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»And so the children of the revolution were
faced with the age-old problem: it wasn't
that you had the wrong kind of government,
which was obvious, but that you had

the wrong kind of people.«

Terry Pratchett — Night Watch (2008)

Mit der Annahme, dass die Revolution »uns sowohl einen weiteren Winkel als auch ein
schirferes Objektiv« (Adamczak in Friedrich 2019) fiir die Betrachtung der Gegenwart
bietet, wurde zu Beginn dieser Arbeit das Vorgehen gerechtfertigt. Im Ausblick durch
dieses Objektiv soll im letzten Teil dieser Arbeit nun gezeigt werden, inwiefern die in
revolutioniren Theorien aufkommenden radikalen Fragen tatsichlich produktiv und
von gegenwirtiger Relevanz sind. Dafiir sollen die Fiden aus den vorangegangenen Tei-
len aufgegriffen, Ideen weitergesponnen und Ankniipfungspunkte aufgezeigt werden.
Uber die revolutionire Theorie lisst nicht nur beisammenbleibend reden (Luhmann); es
lasst sich auch mitihr noch etwas anfangen. Als Orientierungsrahmen dienen erneut die
fiir die Analysen leitenden Kategorien Manifest, Utopie und Programm. Die Uberlegungen
zum manifestantischen Gehalt revolutionarer Theorie im Zusammenhang mit der Rolle
revolutionirer Theoretiker*innen in und gegeniiber revolutioniren Bewegungen stellen
zunichst den Ausgangspunkt fiir eine Konzeptualisierung des Verhiltnisses zwischen
Theoretiker*in und Adressat*innen als pidagogisches Verhiltnis dar. Im Anschluss wird
die Frage nach der Utopie und ihrer Bedeutung fiir die revolutionire Theorie unter dem
Gesichtspunkt der Prifiguration wieder aufgenommen. Dabei soll ein Verstindnis von
Bildung in Prifiguration und prafigurativer Bildung entwickelt werden, um die Frage
nach der Instrumentalisierung von Bildung als »radikale Frage« auf neue Weise zu
stellen und zu beantworten. Zuletzt wird davon ausgehend programmatisch diskutiert,
welche Schlussfolgerungen aus diesen Uberlegungen fiir die institutionelle und didakti-
sche Gestaltung von Schule und Unterricht in demokratischen Gesellschaften zu ziehen
sind. Auch wenn dabei immer wieder auf alle drei Theoretiker*innen eingegangen
werden wird, stehen sie doch jeweils einzeln Pat*in fiir einen dieser drei Aspekte — Marx
wird zentraler Bezugspunkt fir die Debatte um das Manifest, Goldman fiir Utopie und
Prifiguration und Condorcet fiir die Frage nach Programm und Institutionen.
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Im Zuge dieses Anschlusses an die oben angestellten ideengeschichtlichen Unter-
suchungen verfolgt die Arbeit den Anspruch, Beziige zu aktuellen Herausforderungen
deutlich zu machen, die tiber das Feld revolutionirer Theorien hinausgehen. Auch wenn
solche Beziige im ganzen Kapitel deutlich werden sollen, ist am Ende jedes Unterkapi-
tels ein Exkurs zu finden, der die zuvor getitigten Uberlegungen illustrieren und dabei
konkretisieren soll. Diese kurzen Exkurse sind notwendigerweise skizzenhaft und un-
vollstindig, sie greifen einzelne relevante Aspekte auf und vernachlissigen solche, die
an dieser Stelle irrelevant erscheinen. Sie kénnen somit kein vollstindiges Abbild des
Gegenstands geben. Sie dienen als Priifstein der zuvor angestellten Uberlegungen, vor
allem aber als Einladung zu Vertiefungen, Ankniipfungen — oder zu Einspriichen. Das
die Exkurse einende Thema lisst sich mit Blithdorn (2024, S. 19) als »6koemanzipato-
risches Projekt« bezeichnen: die vielfiltigen und unterschiedlichen Versuche, eine Ver-
anderung der Gesellschaft zu mehr Nachhaltigkeit und Umweltschutz zu erreichen. Re-
volutionir sind diese Versuche, wie sich zeigen wird, entgegen anderslautenden Hoff-
nungen hochstens teilweise — von der Auseinandersetzung mit revolutionirer Theorie
konnen sie aber trotzdem profitieren.

Als im Jahr 2019 die hauptsichlich von Schiiler*innen und Studierenden getrage-
nen FridaysForFuture-Demonstrationen beachtliche Teilnehmer*innenzahlen erreich-
ten, schien es kurzzeitig

verlockend, die jungen Klimaaktivisten als ein neues revolutiondres Subjekt zu be-
schwoéren. Zeichnen sich diese politisierten Schiiler, Youtuber und NGOs nichtdurch ra-
dikale Ansichten und die Fahigkeit zur Massenmobilisierung aus? Ist es nicht der nack-
te Kampf um die eigenen Existenzbedingungen, der sie dazu bringt, die Wahrheit der
Cesellschaft zu verkérpern? (Struwe 2019)

Allerdings geriet schnell deren »symbolpolitische[s] Vorgehen [..] in Widerspruch zur
selbsterklirten Radikalitit und damit zur Ernsthaftigkeit des Anliegens selbst« (Stru-
we 2019). Selbst die unter revolutionireren Namen auftretenden Gruppen wie Extinc-
tion Rebellion stellten ihre Forderungen zwar durchaus unter Riickgriff auf revolutiona-
re Rhetorik auf, richteten diese dann aber vor allem an die bestehende reprisentative
Demokratie, Parteien und Politiker*innen (Ritbner Hansen 2022, S. 526). Zwar gibt es,
wie zu sehen sein wird, auch in der Klimabewegung immer noch revolutionires Den-
ken, zugleich sind aber die meisten Forderungen und Vorstellungen kaum revolutionir.
Die strategischen Maf3gaben der Klimabewegung von »Vorstellungen des individuellen
Konsumverzichts« (Zeller 2020, S. 8) bis zu »Hoffnungen auf den Dialog mit den Kon-
zernleitungen« (Zeller 2020, S. 179) mégen zwar weitreichende Ziele anstreben, sind aber
bestenfalls reformorientiert. Auch im akademischen Kontext und der allgemeinen Theo-
riebildung spielt eine revolutionire Perspektive eine untergeordnete Rolle in der Debatte
um den Umgang mit der planetaren Bedrohungslage.” In Anbetracht dessen wird in den
Exkursen zu diskutieren sein, ob und inwiefern aus der Auseinandersetzung mit revo-
lutioniren Theorien auch fir nicht-revolutionire Theorie und Praxis Impulse gewonnen

1 Und schon solche reformorientierte Umsetzungsversuche des dkologisch-emanzipatorischen Pro-
jekts stehen im Verdacht »unhaltbar« zu sein (Blithdorn 2024).
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werden kénnen. Dabei soll insbesondere auf das Konzept Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung (BNE) eingegangen werden, in dessen Rahmen die Frage »ob Bildung eine wesentli-
che Voraussetzung fiir Transformation ist« (Christ und Sommer 2023, S. 25) von zentraler
Bedeutung ist. Das Heranziehen revolutionirer Theorie, die diese Frage ebenfalls disku-
tiert, soll dann die »Herausforderung der Einnahme einer kritischen Haltung gegeniiber
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung« (Hamborg 2020, S. 168) annehmen.

5.1 Von der Motivation zur Revolution

Zuden drei »unmdoglichen« Berufen«zihlt Sigmund Freud die Psychoanalyse, das Regie-
ren und das Erziehen — und spricht den Psychoanalytiker*innen direkt seine »aufrich-
tig[e] Anteilnahme« dafiir aus, diesen Beruf gewihlt zu haben (Freud 1961, S. 94). Die-
se Anteilnahme konnte auch den revolutioniren Theoretiker*innen zukommen, die es
nicht weniger schwer haben — nicht unbedingt, weil sie gelegentlich »bis zur Wirbelspit-
ze [..][ithres] Schidels im kleinbiirgerlichen Dreck« (MEGA I11/4, S. 84), sprich Schulden
und Geldsorgen stecken und sich doch gleichzeitig noch »mit der ganzen 6konomischen
Scheisse« (MEGA I11/4, S. 85) herumplagen miissen, sondern weil sie ein Problem haben,
das dem des Erziehers und der Analytikerin gar nicht so unihnlich® ist (und das zugleich
das Regieren betrifft). Es geht um das Verhaltnis zwischen Theoretiker*innen und ihren
Adressat*innen sowie die Frage nach dem Umgang mit dem »epistemologische[n] Pri-
vileg«, das sich revolutionire Theoretiker*innen herausnehmen (Demirovi¢ 2012, S. 36).

Unter dem Aspekt des Manifestantischen wurde herausgearbeitet, wie die unter-
schiedlichen Theoretiker*innen ihre eigene Rolle und damit ihr Verhiltnis zur Praxis in
den Blick nehmen. Fiir Condorcet spielte dieses Problem eine untergeordnete Rolle — in
der Tradition der Aufklirung sah er kein Problem darin, sich als Teil einer revolutioniren
Avantgarde zu sehen, insbesondere da der Weg des Fortschreitens ihm historisch vorge-
geben erscheint. Schon in der Bezeichnung »Aufklirer« ist angelegt, dass er sich in ein
aufklirendes, erklirendes Verhiltnis zu denjenigen setzt, fiir die und in deren Namen er
Revolution macht und an deren Fihigkeiten er grole Zweifel hat. Goldman ist einem sol-
chen Modell entgegen ihrem eigenen Anspruch an einigen Stellen erstaunlich nah, aber
die Reflexion iiber das Verhiltnis zu den Menschen nimmt in ihrem Denken bereits eine
grofRere Stellung ein. Zentral ist es allerdings fiir Marx. Mit Dan Swain lisst sich der Mar-
xismus richtiggehend als »a way of conceiving the relationship between theory and practice«
(Swain 20193, S. 211) fassen. Das macht ihn auch fiir eine allgemeinere Betrachtung re-
volutiondrer und transformatorischer Theoriebildung interessant, fiir die schlief3lich das
Marx’sche Problem in unterschiedlichen Ausprigungen fortbesteht: einerseits verfigen
Theoretiker*innen iiber die Erkenntnis der Anderungsbediirftigkeit der Welt, anderer-
seits wissen sie auch um die Unfihigkeit oder Unwilligkeit derjenigen, die sie dndern
konnten und sollten, das auch zu tun. Die Mittel, den Unwillen oder die Unfihigkeit zu
beheben, erscheinen aber mit den eigenen Anspriichen unvereinbar.

2 Tatsdchlich spricht auch schon Freud im direkten Kontext der zitierten Textstelle davon, dass Ana-
lytiker*innen »als Lehrer zu wirken« haben und »ihre Patienten erziehen wollen« (Freud 1961, S.
93-94).
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Selbst wenn der Mainstream der Politischen Theorie wohl aktuell nicht als revolutio-
nir zu bezeichnen ist, bleibt fiir zumindest jegliche normative Theorie das Problem be-
stehen, wie diese in der Welt Anwendung findet. Auch normative Theorien haben in der
Regel einen manifestantischen Anteil; sie miissen das entwickeln, was Michael Walzer
(1987, S. 12) »critical force« nennt, also die Kraft des Arguments in tatsichliche, gesell-
schaftlich oder zumindest individuell wirksame Kraft umzuwandeln. Die mit Marx zu
stellende Frage, »how those who [...] are committed to aiding processes of self-emancipa-
tion should act« (Swain 20192, S. 55), hat also eine weitreichende und aktuelle Bedeutung,
die im Folgenden dargestellt und mit den aus der Auseinandersetzung mit der manifest-
antischen Dimension revolutionirer Theorien gewonnen Erkenntnissen untersucht wer-
den soll. Dabei mochte ich an einige zeitgendssische Debatten iiber die Rolle von Theore-
tiker*innen in Bewegungen und zur Politik anschlief3en. Ein besonderes, aber nicht ex-
klusives Augenmerk wird auf kritische Theorien in der Tradition der Frankfurter Schule
gelegt werden, weil diese einerseits klar und offen auf Emanzipation zielen und ande-
rerseits ein reflexives Verhiltnis zur eigenen Theoriebildung entwickeln (Celikates 2018,
S. 206), das fiir ein metatheoretisches Vorgehen wie das hier zu skizzierende anschluss-
fahig erscheint. Auferdem kann mit Verweis darauf, dass auch die »Kritik performativ,
ein Handeln mit transformativen Effekten« (Saar 2008, S. 48) ist, erneut auf die enge Ver-
bindung von Manifest und Kritik verwiesen werden. In einem ersten Schritt sollen kurz
zwei verschiedene Verstindnisse des Theoretiker*innen-Bewegungs-Verhiltnisses skiz-
ziert werden, um im zweiten Schritt in Anknipfung an Marx’ politisch-piddagogisches
Problem die Moglichkeiten aufzuzeigen, die eine Konzeptualisierung als pidagogisches
Verhiltnis bietet (vgl. auch Swain 2019a, Kap. 4.2.).

5.1.1 Prophet*innen, Poet*innen, Psycholog*innen, Padagog*innen

Ein Grof3teil der zeitgenossischen Auseinandersetzung mit Kritik und der Figur des oder
der Kritiker*in widmet sich der Frage, »welches also die normative Basis oder der nor-
mative Maf3stab der Kritik ist« (Jaeggi 2015, S. 84). Gefragt wird primir nach dem woher
der Kritik und nur sekundir nach dem wohin, also dem Verhiltnis zu den Adressat*in-
nen. Anders gesagt: Wihrend es in weiten Teilen der Literatur um den Ursprung der Au-
toritit von Kritiker*innen geht, soll im Folgenden mit Marx der Blick auf das Ausiiben ih-
rer Autoritit gelegt werden, darauf »was wir tun, wenn wir kritisieren, welche Macht wir
kritisierend ausiiben« (Demirovi¢ 2008, S. 9). Die Frage ist dann, wie sich Kritiker*innen
zu ihren Adressat*innen in Beziehung setzen, welche Spannungen in diesem Verhiltnis
auftreten und wie sich diese konzeptualisieren und analysieren lassen. Wahrend schon
angedeutet wurde, welches Modell der Autorititsausitbung mit Marx in den Blick riickt —
das der Lehrkraft - sollen vorerst andere Modelle fiir das Theoretisieren vorgestellt wer-
den, um im Anschluss die Vorteile einer pidagogischen Deutung zu veranschaulichen.
Zunichst wird Michael Walzers Modell interpretierender Kritik vorgestellt, bevor dann
Robin Celikates’ Modellierung von Kritik als Psychoanalyse dargestellt wird.

B.1.1.1 Michael Walzer iiber Kritik

Immer wieder hat sich Michael Walzer mit der Rolle von Kritiker*innen auseinanderge-
setzt. Er legt dabei seinen Fokus sowohl auf die Begriindung der Kritik als auch auf »die
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Motivation einer Gemeinschaft, diese Begriindung zu akzeptieren« (Haus 2000, S. 25).
Im Artikel Philosophy and Democracy (Walzer 1981) legt er dabei das Augenmerk noch auf
die Figur des Philosophen® und fragt nach der besonderen Autoritit, die Philosoph*in-
nen in Anspruch nehmen. Es geht ihm dabei nicht um »reine« Philosoph*innen, die sich
nur der Kontemplation widmen, ohne jemals einen Anspruch auf die Verinderung der
Welt zu erheben. Stattdessen nimmt er zwei Formen, eine solche Verdnderung anzusto-
Ren in den Blick. Er unterscheidet zwischen dem »heroischen« Philosophen, der seine
Gemeinschaft verlisst, in der Distanz zu ihr Grundsitze, Kritiken und Vorschlige ent-
wickelt und dann mit diesen im Gepick zuriickkehrt einerseits, und dem »engagement
of sophists, critics, publicists, and intellectuals« (Walzer 1981, S. 380) andererseits. Der
Philosoph »knows what ought to be done. He cannot just do it himself, however, and so
he must look for a political instrument« (Walzer 1981, S. 383). Wo als Instrument nicht
mehr ein einziger durchschlagskriftiger Prinz zur Verfiigung steht, wie ihn noch die
klassischen Fiirstenspiegel und Machiavelli vor Augen hatten, kommt es mindestens zu
einem »Spannungsverhiltnis zwischen philosophischem Anspruch auf >Wahrheit« und de-
mokratischem Anspruch auf >Selbstbestimmung« (Haus 2000, S. 21) oder weitergehend
zu einer autoritiren und antidemokratischen Versuchung — in letzter Konsequenz wire
es aus dieser Sicht schlief3lich verniinftig, Philosoph*innen zu Herrscher*innen zu ma-
chen. Den Ausweg sieht Walzer in philosophischer Zuriickhaltung (»philosophical res-
traint«), dem Respekt fiir »the decisions that citizens make among themselves« (Walzer
1981, S. 396). Der Philosoph wird damit ein Biirger unter vielen und damit geht er Risi-
ken ein — das Risiko iiberstimmt zu werden und das Risiko des Partikularismus, weil er
in den Diskussionen mit seinen Mitbiirger*innen an deren Vorstellungen anschlieRen
muss und ihr Verstindnis suchen muss. Er ist dann, so folgert Walzer unter Bezug auf
Shelley, »political poet« (Walzer 1981, S. 397), der versucht »with >thoughts that breathe
and words that burn,« to reach and move his own people« — der Philosoph wird als Kriti-
ker, Sophist, Intellektueller »only another opinion-maker« (Walzer 1981, S. 398). In seinen
zwei Biichern zur Rolle von Kritiker*innen geht Walzer dieser Vorstellung weiter nach.
In Interpretation and Social Criticism (Walzer 1987) unterscheidet er drei »Pfade« der Gesell-
schaftskritik, den der Entdeckung, den der Erfindung und den der Interpretation. Die
ersten beide Pfade sind die, welche die oben kritisierten Philosoph*innen beschreiten;
sie geben vor, bestimmte Gesetze (der Natur, von Gott, der Geschichte etc.) entdeckt zu
haben oder, z.B. durch ein geeignetes Verfahren (wie bei John Rawls), ein System der Mo-
ral zu entwerfen: »They create what God would have created if there were a God« (Walzer
1987, S. 12). Hier geht es Walzer sowohl um das autoritire Potential der Theorie (vgl. Haus
2000, S. 37) als auch um die »critical force« (Walzer 1987, S. 18) der Theorie, ihr Potential,
tatsichlich diejenigen, die sie erreichen soll, zu erreichen. Fiir sowohl entdeckerische als
auch erfinderische Theorie findet er beides nicht. Stattdessen schligt er deshalb vor, sich

3 Obwohl»philosopher«im Englischen geschlechtsneutral ist, schreibt Walzer in der Folge vom Phi-
losophen mit dem mannlichen Pronomen »he« und verweist damit—wohl unabsichtlich — darauf,
dass die Vorstellung von (philosophischer) Kritik eng mit vergeschlechtlichten Vorstellungen ver-
bunden ist. Unter den 11 Kritiker*innen, die er in The Company of Critics (1988) betrachtet ist eine
Frau.
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auf dem Pfad der Interpretationen mit denjenigen, fiir die und die man kritisiert, aus-
einanderzusetzen und an ihre Klagen und Vorstellungen anzuschliefen. Kritik ist dann
»workmanlike« (Walzer 1987, S. 28), harte Arbeit und Auseinandersetzung, aber mit der
Moglichkeit, tatsichlich etwas und vor allem jemanden zu erreichen. Es geht nun we-
niger darum, Gedichte zu schreiben, als sie zu interpretieren (vgl. Walzer 1987, S. 30).
Am Beispiel der biblischen Propheten, in denen er die Erfinder der Gesellschaftskritik
als Praxis ausmacht (Walzer 1987, S. 71),* erliutert er, was das bedeutet: Die Prophezei-
ung schlief’t an die gemeinsame Geschichte an, an geteilte und vielleicht nur verschiit-
tet gegangene Vorstellungen der Gemeinschaft des Propheten. Sie »aims to arouse re-
membrance, recognition, indignation, repentence« (Walzer 1987, S. 75). Prophet*innen
sind ihrer Gemeinschaft verbunden und richten sich an sie. Am Beispiel Amos’ wird das
deutlich: »Amos’s prophecy is social criticism because it challenges the leaders, the con-
ventions, the ritual practices of a particular society and because it does so in the name of
values recognized and shared in that same society« (Walzer 1987, S. 89). Im Zentrum sei-
ner Theorie steht der »verbundene Kritiker« (Walzer 2000, S. 718), dessen Figur er auch
in The Company of Critics anhand von 11 Beispielen weiter konturiert. Immer geht es ihm
dabei um Kritiker*innen, die »from within« (Walzer 1988, S. 26) kritisieren, die als Teil ei-
nes wir sprechen, wie freundschaftlich verbunden mit den Kritisierten (Walzer 1988, S.
230).

Fiir Walzer riicke also das Verhiltnis zwischen Kritiker*in und Adressat*in durchaus
niher in den Blick. Er plidiert dafiir, dieses als auf Augenhéhe zu verstehen und betont
die notwendige gegenseitige Anerkennung zwischen beiden Akteur*innen. Zwar miis-
sen Kritiker*innen auf Distanz zur Macht gehen, aber nicht auf Distanz zu den Men-
schen. Im Gegentelil, sie miissen selbst dann, wenn die Moglichkeiten fiir Wandel ge-
ring scheinen, »in touch with common complaint« (Walzer 1988, S. 239) bleiben, zuhdren
und abwarten. Um ihre Ziele zu erreichen — die dann niemals nur ihre Ziele sein sollten
- bleibt ihnen nichts anderes iibrig, als ihre Mitmenschen zu iiberzeugen. Die Uberzeu-
gungsfihigkeit steigt, wenn sie sich auf ihr Publikum einlassen, es als Mitmenschen und
nicht als bloRe Erfiillungsgehilf*innen ansprechen, oder wenn sie poetisch (Walzer 1987)
mit ihm sprechen.

5.1.1.2 Kritische Theorie und Psychoanalyse

Auch wenn Walzers Uberlegungen innerhalb der Kritischen Theorie rezipiert wurden
(vgl. z.B. Iser 2002), haben sich dort auch andere Vorstellungen der Kritik entwickelt,
die stirker als bei Walzer soziologisch fundiert sind (vgl. Demirovi¢ 2008, S. 11). Interes-
santerweise ldsst sich eine grofRe Reihe von Bezugnahmen auf die Psychoanalyse ausma-
chen,’ von denen hier nur eine Ausformung beispielhaft in den Blick genommen werden

4 Es sei an dieser Stelle auch an die Charakterisierung Emma Goldmans als Prophetin durch Fergu-
son erinnert (s.0., Kap. 4.1.4.2), die allerdings ohne Bezug auf Walzer auskommt.

5 Die Vertreter(*innen) der Kritischen Theorie waren »die ersten Philosophen und Sozialwissen-
schaftler, die die Psychoanalyse ernst genommen« haben (Whitebook 2009, S. 31). Zu weiteren,
hier nicht behandelten Verstandnissen von Kritik und Psychoanalyse bei v.a. Honneth und Haber-
mas vgl. Allen (2020). Uber »therapeutische Kritik« siehe auch Wesche (2009, S. 207—209).
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soll: Die Parallelisierung kritischer Theorie und Psychoanalyse, wie sie Robin Celikates in
Kritik als soziale Praxis (2009) vornimmt.

Celikates mochte als »Grundlagenproblem [...] das Verhiltnis der sozialwissenschaft-
lichen Beobachter zu den >gewdhnlichen< Akteuren als judgemental dopes oder als reflexive
Akteure« (Celikates 2009, S. 19) untersuchen und stellt dafiir verschiedene Uberlegungen
zur Distanz zwischen Kritiker*innen und diesen Akteur*innen an. Dabei versucht er,
zwischen der »Vorstellung eines Bruchs zwischen dem objektiven Standpunkt der Kritik
und der vermeintlich unreflektierten Perspektive der Akteure« (Celikates 2009, S. 24) ei-
nerseits und Vorstellungen des Primats der Teilnehmer*innenperspektive, wie er sie in
der Ethnomethodologie und der Soziologie der Kritik findet, andererseits eine Form kri-
tischer Gesellschaftstheorie zu finden, die die Kritik sozialer Akteur*innen erlaubt, ohne
sich iiber sie zu stellen. Er gibt dabei auf eine dhnliche Frage »andere Antworten als Wal-
zer« (Celikates 2009, S. 237), wobei die Unterschiede zwischen den Konzeptionen gelin-
gender Gesellschaftskritik letztlich geringer erscheinen als die Gemeinsamkeiten. Das
von Celikates am Beispiel Bourdieus® kritisierte »Modell des Bruchs« (Celikates 2009, S.
39), das postuliert, dass es der bewussten sozialwissenschaftlichen Distanz zu den unter
Beobachtung und Kritik stehenden Menschen bediirfe, um deren Handeln zu erfassen,
folgt letztlich (wenn auch mit einer unterschiedlichen Akzentuierung, die im Fokus auf
Sozialwissenschaften statt auf Philosophie begriindet ist) dem von Walzer ausgeschla-
genen Pfad der Entdeckung; fir Bourdieu liegt »die kritische Funktion der Wissenschaft
[..]inder Enthiillung einer hinter dem Schein liegenden Wirklichkeit« (Celikates 2009, S.
69). Neben der sogar von Bourdieu anerkannten aber auch von Walzer beobachteten Tat-
sache, dass eine solche Kritik bei den Adressat*innen nicht unbedingt auf Verstindnis
oder gar Akzeptanz stof3t (Celikates 2009, S. 69-70) arbeitet Celikates weitere Kritiken
am Modell des Bruchs heraus. Von diesen sind im Zusammenhang mit den hier disku-
tierten Problemen vor allem die normativen und politisch-strategischen — und damit die
manifestantischen Aspekte der Theorie betreffenden — Kritiken von Interesse: Norma-
tiv sei kritisierbar, dass »sich die kritische Sozialwissenschaftlerin die Einnahme einer
Einstellung gegeniiber den anderen Akteuren erlaubt, die im Kontext der Alltagspraxis
nicht so ohne weiteres akzeptiert werden wiirde« (Celikates 2009, S. 77) — niemand mag
Besserwisser*innen. Das fithrt auch zu politisch-strategischen Problemen, die etwa in
den »Gefahren eines epistemischen und ethischen Autoritarismus« und der »Moglich-
keit eines Umschlags epistemischer in politische Uberlegenheitsanspriiche« zum Aus-
druck kommen (Celikates 2009, S. 78). Auch hier sind die Parallelen zu Walzers Warnung
von der unlauteren Inanspruchnahme kritischer Autoritit erkennbar. Einer zu weitge-
henden Theorie, die »hinter dem Riicken der Akteure« wirksame Gesetze zu entdecken
vermeint, drohten auflerdem, »Adressaten und der Praxisbezug verloren [zu gehen]«
(Celikates 2009, S. 79).

6 An der Treffsicherheit dieser nicht nur von Celikates an Bourdieu geduflerten Kritik zweifelt Mar-
kus Rieger-Ladich. Verstehe man Bourdieus Werk»als ein intellektuelles Projekt, das unterschied-
liche Phasen (und wechselnde Mitstreiter/innen) kennt, sowie Versuche, auf die vorgetragene Kri-
tik zu reagieren, zeigen sich zwischen diesem und den als konkurrierend gehandelten Unterneh-
mungen eine Reihe Giberraschender Berithrungspunkte« (Rieger-Ladich 2017, S. 350).
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Das alternative »Modell der Symmetrie« (Celikates 2009, S. 99) beschreibt fiir Celi-
kates Ansitze, die »sich hingegen gerade fiir die Deutungen und Rechtfertigungen der
Akteure« (Celikates 2009, S. 100) interessieren. Beispiele sind fiir ihn die Ethnometho-
dologie und die Soziologie der Kritik nach Luc Boltanski (deren Unterschiede an die-
ser Stelle nicht weiter erliutert werden konnen). Das u.a. von der Ethnomethodologie
vertretene Selbstverstindnis des »methodologischen Egalitarismus« fithrt dazu, dass sie
»ihr Verhiltnis zur Praxis und zu den Akteuren [...] primir [als] eines des Lernens, nicht
des Erklirens und >Besserwissens« konzipiert (Celikates 2009, S. 102). Sie erkennt da-
mit an, dass die Akteur*innen selbst ein tiefgehendes und reflektiertes Verhiltnis zu ih-
rer Gesellschaft und ihrem Handeln entwickeln, das in ihrem Handeln selbst zum Aus-
druck kommt: »Durch das, was die Akteure tun, und dadurch, wie sie es tun, themati-
sieren und zeigen sie zugleich, was sie tun und wie sie es meinen« (Celikates 2009, S.
118). Das gilt auch fir die Wissenschaftler*innen selbst: »In der Art und Weise, wie eine
Person ihr Verhalten verstindlich macht und wie die Soziologin Verhalten erklirt, las-
sen sich keine prinzipiellen Unterschiede ausmachen« (Celikates 2009, S. 122). Ahnlich
betont auch die Soziologie der Kritik die »Symmetrie im Verhiltnis der Akteure unterein-
ander und im Verhiltnis von Akteuren und Sozialwissenschaftlern mit Bezug auf deren
kritische Fihigkeiten« (Celikates 2009, S. 139). Wihrend der Vorteil eines solchen Vorge-
hens darin besteht, »dass die Teilnehmer als eigenstindige und ernstzunehmende Ak-
teure und nicht nur als Informanten in den Blick kommen« (Celikates 2009, S. 133), sieht
Celikates eine Gefahr darin, die objektiven und subjektiven Voraussetzungen der Kri-
tik zu vernachlissigen. Es bleibe die Frage, »ob die Ausiibung der reflexiven Fahigkeiten
nicht durch bestimmte soziale Bedingungen behindert werden kénn[e]« (Celikates 2009,
S. 155).

Celikates'Vorschlag fiir eine die Probleme beider Ansitze umgehende Alternative be-
zeichnet er als »rekonstruktive Kritik« (Celikates 2009, S. 159), die »die reflexiven Fihig-
keiten der Akteure [..] in den Mittelpunkt stellt, ohne damit den kritischen Anspruch
aufzugeben« (Celikates 2009, S. 160). Eine solche Theorie hat dann zur Aufgabe, » Pa-
thologie[n]< zweiter Ordnung« (Celikates 2009, S. 168) zu identifizieren, also Blockaden der
Reflexions- und Kritikfihigkeit der Akteur*innen, die z.B. dazu fithren, dass diese Pa-
thologien erster Ordnung wie Ungerechtigkeiten gar nicht erst erkennen und kritisieren
kénnen. Eine solche rekonstruktive kritische Theorie hat deshalb als »Metakritik« (Celi-
kates 2009, S. 184) die Aufgabe, »diejenigen sozialen Bedingungen aufzuspiiren, zu ana-
lysieren und zu kritisieren [...], welche die Ausbildung oder Ausiibung der fiir das Selbst-
verstindnis der Akteure konstitutiven reflexiven Fihigkeiten ver- oder behindern« (Celi-
kates 2009, S. 173). Fiir uns ist nun von besonderem Interesse, wie Celikates die Aufgabe
der Rekonstruktion konkretisiert. Dafiir greift er Habermas’ Vorschlag auf, die »Psycho-
analyse zum Modell fiir die kritische Theorie« (Celikates 2009, S. 195) zu machen, und ar-
beitet Parallelen zwischen Psychoanalyse und kritischer Theorie heraus. Eine erste solche
Parallele sieht er in ithrem Ziel, das »sich mit den eng verflochtenen Begriffen der Miin-
digkeit und der Autonomie umschreiben« (Celikates 2009, S. 198) lasse, die jeweils als
mprozedurale«und nicht als >substantielle« Eigenschaften« (Celikates 2009, S. 199) zu ver-
stehen seien. Sowohl der Kritiker als auch die Analytikerin hitten zum Ziel, »sich selbst
am >Ende« des analytischen Prozesses iiberfliissig zu machen, indem sie die Rolle der
Analytikerin und der Kritikerin auf das adressierte Subjekt selbst tibertragen« (Celikates
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2009, S. 200). Dafiir greifen Analytiker*innen wie Theoretiker*innen »auf den Analysan-
den nicht von Beginn an verfiigbare theoretische Modelle und Begrifflichkeiten« zuriick
(Celikates 2009, S. 202). Methodisch habe das zur Folge, dass das Verhiltnis von Theo-
retiker*in/Analytiker*in zu Akteur*innen nicht als v6llig symmetrisch verstanden wer-
den konne. Sowohl kritische Theorie als auch Psychoanalyse diirften aber nicht den Feh-
ler machen, die Akteur*innen fiir »zur Reflexion ginzlich unfihig« zu halten (Celikates
2009, S. 204).

Sowohl Psychoanalyse als auch Kritik seien zweitens von »komplexe[n] Asymme-
trien« durchzogen, in manchen Fillen verfiigten die Adressat*innen tiber mehr, in ande-
ren iiber weniger Wissen als die Kritiker*in oder Analytiker*in (Celikates 2009, S. 205).
Beide benétigten zudem eine Theorie; diese »spielt hier also insofern eine notwendige
und substantielle Rolle, als die Beschreibungen und Interpretationen der Analytikerin
(aber auch der kritischen Theoretikerin) ein Vokabular voraussetzen, das den Akteuren
selbst nicht von vornherein zur Verfiigung steht, das diese sich aber aneignen kénnen«
(Celikates 2009, S. 206). Die Theorie muss sich allerdings im Dialog mit den Adressat*in-
nen bewihren — die Theorie wird nicht einfach auf sie angewendet, sondern mit ihnen
erprobt. Erfolgreich ist die Analyse dann, wenn es zur »durch einen Prozess der Selbst-
reflexion und der Selbsttransformation stattfindenden Aneignung« (Celikates 2009, S.
207) kommt. Analog beschreibt Celikates auch fiir die kritische Theorie, dass diese nicht
die bloRe Aufgabe habe, den Adressat*innen Wissen vorzusetzen, sondern untersuchen
miisse, welche strukturellen Bedingungen dazu fithren, dass es bei den Adressat*innen
zum Nicht- oder Falsch-Verstehen kommt.” Celikates versucht schliefSlich auch, auf Kri-
tiken an der Analogisierung einzugehen; er riumt beispielsweise ein, dass es zwar eine
»Gefahr der Selbstabschottung der Theorie gegen abweichende Evidenzen und Einwin-
de aus der Perspektive ihrer Adressaten« (Celikates 2009, S. 212) geben konne, diese Ge-
fahr aber keineswegs exklusiv Psychoanalyse und kritische Theorien treffe. Aufgabe von
Analytiker*in und Kritiker*in sei es, dieses Risiko zu reflektieren. Gleiches gilt fiir den
Vorwurf, Kritik und Psychoanalyse wiirden sich doch ein »Sonderwissen zu[schreiben],
von dem die Adressaten abgeschnitten sind« (Celikates 2009, S. 213). Um dem Paterna-
lismus-Vorwurf zu entgehen, miissten sowohl Analyse als auch Kritik stindig »die An-
gemessenheit der Mittel — insbesondere die Art und Weise der Adressierung — [...] im
Verhiltnis zur Zielsetzung« (Celikates 2009, S. 224) tiberpriifen.

Celikates geht auch auf die Kritik ein, dass die Analogisierung von Analyse und Kritik
das Bild der Gesellschaft als »Patient*in« aufrufe, was »aus ontologischen, methodologi-
schen und politischen Griinden« als nicht haltbar empfunden werde (Celikates 2009, S.
214). Zur Verteidigung fithrt er an, dass die Kritik nie die »Gesellschaft als Ganze« adres-
siere, sondern jeweils »konkrete Akteure«. Er gesteht allerdings ein, dass die Analogie
an dieser Stelle an ihre Grenzen stofRe, »denn offensichtlich steht die Kritikerin nicht
im gleichen Sinne in einem dialogischen Austausch mit ihren Adressaten, wie das fir
die psychoanalytische Situation idealiter angenommen wird« (Celikates 2009, S. 215).

7 Amy Allen kritisiert allerdings, dass Celikates Verstandnis von Psychoanalyse und damit auch Kri-
tik rationalistisch und kognitivistisch verengt sei und dadurch vernachlassige, dass nach Freud
»Psychoanalyse, so sie denn wirkt, jedenfalls nicht durch rationale Einsicht wirkt« (Allen 2019, S.
440, vgl. ausfithrlicher 2020, Kap. 5)
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Wie genau man sich allerdings den Austausch zwischen Adressat*innen und Kritiker*in
vorstellen kénne, beantwortet Celikates nicht. Er betont aber erneut, dass die Kritik ein
»zumindest rudimentires Problembewusstsein« (Celikates 2009, S. 216) auf Seiten der
Adressat*innen voraussetzen miisse, und somit auch in dieser Hinsicht — anders als es
Kritik an der Analogisierung nahelege — der Psychoanalyse dhnlich sei. Es ist schlieflich
eine zentrale Voraussetzung Celikates’, die Akteur*innen nicht wie im Modell des Bruchs
als »dopes« wahrzunehmen.

Kritische Theorie folgt, so das Ergebnis seiner Analogisierung, zwei kombinierten
Logiken:

auf der einen Seite eine »Kompetenzlogiks, in der die reflexiven Fihigkeiten der Ak-
teure und die durch sie ermdglichten Praktiken der Rechtfertigung und der Kritik ins
Zentrum gestellt werden; auf der anderen Seite eine »Blockierungslogiks, die jene so-
zialen Bedingungen in den Blick nimmt, welche die Ausbildung und Ausiibung dieser
Kompetenzen systematisch blockieren. (Celikates 2009, S. 229)

Die Spannung, die zwischen beiden Logiken besteht, sieht Celikates als konstitutiv fir
die kritische Theorie.

5.1.2 Das Manifest als Erziehung

Mitjeweils unterschiedlichen Ausgangspunkten, Vorgehensweisen und Argumenten, ist
doch — ohne die zweifellos bestehenden Unterschiede zu vernachlissigen — festzustellen,
dass sich im Ergebnis umfassende Uberschneidungen zwischen Walzers und Celikates’
Modellierung kritischer Gesellschaftstheorie ausmachen lassen. Sie werden wohl auch
von einer grof3en Zahl kritischer Theoretiker*innen im Kern geteilt. Zentral ist fiir beide
eine Auseinandersetzung mit der Autoritit der Kritiker*innen gegeniiber ihren Adres-
sat*innen. Beide fordern ein egalitires Verstindnis der Beziehung zwischen Kritiker*in
und Akteur*innen und sind bereit, die damit einhergehenden Selbstbegrenzungen der
Kritik in Kauf zu nehmen. Beide Theoretiker beziehen sich zudem in ihrer Konzeptuali-
sierung der Kritik auf Marx, der aus beider Sicht die Problemstellung von Gesellschafts-
kritik bereits vorweggenommen habe (Walzer 1988, S. 25—26; Celikates 2009, S. 252, vgl.
auch 2012, Abschn. 4). Es scheint deshalb an dieser Stelle lohnend, an Marx und sein
padagogisch-politisches Problem anzuschliefRen, das sich in dieser Arbeit als manifest-
antisches Problem revolutionirer Theoretiker*innen gezeigt hat. Den Ausgangspunkt soll
dafiir die Figur des oder der Theoretiker*in als Schulmeister*in bilden, die Marx als Ab-
grenzungsfolie dient, die er aber auch in seiner eigenen Arbeit nicht vollends vermeiden
kann. Die oben an und mit Marx entwickelte Konzeptualisierung des Kritiker*innen-Ak-
teur*innen-Verhiltnisses als pidagogisches Verhiltnis soll im Folgenden als gegeniiber
den Verstindnissen Walzers und Celikates’ vorteilhaft ausgewiesen werden. Das muss
kein vollstindiges Verwerfen der beiden Theorien mit sich bringen, soll aber mindestens
eine neue Akzentuierung zur Folge haben, durch die neue und hilfreiche Aspekte in den
Blick kommen und Leerstellen gefilllt werden konnen. Tatsichlich finden sich bereits
Ankniipfungspunkte fiir ein entsprechendes Verstindnis bei beiden Denkern; so ist dar-
an zu erinnern, dass die Sophisten, die Walzer als Vorbild dienen (Walzer 1981, S. 396),
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nicht nur diskutierend, sondern auch lehrend titig waren. Unter den Theoretiker*innen,
die er behandelt, sind dann auch einige, die sich selbst als lehrend verstehen - allen voran
Gramsci, der Walzer auch gleich »schoolmasterish« (Walzer 1988, S. 89) erscheint.® Ce-
likates wendet sich deutlich vertiefter den Adressat*innen der Kritik zu als Walzer, bei
dem diese im Kollektivsingular Gemeinschaft untergehen. Deshalb riicken, liest man Ce-
likates mit einer pidagogischen Brille, noch mehr Ankniipfungspunkte ins Auge, die vor
allem schon in der Analogisierung von Kritik und Psychoanalyse angelegt sind. Schon
das Schreiben iiber »Kompetenzen« (Celikates 2009, S. 229) oder einen durch Kritik an-
gestofRenen »Lernvorgang« (Celikates 2009, S. 223) weckt Anklinge an erziehungstheo-
retisches Denken. Dariiber hinaus ist bemerkenswert, dass Celikates, die Ziele von Kritik
und Psychoanalyse mit den Begriffen »Miindigkeit und [...] Autonomie« bestimmt (Ce-
likates 2009, S. 198). Noch stirker als mit der Psychoanalyse sind diese Begriffe schlief3-
lich (auch in der Tradition der Kritischen Theorie) mit Bildung verbunden® — Miindigkeit
gilt vielen Kommentator*innen sogar als »Letztziel der Erziehung« (Derbolav 1975, zi-
tiert nach Rieger-Ladich 2002, S. 155) oder ihr »Leitbegriff« (Rieger-Ladich 2002, S. 164).
Tatsichlich kann anhand solcher Begriffe, bzw. dem Blick auf ihre gemeinsame Gene-
se auch »von einem immanenten Zusammenhang von moderner Pidagogik und Kritik
[...] gesprochen werden« (Biinger 2023, S. 50—51), der aber aktuell vor allem innerhalb
der (kritischen) Pidagogik aufgegriffen wird, ohne dass sich Kritiker*innen auflerhalb
der Erziehungswissenschaften wesentlich fiir ihn zu interessieren scheinen. Ein weite-
rer Begriff, der (revolutionire) Kritik und Pidagogik verbindet, ist der der Transformati-
on. Einen »social and ethically oriented, cognitive change« (Cooke 2005, S. 380) auf Seiten
der Rezipient*innen anzuregen, ist eine Kritiker*innen zu unterstellende Zielsetzung —
und das Lernen wird in der Pidagogik gerade als Verinderung (vgl. Prange 2019, S. 91)
oder als Transformation (vgl. Yacek 2022) verstanden.'® Der Transfer von Lernen und Ver-
inderung auf individueller Ebene zu gesellschaftlicher Verinderung steht im Fokus von
Manifest und Pidagogik.

Auch die mit dem Ziel Miindigkeit verbundene Feststellung, Kritiker*innen zielten
wie Therapeut*innen darauf, »sich selbst am >Ende« des analytischen Prozesses iiberfliis-
sig zu machenc (Celikates 2009, S. 200) lisst Anklinge an pidagogisches Handeln ver-
nehmen - fiir Benner ist die Erziehungspraxis sogar die »die einzige [Praxis], die ihr
eigenes Ende zum Ziel hat und fiir deren ProzeR ihr eigenes Ende permanent konstitu-
tiv ist« (Benner 1980, S. 491; vgl. auch Bernhard 2021, S. 92)." Schlieflich sind auch die bei

8 In Exodus and Revolution findet sich eine im Vergleich dazu positivere Bewertung von Moses als»the
pedagogue of the people« (Walzer 1985, S. 66).

9 So primir bei Adorno, der allerdings ebenfalls seine Uberlegungen zur Miindigkeit mit psycho-
analytischen Annahmen verkniipft (Adorno und Becker 2020, S. 140).

10 AufSeiten der kritischen Theorie wird dieser Zusammenhang vor allem durch Rahel Jaeggi reflek-
tiert, aus deren Sicht die Transformation von Normen und Idealen »wie sie durch immanente Kritik
vermitteltist, [...] als Entwicklungs-oder Lernprozess zu verstehen [ist]« (Jaeggi 2009, S. 289, vgl. auch
2014, S. 296).

11 Es gibt eine Reihe weiterer Parallelen zwischen Psychoanalyse und Padagogik, auf die hier nicht
eingegangen werden kann. Die psychoanalytische Padagogik versucht als Disziplin diese Paral-
lelen in den Blick zu nehmen und Psychoanalyse und Padagogik zu verbinden (vgl. z.B. Hierdeis
2016).
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Celikates und Walzer verhandelten Fragestellungen nach Asymmetrie und Autoritit fiir
die Pidagogik von zentraler Bedeutung, insofern sich diese als »Arbeit an diesen Asym-
metrien in der Absicht der Symmetrisierung« (Welter und Tenorth 2022, S. 19) versteht.
Gegen Marx, und gegen zumindest stellenweise auch Celikates (vgl. Celikates 2009, S.
213) soll also im Folgenden stark gemacht werden, dass pidagogische Verhiltnisse zum
einen keineswegs nur autoritire und inegalitire Beziehungsweisen darstellen und dass
die Pidagogik zum anderen gerade das Werkzeug zur Bearbeitung entsprechender Pro-
bleme bietet. Die Bestimmung kritischer Praxis als pidagogische Praxis geht dabei zu-
dem entscheidend tiber Celikates’ Analogie hinaus. Er sieht die Psychoanalyse als Vorbild
und Modell, fiir ihn ist also Kritik wie Psychoanalyse. Hier hingegen soll fiir ein Verstind-
nis von Kritik als pidagogischer Praxis argumentiert werden. Das soll zunichst prizi-
siert und dann plausibilisiert werden. Im Anschluss werden Einwinde gegen ein solches
Verstindnis aufgenommen und vertieft, bevor zuletzt einige Vorteile, die ein Verstind-
nis von Kritik als pidagogischem Verhiltnis gegeniiber den oben vorgestellten Alterna-
tiven bietet, diskutiert werden.

5.1.3 Zeigende Kritik als padagogisches Handeln

Wer ein interessantes Buch gelesen oder einen Vortrag gehort hat, bewertet solche Er-
fahrungen (auch) danach, ob sie lehrreich waren und wer viele Theorien, Texte, vielleicht
sogar das Kapital liest, gilt weithin auch als gebildet. Vor allem der erste Aspekt interessiert
auch die Verfasser*innen entsprechender Biicher, die wie Marx prinzipiell Leser*innen
unterstellen »die etwas Neues lernen [...] wollen« (Das Kapital, MEW XXIII, S. 12) und
damit grundlegender annehmen, dass die Leser*innen auch etwas lernen kinnen. Die-
se Annahme teilt die kritische Theorie mit Pidagogik und pidagogischer Anthropologie
(Zirfas 2021, S. 108 ff.).”* Die Annahme der Lernfihigkeit verbindet auch die revolutioni-
re Utopie mit dem utopischen Gehalt der Erziehung sowie die Erfahrungen der Revolu-
tiondre mit denen der Pidagog*innen; Im »Vertrauen [...] auf die absolute Besserungsfi-
higkeit und Besserungswilligkeit einer immer menschlicheren Menschheit driickt sich
also nicht ein nur stheoretischer< Optimismus aus, sondern das, was Revolutionir und

12 Bildung und Erziehung sind fiir diese nicht nur moglich, sie sind fiir die padagogische Anthropo-
logie auch »anthropologische Notwendigkeit« (Benner und Briiggen 1997, S. 768; vgl. auch Wulf und
Zirfas 2014, S. 14), begriindet darin »dafd die menschliche Natur nicht auf eine bestimmte Form
des Zusammenlebens ausgerichtet und festgelegt ist und dafd alle Formen menschlichen Zusam-
menlebens darauf angewiesen sind, durch Erziehung und Bildung tradiert zu werden« (Benner
und Briiggen 1997, S. 768). Fragen nach dem Wesen oder gar einer Natur des Menschen sind durch
Anthropologiekritik unterschiedlicher Stofrichtung in Verruf geraten. Der Anthropologie wird ei-
nerseits unterstellt, die historisch und kulturell sich unterscheidenden Menschen statisch auf ein
Bild des Menschen zu fixieren, andererseits wird ihr vorgeworfen zu unbestimmt und so letzt-
lich unniitz zu sein (Hoffe 1992, S. 7ff.). Selbst die »Autoren, die die erkenntnistheoretischen wie
auch politischen Fallstricke anthropologischer Denkfiguren besonders deutlich herausgearbeitet
haben«(Jorke 2009, S.102; vgl. fiir die padagogische Anthropologie Weif$ 2018, S. 207) kommen al-
lerdings nicht ohne anthropologische Anleihen aus. »Fundierende Annahmen tiber den Menschen
sind schlichtweg unvermeidbar, wenn man sich in kritischer oder apologetischer Absicht mit den
herrschenden Verhiltnissen auseinandersetzt, schliefRt Jorke (2009, S. 103).
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Erzieher immer wieder als den Sinn ihres tiglichen Mihens und als den ihrer Lebens-
arbeit im Ganzen erfahren« (Siegel 1930, S. 48). Die Annahme der Bildungsfihigkeit des
Menschen ist seit der Neuzeit Grundlage des Fortschrittglaubens (Thomi 2005, S. 15).

So lisst sich nachvollziehen, dass die Annahme der Bildsamkeit des Menschen kei-
neswegs ein Spezifikum der pidagogischen Anthropologie ist, wie es Zirfas (2021, S. 108)
andeutet. Er unterscheidet pidagogische Anthropologien durch den im Prinzip der Bild-
samkeit angelegten anthropologischen Optimismus von pessimistischen Anthropolo-
gien»anderer Provenienz, die den Menschen durchaus kritisch sehen — wie etwa Thomas
Hobbes« (Zirfas 2021, S. 108). Nun lisst sich Hobbes’ Menschenbild durchaus als pessi-
mistisch bezeichnen, das kann aber nicht iiber seine in Hinblick auf die Bildsamkeit und
Bildungsfihigkeit des Menschen optimistische Perspektive hinwegtiuschen. Einerseits
hat Bildung bei Hobbes auch das Potential und die Aufgabe, den Charakter zu formen,
sodass sich auch bei ihm letztlich die Annahme der Bildsamkeit des Menschen findet
— verbunden sogar mit einem gewissen Optimismus, dass er diese Bildungsbefihigung
auch tatsichlich nutzt (Brantl 2019, S. 76). Andererseits ist auch Hobbes’ theoretische Ti-
tigkeit auf diese Bildungsfihigkeit angewiesen und zihlt auf sie. Er schreibt deshalb den
»Leviathan als Lehrbuch zur Erziehung der Biirger« (Brantl 2019, S. 63). Dieser Befund
lisst sich verallgemeinern und damit feststellen, dass auch »in Politischer Theorie [...]
die Annahme, dass der Mensch, das Subjekt, die Entitit lernen kann« von zentraler Be-
deutung ist (Engelmann 2021, S. 20). Sie ermdglicht uns damit eine Anniherung politi-
scher und padagogischer Anthropologie und die vorliufige Feststellung, dass zoon politi-
kon und animal educandum (Kirchhofer 2016, S. 84) letztendlich das gleiche Tier sind. Dass
Menschen lernfihig sind und diese Fihigkeit wahrscheinlich in der Auseinandersetzung
mit Kritik realisiert wird, scheint zur Diagnose eines pidagogischen Verhiltnisses aller-
dings ungeniigend, denn das Lernen an sich begriindet noch iberhaupt kein Verhiltnis.
Lernen ist »individuell und nicht sozial« (Prange 2019, S. 90).

Um nun das Verhiltnis zwischen Theoretiker*in und Adressat*innen in den Blick zu
nehmen, erscheint es sinnvoll, den Blick auf Erziehung zu werfen und damit den »iltes-
te[n] einheimische[n] Begriff der Pidagogik« (Bernhard 2021, S. 21) heranzuziehen (auf
das an dieser Stelle womdoglich aufkommende Unbehagen mit dem Begriff wird unten
zuriickzukommen sein). Da allerdings - fiir zentrale Begriffe nicht uniblich - der Er-
ziehungsbegriff auch in der Erziehungswissenschaft keineswegs unkontrovers ist, ist es
notig, eine Bestimmung von Erziehung heranzuziehen, die fiir den hier angestrebten
Zweck hilfreich und zugleich nicht beliebig ist. Als Kandidat fiir eine solche Bestimmung
scheint die operative Bestimmung von Erziehung durch (v.a.) Klaus Prange hilfreich.
Als nicht-beliebig lasst sich dessen Theorie dadurch ausweisen, dass ihr zugesprochen
wird, »zweifelsohne die richtungsgebende Konzeption, das Allgemeine der Pidagogik
[...] iberhaupt noch bestimmen zu kénnen« (Koerrenz 2023, S. 38), darzustellen. Auch in-
haltlich handelt es sich um einen vielversprechenden Orientierungspunkt. Die Bezeich-
nung »operativ« verweist bereits darauf, dass es Prange in seiner Bestimmung darum
geht, die »Eigenart des pidagogischen Verhaltens und Handelns« (Prange 2019, S. 22)
zu bestimmen, sprich die »Operationen des Erziehens« (Prange 2019, S. 29) zu identi-
fizieren und zu untersuchen. Das ist fiir das hier vorgebrachte Argument deshalb von
Interesse, weil es auch in der Bestimmung von Kritik um kritische Operationen und das
»doing theory« geht, also nicht nur um Kritik als einmal geduflerte und auf Papier ge-
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bundene, sondern um Kritik, die etwas bewirkt, indem sie manifestantisch wirkt und
die sich in ein Verhiltnis setzt. Weil Kritik »ein Handeln mit transformativen Effektenc
(Saar 2008, S. 48) ist, lisst sich auch mit Prange tiber die Form dieses Handelns disku-
tieren. Dass sowohl das Schreiben als auch das Lehren eine Form der Kommunikation
zwischen Autor*in/Lehrer*in und Publikum sind (de-Shalit 2006, S. 12) spricht ebenfalls
fir die Anschlussfihigkeit der an Kommunikation orientierten Theorie Pranges (Prange
2019, S. 48). Lassen sich also Parallelen oder besser sogar Identititen zwischen padago-
gischen und kritischen Operationen finden?

