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Vorwort

Als ich mein Lehramtsstudium im Fach Politische Bildung begann, begab ich mich um-
gehend auf die Suche nach Ansitzen, die eine kritische polit-6konomische Perspektive
auf Gesellschaft konzeptionell fir den Unterricht konkretisierten. Trotz intensiver Be-
mithungen blieb meine Suche erfolglos. Diese Leerstelle hatte sich mir bereits in der au-
Rerschulischen politischen Bildungsarbeit gezeigt: Auch hier blieben die kritische Un-
tersuchung der Funktionsweise des Kapitalismus, die Analyse von Klassenverhiltnis-
sen und die Entwicklung von Handlungsperspektiven, die tiber das bestehende Gesell-
schaftssystem hinausweisen, eine Seltenheit. Die fachdidaktisch abgesicherte Planung
des Politikunterrichts war damit - trotz aller Kritik an ihnen — auf den Rickgrift auf
etablierte methodisch-didaktische Verfahren und dominante Interpretationen fachdi-
daktischer Prinzipien angewiesen. Die Erfahrung dieses Mangels war ausschlaggebend
fiir mein Forschungsprojekt, dessen Ergebnis mit diesem Buch vorliegt. Ich hoffe, mit
diesem Buch insbesondere kritischen Studierenden und angehenden Lehrkriften, de-
ren Handeln einem besonderen Rechtfertigungsdruck unterliegt, eine argumentative
Stiitze und didaktische Orientierung fiir einen vom Mainstream abweichenden Unter-
richtsstil zu bieten. Gleichzeitig begreife ich das Buch als Aufschlag einer weiterzufiih-
renden Diskussion itber Moglichkeiten der methodisch-didaktischen Konkretisierung
herrschaftskritischer politischer und sozialwissenschaftlicher Bildungsanspriiche. Bes-
tenfalls erweist sich die vorliegende Konzeption kritischer polit-6konomischer Bildung
als ein Beitrag zu einer aktualisierten fachdidaktischen Debatte tiber die grundlegen-
de Ausrichtung von Unterricht angesichts gesellschaftlicher Verhiltnisse, deren Verhee-
rungen uns allen tiglich vor Augen stehen.

Ich bedanke mich bei jenen Menschen, die das Entstehen dieses Buches ermoglich-
ten. Es handelt sich bei dem Text um meine Dissertationsschrift, die im Rahmen mei-
ner Promotion an der Universitit Kassel entstand. Mein Dank gilt Andreas Eis, der als
Erstbetreuer mein Dissertationsprojekt begleitete, durch kritische Einwiirfe immer wie-
der zur Klirung von Grundlagen einlud und mich darin bestirkte, einen fachdidaktisch
wenig beschrittenen theoretischen Pfad zu gehen. Ich danke Bettina Losch, die mir als
Zweitbetreuerin der Dissertation dabei half, den roten Faden im Blick zu behalten und
die Argumentation zu fokussieren. Euch beiden herzlichen Dank fiir eure Unterstiitzung
und zeitliche Flexibilitit in der Betreuung - insbesondere in der Schlussphase der Pro-
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motion. Nilda Inkermann und Dirk Stederoth danke ich vielmals fiir ihre Mitwirkung in
der Promotionskommission.

Das Dissertationsprojekt hitte nicht ohne die Hans-Bdckler-Stiftung realisiert wer-
den kénnen, die meine Forschung mit einem Promotionsstipendium erméglichte. Mar-
tina Sproll begleitete meine Promotion als Vertrauensdozentin der Hans-Bockler-Stif-
tung und stand mir tiber Jahre hinweg beratend zur Seite. Ihr verdanke ich neben fach-
lichen Impulsen auch einen kritischen Blick auf die akademische Arbeitswelt.

Bei meinen Mitpromovierenden und den Teilnehmenden des Kolloquiums des Fach-
gebietes Didaktik der politischen Bildung an der Universitit Kassel bedanke ich mich fir
dievielen Diskussionen, die wichtigen Denkanst6fRe und die immer unterstiitzende und
vertrauensvolle Atmosphire. Eine wichtige Plattform des fachlichen Austausches wih-
rend der Arbeit an diesem Buch war zudem das Forum kritische politische Bildung und
darin insbesondere die AG kritische polit-6konomische Bildung. Danke fiir das Teilen
eures Blickes auf das Forschungsfeld.

Eine Individualpromotion ist angesichts einer strukturellen Vereinzelung mit be-
sonderen Herausforderungen verbunden. Tobi, Aaron und Hannah danke ich dafir, die-
ser Vereinzelung eine solidarische Praxis des kollektiven Arbeitens und der emotiona-
len Unterstiitzung entgegenzusetzen. Danke, Janos, fiir die Gesprache zum praktischen
Gehalt der theoretischen Uberlegungen im Lehralltag und die stete Mahnung, das We-
sentliche im Blick zu behalten. Ohne den Beistand von Annso, Dani, Hartwig, Jan, Janos,
Malte, Malte, Nils, Sarah, Tim und Tobi in der Endphase der Arbeit an diesem Buch wi-
re der Promotionsprozess nicht zu seinem notwendigen Ende gekommen — vielen Dank
dafiir. Mein besonderer Dank gilt Lisa, Mio und Kalle fiir ihre Unterstiitzung, ihre Riick-
sichtnahme und Nachsicht.
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1. Einleitung

11 Problemkontext: Politische Bildung im Kontext aktueller
gesellschaftlicher Herausforderungen

Eine kritische polit-ckonomische Bildung (kpoB) existiert bislang weder als akade-
mische Disziplin noch als fachdidaktischer Ansatz okonomischer oder politischer
Bildung'. Die gegenwirtigen gesellschaftlichen Krisenverhiltnisse und Umbriiche stel-
len eine einfache Fortsetzung der dominanten gesellschaftlichen Praxen radikal in Frage
und werfen auch fiir die Politische und (Sozio-)Okonomische Bildung die Frage auf,
wie ihnen im Rahmen politischer und 6konomischer Bildung zu begegnen sei (Eicker et
al. 2020; Eis und Salomon 2014a; Schroder et al. 2022). Dabei fehlt es bislang an einer
fachdidaktischen Konzeption, die die strukturellen Widerspriiche des kapitalistischen
Gesellschaftssystems und die ihnen zugrundeliegenden Strukturprinzipien in den Blick
nimmt und auf Grundlage ihrer Bearbeitung ein Denken, Fithlen und Handeln iiber den
Kapitalismus hinaus zu erméglichen beansprucht.

Den Bedarf eines solchen Ansatzes kp6B mochte ich an dieser Stelle exemplarisch an
zwei Diskussionszusammenhingen skizzieren: Erstens stellen Wahlerfolge rechtsradi-
kaler Parteien tiber Deutschland hinaus, das Erstarken rechter Einstellungsmuster und
die Zunahme rechter Gewalt die Frage nach ihren gesellschaftlichen Ursachen und nach
einem angemessenen fachdidaktischen und pidagogischen Umgang mit ihnen (May
und Heinrich 2021; Schellenberg und Becher 2015; Wenzel et al. 2015; Wohnig und Zorn
2022). Gesellschaftstheoretische Analysen und soziologische Studien gehen von einem
kausalen Zusammenhang zwischen 6konomischen Unsicherheits- und Krisenverhalt-
nissen und rechten Einstellungsmustern aus. Sie weisen darauf hin, dass (drohende)
Deklassierungs- und Ohnmachtserfahrungen sich in Abwertung von und Gewalt gegen
benachteiligte gesellschaftliche Gruppen auswirken konnen (Butterwegge 2010; van Dyk
und Schiitz 2021; Kaindl 2005; Zick et al. 2023). Das darin zum Ausdruck kommende
grundsitzliche Widerspruchsverhiltnis von Kapitalismus und Demokratie (Eberl und

1 Fir die Benennung der politisch-bildnerischen Praxis spreche ich im Folgenden von »politischer
Bildung«, zur Kennzeichnung der akademischen Disziplin von »Politischer Bildung«. Entsprechen-
des gilt fiir die sozio6konomische und 6konomische Bildung.

https://d 0. inlibr Open Access
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Salomon 2017; Slobodian 2024) wird auch in der Politischen Bildung aufgegriffen (Hent-
ges 2020; Losch 2007, 2011, 2025). Hier werden folgerichtig die Notwendigkeit einer
kapitalismuskritischen Bildung (Achour 2023a, S. 373; Hawel 2024) und der Ausweitung
gesellschaftlicher Demokratisierung (Achour 2023b, S. 49) diskutiert.

Ein zweiter Diskussionsstrang, der den Bedarf der Ausarbeitung eines kritischen
polit-6konomischen Bildungsansatzes anzeigt, ist der Umgang mit sozial-6kologischen
Krisenverhiltnissen. In der Politischen Bildung wird zunehmend fir die Anerkennung
ihrer Verankerung im kapitalistischen Gesellschaftssystem (Lingenfelder 2025, S. 52-57)
und der imperialen Dimension ihrer Effekte pladiert (Falkinger et al. 2022; I. L. A. Kol-
lektiv 2017, 2019). Dabei wird auch die Frage nach Moglichkeiten eines Systemwandels
gestellt, der die Form kapitalistischer Vergesellschaftung autheben konnte (Kalt und
Schmitt 2024). Zur Diskussion steht in diesem Zusammenhang, inwiefern politische
Bildung einen Beitrag zur Entwicklung solidarischer Lebensweisen als alternativen
Formen des Zusammenlebens leisten kann (Inkermann und Lingenfelder 2024).

Mit dem Wegfall der vermeintlichen >Systemalternative«* des sogenannten sreal
existierenden Sozialismus« geriet ein Nachdenken iiber Alternativen zum Kapitalismus
zwischenzeitlich aus der Mode. In den vergangenen Jahren ist in den Sozialwissenschaf-
ten jedoch erneut eine rege Debatte iiber die Zwangsliufigkeit bzw. Notwendigkeit eines
Endes der kapitalistischen Gesellschaftsordnung (Rapic 2023), Wege ihrer Aufthebung
(communia und BUNDjugend 2023; Lucht et al. 2023) und mégliche Formen postka-
pitalistischer gesellschaftlicher Planungsprozesse (Beckmann et al. 2024; Daum und
Nuss 2021) aufgekommen, in die sich auch politische Bildungsakteur:innen einbringen
(Konzeptwerk Neue Okonomie und Fairbindung e. V. 2015, 2017).

Eine kritische Politische Bildung, die darauf abzielt, den gesellschaftlichen Zusam-
menhang der hier zunichst nur angerissenen Krisenphinomene, ihre Ursachen sowie
die Bedingungen einer gesellschaftlichen Transformation zu kliren, bedarf eines ge-
eigneten erkenntnis- und gesellschaftstheoretischen Fundamentes. Nur so kann geklart
werden, was die Herrschaftsverhiltnisse ausmacht, deren Aufhebung angestrebt wird
(Salomon 2013, S. 237). Ich schlage vor, dazu auf die Kritik der politischen Okonomie von
Karl Marx zuriickzugreifen.

2 So wenig es sich dabei um eine emanzipatorische Form gesellschaftlicher Organisation handelte,
sowenig handelte es sich dabei auch um eine reale Alternative zum kapitalistischen Gesellschafts-
system, da wesentliche Strukturprinzipien des Kapitalismus aufrechterhalten wurden (Kurz 2021;
Wallat 2012). Entgegen einer populdren Identifikation des Marx’schen Denkens mit dem autorita-
ren Staatssozialismus kann sich eine Kritik an demselben auf das Marx’sche Denken stiitzen (Wal-
lat 2009).
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1.2 Forschungsinteresse: Kritische polit-okonomische Bildung als
materialistische Konkretisierung und konzeptionelle Ausarbeitung
kritischer politischer Bildung

Mit Kritik der politischen Okonomie® (KdpO) bezeichne ich das gesamte kapitalismustheo-
retische Werk von Karl Marx (Haug 2012, S. 108). Dessen materialistischer Kern besteht
darin, aufzuzeigen, wie die kapitalistische Form der gesellschaftlichen Reproduktion das
Leben in einem umfassenden Sinne herrschaftlich strukturiert. Dabei gehe ich davon
aus, dass in den Marx’schen Schriften eine Einheit des gemeinhin unterschiedenen »phi-
losophischen Frithwerks« mit der spiteren »reifen Kapitalismusanalyse« (Honneth 2020,
S. 289) besteht (Marcuse 1978a, S. 470, 472; Schmied-Kowarzik 1981, S. 119; Breitenstein
2021, S. 211). In dieser Interpretation bleibt fir das gesamte Werk die Frage aktuell, wie
alljene Verhiltnisse aufgehoben werden kénnen, »in denen der Mensch ein erniedrigtes,
ein geknechtetes, ein verlassenes, ein verichtliches Wesen ist« (MEW 1, S. 385) und lasst
sich nicht auf eine niichterne und unparteiische Analyse 6konomischer Wirkungsgeset-
ze beschrianken (vgl. Schmied-Kowarzik 1981, S. 125).

Die Marx’sche Theorie selbst birgt eine Reihe von Herausforderungen fiir den fach-
didaktischen Anschluss. Erstens stellt sie selbst kein widerspruchsloses Werk dar — im
Gegenteil: Sie ist von Ambivalenzen gekennzeichnet, die sich z.T. aus ihrem Gegenstand
selbst erkliren lassen und zu unterschiedlichen Interpretationslinien fithren (vgl. Hoff
etal. 2006, S. 11). Diese vielfiltigen Ansitze (Hoff 2009; Elbe 2010) kniipfen gleicherma-
Ren an Elemente der Marx’schen Theoriebildung an, weisen mitunter jedoch in einander
widersprechende Richtungen*. Sie machen Richtungsentscheidungen fiir einen fachdi-
daktischen Anschluss notwendig®.

Zweitens ist die KdpO in vielerlei Hinsicht unvollstindig. So stellt Marx in seinem
Werk vielfiltige Beziige zu gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnissen und Herr-
schaftsdimensionen her, die er aber nicht systematisch ausarbeitet. Die Berithrungs-
punkte reichen von Geschlechter- und Familienverhiltnissen (Brown 2021) iiber die
gesellschaftlichen Naturverhiltnisse (Foster 2024), das moderne Recht (Menke 2014),
die Form des Staates (Hirsch et al. 2015), bis hin zu Fragen der Erziehung und Bildung

3 Der Begriff geht zuriick auf die von Marx kritisierte klassische politische Okonomie oder National-
6konomie, die u.a. von Adam Smith und David Ricardo ausgearbeitet wurde (Haug 2012, S. 120f.).
Marx zeigt durch seine Kritik, wie deren Fragestellungen und Kategorien gesellschaftliche Verhalt-
nisse naturalisieren und arbeitet demgegeniiber ihren Ursprung in der kollektiven gesellschaftli-
chen Praxis heraus (vgl. Marxhausen 1989, S.126).

4 Es soll hier nicht darum gehen, eine Marx-Exegese zu betreiben. Allein in der Bundesrepublik
wurden in den vergangenen Jahrzehnten intensive und detaillierte Debatten iiber die Interpre-
tation des Marx’schen Werkes etwa entlang der Fragen einer logischen bzw. historischen Inter-
pretation der Wertformanalyse (Haug 2003b; Reichelt 1970), der Bedeutung der Celdform (Haug
2003¢; Heinrich 2001; Kurz 2012), der Bedeutung von Krisen fir ein Ende des Kapitalismus (Hein-
rich1999, 2000; Kurz1995, 2012; Leibiger 2013; Trenkle 2000), dem Einfluss von Friedrich Engels auf
die Marx’schen Schriften (Elbe 2001), des Status<der Lohnabhidngigen als revolutionare Subjekte
(Kurz und Lohoff1989; Reitter 2015) u.v.m. gefiihrt. Weder kénnen diese Debatten hier abgebildet
werden, noch nehme ich eine differenzierte Verortung in ihnen vor.

5 Eine erste solcher Entscheidungen erfolgte bereits mit der im vorigen Absatz formulierten Annah-
me, das Marx’sche Werk miisse als normativ fundierter Gesamtzusammenhang gedacht werden.
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(Marx und Engels 1966). Hier schlief}en neben pidagogischen Ansitzen (Bernhard et
al. 2018) auch 6kosozialistische (Foster 2024; Lowy 2016; Moore 2019, S. 978), materia-
listisch-staatstheoretische (Poulantzas 2002; Hirsch 2005; Opratko 2018; Wissel und
Wohl 2008), rechtstheoretische (Buckel 2015b; Obermayr 2022; Pasukanis 2020; Pichl
2024) und queerfeministisch-materialistische Arbeiten (Beier 2023b; Beier et al. 2018;
Engelmann und Haller 2024; Pithl und Sauer 2018) sowie solche eines dekolonialen
Marxismus (James 2021; Kastner 2022; Robinson 2021; Rodney 2022) an. Sie erweitern
u.a. die Perspektive iiber den an den Marx’schen Arbeiten vielfach kritisierten Fokus auf
den minnlich weifSen industriellen Lohnarbeiter hinaus, ermdglichen ein Verstindnis
der intersektionalen Verschrankung von Ausbeutungsverhiltnissen (Buckel 2015a; Davis
2019) und legen Vorschlige vor, wie auf dieser Grundlage Klassenverhiltnisse zu denken
sind (Candeias 2021; Friedrich und Redaktion analyse & kritik 2018; Thien 2020).

Drittens ist die KdpO aktualisierungsbediirftig. Wenngleich davon ausgegangen
werden kann, dass die von Marx erarbeiteten gesellschaftlichen Strukturprinzipien
innerhalb des Kapitalismus ihre Giiltigkeit bewahren (Horkheimer 1988, S. 208; Siin-
ker 2018), haben sich die allgemeinen gesellschaftlichen Bedingungen im Vergleich
zu seinen Lebzeiten stark verindert und machen eine Aktualisierung seiner Analyse
erforderlich (MeifSner 2013, S. 249). Deshalb muss der Anschluss an Arbeiten gesucht
werden, die zeigen, wie auf Grundlage der KdpO etwa sich verindernde Geschlech-
ter- und Klassenverhiltnisse (Jung et al. 2014; Pithl und Sauer 2018; Thien 2020), die
Transformation von Staatlichkeit (Demirovi¢ und Walk 2011; Wissel und Wohl 2008),
eine andauernde gesellschaftliche Produktivkraftentwicklung und weitgehende Digi-
talisierung von Kommunikation, Produktion und Distribution (Butollo und Nuss 2019;
Daum und Nuss 2021; Srnicek 2018; Staab 2019) sowie sich in diesem Zusammenhang
verindernde Arbeitsverhiltnisse (Daum 2020; Dérre et al. 2012) verstanden werden
konnen.

Im programmatischen Beitrag von Andreas Eis im Handbuch kritische politische Bil-
dung wird die KdpO als ein fachdidaktischer Zugang angefiihrt, der »Kapitalismuskritik,
arbeitspolitische, gewerkschaftliche, sozio-6konomische Bildung« umfasse, auf Herr-
schaftsstrukturen in Form von Ausbeutung fokussiere, jedoch auch einen Beitrag zur
Untersuchung von strukturellen Gewaltverhiltnissen und struktureller Ungleichheit
leisten kénne (Eis 2024, S.216-219). In Erweiterung dieser Funktionszuschreibung
gehe ich davon aus, dass die KdpO und die oben skizzierten vielfiltigen gesellschafts-
theoretischen Anschliisse die begriffliche Grundlage bereitstellen, um eine umfassende
politikdidaktische Konzeption zu begriinden, die eine emanzipatorische Auseinander-
setzung mit dem kapitalistischen Gesellschaftssystem, seinen Krisen und Widersprii-
chen ermdglicht. Der kritischen Politischen Okonomie (auch: Politische Okonomie)
kommt aufgrund ihres spezifischen Zugangs zur Wirklichkeit, der die gesellschaftli-
che Organisation produktiver und reproduktiver Titigkeiten als entscheidend fiir das
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Verstindnis gesellschaftlicher Phinomene ansetzt, ein paradigmatischer Status® in den
Sozialwissenschaften zu (Jiger und Springler 2012, S. 9).

Ankniipfungen und Bezugnahmen auf die KdpO hat es auch in der Geschichte der
Politischen Bildung vielfach gegeben. Bevor ich die der vorliegenden Arbeit zugrunde
liegenden Forschungsfragen und mein Forschungsanliegen darlege, fithre ich deshalb
in den Diskussionsstand der Disziplin ein.

121 Zur Rolle der Kritik der politischen Okonomie in der traditionellen kritischen
politischen Bildung

In der Geschichte der Politischen Bildung liegen diverse Ankniipfungen an das
Marx’sche Denken vor. In den 1960er und 1970er Jahren lag ein Schwerpunkt der Politi-
schen Bildung auf der Beschiftigung mit sozialen und politischen Ungleichheitslagen
(Wittau und Overberg 2023, S. 136). Bezugspunkt fiir deren Thematisierung war hier
meist die Kritische Theorie der Frankfurter Schule, es wurde aber vereinzelt auch direke
Bezug auf die Arbeiten von Karl Marx genommen (Henkenborg 2014, S. 71). Wenngleich
die Rezeption der Autor:innen dieser auch als traditionelle kritische politische Bildung’
bezeichneten Stromung des politisch bildnerischen Denkens im fachdidaktischen Dis-
kurs nachgelassen hat, wird ihr weiterhin ein hoher Aktualititsgehalt zugeschrieben
(Hufer 2013, S.120). Im Folgenden gebe ich, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit, eine
knappe Ubersicht iiber prigende Autoren jener Phase, mit dem Ziel, das Spektrum der
Anschliisse an die Marx’schen Gedanken und ihre Bedeutung fiir die politische Bildung
nachzuzeichnen und das Anliegen der konzeptionellen Ausarbeitung einer kritischen
polit-6konomischen Bildung in diesem zu verorten.

Den wohl avanciertesten Ansatz einer systematisch entfalteten Didaktik der politi-
schen Bildung im Anschluss an die Kritische Theorie der Frankfurter Schule legte Bern-
hard Clauf3en vor (Clauflen 19812, 1981b, 1985). Clauflen grenzte seine Kritische Politikdi-
daktik explizit von einer »marxistische[n] Politikdidaktik« ab, wenngleich er Uberschnei-

6 Johannes Jager und Elisabeth Springler unterscheiden mit den Paradigmen der Neoklassik, des
Keynesianismus und der Politischen Okonomie drei Hauptstromungen ékonomischen Denkens
(Jager und Springler 2012, S. 9). Es ist indes umstritten, inwiefern kritisches polit-6konomisches
Denken als eines von mehreren gleichberechtigten 6konomischen Paradigmen kategorisiert wer-
den kann. Hans-Jochen Gamm kritisiert eine solche Einordnung als Reduktion kritisch-materialis-
tischen Denkens: »Denn der kritische Marxismus ist gerade kein Paradigma, sondern eréffnet ge-
nerelle denkerische Méglichkeiten, die bestimmenden materiellen Daseinsverhaltnisse von ihrer
ideologischen Versponnenheit abzul6sen und das abgeschirmte Herrschaftsmoment zu erfassen,
das die Eigentiimlichkeit besitzt, sich intrasubjektiv Legitimation zuzusprechen« (Gamm 2012b,
S.202).

7 Schon Rolf Schmiederer, selbst einer der exponiertesten Akteure der traditionellen kritischen po-
litischen Bildung, wies darauf hin, dass eine klare Trennung der Ansdtze und Akteur:innen der po-
litischen Bildung in einen affirmativen und kritischen Teil problematisch ist: »[D]ie meisten Kon-
zeptionen enthalten Elemente von beidem; viele Konzeptionen liegen dazwischen« (Schmiederer
1977, S. 45). Er pladiert deshalb fiir eine differenziertere Betrachtung.

Zur Problematik einer dichotomisierenden Entgegensetzung von affirmativen und kritischen An-
satzen in der Politischen Bildung siehe auch die Arbeiten von Stefan Miiller und Elia Scaramuzza
(Mtiller 2023, S. 20; Miiller und Scaramuzza 2022).
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dungen in den Grundannahmen sieht® (Clauflen 1981a, S. 16). Kritische Politische Bil-
dung im Anschluss an Claulen fragt »nach den Verwirklichungsméglichkeiten der Ka-
tegorien der Freiheit, Gerechtigkeit, Vernunft und deren Verhinderung durch die kapi-
talistische Produktionsweise« (Claufien 1981a, S. 22). Claufiens Argumentation kommt
ohne direkten Bezug auf Marx aus, ist jedoch geprigt von einer negativ dialektischen
und materialistischen Argumentationsweise (Weifdeno et al. 2010, S. 42f.).

Jiirgen Belgrad entwirft eine Didaktik des integrierten Politischen Unterrichts. In deren
Rahmen entfaltet Belgrad Dimensionen der Emanzipation als Ziel schulischer Bildung
(Belgrad 1977, S. 46-107) und verweist dabei auf die gleichzeitige Emanzipationsbe-
diirftigkeit von Schiiler:innen und Lehrkriften (Belgrad 1977, S. 53). Belgrad erarbeitet
ein komplexes Netz von Strukturierungskategorien zur herrschaftskritischen Gesell-
schaftsanalyse (Belgrad 1977, S.167-193). Obgleich Belgrads didaktischer Ansatz von
einer polit-6konomischen Perspektive geprigt ist, streift er die Marx’sche Theorie selbst
nur am Rande.

Die Arbeiten Antonius Holtmanns (Holtmann 1972a, 1976, 1978, 1980, 1984b) griinden
explizit in der wissenschaftlichen Perspektive der Politischen Okonomie (Holtmann
1980, S. 71). Er bindet seine »dialektische Methode an die >Kritische Theorie< und den
demokratischen Sozialismus« (Holtmann 1980, S. 70). Sein Anspruch, eine Erkenntnis
kapitalistischer Strukturprinzipien zu erméglichen (Holtmann 1980, S. 68), ist ver-
bunden mit dem Ziel struktureller Verinderung des Gesellschaftssystems und einer
»[d]emokratisch-sozialistische[n] Parteilichkeit« (Holtmann 1980, S.72). Holtmanns
Politische Didaktik als dialektisch-historische Theorie politischen Lernens beinhaltet Vorschlige
fiir orientierende dialektische Kategorien Politischer Bildung (Holtmann 1978) und
konkrete Vorschlige zur Planung und Strukturierung von Unterricht (Holtmann 1984a).

Rolf Schmiederer zufolge sollte eine in der KdpO griindende Machtanalyse und Herr-
schaftskritik Grundlage aller Politischer Bildung sein (Schmiederer 1971, S.56-58).
Schmiederer plidiert dafiir, »die 6konomischen Strukturen und Verhiltnisse und die
sich aus ihnen ergebenden gesellschaftlichen Interessen [..] in den Mittelpunkt des
Unterrichts zu stellen« (Schmiederer 1971, S. 139). Ohne ein polit-6konomisches Den-
ken sei kein Verstindnis moderner Gesellschaften moglich (Schmiederer 1971, S. 143).
Schmiederer formuliert den Anspruch, politische Bildung mit einer gesellschaftlichen
Demokratisierung und einer »Teilnahme am Kampf um die Transformation der be-
stehenden Gesellschaftsordnung« (Schmiederer 1971, S.38) zu verbinden. Explizites
Ziel ist die Bearbeitung der »Frage nach einer Gesellschaftsordnung [..] mit weniger
Unterdriickung und Entfremdung, mit mehr Demokratie, Menschlichkeit und Freiheit«
(Schmiederer 1971, S. 86). Das Spatwerk Schmiederers fokussiert auf das pidagogische
Verhiltnis in der Schule. Trotz dem eindeutigen Anschluss an die KdpO fehlt auch bei
Schmiederer eine direkte Bezugnahme auf die Marx’schen Arbeiten, deren Inhalt er
sich mafigeblich iber Herbert Marcuse und Oskar Negt erschlossen zu haben scheint

8 Das hindert Walter Gagel nicht daran, Bernhard Claufien als Vertreter einer marxistischen Phi-
losophie in der Politikdidaktik (Gagel 1995, S. 268) bzw. einer »vom Marxismus geprigten Versi-
on politischer Didaktik« (Gagel 1995, S.270) einzufithren. Das erscheint insofern als berechtigt,
als dass Claufden seinen Ansatz als »dialektisch-materialistische[] Fachdidaktik« (ClauRen 1985,
S. 249) kennzeichnet.
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(Pohl 2009, S. 142; RéRler 2019, S. 307). Schmiederers Position wird u.a. dafiir kritisiert,
das praktische Handeln zu externalisieren (Hedtke 2011a, S. 186), und politische Bildung
auf eine kognitive Dimension zu beschrinken (vgl. Gagel 1995, S. 240).

Wolfgang Christian (v.a. Christian 1974, 1978) betreibt seine fachdidaktische Theo-
riebildung aus Perspektive materialistischer Gesellschaftsanalyse und dialektischer
Bildungstheorie (Christian 1980, S. 34). Er pladiert fiir eine politische Bildung, welche
die Institution Schule und schulinterne Konflikte in den Mittelpunkt von politischen
Bildungsprozessen riickt (Christian 1978, S.194-221, 1980, S. 35). Die Funktion poli-
tischer Bildung besteht Christian zufolge darin, durch die Anleitung zum »Erkennen
der fundamentalen konomischen und sozialen Widerspriiche« (Christian 1980, S. 29,
Hervorh. entfernt) ein reflektiertes Engagement fiir die gesellschaftliche Demokrati-
sierung zu ermdglichen. Christian leistet einen wertvollen Beitrag fir die Ausweitung
des fachdidaktischen Blickes auf die Institution Schule als Handlungsraum und den
Austrag schulischer Konflikte als Praxisdimension politischer Bildung. Gleichzeitig ist
er Beispiel eines problematischen, weil autoritir angelegten Lehrer:innen-Schiiler:in-
nen-Verstindnisses (Christian 1978, S.116), das wenig Raum fur die Interessen und
Bediirfnisse der Bildungssubjekte lisst (vgl. Claufien 1985, S. 248).

Das Konzept der Arbeiter:innenbildung von Oskar Negt zielt, ausgehend von den In-
teressen der Lohnarbeitenden, explizit auf die »Uberwindung des kapitalistischen Herr-
schaftssystems« (Negt 1971, S. 10) und die Entdeckung von Formen alternativer gesell-
schaftlicher Reproduktion (Negt 1971, S. 84). Negt kniipft an die Ergebnisse kritischer
polit-6konomischer Forschung, auch von Marx, an und entwickelt auf Grundlage von
Kategorien wie Klasse, Entfremdung und Utopie sein Konzept fiir die gewerkschaftli-
che Bildungsarbeit. Negts Konzept bleibt wenig ausgearbeitet, ist jedoch bis heute ein
prominenter Bezugspunkt kritischer Politischer Bildung.

Hermann Giesecke setzt in seiner Didaktik der politischen Bildung (Giesecke 1965, 1972,
1976a) >Konflikt« als zentrale Kategorie politischer Bildung an. Seine Konfliktdidaktik er-
wies sich als pragend fir die Profession Politischer Bildung. Giesecke nimmt wiederkeh-
rend Bezug auf die Arbeiten von Marx, was sich in der Integration einer dialektischen
erkenntnistheoretischen Perspektive und von polit-6konomischen Kategorien in seine
Didaktik niederschligt. Gieseckes Ansatz wurde jedoch u.a. dafir kritisiert, dass das
von ihm vertretene Demokratisierungspostulat und die Annahme von unauthebbaren
Herrschaftsverhiltnissen in einen unauflosbaren Widerspruch und schlieflich in einer
affirmativen Haltung gegeniiber der bestehenden gesellschaftlichen Einrichtung min-
den (Schmiederer 1974, S. 115).

Wilfried Gottschalch arbeitet Kerngedanken des Marxismus fir die Politische Bildung
heraus (Gottschalch 1970, S. 10-15) und unterwirft den institutionellen Rahmen politi-
scher Bildung einer Kritik (Gottschalch 1970, S. 105-163). Fiir eine kpdB sind dariiber
hinaus insbesondere die Reflexionen zu den padagogischen Aspekten der aufderparla-
mentarischen Opposition gewinnbringend (Gottschalch 1969, S. 137-149).

Es lassen sich einige weitere in der didaktischen Diskussion weitgehend in Verges-
senheit geratene und nicht umfassend ausgearbeitete Ansitze anfithren, die auf polit-
okonomischen Pramissen beruhen. Genannt seien hier abschliefiend lediglich der akti-
onsorientierte Ansatz Dieter Baackes, der sich fiir eine »Didaktik der Strafe« (Baacke
1971, S. 85) ausspricht oder das von Hans-Giinter Rolff und Klaus Jirgen Tillmann ent-
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worfene Konzept eines »[s]trategische[n] Lernens durch gesellschaftsverindernde Pra-
xis« (Rolff und Tillmann 1974), das eine antikapitalistische Auflésung gesellschaftlicher
Widerspriiche in der Schule durch die Praxis von Schiiler:innen und Lehrer:innen inten-
dierte (Rolff und Tillmann 1974, S. 90).

Im Anschluss an diesen kursorischen Durchgang durch Ansitze der traditionellen
kritischen Politischen Bildung lassen sich einige Einsichten festhalten: (1) Zunichst ist
zu konstatieren, dass zwar in unterschiedlichem Maf3e Bezug auf die KdPj genommen
wurde. Der Bezug auf die Primirtexte bleibt dabei jedoch die Ausnahme, meist werden
Vertreter der Frankfurter Schule rezipiert. Eine systematische Bearbeitung der KdpO fiir
die Politische Bildung erfolgt nicht. (2) Der Fokus der Arbeiten liegt auf unterschiedli-
chen Aspekten und reicht von erkenntnistheoretischen (Clauflen, Holtmann) und ge-
sellschaftstheoretischen (Negt, Schmiederer) Bestimmungen, iiber die Klirung des Ver-
hiltnisses von Theorie und Praxis (Baacke, Rolff und Tillmann) und der Problematisie-
rung der Institution Schule (Christian) bis hin zu didaktischen Fragestellungen (Gies-
ecke, Schmiederer). Diese Aspekte lassen sich produktiv fiir das Projekt einer kritischen
polit-6konomischen Bildung aufnehmen. Aufgrund ihrer Zeitgebundenheit (Giesecke
1982, S. 223f.; Kulmus et al. 2023, S. 9; Lange 2021, S. 1) sind die didaktischen Konstruk-
tionen jedoch grundsitzlich aktualisierungsbediirftig — die gegenwirtige Politikdidak-
tik ist mit neuen Fragestellungen und veridnderten Formen der Herrschaft konfrontiert
(Losch 2013, S. 176-178). (3) Im Kontrast zur gegenwirtigen fachdidaktischen Diskussion
fallt die allgemeine Bezugnahme auf erkenntnis- und wissenschaftstheoretische Grund-
lagen Politischer Bildung im Fachdiskurs auf, die sich vor allem im Spannungsfeld von
dialektischen und positivistischen Positionen vollzieht. Sie weisen auf das immer vor-
handene philosophische Fundament didaktischer Uberlegungen hin, das entscheidend
fiir die Ausrichtung der Ansitze ist.

Die zuriickliegenden akademischen Debatten (der Politischen Bildung) sollen die
hier intendierte Entwicklung eines Ansatzes kp6B auf mindestens dreierlei Weise be-
reichern: Sie dienen »als Gradmesser und Garant fir die Qualitit« der Arbeit (Girtner und
Herbst 2020, S. 14, Hervorh. i. O.), indem sie als MafSstab eines nicht zu unterschrei-
tenden Niveaus bereits erreichter Erkenntnis anerkannt werden — gerade durch die
Wiirdigung identifizierter theoretischer Probleme. Sie konnen zudem eine Inspirations-
quelle sein. Schlieflich kann die Beschiftigung mit ihnen helfen, einen distanzierenden
Blick auf gegenwirtige Diskussionen zu werfen und Selbstverstindlichkeiten zu rela-
tivieren. Eine Wiederaneignung der kritischen Anspriiche der Vergangenheit kann so
ein wichtiges Korrektiv im wissenschaftlichen Arbeiten darstellen (Girtner und Herbst
2020, S. 14f.). Das gilt in besonderem Maf3e angesichts der Diagnose, dass didaktische
Begriffe, die einer kritisch-emanzipatorischen Tradition entstammen, fiir abweichende
gesellschaftlich dominante Zwecke umfunktioniert werden® (Salomon und Studt 2014,
S.177). Angesichts erheblicher Diskursverschiebungen in den vergangenen 6o Jahren
der fachdidaktischen Theoriebildung ist der kritische Kern etwa der polit-6konomisch
relevanten und affirmativ angeeigneten Begriffe Gesellschaft, Herrschaft, Ideologie,
Konflikt heute erst wieder freizulegen.

9 David Salomon und Marcel Studt verweisen hier auf die Begriffe des Subjekts und der Partizipati-
on.
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Theodor W. Adorno machte 1968 in seiner Vorlesung zur Einleitung in die Soziologie
darauf aufmerksam, dass »kritische Gedanken heute nicht mehr [...] etwa als zersetzend
oder als aggressiv [...] angegriffen werden, sondern dafy man versucht, sie dadurch zu
erledigen, dafy man sagt, sie seien eigentlich hinter der Entwicklung zuriickgeblieben«
(Adorno 2021a). Auch heute ist mit Widerstinden zu rechnen gegen das Vorhaben, ei-
ne didaktische Konzeption zu entwickeln, die an die >altmodische« KdpO ankniipft. Sie
wurden in den vergangenen 15 Jahren in entsprechender Form gegeniiber Autor:innen
vorgebracht, die sich um eine Wiederaneignung gesellschaftskritischer Potentiale der
politischen Bildung bemiihen (etwa von Sander 2013). Richtig istindes der Anspruch, an-
gesichts der mannigfaltigen Weiterentwicklungen kritischer Theoriebildung seit Marx
fiir eine Kritik der Gesellschaft nicht bei den Marx’schen Gedanken selbst halt zu ma-
chen, sondern den Reichtum der theoretischen Weiterentwicklung und der empirischen
Forschung (Endref und Jansen 2020; Sablowski et al. 2021) in die Betrachtung einzube-
ziehen.

122 Zur Rolle der Kritik der politischen Gkonomie in der neuformierten
kritischen politischen Bildung

Wie ist es um die Rezeption der Marx’schen Gedanken in der gegenwirtigen Politischen
Bildung bestellt? Bereits zu Beginn der 1980er Jahre sahen Akteur:innen der Disziplin
den Weg einer »Entpolitisierung der Politikdidaktik« beschritten (Briese et al. 1981). Die
fachdidaktische Geschichtsschreibung ist sich weitgehend einig iiber eine einsetzende
»Deradikalisierung«der Theoriebildung und ihre Neuausrichtung auf die Lebenswelt der
Schiiler:innen, auf methodische und unterrichtspraktische Fragen und solche der em-
pirischen Bildungsforschung (Gagel 2007, S. 37; Fischer und Lange 2014; Hedtke 2011a,
S. 184; WeifSeno 2020, S. 498). Bettina Losch und Andreas Thimmel kommt das Verdienst
zu, mit der Herausgabe von Kritische Politische Bildung. Ein Handbuch (Losch und Thimmel
2010b) eine erneute Debatte iiber das spezifisch kritische Potential politischer Bildung
angestoflen zu haben, die in der Folge in einer Reihe von Veréffentlichungen vertieft
wurde (Gortler et al. 2017; Overwien und Widmaier 2013). Die Herausgabe eines eigen-
stindigen zweiten Handbuch kritische politische Bildung (Chehata et al. 2024b) sowie die
langjahrige Vernetzung von Akteur:innen der politischen Bildung im >Forum kritische
politische Bildung« bezeugt, dass sich ein als explizit kritisch verstehender Diskussions-
zusammenhang kritischer politischer Bildung etabliert hat. Jenseits des positiven Be-
zugs auf grundsitzlich gehaltene Prinzipien, wie sie in der Frankfurter Evklarung. Fiir eine
kritisch-emanzipatorische Politische Bildung (Eis et al. 2015) festgehalten wurden, bilden die
vielfaltigen Ansitze kritischer Politischer Bildung »bewusst keinen einheitlichen Kanon
bzw. ein geschlossenes Paradigma« (Lésch und Thimmel 20104, S. 9). Als wichtiger theo-
retischer Bezugspunkt dient nach wie vor die Kritische Theorie der Frankfurter Schule,
an deren Seite sich mit poststrukturalistischen Ansitzen ein weiterer bedeutender Refe-
renzrahmen herausgebildet hat (Overwien und Widmaier 2013, S. 23). Angesichts dieser
diversen Bezugspunkte wird gegeniiber der Bezeichnung einer »kritischen Politischen
Bildung« die Kritik vorgebracht, diese diene als »eine Art Sammelbegriff fiir heterogene
und einander widersprechende Theorieansitze« (Sander 2013, S. 244).
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Ein sozialrevolutionirer Gestus, wie er noch in Arbeiten der 1960er und 1970er Jah-
re mitschwang (etwa bei Schmiederer, Clauf3en oder Holtmann) findet sich heute kaum
noch. Auch die Referenzautoren der Frankfurter Schule sind heute andere: Wahrend et-
wa Schmiederer, Negt und weniger prominent auch Clauflen mit Herbert Marcuse einen
Vertreter der Frankfurter Schule rezipierten, der explizit an dem Ziel einer Aufhebung
kapitalistischer Vergesellschaftung festhielt, fokussiert die Bezugnahme auf die Kriti-
sche Theorie heute meist auf den Ausweis grundsitzlicher gesellschaftlicher Widersprii-
che im Sinne der Dialektik der Aufklirung (Horkheimer und Adorno 2013), in jiingerer Ver-
gangenheit insbesondere im Zusammenhang mit dem Wiedererstarken faschistischer
Bewegungen und dem Andauern antisemitischer und autoritirer Einstellungsmuster™.
Dabei ist dem Diskurs eine eher kulturpessimistische, resignative Tendenz eigen.

Fir die gegenwirtige Auseinandersetzung in der Politischen Bildung wird eine
Renaissance der Beschiftigung mit sozialen und politischen Ungleichheitslagen ausge-
macht (Wittau und Overberg 2023, S. 136). Dabei ist jedoch die Tendenz zu beobachten,
dass, an Stelle gesellschaftlicher Klassenverhiltnisse im polit-6konomischen Sinne,
»Klassismus« als eine Diskriminierungsform thematisiert wird (Pohlkamp et al. 2023;
Wittau und Overberg 2023; Achour und Bedersdorfer 2025) — nicht die Ursachen von
Armut, sondern ihre Diskriminierung stehen dann im Fokus des Interesses. In politik-
didaktischen Publikationen, die sich der Auseinandersetzung mit Macht- und Herr-
schaftsverhiltnissen verschreiben (z.B. Bechtel et al. 2023), werden Klassenverhiltnisse
allenfalls als »sozio-6konomischer Hintergrund« (Prehm 2023, S. 86) in gebrochener
Form thematisiert. Mehrheitlich vermeiden die Autor:innen aus dem Feld kritischer
Politischer Bildung die explizite kritische Bezugnahme auf den Kapitalismus als Herr-
schaftssystem. Stattdessen werden abstrakter >Macht- und Herrschaftsverhiltnisses,
>Globalisierung« oder >Neoliberalismus« thematisiert*.

Auch politik- und 6konomiedidaktische Beitrige, die aufgrund ihrer Bezeichnung
auf den ersten Blick den Eindruck erwecken, an kritische polit-6konomische Inhalte und
Fragestellungen anzukniipfen, entpuppen sich in dieser Hinsicht als Enttiuschung: Das
Handbuch 6konomisch-politische Bildung (Althammer et al. 2007) bietet jeweils getrennt ei-
ne wirtschafts- und politikwissenschaftliche sowie eine fachdidaktische Position zu un-
terschiedlichen Themenfeldern an. Dabei stellt die Neoklassik das Referenzparadigma
der wirtschaftswissenschaftlichen Darstellungen dar, gesellschaftskritische Perspekti-
ven werden nur vereinzelt am Rande gestreift.

Klaus Moegling (2012) stellt ein Konzept »politisch-6konomischer Bildung«vor. Trotz
der Bezugnahme auf »Politische Okonomiex, die verstanden wird als ein »wissenschaft-
licher Zugang, der die Wechselwirkungen von Staat, Gesellschaft und Wirtschaft 6ko-
nomisch und politisch analysiert und beurteilt« (Moegling 2012, S. 11), werden hier kei-

10 Ausnahmen hinsichtlich der Rezeption Marcuses stellen Zimmermann (Zimmermann 2021) und
Suhr (Suhr 2021a) dar, die das Potential dessen Arbeit fiir die gegenwartigen Herausforderungen
Politischer Bildung herausarbeiten.

B8 Dabeiist unklar, ob diese Zuriickhaltung in gesellschaftstheoretischen Unklarheiten griindet oder
die genannten Begriffe die Funktion einer strategischen Entnennung des Kapitalismus<als Gesell-
schaftssystem iibernehmen, die vor dem Vorwurf schiitzen soll, einen »antikapitalistischen Im-
puls«zu bedienen (Sander 2013, S. 243).
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ne systematischen Beziige zum Marx’schen Werk hergestellt, sondern Kategorien wirt-
schaftswissenschaftlicher Bildung unkritisch in den didaktischen Ansatz aufgenommen
(vgl. Moegling 2012, S. 31f.).

Auch Ansitze einer soziookonomischen Bildung werden teilweise unter Titeln wie
Politisch-6konomisches Lernen (Engartner 2020) oder Politische Okonomie (Haarmann 2020)
angeboten. Die Bezeichnung verweist hier auf ein Zusammenbringen der gesellschaft-
lichen Teilbereiche Politik und Wirtschaft. Zwar verstehen sich soziotkonomiedidak-
tische Ansitze als multiparadigmatisch (Engartner et al. 2018, S. IX; Hedtke 2014,
S. 104-107, 2023b, S. 300-315) und insofern offen fiir die Beriicksichtigung vielfiltiger
wissenschaftlicher Perspektiven (Schmitt und Zurstrassen 2024, S. 254), gesellschafts-
kritische Positionen nehmen aber weder im fachdidaktischen Ansatz selbst eine zentrale
Position ein, noch werden sie bevorzugt zur Bearbeitung von Bildungsinhalten kon-
sultiert. Nur vereinzelt finden kritisch-materialistische Ansitze Beriicksichtigung in
den Debatten der Sozio6konomiedidaktik (Biuerle 2022; Suhr 2022). Angesichts ihrer
Offenheit sieht sich die soziookonomische Bildung mit dem »Vorwurf der Uferlosig-
keit, Beliebigkeit und Unbestimmtheit« konfrontiert (Middelschulte 2023, S. 60). Diese
Offenheit ist ein wesentliches Unterscheidungskriterium zu auch als >6konomistischs
bezeichneten Ansitzen einer wirtschaftswissenschaftlichen Bildung, die sich am wirt-
schaftswissenschaftlichen Mainstream der Neoklassik orientieren®. Einfithrungswerke
der 6konomischen Bildung kommen in paradigmatischen Ubersichten folgerichtig
ohne eine Nennung der Politischen Okonomie aus (etwa Arndt 2020).

In jingerer Vergangenheit ist im Diskursraum kritischer politischer Bildung je-
doch eine zarte Riickbesinnung auf polit-6konomische Fragestellungen zu beobachten.
So wird zur Bearbeitung von Arbeits-, Ungleichheits- und Krisenverhiltnissen ei-
ne Beriicksichtigung der Materialitit der gesellschaftlichen Verhiltnisse (Inkermann
2025, S. 45-47; Behrendt 2013, S. 38f.; Gortler 2016, S.102) und die Einnahme einer
kritischen polit-6konomischen Perspektive gefordert (Dannemann und Haucke 2024,
S. 110; Fiichter und Moegling 2013, S. 80). Im Anschluss an die 2021 vom Forum kriti-
sche politische Bildung ausgerichtete Tagung »Dirty Capitalisme: Politische Okonomie
(in) der politischen Bildung« wurde ein erster Sammelband zum Thema veréffentlicht
(Rodrian-Pfennig et al. 2024). Im neuen Handbuch kritische politische Bildung (Chehata
et al. 2024b) wird die Bedeutung der 6konomischen Dimension von Herrschaftsver-
hiltnissen in didaktischen Reflexionen explizit aufgegriffen (Losch und Eis 2024; Eis
2024). Erste Aufsitze widmen sich der Bestimmung von Eckpunkten einer kritischen
polit-8konomischen Bildung auf Basis der KdpO (Lotz und Salomon 2017; Oppenhiuser

12 Sozio6konomische und wirtschaftswissenschaftliche Bildung kénnen als widerstreitende konzep-
tionelle Pole der Okonomiedidaktik bestimmt werden (Hedtke 2018b, S. 1). Einen aktuellen Uber-
blick zu diesen und weiteren fachdidaktischen Konzepten 6konomischer Bildung bieten diverse
Arbeiten (Arndt 2020, S. 53—127; Hedtke 2023a; Middelschulte 2023; Weber 2023, S.19-25). Trotz
der in vielerlei Hinsicht voneinander abweichenden Pramissen sozio6konomischer und kp6B be-
stehen hinsichtlich der zentralen Fragestellungen und z.T. auch hinsichtlich Referenzautor:innen
Uberschneidungen, sodass die Arbeiten aus dem Feld der Soziookonomiedidaktik wertvolle Be-
zugspunkte fir die Ausarbeitung meines Ansatzes darstellen. Eine konzentrierte Gegeniiberstel-
lung der Grundannahmen kritischer polit-6konomischer und soziookonomischer Bildung steht
aus.
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2024a; Suhr et al. 2024; Dannemann und Haucke 2024) oder Méglichkeiten (Lotz 2015)
und bestehenden Praxen kapitalismuskritischer Bildungsarbeit (Oppenhiuser 2024c).
Auch Akteur:innen der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit bringen polit-6konomisch
fundierte Positionen ein (Veiglhuber 2018). Einen ausgearbeiteten polit-6konomisch
fundierten staatstheoretischen Ansatz kritischer Politischer Bildung legt Sascha Regier
vor (Regier 2023).

1.2.3 Die fehlende didaktische Ausarbeitung kritischer politischer und polit-
okonomischer Bildung

Zusammenfassend ist fir die gegenwirtige politikdidaktische Diskussion festzuhalten,
dass es sich bei kritischen polit-6konomischen Ansitzen allenfalls um randstindige
Erscheinungen handelt. Obwohl fiir die kritische politische Bildung angenommen wird,
dass »die marx’schen Begrifflichkeiten als Werkzeuge einer kritischen Kapitalismus-
analyse weiterhin grundlegend [sind]« (Kalmbach und Niggemann 2024, S. 153), fehlt es
an Bildungsansitzen, die diese systematisch beriicksichtigen und unterrichtspraktisch
ausarbeiten.

Auch grundsitzlich kann ein Mangel an kritischen Konzeptionen, also umfassen-
den Ausarbeitungen®, kritischer politischer Bildungsansitze konstatiert werden. Ein
wesentlicher Kritikpunkt an bisherigen Arbeiten kritischer politischer Bildner:innen
ist, dass unterrichtsmethodische Fragen vernachlissigt werden (Hertelt und May 2016,
S. 125,127f.; Hufer 2013, S. 124; Sander 2013, S. 245). Gerade hier — im Spannungsfeld
objektiver Emanzipationsbediirftigkeit und subjektivem Desinteresse an Emanzipation
— aber seien die grofiten pidagogischen Handlungsprobleme zu erwarten (Hertelt und
May 2016, S. 125, 127f.). Willi Hertelt und Michael May konstatieren, es gebe bisher nur ei-
ne »[K]ritische politische Bildung ohne didaktische Konzeption« (Hertelt und May 2016,
S.127). Auch Eis sieht in der fehlenden Ausarbeitung einer »Didaktik der Machtanalyse
und Herrschaftskritik« (Eis 2024, S. 220) eine Leerstelle gegenwartiger politikdidakti-
scher Theoriebildung. Schlieflich verweist Reinhold Hedtke in seinem Uberblicksband
Konzepte 6konomischer Bildung auf das Desiderat einer kritischen 6konomischen Bildung
(Hedtke 2023a, S. 97) und Armin Bernhard identifiziert die Entwicklung einer explizit
materialistischen Didaktik als ein solches der Allgemeinen Pidagogik (Bernhard 2014b,
S. 776). Die vorliegende Arbeit soll einen Beitrag dazu leisten, diese doppelte Leerstelle —
einer mangelnden systematischen Beriicksichtigung der KdpO und einer ausstehenden
konzeptionellen Ausarbeitung kritischer didaktischer Ansitze — zu fiillen.

1.3 Forschungsfragen

Um dieser Aufgabenstellung zu entsprechen, muss eine kp6B iiber die bisher »fragmen-
tarisch« (Sander 2013, S. 245) gebliebene Form der jingeren kritischen politikdidakti-
schen Theoriebildung hinausgehen und eine systematische fachdidaktische Konzeption fiir die

13 EineKlarung notwendiger Elemente fachdidaktischer Konzeptionen nehme ich in Kapitel 2 dieser
Arbeit vor.
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schulische Bildungspraxis entwerfen, die alle Kernfragen einer didaktischen Theorie poli-
tischer Bildung beantwortet. Damit kann sie zur Klirung des didaktischen Potenzials
einer genuin kritischen Konzeption — hier — polit-Gkonomischer Bildung beitragen (vgl.
Sander 2013, S. 245f.), die den Prinzipien der Machtanalyse und Herrschaftskritik (Eis et
al. 2015; Losch und Eis 2024) Rechnung trigt und Vorschlige zur konkreten Gestaltung
entsprechender Bildungsprozesse vorlegt.

Dieser Anspruch ldsst sich in der forschungsleitenden Frage der vorliegenden Arbeit
zusammenfassen:

Wie lasst sich eine politikdidaktische Konzeption kritischer polit-6konomischer Bil-
dung im Anschluss an die Kritik der politischen Okonomie von Karl Marx und auf diese
aufbauende polit-6konomische Ansitze begriinden?

Sie lasst sich in die folgenden Teilfragen untergliedern:

1. Aufwelchen erkenntnistheoretischen Annahmen basiert eine kritische polit-6kono-
mische Bildung im Anschluss an die Kritik der politischen Okonomie?

2. Aufwelchem Gesellschaftsbegriff kann sie aufbauen?

3. Welches Emanzipationsverstindnis folgt aus dem Gesellschaftsbegriff?

4. Welches Bildungsverstindnis kann im Anschluss an die Kritik der politischen Okonomie
begriindet werden?

5. Welche konkreten methodisch-didaktischen Schlussfolgerungen sind daraus zu zie-
hen?

6. Inwiefernverwickelt sich kritische polit-6konomische Bildung durch ihre institutio-
nelle Verortung in Widerspriiche und welche Moglichkeiten des Umgangs mit diesen
Widerspriichen bestehen?

Zur Klirung dieser Fragen lege ich im Anschluss an die oben skizzierte Erginzungs-
und Aktualisierungsbediirftigkeit der KdpO nicht nur die Untersuchung des Marx’schen
Werks, sondern auch ein breites Spektrum polit-6konomischer Arbeiten zugrunde. Ne-
ben den sozialwissenschaftlichen Disziplinen finden sich Bezugspunkte fiir die Ausar-
beitung einer kp6B dementsprechend in der Philosophie, der kritischen Bildungstheo-
rie, der Politischen Okonomie der Bildung, der kritischen Pidagogik sowie der kritischen
Psychologie.

Der Entwurf kritischer theoretischer Perspektiven operiert im Spannungsfeld zwi-
schen der Bezugnahme auf vorliegende Ansitze und ihrer Kritik auf der einen sowie der
Ausarbeitung eines eigenen Ansatzes auf der anderen Seite (Gamm 1972, S. 16). Dieses
Buch legt seinen Fokus auf Letzteres. Es kommt nicht ohne Verortungen im Fachdiskurs,
kontextualisierende Bezugnahmen und Abgrenzungen zu anderen insbesondere fachdi-
daktischen Arbeiten der politischen und (sozio-)6konomischen Bildung aus, welche aber
nicht im Mittelpunkt des Interesses stehen.

1.4 Forschungsanliegen

Die vorliegende Arbeit stellt einen begriindeten Vorschlag dar, wie eine kpéB im An-
schluss an die Marx’sche KdpO verstanden werden und in schulischen Bildungsverhilt-
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nissen ihre Anwendung finden kann. Didaktische Konzepte und Konzeptionen haben
eine modellierende Funktion (Kulmus et al. 2023, S. 10), sie »wirken handlungsleitend,
bestimmen explizit und implizit die Praxis« (Hedtke 2023a, S. 5) von Lehrkriften und
Schiiler:innen im Unterricht. Ist dies der Fall, wird didaktische Theorie selbst praktisch
(Hondrich 1973, S. 16f.; vgl. Pohl 2020, S. 169; May und Pohl 2022, S. 36). Ich verbinde mit
der Vorlage des Grundrisses einer kritischen polit-6konomischen Bildung die Hoffnung,
einen Beitrag zur Orientierung von Bildner:innen zu leisten, die auf der Suche nach An-
haltspunkten einer solchen Didaktik sind. Bestenfalls erweist sich die vorliegende Arbeit
in diesem Sinne als Anregung, schulische Bildung als Teil einer emanzipatorischen ge-
samtgesellschaftlichen Praxis zu betreiben.

Auch fiir ein pragmatisch-eklektisches Vorgehen, also die Verwendung von Aspek-
ten unterschiedlicher didaktischer Ansitze ohne eine notwendige vollstindige Uberein-
stimmung mit den jeweiligen Argumentationen (Arndt 2020, S. 119), das die Vielfalt di-
daktischer Ansitze fiir die Erarbeitung von Unterricht und Curricula schitzt (Hedtke
2011b, S. 83), komplettiert der vorliegende konzeptionelle Vorschlag das Spektrum der
konsultierbaren Ansitze. Er ist insofern ein Beitrag, die Pluralitit der wissenschaftli-
chen Positionen zu erhéhen (Lésch 2013, S. 175; Salomon 2013, S. 232).

Eine zweite Funktion didaktischer Konzeptionen, die unabhingig von ihrer unter-
richtspraktischen Umsetzung ist, besteht in der Unterstittzung von fachlichen Refle-
xionsprozessen (Terhart 2019, S. 416). In der Geschichte der Politischen Bildung gaben
didaktische Konzeptionen entscheidende Anstof3e zur Diskussion der demokratie-, bil-
dungs- und wissenschaftstheoretischen Grundsatzfragen der Politikdidaktik (May und
Pohl 2022, S. 36). In diesem Sinne verstehe ich die vorliegende Konzeption kpdB als ei-
nen Beitrag zur weiteren Belebung der Diskussion um den Stellenwert kritischer polit-
dkonomischer und iiber die Einrichtung des kapitalistischen Gesellschaftssystems hin-
ausweisender Ansitze in der Politischen Bildung. Damit verbunden ist ein Nachdenken
iiber Moglichkeiten und Grenzen von Bildungsprozessen angesichts der strukturellen
Rahmenbedingungen schulischer Bildung (Kulmus et al. 2023, S. 10, 12).

1.5 Aufbau des Buches

Dieses Buch gliedert sich in vier Teile:

In einem ersten Teil formuliere ich die konzeptionellen Rahmenbedingungen einer fachdi-
daktischen Ausarbeitung (Kap. 2). Ich mache zunichst meinen normativen Standpunkt
transparent und gehe auf das Widerspruchsverhiltnis ein, das einer gesellschaftskriti-
schen didaktischen Theoriebildung immanent ist (Kap. 2.1). Darauthin begriinde ich die
Legitimitit eines monoparadigmatischen Ansatzes (Kap. 2.2). Im Anschluss erarbeitete
ich Kriterien einer fachdidaktischen Konzeption, die der Struktur der Arbeit zugrunde
liegen (Kap. 2.3). Abschlieflend nehme ich Stellung zu einigen Widerspriichen, die mit
der Theorieform der »didaktischen Konzeption«verbunden sind (Kap. 2.4).

Der zweite Teil der Arbeit nimmt erkenntnis- und gesellschaftstheoretische Bestimmungen
vor. Ich beginne mit einem Uberblick iiber die erkenntnistheoretische Diskussion der
Politikdidaktik (Kap. 3.1). An diesen schliefe ich die Klirung des erkenntnistheoreti-
schen Standpunktes materialistischer Dialektik an, den ich kpdB zugrunde lege (Kap.
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3.2). Daraufthin gebe ich einen Uberblick iiber gesellschaftstheoretische Grundlagen
im Anschluss an die KdpO von Marx (Kap. 4). Zunichst {ibe ich Kritik an vorliegenden
fachdidaktischen Gesellschaftsverstindnissen (Kap. 4.1). Daran anschliefRend arbeite
ich kontrastierend das Marx’sche Verstindnis der kapitalistischen Produktionsweise
als Grundlage eines kritischen polit-6konomischen Gesellschaftsbegriffes heraus (Kap.
4.2). Darauf aufbauend weite ich das Verstindnis der kapitalistischen Gesellschaftsform
durch die Beriicksichtigung weiterer kapitalistischer Herrschaftspraxen (Kap. 4.3). In
diesem Rahmen nehme ich eine Differenzierung der Begriffe von Macht und Herrschaft
fir die Politische Bildung vor (Kap. 4.4) und entfalte einen kritischen polit-6konomi-
schen Herrschaftsbegriff (Kap. 4.5). Dieser fasst den Kapitalismus als ein System der
Diversitit der Herrschaft und Ausbeutung. Aus dieser Entwicklung gewinne ich ein
Verstindnis der multidimensionalen und intersektionalen Verschrinkung von Herr-
schaftsverhiltnissen im Kapitalismus (Kap. 4.6). Die Herrschaftsverhiltnisse verindern
sich historisch, ihre Form ist u.a. durch gesellschaftliche Kimpfe bedingt (Kap. 4.7). Die-
ses Gesellschaftsverstindnis geht mit einem verinderten, integrativen Klassenbegriff
einher (Kap. 4.8). Aufbauend auf der Herrschaftsanalyse formuliere ich anschliefend
einen Begriff der Emanzipation als Zielperspektive kritischer politischer Bildungspro-
zesse, der iiber die Form des Dirty Capitalism hinausweist (Kap. 5). Dabei differenziere
ich mit dem Individuum, dem sozialen Umfeld, der Gesellschaft und den Mensch-
Natur-Verhiltnis vier Ebenen, auf denen sich ein dialektischer Emanzipationsprozess
vollziehen muss.

Der dritte Teil des Buches wendet sich der bildungstheoretischen Ausarbeitung kpoB
zu (Kap. 6). Ich entfalte einleitend einen kritischen Begriff von Bildung, der das wi-
derspriichlichen Verhiltnis (politischer) Bildung und Herrschaft erfasst (Kap. 6.1) und
begriinde, dass Lehrkrifte und Schiiler:innen gleichermafien als Bildungssubjekte
verstanden werden miissen, die sich zu einer von gemeinsamen Interessen geleite-
ten Bildungsgemeinschaft zusammenschlieflen kénnen (Kap. 6.2). Ich untersuche
daraufhin die widerspruchsvollen potenziellen Handlungsspielriume einer solchen
Bildungsgemeinschaft (Kap. 6.3). Anschlieflend schlage ich auf Grundlage einer Kritik
des Konzepts der Kompetenzen vor, kritische polit-6konomische Bildungsvorhaben
durch Regulative zu orientieren (Kap. 6.4). Als solche schlage ich eine theoretisch-re-
flexive, eine praktische und eine affektive Bildungsdimension kpdB vor, die in einem
dialektischen Bildungsprozess wechselseitig zusammenwirken (Kap. 6.5; Kap. 6.6).
Abschliefiend verorte ich kritische polit-6konomische Bildungsprozesse in schulischen
und gesamtgesellschaftlichen Emanzipationsbemithungen.

Den vierten Teil der Arbeit bilden Vorschlige der methodisch-didaktischen Umset-
zung kpdB. Zunichst begriinde ich Ausgangspunkte kritischer polit-6konomischer Bil-
dungsprozesse (Kap. 7) und formuliere fachdidaktische Prinzipien, die als Leitlinien der
Gestaltung von Bildungsprozessen dienen kénnen (Kap. 8). Im Anschluss plidiere ich
fiir das Praktizieren kpdB als Aktionsforschung (Kap. 9.1) und gebe einen Uberblick iiber
Methoden, die mir geeignet erscheinen, kritische polit-ckonomische Bildungsprozes-
se in ihren unterschiedlichen Dimensionen zu unterstiitzen (Kap. 9.2). Zum Schluss re-
flektiere ich die widerspriichlichen Realisierungsbedingungen einer Bildungspraxis im
Anschluss an den vorliegenden konzeptionellen Vorschlag, indem ich seine Vereinbar-
keit mit der Schul- und Unterrichtsrealitit iiberpriife (Kap. 10). Ich komme dabei zu dem
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Schluss, dass kpoB in Ansitzen innerhalb des bestehenden Bildungssystems umsetzbar
ist, dabei jedoch immer auch eine Bewegung der emanzipatorischen Verinderung der
Bildungsinstitutionen beinhaltet und auf deren Authebung dringt.

Im Fazit fasse ich die Ergebnisse der Arbeit zusammen, identifiziere Desiderate der
weiteren politikdidaktischen Forschung und nehme eine abschliefende Einschitzung
kpoB vor (Kap. 11).
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2. Fachdidaktisch-konzeptionelle Rahmenbedingungen

Bevor der eigentliche Weg der konzeptionellen Ausarbeitung beschritten werden kann,
miissen einige Rahmenbedingungen geklirt werden. In diesem Kapitel lege ich dafir
einleitend mein Verstindnis von Wissenschaft als einem umkimpften gesellschaftlichen
Feld und von gesellschaftskritischer Theoriebildung innerhalb desselben dar (Kap. 2.1).
Darauthin verteidige ich den Anspruch der Orientierung an der Tradition kritischer po-
lit-6konomischer Theoriebildung gegen Kritiken, die eine solche monoparadigmatische
Ausrichtung als unwissenschaftlich kennzeichnen (Kap. 2.2). Daran schlieft sich die Kla-
rung der Kriterien fachdidaktischer Konzeptionen an, die der Strukturierung der vorlie-
genden Arbeit dienen (Kap. 2.3). AbschliefRend verorte ich den konzeptionellen Grund-
riss innerhalb ausgewihlter Widerspriiche, die mit der fachdidaktischen Form der Kon-
zeption einhergehen (Kap. 2.4).

2.1 Normative und wissenschaftstheoretische Selbstverortung
211 Kampffeld Bildung

Wissenschaft und Praxis politischer und 6konomischer Bildung sind ein Kampffeld. Auf
ihm werden Kimpfe um die Gestaltung von Gesellschaft ausgefochten (Feldmann et al.
2024; Mambour 2007). In Gesellschaft wie Wissenschaft manifestieren sich unterschied-
liche Interessen, die sich insbesondere in Pidagogik und politischer Bildung historisch
in einer besonderen Nihe zu Herrschaftsinteressen auszeichnen (Gamm 2012a, S. 68).
Die von Herrschaftsinteressen dominierte gesellschaftliche Interessenstruktur wird von
einem Begrift wissenschaftlicher Objektivitit, der eine Abwesenheit von Interessen be-
hauptet, harmonisiert und verschleiert (Markard 2005, S. 24f.). Der Forschungsprozess
lasst sich jedoch nicht durch die Entfernung der Forschenden objektivieren (Holzer 2017,
S.128). Er bleibt sozial vermittelt, zumal in der politischen Bildung: »Politische Bildung
istals politisches Handeln selbst gesellschaftlich engagiert, ihre Ziele sind politische Zie-
le, und ihre Motivationen sind politischen Ursprungs« (Schmiederer 1971, S. 76). So kann
auch die hier in Angriff genommene Theoriebildung nicht neutral sein: »Sie nimmt Par-
tei, und zwar notwendigerweise. Der Gesichtspunkt, unter dem sie ihre Gegenstinde zu
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beschreiben und zu analysieren sucht, ist politisch-gesellschaftlich nicht exterritorial,
sondern ist selbst, auf die eine oder andere Weise, eine Position im Zusammenhang vie-
ler politischer Interessen« (Mollenhauer 1970b, S. 151). Erst ein normativer Standpunkt
ermoglicht eine praktische und iiber die bestehende Form der Gesellschaft hinauswei-
sende Kritik (Herzog und Hernandez i Dob6n 2019, S. 252).

Die Wissensproduktion des Verfassens der vorliegenden Arbeit ist also eine gesell-
schaftliche und politische Praxis, in dem Sinne, dass sie eingebunden ist in die Repro-
duktion bzw. die Irritation, den Angriff auf oder die Transformation von bestehenden
Strukturen des Bildungs- und Wissenschaftssystems, von Wissensordnungen und der
von ihnen artikulierten >Wahrheiten< (Nagy et al. 2022, S. 27£.).

2.1.2  Der normative Standpunkt kritischer polit-6konomischer Bildung

Es ist fachdidaktischer Konsens, dass politische Bildung und ihre konzeptionellen Ent-
wiirfe nicht ohne normative Bezugspunkte auskommen' (May und Pohl 2022, S. 30; Pohl
2020, S. 167; Zimmermann 2021, S. 31). Sie sind dazu angehalten, diese transparent und
nachvollziehbar zu machen (Schmiederer1971, S. 71). Ich verorte den vorgestellten Ansatz
in der Tradition Kritischer Theorie und materialistischer Pidagogik, die »menschen-
wiirdige Zustinde als universelles Kriterium [einfordert]« (Gamm 2012b, S. 206) und
Bildungsbemithungen in den Dienst einer Reduktion menschlichen Leidens (Gamm
2012¢, S.114), der Realisierung der Moglichkeiten der Menschen (Horkheimer 1988,
S. 221; Marcuse 1967c, S. 103) sowie des Gliickes stellt. KpoB zielt auf einen gesellschaft-
lichen »Zustand ohne Ausbeutung und Unterdriickung, in dem [...] die selbstbewuf3te
Menschheit existiert« (Horkheimer 1988, S. 214). So verstanden ist sie nicht unabhingig
von den Kimpfen »unterdriickte[r] Gruppen um bessere Lebensverhiltnisse« (Marcuse
1967¢, S. 109), mit denen sie verbunden bleibt.

Die Parteilichkeit eines Bildungsansatzes und seiner Umsetzung begriindet sich
auch durch die Notwendigkeit sich zum eigenen Arbeitsfeld zu verhalten. Gesellschaftli-
che Herrschaftsverhiltnisse prigen sowohl die Schiiler:innen, als auch die Bedingungen
des eigenen Handelns im pidagogischen Raum. Angesichts dessen kann es keine
neutrale Position geben; der Verzicht, an gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen
aktiv teilzunehmen, stirkt den herrschaftlichen Status quo (Gamm 1972, S. 57f.). Die
»Parteinahme fiir die klassenmifRig Benachteiligten«” ist deshalb ein Bildungsprinzip
kritischer Bildungsansitze (Gamm 1972, S. 57; vgl. Schmiederer 1971, S. 28).

Das Behaupten eines vermeintlichen Neutralititsgebotes in der (politischen) Bil-
dung dient als politischer Einsatz im gesellschaftlichen Kampffeld der Bildungspolitik
und in konkreten Konflikten in Schulen. Solche Positionierungen zielen meist darauf,

1 Nichtsdestotrotz wird mitunter von kritischen Sozialwissenschaftler:innen der Versuch unternom-
men, Verfahren zu entwerfen, fiir die ein solcher, normativer Bezugspunkt entbehrlich ist. So
schlagt Mathias Lotz vor, politische Bildung als immanente Kritik zu betreiben (Lotz 2013). Lotz
hofft, damit dem gegeniiber der kritischen politischen Bildung erhobenen Indoktrinations-Vor-
wurf zu entgehen. Abgesehen davon, dass auch eine immanente Kritik nicht ohne normativen
Standpunkt auskommt (Ritsert 2009), ist die Frage nur verschoben: Die Anwendung der imma-
nenten Kritik erfolgtja in der Hoffnung, emanzipatorische Effekte auszul6sen.

2 So Gamms Bezeichnung fiir den zitierten Abschnitt im Inhaltsverzeichnis des Buches.
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gesellschaftskritische Standpunkte zu schwichen. Sie zeigen den grundsitzlich um-
kimpften Charakter von Bildung (Wohnig 2024, S. 26). Von Politikdidaktiker:innen und
Fachverbinden werden sie einhellig zuriickgewiesen (DVPB 2024; Wohnig und Zorn
2022).

2.1.3 Zur Kritik des Vorausgesetzten

Im fiir die Kritische Theorie der Frankfurter Schule programmatischen Essay Traditionel-
le und kritische Theorie von 1937 kontrastiert Max Horkheimer die gesellschaftliche Funkti-
on der burgerlichen Wissenschaften mit den Aufgaben, die sich einer kritischen Gesell-
schaftstheorie stellen. Horkheimer verweist dabei auf die dialektische Beziehung von
Theorie und Material: Wihrend einerseits die Theorie Einfluss auf das Material nimmt,
so beeinflusst andererseits das Material die Theorie (Horkheimer 1988, S. 170). In der
straditionellen Theorie« resultiert daraus ein instrumentelles Theorieverstindnis, das auf
die Verwertbarkeit von Theorie »unter den gegebenen Verhiltnissen« fokussiert (Hork-
heimer 1988, S. 168). Indem eine Wissenschaft sich an der Beherrschung eines Tatsa-
chengebietes ausrichtet, das bereits durch die Form der gesellschaftlichen Organisati-
on priformiert ist, wird sie selbst in »den gesellschaftlichen Apparat eingespannt, ihre
Leistung ist ein Moment der Selbsterhaltung, der fortwihrenden Reproduktion des Be-
stehenden« (Horkheimer 1988, S. 170). Dagegen grenzt Horkheimer die kritische Gesell-
schaftstheorie ab. Ihr sind »[d]ie Kategorien des Besseren, Niitzlichen, ZweckmifRigen
[...] selbst verdichtig und keineswegs auRerwissenschaftliche Voraussetzungen« (Hork-
heimer 1988, S. 180f.).

Das hier in Angriff zu nehmende Projekt der Formulierung einer Konzeption kpoB
ist, nimmt es die Warnung Horkheimers ernst, vor erhebliche Schwierigkeiten gestellt:
Weder darf sie ohne Weiteres positiv auf die bestehende Form der herrschenden Unter-
richtspraxis noch auf die Form ihrer Theoretisierung in der Politischen Bildung Bezug
nehmen, in deren Begriffe und Methoden die gesellschaftliche Herrschaftsstruktur ein-
gelassen ist (Zimmermann 2021, S. 29; vgl. Stapelfeldt 2004, S. 208, 294). Im Sinne einer
reflexiven Sozialwissenschaft muss kritische Politikdidaktik stattdessen »die sozialen
Normen und Selbstverstindlichkeiten analysieren« (Steinert 2007, S. 8), die sowohl der
alltdglichen Unterrichtspraxis als auch der wissenschaftlichen Praxis der didaktischen
Theoriebildung zugrunde liegen, und sie ins Verhiltnis zu den gesellschaftlichen Herr-
schaftsstrukturen setzen. »Herrschaft«, so der Soziologe Heinz Steinert, hat sich in un-
seren Begriffen und Denkgewohnheiten eingenistet. Schon die Fragestellungen, die wir
vorfinden, gehen von den Selbstverstindlichkeiten der Herrschaft aus« (Steinert 2007,
S. 9). Das einleitend bezeichnete Kampfteld der politischen Bildung ist also bereits we-
sentlich materiell und durch wissenschaftliche Diskurse vorstrukturiert.

Schon zu Beginn dieser Arbeit muss dementsprechend das gesamte Unterfangen der
Ausarbeitung einer fachdidaktischen Konzeption kritisch hinterfragt werden: Sie setzt
bereits die Schule, ein kapitalistisches Bildungssystem und als dessen Grundlage ein ka-
pitalistisches Gesellschaftssystem voraus (vgl. Kap. 4.6.7; Kap. 6.3). Sie tut dies aber in ex-
plizit kritischer Absicht: Teil der Aufgabenstellung ist es gerade, die Widerspriiche kp6B
im Bestehenden, ihre Spielriume und Grenzen herauszuarbeiten. Dabei wird zu zeigen
sein, dass eine kpoB als der Prozess der Authebung jener herrschaftssichernden Elemen-
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te des Bestehenden begriffen werden kann — und damit in den Widerspruch zu ihren
eigenen Voraussetzungen gerit.

Welche Schlussfolgerungen kénnen im Anschluss an Horkheimer und Steinert fir
die Form der konzeptionellen Theoriebildung gezogen werden? Steinert pladiert mit Be-
zug auf die Soziologie fiir ein Aushalten von Widerspriichen, das sich so auf die Poli-
tikdidaktik iibertragen lasst: »Wir konnen und wollen die professionellen Standards na-
tiirlich nicht ignorieren — aber wir werden sie zum Gegenstand der Reflexion machen.
Wir kénnen aus der Disziplin und ihren Konkurrenzen nicht aussteigen — aber wir wer-
den sie zum Gegenstand der Forschung machen« (Steinert 2007, S. 13). Fiir eine kpob ist
es auf Grundlage dieser Uberlegungen nicht méglich, an die gingigen Kategorien der
Politik bzw. des Politischen, der Gesellschaft und Okonomie, wie sie zur Bestimmung
des Gegenstandsfeldes iiblich sind, einfach anzuschliefien. Gleiches gilt fiir Vorstellun-
gen von Mindigkeit oder Emanzipation, die zur Zielbestimmung von Bildungsprozes-
sen gebrauchlich sind. Schliefilich sind didaktische Kategorien wie etwa Kompetenzen,
Basiskonzepte oder die Einteilung von in Bildungsinstitutionen arbeitenden Menschen
in Lehrende und Lernende zu priifen.

Damit ist bereits ein Grundwiderspruch des vorliegenden Ansatzes aufgeworfen: Er
bewegt sich im Spannungsfeld zwischen der »pidagogischen Kollaboration« mit dem
Geschift der Herrschaft (Gamm 1972, S. 61, Hervorh. entfernt) durch die Anerkennung
pidagogischer Institutionen und der Kritik grundlegender gesellschaftlicher und didak-
tischer Kategorien mit dem Ziel der Offnung emanzipatorischer bildnerischer Spielriu-
me.

2.2 Monoparadigmatizitat als wissenschaftliches Ko-Kriterium?

Wolfgang Sander zufolge bedienen sich didaktische Arbeiten, die sich an nur einer wis-
senschaftlichen Schule orientieren, einer »vorprofessionellen Standpunktlogik«, die thm
als »bevormundend, im Extremfall auch [als] schlichte Indoktrination« gilt (Sander 2013,
S. 246). Mit dhnlicher Stofrichtung warnt Peter Henkenborg kritische politische Bild-
ner:innen davor, hinter die Einsicht in die Notwendigkeit eines Pluralismus in den Wis-
senschaften zuriickzufallen (Henkenborg 2013, S. 114f.). Disqualifiziert sich also schon
die hier forschungsleitende Aufgabenstellung, eine didaktische Konzeption im explizi-
ten Anschluss an die KdpO zu begriinden?

Darauf kann zunichst entgegnet werden, dass theoretische Zugriffe angesichts des
Uberflusses an potentiell konsultierbarem Wissen immer notwendig selektiv bleiben
miissen (Hedtke 2022, S. 40). Uber den Zuschnitt des Zugangs entscheidet also bereits
das zugrunde gelegte Erkenntnisinteresse (Hondrich 1973, S. 8). Angesichts des in der
Einleitung skizzierten gesellschaftlichen Problemkontexts erscheint es mir geboten,
eine theoretische Basis in Anspruch zu nehmen, »die Auskunft gibt itber die Orga-
nisation der realen Wirtschaftsgesellschaft, iber die Funktionen dieser Gesellschaft
wie ihrer einzelnen Einrichtungen, sowie iiber die Ursachen und Motivationen von
Verhaltensweisen der beteiligten Menschen« (Schmiederer 1971, S.143). Dies leisten
die KdpO sowie an diese anschliefRende Arbeiten. Sanders Kritik abstrahiert zudem
unzulissigerweise von der notwendigen Differenz von Begriindungszusammenhang
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und Verwendungszusammenhang didaktischer Ansitze (Grammes 2011, S. 34). Fiir die
Beurteilung einer didaktischen Konzeption hinsichtlich ihrer Offenheit fir die Ein-
beziehung pluraler Perspektiven ist ihr Verwendungszusammenhang entscheidend,
also das vorgeschlagene methodisch-didaktische Arrangement. Demgegeniiber rich-
tet sich der Begriindungszusammenhang einer didaktischen Konzeption zunichst an
die Bildungspraktiker:innen und legt die leitenden erkenntnis-, gesellschafts- und
bildungstheoretische Annahmen offen. (Claufien 1985, S. 282; Giesecke 1980, S. 65f.).2
Interessanterweise wird die Kritik an der Einseitigkeit v.a. gegen gesellschaftskriti-
sche Arbeiten vorgebracht. Didaktischen Ansitzen, die auf explizit auf Primissen etwa
des Pragmatismus (Scherb 2022a) oder des Konstruktivismus (Sander 2008) aufbauen
und damit ebenfalls einen einseitigen Standpunkt einnehmen, ohne jedoch die gesell-
schaftlichen Herrschaftsverhiltnisse grundlegend in Frage zu stellen, scheinen nicht in
gleichem Maf3e Widerspruch zu provozieren.

Weder eine standpunktlose politische Bildungsarbeit noch eine standpunktlose
fachdidaktische Arbeit sind moglich. Entscheidend ist, dass beide eine »Angriffsfliche
zum Widerspruch« bieten, indem sie ihre Ziele und wissenschaftliche Bezugspunk-
te ausweisen und eine wissenschaftliche Diskussion auf der Metaebene ermoglichen
(Salomon 2020, Hervorh. entfernt).* In Abgrenzung zu den meisten der von der KdpO
beeinflussten klassischen politikdidaktischen Arbeiten mache ich die Beziige auf die
Marx’schen Arbeiten explizit, um Uberpriifungen und konkurrierende Interpretationen
des Primirtextes zu ermdglichen. Ziel ist es nicht, eine erneuerte marxistische Ortho-
doxie auf dem Feld politischer Bildung zu begriinden, sondern die Vielfalt bestehender
kritischer Ansitze in einer integrativen Konzeption unter materialistischen Primissen
zusammenzufiihren.

Noch ein weiterer Kritikpunkt Sanders eignet sich, um die Spezifik des Ansatzes
kp6B zu konturieren: Sander wirft kritischen politischen Bildner:innen vor, sie wiirden
»an einen antikapitalistischen Impuls [appellieren], ohne sich aber klar und deutlich
auch so bekennen« (Sander 2013, S. 243). Demgegeniiber kann hier bereits festgehalten
werden, dass die Frage nach der Form und den Méglichkeiten einer nicht-kapita-
listischen Einrichtung der Gesellschaft im Zentrum einer kpoB stehen muss, die sich
wissenschaftlich mit gegenwartigen Krisen- und Transformationsprozessen auseinan-
dersetzt, fiir die Interessen junger Menschen als den angenommenen Adressat:innen
der Bildungsbemithungen eintritt und/oder die Perspektive der Marx’schen KdpO ein-
nimmt. Die Alternative bestiinde in einer passiven Erduldung der Verhiltnisse oder
ihrer unkritischen Reproduktion (Salomon 2020).

3 Gleichwohl erweist sich der Begriindungszusammenhang ebenfalls als pragend fiir die Wahl von
emanzipatorischen Prinzipien der Unterrichtsgestaltung (Kap. 2.3). Begriindungs- wie Anwen-
dungszusammenhang dieses konzeptionellen Vorschlages sind geleitet vom Anspruch des Aus-
baus individueller, kollektiver und gesellschaftlicher Selbstverfiigung und dem Abbau von Herr-
schaft.

4 An diesem Punkt setzen gingige Kritiken etwa an Ansétzen der konomischen und soziodkonomi-
schen Bildung an, die auf deren Mangeln an Begriindungen und Bezugstheorien hinweisen (Mid-
delschulte 2023, S. 58—62), angesichts dessen die didaktischen Ausfiihrungen einen Postulatscha-
rakter annehmen.

https://d 0. inlibr Open Access

35


https://doi.org/10.14361/9783839457238 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

36

Malte Suhr: Kritische polit-6konomische Bildung
2.3 Was kennzeichnet eine fachdidaktische Konzeption?

In der Politikdidaktik ist es iiblich, iiber die grundlegenden Arbeiten des Faches, die »in
einer systematischen Weise fundamentale Zusammenhinge des politischen Lehrens
und Lernens [beschreiben]« (Lange 2021, S. 1) als Konzeptionen zu sprechen. Darunter
werden tblicherweise die »Klassiker der Politikdidaktik« (May und Schattschneider
2011) gefasst, etwa die Arbeiten von Hermann Giesecke (Giesecke 1965, 1972), Wolfgang
Hilligen (Hilligen 1976a, 1985) oder Rolf Schmiederer (Schmiederer 1971, 1977), aber auch
jiingere Arbeiten, etwa von Frank Nonnenmacher (Nonnenmacher 1999) oder Wolfgang
Sander (Sander 2008) werden unter den Begriff der Konzeption subsumiert®. Mitunter
werden diese systematischen Arbeiten auch als Theorien der Politikdidaktik bezeichnet
(Deichmann und Tischner 2013, S. 8; Sander 2013, S. 246). Didaktiker:innen der (so-
zio-)6konomischen Bildung kennzeichnen vergleichbare Arbeiten derweil zumeist als
Konzepte (Hedtke 2023a).

In der Politischen Bildung werden Konzeptionen iiblicherweise als »plausibler Ge-
samtzusammenhang von hypothetisch mehr oder weniger gesicherten Aussagen iiber
Ziele, Inhalte, Unterrichtsorganisation und Bedingungen« (Hilligen 1992, S. 15) des Un-
terrichts verstanden. Nach Hilligen liefern sie antworten auf die Fragen »Warum, Wo-
zu?«, »Was?«, »Wie?« (Hilligen 1992, S. 6). In Variationen dieser Aussage schlagen Au-
tor:innen der Politischen Bildung die Beriicksichtigung unterschiedlicher Aspekte als
relevant fiir Konzeptionen vor. Neben der Angabe von Zielen und Inhalten politischer
Bildung reichen die Vorschlige von der Nennung von »Lehr- und Lernformen sowie den
Bedingungen des politischen Unterrichts« (Henkenborg 2014, S. 65), von Methoden und
verwendenden Medien (Lange 2021), iiber die Beriicksichtigung von »Lernwegen und Be-
dingungen des politischen Unterrichts« (Pohl 2020, S. 166) bis hin zum Ausweis der zu
erwartenden »individuellen und gesellschaftlichen Folgen des Lernprozesses« (Hertelt
und May 2016, S. 121). Allen Bestimmungen ist gemein, dass sie Konzeptionen als kom-
plexe Theorien begreifen bzw. als »ein System von Begriffen und Aussagen [...], das da-
zu dient, pU [politischen Unterricht, M.S.] als Praxisfeld zu erhellen und in ihm Hand-
lungen zu ermoglichen« (Gagel 1999, S. 82). Sie sind also »auf den Realititsbereichs Un-
terricht/Lehrveranstaltung« bezogene Theorien, die von Bildungs- bis Unterrichtstheo-
rie reichen konnen (Gagel 1999, S. 82). Die einzelnen Aspekte didaktischer Konzeptio-
nen stehen dabei in einem gegenseitigen Abhingigkeitsverhiltnis (Jank und Meyer 2021,

5 Fiir Ubersichten zu den unter den Begriff der didaktischen Konzeptionen gefassten Ansitzen poli-
tischer Bildung siehe etwa die Arbeiten von Michael May und Jessica Schattschneider (2011, 2014).
Unter Konzeptionen politischer Bildung werden zudem zusatzlich zu den bereits genannten ange-
fithrten Arbeiten auch Werke von Eduard Spranger, Theodor Wilhelm, Kurt Gerhard Fischer, Ernst-
August Roloff, Karl-Christoph Lingelbach, Klaus Wallraven, Dietrich Eckert und Bernhard Claufien,
Walter Gagel angefiihrt (vgl. Hufer 2021, S.152; Gagel 1995; Pohl 2020, S.168). Kerstin Pohl nennt
als didaktische Konzeptionen zeitgendssischer Autor:innen zudem die Arbeiten von Joachim Det-
jen (2007), Sibylle Reinhardt (2020), Tilman Grammes (1998), Petrik und Peter Massing (2011). Fiir
die Sozio6konomiedidaktik muss auRRerdem auf die Arbeit Reinhold Hedtkes (2023b), hingewie-
senwerden, der den soziodkonomiedidaktischen Ansatz zum ersten Mal umfassend konzeptionell
ausgearbeitet hat. Als Konzeptionen sozialwissenschaftlicher Bildung werden die Arbeiten Thors-
ten Hippes (2010) und Tim Engartners u.a. (2021) angefiihrt.
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S. 55—60; May und Pohl 2022, S. 30). Trotz der vereinzelt thematisierten Schwierigkeit,
trennscharf zwischen didaktischen Konzeptionen und theoretischen Reflexionen zu be-
grenzten didaktischen Aspekten unterscheiden (Pohl 2020, S. 169; Sander 2005, S. 25),
ist in der politikdidaktischen Bezeichnungspraxis von Ansitzen als Konzeptionen eine
gewisse Nachsicht hinsichtlich der dargestellten Komplexitit und der Tiefe der Bearbei-
tung der konzeptionellen Fragestellungen zu beobachten®. Im Kontrast dazu formuliert
Reinhold Hedtke (Hedtke 2023a, S. 15f.) ein klares Set an Kriterien’, das didaktische Ar-
beiten erfiillen miissen, um als Konzeptionen gelten zu diirfen®. Mit Hedtke kénnen An-
sitze, denen wesentliche Bestandteile didaktischer Konzeptionen fehlen, diese nur ober-
flichlich behandeln oder ihrer wissenschaftlicher Begriindung entbehren als Konzepte
bezeichnet werden’ (Hedtke 2023a, S. 16). Fiir die 6konomische Bildung stellt Hedtke ei-
ne Fokussierung bestehender Ansitze auf einzelne konzeptionelle Teilaspekte fest, sie
geniigen nicht den Kriterien einer eigenstindigen fachdidaktischen Konzeption (Hedt-
ke 2023a, S. 17). Ich schlieRe mich dem sprachlichen Differenzierungsvorschlag Hedt-
kes von Konzeptionen und Konzepten an. In einem iibergreifenden Sinne bezeichne ich
didaktische Zuginge, unabhingig von ihrer systematischen Tiefe oder Komplexitit, als
didaktische Ansdtze'™.

Das Kriterien-Set von Hedtke dient, in einer neu strukturierten Fassung, der vor-
liegenden Arbeit als Orientierung ihres Aufbaus: Eine fachdidaktische Konzeption klart
demzufolge ihre Intentionen und ihre Legitimation. Sie wihlt relevante Gegenstandsfelder
aus, setzt sie in Beziehung zueinander und analysiert ihre Wirklichkeit. Sie macht ihre
Ziele und ihre bildungstheoretische Grundlage transparent und analysiert Bedingungen von
Schule und Sozialisation, unter denen der Ansatz realisiert werden soll. Dabei stellt sie das
zugrunde gelegte Bild der Lernenden und Lehrenden sowie Bezugstheorien und empirische
Erkenntnisse zur Praxis des Lernens und Lehvens dar. Eine fachdidaktische Konzeption for-
muliert Lernziele und -inhalte sowie didaktische Prinzipien der Unterrichtsgestaltung. Sie
gibt Methoden™ an und bestimmt Lernorte, an denen diese umsetzbar sind. Sie nimmt zu-

6 So bemerkt etwa Dirk Lange lapidar: »[N]icht alle Aspekte des politischen Lehrens und Lernens
lassen sich gleichzeitig beantworten« (Lange, 2021, S.1). Kurt Gerhard Fischer klassifiziert den An-
spruch an Fachdidaktiker:innen, iber ausgepragte Kenntnisse der Wissenschaftstheorien, Sozi-
alwissenschaften, Padagogik und Psychologie sowie weitere fachliche Aspekte zu verfiigen, als
»uneinldsbar[]« (Fischer 1980, S. 246). Sie mache das Setzen besonderer Akzente notig.

7 Eine lange und sehr ausdfifferenzierte >Check-Liste< von relevanten Aspekten der Unterrichtspla-
nung findet sich zudem bei Holtmann, der jedoch selbst darauf hinweist, dass ihre umfassende
Berlicksichtigung in der Wirklichkeit nicht méglich ist (Holtmann 1982, S.163f.).

8 Hedtke formuliert seinen Kriterienkatalog mit Blick auf Ansatze dkonomischer Bildung. Er scheint
mir dariiber hinaus auch zur Strukturierung sozialwissenschaftlicher Konzeptionen im Allgemei-
nen geeignet.

9 Bildungskonzepte beschreiben nach Hedtke Lernen und Lehren meist in vier Dimensionen. Sie um-
fassen Aussagen zu den Bildungssubjekten, dem Gegenstandsbereich, dem Wissenschaftsbezug
sowie der Bildungspraxis (Hedtke 2018b, S. 2).

10  Damit weiche ich von dem Vorschlag ab, die Bezeichnung »Ansatz« reduzierten Aussagenzusam-
menhingen vorzubehalten (Deichmann und Tischner 2013, S. 8).

11 Aus Perspektive der gegenwartigen Politischen Bildung scheint die Beriicksichtigung von Metho-
den in einer didaktischen Konzeption naheliegend. Noch bis in die 1980er Jahre war jedoch ei-
ne Unterscheidung von Didaktik und Methodik des politischen Unterrichts tblich — exemplarisch
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dem Bezug auf die angedachte Mediennutzung. SchliefRlich klirt sie die antizipierten Fol-
gen einer Arbeit im Anschluss an die Konzeption™. Ein selektives Vorgehen ist in den ein-
zelnen Schritten unausweichlich, muss jedoch begriindet werden (Hedtke 2023a, S. 15f.).

Fir eine didaktische Konzeption kpoB miissen hier drei weitere Aspekte als Schrit-
te der Ausarbeitung explizit gemacht werden, unter die z.T. jeweils mehrere Kriterien
Hedtkes gefasst werden konnen. Dies sind erstens die Bestimmung erkenntnistheore-
tischer Grundlagen, zweitens die Darlegung gesellschaftstheoretischer Grundlagen und
drittens die Selbstreflexion und -kritik des Ansatzes.

2.3.1 Erkenntnistheoretische Fundierung

Hedtke verweist in seiner Klirung des formellen Rahmens didaktischer Konzeptionen
darauf, dass didaktische Konzeptionen auch auf anthropologische und philosophische
Arbeiten Bezug nehmen sollten (Hedtke 2023a, S. 16). In Anlehnung an die klassischen
Arbeiten der Politikdidaktik® halte ich es fiir relevant, einleitend zunichst die erkennt-
nistheoretischen Grundlagen der Arbeit zu kliren. Sie sind entscheidend dafiir, welche
Anspriiche an sozialwissenschaftliche Forschung gestellt werden (Cassell und Johnson
2006). Um eine wirkliche Transparenz und damit Kritik der Vorannahmen fachdidak-
tischer Positionen zu ermoglichen (Claufden 1985, S. 22), muss also auch ihr erkennt-
nistheoretischer Standpunkt angefithrt werden. Die Klirung erkenntnistheoretischer
Grundlagen stellt deshalb den ersten Schritt meiner konzeptionellen Ausarbeitung dar
(Kap. 3).

2.3.2 Gesellschaftstheoretische Grundlagen

Die von Hedtke anvisierte Auswahl und Analyse des Gegenstandsfeldes erfolgt in der
vorliegenden Arbeit durch die Klirung gesellschaftstheoretischer Grundlagen (Kap.

bei Giesecke (Giesecke 1976b, 1982). Wahrend es als Funktion der Didaktik galt, Lerninhalte zu be-
stimmen, so fiel es der Methodik zu, Techniken ihrer Vermittlung zu eruieren (Holtmann 1980,
S. 81). Diese dichotome Scheidung von Unterrichtstheorie und -praxis muss aus mehreren Griin-
den zurlickgewiesen werden. So verhindert sie den selbstreflexiven Bezug der Theoriebildung
auf die Bedingungen ihrer Umsetzung (Christian 1980, S. 29f.). Form und Inhalt lassen sich nicht
trennen: Eine autoritdrer Unterrichtsstil kann kritischen Inhalten entgegengesetzt sein und das
Erreichen emanzipatorischer Bildungsziele unterlaufen (Christian 1980, S. 35f.; Schmiederer 1971,
S.134). Folglich spricht Herwig Blankertz von einem »nicht hintergehbaren Implikationszusam-
menhang, der zwischen inhaltlichen und methodischen Entscheidungen besteht« (Blankertz1973,
S.93). Dass die Aufhebung dieser Trennung auch sachlich angemessen ist, zeigt etwa die Kopplung
von fachdidaktischen Prinzipien an spezifische Methoden ihrer Realisierung bei Sybille Reinhardt
(Reinhardt 2020).

12 Interessant wdre es, zu priifen, inwiefern die gdngigerweise als Konzeptionen der politischen Bil-
dung gehandelten Ansdtze diesen Anspriichen einer konzeptionellen Form geniigen.

13 Die Diskussion um eine erkenntnis- und wissenschaftstheoretische Fundierung nahm in den
1960er und 1970er Jahren einen wesentlichen Raum in den fachlichen Debatten und konzeptio-
nellen Ausarbeitungen ein. Sie ist auch aus dem zeitlichen Zusammenhang und der fachlichen
und personellen Verbundenheit mit Akteuren des Positivismusstreits in der deutschen Soziologie
(Adorno et al. 1972) zu erklaren.
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4). Diese begriindet zugleich ein Verstindnis des gesellschaftlichen Herrschaftssys-
tems, in denen Bildungsinstitutionen verortet sind und damit der widerspriichlichen
Bedingungen der Formulierung von Kritik (Biinger 2013, S. 54) und der Anbahnung
formaler emanzipatorischer Bildungsprozesse (Kunert 2021, S. 58f.; Résen 2024, S. 45f.;
Zimmermann 2021, S.29). Didaktische Begriindungszusammenhinge sind auf eine
»gesamtgesellschaftliche Theorie« angewiesen, »d.h. auf eine solche, die auf die Totali-
tit des gesellschaftlichen Prozesses in historischer Dimension abhebt« (Giesecke 1982,
S.103).

2.3.3 Selbstreflexion und Priifung der Vereinbarkeit mit der Schul- und
Unterrichtsrealitat

In Hedtkes Konzeptions-Modell ist ein selbstreflexives Moment insofern enthalten, als
dass es eine Antizipation der Folgen eines Handelns nach den konzeptionellen Vorschli-
genvorsieht. In dervorliegenden Arbeit muss diese Reflexivitit auf mehrere Ebenen aus-
geweitet werden: Zunichst muss sie in den konzeptionellen Schritten die eigene Verstri-
ckung in die Reproduktion jener Herrschaftsverhiltnisse reflektieren (Biinger und Pon-
gratz 2008, S. 22) und diese methodisch-didaktisch verarbeiten'.

Aufgrund ihrer Theorielastigkeit, Praxisferne und realititsferner Vorannahmen wird
die Tauglichkeit didaktischer Konzeptionen fiir die konkrete Lehrtitigkeit mitunter in
Frage gestellt (May und Pohl 2022, S. 35; Weieno 2020, S. 505). Dem soll hier insofern
Sorge getragen werden, als dass in den konzeptionellen Entwicklungsschritten jeweils
empirische Untersuchungen in die Uberlegungen einbezogen werden. Eine Konzepti-
on kp6B ist dariiber hinaus jedoch in dem oben bereits berithrten Widerspruch verortet,
der die Frage nach der Praktikabilitit der Konzeption weiteres Gewicht verleiht: Sie ne-
giert in Teilen die gegenwartigen institutionellen Bedingungen von Bildung und muss
doch gleichzeitig — will sie eine emanzipatorische Wirksamkeit jenseits der Intervention
in einen wissenschaftlichen Diskurs entfalten — »auch unter den jetzigen Verhiltnissen
durchfithrbar [sein, M.S.], jetzt und in unserem Schulsystem« (Belgrad 1977, S. 14)." Um
mit Marx gesprochen, tatsichlich eine »riicksichtslose Kritik alles Bestehenden« betrei-
ben zu kénnen, eine Kritik also, die »sich nicht vor ihren Resultaten fiirchtet und eben-
sowenig vor dem Konflikte mit den vorhandenen Machten« (MEW 1, S. 344, Hervorh. i.
0.), darf sich die theoretische Entwicklung jedoch keine Schranken setzen, etwa durch

14 Im Sinne eines kritisch-reflexiven Anspruches muss zudem bereits an dieser Stelle eine erste Re-
flexionsschleife durchlaufen und die grundlegende didaktische Struktur darauf iiberprift werden,
ob sie iber ihre Rahmung der Konzeption unbotméafige konzeptionelle Entscheidungen trifft, die
nicht als solche gekennzeichnet werden und sich einer Begriindung entziehen. Dies scheint mir
jedoch nicht der Fall zu sein.

15 Dieses Widerspruchsverhdltnis hat historisch viele Bildungstheoretiker:innen davon abgehalten,
selbst positive Vorschlage fiir Bildungsansatze zu formulieren: »Die kargen Bildungsansatze Kriti-
scher Theorie, aber auch Bildungstheorien kritischer Provenienz kapitulieren vor dieser Aufgabe,
einerseits weil sie nicht konstruktiv werden wollen, um vor herrschaftlicher Inkorporierung ge-
schiitzt zu sein, andererseits aus der Angst heraus, durch Elementarisierung ihrer Erkenntnisse
einer Popularisierung Vorschub zu leisten, die ihren Intentionen zuwider lduft« (Bernhard 2014b,
S.776).
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eine Ausrichtung an curricularen Vorgaben, Bedingungen der Schulstruktur, oder eta-
blierten didaktischen Verfahrensweisen wie einer kompetenzorientierten Unterrichts-
planung. Ein solches Vorgehen wiirde das Ergebnis der Untersuchung in entscheiden-
dem und rational nicht begriindbarem Mafie priformieren (vgl. Giesecke 1982, S. 203).
Dadurch muss zunichst auch offenbleiben, inwiefern sich die Ergebnisse tatsichlich
umsetzen lassen. In der vorliegenden Konzeption macht dies eine abschliefdende Kon-
frontation der Untersuchungsergebnisse mit den »Realisierungsbedingungen ihres An-
spruchs« (Schmiederer 1977, S. 45) nétig™. Dies wird sich als ein der hier eingenomme-
nen kritisch-materialistischen Perspektive angemessenes Verfahren erweisen, da kp6B
ein Verinderungsanspruch der sie begrenzenden institutionellen Strukturen eigen ist.

Intentionen und Effekte didaktischer Konzeptionen kénnen auseinanderfallen. Im
Sinne der Forderungen nach Selbstkritik pidagogischer Ansitze (Borrelli 2003, S. 144;
Pongratz et al. 2004, S. 7f.) gilt es deshalb, den »falschen Glauben« abzulegen, bereits
»mit einer positiven Programmatik [...] zur Verbesserung der Praxis beizutragen« (Dam-
mer 1999, S. 192). Stattdessen muss es Teil der Reflexion sein, etwaige regressive Effek-
te eines emanzipatorisch intendierten Handelns (vgl. Christian 1980, S. 34; Glaser et al.
2024, S. 59) zu antizipieren und ggf. kreative Vorschlige zu machen, wie diese umgangen
werden konnten. Die Priifung, inwiefern der vorliegende Ansatz kpoB selbst durch die
bestehenden schulischen Verhiltnisse korrumpiert bzw. verunméglicht wird und welche
Schlussfolgerungen daraus zu ziehen sind, erfolgt in einem eigenen Kapitel, das den Ab-
schluss der konzeptionellen Arbeit bildet. Fiir eine kpoB kann das Reflexionsmoment der
Konzeption hinsichtlich ihrer Realisierungsbedingungen reformuliert werden als Prii-
fung ihver Vereinbarkeit mit der Schul- und Unterrichtsrealitit (Kap. 10), die Hiirden der Rea-
lisierbarkeit und mogliche regressive Effekte einer kp6B in den Blick nimmt.

Auf Grundlage dieses erweiterten konzeptionellen Rahmens kann die didaktische
Konstruktion nun in die folgenden logisch aufeinander aufbauenden Schritte geglie-
dertwerden, denen in Klammern die bei Hedtke angegebenen inhaltlichen Aspekte einer
Konzeption zugeordnet sind. Eine einleitende Klirung von Intentionen und Legitimati-
on der konzeptionellen Entwicklung ist oben bereits erfolgt:

« Erkenntnistheoretische Grundlagen (Bezugnahme auf anthropologische und philo-
sophische Arbeiten)

«  Gesellschaftstheoretische Grundlagen (Identifikation und Analyse des Gegenstands-
feldes)

- Bildungsbegriff (Bildungstheoretische Grundlage, Bedingungen von Schule und So-
zialisation, Bild der Lernenden und Lehrenden, Bezugstheorien und Praxis des Ler-
nens und Lehrens, Lernziele und -inhalte)

16  Ein solches Hinterfragen der 6konomischen Rahmenbedingungen und dominanten Interessen-
konstellationen, die in den Bildungsarrangements wirksam sind, erfolgt in der Politischen Bildung
haufig nurin Ansdtzen (Dannemann und Haucke 2024, S.106). Paul Ciupke sieht einen Mangel der
eingehenden Auseinandersetzung mit der Verfasstheit der Bildungsinstitutionen, piddagogischen
Prinzipien und gegenwartigen didaktischen und padagogischen Praxis auch fiir die kritische poli-
tische Bildung gegeben (Ciupke 2013, S. 61).
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«  Methodisch-didaktische Schlussfolgerungen (didaktische Prinzipien, Methoden,
Lernorte, Mediennutzung)
«  Priifung der Vereinbarkeit mit der Schul- und Unterrichtsrealitit (Folgen)

2.4 Widerspriiche der konzeptionellen Form

Gegeniiber der Textgattung der didaktischen Konzeption bzw. dem Anspruch einer theo-
retischen Ableitung von Handlungsempfehlungen in Form einer didaktischen Konzepti-
onwerden — unabhingigvon ihrer inhaltlichen Ausrichtung — diverse Vorbehalte formu-
liert. Im Folgenden konfrontiere ich die Zielsetzung der konzeptionellen Ausarbeitung
mit einer Auswahl gewichtiger Kritiken. Ziel ist es, eine realistische Erwartungshaltung
gegeniiber der Leistungsfihigkeit und Funktion fachdidaktischer Konzeptionen zu ent-
wickeln.

2.4.1 Zum Widerspruch von umfassendem Auftrag und beschranktem Umfang
einer Konzeption

Der vorliegende Ansatz erhebt den Anspruch, die explizierten Elemente didaktischer
Konzeptionen systematisch zu kliren. Gleichwohl kénnen sie im beschrinkten Rahmen
dieser Arbeit nicht immer in der gebiithrenden Tiefe behandelt werden. Didaktische
Konzeptionen weisen Akzentuierungen einzelner konzeptioneller Elemente auf. In der
vorliegenden Arbeit erfolgt eine solche Schwerpunktsetzung zugunsten der Klirung ge-
sellschaftstheoretischer Grundlagen unter relativer Vernachlissigung von methodisch-
didaktischen Schlussfolgerungen. Insbesondere der Aspekt der Mediennutzung bleibt
weitgehend unberiicksichtigt. Eine solche Beschrinkung des Umfangs ist geboten, um
die Rezeption der Konzeption nicht bereits durch ihre eigene Form zu verunméglichen.
Sie nimmt die Warnung Hermann Gieseckes ernst, »dafd von einem bestimmten Umfang
an (z.B. von einer bestimmten Zahl gedruckter Seiten an) ein theoretischer Entwurf
nicht mehr >in den Kopf pafit« und er folglich »unpraktisch und iberfliissig« wird
(Giesecke 1982, S. 216). Es bleibt angesichts dieses Widerspruchs den Leser:innen vorbe-
halten, zu urteilen, inwiefern der Anspruch, als didaktische Konzeption aufzutreten, in
Ginze erfiillt wird.

2.4.2 Die Widerspriiche administrativer Planung

Der Anspruch, Kriterien zu erarbeiten, nach denen Unterricht sich zu richten habe,
kann mit Klaus Holzkamp, dem Mitbegriinder der Kritischen Psychologie, dafiir kriti-
siert werden, dass ihm die »Fiktion schuladministrativer Planbarkeit von Lernprozessen
mit dem Lehrer als deren Subjekt« (Holzkamp 1995, S. 555, vgl. 1992) zugrunde liegt.
Diese Fiktion abstrahiert von den strukturellen, disziplinierenden schulischen Rah-
menbedingungen, die von aufien an die Schiiler:innen gerichtetet werden. Sie miissen
Planungsanspriiche scheitern lassen, da sie Widerstinde in den Lernenden auslésen
(Holzkamp 1995, S. 557). Der Anspruch auf die Kontrolle des Lernens zerstort letztlich
»die Grundlagen fiir sinnvolles, engagiertes Lernen« (Holzkamp 1995, S.562). Jedes
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vorgefertigte Modell schulischer Bildungsprozesse liuft Gefahr, die von Holzkamp
bemingelte »administrative Einschrinkungen demokratischer Mitwirkungsmog-
lichkeiten« (Holzkamp 1995, S.558) und die mit ihr einhergehenden Widerstinde zu
reproduzieren.

