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Die ,,Schriften zur Politischen Kultur und Politischen Bildung* lassen sich thematisch
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»Wertbegriindung*®, ,,Bediirfnisbefriedigung*, ,,Gesellschaftswandel* und ,,Herrschafts-
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Einleitung

Sokrates zugeeignet

Es ist schon so: Die Fragen sind es,
aus denen das, was bleibt, entsteht.
Denkt an die Frage jenes Kindes:

Was tut der Wind, wenn er nicht weht?

(Kdstner 2004: 18)

1.1 Thema und Fragestellung'

Konzeptionen schulischer politischer Bildung beschreiben Zusammenhénge poli-
tischen Lehrens und Lernens. Wenngleich in der Politikdidaktik zu problema-
tisierende Inhaltsfelder sowie Fragen nach dem Prozess der Aneignung bzw.
Vermittlung hochst kontrovers diskutiert werden, scheint doch das Ziel politischen
Unterrichts unstrittig: Lernende sollen zu politischer Miindigkeit befahigt werden.
Epistemologisch nimmt diese Zielsetzung ihren Ausgang in der Epoche der Auf-
kldarung, fiir die ein Satz Immanuel Kants paradigmatisch steht: ,, Aufkldrung ist
der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmiindigkeit” (Kant
1995: 162).

Das von der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule hervorgehobene dia-
lektische Moment der Aufklirung findet in den 1970er und 1980er Jahren
tiber die Arbeiten Rolf Schmiederers — insbesondere sei hier an die 1971
veroftentlichte Dissertationsschrift Zur Kritik der politischen Bildung erinnert
(Schmiederer 1971) — Eingang in die Politikdidaktik. Die Kritische Theorie

! Die Orthographie wurde in der gesamten Arbeit — sofern nicht anders ausgewiesen — der
Reform der deutschen Rechtschreibung von 1996 angepasst.

© Der/die Autor(en) 2023 1
J. Hammermeister, Sinnbilder des Alltagsverstandes, Biirgerbewusstsein,
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unterzieht den Vernunftbegriff — die Zentralkategorie philosophischer Aufkli-
rungstheorien — einer radikalen Kritik: Je mehr die objektiven Voraussetzungen
fiir eine befreite Gesellschaft gegeben seien, umso wirksamer werde sie herr-
schaftlich verhindert (Adorno/Horkheimer 2003). Angesichts der waren- und
verwaltungsformigen Zurichtung des Denkens miisse in Frage gestellt werden, ob
noch von einem ,,Zeitalter der Aufkldarung™ gesprochen werden kénne (Adorno
1971: 144). Wenn das Wort ,,Miindigkeit* nicht der Beliebigkeit anheimfallen
solle, bediirfe es der kritischen Reflexion jener ,,unbeschreiblichen Schwierigkei-
ten [...], die in dieser Einrichtung der Welt der Miindigkeit entgegenstinden
(Adorno 1971: 144). Heteronome gesellschaftliche Strukturen wiirden ein auto-
nomes und selbstbestimmtes Leben verhindern, die Menschen seien ,,durch
ungezihlte Vermittlungsinstanzen und Kanéle* derart geformt, dass sie in die-
ser ,.ihr in ihrem eigenen Bewusstsein entriickten Gestalt alles schlucken und
akzeptieren* wiirden (Adorno 1971: 144). Die Gesamtheit der Institutionen, Prak-
tiken und Prozeduren, somit auch die Erziehung und der politische Unterricht
seien von diesem Widerspruch durchdrungen; die eigentliche Frage sei, wer wie
entgegenwirken konne (Adorno 1971: 144).

Der diesen Uberlegungen zugrunde liegende Dualismus von Heteronomie und
Autonomie verweist allgemein auf ein fiir die Gesellschaftswissenschaften bedeu-
tendes Spannungsfeld, in dem sich Fragen nach moglicher Selbstbestimmung von
Subjekten im gesellschaftlichen Kontext situieren lassen. Er ist aber auch fiir die
kritischen Erziehungswissenschaften, die Politikdidaktik und die politische Bil-
dung sowie deren explizit formuliertes Ziel — Erziehung zur Miindigkeit — von
auflerordentlicher Bedeutung. Politischer Unterricht — wie Erziehung und Bildung
insgesamt — kann nur im Zusammenhang mit den jeweiligen sozialen und 6ko-
nomischen, aber auch politischen und institutionellen Kontexten verstanden und
bestimmt werden.

Dies gilt auch — zumindest in den Liandern des kapitalistischen Nordens — fiir
die Schule. Sie stellt einen gesellschaftlich definierten und fiir die individuelle
Vergesellschaftung zentralen Lernort dar. Die staatliche Aufsicht tiber das Schul-
wesen und die allgemeine Schulpflicht sichern diesen hervorgehobenen Status.
Die kapitalistische Gesellschaft insgesamt und damit auch die staatliche Regel-
schule ist von Macht- und Herrschaftsmechanismen durchzogen. Sie kann aber
nicht, wie der Sozialokonom Andreas Merkens anschaulich darlegt, auf eine
,funktionale und widerspruchsfreie Reproduktionsbeziehung®, auf ,,dichotome
Herrschaftsverhéltnisse® reduziert werden, ,,in der die herrschenden Kapitalin-
teressen unmittelbar zur Geltung kommen* (Merkens 2004: 29). Wirft man einen
Blick auf die Genese wie auch auf die aktuellen Reformen in Schule und Unter-
richt, so eroffnet sich ein Feld hochst widerspriichlicher Entwicklungen und
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»Spannungen, die unauflosbar sind wie das Verhiltnis von Theorie und Praxis,
das im Mittelpunkt unserer modernen Erziehung steht* (Becker 1971: 119).
Vor diesem Hintergrund widmet sich die vorliegende Untersuchung der
iibergeordneten Fragestellung, ob Kritiklernen im institutionell gebundenen poli-
tischen Unterricht moglich ist. Prinzipiell kann diese Fragestellung aus zwei
Perspektiven hergeleitet, begriindet und diskutiert werden. Dies kann aus einer
primdr institutionen- bzw. schulsoziologischen Perspektive geschehen. Eine sol-
che Vorgehensweise muss die angedeuteten Ambivalenzen schulischen Lernens
entfalten, um neben den Zwiéngen auch vorhandene Spielrdume kritischer Refle-
xion in der Institution ausloten zu konnen. Dem dient die Skizze der Bedeutung
der Institution Schule, mit der das zweite Kapitel dieser Arbeit eingeleitet wird.
Doch im Zentrum der Untersuchung steht weniger das Wo, sondern eher das
Ob und das Wie von Kritiklernen. Diese Orientierung erfordert eine bildungs-
und lerntheoretische Herangehensweise. Vorliegende Arbeit beschreitet diesen
Weg. Nicht die Institution Schule und die Rahmenbedingungen, die sie fiir poli-
tische Lernprozesse zur Verfiigung stellt, werden in den Vordergrund geriickt.
Vielmehr richtet sich der Analysefokus auf die Frage, wie subjektorientierte
Lernprozesse in einer Gesellschaft strukturiert werden konnen, die durch spe-
zifische soziale Verhiltnisse geprigt ist. Dabei liegt der Untersuchung vor allem
ein hegemonietheoretisches Erkenntnisinteresse zugrunde. Sie wihlt einen bis-
her wenig ausgeleuchteten Zugang zur Theorie kritischer politischer Bildung,
der in der Tradition der Kritischen Theorie, vor allem aber in der Tradition
des italienischen Marxisten Antonio Gramsci (1891-1937) steht. Das Kernan-
liegen der vorliegenden Arbeit besteht in der ErschlieBung der Gedankenwelt
Gramscis fiir die aktuelle lerntheoretische und politikdidaktische Debatte. Dieses
Anliegen begriindet sich aus der Uberzeugung, dass zeithistorische Einsich-
ten, vor allem aber einige analytische Kategorien, Gramscis einen wertvollen
Beitrag zur theoretischen Grundlegung jener Ansitze zu leisten vermogen, die
macht- und herrschaftskritische Perspektiven stirker in den Fokus der politi-
schen Bildung riicken wollen und die sich in bildungswissenschaftlichen und
politikdidaktischen Auseinandersetzungen nicht immer einer nur diskursiv vor-
getragenen Kritik ausgesetzt sahen und sehen.> Dabei soll der Nachweis der

2 Das Zitat stammt aus einem Gespriich Hellmut Beckers mit Theodor W. Adorno (Adorno:
1971).

3 Einen prignanten Uberblick iiber diese kritischen Ansitze in der politischen Bildung bie-
tet nach wie vor das von Bettina Losch und Andreas Thimmel im Jahr 2010 herausgegebene
erste” Handbuch Kritische politische Bildung (Losch/Thimmel 2010). Es 16ste nach seiner
Ver6ffentlichung eine heftige Kontroverse aus. Zwei Jahre spiter fand eine vom Haus am
Maiberg und dem Landesverband Hessen der Deutschen Vereinigung fiir politische Bildung
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analytischen Ergiebigkeit zentraler Kategorien aus den Schriften Antonio Grams-
cis, insbesondere der Hegemonie und des Alltagsverstandes, iiber den Weg einer
systematischen Reflexion einschlidgiger Sinnbilderkonstruktionen gefiihrt werden,
denen in der aktuellen Fachdebatte eine zentrale Bedeutung zukommt. Die diver-
sen Argumentationsstrdnge miinden schlieflich in einer hegemonietheoretisch
gestiitzten konstruktiven Kritik der diskutierten Sinnbilderkonstruktionen. Daraus
werden Schlussfolgerungen fiir Bildungs- und Lernprozesse im Feld der poli-
tischen Bildung gezogen und zugleich Anregungen zur Weiterentwicklung der
Politikdidaktik gegeben.

1.2 Anmerkungen zur Editionsgeschichte der Schriften
Antonio Gramscis und Hinweis auf eine Liicke
in der Gramsci-Forschung

In den kritischen Sozial- und Gesellschaftswissenschaften gelten Antonio Gram-
scis Schriften, vor allem die Gefingnishefte und -briefe, als ein philosophischer
und politischer Klassiker. Unter den Bedingungen der faschistischen Zensur in
Gefangenschaft verfasst, loten sie die Moglichkeiten emanzipatorischer Politik
aus (Barfuss/Jehle 2014: 15).* Auch die friiheren Schriften und Reden finden
Beachtung und werden breit rezipiert: seine Kolumnen, seine (tages-)politischen
Analysen und kleineren philosophischen Abhandlungen, seine Theater- und
Kulturkritiken sowie seine Vortrdge in sozialistischen Arbeiterbildungs- und
Kulturvereinen, in denen er als Theoretiker der italienischen Linken die Fabrik-
besetzungen und Streiks der Turiner Arbeiterbewegung unterstiitzt und an der

(DVPB) veranstaltete Tagung in Heppenheim statt. Was heifit heute kritische politische Bil-
dung? lautete das Thema der Tagung, aus der ein Band mit gleichnamigem Titel hervorging
(Overwien/Widmaier 2013; siehe 4.3. Auf der Suche nach den Sinnbildern des Alltags in den
Kontroversen um eine kritische politische Bildung). Eine erweiterte und konzeptionell neu
ausgerichtete zweite Auflage des eingangs erwihnten Handbuches durch einen erweiterten
Herausgeber:innenkreis befindet sich in Vorbereitung. Zu diesem gehoren: Yasmine Che-
hata, Andreas Eis, Bettina Losch, Stefan Schifer, Sophie Schmitt, Andreas Thimmel, Jana
Trumann und Alexander Wohnig. Voraussichtlich wird dieser Sammelband 2023 erscheinen.
Auch der im Jahr 2014 von Andreas Eis und David Salomon herausgegebene Sammelband
Gesellschaftliche Umbriiche gestalten. Transformationen in der Politischen Bildung weist
in eine dhnliche Richtung (Eis/Salomon 2014). Er reflektiert u. a. Forschungsdefizite und
fachdidaktische Ansitze vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Krisen und Transformati-
onsprozesse.

4 Intensiv setzt sich das Unterkapitel 3.1. mit Antonio Gramscis sozio-biographischem Hin-
tergrund auseinander.
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Organisation von Arbeiterriten mitwirkt.> In den Nachkriegsjahren finden in Tta-
lien zunéchst Gramscis Lettre dal cacere literarische Anerkennung, sind sie doch
,.das bewegende Zeugnis eines Menschen, der standhaft seine Wiirde gegen den
Faschismus verteidigt hat* (Barfuss/Jehle 2014: 11). Erstmalig von Harold Theile
ins Deutsche iibersetzt, werden die Briefe aus dem Kerker in Ausziigen 1956 im
Dietz Verlag in Berlin Ost veroffentlicht (Gramsci 1956). Rund vier Jahrzehnte
spater, 1994, erscheint ein erster Band einer deutschen kritischen Ausgabe der
Gefingnisbriefe, zwei weitere folgen (2008 und 2014), ein vierter Band steht
noch aus.®

Die Gefingnishefte, die in 33 Schulheften festgehaltenen Notizen aus der Zeit
von 1929-1937, bringen Gramsci Weltruhm ein, den er nicht mehr erleben wird.
Zu seinen Lebzeiten bleiben seine im Gefdngnis angefertigten Aufzeichnungen
unver6ffentlicht. Nach seinem Tod im April 1937 gelingt es seiner Schwi-
gerin Tatjana Schucht, die Manuskripte zu sichern (Gerratana 1991: 36). Ein
Jahr spiter, im Juli 1938, werden sie illegal nach Moskau verbracht, dort vom
kommunistischen Generalsekretdr Palmiro Togliatti und einigen anderen Partei-
freunden bearbeitet und in rascher Abfolge nach dem Krieg — ein Jahr nach den
Gefingnisbriefen — in Italien publiziert (Gerratana 1991: 37; Barfuss/Jehle 2014:

3 Vorliegende Arbeit greift hier auf zwei von Guido Zamis u. a. edierte und in deutscher
Sprache herausgegebene Textsammlungen zuriick: zum einen auf die 1980 unter dem Titel
Antonio Gramsci. Zur Politik, Geschichte und Kultur (PGK) ausgewdhlten Schriften, zum
anderen auf Antonio Gramsci. Gedanken zur Kultur (GzK), eine 1987 erschienene Textaus-
wabhl. In den nachfolgenden Kapiteln wird erstgenannte Schrift mit PGK bzw. zweitgenannte
mit GzK abgekiirzt.

%Im Folgenden wird sowohl ein von Antonio A. Santucci herausgegebener Band, der
eine Auswahl von Briefen vor der Inhaftierung (1908-1926) (Briefe) enthilt, als auch die
erwihnte noch nicht abgeschlossene, von Ursula Apitzsch, Peter Kammerer, Aldo Natoli her-
ausgegebene mehrbéndige kritische Ausgabe der Gefingnisbriefe (GB 1 bis I11) zitiert. Bisher
sind hier drei Bédnde erschienen, die Gramscis Briefwechsel im Gefdngnis mit seiner Frau
Guilia und seiner Schwigerin Tatjana Schucht dokumentieren. In den weiteren Kapiteln die-
ser Arbeit wird die einbédndige, von Santucci herausgegebene Briefauswahl aus den Jahren
1908-1926 mit Briefe bzw. die mehrbédndige von Apitzsch/Kammerer/Natoli mit GB I bis
III abgekiirzt.
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12).7 Unter dem Titel Philosophie der Praxis erscheint 1967 in Westdeutsch-
land ein erster deutschsprachiger Auswahlband aus den Gefdngnisheften (Gramsci
1967), deren Herausgeber und Ubersetzer, Christian Riechers, gemeinhin als
,Pionier der Gramsci-Ubersetzung” gilt (Haug 1991: 9).8 Die erste vollstin-
dige, editorisch von Valentino Gerratana bearbeitete italienische Ausgabe der
Gefingnishefte wird 1975 veroffentlicht (Barfuss/Jehle 2014: 12). Sie hilt sich
an den fragmentarischen Charakter der Gefdngnishefte, wahrt die chronologische
Abfolge der Entstehung und wird zur Textvorlage fiir die 1991 ff. in deutscher
Sprache erschienene kritische Gesamtausgabe der Gefiingnishefte®. Gramsci hat
kein geschlossenes Werk, sondern eine offene Werkstatt hinterlassen* (Barfuss/
Jehle 2014: 15). ,Dies”, so Wolfgang Fritz Haug im Vorwort zur kritischen
Gesamtausgabe der Gefingnishefte,

mutet zu, sich geduldig darauf einzulassen, wie Gramsci sich auf das Gedankenmate-
rial seiner Zeit eingelassen hat, den mosaikartig auseinandergelegten Produktionsakt
seiner Einsichten zu verfolgen, den Weg durchs Material mitzugehen, das Ungesi-
cherte, die Mehrdeutigkeiten auszuhalten.” (Haug 1991: 12)

Dabei ist offensichtlich, dass die nationalen und internationalen Forschungsstinde
zur Biographie Gramscis und vor allem zu seinen theoretischen und politischen
Schriften kaum mehr zu iiberblicken sind. Der Versuch, eine auch nur annihernd
vollstidndige Rekonstruktion der verdstelten Gramsci-Forschung zu erstellen, liefe
auf ein eigenstidndiges Forschungsprojekt hinaus, das in dieser Arbeit weder

7 Klaus Bochmann weist in seinen editorischen Vorbemerkungen zur deutschen kritischen
Gesamtausgabe der Gefingnishefte auf Unzuldnglichkeiten in der von Togliatti zusammen-
gestellten ersten italienischen Ausgabe hin, die mitunter auch zu ,.eine[r] Verfilschung des
Gramsci’schen Werkes* gefiihrt habe, tdusche sie doch etwas ,,Fertiges, Endgiiltiges* vor,
wo nur von ,,Selbstverstindigungen, Entwiirfe[n] und Materialanalysen* gesprochen wer-
den koénne (Bochmann 1991: 16). In ihrer Einfiilhrung zu Gramsci gehen jedoch Thomas
Barfuss und Peter Jehle davon aus, dass die von Togliatti ,.thematisch gegliedert[e], in
Teilen’bearbeitet[e]‘ und gekiirzt[e]* Ausgabe erkennen lasse, wie schwierig es sei, ,,den
Zusammenhang dieser Notizen und die Spezifik dieses Denkens zu erkennen* und Unzuléng-
lichkeiten ,,weniger aus Griinden politscher Zensur* konstatiert werden miissten (Barfuss/
Jehle 2014: 12).

8 Riechers nutzt fiir die Ubersetzung die von Togliatti herausgegebene Fassung als Textvor-
lage, da es seinerzeit die einzig zur Verfiigung stehende war.

9 Die im Argument Verlag erschienene zehnbindige Ausgabe Antonio Gramsci. Gefiingnis-
hefte. Kritische Gesamtausgabe wurde unter wissenschaftlicher Leitung von Klaus Boch-
mann und Wolfgang Fritz Haug vom Deutschen Gramsci-Projekt herausgegeben. Sie hat
sich als unverzichtbare Basis der Gramsci-Forschung etabliert und bewihrt. In den weiteren
Kapiteln wird die zehnbindige Ausgabe mit Gramsci 1991 ff. abgekiirzt.
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geleistet werden kann noch soll. Nahezu in allen Teildisziplinen der Sozial- und
Gesellschaftswissenschaften sind Arbeiten vorzufinden, die seine Analysen und
Kategorien diskutieren. Seit 2008 trigt auch ein internationales wissenschaftli-
ches Journal, das International Gramsci Journal, seinen Namen und hat sich
als Plattform einer globalen Gramsci-Debatte etabliert.'” Im deutschsprachigen
Raum zeichnet die Arbeiterkammer Wien in inhaltlicher Kooperation mit dem
Center for Migration, Education and Cultural Studies der Carl von Ossietzky
Universitat interdisziplindr angelegte Dissertationsarbeiten mit einem Antonio
Gramsci Dissertationspreis fiir kritische Forschung in der Migrationsgesellschaft
us.!! Und politische Stiftungen versammeln engagierte Wissenschaftler:innen,
die ,,Texte zur politisch-praktischen Aneignung Antonio Gramscis® vorlegen, um
die analytische Produktivitit der Gedanken Gramscis fiir wichtige Forschungs-
und Politikfelder nachzuweisen. !

In den 1960er Jahren erhalten zundchst Gramscis Aufzeichnungen iiber den
facheriibergreifenden Forschungsansatz der britischen Cultural Studies Eingang
in die sozialwissenschaftliche Debatte. Die Analyse der Alltagskultur sowie
des kapitalistischen Massen- und Medienkonsums verbinden sich hier mit der
Frage nach kultureller Hegemonie (siche Hall 1989 ff.; Thompson 1987).
Aber auch die seit den 1970er und 1980er Jahren an Bedeutung gewinnen-
den politisch-6konomischen Ansitze der Regulationstheorie nehmen vor allem
Gramscis hegemonietheoretische Uberlegungen und dessen Ausfiihrungen zum
Fordismus auf (siehe Hirsch/Roth 1986; Lipietz 1989; Aglietta 2001; Jessop
2007). Ebenso finden sich neogramsciansche Gedanken in der Internationalen
Politischen Okonomie (sieche Cox 1987; Gill 1993; Bieling 2011), die ebenfalls
hegemonietheoretische Konzepte zur Analyse von asymmetrischen Macht- und
Einflussstrukturen im internationalen Staatensystem entwickelt. Und schlieBlich
sind auch in den kritischen Erziehungswissenschaften und der Politischen Pid-
agogik Essentials von Gramscis Uberlegungen zu Hegemonie, Erziehung und
Bildung présent (siehe Merkens 2004; Bernhard 2005, 2006; Niggemann 2022).

Umso erstaunlicher ist es, dass im Bereich der politischen Bildung die Bedeu-
tung Gramscis zwar in einzelnen politikwissenschaftlichen und piddagogischen
Arbeiten hervorgehoben wird (Mayo 2006; 2015; Sternfeld 2009; Merkens 2010;
Sii 2015; Hirschfeld 2015), seine Analysen und Kategorien jedoch bisher nahezu

10 Sjehe https://ro.uow.edu.au/gramsci/; Zugriff am 22-07-2021; die deutsche Gramsci-
Forschung wird durch Ursula Apitzsch im Editorial Board des Journals vertreten.

11 Siehe https://uol.de/cmc/antonio-gramsci-preis; Zugriff am 22-07-2021.
12 Siche Merkens/Diaz 2007.
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keinen Eingang in die (schulische) Politikdidaktik und die damit verbundene poli-
tische Lernprozessanalyse gefunden haben. Hier klafft eine Forschungsliicke, die
in der Gramsci-Debatte seit Jahrzehnten iiberlebt hat. Bereits 1968 betont der
Politikdidaktiker Kurt Gerhard Fischer, der keiner marxistischen Denktradition
zugeordnet werden kann, dass Gramscis theoretisches Verméchtnis ,,eine notwen-
dige ,Entdeckung‘“ sei, die bis dato in Deutschland wenig Beachtung gefunden
hiitte.'3> Doch Fischer konstatiert nicht nur ein eigentiimliches Desinteresse der
politikdidaktischen Wissenschaft an Gramscis Gedanken, er bringt es zugleich
mit der politischen Kultur der bundesrepublikanischen Gesellschaft der 1960er
Jahre in Verbindung, die bis in die Wissenschaften hinein vom Konservatis-
mus der Nachkriegsjahrzehnte gepriagt war und offenbar keinerlei Bediirfnis nach
kulturellem Pluralismus verspiirte. ,,Zwanzigjdhriges Verschweigen und wohl
auch Verhindern von Verdffentlichungen mit wohlfeilen Mitteln“, so Fischer,
st symptomatisch fiir eine Gesellschaft der Selbstgefilligkeit, in der und fiir
die schon sozialdemokratischer Revisionismus ungeheuer progressiv erscheint®
(Fischer 1968: 352).

Richtet sich der Blick auf die politikdidaktische Forschung, so hat sich die
von Fischer angeprangerte Missachtung Gramscis bis in die Gegenwart erhalten.
Noch immer besteht eine eklatante Kluft zwischen den Potentialen, die Gramscis
Analysen und Konzepte fiir die politikdidaktische Forschung bereithilt und dem
geringen Interesse, das diese seinen Ausarbeitungen entgegenbringt. Vorliegende
Arbeit mochte dazu beitragen, diese Liicke, wenn nicht zu schlieen, so doch zu
verkleinern. Dieses Anliegen wird getragen von der Uberzeugung, dass insbeson-
dere Gramscis Konzepte zur Hegemonie und zum Alltagsverstand sowie seine
Analysen zu den Funktionen der Kultur und der Intellektuellen ein vertieftes Ver-
stindnis politischer Lernprozesse ermoglichen, das vor allem neue Sichtweisen
auf das Postulat politischen Unterrichts — Erziehung zur Miindigkeit — erdffnet.

13 Aufbau der Arbeit und methodisches Vorgehen

Insgesamt gliedert sich die Argumentation der Arbeit in drei inhaltliche
Abschnitte, denen die drei Kapitel entsprechen. Obwohl die Bedingungen des
Lernortes Schule nicht im Zentrum stehen, erweist es sich als sinnvoll, der
Kernargumentation in Kapitel 2 eine kurze Skizze der Rahmenbedingungen

13 Fischer rekurriert hier auf die bereits erwihnten Lettre dal cacere, die in italienischer Spra-
che erstmals 1947 erschienen sind. In deutscher Sprache werden sie erst 1967 — also 20 Jahre
spéter — herausgegeben (Gramsci 1967).
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institutionell gebundener politischer Bildung voranzustellen. Dabei kommen ins-
besondere die Ambivalenzen der Institution Schule mit Blick auf die Spielrdume
fiir Kritiklernen zur Sprache. Im Zentrum dieses Kapitels steht jedoch die kriti-
sche Auseinandersetzung mit den Kategorien des Alltags und der Sinnbilder, wie
sie insbesondere durch den Politikdidaktiker Dirk Lange formuliert und in die
politikdidaktische Debatte eingebracht wurden. Dabei werden die Leistungen und
Innovationen dieser begrifflichen Instrumente fiir einen schiiler:innenorientierten
Ansatz der politischen Bildung herausgearbeitet. Zugleich aber sollen auch ana-
Iytische Leerstellen und argumentative Liicken, insbesondere im Hinblick auf die
Sinnbilderkonstruktionen, beschrieben und reflektiert werden.

Das folgende Kapitel 3 ist der Person Antonio Gramscis, vor allem aber
der Entfaltung seiner zentralen philosophisch-sozialwissenschaftlichen Katego-
rien gewidmet, um die Kernthesen der vorliegenden Arbeit zu entwickeln und
zu begriinden. Finer kurzen sozio-biographischen Skizze und einigen Ausfiih-
rungen zu Gramscis frithem Bildungsverstidndnis folgt die begriffliche Herleitung
jener Zentralkategorien, die nicht nur im Zentrum seiner ,,Philosophie der Praxis®
stehen, sondern mit denen sich zugleich seine politisch-pddagogischen Ansitze
erschliefen lassen. Zu diesen gehoren das Konzept der Hegemonie, die Katego-
rie des Alltagsverstandes sowie die Figur des organischen Intellektuellen. Dass
diese in einem engen Zusammenhang mit Gramscis Verstindnis von Erziehung
und Bildung und seinen Vorstellungen zur Einheitsschule sowie zum Verhiltnis
von Lehrenden und Lernenden stehen, wird am Ende des Kapitels dargelegt.

Kapitel 4 fiihrt die Argumentationsstringe der beiden vorherigen Kapitel
zusammen. Aus der kritischen Reflexion der Sinnbilderkonstruktionen und mit
Hilfe der hegemonie- und bildungstheoretischen Kategorien Gramscis wird die
Kernthese der Arbeit entwickelt. Nach einigen Uberlegungen zur Bedeutung des
Alltagsverstandes fiir mentale Sinnbildungsprozesse wird in der Tradition der Kri-
tischen Theorie der Frankfurter Schule zwischen einem eher affirmativen und
einem kritisch-reflexiven Bezug auf Sinnbilder unterschieden, um sodann nach
dem Stellenwert von Sinnbildern des Alltags in der Kontroverse um eine kriti-
sche politische Bildung zu fragen. Dass die so generierten Erkenntnisse iiber die
Funktion und Bedeutung von Alltagsverstand und Sinnbildern, vor allem aber
von Sinnbildungsprozessen, fiir eine kritische politische Bildung Ankniipfungs-
punkte an die aktuelle Debatte aufweisen, soll anhand der Themenfelder der
Europiischen Integration sowie den Einstellungen von Jugendlichen zur Arbeit
illustriert werden. Uberlegungen zur Weiterentwicklung einer subjekt- und hand-
lungsorientierten Politikdidaktik schlieBen das Kapitel ab. Dies geschieht mittels
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einer Ergénzung eines profilierten (Planungs-)Modells fiir den schulischen Unter-
richt, um Tauglichkeit und Niitzlichkeit der hier entwickelten Kategorien fiir eine
kritische politische Bildungspraxis zu illustrieren.

Die Arbeit endet mit Kapital 5 und dem Versuch, die zentralen Ergebnisse der
Untersuchung zusammenzufassen, um sie in konzentrierter Form der lerntheo-
retischen und politikdidaktischen Forschung zur Verfiigung zu stellen. Zugleich
werden einige Hinweise auf mogliche Forschungsdesiderate formuliert, aus denen
sich fiir die wissenschaftliche Beschiftigung mit Lernprozessen hochinteressante
Fragestellungen ergeben, die aufgrund der thematischen Schwerpunktsetzung der
Arbeit hier nicht bearbeitet werden konnten. Dabei bestitigt sich nach Meinung
der Verfasserin die Auffassung, der zufolge Antonio Gramscis theoretischem
Vermichtnis ein enormes Anregungspotential fiir weiterfiihrende theoretische
und empirische Forschungsfragen innewohnt, das iiber Fragen der kritischen
politischen Bildung und Politikdidaktik hinausweist.

Die Bearbeitung der Fragestellung kommt ohne den Riickgriff auf quantitative
und qualitative empirische Methoden aus, die auch in der wissenschaftli-
chen Beschiftigung mit politischer Bildung in den letzten Jahren erheblich an
Bedeutung gewonnen haben.'* Der gewihlte Zugang zum Thema, vor allem
der Versuch, lerntheoretische und politikdidaktische Fragestellungen in einen
gesellschafts-, genauer: kapitalismustheoretischen Zusammenhang einzuordnen,

14 Wie in den Sozialwissenschaften insgesamt wird auch in der Bildungsforschung inten-
siv iiber methodologische Begriindung und forschungspragmatische Eignung von quanti-
tativen und qualitativen Methoden der empirischen Forschung diskutiert. Einen Schub hat
die empirisch fundierte Bildungsforschung in Deutschland zweifelsohne durch die regel-
miBigen PISA-Studien der OECD (,,Organization for Economic Co-operation and Deve-
lopment®) erhalten. Die OECD definiert sie als ,,the OECD’s Programme for International
Student Assessment. PISA measures 15-year-olds’ ability to use their reading, mathema-
tics and science knowledge and skills to meet real-life challenges* PISA — PISA (oecd.org)
(Zugriff am 09-09-2021). Auch die vergleichenden Lénderanalysen zu Bildungspolitik und
-reformen der OECD (siehe etwa die aktuellen Studien zur Bildungspolitik in Deutschland:
.Education Policy Outlook: Germany*‘; Germany-country-profile-2020 (oecd.org) (Zugriff
09-09-2021) sowie die kontinuierliche Berichterstattung der OECD tiiber zentrale Indikato-
ren allgemeiner Bildung (etwa die seit 1998 jihrlich erscheinenden Berichte: ,,Education at a
Glance*; OECD iLibrary | Education at a Glance 2020: OECD Indicators (oecd-ilibrary.org)
(Zugriff 09-09-2021) haben auch in der deutschen wissenschaftlichen und politischen Bil-
dungsdebatte an Bedeutung gewonnen und werden — mit guten Griinden — kontrovers dis-
kutiert. Von Bedeutung ist auch die internationale Vergleichsstudie International Civic and
Citizenship Education Study (ICCS) aus den Jahren 2009 https://www.iea.nl/studies/iea/iccs/
2009, 2016 https://www.iea.nl/studies/iea/iccs/2016 und 2022 https://www.iea.nl/studies/iea/
iccs/2022 (Zugriff 08-10-22).
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legt es nahe, einen anderen methodischen Weg zu gehen. Die Argumenta-
tion erfolgt daher unter Zuhilfenahme qualitativer Textanalysen und inhaltlicher
Argumentations-Rekonstruktionen aus Primértexten. Zugleich werden diverse
fachwissenschaftliche Positionierungen einbezogen und einschldgige Sekundir-
literatur ausgewertet. Dabei orientiert sich die Gewichtung von Primirtexten und
Sekundérliteratur vor allem daran, ob zu den jeweiligen Fragestellungen ein
hinreichend aussagefihiger Forschungsstand rekonstruiert werden kann oder ob
die Argumentation genuin aus einschldgigen Primérquellen entwickelt werden
muss. Die Ausfiihrungen zur Funktion und gesellschaftlichen Rolle der Institution
Schule, die Kapitel 2 einleiten, konnen sich auf ein gewisses Spektrum an schul-
und bildungstheoretischer Literatur stiitzen, auf das selektiv und ohne jeglichen
Anspruch auf Vollstiandigkeit zuriickgegriffen wird. Auch die folgende Diskussion
iiber Inhalte, Wirkungsweise und Stellenwert von Sinnbildern in einer ausge-
wihlten politikdidaktischen Konzeption kann auf umfangreiche Ausarbeitungen
aufbauen. Da sie sich insbesondere auf die Konstruktionen von Sinnbildern des
Politikdidaktikers Dirk Lange konzentriert, werden neben seiner Dissertations-
schrift weitere Schriften herangezogen, in denen er seine Konzeption ausbaut
und in die Kategorie des ,Biirgerbewusstseins® iiberfiihrt. SchlieBlich liegen
mittlerweile zu den Konzepten einer kritischen politischen Bildung sowie zur
Strukturierung schulischer Lernprozesse diverse Texte vor, die sich iiber unter-
schiedliche theoretische und thematische Zuginge dem Gegenstand nihern. In
allen Feldern konnen vorhandene Forschungsstinde befragt und eigene Analy-
sen und Arbeitshypothesen unter Riickgriff auf fachwissenschaftliche Theoreme
und Kontroversen entwickelt und diskutiert werden. Dabei werden insbeson-
dere Arbeiten von Andreas Eis, Bettina Losch, Sophie Schmitt und Frank
Nonnenmacher herangezogen.