Prange verzichtet nicht auf den Lernbegriff, stellt ihm aber den Begriff der Erziehung
gegeniiber; zwischen Lernen und Erziehen liegt die »pddagogische Differenz« (Prange
2019, S. 58), die nicht auflgsbar ist: »Es gibt das Lernen und es gibt das Erziehen, je fiir
sich« (Prange 2019, S. 59). Erziehung fithrt nicht zwingend zum Lernen und gelernt wird
nicht nur dort, wo erzogen wird, obwohl die Erziehung stets an das Lernen gebunden
bleibt; »Pidagogen brauchen das Lernen wie der Zahnarzt die Karies« (Prange 2012, S.
83). Die Operation, die den Zusammenhang gewihrleistet, ist das Zeigen: »Uberall wo
erzogen wird, wird auch gezeigt« (Prange 2013, S. 131).” Das Zeigen ist »diejenige Ope-
ration [...], durch die das Erziehen gekennzeichnet ist und sich von anderen Titigkeiten
und Verhaltungen unterscheidet« (Prange 2012, S. 61). Damit lisst sich dem individuel-
len Lernen ein »sozialer Vorgang« (Prange 2019, S. 90) gegeniiberstellen, der fiir Prange
schon im Unterschied zwischen den Sitzen »Ich lerne etwas« und »Ich zeige jemandem
etwas« erscheint (Prange 2019, S. 90) — am Zeigen sind mindestens eine zeigende Person,
eine Person, der etwas gezeigt wird, und das Gezeigte beteiligt, womit sich das bekannte
didaktische Dreieck auch in Pranges Konzeption wiederfindet (Prange 2012, S. 83). Zei-
gen im Kontext der Erziehung ist dariiber hinaus intentional: »Wir handeln ausdriicklich
padagogisch, indem wir einem anderen etwas so zeigen, dass er oder sie es wieder zeigen kann, und
auch bewegt wird, eben dies zu tun« (Prange 2012, S. 84). Den Adressat*innen des Zeigens
wird im Kontext der Erziehung »ein Kénnen, ein Wissen oder eine Haltung angeson-
nen oder ermdglicht« (Prange 2019, S. 69). Diese Bestimmung plausibilisiert Prange mit
einer Vielzahl von »phinomenlologische[n] Beobachtungen« (Koerrenz 2023, S. 38) und
Verweisen auf in der Erziehung von Kindern sichtbare Situationen, vom Zeigen der El-
tern gegeniiber dem Kleinkind bis zur klassischen Unterrichtssituation.

Das Zeigen als Grundform der Erziehung tritt in drei, bzw. vier™ verschiedenen »ele-
mentaren Formenc, »Varianten« oder »Modi« (Strobel-Eisele und Prange 2014, S. 37-39)
auf, die jeweils unterschiedlichen »Artikulationen« entsprechen, also zeitliche Gliede-
rungen von Lernabldufen. Diese vier Modi sind das reprisentative, das ostensive, das direk-
tive und das reaktive Zeigen (fiir eine iibersichtliche Darstellung s. Prange 2019, S. 121).

13 Ralf Koerrenz pladiert in seiner Weiterentwicklung der operativen Padagogik dafiir, statt des Zei-
gens das »Wahrnehmen-Lassen« als operativen Kern der Erziehung zu identifizieren und somit
iber Prange hinauszugehen. Wahrnehmen-lassen sei »Anderes und Mehr als Zeigen« (Koerrenz
2023, S.52). Das ermoglicht ihm auch »Erziehung nicht nur als unmittelbar personales Handeln zu
verstehen« (Koerrenz 2023, S. 57). Weil an dieser Stelle allerdings der Fokus auf personale Zusam-
menhinge — ndmlich zwischen der Person der Kritikerin und der Adressat*innen im Vordergrund
stehen, kann vorerst an Pranges Bestimmung festgehalten werden.

14 Die vierte Form, das »reaktive Zeigen, findet sich in Die Zeigestruktur der Erziehung nicht.
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Ostensives Zeigen besteht aus dem Vormachen durch die Erziehenden, dem auf Sei-
ten der Lernenden das iibende Nachmachen gegeniibersteht. Es bezieht sich »leibnah,
gegenwirtig und unmittelbar« (Strobel-Eisele und Prange 2014, S. 61) auf das Lernen.
Es findet sich schon in der frithen Kindheit, aber z.B. auch in der klassischen Form der
Meisterlehre, in denen die Lehrlinge durch »Mitahmung« im Arbeitsprozess itben und
lernen (Strobel-Eisele und Prange 2014, S. 51). Ahnlich elementar ist fiir Prange das re-
prisentative Zeigen, das beispielsweise »iiber Bilder und Geschichten stattfindet« (Pran-
ge 2019, S. 117). Es dient dazu, »dem Lernenden etwas unmittelbar nicht Gegebenes vor
Augen zu fithren« (Strobel-Eisele und Prange 2014, S. 61). Auf diese Weise werden Sach-
verhalte zeig- und lernbar, die nicht in der unmittelbaren Umwelt vorfindbar bzw. auf-
zeigbar sind, etwa indem den Lernenden etwas erzihlt oder erklirt wird. Der Pidagoge,
der darstellend zeigt, ist nicht mehr nur Coach oder Trainer, sondern Lehrer, »Reprisen-
tant der objektiven Wahrheiten, wie sie nach dem Stand des Wissens und theoretischer
Erfahrung im Prinzip fiir jedermann zuginglich sind« (Strobel-Eisele und Prange 2014,
S. 71). Dementsprechend wird auch das reprisentative Zeigen in pidagogischer Absicht
vor allem mit der Institution der Schule in Verbindung gebracht. Deutlich von den bei-
den zuvor genannten Formen zu unterscheiden ist nach Prange und Strobel-Eisele das
direktive Zeigen, »mit dem wir uns appellierend, fordernd oder eben nur anratend auf
den Lernenden beziehen« (Prange 2019, S. 133). Das direktive Zeigen muss sich auf zuvor
Geiibtes und Dargestelltes beziehen, um effektiv zu sein — gezeigt wird z.B. auf bereits
erlernte Regeln oder Erwartungen und indem angeregt, ermuntert, ermahnt, erinnert,
gebeten, geraten oder appelliert wird (Strobel-Eisele und Prange 2014, S. 76). Moglich ist
es aber, direktiv zu zeigen, indem die Erzieher*innen selbst ihre Motivation und Begeis-
terung zeigen (Strobel-Eisele und Prange 2014, S. 85). Die »ethisch zentrale Problematik«
(Strobel-Eisele und Prange 2014, S. 81) pidagogischen Handelns zeigt sich in besonderer
Klarheit im Zusammenhang mit dem direktiven pidagogischen Zeigen, was an dessen
besonderem Charakter liegt:

Das direktive Zeigen ist zugleich die anspruchsvollste und die schwachste Form des
padagogischen Handelns; anspruchsvoll deshalb, weil es nicht um diese oder jene Fer-
tigkeit, diese oder jene Kenntnis geht, die auch noch zu lernen ist, sondern um das Ge-
samtverhalten und schliefilich um das, was man herkémmlich den Charakter nennt. Es
istaber auch eine schwache Form, weil wir uns dabei auf die Wahlfreiheit des anderen
beziehen, auf die Méglichkeit, nein zu sagen und sich zu verweigern oder etwas ganz
anders zu tun, als wir im Auge haben. (Strobel-Eisele und Prange 2014, S. 77)

Der Konflikt mit der Freiheit der Lernenden, die sich in deren Weigerung und Wider-
stand duflern kann, tritt in Zusammenhang mit dem direktiven Zeigen am wahrschein-
lichsten auf und muss auch in diesem Zusammenhang bearbeitet werden. Zuletzt un-
terscheiden Strobel-Eisele und Prange auch noch das reaktive Zeigen, das sich durch Lob
oder Tadel als Riickmeldung auf bereits Gelerntes bezieht (Strobel-Eisele und Prange
2014, S. 88).

Nach dieser Kurzdarstellung des Theoriegebiudes der operativen Pidagogik stellt
sich nun die Frage, ob Kritik im oben postulierten Sinne pidagogisch handelt oder er-
zieht. Dass Strobel-Eisele und Prange auch Formen aus nicht unmittelbar pidagogi-
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schen Kontexten wie etwa die Predigt in den Blick nehmen, die insbesondere Walzers
Beschreibung der Prophetie als Gesellschaftskritik nicht zu unihnlich sind, spricht zu-
mindest fiir die prinzipielle Anwendbarkeit des Erziehungsbegriffs (Strobel-Eisele und
Prange 2014, S. 191). Weitere Indizien fiir eine pidagogische Deutung der Kritik finden
wir darin, dass sich Verweise auf das Zeigen bei allen hier behandelten revolutioniren
Theoretiker*innen finden lassen; Condorcets Hauptwerk, in dem es immer wieder dar-
um geht »aufzuzeigen [...] zu zeigen [...] zu zeigen [und ...] zu zeigen« (Condorcet 1963, S.
39) trigt die Darstellung bereits im Titel. Wenn es um Marx’ Verstindnis von Kritik geht,
wird immer wieder zitiert, dass es ihm nicht nur darum gehe »an wirkliche Kimpfe anzu-
kniipfen«, sondern der Welt auch zu »zeigen [...] warum sie eigentlich kimpft« (Briefe aus
den DF], MEW 1, S. 345, Herv. MH). Schliefilich ist in Bezug auf Goldman auf ihre Praxis
des »pointing out« (Goldman 1982, S. 467) zu verweisen. Ganz allgemein lisst sich auf die
Erwartung und gingige Wendung verweisen, nach der Kritik Missstinde aufzeigt. Nun
sind all das Indizien, die zwar fiir das hier unterbreitete Argument notwendig, aber kei-
neswegs hinreichend sind, denn schliefilich verweist Prange darauf, dass »das Zeigen
keine exklusiv pidagogische Technik [ist]« (Prange 2012, S. 84).

Esist also notwendig, das Zeigen der Kritiker*innen genauer zu betrachten und da-
bei wiederum nachzuzeichnen, inwiefern sich dieses auf das Lernen ihrer Adressat*in-
nen bezieht. Mit Blick auf die unterschiedlichen Modi des Lernens, ist das ostensive Zei-
genwohl am schwierigsten in der Theorie-Rezeption zu verorten; die Beispiele, die Pran-
ge und Strobel-Eisele fiir das Vormachen und die Mitahmung sowie das Uben aufwei-
sen beziehen sich auf die Koprisenz zur gleichen Zeit im gleichen Raum, die zwischen
Theoretiker*in und Adressat*innen in der Regel nicht gegeben ist. Zwar lieRen sich ins-
besondere am Beispiel Emma Goldmans auch Momente des ostensiven Zeigens identi-
fizieren, etwa auf Streiks und Demonstrationen, dabei ist aber gerade der Moment der
klassischen Theoriearbeit verlassen. Die revolutionire Theorie allerdings zeigt dort os-
tensiv, wo sie ein Modell kritischen Denkens bereitstellt — gewissermafien machen die
Kritiker*innen eine Denkbewegung vor, die sie ihren Leser*innen zum Mit- bzw. Nach-
ahmen anbieten. Ausdruck solcher gemeinsamer Denkiibungen ist die erste Person Plu-
ral; im Manifest etwa »finden wir« und »haben wir« (MEW 1V, S. 462), »wir sehen« (MEW
IV, S. 464), »wir sahen« (MEW 1V, S. 471) und »wir haben also gesehen« (MEW 1V, S. 467).
Das »gute Auge« (Walzer 2000) der Kritiker*innen ist Ubungssache: Marx und Engels
machen es vor, wir machen es nach.” Allerdings sehen wir nicht nur den Prozess des
kritischen Sehens, den wir einiiben, wir sehen auch Darstellungen und Erklirungen.

Reprisentatives Zeigen ist basal dort zu finden, wo die Kritikerin erzihlt. Die Erzih-
lungen Marx’ vom Leid der Arbeiter*innen genau wie die Geschichten, die — so der Vor-
wurf seines Deutschlehrers — in »einem seltnen, bilderreichen Ausdrucke« (zitiert nach
Heinrich 2020, S. 111) und »durch den strategischen Einsatz dichterischer Mittel« (Pohl
2020, S. 148) erzihlt werden, dienen so der Reprisentation des Kapitalismus. Das Erzdhlen
bietet sich »wie von selbst dem padagogischen Handeln an« (Strobel-Eisele und Prange
2014, S. 65), weil es durch bildhafte Darstellungen einlddt, sich in die Lage anderer zu

15 Den Aspekt der »Einiibung«in ein bestimmtes Denken sehen fiir die Ideengeschichte allgemein
auch Minkler und Straflenberger (2016, S. 16).



https://doi.org/10.14361/9783839460566-175 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5 Ausblick

versetzen und andere Erfahrungen zu vermitteln. Die Lektiire der hier diskutierten Tex-
te erzielt somit nicht nur kognitive, sondern auch affektive Effekte, die die Wirkung des
Zeigens erhohen. Das begriindet gerade die anhaltende Rezeption von Emma Goldmans
autobiographischen Schriften, die auf die Fehler der Bolschewiki oder die Erfahrungen
im US-amerikanischen Kampf zeigen. Aber auch andere Elemente des Geschichtener-
zihlens wie der Humor konnen das Verstehen der Leser*innen unterstiitzen, wie wir
ebenfalls am Beispiel Marx’ Verwendung satirischer und fabel-hafter Strategien feststel-
len konnten (Pohl 2020, S. 151). Auch der utopische Gehalt der revolutioniren Theorie
ist als reprisentatives Zeigen zu verstehen, wobei die Besonderheit darin liegt, dass auf
etwas Zukiinftiges, noch-nicht-Existierendes gezeigt wird. Die Intuition des sozialisti-
schen Anti-Utopismus ist also nicht ganz falsch, wo sie die Utopie mit der belehrenden
Pidagogik verbindet; sie geht aber davon aus, dass es sich um direktives Zeigen handelt,
wo vielleicht nur reprisentatives Zeigen aufzufinden ist.

Allerdings werden erzieherisch nicht nur Sachverhalte erzihlt, sondern »die grofie
Tendenz des reprisentativen Zeigens diirfte eindeutig dahin gehen [..] sie im Zusam-
menhang und unter formalen Gesichtspunkten zu erfassen, so dass sie als Allgemeines
lehrbar und lernbar werden« (Strobel-Eisele und Prange 2014, S. 68). Wo das »Gezeig-
te jetzt zunehmend im Kontext objektiver Verhiltnisse erscheint« (Strobel-Eisele und
Prange 2014, S. 69), tritt der »Padagoge als Lehrer« (Strobel-Eisele und Prange 2014, S. 71)
ebenfalls in Erscheinung. In Bezug auf die Kritik l4sst sich davon besonders sprechen,
wo sie im Zusammenhang mit einer Theorie der Gesellschaft steht. Diese kann und soll
er- und aufklirend wirken (vgl. Iser 2002). Die Theorie wirft etwa »einen diagnostischen
Blick auf zentrale, Leid erzeugende Probleme der Moderne« (Iser 2002, S. 595) — anders
gesagt: sie zeigt uns etwas durch eine theoretische Darstellung. Das Kapital ist, wie oben
bereits angerissen, ein Paradebeispiel fiir eine solche Form des reprasentativen Zeigens,
die anhand systematisierender Darstellungen und Erzihlungen bei den Leser*innen den
Erwerb neuer Kenntnisse im Sinne Pranges anstofen soll — die gesamte Arbeit gewinnt
ihren Sinn nur dadurch, dass die Leser*innen am Ende mehr und besseres Wissen iiber
den Kapitalismus haben als zuvor.

Nun verbindet sich die Darstellung und das Vormachen bei revolutioniren Theore-
tiker*innen noch mit Aufforderungen an die jeweiligen potentiell revolutioniren Sub-
jekte, und auch das ist in der pidagogischen Betrachtung nicht iiberraschend. Wie von
Strobel-Eisele und Prange theoretisiert, verbindet sich dieses direktive Zeigen mit dem
ostensiv und reprasentativ Gezeigtem, weil es sonst »leeres Fordern« (Strobel-Eisele und
Prange 2014, S. 75) bleibt. Es geht auch den Kritiker*innen schlieflich um das »Gesamt-
verhalten« und den »Charakter« (Strobel-Eisele und Prange 2014, S. 77) der Adressierten,
deren Verinderung evoziert werden soll. Statt »Was soll nur aus den Kindern werden?«
(Strobel-Eisele und Prange 2014, S. 78) fragen sie, was aus dem Proletariat, den Fran-
zo6s*innen oder den Anarchist*innen werden soll. Manifestantische Theorie bezieht sich
darauf, »was zu wollen ist« (Prange 2019, S. 134). Dass der »Bezug auf Zukunft [...] fiir das
direktive Zeigen im Kleinen wie im Grofen mafgebend ist« (Strobel-Eisele und Pran-
ge 2014, S. 77), ldsst sich auch an der revolutioniren Theorie erkennen, die wie gezeigt,
utopisch ist. Auch sie zeigt somit »vorausdeutend, was es [bei Prange das Kind, fiir Revo-
lutionire das revolutionire Subjekt, MH] kénnen und leisten wird« (Strobel-Eisele und
Prange 2014, S. 79). Auf die damit zusammenhingende »ethisch zentrale Problematik«
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(Strobel-Eisele und Prange 2014, S. 81) wird unten zuriickzukommen sein. Vorlaufig fest-
zustellen ist allerdings, dass die sich in Bezug auf direktives Zeigen in héherem Mafie
zeigende Moglichkeit des Nicht-Lernens fir revolutionire Theoretiker*innen und Kriti-
ker*innen auch tatsichlich eine Rolle spielt. Die Erfahrung, dass die Adressat*innen der
Theorie nicht das tun, was sie sollen, erzeugt Frustration und Wut auf Seiten der Kriti-
ker*innen. In einzelnen Formen des reaktiven Zeigens wird diesen Gefithlen Ausdruck
verliehen, etwa in Marx’ kritischer Wiirdigung der Pariser Kommune, die Lob und Tadel
enthilt. Der Grofteil seines Tadels wird aber privat in Briefen geduflert und kann dort
keinen Effekt auf das Lernen der zuvor Angesprochenen erwirken. Trotzdem kénnen wir
festhalten, dass sich eindeutig Formen des auf Lernen zielenden Zeigens, besonders re-
prisentativen und direktiven Zeigens, auf Seiten von Kritiker*innen identifizieren las-
sen. Kritiker*innen, so muss also das vorldufige Fazit lauten, handeln padagogisch, sie
erziehen.

Aufeinen Einwand oder eine Frage ist allerdings an dieser Stelle bereits einzugehen:
Kann Marx heute noch erziehen, obwohl er tot ist? Insbesondere fiir Walzer macht es ge-
rade die Rolle der Kritiker*innen aus, dass sie unter den Mitgliedern ihrer Gemeinschaft
und, so lisst es sich folgern, auch unter den Lebenden weilen. Genauer bestimmt aller-
dings auch Walzer dieses Weilen nicht; auch wenn er betont, dass Kritiker*innen nicht
nur fiir, sondern mit ihren »fellows« sprechen sollen (Walzer 1988, S. 234), geht er doch
offenbar nicht davon aus, dass die Kritiker*innen tatsichlich mit allen ihren Adressat*in-
nen sprechen, sondern auch er behandelt vor allem ihre Texte. Trotzdem bleibt fiir ihn
wiinschenswert, dass Kritiker*innen »in touch with common complaint« bleiben (Wal-
zer 1988, S. 239). Auch Celikates’ Konzeption impliziert lebendige Kritiker*innen, eine
Analyse kann nicht von Toten vorgenommen werden. Kénnen Tote aber erziehen? Pran-
ge zumindest erwihnt im Kontext der pidagogischen Artikulation »Vortrige zu halten
und Aufsitze zu schreiben, in der Erwartung, dass sie so verstanden werden kénnen, wie
sie gemeint sind« (Prange 2019, S. 116). Er erkennt auferdem an, »dass das Lesen selber
ein form- und erfahrungserzeugender Lernvorgang ist« (Prange 2003, S. 163). Im Lesen,
bzw. genauer gesagt im schriftlichen Darstellen wird das Zeigen »selbstindig und kop-
pelt sich von der leiblichen Gegenwart des gemeinsamen Umgangs ab« (Prange 2003, S.
165). Es ist sicherlich unbestreitbar, dass wir nicht nur iiber die Toten, sondern auch von
ihnen etwas lernen kénnen; das ist gerade die Begriindung der Ideengeschichte als Dis-
ziplin. Zu fragen ist auch, ob es fiir die Leser*innen einen Unterschied macht, ob der*die
Kritiker*in noch lebt oder nicht — die Chance, Marx zu treffen diirfte fiir einen Arbeiter,
der 1870 das Manifest las, nur unwesentlich hoher gewesen sein als fiir heutige Leser*in-
nen. Die Interaktionen zwischen Kritiker*innen und Adressat*innen sind ohnehin iiber-
wiegend »Quasi-Interaktionen« (Nohl 2022, S. 28; vgl. auch de-Shalit 2006, S. 12), in de-
nen die leibliche Koprisenz nicht gegeben ist. Es spricht also einerseits nichts dagegen,
auch Interaktionen iiber die Zeit hinweg als erzieherisch einzustufen. Andererseits ist
aber dann mit Walzer anzuerkennen, dass das Lernen moglicherweise nicht im gleichen
Maf3e erfolgreich sein kann. Die Verstindlichkeit der Zeigegeste kann mit der Zeit ab-
nehmen und zugleich kénnen tote Kritiker*innen nicht mehr auf die Umwelt, die Lern-
effekte oder das Nicht-Lernen reagieren; ein reflexives Zeigen ist unmoglich, genau wie
die Anerkennung der Prisenz der Adressat*innen (vgl. hooks 1994, S. 8), vor allem aber
auch ein Lernen auf Seiten der Kritiker*innen. Es scheint normativ witnschenswert zu
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sein, dass Kritiker*innen sich auch von Ihren Adressat*innen erziehen lassen, und das
ist trivialerweise nur moglich, wenn sie leben. Lebende Autor*innen kénnen also ver-
mutlich besser erziehen.

5.1.3.1 Padagogisches Unbehagen

Dass Kritiker*innen erziehen, hatte auch Marx festgestellt. Allerdings war fiir ihn klar,
dass das verwerflich sei; dass andere Kritiker*innen zwar erzdgen, er dies aber nicht tue.
Die Unterstellung, jemand erziehe durch und in seiner Gesellschaftskritik oder revolu-
tioniren Theorie, erzeugt Unbehagen. Diese Kritik an und Sorge vor der Belehrung fin-
det sich deshalb nicht nur bei Marx, sondern sowohl in der Offentlichkeit (ausgedriickt
etwa in der Sorge vor »Umerziehung« durch Gender-Studies-Professor*innen) als auch
bei anderen Theoretiker*innen, von denen zwei im Folgenden zu Wort kommen sollen,
um das Unbehagen an der gesellschaftsverindernden Pidagogik genauer zu fassen.

Hannah Arendt findet »nichts fragwiirdiger als die politische Relevanz von Beispie-
len, die aus der Erziehung gewonnen sind« (Arendt 1994b, S. 185). Sie kritisiert jegliche
Versuche, durch Erziehung gesellschaftliche Veranderung herbeizufithren und verweist
auf den »iiblen Klang, den das Wort Erziehung in der Politik habe: »Wer erwachsene
Menschen erziehen will, will sie in Wahrheit bevormunden und daran hindern, politisch
zu handeln« (Arendt 1994a, S. 258). Die angemessene und legitime Verfahrensweise im
Bereich des Politischen sei es, »durch Uberredung« Verinderungen zu bewirken (Arendt
1994a, S. 258). Es liefde sich also mit Arendt hochstens Walzers Bild der diskutierenden
und iitberzeugenden Prophetin rechtfertigen — sie denkt alleine, aber diskutiert gemein-
sam'® — nicht aber das eines oder einer (be-)lehrenden und erziehenden Theoretiker*in.
Entsprechend geht Arendt auch in Bezug auf ihre eigene Rolle als Theoretikerin davon
aus, dass es »presumptuous« wire, andere zu unterweisen: »And I think that every other
road of the theoretician who tells his students what to think and how to act is ... my God!
These are adults! We are not in the nursery!« (Arendt 1979, S. 310). Sie betont, dass »»man
[...] sehr wohl lehren [kann], ohne zu erziehen, und man kann bis ins spateste Alter ler-
nen, ohne darum erzogen zu werden« (Arendt 1994a, S. 276). Dass Lernen (oder ggf. ein
sich bilden) auch ohne Erziehung moglich ist, wire mit Prange zuzustimmen - ein Leh-
ren ohne Erziehung wire allerdings fiir ihn undenkbar, weil Lehren Erziehung ist. Eine
iiberzeugende Verteidigung der Differenz zwischen Lehren und Erziehen findet sich bei
Arendt letztlich nicht.

Eine etwas anders gelagerte und ausfithrlichere Kritik findet sich bei Jacques Ran-
ciére, dessen Denken in dieser Hinsicht trotz Ranciéres Marx-Kritik einige Parallelen
zu Marx’ Denken aufweist (Swain 20192, S. 61). Im »pidagogische[n] Mythos« (Rancié-
re 2007, S. 17) — der darin besteht, die Notwendigkeit erklirender Pidagog*innen zu
postulieren — macht er einen Verstof3 gegen die Annahme der Gleichheit der Menschen
und eine nicht zu rechtfertigende Hierarchisierung zwischen Menschen aus. Ausgangs-
punktist seine Nacherzahlung der Geschichte des »unwissenden Lehrmeisters« Jacotots,
der mangels Sprachkenntnissen seinen niederlindisch-sprachigen Schiller*innen nur

16  Aktivismus und Theoriearbeit schliefen sich fiir Arendt nicht per se aus, aber sie kdnnen nicht
gleichzeitig stattfinden; die Inkompatibilitdt von Aktivismus und Theorie besteht nicht »between
the men, die sie ausiiben, sondern »between the activities« (Arendt 1979, S. 328).
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eine zweisprachige Telemach-Ausgabe vorlegen kann und dann eine unerhorte Erfah-
rung macht: sie lernen Franzosisch. Er kommt zu dem Schluss, der Ranciéres weitere
Untersuchung anleitet: »Sie haben alleine ohne erklirenden Lehrmeister gelernt. Nun,
was einmal stattgefunden hat, ist immer méglich« (Ranciére 2007, S. 21). Dass die Schii-
ler Jacotots ohne seine Erklirung lernen konnten, ist ein Hinweis auf die Gleichheit der
Intelligenzen und Fihigkeiten — die Schiiler sind gleichermafien fihig, Franzosisch zu
lernen wie Jacotot, die Professor*innen und Kénig*innen, sie miissen nur ihre Aufmerk-
samkeit entsprechend fokussieren (und dabei zu helfen, ist die verbleibende Aufgabe der
Lehrmeister*innen). Im Umkehrschluss wohnt der Logik des Erklarens ein anti-egaliti-
res Moment inne: »Der Erklirende braucht den Unfihigen, nicht umgekehrt. Er ist es,
der den Unfihigen als solchen schafft. Jemandem etwas erkliren heifdt, ihm zuerst zu
beweisen, dass er nicht von sich aus verstehen kann« (Ranciére 2007, S. 16). Indem die
Erklirenden immer einen Schritt voraus sind, stellen sie sich iiber diejenigen, denen sie
voraus sind; schon das Wissen iiber den Erklirprozess — also wann was erklirt werden
muss — haben sie fiir immer voraus und diese »verdummende Distanz« (Ranciére 2009,
S. 21) erhalten sie aufrecht. Etwas zu erkliren, bedeutet zuerst zu erkliren, dass etwas
der Erklirung bediirfe (Ranciére 2010b, S. 3). Das ist hier von Bedeutung, weil Ranciére
damit auch die Existenz eines »aufzufiillenden Graben[s] zwischen Intellektuellen und
Arbeitern« (Ranciére 2009, S. 30-31) bestreitet und Gesellschaftskritiker*innen den glei-
chen Vorwurf macht, wie den Lehrmeister*innen, die die Unfihigen briuchten wie die
Arzt*innen die Kranken (Ranciére 2009, S. 59). Auch die fortschrittlichsten Denker*in-
nen erhalten die Illusion der Pidagogik aufrecht; »Das Jahrhundert des Fortschritts ist
das der triumphierenden Erklirenden, der pidagogisierten Menschheit«” — und die-
ser Vorwurf trifft aus Ranciéres Sicht auch den »Doktor Marx« (Ranciére 20103, S. 160)
und Engels, denen er ihre Uberheblichkeit gegeniiber den Arbeiter*innen und Handwer-
ker*innen geniisslich zum Vorwurf macht (vgl. Ranciére 2010a). Die Kritische Intelligenz
»verrate [...], diejenigen, die sie doch zu befreien behaupte« (Rieger-Ladich 2020, S. 42),
indem sie fiir sie und vor ihnen spreche. Die Selbstbehauptung einer besonderen wis-
senschaftlichen Einsicht in die fiir andere uneinsichtigen Verhiltnisse fithre bei Marx
wie seinen Nachfolger*innen »eine iiberbriickbare Asymmetrie ein, die aus sich heraus
die Differenz zwischen einem hoherstehenden, wissenden Erklirenden und dem unwis-
senden Zuhorenden setzt« (Friedrichs 2017, S. 312). Diese Kritik lisst sich auch direkt
gegen die »Praxis eines deiktischen Schnitts« (Friedrichs 2020, S. 50),"® also die Zeigeges-
te richten. Ranciéres »Verachtung gegeniiber Pidagog*innen und Pidagogik« (Hilbrich

17 Condorcet konnte als Beleg fiir diese Einschatzung dienen. Er ist es, der Einsicht in den Fortschritt
der Menschheit hat, und die anderen miissen folgen. Wie von Ranciére befiirchtet, entwirft auch
er zu diesem Zweck padagogische Institutionen, auf die zumindest in Teilen auch dessen Kritik
zutrifft: »Die Perfektionierung der Ausbildung besteht somit zuallererst in der Perfektionierung
der Ziigel, oder vielmehr in der Perfektionierung der Vorstellung von der Niitzlichkeit der Ziigel«
(Ranciére 2007, S. 142).

18  Friedrichs’ Kritik l4sst allerdings u.a. die Frage offen, inwiefern das Ausiiben (Friedrichs 2020, S. 57)
im Rahmen der von ihm vorgeschlagenen Experimente (s.u.) ohne Einiiben im Sinne einer durch
ostensives Zeigens ermdoglichten Operation auskommt und ob sich dementsprechend die Kritik
nur gegen ein reprasentatives Zeigen (und deshalb nicht gegen den deiktischen Schnitt an sich)
richtet.
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und Ricken 2019, S. 45) iiberschneidet sich — auch wenn Ranciére selbst das wohl nicht
unbedingt so sehen wiirde (vgl. zu seiner Marx-Kritik Ranciére 2010a) — mit Marx’ Kri-
tik an den Schulmeistern: »So wie die Befreiung der Arbeiter nur die Sache der Arbei-
ter sein kann, so kann die Emanzipation der Lernenden nur von den Lernenden selbst
gemacht werden« (Loick 2012, S. 299). Die Lektiire Ranciéres konnte somit als Bestiti-
gung dafiir dienen, dass eine pidagogische Konzeptualisierung des Verhiltnisses zwi-
schen kritischer Theoretikerin und revolutioniren Agent*innen zwar moglich ist, dass
diese Konzeptualisierung aber hochstens deskriptiv, meist jedoch richtiggehend in po-
lemischer Absicht erfolgen kann. Eine positive Bezugnahme auf Kritiker*innen als Leh-
rer*innen scheint fur ihn nicht moglich. Pidagogik ist bei Marx, Arendt und Ranciére
mit Paternalismus, illegitimer, weil iiber Erwachsene, nicht Kinder ausgeiibter Autori-
tit, und Autoritarismus assoziiert und steht somit im Widerspruch zu einer Politik der
Gleichheit. Allerdings, und das soll im Folgenden beleuchtet werden, wird dieser Wider-
spruch in der Pidagogik selbst bearbeitet. Schliefilich, so kénnte man meinen, entde-
cken die anti-piddagogischen Theoretiker*innen der Kritik in ihrer Ablehnung der Asym-
metrie nur erneut das pidagogische Paradox, das schon Kant aufgespiirt hat: »Wie kul-
tiviere ich die Freiheit beim Zwange«? (vgl. Friedrichs 2017, S. 312). Der pidagogische
Diskurs kreist seit jeher auch um Probleme der Autoritit und des Paternalismus — aus-
gehend von diesen soll nun also doch die manifestantische Verhiltnisbestimmung als
pidagogisch plausibilisiert werden. Dann stellt sich die Frage, ob und wie sich von der
Pidagogik als Reflexions- und Handlungswissenschaft etwas fiir die Kritik lernen lisst.

5.1.3.2 Kritik als Erziehung Erwachsener

Bei genauerer Betrachtung zeigt sich, dass sich im Vorwurf gegen schulmeisterliche Kri-
tik verschiedene Aspekte itberlagern. Arendts Verweis darauf, dass Erwachsene nicht zu
erziehen seien, ist dabei grundlegend und fithrt auch fiir die hier angestrebte Ubertra-
gung zu Problemen: Wer Theoretiker*innen als Pidagog“innen versteht, lieRe sich ein-
wenden, versteht im Umbkehrschluss ihre Adressat*innen als Kinder. Eine solche Infan-
tilisierung Erwachsener — denn wir miissen davon ausgehen, dass Theoretiker*innen in
der Regel diese adressieren” — muss, damit das Argument Gewicht hat, zudem als mo-
ralisch falsch bewertet werden: Wir sollten Erwachsene nicht wie Kinder behandeln (vgl.
Welter und Tenorth 2022, S. 21). Diese Einschitzung wird auch weithin geteilt: schlief3-
lich »wollen wir doch nicht infantilisiert, entmiindigt, als unzureichend und bearbei-
tungsbediirftig deklariert werden, jetzt, wo wir endlich mit dem Status>erwachsen<dem
erzieherischen Zugriff entronnen scheinen« (Holzer 2022, S. 96). Diese Kritik*® scheint

19 Eine Ausnahme stellt Condorcets Brief an seine Tochter dar (vgl. Thoma 2005). Eine interessante
zeitgendssische Ausnahme ist Bini Adamczaks Kommunismus: Kleine Geschichte, wie endlich alles an-
ders wird (Adamczak 2010), das in der englischen Ubersetzung schlicht Communism for Kids heift
und auch dank dieses Titels in den USA einen Shitstorm verursacht hat. Allerdings stellt Adamc-
zak klar, dass das Buch gerade kein Kinderbuch sei; es verwende kindgerechte Sprache, um »radical
dreams«zuginglich zu machen: »it addresses everybody as kids, no matter how old they are« (Blu-
menfeld und Adamczak 2017).

20 Die Ablehnung der Erziehung Erwachsener hangt aber offenbar bei Arendt und anderen auch mit
dem negativen Beklang des Erziehungsbegriffs zusammen (Lieb et al. 2022, S.161). Einwdnde ge-
gen den und negative Assoziationen zum Erziehungsbegriff treffen dabei inzwischen keineswegs

195


https://doi.org/10.14361/9783839460566-175 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

196

Matthias Heil: Bildung und Revolution

weiter von Relevanz zu sein, und auch gegen die hier behandelten Autor*innen lisst
sie sich wenden — denken wir zuriick an Goldman, die sehr explizit »the people at lar-
ge [...] like children« (Goldman 2008, S. 377) wahrnahm. Anders ausgedriickt lautet die
Kritik: Die Ungleichbehandlung zwischen Kindern und Erwachsenen ist fiir Arendt legi-
tim und sinnvoll (in dieser Hinsicht unterscheiden sich also ihre Uberlegungen von de-
nen Ranciéres, (vgl. Su und Bellmann 2021, S. 284)), die Ungleichbehandlung zwischen
Erwachsenen ist es nicht. Dieser Einwand ist so weit verbreitet, dass manche Begriffsbe-
stimmungen die Erziehung Erwachsener schon definitorisch ausschliefRen. Tatsichlich
legt ja auch bereits die Beschreibung Pidagogik in ihrer Bedeutung nahe, »dass es in
der Hauptsache, wenn auch nicht ausschliefdlich um Kinder geht« (Prange 2019, S. 43).
Wenn man dann Erziehung als »Handlungen zwischen Erwachsenen und Unerwachse-
nen« (Miinchmeier 2017, zitiert in Patzold 2024, S. 31) versteht, die sich aus der »zentra-
le[n] Differenz zwischen Kindern und Erwachsenen« (Welter und Tenorth 2022, S. 20)
ergibt, wird Arendts Einwand zur Tautologie; wenn Erziehung Erwachsener nicht mog-
lich ist, ist es miiBig tiber ihre Legitimitit zu diskutieren. Allerdings ist mit dem hier
herangezogenen Erziehungsbegriff keine solche Schliefung verbunden. Prange erkennt
trotz seines Fokus auf die Kindheit an, dass sich Erziehen auch »auf das Lernen von Er-
wachsenen bezieht« (Prange 2019, S. 32) und betrachtet »Grof3formen« der Erziehung als
Beispiele fur die Erziehung Erwachsener (Strobel-Eisele und Prange 2014, Kap. 5).

Es spricht nun auch prinzipiell einiges dagegen, Erziehung Erwachsener durch
»subdisziplinire und semantische Ausweichmanéver« (Holzer 2022, S. 97)* defini-
torisch auszuschlief}en oder als moralisch grundlegend falsch darzustellen. Gegen
ersteres spricht, dass sich Formen des Erziehens Erwachsener an vielen Orten finden,
selbst da, wo z.B. eigentlich von Bildung die Rede ist (Fuhr 2022, S. 119): in Integrations-
kursen oder Bewerbungstrainings (Dazer et al. 2022), in der beruflichen Weiterbildung,
in den und durch die Medien oder in der Bundeswehr »die sich als wohl einzige Orga-
nisation in Deutschland explizit zur Erwachsenenerziehung bekennt« (Nohl 2024b, S.
13). Diese Auflistung kann gegen das in der Pidagogik still fortbestehende Motto des
»Weil nicht sein kann, was nicht sein darf« (Holzer 2022, S. 108) angefithrt werden und
stellt ein iiberzeugendes Argument gegen solche Schliisse vom Sollen aufs Sein dar. Sie
begriinden aber noch nicht den umgekehrten Schluss; nur weil Erziehung Erwachsener
existiert, heilt das nicht, dass sie auch legitim ist. Gesellschaftskritiker*innen kénnten
wohl durchaus darauf hinweisen, dass die Bundeswehr gerade nicht das Modell fiir ihr
Handeln darstellt.

Allerdings ist auf die mit Arendts Postulat verbundene Problematik hinzuweisen, Er-
wachsensein tiberhaupt festzustellen.*” Irgendwann muss der Punkt erreicht sein, an

nurdie Erziehung Erwachsener, sondern richten sich prinzipiell gegenihn:»selbstin der Pidagogik
der Kindheit [...] wird der Begriff zumeist normativ abgewiesen oder nur randstiandig diskutiert«
(Schildknecht und Wehren 2024, S. 42). Erziehung ist fiir Teile der Padagogik, so scheint es, »eine
Peinlichkeit und Zumutung« (Prange 2019, S. 13), die es zu vermeiden gilt.

21 Die von Daniela Holzer in der Zeitschrift Debatte (Hefte 5/2 und 6/1) angestoRene Debatte um die
Erziehung Erwachsener bietet fiir die im Folgenden entwickelten Argumente einen wichtigen Fun-
dus.

22 »lhre Faustregel war >von achtzehn bis achtzige, und nur bei der oberen Grenze lief? sie mit sich
handeln« (Young-Bruehl 1986, S. 438, zitiert nach Grabau 2022, S. 58).
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dem wir das Gegeniiber aus Arendts Sicht nicht mehr erziehen, sondern nur iiberreden
diirfen. Zwar gesteht Arendt ein, dass die Feststellung dieser Grenze nicht einfach ist,
denn »als Altersgrenze wechselt sie oft von Land zu Land, von Zivilisation zu Zivilisati-
on, aber auch von einzelnem zu einzelnem« (Arendt 1994a, S. 276). Des Problems entle-
digt sie sich dadurch, dass sie diese »Einzelheiten [...] nun wirklich den Experten und
Pidagogen« (Arendt 1994a, S. 276) iiberlassen maochte. Das ist kaum tiberzeugend, denn
auf diese Weise vernachlissigt sie, dass auch die Grenze zwischen Politik und Erziehung
uneindeutiger ist, als sie das darstellt und dass es auch Erwachsene gibt, die ihre hohen
Erwartungen in Bezug auf die Teilhabe am Politischen nicht erfiillen: Freiheit ist keine
Frage des Alters: »just as it is unlikely to assume that when children are together, freedom
will never appear and action will never occur [...], it is unlikely to assume that when adults
are together, freedom will always appear and action will always occur« (Biesta 2010, S.
566). Arendt steht vor dem gleichen Problem wie moderne Demokratien, die ebenfalls
den Erwachsenenstatus anhand des Alters gewihren, das als Ausdruck von Miindigkeit
gilt, und in denen dann festzustellen ist, dass Erwachsene dem Ideal des Erwachsen-
Seins (und damit dem Ziel der pidagogischen Adressierung von Kindern) tatsichlich nur
selten entsprechen (vgl. Dinkelaker 2021, S. 27-28). Das wird auch in den hier disku-
tierten revolutionidren Theorien anerkannt, die davon ausgehen, dass Erwachsene noch
nicht dem von den Kritiker*innen entworfenem Ideal entsprechen. Wenn, wie gezeigt,
die Theoretiker*innen auch explizit davon ausgehen, dass die Schule ihrem Bildungs-
und Erziehungsauftrag in der falsch eingerichteten Welt nicht nachkommen kann, son-
dern »verzieht«, wird »Nacherziehung« (Strobel-Eisele und Prange 2014, Kap. 4.3) not-
wendig, wie sie sich nicht nur in den Entwiirfen fiir Formen der Erwachsenenbildung,
sondern eben auch in der Theoriebediirftigkeit der Erwachsenen ausdriickt. Das »Rit-
sel der Subjektivierung« (Loick 2024, S. 217) wird pidagogisch bearbeitet, und zwar auch
durch Kritik als Erziehung. Die Legitimation solcher pidagogischen Eingriffe ist dann
den Legitimationsversuchen kritischer Theorie bei Celikates nicht mehr zu unihnlich
und wird vor allem durch den Begriff der Miindigkeit unterstiitzt. Allerdings sollen die-
se Ahnlichkeiten nicht {iber die zentrale Differenz zu Celikates hinwegtiuschen; wo er
die Psychoanalyse als normatives Vorbild fiir Gesellschaftskritik heranzieht, dient hier
der Vergleich zwischen Kritik und Pidagogik zur besseren Beschreibung und verfolgt
zuerst deskriptive Absichten. Deshalb ist es auch unproblematisch anzuerkennen, dass
Erziehung nicht zwingend auf Miindigkeit zielt (Nohl 2022, S. 226). Vielmehr werden
solche Differenzierungen durch den Verweis auf die Pidagogik gerade moglich, etwa
indem sie »Partialmiindigkeiten« (Nohl 2024b, S. 16) beriicksichtigen, also nicht von der
einen Miindigkeit ausgehen, sondern in Bezug auf konkretes Handeln iiber (Un-)Miin-
digkeit diskutieren und dabei die »Uberginge und Unschirfen [..], die die siuberliche
Unterscheidung [zwischen Miindigkeit und Unmiindigkeit, MH] zu unterlaufen drohen
und die engen Grenzen binirer Unterscheidungen aufdecken« (Rieger-Ladich 2002, S.
165). Trotzdem heifdt das nicht, dass sich aus einer solchen Perspektive keine normati-
ven Aussagen treffen lieRen. Im Gegenteil erlaubt der so ermdglichte Riickgriff auf die
pidagogische Ethik differenziertere und umfangreichere Aussagen zum Verhiltnis von
Theoretiker*in und Adressat*innen als die Modelle Walzers und Celikates’. Das soll im
Folgenden kurz skizziert werden.
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5.1.3.3 Asymmetrische Verhaltnisse

Hannah Arendt verteidigt zwar die »personliche Autoritit« der Lehrkraft, die sich dar-
aus ergibt, dass diese »mehr weif$ und mehr kann als man selbst« (Arendt 1994a, S. 263)
und dass sie »fiir diese Welt die Verantwortung tibernimmt« (Arendt 1994a, S. 270). Die
Ubertragung padagogischer Autoritit auf Verhiltnisse zwischen Erwachsenen ist aber
fir sie strikt zu vermeiden. Der Autorititsbegrift

griindet sich erstens auf eine absolute Uberlegenheit, die es zwischen Erwachsenen
nie geben kann und im Sinne der Menschenwiirde nicht geben darf; und er griindet
sich zweitens im Sinne des Modells aus der Kinderstube auf eine nur temporire Uber-
legenheit und wird daher in sich selbst widerspruchsvoll, wenn er auf Bezlige ange-
wandt werden soll, die nicht temporarer Natur sind. (Arendt1994a, S. 271-272)

Fiir Arendt wire somit die pidagogische Konzeptualisierung des Verhiltnisses von Kriti-
ker*in und Adressat*in auch deshalb abzulehnen, weil sie (pidagogische) Autoritit ein-
fithrt, wo diese unangemessen ist. Diese Intuition wird innerhalb der zeitgendssischen
Gesellschaftskritik weit geteilt, sodass in Bezug auf sie insgesamt von einem »anti-aut-
horitarian impulse« (Cooke 2005, S. 383) gesprochen werden kann.*® Bei Ranciére wird
die Kritik weiter als Kritik an der mit der Pidagogik verbundenen Asymmetrie* spe-
zifiziert. Mit Ranciére wiren bereits ostensives und reprasentatives Zeigen zu kritisie-
ren, weil beide der Logik der Erklirung oder des Vormachens folgen; wer etwas zeigt,
weist darauf hin, dass das Gegeniiber nicht ohne die mit Lehrer*innen und Kritiker*in-
nen assoziierte Geste des »ausgestreckten und erhobenen Zeigefinger[s]« (Prange 2019,
S. 70) selbstindig das Gezeigte lernen kénne. Ein Verstindnis von Kritik als padagogi-
schem Handeln, so lisst sich der hier zu diskutierende Vorwurf rekonstruieren, wiirde
die pidagogische Asymmetrie (die fiir Ranciére schon im Bereich der Pidagogik keine
Legitimation hat) auf das Verhiltnis von Kritiker*in und Adressat*in ibertragen oder es
geradewegs begriinden — und tatsichlich kritisiert ja Ranciére auch explizit Hierarchien
zwischen Kritiker*in und ihren Adressat*innen (Fischbach 2014, S. 55).

Auf den ersten Blick ist diese Kritik treffend. Schliefilich kann »auf die Asymmetrie
in Kommunikationssituationen, die wir als Erziehung bezeichnen, nicht verzichtet wer-
den, denn die Idee von Erziehung enthilt eben diese Asymmetrie in sich« (Schluf} 2007,
S. 43; vgl. auch Oelkers 1983, S. 278). Wenn dem so ist, dann muss auch Kritik als Erzie-
hung asymmetrisch vorgehen. Das ist auch ohne weiteres zuzugestehen, denn was fiir
Psychoanalyse und Pidagogik gleichermafien gilt (Hierdeis 2016, S. 120), gilt auch fir
die Kritik. Sie kommt nicht ohne zumindest temporire »verschiedene und >gemischte«

23 ImZusammenhang mitder (pddagogischen) Autoritat, riickt auch die Frage in den Blick, wie diese
»in der Theorietradition mit Mdnnlichkeit verkniipft ist« (Jergus 2024, S.105), die in Bezug auf die
mannlichkeits-zentrierten Vorstellungen des Kritikers (s.0.) bedeutsam ware.

24  Die Begriffe der padagogischen Autoritat und Asymmetrie »sind verwandt und werden nicht im-
mer systematisch unterschieden« (Bressler 2023, S. 59). Ein wichtiger Unterschied liegt darin, dass
»Asymmetrie [...] auch dann gegeben sein [kann], wenn sie nicht anerkannt wird. Autoritat impli-
ziert Asymmetrie, aber nicht umgekehrt. In diesem Sinn ist Asymmetrie der schwichere, weniger
voraussetzungsreiche Begriff« (Bressler 2023, S. 59).
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Formen der Asymmetrie« (Celikates 2009, S. 205) aus. Gerade durch eine Konzeptuali-
sierung der Kritik als pidagogisches Verhiltnis lisst sich aber unter Riickgriff auf die
Pidagogik zeigen, dass diese Asymmetrien zwar unvermeidbar sind, aber nicht per se
problematisch sein miissen, weil »die Frage nach der Legitimation oder Berechtigung
der Erziehung bzw. pidagogischen Autoritit die moderne Pidagogik immer umgetrie-
ben hat« (Schifer und Thompson 2009, S. 9).