Dariiber hinaus kann in der »schuloffizielle[n] Denk- und Praxisform«ein »Lehrlern-
kurzschlufR« erkannt werden, demzufolge »das, was der Lehrer slehrt« [...] automatisch
auch von den Schiilerinnen/Schiilern >gelernt« wird, so dafd eine Unterscheidung von
Lehren und Lernen hier eigentlich iiberfliissig erscheint« (Holzkamp 1995, S. 395). Gesell-
schaftliche Erkenntnis ist aber nicht planbar. Sie vollzieht sich nicht »in véllig durchsich-
tigen Schritten, also in Schritten, deren jeder einzelne einem ganz evident ist, man vom
Einfachen zum Komplizierten fortschreitet, [...] sondern in gewissen Spriingen; dass ei-
nem, wie man so sagt, plotzlich ein Licht aufgeht« (Adorno 2021a, S. 16). Letztlich muss
immer - zumindest in Teilen — unklar bleiben, welche Auswirkungen eine Unterrichts-
gestaltung bei den Schiiler:innen wirklich zeitigt — das gilt sowohl fiir eine intendierte
»Erziehung zur Anpassung« wie auch fiir emanzipatorische Bildungsentwiirfe (Schmie-
derer 1971, S. 29).

Es miissen also in der konzeptionellen Entwicklung auch ganz grundsitzlich die
Kategorien des >Lernens< und >Lehrens< sowie der >Lehrer:innen< und >Schiiler:innenc
aufihre Priformierung durch gesellschaftliche Herrschaftsverhiltnisse befragt werden.
An die Stelle der Setzung eines Lernbegriffs oder die Ubernahme von Kompetenzen
als Lernziele tritt die Klirung eines Bildungsbegriffes, der aus der KdpO und an diese
anschlief}enden Arbeiten gewonnen werden kann (Kap.6). An die Stelle der unbefragten
Ubernahme schulischer Rollenmodelle von Lehrenden und Lernenden tritt die Klirung
der Bildungsbediirftigkeit beider Positionen sowie des Umgangs mit dem pidagogi-
schen Verhiltnis als Teil des generationalen Herrschaftsverhiltnisses (Kap. 6.2). Auf
dieser Basis scheint es mir méglich, die Kritik Holzkamps am direktiven Lernverstind-
nis praktisch in Richtung eines Begriffes gemeinsamer Bildungsbemithungen einer
Bildungsgemeinschaft zu entfalten, die aus Lehrkriften und Schiiler:innen besteht.

2.4.3 Die Komplexitat schulischer Verhaltnisse

Angesichts der Komplexitit schulischer Verhiltnisse stellt sich zudem die Frage nach der
Leistungsfihigkeit didaktischer Konzeptionen fiir ihre Gestaltung. Der Gesamtkomplex
des Unterrichts und der dort wirksamen Einflussfaktoren ist durch wissenschaftliche
Arbeiten kaum zu fassen (Christian 1980, S. 30). Es kann deshalb auch nicht der Anspruch
sein, faktisch oder im theoretischen Modell einen eine eindeutige schulische Wirklich-
keit herzustellen (Giesecke 1982, S. 223). Gegeniiber der Spezifik der Situationen, in de-
nen Lehrkrifte in der Schule handeln, die nie vollstindig antizipierbar sind, miissen
Handlungsempfehlungen immer abstrakt bleiben und miissen in die je einzigartige Si-
tuation immer aufs Neue iibersetzt werden (vgl. Koller 2021, S. 11; Meyer 1980, S. 181).
Gerade die zahlreichen Einflussfaktoren und Entscheidungszwinge, die mit der Unter-
richtspraxis verbunden sind, konnen jedoch auch fiir eine Auseinandersetzung mit di-
daktischen Konzeptionen sprechen: Die Auseinandersetzung mit ihnen kann helfen, ei-
ne grundsitzliche Bildungsidee zu entwickeln, die in konkreten Situationen handlungs-
leitend werden kann (May und Pohl 2022, S. 36). Der vorliegende konzeptionelle Vor-
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schlag zielt auf eine Dezentrierung der Lehrkrifte im Planungs- und Umsetzungspro-
zess von Bildungsvorhaben, sodass jene unmittelbaren Handlungszwinge, die hiufig
mit einem Lenkungsanspruch des Unterrichts in Zusammenhang stehen, reduziert wer-
den.

2.4.4 Fehlende Ableitbarkeit und subjektiver Anteil

Die einzelnen Schritte der konzeptionellen Entwicklung bauen unmittelbar aufeinander
auf und stehen in ihrer Realisierung in einem wechselseitigen Bedingungszusammen-
hang (Schmiederer 1971, S. 91): Die erkenntnistheoretische Grundlegung ist bereits wesent-
lich an einen gesellschaftlichen Kontext gebunden und steckt den Rahmen der gesell-
schaftstheoretischen Primissen der vorliegenden Konzeption ab. Die gesellschaftstheore-
tische Analyse des kapitalistischen Herrschaftssystems beschreibt den Problemzusam-
menhang, auf den Emanzipation als Befreiung von dieser Herrschaft und Zielsetzung
kpoB sich zu richten hat. Ein Begriff der Bildung fasst neben Regulativen eines solchen
Emanzipationsprozesses auch die widerspriichlichen Bedingungen ihrer Realisierung.
Die Bestimmung von Ausgangspunkten kritischer polit-6konomischer Bildungsprozes-
se vermittelt die gesellschaftstheoretische Grundlegung mit den Regulativen kpdB. Die
fachdidaktischen Prinzipien kpoB stellen den Zusammenhang von Ausgangspunkten und
Methoden kpoB her. Die Methoden wiederum zielen auf die Erméglichung von Bildungs-
prozessen in den von den Regulativen angezeigten Dimensionen.

Das hier dargestellte Verfahren der konzeptionellen Entwicklung nimmt also die
Form eines Ableitungszusammenhanges an. Ein solches ableitendes Verfahren ist
mindestens hinsichtlich dreier Aspekte problematisch:

Erstens ist bereits durch das Setzen der obersten Prinzipien, hier der erkenntnistheo-
retischen Pramissen, der weitere Argumentationsgang wesentlich vorgezeichnet. Diese
konnen jedoch kaum als durch einen gesellschaftlichen Konsens abgesichert angenom-
men werden. Im Anschluss an das oben explizierte Verstindnis der Funktion und Legi-
timation von Konzeptionen ist dies jedoch auch nicht nétig.

Zweitens kann die subjektive Entscheidungsbezogenheit der Ableitungen durch
den:die Didaktiker:in und das mit ihnen verbundene, aber nicht explizierte Inter-
esse durch ihre Kennzeichnung als logische Deduktion verschleiert werden (Heintel
1986, S. 157). Der Problematik versuche ich Rechnung zu tragen, indem ich mein for-
schungsleitendes Interesse transparent mache. Die fir jeden Schritt bestehenden
Entscheidungsspielrdume", sollen durch das Aufzeigen alternativer Umsetzungen in
konkurrierenden Arbeiten ausgewiesen werden. Der beschrittene Weg selbst ist jeweils

17 Der Entscheidungsspielraum wird im Spektrum der in der Einleitung angefiihrten sich als herr-
schaftskritisch verstehenden didaktischen Ansatze deutlich (Kap. 1.2), die von dhnlichen gesell-
schaftstheoretischen Pramissen ausgehen, aber unterschiedliche Schwerpunktsetzungen und un-
terrichtsmethodischen Schlussfolgerungen aufweisen. Besonders relevant erscheint mir dabei,
dass das padagogische Verhiltnis zum Teil von der herrschaftskritischen Reflexion ausgenommen
wird, die methodisch-didaktischen Vorschldge dementsprechend erheblich voneinander abwei-
chen.
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argumentativ plausibel zu machen. So soll eine Verwechslung der Argumentation mit ei-
nem naturwissenschaftlich formal-logischem Folgern, das nur eine korrekte Umsetzung
kennt, vermieden werden (vgl. Giesecke 1982, S. 223).

Drittens kann in Frage gestellt werden, inwiefern die Ableitung von Antworten auf
didaktische Detailfragen aus allgemeinen gesellschafts- und bildungstheoretischen Be-
stimmungen moglich ist (Christian 1980, S. 30). Dem Vorbehalt ist insofern Recht zu
geben, als dass eine solche Ableitbarkeit nicht bis ins letzte Detail gegeben ist. Jedoch
lassen sich die Rahmenbedingungen m.E. ausreichend prizise im Rahmen eines kohi-
renten Argumentationszusammenhangs bestimmen, um auf ihrem Boden eine Planung
von Unterricht zu erméglichen™.

Im Anschluss an die einleitenden Reflexionen zur Form der didaktischen Konzeption
muss diese als ein in doppelter Hinsicht notwendig offener Vorschlag verstanden werden:
Weder erhebt sie den Anspruch einer Detailplanung unterrichtlicher Handlungsabliu-
fe, noch beansprucht sie, alle Effekte ihrer Umsetzung vorhersehen zu kénnen. Der Wi-
derspruch der Entwicklung eines kritischen konzeptionellen Vorschlags fiir das Handeln
innerhalb einer herrschaftlich strukturierten Institution macht im Rahmen der Konzep-
tion eine gesonderte Betrachtung ihrer Hindernisse und Moglichkeiten notwendig.

18 Die Moglichkeiten einer solchen Ubertragung gesellschaftstheoretischer Annahmen auf die me-
thodisch-didaktische Ebene wurden —so meine These —auch in der kritischen Politikdidaktik des-
halb nicht ausgeschopft, weil der Charakter der Lernarbeit von Schiiler:innen als gesellschaftlich
notwendige Arbeit (Kap. 4.5.1) weitgehend ignoriert wurde. Dieser erlaubt methodisch-didakti-
sche Schlussfolgerungen, ohne ein eklektisches Verfahren bemiihen zu mussen (Kap. 8.1).
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3. Erkenntnistheoretische Grundlagen

Ziel dieses Kapitels ist es, die erkenntnistheoretischen Grundlagen einer kpdéB im
Anschluss an die KdpO zu kliren. Erkenntnistheorien kliren die Beziehung zwischen
Denken und Sein. In der didaktischen Theoriebildung im Allgemeinen werden erkennt-
nistheoretische Annahmen sowohl hinsichtlich des Begriindungs- als auch hinsichtlich
des Verwendungszusammenhangs einer Konzeption relevant. Sie nehmen Einfluss auf
das Verstindnis der Gesellschaft als dem Gegenstandsfeld politischer Bildung und das
Verstindnis der Erkenntnisgegenstinde kpoB. Sie sind dariiber hinaus ausschlaggebend
fiir das Bildungsverstindnis, den Entwurf didaktisch-methodischer Angebote und die Anga-
be von Bedingungen, unter denen Erkenntnis begriindeterweise ermoglicht werden
kann'. Dieser weitreichende Einfluss erkenntnistheoretischer Annahmen, auch auf
die Unterrichtsgestaltung?, fithrte in der Geschichte politischer Bildung zur Warnung,
erkenntnistheoretische Fragestellungen in der didaktischen Theoriebildung vorschnell
zu itbergehen® (Gagel 1980, S.144) und zur Forderung gegeniiber Lehrkriften, den
eigenen erkenntnistheoretischen Standpunkt zu kliren (George 1978, S. 73—75). Diese
Positionen lassen sich mit Blick auf die oben (Kap. 2.1) erfolgte Verortung wissen-
schaftlicher Theoriebildung in gesellschaftlichen Kimpfen unterstreichen, denn bereits
in den unterschiedlichen erkenntnistheoretischen Positionen sind gesellschaftliche
Interessenlagen eingelagert (Markard 2005, S. 26f.).

Fir eine kpoB im Speziellen ist die Klarung der erkenntnistheoretischen Grundla-
ge der KdpO dariiber hinaus vor allem deshalb relevant, weil diese als entscheidend fiir
die Interpretation des Marx’schen Werkes angenommen wird (Marcuse 1978c, S. 415).
Die KdpO ist geprigt von theoretischen Ambivalenzen, fiir deren Auslegung der einge-
nommene erkenntnistheoretische Standpunkt folgenreich ist (Breda et al. 2017, S. 8f.).

1 Ahnlich argumentiert Gerda von Staehr (von Staehr1973, S. 7f.).

2 George legt eine exemplarische Skizze vor, wie unterschiedliche erkenntnistheoretische Positio-
nierungen zu sehr verschiedenen unterrichtspraktischen Anndherungen an dasselbe Thema fiih-
ren konnen (George 1978, S. 73-75).

3 Ahnlich verweist auch Morus Markard auf den Folgenreichtum der erkenntnistheoretischen Vor-
stellungen fir auf sie aufbauende Theorien (Markard 2005, S. 23).
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Der hier darzustellende erkenntnistheoretische Standpunkt ist jener der materialistischen
Dialektik*.

Zu Beginn des Kapitels gebe ich einen knappen Uberblick iiber die erkenntnistheore-
tische Diskussion in der Politikdidaktik im Allgemeinen und zu materialistischer Dialek-
tik im Besonderen (Kap. 3.1). Daraufhin fithre ich in zentrale Aspekte materialistischer
Dialektik ein (Kap. 3.2) und skizziere, wie Erkenntnisprozesse in ihrem Sinne gedacht
werden konnen (Kap. 3.3). Ich schliefRe das Kapitel mit einer Zusammenfassung der Er-
gebnisse ab (Kap. 3.4).

3.1 Der Stellenwert erkenntnistheoretischer Fragestellungen in der
Politischen Bildung

In der traditionellen kritischen Politischen Bildung und ihren konzeptionellen Vorschli-
gen nahmen erkenntnis- und wissenschaftstheoretische Uberlegungen einen hohen
Stellenwert ein. Wichtige Beispiele sind die kritisch-dialektische Fundierung kritischer
Politischer Bildung bei Claufien (Claufien 1985) und Holtmann (Holtmann 1976). Gerda
von Staehr stellt die Frage nach erkenntnistheoretischen Grundlagen einer kritischen
politischen Didaktik in den Mittelpunkt ihrer Arbeit® (von Staehr 1973). Bei Hermann
Giesecke schligt sich der Einbezug des kritisch-dialektischen erkenntnistheoretischen
Standpunktes der Kritischen Theorie in seinem Kategorienapparat der Konfliktanalyse
nieder®. Auch in den lerntheoretischen Uberlegungen Hilligens (z.B. Hilligen 1976a,
S.34-35) und v.a. Klafkis” finden sich dialektische Argumentationsformen (z.B. Klafki
1972, S. 39). Nicht zuletzt liegen auch bei Autor:innen wie Bernhard Sutor, die einer ma-
terialistischen Theoriebildung unverdichtig sind, Referenzen an kritisch-dialektisches
Denken vor®.

4 Ich verfolge in der erkenntnistheoretischen Fundierung des didaktischen Ansatzes kp6B nicht den
Anspruch, einen Uberblick iiber die philosophische Debatte um Dialektik oder eine systematische
Darstellung der materialistischen Dialektik zu geben — deren abschlieffende Mdéglichkeit indes
ohnehin in Frage gestellt wird (Heiligendorff 2023, S. 34). Eine Ubersicht iiber die popularsten In-
terpretationen des Marx’schen Dialektikverstandnisses gibt Wolfgang F. Haug (Haug 1995b). Eine
aktuelle Einfithrung in unterschiedliche Dialektikkonzepte legt Richard Sorg vor (Sorg 2018). Ger-
hard Stapelfeldt bietet einen Uberblick iiber die Entwicklung der Dialektik von Platon bis Adorno
an (Stapelfeldt 2012).

5 Von Staehr diskutiert Schlussfolgerungen fiir die Politische Bildung aus erkenntnistheoretischen
Anschliissen an die Kritische Theorie Adornos und Horkheimers sowie an die Arbeiten Jiirgen Ha-
bermas«.

6 Dies ist insbesondere hinsichtlich der Kategorie des »Funktionszusammenhang(s]« (Giesecke
1982, S.168) der Fall.

7 Klafki (Klafki1993a) beansprucht in seiner kritisch-konstruktiven Didaktik die Integration der her-
meneutischen, empirischen und ideologiekritischen wissenschaftstheoretischen Positionen. In
jener Integration sieht Gamm den Versuch der Harmonisierung »gesellschaftsbedingt[] unver-
s6hnliche[r] Widerspriiche«, die ihm als kennzeichnend fir ein »spatburgerliches Erziehungsver-
standnis« gilt (Gamm 1972, S. 65).

8 Zum Beispiel in dessen Aufforderung, das empirisch Wahrnehmbare mit Blick auf seine Méglich-
keitsbedingungen zu transzendieren, und seiner Bezeichnung des Wahrheitsbegriffes der philo-
sophischen Denkbewegung als »negativ-kritisch« (Sutor 1984a, S. 34).
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Obwohl es eine didaktische Grundfrage darstellt, was ttberhaupt unter den bemiih-
ten Begriffen etwa der »Kenntnis<, »Erkenntnis, >Einsicht<verstanden werden [soll]« (Fi-
scher 1980, S. 246), bleiben in gegenwirtigen fachdidaktischen Arbeiten erkenntnistheo-
retische Annahmen weitgehend implizit, ihre Bedeutung fiir die didaktische Theoriebil-
dung wird kaum zur Sprache gebracht. In den zuriickliegenden Auflagen des Handbuchs
politische Bildung werden Hermeneutik (Juchler 2014, 2022), Pragmatismus (Scherb 2014,
2022b) und Konstruktivismus (Sander 2014, 2022) als wissenschaftstheoretische Grund-
lagen der Politikdidaktik angeboten — ein entsprechender Grundlagenartikel zu (mate-
rialistischer) Dialektik fehlt. Erginzend schligt Margit Rodrian-Pfennig fiir die kritische
politische Bildung die Einnahme einer dekonstruktivistischen Perspektive vor (Rodrian-
Pfennig 2010). In der Sozioskonomiedidaktik wird im Rahmen der wissenschaftlichen
Multiperspektivitit auch eine erkenntnistheoretische Multiperspektivitit in Anspruch
genommen (Hedtke 2018a, S. 206), die weitere erkenntnistheoretische Positionsbestim-
mungen scheinbar verzichtbar macht. Im gegenwirtigen Uberblickswerk zu kritischer
politischer Bildung (Chehata et al. 2024b) werden erkenntnistheoretische Fragestellun-
gen nur am Rande gestreift (v.a. bei Gliser und Losch 2024).

Stefan Milller will dennoch dialektische Positionen in der politischen Bildung wie-
derentdeckt haben (Miiller 2023). Die von Miiller als Belege identifizierten Texte, zeigen
jedoch nur Referenzen auf punktuell in Anspruch genommene »dialektische[] Denkfigu-
ren« (Miiller und Scaramuzza 2024, S. 83). Als wesentlicher Protagonist einer »Wieder-
entdeckung der Dialektik in der politischen Bildung« (Miiller 2023) kann deshalb Miiller
selbst gelten (Miiller 2009, 2011, 2013), der sich unter Riickgriff auf die negative Dialektik
Adornos (Adorno 2015) auf Fragen nach Moglichkeiten nicht-dichotomen Denkens und
dialektischer Argumentationsformen fokussiert. In Anlehnung an Miller skizziert Elia
Scaramuzza (2020) ausgehend von Adorno einen reflexiv-dialektischen Bildungsbegriff.
Sowohl Miillers als auch Scaramuzzas Bildungsverstindnis bleibt allerdings subjektivis-
tisch und theoretisch-reflexiv beschrinkt, konkrete methodisch-didaktische Schlussfol-
gerungen fehlen.

Explizite Bezugnahmen auf eine materialistische Dialektik finden sich, anders als in
den fachdidaktischen Arbeiten der 1960er bis 1980er Jahre, in jiingeren Publikationen
kaum®. Eine Ausnahme stellt die Referenz von Tilman Grammes dar (2017, S. 76f.), der
materialistische Dialektik mit einem autoritiren und vereinheitlichenden Denkschema
der Staatsbiirgerkundemethodik der DDR identifiziert. Demgegeniiber spricht Miiller
die Pluralitit materialistischer Dialektikverstindnisse an, die weder unterbestimmt
noch notwendig herrschaftslegitimatorisch sein miissten (Miiller 2023, S. 61), ohne
jedoch auf aktuelle Arbeiten in der Politikdidaktik verweisen zu konnen.

Insgesamt kann fiir die zeitgendssischen Sozialwissenschaften und die Politische
Bildung gleichermafen ein weitgehendes Verschwinden des Riickgriffs auf materialis-

9 Als ursachlich darf eine veranderte Ausrichtung gesellschaftlicher und akademischer Debatten
insgesamt angenommen werden. Seit dem Zusammenbruch der Sowjetunion finden Diskussio-
nenum (materialistische) Dialektik kaum mehr statt. Auch eine fiir die Sozialwissenschaften mafR-
gebliche Debatte, wie der vor allem in den 1950er und 1960er Jahren ausgetragene Positivismus-
streit in der deutschen Soziologie (Adorno et al. 1972), in der eine dialektische erkenntnistheore-
tische Perspektive einen Pol darstellte, besteht gegenwartig nicht.
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tische Dialektik als erkenntnistheoretischem Ansatz konstatiert werden (Regier 2023,
S. 86; Sorg 2018, S. 28). Fiir die Politikdidaktik wird der Konstruktivismus als die domi-
nante erkenntnistheoretische Position angenommen (Regier 2023, S. 20).

Eine Ausnahme, in der Dialektik als expliziter erkenntnistheoretischer Bezugspunkt
eines fachdidaktischen Ansatzes fungiert, ist Regiers Soziopolitische Bildung (2023). Eben-
falls unter Riickgriff auf Adorno fasst Regier den Kern von Dialektik dort als »das Den-
ken in Relationen und Beziehungen gesellschaftlicher Objekte und politikwissenschaft-
licher Kategorien« zusammen (Regier 2023, S. 21), eine ausfithrliche erkenntnistheoreti-
sche Diskussion unterbleibt aber auch hier.

3.2 Was ist materialistische Dialektik?

Historisch geht materialistische Dialektik auf den Widerspruch zwischen den neuzeit-
lichen philosophischen Stromungen des Rationalismus und des Empirismus zuriick.
Wihrend der Rationalismus die physische Welt aus metaphysischen Prinzipien dedu-
ziert, gewinnt der Empirismus durch Induktion ausgehend von der sinnlich-geistigen
Erfahrung allgemeine Prinzipien. Der deutsche Idealismus, prominent vertreten durch
Wilhelm F. G. Hegel, unternimmt zu Ende des 18. Jahrhunderts den Versuch, diesen
jeweils einseitig aufgeldsten Widerspruch zwischen Geist und Natur aufzuheben (Sta-
pelfeldt 2012, S. 13f.). Marx kritisiert den Hegel'schen Ansatz dafiir, dass auch in diesem
Wirklichkeit letztlich als mafigeblich durch das Denken konstituiert angenommen wird
(Heiligendorff 2023, S. 21). In dem Marx’schen Verstindnis materialistischer Dialektik
tritt nun die gesellschaftliche Praxis der Menschen an die Stelle des Denkens und fun-
giert als erklirendes Moment der Beziehung von Denken und Sein (Heiligendorft 2023,
S. 27).

Von Marx selbst liegt keine systematische Auseinandersetzung mit seiner erkennt-
nistheoretischen Position und forschungsmethodischen Schlussfolgerunen vor. Es fin-
den sich in seinem Werk einige kritische Verhiltnisbestimmungen zur Dialektik Hegels,
die ein Zentrum der Interpretation der materialistischen Dialektik bei Marx bilden. Marx
beansprucht dort, in kritischer Weise an »Hegels Methode« anzuschlief3en, ihre »mysti-
sche Form« (MEW 32, S. 547) abzustreifen und ihren »rationellen Kern« zum Vorschein
zu bringen (MEW 23, S. 27).%° Vieles der Marx’schen Kritik an Hegels Dialektik bleibt al-
lerdings implizit, sodass sich diverse interpretative Strémungen materialistischer Dia-
lektik ausbildeten (Haug 1995b, S. 663f.). Ich orientiere mich im Folgenden neben dem
Marx’schen Primartext mafdgeblich an der Interpretation, die Herbert Marcuse ausar-
beitet (v.a. Marcuse 1967¢, 1979).

Der Erkenntnisgegenstand, der im kritischen polit-6konomischen Interesse liegt, ist
die menschliche Praxis und ihre durch Herrschaftsverhiltnisse strukturierte gesell-
schaftliche Organisation (Clauflen 1985, S.37; Fietkau 1981, S. 26f.). Materialistische

10  SiehedieArbeitvon Andreas Arndt fiir eine abweichende Position, die von einer Fehlinterpretation
des Hegel'schen Werkes durch Marx sowie von einer Identitit der dialektischen Methode Hegels
und ihrer Anwendung bei Marx ausgeht (Arndt 2017).
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Dialektik zielt auf die Ermoglichung der Erkenntnis jener gesellschaftlichen Ver-
haltnisse — ist allerdings auf die Erkenntnis der Wirklichkeit in einer kapitalistischen
Gesellschaftsform beschranke. Sie ist also einerseits historisch gebunden und beschrinkt
sich andererseits auf die Verhiltnisse der Menschen (MEW 23, S. 94; Adorno 2015, S. 22;
Heiligendorft 2023, S. 27). Im Folgenden geht es also darum, Elemente materialistischer
Dialektik als historischer Theorie der Erkenntnis menschlicher Verhiltnisse in einer
kapitalistischen Gesellschaft zu erarbeiten. Insofern muss die erkenntnistheoretische
Darstellung bereits Elemente des zu Erkennenden beinhalten. Die durch die Kapitel-
struktur der vorliegenden Arbeit vorgenommene Trennung erkenntnistheoretischer
und gesellschaftstheoretischer Grundlagen ist also notwendig unscharf.

Erkenntnistheoretische Bestimmungen sind nicht unabhingig von anthropologi-
schen Primissen. Sie beinhalten Vorstellungen vom Menschen, der zur Erkenntnis fihig
sein soll und dessen Verhiltnisse erkannt werden sollen. Dementsprechend klire ich
zunichst die anthropologischen Annahmen, die der KdpO zugrunde liegen.

3.2.1 Anthropologische Grundlagen

Vergesellschaftetes Subjekt und Gattungswesen

Im Anschluss an die Aufklirungsphilosophie geht auch materialistische Dialektik von
einem vernunftbegabten Menschen aus. Ihm wird die Fihigkeit zugeschrieben, »die Ge-
schichte seiner Existenz zu lenken« und soziale Tatsachen umzugestalten (Clauf3en 1985,
S.127). Als Unterscheidungskriterium des Menschen zum Tier setzt Marx die Fihigkeit
zur bewussten gesellschaftlichen Produktion der Lebensmittel an (MEW 3, S. 21). Durch
seine Tatigkeit im Rahmen der gesellschaftlichen Reproduktion vergesellschaftet sich
der Mensch. Marx spricht von »[iln Gesellschaft produzierende[n] Individuen« (MEW
42, S.19) oder von dem »Gesellschaftskorper« als »gesellschaftliche[m] Subjekt, dasin ei-
ner grofiren oder dirfrigren Totalitit von Produktionszweigen titig ist« (MEW 42, S. 21).
Indem die Menschen durch die gesellschaftliche Arbeitsteilung aufeinander verwiesen
sind, besteht unter ihnen eine gegenseitige Abhingigkeit (vgl. MEW 3, S. 33), deren Ge-
setze ihnen jedoch nicht ersichtlich sind.

Die Form der gesellschaftlichen Produktion ist verbunden mit einer bestimmten
Form der umfassenderen Lebensweise (MEW 3, S.21). Aufgrund dieses prigenden
Charakters der gesellschaftlichen Organisation bestimmt Marx das »menschliche We-
sen« als das »Ensemble der gesellschaftlichen Verhiltnisse«, in denen Menschen sich
reproduzieren (MEW 3, S. 534).

Wenn bei Marx von »dem Menschen« die Rede ist, dann ist damit der Mensch
als »Gattungswesen« (MEW 1, S. 366) angesprochen. Der Begriff des Gattungswesens
verweist auf das Potential, das der selbstbewussten gesellschaftlichen Organisation der
Reproduktion innewohnt: Sie konnte die allgemeine Entfaltung der »intellektuellen und
korperlichen Anlagen« (Marcuse 1979, S. 243) aller Menschen als freie Individuen er-
moglichen (MEW 40, S. 451; MEW 3, S. 74). Dem steht jedoch die faktische Organisation
der Gesellschaft im Wege, die die Selbstindigkeit der Menschen beschrinkt (MEW 1,
S.366). Aufgrund des Widerspruchs der menschlichen Fihigkeit zu einer verniinftigen
gesellschaftlichen Organisation und ihrer realen fremdbestimmten gesellschaftliche
Praxis beinhaltet kritische Gesellschaftstheorie einen »Begriff des Menschen, der sich
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selbst widerstreitet, solange diese Identitit [von Moglichkeit und Wirklichkeit, M.S.]
nicht hergestellt ist« (Horkheimer 1988, S. 183).

Die Historizitat menschlicher Eigenschaften

Die Arbeitsweise und die dariiberhinausgehende, von allgemeiner Konkurrenz gekenn-
zeichnete, Lebensweise prigen den menschlichen Kérper, die Sinne und Sehgewohn-
heiten (MEW 40, S. 540) sowie die menschlichen Triebe und haben dadurch erheblichen
Einfluss auf die physischen Bedingungen von Wahrnehmungen (Marcuse 1969, S. 60f.,
1973b, S. 76; Schmidt 1970, S. 10; Horkheimer 1988, S. 173-175). Auch die menschlichen
Bediirfnisse missen als historisch bedingt anerkannt werden (Marcuse 1967a, S. 16), »die
menschliche Natur ist eine historisch bestimmte Natur und entwickelt sich in der Ge-
schichte« (Marcuse 1967a, S. 24).

Jenseits grundlegender vitaler Bediirfnisse lassen sich dem Menschen also keine fi-
xen Eigenschaften zuschreiben: »Eine eigentliche Natur des Menschen iRt sich nichter-
mitteln, weil es den eigentlichen Menschen nicht gibt bzw. weil die Natur von Subjekten
ihre historisch bedingte Unnatiirlichkeit und das fir eigentlich Gehaltene etwas gesell-
schaftlich Vermitteltes ist« (Clauen 1985, S. 84). Anstelle fester anthropologischer An-
nahmen muss also von einer widerspriichlichen Potenz des Menschen hinsichtlich sei-
ner gesellschaftlichen Organisation und seiner individuellen Konstitution ausgegangen
werden, deren Entfaltung mafigeblich von den allgemeinen gesellschaftlichen Lebens-
bedingungen abhingt (Narr 2015, S. 109) und sich in jeweils »historisch-spezifische und
damit ebenso sehr voriibergehende Existenzweisen des Menschen« (Heiligendorff 2023,
S. 28) niederschligt. Marx geht davon aus, dass mit einer selbstbewussten gesellschaftli-
chen Organisation auch eine »Emanzipation aller menschlichen Sinne und Eigenschaf-
ten« (MEW 40, S. 540) einhergehen wiirde. Fiir Marcuse bedeutet dies »das Entstehen
eines neuen Menschentyps, der bis in seine Natur, in seine Physiologie hinein verschie-
den ist von dem menschlichen Subjekt der Klassengesellschaft« (Marcuse 1973b, S. 78).
Im Rahmen einer materialistisch dialektischen Analyse ist der Mensch also in seiner Ent-
wicklung zu fassen und nach seinen unverwirklichten Moglichkeiten zu fragen.

Der Mensch als Teil der Natur

Der menschliche Korper ist selbst Teil der Natur (MEW 40, S. 516). Durch ihre »kérper-
liche Organisation« sind die Individuen ganz grundlegend ins »Verhiltnis zur iibrigen
Natur« (MEW 3, S. 21) gesetzt. Auch die materiellen Bedingungen der gesellschaftlichen
Produktion sind durch die Natur bedingt (MEW 40, S. 515f.). Es besteht eine »Prioritit
der dufleren Natur« (MEW 3, S. 44), der Natur- und Umweltbedingungen, unter denen
die Menschen ihr Zusammenleben organisieren. Dabei findet jede Generation ein iiber-
liefertes »materielles Resultat« (MEW 3:38) der vorhergegangenen Generationen vor, die
Ausgangspunkt ihrer eigenen Lebensbedingungen sind. Das jeweils konkrete materi-
elle Resultat wird durch die menschliche Bearbeitung der Natur durch den Menschen
erzeugt. Der Prozess der Herstellung von Lebensmitteln kann in diesem Sinne als ein
»Stoffwechsel zwischen Mensch und Natur« (MEW 23, S. 57) verstanden werden, in dem
der Mensch verindernd auf die Natur einwirkt und gleichzeitig selbst verindert wird.
Mensch und nicht-menschliche Natur werden in der kapitalistischen Produktion glei-
chermafien »ein Instrument destruktiver Produktivitit« (Marcuse 2014, S. 251). Ahnlich
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wie die Rohstoffe und angewendeten Produktionsmittel wird auch das Individuum im
Produktionsprozess verzehrt (MEW 42, S. 25, 671f., 674). Die kapitalistische Produktion,
so Marx, »[untergrabt] zugleich die Springquellen alles Reichtums [...]: die Erde und den
Arbeiter« (MEW 23, S. 529f.). Die gesellschaftlichen Verhiltnisse, lisst sich mit Marx zu-
sammenfassen, sind also immer auch Naturverhiltnisse (MEW 6, S. 407).

3.2.2 Gesellschaftliche Praxis als Grundlage von Gedankenformen

Die erkenntnistheoretische Perspektive materialistischer Dialektik geht von der Annah-
me aus, dass die gesellschaftliche Praxis der Menschen wesentlichen Einfluss auf die
Bedingungen gesellschaftlicher Erkenntnis nimmt. Aus »ihrem wirklichen Lebenspro-
zeR« heraus (MEW 3, S. 26) entstehen gesellschaftliche Kategorien, die das Denken der
Menschen und ihre Bezugnahme aufeinander leiten. Diese gesellschaftlichen »Ideenfor-
mationen, die »theoretischen Erzeugnisse und Formen des Bewuf3tseins«, miissen also
»aus der materiellen Praxis« erklirt werden (MEW 3, S. 38). Die Pointe der Perspektive
materialistischer Dialektik ist nun, dass weder die gesellschaftliche Praxis eine von den
Menschen bewusst organisierte ist noch das allgemein ausgebildete Bewusstsein iiber
diese Praxis ein adiquates ist (MEW 23, S. 85-98). Durch die gesellschaftlich nicht be-
wussten Praxisformen selbst werden also Denkformen erzeugt, die die Erkenntnis der
gesellschaftlichen Praxis verstellen™.

Daraus folgert Marx, dass eine nachhaltige Verinderung der Bewusstseinsformen
nicht durch Reflexion oder »geistige Kritik« (MEW 3, S. 38) zu haben ist, sondern einer
Verinderung der gesellschaftlichen Praxis ihrer materiellen Reproduktion bedarf (MEW 3,
S.27,38; MEW 23, S: 94f.). Diese Verinderung ist grundsitzlich moglich, da die gesell-
schaftlichen Verhiltnisse das Bewusstsein nicht vollends determinieren, sondern eine
»konditionierte Pluralitit von Ideen und Meinungen« (Fuchs 2008, S. 100) ermdglichen.
Auch schlieRen sie ein Handeln, das mit der etablierten gesellschaftlichen Praxis bricht,
nicht aus, sie beinhalten immer einen »Spielraum der Gestaltung, des Begriindens und
des Entscheidens« (Jaeggi 2013, S. 120).

3.2.3 Komplexitat und Totalitat

Dialektisches Denken steht in einem Kontrast zur formalen Logik als der traditionellen
wissenschaftlichen Methode. An ihrem Gegensatz lisst sich das Wesen einer dialekti-
schen Perspektive herausarbeiten. Die traditionelle formale Logik geht von der Existenz
fester und eigenstindiger Subjekte aus, denen Pradikate als zufillige Eigenschaft einer
sonst starren Substanz zugeschrieben werden. Ihr gelten isolierte Sitze als wahr, sofern
sie ihren Gesetzen (Widerspruchsfreiheit, Satz der Identitit) gehorchen (Marcuse 1979,
S. 97,118).

Im Gegensatz dazu geht eine dialektische Perspektive davon aus, dass die Wirklich-
keit aus einer Fiille antagonistischer Beziehungen besteht: Jede besondere Form kann
nur durch die Totalitit jener antagonistischen Beziehungen bestimmt werden, in der

11 DasArgument muss an dieser Stelle noch abstrakt bleiben. Eine Konkretisierung der Praxisformen
und Denkkategorien erfolgt im folgenden Kapitel (Kap. 4).
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sie existiert. Denn Eigenschaften, die einem Ding zukommen, schliefien andere Eigen-
schaften aus, negieren sie. Ein Ding ist aber auch mehr als diese Beziehungen, esist auch
eine Einheit an und fiir sich (Marcuse 1979, S. 34). Erst durch seinen Gegensatz zu an-
deren Dingen wird ein Ding es selbst, als »Einheit seiner selbst und seines Gegenteils
oder seines Fiirsichseins und seines Seins fiir anderes« (Marcuse 1979, S. 103). Ein ein-
zelner Satz ist in seiner Struktur und Bedeutung deshalb immer abhingig vom dialek-
tischen System als Ganzen (Marcuse 1979, S. 97): »Das Konkrete ist konkret, weil es die
Zusammenfassung vieler Bestimmungen ist, also Einheit des Mannigfaltigen« (MEW 13,
S. 632).

Auf die gesellschaftlichen Verhiltnisse tibertragen bedeutet das, dass alle Teile des
gesellschaftlichen Ganzen nur in vielfiltigen Vermittlungen durch menschliche Bezie-
hungen und soziale Formen bestehen (Bannerji 2005, S. 146). Die gesellschaftlichen Teile
stehen also in einem konstitutiven Verhiltnis zueinander. Adorno spitzt dieses allseiti-
ge Vermittlungsverhiltnis zur Aussage zu, dass Gesellschaft zu begreifen sei als »eine
Art Gefiige zwischen Menschen, in dem alles und alle von allen abhingen« (Adorno 1956,
S. 22).

Materialistische Dialektik geht davon aus, dass dieser gesellschaftliche Gesamtzu-
sammenhang von einem bestimmenden Moment beeinflusst ist. In einem dialektischen
Ganzen gilt »jedes besondere Moment als die >Selbstentfaltung« des Allgemeinen« (Mar-
cuse 1979, S. 146). Ein Wandel des Prinzips des Ganzen wirke sich entsprechend auf In-
halt und Funktion all seiner besonderen Momente aus (Marcuse 1979, S. 146f.). Totali-
tit beschreibt den spezifisch kapitalistischen Zustand der Herstellung eines abstrakten,
gesamtgesellschaftlichen Zusammenhanges™ (Giddens 1995, S. 237; Adorno et al. 1972,
S. 19f.; Martin 2019, S. 460). Im Kapitalismus ist dieses »allgemeine Prinzip [...], das die
Bewegung des Ganzen bestimmt« (Marcuse 1979, S. 146), das Kapital — es pragt alle gesell-
schaftlichen Beziehungen (Marcuse 1979, S. 242) und die Bedeutung, die einzelne Gegen-
stinde oder Institutionen in der Gesellschaft einnehmen®® (Marcuse 1967c, S. 102). Diese
gesellschaftliche Totalitit besteht aber nicht unabhingig und auRerhalb der Menschen
alsideelles Konzept, sondern beschreibt einen Zusammenhang, der in und durch die ge-
sellschaftliche Praxis der Menschen erst hergestellt wird (McNally 2017, S. 106). Die Men-
schen und ihre gesellschaftlichen Einrichtungen sind also konstitutiver und funktionaler
Teil dieses kapitalistischen Ganzen, das bestimmend auf sie wirkt** (Adorno 1956, S. 22;

12 Die Beschreibung des konkreten Inhalts dieser Totalitdt ist Gegenstand des folgenden Kapitels
(Kap. 4).

13 Marx illustriert diese Kontextabhingigkeit der Bedeutung eines Gegenstandes am Beispiel einer
Spinnmaschine: »Eine Baumwollspinnmaschine ist eine Maschine zum Baumwollspinnen. Nur in
bestimmten Verhaltnissen wird sie zu Kapital. Aus diesen Verhiltnissen herausgerissen, ist sie so
wenig Kapital, wie Gold an und fiir sich Geld oder der Zucker der Zuckerpreis ist.« (MEW 6, S. 407)

14 Nicos Poulantzas macht ausgehend von einem solchen Totalitatsverstandnis darauf aufmerk-
sam, dass sich transhistorische theoretische Formulierungen einer Theorie der Okonomie oder
des Staates»an sich«verbieten (Poulantzas 2002, S. 48). Innerhalb zweier unterschiedlicher Gesell-
schaftssysteme nehmen vermeintlich Gibereinstimmende Elemente eine vollkommen verschiede-
ne Funktion ein. Poulantzas pointiert: »Es gibt keine allgemeine Theorie des Staates, weil es sie
nicht geben kann« (Poulantzas 2002, S. 49).
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vgl. Hirsch 1992, S. 218; McNally 2017, S. 100). Die spezifische Form der Organisation ih-
rer Titigkeiten zum Zwecke der Kapitalakkumulation bringt die gesellschaftliche Glie-
derung bestindig hervor (MEW 3, S. 25).

3.2.4 Prozesshaftigkeit und Entwicklungspotentiale

Mit der Perspektive materialistischer Dialektik ist ein Denken in Bewegungen verbun-
den, dasin der Negativitit von Gegenstinden griindet. Gegeniiber fixierenden positivis-
tischen Zugriffen auf die Wirklichkeit zeigt Hegel, dass Dinge nur existieren, insofern
sie entstehen und vergehen. Das Sein ist also ein Werden (Marcuse 1979, S. 121). Ein Ge-
genstand ist insofern immer negativ, als dass er Eigenschaften ausschlief3t, die ihm nicht
zukommen (s.0.). Die Moglichkeiten dieses Gegenstandes werden von den Bedingungen,
unter denen er existiert, eingeschrankt (Marcuse 1979, S. 67£.). Die Negation dieser Bedin-
gungen realisiert die im Gegenstand angelegten Moglichkeiten und treibt ihn iiber seine
bisherige Form hinaus. Ein Gegenstand hat insofern eine prozesshafie Identitit, sein We-
sen besteht im Prozess seines Formwandels, in dem er unterschiedliche Erscheinungen
annehmen kann (Marcuse 1979, S. 135). Dialektische Begriffe fassen jenen Prozesscha-
rakter der Wirklichkeit und fithren »Formen und Beziehungen der Wirklichkeit auf den
tatsichlichen Prozef$ [...] [zuriick, M.S.], auf dem sie beruhen« (Marcuse 1979, S. 144).

Marx erarbeitet in seiner KdpO einen solchen dialektischen Begriff des Kapitals. Er
vollzieht auf diese Weise den Verwertungsprozess des Kapitals in seinen Formwechseln
nach: »Das Resultat, wozu wir gelangen, ist nicht, dafy Produktion, Distribution, Aus-
tausch Konsumtion identisch sind, sondern daf} sie alle Glieder einer Totalitit bilden,
Unterschiede innerhalb einer Einheit« (MEW 13, 630). Uber die allgemeine Bestimmung
des »bestindigen Wechsel[s] der Formen« (MEW 23, S.169) des Kapitals hinaus, die
Marx in den drei Binden des Kapitals beschreibt, kann ein historischer Entwicklungs-
prozess des Kapitalismus angenommen werden. Die Steigerung der gesellschaftlichen
Produktivkrifte schlagt sich in veranderten Produktionsformen, verinderten Beziehun-
gen im Arbeitsprozess und schliefilich verinderten allgemeinen Lebensverhiltnissen
nieder (MEW 6, S. 408). Die kapitalistische Gesellschaftsformation stellt einen »sich
selbst stindig revolutionierenden und transformierenden Organismus« dar (Demirovi¢
2008b, S. 19).

Gesellschaftliche Erkenntnis ist also erstens auf das Nachvollziehen des Prozess-
charakters der Wirklichkeit angewiesen und zweitens wesentlich mit dem Erkennen der
unverwirklichten Mdoglichkeiten ihres Gegenstandes verbunden - sie richtet sich expli-
zit gegen eine gedankliche Fixierung der Gegenstinde als unverinderliche (Adorno
2015, S. 157). Diese Bewegungen beruhen auf gesellschaftlichen Widerspriichen, die ich im
Folgenden skizziere.

3.2.5 Die kapitalistische Gesellschaft als Einheit von Widerspriichen

Wahrend das formallogische Denken Widerspriiche untersagt, sind diese konstitutiver
Teil eines dialektischen Zugangs zur Welt (Sorg 2018, S. 18): »Die kapitalistische Gesell-
schaft ist eine Einheit von Widerspriichen« (Marcuse 1979, S. 273). Diese Widerspriich-
lichkeit ist auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelt:
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Materialistische Dialektik geht ganz grundlegend davon aus, dass ein Widerspruch
zwischen der Wirklichkeit der gesellschaftlichen Praxis und der Form besteht, in der
sich diese Praxis den Menschen in ihrem Bewusstsein darstellt” (s.0.; MEW 23, S. 85-98;
Sorg 2018, S. 138f.). In gesellschaftlichen Praxisformen wie Arbeit oder Tausch treten da-
bei konkreter Inhalt und abstrakte gesellschaftliche Geltung in widerspriichlicher Weise
auseinander (MEW 23, S. 50, 86f.; Stapelfeldt 2012, S. 148f.) (Kap. 4.2).

Ein Gegenstand ist im komplexen gesellschaftlichen Ganzen immer in vielfiltige
Beziehungen eingebunden. In diesen Konstellationen konnen Verinderungen eines Ge-
genstandes gleichzeitig unterschiedliche Beziehungen und Gegenstinde beeinflussen,
bewusste Handlungen kénnen nicht-intendierte, widerspriichliche Effekte nach sich
ziehen. Diesen Aspekt versuchen die oben angesprochenen dialektischen Denkfiguren
zu fassen, indem sie die innere Widerspriichlichkeit gesellschaftlicher Phinomene
beschreiben, z.B. hinsichtlich gleichzeitiger Emanzipations- und Repressionspotentiale
von Bildungsarrangements.

In einer formalen Hinsicht ist eine gesellschaftliche Form immer schon insofern wi-
derspriichlich, als dass sie durch den Ausschluss anderer moglicher Formen negativ be-
stimmt ist (s.0.). Im Kapitalismus ist damit der Widerspruch zwischen der grundsitzli-
chen Fihigkeit der Menschen zur verniinftigen, selbstbewussten Organisation ihrer ge-
sellschaftlichen Praxis und der realen Verselbstindigung ihrer Praxis verbunden (MEW 42,
S. 722; Horkheimer 1988, S. 174). Die historisch enorme Entwicklung der gesellschaftli-
chen Produktivkrifte hat zu dem Widerspruch gefithrt, dass ein solches gesellschaftlich
selbstbewusstes Leben ohne materielle Entsagungen und tibermifige Mithsal der Ar-
beit moglich wire, dieses Leben jedoch real zugunsten der Kapitalverwertung verhin-
dert wird (MEW 23, S. 430; Marcuse 2014, S. 264, 266f.). Dies umfasst den Widerspruch
der Mdglichkeit einer allseitigen Entfaltung menschlicher Anlagen und ihrer realen Be-
schrinkung sowie der Beschrinkung der menschlichen Handlungsméglichkeiten (s.0.).

Auch der Prozess der Kapitalverwertung ist von Widerspriichen gekennzeichnet: Das
Kapital durchliuft in seinem Verwertungsprozess Metamorphosen, in denen es die
Formen von Geld, Produktionsmitteln und Waren in einem steten Prozess immer aufs
Neue negiert, also sich widersprechende Formen annimmt (MEW 24, S. 31-153; Sorg
2018, S. 133-135). Im Verwertungsprozess tritt das Kapital zudem auf widerspriichliche
Weise mit seinen materiellen Bedingungen — Mensch und nicht-menschliche Natur —
in Beziehung, deren Existenzbedingung es durch die kapitalistische Produktionsweise
untergrabt (MEW 23, S. 529f.; Harvey 2015, S. 287-306; Konicz 2020). Der Akkumulati-
onsprozess des Kapitals ist dariiber hinaus auch diverse krisenhafte 6konomische und
politische Entwicklungen immanent, die die gesellschaftliche Reproduktion von Leben
gefihrden (Marcuse 1979, S. 145f., 274; Sorg 2018, S. 141-152; Klauke 2022).

Angesichts dessen bringt die kapitalistische Gesellschaft widerspriichliche Interes-
senpositionen gesellschaftlicher Akteur:innen hervor, die sich in Konflikten manifestieren

15 Auch die kapitalistische Realisierung der normativen Ideale der Aufklarung fiithrt in Widerspriiche:
Die liberale Freiheit fithrt zur Unfreiheit der Lohnabhangigen, die Gleichheit als Biirger:innen zur
realen Ungleichheit der Lebensbedingungen, die vermeintliche Realisierung von Gerechtigkeitim
Tausch zur faktischen Ungerechtigkeit der Ausbeutung (vgl. Marcuse 1979, S. 273f.; Horkheimer
1988, S. 220; Ruschig 2020, S. 40, Fn 26; MEW 42, S.174).
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konnen. So weisen Unternehmer:innen und Lohnabhingige unterschiedliche Interessen
etwa hinsichtlich Lohnhéhe und Arbeitsbedingungen auf, die sich u.a. in Arbeitskimp-
fen niederschlagen (MEW 23, S. 249, 430, 526, 665f., 669f.). Auch Lohnabhingige (MEW
23, S. 665, 733) und Unternehmer:innen geraten in der allgemeinen Konkurrenz un-
tereinander in Interessenwiderspriiche (MEW 23, S. 335, 618, 654f.). Schlieflich ist der
kapitalistischen Gesellschaft der Widerspruch ihrer eigenen Endlichkeit immanent (vgl.
Sorg 2018, S. 25). Die kapitalistische Wirklichkeit verweist auf eine durch ihre Existenz
negierte Form der gesellschaftlichen Einrichtung, die erst durch eine emanzipatorische
menschliche Praxis durchgesetzt werden muss (MEW 23, S. 512, 526, 791; MEW 43,
S.373).

Der oben als konstitutiv fiir die materialistische Dialektik angenommene Prozess-
charakter der Wirklichkeit geht wesentlich auf diese widerspriichliche Struktur der
Wirklichkeit zurtick. Die Anerkennung dieser Widerspriichlichkeit erweist sich als
zentraler Aspekt gesellschaftlicher Erkenntnis.

3.2.6 Die Negativitat der Wirklichkeit und ihre Wahrheit

Die erkenntnistheoretische Perspektive materialistischer Dialektik ist mit einem nor-
mativen Standpunkt verbunden: Die Negativitit, auf die sie fokussiert, ist die Negativi-
titder gesellschaftlichen Verhiltnisse gegentiber dem Menschen, der an gelingender Ko-
operation und der Entfaltung seiner Méglichkeiten gehindert wird (Marcuse 1979, S. 277,
1967¢, S. 121). Das Ziel ist die »Negation der Negation« (MEW 23, S. 791), die Negation
der Bedingungen also, die die Entfaltung des Menschen negieren. Diese Negation muss
sich vollziehen durch die Etablierung einer neuen gesellschaftlichen Ordnung (Marcuse
1978d, S. 442, 1979, S. 276; Horkheimer 1988, S. 214, 218, 219).

Mit dieser negativen Perspektive auf die Wirklichkeit ist ein spezifischer Begrift der
Wahrheit verbunden. Wahrheit ist weder unabhingig von der geschichtlichen Wirk-
lichkeit noch »eine Region ewig giiltiger Ideen« (Marcuse 1979, S. 276). Vielmehr ist der
durch Negation herzustellende gesellschaftliche Zustand »die Wahrheit< des alten« (Marcuse
1979, S. 276, vgl. 1967¢, S. 111, 116). Die Suche nach Wahrheit im Sinne materialistischer
Dialektik ist also gegen die bestehenden Verhiltnisse gerichtet (Marcuse 1967¢, S. 117)
und fithrt unweigerlich tiber sie hinaus — sie ist nur im Ganzen der negierten Totalitit zu
finden (Marcuse 1979, S. 274), in der das bestimmende Moment der Kapitalverwertung
aufgehoben ist und dadurch auch die itbrigen gesellschaftlichen Momente ihre Form
verindern'.

Die emanzipatorische, die Negativitit der Wirklichkeit negierende, Praxis ist »Aus-
gang, Grund und Ziel« (Marcuse 1978b, S. 516) kritisch-materialistischer Forschung

16  Damitkontrastiert der dialektische Wahrheitsbegriff etwa den kommunikativen Wahrheitsbegriff
des Pragmatismus, der auf die interpersonelle Uberpriifung von Aussagen als Wahrheitskriterium
verweist (Scherb 2014, S. 66), oder die poststrukturalistische Annahme der sprachlichen Konstitu-
tion von Wahrheit (Freytag 2019, S. 69).

17 Die oben (Kap. 2.1) vorangestellte normative Selbstverortung kpoB erweist sich hier als erkennt-
nistheoretisch begriindet.
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(vgl. Horkheimer 1988, S. 218). Die befreiende Praxis setzt Selbsterkenntnis und Ge-
genstandserkenntnis der Menschen voraus, zu der sie beitragen will. Kritische Gesell-
schaftstheorie nimmt die »Wahrheit itber das Ganze der gesellschaftlichen Verhiltnisse
mit Blick auf eine mogliche und neue Form der gesellschaftlichen Arbeitsteilung«
(Demirovié 2008a) in den Blick™®. Die transzendiere Perspektive ist jedoch nicht theore-
tisch-reflexiv beschrinkt — sondern mit dem Anspruch der Realisierung von Wahrheit
durch selbstbewusstes menschliches Handeln verkniipft” (Marcuse 1967c, S. 125, 1979,
S. 276). Entscheidend fiir die Wahrheit ist nicht »die schwierige[] Denkarbeit« — son-
dern die »geschichtliche[] Aktivitit« der Menschen (Horkheimer 1988, S. 196): »Richtig
interpretiert ist die Welt erst dann, wenn sie auch verindert wird« (Hawel 2006, S. 102).
Auf Grundlage der umrissenen Charakteristika der gesellschaftlichen Wirklichkeit
stelle ich im Folgenden Abschnitt materialistisch-dialektische Ansitze gesellschaftli-
cher Erkenntnisprozesse vor, die kritischen polit-6konomischen Bildungsprozessen
zugrunde gelegt werden kénnen. Einfithrend vollziehe ich das Verfahren kategorialer
Abstraktion nach (Kap. 3.3.1) und expliziere daraufhin die bestimmte Negation als Modus
der Kritik kapitalistischer Kategorien (Kap. 3.3.2). Nach der Beschreibung dialektischer
Begriffsbildung (Kap. 3.3.3) lege ich die sinnliche Dimension von Erkenntnisprozes-
sen (Kap. 3.3.4) und das Ineinander-Fallen von Selbst- und Gesellschaftserkenntnis in
materialistisch-dialektischen Erkenntnisprozessen dar (Kap. 3.3.5).

3.3 Materialistisch-dialektische Erkenntnisprozesse
3.3.1 Erkenntnis durch kategoriale Abstraktion

Fir eine gesellschaftliche Erkenntnis im Sinne materialistischer Dialektik muss ein
Gegenstand als »Produkt der allgemeinen gesellschaftlichen Praxis« (Horkheimer 1988,
S.173) untersucht werden (vgl. Kunert 2021, S. 62). Kategorien, verstanden als Abstrak-
tionen der gesellschaftlichen Praxis, dienen dieser Reflexion (Krahl 1979, S. 17). Sie sind
»der theoretische Ausdruck jener materiellen Verhiltnisse«, die iber die Menschen
herrschen, also ihrer gesellschaftlichen Beziehungen, die sich ihnen gegeniiber verselb-
stindigt haben und als sachliche Abhingigkeitsverhiltnisse gegeniibertreten (MEW
42, S.97). Als geeignete Instrumente materialistischer Dialektik konnen Kategorien
deshalb gelten, weil sie die Konstitutionsbedingungen eines Gegenstandes aufdecken:
Sie fithren ihn auf Formen gesellschaftlicher Praxis zuriick, in denen er seine Bedeutung
gewinnt, und 6ffnen die Wirklichkeit fir ihre Verinderung (Heiligendorff 2023, S. 270).

18  Einsolches Wahrheitsverstindnis, das Wahrheitin einem anderen gesellschaftlichen Zustand ver-
ortet, kann als>utopistisch«< denunziert werden. Marcuse halt dem entgegen, dass »[s]olche Tran-
szendenz [..] nicht gegen, sondern fir die Wahrheit [spricht]« (Marcuse 1967¢, S. 111). Das »Festhal-
ten an der Wahrheit gegen allen Augenschein« macht gerade die »echte Qualitat philosophischen
Denkens«aus (Marcuse 1967¢, S. 111).

19 Die Moglichkeit der Aufhebungsbewegung einer gesellschaftlichen Totalitit kann historisch an
der Entstehungsgeschichte des Kapitalismus als der Geschichte der Negation der feudalen Gesell-
schaftsordnung (MEW 23, S. 741-791) nachempfunden werden: »So ist das Kapital selbst>erste Ne-
gation« (Haug 1973, S.174).
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Materialistische Kategorien bezeichnen also immer zweierlei: die gesellschaftlichen
Formen, in denen sich Menschen im Kapitalismus reproduzieren, und die Denkformen,
in denen sich ihr Sinn fiir die Menschen konstituiert (Mollenhauer 1972, S. 172; Heili-
gendorff 2023, S. 270). Sie bezeichnen die »bestimmende[n] Faktoren der menschlichen
Existenz« (Marcuse 1979, S. 243). Die Abstraktion ereignet sich aber nicht erst in der
gedanklichen Reflexion, sondern beschreibt einen realen Prozess der gesellschaftli-
chen Praxis: Sie ist eine »Realabstraktion« (Sohn-Rethel 1970, S.38), die gedanklich
reproduziert wird (Marcuse 1979, S. 275).

In diesen Zusammenhang fillt auch die dialektische Unterscheidung von Wesen und
Erscheinung® . Durch den Abstraktionsprozess von einer konkret wahrnehmbaren gesell-
schaftlichen Erscheinung kann ihre »wesentliche[], aber verhiillte[] Kerngestalt« (MEW
25: 219), ihre »wesentliche Struktur« (Marcuse 1979, S. 268) gewonnen werden. Als Abs-
traktionen subsumieren Strukturkategorien einen »unendlichen geschichtlichen Reich-
tume« unter sich und stellen gleichzeitig eine sprachliche »Abkiirzung fiir ganze Prozes-
se«dar (Adorno 2021a, S. 53).

Die Gesellschaft als System und ihre Strukturierung der menschlichen Titigkeiten
und Denkweisen werden nicht unmittelbar erfahren. Die Erkenntnis der Gesellschaft
muss deshalb rekonstruktiv erfolgen (Markard und Kaindl 1996, S. 23; vgl. Adorno 2021a,
S. 37).”" Eine solche Rekonstruktion kann durch Abstraktions- und Konkretionsprozesse
geleistet werden. Dabei folgt die kritische Analyse zunichst den Abstraktionen der ge-
sellschaftlichen Praxis kapitalistischer Gesellschaften (bei Marx etwa Ware, Tauschwert
usw.) und bezieht diese dann auf den konkreten Gegenstand als ihrer realen gesellschaft-
lichen Erscheinung zuriick (MEW 42, 34f.; Marcuse 1979, S. 275). Die gesellschaftlichen
Bewegungsgesetze existieren nicht unabhingig von ihren Erscheinungen®. Sie miis-
sen inden realen Phinomenen interpretativ aufgedeckt werden (Adorno 2021a, S. 41) und
»haben Giltigkeit nur so weit, wie sie tatsichlich in sozialen Phinomenen sich ausdrii-
cken, und nicht, wenn sie im Sinn einer blof3 deduktiven Ableitung aus reinen Begriffen
[...] sich erschépfen.« (Adorno 2021a, S. 42; vgl. Horkheimer 1988, S. 199f.; Zeleny 1970,
S. 78). Nach Marx und Engels ist ein kritisches polit-6konomisches Analyseverfahren da-
durch gekennzeichnet, eben jene Zusammenhinge zwischen empirischen Beobachtun-
gen, ihren gesellschaftlichen und politischen Kontexten und der gesellschaftlichen Pro-
duktion auszuweisen (MEW 3, S. 25).

3.3.2 Kategoriale Kritik und bestimmte Negation

Marcuse versteht die Herbeifithrung einer »nicht-repressiven Gesellschaft« als die »be-
stimmte Negation des Kapitalismus« (Marcuse 1979, S. 370f.). Bereits die Formulierung der

20 Inderzeitgendssischen Politischen Bildung wird bisweilen die Einsicht, dass »Herrschaftsverhalt-
nisse, [...] hinter den Erscheinungen liegen« (Henkenborg 2013, S.111), rezipiert. Dabei bleibt je-
doch unklar, wie das angesprochene Verhaltnis von Wesen und Erscheinung zu konzipieren ist.

21 Diese Differenz macht wissenschaftliche Erkenntnis tiberhaupt erst notig: »[A]lle Wissenschaft
wire Uberflissig, wenn die Erscheinungsform und das Wesen der Dinge unmittelbar zusammen-
fielen« (MEW 25, S. 825).

22 Darauf wies bereits Hegel hin, indem er klarstellte: »Das Wesen muf3 erscheinen« (Hegel 2020b,
S.124, Hervorh.i. 0.).
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»nicht-repressiven Gesellschaft« deutet das Verfahren bestimmter Negation zur Gene-
rierung gesellschaftlicher Erkenntnis an: aus der negativen Wirklichkeit der repressi-
ven Gesellschaft wird auf ihre Negation geschlossen, die gleichwohl von der schlech-
ten Wirklichkeit ausgeht und diese noch begrifflich als nicht-repressive Gesellschaft in
sich aufgehoben hat*. Wird unter bestimmter Negation mehr verstanden als eine abs-
trakte Zuriickweisung des Kapitalismus und eine damit einhergehende abstrakte Forde-
rung des >ganz Anderen<, muss geklirt werden, welche bestimmten Elemente der Verge-
sellschaftungsweise zu bewahren und welche zu itberwinden sind (Kriiger 1990, S. 202;
Holzer 2017, S. 179, 340). Bestimmte Negation ist mit einer »Unterscheidungsfihigkeit
zwischen festzuhaltenden und zu verneinenden Momenten an den Verhiltnissen« ver-
bunden (Haug 1995a, S. 187), also auch in der Lage, positive Anteile im bestehenden Ne-
gativen zu erkennen. Sie kennzeichnet, »welche bereits vorhandenen Errungenschaften
unverzichtbar sind und darum nicht preisgegeben werden diirfen« (ClauRen 1985, S. 46,
Horvorh. entfernt). Es muss also zunichst darum gehen, die »alten und repressiven Prin-
zipien« zu identifizieren, um aus ihrer Authebung neue Prinzipien der Vergesellschaftung
zu gewinnen und praktisch zu verwirklichen* (Marcuse 1979, S. 371, Hervorh. M. S.).

Die bestimmte Negation kann als Modus der von Marx praktizierten kategorialen Kri-
tik verstanden werden. Die negativen Kategorien, die die Hindernisse einer freien gesell-
schaftlichen Organisation anzeigen (Haug 1973, S. 159), erlangen im Rahmen einer ka-
tegorialen Kritik der kapitalistischen Verhiltnisse gleichzeitig eine positive, konstruktive
Funktion (Marcuse 1967¢, S. 113; vgl. Clauf3en 1985, S. 45). Die kategoriale Bestimmung
der wesentlichen Merkmale der kapitalistischen Produktionsweise durch Marx erfolgt
unter der Fragestellung, wie eine freie Gesellschaft zu bewerkstelligen sei:

»Seine Kategorien sind negativ und zur gleichen Zeit positiv: sie schildern einen nega-
tiven Zustand im Licht seiner positiven Aufhebung, wobei sie die wahre Situation der
gegenwirtigen Gesellschaft als ein Vorspiel ihres Ubergangs in eine neue Form enthiil-
len. Alle Marxschen [sic!] Begriffe spannen sich sozusagen in diese beiden Dimensio-
nen aus, von denen die erste in dem Komplex der gegebenen gesellschaftlichen Ver-
hiltnisse besteht und die zweite in dem Komplex der Elemente, die der gesellschaft-
lichen Wirklichkeit innewohnen und deren Transformation in eine freie Gesellschafts-
ordnung den Weg bereiten« (Marcuse 1979, S. 260f.).

Die Analyse der gesellschaftlichen Strukturkategorien in der KdpO erfolgt also immer
bereits unter konstitutiver Bezugnahme auf diesen gesellschaftlichen Emanzipations-
prozess (Horkheimer 1988, S. 218; Marcuse 1967c, S. 113), in dem die Wirklichkeit in ih-
rer Wahrheit aufgehoben wird. Aufhebung hat hier im Anschluss an Hegel eine dreifache
Bedeutung: Sie ist zu verstehen als die Negation des Bestehenden, sowie als seine gleich-
zeitige Aufbewahrung in verinderter Form und seine Erh6hung, im Sinne eines besseren
Zustands (Hegel 20204, S. 49). Unter der Pramisse dieses negativen Schlussprinzips sind

23 Entsprechend heifdt es bei Horkheimer, dass »die kritische Anerkennung der das gesellschaftliche
Leben beherrschenden Kategorien zugleich ihre Verurteilung [enthélt]« (Horkheimer1988, S.182).

24 Marx spricht davon, »der Welt aus den Prinzipien der Welt neue Prinzipien« zu entwickeln (MEW
1,S.345).
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Entwiirfe positiver Bilder einer befreiten Gesellschaft auf eine Analyse der bestehenden
Verhiltnisse angewiesen.

Die Praxisdimension bestimmter Negation

Die Kategorien materialistisch-dialektischer Gesellschaftsanalyse haben ihren Sinn in
der gesellschaftlichen Verinderung (Horkheimer 1988, S. 192), ihre Kritik beinhaltet im-
mer ein praktisches Moment (Horkheimer 1988, S. 185; Kunert 2021, S. 62). Ein theoreti-
sches Risiko kritischer Theoriebildung seit Marx ist die Tendenz, Emanzipation auf eine
geistige Aktivitit zu beschrinken, die von sozialen Kimpfen unabhingig ist (vgl. Genel
2019, S. 39). Marx selbst verstand die radikale »Negation der bisherigen Gesellschaftszu-
stinde« als eine praktisch zu erkimpfende (MEW 3, S. 48). Bestimmte Negation setzt al-
sozwingend die bewusste, die Verhiltnisse authebende menschliche Praxis voraus (Mar-
cuse 2014, S. 234f.; Wolf 1974, S. 100). Das Handeln nach den gewonnenen positiven Prin-
zipien kann eine neue Form materieller gesellschaftlicher Reproduktion etablieren (vgl.
Marcuse 1967c, S. 133f.). Das Prinzip der bestimmten Negation kann aber auch auf nied-
rigerer Abstraktionsstufe als jener allgemeiner gesellschaftlicher Strukturkategorien an-
gewendet werden. Es richtet sich dann auf konkrete Bedingungen, die ein verniinftiges
Handeln unmittelbar situativ einschrinken®.

Widerspriiche einzelner Veranderungen in der zu negierenden Totalitat

Marx betont, dass die »villige Wiedergewinnung des Menschen« (MEW 1, S. 390) nur durch
eine umfassende Revolutionierung der gesamten Gesellschaft moglich ist (MEW 1,
S. 388,390). Erst die Negation des gesamten Gesellschaftssystems als die bestimmte Ne-
gation aller Strukturkategorien fithrt schliefSlich zur Etablierung einer Gesellschaft von
ginzlich anderer Qualitit als der gegenwirtigen (Marcuse 1967a, S. 11, 1978b, S. 516, 536,
1979, S. 254; Horkheimer 1988, S. 223). Da alle einzelnen gesellschaftlichen Kategorien
eine Funktion im gesellschaftlichen Ganzen erfillen, fithrt ihre selektive bestimmte
Negation zu neuen gesellschaftlichen Widerspriichen (vgl. Adorno 1997, S. 793; Harvey
2015, S. 325).

Adorno warnt vor einem vorschnellen Positivieren des Ergebnisses bestimmter Ne-
gation. Es gelte stattdessen anzuerkennen, dass eine negierte Partikularitit weiterhin
im negativen Ganzen verortet bleibt, dessen »Bann« sich weiter geltend mache (Adorno
2015, S. 161; vgl. auch Holzer 2017, S. 404). Adornos Ausspruch, »nichts Einzelnes findet
seinen Frieden im unbefriedeten Ganzen« (Adorno 2015, S. 156), verweist auf eben jene
Schwierigkeit gesellschaftlicher Transformation. Insofern kann auch eine einzelne be-
stimmte Negation in keine widerspruchslose gesellschaftliche Konstellation eingehen®.

25 Ineinemsolchen Sinne versteht Daniela Holzer mit dem Bezug auf Weiterbildungsverhaltnisse ihr
Konzept des Weiterbildungswiderstandes als »bestimmte Negation von bisherigen Eingrenzungen
[..]: Negiert werden kénnen Inhalte, Lernformen, Erwartungen, Zwinge, Vorhaben« (Holzer 2017,
S.404).

26 Marx nimmt in den Okonomisch-philosophischen Manuskripten mit seiner Beschreibung des »rohen
und gedankenlosen Kommunismus« (MEW 40, S. 534) die Kritik am Staatskommunismus als einer
gescheiterten, weil unvollstindigen Aufhebung kapitalistischer Kategorien vorweg — die sich im
von Adorno kritisierten Sinne positiviert. Im Anschluss an Marx diskutiert Marcuse den Staatskom-
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Exemplarisch vollziehe ich diese Problematik der Widerspriichlichkeit der selektiven
bestimmten Negation einzelner kapitalistischer Strukturkategorien hier am Beispiel der
Kategorie des Warentausches nach: Der allgemeine Warentausch vermittelt in kapitalis-
tischen Gesellschaften den Zugang zu unterschiedlichen, durch Privatarbeiten herge-
stellte Gebrauchswerte. Die Negativitit der Kategorie zeigt sich im Ausschluss der Men-
schen von Waren, welche sie benétigen; sie schlief3t Menschen vom Tauschgeschehen
aus, die selbst keine Ware anzubieten haben; Produkte, die nicht getauscht werden, wer-
den unbrauchbar. Die bestimmte Negation der Kategorie des Warentausches hebt sie in
die Prinzipien des freien gesellschaftlichen Zugangs zu Produkten und des freien Beitra-
gens zu den gesellschaftlichen reproduktiven T4tigkeiten auf. Diese Prinzipien treten je-
doch in Konflikt zu weiteren Kategorien der kapitalistischen Totalitit u.a. zum Geld als
allgemeinem Zahlungsmittel, der Lohnarbeit als dominanter Form der materiellen Pro-
duktion, damit auch der durch diese realisierte Ausbeutung und Kapitalakkumulation.

Daraus konnen vier Schlussfolgerungen gezogen werden: Erstens zeigt das Beispiel
die Notwendigkeit einer gesamtgesellschaftlichen Begriffsbildung (s.u.) und einer ge-
samtgesellschaftlichen Verinderungsbediirftigkeit iiber die Aufhebung eines einzelnen
Kritisierten hinaus® (Dammer 1999, S. 194). Zweitens verdeutlicht sie, dass es der Refle-
xion der widerspriichlichen Bedingungen emanzipatorischen Handelns bedarf. Dabei
ist drittens zu beriicksichtigen, dass nie alle wirksamen Bedingungen abschliefRend be-
stimmt werden kénnen (Holtmann 1976, S. 15f.). »[E]ine selbstgewif3-verbindliche Be-
schreibung unabdingbarer detaillierter Handlungsschritte oder gar organisatorischer
Determinismen« (Clauf3en 1985, S. 104) zur Aufhebung der kapitalistischen Gesellschaft
istaufgrund der nicht bis ins Detail zu antizipierenden Widerspriichlichkeit eines gesell-
schaftlichen Transformationsprozesses nicht angemessen. Viertens fithrt das Beispiel be-
reits in den Widerspruch individueller und gesamtgesellschaftlicher Verinderung hin-
ein (siehe Kap. 5). Der Versuch, entgegen den Prinzipien des Warentausches zu leben,
muss, solange er vereinzelt unternommen wird, misslingen, da der Bedarf des tiglichen
Uberlebens kaum ohne Warentausch zu realisieren ist. Das Gelingen eines solchen Han-
delns setzt also einen gewissen Verallgemeinerungsrad voraus, um die Wirkmichtigkeit
der gesellschaftlichen Strukturgesetze gegeniiber den Einzelnen zu brechen®.

Esist diese Widerspriichlichkeit der (raum-zeitlich begrenzten) Authebung partiku-
larer Aspekte der Herrschaft, die Gegenstand von Revolutions- und Transformations-
entwiirfen ist und sich etwa in Debatten um die Moglichkeit der Transformation durch
die sukzessive Ausweitung von Commons (Drau und Klick 2024; Helfrich und Heinrich-
Boll-Stiftung 2015), nicht-kapitalistischen >Keimformen« (Sutterliitti und Meretz 2018,

munismus als Beispiel der Negation nur einzelner Momente der kapitalistischen Produktionswei-
se, in dem ihr wesentlicher Charakter erhalten bleibt (Marcuse 1978b, S. 515).

27  Beispiele fiir theoretische Modelle der gesellschaftlichen Koordinierung der Arbeit ohne Tausch
liegen vor (z.B. Habermann 2016, S.141-173, 2018). In dhnlicher Weise bestehen sozialwissen-
schaftliche Diskussionszusammenhénge hinsichtlich der bestimmten Negation anderer kapita-
listischer Strukturkategorien, etwa des Privateigentums und postkapitalistischer Eigentumsord-
nungen (Dyk et al. 2024; Nuss 2019).

28  Reflexionen zu Umsetzungspotentialen tauschlogikfreier Projekte angesichts dieses Widerspru-
ches finden sich bei Janoschka (Janoschka 0.].).
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S. 201-242) oder einer Care-Revolution (Winker 2015) spiegelt. Letztlich ist sie verbun-
den mit einer grundsitzlichen Organisationsfrage (Neupert-Doppler 2021).

Das Formulieren positiv-konstruktiver Prinzipien muss also immer darauf iber-
priift werden, ob es filschlicherweise »unreflektierte positive Handlungsoptimismenc
erzeugt (Holzer 2017, S. 405). Kritisch intendierte Praxen laufen Gefahr, sich verein-
nahmen und befrieden zu lassen, wihrend sie sich selbst als emanzipatorisch und
fortschrittlich stilisierten (Holzer 2017, S. 405). Im obigen Beispiel der bestimmten
Negation des Warentausches wire dies zum Beispiel der Fall, wenn Menschen sich in
die ehrenamtliche Wohlfahrtsproduktion der »Mitleidsokonomie« einbinden lassen,
aufgrund des unentgeltlichen Charakters ihrer Tatigkeit und des freien Zugangs durch
die Klient:innen dies als kapitalismustranszendierende Praxis imaginieren, wihrend
sie faktisch eine »Armutsverwaltung zugunsten des Kapitals« betreiben (Eberle 2022,
S. 59).

Offenheit und Vorlaufigkeit gesellschaftlicher Erkenntnis

Die nicht im Einzelnen zu antizipierende Widerspriichlichkeit eines Handelns nach
Prinzipien einer nicht-kapitalistischen Praxis spricht jedoch nicht grundsitzlich gegen
den Versuch des Handelns. Es verweist vielmehr auf die Notwendigkeit, nicht-kapi-
talistische Praxis im Handeln »versuchsweise spekulativ und utopisch« zu erkunden
(Holzer 2017, S. 401). Dabei ist die Konkretisierung von Handlungsprinzipien durch
bestimmte Negation erforderlich, um eine emanzipatorische Praxis zu orientieren.
Abstrakte Negation, als grundsitzlich ablehnende Haltung gegeniiber dem Bestehen-
den, entbehrt einer solchen Handlungsorientierung (vgl. Holzer 2021, S. 124, 126). Die
bestimmte Negation kapitalistischer Strukturkategorien muss jedoch eingebunden
bleiben in einen stindigen Prozess des Uberpriifens des Standes gesellschaftlicher
Emanzipationsprozesse und ihrer Reorientierung (Marcuse 1967c¢, S. 114, 1988, S. 99):

»Die Theorie hat die Tendenzen dargelegt, welche zum Erreichen einer verniinftigen
Einrichtung des Lebens fiihren, die Bedingungen, sie herzustellen, sowie die ersten
Schritte, die zu gehen sind. [...] Alles weitere bleibt die Aufgabe der eigenen befreiten
Tatigkeit des Menschen. Die Theorie begleitet die Praxis in jedem Augenblick, indem
sie die sich verandernde Situation analysiert und dementsprechend ihre Begriffe for-
muliert.« (Marcuse 1979, S. 282)

Orientierende, durch bestimmte Negation gewonnene, Grundsitze einer solchen Praxis
und Vorschlige von ersten Schritten werden von Wissenschaftler:innen und Aktivist:in-
nen vorgelegt. Sie finden sich zum Beispiel in Form der Prinzipien einer solidarischen Le-
bensweise (I. L. A. Kollektiv 2019, S. 15-23), Prinzipien einer geschlechtslosen und sorgezen-
trierten Gesellschaft (Beier 2023a) oder Prinzipien eines demokratisch geplanten Postkapitalis-
mus (Sorg 2022).

Dasich in diesem Prozess auch der Mensch als das »Ensemble der gesellschaftlichen
Verhiltnisse« (MEW 3, S. 534) verandert, ist eine endgiiltige Aussage iiber die Gestalt ei-
ner befreiten Gesellschaft unméglich: »Niemand weifk genau, niemand weif es ein fir
allemal, was >wahre<, was »gute« Gesellschaft, was swahres¢, was »gutes< menschliches Le-
ben sei« (Narr 2015, S. 111).
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3.3.2  Erkenntnis durch Begriffsbildung

Ein Problem in der gesellschaftlichen Erkenntnis eines Gegenstandes ist dessen Konsti-
tution durch die Vielzahl seiner Beziehungen zu anderen Gegenstinden®. Eine Katego-
rie bezeichnet immer nur einzelne Formbestimmungen der kapitalistischen Wirklichkeit
bzw. Existenzbestimmungen eines Gegenstandes. Gleichzeitig ist das Ganze der kapi-
talistischen Gesellschaft immer schon vorausgesetzt — auch ohne alle relevanten Praxen
im Einzelnen benennen oder analysieren zu kénnen (vgl. MEW 42, S. 40)*°. Eine einzelne
Kategorie und ein einzelner Gegenstand erhalten ihren Sinn also erst im Gesamtzusam-
menhang der Kategorien (Heiligendorff 2023, S. 270, 272).

Die Einordnung eines erscheinenden Einzelnen in diesen Kontext des sich entwi-
ckelnden gesellschaftlichen Ganzen geschieht durch Begriffsbildung. Der dialektische
Begrift begreift jedes Besondere als Teil der Selbstentfaltung des Allgemeinen, des
die Totalitit beherrschenden allgemeinen Prinzips der Kapitalverwertung (Marcuse
1979, S. 146f.). Begriffe fassen das gesellschaftliche Werden, die Transformationen des
Ganzen in ihrer Komplexitit und Dynamik (Marcuse 1978c, S. 414, 1979, S. 33; McNally
2017, S. 103). Sie stellen also einen »iibergreifende[n] theoretische[n] Zusammenhang«
(Adorno 2021a, S. 47) dar, innerhalb dessen gesellschaftliche Phinomene auf ihr verur-
sachendes Wesen zuriickgefithrt werden kénnen (vgl. Gamm 1970, S. 118). Dialektische
Erkenntnis ist mit dem Anspruch verbunden, das komplexe Netzwerk gesellschaft-
licher Prozesse und Beziehungen zu erkennen, in dem ein Gegenstand verortet ist
und das die Bedingungen seiner Existenz konstituiert (Bhattacharya 2017, S.2). Es
geht bei materialistisch-dialektischer Erkenntnis also weder um die Aneignung einer
»historisch-chronologische[n] Vollstindigkeit der Ereignisse«, noch um »Wissensen-
zyklopddismus«, sondern um »das Erkennen von Ursachen, Zusammenhingen und
Gesetzmifigkeiten« (Priester 1975, S. 30, zit.n. Claufien 1985, S. 159).

Das Marx’sche Kapital operiert in diesem Sinne mit den Kategorien von Ware,
Tauschwert, Geld, Lohn etc., die erst in ihrem Gesamtzusammenhang den Begriff des
Kapitals entfalten (Heiligendorff 2023, S. 272; Marcuse 1979, S. 274f.). Dieser fasst den
Prozess seiner Bewegung und Umschlige, seiner Formwechsel (MEW 23, S. 169). Eine
Erscheinung zu begreifen, bedeutet dann,

»ihren Ort und ihre Rolle innerhalb des Systems der in Wechselwirkung stehenden Er-
scheinungen erhellen [..]; heif’t gerade die Besonderheiten erhellen, vermoge derer
diese Erscheinung eben diese Rolle in einem Ganzen spielen kann. Eine Erscheinung
begreifen heifRt die Weise ihres Auftretens erhellen, die>Regel, nach der dieses Auftre-

29  Marx verdeutlicht dies am Beispiel des Tauschwertes. Dieser »unterstellt Bevolkerung, Bevolke-
rung produzierend in bestimmten Verhdltnissen; auch gewisse Sorte von Familien- oder Gemein-
de- oder Staatswesen etc. Er kann nie existieren aufier als abstrakte, einseitige Beziehung eines
schon gegebnen konkreten, lebendigen Ganzen« (Marx 1857: 22; MEW 42: 35f.)

30  Hier geraten der dialektische Anspruch der komplexen Erschliefung von Realitat und seine not-
wendige Beschrankung in einen auch fiir Bildungsprozesse mafigeblichen Widerspruch (Meyer
und Meyer 2007, S. 64), dem in der bildungstheoretischen Reflexion kp6B Rechnung zu tragen ist
(siehe Kap. 6.5.1).
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tensich miteiner Notwendigkeit vollzieht [..]; heifst schlieRlich eben die Bedingungen
des Auftretens der Erscheinung analysieren« (Iljenkow 1970, S. 118f.).

Eine Erscheinung zu erkliren, heif3t also, sie als Teil der Totalitit zu erkennen (Lefébvre
1970, S. 169). Marcuse verdeutlicht den materialistisch-dialektischen Erkenntnisprozess
am Beispiel der konkret erscheinenden Beziehung eines Kindes zu seinem Vater. Mithil-
fe von Kategorien kann die einzelne Beziehung in der Gesamtheit der gesellschaftlichen
Verhiltnisse verortet werden, die ihre negative Beschrinkung zum Ausdruck bringt: der
Vater nimmt innerhalb patriarchaler Lohnarbeitsverhiltnisse eine autoritire Rolle als
Familienernihrer ein; er ist gezeichnet von allgemeinen gesellschaftlichen Konkurrenz-
verhiltnissen; gleichzeitig ist er deformiert durch die Unterwerfung im Lohnarbeitsver-
hiltnis (Marcuse 1979, S. 146); — diese Aufzihlung lief3e sich weiter fortsetzen und insbe-
sondere um die Positionsbeschreibung des Kindes erweitern. Entscheidend ist hier, dass
die Vater-Kind-Beziehung durch Kategorien als Teil des gesellschaftlichen Ganzen der
kapitalistischen gesellschaftlichen Reproduktion begriffen wird. Im Rahmen der mate-
rialistisch-dialektischen Analyse wiirden dariiber hinaus der Prozesscharakter der Be-
ziehung u.a. in Verbindung mit dem Alterungsprozess von Vater und Kind relevant wer-
den. Aufierdem wiirde die Frage nach der Wahrheit ihrer Beziehung in den Blick geraten,
die durch die bestimmte Negation als relevant erkannter Strukturkategorien anvisiert
werden kann.

3.3.3 Sinnliche Anteile der Erkenntnis

Mit materialistischer Dialektik ist ein Vernunftbegriff verbunden, der auf eine Erwei-
terung von individueller und gesellschaftlicher Selbstverfiigung dringt (Clauflen 1985,
S. 128). Wirkliche Vernunft — als realisierte Selbstverfiigung — ist erst durch eine gesell-
schaftliche Einrichtung zu gewinnen, »in der die Individuen nach ihren Bediirfnissen
gemeinsam ihr Leben regeln« (Marcuse 1967c¢, S. 109, vgl. S. 103,110, 115) und in ein ande-
res Verhiltnis zur nicht-menschlichen Natur treten (Marcuse 1973b, S. 106). Dieser Ver-
nunftbegriff geht nicht nur iiber die individualisierende Vernunft-Vorstellung der idea-
listischen Philosophie hinaus, die die Freiheit des Subjekts in der Unabhingigkeit von
allem und allen Anderen erblickt (Marcuse 1967¢, S. 106). Er iiberwindet ebenso die dua-
listische Entgegensetzung zur Natur, wie sie auch in dominanten politikdidaktischen
Ansitzen geldufigist®. Jener Dualismus ist deshalb problematisch, weil er Geist und Na-
tur als zwei hierarchisch gegliederte Entititen versteht. Das aktive, rationale, mannliche,
Weif3e Subjekt reprisentiert die Geist-Seite des Dualismus’, welche der passiven, irratio-
nalen, weiblichen, Schwarzen Natur entgegengesetzt wird. Zur Erlangung von Autono-
mie muss das verniinftige Subjekt sich die Natur unterwerfen. Diese Konstruktion ist

31 Dominante politikdidaktische Ansatze werden iber ihre konzeptionellen Differenzen hinweg
durch den Riickgriff auf die idealistische Aufklarungsphilosophie und mit explizitem Verweis auf
Immanuel Kant (Kant1991, S. 53) philosophisch begriindet (z.B. Autorengruppe Fachdidaktik 2017,
S.13; WeifSeno et al. 2010, S. 27).
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grundlegend fiir die Entwicklung des Kapitalismus und der ihm inhidrenten Herrschafts-
verhiltnisse®.

Ein adiquates Verstindnis von Erkenntnisprozessen wird durch diesen Dualismus
verstellt. Aus Perspektive materialistischer Dialektik sind in gesellschaftlichen Erkennt-
nisprozessen sinnlich-korperliche Momente in mehrerlei Hinsicht wirksam:

Erstens dienen sinnlich-korperliche Momente als normativer Ausgangspunkt von Er-
kenntnis, die auf eine Aufhebung unmenschlicher Verhiltnisse zielt — mit anderen Wor-
ten: auf die »Abschaffung des Leidens« (Adorno 2015, S. 203). Menschliches korperliches
und emotionales Leiden ist Ausgangspunkt kritischer Forschung und weltverindern-
der Praxis gleichermafen (Holzer 2017, S. 175). Adorno bezeichnet menschliches Leiden
deshalb auch als »Maf3« der Erkenntnis®* (Adorno 2015, S. 172). Emotionale Auerungen
konnen dabei als objektive Urteile gegeniiber gesellschaftlichen Verhiltnissen verstan-
den werden (Helfritzsch und Miiller Hipper 2021, S. 9). Gefithle wie Wut und Empérung
dienen als Anzeiger unerfiillter Bediirfnisse oder zu lindernden Leides** (Salzwedel 2021,
S. 316).

Zweitens ist auch das Erkenntnissubjekt mit seinen korperlichen Empfindungen Teil
der Erkenntnispraxis (Holzer 2017, S. 176). Das Denken selbst ist nicht vorstellbar ohne
einen Korper, der dieses Denken vollzieht (Adorno 2015, S. 194) — »[a]lles Geistige ist mo-
difiziertleibhafter Impuls« (Adorno 2015, S. 202). Uber diese kérperlichen Voraussetzun-
genjeder kognitiven Leistung hinaus erfolgt auch die Wahrnehmung eines untersuchten
Gegenstandes »auf den Wegen der Empfindung, Wahrnehmung, des Denkens und Spre-
chens« (Ritsert 2019, S. 285), sieist also immer schon korperlich vermittelt. Innerhalb von
Forschungsprozessen konnen korperliche Reaktionen gegeniiber Wahrnehmungen — et-
wa Abwehrreaktionen — Uberlegungen und Handlungen beeinflussen (vgl. Holzer 2017,
S. 130).

Erkenntnisprozesse kénnen also als ein Zusammentreten von verstandesmifigen
und sinnlich-kérperlichen und emotionalen Momenten verstanden werden (Holzer
2017, S. 130, 175). In materialistisch-dialektischen Forschungsprozessen missen des-
halb »emotionale Zustinde, sinnliche Erfahrungen in allen Facetten« mit einbezogen
werden — »[n]icht zuletzt ist die konsequente Beriicksichtigung der forschenden Person
[...] Teil der Erkenntnispraxis« (Holzer 2017, S. 176).

32 Die implizite Uberhohung des Subjekts und die Ent-Wiirdigung der Natur rechtfertigen den im
Rahmen des Gesellschaftssystems notigen Zugriff des Kapitals auf letztere (Ruschig 2020, S. 24f.).
Postkoloniale Theorien verweisen auf die Funktion der Aufklarungsideale von Rationalitit und
Miindigkeit als »koloniale Rechtfertigungsnarrative« (Dhawan 2016, S. 253). Oko-feministische Au-
tor:innen arbeiten die Gender-Dimension des Geist-Natur-Dualismus<als mafigeblich fir das pa-
triarchale Herrschaftsverhaltnis heraus (Plumwood 1993).

33 Adorno verdeutlicht diesen Zusammenhang an anderer Stelle: »Aller Schmerz und alle Negativi-
tat, Motor des dialektischen Gedankens, sind die vielfach vermittelte, manchmal unkenntlich ge-
wordene Gestalt von Physischem so wie alles Gliick auf sinnliche Erfillung abzielt und an ihr seine
Objektivitat gewinnt.« (Adorno 2015, S. 202)

34 »Das leibhafte Moment meldet der Erkenntnis an, dass Leiden nicht sein, dass es anders werden
solle« (Adorno 2015, S. 203).
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3. Erkenntnistheoretische Grundlagen
3.3.4 Einheit von Selbst- und Gesellschaftserkenntnis

Individuen sind durch den Vollzug gesellschaftlicher Praxisformen in die Reprodukti-
on der kapitalistischen Totalitit eingebunden. Gleichzeitig verselbstindigen sich diese
Praxisformen ihnen gegeniiber und prigen sie bis »ins Innerste hinein« (Adorno 2021a,
S. 69). Ein dialektischer Gesellschaftsbegrift fasst diese Wechselwirkung zwischen Indi-
viduen und gesellschaftlichen Praxisformen (vgl. Adorno 2021a, S. 69).

Durch Vermittlung von Individuum und Gesellschaft fallen gesellschaftliche Er-
kenntnis und Selbsterkenntnis in Eins — »das erkennende Subjekt [gehort] seinem
Gegenstand selbst an« (Stapelfeldt 2004, S. 208): Die Erkenntnis der eigenen Position
ist nur durch die Erkenntnis der Strukturkategorien im komplexen gesellschaftlichen
Ganzen moglich, innerhalb der das Selbst verortet ist. Das gesellschaftliche Ganze
wiederum wird nur dann wirklich erkannt, wenn die eigene Rolle in der Reproduktion
der Kategorien Rechnung getragen wird. Eine kritisch-reflexive Forschung versteht den
Forschungsprozess deshalb als »dialogischen Aufklirungsprozef3, bei dem die Erfor-
schung - das Verstehen — des Erkenntnisobjekts mit dem Sich-selber-Verstehen des
Erkenntnissubjekts zusammenfillt« (Stapelfeldt 2004, S. 33). Tatsachen werden darin
als Produkte auch der eigenen menschlichen Praxis, als Gewordenes und Verinderbares
kenntlich (Stapelfeldt 2004, S. 281).

Gesellschaftliche Erkenntnis- und Forschungsprozesse zielen auf die individuel-
le und gesellschaftliche Selbstverfiigung im Rahmen einer selbstbewusst gestalteten
gesellschaftlichen Organisation, sind also Teil gesellschaftlicher Transformationspro-
zesse der Aufthebung kapitalistischer Verhiltnisse. Eine vollstindige gesellschaftliche
Erkenntnis ist erst dann gegeben, wenn die gesellschaftlichen Praxisformen unmit-
telbar einsichtig sind. »Insofern ist die Forschung erst dann abgeschlossen, wenn
jene Verhiltnisse abgeschafft sind. So koinzidiert wissenschaftliche Wahrheit mit der
Verwirklichung einer wahren Gesellschaft« (Stapelfeldt 2004, S. 33f.).

3.4 Zusammenfassung

Ich habe in diesem Kapitel in zentrale Aspekte eines materialistisch-dialektischen Ver-
stindnisses der Wirklichkeit und ihrer Erkenntnis eingefiihrt, dasleitend fiir die weitere
konzeptionelle Entwicklung ist®. Es erweist sich insbesondere tiber die Begriffe der To-

35 Diehieralsleitend formulierte Orientierung an materialistischer Dialektik schliefSt nicht aus, dass
Uberschneidungen mit anderen erkenntnistheoretischen Positionen bzw. den aus ihnen in der Po-
litischen Bildung gezogenen Schlussfolgerungen bestehen und auch implizit iiber referierte Au-
tor:innen Eingang in die konzeptionelle Entwicklung finden. Dabei sind insofern Spannungsver-
héltnisse moglich, als dass ein Widerspruch zu den eigentlichen erkenntnistheoretischen Annah-
men vorherrscht, wihrend Ahnlichkeiten hinsichtlich der politikdidaktischen Schlussfolgerungen
bestehen kénnen. Dies gilt etwa hinsichtlich der Praxisorientierung des Pragmatismus (Bloch 1973,
S. 92; zur Kritik siehe Horkheimer 2008, S. 63) sowie der aus dem Konstruktivismus (zur Kritik siehe
Rodrian-Pfennig 2010, S. 159f.) gefolgerten Position von Lehrkraften als Lernbegleiter:innen. Eine
differenzierte Verhaltnisbestimmung erscheint mir lohnenswert, ist aber auf einen anderen Rah-

men verwiesen.
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talitit und der gesellschaftlichen Praxis als entscheidend fiir das im folgenden Kapitel
(weiter) zu entfaltende Verstindnis von Gesellschaft. Die erkenntnistheoretischen Pri-
missen stellen ebenso die Weichen fiir das Emanzipationsverstindnis und die bildungs-
theoretische Grundlegung einer kpoB. Aus Perspektive materialistischer Dialektik soll-
ten Bildungsprozesse so angelegt werden, dass Lernende die Moglichkeit haben, Abs-
traktionsprozesse der gesellschaftlichen Praxis nachzuvollziehen, ihre Wirklichkeit als
Teil der negativen Totalitit zu erkennen, an der sie selbst aktiv Teil haben. Dariiber hin-
aus sollten sie in die Lage versetzt werden, durch kategoriale Kritik — eingedenk der Wi-
derspriichlichkeit eines solchen Verfahrens — konstruktive Schliisse fiir den Aufbau einer
selbstbewusst gestalteten Gesellschaft zu ziehen und diese umzusetzen. Von besonderer
Relevanz ist hierbei die Rolle, die der menschlichen inneren Natur und Sinnlichkeit in
Folge der Aufhebung des Geist-Natur-Dualismus’ zugeschrieben wird.

Auf dieser erkenntnistheoretischen Grundlage kénnen unterschiedliche For-
schungsmethoden fiir eine kritisch-reflexive »Erforschung der Wirklichkeit [, die]
vermittelt ist durch die Selbsterforschung der Menschen« (Stapelfeldt 2012, S. 430), im
Rahmen kritischer polit-ckonomischer Bildungsprozesse fruchtbar gemacht werden.
Sie stehen in einem Implikationszusammenhang u.a. zur Bestimmung des Gegen-
standsbereiches, dem zu Grunde gelegten Bildungsbegriff und den fachdidaktischen
Prinzipien kp6B, die zuvor darzulegen sind.
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Die Klirung ihres Gesellschaftsbegriffes ist fiir eine Konzeption kpoB ein in mehrerlei
Hinsicht entscheidender Schritt. Erstens bestimmt der Gesellschaftsbegriff das Gegen-
standsfeld kpoB und differenziert es aus. Damit legt er zweitens die Basis eines Emanzi-
pationsbegriffes kpoB (Wallat 2018, S. 287). Drittens wird auf seiner Grundlage die Ver-
ortung kpoB innerhalb des gesellschaftlichen Reproduktionszusammenhanges moglich
und damit auch die Reflexion auf den widerspriichlichen Anteil von Bildungspraxen und
-institutionen an der Reproduktion gesellschaftlicher Herrschaft und auf Spielriume
des emanzipatorischen Handelns in ihnen. Viertens berithrt der Gesellschaftsbegriff die
Bedingungen, unter denen Schiiler:innen als Subjekte konstituiert werden. Diese sind
grundlegend fiir den Entwurf eines kritischen Bildungsbegriffes (Gamm 1972, S. 57; Ku-
nert 2021, S. 59).

Ich beginne dieses Kapitel mit einem knappen Uberblick iiber konkurrierende Ge-
sellschaftsbegriffe in der Politischen und (sozio-)okonomischen Bildung (Kap. 4.1). An-
schliefend expliziere ich einen komplexen kritischen polit-6konomischen Gesellschafts-
begriffals Konkretisierung der in Kapitel 3 noch abstrakt gebliebenen Annahme einer ge-
sellschaftlichen Totalitit des Kapitalismus und lege zentrale Kategorien der Marx’schen
KdpO als gesellschaftsstrukturierende Praxisformen dar, die den dialektischen Begriff
des Kapitals entfalten (Kap. 4.2). Die Marx’sche Theorie umfasst zwar eine detaillierte
Darlegung sachlicher Herrschaft, die aus der Form der unmittelbaren materiellen gesell-
schaftlichen Reproduktion hervorgeht, entbehrt aber einer Analyse der Diversitit realer
Herrschaftsverhiltnisse und ithrer Wirkungsdimensionen in der gesellschaftlichen Brei-
te (Kap. 4.3). Um das Gegenstandsfeld kpoB iiber die kapitalistische Produktionswei-
se hinaus zu bestimmen, differenziere ich deshalb Formen der Macht und Herrschaft
(Kap. 4.4). Auf dieser Grundlage entwickele ich einen kritisch-materialistischen Herr-
schaftsbegrift, der Herrschaftsverhiltnisse als kapitalistische Re-/Produktionsverhalt-
nisse fasstund differenziere ihn fiir zentrale Herrschaftsverhiltnisse und Herrschaftsdi-
mensionen aus (Kap. 4.5; Kap. 4.6). Die Herrschaftsdimensionen und -verhiltnisse fasse
ich in einer Matrix der Herrschaft im Dirty Capitalism zusammen (Kap. 4.6.9). Ich arbeite
den historischen Charakter des Herrschaftssystems heraus (Kap. 4.7) und ziehe Schluss-
folgerungen fiir eine Neujustierung des Klassenbegriffes fiir die kpoB (Kap. 4.8).
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4.1 Gesellschaftsbegriffe Politischer und (Sozio-)0konomischer Bildung

Dirk Lange konstatiert einen andauernden Dissens iiber die »begrifflichen Grundlagen
der Politischen Bildung« (Lange 2021, S. 1f.). In der Politischen Bildung ist der Gesell-
schaftsbegriff selbst selten ein expliziter Diskussionsgegenstand, wihrend er in den
1960er und 1970er Jahren noch im Zentrum der Debatte stand. Strittig ist vielmehr, wie
der Begriff der Politik bzw. des Politischen zu fassen ist, mit dem sich politische Bil-
dung dem Namen nach beschiftigt. Auch die Politikbegriffe kommen gleichwohl ohne
gesellschaftstheoretische Pramissen nicht aus — deren Klirung jedoch hiufig ausbleibt.

Ein enger Politikbegriff, der »Politik als ein[en] kollektive[n], konflikthafte[n]
und demokratische[n] Prozess zur Herstellung verbindlicher Entscheidungen« versteht
(GPJE 2004, S. 10), wird fir seine Staats- und Institutionenzentriertheit (Autorengruppe
Fachdidaktik 2011, S. 163), das Ausblenden der »Gesellschaft als Sphire des Politischen«
(Regier 2023, S. 52; vgl. Salomon 2015, S. 115), seine fehlenden Eignung zur Thematisie-
rung realer Partizipations- und Herrschaftsformen (Lésch und Eis 2018, S. 506; de Moll
et al. 2013, S. 294; Regier 2023, S. 58) sowie fiir sein Behindern von Debatten iiber ge-
sellschaftliche Demokratisierungsprozesse (Salomon 2015, S. 115) durch ein affirmatives
»technische[s] Verstindnis von Politik als Regierungs- und Verwaltungshandeln durch
(demokratisch mehr oder weniger legitimierte) Reprisentanten und Expertinnen« (Eis
2020, S.119) kritisiert'. Die Beschrinkung des Gegenstandfeldes politischer Bildung
durch den engen Politikbegriff reproduziert ein beschranktes, auf das reprisentative
parlamentarische System orientiertes Demokratieverstindnis (Hammermeister 2024,
S. 304; Regier 2023, S. 63). Sie produziert damit ein Bild junger Menschen von sich selbst
als unpolitisch, gesellschaftlich irrelevant und machtlos (Kohl und Calmbach 2012,
S.23) und deutet gesellschaftliche Herrschaft und Aushandlungsprozesse zu einem
gemeinwohlorientierten Handeln um?* (Regier 2023, S. 63). Gesellschaft wird dabei —
exemplarisch bei Weifleno et al. (WeifSeno et al. 2010, S.31) — als nationalstaatliche
Gemeinschaft gedacht, die sich erst durch den Staat konstituiert.

Wird stattdessen ein weiter Politikbegriff bemiiht, »der sich auf die Regelung von
grundlegenden Fragen und Problemen des gesamtgesellschaftlichen Zusammenlebens
bezieht« (GPJE 2004, S. 10), so ist klirungsbediirftig, worin dieser gesamtgesellschaft-
liche Zusammenhang zwischen den Menschen besteht, der »sowohl Voraussetzung als
auch Objekt von Politik« (GPJE 2004, S. 11) ist, wie er begriflich gefasst werden kann und
wie er sich in unterschiedlichen gesellschaftlichen Bereichen niederschligt. Politikdi-
daktiker:innen, die sich an einem weiten Politikbegriff orientieren, unterteilen den Ge-
genstandsbereich politischer Bildung in die Bereiche »Gesellschaft, Politik, Wirtschaft
und Recht« (Autorengruppe Fachdidaktik 2011, S. 165; vgl. GPJE 2004, S. 14, 16, 19), in
diesem wird allgemein eine Interdependenz von Politik und Wirtschaft angenommen
(GPJE 2004, S. 10). Im von der Gesellschaft fiir Politikdidaktik und politische Jugend- und Er-
wachsenenbildung (GPJE) 2004 vorgelegten Entwurf fiir Bildungsstandards in der poli-

1 Methodisch-didaktisch schligt sich der enge Politikbegriff in Instrumenten wie dem Politikzyklus
und den drei Dimensionen des Politischen nieder (Massing 1995).

2 Fiir eine ausfiihrliche Kritik des engen, staatszentrierten Politikbegriffes und dem damit verbun-
denen Demokratieverstindnis siehe die Arbeit Regiers (2023, S. 51-76).
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tischen Bildung werden »Kernkonzepte« der »Wirtschafts- und Gesellschaftsordnung«
angefithrt, worunter Grundrechte, Rechtsstaatlichkeit und Gewaltenteilung, reprisen-
tative und plebiszitire Demokratie, Parteiendemokratie, Sozialstaatsprinzip, Pluralis-
mus, Grundprinzipien der Marktwirtschaft gefasst werden (GPJE 2004, S. 21), die als
Anniherung an das zugrundeliegende Gesellschaftsverstindnis gelesen werden kénnen.
Auch diese Auflistung zeugt von einer staatszentrierten Perspektive.

Zusammenfassend kann fitr dominante Ansitze der Politikdidaktik angenommen
werden, dass der Gesellschaftsbegriff weitgehend ungeklirt ist. In der Politikdidaktik
gilt es als weitgehender Konsens, dass zur Bearbeitung politischer Fragen »mehrere ge-
sellschaftliche Teilsysteme« (Autorengruppe Fachdidaktik 2011, S. 168) in die Betrach-
tung einbezogen werden miissen. Wie diese miteinander zusammenhingen, bleibt un-
klar. Regier kritisiert aus kritisch-materialistischer Perspektive angesichts dieses Sta-
tus’ der Profession, die Politische Bildung verliere ihren didaktischen Gegenstand; die
Gesellschaft® (Regier 2023, S. 60).

In der jiingeren Vergangenheit wurde von kritischen politischen Bildner:innen zu-
dem der Versuch unternommen, die radikaldemokratische Demokratietheorie u.a. im
Anschluss an Ernesto Laclau und Chantal Mouffe, fiir die Politische Bildung fruchtbar
zu machen (Rodrian-Pfennig 2010; de Moll et al. 2013; Losch und Rodrian-Pfennig 2014).
Aus radikaldemokratischer Perspektive wird die Festschreibung des Politischen auf be-
stimmte Orte oder Verfahren kritisiert (Fliigel-Martinsen 2021, S. 26), stattdessen wird
darauf hingewiesen, dass »das Politische nicht abschlief3bar [...], sondern selbst immer
Gegenstand des>Streithandels« sei (Losch und Eis 2018, S. 514). Auch die radikale Demo-
kratietheorie liefert fiir das Verstindnis des gesellschaftlichen Zusammenhangs jedoch
keine Hilfestellung — Gesellschaft wird in ihrem Rahmen in einen diskursiven Effekt auf-
gelost* (Séville 2020, S. 17), ihre materielle Realitit kann nur unter dem Primat des sie
deutenden Diskurses gedacht werden (Kistner 2018, S. 231).

Fir die 6konomische Bildung wird die Klirung ihres Gesellschaftsbegriff und des
Verhiltnisses von Wirtschaft und Gesellschaft als fachdidaktisches Desiderat beschrie-
ben (Middelschulte 2023, S. 59). In Anlehnung an die universitire Wirtschaftswissen-
schaftliegt hier der Fokus auf einer methodologisch-individualistischen Perspektive, die
ihre Gegenstinde isoliert betrachtet und zur abstrakten Modellbildung und Mathema-
tisierung neigt. Das tendenzielle Ausblenden des gesellschaftlichen Zusammenhangs in
der 6konomischen Bildung wird durch die Einflussnahme gesellschaftlicher Interessen-
verbinde, die an einem »Separieren von Wirtschaft einerseits, Politik und Gesellschaft
andererseits« (Hedtke 2023b, S. 26) interessiert sind, unterstiitzt.

3 Der weitgehende Verlust eines Gesellschaftsbegriffes in der politischen Bildung im Verlaufe der
vergangenen Jahrzehnte kann durch veranderte gesellschaftliche Krafteverhiltnisse, einem damit
einhergehenden Bedeutungsverlust der Soziologie als Bezugsdisziplin der Politikdidaktik und de-
ren maRgeblichen Neuorientierung an der institutionenorientierten Politikwissenschaft erklart
werden (Regier 2023, S. 56—60).

4 »Es gibt>die«Gesellschaft also nicht. Sie bildet keine Einheit, keine umfassende Totalitat, kein sta-
biles Objekt; sie hat keinen Grund, kein Fundament, keine Essenz — sie ist daher >unméglich«. In
dieser Unmoglichkeit und genuinen Unbestimmtheit aber liegt gerade das Wesensmerkmal von
Gesellschaft« (Séville 2020, S.17)

https://d 0. inlibr Open Access

N


https://doi.org/10.14361/9783839457238 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

72

Malte Suhr: Kritische polit-6konomische Bildung

Soziodkonomische Bildung richtet sich auf den Gegenstandsbereich bzw. den »spe-
zifischen Realititsbereich Wirtschaft« (Hedtke 2023b, S. 257). Wirtschaft bezeichnet hier
»in erster Linie das Produzieren, Verteilen und Konsumieren von Giitern und Dienst-
leistungen in einer Gesellschaft« (Hedtke 2014, S. 92). Als ihren Gegenstandsbereich
bestimmt sie »Wirtschaft in der Gesellschaft<Gesellschaft in der Wirtschaft, der auch
Politik in und gegeniiber der Wirtschaft umfasst« (Hedtke 2018a, S. 55). Die Soziodko-
nomiedidaktik formuliert dabei den Anspruch, den gesellschaftlichen, bzw. politischen
Charakter wirtschaftlicher Fragestellungen explizit zu machen (Haarmann 2022,
S. 502), sie in breitere »gesellschaftlich-politische und riumlich-historische Kontexte«
(Hedtke 2018a, S.57) einzubetten. Wirtschaft wird als gesellschaftlicher Teilbereich
verstanden, demgegeniiber die demokratische Gesellschaft einen Gestaltungsauftrag
habe (Haarmann 2014, S. 206, 2022, S. 502; Hedtke 2019b, S. 13).