Auf eine andere Ausgangslage trifft die Bearbeitung der Frage, ob und
welche Elemente der Theorie Antonio Gramscis mit Erkenntnisgewinn fiir die
Politikdidaktik nutzbar gemacht werden konnen. Zwar gibt es aus erziehungs-
und bildungswissenschaftlicher bzw. politikwissenschaftlicher Sicht austiihrli-
chere Analysen etwa von Andreas Merkens (2002; 2004; 2007a und b; 2010)
Armin Bernhard (2005; 2006) und Thomas Barfuss/Peter Jehle (2014), die fiir
die Bearbeitung herangezogen werden sollen, aber die allenfalls randstdndige
Beschiftigung der politikdidaktischen Forschung mit Gramsci sowie das fehlende
politikdidaktische Interesse in der allgemeinen Gramsci-Forschung erzwingen
eine umfassende Sichtung und Analyse seiner Textdokumente, die in Form von
Zeitungsartikeln, kleineren philosophischen und politischen Abhandlungen und
einigen Reden vorliegen. Zur Analyse dieser Primérquellen wird auf unterschied-
lich edierte Textsammlungen, vor allem aber auf die kritische Ausgabe der
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Gefingnishefte und -briefe von Antonio Gramsci zuriickgegriffen. Die Versuche,
aus den vorherigen Analysen Impulse fiir die Weiterentwicklung des Planungs-
modells von Frank Nonnenmacher zu generieren, stiitzen sich auf die Prisentation
dieses Modells, die der Autor selbst vorgelegt hat.

Dass in das wissenschaftliche Erkenntnisinteresse und die daraus abgeleiteten
Forschungsfragen auch die Erfahrungen aus der eigenen langjéhrigen Schulpra-
xis eingeflossen sind, ist nicht unwahrscheinlich. Einige Erkenntnisse aus dieser
Praxis diirften, mitunter unbemerkt und indirekt, iiber den Weg einer ,,teilneh-
menden Beobachtung®, in die vorliegende Arbeit eingewandert sein. Gleichwohl
wird ihre Relevanz nicht systematisch reflektiert.!> Die Frage, welche Implika-
tionen die eigene Verwicklung in den Forschungsgegenstand fiir die Gewinnung
wissenschaftlicher Erkenntnisse hat, stellt zweifelsohne und zurecht eines der bri-
santesten wissenschaftstheoretischen und methodologischen Probleme dar; und
zweifellos bin ich iiber meine schulische Praxis seit Jahren und umfénglich in
Prozesse der politischen Bildung involviert. Die vorliegende Untersuchung ver-
zichtet jedoch auf Antwortversuche und stiitzt die Argumentation primér auf die
skizzierte Vorgehensweise wissenschaftlichen Arbeitens. Dass die eigenen Lern-
fortschritte, die ich bei der intensiven Bearbeitung der Themen meiner Arbeit
gewonnen habe, meine zukiinftige Praxis als politische Bildnerin mitprigen
werden, ist nicht nur wahrscheinlich, sondern gewollt.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemif nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben,
ob Anderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben-
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts
anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative Com-
mons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt
ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des
jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.

15 Dabei soll nicht geleugnet werden, dass die Fragestellung und die Motivation, diese unter
Riickgriff auf wissenschaftliche Methoden tiber Jahre hinweg zu bearbeiten, stark von meiner
Praxis als politische Bildnerin an einer (Gesamt-)Schule und an einem Gymnasium sowie der
Arbeit im universitiren Feld gepragt ist.
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Von der Macht des Alltags zu den 2
Sinnbildern in politikdidaktischen
Konzeptionen

Erziehung wire ohnmdéichtig und ideologisch, wenn sie
das Anpassungsziel ignorierte und die Menschen nicht
darauf vorbereitete, in der Welt sich zurechtzufinden. Sie
ist aber genauso fragwiirdig, wenn sie dabei stehen bleibt
und nichts anderes als well adjusted people produziert,
wodurch sich der bestehende Zustand, und zwar gerade
in seinem Schlechten, erst recht durchsetzt. Insofern liegt
im Begriff der Erziehung zu Bewusstsein und Rationalitdit
von vorneherein eine Doppelschliichtigkeit. Vielleicht ist
sie im Bestehenden nicht zu bewdaltigen, jedenfalls diirfen
wir ihr nicht ausweichen.

(Adorno 1971: 109)

2.1 Zu den Bedingungen von Kritiklernen in der
Institution Schule

In den letzten Jahrzehnten hat sich die Schulkritik zu einem konstituierenden Ele-
ment der deutschen Bildungskultur entwickelt. Nahezu jede empirische Studie zur
Bildungsrealitit in Deutschland zeigt desolate Schulverhéltnisse. Dies gilt nicht
erst seit PISA, wenn auch seither medienwirksam darauf aufmerksam gemacht
wird (Klemm 2004: 242). Bereits in den 1970er Jahren weisen Schulstudien auf
die soziale Ungleichheit im deutschen Bildungssystem hin. Jenseits hehrer Ver-
sprechungen in den jeweiligen Linderverfassungen hat sich wenig geéndert und
von einer Chancen- oder Bildungsgleichheit kann auch heute keineswegs gespro-
chen werden (Becker/Lauterbach 2016; Hofstetter 2017; Rutter 2021). Schule
zeigt sich verdnderungsresistent, in der Grundstruktur unantastbar (Klemm 2004:
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242) und tragt zweifelsohne auch zur Legitimation und Reproduktion bestehen-
der Macht- und Herrschaftsverhiltnisse bei (Riegel 2012; Heitz 2014). Vor diesem
Hintergrund wirkt die Frage, ob ein Kritiklernen in der Institution Schule moglich
ist, nahezu rhetorisch.

Dennoch geht die Verfasserin davon aus, dass die Problematik komplexer
und wesentlich widerspriichlicher ist, als es auf den ersten Blick erscheinen
mag. Zunichst kann festgehalten werden, dass in Deutschland eine Schulpflicht
existiert, die aufgrund der Kulturhoheit der Bundeslénder in den einzelnen Lan-
desverfassungen geregelt ist.! Trotz dieses Bildungsfoderalismus sind die Linder
rechtlich nicht génzlich frei in der Gestaltung des Schulverhiltnisses. Die hoher-
rangigen Vorgaben des Grundgesetzes miissen beachtet werden (Handschell 2012:
94 ff.;150 ff.).> Jenseits des foderalistischen Organisationsprinzips ist fiir das
staatliche Regelschulsystem in Deutschland seine Mehrgliedrigkeit charakteris-
tisch (Nyssen3 1995: 130 ff.). In der Sekundarstufe I besuchen Schiiler:innen
zumeist — entsprechend der numerisch von Lehrkriften erteilten Zeugnisnoten
am Ende der Primarstufe — verschiedene Schulformen.* Zudem zeichnen organi-
satorische Spezifika den Schulunterricht aus: das Jahrgangsklassenprinzip; der
tiberwiegend von fachspezifisch ausgebildeten Lehrkriften erteilte Unterricht;

! Die Vollzeitschulpflicht erstreckt sich auf 9 bzw. 10 Schulbesuchsjahre. Eine Berufsschul-
pflicht, die eine Berufsausbildung, den Besuch an einer berufsbildenden Schule oder an einer
Sekundarstufe I bzw. an einer Sekundarstufe II einer allgemeinbildenden Schule bedeuten
kann, schlieit an. Nach zwolf Schulbesuchsjahren oder mit dem Abschluss einer Berufsaus-
bildung endet in der Regel die Schulpflicht. In einigen Bundesldndern existieren aber auch
weitere Formen von Schultypen, in denen die obligatorische Schulpflicht zu absolvieren ist
(Berufsschulstufe z. B. in Bayern) (Handschell 2012: 94 ff.).

2 In diesem Zusammenhang ist vor allem der staatliche Bildungs- und Erziechungsauftrag zu
nennen, der durch Art.7 Abs 1 GG geregelt ist: ,,Das gesamte Schulwesen steht unter der
Aufsicht des Staates®.

3 Aus der Vielzahl der schulsoziologischen Analysen, die an dieser Stelle nicht referiert
werden konnen, erweist sich die Argumentation von Elke Nyssen fiir die in dieser Arbeit
verfolgte Fragestellung als besonders zielfiihrend. Nyssen greift in ihrer Auseinanderset-
zung sowohl Aspekte aus der struktur-funktionalen als auch aus der interaktionistischen
Schultheorie auf (Nyssen 1995: 128 ff.). Einzelne Analysen werden ergénzend von mir
hinzugefiigt.

4 Dies gilt, sofern der Schulbesuch nicht an einer integrierten Gesamtschule fortgesetzt wird.
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die individuelle numerische Leistungsbeurteilung ab Jahrgangsstufe 3°; die Pri-
gung des Unterrichts durch die jeweiligen fachwissenschaftlichen Disziplinen;
die Gliederung des Unterrichts im 45-Minutentakt; die regelmifBige Erteilung
von vorrangig im héuslichen Umfeld zu erledigenden Hausaufgaben; verbindliche
curriculare Vorgaben sowie hierarchische Kommunikationsformen (alle Angaben
Nyssen 1995: 130 ff.).

Neben den genannten Funktionen sowie dem zur Verfiigung gestellten
ausgebildeten Personal, den entsprechenden R&umlichkeiten, Materialien etc.
bewegen sich Lehrende und Lernende in der Institution Schule in vorgeprig-
ten komplementidren hierarchischen Strukturen, die nicht frei gewihlt und von
Rollenerwartungen durchzogen sind. Dieses normierte und reglementierte Ver-
hiltnis eroffnet Handlungsspielrdume, begrenzt sie aber auch zugleich (Nyssen
1995: 130). Die Institution hat — wie Institutionen im Allgemeinen — durch-
aus eine entlastende Funktion, indem sie soziale Grundbediirfnisse kollektiv
befriedigt und das eigene Handeln sowie das Handeln anderer vorhersehbar
macht (Seyfert 2011: 47 ff.). Gleichzeitig fordert sie Unterordnung unter nicht
selbst gewihlte Gestaltungsprinzipien und kontrolliert in vielfiltiger Weise die
LebensduBerungen ihrer Mitglieder (Gudjons 2006: 315 ff.).

Die Schule ist somit ein Ort institutionalisierter Erziehung. Diese grofite
soziale Institution in Deutschland prigt und strukturiert das Leben von Kindern
und Jugendlichen entscheidend (Nyssen 1995: 128). Der Begriff der Institu-
tion wird in dem hier diskutierten Zusammenhang aus einer soziologischen
Perspektive verwendet. Er verweist darauf,

»dass es sich bei der heutigen Schule um eine Organisation, einen Betrieb, eine Ein-
richtung handelt, in der kontinuierlich und dauerhaft eine bestimmte Aufgabe gesell-
schaftlich erfiillt wird, ndmlich die Vorbereitung der Kinder und Jugendlichen auf
die Welt der Erwachsenen, aus der sic im Ubergang vom Mittelalter zur Neuzeit
ausgegrenzt worden sind.” (Nyssen 1995: 129, Hervorh. im Orig.)

Der Blick auf die Schule als gesellschaftliche Institution ermoglicht nicht nur,
die Auswirkungen der Gesellschaft auf die Schule zu bestimmen. Er gestattet
zugleich, die Funktionen und Aufgaben von Schule in der historisch spezifischen
Gesellschaftsform zu analysieren. Und diese sind in hohem Malle ambivalent. So

5 Da — wie bereits erwihnt — das Schulwesen der Kulturhoheit der einzelnen Bundeslinder
obliegt, fallt auch die Leistungsbeurteilung in deren Kompetenzbereich. So verfiigen die ein-
zelnen Bundeslidnder bei der Leistungsbewertung iiber eigene Richtlinien, Verordnungen und
Gesetze. Bis zum Ende des zweiten Schuljahres werden allerdings keine numerischen Noten,
sondern schriftliche Informationen zur Lernentwicklung gegeben.
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erfiillt die Schule bestimmte gesamtgesellschaftliche Aufgaben und Funktionen,
wie etwa die Schiiler:innen zu ,sortieren®, was sich in der Dreigliedrigkeit des
Schulsystems niederschldgt und iiber standardisierte Leistungsmessungsverfah-
ren in regelmifigen Abstinden hergestellt wird (Nyssen 1995: 129). Historisch
gesehen, iibernahm ,,die schulische Institutionalisierung von Bildung und Ler-
nen* die Funktion, die Nationalstaatenbildung zu befordern (Klemm 2004: 244);
sie bedeutete aber auch hohere Bildung fiir grofere Bevolkerungsteile und schuf
damit die Moglichkeit eines ,,wachsenden Kritik- und Protestpotentials* (Holz-
kamp 1992: 1). Einerseits folgen Schiiler:innen und Lehrer:innen im Unterricht
,vor- und fremdbestimmten Ordnungsschemata“; ihre Beziehung zueinander ist
von einem ,,besonderen Gewaltverhiltnis® gepragt (Klemm 2004: 244). Als ,.ein
Ort der Herrschaftserfahrung und der hierarchischen Kommunikation® trigt die
staatliche Regelschule wesentlich zur ,.Herstellung von Differenz bei (Klemm
2004: 245). ,,Das Schulsystem (hat) gesellschaftlich gesehen die Funktion®, so der
Erziehungswissenschaftler Hans-Giinter Rolff, ,,soziale Strukturen und die damit
verbundenen okonomischen, politischen und kulturellen Herrschaftssysteme zu
reproduzieren” (Rolff 1980: 21). Stets diente das Bildungs- und Erziehungssys-
tem der Reproduktion und damit auch der Legitimation bestehender Macht- und
Herrschaftsverhéltnisse. Andererseits war aber die Einfilhrung und gesetzliche
Verankerung einer allgemeinen Schulpflicht und einer gemeinsamen vierjéhri-
gen Grundschulzeit im Weimarer Reichsgrundschulgesetz von 1920, wie der
Mitbegriinder der Kritischen Psychologie, Klaus Holzkamp, im Verweis auf die
widerspruchsvollen Entwicklungsverldufe festhilt, ,.ein wesentlicher Erfolg der
Arbeiterbewegung beim Kampf um die Brechung des Bildungsprivilegs und
die Demokratisierung der Schule* (Holzkamp 1992: 1). Die Forderung nach
einem umfassenderen Zugang zu Wissen und Bildung gehorte von Beginn an
zu den Kernanliegen der proletarischen wie der biirgerlich-sozialreformerischen
Bewegungen. Ein Recht auf Schule war Teil dieser Bestrebungen. Auch heute
ermoglicht die Schule Kindern aus den subalternen Klassen einen Zugang zu
kognitiven und kulturellen Ressourcen. Dies eroffnet ihnen Entwicklungspoten-
tiale, die in den sozialen Herkunftsmilieus kaum zugénglich waren und sind.
Daraus konnen gesellschaftliche Impulse hervorgehen, die iiber die einfache
Reproduktion und Legitimation sozialer Klassenstrukturen hinausweisen. Wie
limitiert diese Zugidnge und Entwicklungschancen in Klassengesellschaften auch
sein mogen, so zeugen sie doch von der ambivalenten gesellschaftlichen Funktion
der Bildungsinstitution Schule.
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Vor diesem Hintergrund kénnen in Anlehnung an Helmut Fend widerstreitende
gesellschaftliche Funktionen des Schulsystems benannt werden: die Qualifikati-
onsfunktion, die Allokations- und Selektionsfunktion sowie die Integrations- und
Legitimationsfunktion (Fend 1981: 19 ff.).

Unter Qualifikationsfunktion wird zunichst die Aufgabe der Schule gefasst,
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten zu vermitteln, die Heranwachsende zur
Teilnahme am gesellschaftlichen Leben befdhigen sollen (Nyssen 1995: 134,
Fend 1981: 19 ff.). Die zunehmende Fokussierung auf eine moglichst reibungs-
lose spitere Eingliederung der Lernenden in den Arbeitsmarkt hat im Zeitablauf
zu einem Paradigmenwechsel gefiihrt und die Forderung nach Kompetenzer-
werb ins Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt. Der Kompetenzbegriff und die
damit verbundenen Selbstorganisationsdispositionen sowie der Wunsch nach einer
vermehrten Mess-, Vergleich- und Operationalisierbarkeit sind seither zu einem
bestimmenden Moment in Forschung und Schulpraxis geworden, zugleich aber
gesellschaftlich hochst umstritten (Hammermeister 2011; Barth 2016; Eder 2021).

Indem die Schule iiber ein Benotungssystem Lernende klassifiziert und sie
so unterschiedlichen Schulzweigen zufiihrt, strukturiert sie den kiinftigen Weg
der Heranwachsenden vor, ohne ihn gédnzlich zu bestimmen. In diesem Zusam-
menhang kann von einer Allokations- und Selektionsfunktion gesprochen werden
(Nyssen 1995: 134; Fend 1981: 29 ff.). Eine folgenschwere erste Entschei-
dung findet am Ende der Primarstufe beim Ubergang in die Sekundarstufe I
statt, bei der die Lernenden unterschiedlichen Schulformen, der Haupt- oder
Realschule bzw. dem Gymnasium, zugewiesen werden (Nyssen 1995: 135;
Hofstetter 2017: 11 ff.) Letztlich wird damit nicht nur {iber unterschiedliche Bil-
dungswege und Abschliisse, sondern zugleich tiber differente gesellschaftliche
Positionen entschieden. Zweifelsohne sind die so vorbestimmten Bildungsginge
nicht alternativlos. Momente der sozialen Aufwirtsmobilitit iiber Bildung sind
nicht ausgeschlossen. In ihrer Ginze fiihren sie jedoch zu einer relativ stabilen
Reproduktion der gesellschaftlichen Sozialstruktur und der damit verbundenen
Verteilung von sozialen Privilegien und Aufstiegschancen (Rolff 1980; Hofstetter
2017; Reh/Biihler/Hofmann/Moser 2021) Nyssen, die insbesondere die Selekti-
onsfunktion hervorhebt, betont: ,,Solange in der Schule einzelnen Schiilerlnnen
Zertifikate zugewiesen werden, die mit speziellen Berechtigungen oder Abschliis-
sen verkniipft sind, prigt die schulische Selektion nachhaltig alle in der Schule
ablaufenden Lern- und Erziehungsprozesse (Nyssen 1995: 135).

Der Schule kommt aber auch eine Integrations- und Legitimationsfunktion zu
(Nyssen 1995: 134 f.; Fend 1981: 39 ff.). Indem sie die bestehenden gesellschaft-
lichen Werte und Normen vermittelt, legitimiert und integriert sie in bestehende
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Macht- und Herrschaftsverhiltnisse, habitualisiert sie soziale Rollen etc. und for-
dert als Institution Prozesse der Vergesellschaftung und Individuation (Hummrich/
Kramer 2017). Das gilt zunehmend auch fiir soziale Gruppen, die aus unter-
schiedlichen Griinden auf soziale Integrations- und Inklusionshiirden treffen. Der
Begriff der schulischen Integration zielt mittlerweile ebenfalls auf den sozialen
Einbezug (Inklusion) von Kindern und Jugendlichen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf (Tege 2020; Klemm 2021).° Zugleich kommt im Prozess der Rol-
lenzuweisung die widerspriichliche Funktion der Schule zum Ausdruck. ,,.Der
Prozess der Einiibung kann jedoch nicht mechanistisch und widerspruchsfrei
gedacht werden®, so Nyssen, denn er erzeugt immer auch widerstindige Praxen
(Nyssen 1995: 135). Diese Widerspriichlichkeit wirkt gleichfalls nach aufien: In
ihrer Funktion als Sozialisationsinstanz tritt die Schule zum Beispiel mit auBler-
schulischen Institutionen wie der Familie, dem Jugendamt etc. in Kontakt. Bei
diesen ,,Kontaktaufnahmen‘ konnen sowohl eher restriktiv-integrierende als auch
situativ schiitzende Faktoren zum Tragen kommen.

Die auf Fend zuriickgehende Typisierung der gesellschaftlichen Funktionen
der Schule ermoglicht einen ersten Einblick in die komplexe Rolle dieser Kern-
institution moderner Gesellschaften. Sie ldsst aber zugleich viele (historische)
Aspekte unterbelichtet und blendet Widerspriiche innerhalb und zwischen den
einzelnen Funktionen weitgehend aus (Nyssen 1995: 136 ff.). So konnte beispiels-
weise die Frage aufgeworfen werden, warum die Schule in ihrer Grundstruktur
niemals grundlegend zur Disposition stand, obwohl andere Institutionen wie etwa
die Kirche, das Militir oder die historische Verfasstheit der Familie immer wieder
im Zuge von Emanzipationsbestrebungen seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert
strukturell in Frage gestellt wurden (Klemm 2004: 242). Konstatiert werden kann
aber auch, dass schulische Sozialisationsprozesse Auswirkungen auf die Identi-
tatsentwicklung von Kindern haben, die nicht nur negativ besetzt sein miissen.
Kinder treten etwa aus dem familidiren Umfeld in einen 6ffentlichen Raum ein,
das Aufeinandertreffen mit Gleichaltrigen ermoglicht die Einiibung von sozialen
Praxen innerhalb der Peer Group und die Konfrontation mit den Anforderungen
befordern Anpassungs- oder auch widerstindige Verhaltensweisen.

Die kursorische Darstellung der gesellschaftlichen Funktionen der Institution
Schule skizzierte die widerspriichlichen Rahmenbedingungen, auf die Lernen in

6 Nyssen geht in ihrer Darstellung der gesellschaftlichen Funktionen der Institution zudem
davon aus, dass von einer zeitweiligen Absorptionsfunktion gesprochen werden konne. Der
Arbeitsmarkt werde durch lingere (Aus-) Bildungszeiten entlastet, was jedoch nur bedingt
Eingang in die Betrachtung der Schule als gesellschaftliche Institution gefunden habe (Nys-
sen 1995: 136).
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der Schule trifft. Doch die Anerkennung ermoglichender Faktoren und Funk-
tionen sollte nicht dazu verleiten, das unabweisbare demokratische Defizit der
Institution Schule zu iibersehen. Mit Blick auf den politischen Unterricht bleibt
die Frage offen, wie schulischer Unterricht kritisches Denken befordern will,
bewegt er sich doch prinzipiell in einem widerspriichlichen Verhéltnis zur Institu-
tion Schule. Wie kann politische Bildung eine freie Entfaltung von Kindern und
Jugendlichen befordern und sie zu Kritik sowie zu politischer Teilhabe befihigen,
obwohl dies unter dem Paradoxon geschehen soll, dass Schule eine ,,Zwangs-
veranstaltung® ist, in der Schiiler:innen einer Anwesenheitspflicht obliegen und
nicht iiber die sie betreffenden Themen wie Curricula, Benotung etc. zumindest
mitentscheiden konnen? (Nonnenmacher 2010: 467 f.).

Wie bereits dargelegt, liegt die thematische Schwerpunktsetzung dieser Arbeit
nicht auf einer schulsoziologischen, sondern auf einer lerntheoretischen und
politikdidaktischen Bearbeitung des Themas. Nicht nur die Schule, sondern
die Gesellschaft insgesamt wird als Lernort gefasst. Nicht die Rahmenbedin-
gungen der Institution Schule, sondern Soziallagen, Alltagserfahrungen und
Hegemoniekonstellationen werden als Kontexte schulischen wie aulerschulischen
Lernens reflektiert und im Hinblick auf Moglichkeiten und Begrenzungen von
Kritiklernen analysiert. Insofern lassen sich weite Teile der Arbeit eher als theo-
riegeleitete Bearbeitung politikdidaktischer Fragen kritischer politischer Bildung
verstehen, die gleichwohl die Anforderungen der konkreten Schulpraxis und
Unterrichtsgestaltung stets im Blick behalten.

2.2 Die Alltagskategorie in politischen Lernprozessen

,.Eine Politische Bildung, die sich vor allem als gesellschaftliche Bildung versteht,
muss die Alltagsrealitidt der Menschen in sich aufnehmen, die Probleme, Konflikte
und Bediirfnisse, die sich aus ihrer konkreten Situation im tédglichen Leben ergeben.
[...]. Der Schiiler erhalt [...] die Moglichkeit, seine eigenen Vorstellungen und seine
Urteile — einschlielich der Vorurteile — sowie seine mitgebrachten politischen
Einstellungen immer wieder selbst zu iiberpriifen. [...] Auf diesem Wege lernt der
Schiiler schlieBlich, auch seine eigene Situation und das Geschehen in seinem
Alltagsleben soziologisch und politisch zu begreifen.*

(Schmiederer 1971: 105 f.)

Auch schulische politische Bildung ist gefordert, tiber die Schule hinauszudenken
und Schule als eine Institution der Gesellschaft zu begreifen. In diesem Sinne ist
politische Bildung, wie Schmiederer es formuliert, immer zugleich ,,gesellschaft-
liche Bildung* (Schmiederer 1971: 105). Dass Politik und Alltag Elemente des
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Gesellschaftlichen sind, diirfte allgemein anerkannt sein. In welchem Verhiltnis
sie zueinanderstehen und welche Konsequenzen daraus fiir die politische Bildung
zu ziehen sind, ist hingegen Bestandteil kontroverser wissenschaftlicher Debatten.

Die folgenden Ausfiihrungen beschiftigen sich konkret mit der Bedeutung
der Alltagsorientierung in der Politikdidaktik. Explizit wird hier der einschligige
Ansatz des Politikdidaktikers Dirk Lange einer nidheren Betrachtung unterzogen,
da er auf der Vermittlung von Alltag und Politik besteht. Laut Lange ist diesem
Zusammenhang bisher weder aus politikwissenschaftlicher noch aus politikdidak-
tischer Sicht angemessene Aufmerksamkeit geschenkt worden (Lange 2002: 8).
Seinen interdisziplindren Ansatz siedelt er ,,im Spannungsfeld von Politik- und
Geschichtswissenschaft” als Politische Alltagsgeschichte an (Lange 2002: 1).

Im Folgenden finden einzelne Elemente der von Lange dargestellten Alltags-
geschichte — sofern sie fiir die erorterte Problematik von Bedeutung sind — ebenso
Berticksichtigung wie implizit ausgewéhlte Politikdidaktiken, welche die Alltags-
orientierung (grundsétzlich) in Frage stellen. Vor diesem Hintergrund werden
sowohl kategoriale Tnnovationen der Langeschen Uberlegungen aufgezeigt, als
auch analytische Defizite und widerspriichliche Argumentationsweisen kritisch
reflektiert. Am Ende des Kapitels gehe ich dann auf die Sinnbilder in Langes
fachdidaktischem Ansatz ein, die m. E. ein produktiver Ausgangspunkt fiir die
Konzeption einer kritischen politischen Bildung’ sind.

In traditionellen Konzeptionen politischer Bildung wird das didaktische Prin-
zip der Alltagsorientierung weitestgehend unter dem von Walter Gagel einge-
fiihrten Begriff des ,,Briickenproblem[s]* thematisiert (Gagel 2005: 290). Dem
alltagsorientierten Prinzip wird dabei die Funktion einer ,,Briicke” zugesprochen,
welche ,,.Lebenswelt und Politik* didaktisch verbinden soll (Gagel 2005: 290).
Die auf der Briickenmetapher basierenden alltagsorientierten Ansitze beabsichti-
gen, ,,im politischen Lernprozess eine Verbindung zwischen den Voraussetzungen
der Lernenden einerseits und den Gegenstinden des Faches andererseits herzu-
stellen®, so der Politikdidaktiker Dirk Lange (Lange 2002: 5). Letztlich wiirden
diese politikdidaktischen Konzeptionen auf der Vorstellung beruhen, dass ,.eine
».unpolitische‘ mit einer ,politischen Sphére*‘ erst verbunden werden miisse
(Lange 2002: 6). Der Grund dafiir sei, ,,dass in all diesen Varianten der ,Alltag’
mit der unpolitischen Seite der ,didaktischen Briicke* identifiziert wird”“ (Lange
2002: 7 ff; 2007a: 108), der Alltag also letztlich als nicht politikrelevant gelte:

7 Vorliegende Arbeit versteht den Terminus ,,politische Bildung* nicht als einen feststehen-
den Begriff mit entsprechender Schreibweise (,,Politische Bildung*), da gerade die Offenheit
des Begriffes betont werden soll. Es wird aber bei der Zitation die von dem/der Autor:in
jeweils gewihlte Schreibweise selbstverstindlich iibernommen.
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,.Die an den Alltagsbegriff gekniipften Konnotationen der Subjektivitit, der Lebens-
nihe, des Privaten und des Sozialen verweisen in den Bereich des ,oikos‘ (den pri-
vaten Haushalt) und damit in das Nichtpolitische. In der griechischen Wortbedeutung
entsteht der ,politikon‘ (das die Offentlichkeit Betreffende) erst aus der dichotomi-
schen Gegeniiberstellung zur Privatsphire. Daraus resultiert ein Politikverstidndnis,
das den Ort des Politischen eng an die Regelung der offentlichen Belange kniipft.*
(Lange 2002: 71 f.; 2007a:108)

Herkommlichen politikdidaktischen Konzepten ist, so Lange, somit ein alltagsfer-
nes Politikverstdndnis gemein. Etymologisch wiirden sie an ein Erbe ankniipfen,
in dem ,,sich das Politische aus der Kontrastierung zum Alltidglichen begriindet®
(Lange 2007a: 108). Diese Vorstellungen wiirden den Anschein erwecken, als
handele es sich um zwei voneinander getrennt zu betrachtende Sphéren:

,Der Alltag wird dabei durch eine Routinenhaftigkeit gekennzeichnet, die den Gestal-
tungsanspriichen des politischen Handelns diametral gegeniibersteht. Diese stati-
sche Alltagsdefinition ist durch ihre immanente Gegeniiberstellung zum Nicht-Alltag
geprigt. Indem Alltag und Politik so deutlich voneinander abgegrenzt werden, unter-
liegt das alltagsbezogene Lernen einer Tendenz zur Entpolitisierung.” (Lange 2007a:
108 £.)

Diese Entpolitisierungstendenz einer so vereinfachten Alltagskategorie kritisiert
Lange bereits 2002 in seiner Dissertationsschrift Die Alltagsgeschichte in der
historisch-politischen Didaktik. Zur politischen Relevanz alltagsorientierten Ler-
nens (Lange 2002).8 In der Einleitung hebt er hervor, dass seine Untersuchung
von dem Erkenntnisinteresse geleitet wird, ,,wie auch dann zu politischem Sehen,
Beurteilen und Handeln befdhigt werden kann, wenn alltagsbezogene Inhalte,
Methoden und Medien Gegenstand des politischen Lernens sind“ (Lange 2002:
8). Er verfolge das Ziel, ,,das politikdidaktische Prinzip der Alltagsorientierung
nicht nur subjekt-, sondern auch fachadiquat zu begriinden” (Lange 2002: 8).
Bisher sei der Zusammenhang von Politik und Alltag weder aus politikwis-
senschaftlicher noch aus politikdidaktischer Perspektive hinreichend analysiert
worden (Lange 2002: 8). Vergeblich suche man in diesen Disziplinen ,,nach einer
konzeptionellen Entfaltung der Beziehungshaltigkeit zwischen Politik und All-
tag” (Lange 2002: 9). In Anlehnung an Heidrun Hoppe betont Lange, dass eine

8 Die Dissertationsschrift ist als elektronische Ressource verfiigbar (http://www.diss.fu-ber
lin.de/2002/116/) und wurde in zwei Teilen publiziert: Ein erster Teil erschien 2003 unter
dem Titel Politische Alltagsgeschichte. Ein interdisziplindres Forschungskonzept im Span-
nungsfeld von Politik und Geschichtswissenschaften (Lange 2003). Der zweite Teil der
Dissertation wurde im darauffolgenden Jahr unter dem Titel Historisch-politische Didaktik.
Zur Begriindung historisch-politischen Lernens (Lange 2004) veroffentlicht.
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zentrale Aufgabe politischer Bildungsarbeit darin besteht, ,,Politik und Alltag
in einen Dialog® miteinander zu bringen, ,,um politische Zusammenhinge und
personliche Sinnmuster als miteinander vermittelte sichtbar zu machen* (Hoppe
1996: 323; Lange 2002: 9). Nur wenn dies gelidnge, konne die Gefahr einer
Entpolitisierung politischen Lernens vermieden werden und ,,das Prinzip der All-
tagsorientierung beanspruchen, substantiell ,politisches Politiklernen® anzuleiten*
(Lange 2002: 9).