Bearbeitet wird die Frage nach der hier angesprochenen Asymmetrie zum Beispiel
in der Literatur zur pidagogischen Professionalitit. Dort ergeben sich insbesondere
unter Heranziehung strukturtheoretischer Uberlegungen erneut Parallelen zum Ver-
stindnis der Kritik als Analyse nach Celikates. Unter Verweis auf das fiir die Praxis
notige »Arbeitsbiindnis« betont etwa Oevermann, dass die Lernenden von sich aus die-
ses Biindnis eingehen sollen und vergleicht die Motivation dazu mit dem »Leidensdruck
der Patient:innen« (Bressler 2023, S. 27). Dieser Hinweis ist auch fiir das Verhiltnis von
Kritiker*in und Adressat*innen relevant und entlastet die Legimitationsbediirftigkeit,
denn wihrend pidagogische Situationen doch hiufig mit Zwang einhergehen, werden
die Leser*innen revolutiondrer Theorie nicht zum Lesen derselben gezwungen. Es
existiert beim Lesen nicht einmal die »verpflichtend[e] Freiwilligkeit«, wie sie in der
Erwachsenenbildung besteht, wo aus der freiwilligen Teilnahme an Angeboten nicht
zu schliefien ist, dass dann innerhalb von z.B. Kursen »jede einzelne Handlung danach
in gleicher Weise frei gewihlt ist« (Pitzold 2024, S. 36). Wer ein Buch liest, kann es zu
jedem Zeitpunkt zuschlagen und nie wieder 6ffnen (vgl. de-Shalit 2006, S. 13) — nur die
Besucher*innen von Vortragen sind durch den sozialen Druck gehalten, zumindest fir
die Dauer des Vortrags zuzuhoren. Sanktionierungsmoglichkeiten sind ebenfalls im
Vergleich zu klassischen pidagogischen Arrangements kaum vorhanden. Zwar kann
die Aussicht auf das Nicht-Eintreten der Revolution als Sanktionsdrohung verstanden
werden, diese ist aber nur wirksam, wenn der Theorie iiberhaupt Glauben geschenkt
wird. Tatsichliche personliche Sanktionen — wie der Peitschenhieb Emma Goldmans
gegen Johann Most oder Marx’ Invektiven gegen ebendiesen - richten sich zumeist
gegen ausgewihlte einzelne Leser*innen, die aber gerade durch ihre Position als an-
dere, falsche Lehrende in den Blick kommen. Gewisse Machtasymmetrien, die sich in
der Schule gerade durch die institutionelle Einbettung ergeben (Bressler 2023, S. 54),
bestehen in Bezug auf das Verhiltnis von Theoretiker*innen und Adressat*innen nicht
im gleichen Mafie — obwohl durchaus nicht zu vernachlissigen ist, dass Kritiker*innen
in machtvolleren Positionen sein kénnen, als diejenigen, fiir die sie schreiben. Die
Feststellung der Freiwilligkeit des Lernens durch die Kritik verschiebt aber gegeniiber
Walzer den Fokus von den Kritiker*innen, die sich auf die Suche nach Zuhérer*innen
begeben, zu den Zuhoérer*innen, die sich (aus)suchen, von wem sie lernen wollen. Der

25  Die Freiwilligkeit der Lektiire verhindert zugleich, dass Theoretiker*innen die Rolle von Ranciéres
unwissendem Lehrmeister einnehmen kdonnen, denn dieser zeichnet sich ja gerade dadurch aus,
dass er»in Form des Zwangs zum Gebrauch der eigenen Intelligenz« eingreifen kann (Su und Bell-
mann 2021, S. 289). Ranciéres Lehrmeister ist nicht Frangois Fénelon, der Autor des Telemachs,
sondernJacotot. Die Schiiler*innen sind nicht von alleine auf die zweisprachige Ausgabe des Tele-
machs gestofen, sondern Jacotot hat sie ausgewahlt (vgl. zum darin erkennbaren Problem auch
Sbérensen 2023a, S. 281).
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Fall von Schiiler*innen, die etwas erklirt bekommen wollen, ist bei Ranciére nicht vor-
gesehen; zu den Fehlern, die Ranciére in seiner Idealisierung des Mutterspracherwerbs
macht (vgl. Sérensen 2023a, S. 281) gehort es, nicht zu beriicksichtigen, dass Kinder
Fragen stellen und Erklirungen wiinschen und auch dadurch neue Worter, Wendungen
und eine Sprache lernen — gelegentlich auch gegen den Willen der Erwachsenen, in
diesem konkreten Moment etwas zu erkliren. Entsprechend beriicksichtigt er auch
nicht, dass Akteur*innen moglicherweise an kritische Theoretiker*innen »appellieren,
um ihre Kdmpfe zu entwickeln und ihre Kompetenzen zu stirken und auch um den De-
legitimierungen und Disqualifizierungen entgegenzutreten, die durch den Diskurs von
Expert_innen erzeugt werden, welche den Akteur_innen in der Tat ihre Kompetenzen
absprechen« (Fischbach 2014, S. 60). Auf Lernwiinsche und -bediirfnisse zu reagieren,
ist die Aufgabe, die sich Theoretiker*innen stellt (Renault 2020, S. 199), denn fiir sie gilt
wie fiir Pidagog“innen: »Jedes Zuwenig und Zuviel an padagogischer Sorge verstof3t
gegen die besondere Finalitit der Erziehungspraxis« (Benner 2015, S. 95). Damit ist
gerade an dieser Stelle das »Prinzip eines unendlichen Regresses« (Ranciére 2007, S.
14) aufler Kraft gesetzt; die Anerkennung der Freiheit der Lernenden bedeutet, dass
die zu jedem Zeitpunkt sagen konnen: »Ich habe genug«. Die Erinnerung daran, dass
Lernen unverfiigbar ist, dient somit dazu, vor der »Selbstiiberschitzung der Theoreti-
kerinnen« (Adamczak 2017, S. 264) zu schiitzen. Lehrer*innen kénnen davon berichten,
dass es schon schwierig ist, ihre Schiiler*innen zur Aufmerksambkeit im Klassenraum
zu erziehen — dass eine Erziehung zur Revolution noch schwieriger ist, liegt nahe.

Mit der Frage nach dem »Leidensdruck« riickt aber nicht nur die Freiwilligkeit der
Inanspruchnahme theoretischer Erziehung in den Blick, sondern auch die Begriitndung
der pidagogischen Autoritit von Kritiker*innen. Die Autoritit, die manifestantische
Texte und ihre Autor*innen in Anspruch nehmen, ist immer eine unsichere Autoritit
(Puchner 2006, S. 12) und ist, anders als bei Arendt impliziert, begrenzte Autoritit auf
Zeit. Pidagogische Autoritit ist auch keineswegs natiirlich oder absolut und auch die
padagogische Autoritit von Intellektuellen muss sich, wie Gramsci betont, von diesen
erarbeitet werden (Niggemann 2016, S. 68; vgl. auch Walzer 1987, S. 39).>° Wissensun-
terschiede bieten dafiir eine Grundlage. Arendt kann schlieflich nicht erkliren, wie
das Lernen Erwachsener (dessen Moglichkeit sie ja explizit bejaht) ohne Asymmetrie
tiberhaupt moglich ist:

26  Die hier nur angedeuten Parallelen zu Gramscis Verstandnis des organischen Intellektuellen und
von Hegemonie als padagogischem Verhiltnis konnen an dieser Stelle nicht weiter beleuchtet
werden (vgl. aber Niggemann 2022; De Smet 2015; Merkens 2007). Gramsci wird innerhalb der
Padagogik durchaus rezipiert (Castro Varela et al. 2020; Bernhard 2006; Sternfeld 2009), dabei
liegt der Fokus aber starker auf den Implikationen fir die im klassischen Sinne padagogische Pra-
xis, bzw. auf Moglichkeiten und Begriindungen kritischer Bildungspraxis, als auf einem padago-
gisches Verstiandnis von Theoriearbeit und Kritik. Gramscis Verstandnis erziehender Fithrerinnen
istinsgesamt breiter (und womoglich diffuser) als das hier diskutierte; Erzieher*innen sind fiir ihn
nicht nur die Autor*innen von Manifesten sondern auch andere zivilgesellschaftliche und politi-
sche Akteur*innen. In dhnlicher Weise gilt auch, dass das Padagogische fiir Gramsci als »gesamtge-
sellschaftliches Strukturverhdltnis« (Merkens 2007, S. 159) in den Blick kommt, wodurch sein Fokus
deutlich weiter ist als der hier angelegte.
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»Bei vollkommen gleichem Erfahrungsstand konnte niemand etwas lernen« (Gies-
ecke 1996, zitiert nach Bressler 2023, S. 57). Die pidagogische Asymmetrie »begriindet
sich dabei nicht aus einem Uberlegenheitsanspruch heraus, sondern erdffnet eine Dif-
ferenz — im Wissen, im Erfahren, im Konnen, in der Perspektive — aus der heraus eine
Verinderung erdffnet und als moglich gedacht werden kann« (Jergus 2024, S. 105). Zu
dhnlichen Ergebnissen kommt auch Schluf}, indem er verschiedene Kommunikations-
ebenen in den Blick nimmt und zwischen Sach- und Beziehungsebene unterscheidet.
Asymmetrien miissten keineswegs auf allen Ebenen der pidagogischen Kommunikati-
onvorkommen, sondern ligen vor allem im unterschiedlichen Wissen, also auf der Sach-
ebene begriindet. Es ginge dann darum, dass »einer einem anderen etwas zeigt, und ihn
dabei als gleichberechtigten Partner versteht und behandelt« (Schluf? 2007, S. 44). Kritik
in diesem Sinne wire »autoritativ, aber nicht autoritir« (Cooke 2019, S. 537).

Ausgerechnet mit Bourdieu kénnte man also ein Verstindnis der Gleichheit der In-
telligenzen stark machen, das nicht auf vollkommene Symmetrie setzt; Intelligenz liegt
demnach »als Ausstattung des Menschen [vor], die darauf angewiesen bleibt, regelmi-
Rig geiibt, trainiert und — tiber die Bereitstellung entsprechender Kontexte und pidago-
gischer Arrangements — gefordert zu werden« (Rieger-Ladich 2017, S. 352). Wo fiir Ran-
ciére die Asymmetrie des Willens bei Symmetrie des Nichtwissens besteht, scheint es
padagogischer, vom gleichen Lernwillen und einer Asymmetrie des Nichtwissens auszu-
gehen. Gerade die kritische Bildungstheorie ist in besonderem Maf3e in der Lage, wie von
Celikates’ hervorgehoben, die Bedingungen von Kritik in den Blick zu nehmen und da-
mit Asymmetrien anzuerkennen, aber eben auch zu reflektieren (vgl. Binger und Mayer
2014, S. 269). Es existiert eine Vielzahl von Griinden dafiir, dass Menschen itber weniger
Wissen und Einsichten verfiigen, und das zu verleugnen fithrt zu von Ranciére eigent-
lich ungewollten konservativen Konsequenzen, dass nimlich alle kénnten, wenn sie nur
wollten (vgl. Loick 2012, S. 300). Dass mit dem (An-)Erkennen von Asymmetrie auch au-
tomatisch ihre Aufrechterhaltung einhergehe, wie es Ranciére (Ranciére 2009, S. 59-60)
unterstellt, ist eben nur das: eine Unterstellung. Dass Lehrer*innen den Ubergang ihrer
Schiiler*innen aus der Schule in die Welt in der Regel sogar zeremoniell feiern (durch Ab-
schlussbille, Abschlussfahrten etc.) ist ein Hinweis darauf, dass man ihnen woméglich
glauben darf, wenn sie ihr eigenes Uberfliissigwerden als Ziel proklamieren. Die Tatsa-
che, dass das in anderen Beziehungen wie elterlichen Beziehungen schwerer fallen kann,
spricht nicht gegen das Modell, sondern zeigt uns, dass wir Kritik nicht unbedingt wie
Eltern, sondern angemessener wie Lehrer*innen iiben sollten. Wie Lehrer*innen muss
es deshalb Theoretiker*innen darum gehen, »soziale Differenzen produktiv zu verarbei-
ten, mit Hierarchien und Ungleichheiten im solidarischen Konflikt umgehen zu lernen«
(Niggemann 2016, S. 70).

Die Freiwilligkeit und die besondere Unverfiigbarkeit des Lernens der Rezipient*in-
nen mildert die Auswirkungen der Asymmetrie zwischen Kritiker*in und Adressat*in-
nen und das damit verbundene »quasi-paternalistisch[e] Problem« (Giesinger 2019, S.
259) erheblich und die verbleibende Asymmetrie, so lisst sich festhalten, kann nicht ver-
mieden werden. Das begriindet allerdings auch die Notwendigkeit, sich dariiber Gedan-
ken zu machen, wie das Lernen der Adressat*innen unterstiitzt und geférdert werden
kann. Soverweist die Notwendigkeit, ein (freiwilliges) Arbeitsbiindnis zwischen Lernen-
den und Lehrenden einzugehen, darauf »dass Lernende Interesse fiir das zu Vermitteln-
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de entwickeln« (Bressler 2023, S. 33) sollen. Aufierdem darf »der Wissens- und Kompe-
tenzvorsprung der Lehrkraft [...] nicht verabsolutiert oder iitberbetont werden, sondern
muss vor dem Hintergrund der Fachperspektive als spezifischer, auch begrenzter Mo-
dus der Welterschlief3ung relativiert werden« (Bressler 2023, S. 33). Durch eine solche
Betrachtungsweise riickt erneut das Wie der Erziehung in den Blick. Vor allem riickt so
auch eine besondere Fihigkeit von Kritiker*innen in den Blick, iiber die sie in der Praxis
auch durchaus verfiigen: zu erkennen, wann wie viel Autoritit in Anspruch zu nehmen
sinnvoll ist, und wo es hilfreich sein kann, auf erzieherische Interaktionen ginzlich zu
verzichten (vgl. Polletta 2012, S. 77).

5.1.3.4 Von der Ethik der Padagogik zur Ethik des Manifests
Neben der Frage nach dem Umgang mit Asymmetrien ist auch allgemeiner nach einer
Ethik der Erziehung zu fragen, die die Praxis der Kritik anleiten kann. Prange versucht,
entsprechende »Maf3stibe des Erziehens [..] an die einheimische Operation der Pid-
agogik zu binden« (Prange 2019, S. 138) und somit eine »Moral des Zeigens« (Prange
2019, S. 137) anhand der Zeigeoperation selbst zu entwickeln. Auf diese Weise mdochte
er »den Umweg iiber die Allgemeine Ethik oder iiber Institutionen und andere, z.B.
weltanschauliche Vorgaben [..] vermeiden« (Prange 2019, S. 143-144). Statt also aus
einer z.B. religios fundierten Ethik Mafistibe fur die Pidagogik zu entwickeln, stellt er
die Frage: »Was habe ich zu beachten, um einigermafien zuverlissig etwas so zu zeigen,
damit es gut gelernt werden kann, auch ohne die Gewissheit, dass es tatsichlich gelernt
wird?« (Prange 2019, S. 145). Die Antwort fillt dann als »Minimalmoral« (Drerup 2016, S.
539) kurz aus: »Das Zeigen muss erstens verstindlich, zweitens zumutbar und drittens
anschlussfihig sein« (Prange 2019, S. 145). Diese drei Mafdgaben bringen »nach Prange
allgemeine normative Gebote zur Geltung (Wahrheit, Freiheit, Achtung)« (Drerup 2016,
S. 539). Sie sind deshalb nicht autonom von allgemeinethischen Vorstellungen. Auf
diese Weise konnten sie auch dazu beitragen, einer zeigenden und erziehenden Kritik
Orientierung zu bieten. Auch diese sollte verstindlich, »sachlich richtig, einsichtig und
nachvollziehbar« (Prange 2019, S. 146) sein. Wie Johann Most an Marx’ Schriften hervor-
hob, gehen z.B. Lesbarkeit und Lernbarkeit miteinander einher, auch die Kritiker*innen
bendtigt Einsichten in »die Kunst des Darstellens und didaktische Phantasie« (Prange
2019, S. 146), worauf unten erneut eingegangen wird. Auch die fiir Prange mit der Ver-
stindlichkeit einhergehende Verpflichtung auf die Wahrheit* scheint einer Ethik der
Kritik angemessen; der Respekt vor den Adressat*innen gebietet sie genauso wie den
Verzicht darauf, »Propheten- und Guruautoritit in Anspruch zu nehmen« (Prange 2019,
S. 146). Gegen eine entsprechende »Manier der Prophezeiung« (Zirkular gegen Kriege,
MEW 1V, S. 14) haben auch Marx und Engels bereits Stellung bezogen.

Die Kritik muss aber auch wie die Erziehung zuzumuten sein, und das im doppelten
Sinne, dass sie die Lernenden weder iiber-, noch aber unterfordert. Das ist ein Zeichen

27  Diese Verbindung betrachtet Johannes Giesinger als nicht iiberzeugend: »Man kann auch unwah-
re Inhalte in verstandlicher Form kommunizieren« (Giesinger 2019, S. 252). Es wére allerdings mit
Prange zu fragen, ob diese Inhalte »klar gezeigt werden« (Prange 2010, S. 24) konnen. Die Span-
nung scheint zumindest reduzierbar, wenn man Pranges Forderung als Forderung nach Verstiand-
lichkeit und Wahrheit versteht.



https://doi.org/10.14361/9783839460566-175 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5 Ausblick

der »Achtung« (Prange 2019, S. 147). Im Zeigen fallen »die Differenz von Zumutung und
Angebot« (Prange 2010, S. 25) zusammen, womit auch gesagt ist, dass es jeweils einer Ab-
wagung auf Seiten der Zeigenden bedarf, was sie wann und wie zumuten. Das gilt auch
fiir die Kritik, deren Zumutungscharakter unbestreitbar ist, und die v.a. im Genre des
Manifests durch die typischen stilistischen Mittel (Lyon 1999, S. 14) immer die Gefahr der
Uberwiltigung der Zuhérenden und Lesenden birgt. Wo aber die Kritik nicht in der Lage
ist, ihre Adressat*innen zu erreichen und wo sie unzumutbar ist, kann sie keine »criti-
cal force« erreichen. Walzers Plidoyer, Kritik in »socially validated and comprehensible
terms« (Walzer 1987, S. 57) zu iiben, entspricht den Mafigaben der Verstindlichkeit und
Zumutbarkeit.

Zuletzt sollte das Zeigen anschlussfihig sein: »Was immer wir zeigen, es sollte etwas
sein, womit die Lernenden etwas anfangen kénnen, und zwar nicht nur im Moment,
sondern vor allem fiir die nichsten Lernschritte und itberhaupt fir die Zukunft« (Pran-
ge 2010, S. 25). Eine solche Zukunftsorientierung ist auch fir die Kritik allgemein von
Bedeutung, besonders aber fiir die revolutionire Theorie, fir die »die Frage des nichs-
ten Schrittes, um die nichste Hiirde und die nichste Kompetenz« (Prange 2010, S. 26)
immer eine Rolle spielt. Die Revolution ist mit dem Lesen der revolutioniren Theorie
nicht abgeschlossen, sondern diese soll gerade den Ausgangspunkt fiir weiteres Handeln
darstellen. Fiir die Theorie stellt aber Pranges Konzeption auch eine Begrenzung ihres
Anspruchs dar. Aus seiner Sicht wird »die pidagogische Zustindigkeit [..] itbermiRig
strapaziert, wenn wir einen festen Bezug zum Gebrauch der vermittelten Kompetenzen
herstellen wollen« (Prange 2010, S. 26). Kritik muss die Zukunft ihrer Adressat*innen so-
mit auch offen halten - sie darf zwar vielleicht Rezepte erstellen und mégliche Zukiinfte
zeigen, sie aber eben nicht »verschreiben« (Nachwort zur zweiten Auflage, MEW XXIII, S.
25).

Die drei MaRgaben pidagogischen Zeigens stehen in einem engen Zusammenhang:
»Nur das Verstindliche ist auch zumutbar und anschlussfihig, nur das Anschlussfihi-
ge zugleich auch zumutbar, nur das Zumutbare hat eine Chance, verstanden und auch
tatsichlich fortgesetzt zu werden« (Prange 2010, S. 26). Allerdings ist festzustellen, dass
»durchaus alternative und konkurrierende Rekonstruktionen immer schon vorauszuset-
zender praxisinhirenter Normen [...] denkbar sind« (Drerup 2016, S. 539) und somit auch
andere, als die von Prange eher postulierten als entwickelten. Im Rahmen Koerrenz’ kri-
tischer Wendung der operativen Pidagogik lief3e sich etwa als »das letzte Ziel der Er-
ziehung [...] das Durchschauen der Erziehung selbst« (Koerrenz 2023, S. 51) ausmachen.
Wenn eine kritische Theorie der Erziehung »auf die Offenlegung, Identifikation und Benen-
nung der Verantwortung fiir Lernsteuerungen« (Koerrenz 2023, S. 54) zielt, lassen sich in Ana-
logie auch weitere normative Maf3gaben fir Kritik erkennen. Kritik muss dann offenle-
gen, dass sie erzieht, wie und wozu sie erzieht. Sie kann aber zugleich, gerade weil sie es
mit Erzogenen zu tun hat, thematisieren, wie deren vorangehende Erziehung stattge-
funden hat, so wie es als »pidagogischer Maflstab« (Bernhard 2012, S. 16) innerhalb der
kritischen Pidagogik sichtbar wird. Die von Celikates thematisierten Blockaden treten
sonicht nur als individuelle oder gesellschaftliche Fehler oder Pathologien, sondern auch
als Ergebnisse von Erziehungsprozessen in den Blick. Wie die Kritische Pidagogik und
als solche miisste dann die Kritik, »die gesellschaftlichen Zwinge offen legen [...], denen
die Menschen und ihre Entwicklung unterworfen sind« (Bernhard 2012, S. 16). Auch die
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kritische Pidagogik kommt nicht ohne Normen aus, die der Praxis selbst (bei Bernhard
allerdings verstanden als Bildung) entnommen sind (Bernhard 2021, S. 80—81), wobei
nicht unterschlagen werden soll, dass sie explizit auch auf auerpidagogische Recht-
fertigungen und Mafdgaben zuriickgreift.

Diese kurzen Ausblicke auf andere Formen der pidagogischen Ethik kénnen keine
letztgiiltige Ethik des Manifests ergeben. Sie sollen aber darauf verweisen, wie produk-
tiv die Bezugnahme auf die pidagogische Ethik sein kann und dienen zugleich als Illus-
tration fiir die Feststellung Drerups: »Zu jeder praxisinhirenten Norm gibt es Gegennor-
men, auf deren Basis ebenfalls Legitimitits- und Dignititsanspriiche angemeldet wer-
den konnen« (Drerup 2016, S. 543). Als Reaktion darauf »eine externe Ethisierung pid-
agogischer Grundprobleme« (Drerup 2016, S. 545) vorzunehmen, erscheint ihm hinge-
gen nicht aussichtsreich (vgl. aber dagegen Giesinger 2019). Der Versuch einer Ubertra-
gung pidagogischer Ethik auf Kritik wire in diesem Fall auch unsinnig; wenn sowohl
Kritik als auch Pidagogik nur aus einer itbergeordneten allgemeinen Ethik ihre Maf3-
stibe zogen, wire aus dem Vergleich kein Gewinn zu ziehen. Drerups Vorschlag, »als
konstitutives Minimum einer Theorie pidagogischer Praktiken alternativ die Analyse der
Art und Weise an, wie diese partikularen Wertbeziige, normativen Strukturen und ope-
rativen Usancen begriindet und gerechtfertigt werden (konnen)« (Drerup 2016, S. 545) vor-
zunehmen, konnte allerdings auch fir die Anwendung auf die Kritik sinnvoll sein, denn
die Rechtfertigungsprobleme der Kritik (vgl. Cooke 2005) sind denen der Pidagogik sehr
dhnlich. Da er vorschligt, dies unter »Bezug auf Paternalismusdoktrinen als einheimi-
schen Rechtfertigungsmodellen der Erziehungswissenschaft« (Drerup 2016, S. 545) zu
tun, soll im Folgenden Paternalismus in den Blick genommen werden. Das oben vorge-
tragene Unbehagen an einer erziehenden Kritik lisst sich schlieflich auch als Unbeha-
gen am Paternalismus deuten (vgl. auch Celikates 2009, S. 162).

5.1.3.5 Paternalistische Kritik

»Paternalismus« ist noch stirker als »Erziehung« ein »dirty term« (Drerup 2013, S. 33)
oder eine »Erledigungsmetapher« (Drerup 2013, S. 66).2% Niemand méchte als Paterna-
list*in bezeichnet werden oder sich gar selbst als solche*r bezeichnen - die Griinde iiber-
schneiden sich dabei teilweise mit denen, die auch die Selbstbezeichnung als Pidagog*in
oder Erzieher*in als unattraktiv erscheinen lassen oder begriinden letztere sogar (Drer-
up 2013, S. 34). Das gilt auch und insbesondere fiir (ideologie-)kritische Theoretiker*in-
nen, die seit jeher im Verdacht des »Denkerpaternalismus« (Drerup 2013, S. 587) ste-
hen; Marx’ Kritik am utopischen Sozialismus lisst sich als antipaternalistisch lesen (Leo-
pold 2016, S. 116), aber auch Celikates betont explizit, dass das Verfahren rekonstruktiver
Kritik »kritisch und emanzipatorisch (im Gegensatz zu entmiindigend und paternalis-
tisch)« (Celikates 2009, S. 249) sei. Rahel Jaeggi, deren Kritik ebenfalls »nicht paterna-
listisch sein [soll]« (Jaeggi 2014, S. 14) bezeichnet Paternalismus als »Problem der Eman-
zipation« (Jaeggi 2021, S. 41) und emanzipativer Kritik, ohne allerdings die Problematik

28  Allerdings meint Begon (2016, S. 355), dass inzwischen so hidufig gegen den Anti-Paternalismus ar-
gumentiert worden sei, dass der Verdacht naheliege, der Anti-Anti-Paternalismus sei (zumindest
in philosophischen Zeitschriften) doch gangiger als jener selbst.
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selbst zu vertiefen. Tatsichlich ist auch nicht immer klar, was genau bei der Thematisie-
rung des Paternalismusvorwurfs innerhalb kritischer Theorien damit eigentlich gemeint
ist. Einerseits bezieht sie sich abgrenzend auf die »potentiell entmiindigenden, autori-
tiren und paternalistischen Konsequenzen« (Jaeggi und Celikates 2017, S. 113) externer
Kritik, die von ihrem distanzierten Standpunkt aus die Perspektiven der Adressat*innen
nichtin den Blick nimmt. In einer solchen Konzeptualisierung ist nicht die Kritik an sich
paternalistisch, aber sie kann zu paternalistischen MafSnahmen verleiten. Wer theore-
tisch davon ausgeht, dass die Adressat*innen nicht wissen, was gut fiir sie ist oder es
sogar nicht wissen kénnen, 6ffnet Tiir und Tor fiir illegitime Eingriffe in deren Autono-
mie. Dieser Vorwurflenkt den Blick auf die Verantwortung der Kritiker*innen dafiir, was
mit ihrer Kritik erwiinschter- oder unerwiinschterweise passiert — die Implikation ist,
dass Kritik, die von Beginn an Riicksicht auf ihre Adressat*innen nimmt (wie es interne
und immanente Kritik anstreben), nicht entsprechende Miss- oder Gebrauchspotentiale
bietet. Allerdings bleibt hiufig unklar, warum externe Kritik prinzipiell und per se pater-
nalistisch sein muss — kann nicht auch eine immanente Kritik zu Ablehnung auf Seiten
der Adressat*innen fithren, die paternalistische Mafnahmen attraktiv erscheinen lassen
(vgl. Diehl 2022, S. 680)?

Die Entscheidung fiir immanente Kritik dient andererseits auch dazu, eine weite-
re, verwandte Fassung des Paternalismusvorwurf abzuwehren, nimlich dass die Kritik
fiir jemanden spreche, wenn z.B. »die kognitive oder normative Kritik der subjektiven
Interessen dazu fithrt, dafd die Aktoren faktisch oder rechtlich daran gehindert werden,
ihre eigenen Interessen selber zu formulieren, daf also die >Kritiker< an ihrer Stelle ent-
scheiden« (Bader 1991, zitiert nach Celikates 2009, S. 162). Auf beide Probleme reagieren
Walzer und Celikates (und andere kritische Theoretiker*innen) durch den Verweis auf
die Symmetrisierung des Verhiltnisses zwischen Kritiker*in und Adressat*innen, dem
Respekt vor der Autonomie und den Erfahrungen letzterer und den Verzicht auf die Ein-
nahme der Rolle des oder der Philosophenkénig*in. Eine besonders vertiefte Auseinan-
dersetzung mit dem Paternalismusproblem findet sich aber bei beiden nicht.

Drerup mahnt allerdings zur Skepsis beziiglich antipaternalistischer Vermeidungs-
strategien:

Dass zum Erreichen von Miindigkeit auch paternalistisch begriindbare Vorgaben in
Form von Zwang, Gehorsam, Autoritdt von Noten sind, wird von vielen lieber ausge-
blendet, um sich zumindest auf konzeptuell-theoretischer Ebenesdie Hinde<nicht mit
dirty terms schmutzig zu machen. (Drerup 2013, S. 261)

Er versucht dagegen eine »eine Rehabilitation des Begriindungsmodells >Paternalis-
mus« (Drerup 2013, S. 614) fiir die Pidagogik, die aber auch fiir die Auseinandersetzung
mit erzieherischen kritischen Theorien von Bedeutung sein kann. Selbst wenn eine
solche Auseinandersetzung noch nicht unbedingt zu einer besseren pidagogischen
oder kritischen Praxis fithrt, »ist der pidagogische [und kritische, MH] Paternalist sich
nach eingehender Selbstaufklirung dariiber im Klaren, wie er die eigenen Vorgaben
begriinden und fir diese Rechenschaft ablegen kann« (Drerup 2013, S. 265). Dafiir ist
aber zuerst zu begriinden, warum kritische Theoretiker*innen itberhaupt und gegen ihr
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oben gezeigtes Selbstverstindnis als paternalistisch zu charakterisieren sind. Das ist
erneut einfacher, wenn anerkannt wird, dass Kritiker*innen erziehen.

Drerup legt den Fokus weniger auf konkrete Handlungen als auf »Paternalismusdok-
trinen« als »Rechtfertigungsmodelle« (Drerup 2020, S. 245), die letztlich auch der grund-
legenden Frage der Legitimierung von Erziehung entsprichen (Drerup 2013, S. 532). Pa-
ternalismusdoktrinen sind aus Sicht Drerups »konstitutiv fiir pidagogisches Denken«
(Drerup 2013, S. 262), unabhingig davon, ob dieses sich als progressiv oder konserva-
tiv versteht.” Somit sei »jeder Pidagoge gezwungen (auch zu seinem eigenen Wohl),
sich mit der Problematik auseinanderzusetzen« (Drerup 2013, S. 263). Zu erginzen wire:
auch Kritiker*innen miissen sich mit dieser Problematik auseinandersetzen, weil auch
die »Philosophie [...] in weiten Teilen selbst als paternalistisch orientiertes Erziehungs-
programm rekonstruiert werden kann« (Drerup 2020, S. 253) und weil die Kritik, wie
oben gezeigt, selbst pidagogisch ist.

Eine Fokussierung auf die Begriindung des Paternalismus statt auf die eingesetzten
Mittel ist auch deshalb sinnvoll, weil »so gut wie jede paternalistisch begriindbare In-
tervention [...] immer auch nichtpaternalistisch begriindet werden konnte« (Drerup und
Voloj Dessauer 2016, S. 358). Um paternalistische Interventionen zu bestimmen, dienen
Drerup die von Kalle Grill vorgeschlagene Kriterien als Orientierung (Drerup 2020, S.
249-250, vgl. aber auch 2013, S. 145). Damit von Paternalismus zu sprechen sei, miissen
demnach Eingriffe bestimmte Bedingungen erfiillen, nimlich eine »interference conditi-
on«, nach der es sich um einen tatsichlichen Eingriff, typischerweise in die Autonomie der
Adressat*innen handeln muss, eine »consent condition«, nach der es sich um einen ohne
Zustimmung erfolgten Eingriff handeln muss, eine »benevolence condition«, nach der der
Eingriff auf das Wohl seiner Adressat*in zielen muss, und zumindest hiufig eine »supe-
riority condition« — Paternalist*innen sehen sich also ihren Adressat*innen als in irgend-
einer relevanten Form tiberlegen an.

Die Uberlegenheitsbedingung scheint mit Verweis auf die oben bereits identifizier-
te Asymmetrie zwischen Kritiker*in und Adressat*innen als gegeben annehmbar. Auch
dass Kritiker*innen sich in der Regel um das Wohl ihrer Adressat*innen sorgen und da-
durch ihre Kritik begriinden, lisst sich annehmen.>® Schwieriger ist zu begriinden, in-
wiefern Kritik einen Eingriff in die Autonomie darstellt und wie das — in Anbetracht der
oben diskutierten Freiwilligkeit — so zu deuten ist, dass keine Zustimmung erteilt wur-
de. Mit Sicherheit ist die durch Kritik erreichte Einschrinkung der Autonomie und Frei-
heit der Adressat*innen geringer als die klassischer paternalistischer Mafinahmen wie
z.B. im Extremfall die Zwangseinweisung psychisch kranker Menschen oder paternalis-
tisch begriindete Verbote und Zwinge. Zwar gilt erneut, dass als Konsequenz aus Gesell-
schaftskritik durchaus Zwangsmafinahmen angewandt werden — damit ist aber nicht
gesagt, dass die Theorie ihre Adressat*innen gezwungen habe, diese Mafinahme auch um-
zusetzen. Kritik als Erziehung bezieht sich schlieflich auf das unmittelbare und unver-

29 Auch der Zeigemetaphorik Pranges unterliegen somit »paternalistische Begriindungsfiguren«
(Drerup 2013, S. 505).

30  Womit nicht gesagt sein soll, dass Kritiker*innen ihre Arbeit nicht auch anders begriinden kon-
nen. Ein ganzlicher Verzicht auf Rechtfertigungsstrategien, die das Wohl der Adressat*innen in
den Blick nehmen, ist allerdings nicht zu erwarten.
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mittelte Verhiltnis zwischen Kritiker*in und Adressat*innen und in Bezug auf dieses ist
auch der Paternalismusvorwurf zu priifen.

Dafiiristweiterhin zu kliren, ob im Fall von Kritik von Nicht-Zustimmung auszugehen
ist.** Dass die Adressat*innen nicht zugestimmt haben, dass Marx und Engels das Ma-
nifest iiberhaupt verfassen, scheint kein hilfreiches Kriterium zur Ablehnung der Kritik
als paternalistisch darzustellen (vgl. Jackson 2022, S. 136). Die relevantere Frage ist es, ob
eine Nicht-Zustimmung vorliegt, durch Theoretiker*innen etwas gezeigt zu bekommen
und im hier entwickelten Sinne erzogen zu werden. Nun wurde oben gezeigt, dass die
Lektiire einer Theorie in hohem Mafe von Freiwilligkeit gepragt ist; wo aber niemand
gegen seinen Willen zum Lesen der Theorie verpflichtet wird, scheint nicht sinnvoll von
Paternalismus zu sprechen zu sein. Die Zustimmung muss schlief3lich fir den Eingriff
fehlen, der mit »interference« gemeint ist. Inwiefern greifen also (revolutionire) Theore-
tiker*innen in die Freiheit und Autonomie ihrer Adressat*innen ein? Es ist zuerst darauf
zu verweisen, dass mit »interference« nicht unbedingt Zwang gemeint sein muss, son-
dern dass auch Tauschungen oder das Setzen von Anreizen unter diese Kategorie von
Eingriffen fallen, wie sie etwa im sogenannten »New Paternalism« (z.B. Nudges) popu-
lar sind (Wong 2013, S. 31) und auch in der Diskussion um epistemischen Paternalismus
(vgl. zu dieser Diskussion Jackson 2022; Bernal und Axtell 2020) diskutiert werden. Auch
Handlungsempfehlungen (eine Form direktiven Zeigens) kénnen dann die Autonomie
von Adressat*innen einschrinken, wenn das Nicht-Befolgen mit (moralischen oder so-
zialen) Kosten verbunden ist (Wong 2013, S. 31) — wenn man sich also beispielsweise dem
beiflenden Spott Marx’ (oder seiner Anhinger*innen) aussetzen muss, wenn man seiner
Kritik nicht folgt oder sie gar falsch versteht. Paternalistisch wiren dann ungefragte Rat-
schlige, in deren Erteilen die Rezipient*innen nicht eingewilligt hitten. Besonders trifft
das aber fur die Kritik zu; als »Wafte« (Zur Kritik der Hegelschen Rechtsphilosophie, MEW
I, S. 385) geht die Kritik mit »Biss« (Wesche 2009, S. 204), »angrily and insistently, so-
metimes at considerable personal risk« (Walzer 1987, S. 39) vor und schreckt auch vor
»drastische[n] Akte[n]« (Saar 2008, S. 46) nicht zuriick. Die mitunter martialische Spra-
che, mit der wir tiber Kritik sprechen, weist darauf hin, dass es in ihr ein Element gibt,
dem die Adressat®innen gerade nicht zustimmen, dass die Kritik gegen einen Wider-
stand vorgeht, der sie erst notig macht. Natiirlich ist festzustellen, dass Adressat*innen
und Objekte der Kritik nicht immer in eins fallen; Kritik an Kapitalist*innen muss unab-
hingig von deren Zustimmung, kritisiert zu werden, nicht paternalistisch sein und ist
es wahrscheinlich auch selten, solange sie nicht auf deren Wohl, sondern das des Prole-
tariats zielt. Zwar gibt es Kritik, die sich gegen und an die Herrschenden richtet, wie z.B.

31 Celikates reflektiert dieses Problem durchaus; um sich gegen den Riickfall in den Paternalismus
abzusichern, legter tatsachlich sehr hohen Wertauf die Zustimmung der Adressat*innen zur Kritik
— gleichzeitig sieht er aber auch, dass die Nicht-Zustimmung nicht zwingend gegen die kritische
Theorie sprechen muss und empfiehlt deshalb: »Die kritische Theorie muss diese Spannung auf
theoretischer Ebene aushalten, sich in der Praxis aber an ihr abarbeiten« (Celikates 2009, S. 233).
Das bedeutet aber auch —und das sieht er nicht —dass damit ein »Abarbeiten«am Paternalismus
notwendig wird, das sich nicht auf dessen Ablehnung beschranken kann, sondern ihn in einzelnen
Féllen rechtfertigen muss.
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die des utopischen Sozialismus — diese ist dann aber in der Regel reformorientiert, nicht
revolutionir.>

Marxistische Kritiker*innen hingegen sind gerade nicht primir als Kritiker*innen
der Bourgeoisie zu verstehen, »for the point of their politics is not to criticize but to
overthrow the bourgeoisie. They are critics of the workers instead, insofar as the workers
are ideological prisoners and so fail to fulfill their historical role as the agents of over-
throw« (Walzer 1987, S. 57). Auch in Goldmans scharfer Polemik gegen ihr Publikum wird
das deutlich. Manifestantische und revolutionire Kritik, greift am »Selbst, am Subjekt
selbst an. Sie richtet sich an ein Selbst mit einer Anmutung und Zumutung der Revisi-
on und Transformation« (Saar 2008, S. 45). Diese Transformationszumutung (die ja ge-
rade eine Lernzumutung ist) ist als nicht-konsentierter Eingriff zu verstehen. Die Kri-
tik ist paternalistisch, weil sie diesen Eingriff zum Wohl der Adressat*innen vornimmt.
Dem Problem, dass zumindest eine gewisse Zustimmung vorliegt, sich mit der Kritik
auseinanderzusetzen, lisst sich auflerdem auch unter Verweis auf die »Uberlegenheitsbe-
dingung« als Definitionsmerkmal des Paternalismus begegnen (Giesinger 2019, S. 255).
Kritiker*innen witrden demnach wie Pidagog*innen paternalistisch »aus der Uberzeu-
gung heraus handeln, ihren Adressaten iiberlegen zu sein, was die Fihigkeit zum Setzen
von Zielen und der Wahl der Mafinahmen zu deren Erreichung anbelangt« (Giesinger
2019, S. 255).%* Das Problem am Paternalismus ist aus dieser Sicht weniger der Eingriff
an sich, als der fehlende Respekt vor den Fihigkeiten der Adressat*innen sowie — wieder
- die aufgebaute Asymmetrie (vgl. auch Begon 2016). Was Paternalismus ablehnenswert
macht, und das scheint die Kritik an paternalistischer Kritik zu charakterisieren, ist die
»attitude of the paternalist agent and the aim (or intended effect) of the paternalistic ac-
tion« (Tsai 2014, S. 86). Aus dieser Perspektive ist nicht nur Erziehung paternalistisch,
sondern auch rationale (und damit nicht-manipulative) Uberredungsversuche kénnen
als — auf nicht unihnliche Weise — paternalistisch bewertet werden (vgl. Tsai 2014, S.
112). Wie fiir Erziehung gilt aber auch hier, dass die Tatsache, dass es sich um eine pa-
ternalistische Praxis handeln kann, nicht zwingend bedeuten muss, dass diese moralisch
verwerflich ist (vgl. McKenna 2020). Damit wire es vorschnell, erzieherische Kritik unter

32 Als paternalistisch werden allerdings entsprechende Praktiken mitunter bezeichnet, weil sie im
Namen Marginalisierter fiir diese sprechen, ohne ihnen selbst die Moglichkeit zu geben, ihren
Stimmen Gehor zu verschaffen. Der Vorwurf ist verwandt mit dem des Elitismus (vgl. Paden 2002,
S. 78) und Kritik an Avantgarde-Vorstellungen und kann auch die »Tendenz zur Romantisierung
der Marginalisierten« (Flick 2022, S. 81) umfassen. Es liegt allerdings in Anbetracht der Tatsache,
dass in diesem Zusammenhang zwar der Paternalismus-Begriff verwendet wird, diese Verwen-
dung aber nur selten auch erldutert wird, nahe, dass er hier eher eine polemische als analytische
Funktion erftllt. Genauer zu erklaren wire, wie hier in die Autonomie der Betroffenen eingegriffen
wird (vielversprechend erscheint es z.B., den Eingriff als »Substition von Urteilen« (Drerup 2013, S.
134) und entsprechende politische Praktiken (wie Trotzki) als »Substitionismus« (vgl. Swain 2019a,
S. 57) zu verstehen) und ob nicht andere Konzepte (etwa das der epistemischen Ungerechtigkeit
(vgl. z.B. Dotson 2011, S. 242—243; Renault 2020, S. 196)) besser geeignet waren, um entsprechen-
de Vorfalle zu beschreiben. An dieser Stelle wird die Frage, ob das advokatorische Sprechen pa-
ternalistisch ist, vorerst nicht weiter behandelt, weil der advokatorische Charakter der Kritik nicht
zwingend mit dem padagogischen einhergeht.

33 Giesingersiehtaberanders als Drerup allerdings wenig Gewinn darin, padagogisches Handeln als
paternalistisch zu kennzeichnen (Giesinger 2019, S. 256).
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dem Label paternalistisch abzuweisen. Vielmehr gilte es, das Phinomen Paternalismus
genauer in den Blick zu nehmen und eine iiberzeugende Begriindung zu entwickeln.
Das Spannungsverhiltnis, in dem sich diese Rechtfertigungen bewegen miissen,
ist wie fur die Pidagogik das »zwischen verschiedenen Konzeptionen der Freiheit/
Autonomie und verschiedenen Konzeptionen des guten Lebens/Wohls« (Drerup 2013, S.
367). Letztere verhandelt Drerup unter dem Stichwort »Perfektionismus« (Drerup 2013,
Kap. 4.1). In Perfektionismusdiskussionen gehe es »um ein Verstindnis des einzelnen
menschlichen Lebens, das auf ein langfristiges Gelingen abzielt. Dieses wird im Eng-
lischen als Blithen (flourishing) bezeichnet und an die Entwicklung wiinschenswerter
Fihigkeiten und deren Ausiibung gebunden (beispielsweise an isthetische, intellektu-
elle oder korperliche Vermégen), die intrinsisch wertvoll sind« (Henning 2009, zitiert
nach Drerup 2013, S. 373). Der Blick auf Perfektionismusdiskussionen scheint auch
fiir die Behandlung revolutionirer Theorien gewinnbringend. Schlielich lassen sich
auch die hier untersuchten Theorien ohne weiteres als perfektionistisch einordnen; bei
Condorcet spielt die »Perfektabilitit« (Hofer 1998, S. 39) des Menschen nicht nur eine
deskriptive Rolle, sondern tatsichlich ist auch vorgezeichnet, worin sich der perfektio-
nierte Mensch auszeichnen wird, bzw. genauer gesagt woraus ein fiir ihn gutes Leben
besteht (vgl. Henning 2010). Auch Marx’ Theorie lisst sich gerade in ihrer Auseinander-
setzung mit seinen Bildungsvorstellungen unschwer als perfektionistisch identifizieren
(Henning 2009) und gleiches gilt fiir Emma Goldman, die eine starke, aber trotzdem
offene Konzeption des guten Lebens und der menschlichen Entfaltung vertritt. Das ist
auch nicht iiberraschend: der Perfektionismus ist angelegt im utopischen Gehalt revolu-
tionirer Theorien** und den damit verbundenen anthropologischen Annahmen. Diese
beschrinken sich schliefilich nicht nur auf Annahmen iiber das Wesen des Menschen
(etwa als lernfihiges Individuum), sondern sind auch normativ gehaltvoll (s.u.). Diese
Beziige sind es, die gerade revolutionire pidagogische und eben auch paternalistische
Interventionen legitimieren (Siegel 1930, S. 72). An dieser Stelle ist festzuhalten, dass
revolutionire Theorien — und es ist davon auszugehen, dass auch dieser Befund erneut
auch fir transformatorische und normative Theorien allgemein gilt — dazu neigen,
ihre erzieherischen Effekte perfektionistisch zu legitimieren. Das ist anhand der oben
getroffenen Diagnose auch zu erwarten, denn es ist von der »grundsitzliche[n] Notwen-
digkeit einer perfektionistischen Orientierung padagogischen Denkens und Handelns«
(Drerup 2013, S. 384) auszugehen, die auch fiir Theorie als pidagogisches Handeln gilt.
Auch Celikates’ Vorstellung von Kritik kommt nicht ohne perfektionistische Elemente
aus. Die Zielvorstellung, dass Menschen ihre kritischen Kompetenzen entfalten kénnen
sollen, kommt zwar ohne starke und umfassende Vorstellungen eines guten Lebens aus
- die Aufgabe, diese zu entwerfen, wird ja gerade an die Subjekte delegiert (vgl. kritisch
dazu Henning 2017, S. 69) — aber zu erkennen ist doch, dass das Kritisieren als wiin-
schenswerte menschliche Fihigkeit und somit Voraussetzung guten Lebens postuliert
wird und dass damit sogar (gegen Celikates’ Selbstbeschreibung) als pidagogisch und

34  Es kommt damit im zeitgendssischen Diskurs zu Kritik und revolutionarer Theorie zu einer Uber-
schneidung anti-padagogischer, anti-paternalistischer, anti-perfektionistischer und anti-utopi-
scher Motive, ohne dass zwischen diesen immer differenziert wird.
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paternalistisch identifizierbare Eingriffe rechtfertigbar sind. Die Konzeption ist als »au-
tonomieethischer Perfektionismus« (Drerup 2013, S. 380) immer noch perfektionistisch.
In der Auseinandersetzung mit revolutiondren Theoretiker*innen wird allerdings der
Fokus auf die Autonomie allein zum Problem; deutlicherweise geht es ihnen schliefilich
nicht nur darum, dass die Adressat*innen in irgendeiner Weise Kritik iiben oder Kritik-
fahigkeit, Miindigkeit etc. ausbilden - sie sollen auch eine kommunistische, anarchistische
etc. Revolution machen. Sie sollen nicht nur autonome, sondern auch richtige Entschei-
dungen treffen. »Eine >Kritik« der Wiinsche und Entscheidungen des Adressaten nur auf
Basis eines vermeintlichen Mangels an formaler Autonomie griinden zu wollen und nur
auf Basis dieses Autonomiemangels jegliche Form von pidagogischem Paternalismus
iiber ein weiches Rationale ohne Rekurs auf perfektionistische Maf3stibe rechtfertigen zu
wollen, scheint daher eher ein illusionires Unterfangen zu sein« (Drerup 2013, S. 386).
Es wire deshalb aus Griinden der Ehrlichkeit wiinschenswert, dass revolutionire Theo-
retiker*innen Rechenschaft dariiber ablegen, dass sie nicht nur die Selbstbefreiung oder
die Kritikfdhigkeit der revolutioniren Subjekte fordern wollen, sondern dass sie diese
auch mit einem iibergeordneten Ziel verbinden. Dass Marx nicht nur Selbstbefreiung,
sondern auch den Kommunismus will, kann kaum als Geheimnis gelten — der Fokus
auf die Selbstbefreiung des Proletariats kann aber gerade eine Diskussion dariiber, wie
eigentlich dieser Kommunismus aussehen soll und auf welche Weise er eine bestimmte
Art der Kritik rechtfertigen kann, verhindern.

Mit der Autonomie ist auch der andere Pol in der Frage nach der Rechtfertigung pa-
ternalistischer Interventionen angesprochen. In der Pidagogik spielt sie eine herausge-
hobene Rolle: »Der Anspruch moderner Pidagogik besteht spitestens seit Rousseau und
Kant darin, dass zur Miindigkeit und Autonomie erzogen werden soll« (Drerup 2013, S.
408). Analog zielt (s.0.) auch Celikates’ Vorstellung von Kritik auf Miindigkeit ab, und wie
in der Pidagogik entsteht so eine gewisse Spannung zum Paternalismus. Zumindest fiir
die Pidagogik postuliert Drerup das folgende Problem:

Die so gut wie nie problematisierte perfektionistische Praimisse des »Vorrangs der Au-
tonomie« vor Fragen des guten Lebens/des Guten duflert sich u.a. darin, dass »Autono-
mie«in der Regel sowohl als primares Ziel als auch als primires — dem Anschein nach
konsensfihiges —»Mittel« der Legitimation fiir die paternalistisch motivierte pidago-
gische Praxis fungiert, ohne dass die Frage nach dem Wert der Autonomie fiir ein gutes
Leben und potentielle Konflikte zwischen gutem Leben/Wohl und Autonomie tber-
haupt thematisiert werden. (Drerup 2013, S. 409)

Entsprechend sind auch revolutionire und kritische Theoretiker*innen zu befragen, wie
der Vorrang der Autonomie, und damit von Konzepten der Selbstbefreiung, Selbstbil-
dung etc. genau gerechtfertigt wird. Marx zumindest liefert kaum eine philosophische
Begriindung fiir den Wert der Selbstemanzipation (Swain 2019a, S. 36). Es ist schlief3-
lich nicht auszuschliefRen, dass das Proletariat selbst der Selbstbefreiung nicht den glei-
chen Wert zuschreibt, wie Marx das tut oder iiberhaupt nicht das gleiche Bediirfnis zur
(Selbst-)Befreiung sieht. Womdglich erkennt es auch einen gewissen Zynismus darin,
dass der Doktor Marx, der doch Zeit hitte, das zu tun, sie auffordert, selbst zu denken,
sich selbst zu organisieren und auch noch selbst zu kritisieren, vor allem wenn der Ver-
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dacht nicht ganz auszuriumen ist, dass das Ergebnis des Selbstkritik-Prozesses schon
im Vorhinein klar ist. Zudem erkennen ja alle hier verhandelten revolutioniren Theore-
tiker*innen deutlich, welche groen Blockaden es fiir die Selbstemanzipation gibt — und
bei allen finden sich letztlich doch begriindete Zweifel, ob sich das revolutionire Subjekt
von alleine befreien kann.

Die Kritik am Voluntarismus Ranciéres in Bezug auf das Lernen (Loick 2012), lisst
sich hier erneut tibertragen und damit auch anerkennen, dass Erklirung, Erziehung
und damit auch die erziehende Theorie durchaus emanzipatorisch wirken kénnen. Pa-
ternalistische Theorie lisst sich damit also durchaus rechtfertigen - sie sollte aber auch
gerechtfertigt und nicht vorschnell per Definition ausgeschlossen werden. Schlieflich
soll mit den vorangegangenen Uberlegungen keineswegs die schlichte Riickkehr zur
Befreiung durch weise Propheten von oben empfohlen werden. Es erscheint fraglos
sinnvoll und wiinschenswert, die zu Befreienden an ihrer Befreiung zu beteiligen,
moglichst stark den Dialog zwischen Theoretiker*in und revolutionirem Subjekt zu
suchen und auf autoritire Mittel zu verzichten. Wahrscheinlich lassen sich starke Ar-
gumente fiir die Selbsttitigkeit des Proletariats finden (etwa indem man padagogisch
argumentiert, dass sich in der Selbsttitigkeit besser lernen lisst als in der Vermittlung
durch Theorie). Unwahrscheinlich erscheint nur, dass damit der vollstindige Verzicht
auf erziehende Theoriearbeit einhergehen kann. Es geht also darum, ehrlicher mit dem
eigenen Paternalismus umzugehen, Asymmetrien nicht zu verleugnen,* sondern zu
bearbeiten und den Wert der Autonomie zu reflektieren. Hier kann die kritische Theorie
auf die Pidagogik zukommen, die selbst in ihrer Beschiftigung mit Paternalismus gut
daran tite, von einer »Import- auf eine Exportorientierung umzustellen und sich an den
interdisziplindren philosophischen Debatten konstruktiv zu beteiligen« (Drerup 2020,
S. 253; vgl. auch Weif} und Welniak 2022, S. 35-37). Ausgehend von der Erkenntnis,
dass die Pidagogik paternalistisch agiert und trotzdem moglich ist, lisst sich auch
ein unverkrampfter Umgang mit dem Paternalismus fiir kritische Theorie zum Ziel
machen.

5.1.3.6 Didaktik der Kritik

Kritik gut zu itben bedeutet nicht nur, ethischen Mafigaben zu folgen, sondern kann sich
auch darauf beziehen, die Praxis gut zu beherrschen, das heifit z.B. auf eine effektive
Art und Weise Kritik zu iiben. Klassischerweise werden solche Fragen (wo sie iiberhaupt
behandelt werden) als Teil der Rhetorik verhandelt. Wenn aber Kritik, wie gezeigt, Erzie-
hung ist, dann lassen sich solche technologische Fragen als didaktische Fragen behandeln
(Prange 2019, S. 51). Schlieflich zeigen sich zwischen Didaktik und den manifestanti-
schen »poetics« (Puchner 2006, S. 4), beziehungsweise zwischen Rhetorik und Didak-
tik »verbliiffende Parallelen [...], was ihre Definition und ihre Wirkungsbereiche betrifft«

35  Dasgilt nicht nur fiir padagogische Asymmetrien, sondern auch fiir weitere Ungleichheitsverhalt-
nisse zwischen Theoretiker*innen und Adressat*innen, die mit pidagogischen Asymmetrien zu-
sammenhangen konnen, aber nicht miissen. Die Reflexion von Asymmetrie kann sich also nicht
auf die padagogische Asymmetrie beschrianken, sondern muss die gesellschaftliche Situiertheit
der Theoretiker*innen selbst in den Blick nehmen.

Al
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(Ockel 1998, S. 1; vgl. auch Prange 2019, S. 113). In der Bestimmung Ockels ist z.B. davon
auszugehen,

dafd die Didaktik ebenso wie die Rhetorik auf Handeln bezogen ist und insofern
menschliches Handeln als Vermittlungshandeln reflektiert; [..] dafd Didaktik zu
normativen Setzungen gendtigt ist und, dhnlich wie die Rhetorik am Redezweck
orientierte Regeln festlegt, Ziele und Inhalte von gesellschaftlich anerkannten, pad-
agogisch giltigen Werten und Normen abzuleiten hat. (Ockel 1998, S. 6)

Pidagog“innen wie Kritiker*innen wollen »belehrend (docere), vergniiglich (delectare) und
anregend (movere)« wirken, sodass »im Grundrif® der Rhetorik mutatis mutandis auch de[r]
Grundrif der Pidagogik« (Apel et al. 1997, S. 13) zu erkennen ist.