Dabei nehmen Autor:innen der Soziodkonomiedidaktik eine widerspriichliche Ver-
hiltnisbestimmung von Wirtschaft und Gesellschaft vor. Einerseits wird Wirtschaft in-
nerhalb der Gesellschaft verortet (Hedtke 2014, S. 92) und als »(teil-)autonomes Teilsys-
tem der Gesellschaft« (Hedtke 2014, S. 92, Hervorh. i. O.) oder »gesellschafiliches Subsys-
tem« (Haarmann 2014, S. 206, Hervorh. i. O.) verstanden. Andererseits wird Gesellschaft
selbst als ein solches Teilsystem adressiert, das neben der Wirtschaft steht. Zur Beschrei-
bung von Teilbereichen der Wirklichkeit wird gemeinhin die Trias von »Gesellschaft,
Wirtschaft und Politik« (Hedtke 2023b, S. 53 vgl. S. 259, 285, 298, 361) bemiiht. Das dabei
implizierte Verstindnis von »Gesellschaft und Wirtschaft als interdependente[n] Sys-
teme[n]« (Hedtke 2014, S. 94) steht jedoch in einem ungeklirten Spannungsverhiltnis
zu der Auffassung von »Wirtschaft in der Gesellschaft« (Hedtke 2023b, S. 242). Letztlich
bleibt fiir die Sozio6konomiedidaktik unklar, wie die den Subsystemen zugeordneten
Handlungsformen hervorgebracht werden und worin der Zusammenhang des Sozialen
besteht (Suhr et al. 2024, S. 133). Die grundsitzliche Trennung der gesellschaftlichen Tei-
le wird nicht hinterfragt.

Diese gingigen didaktischen Formen der Bezugnahme auf Politik und Wirtschaft
konnen nicht kliren, worin ihr Gesamtzusammenhang itberhaupt bestehen soll (Salo-
mon 2015, S. 99) — sie entbehren letztlich eines Begriffes von Gesellschaft. Ein Zerrei-
Ren des Gesellschaftlichen in unterschiedliche Subsysteme, die vermeintlichen Eigenlo-
giken unterliegen, verdeckt nicht nur den Zusammenhang dieser Bereiche, sondern legi-
timiert gleichzeitig den Ausschluss von Forderungen der demokratischen Gestaltung des
dkonomischen Subsystems (Salomon 2015, S. 99). Sie fungieren als »Trennmodelle« (Null-
meier 2013, S. 428), die eine politische Funktion ausiiben, indem sie den Bereichen ver-
meintlich naturhafte Funktionsmodi und Legitimititskonzeptionen zuweisen (Salomon
2015, S. 99f.; Nullmeier 2013, S. 428).

Kritische politische Bildner:innen fordern angesichts des hier skizzierten defiziti-
ren Gesellschaftsverstindnisses der Didaktiken, den gesamtgesellschaftlichen Zusam-
menhang durch die Bezugnahme aufkritische Kapitalismusanalysen aufzukliren (Che-
hata et al. 2024a, S. 14). Fiir die politische Bildung bringen insbesondere David Salomon
(2015) und Sascha Regier (2023) sowie aus Perspektive gewerkschaftlicher Bildungsar-
beit Wolfgang Veiglhuber (2018) einen kritischen polit-6konomischen Standpunkt ein,
der den gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang ihrer sogenannten Subsysteme fo-
kussiert. Diverse gesellschaftliche und didaktische Problemstellungen werden in der kri-
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tischen politischen Bildung dementsprechend explizit vor dem Hintergrund des Kapi-
talismus als modernem Vergesellschaftungszusammenhang analysiert und diskutiert
(z.B. Losch und Eis 2024; Rodrian-Pfennig und Wilhelm 2024; Brand und Preiser 2024;
Kalmbach und Niggemann 2024).

Der Blick auf das gesellschaftliche Ganze ist fiir eine kapitalismustranszendierende
Politische Bildung essenziell. Die gesellschaftliche Grenzziehung zwischen Politik und
Okonomie, die sich in der schulischen und didaktischen Fachstruktur spiegelt, lenkt Fra-
gen der Transformation auf eben jene begrenzten Formen bzw. ihr Verhiltnis, ohne dass
die Frage nach dem Gesamtsystem gestellt wird (Holloway 2006, S. 114). Ebene jene giltes
im Rahmen kpoB zu rezentrieren. Auch fiir ein Verstindnis der Einbindung von Indivi-
duen und Gruppen in gesellschaftliche Verhiltnisse, lisst sich mit Gudrun-Axeli Knapp
argumentieren, bedarf es des Begriffs eines gesellschaftlichen Gesamtzusammenhan-
ges, »um tiberhaupt fundierte Vorstellungen des spezifischen Gewichts, der Einbettung
und der historischen Relationalitit der Elemente zu gewinnen, die das Ganze konsti-
tuieren« (Knapp 2008, S. 142). Auf erkenntnistheoretischer Grundlage materialistischer
Dialektik (Kap. 3.2.3) konnen die unterschiedlichen gesellschaftlichen Bereiche als Teile
des kapitalistischen Gesellschaftssystems expliziert werden. Im Folgenden stelle ich das
»zerspaltene[] Gesellschaftsganze[]« (Horkheimer 1988, S. 193) in seiner inneren Einheit
dar und fithre die begriftliche Teilung der Gesellschaft in gegeneinander abgegrenzte Be-
reiche von Wirtschaft, Politik, Recht, Gesellschaft auf gesellschaftliche Praxisformen zu-
riick.

4.2 Die kapitalistische Produktionsweise

Im Anschluss an Marx beschreibt das Wort Kapitalismus zweierlei: einerseits eine spe-
zifische Produktionsweise, andererseits eine umfassende Gesellschaftsordnung® (Kiittler
2008, S. 238). Als Ausgangspunkt der hier angestrebten Darstellung der Gesellschafts-
ordnung dient mir die Entwicklung des dialektischen Begriffs des Kapitals, den Marx in
seinem Hauptwerk, Das Kapital MEW 23-25), entfaltet. Ich gehe also von der Darstel-
lung der kapitalistischen Produktionsweise aus. Dazu skizziere ich zunichst die konsti-
tutiven Kategorien des Kapitalbegriffs (Kap. 4.2). Darauthin weite ich den Blick auf das
Ganze der Gesellschaftsform (Kap. 4.3). Ein umfassender Gesellschaftsbegriff, der die
Diversitit der Herrschaftsformen und -dimensionen fassen will, kann an dieser Stelle
nicht stehen bleiben. Deshalb entwickle ich im Anschluss einen kritischen polit-6kono-
mischen Herrschaftsbegriff, der dies leistet (Kap. 4.5).

Das Problem der Darstellung einer dialektischen Totalitit, vor die sich bereits Marx
im Kapital gestellt sah, wiederholt sich hier: Aus Perspektive materialistischer Dialektik
setzen Kategorien, als Teile eines gesellschaftlichen Ganzen, immer bereits das entwi-
ckelte Ganze voraus. Das bedeutet am Beispiel der Kategorie der Ware, dass diese sich
erstim Rahmen allgemeiner, geldvermittelter Tausch- und Lohnarbeitsverhiltnisse, der

5 Zur Ceschichte der Begriffsentwicklung im Marx’schen Werk und der Rezeptionsgeschichte siehe
den Uberblickstext Wolfgangs Kiittlers (Kiittler 2008).
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Verwertungsbewegung des Kapitals, einer diese absichernde politischen Form etc. kon-
stituiert. Die textliche Darstellung der Totalitit muss allerdings von einem Punkt ausge-
hen, von dem aus der Gesamtzusammenhang in zunehmender Komplexitit entwickelt
wird. Der Begriff der kapitalistischen Gesellschaft, wie er hier entfaltet werden soll, be-
steht also nur im Zusammenhang der Gesamtheit der Kategorien, die einander wech-
selseitig vorausgesetzt sind.® In der Darstellung der einzelnen Kategorien fithrt dieser
Gesamtzusammenhang zudem zu einigen Redundanzen, die mir jedoch unabdingbar
erscheinen, um die Verhiltnisse der Kategorien zueinander abbilden zu kénnen. Zum
Teil verweise ich explizit auf spitere Abschnitte, in denen die Klirung eines vorausge-
setzten Zusammenhanges erfolgt.

Im Folgenden bestimmte ich die Kategorien Arbeit, Tausch und Geld, Kapital, allge-
meine Konkurrenz und Fetischismus.

4.2.1 Arbeit

Im Gegensatz zu feudaler Herrschaft, die sich durch persénliche, angeborene Abhin-
gigkeitsverhiltnisse der Untertanen von einem Herrscher auszeichnete, sind die Indi-
viduen im Kapitalismus formal frei. Marx pragte hierfiir den Begriff der doppelt frei-
en Lohnarbeit. Die Freiheit ist deshalb eine doppelte, da Menschen einerseits frei von
einem direkten Zwang zum Gehorsam gegeniiber einem Herrscher sind, andererseits
ebenfalls frei von der Moglichkeit, sich unabhingig von der Lohnarbeitstitigkeit am Le-
ben zu erhalten (MEW 23, S. 183). Kritische Feminist:innen haben darauf hingewiesen,
dass der Marx’sche Begriff der doppelt freien Lohnarbeit einer patriarchalen Perspek-
tive entspringt. Sie abstrahiert davon, dass die Aufnahme einer historisch in iberpro-
portionalem Mafde durch Minner ausgeiibten Lohnarbeit zusitzlich der Freiheit von der
Austibung reproduktiver Titigkeiten Bedarf. Lohnarbeit muss insofern als frei in einem
dreifachen Sinne verstanden werden (Aulenbacher 1991, S. 31).

Der faktische Zwang zur Aufnahme einer Lohnarbeit resultiert schliefilich in erneu-
ter Unfreiheit der Lohnabhingigen am Arbeitsplatz. Sachlich vermittelt ist Herrschaft
im Kapitalismus also in dem Sinne, dass sie sich in einer »sachliche[n] Abhingigkeit
von der Verfiigung iiber Geld« niederschligt, »durch die der Geldbesitzer Macht iiber
den erhilt, der kein Geld besitzt« (Heinrich 2012, S. 25). Unternehmer:innen erwerben
durch den Kauf der Arbeitskraft einer Person das Recht, diese zeitlich begrenzt einzu-
setzen: Sie bestimmen einerseits tiber den Inhalt der Produktion, also dariiber was pro-
duziert werden soll. Andererseits verfiigen sie iiber die Bedingungen, unter denen die
Arbeit stattfindet, iiber ihre Organisation und ihren Ablauf (vgl. MEW 23, S. 350; MEW
40, S. 510—522; Demirovié¢ 2005, S. 60; Goldschmidt 2015, S. 1495f.). Menschen, die ihre
Arbeitskraft nicht verkaufen kénnen, sind in ihrer vitalen Reproduktion gefihrdet, sie
sind auf zwischenmenschliche oder staatliche Unterstiitzung angewiesen (Jantzen 1976,
S. 433f.). Insofern ist der kapitalistischen Produktionsweise ein Ausschluss Unverwertbarer
eigen, »die das Arbeitssystem nicht nutzen kann oder will« (Young 1990, S. 53).

6 Auch in der Gesamtschau der hier vorgenommenen Darstellung muss sie notwendig unabge-
schlossen bleiben, da nie alle relevanten Einflussgrofien benannt werden kénnen.
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Das Besondere der kapitalistischen Form gesellschaftlicher Reproduktion durch Ar-
beit ist, dass von ihrem konkreten Inhalt abstrahiert wird. Die gesellschaftlichen Titig-
keiten werden nicht zu dem Zwecke koordiniert, verniinftig bestimmte menschliche Be-
diirfnisse zu befriedigen, sondern sie werden dem Zweck der Kapitalverwertung unter-
geordnet. Fiir diesen Zweck ist die konkrete Arbeit »zufillig, daher gleichgiiltig« (MEW
42, S. 38), die menschliche Tatigkeit ist »Mittel zum Schaffen des Reichtums iberhaupt
geworden« (MEW 42, S. 38) — sie gilt hier, hinsichtlich ihrer wertbildenden Funktion, als
»abstrakte, gesellschaftliche Arbeit iiberhaupt« (MEW 23, S. 215).

Arbeit nimmyt, je nach Positionierung in den gesellschaftlichen Herrschaftsverhilt-
nissen, unterschiedliche Formen an. Gleich ist diesen Formen, dass sie unter wesentlich
fremdbestimmten Bedingungen stattfinden (vgl. MEW 40, S. 510-522). Die Marx’sche
Untersuchung beschrinkt sich auf die Analyse der Lohnarbeit, die unmittelbar in den ka-
pitalistischen Verwertungsprozess einbezogen ist. Dariiber hinaus ist die gesellschaftli-
che Reproduktion jedoch u.a. auf Sorgetitigkeiten (Haller 2024, S. 111f.) und Lernarbeit
(Hengst und Zeiher 2000a, S. 10) angewiesen, die die Arbeitskraft erst herstellen, und
umfasst ferner unfreie Formen der Arbeit (Boatca 2013, S. 223). Ein Begriff des kapitalis-
tischen Gesellschaftssystems ist entsprechend zu weiten (Kap. 4.5.1).

Die gesellschaftliche Arbeitsteilung beinhaltet die Méglichkeit der ungleichen Ver-
teilung von Arbeiten und Produkten unter Individuen (MEW 3, S. 32). In der Teilung der
Arbeit ist sogleich die Méglichkeit angelegt, dass bestimmte Individuen die Verfiigung
tiber fremde Arbeitskraft erlangen, sich durch die von ihr geleistete Arbeit erhalten und
Reichtum erlangen kénnen. Entsprechend verwendet Marx auch »Teilung der Arbeit«
und »Privateigentumc als »identische Ausdriicke — in dem Einen wird in Beziehung auf
die Titigkeit dasselbe ausgesagt, was in dem Andern in Bezug auf das Produkt der T4-
tigkeit ausgesagt wird« (MEW 3, S. 32). Bereits Marx stellt fest, dass die konkrete Form
der gesellschaftlichen Arbeitsteilung mit weiteren Herrschaftsverhiltnissen verschrinkt
ist.”

Arbeitsverhiltnisse werden durch den kapitalistischen Staat reguliert. Bereits der
Arbeitsvertrag muss den Bedingungen des staatlichen Arbeitsrechts entsprechen (Miil-
ler-Jentsch 1997, S. 32). Es schiitzt einerseits Lohnarbeitende, es formalisiert anderer-
seits die Klassengegensitze und macht sie kontrollierbar (Regier 2023, S. 194f.). Unter-
nehmen und Staat bemiihen dariiber hinaus unterschiedliche »Arbeitskraftstrategienc,
um Menschen zur Aufnahme von Lohnarbeiten zu bewegen und die Lohnarbeitenden
effektiver auszubeuten (Georgi et al. 2014, S. 211f.). Diese reichen u.a. von der VergroRe-
rung des gesellschaftlichen Drucks zur Aufnahme bestimmter Lohnarbeiten, iiber die
Integration zuvor ausgeschlossener Gruppen in den Arbeitsmarke bis hin zur raumli-
chen Verlagerung von (Re-)Produktionsprozessen. Diese politische Regulation ist ent-
scheidend dafiir, wie sich der Zwang zur Lohnarbeit jeweils historisch konkretisiert.

7 Siehe etwa Marx< Bemerkung zu den patriarchalen Familienverhiltnissen: »Mit der Teilung der
Arbeit [..] ist zu gleicher Zeit auch die Verteilung, und zwar die ungleiche, sowohl quantitative wie
qualitative Verteilung der Arbeit und ihrer Produkte gegeben, also das Eigentum, das in der Fami-
lie, wo die Frau und die Kinder die Sklaven des Mannes sind, schon seinen Keim, seine erste Form
hat« (MEW 3, S. 32, Hervorh.i. O.).
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4.2.2 Tausch und Geld

Der Warentausch ist das wesentliche Prinzip der gegenseitigen Bezugnahme von Indivi-
duen aufeinander (MEW 23, S. 74). Er stellt den Modus der Verteilung der arbeitsteilig
hergestellten Produkte dar (MEW 40, S. 453). Gleichzeitig bindet der Tausch die Indi-
viduen in das Kapitalverhiltnis ein (Mollenhauer 1972, S. 188). Produkte werden in der
Regel® unter der Primisse hergestellt, dass sie profitabel verkauft werden kénnen, sie
nehmen damit die Form einer Ware an (MEW 23, S. 87f.). Der Wert einer Ware bestimmt
sich iiber die Menge an Arbeit, die fiir ihre Produktion gesellschaftlich durchschnittlich not-
wendig ist (MEW 23, S. 53)° — er ist also ein »gesellschaftliches Verhiltnis« (MEW 23,
S. 86), das die individuell verausgabte Arbeit mit der gesamtgesellschaftlich verausgab-
ten in Beziehung setzt. In der Produktionsplanung ist jedoch weder abschliefend vor-
aussagbar, wie grofd die Nachfrage nach einer Ware zum Zeitpunkt ihres Verkaufes wirk-
lich sein wird, noch, wie grof3 der Arbeitsaufwand der Konkurrenz zur Herstellung ver-
gleichbarer Waren und damit deren im Wettbewerb ermittelter Preis ist. Es bleibt also
unsicher, zu welcher Zahl und zu welchem Preis produzierte Waren tiberhaupt veriu-
Rert werden konnen. Deshalb kann bereits die Warenproduktion als im Kern spekula-
tiv gekennzeichnet werden (vgl. MEW 23, S. 89, 100f., 117, 121f., 127f.). Ausdruck dessen
sind die regelmifiig skandalisierten Vernichtungen funktionstiichtiger, aber nicht mehr
rentabel verkaufbarer Produkte. Die Wertbestimmung im Kapitalismus ist also mit dem
Doppelcharakter der Ware verkniipft. Der Tauschwert, der sich im Preis ausdriickt, wird
nur realisiert, wenn es fiir den Nutzen oder Gebrauchswert der Ware eine zahlungskrif-
tige Nachfrage gibt (MEW 23, S. 49ft.).

Auch die menschliche Arbeitskraft nimmt im Kapitalismus die Form einer Ware an,
die an Unternehmen verkauft wird und dieser ihre Anwendung fiir einen vertraglich ver-
einbarten Zeitraum ermdglichen. Bereits iiber den Verkauf ihrer Arbeitskraft im Rahmen
ihrer Lohnarbeit sind Menschen also in ein allgemeines Tauschverhiltnis eingebunden.
Die oben konstatierte Unsicherheit des Warenverkaufes besteht nicht allein hinsichtlich
des Absatzes der hergestellten Produkte — auch die Ware Arbeitskraft ist darauf ange-
wiesen, profitabel eingesetzt werden zu konnen. Eine verinderte Nachfrage nach ih-
ren Produkten oder technische Produktivititsfortschritte konnen Unternehmen zur ver-
mehrten Einstellung oder zur Entlassung von Lohnarbeitenden veranlassen. Angesichts
veridnderter Produktionsabliufe etwa aufgrund technologischer Spriinge konnen zudem
im Rahmen ihrer Ausbildung erworbene Fihigkeitsprofile von Lohnabhingigen entwer-
tet werden. Sie verlieren so unter Umstinden ihre unmittelbare Verwertbarkeit (MEW
23, S. 430, 461—465, 661f., 665, 668f.).

8 Zur Diskussion tiber die anhaltende Relevanz von Bedarfsékonomien im Kapitalismus und ihr Ver-
haltnis zu kapitalistischen Vergesellschaftungsprozessen siehe (Graf, 2022a, 2022b).

9 Der Preis einer Ware kann um diesen Wert je nach Marktlage schwanken (MEW 23, S.180f., Fn 37).
Jedoch ist einsichtig, dass die Menge verausgabter Arbeit im gesellschaftlichen Normalfall den
wesentlichen Faktor der Preisbemessung darstellt. Bote ein Unternehmen seine Waren grundsatz-
lich zu einem niedrigeren Preis an, als es an zu entlohnendem Arbeitsaufwand bzw. Produktions-
kosten hatte, ware es auf Dauer nicht iberlebensfihig.
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Der abstrakte Tauschwert einer Ware wird durch ihren Preis ausgedriickt und im
Tausch gegen Geld realisiert. Ausschlaggebend fiir den Zugang zu Waren sind nicht
menschliche Bediirfnisse, sondern die Verfiigungsmacht tiber Geld, das als allgemeine
Reprisentanz von Wert fungiert (MEW 23, S. 109). Geld ist in der kapitalistischen Gesell-
schaft in Abhingigkeit vom Standpunkt der Menschen innerhalb der gesellschaftlichen
Arbeitsteilung sehr ungleich verteilt. Sie schligt sich in einer ungleichen Einkommens-
und Vermogensverteilung nieder (Butterwegge 2020), die ausschlaggebend fiir den
geldvermittelten Zugang zu Waren wie Lebensmitteln, Wohnraum usw. ist. Diese Un-
gleichheit fithrt zur Paradoxie des »Nebeneinander[s] von Uberflufiproduktion und
Vernichtung der Waren« und »Millionen hungernder Menschen« (Gamm 2012b, S. 204).

Dasreale Zahlungsmittel, Geld, wird durch den Staat bereitsgestellt (Demirovi¢ 2005,
S. 57). Die Aufgabe des Geldes, als allgemeiner Wertmaf3stab zu dienen, setzt ein allge-
meines Vertrauen in seine langfristige Stabilitit voraus. Es muss also davon ausgegan-
gen werden konnen, dass das Geld seinen Wert behilt, um auch in der Zukunft Waren
mit ihm erwerben zu kénnen. Zu diesem Zwecke wird es staatlich reguliert. Den staatli-
chen Zentralbanken kommt die Aufgabe zu, diese Stabilitit des Geldwertes zu sichern
(Wullweber 2021, S. 36—49).

Die Verfiigbarkeit iiber Kapital kann zudem zur finanziellen Einflussnahme gebraucht
werden. Einerseits liegt eine solche durch den gesellschaftlichen Einfluss der Investiti-
ons- und Produktionsentscheidungen von Vermégenden vor, die hiufig enorme Auswir-
kungen auf menschliche Arbeits- und Lebensbedingungen und das 6kologische System
haben. Die Verfugbarkeit iiber Geld ermoglicht zudem die gesellschaftliche Einfluss-
nahme iber die gezielte Unterstiitzung politischer Parteien etwa durch Parteispenden
(Eschmann und Lange 2024), aber auch verdeckte Einflussnahmen iiber Bestechungen
und Korruption (Transparency International Deutschland eV. 2024) und nicht zuletzt
iiber die Aktivititen von Unternehmens- und Interessenverbinden (Stiehler 1997, S. 176).

423 Kapital

Treibendes Motiv des kapitalistischen Gesellschaftssystems ist die Akkumulation von Ka-
pital, sowohl auf der Ebene des einzelnen Unternehmens als auch auf der Ebene staatli-
cher Wirtschaftspolitik. Unternehmen miissen hinter das Prinzip der Gewinnorientie-
rung alle anderen Erwigungen zuriicktreten lassen. Im Zweifelsfall erweisen sich (gu-
te) Entlohnung, Arbeits- und Umweltschutz hier als stérende Kostenfaktoren. Kapital,
verstanden als sich selbst verwertender Wert, erscheint in Form einer stetig wachsen-
den Geldmenge (MEW 23, S. 169). Es basiert auf der Ausbeutung von Arbeitskriften, die
mit ihrer Arbeit den Wert produzieren, jedoch nur einen Teil in Form des Lohnes selbst
erhalten: Der Arbeitstag von Lohnarbeitenden kann analytisch in zwei Teile geschieden
werden: in »notwendige Arbeitszeit« und »Surplusarbeitszeit«. Den wihrend der not-
wendigen Arbeitszeit durch »notwendige Arbeit« geschaffenen Wert bekommt die ar-
beitende Person als Lohn ausgezahlt, den in der Surplusarbeitszeit durch Verausgabung
von »Mehrarbeit« geschaffenen Wert, den Mehrwert, eignen sich die Kapitalist:innen als
Profit an (MEW 23: 231). Wihrend eines Arbeitstags verschwimmen zeitlich gesehen die
geleistete Mehrarbeit und notwendige Arbeit ineinander (MEW 23: 251). Wie grof3 der
Anteil von notwendiger Arbeit und Mehrarbeit am Arbeitstag ist, wie sich also Lohn und
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Profit zueinander verhalten, ist abhingig von Krifteverhiltnis zwischen Lohnarbeiten-
den und Unternehmen (MEW 23, S. 249, 545). Der Grad der Ausbeutung variiert je nach
Branche und Lindern und ist u.a. abhingig von der Verhandlungsmacht und dem Orga-
nisationsgrad der Lohnarbeitenden (MEW 23, S. 185, 545). Der Grad der Ausbeutung wird
als Mehrwertrate oder Ausbeutungsrate bezeichnet und als Verhiltnis bezahlter notwen-
diger zu unbezahlter Mehrarbeitszeit bestimmt (MEW 23, S. 226—244).

Das Lohnniveau ist zudem wesentlich von gesellschaftlichen Geschlechter- und Fa-
milienverhiltnissen beeinflusst. Die Lohnarbeitenden werden in einer Héhe entlohnt,
welche die »Erhaltung der Arbeiterfamilie« ermdglicht (MEW 23, S. 185). Die Formen der
familidren Reproduktion schwanken historisch jedoch stark — mit entsprechenden Aus-
wirkungen auf das Lohnniveau: Durch die gesellschaftlich etablierte Lohnarbeit mehre-
rer Familienmitglieder kann der Lohn der einzelnen Person entsprechend reduziert und
die Ausbeutungsgrad der Familie gesteigert werden (MEW 23, S. 416f.)."°

Das Kapital ist also ein »gesellschaftliches Produktionsverhiltnis« (MEW 6, S. 408),
ein Verhiltnis zwischen den gesellschaftlichen Klassen der Eigentiimer:innen von Un-
ternehmen und Lohnabhingigen. Kapitalistischen Gesellschaften ist deshalb eine Klas-
senstruktur inhirent (MEW 23, S. 161ff.). Der Prozess der Kapitalverwertung kann des-
halb als »Betitigung eines Klassenverhiltnisses von Besitzenden und Nichtbesitzenden«
(Haug 1973, S. 175, Fn. 60) verstanden werden. Dieses Klassenverhiltnis wird durch die
Praxis des Tausches ideologisch verdeckt (Adorno 2021a, S. 61). Lohnarbeitende erhalten
den vertraglich vereinbarten Lohn im Tausch fiir ihre Arbeitskraft, werden also schein-
bar adidquat entgolten. Der Lohn scheint der Wert der am ganzen Tag geleisteten Arbeit
auszudriicken (MEW 23, S. 562). Es ist diese Ausbeutungsbeziehung, die dem kapita-
listischen Grundwiderspruch zu Grunde liegt: Der gesamtgesellschaftlich produzierte
Reichtum wird zu grofen Teilen durch wenige Menschen angeeignet und dient der fort-
gesetzten Unterwerfung seiner Produzent:innen (MEW 23, S. 181ff.; MEW 6, S. 410). Die
Arbeitenden selbst produzieren durch ihre Arbeit das Kapital als die sie »beherrschende
und ausbeutende Macht« (MEW 23, S. 596).

Im Verlauf des Akkumulationsprozess wechselt das Kapital bestindig seine Form. Zu
Beginn liegt es in Form von Geld vor, das in Produktionsmittel und Arbeitskrifte inves-
tiert wird. Im Produktionsprozess werden von den Lohnarbeitenden Waren erzeugt, die
zum Verkauf gestellt werden. Aus dem Verkauf der Waren resultiert eine Geldsumme,
die der um den Profit gewachsene urspriinglich verausgabten Summe entspricht (MEW
23, S. 170). Ein erfolgreicher Akkumulationsprozess des Kapitals ist Ausgangspunkt im-
mer neuer Verwertungsprozesse — der »stetige[n] Reproduktion des Kapitalverhiltnis-
ses und seine[r] Reproduktion auf stets erweiterter Stufenleiter« (MEW 23, S. 649). Die-
se Verwertungsbewegung beschreibt eine allgemeine gesellschaftliche Bewegung. Die
konkrete Verwertungsbewegung eines einzelnen Unternehmens kann an jedem Punkt

10 Diese Entwicklung lasst sich historisch an der Erosion des fordistischen »starke[n] Erndhrermo-
dell[s]« nachvollziehen, in dem der Familienvater einen Familienlohn bezog und Frauen von re-
guldren Arbeitsverhaltnissen weitgehend ausgeschlossen waren (Winker 2007, S. 23). Es differen-
zierten sich in der Folge unterschiedliche Familienmodelle heraus, mit der Tendenz zur Lohnar-
beitstatigkeit beider erwachsenen Familienmitglieder (Winker 2007, S. 37-43)
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seiner Formwechsel scheitern — die Verwertung ist also stérungsanfillig". Da die gesell-
schaftliche Produktion in Form voneinander unabhingiger Privatproduzent:innen ge-
schieht, zeitigt sie gesamtgesellschaftliche Effekte, die den Einzelnen nicht einsichtig
sind und die in allgemeinen Krisenprozessen resultieren kénnen."” Diese Krisenprozesse
haben sowohl eine 6konomische als auch eine soziale und 6kologische Dimension (Kap.
7.3.2).

Der Konkurrenzdruck zwischen Unternehmen zwingt diese zur Steigerung ihrer
Produktivitit. Durch die Verringerung der Produktionskosten erlangen sie einen tem-
poriren Wettbewerbsvorteil gegeniiber der Konkurrenz und kénnen héhere Profite
erzielen. Da ein allgemeiner Zwang zur Rationalisierung herrscht, verallgemeinert
sich ein individueller Produktivititsvorsprung jedoch gesamtgesellschaftlich zu einem
neuen Produktivititsstandard — der Wettbewerbsvorteil verpufft und der Kampfum die
technische Vormachtstellung beginnt von Neuem (MEW 23, S. 335ff.). Bei gleichblei-
bendem Verwertungsanspruch geht eine steigende Produktivitit mit einem tendenziell
steigenden Ressourcenaufwand einher: Mit dem gleichen Aufwand werden mehr Waren
produziert. Der Zwang zur Produktivititssteigerung reflektiert sich im Zwang eines
notwendig steigenden Ressourcenverbrauchs, der seinen Ausdruck in Klimawandel und
Umweltzerstérung Ausdruck findet (Konicz 2020, S. 79). Die wachsenden Warenmengen
sind zudem mit Absatzkrisen verbunden (Sablowski 2011, S. 32—39).

Der kapitalistische Akkumulationsprozess tendiert zur Einbeziehung von immer
mehr Titigkeiten in das Kapitalverhiltnis. Marx unterscheidet dabei eine formelle
von einer reellen Subsumption des Kapitals. Die formelle Subsumtion beschreibt den
Einbezug von zuvor nicht kapitalistisch organisierten Titigkeiten als Lohnarbeiten in
Kapitalkreisldufe, ohne ihre Form zu verdndern (Marx 2018, S. 99-103). Ziel ist hier die
Ausbeutung von Arbeitskriften in zuvor nicht vom Kapital durchdrungener Bereiche
(MEW 23, S.533). Reelle Subsumtion (Marx 2018, S.104-121) meint demgegeniiber die
»kontinuierliche Neugestaltung der technischen und organisatorischen Aspekte des Ar-
beitsprozesses durch das Kapital« (Mau 2021, S. 685) und kann sich auf »Technologien,
Organisationsstrukturen, Energiequellen, die Formen der Arbeitsteilung und Spezia-
lisierung, Rhythmen, Maf3stibe, Uberwachungssysteme, Arbeitsabliufe« (Mau 2021,
S. 686) beziehen. Die reelle Subsumtion der Titigkeiten unter das Kapital beinhaltet
auch die aktive Umgestaltung natiirlicher Prozesse (etwa durch die biotechnologische
Manipulation von Pflanzen) und die riumliche Beziehung von Produzent:innen (durch
die Verinderung von Kommunikations- und Transportmitteln) (Mau 2021, S. 687f.).
Produktivititsfortschritte konnen Unternehmen zudem durch die Verdichtung von
Arbeitsabliufen und die Ausweitung von unbezahlter Arbeitszeit erzielen (Marx 2018,

11 Schon dererste Formwechsel, von Geld zu Produktionsmitteln und Arbeitskraften ist prekar—es ist
nicht garantiert, dass ein Unternehmen die zur Produktion notwendigen Waren und Arbeitskraf-
te auf dem Markt vorfindet. Der Produktionsprozess selbst kann durch Arbeitskrafte etwa durch
Arbeitskampfe gestort werden. Schliefilich ist auch der Absatz der fertiggestellten Waren nicht
gesichert.

12 Je nachdem, wodurch diese verallgemeinerten Krisen der Kapitalverwertung verursacht wurden,
wird von Unterkonsumtionskrisen (zu geringe Nachfrage), einer Unter- bzw. Uberproduktionskri-
sen (zu geringe oder zu grofle Warenmenge) oder Uberakkumulationskrisen (fehlende Anlages-
pharen des Kapitals) gesprochen (Sablowski 2011).

https://d 0. inlibr Open Access

79


https://doi.org/10.14361/9783839457238 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

80

Malte Suhr: Kritische polit-6konomische Bildung

S.100), die negative Auswirkungen auf Gesundheit und Wohlbefinden der Lohnarbei-
tenden zeitigen (Remor 2023; Demirovi¢ 2022, S. 40; Hien 2022, S. 267f.).

Der Profitabilititszwang des Kapitals geht auf diese allgemeine Konkurrenz zwi-
schen den Einzelunternehmen zuriick. Die einzelnen Unternehmer:innen sind gezwun-
gen, ihr »Kapital fortwihrend auszudehnen, um es zu erhalten« (MEW 23, S. 618). Inves-
tieren sie nicht in neue wissenschaftliche und technische Innovationen, gehen sie in der
Konkurrenz unter® (Knoll 2015, S. 296). Unternehmen konkurrieren dariiber hinaus um
Kapitalgeber:innen, insbesondere um periodische Produktivititsspriinge realisieren zu
konnen. Entscheidendes Kriterium ist dabei, inwiefern die Kreditgeber:innen die Riick-
zahlung von Zins und Kreditsumme und Anleger:innen auf dem Aktienmarkt die Zah-
lung von Dividenden erwarten konnen (MEW 25, S. 250, 356, 358, 363—369, 485).

Nicht zuletzt stehen die leitenden Personen des Unternehmensmanagements unter
Druck, Profitabilititsanspriiche der Eigentimer:innen zu erfiillen (Bakker 2000, S. 50).
Relevantist hier grundsitzlich, dass die Positionen von Kapitaleigentum und Kapitalbesitz
auseinanderfallen kénnen (MEW 25, S. 452). Wahrend Eigentum die rechtlich abgesicher-
te Herrschaft iiber Vermogensgegenstinde beschreibt und das Recht auf Aneignung des
produzierten Profits beinhaltet, bezeichnet Besitz die tatsichliche unmittelbare Verfii-
gung iiber das Kapital, etwa mit der Anleitung des Produktionsprozesses oder des Ma-
nagements (vgl. Nuss und Stiitzle 2010, S. 125). Das Eigentum iiber Kapital beinhaltet das
Recht, die Form der Produkte und ihrer Herstellung, den Ort der Produktion zu bestim-
men (Demirovi¢ 2005, S. 60), kann aber an die Kapitalbesitzer:innen itbertragen werden.
Bei grofien Unternehmen ist das Eigentum meist geteilt, seine Struktur wird in der Re-
gel iiber Aktiengesellschaften organisiert (MEW 25, S. 168, 273), wird aber von leitenden
Manager:innen verwaltet, also temporir in Besitz genommen.

Der kapitalistische Staat greift planend und regulierend in die Verwertungsprozesse
ein, er schafft die Bedingungen der allgemeinen Kapitalakkumulation, unter denen al-
le Unternehmen in den Wettbewerb miteinander treten (etwa Rechtsschutz, Transport-
wege, ausgebildete und disziplinierte Bevolkerung usw.) (Demirovi¢ 2005, S. 57; Regier
2023, S.193-194, Kap. 4.6.2).

4.2.4 Aligemeine Konkurrenz

Eine allgemeine Konkurrenz kann als weitere Strukturkategorie kapitalistischer Gesell-
schaften gelten. Im Kapitalismus treten alle Menschen als Warenbesitzer:innen auf —
zumindest von der Ware Arbeitskraft (Mollenhauer 1972, S. 185). Als Tauschpartner:in-
nen sind sie vereinzelt zueinander in Konkurrenz gesetzt, jede:r muss riicksichtslos
gegen andere und allein nach dem eigenen Vorteil handeln, das ist der Standpunkt
des warentauschenden Subjekts (Sohn-Rethel 1970, S. 48). Lohnabhingige sind darauf
angewiesen, ihre als Ware angebotene Arbeitskraft zu verkaufen, und werden dabei in
ein kompetitives Verhiltnis zu anderen Lohnabhingigen gesetzt, mit denen sie um die
besten Arbeitsplitze konkurrieren. Unternehmen versuchen, ihr Uberleben durch den

13 Dieser Wachstumszwang durch den globalen Wettbewerb schlagt sich empirisch auch in entspre-
chenden Angaben von Unternehmen in Befragungen nieder (Bakker 2000).
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Absatz moglichst vieler Produkte in der Konkurrenz von Wettbewerber:innen zu sichern
(MEW 23, S. 476).

Die industriell getriebene, koloniale Expansion europidischer Staaten hat mit dem
Weltmarkt historisch einen globalen Konkurrenz-Zusammenhanges hergestellt, der er-
heblichen Einfluss auf die jeweils nationalen Wirtschaften hat (MEW 4, S. 463f., 466).
Historisch wurden so globale Verwertungsketten etabliert, die von einer Extraktion von
Rohstoffen und giinstiger Arbeitskraft aus dem globalen Stiden zugunsten des globalen
Nordens geprigt waren und weiterhin sind (Brand und Wissen 2017; Herr et al. 2020).
Hinzu treten globale Sorgeketten durch die Ubernahme von Reproduktionsarbeiten im
Gobalen Norden durch Migrant:innen aus dem globalen Siiden (Skornia 2014; Wichte-
rich 2023; Yeates 2009). Der Weltmarkt erméglicht den globalen Absatz von Waren, die
globale Beschaffung von Rohstoffen, die Verlagerung von Produktionsstitte in Profitabi-
litit versprechende Regionen. Gleichzeitig universalisiert er die Konkurrenz unter Un-
ternehmen und Arbeitskriften auf globaler Ebene (Demirovi¢ 2005, S. 51). Durch Ausla-
gerungen von Produktionsstitten sowie durch regulire und illegalisierte Migration in-
ternationalisierte Arbeitsmarkte fithren zu einer verschirften Konkurrenz unter Lohn-
abhingigen und haben eine disziplinierende Wirkung auf diese (Gerstenberger 2007,
S. 193).

Unternehmen und Kapitaleigentiimer:innen lassen sich unterschiedlichen Kapital-
fraktionen zuordnen, die eine relative Interessengleichheit erwartbar machen. Demiro-
vié¢ schligt drei Unterscheidungskriterien vor: die »Funktion innerhalb des Kapitalkreis-
laufs«*, »das Niveau der Arbeitsteilung und der Grad der Verwissenschaftlichung« der
Produktion, die auf den Stand der Produktivkaftentwicklung zuriickgehen™ sowie der
»Grad des akkumulierten Kapitals (UnternehmensgréfRe)« und »das Gewicht von Bran-
chen oder Einzelkapitalen auf dem Weltmarkt« (Demirovi¢ 2005, S. 62). Als viertes Kri-
terium halte ich die Branche der Unternehmen bzw. die besondere Qualitit der Waren
fiir entscheidend’. Die Unterscheidung in Kapitalfraktionen kann hilfreich sein, um ge-
sellschaftliche Aushandlungsprozesse zu verstehen, die um die Interessen bestimmter
Kapitalfraktionen angeordnet sein und deren Griben zwischen unterschiedlichen Kapi-
talfraktionen verlaufen kénnen (z.B. hinsichtlich sozial-6kologischer Transformations-
konflikte). Kapitalfraktionen konkurrieren hier auch um staatliche Ressourcen, die auf

14 Hier kann unterschieden werden in »Industrie-, Geldhandels- und Warenkapital« sowie als Ei-
gentiimer:innen von Boden »Immobilien- und Grufdgrundbesitzer, Bauern, Rohstoffeigentiimer«
(Demirovi¢ 2005, S. 62).

15 Demirovi¢ fithrt hier als idealtypische Pole eine »handwerklich-patriarchale Form der Kooperati-
on«und eine»wissensbasiert[e] und unter Einsatzvon modernsten Hochtechnologien«erfolgende
Produktion an (Demirovi¢ 2005, S. 62).

16  Soistes unmittelbar einleuchtend, dass hinsichtlich einer sozial-6kologischen Transformation er-
hebliche Interessenunterschiede zwischen sog.>grauen<Unternehmen bestehen, die an der Férde-
rung fossiler Energien beteiligt und auf diese angewiesen sind, und>griinen<Unternehmen, deren
Geschaftsmodell auf der Férderung regenerativer Energie besteht. Auch innerhalb einer Branche
konnen diesbeziiglich kontrére Interessen vorherrschen, etwa wenn ein Automobil-Unternehmen
ausschliefdlich Elektro-Autos herstellt, ein anderes ausschlieflich Verbrenner. Deshalb ist fiir die-
ses Kriterium der Zusatz der besonderen Qualitdt der Waren wichtig.
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unterschiedlichen Wegen" férderlich fiir die eigene Kapitalakkumulation sein kénnen.
Auflerdem kimpfen sie um die Verallgemeinerung der fiir sie profitablen Modi der Aus-
beutung von Arbeitskriften (Demirovié¢ 2005, S. 63). Die allgemeine Konkurrenz der Ka-
pitale untereinander tritt bei Fragen der allgemeinen Verwertungsbedingungen jedoch
hinter die geteilten Interessen des Kapitals gegeniiber den konkurrierenden Interessen
der Lohnabhingigen zuriick. Die Einzelkapitale bilden dann eine »praktische Briider-
schaft« (MEW 25, S. 263).

Staaten greifen strategisch in die globale Kapitalverwertung ein, hiufig, um dabei
national ansissige Unternehmen zu unterstiitzen. Dazu haben sie diverse Instrumente,
die vom Erlass nationaler Gesetze und der Festlegung von Normen fiir Waren, Zélle oder
die Errichtung von Infrastrukturen reichen (Demirovi¢ 2005, S. 52). Die Regulation von
Mirkten erfolgt dariiber hinaus auf inter- bzw. transnationaler Ebene. Transnationale
Organisationen wie die World Trade Organization (WTO) und ihr institutionelles Umfeld
bilden besondere Netzwerk heraus, die den Raum transnationaler Konfliktbearbeitung
strukturieren (ten Brink 2007, S. 212; Wissel 2007). Internationale bzw. supranationale
politische Organisationen, wie der Internationale Wahrungsfonds (IWF) oder die Welt-
bank, organisieren u.a. durch Strukturanpassungsprogramme sowie die Durchsetzung
von Mafinahmen der Deregulierung und Privatisierung die globale Ausweitung und Off-
nung von Mirkten im Interesse von Unternehmen (ten Brink 2007, S. 213; Harvey 2005,
S.180). Notfalls kdnnen jene Marktoffnungen auch mit militirischer Gewalt durchge-
setzt werden (ten Brink 2007, S. 24; Wood 2006, S. 21). Auch der militirische Staatsap-
parat ist eingebunden in internationale Organisationen, etwa die North Atlantic Trea-
ty Organization (NATO), die eine internationale Sicherheitsstruktur herausbilden (ten
Brink 2007, S. 205).

Im Manifest der Kommunistischen Partei beschreiben Marx und Engels den Kapita-
lismus als Epoche der »ewige[n] Unsicherheit und Bewegung« (MEW 4, S. 465). Diese Un-
sicherheit gilt einerseits fir das eigene Auskommen durch Lohnarbeit — sowohl der Stand
des beschiftigenden Unternehmens ist in der Konkurrenz gefihrdet als auch die Rol-
le des:der einzelnen Lohnabhingigen im Unternehmen, das zu Neuausrichtungen und
Produktivititsfortschritten gezwungen ist, die mit Entlassungen als Rationalisierungen
einher gehen konnen (MEW 23, S. 476). Angesichts dessen entwickeln sich neue Anfor-
derungen an das einzelne Subjekt, das sich als »zeitgemifie Arbeitskraft« (Atzmiiller et
al. 2015a) produzieren muss. Im Neoliberalismus werden die Subjekte durch die Erosi-
on des fordistischen wohlfahrtsstaatlichen Klassenkompromisses in noch weiter flexibi-
lisierte Konkurrenzverhiltnisse gesetzt, die u.a. neue Anforderung an lebenslange Bil-
dungs- und Qualifikationsprozesse zur Aufrechterhaltung der Verwertbarkeit beinhaltet
(Atzmiiller et al. 2015b, S. 10f.; Holzer 2017).

Im Kapitalismus erlangt das Konkurrenzverhiltnis eine Relevanz iiber die unmit-
telbare Konkurrenzsituation um einzelne Arbeitsplitze hinaus und wird zum Prinzip
des In-Beziehung-Setzens zu anderen schlechthin. In alle zwischenmenschlichen Ver-
hiltnisse wandern Tauschlogik und Konkurrenzverhiltnis ein — »[d]er Warencharakter

17 Zudiesen Wegen kénnen der Erlass von Gesetzen und die Forderung bestimmter Forschungsrich-
tungen ebenso gehdren wie direkte Subventionierungen oder das Fithren von Kriegen (Demirovi¢
2005, S. 63).
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durchdringt alle iibrigen Beziehungen« (Gamm 2012b, S. 202). Die Kleinfamilie tritt
in dieser allgemeinen Konkurrenz als begrenzter Freiraum auf, sie bildet eine Wett-
bewerbseinheit'®. Auch die Form familiirer Beziehungen bleibt vom gesellschaftlichen
Konkurrenzdruck jedoch nicht unberithrt. Vor allem Gesellschaften mit starken sozialen
Ungleichheiten sind von einer Intensivierung von Elternschaft gekennzeichnet. Eltern
bemithen sich darum, durch einen anforderungsreichen Erziehungsstil ihren Kindern
Wettbewerbsvorteile in der spateren Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt zu verschaften
(Walper 2022, S. 7f.). In den sozial entsicherten Lebensverhiltnissen des Neoliberalis-
mus wird ein Riickzug auf die Familie als »soziale Zelle der Reproduktion« bei sinkender
Relevanz kollektiver Organisationsformen (Parteien, Gewerkschaften, Kirchen) sichtbar
(Ludwig und Woltersdorff 2018, S. 48; Mullis 2024, S.17), die auch als »[r]egressive
Individualisierung« (Mullis 2024, S. 257) beschrieben wird. Die Familie ist dabei, darauf
weisen schon Marx und Engels hin, von méinnlicher Herrschaft zuungunsten von Frau-
en und Kindern durchzogen (MEW 3, S. 32). Familiire Beziehungen und romantische
Liebesbeziehungen sind zudem geprigt von der kapitalistischen Eigentumsform, die
sich in der Exklusivitit von und Eigentumsanspriichen gegeniiber Partner:innen und
Familienangehérigen ausdriicken (Gotby 2024).

4.25 Fetischismus

Eine besondere Leistung der Marx’schen Analyse ist es, zu zeigen, dass die kollektiven
kapitalistischen Praxisformen Gedankenformen hervorbringen, die einer unmittelba-
ren gesellschaftliche Erkenntnis der Verhiltnisse behindern®. Diesen Zusammenhang
von kollektiver Praxis und Denkform beschreibt Marx mit dem Begriff des »Fetischis-
mus« (MEW 23, S. 85-98). Die kapitalistischen Formen von Ware, Preis, Kapital, Lohn
usw. werden in diesem Denken naturalisiert, sie verlieren ihren Charakter als beson-
dere historische Phinomene im Alltagsverstand ebenso wie in wissenschaftlichen Ar-
beiten®. Die Kategorien von Wert, Geld und Kapital erscheinen den Menschen als eine
»iiber ihnen stehende, fremde gesellschaftliche Macht« (MEW 42, S. 127), nicht als Effekte
ihres gesellschaftlich-verallgemeinerten Handelns auf der Grundlage von Privateigen-
tum, Lohnarbeit und Warentausch.

Das alltigliche Handeln im Kapitalismus ist ein Handeln in Sachzwingen zum
Zweck der Sicherung des eigenen Uberlebens. Indem Menschen nach den Prinzipien
von Eigentum, Tausch und Arbeit handeln, reproduzieren sie das Kapital als gesell-
schaftliches Verhiltnis und damit das System, das sie unterwirft (MEW 23, S. 181ff.;
MEW 6, S. 410). Fir die faktische Geltung der Kategorien ist unerheblich, ob die Indivi-
duen diesen dialektischen Zusammenhang erkennen. So lange in der gesellschaftlichen

18 Marx und Engels sprechen von der»Trennung der Gesellschaft in einzelne, einander entgegenge-
setzte Familien« (MEW 3, S.32).

19 Diesen Zusammenhang habe ich oben als zentrale erkenntnistheoretische Position materialisti-
scher Dialektik expliziert (Kap. 3.2.2).

20  Sinnbildlich dafiir steht die Neoklassische Theorie, die Phanomene wie das Ausbleiben des Profits
in Wirtschaftskrisen auf sexterne« Faktoren zuriickfiihren muss und nicht als systemische Effekte
einer nicht bewusst koordinierten gesellschaftlichen Praxis denken kann (Heinrich 2001, S.160).
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Praxis diese Handlungsformen als allgemeine hervorgebracht werden, miissen sie sich
in ihnen bewegen.

Charakteristisch fir den kapitalistischen Herrschaftsmodus ist seine sachliche Ver-
mittlung. Das kapitalistische Herrschaftssystem funktioniert ohne eine personifizierte
Verkorperung der Herrschaft wie noch im Feudalismus (MEW 23, S. 91). Zwar existieren
unterschiedliche Positionen im Ausbeutungsverhiltnis, die unmittelbar die Kapitallogik
vollstreckenden Menschen sind aber austauschbar, sie handeln als »6konomische Cha-
raktermasken« (MEW 23, S. 100). Der Fetischismus bildet jedoch die Grundlage folgen-
reicher Projektionen der nicht-fassbaren Herrschaft des Kapitals auf Menschen, die sich
etwa im Herrschaftsverhiltnis des Antisemitismus ausdriickt (Kap. 4.5.1).

4.3 Kapitalismus als Gesellschaftsform

Marx fasst die Einheit der kapitalistischen Gesellschaft mit dem Begriff des »organi-
schen Ganzen« (MEW 42, S. 21). Die von Marx bemiihte Metapher des Organismus dient
hier der Verdeutlichung der allseitigen Abhingigkeit der einzelnen Bestandteile des ge-
sellschaftlichen Ganzen (McNally 2017, S. 102). Die Totalitit des kapitalistischen Gesell-
schaftssystems umfasst neben den oben skizzierten Kategorien, die eine unmittelbare
Nihe zur materiellen gesellschaftlichen Reproduktion des Lebens aufweisen, auch poli-
tisch-rechtliche und ideologische Formen, die konstitutiv fiir die Form gesellschaftlicher
Reproduktion sind (Wood 2010, S. 32, 39, 68f.). Marx spricht davon, dass »die Produktion
in der Tat ihre Bedingungen und Voraussetzungen hat, die Momente derselben bilden«
(MEW 42, S. 32). Als Teil dieses »organisch Zusammengehdrende[n]« fiihrt er »Rechts-
verhiltnisse, Regierungsform etc.« an (MEW 42, S. 23). Diese Teile des Gesellschaftsgan-
zen stehen in einen Wechselwirkungsverhiltnis zueinander und bedingen die jeweils
konkrete Gestalt einzelner Momente (MEW 42, S. 34; MEW 25, S. 799). Familie, Gemein-
schaften, Natur, Territorialstaaten, politische und zivilgesellschaftliche Organisationen,
unbezahlte Formen der Arbeit sind Teile der gesellschaftlichen Totalitit, welche die Ka-
pitalakkumulation ermdglicht (Arruzza et al. 2019, S. 64). Mit dieser Perspektive riicken
auch Tatigkeiten in den Blick, die zwar nicht unmittelbar in den Verwertungsprozess von
Unternehmen eingebunden, aber dennoch wesentlich fiir das Gelingen der Kapitalver-
wertung sind.

Das gesellschaftliche Ganze bildet einen widerspriichlichen Zusammenhang, der
sich durch Prozesse der Trennung und des Zusammenschlusses konstituiert (Knapp 2012,
S. 230): »Zusammenschluf} bei gleichzeitiger Trennung, Interdependenz bei relativer
Selbstindigkeit. Einerseits erhilt sich das Ganze nur durch die Bezogenheit aller gesell-
schaftlichen Teilbereiche aufeinander, andererseits erfiillen diese ihre Funktionen nur
als separate, gegeneinander abgegrenzte« (Becker-Schmidt 1991, S. 4).

Aus kritisch-materialistischer Perspektive kénnen gemeinhin getrennte gesell-
schaftliche Sphiren in ihrem konstitutiven inneren Zusammenhang als Teile der
kapitalistischen Totalitit rekonstruiert werden: Lohnarbeit ist auf Sorgetitigkeiten
angewiesen, die die Arbeitskraft reproduziert und neue Arbeitskrifte produziert. Ihre
Trennung in separate Sphiren ist ein spezifisch historisches Phinomen des kapitalis-
tischen Verwertungsprozesses (Arruzza et al. 2019, S. 68, 70; Bhattacharya 2017, S. 9).
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Auch »Produktion, Distribution, Austausch, Konsumtion« von Waren »[bilden] Glieder
einer Totalitit [...], Unterschiede innerhalb einer Einheit« (MEW 42, S. 34). Schlieflich
bildet die kapitalistische Produktionsweise »einen Kreislauf von Kreisliufen aus Natur,
Okonomie, Politik und Kultur [...]; sie ist ein Ganzes, das sich in viele autonome Bereiche
mit je eigenen sozialen Widerspriichen, eigenen sozialen Rhythmen und Kimpfen
gliedert« (Demirovi¢ 2022, S. 37).

4.3.1 Einheit durch Trennung: Wirtschaft und Politik

Als ein besonderer Zusammenhang, dessen Missachtung zu den einleitend im Kapitel
beschriebenen Problemen der Bestimmung des Gesellschaftsbegriffes fithrt, muss das
Verhiltnis von Wirtschaft und Politik geklirt werden. Im Feudalismus fallen Ausbeutung
und Herrschaft in der Leibeigenschaft noch zusammen, der Lehnsherr verfiigte auch
iiber die Rechtsprechung und die Durchsetzung von Zwang (Demirovi¢ 2005, S. 60). In
der Etablierung des Kapitalismus gehen dann die »Konstitution des politischen Staats« und
die Vereinzelung der Lohnabhingigen als »unabhingige[] Individuen — deren Verhiltnis
das Recht ist« (MEW 1, S. 369, Hervorh. i. O.) - miteinander einher. Die spezifische Hand-
lungsform Politik und die ihr eigene Subjektform des citoyen oder Staatsbiirgers entste-
hen historisch erst durch die biirgerlichen Revolutionen. Die Form Politik steht in Ab-
grenzung und Erginzung zur von jeglicher Selbstbestimmung befreiten Handlungsform
der Wirtschaft und der ihr eigenen Subjektform des bourgeois oder des Wirtschaftsbiir-
gers. Der durch die gesellschaftliche Arbeitsteilung bedingten sozialen Ungleichheit der
Wirtschaft wird so eine sie legitimierende politische Sphire der Gleichheit zur Seite ge-
stellt. Der Staat lisst die durch die Arbeitsteilung bedingten Ungleichheitsverhiltnisse
wirken, er setzt sie logisch in seiner besonderen Allgemeinheit und Gleichheit sogar als
sein Anderes voraus, in dessen Abgrenzung er sich erst konstituiert (MEW 1, S. 354), und
stellt sie als seine Grundlage auf Dauer (MEW 1, S. 369). Die Form Politik kennzeichnet
also den Ausschluss der Menschen von der Verfigungsgewalt iiber die materielle gesell-
schaftliche Re-/Produktion. Die tendenzielle Trennung des Politischen vom Okonomi-
schen durch den biirgerlichen Staat ist die Voraussetzung der kapitalistischen Produkti-
onsweise.

Dabei handelt es sich aber nie um eine vollstindige Separation »eine[r] rein 6kono-
mische[n] Sphire« vom Politischen: »Uneingeschrinktes Privateigentum, das Vertrags-
verhiltnis zwischen Produzent und Aneigner, der Prozess des Warentauschs — all das
verlangt rechtliche Formen, die Kontrollfunktionen des Zwangsapparates Staat« (Wood
2010, S. 39).*' Es existiert kein abgeschlossener Bereich des Okonomischen, der eigen-
stindig gegeniiber dem Staat wire und in den der Staat lediglich von aufen intervenie-
ren kénnte (Poulantzas 2002, S. 45). »Diese Trennung ist nur die bestimmte Form, die im
Kapitalismus die konstitutive Prisenz des Politischen in den Produktionsverhiltnissen
und ihrer Reproduktion annimmt« (Poulantzas 2002, S. 47, Hervorh. entfernt). Diese ist
historisch insofern variabel, als dass Dynamiken und Transformationen von Staatlich-
keit und der Beziehung von Staat und Wirtschaft bestehen, die »transformierte Formenc

21 Fur die Differenzierung der Funktionen von Staatlichkeit im kapitalistischen Cesellschaftssystem
siehe Kapitel 4.6.2.
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der Trennung von Politik und Wirtschaft hervorbringen — ohne sie jedoch ginzlich auf-
heben zu kénnen (Poulantzas 2002, S. 47).”* Gegeneinander gewinnen die Sphiren eine
relative Autonomie, bleiben aber stets aufeinander verwiesen (Demirovié 2005, S. 59).

In Abhingigkeit der tibrigen gesellschaftlichen Momente kann die Staatsform »un-
endliche Variationen und Abstufungen in der Erscheinung zeigen [...], die nur durch
Analyse dieser empirisch gegebnen Umstinde zu begreifen sind« (MEW 25, S. 800). Der
Grenzverlauf der relativen Trennung von Politik und Okonomie ist historisch flexibel,
Gegenstand gesellschaftlicher Auseinandersetzungen und resultiert in einer jeweils be-
stimmten Gestalt der kapitalistischen Gesellschaftsformation, die vom liberalen Nacht-
wichterstaat iiber den autoritiren Staat, den Wohlfahrtstaat, bis hin zum globalisierten
Arbeits- und Wettbewerbsstaat reicht (Demirovié 2005, S. 60). Je nach Konstellation der
gesellschaftlichen Krifteverhiltnisse konnen die dem Kapitalismus inhdrenten Wider-
spriiche in Formen der »verschwenderischen und destruktiven Konsumgesellschaften,
in autoritiren oder totalitiren Systemen« (Negt 1971, S. 93) prozessiert werden. Repressi-
ve autoritare undliberale Spielformen der Demokratie sind zwei Erscheinungen der glei-
chen sozialen Form (Scholz 2018). Im Gegensatz zu Staatsgewalt und Rechtsform ist die
liberale Demokratie fiir die kapitalistische Produktionsweise verzichtbar (Wallat 2018,
S. 294f.).

4.3.2 Ideologische Effekte der Form Politik

Auch die gesellschaftliche Praxisform Politik fithrt zu einem fetischisierten Verstind-
nis des menschlichen Handelns. Durch die Trennung von Wirtschaft und Politik wird
den Menschen ihr »gesamtgesellschaftliche[r] Zusammenhang [...] unverfiigbar und un-
iiberschaubar« (Loick 2014, S. 298). Wirtschaft und Familie scheinen unpolitisch zu sein
(Fraser 1994, S. 257; Loick 2014, S. 298). Durch die Anrufung als individualisierte Staats-
biirger:innen werden kollektive Klassenzugehorigkeiten desorganisiert und eine Gleich-
heit unter den Menschen (als Staatsbiirger:innen) wird suggeriert (Wallat 2018, S. 294;
Demirovi¢ 2014, S. 475; Teschke 2007, S. 142). Die Gesellschaft imaginiert sich in Form
der Politik als Kollektivsubjekt, hinter der die realen Krifteverhiltnisse und Mittel der
Organisation von Konsens und Zwang verschwinden (Demirovi¢ 2014, S. 476).

Politik kann deshalb als »ideologische Form« (Demirovi¢ 2014, S. 472) gelten, die
Verinderungsanspriiche und -hoffnungen von Menschen kanalisiert, obgleich in dieser
Form keine wesentlichen Verinderungen der Gesellschaftsform méglich sind*® (MEW 1,
S. 402; Demirovi¢ 2014, S. 476f.). Die mit der gesellschaftlichen Trennung der Sphiren
Politik und Okonomie verbundene Kennzeichnung bestimmter gesellschaftlicher Ver-
hiltnisse als politische verengt den Blick moglicher gesellschaftlicher Verinderung auf
das Politische und dethematisiert die fiir eine wesentliche gesellschaftliche Verinderung

22 Die geschilderte Trennung blieb historisch zunichst den Staaten des globalen Nordens vorbehal-
ten. In den europiischen Kolonien blieb die fiir die Zentren des globalen Kolonialsystems cha-
rakteristische Trennung von Politik und Wirtschaft aus: »Solange Arbeitsverhiltnisse unmittelbar
kolonialer Herrschaft integriert blieben, blieb auch der sich dort entwickelnde Kapitalismus ins-
gesamt kolonialer Staatsgewalt integriert« (Gerstenberger 2017b, S. 325).

23 »Der politische Verstand ist eben politischer Verstand, weil er innerhalb der Schranken der Politik
denkt« (MEW 1, S. 402, Hervorh. i. 0)).
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zentrale Sphire der Okonomie (Holloway 2006, S.114). Sie verhindert so ein Denken
tiber die kapitalistische Gesellschaftsform hinaus (Salomon 2015, S. 100). Fiir eine kpoB
ist das ein zentraler Punkt, um Denken und Handeln offen zu halten: So wenig wie die
iibrigen Kategorien kapitalistischer Vergesellschaftung diirfen die Formen von Politik
und Okonomie ontologisiert, also als allgemein und transhistorisch giiltige Formen des
menschlichen Zusammenlebens angenommen werden (MEW 42, S. 39f.; Postone 2014,
S. 372; Poulantzas 2002, S. 48f.).

4.4 Formen der Macht

Die bisherigen Ausfithrungen folgten wesentlich der Struktur des Marx’schen Kapitals.
Sie fithrten Kategorien eines dialektischen Begriffs des Kapitals als sich selbst verwer-
tendem Wert zusammen. Das Kapital bildet hier das Zentrum einer abstrakten Herr-
schaft iber die Menschen, die ihren Ursprung in ihrer eigenen gesellschaftlichen Praxis
findet. Der Begriff des Kapitalismus als Gesellschaftsform geht iiber diese unmittelbaren
Formen des Verwertungsprozesses hinaus — er umfasst die Gliederung des gesellschaft-
lichen Ganzen (Demirovi¢ 2005, S. 51). Als einen wesentlichen Aspekt dieser Gliederung
habe ich in das wechselseitige Abhingigkeitsverhiltnis von Politik und Okonomie ein-
gefiihrt.

Eine didaktische Konzeption kritischer polit-6konomischer Bildung, die dem An-
spruch gerecht werden will, »Herrschaftskritik und Machtanalyse« zu ermdglichen
(Losch und Eis 2024), drangt auf die Ausweitung der Perspektive, um die Vielfalt gesell-
schaftlicher Macht- und Herrschaftsverhaltnisse begrifflich fassen zu kénnen (Meifiner
2013, S. 261). Eben jene Vielgestaltigkeit macht eine Klirung erforderlich, was genau
mit den Begriffen von Macht und Herrschaft bezeichnet werden soll (Schwietring 2018,
S. 221).

Fir dieses Unterfangen kann nicht einfach auf einen ausgearbeiteten Begriff aus der
KdpO zuriickgegriffen werden. In den Arbeiten von Marx und Engels werden die Ter-
mini Macht und Herrschaft nicht klar unterschieden, sie werden mithin austauschbar
und synonym auch mit jenen von Gewalt und Autoritit verwendet (Goldschmidt 2015,
S. 1486). Entsprechend wird fiir ihr Werk, aber auch fiir direkt an sie anschlieRende Au-
toren wie Lenin oder Gramsci, das Fehlen theoretischer Macht- und Herrschaftsbegriffe
bemingelt (Poulantzas 1975, S. 97). Ambivalent sind auch die Aussagen von Marx und En-
gels hinsichtlich einer potenziellen Endlichkeit von Herrschaft (MEW 1, S. 385; MEW 3,
S.34). In der gegenwirtigen Rezeption wird Herrschaft im Marxschen Sinne mit Phi-
nomenen der »Unterdriickung, Ausbeutung, Uber- und Unterordnung, auch Entfrem-
dung« (Lsch und Eis 2024, S. 41) in Zusammenhang gebracht. Will eine an Marx an-
schlieRende Theorie kpdB weder auf die Begriffe Macht und Herrschaft verzichten noch
sie einer beliebigen Interpretation preisgeben, sieht sich mit der Aufgabe konfrontiert,
ihren Inhalt zunichst moglichst prizise zu bestimmen und beide Begriffe klar gegen-
einander abzugrenzen.

Im Folgenden skizziere ich jene Formen von Macht, deren Unterscheidung mir not-
wendig erscheint, um eine kritische Reformulierung der Begriffe von Macht und Herr-
schaft zu fundieren. Ich orientiere mich an der elaborierten Differenzierung Hartwig
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Schucks (Schuck 2012). Auf der so gewonnenen Grundlage lassen sich in einem nichsten
Schritt Aspekte eines kritisch polit-6konomischen Herrschaftsbegriffs erginzen (Kap.
4.5).

Macht zu

Macht kann zunichst als notwendige Bedingung gesellschaftlichen menschlichen Han-
delns verstanden werden, als ein Aspekt, der allen sozialen Beziehungen zugrunde
liegt (Schuck 2012, S. 44). Als Macht zu beschreibt sie ein Potential wirksamen Handelns
(Schuck 2012, S. 46) und kann als »konstitutive[r] Grundaspekt menschlicher Existen-
zweise« verstanden werden, das einer kooperativen gesellschaftlichen Reproduktion
von Leben zugrunde liegt. Macht zu betont die positiven produktiven Potentiale der
Handlungsermichtigung (Sauer 2015, S. 1531) und verweist auf die Méglichkeiten von
Menschen, selbstindig zu sprechen und zu agieren, handelnd auf die Umwelt und die
eigene Lebenssituation einzuwirken (Pettit 2021, S. 279).

Macht iiber

Gegeniiber der zunichst als individuelles Vermogen gedachten Macht zu bezieht sich das
Konzept einer Macht iiber (power over) auf ein Verhiltnis mindestens zweier Personen,
das sich durch eine ungleiche Verteilung von Handlungspotentialen zugunsten einer
Seite auszeichnet. Die dominante Partei kontrolliert dabei (in unterschiedlichem Maf3e)
die Bedingungen, unter denen die subordinierte Partei handelt — erstere hat Macht itber
letztere (Schuck 2012, S. 48f.). Die Machtbeziehung konstituiert dabei die Handlungs-
bedingungen beider Parteien des Machtverhiltnisses, sowohl im Sinne von vorhandenen
Handlungsmadglichkeiten als auch im Sinne gegebener Handlungsbeschrinkungen (Schuck
2012, S.52).

Herrschaft

Eine solche Perspektive auf Machtiiber, die auf die Beziehung zweier (oder einer begrenz-
ten Zahl von) Menschen fokussiert, beschrinkt Macht jedoch unmittelbar auf die (han-
delnden) dominierenden und dominierten Akteur:innen. Um Macht als ein gesellschaftli-
chesund vom individuellen Handeln relativ unabhiangiges Phinomen zu verstehen, miis-
sen strukturelle Faktoren als wesentlich fiir Machtbeziehungen beriicksichtigt werden.
Jene strukturellen Faktoren schaffen ein Machtpotential, das zunichst unabhingig davon
ist, ob es aktiv durch Machthandeln realisiert wird (Schuck 2012, S. 57f.). Thomas War-
tenberg zufolge ist es dieser strukturelle gesellschaftliche Kontext, der die Beziehungen
weiterer gesellschaftlicher Akteur:innen am Handeln der dominanten Akteurin ausrich-
tet und koordiniert und Macht iiber als strukturelle Form der Herrschaft hervorbringt. Den

24 Pettit fithrt als weitere Machtform eine innere Macht (»power within«), als »capacity to value oneself,
think independently, challenge assumptions, and seek fulfilment« (Pettit 2021, S. 279, Horvorh.
i. 0.). Diese erscheint mir als Bedingung eines eigenstindigen Handelns unproblematisch unter
Macht zu subsumierbar zu sein.
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koordinierten gesellschaftlichen Kontext, der es einer Akteurin erlaubt, ihr Machtpoten-
tial gegeniiber einer anderen Akteurin zu realisieren, bezeichnet Wartenberg als »social
alignment« (Wartenberg 1990, S. 150) (gesellschaftliche Ausrichtung). Erst diese, durch
die gesellschaftlichen Praxen hervorgebrachte, Struktur konstituiert also das Machtver-
haltnis als Herrschaftsverhiltnis.

Mit Schuck lassen sich drei Kriterien zur Bestimmung von Herrschaftsverhiltnissen
als einer spezifischen Form von Machtbeziehungen bzw. Macht-iiber-Verhiltnissen an-
fithren:

« Es handelt sich bei Herrschaftsbeziehungen um Machtbeziehungen zwischen kol-
lektiven Akteur:innen.

« Herrschaftsbeziehungen wirken sich systematisch zum Nachteil der Subordinierten
aus.

- Eshandelt sich bei der Herrschaftsbeziehung um eine Beziehung fortgesetzter Un-
terwerfung (Schuck 2012, S. 72).

Diese begriffliche Abgrenzung von Herrschaftsverhiltnissen als einer Untergruppe von
Macht-iiber-Verhiltnissen scheint mir aus mehreren Griinden sinnvoll und mit einer
materialistisch-dialektischen Perspektive kompatibel:

Die Betonung der kollektiven Betroffenheit und der Systematik der Herrschaft verortet
Herrschaft gesamtgesellschaftlich und beugt ihrer Individualisierung vor. Das relationa-
le Verstindnis von Herrschaft, als konstitutiv fiir die Handlungsbedingungen sowohl der
dominierenden als auch der subordinierten Partei sowie die Annahme eines gesamtge-
sellschaftlichen social alignments als entscheidend fiir die Wirksamkeit von Herrschaft,
ermoglichen das Verstindnis einer Totalitit von Herrschaftsverhiltnissen, bei der es zwar
Privilegierte und Deprivilegierte, aber kein Aufien gibt.

Das Kriterium fortgesetzter Unterwerfung zielt auf die relative Stabilitit von Herr-
schaftsverhiltnissen. Das relationale, gesellschaftliche Verstindnis von Herrschaft
beinhaltet jedoch die Annahme einer Dynamik dieses Verhailtnisses: Es besteht einerseits
die Moglichkeit einer zunehmenden Einschrinkung der Handlungsmoglichkeiten der
Subordinierten durch die dominierende Gruppe. Andererseits bedarf die Reproduktion
von Herrschaft einer andauernden gesellschaftlichen Praxis, die dem Macht-iiber-
Verhiltnis erst seine tendenziell allgemeine Gilltigkeit verleiht (Pettit 2021, S. 278). Mit
dieser Reproduktionsbediirftigkeit ist gleichzeitig die Moglichkeit angezeigt, dass das
social alignment erodiert, die gesellschaftliche Handlungsorientierung an dominanten
Akteur:innen der Herrschaftsverhiltnisse also wegbricht. In diesem Zuge kénnen durch
die Etablierung von »alternative social alignment[s]« (Schuck 2012, S. 61; Wartenberg
1990, S. 173-178) gesellschaftliche Beziehungen und Strukturen entstehen, die den Sub-
ordinierten neue Handlungsmoglichkeiten eréffnen und potentielle Ausgangspunkte
gesellschaftlicher Transformation sind. Der Fortbestand von Herrschaft ist in diesem
Sinne kontingent.

Uber die bisher entwickelte Unterscheidung der Machtformen hinaus bedarfes eines
begrifflichen Instrumentariums, das fihig ist, die Handlungsmacht der Beherrschten
und ihren Anteil an der Reproduktion oder Erosion von Herrschaft zu reflektieren. Diese
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Aspekte konnen durch die im Folgenden darzustellenden Konzepte von Macht mit, Macht
fiir, Macht zur Befreiung und Macht zur Gestaltung der befreiten Gesellschaft abgedeckt werden.

Macht mit

Arendt setzt Macht als die menschliche Fihigkeit an, »sich mit anderen zusammen-
schliefen und im Einvernehmen mit ihnen zu handeln« (Arendt 2021, S. 45). Uber Macht
verfiige nie eine einzelne Person, sondern sie sei stets abhingig vom Zusammenhang
einer Gruppe. Feminist:innen nahmen dieses Verstindnis fiir die Formulierung eines
empowernden und transformativen Machtbegrifts auf, der die weiblichen Macht-Poten-
tiale in den Mittelpunkt riickt. Feministische Macht entfaltet sich in diesem Verstindnis
durch kollektive Solidaritit und ist im Stande, patriarchale Herrschaft abzubauen (Sau-
er 2015, S.1534). Im Anschluss an Arendt kann die Differenzierung der Machtbegriffe
um eine weitere erginzt werden: Macht mit (power with) beschreibt die Moglichkeit
des kollektiven Handelns mit geteilten Zielen (Allen 2010, S. 126f.). Macht mit kommt
in der Zusammenarbeit und gesellschaftlichen Biindnissen zum Ausdruck, die in ihrer
Gemeinschaft eine kollektive Stirke entfalten (Pettit 2021, S. 279).%

Macht fiir, Macht zur Befreiung und Macht zur Gestaltung der befreiten Gesellschaft

Wihrend das Konzept der Macht mit zunichst noch als Form der Gestaltungsmacht in-
nerhalb des bestehenden Herrschaftssystems verortet bleibt, weisen drei weitere Kon-
zepte dariiber hinaus: Alexa Bradley verweist mit ihrem Konzept der Macht fiir (power
for) auf die geteilten Visionen, Werte und Forderungen, die sich im Rahmen sozialer Be-
wegungen entwickeln. Macht fiir ist Ausdruck des gerichteten Potentials von Kollektiven,
Strategien und alternative Handlungsformen zu entwickeln, die auf eine emanzipierte
Gesellschaft verweisen (Bradley 2020, S. 108; Pettit 2021, S. 279).

Werner Goldschmidt fihrt als Formen der emanzipatorisch wirkenden Macht
eine »M[acht] zur Befreiung« und eine Macht »zur Gestaltung der befreiten Gesell-
schaft« an (Goldschmidt 2015, S.1486). Als wesentliche Momente einer befreienden
Macht bestimmt Goldschmidt im Anschluss an Marx und Engels »Zahl, Organisation
und Wissen« der Beherrschten (Goldschmidt 2015, S.1497). Eine emanzipatorische
Praxis muss die gesellschaftliche Totalitit, die Komplexitit der gesellschaftlichen Herr-
schaftsverhiltnisse (Kap. 3.2.3) ernst nehmen und deshalb auf eine Transformation des
gesellschaftlichen Gesamtzusammenhangs zielen. Diese Transformation erfordert eine
Form des Zusammenschlusses der Arbeitenden in einer entsprechenden Breite und mit
einem entsprechenden Fokus auf die gesellschaftliche Produktion und Reproduktion
(Goldschmidt 2015, S. 1497).

Wichtigist hier aus einer materialistisch-dialektischen Perspektive die Beriicksichti-
gung der unterschiedlichen Verallgemeinerungsgrade des Handelns. Wihrend system-
immanente Veranderungen durch eine sich in kollektivem Gruppen-Handeln realisieren-

25  Diese Form fallt mit der von Engels in der Lage der arbeitenden Klassen in England beschriebenen
Fahigkeit zur »Assoziation« zusammen, die bei Engels darin besteht »en masse, als Macht mit den
Arbeitgebern zu unterhandeln« (MEW 2, S. 433, Hervorh. i. O.).
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de Macht mit moglich ist, ist eine Veranderung des Gesellschaftssystems nur als eine Ver-
inderung der gesamtgesellschaftlichen Praxis denkbar, die konstitutiv fiir die Reprodukti-
onder gesellschaftlichen Kategorien ist (Kap. 3.2.2; Kap. 4.2.5). Insofern fallen die Macht
zur Befreiung und die Macht zur Gestaltung der befreiten Gesellschaft in eins: Die Eta-
blierung einer befreiten Gesellschaft gelingt nur durch die gesamtgesellschaftliche Ge-
staltung einer anderen Form des Zusammenlebens, die auf nicht-herrschaftlichen Be-
ziehungen beruht.

4.5 Ein kritisch-materialistischer Herrschaftsbegriff

Auf der vorgenommenen Differenzierung der Macht-Konzepte kann ein kritischer
Herrschaftsbegriff aufbauen. Aus kritisch-materialistischer Perspektive muss diese
Begriffsbildung an den grundlegenden Zusammenhang materieller gesellschaftlicher
Reproduktion zuriickgebunden werden. Auf Basis der in der Diskussion gewonnenen
Charakeeristika von Herrschaft ist deshalb zu untersuchen, welche spezifischen Formen
von Machtverhiltnissen in der kapitalistischen Form gesellschaftlicher Reproduktion zwischen
kollektiven Akteur:innen existieren, die ihre Handlungsbedingungen mafigeblich pri-
gen, sich zum systematischen Nachteil der Subordinierten auswirken und in deren
fortgesetzter Unterwerfung resultieren. Zunichst ist jedoch zu kliren, welche Funktion
Herrschaft im kapitalistischen Ganzen einnimmt.

45.1 Herrschaftsverhaltnisse als Re-/Produktionsverhaltnisse

Im Manifest der Kommunistischen Partei bezeichnen Marx und Engels das Kapital als »ge-
sellschaftliche Macht« tiber fremde Arbeit (MEW 4, S. 476). Im dritten Band des Kapitals
setzt Marx das Ausbeutungsverhiltnis als wesentlich fir die Form gesellschaftlicher
Herrschaft an: »Die spezifische 6konomische Form, in der unbezahlte Mehrarbeit aus
den unmittelbaren Produzenten ausgepumpt wird, bestimmt das Herrschafts- und
Knechtschaftsverhiltnis, wie es unmittelbar aus der Produktion selbst hervorwichst
und seinerseits bestimmend auf sie zuriickwirkt« (MEW 25, S. 799). Obwohl Marx und
Engels die Gesellschaft als »[d]ie Produktionsverhiltnisse in ihrer Gesamtheit« (MEW
6, S. 408) beschreiben, beschrinkt sich die KdpO auf das Produktionsverhiltnis von
Kapital und Lohnarbeit, sieht in der Ausarbeitung dieses Gesellschaftsbegriffes also von
weiteren Produktionsverhiltnissen ab.

Kritische Sozialwissenschaftler:innen zeigen, dass tiber die Lohnarbeit hinaus auch
andere Herrschaftsverhiltnisse mit Formen der gesellschaftlichen Arbeitsteilung und
der Kapitalakkumulation verbunden sind. Ausgehend von den gesellschaftlichen Ar-
beitsformen lassen sich die komplexen sozialen Verhiltnisse in ihrem Zusammenhang
mit der Herrschaft des Kapitals beschreiben (Bhattacharya 2017, S. 3f.). Buckel fasst
diesen Zusammenhang mit dem Konzept des Dirty Capitalism und differenziert Formen
der klassenspezifischen, geschlechtshierarchischen, neokolonialen und ethnisieren-
den gesellschaftlichen Arbeitsteilung (Buckel 2015a, S. 34-42). Diese bilden jeweils die
Grundlage von spezifischen Herrschaftsverhiltnissen und sind miteinander variabel
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im komplexen gesellschaftlichen Ganzen verflochten® (Buckel und Sonderegger 2024,
S.23). Das Attribut dirty kennzeichnet, dass sich das kapitalistische Gesellschaftssys-
tem nicht auf das in der Marx’schen Kapitalanalyse fokussierte Produktionsverhiltnis
von Kapital und Lohnarbeit beschrinken lisst. Es ist insofern dirty, als dass der Ka-
pitalismus konstitutiv mit multiplen Herrschaftsverhiltnissen verbunden ist (Buckel
und Oberndorfer 2018, S. 41). Werden Herrschaftsverhiltnisse in dieser Form von der
Arbeitsteilung aus gedacht, werden sie als gesellschaftliche »Re-/Produktionsverhilt-
nisse« kenntlich®”” (Georgi 2022, S. 84). Uber die Arbeitsverhiltnisse hinaus, die als
»bestimmend [...] fir den komplexen Herrschaftszusammenhang« (Buckel 2015a, S. 33)
angenommen werden, umfassen Herrschaftsverhiltnisse eine Vielzahl gesellschaftli-
cher Praxen, politisch-kultureller und ideologischer Formen (Buckel 2015a, S. 32).

Herrschaft kann aus kritisch-materialistischer Perspektive also auf die Formen ge-
sellschaftlicher Arbeitsteilung und der ihnen eigenen Ausbeutungsverhiltnisse zuriick-
gefithrt werden (Goldschmidt 2004, S. 94; Hofmann 1969, S. 25—41; Narr 2015, S. 89; Pou-
lantzas 2002, S. 64). Der Kapitalismus bildet in diesem Verstindnis einen komplexen
Zusammenhang von Herrschaftsverhiltnissen, die auf unterschiedlichen Formen der
Aneignung von Mehrarbeit beruhen (Boatcd 2013, S. 223; Quijano 2019, S. 72; Quinte-
ro 2013, S. 61f.). Deren zentrale Funktion besteht darin, »dass sie in einem kapitalisti-
schen System zur moglichst kostengiinstigen Verwertung der Ware Arbeitskraft beitra-
gen« (Winker und Degele 2009, S. 51). Der Herrschaftsbegriff darfjedoch nicht fir gesell-
schaftliche Beziehungen reserviert werden, die Ausbeutungsprozesse beinhalten. Herr-
schaftsverhiltnisse wie Ableismus, Antisemitismus oder Antiziganismus, die sich nicht
als Ausbeutungsverhiltnisse konstituieren, blieben so ausgeblendet. Gleichzeitig han-
delt es sich bei ihnen jedoch sehr wohl um Herrschaftsverhiltnisse im oben definierten
Sinne. Zudem sind diese Verhiltnisse ihrer Struktur nach mit der Form materieller ge-
sellschaftlicher Reproduktion im Kapitalismus verbunden. Priziser und gleichzeitig all-
gemeiner muss deshalb meines Erachtens von einer Fundierung von Herrschaft durch
Arbeitsteilung und abstrakte Logiken der Kapitalverwertung gesprochen werden. Diese Ver-
bindung konkretisiere ich im Folgenden. Dazu differenziere ich acht Herrschaftsverhalt-
nisse als die bestimmenden Herrschaftsverhiltnisse des Dirty Capitalism. Darunter zihle
ich Lohnarbeit, Patriarchat, Adultismus, Rassismus, Neokolonialismus, Ableismus, An-
tisemitismus und Antiziganismus.

Herrschaftsverhiltnisse wirken fiir sich und in ihrem Zusammenhang global hochst
unterschiedlich (May 2013, S. 428). Ich beziehe mich in der Darstellung auf Deutschland,
beanspruche also explizit nicht, eine adiquate Darstellung fiir globale Herrschaftsver-
haltnisse vorzunehmen.

26  Buckels Aufstellung von Lohnarbeit, Patriarchat, Neokolonialismus und Rassismus hat nicht den
Anspruch, die Verhiltnisse kapitalistischer Herrschaft abschliefiend zu beschreiben. Buckel leitet
sie aus einer als notwendig empfundenen konzeptionellen Beschrankung der gesellschaftlichen
Komplexitatab (Buckel 2015a, S. 30f.). Eine solche ist selbstredend problematisch, was auch Buckel
thematisiert, da sie mit einer impliziten Priorisierung von nennenswerten Herrschaftsverhiltnis-
sen einhergeht.

27  Eine Kritik am Verstandnis von Herrschaftsverhiltnissen als Re-/Produktionsverhaltnissen formu-
liert Margit Rodrian-Pfennig (Rodrian-Pfennig 2024, S. 39—41).
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Lohnabhangigkeit

Lohnabhingigkeit bezeichnet das Herrschaftsverhiltnis zwischen Menschen, die auf
eine Lohnarbeit zur Reproduktion ihres Lebens angewiesen sind und Menschen, die
von der Lohnarbeit anderer Leben kénnen, ohne selbst lohnarbeiten zu miissen. Lohn-
abhingige unterliegen dem »stummen Zwang der 6konomischen Verhiltnisse« (MEW
23, S. 765), der sie zur Aufnahme einer Lohnarbeit zur Sicherung ihres Lebensunter-
haltes drangt. Die Lohnarbeiten sind von unterschiedlicher Qualitit und werden in
unterschiedlicher Hohe entlohnt*®. Lohnabhingigen stehen vermégende Menschen als
Kapitaleigentiimer:innen gegeniiber® (bei Marx auch: Kapitalisten oder die Bourgeoi-
sie), deren Eigentum unterschiedliche Formen annehmen kann.

Mit dem Eigentum ist das Recht auf Ausbeutung der angestellten Lohnabhingigen
verbunden. Uber die Verteilung des von den Lohnarbeitenden produzierten Wertes zwi-
schen den Lohnarbeitenden und Unternehmenseigentiimer:innen, also den Grad der
Ausbeutung, entscheiden die Krifteverhiltnisse zwischen den beiden Gruppen (Kap.
4.2.3). Diese dufern sich u.a. in Arbeitskimpfen um Lohnhéhe und Arbeitsbedingungen
(Gallas 2024a, 2024b; van der Velden et al. 2010). Da Besitz und Eigentum an Unterneh-
men auseinanderfallen (Kap. 4.2.3), kénnen auch Lohnarbeitende in Leitungspositionen
lohnabhingig sein, ebenso wie Kleinunternehmer:innen, die nicht ausreichend Mehr-
wert fremder Arbeit aneignen. Umgekehrt kénnen Menschen freiwillig einer Lohnarbeit
nachgehen, ohne lohnabhdngig zu sein.

In der Marx’schen Kapitalismusanalyse steht der erwachsene, mannliche, ableisierte
Lohnarbeiter der westlichen kapitalistischen Zentren im Mittelpunkt. Der weifSe Mann
mit deutscher Staatsbiirgerschaft stellt bis heute die zentrale Figur des >Normalarbeits-
verhiltnisses< dar, seine Position konturiert sich vor dem Hintergrund der weiteren
Herrschaftsverhiltnisse.

Patriarchat
Der Begriff des Patriarchats bezeichnet das geschlechtsbezogene Herrschaftsverhiltnis
(Klinger 2004, S. 103), in welchem Minner die dominante Position und Menschen ande-
rer Geschlechter die untergeordnete Position einnehmen (Cyba 2010, S. 17). Geschlech-
ter und ihre Differenzen werden im Patriarchat durch gesellschaftliche Titigkeiten aktiv
hergestellt und sind verinderlich (Haller 2024, S. 106; Meifner 2008, S. 2).
»Geschlechterverhiltnisse als Produktionsverhiltnisse« (Haug 2003a) basieren auf
der historischen Trennung gesellschaftlicher Titigkeiten in solche der hiuslichen, un-
entlohnten >Produktion des Lebens< und der entlohnten Produktion von Waren durch
Lohnarbeiten (Haug 2003a, S. 132). Die Reproduktion der Arbeitskraft hat sowohl eine
korperlich-physische als auch eine emotionale und psychische Dimension. Sie wird

28  Stefan Hradil bietet einen Uberblick tiber unterschiedliche soziologische Schicht-, Milieu-, Lagen-
und Klassenmodelle, welche die Sozialstruktur in Abhdngigkeit von Einkommen, Vermaégen, Bil-
dungsweg, Tatigkeitsarten, Berufsprestige, Lebensweise u.a. modellieren (Hradil 2001).

29  In Deutschland konnten 2021 rund 809 000 Menschen von ihrem Vermogen leben (Statistisches
Bundesamt 2022), lebten also von der Mehrarbeit anderer Menschen. Marx unterscheidet hier den
»industriellen Kapitalisten« (MEW 25, S.18) vom »Warenhadndler« (MEW 25, S. 280), »Geldkapita-
listen« (MEW 25, S. 356) und dem »Grundeigentiimer« (MEW 25, S. 779).
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durch vergeschlechtlichte reproduktive und emotionale Arbeiten vor allem von Frauen
innerhalb der Familie geleistet (Gotby 2023, S. 1-3, 2024).

Die geschlechtshierarchische Arbeitsteilung geht einher mit heteronormativen
Familienverhiltnissen, der kostenlosen Verfiigung des Mannes tiber die Reproduktions-
arbeiten der Frau und der Naturalisierung und Abwertung als >weiblich« konstruierter
Titigkeiten (Federici 2012). Da Reproduktionsarbeiten meist unentlohnt bleiben, die
durch sie reproduzierten Arbeitskrifte aber durch das Kapital ausgebeutet werden, kann
auch fir Reproduktionsarbeiten von einer indirekten Form der Ausbeutung unbezahlter
Arbeit gesprochen werden (Baubdck 1988). In den Mehrwert sind also Sorgearbeiten
notwendig eingelagert, welche die Kapitalakkumulation erst ermdglichen (Sauer 2013,
S.126), Sorgearbeiten sind wertbildende Arbeiten (Dalla Costa 2022, S.51).>° Unbe-
zahlte oder schlecht bezahlte Care-Arbeit sichert die kostengiinstige Reproduktion
Arbeitskrifte und erméglicht héhere Profite (Arruzza et al. 2019, S. 68f.).

Aufgrund ihrer primiren Zuweisung zur Sorgearbeiten wurden Frauen gesellschaft-
lich als »subordinate and margional category of worker« (Walby 1990, S. 33), als weibli-
che »Zusatzverdienerinnen« (Haug 2003a, S. 127) auf dem Lohnarbeitsmarkt entworfen,
die eine stirkere Ausbeutung ihrer Arbeitskraft durch Zahlung niedrigerer Lohne er-
moglicht (Walby 1990, S. 33,37; Brown 2021, S. 250; MEW 23, S. 523; Winker 2007, S. 21f.;
Schroder 1978, S. 116f.). Im segregierten Lohnarbeitsmarkt gehen Frauen zu einem tiber-
proportionalen Mafie feminisierten Lohnarbeiten nach (Hartsock 2004, S. 132), die zu ei-
nem bedeutenden Teil im Niedriglohnsektor (George 2015; Winker 2007, S. 34f.) oder im
informellen Sektor verortet sind und sie in heteronormativen Partnerschaften in finan-
zieller Abhingigkeit hilt (Pimminger 2024).

Als gesamtgesellschaftliches Herrschaftsverhiltnis manifestiert sich das Patriarchat
zunichst als mannliche Herrschaft iiber Frauen innerhalb der Familie und schligt sich
dariiber hinaus in der Dominanz von Minnern in allen wichtigen gesellschaftlichen
Institutionen (Lerner 1995, S. 296; Cyba 2010, S. 17) und Ausschliissen von Frauen »von
Riumen, Praxisfeldern, Ressourcen, Ritualen« nieder (Becker-Schmidt und Knapp 1995,
S.18). Das Patriarchat bezeichnet »a system of social structures and social practices
in which men dominate, oppress and exploit women« (Walby 1990, S. 20), das in alle
gesellschaftlichen Bereiche hineinwirkt (Haug 2003a, S. 121).

Rassismus
Rassismus bezeichnet das gesellschaftliche Herrschaftsverhiltnis zwischen weif3en und
rassifizierten Menschen®. Die Rassifizierung von Menschen, also die Konstruktion von

30  Esist wissenschaftlich umstritten, ob der Kapitalismus notwendig patriarchal gepragt sein muss
oder hinsichtlich der Geschlechterverhiltnisse eine historisch kontingente Form aufweist (Lud-
wig 2022; Maier und Schmidt 2023). Beispielsweise nimmt Gabriele Winker an, dass sich die spe-
zifische Funktion des Patriarchats, giinstige Sorgearbeiten zu leisten, auch auf andere Personen-
gruppen Ubertragen lasst und nicht notwendig an die Kategorie Geschlecht gebunden ist (Winker
2007, S. 22). Diese Position scheint mir theoretisch plausibel und ferner von realen historischen
Entwicklungen der Zunahme von durch Ménner verrichteten Sorgearbeiten sowie einer zuneh-
menden Frauenerwerbsarbeit gedeckt zu sein.

31 Es werden vielfaltige Formen des Rassismus unterschieden (u.a. Bonnett 2024; Miiller-Uri 2014;
Rommelspacher 2011), auf die hier aber nicht differenziert eingegangen werden kann. Ich diffe-
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und die Zuordnung von Menschen zu>Rassen<oder >Ethniens, ist verbunden mit der Eta-
blierung der globalen Arbeitsteilung®* (Wallerstein 2019, S. 99). Bei>Rassechandelt es sich
um eine soziale Kategorie (Miles 2014, S. 96), die der dialektischen Konstruktion eines
zu unterwerfenden Anderen und eines privilegierten Selbst dient und auf einen europi-
isch-kolonialen Diskurs der Uber- und Unterordnung im Zuge kolonialer Versklavung
zuriickgeht (Miles 2014, S. 97, 101; Wallerstein 2019, S. 97; Williams 1945, S. 7).

Als »herrschaftsférmiges Re-/Produktionsverhiltnis« (Georgi 2022, S.83) wird
Rassismus mobilisiert, »um den Beschiftigten ein tibermifliges Arbeitspensum zu
entlocken« (Chibber 2018, S. 184) und die Produktivitit von Lohnabhingigen zu erhéhen
(Chibber 2018, S.186). Es ist entscheidend »mit dem Unterschied zwischen Ausbeu-
tung und Uberausbeutung verbunden« (Balibar 2019¢c, S.269). Von Uberausbeutung
kann dann gesprochen werden, wenn durch eine niedrigere Entlohnung, eine nicht
entgoltene Verlingerung der Arbeitszeit (Puder et al. 2024, S.16) oder Verdichtung
von Arbeiten (Chibber 2018, S. 184-186) der Ausbeutungsgrad von Menschen im Ver-
gleich zu >Normalarbeitsverhiltnissen< miannlich weifSer Lohnarbeiter gesteigert wird.
Die Uberausbeutung von Arbeitskraft ist verbunden mit einem Mangel an kollektiver
Durchsetzungsfihigkeit besserer Arbeitsverhiltnisse durch gewerkschaftliche oder
politische Organisierung (Puder et al. 2024, S.16f.) und ermoglicht die Realisierung
von Extraprofiten® durch Unternehmen (Georgi 2022, S. 88f.). Zwischen den Staatsbiir-
ger:innen eines Landes schligt sich die rassistische Uberausbeutung in einer »Lohn- und
Beschiftigungshierarchie« zwischen weifSen und Schwarzen Menschen und People of
Color** nieder (Wallerstein 2019, S. 103), in deren Rahmen rassifizierte Menschen iiber-
proportional in den gesundheitsgefihrdenden Titigkeiten und unteren Tarifgruppen
des segregierten Arbeitsmarktes vertreten sind (Ha 2018).

Rassismus als Herrschaftsverhiltnis griindet in einem komplexen Zusammenhang
gesellschaftlicher Praktiken, Gesetze, (staatlich) institutionalisiertem Handeln, gesell-
schaftlicher Darstellungen und individuellen Verhaltensweisen (Mecheril und Melter
2010, S. 154, 177), in dem rassifizierte Gruppen ausgebeutet, abgewertet, ausgegrenzt
und kontrolliert werden (Georgi 2022, S. 90). Aufgrund der zentralen Stellung des Ras-
sismus in der Entstehung und Reproduktion des Kapitalismus wird das kapitalistische
Gesellschaftssystem auch als Racial Capitalism bzw. Racialized Capitalism bezeichnet

renziere im Folgenden Antisemitismus und Antiziganismus als separate Herrschaftsverhaltnisse,
da sie eine abweichende Position in der kapitalistischen Reproduktion einnehmen.

32 Bereits die Herkunft des Begriffs der >Rasse« weist auf die Ausbeutungsdimension von Rassismus
hin: Die Bezeichnung »Rasse« hatte urspringlich »eine klassenmafiige oder vielmehr (weil es dar-
um geht, die Ungleichheit der sozialen Klassen als eine naturgegebene Ungleichheit darzustellen)
eine kastenmifige [Bedeutung]« (Balibar 2019a, S. 250f.). Zur Kennzeichnung des engen Zusam-
menhangs zwischen den Kategorien Klasse und Rassismus pragte Balibar den Begriff des»Klassen-
Rassismus« (Balibar 2019a).

33 Alsosolchen Profiten, die Gber der durchschnittlichen Profitrate liegen (Satligan und Marxhausen
1997).

34  Die Bezeichnungen Schwarz und People of Color dienen als Kennzeichnung der Betroffenheit von
Rassismus und als Gegenbegriff zu nicht von Rassismus betroffenen WeifSen. Es sind soziale Kate-
gorien, die sich nicht auf dufRere Merkmale beziehen, sondern als solidarititsstiftende Selbstbe-
zeichnungen von von Rassismus betroffenen Menschen dienen (Dean 2011; Ha 2007, S. 35, 37; Sow
2011, S. 608).
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(Alexander 2023; Bhattacharyya 2018; Jenkins und Leroy 2021; Mayorga 2023; Virdee
2019).

Neokolonialismus

Neokolonialismus bezeichnet ein globales Herrschaftsverhiltnis zwischen den An-
gehorigen der globalen kapitalistischen Zentren und Angehorigen der kapitalistischen
Peripherie. Wesentliches Kriterium der negativen Betroffenheit von neokolonialer Herr-
schaftistdie Staatsbiirgerschaft eines Staates des globalen Nordens, die iiber die globale
Bewegungsfreiheit und den Zugang zu wohlfahrtsstaatlichen Privilegien dieser Staaten
entscheidet. Neokolonialismus basiert auf einer neokolonialen globalen Arbeitsteilung
(Buckel 20152, S.39-41). Diese geht auf die gewaltsame koloniale Unterwerfung der
Bevolkerung des globalen Siidens und der dortigen Etablierung von unfreien Arbeits-
verhiltnissen u.a. in Form von Versklavung und Leibeigenschaft zuriick (Linebaugh
und Rediker 2022; Quijano 2019; Williams 1945). Sowohl durch die Konkurrenz mit
kostengiinstigen verarbeiteten Waren der europdischen kapitalistischen Zentren als
auch durch die Anwendung direkter Gewalt wurden die Kolonien historisch auf die Rolle
von »Pflanzstitten fiir das Rohmaterial« (MEW 23, S. 474) festgelegt und gleichzeitig
als Absatzmairkte fir die verarbeiteten Waren europiischer Unternehmen erschlossen.
Seit dem von dekolonialen Bewegungen erzwungenen Ende von Kolonialismus und
Versklavung reorganisierte sich der Kolonialismus als Neokolonialismus (Demirovi¢
2022, S. 39). Seither differenzierte sich die globale Arbeitsteilung aus (Wallerstein 2019,
S. 98f.). Heute existiert eine global fragmentierte und heterogene Arbeiter:innenschaft
mit sehr ungleichen Arbeits- und Lebensbedingungen (Ferguson und McNally 2015; van
der Linden 2018, 2019; Weifd 2017).

Als Produktionsverhiltnis beinhaltet Neokolonialismus wesentlich zwei Aspekte:
Zum einen ist mit der neokolonialen Arbeitsteilung die Externalisierung von Titigkeiten
in Linder des globalen Siidens benannt, die durch das Unterlaufen des Lohnniveaus
und der arbeitsrechtlichen Vorgaben in den globalen kapitalistischen Zentren fiir
Unternehmen Einsparungen und hoéhere Profite ermoglicht (van der Linden 2019,
S. 125; Birner und Dietl 2021, S. 87). Sie fithrt zur Herausbildung neuer transnationaler
Wertschopfungsketten (Bernhold 2022; Schmalz 2018; Wissel 2018, S. 226f.). So wie
bereits die historische Praxis der Versklavung eine spezifisch kapitalistische und keine
prakapitalistische Form war (Roldin Mendivil und Sarbo 2021, S. 299), leben unfreie
Arbeitsverhiltnisse in aktualisierten Formen u.a. in Form sogenannter >moderner Skla-
venarbeit«weiter (Carstensen 2019; ILO 2017; ILO et al. 2022; Planche und Wuchold 2021;
Hartsock 2004, S. 130) und sind in den Prozess der Kapitalverwertung eingebettet (Ince
2014, S. 116f.). Aufgrund ihrer Funktionalitit fir die Kapitalakkumulation sind unfreie
Arbeitsverhiltnisse in der Geschichte des Kapitalismus nie umfassend aufgehoben
worden (Gerstenberger 2018, S. 497)

Zum anderen kommt es auch im globalen Norden zu einer »Internalisierung und
Modernisierung kolonialer Arbeitsverhiltnisse« (Ha 2018, S. 64). Die diskriminierende
deutsche Arbeitsmigrationspolitik stellt eine »Inversion kolonialer Expansionsformen« dar,
die »ermoglicht, die Produktivkraft des Anderen anzueignen, ohne notwendigerweise
die vielfiltigen Risiken und langfristigen Verpflichtungen der territorialen Vereinnah-
mung aufBereuropiischer Gebiete einzugehen« (Ha 2018, S. 64). Mit den Bezeichnungen
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der »Peripherisierung der Zentren« (Birner und Dietl 2021) und der »inneren [...] Ko-
lonialisierung« (Ha 2018, S. 64) wird das Entstehen von Niedriglohnsektoren in den
Lindern des globalen Nordens beschrieben, das mit einem zunehmenden Anteil infor-
meller und prekirer Arbeitsverhiltnisse verbunden ist (Birner und Dietl 2021, S. 86f.)
und von globalen Migrationsbewegungen in die kapitalistischen Zentren begleitet wird
(Wissel 2018, S. 227f.). Im neokolonial segmentierten Arbeitsmarkt dienen migranti-
sche Arbeitskrifte als flexible Reserve fiir unattraktive und hoch belastende Arbeiten,
auf die den konjunkturellen Erfordernissen entsprechend vergleichsweise problemlos
zuriickgegriffen werden kann (Roldin Mendivil und Sarbo 2021, S. 300; Ha 2018, S. 65,
71; Dorre 2020, S. 125; Schaupp 2024, S. 216). Die neokoloniale Arbeitsteilung resultiert
in entsprechenden Ungleichheitsverhiltnissen.*

Ableismus

Ableismus bezeichnet das Herrschaftsverhiltnis zwischen Menschen mit Merkmalen,
die der kapitalistisch verwertbaren Kérpernorm entsprechen und Menschen, die dieser
nicht entsprechen und deshalb an gesellschaftlicher Teilhabe behindert werden (vgl. Scho-
ne 2022, S. 8f.; Bude 1998, S. 376; Winker und Degele 2009). Behinderung ist ein »sozia-
ler Tatbestand« (Hradil 2001, S. 320), ein gesellschaftlich produziertes Faktum des Aus-
schlusses, nicht eine Eigenschaft der Behinderten selbst (Gamm 1970, S. 126; Wygotski
1975, S. 71). Da Menschen behindert werden und es nicht sind (Meyer und Lindmeier 2020,
S. 63; Lanwer 2016, S. 12), zeigt Behinderung ein Partizipationsproblem an (Meyer und
Lindmeier 2020, S. 61).

Behinderung ist eine soziale Konstruktion, die als individuelle Zuschreibung ge-
braucht wird (Waldschmidt 2020, S. 24, 36). Wesentlich fiir die gesellschaftliche Mar-
kierung einer Person als behindert sind die »Normen und Leistungsanforderungen
der [..] umgebenden Gesellschaft« (Hradil 2001, S. 320), denen behinderte Menschen
nicht entsprechen. Ziel der Zuschreibungen sind menschliche Kérper, an denen eine
»verkorperte Differenz« wahrgenommen werden kann (Waldschmidt 2020, S. 38). Die
korperliche Konstitution einer behinderten Person muss nicht an sich mit Einschrin-
kungen fiir diese verbunden sein — die Behinderung wird gesellschaftlich durch Normen
und Leistungsanforderungen hergestellt und ist authebbar (Lanwer 2016, S. 13; Wygotski
1975, S. 72).

Behinderung beruht als ein spezifisch kapitalistisches Herrschaftsverhiltnis auf der
tendenziellen Exklusion behinderter Menschen aus der gesellschaftlichen Arbeitsteilung
(Oliver und Barnes 2012; Slorach 2015). Der kapitalistische Verwertungsprozess abstra-
hiert von den individuellen Bediirfnissen und Fihigkeiten der Arbeitenden, er ist nach
Gesichtspunkten der Produktivitit und Profitabilitit gestaltet. Unternehmen sind auf
die gelingende Ausbeutung von Arbeitskriften angewiesen. Die Beschiftigung von »Ar-
beitskraft minderer Giite« (Jantzen 1976, S. 434), die keine durchschnittlich gesellschaft-
lich zu erwartende Leistung erbringt, steht der unternehmerischen Gewinnmaximie-
rung entgegen. Entsprechend werden Menschen, von denen eine unterdurchschnittli-

35 In Deutschland sind Menschen mit einer familidren Migrationsgeschichte doppelt so haufig und
Menschen ohne deutschen Pass und eigener Migrationserfahrung fast dreimal so haufig armuts-
gefahrdet als Menschen ohne familidre Migrationsgeschichte (Statistisches Bundesamt 2024).
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che Leistungsfihigkeit erwartet wird, am gleichberechtigten Zugang zu Lohnarbeiten
behindert (Schuster 2016, S. 103-105).

Hiufig sind behinderte Menschen deshalb auf Lohnarbeiten in Behindertenwerk-
stitten verwiesen, die eine »arbeitsmarktferne Sonderarbeitswelt« bilden (Sackarendt
und Scheibner 2021, S. 113). Da die Werkstitten staatlich subventioniert werden, kon-
nen sie fiir externe Unternehmen flexibel und kostengiinstiger als regulire Wettbewer-
ber Auftrage erbringen. Gleichzeitig werden regulire Unternehmen durch das Werkstit-
ten-System von einer inklusiven Gestaltung der eigenen Unternehmensstruktur entlas-
tet (Sackarendt und Scheibner 2021, S. 17f.). Behinderte Menschen, die in Behinderten-
werkstitten arbeiten, sind vom Mindestlohn ausgeschlossen, erhalten ein Gehalt, das
in der Regel deutlich unter dem Existenzminimum liegt (Schumacher 2022). Auch hier
zeigt sich eine Form von Uberausbeutung, die wohlfahrtsstaatlich abgesichert wird.

Adultismus

Adultismus benennt das generationale Herrschaftsverhiltnis zwischen Erwachsenen
und jungen Menschen, das auf einer generationalen Arbeitsteilung beruht (Suhr 2024a,
S.170, 172). Junge Menschen verrichten u.a. in der Schule »Lernarbeit« (Hengst und Zei-
her 2000b, S. 10), die ihre besondere Stellung im adultistischen Herrschaftsverhiltnis
bedingt®. Thr Ziel ist die Qualifikation fiir die Lohnarbeit als funktions-, arbeits- und
ausbeutungsfihige Erwachsene (Zeiher 2007, S. 61; Liebel und Meade 2023, S. 77, 161).
Diese generationale Arbeitsteilung wurde erst im industriellen Kapitalismus notwen-
dig, der mit steigenden Anforderungen an die Lohnarbeitskrifte in einer zunehmend
technisierten Produktion des globalen Nordens verbunden war (Hengst und Zeiher
2000b, S. 28f.; Bernhard 2018b, S.127). Dem kapitalistischen Generationenverhiltnis
liegen Konstruktionen der Lebensphase >Kindheit< und »>des Kindes< zugrunde (Kelle
2009, S. 265), die sowohl Annahmen tiber Bedingungen des Wohlergehens junger Men-
schen als auch Anforderungen an ein ihrer gesellschaftlichen Position angemessenes
Verhalten beinhalten (Zeiher 2007, S. 60).

