommen bereits im Wege: wer noch weif3,
was ein Gedicht ist, wird schwerlich eine gutbezahlte Stellung als Texter finden.”
(Adorno 1959, 175) ,Erfahrung, die Kontinuitit des Bewuftseins, in der das
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Nichtgegenwirtige dauert, in der Ubung und Assoziation im je Einzelnen Tra-
dition stiften, wird ersetzt durch die punktuelle, unverbundene, auswechselbare
und ephemere Informiertheit* (ebd., 186).

Die Aussage, dass ,Erfahrung bildet®, kann daher ganz Unterschiedliches
bedeuten, abhingig vom Begriff der Bildung und der Erfahrung,

Einsicht in die Anderbarkeit der iberméachtigen Verhiltnisse

Theodor W. Adorno sprach fiir den Deutschen Volkshochschultag 1956 tiber
die ,Aktualitit der Erwachsenenbildung®. Erwachsenenbildung solle sich nicht
geniert an den Universititen messen, deren Krise der ,,Ausdruck der gesamege-
sellschaftlichen Krise von Bildung iiberhaupt® sei (Adorno 2003, 3238). Sie solle
vielmehr die Krisis der traditionellen Bildung ,als ihren Augenblick erkennen
und unbefangen, ohne sich viel einschiichtern zu lassen, die brennenden: die
kontroversen Themen angteifen. Vorab wird sie versuchen miissen, die Menschen
zur Einsicht ins Wesentliche der gegenwirtigen Gesellschaft zu bringen, ihnen
die realen gesellschaftlichen Machtverhilenisse, Abhingigkeiten und Prozesse
zu zeigen, denen sie unterworfen sind. Kurse tiber die Verflechtung der groffen
Wirtschaft und der Gesellschaft heute und tiber die politischen Konsequenzen
sollten wohl die erste Stelle einnehmen. (ebd., 330)

Erwachsenenbildung habe die Funktion der Aufklirung (ebd., 329). Die The-
men seien beliebig, aber: ,Der planende Zusammenhang, der zwischen ihnen
herzustellen wire, miifite die Totalitit der gegenwirtigen Gesellschaft auf seine
Weise, nimlich durch kritisches Bewuftsein spiegeln.“ (ebd., 331) ,Dabei ist
keine andere Weltanschauung, kein anderes System zu predigen. Nicht mit der
Gebirde der ‘Umerzichung), sondern durch denkende gemeinsame Arbeit nur
1R das Verhirtete sich 16sen.” (ebd., 330)

»Der neue Aberglaube, mit dem sie es zu tun hat, ist der an die Unbedingtheit und
Unabinderlichkeit dessen, was der Fall ist. Dem beugen sich die Menschen, als wéren
die tibermichtigen Verhiltnisse nicht selber Menschenwerk. Die Undurchsichtigkeit

dieser Verhiltnisse, die mehr in der Kompliziertheit der Apparatur als im Wesen
besteht, lifit sich aber durchdringen.“ (Adorno 2003, 329)

Menschen konnen die Verhiltnisse erkennen und andern, Erwachsenenbildung
kann ihre ,,Ahnung erwecken, die sie insgeheim bereits hegen: daf sie betrogen
werden und sich selber nochmals betriigen® (ebd.). Adorno betont die ,,personellen
Krifte der Bildenden® (ebd., 330): ,,GrofS unter ihnen ist die Zahl von Menschen,
denen das Grauen vorm Nationalsozialismus bis ins Innerste gedrungen ist;
die alles daransetzen wollen, dafl es nicht, nie wieder so werde, guten Willens
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und auch befihigt, zwischen den Formen der politischen Demokratie und dem
tatsichlichen Bewufitseinsstand der Bevélkerung zu vermitteln. (ebd., 330)

(Politische) Bildung weiterdenken

Vor mehr als einem halben Jahrhundert war fiir Theodor W. Adorno ,,der Ana-
chronismus an der Zeit: an Bildung festzuhalten, nachdem die Gesellschaft ihr
die Basis entzog. Sie hat aber keine andere Moglichkeit des Uberlebens als die
kritische Selbstreflexion auf die Halbbildung, zu der sie notwendig wurde. (1959,
190f.) Der Zustand der Halbbildung hat sich seitdem verallgemeinert, reflektiert
wurde er kaum. Der zwischenzeitliche Ausbau des Bildungswesens hat nichts
daran geindert, dass die Gesellschaft der Bildung weiter die Basis entzog. Aber es
bleibt die Moglichkeit des anachronistischen Handelns: an Bildung festzuhalten.

Dabei sah Adorno die verniinftige Gesellschaft nicht durch Bildung garan-
tiert: ,Man verbeift sich in die von Anbeginn triigende Hoffnung, jene konne
von sich aus den Menschen geben, was die Realitit ihnen versagt.” (ebd., 173)
Ebenso betont der kritische Bildungstheoretiker Heinz-Joachim Heydorn, dass
Bildung den gesellschaftlichen Widerspruch nicht tiberwindet, sondern — als
»befreiende Verarbeitung” — die eigenen Voraussetzungen bewusst macht. Mit
diesem Bewusstsein ,,stelle sich die Frage nach neuen Formen der Auseinanderset-
zung, die den Bedingungen angemessen sind“ (2004, 265). Bildung erlangt ihre
Bedeutung im Bezug zum Handeln, die Distanz entleert sie. Dazu gehért auch
die politische Praxis, Heydorn verweist auf Streiks, politisches Strafientheater
und Fabrikbesetzungen:

»Hier wird Politik nicht durch Bildung unterlaufen, um dem hirtesten Widerspruch
auszuweichen, sondern der politische Prozess selbst als Prozess einer universellen
Bildung gefasst. Die Massenbefreiung, mit der die Universalitit der Gattung als
Bildungsauftrag zu Ende gefiihrt wird, als Inbegriff aller Eigenverfiigung, kann
nur durch eine lange Kette selbstindiger Akte verwirklicht werden. (Heydorn

2004, 269)

Die ,,selbstindigen Akte® sind nicht abgetrennt, sondern Bestandteil universeller
Bildung, weil — und wenn - sie auf die Universalitit der Gattung gerichtet sind.
Dies ist kein ,,kritisches“ Zusatzkriterium, sondern ergibt sich aus der Tatsache,
dass Menschen aufeinander und auf das Okosystem angewiesen sind.
Bildungsprozesse benétigen keine Distanzierung vom Handeln, sondern von
der Totalitat der unverninfrigen Verhiltnisse. Es geht um eine ,,produktive Ent-
fremdungvon den realen Verhiltnissen®, so die Erzichungswissenschaftlerin Eva

Borst (2017, 22) mit Heydorn. Die Negation des Bestechenden benstige Theorie
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und das Asthetische, um kraft der Imagination eine bessere Welt zu denken (ebd.).
Fiir die Ebene der Lebenswelt versteht auch Armin Bernhard Bildung als einen
»Prozess der geistigen Distanzierung und Problematisierung®, ,der Bezweiflung
von Selbstverstindlichkeiten, Gewissheiten, Konventionen und Ideologien, die
diese Lebenswelt durchwirken (2017, 94).

Bildung weist auf die Gesellschaft zuriick. Sie ,ist selber nichts anderes als
Kultur nach der Seite ihrer subjektiven Zueignung®, so letztmalig Adorno (1959,
169£.). Der Sinn von Kultur aber ,,kann nicht getrennt werden von der Einrich-
tung der menschlichen Dinge. Bildung, welche davon absicht, sich selbst setzt
und verabsolutiert, ist schon Halbbildung geworden® (ebd., 170). Jeder Versuch
und jede Forderung, Bildung vom gesellschaftlichen Handeln zu trennen, sind als
Absagen an die Einrichtung der menschlichen Dinge auch Absagen an Bildung,
Nach einer Trennung vom Handeln bleiben vielleicht Lernen, Qualifikation oder
eben Halbbildung iibrig, nicht aber Bildung,

In diesem Text war wenig von politischer Bildung und politischem Handeln die
Rede. Dies liegt daran, dass in einer Aufklirung tiber Gesellschaft eine Aufkla-
rung iiber Politik enthalten ist. Sie ermdglicht, nicht nur innerhalb der Logiken
von Politik zu denken, sondern auch die Logik von Politik zu verstehen und zu
kritisieren. Denn Politik ist auch eine Trennung vom wirklichen Gemeinwesen
(vgl. Demirovi¢ 2025, z.B. 67f.). Wenn politische Bildungsarbeit auf die Ge-
staltung von Gesellschaft und Gemeinwesen orientiert ist, dann wiirde es auch
darum gehen, sich im ,Widerspruch von Politik und Politikitberwindung® zu
bewegen (ebd., 69) zwecks ,Riicknahme des politischen Uberbaus, der Politik,
der Demokeratie, des Rechts in die Gesellschaft (ebd., 73). Als ,gemeinsame Pro-
duktion des Sozialen® bezeichnet Alex Demirovi¢ die Verinderungdes Unterbaus,
in dem Herrschaft durch Privateigentum ausgetibt wird und das kapitalistische
Tauschverhilenis menschliche Beziechungen strukturiert (ebd., 79). Wir sind
in Unter- und Uberbau sozialisiert und es ist schwierig, sich die Verhiltnisse
anders vorzustellen. Aber sie sind von Menschen gemacht und von Menschen
grundsitzlich verinderbar, was in Momenten der Selbsthilfe und solidarischen
Selbstorganisation immer wieder aufblitzt (siche etwa ,Solidarisch in Grépelin-
gen“ in der Vor-Bildung von Uwe Hirschfeld in diesem Band). Bildungsarbeit
kann die Méglichkeit und die Voraussetzungen anderer Vergesellschaftung
denkbar machen.

Politische Bildung wiirde iz diesem Sinne als gesellschaftliche Bildung oder
soziale Bildung tiber sich hinauswachsen. Sie wire damit auch Kritik der Politik
(siche Begriffsfacetten von Uwe Hirschfeld in diesem Band). Wenn sich (kriti-
sche) politische Bildungsarbeit von den Grenzen der Politik emanzipiert und
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die Anderbarkeit der gesellschaftlichen Verhilenisse erfahrbar werden lasst, ist
sie besonders gefihrdet. Ihre Handlungsgrundlagen miissen einstweilen auf der
Ebene der Politik verteidigt werden.
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Bettina Losch

Das Politische ist umkampft: Wie mit dem Verweis auf
Demokratie politisches Handeln und politische Bildung in der
Gesellschaft reguliert und eingeschrankt werden

Es ist derzeit einer der eklatantesten Widerspriiche, dass ausgerechnet mit dem
Verweis auf Demokratie politisches Handeln und politische Bildung voneinan-
der separiert und eingeschrinkt werden. Als aktuelle Beispiele lassen sich die
Forderungen nach Neutralitit von Bildung (vgl. Losch 2022; 2025a; 2026), die
Aberkennungder Gemeinniitzigkeit von Vereinen, die politische Bildung machen
(vgl. Biirgin 2025a) sowie die kleine Anfrage der Unionsfraktion mit ihren 551
Fragen anfiihren, mit der das politische Engagement und das politische Handeln
von NGOs, die sich fiir Demokratisierung einsetzen, verschworungstheoretisch
unterfiittert und in Zweifel gestellt werden (vgl. Biirgin 2025b; Lésch/Oppen-
hiuser 2026).

Gleichzeitigwird sich in der gegenwirtigen Praxis und im Diskurs politischer
Bildungsarbeit in unterschiedlichster Form und teils mit sehr viel Emphase auf
Demokratie berufen. Statt politischer Bildung soll Demokratiepidagogik oder
Demokratiebildungin Schulen und der Jugend- und Erwachsenenbildung sowie
der Sozialen Arbeit leitend sein und umgesetzt werden (vgl. Biirgin 2025¢; Lésch
2025b). Die grof8en staatlichen Férderprogramme zur Extremismuspraventi-
on und Demokratieforderung tragen das Ansinnen Demokratie leben! bereits
im Titel, obgleich Anti-Extremismus und Demokratie auch als Gegenspieler
betrachtet werden kénnen. Bei ersterem handelt es sich eher um ein Modell
sicherheitspolitischer Regierungspolitik und weniger um eine demokratiethe-
oretische und -politische Konzeption (vgl. Fuhrmann/Schulz 2021; Feldmann
2023). Des Weiteren wird gegenwirtig kritisch diskutiert, wie Extremismus-
pravention politische Bildungsarbeit staatlich reguliert (vgl. Biirgin 2021) und
bestimmte Gruppen, z.B. Jugendliche zu potentiellen Gefihrder*innen der
Gesellschaft und Demokratie erklirt (vgl. Losch 2022, 142 £.; 2026). Insgesamt
bleibt in der aktuellen Gemengelage recht unbestimmt, was mit Demokratie
eigentlich gemeint ist und wie mit strukeurellen Widerspriichen und sozialen
Ausschliissen umgegangen wird, die Demokratie als politische Form sowohl
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im antiken als auch im modernen Verstindnis sowie ihrer sozialen Praxis stets
mit sich gebracht hat.

Demokratie wird begrifflich im gegenwirtigen 6ffentlichen und wissenschaft-
lichen Diskurs fiir alles Mégliche genutzt und vernutzt: Sie muss ,wehrhaft®
verteidigt werden, sie soll ,,marktkonform®, aber auch ,,partizipativ® sein, sie soll
weder die autoritirer werdende Exekutive noch kapitalistische Wirtschaftsweise
einschrinken, sie soll Biirger*innen das Gefiihl geben, dass sie mitbestimmen
konnen, sie soll aber auch gleichzeitig nicht zu viel Mit- und Selbstbestimmung
ermoglichen. Es ist dabei ein grofSes Missverstandnis, wenn Demokratie unkri-
tisch mit Staat gleichgesetzt wird, als sei der Staat an sich — staatliche Institu-
tionen, Verfahrensweisen und Akteur*innen (Parteien, Verbinde etc.) — per se
demokratisch. Der Staat ist hingegen immer nur so demokratisch, wie dies in
der sozialen und politischen Praxis eingefordert und erkimpft wurde und wird
(vgl. Regier 2022). Das Ausmaf8 der (Ent-)Demokratisierung ist abhingig von
gesellschaftlichen Krifte- und von Herrschafts- und Machtverhalenissen.

Selbst die eingeschrankte, biirgerlich-liberale Demokratie in ihrer reprasenta-
tiv-parlamentarischen Form ist bis heute kein Selbstverstindnis von Herrschen-
den und politisch Privilegierten. Sie wurde in gesellschaftlichen Konflikten und
Umbriichen, durch Biirgerkriege und Revolutionen verlustvoll erkdmpft. Sie ist
aber in ihrer Ausgestaltung und Praxis durch strukturelle Widerspriiche durch-
zogen, die sich aus der Verschrinkung mit anderen Herrschaftsverhilenissen wie
Nationalstaatlichkeit, Rassismus, Kapitalismus, Patriarchat und Sexismus sowie
Naturausbeutung ergeben. Darauf werde ich weiter unten eingehen.

In der sozialen und politischen Praxis kimpfen und streiten immer wieder
Menschen, Gruppen, Bewegungen, Initiativen um eine vertiefte, umfassende,
soziale oder radikale Demokratisierung, die die biirgerlich-liberale, die repra-
sentative Form tberschreitet. Im Verstindnis von Demokratisierung schwingt
stets das Begehren mit, dass unterdriickte, sozial marginalisierte Gruppen ihre
eigenen Angelegenheiten selbst in die Hand nehmen und ihre Interessen und
Anspriiche zum Ausdruck bringen kénnen.

In den folgenden Ausfithrungen will ich mich gedanklich zunichst unter-
schiedlichen Deutungen und Instrumentalisierungen des Demokratiebegriffs
widmen: War Demokratie schon immer ein Steigbiigelhalter von Herrschenden,
die Lebensgefahrtin des Kapitalismus, der verlingerte Arm des biirgerlichen Staa-
tes — insgesamt ein schlechter Kompromiss? Oder ist sie ein Moglichkeitsraum,
in dem Menschen selbst tiber gesellschaftliche Verhiltnisse bestimmen und die
politischen Angelegenheiten zu ihren eigenen machen kénnen? Ich werde scrukeu-
relle Widerspriiche, moderne Entwicklungen und Konflikte skizzieren. Letztlich
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will ich am Ende darauf hinaus, inwiefern politisches Handeln und politische
Bildung mit Bezugauf Demokratie (derzeit) reguliert und eingeschrinkt werden.

1. Theorie(-bildung) macht Geschichte: Begriffliche Umdeutungen
und Aneignungen von Demokratie

Die Geschichte der Demokratie ist eine ihrer Umdeutungen und Aneignungen.
Mittlerweile bezeichnen sich selbst autokratisch, diktatorisch, oligarchisch o.4.
regierte Staaten als demokratisch, um ihre Herrschaftsweise zumindest sprachlich
zu legitimieren (vgl. Dingeldey 2022, 10) und zu beschénigen. Theoretische
Begriffe wie Postdemokratie, illiberale Demokratie oder demokratischer Faschis-
mus verweisen auf die analytische Schwierigkeit, die Uberginge der staatlichen
Herrschafts- und Regierungsformen (z. B. von Demokratie zu Autokratie oder
Faschismus) prizise zu bestimmen.

Der Begriff Demokratie stammt bekanntermaflen aus dem Altgriechischen
und meint heutzutage die Selbst-Herrschaft des demos. Demokratie meint we-
der Herrschaftsfreiheit noch bedeutet sie (Macht-)Gleichheit von allen. Es ist
eine Herrschaftsform, die staatliche Herrschaft zumindest begrenzen und kon-
trollieren soll. Demos wurde zunichst mit Volk, mittlerweile mit Biirger*innen
tibersetzt. Sowohl der staatsbiirgerliche Status als auch der soziale Status (in
Hinblick auf Geschlechter-, rassistische- und Klassenverhiltnisse) spielen fiir das
Demokratieverstindnis eine entscheidende Rolle. Demokratie war nie inklusiv,
sondern schloss in der praktischen Umsetzung immer Personen und (soziale)
Gruppierungen aus. Wer zum demos gehort und wer nicht, und wie diese Herr-
schaft ausgeiibt, kontrolliert und geteilt wird, ist politisch hart umstritten, Be-
standteil politischer Auseinandersetzungen und Konflikte. Hinzu kommt, dass
seit der Entstechungder ,,modernen Demokratic diese meist mit dem (nationalen)
Staat gleichgesetzt wird. Demokratie ist nichts Statisches, sondern prozesshaft. Es
gibt kontinuierlich Kimpfe und Konflikte um (Ent-)Demokratisierung, ebenso
wie um den Abbau, die Verletzung, die Gewihrleistung oder gar die Vertiefung
von Sozial- und Rechtsstaatlichkeit.

Auch wenn es demokratische Formen und Verfahrensweisen bereits in Ur- oder
Stammesgesellschaften gab, wird in der westlichen Sphire, vor allem Europa,
die griechische Antike als Wiege der Demokratie und als erste Praxisform de-
mokratischer Herrschaft betrachtet und bildungsbiirgerlich verherrlicht. Das
rithrt zum einen aus der Begriffsherkunft aus dem Altgriechischen. Es hingt
aber zum anderen mit der unkritischen und rassistischen Selbsterzihlung des
westlichen Abendlandes zusammen, die in der griechischen Antike den Ur-
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sprungihrer vermeintlich ungebrochenen Zivilisationsgeschichte sicht. Nur das
Mittelalter, als Phase willkiirlicher Herrschaft, erscheint darin als Bruch. Die
eigene, unzivilisierte Praxis der Sklaverei, kolonialer und rassistischer Gewalt,
der Ausbeutung und Unterdriickung von Arbeitenden, Frauen und Kindern
oder der Shoah wird ausgeblendet, verdringt oder externalisiert. Die moderne
Demokratie gilt manchen als Hohepunkt und Endpunkt der Selbsterzahlung und
muss in dieser Gestalt wehrhaft nach innen und nach auflen, gegen Barbaren,
Antidemokraten, den Osten etc. verteidigt werden. Im Kampf um die wehrhafte
Demokeratie bleibt diese dann indes selbst auf der Strecke (vgl. Biirgin 2021,
124 fF; Feldmann 2023, 49 ff.).

Im Unterschied zur Antike wurde in der modernen Demokratie das Reprisen-
tationsprinzip mafigeblich. Durch Gleichsetzungen von Demokratie mit einem
Mehrheitswahlrecht, etwa Hinde heben und abzihlen, wird Demokratie in der
Regel im Alltag praktisch-pragmatisch umgesetzt. Zentrale wichtige demokrati-
sche Prinzipien wie Minderheitenschutz, das Recht auf freie und geheime Wahl
sowie auf Opposition, ein vorgelagerter, offener, unabhingiger Meinungs- und
Willensbildungsprozess etc. werden dabei hiufig missachtet. Demokratie wird
damit schnell erledigr.

Aus gesellschaftskritischer Perspektive warf die (feministische) Marxistin Ellen
Meiksins Wood hingegen die Frage auf, ob die moderne Demokratie tiberhaupt
als solche bezeichnet werden kénne oder im Unterschied zur antiken Demokratie
aufgrund des Reprisentationsprinzips als ,Liberalismus® bezeichnet werden
miisste (vgl. Meiksins Wood 2010, 228 ff; Biirgin 2024). Das fiir die antike
Demokratie geltende Verstindnis der unmittelbaren Demokratie, dass also die-
jenigen, die einen Vollbiirgerstatus (zur exklusiven Bedeutung weiter unten)
haben, direkt und selbst herrschen, gelte im modernen liberalen Verstandnis von
Reprisentation nicht mehr. Der Begriff der liberalen Demokratie tausche dariiber
hinweg, so Meiksins Wood, dass sich in der Neuzeit bereits eine Trennung von
Staat und politischer Gesellschaft vollzogen habe. Im antiken Griechenland gab
es keinen Staat, der von der Gemeinschaft der Biirger*innen getrennt existierte.
Die Demokratie war der politische Raum, die politische Offentlichkeit. Es gab
insofern auch keine Grundrechte, die von einem getrennten, tibergeordneten
Staat gewihrleistet oder eingeschrinkt werden konnten. Es gab aber die Tren-
nung der Herrschaftsbereiche zwischen 6ffentlichem Raum und dem privaten,
despotischen Raum der Hauswirtschaft.

Im Zuge der kapitalistischen und nationalstaatlichen Vergesellschaftung ver-
schob sich ,,das Hauptaugenmerk der ‘Demokratic’ von der aktiven Ausiibung
der Macht des Volkes hin zum passiven Genuss von konstitutionellen und parla-
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mentarischen Sicherheiten und Rechten, von der kollektiven Macht der niederen
Klassen zu Privatheit und Isolation des individuellen Biirgers* (Meiksins Wood
2010, 230).

Die Idee und Praxis der Demokratie wurden mehr und mehr mit Liberalismus
gleichgesetzt. Die Neudefinition von Demokratie, ihre Reduktion auf Liberalis-
mus, war Uberhaupt erst durch die Entstehung des industrialisierten Kapitalismus
und der Nationalstaaten erméglicht worden. Es entstand eine auf8er6konomische
politische Sphire, die abgetrennt ist von der Gesellschaft; ein Staat, der die Be-
volkerung reguliert, kontrolliert, verwaltet. Der Begriff der Nation bildete eine
neue Form der ,,imaginiren Gemeinschaft” (vgl. ebd., 214), die andere ausschliefit
oder zum Feind erklirt. ,Der Kapitalismus erméglichte also die Konzipierung
einer ‘formalen Demokratie’, in der eine Form staatsbiirgerlicher Gleichheit
neben sozialer Ungleichheit existieren kann, und die 6konomischen Verhiltnisse
zwischen ‘Elite’ und ‘arbeitender Masse’ nicht antastet (Meiksins Wood 2010,
215).Der demokratische Geschiftsbereich wurde eingeschrinke, der private Be-
reich, auch privates Eigentum, blieben auflen vor.

»Wir haben uns heute weitgehend daran gewohnt, Demokratie begrifflich weniger
(wenn iiberhaupt) als Herrschaft des demos oder als Macht des Volkes zu fassen.
Wir umschreiben sie stattdessen mit Begriffen wie biuirgerliche Freiheiten, Mei-
nungsfreiheit, Presse- und Versammlungsfreiheit, Toleranz, Schutz der Privatsphire,
Verteidigung des Individuums und/oder der ‘Zivilgesellschaft’ gegen den Staat und
so weiter” (Meiksins Wood 2010, 233).

Auch wenn ich viele Uberlegungen und Analysen von Meiksins Wood teile,
werde ich im Folgenden von (biirgerlich-)liberaler Demokratie und nicht von
Liberalismus als solchem sprechen. Liberalismus betrachte ich als eine politische
Ideologie, Grundiiberzeugung und Weltanschauung, die im 19. Jahrhundert
mit der Entstehung des Biirgertums als Klasse ausformuliert wurde. In der wis-
senschaftlichen Diskussion wird Demokratie mittlerweile mit einer kaum noch
zu tiberblickenden Vielzahl von Attributen spezifiziert (partizipative, reflexive,
deliberative, starke, 6konomische, elitire etc. pp. Demokratie). Das sind nach
meiner Auffassung Spielarten (biirgerlich-)liberaler Demokratie in Theorie und
Praxis. Daneben gab es sowohl in der antiken als auch in der modernen Demo-
kratie soziale und politische Kampfe, Phasen und Bewegungen, in denen sich
die Beherrschten — der demos — direkt(er) und in seiner Vielzahl ausgedriickt
und artikuliert, Forderungen gestellt, politische Privilegien und Rechte fiir sich,
fur die Vielen erstritten hat. Ausgestaltungsformen wie Rite oder Runde Tische
spielten in der Moderne dahingehend eine ebenso bedeutende Rolle wie basisde-
mokratische Formen, das Rotations- oder das Delegationsprinzip. Emanzipative
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soziale Bewegungen bringen immer wieder neue Mittel, Ausdrucksformen, Be-
ratungs-, Beteiligungs- und Entscheidungsfindungsverfahren hervor, wie sich
die Herrschaft der Vielen finden und ausdriicken lisst. Die Theorien, Visionen
und (konkreten) Utopien, die eine biirgerlich-liberale Form von Demokratie
iibersteigen, sind schwer zu iiberblicken und einzuschitzen. Es gibt etwa Uber-
legungen und Diskussionen hinsichtlich einer abolitionistischen (vgl. Loick/
Thompson 2022), radikalen (vgl. Leonhardt 2024), sozialen (vgl. Eberl/Salomon
2016) oder sozialistischen Demokratie (vgl. Demirovi¢ 2017), zu demokratischer
Planwirtschaft (vgl. Prokla 2024) oder Wirtschaftsdemokratie (vgl. Demirovi¢
2007). Politische Kimpfe um den Anteil an politischer Teilhabe, Macht und
Herrschaft, um politische Privilegien und (Grund-)Rechte hat es immer gegeben,
wie ich hier weiter kurz skizzieren will.

2. Politische Kampfe, strukturelle Widerspriiche und soziale
Ausschliisse moderner Demokratie

Die moderne Demokratie ist in Europa und Nordamerika in ihrer liberalen
Form und reprisentativen Ausgestaltung in der Zeitepoche des Umbruchs von
einer feudalistischen, merkantilistischen Herrschafts- und Produktionsweise
hin zu einer industrialisierten, kapitalistischen Wirtschafts-, Produktions- und
Lebensweise sowie der Herausbildung von Nationalstaaten entstanden.

Herrschenden war Demokratie als Verfassungs- und Regierungsform bereits in
der griechischen Antike ein Dorn im Auge. Aristoteles betrachtete Demokratie
noch als schlechte Herrschaftsform, dahier die Armen aufgrund gesellschaftlicher
Mehrheitsverhiltnisse die Méglichkeit hitten, tiber die Reichen zu bestimmen.
Erstim Ubergangvom Feudalismus zum industrialisierten Kapitalismus eignete
sich die neue herrschende Klasse des 6konomisch erstarkenden Biirgertums den
Demokratiebegriff an und deutete Demokratie in ihrem Interesse und ihrer
zunichst liberalen und dann auch national-konservativen Weltanschauung als
reprasentative Demokratie.

Der Adel als urspriingliche Akteurs- und Interessensgruppe des Konservatis-
mus herrschte noch in Form des Absolutismus und der Monarchie. Er legitimierte
seinen Herrschaftsanspruch iiber Gott. Das Biirgertum, das sich iiber (koloniale)
Ausbeutung von Natur und Arbeitskraft sowie tiber Enteignungen dkonomisch
bereichert hatte, forderte die bislang dem Adel vorbehaltenen gesellschaftlichen
Privilegien und politischen Rechte fiir sich selbst ein. So formulierte das steuer-
zahlende Biirgertum der USA selbstbewusst die Losung ,, No taxation without
representation”.
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Im Begriff der ,,Biirgerlichen Revolutionen”ist nicht erfasst, dass in dieser Epoche
nicht nur das 6konomisch erstarkende Besitz-Biirgertum um Macht kimpfte,
sondern der gesamte Dritte Stand und auch die Standlosen: Handwerker*innen,
Bauern, die arbeitende Bevolkerung, Tagelohner*innen, Frauen, Kinder. Mit der
Bezeichnung Biirgerliche Revolutionen werden in der herrschenden Geschichts-
schreibung, die auch in Schulbiichern gelehrt wird, zum einen die Verluste an
Menschenleben unsichtbar, die fiir den sozialen Umbruch der Monarchie zur De-
mokratie bzw. zum reprisentativen Parlamentarismus gekimpft haben. Zum ande-
ren wird nicht erzihlt, dass die Eigentums- und Besitzlosen, die arbeitenden Klassen
und Schichten zunichst ohne politische Grundrechte und ohne Verbesserung ihrer
Lebens- und Arbeitsbedingungen aus dieser Revolutionsepoche hervorgegangen
sind. Die grausame und morderische Gewalt gegen Indigene wird nach wie vor
geleugnet oder nur von wenigen wissenschaftlich und politisch aufgearbeitet.
Die biirgerlich-liberale Demokratie ist einerseits eine Errungenschaft gegeniiber
absolutistischer, feudaler (Willkiir-)Herrschaft, aber zugleich blutbeschmiert.

Bereits die antike griechische Demokratie war durch den Ausschluss weiter
Teile der Bevolkerung gekennzeichnet: Frauen, Kinder, Metoken (Fremde, Gast-
arbeitende) sowie Sklaven, also meist Zweidrittel der Gesellschaft, besafen keinen
Vollbiirgerstatus und waren aus dem 6ffentlichen Raum der Polis ausgeschlossen.
Sie gehorten zum despotischen Raum der Haus-Wirtschaft, in dem der Hausherr
paternalistisch herrschte. In der antiken Demokratie spielte aber, zumindest in
manchen kurzen Phasen, der sozial-6konomische Status keine Rolle. Minnliche,
volljahrige Bauern und Handwerker gehérten bereits zu den Vollbiirgern, die
mittels Losverfahren auch ein politisches Amt erlangen konnten. Anders als
heute galt dies als Ehre und der politisch-6ffentliche Raum wurde wertgeschitzt.

Im modernen Kapitalismus dnderte sich das grundlegend: Die soziale Klas-
senfrage wurde relevant. Das Wahlrecht war zunichst auf das miannliche Be-
sitzblirgertum beschrinke. Festzustellen ist, dass es seit der griechischen Antike
eine gewisse Kontinuitit an sozialen Ausschlussfaktoren gibt: Geschlecht, Alter,
Staatsbiirgerstatus, (Miindigkeit). Der moderne Kapitalismus bringt aber neue
Trennungen und soziale Exklusionsmechanismen, vor allem entlang der Besitz-
und Eigentumsfrage, hervor.

Zwar gelingt es der arbeitenden Klasse und auch den Frauen, tiber die Jahr-
hunderte hinweg in gewaltsamen Kampfen eigene Parteien zu bilden, Wahlrecht
und andere politische Grundrechte wie das Versammlungs-, Streikrecht etc.
zu erlangen und tiber Fraktionen in den Parlamenten mitzuwirken und dort
Forderungen einzubringen. Dennoch herrscht, wie oben bereits beschrieben, der
demos nicht direke, sondern vermittelt iiber das Reprisentationsprinzip.
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In den sozialen Kimpfen um vertiefte Demokratisierung wird das Reprisenta-
tionsprinzip aber nie als einzig geltendes akzeptiert. Demokratische Selbst- und
Mitbestimmung sollen in Bildungseinrichtungen, in Betrieben, in Familien, in
Parteien, in Behorden, in Initiativen, Verbidnden und Vereinen, Stiftungen gelten,
damit diese nicht nur eine rein formale bleibt. Das Prinzip der Reprisentation
bildet aber stets einen grundlegenden Widerspruch sozialer Praxis. Wieso sollen
Menschen, die es gewohnt sind, dass andere stellvertretend fiir sie herrschen
und politische Entscheidungen treffen, das auf einmal selbst tun? Woher sollen
sie die Zeit nechmen, die in der Regel fiir Lohn- oder Lernarbeit draufgeht? Wo
sind die gemeinsamen offentlichen Raume, sich direkt zu begegnen und mic-
einander zu beraten und zu handeln? Hier geht es nicht nur um materielle oder
formale Gleichheit, sondern auch um die zentrale Frage, wer sich berechtigt
fihle, politisch teilzunehmen, die eigenen Interessen auszudriicken. Jahrhun-
dertelanger Ausschluss, auch gewaltsamer Ausschluss von demokratischer und
politischer Teilnahme sowie sozialer Teilhabe, hinterlassen in Menschen ihre
Spuren, ein Bewusstsein und Wissen, dass sie nicht dazu gehéren und entrechtet
sind. Forderungen, die Reprisentation auszuweiten, sind deshalb nur ein halber
Gewinn. Das Reprisentationsprinzip selbst sowie die ungleichen Bedingungen
von Reprisentation sind der eigentliche Knackpunkt.

Das liberale Reprisentationsprinzip ist aber nicht das einzige Widerspruchs-
verhiltnis der modernen Demokratie. Sie wird durch Eigentums- und Klas-
senverhiltnisse, aber auch durch die Geschlechterverhiltnisse, den Rassismus,
Nationalismus, Adultismus (vgl. Suhr 2024) und Ableismus (Kérperlichkeit
und Leistungsfahigkeit) bedingt und eingeschrinke. In der kapitalistischen Welt
wichst die Kluft zwischen 6konomisch armen und reichen Menschen (vgl. Bei-
trag von Jorg Reitzig in diesem Band) und 6konomische Macht wird direkt in
politische Einflussnahme tibersetzt. Es ist anzunehmen, dass liberale Demokratie,
Sozialstaatlichkeit und Rechtsstaatlichkeit nur eine kurze Epoche kapitalisti-
scher Herrschaft waren. Wir erleben derzeit eine Art Re-Feudalisierung und
Re-Faschisierung gesellschaftlicher Verhiltnisse. Die nationalstaatliche Rahmung
von Demokratie schloss und schliet hierzulande strukturell jene Personen von
politischer Teilhabe aus, die nicht tiber die deutsche Staatsbiirgerschaft verfiigen
(Balibar/Wallerstein 1990). Struktureller und institutioneller Rassismus bewir-
ken, dass auch viele Menschen mit deutscher oder doppelter Staatsbiirgerschaft
sich nicht selbstverstindlich zur politischen Teilhabe berechtigt fiithlen, sondern
ihre politischen Rechte erst geltend machen miissen, die ihnen formal zustehen.