Es spricht auch aus dieser Hinsicht viel dafiir, die Verbindung von Rhetorik und
Didaktik in der Auseinandersetzung mit Gesellschaftskritik zu stirken. Die Kritik
didaktisch in den Blick zu nehmen, kénnte dazu beitragen, das Lernen der Adressat*in-
nen bestmoglich zu fordern. Gieseckes Hinweis, dass sich jegliche Theorie inhaltlich
verindert, wenn sie in Bezug auf ihre didaktische Umsetzung gedacht wird (Giesecke
1976, S. 213) verweist auf die Produktivitit eines solchen Unterfangens. Dafiir miissten
aber Theoretiker*innen »ihre Ideen auch didaktisch [...] denken« — was in der Politi-
schen Theorie selbst in Bezug auf die schulische Umsetzung kaum vorkommt (Gloe
und Oeftering 2017b, S. 433). Wer wie Marx Leser*innen unterstellt, »die etwas Neues
lernen [...] wollen« (Das Kapital, MEW XXIII, S. 12) wird eben nicht umhinkommen,
iiber die Lernbarkeit der Theorie einerseits (z.B. durch »eine [..] mehr didaktische
Auseinandersetzung« (Das Kapital, MEW XXIII, S. 18)), und die auch sozial bedingte
Lernfihigkeit der Leser*innen andererseits zu reflektieren und beides in seine Kritik
aufzunehmen. Schon das Heranziehen einer allgemeinen Didaktik erscheint allerdings
vielversprechend, um die Reflexion iiber die Lernbarkeit von Theorie anzuregen. Unter
Bezugnahme auf die Didaktik als die dafiir zustindige Wissenschaft liefSen sich etwa
ausgehend von Kriterien zur Bestimmung von Unterrichtsqualitit (z.B. Benner 2022,
S. 247-248) Kriterien fur die didaktische Bewertung erziehender Kritik entwerfen und
diskutieren. GewissermafSen betreiben die meisten Kritiker*innen vor dem Entwerfen
Threr Kritik bereits eine »didaktische Analyse« (vgl. Klafki 1958), diese liefde sich aber
didaktisch schirfen. Welche Didaktik allerdings hilfreich ist, lasst sich nicht losgelést
von ethischen Fragestellungen und den Zielen einer Theorie beantworten.*®

Fiir revolutionire Theoretiker*innen wie die hier diskutierten lige es demnach
nahe, sich mit den Erkenntnissen einer (kritischen) Politikdidaktik zu befassen. Als
Wissenschaft, die sich »die Theoriebildung iiber die Legitimation und Kultivierung
systemverindernder politischer Lernprozesse« (Claufen 1981, S. 49) zum Ziel gesetzt
hat, vermag sie es in besonderer Weise, die Herausforderungen der Kritik zu begleiten
und erhellen. Anstelle der bisher eher einseitig erfolgten Aneignung kritischer Theorien
durch die Kritische Politikdidaktik konnte dann ein fruchtbarer Dialog entstehen. Als
»Theorie einer Praxis fiir Praxis« (ClaufSen 1981, S. 63) kann die Politikdidaktik nicht nur

36  Auch Lehrerfinnen entwickeln zur Didaktik ja ein durchaus instrumentelles Verstindnis, selbst
wenn das gerade der Absicht von Didaktiker*innen widersprechen kénnte.
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die Praxis des Kritisierens beleuchten, sondern auch auf die gesellschaftliche Praxis
der Adressat*innen zielen. Eine besondere Rolle kommt etwa der Subjektorientierung
zu, die der Politikdidaktik dazu dient »sich von Traditionen eines Niirnberger Trichters
(mit den Elementen Belehrung, Top-down-Wissensvermittlung oder Disziplinierung)
abzugrenzen« (Bauer 2023, S. 258); dabei geht es »nicht nur um die Vorerfahrungen, In-
teressen und Erwartungen der durch didaktische Settings optimal >zu adressierendenc
Lernenden. Subjektorientierung fragt nach den gesellschaftlichen Bedingungen der
politischen Selbst-Werdung« (Eis 2023, S. 215) und der »Sozialitit des Subjekts« (Bauer
2023, S. 262). Das fordert »den kritischen, konstruktiven und wohlwollenden Umgang
mit gesellschaftlichen, aber auch individuellen Positionen« (Bauer 2023, S. 262). In
dieser Hinsicht ist sie in der Ubertragung auf erzieherisches Kritisieren vergleichbar
mit Celikates’ Fokus auf gesellschaftliche »Blockaden der Ausbildung und der Ausitbung
ihrer [der Adressat*innen, MH] Fihigkeiten« (Celikates 2009, S. 197). Die Subjektorien-
tierung mutet Kritiker*innen aber auch zu, sich im Sinne Walzers verbundener Kritik
immer wieder auf ihre Adressat*innen einzustellen (Bauer 2023, S. 258). Sie entspricht
somit auch den oben entwickelten Maf3gaben der Verstindlichkeit, Zumutbarkeit und
Anschlussfihigkeit. Die von Schiiler*innen wie von den Adressat*innen der Kritik im-
mer wieder geiuflerte Frage »Wozu machen wir das hier eigentlich?« (Bauer 2023, S.
259) muss von Kritiker*innen wie von Lehrer*innen beantwortbar sein. Dafiir miissen
sie dazu beitragen, »den Lernenden eine Perspektive zu er6ffnen, aus der sie ein Thema
oder ein politisches Problem als eigenes erkennen kénnen« (Steffens 2017, S. 290; vgl.
Cooke 2005, S. 384). Die Subjektorientierung als didaktisches Prinzip macht erneut
deutlich, welche Gewinne durch den Austausch zwischen Kritiker*in und Adressat*in
zu erwarten sind. Eine »didaktische Sozioanalyse [wird] aber stets begrenzt bleiben,
wenn sie ohne die Innenansichten der Schiiler:innen auskommen muss« (Bauer 2023,
S. 264). Gerade die Erkenntnis, gehort zu werden, kann schon lernférderlich sein — und
dazu beitragen, dass Lernende erkennen, dass auch die anderen Lernenden etwas zu
sagen haben (hooks 1994, S. 151). Eine kritisch-theoretische Praxis kann darin bestehen,
auf die geteilten und unterschiedlichen Erfahrungen der Adressat*innen zu zeigen —
ihre Stimmen nicht nur zu transkribieren, wie es Marx tut (vgl. Hartley 2020), sondern
sie tatsdchlich direkt zu horen, wie es die Befragung ermoglicht hitte.

5.1.4 Zwischenfazit

Gegeniiber Politischer Theorie, die auf Wirkungen in der Welt zielt, ist laut Oliver Mar-
chart zu fordern, dass sie sich »ihrer eigenen Politizitit und Aktualitit bewusst [wird],
indem sie ihr Verhiltnis zu den sozialen Kimpfen ihrer Zeit zu reflektieren beginnt«
(Marchart 2015, S. 72). Ausgehend von der am Beispiel Marx’ getitigten Beobachtung,
dass dieser zwar Einwinde gegen eine als pidagogisch zu verstehende Kritik duflert,
sich aber seine Kritik gerade als pidagogisch deuten lisst, wurde deutlich, dass sich die
Theorie auch ihrer eigenen Pidagogizitit bewusst werden muss. Daftir wurde eine Inter-
pretation des Verhiltnisses zwischen Kritiker*in und Adressat*innen als pidagogisches
Verhiltnis vorgeschlagen. Wo Kritik manifestantisch wirke, also durch sich selbst eine
Veranderung der Welt anstrebrt, ist sie auch pidagogisch. Der von Puchner identifizierte
performative Aspekt des Manifests lisst sich auf diese Weise konkreter fassen. Was er fiir
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das Kommunistische Manifest schreibt — »it needs to create, performatively, the proletariat
as a self-conscious agent, and for this reason it must also show the proletariat who and
what it is by creating a figure, the figure of the proletariat« (Puchner 2006, S. 31) — wird
als padagogische Operation erkennbar, die nicht nur performativ, sondern auch formativ
wirkt. Ein manifestantischer Text, »schmiedet« (Lyon 1999, S. 28) seine Adressat*innen
somit nicht nur. Mit Pranges operativer Bestimmung des Erziehens wurde sichtbar, dass
auch Kritiker*innen auf Lernen zielendes Zeigen einsetzen und dass damit Kritiker*in-
nen erziehen. Von der Bestimmung des Verhiltnisses zwischen Kritiker*in und Adres-
sat*innen als psychoanalytisches (Celikates) unterscheidet sich die hier vorgebrachte,
weil sie nicht nur als Modell, sondern als tatsichliche Beschreibung zu verstehen sein
soll; Kritiker*innen handeln nicht nur wie Pidagog*innen, sondern als Pidagog*innen.
Gegeniiber dem Bild der Theorie als Therapie hat das hier entwickelte Konzept zudem
den Vorteil, ohne implizite Pathologisierung der Adressat*innen auszukommen und zu-
gleich an die Sprache von Kritiker*innen anschlussfihig zu bleiben. Zudem riickt die Fo-
kussierung auf die pidagogische Dimension der manifestantischen Theorie auch die in-
dividuellen Rezipient*innen wieder stirker in den Blick der metatheoretischen und me-
takritischen Reflexion als mehr oder weniger stark metaphorische Konzeptionen der Ge-
sellschaft als Kollektivsubjekt auf der Couch. Dass die Vorstellung der Erziehung trotz-
dem Bilder der unlauteren Einflussnahme aufruft, spricht nicht gegen die Vorstellung
an sich. Tatsichlich birgt Kritik, wie jegliche Pidagogik, die Gefahr, in normativ negativ
zu bewertende Fehlformen iiberzugehen, wenn sie die Freiheit ihrer Adressat*innen nicht
achtet oder Ziele verfolgt, die als normativ negativ zu bestimmen sind, wenn sie nicht zu-
mutbar, anschlussfihig und verstindlich operiert. Der operative Erziehungsbegrift, der
auf die Operation des Erziehens, nicht ihre Ziele abstellt, ist aber in der Lage auch sol-
che Formen zu fassen (Prange 2010, S. 18). Auch der von Walzer betonten Tatsache, dass
Kritiker*innen sich ihres Erfolgs nicht sicher sein kénnen, wird dann Rechnung getra-
gen, wenn die der pidagogischen Situation innewohnende Offenheit anerkannt wird.
Daraus ergibt sich, dass es nicht darum gehen kann, die Forderung aufzustellen, dass
Kritiker*innen nicht erziehen sollten — sie tun das nimlich trotzdem —, sondern dass es
vielmehr darum gehen muss, dass Kritiker*innen angemessen und gut erziehen. Dafiir
konnen sie, das ist die zentrale hier entwickelte Erkenntnis, auf die pidagogischen Er-
kenntnisse zu Paternalismus und zur pidagogischen Ethik zuriickgreifen. Das schlief3t
nicht aus, dass auch Kritiker*innen selbst lernen, sondern 6ffnet vielmehr die Moglich-
keit, gegenseitige Lehr-Lern-Prozesse zwischen Theorie und Praxis zu erfassen — bei-
spielsweise durch eine Befragungspraxis, die die Befragten nicht nur als Forschungsob-
jekt, sondern als Gegeniiber ernst nimmt. Auf diese Weise muss ein Verstindnis des Ver-
hiltnisses von Theoretiker*in und Adressat*innen als pidagogisches gerade nicht Asym-
metrien erzeugen oder auf Dauer stellen, sondern kann diese »zum Zweck ihrer Uberwin-
dung in wechselseitige Lehr- und Lernverhiltnisse [..] transformieren« (Merkens 2007,
S. 163). Die Herausforderung ist dann nicht mehr, pidagogische Gehalte der Kritik zu
rechtfertigen oder zu kritisieren, sondern Kritik pidagogisch zu rechtfertigen.

Eine radikale Frage, die durch den Betracht der manifestantischen Aspekte revolu-
tiondrer Theorie angesprochen ist, ist die nach dem Ausbruch der Revolution: Wie kénnen
Menschen dazu bewegt werden, Revolutionen zu machen? Die Antwort, die die revolu-
tiondre Theorie gibt, ist, dass sie dazu erzogen werden miissen. Auch wenn Kritik nach
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der Revolution nicht authort, hat sie vor allem eine vor-revolutionire Bedeutung. Damit
sind aber die Zeiten wihrend und nach der Revolution noch nicht in den Blick genom-
men. In Anlehnung an die Systematisierung von Redecker (2018, S. 24—28), lassen sich
die Phasen der Revolution anhand der mit ihnen verbundenen Probleme als Ausbruch,
Ubergang und Stabilisierung bezeichnen. Die manifestantischen Fragen beziehen sich vor
allem aufdas Problem des Ausbruchs. Im folgenden Exkurs soll dieses Problem noch ein-
mal anhand der Frage nach dem Ausbruch einer 6kosozialistischen Revolution und ihrer
pidagogischen Anbahnung in den Blick genommen und illustriert werden. Das Problem
des Ubergangs soll dann im darauf folgenden Kapitel genauer betrachtet werden.

5.1.5 Exkurs: Okosozialistische Manifeste
Richtiggehend iiberrascht fragte John Lanchester (2007) in der London Review of Books:

Itis strange and striking that climate change activists have not committed any acts of
terrorism. After all, terrorism is for the individual by far the modern world’s most ef-
fective form of political action, and climate change is an issue about which people feel
just as strongly as about, say, animal rights. [...] Is it because the people who feel stron-
gly about climate change are simply too nice, too educated, to do anything of the sort?
(But terrorists are often highly educated.) Or is it that even the people who feel most
strongly about climate change on some level can’t quite bring themselves to believe in
it?

Zwar gibt es inzwischen auch eine stirkere Thematisierung von z.B. Sabotage in der Kli-
ma-Bewegung (vgl. Rilbner Hansen 2022), die im Zitat angesprochene Frage nach der
(fehlenden) Motivation fiir Handeln beschiftigt aber auch weiterhin andere radikale, v.a.
okosozialistische Theorien. Dort geht es nicht nur um Klimaterrorismus (an dessen Ef-
fektivitit sich mit Goldman zumindest zweifeln liefde), sondern in der sozialistischen
Tradition wird auch immer wieder iiber die Revolution, beziehungsweise deren Ausblei-
ben diskutiert. Zu den diskutierten Ursachen fiir das Ausbleiben der Okorevolution ge-
hort, dass sich im Fall eines globalen Phinomens wie des Klimawandels kaum identifi-
zieren lasst, wogegen sich die Revolution richtet, bzw. wie genau Verantwortliche fiir den
Klimawandel iberhaupt exakt identifiziert werden kénnen (Malm 2014, S. 41).

Die Tatsache, dass der Kampf fiir Klimaschutz nicht unbedingt mit einer direkten
Verbesserung der eigenen Lage, sondern auch mit Verzicht einhergeht (»degrowth«)
stellt ebenso eine motivationale Herausforderung dar (Ritbner Hansen 2022, S. 517): Der
»Okosozialistische Umbruch kann nur gelingen, wenn sich breite Teile der Lohnabhin-
gigen von der Vorstellung eines zunehmenden materiellen Wohlstands verabschieden«
(Zeller 2020, S. 190). Dass sich zumindest westliche Gesellschaften in der Regel in ei-
ner post-revolutioniren Situation befinden (s.u., Kap. 5.3), in der die Demokratie die
Regel ist, stellt fiir eine 6korevolutionire Strategie ebenfalls eine Herausforderung dar,
mochte sie nicht als anti-demokratisch verstanden werden oder tatsichlich un- bis
anti-demokratisch vorgehen, weil ihr die liberale Demokratie als »at best too slow, at
worst a devastating distraction« (Wainwright und Mann 2013, S. 9) erscheint. Ingolfur
Blithdorn (2024) geht sogar so weit, das 6kologisch-emanzipatorische Projekt der Trans-
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formation als ganzes aufgrund seiner inneren Widerspriichlichkeit und dem Riickgriff
auf itberholte Vorstellungen autonomer Subjekte als anachronistisch und unhaltbar
anzusehen.

Trotzdem (und mitunter vielleicht auch deswegen) finden sich durchaus noch theo-
retische Konzeptionen mit revolutionirem Anspruch, vor allem im Kontext des Okoso-
zialismus. Wenig iiberraschend finden sich dort vor allem Beziige auf und Parallelen zu
Marx. Bei Andreas Malm z.B., dem »ersten internationalen Star des Oko-Marxismus im
Zeitalter der Klimakrise« (Ritbner Hansen 2022, S. 510), finden sich Anklinge an Marx’
Katastrophentheorie — wird der Klimawandel erst schlimm genug, kommt es auch zur
Revolution, zumindest aber kann die Erderwirmung die Zandschnur anziinden (Malm
2014, S. 29). Seine weiteren Losungsvorschlige sind nicht unbedingt konsistent ausgear-
beitet, er hat aber weniger Skrupel als Marx, auch Avantgarde-Politik gutzuheifRen und
staatlichen Paternalismus zu rechtfertigen (Malm 2020, S. 135). Die damit einhergehen-
de pidagogische Mission »6kologischer Leninisten« (Malm 2020, S. 148), zu denen Malm
sich selbst wohl zdhlt, wird zwar nicht expliziert, aber doch deutlich: »the mission of
ecological Leninists is to raise consciousness in such spontaneous movements and re-
route them towards the drivers of catastrophe« (Malm 2020, S. 152). Es muss also auch
nach Malm gelernt werden: Der von ihm befiirwortete 6kologische Kriegskommunismus
»means learning to live without fossil fuels in no time« (Malm 2020, S. 167). Wer aller-
dings genau durch wen lernen soll und wie dieses Lernen vonstattengehen soll, bleibt un-
beleuchtet und mit einem grundlegenden theoretischen Problem verbunden: »Auf dem
Terrain des Globalen Nordens, in dem Malms Text eindeutig auf seine Kernleserschaft
abzielt, sind Kriegskommunismus und ¢kologischer Leninismus [...] Losungen, die von
noch nicht existierenden Akteuren umgesetzt werden sollen« (Ritbner Hansen 2022, S.
516). Die Akteur*innen miissen sich, so liefe sich feststellen, erst bilden und gebildet
werden. Malm bezeugt »viel leninistischen Willen, hat aber wenig zu den Prozessen der
Klassenformierung zu sagen, die Lenins Aufstieg ermdéglichten, oder die heute das Ent-
stehen einer Massenbewegung gegen das fossile Kapital erméglichen wiirden«*” (Ritbner
Hansen 2022, S. 522) und reflektiert auch seine eigene pidagogische Rolle in Bezug auf
die Herausbildung einer »revolutionary climate subjectivity« (Malm 2014, S. 40) nicht,
die vielleicht zu mehr Zuriickhaltung in Bezug auf den leninistischen Avantgardismus,
zumindest zu einer Reflexion des mit der Theorie fraglos verbundenen Paternalismus
fithren wiirde. Der Zumutungscharakter des von ihm Gezeigten ist mit Sicherheit hoch,
aber auch in Bezug auf die Anschlussfihigkeit des Gezeigten, lassen sich aus einer pid-
agogischen Sicht Fragen stellen. Was lisst sich aus dem Kokettieren mit der Gewalt tat-
sachlich lernen, und welche nichsten (Lern-)Schritte kénnen darauf folgen? Und wofiir
lohnt sich iiberhaupt das Lernen, wenn wir nur auf die Explosion warten?

Michael Lowy, der nicht nur eine dkosozialistische Utopie entwirft, sondern auch ein
entsprechendes Manifest (mit-)verfasst hat (Lowy und Kovel 2001), denkt ebenfalls mar-
xistisch, aber mit einem anderen Fokus als Malm. Er betont stirker die subjektivieren-
den Effekte politischer Kimpfe:

37  DassMalmim Rickblick auf den 7. Oktober 2023 ausgerechnet aus dem dort vermeintlich sichtbar
werdenden »Widerstand« Hoffnung schopft, wirftin Hinblick auf seine revolutionédren Vorstellun-
gen noch weitere Fragen auf (Malm 2024; sowie kritisch dazu Maack 2024).
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Such concrete, immediate struggles are important in and of themselves because par-
tial victories are vital for combatting environmental deterioration and despair about
the future. For the longer term, these campaigns can help raise ecological and socialist
consciousness and promote activism from below. Both awareness and self-organiza-
tion are decisive preconditions and foundations for radically transforming the world
system. (Lowy 20204, S. 209)

Er sieht aber auch im Verindern von »patterns of consumption [...] an ongoing educatio-
nal challenge within a historical process of cultural change« (Léwy 2020a, S. 204). Eine
ahnliche Herausforderung erkennt auch der Lowy argumentativ nahestehende Christian
Zeller in der Liicke »genau zwischen den Erfordernissen radikaler Mafinahmen und dem
Bewusstsein eines Grof3teils der Menschen in den frithindustrialisierten kapitalistischen
Gesellschaften« (Zeller 2020, S. 10). Die Aufgabe, diese Liicke zu schliefRen, scheint fir
ihn bei kritischen Intellektuellen (Zeller 2020, S. 209) und Vordenker*innen der Klima-
bewegung zu liegen, die in den »konkreten Dialog mit den Beschiftigten« (Zeller 2020,
S.73) treten und deren Perspektiven wahrnehmen. Er hofft aber zugleich auf die Selbst-
organisation der Arbeitenden und »dass diese politische Selbstkonstitution durchaus
in die Entstehung neuer Subjekte der gesellschaftlichen Transformation miinden kon-
nen [sic]« (Zeller 2020, S. 208). Potentiale fiir die notwendigen »bestindigen kollektiven
Lernprozesse durch gemeinsames Handeln« (Zeller 2020, S. 221) findet er primir unter
Lohnabhingigen und den »Ausgebeuteten, Unterdriickten und Jungen« (Zeller 2020, S.
219). Das Problem fiir die 6kosozialistische Revolution macht er »im fehlenden Bewusst-
sein der Menschen und den das Kapital privilegierenden Krifteverhiltnissen [aus][...],
die eben durch mehr Bewusstsein und Selbstermichtigung zu verindern seien« (Wis-
sen und Brand 2022, S. 275). Das Problem der Bewusstseinsverinderung als pidagogi-
sche Herausforderung wird aber im Kern nicht berithrt, weshalb auch eine pidagogische
Betrachtungsweise ausbleibt. Ahnlich verhilt es sich bei der Theorie des US-amerika-
nischen Okosozialisten John Bellamy Fosters (und seiner Mitstreiter*innen der Monthly
Review). Auch dieser sieht die Notwendigkeit einer 6kosozialistischen Revolution, die er
als »a dynamic, multifaceted struggle for a new cultural compact and a new producti-
ve system« (Magdoff und Foster 2010, S. 24) beschreibt. Der Titel eines seiner Artikel,
»What every environmentalist needs to know about capitalism« (Magdoft und Foster
2010) macht den didaktischen Anspruch zwar sichtbar, reflektiert wird dieser aber auch
hier nicht. Schlieflich miissen die Umweltaktivist*innen nicht nur etwas iiber den Ka-
pitalismus wissen, sondern etwas tiber ihn lernen. Foster steht durchaus als Lehrer, der
etwas iiber und zum Kapitalismus zeigt, bereit. Zusitzlich werden bei Magdoff und Fos-
ter die Ansitze einer marxistisch gepragten Prafigurationstheorie der Revolution in den
Zwischenriumen (»interstices«) erkennbar: »The basis for the creation of sustainable hu-
man development must arise from within the system dominated by capital, without being
partofit, just as the bourgeoisie itself arose in the >pores« of feudal society« (Magdoff und
Foster 2010, S. 25). Bei der Frage, wie die Motivation, solche Projekte zu schaffen, zustan-
de kommt, landen Magdoft und Foster allerdings wieder bei der Alternativlosigkeit der
Transformation. Deren Notwendigkeit »will become increasingly clear« (Magdoff und
Foster 2010, S. 25) — die Menschen werden schon lernen, wenn sie erst miissen. Die gro-
Ren und hehren Ziele (»It is a revolutionary struggle, though, that must commence now

27
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with a worldwide movement toward ecosocialism — one capable from its inception of set-
ting limits on capital« (Foster 2017, S. 15)) werden in kein Verhiltnis zu den notwendigen
Mafnahmen, um die Menschen zu ihrer Umsetzung zu motivieren, gebracht. Ganz ohne
die angemessene Literatur scheint die Transformation nicht méglich, obwohl die eigene
Rolle als Vordenker*innen und damit Erzieher*innen eher verdringt denn bedacht wird
— was die eigene Theorie als Manifest eigentlich macht, wird nicht expliziert.?®

Bei allen Differenzen zu Marx wird doch deutlich, dass einige fiir ihn bestehende
Probleme auch fiir den zeitgendssischen Okosozialismus Bestand haben. Auch die-
ser steht vor der Frage, wie die Menschen fiir eine Revolution zu motivieren sind.
Zwar wollen die 6kosozialistischen Autor*innen auch, dass sich die Menschen indern,
dass sie etwas lernen und dadurch anders handeln — belehren wollen sie diese aber
ebenfalls nicht. Sie landen dann bei Losungen, die denen Marx’ nicht zu unidhnlich
sind.** So finden sich in Bezug auf die Klimakrise mehr oder weniger unausgespro-
chene Parallelen zur Verelendungstheorie Marx’ (vgl. Blithdorn 2024, S. 66), die wie bei
Marx eine Vermeidungsstrategie fiir den Umgang mit pidagogisch-manifestantischen
Problemen darstellt: Irgendwie werden die Individuen durch den zunehmenden Ka-
tastrophendruck einsehen, dass eine Revolution notwendig ist. Auch der Verweis auf
die Selbsterziehung des revolutioniren Subjekts im Kampf findet sich wie gezeigt in
den o6kosozialistischen Theorien — wie bei Marx aber ohne eine padagogisch fundierte
Plausibilisierung dieser Selbst-Transformation. Das schon fiir Marx diagnostizierte
pidagogisch-manifestantische Problem der Theorie konnen diese Auswege nicht losen.
Nun ist, wie gezeigt, eine einfache Losung des Problems auch tiberhaupt nicht das Ziel,
sondern es geht um die Bearbeitung des Problems. Das wiirde z.B. bedeuten, perfek-
tionistische Annahmen offenzulegen und die eigene Utopie als solche zu kliren und
auszuweisen, um die Frage des Paternalismus sozial-6kologischer Transformations-
projekte (vgl. Drerup et al. 2022, S. 4) produktiv anzugehen.*® Dass das nicht passiert
ist auch deshalb bedauerlich, weil zumindest im 6ffentlichen Diskurs und vereinzelt
auch im wissenschaftlichen Diskurs (Frandsen und Hasselbalch 2024) die Rolle von

38  Das hindert Padagogik und politische Bildung nicht daran, auch 6kosozialistische Ideen padago-
gisch zu verwerten (z.B.: McLaren und Houston 2004; Skordoulis 2020).

39  DasProblem erzieherischer Einwirkung auf Erwachsene tritt zudem in dhnlicher (wenn auch nicht
gleicher) Weise im Kontext alltidglicher Politik auf. Insbesondere in Bezug auf den Schutz der Um-
welt finden sich Formen staatlicher »Gemeinwohlerziehung« (Nohl 2022, S. 172), die »auf die ge-
meinniitzigen Orientierungen der Birger*innen zielen, und sich nicht mit deren gewiinschtem Ver-
halten begniigen« (Nohl 2022, S.174). Ein zentraler, das Legitimationsproblem eher verscharfender
Unterschied zum manifestantischen Problem der Theoretiker*innen liegt in der Macht des Staa-
tes und seinen Maoglichkeiten auf Zwang zuriickzugreifen. Die Risiken, dass etwa solche Orien-
tierungszumutungen »nicht mehr als ermutigende Aufforderungen, sondern als demutigende Er-
mahnungen verstanden werden« (Nohl 2024a, S. 30) sind dadurch noch gréfier—und doch bedeu-
tet das nicht, »dass Padagogisierung negativ bewertet werden muss; aber man muss ihre Folgen
und unbeabsichtigten Nebenwirkungen — etwa die Individualisierung gesellschaftlicher Proble-
me —im Auge behalten« (Nohl 2024a, S. 31).

40 Dass im Fall der theoretischen Begleitung der Klimabewegung anders als vermutlich z.B. in der
klassischen Arbeiter*innenbewegung ein in der Regel erkennbarer deutlicher Altersunterschied
zwischen Theoretiker*innen und Aktivist“innen besteht, macht die Auseinandersetzung mit dem
Paternalismus noch dringlicher (vgl. Miithlbacher und Streinzer 2020).
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Expert*innen und Intellektuellen durchaus diskutiert wird, wobei die Sorge vor der
griinen »Umerziehung« ein wiederkehrendes populistisches Schreckbild ist — auch weil
im Kontext der planetaren Katastrophe die Verlockung der Expertokratie grofd ist. Die
hier vorgeschlagene Antwort soll nun nicht der Bestitigung dieser Umerziehungsthese
dienen, die ebenfalls keiner vertieften Auseinandersetzung mit der pidagogischen
Beziehung zwischen Intellektuellen und Bevdlkerung, sondern einer verkiirzt anti-
intellektuellen und anti-wissenschaftlichen Position entspringt.

Trotzdem gilte es, 6kosozialistische Theorien im Speziellen und auf eine griine
Transformation zielende Theorien im Allgemeinen genauer darauf zu befragen, in wel-
chem Verhiltnis sie zu ihren Adressat*innen stehen, welche Erwartungen gegeniiber
diesen Adressat*innen bestehen, und was diesen wiederum durch die Theoretiker*in-
nen auf welche Weise gezeigt wird. Auch das Verhiltnis zur Klimabewegung im engeren
Sinne wire genauer in den Blick zu nehmen (vgl. Cox 2019). Das wiirde bedeuten, itber
Riume nachzudenken, in denen Intellektuelle und Aktivist*innen tatsichlich vonein-
ander lernen und auch einander offen lehren kénnen. Das darf aber gerade nicht die
Abkehr von der Theorie bedeuten. Auf die »Theorielosigkeit« (Struwe 2019) von Teilen
der Klimabewegung mit Theorieangeboten zu reagieren, kann pidagogisch geboten
sein und sollte auch durch einen unreflektierten Anti-Paternalismus nicht verhindert
werden.

5.2 Neue Welt und neue Menschen

Der durch die Revolution angestofRene Ubergang vom vor-revolutioniren in den post-
revolutioniren, zuvor utopischen Zustand war ebenfalls ein Thema der behandelten re-
volutioniren Theorien. Das damit zusammenhingende »Ubergangs- oder Umbruchsdi-
lemmac (von Redecker 2014, S. 21) beschiftigt bis heute Theorien der Transformation und
wird von Bini Adamczak wie folgt ausgedriickt:

Die Zukunft muss aus der Vergangenheit entstehen, die neue Welt muss aus der alten
geboren werden. Das Leben ohne Herrschaft soll von jenen Menschen begonnen wer-
den, die nur innerhalb von Herrschaft haben leben kénnen. Das Paradoxon stellt sich
in der Revolution, bei der Wahl der Mittel, als praktisches. Es stellt sich bereits davor, in
der Formulierung der Utopie, bei der Wahl des Zwecks, als theoretisches. (Adamczak
2017, S. 45)

Nach den manifestantischen riicken also nun die utopischen Fragen in den Blick. Auch
diese Fragen sind pidagogische Fragen. Das liegt daran, dass sie eine Frage der Transfor-
mation der Subjekte beinhaltet; »Die Utopie [...] verlangt nicht nur die Verinderung der
gegenwirtigen Welt im Sinne der heute Lebenden, sondern zugleich die Verinderung
der heute Lebenden im Sinne der zukiinftigen Welt« (Adamczak 2017, S. 50). Die Tat-
sache, dass auch durch das Manifest eine vor-revolutionire Verinderung der Subjekte
vonstattengeht, nimlich die von Leser*innen und Zuhorer*innen zu Revolutionir*in-
nen, 16st das Problem nicht, sondern verschirft es moglicherweise sogar, weil die Eigen-
schaften guter Revolutionir*innen (etwa die Bereitschaft zum Gewalteinsatz) den fir
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das Bewohnen der post-revolutioniren Utopien benétigten Eigenschaften sogar entge-
genstehen kénnen (Adamczak 2017, S. 29; vgl. auch von Redecker 2014, S. 22). In radi-
kalster Weise wird das Problem mit dem Bild der »neuen Menschen« aufgel6st (Kiienz-
len 2018; von Redecker 2014, S. 23), das eben nicht nur »ein zentrales Thema aller politi-
schen Utopien« (Waschkuhn 2003, S. 13) darstellt, sondern auch utopische revolutioni-
re Theorien bewegt: »ohne diesen Willen zum schlechthin neuen Menschen ist sie [die
Revolution] gar keine Revolution« (Siegel 1930, S. 41). In revolutioniren Theorien finden
sich aufgrund ihres utopischen Charakters nicht nur deskriptive Menschenbilder, die
mindestens die Lernfihigkeit von Menschen annehmen, sondern auch normative Men-
schenbilder (vgl. Birnbacher 2009, S. 178-180). Auch die revolutionire Theorie kennt so-
mit »Biirger*innenleitbilder«,* bzw. Utopier*innenleitbilder, die sich jeweils als mehr
oder weniger stark konkretisierte Kommunist*innen-, Anarchist*innen- etc. Leitbilder
zeigen. Eine grundlegende Fragestellung fiir den Umgang mit dem Problem, wie diese
neuen Menschen zu erreichen seien, ist die nach dem »Material«, das dafiir zur Verfii-
gung steht. Schlielich liegt es einerseits nahe, das Neue auch mit tatsichlichen »Neu-
ankémmlingen« (Arendt 1994a, S. 258), nimlich Kindern beginnen zu lassen (s.u., Kap.
5.2.2). Zusitzlich zu den verschiedenen damit verbundenen Problemen stellt sich dann
aber die Frage, wie mit den Erwachsenen umzugehen ist. In letzter Konsequenz miisste
man »die furchtbare platonische Konsequenz ziehen, alle dlteren Menschen aus der zu
griindenden Stadt auszuweisen« (Arendt 1994a, S. 258; vgl. auch Walzer 1985, S. 67) oder,
noch furchtbarer, die Kinder wie im Zombiefilm darum bitten, ihre Eltern zu erschiefen
— was aber das Problem tiberhaupt nicht lést, weil nun die Kinder durch die Gewaltaus-
ibung gewissermaflen kontaminiert sind (von Redecker 2014, S. 26—27 unter Bezug auf
Adamczak 2007). Wenn die Alternative aus »the purging or the teaching« (Walzer 198s, S.
69) der Erwachsenen besteht, ist die pidagogische Alternative der »Vernichtungsansage«
(Siegel 1930, S. 81) vorzuziehen, um auch die »Mutation des Selbst« (Loick 2024, S. 216)
von Erwachsenen anzustofien (was wiederum nicht bedeuten muss, auf die Erziehung
von Kindern zu verzichten, wie unten weiter ausgefithrt wird). Geht man weiter davon
aus, dass diese Transformation nicht auf wunderhafte Weise (vgl. von Redecker 2014, S.
27-28) wihrend der Revolution selbst vonstattengeht, wird deutlich, dass auch die post-
revolutioniren Subjekte sich vor der Revolution bilden miissen. Loick unterscheidet in
seiner Beschiftigung mit Gegengemeinschaften verschiedene Ansitze zur entsprechen-
den »Transformation der zweiten Natur« (Loick 2024, S. 218), um die es in diesem Fall
geht. Die meisten von Loick genannten Ansitze (er nennt z.B. Arbeit, Kooperation, Er-
ziehung, Analyse, Reflexion, Therapie (Loick 2024, S. 218)) sind uns in unterschiedlichen
Formen auch in der Auseinandersetzung mit revolutioniren Theoretiker*innen begeg-
net, der oben untersuchte Versuch der Subjekttransformation durch erziehende Kritik
wire thnen noch hinzuzufiigen. Loick deutet diese Ansitze als »Kultivierung« (Loick 2024,
S. 218), teilweise liefen sie sich auch als Sozialisation, vor allem aber als Erziehung ver-
stehen, wie Loick (z.B. 2024, S. 227, 239, 248) auch immer wieder andeutet. Es erscheint
deshalb sinnvoll, tatsichlich eine pidagogische Deutung der Transformation der zwei-
ten Natur vorzunehmen, was im Folgenden unter Bezug auf die bei Goldman angelegten

41 Die Verbindung von Politischer Theorie, Anthropologie und Politischer Bildung liefse sich auch an-
hand der Diskussion um diese normativen Anthropologien starken (vgl. Oberle 2017a, S. 24).



https://doi.org/10.14361/9783839460566-175 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5 Ausblick

Uberlegungen und am Beispiel der Prifiguration skizziert werden soll (die auch Loick
(2024, S. 224) diskutiert). Prifigurative Ansitze verstehen sich als Umgehung des oben
hervorgehobenen Paradoxes des Ubergangs (Raekstad 2022b, S. 38) und stellen einen bis
heute, v.a. innerhalb des Feminismus und des Anarchismus einflussreichen Ansatz dar,
Subjektverinderungen anzustofRen (vgl. u.a. von Redecker 2018; Sérensen 2023a, 2023b;
Kinna 2017; Starodub 2020).

Eine piddagogische Deutung prifigurativer Politiken liegt nahe (vgl. Swain 2019b, S.
58; Pettig und Lippe 2024), auch wenn sich bisher im bildungswissenschaftlichen Kon-
text nur »sehr vereinzelte Bezugnahmen auf das Konzept finden« (Sérensen 2023a, S.
286n29). Schon Goldman hatte den edukativ-prifigurativen Charakter z.B. des Syndi-
kalismus hervorgehoben (Goldman 1998, S. 91) und bis in die zeitgendssische Diskussion
wird hervorgehoben, dass Prafiguration bildsam ist: »Sie erlaubt es Akteurinnen und Zu-
schauern, sich selbst ein Bild zu machen und sich zu bilden« (Sorensen 2023b, S. 24). Durch
die Verweise auf das dort stattfindende »Ube[n] des Anderen« (Sérensen 2023b, S. 26),
die »praktische Einitbung« (von Redecker 2018, S. 162) und den »demonstrative[n] Ef-
fekt« (Loick 2024, S. 224) prifigurativer Politiken lisst sich dieser edukative Effekt als
ostensives Zeigen im Sinne Pranges identifizieren. Es geht um das Vormachen einer-
seitsund daslernende Einiiben andererseits, die »feste Koppelung von Austibung[...] und
Eintibung« (Strobel-Eisele und Prange 2014, S. 49). Prafigurative Praktiken laden Nicht-
Teilhabende »durch ihren Vorbildcharakter zur Nachahmung« (Loick 2024, S. 224) ein,
bieten denjenigen, die an ihnen teilhaben, Praktiken der »Mitahmung« (Strobel-Eisele
und Prange 2014, S. 53) und einen Raum fiir »politische Bildung durch Alternativen« (Lin-
genfelder 2025, S. 241).4

Das von Goldman thematisierte Mittel-Zweck-Verhiltnis prigt — teilweise mit dem
gleichen Bezugspunkt der bolschewistischen Revolution (Sérensen 2023b, S. 69) — auch
das Denken iiber Prifiguration, auch wenn sich diesbeziiglich immer noch ein Theo-
riedefizit diagnostizieren lisst (Sorensen 2023a, S. 89). Swain identifiziert zwei unter-
scheidbare Formen, wie dieses Verhiltnis im prifigurativen Diskurs konzeptualisiert
werde. Eine zweckorientierte Prifiguration leite die Idee, dass Mittel und Zwecke ein-
ander widerspiegeln miissen (Swain 2019b, S. 52). Sorensen verortet entsprechende An-
satze im »Spiegelungslager« (Sorensen 2023b, S. 71). Gewissermaflen lassen sich aus den
Regeln der antizipierten utopischen® Gesellschaft die Regeln fiir das jetzige Handeln ab-
leiten; wer in einer friedlichen und kooperativen Gesellschaft leben will, muss auch heute
schon friedlich und kooperativ handeln. Die Zwecke determinieren die Mittel. Eine sol-
che Vorstellung prifigurativer Politik steht aber vor einem Dilemma: »lt is confronted
with a choice: attempt to live up to an ideal which is impossible to achieve in societies
as they actually are or recognise that such an ideal is merely a goal and work towards

42 Ubungen sind prafigurative Projekte aber auch insofern, als dort die »Negativitit« des Lernens er-
kennbar wird: »Geiibt wird dann, wenn man >es< noch nicht kann« (Brinkmann 2009, S. 121). Eine
tiefergehende Analyse von Prafiguration als Ubungspraxis im Sinne Brinkmanns kann an dieser
Stelle nicht geleistet werden, sie wire aber z.B. in Bezug auf den Aspekt der Wiederholung als
»ordnungserhaltend [..] und zugleich ordnungsbildend« (Brinkmann 2009, S. 124) mit Sicherheit
gewinnbringend.

43 DieUtopiespieltdie Rolle, die dieideale Theorie in zeitgendssischen Gerechtigkeitstheorien spielt
(Swain 2019b, S. 53).

22
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achieving it« (Swain 2019b, S. 54); die erste Alternative birgt die Gefahr des Riickzugs in
die Isolation, die andere den Riickfall in ein simples strategisches Denken, in dem dann
doch wieder allerlei Mittel gerechtfertigt erscheinen kénnen, eine Schlussfolgerung die
ja gerade mit Goldman abzulehnen ist.*

Als zweites Modell prafigurativer Politik sieht Swain eine zweckabgewandte (»ends-
effacing«) Prifiguration. In dieser, die zeitgendssische Prifigurationsdiskussion pri-
genden Konzeption wird der Unterschied zwischen Mitteln und Zielen weitestgehend
eingeebnet. Das passiert vor allem dadurch, dass die Mittel im Moment ihrer Anwen-
dung selbst als Zwecke erscheinen. Weil die Ziele damit nicht im Vorhinein feststehen,
wird ein groRerer Fokus auf das Experimentieren und die Offenheit innerhalb der pri-
figurativen Praktiken gelegt (Swain 2019b, S. 56). Dariiber hinaus sind entsprechende
Praktiken von einer als »Prisentismus« (Sorensen 2023a, S. 88) zu bezeichnenden Zeit-
lichkeitsvorstellung gepragt, in der sich der Fokus von der Zukunft auf die Gegenwart
verschiebt. Trotz der Vorteile, die eine solche Konzeption gegeniiber der Zweckorien-
tierung hat, ist sie nicht vollkommen ohne Probleme. Den Blick tiberhaupt nicht auf
die Zukunft zu wenden, ist schlichtweg unmdéglich: »movements do, in fact, have ends«
(Swain 2019b, S. 56). Diese Zwecke sind dann als vorliufiger und begrenzter zu verstehen
— aber eben immer noch als Zwecke. Ohne jegliche Ziele lief3e sich der Prifiguration
zurecht »Apolitizismus« (Sorensen 2023a, S. 88) vorwerfen — der Verzicht auf jegliche
Strategie scheint fiir Bewegungen mit transformativem Anspruch nicht wiinschens-
wert. Sie sind stattdessen sinnvoller »als nicht minder strategisch, wohl aber als anders
strategisch zu begreifen« (Sérensen 2023a, S. 91).

Ein pidagogisch informiertes Verstindnis kann nach Swain zwischen beiden Ver-
stindnissen prifigurativer Politik vermitteln. Das bedeutet, Prifiguration als Prolepsis
zu verstehen. Swain bezieht sich auf De Smet, der sich wiederum auf die Lerntheorie
Vygotskys bezieht. Fiir sie bedeutet Prolepsis »an action or context in which a develo-
ping subject projects themselves to a later stage of development, and acts as if they have
already reached that stage« (Swain 2019b, S. 58). Prafiguration sei somit eine »rehear-
sal« (Swain 2019b, S. 58).* Die Lernpsychologie vermag dann auch, Aussagen iiber die
Erfolgsmoglichkeiten von Prifiguration zu treffen und das Zweck-Mittel-Verhiltnis zu
konfigurieren. Damit Prifiguration Erfolg haben kann, miissen Ziele jeweils so formu-
liert sein, dass sie in der »Zone der nichsten Entwicklung« der Subjekte liegen, damit sie
fiir diese iiberhaupt verstindlich sind (Swain 2019a, S. 57).*¢ Das Ziel ist, so liefRe es sich

44 Das gilt, obwohl sich bei Goldman, wie oben erwahnt, Sprachbilder finden, die auf zweckorien-
tierte Prafigurationsbegriindungen hinweisen (Sérensen 2023b, S. 71).

45 Die deutsche Ubersetzung »Probe« ist sogar in der Lage, das Phianomen noch besser zu greifen,
weil sie sowohl das Bild des Probens als auch des Probierens aufruft. Auch als »Voriiben«im Sinne
Strobel-Eiseles und Pranges (2014, S. 54) liefde sich der Terminus (ibersetzen.

46  Indie deutschsprachige Padagogik hat Vygotskys Konzeptualisierung der»Zone der nachsten Ent-
wicklung« ebenfalls Eingang gefunden. Neben einer solchen eher lernpsychologisch fundierten
Betrachtung finden sich aber vereinzelt, v.a. im Umfeld der geisteswissenschaftlichen Padagogik
Uberlegungen, die statt »Prolepsis« Fragen nach (illegitimer) »Verfrithung« und (legitimer) »Vor-
wegnahme« behandeln (Kramp 1991, 1961; Klafki 1971; Odenbach 1967) — im Kern handelt es sich
aber um den gleichen Cegenstand. Die von Utopie und Verfrithung abgegrenzte Vorwegnahme
sollte eine Moglichkeit bieten, »gewisse Pedanterien des Unterrichts zu tiberwinden« (Odenbach
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auch mit Dewey ausdriicken, ein »end in view«. Damit ist ausgedriickt, dass »Endzwecke
nicht als fixe Ziele, sondern als stindig wieder neu an die zwischenzeitlich gemachten
Erfahrungen anzupassende Grofien verstanden werden sollten« (Honneth 2015, S. 110).
Weder verzichtet proleptische Prafiguration darauf, Ziele zu setzen, noch aber gehen die
Ziele vollkommen in den Mitteln auf; sie sind nicht gleich, aber gleicher Art (Swain 2019b,
S. 59). Durch die Charakterisierung als Probe wird aufierdem der vorliufige Charakter
prafigurativer Praktiken hervorgehoben (Swain 2019b, S. 59). Das ist deshalb hervorzu-
heben, weil, wie Webb in der Auseinandersetzung mit der Occupy!-Bewegung zeigt, die
Gefahr besteht, dass dort, wo die Teilnehmer*innen an prifigurativen Projekten den Ein-
druck haben, sie hitten die zukiinftige Welt schon vorweggenommen, Lernen sogar ver-
hindert werden kann (Webb 2019, S. 221). Wer davon ausgeht, dass unter den versam-
melten Handwerkern bereits »die Briiderlichkeit der Menschen [...] keine Phrase, son-
dern Wahrheit [ist]« (Okonomisch-philosophische Manuskripte, MEW XL/EB 1, S. 554), kann
vielleicht vergessen zu fragen, wer unter diesen Briidern nicht dabei war und wie genau
sich Briiderlichkeit eigentlich herausbildet. Wer zudem davon ausgeht, schon kommu-
nistisch/anarchistisch etc. zu handeln, kann sich dadurch sowohl gegen Kritik als auch
das Lernen immunisieren. Webb argumentiert deshalb dafiir, dass es auch in prifigura-
tiven Riumen pidagogischer Einflussnahme bediirfe. IThre Rolle »is to piece together a
vision from the fragmented, disparate and inchoate yearnings of community members,
and to put historical, theoretical and social understandings to work in developing an ar-
ticulated alternative« (Webb 2019, S. 234; vgl. auch Earl 2018, S. 161).*” Auch politikdidak-
tisch lasst sich darauf verweisen, dass die politische Aktion (als die man prifigurative
Politik werten sollte) Phasen der Reflexion bedarf, die durch politische Bildungsformate
geboten werden konnen (Lingenfelder 2025, S. 242—243) und die dazu beitragen kénnen,
auch in prifigurativen Projekten bestehende »Selbstverstindlichen [...] selbstreflexiv in-
frage [zu] stellen und den Blick auf die Verwobenheiten mit bestehenden hegemonia-
len Verhiltnissen und deren Reproduktion [zu] richten« sowie »Suchprozess([e] [...] offen

1967, S.73), indem sie »das Bild der Zukunft als Realitat in das gegenwartige Bildungsleben hinein
[nimmt]« und »hier das Leben der Schule, die Formen der Begegnung und ihre Inhalte gestalten
[lasst] und so den Beweis des Geistes und der Kraft geben« (Weniger 1956, S. 72—73). Erziehung
nach einem sozialistischen Ideal miisse somit »schon jetzt getragen sein von der briderlichen Ge-
sinnung, dem Gemeinschaftsgefiihl und der Verbundenheit, die die Grundlage des kommenden
hoheren Daseins geben soll, kurz von dem, was man sich unter Sozialismus vorstellt« (Weniger
1956, S. 73). Die Parallelen zur Prafiguration werden auch bei Klafki sehr deutlich: »Die aus der
Gegenwart aufspringenden Aufgaben und Méglichkeiten der Zukunft werden sichtbar gemacht,
nicht aber wird eine utopische Zukunft in radikaler Verneinung der Gegenwart als Forderung an
denjungen Menschen von auflen herangetragen. Rechte pidagogische Vorwegnahme, d. h. Sicht-
barmachungvon Zukunftsproblemen und Weckung der Bereitschaft, sich ihnen freudig und mutig
zu stellen, bedeutet sogar noch mehr: Die Erziehung darf und soll den Zdgling bereits vermutete
Losungen der Zukunftsaufgaben erleben lassen und sie ihm gleichsam zur Erprobung anbieten«
(Klafki 1971, S. 22). Die Erkenntnis, dass es »reizvoll [..] ware, unter dem Gesichtspunkt der Vor-
wegnahme alle anderen didaktischen Probleme der Gegenwart zu betrachten« (Odenbach 1967,
S. 64), fihrte nicht zu einer nachhaltigen expliziten Auseinandersetzung mit dem Problem. Auf
die Moglichkeiten einer in diesem Sinne prafigurativen Bildung wird unten zuriickgekommen.

47  Kastner (2012, S. 78) schlagt in eine dhnliche Kerbe, wenn er ebenfalls am Beispiel der Platzbeset-
zungsbewegung die Bedeutung historischer Bildung aufzeigt.
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zu halten« (Eicker und Inkermann 2023, S. 149). Politische Bildung trigt dann dazu bei,
»konstruktive Selbstverunsicherung der eigenen Praktiken, Annahmen und Vorstellun-
gen sichtbar zu machen« (Inkermann und Eis 2022, S. 34). Auch wenn die Politikdidak-
tik und Demokratiepidagogik davon ausgehen, dass »Politik und Demokratie [...] vor
allem dann begreifbar [werden], wenn sie [...] direkt erfahren werden« (Losch 2011, S.
125),*® reicht es nicht, »einfach die Menschen in Aktionen [zu] treiben, in der Hoffnung,
irgendwie wiirden dabei schon Lernprozesse oder gar Erfahrungen fiir jeden Beteilig-
ten zustande kommen« (Giesecke 1970, S. 22). Das mag zwar deshalb einladend erschei-
nen, weil damit die mit pidagogischer Einflussnahme assoziierten Gefahren scheinbar
gebannt werden. Allerdings relativieren »in dem Maf3e, in dem sie ihren Erziehungsan-
spruch depotenzieren, [...] prifigurative Lebensformen ihren Charakter als zweite Na-
tur« (Loick 2024, S. 224) und laufen erneut Gefahr, bestehende Erziehungsintentionen
nur zu verbergen.

Die Depotenzierung des Erziehungsanspruchs zeigt sich allerdings auch darin, dass
dieser zwar in der Literatur angedeutet wird, aber nur selten systematisiert wird. Dabei
gilt auch fiir prafigurative Politik, dass sie von der Auseinandersetzung mit Pidagogik
und Didaktik profitieren kann (vgl. Smirnov und Weidler-Lewis 2020, S. 2485) — wobei
erneut ein beiderseitiges Lernverhiltnis moglich und anzustreben ist. Ein wechselseiti-
ger Dialog kann beispielsweise dazu beitragen, die subjekttransformative Wirkung der
Prifiguration, wie wir sie bei Condorcet, Marx und Goldman in unterschiedlichem Aus-
maf} gefunden haben, nicht nur zu postulieren, sondern auch zu begriinden. Das be-
inhaltet, nach den Wirkweisen und Wirkungen des Lernens in prifigurativen Kontexten
zu fragen, also das »irgendwie« (Giesecke 1970, S. 22) des Lernens in Prafiguration aufzu-
kliren. Es wird dann auch kein Weg daran vorbeigehen, genauer zu beschreiben, welche
(Lern-)Wirkungen eigentlich angestrebt werden und dariiber zu reflektieren, ob diese
erreicht werden und iiberhaupt erreicht werden kénnen. Das bedeutet nicht, feste Lern-
vorgaben zu setzen, sondern die »Zone der nichsten Entwicklung« nicht aus den Augen
zu verlieren. Es geht auch nicht darum, Lernerfolge am Ende streng operationalisiert zu
erheben oder gar abzupriifen, sondern darum, nicht einfach auf die Subjekttransforma-
tion zu hoffen, sondern sie reflektiert zu begleiten und gegebenenfalls auch selbstkri-
tisch einzugestehen, dass Lernen nicht immer so geschieht, wie erwartet. Im Folgenden
sollen diese Forderungen etwas konkretisiert werden.