Die Lernarbeit junger Menschen ist eine »gesellschaftlich notwendige Arbeit« (Qvortrup
2000, S. 24, Hervorh. i. O. vgl. Kanitz 1970, S. 31). Sie selbst haben durch die von ihnen
geleistete Lernarbeit einen aktiven und wesentlichen Anteil an der Herausbildung ihres
eigenen Arbeitsvermdgens — sie produzieren ihre Arbeitskraft selbst (Qvortrup 2000,
S. 34f)). Die Qualifikationen erwachsener Lohnabhingiger sind »geronnene Kinderar-
beit« (Wintersberger 2000, S. 170). Lernarbeit kann also als nicht entlohnte, wertbilden-
de und ausgebeutete Arbeit verstanden werden, die eine Bedingung moderner Kapi-
talakkumulation darstellt (Nyssen 1971, S. 22). Da die Lernarbeit junger Menschen aber
nicht gesellschaftlich als wertbildende anerkannt wird, bleiben diese auch vom Anspruch
auf gesellschaftliche Ressourcen ausgeschlossen. Thre Forderungen nach Teilhabe am
gesellschaftlichen Reichtum miissen sie an ihre Eltern richten. Inwiefern die Eltern den
Forderungen ihrer Kinder nachkommen, hingt von ihrer eigenen Position in der gesell-
schaftlichen Arbeitsteilung und den familidren Machtverhiltnissen ab (Qvortrup 2000,

36  Jens Quortrup spricht abweichend von »Schularbeit« (Qvortrup 2000). Zur Bezeichnung der tiber
die Schule hinausreichenden qualifizierenden Tatigkeiten junger Menschen ist der Begriff der
Lernarbeit jedoch treffender.
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S. 34; Kanitz 1970, S. 31). Kindheit und Jugend werden so zu gesellschaftlich konstruier-
ten Statuspassagen eingeschrinkter Teilhaberechte und -pflichten, die von einer Abhin-
gigkeit der Elterngeneration geprigt ist (von Schwanenfliigel 2015, S. 24).

Antisemitismus

Antisemitismus bezeichnet das Herrschaftsverhiltnis zwischen nicht-jiidischen Men-
schen und Jiidinnen:Juden. Abweichend zu den oben beschriebenen Herrschaftsverhilt-
nissen basiert Antisemitismus nicht auf einer besonderen Positionierung innerhalb der
gesellschaftlichen Arbeitsteilung, sondern geht auf die Biologisierung des Doppelcha-
rakters der kapitalistischen Arbeit und des Wertes zuriick. Moishe Postone beschreibt
Antisemitismus deshalb als »besonders gefihrliche Form des Fetischs« (Postone 1991,
S.9).

Der moderne Antisemitismus schreibt Jiildinnen:Juden eine destruktive Macht zu,
die durch Abstraktheit, Universalitit, Unfassbarkeit und Mobilitit charakterisiert ist,
die in allen gesellschaftlichen Dimensionen (politisch, sozial, kulturell) wirkt und die
im Bild der nicht fassbaren globalen Verschworung kulminiert (Postone 1991, S. 6f.).
Diese Zuschreibungen spiegeln die Abstraktheit der kapitalistischen Wertform, die
sich in Wertschwankungen, Transformationen, Krisenprozesse und der mit ihnen ein-
hergehenden Zwinge fiir die Individuen dufert. Der Antisemitismus imaginiert den
Tauschwert, die nicht fassbare Seite des Wertes, als jiiddisch und stellt ihr den als arisch
biologisierten Gebrauchswert konkret fassbarer Waren gegeniiber. Die tatsichliche
Einheit von Gebrauchs- und Tauschwert in der Warenform wird zerrissen, das Kapital
ausschlieflich mit seiner abstrakten Dimension von Geld und Finanzkapital identi-
fiziert und die unfassbare Herrschaft des Kapitals in Jidinnen:Juden personifiziert
(Postone 1991, S. 7, 9). »[D]as Judische« [figuriert] als das universelle Andere und Fremde
[...], das alle negativen Eigenschaften von Geld und Konkurrenz auf sich vereinigt« (Kurz
2013, S. 72). Der moderne Antisemitismus intendiert auf dieser projektiven Grundlage
eine Uberwindung des Kapitalismus und seiner Destruktivkrifte durch die Vernichtung
judischen Lebens. Postone kommt deshalb zum Schluss: »Auschwitz war eine Fabrik
zur >Vernichtung des Werts¢, das heif3t zur Vernichtung der Personifizierung des Abs-
trakten« (Postone 1991, S. 9).*” Der moderne Antisemitismus kann auf Stereotype des
vormodernen Antijudaismus und die historische Praxis der Ausgrenzung von Jidin-
nen:Juden aus handwerklichen Berufen aufbauen. Insbesondere letzteres qualifizierte
Judinnen:Juden historisch als Projektionsfliche der abstrakten Herrschaft des Kapitals
(Horkheimer und Adorno 2013, S. 183f.).

Antiziganismus
Antiziganismus (auch: Gadjé-Rassismus oder Rassismus gegen Sinti:zze und Rom:nja*®)
beschreibt das Herrschaftsverhiltnis zwischen den Gadje (romani Bezeichnung fiir

37  Zur Kritik dieses materialistischen Antisemitismusverstindnisses im Anschluss an Postone siehe
die Arbeiten Alexander Gallas< (Gallas 2004) und Karl Reitters (Reitter 2020). Fir eine Gegenkritik
siehe den Beitrag Norbert Trenkles (Trenkle 2005).

38  Die Diskussion um unterschiedliche Bezeichnungen des Herrschaftsverhaltnisse kann bei Tittel
nachvollzogen werden (Tittel 2025, S. 27-33).
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nicht-romane Menschen) und Sinti:zze und Rom:nja (Tittel 2025, S. 193). Fiir die gesell-
schaftliche Arbeitsteilung erfiillt Antiziganismus eine disziplinierende Funktion (Tittel
2025, S. 193). Er zielt auf die Abwehr einer Lebensweise, die sich der Lohnarbeit und ka-
pitalistischer Verwertung entzieht und rassifiziert jene >Freiheit«. Dazu bedient er sich
des Stereotyps des vagabundierenden, politisch unkontrollierbaren und 6konomisch
unproduktiven Menschen, der als >asozialc markiert und als Zielscheibe zum Ausleben
angestauter Aggressionen freigegeben wird (Hund 1996, S. 22, 24; Maciejewski 1996,
S.19; Scherr 2017, S. 307; Scholz 2007, S. 203). Antiziganismus dient der »Versicherheit-
lichung der sozialen Frage« (Tittel 2025, S. 91) und ist eng mit Mechanismen staatlichen
Zwangshandeln verbunden. Fiir die kapitalistischen Nationalstaaten erfiillt er die Funk-
tion der Festigung des Innen durch Konstruktion eines vermeintlichen Auens (Hund
1996, S. 25f.).

Die soziale Konstruktion »Z***« schlief8t sowohl rassifizierte als auch soziale Aspek-
te ein und behilt eine gewisse Offenheit (Hund 1996, S. 32): »Als eine Gegenkategorie zum
sehrlichen, fleiffigen und gentigsamen Arbeiter< implizierte sie, dass abweichendes Ver-
halten gravierende Konsequenzen hat: Jede und jeder, die oder der sich nicht normge-
recht verhielt, konnte sich in dieser Kategorie wiederfinden« (Tittel 2025, S. 102). Inso-
fern kénnen auch sozial Deklassierte, etwa Obdachlose, als Betroffene von Antiziganis-
mus gelten (vgl. End et al. 2013, S. 19).

Die Projektionen des Antiziganismus stellen das Negativ der biirgerlich-kapita-
listischen Subjektivitit dar, in dem sich die Angst vor dem eigenen sozialen Absturz
ausdriickt. Gleichzeitig zeugt das antiziganistische Stereotyp von nicht ausgeleb-
ten Sehnsiichten, denen das biirgerliche Subjekt zwecks eigener Existenzsicherung
entsagen muss (Scholz 2007). Der antiziganistische Impuls kann deshalb als »Selbstver-
folgung im Anderen« (Maciejewski 1996, S. 17) verstanden werden. Da die Herrschaft von
Arbeit und Gesetz rein logisch eines konstituierenden negativen Gegenparts der Nicht-
Herrschaft bedarf — der im antiziganistischen Stereotyp auf Sinti:zze und Rom:nja
projiziert wird — kann auch von einem »[s]trukturelle[n] Antiziganismus« (Scholz 2007,
S. 215) gesprochen werden.

Menschen, die von Antiziganismus betroffen sind, erleben u.a. Benachteiligungen
bei der Aufnahme von Lohnarbeiten und sind in ihren Lohnarbeitsverhiltnissen hiufig
der Uberausbeutung und Ungleichbehandlung am Arbeitsplatz ausgesetzt (Randjelovié
et al. 2020, S. 71-92; Tittel 2025, S. 16). Sie sind dariiber hinaus in grof3en Teilen von
rechtlicher und sozialer Teilhabe ausgeschlossen (Neuburger 2022; Randjelovi¢ et al.
2020).

4.5.2 Dirty Capitalism als System der Diversitat der Herrschaft und Ausbeutung

Die skizzierten Herrschaftsverhiltnisse wirken in der Reproduktion des kapitalisti-
schen Ganzen zusammen. Sie sichern die Kapitalakkumulation, indem sie den Zugang
zu Lohnarbeiten regulieren, differenzieren und hierarchisieren, reproduktive Tatig-
keiten kostenlos organisieren, den Wert der Ware Arbeitskraft durch Uberausbeutung
herabdriicken (vgl. Winker und Degele 2009, S. 52). Die Herrschaftsverhiltnisse kon-
stituieren und reproduzieren zusammen das kapitalistische Gesellschaftssystem, das
sie als eine »matrix of domination« (Hill Collins 2000, S. 246) hervorbringen. Herr-
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schaftsverhiltnisse konnen analytisch voneinander geschieden werden, sind aber real
im Gesellschaftssystem als »complexly unified capitalist social formation« (McNally 2017,
S. 110) miteinander verflochten, stiitzen einander und bringen gemeinsam das kapita-
listische Ganze hervor (Haug 2013, S. 130). Die Funktion eines Herrschaftsverhiltnisses
ergibt sich erst aus seinem Zusammenspiel mit den anderen Herrschaftsverhiltnissen.
Dieser systemische Zusammenhang bedeutet auch, dass Verinderungen in »einzelnen«
Herrschaftsverhiltnissen Effekte in allen anderen Herrschaftsverhiltnissen zur Folge
haben, und Herrschaftsverhiltnisse sich gegenseitig verstirken oder abschwichen
kénnen (McNally 2017, S. 110f.; Ross 2008, S. 31; Winker und Degele 2009, S. 53).° Da
»in Sachen Herrschaft nicht einfach alles mit allem gleichermafien zusammen[hingt]«
(Buckel und Sonderegger 2024, S.19), ist jeweils zeitdiagnostisch die Stellung eines
Herrschaftsverhiltnisses im Gesamtsystem und seine Verbindung mit weiteren Herr-
schaftsverhiltnissen zu bestimmen. Kritische Gesellschaftstheoretiker:innen arbeiten
dementsprechend die Untrennbarkeit meist zweier oder dreier Herrschaftsverhiltnisse
zueinander heraus (etwa Bannerji 2005; Davis 2019; Vogel 2019; Vogt 2023).

Die Frage nach der Hierarchisierung von Herrschaftsverhiltnissen erweist sich
aus einer materialistisch-dialektischen Perspektive als unproduktiv: Alle Herrschafts-
verhiltnisse »[stellen] zentrale Strukturmerkmale der Produktion und Reproduktion
westlich-kapitalistischer Gesellschaften dar«, in denen sich die Menschen reproduzie-
ren (Soiland 2012, S. 5). Wesentlich fiir die Reproduktion des gesellschaftlichen Ganzen
unter dem Primat der Kapitalakkumulation als bestimmendem Moment ist die mdg-
lichst profitable Organisation der gesellschaftlichen Reproduktion (vgl. Hirsch 2005,
S. 32; Degele und Winker 2007, S. 4). Innerhalb der gesellschaftlichen Totalitit kénnen
die Herrschaftsverhiltnisse als Strukturierungen der gesellschaftlichen Reproduktion
in rdumlich und zeitlich sehr verschiedenen Konstellationen zusammenwirken (vgl.
Bhattacharya 2017, S. 14; Georgi 2022, S. 89).

4.6 Dimensionen der Herrschaft

Herrschaftsverhiltnisse materialisieren sich in gesellschaftlichen Institutionen und
Staatsapparaten (Poulantzas 2002, S. 65). Sie resultieren in der systematischen Benach-
teiligung der Handlungs- und Lebensbedingungen (Fischer und Grandner 2019, S. 10)
und vielfiltigen Formen materieller und psychischer Einschrinkungen von Beherrsch-
ten (Therborn 2006, S. 4). Die Gestalt der Herrschaftsverhiltnisse verindert sich durch
Entwicklungen der Produktivkrifte und den gesellschaftlichen Formen der Produktion
(MEW 6, S. 408) sowie durch Kimpfe gesellschaftlicher Akteur:innen (Poulantzas 2002,
S. 74, 183).

39  Dasist etwa der Fall, wenn durch die starke Zunahme von Lohnarbeiten durch Erwachsene nicht-
mannlichen Geschlechts junge Menschen verstarkt reproduktive Aufgaben im Familienhaushalt
ibernehmen (Zeiher 2000) oder iberausgebeutete Migrant:innen zur Verrichtung reproduktiver
Arbeiten beschaftigt werden (Winker und Degele 2009, S. 38) —hier wirkt sich also ein Formwandel
patriarchaler Herrschaft auf die Form adultistischer und neokolonialer Herrschaft aus.
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Im Rahmen eines auf die gesellschaftliche Totalitit zielenden polit-6konomischen
Verstindnisses miissen Formen der Arbeitsteilung in ein gesellschaftliches Gefiige von
Institutionen, Normen, Praxen, Erwartungen und Gefithlen eingebettet verstanden wer-
den. Sie stellen erst das gesamtgesellschaftliche Wirkungsgefiige her, das ich oben im
Anschluss an Schuck und Wartenberg als das social alignment von Machtverhiltnissen be-
zeichnet habe. Dieses komplexe gesellschaftliche Zusammenspiel ist nicht abschliefend
in allen Dimensionen bestimmbar (vgl. Adorno 1990a, S. 10f.). Dennoch unternehme ich
im Folgenden den Versuch, zentrale Dimensionen der Herrschaft herauszuarbeiten. Die
hier vorgeschlagenen Herrschaftsdimensionen stellen einen bestimmten Ausschnitt der
vielfiltigen gesellschaftlichen Vermittlungen von Herrschaft im Kapitalismus als einem
dialektischen Ganzen dar. Uber die Kategorien der kapitalistischen Produktionsweise
hinaus kénnen so weitere gesellschaftliche Kategorien identifiziert werden, »in denen
die handelnden Menschen ihre gesellschaftliche und natiirliche Welt gestalten« und die
gleichzeitig die Aspekte der gegenstindlichen Welt und Gedankenformen sind, in denen
sie »ihre Handlungen denken, ausarbeiten, vollziehen« (Demirovi¢ 2008b, S. 31).

Ich unterscheide dabei sieben Hauptkategorien, die ich jeweils weiter in relevan-
te Unterkategorien ausdifferenziere: Umwelt (Kap. 4.6.1), Politik und Staat (Kap. 4.6.2),
Recht (Kap. 4.6.3), Gewalt (Kap. 4.6.4), Wissen und Ideologie (Kap. 4.6.5), Korper und Af-
fekte (Kap. 4.6.6) und Bildung (Kap. 4.6.7). Dabei werfe ich jeweils einzelne Schlaglich-
ter auf unterschiedliche Herrschaftsverhiltnisse, die in den dargestellten Dimensionen
wirken. Grundsitzlich gehe ich jedoch davon aus, dass die Dimensionen fiir alle Herr-
schaftsverhiltnisse jeweils eine Relevanz besitzen.

Die hier unterschiedenen Kategorien der Herrschaft im Dirty Capitalism konnen
nicht scharf voneinander getrennt werden. Vom Standpunkt materialistischer Dialektik
kann das auch kein sinnvolles Ziel darstellen, geht es doch gerade darum, Gesellschaft in
ihrer Totalitit zu verstehen. Die Kategorien sind Teile eines Systems, innerhalb dessen
sie iiberhaupt erst ihre eigentiimliche kapitalistische Funktion erlangen und in dem sie
real systemisch zusammenwirken. Vom individuellen Standpunkt einer beherrschten
Person aus lassen sich die Dimensionen im Sinne des oben entwickelten social alignment
mithin nicht sinnvoll auseinanderhalten. Dennoch lohnt die kategoriale Ausdifferen-
zierung von Herrschaft, um einzelne Herrschaftsmechanismen/-dimensionen in ihrer
Spezifik bearbeitbar zu machen. In der folgenden Darstellung kommt es deshalb zu ge-
wissen Redundanzen der Darstellung, die jedoch nétig sind, um die jeweils fokussierten
Kategorien in der gesellschaftlichen Totalitdt zu verorten.

Die vorgeschlagene Auswahl entspricht im Wesentlichen den Dimensionen von
Herrschaft, die in sozialwissenschaftlichen Ansitzen zur Theoretisierung von Herr-
schaft im Allgemeinen (Bannerji 2005, S. 149) oder von einzelnen Herrschaftsverhilt-
nissen im Speziellen angefiihrt sowie in der Ungleichheitsforschung als Dimensionen
sozialer Ungleichheit beschrieben werden. Sie finden sich in dhnlicher Form in femi-
nistischen (Haug 2011, S. 241; Walby 1990, S. 24), antirassistischen (Georgi 2022, S. 86)
und intersektionalen (Marten und Walgenbach 2017, S. 158; Roig 2024) Arbeiten. Dabei
werden jedoch z.T. andere Systematiken bemiiht (etwa bei Therborn 2006, S. 6-16;
Winker und Degele 2009; Krauss 2004).

Ziel der folgenden Skizze der Herrschaftsdimensionen ist es, den systematischen
Charakter von Herrschaft im Kapitalismus darzulegen, konkrete Mechanismen zu
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identifizieren, die Herrschaft vermitteln und dabei zu zeigen, dass eine weitgehende
Analogie der Funktionsweise von Herrschaft iiber die einzelnen Herrschaftsverhiltnisse
hinweg angenommen werden kann. Aus der Darstellung gewinne ich eine differenzierte
Ubersicht relevanter kapitalistischer Strukturkategorien sowie eine Matrix der Herr-
schaft im Dirty Capitalism (Kap. 4.6.9). In der weiteren konzeptionellen Entwicklung
greife ich auf diese Strukturierungen zuriick. Sie dienen u.a. der Entwicklung eines
kategorialen Analyseinstrumentes kpoB (Kap. 6.5.1).

4.6.1 Umwelt

Die Herrschaftsverhiltnisse des Dirty Capitalism wirken durch die Gestaltung der
menschlichen Umwelt. Die Kategorie der Umwelt berithrt die gesellschaftlichen Natur-
verhiltnisse und umfasst dariiber hinaus die Form der Gestaltung von und des Zugangs
zu menschlichem Lebensraum und Reproduktionsgrundlagen. Die Einrichtung der
menschlichen Umwelt ist maf3geblich von Prozessen der Kapitalakkumulation geprigt
(MEW ¢, S. 407).

Objektifizierung nicht-menschlicher Natur

Als Teil der Natur ist der Mensch zu seiner materiellen gesellschaftlichen Re-/Produktion
auf die nicht-menschliche Natur angewiesen. Die gesellschaftliche Bezugnahme auf die
nicht-menschliche Natur ist im Kapitalismus gekennzeichnet von deren Entwurf als frei
verfiigbarem, unentgeltlich anzueignendem, der menschlichen Gewalt zu unterwerfen-
dem Objekt (Marcuse 1973b, S. 74; vgl. Ruschig 2020, S. 32), das zu diesem Zwecke kar-
tiert, identifiziert und quantifiziert werden kann*°. Natur erscheint hier als das, »was
der Kapitalismus aus ihr gemacht hat: Materie, Rohmaterial fiir die anwachsende und
ausbeuterische Verwaltung von Menschen und Dingen« (Marcuse 1973b, S. 75). Dieser
Entwurf der Natur ist rechtlich kodifiziert und reflektiert sich im Eigentumsrecht iiber
die Natur, das ihre gewaltsame Aneignung erlaubt (Boyer 2022, S. 134; Habermann 2022,
S. 318; Plank 2022, S. 208). Im Menschen manifestiert sich diese Aneignungsweise als
technologische, instrumentelle Rationalitit, die bis in seine Triebe hinabreicht (Marcu-
se 1973b, S. 73).

Naturaneignung

Im Kapitalismus ist der Produktionsprozess ein Prozess unentgeltlicher »Aneignung der
Natur« (MEW 42, S. 23). Kapitalistische Arbeitsprozesse sind Prozesse des gesellschaftli-
chen Stoffwechsels mit der Natur und dadurch immer auch Teil gesellschaftlicher Natur-
verhiltnisse, in denen der Mensch unter dem Primat der Akkumulation in ein destruk-
tives Verhaltnis zur Natur tritt (Pye 2022, S. 220). Die gesellschaftliche Reproduktion im

40 Jason Moore W. pragte dafiir den Begriff »abstrakter gesellschaftlicher Natur« (Moore 2019, S. 298,
Hervorh. i. 0.), der auf die Analogie der Verhiltnisse von Kapital und Natur sowie von Kapital und
Arbeitund dem fiir letzteres wesentlichen Begriff der abstrakt menschlichen Arbeit hinweist (Kap.
4.2.1). Beide bezeichnen die Abstraktion von ihrem jeweils konkreten Gegenstand (konkrete Natur
bzw. konkrete Arbeit) im Prozess der Kapitalverwertung.
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»fossilen Industriekapitalismus« (Brand 2016, S. 216) basiert neben der Vernutzung wei-
terer Ressourcen wesentlich auf Gewinnung, Férderung und Verbrauch fossiler Ener-
gietriger. Die gesellschaftlichen Naturverhiltnisse sind dabei gekennzeichnet von einer
»ungleichen Naturaneignung« (von Winterfeld 2022, S. 388), die in einem wohlstandsab-
hingigen individuellen Beitrag zur Ubernutzung globaler Ressourcen und CO,-Senken
zum Ausdruck kommt (OXFAM 2020).

Die Aneignung der Natur ist eine Bedingung der Herrschaft iiber den Menschen
(Marcuse1973b, S. 74). Herrschaftsverhiltnisse als Re-/Produktionsverhiltnisse basieren
notwendig auf naturvermittelten Arbeiten. Die nach Effizienz- und Produktivititskrite-
rien gestalteten Arbeitsprozesse formen, beschidigen und zerstéren neben der nicht-
menschlichen Natur auch menschliche Kérper (Wichterich 2022, S. 195). Die Umwelt-
bedingungen sind mitbestimmend fiir die menschlichen Belastungen wihrend der
Ausiibung ihrer Arbeiten. Die Zerstérung der nicht-menschlichen Natur wirkt zersto-
rerisch auf den Menschen zuriick (Marcuse 1973a, S. 63). So sind etwa Bauarbeiter:innen
und Landwirt:innen durch die stindige Arbeit im Freien den klimatischen Verinde-
rungen in besonderem Mafle negativ ausgesetzt (Schaupp 2024, S. 18). Die Betroffenen
sind hiufig in prekiren rassistisch und neokolonial strukturierten Arbeitsverhiltnissen
beschiftigt, deren Arbeitsbedingungen sich weiter verschlechtern.

Ausschluss und Zerstdrung von Reproduktionsgrundlagen

Die Prozesse der kapitalistischen Naturaneignung fithren zur Verinderung der mensch-
lichen Reproduktionsgrundlage. Sie prigen ganz unmmittelbar das Lebensumfeld von
Menschen — etwa durch die Vernichtung von Biodiversitit und Leben(sriumen) durch
monokulturelle Agrarindustrie, die Rodung von Wildern, Versiegelung von Boden
usw. Dariiber hinaus nehmen sie auch indirekt, vermittelt iiber abstrakte biologische
Prozesse, etwa klimatische Verinderungen, Einfluss auf die Reproduktionsgrundlagen
(Malm 2016). Diesen Veridnderungen ist eine ungleiche Gefihrdung der Reprodukti-
onsgrundlagen eigen (Kaijser und Kronsell 2014). Menschen im globalen Siiden leiden
in besonderem Mafie unter extremen Wetterereignissen wie Waldbrinden oder Uber-
schwemmungen, Trockenheit und Diirren (Hamouchene 2022), die sich zu einem
lebensbedrohlichen Klimawandel (Winker 2021, S. 47ff.) und einer Krise sozialer Repro-
duktion zuspitzen (Winker 2021, S. 69). Sie schlagen sich ferner durch Naturschiden
im Zuge der Ressourcengewinnung in besonderen gesundheitlichen Belastungen fir
Bevolkerungsgruppen nieder — etwa im Falle einer ungleiche Pestizidbelastung in der
globalen Biookonomie (Tittor und Backhouse 2019). Dem gesellschaftlichen Naturver-
haltnis ist also eine neokoloniale Struktur immanent. Hoch industrialisierte Linder
haben die globale Erderwirmung mafigeblich zu verantworten. Ihre negativen Folgen
treffen tiberwiegend Menschen des globalen Siidens (Ngam 2022, S.72; Brand und
Wissen 2017). Die ungleiche Belastung von Umweltschidden entlang der Herrschaftsver-
hiltnisse zeigt sich auch im globalen Norden (Bellina 2022) und in urbanen Riumen,
etwa durch die ungleiche Feinstaub-, Lirm- und Hitzebelastung oder die Kontamination
von Wasser und Bdden (Bauriedl 2022, S. 278f.).
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Ausschluss und Zuweisung von Lebens- und Aufenthaltsraumen

Der gesellschaftliche Ausschluss von und die segregierende Zuweisung zu Lebens- und
Aufenthaltsriumen werden in mehrerlei Hinsicht durch Kapitalverwertungsprozes-
se geprigt. Zum Ersten sind Aneignungs- und Ausbeutungsprozesse mit Formen des
rdumlichen Ausschlusses verbunden. Dies geschieht etwa in Form des neokolonialen
Green Grabbings, also der »Aneignung von Land und Ressourcen zu vermeintlich 6ko-
logischen Zwecken« (Hamouchene 2022), die hiufig zur Bekimpfung und Vertreibung
Ortsansissiger fithren (Backhouse 2015; Heuwieser 2015).

Zum Zweiten kommt es zu marktgeleiteten und politisch durchgesetzten Ausschluss-
prozessen. Stidtische Privatisierungen und ein privater Wohnungsmarke fithren zur
Aufwertung bzw. Gentrifizierung von Wohnbezirken, die diese fiir einkommensarme
Haushalte abschlie3t und zu sozialen Segregationsprozessen fithrt (Bernt 2024; Holm
2024; Naumann 2024), die zum Teil rassistisch bzw. antiziganistisch motiviert sind
(Hilfrich und Wiese 2024) und u.a. durch Zwangsriumungen durchgesetzt werden
(Klosterkamp 2024).

Unter die gesellschaftlich institutionalisierten Riume des Ausschlusses kénnen
Psychiatrie, Ghettos, Gefingnisse und Slums als »Institutionen der Gewalt« (Basaglia
1980) gezihlt werden (Jantzen 2010, S.99). Auch fiir junge Menschen existieren se-
parierte gesellschaftliche Riume und eigene Institutionen, wie Kita, Schule und die
konzentrierte Kernfamilie (Zeiher 2007, S. 60). Die Riume, die fiir ihren Aufenthalt und
ihr Spielen gesellschaftlich vorgesehen sind, werden von Erwachsenen ebenso definiert
(Spielplitze, Turnhallen, Parks) und Gegenstinde ihrer Titigkeiten (Firestone 1973,
S. 20).

Zum Dritten konstituiert auch die bauliche Gestaltung von Riumen den Ausschluss
bestimmter Gruppen von ihrer (gleichberechtigten) Nutzung. Sie orientiert sich am wei-
fSen ableisierten erwachsenen Mann und schafft Nutzungsbarrieren u.a. auch fiir junge
Menschen (Ritz 2013) und andere Geschlechter (Criado-Perez 2020; Endler 2021).

Materielle Infrastruktur der Kapitalverwertung

Der kapitalistische Staat stellt materielle Infrastrukturen bereit, die die kapitalistische
Form der materiellen gesellschaftlichen Reproduktion absichern und reguliert diese.
Physisch-technische materielle Infrastrukturen garantieren grundlegende Bedingun-
gen der Kapitalverwertung, indem sie den Transport von Energietrigern, Rohstoffen,
Waren und Menschen gewahrleisten, sie umfassen etwa Autobahnen und Kraftwerke
(Brand und Wissen 2017, S. 82, 88, 116; Jessop 2005, S. 45). Auch soziale Infrastrukturen,
also Krankenhiuser, Schulen, Kitas, Einkaufsmoglichkeiten sind notwendig, um die
menschliche Arbeitskraft hervorzubringen bzw. zu erhalten. Materielle Infrastrukturen
prigen die menschliche Re-/produktive Praxis, indem sie gewisse Arten des Handelns
systematisch vereinfachen und andere erschweren. Als gebaute Umwelt stellen sie be-
stimmte Lebensweisen auf Dauer, indem sie etwa Automobilitit und den Riickgriff auf
fossile Energietriger zu Bedingungen der eigenen Reproduktion machen (Brand und
Wissen 2017, S. 45, 140, 158; I. L. A. Kollektiv 2019, S. 84, 104).
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4.6.2 Staat

Fiir das kapitalistische Gesellschaftssystem ist die Trennung der Praxisformen Politik
und Okonomie mafgeblich (Kap. 4.3). Die europdischen Staaten konstituierten sich
historisch als »kolonialisierende, imperiale Staaten«, doch erst seit dem Ende des in
den 1960er Jahren zu ihrem Hohepunkt kommenden Dekolonialisierungsprozesses
ist das Modell des Nationalstaates global verallgemeinert (Demirovi¢ 2005, S. 52). Im
kapitalistischen Staat nimmt Herrschaft eine entpersonalisierte und formalisierte
Form an (Gerstenberger 2017a, S.202-213ff.). Dennoch sind ihm die gesellschaftli-
chen Herrschaftsverhiltnisse des Dirty Capitalism eingeschrieben. Im Anschluss an den
Staatstheoretiker Nicos Poulantzas ist der Staat ein »bestimmtes praktisches Verhaltnis
zwischen den Menschen« (Demirovi¢ 2010, S. 54), eine »Verdichtung von vielfiltigen
und ungleichen sozialen Krifteverhiltnissen« (Sauer 2015, S.1538). Der Staat ist die
Form, in der die Kimpfe zwischen gesellschaftlichen Gruppen politisch ausgetragen
und Kompromisse organisiert werden (Demirovi¢ 2010, S. 54, 59), im hier vertretenen
Verstindnis auch zwischen den durch die gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnisse
privilegierten und deprivilegierten Gruppen. Diese Prozesse sind den Einzelnen nicht
mehr unmittelbar durchsichtig und der einzelne Mensch ist der staatlichen Verwaltung
des Lebens wesentlich ausgeschlossen, weshalb der Staat »auf hoherer Stufenleiter eine
irrationale Form der Vergesellschaftung [verkérpert]« (Demirovi¢ 2010, S. 58).

Reproduktion der Produktionsbedingungen

Die Struktur kapitalistischer Gesellschaften geht nicht nur historisch auf die Staats-
gewalt zuriick, die mafigeblich an ihrer Konstitution beteiligt war. Sie wird auch
systematisch von den Staatsapparaten gestiitzt (Poulantzas 2002, S. 45). Ohne den Staat
konnte die vermittelte Form kapitalistischer Herrschafts- und Ausbeutungsverhiltnisse
nicht aufrechterhalten werden (Wallat 2015, S. 56). Die Existenz des kapitalistischen
Staates als »politische[r] Form des Kapitalismus« (Gerstenberger 2007) ist abhingig von
der Existenz kapitalistischer Verhiltnisse insgesamt und deshalb mit ihrer Férderung
und Reproduktion konstitutiv verbunden (Holloway 2006, S. 113).

Ziel des Staates ist es, allgemeine, stabile Bedingungen der Kapitalakkumulation
herzustellen. Dazu greift er regulierend in die Gesellschaft mit staatlichen Politiken u.a.
hinsichtlich »Rechtssicherheit, Steuern, Infrastrukturen, Arbeitsmarkt und Qualifika-
tionen« (Demirovi¢ 2022, S. 38) ein und konkretisiert mit diesen die Bedingungen, unter
denen die Kapitalakkumulation erfolgt. Ganz allgemein kann deshalb davon gesprochen
werden, dass der Staat die »Reproduktion der Produktionsbedingungen« fiir das Kapital
organisiert (Althusser 1977, S. 108). Teil dessen ist, dass er die gesellschaftliche Repro-
duktion gefihrdende negative Effekte des Wirtschaftssystems reguliert bzw. auf diese
reagiert (Regier 2023, S. 193), etwa im Falle von Umweltverschmutzung oder Naturkata-
strophen. Marx spricht in diesem Sinne davon, dass »[d]ie moderne Staatsgewalt [...] nur
ein Ausschufd [ist], der die gemeinschaftlichen Geschifte der ganzen Bourgeoisklasse
verwaltet« (MEW 4, S. 464).
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Reprasentative Demokratie

Parlamente, die als Zentrum reprisentativer demokratischer Systeme gelten, spielen ei-
ne nur untergeordnete Rolle fiir das staatliche Handeln, wihrend die zentralen Entschei-
dungen in der Regierung, in den Verwaltungen und informellen Machtnetzwerken ge-
troffen werden (Demirovi¢ 2005, S. 72f.). Sie integrieren die gesellschaftliche Opposi-
tion und delegitimieren grundsitzlichen Dissens iiber die Form des Gesellschaftssys-
tems (Demirovi¢ 2005, S. 76). Die Form der reprisentativen Demokratie ermdglicht die
Abwehr von Forderungen der direkten Demokratie sowie der Etablierung von Ansitzen
der sozialen oder Wirtschaftsdemokratie (Regier 2023, S. 196). Die Verhinderung direk-
ter Mitwirkung fithrt bei den von den Entscheidungsprozessen Ausgeschlossenen ten-
denziell zu einem apathischen Verhalten gegeniiber dem reprisentativen System (Negt
1971, S. 101).

Gesellschaftliche Interessengruppen richten sich in ihrer Form an der Struktur des
bitrokratisch, reprisentativ-demokratischen kapitalistischen Staates aus, etwa indem
sie Parteien griinden, unterstiitzen oder ihre lobbyierenden Titigkeiten auf dieselben
ausrichten (Hirsch 2005, S. 36f.). Damit hat der kapitalistische Staat auch eine ideolo-
gisch-befriedende Funktion: »[D]ie politische Form transformiert soziale Antagonismen
und Klassenverhiltnisse in den Gegensatz von >Volk« und >Staat, in biirokratische Kon-
flikte, in die Konkurrenz von Parteien- und Interessenverbinden« (Hirsch 2005, S. 37;
vgl. Agnoli 1995, S. 232).

Auch die beschrinkte demokratische Teilhabe am reprisentativen-demokratischen
System ist von herrschaftlichen Ausschliissen in Form eingeschrankter Wahlberechti-
gung gekennzeichnet. Adultistische Herrschaft dufert sich hier im Mindestalter als Be-
dingung der Wahlberechtigung. Neokoloniale Herrschaft kommt zum Ausdruck im Aus-
schluss von Menschen nicht-deutscher Staatsangehorigkeit bei Wahlen, mit Ausnah-
me der Wahlberechtigung von Staatsangehérigen aus EU-Mitgliedstaaten bei Kommu-
nalwahlen. Dariiber hinaus besteht ein Zusammenhang des soziodkonomischen Status’
und der Einbindung in das politisch-demokratische System (Szukala 2020). Die indivi-
duellen Teilhabeanspriiche sind u.a. abhingig von erreichten Bildungsabschliissen (Miil-
ler 2016) und davon, ob Menschen iiber die Sprachcodes des politischen Feldes verfiigen
(Wittau und Overberg 2023, S. 135).

Legitimation von Herrschaft

Die gesellschaftliche Praxis der politischen Wahl @bt in der reprisentativen Demokra-
tie eine legitimatorische Funktion aus. Sie erdffnet der wahlberechtigten Bevolkerung
die Moglichkeit, Unzufriedenheit zum Ausdruck zu bringen, ohne die Strukturkatego-
rien des kapitalistischen Gesellschaftssystems zu gefihrden (Offe 1973, S. 93). Stattdes-
sen werden das entdemokratisierende reprisentative parlamentarische System und die
Existenz staatlich vermittelter Herrschaft durch den Vollzug des Wahlganges performa-
tiv affirmiert (Narr 2015, S. 104, Fn. 84).

Trotz der real duflerst eingeschrinkten Moglichkeiten der Einflussnahme auf das Re-
gierungshandeln reprisentativer Demokratie, erzeugen dennoch die Veranstaltungen
auf der politischen Bithne »den Glauben, die Interessen der Einzelnen, auch opposi-
tioneller Interessen konnten Beriicksichtigung finden. Auf diese Weise wird dem Staat
Legitimitit zugefithre, die gesellschaftskritische Opposition wird zeitlich gebunden, in
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Verfahren zermiirbt, integriert und in ihrem Protest delegitimiert« (Demirovi¢ 2005,
S. 73f.). Biirokratische Verfahren erzeugen so aus sich heraus einen Legitimationsglau-
ben (Narr 2015, S. 103). Im politischen System der Parteienkonkurrenz scheint der Staat
eine neutrale Vermittlungsfunktion einzunehmen, die seinen realen Klassencharakter
verbirgt (Offe 1973, S. 91).

Aktive Entdemokratisierung

Der Staat iibernimmt die Funktion einer aktiven Entdemokratisierung der gemeinsa-
men menschlichen Angelegenheiten. Menschen beziehen sich nicht direkt aufeinander,
sondern vermittelt iiber staatliche Institutionen als einem Dritten (Demirovié 2014,
S. 473), die als ausschlieRliche Formen der Organisation dienen sollen (Narr 2015, S. 101).
Nancy Fraser prigte in diesen Zusammenhang den Begriff des »juristisch-administra-
tiv-therapeutischen Staatsapparates« (Fraser 1994, S. 240). Dieser erkennt Menschen
Eigenaktivitit und Gestaltungsmacht ab und schreibt ihnen stattdessen eine passive,
leistungsempfangende Rolle zu, in der ihre Bedarfe biirokratisch verwaltet werden
(Fraser 1994, S.238-240). Dadurch ersetzt der Staat potentiell »dialogische, partizi-
patorische Prozesse der Bediirfnisinterpretation durch monologische, administrative
Prozesse der Bediirfnisdefinition« (Fraser 1994, S. 240, Hervorh. entfernt). Partizipation
nimmt hier in der Regel die Form einer Scheinpartizipation an, die der stérungsfreien
Realisierung vorab definierter herrschaftsférmiger Zielsetzungen dient und eben keine
Entscheidungsteilhabe darstellt (van Riefen und Knopp 2013, S. 202).

Die Entdemokratisierung durch den kapitalistischen Staat erfolgt auf wider-
spriichliche Weise durch die Integration von Reprisentant:innen lohnabhingiger
Bevodlkerungsgruppen im Zuge der historischen Etablierung und Offnung vielfiltiger
staatlicher Institutionen auf unterschiedlichen Ebenen (Gemeinderite, Landtage, Ar-
beitsgerichte usw.). Diese Ausdifferenzierung fithrte zur Verlagerung gesellschaftlicher
Auseinandersetzungen in diese streng reglementierten Sphiren (MEW 7, S. 520; Demi-
rovi¢ 2005, S. 73). Gleichzeitig entwickeln regierende Politiker:innen Mafinahmen der
Entdemokratisierung etwa iiber finanzpolitische Mechanismen (Stiitzle 2014, S. 345f.,
349) oder die Verlagerung von Entscheidungsgewalt hin zur Exekutive und Verwaltung
(MEW 17, S. 337). Entsprechende Transformationsprozesse im Zuge der Krise des For-
dismus und des neoliberalen Umbaus von Staatsapparaten suchte Nicos Poulantzas
begrifflich unter den Begriff des »autoritiren Etatismus« zu fassen (Poulantzas 2002,
S.196, Hervorh. i. O. vgl. Kannankulam 2010; Demirovi¢ 2007, S. 168).

Organisierung gesellschaftlicher Kompromisse
In der Form des Staates bilden die Interessen unterschiedlicher gesellschaftlicher Grup-
pen eine Einheit. In ihm organisieren sich einerseits die Interessen unterschiedlicher
Fraktionen der Herrschenden (Demirovié¢ 2005, S. 62), andererseits wird im Staat ein
gesellschaftliches Kriftegleichgewicht mit beherrschten Gruppen ausgehandelt, um Zu-
stimmung zum Staat zu organisieren und die Kapitalakkumulation nicht durch eskalie-
rende Konflikte zu gefihrden (Harvey 2005, S. 92f.).

Im Staat bildet sich ein Machtblock als ein dynamisches Kompromissgleichgewicht
unter der Fithrung einer dominanten Gruppe heraus (Demirovi¢ 2005, S. 66). Um sich
eine lingerfristige Beteiligung am politischen »Block an der Macht« (Poulantzas 2002,
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S.171) zu sichern, nehmen die politischen Reprisentant:innen der Kapitalfraktionen
materielle Kompromisse in Kauf, die Teile der lohnabhingigen Bevélkerung politisch
einbinden und befrieden. Insofern stellt der Staat auch eine Konzentration des Krif-
teverhiltnisses zwischen den herrschenden Kapitalinteressen und den Beherrschten
dar (Poulantzas 2002, S. 171f.). Zur Bezeichnung eines solchen gesellschaftlichen Inter-
essengleichgewichtes zwischen Herrschenden und Beherrschten, das eine bestimmte
Lebensweise verallgemeinert, pragte der italienische Staatstheoretiker Antonio Gramsci
den Begriff der Hegemonie (Demirovi¢ 2005, S. 66).

Instrumente der Kompromissbildung zwischen gesellschaftlichen Gruppen sind
staatliche Investitionen in offentliche Infrastruktur, eine umverteilende Steuerpolitik,
die Beschiftigungspolitik gegeniiber den Staatsbediensteten und die Regulierung der
allgemeinen Arbeitsbeziehungen (Deppe 2015, S. 82—86). Die Ausrichtung der Staats-
ausgaben bleibt dabei immer umkimpft, da sie jeweils in unterschiedlicher Weise
Interessengruppen unter Lohnabhingigen und Kapitalfraktionen bevorteilen kann*.
Historische wurden wohlfahrtstaatliche Kompromisse gefunden, die die Interessen
von Unternehmen und Lohnarbeitenden vermittelten: »Organisationsrecht, gesetz-
lich geregelter Normalarbeitstag, Mindestlohn, Arbeitsschutz, Sozialversicherungen«
(Demirovi¢ 2005, S. 58).

Die Organisierung von Konsens kann indes auch durch Ausschluss von gesellschaft-
lichen Gruppen erfolgen. So beruhte der wohlfahrtsstaatliche fordistische Klassenkom-
promiss zwischen Kapital und Lohnarbeit u.a. auf dem Ausschluss von Frauen und Mi-
grant:innen von gleichwertiger Teilhabe (Atzmiiller et al. 2015b, S. 10; Aulenbacher 2009;
BojadzZijev 2012; Hilrtgen 2015; Pagenstecher 1994, S. 62).

Die gesellschaftliche Kompromissbildung kann durch materielle Zugestindnisse im
oben bezeichneten Sinne, aber auch durch die Organisation von Zustimmung zu Par-
tikularinteressen erfolgen. Zur Durchsetzung ihrer Partikularinteressen unternehmen
Kapitalfraktionen Versuche, die Interessen bestimmter gesellschaftlicher Gruppenin ih-
rem Sinne zu mobilisieren (Demirovi¢ 2005, S. 62) und beanspruchen dabei jeweils das
allgemeine Interesse zu vertreten (MEW 1, S. 388; MEW 3, S. 47; Demirovi¢ 2014, S. 475).
Dabei bedienen sie sich ideologischer Diskurse (Kap. 4.6.5, Wissen und Ideologie).** He-
gemonieprojekte vereinen materielle und diskursive Strategien der Kompromissbildung
(Forschungsgruppe Staatsprojekt Europa 2014, S. 49-51).

Forderung der Kapitalverwertung
Der kapitalistische Staat ist selbst von der Wirtschaftsleistung von Unternehmen ab-
hingig — er ist »im wesentlichen Steuerstaat« (Hirsch 2005, S. 26). Die Staatsapparate

41 Eine Steigerung von steuerfinanzierten staatlichen Reproduktionsleistungen fiir private Haushal-
te kann etwa die Profitspanne von Unternehmen schmalern (Winker 2007, S. 21).

42 Fur eine Differenzierung aktueller Hegemonieprojekte und ihnen zurechenbarer politischer Par-
teien siehe die Arbeit Hendrik Sanders (Sander 2023a). Sander unterscheidet ein reaktionares,
ein fossilistisch-konservatives, ein griin-kapitalistisches und ein emanzipatorisches Hegemonie-
projekt, die in Deutschland um ihre gesellschaftliche Verallgemeinerung ringen (Sander 2023a,
S. 752f).
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finanzieren sich durch Steuern auf Lohneinkommen und Unternehmensgewinne (Dep-
pe 2015, S. 106; Hirsch 2005, S. 49). Der Staat hat also selbst ein grundlegendes Interesse
an hohen Profiten, arbeitskraftintensiver Produktion und hohen reguliren Beschiftig-
tenzahlen. Gerit die nationale Wirtschaft in Schwierigkeiten, beschrankt dies auch die
staatlichen Handlungsmoglichkeiten. Gleichzeitig bedeutet diese Abhingigkeit, dass
der Staat keine Handlungen ergreifen kann, die den Verwertungsprozess des Kapitals
als seiner eigenen Grundlage storen (Hirsch 1996, S. 26). Im globalen Wettbewerb muss
er die nationalen Unternehmen stattdessen gegen die Konkurrenz stiitzen und die
Kapitalverwertung fordern (Hirsch 1996, S. 167).

Regulation sozialer Absicherung

Historisch wurde, um ein Uberleben auch ohne Lohnarbeit sichern zu kénnen, der Sozi-
alstaat erkimpft, der »diejenigen materiellen Voraussetzungen zu[sichert], die fiir seine
physische Existenz und fiir ein Mindestmaf3 an Teilhabe am gesellschaftlichen, kulturel-
len und politischen Leben unerlisslich sind« (Bundesverfassungsgericht 2010, S. 1). Die
in Deutschland vorherrschende, wenngleich im Neoliberalismus erodierende (Dimmel
und Schmee 2008; Lessenich 2013) Sozialstaatlichkeit ist eine Form der Organisation des
gesellschaftlichen Klassenkompromisses, die der Herrschaftssicherung dient (Butter-
wegge 2018, S. 40). Aus kritischer polit-6konomischer Perspektive verteilt der Sozialstaat
nachtriglich gesellschaftlichen Reichtum ausgleichend um, greift jedoch die grundle-
gende gesellschaftliche Eigentums- und Ausbeutungsstruktur nicht an. Er ist deshalb
immer auch ein Instrument der Herrschaft (MEW 19, S. 22).

In der historischen Phase des Neoliberalismus oder Postfordismus, die auf die bis in
die 1970er Jahre dauernde und stirker wohlfahrtsstaatlich organisierte Phase des For-
dismus folgte, wird der Sozialstaat als aktivierender Sozialstaat reorganisiert (Hirsch und
Roth 1986; Bischoff 2003; Nicoll 2013; Schui und Blankenburg 2002). Der bis dahin gel-
tende gesellschaftliche Klassenkompromiss konnte aufgrund verinderter Krifteverhilt-
nisse im Zuge einer steigenden Arbeitslosigkeit einseitig von der Kapitalseite aufgekin-
digt werden. Die neoliberale Transformation des bundesdeutschen Sozialmodells zielt
aufindividuelle Eigenverantwortlichkeit, den Abbau staatlicher Vorsorgeleistungen, die
marktférmige Organisation des Sozialen sowie eine verschirfte allgemeine Konkurrenz
und eine damit zusammenhingende Vergiinstigung und Flexibilisierung von Arbeits-
kriften (Nicoll 2013, S. 19f.; Steinert 2020, S. 187).%

Soziale Infrastrukturen
Als soziale Infrastrukturen oder offentliche Giiter werden 6ffentliche, allgemein zu-
gingliche Giiter und Dienstleistungen bezeichnet, die der kollektiven Daseinsvorsorge

43 So erfolgte u.a. die Einfiihrung der Grundsicherung fiir Arbeitssuchende nach dem Zweiten Buch
Sozialgesetzbuch (ehemals Hartz IV, gegenwartig Biirgergeld) zugunsten der Verwertungsbedin-
gungen von Unternehmen: Verschirfte Anspruchsvoraussetzungen, Mitwirkungspflichten, Sank-
tionsmoglichkeiten und ein unter dem Existenzminimum angesiedelter Leistungssatz erhdhten
den Druck auf Lohnabhangige zur Annahme prekarer Lohnarbeiten und fithrten zur nachhaltigen
Etablierung eines Niedriglohnsektors (Butterwegge 2018, 2019; Kindler et al. 2004).
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dienen, kostenlos oder vergiinstigt von staatlichen, kommunalen oder gemeinwirt-
schaftlichen Versorgungsunternehmen bereitgestellt werden und dem kapitalistischen
Markt entzogen sind (Haug 2010, S. 1251; Winker 2015, S. 161). Was als soziale Infra-
struktur gilt, ist abhingig vom Stand der gesellschaftlichen Kimpfe. Aus historischen
Auseinandersetzungen gingen das Verkehrswesen, 6ffentliche Schulen und Kitas und
Sozialwohnungen, das 6ffentliche Gesundheitswesen, Energie- und Wasserversorgung,
Kulturangebote, soziale Arbeit, gemeinschaftliche Ernihrungsangebote als Teile so-
zialer Infrastruktur hervor. Im Zuge verinderter gesellschaftlicher Krifteverhiltnisse
werden durch Privatisierungen vormals staatlich organisierte o6ffentliche Aufgaben
an private Akteur:innen iibertragen (Demirovi¢ 2005, S.78), Verwertungsprozessen
zuginglich gemacht und zulasten der Lohnabhingigen als Waren auf dem freien Markt
angeboten (Bieling 2008; Engartner 2017). Politisches Ziel von Privatisierungen ist
nicht zuletzt der Gewinn von Spielriumen im Staatshaushalt durch den Abbau von
Sozialausgaben, die z.B. fiir die steuerliche Entlastung von Unternehmen genutzt
werden konnen. Die Kommodifizierung von 6ffentlicher Infrastruktur erfasst auch
zunehmend den Bildungssektor, in dem Bildungsleistungen als Ware erworben werden
konnen (Adorno 1990c; Denzler und Hof 2022; Hohne 2019, 2025). Zahlreiche privatwirt-
schaftliche Akteur:innen treten sowohl als Anbieter:innen von Beschulungsleistungen
und auflerschulischen Bildungsangeboten als auch als Dienstleister:innen fir Schulen
auf. Das Bildungssystem wird so zunehmend selbst unmittelbar in den Kreislauf der
Kapitalakkumulation einbezogen (Bernhard 2014a, S. 141).

Nationaler Wettbewerbsstaat

Der kapitalistische Staat muss sich um die profitable Regulation der nationalen Kapi-
talverwertung bemiihen, von der er selbst konstitutiv abhingt (s.0.). In dieser Funktion
ist er als »nationaler Wettbewerbsstaat« in der globalen Konkurrenz verortet (Hirsch
1996). Alle nationalstaatlichen wirtschafts- und sozialpolitischen Mafinahmen stehen
unter dem Vorbehalt, die nationalen Verwertungsbedingungen in dieser Konkurrenz
nicht zu gefihrden, um fiir nationale Gesellschaften folgenreiche Produktionsverla-
gerungen von Unternehmen zu verhindern (Hirsch 1996, S. 31). Die im Rahmen einer
kompetitiven »Standortpolitik« umgesetzten Mafinahmen des nationalen Wettbewerbs-
staates nehmen die Form einer »Umverteilungspolitik zugunsten des Kapitals« an
(Hirsch 1996, S. 33). Unter den Bedingungen der globalen Konkurrenz unterwirft sich
die nationalstaatliche Politik den vermeintlichen >Sachzwingen«< des Weltmarkts, die
gleichbedeutend mit einer Entdemokratisierung der nationalen Demokratien sind
(Hirsch 1996, S. 34).

Diese globale Konkurrenz duflert sich in neokolonialen Verhiltnissen von National-
staaten. Staaten des globalen Nordens sichern globale Unterordnungsbeziehung durch
Instrumente der Unterwerfung auf politischer und 6konomischer Ebene (etwa interna-
tionale Handelsabkommen) mit dem Ziel einer systematischen Ausbeutung des globalen
Siidens abu.a. mitdem Ziel der Pliinderung von Ressourcen und einem Reichtumstrans-
fer in Richtung des globalen Nordens (Behrens und Janusch 2012; Hamouchene 2022).

m
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4.6.3 Recht

Die Form kapitalistischer gesellschaftlicher Re-/Produktion »[erzeugt] ihre eignen
Rechtsverhiltnisse« (MEW 13, S. 619f.), die ihre Bedingungen kodifizieren. Uber das
Tauschverhiltnis hinausgehend, auf das Marx in seiner Analyse fokussiert, werden alle
gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnisse des Dirty Capitalism rechtlich vermittelt und
auf Dauer gestellt (vgl. Narr 2015, S. 102): »Der Inhalt des Rechts ist soziale Herrschaft«
(Menke 2014, S.275). Diese wird nicht nur rechtlich erméglicht, sondern ebenfalls
begrenzt (Goldschmidt 2004, S. 83).

Verrechtlichung von Re-/Produktionsverhaltnissen

Das Rechtist die »Bedingung der Existenz« kapitalistischer Herrschaft (Poulantzas 1972,
S.196), »[d]as Kapital regiert durch das Recht« (Pistor 2023, S. 321). Voraussetzung des
Warentausches ist die rechtlich kodierte wechselseitig Anerkennung als gleichberech-
tigte Privateigentiimer:innen in der Vertragsform (MEW 23, S. 99). Das beinhaltet die
Anerkennung von Lohnarbeiter:innen als Eigentiimer:innen ihrer Arbeitskraft sowie die
Anerkennung des Privateigentums der sie anstellenden Unternehmen bzw. dessen Ei-
gentiimer:innen. Die Form des Arbeitsvertrages hat die Ausbeutung der Arbeitskraft als
ihren Inhalt (MEW 23, S. 99, 609). Das biirgerliche Recht schlief3t die Inbesitznahme des
Unternehmenseigentums durch die Lohnarbeitenden aus und sichert so die Bedingun-
gen der Lohnabhingigkeit ab (Krauss 2004; vgl. MEW 23, S. 610; MEW 42, S. 371). Es
normiert und reguliert die erlaubte Form Aneignung von Arbeit: Wihrend die Form der
Sklaverei sanktioniert wird, werden die Formen der Lohnarbeit (MEW 25, S. 352) sowie
der Lern -und Reproduktionsarbeit staatlich gesteuert. Der Staat gestaltet die konkrete
Form, innerhalb derer die Ausbeutung der Lohnarbeitenden sich vollzieht, durch Geset-
ze. So wird beispielsweise die neokoloniale Arbeitsteilung im Innern durch Arbeitsmi-
gration und Asylpolitik, Illegalisierung und Entrechtung von Menschen erméoglicht (Ha
2018, S. 64; vgl. Karakayali 2008; Nikolinakos 1973, S. 9—23; Bojadzijev 2012).

Ungleiche Geltung und Durchsetzbarkeit persdnlicher Rechte

Im Dirty Capitalism kommt es zu einer ungleichen Geltung von Grund- und Freiheits-
rechten entlang der Grenze von Herrschaftsverhiltnissen. Thre Missachtung durch
gesellschaftliche Akteur:innen wird u.a. durch Ideologien der Ungleichheit (Kap. 4.6.5)
abgesichert. Dabei kdnnen einerseits verbriefte Rechte unterlaufen werden, wie im Falle
des Antiziganismus. Andererseits konnen gesonderte Rechte fiir Personengruppen er-
lassen werden, wie im Beispiel der bereits erwihnten neokolonialen Aussetzung von
Arbeitsrechten gegeniiber Arbeitsmigrant:innen als Arbeiter:innen »minderen Rechts«
(Ha 2018, S. 70, Hervorh. entfernt).

Das Strafrecht ist ein Instrument der Verfolgung armer Menschen. Delikte, wie
Diebstahl von Lebensmitteln oder die Nutzung 6ffentlicher Verkehrsmittel ohne Fahr-
schein, betreffen v.a. arme Lohnabhingige. Unter den von Strafgerichten Verurteilten
sind folglich hiufig Menschen, die sich und ihre Familien, aufgrund ihres zu geringen
Einkommens und/oder wohlfahrtsstaatlicher Leistungen, nicht reproduzieren kénnen
(Korvensyrji 2024, S. 21). Da Armut durch die negative Betroffenheit von Herrschafts-
verhiltnissen begiinstigt wird, trigt diese Ungleichheit auch patriarchale, rassistische,
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neokoloniale und ableistische Ziige. Viele der Verurteilten miissen aufgrund mangelnder
Zahlungsfihigkeit Ersatzfreiheitsstrafen verbiiflen (Nagrecha 2021). Der Klassencha-
rakter des Rechts- und Justizsystems spiegelt sich in der Belegung der deutschen
Gefingnisse: Der iberwiegende Anteil der Inhaftierten sitzt aufgrund von Eigentums-
und Vermogensdelikten ein (Bogelein 2023, S. 55).

Es gibt zudem Delikte und Bestrafungen, die nur Nicht-EU-Biirger:innen betreffen
und als solche Ausdruck neokolonialer Herrschaft sind. Dies ist etwa der Fall bei Versto-
Ren gegen das Aufenthaltsrecht wie einem Aufenthalt ohne giiltigen Pass oder Aufent-
haltstitel im Bundesgebiet oder der Nichteinhaltung von Meldepflichten (§ 95 AufenthG).
Beispiele fiir besondere Sanktionen sind Abschiebungen und Abschiebehaft.

Ungleichheitsverschirfend tritt hinzu, dass viele Strafverfahren von Rassifizierung,
Entmenschlichung und Herabsetzung Angeklagter durch Richter:innen gezeichnet sind
(Korvensyrji 2024). Dementsprechend wird die bundesdeutsche Rechtspraxis auch als
»weifSer Raumc« (Bartel et al. 2017, S. 377) kritisiert. Im kapitalistischen Rechtsstaat kon-
nen Menschen in ungleichem Mafe ihre Rechte vor Gericht geltend machen u.a. auf-
grund des ungleichen Zugangs zu einer anwaltlichen Vertretung. Dementsprechend se-
hen sich arme Menschen hiufiger Verurteilungen und héheren Strafen ausgesetzt als
Wohlhabende (Steinke 2022).

Repression alternativer Lebensformen

Das Rechtsystem ist ein Instrument zur Konservierung der herrschenden gesellschaftli-
chen Verhiltnisse (Narr 2015, S. 102). Alternative Formen der individuellen Reprodukti-
on, wie das Containernvon Lebensmitteln oder die Besetzung von Immobilienleerstand,
werden kriminalisiert (Dorfer 2022). Versuche des Schutzes nicht-menschlicher Natur,
die auf die Etablierung anderer gesellschaftlicher Naturverhiltnisse zielen, etwa durch
Blockaden von Rodungen oder der Forderung von Kohleabbau, werden polizeilich be-
kimpft und strafrechtlich belangt.

Auch auf einer grundsitzlichen Ebene steht die Verrechtlichung menschlicher Be-
ziehungen einer selbstbewussten Gestaltung gesellschaftlicher Verhiltnisse entgegen:
Die omniprisente und disziplinierend wirkende Drohung polizeilichen Einschreitens
bei Rechtsverletzungen fithrt zu einer Fixierung des Rechtes, dem die Menschen sich
anzupassen gezwungen sind (Loick 2014, S. 304f.).

Ideologische Funktion
Das Recht wirkt in mindestens vierfacher Weise ideologisch und wird in dieser Funktion
als »ideologische Form« bezeichnet (Menke 2014, S. 276):

Erstens suggeriert die rechtliche Fixierung der bestehenden gesellschaftlichen
Einrichtung und die Formen der legitimierenden Bezugnahme auf Aspekte der Verfas-
sungswirklichkeit eine tendenzielle Unbeweglichkeit von Grundsitzen kapitalistischer
gesellschaftlicher Organisation (Loick 2014, S. 305).

Zweitens entsteht durch die Kodierung von Rechten die falsche Annahme, »der in der
Verfassung formulierte Anspruch auf die Geltung der Grundrechte sei schon die Rea-
litit« (Roloff 1972, S. 29). Diese Suggestion kann entpolitisierend und harmonisierend
wirken und lenkt von der faktischen Notwendigkeit der bestindigen Durchsetzung jener
Rechte ab.
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Drittens lasst das Recht »soziale Verhaltnisse der Herrschaft als Verhiltnisse rechtli-
cher Gleichheit erscheinen« (Menke 2014, S. 275, Hervorh. i. O.). Die rechtlich-sachliche
Vermittlung der Herrschaft betrifft vermeintlich alle Menschen in gleichem Mafde und
erweckt den Eindruck einer allgemeinen Herrschaftsfreiheit. Dieser Glaube ermoglicht
die umso hirtere Sanktionierung von Regelverstofien, die als Durchsetzung allgemei-
ner Regeln im allseitigen Interesse gilt (Spehr 2003, S. 22).

Viertens legt die sprachliche Bezeichnung des Rechtssystems als solches assoziativ ei-
nen filschlichen Bezug auf Gerechtigkeit nahe, der legitimierend gegeniiber der herr-
schenden Rechtspraxis wirkt (Narr 2015, S. 102).

Regulation privater Lebensformen

Im Kapitalismus werden menschliche familidre Zusammenschliisse als Wettbewerbs-
einheiten in ein kompetitives Verhiltnis zueinander gesetzt. Innerhalb der hetero-
normativen Familie wird die Herrschaft des Mannes gegeniiber den iibrigen Famili-
enmitgliedern abgesichert (MEW 3, S. 32; Kap. 4.5.1). Die Familie ist die biirgerliche
Form, in der Eigentum verwaltet und tibertragen wird (Brown 2021, S. 249). Der Staat
normiert gesetzlich diese Form des familidren Zusammenlebens als Norm und privile-
giert sie durch die Rechtsform der Ehe. Familie ist der Ort, an der die heteronormative
sexuelle Reproduktion, die Erziehung junger Menschen und die Pflege Alter und Kran-
ker erfolgen soll. Diese Privilegierung schligt sich in der Behinderung abweichender
Formen des Zusammenlebens und der Fortpflanzung nieder, etwa der Nutzung von
Reproduktionstechnologien durch Queers (Kalender 2023, S. 180).

Historisch hingt die Entwicklung des Vertrags- und Familienrechts eng mit der
Trennung von Lohn- und Sorgearbeit zusammen. Familidre Sorgearbeiten wurden als
nicht tauschbar und der Ausschluss von Frauen und jungen Menschen vom Rechtkon-
strukt des freien Arbeitsvertrags juristisch fixiert (Cooper 2021, S. 61-63). Das spiegelt
sich im bis in die 1970er Jahre giiltigen Recht westdeutscher Manner, ihren Ehefrauen
die Ausiibung ihres Berufes zu verweigern (Diehl 2023, S. 192).

46.4 Gewalt

Die kapitalistische Okonomie als Ganze stellt fiir Marx eine Gewaltstruktur dar (Gersten-
berger 2018, S. 490). Allerdings kdnnen Marx zufolge die Arbeitenden fiir den »gewdhn-
lichen Gang der Dinge« dem »stumme[n] Zwang der 6konomischen Verhiltnisse« (MEW
23, S. 765) Uiberlassen bleiben, der die Herrschaft des Kapitals tiber dieselben realisiert:
»Auerokonomische, unmittelbare Gewalt wird zwar immer noch angewandt, aber nur
ausnahmsweise« (MEW 23, S. 765). Aus der hier eingenommenen Perspektive auf das Ge-
sellschaftssystem des Dirty Capitalism muss demgegeniiber von einer Allgegenwart von
direkten Gewaltverhiltnissen als einer Dimension gesellschaftlicher Herrschaftsverhalt-
nisse ausgegangen werden, die sich gegen die korperliche Unversehrtheit von Menschen
richtet: Beim Kapitalismus handelt es sich um eine »multidirektional gewaltsame Ver-
gesellschaftungsweise« (Buckel und Sonderegger 2024, S. 21) entlang gesellschaftlicher
Herrschaftsverhiltnisse.
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Strukturierung von Arbeitsverhaltnissen

In Lohnarbeitsverhiltnissen kann Gewalt in vielerlei Hinsicht anwesend sein. Ganz
grundsitzlich konnen die Arbeitsabliufe in einer personlichkeitsschidigenden, be-
diirfnisfeindlichen Weise gestaltet sein. Bei mangelnder Leistungsbereitschaft und
unkonformen Ergebnissen droht zudem eine Sanktionierung durch die Vorgesetzten.
»Disziplinierung, Sanktionierung und gewaltférmiger Zugriff« sind anhaltende Ma-
nagementmethoden (Hien 2022, S. 268). Am Arbeitsplatz kann es auferdem zu Formen
der emotionalen, wie auch der sexualisierten Gewalt durch Kolleg:innen und Vorgesetzte
kommen. Von Ableismus betroffene Menschen in segregierten Behindertenwerkstitten
sind diesen Formen der Gewalt gegeniiber besonders verwundbar (Sackarendt und
Scheibner 2021, S. 157). Sie finden sich aber auch in reguliren und prekarisierten Lohn-
arbeits- sowie Sorgearbeitsverhiltnissen. In unfreien Arbeitsverhiltnissen wird Gewalt
in direkter Form ausgetibt.

Gewaltsame Sicherung der Re-/Produktionsverhaltnisse

Ganz grundsitzlich tritt der kapitalistische Staat als Organ der Sicherung der allgemei-
nen kapitalistischen Verwertungsbedingungen auf, wozu er repressive Mittel nutzen
kann (Agnoli 1995, S. 69—71; Althusser 2019, S. 37f.; Regier 2023, S. 194). Der allgemeine
Warentausch ist auf die Durchsetzung formaler Gleichheit und den Ausschluss von Will-
kiir und Gewalt zum Schutze der einzelnen Marktteilnehmer:innen angewiesen. Diese
Anforderung aber bedarf ihrerseits einer Absicherung durch eine Gewaltpotenz, die
in kapitalistischen Gesellschaften der Staat bereitstellt und tendenziell monopolisiert
(Demirovi¢ 2005, S. 56f.; Schui und Blankenburg 2002, S. 150).

Polizeimacht und polizeiliches Gewaltmonopol dienen im Kapitalismus der Garantie
seines institutionellen Rahmens (etwa Recht, Privateigentum, Vertragssicherheit) (Har-
vey 2005, S. 91). Marx beschreibt die Entstehung der Polizei in der kapitalistischen Ge-
sellschaft, die mit dem Ziel geschaffen wurde, »jedem ihrer Glieder die Erhaltung seiner
Person, seiner Rechte und seines Eigentums zu garantieren« (MEW 1, S. 365f.). Die ver-
meintliche Durchsetzung von Sicherheit in der kapitalistischen Gesellschaft gilt Marx
deshalb auch als »Versicherung ihres Egoismus« (MEW 1, S. 366). Die Polizei erfillt ihre
Disziplinierungsfunktion zu einem grof3en Teil bereits durch die Androhung potentieller
Gewaltausitbung bei Zuwiderhandlungen gegen das Gesetz (Schuck 2012, S. 62f.).

Prozesse des Abbaus von Sozialstaatlichkeit werden durch einen Ausbau des Po-
lizei- und Uberwachungsstaates verbunden, der konformes Verhalten sicherstellen
soll (Hirsch 1996, S. 36). Gewalt stellt dabei den »Kern polizeilicher Funktionsweisen«
dar (Rabe und Winkler 2024, S. 23). Die deutschen Strafverfolgungsbehérden sind von
Rassismus strukturiert, der sich »in Routinen und alltiglichen Handlungen, in Selbst-
verstindnissen, Werten, Bezeichnungen und institutionellem (Erfahrungs-)Wissen«
(Lembke 2022, S. 58) niederschligt*. Polizeiangehdorige selbst sind durch institutionelle

44 Das Polizieren sichert herrschaftliche Differenzkonstruktionen praktisch ab (Thompson 2022).
Dies geschieht u.a. durch das Racial Profiling bei sogenannten anlasslosen Personenkontrollen
(Cremer 2017) oder durch rassistische polizeiliche Ermittlungspraxen, die mit der Kriminialisie-
rung rassifizierter Opfer verbunden sind (Cobbinah und Danielzik 2022, 2023; Dengler und Forou-
tan 2017).
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und juristische Logiken weitgehend davor geschiitzt, Konsequenzen fiir Gewalthandeln
tragen zu miissen, selbst wenn dieses Totungen beinhaltet.

Eine zweite staatliche Gewaltinstitution ist das Militdr. Dieses itbernimmt im neo-
kolonialen Kapitalismus die Absicherung des neokolonialen Herrschaftsanspruches.
Die internationale Konkurrenz der nationalen Wettbewerbsstaaten kann sich in einen
militirischen, imperialen Wettstreit um profitable Verwertungsbedingungen verla-
gern (Shaw 2004, S.1424). Die nationalen Wettbewerbsstaaten der kapitalistischen
Zentren bereiten sich durch die Steigerung ihrer militirischen Potenzen auf globale
Interventionen vor und schaffen damit gleichzeitig ein Bedrohungspotenzial gegeniiber
weniger militirisch potenten Staaten (Hirsch 1996, S. 24f., 36, 51). Die kapitalistische
Globalisierung der Verwertungsprozesse ist deshalb gleichzeitig ein »militirischer
Gewaltzusammenhang« (Hirsch 2000, S. 335), der sich in gegenwirtigen Aufriistungs-
bemithungen der Bundeswehr niederschligt, die im Zusammenhang mit neokolonialen
Ambitionen zu sehen ist (Bernhard 2017, S. 17; Henken 2023).

Kontrolle

Durch Gewalthandeln manifestiert sich der Herrschaftsanspruch gesellschaftlicher
Gruppen. Durch Gewalt bilden die Herrschenden »Netzwerke der Kontrolle« aus, die
die Handlungsméglichkeiten der Beherrschten beschrinken und das Herrschaftsver-
hiltnis reproduzieren (Schuck 2009, S. 69). Teil dessen ist die Etablierung von »Regimen
der Angst« (Schuck 2012, S. 61), in denen Angehorige einer beherrschten Gruppe um
ihre Unversehrtheit fiirchten miissen. Formen der gewaltsamen Kontrolle und Unter-
ordnung kénnen im 6ffentlichen Raum verortet sein, etwa in Form von Gewalt gegen
Frauen, trans®, nicht-binidre und inter*Menschen (Fiitty 2022), aber auch persénliche
Beziehungen in Familien oder dem niheren sozialen Umfeld prigen.

Ausdruck adultistischer Herrschaft ist die gegeniiber jungen Menschen reduzierte
Affekthemmung Erwachsener, die zu einem vermehrten Ausagieren ihres Aggressions-
potentials gegeniiber denselben fithrt (Nyssen 1971, S. 23). Auch unterhalb der Schwelle
manifester Gewaltanwendung ist das familidre Verhiltnis von (emotionaler) Abhingig-
keit geprigt. Die Reglementierung des kindlichen Alltags durch Erwachsene steht den
Bediirfnissen und Interessen von Kindern oft entgegen und verlangt diesen eine standi-
ge Unterdriickung und Anpassung von Gefiihlen ab (Ritz 2013).

Fortgesetzte urspriingliche Akkumulation

Die Hervorbringung lohnabhingiger Menschen in der Entstehungsgeschichte war ein
gewaltférmiger, mit der Etablierung weiterer Herrschaftsverhiltnisse als Produktions-
verhiltnisse verbundener Prozess, der insbesondere die Kolonisierung und Versklavung
einschloss (Kap. 4.7). In diesen von Marx als »sogenannte urspriingliche Akkumulation«
(MEW 23, S. 741) bezeichneten Prozessen wird Gewalt als »6konomische Potenz« der An-
eignung durch Enteignung gebraucht (MEW 23, S. 779), die Kapital auf Seite der Ver-
mogenden akkumuliert und Menschen ihrer Mittel selbstbestimmter Reproduktion be-
raubt. Diese Prozesse sind jedoch alles andere als abgeschlossen, sie dauern insbeson-
dere in neokolonialer Form an. Sie duflern sich in Enteignungen und Umsiedlungen von
Communities fiir den Abbau von Rohstoffen, der Versklavung von Menschen zur Ausbeu-
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tung ihrer Arbeitskraft und der Ermordung von Menschen, die sich gegen diese Prozesse
zur Wehr setzen (Ngam 2022, S. 73f.; HRD Memorial 2022; Dorfer 2022).

Ausschluss von Interaktionen und Dienstleistungen

Ausschliisse von sozialen Interaktionen und Dienstleistungen vollziehen sich auf unter-
schiedlichen Ebenen. Zum einen sind Beherrschte Ziel von Mikroaggressionen. Mikro-
aggressionen dufern sich in »verbalen oder non-verbalen Beleidigungen, Krinkungen
und Demiitigungens, und konnen die Form einer »chronische[n], traumatisierende[n]
Gewalt« mit schwerwiegenden psychischen Folgen annehmen (Yeboah 2017, S. 148; Pier-
ce 1974). Durch Mikroaggressionen wird Menschen die Anerkennung als gleichwertige:r
Interaktionspartner:in verweigert (Fraser 1998, S. 25f.).

Zum anderen schlagt sich Herrschaft in der Exklusion Beherrschter von gesellschaft-
lichen Riumen und sozialen Netzwerken nieder (Therborn 2006, S. 11-14, 2013, S. 59,
62). Dieser Ausschluss hat z.T. gravierende Folgen, da er auch soziale und gesundheitli-
che Dienstleistungen betrifft (Randjelovi¢ et al. 2020). Aus kritischer polit-6konomischer
Perspektive stellt dieser Ausschluss eine Exklusion von den gesellschaftlich produzierten
und staatlich umverteilten Werten dar.

46,5 Wissen und Ideologie

Herrschaft im Dirty Capitalism setzt sich nicht nur iber 6konomischen und au-
Rerokonomischen Zwang durch, sondern reproduziert sich durch Zustimmung, die
symbolisch und diskursiv vermittelt wird (Krauss 2004; Sauer 2015, S. 1538; Wallat 2015,
S. 70). Menschen ordnen sich freiwillig in Herrschaftsverhiltnisse ein, die ihre eigene
gesellschaftliche Stellung und Absicherung verschlechtern, eigene Handlungsbedin-
gungen einschrinken und kollektive Handlungsfihigkeit unterlaufen (Rehmann 2008,
S.12). Dies geschieht auf Grundlage sowohl bewusster als auch unbewusster Erzeugung
von Wissens- und Gedankenformen.

Ontologisierung gesellschaftlicher Verhaltnisse

Der Ideologiebegriff wird hiufig auf die mehr oder weniger bewusste Rechtfertigung so-
zialer Ungleichheit beschrinkt. Damit gerit jedoch der materialistische Kern des Ideo-
logiebegrifts aus dem Blick. Dieser besteht gerade darin, das Entstehen der Gedanken-
formen durch gesellschaftliche Praxisformen nachzuvollziehen (Kap. 3.2.2). Er wendet
sich explizit gegen eine idealistische Auffassung von Ideologie, die kognitive Fehlein-
schitzungen zur Ursache geschichtlicher und politischer Problemlagen erklirt (MEW 3,
S. 405; Stahl 2014, S. 232). Stattdessen konnen Ideologien als »erfolgreicher, angemessener
Ausdruck falscher Verhiltnisse« verstanden werden (Stahl 2014, S. 238, Hervorh. i. O.), in
denen die gesellschaftliche Praxis der Menschen sich ihnen gegeniiber verselbstindigt
(Kap. 4.2.5). Sprachliche Normen driicken Standards der gesellschaftlichen Handlungs-
praxis aus. Praktische gesellschaftliche Unterscheidungen werden so zu sprachlichen Un-
terscheidungen (Stahl 2014, S. 242—244), z.B. wenn einer Sache nur dann ein Wert zu-
gesprochen wird, wenn sie im Tausch absehbar einen solchen in Form eines Preises rea-
lisieren kann. Als Ideologien kénnen diese begrifflichen Formen dann bezeichnet wer-
den, wenn sie »sich als objektiv, natiirlich oder zwingend darstellen« (Stahl 2014, S. 247),
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damit den eigenen Status als praxisgebundene Unterscheidung strukturell verleugnen
und ein Handeln auferhalb des von Ideologien bezeichneten Rahmens auch nicht ohne
Weiteres moglich ist*. Die Pointe ist hier, dass »Ideologien ein Ausdruck materieller Ver-
hiltnisse sind, der sich nicht mehr als Ausdruck verstehen kann« (Stahl 2014, S. 251). Das
fithrt zu einer Ontologisierung kapitalistischer Erscheinungen als transhistorische For-
men (Heiligendorft 2023, S. 17). Bafta Sarbo weist darauf hin, dass sich diese Fetischisie-
rung gesellschaftlicher Kategorien auf die Formen der Arbeitsteilung itbertragen lisst:
Die gesellschaftliche Praxis der Arbeitsteilungen nach sozial konstituierten Merkmalen
verdinglicht diese Merkmale als naturalisierte Ursache jener Arbeitsteilungen (Sarbo 2022,
S. 48).

Bewusste Legitimation von Herrschaft

Von diesem Ideologieverstindnis, das auf die ideologische Praxis der Trennung begriff-
licher Bestimmungen von ihrer praktischen gesellschaftlichen Grundlage verweist, lisst
sich ein weiteres Verstindnis von Ideologie unterscheiden, das auf die interessierte geisti-
ge Arbeit von Menschen fokussiert. Diese bewusste ideologische Arbeit kann unmittel-
bar auf Sicherung und Ausbau von Privilegien durch die herrschenden gesellschaftli-
chen Praxen zielen und verhindert aktiv, dass die ideologische Verkehrung durch die feti-
schisierten gesellschaftlichen Verhiltnisse allgemein gesellschaftlich erkannt wird (Stahl
2014, S. 250f.).

Inseiner Kritik der Klassischen Politischen Okonomie unter Verweis auf Adam Smith
und John Stuart Mill, macht Marx darauf aufmerksam, wie diese Ontologisierung von
spezifisch kapitalistischen gesellschaftlichen Formen bewusst interessengeleitet erfolgt
(MEW 13, S. 618f.): »Die Produktion soll [...] als eingefaf’t in von der Geschichte unab-
hingigen ewigen Naturgesetzen dargestellt werden, bei welcher Gelegenheit dann ganz
unter der Hand biirgerliche Verhiltnisse als unumstoRliche Naturgesetze der Gesellschaft
in abstracto untergeschoben werden« (MEW 13, S. 618). Der allgemeine Glaube an die
Ewigkeit sachlicher Herrschaft wird durch Theorieproduktion ganz bewusst zugunsten
der Profiteur:innen der Kapitalakkumulation bestirkt (MEW 42, S. 97f.). Auch hier muss
der den Marx’sche Fokus auf die Formen der kapitalistischen Produktionsweise auf das
Herrschaftssystem des Dirty Capitalism geweitet werden: Fabian Georgi beschreibt am
Beispiel des Rassismus, wie dieser bewusst fiir Uberausbeutung, Abwertung, Ausgren-
zung und Kontrolle von Arbeitskriften zum Zwecke der Kapitalakkumulation eingesetzt
wird (Georgi 2022, S. 88). Uber den Rassismus hinaus werden weitere »Ideologien der
Ungleichheit« (Grof3 et al. 2012, S. 11) aktiv zur Legitimation von Herrschaftspraktiken,
zum Losen von Problemen des Herrschens und zur Regulation von Herrschaftsfolgen

45 Titus Stahl fiihrt als Beispiele Tauschtransaktionen und birokratisches Verwaltungshandeln an.
Weder die konstitutiven Regeln des Marktes noch die administrativen Ablaufe der Verwaltung ent-
ziehen sich einer ergebnisoffenen Diskussion ihrer gesellschaftlichen Grundlagen und Adéquat-
heit (Stahl 2014, S. 249) — bei einem Zuwiderhandeln droht Strafe. Fiir die Pidagogik verweist Stahl
auf die ideologische Kategorie der Intelligenz (Stahl 2014, S. 247). Auch die Kategorisierung nach
Intelligenzgraden in der Praxis schulischer bzw. psychologischer Diagnostik — so liefSe sich Stahl
erginzen—isteingebunden in feste Segregationspraxen des mehrgliedrigen Schulsystems, die sie
sprachlich und gedanklich reproduziert.

https://d 0. inlibr Open Access



https://doi.org/10.14361/9783839457238 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

4. Gesellschaftstheoretische Grundlagen

bemiiht (Georgi 2022, S. 91) und zur Legitimation von Gewalthandeln gebraucht (Pou-
lantzas 2002, S. 57; Scharathow 2017, S. 113).

Diskursive Gruppenkonstruktion

Die gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnisse sind mit diskursiven Konstruktionspro-
zessen der Beherrschten verbunden. Diese operierten mit naturalisierenden Zuschrei-
bungen von Eigenschaften und biniren Entgegensetzungen zur Gruppe der Herrschen-
den (Foitzik und Hezel 2019, S. 17-23; Ozcan 2023, S. 131f.). Der Konstruktionsprozess
der Differenzkategorien ist deshalbimmer als ein dialektischer Prozess zu verstehen, der
beide Seiten des Herrschaftsverhiltnisses hervorbringt (Sarbo 2022, S. 48). Die Konstruk-
tions- und Markierungspraxis der herrschenden gegeniiber den beherrschten Gruppen
ermoglicht gesellschaftliche Segregation- und Ausgrenzungspraxen (Eggers 2023, S. 57),
die gesellschaftliche Arbeitsteilung (Sarbo 2022, S. 58f.) und legitimiert den ungleichen
Zugang zu gesellschaftlichen Ressourcen (Fereidooni und El 2017, S. 480).

Diese Herrschaftspraxis der Gruppenkonstruktion, der Zuschreibung und -abwer-
tung basiert auf »institutionell abgesicherte[n] Wissenskomplexe[n]« (Eggers 2023,
S. 57) und bezieht sich wesentlich auf die Kérper der Beherrschten (vgl. Rommelspacher
2011, S. 39), die gegeniiber der Norm eines ableisierten, mannlichen, erwachsenen, wei-
f3en Korpers abgegrenzt werden. Teil der Gruppenkonstruktion ist die Objektivierung
des Korpers der Beherrschten als Natur, der der als mannlich und weif§ imaginierten
Vernunft entgegengesetzt wird. Rassifizierte Andere und Frauen stehen der Natur ni-
her als weifSe Manner — Schwarze Frauen gelten als Verkorperung der Natur schlechthin
(Quijano 2019, S. 76f.).

Fir Nationalstaaten ist ein solches Verfahren der rassistischen diskursiven Kon-
struktion eines Volkskorpers als Nation konstitutiv (Demirovié 2021b, S. 267; Wallerstein
2019; Balibar 2019b). Der Philosoph Etienne Balibar bezeichnet die durch den Natio-
nalstaat aktiv konstruierte Gemeinschaft als »fiktive Ethnizitit«, die durch eine Praxis
der Ethnisierung erst geschaffen werden muss. Dabei wird eine »herkunftsmifiige,
kulturelle und interessenmiflige Identitit« einer vermeintlich natiirlichen national-
staatlichen Gemeinschaft behauptet (Balibar 2019b, S.118). Der kapitalistische Staat
bedient sich des Rassismus’ und Nationalismus’ zur widerspriichlichen Zusammenfas-
sung der unter kapitalistischen Konkurrenzbedingungen vereinzelten Beherrschten im
Volkskorper (Demirovié 2005, S. 65).

Die diskursiven Zuschreibungen manifestieren sich in handlungsbeschrinkenden
bzw. erweiternden Erwartungszuschreibungen. Vergeschlechtlichte Zuschreibungen
haben etwa eine de-/privilegierende Funktion, indem »Jungen eine spezifische, ge-
waltvolle Handlungsfihigkeit und -michtigkeit zugeschrieben wird, wohingegen den
Midchen selbstwirksame Handlungsfihigkeit, Selbstbestimmung und Entscheidungs-
macht abgesprochen wird« (Scharathow 2017, S.112). Rassifizierte junge Menschen
nehmen u.a. die Erwartungshaltung an sie wahr, dass sie keinen Erfolg in ihrer Bil-
dungslaufbahn haben werden (Scharathow 2017, S. 112). Dabei kann es zur Internali-
sierung gesellschaftlicher Legitimationsmuster und Diskurse durch die Beherrschten
kommen, die verhindern, dass Diskriminierungen als solche empfunden werden (El-
Mafaalani et al. 2017, S. 56).
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Rationalisierung gesellschaftlicher Problemlagen

Patriarchale, adultistische, ableistische, rassistische, neokoloniale, antisemitische und
antiziganistische Diskurse naturalisieren soziale Positionen und Probleme (Wallat
2015, S. 70f.). Diese Ideologien der Ungleichheit zielen auf die Erklirung sozialer Un-
gleichheit angesichts ihres Spannungsverhiltnisses zur gesellschaftlichen Norm der
Gleichheit (Winker und Degele 2009, S.56). Dies ist etwa dann der Fall, wenn die
gesellschaftlich produzierte Identifikation von Frauen mit Sorgearbeiten durch eine
spezifisch >weibliche« Qualitit begriindet wird. Eine solche Naturalisierung verhindert
die Thematisierung von gesellschaftlichen Praxen - hier der ungleichen Verteilung
von Sorgearbeiten zwischen den Geschlechtern - als dnderungsbediirftige soziale Un-
gleichheit (Fischer und Grandner 2019, S.10). Weitere Beispiele sind die rassistische
und neokoloniale >Rationalisierung« von Arbeitslosigkeit (Ha 2018, S. 70—-72) sowie von
»soziale[n] Probleme[n] wie Wohnungslosigkeit, Kriminalitit und soziale[r] Deklas-
sierung« (Roldin Mendivil und Sarbo 2021, S. 301) oder die als >fahrende« Lebensform
rationalisierte Vertreibung und Enteignung von Sinti:zze und Rom:nja (Hund 1996,
S. 25-26). Diese Zuschreibung gesellschaftlich produzierter Problemlagen an Unterdriick-
te, als deren vermeintliche Wesensmerkmale, entlastet die Herrschenden von einer
Verdnderung der sie begiinstigenden Verhiltnisse und legitimiert die Repression von
Teilhabeanspriichen (Scharathow 2017, S. 113).

Individualisierung gesellschaftlicher Verhaltnisse

Ein weiteres Verfahren, durch das die strukturelle Benachteiligung von Menschen im
Gesellschaftssystem verdeckt wird, ist die Individualisierung bzw. Privatisierung gesell-
schaftlicher Verhiltnisse. Sie leugnet die Existenz gesellschaftlicher Herrschaft (Wal-
lat 2015, S. 71) und schreibt den Individuen die Verantwortung fiir ihren eigenen sozia-
len Status zu. Prekire Positionierungen im Gesellschaftsganzen werden auf individuel-
les Versagen und fehlenden Leistungswillen bzw. fehlende Leistungsfihigkeit zuriickge-
fithrt. Die Individualisierung reflektiert die faktische Vereinzelung des Menschen in der
Konkurrenz des kapitalistischen Gesellschaftssystems (Kap. 3.2.1).

Diskursive Konstruktion der Vergangenheit

Gesellschaftliche Erinnerung und Geschichtsschreibung sind umkimpft. Soziale Grup-
pen bemiihen sich um die Festschreibung eines Kanons verbindlicher Erinnerungen,
dem sie Herrschaftsinteressen einschreiben (Bernhard 2017, S. 16; Borst und Bierbaum
2017, S.7). Im kollektiven gesellschaftlichen Gedichtnis, also den »miindlich[] oder
kulturell geformte[n] Erinnerungsbestinde[n]« (Thiitnemann 2022, S.85), wird die
Geschichte der Ausgebeuteten so systematisch verdeckt (Borst und Bierbaum 2017,
S. 8). Die gesellschaftlichen Erinnerungsbestinde werden u.a. in kulturellen Praxen
reproduziert, etwa in Filmen, Gedenkveranstaltungen oder Events, die bestimmte
Perspektiven auf Vergangenheit einnehmen und Sinnbildungsangebote machen (Pan-
del 2022, S. 99f.). Die dominante Erinnerungskultur organisiert herrschaftskonforme
Einstellungen gegeniiber historischen Ereignissen u.a. indem sie marginalisierte Per-
spektiven ausblendet, mit dem Ziel die bestehenden Herrschaftsverhiltnisse nicht zu
gefihrden (Bernhard 2017, S. 10, 16f.). Die dominanten Geschichtsschreibungen erzih-
len so in der Regel eine Geschichte von Midnnern (Dehne 2022). Als Element rassistischer
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Herrschaft wird die deutsche Kolonialgeschichte zudem nur sehr selektiv erinnert
(Terkessidis 2022). Das Schweigen iiber diese historische Gewalt stellt gleichzeitig eine
Verleugnung der Erfahrungen und (transgenerationaler) Traumatisierungen Schwarzer
Menschen und People of Color dar (Yeboah 2017, S. 149).

Als Herrschaftsdimension wird die diskursive Konstruktion der Vergangenheit in
mindestens vier Hinsichten relevant: Erstens ist sie ein elementarer Teil der Konstruktion
des >Volkskorpers«< kapitalistischer Nationalstaaten und der vermeintlich gemeinsamen
Geschichte von Nationen. Zweitens hat die Konstruktion der Vergangenheit Einfluss auf
die Konstruktion von herrschaftlichen Differenzkategorien heute — die als vermeintlich
transhistorische in vorkapitalistische Epochen verlingert werden. Drittens bringt sie ver-
gangene Kimpfe gegen Herrschaft und emanzipatorische Praxen tendenziell zum Ver-
schwinden. Viertens wird sie als Legitimation zur (militirischen) Durchsetzung 6kono-
mischer Interessen genutzt (Bernhard 2017, S. 29; Mehler-Wiirzbach 2022).

4.6.6 Korper und Affekte

Nutzbarmachung menschlicher Kérper

Die Nutzbarmachung des menschlichen Korpers ist Voraussetzung der materiellen ge-
sellschaftlichen Reproduktion. Das kapitalistische Herrschaftssystem produziert Kor-
pernormen, welche die Bedingungen der profitablen Anwendung von Kérpern im Rah-
men der gesellschaftlichen Arbeitsteilung entsprechen. Menschliche Kérper werden auf
Basis dieser Normen in der Arbeitsteilung des Gesellschaftsganzen verortet.

Die Herrschaft des Kapitals ist eine »repressive Abstraktion« auch insofern sie die
Menschen zur »Abstraktion von den besonderen Gebrauchswerten, Bediirfnissen und
Interessenc, im psychoanalytischen Vokabular zur »Triebversagung« zwingt (Krahl 1971,
S. 379). Arbeitende miissen ein instrumentelles Verhiltnis zu ihrem Korper einnehmen,
um die an sie gerichteten Anforderungen zu erfiillen (Hien 2022, S. 34). Die Disziplinie-
rung zu Arbeitsprozessen umfasst sowohl das Sozialverhalten als auch die Formung der
Korper und der Affektstruktur (Loick 2014, S. 303f.; vgl. Foucault 2024).

Im Neoliberalismus kommt es zu einer »Ausweitung und Normalisierung korper-
bezogener Optimierungsimperative, die [...] mit neuen Anforderungen an die Verbesse-
rung und Disziplinierung des Kérpers verbunden sind« (Schreiber 2021, S. 291) und auf
eine unabschlief8bare Steigerung der Leistungsfihigkeit zielen (Wehling 2023, S. 23, 37).
Diese Anforderungen kénnen widerspriichliche Effekte zeitigen. Einerseits sind sie mit
Anerkennungspotentialen verbunden, andererseits konnen sie personlichen Bediirfnis-
sen und Moglichkeiten entgegenstehen und sich schidigend auf Menschen auswirken
(Schreiber 2021, S. 291f.; Wehling 2023, S. 36). Als Dimension ableistischer Herrschaft
wirkt die Optimierungsforderung an Koérper spiegelbildlich als Abwertung und Aus-
grenzung gegeniiber Korpern, die diesen Forderungen nicht entsprechen (Wehling
2023, S. 36).

Vernutzung menschlicher Kérper

Kapitalistische Arbeitsprozesse prigen menschliche Korper in destruktiver Form (Hien
2022, S.31) (Kap. 3.2.1). Die Produktion von gesellschaftlichem Reichtum basiert auf
»massenhaftem korperlich-leiblichen Verschleid der arbeitenden Klassen«, der mit
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einem unsiglichen leiblichen Leiden der Arbeitenden verbunden ist (Hien 2022, S. 28).
Die Gestaltung von Arbeitsprozessen unter dem steten Primat der Steigerung der
Arbeitsleistung und Produktivitit (Hien 2022, S. 30) hat fir die Arbeitenden betricht-
liche kérperliche und seelische Folgen (Hien 2016). Abhingig von ihrer Position in der
gesellschaftlichen Arbeitsteilung stehen ihnen mehr oder weniger Ressourcen zur Ver-
fiigung, sich gegen diese Bedingungen zur Wehr zu setzen und sie zu ihren Gunsten zu
verindern.

Folglich unterscheidet sich auch die Gesundheit der arbeitenden Korper erheblich
voneinander. Der Soziologe Goran Therborn nennt dies die »vital inequality« (Therborn
2006, S. 6, Hervorh. i. 0.), die sich u.a. in ungleichen Lebenserwartungen ausdriickt.
Uber die unmittelbaren Belastungen der arbeitsteiligen Titigkeiten hinaus haben die
Herrschaftsverhiltnisse einen Einfluss auf das korperliche und seelische Wohlbefinden
von Menschen: Erfahrungen gesellschaftlicher Ausschliisse und von Gewalt kénnen trau-
matisch wirken (Yeboah 2017, S. 147). Die ungleiche Belastung von Menschen spiegelt
sich ebenfalls in gesellschaftlichen Phinomenen der Erschépfung und Depression (Win-
ker 2021, S.109-112). Neben der Erschopfung durch Lohnarbeiten sind u.a. finanziel-
le Sorgen ein relevanter Einflussfaktor des Erschépfungsempfindens (Auctority GmbH
2024, S. 14, 16).4°

Affektive Strukturierung
Mit >Affekt« bezeichne ich das Kontinuum von Affekten, Impulsen, Begehren, Gefithlen
und Emotionen, die nicht eindeutig voneinander zu trennen sind (Bargetz 2015, S. 582;
Penz und Sauer 2016, S. 49). Obwohl Affekte kérperlich gespiirt werden, bilden sie einen
untrennbaren Zusammenhang mit kognitiven Prozessen (Penz und Sauer 2016, S. 51f.;
Bargetz 2015, S. 582) — Denken, Fithlen und Kérperlichkeit lassen sich aus kritisch-ma-
terialistischer Perspektive nicht voneinander scheiden (Kap. 3.2.1; Kap. 3.3.4). Eskénnen
drei Formen von Aspekten unterschieden werden: Bei bewussten Affekten handelt es sich
um solche Affekte, um deren Ursprung das Subjekt weifd und die als bewusste korperliche
Verinderung wahrgenommen werden. Unbewusste Affekte entbehren dieses Wissens. Als
dritte Form beinhalten reflexive Affekte die Infragestellung des gefithlsauslésenden Mo-
ments und seines Zusammenhangs zum korperlichen Eindruck und stellen damit eine
Bedingung der Verinderung affektiver Reaktionen dar (Penz und Sauer 2016, S. 49f.).
Affekte gehen auf soziale Interaktionen zuriick, sind also gesellschaftlich geformt,
und werden diskursiv und kulturell und durch menschliche Titigkeiten vermittelt.
Gleichzeitig strukturieren sie die menschliche Handlungsfihigkeit (Penz und Sauer
2016, S.50f., 54, 215). Affekte sind eine Form der Interaktion zwischen Subjekt und
Gesellschaft, die beide miteinander verbindet (Gotby 2023, S. 3). Dabei beinhalten sie
immer Bewertungen sozialer Beziehungen und sind an der Produktion von Wissens-
und Glaubenssystemen beteiligt (Penz und Sauer 2016, S. 52). Das Konzept Affeke denkt
also Korper, Geist, Handeln und gesellschaftliche Verhiltnisse zusammen (Bargetz und

46  Uber die Hilfte der Menschen in Deutschland fiihlen sich laut einer Studie der Auctority GmbH
erschopft (Auctority GmbH 2024, S. 8), wobei ein Gender-Erschopfungs-Gap feststellbar ist: 58,8 %
der Frauen und 52,4 % der Manner gaben an, erschopft zu sein. Der Erschopfungsgrad steigt mit
Kindern im Haushalt auf 65,1 % an (Auctority GmbH 2024, S.11).
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Sauer 2015, S. 94). Die affektiven Vermogen von Menschen bergen das Potential des
Zusammenschlusses ebenso wie jenes des Antagonismus’ (Hennessy 2013, S. 265).

Gesellschaftlich verallgemeinern sich Formen des Fithlens bis zu einem gewissen
Grad. Diese affektiven Strukturen einer Gesellschaft »bestimmen mafigeblich dariiber,
was in einer Gesellschaft fithl- und erlebbar ist, welche Gefiihle willkommen oder ver-
pont sind und durch welche Anlisse sie mobilisierbar sind« (Sauer und Penz 2023, S. 30).
Diese affektiven Strukturen stellen eine wichtige Herrschaftsdimension dar - sie re-
produzieren Herrschaft affektiv (Bargetz 2015, S. 592). Sie entscheiden dariiber, welchen
sozialen Beziehungen sich Menschen gegeniiber 6ffnen (Penz und Sauer 2016, S. 54),
welche Verhiltnisse und Umgangsformen fiir welche Menschen als angemessen oder
unzumutbar erkannt und gefithlt werden, welche Menschen umsorgt werden miissen
und gegeniiber welchen Menschen Gewalt angewendet werden darf (vgl. Hennessy 2013,
S. 270f.).

Teil der affektiven Strukturierung ist die Prigung der Affekte der Arbeitenden, die
ihnen die Erledigung der fiir sie vorgesehenen Arbeitsform ermdglicht. So wird Frau-
en die Ubernahme von Sorgearbeiten »aus Liebe« zu Ehemann und Kindern nahegelegt
(Diehl 2023), in der patriarchalen Arbeiterbewegung wurde der »starke mannliche Ar-
beitskorper« und die harte von ihm verrichtete Arbeit heroisiert (Hien 2022, S. 29).

Regieren durch Gefiihle

Gefiihle konnen als Modus der Verbundenheit mobilisiert werden und sich u.a. auf Par-
teien oder Nationalstaaten richten (vgl. Bargetz und Sauer 2015, S. 98). Regierungen ver-
suchen mittels hierarchisierender und differenzziehender Diskurse, die Emotionalitit
strategisch verorten bzw. mobilisieren, ihre politischen Ziele durchzusetzen (Bargetz
2015, S. 591; Bargetz und Sauer 2015, S. 99).

Die Trennung des Offentlichen vom Privaten und ihre dichotome Entgegensetzung
stellt eine herrschaftliche Grenzziehung dar, die mit einer Beschrinkung des Politischen
auf das Offentliche einher geht (Kap. 4.3). Staat und Politik werden dabei als minnlich-
rationale Sphire entworfen. Dieser wird die Sphire des Privaten als Sphire weiblicher
Gefiihle und Irrationalitit entgegengesetzt (Bargetz und Sauer 2015, S. 95). Als Teil die-
ses »liberalen Gefithlsdispositives« werden Subjekte, die mit Emotionen und Affekten
identifiziert werden, aus dem Raum des Politischen exkludiert (Bargetz und Sauer 2015,
S. 96). Darunter fallen neben den Angehérigen nicht-miannlicher Geschlechter auch jun-
ge, rassifizierte und behinderte Menschen.

Auch in politischen Konflikten wird diese Grenzziehung relevant: Hier wird ein
framing von Protesten als emotional und irrational zur Delegitimation derselben
bemiitht (Bargetz und Freudenschuss 2012). Gesellschaftlich sanktioniert werden im
Dirty Capitalism vor allem Emotionen, die von nicht-weifSen und nicht-cis-minnlichen
Menschen vorgebracht werden — insbesondere Wut auf sexistische und rassistische
Erfahrungen (Tran 2021, S. 62).

Affekte werden politisch u.a. im Rahmen von Kriegsfithrungen mobilisiert, um ein
nationalistisches Zugehorigkeitsgefiithl und Kriegsanstrengungen zu forcieren (Butler
2009, S. 40; Ahmed 2014). Staatlich institutionalisierte Praxen wie das Polizieren produ-
zieren als gefihrlich empfundene Riume, die der Kontrolle marginalisierter Gruppen
dienen (Belina 2023). Sie begiinstigen damit subjektive Deutungsmuster von Sicherheit
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und Unsicherheit, die Personengruppen als (Un-)Sicherheitsfaktoren markieren (Miko-
Schefzig 2022) und stellen eine Form der politischen Produktion der Angst vor »den An-
derencdar (Penz und Sauer 2016, S. 54). Begegnungen mit der Polizei werden so zu einem
bedeutenden Element der affektiven gesellschaftlichen Vermittlung rassistischer Diffe-
renzierung und der Reproduktion von gesellschaftlichen Ausschliissen (Keitzel 2024).
Regieren durch Affekte erfolgt zudem iiber die selektive Verweigerung von Mitgefiihl
gegeniiber Menschen. Im Rahmen von gesellschaftlichen Gefithlspolitiken wird Mit-
gefithl gegeniiber als »anders«< konstruierten Menschengruppen tendenziell verweigert
(Melter 2017, S. 589). Diese gesellschaftliche ungleiche Verteilung von Emotionen zeigt
sich im ausbleibenden Betrauern des Verlustes von auslindischen, illegalisierten oder
queeren Menschenleben durch herrschaftsférmige Gewalt (Bargetz 2015, S. 591).

Geschlecht und Begehren

Die kapitalistische Form gesellschaftlicher Reproduktion ist historisch verbunden mit
der Vorstellung einer natiirlichen Zweigeschlechtlichkeit und einer daran gekniipften
Heterosexualitit (Sears 2017, S. 172; Winker und Degele 2009, S. 57). Als Teil patriarcha-
ler Herrschaft werden Zweigeschlechtlichkeit und heterosexuelles Begehren diskursiv
naturalisiert, gelten als gesellschaftliche Norm (Degele 2005, S. 20; Sauer 2015, S. 15321.)
und werden in der Sozialisation der nachfolgenden Generationen affektiv reproduziert
(Rich 1980; Bargetz 2015, S. 592). Heteronormativitit organisiert die menschliche Fort-
pflanzung mittels heterosexuellen Sex binir-geschlechtlicher Korper im patriarchalen
Familienmodell (Kalender 2023, S. 179). Die patriarchale Familie wird dabei als Bedin-
gung von Gliick entworfen, in deren Kontrast queere Menschen des Potentials, gliicklich
zu sein, beraubt scheinen (Bargetz 2015, S. 591). Heteronormativitit ist mit zahlreichen
Ausschlussprozessen gegeniiber den vielfiltigen Geschlechtern, Kérpern und Begehren
verbunden.

Geschlechtskonstruktionen sind relevante Teile weiterer Herrschaftsverhiltnis-
se tiber das Patriarchat hinaus. So weist etwa der Antiziganismus eine starke ge-
schlechtsspezifische Dimension auf. In den Zuschreibungen an Sintizze und Romnja
als vermeintlich verfithrerisch, ungeziigelt und triebhaft wird ein Gegenbild zur sitt-
samen und keuschen biirgerlichen Hausfrau entworfen, das gleichsam den sittsamen
minnlichen Biirger gefihrdet. Sinti und Roma werden zudem hiufig als sunminnlich«
entworfen (Scholz 2007, S. 200).

Psychische Kompensation

Wesentlich fiir die gegenwirtige Formierung der Affekte ist die neoliberale Entsiche-
rung der gesellschaftlichen Verhiltnisse, die Lohnabhingige in verschirfte Konkurrenz
zu ihren Mitmenschen um die eigene Verwertung bringen (Kaindl 2005, S.189) und
durch die stindige Angst um die materielle Existenzgrundlage einen »ganz neue[n]
Typus Mensch« entstehen lisst (Penz und Sauer 2016, S. 219). Herrschaftsverhiltnisse
machen Angebote fiir die psychische Entschidigung erfahrener Entbehrungen. So
dient Rassismus der symbolischen Aufwertung der weiflen sozialen Position durch
Abwertung ihres rassifizierten Gegeniibers (Messerschmitt und Mecheril 2019), und
kann »rassistisch privilegierten Individuen dabei helfen [..], Erfahrungen von Frus-
tration, Ohnmacht, Unsicherheit und Aggression psychologisch zu verarbeiten und zu
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kanalisieren« (Georgi 2022, S. 96). Die aus Ohnmacht und Leidensdruck entstehenden
Aggressionen innerhalb kapitalistischer Verhiltnisse werden — in Ermangelung von
Moglichkeiten, die abstrakte Herrschaft zu verstehen und anzugreifen — auf gesell-
schaftlich Marginalisierte gerichtet (Marz 2017, S. 250; Georgi 2022, S. 97; Ottomayer
2020, S. 356f.; Adorno 1990c, S. 118; Hawel 2024, S. 26f.; GroR et al. 2012, S. 17). In diesem
Sinne wird auch Antiziganismus als »irrationaler Abwehrmechanismus« beschrieben,
bei dem die Angst vor dem eigenen >sozialen Absturz« in Projektion gegen Sinti:zze und
Rom:nja umschligt (Scholz 2007, S. 217). Antisemitische Verschwérungsmythen bieten
vermeintliche Erklirungen fir unerklirliche soziale Phinomene an (Becker et al. 2010;
Heitmeyer 2022, S. 263, 267). In Verhiltnissen, die als Kontrollverlust wahrgenommen
werden, suchen viele Menschen zudem in autoritiren Politikangeboten ein kompensa-
torisches Mittel der Realititskontrolle (Heitmeyer 2022, S. 256f., 261; Sauer und Penz
2023, S. 61, 87).

Verstiimmelung von Sinnlichkeit

Der Korper ist »das Medium der Welterfahrung, in das sich die gesellschaftlichen Ver-
hiltnisse einschreiben (Hien 2022, S. 32). Nach Marcuse ist bereits die sinnliche Erfahrung
der Welt entscheidend durch die sozialen Verhiltnisse priformiert — der Mensch ist Tri-
ger einer »verdinglichte[n]« (Marcuse 1973b, S. 87) oder »verstiimmelten Sinnlichkeit«
(Marcuse 1973b, S. 76). Durch die gesellschaftlichen Praxisformen stumpfen die mensch-
lichen Sinne ab, sie werden von instrumenteller Rationalitit durchdrungen (Marcuse
1973b, S. 78): Gegenstinde werden nur in den Formen und Funktionen wahrgenommen,
»in denen sie von der bestehenden Gesellschaft vorgegeben, hergestellt und verwendet
werden; und sie nehmen nur die von ihr definierten und auf sie beschrinkt bleibenden
Moglichkeiten der Verinderung wahr« (Marcuse 1973b, S. 86f.). Diese Wahrnehmung
erfolgt wesentlich sinnlich. So erscheint etwa durch die verstiimmelte Sinnlichkeit hin-
durch die nicht-menschliche Natur wesentlich als Stoff der produktiven Verarbeitung
(Marcuse 1973b, S. 79). Mitmenschen erscheinen in ihren Funktionen als Vorgesetzte,
Untergebene, Konkurrent:innen (Vgl. Marcuse 1973b, S. 78).

Erzeugung repressiver Bediirfnisse

Die durch die kapitalistischen Zwangsverhiltnisse verweigerte Befriedigung mensch-
licher Bediirfnisse, »die solche des Individuums selber sind« (Marcuse 2014, S. 253),
begiinstigt das Ausbilden systemstabilisierender repressiver Bediirfnisse (Marcuse
19732, S. 25). Marcuse beschreibt solche Bediirfnisse als repressiv, die die Menschen an
die kapitalistische Gesellschaftsform binden und sie in der Reproduktion des Bestehenden
Genuss empfinden lisst (Marcuse 2014, S. 252). Repressive Bediirfnisse sind selbst Pro-
dukte des Kapitalismus und wirken destruktiv auf die Subjekte (Marcuse 19672, S. 15, 18,
2014, S. 253, 257). Darunter fillt zum einen die Aneignung der kapitalistischen Verwer-
tungsbedingungen als Bediirfnisse nach Leistung, Arbeit, Existenzkampf, Konformitit,
Produktivitit (Marcuse 1967a, S. 17f.) sowie die Unterwerfung der Natur (Marcuse 1973b,
S. 73) und sie schlagen sich nieder in charakterlichen Deformationen, die von Aggressi-
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vitit und Gewalt gekennzeichnet sind*’ (Marcuse 1967a, S. 25,19733, S. 9). Es handelt sich
dabei um »eine Art sadomasochistische Identifikation mit der eigenen Unterwerfung«
(Schaupp 2024, S. 28; vgl. Genel 2019, S. 54f.).