Lange geht davon aus, dass zur Erorterung der oben genannten Problematik
ein Blick in die Geschichtswissenschaft, insbesondere in die historisch-politische
Didaktik, hilfreich sein kann. In Deutschland habe sich — nach langen und erbit-
tert gefiihrten Kdmpfen — ,,die Alltagsorientierung in Form der Alltagsgeschichte
als eigenstdndiges Forschungskonzept® etabliert (Lange 2002: 9). Der alltagsge-
schichtliche Ansatz erfahre nun breite Akzeptanz bei ,,der Vergegenwirtigung
vom Vergangenem® (Lange 2002: 9).°

Ausgehend von dieser Annahme widmet sich der erste Teil von Langes Dis-
sertationsschrift der Bedeutung der (politischen) Alltagsgeschichte. Wenn die
in der Politikdidaktik vielfach vorgetragene Kritik — exemplarisch nennt Lange
hier u. a. Walter Gagel (1985), Peter Massing (1995), Wolfgang Sander (1997)
und Hans-Jiirgen Pandel (1999) — berechtigt sei, dass die Alltagsorientierung
zur Konturlosigkeit und Entpolitisierung politischen Lernens beitrage, so miisse
dies auch fiir die Alltagsgeschichte in der Geschichtswissenschaft gelten (Lange
2002: 6 ff.). Es gehe um die Frage, ,,ob der Alltagsbezug auch das historische
Lernen entpolitisiert habe bzw. ob ,,die Alltagsgeschichte ,unpolitisches® oder
,politisches‘ Lernen anleitet” (Lange 2002: 9 f.).

Vor diesem Hintergrund werden die spezifischen Entstehungsbedingungen der
Alltagsgeschichte, dieses sich Ende der 1970er Jahre in Deutschland ausbilden-
den Ansatzes in der Geschichtswissenschaft, skizziert (Lange 2002: 26 ff.). Die
alltagsgeschichtliche Forschung verfiige iiber kein einheitliches, in sich kon-
sistentes Wissenschaftsparadigma, vielmehr zeichne sich dieser Ansatz durch
vielfiltige Zugéinge und interdisziplinidre Verflechtungen aus (Lange 2002: 26).
Das gemeinsame Interesse der alltagsgeschichtlichen Forscher:innen bestehe in
der , Kritik an herkdbmmlichen Primissen und Methoden der historischen For-
schung* (Lange 2002: 26). So miisse dieser Ansatz als eine Antwort auf die
traditionelle Sozialgeschichtsschreibung verstanden werden (Lange 2002: 33 £.).10

9 Im Folgenden werden nur die Elemente zur Alltagsgeschichte von Langes Uberlegungen
aufgenommen, die fiir die hier verfolgten politikdidaktischen Fragestellungen von Bedeu-
tung sind.

107u Recht fasst Lange die Sozialgeschichte als Gegenbewegung zum Historismus. Seit
dem 19. Jahrhundert war der Historismus eine einflussreiche Stromung in der deutschen
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Zentraler Forschungsgegenstand der Alltagsgeschichte seien die sozialen Prak-
tiken der Menschen und ihre Einflussmoglichkeiten auf die gesellschaftlichen
Strukturen, ,,die von der Sozialgeschichte meist nur von auflen und als handlungs-
unabhingige Ablaufnotwendigkeiten dargestellt® worden wiren (Lange 2002:
34). Auch nehme ,die Alltagsgeschichte gesellschaftliche Strukturen wie etwa
Klassen-, Geschlechter- und andere Herrschaftsverhdltnisse nicht als statische
Determinanten der sozialen Wirklichkeit” in den Blick (Lange 2002: 35). ,,Die
Wiederentdeckung des Individuums* diirfe dabei ,nicht als Renaissance des
Historismus* verstanden werden, denn nicht die Handlungen einzelner ,,grof3er
Staatsménner* wiirden im Mittelpunkt stehen, sondern der alltagsgeschichtliche
Ansatz richte sich ,,auf die Praxis der kleinen Leute, der’ Vielen’, die bislang nur
als Marginalie* in das Blickfeld der Geschichtswissenschaft gelangt seien (Lange
2002: 35).
Trotz aller Differenzen eint, so Lange, die alltagsgeschichtlichen Zuginge

»die skeptische Beurteilung von forschungsleitenden Theorien, die Menschen auf
ihre Funktion als Rollentriger oder Positionsinhaber reduzieren und die eine fort-
schrittsoptimistische Interpretation der gesellschaftlichen Modernisierungsprozesse
implizieren. Die ,Kosten der Moderne‘, die dadurch hervorgerufenen gesellschaftli-
chen Destruktivkrifte und die Suche nach historischen Alternativen bestimmen das
alltagsgeschichtliche Erkenntnisinteresse.” (Lange 2002: 69)

Historisch, so Lange weiter, ist fiir die alltagsgeschichtliche Forschung das post-
moderne Denken von entscheidender Bedeutung gewesen (Lange 2002: 71). Die
Auseinandersetzung verdanke sich einem ,,Wandel der Wahrnehmungsformen®,
der sich nicht auf die Geschichtswissenschaft beschrinke (Lange 2002: 71).

Geschichtswissenschaft, die bis in die 60er Jahre des vorherigen Jahrhunderts bestimmend
blieb (Lange 2002: 28). Ihr Paradigma war die Ereignis- und Personengeschichte, insbe-
sondere die der ,,grofen Staatsminner”. Der Historismus ,,konzentrierte sein Erkenntnis-
interesse auf die Institutionen des Staates, die darin agierenden Entscheidungstriger und
auf die von ihnen gestaltete Aulenpolitik” (Lange 2002: 27). In der Sozialgeschichtsschrei-
bung hingegen wurde eine Geschichtsbetrachtung, die sich einzig auf politische Ereignisse
und Einzelpersonen fokussierte, zugunsten einer strukturgeschichtlichen Betrachtungsweise
(Makroperspektive) verworfen, da sie es ermoglichte, bestindige Herrschaftsformen in den
Blick zu nehmen (Lange 2002: 28 ff.). Die Sozialgeschichtsschreibung besteht aus differen-
ten Ansitzen. Gemeinsame Orientierungspunkte sind sowohl Karl Marx, Friedrich Engels
als auch Max Weber. Diese Entwicklung korrespondierte mit einer verstirkten Rezeption der
,»Annales-Schule“, die in Deutschland erst in den 1970er Jahren einsetzte. Die ,,Annales-
Schule* zweifelt an der tradierten Methodik vor allem des Historismus und wendet sich
sowohl von einer reinen Ereignisgeschichte als auch von der Fokussierung auf einzelne
,»»groe Staatsmanner ab (Burke 2004).



24 2 Von der Macht des Alltags zu den Sinnbildern ...

Klaus von Beyme habe dargelegt, dass die Postmoderne als ,,weltbildtrichtige
Supertheorie® auch in andere Sozialwissenschaften hineinwirke (Beyme 1991:
147; siehe Lange 2002: 71). Um die politische Wichtigkeit und Relevanz der
Alltagsgeschichte aufzeigen zu konnen, erachtet es Lange als ,,zweckmiBig, den
Einfluss des postmodernen Denkens auf die Politikwissenschaft zu reflektieren®
(Lange 2002: 71). In diesem Zusammenhang hilt er fest:

.Betrachtet man zunichst die Politikwissenschaft der Moderne, dann ist fraglich, ob
iiberhaupt von einer Relevanz des Alltags gesprochen werden kann, denn das politi-
sche Denken der Moderne baut gerade auf den Ausschluss der alltagsgeschichtlichen
Zentralkategorie auf.” (Lange 2002: 71)

Laut Lange ist fiir die wissenschaftliche Aufnahme der Alltagskategorie ,,das
Interesse an der Subjektivitdt von Lebenserfahrungen® von Bedeutung; die For-
schung setze so der ,,anonymen Gesellschaftsanalyse der Sozialgeschichtsschrei-
bung eine subjektorientierte Lebensweltanalyse gegeniiber” (Lange 2002: 21).
Diese neueren Forschungsansitze wiren zunichst auf wenig Gegenliebe gesto-
Ben. Es sei aber eine zentrale Aufgabe der Politikwissenschaft, ,.,einen methodisch
und theoretisch kontrollierten Zugang zu den Fragestellungen der Mikroebene
zu finden“ (Lange 2002: 21 f.). Dort hitte lange Zeit eine ,,Skepsis vor den
individualisierenden Fragestellungen und den damit verbundenen Schwierigkeiten
der Verallgemeinerung® existiert (Lange 2002: 21), mittlerweile wiirden jedoch
Analysen auf der Mikroebene einen Bedeutungszuwachs erfahren. Auch diese
Bedeutungszunahme miisse ,,im Zusammenhang mit dem Einfluss der Postmo-
derne* gesehen werden, da sie zur Dekonstruktion wesentlicher Grundannahmen
in der Politikwissenschaft beigetragen habe:

,.Die sphérischen Abgrenzungen der Disziplin, die durch die Dichotomie von ,privat*
und ,6ffentlich und die Trennung von Staat und Gesellschaft legitimiert waren, haben
dadurch im gleichen Mal} an Aussagekraft eingebiifit, wie Fragen nach Macht in , pri-
vaten‘ Beziehungen oder nach Formen der Herstellung von verbindlichen Normen
im Alltag an Bedeutung gewonnen haben. Unter Zugrundelegung von Erkenntnissen
aus der feministischen Theorie, dem Poststrukturalismus oder auch der anthropologi-
schen Kulturtheorie, die einem weiten Postmodernebegriff unterzuordnen sind, miis-
sen einige bislang als ,unpolitisch* kategorisierte Aspekte der sozialen Wirklichkeit
als politikrelevant betrachtet werden.” (Lange 2002: 22)

Ob sich die allgemeine Auseinandersetzung in und mit der Alltagskategorie und
die bisweilen synonym gesetzte Alltagsgeschichte bzw. das didaktische Prinzip
der Alltagsorientierung tatsidchlich erst im Zuge postmoderner Theoriebildung
in den Sozialwissenschaften durchsetzen konnte, soll im weiteren Verlauf dieses
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Kapitels noch diskutiert werden.!! Ich werde auch darauf eingehen, ob sich die
Sozialgeschichtsschreibung insgesamt, wie von Lange angenommen, ,,vornehm-
lich objektivistischer Erkldarungsmuster bedient (hat) und ihr eine ,.teleologische
Geschichtsbetrachtung* eigen (gewesen) ist (Lange 2002: 34). Problematisiert
werden soll, ob ,die in der Tradition von Webers Modernisierungstheorie oder
Marx’ Geschichtsphilosophie stehende Forschungspraxis zu einer Vernachléssi-
gung der Aktivitidt von handelnden Menschen im historischen Prozess gefiihrt*
hat (Lange 2002: 33).

Positiv hervorheben und aufnehmen mochte ich Langes Kritik an der Dicho-
tomie von Alltag und Politik, von privat und offentlich (Lange 2002: 71 f.).
Lange weist immer wieder darauf hin, dass der Politikbegriff begriffsgeschicht-
lich auf dem Ausschluss des Alltags basiert (Lange 2002: 71). Zugleich ist das
von Lange problematisierte dichotome, unpolitische Verstindnis der Alltagska-
tegorie in vielen politikdidaktischen Diskursen augenfillig: Peter Massing etwa
betont, dass es eine ,,didaktisch bedeutsame Frage* fiir alltagsorientierte Konzepte
ist, ,,[w]ie im Lernprozess eine Briicke von der Lebenswelt zur Politik geschla-
gen werden (kann), da Politik im Allgemeinen und politische Institutionen im
Besonderen abstrakt und alltagsfern* seien (Massing 1996: 7). Es bestehe ,,die

! Lange betont in Anlehnung an Klaus von Beyme, einen sehr weiten Postmodernebegriff
zu wihlen. Dabei bleiben Beymes mehrdeutige Aussagen im Hinblick auf die Postmoderne
in Langes Ausfiihrungen unerwéhnt. So schreibt Beyme: ,,.Die postmodernen Theorien ver-
standen sich als Gegenentwiirfe zu System- und Totalitdtsbegriffen (Beyme 1991: 147). Sie
,betonen [...] ihren kompilatorischen Charakter. Elemente der sozialen Realitédt werden theo-
retisch fokussiert und mosaikartig zusammengesetzt* (Beyme 1991:147). Zugleich bezeich-
net er aber den ,,weite[n] Begriff von Postmoderne* aufgrund seiner analytischen Unschérfe
als ,,durchaus nicht unproblematisch* (Beyme 1991: 13) und stellt den Paradigmenwechsel
ironisch in Frage:

,Lebensweiseparadigma, Pop Art, Oko-Widerstandsrecht, libertire Alternativtheo-
rien — kaum ein Element der Theorie, das in den Subkulturen nicht schon vorgedacht
und vorgelebt worden ist.

Im Selbstverstindnis ist postmodernes Denken populdr im Gegensatz zum Elitismus
der klassischen Moderne. [...] Der selbstreferentielle Sprachstil des postmodernen
Denkens lasst wirkliche Popularitit bei vielen Varianten nicht entstehen. [...].
Angesichts der neuen Esoterik haben die Sozialwissenschaften sich um das postmo-
derne Denken iiberwiegend nicht gekiimmert. Nur vereinzelt kam es zu Rezeptions-
versuchen. [...] Selbst wo starke Parallelen zu Elementen des postmodernen Denkens
auftauchten, wurde die Auseinandersetzung eher vermieden, bei Habermas wie bei
Luhmann* (Beyme 1991: 147).
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Gefahr*, diese ,,strukturelle Distanz* ,in die eine [Lebenswelt'2, J.H.] oder in die
andere [Politik, J.H.] Richtung aufzul6sen* (Massing 1996: 7).

Die hier als Gefahr beschriebene Vereinseitigung in die lebensweltliche oder
die politische Richtung ist im politikdidaktischen Diskurs keine Seltenheit.
Zumeist verlduft sie zulasten der alltags- oder lebensweltlichen Dimension. Georg
Weileno, Joachim Detjen, Ingo Juchler, Peter Massing und Dagmar Richter argu-
mentieren in ihrer Darstellung Konzepte der Politik — ein Kompetenzmodell, die
politische Bildung miisse einen geeigneten Politikbegriff definieren,

,weil die Politik ein auferordentlich vielschichtiges sowie an den Rindern auch
unscharfes Phdnomen ist. So zerflieBen die Grenzen zwischen Politik und Nichtpolitik
bei Schlagworten wie ,Politik der Lebensfiihrung*, ,Politik der Lebensstile‘, , Alltags-
politik. Denn diese um Anerkennung von Lebensentwiirfen kreisenden ,Politiken*
schlagen sich institutionell iiberhaupt nicht nieder und ereignen sich jenseits aller Ver-
fasstheit. Der Ort des Politischen ldsst sich in ihnen jedenfalls nicht mehr erkennen.*
(WeiBeno u.a. 2010: 28)

Dieses mehr als fragwiirdige Verstindnis von Politik, Lebenswelt und Alltag iso-
liert das Politische von allen Aspekten der gesellschaftlichen Wirklichkeit, die
dem engen traditionellen Begriff von Politik nicht unterzuordnen sind. Damit
erklirt es alle Dimensionen und Sachverhalte auBBerhalb dieses traditionalistischen
Politikverstdndnisses zur Nicht-Politik. Letztlich endet die Logik dieser Argu-
mentation in einer Auffassung, nach der die Kritik der herrschenden Politik mit
der Abwesenheit von Politik gleichzusetzen sei. ,,.Lebensweltliche Orientierung
bedeutet vielfach Kritik an der vorherrschenden Politik, und aus der Hinwendung
zur Lebenswelt folgt gleichzeitig die Abwendung von der Politik* (Massing 1996:
8). Kritik als Abwendung? Eine eigentiimliche Logik!

12 Massings Begriff der Lebenswelt unterscheidet sich grundlegend von Habermas* Kate-
gorie der ,,.Lebenswelt*, auch wenn er sich auf Habermas beruft. Fiir Habermas markieren
System (und damit auch Staat und Politik) und Lebenswelt eben keine isoliert nebenein-
anderstehenden Sphiren, sondern in der Metapher der ,,Kolonialisierung der Lebenswelt*
durchdringen beide einander und Mikro- und Makrowelt stehen in enger Verbindung (Haber-
mas 1981, Band 2: 522).
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Walter Gagel spricht im Hinblick auf ein alltagsorientiertes Prinzip von der
moglichen Gefahr, dass bei einer Orientierung an der Lebenswelt der Ler-
nenden ,subjektive Betroffenheit zum Selbstwert* erhoben werde, was sich
als ein ,,‘Syndrom’ von fiinf Merkmalen* beschreiben lasse: ,,Kultivierung des
Ichs®; ,,Beziehung wichtiger als Inhalte”; ,Lob der Nihe*; , Verfliichtigung der
Strukturen® und ,Entwertung des Kognitiven* (Gagel 2005: 286 ff.).'> Auch
Hans-Jiirgen Pandel kritisiert im Handbuch zur politischen Bildung die in sei-
nen Augen ,begrenzte Reichweite” des Alltags, welche — sofern ,,durch direkte
personliche Erfahrung geprigt” — ,,in die Irre* fiihre (Pandel 1999: 230). Als
alleinige Orientierung politischer Bildung wiirden so nicht nur die ,,objektiv struk-
turellen Bedingungen [...] ausgeblendet”, sondern die nur auf der ,,Binnensicht®
beruhende politische Bildung werde zu einer ,,‘Betroffenheitspadagogik’, die auf
der personlichen Betroffenheit, den Affekten der Lernenden basiere und dort
moralisierend verharre (Pandel 1999: 230). Der Entpolitisierungstendenz kdnne
entgegengewirkt werden, wenn der politische Unterricht sich nicht als Lernbe-
reich verstehe, sondern sich in den reguldren Ficherkanon einfiige und einen
,weiten Politikbegriff* verwerfe (Weileno 1995: 34).14 So miissten die Inhalte
des politischen Unterrichts der Rationalitét der Politikwissenschaft folgen. Zwar
sei eine fachdidaktische Auswahl zu treffen, der Unterricht folge aber dem drei-
fachen Prinzip des ,angelsidchsische[n] Begriffstrio[s] polity, policy, politics*
(WeiBeno 1995: 35); den ,,Politikzyklus® gelte es ,,als Analysemodell zu nutzen
(Massing 1995: 86 ff.).

Im Gegensatz zu der hier zum Ausdruck kommenden Skepsis und Ablehnung
einer alltags- und lebensweltlich orientierten politischen Bildung fufit Langes
Konzept auf der Vorstellung einer wechselseitigen Durchdringung von Alltag
und Politik. Eine Vorstellung, die insbesondere auf einer erweiterten Auffassung
des Politischen basiert. Lange betont dabei, dass sich die politische Bildung von
anderen schulischen Fichern unterscheidet. Hier stiinden nicht die zu vermit-
telnden Fachgegenstinde im Zentrum, sondern es gehe ,,um die Forderung von
Urteilskraft, von kritischem Denken und die Befidhigung zu interessegeleitetem

13 Fiir die konstatierte Entpolitisierungstendenz macht Gagel jedoch nicht die Alltagskate-
gorie an sich verantwortlich. Vielmehr beméngelt er die theoretisch unzureichende politik-
didaktische Reflexion, die Habermas® Uberlegungen zur , Kolonialisierung der Lebenswelt*
doch eigentlich nahelegen (Gagel 2005: 292).

14 Unter dieses ausgeweitete Politikverstiandnis* fallen laut Weifleno ,,rein auf die Familie,
Kirchen, Hochschulen, Wirtschaftsunternehmen bezogene und ihren Rahmen nicht iiber-
schreitende Handlungs- und Entscheidungsprozesse® (Weileno 1995: 34). ,,Politik als eine
grundsitzlich iiberall auffindbare Verhaltensweise* wird damit explizit verworfen (Weifleno
1995: 34)!
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Handeln* (Lange 2016: 340).!5 Alltagspolitische Bildung stelle eine Chance dar
und ziele nicht primir auf Betroffenheit. Sie benétige ,.eine[n] Politikbegriff, der
einerseits der staatszentrierten Verengung begegnet und andererseits nicht kontur-
los wird*“ (Lange 2007a: 110). Aufgabe der politischen Bildung miisse es sein,
»sowohl die Politikbeziige des Alltags als auch die Alltagsbeziige der Politik
zu reflektieren® (Lange 2007a: 110), was letztlich die Disqualifizierung des all-
tagsorientierten Prinzips als ,unpolitisch® verunmogliche (Lange 2007a: 110). Es
gelte Transparenz zu schaffen, dass wir alle ,,durch unser Handeln und Unterlas-
sen an der Herstellung von politischer Wirklichkeit beteiligt sind* (Lange 2007a:
111). Aufgabe der alltagspolitischen Bildung sei es, die sozialen Mikroprozesse
zu thematisieren,

,,die im Rahmen informeller Strukturen an der Konstitution von politischer Wirklich-
keit beteiligt sind. Alltdgliche Phdnomene sind in ihren politischen Auswirkungen
ebenso zu beriicksichtigen, wie das Einwirken politischer Phanomene auf den Alltag.*
(Lange 2007a: 111)

Die bereits angesprochene staatszentrierte Verengung, die Lange in traditionellen
didaktischen Konzeptionen sieht, kritisiert er, indem er sich fiir ein erweitertes
Staatsverstindnis ausspricht:

,,Die Gegeniiberstellung von alltdglichem und politischem Handeln zentriert das Poli-
tische auf die engeren Sphiren des politischen Systems. Politik lédsst sich aber nicht
auf das Entscheidungshandeln von Politikern reduzieren. Wird ein erweitertes Staats-
verstdndnis zu Grunde gelegt, sind auch diejenigen alltiglichen Handlungsformen

15 Zudem geht Lange davon aus, ,,dass es der Politischen Bildung an Ausstrahlung auf und
an Integrationskraft fiir andere Bildungsbereiche mangelt, die sich ebenfalls mit Fragen der
Miindigkeitsbildung beschiftigen:
Sei es die Interkulturelle Bildung, die Menschenrechtsbildung, die politische Padago-
gik, das Globale Lernen, die Genderreflexive Bildung und der Intersektionalismus-
Diskurs, die historisch-politische Bildung oder die Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung — die Politische Bildung sollte diese Debatten wieder mitbestimmen und unter-
einander vermitteln, anstatt sie randsténdig zu begleiten. (Lange 2016: 339)
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interessant, die als Subpolitiken Staatsfunktionen iibernehmen und am Prozess der
Herstellung allgemeiner Verbindlichkeit beteiligt sind.* (Lange 2007a: 109)'6

Notwendig sei eine Entgrenzung des Politischen, denn ,,Politik und Alltag seien
.kein Gegensatzpaar, sondern ein gegenseitiges Bedingungsgeflecht (Lange
2007a: 111).

2.2.1 Zur Kompatibilitat von (politischer) Alltag(sgeschichte)
und Politik

Grundsitzlich teile ich die von Dirk Lange vertretene Position, dass die All-
tagserfahrungen Dreh- und Angelpunkt politischer Lernprozesse sind bzw. sein
sollten. Eine (selbst-)kritische Analyse erfahrener alltidglicher Praxen und Selbst-
verstidndnisse sowie die Reflexion des eigenen Handelns im Wissen um die eigene
Verstrickung in die gesellschaftlichen Strukturen bedingen und ermdglichen m. E.
erst politische Lernprozesse.

Lange hebt — wider die Skepsis vieler Politikdidaktiker:innen — die Bedeu-
tung der Alltagserfahrungen sowohl fiir die Unterrichtsforschung als auch fiir die
praktische Unterrichtsplanung, -durchfiihrung und -reflexion hervor, die nichts mit
einer moralisierenden Betroffenheitspiddagogik gemein hat (Lange 2002: 5 ff). Als
fiacheriibergreifenden Ausgangspunkt wihlt er — wie bereits genannt — die vielfil-
tigen historiographischen Forschungsansitze der Alltagsgeschichte, die nicht nur
einfache routinierte Alltagshandlungen nachzeichnen:

,Jm Rahmen der Untersuchung [gemeint ist hier Langes Dissertationsschrift, J.H.]
wird Alltagsgeschichte als Oberbegriff fiir diejenigen neueren historiographischen
Ansitze benutzt, die einen theoretischen und praktischen Zugang zu den historischen
Prozessen und Strukturen des subjektiven Handelns ero6ffnen.* (Lange 2002: 11)

Das heif3t,

,.die versuchen, den Austauschprozess zwischen aktivem, interaktivem und reaktivem
Handeln von Menschen und der ihnen vorgefundenen Wirklichkeit konzeptionell zu
erfassen.” (Lange 2002: 69, Hervorh. im Orig.)

16 1ch teile Langes Kritik an den traditionellen politikdidaktischen Konzeptionen. Allerdings
wird das auf Antonio Gramsci zuriickgehende erweiterte Staatsverstindnis von Lange ver-
kiirzt wiedergegeben, was wiederum fiir die theoretische Auseinandersetzung nicht folgenlos
ist (siehe 2.5. Problematisierung der Sinnbilder).
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Eine solche Perspektive fokussiert insbesondere das Subjektive und Individuelle.
Unterschiede zwischen den einzelnen alltagsgeschichtlichen Forschungsansitzen
wiirden sich aus der differenten Bedeutung ergeben,

,welche die verwendeten Hintergrundtheorien der Subjektivitit bei der Herstellung
der sozialen Wirklichkeit beimessen. Ob die Subjektivitit des Menschen subjektivis-
tisch auf die Intentionalitit des autonomen Individuums verkiirzt wird, ob sie im stin-
digen Wechselspiel mit ihren objektiven Rahmenbedingungen untersucht wird oder
ob sie als analytisch nicht mehr trennbarer Bestandteil der sozialen Praxis begriffen
wird, hat weitreichende Auswirkungen auf die alltagsgeschichtliche Forschungspra-
xis und [...] auch auf ihre politische Relevanz.* (Lange 2002: 69)

Alltagsgeschichtliche Zuginge, so Lange, verbindet letztlich die Annahme der
Verdnderbarkeit der gesellschaftlichen Verhiltnisse durch konkrete Individuen,
Personengruppen und Lebensweisen. Dies bedeute, die sozialen Praktiken und
Einflussmoglichkeiten der Menschen in den Blick zu nehmen, was nichts mit
den personalisierten Erkldrungsansitzen des klassischen Historismus gemein
habe (Lange 2002: 34 f.). Die Zusammenfassung disparater historiographi-
scher Zugidnge unter dem Begriff , Alltagsgeschichte” sei — wie schon in
Grundziigen im vorangegangenen Kapitel skizziert — in Abgrenzung zur Sozialge-
schichtsschreibung legitimiert, deren Forschung durch die Vorstellung bestimmt
werde,

,»dass die Pragungskraft der Verhiltnisse auf die Menschen die Beeinflussungsmog-
lichkeiten der Verhiltnisse durch die Menschen bei weitem dominiert. [...]
Individuelles Handeln und Sinngebung wurden [in der Sozialgeschichtsschreibung,
J.H.] nunmehr als Reflex auf die formierende Kraft von Systemen und Strukturen und
Institutionen interpretiert.” (Lange 2002: 31)

In Anlehnung an die Historiker Richard van Diilmen und Alf Liidtke ist Lange
davon iiberzeugt, dass die Alltagsgeschichte die ,.komplexen Beziehungen zwi-
schen determinierenden Strukturen und der Praxis der Subjekte” (Diilmen 1991:
696), zwischen den ,,Orientierungsmustern (Lebensweise) und den Formen tig-
lichen Verhaltens und Erfahrens (Alltagsleben) erfassen und dechiffrieren will
(Lidtke 1989: 12; zitiert nach Lange 2002: 35). Alltagshistoriker:innen versu-
chen demnach, die ,kulturelle[] und soziale[] Konstruktion von Herrschaft und
Okonomie in den alltdglichen Lebensverhiltnissen aufzuspiiren und ,,alternative
Handlungsmoglichkeiten zu entwerfen (Lange 2002: 35). Alltagsgeschichtliche
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Zugénge seien Ausdruck eines postmodernen Diskurses, der als ,eine meta-
theoretische ,Briicke‘ zwischen historischer und politischer Alltagsorientierung®
fungiere (Lange 2002: 71).

Im Unterschied dazu baue die Politikwissenschaft der Moderne mit ihren
»groBen System- und Totalitdtsentwiirfen® unmittelbar ,,auf den Ausschluss
der alltagsgeschichtlichen Zentralkategorie* (Lange 2002: 71). Sie operiere mit
einem ,,Politikverstindnis, das den Ort des Politischen eng an die Regelung
der offentlichen Belange® kniipfe, der ,.erst aus der dichotomen Gegeniiberstel-
lung zur Privatsphire entstehen konne (Lange 2002: 72). Insofern bestehe ,.der
Ausschluss der Privatsphire® als ,,ein Fundament des Politischen® in der Poli-
tikwissenschaft der Moderne fort (Lange 2002: 72). Es gehe aber darum, ,,den
Schliissel zur Kompatibilitit von Alltag und Politik zu finden* (Lange 2002:
72). Dafiir miissten jene Tendenzen in der Politikwissenschaft beschrieben und
analysiert werden, in denen die apodiktische Trennung von privater und o6ffentli-
cher Sphire in Frage gestellt werde (Lange 2002: 72). In diesem Zusammenhang
betont Lange: ,,Es ist zu erortern, welche ,gro3en Erzdhlungen® der Politikwissen-
schaft durch das postmoderne Denken dekonstruiert worden sind und wie dadurch
zu einer Dezentrierung des Politikbegriffs beigetragen worden ist* (Lange 2002:
72). Von einer Dezentrierung des Politikbegriffs konne dort gesprochen wer-
den, wo das ,,Politikverstindnis sich vom Staat gelost* habe (Lange 2002: 73’).17
Den Politikwissenschaftler Klaus von Beyme rezipierend, ist Lange davon iiber-
zeugt, dass diese Verdnderungen mit einem seit den 60er Jahren einsetzenden
Paradigmenwechsel einhergehen, der sich im differenten politischen Denken zwi-
schen der Moderne und Postmoderne manifestiert habe (Lange 2002: 73 f.). Laut
Lange lésst sich dieser postmoderne Wandel, der das Paradigma der Moderne in
seinen unterschiedlichen Ausprigungen und Phasen in Zweifel gezogen hat, an
folgenden Bestrebungen festmachen:

17 In Deutschland entwickelte sich die Politikwissenschaft zumeist als Staatswissenschaft.
Als Universitétsdisziplin konnte sie sich erst nach dem Zweiten Weltkrieg etablieren. [hrem
Anspruch nach verstand sich die Politikwissenschaft primir als eine ,,Demokratiewissen-
schaft” (Meyer 2010: 21). Die nach 1945 gegriindeten politikwissenschaftlichen Institute an
deutschen Universititen sowie die Einfiihrung eines auf politische Bildung zielenden Schul-
faches waren Teil des alliierten Reeducation-Programms. Nicht zuletzt die Implementierung
in den schulischen Unterricht fiihrte zur Einfiihrung bzw. Stirkung sozialwissenschaftlicher
Studienginge, da die Ausbildung der Lehrer:innen an den Universititen erfolgte (Giesecke
1973: 15 ff.).
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,— an der Abkehr von der Suche nach Makrotheorien hin zu fragmentiertem Denken,
— an der Betonung der Interdisziplinaritit,

— an der Radikalisierung des Pluralitétsbegriffs und

— an der Aufwertung des Kulturellen gegeniiber dem Primat der Politik oder der
Okonomie* (Lange 2002: 74).18

Die Postmoderne unternehme den ,,Versuch, die vielfiltigen Pluralisierungs- und
Individualisierungstendenzen innerhalb der Gesellschaft zu erfassen und habe
zu einem ,,Wandel im Staatsdenken* gefiihrt (Lange 2002: 74). Dabei wiirden
system- und strukturtheoretische Konzeptionen an Wichtigkeit verlieren, wih-
rend ,,Prozessmodelle und handlungstheoretische Grundlegungen an Bedeutung
gewidnnen (Lange 2002: 74).

Lange bezieht sich auf diese Veridnderungen und leitet daraus die Forderung
nach einem neuen, vor allem umfassenderen Politikbegriff ab. Das enge Politik-
verstidndnis, das mit einem staatszentrierten Politikbegriff operiert und Privatheit
und Offentlichkeit dichotomisiert habe (Lange 2002: 79 ff), miisse einem wei-
ten, verdnderten Verstindnis weichen: So habe nicht zuletzt das ,kulturalistische
Politikverstindnis* eines radikalen Feminismus zur Modifizierung des Politikbe-
griffs beigetragen (Lange 2002: 89 ff.). Denn hier sei beispielsweise die politische
Frage aufgeworfen worden, ,,wie die fiir das soziale Zusammenleben doch relativ
irrelevanten biologischen Unterschiede zwischen den Geschlechtern® so bedeut-
sam hitten werden konnen (Lange 2002: 91). Um die ,,Habitualisierung und
Typisierung der sozialen Geschlechtercharaktere® analysieren zu konnen, habe
die Politikwissenschaft in den Bereich der (Alltags-)Kultur vordringen miissen,
was mit herkdmmlichen staatszentrierten Politikbegriff nicht moglich gewesen sei
(Lange 2002: 92). Alltdgliche Prozesse der Sinngebung und Bedeutungszuschrei-
bung hitten in der Auseinandersetzung mit Geschlechterverhiltnissen erfasst
werden miissen, die bis zu diesem Zeitpunkt als ,,ahistorische natiirliche Kon-
stanten der politischen Wirklichkeit* wahrgenommen worden wiren (Lange 2002:
93). Auch diirfe im Hinblick auf die Modifikation eines engen staatszentrierten
Politikbegriffs die Bedeutung eines horizontalen Machtbegriffs (Michel Foucault)
und eines polyzentrischen Politikverstindnisses (Michael Thomas Greven) nicht

18 Lange beruft sich auch an dieser Stelle auf Klaus von Beyme. Als ,,typische Merkmale des
nachmodernen politischen Denkens* nennt von Beyme folgende Aspekte:

,(1) Entsubstantialisierung der Macht,

(2) Radikalisierung der Technokratie-Kritik,

(3) Zuspitzung des Pluralismusbegriffes,

(4) Ende der Revolutionstheorie,

(5) Aufwertung der Minderheiten und Kritik des Mehrheitsprinzips,

(6) Ende der Legitimationstheorien.” (Beyme 1991: 187)
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verkannt werden (Lange 2002: 93 ff). Zusammenfassend konne konstatiert wer-
den, dass jene Mikroprozesse in den Blick genommen werden miissten, ,,die
im Rahmen informeller Strukturen an der Konstitution von politischer Wirklich-
keit beteiligt sind*“ (Lange 2002: 101). Ein neues Politikverstindnis wire dafiir
unerldsslich:

,Dabei miissen alltdgliche Phdnomene in ihren politischen Auswirkungen ebenso
beriicksichtigt werden wie das Einwirken politischer Phdnomene auf den Alltag.
Politik und Alltag ist deshalb nicht als ein Gegensatzpaar, sondern als ein gegen-
seitiges Bedingungsgeflecht zu verstehen. Es interessieren die Politikformen auf der
Ebene des Alltags: Alltagspolitiken, deren Strukturen, Inhalte und Prozesse durch
die politische Alltagsgeschichte einer wissenschaftlichen Analyse unterzogen werden
konnen.* (Lange 2002: 101)

Diese Transformationen im Beziehungsgefiige zwischen dem Alltdglichen und
dem Politischen begriinden nach Lange ,keine neue oder gar eigenstindige poli-
tikwissenschaftliche ,Schule’, die der triadischen Disziplintrennung in normativ-
ontologisch, empirisch-analytisch und kritisch-dialektisch [...] eine vierte Aus-
richtung hinzufiigen wiirde* (Lange 2002: 101).!"° Im Gegensatz dazu bringt
er sein Pliddoyer fiir eine Neubestimmung des Politikbegriffs mit der in der
etablierten Politikwissenschaft geldufigen Unterscheidung zwischen politischen
Strukturen, politischen Prozessen und politischen Inhalten in Verbindung, die er
in Anlehnung an die im angelsidchsischen Sprachgebrauch iibliche Differenzie-
rung zwischen polity, politics und policy trifft. Denn, so sein Argument, der
modifizierte Politikbegriff und die damit einhergehende Fassung des Politischen
lasse sich in diese Systematik integrieren, da in dieser der Politikbegriff eben-
falls aus der Fixierung auf den Staat herausgelost und ins Alltdgliche ausgedehnt
werde.??