Auch die Geschlechterverhalenisse bilden ein strukturelles Widerspruchsver-
halenis und einen ungleichen Zugang zu politischer Teilhabe und Reprisentation
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(vgl. Kreisky/Sauer 1998; Sauer 2001; Lésch 2017; Pithl/Sauer 2018). Obwohl
sich Frauen das formale Wahlrecht Anfangdes 19. Jahrhunderts erkimpft haben,
bewirken die Trennungvon privat und 6ffentlich, aber auch ein Androzentrismus
und Maskulinismus von Politik cinen sozialen Ausschluss. Feministische Kimpfe
und queer-feministische Politiken und Bewegungen haben hier einiges verandern
konnen. Der ,Maskulinismus als politische Herrschaftsform® (Sauer 2001, 56 {F)
bleibt aber bis heute dominant und sichtbar. Die Geschlechterverhiltnisse sind
daher ein anhaltend politisch umkimpftes Terrain und ein zentrales Konflikefeld
gesellschaftlicher Demokratisierungsprozesse.

3. (Demokratie-)Politisch umkampft: Politisches Handeln und
politische Bildung

Auch wenn die biirgerlich-liberale Demokratie immer eine eingeschrinkte De-
mokratieform war oder, wie Meiksins Wood argumentiert, durch das Reprasen-
tationsprinzip den Namen gar nicht verdient, werden gegenwirtig selbst die libe-
ralen, reprasentativ-parlamentarischen Errungenschaften mit Stiefeln getreten.
Grundlegende Verfassungsprinzipien wie das Rechtsstaats-, das Sozialstaats- und
Demokratieprinzip sowie politische Grund- und Biirgerrechte werden nicht nur
von Akteur*innen aus dem breiten Spektrum der neuen Rechten, sondern auch
staatlicherseits missachtet, herabgewiirdigt und gebrochen (vgl. zur jahrlichen
Dokumentation etwa: http://www.grundrechte-report.de/). Durch die autoritire
Starkung der Exekutive werden die Duldungsraume und die Gewihrleistung
politischer Menschen- und Grundrechte immer enger. Der Fachdiskurs um
Shrinking Spaces der Zivilgesellschaft problematisiert diese Entwicklungen, lasst
aber meist den strukturellen Widerspruch der Trennung und Uberordnung von
Staat und Gesellschaft in der liberalen Demokratie ungeachtet, den Meiksins
Wood aus kritisch-materialistischer Perspektive noch problematisiert hat. Die
nahezu demokratiefreie oder -magere Sphire der Privatwirtschaft steht ch kaum
noch zur kritischen Diskussion, abgesechen von wenigen Debattenbeitridgen zur
Vergesellschaftung und Gemeinwirtschaft (vgl. Schmidt 2023).

Das Verhiltnis von Staatlichkeit und (Zivil-) Gesellschaft zeigt sich auch daran,
inwiefern politisches Handeln, Protest, Mit- und Selbstbestimmung sowie eine
unabhingige, freie politische Bildung méglich sind (vgl. Lingenfelder/Lésch
2024). Der Zusammenhang von politischem Handeln und politischer Bildung
istin einer liberalen Demokratie kein Selbstverstindnis, sondern ein dauerhaftes
Politikum. Esist stets kontrovers und konflikthaft, wo politische Bildungaufhort
und wo politisches Handeln anfingt oder ob sich beides tiberhaupt voneinander
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trennen lisst. Wer hat die Macht, hier Grenzen zu setzen und das Verhiltnis zu
bestimmen? Machtvoll und teilweise auch repressiv wird bereits diskursiv gesetzt,
welche Formen politischer Beteiligung und des Protests in der Gesellschaft ge-
duldet oder eingeschrinkt werden und inwiefern der politische Meinungs- und
Willensbildungsprozess erméglicht oder verunmoglicht wird.

Im Grunde sind politisches Handeln und politische Bildung zwei zentrale
Grundpfeiler einer demokratischen Gesellschaft. Einschnitte und Begrenzungen
zeigen an, wie demokratisch oder autoritir gesellschaftliche Verhilenisse sind und
in welche Richtungsie sich entwickeln. Der Gangzur Wahlurne, aber auch direkte
Demokratieformen wie Birger*innenentscheide oder Biirger*innen-Rite machen
selbst in einer liberal-demokratischen Gesellschaft wenig Sinn, wenn nicht vorher
ein unabhingiger, abwigend-reflexiver Prozess der politischen Meinungs- und
Willensbildung stattgefunden hat. Umgekehrt geht politische Bildung nicht
selten aus politischen Handlungen und Aktionen hervor oder mit diesen ein-
her. Politischer Aktivismus und politisches Handeln miissen aber nicht immer
(schon) politische Bildung sein (vgl. Beitrag von Julika Biirgin in diesem Band).
Politische Bildung kann wiederum, z. B. als reine Vermittlung oder staatliche
Institutionenkunde, auch ohne politisches Handeln oder sogar ohne politische
Meinungs- und Urteilsbildung stattfinden.

Wie zu Beginn des Beitrages bereits erwihnt, ist es derzeit ein eklatanter Wi-
derspruch, dass ausgerechnet mit dem Verweis auf Demokratie politisches Han-
deln und politische Bildung voneinander separiert und eingeschrinkt werden.

Hinzu kommt, dass - insbesondere durch neoliberale Politiken — (zivil-)ge-
sellschaftliche Initiativen und progressive soziale Bewegungsakteure in ihrem
politischen Handeln nicht nur mit staatlicher Herrschaft, sondern auch mit
privatwirtschaftlicher Konzernmacht konfrontiert sind. Durch die Privatisie-
rung wird der 6ffentlich-politische Raum immer kleiner und Konzerne werden
zu grofien politischen Akteuren, deren Budget, Macht- und Handlungsraum
weit grofier ist als der einer nationalen Volkswirtschaft. In den klimapolitischen
Protesten gegen fossile Energietriger, aber auch gegen die Fleischindustrie als
Treibhausgasbeschleuniger wurden Kritik und Protest, die Versammlungsfrei-
heit und Meinungsfreiheit durch Aufforderungen zu Unterlassungserklirungen
und hohen Schadensersatzforderungen in Millionenhé6he eingeschrinkt und
verunméglicht (vgl. Jacobs/Selinger 2022).

Wihrend sich Aktive, die politisch handeln, zunehmend mit Kriminalisierung
von Protest, Praventivhaft und generell mit Verschirfungen von Versammlungs-,
Verfassungs- oder Polizeigesetzen konfrontiert sehen, werden Aktive in der poli-
tischen Bildungsarbeit (noch) anders reguliert (vgl. Lingenfelder/Lésch 2024).
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Die De-Legitimierung oder Grenzzichung, was oder wer als demokratisch gile
und was nicht, erfolgt cher tiber neue Paradigmen wie Extremismuspravention
statt politischer Bildung oder tiber unterschiedlichste Verlautbarungen, dass (po-
litische) Bildung nicht zu interessengeleitet, nicht zu (herrschafts-)kritisch, nicht
zu positioniert, nicht zu kapitalismuskritisch, nicht zu woke, sondern am besten
neutral, staatlich gehorsam und geschmeidig sein solle. Julika Biirgin spricht in
Hinblick auf die Formen und das Ausmaf der ,,Extremismusprivention® von
ciner ,, Politik der Demokratiebildung” (2021), auch um erfassen zu kénnen, wie
neue Strukturen der Bildungund politischen Bildung entstehen, deren Pramissen,
Zielsetzungen und (gesellschaftliche) Wirkungsweisen wissenschaftlich noch viel
zu wenig kritisch analysiert werden.

Hannah Arendt hat in ihrem Gesamtwerk den Unterschied zwischen politi-
schem Verhalten, das von einem erwartet wird, und politischem Handeln, das
freiwilligund gemeinsam, auch im Widerspruch zu iiberbordender, auch totalitirer
Staatlichkeit initiiert wird, deutlich beschrieben und markiert. In diesem Sinne
von politischem Handeln haben emanzipative, progressive soziale Bewegungen
tiber Jahrhunderte hinweg eine andere, eine aufSerinstitutionelle Praxis des Poli-
tischen und von politischer Bildungsarbeit gelebt, praktiziert und etabliert. Die
Sorge um die gemeinsamen (gesellschaftlichen) Existenzgrundlagen, um Frieden,
die Gleichheit und Freiheit der Menschen, die Bediirfnisse und Interessen von
arbeitenden Menschen und von unterdriickten Gruppen fithrte zu grofien sozia-
len Bewegungen: von Arbeiter*innen, Frauen, Studierenden und Schiiler*innen,
der LGBTQIA+-Community, der (post-)migrantischen Gesellschaft; gegen Fa-
schismus, Rassismus, Militarismus, Atomkraft, ausbeuterische Globalisierung und
okologische Zerstorung; fiir Frieden, Okologie, Biirger*innenrechte und Klimage-
rechtigkeit. Diese (und weitere) Bewegungen waren und sind in sich nie homogen.
Sie eint aber fiir eine gewisse Zeit und trotz aller Konflikthaftigkeit die Kritik an
den bestehenden Verhiltnissen und die Uberzeugung, dass diese verinderbar sind.

Das Politische wird hier nicht einem tibergeordneten Staat oder 6konomisch
machtvollen Konzernen iiberlassen. Das Politische wird sich bildend und han-
delnd selbst angeeignet. Dazu gehort sehr Unterschiedliches: die Aneignung
von Expertise (z. B. in Fragen der Atommiillendlagerung, von klimaschidlichen
Emissionen, von feministischem oder Schwarzen Wissen etc.), aber auch der Aus-
tausch von Fihigkeiten, die Neuentwicklung von Beratungs-, Diskussions- und
Entscheidungsméglichkeiten sowie alternative Umgangs- und Bezichungsweisen
und vieles weitere mehr (vgl. Lingenfelder 2025).

Mittels kritisch-emanzipativer Bildungsarbeit wollen Menschen, Gruppen und
Initiativen sich befahigen, das Politische, die gesellschaftlichen und Weltverhilenis-



Was mit , Bildung” gemeint sein kann 261

se selbst anzueignen und kritisch zu hinterfragen und zur eigenen Sache zu machen.
Damit ist gemeint, Entscheidungen tiber die Produktions-, Gesellschafts- und
Lebensweisen gemeinsam und selbst zu treffen. Seit der Industrialisierung waren
Fabriken Orte, in denen sich Arbeiter*innen begegneten und entlang ihrer spezifi-
schen Interessen organisieren konnten — sofern sie nicht durch Ausschluss (Frauen)
bzw. politisches Betitigungsverbot (Sozialistengesetz) daran gehindert wurden.
Parteien, Arbeiterbildungsvereine, Frauenbildungsvereine und Gewerkschaften
entstanden. Migrant*innen organisierten sich und griindeten migrantische Vereine.
Die Liste liefe sich verlingern. Es entstehen im Laufe der Zeit immer wieder selb-
storganisierte Riume und Momente — auch als Runde Tische, Sozialforen, Stadt-
teilforen, alternative-freie Schulen, Rite etc. —, in denen die Menschen politisch
handeln und sich dabei bilden. Manchmal sind es alltagliche ,Halbinseln gegen
den Strom® (Habermann 2009), manchmal sind es spontane Liicken oder Briiche
in der Zeit (vgl. Arendt 1994). Momente der Demokratisierung und alternativen
Vergesellschaftung blitzen immer wieder auf. Wie diese politisch verstetigt und
institutionalisiert werden kdnnen und welche konkreten Utopien und emanzipa-
tiven Praxen wir angesichts der Vielfachkrise und eines notwendigen radikalen
sozial-6kologischen Transformationsprozesses brauchen (vgl. Lingenfelder/Lésch
2022), bleibt cine weitere grof8e Frage und Aufgabe. Wihrend herrschende, re-
prasentative Politik hier nachhaltig notwendige Losungen blockiert, herrschende
Minner die Welt verbrennen (vgl. Biirgin 2025, 324), haben sich viele schon auf
den Weg gemacht, die Erde, die Welt als gemeinsames Gut zu bewahren und ein
gutes Leben fiir alle zu erstreiten. Das Politische bleibt umkimpft.

Literatur

Arendt, Hannah (1994): Zwischen Vergangenheit und Zukunft. Ubungen im politischen
Denken I. Miinchen: Piper.

Balibar, Etienne/ Wallerstein, Immanuel (1990): Rasse — Klasse — Nation: ambivalente Iden-
tititen. Hamburg: Argument.

Biirgin, Julika (2021): Extremismusprivention als polizeiliche Ordnung. Zur Politik der
Demokratiebildung. Weinheim: Beltz Juventa.
hteps://www.beltz.de/fachmedien/sozialpacdagogik _soziale_arbeit/produkte/
details/46045-extremismuspraevention-als-polizeiliche-ordnung.html

- (2024): Bildung als Praxis der Befreiung — wovon?, in: Baros, Wassilios/Braches-Chyrek,
Rita/Jobst, Solvejg/Schroeder, Joachim (Hrsg.): Kritische Pidagogik und Bildungsfor-
schung — Anschliisse an Paulo Freire. Wiesbaden: Springer VS, 299-322.

- (20252): ,Gemeinniitzigkeit im Sinne der Abgabenordnung®. Wie Steuerpolitik politische
Bildungsarbeit gefihrdet, in: Journal fiir politische Bildung, Heft 3/25.

https://www.journal-pb.de/blog/gemeinnuetzig-im-sinne-der-abgabenordnung



262 Bettina Lisch

- (2025b): Mehr (als) Demokratie steht auf dem Spiel, in: WSI-Mitteilungen, 78. Jg., Heft 4,
323-325.

- (2025c¢): Politische Bildung oder Demokratiebildung? Wie sich die Diskursverschiebun-
gen im Feld der Sozialen Arbeit niederschligt und durch sie beférdert wird, in: Gortler,
Michael/Schifer, Stefan (Hrsg.): Politische Bildung in der Sozialen Arbeit. Theoretische
Perspektiven und Standortbestimmungen. Frankfurt a. M.: Wochenschau, 135-148.

Demirovié¢, Alex (2007): Demokratie in der Wirtschaft. Positionen — Probleme — Perspek-
tiven. Miinster: Westfilisches Dampfboot.

- (2016): Demokratie — zwischen autoritiren Tendenzen und gesellschaftlicher Transforma-
tion. Zur Kritik der politischen Demokratie, in: Ders. (Hrsg.): Transformation der Demo-
kratie — demokratische Transformation. Miinster: Westfilisches Dampfboot, 278-302.

- (2017): Radikale Demokratie und Sozialismus. Grenzen und Méglichkeiten einer politi-
schen Form. https://www.rosalux.de/fileadmin/rls_uploads/pdfs/Artikel/21-17_Online-
Publ_Radikale_Demokratie.pdf

Dingeldey, Philip (2022): Von unmittelbarer Demokratie zur Reprisentation. Eine Ideenge-
schichtedergrofien biirgerlichen Revolutionen. Bielefeld: transcript. https://www.transcript-
verlag.de/978-3-8376-6326-6/von-unmittelbarer-demokratie-zur-repraesentation/

Eberl, Oliver/Salomon, David (2016): Perspektiven sozialer Demokratie in der Postdemo-
kratie. Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Feldmann, Dominik (2023): Demokratie trotz(t) Antiextremismus? Zur Bedeutung von
Extremismusprivention fiir (Ent-)Demokratisierung und politische Bildung, Frankfurt
a.M.: Wochenschau.

Fuhrmann, Maximilian/Schulz, Sarah (2021): Strammstehen vor der Demokratie. Extremis-
muskonzept und Staatsschutz in der Bundesrepublik. Stuttgart: Schmetterling.

Habermann, Friederike (2009): Halbinseln gegen den Strom. Anders leben und wirtschaften
im Alltag. Frankfurt a. M.: Ulrike Helmer.

Jacobs, Laura/Selinger, Joschka (2022): Ziviler Ungehorsam der Klimabewegung. Zivil-
rechtliche Repression nimmt zu, in: Grundrechte-Report 2022. Zur Lage der Biirger- und
Menschenrechte in Deutschland. Frankfurt a. M.: Fischer, 78-81.

Kreisky, Eva/Sauer, Birgit (1998): Geschlechterverhiltnisse im Kontext politischer Trans-
formation. Opladen: Leske und Budrich.

Leonhardt, Christian (2024): Szenen des Politischen: Radikale Demokratie und aktivistische
Theorieproduktion, Frankfurt a. M.: Campus.

Lingenfelder, Julia (2025): Politische Bildung und sozial-5kologische Transforma-
tion. Impulse aus Bildungspraxen der Klimagerechtigkeitsbewegung. Frankfurt
a.M.: Wochenschau. https://www.wochenschau-verlag.de/Politische-Bildung-und
-sozial-ockologische-Transformation/61691

Lingenfelder, Julia/Lésch, Bettina (2022): Gesellschaftliche Transformationsprozesse, Utopi-
enund Phantasic in der politischen Bildung, in: Biinger, Carsten/Czejkowska, Agnieszka/
Lohmann, Ingrid/Steffens, Gerd (Hrsg,): Jahrbuch fiir Pidagogik 2021. Zukunft — Stand
jetzt, Weinheim/Basel: Beltz Juventa, 158-169.

- (2024): ,Undoing Staatsraison“ — Warum braucht es radikale Kritik in der politischen
Bildungund im politischen Handeln?, in: Feldmann, Dominik/Pelzel, Steffen/Simann,
Jana (Hrsg.): Kampffeld politische Bildung. Miinster: Westfilisches Dampfboot,200-211.



Was mit , Bildung” gemeint sein kann 263

Loick, Daniel/ Thompson, Vanessa Eileen (2022): Was ist Abolitionismus?, in: Dies. (Hrsg.):
Abolitionismus. Ein Reader. Berlin: Suhrkamp, 7-56.

Lésch, Bettina (2017): Feministische politische Theorie und politische Bildung: Staat, Demo-
kratie und Politik aus kritischer gesellschaftstheoretischer Perspektive, in: Gloe, Markus/
Oecftering, Tonio (Hrsg.): Politische Theorie meets Politische Bildung. Baden-Baden:
Nomos, 317-335.

- (2022): Der Diskurs um Neutralitit aus demokratietheoretischer Sicht. Welche Standards
und Kriterien der Profession Politische Bildung gewihrleisten demokratische Offenheit,
in: Wohnig, Alexander/Zorn, Peter (Hrsg.): Neutralititist keine Lésung! Politik-Bildung-
politische Bildung. Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung, 137-161.

- (2025a): Verordnetes Schweigen. Die Aufforderung zur Neutralitit begrenzt Kritik und
gefihrdet demokratische Strukturen, in: Komitee fiir Grundrechte und Demokratic e.V.
https://www.grundrechtekomitee.de/details/langfassung-verordnetes-schweigen-die-
aufforderung-zur-neutralitact-begrenze-kritik-und-gefachrdet-demokratische-strukturen

- (2025b): Widerspriiche der Demokratiebildungin einer kapitalistischen Gesellschaft. Zum
Erfordernis politischer Bildung, in: Achour, Sabine u.a. (Hrsg.): Handbuch Demokratie-
bildungund Fachdidaktik, Band 1: Grundlagen und Querschnittsthemen. Frankfurta. M.:
Wochenschau, 177-188. https://clibrary.utb.de/doi/epdf/10.46499/9783756616756

- (2026): Neutralitit von Bildung und Zivilgesellschaft? Wie mittels autoritirer und rechter
Strategien demokratische Prinzipien und Strukturen beschidigt werden, in: Monstads,
Florian/Breiwe, René/Dean, Isabel/Geber-Knop, Georg/Kiith, Simon/Télle, Lisa (Hrsg.):
Einmischen gegen Rechts. Extrem rechte Interventionen als Herausforderung fiir Bildung.
Opladen: Barbara Budrich, 55-70.

Lésch, Bettina/Oppenhiuser, Holger (2026): Neutralititsforderungen an die Zivilgesell-
schaft. Wie Grundrechte und demokratische Prinzipien eingeschrinkt werden, in: Grund-
rechtereport 2026. Frankfurt a. M.: Fischer, 126-129.

Meiksins Wood, Ellen (2010): Demokratie contra Kapitalismus. Beitrige zur Erneuerung
des historischen Materialismus. Koln: Neuer ISP.

Piihl, Katharina/Sauer, Birgit (Hrsg.) (2018): Kapitalismuskritische Gesellschaftsanalyse.
Queer-feministische Positionen. Miinster: Westfilisches Dampfboot.

Prokla. Zeitschrift fiir kritische Sozialwissenschaft 215 (2024): Demokratische Planwirtschaft
in Zeiten von Digitalisierung und Klimakrise. Bd. 54 Nr. 2.

Regier, Sascha (2022): Den Staat aus der Gesellschaft denken. Ein kritischer Ansatz der Politi-
schen Bildung. Bielefeld: transcript. https://www.transcript-verlag.de/978-3-8376-6437-9/
den-staat-aus-der-gesellschaft-denken/?number=978-3-8394-6437-3

Sauer, Birgit (2001): Die Asche des Souverins. Staat und Demokratie in der Geschlechter-
debatte. Frankfurt a. M./New York: Campus.

Schmidt, Christopher (2023): Vergesellschaftung — Sozialisierung — Gemeinwirtschaft.
Transformationspfade in eine andere Gesellschaft. Miinster: Westfilisches Dampfboot.

Suhr, Malte (2024): Adultismus als Herrschaftsverhiltnis, in: Rodrian-Pfennig, Margit/Op-
penhiuser, Holger/Gliser, Georg/Dannemann, Udo (Hrsg.): Dirty Capitalism. Politische
Okonomie (in) der politischen Bildung. Miinster: Westfilisches Dampfboot, 170-187.



Friedemann Affolderbach

Zur Bedeutung des Dialogischen fiir politisches Handeln und
politische Bildung - Gedanken zum Dialog bei Martin Buber

Ich gehe davon aus, dass kritisches Verstehen und Handeln zusammenkommen
miissen, wenn Menschen ihre gesellschaftliche Lage begreifen und verindern
wollen. Beides sind untrennbare Teile eines Prozesses, den Oskar Negt als ,Her-
stellung von Zusammenhingen® bezeichnet hat (Negt 2010). Vor diesem Hin-
tergrund mochte ich die Bedeutung des Dialogs und des Dialogischen betonen
und unterstreichen, dass Dialog sich nicht auf einen formelhaften Austausch
von Worten reduzieren lisst.

In der politischen Bildung (auch in ihrer kritischen Ausprigung) ist mir Dialog
immer wieder als ritualisierter Wortwechsel oder als methodische Rahmung
begegnet. Solche Situationen habe ich haufig passiv und leer verlassen: Ich konnte
meine Gedanken nicht wirklich teilen und auch keine Formen gemeinsamen
Handelns entwickeln. Damit deute ich an, dass Bildungsprozesse mitunter als
Nacheinander verstanden werden — erst Einsicht und Verstehen, dann Handeln
- und dass Dialog in diesem Rahmen auf ein Mittel des wortlichen Austauschs
zur Inhaltsvermittlung schrumpft. So werden Dialog und das Dialogische ihrer
Lebendigkeit und Méglichkeiten beraube; ihre eigene Kraft kann in Bildungs-
prozessen nicht voll zur Entfaltung kommen.

Paulo Freire hat das zugespitzt formuliert: ,Das Wort ist aber mehr als blof§
ein Instrument, das den Dialog ermaglicht. [...] Es gibt kein wirkliches Wort,
das nicht gleichzeitig Praxis wire. Ein wirkliches Wort sagen heif$t daher, die
Welt zu verindern® (Freire 1973, 71). Freires Verstindnis unterstreicht die
politische Bedeutung des Dialogs: Bildung und Handeln bedingen cinander.
Diesem Gedanken ldsst sich vertiefend mit der ,lebendigen Gegenseitigkeit
des Dialogischen von Martin Buber nachspiiren und zeigen, warum der Dialog
wichtige Impulse fiir kritische politische Bildungsprozesse bereithilt (vgl. Buber
2006, 166 ff.).

Der Dialog und das Dialogische stchen nicht im luftleeren Raum, sondern
mitten in der Gesellschaft. Das Dialogische entfaltet sich vor dem Hintergrund
der biirgerlichen Gesellschaft. Die biirgerliche Gesellschaft vereinzelt die Subjek-
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te. Dies ist ein Umstand, den auch Martin Buber gesehen hat und beispielsweise
in seinem Buch ,,Pfade in Utopia“ reflektiert. Kritisch sagt er dort:

»Die Voraussetzungen einer echten Gesellschaft lassen sich folgendermaflen zu-
sammenfassen: Sie kann nicht ein Aggregat von innerlich zusammenhanglosen
Individuen sein, denn ein solches wiirde doch wieder nur durch ein ‘politisches’, ein
Herrschafts- und Zwangsprinzip zusammengehalten werden kénnen, sondern sie
muss sich in kleinen Gesellschaften auf der Grundlage gemeinschaftlichen Lebens
und in den Verbinden dieser Gesellschaften aufbauen, und die Beziechungen sowohl
der Mitglieder jener dieser Gesellschaften zueinander als die der Gesellschaften
und Verbinde zueinander miissen in einem so weitergehenden Mafle als moglich
von dem gesellschaftlichen Prinzip, dem des inneren Zusammenhangs, des Zusam-
menwirkens und der gegenseitigen Forderung, bestimmt sein (Buber 1950, 137).

Dasdialogische Prinzip von Martin Buber ist ein Gegenentwurfzur Vereinzelung,
Der Dialog bindet die Einzelnen in Bezichungen ein. Das Du unterbricht das
Weiter-so der Vereinzelung: Die Einzelnen treten aus der Vereinzelung in das
Gemeinsame des Dialogischen (und bilden im Sinne Bubers Gemeinschaft, vgl.
Schapira 1985, 415 ff.).

Grundlagen des Dialogs bei Martin Buber: zwei Zugange zur
Wirklichkeit — der Ort des ,Zwischen” und das Dialogische

Zunichst mochte ich einige Worte zur Vorstellung des Dialogs bei Martin Buber
sagen. Ich beziche mich dabei hauptsichlich auf sein Buch: ,Das Dialogische
Prinzip®. Allgemein sicht Buber im Dialogdie Grundlage menschlicher Existenz
begriindet, die vor allem durch zwei Grundworte getragen wird: Ich-Du und
Ich-Es (vgl. Buber 2006, 7, Friedman 1963, 155 und Schwendemann 2017). Ich-
Du und Ich-Es bilden jeweils einen spezifischen Zugang des Ichs zur Welt, der
allen Menschen eigen ist.

In diesem Zusammenhang kénne Bubers ,,Ich® nicht als ,autonom* fiir sich
selbst stehend begriffen werden. Vielmehr bilde es sich erst ,,durch ein Gegen-
tiber: Das Ich trifft die Entscheidung, auf welche Weise es sich — Du oder Es
sprechend — definiert” (Heinze 2011 ebd., 92). Entsprechend ist das Ich bei Buber
fiir Emmanuel Levinas ,ein Verhiltnis, es kann nur als Ich existieren, das sich
an ein Du wendet, oder wie ein Ich, das ein Es begreift“ (Levinas 1963, 122).

Ich-Du verweist dabei auf die ,dialogische Bezichung zu anderen Menschen®,
wihrend Ich-Es einen ,reflektierten Zugang” zur Welt meint und damit die
Zusammenhinge vergegenstindlichter ,,Erfahrung” im Blick hat (vgl. Schwen-
demann 2017, 146). In meiner Lesart heiflt dies auch, dass mit dem Ich-Es die
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Gesellschaft und die mit ihr verkniipften Strukturbedingungen gemeint sind, die
den Raum des alltiglichen Lebens formen und so in die Begegnung von Ich-Du
mit hineingetragen werden. Deswegen steht der Dialog mitten im Leben.

Buber selbst spricht so dariiber: ,Grundworte bedeuten nicht Dinge, sondern
Verhilenisse. Grundworte sagen nicht etwas aus, was aufler ihnen bestiinde,
sondern gesprochen stiften sie einen Bestand“ (2006, 9). Im Grunde heifit dies,
Ich-Du und Ich-Es stehen mitten im alltdglichen Leben und vor allem Ich-Du
muss sich dort als Lebendigkeit beweisen oder, wie Martin Buber sagt: ,Das
Grundwort Ich-Du stiftet die Welt der Bezichung” (ebd., 10).

Wichtig ist, was zwischen Ich und Du passiert: die Begegnung selbst, in der
die/der Andere als Du sichtbar wird. Diese Wechselseitigkeit von Ich und Du
verwirklicht sich im Zwischen (vgl. Buber 2006, 16), also in dem Bezug, in dem
Sinn im Prozess entsteht. Zugleich sagt Buber, ,,dass jedes Du in unsrer Welt zum
Es werden muss® (ebd., 20). Damit wird Sinn tragbar, auch iiber die Begegnung
hinaus. In der Begegnungliegen die Moglichkeiten der Verinderung des Ich und
des Du; es veriandert sich auch das Zwischen von Ich und Du. Die (Ziel-)Richtung
der Verinderung ist offen, kann sich aber im Konkreten vertiefen:

»Es ist fir mich von hochster Wichtigkeit, dass der Dialog einen Gehalt habe; nur
dass dieser Gehalt umso wichtiger ist, je konkreter, je konkretisierender er ist, je
mehr er dem Einmaligen, dem sich Ereignenden, dem Gestalthaften gerecht wird
und auch das Geistige ihm einverleiben vermag, nicht metaphorisch, sondern realiter,

weil der Geist den Leib sucht und sich von der Sprache helfen lisst ihn zu finden®
(Buber 1963, 595f.).

Es geht beim Dialogalso nicht um eine formlose Innetlichkeit. Im Dialog werden
konkrete Dinge ausgetauscht. Je konkreter, umso wichtiger, und je konkretisie-
render, desto bedeutender sind die Gehalte des Dialogs. Buber weist auch darauf
hin, dass sich im Dialog der Geist quasi verkorpert und damit die Dinge zum
Ausdruck bringt, die gesagt werden konnen und miissen, oder dort den Ort findet,
wo sie iberhaupt erst reif werden und gesagt werden konnen.

Ich und Du bilden also den Rahmen, in dem Sinngebung und Entwicklung
tiberhaupt erst moglich werden, oder wie Buber sagt: ,Die Situation liefert die
Interpretation” (1969, 596). Insofern ist die Begegnung von Ich und Du nicht
ahistorisch, im Gegenteil: Im Dialog treten unterschiedliche Weltzuginge zu-
tage — Erleben kommt zur Sprache, verschiedene mitgebrachte Erfahrungen
und Perspektiven werden sichtbar. Fiir Erfahrungen heif§t dies auch: Sie sind
vergegenstindlichte Vergangenheit, somit Teil des Es. Sie werden vom Du in
den Dialog mit- und zur Sprache gebracht. Sie treten damit aus dem Es in die

Begegnung von Ich und Du, werden (ver-)lebendig(t) und so wieder dialogisch
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vermittelt. Entsprechend stellt sich erst im Dialog selbst heraus, welchen Din-
gen die Beteiligten eine Bedeutung beimessen und in welche Richtung sich die
Sinngebung entwickelt.

Damit wird deutlich: Im Dialog geht es zum einen um eine lebendige Be-
gegnung, die in ihrem Ausgang offenbleibt. Auflerdem wird deutlich, dass die
Begegnung von Ich und Du die Moglichkeiten in sich trigt, unterschiedliche
Weltzuginge zu vermitteln und im wechselseitigen Austausch auch zu verstehen.
Buber deutet an, dass diese Intention noch einen Schritt weiter gehen kann, wenn
er die Moglichkeiten des Dialogs als ,,bildend, denkend, handelnd“ charakeerisiert
(vgl. 2006, 10).

Ich unterscheide zwischen dem Dialog und dem Dialogischen. Mit Dialog
meine ich die konkrete Form des Austauschs: Gesprich, Mitteilung, ein sicht-
bares Miteinander-Sprechen (oder auch Schweigen im Rahmen einer Situation).
Buber unterscheidet das Dialogische von der Gesprichsform: Es ist ,nicht auf
den Verkehr [...] miteinander beschrinkt, sondern ein Verhalten zueinander, das
sichim Verkehr nur darstellt” (2006, 149). Entsprechend sehe ich das Dialogische
als einen Grundmodus aus Zuwendung und Gegenseitigkeit, der sich im Dialog
als wechselseitiges Héren und Antworten zeigen kann. Fiir mich reicht dieser
Grundmodus tiber Worte hinaus: Er schliefSt das Handeln ein — als bewusste
Bewegung zueinander und miteinander, als aktiven Austausch und Antworten
im gemeinsamen Tun.

Im Folgenden maéchte ich einige Besonderheiten des Dialogischen hervor-

heben.

Besonderheiten des Dialogischen: Gegenseitigkeit/
Wechselwirkung, Zweckfreiheit und Hinein- und Hinaustreten

a) Gegenseitigkeit/Wechselwirkung

Wie ich schon angedeutet habe, wird der Wechselseitigkeit im Dialogischen eine
grof$e Bedeutungbeigemessen. Buber beschreibt dies so: ,,wirkliche Bezichung st
es[...] sie wirkt an mir wie ich an ihr wirke® (vgl. ebd., 14). Und gleichzeitig: ,, Stehe
ich einem Menschen als meinem Du gegeniiber [...] ist er kein Dingunter Dingen
[...]. Sondern nachbarnlos und fugenlos ist er Du und fiillt den Himmelkreis.
Nicht als ob nichts andres wire als er: aber alles andre lebt in seinem Licht* (ebd.,
12). Esist nicht immer einfach, die Sprache von Buber in greifbare Vorstellungen
zu ubersetzen. Fir mich bedeutet das Zitat: Das Gegeniiber ist kein Objekt. In
seiner Lebendigkeit entzicht sich das Gegentiber der Festlegung als Objeke und
ist gerade deshalb in der Begegnung unersetzbar, weil das Gegeniiber eigensinnig
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antwortet. Unterstreichen méchte ich die Eigenstindigkeit und Eigensinnigkeit
des Gegeniibers, die auch die Unterschiedlichkeit von Ich und Du hervorhebt.
Diese Unterschiedlichkeit in der Gegenseitigkeit ist der Eintragund Impuls dafiir,
was in die Begegnung von Ich und Du als Méglichkeit(en) mitgebracht wird
und die Begegnung in Bewegung setzt. Unterschiedlichkeit ist kein spaltendes
Moment, sondern getragen von der Gemeinsamkeit, Mensch zu sein und sich
im Dialogischen als Ich und Du verbinden zu kénnen.

Es ist zu betonen, dass das Dialogische keine harmonistische Angelegenheit
ist. Streit, Kritik und schwierige Positionen sind Bestandteil des Dialogischen.
Entscheidend scheint mir in diesem Zusammenhang die Offenheit, dass die
Unterschiedlichkeiten oder Gegensatzlichkeiten der Positionen zum Vorschein
kommen konnen und nicht zu einer Herabwiirdigung oder Objektivierung des
Gegeniibers fithren.

»Und wirkliche Beziehung ist es, darin ich zu ihr stehe: sie wirkt an mir wie
ich an ihr wirke® (Buber 2006, 14). Grundlegend ist die Anerkennung einer
Wechselwirkung von Ich und Du. Ich und Du kommen aus unterschiedlichen
Situationen und bringen jeweils unterschiedliche Erfahrungen in die Begegnung
mit. Oder anders ausgedriicke: Der Einfluss aufeinander ist unterschiedlich, nicht
gleich und auch durch unterschiedliche Machtverhiltnisse gepragt. Ich und Du
wirken beide aus unterschiedlichen Positionen. Auflerdem wird das Du von
Buber als eigensinnige Eigenstindigkeit ausgewiesen, die sich eben durch diese
Eigenstindigkeit vom Anderen unterscheidet. Gerade weil beide aus unterschied-
lichen Positionen wirken, ist die Begegnung nicht neutral. In der Begegnung
entsteht etwas Neues: Ich und Du verindern sich, indem sie durch die Andersheit
des Gegeniibers ihre eigenen Perspektiven in Frage stellen miissen und dadurch
erweitern konnen — ohne ihre Eigenstindigkeiten aufgeben zu miissen.