Zum anderen werden auch ganz konkret die Bediirfnisse nach Zerstreuung und
Erholung von den Entbehrungen kapitalistischer Arbeitsverhiltnisse in repressiver
Form befriedigt. Durch die Konsumption kapitalistisch produzierter Waren werden
Menschen affektiv an das Kapital gebunden - kapitalistische Unternehmen und das
Gesellschaftssystem als Ganzes scheinen notwendig fiir die Befriedigung der real exis-
tenten Bediirfnisse zu sein (Marcuse 2014, S. 31f.), vom subjektiven Standpunkt scheint
daher keine Notwendigkeit einer grundlegenden gesellschaftlichen Transformation zu
bestehen (Marcuse 1967a, S. 48).

467 Bildung

Bildung als Produktivkraft

Fir die kapitalistische gesellschaftliche Reproduktion ist die Ausbildung von Arbeits-
kriften fur den steten Ersatz und die Anpassung Arbeitender an neue Produktionsbedin-
gungen essenziell. Lernenist Teil des gesamtgesellschaftlichen Arbeitsprozesses (Nyssen
1971, S. 21). Dementsprechend leisten junge Menschen in den Bildungsinstitutionen als
»Produktionsstitten der Ware Arbeitskraft« (Nyssen 1971, S. 16) gesellschaftlich notwendige
Arbeit (Kanitz 1970, S. 31), durch die sie ihre eigene Arbeitskraft produzieren.

Schulische Bildung zielt auf eine dem Stand der Produktionskrifte jeweils entspre-
chende Qualifikation junger Menschen in Form einer »partiellen Intellektualisierung«
(Schmiederer 1966, S. 388), die ihre Nutzbarmachung als Arbeitskrifte anstrebt. Die vor-
gesehenen Qualifikationen verandern sich mit den gesellschaftlichen Erfordernissen,
insbesondere dem Bedarf von Unternehmen (Schmiederer 1971, S. 13—16). In nationalen
Wettbewerbsstaaten mit hoch technologisierter Produktion, die entsprechender spezia-
lisierter Qualifikationen bedarf, wird Bildung selbst zur »Produktivkraft« (Schmiederer
1971, S. 14; vgl. Biinger und Pongratz 2008, S. 11; Bowles 1972, S. 78f.). Die internatio-
nalisierten nationalen Bildungssysteme kimpfen um die globale Wettbewerbsfihigkeit
der nationalen Wissensgesellschaften (Michel-Schertges 2013; Biirgin 2010, S. 509; Rithle
2018). International vergleichende Leistungsmessungen legen Zeugnis ihrer Leistungs-
fahigkeit ab (Gruschka 2015, S. 48).

Qualifikation fiir die gesellschaftliche Arbeitsteilung

Die gegenwirtige Form der Lernarbeit produziert nicht nur Lohnarbeitskrifte, die in der
Lage sind, die Produktion auf dem Stand der Produktivkrifte am Laufen zu halten. Sie
bringt u.a. durch die Zuweisung von Lernenden zu unterschiedlichen Schulformen und

47  Hier besteht die eine wichtige Verbindungslinie von Kapitalismus und rechtsradikalen Denkmus-
tern: »Rechtsextremes Denken ermoglicht also ein widerspriichliches Bewegen in den neolibe-
ralen Subjektanforderungen: einerseits werden sie zuriickgewiesen und im rechtsextremen Mo-
dell von volksgemeinschaftlichem Sozialstaat aufgeldst. Gleichzeitig werden ihre Formen der Aus-
grenzung, Brutalisierung, Mobilisierung des Subjekts aufgegriffen und gegen die gesellschaftlich
Marginalisierten gewendet.« (Kaindl 2005, S.197)
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die diesen immanente Ausrichtung auf spezifische Berufsqualifikationen und (de)pri-
vilegierte Titigkeitsfelder ein Reservoir an differenzierten Arbeitsvermogen hervor, das
tendenziell der patriarchalen, neokolonialen, rassistischen und ableistischen Arbeitstei-
lung entspricht. Das Bildungssystem fithrt junge Menschen so in ihre gesellschaftliche
Position in der kapitalistischen Gesellschaft ein (Apitzsch 2023, S. 113;Jaeggi 1969, S. 150).
Sie werden fiir die Ubernahme bestimmter Titigkeiten in der gesellschaftlichen Arbeits-
teilung sozialisiert (Khakpour 2023, S. 222), d.h. ihnen werden u.a. durch die schulische
Praxis, bestimmte Verhaltensweisen anerzogen, sie werden aktiv vergeschlechtlicht, be-
hindert und rassifiziert (vgl. Wallerstein 2019, S. 103f.) Ein System der Privatschulen, das
v.a. von Kindern aus einkommensstarken Familien eine z.T. exklusive Form der Bildung
bietet (Helbig et al. 2017), qualifiziert junge Menschen fiir ihre zukiinftige privilegierte
Position im Lohnarbeitsverhiltnis, wihrend u.a. hauswirtschaftliche Berufsfachschulen
v.a. Frauen auf hiusliche Reproduktionstitigkeiten oder feminisierte Lohnarbeiten vor-
bereiten (Wiener und Hosang 2014). Rassifizierte Menschen verlassen die Schule iiber-
proportional hiufig ohne allgemeinbildenden Schulabschluss bzw. ohne berufsqualifi-
zierenden Bildungsabschluss mit entsprechend schlechten Aussichten auf gute Arbeits-
und Ausbildungsplitze (Bundeszentrale fiir politische Bildung 2022) und werden damit
tendenziell auf unqualifizierte Arbeiten im System der rassistischen Arbeitsteilung fest-
gelegt. Junge Menschen ohne sicheren Aufenthaltsstatus miissen darum fiirchten, noch
vor der Vollendung ihrer Schulzeit abgeschoben zu werden. Junge Menschen ohne gilti-
gen Aufenthaltsstatus in Deutschland werden in die Illegalitit getrieben, da die Familie
im Falle ihres Schulbesuches Gefahr liuft, an die Auslinderbehérde gemeldet und abge-
schoben zu werden (Knote 2024). Behinderte Menschen werden in Férderschulen segre-
giert, bleiben hiufig ohne Schulabschluss und werden oft ohne Priifung ihrer Interessen
und Méglichkeiten in Behindertenwerkstitten eingegliedert, meist ohne Aussicht aufei-
nen Ubergang zum allgemeinen Arbeitsmarkt (Antidiskriminierungsstelle des Bundes
2013, S. 23, 217).

Zuweisung von Lebenschancen

Schulen iibernehmen eine Selektionsfunktion (Fend 2012, S. 161f.). Sie betreiben eine »ge-
sellschaftliche Auslese im Sinne bestehender Uber- und Unterordnungssysteme« durch
»Differenzierung und Auslese nach sozialer Herkunft, Anpassungsfihigkeit, Leistungs-
fahigkeit usw.« (Schmiederer 1971, S. 11) und nehmen so eine Anordnung von Menschen
innerhalb der Hierarchien der Betriebe und Verwaltungen vor. Diese Anordnung reflek-
tiert sich bereits innerhalb der Lehrinhalte und -formen jener Schulformen, die sich auf
den Lohnarbeitsmarkt ausrichten: Wihrend sich Realschulen durch eher disziplinieren-
de Wissensvermittlung auszeichnen, zielen Gymnasien starker auf eine »selbstreflexive
Einpassung in die Verhiltnisse« (Hofmeister 2006, S. 119), Schulprofile orientieren sich
an den Anforderungen an Lohnarbeitende in unterschiedlichen Unternehmensbranchen
entsprechend dem jeweiligen Stand der technologischen Entwicklung in diesen (Gamm
2012b, S. 206; Heydorn 1980, S. 186f.; vgl. Mollenhauer 1970c, S. 110).

Der Wert der Ware Arbeitskraft wird durch Bildungszertifikate reguliert (Gamm
2012b, S. 203). Je hoher die Bildungsabschliisse also ausfallen, desto héher sind ten-
denziell die Einkommen und desto eher kénnen weitere gesellschaftliche Privilegien
erworben werden (Demirovi¢ 2021a, S. 82). Bildungsungleichheit und sozio6konomi-
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sche gesellschaftliche Ungleichheit sind also aneinandergekoppelt. Benachteiligungen
im Bildungssystem sind ein mafgeblicher Faktor fiir die Uberausbeutung etwa rassi-
fizierter Menschen in der Lohnarbeit (Balibar 2019¢, S. 269). Neokoloniale Herrschaft
schldgt sich hier in der Nicht-Anerkennung im Ausland erworbener Bildungsabschliisse
nieder (Antidiskriminierungsstelle des Bundes 2013, S. 22).

Diese Ungleichheitsverhiltnisse weisen eine innerfamilidre Stabilitit iiber Genera-
tionen hinweg auf (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2021,
S. 339-344; Koch 2010, S. 155; Bowles 1972, S. 78f.): »Die ungleiche Verteilung der mate-
riellen Ressourcen schafft ungleiche Zugangsmoglichkeiten im Hinblick auf Bildungs-
und Ausbildungseinrichtungen, zumal diese im Rahmen einer neoliberalen Privatisie-
rungsoffensive immer hiufiger von der Markt- und Kaufkraft ihrer >Kunden< abhin-
gig gemacht werden« (Butterwegge und Butterwegge 2021, S. 48). Einkommen und Bil-
dungshintergrund der Eltern bestimmen zu einem bedeutenden Teil den Schulerfolg der
nichsten Generation mit (Woffmann et al. 2023, S. 35).

Ein relevanter Faktor der Bildungsbenachteiligung sind Diskriminierungen von
Schiiler:innen im Schulalltag, die entlang der hier fokussierten gesellschaftlichen
Herrschaftsverhiltnisse verlaufen (Calmbach et al. 2024, S. 240). Zentral dabei ist die
herrschaftliche Anordnung junger Menschen im gesellschaftlichen Hierarchiegefiige
durch Lehrer:innen, die etwa dazu tendieren, rassifizierte Schiiler:innen bei gleichen
Leistungen schlechter zu bewerten (Arslan 2009, S. 231; Bonefeld und Dickhiuser 2018;
Fereidooni 2014; Sprietsma 2009). Ein entscheidender Hebel der Zuweisung sozialer
Positionierungen ist der Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe im segregierten
deutschen Schulsystem (National Coalition Deutschland 2019, S. 55), das institutionelle
Diskriminierung durch Schulempfehlungen von Lehrkriften an Eltern begiinstigt (Go-
molla und Radtke 2009) und die Reproduktion gesellschaftlicher Schichten befordert
(Mollenhauer 1970c, S. 106f.).

Schule entpuppt sich zusammenfassend als Instrument der selektiven Verteilung
von Lebenschancen (Fend 1981, S. 37; Holzkamp 1992, S. 3), die von jungen Menschen als
solche erkannt und kritisiert wird*®.

Disziplinierung

Das pidagogischen Beziehungen immanente generationale Herrschaftsverhiltnis zielt
darauf ab, »mit den Mitteln der Erziehung den Heranwachsenden so frith wie méglich
fremden Interessen dienstbar zu machen« (Giesecke 1982, S. 126). Schiiler:innen iiben in
der Schule eine fiir Lohnarbeitsprozesse notwendige autoritire Leistungsbereitschaft
ein, die die Unterdriickung ihrer Interessen und Bediirfnisse einschlief3t (Bowles 1972,
S.78; Gamm 1970, S. 116-118). Dazu werden Unterrichtsformen wie der systematische

48  Zwei Drittel der befragten Jugendlichen der SINUS-Jugendstudie 2024 sehen in Deutschland kei-
ne gleichen Bildungschancen fur alle Schiiler:innen (Calmbach et al. 2024, S. 235). Schiiler:innen
von Haupt- und Realschulen sowie Gymnasien problematisieren gleichermafien das gegliederte
Schulsystem mit unterschiedlich gewerteten Abschliissen als Grund fiir die Chancenungleichheit.
Als weitere Griinde werden eine Migrationsgeschichte und Rassismus der Mehrheitsgesellschaft,
fehlende finanzielle Ressourcen, fehlende Unterstiitzungspotentiale durch die Familie sowie eine
Benachteiligung durch Lehrer:innen genannt (Calmbach et al. 2024, S. 236—237).
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Gruppenunterricht bemiiht, der eine permanente Disziplinierung und Regulation durch
die Lehrkraft ermoglicht (Holzkamp 1995, S. 453—454). Die pidagogischen Institutionen
sind Orte einer »[e]nkorporierte[n] Disziplinierung« (Hackl 2006, S.75), die darauf
abzielen, die Korpertitigkeit der Korper junger Menschen in einem bestimmten Raum
zu lenken (Gstettner 1981). Die kérperlichen Ab- und Zurichtungsprozesse kénnen im
schlimmsten Fall die Form sexualisierter Gewalt annehmen (Andresen und Heitmeyer
2012; Thole et al. 2012). Die Etablierung neuer schulischer Lernkulturen hin zu individu-
ellen Lernprozessen und -zeiten zeitigt ambivalente Effekte. Denn neben individuellen
Freiheitsgewinnen verlagern sie die Verantwortung fiir erfolgreiche Bildungskarrieren
in die Subjekte hinein und kénnen zu neuen Problemlagen von Schiiler:innen fithren.

Bildungsinstitutionen fungieren als Instrumente der kompetitiven Vereinzelung,
deren zentrales Merkmal Einzelbewertung der Lernenden durch die Lehrenden sind
(Holzkamp 1995, S. 455). Die Messung und Benotung von Einzelleistungen setzt Ler-
nende in ein Wettbewerbsverhiltnis zueinander, das gute von schlechten Lernenden
unterscheidet und sie in eine Konkurrenzgesellschaft sozialisiert*’, in der Berechnung
und Kalkiil wesentlich fiir die Gestaltung zwischenmenschlicher Beziehungen zwischen
Einzelkimpfer:innen sind (Beljan 2017, S. 111, 137). Der Kampf um die gesellschaftliche
Positionierung wird u.a. itber Bildung ausgefochten (Bude 2015) und prigt die sozialen
Beziehungen innerhalb und zwischen Familien (Borchard et al. 2008).

Legitimation sozialer Problemlagen

Der Dirty Capitalism impliziert eine seiner gesellschaftlichen Arbeitsteilung entspre-
chende Hierarchie sozialer Positionen. Das kapitalistische Bildungssystem zeitigt
mindestens zwei widerspriichliche ideologische Effekte, die das Geflecht gesellschaftli-
cher Arbeitsteilungen stiitzen: Zum einen produziert es den Schein, die gesellschaftliche
Arbeitsteilung sei in der Natur der Individuen selbst verankert, die manchen Menschen
hohe, anderen lediglich niedrige Bildungsabschliisse ermdgliche (Demirovi¢ 2021a,
S. 80). Soziale Verhiltnisse werden so in individuelle Eigenschaften umgedeutet (Nig-
gemann 2021, S. 44). Zum anderen hat die Pidagogik, indem sie vorgeblich versucht, die
Zustinde durch Bildung und Erziehung zu verbessern, Anteil an der Produktion des
ideologischen Scheines, dass eine solche Verbesserung im Rahmen der bestehenden
Verhiltnisse moglich sei. Eine Verinderung der Gesellschaftsstruktur als der eigentli-
chen Ursache der Ungleichheitslagen eriibrigt sich so (Bowles 1972, S. 80; Gamm 1972,
S. 208; Adorno 1990c, S. 98-100). Olaf Groh-Samberg und Matthias Grundmann be-
zeichnen entsprechende, hiufig mit dem Ruf nach mehr Hirte gegeniiber vermeintlich
erfolglosen Schiller:innen verbundenen, Versuche der pidagogischen Bearbeitung von
Ungleichheitslagen als Teil einer »reaktioniren Pidagogisierung sozialer Strukturef-
fekte« (Groh-Samberg und Grundmann 2006, S. 18). Diese Pidagogisierung wird von
politischen Akteur:innen instrumentell auf weitere gesellschaftliche Themenfelder aus-
geweitet (Euler 2014, S. 12; Pelzel und Wohnig 2024, S. 7), womit die Notwendigkeit einer
Transformation des Gesellschaftssystems dethematisiert wird.

49  Versuche der Etablierung von Formen des >sozialen Lernens< oder Solidaritit-Lernens sind inner-
halb dieser grundsatzlich kompetitiven schulischen Verhéltnisse deshalb notwendig begrenzt
(Dammer 1999, S.198).

https://d 0. inlibr Open Access

129


https://doi.org/10.14361/9783839457238 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

130

Malte Suhr: Kritische polit-6konomische Bildung

Verallgemeinerung von Partikularinteressen

Im Anschluss an Antonio Gramsci sind Erziehung und Bildung zentrale Instrumente der
Organisation von Zustimmung der beherrschten Gruppen zu ihrer eigenen Unterdrii-
ckung. Thre Anwendung beschrinkt sich nicht alleine auf die Schule, sondern erstreckt
sich auf weitere gesellschaftliche Bereiche, die die alltiglichen Gewohnheiten und Inter-
essen von Menschen prigen (Castro Varela et al. 2023, S. 21f.). Dennoch bildet die Schule
einen der wichtigsten Apparate, um Zustimmung zu organisieren (Apitzsch 2023, S. 112).
Schule hat wesentlichen Anteil daran, die Weltsicht, politische Interessen, Bewertungen
und Urteile der herrschenden Gruppen zu verallgemeinern (Niggemann 2023, S. 132).
Darunter fillt u.a. die Akzeptanz von Herrschaft, von bestehenden Eigentumsverhilt-
nissen und Privilegien (Schmiederer 1971, S. 12f.).

Die konsensuelle Reproduktion der herrschenden gesellschaftlichen Ordnung durch
die Institution Schule erfolgt iiber Schulgesetzgebung, Curriculumentwicklung sowie
schulische Interaktionen als Mikropraktiken, die schulische Verhaltensweisen nor-
mieren und eine inhaltliche Ausrichtung der Lerninhalte vornehmen (Khakpour 2023,
S. 222f., 227). Dariiber hinaus reproduziert bereits die hierarchische Strukturierung des
Bildungssystems mit seinem institutionellen Unterordnungsverhiltnissen von Ministe-
rium tiber Schulaufsicht, Schulrektorat, Kollegium bis hin zur Schiiler:innenschaft, ein
autoritires Denken bei Schiiler:innen (Gamm 1970, S. 35).

Private Akteur:innen wie Unternehmen und unternehmensnahe Interessengruppen
versuchen, Einfluss auf die Gestaltung des Bildungssystems zu nehmen, um ihre 6ko-
nomischen Interessen zu verallgemeinern. Zu diesem Zweck bemiihen sie sich um die
Einflussnahme auf Schulentwicklungsprozesse (Hohne und Schreck 2009) die Formulie-
rung von Lehrplinen (Hedtke 2023b, S. 359), suchen Kooperationen mit Schulen, finan-
zieren gezielt Forschung, Publikationen, (Lehr-)Veranstaltungen und produzieren Lehr-
material (Engartner 2015, 2019; Hedtke 2015b, 2016).

4.6.8 Der Zusammenhang der Herrschaftsdimensionen

Das Zusammenwirken der Herrschaftsdimensionen

Um als stabiles gesellschaftliches Herrschaftsverhdltnis wirksam zu werden, bedarf es
des Zusammenspiels gesellschaftlicher Praxen in unterschiedlichen Herrschaftsdimen-
sionen, die ich zu wichtigen Teilen in den voranstehenden Abschnitten skizziert habe.
Das Zusammenwirken »institutioneller Handlungslogiken« (Diefenbach 2007, S. 45) in
einem »Netz von Institutionen [..], deren Mafinahmen in der Erziehung, Wirtschaft
und Rechtsprechung kumulativ wirken« (Fereidooni und El 2017, S. 479) sowie von
gesellschaftlicher Arbeitsteilung und Diskursen in einem zusammenhingenden Gan-
zen, reproduziert gesellschaftliche Herrschafts- und Ungleichheitsverhiltnisse. Die
Herrschaftsdimensionen oder Kategorien der Herrschaft bilden einen gegenseitigen
Stiitzungszusammenhang: So legitimiert etwa die diskursive Konstruktion von Ge-
schlecht die patriarchale Arbeitsteilung, gleichzeitig reproduziert jene Arbeitsteilung
Geschlechterstereotype (Schuck 2012, S. 67). Dieses Ineinandergreifen der Herrschafts-
dimensionen bedarf keiner geheimen Verabredungen im Hintergrund, es basiert
vielmehr auf weitgehenden gesellschaftlichen Konsensen.
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Herrschaftsverhaltnisse als widerspriichliche Einheiten

Marx macht darauf aufmerksam, dass — obgleich der wesentliche Zweck von Herrschaft
der Beitrag zur Kapitalakkumulation ist — die Herrschaftsverhiltnisse eine eigene
Qualitit und Dynamik entwickeln, die die Gestalt der Ausbeutung selbst beeinflusst.
»[Z]ahllos verschiedne empirische Umstinde« fithren zu »unendliche[n] Variationen
und Abstufungen in der Erscheinung« von Ausbeutung und Herrschaft (MEW 25,
S. 800). Aus materialistisch-dialektischer Perspektive konnen — wie das gesellschaft-
liche Ganze - auch einzelne Herrschaftsverhiltnisse als Einheiten konzeptualisiert
werden, in denen ihre einzelnen Momente widerspriichlich zusammenwirken. Die
einzelnen Herrschaftsdimensionen weisen jeweils eine relative Autonomie auf, kénnen
sich gegeneinander verselbstindigen, einander widersprechen und dysfunktional fiir-
einander werden (Sorg 2022, S. 12; Poulantzas 2002, S. 158; Althusser 1977, S. 114; vgl.
Winker und Degele 2009, S. 78). Starke rassistische und neokoloniale Diskurse kon-
nen etwa repressive staatliche Migrationspolitiken begiinstigen, die die Zuwanderung
von industriell dringend bendétigten (giinstigen) Arbeitskriften behindern (Miles 2014,
S.132). Hier kann es zu Konfliktstellungen von Akteur:innen kommen, die auf ungleiche
Weise von unterschiedlichen Herrschaftsverhiltnissen profitieren.

Die Gestalt des Herrschaftszusammenhangs ist zudem abhingig von gesellschaftli-
chen Kimpfen (Kap. 4.7). Innerhalb eines Herrschaftsverhiltnisses gibt es Konflikte un-
terschiedlicher Interessengruppen um seine genaue Ausgestaltung. So ist patriarcha-
le Herrschaft von dem strukturellen Konflikt gekennzeichnet, dass Unternehmen ver-
suchen, ihr Interesse an der betrieblichen Uberausbeutung von Frauen geltend zu ma-
chen, wihrend ihre Eheminner ein Interesse an der Ausbeutung von Frauen im Haushalt
haben (Cyba 2010, S. 20). Diese Widerspriiche von Herrschaft manifestieren sich in be-
stimmten historischen Konfigurationen, die jeweils eine relative Stabilitit erlangen — im
Beispiel in Form der doppelten Ausbeutung von Frauen in der Lohnarbeit und der Sorge-
arbeit, die durch die Ubernahme von Sorgetitigkeiten durch {iberausgebeutete rassifi-
zierte Frauen ohne deutsche Staatsbiirgerschaft flankiert wird.

Die in den vorigen Abschnitten unterschiedenen Elemente der Herrschaftsdimen-
sionen habe ich in der folgenden Ubersicht zusammengefasst.*®

50  Einedurch sinnerschlieflende Fragen erganzte Auflistung der Herrschaftsdimensionen, die als In-
strument der kategorialen Herrschaftsanalyse in Bildungsvorhaben dienen soll, findet sich in An-
hang1.
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Tabelle 1: Dimensionen kapitalistischer Herrschaft

Arbeit

Arbeitsteilung

Arbeitszwang

Fremdverfliigung Uber Inhalt und Bedingungen
der Produktion

Ausbeutung

Ausschluss (vermeintlich) Unverwertbarer
Staatliche Regulation

Allgemeine Konkurrenz

Unsicherheit
Wettbewerb
Familie als Wettbewerbseinheit

Staatliche Regulation und Herstellung von

Markten
Kapitalfraktionen

Tausch und Geld

Tausch als Beziehungslogik

Ausschluss von Waren

Finanzielle Einflussnahme

Tauschwert

Gebrauchswert

Projektion nicht-fassbarer Herrschaft auf Men-
schen

Staatliche Regulation

Kapital

Kapitalakkumulation
Kapitaleigentum

Kapitalbesitz
Produktivitatszwang

Formelle und reelle Subsumption
Krisen der Verwertung
Staatliche Regulation

Umwelt

Objektifizierung nicht-menschlicher Natur
Naturaneignung

Ausschluss und Zerstorung von
Reproduktionsgrundlagen

Ausschluss und Zuweisung von Lebens- und
Aufenthaltsraumen

Materielle Infrastruktur der Kapitalverwertung

Politik und Staat

Trennung von Politik und Okonomie
Reproduktion der
Produktionsbedingungen
Reprasentative Demokratie
Legitimation von Herrschaft
Aktive Entdemokratisierung
Organisierung gesellschaftlicher
Kompromisse

Forderung der Kapitalverwertung
Regulation sozialer Absicherung
Soziale Infrastrukturen
Nationaler Wettbewerbsstaat
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Recht

Verrechtlichung von
Re-/Produktionsverhaltnissen
Ungleiche Geltung und Durch
setzbarkeit personlicher Rechte
Repression alternativer Lebensformen
Ideologische Funktion

Regulation privater Lebensformen

Gewalt

Strukturierung von Arbeitsverhiltnissen
Cewaltsame Sicherung der
Re-/Produktionsverhaltnisse

Kontrolle

Fortgesetzte urspriingliche Akkumulation
Ausschluss von Interaktionen und
Dienstleistungen

Wissen und Ideologie

Ontologisierung gesellschaftlicher Verhiltnisse
Legitimation von Herrschaft

Diskursive Gruppenkonstruktion
Rationalisierung gesellschaftlicher
Problemlagen

Individualisierung gesellschaftlicher
Verhaltnisse

Diskursive Konstruktion der Vergangenheit

Korper und Affekte

Nutzbarmachung menschlicher Kérper
Vernutzung menschlicher Kérper
Affektive Strukturierung

Regieren durch Cefiihle

Ceschlecht und Begehren

Psychische Kompensation
Verstiimmelung von Sinnlichkeit
Erzeugung repressiver Bediirfnisse

Bildung

Bildung als Produktivkraft

Qualifikation fiir die gesellschaftliche
Arbeitsteilung

Zuweisung von Lebenschancen
Disziplinierung

Legitimation sozialer Problemlagen
Verallgemeinerung von Partikularinteressen

Quelle: Eigene Darstellung

46.9 Eine Matrix der Herrschaft im Dirty Capitalism

Kategorien der Herrschaft

Die ausdifferenzierten Herrschaftsdimensionen erginzen die Marx’schen Kategorien
der kapitalistischen Produktionsweise zu einem komplexen kategorialen Zusammen-
hang der Herrschaft im Dirty Capitalism. Die Herrschafts- als Produktionsverhdiltnisse
und Herrschaftsdimensionen sind gesellschaftliche Kategorien im oben (Kap. 3.3.1)
entfalteten Sinne: sie bezeichnen gesellschaftliche Praxisformen, erméglichen ihre ge-
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dankliche Reflexion und orientieren Praxen bestimmter Negation. Ihr Zusammenhang
lasst sich in der Form einer Matrix der Herrschaft im Dirty Capitalism darstellen®".

Tabelle 2: Herrschaftsmatrix des Dirty Capitalism

Herrschafts- als Re-/Produktionsverhéltnisse

- o
| ®| 7| 8| B| B| &| 3| Ef
S 4 o e o = =3 2.

=] =. ©u =~ = o] N @ =
O g 7 o g »n o o) Q
=x a 3 o 3 3 o 3 o
= | 8| 2| 2| E| 2| %=
=] -+ o I n > o
o, = 3 3
o 3 G &
o c
~t 1%]

Arbeit

Allgemeine

Konkurrenz

Tausch und Celd

Kapital

T

o

3 | Umwelt

(o]

>0

“,:’p Politik und Staat

=8

3 | Recht

2

S | Gewalt

o

>
Wissen und
Ideologie
Korper und Affekte
Bildung
Weitere

Quelle: Eigene Darstellung

Die Konkretions- und Aktualisierungsbediirftigkeit der Abstraktionen

Bei den Herrschaftsdimensionen handelt es sich um Abstraktionen. In der Darstellung
ihres theoretischen Zusammenhanges habe ich sie jeweils exemplarisch anhand einzel-
ner Herrschaftsverhiltnisse konkretisiert. Die Felder der Herrschaftsmatrix (Tabelle 2)
sind leer. Sie verweisen auf den Bedarf der empirischen Untersuchung der Wirksamkeit
einzelner Herrschaftsverhiltnisse in konkreten historischen Situationen und unter der

51 Die Darstellungsform weist gleichwohl ein problematisches Moment auf. Sie suggeriert eine klare
Abgrenzung der Herrschaftsverhéltnisse und -dimensionen voneinander, die in der gesellschaft-
lichen Totalitat so nicht gegeben ist (Kap. 3.2.3).
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Beteiligung konkreter Akteur:innen. Das ist notwendig, da sich die Herrschaftsverhilt-
nisse riumlich-situativ sehr unterschiedlich ausbilden (Cyba 2010, S. 21). Zudem sind
sie einem tempordren Wandel unterworfen: Die Kategorien selbst, etwa Konkurrenz
und Produktivititszwang, verweisen auf die Entwicklungsdynamik und Prozesshaftig-
keit des Kapitalismus. Diese Dynamik schligt sich in Verinderungen der Herrschafts-
als Produktionsverhiltnisse nieder (vgl. MEW 6, S. 407f.; Horkheimer 1988, S. 208; Wal-
lerstein 2019, S. 104). Als dialektische Kategorien miissen die Herrschaftskategorien diese
Verinderungsprozesse nachvollziehen — nur so ermoglichen sie eine adiquate histori-
sche Begriffsbildung des Gesellschaftssystems (Marcuse 1973a, S. 49; Miles 2014, S. 103;
Poulantzas 2002, S. 48), sie diirfen nicht als »ein fiir allemal giiltige[] Definitionen«
missverstanden werden (MEW 25, S. 20). Fiir die politische Bildung folgert Hermann
Giesecke daraus, dass eine »historisch-materielle Theorie«, als welche einzig sich eine
gesamtgesellschaftliche Theorie konstituieren kénne, »im weiteren geschichtlichen Pro-
zef stindig neu, z.B. auf dem Hintergrund der einzelwissenschaftlichen Forschungen,
bearbeitet werden mufd« (Giesecke 1982, S. 123).

Der vorliegende Vorschlag der kategorialen Differenzierung kapitalistischer Herr-
schaft erfolgt aus einer bestimmten raum-zeitlichen Verortung heraus. Auf die Fokus-
sierung der Perspektive auf die gesellschaftlichen Verhiltnisse in Deutschland habe ich
oben hingewiesen. Angesichts historischer Bedeutungsverschiebungen von Kategorien
ist ihre zukiinftige Modifikation bzw. die Hinzunahme erginzender Kategorien erfor-
derlich, um ihren Erklirungsgehalt zu erhalten (Adorno 2021a, S. 42—46; Marcuse 1973a,
S. 44). Die hier differenzierten Herrschaftskategorien des Dirty Capitalism dienen als
Ausgangspunkt, miissen sich immer neu an gesellschaftlichen Erscheinungen als rele-
vant erweisen und mit den erscheinenden Phinomenen vermittelt werden. Historische
Entwicklungen konnen ggf. einzelne Kategorien gegenstandslos machen (vgl. Adorno
2021a, S. 47).

Mit dem Vorschlag der Herrschaftsmatrix ist kein Anspruch auf Vollstindigkeit
verbunden. In unterschiedlichen Situationen kénnen sowohl hier nicht beriicksichtigte
Herrschaftsdimensionen als auch -verhiltnisse relevant werden. Es gilt also, fiir »mog-
liche Auslassungen, Entnennungen und Exklusionen sensibel zu bleiben« (Lutz et al.
2013, S.12). Um diese Offenheit und Unabschlief3barkeit der modellhaften Darstellung
zu kennzeichnen, habe ich jeweils eine Spalte und eine Zeile der Herrschaftsmatrix fiir
Erganzungen offengehalten und als »Weitere« gekennzeichnet.

Zur Relevanz der Herrschaftsmatrix des Dirty Capitalism

Fiir eine kpoB ist diese Strukturierung kapitalistischer Herrschaft durch die Matrix in
mehrerlei Hinsicht hilfreich. Erstens gibt die Matrix Aufschluss tiber die Wirkungsbreite
von Herrschaft und veranschaulicht die gesellschaftliche Totalitit des Dirty Capitalism.
Sie illustriert damit die Komplexitit des Gegenstandsbereiches kpoB und entfaltet ge-
sellschaftliche Momente, die einzelne Gegenstinde im gesellschaftlichen Ganzen kon-
stituieren. Sie fasst damit die gesellschaftstheoretischen Grundlagen des vorliegenden
Ansatzes zusammen. Trotz des mehrfachen Plidoyers fiir eine Orientierung kritischer
politischer Bildungsprozesse an dem Konzept des Dirty Capitalism (Rodrian-Pfennig et al.
2024) liegt bislang kein Vorschlag dazu vor, wie diese Orientierung konkret geleistet wer-
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den konnte. Die hier vorgelegte Herrschaftsmatrix des Dirty Capitalism bildet die Basis die-
ser in den folgenden Kapiteln weiter auszuarbeitenden Orientierung.**

Zweitens verdeutlicht die Herrschaftsmatrix, dass alle Herrschaftsverhiltnisse in di-
versen Dimensionen wirksam sind bzw. durch komplexe soziale Praxen reproduziert
werden. Diese Einsicht beugt einer Beschrinkung von Herrschaftsverhiltnissen aufein-
zelne Herrschaftsdimensionen vor, wie es etwa der Fall ist, wenn Lohnarbeit als 6kono-
mische, Rassismus und Patriarchat aber als kulturelle Frage konstruiert werden (Ban-
nerji 2005, S. 145).

Drittens konnen die Kategorien der Matrix der Bearbeitung exemplarischer Fille in
kategorialen Bildungsprozessen zugrunde gelegt werden. Die Matrix erweist sich hier
als Forschungswerkzeug (Kap. 6.5.1).

Viertens differenziert sie das Terrain gesellschaftlicher Konfliktfelder und emanzipa-
torischer Praxen, die eine Aufhebung von Herrschaft intendieren. Die Multidimensiona-
litdt von Herrschaft zeigt den Bedarf vielfiltiger Ansitze zur Authebung von Herrschaft
an.

Fiinftens veranschaulicht die Herrschaftsmatrix die Bedingungen, unter denen Bil-
dung im Kapitalismus stattfindet und unter denen sich die Bildungssubjekte als Subjek-
te formieren. Die pidagogische Praxis ist nicht nur von den hier unter die Herrschaftsdi-
mension Bildung subsumierten Funktionen des Bildungssystems geprigt, sondern wird
als dialektische Kategorie von allen Herrschaftsverhiltnissen und -dimensionen konsti-
tuiert.

Disziplinare Ausrichtung

Der Grundriss des kapitalistischen Gesellschaftssystems demonstriert, dass eine aka-
demische Abgrenzung sozialwissenschaftlicher Teil-Disziplinen dem Gegenstand des
Dirty Capitalism nicht gerecht wird. Gebietsabgrenzungen stehen dem Verstindnis des
gesellschaftlichen Gesamtzusammenhanges entgegen (Steinert 2007, S. 13), sie haben
eine ideologische Funktion (vgl. Kap. 4.3): »Durch willkiirliche Trennung und Isolierung
gesellschaftlicher Teilbereiche in den Bildungsplinen und dem Unterricht wird eine
gesamtgesellschaftliche Betrachtungsweise verhindert, die Bestandteile werden entpo-
litisiert, der Konflikt wird aufgeldst« (Schmiederer 1966, S. 392f.). Demgegeniiber stellt
kp6B einen integrativen sozialwissenschaftlichen Ansatz dar (Schmiederer 1971, S. 93). In die-
sem Sinne verstehe ich unter kpoB — als Teil einer kritischen Politikdidaktik — eine Form
emanzipatorischer Sozialwissenschaften, die im Anschluss an die Kritische Theorie der
Frankfurter Schule »das Konzept einer materialistischen Interdisziplinaritit bzw. eines

52 Die Bestimmung des Gegenstandsbereiches kpoB auf Grundlage kritischer gesellschaftstheore-
tischer Forschungsarbeiten kann fiir eine beschrinkte Perspektive kritisiert werden. Abweichend
bezieht Hedtke fiir eine multiperspektivische Bestimmung des Gegenstandsbereiches Wirtschaft
Perspektiven der Wirtschaftsforschung, der Fachdidaktik, der Bildungspolitik, der Lehrenden und
Lernenden sowie eine praktisch-normative und eine personal-soziale Perspektive mit ein (Hedtke
20183, S. 252). Sie stellen in der didaktischen Theoriebildung auch in der vorliegenden Arbeit re-
levante Bezugspunkte dar. Vom materialistischen Standpunkt aus sind jene Perspektiven jedoch
als bestimmte Positionen innerhalb der gesellschaftlichen Totalitit entschieden praformiert. lhre
Verortung bedarf eines vorgelagerten Gesellschaftsbegriffes, der die Besonderheit der jeweiligen
Perspektiven und ihren Zusammenhang verstandlich macht.
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interdiszipliniren Materialismus« (Claufien 1985, S. 52, Hervorh. entfernt) verfolgt. Die
Bezugnahme auf die sozialwissenschaftlichen Disziplinen erfolgt unter der materia-
listisch-dialektischen Pramisse, »Kapitalismus-als-Gesellschaftsanalyse« zu betreiben
(Buckel 2015a, S. 32), als interdisziplinire Politische Okonomie der Gesellschaft in der
gesellschaftlichen Totalitit (Schmiederer 1971, S. 145). Mit Blick auf die Herrschaftsma-
trix des Dirty Capitalism bedeutet dies, dass »Politologie, Soziologie, Sozialpsychologie,
Kulturanthropologie, Wirtschaftswissenschaften, Geschichte, Geographie, Teilaspekte
von Jura und Psychoanalyse« (George 1978, S. 72) relevante Fachdisziplinen sind, auf die
kpoB zuriickgreifen kann. Abhingig von konkreten Gegenstinden und Fragestellungen
werden unterschiedliche Perspektiven und Disziplinen relevant.

4.7 Die Historizitat von Herrschaft

Mit der Skizzierung einer Systematik kapitalistischer Herrschaftsverhiltnisse ist die Ge-
fahr verbunden, eine starre Gestalt der skizzierten Verhiltnisse zu suggerieren. Ich ge-
he im Gegensatz dazu davon aus, dass Herrschaftsverhiltnisse sowohl einer mafigeb-
lich durch gesellschaftliche Kimpfe begriindeten historischen Dynamik unterliegen als
auch hinsichtlich des Ortes und den jeweiligen geschichtlichen, kulturellen und gesell-
schaftlichen Bedingungen unterschiedliche Ausprigungen annehmen (vgl. Buckel und
Sonderegger 2024, S. 19).

471 Die Urspriingliche Akkumulation

In der Entstehungsgeschichte des Kapitalismus ist die Etablierung der gesellschaft-
lichen Herrschaftsverhiltnisse miteinander verkniipft. »[R]assistisch legitimierte
Eroberungen, Enteignungen und Ausbeutungen im Zuge des Kolonialismus« (Georgi
2022, S. 88f.; vgl. MEW 23, S: 779, 781; Williams 1945; Linebaugh und Rediker 2022;
Virdee 2019; Quijano 2019) wirken zusammen mit der Trennung und Vergeschlecht-
lichung produktiver bzw. reproduktiver Tatigkeitsbereiche (Federici 2012; Mies 2015)
sowie Zwangsproletarisierungen (MEW 23, S. 741-791). Von Anfang wirkten dabei die
unterschiedlichen Herrschaftsdimensionen zusammen u.a. durch die Produktion ras-
sistischer Wissensbestinde (Miles 2014, S. 42-55), die Etablierung brutaler kolonialer
Staatsapparate (Ngam 2022, S.72) und die Verrechtlichung neuer Eigentumsformen
(Loick 2014, S. 302). Die Geschichte des Kapitalismus beinhaltet den Wandel der konkre-
ten Gestalten der Herrschaftsverhiltnisse, etwa im Falle des anfinglichen Einbezugs von
Frauen und Kindern in die industrielle kapitalistische Fertigung und ihre anschlieRende
Verdringung in Haushalt (Cooper 2021, S. 57-61) und Schule (Qvortrup 2000, S. 29)
durch den Kompromiss von ménnlichen Arbeitern und Kapital.

4.7.2 Der Einfluss gesellschaftlicher Kampfe

Die Beherrschten sind der Herrschaft nicht hilflos ausgeliefert. Sie verfiigen iiber ein
Widerstandspotential, das ich oben als Macht mit und Macht fiir von Herrschaftshandeln
unterschieden habe. Diese Formen der kollektiven Machtentfaltung spiegeln sich in
vielfiltigen Bewegungen, Initiativen und Organisationen. Die Gestalt der Herrschaft
ist aus kritischer polit-6konomischer Perspektive mafRgeblich abhingig von dem Stand
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der Kimpfe gesellschaftlicher Gruppen (Balibar 2019d, S.54; Poulantzas 2002, S. 67;
Sauer 2015, S. 1538). Sich progressiv verstehende gesellschaftliche Akteur:innen greifen
auf Strategien zuriick, die in unterschiedlichem Maf3e innerhalb der hier skizzierten
Herrschaftsdimensionen verortet sind. So kann fir Mitteleuropa angenommen wer-
den, dass sich durch die Kimpfe der Frauenbewegung in den vergangenen Jahrzehnten
patriarchale Herrschaft entscheidend gewandelt hat, ohne aufgehoben worden zu sein
(Cyba 2010, S.21). Regulire Lohnarbeitsverhiltnisse haben nicht zuletzt durch den
historischen »Kampf um die Schranken des Arbeitstages« (MEW 23, S 249) ihre Gestalt
historisch stark verindert. Ehemalige sogenannte >Gastarbeiter:innen«< erkimpften sich
Bleiberechte und eine nachhaltige Inklusion in den deutschen Arbeitsmarkt (Bojadzijev
2012).

4.1.3 Die bestimmte Negation der Diversitat der Herrschaft

Das Machtpotential, das ich oben als ineinander aufgehende Potentiale der >Macht zur
Befreiung« und der >Macht zur Gestaltung der befreiten Gesellschaft« eingefithrt habe,
entfaltet sich im Kampf um die praktische Umsetzung der bestimmten Negation der
Kategorien der Herrschaft. Transformatorische emanzipative Organisierungen und
Kampfe begniigen sich nicht mit der Abschwichung und Neujustierung von Herr-
schaft innerhalb der Herrschaftsverhiltnisse und -dimensionen. Sie dringen auf deren
kategoriale Aufhebung, also ihre bestimmte Negation (Kap. 3.3.2), die ich an einigen ex-
emplarischen Praxen illustrieren mochte: So entwerfen und praktizieren Menschen iiber
den Kampfum bessere und hoher entlohnte Lohnarbeitsverhiltnisse hinaus Formen der
nichtkommerziellen materiellen Reproduktion (Janoschka o.].), die gleichzeitig auf die
Aufthebung der Unterscheidung von produktiven und reproduktiven Titigkeiten zielt
(Winker 2023); iiber die Zuriickweisung geschlechtshierarchischer Diskurse hinaus wer-
den in queeren Praxen geschlechtszuweisende Kategorien als solche aufgehoben (Beier
2023a; Lorey 2008, S. 145); iiber die Uberwachung, Dokumentation und Skandalisierung
staatlicher Gewalt durch soziale Bewegungen und rassifizierte Communities hinaus
(Korvensyrji 2024, S. 22) werden von abolitionistischen Bewegungen neue Formen der
sozialen Sicherheit und restorativen und transformativen Gerechtigkeit entworfen und
gelebt (Brazzell 2022; Kaba 2021; Loick und Thompson 2022; Malzahn 2022; Taylor 2020);
tiber die Kritik des europiischen Grenzregimes hinaus leisten Aktivist:innen Fluchthilfe
und etablieren alternative Formen des Zusammenlebens und der solidarischen Repro-
duktion mit neu ankommenden gefliichteten Menschen (Hess et al. 2017; Tsavdaroglou
2019; Youkhana und Sutter 2017).

Die formulierten Kategorien der Herrschaft weisen als kapitalistische Formbestim-
mungen also tiber sich selbst hinaus: Durch das Verfahren bestimmter Negation lassen
sich andere gesellschaftliche Formen entwerfen und praktizieren, die ihre Herrschaft er-
setzen konnen. Der Dirty Capitalism kann also von vielen Punkten aus angegriffen wer-
den, die emanzipatorischen Effekte von Bewegungen »[konnen] sich gegenseitig multi-
plizieren, bei eindimensionaler, sreiner, Strategie jedoch auch hemmen« (Buckel 2015a,
S. 43).

Umgekehrt kann eine fehlende kategoriale Kritik die Herrschaft stirken. Das ist zum
Beispiel dann der Fall, wenn Gewerkschaften sich positiv auf die Steigerung der Kapital-
verwertung beziehen oder Frauenverbinde die Familie als Grundlage des Staates vertei-
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digen (Hirsch 2005, S. 36). In beiden Fillen handelt es sich letztlich um eine praktische
Affirmation der kategorialen Grundlagen von Herrschaft.>® Hier méchte ich mit einem
Bild von Frigga Haug ankniipfen, das sie in ihrer Diskussion von Schwierigkeiten der
Aufhebung des komplexen Gesellschaftssystems gebraucht: Mit der Metapher des Ka-
pitalismus als »Herrschaftsknoten« problematisiert sie, dass es in emanzipatorischen
Kampfen »immer die Moglichkeit gibt, am falschen Ende zu ziehen und so den Knoten
fester und Losung unmoglicher zu machen« (Haug 2013, S. 131). Haug fiihrt diese Pro-
blematik an einem Beispiel aus: Eine emanzipatorische Praxis, die sich auf die Verringe-
rung der Lohnarbeit bzw. die Auseinandersetzung mit der Lohnform reduziert, vernach-
lassigt nicht nur die anderen Formen gesellschaftlicher Arbeit, sondern beschrinkt auch
die eigene Zielgruppe wesentlich (Haug 2013, S. 131).>* Schlimmstenfalls kénnen Kimpfe
ins Reaktionire kippen, etwa »[wlenn der gewerkschaftliche Kampf sich auf Erhalt der
verbleibenden Arbeitsplitze und die Interessen der dort Arbeitenden reduziert, statt um
gute Arbeit und gutes Leben fiir alle gefithrt zu werden« (Haug 2011, S. 243).° Es kommt
in der emanzipatorischen Praxis also immer darauf an, den allgemeinen >Verknotungs-
zusammenhang« mitzudenken, um nicht der Illusion der einfachen Losung komplexer
Verhiltnisse zu erliegen (Kap. 3.3.2).

Fiir das Gelingen der gesamtgesellschaftlichen Aufgabe der Befreiung, bzw. des Ent-
wirrens der Strange der Herrschaft, gilt, dass diese nicht nur als »unerhért langfristi-
ge und komplizierte Arbeit« anzusetzen ist, sondern dass sie auch »nur in allen Berei-
chen zugleich begonnen werden [kann] und die Kraft und die Zeit der Vielen [braucht]«
(Haug 2013, S. 132). Die Kritik von Herrschaftsverhiltnissen muss deshalb eine Kritik
des gesamten kapitalistischen Gesellschaftssystems sein, ohne die einzelne »Herrschafts-
verhiltnisse in Vergessenheit geraten und eine Kritik ins Leere liuft« (Dannemann und
Haucke 2024, S. 112). Damit ist der Kernwiderspruch gesellschaftlicher Transformation
angesprochen, die Dialektik der bestimmten Negation von Teilen und Ganzem. Es kon-
nen gesellschaftliche Teilzusammenhinge bestimmt negiert werden mit entsprechen-
den Rickwirkungen auf das gesellschaftliche Ganze (Jantzen 2010, S. 99). Eine Transfor-
mation der Totalitit kann sich aber nicht punktuell vollziehen, sie setzt die Verinderung
all ihrer Momente voraus (Quijano 2019, S. 72): Es »kénnen und miissten sich alle oder
einige seiner Teile in ein anderes Strukturmuster einbinden« (Quijano 2019, S. 73).

Ein solches neues Strukturmuster wiirde nicht nur die Form der gesellschaftlichen
Reproduktion und Arbeitsteilung autheben, sondern durch die bestimmte Negation aller
Herrschaftsdimensionen auch zu einer anderen Qualitit des ganzen menschlichen Da-

53  Hier wird klar, dass eine Entgegensetzung von »sozialwissenschaftlich[en]« und »politisch-
programmatische[n] Kritikbegriffe[n]« (Hertelt und May 2016) den Zusammenhang von Analyse
und Kritik verkennt.

54  Haugs Gegenvorschlag sieht vor, den Gewinn durch Lohnarbeitskdmpfe frei werdender Lebenszeit
zu verkniipfen mit anderen Formen des Sorgens, der Entfaltung der personlichen Potentiale und
einem weitergehenden emanzipatorischen Engagement (Haug 2013, S. 131).

55  Marx merkt an, Gewerkschaften verfehlten ihren Zweck ginzlich, wenn sie sich »darauf beschran-
ken, einen Kleinkrieg gegen die Wirkungen des bestehenden Systems zu fithren, statt gleichzeitig
zuversuchen, [..] ihre organisierten Krafte zu gebrauchen als einen Hebel zur schlieRlichen Befrei-
ung der Arbeiterklasse« (MEW 16, S.152).
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seins fithren (Marcuse 19733, S. 9): »Die Emanzipation kann demnach nur gelingen, wenn
sie als eine umfassende und universelle praktiziert wird« (Demirovi¢ 2011, S. 539f.).

4.8 Ein integrativer, intersektionaler Klassenbegriff

Das hier dargelegte Herrschaftsverstindnis geht mit einem veranderten Klassenbegriff
einher. Alle hier unterschiedenen Herrschaftsverhiltnisse stehen in direktem Zusam-
menhang mit reproduktiven gesellschaftlichen Praxen und sind eingebunden in die
Kapitalverwertung. Sie stellen selbst Re-/Produktionsverhiltnisse mit spezifischen
Arbeitsteilungen dar oder leiten sich aus der Fetischisierung gesellschaftlicher Bezie-
hungen ab. Klasse ist also keine Kategorie, die sich allein auf (regulire) Lohnarbeits-
verhiltnisse beschrinken lief3e, ihr Subjekt keines, dass auf den weiflen, erwachsenen
Mann festzuschreiben wire. Ein integrativer, intersektionaler Klassenbegriff, wie er
aus einem aktualisierten kritischen polit-ckonomischen Gesellschaftsbegrift gewonnen
werden kann, versteht Klasse als soziale Verortung innerhalb des Herrschaftssystems des
Dirty Capitalism. Die komplexen Wechselwirkungen der Herrschaftsverhiltnisse und
-dimensionen pragen die Chancen und Verletzbarkeit einer Person (Ross 2008, S. 33).
Jede Person ist im Gesellschaftsganzen immer zugleich in allen Herrschaftsverhiltnissen
privilegiert oder deprivilegiert verortet — es gibt kein auflerhalb dieser Herrschaft. Diese
komplexe Verortung zeigt sich bereits an der gleichzeitigen Einbindung von Individuen
in verschiedene Formen der Arbeitsteilung (van der Linden 2018). In unterschiedlichen
Situationen und Kontexten werden die Herrschaftsverhiltnisse fiir das Individuum in
unterschiedlichem Mafie bestimmend.

So wenig, wie es ein »homogenes Klassensubjekt« gibt (Dowling et al. 2017, S. 414),
so wenig gibt es ein einheitliches Klasseninteresse. Durch die Anordnung auf unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Hierarchiestufen partizipieren Menschen in unter-
schiedlichem Mafle am gesellschaftlichen Reichtum und haben dabei ggf. Anteil an der
Uberausbeutung anderer Arbeitender, sie haben Vorteile im kompetitiven Zugang zu
Jobs, Wohnungen, offentlichen Riumen und Bildungsabschliissen, zu Anerkennung
und Wertschitzung — sie gewinnen also relative Vorteile, die bei privilegierten Gruppen
Zustimmung zum Gesamtsystem organisieren (Kap. 4.6.2). Ohne auf ihren Effekt re-
duzierbar zu sein, werden die menschlichen Identititen in ihrer Entwicklung von der
Position der Individuen innerhalb gesellschaftlicher Herrschaftsverhiltnisse beeinflusst
(Schuck 2012, S. 68).

Der integrative, intersektionale Klassenbegriff grenzt sich also von der »Klassenver-
gessenheit< der Intersektionalititstheorie« (Dowling et al. 2017, S. 417) ab, die >Klassis-
mus«*® als Diskriminierungspraxis mit gesellschaftlichen Strukturkategorien verwech-
selt. Stattdessen umfasst er sowohl Formen der Konstruktion von Differenz, als auch
symbolischer und materieller Deklassierung, die er jedoch kategorial unterscheidet und

56  Viele Phanomene, die gemeinhin als>Klassismus<bezeichnet werden, erweisen sich aus kritischer
polit-6konomischer Perspektive als Bestandteil antiziganistischer Herrschaft. Das Konstrukt des
»Z¥** weist eine starke soziale Dimension auf und ist offen fiir Menschen, auf die Arbeitsscheue
und Nonkonformitat projiziert wird (Kap. 4.5.1).
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an Formen der Arbeitsteilung und der Kapitalakkumulation riickbindet (vgl. Dowling et
al. 2017, S. 418; Winker 2012, S. 15).

In der Kennzeichnung des Klassenbegriffes als intersektional folge ich David McNal-
lys kritisch-dialektischem Intersektionalititsverstindnis, das er von einem liberalen In-
tersektionalititsverstindnis abgrenzt. Das liberale Konzept der Intersektionalitit griin-
det auf der Annahme eines sozialen Atomismus voneinander unabhingiger Individuen,
es entwirft Ungleichheitsachsen als voneinander unabhingige Einheiten. Ein kritisch-
dialektisches Intersektionalititskonzept fasst Gesellschaft demgegeniiber als Totalitit
und verortet ihre einzelnen Teile im Verhiltnis zu anderen Teilen des Ganzen — Ungleich-
heitsverhiltnisse sind folglich immer bereits als durch andere Ungleichheitsverhiltnisse
strukturiert (McNally 2017, S. 98-99).

Inkritischen polit-6konomischen Analysen miissen die Herrschaftsverhaltnisse des-
halbimmer »relational, also aufeinander bezogen und miteinander verschrinkt verstan-
denwerden« (Rodrian-Pfennig und Wilhelm 2024, S. 89). Das bedeutet auch, die Verstir-
kung und/oder Abschwichung von Ungleichheitseffekten durch Herrschaftsverhiltnis-
se auf einzelne Personen anzuerkennen (Soiland 2012, S. 3): Diese »konnen auf der einen
Achse privilegiert[,] auf der anderen ausgebeutet sein« (Buckel 20152, S. 44). Im Gegen-
satz zu vielen Intersektionalititsstudien stehen aus kritisch-materialistischer Perspek-
tive jedoch nicht die Effekte und die Moglichkeiten der komplexen Konzeptualisierung
von Gruppen durch Differenzkategorien im Zentrum, sondern die strukturellen gesell-
schaftlichen Mechanismen, die Praxisformen, die zu Ungleichheitslagen fithren (Soiland
2012, S. 3).”” Das Ziel ist es nicht, Menschen durch die Entwicklung einer Herrschaftssys-
tematik festen Gruppen zuzuordnen, sondern nachzuvollziehen, durch welche gesell-
schaftlichen Mechanismen sich kollektive menschliche Beziehungen als Herrschaftsver-
hiltnisse ausbilden (Soiland 2012, S. 6).

Koalitionsperspektiven

Angesichts der »gemeinsamen objektive[n] Lage«, die darin besteht, dass alle Menschen
gemeinsam das Kapital reproduzieren (Marcuse 1973a, S. 23) und darin auf unterschied-
liche Weise beherrscht werden, eréfinet ein integrativer Klassenbegrift Perspektiven fir
Koalitionen in gesellschaftlichen Kimpfen. Ein Verstindnis der kapitalistischen Totali-
tit, das den systemischen Zusammenhang unterschiedlicher Ausbeutungsformen und
negativen Betroffenheiten an den zerstdrerischen Tendenzen der Kapitalakkumulation
als gemeinsames Leiden an kapitalistischen Verhiltnissen verstindlich macht, unterstiitzt ein
solidarisches Handeln auch aus eigenem Interesse (Bhattacharya 2017, S. 14f., 17). Militan-
te Lohnarbeitsstreiks in China und Indien, Kimpfe gegen Enteignungen als Kimpfe um
Wasserrechte in Irland oder um Landrechte in Lateinamerika, Protest gegen Formen der

57  Bereits Adorno weist darauf hin, dass in vereinzelnden soziologischen Kategorien »das eigentliche
Soziale an der Gesellschaft, ihre Struktur« (Adorno 1990b, S. 365) verschwindet, womit er v.a. auf
die Totalitat des Tauschverhiltnisses verweist. Fiir eine ausfiihrliche Diskussion der mit Intersek-
tionalitatsstudien verbundenen gesellschaftsanalytischen Probleme siehe die Arbeiten von Soi-
land (Soiland 2012) und May (May 2013).
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direkten Gewalt durch Black Lives Matter in den USA - sie alle kdnnen als zusammen-
hingende gesellschaftliche Kimpfe gegen das kapitalistische Gesellschaftssystem ver-
standen werden (Mohandesi und Teitelman 2017). Letztlich erweisen sich hier gutes Le-
ben und Uberleben als gemeinsamer Nenner aller Kimpfe, deren gemeinsamer Flucht-
punkt eine »Revolution fiir das Leben« (von Redecker 2020) darstellt. Die oben proble-
matisierte »Verwobenheits-Komplexitit« hat also auch eine emanzipatorische Dimensi-
on in der »Ermoglichung von Zusammenarbeit und Solidaritit iiber unterschiedlichste
Grenzen der Theorie und der Praxis hinweg« (Buckel und Sonderegger 2024, S. 29).

4.9 Konzeptionelle Schlussfolgerungen

In den vorangehenden Abschnitten habe ich einen kritisch-materialistischen Begriff des
kapitalistischen Gesellschaftssystems entfaltet, der auf der Marx’schen Analyse der ka-
pitalistischen Produktionsweise aufbaut und diese unter Riickgriff auf die jingere kriti-
sche gesellschaftstheoretische Theoriebildung auf wesentliche Teile des Dirty Capitalism
ausweitet. Damit ist gleichzeitig das Gegenstandsfeld kpoB bestimmit.

Zugleich legt der Herrschaftsbegriff die Grundlage des bildungstheoretischen
Standpunktes der didaktischen Konzeption. Schule muss als Teil des Herrschaftssys-
tems, als Ausgangspunkt emanzipatorischer Bildungsprozesse, problematisiert werden.
Auch fir die materialistische Analyse des Lehrer:innen-Schiiler:innen-Verhiltnisses sind mit
dem Herrschaftsbegriff bereits einige Eckpfeiler eingeschlagen: Es kann als relationale
Einheit der Arbeitsverhiltnisse von Schiiler:innen und Lehrer:innen sowie als Teil ge-
nerationaler Herrschaft verstanden werden (Kap. 6.2). Die begriffliche Differenzierung
der Herrschaftsverhiltnisse von Machtpotentialen der Beherrschten legt zudem den
Grundstein fiir die praktische Dimensionierung des Bildungsbegriffs.

Ein kritischer polit-6konomischer Begriff des Dirty Capitalism, der gesellschaftliche
Herrschaft in ihrem komplexen systemischen Zusammenhang entfaltet, verkompliziert
die Perspektive der Aufhebung von Herrschaft. Er macht deutlich, dass Befreiung nicht
alleine in einem gesellschaftlichen Teilgebiet — etwa dem Staat oder der Lohnarbeit —
moglichist (vgl. MEW 17, S. 342), sondern das »Ganze des gesellschaftlichen Seins« (Mar-
cuse 1967¢, S. 112) umfassen muss. Das im folgenden Kapitel ausgefithrte Emanzipations-
verstandnis kniipft hier an.
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5.1 Emanzipation von der Herrschaft des Dirty Capitalism als Ziel kritischer
polit-okonomischer Bildung

Ein Begrift der Emanzipation umfasst sowohl Aussagen zur Form der Herrschaft, von
der sich die Subjekte emanzipieren sollen, zum Ziel der Emanzipation, zum Subjekt so-
wie dem Modus der Befreiung (Suhr 2021a, S. 40)." Insofern umfasst die Entfaltung des
Emanzipationsbegriffs die gesamte vorliegende Konzeption. Ihr einleitend formuliertes
Ziel ist es, auf Grundlage der KdpO Emanzipationsprozesse aus Herrschaftsverhiltnis-
sen zu unterstiitzen.

Aus den bisherigen Uberlegungen lisst sich fiir das Emanzipationsverstindnis kpsB
resiimieren, dass Emanzipation aus erkenntnistheoretischer Perspektive materialisti-
scher Dialektik auf die Authebung der Totalitit des Kapitalismus zielen muss (Kap. 3.3.2).
Subjekt der Befreiung ist der durch Arbeit vergesellschaftete Mensch (Kap. 3.2.1). Als
Modi der Emanzipation habe ich die gesellschaftliche Erkenntnis durch kategoriale Abs-
traktion (Kap. 3.3.1) und Begriffsbildung (Kap. 3.3.3) sowie die praktische bestimmte Ne-
gation kapitalistischer Strukturkategorien identifiziert (Kap. 3.3.2). Gesellschaftstheo-
retisch konnte ich die aufzuhebende kapitalistische Totalitit als Herrschaftssystem des
Dirty Capitalism konkretisieren und kategorial ausdifferenzieren (Kap. 4.5; Kap. 4.6).

Im Folgenden schirfe ich den Emanzipationsbegriff weiter, indem ich mit dem Indi-
viduum, dem sozialen Umfeld, der Gesellschaft und der nicht-menschlichen Natur vier Ebenen
unterscheide, in denen Herrschaft sich manifestiert und Emanzipationsprozesse sich
vollziehen miissen. Dazu beziehe ich mich auf die zu negierenden und im voranstehen-
den Kapitel explizierten Dimensionen von Herrschaft im Dirty Capitalism.

Bei der Unterscheidung der vier Ebenen der Emanzipation handelt es sich um eine
blof} analytische Trennung. Sie miissen in ihrer dialektischen Einheit verstanden werden.

1 In den vergangenen Jahren erlebte der Emanzipationsbegriff in der sozialwissenschaftlichen Dis-
kussion (u.a. Demirovi¢ et al. 2019; Jung et al. 2014) und politikdidaktischen Debatte (u.a. Greco
und Lange 2017; Mende und Miiller 2009) eine Renaissance. Eine wiinschenswerte differenzierte
Verortung in diesem Diskursfeld kann in dieser Arbeit nicht geleistet werden.
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Esist die »Dialektik der Befreiung« (Marcuse 1973a, S. 61, Hervorh. i. O.), dass sich Emanzi-
pation nur auf allen Ebenen gleichzeitig vollziehen kann, als ein Prozess, in dem sich die
Individuen, ihre Beziehungen zueinander, ihr Verhiltnis zur nicht-menschlichen Na-
tur und die gesellschaftlichen Strukturen verindern (Horkheimer 1988, S. 185; Marcuse
1973a, S. 61f.).

Individuum

Emanzipation auf individueller Ebene zielt auf die Autonomie des Subjektes, das von
heteronomer Fremdsteuerung befreit ist (Regier 2023, S. 107f.; Wallat 2015, S. 23f.). Dies
beinhaltet die Befreiung vom Zwang zur Arbeit ebenso wie von der gesellschaftlichen
Zuweisung zu bestimmten Formen der Arbeit (Kap. 4.2.1). Das emanzipierte Individuum
hat Zugang zu den Produkten und Dienstleistungen, die zur individuellen Reproduktion
notwendig sind (Kap. 4.2.2). Ferner hebt die Emanzipation des Individuums seine kom-
petitive Vereinzelung als biirgerliches Individuum in eine Form der emanzipierten Indi-
vidualitit auf, die eine echte Entfaltung menschlicher Anlagen erlaubt (Marcuse 1973a,
S. 61) (Kap. 4.2.2). Die Emanzipation des Individuums umfasst die Befreiung von diskur-
siven Fremdzuschreibungen (Kap. 4.6.5), ermdglicht die freie Verfiigung iiber den eige-
nen Korper und die Entwicklung freier Formen des Begehrens, einer neuen Sinnlichkeit
und neuer Bediirfnisse, die nicht von den Erfordernissen der Kapitalakkumulation ge-
prigt sind und eine andere Bezugnahme auf die nicht-menschliche Natur erméoglichen
(Kap. 4.6.6). Sie entbindet Individuen von der disziplinierenden Zurichtung in Bildungs-
institutionen und kniipft ihre Lebenschancen nicht an die dort erbrachten Leistungen
(Kap. 4.6.7). Im Sinne der traditionellen Politischen Bildung geht es hier um die »Er-
haltung und Erweiterung der Selbstverfiigungsfihigkeit von Subjekten« (Claufien 1985,
S.203).” Der Mensch existiert jedoch nur in seinen sozialen Beziehungen, deren Form
tiber die ermoglichenden und hemmenden Bedingungen der Selbstentfaltung entschei-

det.

Gesellschaft

In seinen Thesen iiber Feuerbach beschreibt Marx die »revolutiondre Praxis« als eine solche,
in der die »Verinderung der Umstinde« und die »Selbstveranderung« des Menschen zu-
sammenfallen (MEW 3, S. 5f.). Der Emanzipationsbegriff spricht eine doppelte Trans-
formation an, die gleichzeitige Verinderung von Subjekt und Gesellschaft (Genel 2019,
S. 42). Der Emanzipationsprozess auf gesellschaftlicher Ebene kann gedacht werden als
eine Aufthebung der vom Wert strukturierten sozialen Beziehungen und gleichzeitig der
durch diese hervorgebrachten fetischisierten Bewusstseinsformen, in neuen, befreiten
Beziehungsweisen (Kurz 1997, S. 52). Die »umwilzende Praxis« des Menschen (MEW 3,
S. 534) muss sich auf gesellschaftlicher Ebene auf alle Dimensionen der Herrschaft im
Dirty Capitalism beziehen. Diese Herrschaftsdimensionen stellen gesellschaftliche Praxis-
formen dar, die nur durch eine andere verallgemeinerte Praxis aufgehoben werden kann.

2 Auf diese Ebene des Individuums blieben die Emanzipationsverstandnisse von klassischen Didak-
tikern wie Kurt G. Fischer oder Wolfgang Hilligen beschrankt (Roloff 1971, S. 9).
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Die gesellschaftliche Form der Arbeit, die auch ihre herrschaftliche Teilung beinhal-
tet, die Formen von Tausch und Kapital, von Staat, Politik, Recht und Bildung, der Ge-
waltausiibung und der Produktion herrschaftlicher Diskurse sowie affektiver Struktu-
ren, miissen also durch neue Formen der selbstbewussten Kooperation bestimmt negiert
werden. Diese bewusste Gestaltung der sozialen Beziehungen (MEW 3, S. 37) bedarf ei-
nes »Gesamtplan[es] frei vereinigter Individuen« (MEW 3, S. 72). Eine Aufhebung der
gesellschaftlichen Totalitit muss sich »nicht nur gegen einzelne Bedingungen der bishe-
rigen Gesellschaft, sondern gegen die bisherige >Lebensproduktion« selbst, die >Gesamt-
tatigkeit<, worauf sie basierte« (MEW 3, S. 39), richten. Die Totalitit kapitalistischer Ver-
gesellschaftung muss aufgehoben werden in »einer qualitativ anderen Totalitit« (Marcu-
se 1973a, S. 9, Hervorh. i. 0.), in der sich auch die menschlichen Bediirfnisse und Wege
ihrer Befriedigung verindern. Eine befreite gesellschaftliche Reproduktion wiirde sich
nicht nur an dem Ziel ausrichten, Armut durch eine bedarfsgerechte Produktion abzu-
schaffen, sie wiirde die Qualitit des ganzen menschlichen Daseins prigen: »Moralische,
psychologische, dsthetische und intellektuelle Fihigkeiten, die heute — sofern sie sich
iiberhaupt entfalten - einem kulturellen Bereich zugewiesen werden, der vom materiel-
len Dasein getrennt und abgehoben ist, wiirden dann zu wesentlichen Faktoren der ma-
teriellen Produktion selbst« (Marcuse 1973a, S. 9). Eine Form der humanisierten< Pro-
duktion als intellektuelle, schopferische, menschliche Titigkeit trite an die Stelle alten
Arbeitsformen (Marcuse 1973a, S. 40) und kénnte die produktiven Bediirfnisse der ti-
tigen Menschen erfiillen. Postkapitalistische Re-/produktive Titigkeiten verloren damit
auch ihren Charakter als Arbeit, der die Fremdbestimmung wesentlich eingeschrieben
ist (Marcuse 1967a, S. 19).

Gesellschaftliche Emanzipation ist mit einer Demokratisierung aller gesellschaftli-
chen Bereiche verbunden (Schmiederer 1971, S. 33), die den Menschen in ihrer kapita-
listischen Form verselbstindigt gegeniibertreten. Dieser Emanzipationsprozess ist un-
abschlief3bar, »weil die Abwehr irrationaler Herrschaftsanspriiche eine dauernde gesell-
schaftliche Aufgabe bleibt« (Gamm 1970, S. 216) und die Befihigung zur kommunikati-
ven und kooperativen Selbstbestimmung mit den menschlichen Gattungsgenoss:innen
aktiv aufrechterhalten werden muss (Weif$ 2016, S. 11).

Soziales Umfeld

Sosehr die Aufhebung von Herrschaft von der Verinderung der gesamtgesellschaftli-
chen Praxis abhingt, so ist sie doch an den Vollzug in kleineren Einheiten im unmittel-
baren Umfeld der Subjekte gebunden, in denen diese sich reproduzieren. Die bewusste
Selbstverwaltung jenseits der Fremdbestimmung von Kapital und Staat (Marcuse 1967¢,
S. 125) setzt voraus, dass Menschen sich in ihrem unmittelbaren Lebensumfeld bewusst ge-
staltend assoziieren — zur Produktion und Verteilung ihrer Lebensmittel und der Orga-
nisation ihrer Lebensgrundlagen. Zwischen den einzelnen Individuen und der Gesamt-
gesellschaft kann deshalb das soziale Umfeld der Individuen als eine weitere analytische
Ebene eingezogen werden. Auf dieser Ebene stéren Emanzipationsbewegungen das so-
cial alignment von Herrschaftsverhiltnissen, konstituieren eine kollektive Macht mit und
etablieren alternative Beziehungsformen und Institutionen, die durch ihre Verallgemei-
nerung eine Macht zur Befreiung entfalten konnen (Kap. 4.4). Didaktisch ist diese Ebe-
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ne bedeutsam, da sie den Ort bezeichnet, an dem schulische Bildungsprozesse ange-
siedelt sind und von dem ein subjektorientierter Bildungsansatz ausgeht (vgl. Gamm
1970, S. 218). Hier muss eine kollektive Entscheidungsfindung und kollektive Re-/Pro-
duktion eingeiibt und praktiziert werden, auf der eine gesamtgesellschaftliche Koordi-
nation aufbaut (vgl. Claufien 1985, S. 212). Gleichzeitig sind Emanzipationsprozesse auf
dieser Ebene mit Widerspriichen der praktischen bestimmten Negation kapitalistischer
Strukturkategorien (Kap. 3.3.2) und der Gefahr der »Ansteckung durch [...] das System«
konfrontiert (vgl. Marcuse 1973a, S. 62).

Nicht-menschliche Natur

Die gesellschaftlichen Naturverhiltnisse sind ein zentraler Pfeiler kapitalistischer
Herrschaft. Emanzipationsprozesse beinhalten folglich auch die Emanzipation nicht-
menschlicher Natur von der Unterwerfung unter das Kapital. Sie umfassen die Auf-
hebung ihrer Objektifizierung als Stoff der Kapitalverwertung sowie ihrer Aneignung
und Zerstorung durch die kapitalistische Produktions- und Lebensweise (Kap. 4.6.1).
Die Anerkennung der nicht-menschlichen Natur als ein zu schiitzendes Leben, dessen
der Mensch zu seiner eigenen Erhaltung bedarf (Marcuse 1973b, S. 74, 1973a, S. 70)
und mit der er sich den »Drang nach Leben« als gemeinsame Substanz teilt (Marcuse
1973b, S. 79), ist Grundlage einer emanzipierten Form der menschlichen Produktion.
Diese beinhaltet eine »menschliche Aneignung« der Natur« (Marcuse 1973b, S. 79), in
der die nicht-menschliche Natur zu einem »Subjekt-Objekt« wird, ihr also selbst ein
Selbstzweck zugestanden wird, der iiber die Nutzbarmachung durch den Menschen
hinausreicht (Marcuse 1973b, S. 74). Mit der Befreiung der Natur geht eine Wiederent-
deckung ihrer »lebenssteigernden Krifte« und »sinnlich-isthetische[n] Qualititen«
(Marcuse 1973b, S. 74) einher. Das Subjekt ist nicht linger zu einer aggressiven, kom-
petitiven Naturbearbeitung gezwungen, sondern kann in ein anderes Verhiltnis zur
nicht-menschlichen Natur treten. Die verinderte gesellschaftliche Naturbearbeitung
bringt so eine Verinderung der menschlichen Wahrnehmung und Sensibilitit mit sich
(Kap. 3.2.1). Die Befreiung der nicht-menschlichen Natur ist ein konstitutives Element
der Emanzipation von der Herrschaft des Kapitals (Marcuse 1973b, S. 84; Ruschig 2020,
S.13) - in ihrer emanzipierten Form wird sie zur Vermittlerin befreiter menschlicher
Beziehungen (Marcuse 1973b, S. 79).

Das diesem Emanzipationsverstindnis eingeschriebene Freiheitsverstindnis be-
inhaltet neben seiner negativen Seite — der Abschaffung von Herrschaft — auch eine
positive Dimension: Die zu erlangende Freiheit besteht in der Entfaltung von indivi-
duellen, kollektiven, gesamtgesellschaftlichen Moglichkeiten in Allianz mit der nicht-
menschlichen Natur. Erst »[i]n der wirklichen Gemeinschaft erlangen die Individuen in
und durch ihre Assoziation zugleich ihre Freiheit.« (MEW 3, S. 74, Hervorh. M. S.).
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5. Emanzipation
5.2 Befreite Gesellschaft und Pluralitat

5.2.1 Die Offenheit der Form einer emanzipierten Gesellschaft

Durch das Verfahren bestimmter Negation kdnnen konstruktive Schliisse fiir den Aufbau
einer selbstbewusst gestalteten Gesellschaft gezogen und umgesetzt werden. Ich habe
die groben Umrisse eines solchen Emanzipationsprozesses auf den Ebenen des Indivi-
duums, seines sozialen Umfelds, der Gesamtgesellschaft und der nicht-menschlichen
Natur gezeichnet. Konkreter werden Entwiirfe alternativer Gesellschaftsgestaltungen
von sozialen Bewegungen formuliert. Die Pluralitit der herrschaftskritischen Bewegun-
gen ist dabei ein wichtiger Faktor der Verinderung. Sie konnen das Gesellschaftssystem
von unterschiedlichen Seiten aus und mit unterschiedlichen Strategien angreifen (Loick
2024, S. 264) und vielfiltige Alternativen zum Bestehenden aufbauen. Angesichts der Of-
fenheit und Vorldufigkeit gesellschaftlicher Erkenntnis sind Bewegungen dabei immer
aufs Neue auf gesellschaftliche Erkenntnisprozesse angewiesen, die sie angesichts wi-
derspriichlicher Handlungsbedingungen orientieren (Kap. 3.3.2): Der Weg der Emanzi-
pation »ist schwierig, ihr Erfolg ungewif, ihre Theorie darum nicht dogmatisch, sondern
hypothetisch, ihr Vorgehen experimentell. Ihr Priifstein ist die kommunikative Erfah-
rung nachlassenden Leidens« (Lempert 1974, S. 37).

Ein solches Emanzipationsverstindnis lisst einen grundlegenden Vorwurf ge-
gen den Emanzipationsbegriff (Griitmme und Schlag 2019, S. 10f.) ins Leere laufen: Er
ist nicht auf ein vereinheitlichendes, idealistisches Bild eines bereits in seiner Form
gewussten, zu erreichenden Zustandes des gliickseligen Menschen angewiesen. Im
Gegenteil beruht er auf dem bestimmt negierenden Schluss, der von den einschrin-
kenden kapitalistischen Strukturkategorien auf Rahmenbedingungen einer befreiten
Gesellschaft schliefit, deren konkrete Form im dialektischen Befreiungsprozess gestaltet
werden muss.

5.2.2 Der Pluralismus einer postkapitalistischen Gesellschaft

Die Entscheidungen iiber die wesentliche Ausgestaltung der Arbeits- und Lebensfor-
men obliegt im kapitalistischen Gesellschaftssystem den (von Strukturzwingen gelei-
teten) Entscheidungen der Kapitaleigentiimer:innen, die eine wirkliche Pluralitit bis in
die Subjektkonstitution hinein verhindern (Demirovié 2017, S. 16). Die Uberwindung des
gleichmachenden Kapitalverhiltnisses, das Menschen aufihre Funktion im Kapitalver-
wertungsprozess reduziert, ist deshalb ein notwendiger Schritt, um die Pluralitit von
Subjekt und Lebensformen erst zu ermoglichen (Demirovié 2017, S. 15). Erst dann kénn-
ten Individuen in »maf3stabsloser Differenz« (Demirovié¢ 2008b, S. 30) verséhnt mitein-
ander leben und »ohne Angst verschieden sein« (Adorno 2014, S. 116), im eigentlichen
Sinne iiberhaupt erst Individuen werden (Marcuse, 1973c, S. 151£f.).

Fern davon, die Notwendigkeit von gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen in
einer befreiten Gesellschaft zu bestreiten, fasst eine herrschaftskritische Perspektive
versohnte Formen der gesellschaftlichen Koordination ins Auge (Demirovié 2017, S. 17).
Uberlegungen zur Organisation einer befreiten Gesellschaft setzen sich mit der Frage
auseinander, wie den pluralen gesellschaftlichen Bediirfnissen Rechnungen getragen
werden kann (Demirovi¢ 2017, S. 15). Auch hier ist davon auszugehen, dass es gesell-
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schaftlicher Erfahrungs- und Lernprozesse bedarf, um geeignete Formen zu entwickeln,
wie Konflikte konstruktiv und zum allseitigen Nutzen ausgetragen werden kénnen.

Auf Basis der Strukturierung der vier Ebenen der Emanzipation vervollstindigen die
nachfolgenden Kapitel Aussagen zu den Subjekten und dem Modus der Befreiung. Ziel
der vorliegenden Konzeption ist es, eine Theorie kpdB in der schulischen Bildung zu formu-
lieren. Dementsprechend fokussiere ich mich in den sich anschlieflenden Kapiteln zu-
nichst auf die Bedingungen der Subjekte in formalen Bildungskontexten — unter Einbe-
ziehung der involvierten Lehrkrifte (Kap. 6.2). In einem weiteren Schritt begriinde ich,
dass der Modus der Befreiung als Bildungsprozess in einer theoretisch-reflexiven, einer
affektiven und einer praktischen Dimension verstanden werden kann (Kap. 6.5). Die sich
anschlieflenden methodisch-didaktischen Uberlegungen kénnen als eine weitere Kon-
kretisierung dieses Modus gelesen werden.
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6. Bildungsbegriff

Es kann nicht ohne weiteres davon ausgegangen werden, dass die Institution der Schule
ein geeigneter Ort der Férderung von Emanzipationsprozessen ist (Schmiederer 1966,
S. 386). Schule ist als Teil des Bildungssystems selbst wesentlich eine Dimension von
Herrschaft (Kap. 4.6.7). Es gilt deshalb einer »theoretisch tibereilte[n] und praktisch
affirmative[n] Versohnung« (Dammer 1999, S. 193) emanzipatorischer Bildungsansitze
mit der bestehenden Form der Bildung vorzubeugen. Die in diesem Kapitel vorgenom-
mene Klarung des Bildungsbegriffes muss dementsprechend zunichst die Bedingungen
darstellen, unter denen sich die Bildungsprozesse vollziehen, und damit die Widerstin-
de, die sich ihnen entgegenstellen, offenlegen (Hammermeister 2013, S. 103).

Einleitend argumentiere ich, dass der Bildungsbegriff kpoB den Doppelcharakter
von Bildung fassen muss, zugleich Herrschaftsinstrument und Instrument der Befrei-
ung zu sein (Kap. 6.1). Diesen Bedingungen nihere ich mich von den Bildungssubjekten
aus an. Als solche verstehe ich sowohl Schiiler:innen, als auch Lehrkrifte. Beide Gruppen
sind in entfremdeten Arbeitsverhiltnissen verortet, unter denen sie leiden (Kap. 6.2).
In der strukturellen Ahnlichkeit ihrer Arbeitsverhiltnisse identifiziere ich ein Potential
ihres Zusammenschlusses zu einer Bildungsgemeinschaft, die sich um die Authebung
jener entfremdeten Verhiltnisse bemitht. Diese Bemithungen kénnen in unterschiedli-
chen Handlungsraumen ansetzen (Kap. 6.3).

Im Anschluss begriinde ich, dass kpoB ihre Ziele nicht als Kompetenzen formulie-
ren kann, sondern ihre Praxis auf orientierende Regulative stiitzen muss (Kap. 6.4). Ich
bestimme drei Bildungsdimensionen kpoB (Kap. 6.5) und klire darauthin ihr wechselsei-
tiges Abhingigkeitsverhaltnis (Kap. 6.6). Ich begriinde, dass die Regulative in kritischen
polit-6konomischen Bildungsprozessen transparent gemacht werden sollten (Kap. 6.7)
und verorte abschliefend schulische Bildungsbemithungen im Rahmen gesamtgesell-
schaftlicher Emanzipationsprozesse (Kap. 6.8).

6.1 Der Doppelcharakter von Bildung

Ein kritischer Bildungsbegrift fasst als dialektischer Begriff den » Doppelcharakter« (Bern-
hard 2018a, S. 135, Hervorh. i. O.) von Bildung. Dieser begreift das kapitalistische Bil-
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dungssystem einerseits als funktional fir die Kapitalverwertung (Kap. 4.6.7). Andererseits
beinhaltet er den Prozess einer »radikalen Humanisierung der gesellschaftlichen Verhilt-
nisse« (Gamm 20124, S. 70, Hervorh. 1. 0.). Schulische Bildung istin diesem Widerspruch
verortet — sie kann gleichzeitig als Instrument der Stabilisierung der Herrschaftsordnung
und des Abbaus von Herrschaft auftreten (Roloff 1972, S. 23). Weder lassen sich schuli-
sche Lernprozesse vollkommen gegen emanzipatorische Bildungsprozesse abschirmen
(Schmiederer 1971, S. 18; Koneffke 1971; Mollenhauer 1972, S. 13), noch sind unter insti-
tutionellen Bedingungen Bildungsprozesse moglich, die jedem Moment der Fremdbe-
stimmung entbehren (Miiller 2023, S. 66).

6.1.1 Herrschaft durch politische Bildung

Diese Ambivalenz, gleichzeitig »Herrschaftsinstrument und Herrschaftskritik« (Lenk
1971) zu sein, gilt in gleichem Mafie fiir die (kritische) politische Bildung. Die in Ka-
pitel 4.6.7 allgemein als Herrschaftsdimension >Bildung« skizzierten herrschaftlichen
Praxisformen lassen sich in einigen Aspekten exemplarisch fiir die politische Bildung
konkretisieren: Die Verallgemeinerung herrschender Partikularinteressen driickt sich
hier u.a. in der Ausarbeitung und curricularen Durchsetzung von Bildungsansitzen wie
der Entrepreneurship Education und der Berufsorientierung (Schmitt und Zurstrassen
2024, S. 254) oder Versuchen der Etablierung einer finanziellen Bildung im Interesse der
Finanzindustrie aus (Hedtke 2023b, S. 166; Hohne 2024). Sie zeichnen ein harmonisie-
rendes Bild von Wirtschaft und Gesellschaft und dienen der ideologischen Absicherung
politischer Umverteilungsprozesse. Politische Bildung wird ferner politisch instrumen-
talisiert zur Verhiitung unerwiinschten zukiinftigen Verhaltens und Handelns (Biirgin
2021; Widmaier 2022) zum Ausbilden von Fihigkeiten einer flexiblen Verhaltensan-
passung und zur individuellen Einpassung in den aktivierenden Wohlfahrtsstaat und
seine ideologischen Anrufungen (Pelzel und Wohnig 2024, S. 8f.). Diese Politisierung
der Funktion politischer Bildung geht mit einer Entpolitisierung ihrer Inhalte einher
(Eis 2019; Hedtke 2019b; Pelzel und Wohnig 2024, S. 10).

Die Institutionalisierung politischer Bildung in Form eines Schulfaches ist bereits
auf einer grundsitzlichen Ebene Indikator eines staatlichen Bemiihens um einen ideo-
logischen Gemeinsinn in einer Gesellschaft, in der die Menschen durch die Form ihrer
gesellschaftlichen Reproduktion vereinzelt und in ein Konkurrenzverhiltnis zueinander
gesetzt werden (Christian 1980, S. 28). Politische Bildung ist hier nicht zuletzt an der
Produktion stabilisierender Gefithlsnormen beteiligt (Metje 2023, S. 174). Politische und
dkonomische Bildungsansitze reproduzieren aufierdem undemokratische Verhiltnisse,
indem sie gesellschaftliche Bereiche von Fragen der selbstbestimmten Gestaltung aus-
schlieRen. Dies geschieht etwa durch die Einnahme explizit >6konomischer«< Perspekti-
ven auf Gesellschaft (z.B. bei Retzmann 2011, S. 19), durch die Reproduktion von Vorstel-
lungen gesellschaftlich voneinander separierter Teilbereiche, die einer Eigenlogik gehor-
chen (z.B. bei Haarmann 2022, S. 501), oder durch Versuche der didaktischen »Stirkung

1 Bereits Mollenhauer problematisiert deshalb die »dichotomische[] Unterscheidung von >system-
stabilisierenden< und >systemsprengenden< Handlungen« im padagogischen Feld, die der Kom-
plexitat der Lernverhiltnisse nicht gentgt (Mollenhauer 1972, S.13).
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der Legitimitit des demokratischen Systems« (WeiReno et al. 2010, S. 39), ungeachtet
der diesem System zugrundeliegenden Ausschliisse (Regier 2023, S. 145). Die ungleiche
Institutionalisierung politischen Unterrichts an den unterschiedlichen Schulformen des
deutschen Bildungssystems verschirft die Ungleichheit der politischen Teilhabe von Be-
volkerungsgruppen weiter (Abendschén 2024; Achour und Wagner 2019; Bade 2024; Bitt-
lingmayer et al. 2012).

6.1.2 Bildung als allgemeiner Begriff menschlicher Entwicklung

Aus kritischer polit-6konomischer Perspektive ist es angesichts dieser herrschaftssi-
chernden Funktionen politischer Bildung notwendig, begrifflich klar zu unterscheiden
zwischen der kapitalistischen Zurichtung von Bildung zu herrschaftlich gelenkten
Lernprozessen in Bildungsinstitutionen und ihrer bestimmten Negation in kritischen
Bildungsprozessen, die als umfassende Emanzipationsprozesse iiber die Form der Schule
hinausgehen. Die Beschrinkung von Bildung auf Institutionen des Lernens ist bereits
Ausdruck einer instrumentellen Verklirung des Bildungsbegriffes. Die ihr eigene Tren-
nung pidagogischer von gesamtgesellschaftlichen Fragestellungen muss zugunsten der
Beriicksichtigung ihres Zusammenhanges aufgehoben werden (Giesecke 1965, S. 176).

Ein materialistisch-dialektischer Bildungsbegrift fasst Bildung als Entfaltung von
Menschlichkeit auf Grundlage gesellschaftlicher Selbstbestimmung (Gamm 1972, S. 30)
— er fillt also mit einem gesamtgesellschaftlichen Emanzipationsprozess (Kap. 5) zu-
sammen. Marx spricht in diesem Sinne davon, dass die Menschen ihre »Umstinde
menschlich bilden« miissen (MEW 2, S.138). Mit Marx kann »Bildung als Verwirkli-
chung menschlichen Gemeinwesens« (May 2016, S. 188) in »einer héheren Gesellschafts-
form [...], deren Grundprinzip die volle und freie Entwicklung jedes Individuums ist«
(MEW 23, S. 618), verstanden werden. Die »allseitige[] Bildung aller Menschen« und
die Bildung »ihres solidarischen gesellschaftlichen Zusammenlebens« fallen hier zu-
sammen (Schmied-Kowarzik 2019, S. 28). Ich unterscheide deshalb im Folgenden das
schulische Lernen im kapitalistischen Bildungssystem von den von kpdB intendierten
Bildungsprozessen.

Die Bezeichnung des vorliegenden Bildungsansatzes als kritische polit-6konomi-
sche Bildung tragt diesen Doppelcharakter in sich: Einerseits zielt sie auf gesellschaftliche
Bildungsprozesse als Emanzipationsprozesse. Andererseits versucht sie diese inner-
halb des kapitalistischen Bildungssystems zu ermdglichen, das wesentlich auf einem
systemkonformen Lernen basiert.

6.2 Die Subjekte der Bildung

Ich verstehe Bildung als einen umfassenden dialektischen Emanzipationsprozess, der
die zusammenhingenden Ebenen des Individuums, des sozialen Umfeldes, der nicht-
menschlichen Natur und der Gesellschaft umfasst. Mit Blick auf die in der Schule zu er-
moglichenden Bildungsprozesse stehen nun die Subjekte im Mittelpunkt des Interesses,
die in ihrem sozialen Umfeld, und unter Bezugnahme auf die nicht-menschliche Natur,
in eine titige Auseinandersetzung mit sich selbst, ihren Mitmenschen und der Gesell-
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schaft treten. Bildungssubjekte kp6B sind Schiiler:innen und Lehrkriften als arbeitende
Subjekte. Thre Beziehungen sind durch das generationale Herrschaftsverhiltnis (Kap.
4.5.1) strukturiert, das dem padagogischen Verhiltnis immanent ist (Liebel und Meade
2023, S. 76; Kenner und Neuhof 2024, S. 8). Zur Untersuchung der Bedingungen der Sub-
jektkonstitution von Schiiler:innen und Lehrer:innen rekonstruiere ich im Folgenden die
schulische Lern- und Lehrarbeit mithilfe des Marx’schen Entfremdungs-Konzeptes als
entfremdete Arbeiten.

6.2.1 Entfremdete Arbeit nach Marx

Marx entfaltet seinen Entfremdungsbegriffin den Okonomisch-philosophischen Manuskrip-
ten (MEW 40, S. 510—522). Das Konzept der Entfremdung stiitzt sich bereits auf ein kri-
tisches polit-ckonomisches Kategoriensystem (MEW 40, S. 510), es beschreibt also die
Form, die menschliche Titigkeiten innerhalb der kapitalistischen Form Arbeit anneh-
men. Marx unterscheidet vier Dimensionen der »entfremdeten Arbeit« (MEW, 40, S. 515,
Hervorh. i. 0.), die ich in Kiirze zusammenfasse:

Erstens sind die Arbeitenden im Kapitalismus von dem Produkt ihrer Arbeit entfrem-
det, es tritt ihnen als »ein fremdes Wesen« (MEW 40, S. 511, Hervorh. i. O.) entgegen, da
es den Eigentiimer:innen des Unternehmens gehort, fiir das sie arbeiten. Zweitens ist die
»produzierende[] Titigkeit« von Arbeitenden entfremdet, itber deren konkreten Inhalt und
Form andere Menschen entscheiden. Die Titigkeit nimmt gegeniiber dem Individuum
eine Form der leidvollen »Zwangsarbeit« an (MEW 40, S. 514, Hervorh. i. O.). Die »Selbst-
entfremdung« (MEW 40, S. 515, Hervorh. i. O.) in der T4tigkeit umfasst die Entfremdung
der Arbeitenden von sich selbst, von ihrer »innre[n] Welt« (MEW 40, S. 512), d.h. von ih-
ren Bediirfnissen als Individuen. Drittens ist der Mensch von seinem Gattungswesen ent-
fremdet, also von der »freie[n] bewuf3te[n] T4tigkeit« als menschliche Gattung in Aus-
einandersetzung mit der nicht-menschlichen Natur (MEW 40, S. 516). Die menschlichen
entfremdeten Arbeiten ordnen sich dem abstrakten Selbstzweck der Kapitalverwertung
unter und beruhen nicht auf der bewussten Zwecksetzung durch die frei assoziierten
Individuen. Viertens entfremdet sich der Mensch durch seine Arbeit von anderen Menschen
als Individuum (MEW 40, S. 517f.). In seiner entfremdeten Arbeit produziert der Mensch
»das Verhiltnis, in welchem er zu diesen andern [sic!] Menschen steht« (MEW 40, S. 519),
also die gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnisse und seine kompetitive Vereinzelung
innerhalb derselben.” Diese vier Dimensionen des Marx’schen Entfremdungsbegriffes
sind von analytischem Wert fiir die Untersuchung der Arbeitsverhiltnisse sowohl von
Schiiler:innen, als auch von Lehrer:innen sowie ihrer destruktiven Effekte.

2 Die vier Dimensionen des Entfremdungsbegriffs sind kategorial in den Herrschaftsdimensionen
des Dirty Capitalism (Kap. 4.6) weiter ausdifferenziert. Das Entfremdungskonzept eignet sich hier
als analytischer Zugang, da es die Herrschaftsdimensionen vom Standpunkt der schulischen Lern-
und Lehrarbeit aus zugdnglich macht.
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6.2.2 Die Entfremdung lernarbeitender Schiiler:innen und lohnarbeitender
Lehrer:innen

Entfremdung vom Produkt der Lern- und Lehrarbeit

Beim schulischen Lernen handelt es sich um einen »Entfremdungsvorgang« (Gamm
1970, S. 117), dem Schiiler:innen und Lehrer:innen angehdren. Schiiler:innen produzie-
ren durch ihre Lernarbeit ihre Arbeitskraft gemifR den gesellschaftlichen Erfordernis-
sen ihrer profitablen Ausbeutung. Sie bringen als Produkt ihrer Arbeit also ihr eigenes
Arbeitsvermégen hervor, das als verkérperte Qualitit ihr Eigentum bleibt®. Als Lohn-
abhingige sind sie jedoch zum Verkauf ihrer Arbeitskraft gezwungen, sie geht also in
den Besitz von Unternehmen iiber, die iiber sie verfiigen. Insofern sind Schiiler:innen
nichtsdestotrotz vom Produkt ihrer Lernarbeit entfremdet, das sie fiir andere in sich
ausbilden.

Lehrkrifte sind mit ihrer Lehrtitigkeit ebenfalls an der Hervorbringung der Arbeits-
vermogen der Schiller:innen als zukiinftige Lohn- und Hausarbeitskrifte beteiligt. Das
Produktihrer Arbeit, das Arbeitsvermégen der Schiiler:innen, bleibt den Lehrkriften du-
Rerlich. Thre temporire Verfiigungsmacht iiber die sich entwickelnden Arbeitsvermé-
gen im Unterricht biif3en sie nach dem Ende des Unterrichts und Schulbesuchs ein. Leh-
rer:innen wie Schiiler:innen sind folglich vom Produkt ihrer Lern- und Lehrarbeit ent-
fremdet.

Entfremdung von der produzierenden Tatigkeit

In der »staatlichen Zwangseinrichtung Schule« werden Schiiler:innen in einem »beson-
deren Gewaltverhiltnis« positioniert (Nonnenmacher 2011, S. 95). Sie konnen nicht frei
iiber die Art ihrer Tatigkeit verfiigen, sondern sie sind Befehlsempfinger:innen der Lehr-
kraft, die ihr Verhalten reguliert (Gamm 1970, S. 102). Die Zielbestimmung des Lernens
durch duflere Vorgaben macht eine Disziplinierung des Korpers der Schiiler:innen und
die stindige aktive Herstellung von Ruhe und Ordnung notwendig (Liebel und Meade
2023, S. 78). Damit geht die Aufforderung an Lehrkrifte einher, disziplinierende, stra-
fende und exkludierende Maflnahmen zu ergreifen, um die Arbeitsfihigkeit des Grof3-
teils der Schiiler:innen zu ermdglichen (Rottlaender 2010).

Die Ausrichtung schulischen Lernens an den Erfordernissen der Kapitalverwertung
steht den Bediirfnissen, Interessen und der Kreativitit der Schiiler:innen entgegen,
deren personliche Potentiale verkiimmern — sie werden um ihr »Menschsein betrogenc
(Gamm 1970, S. 116f.). Schiller:innen erfahren in pidagogischen Interaktionen »Abwer-
tung, Demiitigungen und seelische[] Verletzungen« (National Coalition Deutschland
2019, S.57) und sind einem hohen Leistungsdruck sowie Versagensingsten in der
Konfrontation mit Klassenarbeiten, unangekiindigten Tests und Abschlusspriifungen
ausgesetzt (Calmbach et al. 2024, S. 229).

Schiiler:innen verfiigen nur iiber sehr eingeschrinkte Mitspracherechte hinsichtlich
der Gestaltung ihrer schulischen Arbeitswelt (Calmbach et al. 2024, S. 305). Dort, wo sie
existieren, nehmen sie meist die Form einer Scheinpartizipation an (National Coalition

3 Dies ist nur dann nicht der Fall, wenn sie unfreien Arbeitsverhaltnissen unterworfen werden.
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Deutschland 2019, S. 27). Begrenzte Mitwirkungsmoglichkeiten in schulischen Gremi-
en fungieren als »Partizipationsplacebos« (Hedtke 2015a, S. 125), die von ithrem weitge-
henden Ausschluss von Entscheidungsmacht ablenken. Existente Partizipationsformen,
etwa der rechtlich verbrieften Schiiler:innenmitverwaltung, stehen unter dem Vorbe-
halt, dass die Erwachsenen »das letzte Wort haben und Impulse aus der Schiilerschaft
nach Belieben ignorieren kénnen« (Calmbach et al. 2024, S. 251). Die Einbindung von
Schiiler:innen in die hierarchische Schulstruktur steht der kollektiven Meinungsbildung
und Entscheidungsfindung einer Schiiler:innenschaft, die gemeinsam fiir ihre Interes-
sen eintritt und gemeinsam gegeniiber Lehrkriften und Schulleitung als Akteurin auf-
tritt, entgegen (Gamm 1970, S. 170f.).

Auch Lehrkrifte sind in ihrer Lehrtitigkeit wesentlich fremdbestimmt. Zur Durch-
setzung der curricularen Vorgaben sind sie dazu gezwungen, »marktgingigen Stoff und
konformistische Inhalte« (Kremer 2018, S.194) anzubieten. Die konventionelle Form
des Unterrichts ist mit einem systematischen inhaltlichen Langweilen der Lehrkrifte
verbunden, da der Erkenntnisfortschritt im eigentlichen Sinne unerheblich ist — Uber-
prifbarkeit und Bewertbarkeit von Leistungen stehen im Mittelpunkt (Holzkamp 1992,
$C. 10:26-10:49). Entgegen ihrem pidagogischen Auftrag und Selbstverstindnis diirfen
Lehrkrifte die inhaltlichen Interessen der Schiiler:innen nicht in erheblichem Maf3e be-
ricksichtigen (Holzkamp 1995, S. 391), miissen einen bedeutenden Teil ihres Handelns
zur Disziplinierung der Schiiler:innen aufwenden (Liebel und Meade 2023, S. 83) und
dabei ihre eigenen Bediirfnisse und Angste vor Kontrollverlust unterdriicken (Liebel
und Meade 2023, S. 84). Diese Widerspriiche des Lehrberufs gefihrden die psychische
Selbsterhaltung von Lehrer:innen und werden deshalb selten selbst zum Thema der
Bildungspraxis gemacht (Dammer 1999, S. 198f.).

Lehrkrifte sind in der Auseinandersetzung mit Schiiler:innen, Kolleg:innen, Schul-
verwaltung, Eltern und Gesellschaft der Belastung vielfiltiger Rollenerwartungen ausge-
setzt (Mollenhauer 19704, S. 79). Die Belastung verschirft sich durch eine sukzessive Auf-
gabenausweitung, eines oft anspruchsvollen Berufsethos’ und einer zunehmend belas-
teten Schiiler:innenschaft (Wippermann et al. 2013, S. 111-120). Weitere besondere Be-
lastungsfaktoren sind die schlechten Rahmen- und Arbeitsbedingungen, die Zunahme
auferunterrichtlicher Aufgaben sowie Abordnungen und die Einschrankung von Mog-
lichkeiten des Arbeitens in Teilzeit (GEW NRW 2024; Jude et al. 2024; MufSmann et al.
2020). Die Entfremdung von Lehr- und Lerntitigkeiten resultiert nicht zuletzt im frei-
willigen Verlassen des Lehrberufes durch Lehrer:innen und dem Schulabsentismus von
Schiiler:innen.

Entfremdung von einer bewussten allgemeinen menschlichen Praxis

Die Entscheidung, auf welchen Zweck hin gelernt wird, liegt auferhalb der Ent-
scheidungsbefugnis von Schiiler:innen und Lehrer:innen, sie ist wesentlich durch die
jeweiligen historischen Verwertungsbediirfnisse des Kapitals bestimmt und wird u.a.
durch Lehrpline vermittelt. Eine bewusste gesellschaftliche Aushandlung dariiber,
welche Fihigkeiten fir eine emanzipierte materielle gesellschaftliche Reproduktion
notwendig wiren und wie diese Reproduktion organisiert sein miisste, erfolgt nicht. Im
Gegenteil unterwerfen sich Schiiler:innen und Lehrer:innen in ihrer Arbeit einem an-
onymen Verwaltungsapparat, dessen Akteur:innen und Prozesse ihnen undurchsichtig
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und unzuginglich sind. Das Ausbilden sozialer Selbstindigkeit und von Fihigkeiten der
Selbstverwaltung wird so verhindert (Gamm 1970, S. 166).

Diese Unterwerfung unter den Fremdzweck schulischen Lernens dufiert sich nicht
zuletzt darin, dass sich neoliberale Einstellungen in die Vorstellungen von Schiiler:in-
nen einschreiben und diese soziale Ungleichheit als vermeintlichen Effekt individuel-
ler Leistungsgerechtigkeit affirmieren (Calmbach et al. 2024, S. 200, 202; Schmitt 2017).
Sie glauben tendenziell an die Erzihlung des leistungsgerechten Schulsystems mit einer
fairen Notenvergabe und gleichberechtigten Zugangsméglichkeiten zur Gymnasialstufe
(de Moll und Schwarzenthal 2024, S. 113).

In ihrer alltiglichen Lehr- und Lerntitigkeit reproduzieren Schiler:innen und Leh-
rer:innen ihr adultistisches Verhiltnis, das sie beiderseitig einschrankt und Teil der Ver-
wertungsbedingungen des Kapitals ist.

Entfremdung von anderen Menschen

Schiiler:innen und Lehrer:innen sind einander als Gruppen wechselseitig entfremdet.
In der kapitalistischen Schule treten sie in ein antagonistisches Verhaltnis zueinander,
das aus den Zwingen ihres Arbeitsalltags resultiert. Schiiler:innen wie Lehrkrifte sind
dariiber hinaus in ihren Lern- und Lohnarbeitsverhaltnissen auch innerhalb ihrer Sta-
tusgruppe vereinzelt. Die Schiiler:innen befinden sich untereinander in einem Konkur-
renzkampf um Noten, Abschlusszertifikate und spatere Ausbildungs-, Studien- und Ar-
beitsplitze (vgl. Dammer 1999, S. 198). Im Schulalltag schligt sich diese Konkurrenz u.a.
im Mobbing von Mitschiiler:innen nieder (Calmbach et al. 2024, S. 227f.). Auch der schu-
lische Lernarbeitsalltag ist in der Regel nicht durch Kooperation, sondern durch die Se-
paration individueller Arbeiten geprigt, die Schiiler:innen am Ausleben ihrer sozialen
Beziehungen behindert (Bowles 1972, S. 105; Zeiher 2007, S. 68). Lehrkrifte werden in
ihrer Lehrtitigkeit ebenfalls vereinzelt. Als Einzelkimpfer:innen treten sie Klassen und
Kursen gegeniiber, die sie meist alleine unterrichten. Im Lehralltag bleibt oft wenig Zeit
fiir Absprachen und kollektive Organisation von Unterricht. Auch fiir Lehrkrifte kann
sich die Schule deshalb als »Ort mitmenschlicher Verwahrlosung« darstellen (Holzkamp
1995, S. 555).

Schulisches Lernen ist verortet in einer herrschaftlich strukturierten Gesellschaft,
deren Strukturen auch auf den schulischen Kontext durchschlagen. Die gesellschaftli-
chen Herrschaftsverhiltnisse wirken in unterschiedlicher Stirke jeweils auch im Unter-
richt gegeniiber Schiiler:innen, sie sind konstitutive Komponenten kapitalistischer Bil-
dungspraxis (Mollenhauer 1972, S. 12). Auch Lehrer:innen leiden unter gesellschaftlichen
Herrschaftsverhiltnissen, die sich nicht zuletzt in Verhaltensweisen des Kollegiums ma-
nifestieren (Bak und Fereidooni 2019; Fereidooni 2017, 2022; Fereidooni und El 2017).

Schulische Lehr- und Lernarbeit konnen auf Grundlage des Marx’schen Entfrem-
dungskonzepts beide als entfremdete Arbeiten gelten. Tabelle 3 veranschaulicht die Ana-
logie beider Arbeitsformen in den vier Entfremdungsdimensionen.
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Tabelle 3: Entfremdungsdimensionen von Schiiler:innen und Lehrer:innen

Entfremdungsdimension

In Lernarbeit der Schiiler:in-
nen

In Lehrarbeit der Lehrer:in-
nen

Entfremdung vom Produkt der Arbeit

Die eigene Arbeitskraft wird
fiirihre profitable Ausbeutung
produziert

Produktist das ihnen duer-
liche Arbeitsvermogen der
Schiiler:innen

Tatigkeit

Entfremdung von der produzierenden

Bediirfnisfeindliche, leidvolle
Fremdbestimmung durch
Entscheidungen der Lehrkraft
und administrative Vorgaben
Erwachsener

Bediirfnisfeindliche Fremd-
bestimmung durch Curricula
und administrative Vorgaben;
bediirfnisfeindlicher Zwang
zur Disziplinierung von
Schiiler:innen

Entfremdung von einer bewussten
allgemeinen menschlichen Praxis

Fremdbestimmung des Zweckes von Lern- und Lehrarbeit durch
Verwertungsbediirfnisse des Kapitals;
Reproduktion des adultistischen Herrschaftsverhiltnisses

Entfremdung von anderen Menschen

Strukturell konfliktives
Verhdltnis zu Lehrkraften;
Konkurrenzverhiltnis zu
anderen Schiiler:innen;
Reproduktion gesellschaftli-
cher Herrschaftsverhiltnisse in
der Schule

Strukturell konfliktives
Verhiltnis zu Schiiler:innen;
Vereinzelung gegeniiber
anderen Lehrkraften;
Reproduktion gesellschaftli-
cher Herrschaftsverhiltnisse
inder Schule

Quelle: Eigene Darstellung

6.2.3 Koalitionspotentiale von Schiiler:innen und Lehrer:innen

Schiiler:innen als Akteur:innen

Schule ist nicht nur ein Ort der unidirektionalen Durchsetzung von Herrschaft, sondern
ebenso der konfliktiven Aushandlung von Interessen, in der junge Menschen und Er-
wachsene jeweils spezifische Interessenpositionen einnehmen, die aus der gesellschaft-
lichen Arbeitsteilung resultieren. Obgleich ihnen dieser Status im adultistisch struktu-
rierten Kapitalismus abgesprochen wird, sind neben den Lehrer:innen auch junge Men-
schen handelnde gesellschaftliche Akteur:innen (Dedding et al. 2023, S. 877). Die schuli-
sche Subjektivierung von Schiiler:innen als zukiinftige Lohnarbeitende bedarf der prak-
tischen Aneignung dieser Subjektivitit durch die Schiiler:innen. Diese Aneignung ist um-
kimpft und kann scheitern, wenn sich Schiiler:innen der Unterwerfung unter die instru-
mentelle Rationalitit der Wertverwertung und der ihr entsprechenden Form diszipli-
nierter Subjektivitit widersetzen (Ferguson 2017, S. 129f.). Abwehrende Haltungen und
Handlungen von Schiiler:innen gegeniiber der Schule und der ihnen dort aufgetrage-
nen Lernarbeit kénnen als Formen der Zuriickweisung entfremdeter Arbeitsverhiltnis-
se und als Konflikte um eine selbstbestimmtere, weniger entfremdete Lebenszeit gele-
sen werden. Diese Haltungen und Handlungen kénnen auf einer individuellen Ebene
verbleiben, die Form stiller und vereinzelter Widerstinde annehmen, die kaum sicht-

[
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bar werden (Holzer 2021, S. 123f.) und sich in Passivitit, dem Signalisieren von Desin-
teresse sowie der Infragestellung von Lehrinhalten dulern (Gréschner und Israel 2022,
S. 542). Schiiler:innen kénnen aber auch eine kollektive Gegenmacht in Form von soli-
darischen Alltagspraxen ausbilden, durch die sie die Vereinzelung der Lernarbeit und
Sanktionierungen durch die Lehrkrifte unterlaufen, etwa durch »Vorsagen, Abgucken-
und Abschreibenlassen, aber auch [durch, M. S.] vielfiltige sublimere Versuche der Ab-
lenkung und Manipulation des Lehrers« (Holzkamp 1995, S. 455). Dariiber hinaus treten
Schiiler:innen als Akteur:innen in schulischen und gesellschaftlichen Kimpfen auf, etwa
als Teil von Klima- und Bildungsbewegungen.