19 Diese Differenzierung unterschiedlicher gesellschaftstheoretischer und methodologischer
Wissenschaftszugidnge haben zu erheblichen Kontroversen innerhalb der Politikwissenschaft
gefiihrt (siehe auch Meyer 2010: 23 £.).

20 Ob die Begriindungen, die Lange fiir seine These anfiihrt, im Einzelnen stichhaltig sind,
soll an dieser Stelle nicht weiterverfolgt werden, da es fiir den Gang der weiteren Argumenta-
tion nicht erforderlich ist. Ein Widerspruch scheint jedoch offensichtlich: Sollte es zutreffen,
dass die von Lange inkriminierte Trennung von Politik und Alltag in der géngigen Differen-
zierung von polity, politics und policy bereits aufgehoben werden kann, so diirfte Lange fiir
diese These im Hinblick auf die Politikwissenschaft kein Neuland betreten haben.
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23 Blinde Flecken, analytische Leerstellen und
argumentative Liicken

Selbstreflexion der Aufkldrung ist nicht deren Widerruf*

(Adorno 2018: 160)

Analysen, Argumente und Schlussfolgerungen des Politikdidaktikers Dirk Lange
haben Bewegung in die wissenschaftliche Debatte um geeignete Pramissen und
Konzepte der politischen Bildung gebracht. Dabei lassen sich aus der in die-
ser Arbeit gewdhlten kritischen Perspektive kategoriale Innovationen, aber auch
analytische Defizite und Ungereimtheiten ausmachen. Lange weist einen engen
Politikbegriff, demzufolge Politik auf deutlich abgrenzbare staatliche Institutionen
wie Regierungen, Parlamente und institutionelle Wege der Entscheidungsfindung
und -durchsetzung reduzierbar sei, iiberzeugend zuriick. Politik fasst er als einen
Prozess, der potentiell in allen gesellschaftlichen Bereichen existiert, in denen
Herrschafts- und Machtverhiltnisse eine Rolle spielen; insofern ist der All-
tag politisch und die Alltagskategorie fiir die politische Wissenschaft wie fiir
die politische Bildung von Bedeutung. Als innovativ erweist sich auch Lan-
ges ficheriibergreifende Fokusverschiebung. Gemeint ist damit die Hinwendung
zur (politischen) Alltagsgeschichte, zur ,,Subjektivitdt im historischen Prozess®
und die damit verbundene Erweiterung des Politikbegriffes sowie die Ablehnung
der dichotomen Trennung von privat und 6ffentlich, von Staat und Gesellschaft
(Lange 2002: 69).

Weniger iliberzeugend erscheinen mir zwei andere Kernelemente in Lan-
ges Argumentation: die gewihlte Legitimationsstrategie der Alltagsgeschichte
(Erstens) sowie die présentierte Form der Abgrenzung von Alltags- und Sozi-
algeschichte (Zweitens).

Erstens: Widerspriichlich bleibt die Legitimation der politischen Alltagsge-
schichte bzw. der Alltagskategorie insgesamt iiber die Zuordnung zum Begriffs-
paar Moderne — Postmoderne. Lange betont zunichst, dass es fraglich sei, ob fiir
die Politikwissenschaft der Moderne der Alltag relevant sei, ,,denn das politische
Denken der Moderne baue ,,gerade auf den Ausschluss der alltagsgeschichtli-
chen Zentralkategorie auf* (Lange 2002: 71). Die Sozialgeschichte, Ausdruck
der Moderne, beurteile die gesellschaftlichen Modernisierungsprozesse grund-
sdtzlich optimistisch, vor allem aber als einen zwangsldufigen, deterministischen
Geschichtsprozess:
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,»Als Hintergrundtheorien dienten dabei die Modernisierungstheorien Marxscher und
Weberscher Provenienz. Beide verband die Vorstellung, dass die Geschichts- und
Gesellschaftsentwicklung als ein linearer Fortschrittsprozess zu interpretieren ist, der
sich seit dem 19. Jahrhundert in den Folgen der Entfaltung von Industrialisierungs-
und Rationalisierungspotenzialen nachzeichnen ldsst.* (Lange 2002: 31 f.)

In Opposition dazu stinden die sehr heterogenen Ansitze der Alltagsgeschichte,
deren Zusammenfassung iiber die Abgrenzung zur Sozialgeschichte gerechtfertigt
werden konne:

,.Die Popularitit, welche die Alltagsgeschichte in den achtziger Jahren fand, war
in erster Linie eine Reaktion auf das Manko einer Sozialgeschichtsschreibung, die
sich vornehmlich objektivistischer Erkldrungsmuster bediente und deren teleologi-
sche Geschichtsbetrachtung zu einem retrospektiven Determinismus neigte, der nur
noch das als historisch moglich ansah, was sich als gesellschaftlich durchsetzungsfi-
hig erwiesen hatte.” (Lange 2002: 33 f.)

Zentral fiir die alltagsgeschichtliche Forschung sei

,weniger die Frage, welche Ereignisse, Abldufe und Intentionen den Alltag bestimm-
ten. Ihr Erkenntnisinteresse richtet sich auf die Problematik, wie historische Prozesse
und Strukturen von Menschen und Gruppen erfahren, wahrgenommen, gedeutet und
verarbeitet wurden und wie diese Rezeptionsweisen gleichzeitig zur (Re-)Produktion
der prozessualen und strukturellen Rahmenbedingungen beigetragen haben.” (Lange
2002: 35 f.)

Alltagshistoriker:innen wiirden an der Sozialgeschichtsschreibung kritisieren

,.dass die in der Tradition von Webers Modernisierungstheorie oder Marx Geschichts-
philosophie stehende Forschungspraxis zu einer Vernachlidssigung der Aktivitdt von
handelnden Menschen im historischen Prozess gefiihrt habe. Zwischen den Messrei-
hen und Statistiken zur Erforschung der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen seien
die Menschen in Funktionen und Strukturen entschwunden.* (Lange 2002: 33)

Nach Lange ist die ,,Vernachldssigung der Aktivitit von handelnden Menschen®,
wie er in einer FuBnote darlegt, nicht primir Marx, sondern der sozialgeschicht-
lichen Marx-Rezeption zuzuschreiben, welche nur ,,Funktionen und Strukturen*
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kenne (Lange 2002: 33).2! Die These, die Alltagsgeschichte der 80er Jahre
sei ausschlieBlich in Opposition zu einer objektivistischen, nur Funktionen und
Strukturen kennenden Sozialgeschichtsschreibung entstanden, ,.deren teleologi-
sche Geschichtsbetrachtung zu einem retrospektiven Determinismus® geneigt
habe (Lange 2002: 34), greift zu kurz und ldsst sich so kaum aufrechterhalten.
Festgehalten werden kann, dass es in der mehr als komplexen und differenzierten
Rezeptionsgeschichte immer wieder auch deterministische Interpretationen der
Marxschen Schriften gegeben hat; weder soll noch kann dies bestritten werden.
So waren in der Geschichtsauffassung der deutschen Sozialdemokratie um die
Wende zum 20. Jahrhundert — wie in der gesamten II. Internationale — Vorstel-
lungen prisent, die davon ausgingen, dass die Entwicklung des Kapitalismus,
insbesondere die 6konomische Entwicklung, gleichsam im Selbstlauf zur ,,revo-
lutiondren Situation® fithre, die dann — und nur dann — durch eine entsprechende
revolutionire Praxis der Sozialdemokratie als historischer Eintritt in die Periode
des Sozialismus genutzt werden konne (Kautsky 1972: 52 ff.).2? Noch ausge-
prigter fanden sich Elemente eines Geschichtsdeterminismus in der politischen
Ideologie des (regierungs-) offiziellen Marxismus-Leninismus in den L#ndern
des biirokratischen Staatssozialismus. Je mehr der Marxismus zur affirmativen
Staatsideologie mutierte, umso mehr konnten sich Vorstellungen durchsetzen,
denen zufolge sich der historische Prozess im Sinne naturwissenschaftlich
nachweisbarer GesetzmiBigkeiten bestimmen lasse.”

2l Lange zitiert in diesem Kontext einen Ausschnitt aus der ersten von Marx und Engels
gemeinsam verfassten Schrift Die heilige Familie oder Kritik der kritischen Kritik, in welcher
die Bedeutung des handelnden Menschen hervorgehoben wird:

, Die Geschichte tut nichts, sie ,besitzt keinen ungeheuren Reichtum®, sie ,kdmpft
keine Kampfe*! Es ist vielmehr der Mensch, der wirkliche, lebendige Mensch, der das
alles tut, besitzt und kdampft; es ist nicht etwa die ,Geschichte‘, die den Menschen zum
Mittel braucht, um ihre — als ob sie eine aparte Person wire — Zwecke durchzuarbei-
ten, sondern sie ist nichts als die Tatigkeit des seine Zwecke verfolgenden Menschen.*
(MEW 2: 98)

22 Die Sozialdemokratie®, so Karl Kautsky,
,ist eine revolutionire, nicht aber eine Revolutionen machende Partei. Wir wissen,
dass unsere Ziele nur durch eine Revolution erreicht werden konnen, wir wissen aber
auch, dass es ebensowenig in unserer Macht steht, diese Revolutionen zu machen, als
in der unserer Gegner, sie zu verhindern.* (Kautsky 1972: 52; Orthographie entspricht
Original)
23 So findet sich in dem einschligigen Nachschlagewerk der DDR Philosophisches Worter-
buch folgende geschichtsphilosophische Grundauffassung:

»[D]as gesellschaftliche Geschehen (ist) gesetzmifig determiniert, und die von
MARX und ENGELS entdeckten Bewegungsgesetze der menschlichen Gesellschaft
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Es waren aber gerade diese Vorstellungen einer kausal-determinierten
Geschichte, gegen die sich viele Marx-Rezeptionen bzw. Ansitze der Sozi-
algeschichtsschreibung immer wieder zur Wehr setzten. Erinnert sei an jene
im Gefolge des ersten Weltkriegs entstandenen sozialhistorischen und struktur-
theoretischen Arbeiten, die unter dem Sammelbegriff ,,westlicher Marxismus®
Eingang in die Tradition kritischer Gesellschaftsanalysen im 20. Jahrhundert
fanden (Anderson 1978). Zu den bedeutenden Vertretern der ersten Generation
des westlichen Marxismus zédhlen nach Perry Anderson unter anderem Antonio
Gramsci, Walter Benjamin, Max Horkheimer, Herbert Marcuse sowie in zwei-
ter Generation Henri Lefebvre, Theodor W. Adorno, Jean Paul Sartre, Louis
Althusser etc. (Anderson 1978: 44 ff.). Man wird fiir die theoretischen Ansitze
dieser Autoren weder zwingend noch in ihrer Mehrzahl davon ausgehen konnen,
dass sie objektivistischen Erkldrungsmustern gefolgt oder einer teleologischen
Geschichtsbetrachtung erlegen wéren und in der Alltagskategorie nicht ein Kon-
stitutionsmoment der politischen Verhiltnisse gesehen hitten! Sowohl die Frage,
wie Menschen im Alltag leben als auch die Frage, wie sie ihr Leben erfahren
und wahrnehmen, hat in einzelnen Theorieansidtzen des westlichen Marxismus
eine bedeutende Rolle gespielt.*

gestatten es, deren Entwicklung zumindest in grofen Ziigen vorauszusagen. Der his-
torische Materialismus hat die wissenschaftliche Basis und die Grundziige einer wis-
senschaftlichen kausalgesetzmafigen Erkldrung der Geschichte und des gesellschaft-
lichen Lebens iiberhaupt geschaffen.
So gibt allein die marxistisch-leninistische Philosophie, der dialektische und histo-
rische Materialismus, die Moglichkeit, den Determinismus in allen Bereichen der
Realitdt widerspruchslos durchzufiihren.” (Krober 1976: 267, Hervorh. im Orig.)
Die Existenz der DDR, so die vielfach mitgelieferte Botschaft, konne als ein authentischer
Ausdruck dieser historischen Gesetzméafigkeit gelten.
24 Welche hohe Bedeutung der Alltag in den Schriften Antonio Gramscis hat, wird ausfiihr-
lich im dritten Kapitel dieser Arbeit erortert. Explizit mochte ich an dieser Stelle noch einmal
auf die Arbeiten Henry Lefebvres hinweisen. Henry Lefebvres Theorie des Alltagslebens
will aufzeigen, wie Strukturen, Zeichen und Codes des Alltags mit dem Leben des Einzel-
nen verkniipft sind; seine Uberlegungen zur Er- und Entmichtigung konnen kritisiert, sollten
aber nicht ignoriert werden (Lefebvre 1977: 154ff).
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Zweitens: Zu problematisieren wire iiberdies, ob die Alltags- und die Sozi-
algeschichte in der von Lange prisentierten Form gegeneinander ausgespielt
werden konnen bzw. sollten. Bereits ihre gemeinsame strukturtheoretische Her-
kunft ldsst Zweifel daran aufkommen. Noch evidenter werden die Probleme
dieser Kontrastierung, wenn einschligige Studien aus dieser Tradition herange-
zogen werden. Hier wire etwa Edward P. Thompsons Arbeit Die Entstehung der
englischen Arbeiterklasse zu nennen. Sie weist bereits mehrdeutig im englischen
Originaltitel The Making of the English Working Class auf den Untersuchungsge-
genstand hin: Making ist ein aktiver Prozess, der sowohl das Ergebnis aktiven
menschlichen Handelns als auch das Resultat der historischen Bedingungen
darstellt. Thompson betrachtet die englische Arbeiterklasse, deren (kollekti-
ven) lebensweltlichen Erfahrungen er beschreibt, keineswegs als zwangslaufiges
Resultat 6konomischer Gegebenheiten. Vielmehr konstatiert er, dass aus der
sozialen Lage allein sich nichts erkldren ldsst. So zeigt die Studie anschaulich
auf, dass die Arbeiterklasse nicht ,,entstanden® ist, sondern sich selbst in ihren
alltiglichen kollektiven Kdmpfen um Anerkennung und Selbstbestimmung ,.er-
schafft”, auch wenn deren durchaus vorhandenen Exklusionsmechanismen nicht
tibersehen oder verklidrt werden sollten (Thompson 1987). Lange erwihnt diese
sozialgeschichtliche Tradition, argumentiert aber inkonsistent. So glaubt er im
Hinblick auf Thompsons Untersuchung zu erkennen, dass die ,,Alltagsgeschichte
[...] mit der Thompsonschen Begriffsdefinition eine Kategorie (besitzt), die es
erlaubt, gerade die Wechselwirkung von objektiven Strukturen und subjektiven
Deutungen zu untersuchen” (Lange 2002: 48 f.). Wenige Seiten spiter heiflt es
dann aber, ,,das politische Denken der Moderne baut auf den Ausschluss der
alltagsgeschichtlichen Zentralkategorie auf* bzw. ,,[u]nter Zugrundelegung eines
weiten Postmodernebegriffs kann die Alltagsgeschichte als Ausdruck des post-
modernen Denkens in der Geschichtswissenschaft verstanden werden®, was auch
in andere Sozialwissenschaften hineingewirkt habe (Lange 2002: 71).> Gefor-
dert wird damit aber letztlich eine Alltagsgeschichtsschreibung, die sich von den
gesellschaftlichen Strukturen 16st.

Am Ende des ersten Teils seiner Dissertationsschrift hilt Lange dann wie-
derum fest, dass der

25 Der hier zutage tretende Widerspruch lieBe sich nur auflésen, wenn Edward P. Thompson
und seine in der Alltags- und Sozialgeschichte duflerst einflussreichen Arbeiten der Post-
moderne zugeordnet wiirden; ein Unterfangen, das bei einem Forscher, der so stark wie
Thompson in der marxistischen Moderne verhaftet ist, jedoch kaum iiberzeugen kann.
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.moderne Typus [der Alltagsgeschichte, J.H.] die Einbettung des Alltags in die
ihn bedingenden gesellschaftlichen Prozesse, Strukturen und Herrschaftsverhalt-
nisse (leistet). Dabei besteht die Gefahr, alltagsgeschichtliche Forschung nur als ein
Anhingsel einer Sozialgeschichte zu betreiben, die aus der theoretischen Einsicht in
die Bedingtheit von politischem Handeln allzu leicht GesetzméBigkeiten aufstellt.”
(Lange 2002: 145 f., Hervorh. im Orig.)

Im Unterschied dazu bestehe die Gefahr, dass die ,,postmoderne Alltagsgeschich-
te* beim ,,Subjektivismus® stehenbleibe,

~wenn sie bei der Aufdeckung von mikropolitischen Praktiken vergisst, dass sich
diese im historischen Prozess unter anderem in politischen Institutionen und gesell-
schaftlichen Strukturen konsolidiert haben, die selbst zu Determinanten der sozialen
Praxis von Handelnden geworden sind. Politische Geschichte ldsst sich nicht auf
die Alltagsdimension reduzieren. Weder die makrotheoretische Zusammenhangsfor-
schung noch die Analyse der subjektiven Geschichtserfahrung erlaubt eine Rekon-
struktion der Vergangenheit als ,histoire totale‘. Die Stirke des postmodernen Ideal-
typus liegt in der innovativen Kritik an dominanten Paradigmen, jedoch kann daraus
noch nicht der Anspruch auf einen Paradigmenwechsel abgeleitet werden.* (Lange
2002: 146, Hervorh. im Orig)

Letztlich habe eine facheriibergreifende ,,politische Alltagsgeschichte* dann eine
Chance, wenn sie ,,das wissenschaftliche Instrumentarium sowohl der modernen
als der postmodernen Alltagsgeschichte* nutze und sich nicht in ,,den objektivis-
tischen und subjektivistischen Abgriinden verliere (Lange 2002:145, Hervorh.
im Orig.).

Langes Argumentation zur Alltagsgeschichte bzw. zur Kategorie des All-
tags erweist sich als in sich widerspriichlich. Die Behauptung, die Moderne
habe auf die Kategorie des Alltags und eine entsprechende Alltagsorientierung
in der sozial- und geschichtswissenschaftlichen Forschung verzichtet, wihrend
die Innovation der Postmoderne darin bestehe, gerade dies geleistet zu haben,
verliert sich doch etwas in Relativierungen. Zu Beginn der Dissertationsschrift
wirft Lange der Sozialgeschichtsschreibung, wie der Moderne insgesamt, einen
Strukturfunktionalismus vor, der die Alltagskategorie systematisch habe ausgren-
zen miissen (Lange 2002: 33 ff.). Kontridr dazu stehe der postmoderne Diskurs,
welcher die Thematisierung der Alltagsgeschichte erst ermdglicht habe (Lange
2002: 71 ff.). Im Verlauf der Auseinandersetzung wird dann konstatiert, dass ein
differenzierter Blick auf das, was gemeinhin unter dem Label ,,Moderne* fun-
giert, notwendig sei, um die Bedeutung des Alltags in der Moderne zu erfassen
(Lange 2002: 47 ff.). Gleiches gilt fiir die Postmoderne, die nach anfinglicher
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Hervorhebung ihrer Bedeutung fiir die Alltagsgeschichte dann ,.in einen konser-
vativen und einem progressiven Postmodernismus® unterschieden wird (Lange
2002: 74). Jean Francois Lyotard wird in diesem Kontext als ,ein Vordenker
des progressiven Postmodernismus® gesehen, der ,,die Postmoderne als Ende der
,Meta-Erzidhlungen* bestimmt* habe (Lange 2002: 76).

,Die groflen Ideale der Moderne, die im Humanitits-, Emanzipations- und Aufkli-
rungsgedanken versinnbildlicht sind, seien gerade auf Grund der Unilinearitit und
Totalitdt der GroBprojekte, die zu ihrer Durchsetzung angetreten sind, nicht erreichbar
gewesen.” (Lange 2002: 76)

Dieser positive Bezug auf Lyotard zieht fiir Langes weitere Argumentation einige
Probleme nach sich. M.E. verkennt er, dass Lyotard in Das postmoderne Wissen
eine Sichtweise entfaltet, die in mehrfacher Hinsicht mit Schwierigkeiten ver-
bunden ist. Wenn Lyotard vom ,,Ende der Metaerzdhlungen spricht, dann hegt
er nicht nur eine grole Skepsis gegeniiber den groflen (modernen) Theorien, zu
denen er die Wissenschaften, aber auch die Aufkldrung, den Humanismus oder
den Marxismus etc. zihlt. Er nimmt auch Abschied von einer — wie auch immer
gebrochenen — Vorstellung der ,,Emanzipation des verniinftigen oder arbeitenden
Subjekts* und dessen Bemiihungen und ,Hoffnungen‘ auf eine mégliche kiinftige
Befreiung (Lyotard 1994: 13., 47 ff.). Nach Lyotard existiert kein universelles,
iibergreifendes Sprachspiel, sondern nur eine Pluralitit von Sprachspielen, die
nebeneinander gleichwertig und gleichberechtigt existieren: ,,Es [das postmoderne
Wissen, J.H.] verfeinert unsere Sensibilitdt fiir die Unterschiede und verstirkt
unsere Fihigkeit, das Inkommensurable zu ertragen* (Lyotard 1994: 16). Wird
diese Denkfigur, wie es Jan Rehmann darlegt, auf die gesellschaftlichen Verhilt-
nisse iibertragen, dann ist ,,ihrer Infragestellung und Kritik der Boden entzogen*
(Rehmann 2008: 151). Dann ginge es darum, eine Haltung zu entwickeln, wel-
che die Inkommensurabilitit, ,,z. B. die Gegensitze zwischen den Klassen und
Geschlechtern, zwischen Eliten und in Subalternitit Gehaltenen, Herrschaft und
Knechtschaft, Reichtum und Armut®, aushélt (Rehmann 2008: 151).
Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die Postmoderne die Aufkli-
rung kritisiert und von ihr Abschied nimmt. Die kritische Theorie der Frankfurter
Schule hingegen kritisiert die Aufkldrung und thematisiert ihre Dialektik, um
die emanzipatorischen Elemente der Aufkldrung zu retten. Wenn die politische
Bildung das Ziel, die politische Selbstbestimmung der Lernenden, nicht vom Aus-
gangspunkt untergraben will, so darf sie nach Adorno der ,,Doppelschlidchtigkeit®,
»die im Begriff der Erziehung zu Bewusstsein und Rationalitit von vornherein‘
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liegt, nicht ausweichen, auch wenn ,sie (vielleicht) im Bestehenden nicht zu
bewiltigen (ist)* (Adorno 1971: 109).

Festzuhalten bleibt: Die von Lange getroffene Zuordnung in Moderne und
Postmoderne erweist sich — angesichts der geschilderten Problematiken — als
streckenweise inkonsistent und mit Blick auf die diskutierten Themen letztlich
als nicht zielfiihrend. Nicht zuletzt die Frage nach der Konstituierung des Sub-
jektes, die fiir die Politikdidaktik von enormer Bedeutung ist, kann vor diesem
Hintergrund in ihrer gesellschaftspolitischen Dimension nicht erfasst werden. Die
Hinwendung zu den Mikroperspektiven darf nicht dazu fiihren, dass die viel-
filtigen Dependenzen der Mikro- und Makroebene, welche Lange selbst nennt
(s. 0.), geringgeschitzt oder gar libersehen werden. Mikro- und Makrostrukturen
miissen in ihrem Abhéngigkeits- und Spannungsverhiltnis beschrieben, analy-
siert und reflektiert werden. Das heifit, die Mikro- und Makroebene konnen nicht
autonom, sondern nur in ihrer Interdependenz adidquat begriffen werden.

Diesem Defizit steht in Langes Konzeption gleichwohl ein analytisches Ver-
dienst gegeniiber, das ebenfalls benannt werden soll. Positiv hervorgehoben
werden kann nimlich, dass Lange, indem er die politische Bildung als ,,alltags-
politische Bildung®“ fasst, am Alltagsbewusstsein der Subjekte ansetzt (Lange
2007a: 110). Er geht im Unterschied zu den im vorherigen Kapitel genann-
ten Politikdidaktiker:innen davon aus, dass das Politische schon im Bewusstsein
der Schiiler:innen existent ist. Demnach miissen politische Bildner:innen keine
Briicken bauen, iiber die das Politische in das Bewusstsein der Lernenden ein-
wandert, sondern Strategien bzw. didaktische Prinzipien entwickeln, welche die
Elemente des Politischen im Alltagsbewusstsein der Schiiler:innen ausfindig
machen, um an ihnen anzusetzen:

,Politisches Lernen ldsst sich weder als Adaption von Vorgegebenem noch als Aneig-
nung von Realitdt hinreichend beschreiben. Es handelt sich um eine kreative Aus-
einandersetzung mit einer politischen Wirklichkeit, die dadurch zugleich interpretiert
und geschaffen wird. Im Lernen erweitern und erneuern sich die subjektiven Konzepte
iiber Politik, Wirtschaft und Gesellschaft. Fiir die Didaktik der Politischen Bildung
ist von Interesse, wie Lernende fachlich denken und fiir sich selbst Politik sinnhaft
machen. Es geht um die Sinnbilder und Sinnbildungen, durch die sich Lernende die
politisch-gesellschaftliche Wirklichkeit erkldren. Dieser subjektive Sinn ermoglicht
das politische Sehen, das politische Urteilen und das politische Handeln.” (Lange
2016: 347)

Die Suche nach dem Politischen im Alltagsbewusstsein der Schiiler:innen fiihrt
direkt zu der Debatte iiber die Bedeutung von subjektiven Sinnbildern der Ler-
nenden. Nachfolgendes Kapitel widmet sich der Frage, mit welchen Vorstellungen
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von Sinnbildern und Sinnbildungen in der Politikdidaktik derzeit gearbeitet wird.
Dabei werde ich mich auf die Uberlegungen Langes konzentrieren, der die Kate-
gorie prominent in die politikdidaktische Debatte eingefiihrt hat. Zum einen sind
die Sinnbilder der Lernenden Dreh- und Angelpunkt seines Ansatzes. Zum ande-
ren erweist sich die Kategorie der Sinnbilder, wie im vierten Kapitel zu zeigen
sein wird, durchaus als produktiver Ansatzpunkt einer kritischen, an Antonio
Gramsci orientierten Konzeption politischer Bildung.

24 Sinnbilder im schiiler:innenorientierten Ansatz der
politischen Bildung

,»Die Begriffe, die man sich von was macht, sind sehr wichtig.
Sie sind die Griffe, mit denen man die Dinge bewegen kann.*

(Bertolt Brecht, GBA 1995, Bd. 18: 263)

Allgemein unterscheidet Lange in seinem 2008 verfassten Aufsatz
,Biirgerbewusstsein. Sinnbilder und Sinnbildungen in der Politischen Bil-
dung* zunichst die ,,demokratische Erziehung“ von der ,,Politischen Bildung*:
Wihrend die demokratische Erziehung ,,Bildungsprozesse mit dem Ziel, eine
demokratische Ordnung subjektiv anerkennungswiirdig zu machen®, orga-
nisiere, obliege die ,,Politische Bildung* keinem ,Primat der demokratischen
Systemadaption* (Lange 2008: 431). Lange zufolge hat zwar auch ,,die Politische
Bildung die Funktion, demokratische Herrschaft zu legitimieren, zu fundieren
und zu reproduzieren®, aber primidr komme ihr die Aufgabe zu, Lernende ,,zur
politischen Selbstbestimmung® zu befihigen (Lange 2008: 431 f.). ,,[D]ie Auto-
nomie und Miindigkeit des demokratischen Souveridns® sei Ausgangspunkt und
Orientierungsgrofle des Bildungsprozesses (Lange 2008: 432). Letztlich miisse
die ,Politische Bildung“ urteils-, handlungs- und kritikfihige Biirger:innen
bilden, ,,die sich ein politisches System so schaffen, so verdndern und so erhalten
konnen, dass es ihnen politische Selbstbestimmung ermdglicht™ (Lange 2008:
432). Die ,Politische Bildung® miisse sich dabei auf die individuelle, d. h.
»auf die subjektive Dimension von Politik und Gesellschaft™ fokussieren (Lange
2008: 432). Diese subjektive Dimension, die Lange in dem von Kerstin Pohl
herausgegebenen zweibdndigen Interviewband Positionen der politischen Bildung
(Band 2) auch als ,politisch-kulturelle ,Innenausstattung‘ der Demokratie*
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bezeichnet (Lange 2016: 341), wird begrifflich als ,,Biirgerbewusstsein“?® gefasst

(Lange 2016: 341). In Langes Ansatz bezeichnet dabei das ,,Biirgerbewusstsein‘

»die Gesamtheit der mentalen Vorstellungen iiber die politisch-gesellschaftliche
Wirklichkeit. Es dient der individuellen Orientierung in Politik, Wirtschaft und
Gesellschaft und produziert den Sinn, der es den Menschen erméglicht, vorgefundene
Phidnomene zu beurteilen und handelnd zu beeinflussen.” (Lange 2008: 433, Lange
2011: 12, Lange/Onken/Slopinski 2013: 22)

In dem Interviewband differenziert Lange jedoch im Unterschied zu oben genann-
tem Aufsatz zwischen Demokratie als ,,politische[r] Herrschaftsform, die sich
iiber die Souverdnitit des Volkes legitimiert” und Demokratie als ,,politische[r]
Lebensform, die politische Selbstbestimmung als soziale Praxis begreift” (Lange
2016: 340). Beide Darlegungen gehen von einem individuellen ,,Biirgerbewusst-
sein“ aus (Lange 2016: 341), ,in dem der Einzelne den Sinn bildet, der es
ihm ermoglicht, die politisch gesellschaftliche Wirklichkeit zu interpretieren und
handelnd zu beeinflussen* (Lange 2008: 432).

In der gemeinsam mit Holger Onken und Andreas Slopinski verfassten Studie
Politisches Interesse und Politische Bildung. Zum Stand des Biirgerbewusstseins
Jugendlicher und junger Erwachsener wird betont, dass das ,,Biirgerbewusstsein®
in seinem konzeptionellen Ansatz ,,auf der Mikroebene als ein mentales Modell
des Individuums im Mittelpunkt* steht (Lange/Onken/ Slopinski 2013: 22). In
und mit welchen Begriffen, Konzepten, Sinnbildern und subjektiven Theorien, die
wiederum ,,zum Teil eine Reflexion der gesellschaftlichen und schulischen Bedin-
gungen auf der Makroebene™ seien, sich das Individuum Gesellschaftlichkeit
erkldre, miisse eine primire Fragestellung der Fachdidaktik sein (Lange/Onken/
Slopinski 2013: 22). Auf der Mesoebene wire die Frage aufzuwerfen, ,,wie
sich das Biirgerbewusstsein in Partizipationsformen ausdriickt (Lange/Onken/
Slopinski 2013: 23).

Folgt man diesen (Jberlegungen, so0 ,,(ist) das Biirgerbewusstsein der mentale
Bereich, den die Politische Bildung aktivieren muss, um miindige Biirgerinnen
und Biirger zu bilden* (Lange 2008: 434, Lange 2011: 12, Lange 2016: 341).
Demnach kann die ,,Didaktik der Politischen Bildung* ,,ihre fachliche Substanz
aus der Kategorie des Biirgerbewusstseins, das ein wissenschaftliches Konstrukt

26 Die Kategorie des ,,Biirgerbewusstsein weckt — wenn auch ungewollt — m. E. staatstra-
gende Assoziationen und imaginiert die Néhe zur Staatsbiirger:in. Lange selbst hat nicht nur
in Vortrdgen auf die Problematik der gewihlten Begrifflichkeit verwiesen, sondern in dem
Sammelband Unsere Wirklichkeit ist anders. Migration und Alltag. Perspektiven politi-
scher Bildung hervorgehoben, dass die Kategorie des ,,Biirgerbewusstseins‘ mit ,,subjektiven
Sinnwelten* iibersetzt werden konne (Lange 2009: 164).
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zum Zweck der Analyse darstellt, ableiten* (Lange 2011: 12, Lange 2008: 432,
Lange 2016: 341).

