8. Fachdidaktische Prinzipien kritischer
polit-6konomischer 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
zuvermitteln. In diesem Sinne gilt nach Sibylle Reinhardt ein Prinzip nur dann als fach-
didaktisches Prinzip, wenn ihm Methoden des politischen Unterrichts zugeordnet wer-
den koénnen (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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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 kp6B in konkrete Bildungsarrangements iibersetzen. Als solche Prinzipi-
en dienen mir kooperative Planung, Interessenorientierung, Ideologiekritik, Utopieorientierung
und Praxisorientierung. Diese Prinzipien akzentuieren gleichzeitig das Profil kpoB gegen-
tiber 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 moglich noch nétig. Mit Blick
aufdie 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 wiirden. 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 fir den Unterricht setzen. Fach-
didaktische Prinzipien kénnen 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 kénnen 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 schliefien 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 tiber die Form ihrer Titigkeit selbst verfiigen und sie in einem kollektiven
Aushandlungsprozess iiber ihre produktiven Bediirfnisse und Wege ihrer Befriedigung
im Bildungsvorhaben gestalten (ClauRen 1985, S. 245). So kdnnen Wohlbefinden, Freude,
Kreativitit und Solidaritit Grundsitze der Bildungspraxis werden (Belgrad 1977, S. 152;
ClaufSen 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 persénlichen 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 -bediirftrig« (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.
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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 adiquat, 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 Weifleno 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 Schiller: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 (Claufien
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 (Clauflen 1985, S. 294f.), Er-
klarungen fiir 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 201943, S. 146). Hier kann die Perspektiverweiterung durch kritische Lehr-
krifte bereichernde Impulse setzen, die eine Themenfindung anbahnen. Die Kenntnis
eigensinniger, subversiver oder widerstindiger Perspektiven kann herrschende Selbst-
verstandlichkeiten 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 fir 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 (ClaufSen 1985, S. 272). Grundsitzlich kénnen 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 (Claufien 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). Herrschaftsverhiltnisse schlagen sich im schulischen
Umfeld in »Stigmatisierungsformen, negativen Klassifizierungen, Fremdzuschrei-
bungen sowie Ausschlusspraxen« nieder, die bei Betroffenen zudem Reaktionen der
Selbstisolation auslésen kénnen (Bozay und Mangitay 2016, S. 72). Diese Formen herr-
schaftlicher Gewalt miissen gemeinsam bearbeitet und aufgehoben werden, um andere
soziale Beziehungen zu ermdglichen 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 (Claufien 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. ClauRen 1985, S. 277; Hilligen 1976a, S. 112, 1976b, S. 148). Sie tiben bei Schii-
ler:innen mithin eine Konformitit gegeniiber Machtanspriichen von Personen und In-
stitutionen ein (Tillmann 1976, S. 94) und prigen damit charaketerliche 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 lasst sich der Anspruch kooperativer Planung durch eine kp6B 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, Schiller:innen Reflexionen iiber die eigene Klassenposition und das
Entdecken ihrer objektiven Klasseninteressen zu ermdglichen (Gamm 1970, S. 222).
Die Erkenntnis der klassenbedingten Interessen als Individuum oder als Gruppe ist
Bedingung eines — interessengeleiteten — praktischen Handelns (vgl. Mollenhauer
1970c¢, 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 iiber gesellschaftliche Verallgemeinerungsprozesse in
die Beherrschten einschreiben konnen (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 umfasst jene Absichten, die in der Aus-
ibung 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. SchlieRlich verweist das objektive Interesse auf das, was zum
Wohle einer Akteurin ist, unabhiangig 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: Differenzierung 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 Bedlirfnisse) | schaft; zielt auf die Befriedigung
Faktizitat 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)

Fir 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 Dirty Capitalism zuriickfithren. Zweitens sollte sie
eine Klarung 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. Vierfens sollte sie
den Bildungssubjekten Moglichkeiten erdffnen, 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. Fiinftens 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 auflerschulischen
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 Moglichkeit
einer gemeinsamen, solidarischen Praxis als »Revolution fiir 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 Fiir 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 Méglichkeiten 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 zuriick-
gegriffen werden. Daran konnen etwa Machtnetz-Analysen anschlieflen (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

In der Politischen Bildung herrscht eine mangelnde Schirfe des Ideologiebegriftes sowie
eine weitgehende Leerstelle ideologiekritischer Verfahren vor (Losch 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 Doppelbddigkeit 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. Kp6b 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-Unbewuf3ten« (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 Verhaltnisbestimmung 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).

207


https://doi.org/10.14361%2F9783839457238-199
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