Dieser Akteur:innencharakter von Schiiler:innen kann zu Konflikten mit Lehrer:in-
nen fithren (Amrhein et al. 2024). Die Anerkennung von Schiiler:innen als Akteur:innen
erlaubt es aber gleichzeitig, sie als potentielle Partner:innen von Lehrer:innen in einem
gemeinsamen praktischen Bildungsprozess als Emanzipationsprozess zu denken.

Lehrer:innen als Bildungssubjekte

Spiegelbildlich zu Schiller:innen werden Lehrkrifte meist als Akteur:innen des schuli-
schen Handelns dargestellt, als Subjekte von Bildungsprozessen aber vernachlissigt. Im
Anschluss an die obige Entfremdungsanalyse maochte ich hier fir eine »Entdeckung der
Lehrkrifte als Subjekte« (Knauer 2006, S. 241) kritischer polit-6konomischer Bildungs-
prozesse in der Schule in einem doppelten Sinne plidieren. Erstens gilt es, dass Lehr-
krafte sich selbst in ihren Bediirfnissen, beruflichen Wiinschen und Anspriichen jenseits
der Unterordnung unter administrative Anforderungen und Vorgaben entdecken. Erst
die Anerkennung der eigenen Subjektivitit, der Handlungsfihigkeit und -optionen er-
laubtesihnen, Schiiler:innen als gleichberechtigte Subjekte mit ebenso berechtigten und
unterstiitzenswerten Bediirfnissen anzuerkennen (Knauer 2006, S. 254). Zweitens miis-
sen kritische Lehrkrifte sich selbst als gleichberechtigte bildungsbediirftige Subjekte eines
Bildungs- als Emanzipationsprozesses erkennen. Eine solche Verschiebung des Selbst-
verstindnisses nimmt Einfluss auf ihren Status in Bildungsprozessen, an denen sie als
gleichberechtigter Teil der Bildungsgemeinschaft teilhaben kénnen. Lehrer:innen sind nicht
auf die externe Position der:des Lenkenden festgeschrieben, sondern haben selbst einen
Anspruch auf Emanzipation aus ihren entfremdeten Arbeitsverhiltnissen, auf das Aus-
bilden ihrer Potentiale, auf Erkenntnisprozesse, auf das Ausbilden tragfihiger sozialer
Beziehungen und die Gestaltung bewusster menschlicher Verhaltnisse.

Koalitionspotentiale
Im padagogischen Verhiltnis scheinen die Interessen von Lehrer:innen und Schiiler:in-
nen zundichst einander entgegengesetzt. Das pidagogische Verhiltnis zwischen Leh-
rer:innen und Schiiler:innen ist Teil des Re-/Produktionsverhiltnisses des Adultismus,
in dem Schiiler:innen zur Lernarbeit gezwungen sind. Die Lehrkraft bleibt darin struk-
turell »primir Staatsfunktionir, Agent der bestehenden Herrschaftsordnung« (Schmie-
derer1974, S. 117), die den gesellschaftlichen Anpassungsdruck im Lehrhandeln aufjunge
Menschen tibertragt (Gamm 1970, S. 190).

Die Praxis schulischer Lern- und Lehrarbeit reproduziert beide Seiten des genera-
tionalen Herrschaftsverhiltnisses. Eine verinderte Praxis kann die Geltung des Herr-
schaftsverhiltnisses aber zumindest dimensional beschrinkt und rdumlich begrenzt si-
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tuativ unterlaufen. Dies ist der Fall, wenn Schiiler:innen der Lehrkraft den Gehorsam
verweigern (Piezunka 2023, S. 220). Eine Artikulation der Herrschaft kann aber auch von
Seiten der Lehrkraft bewusst unterlassen werden — ohne sie deshalb grundsitzlich insti-
tutionell und gesellschaftlich aufler Kraft zu setzen.

Die adultistische Arbeitsteilung in der Schule und ihre Konkretion in entfremdeter
Lern- und Lehrarbeit widerspricht den Bediirfnissen von Schiiler:innen wie Lehrer:in-
nen. Die Institution Schule ist aus kritisch-materialistischer Perspektive eine »Schule
der Unterdriickten« (Amrhein et al. 2024, S. 16), in der Schiiler:innen wie Lehrkrifte glei-
chermafien Leid erfahren (Amrhein et al. 2024, S. 21-26). Bildung, die sich als Emanzi-
pationsprozess versteht, kann sich deshalb auch mit Blick auf die schulischen Lern- und
Lohnarbeitsverhiltnisse nicht auf eine Seite des pidagogischen Verhiltnisses beschrin-
ken - sie muss die »Emanzipation der Lehrer*innen« mitdenken (Amrhein et al. 2024,
S.27). KpoB geht es deshalb um die Bildung von Schiiler:innen und Lehrer:innen glei-
chermafien, um einen »gemeinsamen politisch-gesellschaftlichen, wie auch individuellen
Emanzipationsprozef3« (Belgrad 1977, S. 53). Ihre nachhaltige Veranderung im beider-
seitigen Interesse bedarf der gemeinsamen, verallgemeinerten alternativen Praxis. Der
Emanzipationsprozess von Lehrer:innen und Schiiler:innen in der Schule ist also ein dia-
lektischer Prozess (Gamm 1970, S. 165, 1972, S. 45), in dem sich mit ihrem hierarchischen
Verhaltnis auch die Positionen von Lehrkraft und Schiiler:in autheben. Sie kénnen sich
nur zusammen emanzipieren (Baacke 1971, S. 78; vgl. Gamm 1970, S. 223).

Mit dieser Perspektive ist jedoch gleichzeitig eine Absage an die Idee verbunden,
kritische Lehrer:innen kénnten Schiiler:innen den Weg weisen, auf dem diese sich
emanzipieren kénnten. In Ubereinstimmung mit der Marx’schen dritten Feuerbach-
These muss davon ausgegangen werden, dass die Erzieher:innen selbst erzogen wer-
den miissen (MEW 3, S.5f.). Fir die Emanzipationsprozesse, auf die kpoB zielt, gibt
es »keinen privilegierten Standpunkt auflerhalb der gesellschaftlichen Macht- und
Herrschaftsverhiltnisse [...], von dem aus die Befreiung Anderer moglich ist, sondern
nur einen kollektiven Prozess, der — wenn auch widerspriichlich, ungleichzeitig und
konflikthaft — ein gemeinsamer ist« (Lettow 2019, S. 160).

Auf Grundlage dieser Uberlegungen riickt die schulische Bildung als »ein Feld ge-
sellschaftsverindernder Praxis« (Rolff und Tillmann 1974, S. 90) von Schiiler:innen und
Lehrer:innen als Bildungsgemeinschaft selbst in den Fokus kritischer Bildungsprozesse
(Roloft 1974, S. 58). Im Folgenden richte ich deshalb den Blick auf institutionelle Spiel-
riume, in denen sich Emanzipationsprozesse der Bildungsgemeinschaft in diesem Feld
ereignen konnen.

6.3 Handlungsraume der Bildungsgemeinschaft

Sollen Emanzipationspotentiale angemessen eingeschitzt werden, so muss zwischen
denunterschiedlichen Ebenen der »Regulierung und Unterwerfung im Bildungssystem«
unterschieden werden, die jeweils von unterschiedlichen Handlungsformen sowie In-
terventionsmoglichkeiten gekennzeichnet sind (Hofmeister 2006, S. 118f.). Ich werfe zu-
nichst einen Blick auf die Ebene des Unterrichts (Kap. 6.3.1), bevor ich mich der Ebene
der Schule (Kap. 6.3.2), der Bildungspolitik (Kap. 6.3.3) und der Gesellschaft (Kap. 6.3.4)
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zuwende. Emanzipatorische Handlungen kénnen auf diesen Ebenen von Schiiler:innen
ebenso ausgehen wievon Lehrkriften, sie konnen auf die Angehérigen einer Statusgrup-
pe begrenzt bleiben oder sich durch die gemeinsame Praxis einer Statusgruppen iiber-
greifenden Bildungsgemeinschaft verallgemeinern.

6.3.1 Unterricht

Die niedrigste Ebene, auf der sich emanzipatorische Bildungsprozesse der Bildungsge-
meinschaft vollziehen kénnen, ist der einzelne Unterricht. Mit dem Ziel der »Verfugbar-
keit der Lehrenden und Lernenden iiber ihre Lernbedingungen« (Holtmann 1972b, S. 46)
konnen sie sich durch die gemeinsame Planung ihrer unterrichtlichen Arbeiten (Kap. 8.1)
um einen weniger entfremdeten Charakter ihrer Titigkeit bemiihen, der die individuel-
len Bediirfnisse und Fihigkeiten der Bildungsbeteiligten beriicksichtigt*. Mit der Selbst-
bestimmung der Lernarbeit ist eine Dezentrierung der Lehrkraft im Unterricht verbun-
den (Schmiederer 1977, S. 48). Auch Lehrkrifte werden befreit, wenn sie aus dem System
der Bewertung und Kontrolle entlassen sind (Gamm 1970, S. 188), und sich der wirklichen
Gestaltung und Begleitung von Bildungsprozessen widmen konnen. Als selbstbestimm-
te Beteiligte an Bildungsprozessen gewinnen Lehrer:innen und Schiiler:innen eine Ver-
fiigungsmacht iiber das Produkt ihrer Lehrarbeit — sie produzieren Erkenntnisprozesse,
ausgehend von ihren Interessen.

Formen der vorgeblich selbstbestimmteren Lernarbeit kénnen jedoch auf wider-
spriichliche Weise selbst zu einer Verschirfung von Entfremdungseffekten fithren. Sie
reflektieren mithin den Wandel gesellschaftlicher Lohnarbeitsverhiltnisse, der sich
in neuen Anforderungsprofilen an Lohnabhingige als flexible Arbeitssubjekte nie-
derschligt (Schroder 2016). Angesichts der flexibilisierten Abliufe von Lohnarbeiten
und einer sinkenden Halbwertszeit angeeigneten Wissens fiir sich stetig revolutio-
nierende Produktionsabliufe, ist die Individualisierung schulischer Lernzeiten und
ihre Verausgabung fiir die selbstorganisierte Aneignung von Kenntnissen 6konomisch
geboten (Zeiher 2007, S. 66). Neoliberale Selbstoptimierungsforderungen schlagen sich
als neue Lernformen in der Bildungspraxis nieder (Liebel und Meade 2023, S. 84). Mit
ihnen gehen neue Kontrollformen von Schiiler:innen einher, etwa in Form individuel-
ler Lernzielvereinbarungen, die sich ideologisch als ein Handeln unter Bedingungen
der Vertragsfreiheit verkliren (Hammermeister 2013, S. 104; Pongratz 2014, S. 35). In-
dividuelles und in Eigenregie durchgefiihrtes schulisches Lernen stiitzt sich auf die
Illusion der Selbstbestimmung, wihrend in aller Regel die herrschaftliche Struktur der
Lernarbeit unberiihrt bleibt: Die Aufgaben und Ziele werden weiterhin fremdbestimmt
(Gruschka 2015, S. 42; Hofmeister 2006, S. 121), die Verantwortung fiir ihre Erledigung
und das Gelingen der Lernprozesse wird jedoch den »[p]adagogische[n] Ich-AGs« (Buck
2024, S. 76) Ubertragen. Es handelt sich bei den neuen Lernformen also letztlich um

4 Wie die SINUS-Jugendstudie 2024 erhebt, wiinschen sich Schiiler:innen eine »andere Unterrichts-
gestaltung: interessanter, abwechslungsreicher, schiilerzentrierter, angstfreier und mit weniger
Leistungsdruck« (Calmbach et al. 2024, S. 234). Sie fordern Mitspracherechte bei der Cestaltung
des Unterrichts, mit dem Ziel der Berticksichtigung ihrer Interessen und der Reduktion der Lei-
densprozesse an der Schule (Calmbach et al. 2024, S. 305f.).

https://d 0. inlibr Open Access

161


https://doi.org/10.14361/9783839457238 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

162

Malte Suhr: Kritische polit-6konomische Bildung

modernisierte schulische Anpassungs- und Ausleseverfahren (Rihm 2006b, S.326),
deren kapitalistische Funktion erhalten bleibt. Eine enthusiastische Ubernahme des
Prinzips des selbstverantworteten Lernens liuft Gefahr, Schiiler:innen zur Entwicklung
»moderne[r] Managementqualititen an sich selbst« (Pongratz 2014, S. 30) zu dringen
und einen Druck der permanenten Qualititskontrolle und -optimierung, der freiwilli-
gen Selbstunterwerfung und der stindigen Leistungssteigerung aufzubauen (Pongratz
2014, S. 30f.).

Eine emanzipatorische Bildungspraxis, der an einer wirksamen Reduktion des Ent-
fremdungsgrades gelegen ist, muss deshalb Kontrollanspriiche von Lehrkriften zuguns-
ten der Anerkennung einer unplanbaren Eigengesetzlichkeit von Bildungsprozessen zu-
riickstellen (Gamm 1970, S. 196), in die sich Schiiler:innen und Lehrkrifte gemeinsam
begeben. Damit ist eine starke Erweiterung von Entscheidungsspielriumen von Schii-
ler:innen verbunden (Roloff 1972, S. 24), die diese aktiv ausfiillen miissen, um in einen
»Prozef der Selbstitberwindung von Erziehung« (Roloff 1972, S. 23) einzutreten.

Auch wenn Lehrkrifte ihren Unterricht fiir eine Gestaltung durch die Bildungs-
gemeinschaft 6ffnen, sind sie weiterhin an administrative Vorgaben gebunden. Diese
konnen selbst zum Gegenstand der gemeinsamen Diskussion werden und zu ge-
sellschaftlichen Erkenntnisprozessen und Veridnderungsanspriichen gegeniiber dem
Arbeitsplatz Schule fithren (Gamm 1970, S. 196). Auf diese Weise geraten einschrinkende
schulische Rahmenbedingungen der Lern- und Lehrarbeit in den Blick: »Notenkonkur-
renz, Zwangsgemeinschaft >Schulklasse¢, Ficherparzellierung, Zeitknappheit und [..]
Trennung von Lernen und Arbeit« (Christian 1980, S. 35-36). Ihre praktische bestimmte
Negation in Emanzipationsprozessen erfordert eine verinderte Praxis auf Schulebene.

6.3.2 Schule

Im Zuge der Okonomisierung der Bildung werden Schulen als zunehmend autono-
me Wettbewerbsteilnehmerinnen in ein kompetitives Verhiltnis des Werbens um die
Gunst von Eltern und Erziehungsberechtigten gesetzt (Hohne 2019). Mit einer solchen
unternehmerischen Ausrichtung konnen einerseits Entdemokratisierungsprozesse der
Schule verbunden sein (Hedtke 2020a, S. 148). Gleichzeitig er6finen sie andererseits in
der Entwicklung von individuellen Schulprofilen emanzipatorische Verinderungsspiel-
riume innerhalb der Schule, die das Entfremdungsempfinden von Schiiler:innen und
Lehrkriften reduzieren kénnen.

Schiiler:innen plidieren fiir die grundsitzliche Verinderung von Schule. Sie wiin-
schen sich die »Abschaffung von Schulnoten und unangekiindigten Tests, mehr Wahl-
freiheit und weniger Prasenzpflicht bei Nebenfichern sowie ein[en] spitere[n] Schul-
start am Morgen« (Calmbach et al. 2024, S. 234). Schiiler:innen fordern, stirker an der
Gestaltung des Schulalltags und der Schulregeln beteiligt zu werden und dafiir Zeitka-
pazititen und Gelegenheiten im Schulalltag zugestanden zu bekommen (Calmbach et

5 Die SINUS-Jugendstudie 2024 belegt eine Zufriedenheit von Schiiler:innen an Schulen mit beson-
deren Schulkonzepten und besonders guten Bedingungen etwa hinsichtlich der Klassengrofie, der
freien Unterrichtsgestaltung, geférderter Selbstorganisation und Mitbestimmung durch die Schii-
ler:innen (Calmbach et al. 2024, S. 227).
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al. 2024, S. 249). Staatliche Programme des Demokratie-Lernens sind dafiir ungeeignet,
sie indern an den institutionellen schulischen Strukturen nichts, sondern zielen auf eine
konforme Partizipation (Hedtke 20113, S. 186, 20183, S. 232). Schulische Mitbestimmung
kommt deshalb nicht von alleine oder wird svon oben« verordnet - sie muss gegen eine
streng hierarchische Schulstruktur aktiv von Schiiler:innen und Lehrer:innen durchge-
setzt werden (Calmbach et al. 2024, S. 244). Wird sie durchgesetzt, gehen von ihr positive
Effekte auf die Zufriedenheit von Schiiler:innen durch erzielte Erfolge und Selbstwirk-
samkeitserfahrung aus (Calmbach et al. 2024, S. 248). Eine so durchgesetzte demokra-
tische Schulkultur kann weit tiber den vorgeschriebenen Rechtsrahmen hinaus reichen
(Hedtke 20204, S. 145).

Lehrkrifte, die an einer Demokratisierung schulischer Strukturen interessiert sind,
konnen im Interesse ihrer eigenen Befreiung also Riume schaffen, in denen Schii-
ler:innen Fihigkeiten entwickeln und erproben, um Schule selbst kollektiv zu gestalten.
Dazu gehért auch die Ermoglichung des Aufbaus und die Unterstiitzung der Arbeit von
Schiiler:innenkollektiven als basisdemokratische Reprdsentations- und Organisations-
organe von Schiiler:inneninteressen, die moglichst grofie Teile der Schiiler:innenschaft
organisieren und sich fiir eine Demokratisierung der Schule einsetzen (Gamm 1970,
S. 55, 170f.). Um einen Strukturwandel der Schule >von unten« zu erstreiten, bedarf es
des Schiiler:innenkollektivs als einer machtvollen Akteurin, das eine kollektive Verhand-
lungs- und Durchsetzungsmacht aufzubauen im Stande ist. Die Form des Kollektivs
erschwert auch die Durchsetzung von Strategien der Vereinzelung, Isolation und Sank-
tionierung einzelner -unbequemer< Schiiler:innen durch Lehrer:innen oder Schulleitung
(Gamm 1970, S. 172f.).

Gleichzeitig ist fiir die gemeinsame Emanzipation die Organisierung der Lehrkrifte
zur Durchsetzung ihrer Bediirfnisse gegen die Einrichtung der Schule erforderlich
(Gamm 1970, S. 193, 195). Dazu miissen diese zunichst mit ihrer Rolle als Sachverwal-
ter:innen schulischer Verhiltnisse brechen und sich als Subjekte mit eigenen Bediirf-
nissen im Kollegium artikulieren. Im wachsenden Zusammenschluss mit Kolleg:innen
konnen eigene und geteilte Interessenlagen bearbeitet werden (Knauer 2006, S. 241,
254f.). Kritische Lehrkrifte kénnen Unterstittzungsstrukturen fiir die Kimpfe von
Schiiler:innen aufbauen und sich mit sanktionsbedrohten Schiiler:innen solidarisie-
ren (Baacke 1971, S. 70; Christian 1980, S. 35).° Die Solidarisierung und Unterstiitzung
emanzipatorischer Anliegen muss jedoch wechselseitig gedacht werden: So kénnen
auch Schiiler:innen Aktionen von Lehrkriften etwa fiir bessere Arbeitsbedingungen in
der Schule unterstiitzen.

Inder Politischen Bildung wird gegeniiber Versuchen der Einfithrung formaler parti-
zipatorischer Elemente Skepsis formuliert, da diese an der eigentlichen, hierarchischen
Kernstruktur von Schule nichts dnderten und gewihrte Riume der Mitwirkung auch im-
mer wieder zuriickgenommen werden konnen (Nonnenmacher 2010, S. 468), sofern sie

6 Einjiingeres Beispiel des Aufbaus einer solchen schulischen Unterstiitzungs-Struktur war die Bil-
dung von Teachers-for-Future-Gruppen als Reaktion auf die Fridays-for-Future-Proteste von Schii-
ler:innen. Hier ist die Grenze zwischen schulischer und gesellschaftlicher Handlungsebene flie-
fRend.
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nicht Teil einer umfassenderen Verinderung des Bildungssystems sind. Eine solche er-
fordert Verinderungen auf bildungspolitischer Ebene.

6.3.3 Bildungspolitik

Schiiler:innen und Lehrer:innen kénnen als Biindnispartner:innen im Kampf fir
bildungspolitische Verinderungen auftreten, die sie von ihren systemischen Belas-
tungen befreit und die Umsetzung ihrer eigenen Interessen ermdglicht (Holzkamp
1995, S. 559-561). Giesecke fordert in diesem Sinne die Politisierung der bildungspo-
litischen Rahmenbedingungen und der Arbeit der Kultusministerien der Linder als
Teil politischer Bildung (Giesecke 1965, S. 168, 1982, S. 134f.). Es muss Gegenstand von
Bildungsprozessen werden, »was da festgesetzt wird, wer das festsetzt, mit welcher Le-
gitimation das festgesetzt wird, wieso etwas festgesetzt wird« (Giesecke 1965, S. 168,
Hervorh. i. O.). Die Perspektive Gieseckes ist richtungsweisend fiir eine selbstreflexive
kpoB, die ihre eigenen gesellschaftlichen Bedingungen reflektiert, diese als verander-
bar begreift und ggf. zum Gegenstand praktischen Eingreifens seitens der von den
Entscheidungen Betroffenen macht (Kap. 9.1).

Gegenstand bildungspolitischer Auseinandersetzungen kénnen etwa die segregie-
rende Gliederung des Schulsystems (Bernhard 2014a, S. 146; Friedeburg 1989; Hedtke
20202, S.151; Sass 2024), ministerielle Richtlinien zur Schul- und Unterrichtsorgani-
sation (Breit und Weileno 2012, S. 48), die Ausrichtung von Curricula (Heintel 1986,
S.156) oder die Abschaffung von Noten und Abschlusspriifungen sein (Hacker 2011,
S. 175; Mihajlovi¢ 2019; Vierlinger 1999). Erfolgreiche emanzipatorische Kimpfe kénnen
das Ausmaf der Entfremdung von Lehr- und Lernarbeit mindern. Historisch wur-
den dazu unterschiedliche Aktionsformen als Einsitze in den Auseinandersetzungen
genutzt. Schiller:innen bemiihen etwa historisch wiederkehrend die Aktionsform des
Schulstreiks, um Verbesserungen der Lernarbeitsbedingungen zu erreichen oder auf die
Verhandlung gesellschaftlicher Probleme Einfluss zu nehmen (Teune 2020). Organisier-
te Lehrkrifte widersetzen sich u.a. kollektiv Anweisungen der ministerialen Verwaltung
(von Friedeburg 1975). Auch Petitionen, Demonstrationen, Streiks nicht-verbeamteter
Lehrkrifte sowie Krankmeldungen sind Formen der konfliktiven Aushandlung durch
Lehrkrifte, die auch von Schiiler:innen in ihren Anliegen unterstiitzt werden.

6.3.4 Gesellschaft

Eine Verinderung von Unterricht, Schule und bildungspolitischen Rahmenbedingun-
gen konnen das Ausmafl der Entfremdung von Schiiler:innen und Lehrer:innen von
ihrem Produkt, der Form ihrer Titigkeit und von anderen Menschen reduzieren. Sie
konnen die Entfremdung aber nicht grundsitzlich autheben. Solange die Institution
Schule der Erfillung ihrer gesellschafilichen Funktionen verpflichtet bleibt, ist sie Teil der
Entfremdung von einer bewussten menschlichen Praxis. Auch eine in ihren Abliufen
und Schiiler:innen-Lehrer:innen-Verhiltnissen weitgehend umorganisierte Schule
bleibt innerhalb des Kapitalismus verbunden mit instrumentellen Prozessen der Aus-
bildung von Fihigkeiten und Fertigkeiten als Produktivkraft und der Zuweisung von
Menschen zu unterschiedlichen Positionen in der gesellschaftlichen Arbeitsteilung (vgl.
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Demirovi¢ 2021a, S. 83f.; Gamm 1970, S. 121f.). Eine Aufthebung der Entfremdung muss
also verkniipft werden mit der Authebung der gesellschaftlichen Arbeitsteilung und der
Verwertungsbewegung des Kapitals (Baacke 1971, S. 49; Lettieri 1972, S. 66). Die anein-
ander gekoppelte wesentliche Verinderung von Bildungssystem und gesellschaftlicher
Arbeitsteilung setzt einen gesamtgesellschaftlichen demokratischen Aushandlungs-
und Emanzipationsprozess voraus, in dem neue Verfahren der Verteilung von gesell-
schaftlich notwendigen Arbeiten, neue Bildungsformen und -wege entworfen werden
(Demirovié 2021a, S. 84).

Die Form der Schule selbst ist in doppelter Hinsicht mit der aufzuhebenden Arbeits-
teilung verknipft: Zum einen basiert sie auf der generationalen Arbeitsteilung. Zum anderen
prigt die Funktion der Zuweisung von jungen Menschen zu Positionen in der Arbeits-
teilung ihre Form. Eine gesellschaftliche Emanzipation, die alle Herrschaftsverhiltnis-
se aufhebt, muss also auch die Institution Schule in ihrer heutigen Form aufheben und
neue Institutionen zur lebenslangen, bediirfnisgerechten Forderung der individuellen
Entwicklung und Entfaltung etablieren (Bernhard 2014a, S. 147f.; Lettieri 1972, S. 70f.;
Liebel und Meade 2023, S. 252; Rihm 20062, S. 420-424).” Dieser Zusammenhang der
Verinderung von Schule, Bildungspolitik und Gesellschaft wurde historisch etwa von
der Schiler:innenbewegung der 1960er und 1970er Jahre als solcher erkannt und etwa in
ihrem Slogan »Schulreform nicht ohne Anderung der Gesellschaft!« (Baacke 1971, S. 49)
artikuliert.

Zum anderen bleibt das gemeinsame emanzipatorische Wirken von Bildungsgemein-
schaften auf der gesellschaftlichen Ebene bleibt nicht auf Auseinandersetzungen um das
Schulsystem beschrinkt. Es kommt u.a. in gemeinsamen Aktionen gegen Rechts, fiir
Klimagerechtigkeit (Elsen 2024; Feuser und Oehmichen 2024) oder der Unterstittzung
Geflichteter zum Ausdruck. Auf Grundlage geteilter Interessen werden hier unter-
schiedliche Dimensionen der Herrschaftsverhiltnisse als Re-/Produktionsverhiltnisse
Ziel eines herrschaftskritischen Handelns.

Zusammenfassend halte ich fest, dass sowohl Schiiler:innen als auch Lehrer:innen
bildungsbediirftige Subjekte kpsB sind. Sie gehen in der kapitalistischen Schule ent-
fremdeten Lern- und Lohnarbeiten nach, fiir deren Emanzipation sie aufeinander ange-
wiesen sind. Als Bildungsgemeinschaft kénnen sie sich fiir weniger entfremdete schuli-
sche Arbeitsverhiltnisse einsetzen — die Aufhebung der Entfremdung gelingt erst durch
eine gesamtgesellschaftliche Emanzipation. KpoB, die auf dieser Pramisse aufbaut, ver-
steht sich als eine praktische, kapitalismustranszendierende Herrschaftskritik der Bil-
dungsgemeinschaft. Bildner:innen, die kpoB betreiben, »[fithren] zugleich einen direk-
ten politischen Kampf um die Verinderung der Gesellschaft« (Heydorn 1995, S. 74), aus-
gehend von ihren eigenen Arbeitsbedingungen. Aufgrund der strukturell widerspriich-
lichen Verortung von Schiiler:innen und Lehrer:innen in der Schule mit ihren institutio-
nellen Restriktionen emanzipatorischen Handelns nimmt der Bildungsprozess die Form
einer »gemeinsame[n] Arbeit an gesellschaftlichen Widerspriichen« (Lotz 2013) an.

7 Ansdtze, die in diese Richtung weisen, wurden in der Demokratiepadagogik und Politikdidaktik
unter dem Begriff der Community Education diskutiert (Buhren 1997; Kuhn 1999; Reinhardt 1992),
sind aber weitgehend aus dem Diskurs verschwunden.
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Kritische polit-6konomische Bildungsprozesse sind Teil gesellschaftlicher Emanzi-
pationsprozesse. Ziel des folgenden Abschnittes Kapitels ist es, den Bildungsbegriff im
Anschluss an die KdpO weiter zu entfalten. Zunichst begriinde ich, warum kpéB ihre
Ziele nicht als Kompetenzen formulieren kann, sondern ihre Praxis auf orientierende
Regulative stiitzen muss. Daraufhin differenziere ich drei Dimensionen, in denen Bil-
dungsprozesse ausgehend von den Bildungssubjekten konzeptualisiert werden konnen.
Die Annahme der Bildungsbediirftigkeit in diesen Dimensionen geht auf die Analyse der
multidimensionalen Herrschaft des Dirty Capitalism zuriick. Auf ihrer Basis kann von
einer allgemeinen menschlichen Bildungsbediirftigkeit in theoretisch-reflexiver, affektiver
und praktischer Dimension ausgegangen werden. Kp6B macht sich zum Ziel, Bildungs-
prozesse in diesen Dimensionen in der Schule zu erméglichen.

6.4 Kompetenzen und Regulative von Bildungsprozessen
Zur Zuriickweisung von Kompetenzen als Instrumente kpdB

Die sozialwissenschaftlichen Fachdidaktiken haben sich von einer bildungstheoreti-
schen Fundierung weitgehend verabschiedet (Eis 2020, S. 117) und wurden durch die
Reflexion iiber Kompetenzen ersetzt (Albers 2008, S. 76). Auch an Ansitzen ékonomi-
scher (Middelschulte 2023, S.59) und soziodkonomischer (Middelschulte 2023, S. 61)
Bildung im Speziellen wird eine defizitire bildungstheoretische Begriindung kritisiert.
In Folge der Verdffentlichung der ersten PISA-Studie kam es in der Bundesrepublik
zu einem bildungswissenschaftlichen und -politischen Paradigmenwechsel. Mit der
Wende von der sogenannten Input- zur Output-Steuerung etablierte sich der Kompe-
tenzbegriff, dem die Funktion zukommt, das anvisierte Outcome von Bildungsinstitu-
tionen messbar zu machen (de Moll et al. 2013, S. 293) sowie die Selektionsfunktion der
Schule zu verbessern (Dammer 1999, S. 198). Die Formulierung von Kompetenzen geht
mit einer Standardisierung von schulischen Lernprozessen einher, die dem Erreichen
schulformabhingiger, jahrgangsspezifischer Kompetenzniveaus dienen sollen (Retz-
mann 2011, S. 20). Die hinter der Einfithrung von fachbezogenen Kompetenzen und
Bildungsstandards stehende »sozialtechnologische Steuerungsabsicht« (Dammer 2014,
S. 400) zielt auf einen direkten Zugriff auf die Subjekte im Sinne der Kapitalakkumula-
tion: Das »Kanalsystem von Diagnostik, Testierung und Vermessung« soll erméglichen,
dass junge Menschen »gemif den 6konomischen Interessen geschliffen und zugerich-
tet werden« (Bernhard 2014a, S. 151). Es wird ein Zugriff auf junge Menschen etabliert,
den Karl-Heinz Dammer als »Herrschen durch Messen« (Dammer 2015) bezeichnet.
Kompetenzorientierung und Standardisierung unterliegen dabei der Illusion, mit
punktuell feststellbaren Leistungen die tatsichlichen Mdglichkeiten von Schiiler:innen
zu identifizieren (Herrmann 2014, S. 414). Die Vielseitigkeit menschlicher Subjektver-
mogen entzieht sich jedoch der Messung und Testierung. Ihre Normierung im Rahmen
der Standardisierung schulischer Lernprozesse steht dem Prinzip der Entfaltung der
Moglichkeiten junger Menschen diametral entgegen (Bernhard 2014a, S. 143, 147). We-
der werden die individuellen Potentiale aller Schiiler:innen sichtbar, noch werden ihre
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Fihigkeiten und Wissensbestinde in lernférderlicher Weise ausgeschépft (Ruberg et al.
2022, S. 760).

Auch in der politischen Bildung hat sich ein kompetenzorientierter Unterricht
weitgehend etabliert (Detjen et al. 2012; Frech et al. 2024; Henkenborg et al. 2014;
Massing 2020). Dennoch liegt bislang fiir die sozialwissenschaftliche Domine kein
»systematisches und stringentes, fachwissenschaftlich und fachdidaktisch fundiertes,
theoretisch und empirisch hinreichend begriindetes oder zumindest plausibilisiertes
Kompetenzmodell« (Hedtke 2018a, S.262) vor. Bei den von den Fachgesellschaften
Anfang der 2000er Jahre formulierten Bildungsstandards und Kompetenzkatalogen
der Politischen (GPJE 2004) und Okonomischen Bildung (DEGOB 2004, 2006, 2009)
handelt es sich zudem um keine wissenschaftlichen Texte im engeren Sinne, da sie einer
transparenten Darlegung ihrer Grundlagen entbehren (Hedtke 2018a, S. 262f., Fn 33).
Die seither vorgelegten Vorschlige, etwa das Kompetenzmodell von Georg Weifleno et
al. (Weifeno et al. 2010), werden u.a. dafiir kritisiert, dass sie durch ihre Ausrichtung am
Ziel der quantitativen Messbarkeit des Lernerfolges Bildung verhindern (Autorengruppe
Fachdidaktik 2011, S. 167).

Fir eine kpoB ist diese Logik nicht zuletzt deshalb zuriickzuweisen, da erstens im
Sinne eines dialektischen Gesellschaftsverstindnisses schlicht nicht a priori zu bestim-
men ist, welche exakte inhaltliche Gestalt die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Menschen
fiir ihre Befreiung und die freie Gestaltung ihrer Angelegenheiten anzunehmen haben.
Zweitens ist bereits die Form der Kompetenzen und Standards problematisch. Ihr Auf-
greifen wiirde den herrschaftlichen, sozialtechnologischen Zugriff reproduzieren, auf
dessen Aufhebung kp6B gerade zielt. Mit der Kompetenz-Logik ist drittens bereits ei-
ne Beschneidung von Bildungsbemithungen auf eine individuelle Ebene verbunden, iiber
die im Sinne eines kritischen Emanzipationsbegriffes hinauszugehen ist (Kap. 5). KpoB
muss stattdessen, wie Benno Hafeneger dies grundsitzlich fiir eine kritisch-emanzipa-
torische Perspektive der politischen Bildung fordert, die ihr zugrundeliegende kritische
Bildungsidee kliren (Hafeneger 2013, S. 91). Ich folge hier der Einschitzung Wolfgang
Sanders, der die Kompetenzorientierung an ihr Ende gelangt sieht und eine Riickbesin-
nung auf Bildung als Leitidee politischer Bildung fordert (Sander 2023b, S. 28, 30).

Die Ausdifferenzierung von Teillernzielen steht allerdings nicht erst mit der Ent-
wicklung von Kompetenzmodellen und Bildungsstandards in der Kritik. Schon gegen
die ihnen historisch vorgingige Lernzielorientierung, die sich in Lehrplinen in Form
von ausdifferenzierten Katalogen von Teillernzielen niederschlug, wurden einige grund-
sitzliche Kritiken vorgetragen. So wurde es als Illusion bezeichnet, es lasse sich »ein
systematischer Deduktions- und Ableitungszusammenhang zwischen allgemeinen
Bildungszielen und konkreten, inhalt- und fallbezogenen Teilzielen herstellen« (Rothe
1999, S.271). Giesecke beobachtet schon in den 198cer Jahren einen »Lernziel-Feti-
schismus« [..], der moglichst jeden Lernzielschritt bereits in einem systematischen
Zusammenhang vorausbestimmen will« (Giesecke 1982, S. 141f.). Giesecke bezeichnet
jene Systematisierungen als »technokratische Modelle« und kritisiert die herrschaftli-
che Schliefung des Kommunikationssystems, innerhalb dessen die Lernziele formuliert
werden (Giesecke 1982, S. 142). Demgegeniiber fordert er eine fiir alle Beteiligten plau-
sible Entwicklung von Lernzielen »aus dem Lehr- und Lernprozef3« heraus, die sich
lediglich an den abstrakt bestimmten »allgemeinen Globalziele[n]« orientieren kénne
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(Giesecke 1982, S. 142). In den Bildungsprozessen selbst konkretisieren sich diese Ziele
in der Auseinandersetzung mit einem konkreten Gegenstand (Giesecke 1982, S. 142£.).

An diesen Vorschlag Gieseckes kniipfe ich an. Das Globalziel kpoB habe ich oben mit
dem Emanzipationsverstindnis dargelegt (Kap. 5). Zu Recht wird die Formulierung all-
gemeiner Bildungsziele fiir einen »hohe[n] Abstraktionsgrad« kritisiert, der die »Gefah-
ren der Leerformelhaftigkeit und der nahezu beliebigen Interpretation in sich [birgt]«
(Albers 2008, S. 76). Zur weiteren Schirfung des Bildungszieles differenziere ich das Bil-
dungsverstindnis kpoB deshalb aus.

Regulative kritischer polit-konomischer Bildungsprozesse

Im Folgenden schlage ich vor, kritischen polit-ckonomischen Bildungsprozesse drei Bil-
dungsdimensionen als Regulative zu Grunde zu legen. Diese Regulative erfiillen die Funk-
tionen, die normativen Pramissen der Bildungsbemithungen zu explizieren sowie ei-
ne Richtschnur der Bildungsbemiithungen fiir Auswahl und Gewichtung von Bildungs-
inhalten (Claufen 1985, S. 203f.) bereitzustellen. Sie untergliedern das allgemeine Bil-
dungsziel der Emanzipation in voneinander abhingige Elemente. Von Lernzielen unter-
scheidet sich eine Fixierung solcher Regulative dadurch, dass sie keine prizisen End-
ziele des Verhaltens erarbeitet, sondern Zielperspektiven bzw. Fluchtpunkte des didakti-
schen Handelns darstellen, die auf einer negierenden Denkbewegung basieren (Clauflen
1985, S. 204). Ein solches Vorgehen widersetzt sich der detaillierten Ausformulierung an-
gestrebter Kompetenzen und hilt die Bildungsprozesse offen fiir ihre konkrete Ausge-
staltung durch die Bildungsgemeinschaft selbst. Als »dynamische Kategorie[n]« (Adorno
2021¢, S. 144) bezeichnen die Regulative einen Entwicklungs- bzw. Emanzipationspro-
zess, dessen Endpunkt nicht vorweggenommen werden kann (vgl. Claufen 1985, S. 209)
und dessen Fortschritt auch nicht durch die Vorgabe vorliufiger, iiberpriifbarer sNah-
ziele«begrenzt werden sollte. Aus erkenntnistheoretischer Perspektive materialistischer
Dialektik ist ein solches Vorgehen auch deshalb schliissig, da die gesellschaftliche Ent-
wicklungsdynamik einer Fixierung von Bildungszielen zuwiderlauft (vgl. Giesecke 1982,
S. 140). Ferner reflektiert die Formulierung der Regulative auch die Offenheit des Bil-
dungsprozesses. Angesichts der oben zusammengefassten Aspekte von Herrschaft wire
es eine maflose Uberschitzung, der Pidagogik die Aufgabe zu iibertragen, »das optima-
le Endprodukt eines Sozialisationsprozesses perfekt entwerfen und selbst realisieren zu
konnen« (Giesecke 1982, S. 207). Stattdessen soll im Folgenden niher bestimmt werden,
in welchen Dimensionen kpoB als Teil von gesellschaftlichen Emanzipationsbemithun-
gen wirken miisste.

Drei Dimensionen kritischer polit-6konomischer Bildung

Kritische polit-6konomische Bildungsprozesse miissen angesichts der umfassenden
Wirkungen kapitalistischer Herrschaftsverhiltnisse auf eine ebenso umfassende Eman-
zipation des Subjekts zielen. Dies beinhaltet die Befreiung des korrumpierten Kérpers
ebenso wie die Befreiung der menschlichen Phantasie, die der menschlichen Bediirf-
nisse und des menschlichen Handelns (vgl. Marcuse 1969, S.197). Marcuse fasst die
notwendigen Bedingungen eines erfolgreichen Emanzipationsprozesses so zusammen,
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dass seine Trager:innen »ihre Sklaverei und deren Griinde begriffen haben, dass sie ihre
Befreiung wollen und die Wege dazu gesehen haben« (Marcuse 2004, S. 225, Horvorh.
M. S.). Diese drei Dimensionen, die theoretisch-reflexive Erkenntnis des Gesellschafts-
systems (das Begreifen der Griinde), die Befreiung der Subjekte von ihrer affektiven
Bindung an die Herrschaft (das Wollen der Befreiung) und die praktische Negation
von Kategorien der Herrschaft durch die Etablierung alternativer gesellschaftlicher
Praxen (die Wege der Befreiung) stellen die Regulative kpoB dar. Diese Unterscheidung
kann sich auf Zhnliche Strukturierungen allgemeiner und politischer Bildungsver-
stindnisse stiitzen, die jedoch in ihrer Begriindung, ihrem konkreten Inhalt und der
Verhiltnisbestimmung der Dimensionen zueinander von der hier vorgelegten Struktur
abweichen®.

Ich skizziere im Folgenden zunichst nacheinander die Spezifik der nur analytisch
zu scheidenden Bildungsdimensionen (Kap. 6.5.1; Kap. 6.5.2; Kap. 6.5.3), bevor ich ihren
dialektischen Zusammenhang klire, indem ich Verhiltnisbestimmungen der Dimen-
sionen zueinander vornehme (Kap. 6.6.1; Kap. 6.6.2; Kap. 6.6.3). Ich erhebe in Abgren-
zung zum Verfahren der Kompetenzorientierung explizit keinen Anspruch auf eine ab-
schlieRende und erschopfende Beschreibung des Bildungsprozesses, sondern explizie-
re Momente, die fiir das Bildungsziel der Emanzipation der kritischen polit-6konomi-
schen Perspektive entscheidend sind. Die drei Dimensionen stehen in einem komple-
xen Wechselverhiltnis zueinander, bilden ein »Interdependenzgeflecht« (Claufien 1985,
S. 263) und sind Teile des dialektischen Ganzen kritischer polit-6konomischer Bildungs-
prozesse.

Das Ganze des Bildungsprozesses wird hier lediglich analytisch aufgespalten, um die
didaktische Aufgabenstellung zu dimensionieren (Claufien 1985, S. 246) und Teilaspek-
te in den weiterfithrenden methodisch-didaktischen Uberlegungen gezielt adressieren
zu kénnen. Kapitel 8 widmet sich der didaktischen Ubersetzung der Regulative, indem
es fachdidaktische Prinzipien fiir den Unterricht bereitstellt, die Planungsprozesse im
Sinne der Regulative unterstiitzen sollen.

8 Beispiele dhnlicher Strukturierungen sind die vier Dimensionen des klassischen Bildungsver-
stindnisses in der Interpretation Klafkis (Klafki 1993b, S.30-36), die Zielbestimmung politi-
scher Bildung durch Schmiederer, dem zufolge kritischer Politikunterricht zu »politisch-soziolo-
gischem Denkvermaogen, zu kritischer Sensibilitdt und zur Bereitschaft zu politischem Engage-
ment« (Schmiederer 1971, S.117) fiihrt; Belgrads Verstiandnis politischer Bildung als dem Lernen
von Befreiung (Belgrad 1977, S. 58) in den Dimensionen der »Selbstbestimmung, »Bediirfnisbe-
friedigung« sowie der »substantielle[n] Vernunft« (Belgrad 1977, S. 54); Claufiens Unterscheidung
einer kognitiven, affektiven und konativen Dimension der innersubjektiven Personlichkeitsorga-
nisation (ClaufRen198s, S. 253—263). Eine Verhaltnisbestimmung des vorliegenden Ansatzes zu den
genannten Entwiirfen ist auf einen anderen Rahmen verwiesen.
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6.5 Dimensionen kritischer polit-dkonomischer Bildung
6.5.1 Bildung theoretischer Reflexion

Gesellschaftliche Erkenntnis durch kategoriale Bildung

Selbst- und Gesellschaftserkenntnis bilden im Kapitalismus eine dialektische Einheit
(vgl. Schmiederer 1977, S. 109). Der gedanklich-kategoriale Nachvollzug realer Abstrak-
tionsprozesse der gesellschaftlichen Praxis ermoglicht Subjekten die Erkenntnis der
Wirklichkeit, die sie formt, und an deren Reproduktion sie teilhaben (Kap. 3.3.1). Ich
schlage deshalb vor, die theoretisch-reflexive Dimension kp6B als kategoriale Bildung zu
verstehen.

Kategorien werden in der Politischen Bildung allgemein als »analytische Schliissel-
begriffe strukturierten Lernens« bezeichnet (Hilligen 1988) und fiir sehr unterschiedliche
Verfahren gebraucht. Sie dienen der Auswahl von Themen und Inhalten, der Strukturie-
rung des Unterrichts, der Kennzeichnung grundlegenden Primissen des pidagogischen
Handelns, der Curriculum-Konstruktion (Hilligen 1988, S. 36, 38), aber auch als Schliissel
der Erkenntnis der Wirklichkeit (Gagel 1995, S. 275).

Ich schliefde hier an das politikdidaktische Verstindnis von Kategorien als sprach-
liche Reprisentationsformen von Strukturmomenten der Wirklichkeit an, das mit den
erkenntnistheoretischen Primissen materialistischer Dialektik kompatibel ist. In die-
sem Verstindnis dienen Kategorien der theoretischen Rekonstruktion von Wirklichkeit
und kénnen zu diesem Zweck die didaktische Form von Schliisselbegriffen oder Schliis-
selfragen annehmen (Claufen 1985, S. 54; Sutor 1980, S. 132, 1984b, S. 73). In kategoria-
len Bildungsprozessen werden am exemplarischen Besonderen Kategorien als das All-
gemeine herausgearbeitet, sodass diese an einem anderen Besonderen wiedererkannt
werden kénnen, also ein Transfer des Erkannten méglich ist (Hilligen 1976a, S. 24, 107,
1976b, S. 101; Sutor 1984b, S. 70f.). Kategoriale Bildung ist in diesem Sinne ein Prozess
der »Abstraktion und Rekonkretisierung« (Hilligen 1976a, S. 24). Gemif} eines kritisch-
dialektischen Verstindnisses gesellschaftlicher Erkenntnis kdnnen kritische polit-6ko-
nomische Bildungsprozesse »vom Konkreten ausgehen und es in seine Bestandteile zer-
legen. Diese Bestandteile haben Allgemeinheitscharakter, gehen also itber den jeweiligen
Einzelfall hinaus. Die>Reise riickwirts<bringt dann das volle Verstindnis des Einzelfalls«
(George 1978, S. 82).° Es geht bei kategorialer Bildung also nicht darum, die Besonderhei-
ten eines konkreten Falles aus den Strukturen des Kapitalismus zu deduzieren, sondern
umgekehrt darum, den Zusammenhang eines Gegenstandes mit den gesellschaftlichen
Strukturen zu rekonstruieren (Kaindl 2005, S. 186). Die Untersuchung eines Gegenstan-
des im kategorialen Bildungsverstindnis zielt ebenso wenig auf die »Vermittlung von
enzyklopiddischem Wissen« und »isolierter Einzelheiten« (Schmiederer 1971, S. 94), son-
dern auf das Aufdecken gesellschaftlicher Zusammenhinge (Negt 1971, S. 112).

9 Ein exemplarisches Vorgehen erschopft sich nicht im Erschlief}en kapitalistischer Strukturkatego-
rien, sondern wird auch iiberall dort relevant, wo es darum geht, Moglichkeiten kritischen Eingrei-
fens zu schaffen (Schmiederer1971, S. 52).
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Kategorien der Herrschaft als Grundlage kategorialer Bildung

Zur Anleitung gesellschaftlicher Erkenntnisprozesse legt kpdB der kategorialen Analyse
der Wirklichkeit die Matrix der Herrschaft im Dirty Capitalism (Kap. 4.6.9) zugrunde.
Die gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnisse und Herrschaftsdimensionen sind aus
kritischer polit-6konomischer Perspektive die wesentlichen wirklichkeitsstrukturieren-
den Kategorien. Die in Schliisselfragen iibersetzten Kategorien konnen als didaktisches
Analyseinstrument in kritischen polit-6konomischen Forschungsprozessen angewen-
det werden. Ein solches Analyseinstrument der kategorialen Herrschaftsanalyse im
Dirty Capitalism ist der vorliegenden Arbeit angehingt (Anhang 1).

Die didaktische Reduktion komplexer Gegenstandsbereiche ist den widerspriich-
lichen Anforderungen ausgesetzt, »sowohl Reduktion von Vielfalt als auch Bewahrung
von Vielfalt« zu bewerkstelligen, um eine Bearbeitbarkeit sicherzustellen ohne Erkennt-
nis zu verhindern (Gagel 1983, S. 70). Der vorliegende Kategorienkatalog stellt meinen
Vorschlag einer solchen »fachdidaktischen Transformation« (Claufden 1985, S. 202, Her-
vorh. entfernt) des komplexen Gegenstands des kapitalistischen Herrschaftssystems
dar. Nicht nur aus gesellschaftstheoretischer (Kap. 4.6.9), sondern auch aus didakti-
scher Perspektive muss allerdings auf der Offenheit der Kategorien beharrt werden.
Ein sich als vollstindig und abgeschlossen ausgebender Katalog relevanter Kategorien
kann »das Bewufitsein irreleiten [...], indem [er] Teile der Wirklichkeit aus der Wahr-
nehmung ausschlief3t« (Hilligen 1976a, S. 34). Insofern ist eine stetige »Uberpriifung,
Erginzung, Korrektur« der Kategorien von Noéten (Hilligen 1976a, Hervorh. entfernt),
der Kategorienkatalog beansprucht keine Vollstindigkeit und ist offen fiir begriindete
Anpassungen und Erginzungen.

Begriffliches Denken

Entgegen Ansitzen kategorialer Bildung, die Kategorien »als Elemente einer didaktischen
Konstruktion« (Giesecke 1982, S. 179, Hervorh. i. O.) verstehen, und deshalb »keinen ein-
deutigen systematischen Zusammenhang« der Kategorien zueinander (Giesecke 1982,
S.178) erkennen kénnen, gehe ich erstens davon aus, dass die vorgeschlagenen Katego-
rien der Herrschaft als dialektische Kategorien tatsichlich die real-existierenden kapi-
talistischen Praxisformen sprachlich abbilden (Kap. 3.3.1). Zweitens nehme ich an, dass
die Kategorien systematisch in der Totalitit des Gesellschaftssystems miteinander ver-
woben sind und ein einzelner Gegenstand erst durch seine Beziehungen zu anderen Ge-
genstinden, durch seine Position in der gesellschaftlichen Totalitit seine Bedeutung er-
langt (Kap. 4.5.2). Insofern sind in der Betrachtung eines einzelnen Falls theoretisch al-
le Kategorien anwesend. Fiir die praktische Erarbeitung eines Gegenstandes wire der
Einbezug aller Aspekte jedoch tiberfordernd und auch nur begrenzt zielfithrend, da je-
weils von der besonderen Relevanz einzelner Aspekte auszugehen ist (Buckel und Son-
deregger 2024, S. 23). Es bedarf deshalb methodisch-didaktischer Vorschlige, wie hier
sinnvolle Schwerpunkte gesetzt werden konnen (siehe Kap. 7). Es kann nicht darum ge-
hen, an der Bearbeitung eines einzelnen Falles die gesamte gesellschaftliche Totalitit zu
erschliefen, sondern vielmehr darum, die komplexen Abhingigkeitsverhiltnisse ins Be-
wusstsein zu heben und einzelne Kategorien gezielt zu untersuchen. Eine solche Schwer-
punktsetzung operiert immer im Spannungsverhiltnis der Praktikabilitit der Bearbei-
tung einerseits und der Verengung des Blicks auf den Gegenstand andererseits (vgl. Gies-
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ecke1982, S. 178). Sie zielt auf die grundsitzliche dialektische Einsicht, dass eine einzelne
Erscheinung »als Moment des gesellschaftlichen Ganzen« (Kallinich 1974, S. 123; vgl. Wa-
genschein 1997, S. 32f.) verstanden werden und in exemplarischen Untersuchungen als
Konstellation erschlossen werden kann (Clauflen 1985, S. 284).

Theoretisch-reflexive Bildungsprozesse erschlief}en die gesellschaftliche Totalitit
immer nur partiell (vgl. Holtmann 1980, S. 70). Welche Kategorien relevant fur Bil-
dungsprozesse sind, hingt dabei auch vom Interesse und von den Erkenntnis- und
Handlungsanspriichen der Bildungsbeteiligten ab und kann nicht a priori bestimmt
werden. Durch die Bearbeitung vieler exemplarischer Fille konnen jedoch nach und
nach unterschiedliche Aspekte der gesellschaftlichen Totalitit erschlossen und mit der
erfahrenen Wirklichkeit in Verbindung gebracht werden (Schmiederer 1971, S.127),
sodass eine abstrakte Begriffsbildung und Systematisierung der Kategorien angeregt
wird (Fischer 1980, S. 255). Erkenntnisse konnen sich im Laufe der Zeit erginzen, in
neue Zusammenhinge miteinander treten und in der Konfrontation mit neuen Fillen
auf ihre Adiquanz tuberpriift werden (Schmiederer 1971, S. 114).

Selbstsoziologisierung

Selbstbewusste, kollektiv handlungsfihige Subjekte bediirfen der Fihigkeit zur »Selbst-
soziologisierung«, also zur Verortung ihrer eigenen Existenz im Ganzen der gesell-
schaftlichen Verhiltnisse (Salomon 2013, S.234). Eine solche Selbstverortung »als
gesellschaftliches Individuum mit seinen Moglichkeiten und Grenzen« (Belgrad 1977,
S. 59, Hervorh. i. O.) ist Voraussetzung sowohl der Realititsbewiltigung als auch des
emanzipativen Handelns (Belgrad 1977, S. 60).

Das Herstellen eines Zusammenhanges zwischen den gesellschaftlichen Strukturen
und dem Leben der Bildungssubjekte hilft ihnen »den eigenen politischen Standort im
Kampf der gesellschaftlichen Interessen zu finden« (Schmiederer 1971, S. 52) und die ei-
genen Konflikte und Handlungen innerhalb der gesellschaftlichen Verhiltnisse und der
auf die Subjekte wirkenden Abhingigkeiten zu verorten (Negt 1971, S. 56, 84). Dazu ge-
hért auch die Analyse der gesellschaftlichen Interessenstrukturen, die gesellschaftliche
Auseinandersetzungen bedingen (Schmiederer 1971, S. 84).

Einsatze kategorialer Bildung

Ich gehe davon aus, dass das Analyseinstrument der Kategorien der Herrschaft zu un-
terschiedlichen Zeitpunkten und Anlissen genutzt werden kann. Anders als etwa die
Kategorien der Konfliktanalyse Gieseckes sind die Kategorien der Herrschaft nicht auf
einvorgegebenes methodisches Verfahren festgelegt. Eine solche Vorentscheidung wiir-
de der Subjektorientierung des vorliegenden Ansatzes zuwider laufen, welche eine ge-
meinsame Planung des Unterrichts durch die Bildungsgemeinschaft vorsieht (Kap. 8.1).
Es bieten sich mehrere Anlisse fiir den Rickgriff auf eine kategoriale Bildung an: Die
Kategorien der Herrschaft konnen erstens als Orientierungsinstrument in der Phase der
Themenfindung und -anniherung verwendet werden, um relevante gesellschaftliche Be-
deutungszusammenhinge von potentiellen Lerngegenstinden zu erschliefden. Sie kon-
nen zweitens als Analyseinstrument im Rahmen unterschiedlicher Makromethoden fun-
gieren, etwa in Fall- und Konfliktanalysen. Drittens bietet sich der Riickgriff auf die Ka-
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tegorien der Herrschaft als Reflexionsinstrument der Bildungspraxis an, die mit ihrer
Hilfe auf die Reproduktion von Herrschaftsverhiltnissen befragt werden kann.

Die Kategorien stellen keinen hinreichenden Zugang zur Wirklichkeit fiir alle metho-
dischen Ansitze dar. Ergidnzend zu den Kategorien der Herrschaft werden auch andere
Kategorien relevant, etwa wenn es um die Untersuchung von Akteur:innenkonstellatio-
nen in Konflikten und ihre Mittel des Konfliktaustrages geht.

Hilligen grenzt didaktische von fachwissenschaftlichen Kategorien v.a. hinsichtlich
ihres Grades an Differenziertheit, sprachlicher Einfachheit und Erfahrungsbezug von-
einander ab (Hilligen 1976a, S. 77). Im Sinne eines anti-adultistischen Anspruches, der
voreilige Defizitzuschreibungen an Schiiler:innen vermeidet, ist der vorliegende Vor-
schlag gemeinsam mit Schiiler:innen hinsichtlich dieser Kriterien auf seine Tragfihig-
keit zu priifen. In der praktischen Anwendung muss sich erweisen, inwiefern die Be-
zeichnungen und der Zuschnitt der vorgeschlagenen Kategorien tatsichlich praktikabel
fiir die kategoriale Untersuchung der Wirklichkeit sind. Dabei ist zu erproben, ob die
Menge der Kategorien einer weiteren Reduktion bedarf und inwiefern sich mein Vor-
schlag eines mehrstufigen, selektiven Forschungszugangs in Bildungsprozessen (Kap.
9.2.3), der insbesondere eine Uberforderung vermeiden helfen soll, als praktikabel er-
weist.

Historizitat von Herrschaft

KpoB zielt auf die theoretisch-reflexive Erkenntnis der Historizitit des bestehenden
Gesellschaftssystems als seines geschichtlichen Gewordenseins, seiner umkimpften
Gegenwart sowie seiner moglicher postkapitalistischer Alternativen (Kap. 4.7). Die His-
torisierung des Bestehenden erfiillt mehrere Funktionen: Indem der gesellschaftliche
Status quo als geschichtlich Gewordenes, umkidmpftes Erbe fritherer Generationen er-
kanntwird, werden die potentielle Verginglichkeit gesellschaftlicher Kategorien, Praxen
und Gefithlswelten und die Relevanz historischer Kimpfe fiir bestehende gesellschaft-
liche Errungenschaften sichtbar. Allgemeine Bedingung emanzipatorischen Handels
ist die Erkenntnis, dass die Einrichtung der Gesellschaft eine verinderbare ist (Rithle
et al. 2017, S. 10). Das Wissen um die Méglichkeit der kollektiven Verinderung der Ver-
hiltnisse erschlief’t das soziale Umfeld als Feld potentieller praktischer Interventionen
(Schmiederer 1971, S. 85f.). Die Erkenntnis der Gegenwart als umkimpfter Wirklichkeit
ermoglicht es, einen Standort in den Auseinandersetzungen um die gesellschaftliche
Einrichtung einzunehmen (Schmiederer 1971, S. 70). Die Bestimmung postkapitalisti-
scher Praxisformen kann sich auf das Verfahren der bestimmten Negation stiitzen. Die
Erkenntnis der gesellschaftlichen Strukturkategorien ist die Bedingung ihrer bewussten
Veranderung durch die Konstruktion verniinftiger sozialer Beziehungen. Die bestimm-
te Negation der Herrschaftskategorien ermoglicht es, von der herrschenden Negativitit
auf die strukturellen Rahmenbedingungen positiver gesellschaftlicher Gegenentwiirfe
zu schliefRen (Kap. 3.3.2). Die Formulierung positiver Gegenentwiirfe kann mit Oskar
Negt sogar als notwendig angenommen werden, um den kategorialen Rahmen der be-
stehenden Verhiltnisse verlassen zu kénnen (Negt 1971, S. 90). Eine solche »Antizipation
eines freien und gerechten Gesellschaftszustandes« (Negt 1971, S. 84) kommt schliefRlich
nicht ohne Beteiligung der Phantasie aus (Marcuse 1967b, S. 122f.).
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6.5.2 Bildung der Affekte

Die Bildung reflexiver Affekte

Kritische polit-6konomische Bildungsprozesse milssen es angesichts deren herrschafts-
sichernder Funktion erméglichen, »Affekte [..] zu hinterfragen, zu bearbeiten und zu
verindern« (Lettow 2019, S. 162). Das Ausbilden bewusster und reflexiver Affekte (Kap.
4.6.6), der bewusste Nachvollzug und die Infragestellung gefithlsauslosender Momente
und ihrer kérperlichen Effekte also, konnen affektivinduziertes Verhalten und damit das
Verhiltnis zum Selbst, wie zu anderen Menschen verindern (Lettow 2019, S. 161). Gefiih-
le wie Wut und Empérung konnen sich dabei als Anzeiger unerfiillter Bediirfnisse oder
zu lindernden Leides herausstellen, die auf die Klirung und Verinderung ihrer Ursache
dringen (Kap. 3.3.4; Lettow 2019, S. 161f.; Salzwedel 2021, S. 316).

Das Ausbilden reflexiver Affekte unterliuft auch Regierungsanspriiche gegeniiber
den Subjekten. Indem »gesellschaftlich-politische Erwartungen [an die Subjekte, M.S.]
geklart, interpretiert und einer Beurteilung zugianglich gemacht werden« (Clauf3en 1985,
S. 206), werden Fremdanspriiche zuriickweisbar, die angesichts widerstreitender per-
sonlicher Anspriiche mit erheblichen Zumutungen verbunden sein kénnen. Die Bearbei-
tung gesellschaftlicher Erwartungen kann so eine Hilfe bei der Suche nach der eigenen
Identitit, den eigenen Erwartungen und Bediirfnissen und dem gewiinschten Standort
in den sozialen Beziehungen darstellen (vgl. Clauflen 1985, S. 206f.). Eine Bearbeitung
jener Fremdanspriiche und Auswirkungen auf das Subjekt gewinnt angesichts der neo-
liberalen Individualisierung gesellschaftlicher Verhiltnisse und Forderungen der Selbst-
optimierung und -disziplinierung an Bedeutung (Gliser et al. 2024, S. 62).

Starkung transzendierender Bediirfnisse
Teil des Emanzipationsprozesses ist das Ausbilden einer anderen Bediirfnisstruktur in
den Subjekten, die ihre kapitalistisch-repressive Form (Kap. 3.3.4) authebt. Da die ge-
sellschaftliche Vereinnahmung niemals total ist, kann mit Marcuse davon ausgegangen
werden, dass solche »transzendierende[n] Bediirfnisse« (Marcuse 1973a, S. 24, Hervorh.
i. O.) auch in kapitalistisch sozialisierten Subjekten angelegt sind, etwa in Form der
Ablehnung kérperlicher Vernutzung, der Konkurrenz und hierarchischer menschlicher
Verhiltnisse, der Naturzerstorung (Marcuse 2002, S. 229), der Ablehnung von Gewalt,
Leistungszwang und Triebunterdriickung (Marcuse 1967a, S. 18) sowie der Ablehnung,
regiert zu werden (Demirovi¢ 2008b, S. 38). Diese Bediirfnisse sind »die Negation der
das heutige Herrschaftssystem tragenden Bediirfnisse« (Marcuse 1980, S. 75). Im Mit-
telpunkt transzendierender Bediirfnisse steht die Art und Weise der Produktion, die
Form der Produkte selbst und die Form der menschlichen Beziehungen (Marcuse 1973a,
S.16), in denen Menschen auf »Maschinen« und Verwaltungsobjekte der Kapitalverwer-
tung reduziert werden (Marcuse 1973a, S. 20f.). Der Kapitalismus selbst kann in den
Subjekten ein solches »vitales Bediirfnis« (Marcuse 1973a, S. 14) nach Befreiung durch
die kulturindustrielle Produktion von Bildern »einer Welt der Mithelosigkeit, Freude,
Erfillung und des Komforts« (Marcuse 19733, S. 27f.) erzeugen oder verstirken.

Die transzendierenden Bediirfnisse sind Anzeiger eines mehr oder weniger ausge-
prigten affektiven »Desintegrationszustand[es]« in die Herrschaftsverhiltnisse (Marcu-
se 1967a, S. 21). Es geht kpoB darum, diese faktisch existenten widerstindigen Aspekte
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in der kapitalistischen Totalitit zu verstirken (vgl. Adorno et al. 1972, S. 19). Dazu muss
sie diesen desintegrierten Momenten zur Geltung verhelfen, sodass sie im Bildungssub-
jekt einen Willen zur gesellschaftlichen Transformation mit dem Ziel der Befriedigung
ihrer transzendierenden Bediirfnisse formieren (vgl. Marcuse 1967a, S. 29, 1973b, S. 72).
Die Affekte konnen dann eine gesellschaftlich-transformative Wirkmichtigkeit entwi-
ckeln. Die transzendierenden Bediirfnisse miissen durch Prozesse der Verallgemeine-
rung gesellschaftliche Bediirfnisse werden, in dem Sinne, dass sie bestimmend fiir die Or-
ganisation der gesellschaftlichen Reproduktion werden. Sie kénnen die Umgestaltung
der gesamten Lebenswelt, der Beziehungen von Mensch und Natur und der Menschen
untereinander anleiten (Marcuse 1967a, S. 18).

Das Ausbilden neuer Sinne

Der bewusste Umbau der Gesellschaft ist verbunden mit einer »Emanzipation aller
menschlichen Sinne« (MEW 40, S.540). Die emanzipierten Sinne nehmen Mensch
und Natur nicht mehr lediglich hinsichtlich ihrer Funktion fir die Kapitalverwertung
wahr, sondern entwickeln einen sinnlichen Zugang zu ihnen, die sie die Moglichkeiten
befreiter menschlicher Verhiltnisse und Mensch-Natur-Verhiltnisse wahrnehmen lisst
(Marcuse 1973b, S. 78). Diese Verinderung des sinnlichen Verhiltnisses zur eigenen
menschlichen und nicht-menschlichen Umwelt ist verbunden mit der Entdeckung der
»lebenssteigernden Krifte, der sinnlich-4sthetischen Qualititen« (Marcuse 1973b, S. 74)
der Natur und ihrer Wahrnehmung als Totalitit zu schiitzenden Lebens. Eine solche
befreite Sinnlichkeit ist Grundlage der menschlichen Aneignung der Natur (Kap. 5).

6.5.3 Bildung der Praxis

Bewusste materielle gesellschaftliche Re-/Produktion

Ziel der Emanzipation ist die bewusste Organisation der materiellen gesellschaftlichen
Re-/Produktion und Lebensformen durch die frei assoziierten Menschen. Nur eine ver-
anderte gesamtgesellschaftliche Praxis ist fihig die gesellschaftlichen Kategorien der
Herrschaft als Denk- und Handlungsformen aufzuheben (MEW 3, S. 37f.). Die bestimm-
te Negation kapitalistischer Strukturkategorien ist an ihren praktischen, widerspruchs-
vollen Vollzug gekniipft. Eine konstruktive Praxis stellt ein dauerhaftes Handelns dar,
das nachhaltige, neue soziale Beziehungen und Formen gesellschaftlicher Re-/Produk-
tion etabliert. Dieses Handeln muss, solange es in die kapitalistische Totalitit eingebun-
den bleibt, also mit den social alignments der Herrschaftsverhiltnisse konfrontiert wird,
weil es selbst noch nicht gesamtgesellschaftlich verallgemeinert wurde, widerspriichlich
bleiben (Kap. 3.3.2). Dies schldgt sich in den widerspruchsvollen Erfahrungen der Demo-
kratisierung von Schule (Kap. 6.3) sowie des Erprobens anderer Re-/produktiver Praxen
etwainder solidarischen Landwirtschaft oder der kollektiven Aneignung von Wohnraum
durch Besetzungen nieder (Starodub 2020). Ihre Widerspriiche miissen reflektiert und
in Handlungsstrategien beriicksichtigt werden (Loick 2024, S. 245).

Um eine kollektive Macht fiir zu entwickeln, die nicht-herrschaftliche Praxisformen
verallgemeinert und das social alignment der Herrschaftsverhiltnisse erodieren lisst
(Kap. 4.4), miissen diese Praxisformen institutionalisiert werden. Dazu bedarf es ba-
sisdemokratischer Organisationsformen, die sich der herrschaftlich-institutionellen
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Einbindung entziehen (Horkheimer 1988, S.192; Marcuse 1973a, S. 62f.; Poulantzas
2002, S.185). Der Aufbau solcher »Gegeninstitutionen« (Marcuse 19732, S. 69) dient
der zunehmenden gesellschaftlichen Selbstverwaltung (Marcuse 1973a, S. 11). Ziel der
Institutionen ist »die freie, demokratische, verniinftige Gestaltung der gesellschaft-
lichen Arbeit« (Demirovi¢ 2022, S. 41) und der allgemeinen Angelegenheiten wie der
Verwaltung sozialer Infrastrukturen zu bewerkstelligen. Diese Institutionen stellen
gleichzeitig »Laboratorien fir die Erprobung autonomer, nicht-entfremdeter Bezie-
hungen« (Marcuse 19733, S. 63) dar.

Alltagliche Praxis der Bildungsgemeinschaft

Emanzipatorische Praxis darf nicht als etwas den Bildungsprozessen Auflerliches ge-
dacht werden - die bildnerische Praxis selbst muss emanzipatorischen Anspriichen ge-
niigen, indem sie sich um die Entwicklung befreiter Formen der gegenseitigen Bezug-
nahme, Fiirsorge und Unterstiltzung bemiiht (vgl. Marcuse 1973a, S. 62). Schule selbst
kann zu einem Ort der prifigurativen Praxis werden, die eine gesamtgesellschaftliche
Befreiung in ihren Umgangsformen — soweit dies maglich ist — vorwegnimmt. Einige
der damit verbundenen Widerspriiche habe ich oben herausgearbeitet (Kap. 6.3).

Intervention in gesellschaftliche Aushandlungsprozesse durch Aktionen

Auch unterhalb der Etablierung neuer Re-/produktiver Praxen kann die Bildungsge-
meinschaft durch zeitlich begrenzte Aktionen auf den Abbau von Herrschaft hinwirken.
Dazu muss sie eine kollektive Handlungsfihigkeit entwickeln. In Aktionen kann auf
die Gestaltung der gesellschaftlichen Verhiltnisse durch (subversive) »Einmischung,
Sichtbarwerdung und Sprechfihigkeit in 6ffentlichen Debatten« (Wenzler und Kusber
2024, S. 374) Einfluss genommen werden. Soziale Bewegungen haben ein vielfiltiges Re-
pertoire direkter Aktionen (Leidinger 2015, S. 114-118; Zucker im Tank 2022) entwickelt,
auf das zu diesem Zwecke zuriickgegriffen werden kann. Sie konnen das unmittelbare
soziale Umfeld oder die Gesamtgesellschaft adressieren.

Praktisches Erforschen der eigenen Lebenssituation

Die Entscheidung fiir die kollektive Durchfithrung von Aktionen und die Etablierung
langfristiger Praxen ist voraussetzungsreich. Die Bedingungen des Handelns und seine
moglichen Folgen, die involvierten Akteur:innen und ihre Ressourcen sowie die Ansatz-
punkte und Strategien des Handelns sind weder offensichtlich, noch kénnen sie allge-
mein a priori bestimmt werden. Ihre Identifikation erfordert eine forschende Auseinan-
dersetzung mit den jeweiligen konkreten historischen Gegenstinden und Situationen.
Ein Forschungshandeln selbst kann also eine Voraussetzung emanzipatorischer Aktio-
nen und Praxen sein. Da befreiendes Handeln zwar durch das Verfahren bestimmter
Negation orientiert werden kann, aber immer im Modus des experimentellen, wider-
spritchlichen Erprobens verbleibt (Marcuse 1969, S. 313), ist ein solches Forschungshan-
deln auch zur Weiterentwicklung und Korrektur von Handlungsweisen essentiell.
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6.6 Verhaltnisbestimmungen der Bildungsdimensionen

Die Bildungsdimensionen befinden sich in einem wechselseitigen Abhingigkeitsver-
hiltnis, das ich im Folgenden skizziere. Zunichst klire ich das Verhiltnis von theore-
tisch-reflexiver und praktischer Bildungsdimension, bevor ich mich dem Verhiltnis der
affektiven und praktischen Bildungsdimension sowie dem Verhiltnis der affektiven und
theoretisch-reflexiven Bildungsdimension zuwende.

6.6.1 Das Verhaltnis von theoretisch-reflexiver und praktischer
Bildungsdimension

Praktische Irritation und Aufhebung von Gedankenformen: Gesellschaftlich verallgemeinerte
kapitalistische Handlungsformen erzeugen Gedankenformen, welche die Realabstrak-
tionen der Praxis nachvollziehen (Kap. 3.3.1). Das Aufbrechen der herrschaftlichen
Praxisformen kann diese Gedankenformen irritieren und alternative soziale Bezug-
nahmen denkbar machen, etwa durch nicht-kommerzielle Praxen oder solidarische
Unterstittzungsangebote. Aufgehoben werden die Gedankenformen jedoch erst dann,
wenn die ihnen zugrundeliegenden Handlungsformen nicht mehr gesellschaftlich do-
minant sind und durch alternative Formen der gesellschaftlicher Beziehungen abgelost
wurden.

Theoretische Reflexion als Orientierung des Zieles von Praxis: Marx bezeichnete die kritische
theoretische Tatigkeit auch als eine »Selbstverstindigung [...] der Zeit iiber ihre Kimp-
fe und Wiinsche« (MEW 1, S. 346). Da sich emanzipatorische Akteur:innen wie sozia-
le Bewegungen oft im Zusammenhang mit unmittelbaren gesellschaftlichen Konflikten
und erfahrenem Unrecht konstituieren (Rodrian-Pfennig 2024, S. 47), geht ihre Entste-
hung nicht zwangsliufig mit einer tiefgehenden theoretischen Gesellschaftsanalyse ein-
her (Hawel 2006, S. 103). Gleichwohlist eine theoretische Fundierung des Handelns sinn-
voll, denn eine systemtranszendierende Form der Praxis ist nicht bereits in der Spon-
taneitit von Akteur:innen angelegt (Marcuse 1973a, S. 60). Selbst Bewegungen, wie die
Arbeiter:innenbewegung, die sich zumindest rhetorisch an der Authebung des Kapita-
lismus orientierten, verlingerten sowohl begrifflich-theoretisch als auch in ihrer Praxis
kapitalistische Strukturprinzipien, etwa in der Ontologisierung von und dem affirmati-
ven Bezug auf die Praxisformen Lohnarbeit und Politik (Kurz 1997, S. 53f.). Theorie kann
hier die Funktion iibernehmen, iber Ursachen von Kimpfen aufzukliren (Hawel 2006,
S. 105), Hindernisse emanzipatorischer Bemithungen zu identifizieren (Brand und Prei-
ser 2023) und Strategien des Kampfes zu orientieren.

Kritische Reflexion der Bildungspraxis: Emanzipatorisch intendiertes Handeln ist an der Re-
produktion von Herrschaftsverhiltnissen beteiligt. Diese gilt es offen zu legen, als Wi-
derspriiche anzuerkennen und in der weiteren Arbeit mit dem Ziel ihrer Authebung zu
beriicksichtigen. Bleibt diese Verwicklung von Bildungsbemithungen in Herrschaftsver-
hiltnisse unberiicksichtigt, kann sie zum (unbeabsichtigten) Ausschluss von Menschen
von der gleichberechtigten Teilhabe an der Bildungspraxis fithren. Dadurch wird die
Konstitution der Bildungsgemeinschaft in ihrem eigentlichen Sinne - als gleichberech-
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tigter Zusammenschluss von Bildungssubjekten zur Bearbeitung ihrer Problemlagen —
verhindert.

Theorie und Reflexion als Ausgangspunkt von Praxis: Die theoretisch-reflexive Erkenntnis ei-
gener gesellschaftlicher Interessen im gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang kann
das Bediirfnis erzeugen, diese Interessen praktisch durchzusetzen: »[D]er Begrift des
Interesses beinhaltet geradezu den Versuch zur Verwirklichung dessen, was als Inhalt
dieses Interesses erkannt worden ist« (Schmiederer 1971, S. 85). Sie kann Ausgangspunkt
»politisch klassenbewuf3te[r] Aktionen« werden (Negt 1971, S. 27).

Auch tiberzeugende theoretische Konzepte oder utopische Entwiirfe alternativer Ge-
sellschaftsgestaltung kdnnen Menschen zum Ausbilden einer emanzipativen Praxis ver-
anlassen. Marx formuliert die Hoffnung, der kritische Gedanke konne Ausloser eines
allgemeinen Emanzipationsprozesses sein (MEW 1, S. 390f.) und »die Massen [...] ergrei-
fen« (MEW 1, S. 385). Um eine breitere handlungsleitende Bedeutung zu gewinnen, miis-
sen sich theoretisch-reflexive Entwiirfe jedoch mit einem verbreiteten Begehren, also
transzendierenden Bediirfnissen, verbinden, die durch diese Entwiirfe artikuliert wer-
den (Adamczak 2018, S. 25).

6.6.2 Das Verhaltnis von affektiver und praktischer Bildungsdimension

Emanzipierte Affekte als Voraussetzung emanzipierter Praxis: Freie, postkapitalistische Praxis-
formen miissen, damit sie sich verallgemeinern kénnen, von den Menschen allgemein
gewollt werden. Die Befreiung der Gesellschaft bedarf also der Befreiung der Bediirfnisse
und der Sensibilitit (Marcuse 1973b, S. 87). Erst bewusste und reflexive Affekte ermogli-
chen tiberhaupt ein eigenstindiges Handeln, das nicht potenziell permanent von affek-
tiven gesellschaftlichen Strukturen fremdgesteuert wird (vgl. Schmiederer 1977, S. 91).

Affekte als Ausldser von Handeln: Affekte selbst konnen eine »transformative, widerstindi-
ge Kraft« (Tran 2021, S. 62) entfalten. Ausgehend von Herrschaftserfahrungen kénnen sie
sich etwa als kollektive Wut auf die Verhiltnisse (Tran 2021, S. 63) oder als handlungsakti-
vierender Arger (Rackow et al. 2012) in der Formierung emanzipatorischer gesellschaftli-
cher Akteur:innen wirksam werden. So waren etwa die siideuropiischen Krisenproteste
im Zuge der Finanzkrise in den Jahren 2007ft. wesentlich ein »emotionale[r] Aufstand«
(Bargetz und Freudenschuss 2012), der von Gefithlen der Empérung und Wut gegeniiber
dem maskulinistischen Staat und der kapitalistischen Okonomie getragen wurde.

Affekte als Orientierung der Praxis: Uber den Entstehungsprozess gesellschaftlicher Kimpfe
hinaus konnen Affekte eine orientierende Rolle als Maf? einer gelungenen Einrichtung
der Gesellschaft einnehmen. Ziel emanzipatorischer Kimpfe ist die Aufhebung von
Leiden. So lange ein solches Leiden empfunden wird und auf die gesellschaftliche
Einrichtung zuriickgefithrt werden kann, zeigt es eine gesellschaftliche Verinderungs-
bedirftigkeit an (vgl. Adorno 2021b, S.122f.). Umgekehrt kann das Empfinden von
Gliick auf verniinftige Ansitze einer gesellschaftlichen Organisation hinweisen (Mar-
cuse 1967b, S. 112f.). Die Bestimmung eigener, individueller Bediirfnisse und das darauf
basierende Verhandeln kollektiver und gesellschaftlicher Bediirfnisse (Brand et al. 2021)
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ist nicht zuletzt ein notwendiger Teil der Auseinandersetzung um die Einrichtung
einer anderen Gesellschaft, die diesen Bediirfnissen bestmoglich entsprechen soll.
Solche Formen der kollektiven Bediirfnisinterpretation (Fraser 1994, S. 240) miissen in
Bildungsprozessen erprobt werden.

Erzeugung transzendierender Bedirfnisse durch die Erfahrung solidarischer Praxen: Gegenge-
meinschaftliche Praxis- und Beziehungsformen schlagen sich in neuen Formen des
Fithlens und Denkens nieder (Loick 2024, S. 245). Die Erfahrungen geteilter emanzipa-
torischer Verinderungsanspriiche, der Ubernahme gemeinsamer Sorge umeinander
und der solidarischen Unterstittzung in Krisensituationen stirken den Glauben an die
Machbarkeit von Verinderung und verleihen beteiligten Subjekten Handlungsfihigkeit
(Candeias 2023; Wainwright 2012, S.122). Die sinnliche Erfahrung von erfolgreichen
Aktionen oder etablierten alternativen Praxen kann zu Erkenntnisprozessen fithren, die
durch theoretisch-reflexive Auseinandersetzungen nicht zu erreichen sind (Schmiede-
rer 1971, S. 55).

Solche Erfahrungen von Gemeinschaft und gemeinsamer Praxis sind von besonde-
rer Relevanz, weil auch junge Menschen, die ihre Problemlagen adiquat beschreiben und
gesellschaftlich einordnen konnen, Losungsansitze hiufig vor allem auf der individuell-
subjektiven Ebene suchen und kollektives Handeln keine realistische Handlungsmég-
lichkeit zu sein scheint (Kohl und Calmbach 2012, S. 20).

6.6.3 Das Verhaltnis von affektiver und theoretisch-reflexiver Bildungsdimension

Reflexion affektiver gesellschaftlicher Strukturen: Sinnliche Wahrnehmungen und Erlebnis-
se stellen alleine noch keine Erfahrung dar. Zur Erfahrung werden sie erst durch ihre
aktive, reflexive Verarbeitung (Koopmann 1999, S. 61). Diese kann etwa durch die star-
ke gefithlsmiRige Besetzung von Wahrnehmungen abgewehrt werden (Claufen 1985,
S. 256). Affekte wie Angst konnen Bildungsprozesse blockieren (Brand und Preiser 2024,
S.130; Frevert 2018, S. 24; Rackow et al. 2012). Bildungsprozesse sind deshalb zunichst
auf angstfreie Riume angewiesen. Sie konnen durch die Untersuchung der historischen
Entstehung gesellschaftlicher Affektstrukturen und von Verfahren der Produktion, Ge-
staltung, Verallgemeinerung und politischen Instrumentalisierung von Gefithlen ferner
affektive Selbsterkenntnis und theoretisch-reflexive Gesellschaftserkenntnis miteinan-
der verbinden (Frevert 2018, S. 24; Maihofer 2014, S. 269). Sie unterstiitzen so den Abbau
affektiver Barrieren und erméglichen echte Erfahrung.

Selbstwirksamkeitserfahrung als Ermdglichungsbedingung von Erkenntnis: Das Ohnmachtsemp-
finden gegeniiber der allgegenwirtigen abstrakten Herrschaft kann sich in einer Abwehr
von Erkenntnisanspriichen niederschlagen (Adorno 1990c, S. 117). Die Verinderung der
Selbstwahrnehmung von einem passiven, hoffnungslosen und selbstbeschuldigenden
Selbstverstindnis hin zu einer Selbstwahrnehmung als wirksame:r politische:r Akteur:in
ist eine Bedingung der kritischen Untersuchung und Verinderung sozialer Beziehungen
(McCormack 2020, S. 6).
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Affektive Effekte der Erkenntnis: Kritische polit-6konomische Gesellschaftsanalysen bergen
ein hohes Emotionspotential. Sie irritieren traditionelle Vorstellungen etwa von Ge-
rechtigkeit, Gemeinschaft und Familie, die alle auch emotional in Menschen verankert
sind. Neben der Provokation abwehrender Reflexe kénnen gesellschaftliche Erkenntnis-
prozesse auch ablehnende Affekte gegeniiber der Gesellschaftsstruktur hervorbringen,
wenn diese als ungerecht erkannt und empfunden werden (Breitenstein 2021, S. 208f.).
Theoretisch-reflexive Erkenntnisse kénnen ferner die Ausbildung regressiver Gefiihle
durch nicht durchschaute, abstrakte Herrschaftszusammenhinge unterlaufen, indem
sie die gesellschaftlichen Ursachen der Entmachtung der Subjekte sichtbar machen
(ClaufRen 1985, S. 206). Die Riickfithrung auf die gesellschaftlichen Bedingungen der
Ohnmacht kann herrschaftsférmige Aggressionen in ein Verinderungsbediirfnis der
gesellschaftlichen Einrichtung umlenken.

6.7 Transparenz der Regulative

Aus kritischer polit-6konomischer Perspektive besteht die »Unmoglichkeit, emanzipa-
torische Ziele fiir Andere zu setzen« (Kaindl 2009, S. 135). In einem strengen Sinne setzt
kp6B deshalb voraus, dass unter allen Bildungsbeteiligten bereits ein Konsens iiber die
grundsitzlichen Regulative der gemeinsamen Bildungsbemiithungen herrscht. Damit
sind zwei Probleme verbunden:

Erstensist ein solcher Konsens, soll er informiert erfolgen, voraussetzungsreich. Er er-
fordert Kenntnisse iiber das Gesellschaftssystem und Reflexionen iiber Wege der Eman-
zipation, wie sie in dieser Arbeit vorgenommen werden. Fiir den schulischen Unterricht
kann nicht davon ausgegangen werden, dass ein solcher informierter Konsens herstell-
bar ist. Ich nehme jedoch an, dass auch ohne eine erkenntnis- und gesellschaftstheo-
retische Herleitung der Regulative eine Zustimmung der Bildungssubjekte zur Fundie-
rung der gemeinsamen Bildungsvorhaben durch die drei Bildungsdimensionen erreich-
bar ist: Gesellschaftliche Erkenntnis und Selbsterkenntnis, selbstbewusste Gestaltung
menschlicher Praxis und die Emanzipation der Affekte scheinen konsensfihige Flucht-
punkte des gemeinsamen Handelns darzustellen. Zu Beginn des Arbeitsprozesses der
schulischen Lerngruppe sollten die Regulative von Seiten einer sich entsprechend ori-
entierenden Lehrkraft als ihr eigenes Bildungsverstindnis transparent gemacht und be-
griindet werden (Gamm 1970, S. 188). Die Regulative kénnen in Aushandlungsprozessen
der Gestaltung der Bildungsbemithungen dann weiterhin als Referenz fiir die Argumen-
tation der Lehrkraft dienen.

Zweitens besteht die Moglichkeit des Dissenses. Schiiler:innen kénnen die Regulative
als inakzeptabel zuriickweisen. Kritische Lehrkrifte kénnen sie, wollen sie kpoB betrei-
ben, jedoch nicht aufgeben. Die Regulative sind nicht verhandelbar, da mit ihnen auch der
Bildungs- und Emanzipationsanspruch aufgegeben wiirde. Inwiefern sie jedoch leitend
fiir die Gestaltung des Unterrichts werden, entscheidet sich in den Aushandlungsprozessen
der Bildungsgemeinschaft.
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6.8 Kritische polit-dkonomische Bildungsprozesse in Schule
und Gesellschaft

Kritische polit-6konomische Bildungsprozesse verbinden praktische, theoretisch-re-
flexive und affektive Bildungsdimensionen in einem Zusammenhang wechselseitiger
Beeinflussung, Verstirkung und Behinderung. Bildung als Emanzipation stellt einen
ungleichzeitigen individuellen, kollektiven und gesamtgesellschaftlichen Entwick-
lungsprozess in jenen Dimensionen dar. Konkrete Bildungsbemithungen kénnen den
Fokus auf unterschiedliche Bildungsdimensionen legen. Lassen sie aber eine jener drei
Dimensionen vollstindig aulen vor, laufen sie Gefahr, selbst regressiv wirksam zu
werden. Das ist etwa der Fall, wenn negative affektive Effekte auf die Bildungsbetei-
ligten unbeachtet bleiben, oder Aktionen mangels kritischer theoretischer Reflexion
herrschaftsstabilisierend wirken. Bildung muss als vielfiltiger und langfristiger Trans-
formationsprozess gedacht werden, der eine Vielzahl an Aktivititen umfassen kann
(Belgrad 1977, S. 58; Clauflen 1985, S. 284; Hilligen 1976b, S. 107f.; Negt 1971, S. 9). Fiir die
Konzeption von Bildungsprozessen lisst sich daraus keine chronologische Reihenfolge
ihrer Elemente folgern. Vielmehr berithrt der kritische polit-6konomische Bildungspro-
zess wiederkehrend dhnliche Frage- und Problemstellungen sowie Entwicklungsbedarfe
(vgl. Claufien 1985, S. 268).

Schulische Bildungsvorhaben kénnen gesamtgesellschaftliche Emanzipationspro-
zesse fordern, aber nicht alleine herbeifiithren (Belgrad 1977, S. 58). Unabhingig von
formellen Bildungsinstitutionen existieren vielfiltige gesellschaftliche Kontexte, in
denen Menschen kritische polit-6konomische Bildungsprozesse mit unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen bereits durchlaufen. Dabei handelt es sich u.a. um soziale Bewe-
gungen, basisdemokratische Initiativen und Re-/produktiver Kollektive. KpoB versteht
sich als Teil und Verstirker dieser existenten gesellschaftlichen emanzipatorischen
Bewegungen (vgl. Schmiederer 1971, S. 30). Gleichzeitig distanziert sie sich kritisch-
reflexiv von ihnen, um ihre Praxis in Beziehung zu gesellschaftlichen Herrschaftsver-
hiltnissen und dem angestrebten Ziel gesamtgesellschaftlicher Emanzipation setzen
zu konnen. Auch die schulischen Bildungssubjekte sind bereits auf unterschiedliche
Weise in diese gesamtgesellschaftlichen Emanzipationsprozesse eingebunden. Sie sind
Triger:innen transzendierender Bediirfnisse, sind beteiligt an emanzipatorischen Pra-
xen und verfiigen tiber Wissen zu gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnissen. Fiir die
Bildungsprozesse der schulischen Bildungsgemeinschaft bietet sich die Auseinander-
setzung mit der schulischen Praxis an (Kap. 6.2; Kap. 6.3), sie sind aber nicht auf diese
festgelegt und beschrinkt.

Die folgenden Kapitel unterbreiten Vorschlige, wie Entwicklungsprozesse in den
Bildungsdimensionen methodisch-didaktisch unterstiitzt werden kénnen. Zunichst
schlage ich Ausgangspunkte schulischer Bildungsvorhaben vor (Kap. 7). Im Anschluss
formuliere ich fachdidaktische Prinzipien, die die Planung von Unterricht mit dem Ziel
von Entwicklungsprozessen in den drei Bildungsdimensionen anleiten kénnen (Kap. 8)
und verbinde sie schliefdlich mit methodischen Umsetzungsvorschligen (Kap. 9).
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7. Ausgangspunkte kritischer polit-okonomischer
Bildungsvorhaben

Der folgende Teil des konzeptionellen Grundrisses kp6B formuliert konkrete metho-
disch-didaktische Vorschlige der Gestaltung schulischer Bildungsvorhaben. Zunichst
lege ich eine Empfehlung dazu vor, wie die negative kapitalistische Totalitit aufgeschlos-
sen werden kann, um kritische polit-6konomische Bildungsprozesse zu erméglichen.
Ich fithre in die Problemstellung ein, indem ich kpoB im Spannungsfeld von didaktischer
Vorstrukturierung und freier Unterrichtsgestaltung verorte und politikdidaktische Ver-
fahren der Bestimmung von Lerngegenstinden problematisiere (Kap. 7.1). Darauthin
argumentiere ich, dass das Leiden am, Konflikte im und Krisen des Dirty Capitalism
geeignete Ausgangspunkte kpoB darstellen (Kap. 7.2).

Darauf aufbauend klire ich die Funktion fachdidaktischer Prinzipien in der vorlie-
genden Konzeption und bestimme fachdidaktische Prinzipien einer kpdB (Kap. 8). Da-
zu verorte ich mein Verstindnis fachdidaktischer Prinzipien in der politikdidaktischen
Diskussion und stelle mit der kooperativen Planung, Interessenorientierung, Ideologie-
kritik, Utopieorientierung und Praxisorientierung fiinf Prinzipien vor, die der Planung
kritischer polit-6konomischer Bildungsprozesse dienen sollen.

Auf Grundlage der fachdidaktischen Prinzipien kp6B kénnen die methodisch-didak-
tischen Uberlegungen weiter konkretisiert werden. Dazu stelle ich den Forschungsstil
der Aktionsforschung als grundlegendes didaktisches Modell kp6B vor und begriinde,
wie sich in seinem Rahmen eine kooperative Planung im Spannungsfeld von Kooperati-
on und Autonomie umsetzen lisst (Kap. 9.1). Daraufhin skizziere ich einige Methoden,
die fiir ihre Anwendung in kritischen polit-6konomischen Bildungsvorhaben mithilfe
der fachdidaktischen Prinzipien gewinnbringend modifiziert werden kdnnen (Kap. 9.2).
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7.1 Didaktische Problemstellung

Kritische polit-konomische Bildung im Spannungsfeld von Offenheit
und Geschlossenheit

Die im Folgenden unterbreiteten methodisch-didaktischen Vorschlige sind in einem
grundsitzlichen Spannungsverhiltnis verortet: Einerseits weist kpoB die Vorstellung
zuriick, es handele sich bei didaktischen Vorschligen um »verfiigbare[] und beliebig
anwendbare[] Regel[n]« (Negt 1971, S.27), mithilfe derer erwachsene Lehrkrifte das
schulische Leben von Schiller:innen strukturieren sollten. Jede Vorstrukturierung stellt
immer bereits einen Ausschluss nicht beriicksichtigter Aspekte dar, die als »Lernverbo-
te« wirksam werden (Giesecke 1982, S.137). Sie reproduziert adultistische Herrschaft
durch das pidagogische Verhiltnis und kann Bildungsprozesse verhindern. Andererseits
beansprucht kp6B, junge Menschen nicht lediglich der Unfreiheit des Bestehenden
und der Moglichkeit spontan einsetzender emanzipativer Bildungsprozesse zu tiberlas-
sen, sondern letztere aktiv in formalen Bildungskontexten zu unterstiitzen (Bernhard
2014b, S. 777). Von der blofRen Abschaffung jeder inhaltlichen Strukturierung der Bil-
dungsbemithungen ist kein Beitrag zur Befreiung zu erwarten (Hofmeister 2006, S. 119;
Holtmann 1978, S. 146). Dieser Grundwiderspruch zwischen vollkommener Offenheit
und kritischem Anspruch der Lehrkraft begleitet die kritische politikdidaktische Theo-
riebildung (etwa Christian 1980, S. 31). Kritischer Unterricht operiert hier immer in
einem »Spannungsfeld von Offenheit und Geschlossenheit« (Clauf3en 1985, S. 294).

Ich schlage fiir polit-konomische Bildungsprozesse einen Umgang mit diesem Wi-
derspruch vor, der zwischen der Freiheit der Bildungsbeteiligten und ihrer Fremdbe-
stimmung vermittelt. Dafiir erweisen sich zwei grundsitzliche Herangehensweisen als
vielversprechend: Zum Ersten die Entlastung von repressiv wirkenden Handlungszwin-
gen, die Schiiler:innen an die bestehende gesellschaftliche Praxis ketten. Zum Zweiten
eine »Bereitstellung von Anlissen und Hilfen« (ClauRen 1985, S. 123, Horvorh. entfernt)
bzw. Angeboten, die offen fiir die Interessen der Schiiler:innen und ihre eigenen Frage-
stellungen bleiben und einen demokratischen Aushandlungsprozess iiber die konkreten
Inhalte erlauben (Hofmeister 2006, S. 119f.).

Probleme politikdidaktischer Verfahren der Festlegung von Lerngegenstanden

Gingige politikdidaktische Verfahren, Unterrichtsthemen und Lerngegenstinde an-
hand der Kriterien von Problemorientierung, Betroffenheit, Bedeutsamkeit, Exem-
plaritit auszuwihlen (Dannemann und Haucke 2024, S. 113), sind aus kritischer polit-
6konomischer Perspektive zu problematisieren. Sie sehen die stellvertretende Auswahl
bildungsrelevanter Themen und Gegenstinde fiir die Schiiler:innen vor (vgl. Zurstrassen
2021b, S. 99f.). Dabei wird hiufig auf problematische herrschaftliche Gruppenkonstruk-
tionen und -zuschreibungen von vermeintlichen Lebenswelten, Interessenlagen und
Fihigkeiten zuriickgegriffen (Bade 2024; R6hner et al. 2023, S. 72; Zurstrassen 2021a,
S. 93f., 2021b, S.100). Eine Definition der Lerninhalte von Seiten der Lehrkraft oder
durch Lehrpline verhindert die Bearbeitung von Themen, zu denen Schiiler:innen Ori-
entierung benétigen oder sich positionieren wollen (vgl. Hedtke 2014, S. 83; Zurstrassen
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20213, S. 92f.). Ein solches Filtern durch Lehrkrifte stellt einen Widerspruch zu dem
Verstindnis von Lehrer:innen und Schiiler:innen als Bildungsgemeinschaft dar (Kap.
6.2).

Der Vorschlag der Bestimmung von Ausgangspunkten politischer Bildungsprozesse
durch die Formulierung eines Kataloges »epochaltypische[r] Schliisselprobleme« (Klafki
1993b, S.56) oder »fundamentale[r] Probleme[]« (Hilligen 1976a, S.34) ist zusitzlich
aus einem weiteren Grund problematisch. IThm wohnt die Gefahr inne, den spezifisch
historischen Charakter der identifizierten Probleme zu verkennen und gesellschaftliche
Aufmerksamkeitskonjunkturen in vermeintlich epochalen Problemformulierungen
festzuschreiben. Sollen Ausgangspunkte bestimmt werden, miissen diese also hinrei-
chend abstrakt sein, um der Gefahr eines solchen Alterns zu entgehen und offen zu
bleiben fiir die realen, jeweils gegenwirtigen, im Detail nicht vorhersagbaren gesell-
schaftlichen Probleme und Interessenlagen der Bildungsgemeinschaft (vgl. Giesecke
1982, S. 144).

7.2 Drei Ausgangspunkte: Leiden am, Konflikte im und Krisen
des Dirty Capitalism

Drei Ausgangspunkte: Leiden am, Konflikte im und Krisen des Dirty CapitalismAuf Ba-
sis der bisherigen konzeptionellen Entwicklungen schlage ich das Leiden am Dirty Capi-
talism, Konflikte im Dirty Capitalism und Krisen des Dirty Capitalism als Ausgangspunk-
te kpoB vor. Innerhalb dieses Rahmens sollte die Bildungsgemeinschaft die Wahl des
Themas, der Fragestellung sowie der Methoden seiner Bearbeitung gemeinsam festle-
gen (Kap. 8.1). Fiir die Wahl der Ausgangspunkte sprechen bildungstheoretische, gesell-
schaftstheoretische und motivationale Griinde, die ich im Folgenden expliziere.

Die Regulative kpoB dringen auf eine emanzipatorische Verinderung des Bestehen-
den. Als Ausgangspunkte von Bildungsprozessen in den drei dargelegten Dimensionen
scheinen bildungstheoretisch solche Gegenstinde besonders gut geeignet, die bereits
mit systemdestabilisierenden Tendenzen und Bildungsprozessen verbunden sind. Sol-
che Gegenstinde also, die Momente der Infragestellung einer affektiven, theoretisch-re-
flexiven und praktischen Affirmation des Gegebenen beinhalten und die Verinderungs-
bedirftigkeit der destruktiven gesellschaftlichen Einrichtung zum Ausdruck bringen.
Dieses Kriterium erfiillen Leidensprozesse, Konflikte und Krisen. Bildungstheoretisch
ist die Differenzierung der Ausgangspunkte auch deshalb hilfreich, weil sie die Bear-
beitung gesellschaftlicher Strukturen auf unterschiedlichen Ebenen zuginglich macht.
Wahrend Leidensverhiltnisse anhand individueller Schicksale zuginglich sind, beinhal-
ten Konflikte kollektive Auseinandersetzungen, bei Krisen geraten gesamtgesellschaftliche
Phinomene in den Blick.

Gesellschaftstheoretisch verweisen die drei Ausgangspunkte auf Widerspruchsver-
haltnisse kapitalistischer Strukturkategorien (Kap. 3.2.5). Sie reprisentieren den »Wi-
derspruch zwischen Akkumulation und der Reproduktion von Leben« (Herb und Uh-
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Imann 2024), der sich in inhumanen Verhiltnissen duflert (vgl. Hammermeister 2021,
S. 150).

Ich gehe zudem davon aus, dass die drei Ausgangspunkte ein besonderes motiva-
tionales Potential der Beschiftigung fiir die Bildungssubjekte aufweisen: Die Wahr-
nehmung von Leidensprozessen ziehen spontane empathische Reaktionen und den
Anspruch auf Verinderung nach sich (vgl. Reinhardt 2020, S. 98); in der lebensweltlichen
Konfrontation mit Konflikten stellt sich mitunter »ein Verlangen nach Verstindnis« der
konfliktiven Wirklichkeit ein (ClauRen 1985, S. 277); gesellschaftliche Krisen provozieren
allgemeine Fragen nach ihren Ursachen und Wegen ihrer Uberwindung (Stapelfeldt
2004, S. 38). Die empirisch erhobene Interessenlage von Schiiler:innen ist in meinem
Vorschlag insofern beriicksichtigt, als dass die Kategorisierung sich als offen fiir die
in der SINUS-Jugendstudie 2024 erhobenen Zukunftssorgen und -wiinsche junger
Menschen erweist (vgl. Calmbach et al. 2024, S. 156).

Die Phinomene von Leid, Konflikt und Krise lassen sich nicht scharf vonein-
ander trennen: Krisen rufen Leidensprozesse hervor, konnen bestehende Konflikte
modifizieren und neue Konflikte um ihre gesellschaftliche Bearbeitung hervorrufen;
Leidensprozesse konnen in gesellschaftlichen Konflikten resultieren. Ein Thema lisst
sich mithin von unterschiedlichen Ausgangspunkten her aufschliefien. Die Wahl des
Ausgangspunktes legt den Fokus auf bestimmte Aspekte dieses Themas und bereitet die
Formulierung der Fragestellung und der Methodenwahl zur Bearbeitung des konkreten
Falles vor.

Im Folgenden begriinde ich die Eignung der drei Ausgangspunkte im Einzelnen. Da-
zu ordne ich sie jeweils gesellschaftstheoretisch ein, klire ihren Bezug zu den Bildungs-
subjekten, lege dar, inwiefern sie dazu geeignet sind, Bildungsprozesse in den drei Di-
mensionen kp6B zu begiinstigen und fithre besondere Herausforderungen ihrer Beriick-
sichtigung an.

7.2.1 Leiden am Dirty Capitalism

Gesellschaftstheoretische Einordnung

Individuen sind heterogen in sich gespalten und auf komplexe Weise durch ihre Posi-
tion in der gesellschaftlichen Arbeitsteilung, durch Diskurse, Anrufungen und durch
eigene Wiinsche und Identititen im Gesellschaftssystem verortet (Kap. 4.8). Sie erleiden
Herrschaftsverhiltnisse auf sehr unterschiedliche Weise, beispielsweise in Form von
Schwierigkeiten der materiellen Reproduktion, dem Erleben rassistischer Polizeigewalt,
der Ablehnung nicht-heteronormativer Formen des Begehrens oder der Zumutung per-

1 Dieser Vorschlag weist eine Nahe zu dem existentiellen politikdidaktischen Ansatz Wolfgang Hil-
ligens auf, der»Uberleben«und»gutes Leben«als Schliisselbegriffe zur Bestimmung bedeutsamer
Inhalte ansetzt (Hilligen 19764, S. 28). Gewissermafien stellt der vorliegende Vorschlag eine mate-
rialistische Konkretisierung des Vorschlags Hilligens dar: Leiden, Krisen, Konflikte verweisen alle
auf Aspekte des gefihrdeten guten Lebens und Uberlebens sowie auf die Potentiale ihrer Rea-
lisierung (vgl. Hilligen 1976a, S. 28), die in ihren vielfaltigen Ungleichheitsdimensionen im Dirty
Capitalism erschlossen werden sollen.
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manenten Leistungsdrucks®. Leiden verweist hier auf die Einschrinkung persénlicher
Entfaltungsméglichkeiten (vgl. Roloff 1980b, S. 115f.).

Leidenserfahrungen konnen individuell sein, aber auch kollektive Formen anneh-
men, etwa in Form von Wut, Depression oder Erfahrungen des Unbehagens (Bargetz
2015, S. 592). Fiir kp6B in der Schule ist das kollektive Leiden der Bildungssubjekte an den
schulischen Lern- und Lohnarbeitsverhiltnissen ein zentraler Ausgangspunkt. Um sich
als Ausgangspunkt von Bildungsprozessen zu qualifizieren, muss Leiden nicht indivi-
duell oder kollektiv selbst erlitten werden — es wird auch das Leiden Anderer empathisch
erlebt (Herzog und Hernandez i Dobén 2019, S. 254). Formen der Nicht-Anerkennung
sind in menschlichen Handlungen und institutionellen Arrangements allgemein wahr-
nehmbar und ziehen affektive Reaktionen nach sich (Herzog und Hernandez i Dobén
2019, S. 243).

Subjektorientierung

Eine Orientierung am Leiden erlaubt ein Ansetzen an den Problemen der Schiiler:innen
und ihre Erklirung durch gesellschaftliche Ursachen (vgl. Schmiederer 1971, S. 51f., 1977,
S. 109) ebenso wie an geteilten Problemen der Bildungsgemeinschaft, etwa hinsichtlich
der schulischen Arbeitsbedingungen (Kap. 6.2). Den Bedarf einer solchen Klirung der
gesellschaftlichen Ursachen verdeutlichen Ergebnisse empirischer Untersuchungen, die
zeigen, dass Schiiler:innen ihr eigenes Erleiden von Herrschaft hiufig nicht zufrieden-
stellen erkliren kénnen (Scharathow 2017, S. 114). Dies gilt auch fir das Erleben von Dis-
kriminierung in der Schule. Schiiler:innen sind sich hiufig unsicher, wie ihre Erlebnis-
se gesellschaftlich einzuordnen sind, ob die Problematisierung der Erlebnisse angemes-
sen wire und welche (negativen) Konsequenzen ihnen aus einer Problematisierung er-
wachsen konnten (Calmbach et al. 2024, S. 242; Scharathow 2017, S. 118). Dariiber hinaus
erschweren Internalisierungsprozesse von Herrschaft die Thematisierung und Bearbei-
tung derselben. Die am stirksten Benachteiligten internalisieren die gesellschaftlichen
Legitimationsstrukturen am stirksten (El-Mafaalani et al. 2017, S. 55).

Theoretisch-reflexive Bildungsdimension

Menschlichem Leiden kommt aus Perspektive materialistischer Dialektik ein besonde-
rer Stellenwert in Erkenntnisprozessen zu (Kap. 3.3.4; Kap. 6.5.2). Das Wahrnehmen
von »Elend, Unfreiheit und Entfremdung des Menschen« (Schmiederer 1971, S. 89) kann
selbst das Bediirfnis auslosen, die zugrundeliegenden Ursachen zu ergriinden. In der
Auseinandersetzung mit Leidensprozessen wird der Widerspruch der gesellschaftlichen
Einrichtung zu menschlichen Bediirfnissen augenfillig und es dringt sich die Frage
nach einer verniinftigen gesellschaftlichen Einrichtung auf (Heydorn 1980, S. 96), die
Anlass zur bestimmten Negation kapitalistischer Strukturprinzipien gibt.