Lange bemingelt, dass die traditionelle Fachdidaktik zumeist an den Begriff-
lichkeiten, Gegenstinden und Kategorien der Bezugswissenschaften — vielfach an
den Politikwissenschaften — angesetzt habe. Auf diese Weise seien Inhalte didak-
tisch legitimiert, reduziert und methodisiert worden, um sie dann in das Denken
der Lernenden zu transferieren (Lange 2016: 343). Dieser Ansatz verkenne aber,
dass Lernen, ,.ein in hochstem Malle subjektiver Vorgang* sei (Lange 2008: 432).
Die Fachdidaktik miisse kiinftig einen ,,entgegengesetzten Weg* gehen: Denn, so
Lange, ,sie findet die fachlichen Gegenstinde im Biirgerbewusstsein der Ler-
nenden und didaktisiert diese, indem adidquate Lernanldsse im Alltag und in
den Wissenschaften gesucht werden“ (Lange 2016: 343). In Folge miisse die
politische Didaktik

wstarker danach fragen, wie Lernende Politik denken und fiir sich selbst sinnhaft
machen. Es interessieren die Sinnbilder und Sinnbildungen, durch die sich Lernende
die politisch-gesellschaftliche Wirklichkeit erkldren. Dieser subjektive Sinn ermog-
licht ihnen das politische Sehen, das politische Urteilen und das politische Handeln.*
(Lange 2008: 432, Lange/Onken/Slopinski 2013: 22, Lange 2016: 345)

Ausgangs- und Endpunkt jeglicher politischer Bildungspraxis sind demnach
also die ,subjektiven Konzepte von Lernenden* (Lange 2016: 345); d. h.
,[i]hre Inhaltskonzepte und Sinnbildungskompetenzen* (Lange 2007b: 7), die es
fachdidaktisch zu rekonstruieren, zu reflektieren und empirisch zu erforschen gilt:

,Dabei sollten die Vorstellungen, die Schiilerinnen und Schiiler in den Lernprozess
einbringen, nicht als mentale Fehlbildungen interpretiert werden [...]. Wir sollten
anerkennen, dass das vorhandene Biirgerbewusstsein der Alltagsbewiltigung dienlich
ist.” (Lange 2007b: 9)

Zwar wiirden die Wissenschaftsvorstellungen weiterhin von Bedeutung bleiben,
doch sie konnten nicht der primére Bezugspunkt fiir die Diagnose und Planung
von politischen Bildungsprozessen sein, da ,,[d]ie fachliche Logik der Wissen-
schaften [...] allzu leicht die fachliche Logik der Lernenden® verdecke (Lange
2008: 432). ,,Politische Miindigkeit®, so Lange weiter, ,,ist eine Kompetenz, die
ihre Plausibilitét in alltdglichen Kontexten entfalten muss* (Lange 2008: 433).
Auch sei zu bedenken, dass politische Lernprozesse nicht intendiert sein miiss-
ten; sie finden in und auBerhalb des politischen Unterrichts statt (Lange 2008:
433). Von besonderer Relevanz fiir die politische Fachdidaktik seien die ,,Sinnbil-
dungen des Biirgerbewusstseins®, da sie sich in Sozialisations- und Lernprozessen
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verdndern wiirden (Lange 2008: 433 ff., Lange/Onken/Slopinski 2013: 22 ff.). In
der gemeinsam mit Onken und Slopinski verfassten Studie wird hervorgehoben:

,Der Wandel des Biirgerbewusstseins ist ein bestidndiger Teil des politischen Alltags
von Lernenden und damit als ein dauerhafter Prozess zu verstehen, der durch die poli-
tische Bildung beeinflusst werden kann. Die subjektiven Sinnbildungen tiber Politik,
Wirtschaft und Gesellschaft, die sich in formalen und non-formalen Lernsituationen
wandeln, stellen den zentralen Gegenstand der Didaktik der Politischen Bildung dar.*
(Lange/Onken/Slopinski 2013: 22)

,Die Sinnbildungen des Biirgerbewusstseins, mitunter auch ,,mentale Model-
le* oder auch ,,Modellierungen des Biirgerbewusstseins* genannt, wiirden dem
Einzelnen die ,,Koordination in der sozialen Umwelt” ermoglichen; sie hitten
,»sowohl eine abbildende als auch eine planende Funktion“ (Lange 2007b: 8,
Lange 2008: 433, Lange 2011: 13, Lange/Onken/Slopinski 2013: 22). Sie bsten
Schemata und wiirden eine Struktur zur Verfiigung stellen, durch welche die
Wirklichkeit erfahren, eingeordnet, erklédrt und reflektiert werden konne:

,Die Strukturen des Biirgerbewusstseins [...] ermoglichen vernetzte Denkbewegun-
gen, durch die erworbene Kompetenzen in groflere Sinnkontexte eingebunden wer-
den. Das Biirgerbewusstsein bildet die vorgefundene Wirklichkeit also nicht einfach
ab, sondern konstruiert mentale Modelle [...], welche die politisch-gesellschaftlichen
Strukturen und Prozesse subjektiv verstdndlich und erkldrbar machen.” (Lange/
Onken/Slopinski 2013: 22)

Auch der Wunsch nach Verdnderung nehme hier seinen Ausgang. Lange geht in
seinen Untersuchungen davon aus, dass jeder Mensch iiber fiinf basale Sinnbilder
verfiigt, denen zunéchst jeweils eine Leitfrage sowie fiinf Heurismen zugeordnet
werden (Lange 2008: 434 ff., Lange 2011: 14 ff.).?’ Die fiinf Heurismen werden
spiter auch als (Kern-)Konzepte bezeichnet (Lange/Onken/Slopinski 2013: 23).
Betont wird:

,Bei den Sinnbildern handelt es sich um mentale Figuren, durch die der Mensch
Fachlichkeit herstellt. Diese Fachlichkeit ldsst sich in der Lebenswelt und in der
Wissenschaft rekonstruieren und ist damit unabhéngig vom Grad ihrer Verwissen-
schaftlichung.* (Lange 2011: 13)

27 In den untersuchten Schriften bleibt die zentrale Frage, woher diese fiinf Sinnbilder kom-
men und warum sie ausgewéhlt wurden, offen.
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Im Folgenden sollen die fiinf Sinnbilder — Vergesellschaftung, Wertbegriindung,
Bediirfnisbefriedigung, Gesellschaftswandel und Herrschaftslegitimation mit den
dazu gehorigen Heurismen bzw. Kernkonzepten beschrieben werden (Lange/
Onken/Slopinski 2013: 23 f.):

a) Sinnbild Vergesellschaftung:
,Im Sinnbild Vergesellschaftung®, so Lange, ,,werden Vorstellungen dariiber
strukturiert, wie sich Individuen in die Gesellschaft integrieren” (Lange/
Onken/Slopinski 2013: 23). Das Verhéltnis von Individuum und Gesellschaft
stinde hier im Zentrum. ,Lernende Jugendliche entwickeln* laut dem kon-
zeptionellen Ansatz ,ihre eigenen Vorstellungen vom Verhiltnis zwischen
Individuum und Gesellschaft aufgrund eigener Erfahrungen sozialer Heteroge-
nitidt* (Lange/Onken/Slopinski 2013: 23). So wiirden ,,Konzepte der Pluralitit
von den Lernenden gebildet, die Antworten auf Fragen giben, wie trotz
divergierender Individualinteressen und sozialer Unterschiede/Gegensitze ,,ge-
sellschaftliches Zusammenleben funktioniert und was die Gesellschaft zusam-
menhilt* (Lange/Onken/Slopinski 2013: 23). Aus diesem Grund seien ,,im
Biirgerbewusstsein auch Vorstellungen iiber Formen der Kommunikation und
Interaktion verankert” (Lange/Onken/Slopinski 2013: 23). Die Sinnbildung
dariiber, welchen Prinzipien das soziale Zusammenleben folge, basiere auf den
Kernkonzepten ,,des ,Individuums‘, der ,Heterogenitit, der ,Gesellschaft’,
der ,Integration‘ und der ,Offentlichkeit*“ (Lange/Onken/Slopinski 2013: 23,
Lange 2008: 435, Lange 2011: 14 f).28

b) Sinnbild Wertbegriindung:

28 In dem 2007 in der Polis verdffentlichten Fachaufsatz ,,Politik — Sinn — Bildung. Das Biir-
gerbewusstsein als Diagnose- und Planungsinstrument™ spricht Lange im Kontext der ver-
schiedenen Sinnbildungen von ,,Substrukturen des Biirgerbewusstseins* (Lange 2007b: 8).
Das oben genannte Sinnbild Vergesellschaftung wird dort unter dem Begriff des ,,politisch-
sozialen Bewusstseins* gefasst, fiir dessen Diagnose folgende Fragen von Bedeutung seien:

»Welche Vorstellungen existieren iiber das Verhéltnis von Individuum und Gesell-
schaft? Wie wird soziale Heterogenitit subjektiv geordnet und gruppiert? Welche
Aussagen und Begriindungen iiber die Bedeutung von sozialen Differenzen sind bei
Schiilerinnen und Schiilern vorhanden? Mittels welcher Kategorien unterscheiden sie
hinsichtlich des Geschlechts, der Ethnizitdt, der Herkunft, der sozialen Ungleichheit
oder des Lebensstils? Wie erklidren sich Schiilerinnen und Schiiler das Verhiltnis von
sozialer Vielfalt und gesellschaftlicher Integration? Welche Konzepte der sozialen
Inklusion und Exklusion setzen sie ein?* (Lange 2007b: 8)
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)

Im Sinnbild Wertbegriindung wiirden Vorstellungen dariiber existieren, ,,wel-
che allgemein giiltigen Prinzipien das soziale Zusammenleben leiten* (Lange/
Onken/Slopinski 2013: 23). Individuelle Vorstellungen von Werten und Nor-
men finden in der Wahrnehmung und Bearbeitung gesellschaftlicher Konflikt-
felder ihren Niederschlag: ,,Die in der Wertbegriindung aufgebauten Sinnbilder
ermoglichen eine politisch-moralische Urteilsbildung auf der Grundlage all-
gemein giiltiger Prinzipien® (Lange/Onken/Slopinski 2013: 23). Wie jedoch
»Fragen der sozialen Gerechtigkeit, der politischen Gleichheit, der Friedfer-
tigkeit des Zusammenlebens, der Anerkennung von Differenz oder der Freiheit
des Individuums® bewertet werden, konne individuell differieren (Lange/
Onken/Slopinski 2013: 23). Auch hier — ein wenig redundant — werden
im Anschluss die fiinf Kernkonzepte — ,,,Gerechtigkeit‘, ,Gleichheit, ,Frie-
den‘, ,Anerkennung°, ,Freiheit‘“ — genannt (Lange/Onken/Slopinski 2013: 23,
Lange 2008: 435, Lange 2011: 15).%°

Sinnbild Bediirfnisbefriedigung:

Im Sinnbild Bediirfnisbefriedigung strukturiere das ,Biirgerbewusstsein®
Ideen dariiber, ,,wie Bediirfnisse durch Giiter befriedigt werden* (Lange/
Onken/Slopinski 2013: 23). Vorstellungen zu den Strukturen und Prozessen
des politisch-6konomischen Systems wiirden von den Lernenden entwickelt,
»Modelle der Entstehung von Bediirfnissen* angewendet und ,,Prozesse der
Produktion von Giitern und Moglichkeiten ihrer Verteilung® beschrieben wer-
den (Lange/Onken/Slopinski 2013: 24). Der Ansatz geht davon aus, dass in
diesem Sinnbild ,,Konzepte der Arbeit und des Konsums* ebenso zu fin-
den sind wie ,,Konzeptionen der Arbeitsteilung und des Betriebs* (Lange/
Onken/Slopinski 2013: 24). Die fiinf Kernkonzepte dieses Sinnbildes seien:

29 In dem bereits in der vorherigen FuBnote genannten Aufsatz: ,,Politik — Sinn — Bildung.
Das Biirgerbewusstsein als Diagnose- und Planungsinstrument* wird das Sinnbild Wert-
begriindung als ,,politisch-moralisches Bewusstsein* gefasst. Folgende Fragen werden ihm
zugeordnet:

,»Welche Werte und Normen erkennen Schiilerinnen und Schiiler in politischen Kon-
flikten, gesellschaftlichen Auseinandersetzungen und 6konomischen Unternehmun-
gen? Welche Vorstellungen haben sie iiber soziale Gerechtigkeit, politische Gleich-
heit, die Anerkennung von Differenz und die Freiheit des Individuums? Wie begriin-
den sie diese? (Lange 2007b: 9)
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e)

.»,Bedarf*, ,Produktion®, ,Wert‘, ,Verteilung‘, und ,Konsum*‘ (Lange/Onken/
Slopinski 2013: 24, Lange 2008: 435, Lange 2011: 15).3°

Sinnbild Gesellschaftswandel:

Im Sinnbild Gesellschaftswandel, so Lange weiter, ,,strukturiert das Biirger-
bewusstsein Vorstellungen davon, wie sich sozialer Wandel vollzieht* (Lange/
Onken/Slopinski 2013: 24). Politische Verhéltnisse seien im stindigen Fluss
und Lernende wiirden ,,individuelle Konzepte* entwickeln, mit denen sie sich
den sozialen Wandel erkldren konnten: ,,Wichtige Grundlage dafiir sind die
Erinnerung an die Vergangenheit, die Erwartung an die Zukunft und damit not-
wendigerweise eine Vorstellung von Zeitlichkeit, durch die ein Friiher, Heute
und Morgen verbunden wird” (Lange/Onken/Slopinski 2013: 24). Fiir dieses
Sinnbild, das Erkldrungen fiir Briiche, aber auch fiir Bestindigkeit liefere,
werden die folgenden fiinf Kernkonzepte angefiihrt: ,,, Kontinuitit‘, ,Entwick-
lung*, ,Zeitlichkeit‘, , Vergangenheit‘, und ,Zukunft*‘ (Lange/Onken/Slopinski
2013: 24, Lange 2008: 435 f., Lange 2011: 16).%!

Sinnbild Herrschaftslegitimation:

Das ,Biirgerbewusstsein® strukturiere in dem Sinnbild Herrschaftslegitima-
tion ,,Vorstellungen davon, wie partielle Interessen in allgemein verbindliche
Regelungen transformiert werden* wiirden (Lange/Onken/Slopinski 2013: 24).
,Lernende”, so Lange weiter, konnen nicht nur ,,Verfahren der Konfliktbe-
wiltigung® benennen (Lange/Onken/Slopinski 2013: 24). Sie hitten auch eine

30 Tn dem in den vorherigen FuBnoten bereits genannten Aufsatz wird das Sinnbild Bediirf-
nisbefriedigung als ,,politisch-6konomisches Bewusstsein“ bezeichnet. Nachstehende Fra-
gen seien hier fiir die Organisation des politischen Bildungsprozesses von Bedeutung:

,.Wie erklidren sich Schiilerinnen und Schiiler das Funktionieren des 6konomischen
Systems? Welche Konzepte tiber das Entstehen von Bediirfnissen, die Produktion von
Giitern und die Moglichkeiten ihrer Verteilung setzen sie ein? Welche Vorstellungen
iiber Arbeit, Arbeitsteilung und Konsum prigen ihr Biirgerbewusstsein? Wie erkldren
sich Schiilerinnen und Schiiler die Funktion des Marktes?** (Lange 2007b 8f.)

31 Der bereits in den vorherigen Fufinoten zitierte Aufsatz bezeichnet das Sinnbild Gesell-
schaftswandel als ,historisch-politisches Bewusstsein®. Fiir die politische Bildung gelte es
primir folgende Fragen zu stellen:

,,Wie erkldren sich Schiilerinnen und Schiiler die Ursachen und die Dynamik sozialen
Wandels? Wie begriinden sie Kontinuitdten und Briiche? Wie erinnern Lernende die
Vergangenheit und wie erwarten sie die Zukunft? Welche Konzepte beispielsweise der
Globalisierung, der Individualisierung, der Demokratisierung oder des Fortschritts
sind erkennbar?“ (Lange 2007b: 9)
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Vorstellung davon, ,,auf welchen Wegen sich Einzelne an dem politischen Pro-
zess beteiligen” (Lange/Onken/Slopinski 2013: 24). Sie wiirden theoretische
Erkldrungsansétze ausbilden, ,,wie in der Gesellschaft Macht ausgeiibt* werde,
,»um Interessen durchzusetzen* (Lange/Onken/Slopinski 2013: 24). ,,Vorstel-
lungen von staatlichen Strukturen und Institutionen® seien in diesem Sinnbild
ebenso prisent wie ,,Konzepte von Macht und Herrschaft (Lange/Onken/
Slopinski 2013: 24). Lernende seien so in der Lage, sowohl Macht- und
Herrschaftsbeziehungen zu legitimieren als auch zu kritisieren. Lange ordnet
diesem Sinnbild folgende fiinf Konzepte zu: ,,,Interesse‘, ,Konflikt, ,Partizi-
pation‘, ,Staatlichkeit‘, und ,Herrschaft* (Lange/Onken/Slopinski 2013: 24,
Lange 2008: 436, Lange 2011: 16).3

Die politikdidaktische Konzeption setzt an den genannten ,(fiinf Sinnbildern
des Biirgerbewusstseins“ an, die, so Lange, ,eine umfassende Erkldrung fiir
das individuelle Verstindnis und fiir die subjektive Sinndeutung der politisch-
gesellschaftlichen Wirklichkeit” bieten (Lange/Onken/Slopinski 2013: 24). Politi-
sches Lernen konne ,,weder als Adaption von Vorgegebenem noch als Aneignung
von Realitdt hinreichend* erfasst werden (Lange 2016: 347). Vielmehr miisse
von ,eine[r] kreative[n] Auseinandersetzung mit einer politischen Wirklichkeit*
gesprochen werden, ,,die dadurch zugleich interpretiert und geschaffen* werde
(Lange 2016: 347).

Lerntheoretisch setzt diese Konzeption am Konstruktivismus an. Lange betont
jedoch, dass dies ,,unabhidngig von dessen erkenntnistheoretischen Vorausset-
zungen® geschehe, welche auf der Vorstellung basieren, dass ein erkannter
Gegenstand von den Betrachter:innen selbst im Vorgang des Erkennens kon-
struiert wird (Lange 2016: 347). Im Hinblick aber auf die im politischen
Lernprozess zu erwerbenden ,[Fihigkeiten, wie z. B. Problemlosungskompe-
tenz, kritisches Urteilen und vernetztes Denken® hitten in den letzten Jahren

32 Das Sinnbild Herrschaftslegitimation wird in dem bereits in den vorherigen FuBno-
ten genannten Aufsatz als ,,Politikbewusstsein® bezeichnet:

,.Fiir die Diagnose des Politikbewusstseins in politischen Bildungsprozessen stellen
sich folgende Fragen: Wie beschreiben und rechtfertigen Schiilerinnen und Schiiler
die Ausiibung von Macht und die Durchsetzung von Interessen? Welche Konflikt-
und Partizipationsvorstellungen sind erkennbar? Welche Vorstellungen iiber Staatlich-
keit (national, europiisch, global) und welche Macht- und Herrschaftskonzepte finden
Verwendung? Wie legitimieren beziehungsweise kritisieren sie demokratische und
autokratische Herrschaftssysteme?* (Lange 2007b: 8)
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Anregungen aus dem Konstruktivismus aufgenommen werden konnen (Lange
2016: 347). Politisches Lernen sei ,,eine Denkoperation beziehungsweise Sinnbil-
dungstitigkeit und konne nicht auf einen Prozess, der sich auf die Vermittlung
von Kenntnissen fokussiere, reduziert werden, denn es gehe um ,.eine sinnhafte
Auseinandersetzung mit Wissen“ (Lange 2016: 347).

Ausgangspunkt seiner Uberlegungen sind demnach die ,,mentale[n] Modellie-
rungen, die durch Lernprozesse entstehen und sich in andauernden Prozessen des
gesellschaftlichen, politisch-moralischen, 6konomischen, historisch-politischen
und des politischen Lernens wandeln* (Lange/Onken/Slopinski 2013: 24). ,,Be-
griffe, Symbole, Termini der Lernenden seien letztlich in der Politikdidaktik
noch relativ wenig erforscht, sodass ,,die genannten Konzepte nur als vorldufige
Heurismen dienen* konnten (Lange/Onken/Slopinski 2013: 24).

2.4.1 (Politische) Sozialisation und die Sinnbilder des
Biirgerbewusstseins

In der bereits im vorherigen Kapitel erwdhnten empirischen Studie gehen Lange,
Onken und Slopinski davon aus, dass zur Erforschung des ,,Biirgerbewusstseins*
Ansitze aus der Sozialisationsforschung herangezogen werden miissen. Die drei
Autoren verkniipfen Strukturen und Inhalte des ,Biirgerbewusstseins® mit ein-
zelnen Aspekten des Sozialisationsmodells von Klaus Hurrelmann u. a. (Lange/
Onken/Slopinski 2013: 25 ff.).33

Das ,,Biirgerbewusstsein‘ sei ein Resultat von Sozialisation und die jeweilige
Grundlage fiir die Verarbeitung und Interpretation neuer Erfahrungen:

»Zum einen stellt das Biirgerbewusstsein ein vorldufiges Ergebnis des Sozialisations-
prozesses dar, da interne wie externe Einfliisse zur Entwicklung der individuellen
Bewusstseinsstruktur beitragen, so dass politische Vorstellungen und Einstellungen
als Resultat der Sozialisation gelten konnen. Zum anderen ist das Biirgerbewusst-
sein auch die jeweilige Grundlage fiir neue Sozialisationseffekte, da die vorhandenen
Strukturen wesentlich die Interpretation neuer Umweltbedingungen beeinflussen.*
(Lange/Onken/Slopinski 2013: 13 f.)

33 Lange, Onken und Slopinski rekurrieren in dem konzeptionellen Rahmen ihrer empiri-
schen Studie Politisches Interesse und Politische Bildung. Zum Stand des Biirgerbewusstseins
Jugendlicher und junger Erwachsener auf die von Hurrelmann verfasste Studie Lebensphase
Jugend. Eine Einfiihrung in die sozialwissenschaftliche Jugendforschung (Hurrelmann 2010).
In vorliegender Arbeit wird aus dieser Studie aus der 13. gemeinsam mit Gudrun Quenzel
iiberarbeiteten Auflage zitiert (Hurrelmann 2016).
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In Anlehnung an den Miinsteraner Soziologen Matthias Grundmann wird Sozia-
lisation in der Studie zunéchst wie folgt definiert:

»[DJer Begriff Sozialisation (meint) in einem weiten Sinne die soziale Integration von
Individuen in die Gesellschaft. In einem engeren Sinne wird Sozialisation als Pro-
zess verstanden, durch den Individuen dazu befihigt werden, sozial zu handeln und
sich aktiv an der Gestaltung des gesellschaftlichen Zusammenlebens zu beteiligen.*
(Lange/Onken/Slopinski 2013: 25)

Im Anschluss heif3it es analytisch uneindeutig dann:

,,Die gesamte Sozialisation — also auch die politische Sozialisation — findet demnach
auf verschiedenen Ebenen gesellschaftlicher Integration statt. Die gesellschaftlich-
politische Dimension liegt gewissermaflen quer zu diesen Ebenen.* (Lange/Onken/
Slopinski 2013: 25)

Der hier als politisch definierte Sozialisationsbegriff soll offenbar alle Berei-
che betreffen, die von Grundmann als gesamte Sozialisation gefasst werden.
Die politische Sozialisation konne nicht nur ,,mit dem Erleben der politischen
Wirklichkeit in Verbindung“ gebracht werden, sondern miisse ,,um Aspekte
des Erwerbens und Bewertens* erweitert werden (Lange/Onken/Slopinski 2013:
26). Folge und Ergebnis politischer Sozialisation sei ,.eine politische Identitit,
die bestimmte Handlungsdispositionen, Einstellungen und Meinungen ermog-
licht und andere ausschlieBt oder zumindest unwahrscheinlicher macht* (Lange/
Onken/Slopinski 2013: 26).

Darauf aufbauend ziehen Lange, Onken und Slopinski fiir den theoretischen
Rahmen ihrer Studie sozialisationstheoretische Forschungsergebnisse von Klaus
Hurrelmann, Gudrun Quenzel und Ullrich Bauer heran, die im Folgenden kurz
skizziert werden sollen:

,.Sozialisation bezeichnet die Personlichkeitsentwicklung eines Menschen, die sich
aus der produktiven Verarbeitung der inneren und der dufleren Realitdt ergibt. Die
korperlichen und psychischen Dispositionen und Eigenschaften bilden fiir einen Men-
schen die innere Realitit, die Gegebenheiten der sozialen physischen Umwelt die
dubere Realitdt. Die Realitdtsverarbeitung ist produktiv, weil ein Mensch sich stets
aktiv mit seinem Leben auseinandersetzt und die damit einher gehenden Entwick-
lungsaufgaben zu bewiltigen versucht. Ob die Bewiltigung gelingt oder nicht, hangt
von den zur Verfiigung stehenden personalen und sozialen Ressourcen ab. Durch alle
Lebens- und Entwicklungsphasen zieht sich die Anforderung, die personliche Indi-
viduation mit der gesellschaftlichen Integration in Einklang zu bringen, um die Ich-
Identitét zu sichern.* (Hurrelmann/Bauer 2015: 97, zitiert nach Hurrelmann/Quenzel:
2016: 95 £.)
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Diese Definition nimmt wesentliche Untersuchungsergebnisse sowie ,.einige zen-
trale Annahmen des Modells der produktiven Realitétsverarbeitung* auf, welches
wiederum laut Hurrelmann und Quenzel ,,wichtige Vorgaben fiir das Verstind-
nis der Personlichkeitsentwicklung im Jugendalter* enthilt (Hurrelmann/Quenzel
2016: 96). Sozialisation wird in dem von Hurrelmann entwickelten ,,Modell
der produktiven Realititsverarbeitung™ dabei ,,als ein Prozess der Personlich-
keitsentwicklung* verstanden: Wiahrend die ,,Personlichkeit [...] die individuell
einmalige Struktur der korperlichen und psychischen Merkmale und Eigenschaf-
ten eines Menschen bezeichnet, meint die ,,Personlichkeitsentwicklung* in Folge
»die Weiterentwicklung wesentlicher Elemente dieser Struktur im Verlauf des
Lebens* (Hurrelmann/Quenzel 2016: 96). Menschen wiirden — entsprechend den
sich ihnen im Laufe ihres Lebens stellenden Herausforderungen — ,bei gleich-
bleibender Grundstruktur ihrer Personlichkeit” Strategien der Verarbeitung von
Erfahrungen entwickeln ,,und so ihre eigene Lebensgeschichte, ihre Biographie
(konstruieren)* (Hurrelmann/Quenzel 2016: 96). In diesem sozialisationstheore-
tischen Modell meint ,,Realitédtsverarbeitung®, ,,die Fahigkeit, sich durch eigene
Aktivitdt Realitdt anzueignen® (Hurrelmann/Quenzel 2016: 96). Die dullere Rea-
litdat werde dabei auf Grundlage von bereits erworbenen Erfahrungen in ein
individuelles Ordnungssystem und Interpretationsmuster eingeordnet, was die
eigenen Handlungen strukturiere (Hurrelmann/Quenzel 2016: 96). Hurrelmann
und Quenzel sprechen hier von der ,evaluative[n] Fihigkeit des Menschen*
(Hurrelmann/Quenzel 2016: 96). Die Personlichkeitsentwicklung wird als ein
aktiver lebenslanger Prozess der Auseinandersetzung mit der inneren und &ufe-
ren Realitdt begriffen (Hurrelmann/Quenzel 2016: 96). Zum einen wird so
die Vorstellung verworfen, dass die ,,Personlichkeitsentwicklung der Erwerb
eines gesellschaftlich erwiinschten Repertoires von vorgegebenen Verhaltens-
weisen und Orientierungen® sei (Hurrelmann/Quenzel 2016: 96). Zum anderen
kann aber auch dem Glauben, es handele sich um einen ,,genetisch program-
mierte[n] Ablauf*, etwas entgegengesetzt werden (Hurrelmann/Quenzel 2016:
96). Im Jugendalter sei die aktive, produktive und sich im bestéindigen Such-
prozess befindliche Auseinandersetzung mit der inneren und duferen Realitit
besonders intensiv; sie sei prigend fiir den weiteren Lebensverlauf (Hurrelmann/
Quenzel 2016: 99 f). In dieser turbulenten, duBerst spannungsgeladenen Lebens-
phase konne von einer besonders dichten Staffelung von Entwicklungsaufgaben
gesprochen werden, von deren Bewiltigung der weitere Lebenslauf abhinge. Es
ginge in dieser Phase um das ,,Austarieren von personlicher Individuation und
sozialer Integration® (Hurrelmann/Quenzel 2016: 101). Entscheidend sei, ob es
den Jugendlichen geldnge, ,,die Anforderungen der Individuation und der Inte-
gration aufeinander zu beziehen und miteinander zu verbinden* (Hurrelmann/
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Quenzel 2016: 103). Hierfiir wiirden die Heranwachsenden ,,neben individuellen
Bewiltigungsfihigkeiten (,personale Ressourcen‘) auch soziale Unterstiitzungs-
leistungen von den wichtigsten Bezugsgruppen (,soziale Ressourcen ‘) benotigen
(Hurrelmann/Quenzel 2016: 104). Nicht nur die Herkunftsfamilie und der Freun-
deskreis wiren von Bedeutung, sondern auch Medien, (Aus-)Bildungsstitten etc.
wiirden diese Lebensphase prigen (Hurrelmann/Quenzel 2016: 106 f.). Denn im
Unterschied zu vorangegangenen Jahrhunderten hitten diese Institutionen in der
westlichen Welt an Einfluss gewonnen (Hurrelmann/Quenzel 2016: 107 f). Ein-
gebunden in diese Lebenszusammenhénge wiirden soziale und ethnische Vielfalt,
die geschlechtlich zugewiesene Identitét sowie eine immer stirker werdende 6ko-
nomische Ungleichheit eine ,,Vielfalt jugendlicher Lebenswelten hervorbringen
(Hurrelmann/Quenzel 2016: 108 f.).

Das hier skizzierte ,,Modell der produktiven Realitdtsverarbeitung® von Hur-
relmann u. a. wird — wie oben bereits genannt — von Lange, Onken und Slopinski
fiir die politische Sozialisation adaptiert. So gehen die Autoren davon aus, dass
»ldi]Je Personlichkeit sich im Wechselspiel zwischen (biologischer bzw. geneti-
scher) Anlage und der Umwelt (entwickelt)* (Lange/Onken/Slopinski 2013: 26).
Gleich Hurrelmanns Uberlegungen will sich diese Definition einerseits von einem
Verstindnis abgrenzen, demzufolge der Mensch ,,einem im Inneren festgelegten
,Reifungsplan** folgt (Lange/Onken/Slopinski 2013: 25). Andererseits soll aber
auch die Vorstellung zuriickgewiesen werden, ,,dass die Identitdt des Menschen
vollstindig durch Umwelteinfliisse determiniert wird“ (Lange/Onken/Slopinski
2013: 25). Die politische Sozialisation sei ,,letztlich ein dynamischer, lebenslan-
ger Prozess®, fiir den jedoch die Phase der Jugend prigend sei” (Lange/Onken/
Slopinski 2013: 27). Denn, in diesem Lebensabschnitt wiirden sich entscheidende
,Dispositionen‘ herausbilden, ,,die im Erwachsenenalter nur noch in deutlich ein-
geschrianktem Umfang* revidiert werden konnten (Lange/Onken/Slopinski 2013:
27). Die Mannigfaltigkeit der Sozialisationsinstanzen in dieser Lebensphase sei
betrachtlich: Familie und gleichaltrige Jugendliche, aber auch das weitere soziale
Umfeld (z. B. Nachbarschaft) wiirden eine erhebliche Rolle spielen; hinzu kimen
die (Aus-)Bildungseinrichtungen und der permanente Umgang mit Massenme-
dien (Lange/Onken/Slopinski 2013: 27). Insbesondere miisse aber den individuell
erfahrenen sozio-okonomischen Lebensumstinden Aufmerksamkeit geschenkt
werden, da sie fiir die (politische) Sozialisation und das ,,Biirgerbewusstsein®
von enormer Bedeutung seien (Lange/Onken/Slopinski 2013: 27). So ziehen die
Autoren am Ende ihrer empirischen Studie das Fazit, dass der soziale Hintergrund



54 2 Von der Macht des Alltags zu den Sinnbildern ...

auf das politische Interesse, auf die Einschitzung der personlichen Zukunftsper-
spektiven®* und auf das politische Verhalten erheblichen Einfluss hat (Lange/
Onken/Slopinski 2013: 113). Die politische Sozialisationsforschung miisse das
im Blick behalten, wenngleich die weiteren, bereits oben genannten sekundiren
Sozialisationsinstanzen nicht vernachléssigt werden diirften. Die Empirie zeige,
dass

,.[d]er zweite bedeutende Faktor [...] der Bildungsabschluss (ist), der angestrebt wird.
Politisch wenig Interessierte sind iiberproportional hdufig unter Schiilern zu finden,
die einen mittleren Abschluss anstreben [...]. Fiir politisch gering Interessierte konnte
nachgewiesen werden, dass sie durch den Schulunterricht erreicht werden konnen.
Die Schule ist, besonders fiir diese Jugendlichen, ein wichtiger Ort zur Vermittlung
politischer Informationen.* (Lange/Onken/Slopinski 2013: 113)

Es konne kein allgemein giiltiges und generelles Desinteresse von Jugendlichen
konstatiert werden, allerdings Defizite, insbesondere ,,unter Befragten mit einem
niedrigeren sozialen Status® (Lange/Onken/Slopinski 2013: 114). Eine zuneh-
mende Distanz dieser Jugendlichen zu den reprisentativen Institutionen bestehe
aber (Lange/Onken/Slopinski 2013: 114).33

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die soziale Interaktion in
der von Lange, Onken und Slopinski angefiihrten und oben in Grundziigen
skizzierten Sozialisationsforschung reflektiert wird. So ist im ,,Modell der pro-
duktiven Realitédtsverarbeitung® von Klaus Hurrelmann die soziale Interaktion in
die Modellstruktur eingelassen. Und auch in der einschldgigen Monographie ,,So-
zialisation* von Matthias Grundmann wird die ,,Sozialisation als soziale Praxis
begriffen” (Grundmann 2006: 30 ff.), die auf ,sozialisatorischen Interaktionen
beruht* (Grundmann 2006: 55 ff.). Grundmann geht davon aus, dass die Soziali-
sation ein auflerordentlich komplexer Vorgang ist, bei dem ,,soziale Verhiltnisse
auf Individuen einwirken und umgekehrt, soziale Verhiltnisse durch individuelle
Aktionen gestaltet werden* (Grundmann 2006: 11). Obwohl Lange sich positiv
auf Hurrelmann/Grundmann bezieht, geht seine Konzeption letztlich von einem
individuellen ,,Biirgerbewusstsein® aus (Lange 2016: 341), ,,in dem der Einzelne
den Sinn bildet, der es ihm ermdglicht, die politisch gesellschaftliche Wirklichkeit
zu interpretieren und handelnd zu beeinflussen” (Lange 2008: 432). Die soziale

34 Im Fazit der empirischen Studie heifit es an dieser Stelle ,,die Zukunftsaussichten* (Lange/
Onken/Slopinski 2013: 113). Gemeint sind jedoch nicht die realen Zukunftsaussichten, son-
dern ,,die Einschitzung der allgemeinen personlichen Zukunftsperspektiven®, wie die 2010
verdffentlichte Shell-Studie festhilt (Albert, Hurrelmann, Quenzel 2010).