Damit wird Dialogisches als Existenzweise selbstbestimmten Handelns
fassbar: als Authebung eigener Absicherung und als Gegenseitigkeit im Sich-
Ansprechen-Lassen und Antworten. Das Dialogische bestimmt sich aus diesem
Blickwinkel als Teilen der Unterschiedlichkeiten von Ich und Du sowie der damit
verkniipfren Moglichkeit, etwas Drittes hervorzubringen und so eine iiber Ich
und Du ,hinausgreifende Sphire” zu begriinden (vgl. Schapira 1985, 441). In
Bubers Blickwinkel ist dies die Heraus-Bildung einer (religios) sozialistischen
genossenschaftlichen Gemeinschaftlichkeit (ebd. 442 ff., Buber 1967, 267 ff.),
deren Kern von Bewegung und Begegnung zwischen Ich und Du getragen wird.
Diese Perspektive mochte den ,,Raum der politischen Macht des Menschen tiber
den Menschen” (Buber 1950, 141) und damit die Prozesse der Vereinzelung
und Verdinglichung in der burgerlichen Gesellschaft oder, wie Buber sagt, der
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»unablissigwachsenden Eswelt” (2006, 49) durch das soziale Prinzip des Ich und
Du ablésen (vgl. auch Buber 1967).

b) Zweckfreiheit

Im Dialogischen kénnen Entwicklungen entstehen — als geteiltes Erleben und
als geteilte Beziige, auch in Gegensitzen. In diesem Sinne setzt die Begegnungim
Dialogischen eine Offenheit voraus, die Gegensitze zulisst, ohne sie vorschnell
auflosen zu miussen. Gleichzeitig sagt Buber: ,Zwischen Ich und Du steht kein
Zweck [...] Alles Mittel ist Hindernis. Nur wo alles Mittel zerfallen ist, geschieht
Begegnung” (2006, 15f.).

Dariiber hinaus sehe ich in der Uberlegung Bubers eine Kritik an einer Mittel-
Zweck-Instrumentalitit, die im Dialogausgeschlossen wird. Entsprechend kann
gesagt werden: Das Dialogische ist zweckfrei, aber nicht ziellos. Das Dialogische
entzieht sich der instrumentellen Verfiigung. Das heif§t: Sobald der Dialog von
einem festgelegten Resultat her bestimmt wird, gewinnt die Verzweckung die
Oberhand, und er verliert seinen Charakter als Begegnung — er wird zu einem
formalen Vollzug (vgl. hierzu Theunissen 1977, 263). ,Zweckfrei“ bei Buber
interpretiere ich daher als Kritik des instrumentellen Gebrauchs menschlicher
Begegnungen, denen das Dialogische als vergemeinschaftende Bewegung von
Ich und Du entgegensteht. Der Dialog ist dabei nicht ohne Ziel: ,,Ich werde
am Du [...] Alles wirkliche Leben ist Begegnung” (Buber 2006, 15). Das heifit,
dass sich im konkreten Vollzug der Begegnung kritischer Sinn als Kritik an den
bestehenden, verdinglichenden Verhaltnissen herausbildet und im gemeinsamen
Handeln als alternative Gemeinschaft realisieren kann.

¢) Hinein-/Hinaustreten

Das Dialogische entfaltet sich im Prozess des Hineintretens und Hinaustre-
tens — Buber spricht von ,,in das Wort eintreten” und ,daraus treten (ebd., 8,
13) - immer wieder neu. Buber: ,Den Menschen, zu dem ich Du sage, erfahre
ich nicht. Aber ich stehe in der Beziehung zu ihm, im heiligen Grundwort. Erst
wenn ich daraus trete, erfahre ich ihn wieder. Erfahrung ist Du-Ferne.“ (Buber
2006, 13) — Das ,,Heraustreten“ verstehe ich dabei nicht als Abbruch, sondern als
notwendigen Ubergang: Erst wenn ich aus der Unmittelbarkeit der Beziehung
heraustrete, kann das Begegnete als Erfahrung erscheinen — also als etwas, das
ich erinnern, beschreiben, vergleichen, begriinden oder kritisieren kann. Dieses

Moment hat Buber als ,noetische Bewegung® bezeichnet, bei der ,von einer
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personenhaften Bewegung her zu einer sachlichen Erkenntnisstruktur hin eine
Bewegung, in der beide Grundworte zusammenwirken®, Ich-Du und Ich-Es,
sich gegenseitig anrithren und dazu fithren, Zusammenhinge zu erkennen und
herzustellen (1963, 591). In diesem Sinne gehéren fiir mich Bildungund Handeln
zusammen. Beides ist im Dialogischen méglich. An dieser Stelle hat das Hinein-
treten und Hinaustreten einen Ankniipfungspunke an kritische Bildung: als das
Erkennen von Widerspriichen, die Herstellung von Zusammenhingen sowie die
Herausforderung, in Widerspriichen gemeinsam zu handeln.

Dialogisches als kritische Praxis: Handlungsfahigkeit und Bildung

Die von mir angedeuteten Momente des Dialogischen, wie Sinnbildung im
Prozess, Wechselseitigkeit, das Zwischen als intersubjektiver Raum, Zweckfreiheit
und Kritik der Verdinglichung, lassen sich als Bedingungen zur Herausbildung
von Handlungsfihigkeit verstehen. Handlungsfahigkeit als gemeinschaftliche
Form kann sich instrumenteller Verfiigung erwehren. Handlungsfahigkeit ist
prozesshaft. Sie muss immer wieder neu errungen werden. Gemeinschaftliche
Handlungsfahigkeit ist wechselseitig, kooperativ und intersubjektiv. Gemein-
schaftliche Handlungsfihigkeit ist konkret, sie kann kritisch sein und auf Ver-
inderung dringen.

Mit dem Dialogischen entsteht ein Ort, an dem Erfahrungen von Unterdri-
ckung, Ausbeutung oder Marginalisierung zur Sprache kommen kénnen. Diese
Erfahrungen treten aus dem Es (als vergegenstindlichte Vergangenheit) in die
Begegnung, werden lebendig und so wieder dialogisch vermittelt. So konnen sich
die Subjekte gemeinsam zur Gesellschaft positionieren: erkennend, kritisierend,
handelnd. Das Dialogische ist damit eine Bedingung fiir Bewegungen der Befrei-
ung. Verstehe ich dabei Handeln als eigenaktives Einwirken der Menschen auf
ihre Lebensverhilenisse (vgl. auch Held 2001, 1163), so kann sich im Dialogischen
diese Eigenaketivitit als intersubjektives Ereignis, genauer, als Handlungsfihigkeit
herausbilden.

Jan Rehmann entwickelt in Anlehnungan Spinoza einen Begriff von Hand-
lungsmache, den ich fiir die Bestimmung von Handlungsfahigkeit nutze. Hand-
lungsmacht bewegt sich — so Rehmann — im Spannungsverhilenis zwischen dem
»Yermogen, das die Menschen tibereinstimmen ldsst“ und dem ,,Unvermégen und
passiven Erleiden” der gesellschaftlichen Umstinde (Rehmann 2014, 221). Aus
diesem Spannungsverhilenis lasse sich eine Handlungsfahigkeit ableiten, die ,,auf
Verallgemeinerungangelegt® sei: ,indem man das Gut, das man fiir sich begehrt,
auch den tibrigen Menschen wiinscht” (ebd., 222). Vor diesem Hintergrund
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mochte ich zwischen eingeschrinkter und erweiterter Handlungsfahigkeit un-
terscheiden (ihnlich wie Holzkamp 1985), wobei die eingeschrinkte Handlungs-
fahigkeit die beschrinkten Méglichkeiten der Subjekte meint, innerhalb beste-
hender gesellschaftlicher Machtverhilenisse zu handeln, und in denen sie leiden.
Mit ,erweiterter Handlungsfahigkeit“ bezeichne ich in Anlehnungan Rehmann
die ,kooperative Handlungsmacht von unten®, ein Handlungsvermaogen, das die
Fahigkeit meint, die gesellschaftlichen Strukturen selbst als gemeinschaftlich
veranderbar zu begreifen und gemeinsames Handeln genau auf die Verinder-
barkeit auszurichten (vgl. Rehmann 2014 und Haug 2010). Letztere muss sich
durch die gesellschaftlichen Widerspriiche bewegen, oder wie Buber sagt: ,Vor
der Unmittelbarkeit der Bezichung wird alles Mittelbare unerheblich. [...] Denn
die eigentliche Grenze [...] filhrt weder zwischen Erfahrungund Nichterfahrung
[...] sondern quer durch alle Bezirke zwischen Ich und Es: zwischen Gegenwart
und Gegenstand“ (2006, 16). Mit Paulo Freire kann man weiterfithrend sagen:
»In Grenzsituationen ist die Existenz von Menschen mitgesetzt® (Freire 1973, 85).
Von Bedeutung fur kritische Bildungsprozesse sind also Grenzsituationen, die
nicht nur Fragen aufwerfen, sondern quer durch das alltigliche Leben hindurch
zum konkreten Handeln herausfordern, um die Grenze zu iiberwinden.

Paulo Freire hat diese Dimension des Dialogischen in seiner ,,Pidagogik der
Unterdriickten® weitergedacht. Er spricht von ,,Grenzsituationen®, die im Dialog
sichtbar werden kénnen: ,,Einmal vom Menschen als Schranken begriffen, als
Hindernis ihrer Befreiung, stehen diese Situationen reliefartig aus dem Hinter-
grund heraus und offenbaren ihr eigentliches Wesen als konkrete historische
Dimension einer gegebenen Wirklichkeit® (Freire 1973, 82). Im Dialogischen
konnen solche Grenzsituationen erkannt werden — als das, was uns trennt und
zugleich zwanghaft verbindet, als das, was kritisierbar wird und verandert werden
muss. Verkniipft sich das Dialogische mit dieser Erkenntnis, so dringt es auf
die Verwirklichung im konkreten Handeln. Dies macht die kritische Kraft des
Dialogischen aus.
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Norman Bottcher

Politische Bildung und politisches Handeln in der
konfliktorientierten Sozialpadagogik
Diskursfragmente der Jugendarbeitsdebatte in den
1960er- und 70er-Jahren

Hinflihrung

Im Wissenschaftsbetrieb der Sozialen Arbeit wird (mehr noch als in ihrer Praxis)
wiederkehrend betont, dass diese immanent politisch sei. Gerade in letzter Zeit
stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, was dies fir das Verhaltnis zur
Disziplin der politischen Bildung bedeute (Kachel u. a. 2026). Beide proklamieren
lingst den Status einer je eigenen wissenschaftlichen Disziplin. Wihrend die
politische Bildung dabei auf Fragen des Politischen (Handelns) verwiesen ist, fillt
beim Blick in die Geschichte der Sozialen Arbeit auf, dass von Seiten kritischer
Fachvertreter:innen immer wieder Klage tiber ihre Entpolitisierung erhoben
wird. Aus diesem Grund kommt es in der Sozialen Arbeit spitestens seit den
1960cr-Jahren stets aufs Neue zur Rekonstruktion historischer Ereignisse, die
den Wechsel von Politisierungs- und Entpolitisierungsepisoden anzeigen (Seithe
2012, 397ff.). Seitdem wird von Fachvertreter:innen mit kritischem Selbstver-
stindnis der (immanent) politische Gehalt Sozialer Arbeit bis in die Schriften der
Griinder:innen zurtickverfolgt, spitestens seit den Akademisierungsbestrebungen
immer stirker expliziert (Cremer-Schifer/Steinert 2014 [1998], 19). In diesen
Aufbruchsjahren der kritischen Sozialen Arbeit waren die Bewiltigung sozial-
pidagogischer Probleme, (sozial)politisches Handeln (v. a. sozialer Bewegungen)
und politische Bildungals aufs Innigste vermittelt gedacht und konzipiert — und
zwar arbeits- bzw. handlungsfeldibergreifend.

Im Folgenden méchte ich dem Erfahrungsgehalt und den Strategien der
1960er- und 70er-Jahre nachgehen: Wie wurde in dieser Epoche politischer und
okonomischer Krisen (Schiiler- und Studierendenproteste, Olkrise, Zunahme
staatlicher Repression im sog. ,deutschen Herbst" u.v.m.) in der Sozialen Arbeit
versucht, die multiplen Formen sozialer AusschlieBung, wie Bewiltigung von
Armut, Gentrifizierung, sexistische, transfeindliche und rassistische Diskrimi-
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nierung, antisemitisches Ressentiment, nicht nur fiir die betroffenen Subjekte
individuell zu iberwinden, sondern sie sogleich als gesellschaftliche Widerspriiche
politisch zu bearbeiten? Ich mochte dabei an cine zentrale Theorieperspektive
dieser kritischen Sozialen Arbeit der 1960er- und 70er-Jahre erinnern, die damals
als ein dezidiert aus diesen Widerspriichen heraus entwickelter Ansatz konzipiert
wurde: die Konfliktorientierung. Sie sollte aus sozialpddagogischer Arbeit heraus
politische Bildung und zugleich politisches Handeln erméglichen.

Ausgehend von den ‘klassischen’ Feldern Sozialer Arbeit (niamlich der Sozial-,
Jugend- und Familienfiirsorge) machten sich kritische Protagonist:innen des Fachs
zunichst Gedanken iiber den sog. ,institutionalisierte[n] Konflikt“ (Kunstreich
1975, vgl. E. Miiller 2012) und dabei iiber die eigenen Verflechtungen in Herr-
schaftsinstitutionen und resultierende Rollenverstindnisse (z. B. als Helfende #7d
zugleich Kontrollierende). Von dort aus traten sukzessive auch bis dahin weniger
beachtete Handlungsfelder ins Blickfeld, die als besonders geeignet fiir entspre-
chende Politisierungsbestrebungen galten: Vor allem die Gemeinwesenarbeit
und die (auflerschulische) Jugendbildungsarbeit. Wihrend erstere v.a. dank
theoretisch-konzeptioneller Weiterentwicklungen durch Maria Bitzans und Tilo
Klécks ,Konfliktorientierung als sozialpolitische Handlungskompetenz® (1992,
66) in aktuellen Debatten ein Stiick weit erhalten geblieben ist, sind die damaligen
konfliktorientierten Ansitze der Jugendarbeit heute leider weitestgehend in Ver-
gessenheit geraten (Bottcher 2026a). Das ist insofern verwunderlich, weil schon
fiir Klaus Mollenhauer (1928-1998), spiritus rector moderner Sozialpidagogik,
das Handlungsfeld der Jugendarbeit nur deshalb ,zum praktischen Prototyp
moderner Sozialpidagogik aufriicken” konnte, weil hier ,,zwischen Politik und
Pidagogik [...] ein lehrbarer Zusammenhang® (Mollenhauer 2006, 151) entstand.
Dieser Faden des ,lehrbaren Zusammenhang[s]“ von (sozial)pidagogischem
und (sozial)politischem Handeln wurde bei Bitzan und Klock (1992, 77) als
»Lernbedeutung des Konflikts“ zwar kurz erwihnt, aber nicht systematisch in
ihre eigene Repolitisierung der Konfliktorientierung aufgenommen.

Mich interessiert dieser nahezu verloren gegangene ‘sozialpidagogische Faden’
und dabei die Frage, wie genau ausgehend von den gesellschaftlichen wie fachli-
chen Konflikten und Kritikformen der 1960er- und 70er-Jahre in der Jugendar-
beit das Verhilenis von politischer Bildung und politischem Handeln konzipiert
und umgesetzt wurde. Dabei verfolge ich in diesem Beitrag zwei Ziele: Einerseits
will ich an einige bedeutsame konfliktorientierte Jugendarbeitskonzeptionen
erinnern. Andererseits soll der in diesem Band aufgeworfenen Frage nach dem
Verhilenis von politischem Handeln und politischer Bildung als einer der Sozi-
alpidagogik nachgegangen werden.
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Zeit- und fachhistorischer Kontext

Lange vor jener Protestwelle, die heutzutage mit dem Jahr 1968 verbunden wird,
hatte die Frage nach dem politischen Selbstverstindnis der Jugendarbeit im Zuge
der sog. Reeducation-Politik eine hervorgehobene Bedeutung. Die Reeducation
wurde von den US-amerikanischen Behorden wihrend der Besatzungszeit nach
1945 eingefiihrt und in der frithen Bundesrepublik fortgesetzt. Sie sollte nach den
Erfahrungen der politischen ,Verfiihrung® der Jugend im Nationalsozialismus
die Bedingungen fiir einen demokratischen Neuanfang schaffen — symbolisiert
in der ,,Stunde Null“ (Bottcher 2026¢). In den 1950er-Jahren war das Jugendbild
(resp. die Jugendarbeit) zunichst durch Helmut Schelskys Studie ,, Die skeptische
Generation“ (1957) geprigt, welche dieser tibermifSiges Anpassungsverhalten und
politische Indifferenz attestierte. Bereits in den frithen 1960er-Jahren kritisierten
Jugendarbeiter:innen dieses simplifizierende und schematische Generationen-
bild. Zwar hitten sie dabei auf die frithe Kritik des Instituts fiir Sozialforschung
(IfS) an Schelsky aufbauen kénnen. Doch die Kritik des IfS war aufgrund des
negativen Bildes, das von der postnazistischen Jugend in Deutschland gezeichnet
wurde (Becker 2025, 176 ff), auch fiir die politische Jugendbildungsarbeit viel
zu pessimistisch. Allerdings fihrte der padagogische Optimismus auf Seiten
der Jugendpadagog:innen zu einer zunchmend ausdifferenzierten Debatte tiber
den politischen Gehalt von Jugendarbeit und zu einer entsprechenden Vielfalt
sozialpiadagogischer Konzepte, die allesamt einen eigenen Umgang mit den ge-
sellschaftspolitischen und damit auch fachlich relevanten Konflikten suchten.
Diese inhaltlichen und direkt aus der Praxis hervorgegangenen Auseinander-
setzungen um ,progressive”, ,emanzipatorische® und ,,antikapitalistische” Jugend-
arbeit ab Mitte der 1960er-Jahre schlugen allmahlich auf die Fachpolitik zuriick.
Sokonstatierte Martin Faltermaier als Redakteur der Zeitschrift Deutsche Jugend
des Dentschen Bundesjugendrings (DBJR), wo nahezu alle wichtigen Debatten
gefithrt wurden, im Jahr 1970: ,[Dlie organisierte Jugendhilfe, urspriinglich
geschen als ein Medium, das geeignet ist, die Konflikte ihrer Klienten zu I6sen,
[ist] nun selbst zum Konfliktfeld geworden® (Faltermaier 1970, 241). Damit
war nicht nur gemeint, dass mit der Sozialistischen Aktionsgruppe Jugendhilferag
nun ein (fach-)politischer Akteur auftrat, der die sonst tibliche Verstindigungs-
orientierung der weltanschaulich unterschiedlichen Triger irritierte. Mit Mol-
lenhauer habe sich auch eine kritische Sozialwissenschaft etabliert, die sich von
der sonst iiblichen Festredenmentalitit deutlich unterschied (ebd., 241 f.). Die
politischen Konflikte steigerten sich letztlich so weit, dass der 1974 fiir Hamburg
angesetzte S. Deutsche Jugendhilfetag abgesagt werden musste und sich linke
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Gruppierungen selbststindig organisierten (Widerspriiche 2025). Es verwundert
also kaum, dass sich in diesen bewegten Jahren der Konflikt zu einem Leitbegriff
der Jugendarbeitsdebatte entwickelte, an dem sich auch das jugendpadagogische
Selbstverstindnis im Spannungsfeld von politischer Bildung und politischem
Handeln rekonstruieren lisst.

Die sozialpadagogische Skepsis des Klaus Mollenhauer

Nur wenige der maf8geblichen Protagonist:innen der deutschen Jugendarbeits-
diskussion dieser Jahre nahmen das Problem des Postnazismus als ideologische,
institutionelle und kulturelle Nachwirkungen des Nationalsozialismus ausrei-
chend ernst. Die allermeisten projizierten auf die politisierte Jugend, das Allheil-
mittel fiir die Uberwindung der verkrusteten gesellschaftlichen Verhiltnisse zu
sein. Einer, der zumindest in seiner frithen Werksphase die gesellschaftlichen
und kulturellen Gefahren auch als jugendpadagogisches Problem erkannte, war
Mollenhauer. In seiner , Einfithrungin die Sozialpidagogik “ (Mollenhauer 1991
[1964]) erkannte er einen ,Sonderfall des Umlernens® (ebd., 76) in ,,der sogenann-
ten ‘Umerzichung’ (Reeducation) in Deutschland nach dem zweiten Weltkrieg*
(ebd.), weil hier nun nicht mehr — wie sonst iiblich — die junge von der alten
Generation erzogen werden konnte, ,sondern auch in der erzichenden Generation
ein Bewufltsein, neue Fihigkeiten und Fertigkeiten, iiberhaupt eine bestimmte
kulturell-charakterliche Disposition zu griinden [war], die einem demokratischen
Gemeinwesen entspricht.“ (ebd.) Durch cin die gesamte deutsche Gesellschaft
umfassendes Umlernen miissten tiberhaupt erst generationeniibergreifend die
Bedingungen politischer Handlungsfihigkeit hergestellt werden. Mollenhauer
versuchte daher unter Riickgriffauf den jiidischen Emigranten Kurt Lewin (1953)
die postnazistische Situation als Konfliktgeschehen aus Perspektive einer (kultu-
rellen) Minderheitenposition wahrzunehmen. Uber den repressiven Charakter
der deutschen Kultur kam er so auf das Problem des autoritiren Charakters zu
sprechen. Die postnazistische Gefahr der 1960er-Jahre hierbei noch unmittelbar
vor Augen, bedeute das fur die Sozialpidagogik, ,,daff das Umlernen padagogisch
nur sinnvoll genannt werden kann, wenn die Fahigkeit der Autklirung iiber sich
selbst und die Bedingungen der eigenen Existenz, die Fahigkeit der Kritik [...]
durch den Umlernprozef hervorgebracht, aktiviert und gesteigert wird.“ (Mol-
lenhauer 1991 [1964], 82) Mollenhauer war mit der frithen Kritischen Theorie in
dieser letztlich psychoanalytisch-sozialpsychologischen Frage verbunden: Welche
Gefahren (autoritirer Charakter, gesellschaftliche Aggressionen etc.) schlummern
noch immer im Unbewussten dieser postnazistischen Jugend und konnen sie
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(sozial)pidagogisch abgewendet werden? Wie Konflikte in den Erzichungsgang
hineingenommen werden sollen, ist fiir Mollenhauer daher die entscheidende
Frage der Erzichung. Sie haben fiir ihn aber selbst einen durchwegambivalenten
Charakeer, weil sie sowohl fruchtbare als auch tiefgreifend gefihrdende Momente
enthalten: ,Diese Gefahrdungen treten vor allem dann auf, wenn Konflikte
nicht ausgetragen, sondern unterdriickt werden [...]; die Unterdriickung bedeutet
cine Intensivierung, die bis zur Aggression ansteigen kann“ (Mollenhauer 1991
[1964], 87f).

Im Gegensatz zu zahlreichen anderen Protagonist:innen der konfliktorientier-
ten Jugendarbeitsdiskussion in dieser Epoche sah Mollenhauer in der deutschen
Jugend eben auch jenes beschiadigte Subjeke, das mittels Sozialpidagogik tiber-
haupt erst in den Zustand politischer Handlungsfahigkeit gesetzt werden miisse
(ebd., 26). Eben weil das politische Denken und Handeln von ihm dabei nicht per
se positiv gesetzt wird, sondern sozialpidagogisch die subjektiven Bedingungen
erst erzeugt werden miissen, werden Konfliktphanomene dahingehend relevant,
»daf8 in ihnen und ihrer Bewiltigung einerseits sich erzicherisches Gelingen
oder Mifllingen dokumentiert, und daff andererseits Konflikte nie nur einen
psychologisch isolierbaren, sondern immer auch einen die Verdnderung der Person
betreffenden, also cinen Bildungssinn haben.” (ebd., 83) Indem Konflikte sich
»immer an Gesellschaftlichem entziinden®, haben sie notwendigerweise einen
sozialen Charakter, der auf das Ganze verweist. Sie treten auf, weil gesellschaft-
liche Anforderungen und individuelle Bediirfnisse nicht in Einklang zu bringen
sind. Aber die Dynamiken sozialer Konflikte konnen dem einzelnen Jugendlichen
dabei nicht einsichtig werden. Wihrend der gesellschaftliche Gehalt sozialer
Konflikte bei den Jugendlichen eher im Hintergrund wirke, werden sie erst zu
einem sozialpidagogischen Problem, wenn sie als personaler Konflikt auftreten.
Und zwar, ,,in dem die verschiedenen Verhaltenstendenzen im Individuum selbst
miteinander konkurrieren [...]. Damit ist nichts anderes gesagt, als dafl personale
Konflikte haufig die subjektive Entsprechung der objektiven sozialen Pluralitit
der Gesellschaft sind.“ (ebd., 85) So kann etwa die subjektive Erfahrung des
Arbeitszwangs trotz enormen materiellen Reichtums oder sozialer Ausschliefung
trotz proklamierter politischer Gleichheit bei den Jugendlichen als Aggressionen
auftreten. Diese teils tief im Subjekt sedimentierten, gesellschaftlich produzier-
ten Aggressionen tauchten aufgrund der Integrationskraft demokratischer Ver-
mittlungsformen (politische Partizipation, durch Gewerkschaften mit erzeugte
Befriedungen etc.) kaum noch als offene soziale Konflikte auf und kénnen ,,als
unbewiltigter Unruheherd die Bildung storen oder verhindern®. (Mollenhauer
1991 [1964], 88) Die Regelung sozialer Konflikte statt ihrer Unterdriickung sei
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ein fundamentaler Bestandteil demokratischer Gesellschaften und v.a. in der
auflerschulischen Jugendarbeit in sog. Hausern der offenen Tiir erlernbar, weil
dort die Vielfalt von Konflikten erfahren wird. ,Eine konfliktreiche und eine
Vielzahl von Konfliktregelungen erméglichende Einrichtung der Erziehung ist
daher gerade zu wiinschen.” (ebd., 90)

Viel komplizierter scheint Mollenhauer der Umgang mit besagten personalen
Konflikten als ,Reproduktion gesellschaftlicher Konfliktlagen im Subjekt” (ebd.,
90). Diese bezeichnet er daher sogar als eigentlichen ,,Kern des padagogischen
Problems* (ebd.), weil hier ,,sich die Gefihrlichkeit sowohl wie auch die Frucht-
barkeit von Konflikten grundsitzlich zu erweisen, ihr Bildungssinn sich zu konsti-
tuieren” habe. Konflikte, ,,die objektiv eine Uberforderung des jungen Menschen
bedeuten, die wegen des Versagens der Erzicher latent blieben und chronisch
wurden, zu Schidigungen fithren® (ebd., 91), machten cine Neuorganisation
ihrer erzicherischen Hilfe notwendig. ,Die Aufgabe des Sozialpidagogen ist es
dann, die Konfliktfahigkeit wieder oder allererst herzustellen [...]. In solchen
Situationen kann es sich freilich nicht darum handeln, Konfliktsituationen zu
schaffen als Ubung und Bewihrungsprobe, sondern nur darum, die verborgenen
Konflikemassen zu heben® (ebd., 91). Zunichst miissten also die tieferliegenden
und entstellten Gehalte von Konflikten ins Bewusstsein der gesellschaftlich be-
schiadigten Subjekte gebracht werden, bevor sie als basisdemokratisch-politisches
Handeln in sozialen Konflikten bearbeitbar sind.

Mollenhauers konfliketheoretischer Zugang zur Sozialpidagogik dieser Jah-
re ist auch fiir akeuelle politische Jugendbildung bedeutsam: Nicht nur, weil
hierdurch die Breite lebensweltlicher Konfliktlagen (Armut, psychosoziale Be-
lastungen, soziale Ausschlieungserfahrungen etc.), welche sonst nur fiir die
Sozialpidagogik als relevant qualifiziert werden, ins Scheinwerferlicht gerit.
Mehr noch dringt eine derart psychoanalytisch-konfliktorientierte Sozialpida-
gogik zu jenen emotionalen Tiefendimensionen (etwa zum psychodynamischen
Zusammenhang von individuellen und gesellschaftlichen Aggressionen) vor,
die bei der Frage nach der Verbindung von politischer Bildung und politischem
Handeln (resp. Protest) leider allzu schnell aus dem Blick geraten. In Zeiten frei
flottierender Ressentiments, wie sie aktuell wohl kaum deutlicher zutage treten als
am antisemitischen, kann diese Bedeutung gar nicht hoch genug ermessen werden.

Die Didaktisierung des Konflikts bei Hermann Giesecke

Neben Mollenhauer nahmen auch einige andere Jugendpadagog:innen den
Demokratisierungsauftrag politischer Bildung im Zuge der Reeducation-Po-
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litik auf. Allen voran ist Hermann Giesecke (1932-2021) als einer der ersten
Vordenker:innen ,,emanzipatorischer Jugendarbeit® zu nennen. Auch er konzi-
pierte bereits in sciner Dissertationsschrift des Jahres 1964, die er dem Untertitel
zufolge als jugendpadagogischen ,,Beitrag zur Didaktik der auferschulischen
Politischen Bildung” (Giesecke 1964) verstanden wissen wollte, ,,[p]olitisches
Wissen als ‘Konflikt-Wissen’ (ebd., 124). Noch im selben Jahr brachte sich
Giesecke zudem im Buch ,,Vier Versuche zu ciner Theorie der Jugendarbeit” (C.
W. Miiller u.a. 1986 [1964]) mit einem solch konfliktorientierten Ansatz ein
und betonte darin die sozialpadagogische Bedeutung der ,, Auseinandersetzung
mit individuellen und kollektiven Konflikten. [...] Die herkémmlichen Erzie-
hungsfelder [gemeint sind Familie und Schule; Anm. N. B] fithren nicht oder
nicht geniigend in die politische und kulturelle Wirklichkeit ein“ (Giesecke 1986
[1964], 155). Jugendarbeit habe ,,nicht zuletzt deswegen eine so grofSe Bedeutung
gewonnen, weil sie an Konflikten orientierte Einstiege sowohl fir Lebensfragen
wie fiir politische und kulturelle Diskussionen® (ebd., 156) biete. Als nur ein
Jahr spiter ein Teil seiner Dissertation unter dem Titel ,Didaktik der politi-
schen Bildung” (Giesecke 1976 [1965]) publiziert wird, ist dieses ebenfalls zum
Klassiker gewordene Werk nicht nur eine der Ursprungsszenen der konfliktori-
entierten Wissenschaftsgeschichte politischer Bildung, sondern m. E. sogleich
auch eine ihrer Entzweiung von der Sozialen Arbeit (Bottcher 2026a). Neben
dieser politikdidaktischen Schrift hat Giesecke den primar ‘sozialpidagogischen’
Teil seiner Dissertation im Jahr 1966 unter dem Titel ,,Politische Bildung in
der Jugendarbeit® (Giesecke 1966) veroffentlicht. In seiner mehrfach iiberar-
beiteten ,,Didaktik der politischen Bildung® geht Giesecke davon aus, dass ‘die’
Politik tiberhaupt erst in politischen Konflikten konkret wird, weshalb er ,,die
Konfliktsituation als die cigentliche politische Handlungssituation bestimmt*
(Giesecke 1976 [1965], 143). Den Jugendlichen eréffne sich im zumeist kurzlebi-
gen Ereignis aktueller politisch-medialer Konflikte der historisch-systematische
Zusammenhanggesellschaftlicher Widerspriiche. Giesecke interessieren ebenfalls
die latent bleibenden Gehalte gesellschaftlicher Widerspriiche, allerdings weniger
die psychodynamischen Dimensionen, als die Folgen fehlenden Wissens tiber
politisch-historische Zusammenhinge. Auch fur ihn leitet sich der Erkennt-
nisprozess der Jugendlichen nicht unmittelbar aus den politischen Konflikten
ab, weil deren Wesen (v.a. die Interessengegensitze) zumeist im Hintergrund
bleibe. Daher muss nach Giesecke die Erkenntnis aus dem Konfliktgeschehen
ebenfalls erst padagogisch vorbereitet werden, im Gegensatz zu Mollenhauer
allerdings so: Politisches Handeln bedarfzunichst der politischen Bildung, weil
Ersterem sonst die Einsicht in gesellschaftliche Zusammenhinge fehle. Giesecke
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pladiert daher u. a. im Sinne historisch-kritischer Bildung dafiir, dass die fiir die
pidagogische Situation (etwa als Planspiel) aufbereiteten ,,aktuellen Konflikte
aufihren geschichtlichen Ursprung zuriickverfolgt” (ebd., 154) und diese Ereig-
nisse sogleich in einen gréferen, strukturgeschichtlichen Zusammenhang der
modernen Industriegesellschaft eingebettet werden.

Bis in die Professionalisierungsdebatten Sozialer Arbeit der 1980er-Jahre
hinein entwickelte Giesecke seinen konfliktorientierten Ansatz v.a. anhand der
Jugendarbeit und der dortigen Auseinandersetzungen um antikapitalistische
Jugendarbeit (Liebel 1970) sukzessive weiter. So ging er bspw. im ebenfalls zum
Standardwerk avancierten Buch ,,Die Jugendarbeit® davon aus, dass zwar alle
Jugendlichen mit den gesellschaftlichen Widerspriichen konfrontiert sind, diese
von ihnen aber ,individuell verschieden erfahren und bearbeitet werden. Rein
formal konnen wir also definieren: Aufgabe der Jugendarbeit ist, den Jugendlichen
planmifSige Lernhilfen fiir die erfolgreiche Bearbeitung solcher Konflikte im Sinne
der Emanzipation anzubieten.” (Giesecke 1971, 154; vgl. 151 & 159; Herv. N.B.)
Wie Mollenhauer sah auch Giesecke noch in den spiten 1960er-Jahren die pada-
gogischen Voraussetzungen fiir ein breitenwirksames politisch-emanzipatorisches
Handeln der deutschen Jugend keinesfalls als gegeben an. Dadurch war er ahnlich
wie der Kreis um Adorno in seinem pidagogischen Optimismus gegeniiber der
deutschen Jugend deutlich gedampfter als die marxistischen Fraktionen die-
ser Jugendarbeitsdiskussionen. Wenngleich letztlich alle zumindest an einer
Resthoffnung auf gesellschaftliche Transformation in dieser Jugend festhielten,
verklirten letztere sie teilweise gar zur ,Produktivkraft Jugend (Liebel 1976).

Kritiken in der Jugendarbeitsdebatte ab Anfang der 1970er-Jahre

Im Zuge der Jugendarbeitsdebatten in den 1960er- und 70er-Jahren wurden
sowohl die undogmatisch neo-marxistischen Kritiken an Gieseckes Beitrigen
als auch an der marxistischen Orthodoxie zunehmend differenzierter. Es lohnt
eine genauere Betrachtung dieser Ansitze mit Blick auf die hier gestellte Frage
nach dem Verhiltnis von politischem Handeln und politischer Bildung (Liebel
1974a). Sie beinhalteten einerseits bis ‘hinunter’ auf die Handlungsebene sehr
konkrete Vorschlige, wie politisches Handeln sozialpadagogisch aufgegriffen
oder gar initiiert werden kann, und waren andererseits letztlich Resultate einer
intensiven Reflexion politischer (resp. fachlicher) Konflikte in dieser bewegten
Phase. An diesen realen Konflikten musste die eigene professionelle Praxis stets
neu justiert werden. Die zunehmend akademischer gefiithrten Diskussionen tiber
konfliktorientierte Jugendarbeit hatten in den 1980er-Jahren ihren Zenit bereits
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tiberschritten. Sie geriet im Zuge der sog. Professionalisierungsdebatte (F. Miil-
ler 2012) zunehmend ins Hintertreffen — bis die Konzepte weitestgechend dem
Vergessen anheimfielen.