Das ostensive Zeigen hat im Zusammenhang mit der Einiibung das Potential, die
Adressat*innen »gewissermaflen vollstindig zu ergreifen und mit Beschlag zu belegen,
sich ihrer durch die Aufforderung zum Mitmachen zu bemichtigen und sie in den Bann
von Aktionen, Ideen und Einstellungen zu ziehen« (Strobel-Eisele und Prange 2014, S.
50). Dasist, wie das Zitat nahelegt, nicht ausnahmslos als positiv einzuschitzen, sondern
birgt auch Gefahren — das heif3t aber nicht, dass es sich um eine per se illegitime Form
der Erziehung handelt. Im Gegenteil ist sie notwendig, um »Ublichkeiten« (Strobel-Ei-
sele und Prange 2014, S. 55) zu etablieren, die das Individuum wiederum entlasten kén-
nen. Die besondere in-den-Bann-ziehende Erziehungswirkung der Teilhabe prifigura-

48  Cleichzeitigtunsich die Disziplinen u.a. wegen der historisch gewachsenen Staatsnahe schwer mit
der Frage, was das fr die Praxis bedeutet (vgl. dazu kritisch Emde 2017; sowie fiir einen Uberblick
liber unterschiedliche Positionen innerhalb der Disziplin Wohnig 2021b).
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tiver Praktiken konnte auch mit Verweis auf die besondere Rolle von Affekten untersucht
werden. Deren Bedeutung ist uns bereits in Emma Goldmans Willen zu tanzen und ih-
rer Schilderung der Mother-Earth-Familie begegnet, die dadurch geprigt war, dass dort
z.B. »comradely warmth« (Hsu 2021, S. 36) erfahrbar wurde. Vergleichbare Schilderun-
gen sind auch Teil der Literatur zur Prifiguration: Die Teilhabe-Erfahrung an prifigu-
rativen Erfahrungen sei »inherently empowering and enjoyable. The effects of such li-
ved experiences, and the enjoyment that comes along with them, help people to develop
a taste for these more free, equal and democratic ways of organizing and living toge-
ther« (Raekstad 2022b, S. 38). Dem prifigurativen Titigwerden wohnt eine »hedonisti-
sche Dimension« (Loick 2024, S. 198) inne. Die Relevanz von Emotionen, so erkennt (in-
zwischen) auch die Politische Bildung an, kann darin liegen, »iiber die Zuwendung oder
Abwendung von Personen, Phinomenen oder Sachen zu sorgen und damit Aufmerk-
samkeit zu generieren, auszurichten oder zu verhindern« (Besand 2015, S. 220-221), was
wiederum gerade die Grundlage von Bildungsprozessen darstellt. Die Bedeutung posi-
tiver Affekte in prifigurativen Riumen geht aber iiber die lernmotivationale (vgl. dazu
Weifleno und Grobshiuser 2019) Bedeutung hinaus. Die Affekte, die in prafigurativen
Riumen auftreten — und damit sind nicht nur positive Affekte gemeint — sind gerade
in Zusammenhang mit dem experimentellen und dynamischen Charakter prifigurati-
ver Projekte, den dort sichtbar werdenden »Fihigkeiten der Transition« (Loick 2024, S.
211) zu verstehen. Loick schreibt, dass Gegengemeinschaften* deshalb »bessere« Affek-
te herausbilden, weil diese »die Menschen besser in die Lage versetzen, zu bewegen und
sich bewegen zu lassen, das heif’t, Prozesse der Transition zuzulassen und zu affirmie-
ren — sich zu entwickeln« (Loick 2024, S. 214). In Goldmans Philosophie tritt dieser Zu-
sammenhang von Affekt und Dynamik immer wieder hervor; wie am Tanz schitzt sie
auch fiir eine transformative Subjektivitit »perpetual movement, endless self-creation,
and an affective experience of the world which refused to draw lines between the mi-
cro-politics of desire and domination and the macro-politics of social change« (Rossdale
2015, S.123). Prafiguration bringt nicht nur die »Verhiltnisse [...] zum Tanzen« (Zur Kritik
der Hegelschen Rechtsphilosophie, MEW 1, S. 381), sondern die Subjekte. In prifigurativen
Settings gegenseitiger Hilfe, wie den bei Goldman hiufig geschilderten Situationen in
Gefingnissen, unter Gefliichteten und Exilant*innen, verspiiren die Beteiligten oftmals
»inmitten der desastrosen Gesamtsituation ein Gefithl der Befriedigung oder sogar der
Euphorie« (Loick 2024, S. 185). Allerdings miissen die Affekte, damit es tatsichlich zu
einer Subjekttransformation kommt, auch gemeinschaftlich reflektiert und artikuliert
werden (Weber-Stein 2017, S. 69, 2021, S. 81). Im prifigurativen Projekt freudig zu tan-
zen, macht vielleicht Spaf3, ist aber noch nicht per se transformativ. Dass prafigurati-
ve Projekte den Teilnehmenden Hoffnung machen (Pettig und Lippe 2024, S. 632), kann

49  Gegengemeinschaften sind nicht vollkommen mit prafigurativen Projekten identisch, auch wenn
es zu Uberschneidungen kommt. Gegengemeinschaften sind fiir Loick »Gemeinschaften unter-
driickter oder ausgeschlossener Gruppen, die zur dominanten Gesellschaft explizit oder implizit
ein Verhéltnis der Distanz bewahren« (Loick 2024, S.10). Es liefRe sich sagen, dass Gegengemein-
schaften meistens prafigurativ wirken, dass aber umgekehrt nichtjedes prafigurative Projekt auch
von einer Gegengemeinschaftausgeht. In Bezug auf Affekte scheinen Loicks Erkenntnisse aber ver-
allgemeinerbar.
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zwar das Lernen unterstiitzen und motivieren — birgt aber auch die Gefahr tiefer Enttiu-
schung. Erst durch Reflexion wird das Lernpotential der affektiven Erfahrung erschlos-
sen. Dabei geht es nicht darum, die Affekte im Nachhinein schlicht zu rationalisieren
oder zu delegitimieren und auch nicht um eine Trennung von Prifiguration und Refle-
xion, sondern darum »die politischen Hervorbringungsmechanismen von subjektiven
Gefiihlen [..] fiir Lernende sichtbar und lesbar zu machen« (Friedrichs 2018, zitiert nach
Weber-Stein 2021, S. 72). Gerade in Riickerinnerung an Condorcets Skepsis gegeniiber
der »pedagogy of tears« (Menin 2022, S. 212) der republikanisch-romantischen Fraktion
und enthusiastischen Emotionalisierung in z.B. den prifigurativen Festen, die verspra-
chen, »der Wahrheit mit Begeisterung nachzuhelfen« (Condorcet 1974, S. 425), gehért zu
einer solchen Reflexion auch die Frage inwiefern es in prifigurativen Projekten zu einer
pidagogischen Instrumentalisierung von Emotionen kommt und ob diese zu rechtfer-
tigen ist.

In prifigurativen Projekten wird zudem nicht nur durch Affekte gelernt, sondern
moglicherweise sollen bestimmte Affekte oder Emotionen dort iiberhaupt erst erlernt
und erprobt werden; in einem Kontext, in dem die freie Liebe gelebt wird, geht es auch
darum, ein anderes Lieben zu prifigurieren, wie es in einer freien Gesellschaft méglich
wire (Goldman 1998, S. 213). Solche »affektive[n] Lernziele« (Clauflen 1980, S. 190) zu ex-
plizieren und aufkommende »Emotionen [...] aufzufangen und [ihnen] Raum zu geben«
(Eicker und Inkermann 2023, S. 148-149) wire eine sinnvolle Aufgabe prifigurativer
politischer Bildung, weil diese Affekte — wie in prifigurativen Projekten betont — eine
politische Bedeutung haben. Dass es in der Mother-Earth-Familie nicht gelungen ist, mit
Neid und Eifersucht umzugehen (Hsu 2021, S. 298), zeugt von den Schwierigkeiten, ent-
sprechende Emotionen zu bearbeiten, bzw. von den Schwierigkeiten, unter gegebenen
gesellschaftlichen Umstinden neue Modi des Umgangs mit Affekten zu erproben. Die
Frage zu diskutieren, warum es im Kapitalismus so schwierig ist, gegenseitige Fiirsorge
und Sorge jenseits der klassischen Familie zu organisieren, ein Gefiithl der Gemeinschaft
und Geborgenheit auf Dauer zu stellen oder auf andere Art und Weise zu lieben, birgt
vielfiltige Lerngelegenheit, sowohl iiber den Kapitalismus als auch iiber Emotionen. Ein
Ziel eines solchen affektbezogenen politischen Lernens miisste darin bestehen, Affekte
zu stirken, »die Menschen besser in die Lage versetzen, zu bewegen und sich bewegen
zu lassen, das heif’t, Prozesse der Transition zuzulassen und zu affirmieren - sich zu
entwickeln« (Loick 2024, S. 214).

Neben und mit dem affektiven Gehalt prafigurativer Praktiken, ist deren experimen-
teller Charakter didaktisch zu wertschitzen (vgl. Dierkes 2023, S. 473). Die experimen-
telle Form der Bildung, die in prifigurativen Praktiken moglich ist, ist beispielsweise als
Vorbild fiir »Radikale Demokratiebildungen« (vgl. Friedrichs 2025) vorstellbar. Wie diese
stellt sie die Frage »Wo Sein?« und erméglicht damit »die Explikation von Positionierun-
gen in Raumerzeugungspraxen« (Friedrichs 2025, S. 42), wie auch itberhaupt eine didak-
tische Wertschitzung des Raums (vgl. Miinderlein 2022; Pettig und Lippe 2024, S. 632).
Wenn solche Bildungsprozesse »im kollaborativen, nomadischen Experimentieren« ver-
wirklicht werden (Friedrichs 2025, S. 42), kann das auch fiir Prifigurationen gelten. Ih-
re Aktualitit behalten prifigurativ bildende Praxen demnach gerade auch dort, wo die
Planbarkeit der Zukunft in Frage stehen muss; durch die ihnen spezifische Zeitlichkeit
(fiir eine Ubersicht iiber die Literatur zu Temporalitit und Prifiguration vgl. Yates 2021,
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S. 1041) kénnen sie andere »Erzeugungsweisen von Zukunft« (Friedrichs 2024a, S. 20) in-
szenieren. Zwar kommt auch die Prifiguration nicht ohne Zukunftsvorstellungen aus,
aber die Zukuntft als proleptisch zu erreichender nichster Schritt gewinnt gegeniiber ei-
ner Zukunft als planbares Szenario die Oberhand. Versteht man den Experimentalis-
mus prifigurativer Praxen nicht wie naturwissenschaftliche Experimente als »Ratifizie-
rungsapparate fiir vorher festgelegte Grundsitze« (Friedrichs 2021, zitiert nach Séren-
sen 2021, S. 97), dann geben diese »der Unterbrechung von Sinnordnungen Raum, ma-
chen diese subjektiv erfahrbar und kénnen so zu Irritation und Umbildung von Welt-
und Selbstverhiltnissen fithren« (Sorensen 2021, S. 97). Der Experimentalcharakter pri-
figurativer Praktiken ist nicht gegeben, sondern muss kontinuierlich aufrechterhalten
werden, wobei gleichzeitig davon auszugehen ist, dass auch Bereiche temporir von der
Experimentation ausgenommen werden miissen. Zu viel Experimentation, gerade in ei-
ner Welt, die solche Experimentation erschwert, kann auch ermiidend sein und damit
eher zu Lernblockaden fithren. Vor allem aber ist festzustellen, dass auch »diese anderen
Riume [...] von irgendwem autoritativ eingerichtet, gestaltet sowie mit Sinn versehen wer-
den [miissen]« (Sérensen 2021, S. 98). Fiir prafigurative Praktiken wie fiir Experimente
gilt, dass diese »nicht zufillig, sondern [...] planvoll und mit einer Zielsetzung angelegt [wer-
den]« (Sorensen 2021, S. 98). Es kommt auch in experimentellen Praxen immer wieder zu
einem intentionalen »Wahrnehmen-Lassen« (Koerrenz 2023, S. 52), das als pidagogisch
zu verstehen ist und fiir das jemand (nicht unbedingt eine einzelne Person) verantwort-
lich gemacht werden kann (Koerrenz 2023, S. 54). Dariiber hinaus sollten auch an dieser
Stelle die Voraussetzungen dafiir, an Experimenten teilzuhaben, nicht unbertcksichtigt
bleiben. Neben der Lernfihigkeit, die von Faktoren wie dem Vorwissen abhingt, und
sozio-6konomischen Faktoren (Wer ist iiberhaupt Teil dieser Riume? Wo werden solche
Riume iiberhaupt zugelassen? etc.) muss auch »Phantasie oder Einbildungskraft« (Mar-
chart 2019, S. 172) vorausgesetzt werden.

Ein solches Verstindnis schiitzt davor, die Subjektivierung, die innerhalb der Pri-
figuration angestrebt wird, zu vereinfachend und mit gefihrlichen Konsequenzen als
spontane Selbsttransformation zu verstehen. Stattdessen wird in prifigurativen Prakti-
ken gelernt, und dieses Lernen auch intendiert — es wird also erzogen. Die Frage ist, ob
diese Intentionen und die dafir verwendeten Mittel reflektiert werden oder nicht. Wer-
den sie es, erlaubt das einen prifigurativen Umgang mit Erziehung. Es braucht dann
vielleicht nicht die einzelne Person, die im Projekt das Einiiben anleitet, aber vielleicht
braucht esviele Lehrende, die bereit sind auch selbst zu lernen, die prafigurative Settings
»didaktisch [...] kuratieren« (Friedrichs 2021, S. 21) und die auch zumindest temporir
motivieren und anleiten. Es ist schliefRlich auch daran zu erinnern, dass es im informel-
len, prafigurativen Lernen nicht immer um das Ganze — die Transformation des ganzen
Subjekts — gehen muss, sondern auch um direkt relevante Probleme, wenn etwa die Ar-
beiter*innen in den Kollektivfabriken in die Lage versetzt werden sollen, die Produktion
vollstindig in Eigenregie zu itbernehmen (Goldman 1998, S. 99).%°

50 In Goldmans Schilderung wird auch klar, dass es sich nicht um einfaches informelles Lernen han-
delt, denn die Arbeiter*innen erhalten Kurse und werden mit Lehrbiichern ausgestattet. Informel-
les und non-formales Lernen greifen ineinander.
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Prafigurative Projekte wiren dann, gemeinschaftlich gestaltete, experimentelle di-
daktische Arrangements, in denen die Teilhabenden Anders-Sein anders lernen kénnen.
Dass im prifigurativen Titigsein, wie in der entsprechenden Literatur immer wieder
betont, gelernt werden kann und das woméglich sogar besser als durch das Lesen »tro-
ckener« Texte ist als Erkenntnis sicherlich schwer zu bestreiten. Dariiber sollten aber
die wichtigen Fragen danach, wie, mit welchen Mitteln was gelernt und wo gelehrt wird,
nicht untergehen, zu deren Beantwortung eine didaktische Perspektive einzunehmen
notwendig ist.

5.2.1 Diffusion

Eine Subjekttransformation innerhalb prifigurativer Projekte scheint somit durchaus
denkbar. Allerdings ist damit ein weiteres Problem noch nicht gelost. Die Frage, die
sich prifigurativen Projekten schliefilich stellt, ist »wie sich die einzelnen Freiraum-
projekte verallgemeinern und eine transformative und emanzipatorische Wirkung auf
die Gesellschaft als Ganzes entfalten konnen« (Lingenfelder 2025, S. 231). Eine weit
verbreitete Kritik an prifigurativen Projekten ist, dass es ihnen nicht gelinge, solche
Wirkungen hervorzubringen und dass sie die eigene Praxis somit itberhéhen: »Gold-
man Sachs doesn’t care if you raise chickens!« (Jodi Dean, zitiert nach Sérensen 2023b,
S. 122-123). Die alleinige Verinderung der Teilnehmer*innen reicht nicht aus, um den
Ubergang in die post-revolutionire Welt sicherzustellen, den Ausbruch herbeizufiihren,
oder diesen zu umgehen. Welche Rolle prifigurative Politik fiir revolutionire Projekte
jeweils genau spielt, unterscheidet sich je nach Ausrichtung. Es ist jedoch festzustellen,
dass Prifiguration nicht nur den Ubergang in die post-revolutionire Gesellschaft vor-
bereiten soll, sondern durchaus (dann stirker zielorientiert als die zweckabgewandte
Prifiguration) auch in Betracht gezogen wird, um den Ausbruch der Revolution niher
zu bringen — auch wenn sich der Charakter der Revolution dann ebenfalls im Sinne
Goldmans so indert, dass die revolutioniren Mittel mit den revolutioniren Zielen ver-
einbar sein miissen. Die Frage, wie genau der Weg von der Prifiguration zur Revolution
fithrt, bleibt auch bei Goldman eher angedeutet als ausformuliert. Sie bewegt aber den
zeitgendssischen Prifigurationsdiskurs weiterhin. So wire fiir Loick die prafigurative
Transformationsstrategie beispielsweise als Aufbau von Gegenmacht im Sinne der »dual
power«, bzw. eines »multiple powers«-Ansatzes zu verstehen — prafigurative Praxen stel-
len den Versuch des »Aufbau[s] einer Machtkonkurrenz« (Loick 2024, S. 262) dar. Gelingt
es verschiedene kimpfende Gruppen — deren Kimpfe durch ihre soziale Situiertheit
geprigt werden — »zusammenzubringen, die Geteiltheit ihrer Lebensrealititen aufzu-
decken, Koalitionen zu schmieden und Krifte zu biindeln« (Loick 2024, S. 273), kann sich
Gegenmacht entfalten, die letztlich zur »Abolition« (Loick 2024, S. 283) bestehender In-
stitutionen fithren kann. Auch in von Redeckers Beschreibung prifigurativer Praktiken
gehtes darum, dass sich die prifigurativen »Praktiken und Beziehungsweisen [...] in den
Nischen und Zwischenriumen soweit vervielfiltigen [kénnen], dass sich entlang der
einstmals marginalen Verbindungslinien der Verlauf der neuen Strukturen anbahnt«
(von Redecker 2014, S. 32). Damit wird zwar der Revolutionsbegriff gedehnt, aus Sicht
von Redeckers ist er aber auch nur auf diese Weise zu retten. Die Revolution muss
darauf setzen, dass interstitielle Praktiken als »funktionierender Trick« (von Redecker
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2018, S. 275) wahrgenommen und »intelligibel« (von Redecker 2018, S. 276) werden. Die
bestehenden Strukturen miissen damit »kontaminiert werden« (von Redecker 2018, S.
276), sodass es zu einem nach dem Modell des Paradigmenwechsels konzeptualisierten
revolutioniren Wandel kommt. Wie Loick (2024, S. 44—45) verwendet sie das Bild des
Maulwurfs, der das »herrschende Paradigma erodiert« (von Redecker 2018, S. 38). Mit
diesen Uberlegungen wird zwar das Verhiltnis von Prifiguration und Revolution, bzw.
Transformation genauer konzeptualisiert als das bei Goldman der Fall ist, sie beant-
worten aber nicht die Frage danach, wie es dazu kommt, dass es iiberhaupt genug
»Maulwilrfe« gibt. Der tatsichliche unmetaphorische Maulwurf muss nicht Maulwurf
werden, sondern wird als solcher geboren und grabt wohl vor allem instinktiv. Dass
sich hingegen in der prifigurativen Praxis die Subjekte verindern, zeigt bereits einen
Unterschied, beantwortet aber auch noch nicht die (schon im Zusammenhang mit Marx
diskutierte) Frage ihrer Wirkung nach auflen, wie also itberhaupt die Subjekte in die
prafigurativen Projekte kommen.

Prifigurative Politik muss dafiir auf ihre »Diffusion« (Yates 2015, S. 15) in breitere Zu-
sammenhinge setzen und diese z.B. durch Mobilisierung (Yates 2021, S. 1045) herbeifiih-
ren — auf einen Automatismus zu hoffen, ist mindestens naiv (Kastner 2012, S. 63). Nur
wenn ihnen »daran gelegen ist, wahrgenommen zu werden und sich zu verbreitenc, sind
prafigurative auch als politische Praktiken zu verstehen (Sérensen 2023a, S. 298). Ohne-
hin ist gegen den Apolitizititsvorwurf einzuwenden, dass sich die Kombination prifi-
gurativer Politik mit »klassischen« politischen Aktionsformen nicht ausschlief3t (Soren-
sen 2023b, S. 129-132). Das Leben im prifigurativen Zusammenhang des Mother-Earth-
Kollektivs schloss fiir Goldman und ihre Mitstreiter*innen nicht aus, auch Demonstra-
tionen zu veranstalten, Streiks zu unterstiitzen und Biindnisse einzugehen und auch der
Syndikalismus setzte keineswegs nur auf den Riickzug in die kollektiv verwalteten Fabri-
ken - in Spanien wurde er sogar mit der Waffe verteidigt. Prifiguratives Handeln soll-
te fiir Goldman nicht die Revolution ersetzen, sondern sie prigen. Trotz der Arbeit im
sozialen Nahraum ging die gesamtgesellschaftliche Transformationsperspektive gerade
nichtverloren. Am Beispiel der Mother-Earth-Familie lassen sich auch weitere Mittel fest-
stellen, mit der prafigurative Politik diffundiert und neue Subjekte erreicht. »Attraktiv(e]
Ausstrahlungseffekte« (Sérensen 2023a, S. 304) gingen von der demonstrierten Freude
der bereits Teilhabenden (»come and see the Anarchists eat ice cream and be playful«
warb Ben Reitman in der New York Times fiir ein Mother-Earth-Event (Hsu 2021, S. 54))°*,
den vielfiltigen Angeboten, mit Sicherheit auch dem etwas verruchten Ruf der Beteilig-
ten aber auch davon aus, dass die Projekte auf konkrete Bediirfnislagen der Zielgrup-
pe reagierten. Gewissermaflen waren das Mother-Earth-Biiro und das Ferrer Center auch
die Antwort auf spezifische zuvor bestehende Bediirfnisse, die die Mehrheitsgesellschaft
nichterfiillte; das Biiro, das »home of lost dogs«, in dem Goldman lebte und arbeitete, bot
»everyone in distress [...] an oasis in the desert of their lives« (Goldman 1982, S. 516-517)
und das Ferrer Center stillte ein Bediirfnis nach kreativer Betitigung und Lernen, das

51 Auchein bei Yates (2015, S.11) zitierter Aktivist argumentiert: »But if people can see [...] lots of hap-
py people living a good life, then that’s more convincing than any book or, you know, any political
speech, really. Youjust come up here and go>Fuck, that looks great, what are those people doing?«
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auch ohne jegliche Agitation bereits unter den Migrant*innen und US-Amerikaner*in-
nen ohne Anschluss bestand. Der Syndikalismus ist aus Goldmans Sicht auch deshalb
erfolgversprechend, weil er fiir die Arbeiter*innen durch die praktisch umgesetzte ge-
genseitige Hilfe viele Vorteile biete, etwa durch die Unterstittzung reisender Handwer-
ker (Goldman 1998, S. 98). Davon auszugehen, dass es Subjekte gibt, die aufgrund ihrer
sozialen Situiertheit »im Umwalzen (und Umgewilztwerden) geiibt sind« (Loick 2024,
S. 281), legt nahe, prifigurative Politik auch unter diesen zu beginnen. So sinnvoll und
effektiv das Eingehen auf konkrete Bediirfnisse und die Orientierung am sozialen Nah-
raum ist, desto sehr besteht aber auch die Gefahr einer unbotmifiigen Romantisierung
der Marginalisierten, vor der Goldmans Enttauschung iiber die Massen warnt. Weder ist
klar, ob die Macht der Marginalisierten ausreicht, einen tatsichlichen weitreichenden
Wandel zu bewerkstelligen, noch ist sicher, dass die Marginalisierten in den prifigura-
tiven Projekten landen — und damit ist noch nicht die Frage beriihrt, wie mit der Vielfalt
und den Konflikten zwischen und unter ihnen umzugehen ist.** Goldman war es auch
wichtig, die Bewegung iiber die jiidisch-anarchistische East-Side hinaus zu verbreitern,
weshalb sie auch die weifSe amerikanische Mittelschicht adressierte. Sie betrieb, anders
gesagt, auch Propaganda fiir Mother Earth, das Ferrer Center und den Syndikalismus, die
nicht nur dazu diente, Geld einzuwerben, sondern auch »best practice«-Beispiele vorzu-
stellen und zu bewerben. Gerade bei der Griindung der Modern School spielte die Aus-
bildung fiir die Propaganda eine Rolle, denn Berkman schwebte »a school of oratory &
sociology« vor (Goldman 2008, S. 151). Es reicht nicht, ein attraktives und notwendiges
Angebot zu machen, von dem niemand weif. Prifigurative Projekte miissen eine »an-
ziehende und erziehende Wirkung« (Buber 1950, zitiert nach Sérensen 20232, S. 306)
auch nach auen ausiiben — es bedarfeiner politischen Bildungsarbeit, die »Ansteckung«
(Friedrichs und Gessner 2023; vgl. Sérensen 2023b, S. 87) erst ermdglicht. Das kann z.B.
durch Besuche prifigurativer Projekte geschehen (vgl. fiir ein zeitgendssisches Beispiel
Lingenfelder 2025, S. 294; sowie Eicker und Inkermann 2023, S. 148), obwohl dabei para-
doxerweise die Gefahr besteht, den Inselcharakter des Projekts zu bestirken, wenn der
Besuch (so wie die Besuche von Journalist*innen bei Emma Goldman) eher der Sensati-
onslust oder der Beruhigung dienen, als dem tatsichlichen Lernen. Aber auch reprisen-
tativ kann auf prafigurative Praktiken gezeigt werden — es lisst sich erfreulicherweise
auch etwas von Projekten lernen, von denen man nur gelesen hat. In dieser Hinsicht
iiberschneiden sich prifigurative und manifestantische Praktiken, denn prifigurative
Projekte brauchen »Propaganda«, um den Funken fiir die Mitwirkung zu entziinden und
erwachsene Menschen dazu zu bringen, Maulwiirfe zu werden.

5.2.2 Neue Menschen

Neben der Erziehung Erwachsener haben sich alle hier behandelten revolutioniren
Theoretiker*innen der Frage der Kindererziehung gewidmet. Das ist auch als Reaktion
auf die Schwierigkeiten einer Transformation der zweiten Natur von Erwachsenen zu

52 Soist festzustellen, dass die rassistische Unterdriickung Schwarzer Menschen weder fiir Goldman
noch fiir Mother Earth eine herausgehobene Rolle spielte (Hsu 2021, S. 73).
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verstehen, »denn die Jugend ist noch nicht in die Gesellschaft integriert und daher leich-
ter sherauszubrechen< und >umzuformen< und fiir eine Zukunft, die ihr gehéren soll,
zu mobilisieren« (Harten 1998, S. 857). Ihre »Organe [sind] noch sehr biegsam« (Budde
1919, S. 13) und somit legt der revolutionire »Pathos des >neuen Menschen« (Harten
1998, S. 857) nahe, »die Erneuerung einer Welt mit den von Geburt und Natur Neuen
beginnen zu lassen« (Arendt 1994a, S. 257) — mit Kindern. Die politische Bezugnahme
auf die Kindererziehung ist nachvollziehbar, weil »im Verhiltnis der Generationen®
strukturell auch iber die Zukunft verfiigt wird, zumindest so weit, wie Menschen sie
gestalten konnen« (Tenorth 2021, S. 61): »Wer die Jugend hat, hat die Zukunft« (Titze
1973, S. 235).%*

Die Zukunftsorientierung der utopischen revolutioniren Theorie iiberschneidet
sich mit einer zukunftsorientierten und damit nicht weniger utopischen Pidagogik.
Lernen ist wie die Utopie »immer auf Zukunft hin gerichtet und auf deren Offenheit
angelegt« (Faulstich 2017, S. 11).° Das in der revolutioniren Theorie fortlebende Erbe
der Utopie fithrt sie zur Pidagogik, die ihr zum »unentbehrlichen Mittel, den Menschen
in die fiir die neue politische Ordnung notwendige Verfassung zu bringen« (Siegel 1930,
S. 8), wird. Die Vorstellung der weltverindernden Pidagogik ist schlechthin mit revolu-
tionirer Ideologie verkniipft: »In gewissem Sinne sind alle Pidagogen Marxisten, denn
alle haben vor, die Welt durch Erziehung und Bildung besser zu machen« (Szczepanski
1995, zitiert nach Benner und Stepkowski 2011, S. 107). Der Glaube, dass Kinder »unsere
Zukunft« sind, ist bleibender Ausdruck der in Kinder gesetzten Zukunftshoffnungen.
Von dessen bleibender Strahlkraft zeugen die vielfiltigen Versuche, Gesellschaftsverin-
derung durch Kindererziehung zu bewerkstelligen, obwohl vor den damit verbundenen
mindestens vereinfachenden Wirkungsannahmen, die »Nebenwirkungen oder Kontra-
induktionen« (Winkler 2012, S. 12) vernachlissigen, aus der Pidagogik immer wieder
gewarnt wird (z.B. bei Oelkers 1990, S. 6; Prange 1995, S. 26; Benner 2015, S. 100). Schein-
bar »gibt es kein Problem in der Welt [...] das nicht schulisch-erzieherisch zu behandeln
wire« (Prange 1995, S. 22). Auch in der Politischen Theorie findet sich dieses Muster,
etwa wenn es um die Rettung der liberalen Demokratie geht — »Die Bildung soll es

53  Das moderne Generationenverstandnis ist auch seit seinem Entstehen eng mit der Franzdsischen
Revolution verknipft (Wildt 2005, S. 164-165).

54  Inderjungen Sojwetunion bestand deshalb auch als sie schon in die Phase der Restauration ein-
getreten war, die Hoffnung »revolutiondre Energie in der Jugend wie elektrische Kraft in einer Bat-
terie auf[zu]speichern« (Benjamin, zitiert nach Adamczak 2017, S. 20).

55 Die Uberschneidung wird in den klassischen Utopien und der »Geschichte der Verschrankung poli-
tischer Utopien mit dem Bild des Neuen Menschen als sakularem Heilsziel« (Wimmer 2002, S. 34)
bereits sichtbar (vgl. zum Zusammenhang von Padagogik und Utopie auch Steffel 2022). Die klas-
sischen Utopien lassen sich »geradezu als Erziehungsutopien« (Nipperdey 1962, S. 371) bezeich-
nen, in denen »die staats- und systembegriindende Rolle der utopischen Erziehung, die eben den
utopischen Menschen bildet,« (Nipperdey 1962, S. 371) eine zentrale Position einnimmt. Bei Mo-
rus und Campanella ist Erziehung »das hauptsichliche Mittel zur Festigung der Verfassung, zur
Aufrechterhaltung des [sic] Disziplin und zur Regulierung des Geschlechterverhiltnisses« (Neu-
pert-Doppler 2015, S. 28) und auch beim Frithsozialisten Owens »fallen schliefilich Erziehung der
Menschen und die Veranderung der Gesellschaft in eins« (Neupert-Doppler 2015, S. 37). Entspre-
chende Textstellen zu Sozialisation, Bildung und Erziehung »finden sich in jedem utopischen Text
der vergangenen fiinfhundert Jahre« (Grunder 2018, S. 68).
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richten« (Jorke 2022, S. 258), bzw.: die Kinder sollen es richten. Am Begriindungsmodus
hat sich mit dem Verlust des Revolutionsbegriffs zwar etwas geindert — statt der utopi-
schen Hoffnung auf eine bessere Welt steht die Vermeidung der schlimmsten Dystopie
im Vordergrund,*® die durch die Konjunktur des Priventionsbegriffs auch sprachlich
markiert wird (vgl. dazu kritisch Barbehén und Wohnig 2022) — das Losungsmuster
(»Mehr/bessere/andere Bildung!«) bleibt gleich.

Darin liegt aber fir Arendt ein

schwerer MifRgriff vor. Anstatt sich mit seinesgleichen zu einigen, die Anstrengung des
Uberzeugens auf sich zu nehmen und das Risiko zu laufen, dies nicht leisten zu kon-
nen, greift man diktatorial mit der absoluten Uberlegenheit des Erwachsenen ein und
versucht, das Neue dadurch zustande zu bringen, dafy man ein Fait accompli schafft,
also so tut, als sei das Neue bereits da. [...] die Kinder, die man zu den Biirgern eines
utopischen Morgen erziehen will, schliefSt man in Wahrheit aus der Politik aus. Indem
man sie auf etwas Neues vorbereitet, schlagt man den Neuankdmmlingen ihre eigene
Chance des Neuen aus der Hand. (Arendt 1994a, S. 258)

Der Versuch, die Zukunft pidagogisch zu gestalten, ist somit als Pidagogisierung und
damit Entpolitisierung des Politischen zu kritisieren, als Verantwortungsaufgabe der Er-
wachsenen und schlielich als Eingriff in die Freiheit von Kindern. Fasst man die Kri-
tik an einer solchen utopischen Funktionalisierung von Erziehung, bzw. Bildung stir-
ker padagogisch, riickt die Spannung zwischen der Offenheit der kindlichen Entwick-
lung und Bildung sowie der utopischen Zielfestlegung in den Vordergrund, »weil sich
die konkrete Gestalt der Bildung als individuelle Selbstbestimmung nicht antizipieren
lasst, ohne sie zu dementieren« (Wimmer 2002, S. 33). Die Gefahr der utopischen Inan-
spruchnahme der Erziehung liegt darin, dass sie »immer wieder in totalitire Bemachti-
gungswiinsche gegeniiber dem Kind umschligt, weil das Kind den Erwachsenen nicht
enttiuschen darf« (Harten 1997a, S. 11). Weil Machbarkeitsphantasien die »stetige Er-
fahrung der Erziehenden und Lehrenden, dass sich das, was erzieherisch gewollt wird,
nicht bruchlos und unmittelbar in Lernen, Uben und Verhalten iiberfiihren lisst« nicht
ausreichend reflektieren, laufen sie Gefahr, »nicht nur in Enttiuschung, sondern in In-
strumentalisierung von Bildung und Erziehung, in Verhaltenskonditionierung und Ge-
sinnungsmache umzuschlagen« (Brinkmann 2010, S. 451). Gewissermafien konkretisiert
sich hier die klassische Utopiekritik, die diese als zu strikte Blaupausen und damit Be-
schrankung von Kreativitat und Freiheit sieht, pidagogisch. Weil Goldmans anarchis-
tischer Versuch, Kreativitit und Utopie prifigurativ zu retten, schon als Antwort auf die
auch von ihr formulierte Utopiekritik vielversprechend erschien, lasst sich also fragen,
ob auch ein prifiguratives Verstindnis von Erziehung (vgl. auch Sérensen 2023a, S. 286)
an dieser Stelle einen Ausweg fiir die Probleme auf Transformation zielender Pidagogik
bieten kann - oder sogar eine Antwort auf die radikale Frage, die uns die revolutioni-
re Theorie aufgibt: Kann und soll durch Pidagogik die Gesellschaft verindert werden?

56  Trotzdem bleibt auch eine solche Padagogik — fast zynischerweise (vgl Friedrichs 2024b) — opti-
mistisch.
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(vgl. Adorno et al. 2001, S. 36). Vorab ist aber ein Blick auf den Zusammenhang von (Bil-
dungs-)Utopie und Transformation geboten.

5.2.3 Entwicklung und Lernen

Seit der Franzosischen Revolution »kann »das Kind«als Chiffre von allen benutzt werden,
welche diesen Neuanfang betonen wollen« (Tremp 2005, S. 71). Ihren Ursprung hat die
Vorstellung in der jiudisch-christlichen Eschatologie, sikularisiert und durch die »Sepa-
rierung des Kindes von der Lebenswelt der Erwachsenen« (Harten 2010, S. 1079) méglich
gemacht zielt sie »auf eine innerweltliche Erlésung« (Harten 1997a, S. 262). Auf unter-
schiedlichen politischen Seiten wurden seitdem »Kinder und Kindheit zu wesentlichen
Bestandteilen politischer (Zukunfts-)Projekte« (Dreke et al. 2022, S. 15). Einem Vorschlag
Hartens folgend, lassen sich dabei zwei unterschiedliche Formen der pidagogischen In-
anspruchnahme unterscheiden; Entwicklungspidagogiken »folgen einem Typus teleologi-
schen Handelns — >teleologisch<hier in dem Sinn gemeint, daf? sich dieses Handeln an Zie-
len orientiert, die sich von innen heraus entwickeln, fiir den auflenstehenden Betrachter
aber schon bekannt sind« (Harten 1997a, S. 13). Daran ausgerichtetes Handeln zielt dar-
auf, »die Aktivititen des Kindes, die sich nach eigenen Gesetzen entfalten, férdernd und
unterstiitzend zu begleiten« (Harten 1997a, S. 13). Eine solche Pidagogik geht »meist von
gesellschafts- und kulturkritischen Zeitdiagnosen aus und sieht im Kind eine Basis, die
bessere Zeiten verspricht, wenn sich die Gesellschaft rigoros an diesem Kindlichen ori-
entiert« (Tremp 2005, S. 71). Die am anderen Pol der Gegeniiberstellung verortbaren Pid-
agogiken nehmen als Ausgangspunkt die »gesellschaftlichen Zweck[e], Zielsetzungen
und Zukunftsvorstellungen, die durch pidagogisches Handeln realisiert werden sollen.
Dieses Handeln folgt dem Typus zweckrationalen Handelns; die Pidagogiken, die es be-
griindet, haben den Charakter von Lernpidagogiken« (Harten 1997a, S. 12). Wird das Kind,
hier verstanden als »unbeschriebene Wachstafel richtig beschriftet, so lisst sich mit der
neuen Generation eine bessere Zukunft gestalten« (Tremp 2005, S. 71). Zwischen beiden
Polen lassen sich auch die hier behandelten revolutioniren Theoretiker*innen einord-
nen. Marx’ (und teilweise auch Condorcets) Vorstellungen liegen niher am Pol der Lern-
bzw. Sozialisationspiddagogik. Marx’ und Condorcets Projekte eint z.B. das fiir Soziali-
sationspidagogik iibliche Element der »Entzauberung« (Harten 1997a, S. 263) vermeint-
lich natiirlicher Ungleichheiten und ungleicher Bildungsbefihigungen und darin liegt
auch in besonderem Mafie ihr emanzipatorisches Gehalt. Sie verweisen »auf die Mog-
lichkeit: sich durch eine andere Erziehung von den Prigungen der Vergangenheit, von
der Macht der Tradition zu befreien« (Harten 1997a, S. 263). Die Gefahr allerdings ist,
dass mit der Vorstellung, »dafd das Subjekt zum Gegenstand beliebiger Formierung von
auflen werden kann« (Harten 1997a, S. 264), die Eigenstindigkeit des Kindes aufgege-
ben und zugunsten totalitirer Inanspruchnahme gefihrdet wird. Zwar besteht auch in
dieser potentiell stirkeren Instrumentalisierung der Pidagogik »ein Verstindnis fiir die
Logik der Entwicklung Heranwachsender [...], aber unter der Perspektive der Nutzung,
nicht der Férderung individueller Bildungskrifte« (Harten 1997a, S. 265).

Goldman, die den Extremfall einer solchen Pidagogik, die bolschewistische Um-
strukturierung des Bildungssystems, erleben konnte, folgt konsequent anarchistisch
eher einer entwicklungspidagogischen Utopie. Eine solche muss Ziele nicht extern
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setzen, sondern orientiert sich an Zielen »die sich von innen heraus entwickeln, fiir den
aufRenstehenden Betrachter aber schon bekannt sind« (Harten 1997a, S. 13). Auch die
Idee des »von Natur aus gute[n] Kind[s]« als Triger einer Bestimmung der menschli-
chen Gattung« (Harten 1989, S. 120) ist durch die Franzdsische Revolution und die damit
einhergehende Sikularisierung geprigt, findet ihre Vorliufer aber auch in Rousseau
und der Romantik (Harten 1997a, S. 275). Auf ihnliche Weise findet sich dieses Motiv
in der Reformpidagogik des 20. Jahrhunderts und der Antipidagogik (Harten 1997a, S.
183) und schlieRlich in der frithen feministischen Pidagogik, in der mit der Erhéhung
des Kindes zugleich eine Aufwertung der Mutterschaft einhergeht, wie wir sie auch bei
Goldman finden (Harten 1997a, S. 277). Die Stirke entwicklungspadagogischer Utopien
- »daf sie Grundlagen und Kriterien pidagogischer Kritik an der Gesellschaft liefern«
(Harten 1997a, S. 280) — nutzt auch Goldman. Die Schwichen der entwicklungspidago-
gischen Anschauung - »daf diese Kriterien zumeist noch in metaphysischen oder in
anthropologischen Kategorien formuliert werden, die in ihrer Historizitit und Gesell-
schaftlichkeit undurchschaut bleiben« (Harten 1997a, S. 280) — reflektiert sie allerdings
kaum.

Entwicklungspidagogik wie Sozialisationspidagogik versuchen also »in aktuellen
pidagogischen Arrangements erwiinschte kiinftige gesellschaftliche Verhiltnisse zu an-
tizipieren, das pidagogische Feld also unter dieser Vorwegnahme entsprechend zu ge-
stalten« (Giesecke 2004, S. 80). Auffillig ist, dass die beiden hier skizzierten unterschied-
lichen Vorstellungen von Pidagogik und Wandel gewissermafien die oben (s. Kap. 5.2)
vorgestellten beiden Prifigurationsverstindnisse widerspiegeln, die Sorensen (ausge-
hend von Goldman!) kontrastiert. Die sozialisationspidagogischen Utopien sind dem
»Spiegelungslager« zuzuordnen. Das Verhiltnis von Zwecken und Mitteln wird als »Iden-
tititsbeziehung und damit letzten Endes [...] eine starke Determinationsbeziehung [ver-
standen], bei der eine (wie auch immer identifizierte) Zielvorstellung die Art der im Jetzt
anzuwendenden Mittel absolut festlegt« (Sérensen 2023b, S. 71). Wenn das Ziel die Pro-
duktion im kommunistischen Verein freier Menschen ist, dann miissen die Kinder heute
schon eine polytechnische Ausbildung erhalten; wenn sie sich als rationale Biirger im ra-
tionalen Staatswesen beteiligen sollen, miissen sie schon in der Schule wissenschaftlich
ausgebildet werden. Dem gegeniiber steht das entwicklungspiddagogisch zu verstehen-
de »Lager des Heranwachsens«. Die »Metapher des heranwachsenden Kindes«, so Séren-
sen, verpflichte »aktivistisches Handeln nicht auf bestimmtes, unverhandelbares Tun,
es lose aber das Handeln auch nicht ginzlich von Zielvorstellungen, insofern es nach-
driicklich auf ein Gewahrwerden der Pfadabhingigkeit jeglichen Handlungsverlaufs in-
sistiere« (Sorensen 2023b, S. 72). Daraus folge eine »antizipatorische Strategie selbstre-
flexiven Experimentierens« (Sorensen 2023b, S. 73). Dass die Metapher des heranwach-
senden Kindes auch eine besondere Achtung der Eigenstindigkeit des Kindes und seiner
Anlagen mit sich bringt, wire durch die Lesart als Entwicklungspddagogik noch hinzu-
zufiigen. »Kinder sind unsere Zukunft« wird prafigurativ ernstgenommen — die Zukunft
ist im Kind schon angelegt, es gilt nur, sie freizulegen: »drawing out, not [...] driving in«
(Goldman 1998, S. 144; vgl. auch Avrich 1980, S. 73). Was Goldman und die anarchistische
Pidagogik dariiber hinaus mit dem prifigurativen Diskurs verbindet ist die Auseinan-
dersetzung mit dem Verhiltnis von Mitteln und Zwecken; die Anarchist*innen stellen
als »systematisch[e] Provokation« der Pidagogik gegeniiber »das Verhiltnis von Ziel und
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Mitteln kategorisch zur Debatte« (Grunder 1992, S. 571; vgl. Suissa 2010, S. 17). Die Theo-
rien der Prifiguration leisten das gleiche fiir die Debatte um Transformationsmodelle
(Sorensen 2023a, S. 85).

Prifigurative Bildung wire dann Bildung, die bereits im Bildungskontext die zu-
kiinfrige Gesellschaft vorwegnimmt. Am stirksten finden wir dieses Verstindnis bei
Goldman, die die beidseitige Beziehung von Prifiguration und Erziehung verdeutlicht:
einerseits wird, wie oben diskutiert, durch und in Prifiguration erzogen; andererseits
wird auch durch Erziehung prifiguriert. Im Fokus ihrer Arbeit fiir das Modern-School-
Movement und ihres Interesses an Schulexperimenten stand jeweils die Frage, wie
sich »even under the present system« (Goldman 1982, S. 409) bereits anarchistische
Bildung und damit anarchistische Lebensweisen verwirklichen lassen. Diese Idee ist
aber keineswegs Alleinstellungsmerkmal revolutionirer Theorien.”” So ist bei Dewey
(den Emma Goldman kannte und schitzte (Avrich 1980, S. 38)) die Idee anzutreffen, dass
die Schule »a projection in type of the society we should like to realize« (Dewey 1916, S.
370) darstellen solle. Sie gewidhrt so »an embryonic community life, active with types
of occupations that reflect the life of the larger society and permeated throughout with
the spirit of art, history, and science« (Dewey 1900, S. 27). In der Schule »wird die in
Zukunft anzustrebende Demokratie im Allgemeinen woméglich bereits im besonderen
Hier und Jetzt realisiert« (Kminek et al. 2022, S. 270). Wie die Anarchist*innen, deren
Schule Dewey in Stelton besuchte (Avrich 1980, S. 244), griindete er ebenfalls selbst
eine Schule, die Laboratory School in Chicago. Ahnliche prifigurative Anspriiche sind
auch in der Reformpidagogik®® auszumachen; »Versuchsschulen sollten >Keimzellenc
fiir die Umgestaltung des gesamten Schulwesens werden« (Winands 2018, S. 143) und
die Annahme von »Streueffekten [..] also des Transfers der richtigen Erziehung im
Kleinen auf das grofle Ganze« (Oelkers 1993, S. 640—641), nicht nur auf das Schulsystem,
sondern die gesamte Gesellschaft, ist von grofier Bedeutung. In Parallele zu weiten
Teilen des prifigurativen Diskurses wollte auch die Reformpidagogik raus aufs Land,
die Stichworte »Garten, Dorf und Gemeinde« (Oelkers 1993, S. 634) inspirieren Siedlungs-
utopien wie Pidagogik der Zeit gleichermafien. Ein prifiguratives Selbstverstindnis
hat sich bis heute auch in der Alternativschulbewegung gehalten, wo angestrebt wird,
»konstruktive Losungen zu erarbeiten und neue Formen von Gesellschaft zu erproben«

57  Esistsomit nicht gesagt, »dass nicht auch klassisch-staatliche Schulen Orte einer prafigurativ-ex-
perimentellen, radikaldemokratischen Bildung sein kénnten« (Sérensen 2023a, S. 287; vgl. McCo-
wan 2010).

58  Auf die vielfachen gegenseitigen Bezugnahmen aber auch die Unterschiede zwischen anarchis-
tischer Padagogik, Reformpadagogik und der durch Dewey gepragten »progressive education«
kann an dieser Stelle nicht eingegangen werden. Grunder macht allerdings ein reformpadagogi-
sches »Rezeptionsdefizit« anarchistischer Versuche aus (Grunder 2013, S. 38; vgl. aber auch Oel-
kers 2006). An dieser Stelle wird auch nicht auf die von Oelkers (2005) herausgearbeiteten Proble-
me einer Historiographie der Reformpadagogik eingegangen —seine Abkehr von einem strengen
Epochenbegriff kime auch einer gemeinsamen Betrachtung von anarchistischer Pidagogik und
dem, was allgemein als »Reformpadagogik« bezeichnet wird, im Ubergang vom 19. ins 20. Jahr-
hundert entgegen. Vereinzelt wird auch auf die Uberschneidungen zwischen Prafiguration nach
Gustav Landauers Vorstellung und padagogischen Experimenten hingewiesen (Oelkers 2005, S.
322; Harten 1997a, S. 291).
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(Bundesverband der Freien Alternativschulen, zitiert nach Wiesemann und Amann
2012, S. 102).

5.2.4 Sozialisationspadagogische Préafiguration

Sozialisationspiddagogische Prifiguration wire im oben skizzierten Sinne eine »ends-
guides prefiguration« (Swain 2019b, S. 52). Die grundlegende Bestimmung findet sich
schon in den Texten der geisteswissenschaftlichen Pidagogik zur Vorwegnahme:

Ein sozialistisches Ideal beispielsweise ist in der Bildung nicht abhdngig von der politi-
schen Mdglichkeit kiinftiger sozialistischer Weltordnung, sondern soll es gelten, muf3
die Bildungsgemeinschaft schon jetzt getragen sein von der briiderlichen Cesinnung,
dem Gemeinschaftsgefiihl und der Verbundenheit, die die Grundlage des kommenden
héheren Daseins geben soll, kurz von dem, was man sich unter Sozialismus vorstellt.
Handelt es sich um das Ideal einer neuen Volksgemeinschaft, so muf die Schule schon
diese Gemeinschaft vorleben. (Weniger 1956, S. 73)

Der Verweis auf die Volksgemeinschaft macht deutlich, was Sérensen fiir die Prafigura-
tion allgemein feststellt: dass Prifiguration keineswegs links oder progressiv sein muss
(Sorensen 2023b, S. 101). Dementsprechend lisst sich ein weites Feld an Beispielen fiir
Modelle sozialisationspidagogischer Utopien anfithren. Zeitgendssische Beispiele wi-
ren etwa im Feld der Demokratiepidagogik und Demokratiebildung zu verorten.*® Auch
wenn die Selbstdarstellung hiufig auf Aspekte des Erhalts, Schutzes oder der »Immuni-
sierung« (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport BaWii 2019, S. 11) der Demokratie
abstellt, wird in der Debatte (v.a. in der Abwehr der Kritik, die Demokratiepidagogik
wahre nur den Status quo) der Aspekt der Demokratisierung stark gemacht (vgl. Krenz-
Dewe und Mecheril 2022, S. 55). Dort wo Demokratiepidagogik zum Erhalt der Demo-
kratie gefordert oder umgesetzt wird, ist ein utopischer Gehalt angesichts der zugleich
verbreiteten Krisendiagnosen in Bezug auf die Demokratie kaum zu verleugnen: Vor-
weggenommen wird in der Schule nicht die real-existierende Demokratie, sondern eine
(wie unscharfauch immer gezeichnete) Vorstellung davon, wie Demokratie sein sollte.*
Vom Ziel (Demokratie) her werden adiquate Mittel in einer Demokratisierung der Schu-
le ausgemacht: »Die Schule selbst muss Handlungsfeld gelebter Demokratie sein, in dem
die Wiirde desjeweils Anderen grofRgeschrieben, Toleranz gegeniiber anderen Menschen
und Meinungen getibt, fiir Zivilcourage eingetreten wird, Regeln eingehalten und Kon-
flikte gewaltfrei gelést werden«® (Kultusministerkonferenz 2018). Das Bild des Heran-
wachsens und die Parallelisierung zwischen individueller und gesellschaftlicher Prifigu-
ration finden sich auch im Zusammenhang sozialisationspidagogischer Prifiguration,

59  Die Debatte um die unterschiedlichen Bezeichnungen/Felder und ihr Verhaltnis zueinander kann
hier nicht dargestellt werden; es sei aber darauf verwiesen, dass die Frage der Vorwegnahme der
Demokratie in der Schule ebenfalls schon bei Weniger (1955) diskutiert ist.

60 Die Utopie droht dabei immer wieder in Nostalgie zu kippen.

61 Der utopische Gehalt der Demokratiepadagogik wird hier erneut deutlich; in der tatsachlich von
Erwachsenen ge- und erlebten Demokratie wird die Wiirde des Menschen bekanntermafien nicht
immer grofigeschrieben.
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hier aber stirker als Determinationsbeziehung verstanden: »Was Hanschen nicht lernt,
lernt Hans nimmermehr« fithrt zu dem Verstindnis, dass Hinschen schon in der Schu-
le ein fleiRiges, tugendhaftes, demokratisches etc. Leben vorwegnehmen muss, damit
Hans ein fleiiges, tugendhaftes, demokratisches etc. Leben fithren kann.