35 Das hier gezogene Fazit ist das Ergebnis einer empirischen Erhebung zur Wahl bzw. zum
Wabhlverhalten von Jugendlichen und jungen Erwachsenen zur Bundestagswahl 2009.
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Interaktion ist kein systematischer Bestandteil der Sinnbild-Konstruktionen. Das
nachfolgende Kapitel setzt sich kritisch mit den Sinnbild-Konstruktionen ausein-
ander. In diesem Rahmen wird auch auf die m. E. fiir das politische Lernen
zentrale Dimension der sozialen Interaktion einzugehen sein.

25 Problematisierung der Sinnbilder

,,Um zu verstehen, was sich an Orten ereignet, die wie ,Stiddte‘ oder ,Grofrdume*
und zahlreiche schulische Einrichtungen Menschen, die alles trennt,
zusammenbringen, die sie zwingen, miteinander zu leben, sei es in gegenseitiger
Unkenntnis oder wechselseitigem Unverstéindnis, sei es in latentem oder offen
erklirtem Konflikt, samt aller daraus resultierenden Leiden, ist es unzureichend, alle
einzelnen Standpunkte isoliert zu erkldren. Sie miissen, wie in der Realitit selbst,
miteinander konfrontiert werden, nicht um sie im Wechselspiel der endlos sich
kreuzenden Bilder zu relativieren, sondern ganz im Gegenteil um durch den
schlichten Effekt des Nebeneinanderstellens sichtbar zu machen, was aus der
Konfrontation der unterschiedlichen oder gegensitzlichen Weltsichten hervorgeht,
d. h., in bestimmten Fillen, die Tragik, die aus dem konzessions- wie
kompromisslosen Zusammenprall unvereinbarer, weil gleicherweise in der sozialen
Vernunft begriindeter Standpunkte erwéchst.

(Pierre Bourdieu 2010: 17)

Angesichts der zentralen Bedeutung, die das ,,Biirgerbewusstsein und die Sinn-
bilder als Strukturelemente in Langes Konzeption haben, bleiben sowohl die
Ausfithrungen zu als auch die Begriindungen der Genese dieser Strukturelemente
recht kursorisch.3°

Drei Problemkomplexe sollen gesondert hervorgehoben werden:

1. Lange zufolge zielt die ,,Politische Bildung* primir auf die Urteils-, Kritik-
und Handlungsfdhigkeit des Individuums (Lange 2008: 431). Zwar diene

36 Auffillig ist auch, dass die Sinnbilder grundsitzlich als Strukturelemente des Biirgerbe-
wusstseins (Lange/Onken/Slopinski 2013: 22 ff.), mitunter aber auch als Inhalte eigenstin-
diger Bewusstseinstypen verhandelt werden (Lange 2007b: 7 ff.).
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sie auch der Legitimation, Fundierung und Reproduktion demokratischer
Herrschaft,

[a]ber sie betont die Kompetenz zur politischen Selbstbestimmung und begreift
die Autonomie und Miindigkeit des demokratischen Souverédns als Ausgangs-
punkt und als Orientierung des Bildungsprozesses. [...] Politische Bildung legiti-
miert demokratische Herrschaft, indem sie die Urteils-, die Kritik- und die Hand-
lungsfihigkeit des demokratischen Souverins bildet.” (Lange 2008: 432)37

Die Gleichsetzung des Einzelnen bzw. des Individuums mit dem Souverédn der
Demokratie, wie es u. a. in dem 2008 erschienen Aufsatz ,,Biirgerbewusstsein.
Sinnbilder und Sinnbildungen in der Politischen Bildung* erfolgt, zieht argu-
mentative Probleme nach sich. Giingige Demokratietheorien bestimmen gerade
nicht vereinzelte Individuen, sondern ihre Gesamtheit, namlich ,,das Volk",
als Souveridn der Demokratie (siche Schmidt 2000; Maus 1992).3® Durch
die kurzschliissige Gleichsetzung des Individuums mit dem ,,Volk* als
demokratischem Kollektiv bleibt eine duflerst wichtige Dimension demo-
kratischer Praxis ausgespart: Auf dem Weg zum demokratischen Souverin
miissen die Individuen mitunter weite Wege zuriicklegen. Fiir den demokra-
tischen Willensbildungs- und Entscheidungsprozess ist die Fihigkeit sowie
der Wunsch des Einzelnen, sich in Diskurse zu begeben, unverzichtbar.
Ohne Beteiligung an diesen Prozessen kann Demokratie jedoch nicht funk-
tionieren. Diese horizontale Interaktionsfihigkeit findet keinen systematischen
Eingang in den von Lange entwickelten Begriff von ,Miindigkeit“ bzw. in
das ,Biirgerbewusstsein“, denn Lernende miissen nicht nur ,,Vorstellungen
iiber Formen der Kommunikation und Interaktion* haben, wie es der Lange-
sche Ansatz im Sinnbild Vergesellschaftung nahelegt (Lange/Onken/Slopinski
2013: 23), sondern sich alltidglich an komplexen Verstindigungsprozessen
beteiligen. Mitunter konnen diese Diskurse aber den eigenen Autonomievor-
stellungen und Selbstbestimmungswiinschen zuwiderlaufen. Zwar wird das
Konzept des ,,Biirgerbewusstseins® mit einzelnen Aspekten aus der Soziali-
sationsforschung angereichert, insbesondere mit dem theoretischen ,Modell
der produktiven Realititsverarbeitung” von Klaus Hurrelmann.’® Insgesamt

37 Siehe 2.4. Sinnbilder im schiiler:innenorientierten Ansatz der politischen Bildung.

38 Nicht zufillig lautet etwa der im Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutschland ein-
schlidgige Artikel 20(2) GG ,,Alle Staatsgewalt geht vom Volke aus [...]“. Da dieser Artikel
die Grundordnung Deutschlands normiert, obliegt er der Unabénderlichkeitsklausel (Artikel
79(3) GG).

39 Siehe 2.4.1. (Politische) Sozialisation und die Sinnbilder des Biirgerbewusstseins.
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aber bleibt der Ansatz einem verkiirzten, in der liberalen Demokratietradi-
tion stehenden Begriff von Individuum und Bildung verhaftet, erscheint das
,.Biirgerbewusstsein als ein Kristall mit immer gleicher Struktur, indem es
scheinbar ein schlummerndes Demokratiepotential gibt, welches die politische
Bildung nur aktivieren muss. Die in diesem Konzept entworfene Vorstellung
von Miindigkeit wird so zu einer individuellen Fihig- und Fertigkeit und
resultiert nicht aus sozialer Interaktivitit; sie ist kein Produkt intersubjekti-
ver Verstandigung. Es fehlt im Langeschen Ansatz sowohl die Perspektive auf
die notwendigen Verstindigungsfihigkeiten als auch dem Miindigkeitsbegriff
das Element der Kritikfahigkeit, welches erst in der sozialen Interaktion ent-
steht. Damit einher geht aber die Vernachldssigung einer wichtigen Dimension
individueller politischer Praxis und deren systematische Reflexion. Ob und
wie sich die notwendigen Fihigkeiten herausbilden konnen, welche in der
interpersonellen Kommunikation die Reflexion der eigenen politischen Pra-
xis ermdglichen, bleibt ausgeblendet. Eine entscheidende Frage wiire aber, ob
politische Bildung diese Fihigkeiten nicht fordern muss.

2. Die politikdidaktische Analyse darf m. E. nicht auf der Mikroebene verhar-
ren bzw. die Makroperspektive ausblenden. Die Diffundierung des Politischen
in die Lebenswelt hinein erkannt zu haben, 16st sich auf, wenn es auBlerhalb
der Lebenswelt nichts Bedeutendes mehr gibt. Das dialektische Verhéltnis von
Mikro- und Makroebene gilt es in den Blick zu nehmen. Dabei darf weder die
Mikroebene aus ihren soziookonomischen Verankerungen geldst noch kdnnen
die Strukturen der Gesellschaft, des Politischen und Okonomischen fiir nicht
mehr relevant oder gar fiir obsolet erkldart werden. Denn der Versuch einer
Riickwirkung von der Mikrowelt auf die Makrostrukturen, von den Elemen-
ten des Alltagsbewusstseins auf die gesellschaftlichen Strukturen ist so weder
sinnvoll noch moglich. Das eigentliche (oder zumindest ein wesentliches)
Kernziel politischer Bildung, die Befidhigung der Lernenden zur theoretischen
Auseinandersetzung und praktischen Beeinflussung der Makrostrukturen, um
gesamtgesellschaftliche Entwicklungen den eigenen Wiinschen und Vorstel-
lungen entsprechend partizipativ und emanzipativ gestalten zu konnen, wire
nicht mehr begriindbar und verlore seine Bedeutung in politikdidaktischen
Konzepten.

3. Langes Forderung, die Politikdidaktik miisse an den Sinnbildern der Schii-
ler:innen ansetzen, um dem Ziel einer politischen Bildung niher zu kommen,
welches die ,,Kompetenz zur politischen Selbstbestimmung* meint und somit
die Urteils-, Kritik- und Handlungsfihigkeit der Lernenden stidrkt (Lange
2008: 432), gehort zu den gut begriindeten Stirken seiner Argumentation und
wird aus Sicht der Autorin geteilt. Seine theoretischen Uberlegungen zeichnen
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sich durch ihre schiiler:innenorientierte Herangehensweise aus und implizieren
die Aufwertung der Lebenswelt sowohl fiir die Politikwissenschaften, insbe-
sondere aber auch fiir die Politikdidaktik. Aus einer kritischen Perspektive
fehlen diesem Lernverstindnis jedoch zwei wesentliche Dimensionen, die fiir
das politische Lernen und damit am Ende auch fiir eine auf Emanzipation
zielende (individuelle) Urteils-, Kritik- und Handlungsfihigkeit unverzichtbar
sind: die soziale Interaktion und die politische Praxis. Im Hinblick darauf
muss die Frage aufgeworfen werden, was mit den Sinnbildern von Schii-
ler:innen geschehen soll? Ob das ,,reine* Ankniipfen an vorhandene Sinnbilder
unmittelbar zu oben genanntem Ziel fiihrt oder ob es — wider die eigentliche
Intention — das Bestehende nur reproduziert und damit stabilisiert? Dies liefe
auf einen eher affirmativen Bezug auf die Sinnbilder hinaus. Lernende wiirden
so der Moglichkeit beraubt, die Fihig- und Fertigkeit zu entwickeln, nicht in
vorgefertigten Strukturen zu denken und zu handeln.

Ich gehe davon aus, dass die Politikdidaktik sich mit der Genese und der inneren
Struktur der Sinnbilder auseinandersetzen muss, und dies aus einer kritisch-
reflexiven Perspektive. Nicht die empirisch zu erfassenden Inhalte der Sinnbilder
an sich, sondern ihre inneren Spannungen und Inkonsistenzen, so meine These,
miissen der analytische Ausgangspunkt sein.*’ Es geht um einen Ansatz, der
weder das Subjekt und seine Bewusstseinsformen als blofen Reflex auf die
Makrostrukturen begreift noch von der Autonomie des Einzelnen ausgeht, der
aber nach dem versteckten Sinngehalt sowie den Urspriingen und Ursachen von
Inkonsistenzen in vereinbarten Bildern fragt. Es bedarf eines kritisch-reflexiven
Zu- bzw. Umgangs mit den Sinnbildern, der nicht nur die offensichtlichen Aussa-
gen und Intensionen der Lernenden in den Blick nimmt, sondern auch nach den
nicht offen zutage tretenden Elementen und Prozeduren der Sinnkonstruktionen
fahndet.

Die Hermeneutik bietet hier einen ersten Zugang. So unterscheidet etwa Heinz
Bude zwischen manifesten und latenten Bedeutungsdimensionen von Sinnkon-
struktionen (Bude 1994: 114 ff.). Von besonderem Interesse sind gerade hier
die Subbotschaften, das unbewusst kommunizierte, das als latente Sinnstruktur
gefasst wird. Denn die Sinnbildner:in macht mehr, als den Sinnkonstruktionen
unmittelbar zu entnehmen ist. ,Er [der individuelle Akteur, J.H.] sagt mehr,
als er zu sagen meint. Und dieses ,Mehr‘ umschreibt die ,latenten Sinnstruk-
turen, die jenseits der manifesten Inhalte das soziale Handeln gestalten* (Bude

40 Dabei gehe ich natiirlich davon aus, dass sowohl Lernende als auch Lehrende in die
Widerspriiche der gesellschaftlichen Realitét verwoben sind.
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1994: 118). Will aber die Analyse von Sinn und Sinnkonstruktionen zu dieser
Zweischichtung aus manifesten und latenten Bedeutungen vorstoflen, ist die ana-
Iytische Be- und Verarbeitung der vorgefundenen Sinnkonstruktionen im Sinne
einer ,,hermeneutische[n] Arbeit* unverzichtbar. Diese wire

,durch einen kritischen Impuls bestimmt, der ein Sinngebilde, einen Text, eine Tra-
dition, eine Lebensform — oder ein etabliertes Verstindnis desselben nicht als feste
GroBe bestehen lésst, sondern sie gegen den Strich liest, interne Verfilschungen
aufbricht und ihren Sinn gegen ihre Selbstdeutung und tradierte Lesart expliziert.*
(Angehrn 2015: 76)

Doch auch die in der Hermeneutik wurzelnden Analysen bleiben aus einer
materialistisch-kritischen Perspektive defizitidr. Die Hermeneutik verzichtet weit-
gehend darauf, Sinnkonstruktionen in den sozio-6konomischen Kontext einzuord-
nen. Sie verfiigt nicht iiber eine hinreichend systematische Analyse der Wechsel-
beziehungen zwischen Sinnkonstruktionen und den gesellschaftlichen Kontexten,
in denen sie entstanden sind, d. h. sie verzichtet auf eine materialistische Ana-
lyse des Subjektiven. Dies leisten jedoch die politisch-pddagogischen Ansitze
von Antonio Gramsci, denen sich nachfolgendes Kapitel widmet.*! Mit Grams-
cis Uberlegungen kann Langes Hinwendung zur Mikrowelt, die Zuriickweisung
mechanistischer und deterministischer Welt- und Geschichtsauffassungen, die
produktive und innovative Anleihe an die Geschichtswissenschaften (Interdiszi-
plinaritit), die Hervorhebung der Bedeutung des Alltags fiir die Politikdidaktik
und die damit einher gehende Erweiterung des Begriffs des Politischen, dessen
Bindung an den Staat gelost wird, aufgenommen werden.

Nicht unerwihnt soll an dieser Stelle bleiben, dass auch Lange in seiner Dis-
sertationsschrift auf Gramscis erweiterten Politikbegriff eingeht. Dort ist zu
lesen:

~Antonio Gramsci hat mit seinem Konzept der Zivilgesellschaft die strikte Trennung
zwischen Staat und Gesellschaft iiberwunden. Er variierte die marxistische Staats-
theorie, indem er den ,biirgerlichen Staat nicht mehr als repressiv, sondern als kon-
sensual betrachtete. Der Staat basiere letztlich auf einer ,kulturellen Hegemonie®, die
in der Zivilgesellschaft hergestellt werde. Der biirgerliche Staat werde nicht nur durch
die politische Gesellschaft, also den Staat im engeren Sinne, sondern auch durch eine
Vielzahl gesellschaftlicher Praktiken getragen. Ein erweitertes Staatsverstindnis geht

41 Zweifelsohne wiire es an dieser Stelle reizvoll, den Wert hermeneutischer Methoden fiir
die Analyse von Sinnbildern intensiver auszuleuchten. Doch darauf soll an dieser Stelle
zugunsten einer materialistischen Analyse verzichtet werden (siehe oben).
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fiir Gramsci deshalb in der Formel ,Staat = politische Gesellschaft 4 Zivilgesell-
schaft® auf. Diesem Modell liegt ein dezentralisierter Staatsbegriff zu Grunde, der
die Beziehungshaltigkeit zwischen politischer und Zivilgesellschaft umfasst.” (Lange
2002: 84)

Die Dialektik von Herrschaft und Fiihrung, die dem Gramcianischen Ansatz
eigen ist, wird hier iibersehen, da die Wechselwirkung des Begriffspaares ,,re-
pressiv und ,konsensual auf ein dualistisches Staatsverstidndnis verkiirzt wird.
Das Besondere an diesem Ansatz ist, wie im Weiteren gezeigt werden soll, dass
Gramsci erkennt, dass die biirgerliche Gesellschaft auf dem Konsens basiert, ohne
dass der Zwang zum Verschwinden gebracht wird.*?

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemil} nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben,
ob Anderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben-
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts
anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative Com-
mons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt
ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des
jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.

42 Das dialektische Verstindnis von Herrschaft und Fiihrung ist fiir das Verstindnis des
Gramcianschen Ansatzes relativ entscheidend. Das nachfolgende Kapitel setzt sich intensiv
mit dieser Problematik auseinander.
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Ein politischer Bildner? Die
politisch-padagogischen Ansatze von
Antonio Gramsci

Bildet euch, denn wir brauchen all eure Klugheit
Bewegt euch, denn wir brauchen eure Begeisterung
Organisiert euch, denn wir brauchen eure ganze Kraft.

(L’Ordine Nuovo)

Vorliegende Arbeit argumentiert, dass sich mit dem Hegemoniebegriff bzw.
der Kategorie des Alltagsverstandes und den pidagogischen Uberlegungen von
Antonio Gramsci (1891-1937), einem der bedeutendsten Vertreter kritischer
Gesellschaftstheorie, ein politikdidaktischer Ansatz entwickeln lédsst, der in der
Lage ist, die positiven Impulse des Langeschen Ansatzes aufzunehmen und der
zugleich die benannten Defizite vermeidet. Es soll ein theoretischer Zugang
zu Gramscis Denken geschaffen werden, der auf die im vorherigen Abschnitt!
genannten Leerstellen und Problematiken eingeht. Gramscis ,,Philosophie der Pra-
xis“ (Gramsci 1991ff.: 1395) wird dabei als eine ,,offene Werkstatt verstanden,
der jene , Materialblocke* und ,,Werkzeuge* entnommen werden sollen (Barfuss/
Jehle 2014: 15 ff.), die fiir politikdidaktische Uberlegungen relevant sind. In die-
sem Sinne fiihrt das nachfolgende Kapitel in Gramscis Ansatz ein. Es gliedert
sich wie folgt:

Im ersten Unterkapitel werden zunichst die fiir das Denken von Anto-
nio Gramsci bedeutsamen sozio-biographischen Facetten rekonstruiert. Daran
ankniipfend widmet sich das zweite Unterkapite]l Gramscis emphatischem Bil-
dungsverstindnis, welches er vor seiner Inhaftierung in den Turiner Arbeiterbil-
dungszirkeln entwickelt und das er im Gefingnis ausdifferenzieren und ergénzen

! Siehe 2.5. Problematisierung der Sinnbilder.
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wird. Das dritte Unterkapitel beschiftigt sich mit Gramscis hegemonietheoreti-
schen Uberlegungen, die das widerspriichliche Feld von politischer Macht und
gesellschaftlicher Emanzipation beschreiben und fiir sein Bildungsverstindnis
von zentraler Bedeutung sind. Untersucht wird, wie gesellschaftliche Verhiltnisse
und politische Herrschafts- und Fiihrungspraktiken ineinandergreifen, deren Wir-
ken Gramsci ,,als ein piddagogisches Verhiltnis* fasst (Gramsci 1991ff.: 1335).
Hegemonie kann sich nicht ohne den Alltagsverstand realisieren, der Gegen-
stand des vierten Unterkapitels ist. Ausgehend von seinen Erfahrungen in der
Turiner Ritebewegung erkldrt Gramsci die kritische Analyse des Alltagsverstan-
des zum wichtigsten Ausgangspunkt einer ,,Philosophie der Praxis®. Kritisch
(kollektive) Bewusstseins- und Bildungsprozesse beginnen in der Auseinander-
setzung mit dem Alltagsverstand. Das dialektische Verhiltnis von Individuum
und Gesellschaft kann mit den im Alltagsverstand enthaltenen Erfahrungen und
Uberzeugungen, welche die alltiglichen Praxen und Selbstverstindlichkeiten der
Menschen bestimmen, aufgenommen werden. Im weiteren Verlauf soll exem-
plarisch sowohl die ideologische Besetzung des Alltagsverstandes als auch die
Gleichzeitigkeit der Ungleichzeitigkeit des Alltagsverstandes Erwidhnung finden.
Das dialektische Verhiltnis zwischen Alltagsverstand und buon senso schlief3t hier
die Argumentation ab. Als eine ,,bildungspolitische Intervention* (Merkens 2004:
35) kann Gramscis Bestimmung der Intellektuellen verstanden werden, mit der
sich das fiinfte Unterkapitel beschéftigt. Dabei werden intellektuelle Tatigkeiten
»aus dem Ensemble des Systems von Verhiltnissen* abgeleitet (Gramsci 1991ff.:
1499). Gramscis Forderung nach Entwicklung einer universellen Intellektuali-
tit findet hier ebenso Erwihnung wie seine Uberlegungen zur organisierenden
Funktion der Intellektuellen, die bestehende Hegemonieverhéltnisse sichern, die
aber umgekehrt auch durch historisch progressivere Schichten von Intellektuel-
len in Frage gestellt werden konnen. Darauf aufbauend, soll Gramscis begrifflich
kategoriale Unterscheidung von ,traditionellen” und ,,organischen Intellektuel-
len* erortert werden (Gramsci 1991ff: 1497 ff.). Die gesellschaftstheoretischen
Uberlegungen sind durchzogen von erziehungs- und bildungstheoretischen Fra-
gestellungen, denn Hegemonie kann — wie bereits oben erwidhnt — mit Gramsci
als ,.ein padagogisches Verhiltnis* verstanden werden (Gramsci 1991ff.: 1335;
siche Merkens 2004: 26 ff., Bernhard 2005: 118 f.) So setzt sich das sechste
Unterkapitel mit dem Zusammenhang von Politik und Pddagogik und der in
den Gefingnisheften bzw. -briefen getroffenen Unterscheidung von Bildung und
Erziehung auseinander. In diesen Zusammenhang soll Gramscis Problematisie-
rung traditioneller Lehr- und Lernkonzeptionen aufgenommen und das Konzept
der Einheitsschule abschlieBend kurz vorgestellt werden.
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3.1 Das Leben des Antonio
Gramsci - sozio-biographische Facetten einer
~Philosophie der Praxis”

Erster Weltkrieg und Nachkriegszeit, Oktoberrevolution und Kommunistische
Internationale, soziale Kdmpfe und Niederlagen der Arbeiterbewegung, die Ent-
stethung und Machtiibernahme des Faschismus bilden den Hintergrund von
Gramscis Uberlegungen.” Sie konnen als ein historisch spezifischer Beitrag
zum Marxismus gewertet werden, weisen aber zugleich in Theorie und Praxis
weit iiber die konkreten historischen Ereignisse hinaus. Gramscis Analysen des
Risorgimento®, zu Italiens sozialer und politischer Entwicklung zwischen den
beiden Weltkriegen, zur politischen und ideologischen Situation der Arbeiterbe-
wegung im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts, zum Amerikanismus und dem
nachholenden Fordismus entwickeln sich ,,zu einem Projekt der Neubegriindung
marxistischer Philosophie* (Merkens 2004: 6). Auch wenn sich die Bedingungen
politischen Handelns seither mehrmals und in mehrfacher Hinsicht grundlegend
gedndert haben, kann mit den von Gramsci entwickelten Konzepten zur Hege-
monie, zum Alltagsverstand, zum integralen Staat ,das historisch Spezifische
einer Konstellation von biirgerlicher Herrschaft* erfasst und mit Gramsci iiber ihn
hinausgedacht werden (Martin/Wissel 2015: 221). ,,Antonio Gramsci ist ein Klas-
siker, der kein geschlossenes Werk, sondern eine offene Werkstatt hinterlassen
hat* (Barfuss/Jehle 2014: 15). Als ,,ein riesenhaftes, fragmentarisches Mosaik*
geben Gramscis Schriften ,,vielfiltige Einblicke in die Funktionen der Kultur und
der Intellektuellen fiir die Bildung politischer Macht* (Haug 1991: 8).

Obwohl Gramsci im engeren Sinne weder als Politikdidaktiker, Padagoge
noch als Bildungssoziologe bezeichnet werden kann, reflektiert dieses Mosaik
»das erzieherische Verhiltnis, die wechselseitige Beziehung von Lehrenden und
Lernenden als grundlegende Strukturkategorie politischer Hegemonie® (Merkens
2004: 7). Insofern mag es auf den ersten Blick iiberraschen, dass Gramscis Schrif-
ten, die nach den Voraussetzungen und Moglichkeiten der intellektuellen und

2 Das folgende Unterkapitel iibernimmt Passagen aus meinem 2016 verdffentlichten Aufsatz:
,,Macht- und Herrschaftsverhiltnisse. Ein blinder Fleck des Beutelsbacher Konsens* (Ham-
mermeister 2016) sowie aus dem 2017 gemeinsam mit Andreas Eis veroffentlichten Aufsatz
~Antonio Gramsci. (1891-1937): Herrschaftskritik und emanzipative Praxis — Hegemonie
und Zivilgesellschaft als padagogisches Verhiltnis“ (Eis/Hammermeister 2017). Selbstzitate
werden nicht als solche ausgewiesen.

3 Als Risorgimento (,,Wiederaufleben) wird der Prozess der nationalen Einigung Italiens im
19. Jahrhundert sowie die Riickgewinnung der einstigen dominierenden kulturellen Stellung
Italiens in Europa bezeichnet (Altgeld 2007: 258 ff.).
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politischen (Selbst-)Ermichtigung subalterner gesellschaftlicher Gruppen* fragen,
nahezu keinen Eingang in die politikdidaktische Debatte gefunden haben. Die
geschichtsphilosophischen und gesellschaftstheoretischen Implikationen seiner
kulturtheoretischen und politischen Reflexionen schliefen bestindig die Regionen
der politischen Bildung und ihrer Didaktik ein. Gramscis politisch-pddagogische
Ansiitze, seine eingreifenden, praxisphilosophischen Uberlegungen basieren auf
der Uberzeugung, dass Erziehungs- und Bildungsprozesse in vielfiltiger Weise
Emanzipation begiinstigen bzw. erschweren konnen. Kristallisationspunkt sei-
ner Kritik ist das Privateigentum an Produktionsmitteln und die Funktion des
Staates in der biirgerlichen Klassengesellschaft (PGK: 46 ff.). Eine zentrale
bildungspolitische Herausforderung liegt laut Gramsci darin, in selbstreflexiven
Prozessen ein kollektives Bewusstsein zu schaffen, welches sich in der Kritik der
bestehenden Verhiltnisse griindet. Fiir die politikdidaktische Forschung bedeu-
tet dies, Gramscis praxisphilosophischen Elemente konstitutiv mitzudenken, die
das Arrangement mit den bestehenden Verhiltnissen in Frage stellen bzw. durch-
brechen wollen und Widerstiandigkeit nicht in den Bereich einer vereinzelten
Theoriearbeit verbannen.

Antonio Gramsci wird am 22. Januar 1891 als viertes von sieben Kindern
in Ales, einem kleinen Ort im Westen Sardiniens, der als Teil des Mezzogiorno
zu Italiens drmsten Regionen gehort, geboren. Sein Vater, Francesco Gramsci,
zunéchst im Registeramt von Ghilarza beschiftigt, muss sich wegen administrati-
ver UnregelmifBigkeiten und dem Vorwurf der Unterschlagung einer mehrjahrigen
Haftstrafe unterziehen. Mit Niaharbeiten versucht die Mutter, Giuseppina Mar-
cias, die Familie zu ernihren (Fiori 2013: 19 ff.). Die schwierige 6konomische
Situation der Familie geht mit einer entbehrungsreichen Kindheit einher. Friih
muss Antonio Gramsci zum Lebensunterhalt der Familie beitragen, obwohl er
korperlich stark eingeschrénkt ist. Zeit seines Lebens leidet er an einer Wirbelsdu-
lenentziindung (Pott’sche Krankheit).> Trotz der genannten widrigen Umstinde,

4 Subalterne Klassen®, ,,Subalterne® und ,subalterne gesellschaftliche Gruppen® sind
Begrifte, welche Gramsci an zahlreichen Stellen in den Gefidngnisheften benutzt. Biswei-
len verwendet er den Begriff ,,subaltern” als Gegenbegriff zu ,herrschend, was tibersetzt
werden konnte mit ,,unterdriickt®, ,,untergeordnet oder auch ,,beherrscht* (Opratko 2014:
30). In erster Linie sind diese Gruppen oder Klassen fiir Gramsci aber ,,subaltern, da ihre
Geschichte ,,bruchstiickhaft und episodisch* ist, was nicht zuletzt ,,durch die Initiative der
herrschenden Gruppen‘ hervorgerufen wird (Gramsci 1991: 2191). Subalternitit darf jedoch
nicht verstanden werden als ,,Unfédhigkeit zur Selbstorganisierung und -befreiung* (Opratko
2014: 30). Den emanzipatorischen Kdmpfen der Subalternen miisse besondere Aufmerksam-
keit geschenkt werden (Gramsci 1991ff: 2191; Opratko 2014: 30).

5 Offiziell erklirt die Familie ein Hausmadchen verantwortlich, aus deren Armen Gramsci
als Sdugling gefallen sein soll (Fiori 2013: 29). Mayo interpretiert diese Schuldzuweisung
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die zu zeitweiligen Unterbrechungen seiner Schullaufbahn fiihren, kann Gram-
sci die Volksschule, die drei oberen Klassen der Realschule und das Lyzeum
besuchen (Fiori 2013: 30 ff.).

Politisch fiihlt sich Antonio Gramsci zunédchst vom sardischen Nationalismus
angezogen (Votsos 2001: 46). Er ist iiberzeugt von der ,,Notwendigkeit des Kamp-
fes fiir die nationale Unabhingigkeit Sardiniens* (Fiori 2013: 95), denn er glaubt,
die Armut der ldndlichen Bevolkerung sei auf die politische Unterdriickung und
okonomische Ausbeutung durch das italienische Festland zuriickzufiihren.® In
einem Brief aus dem Jahr 1924 an seine Frau Guilia Schucht bringt Gramsci seine
damalige Einstellung in einem pointierten Ausruf zum Ausdruck: ,,Ins Meer mit
denen vom Festland* (Briefe: 175). Erst vor dem Hintergrund der Erfahrungen
mit der Turiner Ridtebewegung, dem sozialen und materiellen Elend der Turiner
Arbeiter:innen und in Auseinandersetzung mit den historisch-gesellschaftlichen
Verursachungszusammenhingen durchbricht Gramsci seine widerspriichliche, auf
den sozialen Mikrokosmos ausgerichtete politische Haltung (Bernhard 2005: 26).

1911 ermoglicht ihm ein Stipendium des Collegio Carlo Alberto, sich an der
Philologischen Fakultit in der norditalienischen Industriestadt Turin zu immatri-
kulieren, die als Fiat-Stadt ein Magnet fiir viele Immigrant:innen aus dem Siiden
ist (Bernhard 2005: 26). Hier lernt er seine spiteren politischen Weggefihrten
Palmiro Togliatti und Angelo Tasca kennen. Bereits seit seiner Schulzeit mit
Grundlagen der Marxschen Theorie vertraut, kniipft er unter dem Einfluss von
Tasca Kontakte zur italienischen Industriearbeiterschaft. Die politische Aktion,
die Entfaltung eines politisierten Theorie-Praxis-Verhiltnis, bestimmt Zeit seines
Lebens die theoretische Auseinandersetzung (Bernhard 2005: 26).

als Versuch, die angeborene Erkrankung vor dem sozialen Umfeld zu verbergen, zu deren
Aberglauben es gehorte, Menschen, deren Erscheinungsbild nicht der Norm entsprach, aus-
zugrenzen (Mayo 2006: 24 f.).