Schon damals fand sich die marxistische Orthodoxie in der Deutschen Kom-
munistischen Partei (DKP) und ihren Vorfeldorganisationen, v. a. der Sozialistische
Deutsche Arbeiterjugend (SDAJ), zusammen. Von ihnen wurde die Jugendarbeit
dabei als Rekrutierungsformat fiir die eigene Parteipolitik und damit lediglich als
vorpolitischer Raum begriffen, wihrend die undogmatischen, neo-marxistischen
Fraktionen nicht selten in ihrem spontaneistischen und insurrektionalistischen
Denken, das den Aufstand an sich glorifiziert, allzu (vor)schnell jedes politische
(Kampf)Handeln als politische Bildung verklirten (Bottcher/Katzenmaier
2023, 42 fF. & 561f.). Die Kritiken dieser neo-marxistischen Positionen an der
zunichst ,,progressiv und spiter ,emanzipatorisch“ gelabelten, konfliktorientier-
ten Jugendarbeitskonzeption von Giesecke (exemplarisch: Belardi 1975, 118 £)
lieBen letzteren schon Mitte der 1970er-Jahre konstatieren, es bestiinde nun keine
Notwendigkeit mehr, eine Anhianger:innenschaft

»fur die ‘konfliktorientierten’ Grundsitze meines didaktischen Konzeptes zu gewin-
nen. Inzwischen haben sich konfliktorientierte Vorstellungen — nicht zuletzt unzer
dem Eindruck der Protestbewegung seit 1967 — in einem solchen Mafle durchgesetzt,
dafd nun eine xystemﬂtisdae und gemdlimge Entwicklung des didaktischen Konzeptes
obne jenen Umweg miglich und auch notig ist. Eher ist bente die Lage so, daff man
gegen bestimmte, vor allem padagogisch inszenierte Konfliktansitze Stellung bezie-
hen muf, weil sie mebr zu vordergriindigem Aktivismus als zur Aufklirung taugen”
(Giesecke 1976 [1965], 11; Herv. N. B.).

Nicht nur haben die politischen Bewegungen die (sozial)pidagogischen Refle-
xionen gewissermaflen vor sich hergetrieben, so dass damals politische Bildung
und sich als kritisch verstehende Sozialpidagogik v.a. im Feld der Jugendarbeit
sukzessive verschmolzen. Giesecke grenzt sich hier dezidiert von solchen Jugend-
arbeitskonzepten ab, die politische Bildung geradewegs in politisches Handeln
(Aktivismus) aufzulésen trachteten. Daher entwickelte Giesecke seine ,,Didaktik
der politischen Bildung® als ,,Kritik der Kritik“ (Giesecke 1968 [1965], 211 fF; vgl.
ders. 1976 [1965], 229 f.) genauso stetig weiter wie ,Die Jugendarbeit”. Hier ging
Giesecke — mit teils harten Bandagen — gegen seinen zentralen Kritiker Manfred
Liebel (1970) und dessen antikapitalistische Jugendarbeit vor:

»Zu lernen aus der Entwicklung der antikapitalistischen Jugendarbeit wire wohl
vor allem — wieder einmal! - folgendes: Man kann aufpidagogische Kommunikation
verzichten und wie Lessing/Licbel (1974) an deren Stelle die politische Kampfgemein-
schaft setzen. Dann aber bekommt diese Art von Kommunikation ihre eigentiimli-
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chen ‘Regeln'’: es geht um Werbung, um Agitation, um Uberredung und T4uschung,
um Machtbildung und Machterhaltungin der eigenen Gruppe, um Takeik, Kalkiil
und Disziplin.“ (Giesecke 1980 [1971], 125; Herv. N. B.)

Diese Kritik des politischen Primats gegeniiber dem pidagogischen ist nur
halb gerechtfertigt: Einige mafigebliche Vertreter:innen antikapitalistischer
Jugendarbeit verfolgten mit der Politisierung von Alltagskonflikten durchaus
sozialpidagogische Ambitionen (Béttcher, 2026a). Auch sic haben die politische
Handlungsfahigkeit der deutschen Jugend ndmlich nicht einfach vorausgesetzt,
sondern stets versucht, aus ihren sozialen, 6konomischen und auch institutionel-
len Begrenzungen (v.a.im Alltagund in den sozialpiadagogischen Einrichtungen)
den Blick fiir politische Kimpfe zu schirfen. Jedoch trifft - zumindest in Hinblick
auf den jugendpidagogischen Konfliktbegriff — m. E. Gieseckes Kritik zu, wonach
es Liebel ,,nie gelungen [sei], seine Vorstellungen padagogisch zu konkretisieren,
was ihm seine Kritiker aus den eigenen Reihen (z. B. Belardi) vorgehalten haben®
(ebd., 119; vgl. Belardi 1975, 137 £)). Mit der Grundhaltung eines solidarischen
Beraters, der die eigentliche (Klassen-)Politik letztlich doch erst auf8erhalb des
pidagogischen Bereichs (ndmlich in der Konfrontation mit Staat und Kapital)
verortete, verklarte Liebel die proletarische Jugend letztlich zum revolutioniren
Subjekt (Liebel 1976).

Die Vorwiirfe gegentiber Liebel, den vermeintlich objektiven Interessen der
Arbeiterjugendlichen ihre subjektiven untergeordnet zu haben (Belardi u.a. 1980,
156 f.), verkennen, dass er sich bspw. in der Jugendzentrumsbewegung stets in
solidarischer Haltung eingebracht und diese — im Gegensatz zu den orthodoxen
Marxist:innen — nicht nur als politisches Vorfeld begriffen hatte. Liebels spiteres
»Plidoyer fiir offene Jugendarbeit” verstand er dabei selbst als ,,eine den verdnder-
ten Umstinden entsprechende [...] Weiterentwicklung der Anfang der siebziger
Jahre formulierten theoretischen Konzeption antikapitalistischer Jugendarbeit”
(Liebel 1978). Hier nun ging er, resultierend aus eigenen Praxiserfahrungen in
einem Westberliner Jugendhaus, auf den Vorwurf des ,,pidagogischen Defizits*
seines Ansatzes ein und entwickelte das Modell des solidarischen Beraters weiter,
das Jugendliche i ibren eigenen Politisierungsbestrebungen zu unterstiitzen habe
(Liebel 1974b; vgl. Bottcher 2026a). Letztlich bekriftigte er dabei jedoch — und
zwar als der Zenit der Jugendzentrumsbewegung schon allmihlich aberschrit-
ten war (Templin 2015, 587) — scin altes Plidoyer fiir politische Selbstorgani-
sationsformen von Jugendlichen anstelle pidagogischer Bevormundung. Das
Problem des ‘blinden” Aktivismus und der psychodynamischen Voraussetzungen
gesellschaftlicher Aufklirung der Jugendlichen blieb dabei jedoch genauso aus-

gespart wie jenes ihrer politischen Handlungsmacht, die sozialpidagogisch erst



Politische Bildung und politisches Handeln 283

herzustellen ist. Liebel reflektierte dies Ende der 1980er-Jahre und stellte fest,
dass die streitbaren Gedanken

»immer fur andere und ganz allgemein, eben in dem Gestus sakrosankter Objekei-
vitit, formuliert [wurden]. Ob wir von Selbstorganisation, von Antipidagogik oder
antikapitalistischer Jugendarbeit redeten, die darin angelegten Handlungsperspek-
tiven kamen meistens in eigenartig erstarrten Formen daher. Wir gaben uns damit
zufrieden, wenn die Formen ein gewisses Eigenleben entwickelten, mit uns selbst
hatten sie nicht mehr viel zu tun.” (Liebel 1987, 32)

Die antikapitalistische Jugendarbeit hatte den o. g. ,institutionalisierten Kon-
flike“ (Kunstreich 1975) Sozialer Arbeit in sehr sinnvoller Weise auf dieses
Handlungsfeld tibertragen. Durch ihre Politisierungsbestrebungen wurden die
sozialpolitische Dimension und die kritische Selbstreflexion der Professionellen
hinsichtlich ihrer eigenen institutionellen Begrenzungen fokussiert. Im sozialpi-
dagogischen Feld der Jugendarbeit sollten die Jugendlichen vor allem begreifen,
dass ihre zumeist schlechten Lebensbedingungen keine reine Privatsache sind,
sondern etwas mit den politischen und 6konomischen Verhiltnissen zu tun
haben. Jedoch geriet dabei die tiefenpsychologische Analyse der Subjektkons-
titution proletarischer Jugend (bzw. ihrer ambivalent-konflikthaften Bewusst-
seinsformation) weitestgehend aus dem Blick, so dass die ‘cigentliche’ politische
Bildung weiterhin in der Bearbeitung des Klassenkonflikts verortet wurde. Sie
war hintergriindig die primire Reflexionsfolie.

Letztlich blieb dabei diese sozialpolitisch-antikapitalistische Stromung der
Neo-Marxist:innen doch jenem Haupt-Neben-Widerspruchs-Denken und
Arbeitsfetischismus der marxistischen Orthodoxie verhaftet, die urspriinglich
Ausgangspunkt ihrer eigenen Kritik war. Liebel und einige seiner Genoss:innen
reflektierten auch dies Ende der 1980er-Jahre, als sie ihren Arbeitsbegriff und
ihre professionelle Haltung vor dem Hintergrund der neoliberalen Wende auf
den Priifstand stellten:

»Und langsam, langsam wird klar: mit unserem eigenen Arbeitsbegriff, in dem Arbeit
als Dreh- und Angelpunke der Identititsentwicklung und -festigung gilt, stimmt
etwas nicht, denn bei denen, die diese Haltung von uns annehmen sollen, scheitern
wir damit. Mehr noch — wir merken, daff wir uns in die Kette jener (Personen und
Instanzen) einreihen, die auf wachsende Gleichgiiltigkeit von Jugendlichen [...] mit
verschirftem moralischen und pidagogischen Druck reagieren. Dahinter entdecken
wir unsere Angst, die Jugendlichen kénnten die Bereitschaft verlieren [...] ‘mitzu-
machen’, wenn sich die Lage mal bessern sollte [...]. Mit anderen Worten: wir halten
gegen alle Erfahrung die Illusion aufrecht, daf} der geforderte Einsatz sich lohnen
konnte [...]. Warum hinken wir mit solchen Einsichten so sehr hinter der Zeit? Weil
unser eigenes, primir iiber den klassischen Arbeitsbegrift definiertes Weltbild und
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Selbstbild nicht mehr stimmt und es so schwer ist, mit dem Eingestindnis solcher
Verunsicherung selbst und den Jugendlichen gegeniiber im Alltagklarzukommen.”
(Homuth u.a. 1987, 266)

Im Zuge des Neoliberalismus I6ste sich die Mar des Fordismus, dass Arbeit und
Leistung Wohlstand garantieren, allmahlich auf. Diese individuelle wie kollektive
Ohnmachtserfahrungwurde in der Jugendarbeitsdebatte kaum weiter reflekeiert.

Diese beiden konfliktorientierten Traditionslinien der Jugendarbeit, die
sozialpidagogisch-emanzipatorische (nach Giesecke) wie die sozialpolitisch-
antikapitalistische (nach Liebel), verstanden ihre politische Bildung im sozialpi-
dagogischen Feld letztlich als Hebel, um auf eine politische Transformation der
Gesellschaft hinzuwirken. Fiir erstere verblieb die politische Bildung innerhalb
des pidagogischen Bereichs und sollte politisches Handeln vorbereiten. Fiir
letztere spielten die sozialpidagogischen Fragen des Konflikt/ernens nur eine
nachgeordnete Rolle. In kritischer Auseinandersetzung mit diesen Ansitzen
entstanden fruchtbare Weiterentwicklungen, die heute ebenfalls in Vergessenheit
geraten sind. So unternahm bspw. Diethelm Damm (1975) den Versuch, eine
direkt an konkreten Bediirfnis- und Interessenkonflikten orientierte Theorie der
Jugendarbeit zu entfalten (,,bediirfnisorientierte Jugendarbeit“). Ohne ,,bei den
subjektiven Interessen und Konflikten der Jugendlichen stehen zu bleiben®, will er

»diese ernst [...] nebmen und zum Ausgangspunkt eines Lernprozesses [...| machen
[...]. Dieses Prinzip kann weiterhin zicht bedeuten, die konkreten Bediirfnisse und
Konflikte der Jugendlichen lediglich als motivierenden Einstiegzu benutzen,um daran
die fiir wichtig gehaltene Theorie oder den vorgesehenen Lehrstoff ‘aufzuhingen’
und die Probleme der Jugendlichen somit nur als methodisches Mittel zu verwenden;
denn die Konflikte und Bediirfnisse der Jugendlichen sind nicht dafiir da, damit an
ihnen der Wabrbeitsgehalt einer [...] Theorie verdeutlicht werden kann, sondern eine
emanzipatorische Theorie [...] ist dazu da, damit die Jugendlichen ihre Interessen und
Bediirfnisse angemessen begreifen und realisieren kénnen.” (ebd., 154 f.; Herv. N. B.)

Demnach sollten die Alltagskonflikte der Jugendlichen auch nicht in Dienst
genommen werden fiir politische (Bildungs-)Zwecke.

Damm geht von einer durchweg ,widerspriichliche[n] Bediirfnisstruktur® der
Individuen aus, welche diese ,,bei der Produktion des tiglichen Lebens, in der Aus-
einandersetzung mit einer von Widerspriichen gekennzeichneten Gesellschaft*
(ebd., 50) entwickeln. Vor allem unter Bezug auf sozialpsychologische Ansitze
von Erich Fromm, Wilhelm Reich, Lucien Séve und Kurt Lenk verweist er darauf,
dass fur die Jugendarbeit ,die Ebenen der psychischen Konstitution, die des
Bewuftseins und die des Verhaltens” (ebd., 131) in der Regel nicht im Einklang

miteinander stehen. Etwa wenn Jugendliche ,,auch in einer autoritiren Umgebung
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[...] Dimensionen von Selbstbestimmungund Experiment” (ebd., 133) entdecken
oder wenn die Eltern ,,nicht ausschliefSlich versagend, sondern auch liebend (ebd.,
134) erlebt werden. Einstellungs- und Verhaltensinderungen seien kaum linear,
weil etwa das primir auf die kognitive Ebene bezogene Lernen mit konservativen
Triebregungen verbunden sei: Jugendliche kénnten bspw. das politische System
und die Reproduktion von Klassen- und Ungleichheitsverhiltnissen verstehen,
zugleich aber aufgrund der tendenziell konservativen Triebstrukeur solidarisches
Verhalten verhindernde Neidgefiihle oder auch sexistische Stereotype an den
Taglegen. Solche Dispositionen sind ,,lebensgeschichtlich viel frither und unter
hoherem Druck geprigt bzw. anerzogen worden [...]. Jede Einstellungs- und
Verhaltensinderung, die die Mehrheitsverhiltnisse zwischen progressiven und
konservativen Elementen verschiebt, wird eine Identititskrise bewirken, weil
sich das Neue erst gegen den Widerstand des Alten stabilisieren muf8.“ (ebd.,
132f.) Damm geht also vom konservativen Charakter der Triebregungen und
vom regressiven Moment der Angst aus, was ihn — genau wie die frithe Kritische
Theorie - hinsichtlich der gesellschaftstransformativen Projektion auf die Jugend
deutlich skeptischer gestimmt hat als viele seiner Fachkolleg:innen.

Die Arbeiter:innen erfuhren einerseits zwar soziale Integration und sozialen
Aufstieg im Zuge des allgemein gehobenen Lebensstandards, aber andererseits
— die polit-6konomischen Krisenerscheinungen von 1966/67 und 1973 ff. unmit-
telbar vor Augen - existenzielle Unsicherheit mitsamt enormer Abstiegsingste. So
gelangte Damm zur Grundthese ,,cines ambivalenten gesellschaftlichen Bewuft-
seins der Arbeiter [...], das zwischen Affirmation und Kritik schwankt® (Schu-
mann u.a. zit.n. Damm 1975, 135). Damms eigene (empirische) Erfahrung aus
der praktischen sozialpadagogischen Arbeit mit Jugendlichen in offenen Formaten
zeigte ihm, dass gerade die proletarischen Jugendlichen ein geringeres Interesse
an politischen Inhalten hatten (ebd., 106). Genau deswegen galt sein besonderes
Interesse den psychischen Sedimentierungen von Konflikesituationen und Hand-
lungshemmnissen dieser Jugend. Erst im Kritikmodus der bestimmten Negation
konne ihr anhand der unmittelbaren Interessen und Bediirfnisse tiberhaupt erst
zu cinem klassenadiquaten Verhalten verholfen werden. Und so nimmt Damm
Oskar Negts Gedanken vom ,,situationsunabhingige[n] Klassenbewusstsein®
auf, das entgegen ciner Fokussierung auf Aktionslernen ,die Vermittlung der
Klassenkonflikte zu langfristigen Bildungsprozessen® (ebd., 160) priorisiert. Da-
durch gelangte Damm - stirker als jede:r andere Protagonist:in in der damaligen
Jugendarbeitsdiskussion — zu einer sozialpidagogischen Reflexion, die den von
Mollenhauer Ende der 1960e¢r-Jahre fallengelassenen, tiefenpsychologischen
Faden wieder aufnahm.
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Schlussbetrachtung mit Gegenwartsbezug

Nehmen wir diese sozialpidagogischen Reflexionen in ihrer Bedeutung fiir po-
litische Bildung und politisches Handeln ernst, so stellt sich v.a. in Anbetracht
dessen, was gegenwirtig (insbes. nach dem antisemitischen Pogrom am 7. Oktober
2023) alles unter politischem Protest(handeln) firmiert, fiir die Gegenwart fol-
gende Frage: (Wie) Kénnen vor dem Hintergrund des oben Dargelegten soziale
Konflikte im Feld der Jugendarbeit fiir politische Bildungsprozesse nutzbar ge-
macht werden und welche Begrenzungen ergeben sich aus ihnen mit Blick auf
politisches Handeln? Vom frizhen Mollenhauer, der in Anbetracht der politischen
Proteste Ende der 1960er-Jahre allmihlich seine konflikttheoretischen Grund-
bestimmungen aufgab (und dabei zunchmend dem Konservatismus verfiel),
tber die Politisierungjugendlicher Alltagskonflikte bei den antikapitalistischen
Fraktionen bis hin zu den wieder stirker sozialpadagogisch argumentierenden
Protagonist:innen (hier v. a. Giesecke und Damm) ist die Suche nach Konflikten
im Alltag der Jugendlichen der gemeinsame ‘Konigsweg’. Um fiir Jugendliche
tiberhaupt einen sinnvollen Zusammenhang zwischen Alltags- und politischen
Konflikten herstellen zu kénnen, sollte sozialen Konflikten nicht automatisch
ein Bildungssinn zugeschrieben werden. Vielmehr bedarf es einer genauen Ana-
lyse ihrer konkreten Blockierungen und Konfliktbewiltigungsformen. Neben
fachlichem Wissen tiber die gesellschaftlichen Zusammenhinge von Politik und
Bildung (siche Hirschfeld und Biirgin in diesem Band) ist eine solche Analyse
aufgrund der vieldimensionalen Vermittlungen von Konflikten und entspre-
chender Angst- und Aggressionsdynamiken kaum ohne tiefenpsychologische
Reflexion maéglich. Politisches Handeln bildet demnach nur, wenn eine solch
(selbst-)reflexive Analyse der konflikthaften Strukturbedingungen politischer
Bildung vonseiten ihrer Akteur:innen vorgenommen wird. Die sukzessive Er-
niichterung zum politischen Potential der Jugend im Zuge der 6konomischen
Krisen seit 1973 und ihrer gesellschaftspolitischen Folgen (angestiegene Jugend-
arbeitslosigkeit, neue Steuerungslogiken im Bildungs- und Sozialbereich wie in
den Subjektivierungsformen u. v. m.), die heute als Neoliberalismus firmieren,
lief} diese Einsicht einkehren: Ohne das sozialpadagogische Verstindnis der auch
emotionalen Verarbeitung von Krisen bleibt die Hoffnungauf politische Bildung
im umfassenden Sinne leider blind.
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Reichtum riickverteilen — Ungleichheit als politisch-
okonomische Herausforderung eingreifender Bildungsarbeit

, Und wenn die Verhiltnisse den Menschen bil-
den, so hilft nichts als die Verhiltnisse mensch-
lich zu bilden; es lebe die praktische Vernunft.

Ernst Bloch (1968: 97)

Die zunchmende institutionelle Einhegung politischer Bildung und die kiinst-
liche Trennung vom politischen Handeln, die den Anstof zu diesem Band ge-
geben haben, konnen im Zusammenhang mit Tendenzen der Refeudalisierung
in der Gesellschaft betrachtet werden (vgl. Butterwegge 2025, 13). Diese finden
ihren Ausdruck vor allem in der massiven Zunahme sozialer Ungleichheiten und
ungleicher Teilhabechancen, die zudem die Grundlagen und Voraussetzungen
sozialer Demokratie zu unterminieren drohen. Insbesondere die Konzentration
von Vermogen stellt eine Herausforderung fiir zukunftsfihige gesellschaftliche
Entwicklungspfade dar und ist daher eine Schliisselfrage fiir politisches Handeln.
Sie steht in engem Zusammenhang mit Eigentumsverhiltnissen, beriihrtinsofern
grundlegende Aspekte der kapitalistischen Produktionsweise und ist auch aus die-
sem Grund ein politisch hart umkidmpftes Feld. Im Folgenden werde ich erstens
solche Kiampfe als Formen eingreifender Bildungsarbeit interpretieren. Daran
anschlieend skizziere ich zweitens aktuelle Dimensionen der Verteilungsfrage
und versuche, damit verbundene politische Herausforderungen zu umreif8en.
Welche Perspektiven fiir emanzipatorisch-demokratisches Handeln daraus folgen
konnten, um alternative Entwicklungspfade zu eroffnen, ist Gegenstand des
dritten Abschnitts.

1. Verteilungsfrage in Bewegung

Obgleich die Menschheit heute tiber den leistungsfahigsten Produktionsapparat
ihrer Gattungsgeschichte verfiigt und erforderliche Transformationsprozesse etwa
in Richtung sozial-6kologischer Nachhaltigkeit bewaltigen konnte, schreitet die
Verwiistung des Planeten voran. Die klimatischen Kipppunkte riicken niher, die
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Zahl der kriegerischen Konflikte ist so hoch wie seit Jahrzehnten nicht, ebenso der
Anteil der Armen - selbst in den reichen Lindern der Erde (vgl. Dixon-Decléve
u.a.2022,9). Auf der anderen Seite ist die Zahl der Milliardire auf der Welt in
den zuriickliegenden zwei Jahrzehnten um mehr als das Fiinffache gestiegen,
deren Gesamtvermdgen sogar um mehr als den Fakeor Sieben — die Summe der
Giiter und Dienstleistungen pro Kopf der Weltbevélkerung hingegen nur um
das Zweifache (vgl. UNCTAD 2025). Gab es im Jahr 2005 weltweit 587 Dollar-
Milliarddr*innen, mit einem Gesamtvermégen von 2,2 Billionen, so sind es heute
mehrals 3.000 ,,mit einem gemeinsamen Vermégen von 16,1 Billionen US-Dollar®
(FAZ.NET 2025). Und sie verbuchen 2024 pro Person einen Vermégenszu-
wachs von durchschnittlich rund 2 Millionen US-Dollar tiglich (vgl. Schmitt
2025, 27). Wenn man sich vergegenwirtigt, dass mit jeder zusitzlichen Million
(mindestens) dieselbe Renditeerwartung verbunden ist, wie mit den Investments,
die sie hervorgebracht haben, wird deutlich, dass absehbar immer weniger vom
gesellschaftlichen Reichtum fiir Zwecke kollektiver Existenzsicherungund Wohl-
standsmehrung tibrig bleibt — eine schaurige Dystopie, wenn sich nichts dndert.

Immer wieder werden die Zusammenhinge von wachsendem Reichtum, stei-
gender Armut und Eigentumsverhiltnissen daher auch zum Gegenstand und
Anlass politischer Interventionen durch kollektive soziale Bewegungen. Legt man
die Konzeption praktischer Vernunft im vorangestellten Zitat des Philosophen
Ernst Bloch zugrunde, sind soziale Bewegungen immer auch Aneignungs- und
(Selbstbildungs-)Bewegungen (siche den Beitrag von Julia Lingenfelder in diesem
Band). Bildungbeschreibt in diesem Sinne die titige Auseinandersetzung (Han-
deln) des Menschen mit den gesellschaftlichen Méglichkeiten (Verhiltnissen)
menschlicher Emanzipation. Soziale Verhaltnisse bestehen ja iberhaupt nur,
weil die Menschen sie herstellen, reproduzieren — ggf. transformieren. Insofern
ist menschliches Handeln keine blofe Ableitung zuvor erworbenen Wissens,
sondern vielmehr ,die erste Voraussetzung einer wissenschaftlichen Erkenntnis
der sozialen Welt“ (Bourdieu 1998, 9), die wiederum transformative Wirkung
entfalten kann, wenn sie politisches Handeln motiviert. Unter politischem Han-
deln verstehe ich dabei ,jede gesellschaftliche Aktivitit (...), die die Struktur
der Gesellschaft (und also die Machtverteilung der sozialen Gruppen in der
Gesellschaft) sei es verindern, sei es durch Machtgebrauch stabilisieren will*
(Abendroth 1968, 9). Politische Bildung ist insofern keine Angelegenheit, die
sich in der Innenwelt der Subjekte manifestiert, sondern sic verwirklicht sich in
sozialer Interaktion und ,lebt von der Begeisterungam gemeinsamen Diskutieren,
Beratschlagen, Streiten und Handeln, sie ist an praktisch gelebte Erfahrungen
gebunden” (L8sch/Eis 2018, 503). In diesem Sinne liegt dem Gedanken eingrei-
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fender politischer Bildungsarbeit ein dialektisches Verstandnis des Verhiltnisses
zwischen politischem Handeln und politischer Bildung zugrunde (vgl. Mayo
2006, 35 sowie der Beitrag von Uwe Hirschfeld in diesem Band).

Die Auseinandersetzung mit der Verteilung des gesellschaftlichen Reichtums
verweist dabei nicht nur auf die andere Seite der Armut. Reichtum ist eben-
so Ausdruck gesellschaftlicher Machtverhiltnisse. Diese schlagen sich auch
in offentlichen Debatten nieder, indem Forderungen nach Umverteilung des
Reichtums hiufig als Neiddebatten oder 6konomischer Unfug abgetan werden.
Beides ist falsch und die Auseinandersetzung mit Verteilungsfragen ist mehr als
geboten. Damit emanzipatorische Perspektiven am Niveau des Moglichen aus-
gerichtet werden, ist es hilfreich, die Gréf8e des zu verteilenden Kuchens (sprich:
des gesellschaftlichen Reichtums) nicht aus dem Blick zu verlieren und die beim
Anschneiden herabfallenden Kriimel von der tatsichlich verfiigbaren Vertei-
lungsmasse unterscheiden zu kénnen. Allerdings haben 6konomische Kennziffern
und historische Zeitreihen, wie sie bei Fragen der Verteilung oft angewandt wer-
den, zumeist kein hohes Mobilisierungspotenzial. Sie brauchen eine Ubersetzung
in konkrete Interessenlagen und die Vermittlungvon Handlungsfahigkeit durch
operative Konzepte. Soziale Bewegungen, die sich dieser Aufgabe annehmen, ste-
hen vor der doppelten Herausforderung, einerseits Bewusstsein tiber gemeinsame
Interessen zu bilden und andererseits dafiir Komplexitit analytisch zu reduzieren
sowie exemplarische Zuginge zur Thematik zu entwickeln.

In der Kampagne Deutsche Wohnen & Co enteignen beispielsweise kimpfen
Menschen in Berlin seit 2018 fiir eine bedarfsgerechte Verteilung von Wohnraum
und fiir eine Umsetzung des Volksentscheids von 2021. Bei diesem votierten fast
60 Prozent der Berliner*Innen fir eine Vergesellschaftung privater Wohnungs-
konzerne, die aus Wohnraummangel Profit schlagen — ein beachtliches Votum an
einer Schnittstelle von Eigentums- und Verteilungsverhilenissen. Das Ergebnis
ist allerdings kein Zufall, sondern Resultat erheblicher Mobilisierung und des
Bemiihens der politischen Aktivist*innen, dabei ,kollektiv zu lernen und sich
neue Formen der sozialen Praxis anzueignen” (Kunkel 2022, 233). Die Euro-
paische Biirgerinitiative Tax the Rich formuliert die Eigentumsfrage in Gestalt
der Forderung nach , Einfithrung einer Vermogenssteuer zur Finanzierung des
okologischen und sozialen Wandels® (EU 2023). Zwar konnte diese Initiative ihr
Ziel von 1 Mio. Unterschriften nicht erreichen, um die Europiische Kommission
zuzwingen, einen konkreten Umsetzungsvorschlagzu machen. Sie trugaber dazu
bei, Forderungen nach héherer Besteuerung Vermogender wieder auf die politi-
sche Tagesordnung zu setzen. So musste sich aufgrund auflerparlamentarischen
Drucks inzwischen immerhin der Petitionsausschuss des Deutschen Bundestags
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mit dem Thema befassen (vgl. Koss 2025). Im Herbst 2025 starteten zudem mehr
als zwei Dutzend Gewerkschaften, Umweltorganisationen und Sozialverbinde
in Deutschland die Initiative ,, Superreiche gerecht besteuern — fiir Gerechtigkeit,
Demeokratie, Klimaschutz und eine zukunfisfihige Wirtschaft in Deutschland
und weltweit“(vgl. DGB 2025). Wihrend die Wirtschaft stagniert und zugleich
die Anzahl der Milliardire wichst, so heifft es in der gemeinsamen Erklirung,
»geraten Infrastrukeur, Bildungs- und Gesundheitssystem infolge fehlender
Investitionen und knapper Kassen zunehmend unter Druck. Die Lage vieler
Kommunen spitzt sich weiter zu, der Klimaschutz stockt, und bei Entwicklungs-
zusammenarbeit sowie humanitirer Hilfe werden Mittel radikal gekiirze” (ebd.).

An potenziellen gesellschaftlichen Mehrheiten fiir einen Kurswechsel man-
gelt es nicht. Umfragen zufolge sprachen sich innerhalb der G20-Linder 2024
rund 68 Prozent der Befragten dafiir aus, grofie Vermogen hoher zu besteuern
(vgl. Menzel 2024). In Deutschland stimmten iiber 60 Prozent der Bevélke-
rung der Aussage zu, ,,dass der Staat zu wenig dafiir tut, soziale Ungleichheiten
zu bekdmpfen, lediglich 15,2 Prozent lehnen diese Aussage teilweise oder ganz
ab“ (WSI 2025, 9). Sogar aus der Sicht einer Reihe von Vermégenden' ist eine
stirkere Beteiligung hoher Vermdgen an der Finanzierung des Gemeinwesens
und gemeinschaftlicher Zukunftsaufgaben ein dringendes Gebot der Stunde
(vgl. Linartas 2025, 192 ff; Schreiner/Eicker-Wolf 2025, 27 £.). Wie aber konnte
sich der private Uberreichtum iiberhaupt derartig stark entwickeln? Was treibt
die Entwicklung an? Wer die Verhaltnisse andern will, braucht Antworten auf
diese Fragen — einen Bildungsprozess aus der Motivation politischen Handelns.

2. Dimensionen des Uberreichtums und die Folgen

Historisch war das Vermogen in der Gesellschaft sehr ungleich verteilt. Den weni-
gen Besitzenden standen die vielen Besitzlosen gegeniiber. Karl Marx (1980, 753)
sprach mit Blick auf seine Zeit gar von einer ,Identitit zwischen Nationalreichtum
und Volksarmut®. Erst im Verlauf des 20. Jahrhunderts sank die Ungleichheit
bei Einkommen und Vermogen infolge sozialer und politischer Kimpfe. Ins-
besondere dem Sozialstaat kam nach 1945 in den westlichen Industrielindern
die Aufgabe zu, ,Strukturen einer ‘guten Gesellschaft’ (Infrastrukeur, Bildung,
Gesundheitswesen etc.) zu fordern, um gesellschaftliche Spaltungen und daraus
resultierende Kampfe zu neutralisieren” (Deppe 2025, 11). Im Ergebnis dessen

1 EinBeispiel dafiir ist die Initiative www.taxmenow.cu, mit der sich Vermégende fiir mehr
Steuergcrechtigkeit einsetzen.
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nahm die soziale Ungleichheit deutlich ab. So konnte die Mittelschicht ihren
Anteil am Gesamtvermégen in Deutschland von 10 Prozent zum Beginn des 20.
Jahrhunderts auf ca. 40 Prozent in den 1980er-Jahren steigern (vgl. Buggeln 2022,
921). Diese Entwicklung ging cinher mit einer Ausweitung von Bildungschancen,
steigenden Lohnen, der Starkung von Gewerkschaftsrechten sowie der Etablierung
und dem Ausbau sozialer Infrastrukturen auf der Grundlage eines progressiv
gestalteten Steuersystems (vgl. ebd., 918). Doch seitdem verkehrt sich dieser Trend
zu mehr Gleichheit ins Gegenteil (vgl. Piketty 2022, 45; Buggeln 2022, 918).
Global gesehen verfiigt das reichste Prozent der Weltbevéolkerung aktuell tiber
fast 45 Prozent des weltweiten Vermogens. In Deutschland besitze das reichste
Prozent inzwischen tiber 35 Prozent des Gesamtvermdgens, die reichsten zehn
Prozent besitzen iiber zwei Drittel — Tendenz steigend (vgl. Linartas 2025, 27 £).
Mit 249 tiberreichen Personen belegt Deutschland allerdings ‘nur’ den vierten Platz
weltweit. Einen traurigen Spitzenplatz hilt es hingegen ,,unter den Demokratien
mit der extremsten Vermogensungleichheit” (Linartas 2025, 29). So besitzen hier-
zulande allein ,vier Familien — nimlich Boehringer/von Baumbach (Bochringer
Ingelheim), Quandt/Klatten (BM'W), Schwarz (Lidl, Kaufland) und Kiihne (u. a.
Hapag-Lloyd, Kiithne&Nagel) - so viel wie die irmere Hilfte der Bevolkerung,
Die Gewinne aus ihren Beteiligungen summieren sich aktuell auf etwa 15 Mil-
liarden Euro pro Jahr — das entspricht rund 500 Euro pro Sekunde” (Netzwerk-
Steuergerechtigkeit 2025, 13). Von 2001 bis 2025 sind die Milliardenvermégen
hierzulande um mehr als das Vierfache angewachsen (vgl. ebd., 12). Kein Wunder
also, dass das Deutsche Institut fiir Wirtschaftsforschungin seiner Reichenstudie
in Bezugauf deutsche Verhiltnisse zu dem Schluss kommt, diese Personengruppe
sei yiiberdurchschnittlich zufrieden mit ihrem Leben“ (DIW 2020, 518).

Eine klare Definition, ab welchem Schwellenwert Individuen als hochvermao-
gend oder gar ultra-hochvermégend gelten, gibt es indes nicht. Der Sache nach
handelt es sich — so die Definition im 5. Armuts- und Reichtumsbericht — um
Milliardire mit einem derart umfangreichen Vermégen, das ,kaum oder gar
nicht mehr zerstorbar ist, [...] und die damit verbundene Handlungsfreiheit
und das gesellschaftliche Gestaltungspotential auch durch 6konomische Krisen
kaum angreifbar sind“ (Bundesregierung 2017, 104). Mit Arbeit allein lsst sich
eine solche soziale Position allerdings nicht erreichen. Wer in Deutschland einen
durchschnittlichen Lohn bei Vollzeitbeschiftigung von ca. 4.100 EUR brutto
erhalt, brauchte mehr als 20.000 Jahre, um 1 Milliarde anzuhéufen - allerdings
nur, wenn davon gar nichts fiir Lebensmittel, Miete 0.A. ausgegeben wiirde (vgl.
Schreiner/Eicker-Wolf 2023, 19). Tatsichlich kénnen 40 Prozent der Familien in
Deutschland aber nicht einmal finanzielle Riicklagen bilden, etwa fiir den Fall,
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dass ,die Waschmaschine kaputtgeht, Winterschuhe hiniiber sind oder wenn
die Preise in die Hohe schnellen. Diese Menschen, Zigmillionen an der Zahl,
miissen sich jede Extraanschaffung im wahrsten Sinne des Wortes vom Munde
absparen” (Linartas 2025, 28).