Die Vorstellung, dass die Schule eine kiinftige Gesellschaft spiegeln kann, schépft ih-
re Kraft auch aus der verbreiteten, meist in kritischer Absicht getitigten Diagnose, dass
die Schule bereits die gegenwirtige Gesellschaft spiegelt. Wenn die Schule als »Mikro-
kosmos«verstanden wird, dessen Funktion in der »Transmission der dominanten Werte
und Normen liegt« (Vanderstraeten und Depaepe 2004, S. 382), dann ist auch von einer
»Korrespondenz« zwischen Gesellschaft und Schule auszugehen. Die sogenannte Korre-
spondenztheorie geht dementsprechend auch davon aus

that schools in a capitalist society mirror or correspond to the social and institutio-
nal relationships that characterize commercial production and employment, rende-
ring students —the future capitalist labor force — fragmented in consciousness, unpre-
pared for and uninterested in participatory decision-making, and subordinate to the
interests of a powerholding minority. (Smirnov und Weidler-Lewis 2020, S. 2483)

Auch aus struktur-funktionalistischer Perspektive ist (dort allerdings differenzierter)
festzustellen, dass »Schule dhnlich wie die Gesellschaft organisiert [ist]« und dass sich
»Strukturanalogien« zwischen beiden finden (Fend 2008, S. 56). Selbst wenn Kriti-
ken daran, dass die Schule letztlich nur in die Produktion einfithre, hiufig polemisch
verkiirzt sind, ist doch der unterstellte Wirkungsmechanismus — die Schule nimmt
strukturell das kiinftige Leben der Kinder vorweg — den prifigurativen Ideen nicht
unihnlich, auch wenn der utopische Aspekt der Prifiguration verloren geht.

Es tiberrascht vor diesem Hintergrund nicht, dass vielfiltige Kritik an sozialisati-
onspidagogisch-prifigurativen Ambitionen besteht. So hat beispielsweise Hannah Are-
ndt fiir ebendiese wenig iibrig. Erwachsene, die auf »Gesellschaftsreform durch Schulre-
form« (Hellekamps 2006, S. 415) setzten, wiirden nicht nur ihrer Verantwortung fir die
Welt nicht gerecht, sondern brichten letztlich die Kinder auch um »ihre eigene Chance
des Neuen« (Arendt 1994a, S. 258). Die (prifigurative) Vorstellung »daf man eine neue
Welt dadurch begriinden konne, dafy man sie innerhalb der Welt der Kinder, also in der
Schule, gleichsam im Modellmafistab einrichtet und hoftt, sie werde sich nun so natiir-
lich und automatisch weiterentwickeln, wie die Kinder heranwachsen«kénne schon des-
halb nicht funktionieren, »weil ja die Regierung weder die Absicht noch die Mittel hat,
die Kinder ihren Eltern wegzunehmen oder irgend jemanden zu terrorisieren und zu in-
doktrinieren« (Arendt1994a, S. 259). Das ist allerdings auch in Zusammenhang mitihren
kontroversen Uberlegungen zu Little Rock zu deuten, wo der weifle Mob die sogenann-
ten Little Rock Nine, die ersten Schwarzen Schiiler*innen der zuvor segregierten High
School, gewaltsam am Betreten der Schule zu hindern versuchte (vgl. Grabau 2022). Der
auch von Harten (s.0.) betonte Aspekt der Terror- und Indoktrinierungsgefahr der so-
zialisationspddagogischen Prafiguration lisst sich mit den prifigurationstheoretischen
Erwigungen Swains und Sérensens verbinden. So lisst sich das Problem, dass ein von
den Zielen her gedachter prafigurativer Ansatz einen Konsens dariiber bendtigt, was die
Ziele eigentlich sind (Swain 2019b, S. 53), in der Debatte um Demokratiepidagogik wie-
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dererkennen, wo sich die Frage stellt »wie die Vielstimmigkeit von mitunter sich ergin-
zenden, zuweilen aber auch in ihren theoretischen Grundannahmen unvereinbaren De-
mokratietheorien eine auf praktische Gestaltung und Kohirenz angelegte Demokratie-
pidagogik anleiten konnte« (Berkemeyer und May 2023, S. 15). Auch die Schwierigkeit,
wie damit umzugehen ist, dass sich das zu erreichende Ideal unter gegebenen Bedin-
gungen womdoglich nicht ohne weiteres umsetzen lisst (Swain 2019b, S. 54), betrifft die
Demokratiepidagogik immer wieder, weil die Demokratisierung der Schule schnell an
ihre Grenzen st6f3t; Ziel und Mittel sind schlichtweg nicht in Einklang zu bringen. Pid-
agogisch wire die Kritik als Kritik an einem instrumentellen Verstindnis von Bildung
(vgl. Biesta 2022) zu fassen. Es spricht also vieles dafilr, sich Alternativen zuzuwenden.

5.2.5 Entwicklungspadagogische Préafiguration

Goldman versucht, die Frage nach einem angemessenen Verhiltnis von Mitteln und
Zwecken entwicklungspidagogisch zu losen — weil das Kind im Herzen anarchistisch
und somit Maflstab der Utopie ist, ist eine anarchistische Erziehung ein geeignetes
Mittel. Zwar vernachlissigt Goldman, dass wir »nie die kindlichen Wiinsche und Be-
diirfnisse »an sich¢, in unmittelbar gegebener natiirlicher Reinheit« (Harten 1997a, S. 278)
wahrnehmen kénnen und ihre Konzeption birgt die Gefahr der Essenzialisierung und
Romantisierung des Kindes. Wer sich »kindisch mit Kindern« (Hélderlin, zitiert nach
Kramp 1991, S. 138) verhilt, liuft Gefahr, in der (Selbst-)Infantilisierung die Vorziige
des Umgangs unter Erwachsenen aufzugeben. Trotzdem liegt die Stirke der entwick-
lungspiddagogischen Option darin, »daf} sie Grundlagen und Kriterien pidagogischer
Kritik an der Gesellschaft liefern« (Harten 1997a, S. 280) und die »Grenzen des Sozialen«
(Harten 1997a, S. 280) in Erinnerung halten kann. Selbst wenn es gewisse natiirliche
Tendenzen in der Kindesentwicklung gibt, heifdt das nicht »that these [...] are all de-
sirable because they are natural; but it does follow that since they are there, they are
operative and must be taken account of« (Dewey 1916, S. 136). Wir diirfen nicht um »der
zukiinftigen Freiheit [...] dem Kinde die Freiheit der Gegenwart und das heiflt zugleich:
die Erziehung zur wirklich innerlich freien Entscheidung zwischen verschiedenen
Moglichkeiten nehmen« (Klafki 1971, S. 19). Prifigurative Bildung kann deshalb nicht
bedeuten, Kinder so zu behandeln, als seien sie schon die kiinftigen Erwachsenen, und
ihnen beispielsweise Verantwortung zuzuschreiben, die sie noch nicht tragen kénnen
(Weyers 2024, S. 180). So argumentiert Arendt auch gegen die »progressive education«
und z.B. die damit verbundene Riicknahme der Erwachsenenautoritit, denn diese
unterstelle Kinder »einer viel schrecklicheren und wirklich tyrannischen Autoritit [...],
der Tyrannei durch die Majoritit« (Arendt 1994a, S. 263). In der progressive education,
»die die Kinder um sich selbst kreisen lasse und nicht mit einer von allen anerkannten
gemeinsamen sozialen Wirklichkeit in Kontakt bringe« sieht Arendt zudem Zeichen
eines »Weltverlusts«, also den Verlust einer geteilten Welt (Grabau 2022, S. 53-54).
Selbst Dewey (und somit ein Vertreter der von Arendt kritisierten progressive educa-
tion) stellt sich gegen eine naturalisierende entwicklungspidagogische Bestimmung
padagogischer Ziele, die letztlich auch jede Form der Erziehung unmdéglich mache -
was von Natur aus richtig wichst, bedarf keiner Eingriffe von aufien (Dewey 1916, S.
144). Eine strikt entwicklungspidagogische kindzentrierte Perspektive kann somit nicht
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zur Grundlage eines prifigurativen Bildungsverstindnisses werden. Eine Alternative
konnte aber darin liegen, nicht auf das Kind, sondern den pidagogischen Umgang mit
dem Kind zu schauen. Ein entsprechender Ansatz findet sich in der Verteidigung der
Schule durch Jan Masschelein und Maarten Simons.

Auch diese (immer wieder auf Arendt bezugnehmende) Verteidigung grenzt sich ex-
plizit ab von all denen, »who seek to perpetuate the old world or [...] those who have a
clearidea of how a new or future world might look« (Masschelein und Simons 2013, S. 10)
und ihren Versuchen, die Schule dafiir zu nutzen. Stattdessen fragen Masschelein und
Simons (dhnlich wie Prange es fiir die Erziehung tut), was die Schule zur Schule macht
(Masschelein und Simons 2013, S. 20). Dafiir greifen sie zuriick auf die antike griechische
Vorstellung der Schule und ihre Verkniipfung mit axolr, freier Zeit oder MufRe — die in
Schule und Universitit »revolutionire Formen« (Masschelein und Simons 2017, S. 37) an-
nimmt. Frei und losgelost ist diese Zeit von den Zwingen des Haushalts (oikos) und der
Gesellschaft (polis). Sie suspendiert ihre jeweiligen Logiken, vor allem die Logiken der
Ungleichheit. Die Schule ist

the concrete materialisation and spatialisation of time that literally separates or lifts
schoolchildren out of the (unequal) social and economic order (the order of the family,
but also the order of society as a whole) and into the luxury of an egalitarian time.
(Masschelein und Simons 2013, S. 29)

Die Zeit der Schule ist »Zeit, die befreit ist von jeglicher unmittelbar produktiven
Beschiftigung und Zweckbindung, Zeit, die nicht von (direkten) 6konomischen, politi-
schen und ideologischen Interessen in Beschlag genommen wird« (Masschelein 2016,
S. 39). Auch die Individuen, die die Schule bevolkern, sowie die Gegenstinde, die in
der Schule auf den Tisch kommen, verindern ihren Charakter durch diese Suspendie-
rung gesellschaftlicher und 6konomischer Logiken: »it is through this suspension that
children can appear as students, adults as teachers and socially important knowledge
and skills as subject matter at school« (Masschelein und Simons 2013, S. 35). Der Schule
wohnt deshalb ein egalitires Moment inne, weil sie alle gleichermafen zu Schiiler*innen
oder Lehrer*innen macht® und sie von den Rollen, die sie aufRerhalb der Schule einneh-
men miissen, befreit. Die freie Zeit ist auch freiheitsférdernd, indem sie »den Glauben
artikuliert, dass Menschen keine Bestimmung haben (die Form der Muf3e ist sozusagen
der Zeitraum, sich eine Bestimmung zu erfinden) und dass deshalb drittens weder
Inhalt noch Richtung des Studiums und der Ubung durch die Familie, die Gesellschaft
oder die Natur bestimmt werden« (Masschelein und Simons 2017, S. 40).

Die Schule vollzieht zudem in Bezug auf die Gegenstinde eine Art der Profanisie-
rung; Gegenstinde werden im pidagogischen Kontext zweckentfremdet und den Zu-
sammenhingen, aus denen sie normalerweise ihren Sinn schépfen, enthoben. Es han-
delt sich um eine Enteignung, bzw. eine 6ffentliche Aneignung der Gegenstinde. Schii-
ler*innen lernen des Konjugierens halber, ein Wort auf Englisch zu konjugieren; das ist

62  Dass de facto natiirlich Schulen auch Ungleichheit reproduzieren, bestreiten Masschelein und Si-
mons nicht. In solchen Fillen operieren aber diese Institutionen aus ihrer Sicht nicht als Schulen
(Masschelein und Simons 2017, S. 42).
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aber losgelost von einem unmittelbaren Verwertungszusammenhang, wie er uns auf3er-
halb der Schule begegnet, wo wir englische Worter konjugieren, um Bewerbungsschrei-
ben zu verfassen (Masschelein und Simons 2013, S. 39). Das bedeutet aber gerade nicht
die oft beklagte Weltfremdheit der Schule; stattdessen 6ffnet man die Welt den Schii-
ler*innen und versucht die neue Generation an den Gegenstinden »zu interessieren, in-
dem man sie nicht nur blof} als Instrumente darbietet, sondern als Dinge, d.h. als Sa-
chen, die uns angehen, als Dinge von Belang (smatters of concern<« (Masschelein und
Simons 2017, S. 42). In der Distanz zur Lebenswelt, die die Schule erméglicht, verwandelt
sie »die Welt in Lernstoff, d.h. sie bietet die Welt noch einmal an, aber ohne Bestimmung, so
dass die neue Generation mit der Welt anfangen kann« (Masschelein und Simons 2017, S.
43). Das bedeutet auch — und hier tritt Arendts Sorge, die auch Masschelein und Simons
inspiriert, wieder in den Vordergrund — dass die Zukunft der Lernenden nicht dadurch
limitiert werden sollte, dass sie auf ein spezifisches Ziel (z.B. die Verwertbarkeit auf dem
Arbeitsmarkt) hin vorbereitet werden sollen: »The school, we might say, is preparation for
the sake of preparation« (Masschelein und Simons 2013, S. 77). Schule ist, und hier klingt
die Nihe zur Debatte um means- bzw. ends-guided prefiguration an, »a means without
ends« (Masschelein et al. 2017, S. 708). Das bedeutet aber nicht die vollstindige Isolation
der Schule:

Itis not about keeping society (or the labour market) outside the school or about ma-
king the school into a kind of island in order to protect against pernicious influences. In
asense, the school shoulders society with the duty of determining what can and should
qualify as subject matter suitable for practice, study and preparation by the young ge-
neration. (Masschelein und Simons 2013, S. 77)

Mit dieser Bestimmung 6ffnen Masschelein und Simons die Schule stirker der Zukunft
als Arendt das tut. Fiir Arendt sind Schule und Erziehung immer konservativ:

Das Konservative im Sinne des Konservierenden scheint mir im Wesen der erzieheri-
schen Tatigkeit selbst zu liegen, deren Aufgabe es immer ist, etwas zu hegen und zu
schiitzen — das Kind gegen die Welt, die Welt gegen das Kind, das Neue gegen das
Alte und das Alte gegen das Neue. Auch die Pauschalverantwortung, die dabei fiir die
Welt iibernommen wird, liegt natiirlich im Sinne einer konservativen Haltung. (Arendt
1994a, S. 273)

Dass die Eingewdhnung in eine bestehende Welt Aufgabe der Erziehung ist und somit
auch den erzieherischen Ambitionen Grenzen gesetzt sind, ist mit Sicherheit anzuer-
kennen. Weniger iiberzeugend ist aber Arendts Aufforderung zur Verantwortungsiiber-
nahme, sogar »Pauschalverantwortung« fir die Welt. Sie erzeugt eine Paradoxie, wo die,
die die Welt dandern wollen, plétzlich diese erhalten sollen (Hellekamps 2006, S. 421). Von
denen, die an der Einrichtung der Welt am stirksten leiden, zu erwarten, diese nun zu
beschiitzen, kann deshalb zynisch anmuten. »Arendt ist sich der Welt zu sicher« (Grabau
2022, S. 64), wenn sie diese Aufgabe etwa der Mutter von Elizabeth Eckford, der bekann-
testen Schiilerin der Little Rock Nine, zumutet und dabei »die Zuriickweisung nicht al-
lein des staatlichen Begehrens, sondern auch des brutal ausgrenzenden Begehrens einer



https://doi.org/10.14361/9783839460566-175 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5 Ausblick

Gesellschaft, deren Zivilitit sich stets und iiberall als Feindlichkeit manifestiert« durch
die junge Schiilerin nicht zu erkennen vermag (Moten 2014, S. 261).

Masschelein und Simons deuten demgegeniiber auflerdem zumindest eine politi-
sche und prifigurative Wirksambkeit ihrer Vorstellung von Schule an; dafiir verwenden
Masschelein und Simons den Begriff »Kommunismus«:

communism (as a political strategy) is actually an attempt to recover the school poli-
tically and to institutionalise the school socially. [..] Communistic as referring to the
radical act of de-privatisation and freeing for public use is perhaps firstly an educatio-
nal rather than a political term. (Masschelein und Simons 2013, S. 102)

Zwar versperren sie sich einer politischen Deutung der »Communization« (Masschelein
2012, S. 104), aber sie erkennen die politischen Konsequenzen ihrer pidagogischen Be-
trachtungsweise zumindest stellenweise an, vor allem dort, wo sie die »Zihmung« der
Schule anprangern. Diese machen sie u.a. in der Politisierung der Schule im Sinne ih-
rer politischen Inanspruchnahme, der Pidagogisierung der Schule im Sinne der Anfor-
derungen an Lehrer*innen als Ersatzeltern zu erziehen, der Naturalisierung im Sinne
eines Fokus auf »Talent«, welche das Gleichheitsversprechen der Schule untergribt, so-
wie der Technologisierung und Psychologisierung des Lernens aus. Aus einer solchen
Kritik lassen sich durchaus politische und institutionenbezogene Forderungen ableiten,
die deutlich weiter gehen als die Arendts. Auch wenn Masschelein und Simons diesen
Punkt nicht besonders stark machen, ist ihre Vorstellung von Schule nicht nur die einer
pidagogischen Heterotopie (Simons und Masschelein 2019, S. 129), sondern auch uto-
pisch (Masschelein und Simons 2019, S. 16; vgl. auch Yosef-Hassidim und Baldacchino
2021, 8. 39) - und prifigurativ. Ahnlich wie Marx findet die »creative ontology« der Schu-
le (Masschelein et al. 2017, S. 706) utopische Keimzellen im Bestehenden: »rather than
looking for a utopia in the future, we point to a utopia intrinsically linked with thinking
about the school« (Verburgh et al. 2016, S. 263), die im Prinzip, dass alle alles lernen kon-
nen,® angelegt ist. Thre Verteidigung soll kein konservatives Plidoyer fiir den Erhalt der
real existierenden Schule sein, sondern »a call to experiment with concrete ways to create
>free time« in today’s world and to gather young people around scommon good« (Mas-
schelein und Simons 2013, S. 137). Nach dem Lesen ihrer Texte bleibt die Konsequenz,
dass esin der Welt moglichst viel Schule geben miisse und die Welt stirker wie die Schule
werden miisse, indem sie die Gleichheit und Freiheit der Schule erhilt, in anderen Wor-
ten indem sie das »Reich der Freiheit« als »Reich der Bildung« errichtet (Sesink 1999):
morgens jagen, nachmittags fischen, nach dem Essen zur Schule zu gehen, ohne je Ji-
ger oder Fischer, sondern Schiiler*in zu sein. Die Schule scheint in Masscheleins und
Simons Formulierung schlieflich nicht nur schiitzens- und verteidigungswiirdig, son-
dern auch gewissermafien »verbreitungswiirdig«. Wenn die Schule so gut ist, brauchen
wir mehr Schule, so viel wie moglich und wir brauchen eine Gesellschaft, die diese Schule
unterstiitzen kann. Statt zu fragen, welche Schule die Gesellschaft braucht, dndert sich

63  Masscheleins und Simons Bezugspunkt ist hier natiirlich Ranciére (Masschelein und Simons 2013,
S. 61), aber der gleiche Punkt liefde sich auch unter Bezug auf die antiken Sophisten (vgl. Safstrém
2023) begriinden.
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der Blickwinkel: Welche Gesellschaft braucht die Schule, damit sie scholé sein kann (Bies-
ta 2019, S. 664; Masschelein und Simons 2019, S. 17). Wie die Entwicklungspidagogik,
in deren Tradition diese Vorstellung der Autonomie der Schule steht, bietet diese Sicht-
weise Ansatzpunkte fiir eine scharfe »pidagogisch[e] Kritik an der Gesellschaft« (Harten
19973, S. 280), die auch weiter geht als Arendts Ansatz.

Die Tatsache, dass Elizabeth Eckford durch den weifen Mob am Betreten der Cen-
tral High School in Little Rock gehindert wurde, muss und kann damit padagogisch kriti-
siert werden. Wer davon ausgeschlossen wird, die Schule zu besuchen, kann dort weder
Freiheit noch Gleichheit genieRen, und wo durch Naturalisierung eine Ungleichheit der
Intelligenzen unterstellt wird, kann es keine Schule im Sinne der scholé geben. Gleich-
zeitig witrden Masschelein und Simons aber erwarten (und das wird in ihrer Ablehnung
der Identititspolitik deutlich), dass Eckfords Identitit als Schwarze Amerikanerin nach
dem Betreten der Schule keine Rolle mehr spielen darf: »We do not question the reali-
ty and importance of cultural differences and related identities, but we doubt whether
these are pertinent categories when it comes to school affairs« (Masschelein und Simons
2019, S. 18). Diese Idealisierung ist jedoch fragwiirdig; nicht nur weil zu fragen ist, ob es
tiberhaupt méglich ist, dass Schiller*innen ihre Identitit beim Betreten der Schule ab-
legen (Snir 2016, S. 125; vgl. auch Sorensen 2025a, S. 225), sondern auch weil nicht klar
ist, warum das wiinschenswert ist. SchlieRlich konnte gerade die Tatsache, dass die ge-
meinsame Welt aus unterschiedlichen Augen betrachtet wird, zur schulischen Ent- und
Aneignung und Profanisierung beitragen. Die Gegenstinde gewinnen und verindern
ihre Bedeutung auch durch die Identitit derjenigen, die sie studieren; die pidagogische
Aufgabe ist es, herauszufinden, in welchen Momenten die Identitit der Schiiler*innen
suspendiert werden sollte, und in welchen sie eine Rolle spielt (Snir 2016, S. 125). Es ist
schliefilich auch eine Besonderheit der staatlichen Schule mit Schulpflicht, dass sie »so-
ziale Promiskuitit« fordert und damit Menschen mit unterschiedlichen Identititen auf
eine Weise zusammenbringt, die sonst kaum zu finden ist (Marchart 2020, S. 194).%

Im oben eingefithrten Vokabular der Prifiguration ergibt sich aus der hier entwi-
ckelten Perspektive die Notwendigkeit, von den Mitteln (Bildung, bzw. Schule) und nicht
von den Zielen her zu agieren. Es handelt sich um »ends-effacing prefiguration«im Sin-
ne Swains (Swain 2019b, S. 54-57). Gegeniiber Goldmans entwicklungspddagogischer
Utopie bietet dieser Vorschlag den Vorteil, nicht mehr das Kind zu idealisieren und da-
durch zu tiberlasten. Zu fragen ist aber, ob die Kritik an der ends-effacing prefiguration,
nimlich dass »dadurch die gesellschaftstransformativen Ziele aus dem Blick zu gera-
ten oder einmal gewihlte Praktiken fetischisiert zu werden drohen« (Sérensen 2023a,
S. 88-89), auch diese Vorstellung von Schule treffen. Dass gesellschaftstransformative
Ziele aus dem Blick geraten und suspendiert sind, ist aus Sicht von Masschelein und
Simons schlieflich gerade der Vorzug der Schule und auch die an ihre Uberlegungen

64  Marchart skizziert von dieser Annahme ausgehend eine andere préfigurative Vorstellung von
Schule, indem er vorschldgt, in Anlehnung zu Fredric Jamesons American Utopia (2016) die Schule
zum Ausgangspunkt einer radikaldemokratischen Utopie zu machen. Dieser Vorschlag ist offener
politisch und utopisch als der Masscheleins und Simons, lief3e sich aber moglicherweise auch mit
diesem verbinden. Mindestens handelt es sich um eine Erinnerung an die Pluralitat prafigurativer
Vorstellungen.
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ankniipfende postkritische Pidagogik betont mit einer sehr dhnlichen Argumentation,
dass Erziehung ein »pure means« sein miisse (Vlieghe und Zamojski 2020, S. 874). Da-
mit ist aber die Gefahr verbunden, »eine Eigenstindigkeit pidagogischen Handelns zu
unterstellen, die es gesellschaftlich gar nicht geben kann und auch niemals geben wird«
(Benner 2015, S. 103). Analog zum Prifigurationsdiskurs ist das Risiko der Riickzug in
die »padagogische Provinz« (Biesta 2022, S. 329) und die Depolitisierung der Schule (Snir
2016). Damit wird aber das Spannungsverhiltnis zwischen schulischer Autonomie und
demokratischer Kontrolle verleugnet (vgl. dazu Yosef-Hassidim 2019; Benner und Step-
kowski 2011; Giesinger 2017), anstatt das Spannungsverhiltnis selbst zu politisieren (vgl.
Jergus 2024). Zu den Faktoren, die die vollstindige Autonomie der Schule problematisch
erscheinen lassen, gehort zudem, dass Lehrer*innen realistischerweise durchaus eigene
Ziele mitin die Schule bringen und vor der Frage stehen, wie sie mit diesen umgehen sol-
len, dass es woméglich auch gesellschaftliche Ziele (etwa: Verhinderung der Klimakata-
strophe (Yosef-Hassidim 2023, S. 313; Van Poeck und Ostman 2020) oder der Wiederkehr
des Holocausts (Adorno und Becker 2020, S. 88-104)) gibt, die dringender erscheinen als
die Betonung der Autonomie und dass in der Schule schon immer nicht nur scholé vor-
kommt, sondern auch Pausen, Mittagessen, Bibliotheksbesuche, Ausfliige etc.®* Zuletzt
bleibt offen, wie damit umzugehen ist, dass Kinder aulerhalb der Schule vielfiltigen So-
zialisationsinstanzen ausgesetzt sind und eine eigene Identitit entwickelt haben, der sie
moglicherweise affektiv verbunden sind; dann ist die Frage, warum sie ein Interesse an
deren Suspension haben sollten. Mindestens ist der sozialisationspidagogischen Fest-
stellung Rechnung zu tragen, dass die Assoziation von Kindheit und Neuheit nicht zu
vorschnellen Schliissen verleiten sollte — die Kinder, die in die Schule kommen sind in
der Regel nicht mehr »ganz neu«, sondern bereits wesentlich vorsozialisiert. Auch sie
bringen damit Ziele in die Schule ein — der auffillige Widerspruch zwischen Arendts
padagogischem Denken und ihrer Betonung der Natalitit ist, »dass die Neuankomm-
linge nicht als Kinder das Neue initiieren, sondern dass die Moglichkeit des Neuanfangs
nur dem Erwachsenen vorbehalten bleibt, der aus dem Kind geworden sein wird« (Hel-
lekamps 2006, S. 420—421). Die Kreativitit des Kindes sollte nicht romantisiert oder ver-
absolutiert werden — vollkommen vernachlissigt werden sollte sie aber, daran erinnert
der Anarchismus, ebenso wenig (vgl. auch Harten 1997a, S. 11).

65  Ungeklart bleibt auch, was die Bestimmung der Autonomie von Schule fir aufierschulische Bil-
dung bedeutet — Masschelein und Simons betonen zwar, dass ihre Vorstellung nicht zwingend
an die Form iblicher staatlicher Schulen gebunden ist, dass diese Form sogar in vielerlei Hinsicht
scholé verunmoglicht. Gleichzeitig hingen Masschelein und Simons aber an »scholastic technolo-
gy« (Masschelein und Simons 2013, S. 50) wie der Priifung, dem Diktat oder der Tafel, die in auRer-
schulischen Settings in der Regel nicht angewendet werden. Ist also in auRerschulischen Settings
nur ein Lernen moglich oder kann auch dort scholé gemacht werden? Ist non-formale Bildung wo-
moglich illegitim, weil sie z.B. in der Regel auch nicht-schulische Ziele verfolgt (z.B. in christlichen
oder sozialistischen Angeboten) und nicht scommon« im Sinne der Schule ist? Mit Masschelein
und Simons wire konsequenterweise davon auszugehen, dass sich unterschiedliche Bildungstra-
ger hochstens darin unterscheiden, was sie zum Gegenstand ihres Bildungsangebots als scholé
machen, nicht aber dariiber hinaus, was allerdings als weitreichende Beschneidung der Freiheit,
Bildungsangebote zu machen, erscheint.
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5.2.6 Zwischenfazit

Was fiir den Gegensatz zwischen ziel- und mittelgeleiteter Prifiguration gilt, dass nim-
lich »theoretisch [...] dieser Aporie nicht beizukommen [ist]« (S6rensen 2023b, S. 73, vgl.
20232, S. 285), ist auch fiir den Zusammenhang von Bildung und sozialem Wandel festzu-
stellen. Trotzdem lassen sich aus den bislang angestellten Uberlegungen einige Richtli-
nien ableiten, um eine Losung zwischen den Extremen der Sozialisations- und der Ent-
wicklungspidagogik, der Instrumentalisierung der Pidagogik und der pidagogischen
Provinz zu finden (vgl. fiir einen dhnlichen Versuch auch Biesta 2022), um der »dou-
bleness of education« (Todd 2022, S. 337) zwischen der gesellschaftlichen Notwendig-
keit der Sozialisation und pidagogischer Autonomie und Offenheit gerecht zu werden.
Die Vorstellung einer »Reinheit« der Bildung ist nicht weniger idealisierend als ihre Ver-
zwecklichung (Hamborg 2020, S. 169). Dafir gilt es, das teilweise bei Condorcet (Biesta
2022, S. 322) und vor allem bei Goldman angelegte und durch Masschelein und Simons
entwickelte Argument ernstzunehmen, dass es eine gewisse schiitzenswerte Eigenlogik
der Erziehung gibt, auch wenn sich die Begriindung dafiir anhand der vorangegange-
nen Uberlegungen etwas ausdifferenziert hat. Auf diese Weise kann Schule als Form ei-
ner prafigurativen »pidagogischen Gegengesellschafi« (Pelzel 2020, S. 107 unter Bezug auf
Heydorn) gedacht werden. Ausgangspunkt der Utopie ist dann nicht mehr das Kind und
seine vermeintliche Natur, sondern die Schule — die im Sinne der zielabgewandten Pra-
figuration dann am besten wirken kann, wenn sie nicht wirken will (vgl. Benner 2015, S.
136).

Aus der Notwendigkeit eines Schutzes der pidagogischen Sphire und der Schule er-
gibt sich dann die Aufgabe, dafiir zu sorgen, dass »ander[e] Systeme [...] nicht so unge-
brochen wie bisher auf die pidagogische Logik durchzugreifen vermégen, sondern sich
brechen lassen (miissen) an der Ermoglichung von Sinnbildungsprozessen der jiingeren
Generationen« (Ricken 2024). Versuche der Instrumentalisierung kommen so am »Ei-
gengewicht des erzieherischen Verhaltens« (Prange 2010, S. 30) nicht vorbei und werden
von einer »storrischen« Pidagogik der Schule (Biesta 2019, S. 666—667) daran erinnert
»that not everything that society desires from it is desirable — for the school, but ulti-
mately also for society itself« (Biesta 2019, S. 667). Wie im prifigurativen Diskurs entwi-
ckelt, modifizieren sich die Ziele in der Praxis. Mindestens »was sich als durch Erziehung
in den Bereichen des Wissens und Kénnens, der Kenntnisse und Fertigkeiten, Urteilens
und Handelns nicht mehr vermittelbar erweist, scheidet damit als legitimes Ziel 6ffent-
licher und gemeinsamer Erziehung aus« (Benner und Stepkowski 2011, S. 99). Ein solcher
Ansatz erfordert nicht, darauf zu verzichten, gesellschaftsbezogene Erwartungen an die
Pidagogik zu richten und bedeutet, dass durchaus auch unterschiedliche Vorstellungen
dariiber bestehen konnen, was Erziehung leisten soll, nicht nur, weil die Frage nach den
Eigenstrukturen der Pidagogik selbst kontrovers ist, sondern auch weil verschiedene
Ziele denkbar sind, die mit einer pidagogischen Ethik vertriglich sind (fiir z.B. ein Mo-
dell radikaldemokratischer prifigurativer Bildung vgl. Sérensen 2023a, Kap. 8.3). Durch
die Auseinandersetzung um diese Ziele und ihre pidagogische Priifung ergibt sich »die
Chance einer Aufklirung der Erwachsenen wiber sich selber« (Harten 1997a, S. 12). Nur
so ist die Pidagogik geschiitzt »vor der Illusion einer Autonomie, die, abstrakt gesetzt,
zur Folge hat, daf} gesellschaftliche Inhalte und Ziele als undurchschaute ins erziehe-
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risch[e] Handeln eingehen« (Harten 1997a, S. 10). In Bezug auf den Anarchismus konnte
das zum Beispiel in Bezug auf sein Machtverstindnis von Relevanz sein. Die Pidago-
gik erinnert daran, dass auch die anarchistische Utopie nicht als machtfrei vorstellbar
ist, sondern vielmehr einen Umgang mit Macht finden muss. Ein vorschnelles Verleug-
nen der Tatsache, dass in der Utopie wie in der zukiinftigen Gesellschaft Macht ausge-
bt wird, ist dann aus prifigurativen Griinden zu kritisieren, wenn der unabwendbaren
Machtférmigkeit pidagogischer Beziehungen Rechnung getragen wird. Auch Goldmans
Uberlegungen tendieren schlieRlich mitunter dazu, dass »die Machtférmigkeit pidago-
gischer Verhaltnisse durch harmonisierende Beschreibungsversuche eher verdeckt als
reflektiert wird« (Biinger und Jergus 2024, S. 47; vgl. auch Arendt 1994a, S. 263)* - gibt
man diese Verleugnung auf, dndert sich das Denken iiber Mittel und Ziele anarchistischer
Pidagogik.

Die zukiinftige Gesellschaft wird prifigurativ in der Schule nicht einfach vorweg-
genommen, sie bildet sich in der Schule. Das bedeutet keine Hypostasierung der Schule
oder der Bildung, sondern lisst sich nur in einer »einer innovativen, experimentellen
und kreativen Praxis« (Harten 1997a, S. 306) verwirklichen — die sich an dieser Stelle
deshalb auch héchstens konturieren lisst.”” Experimentell ist prifigurative Bildung
nicht im Sinne des klassisch-naturwissenschaftlichen Experimentbegriffs. Im hier
gemeinten Sinne des Experimentierens »artikuliert sich bspw. nicht unbedingt ein ra-
tionales Subjekt, sondern vielmehr ein »experimentierendes Subjekt¢, welches zwischen
drei Praktiken zerrissen ist: experimentieren, probieren, versuchen (Berg 2019, S. 86)«
(Wittig 2021, S. 95). Auf diese Weise wird in experimentell-prifigurativer Bildung ver-
sucht »die Grenze zwischen dem Méglichen und dem Unméglichen aufzusprengen und
neu zu verhandeln« (Wittig 2021, S. 96) — aber nicht nur als »Ubung im Denken« (Wittig
2021, S. 96), sondern auch als Ubung im Titig-Sein. Dieser experimentelle Charakter
prafigurativer Bildung bedeutet, dass sie nicht vollkommen ohne externe Zielsetzungen
auskommen muss, dass diese sich aber, wenn sie im Bildungszusammenhang »auf den
Tisch« kommen (Masschelein und Simons 2017, S. 41) dem Experimentieren, dem »Crui-
sen« (vgl. Schorr 2024) und Spielen 6ffnen. Die Ziele sind dann weder nur Gegenstand,
wie bei Masschelein und Simons angedeutet, noch kénnen sie das Ergebnis des Experi-
ments vorwegnehmen. Der Prifigurationsdiskurs macht deutlich, dass Intentionen von
Pidagog“innen nicht per se problematisch sind, sondern dass der Umgang mit ihnen
gestaltbar ist und das auch sein muss. Experimente sind nicht ziellos (Sérensen 2021, S.
98), aber offen, die Ziele konnen sich selbst auf experimentelle Weise dndern, es konnen
neue Ziele hinzutreten oder andere aus dem Blick geraten. Auf diese Weise konnte und
miisste eine prifigurative Bildung »kritisch-dsthetische Bildungsweisen« (Friedrichs
und Pelzel 2023, S. 98) erproben, anstatt nur der Logik des Vermittelns zu folgen. »Wenn
nimlich, wie eingangs angedeutet, die Lebensform Demokratie ihrerseits adiquat nur
als ein Experimentalsystem zu begreifen ist, dann ist eine experimentelle politische

66  Erneutmussindiesem Zusammenhangan den Missbrauch durch Sébastian Faure erinnert werden
—wo in padagogischen Settings Machtverleugnet wird, istauch ihr Missbrauch schwerer zu fassen.

67  Esist aber moglich, auf existierende Beispiele prafigurativer Schulgestaltung zu verweisen (vgl.
Fielding 2007; McCowan 2010).
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Bildung [..] explizit demokratieférderlich und in gewisser Weise in sich demokratisch
bzw. demokratisierend« (Sérensen 2021, S. 97).

Neben einer solchen post-humanistisch inspirierten Vorstellung experimenteller
prafigurativer Bildung lieRRe sich erneut Dewey als alternative Inspirationsquelle fiir ein
prifiguratives Bildungsverstindnis heranziehen, der einen »(radikal-)demokratisch-
kooperativen Erziehungsvorgang unter Bedingungen umfassender Ungewissheit, die
dynamische Stabilisierung im Sinne eines kontinuierlichen und kontinuierlich einzu-
iibenden Problemlésungshandelns erforderlich machen« (Sérensen 2023a, S. 284-285),
vorschligt.®® Nach Dewey dient Erziehung »der Erzeugung von Gewohnheiten des
intelligenten, weil experimentellen Umgangs mit problematischen Situationen« (Jorke
2007, S. 92) und auch Dewey bemiiht sich um eine Vermittlung zwischen natirlicher
Entwicklung, gesellschaftlichen Anforderungen (sowie der bei ihm eigens unterschiede-
nen Personlichkeitsentfaltung) (Knoll 2018b, S. 205). Deweys Vorstellung von Erziehung
ist nicht vollkommen ziellos, er fragt spezifisch danach, wie die Schule der Demo-
kratie dienen kann (Dewey 2021, S. 31). Der Pragmatismus ist nicht »ends-effacings,
sondern »asks only >do these means in fact lead to these ends?« (Swain 2019b, S. 52).
Das Ziel wird aber auch fiir Dewey durchaus dynamisiert, weil auch die Demokratie
experimentiert. Entsprechend kann auch Rahel Jaeggi an Dewey anschliefRen. Sie sieht
ein generelles Interesse in der Auseinandersetzung mit transformativen Bewegungen
darin, fortschrittliche von riickschrittlichen Bewegungen zu unterscheiden. Fiir sie
ist Fortschritt »eine bestimmte Art des Wandels, nimlich eine solche, die man als sich
anreichernden Lern- oder Erfahrungsprozess bezeichnen kann« (Jaeggi 2023, S. 64). Von
Fortschritt sprechen lisst sich fiir Jaeggi dann, wenn Lebensformen »gelernt haben, zu
lernen« (Jaeggi 2023, S. 151) und somit auf Krisen angemessen — sprich: fortschrittlich —
reagieren konnen. Zuriickgebunden an Dewey ist Fortschritt »die Zunahme an Erfah-
rung, ein Wachstum im Sinne einer Zunahme an kriseninduzierter Reflexivitit« (Jaeggi
2023, S. 193). Sein Gegenteil wire dann Regression, zu verstehen als »Erfahrungsblocka-
de [..] und damit als defizienten Modus der Krisenbewiltigung und Problemldsung«
(Jaeggi 2023, S. 212). Ein prifiguratives Bildungsverstindnis konnte an dieser Stelle die
Verkniipfung vom Lernen von Lebensformen mit denjenigen, die tatsichlich lernen,
nimlich den ihr angehdrenden Individuen, herstellen.

Auflerdem lisst sich aus der Perspektive prifigurativer Bildung die Bedeutung einer
pidagogischen Ethik® betonen. Durch sie kénnen sich bestimmte gesellschaftstrans-
formatorische Ziele als illegitim erweisen, weil sie auf Mittel zuriickgreifen, die mit ei-
ner pidagogischen Ethik unvereinbar sind. Revolutionire Ethik muss, sobald sie sich
auf pidagogische Mittel bezieht, auch die »spezielle Problemstruktur der Pidagogik«

68  Allerdings waren Deweys Vorstellungen von Schule bei weitem nicht so demokratisch, wie in der
deutschen Padagogik oft kolportiert (Knoll 2018a, S. 236).

69 Im Folgenden wird wieder auf den Vorschlag Pranges zurickgegriffen, weil konsequenterweise
Ethik des Manifests und padagogische Ethik im Einklang stehen. Dass sich Alternativen zu Pranges
Vorschlag finden (z.B. Drerup 2016; Giesinger 2019; aber auch Harten 1997a, S.11) und die Diskus-
sion Gber padagogische Ethik und ihre Autonomie nicht als abgeschlossen gelten kann, ist davon
unbenommen.
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beriicksichtigen (Giesinger 2019, S. 263). Nehmen wir erneut Pranges Bestimmung pra-
xisinhirenter Normen zum Ausgangspunkt,” lie3e sich etwa vom »Gebot der Zumut-
barkeit« (Prange 2013, S. 133) her jegliche prifigurativ-padagogische Praxis kritisieren,
die Kindern Problemlésungen zumutet, die selbst von Erwachsenen nicht erreicht wer-
den. Der erzieherische Anspruch Rechtsradikaler hingegen wire in Bezug auf die Ver-
stindlichkeit und Wahrhaftigkeit (Prange 2013, S. 132—-133) zu kritisieren; wer als Mittel
zum Erreichen seiner Utopie Kinder beliigen muss, kann nicht den Legitimititsforde-
rungen entsprechen. Aber auch in Bezug auf sehr konkrete Fragen kann ein solches pri-
figuratives Verstindnis von Bildung relevant sein. Wenn sich z.B. aus der schulischen
Logik ergibt, dass Riickmeldungen an Schiller*innen nur formativ, nicht summativ sein
sollten, sie also das Lernen und nicht die Vergleichbarkeit fordern miissen, wird es not-
wendig, sich »a world without exams« vorzustellen (Verburgh et al. 2016, S. 267) und an-
zustreben — im Kommunismus darf es keine Noten mehr geben.” Das bedeutet, den
Aspekt der prifigurativen Politisierung von Alltagspraxen (Schiller-Merkens 2022, S. 71)
auch im Schulalltag wirksam werden zu lassen, und die »Mikropolitik des Klassenzim-
mers« (Demirovi¢ 2021) auch als tatsichlich politisch zu begreifen. Eine prafigurative
Gestaltung von Bildungssettings bedeutet dabei nicht eine verkiirzte Fokussierung auf
die Schule oder das Verhiltnis von Erwachsenen zu Kindern. Eine prifigurative Gestal-
tung von Schule hiefRe deshalb, die vielfiltigen Beziehung zwischen und unter den be-
teiligten Erwachsenen (Lehrer*innen, Schulleiter*innen, Reinigungspersonal, Referen-
dar*innen, Eltern etc.) anders zu gestalten — die institutionellen Rahmenbedingungen
der Schule an sich riicken in den Blick. Erwachsenen, die Mitverantwortung fir die ge-
meinsam gestaltete und zu gestaltende Welt in einer prifigurativen Schule iibernihmen,
kann man dann auch nicht den Vorwurf der Verantwortungslosigkeit machen; sie er-
oftnen vielmehr in der Schule den Raum, Welterhaltung und Weltverinderung gemein-
schaftlich anzugehen.

70  Esergeben sich dann auch Ankniipfungspunkte an die Frage, ob Bildung per se einen normativen
Gehalt habe, wie sie sich im Anschluss an Kollers Theorie transformativer Bildung entwickelt hat
(z.B. bei Giesinger 2022; Topfer-Stoyanova 2022; Rieger-Ladich 2014). Ausgangspunkt dieser De-
batte ist die — haufig am Beispiel Walter White aus der Serie Breaking Bad diskutierte — Frage, ob
Bildungsprozesse, im Anschluss an Koller verstanden als Transformationen des Selbst- und Welt-
verhaltnisses immer positiv zu bewerten seien, bzw. ob es sich bei jeglicher Transformation auch
tatsdchlich um Bildung handelt. Wihrend diese Diskussion fiir die hier diskutierte Frage eine un-
tergeordnete Rolle spielt, wére sie fiir eine Diskussion von Rahel Jaeggis Theorie gerade aufgrund
von deren Parallelen zur Theorie Kollers (vgl. Drerup 2015) gewinnbringend. Jaeggi landet aller-
dings wie schon Celikates wieder bei der Psychoanalyse (Jaeggi 2023, S. 215), nicht der Pddagogik.

71 Aus der Annahme, dass sich aus dem Zustand der Schulen Riickschliisse auf den Zustand des kom-
munistischen Projekts ziehen lassen, besuchte Goldman in der Sowietunion immer wieder Schu-
len—die schlechten Zustdnde in den Schulen, die nicht als Anschauungsmaterial fiir auslandische
Gaste dienten, bieten ihr Anlass zur Kritik an den Bolschewiki. Die leitende Frage ist: swhether
education, culture, and artin Bolshevik Russia symbolize the spirit of the Revolution, whether they
serve to quicken the imagination and broaden the horizon; above all, whether they have released
and helped to apply the latent qualities of the masses« (Goldman 1924, S.112).
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5.2.7 Exkurs: Prafigurative Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Auch wenn im Kontext des 6ko-emanzipatorischen Projekts seltener von Revolution
die Rede ist als von Transformation’” kommt es auch in diesem Kontext immer wieder
zu einer Inanspruchnahme (politischer) Bildung und damit auch zu den Problemen
klassisch entwicklungs- und vor allem sozialisationspiddagogischer Utopien (vgl. Blith-
dorn 2024, S. 360). Als das bekannteste der entsprechenden Konzepte lisst sich wohl
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) bezeichnen. BNE wird von einer Vielzahl von
Akteur*innen mit unterschiedlichen Motivationen betrieben — der Begriff ist zwar
fest etabliert, »allerdings bis zur volligen Konturlosigkeit seiner selbst« (Euler 2022,
S. 72). Maf3geblich sind die Impulse durch UN-Organisationen im Zusammenhang
mit den Sustainable Development Goals (Butterer et al. 2023, S. 117), aber auch in den
»Nischen auflerschulischer Bildung sozialer Bewegungen« (Butterer et al. 2023, S. 118)
werden entsprechende Bildungsvorhaben umgesetzt. Einzelne Theoretiker*innen des
6kologisch-emanzipatorischen Projekts ziehen durchaus pidagogische Konsequenzen
aus ihren Theorien (und werden zu den Bezugspunkten auch kritischer politischer
Bildung); Ulrich Brand beispielsweise, der gemeinsam mit Markus Wissen ausgehend
von der Diagnose der imperialen Lebensweise zum Erreichen der »sozial-6kologischen
Transformation« strategisch unter Bezug auf Hirsch auf »radikalen Reformismus oder
[...] revolutiondre Realpolitik« (Brand 2017, S. 26; vgl. auch Wissen und Brand 2022, S. 275)
setzt (und dafiir folgerichtig aus okosozialistisch-revolutionirer Perspektive kritisiert
wird (Zeller 2020, Kap. 9.5)), betont, dass damit politischer Bildung die Rolle zukime,
»Aufklirungsarbeit zu leisten, zu sensibilisieren, Handlungsoptionen aufzuzeigen und
die Verinderungsprozesse kritisch zu begleiten« (Brand und Preiser 2023, S. 64).” Auch
wenn »die Verinderung der imperialen Lebensweise nicht ausschliefilich eine Frage von
Aufklirung und gesellschaftlichem, 6kologischem Bewusstsein ist« (Brand und Preiser
2023, S. 75) kommt doch der politischen Bildung die Aufgabe zu »die subjektiven Vor-
aussetzungen fiir eine solidarische Lebensweise zu schaffen« (Brand und Preiser 2023,
S. 77). Auffillig (aber im Sinne der hier entwickelten Diagnose konsequent) ist, dass
BNE insbesondere dort gefordert wird, wo nicht auf die Revolution gehofft wird: Das
Fehlen einer revolutioniren (oder mitunter itberhaupt einer politischen) Perspektive fiir
das Erreichen der mehr oder weniger ambitionierten Nachhaltigkeits- und Klimaziele

72 Obwohl z.B.im einflussreichen Gutachten Welt im Wandel des Wissenschaftlichen Beirats der Bun-
desregierung Globale Umweltverdnderungen (2011, S. 30; Butterer et al. 2023, S.116) durchaus kei-
ne Scheu besteht, auf»den Erfolg derssamtenen Revolution<in Osteuropa [...]J[und] imJahr 2010/11
die Revolution in der arabischen Welt«als Vorbild zu verweisen. Die revolutionare Rhetorik steht
dort wie andernorts allerdings »im Kontrast zu meist kleinschrittigen Policy-Vorschldgen, die ne-
ben einemvage bleibenden Wertewandel und einem>neuen Cesellschaftsvertrag«vorallemin An-
reizen fir Investitionen in nachhaltigere Technologien bestehen« (Lingenfelder 2024, S. 35). Der
Transformationsbegriff hat piddagogisch den Vorteil, an Theorien der transformativen Bildung,
bzw. des transformativen Lernens anschlussfahig zu sein—obwohl fraglich ist, ob diese Anschluss-
fahigkeit tber die Wortdhnlichkeit hinaus auch immer inhaltlich besteht (vgl. Nohl 2024a).

73 Einesolche Bezugnahme ist bereits theoretisch angelegt, weil die Theorie der imperialen Lebens-
weise bereits starker als andere 6kosozialistische Theorien »Alltagshandeln und Subjektivierungs-
prozesse« (Brand und Preiser 2023, S. 67) in den Blick nimmt.
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wird offenbar in weiten Teilen des Diskurses durch Verweise auf pidagogische Losungs-
mafinahmen kompensiert. Je weniger revolutionir die Theorie, desto pidagogischer die
Losungsansitze. Es ist dann auch nicht iberraschend, dass BNE auf unterschiedliche
Art und Weise inzwischen in viele Bildungspline integriert ist (Overwien 2021, S. 63),
eine Textgattung, die nicht unbedingt fiir ihre revolutionire Verve bekannt ist.

Bildung erscheint im Kontext von BNE »als ein, wenn nicht gar das zentrale Mittel,
um gesellschaftliche Verinderung zu erreichen« (Lingenfelder 2024, S. 37). Durch sie
soll »die angestrebte GrofSe Transformation [...] verstehbar und gestaltbar gemacht wer-
den« (Friedrichs und Pelzel 2023, S. 86). Steffen Hamborg (2022) schildert den Eindruck,
der beim Lesen entsprechender bildungspolitischer Verlautbarungen entsteht: »Unter-
halb der Weltrettung machen wir es nicht und was es dafiir braucht, legen wir uns in ei-
ner Kausalkette zurecht«. BNE steht somit in besonderem Maf3e und nicht vollkommen
zu Unrecht unter »Instrumentalisierungsverdacht« (Nohl 2024a, S. 16). Die »Verzweckli-
chung von Bildung [ist] bereits im namensgebenden >Bildung fiir< offen eingeschrieben«
(Hamborg 2020, S. 167-168). Das oben bereits mehrfach diskutierte romantische Bild
vom Kind lebt in den Projektionen auf die Klimabewegung in der Hoffnung fort, »dass
nur diese jungen und unbefangenen Schiiler noch in der Lage seien, eine so radikale Po-
sition zu vertreten, weil einzig sie nicht schon vollends in den Verhiltnissen feststeck-
ten« (Struwe 2019). Es wird auch implizit im Kontext von BNE aufgerufen; »der >neue
Menschc« ist dann beispielsweise sNachhaltigkeitsbiirger« (Hamborg 2024, S. 189). Die
(leise (Christ und Sommer 2023, S. 27)) zu vernehmende Kritik an BNE (und zuvor auch
schon an der Umweltbildung (Overwien 2021, S. 60)) spiegelt Arendts Kritik wider: »Sie
soll pidagogisch ermdglichen, was sein soll und zugleich polit-6konomisch hintertrie-
ben oder gar systematisch verhindert wird« (Kehren 2017, S. 64—65). Die Verantwortung
dafiir wird vor allem Kindern zugeschrieben, die zugleich in Haftung genommen wer-
den, denn »Bildungsprozesse [miissen sich] an ihren Ergebnissen messen lassen« (Christ
und Sommer 2023, S. 29). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung durch Erwachsene, die
selbst einen in jeder Hinsicht unnachhaltigen Lebensstil pflegen und sich durch das An-
bieten von Bildung entlasten (Hamborg 2024, S. 196), kann dann von Kindern schnell als
mindestens heuchlerisch erkannt werden (Schinkel 2022, S. 88), weil durch sie »Verur-
sachung und Verantwortung 6kologischer und/oder sozialer Probleme auseinanderdivi-
diert werden« (Girnus 2024, S. 6).