% Die von Ministerprisident Giovanni Giolotti betriebene Politik der Klassenbiindnisse im
Norden, welche einerseits der Industrie hohe Profitraten garantieren, andererseits die Arbei-
terbewegung einbinden sollte, ging zu Lasten des Siidens. Durch eine Reihe von Zugestéind-
nissen, wie beispielsweise die Wahlberechtigung aller ménnlichen Nicht-Analphabeten iiber
21 und aller Analphabeten, die den Militdrdienst geleistet hatten oder tiber 30 Jahre alt waren,
versuchte Giolotti, die sozialen Bewegungen zu schwichen (Fiori 2013: 87; 400).
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In Turin wird Gramsci Mitglied der Sozialistischen Partei (Partito Sozia-
lista Italiano, PSI) (Fiori 2013: 128).7 Im Gefolge des Ersten Weltkriegs
wird die Partei von ideologischen Fliigelkdmpfen zwischen reformistischen und
revolutiondren Kriften zerriittet. Viele Abgeordnete gehen in das Lager der
Kriegsbefiirworter iiber. Intensiv setzt sich Gramsci, der dem linken Parteiflii-
gel angehort, mit den differenten politischen Stromungen auseinander. Wihrend
der reformistische Fliigel der PSI sich auf das parlamentarische Regierungssys-
tem als politische Artikulationsform beschrinkt, vertritt ein bedeutender Teil des
linken Fliigels eine objektivistische und 6konomistische Marxismus-Auffassung
(Bernhard 2005: 27; Fiori 2013: 143 f.). Friih kritisiert Gramsci in kleineren jour-
nalistischen Arbeiten (Avanti, Il Grido del Popolo) diese politischen Konzeptionen,
in denen Menschen nicht mehr als lebendige geschichtliche Kréfte betrachtet,
sondern ,,objektivistisch zu bloBen Gliedern eines automatisch sich vollziehen-
den Prozesses verdinglicht werden* (Bernhard 2005: 27). Er ist iiberzeugt davon,
dass ,,die mechanischen Kréfte niemals in der Geschichte (vorherrschen)®, son-
dern dass es ,das geistige Vermogen des Menschen™ sei, welches es dem
Menschen ermogliche, gesellschaftliche Verhidltnisse zu gestalten (Gramsci zit.
nach Bernhard 2005: 28). Vor diesem Hintergrund kann ,,Gramscis humanis-
tische Marx-Interpretation durchaus als eine historisch-politische Antwort auf
die mechanistischen und okonomistischen Verhédrtungen der Marxschen Theo-
rie im Kontext der II. Internationale” verstanden werden (Bernhard 2005: 27).
Auch wenn in Gramscis ersten Publikationen der Idealismus des Neu-Hegelianers
Croce noch eine bedeutende Rolle spielt, so zeichnet sich bereits hier ein zentrales
Betitigungsfeld ab, das Gramsci bis zu seinem friithen Tod nicht loslassen wird:
Es geht ihm um die Weiterentwicklung einer lebendigen Marxschen Theorie.

1915 bricht Gramsci das Studium aufgrund seines sich verschlechternden
Gesundheitszustandes und grofer finanzieller Note ab (Fiori 2013: 137). Als
Journalist und Pddagoge widmet er sich nun ganz der revolutioniren Politik und
engagiert sich in Arbeiterbildungszirkeln (Mayo 2006: 25). Gramscis politisch
praktische Arbeit wird bestimmt von der kritischen Reflexion des wechselseitigen

7 Der unter Ministerprisident Francesco Crispi vertretene innenpolitische Autoritarismus
und auflenpolitische Imperialismus Italiens, der ab 1889 zahlreiche Repressionen gegen die
Partito Operaio (Arbeitspartei) nach sich zieht, fithrt 1892 zur Griindung der Partito dei
Lavoratori Italiani (Partei der italienischen Arbeiter), die 1893 mit der Partito Socialista
Rivuluzionario Italian (Revolutionidre Sozialistische Partei Italiens) fusioniert. 1895 erhélt
die Partei den Namen Partito Socialista Italiano (PS]). Die Parteigriinder:innen, Anna Kulis-
ciof und Filippo Turati, streben den Zusammenschluss aller sozialistischen Organisationen
des Landes in einer einzigen Partei an. Als ,,Reformist:innen” verfolgen sie das Ziel, den
Sieg des Sozialismus mit Hilfe des Parlaments, der Gewerkschaften und der Volksbildung
zu erreichen (Lill 2007: 336 f.).
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Verhiltnisses von Lehrenden und Lernenden, die sich als geschichtlich handelnde
Subjekte in konkreten gesellschaftlichen Beziehungen wahrnehmen und in Frage
stellen. In den Gefingnisheften wird er spéter dazu notieren:

,.Die eigene Weltauffassung kritisieren heifit mithin, sie einheitlich und kohérent zu
machen und bis zu dem Punkt anzuheben, zu dem das fortgeschrittenste Denken der
Welt gelangt ist. Es bedeutet folglich auch, die gesamte bisherige Philosophie zu kri-
tisieren, insofern sie verfestigte Schichtungen in der Popularphilosophie hinterlassen
hat. Der Anfang der kritischen Ausarbeitung ist das Bewusstsein dessen, was wirk-
lich ist, das heif3it ein ,Erkenne dich selbst® als Produkt des bislang abgelaufenen
Geschichtsprozesses, der in einem selbst eine Unendlichkeit von Spuren hinterlassen
hat, tibernommen ohne Inventarvorbehalt. Ein solches Inventar gilt es zu Anfang zu
erstellen.” (Gramsci 1991ff.: 1376)

Individuelles politisches Bewusstsein beginnt demnach im reflektierenden Ver-
hiltnis zum eignen Ich im historischen ,,Ensemble der gesellschaftlichen Verhilt-
nisse und ist die Voraussetzung eines gesellschaftlichen Emanzipationsprozesses
(MEW 3: 6).

Die russische Oktoberrevolution 1917 fiihrt zu spontanen Aufstidnden in Ita-
lien, die von der Regierung blutig unterdriickt werden. Verhaftungen sowie
die Verhingung des Ausnahmezustandes in Turin sind die Folge. Aufmerksam
verfolgt Gramsci die Entwicklungen in Russland und Italien in der Uberzeu-
gung, dass die Russische Revolution kein Modell liefere, welches mechanisch
auf die historische und soziookonomische Realitit Italiens iibertragen werden
konne (Bernhard 2005: 27 f.). ,,Politik als eine abstrakte, normative Wissen-
schaft jenseits von Raum und Zeit” lehnt Gramsci ab (Fiori 2013:159). Die
kritische Lektiire erster Schriften Lenins und die Umbruchstimmung der unmit-
telbaren Nachkriegszeit in Italien fiihren zur Griindung der Zeitung L’Ordine
Nuovo®, die erstmalig am 1. Mai 1919 erscheint und deren Herausgeber Gram-
sci wird. Sorgfiltig werden im L’Ordine Nuovo nicht nur die Erfahrungen der
russischen Sowjets dokumentiert und diskutiert, sondern die Zeitung entwickelt
sich in den Roten Jahren 1919/1920 zu einem zentralen Sprachrohr der Turiner

8 Zum Redaktionskollektiv des L’ Ordine Nuovo gehéren auferdem Palmiro Togliatti,
Umberto Terracini und Angelo Tasca (Merkens 2004: 21).
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Ritebewegung.” Bereits in seiner ersten Ausgabe ruft der L’Ordine Nuovo zur
Griindung von Arbeiterriten in den Fabriken auf. Gramsci beteiligt sich aktiv an
den Fabrikbesetzungen, nimmt an Diskussionen teil und wird zum politischen
Sprecher der Bewegung. Eine basisdemokratische Organisierung breiter gesell-
schaftlicher Gruppen scheint ihm unerldsslich. Partei und Gewerkschaften weist
er eine untergeordnete Rolle zu; er kampft gegen die Assimilierung der Riite
an die Gewerkschaften (Merkens 2004: 21). In den Auseinandersetzungen ver-
tritt Gramsci ein Rétekonzept, das Fabrik-, Stadt- und Bauernrite umfasst und
sich nicht auf die traditionellen Institutionen der Arbeiterbewegung — Partei und
Gewerkschaft — beschrinkt. Das Fabrikritekonzept sieht ein von allen Arbei-
ter:innen gewihltes Gremium vor, d. h. die Fabrikrite sollen von der Basis mit
Macht ausgestattet werden (Fiori 2013: 167). Fiir die Ausweitung der Bewegung
sei es von entscheidender Bedeutung, aus den Arbeiterriten heraus eine Schicht
von Intellektuellen zu gewinnen, gewihlte Abteilungskommissare, welche prak-
tische Erfahrungen und politisches Bewusstsein vereinen und denen Gramsci in
der Massenbewegung eine zentrale Rolle zuspricht (Gramsci zit. nach Merkens
2004: 21 f.). Die Turiner Arbeiterrite, die ,.einen gesellschaftlichen Mikrokos-
mos“ repriasentieren wiirden, miissten ,,die Trennung von Okonomie und Politik,
von Theorie und Praxis* bekdmpfen (Merkens 2004: 21 f.). In den Fabriken gelte
es eine institutionelle, intellektuelle Basis zu schaffen, welche sich die Selbster-
michtigung der Arbeiter:innen zum Ziel setze. Im November 1919 entsteht auf
Initiative des L’Ordine Nuovo eine Kulturschule, welche die Schulung der Arbei-
territe intendiert und in der die praktischen und politischen Erfahrungen diskutiert
und reflektiert werden sollen (Merkens 2004: 22). Gramsci favorisiert in dieser
Zeit alternative Lernorte, in denen freiwillige und spontane Lernprozesse moglich
sind:

,In der Schule, wie sie in den letzten zehn Jahren betrieben wird, lernt niemand mehr
irgendetwas, oder doch nur recht wenig. Es zeigt sich eine Tendenz, die Bildungs-
aufgabe auf anderen Wegen, ohne Zwinge, durch spontanen Zusammenschluss von
Menschen zu realisieren [...]. Weshalb sollte eine Zeitung nicht zum Mittelpunkt
einer dieser Gruppen werden konnen?* (GzK: 79 f.)

9 Ausgehend von Turin erschiittern in den Jahren 1919/20 eine Welle von Streiks und Fabrik-
besetzungen Italien. Die revolutiondren Arbeiter:innen beschrinken sich in ihren Forderun-
gen nicht auf Lohnerh6hungen oder die Verbesserung der Arbeitsbedingungen. Letztlich
verfolgt die Arbeiterbewegung das Ziel, die Betriebsleitungen und somit die gesellschaftli-
che Kontrolle iiber die Produktion zu iibernehmen (Bernhard 2005: 28; Merkens 2004: 21;
Fiori 2013: 175 ft.).
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Der Wunsch, dass aus diesem Modell eine neue, eine ,sozialistische Schule®
entsteht, die ,,notwendigerweise als eine allumfassende Schule* danach trachtet,
»alle Zweige des menschlichen Wissens sogleich zu umschlieen®, geht nicht in
Erfiillung (GzK: 79). Gramscis Erwartungen werden enttiduscht, die revolutionére
Arbeiterbewegung kann sich auf Dauer nicht durchzusetzen; ,,der Umschlag der
Revolte von den Fabriken in die Gesellschaft misslingt (Merkens 2004: 23).
Die Versuche gehen nicht ,iiber die begrenzte Gruppe, den kleinen Zirkel, die
Bemiihungen weniger einzelner hinaus* (GzK: 81). Trotz dieser Niederlage hebt
Gramsci im April 1925 riickblickend den ,.Erfolg und Widerhall* hervor, den
die Bildungsinitiative in Turin nicht zuletzt aufgrund ihrer Verbindung zu der
aktiven sozialen Ritebewegung gehabt hitte, auch wenn es ihr letztlich nicht
gelungen sei, eine institutionell emanzipative Schulpraxis zu verankern, welche
iiber die Streik- und Besetzungsphase in den Fabriken hinaus kritische und selbst
bestimmte Lernprozesse hitte initiieren konnen (GzK: 81).

Innerhalb der PSI spitzen sich ab dem Jahr 1919 viele Kontroversen zu: Fra-
gen nach der Funktion von Fabrikriten und der Beteiligung an Wahlen bieten
erhebliches Konfliktpotential, ,,die Unvereinbarkeit der unterschiedlichen Posi-
tionen legt den Keim fiir die spdtere Griindung der Kommunistischen Partei
Italiens* (Bernhard 2005: 28). Die eindeutige Positionierung der Moskauer Fiih-
rung, der Komintern (Kommunistische Internationale) verschirft den Konflikt
(Votsos 2001: 51).'0 Im linken Parteifliigel bilden sich unterschiedliche kom-
munistische Gruppierungen heraus. Einziges Bindeglied der linken Fraktionen
bleibt die Ablehnung der Revisionisten, wenngleich auch hier unterschiedliche
Positionen vertreten werden (Fiori 2013: 172 ff.). Die Gruppe der elezionisti um
Giacento Menotti Serrati hilt einen Ausschluss von revisionistischen Mitgliedern

10Tm Herbst 1919 stimmt der Parteivorstand der PSI mehrheitlich fiir den Beitritt zur III.
Internationale (Komintern). Vor dem Hintergrund der Oktoberrevolution und unter dem Ein-
fluss der Bolschewiki setzt sich in der Komintern zunéchst die Auffassung durch, dass das
russische Modell auf Westeuropa iibertragen werden konne und miisse. Dem Aufbau einer
kommunistischen Weltbewegung mit dem Ziel einer Weltrevolution wird ein grofler Stel-
lenwert beigemessen. Die traumatischen Ereignisse auflerhalb Russlands, so z. B. die Nie-
derschlagung des Spartakusaufstandes in Deutschland, die Ermordung von Karl Liebknecht
und Rosa Luxemburg im Januar 1919, das Scheitern der Nachkriegsrevolutionen in Westeu-
ropa geben das Motto: ,,Kampf der Sozialdemokratie* an, unter dem die Komintern im Juli
1920 in Moskau tagt. Fiori restimiert, dass ,,[a]lle diese Ereignisse nur einen Schluss zuzu-
lassen (schienen): Die Revolution hatte nur dort gesiegt, wo die revolutionére Partei (ndmlich
die bolschewistische in Russland) ohne (und sogar gegen) die geméBigten und reformier-
ten Parteien (Menschewiki und revolutionére Sozialisten) agiert hatte* (Fiori 2013: 186). In
Folge beschlieit die Komintern, dass sozialistische Parteien, sofern sie Mitglied der Komin-
tern werden wollen, u. a. alle Reformisten ausschlieBen und sich in Kommunistische Partei
umbenennen miissten (Fiori 2013: 186 f.).
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der Partei — im Unterschied zu der Gruppe um Amadeo Bordiga, der Sprecher
der astensionisti ist, — fiir wenig hilfreich und eine Teilnahme der Sozialisten
an den ersten Wahlen nach dem Krieg (16. November 1919) fiir notwendig.
Die Organe des biirgerlichen Staates wiirden fiir die revolutiondren politischen
Ziele eine ,,niitzliche Tribiine* bieten (Fiori 2013: 172 f.). Serrati steht jedoch,
gleich Bordiga, der Bildung von Fabrikriten ablehnend gegeniiber (Fiori 2013:
170 ft.). Bordiga wirft den Turiner Arbeiter:innen vor, sie hitten ,,die Frage nach
der Macht in der Fabrik statt nach der zentralen politischen Macht* aufgeworfen
(Fiori 2013: 182). Im Unterschied zu Serrati spricht sich Bordiga aber gegen die
Teilnahme an Wahlen aus, da er das Wahlrecht fiir ein Zugestindnis der besit-
zenden Klasse hilt, welches die revolutionidre Kraft der Arbeiter:innen lihme.
Er fordert zudem die Umbenennung der Partei in Kommunistische Partei Itali-
ens und den Ausschluss aller Mitglieder, die daran festhalten wiirden, dass sich
,.das Proletariat innerhalb des demokratischen Systems befreien* konne (Bordiga
zit. nach Fiori 2013: 173). Die Redaktionsmitglieder des L’Ordine Nuovo tei-
len Serratis Einschétzung hinsichtlich der Teilnahme an den Wahlen (Fiori 2013:
172 f.), wenngleich auch sie in zahlreichen (tages-) politischen Fragen nicht ein-
heitlicher Meinung sind (Fiori 2013: 165 f.). Wider einen erneuten Aufruf zum
Wahlboykott zu den Kommunalwahlen im Herbst 1920 argumentiert Gramsci
auf einem Kongress der astensionisti, dass keine Partei ,,auf einer so begrenzten
Grundlage aufgebaut” werden konne und ,.ein breiter Kontakt mit den Massen
notwendig“ sei, welcher nur durch neue Organisationsformen geschaffen wer-
den konne (Gramsci zitiert nach Fiori 2013: 182). Vor diesem Hintergrund lehnt
Gramsci — im Unterschied zu Bordiga — die Abspaltung des linken Fliigels ab.
Vielmehr miissten die kommunistischen Krifte ihren Einfluss in der Partei gel-
tend machen und versuchen, die Fiihrung zu iibernehmen. Wie Serrati bleibt auch
Gramsci letztlich iiberzeugt, dass eine plotzliche Spaltung der Partei, ein Bruch in
der sozialistischen Front, nur die reaktionidren Krifte stirke. Gramscis Einwand
findet weder innerhalb der PSI noch in der III. Internationale Widerhall (Fiori
2013: 181 f.).

Im Januar 1921, auf dem 17. nationalen Parteitag der PSI in Livorno, kommt
es zur endgiiltigen Spaltung und somit zur Griindung der Kommunistischen Par-
tei (PCI), zu deren Griindungsmitgliedern Gramsci — trotz aller Zweifel — wird
(Fiori 2013: 204; Neubert 2001: 9). Gramscis Mahnung im Vorfeld, die Partei
diirfe sich nicht in ,,partikularistische[n] Halluzinationen* verlieren und benotige
die Mehrheit des italienischen Proletariats, kann sich nicht durchsetzen (Gramsci
zit. nach Fiori 2013: 183). Die Mehrheit der PSI-Mitglieder schlief3t sich der neu
gegriindeten PCI nicht an (Neubert 2001: 9). Opportunititsgriinde, aber auch der
Druck der III. Internationale konnten fiir Gramsci ausschlaggebend gewesen sein,
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dass er sich letztlich Bordigas Forderung nach Abspaltung unterordnet. Bordiga
tibernimmt den Parteivorsitz (Fiori 2013: 202 ff.). In einem {iberlieferten Frag-
ment, dessen nicht mehr exakt zu bestimmende Datierung auf das Jahr 1922/23
fallt, restimiert Gramsci: ,,Die Spaltung von Livorno (die Lostrennung der Mehr-
heit des italienischen Proletariats von der Kommunistischen Internationale) war
ohne Zweifel der grofite Triumph der Reaktion® (Gramsci zit. n. Fiori 2013: 205;
Neubert 2001: 9).

Gramscis Hauptbetitigungsfeld liegt auch nach der Griindung der PCI in der
umfassenden Bildungsarbeit der Arbeiter:innen und Parteimitglieder (Bernhard
2005: 29). Bereits Ende des Jahres 1917 hatte Gramsci eine Diskussionsrunde
fiir junge Sozialisten, den ,,Club fiir moralisches Leben* gegriindet (Briefe:
80 ff.).!'" Vor dem Hintergrund seiner in Turin gewonnenen politischen Erfah-
rungen schwebt Gramsci keine ideologisch eng gefasste Schulung vor. Es geht
ihm um die gemeinsame Lektiire philosophischer und politischer Schriften, um
den Austausch unterschiedlicher Erfahrungen und um ein vertieftes Verstdndnis
des Marxismus (Bernhard 2005: S. 29; Fiori 2013: 157 £.), welches an den realen
Lebensverhiltnissen ansetzt und diese politisch reflektiert. Denn fiir Gramsci, so
Barfuss und Jehle, bestimmt sich ,,[d]ie Relevanz von Theoriearbeit [...] an der
Frage, ob sie zur Erweiterung der Handlungsfihigkeit der Subalternen beitragt™
(Barfuss/Jehle 2014: 22).12

' Der gemeinsam mit Carlo Boccardo, Attilio Carena und Andrea Viglongo ins Leben geru-
fene Club verfolgt den Zweck, mit Jugendlichen aus der Arbeiterbewegung iiber ethische
und politische Probleme zu diskutieren. Der Club 16st sich im Mérz 1918 auf, als Boccardo,
Carena und Viglongo zum Militdr eingezogen werden (Briefe: 80 ff.).

12 Gramsci beschreibt in einem Brief an Giuseppe Lombardo Radice das gemeinsame Vor-
gehen:

,Ich [...] teile einem Jugendlichen eine Aufgabe zu: Ihr [Giuseppe Lombardo Radi-
ces, J.H.] Buch iiber die Erziehung, einen Ausschnitt aus Cultura e vita morale von
B. Croce [...] oder aus einem anderen Text, der mit der gegenwértigen idealistischen
Stromung zusammenhéngt. Der Jugendliche liest, erstellt ein Konzept und trigt dann
in einer Sitzung den Anwesenden die Ergebnisse seiner Studien und Uberlegungen
vor. Einer der Anwesenden, der sich darauf vorbereitet hat, und ich selbst bringen Ein-
winde vor, fassen verschiedene Losungen ins Auge und erweitern das Umfeld eines
Begriffes oder eines Gedankenganges. Damit wird eine Diskussion eréffnet, die nach
Moglichkeit erst beendet wird, wenn alle Anwesenden in der Lage sind, die wichtigs-
ten Ergebnisse der gemeinsamen Arbeit zu verstehen und sich zu eigen zu machen.*
(Briefe: 80 f.)
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Ende 1923 plant Gramsci eine Vierteljahreszeitschrift zum Zweck der inner-
parteilichen Bildungsarbeit unter dem Titel Critica proletaria (Briefe: 130).
Gramsci kritisiert, dass innerhalb der PCI jegliche Form der kritischen Auseinan-
dersetzung gemieden und kein ernsthafter Versuch der Selbstkritik unternommen
werde (Briefe: 149). Die Partei begreife sich ,,nicht als das Ergebnis eines dia-
lektischen Prozesses®, sondern innerparteiliche hierarchische Strukturen hitten
einen ,,Apparat von orthodoxen Funktionidren geschaffen®, der sich in Selbstge-
filligkeit von den Parteimitgliedern entfernt habe (Briefe: 156). ,,Jede Beteiligung
der Massen am Leben der Partei” verbuche die Partei ,,als eine Gefahr fiir die
Einheit und die Zentralisierung* (Briefe: 156). Die Distanz zwischen Parteifiih-
rung und Parteimitgliedern habe zum ,.Erlahmen der Aktivitit des einzelnen®,
zur ,,Passivitit der Masse der Partei* gefiihrt, zur ,,schwachsinnige[n] Sicherheit,
dass es jemanden gebe, der an alles denkt und fiir alles sorgt (Briefe: 155).
Diese Problematik miisse strukturell bekdmpft werden, da sie jeglicher erfolgrei-
chen politischen Strategie zuwiderlaufe und das emanzipative Projekt aushohle.
Bernhard hebt in seiner Analyse zu Antonio Gramscis politisch-padagogischen
Ansitzen hervor, dass den Uberlegungen zur innerparteilichen Demokratie ein
Gedanke umfassender sozialistischer Bildungsarbeit zugrunde liegt:

.Wenn der Sozialismus sich von allen anderen Gesellschaftsformen dadurch unter-
scheiden soll, dass er mit Bewusstsein vollzogen wird, so muss dieses Bewusstsein in
den sozialistischen Organisationen der Arbeiterbewegung bereits angelegt und gefor-
dert werden. Umfassende Bildungsarbeit soll sowohl die innerparteiliche Demokratie
gewihrleisten als auch die bewusstseinsméBige Vorbereitung der sozialistischen Idee
in der Gesellschaft gewihrleisten.* (Bernhard 2005: 29)

Sozialist:innen miissen ,,schon im Befreiungskampf Handlungsweisen, Subjek-
tivitdtsformen und Bewusstseinsweisen verkorpern, die auf das Ziel der Eman-
zipation verweisen” (Bernhard 2005: 30). Der Kampf gegen die Hegemonie
der herrschenden Krifte kann sich nicht auf okonomische und soziale Fel-
der beschrinken, sondern muss zugleich ein ideologischer Kampf sein, da die
Arbeiterklasse nicht automatisch zur Trigerin einer neuen Gesellschaft wird.

Vom Mai 1922 bis zum Herbst 1923 lebt Gramsci in Moskau, wo er als Ver-
treter der PCI beim Exekutivkomitee der Komintern arbeitet (Fiori 2013: 216 ff.).
Hier lernt er seine spitere Frau Guilia Schucht kennen, die ein aktives Mitglied in
der sowjetischen KP ist. Zwei Kinder, Delio (1924) und Giuliano (1926), gehen
aus dieser Beziehung hervor; Giuliano, den jiingeren Sohn, wird Gramsci nie
kennen lernen (Fiori 2013: 218 ff.; Bernhard 2005: 30).

Parallel zum Aufschwung der politischen Linken in Italien gewinnt eine —
zundchst noch #uBerst fragmentierte — ,neue Rechte” an Zuspruch, deren
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gemeinsamer Nenner ein ideologisches Amalgam aus nationalistischer Enttdu-
schung und faschistischem Diskurs iiber die ,,rote Gefahr* darstellt. Auch wenn
Benito Mussolini mit seinem ,,Marsch auf Rom* am 28. Oktober 1922, von der
liberalen Monarchie und den biirgerlichen Kriften unterstiitzt und geduldet, die
Macht wirkungsvoll an sich reilen kann, benotigt die faschistische Bewegung
noch vier Jahre, um die Diktatur endgiiltig zu manifestieren (Guichonnet 1977:
82 f.).!3 Wihrend dieser Zeitspanne gelingt es der italienischen Linken nicht,
gegen die systematische Beeinflussung dominierender gesellschaftlicher Krifte
eine gemeinsame Gegenposition zu erarbeiten und erfolgreich zu vertreten.'* Im
Unterschied zur offiziellen Auffassung der PCI sieht Gramsci bereits in den Jah-
ren 1921/22 die Gefahr der Errichtung einer faschistischen oder militdrischen

13 Konig Viktor Emanuel III. ernennt Mussolini am 29. Oktober 1922 zum Regierungschef
einer Koalitionsregierung. Zwei Tage spéter wird Mussolini als Ministerprésident vereidigt.
Mit 306 gegen 106 Stimmen gewéhrt ihm das Parlament auBergewohnliche Vollmachten zur
Sanierung des Staates, insbesondere der Finanzen. In seine erste Regierung beruft Musso-
lini u. a. Nationalisten, Rechtsliberale, den Philosophen Giovanni Gentile sowie die beiden
populdren Heerfiihrer des Ersten Weltkrieges, Armando Diaz und Paolo Thaon de Revel.
Mussolini koaliert informell zunéchst mit den maBgeblichen Kriften des ,,alten Staates* (Lill
2002: 382).

14 Der Vierte Kongress der Kommunistischen Internationale vom 5. November — 5. Dezem-
ber 1923 widmet sich insbesondere der ,,italienischen Frage. Grigori Jewsejewitsch Sino-
wjew, von 1921 bis 1926 fiihrendes Mitglied des Politbiiros des Zentralkomitees der Kom-
munistischen Partei Russlands, ist in dieser Situation iiberzeugt von der Notwendigkeit eines
Zusammenschlusses der sozialistischen und kommunistischen Parteien Italiens (Guichonnet
1977: 82). Unter der Fiihrung von Bordiga lehnt die PCI jedoch Biindnisse sowie jegliche
Form der Zusammenarbeit mit reformistischen Kréften kompromisslos ab:

,Der neapolitanische Ingenieur Amadeo Bordiga vertrat in dem Wochenblatt Der
Sowjet die Thesen eines ein wenig schematischen Marxismus und eines Programms,
das sich zentrierte auf die bedingungslose Feindschaft gegeniiber dem Reformismus
und dem Anarcho-Syndikalismus, auf die totale Weigerung, sich an den Wahlen und
damit am biirgerlichen Parlamentarismus zu beteiligen, auf die direkte und mit den
Mitteln der Gewalt durchzusetzende Machtiibernahme durch das Proletariat.” (Gui-
chonnet 1977: 70 f.)
Die dem rechten Fliigel der PCI angehorigen Mitbegriinder, wie beispielsweise Tasca, wie-
derum teilen die Positionierung der Internationale. Abschlieend nimmt die PCI die ,,14
Punkte Resolution® fiir einen Zusammenschluss an. Bordiga enthilt sich der Stimme, was in
einem Bruch mit der Kommunistischen Internationale miindet. Gramsci bemiiht sich um eine
vorldufige Losung der Problematik: ,,Zwischen Bordiga und dem rechten Fliigel Tascas nahm
er [Gramsci, J.H.] eine linke Mittlerposition ein, die ihm die Unterstiitzung der Internationale
weiterhin zusicherte” (Guichonnet 1977: 82).
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Diktatur in Italien (Briefe: 159), die ihre ,,soziale Basis im stddtischen Klein-
biirgertum und in einer neuen Agrarbourgeoisie” findet (PGK: 153).15 Gramscis
Uberlegungen zum Faschismus sind weit differenzierter als jene der Komin-
tern, die den Faschismus endgiiltig 1935 als ,,offen terroristische Diktatur der
am meisten reaktiondren, chauvinistischen und imperialistischen Elemente des
Finanzkapitals* charakterisierte (Dimitroff zit. nach Benz 2010: 88). In der Aus-
einandersetzung mit den unterschiedlichen Stromungen in der Partei hebt Gramsci
hingegen hervor, dass der italienische Faschismus nicht nur ,,ein Kampfinstrument
der Bourgeoisie* ist, er reprisentiere vielmehr eine ,,soziale Bewegung®“ (PGK:
144), die ihren Ursprung in den Widerspriichen der biirgerlichen Gesellschaft
findet (Bernhard 2005: 32 f.).

Ansatzweise beginnt Gramsci 1924 an der Entwicklung einer Hegemonietheo-
rie zu arbeiten, die das historisch Spezifische einer Konstellation von biirgerlicher
Herrschaft erfasst und die in den spiteren Gefingnisheften einen zentralen Stel-
lenwert einnehmen wird (Briefe: 149 ff.). An das Exekutivkomitee der PCI aus
Wien, wohin Gramsci von Moskau aus Ende November 1923 fiir einige Monate
entsandt wird, um sowohl die illegale politische Arbeit in Italien zu organi-
sieren, als auch die Verbindungen zu anderen kommunistischen Parteien und
Organisationen zu verbessern (Fiori 2013: 228 ff.), schreibt er:

,Ich mochte Euch auBerdem eine Reihe von Publikationen vorschlagen, die ich
im gegenwirtigen Augenblick fiir duBlerst notwendig erachte. Wir haben bisher
der aggressiven ideologischen Vernichtungskampagne, die die Faschisten gegen das
Quintchen italienischer, marxistischer Kultur und marxistischen Bewusstseins fiih-
ren, nichts entgegengesetzt. Ist es denn unmoglich, etwas dagegen zu tun? Die Frage
ist so lebensnotwendig.* (Briefe: 116)

Trotz seines schlechten gesundheitlichen Zustandes arbeitet Gramsci in Wien
unermiidlich weiter. Am 12. Februar 1924 erscheint die erste Ausgabe von
L’Unita, eine italienische Tageszeitung der Linken, deren Griindung das Exe-
kutivkomitee der Internationale zuvor beschlossen hatte. Gramsci, der das
politische Ressort iibernimmt, setzt den symbolischen Namen — L’Unita — durch
(Guichonnet 1977: 83 f.).