Infolge dieser Scherenentwicklung, so der Frankfurter Staatstheoretiker Joa-
chim Hirsch (2024), nimmt der Kapitalismus heute zunechmend wieder feudale
Zige an. In Anlehnungan Max Horkheimer konstatiert er eine neue ,Macht der
Rackets®. Der Begriff stammt aus der amerikanischen Bezeichnung fiir Erpresser
(Racketeer) und umschreibt einen Modus kapitalistischer Herrschaft, bei dem
skriminelle Personen oder Gruppen mittels der Verbindung von 6konomischer
und politischer Macht dominant werden und damit dem kapitalistischen Klassen-
verhiltnis eine neue Gestalt geben. Wesentlich dabei ist, dass sie in der Lage sind,
den Staat zu ihrer unmittelbaren Beute zu machen® (Hirsch 2024, ausfiihrlich
Lindemann 2021). Mit Hans-Jiirgen Krysmanski (2007, 1000) liefe sich dies auch
als cine Beutegemeinschaft teilweise konkurrierender, teilweise kooperierender
Eliten charakterisieren, die durch einen Geldmachtapparat verbunden sind (vgl.
ebd.). Dieser bringt ,unternchmerische Eigentumsoperationen, die Generierung
von Einkommen aus allen méglichen Quellen (insbesondere den Finanzmirkten),
die Vererbung und auch den Raub in einen abgestimmten und vermachteten,
netzwerkartigen Zusammenhang” (ebd., 1001). Sie haben gelernt, ,aus den tibri-
gen Biirgern in einer Weise Geld herauszupressen, dass diese es kaum bemerken
— darin besteht ihre eigentliche Innovation®, so beschreibt der Okonom Joseph E.
Stiglitz (2012, 64) die Strategie des sogenannten Renz-Seekings, also der gezielten
Einflussnahme auf die Politik zugunsten der eigenen Verméogensmehrung.

Donald Trump gelang es beispielsweise, sein Vermdgen binnen eines Jahres
um mehr als eine Milliarde auf funf Milliarden US-Dollar zu steigern. Der US-
Prisident, so titelte die Siddeutsche Zeitung wenige Wochen nach seinem zweiten
Amtsantritt, ,macht sein Amt zu Geld“ (Fellmann 2025). Zwar ist Friedrich
Merz kein Trump® und Dieter Schwarz kein Peter Thiel, aber auch hierzulande
wichst die ,Lust, nach unten zu treten®, wie die Wochenzeitung der Freitag vom
24. Juli 2025 titelt. So heizte der CDU-Generalsekretir im Herbst 2024 die
Stimmung gegen Empfinger*innen von Sozialleistungen mit der Aussage an:
»Wer Sozialleistungen erhilt und arbeiten kann, der kann nicht erwarten, dass das

2 Friedrich Merzist allerdings der erste deutsche Bundeskanzler, der bereits bei Amtsantritt
mehrfacher Millionir war (vgl. Wolf 2025). Seinen vier direkten Amtsvorgingern bzw.
der einen Vorgingerin gelang das erst im Zuge ihrer Amtsausiibung. Allen fiinf Kanzlern
davor hingegen gar nicht.
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Leute fiir ihn bezahlen, die jeden Tagarbeiten gehen (Linnemann 2024). Und
aus der Echokammer des Sachverstindigenrats Wirtschaft der Bundesregierung
hallt drohend der Ruf nach Leistungskiirzungen bei Rente, Pflege und anderen
Sozialversicherungen. In der Politik brauche es, so das Ratsmitglied Veronika
Grimm, ,mehr Ehrlichkeit dariiber, welche Leistungen wir uns wirklich leisten
konnen und welche nicht* (vgl. DIE ZEIT 2025). Gespart werden soll vor allem
am Sozialen. Entsprechend erklirte Kanzler Merz im Sommer 2025: ,,Der Sozi-
alstaat, wie wir ihn heute haben, ist mit dem, was wir volkswirtschaftlich leisten,
nicht mehr finanzierbar (ARD 2025).

Tatsichlich liegt die Ursache knapper offentlicher Kassen aber nicht darin,
dass eine Mehrheit iiber ihre Verhiltnisse lebt. Vielmehr steht die Idee von Ge-
rechtigkeit, wie sie einst John Rawls formulierte, wonach die Gesellschaft daftir
Sorge tragen sollte, ,,dass die am schlechtesten Gestellten vom grofien Reichtum
ciniger weniger profitieren” (Sacz/Zucman 2020, 172), heute faktisch auf dem
Kopf: Einige wenige Menschen profitieren von zunchmender Prekaritit und
Armut einer grofien Zahl von Menschen. In dem Mafle, wie die Steuerpolitik
dem (globalen) ‘Standortwettbewerb’ untergeordnet und so faktisch Teile der po-
litischen Souverinitit an Konzernvorstinde und wirtschaftliche Lobbyverbinde
abgetreten wurden, hat sich das gesellschaftliche Krifteverhiltnis zugunsten des
Kapitals und zulasten lohnabhingiger Menschen verschoben (vgl. Butterwegge
2024, 44 f; Buggeln 2022, 918). Und statt eines von den Neoliberalen verspro-
chenen Trickle-down-Effekts, demzufolge die Entlastung der Wohlhabenden
und der Unternehmen infolge steigender Investitionen und privater Wohlti-
tigkeit letztlich auch den drmeren Bevélkerungsteilen zugutekommen wiirde
(vgl. Reitzig 2020, 66), hat ein Trickle-up-Effekt cingesetzt. ,Oben werden die
Kuchenstiicke immer grofSer, unten kimpfen die Menschen um die Brosamen des
globalen Wirtschaftswachstums” (Schreiner/Eicker-Wolf 2023, 23). Es geht um
Riickverteilungstatt Umverteilung. Aber die derzeitige Bundesregierungentlastet
die hohen Vermégen im Gegenteil noch weiter (vgl. Jirmann 2025, 9). Doch die
weitere Zunahme extremer Ungleichheit gefihrdet das Fundament der sozialen
Demokeratie, die wesentlich auf der Idee der Gleichheit beruht (siche den Beitrag
von Bettina Losch in diesem Band). Diese Idee preiszugeben ,,und diejenigen, die
sie einfordern, als Sozialneider zu denunzieren, legt die Axt an die Demokratie*
(Buggeln 2022, 916). So ist auch in Deutschland z. B. cine deutlich abnehmende
Wahlbeteiligung bei armeren Teilen der Bevolkerung wahrnehmbar, mit teilweise
unter 50 Prozent in einkommensschwachen Stadtteilen (vgl. Buggeln 2022, 916).
Erforderlich ist stattdessen eine massive Erneuerung der Grundlagen sozialer
Demokratie und sozialstaatlicher Infrastruktur.
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3. Bildungsmobilisierung fiir ein verteilungspolitisches Umsteuern

Bis 1996 mussten Vermogende auch in Deutschland ihr Einkommen aus Gewin-
nen und Vermogen in der Summe noch mit bis zu 60 Prozent versteuern. Heute
gibt es keine Steuer auf Vermogen mehr und auch die Steuern auf Gewinne von
Unternchmen wurden schrittweise halbiert (vgl. Netzwerk-Steuergerechtigkeit
2025, 10). Die effektive Steuerlast fiir Reiche sank in Deutschland in den vergange-
nen drei Jahrzehnten um tiber die Halfte. Wihrend normale Erwerbstitige nahezu
die Halfte ihres Verdienstes fiir Steuern und Sozialabgaben verwenden miissen,
liegt die effektive Steuerbelastung fiir Hochvermégende nur bei 25 bis 30 Prozent
(vgl. Jirmann 2025, 9). Infolgedessen zahlt die Erbin des Autokonzerns BMW,
Susanne Klatten, im Verhiltnis weniger Steuern als Durchschnittsbiirger*innen
(vgl. Ksienrzyk 2024). Diese Fehlentwicklung ist auch ein Ergebnis erfolgrei-
cher politischer Lobbyarbeit. Denn wer iiber viel Geld verfiigt, so warnte der
US-Okonom Paul Krugman bereits vor zwei Jahrzehnten, kann damit nicht nur
Giiter und Dienstleistungen kaufen, sondern es auch einsetzen, um die 6ffentliche
Meinungzu beeinflussen. ,,Konservative Anschauungen®, so folgerte e, ,,die gegen
Steuern fiir Reiche kimpfen, sind nicht zufillig so verbreitet” (Krugman 2002,
28). Das diirfte unter den Bedingungen privatwirtschaftlich betriebener Social-
Media-Plattformen heute umso mehr zutreffen. Die Nichtregierungsorganisation
Finanzwende hat die wachsende Lobbymacht ,,im Auftrag des Geldes® (Eberhardt
2022) und ihren Einfluss auf das politische System gut dokumentiert. 12.000
Lobbying-Organisationen mit rund 50.000 Beschaftigten bearbeiten auf Briisseler
EU-Ebene die politischen Entscheidungstriger und die 6ffentliche Meinung. Auf
100 solcher Organisationen, die Arbeitgeber- und Konzerninteressen vertreten,
kommen im Verhaltnis lediglich zwei, die die Belange von abhingig Beschiftigten
vertreten. ,Dieses Missverhalenis tragt mafigeblich dazu bei, dass es in Europa
weiter Lohn- und Sozialdumping gibt, aber keinerlei Steuergerechtigkeit oder
regulierte Finanzmirkte® (Strobl/Mazohl 2024, 255).

Wenn soziale Bewegungen heute fir die Wiedereinsetzung der Vermégensteu-
er streiten, so gibt es dafiir also gute Griinde. Durchaus konnte eine Rickver-
teilung von Vermogen auch an anderen Stellschrauben ansetzen. Dazu gehoren
der Aus- statt Abbau der Steuerprogression (je hoher das Einkommen, desto
héher der Steuersatz) oder verstirkte Steuerpriifungen. Auch eine Reform der
Erbschaftssteuer — insbesondere im Hinblick auf Betriebsvermégen — konnte
einen relevanten Beitrag leisten. Schliefflich gehen in Deutschland ,,80 Prozent
der Milliardenvermégen (...) auf eine (teils tiefbraune) Erb-Geschichte zuriick
(Linartas 2025, 39). Die dirckte Besteuerung von Vermégen ist jedoch ein In-
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strument, das zielsicher die groffen und stark angewachsenen Vermaégen in den
Fokus nimmt. Sie adressieren also exakt jene Personengruppen, die ,viel Vermégen
besitzen, aber wenigzu versteuerndes Einkommen bezichen (Saez/Zucman 2020,
191). Anders als hiufig behauptet (vgl. z. B. DLF 2024b) wurde die Vermégen-
steuer in Deutschland auch nicht fur verfassungswidrig erklirt oder abgeschafft.?
Lediglich die Bewertung von Grundvermogen (Hauser, Wohnungen etc.), das
im Unterschied zu Barvermégen mit sogenannten Einheitswerten veranschlagt
wurde, die u. U. erheblich unter den tatsichlichen (Verkehrs-) Werten liegen kon-
nen, wurde 1995 als nicht verfassungskonform deklariert und die Erhebung der
Vermégenssteuer aus diesem Grund ab 1997 ausgesetzt. Durch die 2022 erfolgte
Neubewertung aller Grundstiicke in Deutschland ist diese Kritik inzwischen
hinfillig geworden (vgl. Butterwegge 2024, 201). Verfassungsrechtler*innen
kommen vor diesem Hintergrund zu der Einschitzung, dass eine Vermogensteuer
mit grundlegenden Rechtsnormen nun nicht nur vereinbar ist, sondern ihre
Wiedereinfihrung zur Reduzierung des extrem angewachsenen Ausmafies der
Ungleichheit sogar geboten ist (vgl. Thiele 2023, 47).

Ankonkreten Konzepten zur Ausgestaltungeiner erneuerten Vermogensteuer
fehlt es dabei nicht. Der Deutsche Gewerkschaftsbund (DGB 2021) schligt einen
progressiven Steuertarif von einem Prozent ab einem Freibetrag von einer Million
Euro bis zu zwei Prozent ab einem Vermdgen von einer Milliarde Euro vor (vgl.
DGB2021,25). Ahnlich plidiert die Arbeitsgruppe Alternative Wirtschafispolitik
(2025) dafiir, Vermégen bis 20 Mio. EUR mit 1 bis 1,5 Prozent und ab 100 Mio.
EUR mit 1,75 Prozent zu besteuern. Das kénnte Einnahmen von jahrlich ca. 30
Mrd. EUR erbringen. Eine Prognose, die sich mit Berechnungen des Deutschen
Instituts fiir Wirtschaftsforschung in etwa decke (vgl. Schreiner/Eicker-Wolf
2023, 74). Julia Jirmann (2025, 10) vom Netzwerk Stenergerechtigkeit argumen-
tiert, dass die Erhebung einer Steuer von 2 Prozent auf Vermdgen tiber 50 oder
100 Millionen EUR die aktuelle steuerliche Privilegierung Hochvermogender
ausgleichen und deren steuerlichen Beitrag ungefihr verdoppeln wiirde. Fiir das
globalisierungskritische Netzwerk A¢zac schlagen Karl-Martin Hentschel und
Alfred Eibel (2024, 111f.) ebenfalls einen Stufentarif vor, der mit einem Steuersatz
von 1% beginnt und bei 20 Mio. EUR 3 % erreicht, was dem durchschnittlichen
Vermogenswachstum entspricht, und bis zum Spitzensteuersatz von 20 % fiir

3 Es magder potenziellen eigenen Betroffenheit als Millionir geschuldet sein, dass auch
Bundeskanzler Friedrich Merz in einem Fernschinterview behauptete, es konnen in
Deutschland gar keine Vermogensteuer erhoben werden, weil eine solche ,,gegen den
Gleichheitsgrundsatz des Grundgesetzes verstf8t“ (Rohwedder u. a. 2025).
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Milliardire steigt. So soll die weitere Vermogenskonzentration unterbunden und
gleichzeitig Vermégen tiber 20 Mio. EUR abgebaut werden.

Was fehle, ist der politische Wille (vgl. Jirmann 2025, 10). Zwar hatte die
erste rot-griine Bundesregierung 1998 in ihrem Koalitionsvertrag bereits er-
klart, sie werde ,,die Grundlage fuir eine wirtschafts- und steuerpolitisch sinnvolle
Vermégensbesteuerung schaffen” (SPD/GRUNE 1998, 11). Und noch in den
Wahlprogrammen beider Parteien zur Bundestagswahl 2021 finden sich Ab-
sichtserklirungen, man wolle ,,die Vermogensteuer wieder in Kraft setzen® (SPD
2021, 23) bzw. sche darin ein ,bevorzugtes Instrument [...] fiir die Finanzierung
der wachsenden Bildungsaufgaben (BUNDNIS 90/DIE GRUNEN 2021, 92).
Doch obgleich das Bundesfinanzministerium in rund der Hilfte der drei Jahr-
zehnte seit dem Aussetzen der Vermégenssteuer durch die SPD gefithrt wurde,
gab es bislang keine ernsthaften politischen Initiativen, diese Steuer tatsichlich
wieder in Kraft zu setzen. Und ohne auflerparlamentarischen Druck werden
solche wohl auch zukiinftig ausbleiben.

Eingreifende politisch-ckonomische Bildung kann dazu beitragen, diesen
Druck zu entfalten und Vorbehalte in der Bevolkerung gegen eine Vermogens-
steuer abzubauen. Diese gehen zumeist auf das erfolgreiche Unterfangen zuriick,
»moglichst viele glauben zu lassen, sie gehorten nicht in die unteren Klassen,
sondern zum sogenannten Mittelstand. Tatsichlich gibt es bei den Vermégen
aber keinen Mittelstand — die Vermogen und damit die Macheverhilenisse sind
dazu zu ungleich verteilt“ (Strobl/Matzohl 2024, 19). Der Glaube daran stiitzt
die Macht des einen Prozents. ,Daher muss der Ungleichheitsdiskurs um einen
Gleichheitsdiskurs erginzt werden.” (Butterwegge 2024, 131). Dass der Staat mit
ciner am Gleichheitsziel orientierten Steuerpolitik Freiheit beschrinken wiirde,
ist zwar absolut zutreffend, jedoch wiirde diese Beschrinkung vor allem das
reichste Prozent der Bevolkerung betreffen und vor allem ihren Luxuskonsum.
»Fiir 99 Prozent der Bevolkerung wiirde eine solche Politik hingegen die Reduk-
tion ihrer Steuerlast, Lohnzugewinne und/oder Zugewinne an Lebensqualitit
durch den Ausbau der Infrastrukeur, des Bildungs- und des Gesundheitssys-
tems sowie durch eine weniger klimaschidliche Lebensweise mit sich bringen®
(Buggeln 2022, 922) - oder zumindest Voraussetzungen dafiir schaffen. Die
Vermogensteuer wiirde vor allem den Bundeslindern zugutekommen, wo sie
eine beachtliche sozialinnovative und -integrative Wirkung entfalten konnte,
da z.B. die Sozialhilfe oder das marode Bildungswesen Landersache sind und
zahlreiche Bundeslinder zudem chronisch unterfinanziert sind (vgl. Reitzig 2023,
128£.). Denn ungeachtet aller Pisa-Debatten diimpelt Deutschland z. B. bei den
offentlichen Bildungsausgaben mit einem Anteil von 4,0 bis 4,6 Prozent am
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Bruttoinlandsproduke seit Jahrzehnten im mifigen europiischen Mittelfeld
herum. In GrofSbritannien oder den skandinavischen Staaten liegt dieser Anteil
bei 5,5 bis 6,5 Prozent (vgl. Destatis 2024).

Wird eine solche Besteuerung Fluchtbewegungen der Vermégenden auslosen,
z.B. in Lander, in denen Steuern leicht umgehbar oder gering sind? Unwahr-
scheinlich. Denn erstens wiren sie dann schon dort und zweitens stiinde Deutsch-
land mit der Besteuerung von Vermaogen ja keineswegs allein da. Norwegen etwa
nimmt auf diese Weise rund 2,6 Mrd. EUR ein und in der Schweiz trigt die
Vermogensteuer rund sieben Prozent zum steuerlichen Gesamtaufkommen bei
(vgl. Borchert 2024; Schmitt 2025, 28). Es gibt umgekehrt keine Evidenz, dass
eine reichenfreundliche Steuerpolitik Auswanderungen bremst oder Riickwan-
derungen beférdert. Nachdem z. B. auch Schweden 2007 die Vermogensteuer ab-
geschafft hatte, verinderte sich das Auswanderungsverhalten der Reichen kaum.
Und die reichenfreundliche Reform der Kapitalertrags- und Vermaégenssteuer
2017 in Frankreich motivierte Vermégende kaum zur Riickkehr (vgl. Westphalen
2025). Norwegen hingegen, das den maximalen Steuersatz der Vermogensteuer
im Jahr 2022 von 0,85 auf 1,1 Prozent erhohte, belegt — wie schon zuvor — noch
immer einen Spitzenplatz im Index der menschlichen Entwicklung (HDI), mit
dem die Vereinten Nationen das erreichte Level von Bildung, Gesundheit und
Lebensstandard weltweit vergleichen. Deutschland liegt dort auf Platz funf, hat
also noch Luft nach oben (vgl. UNDP 2025, 274). Vermégenssteuern konnten
dazu beitragen, dieses Potenzial zu verwirklichen. Auf Schweizer Niveau erho-
ben entsprichen sie umgerechnet ,jihrlichen Einnahmen von 73 Milliarden
Euro“ (Schmitt 2025, 29). Das wire mehr als das 500-Fache dessen, was der
Staat aktuell durch die beschlossene Streichung der Grundsicherung fiir soge-
nannte Totalverweigerer — 0,4 Prozent aller Leistungsbezicher*innen mit einem
Durchschnittsbezug von ca. 711 EUR im Monat (vgl. MDR 2025) - bei den
Schwichsten einspart (vgl. DLF 2024a).

4. Fazit

Im Hinblick auf die Durchsetzung von Sozialstaatlichkeit und mehr Gleichheit
im Kapitalismus ,,waren es massive soziale und politische Kimpfe, die den insti-
tutionellen Wandel méglich gemacht haben, und ohne eine starke soziale und
kollektive Mobilisierung wird er sich auch nicht fortsetzen lassen® (Piketty 2022,
45). Dabei geht es nicht nur darum, die Anhiufung von privatem Vermégen in
die Zukunft zu begrenzen. Ein Ziel muss auch die Rickverteilung des Reichtums
von oben nach unten sein, um die Zuspitzung von Krisen (Klima, Armut, Krieg)
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zu bremsen und zukunftsfahige gesellschaftliche Verinderungen zu finanzieren.
Eingreifende politische Bildung, etwa in Form von Kampagnen zur Wiederein-
fuhrung der Vermégensteuer, konnte dazu beitragen, die latent vorhandenen
gesellschaftlichen Mehrheiten zu mobilisieren und dabei Zusammenhinge so-
wohl praktisch wie im Bewusstsein hochst diverser gesellschaftlicher Akteure
zu stiften. Dafur wire es hilfreich, wenn Verteilungsfragen und vorhandene
Konzepte der Riickverteilung von Vermégen auch von Organisationen im Feld
non-formaler politischer Bildung, wie Gewerkschaften, Wohlfahrtsverbinden,
Jugendorganisationen oder NGOs und sozialen Bewegungen wieder stirker
reflektiert werden. Zwar wiirden weder eine Vermogensteuer noch sonstige
steuerliche Formen der Umverteilung eine Uberwindung der kapitalistischen
Krisenokonomie darstellen. Wenn es jedoch nicht gelingt, gegen Uberreichtum
bzw. fiir die Durchsetzungeiner gerechten Steuerpolitik und den Ausbau sozialer
Infrastruktur zu mobilisieren, diirfte es schwierig sein, in Sachen Eigentumsfrage,
mehr als symbolische Kimpfe zu fithren oder gar zu gewinnen.
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Finanzierung, Institutionalisierung, Fake

Uber das Verhiltnis von Bildungspraxis, Antragslyrik und
Handlungsfahigkeit in bewegungsnahen Bildungskontexten

»Am Anfang war das mit der Finanzierung von
Seminaren ein Bonus zu dem, was wir sowieso ma-
chen wollten — uns im Vorfeld eines politischen
Grofievents mit dem Thema beschiftigen. Dann
gab es auf einmal Leute, die uns sogar Geld dafiir
gegeben haben. Und dazu gab es die klare Ansage:
‘Dies und das miisst ihr in den Antrag schreiben.
Was ihr dann macht, bleibt euch iiberlassen.”

Das Zitat ist nicht wortlich, aber sinngemiaf3 als Beschreibung von Institutiona-
lisierungsprozessen eines Bildungstrigers gefallen. Die dazu passende Haltung
kennen viele, die in der politischen Bildung titig sind. Das ist kein Zufall. Wo
Menschen aus Sozialen Bewegungen heraus versuchen, den Gegenstand ihres
Engagements gemeinsam zu begreifen, geschicht Bildung, Wo diese Bildungund
die damit befassten Akteur*innen hinreichend kompatibel zu den Vorgaben von
Mittelgeber*innen sind, ergeben sich Méglichkeiten der Finanzierung. Und wo
die Ergebnisse dieses Zusammentreffens zu kontinuierlichen Bildungsprozes-
sen fithren, griinden sich Triger, ergeben sich Berufsbiografien. Das im letzten
Satz des Zitats vorgebrachte Wissen tiber die Differenz zwischen Antrigen und
Bildungspraxis ist im Feld wohl bekannt, aber wenig diskutiert. Die Griinde
dafiir sind offensichtlich: Es kann keine 6ffentliche Debatte zum Umgang mit
der angesprochenen Differenz geben, weil diese den unausgesprochenen, aber
weit geteilten Konsens, iiber diese Praxis Stillschweigen zu bewahren, brechen
wiirde. So ergibt sich eine Ungleichheit zwischen denen, die Normkonformitit
(»Compliance®) verteidigen, und denen, die sie brechen, um Bewegungsanliegen
zu beférdern: Erstere konnen strategische Debatten offen fithren, letztere niche.
Diese Ungleichheit mochten wir mit diesem Text abschwichen, indem wir aus
Bewegungsperspektive Institutionalisierungsprozesse reflektieren und auf dieser
Grundlage vorsichtig Praxisvorschlige unterbreiten.
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1 Die Differenz von Antragslyrik und Praxis besser begreifen

Fordermittelantrige stehen oft am Anfang von umfassenderen Institutionali-
sierungsprozessen. Deswegen versuchen wir im Folgenden, die Differenz von
Antragstellung und Bildungspraxis in der bewegungsnahen politischen Bildung
aus verschiedenen Perspektiven besser zu begreifen, bevor wir im Folgekapitel
daraus Fragen fur die strategische Ausrichtung ableiten, wie wir am Ende auf
dieser Basis beantworten wollen.

1.1 Antragslyrik, Fake, Hacking, Schummeln — Wie nennen Akteur*innen das,
was sie tun?

Der Begriff , Antragslyrik“ist wohl allen, die mit Projektforderung’ zu tun haben,
bekannt. Geht man vom Wortsinn aus, geht es darum, dass in Antrigen eine
kiinstlerisch bearbeitete Form der geplanten Vorhaben niedergeschrieben wird,
eine, die in den Ohren der Empfinger*innen gut klingt. Praktiker*innen auf
allen Ebenen ist bewusst, dass Antrige und Sachberichte niemals vollumfinglich
das Geschehen abbilden, sondern vielmehr eine komprimierte und geschénte
Version davon. Das brachte die Geschiftsfiihrerin einer politischen Stiftung dazu,
das, was hier vor sich geht, gegeniiber einem Antragsteller schlicht als ,,Fake®
zu bezeichnen — was auch allen Beteiligten klar sei — und die Frage eroffne,
wieso es keine strategischen Uberlegungen zum Fake-Management gebe. Die
Erziehungswissenschaftlerin Vanessa Andreotti spricht von ,Hacking” als einer
Strategie, bei der innerhalb des Systems Raume geschaffen werden, indem das
»Spiel“ der Institutionen mitgespielt und zugleich die Regeln gebeugt werden
(vgl. Andreotti et al. 2015, 27). Im Hacker*innen-Jargon bedeutet der Begriff,
Technologie zu nicht vorgeschenen Zwecken zu nutzen. Betrachtet man das For-
derwesen als Sozialtechnologie zur Steuerung gesellschaftlicher Entwicklungen,
ist die Bedeutung klar: Fiir Soziale Bewegungen geht es darum, die Zweckbin-
dung politischer Bildung, heute oft im Sinne einer normierenden und gerade
nicht erméglichenden ,Demokratieprogrammierung” (Biirgin 2021, 52 ff), zu
unterlaufen und eigensinniger zu handeln, als es vom Mittelgeber vorgesehen ist.

Die AG Arbeitsunsinn, das Nachfolgeprojeke einer GRUNEN Hochschulgrup-
pe, spricht unter Riickgriff auf Barbara Ehrenreich? und David Graeber wiederum

1 Wir gehen hier nicht auf den Unterschied zwischen inhaltlich gebundener Projektforde-
rungund fachlich autonomer(er) institutioneller Férderungein, weil letztere den kleinen,
bewegungsnahen Trigern, tiber die wir hier schreiben, sowieso nicht offen stehe.

2 DieHerleitung funktioniert bei der AG Arbeitsunsinn klassentheoretisch iiber die Figur
der ,,Professional-Managerial Class“ (PMC) nach Ehrenreich: Die Angehérigen dieser
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vom ,,Schummeln®: Die meisten Praktiker*innen in Bildung und Wissenschaft
wiirden durchschauen, dass das Antragswesen, Grundlage der eigenen Titigkeiten,
nur durch ,,Bullshitten oder Schummeln® (2024, 52) funktionieren wiirde. Die AG
fordert deswegen, dass Schummeln miisse ,kollektiviert werden [....] im dreifachen
Sinne: Erstens auf der Ebene der Erkenntnis, dass das keine zufillige individuel-
le Erfahrung ist, sondern systematische Folge der irrationalen Einrichtung der
gesellschaftlichen Verhiltnisse. Zweitens auf der Ebene der Arbeitsvermeidung,
die kollektiv sehr viel efhizienter moglich ist. Und drittens auf der Ebene der frei-
gewordenen Zeit“ (ebd.), die fiir Bewegungsanliegen genutzt werden kann.

Die Begriffe unterscheiden sich in Nuancen: Hacking betont die Legitimitit
und Kreativitit, Fake ist seit der Corona-Pandemie ein prominenter Kampfbe-
griff gegen Verschworungstheorien, Schummeln spielt das Geschehen herunter.
Wissenschaftlicher mutet der Begriff ,transversale Strategien” an. Die Zeitschrift
Widerspriiche (1999) meint damit Verbindungen, die quer zu institutionalisierten
Strukturen verlaufen, wodurch Ressourcen umgeleitet und Hierarchien unter-
miniert werden. Die ,Dialektik der Institution® (ebd.) gilt jedoch auch hier: Der
Kliingel (wie man transversale Netzwerke im Feld nennt) entwickelt eine eigene
Hierarchie, die formelle Fithrung relativieren, aber Akteur*innen ohne etablierte
Netzwerke auch noch weiter entmichtigen kann. Unbenommen davon betont
Timm Kunstreich (2009, 66f.) den transformativen Charakter transversaler
Praxen, ,deren Ziel es ist, schon im Schofle des Alten das Neue experimentell
zu entwickeln“ (ebd.).

Dass der kreative (oder produktive) Umgang mit institutionellen Vorgaben im
sozialen Sektor geradezu nétig ist, um den eigentlichen Zielen nachzukommen,
hat Michael Lipsky (2010) schon 1980 in cinem viel beachteten Buch zeigen
konnen. Deutlich wird hier, dass ,,Street-Level-Bureaucracy darin bestehe, dass
Praktiker*innen im 6ffentlichen Dienst oft keine Ressourcen haben, sich entspre-
chend der institutionellen Vorgaben zu verhalten, und deswegen nach Anpas-
sungsstrategien suchen und Vereinfachungen vornechmen. Das geschieht unter
anderem, um sich die Arbeit (auf Kosten der Klient*innen) zu erleichtern, aber
auch, umzwischen den Anforderungen staatlicher Vorgaben, der Mittelknappheit
und den vorliegenden Bedarfen vermitteln zu kénnen (Ellis et al. 1999, 264;
Lipsky 2010, xi ff.). Mittelgeber*innen wollen gerade das verhindern, zum Beispiel

Klasse bewegen sich als Psycholog*innen, Lehrer*innen, Anwilt*innen, etc. dauerhaft auf
der Ebene der Ideologieproduktion, weswegen die Linke, die sich zum Gutteil aus diesem
Milieu rekrutiert, entsprechende Praxisformen tibernimmt und ihr Hauptaugenmerk
heute auf die Rechthaberei in Sozialen Medien (Aufmerksamkeitsékonomie) richtet,
was bestens fiir eine Karriere in Partei- und Gewerkschaftsbiirokratie qualifiziert.
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durch Compliance-Verfahren zur ,,Uberwachung rechtmifigen Verhaltens und
der Verhiitung sowie der Entdeckung von Regelwidrigkeiten im Interesse der
Allgemeinheit” (Stober 2022, 39). Bemerkenswert ist die Ansicht, Compliance
wire unnatig, ,wenn zwischen allen beteiligten Personen bzw. Stakeholdern
ein stillschweigender Konsens dariiber bestiinde, dass zur Ermoglichung eines
gedeihlichen und weitgehend konfliktfreien Zusammenlebens und Arbeitens
bestimmte ungeschriebene Spielregeln bzw. Verhaltensweisen beachtet werden
miissen” (Stober/Ohrtmann 2022, 5) — die Autor*innen des zitierten Compli-
ance-Handbuchs halten es offenbar fiir abwegig, dass gerade ein stillschweigender
Konsens uber cine 7icht buchstabengetreue Beachtung der Regeln gedeihliches
Arbeiten erméglichen kann —, weil es teilweise nur so tiberhaupt maéglich ist,
neben Verwaltungstitigkeiten noch Zeit fiir Bildungspraxis zu finden.

Welche Bezeichnung man auch immer nutzt, deutlich wird, dass politische
Bildner*innen ihre Ziele nicht selten eher trotz der oder sogar gegen die Vorgaben
von Mittelgeber*innen verfolgen. Das Spannungsverhilenis von institutionellen
Vorgaben und konkreter Bildungspraxis ist also in der Sphire bewegungsnaher
Bildungsarbeit allgemein bekannt. Wihrend die Compliance-Literatur pauschal
unlautere Ziele wie personliche Bereicherung unterstellt (z.B. ebd., 17f), legt
unser Einblick ins Feld der bewegungsnahen politischen Bildung eher nahe, dass
es bei Fake-Management, Hacking und Schummeln oft darum geht, subjekto-
rientierte und emanzipative Bildungsprozesse zu ermoglichen — wo nétig auch
gegen institutionelle (und natiirlich politisch motivierte) Einschrinkungen. Und
auch da, wo es nicht um solch hoch gesteckre Ziele geht, hat der allgegenwirtige
Fake negative Konsequenzen: Mittelgeber*innen sind frustriert iiber Antrige,
die immer die gleichen Worthiilsen enthalten. Offene Aushandlungen tiber Bil-
dungsziele und -inhalte werden von vornherein verhindert, weil die Beteiligten
nicht offen miteinander sprechen.

1.2 Bewegungsbildung als Prozess von Institutionalisierung aus der
Perspektive sozialer Bewegungen

Bildungsangebote, die sich aus Bewegungsdynamiken entwickeln und sich im
Laufe der Zeit verstetigen, lassen sich als Institutionalisierungsprozess begreifen.
Aus schwach formalisierten Praxen entwickeln sich ,,nicht mehr zu hinterfragen-
de Strukturen und Schemata“ (Wolff 2020, 49) — und das in einem interaktiven
Prozess, der, wenn er gelingen soll, nicht einfach die Wiinsche einer beteiligten
Stelle den anderen Beteiligten aufoktroyieren kann. Wichtiges Prinzip postin-
dustrieller Gesellschaften ist, dass sie noch stirker als vorherige Formationen
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3, was nur funktioniert, wenn

daraufangewiesen ist, Zustimmungzu produzieren
gewisse Zugestindnisse gemacht werden. Mit anderen Worten: Der Institutio-
nalisierungsprozess ist nicht einfach eine Unterordnung von bewegungsnahen
Bildner*innen unter Forderstrukturen, sondern ein interaktiver Prozess, der auch
die Fordermittelgeber*innen in einem gewissen Maf§ verindern kann.