Bemerkenswert ist, dass es vor dem Hintergrund der Kritik an BNE durchaus Ver-
suche gibt, eine Form der BNE zu entwickeln, die zumindest sprachliche Nihe zum Pri-
figurationskonzept aufweist. Eine solche orientiert sich daran, »Politische Bildung als
Nachhaltigkeit« (Inkermann und Eis 2022, S. 34; vgl. auch Kenner und Singer-Brodow-
ski 2024, S. 10) oder »ein Lernen in Transformation« (Girnus 2024, S. 5) erfahrbar zu ma-
chen. Schiiler*innen sollen in diesem Rahmen »selbst-initiiert sozial oder politisch titig
werden« (Getzin und Singer-Brodowski 2016, S. 41), und die »gesamte Schule ist dann
gefragt, Nachhaltigkeit zu leben« (Budde und Blasse 2023, S. 5).7* Allerdings bleibt auch
in solchen Ansitzen der prifigurative Aspekt hochstens angedeutet — das Ziel ist nicht
die Vorwegnahme, sondern »argumentieren zu kénnen« (Getzin und Singer-Brodowski

74  Damit lassen sich auch wieder Parallelen zum sogenannten Service Learning und der Demokra-
tiebildung finden.
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2016, S. 41). Parallelen zur Prafiguration liegen aber auch dort nahe, wo die Forderung
lautet, in Bildungskontexten »habitualisierte, also in Kérper, Geschmack, Denken, Han-
deln und Fithlen eingegangene Praktiken zu verlernen sowie um- und neu zu lernen bzw.
zusent|iiben« (Stimm und Miiller 2023, S. 25). Allerdings wird auch dort, wo eine solche
kritisch-emanzipatorische BNE gefordert wird, hiufig »(nicht nur) begrifflich verséhnt,
was zuvor als gegenliufig proklamiert wurde, und bereits theoriearchitektonisch eine
prinzipielle Vereinbarkeit und Harmonisierung von Gegensitzlichem suggeriert« (Ham-
borg 2023, S. 156), weil auch Vorschlige von Bildung als nachhaltiger Entwicklung hiu-
fig an der Vorstellung »einer kritisch-emanzipatorischen Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung« (Hamborg 2023, S. 157) festhalten. Um eine tragfihige prifigurative Konzep-
tion von BNE zu konzipieren, ist nicht nur eine tiefere Auseinandersetzung damit, was
es eigentlich konkret bedeutet, (politische) Bildung als nachhaltige Entwicklung anzu-
bieten, notwendig, sondern auch eine Auseinandersetzung mit den Fallstricken eines
solchen Projekts. Ausgehend von Sérensens (2023b, S. 109) Systematisierung des prifi-
gurationskritischen Diskurses anhand der Rubriken »Selbstreferenzialitit«, »Selbsttiu-
schung« und »Selbstverzwergung« sollen diese im Folgenden untersucht werden.

5.2.71 Selbsttauschung

Immer wieder wird gegeniiber prifigurativen Projekten kritisiert, diese »tauschten sich
tiber die Widerstindigkeit und/oder Transformativitit ihres Tuns« (Sérensen 2023b, S.
123). Dieser Vorwurf der Selbsttiuschung gewinnt auch dort an Gewicht, wo sich prifi-
gurative Bildung Illusionen iiber ihre eigenen Moglichkeiten macht und sich padagogi-
schen Allmachtvorstellungen hingibt. Im Kontext BNE gilt (wie auch in anderen Fillen
der Instrumentalisierung von Schule), dass diese in der Regel »an gesellschaftlichem Im-
pact nicht [erreicht], was sie zu erreichen reklamiert, hofft und anstrebt bzw. wozu sie
aufgefordert wird« (Budde und Blasse 2023, S. 7). Schon in Bezug auf die Annahme, dass
mehr 6kologisches Wissen sich auch in ckologischeres Handeln iibersetzt, sind Zwei-
fel angebracht (Stimm und Miiller 2023, S. 23; Christ und Sommer 2023, S. 27-28). Diese
Zweifel miissen aber auch fiir prifigurativ-handlungsorientiertere Ansitze gelten: Wenn
BNE daraus besteht, in der Schule Milltrennung umzusetzen, besteht die Gefahr zwar
»den Anschein der eigenen Wirkmachtigkeit aufrecht zu erhalten und das aufklireri-
sche Gliicks- und Fortschrittsversprechen weiter fiir sich geltend machen zu kénnen«
(Pelzel und Butterer 2022, S. 85) — weder das Miilltrennen in der Schule, noch das Miill-
trennen auflerhalb werden aber ausreichen, um die Klimakatastrophe aufzuhalten. Es
bleibt gelinde gesagt fraglich, »ob die Fiille an kritisch-sozialwissenschaftlichen Ansit-
zen mitsamt den dramatischen Erkenntnissen um den Zustand der Welt nun endgiiltig
das emanzipatorische Aufbegehren der Mehrheit der Globalgesellschaft einliutet« (Pel-
zel 2020, S.104). Vor diesem Hintergrund erscheint die »Subjekt- und individuelle Hand-
lungsorientierung von BNE wahlweise hilflos oder entpolitisierend« (Christ und Som-
mer 2023, S. 28). Mit der Selbsttiuschung geht auch die Gefahr der Kooptierung einher
(Sorensen 2023b, S. 123), wie sie im Bereich BNE ebenfalls zu finden ist, weil das politi-
sche System »Probleme, die es selbst nicht 16sen kann oder will, an das Bildungssystem
[delegiert]« (Nohl 2024a, S. 30), aber zugleich die Bildungsmafinahmen als Maffnahmen
im Kampf gegen den Klimawandel darstellt und nutzt — als eine »Blume an der Kette«
(Sorensen 2023b, S. 127). Eine solche Vereinnahmung ist mit Sicherheit nicht vollkom-
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men vermeidbar und kann ja durchaus auch von den Akteur*innen strategisch (etwa im
Einwerben von Fordermitteln) genutzt werden. Dass BNE von staatlichen Akteur*innen
im grofien Maf3stab geférdert wird, fordert fiir eine prifigurative BNE aber mindestens,
ihr Verhiltnis zum Staat zu kliren (s.u.).

Der Selbsttauschungsaspekt ist aber auch aus pidagogischer Sicht insofern zu kri-
tisieren, als er eine Tauschung von Kindern darstellt. Giesecke, schreibt tiber sozialisti-
sche Ferienlager in der Weimarer Republik, die einen prafigurativen Anspruch vertra-
ten, dass »im besten Falle [...] in den Lagern sDemokratie als Lebensformc« eingeiibt wer-
den konnte. Da aber die Kinder die dabei erworbenen sozialen Fihigkeiten kaum in ih-
ren Alltag transferieren konnten und es nicht in ihrer Macht lag, das zu dndern, blieben
diese Erfahrungen wohl eher Episode und Teil des Ferienerlebnisses« (Giesecke 2004, S.
85). Das ist kein Argument dagegen, Kindern ein schénes Ferienerlebnis zu verschaffen
oder, wie im Falle des Ferrer Centers Kindern eine freudvolle Schulerfahrung zu bereiten.
Fiir Giesecke enden aber »alle Versuche, in einem pidagogischen Feld kiinftige gesell-
schaftliche Strukturen zu antizipieren, folgerichtig in emotional fundierter Moralisie-
rung« (Giesecke 2004, S. 85), was Kindern zwar eine Kritik ihrer Lebenswelt ermoglicht
— die aber wegen der Machtlosigkeit von Kindern selten mit einer Verinderung einher-
gehen kann. Wo also Bildung Kindern (oder den Bildner*innen) den Eindruck vermit-
telt, durch die (prifigurative) Praxis in der Bildungsinstitution seien Probleme schon ge-
16st, fithrt sie womdglich eher zu Frustrations- als Emanzipationserfahrungen. Es gibt,
so konnte man in Anlehnung an ein im Zusammenhang mit der Prifigurations-Kritik
beliebtes Adorno-Zitat (Sérensen 2023b, S. 124) befiirchten, kein richtiges Erziehen im
Falschen.” Im Kontext der Klimakrise wird dieses Problem verschirft. Wenn »wir uns
lingst in einer Postapokalypse befinden, in der die moderne Welt mit ihren Sinnressour-
cen zerfillt« (Friedrichs 2024b, S. 84), geraten schlielich jegliche utopischen oder nur
optimistischen Zielvorstellungen, die iiber das Abwickeln der Apokalypse hinausgehen,
unter den Selbsttauschungsverdacht. Der Glaube an eine gestaltbare Zukunft innerhalb
der prifigurativen »futurologische[n], pidagogische[n] Provinz« kénnte dann »ldhmen-
de Schockmomente provozier[en], wenn Educanden spiterhin jenseits der didaktischen
>kiinstlichen science-fiction-welt« (Grammes 1993, S. 89) mit einer apokalyptischen Welt
konfrontiert werden« (Friedrichs 2024b, S. 85-86). Die fatale Selbsttiuschung bestin-
de dann darin, eine »Zombiehoffnung« (Friedrichs 2024b, S. 89) aufrechtzuerhalten, um
Menschen zu etwas zu motivieren, an das niemand so richtig mehr glaubt (vgl. auch das
Zitat zum Eingang dieser Arbeit).

5.2.7.2 Selbstreferenzialitat

Unter dem Vorwurf der Selbstreferenzialitit fasst Sorensen den Vorwurf, »man beschifti-
ge sich ausschlieflich mit sich selbst, und dieses Selbst sei [...] oftmals privilegiert« (S6-
rensen 2023b, S. 113). Gegen »Zukunftslabore in der Pidagogik« bringt Andreas Gruschka
einen analogen Vorwurf ein: »sie stellen nicht selten Fluchtversuche aus der Gesellschaft

75  Tatsdchlich fiirchtet Adorno entgegen seiner iiberwiegend optimistischen Vereinnahmung durch
die Padagogik zumindest, dass der Umgang mit der »Doppelschlichtigkeit« der Pidagogik zwi-
schen Anpassung und Miindigkeit »vielleicht [...] im Bestehenden nicht zu bewaltigen [ist]« (Ador-
no und Becker 2020, S.109).
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dar und bewegen sich egozentrisch und hermetisch in ihrer Welt« (zitiert nach Séren-
sen 2021, S. 99). Dieser Vorwurf gewinnt iiberall dort an Gewicht, wo die prifigurative
Bildung sich mit sich selbst zufriedengibt; prifigurative Bildung sollte aber wie oben ge-
zeigt nicht in quasi Humboldtianischer Tradition die unberiihrte Insel und Oase darstel-
len, sondern muss den Bezug zur Gesellschaft aufrechterhalten. Dafiir bedarf es einer
Welt, die sich der Erneuerung durch die Schule 6ffnet (Masschelein und Simons 2013,
S. 134), und sich darum zu bemithen muss als politische Aufgabe der BNE verstanden
werden.

Auch in Bildungssettings selbst kann es aber zur Selbstreferenzialitit kommen.
Was sich auf politischer Ebene z.B. als »Lifestyle-Anarchismus« (Sorensen 2023b, S. 114)
iufert, wire im Zusammenhang mit Bildung fiir nachhaltige Entwicklung dort zu iden-
tifizieren, wo sich die prifigurativen Aspekte von BNE auf den individuellen Konsum
und »nachhaltige Entwicklung im Sinne einer nachhaltigen Lebensstil-Orientierung«
(Kenner und Singer-Brodowski 2024, S. 9) begrenzen. »Die Frage nach der politischen
Dimension von Alltagspraktiken und den auf sozial-6kologischen Ausbeutungsverhilt-
nissen beruhenden Lebens-/Produktionsweisen des Kapitalismus« (Pelzel und Butterer
2022, S. 90) wird nicht nur nicht beantwortet, sondern hiufig nicht einmal gestellt.
Damit riicke auch die Frage der Privilegien aus dem Blick, obwohl diese dringend nétig
wire. BNE darf, will sie das Versprechen der Schule tatsichlich erfiillen, nicht sozial
exklusiv sein und prifigurative BNE nur mit denjenigen betreiben, die ohnehin schon
offen sind fiir nachhaltige Lebensweisen oder sich diese — wenn der Nachhaltigkeitsbe-
griff auf individuelle Konsumentscheidungen verkiirzt wird — ohnehin leisten konnen.
Zum Beispiel werden aktuell Schiiler*innen einerseits innerhalb von BNE schichtspezi-
fisch sehr unterschiedlich adressiert (vgl. Weselek 2022, Kap. 9.4.1), andererseits wird
»unabhingig von drastisch unterschiedlich verteilten Méglichkeiten und Motivationen,
dies zu tun« (Stimm und Milller 2023, S. 24) von allen Adressat*innen gleichermafen
nachhaltiges Handeln erwartet. Auf dhnliche Weise zeigt sich das Problem auf inhaltli-
cher Ebene; BNE wird seit lingerem vorgeworfen, Entwicklung und Nachhaltigkeit nur
aus einer stark eurozentrischen Perspektive in den Blick zu nehmen (Pettig und Lippe
2024, S. 629) und sich nach »europiisch geprigten Imperativen« und »heteronormativen
Denkweisen« auszurichten (Girnus 2024, S. 7). Die »common world« (Masschelein und
Simons 2013, S. 86), die in der Schule zum Gegenstand wird, muss tatsichlich »common«
sein, um Selbstreferenzialitit zu vermeiden.

5.2.7.3 Selbstverzwergung

Mit den oben genannten Vorwiirfen gegen prifigurative Projekte eng verwandt ist der
Vorwurf der Selbstverzwergunyg als Kritik am »vermeintlich geographisch-territorial eng
begrenzten Aktions- und Anspruchsradius prifigurativer Praktiken« (Sérensen 2023b, S.
133). Diese Kritik lisst sich erneut dort auf BNE-Projekte iibertragen, wo diese vor allem
den sozialen Nahraum oder die Schule verindern, oder sich auf individuelle Nachhaltig-
keits-Kompetenzen der Schiiler*innen beschrinken, wodurch vermutlich der »Riickzug
ins Kleine und Private« (Stimm und Miiller 2023, S. 22) noch verstirkt wird. Wenn dar-
tiber hinaus globale, post-koloniale Verstrickungen ausgeblendet werden (Weselek 2022,
S. 391-392), besteht die Gefahr der Selbstverzwergung umso mehr, bzw. tritt dann die
Dissonanz zwischen Anspruch (Rettung der Welt) und Méglichkeiten (bestenfalls Ande-
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rungen im Klassenzimmer) nicht offen zutage. Die Frage ist aber, ob diese Spannung
auflosbar ist. Sichtbar wird vielleicht eher, wo das Prifigurationskonzept in diesem Zu-
sammenhang an zwei Grenzen stof3t: Eine Prifiguration globaler Nachhaltigkeit lauft
einerseits Gefahr, zu stark homogenisierend zu wirken. Etwas verkiirzt ausgedricke:
Konnen Schiiler*innen in deutschen Schulen nachhaltiges Leben in Peru prifigurieren?
Andererseits liuft sie Gefahr, globale Verstrickungen aus dem Blick zu verlieren, denn
natiirlich gibt es einen abstrakten, aber doch bestehenden Zusammenhang zwischen Le-
bensweisen in Deutschland und denen in Peru. Eine prafigurative BNE muss diese Span-
nung aushalten.

5.2.7.4 Auswege

Diese verschiedenen Aspekte der Kritik miissen keineswegs eine Verabschiedung vom
Konzept prifigurativer Bildung zur Folge haben (nicht zuletzt, weil sie in vielen Fillen
auch nicht-prifigurative BNE-Konzepte treffen). Ebenso wenig wie die prafigurative Po-
litik durch die Kritik »endgiltig und umfassend diskreditiert« ist (Sérensen 2023b, S.
112), ist es die prafigurative Pidagogik. Die Kritik steckt aber ab, welchen Herausforde-
rungen sie sich stellen muss.

Sorensen schligtvor, dass sich prifigurative Projekte »in Anerkennung ihrer eigenen
Unzulinglichkeiten [..] fiir Bindnisse mit anderen strategischen Zugingen 6ffnen und
deren analytischen und taktischen Erfahrungsschatz und Schlagkraft zu nutzen versu-
chen« (S6rensen 2023b, S. 129). Im Kontext Schule sind Kooperationen mit auRerschuli-
schen Partner*innen durchaus denkbar und werden im Rahmen politischer Bildung und
BNE auch bereits eingesetzt; in solchen Kooperationen »kann reales politisches Han-
deln stattfinden. Sie kénnen ein >Experimentierfeld« fiir junge Menschen und fir die
Demokratie sein« (Wohnig 2020, S. 171). Allerdings ist damit nicht unbedingt der Kern
von Sorensens Aussage getroffen, der ja explizit politische Akteur*innen und Strategien
im Blick hat; im Kontext BNE lief3e sich hier z.B. die Klimabewegung als entsprechende
Akteurin identifizieren, womit aber schon deutlich wird, wie problematisch eine solche
Biindnisbildung fiir staatliche Schulen wire. Nicht nur wegen der institutionellen Hiir-
den (die ja zumindest theoretisch verinderbar wiren), sondern auch wegen der Gefahr,
die herausgearbeitete pidagogisch-prifigurative Logik dabei aufgeben zu miissen, ist
Vorsicht geboten. Die Klimabewegung fordert schliefilich nicht mehr oder andere Bil-
dung, sondern konkrete politische Mafinahmen (Budde 2020, S. 226). Prifigurative Bil-
dungkann, will sie ihren spezifisch pidagogischen Charakter nicht aufgeben, Lehrer*in-
nen und Schiiler*innen nur zur Bildung von Biindnissen zum Erreichen politischer Zwe-
cke befihigen und sie kann dafiir pidagogische Biindnisse eingehen — vor dem Eingehen
von politischen Biindnissen zwischen Schule und politischen Bewegungen wire hinge-
gen zu warnen. Damit ist aber nicht gesagt, dass politisches Handeln in der Schule kei-
nen Platz hitte; im Gegenteil bestiinde die Aufgabe darin, Schiiler*innen echtes poli-
tisches Handeln zu erméglichen — wo eine Welt vorweggenommen werden soll, in der
Schiiler*innen politisch handeln, kann das nicht in der Schule verhindert werden.

Dariiber hinaus ist durchaus im Sinne des GréfRer-Werdens auch die Vernetzung un-
ter Schulen méglich und sinnvoll und kann auch der lokalen Begrenztheit prifigurativer
Bestrebungen zumindest teilweise zusammenwirken; es spricht schliefilich nichts dage-
gen, einen Austausch zwischen deutschen und peruanischen Schiiler*innen zu ermég-
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lichen, um das oben skizzierte Beispiel aufzugreifen. Ein »Grofier-werde[n]« (Sérensen
2023b, S. 135) prifigurativer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung kann schliefilich auch
darin bestehen, in die Strukturen der Bildungspolitik und -biirokratie im Sinne prifigu-
rativer Bildung hineinzuwirken, ohne sich allerdings gleichzeitig an diesen aufzureiben
oder sich von ihnen vereinnahmen zu lassen. Es braucht anders gesagt auch Menschen —
Eltern, Lehrer*innen, Schiiler*innen etc. — die sich nicht nur in konkreten Bildungspra-
xen fiir deren Transformation einsetzen, sondern solche, die gleichzeitig die politische
Arena betreten, um die institutionellen Rahmenbedingungen im Sinne prifigurativer
Bildung zu dndern. BNE darf die bildungstheoretische und bildungspolitische Ausein-
andersetzung nicht scheuen. Die Zwecke dieses politischen Engagements miissen sich
aber aus den Problemen prifigurativer Bildung selbst ergeben (unberithrt davon bleibt
das oben diskutierte allgemeinpolitische Engagement von Schiiler*innen).

Die mit dem prifigurativen Bildungsverstindnis zusammenhingende Reflexion
iiber Mittel und Ziele wiitrde auflerdem dazu beitragen, Klirung tiber die mit BNE
verbundene Utopie, bzw. genauer gesagt Utopien zu fordern. Dass die BNE »einer vi-
siondren Zukunftsvorstellung, die tendenziell simtliche Lebensbereiche tangiert und
deren normative Grundintention fiir eine s>bessere¢, d. h. fiir eine nachhaltigere Ge-
sellschaft steht« (Weselek 2022, S. 393), folgt, ist kaum bestreitbar und wird auch von
ihren vielen Vertreter*innen nicht in Abrede gestellt. Im Nachhaltigkeitsdenken »tritt
der Versuch der Gesellschaft zutage, sich iber die Bedingungen einer zukunftsfihigen
Existenz- und Produktionsweise sowie Moglichkeiten einer intra- und intergenerativen
Gerechtigkeit zu verstindigen« (Pelzel und Butterer 2022, S. 89). Gerade die Allgemein-
heit dieser Zukunftsvorstellung macht vermutlich ihre Attraktivitit fiir Akteur*innen
von Kultusministerien zu Klimabewegungen aus. BNE prafigurativ zu betreiben, hieRe
aber, die hinter der »konsensfihige[n] Formel einer nachhaltigen Entwicklung« (We-
selek 2022, S. 394) stehenden Widerspriiche und Konflikte zu 6ffnen und Klarheit iiber
die jeweiligen Zielvorstellungen zu fordern. Wie oben diskutiert, muss das Einbringen
solcher Zielsetzungen in Bildungskontexte nicht per se illegitim sein, die Ziele miissen
aber im Sinne der Prifiguration mit den Mitteln harmonisierbar bleiben. Zu fragen
wire vorerst: Wessen Ziele finden auf welche Weise Eingang in den Bildungskontext?
Muss zum Beispiel eine Bildung, die auf nachhaltige Entwicklung im Sinne eines griinen
Kapitalismus setzt, sich nicht anderer Mittel bedienen als eine BNE, die eine 8koso-
zialistische Utopie fordert? Damit gerit erneut die Organisation von BNE in den Blick:
Fordert und modelliert nicht gerade die »Grammatik der Schule« mit ihrem Fokus auf
Leistung nicht-nachhaltige Lebensweisen und hat Bildung historisch nicht zur Nicht-
Nachhaltigkeit der Welt beigetragen? (Budde und Blasse 2023, S. 8; Schinkel 2022, S.
74). Kann in diesem Fall Bildung fir nachhaltige Entwicklung benotet werden? Muss
Lernen, das nachhaltige Entwicklung férdert, nicht selbst nachhaltig sein? (Brinkmann
2009). Die Schule kann, anders gesagt, »nur dann dem programmatischen Anspruch
von BNE niher [..] kommen, wenn sich ihre Architektur wandelt« (Budde und Blasse
2023, S.9).

Dariiber hinaus muss eine nachhaltig-prifigurative Bildung den experimentellen
Charakter des Prifigurationskonzepts wahren und sich dafir 6ffnen, dass sich Ziele
im Bildungsvorgang entwickeln. Nur so kann dem Problem Rechnung getragen, dass
»nicht einmal im Ansatz fest[steht], wie eine globale nachhaltige Weltgesellschaft aus-
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sehen miisste« (Euler 2022, S. 84). Zwischen Fatalismus und »Zombiehoffnungx, gilt es
die Zukunft vom Standpunkt der Gegenwart nicht aus dem Blick zu verlieren, sie aber
nicht wie in der strikten zielgeleiteten Prafiguration absolut zu setzen. Moglicherweise
gelingt das in einer »politisch-4sthetischen Praxis« politischer Bildung (Friedrichs 2022,
S. 247), in der auch ein anderes Mensch-Natur-Verhaltnis prifiguriert wird. Auf diese
Weise wire vielleicht Bildung wie in einer sich nachhaltig entwickelnden Welt méglich.

5.3 Bildung nach der Revolution

Wir leben heute im doppelten Sinne in einer post-revolutioniren Gesellschaft. Einer-
seits leben wir in einer Gesellschaft, deren Vorziige — Demokratie, Menschenrechte und
weitreichende Freiheiten durchaus als Erbe der Revolution verstanden werden kénnen.”®
Viele der von Condorcet ertriumten Errungenschaften technischer und politischer Na-
tur sind in modernen Demokratien Realitit geworden, wobei natiirlich zugleich seine
Utopie keineswegs als erreicht gelten kann. Das revolutionire Versprechen von allgemei-
ner Gleichheit und Freiheit bleibt uneingel6st, keine moderne Demokratie wiirde Cond-
orcets Anforderungen entsprechen. Nachrevolutionir ist unsere Gesellschaft allerdings
auch, so scheint es, weil sie definitiv nicht vorrevolutionir ist und revolutionire Hoffnun-
gen hinter sich gelassen hat. Die Revolution kann, so das zu Beginn dieser Arbeit para-
phrasierte Narrativ, womdglich noch betrauert werden, ihre Machbarkeit und vielleicht
auch ihre Wiinschbarkeit scheinen aber aufler Sicht. Dass eine staatliche transformative
Bildung vor grofien Hiirden — sowohl in Bezug auf ihre Legitimation, als auch in Bezug
aufihre Durchfiihrbarkeit — steht, wurde oben gezeigt.

Trotzdem lassen sich aus der Auseinandersetzung mit revolutioniren Theorien auch
fiir staatliche Bildung in Demokratien als post-revolutioniren Gesellschaften konkrete
Anregungen ziehen. Das Condorcet beschiftigende revolutionire Dilemma der Stabili-
sierung (vgl. von Redecker 2018, S. 29), die Frage danach, wie nach der Revolution der
revolutionire Geist erhalten werden kann, ohne dass Chaos herrscht, bleibt fiir die De-
mobkratie nachhaltig bestehen, gerade weil sie eine revolutionire Vorgeschichte hat. Die
Frage der langfristigen Sicherung des Neuanfangs stellt sich Revolutioniren in der Regel
als Frage nach der Verfassung (von Redecker 2018, S. 29). Eine Dynamisierung der Ver-
fassung, ihre Fihigkeit, mit dem Fortschritt Schritt zu halten, ermdglicht fiir Condorcet
Stabilisierung im Sinne des friedlichen und »handhabbaren« Fortschritts. Die mit Bil-
dung verbundene Frage ist fiir ihn nach der Revolution nicht mehr nur die, wie Bildung
zum schnelleren Erreichen der Zukunft beitragen kann, sondern auch die, wie es gelingt,
Zukunftin und durch Bildung offen zu halten (vgl. Osterwalder 2010) und die Autonomie
der Bildung zu sichern. Condorcet hat in diesem Kontext zwei negative Gegenbeispie-
le vor Augen — die katholische und jesuitische Erziehung einerseits, die totale Verein-

76  Damit ist nicht gesagt, dass eine gerade Linie vom Sturm der Bastille zur zeitgendssischen De-
mokratie fithrt. Gerade in Deutschland istimmer wieder daran zu erinnern, dass die bundesrepu-
blikanische Demokratie gerade nicht direkt auf eine Revolution, sondern die militarische Nieder-
schlagung des Nationalsozialismus zuriickgeht. Von der »Wende« 1989/90 wird hingegen kaum
als einer Revolution gesprochen und eine revolutionstheoretische Deutung ist selten.
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nahmung und Instrumentalisierung des Erziehungssystems im Dienste der Revolution
durch die Jakobiner*innen andererseits. Zwar gewinnt die pidagogische Autonomie fiir
ihn ithren Wert nur aus der Autonomie der Vernunft — eine Vorstellung deren Unzuling-
lichkeit schon Humboldt, der in dhnlicher Weise fiir die Autonomie des Bildungssystems
plidierte, geahnt hat (Mollenhauer 1977, S. 157). Aber auch ohne ihm in diesem Punkt zu
folgen, kann Condorcet wertvolle Anregungen bieten, weil er die Spannung zwischen Po-
litik und Bildung erkennt und auf innovative Weise zu bearbeiten versucht. Das betrifft
einerseits die Frage der Unterrichtsinhalte und der Indoktrination auf der mikropoliti-
schen Ebene des Klassenzimmers, andererseits die Frage nach der makrostrukturellen
institutionellen Verflechtung von Bildungssystem und politischem System. Diese soll im
Folgenden zuerst betrachtet werden.

5.3.1 Die Abhangigkeit der Schule vom Staat

Selbst fiir die auflerschulische politische Bildung stellt ihre Abhingigkeit vom Staat
heute ein »strukturelles Problem« (Sander 2015, S. 683) dar, nicht nur deshalb, weil sie
von Haushaltslagen abhingig ist und dadurch die langfristige Planung erschwert ist,
was zu erheblicher Prekaritit im Feld fiithrt (Simann 2024), sondern auch weil sie zur
staatlichen Funktionalisierung der auflerschulischen politischen Bildung beitragt (vgl.
Heydorn 1980, S. 18). Aktuell ist das unter dem Vorzeichen der Extremismuspravention
zu beobachten. Die

forderpolitische Top-Down-Steuerung hat langst zu einem Strukturwandel der Trager
und Institutionen der auflerschulischen politischen Bildung gefiihrt [..], der auch mit
einem politisch durchaus gewollten Konkurrenzkampf um staatliche Férderung und
mit der eindeutigen Vorgabe von extremismuspraventiven Themen und Inhalten ver-
bunden ist. (Widmaier 2021, S. 131)

Die Tatsache, dass die auf Landesebene vergebenen Fordermittel in nicht allzu ferner
Zukunft durch AfD-(Mit)-Regierungen administriert werden kénnten, verschirft die-
se Problemlage erheblich. Die nun zur Extremismusprivention aufgebauten Forderin-
frastrukturen kénnten von diesen ironischerweise selbst extremistisch genutzt werden.
Wahrscheinlicher erscheint aber, dass durch die Nicht-Fortfithrung entsprechender Pro-
jekte und Fordertopfe das Feld der auferschulischen politischen Bildung schlichtweg
ausgetrocknet wird. Die durch die drei hier diskutierten revolutioniren Theoretiker*in-
nen gedufderte Warnung vor der Abhdngigkeit vom Staat (die auch dazu einlddt, auf den
Aufbau alternativer Strukturen zu verzichten) bleibt somit aktuell. Eine Losung dieses
Problems ist dadurch erschwert, dass Akteur*innen wie Kirchen und Gewerkschaften,
die als »Tendenzbetriebe« (Widmaier 2023) traditionellerweise Bildungsarbeit jenseits
des Staates unterstiitzt haben, dieses Engagement wegen sinkender Mitgliederzahlen
und sinkender zivilgesellschaftlicher Verankerung in den vergangenen Jahren eher zu-
riickgefahren haben. Dadurch »diirfte sich kaum noch eine politische Bildung finden
lassen, die ohne staatliche Forderung auskommt« (Gill 2023, S. 579). Aus Sicht der Ver-
teidiger*innen der pidagogischen Autonomie (die allerdings die auerschulische Bil-
dung in der Regel vernachlissigen) wire ohnehin darauf hinzuweisen, dass auch eine
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kirchlich geprigte auferschulische Bildung ein instrumentelles bzw. im Sinne Benners
affirmatives Bildungsverstindnis vertritt. Dass deren Abhingigkeit aufgrund der Frei-
willigkeit der Angebote (Miinderlein 2022, S. 271) und der Tatsache, dass viele Angebo-
te miteinander konkurrieren (diese Argumentation scheint mit der Condorcets kom-
patibel (vgl. Condorcet 1966, S. 75)) ein praktisch vermutlich geringeres Problem dar-
stellt, ist sicherlich zuzugestehen. Vielversprechend erscheint der Verweis Miinderleins
auf die »Strukturmerkmale der Jugend(bildungs-)arbeit wie Selbstorganisation, Selbst-
und Mitbestimmung und Anregung zur Mitverantwortung« (Miinderlein 2022, S. 271)
sowie auf die iibliche Organisationsform des gemeinniitzigen Vereins, in der »das biir-
gerschaftlich-demokratische und subsidiire Prinzip institutionell-strukturell verankert
[ist] und [..] durch hiufig hierarchiearme Teamsituationen verstirkt [wird]« (Miinder-
lein 2022, S. 271). Das heifst nicht, dass es nicht auch dort zu einem instrumentellen
Verstindnis von Bildung kommen kann. Die institutionellen Rahmenbedingungen und
Strukturen erschweren aber trotz der oben angesprochenen Probleme den staatlichen,
bzw. kirchlichen Durchgriff und schiitzen das pidagogische Handeln, so wie bei Cond-
orcet die Strukturen des Bildungssystems die staatliche Inanspruchnahme und Instru-
mentalisierung verhindern sollen.

Mit Condorcet lisst sich nun erneut ein Blick auf das Schulwesen werfen, in dem
das Problem der Abhingigkeit vom Staat in besonderer Schirfe auftritt, institutio-
nalisiert durch die staatliche Schulaufsicht und verstirke durch die Schulpflicht. Mit
der staatlichen Kontrolle des Schulsystems gehen eindeutige staatliche Zielsetzungen
fiir die Piddagogik einher, die in »in oft ausfithrlich-epischen Katalogen mit lyrisch-
philosophisch anmutenden Begriffen« (Hofmann 2023, S. 152) in Landesverfassungen
und Schulgesetzen, Bildungsplinen und Bildungsstandards kodifiziert sind. Gewis-
sermaflen hat sich die republikanisch-jakobinische Vorstellung der Schule gegeniiber
der liberal-girondistischen in dieser Hinsicht weitestgehend durchgesetzt. »Heute gilt
die Forderung, die allgemeinbildenden Schulen sollten nicht nur unterrichtliche Ziele
verfolgen, sondern im erziehenden Unterricht Einstellungen, Haltungen und wertge-
leitetes Handeln anbahnen, als schulpidagogischer Minimalkonsens« (Grunder 2015,
S. 16),” der auch verfassungsrechtlich gedeckt erscheint (Hofmann 2023, S. 157). Die
Rechtfertigung der staatlichen Kontrolle und Umsetzung dieses Konsenses iiber das Bil-
dungssystem basiert auf der Feststellung, »dass eine vitale Demokratie durch allgemeine
Bildungsprozesse ihre eigenen kulturellen und moralischen Bestandsvoraussetzungen
stets wieder erst erzeugen muss« (Honneth 2012, S. 430; vgl. auch Heydorn

1980, S. 99). Dem gegeniiber steht die These, die Demokratie sei die einzige Staats-
form »die sich ihren eigenen Grundsitzen zufolge ein Verbot auferlegen muss, die Le-
bensformen der Menschen zu normieren und Pidagogik durch die Setzung von Erzie-
hungszielen und Bildungsidealen als einen angewandten Teil der Politik zu konzipierenc
(Benner 2001, S. 50). Nur unter solchen Bedingungen ist priafigurative Bildung méglich.

77 Die Ausnahme stellen (rechts-)libertire und neoliberale Theoretiker*innen dar, die sich fiir ein
umfassendes System privater Schulen (s.u.) und/oder Schulgutscheine aussprechen (vgl. dazu kri-
tisch Gutmann 1999, S. 65—-70; Osterwalder 2011, Kap. 12). In den USA sind diese Ideen politisch
nicht vollkommen einflusslos, insgesamt sind sie aber abseits des Mainstreams zu verorten.
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Condorcet versuchte, dieses Verbot institutionell zu verankern, auch weil er das Vertrau-
en moderner Demokratie- und Schultheoretiker*innen in die Demokratie nicht teilte.
Auch sein Entwurf bringt aber die oben bereits ausfithrlicher diskutierten Schwichen
mit sich. Das Problem des gesellschaftlichen Pluralismus, welches die heutige Diskussi-
on um die demokratische Kontrolle der Erziehung prigt (z.B. Gutmann 1999), spielt fiir
ihn noch keine Rolle. Die Hoffnung auf die Durchsetzungskraft der Vernunft bzw. ihre
Autonomie im Schulsystem hat sich im historischen Verlauf als naiv gezeigt. Sie ist dar-
iiber hinaus, wie Neutralititspostulate generell, anfillig dafiir, eine verdunkelnde Wir-
kung zu zeigen, wo die Frage, was »verniinftig« oder »wahr« ist, selbst der Gegenstand
von Kontroversen ist. Schon bei der Auswahl dessen, was jeweils als zu lehrende Wahr-
heiten zu gelten hat, ist von »reasonable disagreement« (Gutmann 1999, S. 295) auszuge-
hen, das sich nicht anders als durch politische, optimalerweise demokratische Entschei-
dungen aufldsen lisst. Zudem birgt Condorcets Plan, wie schon seine zeitgendssischen
Kritiker*innen bemerkt hatten, die Gefahr der Expertokratie. Wihrend das aus Cond-
orcets Sicht nicht vollkommen abzulehnen wire, ist sein Optimismus in Bezug auf die
Selbstlimitation der Gelehrten und die Kontrolle durch die Wissenschaft heute selbst in
Zweifel geraten.

Trotz alledem ist Condorcet zugute zu halten, dass er das Problem tiberhaupt als sol-
ches in den Blick nimmt. Wihrend Masschelein und Simons die Frage nach Institutio-
nen als nicht-pidagogische soziologische Frage kaum betrachten (Masschelein et al. 2017,
S. 711), stellt Condorcet die Frage wie die (revolutiondren) demokratischen und pidago-
gischen Errungenschaften tatsichlich instituiert werden kénnen. Weil er versucht, in ei-
ner post-revolutioniren Situation pidagogische Autonomie mit politischer Autonomie
zu verkniipfen (Mollenhauer 1977, S. 158; Biesta 2022, S. 322),” erscheint er als ein aus-
sichtsreicher Bezugspunkt fiir die Frage danach, wie sich heute die Autonomie der Pid-
agogik strukturell vor politischen Einflussnahmen schiitzen lisst. Ausgehend von der
Annahme, dass »die Ausgrabung fritherer Stadien und liegengelassener Optionen der
Institutionengeschichte den Moglichkeitssinn schirfen [kann]« (Marchart 2020, S. 181),
sollen Condorcets Vorschlige als Anregung dienen, die Frage nach der Unabhingigkeit
des Schulsystems und der Schule neu zu beleuchten. Weil »erst die Gestaltung von In-
stitutionen und nicht die véllige Abkehr von ihnen die Méglichkeit gibt, emanzipatori-
sche politische Ziele auch umzusetzen« (Fliigel-Martinsen und Martinsen 2020, S. 30),
soll die Beschiftigung mit Institutionen am Ende dieser Arbeit auch nicht als Einhegung
oder Einschrinkung der zuvor getitigten Auseinandersetzung mit radikalen Theorien
verstanden werden, sondern im Gegenteil Anregungen zu radikalen Fragen auch in Be-
zug auf gerade die Institutionen geben, die filschlicherweise haufig als unverinderbar
erscheinen: Bildungsinstitutionen.

78  Tenorth unterscheidet weitestgehend analog die epistemologische und die gesellschaftliche Di-
mension des Autonomiebegriffs (Tenorth 1989, S. 414), Ceiller zwischen der entwicklungspadago-
gisch begriindeten »Autonomie des erzieherischen Verhaltnisses selbst« und der »Autonomie der
Organisationsformen der Erziehung« sowie, hier vergleichsweise irrelevant, der »Autonomie der
Padagogik als der wissenschaftlichen Theorie der Erziehung« (nach Hérner 1991, S. 375; zur De-
batte um padagogische Autonomie, bzw. Autonomie der Padagogik vgl. aufRerdem Binder 2009;
Herrmann 1989; Fischer und Rolff 1997; Benner 2001). Sie wurde in Deutschland vor allem inner-
halb der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik gefiihrt (vgl. fiir eine Ubersicht Matthes 2020).
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So muss Condorcet zugestanden werden, dass die von ihm vorgeschlagene demokra-
tische Kontrolle iber das Schulsystem zumindest in Bezug auf die unteren Schulformen
weitreichender ist, als das aktuell z.B. in Deutschland der Fall ist.”” Niher an seinem
Ideal und dem revolutioniren »Prinzip der Gesellschaftlichkeit des Schulwesens« (Siin-
kel 1989, S. 418) ist das auch von Marx aus ganz dhnlichen Griinden geschitzte ameri-
kanische Schulsystem mit seinen School Boards.®® Durch diese wird bis heute das Sys-
tem der »local control« des Schulsystems umgesetzt, das »eine Reihe von Forderungen
nach Schulautonomie verwirklicht« (Meyer 1997, S. 138), weil es den dezentral demokra-
tisch gewihlten Schulausschiissen einen grofRen Einfluss auf viele Fragen der Schulver-
waltung zukommen l4sst. Auch wenn sich in der Praxis aus verschiedenen Griinden an
vielen Stellen die Dysfunktionalitit der lokalen Kontrolle und Spannungen zum (natio-
nal-)staatlichen Interesse an Standardisierung und Effizienz bemerkbar machen (vgl.
Meyer 1997), wird der Wert lokaler demokratischer Kontrolle itber das Schulsystem wei-
terhin geschitzt: »Preserving a realm of local democratic control over schools not only
makes control more effective but permits the content of education to vary, as it should,
with local circumstances and local democratic preferences« (Gutmann 1999, S. 74). In der
Argumentation um lokale Kontrolle lassen sich zwei durchaus sachlich zusammenhin-
gende aber analytisch differenzierbare Aspekte unterscheiden: (lokale) Schulautonomie
einerseits, und demokratischen Kontrolle der Schulen andererseits.

Schulautonomie ist prinzipiell auch ohne gleichzeitige demokratische Steuerung
denkbar. Die in Deutschland zeitweise diskutierten »Kommunalen Bildungsland-
schaften«, die die kommunale Verwaltung im Schulbereich stirken sollten, wurden
beispielsweise v.a. von Uberlegungen um »Schule als Standortfaktor« (Hangartner und
Heinzer 2016, S. 9) geprigt. Wo der Staat den Schulen mehr Autonomie zugesteht,
folgt das hiufig der Motivation, dass »die Schulen die ihnen vom Staat vorgegebenen
Aufgaben besser erfiillen« (Hanschmann 2017, S. 328). Insbesondere im Zusammenhang
mit New-Public-Management-Ansitzen, die inzwischen die Debatte um Schulauto-
nomie dominieren (Kotthoff 2009, S. 129), wird diese vor allem im Zusammenhang
mit »einem moglichst effizienten und kostensparenden Einsatz von Ressourcen so-
wie [..] Marktorientierung und Wettbewerbsprinzipien« (Hanschmann 2017, S. 275)
diskutiert. Schulautonomie und pidagogische Freiheit sollen »der unterrichtlichen
Qualititsentwicklung« (Weskamp 2024, S. 292) dienen und die »corporate identity«
der Lehrer*innen stirken (Kotthoff 2009, S. 131). Kritiker*innen konnten schon frith
den Verdacht duflern, der Staat habe »die Autonomie der Schule entdeckt, um Geld zu
sparen« (Richter 1995, S. 26). Demokratietheoretische Aspekte, wie sie von Condorcet
und durch die revolutioniren Theoretiker*innen aufgeworfen werden, riicken dabei in
den Hintergrund. Das ist auch im Zusammenhang mit Privatschulen zu beobachten,

79  Auch in Bezug auf die Wissenschaften und Hochschulen ist festzustellen, dass deren Autonomie
nicht an das Maf$ heran reicht, das Condorcet fiir sie vorsah. Trotzdem galten sie der geisteswis-
senschaftlichen Padagogik als Vorbild fiir die Autonomie der Schule, weil sie »das Vorschlagsrecht
fir Berufungen und Freiheit der Lehre sich gewahrt haben« (Flitner 2014, S. 141).

80  Auch in der Debatte um Schulautonomie und »freie Schulgemeinden«in Deutschland im 19. Jahr-
hundert, wie sie z.B. Friedrich Wilhelm Dorpfeld und Friedrich Albert Lange fiihrten, galt das ame-
rikanische Bildungssystem als Vorbild (Tenorth 1989, S. 425-429).
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die fir Condorcet eine Moglichkeit darstellten, Schule aufierhalb repressiver staatlicher
Kontrolle zu erméglichen.® Private Schulen stellen schliefilich in der Regel eine starke
Form der schulischen Autonomie dar (obwohl auch sie in modernen Demokratien meis-
tens der staatlichen Aufsicht unterstehen). Auch Theoretiker*innen wie Gutmann, die
fiir ein wertevermittelndes demokratisches Schulsystem plidieren, sehen einen Platz
fiir Privatschulen, die z.B. religidsen Gruppierungen unter eng gefassten Bedingungen
(z.B. einem Diskriminierungsverbot) erlauben wiirden, sich zumindest teilweise gegen
den demokratischen Konsens zu stellen und so auch die Wertschitzung der Toleranz von
Dissens in staatlichen Schulen férdern konnten (Gutmann 1999, S. 123). In Deutschland
stehen Privatschulen gemiR Art. 7, Abs. 4 unter dem Schutz des Grundgesetzes.®* Dort
wird zwar die Gleichwertigkeit der Lernziele, nicht aber ihre »Gleichartigkeit« gefordert
(Ullrich 2020, S. 201), sodass sich durchaus Freiriume ergeben, obwohl die Schulaufsicht
dem Staat obliegt. Private Schulen spielen auch in revolutioniren Theorien wie der der
Privatschulgriinderin Goldmans eine Rolle. Die in private, d.h. in diesem Fall zivilge-
sellschaftliche Schulen gesetzte Hoffnung ist, dass sich dort eher experimentieren lisst
und dass sich Oasen aulerhalb des staatlichen Schulsystems erhalten lassen. Ahnliche
Argumentationen finden sich auch heute noch im Umfeld der reformpidagogisch ge-
pragten Privatschulen und der Freien Alternativschulen. Einen wichtigen Aspekt haben
aber sowohl Goldman als auch Condorcet in ihrer Verteidigung der Privatschule nicht
beachtet oder vorhergesehen. Privatschulen heute »leisten nicht nur einen Beitrag zur
Ausdifferenzierung der Schullandschaft, sie fithren auch zu einer fortschreitenden Se-
gregation der sozialen Milieus und zur Desintegration der Schiilerschaft« (Ullrich 2020,
S. 210). Die soziale Durchmischung der staatlichen Schule wird durch die Existenz von
Privatschulen genauso gefihrdet wie das mit ihr verbundene Gleichheitsversprechen,
insbesondere wenn nicht mehr zivilgesellschaftliche Gruppen, sondern Kapitalgesell-
schaften auf den entsprechenden »Markt« dringen (Ullrich 2020, S. 201). Je grofier
die schulische Selbststindigkeit, desto grofler ist unvermeidbar auch das Mafd der
Differenzierung sowie der »Segmentierung und Fragmentierung des Schulwesens«
(Hanschmann 2017, S. 294). Das gilt allerdings auch in Bezug auf staatliche Schulen.
Uneingeschrinkte Autonomie »wiirde nicht unbedingt im Chaos, wohl aber im Sozial-
darwinismus enden, d. h. in Vernichtungskonkurrenz, Auseinanderentwicklung und
Aufgabe der gesellschaftlichen Integrationsfunktion von Schule« (Fischer und Rolff 1997,
S. 542). Die zum Schutz vor dem Staat geforderte Autonomie wiirde zur Gefahr fir die
Demokratie. Demokratische Kontrolle iiber das Schulsystem stellt wegen des Zwangs-
charakters der Schulpflicht zwar eine Gefahr der politischen Einflussnahme dar, nicht
zu vergessen ist aber, dass mit der Schulpflicht auch ein Recht auf Schule einhergeht
(z.B. gemafd LV BW, Art. 11, Abs. 1 und 2). Dem versucht Condorcet insofern Rechnung zu

81 Durch den hier auf Schulen gelegten Fokus soll nicht vergessen werden, dass ein grofier Teil der
Erziehung in Deutschland im privaten Raum — der Familie — stattfindet. Die Frage, inwiefern der
Staatin die familidre Erziehung eingreifen dirfen sollte, kann an dieser Stelle nicht diskutiert wer-
den.

82  Esentbehrt nicht einer gewissen Ironie, dass ausgerechnet die von Condorcet verhasste Kirche in
der BRD zu dieser Unabhiangigkeit von Bildung beigetragen hat, weil der grundgesetzliche Schutz
von Privatschulen (der schon in der Weimarer Republik bestand) einen Kompromiss mit den Kir-
chen darstellt.
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tragen, als dass er die Autonomie der einzelnen Schule, bzw. genauer gesagt der einzel-
nen Gemeinde auf ausgewihlte Gebiete begrenzt. Autonomie kommt ihnen in seinem
Plan zwar z.B. bei der Lehrer*innen(aus)wahl zu, nicht aber in Bezug auf die Curricula.
Wie von Condorcet vorgeschlagen (und z.B. bei der Wahl protestantischer Pfarrer*innen
praktiziert) Lehrer*innen durch lokale Gemeinschaften wihlen zu lassen, scheint vor
dem Hintergrund der immer weiter gewachsenen Professionalisierungsforderungen
jedoch heute nicht mehr wiinschenswert, auch weil eine solche Wahl - insbesondere
wenn sie mit einer Wiederwahl verbunden wire — die Abhingigkeit des Lehrers von der
offentlichen Meinung stirken, nicht schwichen wiirde.®® Tatsichlich wire aus heutiger
Sicht (gegen Condorcet) im Sinne der Forderung der Autonomie des Bildungssystems,
fiir eine stirkere und stirker institutionell abgesicherte Autonomie und pidagogische
Freiheit (Stock 1986; Beaucamp 2015) von Lehrer*innen zu argumentieren, fiir deren
Ausgestaltung die Frage der Lehrer*innenauswahl nachrangig ist.3 Freiheit und Au-
tonomie der einzelnen Lehrkraft kénnen nur im Zusammenhang mit ihrer eigenen
pidagogischen Verantwortung gedacht werden. Wo sie keine Freiheit genief3t, kann sie
auch keine Verantwortung tragen (vgl. Herrmann 1989, S. 292).

Die Freiheit der Lehrkraft ist nur durch den zweiten der oben im Zusammenhang mit
lokaler Kontrolle benannten Aspekte, demokratische Kontrolle zu erginzen. Damit ist zu-
erst die Frage aufgeworfen, auf welcher Ebene diese Kontrolle anzusiedeln ist; zwischen
den Extremen einer rein kommunalen oder nachbarschaftlichen (vgl. Walzer 1983, S. 225)
Schulaufsicht einerseits, die dazu fithren wiirde, das kollektive Interesse der staatlichen
Gemeinschaft an einer gemeinsamen und gemeinschaftlichen Erziehung zu vernachlis-
sigen, und einer zentralstaatlichen Schulaufsicht, die demokratische Kontrolle iiber das
Schulsystem durch Biirokratisierung verhindern kénnte, andererseits, sieht Amy Gut-
mann (1999, S. 73) eine foderale Bildungsaufsicht. Der vielbeklagte Bildungsfoderalismus
in Deutschland kénnte somit als Losung fiir das Problem gelten. Dass er vor dem histo-
rischen Hintergrund der nationalsozialistischen Zentralisierung der Bildung entstan-
den ist, macht ihn durchaus als spite Lehre aus Condorcets Warnung vor reaktionirem
politischen Einfluss auf das Bildungssystem verstindlich. Allerdings ist festzustellen,
dass der Bildungsfoderalismus in Deutschland trotzdem auch von der Kritik an einem
zentralstaatlich organisierten Bildungssystem getroffen wird: Die lokalen und demo-
kratischen Partizipationsmdoglichkeiten sind gering, die politische Einflussnahme aller-
dings weiterhin hoch. Condorcets Alternative, die Schulaufsicht im weitestgehend un-
abhingigen Bildungs- und Wissenschaftssystem selbst zu verankern, schiitzt zwar vor
der politischen Einflussnahme auf das Bildungssystem, muss aber aus den oben (vgl.
Kap. 2.4.2) diskutierten Griinden und seinem kritikwitrdigen Wissenschaftsverstind-
nis als nicht mehr wiinschenswert gelten. Ein Ausweg konnte aber darin bestehen, die

83  Bemerkt haben das Lehrer*innen ausgerechnet wiahrend der kurzen revolutiondren Geschichte
Deutschlands: »Nicht umsonst kimpften die Lehrerkonferenzen des Revolutionsjahres 1848 fiir
eine Ausweitung staatlicher Lehrplanarbeit. Denn staatliche Rahmensetzung lieR aus ihrer Sicht
immer noch mehr Spielraume als enge lokale Kontrolle durch Pfarrer und andere Schulaufseher«
(Haft und Hopmann 1989, S. 12). Dieses Problem zeigt sich heute in den USA auch im Zusammen-
hang mit der Zensur von Lektiiren durch lokale School Boards.