Die Untersuchung von Leidensprozessen ist ein Schliissel zur Erkenntnis von Klas-
senpositionen, denn diese sind mit leiblichem Leid der Arbeitenden und ihrem soma-
tischem und seelischem Schmerz verbunden (Hien 2022, S. 33). Die individuellen Pro-
blemlagen verweisen auf gesellschaftliche Widerspriiche (Stapelfeldt 2004, S. 431), die

2 Die Herrschaftsmatrix des Dirty Capitalism gibt einen schmematischen Uberblick tiber das Spek-
trum unterschiedlicher Dimensionen, in denen herrschaftsbedingtes Leiden hervorgerufen wird.
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sich u.a. in gesellschaftlichen Normen und ékonomischen Erwartungen an Arbeitende
ausdriicken. In der Auseinandersetzung mit ihnen kann ein eigener gesellschaftlicher
Interessenstandpunkt gewonnen werden (Holzer 2021, S. 124) (Kap. 8.2).

Hinsichtlich selbst erlebten Leides kann kp6B orientierend wirken, indem sie die
theoretisch-reflexive Verarbeitung der Erlebnisse zu Erfahrungen der Herrschaft unter-
stittzt. Der damit einhergehende Gewinn einer Sprache zur Bezeichnung der eigenen
sozialen Lage (Negt 1971, S. 59) kann Grundlage von Solidarisierungsprozessen mit an-
deren Beherrschten sein, die auf das Zuriickdringen von Herrschaft zielen.

Praktische Bildungsdimension

Die Wahrnehmung und das eigene Erleben von Leiden beinhaltet einen systemtranszen-
dierenden Impuls: »Im Leiden selbst [...] driickt sich ein normativer Imperativ aus, dass
dieses nicht sein solle« (Herzog und Hernandez i Dob6n 2019, S. 254). Dieser Imperativ
kann handlungsorientierend wirken (Kap. 8.5). Faktisch herrschen individualisierte Pra-
xisformen des Selbstschutzes und Widerstands gegen Herrschaft vor (Scharathow 2017,
S. 124f.). KpoB zielt darauf ab, jene Praxisformen zum Gegenstand kollektiver Ausein-
andersetzung zu machen. Die »kollektive Selbstthematisierung« von Erlebnissen kann
zum gemeinsamen Entwurf von Befreiungsstrategien fithren (Giesecke 1982, S. 184).° In
gemeinsamen Bildungsprozessen konnen Bildungssubjekte Strategien entwickeln, wie
sie ihre eigenen Moglichkeiten verwirklichen und ihr Alltagsleben als ihre eigene Praxis
mitgestalten kénnen (May 2020, S. 48). Solche »strategische[n] Hypothese[n]« (Lefebv-
re 1975, S. 129, Hervorh. entfernt) des Handelns miissen in der Praxis verifiziert werden
(Lefebvre 1975, S. 130), sie implizieren also den aktiven Eingriff in die gesellschaftlichen
Verhiltnisse (Guelf 2010, S. 19). Sie kénnen sich u.a. gegen die Erfahrung von Herrschaft
in der Schule richten, »gegen Zumutungen, gegen Entwertungen, gegen Zwinge und
Anpassungsversuche« (Holzer 2021, S. 124).

Affektive Bildungsdimension

Bildungsprozesse kénnen von Leidensprozessen der Bildungssubjekte selbst oder von
dem empathisch nachvollzogenen Leiden Anderer ausgehen. Die Anerkennung des ei-
genen Leidens ist Teil der Verortung im kapitalistischen Herrschaftssystem und der Er-
kenntnis der eigenen Unterwerfung unter entfremdete Arbeitsprozesse. Sie ist im dia-
lektischen Sinne Voraussetzung der eigenen Menschwerdung: »Bevor das Individuum
existieren kann, [..] muf} es erkennen, in welchem Mafe es noch nicht existiert« (Jaco-
by 1978, S. 101, zit.n. Claufien 1985, S. 209). Die Anerkennung des Leidens ist verbunden
mit der Identifikation von transzendierenden Bediirfnissen, die dieses Leiden negieren.
Diese transzendieren Bediirfnisse konnen in ihrem Widerspruch zur Gesellschaftsform
herausgearbeitet werden, indem Strukturkategorien ermittelt werden, die ihre Entfal-
tung behindern. Dann wird klar, dass die persénliche »Freiheit und [das, M. S.] Gliick in
hohem Mafie vom Zustand der Gesamtgesellschaft abhingen« (Schmiederer 1971, S. 69)

3 Giesecke sprichtsich in seinem konfliktdidaktischen Ansatz dennoch gegen den Ausgang von indi-
viduellen Problemen aus. Sie scheinen ihm nicht vollstindig mit seinen didaktischen Kategorien
vermittelbar. Zudem befiirchtet er eine zu starke Fixierung auf konkrete Probleme (Giesecke 1982,
S.184f).
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und im Kapitalismus nicht zu realisieren sind. Wird die Ursache negativer Affekte ge-
klart, konnen diese auf die ursichlichen gesellschaftlichen Strukturen umgelenkt wer-
den, die nun selbst verinderungsbediirftig erscheinen. Die Erkenntnis individueller Lei-
densprozesse als Effekt gesellschaftlicher Strukturen fithrt zum Verstindnis des Leidens
als einem allgemeinen Leiden (vgl. Schmiederer 1971, S. 69), das Ausgangspunkt der Kli-
rung kollektiver Interessen sein kann.

Dieses Bildungspotential ist auch in der Bearbeitung der Gefihlswelt anderer
Menschen enthalten. Diese spiegelt auf einer methodisch-didaktischen Ebene den
angestrebten analytischen Ubergang vom Personellen zum Strukturellen. An fremden
Affekten kann deren gesellschaftlicher Charakter nachvollzogen werden: »Das Gefiihl
wird, aus einem moglicherweise diffusen selbstbezogenen Rahmen, herausgeholt und
in einen gesellschaftlichen Kontext gestellt, was es fiir Andere, die unter dhnlichen
Strukturen leben, konkret und nachvollziehbar macht« (Helfritzsch und Miiller Hipper
2021, S. 11). Das eigene Leiden kann so in den Affekten anderer Menschen wiedererkannt
werden.

Herausforderungen

Wird mit konkreten Situationen und individuellen Erfahrungen gearbeitet, ist zunichst
unklar, inwiefern Situation und Erfahrung gesellschaftlich reprasentativ sind. Ist diese
Reprisentativitit nicht gegeben, der konkrete Fall wird aber dennoch verallgemeinert,
liegt ein induktiver Fehlschluss vor (Zurstrassen 2021b, S. 96). In kritischen polit-6ko-
nomischen Bildungsprozessen sollte deshalb der Versuch unternommen werden, das
Ausmaf? des behandelten Problems zu bestimmen. Angesichts der fehlenden Moglich-
keit, alle Problemlagen in quantitativ bestimmbare Indikatoren zu tibersetzen sowie
dem Mangel verfiigbarer Statistiken zu interessierenden Werten, ist diesem Verfahren
jedoch eine Grenze gesetzt.

Mitder Thematisierung von individuellen Leidenserfahrungen ist die Gefahr der Vik-
timisierung Betroffener durch ein epistemisch-paternalistisches Vorgehen verbunden,
das Menschen Leidenspositionen entgegen ihren eigenen Selbstentwiirfen zuschreibt
und sie auf diese festschreibt (vgl. Flick 2022, S. 81). Dieser Gefahr begegnet kpoB metho-
disch-didaktisch in doppelter Hinsicht: Erstens geht sie von Selbstzeugnissen bzw. -aus-
kiinften von Personen aus*. Zweitens versteht sie die Beherrschten immer als Akteur:in-
nen mit der Potenz der Authebung ihrer Position (Goldschmidt 2004, S. 95).

Ferner muss auch die Gefahr des Eingriffs in die Privatsphire mit dem Risiko der
BloRstellung und Stigmatisierung von Bildungssubjekten durch Mitschiiler:innen be-
achtet werden (Zurstrassen 2021a, S. 94). Keine Person darf dazu gezwungen werden,
Informationen tiber sich preiszugeben. Das wird insbesondere vor dem Hintergrund des
zu akzeptierenden affektiven Selbstschutzes gegeniiber dem (6ffentlichen) Eingestind-
nis der negativen Betroffenheit von Herrschaft relevant. Verdringende, relativierende
oder negierende Umgangsformen mit eigenen Diskriminierungserfahrungen kénnen
ein Versuch sein, sich vor ihren unterscheidenden und ausgrenzenden Wirkungen zu

4 Hier sind unterschiedliche Formen denkbar, die von Interviews iiber Selbst-Reportagen und Texte
bis hin zu asthetischen Produkten wie Gedichten, Romanen oder Gemélden reichen.
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schiitzen und die eigene Zugehdorigkeit zu einer Gruppe herzustellen bzw. diese nicht zu
gefihrden (Scharathow 2017, S. 124).

7.2.2  Konflikte im Dirty Capitalism

Gesellschaftstheoretische Einordnung

Um die Form und die Aufhebung gesellschaftlicher Herrschaftsverhiltnisse wird in ge-
sellschaftlichen Konflikten zwischen kollektiven Akteur:innen gerungen. Diese Kimpfe
werden in allen Herrschaftsdimensionen ausgefochten (Kap. 4.7). In diesem Sinne kann
die gesellschaftliche Totalitit als »Konfliktraum« gedacht werden (Marchart 2013, S. 34),
deren Widerspriichlichkeit immer neue Konflikte hervorbringt (Giesecke 1982, S. 143).
Da es sich bei thnen um Kimpfe der Ausgestaltung der gesellschaftlichen Reproduktion
und der Teilhabe am gesellschaftlichen Reichtum handelt, sind Konflikte in ihren vie-
len verschiedenen Formen selbst Ausdruck der Unfreiheit (vgl. Demirovi¢ 2019, S. 784;
Kistner 2018, S. 231). Konflikte werden hier also nicht wie in der Soziologie Ralf Dah-
rendorfs (Dahrendorf 1961, S. 227f.) und in zahlreichen politikdidaktischen Anschliis-
sen an diese (etwa Dietz 2020, S. 43; Reinhardt 2020, S. 79f.; Schiele 1999, S. 108) als de-
mokratische Anbahnungen konstruktiver systemimmanenter Konfliktlésung affirmiert.
Sie kennzeichnen im Gegenteil die Negativitit der gesellschaftlichen Verhiltnisse, die
tiber eine solche Reproduktion des Gesellschaftssystems hinausweist.

Giesecke unterscheidet latente von manifesten Konflikten bzw. Widerspriichen. Ma-
nifeste Konflikte griinden Giesecke zufolge in latenten Konflikten, die sie in gebrochener
Form zum Ausdruck bringen: »Latente Konflikte sind solche, die epochal-langfristig be-
stehen, den Kern des Demokratisierungs- und Emanzipationsprozesses betreffen und
zeitweise auch verdeckt werden konnen, z.B. der Konflikt zwischen Kapital und Arbeit«
(Giesecke 1982, S. 143). Innerhalb des Kapitalismus schwelen Konflikte deshalb auch nach
ihrer vorliufigen Entscheidung unterschwellig als strukturelle gesellschaftliche Wider-
spriiche bzw. latente Konflikte im Sinne Gieseckes weiter (Salomon 2013, S. 238). Die er-
scheinenden manifesten Konflikte bringen den »Widerspruchscharakter der Wirklich-
keit« pointiert zum Ausdruck (Claufien 1985, S. 277). Sie verweisen auf ihnen zugrunde-
liegende widerspriichliche Interessen gesellschaftlicher Akteur:innen, die mit ihren Po-
sitionen im gesellschaftlichen Herrschaftssystem zusammenhingen (Schmiederer 1971,
S. 84).

Konflikte konnen sich auf der Ebene des sozialen Umfelds ereignen oder gesamt-
gesellschaftliche Wirkmaichtigkeit entfalten und als solche jeweils durch Subjekte erlebt
werden. Sie konkretisieren sich etwa in Mietkimpfen (Mattern 2018, 2019), Konflikten
um okologische Lebensgrundlagen (Schmitt 2022), in Lohnarbeitskimpfen (Dribbusch
etal. 2024) oder feministischen Streiks (Gago 2021). Zur Identifikation von bearbeitungs-
wiirdigen Konflikten eignet sich der Riickgriff auf die Kimpfe sozialer Bewegungen. Als
»demokratisches >Frithwarnsystem« weisen sie hiufig auf Probleme von gesellschaftli-
cher Tragweite hin, bevor sie ins allgemeine Bewusstsein vorgedrungen sind (Losch 2011,
S. 121).
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Subjektorientierung

Die Bildungssubjekte sind in ihrem Alltag in vielfiltige Konflikte eingebunden und erle-
ben diese mit. Die gesellschaftliche Funktion von Bildung im Dirty Capitalism (Kap. 4.6.7)
bedingt auch schulische Konflikte (Amrhein et al. 2024). Die »Wiirde des Menschen«
muss auch in der Schule im »Konflikt mit der Wirklichkeit von Macht- und Herrschafts-
ausiibung« erst durchgesetzt werden (Roloff 1972, S. 21). Schule wird dementsprechend
als ein Aktionsraum von Schiiler:innen, die sich als kollektive Akteur:innen zur Verbes-
serung ihrer Lernarbeitsverhiltnisse konstituieren, in Anspruch genommen (Hahnhei-
ser et al. 2024; Werner 2023). Sie ist dariiber hinaus ebenfalls ein Austragungsraum ge-
sellschaftlicher und bildungspolitischer Auseinandersetzungen (Wohnig 2024), in denen
Schiiler:innen und Lehrkrifte als Bildungsgemeinschaft gemeinsam auf die Verbesse-
rung ihrer Verhiltnisse hinwirken kénnen (Kap. 6.2.3; Kap. 6.3).

Theoretisch-reflexive Bildungsdimension

Konflikte bieten einen Zugang zu den ihnen zugrunde liegenden gesellschaftlichen
Strukturen (Kenner et al. 2022). Konflikte, in die Menschen verwickelt sind, kénnen
»als strukturelle Widerspriiche der Gesellschaft« erschlossen werden (Negt 1971, S. 43).
In den Worten Gieseckes gilt es, die manifesten Konflikte auf latente Konflikte zu-
rickfihren (Giesecke 1982, S.144). Dabei konnen die relevanten gesellschaftlichen
Strukturkategorien herausgearbeitet werden, welche die Kimpfe wesentlich bedingen
und ihren Verlauf rahmen. Die Interessen der involvierten Akteur:innen kdnnen inner-
halb der gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnisse verortet werden (Schmiederer 1971,
S. 85,102). Methodisch kann dazu u.a. auf die Matrix der Herrschaft im Dirty Capitalism
zuriickgegriffen werden (Kap. 4.6.9). Eine solche Verortung birgt fiir die Bildungssub-
jekte die Moglichkeit, ihre eigenen Interessen zu denen der involvierten Akteur:innen
in Beziehung zu setzen und ihren eigenen Standort in den Konflikten zu bestimmen
(Schmiederer 1971, S. 103; Haarmann 2022, S. 508).

Die kritische Analyse von Konflikten kann die Beurteilung der vertretenen Konflikt-
positionen hinsichtlich ihres emanzipatorischen Charakters beinhalten. Dabei ist von In-
teresse, inwiefern die Positionen der Konfliktbeteiligten tiber den kategorialen gesell-
schaftlichen Rahmen hinausgehen und inwiefern auch die Beherrschten selbst ihre ei-
gene Unterdriickung affirmieren (Kistner 2018, S. 233).

Die Frage nach Losungsmoglichkeiten des untersuchten Konfliktes kann auf kurz-,
mittel- und langfristige Losungen zielen (Clauflen 1985, S. 279). Langfristige Losungen
setzen ein grundsitzliches Aufheben des Strukturkonflikts durch die bestimmte Nega-
tion kapitalistischer Strukturkategorien voraus. Diese kann theoretisch-reflexivim Un-
terricht nachvollzogen werden und in Entwiirfen einer alternativen gesellschaftlichen
Einrichtung miinden, in der die Konflikte aufgehoben sind.

Praktische Bildungsdimension

Konflikte verweisen auf eine Situation der Unentschiedenheit (Giesecke 1965, S. 21) und
bieten die Moéglichkeit, sich zu involvieren (Schmiederer 1971, S. 102). Das Erkennen der
Interessenkonstellationen in Konflikten, der eigenen Position und (potentiellen) Betrof-
fenheit vom behandelten Konflikt oder dhnlichen zukiinftigen Auseinandersetzungen,
ermoglicht eine eigene reflektierte Teilnahme am Konfliktgeschehen (Schmiederer 1971,
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S. 85). Dies kann zu einer Teilnahme am manifesten Konfliktgeschehen in Form konkre-
ter Aktionen fithren. Es kann sich aber ebenso im konstruktiven Aufbau alternativer Pra-
xisformen niederschlagen, um konfliktkonstituierende gesellschaftliche Widerspriiche
langfristig aufzuheben (Kap. 8.5.).

Affektive Bildungsdimension

Gesellschaftliche Konflikte werden auch in einer affektiven Dimension ausgefochten.
Der bewusste politische Einsatz von Affekten (Kap. 4.6.6) dufert sich u.a. in abwerten-
den Markierungen von Konflikt-Akteur:innen und Diskursen der Versicherheitlichung
(Meuth 2022). Die politische Mobilisierung von Affekten kann aber auch zur Dethema-
tisierung von Konflikten gebraucht werden, etwa wenn von Konflikten, welche die so-
ziale Frage thematisieren, durch die Problematisierung von Migrationsbewegungen ab-
gelenkt wird. Diese Prozesse und ihre Wirkung auf die Bildungssubjekte werden in kri-
tischen polit-6konomischen Bildungsprozessen reflektiert und das Ausbilden reflexiver
Affekte begiinstigt.

Die Erfahrung eigener Konfliktfihigkeit etwa in innerschulischen Konflikten und
die Erfahrung kollektiven solidarischen Handelns tiber Statusgrenzen hinweg (Christian
1981) kann das Selbstverstindnis der Bildungssubjekte als handlungs- und wirkmichti-
ge Akteur:innen férdern, die in der Lage sind, iiber den einzelnen Konflikt hinaus gesell-
schaftliche Praxis zu verindern.

Herausforderungen

Die Thematisierung von Konflikten liuft Gefahr einen vermeintlich konflikthaften
Charakter von Menschen oder des menschlichen Zusammenlebens zu konstruieren
und Konflikte auf diese Weise zu ontologisieren. Die Erklirung von Konfliktivitit zu
Grundprinzipien von Mensch und Gesellschaft naturalisiert und legitimiert die ge-
sellschaftliche Form, in der diese Konflikte iiberhaupt moglich bzw. notwendig sind
(Kistner 2018, S. 233; Wallat 2017, S. 120). Ein konsequentes Riickbinden der Konflikte
an gesellschaftliche Strukturprinzipien tritt dieser Ontologisierung entgegen.

Die Beschiftigung mit Konflikten kann des Weiteren dazu verleiten, gesellschaftli-
che Oberflichenphinomene und strukturelles Wesen der Gesellschaft zu verwechseln.
Das geschieht zum einen durch eine Verharmlosung von strukturellen Widerspriichen
zu Alltagskonflikten in einer pluralen Demokratie, die sich vermeintlich im Rahmen des
Bestehenden prozessieren lassen (vgl. Christian 1980, S. 28) — z.B. der Umgang mit der
Klimakrise. Zum anderen konnen Oberflichenkonflikte als konfliktiver Kern des Kapita-
lismus und ihr Austrag als Angriff auf den Kapitalismus selbst ausgegeben werden. So
stellen Arbeitskimpfe die institutionalisierte Form der Aushandlung von Lohnhéhe und
Arbeitsbedingungen dar, sind aber selbst noch funktionaler Teil der Reproduktion des
Kapitals. Methodisch ist hier erneut auf eine materialistische adaptierte Konfliktanaly-
se (Kap. 9.2.3) auf Basis der Kategorien der Herrschaft verwiesen.

Eine weitere Herausforderung der Konfliktbearbeitung ist die Beriicksichtigung
jener Akteur:innen, die aufgrund niedriger organisationaler Institutionalisierung
oder gesellschaftlicher Verhandlungsmacht hiufig wenig Aufmerksamkeit erfahren.
Insbesondere eine staatszentrierte Perspektive auf Konflikte liuft Gefahr, mit einer
Akteur:innenblindheit einher zu gehen (Lessenich 2024, S. 41). Fiir eine kpoB sind aber
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gerade jene Stimmen wertvoll, welche die kapitalistische Herrschaft inhaltlich oder
der Form ihrer Praxis nach bereits transzendieren, in medialen Berichterstattungen
und offentlicher Aufmerksambkeit zu Konflikten aber unterreprisentiert bleiben. Dies
betrifft u.a. anarchistische Gruppen oder bewegungsnahe Akteur:innen.

7.2.3  Krisen des Dirty Capitalism

Gesellschaftstheoretische Einordnung

Kapitalistische Gesellschaften sind von grundlegenden Entwicklungsdynamiken ge-
pragt, die in ihren Strukturkategorien angelegt sind (Kap. 3.2.5). Krisen im kritischen
polit-6konomischen Sinne sind jedoch von gesellschaftlichen Transformationsprozes-
sen (Eis und Salomon 2014b) abzugrenzen, obgleich sie miteinander verbunden sein
konnen. Der Krisenbegriff verweist auf die abstrakte, unbewusste Dimension der Ver-
gesellschaftung. Er fasst jene Prozesse, die sich hinter dem Riicken der Menschen als
innerer Zusammenhang der vielen Einzelhandlungen abspielen und ihrer Kontrolle
entzogen sind, deren Effekte unvorhersehbar in Form einer objektiven Dysfunktionali-
tit fiir die gesellschaftliche Einrichtung in Erscheinung treten (Demirovié¢ 2022, S. 37).
Dies geschieht in Krisen der Kapitalverwertung (Kap. 4.2.3) ebenso wie in diversen
anderen gesellschaftlichen Krisenphinomenen. Ich skizziere diesen Zusammenhang
exemplarisch an drei weiteren gesellschaftlichen Krisenprozessen.

Die Krise der sozialen Reproduktion (Winker 2013, 2021, S. 69-80) lisst sich durch
den Riickgriff auf die Strukturkategorien des Dirty Capitalism erkliren®: Unter dem
gesellschaftlichen Primat der Kapitalakkumulation stellt die Versorgung aller Menschen
mit dem Lebensnotwendigen kein iibergeordnetes Ziel dar, es kann allenfalls durch
die Beherrschten erkimpft werden. Sind Menschen nicht in der Lage, sich iiber unter-
schiedliche Formen der Arbeit ein ausreichend hohes Einkommen zu sichern, bleiben
sie von dem durch die Tauschlogik strukturierten Zugang zu den benétigten Waren aus-
geschlossen. In Verbindung mit einer fehlenden sozialen Absicherung und unzureichenden
sozialen Infrastruktur kommt es zur Gefihrdung der Reproduktion von Arbeitskriften.
Verallgemeinert sich dieser Zustand, wird er als Krisenerscheinung wahrgenommen.

Die Krise gesellschaftlicher Naturverhiltnisse (Gorg 1998) beruht auf der Objektifizierung
der nicht-menschlichen Natur und der Naturaneignung zum Zwecke der Kapitalakkumula-
tion. Diese ist mit einem Produktivititszwang und damit der zunehmenden materiellen
Vernutzung von Natur verbunden. Im konkurrenzgetriebenen Wettbewerb miteinander
konnen sich Unternehmen als Einzelne hier bei Strafe ihres Unterganges dieser Dynamik
nicht entziehen. Im nicht bewusst koordinierten gesellschaftlichen Gesamtzusammen-
hang schligt sich dieses Zusammenwirken der individuellen Handlungen in der Klima-
krise und der Gefihrdung von Lebensgrundlagen u.a. im Erleben extremer Wetterphi-
nomene nieder.

5 Im Folgenden setze ich die von mir fiir die Krisenverhiltnisse als ursichlich angenommenen
kapitalistischen Herrschaftsdimensionen kursiv. Dies soll die Moglichkeit der Riickbindung an die
Kategorien der Herrschaft fiir Bildungsprozesse in ihrer theoretisch-reflexiven Dimension illus-
trieren.
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Die Krise der Demokratie (Hentges 2020; Urban 2024, S. 18f.; Wood 2010), die im Erstarken
autoritirer Bewegungen und einem gesellschaftlichen Vertrauensverlust in reprisenta-
tiv-demokratische Institutionen zum Ausdruck kommt (Decker et al. 2024, S. 72; Pickel
etal. 2024, S. 181,186), basiert u.a. auf dem realen Ausschluss von Mitbestimmung im Be-
reich materieller gesellschaftlicher Reproduktion und der aktiven gesellschaftlichen Entde-
mokratisierung durch den kapitalistischen Staat. Fehlende soziale Absicherung und fehlen-
de soziale Infrastrukturen sowie der allgemeine Wettbewerb und die allgemeine Unsicherheit
erzeugen in Menschen das repressive Bediirfnis, ihre soziale Lage psychisch durch die Un-
terdriickung marginalisierter Gruppen zu kompensieren und vermeintlich materiell abzu-
sichern. Ihren Ausdruck finden diese Krisenprozesse u.a. in den Wahlerfolgen rechtsra-
dikaler Parteien.

Zu Recht wird auf den Zusammenhang jener Krisenerscheinungen hingewiesen, der
im kapitalistischen Herrschaftssystem gegeben ist (Brand 2009, S. 2) und sprachlich in
den Bezeichnungen der »Polykrise« (Tooze 2022), »Multiple[n] Krise« (Brand 2009) oder
»Vielfachkrise« (Demirovié et al. 2011) abgebildet wird. Die einzelnen Krisendimensio-
nen bilden den Gesamtzusammenhang der Krise des Kapitalismus (Arruzza et al. 2019,
S. 65f.). Wenngleich einzelne Kulminationspunkte dieser Krisenphinomene eruptiv in
Erscheinung und ins Bewusstsein treten, so befinden sie sich in einem dauerhaften La-
tenzzustand (Clauflen 1985, S. 235). Die Authebung gesellschaftlicher Krisenmomente
bedarf einer Authebung des Gesellschaftssystems (Demirovié 2022, S. 37).

Uber diese objektive materielle Krisendimension hinaus weisen Krisen eine dis-
kursive Dimension auf. Krisenphinomene bleiben deutungsoffen und interpretations-
bediirftig, ihnen gegeniiber werden gesellschaftliche Interpretationskimpfe durch die
Konstruktion von Krisennarrativen gefithrt (Merkel 2021, S. 7). Die gesellschaftliche
Einordnung einer gesellschaftlichen Situation als Krise ist ein sozialer Prozess, der
der iibereinstimmenden Identifikation unter vielen Gesellschaftsmitgliedern bedarf
(vgl. Reinhardt 2020, S.98). Die Identifikation von gesellschaftlichen Zustinden als
Krise wird mitunter als Einsatz in gesellschaftlichen Konflikten genutzt. Die Kenn-
zeichnung einer wirtschaftlichen Situation als krisenhaft trotz hoher Gewinne kann
etwa strategische Entscheidungen von Unternehmen flankieren, die das Ziel haben,
die Unternehmensprofitabilitit, Dividenden fiir Anteilseigner:innen und Boni fir Ma-
nager:innen durch Produktionsverlagerungen und Umstrukturierungen zu erhéhen
(Kriiger und Beucker 2024). Wirkmichtige Krisenerzihlungen, die eine verallgemeiner-
te Krisenwahrnehmung hervorrufen, konnen diese Auseinandersetzungen beeinflussen
(Bésch et al. 2020, S. 6).

Subjektorientierung

In Krisen geraten vertraute kollektive und gesellschaftliche Abliufe in Unordnung (Pat-
zel-Mattern 2021, S. 14). Je nach Positionierung im Herrschaftssystem werden die ge-
sellschaftlichen Krisenverhiltnisse jedoch sehr unterschiedlich erlebt. Wihrend etwa die
Krise gesellschaftlicher Naturverhiltnisse durch klimatische Verinderungen das Leben
v.a. armer Menschen im globalen Siiden zum Teil existentiell gefihrdet, kénnen reiche
Menschen im globalen Norden die Effekte des Klimawandels gut kompensieren (Brand
und Wissen 2017). Die gesellschaftliche Herrschaftsstruktur tritt in Krisen so besonders
deutlich hervor (Butterwegge 202.1).



https://doi.org/10.14361/9783839457238 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

7. Ausgangspunkte kritischer polit-6konomischer Bildungsvorhaben

Die COPSY-Lingsschnittstudie konnte am Beispiel der Covid-19-Krise zeigen, dass
die psychische Gesundheit junger Menschen durch globale Krisen belastet wird (Kaman
et al. 2024). Der Klimawandel beschiftigt Jugendliche in Deutschland anhaltend stark
und 16st in ihnen Gefiihle von Angst, Ohnmacht und Frust aus (Calmbach et al. 2024,
S.159). Die SINUS-Jugendstudie 2024 kommt gar zu dem Schluss, dass »[f]ir die heu-
tigen Teenager [...] gesellschaftliche und 6kologische Krisen der Normalzustand [sind]«
(Calmbach et al. 2024, S. 301). Gesellschaftliche Krisenverhiltnisse beeinflussen die Le-
benswelten junger Menschen erheblich und veranlassen diese zur Befassung mit krisen-
bedingten Herausforderungen fiir ihr Leben (BMFSFJ 2024, S. 51, 171). Junge Menschen
setzen sich aktiv mit Krisen auseinander, etwa durch Recherchen, die Anpassung ei-
genen Verhaltens, der Teilnahme an Demonstrationen oder Social-Media-Engagement.
Interessant mit Blick auf schulische Bildungsprozesse ist, dass die Bewiltigungsstrate-
gien v.a. aulerhalb der Schule stattfinden, selbst der Austausch tiber die Krisenphino-
mene erfolgt vorwiegend mit Freund:innen und Eltern (Calmbach et al. 2024, S. 167-168).

Theoretisch-reflexive Bildungsdimension

Da in Krisen die Widerspriiche des Kapitalismus als Gesetzmifigkeiten erkennbar
werden, stellen sie einen erkenntnisunterstiitzenden Zugang zur kategorialen Analyse
der Wirklichkeit dar (Demirovié¢ 2022, S. 37). Selbstverstindnisse und Weltwahrneh-
mungen werden in Krisen aufgesprengt (Steffens 2011, S. 390) und werfen gegeniiber der
bestehenden gesellschaftlichen Einrichtung die Frage auf »[o]b es gut so ist, wie es ist,
oder was daran nicht gut eingerichtet ist, wem es niitzt und wem es schadet« (Steffens
2010, S. 8). Fiir kritische polit-6konomische Bildungsprozesse bietet sich die Bearbei-
tung von Krisen deshalb an, weil zuvor Selbstverstindliches als »Produkt menschlichen
Handelns und menschlicher Interessen« (Steffens 2010, S. 8) erkennbar wird. Krisen
offnen hier das Denken fiir Fragen nach Alternativen — auch mit Blick auf die Prinzipien
gesellschaftlicher Reproduktion. So brachen in der Covid-19-Krise beispielsweise ver-
meintliche kapitalistische Selbstverstindlichkeiten auf, als das Eigentumsrecht in Form
des Patentrechtes fiir Impfstoffe oder die Uberausbeutung der nun als systemrelevant
erkannten Arbeitenden in Frage gestellt wurde. Mithin stellten Arbeitende selbst den
Lohnarbeitszwang in Frage, indem sie sich weigerten ihrer Lohnarbeit (wie gewohnt)
nachzugehen (Suhr 2022, S.112). Hier lisst sich in Bildungsprozessen mit bestimmt
negierenden Verfahren anschliefRen.

Praktische Bildungsdimension

Angesichts der Umkimpftheit von Kriseninterpretationen miissen die bemithten Nar-
rationen in kritischen polit-6konomischen Bildungsprozessen zum einen kritisch darauf
tiberpriift werden, worin genau die Krisendimensionen von einer als Krise markierten
Situation liegt und inwiefern eine solche Kennzeichnung fiir den untersuchten Zusam-
menhang tiberhaupt angebracht ist. Zum anderen konnen Schiiler:innen in Bildungspro-
zessen selbst in die Aushandlungsprozesse um die Deutung der Krise und die damit ver-
kniipfte Frage nach ihrer Bearbeitung eingreifen. Sie kénnen die unter adultistischen
Verhiltnissen gesellschaftlich unterreprasentierte Perspektive junger Menschen in Aus-
handlungsprozesse der Krisenbearbeitung einbringen (vgl. Besand 2024, S. 20).
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In Krisen entwickeln junge Menschen das Bediirfnis, durch Handlungen auf ihre
emotionale Unruhe zu reagieren. Die von ihnen ergriffenen Aktivititen haben jedoch
einen eher spontanen und punktuellen Charakter. Eine dauerhafte Verinderung der
Alltagspraxen als Reaktion auf eine Krise bleibt die Ausnahme (Calmbach et al. 2024,
S.168-169). Letzteres verweist auf den Bedarf, Angebote zu schaffen, die ein solches
langfristigeres Handeln ermdglichen. Objektive Krisensituationen konnen, wenn in
ihnen die Form kapitalistischer Vergesellschaftung fraglich wird, Handlungsanlisse
zum Aufbau alternativer gesellschaftlicher Beziehungen darstellen. Mitunter werden
zur Linderung von krisenbedingten Notlagen solidarische Praxen etabliert, die geeignet
sind, sich iiber die unmittelbar manifeste Krisensituation hinaus zu verstetigen (Suhr
2022, S. 113f.). Die Institution Schule und die iiber die Institution Schule vermittelten
Beziehungen in Stadtteilen und Regionen kénnen dabei relevante Koordinationspunkte
solcher Praxen darstellen. Das betrifft auch die Beziehungen in der Bildungsgemein-
schaft selbst, die sich etwa als Unterstiitzungs- und Fiirsorgenetzwerk in reproduktiven
Krisen konstituieren kann, gleichzeitig die Ursachen der Krise thematisiert und Per-
spektiven ihrer kollektiven Bearbeitung entwirft.

Affektive Bildungsdimension

Das Erleben von Ohnmacht angesichts gesellschaftlicher Krisen setzt bei jungen Men-
schen Prozesse des resignativen Verdringens und der aktiven Ablenkung gegeniiber den
Krisenprozessen in Gang (Calmbach et al. 2024, S. 170-171). Hier kann kp6B durch die
gemeinsame Bearbeitung von Krisenprozessen die Herausforderung der Krise als eine
kollektive erfahrbar werden lassen. Durch die gemeinsame Verortung in einer Krise wird
scheinbar disparaten Erfahrungen und Ereignissen ein gemeinsamer begrifflicher Rah-
men gegeben (Patzel-Mattern 2021, S. 13). Dariiber hinaus kann die Erméglichung von
Selbstorganisationsprozessen und politischen Selbstwirksamkeitserfahrungen das Aus-
bilden transzendierender Bediirfnisse stirken, die Affekten der individuellen Resignati-
on, regressiven Bediirfnissen und psychisch kompensatorischen Projektionen entgegen
stehen.

Herausforderungen

Bei der Bearbeitung von Krisen in Bildungsprozessen besteht die Gefahr der Suggestion,
es handele sich lediglich um eine kurze krisenhafte Phase oder Situation des Ubergangs.
Eine solche Markierung von strukturellen Verhiltnissen kann ihrer ernsthaften Behand-
lung im Weg stehen (Besand 2024, S. 19; Vogl und Augstein 2023). Demgegeniiber miis-
sen die strukturelle Verankerung der gesellschaftlichen Widerspriiche heraus- und mog-
liche systemtranszendierende Losungen in ihrer Komplexitit und Widerspriichlichkeit
erarbeitet werden.
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8. Fachdidaktische Prinzipien kritischer
polit-dkonomischer Bildung

Fachdidaktische Prinzipien in der didaktischen Diskussion

Fachdidaktische Prinzipien werden in der Politischen Bildung als Instrumente verstan-
den, die der Planung von Unterricht dienen. Uber die genaue Funktion der Prinzipien
bestehen unterschiedliche Auffassungen. Einige Autor:innen verstehen sie als Werkzeu-
ge der Auswahl und Strukturierung von Lerngegenstinden (Gessner und Klingler 2020,
S. 56; Sander 2008, S. 189) bzw. der Einnahme einer spezifischen analytischen Perspekti-
ve auf einen Gegenstand (Eis 2024, S. 219). Andere Autor:innen heben die Funktion fach-
didaktischer Prinzipien hervor, zwischen Lerngegenstinden und dem Akt des Lernens
zu vermitteln. In diesem Sinne gilt nach Sibylle Reinhardt ein Prinzip nur dann als fach-
didaktisches Prinzip, wenn ihm Methoden des politischen Unterrichts zugeordnet wer-
den kénnen (Reinhardt 2020, S. 78). Weitere Positionen integrieren beide Funktionen
und erweitern sie um die Funktion der Auswahl von in Lernprozessen auszubildenden
Kompetenzen (Achour et al. 2020b, S. 34).

Als weitgehender politikdidaktischer Konsens werden Problemorientierung, Hand-
lungsorientierung und Wissenschaftsorientierung als fachdidaktische Prinzipien
bestimmt. Hinzu treten, je nach Verstindnis der Funktion fachdidaktischer Prinzipien,
Schiiler:innen- bzw. Adressat:innenorientierung sowie exemplarisches Lernen (Gessner
und Klingler 2020, S.56; Sander 2008, S.191-200), Konfliktorientierung (Achour et
al. 2020b, S. 34; Gessner und Klingler 2020, S. 60—-62; Reinhardt 2020, S. 79-97), Kon-
troversitit (Achour et al. 2020b, S. 34; Gessner und Klingler 2020, S. 56; Sander 2008,
S.196-198), Aktualitit (Achour et al. 2020b, S.34) sowie Zukunftsorientierung, Fall-
prinzip, genetische Politikdidaktik und politisch-moralische Urteilsbildung (Reinhardt
2020, S. 78). Aus Perspektive radikaler Demokratietheorie werden zudem Prinzipien
wie Ausgeschlossenen- und Kontingenzorientierung vorgeschlagen (Meyer 2022; de
Moll et al. 2013).
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Fachdidaktische Prinzipien kritischer polit-dkonomischer Bildung

Im konzeptionellen Grundriss kpoB fungieren fachdidaktische Prinzipien als Kriteri-
en, die Entscheidungsprozesse in der Planung von Bildungsvorhaben orientieren, oh-
ne diese eindeutig festzuschreiben (vgl. Kulmus et al. 2023, S. 11). Diese Orientierungs-
funktion iiben sie hinsichtlich der Wahl von Inhalten, Methoden, Zielen, Material, Me-
dien, Raum und Zeit von Bildungsvorhaben aus (Von Hippel et al. 2022, S. 112). Gewis-
sermaflen fungieren sie als Transmissionsriemen, die den Emanzipationsanspruch und
die Regulative kpoB in konkrete Bildungsarrangements itbersetzen. Als solche Prinzipi-
en dienen mir kooperative Planung, Interessenorientierunyg, Ideologiekritik, Utopieorientierung
und Praxisorientierung. Diese Prinzipien akzentuieren gleichzeitig das Profil kp4B gegen-
iber konkurrierenden politikdidaktischen Ansitzen. Ferner ist kpoB insofern eine Lei-
dens-, Konflikt- und Krisenorientierung eigen, als dass diese Leidensprozesse, Konflik-
te und Krisen als Ausgangspunkte von Bildungsprozessen festsetzen. Eine trennscharfe
Unterscheidung der Prinzipien untereinander ist weder méglich noch nétig. Mit Blick
auf die klassischen fachdidaktischen Prinzipien sind im vorliegenden Vorschlag auch ex-
emplarisches Lernen, Wissenschaftsorientierung und Problemorientierung auf spezifi-
sche Weise aufgehoben, ohne dass diese noch einmal gesondert expliziert witrden. Die
hier vorgestellte Auswahl an fachdidaktischen Prinzipien kpoB stellt also nicht zwingend
eine Entscheidung gegen andere Prinzipien dar.

Die Rolle von fachdidaktischen Prinzipien in einem auf gemeinsamer Planung
basierenden Unterricht

Im Sinne der von kpoB angestrebten gemeinsamen Planung des Unterrichts durch die
Bildungsgemeinschaft, kann eine Lehrkraft die fachdidaktischen Prinzipien nicht stell-
vertretend fiir alle Bildungssubjekte als strukturgebend fiir den Unterricht setzen. Fach-
didaktische Prinzipien konnen unter dieser Primisse auf drei Wegen an der Gestaltung
von Unterricht mitwirken: Erstens konnen sie die Vorschlige der Lehrkraft leiten, die als
Bildungssubjekt an den Entscheidungsprozessen der Bildungsgemeinschaft teilhat, und
die von ihr als relevant erachtete Prinzipien als mégliche Entscheidungskriterien in die
gemeinsamen Uberlegungen einbringt. Zweitens kdnnen die fachdidaktischen Prinzipi-
en, wie auch die Regulative kpoB (Kap. 6.5), Eingang in eine Aushandlung von Gestal-
tungsprinzipien gemeinsamer Bildungsprozesse finden, die sich die Bildungsgemein-
schaft zur Orientierung der gemeinsamen Arbeit gibt. Die Schiiler:innen machen sich
die fachdidaktischen Prinzipien als Teil der Planungsgemeinschaft dann selbst zu ei-
gen. Drittens konnen Lehrkrifte auf fachdidaktische Prinzipien zuriickgreifen, um Me-
thoden zu identifizieren, die sie in der Planung von Bildungsvorhaben vorschlagen. Ent-
sprechende methodische Schlussfolgerungen schlieRen die Darstellungen der jeweiligen
Prinzipien ab.
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8.1 Kooperative Planung

Kollektive Unterrichtsplanung als bestimmte Negation entfremdeter Lern-
und Lehrarbeit

KpoB geht von der Pramisse aus, dass es sich bei der schulischen Lern- und Lehrarbeit
um entfremdete Arbeiten handelt (Kap. 6.2). Diese Entfremdung ist vollstindig erst ge-
meinsam mit der Totalitit des Gesellschaftssystems aufzuheben. Dennoch kénnen Teil-
aspekte der Entfremdung bereits auf Ebene des Einzelunterrichts negiert werden. Dies
geschieht erstens, wenn die Bildungssubjekte sich das Produkt ihrer Arbeit (teilweise) an-
eignen, indem sie selbst die Ziele ihrer Bildungsvorhaben setzen. Es geschieht zweitens,
indem sie iiber die Form ihrer Titigkeit selbst verfiigen und sie in einem kollektiven
Aushandlungsprozess iiber ihre produktiven Bediirfnisse und Wege ihrer Befriedigung
im Bildungsvorhaben gestalten (Clauf3en 1985, S. 245). So kénnen Wohlbefinden, Freude,
Kreativitit und Solidaritit Grundsitze der Bildungspraxis werden (Belgrad 1977, S. 152;
Claufien 1985, S. 259; Schmiederer 1971, S. 116). Die entfremdeten Arbeiten werden drit-
tens durch die Einnahme eines anderen Verhiltnisses der Bildungssubjekte zueinander
negiert, in dem sie als Bildungsgemeinschaft zusammenfinden und in ihren sozialen
Beziehungen auf den Abbau von Herrschaft hinwirken.

Motivationale Effekte

Empirische Studien zeigen den positiven Einfluss einer solchen Verringerung des
Grades der Entfremdung von Lernarbeiten. Die Beteiligung von Schiiler:innen bei der
Auswahl von Inhalten und Methoden sowie bei der Unterrichtsorganisation gehen mit
dem positiven Empfinden von Autonomie und sozialer Eingebundenheit einher und
verstirken das unterrichtliche Engagement von Schiiler:innen (Gréschner und Israel
2022, S. 545f.; Schmidt-Wulffen 2008). Schiiler:innenbefragungen konnten zeigen, dass
sich Schiiler:innen dann fiir die aktive Teilnahme am Unterricht motivieren, wenn sie
ihre personlichen Interessen von den Inhalten gedeckt sehen, eine gute Lernatmosphire
und gute Beziehungen innerhalb der Schiiler:innenschaft und gegeniiber der Lehrkraft
gegeben sind und sie keine Sorge vor Bestrafungen - etwa aufgrund unzureichender
Leistungen — fiirchten miissen (Buhl et al. 2020, S. 14)." Auch jungen Menschen, denen
eine Bildungsferne und entsprechende lernhinderliche Attribute zugeschrieben wer-
den, zeigen sich zu intensivem und konzentriertem Arbeiten im Stande, sofern sie die
Gegenstinde als »interessant, bearbeitungswiirdig und -bedirftig« (Kohl und Calmbach
2012, S. 22; vgl. Hedegaard-Soerensen und Penthin Grumloese 2020) erkennen.

1 Der gemeinsame Planungsprozess von Lehrer:innen und Schiiler:innen ist damit eine Antwort auf
die in der konzeptionellen Grundlegung dieser Arbeit (Kap. 2.4) aufgeworfenen Widerspriichlich-
keit administrativer Planungsanspriiche an Unterricht.

https://d 0. inlibr Open Access

201


https://doi.org/10.14361/9783839457238 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

202

Malte Suhr: Kritische polit-6konomische Bildung
Aufhebung der Lehrer:innen- und Schiiler:innenrolle

Ein Bildungsprozess als gemeinsamer Emanzipationsprozess kennt nur Beteiligte, die
jeweils eigene Interessen und ein nur beschrinktes Wissen zum gemeinsam gewihl-
ten Gegenstand des Unterrichts mitbringen — keine einseitig Lehrenden oder Lernen-
den (vgl. Belgrad 1977, S. 53). Kp6B beinhaltet eine gemeinsame Suche nach Erkenntnis,
eine gemeinsame Etablierung anderer Praxisformen und anderer affektiver Verhiltnisse.
Die Abkehr vom zu vermittelnden und a priori bestimmten Wissenskanon fithrt zu einer
Dezentrierung der Rolle der Lehrkraft (Holtmann 1980, S. 80).

Aus der erkenntnistheoretischen Perspektive materialistischer Dialektik ist ein
Verstindnis von Lehrkriften und Schiiler:innen als gleichberechtigte Bildungssubjekte
auch deshalb adidquat, da auch eine sozialwissenschaftliche Vorbildung in der Untersu-
chung eines bestimmten Gegenstandes keinen Erkenntnisvorsprung ermdglicht: »[S]o
weifd auch der reflexiv-empirische Sozialforscher vom Einzelfall a priori nur so viel, wie
dieser Exemplar des Allgemeinen ist. Die besondere Konstellation, der Zufall von Bedin-
gungen und die Besonderheit der Symptome, die hier auftreten, sind ihm unbekannt«
(Stapelfeldt 2004, S. 429). Auch hinsichtlich der individuellen Beurteilung der Wirklich-
keit nehmen Schiiler:innen und Lehrkrifte einen gleichberechtigten Standpunkt ein
(Breit und WeifSeno 2012, S. 45).

Als gleichberechtigte Bildungsbeteiligte kann sich die Lehrkraft nicht ihrer Positio-
nen enthalten, sondern muss selbst begriindet Stellung beziehen, die eigene Position
transparent und damit diskutierbar machen, Unsicherheiten und Ambivalenzen offenle-
gen. Diese Transparenz schiitzt Schiiler:innen nicht nur vor einer impliziten Manipula-
tion durch unausgesprochene und dennoch das Handeln der Lehrkraft anleitende Posi-
tionen (Schmiederer 1971, S. 79). Durch das Eingestindnis eigener Unsicherheiten kann
die Lehrkraft auch ein Beispiel dafiir geben, dass eine eindeutige Positionierung und ein
uneingeschrinktes, starkes Vertreten derselben innerhalb kapitalistischer Verhiltnisse
nicht immer sinnvoll ist und damit sowohl als Vorbild der Bildung einer emanzipatori-
schen Form der Sensibilitit als auch des dialektischen Denkens in komplexen Zusam-
menhingen und Widerspriichen auftreten.

Bildungssubjekte, denen an einem emanzipatorischen Bildungsprozess gelegen
ist, miissen in einem gemeinsamen und andauernden Prozess ihre Positionierung als
Schiiler:innen und Lehrer:innen in Schulkulturen aufbrechen. Lehrkrifte und Schii-
ler:innen miissen einen neuen Umgang miteinander als gemeinsame Beteiligte einer
Bildungsgemeinschaft lernen. In diesem Prozess konnen Schiiler:innen schrittweise
jene Funktionen ausiiben, die in einem autoritiren Lehrstil der Lehrkraft zufallen
(Belgrad 1977, S.151). Die selbstbestimmte und selbstverantwortliche Gestaltung von
Unterricht setzt »(fragende) Eigeninitiative und Eigenaktivitit« (Schmiederer 1977,
S.108) auf Seiten der Schiiler:innen voraus. Von allen Bildungssubjekten verlangt sie
die Anerkennung und Bearbeitung von Gefithlen der Unsicherheit, die mit dem Verlas-
sen eingeiibter sicherheitsspendender Handlungsroutinen und Rollen verbunden sind
(Rihm 2006b, S. 303, 313; Schmiederer 1971, S. 122). Schiiler:innen werden auf Grund-
lage ihrer Erfahrungen zunehmend in die Lage versetzt, der Bildungsgemeinschaft
Methodenvorschlige fiir den gemeinsamen Bildungsprozess zu unterbreiten (Claufen
1985, S. 285; Hilligen 1976a, S. 222). Sie erlangen durch eine geteilte Verantwortungs-
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iibernahme eine zunehmende Autonomie gegeniiber der Lehrkraft (Schmiederer 1971,
S. 121).

Auch in einem kooperativ geplanten Unterricht kann die Lehrkraft Vorschlige zu ge-
eigneten Methoden (Moser 1977, S. 50), alternativen Erklirungsmodellen, erginzenden
Theorierichtungen und Wissensbestinden einbringen (Moegling 2010, S. 370; vgl. auch
Schmiederer 1971, S. 131), unbekannte Methoden vorstellen (Claufen 1985, S. 294f.), Er-
klarungen fur Sachverhalte problematisieren (Gagel 1979, S. 120) und Unterstiitzungsan-
gebote bei der Verarbeitung und Strukturierung von Wissen unterbreiten (Moser 1977,
S. 52; Schmiederer 1971, S. 131). Dies ist z.B. dann sinnvoll, wenn das Beschweigen bzw.
die fehlende oder nicht ausreichende Reprisentanz der Erfahrungen marginalisierter
Gruppen als Teil kapitalistischer Herrschaft in der Bildungsgemeinschaft reproduziert
wird. Gerade in homogenen Gruppen ist es jedoch wichtig, auch Perspektiven einzube-
ziehen, die iiber jene der Bildungsgemeinschaft hinausgehen (vgl. Zurstrassen 2021a,
S. 93f.; Hedtke 2019a, S. 146). Hier kann die Perspektiverweiterung durch kritische Lehr-
krafte bereichernde Impulse setzen, die eine Themenfindung anbahnen. Die Kenntnis
eigensinniger, subversiver oder widerstindiger Perspektiven kann herrschende Selbst-
verstindlichkeiten aufbrechen und Konfliktfeldern und -konstellationen sowie wider-
spriichlichen gesellschaftlichen Phinomenen erst zur Kenntlichkeit verhelfen (Brenssell
et al. 2022, S. 91). Wichtig ist jedoch, dass die Vorschlige der Lehrkraft nicht als fakti-
sche Zwangsstrukturen wirksam werden, sondern ihre Umsetzung auf ihre ZweckmiRig-
keit fiir das Erreichen der Bildungsanspriiche der Bildungssubjekte iiberpriift wird, sie
Raum zur Entfaltung von Kreativitit und Anpassungen von Seiten der Bildungsgemein-
schaft lassen und insofern auch als Inspirationsquellen eigener Planungen verstanden
werden kénnen (Claufien 1985, S. 272). Grundsitzlich kdnnen unterstiitzende Interven-
tionen der Lehrkraft auch in Formen des selbstbestimmten Arbeitens immer dann sinn-
voll sein, wenn eine Selbstiiberforderung der Schiiler:innen droht oder sich problemati-
sche Gruppendynamiken abzeichnen (Claulen 1985, S. 295). Eine Schwierigkeit besteht
im Austarieren von Interventionen der Lehrkraft im Spannungsfeld der méglichen Anti-
zipation von negativen Entscheidungskonsequenzen einerseits und dem Zugestindnis
einer moglichst grofRen Planungsautonomie der Schiiler:innen als Wert an sich, der das
Recht auf Verfolgen von >Fehlentscheidungenc einschlief3t, andererseits (vgl. Moser 1977,
S. 53).

Abbau von Herrschaft im Unterricht

Der Anspruch der Etablierung anderer sozialer Verhiltnisse unter den Bildungssub-
jekten ist mit der Reflexion des eigenen Beitrags zur Reproduktion von Herrschaft
verbunden (Holzer 2021, S. 124). Herrschaftsverhaltnisse schlagen sich im schulischen
Umfeld in »Stigmatisierungsformen, negativen Klassifizierungen, Fremdzuschrei-
bungen sowie Ausschlusspraxen« nieder, die bei Betroffenen zudem Reaktionen der
Selbstisolation auslosen kénnen (Bozay und Mangitay 2016, S. 72). Diese Formen herr-
schaftlicher Gewalt miissen gemeinsam bearbeitet und aufgehoben werden, um andere
soziale Beziehungen zu erméglichen und kollektiv handlungsfihig zu werden. Negative
Affekte stellen entscheidende Hindernisse der Bildungsvorhaben dar. Deshalb gilt es,
die affektive Basis der gemeinsamen Arbeit als Bildungsgemeinschaft zu sichern. Dies
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kann zum einen durch die Stirkung positiver Affekte der »Sicherheit, Anerkennung,
Zuneigung« als »emotionales >Riickgrat« fiir Selbstverwirklichung« (Belgrad 1977, S. 151)
geschehen. Von den anzustrebenden einvernehmlichen, unterstiitzenden, solidarischen
Beziehungen der Bildungsbeteiligten muss die inhaltliche Ebene der Auseinanderset-
zung explizit unterschieden werden (Clauflen 1985, S. 273). Letztere kann — abhingig
von der Interessenstruktur der Bildungsbeteiligten (Kap. 8.2) — explizit von Dissens und
unterschiedlichen Erkenntnis- und Handlungsanspriichen geprigt sein, die eine Tei-
lung der Bildungsgemeinschaft in Untergruppen mit geteilten Interessen erforderlich
machen kénnen (Kap. 9.1).

Zum anderen kann die affektive Basis durch eine weitgehende Authebung der repres-
siven Zwinge des Unterrichts, die sich etwa in Leistungskontrollen ausdriicken, gesi-
chert werden (vgl. Gottschalch 1969, S. 148f.). Prinzipien eines zwanghaften, hierarchi-
schen und priifungsorientierten Lehrens und die mit ihm verkniipften Emotionen und
Affekte von Schiiler:innen stellen sich als grofite Hindernisse eines erfolgreichen Ler-
nens dar (vgl. Claufden 1985, S. 277; Hilligen 1976a, S. 112, 1976b, S. 148). Sie iiben bei Schii-
ler:innen mithin eine Konformitit gegeniiber Machtanspriichen von Personen und In-
stitutionen ein (Tillmann 1976, S. 94) und prigen damit charakterliche Dispositionen,
die den formulierten Bildungszielen diametral entgegengesetzt sind. Bei einem Dissens
innerhalb der Bildungsgemeinschaft iiber das gemeinsame Vorgehen muss immer die
Moglichkeit der sanktionsfreien Nicht-Beteiligung von Schiiler:innen und der Beschif-
tigung mit individuellen Zielsetzungen gegeben sein.

Methodische Schlussfolgerungen

Methodisch lisst sich der Anspruch kooperativer Planung durch eine kpoB als koope-
rative Aktionsforschung umsetzen. Dieser Forschungsstil zielt auf die Beriicksichtigung
von Erkenntnis- und Handlungsinteressen sowie der produktiven Bediirfnisse von Schii-
ler:innen und erlaubt die gemeinsame Planung aller Aspekte des Unterrichts (Kap. 9.1).

8.2 Interessenorientierung
Theoretische Differenzierung des Interessenbegriffes

KpoB beabsichtigt, Schiiler:innen Reflexionen iiber die eigene Klassenposition und das
Entdecken ihrer objektiven Klasseninteressen zu erméglichen (Gamm 1970, S. 222).
Die Erkenntnis der klassenbedingten Interessen als Individuum oder als Gruppe ist
Bedingung eines — interessengeleiteten — praktischen Handelns (vgl. Mollenhauer
1970¢, S. 102f.; Schmitt und Zurstrassen 2024, S. 250; Weinbrenner 1987, S. 16). Jungen
Menschen sind ihre gesellschaftlichen Interessen jedoch hiufig nicht bewusst (Kohl und
Calmbach 2012, S. 23).

Der Interessenbegriff muss, um eine analytische Schirfe zu entfalten, ausdiffe-
renziert werden. Er muss in der Lage sein, den Widerspruch zu fassen, dass sich die
Interessen der Herrschenden wber gesellschaftliche Verallgemeinerungsprozesse in
die Beherrschten einschreiben koénnen (vgl. Heinisch 1975, S.165f.). Ich schlage zur
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Differenzierung der Dimensionen des Interessenbegriffes den Riickgriff auf Jeffrey C.
Isaacs Unterscheidung von realem, subjektivem und objektivem Interesse vor (Isaac
1987, S. 98-100), das ich im Folgenden mit der bisherigen theoretischen Entwicklung in
Zusammenhang bringe: Das Realinteresse oder reale Interesse beschreibt Normen, Werte
und Logiken, die mit den gesellschaftlichen Rollen von Menschen verkniipft sind, sich
in den alltiglichen Praxen widerspiegeln und dort kausal wirksam sind, unabhingig
davon, ob sie von den Akteur:innen auch offen vertreten werden, oder nicht. Gleichwohl
konnen die realen Interessen Einfluss auf die subjektiven Interessen einer Person haben
(Isaac 1987, S. 98). Das Realinteresse einer Person umfasstjene Absichten, die in der Aus-
iibung ihrer sozialen Rolle enthalten sind und historisch von den Subjekten vorgefunden
werden (Isaac 1987, S. 99f.). Sie haben damit per definitionem einen konformistischen
Charakter (Schuck 2012, S. 66), und zeigen die Erfordernisse des individuellen Uber-
lebens angesichts der Faktizitit der kapitalistischen Herrschaft an. Demgegeniiber
bezeichnet das subjektive Interesse jenes Interesse, das Akteur:innen tatsichlich vertre-
ten. Das subjektive Interesse einer Person kann mit dem Realinteresse ihrer sozialen
Rolle iibereinstimmen, muss es aber nicht. In ihm driicken sich die repressiven und
transzendierenden Bediirfnisse der Individuen aus, auf deren Realisierung das sub-
jektive Interesse zielt. Schliellich verweist das objektive Interesse auf das, was zum
Wohle einer Akteurin ist, unabhingig davon, ob es ihrem subjektiven Interesse entspricht
(Isaac 1987, S. 98). Objektive Interessen lassen sich durch die bestimmte Negation der
kapitalistischen Strukturprinzipien gewinnen, die das Subjekt einschrinken. Tabelle 4
stellt die Interessenformen einander am Beispiel des von Isaac bemithten und von mir
erweiterten Beispiels der Interessenstruktur eines:einer Lohnarbeiter:in dar. Im Herr-
schaftssystem des Dirty Capitalism werden den Subjekten sehr unterschiedliche soziale
Positionen zugewiesen (Kap. 4.8), die in spezifischen Interessenstrukturen resultieren.

Tabelle 4: Differenzierunyg der Interessen eines:einer Lohnarbeiter:in

Realinteresse Subjektives Interesse Objektives Interesse
(Erfordernisse des Uber- (Realisierung repressiver oder (bestimmte Negation von Herr-
lebens angesichts der transzendierender Bediirfnisse) | schaft; zielt auf die Befriedigung
Faktizitdt der Herrschaft) transzendierender Bediirfnisse)
Anstellung finden und behalten Mehr Celd zur tausch- Aufhebung von Lohnarbeits-
Erfolgreiche Kapitalak- vermittelten Befriedi- zwang und freier Zugang
kumulation des anstel- gung von Bediirfnissen; zu Lebensmitteln durch
lenden Unternehmens weniger Lohnarbeit Aufhebung des Kapitalismus
und mehr Freizeit

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Isaac (1987, S. 98)

Fiur eine kritisch-materialistische Interessenorientierung, die der Komplexitit
der kapitalistischen Interessenstruktur Rechnung tragen will, kénnen daraus einige
Schlussfolgerungen gezogen werden. Sie muss erstens mit Blick auf das Realinteresse
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Akteur:innen im Herrschaftssystem verorten und ihre real existenten Handlungs-
zwinge auf Strukturkategorien des Dirfy Capitalism zuriickfithren. Zweitens sollte sie
eine Klirung des subjektiven Interesses der Bildungssubjekte anregen, die im Sinne der
Herstellung reflexiver Affekte sowohl der Klirung repressiver als auch transzendie-
render Bediirfnisse beinhaltet (Kap. 4.6.6; Kap. 6.5.2) (vgl. Belgrad 1977, S. 59). Drittens
ist sie gehalten, in bestimmt negierender Reflexion der einschrinkenden Strukturen
(Kap. 3.3.2; Kap. 6.5.1) das eigene objektive Interesse zu bestimmen. Viertens sollte sie
den Bildungssubjekten Méglichkeiten eroffnen, sich der eigenen Interessenstruktur
in ihrer Widerspriichlichkeit bewusst zu werden. Die Erkenntnis jener Widerspriich-
lichkeit ist Grundlage der Entwicklung von Handlungsstrategien, die immer in jener
Interessenstruktur verortet sind. Fiinfiens zielt eine kritische polit-6konomische In-
teressenorientierung auf das In-Beziehung-Setzen der Interessen gesellschaftlicher
Akteur:innen. So werden existente gesellschaftliche Interessenbiindnisse aber auch
Widerspriiche sichtbar (Schmiederer 1971, S. 83f.).

Herstellung von Biindnisfahigkeit

Die Auseinandersetzung mit der individuellen Interessenstruktur, der kollektiven
Interessenstruktur der Bildungsgemeinschaft sowie der Interessenstruktur von gesell-
schaftlichen Akteur:innen kann einen Beitrag zum Ausloten kooperativer Potentiale
angesichts geteilter Interessen leisten und die Zusammenarbeit mit auferschulischen
emanzipatorischen Akteur:innen anbahnen (Gamm 1970, S. 205-207). Sie hilft, poten-
tielle Verbiindete zur Durchsetzung eigener subjektiver Interessen zu identifizieren
(vgl. Schmiederer 1971, S. 68f.) und bahnt damit temporire strategische Koalitionsbil-
dungen auch unter grundsitzlich konkurrierenden Gruppen an (Giesecke 1982, S. 167).
Die Untersuchung der Interessenstruktur unterschiedlicher emanzipatorischer gesell-
schaftlicher Akteur:innen kann zur Erkenntnis fithren, dass eine Ubereinstimmung
der objektiven Interessenstruktur in der Abwehr von Ausbeutung (Marcuse 1973a, S. 23)
und der Gefihrdung des (guten) Uberlebens durch das Gesellschaftssystem besteht
(vgl. Adorno 1990b, S. 366). Es impliziert die Frage danach, welche Elemente einer ge-
sellschaftlichen Einrichtung in einer herrschaftsfreien Zukunft fiir alle gleichermafen
wiinschenswert wiren (Hilligen 1976a, S. 305) und verweist mithin auf die Méglichkeit
einer gemeinsamen, solidarischen Praxis als »Revolution fir das Leben« (von Redecker
2020).%

Methodische Schlussfolgerungen

Interessenorientierter Unterricht sollte grundsitzlich Riume zur Befragung eigener
Bediirfnisse und Interessen sowie ihrer Artikulation und Durchsetzung 6ffnen (Hedt-

2 Fir die Perspektive einer solchen»sozialrevolutiondre[n] Emanzipation der Menschen« (Negt1971,
S. 87) machtsich u.a. Oskar Negt stark. Als die »objektiven und zum Teil auch subjektiven Interes-
sen der Arbeiterklasse«, denen er sich in seiner Theorie der gewerkschaftlichen Arbeiter:innen-
bildung verpflichtet sieht, bestimmt er »kollektive Selbstverwaltung des gesellschaftlichen Pro-
duktionsprozesses, Aufhebung der Lohnarbeit, Beseitigung der Herrschaft des >Kapitals<in allen
Formen, der entfremdeten Arbeit, der Bildungsprivilegien usw.« (Negt 1971, S. 90).
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ke 2018a, S.108; May 2017, S.169f.). Das beinhaltet auch Moglichkeiten zur Bildung
von Interessenvertretungen, Einrichtung von Arbeitsgemeinschaften (AGs) sowie die
Etablierung von kontinuierlichen Projekten an der Schule.

Methodisch kann das Prinzip der Interessenorientierung als Befragung der Klas-
senposition von Akteur:innen auf Basis eines integrativen Klassenbegriffes konkretisiert
werden. Dazu kann unterstiitzend auf das Instrument der Herrschaftsmatrix zurtick-
gegriffen werden. Daran konnen etwa Machtnetz-Analysen anschliefSen (Kap. 9.2.3), die
Verhiltnisbestimmungen von Interessen innerhalb einer Akteur:innenkonstellation vor-
nehmen.

Als ein fester Schritt der Bearbeitung des kooperativ bestimmten Unterrichtsthemas
sollte die Priifung eigener individueller und kollektiver Interessen sowie eines damit ver-
bundenen Handlungsbediirfnisses vorgesehen werden (Schmiederer 1971, S. 52). In der
Planung eigener Aktionen oder Praxen driickt sich eine Interessenorientierung in der
Identifikation von Akteur:innen als potentielle Verbiindete zur Durchsetzung eigener In-
teressen aus (Kap. 9.2.1).

8.3 Ideologiekritik

Inder Politischen Bildung herrscht eine mangelnde Schirfe des Ideologiebegriffes sowie
eine weitgehende Leerstelle ideologiekritischer Verfahren vor (Lésch und Eis 2024, S. 47).
Teil von didaktischen Ansitzen ist er lediglich in einer verkiirzten Form. Er dient zum
einen dem Verweis auf die grundsitzliche Werte- oder Interessenorientierung aller Ak-
teur:innen. Zum anderen soll er »die Doppelbodigkeit von Rechtfertigungen« (Reinhardt
2010) mit Blick auf die partikularen Interessen von Akteur:innen sichtbarmachen (Gies-
ecke 1982, S. 180). In einer dritten Variante bezeichnet er eine »Theorie fiir die Ordnung
des Ganzen« (Giesecke 1982, S. 170).

Aus kritischer polit-6konomischer Perspektive miissen im Rahmen der fachdidakti-
schen Prinzipien der Ideologiekritik zwei Funktionen der Ideologie beriicksichtigt wer-
den (vgl. Kap. 4.6.5): Erstens richtet sie sich gegen die Ontologisierung gesellschaftlicher
Verhiltnisse durch gedanklich und sprachlich reproduzierte kapitalistische Praxisfor-
men. Kpob muss auf die Erkenntnis jener nicht bewussten Praxisformen zielen, die ich
als kapitalistische Strukturkategorien differenziert habe. Ideologiekritik in diesem Sin-
ne bedeutet »Aufklirung des Gesellschaftlich-Unbewufiten« (Stapelfeldt 2004, S. 14). Ziel
der Reflexion ist die Erkenntnis der gesellschaftlichen Welt als Produkt der Menschen
selbst, und damit gleichzeitig Selbsterkenntnis (Stapelfeldt 2004, S. 50).

Zweitens richtet sich Ideologiekritik gegen die bewusste Legitimation von Herrschaft
durch diskursive Praxen und die Produktion affirmativen Wissens. Ideologiekritik ver-
weist hier auf die Notwendigkeit einer kritischen Untersuchung von Sprechakten und

3 In diesem Sinne zielt Ideologiekritik bei Schmiederer auf die Verhéltnisbestimmung von Aussage
und Interessenposition von Sprechenden und »zeigt die Widerspriiche auf zwischen den Begriin-
dungen und den wahren Ursachen des Handelns« (Schmiederer 1971, S. 61). Gegen eine solche Re-
duktion der Ideologiekritik auf die »Enthiillung von Beziehungen zwischen geistigen Positionen
und sozialen Standorten« wendet sich bereits Horkheimer (1988, S.183).
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Diskursen, die von bewussten ideologischen Arbeiten gesellschaftlicher Interessengrup-
pen geprigt sind. Dabei geraten die Herrschaftsdimensionen der diskursiven Gruppen-
konstruktion, der Rationalisierung gesellschaftlicher Problemlagen, der Individualisie-
rung gesellschaftlicher Verhiltnisse und der diskursiven Konstruktion von Vergangen-
heit in den Blick (Kap. 4.6.5).

Werden ideologische Unterscheidungen oder Begriffe als solche erkannt, stellt das
die sie konstituierende allgemeine gesellschaftliche Handlungspraxis zunachst nicht in Fra-
ge. Esermoglichtjedoch den Einzelnen einen anderen, reflexiven Umgang mitihnen, der
u.a. den Aufbau alternativer Praxisformen oder die Intervention in Diskurse beinhalten
kann.

Methodische Schlussfolgerungen

Methodisch ist die Ideologiekritik »als eine Kritik von Praktiken« (Stahl 2014, S. 229, Her-
vorh. i. O.) im Verfahren einer kategorialen kp4B aufgehoben, die auf die Erkenntnis der
kapitalistischen Strukturkategorien als unbewusste Handlungsformen zielt. Sie driickt
sich ferner in einer gezielten Befragung der Primissen von behandelten Problemen aus,
die unbewusst Vorausgesetztes immer weiter expliziert. Als Kritik der Ideologie wird sie
im theoretisch-reflexiven Verfahren bestimmter Negation der Strukturkategorien wirk-
sam, das auf seine praktische Realisierung dringt und in entsprechende Handlungspla-
nungen miinden kann.

Handlungsbegriindungen von gesellschaftlichen Akteur:innen und Zeugnisse ihrer
bewussten ideologischen Arbeit konnen durch materialistisch fundierte dekonstrukti-
ve Verfahren untersucht werden. Dies beinhaltet notwendigerweise den Einbezug der
gesellschaftlichen Interessenpositionen von Akteur:innen, die ihrem interessengeleite-
ten Handeln in der rhetorischen Darstellung versuchen »den Mantel des Allgemeinwohls
umzuhingen« (Giesecke 1982, S. 180). Hier schligt sich Ideologiekritik nicht zuletzt in
einer »permanente[n] Quellenkritik« (Clauf3en 1985, S. 290) nieder.

Ideologiekritische kpoB beinhaltet in diesem Zusammenhang auch die kritische Re-
flexion gesellschaftlicher Anrufungen und Markierungen von (jungen) Menschen. Dies
kann sowohl Fremdanspriiche auf das profitable Ausbilden ihrer Arbeitskrifte (Hedtke
2023b, S. 130) als auch ihre Festschreibung auf deprivilegierte Positionen im Herrschafts-
system etwa durch den Riickgriff auf rassistische oder patriarchale Diskurse umfassen.

8.4 Utopieorientierung

Das fachdidaktische Prinzip der Utopieorientierung fordert die Beriicksichtigung uto-
pischer Potentiale in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Im Mittelpunkt des Inter-
esses stehen die auf die Gegenwart und Zukunft gerichteten Interessen und Anspriiche
der Bildungssubjekte. Fiir deren Realisierung konnen auch historische utopische Forde-
rungen und Entwiirfe relevant werden (Klafki 1972, S. 101-103).
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Entwurf von Utopien

Kp6B kann sich die begriffliche Bestimmung von Utopien durch Schmiederer zu eigen
machen, als »in der Gegenwart angelegten und in ihr sichtbaren, aber noch nicht rea-
lisierten Moglichkeiten einer besseren Gestaltung des gesellschaftlichen Zusammenle-
bens der Menschen. Utopie ist der verwirklichbare Entwurf einer neuen gesellschaft-
lichen Ordnung« (Schmiederer 1971, S. 87f.). Utopien kénnen auf einer herrschaftskri-
tischen Analyse der Gesellschaft basieren, die ihre Strukturen, Entwicklungstendenzen
und Widerspriiche erschlief3t (Schmiederer 1971, S. 88) und durch die bestimmte Negati-
onder herrschaftlichen Aspekte des Bestehenden Gegenbilder gesellschaftlicher Organi-
sation entwerfen. Utopien konnen so als Richtschnur transformatives gesellschaftliches
Handeln leiten (Dapprich 2018, S. 238; Eicker und Inkermann 2024, S. 142). Sie werden
nicht zuletzt fiir das Bilden von Koalitionen gesellschaftlicher Akteur:innen in gemeinsa-
men emanzipatorischen Praxen relevant. Geteilte Utopien, bzw. Utopien, in denen ihre
spezifischen Anliegen jeweils einen Platz finden, kénnen die Gestaltung einer gemein-
samen Zukunft orientieren. Utopieorientierung zielt nicht auf das blofie »Auspinseln«
grofRer gesellschaftlicher Entwiirfe um ihrer selbst willen. Es geht um die individuelle
Bewusstwerdung eigener Anspriiche und den kollektiven Austausch und Einsatz fiir die-
se. Gesellschaftliche Entwiirfe zukiinftigen Zusammenlebens miissen gemeinsam erfol-
gen (Besand 2024, S. 20).

Utopisches Denken hat eine dialektische Struktur, denn es »geht von den zukunft-
haltigen Tendenzen der bestehenden Wirklichkeit aus, es versteht das Bestehende als
das noch nicht Abgeschlossene, als das sich Entwickelnde und Entfaltende, das es auf et-
was Besseres und Erwiinschbares hinzulenken gilt« (Schmiederer 1971, S. 87). Mit dem
utopischen Denken sind damit auch emotional-affektive Bildungsprozesse verbunden,
da es auf die Reflexion der eigenen transzendierenden Bediirfnisse und Umsetzungsan-
spriiche dringt, die in der Utopie realisiert werden.

Der Entwurf einer Utopie als postkapitalistische Zukunft muss — will er eine Wirk-
maichtigkeit entfalten — auch die Konfliktivitit und Widerspriichlichkeit seiner Umset-
zung mitdenken. Damit ist die Reflexion auf gesellschaftliche Hindernisse in Form be-
stehender gesellschaftlicher Praxen einerseits, auf Akteur:innenkonstellationen und die
durch diese vertretenen Interessen andererseits verbunden.

Utopische Entwiirfe in der Geschichte

Der Einbezug der Vergangenheit eines Gegenstandes dringt auf die Erkenntnis seiner
Existenz als Resultat gesellschaftlicher Kimpfe (Steinert 2007, S. 15), welche die grund-
satzliche Verdnderbarkeit der gesellschaftlichen Einrichtung verstindlich macht. Die-
se historische Kontextualisierung kann »als Korrektiv fir das naturhaft-schicksalshafte
Weltverstindnis im Alltagsbewuf3tsein« (Claufden 1985, S. 238, Hervorh. entfernt) wir-
ken. Sie lehrt, dass der Erhalt heute zugestandener Rechte historisch erst erkimpft wer-
den musste und ihre Aufrechterhaltung stindig gefihrdet ist. Gegenwirtige Kimpfe um
Emanzipation konnen im Kontext ihrer historischen Vorliuferinnen verortet werden,
die die Ausgangsbedingungen der heutigen Auseinandersetzungen schufen (Giesecke
1982, S. 126). Die Untersuchung erfolgreicher und gescheiterter historischer Kimpfe um
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Emanzipation kann die Identifikation von Erfolgsbedingungen und Problemen der Um-
setzung eigener Emanzipationsanspriiche unterstiitzen (Adamczak 2017; ClauRen 1983,
S. 238). Auch der kontrastierende Bezug auf vorkapitalistische Praxisformen sowie auf
Prozesse der urspriinglichen Akkumulation zeigen die geschichtliche Konstitution ge-
sellschaftliche Interessengegensitze (Giesecke 1982, S. 180) und 6ffnen das Denken fiir
alternative Formen gesellschaftlicher Gestaltung.

Die Rekonstruktion des historischen Werdens der Gegenwart geht mit der Rekon-
struktion unverwirklichter Alternativen einher (Langer et al. 2019, S. 7). Das ErschliefRen
von Ideen und Zielsetzungen vergangener Kimpfe kann irritierend und inspirierend fiir
Bildungsvorhaben sein — zum Beispiel die Konfrontation mit Forderungen der Aufhe-
bung der biirgerlichen Familie und der Umgestaltung gesellschaftlicher Beziehungsfor-
men durch sozialistische Feminist:innen zu Beginn des 20. Jahrhunderts (Kollontai 2021;
Zetkin 2021). Historische Untersuchungen kénnen »verschiittete Strebungen, einstmals
vorhandene Wiinsche und Sehnsiichte, eingeschlafene Bewegungen, frither praktizier-
te Strategien, Verfahren und Taktiken« (Claufien 1985, S. 238) freilegen, sich als hilfreich
fiir die Uberpriifung und Relationierung der eigenen emanzipativen Anspriiche erwei-
sen sowie die Entwicklung transzendierender Bediirfnisse unterstiitzen (vgl. Claufen
1985, S. 244). Historische Utopien kénnen so zu »Kraftquellen« (Negt 2012, S. 12) eman-
zipatorischer Akteur:innen werden.

Entdeckung und Erfahrung realer Utopien

Bildungsvorhaben kénnen sich ausgehend von einer gemeinsamen Problemstellung auf
die Suche nach bestehenden Formen der Organisation menschlichen Zusammenlebens
begeben, die Ansitze zur Losung jener Probleme darstellen. Utopieorientierung kann
als Forschungsauftrag an die Bildungsgemeinschaft verstanden werden, Positionen,
Akteur:innen, Projekte zu ermitteln, die kategoriale Alternativen zur gesellschaftlichen
Praxis in Bezug auf den interessierenden Gegenstand vorschlagen und praktizieren.
Ansitze einer solchen praktischen Negation des Bestehenden erscheinen als »reale
Utopien« (Wright 2020). Reale Utopien sind existierende alternative Praxisformen, die
in gesellschaftlichen Nischen gelebt werden, jedoch iitber diese hinaus auf eine andere
Form gesamtgesellschaftlicher Organisation verweisen. Reale Utopien werden von
vielfiltigen Initiativen gelebt, die sich etwa sich fiir eine sozial-6kologische Form der
Vergesellschaftung engagieren oder alternative Strukturen des Sorgens und Produzie-
rens aufbauen (I. L. A. Kollektiv 2019). Sie finden sich etwa in der Praxis von Initiativen
fiir Solidarity Cities, die sich fiir die Teilhabe Illegalisierter einsetzen (Rodatz 2018), in
Ansitzen nichtkommerzieller Re-/Produktion, die sich an den Prinzipien des freien
Beitragens zur Produktion und freien Zugangs zu Produkten orientieren (Janoschka
0.].) oder in Bewegungspraxen wie der Selbstorganisation politischer Camps (Leidinger
2012). In diesen emanzipatorischen Praxen wird die Realisierung menschlicher Mog-
lichkeiten in Ansitzen bereits vorweggenommen (Sorensen 2022, S. 626). Die Kenntnis
und vor allem die konkrete Erfahrung solcher realutopischen Praxen konnen motivationale
Faktoren des eigenen Engagements auf eine verinderbare Zukunft hin sein (Kap. 6.6.1;
Eicker und Inkermann 2024, S. 142; Roloff 1980a, S. 64). Der Kontakt zu realutopischen
Projekten, Bewegungen und Aktivist:innengruppen ist zudem wertvoll fiir die Anbah-
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nung einer auflerschulischen emanzipatorischen Praxis von Bildungssubjekten. Junge
Menschen nennen zum Teil als Bedingung eines eigenen gesellschaftlichen Engage-
ments die Moglichkeit, sich einer bestehenden, aktiven Gruppe anschlieflen zu kénnen
(Calmbach et al. 2024, S. 267). Entsprechende durch kpoB gewonnene Kenntnisse iiber
bestehende Gruppen und gekniipfte Kontakte konnen dabei helfen, Hiirden des eigenen
Engagements abzubauen.

Herstellung von Kontroversitat durch den Einbezug radikaler Kritiken

Der bestehende gesellschaftliche Zustand ist aus kritisch-materialistischer Perspektive
Ausdruck der realisierten Interessen gesellschaftlicher Akteur:innen, die sich im Herr-
schaftssystem des Dirty Capitalism materialisieren und in gesellschaftlich verallgemei-
nerten, dominanten Denk- und Sprechweisen niederschlagen. Die Zwangsgesetzmi-
Rigkeit des Kapitals steht der Entfaltung gesellschaftlicher Kontingenz und Pluralitit
entgegen (Kap. 5.2). Kontroversitit ist also ein Zustand, der — abhingig vom jeweiligen
sozialen Umfeld der Bildungsbeteiligten — ggf. erst hergestellt werden muss. Es kann
nicht davon ausgegangen werden, dass diese Kontroversitit a priori im Bewusstsein der
Schiiler:innen gegeben ist. Auch dominante mediale Reprisentationen von Konflikten,
Krisen und Leidensverhiltnissen reproduzieren hiufig institutionalisierte Perspektiven
von politischen Parteien oder anderen etablierten gesellschaftlichen Akteur:innen, blen-
den Widerspriiche und radikale Kritiken aber aus (vgl. Schmiederer 1971, S. 103, 1974,
S.113).* Dem gilt es »wissenschaftlich und offentlich nicht oder kaum reprisentierte|]
Ansichten und Stimmen« (Lsch 2013, S. 178) gegeniiber zu stellen, »tiber die Konflikt-
felder, Konfliktkonstellationen und widerspriichliche Phinomene erst ins Blickfeld ge-
raten, so dass herrschende Selbstverstindlichkeiten briichig werden kénnen« (Brenssell
etal. 2022, S. 91).

Die Utopieorientierung kann hier im Sinne einer Kontroversititsorientierung ver-
standen werden. Sie iibt eine »Korrekturfunktion« aus, die den Bildungssubjekten die Ein-
nahme »solche[r] Standpunkte und Perspektiven« erméglicht, die ihnen »von ihrer je-
weiligen politischen und sozialen Herkunft her fremd sind« (Wehling 2016, S. 24, Her-
vorh. i. O.). Es kann mit Claufien (Clauflen 1985, S. 211) fiir eine »Aufklirung als Gegen-
offentlichkeit oder Instanz der Bereithaltung von Alternativinformationen« argumen-
tiert werden, die auf die Auseinandersetzung mit herrschaftskritischen Perspektiven fo-
kussiert, die im 6ffentlichen Bewusstsein unterreprasentiert sind. In Bildungsvorhaben
sollten deshalb jeweils Positionen von Akteur:innen einbezogen werden, welche die Ver-
hiltnisse aus emanzipatorischer® Perspektive radikal in Frage stellen. Diese iiberneh-

4 Gleiches gilt fur politische Bildungsansatze, die gesellschaftliche Widerspriiche ausblenden und
so manipulativ wirken (Blasche 2021, S.129). Insbesondere hinsichtlich der Berlicksichtigung 6ko-
nomischer Paradigmen kann fir die Bildungsarbeit ein »kapitalistisches Einheitsdenken« (Oppen-
hauser 2024b, S. 95) festgestellt werden, das sich weitgehend auf neoklassische Positionen be-
schrankt und ggf. um einige keynesianische erganzt wird (Eis 2020, S.119; Oppenhduser 2024b,
S.96).

5 Der Einwand, nach dieser Logik miissten auch radikal rechte Positionen einbezogen werden, lduft
hier ins Leere. Ziel ist es, durch die Berlicksichtigung der Perspektive progressiver Akteur:innen
eine kategoriale Kritik der Herrschaftsdimensionen des Dirty Capitalism zu ermoglichen. Rechts-

https://d 0. inlibr Open Access

m


https://doi.org/10.14361/9783839457238 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

212

Malte Suhr: Kritische polit-6konomische Bildung

men eine doppelte Funktion: Sie erginzen das Spektrum der Positionen um eine vermut-
lich hiufig unbekannte, weil gesellschaftlich marginalisierte, Perspektive. Gleichzeitig
weisen sie bereits in die Richtung bestimmter Negation gesellschaftlicher Strukturkate-
gorien und 6ffnen Denkriume fiir eine alternative Gesellschaftsgestaltung®.

Kp6B zielt nicht auf den privatistischen Riickzug in vereinzelte alternative Lebens-
formen. Dennoch kann die Erfahrung alternativer Lebensformen junge Menschen auch
ganz individuell fir ihre zukiinftige Lebensgestaltung orientieren: Sie kénnen so ein Bild
von Alternativen zu der sie als Erwachsene erwartenden Arbeits- und Lebensorganisati-
on erhalten (vgl. Roloff 1972, S. 25).

Methodische Schlussfolgerungen

Methodisch ist das Prinzip der Utopieorientierung in der Methode der Utopiewerkstatt
aufgehoben (Kap. 9.2.4). Kreativ-kiinstlerische Methoden der phantasievollen Gestal-
tung utopischer Entwiirfe schaffen Moglichkeiten der Reflexion transzendierender
Bediirfnisse. So konnen beispielsweise sozialrdumliche Erkundungen des Schul- oder
Lebensumfeldes (Kap. 9.2.2) durch utopische Planungsprozessen desselben erginzt
werden. Um nicht lediglich beim Entwurf stehen zu bleiben, miissen auch Hindernisse
und Ansatzpunkte der Realisierung von Utopien bearbeitet werden, etwa in Form herr-
schaftskritischer Strategieentwicklung (Kap. 9.2.3). Exkursionen zu Orten, an denen
alternative Praxisformen erprobt werden, kénnen Zuginge zu den transzendierenden
Bediirfnissen der Bildungssubjekte schaffen und Ansatzpunkte einer kategorialen Kritik
des Bestehenden liefern (Kap. 9.2.2). Grundsitzlich sollten alle Methoden Sorge dafiir
tragen, dass gesellschaftliche Perspektiven entwickelt werden und der Gefahr entgehen,
dass »der Traum vom besseren Leben [...] auf einen Aufstieg in der Hierarchie« (Negt
1971, S. 57) der gesellschaftlichen Positionen verkiirzt wird.

8.5 Praxisorientierung

Das Prinzip der Praxisorientierung zielt auf die Entwicklung und Starkung einer selbst-
bestimmten kollektiven und individuellen Handlungsfihigkeit der Bildungssubjekte,
die ihren Subjektcharakter stirkt und ihrem gesellschaftlichen Status als passive Ob-
jekte der Verhiltnisse entgegentritt (vgl. Schmiederer 1971, S. 113). Die Bezeichnung des
fachdidaktischen Prinzips als Praxisorientierung (und nicht als Handlungsorientierung)
verweist begrifflich explizit auf eine angestrebte alternative gesamtgesellschaftliche Pra-

radikale Akteur:innen versuchen in der Regel den kapitalistischen Herrschaftsverhaltnissen zu un-
gebrochener Geltung zu verhelfen (etwa durch eine Stiarkung geschlechtlicher Arbeitsteilung oder
eine Ausweitung der Gewalt gegen rassifizierte und queere Menschen) und widerstreitende Bewe-
gungen zu unterdriicken.

6 Um nur wenige Beispiele zu nennen (vgl. auch Kap. 3.3.2): die Gefliichteten- und No-Border-Be-
wegung stellen nationalstaatliche Grenzen radikal in Frage (Doppler 2018); queer-feministische
Akteur:innen negieren das Prinzip der birgerlichen Kleinfamilie (Lewis 2023); die Klimagerech-
tigkeitsbewegung weist das kapitalistische Mensch-Natur-Verhaltnis zuriick (Kalt 2022).

https://d 0. inlibr Open Access



https://doi.org/10.14361/9783839457238 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

8. Fachdidaktische Prinzipien kritischer polit-6konomischer Bildung

xis. Obgleich kpoB auch die Handlungsformen emanzipatorischer Aktionen beinhaltet,
soll diese Bezeichnung den gesamtgesellschaftlichen Bildungsbedarf akzentuieren.

Agency der Schiiler:innen

Junge Menschen befanden sich historisch und befinden sich gegenwirtig an der Vorfront
von Bemithungen progressiver gesellschaftlicher Transformation. Sie sind involviert in
zahlreiche Formen des Engagements, die sich gegen den gesellschaftlichen Status quo
richten (Brennan et al. 2022). Schiiler:innen initiieren u.a. durch ihre Kimpfe Gesetz-
gebungen (Stein 2024), konstituieren sich wie im Fall von Fridays for Future als soziale
Bewegung (Wagner und Hennicke 2024), strengen Klagen vor Gerichten an, um Maf3-
nahmen gegen den Klimawandel zu erzwingen (R6hner 2024) und gestalten ihre Kom-
munen aktiv mit (Kallio 2024).

Schiiler:innen haben ein Interesse daran, in gesellschaftliche Auseinandersetzungen
zu intervenieren und sind in der Lage ihre Interventionen selbstorganisiert vorzuberei-
ten und umzusetzen, sofern sich die Freiriume dazu bieten (Kenner 2021; Nonnenma-
cher und Wohnig 2024, S. 289f.). Sie dufiern vor allem ein Interesse fiir ein Handeln in
ihrem direkten Lebensumfeld (Kohl und Calmbach 2012, S. 23). Schiiler:innen fordern
Angebote zu politischem Engagement und Aktionen durch Lehrkrifte und problemati-
sieren z.T., sich aufgrund langer Schulzeiten nicht auRerschulisch gesellschaftlich enga-
gieren zu kénnen (Reinhardt 2004, S. 342).

Das tatsichliche Engagement von Schiiler:innen zur Vertretung ihrer Interessen in
der Schule istjedoch itberschaubar. Als Hiirden erweisen sich hier insbesondere die Aus-
sichtslosigkeit auf Erfolg, Machtlosigkeitsgefithle gegeniiber Erwachsenen sowie eine
empfundene mangelnde Wertschitzung ihrer Perspektive. Auch die Unkenntnis iiber
Partizipationsmoglichkeiten stellt ein Hindernis schulischen Engagements dar (Calm-
bach et al. 2024, S. 250). Mitunter bemiithen Erwachsene zur Abwehr unliebsamer Parti-
zipations- und Handlungsanspriiche von Schiiler:innen delegitimierende adultistische
Diskurse (Meade 2020).” Durch die verbreitete Praxis des Verwehrens von Partizipation
durch Pidagog:innen und Lehrkrifte (Kenner und Wohnig 2020, S. 114) stellen Erwach-
sene die »Barriere Nummer eins bei der Mitsprache junger Menschen« dar (Calmbach et
al. 2024, S. 265).

KpoB beriicksichtigt die Agency der Schiiler:innen in Form des kooperativen Pla-
nungsprozesses der Bildungsvorhaben. Im Anschluss an die genannten Forschungser-
gebnisse sollten die beteiligten Lehrkrifte dabei die Erméglichungsbedingungen fiir ein
Engagement der Schiiler:innen schaffen, indem sie eine Kultur der Wertschitzung von
Erfahrungen und Kompetenzen, Ideen und Anliegen der Schiiler:innen etablieren, und
diesen zugestehen, als Ausgangspunkt und zentrales Gestaltungsmoment von Bildungs-
prozessen fungieren zu kénnen.

7 In den dominanten Diskursen zur Rolle junger Menschen kommt es mitunter zu einer merkwiirdi-
gen Paradoxie. Denn gleichzeitig werden junge Menschen als zukiinftige »Weltretter:innen« ent-
worfen, bleiben aber de facto ohne Recht auf Mit- und Selbstbestimmung. Die zugeschriebene Ei-
genverantwortung auch fiir die Ldsung von globalen Krisen steht in einem krassen Kontrast zum
Ausschluss von formaler Verantwortungsiibernahme (Réhner et al. 2023, S. 69).
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Praxis als Konstruktion neuer Formen der Re-/Produktion

Die in Bildungsprozessen erkannten gesellschaftlichen Interessen kénnen Durchset-
zungsanspriiche in den Bildungssubjekten erzeugen (Kap. 6.6.1), die nur in solidari-
schem Handeln eingeldst werden kénnen (Schmiederer 1971, S. 41f.). Das gemeinsame
Handeln kann als Test der in theoretisch-reflexiven Auseinandersetzungen gewonne-
nen Erkenntnisse zu gesellschaftlichen Verhiltnissen, die verindert werden sollen, zu
Interventionsmoglichkeiten, ihren Erfolgsaussichten und ihren Effekten verstanden
werden (vgl. Baacke 1971, S. 65).

In der politischen Bildung wurden und werden mégliche Handlungsformen als ein-
malige Aktionen gedacht, die als eine explizite »Vergemeinschaftung auf Zeit« in der Re-
gel kurzfristig angelegt ist (Ludwig et al. 2015, S. 208). Der Fixierung auf jene Aktions-
formen liegt eine Verengung bzw. Verkiirzung des Handlungsbegriffs zugrunde (Ham-
mermeister 2021, S. 146; Nonnenmacher 1984, S. 64,71, 115). Eine kpoB, die sich als Teil ei-
ner gesellschaftlichen Emanzipationsbewegung begreift, muss dariiber hinaus die Kon-
struktion einer andauernden, bewussten Re-/produktiven Praxis anstreben (Kap. 6.5.3).

Das konstruktive Einiiben alternativer Re-/produktiver Praxisformen geht iiber
das von Clauflen beschriebene »Spannungsfeld von Apathie und Aktionismus« (Clau-
flen 1985, S. 240 Hervorh. entfernt) hinaus. Es verfillt weder in hilflose Schockstarre
angesichts der »schwerlich zu brechende[n] Gewalt des Ganzen«, noch ist sie als »be-
triebsblind-partikularistisch[er]« Eifer einer Reflexion auf die gesellschaftlichen Herr-
schaftsverhiltnisse enthoben (ClaufSen 1985, S. 240). Solche Praxisformen lassen sich
auch in der Schule als dem naheliegenden Handlungsfeld der Bildungsgemeinschaft
in Ansitzen verwirklichen. Sie gehen iiber den Rahmen des einzelnen Fachunterrichts
hinaus. Schulen sind auf vielfiltige Weise in Re-/produktive gesellschaftliche Pra-
xen eingebunden: iiber schuleigene Mensen und Cafés, (Fahrrad-)Werkstitten, offene
Girten und Schulhofe oder kulturelle Angebote, die hiufig von Schiiler:innen (mit-)be-
trieben, in Stand gehalten bzw. organisiert werden. KpB kann hier zur emanzipativen
Weiterentwicklung der Praxis fithren, indem sie die ihr inhirenten Herrschaftskatego-
rien bestimmt negiert und damit zum Aufbau nicht-kapitalistischer gesellschaftlicher
Verhaltnisse ausgehend von der Schule beitrigt. Schule kann hier selbst auf widerspruchs-
volle Weise gegeninstitutionelle Momente ausbilden, in denen Herrschaft transzendiert
wird (Kap. 6.5.3). Von einer solchen Praxis sind unmittelbar positive Effekte auf die
Re-/Produktion von Menschen zu erwarten. Sie kann zudem mit Ausstrahlungseffekten
in das erweiterte soziale Umfeld der Schule verbunden sein.

Die beteiligten Bildungssubjekte werden in einer solchen konstruktiv-emanzipato-
rischen Praxis in Widerspriiche transformativen Handelns verwickelt, die wertvolle Bil-
dungserfahrungen erméglichen und einen kreativen Umgang erfordern. Erfolgt etwa
die Ausgabe von Lebensmitteln im von Schiiler:innen in Selbstorganisation getragenen
Schul-Café kostenfrei, stellt sich die Frage nach der Beschaffung der Lebensmittel und
dem Zugang zu ihnen auf eine neue Weise: Kénnen Spenden von den Konsument:innen
erbeten werden? Reicht das durch Spenden eingenommene Geld, um die Ausgaben fir
den Kauf der Lebensmittel zu refinanzieren? Kénnen Lebensmittel auf kostengiinstige-
ren Wegen organisiert werden? Kann ein gesellschaftlicher Druck auf die Kommunal-
politik aufgebaut werden, um das Schul-Café finanziell zu férdern? Kénnen an anderer
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Stelle Fordermittel generiert werden? Wie wird der Zugang zu den kostenfreien Lebens-
mitteln geregelt? Gibt es ein Konsum-Limit fiir Personen, um zu ermoglichen, dass még-
lichst viele vom Angebot profitieren?

So werden Fragen aufgeworfen, die sich fiir viele transformative Projekte in dhnli-
cher Weise stellen und die selbst wieder Folgefragen mit hohem Bildungsgehalt hervor-
rufen konnen: Welche der miteinander verketteten Tatigkeiten bis zum Konsum der Le-
bensmittel werden eigentlich entlohnt? Warum gerade diese? Ist es angemessen, dass
gerade Schiiler:innen, die in der Regel nur iiber geringe finanzielle Mittel verfiigen, ne-
ben ihrer Lernarbeit auch Re-/produktive Titigkeiten in der Schule unentgeltlich ver-
richten? Die Liste lief3e sich fortfithren.

Die Entwicklung einer demokratischen Schulpraxis

KpoB beabsichtigt Befragung aller gesellschaftlichen Institutionen auf ihren Herr-
schaftscharakter. Schulen als Bildungsinstitutionen haben dabei als Lernarbeitsorte
der Schiiler:innen einen besonderen Stellenwert. Die Schule ist ein umkimpfter Ort,
an dem die Wirksamkeit gesellschaftlicher Herrschaft von Akteur:innen verhandelt
wird (vgl. Hedtke 20152, S. 118, 125). Kp6B zielt hier auf die Unterstiitzung von Demo-
kratisierungsvorhaben zur Realisierung der gemeinsamen Interessen der Lehrkrifte
und Schiiler:innen (Kap. 6.3) (vgl. Giesecke 1982, S. 129; Mack und Wohnig 2019, S. 176).
Die auch konfliktive Thematisierung der Gestalt von Schul- und Unterrichtsprozessen
kann insofern als Bildungsanlass und ggf. bereits als Erfolg vorausgegangener Bil-
dungsprozesse verstanden werden. Teil des Emanzipationsprozesses ist die Erfahrung
der Bildungssubjekte, dass sie »Regeln infrage stellen, verbessern, autheben kénnen«
(Hilligen 1976b, S. 110). Im Rahmen der in Kapitel 6.3 beschriebenen widerspriichlichen
Bedingungen werden die schulischen Entscheidungsstrukturen selbst zum Gegenstand
der Bildungsprozesse, die auf die Institutionalisierung demokratischer Schulpraxen
und die Ubernahme von Entscheidungsmacht durch die Schiiler:innen dringen.

Die Bildungspraxis als Prafiguration befreiter sozialer Beziehungen

KpoB beabsichtigt, die eigene Bildungspraxis als prifigurative Praxis zu gestalten. Pri-
figurative Praxen intendieren eine beschrinkte Vorwegnahme postkapitalistischer be-
freiter Beziehungen im Hier und Jetzt (Sorensen 2023, S. 10). Eine so verstandene kpoB
versteht sich als »Vorgriff auf eine bessere Welt — als Antizipation uniiblicher Verkehrs-
formen, als Schaffung darauf gerichteter Bediirfnisse und Approximation an die um ih-
rer Durchsetzung willen nétigen menschlichen Titigkeiten« (Claufien 1985, S. 124).

Die Antizipation nicht-herrschaftlicher Beziehungen zwischen den Angehérigen der
Bildungsgemeinschaft erfordert eine »Verstindigung und gemeinschaftliches Handeln
unter Gleichen« (Mollenhauer 1972, S. 15). Sie umfasst die bewusste und gleichberech-
tigte Teilnahme an schulischen und unterrichtlichen Planungsprozessen (Schmiederer
1971, S. 79) und neue Formen der gemeinsamen Kommunikation und Sorge umeinander.
Teil dessen ist das Einiiben einer emanzipierten Sensibilitit. Ziel ist u.a. die Entwicklung
einer Wahrnehmungsfihigkeit der Bildungssubjekte, die sensibel fir die Einschrinkung
von Menschen innerhalb der Bildungsgemeinschaft ist (Nonnenmacher 1996, S. 29) -
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insbesondere entlang der Herrschaftsverhiltnisse des Dirty Capitalism. Die Bildungsge-
meinschaft sollte Riume und Zeiten fiir die Reflexion iiber ihre Gruppenpraxis vorsehen.

Aktionen

Kritische politische Bildungsprozesse 6ffnen Riume, in denen junge Menschen durch
direkte Aktionen selbst Situationen produzieren, regulieren und reflektieren, die
kapitalistische Herrschaftsverhiltnisse angreifen (Baacke 1971, S. 63). Ein solches Pra-
xisverstindnis »verlisst das Schonraumklima der Partizipation mit Spielcharakter
und praktiziert Partizipation in konflikthaften politischen Ernstsituationen« (Hedtke
20202, S.152). KpoB kann das eingreifende Handeln junger Menschen in die Herr-
schaftsverhiltnisse unterstiitzend begleiten (vgl. Wohnig 2023, S.94) und in einen
dreidimensionalen Bildungsprozess einbetten.

Bereits die Form 6ffentlicher Aktionen steht in Widerspruch zu adultistischer Herr-
schaft. Schiiler:innen kénnen sich durch Aktionen 6ffentlichen Raum aneignen, aus dem
sie als junge Menschen tendenziell ausgeschlossen werden. Irritierende Aktionsformen
wie Guerilla Gardening oder Flash Mobs, sind geeignet, exkludierende Anspriiche auf
die »Gestaltungshoheit des 6ffentlichen Raumes sichtbar zu machen und sie gleichzei-
tig zu unterlaufen« (Ludwig et al. 2015, S. 208). Sie konnen dazu beitragen, »das Recht
auf politische Beteiligung junger Menschen an der politisch-gesellschaftlichen Gestal-
tung der Lebensbedingungen einzulésen« (Wohnig 2021, S. 162). Aktionen umfassen »so-
lidarische Formen des Einspruchs, der Ablehnung, des Protests, des Aufschreis, der Ge-
genwehr, des Kampfes ohne Haf, des Affronts, der Regelverletzung, der Unfolgsamkeit,
der Hartnickigkeit und der Rebellion einschlieRendes Trutzvermogen« (Clauflen 1985,
S. 241). Aktionen kénnen sich sowohl auf die Schule selbst fokussieren als auch im di-
rekten oder erweiterten Umfeld der Schule verortet sein. Beispiele moglicher Aktions-
formen sind Flugblattaktionen, 6ffentliche Info-Stinde, Schiiler:innenstreiks (Nonnen-
macher 2011, S. 88), Demonstrationen, Expert:innenbefragung, Begehungen, Anhorung
von Betroffenen, Begleitung kommunaler Entscheidungsprozesse, schulinterne oder 6f-
fentliche Prisentationen von Forschungsergebnissen, Pressearbeit, Verfassen von Le-
ser:innenbriefen, das Erstellen einer Schiiler:innenzeitung, die Durchfithrung von Dis-
kussionsveranstaltungen, Teilnahme an Besetzungen, die Vorbereitung von Initiativen
der Schiiler:innenvertretung (Nonnenmacher 1984, S. 18, 115, 117, 119), Aktionen zivilen
(Nonnenmacher 2010, S. 467) und politischen Ungehorsams (Moulin-Doos und Eis 2016)
sowie unkonventionelle Aktionsformen wie Flashmobs oder Guerilla Gardening (Ludwig
et al. 2015).

Bedingungen fiir die Integration von Aktionen in kritischen polit-6konomischen Bil-
dungsprozessen ist die Freiwilligkeit der Teilnahme. Den Bildungssubjekten muss frei-
stehen, ob sie an geplanten Aktionen teilnehmen wollen, ohne negative Konsequenzen
firchten zu miissen (Nonnenmacher 1984, S. 116). Gegner:innen und Skeptiker:innen in-
nerhalb der Bildungsgemeinschaft konnen durch ihre Kritik am Vorhaben zur Schir-
fung desselben beitragen (Nonnenmacher 2011, S. 96). Fiir die Beteiligten muss zudem
die Kalkulierbarkeit des Risikos der Teilnahme an Aktionen geklirt sein (Claufien 1985,
S. 262), das fiir die Bildungssubjekte aufgrund ihrer Verortung im Herrschaftssystem in-
dividuell verschieden sein kann. Bestenfalls geht der Teilnahme an Aktionen die intensi-
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ve Erérterung und Abwigung von Aktionsformen (Nonnenmacher 2011, S. 96) sowie eine
intensive Analyse des Problemgegenstandes voraus (Nonnenmacher 2010, S. 467).® Die
sorgfiltige Planung von Aktionen sollte Moglichkeiten der kurzfristigen Anpassung und
des Abbruches von Aktionen sowie die Notwendigkeit der gemeinsamen Sorge und Ver-
antwortungsiibernahme in Aktionen fiireinander beriicksichtigen.

Handlungsreflexion

Wesentlich fiir das Prinzip der Praxisorientierung ist die Reflexion der ergriffenen
Handlungen. Sie beriicksichtigt das eigene affektive Erleben, den Verlauf der Hand-
lung, hemmende und beférdernde Faktoren in der Durchsetzung der eigenen Ziele,
potenziell widerspriichliche Effekte des Handelns, Verbesserungsmoglichkeiten des
gewihlten Formates und seiner Umsetzung sowie die grundsitzliche Bewertung der
gewahlten Handlungsform fiir das Erreichen des anvisierten Zieles. Aufgrund des sys-
temischen Charakters von gesellschaftlichen Problemen ist von einer einzelnen Aktion
keine direkte Losung eines Problems zu erwarten. Stattdessen ist davon auszugehen,
dass sie neue Widerspriiche erzeugt, an die weitere Bildungsvorhaben ankniipfen
konnen. Etwaige Desillusionierungen hinsichtlich der Beschrinkung der Effekte und
der Reichweite des eigenen lokalen Handelns angesichts gesamtgesellschaftlicher und
globaler Verhiltnisse, konnen zu dem Bewusstsein fithren, dass weitreichendere Ak-
tionen notwendig sind, um die intendierten Ziele zu erreichen (Wohnig 2020, S. 199f.).
Sie fithren also zu Lerneffekten hinsichtlich der Zweck-Mittel-Relation. Einen solchen
Reflexionsprozess zu begleiten, ist Aufgabe kpoB, da Desillusionierungen auch da-
zu fithren konnen, kollektive Emanzipationsprozesse als unrealistisch abzutun und
aufzugeben.

Die Gefahr affirmativer Beteiligung

Das fachdidaktische Prinzip der Praxisorientierung wendet sich gegen die karitative und
entpolitisierte StofRrichtung eines sozialen Lernens und Engagement-Lernens, das eine
neoliberale Verlagerung von Verantwortung staatlicher Firsorge an individuelles Enga-
gement auslagert (Eis 2015; Nonnenmacher 2010, S. 467; Wohnig 2014, 2018). Service-
Learning-Formate animieren Schiiler:innen zur Ubernahme von Care-Arbeiten, entlas-
ten unterversorgte Institutionen wie Altersheime und tragen zur »Aufrechterhaltung ei-
nes kritisierenswerten Zustandes oder der Verhinderung von Verbesserung« bei (Non-
nenmacher 2009, S. 278). Damit erweisen sie sich als Formen der funktionalen Soziali-
sation in einen »Community-Capitalismus« (van Dyk und Haubner 2021), der Elemente

8 Die von Nonnenmacher (2010, S. 467) zusatzlich geforderte Herstellung einer »demokratischen
Offentlichkeit«, die der personlichen Verantwortungsiibernahme fiir das Handeln und einer damit
verbundenen Personlichkeitsentwicklung dienen soll, lasst sich m.E. nicht pauschal aufrechterhal-
ten. Zwar zielen alle hier angefiihrten Aktionsformen auf ihre 6ffentliche Wahrnehmung, interve-
nieren in den Diskurs und kénnen Gegenstand von Reaktionen werden. In einer repressiv einge-
richteten Gesellschaft unter Bedingungen des digitalen Uberwachungskapitalismus (Zuboff 2018)
muss die Auseinandersetzung dariiber, inwiefern die Bildungssubjekte personlich und dauerhaft
mit einer Aktion identifiziert werden méchten, jedoch selbst Teil des Bildungsprozesses sein.
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der sozialen Daseinsvorsorge an Lohnabhingige auslagert und der gesamtgesellschaft-
lichen Steigerung von Kapitalgewinnen dient.

Ferner miissen konformistische Handlungsgrenzen, die demokratische Beteiligung
etwa auf die Mitarbeit in formaldemokratischen, reprasentativen Strukturen begrenzen
und damit in Strukturen der Herrschaft einbinden wollen, zuriickgewiesen werden
(Giesecke 1968, S. 278; Schmiederer 1971, S. 44—47). Umgekehrt sollten Handlungsmog-
lichkeiten immer darauf iberpriift werden, inwiefern sie bestehende herrschaftliche
Praxisformen reproduzieren und Institutionen der Herrschaft stirken. Ein kritisch-
transformatives Handeln innerhalb der Verhiltnisse des Dirty Capitalism ist notwen-
digerweise mit Widerspriichen verbunden (Kap. 3.3.2). Kooperationen mit Reprasen-
tant:innen und Funktionstriger:innen herrschaftlicher Institutionen kénnen Ausdruck
einer konformistischen Affirmation jener Institutionen sein. Sie konnen aber ebenso
Ausdruck eines strategischen Handelns sein, das eingedenk dieser Widerspriichlichkeit
die Durchsetzung eines konkreten Zieles priorisiert.