208

Malte Suhr: Kritische polit-6konomische Bildung

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 zunichst 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. 0.) im Verfahren einer kategorialen kpoB 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 kpdB 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 Zukuntft 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 erschlieft (Schmiederer 1971, S. 88) und durch die bestimmte Negati-
onder herrschaftlichen Aspekte des Bestehenden Gegenbilder gesellschaftlicher Organi-
sation entwerfen. Utopien kénnen 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 blof3e »Auspinseln«
grofler 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,
daes 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-
michtigkeit 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-
sitzliche Verinderbarkeit der gesellschaftlichen Einrichtung verstindlich macht. Die-
se historische Kontextualisierung kann »als Korrektiv fiir das naturhaft-schicksalshafte
Weltverstindnis im Alltagsbewuf3tsein« (Clauf3en 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 gefdhrdet ist. Gegenwartige 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; Claufien 1985,
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 Erschliefien
von Ideen und Zielsetzungen vergangener Kimpfe kann irritierend und inspirierend fiir
Bildungsvorhaben sein — zum Beispiel die Konfrontation mit Forderungen der Authe-
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« (ClauRen 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. Claufien
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 iiber 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 (Sérensen 2022, S. 626). Die Kenntnis
und vor allem die konkrete Erfahrung solcher realutopischen Praxen kénnen motivationale
Faktoren des eigenen Engagements auf eine verinderbare Zukunft hin sein (Kap. 6.6.1;
Eicker und Inkermann 2024, S. 142; Roloff 19804, 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 anschliefRen zu kénnen
(Calmbach et al. 2024, S. 267). Entsprechende durch kpdB 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, »iiber 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 ClaufRen (Claufden 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 itberneh-

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-
haduser 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 Beriicksichtigung der Perspektive progressiver Akteur:innen
eine kategoriale Kritik der Herrschaftsdimensionen des Dirty Capitalism zu ermoglichen. Rechts-
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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 sozialriumliche 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 Herrschaftsverhéltnissen zu un-
gebrochener Geltung zu verhelfen (etwa durch eine Stiarkung geschlechtlicher Arbeitsteilung oder
eine Ausweitung der Cewalt 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 biirgerlichen Kleinfamilie (Lewis 2023); die Klimagerech-
tigkeitsbewegung weist das kapitalistische Mensch-Natur-Verhiltnis zuriick (Kalt 2022).
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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 duflern 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 auflerschulisch gesellschaftlich enga-
gieren zu konnen (Reinhardt 2004, S. 342).

Das tatsichliche Engagement von Schiller:innen zur Vertretung ihrer Interessen in
der Schule istjedoch iiberschaubar. 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 bemithen 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).

Kp6B 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 konnen.

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 Losung von globalen Krisen steht in einem krassen Kontrast zum
Ausschluss von formaler Verantwortungsiibernahme (Rohner 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 konnen (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
Interventionsmdoglichkeiten, 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 Claufien beschriebene »Spannungsfeld von Apathie und Aktionismus« (Clau-
fRen 1985, S. 240 Hervorh. entfernt) hinaus. Es verfillt weder in hilflose Schockstarre
angesichts der »schwerlich zu brechende[n] Gewalt des Ganzenc, noch ist sie als »be-
triebsblind-partikularistisch[er]« Eifer einer Reflexion auf die gesellschaftlichen Herr-
schaftsverhiltnisse enthoben (Claufien 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. KpdB kann hier zur emanzipativen
Weiterentwicklung der Praxis fithren, indem sie die ihr inhirenten Herrschaftskatego-
rien bestimmt negiert und damit zum Aufbau nicht-kapitalistischer gesellschaftlicher
Verhiltnisse 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 fiir
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 f6rdern? 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 erméglichen, dass mog-
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 kénnen: Welche der miteinander verketteten Titigkeiten 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 20154, S. 118, 125). KpoB zielt hier auf die Unterstittzung 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 fiir die Einschrankung
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). KpdB 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 offentlicher 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 einschlief}endes Trutzvermdgen« (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, Anhrung
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
fiirchten zu miissen (Nonnenmacher 1984, S. 116). Gegner:innen und Skeptiker:innen in-
nerhalb der Bildungsgemeinschaft kénnen 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 (ClauRen 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 Erorterung 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
gewahlten Formates und seiner Umsetzung sowie die grundsitzliche Bewertung der
gewihlten 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 Fiirsorge 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) zusitzlich geforderte Herstellung einer »demokratischen
Offentlichkeitc, die der personlichen Verantwortungsiibernahme fiir das Handeln und einer damit
verbundenen Personlichkeitsentwicklung dienen soll, [asstsich m.E. nicht pauschal aufrechterhal-
ten. Zwar zielen alle hier angefiihrten Aktionsformen auf ihre 6ffentliche Wahrnehmung, interve-
nieren in den Diskurs und kdnnen Cegenstand von Reaktionen werden. In einer repressiv einge-
richteten Gesellschaft unter Bedingungen des digitalen Uberwachungskapitalismus (Zuboff 2018)
muss die Auseinandersetzung dariiber, inwiefern die Bildungssubjekte persénlich und dauerhaft
mit einer Aktion identifiziert werden mdéchten, jedoch selbst Teil des Bildungsprozesses sein.

27


https://doi.org/10.14361%2F9783839457238-199
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

218

Malte Suhr: Kritische polit-6konomische Bildung

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, reprisentativen 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 iiberpriift 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 Reprisen-
tant:innen und Funktionstriger:innen herrschaftlicher Institutionen konnen 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 ldsst sich
nicht auf einen bestimmten Zeitpunkt im Bildungsprozess festschreiben. Aktionen und
alternative Praxen bieten sich einerseits als Ausgangspunkte kp6B 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 lieflen (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 6ffentlichen Positionierung hervorrufen, die kpoB 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 Verinderungen 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 schliefen, 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. Claufien
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 fiir 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 ermdoglichen.
Analysen von Unterrichtsgegenstinden sollten die Reflexion eigener Handlungsansprii-
che und -méglichkeiten 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 anschliefien, 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 ausgelosten Affekte einbezogen werden (vgl.
Clauflen 1985, S. 258; Giesecke 1982, S. 160).
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