Etwas abstrakter gesagt: Der ambivalente Doppelcharakter von Institutio-
nalisierung besteht aus Erwartungssicherheit und Normierung, Etablierte Institu-
tionen versprechen Kontinuitdt und Verlisslichkeit, Verstetigung von Angeboten,
Finanzierung eines aktivistischen Lebens — fiir den Preis einer Verengung von
Handlungsoptionen durch Selbst- und Fremdregulation. Gegen die strukturkon-
servativen Momente dieser Entwicklung richten sich Bestrebungen, Institutionen
(Fordermittelgeber*innen, Ministerien, das Rechtssystem, ...) ,herauszufordern,
zu untergraben oder umzugestalten® (Hess/Schaepelynck 2013 zit. n. Casale/
Kessl etal. 2025,27). Die entscheidende Frage ist, wie diese Konflikte ausgehen —
woraus man aus Bewegungssicht folgern kann, dass es notig ist, zu begreifen, wie
sich diese Ambivalenz jeweils ausgestaltet, um auf dieser Grundlage strategisch
so zu agieren, dass die Freiheitsgrade betont werden und die herrschaftlichen
Interessen gekontert werden.

Denn genau dieses Dilemma prigt die Erfahrungen von Bildner*innen und
Bewegungsakteur*innen, die sich in die Finanzierungsfalle wagen: In einer ka-
pitalistischen Gesellschaft kann man mit Geld das, was man tut, besser tun als
ohne. Ein bewegungsnaher Bildner schildert die mit Férdermitteln verbundenen
Hoffnungen so:

»wenn Bewegungen Dinge schaffen, wie zum Beispiel ein Verein, der Antrige stellen
kann, wortiber sich Leute finanzieren kénnen, dann kann es sein, dass Menschen
eben die Moglichkeit haben [...] davon zu leben und fiir soziale Bewegung auch
noch erhalten bleiben, sowohl ihr Wissen als auch ihre Energie und Zeit und das
geht glaube ich in Bildungsakteuren manchmal leichter als mit anderen [...] man
kann dariiber zumindest Antrige stellen und Projekte irgendwie sich zuschustern*.

Alle Strategien an Gelder zu kommen, bringen jedoch auch Fallstricke mit sich:
Starke Mitgliederorganisationen wie Parteien und Gewerkschaften (die aus der

3 Ein Passungsverhiltnis institutioneller Vorgaben und konkreter Praxis, wie es in Kon-
trollgesellschaften angestrebt war (Deleuze 1990), oder auch eine Entsprechung gesell-
schaftlicher Normen und individueller Handlungen wie bei Parsons (Joas/Knébl 2004:
2211F) hat sich auf Dauer als wenig praktikabel und profitabel erwiesen — wogegen man
natiirlich einwenden kénnte, dass das Ersetzen von Kommandoregimes durch indirekte
Steuerung (Boltanski/Chiapello 2003) sich nur in bestimmten Arbeitsmarktsegmenten
durchgesetzt hat und immer umstritten war.
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Institutionalisierung der Arbeiterbewegungentstanden sind) sind fiir bestimmte
Interessen neuerer Sozialer Bewegungen aufgeschlossen, verfolgen aber auch
immer ein institutionelles Eigeninteresse und befinden sich deswegen potentiell
auch in einem Konkurrenzverhiltnis zu diesen.* Noch komplizierter wird die
Lage dadurch, dass verschiedene Forderstrukturen inhaltlich in Konkurrenz
zueinander stehen: Ministerien und andere staatliche Akteur*innen, linksliberale,
sozialdemokratische und sozialistische Stiftungen, und sogar Unternechmensstif-
tungen (kritisch dazu Hirsch 2019) finanzieren politische Anliegen und verfolgen
damit natiirlich jeweils ein Eigeninteresse.

Es stellt Bewegungen vor cigene Probleme, Spenden zu akquirieren und For-
derstrukturen aufzubauen: Damit Spenden steuerlich abzugsfihig sind, ist die
Institutionalisierung als gemeinniitzige Korperschaft notwendig. Diese miissen
dann entscheiden, wie die Mittel in der Bewegung verteilt werden sollen, es
entsteht also eine Bewegungsbiirokratie. Es ist ungeklart, ob Institutionalisie-
rungsprozesse langfristig immer auf das Herausbilden starker Biirokratien hi-
nauslaufen, wie es z. B. Robert Michels Konzept eines ,ehernen Gesetz[es] der
Oligarchie” (1911, 362 ff. vgl. Emde in diesem Band) nahelegt. Armin Stickler
(2011, 116 f.) betont dagegen, dass bei bestimmten Sozialen Bewegungen, z. B.
im Feld Internationalismus, ein dauerhaftes Nebeneinander von stark und we-
niger stark institutionalisierten Akteur*innen vorliegt — was zu einer stindigen
Erneuerung des Feldes fuhrt.

1.3 Die Widerspriichlichkeit von Bildung und Antragslogik aus der
Perspektive der Mittelgeber*innen

Andersherum sind Stiftungen, Think-Tanks, aber auch noch direkter staatliche
Institutionen wie Ministerien oder die Bundeszentrale fiir politische Bildung
darauf angewiesen, dass irgendwer ihre Programme umsetzt. Gerade zu Be-
ginn neuer Projektzyklen sind das selten gut bezahlte Festangestellte, sondern
Auftragsnehmer*innen, die die strategischen Vorgaben in die Breite tragen — jun-
ge, idealistische Menschen, die nicht so genau nach Bezahlung und Urlaubsan-
spruch gucken, sondern sich freuen, dass sic Gutes tun (Menschen bilden, ihnen

4 Indiesem Kontext auch relevant, aber bisher nicht untersucht, ist, dass ein kontinuierlicher
Brain-Drain durch Abwanderung von leistungsfahigen Bewegungsakteur*innen hin zu
Parteien und Gewerkschaften stattfindet. Die Forderungvon sozialen Bewegungen durch
Parteistiftungen und gewerkschaftsnahe Bildungstriger kénnte in diesem Sinne auch
als eine Art Aquivalent der seit den 1970er-Jahren von den Gewerkschaften geforderten
Ausbildungsabgabe (,Wer nicht ausbildet, muss zahlen) betrachtet werden.
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den Rassismus ausreden) und dafiir auch noch Geld bekommen. Wir kennen
das aus cigener Erfahrung: In diesem (unserem) Milieu ist es wenig vorstellbar,
sich vom Mittelgeber an ein enges Band der Compliance nchmen zu lassen — das
widerspriche sowohl dem Selbstverstindnis der Bildner*innen als auch dem An-
spruch auf Authentizitit, der hier verbreitet ist. Analogzu Lipskys Analyse, dass
der kreative Umgang mit institutionellen Vorgaben im sozialen Sektor notwendig
ist, um den eigentlichen Zielen nachzukommen, lisst sich auch hier sagen, dass
Bildungim eigentlichen Sinne nicht allein innerhalb der Logik der institutionel-
len Vorgaben denkbar ist. So geht Heydorn vom Doppelcharakter von Bildung
aus: Sie hat einerseits die Funktion zu erfuillen, Menschen zu befihigen, an der
gegenwirtigen Gesellschaft teilzunechmen und so zur Aufrechterhaltung und
Stabilisierung des Bestehenden beizutragen. Zugleich wohnt ihr immer auch
cin iiberschreitendes und emanzipatorisches Potenzial inne (vgl. z. B. Heydorn
1973, 12). In diesem Sinne lisst sich die Finanzierung von Bildungsangeboten
tiber Projektforderungals Versuch begreifen, zur gesellschaftlichen Reproduktion
notwendige Bildungsprozesse zu ermdglichen und dabei zugleich das emanzipa-
torische Potenzial méglichst einzuhegen.

Aus Sicht der Mittelgeber erlauben Fake, Hacking und Schummeln also,
Menschen als Auftragnehmer*innen zu nutzen, die eine adaptierte Variante des
Gewollten ibernehmen. Vor allem diejenigen, die das aus Idealismus tun, kénnen
nicht allzu eng an die Kette der Vorgaben gelegt werden — ein Grund dafiir, dass
in der schulischen und auflerschulischen Jugendbildung der gesamte Topos von
Extremismuspravention und Deradikalisierung eine so grofie Rolle spielt: Beides
zielt darauf, politische Positionen, dic zu weit vom Common Sense abweichen
(Forderungen nach offenen Grenzen, Vergesellschaftung, direkter Demokra-
tie, ...), zu dimonisieren. Ist dies gelungen, verbietet es sich von selbst heraus,
auf eine Weise zu faken, die radikal gegen die Interessen der (quasi)staatlichen
Férdermittelgeber*innen geht. AufSerdem kann man davon ausgehen, dass den
Mittelgeber*innen Theorien der Institutionalisierung bekannt sind: Auch wenn
durch eine anfinglich nur lose Steuerung mancher Unsinn (aus der Sicht der
Férdermittelgeber*innen) bezahlt werden mag, so bleibt doch die Hoffnung auf
einen gewissen und im Zeitverlauf steigenden Einfluss auf Soziale Bewegungen.
Denn: Nach Méglichkeiten zu suchen, Bewegungsanliegen forderfihig zu be-
schreiben, bedeutet zu lernen, diese Anliegen herrschaftsférmig zu vermitteln.
Kurz gesagt: Fordermittelgeber*innen sezzen im Umgang mit Sozialen Bewegun-
gen auf die einhegende Wirkung von Institutionalisierungsprozessen, weil das
sozialen Wandel planbar machen soll. Die Forderungabseitiger und selbst antago-
nistischer Inhalte kann so auf Dauer durchaus im Sinne von Herrschaftssicherung
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sein: Bewegungsinhalte werden ,,abgeschliffen®, sodass sie sinnhaft vermittelbar
werden. Praktiker*innen bekommen eine Finanzierung. Hegemonie ist gestarke
durch geschickte Einbindung der dafiir geeigneten Teile von Bewegung.

Uwe Hirschfeld schreibt (in diesem Band) iiber diesen Prozess, dass es darum
gehe, ,Widerspriiche [...] so einzubinden, dass sich auch die subalternen sozialen
Gruppen im herrschenden Konzept wiederfinden, zumindest dazu keine Alter-
native erkennen kénnen®. Die Aufgabe staatspolitischer Bildungspolitik ist also,
Bewegungsakteur*innen in die Verhilenisse einzupassen, paradoxerweise indem
diesc ihre Interessen so artikulieren, dass sic im politischen System sinnhaft
vorkommen konnen. Hegemonie, so Hirschfeld weiter, setzt sich also durch,
indem die Subalternen lernen, ihre Interessen herrschaftsformig zu artikulie-
ren. Wir begreifen die Praxis, Antragstexte so zu formulieren, dass sie mit den
Anforderungen der Mittelgeber*innen d’accord gehen (egal, ob wir das Fake,
Hacking, Antragslyrik oder sonstwie nennen), genau so: Bewegungsakteur*innen
lernen, ihre Ziele so zu formulieren, dass sie sowohl in die Weltanschauung als
auch zu den strategischen Zielen der Herrschenden passen. Die Rahmung ziele
also auf einen Prozess, den man durchaus Deradikalisierung nennen kann: eine
Einpassungin die herrschenden Verkehrsformen. Ist dieser abgeschlossen (wenn
also die Friktionen, die zwischen Bewegungszielen und staatspolitischen Zielen
herrschen, nicht mehr entscheidend sind, weil ein Teil der Forderungen erfulle
wurde, andere fallengelassen wurden), ist die Institutionalisierung abgeschlossen.

Alsaktuelleres Beispiel passt dazu die neuere Geschichte der Antifa (vgl. Raab
2023, 117; Meyerbeer 2024). Seit dem ,,Aufstand der Anstindigen” im Herbst
2000 hat die Bewegung die Moglichkeit genutzt, einen Teil ihrer Anliegen
als mobile Beratung und Opferberatung zu institutionalisieren. Im folgenden
Institutionalisierungsprozess wurde ausgehandelt, welche Inhalte in diesem
Rahmen méglich sind. Der Teil der Bewegung, der willens und in der Lage war,
Antifaals staatspolitisch sinnhaftes Anliegen zu reartikulieren (als Anti-Gewalt-
Programm, Diversitit, Stirkung von Demokratie), hat dies getan und ist nun
hinreichend etabliert und von den spontaneistischen Bewegungsakteur*innen
hinreichend distanziert, dass der nicht institutionalisierte Teil der Bewegung nun
umso repressiver behandelt werden kann. Eben diese, eher mittel- und langfristig
durchgesetzte Verschiebung des Feldes hat es ermégliche, Jugendliche und junge
Erwachsene, die sich verabredet haben sollen, um gemeinsam Nazis zu verpriigeln,
zu einer Terrororganisation hochzustilisieren, wie es im Beispiel des medial sehr
prisenten Antifa-Ost-Verfahrens ohne grolere Widerstinde gelungen ist.

Das klingt bitter, gerade deswegen ist es wichtig, die Gelindegewinne, die in
diesen Institutionalisierungsprozessen errungen wurden, nicht zu vergessen. Im-
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merhin wird die Beratung fiir Betroffene rechter, rassistischer und antisemitischer
Gewalt (noch) finanziert. Annita Kalpaka und Efthimia Panagiotidis beschreiben
(in diesem Band) am Beispiel antirassistischer Kimpfe, dass dariiber hinaus auch
das Erweitern von Moglichkeitsriumen gelingen kann: Die 6ffentliche Finanzie-
rung antirassistischer Anliegen war bis in die 1990er-Jahre nur als ,, Auslinderar-
beit®, ,Integration” oder ,interkulturelle Begegnung® moglich. Gerade durch die
Triger, die wegen dieser defizitiren und exotisierenden Perspektiven den Konflike
mit den Mittelgeber*innen gesucht haben (statt sie stillschweigend zu iibernechmen,
um die Finanzierung zu sichern), ist es gelungen, das Feld so zu verschieben, dass
heute auch antirassistische und integrationskritische Anliegen forderfahig sind.

Es hilft also nicht weiter, die entsprechenden Prozesse entweder als Verrat an
der Bewegung oder als heroischen Kampf gegen Anpassung abzutun. Zu fragen
ist vielmehr, wie es aus Bewegungssicht gelingen kann, méglichst viele der eigenen
Ziele trotz der und gegen die Dynamik der Institutionalisierung durchzuset-
zen, anders gesagt mit Armin Stickler (2011, 132): Wie kann es Bewegungen,
die tiber den guten Willen einzelner Akteur*innen hinausgehen, gelingen, auf
Dauer ,,gegenhegemoniale Diskurse zu formieren und Alternativen zum Prinzip
formaler Organisierung zu entwickeln? Wir unterscheiden dafiir im folgenden
Abschnitt vier typische Strategien.

2 Vier Strategien von Institutionalisierung
2.1 Strategie 1: Entschieden schummeln

Bei dieser Strategie, um die es auch am Beginn des Textes ging, liegen Antrags-
lyrik und Praxis quer zueinander. Es gibt eine unausgesprochene Ubereinkunft
zwischen Antragsteller*innen und Fordermittelgeber*innen, das nicht zu thema-
tisieren. Von Vorteil ist, dass Bewegungsakteur*innen intern tun kénnen, was
ihnen beliebt, und das auch noch bezahlt. Auch fur Einzelpersonen in finanzie-
renden Apparaten ist die Strategie bequem: Die Kennzahlen fiir beschlossene
Mafinahmen kommen zusammen, ohne dass man die Sinnhaftigkeit fir die
Praxis diskutieren muss. Zur Untermalung des Gemeinten eine Anekdote aus der
Geschichte der akzeptierenden Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen Anfang
der 1990er-Jahre: Ein Projekecrager will Geld zuriickgeben, weil die Beteiligten
die geforderte Mafinahme schlichtweg nicht fiir sinnvoll halten. Ein Ministe-
riumsmitarbeiter sagt off-the-record offen, dass der Trager unbedingt das Geld
nehmen und irgendwas damit machen soll.

Probleme treten auf, wenn die informelle Ubereinkunft des Nicht-Hinguckens
gebrochen wird. Hier liegt fiir Bewegungen klar ein Problem. Zur Erinnerung: In



316 Michel Raab & Hannah Wieland

Institutionalisierungsprozessen werden Ecken und Kanten - folgt man Michels
»chernem Gesetz der Oligarchie” (1911, 362 ff.) - iiblicherweise abgeschliffen.
Dies ist sicherlich auch Hintergrund mancher sehr entgegenkommender Arran-
gements. Zeigt sich im Verlauf, dass die Ecken und Kanten bleiben — das Enga-
gement eben zu stark oder zu sichtbar gegen hegemoniale Interessen verstofic —,
dann kann das Agreement relativ einfach von den Mittelgeber*innen aufgehoben
werden und muss nicht einmal politisch begriindet werden: Es reicht der Verweis
auf formale Probleme, die sich direkt aus dem Nebeneinander von Antragslyrik
und Praxis ergeben. Man braucht wenig Phantasie, um sich auszumalen, wann
es zu diesem Punkt kommt: Manchmal sind es Macheverschiebungen bei den
Mittelgeber*innen oder in gesamtgesellschaftlichen Diskursen. Spatestens wird es
dazu kommen, wenn Bewegungen der Hegemonie wirklich etwas Substanzielles
entgegensetzen konnten.

Dariiber hinaus ist die subjektivierende Wirkung der Fake-Praxis nicht zu unter-
schitzen. Natiirlich denken gewitzte Projekte-Profis, dass sic den Schein der Antrag-
stellung sauber von der sozialen Praxis trennen konnen — aber die Vorstellung, das
standige Operieren mit verkehrten, herrschaftsformigen Begriffen und Konzepten
wiirde nicht auf das eigene Handeln ,,abfirben [...], transportiert ein neoliberales
Subjeke-Welt-Verhiltnis“ (Kalpaka und Panagiotidis in diesem Band), das das In-
dividuum neben den (oder aufSerhalb der) gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
entwirft. Anders betrachtet: Wenn Bildung darauf abzielt, dass Menschen ihre
Moglichkeiten erweitern kénnen, wirkt Fake gegenteilig: Bewegungsakteur*innen
lernen, wie in Abschnitt 1.2 schon ausgefiihrt, ihre Interessen so zu artikulieren, dass
es dabei eben nicht darum geht, kollektive Verfiigungsgewalt tiber die gesellschaft-
lichen Verhiltnisse zu erheischen (erweiterte Handlungsfihigkeit zu entwickeln),
sondern im Gegenteil: Die Reartikulierung der ecigenen Praxis macht sie kleiner,
beschrinkter und regierbarer. So schildert eine Kursleiterin:

»Ich muss eigentlich wirklich mindestens doppelt so viel Zeit mit meinen eigenen
Uberlcgungcn zum Konzept verbringen, die ich mit der Antragstellung verbringe,
um mich von dieser Scheiff-Antragsliteratur da nicht versauen zu lassen, und ich
mach das natiirlich nicht. Ja, und das hat natiirlich Auswirkungen. So, ich wehr
mich dagegen, das einzuschen, aber ich glaub, das ist tatsichlich so.

Die subjektiv sowieso schwierige Lage, sich weder von der eigenen Ohnmach,
noch von der Macht der Anderen dumm machen zu lassen, wird also durch die
subjektivierenden Auswirkungen der Fake-Praxis noch schwieriger.

Teilweise versuchen Bildner*innen aus dem Kontext Sozialer Bewegungen,
dem entgegenzuwirken, indem sie sich nur als Kollektiv in die Férderlogiken
hineinbegeben, um fiireinander ein Korrektiv darstellen zu konnen. Gleichzeitig
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entstehen hier immer wieder Spannungsverhiltnisse zwischen ehrenamtlich
und bezahlt arbeitenden Kollektivmitgliedern, in denen sich oft genug auch
Klassenverhiltnisse reproduzieren — die Stellen bekommen am Ende dic akade-
misch gebildeten Genoss*innen (Rapp und Lésch in diesem Band). Und gerade
wenn die Finanzierung des eigenen Lebens gefihrdet ist, stofit eine kollektive
Antwort oft an Grenzen.

2.2 Strategie 2: Full Disclosure

Am anderen Ende der (empirisch immer in Mischformen vorkommenden) Ska-
la der Offenlegung ist die schonungslose Offenheit: Statt zu faken, kann man
politisch und bei Mittelgeber*innen darum kiampfen, dass die eigenen Interes-
sen forderwiirdig sind, und damit versuchen, Krifteverhiltnisse zu verschie-
ben. , Tun, was man sagt, sagen, was man tut", wic es im Aktionskonsens vieler
Bewegungsakteur*innen (Ende Gelinde, Castor Schottern, Block G8) steht
— woraus sich andere Probleme ergeben, u. a. ein fiir die Beteiligten nicht immer
ganz cinfacher stindiger Kampf um Legitimitit des Anliegens (vgl. Kalpaka/
Panagiotidis in diesem Band). Notwendig fiir ein Gelingen ist hier, dass es bei
Mittelgeber*innen Krifte gibt, dic damit etwas anfangen kénnen — was unserer
Erfahrung nach tatsichlich ofter der Fall ist als man denke.

Die Frage ist allerdings, wie weit man ein antagonistisches Interesse (eines, das
sich gegen die aktuelle Hegemonie richtet) gegen oder zumindest quer zu institu-
tionellen Rahmenbedingungen verfolgen kann und wenn ja, wie. Das ist zunachst
eine theoretische Frage: Ist es tiberhaupt denkbar, dass ein antagonistisches Interesse
sich gegen cine hegemoniale Zielbestimmung durchsetzt? In einer vereinfachten
Sichtweise, die heroisch kimpfende Bewegungen auf der einen und angepasste
Herrschaftsinstitutionen auf der anderen Seite sicht, ist das nicht denkbar. Begreift
man aber Bewegungen als Beeiligte am Ringen um Hegemonie, ergibt sich eine
strategisch-politische Frage: Wie muss man agieren, um den Rahmen zu verindern?

Nihern wir uns der Frage mit cinem Gedankenexperiment. Wenn Bildung
in der Regel einen Anteil instrumentelles Bewiltigungswissen und gleichzeitig
»ein Lernangebot fiir subalterne Gruppen® (Hirschfeld in diesem Band) enthilt,
so muss auch im vermachtetsten Kontext Emanzipation denkbar sein, andershe-
rum argumentiert: Bildungsarbeit, die das von vornherein ausschlieft, also nur
Herrschaft und kein bisschen Verfiigungsgewalt ermdglicht, wird dem Ziel von
Bildung nicht gerecht und passt weder zu aktuellen Arbeitsmarktanforderungen
noch zu der Art, wie heute Einbindung in die Verhalenisse — durch partielles
Ubernehmen von Interessen — funktioniert (vgl. Abschnite 1.2).
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Woraus folgt: Rein konzeptionell muss ein Anteil Subversion méglich bleiben,
wenn Lernsettings tiberhaupt einen Anteil von Bildung enthalten sollen. Die
Frage ist: Wie lisst sich dieser Anteil ausweiten, ohne irgendwann rigide gestoppt
zu werden, wenn politische Bildung so erfolgreich ist, dass sie in der Lage ist, den
Gesamtzusammenhang real in Frage zu stellen?

Man kann hoffen, dass man sukzessive diec Hegemonie so verschieben kann,
dassimmer noch ein weiterer Schritt weg von der Herrschaftssicherung méglich
ist. Oder man kann die Institutionalisierung innerhalb der Verhiltnisse nutzen,
um jetzt schon mal anzufangen, gleichzeitig aber versuchen, eigene Strukturen
aufzubauen, die einspringen konnen, wenn die staatliche Forderung wegfalle —
was zur dritten Strategie fuhrt.

2.3 Strategie 3: Eigene Finanzierung und Institutionen

Eigenfinanzierte Bildung ist zum Teil das, was Parteien, Verbinde und Gewerk-
schaften (vor dem ausufernden Projektewesen) gemacht haben, und was méglich
wurde, weil deren Institutionalisierungsprozess schon im 19. Jahrhundert begann.
Insofern kann ein Blick insbesondere auf die gewerkschaftliche Bildungsarbeit
helfen, diese Strategie besser zu verstehen. Nach Julika Biirgins Darstellung der ge-
sellschaftskritischen Bildung der IG Metall (Biirgin 2012) waren deren Bildungs-
konzepte eines exemplarischen Lernens mit dem Ziel einer ,,sozialrevolutioniren
Doppelstrategie, in der sich demokratische Veranderungen und Bewusstseinsbil-
dungsprozesse mit der systemsprengenden Radikalitit der Bediirfnisartikulation,
der Theorieentwicklung und experimenteller Praxis verbinden (Negt 1978, 11
zit. n. Biirgin 2012, 72) durchaus erfolgreich. Organisierte Arbeiter*innen haben
ihre Rolle im kapitalistischen System begriffen und begannen zunechmend, nicht
mehr mitzuspielen, wodurch es kurz denkbar schien, ,,dass die Gewerkschaften mit
ihrer Bildungsarbeit zu einer politisierenden, gesellschaftlich transformierenden
Kraft werden kénnten® (Biirgin 2012, 70). Das unschone Ende des Aufbegehrens
war allerdings, dass sich in den DGB-Gewerkschaften die sozialpartnerschaftlich
orientierten Krifte durchsetzen konnten und die gesellschaftskritische Bildungs-
arbeit abgewickelt haben, ganz dhnlich wie es schon in den 1920er-Jahren bei den
Falken geschehen ist (vgl. Herbst in diesem Band). Dies bedeutet wiederum nicht,
dass jede strategische Orientierung an institutionalisierter Eigcnﬁnanzierung
scheitern muss, unterstreicht aber die Gefahr, die von einer hierarchisch struktu-
rierten und in die hegemoniale Ordnung eingebundenen Organisation ausgeht, .

Ein anderer aktueller Weg der Eigenfinanzierungist beispielsweise die Griin-
dunggemeinniitziger Vereine. Am aktuellen Beispiel von Attac zeigt sich, dass dies
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zwar lange Zeit durch Spenden finanzierte progressive Bildungsarbeit ermoglicht
hat, aber auch gemeinniitzige Vereine angreifbar sind, etwa wenn staatliche Struk-
turen wie der Bundesrechnungshof die Gemeinniitzigkeit aberkennen (vgl. z. B.
Biirgin 2021, 107 ff;; Lésch/Lingenfelder 2024; Oppenhiuser in diesem Band).
Bei kleineren Bildungskollektiven bedeutet Eigenfinanzierung zudem meist,
dass die Bildungsarbeit zu einem prekiren politischen Aktivismus wird. Denn
entweder versuchen sich die Akteur*innen tatsichlich tiber die Bildungsarbeit zu
finanzieren, miissen aber mit schr wenig Geld auskommen, oder die Bildner*innen
finanzieren ihr Leben durch anderweitige Lohnarbeit und es bleiben wenig Res-
sourcen fur die Bildungsarbeit.

2.4 Strategie 4: Sich zusammenschlie3en

Eine Strategie, die dariiber hinausgeht, sich als einzelne*r Akteur*in irgendwie
durchzuwurschteln — mitallen oben beschriebenen Begrenzungen und Fallstricken
—, besteht darin, sich zu einer Bildungsbewegung zusammenzuschlieSen und zu
versuchen, gesellschaftliche Krifteverhiltnisse im Bildungsbereich zu verschieben
(vgl. Losch/Lingenfelder 2024). Hierzu gibt es bislang im deutschsprachigen Raum
kaum Beispiele. Verschiedene Diskussionsstringe tiber die Institutionalisierung
oder Organisierung linker oder revolutionirer Bildung blieben bisher ohne kon-
kretes Ergebnis. Dass diese Strategie durchaus vielversprechend sein kann, zeigt
sich jedoch, wenn man sich anschaut, wie Soziale Bewegungen immer wieder auch
(indireke) auf Bildungsdiskurse eingewirkt haben. Im Klima- und Umweltbildungs-
bereich hat beispielsweise lange Zeit ein individualisiertes Verstindnis von Handeln
dominiert, dasauch in den staatlich geforderten Programmen wie Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (BNE) verankert war. Kritische Stimmen blieben lange nahezu
ungehort. Zahlreiche Akteur*innen haben sich individuell durchgeschummelt und
dabei zwar im Kleinen durchaus emanzipatorische Bildungsarbeit erméglicht, die
entsprechenden Narrative jedoch eher legitimiert statt verandert. Demgegeniiber
ist es einer starken sozialen Bewegung wie Fridays for Future innerhalb kiirzester
Zeit gelungen, das gesellschaftliche Narrativ der individuellen Verantwortung
durch Konsumverhaltensinderungen in Frage zu stellen — was dann zunehmend
auch Einfluss auf Férderprogramme hatte und Spielriume erweitert hat.

3 AbschlieBende Uberlegungen fiir eine strategische Orientierung

Vorab ist es angemessen, den Stellenwert der folgenden Uberlegungen zu ver-
deutlichen: Sie sind nicht Ergebnis empirisch gesittigter Forschung tiber Bewe-
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gungsstrategien. Wir formulieren an dieser Stelle deswegen weniger ein Ergebnis
als ein Diskussionsangebot, das sich aus Erfahrungswissen und Gesprichen in
Bewegungskontexten ergeben hat. Die Frage ist: Wie konnen wir (als bewe-
gungsnahe Bildner*innen) besser gewihrleisten, dass Bewegungsanliegen bei
Institutionalisierungsprozessen moglichst wenig herrschaftsformig reformuliert
und dadurch beschnitten werden?

Um die Riickbindung von Genoss*innen, die im Zuge von Institutionali-
sierungsprozessen in machtvolle Positionen kommen, zu gewéhrleisten, wurde
in verschiedenen Kontexten eine verbindliche Kontrolle durch Bewegung ver-
einbart: Angehérige von Studierendengremien, betriebliche Basisgruppe und
Parteifunktionir*innen diskutieren ihr Agieren in Gremien kontinuierlich mit
Basisgruppen und handeln so, wie letztere es vorgeben. Als Strategie ist diese Idee
eines ,imperativen Mandats® gewissen Beschriinkungen unterworfen: Aufler mo-
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wir freuen uns lber Ihr Interesse an einer Forderung der Aktion Mensch.

Leider entspricht ihre Orgaisation nicht den erweiterten Fordervorgaben
der Aktion Mensch.

Neben den Anforderungen an die Gemeinniitzigkeit und der Trennung von
Leitung und Aufsicht, gibt es die weitere Voraussetzung, dass die
Organisation politisch neutral sein muss.

Organisationen, die - wie in Ihrem Fall - durch die Organisation von
Veranstaltungen und Bereitstellung von Veranstaltungsraumlichkeiten aktiv
politisch Stellung beziehen und tatig sind, konnen durch die Aktion
Mensch nicht gefordert werden.

Daher weisen wir Ihren Antrag zuriick.

Wir hoffen, dass Sie Ihr Vorhaben auch ohne unsere Forderung umsetzen
konnen und wiinschen Ihnen dabei viel Erfolg.

Mit freundlichen GriRen,
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Wihrend der Entstehung dieses Textes erreichte uns iiber eine dritte Person dieses Ablehnungs-
schreiben fiir die Forderungeines barrierarmen Zugangs zu einem selbstverwalteten Zentrum.
Barrierefreiheit ist anscheinend nur fir unpolitische Anliegen anzustreben, was mehrere Fragen
erdffnet: Ist Barrierefreiheit selbst ein unpolitisches oder politisch neutrales Anliegen? Ist es im
Sinne von Barrierefreiheit, wenn Menschen im Rollstuhl nicht an politischen Veranstaltungen
teilnehmen kénnen? Und: Wo sind die Grenzen des Fake, wenn man noch nicht einmal Riume
fur politische Veranstaltungen zur Verfugung stellen darf, um forderfihig zu bleiben?
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ralischem Druck gibt es kaum Moglichkeiten, Funktionstriger*innen darauf zu
verpflichten. Informationshierarchien und der hohe Grad an Spezialisierung, die
mit Mandaten verbunden sind, machen es zudem von allen Seiten her schwierig,
Kommunikation auf Augenhéhe herzustellen. Dass diese Idee bei den GRUNEN
schon relativ frith gescheitert ist, liegt also vermutlich weniger am bésen Willen
der Akteur*innen, sondern daran, dass gewisse Rahmenbedingungen nétig sind,
um einen funktionierenden Umgang mit imperativen Mandaten moéglich zu ma-
chen - verbindliche Absprachen und/oder klare Regelungen. Daraus ergibt sich
ein Transformationsproblem: Die Sache ist langfristig wiinschenswert, kurzfristig
aber nur so lange praktikabel, wie Funktionstriger*innen bereit sind, auf die Basis
zu horen bzw. die Basis so machtvoll agieren kann, dass Funktionstriger*innen
gezwungen sind, darauf Riicksicht zu nehmen — was erneut auf ein Grundproblem
verweist, die aktuelle Schwiche linker Bewegung(en).

Eine Riickversicherung gegen die stumme Macht der Verhilenisse, die sich
aus den kontinuierlichen Zugzwingen institutioneller Gefuige ergibt, kann eine
vorab festgehaltene Exit-Strategie sein. Konkret: Trager konnen sich dartiber
verstindigen, wie weit sie absehbar problematischen Erwartungen nachgeben und
verbindlich vereinbaren, Projekte ggf. auch aufzugeben (individuell: zu kiindigen),
wenn bestimmte Schwellen der Zumutbarkeit iiberschritten werden. Diese vorab
festzuhalten scheint uns ein angemessener Umgang mit der subjektiven Wirkung
der Perspektivverschiebungen, die mit Institutionalisierungsprozessen einhergeht.

Ganz konkret kann man klare Kriterien dazu vereinbaren, wann man eine
Zusammenarbeit oder ein Projekt beendet. Eines davon sollte Handeln sein, dass
die Bedingungen fiir die Bewegung, aus der man hervorgegangen ist, verschlech-
tern — Anti-Extremismus, Deradikalisierung, Delegitimierung von Bewegungs-
akteur*innen. Um mit progressiven Ideen wieder in die Offensive zu kommen,
wire es unserer Ansicht nach eher angebracht, sich gegenseitig gegen Angriffe von
rechts zu verteidigen, also das Prinzip ,,Touch One, Touch All“ auch gegeniiber
randstindigen Akreur*innen durchzuhalten.

Aus einer Bewegungsperspektive luft das auf das hinaus, was Sticklers oben
dargelegte Uberlegungen nahelegen: Ein Nebeneinander von stark und weni-
ger stark institutionalisierten Akteur*innen, bei dem die einen fiir Kontinuitit
zustindig sind, die anderen neue Impulse einbringen — idealerweise verbunden
mit einem dauerhaften und ernsthaften Streit um Ziele und Inhalte. Wie bei der
Frage des imperativen Mandats braucht es auch dafiir Rahmenbedingungen:
Damit wenig institutionalisierte Akteur*innen tiberhaupt in die Lage kommen,
professionelle Strukturen auf einem angemessenen Niveau zu kritisieren, braucht
es hier verbindliche Zusammenarbeit, inklusive der Umverteilung von Ressour-
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cen. Stirker institutionalisierte Akteur*innen kénnen sozialen Bewegungen
beispielsweise cine hohere 6ffentlich-diskursive Legitimitit verschaffen (und
durchaus selbst davon profitieren, wenn etwa ihre Themen mehr Aufmerksambkeit
erlangen). Die Gefahr besteht allerdings darin, dass sie weitergehende Anliegen
untergraben, indem sie sich einbinden lassen.

Da eine gewichtige Ursache fiir die zunchmende Einflussnahme auf Bildungs-
ziele und -inhalte in der Umstrukturierung von Finanzierung durch inhaltlich
gebundene Programmférderungliegt, miissen auch hier Konflikte gefiihrt werden
— sowohl im kritischen Umgang mit den Verlockungen entsprechender Forder-
mittel als auch im politischen Gegensteuern’.