Die zeitliche Verortung von Handlungen im Bildungsvorhaben

Die Beriicksichtigung von alternativen gesellschaftlichen Praxen und Aktionen lisst sich
nicht auf einen bestimmten Zeitpunkt im Bildungsprozess festschreiben. Aktionen und
alternative Praxen bieten sich einerseits als Ausgangspunkte kpoB an. Leidensprozesse,
Konflikte und Krisen sind mit vielfiltigen Formen des real praktizierten Widerstan-
des, Protests und Kampfes verbunden: Arbeitskimpfe, Besetzungen, Blockaden oder
Demonstrationen sind eindriickliche Beispiele fiir Selbstorganisationsprozesse, die
in ihrer Vorbereitung und Umsetzung untersucht werden kénnen. Aktionen, aber
auch alternative Praxisformen, stellen hier wertvolle Reflexionsgegenstinde und eine
»Gelegenheit, Bildungsnotwendigkeiten zu erkennen« (Wohnig 2021, S.162) dar. Ih-
re Begleitung veranschaulicht zudem die »realen Krifteverhiltnisse«, die sich durch
Analysen anschliefRend vertiefen lieRen (Wohnig 2021, S. 162). Die Positionierung zu
tagesaktuellen Ereignissen, Konflikten oder politischen Entwicklungen, die auch ganz
unmittelbar die Bildungssubjekte selbst gefihrden, kann zudem das Bediirfnis der
eigenen unmittelbaren offentlichen Positionierung hervorrufen, die kp6B unterstiit-
zen sollte und die nicht an das Ende einer Unterrichtsreihe verwiesen werden darf —
etwa im Falle rassistischer Anschlige. Andererseits konnen Aktionen im Zentrum von
Bildungsvorhaben stehen, die sich zunichst ihrer intensiven Vorbereitung und der Er-
forschung von Handlungsbedingungen widmen. Lediglich die Anlage von Handlungen
als Endpunkte von Bildungsprozessen ist mit dem Verstindnis kp6B nicht vereinbar.
Wesentliche Bildungsprozesse vollziehen sich erst in der Reflexion von Handlungen. Sie
rufen neue bearbeitungsbediirftige Fragen auf und dringen auf eine neu justierte Aus-
einandersetzung mit dem Gegenstand. Mithin erfordern sie eine fortgesetzte Aktivitit,
um Verdnderungen zu erwirken, die das Bildungsvorhaben motivierten.

Positive Effekte auf Schiiler:innen

Das Beriicksichtigen von Handlungen in Bildungsvorhaben hat eine Reihe positiver
Effekte auf Schiiler:innen. Es ermdglicht Selbstwirksamkeitserfahrungen, etwa wenn
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deutlich wird, dass eine Offentlichkeit fiir kritisierte Problemlagen hergestellt werden
konnte. Schiiler:innen bilden wichtige Fihigkeiten und bestirkende Selbstverstindnisse
als gesellschaftliche Akteur:innen aus, indem sie sich innerhalb einer gesellschaftlichen
Akteur:innenkonstellation verorten, Kontakt zu Akteur:innen aufnehmen, Kooperatio-
nen und Biindnisse schlieflen, um ihre Ziele zu verwirklichen (Wohnig 2020, S. 195-197)
und die Erfahrung von Solidaritit unter gemeinsam Handelnden machen (Schmiederer
1971, S. 54). Im Idealfall stoflen Erfahrungen emanzipatorischer Praxen und Aktionen
Bildungsprozesse im weiteren Lebensumfeld der Bildungsbeteiligten an (vgl. ClauRen
1985, S. 124).

Methodische Schlussfolgerungen

In ihren Bildungsvorhaben sollte die Bildungsgemeinschaft die Moglichkeit eingreifen-
den und konstruktiven Handelns jederzeit mitdenken und ihrer Diskussion bei Bedarf
Raum geben. Lehrkrifte sollten bei Bedarf fir die Bildungsgemeinschaft institutionel-
le und zeitliche Riume 6ffnen, um alternative Praxisformen experimentell zu erproben
(ClaufRen 1985, S. 246) und in der Schule aufzubauen sowie Aktionen zu ermdéglichen.
Analysen von Unterrichtsgegenstinden sollten die Reflexion eigener Handlungsansprii-
che und -moglichkeiten ritualisieren.

Eigenen Handlungen sollte, sofern das anlassbezogen moglich ist, die umfassende
Reflexion moglicher Effekte vorausgehen, die u.a. Widerspriiche und affirmative Ver-
einnahmung priift. Ein methodisches Instrument stellt die herrschaftskritische Strate-
gieentwicklung dar (Anhang 2; Kap. 9.2.3).

Weitere Methoden, die an die Praxisorientierung anschlief3en, sind etwa die Planung
von Aktionen, Projekte als konstruktive Praxis und die Biirger:innenaktion (Kap. 9.2.1).

Als ein wesentliches Moment der Planung und Nachbereitung von Handlungen muss
die Reflexion der handlungsleitenden und ausgeldsten Affekte einbezogen werden (vgl.
Clauflen 1985, S. 258; Giesecke 1982, S. 160).
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9. Methodische Umsetzung

9.1 Kritische polit-dkonomische Bildung als Aktionsforschung
Konzeptionelle Pramissen

Aus den fachdidaktischen Prinzipien der kooperativen Planung des Unterrichts (Kap.
8.1) und der Praxisorientierung (Kap. 8.5) sowie den Regulativen kpoB (Kap. 6.5) kénnen
einige Pramissen fiir den Ablauf gemeinsamer kritischer polit-6konomischer Bildungs-
vorhaben abgeleitet werden:

« Die Bildungsgemeinschaft handelt die Form und die Prinzipien aus, an denen sie
ihre gemeinsame, moglichst unentfremdete Praxis orientieren.

« Sie iberpriift ihre eigene Praxis regelmifig darauf, ob sie ihren Prinzipien ent-
spricht und inwiefern sie Herrschaftsverhiltnisse reproduziert.

. Die Klirung gemeinsamer Handlungs- und Erkenntnisbediirfnisse der Bildungsge-
meinschaft steht am Beginn eines Bildungsvorhabens.

« Bildungsvorhaben zielen auf Selbsterkenntnis durch kategoriale Erkenntnis ihrer
Wirklichkeit und eine Begriffsbildung der kapitalistischen Gesellschaft.

«  Moglichkeiten des konstruktiven und eingreifenden Handelns miissen eingeplant
werden. Das Handeln kann auch zu Beginn des Bildungsvorhabens stehen.

« Konstruktives und eingreifendes Handeln bedarf einer Reflexion, in welche affektive
Momente explizit einbezogen werden.

Aktionsforschung als Forschungsstil
Im Anschluss an diese Grundsitze schlage ich vor, die Planung und Durchfithrung

gemeinsamer Vorhaben kpoB am Modell einer kritisch-sozialwissenschaftlichen Akti-
onsforschung’ zu orientieren. Diese ist mit den genannten Primissen kpdB vereinbar. Der

1 Im Anschluss an das fachdidaktische Prinzip der Praxisorientierung wire es konsequent hier von
Praxisforschung an Stelle von Aktionsforschung zu sprechen. Zur Transparenz des Anschlusses an
die Tradition der Aktionsforschung behalte ich jedoch diese Bezeichnung bei. Dies scheint mir ins-
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Forschungsstil der Aktionsforschung trigt der materialistisch-dialektischen Einsicht
Rechnung, dass in kritisch-reflexiven Forschungsprozessen das Verstehen der Wirklich-
keit mit dem Sich-selbst-Verstehen zusammenfillt und die selbstbewusste Gestaltung
der Wirklichkeit als ihre Wahrheit erméglicht (Kap. 3.3.5). Aktionsforschungen kniipfen
an die Uberlegungen Paulo Freires an, der emanzipatorische Transformationsprozesse
als Einheit von theoretischer Reflexion und weltverindernder Aktion beschreibt (Freire
1973, S. 71). Aktionsforschungen fragen danach, wie ein verniinftiger gesellschaftlicher
Zustand aussieht, welche Widerstinde diesem entgegenstehen und auf welchen Wegen
diese aufgehoben werden konnen (vgl. Stapelfeldt 2004, S.375). Damit verfolgt der
Forschungsstil die doppelte Zielsetzung der Generierung neuer Erkenntnisse und der
Initiierung positiver Verinderungen fiir die Forschenden zugunsten ihrer angestrebten
gesellschaftlichen Teilhabe (Von Unger 2014, S. 3).

In Aktionsforschungen richten Betroffene ihre eigenen Fragen und Verinderungs-
bediirfnisse an ihre Praxis. Die Bildungssubjekte werden »Forschende in eigener Sache«
(Liebel 2021). Das Grundprinzip von Aktionsforschungen ist ein Kreislauf von Reflexi-
on und Aktion, der eine Verbesserung der Praxis ermdglichen soll. In diesem werden
Handlungserfahrungen reflektiert und Reflexionsergebnisse durch Handeln itberpriift
(Altrichter et al. 2018, S. 13f., 207). Im Rahmen kp6B interessieren Praxen auf der Ebene
des Individuums, des sozialen Umfelds (u.a. in der Schule) und der Gesellschaft unter
Einbeziehung des Verhiltnisses zur nicht-menschlichen Natur (Kap. 5).

Ein idealtypisches Bildungsvorhaben kp4B nach dem Modell der Aktionsforschung
nimmt die folgende Form an (vgl. Altrichter et al. 2018, S. 20—24, 88):

(1 Klirung von Regulativen und Handlungsprinzipien der Bildungsgemeinschaft
(2

=

Festlegung konkreter Ausgangspunkte der Bildungsvorhaben innerhalb des Rah-

mens kpoB (Leidensprozesse/Konflikte/Krisen)

(3) Formulierung einer Fragestellung entsprechend identifizierter Verinderungsbedar-
fe und Erkenntnisinteressen

(4) Erhebung von Informationen iiber die Wirklichkeit

(5) Analyse und Interpretation von Daten

(6) Entwicklung von Handlungsstrategien auf Grundlage gewonnener Erkenntnisse

(70 Handlung zur Durchsetzung der Verinderungsanspriiche der Bildungsgemein-

schaft

Punkte (4) bis (7) stellen im engeren Sinne einen Aktions-Reflexions-Zyklus der Aktions-
forschung dar. Im Anschluss an eine erfolgte Handlung muss er zumindest teilweise aufs
Neue durchlaufen werden, um Informationen dariiber zu erheben und auszuwerten, in-
wiefern die Handlungsziele erreicht wurden, um Korrekturen am Verstindnis der Wirk-
lichkeit vorzunehmen und ggf., um alternative Handlungswege zu erproben. Die Leit-
prinzipien des gemeinsamen Handelns miissen regelmif3ig iiberpriift werden (Punkt
(1) und Erkenntnisfortschritte erfordern ggf. Anpassungen der Fragestellung (Punkt (3)).

besondere deshalb angebracht, weil Aktionsforschungen ein emanzipatorischer und demokrati-
sierender Anspruch eingeschrieben ist, der in der unter dem Begriff der Praxisforschung firmie-
renden Variation des Ansatzes nicht notwendigerweise gegeben ist (Von Unger 2014, S. 8, 13-27).
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Fir die Umsetzung der einzelnen Schritte kommen jeweils unterschiedliche Methoden
in Betracht, iiber deren Anwendung die Bildungsgemeinschaft entscheidet.

Abbildung 1: Aktions-Reflexions-Kreislauf der Aktionsforschung
Ausgangspunkt des

Bildungsvorhabens
(Leiden/ Konflikte/ Krisen)

¥

Fragestellung
(Veranderungs- und
Erkenntnisinteressen)

4

Informationserhebung

|

gemeinschaft

I

Entwicklung von
Handlungsstrategien
und Praxisformen

Vi N
Erprobungvon RegutatiV§ un-d Analyse und
Handlungsstrategien <::"> Handlunesprinzipien <::[> Interpretation
und Praxisformen der Bildungs- °

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an und Erweiterung von Altrichter et al.
(2018, S. 14, 88)

Aktionsforschungen kénnen in Abhingigkeit von ihrer Leitfrage auf unterschied-
liche Aspekte fokussieren (vgl. Altrichter et al. 2018, S. 87—89): Erstens konnen sie ihren
Schwerpunkt auf Forschungstitigkeiten legen, die bestehende Praxisformen untersuchen.
Aus der gewonnenen Erkenntnis kénnen ggf. weiter zu verfolgende Verinderungsan-
spriiche resultieren. Zweitens konnen Aktionsforschungen ihren Fokus auf die Verinde-
rung von Praxis richten und dazu zunichst Planungsprozesse eines intervenierenden
oder konstruktiven Handelns (Kap. 8.5) anstreben. Drittens kann der Schwerpunkt auf
der Zielklirung und der Klirung von Handlungsprinzipien der Bildungsgemeinschaft
bzw. der Uberpriifung der eigenen Gruppenpraxis liegen.

Ferner ist der Ablauf von Aktionsforschungen nicht fixiert. Ein Charakteristikum
des Forschungsstils ist seine Offenheit fiir die Bediirfnisse der Forschenden. Der For-
schungsprozess soll sich nicht als Selbstzweck gegeniiber den Bildungssubjekten ver-
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selbstindigen, sondern ihren Interessen dienen und kann dazu jederzeit angepasst oder
grundsitzlich neu ausgerichtet werden (Altrichter et al. 2018, S. 110, 343). Diese Konzep-
tualisierung des Forschungsprozesses entspricht dem hier vertretenen Verstindnis von
Bildungsprozessen als »Transformationsprozesse[n] mit unbekanntem Verlauf « (Reichen-
bach 2001, S. 418 Hervorh. i. O.; vgl. Hilligen 1976b, S. 110). Aktionsforschungen machen
sich diese Offenheit zu eigen und denken Erkenntnis und emanzipatorische Verinde-
rung als Prozess. Dieser Prozesscharakter ist im Modell in der Méglichkeit des mehrma-
ligen Durchlaufens von Aktions-Reflexions-Zyklen mit der Moglichkeit der Neuausrich-
tung reprdsentiert.

Regelmifige Evaluationen der Bildungsbemithungen auf Grundlage der gemeinsam
bestimmten Regulative und Handlungsprinzipien orientieren die Titigkeiten der Bil-
dungsgemeinschaft. Sie bieten eine Moglichkeit der Anpassung der gemeinsamen Ziel-
setzung des Bildungsvorhabens. Dariiber hinaus helfen sie dabei, realistische Erwartun-
gen an zukiinftige Bildungsvorhaben zu formulieren. In den Evaluationen kénnen Bil-
dungshemmnisse identifiziert werden, die ggf. Anpassungen der Arbeitsweise der Bil-
dungsgemeinschaft notwendig machen. Sie dienen zudem der Reflexion und dem Ab-
bau der Reproduktion von Herrschaftsverhiltnissen in den Beziehungen der Bildungs-
gemeinschaft. Evaluationen der Bildungsvorhaben bieten des weiteren Anlass zur Wert-
schitzung der eigenen Arbeit und jener der Gruppe, die eine Bedingung fiir die gesunde
und begriindete Fortsetzung der gemeinsamen Arbeit ist. Zuletzt sind sie Teil des ge-
meinsamen Abschlusses eines Bildungsvorhabens.

Das dynamische Verhaltnis individueller und kooperativer Arbeit

Im Anschluss an die fachdidaktischen Prinzipien der kooperativen Planung und der In-
teressenorientierung kann die Gliederung der Bildungssubjekte in interessengeleitete
Untergruppen und/oder autonom arbeitende Individuen erforderlich sein. Um sinnvoll
kooperieren zu koénnen, muss in der Bildungsgemeinschaft ein geteiltes Erkenntnis-
bzw. Verinderungsinteresse vorherrschen (Holzkamp 1995, S.s10f.). Angesichts der
vielfiltigen Klassenpositionen (Kap. 4.8) der Beteiligten kann dieses jedoch erheblich
voneinander abweichen (vgl. Giesecke 1982, S.107) und eine zeitlich begrenzte Arbeit
von Untergruppen erforderlich machen. Dem einzelnen Subjekt muss offenstehen,
sich aus gemeinsamen Bildungsprozessen zuriickzuziehen, um sich einem nicht von der
Gruppe geteilten Interesse individuell zu widmen — und unter verinderten Bedingungen
wieder in einen gemeinsamen Prozess einzutreten (Holzkamp 1995, S. 515f.). Eine solche
Form der Kooperation in der Bildungsgemeinschaft kann mit Klaus Holzkamp als »eine
offene Beziehung« verstanden werden (Holzkamp 1995, S. 515), die Schiiler:innen nicht
auf eine dauerhafte Arbeit in der »Zwangsgemeinschaft >Schulklasse« (Christian 1980,
S. 35) verpflichtet.

Das Holzkamp'sche Verstindnis des dynamischen Verhiltnisses von individuellen
und kollektiven Interessen in Auseinandersetzung mit einem gemeinsamen Gegenstand
in einem schulisch definierten Rahmen ldsst sich durch das Kommunikationsmodell der
Themenzentrierten Interaktion (TZI) nach Ruth C. Cohn illustrieren (Prim 2006, S. 62).
Die TZI zielt auf das Ausbalancieren des spannungsreichen Verhiltnisses zwischen Indi-
viduum (Ich), Gruppe (Wir) und Thema (Es), das durch ein Dreieck symbolisiert wird. Das
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Thema vermittelt in diesem Modell Individuum und Gruppe miteinander. Dieses Drei-
eck ist in seinem Umfeld (Globe) verortet® (Prim 2006, S. 62). Der Globe stellt nach Cohn
»Realititskreise[]« (Kroeger 1993, S. 117) dar, welche die Gruppe umfassen. Kp6B kann an
dieses Modell ankniipfen, indem es den Globe in seiner dufiersten Form als Totalitit des
Dirty Capitalism und in einem inneren Kreis als herrschaftlich geformte kapitalistische
Schulstruktur fasst. Je nach Konstellation der Momente kann ihre Beziehungsstruktur
fragil werden, die Vermittlung in Form einer kooperativen Arbeit scheitern und neue Ab-
stimmungen zu gemeinsamen Bildungsvorhaben erforderlich machen.

9.2 Methoden kritischer polit-dkonomischer Bildung

In der Fachdidaktik werden Methoden als Wege des Lernens verstanden, die zur Ent-
wicklung der gewiinschten Kompetenzen oder zur Vermittlung bestimmter Lerninhalte
beitragen sollen. Gemeinhin wird dabei zwischen Mikro- und Makromethoden unter-
schieden. Die Makromethode als methodische Grof3form bezeichnet dabei den Lernweg,
der leitend fiir die Gestaltung einer vollstindigen Unterrichtseinheit bzw. ein gesamtes
Bildungsformat ist. Mikromethoden? gestalten kleinere Unterrichtssequenzen bzw. un-
terstiitzen kleinere Abschnitte eines Lernprozesses (Frech 20204, S. 151f.; Gessner und
Klingler 2020, S. 76—83). Methoden, auf die in Bildungsprozessen zuriickgegriffen wird,
haben einen Einfluss darauf, was Inhalt der Auseinandersetzung wird, und welche Bil-
dungsziele erreicht werden kénnen — Ziele, Inhalte und Methoden stehen in einem kom-
plexen Wechselwirkungszusammenhang (Meyer und Junghans 2022, S. 101-126).

Es existiert ein breites Spektrum gut aufbereiteter politikdidaktischer Methoden
(Achour et al. 2020a; Reinhardt 2020). In der kritischen politischen Bildung mangelt es
an eigenstindigen Ausarbeitungen und Diskussionen methodischer Ansitze (Sander
2013, S. 245f.), die jedoch als im Entstehen begriffen werden konnen (z.B. Eis 2024).
Ich gehe davon aus, dass nicht alle Methoden politischer Bildung ohne Weiteres fiir
kritische polit-6konomische Bildungsprozesse tibernehmbar sind. Die vorliegenden
Methoden lassen sich grob in drei Gruppen einteilen:

Die erste Gruppe umfasst Methoden, die Anspriiche kp6B aktiv unterlaufen und fir sie
deshalb nicht anschlussfihig sind, etwa indem sie eine staatszentrierte Perspektive re-
produzieren (z.B. Politikanalysen mithilfe der drei Dimensionen des Politischen), simu-
latives Probehandeln praktizieren (z.B. Pro-Contra-Debatten) oder kapitalistische Sub-
jektpositionen einiiben (z.B. Firmengriindungen). Die zweite Gruppe umfasst Methoden
der politischen und auch der 6konomischen Bildung, die anschlussfihig fiir kritische
polit-6konomische Bildungsprozesse sind, aber einer kritischen Adaption bediirfen, um
Bildungsprozesse im Sinne der Regulative kpdB zu unterstiitzen. Das betrifft Metho-
den wie die Projektarbeit, die Fall- und Konfliktanalyse oder die Zukunftswerkstatt. Die

2 Firdie kritische politische Bildung haben u.a. Michaela Lapp (2010) und Andreas Eis (2024, S. 219f))
den Rickgriff auf das Modell der TZI zur Formulierung eines gemeinsamen Anliegens vorgeschla-
gen.

3 Einen Uberblick iiber Mikromethoden des sozialwissenschaftlichen Forschens mit jungen Men-
schen geben Woéhrer et al. (2018) und Stefan Thomas (2021).
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fachdidaktischen Prinzipien kpdB dienen der notwendigen Anpassung und Erweiterung
jener Methoden als Orientierung. Diese sind vor allem hinsichtlich der Riickbindung
untersuchter Gegenstinde an kapitalistische Strukturkategorien sowie hinsichtlich der
gleichberechtigten Teilnahme der Bildungssubjekte an der Planung und Durchfithrung
nétig. Ublicherweise ist den politik- und 6konomiedidaktischen Methoden bereits eine
aufzuhebende Hierarchie von Lehrenden und Lernenden eingeschrieben. Dariiber hin-
aus liegt eine dritte Gruppe von Methoden vor, auf die zwar in kritischen Bildungspraxen
zuriickgegriffen wird, die aber in den Debatten der Politischen Bildung wenig oder keine
Aufmerksamkeit geniefien. Sie werden vor allem in auflerschulischen und informellen
Bildungskontexten, etwa in der Praxis sozialer Bewegungen oder von Bewegungsorgani-
sationen, praktiziert (Eis und Frauenlob 2020). Darunter fallen etwa Aktionsplanungen
oder die Organisation von (Protest-)Camps. Nicht alle Methoden lassen sich notwendi-
gerweise im Unterricht oder in der Schule in ihrer gegenwirtigen Form umsetzen. Sie
konnen von der Bildungsgemeinschaft dennoch etwa als freiwillige auferunterrichtli-
che Aktivititen organisiert werden.

Im Folgenden gebe ich — ohne Anspruch auf Vollstindigkeit — einen knappen Uber-
blick iiber einige Methoden, die vielversprechend fiir Bildungsprozesse in den drei Di-
mensionen kp6B sind. Dabei beschrinke ich mich auf Makromethoden®. Ich unterschei-
de grob und nicht trennscharf vier Arten von Makromethoden, namlich handlungsorien-
tierte, forschungs- und erfahrungsorientierte, analyseorientierte, zukunftsorientierte und affektori-
entierte Makromethoden. Die untenstehende Tabelle gibt eine Ubersicht iiber diese un-
abgeschlossene Methodenauswahl.

Tabelle 5: Fiir kritische polit-6konomische Bildungsvorhaben anpassbare Makromethoden

Handlungsorientierte

Forschungs- und er-

Analyseorientierte

Zukunftsorientierte

- Biirger:innenaktion
- (Protest-)Camp
-Training

- Aktionsplanung

- Krisenexperiment

- kollektive Erinnerungs-
arbeit

- Praktikum

- Betriebserkundung

- Exkursion zu realutopi-
schen Projekten

- Problemstudie

- Machtnetzanalyse

- Materialistische
Fallanalyse

- herrschaftskritische
Strategieentwicklung

Methoden fahrungsorientierte Methoden Methoden
Makromethoden
- Projekt - Sozialraumerkundung | - Konfliktanalyse - Zukunfts-

/Utopiewerkstatt

- Szenario-Technik

- Untersuchung
utopischer Entwiirfe

Quelle: Eigene Darstellung

4 Grundsitzlich ist im durch die Bildungsgemeinschaft strukturierten Forschungsprozess der Riick-
griff auf alle sozialwissenschaftlichen Methoden von der Recherche und der Arbeit mit wissen-
schaftlicher Fachliteratur (Arztmann 2018) bis hin zum Fithren von Gruppendiskussionen (Winter-
steller 2018) moglich. Diese werden hier nicht im Einzelnen angefiihrt.
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Nichtalle Methoden kénnen gleichermafien zu Bildungsprozessen in allen Bildungs-
dimensionen beitragen. Das ist in einem dialektischen Verstindnis kritischer polit-dko-
nomischer Bildungsprozesse auch nicht nétig (Kap. 6.5). Es sollte aber darauf Riicksicht
genommen werden, dass die Methoden in ihrer konkreten Gestaltung und Umsetzung
in einzelnen Bildungsdimensionen nicht regressiv wirken. Das wire z.B. dann der Fall,
wenn eine Lerngruppe zwar eine emanzipatorische Praxisform erprobt, dies aber auf ei-
ne Weise tut, die innerhalb der Gruppe Ausschliisse und Abwehrimpulse gegen ein wei-
teres Gruppenengagement produzieren.

9.2.1 Handlungsorientierte Methoden

Die Makromethode des Projektes zielt auf die selbstbestimmte Initiierung, Planung,
Durchfiithrung und Reflexion von Projekten in einem den Bediirfnissen der Bildungs-
gemeinschaft entsprechenden Betitigungsgebiet. Sie erdffnet Erfahrungsriume der
demokratischen Partizipation und fokussiert, je nach Ausrichtung, eher auf die Ver-
besserung realer Verhiltnisse und gesellschaftliche Interventionen, den Aufbau von
Wissen und Erkenntnissen oder die Erarbeitung von Prisentationen (Jung 2011; Lange
2020). Im Rahmen kpoB kann die Projektmethode fiir den Aufbau und die Erprobung
konstruktiver emanzipatorischer Praxen zweckmifdig sein, etwa wenn solidarische
Schulcafés oder offene schulische Werkstitten geplant werden.

Die Methode der Biirger:innenaktion stammt aus der non-formalen Bildungsarbeit
und zielt auflokale, l6sungsbediirftige Probleme, die meist das Gemeinwohl und die all-
gemeine Daseinsfiirsorge betreffen. Dazu werden arbeitsteilig Inhalte erarbeitet, die die
Realisierung von Aktionen zur Einflussnahme erméglichen (Brunold 2020).

Mit dem selbstorganisierten Bewegungsformat des (Protest-)Camps schaffen Akti-
vist:innen »Aktionslaboratorien« (Leidinger 2012), in denen Wissensvermittlung, das
Einiiben mehrtigiger, hierarchiearmer Selbstverwaltungs- und Reproduktionsprozesse
in Grof3gruppen sowie Aktionsformen erprobt werden. In jingerer Vergangenheit sind
v.a. Klimacamps in den Fokus der Aufmerksambkeit geriickt (Emde und Kaufmann
2024).

Auch auferhalb von Camps bieten Soziale Bewegungen und Bewegungsorganisatio-
nen Trainings zur Ausbildung praktischer Fertigkeiten an, etwa zum Konfliktverhalten in
Aushandlungsprozessen, zum Verhalten in Aktionen oder zur Gesprichsfithrung in Or-
ganizingprozessen (Kalmring 2024, S. 214; War Resisters’ International 2014, S. 189-192).

Aktionsplanungen, wie sie in sozialen Bewegungen tiblich sind, reichen von der Ana-
lyse gesellschaftlicher Verhiltnisse, iiber die Aushandlung von Gruppeninteressen und
Schwerpunktsetzungen derselben, die Analyse von Ressourcen, Machtfeldern und Ko-
alitionspotentialen mit weiteren Akteur:innen bis zur Identifikation konkreter Ansatz-
punkte von Aktionen und deren detaillierte Planung (I. L. A. Kollektiv 2022; War Resis-
ters’ International 2014, S. 189—222). Aktionsplanungen wurden fiir die Arbeit mit Schii-
ler:innen aufbereitet (Wohnig et al. 2023). Aktionen kénnen in der Schule, im sozialen
Umfeld oder auch im digitalen Raum umgesetzt werden.

In Krisenexperimenten untersuchen die Bildungssubjekte ihre eigenen Affekte in Si-
tuationen der Grenziiberschreitung im offentlichen Raum. Die Subjekte begeben sich
in Situationen bisher unbekannter »Arten und Weisen des Denkens, Fithlens, Handelns
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und Verhaltens — und damit derjenigen Gefiihle, die mit solchen Modi verbunden sind«
(Metje 2023, S. 188). In Krisenexperimenten werden gesellschaftliche Gefiihls- und Ver-
haltensnormen bewusst wahrgenommen und bearbeitet. Sie zielen auf ein Umfiihlen der
Bildungssubjekte durch das praktische Einiiben eines reflexiven Umgangs mit den ei-
genen Affekten praktisch ein (Metje 2023, S. 185, 190, 193). Die wiederholte punktuelle
Uberwindung affektiver Blockaden, die sozial abweichendes und widerstindiges Ver-
halten verhindern (Strasser 1974, S. 182), kann zu einer Offnung fiir zukiinftiges kritisch
eingreifendes Handeln im eigenen Interesse fithren (Gamm 1970, S. 210). Bei von Krisen-
experimenten angestrebten Grenziiberschreitung geht es nicht um eine von ihrem Inhalt
unabhingige »Regelverletzung« schlechthin, sondern solcher, die mit Herrschaftsprak-
tiken in Zusammenhang stehen (Hilligen 1976b, S. 111).

9.2.2 Forschungs- und erfahrungsorientierte Methoden

Sozialraumerkundungen zielen auf die bewusste ErschliefRung des Schul- und Lebensum-
feldes der Bildungsgemeinschaft (Alisch und May 2017; Grimm und Deinet 2009). Aus-
gehend von Schul- und Stadtspaziergingen, die der Ermittlung besonderer Riume (z.B.
der Un-/Sicherheit) dienen, konnen sie mit unterschiedlichen Ansitzen verbunden wer-
den, die miteinander kombinierbar sind. Die Photovoice-Methode arbeitet mit der foto-
grafischen Dokumentation von Sozialrdumen (Harrasser und Solkner 2018; Von Unger
2014, S. 69—78; Wohrer 2018), Methoden des (kollektiven) Kartierens erstellen Karten des
Sozialraumes, die diesen entsprechend der leitenden Fragestellung strukturieren (Von
Unger 2014, S. 78—-83). Fiir kritische polit-ckonomische Bildungsvorhaben kénnen diese
Sozialraumerkundungen auf mindestens zweierlei Weise hilfreich sein: Erstens konnen
sie verinderungsbediirftige Aspekte im Alltag der Bildungsgemeinschaft ausmachen.
Zweitens sind sie geeignet, die sozialraumliche Materialisierung von Herrschaftsverhalt-
nissen zu identifizieren und zu dokumentieren (Emde 2021, 2023).

Die kollektive Erinnerungsarbeit (Hamm 2021; Haug 2001) zielt auf die Erkenntnis
handlungsprigender gesellschaftlicher Strukturen anhand eigener, verschriftlichter
Erlebnisberichte. Diese werden zum Gegenstand der gemeinsamen Reflexion gemacht,
mit dem Ziel, Verinderungspotentiale zu identifizieren. In der Erprobung kollekti-
ver Erinnerungsarbeit mit Schiiler:innen wurden die freiwillige Teilnahme und eine
langfristige Arbeit als Gelingensbedingungen erhoben, die sich am besten in auf3erun-
terrichtlichen AGs umsetzen lassen (Behrens 2002a, 2002b; Hamm 2021, S. 172-177).

Die Makromethode des Praktikums (Hedtke 2020b) oder der Betriebserkundung
(Zurstrassen 2011) konnen fiir die kpoB fruchtbar gemacht werden, wenn sie auf die
Erhebung von und Positionierung gegeniiber strukturellen gesellschaftlichen Wider-
spriichen, Konflikten und Interessenlagen abzielen und Interventionsbedarfe und
-moglichkeiten in diese zum Gegenstand haben (z.B. bei Wohnig et al. 2023). Thre Um-
setzung bietet sich an, wenn verpflichtende Praktika Teil des Schulkonzepts sind oder
Unternehmensabliufe als ein relevanter Faktor in einer Problembearbeitung erkannt
wurden.

Exkursionen zu realutopischen Projekten konnen der Erforschung solidarischer Praxen
der Re-/Produktion dienen. Die Bildungssubjekte konnen mithilfe sozialwissenschaftli-
cher Methoden wie qualitativen Einzelinterviews (Hocher und Wintersteller 2018) oder
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der teilnehmenden Beobachtung (Schneider 2018) Daten zur Beantwortung eigener For-
schungsfragen erheben. Sie kénnen etwa Widerspriiche und Potentiale dieser Praxen
untersuchen und priifen, inwiefern die Praxen eigenen transzendierenden Bediirfnis-
sen gerecht werden.

9.2.3 Analyseorientierte Methoden

Konfliktanalysen leiten die kategoriengeleitete Untersuchung aktueller gesellschaftlicher
Konlflikte, die Bewertung des Konfliktes und das ErschliefRen abstrakter gesellschaftli-
cher Strukturprinzipien an, die wesentlich fiir den analysierten Konflikt sind (Giesecke
1965, S. 99-135, 1997, S. 31-36; Reinhardt 2010, S. 76-92). An Konfliktanalysen kann sich
eine Diskussion iiber Interventionsbedarfe und -méglichkeiten anschliefen. Fiir kri-
tische-polit-ckonomische Bildungsvorhaben ist es entscheidend, in der Untersuchung
von Konflikten die zugrundeliegenden Strukturkategorien, die Positionierung von Ak-
teur:innen im Herrschaftssystem des Dirty Capitalism und ihre konfligierenden Inter-
essen herauszuarbeiten, um zur gesellschaftlichen Tiefenstruktur der Konflikte vorzu-
dringen.

Ganz dhnlich werden durch Problemstudien strukturelle gesellschaftliche Probleme
erschlossen. An Nachforschungen zu den strukturellen Ursachen eines definierten Pro-
blems von gesellschaftlicher Tragweite (z.B. soziale Ungleichheit), werden Interessen-
konstellationen gesellschaftlicher Gruppen hinsichtlich des Problems geklirt und Pro-
blemlésungen entwickelt, bevor Konsequenzen erwogen werden, die aus den Losungs-
ansitzen fiir unterschiedliche Akteur:innen resultieren, und eine abschliefSende Beur-
teilung erfolgt (Hoppe 2020; Reinhardt 2010, S. 93-104). Fir kritische polit-6konomi-
sche Bildungsprozesse ist hier u.a. entscheidend, dass die Suche nach Losungsansitzen
ebenfalls auf einer strukturellen Ebene erfolgt und die Schlussfolgerungen sich nicht auf
eine individuelle Bewertung beschrinken, sondern in Uberlegungen zu einer méglichen
kollektiven Praxis miinden.

Machtnetzanalysen erdffnen einen hegemonietheoretisch inspirierten Zugang zu
gesellschaftlichen Konflikten. Ausgehend von einem Konflikt werden Akteur:innen,
prignante Auflerungen zu ihrer Konfliktposition sowie ihre Interessen und Ressourcen
im Konfliktaustrag visualisiert. Auf dieser Grundlage werden Uberschneidungen und
Widerspriiche in der Akteur:innenkonstellation sichtbar (Attac Bildung 2017, S. 11.3).
Wesentlich ist hier aus kritischer polit-6konomischer Perspektive, dass die Akteur:in-
nen und ihre Interessen an kapitalistische Strukturkategorien zuriickgebunden werden
(Kap. 8.2).

Die Fallanalyse geht von einem unmittelbar erlebten oder medial vermittelten realen
Ereignis aus, das exemplarisch fiir ein allgemeines gesellschaftliches Problem steht.
Das Ziel der Fallanalyse ist die Erarbeitung eines dem Fall zugrundeliegenden Problems
und die Entwicklung und Generalisierung von Problemlésungen. Die Losungsmoglich-
keiten werden mit dem exemplarischen Fall konfrontiert und beurteilt (Langner 2020).
Ich schlage die Adaption des Verfahrens als materialistische Fallanalyse vor. Mithilfe des
Instrumentes der kategorialen Herrschaftsanalyse (Anhang 1) wird ein Fall in einem
zweistufigen Verfahren erschlossen. Zunichst identifizieren die Bildungssubjekte die
fiir den Fall relevantesten iibergeordneten Strukturkategorien (Arbeit, Umwelt, Wissen
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und Ideologie usw.; Kap. 4.6.8) und Herrschaftsverhiltnisse. In einem zweiten Schritt
erfolgt mithilfe der ausdifferenzierten Kategorien der ausgewihlten Bereiche (z.B. fiir
die tibergeordnete Kategorie Arbeit: Arbeitsteilung, Arbeitszwang, Ausbeutung usw.)
eine detaillierte, ggf. arbeitsteilig organisierte Untersuchung des Falles. Auf Grundlage
der Analyse konnen strukturelle Lsungsmoglichkeiten des Problems erértert werden.

Als eine weitere Methode kpoB schlage ich die herrschafiskritische Strategieentwicklung
vor. In der Auseinandersetzung mit einem verinderungsbediirftigen Zustand ermittelt
die Bildungsgemeinschaft hier in einem ersten Schritt problemverursachende kapita-
listische Strukturprinzipien. In einem nichsten Schritt werden entlang dieser Katego-
rien zunichst systemimmanente Losungsansitze gesucht. Daraufthin werden die iden-
tifizierten Strukturkategorien bestimmt negiert und Ansitze eines Handelns identifi-
ziert, das zur praktischen Umsetzung der Negation geeignet erscheint. Zuletzt werden
die aus einem solchen Handeln folgenden Widerspriiche antizipiert. Auf Grundlage die-
ser Klirung von systemimmanenten und systemtranszendierenden Optionen kann ein
eigenes Handeln erwogen werden. Eine das Verfahren strukturierende Tabelle, die das
Vorgehen exemplarisch zeigt, findet sich in Anhang 2.

9.2.4 Zukunftsorientierte Methoden

In Zukunfis- und Utopiewerkstitten (Frech 2024) werden, ausgehend von der Kritik be-
stehender Aspekte eines zugrunde gelegten Gegenstandes (z.B. der Schule), positive
Alternativen zur Losung der kritisierten Aspekte entworfen und abschliefRend konkrete
Schritte zur Umsetzung anvisierten Ziele formuliert (Boesner 2020). Das Verfahren, aus
der negativen Wirklichkeit Gegenentwiirfe einer alternativen Gesellschaftsgestaltung
zu gewinnen, entspricht dem Verfahren der bestimmten Negation (Kap. 3.3.2). An
die Methode der Zukunfts- und Utopiewerkstitten kénnen im Sinne des Aktionsfor-
schungsansatzes die entwickelten Handlungsschritte erprobt und ihr Effekt evaluiert
werden. Die Methode eignet sich zur Initiierung von schulischen Demokratisierungs-
prozessen (Betke und Lange 2006).

Die Szenario-Technik zielt auf die Entwicklung zukunftsbezogener Gestaltungs-
fahigkeit. Auf der Grundlage einer Problembeschreibung und der Bestimmung von
Einflussfaktoren auf den Problemgegenstand werden unterschiedliche Zukunftsszena-
rien der Problementwicklung entworfen (Best-Case-Szenario, Worst-Case-Szenario,
dazwischen liegendes Trendszenario). In einem letzten Schritt werden ausgehend von
den Szenarien Handlungsstrategien konzipiert, die geeignet erscheinen zur Realisie-
rung des gewiinschten Szenarios beizutragen (ROl 2020; Weinbrenner 1999). Einer
lingerfristigen, emanzipatorischen Gruppenpraxis kann die Methode zur Orientierung
und Ausrichtung der eigenen Arbeit dienen.

In Untersuchungen (historischer) utopischer Entwiirfe kann die Bildungsgemeinschaft
kulturindustrielle Zeugnisse (Filme, Musik, Literatur), politische und wissenschaftliche
Texte u.a. darauthin befragen, welche transzendierenden Bediirfnisse sie reflektie-
ren. In der Kontrastierung der Wirklichkeit mit den utopischen Entwiirfen kénnen
die Bildungssubjekte die utopisch negierten Strukturkategorien der kapitalistischen
Wirklichkeit erheben sowie Aspekte einer individuell und kollektiv wiinschenswerten
Zukunft identifizieren. Die Untersuchung kann die Utopien in ihren zeithistorischen
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Kontext stellen und erforschen, mit welchen gesellschaftlichen Akteur:innen und Bewe-
gungen sie in Zusammenhang stehen.
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10. Realisierungsbedingungen

In der konzeptionellen Grundlegung dieser Arbeit bin ich auf ausgewihlte Widerspriiche
eingegangen, die mit der Planung von Unterricht einhergehen. Der dort mit Holzkamp
kritisierte Anspruch der »schuladministrative[n] Planbarkeit von Lernprozessen mit
dem Lehrer als deren Subjekt« (Holzkamp 1995, S. 555) ist im Ansatz kpoB in der Idee
der gemeinsamen Planung der Bildungsvorhaben durch die Bildungsgemeinschaft
aufgehoben (Kap. 8.1). Dem konzeptionellen Entwurf selbst ist kein Anspruch auf die
Kontrolle des Schiiler:innenverhaltens eigen, vielmehr zielt er auf die Ermdglichung
moglichst unentfremdeter schulischer Titigkeiten und einer gemeinsamen Emanzi-
pation von Lehrkriften und Schiiler:innen (Kap. 6.2). Dennoch bleibt der Unterricht,
in dem sich jene emanzipativen Bildungsvorhaben entfalten sollen, Teil des kapitalis-
tischen Bildungssystems. Bildung selbst ist eine Herrschaftsdimension, die auch im
Rahmen politischer Bildung wirkt und sich u.a. in administrativen Vorgaben materiali-
siert (Kap. 4.6.7; Kap. 6.1). Aus kritischer polit-6konomischer Perspektive muss das die
Schule strukturierende Lehrer:innen-Schiiler:innen-Verhiltnis zudem als adultistisches
Verhiltnis kritisiert werden (Kap. 4.5.1).

Dieses abschliefRende Kapitel nimmt Realisierungschancen des konzeptionellen Ent-
wurfes angesichts dieser institutionellen Rahmenbedingungen in den Blick. Es identi-
fiziert Hindernisse der Umsetzung kp6B und formuliert Vorschlige ihrer Bearbeitung.
Dabei sind weder abschliefiende noch allgemeingiiltige Aussagen moglich. Die konkre-
ten Realisierungsbedingungen unterscheiden sich von Schule zu Schule, sind abhingig
von einer Vielzahl von Faktoren, die neben den jeweiligen Ficherstrukturen auch die in-
volvierten Schiiler:innen, Schulleitungen, Kollegien, Eltern und Sorgeberechtigten so-
wie das Schulkonzept, Schulumfeld und die riumlichen Gegebenheiten umfassen. Sie
entziehen sich selbst fiir eine einzelne Schule zu einem gewissen Grad der Antizipati-
on (vgl. Uekdtter 1981, S. 164). Im Folgenden diskutiere ich deshalb zentrale strukturelle
Hiirden, die mit der Form des Bildungssystems verbunden sind.

Zunichst untersuche ich die inhaltliche Kompatibilitit des konzeptionellen Vor-
schlags mit bestehenden Curricula (Kap. 10.1), bevor ich Widerspriiche der Form
erdrtere (Kap. 10.2). Ich priife das Potenzial der Vereinnahmbarkeit des Ansatzes kpoB
fiir regressive Interessen und nehme eine abschlieflende Einschitzung der Realisie-
rungspotentiale vor (Kap. 10.3).
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10.1 Kompatibilitat des Inhalts

Der konzeptionelle Vorschlag kpoB setzt selbst keine konkreten inhaltlichen Schwerpunk-
te. Eine abstrakte inhaltliche Einschrinkung erfolgt aus didaktischen Erwigungen le-
diglich hinsichtlich der Ausgangspunkte der Bildungsvorhaben (Kap. 7). Dariiber hinaus
richten sich die Bildungsvorhaben an den Erkenntnis- und Handlungsinteressen der Bil-
dungsgemeinschaft aus und kénnen durch die Regulative und fachdidaktischen Prinzi-
pienkpdB orientiert werden. In theoretisch-reflexiver Hinsicht etabliert kpsB eine kate-
goriale Frageperspektive auf gesellschaftliche Probleme. Dabei zielt sie auf die Erkennt-
nis gesellschaftlicher Praxen und die Komplexitit, Verwobenheit und Widerspriichlich-
keit von Gesellschaft (Kap. 6.5.1).

Unterschiedliche Schulficher konnen einen Beitrag zur Bearbeitung von Aspekten
des kapitalistischen Gesellschaftssystems und zu kritischen polit-6konomischen Bil-
dungsprozessen leisten. Kp6B darf deshalb nicht auf einzelne Schulficher beschrinkt
werden, sondern muss als ficheriibergreifender Zusammenhang gedacht werden. In
der schulischen Ficherstruktur kann kp6B im »Lernbereich Gesellschaftslehre mit den
sozialwissenschaftlichen Fichern sowie Geschichte und Geografie« verortet werden
(Hedtke 2023b, S. 243). Je nach Bundesland, Schulform und Klassenstufe existieren
Schulficher des Lernbereichs Gesellschaftslehre mit vielfiltigen Zuschnitten und Na-
men." Uberlegungen zur Kompatibilitit bestehender Lehrpline mit dem vorliegenden
Ansatz konnen sich auf unterschiedliche Ebenen beziehen: Erstens die in den Lehrpla-
nen formulierten Bildungsziele, zweitens die angestrebten Kompetenzen, drittens die
inhaltliche Struktur und viertens die Inhaltsfelder (vgl. Weber 2019b, S. 45). Auf Grund-
lage der Curriculumanalyse Birgit Webers (2023) zur 6konomischen Bildung in der
Sekundarstufe I, welche die sozialwissenschaftlichen Fichergruppen des deutschen
Schulsystems untersucht?, gehe ich davon aus, dass die Méglichkeit einer Umsetzung
kritischer polit-6konomischer Bildungsvorhaben innerhalb dieser Ficherstrukturen
grundsitzlich moglich ist, wenngleich in unterschiedlichem Maf3e.

Die Bildungsziele der Schulficher sind meist sehr vage gehalten und kniipfen an Auf-
klirungsideale wie Miindigkeit und Selbstbestimmung oder Demokratie an, die in ei-
nem kritischen Verstindnis innerhalb des Kapitalismus ihrer Realisierung harren und
insofern durch die Regulative kpéB konsequent ausformuliert werden.

Hinsichtlich der zu erwerbenden Kompetenzen ist die Anschlussfihigkeit kpoB an die
Curricula ambivalent zu beurteilen. Es werden hier zum einen das Entwickeln von Pro-
blemlosefihigkeiten oder ein Denken in Zusammenhingen als fachspezifische Kompe-
tenzen genannt (Weber 2023, S. 167-169), die mit der Zielsetzung des vorliegenden An-

1 Fiireine Ubersicht der politisch bildenden Unterrichtsficher in Deutschland, gegliedert nach Bun-
deslandern und Schulformen, siehe Engartner (2021, S. 52). Fiir einen Uberblick iiber sozialwissen-
schaftliche Facher nach Schulformen und Beriicksichtigung in den Stundentafeln in der Sekundar-
stufe | siehe Weber (2023, S.165-166).

2 Weber bezieht die Fachergruppen der Cesellschaftslehre, Politik/Sozialkunde, Politik-Wirtschaft,
Arbeitslehre/Arbeit-Wirtschaft-Technik und Wirtschaft in ihre Untersuchung ein (Weber 2023,
S. 27-55).
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satzes iibereinstimmen. Zum anderen stehen Ziele, wie die Befihigung zum »unterneh-
merischen Tung, im Widerspruch zu den Regulativen kpB.

Die integrative inhaltliche Struktur der Integrationsficher entspricht dem integrati-
ven sozialwissenschaftlichen Ansatz kp6B grundsitzlich, wenngleich sie unterschied-
lich konsequent ausgestaltet wird. Integrationsficher, die mehrere fachwissenschaftli-
che Ankerficher aufweisen (z.B. Politik-Wirtschaft, Wirtschaft und Sozialwissenschaf-
ten, Gesellschaftswissenschaften) stellen den Regelfall im Ficherspektrum dar (Weber
2019b, S. 45).

Die Inhaltsfelder der sozialwissenschaftlichen Ficher weisen einige thematische
Ankniipfungspunkte fir kritische polit-6konomische Bildungsvorhaben auf, etwa hin-
sichtlich der Themenfelder Arbeit, Beruf und Unternehmen, die z.B. auch prominent
»Konlflikte in der Arbeitswelt« beriicksichtigen (Weber 2023, S. 101). Gleichzeitig sehen
die Lehrpline hiufig die Einnahme von Unternehmensperspektiven unter Vernachlis-
sigung jener der Lohnabhingigen vor (Hippe et al. 2020, S. 64; Weber 2023, S. 101). Eine
herrschaftskritische Perspektive ist den bestehenden Curricula nicht eingeschrieben.
Systemtranszendierende Fragestellungen, die von Widerspriichen des Kapitalismus
ausgehen, etwa von Kapitalismus und Demokratie, fehlen (Hippe et al. 2020, 8. 65;
Hedtke 2016). Die potentiell selbstbewusste Gestaltung der gesellschaftlichen Re-/Pro-
duktion bleibt unthematisiert (Eis 2021, S. 101) und auch die fiir den vorliegenden Ansatz
zentralen Perspektiven sozialer Bewegungen werden nicht beriicksichtigt (Hippe et al.
2020, S. 70). Unberiicksichtigt bleiben zudem meist fir eine kp6B relevante »Aspekte
wie die gesellschaftliche Arbeitsteilung, die Segregation des Arbeitsmarktes anhand
intersektionaler Differenzkategorien, Arbeitsformen jenseits der Erwerbsarbeit und
damit Macht- und Herrschaftsverhiltnisse, die die Arbeitswelt prigen« (Schmitt und
Zurstrassen 2024, S. 248).3

Ich gehe dennoch davon aus, dass diese marginalisierten Perspektiven und Frage-
stellungen innerhalb der relativen Autonomie der Bildungsgemeinschaft im Unterricht
beriicksichtigt werden konnen. Die Offenheit der Lehrpline, die meist inhaltliche Spiel-
riume vorsehen, in Verbund mit einer kreativen »Interpretationsfihigkeit der Lehrkrif-
te« (Weber 20192, S. 52) und der Schiiler:innen er6ffnen gerade in der Sekundarstufe I
— angesichts des dortigen Fehlens zentraler Priifungen in den sozialwissenschaftlichen
Fichern — erhebliche Gestaltungsspielriume (Weber 2019b, S. 54). Nichtsdestotrotz er-
lauben die schulischen Rahmenbedingungen, gerade mit Blick auf die Vorbereitung von
Abschlusspriifungen, nur eine eingeschrinkte Umsetzung des hier vorgeschlagenen ra-
dikalen Ausgehens von den Interessen und Bediirfnissen der Bildungsgemeinschaft, die
in einem grundsitzlichen Widerspruch zur curricularen Vorgabe von Unterrichtsinhal-
ten steht.

Eine Option, um weitere Spielrdume fiir kritische inhaltliche Schwerpunktsetzun-
gen zu offnen, ist das Angebot von entsprechenden AGs oder Schulprojekten (etwa zu

3 Stattdessen kann von einer zunehmenden Etablierung 6konomischer Bildung ausgegangen wer-
den. Diese zeigt sich sowohl in der Zunahme von als >wirtschaftlich< eingestufter Themen in den
Lehrplanen sozialwissenschaftlicher Facher als auch in der Einfithrung entsprechender Schulfa-
cher oder der Fiille an Kooperationen von Schulen und Unternehmen (Hedtke 2023a, S. 5).
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den Themen sozial-ckologischer Transformation oder Antifaschismus) oder die Etablie-
rung kritischer Rahmensetzungen fiir aufercurriculare Aktivititen (etwa fiir die Berufs-
orientierung und Praktika).

10.2 Kompatibilitat der Form

Im Folgenden gehe ich auf vier strukturelle Hiirden kp6B ein, die aus der Form der
Institution Schule resultieren. Zu diesen Widerspriichen zihle ich die Leistungsbewer-
tung (Kap. 10.2.1), die schulische Zeitstruktur (Kap. 10.2.2), die theoretisch-reflexive
Beschrinkung von Lernprozessen (Kap. 10.2.3) sowie die riumliche Beschrinkung des
Lernortes Schule (Kap. 10.2.4).

10.2.1 Leistungsbhewertung

Kpo6B widerspricht der konventionellen Bewertung und Benotung von Lernfortschrit-
ten. Sie setzt Leistungsforderungen an die Individuen ins Verhiltnis zu den Verwer-
tungsinteressen des Kapitals und den globalen Existenzbedingungen nationaler Wett-
bewerbsstaaten (Kap. 4.6.2). KpoB strebt die Aufhebung der gesellschaftlichen Selekti-
onsfunktion der Schule und der Reproduktion von Ungleichheitsverhiltnissen durch Bil-
dung (Kap. 4.6.7) an. Priifungs- und Notengebungszwang bilden eine fruchtlose Einheit
mit einem belehrenden Unterrichtsstil (Moegling 2010, S. 368) im Rahmen einer wesent-
lich entfremdeten Lern- und Lehrarbeit. Das Erfordernis, Leistungen der Schiiler:in-
nen zu beurteilen, prigt die Struktur der Schule und die Verhiltnisse der dort Titigen —
Aufsicht, Kontrolle und externe Verhaltensregulation sind in ihm angelegt (Gamm 1970,
S.180). Sie bedarf der Setzung der Lerninhalte von aufien. Priifungen stehen in einem
grundsitzlichen Widerspruchsverhiltnis zu den Bildungsabsichten. Sollen Schiiler:in-
nen in den Stand versetzt werden, Priifungssituationen zu meistern, so muss auch der
Unterricht daraufausgelegt werden, Aufgabenformate und Priifungssituationen zu trai-
nieren (Gamm 1970, S. 185).

Eine Unterrichtspraxis im Anschluss an den vorliegenden Ansatz, die wesentlich
in gemeinsamen Prozessen der Aktionsforschung besteht, stellt eine (standardisierte)
Uberpriifung des Bildungserfolgs durch Lehrkrifte aus vielen Griinden in Frage: Kriti-
sche polit-6konomische Bildungsprozesse sind erstens nicht valide operationalisierbar*
und zweitens nicht standardisierbar (Rihm 2006b, S. 318). In unterschiedlichen Projekten
werden drittens ganz verschiedene Gegenstinde be- und erarbeitet, dabei wird sehr
verschiedenes Wissen erworben, das nicht a priori fixierbar ist. Viertens geht die Zielset-
zung und Evaluation von Bildungsvorhaben von den Bildungssubjekten selbst aus (Kap.
9.1). Nur sie kdnnen beurteilen, inwiefern sie Entwicklungsprozesse in den drei Dimen-
sionen kp6B durchlaufen und ihre Handlungs- und Erkenntnisziele erreicht haben (vgl.
Rihm 2006b, S. 813). Nicht der durch ein Priifungspapier ausgewiesene Lern->Erfolg:

4 Veit Strafdner stellt auch hinsichtlich der dominanten Zielsetzungen politischer Bildung ein Pro-
blem der Uberpriifbarkeit im schulischen Kontext fest (Giesecke 1976b, S.122; Strafiner 2020a,
S.278).
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ist hier entscheidend, sondern der von den Bildungssubjekten wahrgenommene Er-
kenntnisfortschritt, ihr Ausbilden reflexiver Affekte und transzendierender Bediirfnisse
sowie der Beitrag ihres Handelns zu Emanzipationsprozessen.

Die Leistungsbewertung gefihrdet zudem die Konstitution von Lehrkraft und Schii-
ler:innen als Bildungsgemeinschaft - sie perpetuiert ihr adultistisches Verhiltnis. Dabei
macht sie die Rolle der Lehrkraft als einer gleichberechtigt fiir gesellschaftliche Transfor-
mation streitenden Partner:in unglaubwiirdig. Auch in affektiver Hinsicht muss die No-
tengebung problematisiert werden. Der Erhalt schlechter Zensuren ist dazu geeignet,
Enttiuschungen und Frustrationen bei den Bewerteten zu erzeugen, die eine Zusam-
menarbeit gefihrden (Kap. 2.4). Da negative Affekte entscheidende Bildungshindernis-
se darstellen, gilt es in der Schule eine moglichst angstfreie Atmosphire zu schaffen. Ein
hierarchisches Verhiltnis steht zudem der voraussetzungsvollen Erméglichung spezi-
fisch affektiver Bildungsprozesse entgegen. Diese bediirfen eines Schutzraumes, der ei-
ne emotionale Offenheit erst ermdglicht und auch die Méglichkeit zur Thematisierung
und Reflexion problematischer internalisierter gesellschaftlicher Affekte schafft. Die Er-
wartung einer Bewertung ist geeignet, eine solche Offenheit zu verhindern.

SchlieRlich unterliuft eine von Bewertung gekennzeichnete Beziehung tendenziell
auch die Legitimitit der Praxisorientierung. Sie pervertiert die Idee einer moglichst
freien Entscheidung zum Handeln der Schiiler:innen, denen ein von der Lehrkraft
erwiinschtes Verhalten nahegelegt wird — ganz unabhingig davon, dass das Handeln
offiziell immer von einer Bewertung ausgenommen sein sollte.

Schiiler:innen kritisieren am System der schulischen notenbasierten Leistungsbe-
wertung u.a., dass ein selektives Leistungsverstindnis viele ihrer persénlichen Stirken
nicht erhebt, Noten lediglich Indikatoren fiir das Lernausmafl unmittelbar im Voraus
von Tests sowie das tagesaktuelle Leistungsvermdgen sind und Noten das Verhiltnis zu
Lehrer:innen und Eltern belasten kénnen. Sie sprechen sich fiir Lerntagebiicher, Portfo-
lios, Selbsteinschitzungen und Feedbackgespriche als alternative Formen der Riickmel-
dung anstelle von Noten aus (Buhl et al. 2020, S. 14). Fiir kritische polit-6konomische
Bildner:innen ist hier also ein institutioneller Verinderungsbedarf angezeigt. Gemein-
sam mit Schiiler:innen sollten sie sich fiir die Authebung von Leistungsanspruch und
-beurteilung des kapitalistischen Schulsystems einsetzen.

Alternative Leistungsbewertungen zur Abschwachung des Notendrucks

Bei aller Kritik bleibt die Frage nach der Benotung von alltiglicher Relevanz fiir die Lehr-
praxis. Leistungsiiberpriifungen strukturieren den Arbeitsalltag von Lehrer:innen und
Schiiler:innen wesentlich mit. Dieser Zwang ist zumindest implizit in Planungsprozes-
sen von Unterricht immer anwesend. Eine didaktische Konzeption muss also Moglich-
keiten ihrer Umsetzung im vorherrschenden System der Bewertung und Notengebung
aufzeigen.

Weder die partizipative Einbindung von Schiiler:innen in die Leistungsbeurteilung
noch die Beschrinkung von Beurteilungen auf begrenzte und als solche gekennzeich-
neten Phasen (Ruberg et al. 2022) oder durch Schiiler:innen selbst gewihlte Zeitpunkte
(Bohl 2019, S. 424f.) stellen einen adiquaten Umgang mit dem Problem der Leistungs-
beurteilung dar. Sie laufen Gefahr, sich in eine neue Kultur neoliberaler Selbststeuerung
in der Schule einzufiigen (Kap. 6.3.1). Demgegeniiber werden mit den Priifungsformen
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des Protokolls (Frech 2020b) und des Portfolios (Strafdner 2020b) in der politikdidaktischen
Diskussion zwei Priifungsformen vorgeschlagen, die geeignet sind, zumindest negative
Teilaspekte der Leistungsbewertung durch Tests und Klausuren zu unterlaufen. Gera-
de im Falle des Portfolios, das durch eine zielgerichtete Sammlung eigener Arbeiten den
eigenen Lernprozess dokumentiert (Bohl 2019, S. 423f.), kann der Fokus auf die Doku-
mentation und Reflexion des eigenen Bildungsprozesses sowie die Generierung neuer
Bildungsvorhaben gelegt werden (Rihm 2004, S. 29; Strafiner 2020b, S. 309f.), sodass ei-
ne Bewertung hier in groflen Teilen unabhingig von einer Standardisierung erfolgt. Das
Portfolio kann zudem in Gruppenarbeit erstellt werden, sodass der individuelle Kon-
kurrenz- und Leistungsdruck reduziert wird. Weitere denkbare Priifungsformen sind
schriftliche oder miindliche Reflexionen tiber den eigenen Bildungsprozess unter Be-
riicksichtigung von Effekten auf der individuellen affektiven und reflexiven sowie der
gesellschaftlichen Dimension.

Kritische Lehrkrifte sollten ihre administrativen Zwinge im Schulalltag offensiv the-
matisieren und als Gegenstand eigener Bildungsvorhaben einbringen. Leistungsbewer-
tungen und ihre strukturellen Hintergriinde konnen erschlossen, problematisiert und
der Umgang damitin der Bildungsgemeinschaft verhandelt werden. In dieser Form wird
die schulische Bildung selbst zum Gegenstand einer notwendig widerspriichlichen herr-
schaftskritischen Strategieentwicklung (Anhang 2).

10.2.2 Schulische Zeitstruktur

Angesichts der Tendenz zur Verkiirzung der Schulzeit, die sich in der (teils zurtick-
genommenen) Einfithrung eines Abiturs im zwolften statt im dreizehnten Schuljahr
niederschligt, sieht sich eine schiiler:innenzentrierte Bildung im Allgemeinen (vgl.
Hedtke 20112, S.186) und eine kp6B, die nicht unmittelbar auf die Bewdltigung der
Abschlusspriifung zielt, im Speziellen mit schrumpfenden zeitlichen Freiriumen kon-
frontiert. Das 5. Ranking Politische Bildung (Gokbudak et al. 2022) zeigt den durchgehend
niedrigen Stellenwert der politischen Bildung im Bundeslindervergleich. Das Ranking
erhebt eine sehr niedrige Zahl der obligatorischen Fachunterrichtsstunden der Ficher
der politischen Bildung in den Sekundarstufen I und II. Die Studie kommt zu dem Er-
gebnis, dass das Leitfach der politischen Bildung im Verlauf der Sekundarstufen I und II
zudem in keinem Bundesland durchgehen verpflichtend ist (Gokbudak et al. 2022, S. 2).
Damit sind zwei wesentliche Widerspriiche fiir kpdB benannt: Erstens sind kritische
polit-6konomische Bildungsprozesse zeitintensiv. Zweitens profitieren sie von einer
Kontinuitit, die das Ausbilden eines Selbstverstindnisses als kritische:r Forscher:in in
eigener Sache und Akteur:in der Durchsetzung eigener erkannter Interessen erlaubt.
Auf den Missstand der defizitiren Beriicksichtigung der politischen Bildung in den
Stundentafeln trigt die Forderung nach einem Hauptfach Gesellschaftswissenschaften/
Politische Bildung Rechnung (Eis 2020, 2021), das u.a. auf eine Erhéhung der verfiig-
baren Zeiten fir Bildungsprozesse zielt. An diese Forderung kénnen Bildungsgemein-
schaften in ihren etwaigen Bemithungen um bildungspolitische Reformen ankniipfen.
Unmittelbare Spielriume im gegenwirtigen Schulalltag bieten zudem u.a. die Einrich-
tung von Wahlpflichtkursen zu schulischen Aktionsforschungen und von aufiercurricu-
laren AGs, Angeboten in Projektwochen und Projekt-Kooperationen mit aulerschuli-
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schen Bildungstrigern (Blasche und Wohnig 2024, S. 282). Auch Klassenleitungsstunden
konnen sich Prinzipien kpdB fiir die Bearbeitung der schulischen Lern- und Lehrarbeits-
bedingungen zu eigen machen.

10.2.3 Theoretisch-reflexive Beschrankung von Lernprozessen

Ein zentrales Merkmal kpoB ist die Praxisorientierung, die sich sowohl im gleichnami-
gen fachdidaktischen Prinzip als auch in der Konzeptualisierung der Bildungsvorhaben
als Aktionsforschungen ausdriickt, die der Durchsetzung von Verinderungsanspriichen
dienen. Entsprechende Anspriiche kénnen von administrativer Seite angesichts eines
tendenziell theoretisch-reflexiv beschrinkten Lernverstindnisses auf Widerstand sto-
Ren. Jedoch sind auch hier keine pauschalisierenden Aussagen méglich. Schulbehérden
und Schulleitungen pflegen einen unterschiedlichen Umgang mit politischem Engage-
ment, das sich aus dem Unterricht ergibt (Nonnenmacher 2010, S. 467). Eine Stirkung
der Legitimitit und einen entsprechenden Schutz vor Vorwiirfen des Aktionismus oder
der Indoktrination gegeniiber der involvierten Lehrkraft sind zu erwarten, wenn das
Handeln kollektiv, in Zusammenarbeit mit weiteren Klassen und Lehrkriften und mit
externen Kooperationspartner:innen erfolgt. Solche Kooperationen ziehen allerdings
neue Widerspriiche nach sich, etwa wenn eine Kooperation mit einer Landeszentrale fir
politische Bildung die Teilnehmenden zum Entschirfen ihrer Themenwahl veranlasst
(Nonnenmacher 2011, S. 94).

Der Aufbau bzw. die konstruktive Verinderung Re-/produktiver schulischer Praxen
etwa im Rahmen von Schulcafés, Werkstitten usw. stellt dariiber hinaus einen weiteren
und weniger konfliktiven Zugang zur Realisierung praktischer Anteile in polit-6konomi-
schen Bildungsvorhaben dar.

10.2.4 Raumliche Beschrankung

Kritische polit-6konomische Bildungsvorhaben kénnen in der Schule umgesetzt wer-
den, erfordern je nach Erkenntnis- und Verinderungsinteresse aber das Verlassen des
Schulgelindes. Interventionen in den 6ffentlichen Raum, aber auch Methoden wie Ex-
kursionen, Krisenexperimente oder Camps sind nicht im Schulalltag umsetzbar. Sie ge-
hen mit einem erhéhten administrativen Aufwand einher, wenn sie innerhalb der reguli-
ren Schulzeit erfolgen sollen. Fiir ohnehin belastete Schiiler:innen und Lehrkrifte stellt
ihre Realisierung aulerhalb des Unterrichts eine zusitzliche zeitliche Belastung dar. Ei-
ne mogliche Realisierungschance ist die asynchrone und von Kleingruppen autonom or-
ganisierte Umsetzung von Handlungen aufSerhalb des Unterrichts, die von den Beteilig-
ten dokumentiert und der Bildungsgemeinschaft zuginglich gemacht werden.
Dariiber hinaus kénnen Kooperationen mit aulerschulischen Projektpartner:innen
zeitliche und riumliche Freirdume schaffen, die sich insbesondere positiv auf die Ent-
wicklung eines emanzipatorischen Engagements junger Menschen auswirken. Frank
Nonnenmacher regt deshalb eine Institutionalisierung von Kooperationen der Schule
mit Partner:innen der auRerschulischen Jugendbildung, Jugend-Verbinden und gesell-
schaftlichen Initiativen an (Nonnenmacher 2011, S. 97). Dieter Baacke verweist auf die
Kooperationsmoglichkeiten mit Akteur:innen der freien Jugendarbeit und der Volks-
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hochschulen (Baacke 1971, S. 68, 84). Ein Beispiel einer solchen gelingenden Kooperation
zeigt das Modellprojekt »Politische Partizipation als Ziel der Politischen Bildung«, das
auflerschulische Jugendbildung und Schulklassen mit dem Ziel zusammenbrachte, rea-
les politisches Handeln junger Menschen zu férdern. Zu einer im schulischen Unterricht
gewihlten und theoretisch-reflexiv bearbeiteten Problemstellung wurden am aufler-
schulischen Lernort Moglichkeiten der praktischen gesellschaftlichen Einflussnahme
erarbeitet, in der Schule umgesetzt und in einem abschlieflenden Reflexionsseminar
weiterentwickelt bzw. ausgewertet (Blasche 2021; Mack und Wohnig 2019).

10.3 AbschlieBende Einschatzung

Zur Erméglichung kritischer polit-6konomischer Bildungsvorhaben in der Schule gerit
neben der Nutzung der existenten, aber eingeschrinkten Gestaltungsspielriume der
Schulficher vor allem die in den vorangegangenen Reflexionen mehrfach aufgeworfene
Auslagerung von Bildungsvorhaben in AGs und auflerschulische Kooperationsprojekte
in den Blick. Die hier besprochenen Probleme ihrer Umsetzung markieren fir kpoB
gleichzeitig die Verinderungsbediirftigkeit der Schulrealitit. Sie verweisen auf die
Kimpfe um ihre Transformation, die expliziter Teil einer selbstreflexiven kpoB sind
(Kap. 6.3). Insofern identifiziert die abschlieRende Reflexion iiber die Kompatibilitit
kp6B mit der bestehenden Einrichtung von Schule und Unterricht auch mdgliche An-
satzpunkte emanzipatorischer Kimpfe auf dem Feld der Schule und der Bildungspolitik:
Die Bildungsgemeinschaft kann sich fiir eine verinderte Ausgestaltung der sozialwis-
senschaftlichen Schulficher engagieren, fiir die Ausweitung praktischer Anteile des
Unterrichts streiten, eine verinderte Form der Dokumentation und Evaluation von
Bildungsprozessen einfordern, fiir die Einfithrung eines im Stundenplan aufgewerte-
ten Hauptfachs Gesellschaftskunde/Politische Bildung kimpfen und sich fiir zeitliche
Freiraume durch die Reduktion des Arbeitsaufwandes fiir Lehrkrafte und Schiiler:innen
einsetzen. Die emanzipatorische Gestaltung des Unterrichts innerhalb der schulischen
Zwangsvorgaben bleibt notwendigerweise eine »[glemeinsame Arbeit an gesellschaft-
lichen Widerspriichen« (Lotz 2013), die eine Aushandlung von Umgangsweisen mit den
administrativen Zwingen beinhaltet und den Widerspruch von Bildungsanspruch und
dessen struktureller Einschrinkung prozessiert.
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In der vorliegenden Arbeit habe ich herausgearbeitet, wie sich eine politikdidaktische
Konzeption kpdB im Anschluss an die KdpO von Karl Marx und auf diese aufbauende po-
lit-6konomische Ansitze begriinden lisst. Ich fasse die Ergebnisse im Folgenden zusam-
men (Kap. 11.1), bevor ich Forschungsdesiderate ausweise (Kap. 11.2) und abschlief}ende
Gedanken zu einer kritischen polit-6konomischen Bildung vorstelle (Kap. 11.3).

M1 Zusammenfassende Ergebnisdarstellung
Erkenntnistheoretische Annahmen kritischer polit-6konomischer Bildung

Ich habe gezeigt, dass eine kpdB, die an die Marx’sche KdpO anschlieft, durch die
erkenntnistheoretische Perspektive materialistischer Dialektik fundiert werden muss
(Kap. 3). Als besonderes Charakteristikum dieses erkenntnistheoretischen Standpunk-
tes habe ich die Riickfithrung von Gedankenformen auf gesellschaftlich nicht bewusste
Praxisformen bestimmt. Materialistische Dialektik versteht Gesellschaft als einen kom-
plexen Gesamtzusammenhang, als Totalitit. Bestimmendes Moment dieser Totalitit,
das alle menschlichen Beziehungen entscheidend pragt, ist das Kapital. Die an der
Kapitalakkumulation ausgerichteten allgemeinen gesellschaftlichen Praxisformen ver-
hindern eine gelingende Kooperation zwischen den Menschen und eine Entfaltung
menschlicher Moglichkeiten. Die kapitalistischen Praxisformen kénnen durch eine
kategoriale Abstraktion erschlossen und durch kategoriale Kritik bestimmt negiert
werden, um selbstbewusste Formen der Praxis zu entwerfen und umzusetzen. Selbst-
und Gesellschaftserkenntnis fallen aus materialistisch-dialektischer Perspektive zu-
sammen: Das Individuum wird in Erkenntnisprozessen sich seiner eigenen Rolle in
der Reproduktion der Gesellschaft und seiner Position als einer gesellschaftlich produ-
zierten bewusst. Materialistische Dialektik fasst den Menschen als Teil der Natur und
begreift sinnliche Erfahrung als wichtigen Teil dieser Erkenntnisprozesse: Sie sind vom
Anspruch geleitet, menschliches Leiden abzuschaffen.

Die Darlegung grundlegender Aspekte materialistischer Dialektik fitllt eine Leerstel-
le der gegenwirtigen politikdidaktischen Theoriebildung und erweitert das Spektrum
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der im Diskurs rezipierten erkenntnistheoretischen Standpunkte. Das scheint mir auch
deshalb produktiv, da mit einer materialistisch-dialektischen Betrachtungsweise ein
Festhalten an einem weitgehend aus der Diskussion verschwundenen starken Begriff
der Wahrheit verbunden ist. Wahrheit wird im kritisch-materialistischen Verstindnis
erst durch die Authebung des Kapitalismus realisiert, die als notwendig erkannt wird,
um gesellschaftlich produziertem Leiden ein Ende zu setzen.

Der Gesellschaftsbegriff kritischer polit-konomischer Bildung

Die vorliegende Arbeit entfaltet einen Gesellschaftsbegriff, der die vorherrschende Tren-
nung von Politik und Wirtschaft in der Totalitit des Dirty Capitalism aufhebt (Kap. 4).
Ausgehend von der Marx’schen Analyse der kapitalistischen Produktionsweise wird un-
ter Einbeziehung jiingerer polit-6konomischer Ansitze deutlich, dass der Kapitalismus
als Gesellschaftsform verstanden werden muss, in dem diverse Herrschaftsverhiltnisse
miteinander verwoben sind. Die Bezeichnung des Dirty Capitalism dient dabei der Kenn-
zeichnung des konstitutiven Zusammenhanges von der im Marx’schen Werk fokussier-
ten sachlichen Herrschaft des Kapitals und der Diversitit gesellschaftlicher Herrschafts-
verhiltnisse. Fiir die Klirung des Gesellschaftsbegriffes ist die Schirfung der in der po-
litischen Bildung weitgehend unbestimmten Begriffe von Macht und Herrschaft nétig.
Herrschaftsverhiltnisse werden in diesem Zuge als gesellschaftliche Re-/Produktions-
verhiltnisse kenntlich, die multidimensional wirken. Fiir die begriffliche Entfaltung des
Gesellschaftssystems als Herrschaftssystem ist eine Untergliederung der gesellschaft-
lichen Herrschaftspraxen in kapitalistische Strukturkategorien nétig. Diese erweitern
die auf Basis der Marx’schen KdpO bestimmbaren Kategorien kapitalistischer Praxisfor-
men. Die gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnisse und die Dimensionen, in denen sie
wirken, kénnen in einer Matrix der Herrschaft im Dirty Capitalism zusammengefiihrt
werden. Die ausdifferenzierten Dimensionen des kapitalistischen Herrschaftssystems
lassen sich zu kategorialen Schliisselfragen umformulieren und im Analyseinstrument
der kategorialen Herrschaftsanalyse im Dirty Capitalism fiir Bildungsvorhaben aufberei-
ten.

Der Gesellschaftsbegriff des Dirty Capitalism zeigt die Komplexitit des Gegenstands-
feldes kpoB an. Gleichzeitig macht er deutlich, dass die Arbeit politischer Bildner:innen
und Schiiler:innen in einem von Herrschaftsverhiltnissen, aber auch von Widerstands-
potentialen durchzogenen Feld verortet ist. Auf dieser gesellschaftstheoretischen Basis
gewinnt kpoB einen integrativen und intersektionalen Klassenbegriff, der nicht zuletzt
dazu geeignet ist, die gegenwirtige Debatte um das Verhiltnis der Begriffe Klasse und
Klassismus in der Politischen Bildung zu bereichern (Glaser et al. 2024; Kalmbach und
Niggemann 2024; Niggemann 2019; Pohlkamp et al. 2023).

Emanzipationsverstandnis

Als Ziel kpoB bestimmt der vorliegende konzeptionelle Grundriss die Emanzipation von
der Herrschaft des Dirty Capitalism. Damit gerit die Aufhebung aller Herrschaftsverhalt-
nisse in allen Herrschaftsdimensionen in den Blick. Es konnen mit dem Individuum,
dem sozialen Umfeld, der Gesellschaft und der nicht-menschlichen Natur vier Ebenen
bestimmt werden, in denen sich Emanzipationsprozesse vollziehen miissen. Als ein dia-
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lektischer Prozess muss sich Emanzipation dabei auf allen Ebenen gleichzeitig ereignen.
Emanzipation stellt aus kritischer polit-6konomischer Perspektive einen offenen Pro-
zess dar, dessen Richtung zwar orientiert werden kann, dessen Verlauf und konkretes
Resultat aber nicht a priori bestimmbar ist.

Bildungsverstandnis
Ein kritischer Bildungsbegrift klirt als dialektischer Begriff den Doppelcharakter von
Bildung. Bildung selbst stellt eine Dimension von Herrschaft dar, die durch das kapita-
listische Bildungssystem wirkt. Gleichzeitig fasst ein kritischer Bildungsbegriff Bildung
als gesellschaftlichen Emanzipationsprozess. Die schulischen Subjekte einer so verstan-
denen Bildung sind sowohl Schiiler:innen als auch Lehrkrifte. Aus polit-6konomischer
Perspektive stellen schulische Lern- und Lehrarbeiten entfremdete und leidvolle Arbei-
ten dar, die sich gegenseitig bedingen und die Positionen von Lehrkraft und Schiiler:in
hervorbringen. In der Analyse der entfremdeten Lern- und Lehrarbeiten wird gleich-
zeitig ein Koalitionspotential von Lehrkriften und Schiller:innen sichtbar. Sie kénnen
sich in einem dialektischen Emanzipationsprozess zusammenschlief3en, in dem sie ge-
meinsam an der Aufhebung ihrer entfremdeten Arbeitsverhiltnisse arbeiten. Als Hand-
lungsriume eines solchen solidarischen emanzipatorischen Handelns bieten sich iiber
den einzelnen Unterricht hinaus die Schule und die Bildungspolitik an. Zu verwirklichen
ist eine Befreiung der Lern- und Lehrarbeit aber erst durch einen gesamtgesellschaftli-
chen Emanzipationsprozess, in dem auch die systemische Ursache der generationalen
Arbeitsteilung aufgehoben wird. Als Zusammenschluss, der an der gemeinsamen Eman-
zipation arbeitet, bilden Schiiler:innen und Lehrer:innen eine Bildungsgemeinschaft.
Zur Orientierung der von der Schule ausgehenden Emanzipationsprozesse von Lehr-
kriften und Schiiler:innen kénnen drei Dimensionen kritischer polit-6konomischer Bil-
dungsprozesse als Regulative schulischen Handelns unterschieden werden. Darunter
fallen eine theoretisch-reflexive, eine praktische sowie eine affektive Bildungsdimensi-
on. Kritische polit-6konomische Bildungsprozesse entfalten sich in dem dialektischen
Zusammenspiel dieser Dimensionen. Inwiefern die drei Dimensionen als handlungslei-
tende Regulative den Bildungsvorhaben tatsichlich zugrunde gelegt werden, ist abhin-
gig von den Aushandlungsprozessen der Bildungsgemeinschaft.

Methodisch-didaktische Schlussfolgerungen

Die vorliegende Arbeit schligt vor, den Widerspruch der Offenheit und Geschlossenheit
von Bildungsvorhaben durch die kategoriale Eingrenzung der Ausgangspunkte von Bil-
dungsvorhaben zu vermitteln. Auf der Grundlage eines kritischen polit-6konomischen
Gesellschaftsbegriffes konnen das Leiden am, Konflikte im und Krisen des Dirty Capitalism
als geeignete Ausgangspunkte kpoB identifiziert werden. Sie lassen sich als geeignet fiir
je spezifische, subjektorientierte Zuginge zu Bildungsprozessen in den drei Bildungsdi-
mensionen begriinden.

Zur weiteren Orientierung von Bildungsvorhaben kénnen auf Grundlage der gesell-
schafts- und bildungstheoretischen Grundlagen fiinf fachdidaktische Prinzipien formu-
liert werden. Die Prinzipien der kooperativen Planung, Interessenorientierung, Ideolo-
giekritik, Utopieorientierung und Praxisorientierung kénnen die Zusammenarbeit der
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Bildungsgemeinschaft und Entscheidungen der gemeinsamen Planung von Bildungs-
vorhaben unterstiitzen und auf das Ziel der Emanzipation ausrichten.

Ich habe mit dem Modell der Aktionsforschung einen konkreten Verfahrensvor-
schlag kritischer polit-6konomischer Bildungsvorhaben vorgelegt. Dieses wird dem
bildungstheoretisch entfalteten dialektischen Zusammenhang von Praxis, Reflexion
und Affekten sowie den fachdidaktischen Prinzipien gerecht und stellt die Erkenntnis-
und Verinderungsinteressen der Bildungssubjekte ins Zentrum. Zur Integration in den
Aktionsforschungsprozess erweisen sich ausgewihlte Makromethoden politischer und
6konomischer Bildung als vielversprechend. Sie miissen jedoch teilweise auf Grundlage
der fachdidaktischen Prinzipien angepasst werden, um Bildungsprozesse in den drei
Dimensionen kp6B zu unterstiitzen.

Christian Zimmermann bestimmte jiingst die »fachdidaktische Verkniipfung von
Analyse, Utopie und politischer Handlungsfihigkeit« (Zimmermann 2021, S.34) als
Desiderat kritischer Politischer Bildung. Die vorliegende Arbeit stellt durch ihre Ori-
entierung am Prinzip der bestimmten Negation und der methodisch-didaktischen
Orientierung an Aktionsforschungen einen Vorschlag dar, der jene Leerstelle fillt.

Widerspriiche schulischer kritischer polit-6konomischer Bildung

Eine in der Schule verortete kpoB ist mit diversen Widerspriichen konfrontiert, die ihr
Gelingen behindern. Die Curricula der sozialwissenschaftlichen Ficher nehmen Zielori-
entierungen und thematische Schwerpunktsetzungen vor, die hiufig von den Ansprii-
chen kpoB abweichen. Es bestehen dennoch Spielriume, die im Sinne einer kpoB in-
terpretiert und ausgestaltet werden kénnen. Strukturelle Hindernisse ergeben sich vor
allem in der institutionellen Form der Schule und ihren administrativen Erfordernis-
sen. Leistungsbewertung, schulische Zeitstruktur, ein tendenziell theoretisch-reflexiv
beschrinktes schulisches Lernverstindnis und die riumliche Begrenzung der Instituti-
on Schule erschweren die anvisierten Bildungsprozesse. Sie sind Ausdruck einer Veran-
derungsbediirftigkeit der Schulrealitit, die in gemeinsamen Kimpfen von Schiiler:innen
und Lehrer:innen zum Gegenstand werden kann.

1.2 Forschungsdesiderate
Integration von Ansatzen Produktiven Lernens und polytechnischer Bildung

Kritische polit-6konomische Bildung zielt darauf, emanzipatorische Praxen einzuiiben,
die in der Lage sind, die kapitalistische Form gesellschaftlicher Reproduktion aufzuhe-
ben. Entsprechend sollten Reflexionen tiber theoretische Entwiirfe, eigene produktive
Bediirfnisse und praktische Erfahrungen alternativer Ansitze der Organisation repro-
duktiver und produktiver Titigkeiten sowie die Etablierung entsprechender Re-/pro-
duktiver Praxen in der Schule Beriicksichtigung finden. Eine solche Perspektive weist
uniibersehbar Uberschneidungen zu Ansitzen der polytechnischen Bildung auf, die den
Grundsatz der Verbindung von Unterricht und produktiver Arbeit verfolgen (Krapp 1971).
Sie weisen ebenso eine Nihe zu Konzepten des Produktiven Lernens auf, die das schu-
lisches Lernen mit der praktischen Titigkeit an auRerschulischen Praxislernorten ver-
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binden und um die Werte Selbsttatigkeit und Selbstbestimmung zentriert sind (Bliss
2014). Sowohl fiir eine vereinzelte kritische polit-6konomische Bildungspraxis als auch
fiir Uberlegungen zur Aufhebung der kapitalistischen Schule in einer nachkapitalisti-
schen Form der Bildung, erscheint es deshalblohnenswert, die Debatten zu Produktivem
Lernen und Polytechnischer Bildung darauthin zu tiberpriifen, inwiefern sie mit dem
vorliegenden Ansatz verbunden werden konnen.

Kritische polit-6konomische Bildung in auBer-schulischen Bildungssettings

Die vorliegenden konzeptionellen Grundlinien wurden mit dem Anspruch formuliert,
didaktische Grundlagen einer kpoB in der Schule zu legen. Da die konzeptionelle Ent-
wicklung nicht im Voraus den Mafigaben und Begriffen der gegenwirtigen Schulrea-
litdt unterworfen wurde, behalten die hier ausgefithrten erkenntnistheoretischen und
gesellschaftstheoretischen Grundlagen sowie der Bildungsbegriff und wesentliche Teile
der konkreten methodisch-didaktischen Uberlegungen ihre Giiltigkeit iiber den schu-
lischen Rahmen hinaus. In formalen auRerschulischen und non-formalen Bildungsset-
tings herrschen jedoch Bedingungen vor, die sich von den hier diskutierten stark unter-
scheiden. Es wire zu priifen, auf welche Weise eine Realisierung kp6B in diesen Riumen
konkret gelingen kann bzw. inwiefern entsprechende Bildungspraxen bereits umgesetzt
werden. Auf letzteres deutet etwa die Studie Julia Lingenfelders zu politischer Bildung
in der Klimagerechtigkeitsbewegung hin (Lingenfelder 2025). Daran schliefit sich die
Frage an, welche Formen der Kooperation von Bewegungsakteur:innen und schulischen
Bildungsgemeinschaften denkbar und umsetzbar sind — insbesondere vor dem Hinter-
grund einer zunehmenden politischen Versicherheitlichung von Bildung.

Methoden kritischer polit-okonomischer Bildung

Ich habe einen Vorschlag des Analyseinstruments der kategorialen Herrschaftsanaly-
se im Dirty Capitalism und der Methode der herrschaftskritischen Strategieentwicklung
vorgelegt. Beide miissen praktisch auf ihre Umsetzbarkeit und Handhabbarkeit iiber-
priift werden. So bietet sich unter Umstinden eine Vereinfachung und Restrukturierung
der Kategorien der Herrschaft an. Auch die im Rahmen dieser Arbeit skizzierten Adap-
tionen bestehender politik- und 6konomiedidaktischer Methoden gilt es detailliert aus-
zuarbeiten und zu testen. Uber die hier fiir kritische polit-6konomische Bildungsvorha-
ben vorgeschlagenen Makromethoden hinaus sind weitere Methoden auf ihre Passung
bzw. Anpassbarkeit fiir kritische polit-6konomische Bildungsvorhaben zu priifen.

Wenn die Ermoglichung bzw. das Anbahnen eigenstindigen Forschens und Arbei-
tens junger Menschen intendiert ist, stellt sich die Frage, wie sie selbst in die Lage ver-
setzt werden konnen, eigene methodische Bearbeitungsvorschlige in den Planungspro-
zess von Bildungsvorhaben einzubringen, ohne von den Vorschligen einer Lehrkraft ab-
hingig zu sein oder bereits iiber ausgiebige Forschungserfahrung zu verfiigen. In wel-
cher Form kann ein Uberblick iiber mégliche Methoden bereitgestellt werden, um ge-
meinsam ohne groflen Zeitaufwand fiir Schiller:innen erschlief3bar zu sein?
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Weiterentwicklung des Ansatzes gemeinsam mit Schiiler:innen

Im Sinne einer selbstreflexiven Wissenschaftspraxis muss die in dieser Arbeit geiibte
Adultismuskritik auch auf die theoretische Praxis der Ausarbeitung dieses konzeptio-
nellen Grundrisses bezogen werden. Aus antiadultistischer Perspektive kann die Betei-
ligung junger Menschen an der Erstellung didaktischer Arbeiten, die sie potenziell be-
treffen, eingefordert werden. In der Erarbeitung des vorliegenden Ansatzes erfolgte ein
solcher Einbezug nicht. Konsequenterweise miisste das vorgelegte Ergebnis zumindest
mit Schiiler:innen diskutiert und in Erwigung ihrer Kritikpunkte angepasst werden. Fir
die Weiterentwicklung einer kpoB im Speziellen und kritischen politischen Bildung im
Allgemeinen ist diese Perspektive aufzunehmen und in Form partizipativer Ansitze in
zukiinftigen Arbeiten zu beriicksichtigen.

M.3 Kritische polit-okonomische Bildung im Widerspruch

Einleitend in dieses Buch habe ich auf den Bedarf fachdidaktischer Ansitze hingewie-
sen, die tiber das kapitalistische Gesellschaftssystem hinausweisen. Die konzeptionel-
le Entwicklung konnte die Notwendigkeit einer solchen systemtranszendierenden Per-
spektive verdeutlichen: Der Dirty Capitalism ist ein System der Herrschaft, das Leidens-
verhaltnisse, strukturelle Konflikte und existenzgefihrdende gesellschaftliche Krisen er-
zeugt. Eine besondere Stirke der hier entfalteten kritischen polit-6konomischen Per-
spektive scheint mir zu sein, dass sie keine Verantwortungsibertragung fiir die Verin-
derung dieser Verhailtnisse auf junge Menschen erlaubt: Lehrkrifte wie Schiller:innen
sind gleichermafen angehalten, an der Entwicklung selbstbewusster gesellschaftlicher
Verhiltnisse zu arbeiten. Beide Gruppen sind bildungsbediirftig und ihre Emanzipation
kann nur gemeinsam gelingen. Das nimmt vor allem Lehrkrifte in die Pflicht - sie sind
auf der dominanten Seite des adultistischen Herrschaftsverhiltnisses verortet, das die
Schule strukturiert. Sie sind nicht nur angehalten, Interpretationsspielriume und ad-
ministrative Spielriume zugunsten von Bildungsvorhaben der Bildungsgemeinschaft zu
nutzen, sondern sollten diese offensiv ausdehnen. Das beinhaltet ein emanzipatorisches
Engagement von Lehrkriften auch auerhalb des Klassenzimmers.

Vereinzelte kritische polit-6konomische Bildungspraxen machen noch keine ande-
re Gesellschaft. Dennoch tragen sie zum Erhalt und zur Stirkung emanzipatorischer
gesellschaftlicher Tendenzen bei und kénnen als Katalysatoren von Befreiungsansprii-
chen wirken. Sie stellen sich gegen einen systemstabilisierenden Fatalismus, halten die
Idee auf Befreiung wach und beinhalten die Moglichkeit der Verallgemeinerung ihrer
kritischen Praxis. Als Teil einer gesamtgesellschaftlichen Emanzipationsbewegung wei-
ten sie das Terrain, auf dem gesellschaftliche Kimpfe entlang des Grundwiderspruchs
Kapital gegen Leben ausgetragen werden.
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1. Kategoriale Herrschaftsanalyse im Dirty Capitalism

Schritt 1: Identifikation relevanter itbergeordneter gesellschaftlicher Strukturkategorien
und Herrschaftsverhiltnisse mithilfe der Herrschaftsmatrix des Dirty Capitalism (Ta-

belle 6).

1. Welche Herrschaftsdimensionen sind fiir den untersuchten Fall besonders relevant?
2. Welche Herrschaftsverhiltnisse sind besonders relevant? Wer ist besonders betrof-
fen?

Schritt 2: Detaillierte Untersuchung des Falls in als besonder relevant identifizierten
Herrschaftsverhiltnissen und -dimensionen mithilfe sinnerschlief}ender Fragen ent-
lang der ausdifferenzierten Herrschaftsdimensionen (Tabelle 7).
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Tabelle 6: Herrschaftsmatrix des Dirty Capitalism

Herrschafts- als Re-/Produktionsverhiltnisse
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Anhang

Tabelle 7: Sinnerschlief3ende Fragen zu den ausdifferenzierten Herrschaftsdimensionen

Herrschaftsdimensionen

Ausdifferenzierung

Sinnerschlieflende Fragen an einen
exemplarischen Gegenstand

Arbeit

Arbeitsteilung

Wer (ibernimmt welche Arbeiten (Lohnar-
beit, Care-Arbeit, unfreie Arbeit, liberausge-
beutete Arbeit, Lernarbeit)?

Arbeitszwang

Wer ist aus welchen Griinden zu Erledigung
der Arbeiten gezwungen?

Fremdverfiigung iiber
Inhalt und Bedingungen
der Produktion

Wer bestimmt, was produziert wird? Wer
legtden Inhalt der Arbeitstatigkeit fest?
Wer delegiert die Arbeit? Wer bestimmt
liber die Arbeitsbedingungen? Wie sind
diese ausgestaltet?

Ausbeutung

Wer profitiert von wessen Arbeit?

Ausschluss (vermeintlich)
Unverwertbarer

Werden Menschen ausgeschlossen, weil sie
als nicht verwertbar gelten?

Staatliche Regulation

Inwiefern sind die Arbeitsbedingungen
staatlich reguliert?

Allgemeine Konkurrenz

Unsicherheit

Inwiefern sind die zukinftigen Entwick-
lungen fiir die Akteur:innen erwartbar und
planbar?

Wettbewerbseinheit

Wettbewerb Inwiefern nimmt eine Wettbewerbssitua-
tion zu anderen Akteur:innen Einfluss auf
die Situation? Welche Position nehmen die
Akteur:innen im Wettbewerb ein?

Familieals Inwiefern sind die familidren Beziehungen

von gesellschaftlichem Konkurrenzdruck
gepragt?

Staatliche Regulation

Inwiefern nehmen staatliche Institutionen
Einfluss auf die Gestaltung der Konkurrenz-
verhéltnisse und Wettbewerbsbedingun-
gen?

Kapitalfraktionen

Welche Kapitalfraktionen weisen welche
Interessen auf? Wo iiberschneiden sie sich?
Wo unterscheiden sie sich?

Tausch und Geld

Tauschals
Beziehungslogik

Inwiefern zeigt sich in den Beziehungen der
Menschen eine Tauschlogik?

Ausschluss von Waren
und Dienstleistungen

Inwiefern sind Akteur:innen vom Zugang
zu den von ihnen bendtigten Waren und
Dienstleistungen ausgeschlossen?
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Herrschaftsdimensionen

Ausdifferenzierung

Sinnerschlieflende Fragen an einen
exemplarischen Gegenstand

Finanzielle
Einflussnahme

Inwiefern beeinflussen Akteur:innen die
Situation durch ihre finanziellen Ressour-
cen durch Investitions- und Produktions-
entscheidungen oder direkte finanzielle
Einflussnahme?

Tauschwert Inwiefern wird vom konkreten Inhalt der
Produktion und dem Nutzen von Waren zu-
gunsten der Kapitalverwertung abgesehen?

Gebrauchswert Inwiefern wird die Nitzlichkeit von Waren

und Handlungen beriicksichtigt? Fiir wen
besteht diese Niitzlichkeit?

Projektion von nicht-
fassbarer Herrschaft auf
Menschen

Werden Mechanismen abstrakter Herr-
schaft und negative Effekte des Kapitalis-
mus auf Menschen projiziert?

Staatliche Regulation

Inwiefern nimmt der Staat Einfluss auf

das fiir die Akteur:innen verfiigbare Geld?
Inwiefern ergreift er Mafinahmen zur Siche-
rung der Geldstabilitat?

Kapital

Kapitalakkumulation

Inwiefern ist der Fall in Verwertungskreis-
laufe eingebunden? Inwiefern spielt eine
Gewinnerwartung von Akteur:innen eine
Rolle? Inwiefern wird Gewinn erwirtschaf-
tet?

Kapitaleigentum

Welchen Akteur:innen gehort Kapital (Geld-
besitz, Landeigentum, Immobilien, Unter-
nehmen bzw. Unternehmensanteile)?

Kapitalbesitz

Wer verwaltet das Kapitaleigentum? Wer
kann auf die Verwendung des Kapitals
Einfluss nehmen?

Produktivititszwang

Inwiefern sind Akteur:innen zu einer Pro-
duktivitatssteigerung gezwungen?

Formelle und reelle
Subsumption

Werden Tatigkeiten in Verwertungskreis-
ldufe einbezogen, die zuvor keiner Verwer-
tung dienten? Inwiefern verandern sich die
Tatigkeiten durch diese Einbeziehung?

Krisen der Verwertung

Inwiefern ist die Kapitalakkumulation ge-
fahrdet? Was ist die Ursache dieser Gefahr-
dung?

Staatliche Regulation

Inwiefern greift der Staat planend und re-
gulierend in Prozesse der Kapitalakkumula-
tion ein? Welche Prozesse werden bewusst
der Freiheit von Unternehmen tiberlassen?
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Herrschaftsdimensionen

Ausdifferenzierung

SinnerschlieRende Fragen an einen
exemplarischen Gegenstand

Umwelt Objektifizierung nicht- Inwiefern wird die Natur als frei verfiigbares
menschlicher Natur und durch Menschen zu unterwerfendes
Objekt entworfen?

Naturaneignung Inwiefern wird nicht-menschliche Natur
angeeignet? Zu wessen Gunsten und zu
wessen Ungunsten? Inwiefern leiden Arbei-
tende unter naturvermittelten Arbeiten?

Ausschluss und Zersto- Inwiefern werden Menschen durch den

rung von Reproduktions- | Ausschluss von oder Zerstérung der nicht-

grundlagen menschlichen Natur ihrer Reproduktions-
grundlage beraubt? Wer ist von Naturzer-
stérung besonders betroffen?

Ausschluss und Zuwei- Inwiefern werden Menschen von Lebens-

sungvon Lebens- und raumen (etwa durch ihre bauliche Gestal-

Aufenthaltsriumen tung) ausgeschlossen? Inwiefern werden
ihnen spezielle Aufenthaltsraume zugewie-
sen?

Materielle Infrastruktur | Inwiefern wird die destruktive Nutzung

der Kapitalverwertung nicht-menschlicher Natur durch materielle
Infrastruktur (etwa Autobahnen, Strom-
und Gasnetze) auf Dauer gestellt?

Staat Trennung von Politikund | Inwiefern werden gesellschaftliche Be-

Okonomie

reiche von der politischen Einflussnahme
ausgenommen?

Reproduktion der
Produktionsbedingungen

Inwiefern ermoglicht der Staat die Kapi-
talakkumulation? Inwiefern sichert er sie
gegen ihre Gefahrdung ab?

Reprisentative
Demokratie

Inwiefern werden Akteur:innen das repra-
sentative demokratische System einbezo-
gen (z.B. iilber das Wahlrecht)? Inwiefern
ermoglicht dieser Einbezug die Abwehr von
Anspriichen direkter Demokratie? Inwie-
fern werden gesellschaftliche Forderungen
durch das reprasentativ-demokratische
System entscharft?

Legitimation von
Herrschaft

Inwiefern wird Herrschaft durch Elemente
der beschrankten reprasentativ-demokrati-
schen Praxis (z.B. Wahlen) legitimiert?
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Herrschaftsdimensionen

Ausdifferenzierung

Sinnerschlieflende Fragen an einen
exemplarischen Gegenstand

Aktive
Entdemokratisierung

Inwiefern verhindern staatliche Institutio-
nen und Burokratien die Selbstorganisation
und -verwaltung von Akteur:innen? Inwie-
fern werden Interessen und Bedlirfnisse von
Menschen durch staatliche Institutionen
uminterpretiert? Inwiefern werden politi-
sche Entscheidungen in nicht demokratisch
legitimierten Institutionen getroffen?

Organisierung
gesellschaftlicher
Kompromisse

Inwiefern setzen staatliche Institutionen
Privatinteressen gegen andere Akteur:in-
nen durch? Um wessen Interessen handelt
es sich dabei? Auf welche Weise wird Zu-
stimmung zum Staat organisiert? Inwiefern
werden unterschiedliche Akteur:innen in
diesen Kompromissen materiell bevorteilt?

Férderung der
Kapitalverwertung

Inwiefern versucht der Staat die Kapitalver-
wertung privater Unternehmen zu foérdern?

Regulation sozialer
Absicherung

Inwiefern stellt der Staat Mechanismen der
sozialen Absicherung bereit? Auf welche ge-
sellschaftlichen Kdmpfe reagiert er damit?
Inwiefern haben die Akteur:innen Zugang
zu sozialen Sicherungsnetzen?

Einschrinkung sozialer
Infrastruktur

Inwiefern haben die Akteur:innen Zugang
zu sozialer Infrastruktur (Kitas, medizini-
sche Versorgung etc.)?

Was wird als soziale Infrastruktur definiert,
aufdie alle einen Anspruch haben sollen?
Wer wird vom Anspruch darauf ausge-
schlossen?

Nationaler
Wettbewerbsstaat

Inwiefern ist die globale Konkurrenz zwi-
schen Nationalstaaten und Kapitalien
handlungsleitend fiir staatliche Entschei-
dungen?

Recht

Verrechtlichung von Pro-
duktionsverhaltnissen

Inwiefern sind die Produktionsverhaltnisse
rechtlich abgesichert? Welche Arbeitsfor-
men werden erméglicht, welche unterbun-
den?

Ungleiche Geltung und
Durchsetzbarkeit
personlicher Rechte

Welche persénlichen Rechte sind werden
garantiert? Inwiefern kdnnen sie von wem
faktisch durchgesetzt werden? Welche
Moglichkeiten des Einforderns ihrer Rechte
haben Akteur:innen?
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Anhang

Herrschaftsdimensionen

Ausdifferenzierung

SinnerschlieRende Fragen an einen
exemplarischen Gegenstand

Repression alternativer
Formendes
Zusammenlebens

Inwiefern werden Formen alternativen
Zusammenlebens rechtlich behindert?

Ideologische Funktion

Inwiefern wird Herrschaft durch die Rechts-
form verschleiert, indem sie das Vorherr-
schen von Cerechtigkeit suggeriert?

Regulation privater

Inwiefern werden private Lebensformen

Lebensformen rechtlich normiert und privilegiert (z.B.
durch die Rechtsform Ehe)?
Gewalt Strukturierung von Inwiefern ist eine direkte Gewaltanwen-

Arbeitsverhiltnissen

dung Ursache der Arbeitsverhiltnisse von
Akteur:innen bzw. pragt diese?

Gewaltsame Sicherung
der Produktionsverhilt-

Inwiefern wird durch staatliche (Polizei,
Militar) und private (z. B. Sicherheitsunter-

nisse nehmen) Akteur:innen Cewalt angewendet,
um die Re-/Produktionsverhiltnisse zu
sichern?

Kontrolle Inwiefern wird Gewalthandeln zur Kon-
trolle von Beherrschten gesellschaftlichen
Cruppen eingesetzt?

Fortgesetzte Inwiefern werden Menschen gewaltsam der

urspriingliche Mittel ihrer selbstbestimmten Reprodukti-

Akkumulation on beraubt?

Ausschluss von Inwiefern wird Menschen die Rolle als

Interaktionen und Interaktionspartner:in verwehrt? Inwie-

Dienstleistungen

fern werden sie von sozialen Raumen und
Dienstleistungen ausgeschlossen?

Wissen und Ideologie

Ontologisierung
gesellschaftlicher
Verhiltnisse

Inwiefern sind Denkformen und Sprechwei-
sen Ausdruck bestehender gesellschaftli-
cher Praxisformen? Inwiefern werden diese
Praxisformen durch diese Denkformen und
Sprechweisen als unveranderlich entwor-
fen?

Bewusste Legitimation
von Herrschaft

Inwiefern versuchen Akteur:innen ihre Pri-
vilegien durch die aktive Produktion von
Denkformen und Sprechweisen abzusi-
chern und auszubauen?

Diskursive
Gruppenkonstruktionen

Aufwelche Weise werden soziale Gruppen
konstruiert? Mit welchen Zuschreibungen
werden sie versehen? Welchem Zweck dient
diese Konstruktion?

https://doi.org/10.1 inlibr

[

Open Access

253


https://doi.org/10.14361/9783839457238 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Malte Suhr: Kritische polit-konomische Bildung

Herrschaftsdimensionen

Ausdifferenzierung

Sinnerschlieflende Fragen an einen
exemplarischen Gegenstand

Rationalisierung
gesellschaftlicher
Problemlagen

Inwiefern werden gesellschaftliche Pro-
blemlagen durch Biologisierungen und
Naturalisierungen von gesellschaftlichen
Cruppen erklart? Inwiefern werden auf
diese Weise Veranderungsanspriiche abge-
wehrt?

Individualisierung
gesellschaftlicher
Verhiltnisse

Inwiefern individualisieren oder priva-
tisieren Akteur:innen gesellschaftliche
Verhaltnisse?

Diskursive Konstruktion
der Vergangenheit

Inwiefern legitimieren Akteur:innen Hand-
lungen durch die diskursive Konstruktion
der Vergangenheit?

Korper, Sinne und Gefiihle

Nutzbarmachung
menschlicher Kérper

Inwiefern werden Korper fiir die Verwer-
tung nutzbar gemacht? Inwiefern werden
Erwartungen an Korper gerichtet? Inwiefern
werden diese von den Subjekten {ibernom-
men? Welche Kérper werden ausgeschlos-
sen?

Vernutzung menschlicher
Korper

Inwiefern ist die physische und psychische
Gesundheit von Menschen durch Arbeiten
und gesellschaftliche Bedingungen gefahr-
det?

Affektive Strukturierung

Inwiefern werden Gefiihle von Akteur:innen
gesellschaftlich auf die Einnahme bestimm-
ter Arbeiten hin gepragt? Welche Verhal-
tensweisen und Beziehungen werden durch
gesellschaftliche Affekte nahegelegt?

Regieren durch Gefiihle

Inwiefern und zu welchem Zweck versuchen
Akteur:innen, Affekte zu mobilisieren?

Geschlecht und Begehren

Inwiefern sind Vorstellungen von Ge-
schlecht und Begehren gesellschaftlich
gepragt?

Psychische Kompensation

Durch welche Herrschaftspraktiken kom-
pensieren Akteur:innen eigene psychische
Problemlagen?

Verstiimmelung von
Sinnlichkeit

Inwiefern wird die sinnliche Wahrnehmung
der Wirklichkeit von Akteur:innen von ihrer
gesellschaftlichen Praxis eingeschrankt?
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Anhang

Herrschaftsdimensionen Ausdifferenzierung Sinnerschlieflende Fragen an einen
exemplarischen Gegenstand
Erzeugung repressiver Inwiefern schlagen sich die gesellschaftli-
Bediirfnisse chen Verhiltnisse in den Bediirfnisse von
Akteur:innen nieder? Inwiefern werden
sie durch ihre Bediirfnisbefriedigung an
Herrschaft gebunden?
Bildung Bildungals Inwiefern dient die Gestalt von Bildungs-
Produktivkraft verhiltnissen der Deckung des Bedarfes

an qualifizierten Arbeitskraften? Inwiefern
ist diese Qualifikation in globalen Wettbe-
werbsbedingungen verortet?

Qualifikation fiir die
gesellschaftliche
Arbeitsteilung

Inwiefern werden Menschen durch Bil-
dungsverhiltnisse auf die Einnahme einer
bestimmten Position in der gesellschaftli-
chen Arbeitsteilung vorbereitet (Care-Ar-
beit, Lohnarbeit, liberausgebeutete Arbeit,
unfreie Arbeit, Ausschluss von Lohnarbeit)?

Zuweisungvon
Lebenschancen

Inwiefern sind die Bildungsinstitutionen an
der Zuweisung ungleicher Lebenschancen
beteiligt?

Disziplinierung

Inwiefern werden Menschen zu disziplinier-
ten Arbeitskraften erzogen?

Legitimation sozialer
Problemlagen

Inwiefern wird soziale Ungleichheit durch
die Bezugnahme auf schulische Leistungs-
gerechtigkeit und Begabung legitimiert?

Verallgemeinerung von
Partikularinteressen

Inwiefern wird in Bildungsinstitutionen
eine Akzeptanz von Herrschaft eingelibt?
Inwiefern werden Bildungsinstitutionen zur
Durchsetzung staatlicher Interessen und
privater instrumentalisiert?

255

Quelle: Eigene Darstellung

2. Herrschaftskritische Strategieentwicklung (nachste Seite)
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