84  Allerdings hingen mit den hier diskutierten Fragen auch Fragen der Lehrer*innenausbildung zu-

sammen.
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problematischen Aspekte seines Modells, d.h. beispielsweise den aus heutiger Sicht nai-
ven Glauben an die Selbstregulierung der Wissenschaft loszulassen und trotzdem seine
Vorschlige zur »Lockerung unseres hegemonial eingeschniirten Institutionenverstind-
nisses« (Marchart 2020, S. 179) heranzuziehen. Es ginge dann darum, am Gedanken der
Autonomie des Schulsystems festzuhalten, daraus aber keine Autarkie werden zu las-
sen (vgl. Tenorth 1989, S. 421). Auf diese Weise lieRe sich etwa die Unabhingigkeit des
Bildungssystems in Analogie zur Unabhingigkeit des 6ffentlich-rechtlichen Rundfunks
denken, fiir dessen Selbstorganisation die staatliche Aufsicht nur noch »Rahmencha-
rakter« hat (vgl. detaillierter Stock 1986, S. 216—217, 221). Das Problem, das zur Schaf-
fung der Rundfunkrite fiihrte, ist dem der Bildungsorganisation schliefilich nicht un-
dhnlich: es handelt sich bei Bildung und Medien einerseits um Giiter, auf die die De-
mokratie angewiesen ist und die sie deshalb bereitstellen mochte, andererseits entsteht
der spezifische Wert von Bildung und Journalismus gerade durch die Unabhingigkeit
zur (demokratischen) Politik.® Analog zu den Rundfunkriten liefRen sich Schulrite mit
der Aufsicht des Schulsystems betrauen, die dem Anspruch der Rundfunkrite entspri-
chen,® einen Querschnitt der Gesellschaft darzustellen und »die Interessen der Allge-
meinheit« (BayRG, Art 6, Abs. 1) in Bezug auf das Bildungssystem zu vertreten, ohne
tagespolitischen oder machtbezogenen Interessen zu folgen.®” Rite stehen selbst in ei-
ner revolutioniren Tradition (Arendt 1963, S. 327) und tatsichlich gehen die existieren-
den Formen demokratischer Beteiligung an den Schulen auf die Eltern- und Schiiler-
rite der Novemberrevolution 1918 zuriick (Richter 1995, S. 22). Sie kénnten dazu bei-
tragen, dass aus einem staatlichen Schulsystem ein dffentliches wird (vgl. Benner 2001,
S. 62-63), dass also die Fragen offentlicher Erziehung tatsichlich 6ffentlich debattiert
wiirden. Das bezdge sich dann auch auf die Festlegung von Lehrplinen. Auch wenn de-
ren Wirkung nicht Giberschitzt werden sollte (vgl. Ploger 2009, S. 297), hat doch bereits
Condorcet richtig erkannt, dass ihre Festlegung eine wichtige Aufgabe ist und dass gera-
de in diesem Zusammenhang die Gefahr staatlicher Einflussnahme hoch ist (vgl. Cond-
orcet 1966, S. 57). Gegentiber rein biirokratischen (die Verwaltung legt die Lehrpline fest)
und szientistischen (die Wissenschaft legt die Lehrpline fest) Formen der Lehrplanent-
wicklung wire aus der hier entwickelten Perspektive eine demokratische Strategie zu stir-
ken (Haft und Hopmann 1987, S. 506—507; vgl. auch Hopkins 2014). Die Lehrplanentwick-
lung durch Kommissionen, die zu »einer gemeinsamen Veranstaltung von Schulverwal-
tung und Schulpraxis geworden [ist], unter weitgehendem Ausschlufy der Offentlich-
keit« (Haft und Hopmann 1987, S. 513), miisste demokratisiert werden, indem sie in das
Licht der Offentlichkeit geriickt wird. Condorcets Vorschlag, die Unterrichtsmateriali-
en durch 6ffentliche Wettbewerbe festzulegen, ist nicht nur dem Glauben an die Kraft
der Konkurrenz geschuldet, sondern soll eben auch zu einer tatsichlichen Beteiligung

85  Die Parallelen werden auch daran deutlich, dass der Journalismus aktuell dhnlichen Indoktrinati-
onsvorwiirfen und Neutralitatsforderungen wie die (politische) Bildung ausgesetzt ist.

86  Die Rundfunkrite selbst entsprechen diesem Anspruch aktuell kaum und auch in Bezug auf ihre
Staatsferne bestehen Zweifel (vgl. Goldmann 2022).

87  Ahnlich wie Condorcet argumentierte 1924 auch Wilhelm Flitner diesbeziiglich: »Der Durch-
schnittspolitiker allerdings weiR wenig von solchen rein erzieherischen Gesichtspunkten; er lebtin
einerengen Welt fiir sich, die er fiir die allein wirkliche halt, und er sieht gar nicht, was tiberhaupt
Erziehung ist« (Flitner 2014, S. 140).
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der Biirger*innen am Nachdenken iiber die Unterrichtsinhalte beitragen. Unbestreit-
bar geht mit einer solchen Demokratisierung auch eine Politisierung einher. Das mag
mit Blick auf die sogenannten »Demos fiir alle« und die Debatten um die Bildungsplan-
reform in Baden-Wiirttemberg als Beispiele der rechtspopulistischen Politisierung (vgl.
Schmincke 2015) nicht unbedingt wiinschenswert erscheinen. In Bezug auf das konkrete
Beispiel ist aber entgegenzusetzen, dass die Politisierung gerade trotz, woméglich auch
wegen des Fehlens von Partizipationsmoglichkeiten zustande kam. Auflerdem ist auf die
Gefahr zu verweisen, dass die Akteur*innen, die damals die antifeministischen Proteste
auf der Strafle prigten, moglicherweise in nicht allzu ferner Zukunft selbst in Kultus-
ministerien tiber Bildungspline mitbestimmen. Trotzdem wird an dieser Stelle ein Pro-
blem sichtbar, dass auch die Rundfunkrite noch haben; selbst wenn entsprechende Bil-
dungsrite vor einem direkten Zugriff auf Bildung durch z.B. Kultusministerien und ih-
re Biirokratie schiitzen und prinzipiell wohl der Deliberation iiber Bildung zutriglicher
sind als Exekutivorgane und parlamentarische Mehrheiten, l4sst sich nicht bestreiten,
dass die Versuchung, Bildung instrumentell zu nutzen, auch fiir solche Rite bestehen
kann; Flitner fiirchtete 1924, die politische Polarisierung der Weimarer Republik vor Au-
gen, wiirde der Staat »die Erziehung ginzlich frei geben, so wire der Erfolg der, dass an-
stelle des Staates die Parteien sich der Erziehung hemmungslos bemichtigen wiirden«
(Flitner 2014, S. 141). Das Problem ist nicht vollkommen vermeidbar und wie wir uns erin-
nern, gesteht auch Condorcet zu, dass in letzter Konsequenz politische Entscheidungen
tiber das Bildungswesen getroffen werden miissen. Eine Demokratisierung der Institu-
tionen des Bildungswesens und der Bildungsaufsicht kommt deshalb nicht umhin, die
Hoffnung in die Demokratie zu bewahren und damit in gewissem Mafe auch Cond-
orcets Fortschritts-Optimismus weiterzutragen. Die Demokratisierung der Bildungs-
politik kann das radikaldemokratische Projekt der »Demokratisierung der Demokratie«
(Marchart 2021, S. 24) stirken und sie zugleich begrenzen, denn trotzdem muss die de-
mokratische und demokratisierte Schulaufsicht die oben herausgearbeitete Eigenstin-
digkeit der Pidagogik schiitzen, wenn in dieser prifiguriert und experimentiert werden
soll. Gerade die Erkenntnis, dass gelingende Erziehung »im Sinne des gegebenen sozia-
len Systems disfunktional« sein kann und auch sein soll, ist das Vermichtnis Condorcets
(Mollenhauer 1977, S. 27). Eine Demokratie muss, nimmt man die oben dargelegten Er-
kenntnisse zur prifigurativen Bildung ernst, damit leben kénnen, dass das, was sie der
Schule als Gegenstand anbietet, sich dort verdndert und dort verindert wird (Massche-
lein und Simons 2013, S. 102), dass aus der Schule selbst Impulse fiir Demokratisierung
entstehen. Diese Selbstlimitation, die die Demokratie »in ihren besseren Zeiten auch be-
achtet« (Benner und Stepkowski 2011, S. 116), unterscheidet sie von der kirchlichen Erzie-
hung des Ancien Régime gleichermafien wie von realsozialistischen Diktaturen. Daran,
ob diese demokratische Selbstbeschrinkung gelingt, wird sich nicht nur zeigen, ob es
sich um die Demokratie handelt, die die Schule benétigt, sondern »the democratic qua-
lity of society itself« (Biesta 2019, S. 666). Sie kann gestirkt werden, wenn im Diskurs
um Bildung die Stimme der Pidagogik Gehor findet (vgl. Biesta 2022, S. 326) und wenn
Lehrer*innen Bildung und die Schule vor der Gesellschaft schiitzen (vgl. Walzer 1983, S.
204). Autonomie kann »nicht allein in der pidagogischen Theorie und Praxis verwirklicht
werden« (Klafki 2020, S. 180), sondern muss politisch erkimpft werden. Ausgerechnet
die modernen Nachfolger*innen solcher »korporatistischen« (und damit von Condor-
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cet eigentlich abgelehnten) Organisationen wie Lehrer*innengewerkschaften kénnten
ein starkes Korrektiv gegen die mit der demokratischen Kontrolle des Schulsystems ver-
bundenen Gefahren darstellen (Gutmann 1999, S. 76). Sie wiren auf diese Art Wachter der
»wehrhaften Pidagogik« (vgl. Yosef-Hassidim und Baldacchino 2023, S. 250). Eine ande-
re Moglichkeit, die »boundaries between the responsibilities and rights of practitioners
on the one hand and those of political, religious and other powers-that-be on the other«
zu kliren, konnten Institutionen wie »Teacher Councils« nach schottischem Vorbild dar-
stellen (Hogan 2023, S. 268), durch die Lehrer*innen sich der unabhingigen Selbstkon-
trolle unterwerfen. Die Zugehorigkeit wire dann nicht wie in Condorcets Gelehrtenge-
sellschaft exklusiv, sondern offen fiir alle diejenigen, die im Bildungssystem titig sind.
Damit mit der Einrichtung solcher Organisationen nicht erneut wie bei Condorcet ei-
ne »neuzeitliche Hypostasierung professioneller Autonomie und dann eine nur schlecht
kaschierte Legitimation von Expertenherrschaft« (Tenorth 1989, S. 429) einhergeht und
Lehrer*innen nicht erneut »eine antimoderne, nicht politische, sondern eher stindische
Deutung ihrer Berufsaufgabe« (Tenorth 1989, S. 430) vornehmen, muss zwischen ihnen
und den demokratischen Institutionen vermittelt werden. Denkbar wire beispielswei-
se, den Lehrer*innenorganisationen in den Schulriten Sperrminorititen einzuriumen
oder Schulrite und Lehrer*innenrite in einem System von checks and balances gemein-
sam mit Entscheidungen zu beauftragen. Die genaue Ausgestaltung solcher Rite und die
Festlegung der Entsendungsmechanismen ihrer Mitglieder wire demokratische Aufga-
be, bei der eine Politischen Theorie und Demokratietheorie unterstiitzen konnte, wenn
sie ihr Interesse fir Bildung und Bildungspolitik wiederentdeckt.

5.3.2 Die Abhangigkeit des Schiilers von der Lehrkraft

Die Gefahr staatlicher Einflussnahme konkretisiert sich im Schulsystem vor allem auf
der Ebene des Unterrichts. Dieser darf aus Condorcet Sicht deshalb nicht »Dogmenc
zum Gegenstand haben und »es darfkeine Art von Katechismus geben« (Condorcet 1974,
S. 426), wenn die Vernunft ihren Weg finden soll. Was Condorcet grundlegend ablehnt
(ohne jedoch den Begriff zu verwenden), ist die mit der politischen Instrumentalisie-
rung der Schule verbundene Vermittlung als Indoktrination (Thomi 2005, S. 22). Dieser
Begriff vermag es gut, Condorcets zwei Abgrenzungen zu Jesuiten und Jakobinern auf-
zunehmen — war er historisch so eng mit dem Vermitteln der christlichen Doktrin ver-
kntipft, dass im Mittelalter Indoktrination und Erziehung nahezu synonym verwendet
wurden (Gatchel 2010, S. 8), wird er seit seinem Eingang in den deutschen Wortschatz
in den 1960ern vor allem zur Abwertung der Erziehungsversuche der anderen (historisch
vor allem: des Kommunismus) verwendet (Strof$ 2007, S. 13). Die beiden Pole Jesuiten
und Jakobiner prigen die Debatte um Indoktrination bis heute; indoktriniert wird, so
der Verdacht, vor allem im Religionsunterricht (vgl. dazu Willems 2007) oder durch po-
litisch radikale Lehrer*innen. Dass religiése Unterweisung und politische Bildung in vie-
len Bundeslindern Verfassungsrang haben (vgl. Kenner 2020), ist somit kein Zufall, weil
die positive Kehrseite der Indoktrinationsgefahr die angenommene besondere Bedeu-
tung beider Ficher fiir die Bildung von Werten und Einstellungen ist, die wie oben dis-
kutiert durchaus in der staatlichen Schule angestrebt wird. Dass politische Bildung po-
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litisch funktionalisiert wird, ist also keineswegs nur eine rechte Verschworungstheorie,
sondern kaum bestreitbar (vgl. Pelzel und Wohnig 2024).

Entsprechend ging es in den vergangenen Jahren in 6ffentlichen Debatten um Indok-
trination auch vor allem um vermeintlich indoktrinierende Lehrer*innen in Bezug auf
Religion und Politik; das Stichwort, unter dem diese Debatten gefithrt wurden und das
im o6ffentlichen Diskurs als vermeintlicher Gegenbegrift zu Indoktrination auftaucht,
war und ist Neutralitit. In Bezug auf religiése Themen ging es in der Debatte darum, ob
Lehrerinnen mit Kopftuch die staatliche Neutralitit wahren kénnen, in Bezug auf die po-
litische Bildung forderten rechtspopulistische Bewegungen weltweit »Neutralitit« von
Lehrer*innen, bezogen vor allem auf im Kulturkampf relevante Themen wie Gender und
Sexualitit, Rassismus und Diskriminierung aber auch den Umgang mit Rechtspopulis-
mus im Unterricht. Die globale Moralpanik (vgl. zu dieser Einordnung Heil 2021b) um
nicht-neutrale Lehrer*innen stellt ein beachtenswertes Phinomen dar, nicht nur wegen
der damit verbundenen Bedrohungen und Einschiichterung von Lehrkriften. Interes-
sant ist auch, dass es sich um eine Aneignung linker und liberaler Bildungskritik han-
delt, die rechtspopulistisch neu aufgewdrmt wird. Schlieflich kritisierten auch Marx
und Goldman die Erziehung unter »dem Einflufy der herrschenden Klasse« (Manifest,
MEW 1V, S. 478) und die Indoktrination in staatlichen Schulen. Durchaus davon inspi-
riert gibt es eine lange Tradition linker Bildungskritik, die zum Beispiel im »heimlichen
Lehrplan«versteckte ideologische Beeinflussung und Indoktrination ausmacht (z.B. Gi-
roux und Penna 1979; Illich 1971). Aus liberaler Perspektive gibt es ebenso einen histo-
risch nennenswerten Einsatz fiir staatliche Neutralitit im Bildungssystem, die sich mit
den oben diskutierten Uberlegungen zur Autonomie der pidagogischen Praxis und der
Schule verbinden lisst: Was mit Masschelein und Simons und anderen Verteidiger*in-
nen der pidagogischen Autonomie auf Systemebene als Instrumentalisierung von Pid-
agogik und Schule kritisiert wird, duflert sich auf der Mikroebene des Unterrichts als
Indoktrination.

Dievorherrschende politikdidaktische Antwort auf den Indoktrinationsvorwurfund
Neutralititsforderungen findet vor allem in zwei Prinzipien des sogenannten Beutels-
bacher Konsens (BK) ihren Ausgangspunkt. Das Uberwiltigungs-, bzw. Indoktrinati-
onsverbot und das Kontroversititsgebot »gewéhrleisten eine politische Bildungspraxis,
die dem Selbstverstindnis einer freiheitlichen Demokratie bzw. einer offenen Gesell-
schaft angemessen ist« (Detjen 2017, S. 179). Das Uberwiltigungsverbot bezieht sich auf
die Ebene der Mittel und Methoden. Somit ist es laut Beutelsbacher Konsens verboten,
Schiiler*innen »im Sinne erwiinschter Meinungen zu iiberrumpeln und damit an der
>Gewinnung eines selbstindigen Urteils< zu hindern« (Wehling 2016, S. 24). Dort »genau
verlduft nimlich die Grenze zwischen Politischer Bildung und Indoktrination« (Wehling
2016, S. 24). Mit der terminologischen Gleichsetzung von »Indoktrination« mit »Uber-
rumpelung« bzw. »Uberwiltigung« ist allerdings die Frage, wie sich Uberwiltigung ge-
nauvon Erziehung, bzw. Bildung abgrenzen lisst, zumindest nicht final beantwortet. Ob
nun einzelne Vorgehensweisen oder Methoden Uberrumpelung darstellen oder nicht,
ist gerade selbst kontrovers. Wenn zur Unterscheidung auf bestimmte indoktrinierende
oder nicht-indoktrinierende Methoden verwiesen wird, ist das kein »notwendiges Krite-
rium fiir Indoktrination« (Drerup 2018, S. 12). Zwar lassen sich damit Extremfille der
Indoktrination woméglich fassen, aber gegen ein methodenfokussiertes Kriterium ist
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berechtigt »eingewendet worden, dass die Methode nicht vom Inhalt zu trennen ist, dass
insbesondere iiber lingere Zeitriume und in typischer Weise komplexen pidagogischen
Konstellationen kaum eine distinkte Methode als Hauptvehikel von Indoktrination aus-
gemacht werden kann und zudem ein und dieselbe Methode als Indoktrinations- und
als legitimes Erziehungsmittel genutzt werden kann« (Drerup 2018, S. 11). Auflerdem
ist darauf zu verweisen, »dass es natiirlich durchaus Formen der manipulativen, d.h.
nicht-argumentativen Einflussnahme gibt [...], die in pidagogischen Arrangements fest
etabliert sind, jedoch kaum jeweils fiir sich bereits als Form der Indoktrination zu gel-
ten haben« (Drerup 2018, S. 12). Zur Bestimmung von Indoktrination wire es aus Sicht
Drerups sinnvoller, von »einem System von Praktiken und Methoden, die als Ordnungs-
instrumente zur Durchsetzung in der Regel doktrinir begriindeter und gerechtfertigter
Zielvorgaben genutzt werden« (Drerup 2018, S. 12), auszugehen.®

Der Beutelsbacher Konsens erginzt tatsichlich auch ein inhaltsbezogenes Kriteri-
um, das im Kontroversititsgebot seinen Ausdruck findet:

Was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muss auch im Unterricht kontrovers er-
scheinen. Diese Forderung ist mit der vorgenannten aufs engste verkniipft, denn wenn
unterschiedliche Standpunkte unterden Tisch fallen, Optionen unterschlagen werden,
Alternativen unerortert bleiben, ist der Weg zur Indoktrination beschritten. (Wehling
2016, S. 24)

Indoktrination wird der Annahme nach dadurch verhindert, dass nicht nur ein Dogma
gelehrt wird, sondern dem Meinungspluralismus in Demokratien durch dessen Spiege-
lung im Klassenzimmer Rechnung getragen wird. Damit stellt die Vorstellung der Kon-
troversitit gegeniiber dem bei den hier behandelten revolutioniren Theoretiker*innen
festgestellten Verweis auf das Lehren von vermeintlich neutralen und wissenschaftlich
feststellbaren Wahrheiten einen Fortschritt dar. Denn damit gehen einerseits eine Ver-
abschiedung vom spitestens in der Anwendung auf soziale Sachverhalte unterkomple-
xen Wissenschaftsverstindnis der Aufklirung, andererseits eine Offnung fiir politische
Themen im Unterricht einher. Anstatt kontroverse Themen vom Unterricht auszuschlie-
Ren, wird gerade der demokratisch notwendige Umgang mit Kontroversitit vermittelt.
Ganz ist allerdings die Frage nach der Wahrheit damit noch nicht verabschiedet, denn
die meisten Verstindnisse von Kontroversitit gehen doch mehr oder weniger explizit
davon aus, dass bestimmte Themengebiete nicht als kontrovers dargestellt werden sol-
len. Schon der BK fordert dem Wortlaut nach nicht, wissenschaftlich und politisch un-
kontroverse Themen als kontrovers darzustellen. Dariiber hinaus findet sich in den Ver-
teidigungen der Professionen gegeniiber Neutralititsforderung auch immer wieder die
Annahme, dass es bestimmte grundlegende Werte gibt, die ebenfalls nicht neutral oder
kontrovers dargestellt werden sollen, sondern maéglicherweise sogar direktiv vermittelt
werden koénnen (also mit dem Ziel, »Lernende zur Akzeptanz bestimmter Auffassungen

88  Zwar stellt prafigurative Bildung im oben diskutierten Sinne eine Méglichkeit dar, das Indoktrina-
tionsrisiko in dieser Hinsicht deutlich zu senken, gerade weil sich der Charakter der Zielvorgaben
dndert und das Verhéltnis von Mitteln und Zielen generell zur Disposition steht, sie lasst sich aber
kaum als einzelne Methode deuten.
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zu bringen« (Giesinger 2021, S. 24)). Es wird beispielsweise betont, dass die Akzeptanz
der freiheitlich-demokratischen Grundordnung »aufler Frage« stehe (Reinhardt 2019,
S. 5) und eine »staatliche Verpflichtung zur Menschenrechtsbildung« bestehe (Cremer
2019, S. 32). Auch die »Vermittlung demokratischer politischer Orientierungen« (Oberle
2017b, S. 125) wird als durchaus mit dem BK vereinbar angesehen. Direktives Vermitteln
solcher Werte wird folgerichtig in der Regel nicht als Indoktrination bezeichnet.

Inder »Kontroverse iiber Kontroversititsgebote« (Drerup 2021, S. 482) versuchen ver-
schiedene Autor*innen, Kriterien dafiir zu entwickeln und systematisieren, was als kon-
trovers dargestellt werden muss, und was direktiv vermittelt werden kann (vgl. z.B. Drer-
up 2021; Giesinger 2021). Ein (in der Tradition Condorcets stehendes) Kriterium, das sich
auf den Wahrheitsgehalt der zu vermittelnden Aussagen bezieht, findet sich in unter-
schiedlichen Ausprigungen als »epistemisches Kriterium« oder Kriterium der Wissen-
schaftsorientierung; demnach »sollte etwa die Position der tirkischen Regierung zum
Genozid an den Armeniern genauso wenig Anlass fiir eine genuin-offene Kontroverse lie-
fern wie die Frage, ob anthropogener Klimawandel existiert« (Drerup 2021, S. 490). Der
Bezug auf Grundrechte und dhnliche fundamentale Werte findet sich im »politischen
Kriterium« Drerups (2021, S. 488) wieder, das festlegt:

Eine in der politischen Offentlichkeit diskutierte Frage sollte dann kontrovers disku-
tiert werden, wenn mit Bezug auf diese auf Basis politischer Grundwerte (d.h. in der
Verfassung kodifizierte gleiche Rechte und Freiheiten; personale und politische Au-
tonomie, Wertepluralismus), die als konstitutiv gelten kénnen fiir die Erméglichung
eines guten personlichen und politischen Lebens in liberal-demokratischen Staaten,
keine eindeutige Antwort abgeleitet werden kann.

Mit Condorcet liefRe sich die Debatte allerdings gewissermafien verschieben und ergin-
zen. Zu erginzen wire zuerst ein kritischer Einwand; seine Sorge, dass auch demokra-
tische Werte zu Dogmen werden kénnten, dass die Verfassungen »wie vom Himmel
herabgefallene Tafeln hingestellt werden, die man anbeten und an die man glauben
mufl« (Condorcet 1966, S. 24) ist durchaus auch in Bezug auf die politikdidaktische
und bildungspolitische Beschworung der freiheitlich-demokratischen Grundordnung
(fdGO) und Menschenrechte ernst zu nehmen. Strategisch kann ein Bezug auf recht-
lich kodifizierte Werte zwar womdoglich sinnvoll sein, die Tatsache, dass aber auch in
staatlichen Programmen zur Extremismusprivention, die nachhaltig Einfluss auf das
Feld politischer Bildung ausiiben, und im geheimdienstlichen Kontext der Bezug zur
fdGO stark gemacht wird, sollte skeptisch stimmen (vgl. Widmaier 2020). Nicht aus
professions-strategischen Griinden, sondern mit Condorcet gedacht im Interesse der
Lernenden und der Demokratie tun politische Bildner*innen gut daran, sich nicht
im Sinne der als Demokratieerhalt verstandenen »Demokratieférderung« auf die Ak-
zeptanzbeschaffung fir die Demokratie zu versteifen. Tatsichlich kénnen auch die
Verweise auf Menschenrechte und Demokratie entpolitisierende Wirkung zeigen (Heil
20213, S. 105), wenn sie Dissense iiber das Verstindnis dieser Begriffe verdecken. Sie
laufen Gefahr, die von Condorcet betonte Dynamik und Entwicklung der Demokratie
zu verleugnen und den Status Quo zu hypostasieren. Ausgerechnet die Verweise auf
die Demokratie kénnen nicht-intendierte undemokratische Effekte zeitigen, wenn sie
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die Wandelbarkeit und Kritikfihigkeit und -bedirftigkeit der Demokratie selbst nicht
achten. Der Verweis auf den Menschen- oder Grundrechtsbezug des Unterrichts ist fiir
Lehrkrifte zudem in konkreten Entscheidungssituationen nicht unbedingt hilfreich,
wenn gerade die Frage, was durch die Grundrechte politisch geboten ist, kontrovers
ist. Auch in Bezug auf die Frage, wann und ob Lehrkrifte im Unterricht ihre Meinung
offenlegen diirfen und sollen, einem Problem das im englischen Sprachraum unter dem
Stichwort »teacher disclosure« (Journell 2016) verhandelt wird, hilft er deshalb nicht
unbedingt weiter.

Mit Condorcet scheint es sinnvoller, den Fokus von methodischen und inhaltlichen
Kriterien auf die Umstinde des Unterrichtes zu legen. Die Gefahr der Indoktrination
liegt fir ihn auch in der Macht der Lehrkraft und der besonderen Rolle der staatlichen
Schule angelegt. Ihr ist deshalb auch institutionell Rechnung zu tragen. Das ist von blei-
bender Relevanz, weil die Macht der Lehrkraft im Klassenraum nicht abgenommen hat.
Sie ist zwar (weitestgehend) demokratisch legitimiert, aber sie bleibt dadurch nicht we-
niger Macht; Lehrer*innen sind »Reprisentant®innen des Staates. Sie vergeben Noten,
sie entscheiden iiber Lebensschicksale und sie stellen deswegen eine staatliche Autori-
tit dar« (Demirovié 2021, S. 187). Dass Lehrer*innen »hoheitsrechtliche Befugnisse« aus-
iiben, begriindet z.B. ihre Verbeamtung (vgl. Cremer und Wolf 2014) und stellt nicht nur
eine erhebliche Machtressource gegeniiber Schiiler*innen, sondern auch »zwangsliu-
fig eine autoritire Praxis« (Demirovi¢ 2021, S. 184) dar. Jenseits der prifigurativen Frage
nach Noten (s.0.) und der pidagogischen Frage, ob Noten iiberhaupt die Zwecke erfiil-
len, zu deren Erreichen sie eingesetzt werden (vgl. Blum und Kohn 2020), ist das in Bezug
auf die Frage der Indoktrination von Relevanz. Schon die Befiirchtung, dass Lehrer*in-
nenanhand politischer Priferenzen benoten, kann unabhingig davon, ob das tatsichlich
passiert, eine abschreckende Wirkung auf Schiller*innen haben. Grundlegend wire zu
fragen, ob Noten insbesondere im Politikunterricht und in jeder Jahrgangsstufe iiber-
haupt sinnvoll sind. Wo unter gegebenen Umstinden nicht auf das Notengeben verzich-
tet werden kann, muss als Mindestforderung die gréf3tmégliche Transparenz der Noten-
gebung gefordert werden, um die Sorge vor Indoktrination zu entkriften. Dass Condor-
cetauch an anderen Stellen in Bezug auf den Unterricht mehr Transparenz fordert, kann
in dieser Hinsicht ebenfalls richtungsweisend sein. Zwar scheint der Vorschlag, Eltern
im Klassenzimmer zuschauen zu lassen, Lehrer*innen aus guten Griinden nicht vermit-
telbar und - selbst wenn Lehrer*innen ihm zustimmen wiirden - schon deshalb pro-
blematisch, weil durch Berufstitigkeit etc. nicht alle Eltern die gleichen Moglichkeiten
hitten, ein solches Kontrollrecht auszuiiben. Trotzdem ist es unbedingt wiinschenswert
und fraglos moglich, pidagogische Entscheidungen gegeniiber Schiiler*innen (und ggf.
Eltern) transparent zu kommunizieren und zu begriinden (vgl. zur politikdidaktischen
Bedeutung von Begriindungen Goll 2021, S. 163-165; Gagel 1986, Kap. 3.2) und durch eine
»in diesem Sinne deliberative Didaktik« (Berkemeyer 2021, S. 70) Schiiler*innen auch ein
Vorbild fiir die Bedeutung guter Griinde in der Demokratie zu bieten.

Mit Transparenz geht bei Condorcet allerdings auch Kontrolle einher, was insofern
nachvollziehbar ist, als eine transparente Entscheidung nicht automatisch auch eine gu-
te Entscheidung ist. Deshalb ist Kontrolle mindestens in der Form begriflenswert, dass
sich fiir Schiiler*innen Moglichkeiten bieten, Lehrer*innen zu kritisieren und ggf. auch
die Entscheidungen von Lehrer*innen anzufechten — dass ihnen mindestens das von
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Dewey betonte »Recht zum Widerspruch« zukommt (vgl. Knoll 2018a, S. 236). Analog
zur Argumentation Sandhus (2017) in Bezug auf das Richteramt, dass die personliche
Meinung der Richter*innen® an Gewicht verliere, wo diese unparteilich agieren und
wo es (z.B. durch Befangenheitsantrige oder den Gang durch die Instanzen) institu-
tionelle Schutzmafinahmen gibt, wire auch in Bezug auf die Schule zu denken, ohne
allerdings diese zum Austragungsort gerichtlicher Auseinandersetzungen zu machen.
Ein in diesem Sinne liberaler, sozusagen »rechtsstaatlicher« Ansatz zum Umgang mit
Indoktrination wiirde diese dann prozedural verhindern, indem er mindestens Wider-
spruchsmoglichkeiten, sowohl in Bezug auf Inhalte als auch auf Formen des Unterrichts
offen hilt. Statt zu fragen, welche Inhalte direktiv vermittelt werden sollten oder nicht
oder welche Meinungsiuflerungen von Lehrer*innen legitim erscheinen, stiinde dann
im Vordergrund, wie strukturell sichergestellt ist, dass Lehrer*innen gegeniiber ihren
Schiiler*innen nicht itberwiltigend wirken. Die Offenlegung der Meinung der Lehrkraft
konnte dann zu einem pidagogischen Werkzeug (Hess und McAvoy 2015, S. 202) wer-
den, sodass Lehrer*innen anhand (ebenfalls begriindeter) pidagogischer Kriterien ent-
scheiden konnen, ob sie Schiiler*innen ihre Meinung mitteilen oder nicht, ohne Angst
haben zumiissen, diese zu beeinflussen. Wihrend es pidagogisch sinnvoll sein kann, der
Meinung der Lehrkraft ausgesetzt zu sein, sollten Schiiler*innen ihr niemals ausgeliefert
sein. Damit soll auch nicht gesagt sein, dass die Richtlinien des Beutelsbacher Konsens
hinfillig seien, der hier unterbreitete Vorschlag kann vielmehr als institutionenfokus-
sierte Unterfiitterung des Uberwiltigungsverbots gelesen werden. Uberwiltigung wiir-
de durch prozedurale und strukturelle Verinderungen so stark erschwert wie moglich.
Zusitzlich wiirde die hier vorgeschlagene Stirkung der Schiiler*innen diese auch dazu
befihigen, selbst ihren Unterricht und ihre Schule an den Kriterien des BK zu messen
und gegebenenfalls Einspruch zu erheben.

Dieses Bild mag moglicherweise fiir Lehrkrifte wenig attraktiv erscheinen, denn
in der pidagogischen Praxis herrscht ohnehin schon Skepsis gegeniiber der Verrecht-
lichung der Schule. Zwar ist es ein Zeichen von Rechtsstaatlichkeit, dass auch im
schulischen Kontext Rechte einklagbar sind,’® im pidagogischen Alltag ist die anwalt-
liche Auseinandersetzung allerdings weder zielfithrend noch wiinschenswert. Dass die
durch die Meldeplattformen der AfD erreichte Kontrolle, die vorgibt, sich auf den BK
zu beziehen, nicht witnschenswert ist, sondern vielmehr zu einer Einschiichterung von
Lehrkriften fithrt und guten Unterricht eher erschwert als ermdglicht, mahnt in Bezug
auf die Kontrolle von Lehrer*innen zur Vorsicht. Die Angriffe der AfD miissen allerdings
als externe Versuche der Kontrolle gedeutet werden und kénnen ohne weiteres als Ver-
such erkannt werden, Bildung (im Namen der Neutralitit) zu instrumentalisieren. Der
hier vorgeschlagene Weg muss hingegen Rechtsstaatlichkeit mit Demokratie verbinden.

89  Eine nicht ganz undhnliche Argumentation findet sich auch bei Herman Nohl (vgl. Horner 1991, S.
377).

90 Deshalb ist es enttduschend, dass mitunter in Bildungseinrichtungen die Sorge, verklagt zu wer-
den, handlungsleitender erscheintals die Sorge, rechtswidrig zu handeln. In Bezug auf den Schutz
der padagogischen Freiheit kann»eine wohldosierte Verrechtlichung dem Berufsrecht des Lehrers
durchaus auch zugute kommen« (Stock 1986, S. 222), wenn diese nicht nur Schiiler*innen gegen-
iber Lehrer®innen, sondern auch Lehrer*innen gegeniiber dem Staat schiitzt.
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Die bestmogliche Art und Weise, die Machtdifferenz zwischen Lehrer*innen und Schii-
ler*innen zu verringern, liegt demnach in der Ermichtigung von Schiiler*innen und
der Demokratisierung der Schule. Die Rahmenbedingungen fiir diese sind gerade dann
gegeben, wenn das Schulsystem insgesamt unabhingiger von der Politik ist, sich also in
der Schule echte Entscheidungsmoglichkeiten ergeben (vgl. Hanschmann 2017, S. 272).
Dariiber hinaus gilt es, den Fallstricken der Verrechtlichung durch das Anerkennen der
Tatsache Rechnung zu tragen, dass auch die Einrichtung von Institutionen, Prozeduren
und Regeln keineswegs wertneutral ist. Das Einfithren und Umsetzen von Regeln und
Rechten in der Schule ist nicht per se abzulehnen, sondern kann nur jeweils anhand des
konkreten Beispiels bewertet werden. Die Herausforderung fiir Schulen besteht dann
darin, den demokratischen Diskurs und die Entscheidungsfindung iiber diese Regeln
innerhalb der Schule zu erméglichen und zu fordern und dabei auch pidagogischen
Aspekten Gehor zu schenken.

Damit ist allerdings fraglos ein Spannungsverhiltnis zwischen der pidagogischen
Freiheit und Autonomie der Lehrkraft einerseits und demokratischer Kontrolle, sowohl
auf tibergeordneter als auch auf innerschulischer Ebene eréffnet. Je hoher die Autono-
mie der Lehrkraft ist, desto hoher ist der Schutz vor politischer Einflussnahme auf die
Lehrkraft, aber auch das Risiko politischer Einflussnahme durch die Lehrkraft. Zwar wire
zu hoffen, dass Lehrer*innen erkennen, dass Autonomie mit Verantwortung einhergeht,
Hoffnung geniigt aber nicht, wenn diese Autonomie z.B. auch rechtsradikalen und de-
mokratiefeindlichen Lehrer*innen Freiriume bietet. Je umfassender die demokratische
Partizipation der Schiiler*innen (und anderer Lehrer*innen, Angestellter etc.), desto ge-
ringer ist wiederum die Freiheit der einzelnen Lehrkraft. Das kann von diesen als Angriff
auf ihre Autonomie und ihre Professionalitit verstanden werden (vgl. Huppert und Abs
2008, S. 10) und muss auch als reales Spannungsverhiltnis und Herausforderung aner-
kannt werden. Jeder demokratisierenden Re-Organisation der Schule stellt sich deshalb
die Frage: »Wie finden Demokratisierung und Professionalisierung zusammen?« (Stock
1972, S. 233).”* Eine Antwort darauf kénnte daraus bestehen, analytisch genauer zu un-
tersuchen, in welchen Bereichen Freiheit und Autonomie von Lehrkriften vielleicht im
Sinne der hier diskutierten Machtreduzierung eingeschrinkt werden konnen, ohne die
Autonomie der Pidagogik zu gefihrden. In der Abwigung zwischen Demokratisierung
und Professionalisierung ist zuzugestehen, dass »je nach den jeweiligen Sachzusam-
menhingen von Fall zu Fall eine verschiedene, bald grofiere, bald geringere Stringenz und
Dichte des fachlichen Urteils« besteht (Stock 1972, S. 234), sodass die Demokratisierung
der Schule in dieser Hinsicht differenziert geschehen muss. In bestimmten Doméinen
des Lehrer*innenhandelns (vgl. Wermbke et al. 2019, S. 313) scheint es aus pidagogischer
Sicht unproblematisch, demokratischere Entscheidungs- und Regelungsmechanismen
zu stirken; das trifft z.B. fir das administrative und disziplinire Lehrer*innenhandeln
zu. Dort wo der Kernbereich pidagogischen Handelns berithrt ist, im Unterricht und

91 Schon jetzt unterliegt die padagogische Freiheit von Lehrerfinnen aus pragmatischen Griinden
Einschrinkungen und, auch ohne dass Schiiler*innen an Konferenzen partizipieren, stellt sich die
Frage, inwiefern Lehrer*innen auf die Umsetzung schulinterner Beschlisse verpflichtet werden
kénnen (Beaucamp 2015, S. 149, 152).
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seiner Planung kann von Lehrer*innen durchaus im hier entwickelten Sinne Transpa-
renz gefordert werden — aber auch hier ist eine (schul-)demokratische Begrenzung not-
wendig, die anerkennt, dass Lehrer*innen aufgrund ihrer Professionalitit auch Verant-
wortung tragen miissen. Die Professionalitit der Lehrkraft muss sich allerdings, soll die
Demokratisierung der Schule gelingen, auch verindern. Eine »Professionalisierung sol-
cher Art hilt Horigkeit fern und schlief3t andererseits funktionsiiberschiefRende Eigen-
Agitation des Lehrers aus« (Stock 1972, S. 230). In welcher Form das geschehen sollte,
ist nicht einfach zu beantworten; in der Sphire des »gesetzgeberischen und auch des
schulpraktischen Experiments« (Stock 1972, S. 233), sind verschiedene Konstellationen
denkbar, parititisch®® besetzte Gremien, Vetorechte fiir Lehrer*innen, Lehrer*innen-
Sperrminorititen in Bezug auf bestimmte Bereiche etc. Es bestehen »zahlreiche méog-
liche Konstellationen, fast wie beim Schachspiel; und auch zahlreiche denkbare Fehlfor-
men« (Stock 1972, S. 234). Die Richtung dieser Experimente wurde hier angedeutet, die
konkretere Ausgestaltung bleibt eine Aufgabe, zu deren Bewiltigung die revolutionire
Theorie ermutigt. An ihr kénnte sich eine Politische Theorie beteiligen, deren Begriffe
nicht »zu grofd geraten« sind (Demirovi¢ 2021, S. 177), das Geschehen in der Instituti-
on Schule zu fassen. Vor allem aber konnte dieser Prozess des Experimentierens selbst
als prafigurativer Bildungsprozess verstanden und gestaltet werden. Es sei abschlief}end
darauf hingewiesen, dass eine prifigurative Bildungspraxis im oben entwickelten Sinne
auch generell die Gefahr der Indoktrination im Kernbereich des pidagogischen Han-
delns senken wiirde, wenn die Ziele der Lehrkraft nicht verleugnet werden, aber in den
Hintergrund treten.

5.3.3 Zwischenfazit

Das spannungsreiche Verhiltnis von Demokratie und Bildung kann nicht aufgeldst, aber
institutionell in einer Form abgesichert werden, die weder die pidagogische Provinz
und Autarkie noch die Staatserziehung durchsetzt. Aus den vorangegangenen Uberle-
gungen entstehen die Konturen eines an die Konzeption Condorcets angelehnten Bil-
dungssystems, dessen Rahmenbedingungen durch Schulrite unter Beteiligung von Leh-
rer*innen festgelegt werden. Diese Schulrite sollen einerseits jenseits der Parteipolitik
und der Exekutive das 6ffentliche Interesse an Bildung vertreten, miissen sich aber zu-
gleich selbst strikt beschrinken, um Bildung nicht zu instrumentalisieren und dadurch

92  Die Frage der parititischen Gremienbesetzung wurde unter dhnlichen Gesichtspunkten wie den
hier genannten vor allem am Beispiel der Hochschulen diskutiert; die Rechtsprechung des Bundes-
verfassungsgerichts hat bestimmt, dass in Fragen, die die Lehre betreffen, Professor*innen min-
destens die Halfte der Stimmen abgeben kdnnen miissen. In Bezug auf andere Entscheidungen
ware gemafd dem sogenannten Hochschulurteil durchaus z.B. eine drittel- bzw. viertelparitatische
Besetzung (Hochschullehrer®innen, wissenschaftliche Mitarbeiter*innen, Student*innen, sonsti-
ge Mitarbeiter*innen) von Gremien moglich, in der Praxis besteht diese aber nur in vereinzelten
Landeshochschulgesetzen. In Baden-Wiirttemberg wurde 2014 durch eine Schulgesetzanderung
die drittelparitatische Besetzung der Schulkonferenz, deren Befugnisse allerdings begrenzt sind,
gegen den Widerstand von Lehrer*innenvertreter*innen (Schmoll 2014) eingefiihrt (an Schulen
mit Berufsschul-Bildungsgiangen sind auch die Betriebe in der Konferenz vertreten).
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die Moglichkeiten prifigurativer Bildung im oben diskutierten Sinne zu gefihrden, ei-
ner Bildung, welche doch die Zukunft der Demokratie gerade dann hervorbringen kann,
wenn sie geschiitzt ist. Zu diesem Schutz wire dariiber hinaus eine Stirkung und Selbst-
organisation von Lehrer*innen als geeignetes Mittel denkbar.

Auf der Ebene der einzelnen Schulen sind ebenfalls durch Demokratisierung und
Verrechtlichung, die miteinander einhergehen miissen, institutionelle Rahmenbedin-
gungen zu entwickeln, um Indoktrination, verstanden als politisch instrumentalisierte
Erziehung, zu verhindern. Vorgeschlagen wurde dafiir, den Schiiler*innen Méglichkei-
ten einzuriumen, zu widersprechen und somit prozedural sicherzustellen, dass nicht
die besondere Macht der Lehrkraft die Gefahr erhoht, dass diese sie missbraucht. Trotz-
dem ist auch auf schulischer Ebene die pidagogische Sphire zu schiitzen, womit eine
Herausforderung fir die notwendige Demokratisierung der Schule benannt ist.

5.3.4 Exkurs: System Change im System

Vorhaben im Kontext Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung sind den beschriebenen Pro-
blemen auf zweifache Art und Weise ausgesetzt. Erstens wird im 6ffentlichen Diskurs
der Indoktrinationsvorwurf gerade gegen BNE vorgebracht® und die Debatte um Neu-
tralitit bewegt auch Lehrer*innen, die im Themengebiet unterrichten. Einige der maf3-
geblichen Urteile zu Meinungsiuflerungen und Meinungsfreiheit von Lehrkraften ste-
hen in Zusammenhang mit der Umweltbewegung bzw. Anti-Atomkraft-Bewegung (vgl.
Kutscha 1985). Im Kontext von BNE wird aufierdem auch der Beutelsbacher Konsens als
Bezugspunkt herangezogen (Kenner und Singer-Brodowski 2024, S. 11). Entsprechend
verbreitet ist auch unter Lehrkriften (die ja im Studium nicht zwingend mit dem Beu-
telsbacher Konsens in Kontakt gekommen sind, wenn sie z.B. naturwissenschaftliche
Ficher studiert haben (vgl. Heil 2020, S. 119-120)) die Vorstellung, sich politisch neutral
verhalten zu miissen, ohne dass die Spannung zur zeitgleichen politischen Instrumen-
talisierung von BNE dabei erkannt oder reflektiert wird (vgl. Weselek und Wohnig 2021).

Obwohl den Lehrenden in diesen Kontexten mitunter vorgeworfen wird, eine staat-
liche verordnete Oko-Erziehung durchzusetzen, stofien ékologisch-emanzipatorische
Projekte zweitens in der pidagogischen Praxis eher auf das Problem, dass die politisch
ergriffenen Mafinahmen den in Bildungssettings vermittelten Anspriichen in der Regel
nicht geniigen. Dadurch wird fir BNE die Abhingigkeit vom Staat selbst zum Problem,
denn in Bezug auf den Staat st6f3t die Klima- bzw. Umweltbildungsbewegung auf die

93 Einwesentlicher Treiber ist die AfD. AfD-MdB G6tz Fromming warnt etwa im Zusammenhang mit
BNE vor »Indoktrination der Kinder in unseren Schulen« (Fromming 2023). Er beruft sich dabei
nicht nur auf den Beutelsbacher Konsens, sondern auch verkiirzend auf die oben zitierten Ana-
lysen von »Steffen Hamborg« (im Protokoll falschlicherweise »Hamburg«) und den »klassischen
aufklarerischen, emanzipatorischen Bildungsbegriff der Aufklarung«, der dagegen sprache, dass
»durch die Bildung, die Erziehung der Kinder Probleme gelést werden kénne[n], die die Erwachse-
nen verursacht haben« (Ausschuss fiir Bildung, Forschung und Technikfolgenabschatzung 2023, S.
21). Autonomieforderungen, deren Kern darin liegt, dass bestimmte Themen nicht im Unterricht
behandelt werden sollen, sind mit den hier diskutierten Autonomieforderungen nicht kompati-
bel. Sie stellen nur eine Instrumentalisierung der Bildung unter umgekehrten Vorzeichen dar.



https://doi.org/10.14361/9783839460566-175 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5 Ausblick

von Condorcet befiirchtete Gefahr: Die Politik kann mit der gesellschaftlichen, bzw. pla-
netaren Entwicklung nicht mehr Schritt halten und bremst woméglich sogar notwen-
digen Fortschritt.”* Dieses Problem wire im Bildungsbereich nicht so gravierend, wi-
re BNE nicht in hohem Mafle von staatlichen Organisationen abhingig. Es ist davon
auszugehen, dass die Institutionalisierung von BNE durch staatliche Akteur*innen im
Schulbereich wie auch die Konjunktur des Themas innerhalb der Férderlandschaft im
Bereich aufderschulischer Bildung inhaltliche Konsequenzen haben. Sie fithren vermut-
lich zur »MiRigung ihrer eigenen Kritik um anschlussfihig (und nicht zuletzt von Regie-
rungen forder- und unterstiitzungswiirdig) zu bleiben« (Getzin und Singer-Brodowski
2016, S. 38).% Viele der oben diskutierten Widerspriichlichkeiten im Diskurs um BNE
lassen sich auch auf dieser Ebene ausmachen: die »stetige politische Férderung und In-
stitutionalisierung des Bildungskonzepts in die formalen Bildungssysteme stehen fiir
Anpassung, wohingegen die Inhalte und Themen des Konzepts und das Ziel [...] fir Wi-
derstand stehen« (Weselek 2022, S. 362). Nun muss z.B. eine staatliche Férderung au-
Rerschulischer Bildungsformate nicht automatisch dazu fithren, dass diese strikt den
Ansichten des Férdergebers folgen;’ ohne Frage besteht aber bereits ab der Antragsstel-
lung eine Anreizstruktur, bestimmte Themen und Sichtweisen stirker oder schwicher
in den Vordergrund zu stellen. Ein Ausweg fiir die auf3erschulische Bildung kénnte dar-
in bestehen, »den Staat einfach rechts liegen zu lassen« (Adamczak in Friedrich 2019)
und verstarkt Bildungsangebote in zivilgesellschaftlichen und aktivistischen Kontexten
zu gestalten, die iberwiegend auf ehrenamtliches Engagement setzen. Allerdings ist der
Aufbau einer solchen zivilgesellschaftlichen Bildungsinfrastruktur dadurch erschwert,
dass Klimaaktivist*innen ohnehin schon iiber Uberlastung und Burnout-Erscheinungen
klagen — leicht wire die Forderung nach unbezahlter Bildungsarbeit als Forderung zur
weiteren Selbstausbeutung zu verstehen. Infrage steht aufierdem, inwiefern eine damit
einhergehende De-Professionalisierung vermieden werden konnte, bzw. wie eine sol-
che Umstellung ohne Entsolidarisierungen von denjenigen moglich wire, deren berufli-
che und 6konomische Existenz von Bildungsarbeit abhingt. Obwohl fiir die Arbeiter*in-
nen(bildungs)bewegung und Anarchist*innen staatliche Férderung ihrer Bildungsarbeit
nicht infrage kam, stellten sich ihnen durchaus dhnliche Fragen (vgl. z.B. Avrich 1980,
S. 91). Auch in Kontexten hiufig von staatlicher Forderung ausgeschlossener oder die-
se ablehnender antifaschistischer und feministischer Bildungsarbeit oder in selbstver-

94  Auch angesichts der Tatsache, dass selbst die rhetorischen Bekenntnisse der Politik zum Klima-
schutz durch die Wahlerfolge rechter Parteien nicht mehr sicher sind und diese BNE-Projekten
und ihrer Forderung »sehr kritisch« (AfD-Fraktion im Deutschen Bundestag o.].) gegeniiberste-
hen, gewinnt die Forderung, sich mit diesem Problem auseinanderzusetzen an Gewicht.

95  Auch vom jiingst in Bayern umgesetzten de facto Berufsverbot gegen eine Klimaaktivistin lasst
sich ein Abschreckungseffekt erwarten. Der Verweis der abgelehnten Referendarin darauf, dass
»Verantwortungsbewusstsein fiir Natur und Umwelt zu den obersten Bildungszielen Bayerns« ge-
horten, dnderte die Einschatzung des zustandigen Kultusministeriums nicht (Steinke 2025).

96  Anzunehmen wire auRerdem, dass es einen Unterschied macht, wer genau Férdermittelgeber*in
ist. Im Sinne der lokalen Kontrolle konnte es beispielsweise vorteilhafter sein, stadtisch geférdert
zu werden, als Mittel des Bundes zu erhalten. In der Praxis missen sich Trager*innen haufig aus
mehreren Fordertopfen gleichzeitig finanzieren, was den mit der Forderung verbundenen Verwal-
tungsaufwand nicht verringert.

273


https://doi.org/10.14361/9783839460566-175 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

274

Matthias Heil: Bildung und Revolution

walteten Jugendzentren treten Probleme der (Un-)Abhingigkeit vom Staat bereits seit
langem verschirft auf (vgl. z.B. Bottcher et al. 2023). Die 6kologisch-emanzipatorische
Bewegung kann also, auch wenn damit die Probleme noch nicht gelést sind, zumindest
von (und ggf. mit) diesen Bewegungen, ihren Erfahrungen und aus der Bewegungsge-
schichte lernen.

Weniger erfolgversprechend scheint die condorcetianisch anmutende Formel »Lis-
ten to the sciencel«, welche die Hoffnung ausdriickt, der Staat konne die Ziele des 6ko-
logisch-emanzipatorischen Projekts aus der Wissenschaft iibernehmen und somit die
Spannung zwischen BNE und Politik iiberwinden. Sie liuft nicht nur Gefahr (wie bei
Condorcet) anti-demokratische Konsequenzen in Kauf zu nehmen (Schinkel 2022, S. 90;
Blithdorn 2024, S. 214). Sie verkennt auch die prinzipielle Spannung zwischen Politik
und Bildung und verhindert die Reflexion dariiber, dass Bildung vor allem vor der Po-
litik in Schutz genommen werden muss. Grundlegend fiir diese Reflexion ist die oben
bereits vertiefte Erkenntnis, dass auch eine Inanspruchnahme der Bildung fiir den gu-
ten Zweck eine Funktionalisierung ist, die Bildung zihmt, statt sie zu stirken. Deshalb
miissen »Fragen der Bildung im Kontext sozial-6kologischer und digitaler Transforma-
tion [...] stets riickgebunden an die Reflexion der eigenen materiellen Bedingungen ihrer
(un)moglichen Umsetzungen und Zielformulierungen betrachtet werden« (Pelzel und
Butterer 2022, S. 91), was bedeutet »Bildung als notwendige und wiederkehrende Un-
terbrechung ihrer eigenen gesellschaftlichen Funktionalisierung zu denken« (Pelzel und
Butterer 2022, S. 95). Es kann sich nur empirisch beweisen, ob die oben vorgeschlage-
nen institutionellen Anderungen eine Bildung erméglichen, in der die Klimakatastro-
phein der Schule zum Gegenstand der Beschiftigung von Schiiler*innen und Lehrer*in-
nen wird und woraus sich woméglich prifigurativ-experimentell Losungen zeigen, die
aus der Schule in die Gesellschaft zuriickgespiegelt werden. Die Bedingungen dafir zu
schaffen, miisste dann die paradoxe Aufgabe einer BNE werden. Dafiir wire aber notig,
dass 6ko-emanzipatorische Projekte den Mut fassen, auf Bildung fiir zu verzichten und
fur Bildung zu kimpfen, indem sie die Schule vor der Politik schiitzen, anstatt nur einen
anderen staatlichen Zugriff auf die Schule zu fordern.
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