Wir argumentieren fiir ein Agieren auf mehreren Ebenen. Im Sinne von Ni-
cos Poulantzas geht es um Kidmpfe im, um und gegen den Staat, also darum,
erkimpfte Errungenschaften zu verteidigen, vorliegende Missstinde zu verindern
und langfristig gesehen die Einhegung demokratischer Willensbildung durch die

begrenzende Form des biirgerlichen Staates zu iberwinden.
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Holger Oppenhiuser

Disziplinierung politischer Bildung durch Behérden und
Finanzgerichte

Mit dem Entzug der Gemeinniitzigkeit oder dem Streichen von Fordergeldern
machen staatliche Institutionen zunchmend Druck auf Vereine, die politische
Bildungsarbeit leisten. Ausgehend von einem aktuellen Fallbeispiel (1) wird im
Folgenden das Gemeinniitzigkeitsrecht und seine Auslegung durch den Bun-
desfinanzhof hinsichtlich politischer Bildung dargestellt (2) und mit Blick auf
fachliche Kriterien der politischen Bildungkritisch eingeordnet (3). Abschlieend
wird gezeigt, wie rechte Akteure — zunichst vor allem die AfD und ihr Umfeld,
zunchmend aber auch Teile der Union - die aktuelle Rechtslage nutzen, um miss-
liebige Vereine unter Druck zu setzen (4). In diesem Zusammenhang stellt sich
weniger die Frage, welchen Praxisbezug politische Bildung braucht, sondern wel-
che politische Praxis die Méglichkeit der Politischen Bildung zukiinftig sichert.

1. Und tdglich griif3t das Finanzamt

Von 2014 an hat das globalisicrungskritische Netzwerk Attac rund 10 Jahre lang
Bildungsmaterialien unter dem Motto ,Wirtschaft demokratisch gestalten ler-
nen” fiir Schule und auferschulische Bildung erarbeitet und kostenlos publiziert.
Ebenfalls 2014 entzog das Finanzamt Frankfurt Attac die Gemeinniitzigkeit,
weil der Verein zu politisch agiere (s. u.). Es folgte cine bis heute andauernde
juristische Auseinandersetzung, Solche Verfahren binden Ressourcen, sie kosten
Kraftund Geld. Nicht zuletzt deswegen geriet Attac in eine finanziell schwierige
Situation und die zustindigen Gremien entschieden Ende 2023, keine weiteren
Bildungsmaterialien mehr zu produzieren. Die entsprechenden Ressourcen' soll-
ten kiinftig in andere Projekte fliefSen, die unmittelbar 6ffentlichkeitswirksam
sind und so dazu beitragen, Spenden einzuwerben.

Da die Bildungsmaterialien in ihrer Ausrichtung auf die demokratische Ge-
staltung konomischer Prozesse aber recht einmalig sind und in Fachkreisen viel

1 Dies umfasst auch meine Arbeitskraft als Bildungsreferent.
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Anerkennung fanden, beschloss der ehemalige Attac-Arbeitszusammenhang,
zusammen mit einigen neuen Mitstreiter*innen einen eigenen Verein zu griinden,
um kiinftigauf rein ehrenamtlicher Basis weiterhin Materialien zu produzieren.
Die entstehenden Kosten, etwa fiir das Layout, den Webauftritt oder Lizenzge-
bithren, miissen selbst finanziert oder tber Drittmittel und Spenden gedecke
werden. Um dies zu etleichtern und im Falle von Drittmitteln teils tiberhaupt
zu ermdglichen, muss die Gemeinniitzigkeit beantragt werden. Die Satzung des
neuen Vereins ,,Wirtschaft demokratisch gestalten lernen® (WDGL) ist daher
bewusst am Wortlaut der gesetzlich vorgesehenen gemeinniitzigen Zwecke ori-
entiert. An erster Stelle stehen die ,,Férderung der Erziechung und Volksbildung"
verbunden mit der ,,Férderung der Gleichberechtigungvon Mann und Frau (...),
des demokratischen Staatswesens, (...) des Umweltschutzes* (WDGL 2024, § 2.1)
und einige weitere Zwecke. Verwirklicht werden sollen die Zwecke durch die
»Erstellung moglichst kostenfreier Bildungsmaterialien fir die schulische und die
auflerschulische Bildung zu gesellschaftspolitischen und 6konomischen Themen®
sowie durch die ,,Veranstaltung von kostenlosen, barrierefreien und mehrsprachi-
gen Projekttagen, Workshops und Fortbildungen® (WDGL 2024, § 2.1I). Diese
Satzung wurde am Wohnsitz dreier Aktiver in Frankfurt, Marburgund Kassel bei
den Finanzimtern zur Prifungeingereicht, ob sie den rechtlichen Anforderungen
fur die Anerkennungals gemeinniitzig geniigt. Das sollte eigentlich kein Problem
sein, so die allgemeine Annahme, denn anders als Attac hat der neue Verein ja
gar nicht die Absicht, sich tiber die Erstellung von Bildungsmaterialien hinaus
politisch einzubringen. Doch weit gefehlt. Von allen drei Finanzimtern kamen
dhnliche Antworten. Exemplarisch ist folgende Riickmeldung aus Kassel, aus der
die Problematik der aktuellen Rechtslage so gut hervorgeht, dass es sich lohnt,
eine langere Passage daraus zu zitieren:

»Nach der bisherigen Darlegung der Zweckverwirklichung kénnte der Verein eventuell
die Volksbildung und das a/lgemeinen demokratische Staatswesen fordern. Allerdings
miisste auch hierfir die Zweckverwirklichung konkreter ausformuliert werden, da
eine politische Betitigung fiir gemeinniitzige Vereine nicht zulissig ist und dies auf
Grund der bisherigen Formulierungen nicht ausgeschlossen werden kann.
Politische Bildung ist nur dann zulissig, wenn sie auf eine allgemeine (breite)
Information iiber die Grundlagen des Staates abzielt und es ihr auf der Grund-
lage der Normen und Vorstellungen einer rechtsstaatlichen Demokratie um die
Schaffung und Férderung politischer Wahrnehmungsfihigkeit und politischen
Verantwortungsbewusstseins geht. Nicht gemeinniitzig ist hingegen eine einseitige
oder unkritische Beeinflussung oder parteipolitisch motivierte Einflussnahme.
Eine steuerbegiinstigte allgemeine Férderung des demokratischen Staatswesens
ist nur dann gegeben, wenn sich die Korperschaft umfassend mit den demokratischen



326 Holger Oppenhiuser

Grundprinzipien befasst und diese objektiv und neutral wiirdigt. (Finanzamt Kassel

2024, Hervorh. u. Fehler i. Orig,)

Wer sich ehrenamtlich zusammenschlieft, um Bildungsmaterial zu bestimmten
gesellschaftlichen Problemlagen und Konflikten zu erstellen oder Veranstaltun-
gen dazu zu organisieren, kann dies also nicht mehr mit dem Siegel der Gemein-
niitzigkeit tun, so die Rechtsauffassung des Finanzamtes Kassel. Vielmehr solle
eine gemeinniitzige politische Bildung
— sich aufallgemeine Information iiber die Grundlagen des Staates beschrinken,
- demokratischen Grundprinzipien ,,objektiv und neutral “ wiirdigen (was auch
immer das heifSt) und
— eine unmittelbare politische Betitigung ausdriicklich ausschlieSen.
Einer weitergehenden Beschiftigung mit politischen Fragen im Rahmen von Bil-
dungsprozessen wird demgegeniiber — in aller Regel kontrafaktisch — unterstell,
eine Form einseitiger, unkritischer oder parteipolitischer Beeinflussung zu sein.
Politische Bildung, wie sie jahrzehntelang von gemeinniitzigen Vereinen in der
Bundesrepublik betrieben wurde, ist nach dieser Rechtsauffassung nicht mehr
moglich und bewegt sich dort, wo sie doch praktiziert wird, in einem juristischen
Graubereich. Im Ubrigen ist die allgemeine Behauptung, dass ,.eine politische
Betitigung fiir gemeinniitzige Vereine nicht zulissig” sei, definitiv falsch, denn
im Rahmen ihrer anerkannten Satzungszwecke (und vereinzelt auch dariiber
hinaus) diirfen gemeinniitzige Vereine sehr wohl auch politisch aktiv werden.
Ein 6kologisch ausgerichteter Verein darf beispielsweise prinzipiell gegen aus
einer Sicht problematische Bauvorhaben protestieren und — laut aktuellem An-
wendungserlass zur AO — auch einmal eine Demo gegen Rassismus unterstiitzen,
auch wenn das nicht explizit in seiner Satzung steht.

2. Gemeinnltzigkeitsrecht und das Attac-Urteil

Zwar miissen Vereine nicht die Gemeinniitzigkeit beantragen, aber in der Re-
gel tun sie es, weil dieser Status vieles erleichtert (zum Folgenden Biirgin 2021,
107ff.). So kénnen Spender*innen ihre Beitrage von der Steuer absetzen und bei
Grofispenden entfillt die Schenkungssteuer. Zudem erschwert oder verhindert
die fehlende Gemeinniitzigkeit vielfach Kooperationen und den Zugang zu 6f-
fentlichen Raumen oder zu finanziellen Forderungen.

Gesetzlich geregelt ist die Gemeinniitzigkeit in der Abgabenordnung (AO),
die jahrlich mit dem Jahressteuergesetz verabschiedet wird. Diese enthile eine
Reihe von gemeinniitzigen Zwecken, die im Laufe der Jahre immer wieder er-
ganzt wurden, darunter Kleingirtnerei und Sport einschliefllich Schach sowie
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die oben genannte Gleichstellung von Frauen und Ménnern, der Umweltschutz
und eine Reihe weiterer Themen, deren politischer Charakter auf der Hand liegt.
Aufgrund der gesellschaftlichen Dynamik ergeben sich allerdings stetig neue
Zwecke, die (noch) nicht explizit in der Liste genannt werden. In solchen Fillen
war es gangige — und von den Finanzimtern empfohlene — Praxis, sich nebst
anderen halbwegs passenden Zwecken auf die in der AO genannte Forderungder
»Volksbildung"zu berufen. Diese Praxis wurde durch die Rechtsprechungim Fall
Attac grundsitzlich infrage gestellt, mit weitreichenden Folgen fiir zahlreiche
Vereine. Nicht zuletzt hat dieses Verfahren zu einer dufSerst restriktiven und in
letzter Konsequenz absurden juristischen Definition von politischer Bildung
geftihre.

Alles fing damit an, dass das zustindige Finanzamt Frankfurt Attac im Zuge
einer regelmafigen Uberprﬁfung die zuvor erteilte Gemeinniitzigkeit mit der
Begriindungaberkannte, dass der Verein sich — beispielsweise mit einer Kampa-
gne fur die Finanztransaktionssteuer — in die Tagespolitik einmische und damit
nicht unmittelbar die in der Satzung genannten Zwecke verfolge. Attac zog
dagegen vor das hessische Finanzgericht in Kassel. Dieses urteilte, die Aktivititen
von Attac seien sehr wohl gemeinniitzig, und lieferte in seiner Begriindung ein
zeitgemifles juristisches Verstindnis von politischer Bildung in einer pluralen

Zivilgesellschaft:

»>Mit dem Demokratieprinzip korrespondiert der Zweck der Volksbildung. Unter
Volksbildung fallen dabei insbesondere auch die politische Bildung und die weltan-
schauliche Bildung, [...] Die fir eine Demokratie notwendige Ausgewogenheit der
demokratischen Willensbildung setzt zwingend eine entsprechende Bildung und
Kenntnisse von den bestechenden Zusammenhingen voraus. Politische Bildung muss
dabei sachlich und moglichst umfassend informieren [...]. Dabei ist nicht nur die
Darstellung des status quo erlaubt, sondern vielmehr ist es geboten, gesellschafts-
politische Themen aufzugreifen und auch Alternativen darzustellen. Hier taucht
zwangsliufig wieder die politische Komponente auf. Auch besteht Bildung nicht nur
in theoretischer Unterweisung, sondern kann auch durch den Aufrufzu konkreten
Handlungen erginzt werden® (FG Kassel 4 K 179/16, Rn. 124).

Auf dieser Basis wire die gingige Praxis politischer Bildung in zahlreichen
Vereinen in ihrer Mischung aus sachlicher Information, Diskussion politischer
Alternativen und gegebenenfalls kollektiver Praxis juristisch abgesichert gewe-
sen. Allerdings wies der damalige CDU-Finanzminister Wolfgang Schiuble
das Finanzamt an, dagegen vor den Bundesfinanzhof (BFH) zu zichen. Dieses
hochste Finanzgericht fillte dann eine sehr restriktive Entscheidungund drehte
die entscheidenden Punkte des Kassler Urteils ins Gegenteil. Die wesentliche
Passage lautet:
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»Politische Bildung vollzicht sich in geistiger Offenheit. Sie ist nicht férderbar, wenn
sie eingesetzt wird, um die politische Willensbildung und die 6ffentliche Meinung
im Sinne cigener Auffassungen zu becinflussen. [...] Die Volksbildung umfasst im
Zusammenhang mit der Férderung des demokratischen Staatswesensin § 52 Abs. 2
Nr. 24 AO auch die sog. politische Bildung. Voraussetzungist hierfiir, dass es der Kor-
perschaft auf der Grundlage der Normen und Vorstellungen einer rechtsstaatlichen
Demokratie um die Schaffung und Forderung politischer Wahrnehmungsfahigkeit
und politischen Verantwortungsbewusstseins dem Grunde nach geht. Befasst sich
eine Korperschaft umfassend mit den demokratischen Grundprinzipien und wiir-
digt sie diese objektiv und neutral, kann sie daher auch insoweit an tagespolitische

Ereignisse ankniipfen. (BFH V R 60/17, Rn. 23-24)

Etwas weiter im Text wird noch einmal ausdriicklich betont, dass der Begriff der
politischen Bildung im Sinne der Abgabenordnung ,keinen eigenstindigen steu-
erbegiinstigten Zweck der Einflussnahme auf die politische Willensbildung und
auf die Gestaltung der 6ffentlichen Meinung in beliebigen Politikbereichen im
Sinne eines ‘allgemeinpolitischen Mandats™ (BFH V R 60/17, Rn. 28) beinhalte.

Die zentralen Formulierungen aus diesem Urteil, insbesondere der Ausschluss
der ‘Einflussnahme auf die politische Willensbildung’ bezichungsweise eines
‘allgemeinpolitischen Mandats’ und die ‘geistige Offenheit” wurden 2022 vom
Finanzministerium in den Anwendungserlass zur Abgabenordnungtibernommen
(BMF-Schreibenv. 12.01.2022), der die Arbeitsgrundlage der Finanzimter bildet.
So schliefit sich der Kreis zur eingangs zitierten Antwort des Finanzamts Kassel
auf die Gemeinniitzigkeitsanfrage.

Bemerkenswert ist, dass sich die derzeitige Rechtsauffassung in einem Wech-
selspiel von Verordnungen des Finanzministeriums und Urteilen des BFH heraus-
gebildet hat. In der eigentlichen gesetzlichen Grundlage — der Abgabenordnung
—war noch nie von politischer Bildung die Rede. In einem Urteil von 1999 hatte
der BFH noch (ahnlich wie das Finanzgericht Kassel als erste Instanz im Fall
Attac) geurteilt, dass sich aus dem Zusammenspiel von Volksbildung und Forde-
rungdes demokratischen Staatswesens die Gemeinniitzigkeit politischer Bildung
(unter dem berechtigten Ausschluss von Parteipolitik und Indoktrination) ergebe.
Diese konnte ,,auch durch den Aufrufzu konkreter Handlung erginzt werden®
(Biirgin 2021, 110), wic es im entsprechend geinderten Anwendungserlass zur
Abgabenordnungseither hieff. Mit dem Attac-Urteil wollte der BFH dann aber
soffenbar neues Recht setzen® (Biirgin 2021, 110) und nahm seine urspriingliche
Deutung zuriick.
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3. Ruckfall in Institutionenkunde, Partizipationsabstinenz und
Neutralitdtsmythos

Nach dieser Rechtsauffassung st die ,,sog. politische Bildung” (O-Ton BFH, s.0.)
grundsitzlich suspekt. Sie steht im Verdacht, nicht ‘geistig offen’, sondern auf
politische Beeinflussung im Sinne von Indoktrination ausgelegt zu sein. Tages-
politische Ereignisse kann sie allenfalls im Rahmen einer ‘neutralen’ Wiirdigung
demokratischer Grundprinzipien aufgreifen und sie ist strikt von politischer
Praxis getrennt. Heribert Prantl (2025) hat dies in der Siiddeutschen Zeitung
treffend kommentiert:

»Politische Bildung endet [...] nach Meinung der Finanzrichter dort, wo die blanke
Information authért. Das ist eklatant falsch. [...] Politische Bildung und politische
Kultur fangen dorterst richtigan, wo die blanke Information authért. Dieser Anfang
verdient Forderung, soweit er nicht verfassungsfeindlich ist.

In der Tat beginnt die politische Willensbildung erst mit der Frage, wie mit einer
bestimmten Faktenlage gesellschaftlich umgegangen werden soll, und sie wire
letztlich sinnlos, wenn sie nicht auf entsprechende Formen politischer Praxis
zielen wiirde. Eine Politische Bildung, die nicht auf Willensbildung und Parti-
zipation bezogen ist, wire absurd.

Allerdings ist die Auffassung des BFH genau so zu verstehen. Zugespitzt gesagt,
soll sich gemeinniitzige politische Bildung darauf beschrinken, das Grundgesetz
vorzulesen und es somit ‘objektiv und neutral’ zu wiirdigen (zum Folgenden die
Beitrige in Wohnig/Zorn 2022; Simann 2021, 40 ff; Biirgin 2025). Das ist ein
Rickfall in die Institutionenkunde, bei der selbst die schulbezogene Fachdidaktik
der politischen Bildung die Hinde tiber dem Kopf zusammenschlagen miisste,
obwohl deren Standards aus guten Griinden gar nicht auf den zivilgesellschaft-
lichen Bereich anwendbar sind. Denn dort organisieren sich Menschen — anders
alsin der Schule - ja freiwillig auf der Basis einer bestimmten normativen Grund-
haltung oder einer bestimmten Interessenslage, die sie selbstverstindlich stark
machen. Wieso sollte ein gewerkschaftlicher Bildungstriger die Profitinteressen
der Arbeitgeberseite gleichermaflen gewichten wie das gegenlaufige Interesse der
Lohnabhingigen, wieso sollte ein religios gepragter Verein regelmafigatheistische
Positionen in seine Bildungsarbeit einbeziehen oder warum sollte ein antifaschis-
tischer Verein Neonazis zu Veranstaltungen einladen? Gute politische Bildungs-
arbeit setzt sich mit Gegenpositionen auseinander, aber sie tut dies zwangslaufig
in einer bestimmten Perspektive. Neutralitit in politischen Fragen ist ein Mythos.

Das gilt auch fur die Verfassung. Das Grundgesetz ist keineswegs ‘neutral;
sondern — gliicklicherweise — mit Artikel 1 und den nachfolgenden Grundrechten
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sowie den Prinzipien des demokratischen und sozialen Rechtsstaates in Artikel 20
normativ gebunden (Cremer 2019). Zudem ist es hinsichtlich der Wirtschaftsform
nicht festgelegt, sondern ausdriicklich offen fiir politisch auszugestaltende Formen
der Gemeinwirtschaft (Artikel 14 und 15). Der Verein ,,Wirtschaft demokratisch
gestalten lernen” kann sich also auf die Verwirklichung einer in der Verfassung
ausdriicklich vorgesehenen Moglichkeit berufen und wenn es die entsprechenden
Artikel nicht gibe, kénnte er sich fiir ihre Einfithrung stark machen, so wie sich
umgekehrt die FDP fiir die Streichung von Artikel 15 einsetzt®. Schlieflich lisst
sich das Grundgesetz mit entsprechenden politischen Mehrheiten dndern.

Letztlich braucht es dafiir parteipolitische Mehrheiten und ,,Parteien wirken®,
wieesin Artikel 21 GG heifit, ,,bei der politischen Willensbildung des Volkes mit®,
aber sie haben kein Monopol darauf (Lésch 2025). Anders als in autokratischen
Systemen hat sich in den vergangenen Jahrzehnten in der Bundesrepublik und
vergleichbaren Staaten eine aktive Zivilgesellschaft herausgebildet, die ebenfalls
wesentlich zur politischen Willensbildung beitrigt. Dies lisst sich unter hege-
monietheoretischen Gesichtspunkten kritisch diskutieren (vgl. Biirgin 2021,
92fF). Dennoch werden diese breiten gesellschaftlichen Willensbildungsprozesse
wesentlich durch Vereine getragen, fiir die sich in Deutschland die Gemeinniit-
zigkeit als ein wichtiger Faktor historisch herausgebildet hat.

Selbstverstindlich wollen diese Vereine die demokratische Willensbildungim
Sinne ihres jeweiligen Schwerpunktes beeinflussen. Attac hat sich beispielsweise
im Zuge einer breiten gesellschaftlichen Debatte um einen vermeintlich natur-
wiichsig ablaufenden 6konomischen Globalisierungsprozess mit schwerwiegen-
den sozialen und ékologischen Folgen gegriindet und von Beginn an vielfaltige
Bildungsmaterialien und Veranstaltungen organisiert, die oft, aber keineswegs
immer im Zusammenhang mit der Mobilisierung von politischem Protest standen
(Allmendinger 2024). Insofern war es zwar einerseits eine Notlésung, wenn sich
Attac und andere Vereine ohne ‘passenden Zweck’ in der Abgabenordnungaufdie
‘Volksbildung’ im Sinne der politischen Bildung beriefen, aber andererseits war
es auch inhaltlich gerechtfertigt. Denn die Praxis von Biirger*innen-Initiativen
und sozialen Bewegungsgruppen besteht generell ganz wesentlich aus der Orga-
nisation von Bildungsprozessen, in denen die Aktiven sich und andere zu ihren
jeweiligen Schwerpunktthemen informieren und weiterbilden, was mitunter
in kollektive politische Praxen miindet (Trumann 2017; Eis/Frauenlob 2020).

Dies bestitigt auch der folgende Befund von Steve Kenner, der die Praxis
politisch aktiver Jugendgruppen untersucht hat:

2 hteps://www.fdp.de/forderung/art-15-gg-streichen (20.02.2026)
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»Die interviewten politisch aktiven Jugendlichen bilden sich politisch, indem sie
ihre Fahigkeiten in der Informationsrecherche und -aufbereitung kontinuierlich
verbessern, sie lernen Kritik an bestehenden Macht- und Herrschaftsverhiltnissen
zu iiben, sie lernen am Beispiel realer Problemfelder sich selbst zu positionieren und
sich fiir ihre eigenen Interessen, aber auch fiir die Interessen anderer einzusetzen.
Auferdem setzen sie sich mit Frustrations- und Ohnmachtserfahrungen auseinan-
der.“ (Kenner 2021, 271).

In diesem Sinne heifit es in der Frankfurt Erklirung (2015): ,,Politische Bildung
eroffnet Wege, die Gesellschaft individuell und kollektiv handelnd zu verandern®.
Politikdidaktisch ist nach wie vor umstritten, wie das Verhilenis von politischer
Bildungund politischer Aktion genau zu bestimmen wire und was insbesondere
im Rahmen der staatlichen Zwangsveranstaltung Schule zu beachten ist (Wid-
maier/Nonnenmacher 2011; Kenner 2021; Wohnig 2025). Aber esist absurd, dem
uneigenniitzigen, freiwilligen Engagement fiir bestimmte Zwecke im Rahmen
von Vereinen den Charakter (gemeinniitziger) politischer Bildung abzusprechen,
weil sich die Aktiven nicht damit begniigen, tiber die faktischen Grundlagen eines
bestimmten Sachverhaltens aufzukliren, sondern es wagen (dazu aufzufordern),
gemeinsam die Grundrechte wahrzunehmen, um diesen Sachverhalt politisch
zu andern. Insofern handelt es sich bei diesem Versuch, politische Bildung in der
Zivilgesellschaft von politischer Praxis zu trennen, um eine Facette autoritirer
Entdemokratisierung,

4, Rechtsunsicherheit und zunehmender Druck von rechts

Die durch den BFH gesetzten Einschrinkungen der Gemeinniitzigkeit wirken
sich disziplinierend auf die Zivilgesellschaft aus, denn sie verbreiten Unsicherheit
und fithren zu Konformismus und Selbstzensur: Zu welchen Themen kénnen wir
arbeiten, diirfen wir auch demonstrieren gehen, mit wem konnen wir kooperieren
etc.? Daher setzt sich die zivilgesellschaftliche , Allianz Rechtssicherheit fiir
politische Willensbildung® seit zehn Jahren fiir eine gesetzliche Neuregelung
der Gemeinniitzigkeit ein. In Anlehnung an einen Vorschlag der Gesellschaft
fiir Freiheitsrechte (GFF) soll dabei nicht zuletzt klargestellt werden, dass poli-
tische Bildung gemeinniitzig ist und selbstverstindlich auch die Férderung von
Partizipation, die Kritik der Wirtschaftsordnung oder bestimmter staatlicher
Institutionen sowie von menschenfeindlichen Akteuren umfasst’. Seither hat dies

3 https://www.zivilgesellschaft-ist-gemeinnuetzig.de/forderungen/klarstellungen-politi-
sche-bildung/ (20.02.2026)
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jedoch noch keine Regierung in Angriff genommen. Zur allgemeinen Uniiber-
sichtlichkeit trigt auflerdem bei, dass das Bundesverfassungsgericht seit nunmehr
vier Jahren nicht iiber eine Verfassungsbeschwerde entscheidet, die Attac gegen
das BFH-Urteil eingereicht hat. Laut einem Bericht der taz hatten sich die Fi-
nanzministerien des Bundes und der Linder 2020 immerhin darauf geeinigt, dass
zunichst keinen weiteren Vereinen die Gemeinniitzigkeit unter Berufungauf das
Attac-Urteil entzogen werden soll. Tatsichlich kam es nicht zum massenhaften
Entzug, der ansonsten erwartbar gewesen wire. Eine offizielle Bestitigung dieser
Praxis gibt es aber ausdriicklich nicht (Bundestag Drucksache 20/15101, 6) und
zumindest neugegriindete Vereine sehen sich mit den Mafistaben des BFH-Urteils
konfrontiert, wie das Eingangsbeispiel zeigt. Zudem hat der BFH erst kiirzlich in
einer weiteren Entscheidung gegen die Gemeinniitzigkeit der Petitionsplattform
innn.it (BFH VR 28/23) auf seine selbst gesetzten Mafistibe Bezug genommen
und nicht zuletzt beziehen sich auch andere Behorden auf das Urteil. So beruft
sich der Sichsische Rechnungshof (SRH) in einem auf eigene Initiative erstellten
Sonderbericht zur Férderung von NGOs im Rahmen eines Programms zur ‘In-
tegration’ von Migrant*innen auf die Unterscheidungvon politischer Bildungin
‘geistiger Offenheit’ einerseits und politischer Willensbildung andererseits (SRH
2023,Rn. 604). In diesem Zusammenhang unterstellt der Rechnungshof Teilen
der geférderten Organisationen aufgrund ihrer inhaltlichen Positionen eine man-
gelnde parteipolitische Neutralitit (SRH 2023, Rn. 600 fF; kritisch dazu Hufen
2024; Deyda 2023; generell zur Frage der parteipolitischen Neutralitit in der
politischen Bildung Hufen 2022; Cremer 2019, 20 £.). Dies ist, wie Jonas Deyda
(2023) feststellt, ,auch eine Frucht langjihriger rechespolitischer Bemithungen
der AfD, das Neutralititsprinzip gegen missliebige Akteure scharfzustellen®. Es
ist unstrittig, dass politische Bildung von parteipolitischer Betatigung zu unter-
scheiden ist (auch wenn in Parteien Bildungsarbeit stattfindet) und dass nach Ar-
tike] 21 GG ein parteipolitisches Neutralititsgebot in dem Sinne besteht, dass die
Regierungkeine gezielten Mafinahmen gegen die Opposition durchfithren oder
finanzieren darf. Die AfD deutet das grundgesetzliche Neutralititsgebot aber
seit Jahren dahingehend um, dass gemeinniitzige Vereine, Empfanger staatlicher
Fordergelder, Trager der Jugendhilfe und Schulen sich nicht kritisch mit ihren
menschen- und demokratiefeindlichen Positionen auseinandersetzen diirften
(Simann 2021). Dazu hat die Partei unzihlige parlamentarische Anfragen auf
unterschiedlichen Ebenen gestellt, in denen teils wiederum auf die fachlich un-
haltbaren Ausfihrungen des BFH zu ‘neutraler Bildung’ Bezug genommen wird.

Anfang 2025 ist die CDU/CSU auf diesen Zug aufgesprungen. In einer

parlamentarischen Anfrage mit 551 Fragen hat sie die Gemeinniitzigkeit bezie-
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hungsweise Forderfahigkeit zahlreicher Vereine ins Visier genommen (Oppen-
hiuser 2025) und dabei sogar die Regelung im Anwendungserlass zur AO infrage
gestellt, wonach ,eine [gemeinniitzige] steuerbegiinstigte Korperschaft aufSerhalb
ihrer Satzungszwecke vereinzelt zu tagespolitischen Themen Stellung” nehmen
kann (Bundestag Drucksache 20/15035, Frage 4). Hintergrund waren Proteste
gegen die erste gemeinsame Abstimmungvon Union und AfD im Bundestagund
eine zeitgleich anlaufende rechte Medienkampagne gegen unliebsame NGOs.
Um deren Handlungsfihigkeit noch weiter einzuschrinken, hat die AfD dann
wiederum unter Bezugauf die Anfrage der Union einen Gesetzentwurfim Sinne
ihres Verstindnisses von parteipolitischer Neutralitit eingebracht (Bundestag
Drucksache 21/577). Wenn diese Dynamik nicht gestoppt wird, kénnte das
Verhiltnis von Bildung und politischer Praxis bald noch einmal ganz anders
relevant werden. Denn wenn die Demokratie — frei nach Oskar Negt (2004,
197) - die cinzige Staatsform ist, die politische Bildung braucht, dann muss
die Méglichkeit politischer Bildung im Zweifel auf den Barrikaden verteidige

werden.
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Thure Alting & Benny Momper

Politische Begrenzungen als Begrenzungen des Politischen

Politische Bildung und Soziale Arbeit verbindet seit jeher, dass sie stark von du-
eren Rahmenbedingungen beeinflusst und geprigt werden. Ihre Existenz ist
in hohem Mafle an umkidmpfte Forderlogiken gebunden. Daraus ergeben sich
Dynamiken wie Instrumentalisierungen, Adressierungslogiken oder Einschran-
kungen fachlicher Schwerpunkte, die entweder als Widerspruch sichtbar oder
durch die eigene Praxis verdeckt werden.

Deutlich wird dies etwa an der Konjunktur von Begriffen wie Pravention
und Demokratieférderung, die in den vergangenen Jahrzehnten zunehmend
zur Legitimation und Finanzierung padagogischer Praxis herangezogen wurden
(Biirgin 2021; Widmaier 2022). Dies kann sowohl fiir die Adressat*innen als
auch fiir das fachliche (Selbst-) Verstindnis der Praxis gravierende Folgen haben.

Im Folgenden mochten wir — aus der Perspektive eines auflerschulischen
Tragers politischer Bildung im Feld der Kinder- und Jugendhilfe sowie Schule
—unsere Erfahrungen mit politischen Begrenzungen reflektieren.! Dabei méchten
wir rekonstruieren, warum wir diese politischen Begrenzungen als Begrenzungen
des Politischen selbst begreifen und was damit eigentlich gemeint ist.

In einem (1) ,,Blick zuriick“ mochten wir analysieren, wie die politische Bil-
dungund Soziale Arbeit im Kontext gesellschaftlicher Machtverhaltnisse stechen
und ihre institutionellen Verflechtungen mit staatlicher Forderpolitik seit dem
20. Jahrhundert beleuchten. Ausgehend von Hermann Gieseckes Kritik an der
strukturellen Abhingigkeit freier Triger mochten wir in einem (2) ,,Blick nach
oben® aufzeigen, wie sich in der Anrufung von Zivilgesellschaft als Instanz ge-

1 Unser Triger, Spiegelbild — Politische Bildung aus Wiesbaden, wurde Mitte der 2000er-
Jahreals Jugendinitiative des Akziven Museums fiir deutsch-jiidische Geschichte Spiegelgasse
gegriindet. Die Initiative ging mafigeblich auf Sozialarbeitende und Lehrende der Hoch-
schule RheinMain zuriick. In den folgenden Jahren professionalisierte sich Spiegelbild
und entwickelte sich von einer Jugendinitiative zu einem Bildungstriger. Heute arbeiten
wir mit einem interdiszipliniren Team im Feld der politischen Bildungund sind als freier
Triger der Kinder- und Jugendhilfe theoretisch, konzeptionell und methodisch in der
Sozialen Arbeit verortet.
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sellschaftlicher Konfliktlosungsstrategie zunehmend neoliberale und sicherheits-
politische Logiken in der politischen Bildung verfestigen. In einem (3) ,,Blick
zur Seite“ kritisieren wir die Préventionspartnerschaft als gemeinsame Praxis
von Sozialer Arbeit, politischer Bildung und Sicherheitsbehérden (vgl. Momper/
Alting 2024, 113). Durch einen (4) ,Blick in den Spiegel“ wollen wir durch die
Reflexion unserer Irrtiimer die Moglichkeiten einer anderen Praxis ausloten, um
letztlich mit einem (5) ,, Blick nach unten® uns mit den Auswirkungen einer Praxis
zu konfrontieren, die keine Bildung mehr kennt, sondern Privention betreiben
will. Auf dieser Grundlage wollen wir abschlieend erortern, welche Folgen
diese Praxis fiir Adressat*innen haben kann, und inwiefern das Politische von
vornherein eingehegt und eingedimme wird.

1. Ein Blick zurtick — Die Entwicklung der Subventionssysteme

Politische Bildung findet immer in einem Kontext statt, der von Macht und
Herrschaft durchdrungen ist. Von den preuflischen Jugendpflegeerlassen tiber das
Reichsjugendwohlfahrtsgesetz (RfWG) und den Bundesjugendplan bis zu den
seit den 1990er-Jahren aufgelegten ,extremismuspraventiven Demokratieforder-
programmen” (Widmaier 2022) waren die Triger der politischen Jugendbildung
von Forderstrukturen und den daran gekniipften gesellschaftlichen Entwicklun-
gen und politischen Priorititen abhingig. Hermann Giesecke analysierte 1971
die daraus resultierenden Spannungsfelder und beschrieb das ,,Subventionssys-
tem” der Jugendarbeit, in dem freie Trager zwischen Anpassung, strategischer
Nutzung und Marginalisierung navigieren miissen. Er unterschied dabei drei
Reaktionsweisen freier Trager: Erstens konne ein Triger sich vollstindig mit
der subventionierenden Exekutive identifizieren und werde damit ,,zu einer Art
nachgeordneter Behorde, die im Grunde den Charakter der totalen staatlichen
Jugendpflege nur verschleiert® (Giesecke 1971, 53). Zweitens kénne sich ein
Triger partiell anpassen und die staatliche Forderung strategisch nutzen, um
eigene Interessen innerhalb des forderpolitischen Rahmens zu verfolgen. Drit-
tens konnten staatlichen Leitlinien konsequent abgelehnt werden, was jedoch
zur Marginalisierung fithre und von staatlicher Férderungausschliefle. Giesecke
argumentierte, dass sich die padagogische Begriffssprache stets an politische
Vorgaben anpasse, was zu ciner Entleerung pidagogischer Zielvorstellungen
fihre. Gleichzeitig erkannte er jedoch die Méglichkeit, staatliche Vorgaben
umzudeuten und fiir emanzipatorische Ansitze zu nutzen. Dennoch blieb fur
ihn die Frage bestehen, ob die politische Bildung unter diesen strukturellen
Bedingungen nicht zwangsldufig an ihre Grenzen st6f8t und ob nicht ein ,,po-
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litisch reaktionires Moment* (ebd., 55) in der — durch die Triger errungenen
— staatlichen Forderung selbst angelegt ist.

Seit den 1990er-Jahren hat die durchgesetzte Projektforderlogik die staatliche
Einflussnahme zusitzlich verstirkt und die Autonomie freier Triger weiter
eingeschrinkt (Biirgin 2025, 139). Dies fithrte zu weitreichenden Umbriichen:
Die Tragerlandschaft verdnderte sich im Zeichen des zivilgesellschaftlichen
Paradigmas und sicherheitsbehordliche Perspektiven gewannen in der poli-
tischen Bildung an Bedeutung, wihrend soziale Fragen zunehmend aus dem
Fokus gerieten.

Benedikt Widmaier (2022) spricht mit Blick auf die verinderte Tragerstruktur
von einer politisch gewollten, top-down gesteuerten Strukturverinderung der

Kinder- und Jugendhilfe (ebd., 36).

2. Ein Blick nach oben - Zivilgesellschaft als Herrschaft?

Neben etablierten Akteur*innen sollten nun verstirke neue ,,zivilgesellschaft-
liche® Initiativen gefordert werden. Zivilgesellschaft wird hierbei als ein, mit
dem Staat zwar verbundener, vermeintlich autonomer Raum erdacht, in dem
Biirger*innen Selbstbestimmungund Partizipation verwirklichen kénnten. Diese
Vorstellung korrespondiert mit dem viel berufenen Subsidiaritatsprinzip, wonach
freie Verbinde fiir die Ubernahme von Angeboten der Jugendhilfe durch den
Staat gefordert werden.? Bereits Ende der 1990er-Jahre wurde die Férderung der
Zivilgesellschaft allerdings auch als neoliberales Herrschaftsinstrument kriti-
siert. Verantwortung fiir soziale Missstinde werde auf engagierte Einzelne oder
Gruppen abgewilzt. Ob es darum gehe, Rechtsextremismus zu bekdmpfen oder
Armut durch private Initiativen wie Suppenkiichen zu lindern: Wo staatliches

2 Dies gilt heutzutage gemeinhin als unhinterfragte Grundlage sozialstaatlicher Orga-
nisation; eine Einschitzung, die vor dem Hintergrund der autoritiren Zentralisierung
im Nationalsozialismus nachvollziehbar erscheint. Dabei gerit jedoch aus dem Blick,
dass das mit dem RJWG cingefiihrte Subsidiarititsprinzip die machtvolle Stellung
der kirchlichen Verbinde in der Kinder- und Jugendhilfe verteidigte und sich gegen
die Forderungen der Arbeiter*innenverbinde nach einer Entkonfessionalisierung und
grundsitzlicher Kommunalisierung durchsetzte (Autorenkollektiv 1971, 52). Zudem
kommen die massiven fachlichen Einschrinkungen durch die Forderprogramme, sodass
das Subsidiarititsprinzip sich auch als Widerspruch in sich kritisieren liefSe. ,Zudem
kommen die massiven fachlichen Einschrinkungen durch die Forderprogramme, sodass
das Subsidiaritdesprinzip sich auch als Widerspruch in sich kritisieren liefe. Denn die
Programmlogik wirke faktisch wie eine Auftragsvergabe und verstof8t damit sogar gegen
das Subsidiarititsprinzip (und Steuerrecht).
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Handeln ausbleibe, solle die Zivilgesellschaft mit biirgerschaftlichem Engagement
cinspringen (Blank 2007, 334f.).

Diese Kritik bleibt bis heute hochaktuell, wie ein Beispiel des gegenwirtig zentra-
len Forderprogramms Demokratie Leben (DL) offenbart. Die erste Periode von DL
wurde unter dem Eindruck der Selbstenttarnung des NSU konzipiert. Die frithere
Bundesfamilienministerin Franziska Giffey reflektierte diesen Entstehungsprozess
einige Jahre spiter: ,,Es war klar: Wir miissen uns noch stirker um den sozialen
Frieden und um unsere Demokratie kiimmern. Und wir miissen dabei auf unsere
wertvollste Ressource setzen: unsere Zivilgesellschaft (BMFSFJ 2020, 2).

Diese Verschiebung staatlicher Verantwortung verdecke nicht nur struktu-
relle und institutionelle Diskriminierung, sondern ignoriert auch die soziale
Selektivitat politischer Teilhabe. Michael Hartmann etwa weist darauf hin, dass
der Wille zur politischen Partizipation eng mit dem sozio6konomischen Status
zusammenhingt. Anhand verschiedener Studien zeigt er, dass Arbeitslosigkeit,
niedriger Bildungsabschluss und ausbleibendes biirgerschaftliches Engagement
eng zusammenhingen. In diesem Zusammenhang lasst sich gar von einem
»Riickzug der Verlierer” (Hartmann 2015) sprechen. Die Schule fungiert dabei,
so Hartmann, als ,,Selektions- und Allokationsmaschine®, die fortlaufend neue
Generationen hervorbringt, die das Gefiihl des Scheiterns verinnerlichen und sich
von der Gesellschaft abgehingt fiihlen (ebd.). Bereits Theodor W. Adorno stellte
fest, dass Menschen, ,,je mehr objektiven Konstellationen sie ausgeliefert sind,
tiber die sie nichts vermégen oder tiber die sie nichts zu vermdgen glauben, umso
mehr dies Unvermdégen subjektivieren® (2013, 140). Daher verwundert Winfried
Thaas Kommentar nur wenig, dass die Zivilgesellschaft fir ,,den prominenten
Intellektuellen oder auch fiir die hochmotivierte, tiber Zeit und Medienzugang
verfugende Biirgerinitiative” ein attraktives Feld der politischen Intervention sei,
dass jene zur Frage der Veranderbarkeit des kapitalistischen Wirtschaftssystems
jedoch nur wenig beizutragen hitten (Thaa 2000, 17). Vor diesem Hintergrund
konnte die viel berufene Stairkung der Zivilgesellschaft nur dann als demokratie-
fordernd gelten, wenn sie die politische Okonomie und soziale Fragen im Zusam-
menhang mit politischer Teilhabe ernsthaft diskutiert und somit nach dem realen
Befreiungsgehalt politischen Handelns und demokratischer Selbstorganisation
fragt. Die Redaktion der Zeitschrift Widerspriiche schligt vor, hierbei vor allem
die Selbstregulation der Subjekte auszugehen welche ihre Lebenszusammenhinge,
Krisen und Probleme kollektiv und 6ffentlich bearbeiten und indern wollen
(Redaktion Widerspriiche 2000, 4). Diese ,,Selbstproduktion sozialer Praktiken
durch die Betroffenen (ebd.) bedarf dabei zu Teilen jener institutionellen (sowie
professionellen) Unterstiitzung, der sich die Zivilgesellschaft verschreiben konnte.
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Ein Blick in die Foérderrichtlinien, Evaluationsberichte sowie auf die The-
mensetzungen der durch die zentralen Programme wie DL geforderten Projekte
offenbartjedoch, dass dies nicht stattfindet. Solange die genannten Dimensionen
(weitgehend) ausgeklammert bleiben, liegt die Hypothese nahe, dass die Pro-
gramme vor allem von der Mittelschiche fur die Mittelschicht gemacht sind,
um die als Problemtriger konstruierten Gruppen und Klassen zu ‘bearbeiten’.
Zivilgesellschaft wird dabei zum ideologisch iiberladenen Containerbegriff fiir
staatliche Steuerung, die zur Absicherung bestehender gesellschaftlicher Ver-
hiltnisse beitragt.

Hier zeigt sich der Widerspruch zwischen Idee und Praxis einer angeblich
autonomen Zivilgesellschaft, die zur Verwirklichung von Demokratie beitragen
soll einerseits und den realen Blockierungen im politischen Handeln andererseits.
Dies fordert zu einer immanenten Kritik an diesem Konzept der Zivilgesell-
schaft heraus, wie sie in Anlehnung an Gramscis Hegemonietheorie von Uwe
Hirschfeld (2024) formuliert wurde. In Gramscis Analyse zeigte sich, dass die
Zivilgesellschaft nicht zwangslaufig ein Motor fiir Verinderung ist, sondern oft
bestehende Machtverhiltnisse stabilisiert. Das bedeutet: Mehr zivilgesellschaft-
liches Engagement heifit nicht automatisch, dass damit mehr Demokratie oder
Emanzipation einhergeht. Die Zivilgesellschaft bildet vielmehr gemeinsam mit
der politischen Gesellschaft den integralen Staat. Zivilgesellschaft ist also nicht
abseits des Staates oder sein Gegenteil, sondern vielmehr eine Dimension von
Herrschaft (Hirschfeld 2024, 79). Der Staat operiert mit Konsens und Zwang,
Es geht um eine ,,gelungene Mischung von Zwang und moralischer Fithrung,
von ékonomischer Strukeur, politischer Machtverteilung (...) allgemeiner Ideo-
logie, von Einbindung/Ausgrenzung subalterner Gruppen in die gesamtgesell-
schaftliche Produktion unter Leitung einer oder mehrerer Klassenfraktionen®
(Hirschfeld 2024, 80). Gerade so lasst sich die Vielfalt an gegeniiberstehenden
Positionen, Akteur*innen, Themen und Kampfen in unterschiedlichen Arenen
und Apparaten erkliren (ebd.). Nicht bestimmte Positionen bringen die relative
Stabilitdt hervor, sondern die spezifischen Anforderungen sowie Formen und
Wege der Auseinandersetzungen um diese Positionen selbst (ebd., 81).

Triager der politischen Bildung und der Sozialen Arbeit stehen diesen Ent
wicklungen nicht passiv gegeniiber — sie sind eingewoben in ein Verhiltnis, das
sie aktiv mitgestalten: ,,Bildungsarbeit ist nicht jenseits der politischen Ausein-
andersetzung sondern mittendrin” (ebd.). Als politische Bildner*innen stechen
wir in einem Feld bildungspolitischer Diskurse, die unsere eigenen Auflerungen
kontextualisieren und zu denen wir uns verhalten, bezichungsweise ins Verhiltnis
setzen und sie so ,bestitigen, verindern oder verschieben® (ebd.). Gerade mit dem
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Rekurs auf Geschichte kann Soziale Arbeit als ,Arena hegemonialer Kampfe®
begriffen werden (Steinacker 2006, 91 ff). Die Entstehung Sozialer Arbeit ist eng
mit den Kimpfen Sozialer Bewegungen verbunden, die ihrerseits verschiedenste
Interpretationen samt dazu passender Losungsstrategien fiir gesellschaftliche
Konflikte anzubieten hatten und somit zur Konstruktion sozialer Probleme und
deren Triger*innen — den Adressat*innen Sozialer Arbeit — beitrugen. Ahnliches
lasst sich tiber die Entstehung der Sozialpidagogik oder auch der politischen
Bildungsarbeit sagen. Gieseckes Frage, ob in der politischen Bildung ein ,,poli-
tisch reaktionires Moment“ (1971, 55) enthalten sei, verweist vor allem auf das
Krifteverhiltnis innerhalb dieser Kimpfe und den objektiven Zwangscharakter
gesellschaftlicher Reproduktion, in dem auch diese Bewegungen und ihre Anlie-
gen von staatlicher Macht absorbiert werden. Dies zeigt sich in aller Deutlichkeit
in den sicherheitsbehérdlichen Logiken, die in der politischen Bildung etabliert

wurden, wie nachfolgend genauer dargestellt wird.

3. Ein Blick zur Seite - Sicherheitsdiskurse und politische
Begrenzungen

Giesecke warnte bereits in den 1970er-Jahren davor, dass durch die forderpoli-
tische Aufwertung politischer Bildung zunehmend beliebige Angebote unter
diesem Etikett firmierten und der Begriff dadurch inhaltlich ausgehohlt und un-
bestimmt geworden sei. Eine vergleichbare Entwicklung zeigt sich seit dem Boom
der extremismuspraventiven Demokratieférderung ab den 2000er-Jahren mit
Blick auf den Praventionsbegriff. So konstatierte Helga Cremer-Schifer (2016, 87)
die Etablierungeines ,,vollig entgrenzten Priventionsbegriffs in der politischen
Bildung, in dem padagogisches Handeln zunehmend mit priventivem Handeln
gleichgesetzt wird (ebd., 103). Dies zeigt sich unter anderem in der Klassifikation
einer Vielzahl hochst unterschiedlicher Angebote, von Museumspiadagogik tiber
Theaterpidagogik bis hin zu politischen Bildungsmafinahmen im Strafvollzug
als praventive Mafinahmen.

Im Unterschied zur Situation in den 1970er-Jahren ist dic aktuelle Etikettie-
rung jedoch untrennbar mit sicherheitsbehordlichen Logiken verbunden. Ein
wichtiger Ausgangspunkt dieser Entwicklung waren die sozial- und bildungspo-
litischen Reaktionen auf die antisemitischen Ausschreitungen von 1959/1960.
Mit der Mittelerhdhung dnderten sich die ,Aufgaben und Erwartungsmuster”
(Mambour 2007, 206) an die politische Bildung, der nun méglichst schnelle
Losungen fiir sicherheitspolitische Krisen abverlangt wurden (Belardi 1975, 19).
Damals grenzten sich die Diskurse iiber Bildung/Soziales und Sicherheit, aber
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vor allem die Praxis noch voneinander ab. Heute scheint es selbstverstindlich
fiir politische Bilder*innen zu sein, sich bei Fortbildungstagen in Schulen den
Tagesablauf mit Polizist*innen zu teilen. Auch wenn wir es nicht fiir selbstver-
stindlich halten, beschreibt das dennoch unseren Alltag, Biirgin (2021) beschreibt
Extremismuspravention als eine Form ,,polizeilicher Ordnung®. Dass viele Trager
und Praktiker*innen die damit einhergehende Versicherheitlichung ihrer Arbeit
kaum reflektieren und diese oft sogar unkritisch mittragen, lisst sich unter an-
derem als Ausdruck eines fortschreitenden Deprofessionalisierungs- und eines
Depolitisierungsprozesses verstehen.? Dieser ist eng mit der Expansion neuer
Tragerstrukturen und der Prekarisierung politischer Bildungsarbeit im Zuge
der durchgesetzten Projektlogik verbunden.

So kritisierten etwa die Landeszentralen fiir politische Bildung, dass bei einer
Reihe von Tragern, die im Rahmen extremismuspriventiver Programme gefrdert
wurden, die Qualititsstandards nicht gewihrleistet seien und dadurch zentrale
Fachstandards der politischen Bildung systematisch unterlaufen wiirden (Biirgin
2021, 71). In cinigen Fillen sind Trager in kurzer Zeit stark gewachsen, ohne
dabei hinreichende Strukturen fir fachliche Einarbeitung, Weiterbildung und
Reflexion zu entwickeln, wie die Geschichte unseres eigenen Trigers illustriert.
Die Logik kurzfristiger Projektforderung zwingt Triger dazu, sich an wech-
selnden Forderrichtlinien und engen Ergebnisvorgaben zu orientieren, was die
inhaltliche Tiefe der Bildungsarbeit einschrinke. Zusitzlich verkleinern unsichere
Beschiftigungsverhilenisse, geringe Mitbestimmungsméglichkeiten im Triger
und eine oftmals fehlende gewerkschaftliche Organisation den professionellen

Handlungsspiclraum (Erxleben 2025, 145 £.)*. In der Konsequenz werden hiufig

3 Unser Eindruck aus den Fachnetzwerken in Hessen ist, dass in der Regel kaum
Sozialarbeiter*innen/Sozialpidagog*innen in relevanten Positionen in Forschung, Praxis
und Administration titigsind, sondern diese vor allem durch Sicherheitsbehorden besetzt
werden. Gleichzeitig gehen wir von einem Professionsverstindnis aus, das Soziale Arbeit
nicht per Se fiir reflexiv und emanzipatorisch hilt. Wolfram Stender (2018) zeigt am
Konflikt der Biirgerrechts-bewegung der Sinti und Roma und der Sozialen Arbeit, dass
Praktiken der Kategorisicrung, Ausgrenzung und paternalistische und sicherheitslogische
Zu-und Eingriffe im hochsten Mafie theoriegeleitet und damit professionell sein kénnen
(ebd., 180 fF.). Vielmehr liefRe sich davon sprechen, dass die politische Dimension dieser
Praktiken durch die professionellen Selbstverstindnisse verdeckt wird.

4 Paul Erxleben zeigt auf Basis von zehn Expert*inneninterviews und teilnehmender Be-
obachtungin hessischen Beratungsstrukturen, dass die Arbeit haufig projektformigund
damit prekir organisiert ist (u.a. Jahresbefristungen, schlechte Bezahlung, ‘freiwillige’
Uberstunden und geringe Mitbestimmung). Die Projektlogik zwingt dazu, Angebote vom
vorab erwarteten Ergebnis her zu planen; dauerhafte Beschiftigung und Mitbestimmungs-
strukturen erscheinen in dieser Logik sogar als hinderlich, wihrend Zustindigkeiten fiir
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unbewusst fachfremde oder sicherheitspolitisch aufgeladene Zugriffsperspektiven
ibernommen und verstetigt. In einigen Fillen werden diese sogar bewusst in
den eigenen fachlichen Rahmen gestellt und der sicherheitsbehordliche Praven-
tionsbegriffals fachlicher und wissenschaftlicher Standard verteidigt (Momper/
Alting 2024).

Die Forderprogramme verinderten damit nicht nur die konzeptionelle und
institutionelle Ausrichtungder Angebote der politischen Bildung, sondern fiihr-
ten dariiber hinaus zu engen Kooperationen zwischen den Tragern der politi-
schen Bildung mit Polizei und Staatsschutz. Besonders drastisch zeigt sich dies
in Hessen, wo das extremismuspriventive Landesforderprogramm dem Verant-
wortungsbereich der Polizei zugeordnet ist.’ Die Sicherheitsbehorden erhalten
damitzunehmende Definitionsmacht tiber das Feld und setzen inzwischen sogar
selbst Angebote der ,,Primirpravention” um.

Diese Entwicklung verweist auf eine grundlegende Verschiebung im Selbst-
verstandnis politischer Bildung: So wird sie zunchmend in eine Logik der Ge-
fahrenabwehr eingebunden. Sie droht, zur funktionalen Erfullungsgehilfin einer
sicherheitspolitisch motivierten Ordnungspolitik zu werden und verliert dabeian
fachlicher Autonomie und Partizipationsméglichkeiten (Winands 2021; Biirgin
2025, 139).

Wihrend Zivilgesellschaft normativ hiufigals Ort demokratischer Beteiligung
und Kritik begriffen wird, wird sie zugleich durch staatliche Steuerungsinteressen
und sicherheitslogische Rahmungen funktionalisiert. Forderlogiken wirken dabei
nicht blof§ als infrastrukturelle Rahmenbedingungen, sondern entfalten eine
politische Wirkmichtigkeit: Zivilgesellschaft ist nie neutral oder herrschaftsfrei.
Nach Ulrich Brécklings Begriff von Zivilgesellschaft (2005, 21) muss sie ,erst
erfunden, d. h. definiert, sichtbar und so modelliert werden, dass auf sie gezielt
eingewirkt werden kann®. Die politischen Begrenzungen durch die Forderlogiken
driicken sich in genau jener umkimpfren Modellierung, Ausgestaltung und De-
finition von Zivilgesellschaft als Begrenzung des Politischen aus. Anders formu-
liert: Es geht um die Frage, wessen Themen wie, von wem artikuliert, veroffentlicht

Arbeitsbedingungen zwischen Trigern und Fordermittelgebern diffundieren; zudem
deutet Erxleben Schwierigkeiten gewerkschaftlicher Selbstorganisation an. (2025, 135 fF.)

5 Sountersteht das Hessische Kompetenzzentrum Extremismus (HKE) der Verantwortung
cines Leitenden Kriminaldirektors, der nach vielfiltigen Aufgaben im hoheren Polizei-
vollzugsdienst im November 2022 das Referat Privention in der Abteilung Landespoli-
zeiprisidium des Hessischen Ministeriums des Innern, fiir Sicherheit und Heimatschutz
iibernahm.
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und als soziales Problem konstituiert und welche Gruppen(-konstruktionen) fiir
deren Losung adressiert werden.

4. Ein Blick in den Spiegel - Wie politische Bildung selbst Teil des
Problems wird

Paulo Freires Einwurf, dass der Lehrende dem Lernenden in einer auf Befreiung
zielenden Pidagogik nicht vorausgeht, sondern sich ebenso als Lernender in
cinem dialogischen und dialektischen Prozess betrachtet (1973, 70 fF.), lasst sich in
unserem Zusammenhang in konkrete Praxis iibersetzen: Eine kritisch-politische
Bildung, deren Ausgangslage die Aufklarung tiber gesellschaftlich Unbewusstes
ist, muss allem voran Selbstaufklirung tiber die eigenen Konstitutionsbedingun-
gen betreiben, anstatt sich als unbeteiligt an diesem gesellschaftlich Unbewussten
auszuweisen. In der diskriminierungskritischen Bildung gehért es mittlerweile zu
den wichtigen Grundlagen, Ideologien als objektive Bedeutungshorizonte auch
im eigenen Denken und Fithlen zu erforschen. Doch inwiefern schliefSt diese
(Selbst-)Kritik klassistische Sinnstrukturen und Bilder iiber Jugendliche sowie
andere Konstruktionen von Adressaten*innengruppen und sozialen Problemen
und damit die férderlogische Ausgangslage vieler Projekte mit ein? Inwiefern
verstellt moglicherweise sogar ein Selbstbild in der Sozialen Arbeit als Men-
schenrechtsprofession oder die Selbstbeschreibung einer kritischen politischen
Bildungdiese Einsichten, da die eigene Position a priori als helfende und kritische
markiert wird?

Freire (1973, 63 £.) bemerkt, dass gerade jene Menschen und Pidagog*innen,
die die ,Freiheit zu ihrer Sache machen”, oftmals das sic umgebende und pragende
Klima sowie den entmenschlichenden und herrschaftlichen Charakter von Bil-
dungunterschitzen und so selbst wieder auf Praktiken der Entfremdungzuriick-
greifen. Doch ,,(m)an befreit Menschen nicht, indem man sie entfremdet” (ebd.,
64). Kritik ist nach Max Horkheimer daher nicht nur eine intellektuelle, sondern
auch ,praktische Anstrengung, die herrschenden Ideen, Handlungsweisen und
gesellschaftlichen Verhilenisse nicht unreflektiert, rein gewohnheitsmafighinzu-
nehmen* (1988, 350). Kritische politische Bildung lisst sich nicht auf eine Frage
der Didaktik verkleinern. Vielmehr geht es darum, die Konstitutionsbedingungen
politischer Bildung als Ausdruck herrschender Ideen und deren Einfluss auf uns
als politische Bildner*innen und Akteure im Feld ernst zu nehmen und aufzu-
kliren — oder anders gesagt: sich von Kritik auch selbst gemeint zu erkennen.

In diesem Sinne ist nicht nur der Inhalt, sondern auch die Form kritischer

Erzichung und Bildung durch Reflexion definiert (Freire 1977, 41 f.). Eine sol-
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che Bestimmung, die den Inhalt und die Form von politischer Bildung in ein
dialektisches Verhiltnis setzt und tiber den Zusammenhang von Forderlogiken
und Adressierungspraktiken nachdenkt, findet sich selten in den Beitrigen zu
kritisch-politischer Bildung. Fiir unsere Positionen sind vor allem die Diskurse
einer kritischen Sozialen Arbeit relevant. Michael Gértler und Stefan Schifer
erwihnen, dass die verschiedenen Debatten jedoch wechselseitigwenig zur Kennt-
nis genommen wiirden (Gértler/Schifer 2025, 9). Walter Hanesch und Benno
Hafeneger kritisierten bereits Anfangder 1980er-Jahre im Kontext von politischer
Bildung und Jugendarbeitslosigkeit, dass sich in der damaligen Jugendarbeit
insgesamt restaurative und restriktive Tendenzen zeigten, in deren Folge viele
Mafinahmen Jugendliche wieder vor allem negativ und defizitorientiert adres-
sierten. Diese Tendenzen, so ihre Diagnose, prigten auch Aufgabenstellungen
und Selbstverstindnis politischer Bildung (Hanesch/Hafeneger 1982, 88 ff.).
Die Etablierung des Priventionsdiskurses in der politischen Bildung kniipft
dabei an die politischen Versprechen, disziplinaren Selbstvergewisserungen und
professionellen Selbstanspriiche Sozialer Arbeit in den 1990ern und ihrem zum
Scheitern verurteilten Kampf gegen Rechtsextremismus an (Momper/Alting
2025,109 £.). Dabei gab es vor allem ab den spaten 1990ern eine umfassende Kritik
am Priventionsparadigma und dessen Implikationen wie Adressierungspraktiken.
In cinem Gesprich mit Christian Luders kritisierte Manfred Kappeler in diesem
Zusammenhang immer wieder, dass das Priaventionsparadigma unter der Hand
das ,Denken und Sprechen von Generationen von Kollegen und Kolleginnen
bestimmt und sich auf ihr Handeln auswirke“ (Kappeler/Liiders 2016, 90). Als
wir vor einigen Jahren begannen, in der politischen Bildung zu arbeiten, erschien
uns der priventive Anspruch unserer Bildungsarbeit ,wie eine gegebene selbst-
verstindliche Naturtatsache® (ebd., 97) und wir verstanden unsere Praxis mit
Blick auf die Themen wie Diskriminierung dennoch als gesellschaftskritisch. Die
omniprisente ,,Praventionssprache” iibernahmen wir weitestgehend unhinterfragt
und organisierten sogar einen Fachtag zur ,, Antisemitismuspravention als gesell-
schaftliche Querschnittsaufgabe® — wir kommen spiter wieder darauf zuriick.

5. Ein Blick nach unten — Begrenzungen des Politischen

Privention ist eine Logik, die sozialtechnologisch und repressiv wirken kann, da
sie eine normative Vorstellung von Zukunft impliziert und ein Disziplinierungs-
und Kontrollwissen erfordert, um diese Zukunft zu erreichen (Cremer-Schifer
2016, 13). Der Priventionsdiskurs erhebt nicht nur Anspruch auf die Deutung
der Zukunft, sondern formt auch die Gegenwart entsprechend hegemonialen
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Deutungen als ein ,Gesolltsein” (Bloch 1980, 50). Die Attraktivitit des Begriffs
liegt in seiner scheinbar ,unbestreitbaren Plausibilitit* (Brockling 2002, 39) — wer
konnte etwas dagegen haben, dass eine drogengefihrdete Person nicht zu harten
Drogen greift oder dass jemand nicht zum Neonazi wird? Der verdinglichende
Charakter dieser Logik, die Adressierungen und Kategorisierungen und die
damit verbundenen Ausschliisse erscheinen in der Praxis daher nicht als Folge,
sondern als Voraussetzung ihrer selbst — sie werden zum ,, Rohstoft fiir die eigene
Arbeit (Redaktion Widerspriiche 2000, 5): Ein gesellschaftlicher Konflike wird
als individuelles Problem konstruiert, um helfend oder korrigierend das Prob-
lem oder gar das Individuum selbst zu bearbeiten. Eine solche Praxis verdecke
ihre Macht gegeniiber sich selbst und den Adressat*innen, da sie jene schon im
Zugang entmiindigt und den eigenen paternalistischen Zugriff damit nicht nur
legitimiert, sondern selbst provoziert. Sitze aus der Praxis der politischen Bildung
wie: ,Mit diesen und jenen Jugendlichen muss man strenger sein® sollten (wieder)
als Ausdruck von Entwiirdigung und Entsubjektivierung wahrgenommen und
problematisiert werden.

Hegemonietheoretisch wire diesen Bildern und Konstruktionen nachzuspii-
ren, um sie als permanente Kimpfe um die Deutung gesellschaftlicher Konflikte
zu dechiffrieren. Diese Einsicht verschaflt jenen marginalisierten Positionen
und Akteur*innen eine grofiere Sichtbarkeit — allem voran denjenigen, die am
Ende dieses Prozesses zu Problemtriger*innen und Adressat*innen konstruiert
werden. In einer ethnografischen Untersuchung kommentieren Unterkofler,
Streck und Aghamiri, dass sich ,,priventive Situationen in unterschiedlichsten
Handlungsfeldern darin gleichen, dass ihre Strukturierung durch die Sozialar-
beitenden stattfindet und die lebensweltlichen Deutungen der Adressat*innen
in den Hintergrund treten” (2018, 367) Die durch Zivilgesellschaft sich vermit-
telnde politische Herrschaft wird in der Bearbeitung sozialer Probleme als Praxis
Sozialer Arbeit und politischer Bildung konkret. In Anlehnung an die Kritik
von ,Adressierungspraktiken als Konfliktreduktion® (Bitzan 2017, 61) erkennen
wir daher die Forderlogiken und politischen Begrenzungen als Begrenzung des
Politischen. Das heif$t dass nicht nur das Handeln politisch eingehegt, sondern
der Konfliktals politischer Streit um Ursachen und Machtverhilenisse tiberhaupt
aus dem Blick gerit.

6. Ein Blick nach vorn — Zur (Un-)Moglichkeit von Praxis

Das subversive Unterlaufen der beschriebenen Adressierungslogiken oder der
Anrufung von Zivilgesellschaft ist fiir uns ein zentraler Moment einer kriti-
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schen Praxis — als Einheit von ,, Aktion und Reflexion“ (Freire 1973, 53). Die oft
berufene Subjektorientierung (Scherr 1997) als didaktisches Prinzip politischer
Bildungerschlieft sich uns nur, wenn sie als mieutisches Moment gedacht wird.
Mieutik meint ein Vorgehen, bei dem Erkenntnis nicht vermittelt, sondern im
Dialog durch Fragen und Zuspitzungen selbst hervorgebracht wird. In Anschluss
an Hirschfeld (2015, 115) verstehen wir Mieutik nicht nur als Methode. Ent-
scheidend sind die Dynamiken und Konflikte, die im méeutischen Moment der
Welt- und Selbsterkenntnis entstehen. Wahrheit wird nicht als schon gewusst
vorausgesetzt, sondern im konflikthaften Prozess erst hervorgebracht (ebd.) Fiir
uns ist Mieutik eine Kategorie, die darauf zielt, lebensweltliche Deutungen im
Riickbezug auf die eigenen Erfahrungen reflexiv werden zu lassen — sie also zu
kliren, zu begriinden und aufihre Voraussetzungen hin zu priifen, um sie dadurch
als umstrittene, nicht selbstverstindliche Deutungen im Feld des Politischen
verhandelbar zu machen. Fiir unsere Praxis bedeutet dies in Anschluss an Freires
(1973, 87f.) Konzept des Kodierens und Dekodierens® eine Sprache und Aus-
drucksform fur das eigene Etleben und die eigenen Themen zu finden, um sie so
auch im politischen System zu artikulieren und zu adressieren.

Diese fachlichen Einsichten kollidieren nicht nur mit den Forderlogiken,
sondern auch mit den Anspriichen einiger Kooperationspartner wie Schulen,
weshalb sich eine solche Praxis nur schwer realisieren lisst. Fiir Astrid Messer-
schmidt bedeutet ,,Scheitern von Praxis jedoch nicht Resignation, sondern die
andauernde Reflexion der Bedingungen von méglicher Praxis und praktischer
Unméoglichkeit (2017, 138). Als freier Triger sind wir auf die angesprochenen
Fordertopfe angewiesen und stecken inmitten beschriebener Zwinge und Logi-
ken. Die Kritik stellt nicht nur eine (fach-)politische Intervention dar, sondern
auch eine Sensibilisierung fiir gesellschaftliche Widerspriiche und Konflikte. Auf
diese Weise bildet sie die Grundlage fiir eine konfliktorientierte Soziale Arbeit
und politische Bildung, die tiber ihre eigene Funktionsbestimmung theoretisch
nachdenkt und praktisch hinausweist: Den erwihnten Fachtag zu Antisemi-

6 Freire (1973, 87 £.) geht davon aus, dass Menschen ihre Wirklichkeit hiufigals festgefiige
und undurchdringlich erleben. Deshalb sind Gegenstinde von Bildung fiir ihn nicht
cinfach ,gegeben®, sondern miissen erst im problemformulierenden Prozess gefunden
bzw. konstruiert werden. Konkrete, existenzielle Situationen werden dazu in kodierte
Darstellungen tiberfithrt — etwa in Bildern, Skizzen, narrativen Erzihlungen, Fotos,
Filmen oder Szenen. Die anschlieSende Dekodierungist eine kritische Analyse der Bezie-
hungen zwischen den Teilen des aufgeldsten Ganzen. Erst wenn diese Wechselwirkungen
sichtbar werden, kann das Konkrete neu verstanden und fiir weitere Bildungsprozesse
erneut kodiert werden (ebd.)
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tismuspravention kénnten wir heutzutage vor dem Hintergrund der sich darin
ausdriickenden Adressierungslogiken und Priventionsversprechen nicht mehr
vertreten, wenngleich die gesellschaftliche Auseinandersetzung mit Antisemi-
tismus dringend geboten wire.

Wir haben die Perspektive gewechselt: In auftragsklirenden Gesprichen mit
Schulen und Jugendhilfetrigern machen wir transparent, dass unsere Arbeit
nicht auf Jugendliche als ,,Probleme® abzielt, um zu verstehen, wessen Themen
wie, von wem artikuliert, veréffentlicht und als soziales Problem konstituiert
und welche Gruppen(-konstruktionen) fiir seine Losung adressiert werden. Wir
beschreiben unsere Praxis als partizipative Konfliktorientierung, an der alle in
einer Institution Beteiligten (Jugendliche, Lehrkrifte, Sozialarbeitende) an der
Beschreibung, der Adressierung und der Bearbeitung der Konflikte teilhaben und
so auch strukturelle Fragen, Rahmungen und Logiken der Institution selbst in
den Blick kommen. Auf diese Weise verschiebt sich der Fokus von einem indi-
vidualisierenden und defizitiren Blick auf Jugendliche hin zu gesellschaftlichen
Bedingungen und Handlungsoptionen und unterlauft damit die Forderlogiken
als politische Begrenzung’ (Alting/Momper 2024). Diese Praxis wird allerdings
selbst nur méglich durch eine Mischfinanzierung aus verschiedensten Forder-
mitteln. Eine kritische Praxis verstehen wir daher iiber die von Giesecke (1971)
beschriebenen drei Reaktionsweisen hinaus als eine Haltung gegeniiber dem
Staat, die auf ,verteidigen, kritisieren und iiberwinden zugleich“ (Redaktion
Widerspriiche 1984, 121) zielt ... gleich nachdem Férderantrige geschrieben
und Mittel abgerechnet sind.
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2026 - 270 Seiten — 30,00 € - Print-ISBN 978-3-89691-150-6
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Nilda Inkermann/Oliver Emde/Lynn Henry Kénig / Malte Suhr
Kritische politische Bildung im Ringen um Zukunft
Herausgegeben im Auftrag der Assoziation fiir kritische Gesellschaftsforschung (AkG)
Herbst 2026 - ca. 260 Seiten - ca. 30,00 € - Print-ISBN 978-3-89691-161-2
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2. Auflage
Manfred Kappeler
Soziale Arbeit der Kirchen im NS-Staat
Zustimmung, Ubereinstimmung, Mit-Téaterschaft
2. Auflage 2026 - 494 Seiten - 48,00 € - Print-ISBN 978-3-89691-132-2
Fur Bibliotheken auch als Ebook-Campuslizenz bestellbar: elSBN 978-3-98634-173-2

Ich wiinsche diesem Buch viele Leser*innen und reflexive Erkenntnisse im Hin-
blick auf die Notwendigkeiten, sich als Soziale Arbeit dem erstarkenden Rechtsra-
dikalismus in Deutschland entgegenzustellen:
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Kerstin Herzog & Kevin Stiitzel
H Eft 1 81 .Betroffenheit(en)” in Widerspriichen. Eine Spurensuche
Betroffenheit Jordis Spengler & Fabian Kessl ) )
in der Gewalt
. Ein Gesprich
2026 - 124 Seiten - 18,00 € i esprad
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