15 Auch wenn der Faschismus ein internationales Phéinomen ist, diirfen die jeweils differen-
ten, konkreten gesellschaftlichen Bedingungen nicht verkannt werden. So kann der italieni-
sche Faschismus nicht mit dem deutschen Nationalsozialismus, insbesondere in den 1940er
Jahren, gleichgesetzt werden.
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Im Mai 1924 kann Gramsci nach Italien zuriickkehren, ohne eine Verhaftung
befiirchten zu miissen. In einem venezianischen Wahlkreis war er am 6. April
1924 zum Abgeordneten gewihlt worden. Er steht nun unter dem Schutz parla-
mentarischer Immunitit (Fiori 2013: 238).!® Gramsci muss erkennen, wie sehr
sich Italien in den zwei Jahren seiner Abwesenheit verdndert hat. Zwar finden
erst ab 1925, in der Konsolidierungsphase des faschistischen Regimes, syste-
matisch Repressionen und die Griindung der politischen Geheimpolizei (OVRA)
statt, in deren Folge antifaschistische Gruppen aufgelost, Zeitungen beschlag-
nahmt, eine einheitliche Berufsorganisation den Jorunalist:innen aufgezwungen,
viele fiihrende Parteimitglieder verhaftet werden und Oppositionelle den Ver-
lust ihres Vermogens und ihrer Staatsbiirgerschaft fiirchten miissen (Lill 2002:
386 ff.). Doch die innerhalb der Kommunistischen Partei gefiihrten ideologi-
schen Auseinandersetzungen verunmoglichen konkrete Gegenaktionen. Im Mai
1924 auf dem ersten geheim tagenden nationalen Kongress der Kommunisti-
schen Partei in Como sowie auf dem Fiinften Weltkongress der Kommunistischen
Internationale in Moskau vom 17. Juni — 8. Juli 1924 sind die ideologischen
Differenzen Gegenstand der Diskussionen (Guichonnet 1977: 83; Fiori 2013:
238 f.).17 Gramsci kritisiert in Como die sektiererische Linie Bordigas, da er
von der Notwendigkeit eines breiten antifaschistischen Biindnisses iiberzeugt ist.
Es gelingt ihm jedoch nicht, die Mehrheit der Delegierten zu iiberzeugen.'® Auf

16 Noch im Dezember des Jahres 1922 setzt sich Mussolini fiir die Schaffung des Faschis-
tischen Grofrates (Gran Consiglio del Fascismo) ein. Bis 1928 bleibt der Grofrat formell
zwar ein Konsultativorgan, zugleich werden hier aber die wichtigen Entscheidungen getrof-
fen. Das Gremium, an dessen Spitze Mussolini steht, definiert die Richtlinien der Politik (Lill
2002: 382 £.). Im Juli 1923 wird mit Hilfe des Gran Consiglio del Fascismo das so genannte
Acerbo-Wahlgesetz verabschiedet: Demnach kann die Liste mit der relativen Mehrheit von
25 Prozent zwei Drittel der Parlamentssitze fiir sich in Anspruch nehmen. Die Wahlen am 6.
April 1924 werden nach dem Acerbo-Akt durchgefiihrt, dessen es — wie das Ergebnis zeigt —
jedoch nicht mehr bedurft hitte. Der Wahltag beschert Mussolini einen Erfolg, der seine
Erwartungen iibertrifft und den er zur nachtriaglichen Legitimierung seines Machtanspruches
nutzt. Die Regierungsliste erhdlt 64,9 Prozent der Stimmen, d. h. 374 Sitze. 28 Sitze entfal-
len auf verschiedene demokratische Oppositionsgruppen; die ,,Demokratischen Katholiken*
erhalten 39 Sitze; die Sozialisten sind mit 46 Abgeordneten vertreten, wihrend die Kommu-
nisten, die sich gemeinsam mit der sozialistischen Fraktion der III. Internationale aufgestellt
hatten, tiber 19 Sitze verfiigen (Guichonnet 1977: 83).

17 Auf dem Fiinften Weltkongress der Internationale tobt der Machtkampf um die Nach-
folge Lenins, der im Januar 1924 gestorben war. Letztendlich setzt sich Stalin innerhalb der
Kommunistischen Partei der Sowjetunion und damit auch in der Komintern durch.

18 Fjori beschreibt anschaulich, wie sehr die in den Regionalverbinden organisierten Arbei-
ter:innen Bordigas Extremismus folgen, ohne ,,an eine andere Losung zu denken als an die
unmittelbare Revolution (Fiori 2013: 238).
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dem Kongress in Moskau wird der Zusammenschluss der Kommunistischen Par-
tei Italiens mit den ,terzinternationalistas* entschieden (Bordiga 1924). ,Eine
von oben beschlossene und ohne die Basis einzubeziehende Umbildung elimi-
niert den linken Fliigel aus den Fiihrungsorganen der Partei” (Guichonnet 1977:
83).!12 Gramsci wird im August 1924 zum neuen Generalsekretir der PCI ernannt
und befindet sich damit in einer duferst schwierigen Situation (Kebir 1991a: 9).

Die Entfiihrung und Ermordung des sozialistischen Abgeordneten Giacomo
Matteotti durch ein faschistisches Kommando im Juni 1924 bietet die letzte
Gelegenheit, die in der Offentlichkeit herrschende Emporung zu nutzen, um
der Errichtung einer faschistischen Diktatur entgegenzuwirken (Bernhard 2005:
30 £.).2° Mussolini glaubt sich isoliert und sieht sich der bisherigen stillschwei-
genden Unterstiitzung konservativer Krifte beraubt. Die Fiihrung der Partito
Nazionale Fascista (PNF) zeigt sich angesichts des oOffentlichen Aufruhrs ver-
unsichert, da die Emporung ihr ,,Kalkiil der Stabilitit zu durchkreuzen droht
(Lill 2002: 385). Nach der Ermordung Matteottis ziehen sich die antifaschis-
tischen Parteien aber auch Gruppierungen, deren Kritik sich ausschlieBlich
auf die Methoden der Regierung beschrinkt, unter Protest aus dem Parlament
zuriick. Es konstituiert sich ein Gegenparlament, der sog. Aventin (Fiori 2013:
243).2! Ideologische Auseinandersetzungen, Misstrauen und Zweifel zwischen
den biirgerlich-demokratischen Gruppen und den Arbeiterparteien, zwischen den
Reformsozialist:innen der PSI und der PCI verhindern die geschlossene Wider-
standsfront. Gramsci dringt auf die Vereinigung der antifaschistischen Krifte
im Kampf um die biirgerlichen Freiheiten, zugleich polemisiert er aber auch
gegen sie als Teil der kapitalistischen Ordnung, die es zu stiirzen gilt (Fiori
2013: 245). Den Parteien des Aventin schlidgt er vor, gemeinsam zum Wider-
stand aufzurufen, d. h. den politischen Generalstreik zu organisieren (Riechers
1970: 80). Sein Antrag wird abgelehnt; das Gegenparlament scheitert letztlich

19 Der Kongress beschlieBt zudem die ,,, Bolschewisierung’ der europiischen kommunisti-
schen Parteien durch die Ausschaltung fraktioneller Tendenzen und eine von den Zellen
ausgehende Organisation der Massen nach russischem Vorbild* (Guichonnet 1977: 83).

20 Giacomo Matteotti war Generalsekretiir der Partito Socialista Unitario (PSU) und Abge-
ordneter der Partito Socialista Italiano (PSI). In einer Rede nach den Wahlen im April 1924
klagt er in der ersten Parlamentssitzung die faschistische Gewalt an (Fiori 2013: 404 £.).
21127 Abgeordnete verlassen das Parlament (Guichonnet 1977: 84). Der Aventin-Hiigel, auf
den sich die Parlamentarier zuriickziehen, liegt aufierhalb Roms. Bereits im antiken Rom
protestierten in diesem plebejischen Siedlungsgebiet die ,,Plebs* gegen Rechtsbriiche der
herrschenden Oligarchie (Fiori 2013: 405).
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an seiner Uneinigkeit (Fiori 2013: 243 f.; Bernhard 2005: 31).*> Mussolini
erkennt die Uneinigkeit und Unentschlossenheit der Opposition auf dem Aven-
tin und nutzt Anfang 1925 konsequent alle ihm zur Verfiigung stehenden Mittel,

22 Gramsci ist davon iiberzeugt, dass eine gemeinsame Gegenoffensive, an deren Spitze
sich die kommunistische Opposition behaupte, dem Faschismus Einhalt gebieten konne. So
schreibt er am 22. Juni 1924 an Guilia Schucht, die in Moskau lebt:

,Ich habe unvergessliche Tage erlebt und erlebe sie noch immer. Aus den Zeitun-
gen kann man sich keinen genauen Eindruck von den Vorgéngen in Italien machen.
Wir lebten auf einem Vulkan; plotzlich als keiner damit rechnete, besonders die fasci
nicht, die sich ihrer eigenen Macht vollig sicher waren, brach der Vulkan aus und
setzte einen ungeheuren glithenden Lavastrom frei, der sich iiber das ganze Land
ergoss und den ganzen Faschismus mit sich riss. Die Ereignisse entwickelten sich
blitzartig, von Tag zu Tag, von Stunde zu Stunde verinderte sich die Lage, das Regime
wurde von allen Seiten bestiirmt, der Faschismus isoliert; die Isolierung duflerte sich
in Panik seiner Anfiihrer und der Flucht seiner Anhinger. [...] Heute ist die akute
Krise scheinbar iiberwunden. Der Faschismus blést verzweifelt zur Versammlung sei-
ner Krifte, die, obwohl geringer geworden, immer noch herrschen, da der Staatsappa-
rat sie stiitzt, zumal die Massen unglaublich zersplittert und desorganisiert sind. Aber
unsere Bewegung hat einen grofen Schritt nach vorn getan: Die Zeitung [L’Unita,
J.H.] hat ihre Auflage verdreifacht, in vielen Zentren haben sich unsere Genossen
an die Spitze der Masse gestellt und die Faschisten zu entwaffnen versucht, unsere
Losungen sind mit Begeisterung aufgenommen worden und in die EntschlieBungen
der Fabriken eingegangen; ich glaube in diesen Tagen ist unsere Partei zu einer ech-
ten Massenpartei geworden. Ich habe an den Versammlungen aller parlamentarischen
Oppositionsparteien teilgenommen; die 6ffentliche Meinung hat in ihnen die Fithrung
der allgemeinen Bewegung gesehen.* (Briefe: 213 f.)
Innerhalb der Aventin-Opposition sind die Differenzen, wie der Faschismus einzuschitzen
und zu bekdmpfen sei, jedoch zu groB. So besteht das Aventin-Gegenparlament aus Kom-
munisten, z. T. auch aus Sozialisten, welche zum Sturz der Regierung aufrufen, aber auch
aus Abgeordneten, die bereit sind, Mussolini zu unterstiitzen, sofern er die Wiedereinfiihrung
verfassungsméBiger Rechte garantiere. So konstatiert Gramsci hinsichtlich der Opposition
auf dem Aventin:

,,GroBe Worte, aber kein Wille zum Handeln: Eine unglaubliche Angst davor, dass
wir die Oberhand gewinnen konnten, und daher der Versuch, uns zum Verlassen der
Versammlung zu zwingen. Wie viele Erfahrungen habe ich in diesen Tagen gemacht!
Ich habe dem ,Kleinbiirgertum’ mit seinen typischen Klassenmerkmalen ins Auge
geschaut. Der widerwirtigste Teil bestand aus den Vertretern des Partito Popolare
[Christliche Volkspartei Italiens, J.H.] und den Reformisten (ganz zu schweigen von
den Maximalisten [Fraktion um Bordiga, J.H.] [...]), die sympathischsten waren
Amendola und General Benvivenga von der konstitutionellen Opposition, die sich
prinzipiell fiir den bewaftneten Kampf aussprachen und auch (wenigstens verbal)
bereit waren, sich unter das Kommando der Kommunisten zu begeben, sollten diese
in der Lage sein, eine Armee gegen den Faschismus aufzustellen. [...] Alle natiirlich
gegen den Generalstreik, den ich vorgeschlagen hatte, und gegen den Aufruf an die
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um das faschistische Regime endgiiltig zu konsolidieren und die Uberreste der
demokratischen Opposition zu liquidieren (Riechers 1970: 81).

Wie bereits in seiner Turiner Zeit widmet sich Gramsci auch nach seiner
Riickkehr nach Italien im Mai 1924 intensiv der politischen Bildungsarbeit®3,
die in zunehmendem Maf3e unter den widrigen Umstédnden der Repression und
der Illegalitit erfolgt. Im Februar 1925 iibernimmt Gramsci die Aufgabe Lehr-
manuskripte fiir einen Fernstudiengang zu erstellen, der den Parteimitgliedern
zugesendet werden und die Arbeit autonomer, dezentraler Lerngruppen unterstiit-
zen soll. Der Aufbau einer solchen Fernparteischule soll unter den Bedingungen
der faschistischen Repression die gemeinsame Bildungsarbeit aufrechterhalten.
Von der urspriinglich geplanten Materialreihe konnen jedoch nur zwei Hefte
erscheinen (Merkens 2004: 24 ff.). Die vorldufig erstellte Gliederung sieht Unter-
richtsmaterialien zum historischen Materialismus, zur allgemeinen Verfasstheit
der biirgerlichen Gesellschaft und zu strategischen Fragen der Parteiorganisation
vor (PGK: 120 f.). In seiner Einleitung zum ersten Heft beméngelt Gramsci, dass
der Kampf des Proletariats“, der ,,an der 6konomischen, der politischen und der
ideologischen Front* gefiihrt werden miisse, bisher nur die konomische und poli-
tische Front beriicksichtigt habe (PGK: 115); d. h. ,,[d]ie theoretische Arbeit, also
der Kampf an der ideologischen Front®, sei vernachlissigt worden (PGK: 117).
Verheerende Folge sei, dass sich primir biirgerliche Intellektuelle in Italien des
Marxismus bedient und ,.einige den Schriften von Marx entnommene AuBerun-
gen” positivistisch kontextualisiert hitten (PGK: 117 f.). Die derart ,,betriigerische
Interpretation* sei zur ,,Wiirze fiir die unverdaulichsten Soflen®, nicht zuletzt
zur ,,Wiirze* des Mussolini-Faschismus geworden (PGK: 118 f.). Die Partei
befinde sich unter den gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen in einer wider-
spriichlichen Position: Einerseits miisse sie im Kampf gegen den Faschismus
die ideologische Einheit sichern, andererseits eine partizipatorische Bildungsbe-
wegung sein, in der ,jedes Parteimitglied ein aktives politisches Element, ein

proletarischen Massen.” (Briefe: 214)

23 Nach den Wahlen im April 1924 begannen sich in Rom neue Ordine Nuovo-Gruppen zu
bilden. Velio Spano erzéhlt:

,In der ersten Gruppe waren wir ungefihr zu zwanzigst. Der Alteste war 22 Jahre alt.
Wir hatten jedes Mal eine Reihe von Themen vorbereitet, und einer musste referieren.
Wir trafen uns in einem alten Lagerhaus hinter der Piazza Venezia, in dem ein Tisch
und drei oder vier Stiihle standen. Den besten bekam Gramsci, und auch der Referent
durfte sitzen; die anderen standen meistens. Wir wollten Gramsci sprechen hoéren, er
aber uns.* (Fiori 2013: 240 f.)
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Fiihrungselement ist“ (PGK: 120). Jedem Parteimitglied soll die Moglichkeit
gegeben werden, gestaltend in die politische Entwicklung der Partei einzugreifen
und eine emanzipatorische, kritische Diskussionskultur zu befordern. In Gramscis
Konzept wird die intellektuelle Selbststindigkeit der einzelnen Parteimitglieder
zu einer Grundvoraussetzung der kollektiven parteilichen Entwicklung. Gramscis
Vorstellungen bewegen sich damit in einem antagonistischen Verhiltnis zu den
dominierenden hierarchisch-autoritdren Schulungsansitzen der III. Internationale
jener Zeit (Merkens: 25 f.).

Fiir den im Juni 1926 in Lyon stattfindenden Parteitag der in die Illegali-
tit gedrangten Kommunist:innen arbeitet Gramsci in Kooperation mit Togliatti
die Thesen von Lyon aus, welche die zukiinftige Strategie der PCI festlegen sol-
len (Bernhard 2005: 31).24 »Der Kampf“, so Gramsci in seiner Rede vor der
politischen Kommission auf dem Parteitag von Lyon, ,,vollzieht sich auf dem
Gebiet der Ideologie, auf dem der Organisation sowie im Bereich der Taktik
und Strategie* (PGK: 137). Die fiir den politischen Kampf zentrale Frage sei
dabei, wie die Hegemonie der biirgerlichen Klasse gebrochen bzw. eigene Hege-
moniefihigkeit erzeugt werden konne. Das Ziel aller Bewegungen miisse es sein,
die antifaschistischen bzw. antikapitalistischen Krifte in einem ,,geschichtlichen
Block® zu biindeln. Nur so konne der Kampf gegen die herrschende Hege-
monie erfolgreich gefiihrt werden.”> Um gegenhegemoniale Macht aufzubauen,
bediirfe es in historisch spezifischen Situationen einer geschickten Biindnispolitik.
Wesentliche Grundgedanken zum biindnispolitischen Konzept und zum Hegemo-
nieprojekt, aber auch zur Geschichte der italienischen Intellektuellen, die fiir seine

24 [NJach dem offiziellen Bericht werden die [groBtenteils von Gramsci verfassten] ,The-
sen von Lyon’ mit einer Mehrheit von 90,8 Prozent angenommen, wihrend die von Bordiga
vorgelegte Plattform nur 9,2 Prozent erhilt” (Riechers 1970: 82).

25 S0 hebt Gramsci in seiner Rede hervor:

,In keinem Land ist das Proletariat in der Lage, allein die Macht zu erobern und aus
eigener Kraft zu behaupten. Es muss sich also Verbiindete schaffen, das heifit, es muss
eine solche Politik betreiben, die es ihm erlaubt, sich an die Spitze der anderen Klas-
sen, die antikapitalistische Interessen haben, zu stellen und sie in den Kampf zum
Sturze der biirgerlichen Gesellschaft zu fiihren. Diese Frage ist besonders wichtig fiir
Italien, wo das Proletariat eine Minderheit der arbeitenden Bevolkerung ausmacht und
geographisch so verteilt ist, dass es nicht wagen kann, einen siegreichen Kampf um
die Macht zu fiihren, bevor es nicht das Problem seiner Beziehungen zur Klasse der
Bauern exakt gelost hat.” (PGK: 139 £.)
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weitere theoretische Arbeit von entscheidender Bedeutung sind, entwickelt Gram-
sci vor dem Hintergrund eigener politischer Erfahrungen in der unvollendeten
Abhandlung Einige Gesichtspunkte der Frage des Siidens (1926).2°

Gramscis Analysen sind eine praxisphilosophische Intervention, die an
den realen Arbeits- und Lebensverhiltnissen, dem Alltagsverstand ansetzen.
Die Marxschen Feuerbachthesen, in denen die ,,sinnlich, menschliche Titigkeit,
Praxis* in das Zentrum kiinftiger Philosophie geriickt wird (MEW 3: 5, Her-
vorh. im Orig.), iiben dabei einen entscheidenden Einfluss auf Gramscis Denken
aus (Merkens 2004: 7). Gramsci weil um die Gefahren einer ,Isolation®, die
das ,,Gefiihl fiir Selbstkritik” schwicht, um ,,die kalte Umsetzung eines intel-
lektuellen Schemas®, um Initiativen, die ,,nicht an der Wirklichkeit erprobt™ und
»nicht mit vielfialtigen Mitteln die Meinung der Arbeiter sondiert* haben (Briefe:
195). Ausgangspunkt von Gramscis philosophisch-pddagogischem Denken sind
die praktischen Probleme eines emanzipativen Projekts, die es in der theoretischen
Auseinandersetzung zu analysieren gilt. Die Resultate, d. h. die gewonnenen
Einsichten des oben beschriebenen eingreifenden Denkens, miissen laut Gram-
sci wiederum in den Kontext einer eingreifenden Praxis zuriickgegeben werden,
wenn Philosophie nicht zum bloBen Possenspiel degenerieren will.

Mit grofler Besorgnis registriert Gramsci die Verdnderungen in der Sowjetu-
nion. Nach Lenins Tod im Januar 1924 erlangt Stalin als neuer Generalsekretér
der KPdSU, entgegen Lenins ,,testamentarischer Empfehlung®, eine immer gro-
Bere Macht (Fiori 2013: 292). Deutlich iibt Gramsci im Auftrag seiner Partei im
Oktober 1926 Kritik an Stalins Umgang mit der Opposition und warnt vor einem
mdoglichen ,,Spaltungsprozess® (Briefe: 272).27 Palmiro Togliatti, der die Kom-
munistische Partei Italiens zu dieser Zeit in Moskau vertritt, hédlt das Schreiben

26 Laut Gramsci miissen die spezifischen historisch-politischen und gesellschaftlichen
Bedingungen eines Landes Ausgangspunkt fiir den Befreiungskampf sein. Dabei miisse
auch die in die Gesellschaft eingelassene ,allgemeine Ideologie®, die das Bestehende
(un-)bewusst legitimiere und die ,,als ein nationales Element in der Gesamtheit des staatli-
chen Lebens existiert und unbewusst dem Einfluss der Schule, der Presse, der biirgerlichen
Tradition unterliegt®, veréindert werden (PGK: 192).

27 S0 schreibt Gramsci im Auftrag des Politbiiros der PCI an das Zentralkomitee der Kom-
munistischen Partei der UdSSR:

,Die heutige Situation unserer Bruderpartei in der UdSSR scheint uns anders und

viel ernster als in den fritheren Diskussionen zu sein, weil wir heute sehen, wie in

der zentralen leninistischen Gruppe, die immer der fiihrende Kern der Partei und der

Internationale war, ein Spaltungsprozess vor sich geht und sich vertieft.” (Briefe: 272)
Gramsci kritisiert Josef Stalins Politik, der Grigori Jewsejewitsch Sinowjew, Leo Trotzki und
Lew Borissowitsch Kamenew unter dem Vorwurf oppositioneller Tiétigkeit noch im Oktober
1926 aus dem Politbiiro und dann aus der KPdSU ausschlief3t:
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jedoch zuriick, da er den Appell an die Einheit nicht teilt (Fiori 2013: 296 ff.).
Der Vorfall fiihrt nicht nur zum Bruch zwischen Gramsci und Togliatti, sondern
es kommt zu Spannungen mit der Parteifiihrung, in deren Folge Gramsci nach
seiner Verhaftung auch zunehmend innerhalb der eigenen Partei isoliert wird
(Apitzsch 1995: 25 f.). Gegen den Rat der Parteifiihrung, Italien zu verlassen
und in die Schweiz zu gehen, glaubt Gramsci, dass die parlamentarische Immu-
nitdt geniigend Schutz vor einer Inhaftierung bietet. Am 8. November 1926 wird
Gramsci unter Missachtung seiner parlamentarischen Immunitit verhaftet und fiir
kurze Zeit auf die kleine, im Tyrrhenischen Meer liegende Insel Ustica verbannt
(Fiori 2013: 305; Bernhard 2005: 34). Von Februar 1927 bis Mai 1928 befindet
er sich in Mailand in Untersuchungshaft (Fiori 2013: 306 ff.). Das Gerichts-
verfahren gegen ihn und 21 weitere entschlossene Gegner des faschistischen
Regimes wird vom 28. Mai bis zum 4. Juni 1928 von der eigens fiir derartige
Prozesse geschaffenen faschistischen Gerichtsbarkeit, dem ,,Sondergericht zum
Schutze des Staates®, in Rom abgehalten (Fiori 2013: 315). Gramsci wird zu
einer Haftstrafe von 20 Jahren, vier Monaten und fiinf Tagen verurteilt (Fiori
2013: 320). Von Juli 1928 bis November 1933 ist Gramsci in Turi in der Pro-
vinz Bari (Apulien) inhaftiert (Fiori 2013: 320 ff.). Obwohl die Haftbedingungen
bisweilen unertriglich sind, ihm die notwendige &rztliche Behandlung verwei-
gert wird, nichtliche Zellenkontrollen und dhnliche Maflnahmen den Inhaftierten
zermiirben sollen und sein Leidensweg von der zunehmenden Stalinisierung der
sozialistischen Arbeiterbewegung belastet wird, dokumentieren seine Briefe und
Tagebuchaufzeichnungen (Quaderni del carcere: Gefingnishefte) auf mehr als
3000 Seiten weder Kapitulation noch Resignation. Seine Inhaftierung verunmog-
licht die praktisch-politische Intervention, die weitere Entfaltung seines Denkens
jedoch nicht. Die Auseinandersetzung mit politischen, philosophischen, kultur-
theoretischen, sprach- und literaturwissenschaftlichen Fragen wird zur ,,inneren
Widerstandsleistung*, die das Uberleben ermoglicht (Bernhard 2005: 35). ,,Mein
Leben®, schreibt Gramsci 1927 in einem Brief an seine Schwigerin Tatjana
Schucht,

,Die Genossen Sinowjew, Trotzki und Kamenew haben gewaltig dazu beigetragen,
uns fiir die Revolution zu erziehen, sie haben uns manchmal sehr energisch und streng
korrigiert; sie gehoren zu unseren Lehrern. Wir wenden uns besonders an sie als die
fiir die augenblickliche Situation Hauptverantwortlichen, wir wollen sicher sein, dass
die Mehrheit des Zentralkomitees der Kommunistischen Partei der UdSSR nicht beab-
sichtigt, einen totalen Sieg zu erringen, und iibertriebene MaBinahmen vermeidet.
(Briefe: 279)
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,verldauft immer in der gleichen Monotonie. Auch das Arbeiten ist viel schwieriger,
als es scheinen mag. [...] Ich bin besessen (das ist ein fiir Héftlinge typisches Phéno-
men, glaube ich) von dem Gedanken: man miisse etwas tun fiir ewig [...]. Kurzum,
ich mochte mich nach einem vorgefassten Plan intensiv und systematisch mit einem
Thema befassen, das mich ganz erfiillt und mein inneres Leben auf einen Punkt
ausrichtet.” (GB II: 92, Hervorh. im Orig.)

Seine Gefdngnishefte und -briefe widmen sich den schwierigen Bedingungen
gesellschaftlicher Emanzipation und verfolgen das Ziel, nachfolgenden Genera-
tionen moglichst viele Einsichten iiber die notwendigen Voraussetzungen gelin-
gender Befreiung zu iibereignen (Bernhard 2005: 36). Gramsci geht davon aus,
dass Herrschaft auf Dauer nicht auf der Basis purer Repression aufrechterhalten
werden kann. Hegemonie beschridnkt sich nicht auf durch private Unterneh-
men oder den Staat hergestellte Herrschaftsverhiltnisse; der Blick richtet sich
auf die Konsensdimension von Herrschaft. Laut Gramsci ist es charakteristisch
fiir moderne Herrschaftsformen, dass sie sich in komplexen Prozessen politisch,
okonomisch und kulturell herstellen. Ein wichtiges Kernstiick der iiberlieferten
Fragmente ist somit die Frage, wie es herrschenden Kriften gelingt, Loyalitit
und Konsens in breiten Schichten der Bevolkerung zu sichern: Warum akzeptieren
Menschen nicht nur passiv Macht- und Herrschaftsverhiltnisse, sondern wirken
auch aktiv mit? Gramsci zufolge ist die Zivilgesellschaft ein Terrain von Kdmp-
fen um Hegemonie. Nicht nur iiber Medien, Universitidten, Schulen, Verbénde,
Organisationen etc. werden bestehende Verhiltnisse und ihre herrschaftsférmige
Transformation plausibel gemacht, sondern der Konsens schreibt sich den Subjek-
ten als eine umfassende komplexe alltdgliche Praxis in Familie, Schule, Betrieb
etc. ein (Brand 2005: 82 f.).

Weil dem inhaftierten Gramsci der Zugang zu Quellen hédufig verwehrt bleibt,
muss er aus dem Gedichtnis zitieren. ,,Ein politischer Gefangener®, so Gram-
sci in einem Brief im April 1929 an Tatjana Schucht, sollte ,,selbst aus einer
Riibe Blut gewinnen“ (GB II: 234). Die Gefingnishefte bediirfen jedoch ,keiner
Entschuldigung durch Haftbedingungen und Krankheit. Seine Begriffe miissen
nicht geradegebogen, geglittet und entwirrt, sondern genommen werden, wie sie
sind“ (Hausmann 1991). Auch wenn ihm — vor allem in den ersten Jahren — nur
»~fromme Schriften und drittrangige Romane* aus der Gefidngnisbibliothek zur
Verfiigung stehen, so gelingt es ihm doch ,,der jeweiligen Lektiire ein Ziel zu
geben® (GB II: 234):

30 fand ich [Gramsci, J.H.] auch Sue, Montépin, Ponson du Terrail usw. lesens-
wert, wenn man eine Fragestellung hat wie die: ,Warum ist gerade diese Literatur
immer die meistgelesene und meistgedruckte? Welche Bediirfnisse befriedigt sie?
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Auf welche Erwartungen geht sie ein? Welche Gefiihle und Gesichtspunkte machen
diesen Ramsch so erfolgreich?‘ [...] Man kann jedes Buch, besonders wenn es von
Geschichte handelt, mit Gewinn lesen. In jedem Groschenheft kann man etwas Niitz-
liches finden.” (GB II: 235)

In der Auseinandersetzung mit ,,Groschenheften* und im Dialog tiber die Zeiten
mit Hegel, Marx, Machiavelli und vielen anderen zeichnen sich erste Kontu-
ren eines eigenen Projektes ab. In Anlehnung an Antonio Labriola?® und unter
Bezugnahme der Marxschen Thesen iiber Feuerbach, denen zufolge das LAn-
dern der Umstdnde” und die ,,Selbstverdnderung® nicht voneinander getrennt
werden konnen, nennt Gramsci dieses Projekt eine ,,Philosophie der Praxis®
(Gramsci 1991ff.: 1395; MEW 3: 6; Labriola 1974: 318). Seine praxisphiloso-
phischen Interventionen implizieren die kritische Auseinandersetzung mit dem
herrschenden Denken und analysieren dabei den Alltagsverstand, in den sie
sich verdndernd einmischen wollen, weil nur so Befreiung moglich ist. Gram-
sci wendet sich gegen die zeitgenossischen 6konomistischen und mechanistischen
Stromungen eines erstarrten Marxismus-Leninismus, der den Zusammenbruch der
biirgerlichen Ordnung fiir eine objektive GesetzmiBigkeit hilt. Herrschaftsver-
hiltnisse sind, wie bereits oben kurz skizziert, Gramsci folgend, kein von oben
nach unten laufender Formierungsprozess. Erkenntnistheoretisch gehen Gram-
scis hegemonietheoretischen Deutungen von der Wechselseitigkeit, von einem
padagogischen Verhiltnis aus, der dialektischen Einheit von Lehrenden und Ler-
nenden, Fiihrenden und Gefiihrten, die ein strukturelles Moment von Herrschaft
sind. Subversive, die Gesellschaft verdndernde Praxen miissen an der ,,ideologi-
schen Front“ im Alltagsleben, in Familie, Schule und Betrieb gefiihrt werden.
Die ,,Philosophie der Praxis* setzt an den realen gesellschaftlichen Lebensbe-
dingungen an und zielt auf die Verdnderung der Begriffe. Eric Hobsbawm hebt
in diesem Zusammenhang Gramscis ,,Weigerung® hervor, ,,das Terrain konkreter,
historischer, sozialer und kultureller Realitdten zugunsten von Abstraktion und
reduktionistischen theoretischen Modellen zu verlassen* (Hobsbawm 2011: 309).

Der von den italienischen Faschisten eingekerkerte Gramsci lehnt es ab, ein
Gnadengesuch an Mussolini zu stellen, da es in seinen Augen einer Kapitulation
gleichkdme (Bernhard 2005: 37). Ausldndische Kampagnen, welche Gramscis

28 Antonio Labriola (1843-1904) war Professor der theoretischen Philosophie an der Uni-
versitdt in Rom und hielt als erster an einer italienischen Universitit eine Vorlesung zur
Marxschen Theorie. In dem Aufsatz ,,Uber den historischen Materialismus® verwendet er
den Begriff ,,Philosophie der Praxis® und bezeichnet ihn als ,,Kernpunkt des historischen
Materialismus®. Sie sei ,,die in den Dingen, iiber die sie philosophiert, immanent vorhandene
Philosophie* (Labriola 1974: 318).
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Freilassung fordern, bleiben letztlich erfolglos (Bernhard 2005: 37). Gezeichnet
von der unmenschlichen Haft wird er im Dezember 1933 in die Gefingnisklinik
in Formia {tiberstellt und von dort aus in die Klinik Quisiana nach Rom verlegt
(Fiori 2013: 387 ff.), wo er am 27. April 1937 im Alter von nur 46 Jahren stirbt
(Fiori 2013: 396). Sein Wunsch, nach Sardinien zuriickzukehren, geht nicht mehr
in Erfiillung. Die hinterlassenen Schriften weisen iiber seinen Tod hinaus und
vermogen noch im 21. Jahrhundert wichtige Anregungen fiir die Debatten um
einen zeitgemiflen Marxismus zu geben:

,In einer Zeit, in der sich die Modelle des real existierenden Sozialismus von der
Weltbiihne verabschiedet haben, der Utopieverlust, die Erlahmung der sozialen Phan-
tasie offensichtlich ist, verspricht die Aufarbeitung des Erbes Antonio Gramscis neue
Zukunft.” (Bernhard 2005: 37)

3.2 Uberlegungen zum Bildungsverstindnis vor der
Inhaftierung (1916-1926)

,,Wir miissen es uns abgewohnen und damit aufthoren, Kultur als enzyklopéddisches
Wissen aufzufassen, wobei der Mensch nur als ein Gefdl3 betrachtet wird, das gefiillt
und befrachtet werden muss mit empirischen Daten, rohen und zusammenhanglosen

Fakten, die er in seinem Hirn wie in den Spalten eines Nachschlagewerkes in eine
Ordnung zu bringen habe, um dann bei jeder Gelegenheit auf die von der AuBenwelt

kommenden Reize antworten zu konnen.*

(GzK: 8)

Lange vor seiner Inhaftierung beginnt Gramsci, sich intensiv mit der européischen
Literatur, dem Theater und den politischen Agitationsformen des Biirgertums zu
Beginn des 18. Jahrhunderts auseinanderzusetzen. In ganz Europa, so ein Resultat
seiner Uberlegungen, hatte sich vor der Franzosischen Revolution

,.ein einheitliches Bewusstsein herausgebildet [...], als eine biirgerlich-geistige Inter-
nationale, die in jedem ihrer Teile empfindlich auf gemeinsames Leid und Ungliick
reagierte und die beste Voraussetzung war fiir den danach in Frankreich ausbrechen-
den blutigen Aufstand.” (GzK: 10)

Gramscis Aufmerksambkeit richtet sich auf das Biirgertum und dessen ,,Fihigkeit,
eine intellektuelle Kultur zu formieren und einen politischen Willen zu gestalten®,
der es dem heterogenen dritten Stand im 18. Jahrhundert ermoglichte, sich ein
historisches Selbstbewusstsein als revolutiondre Klasse zu ,erarbeiten‘, in deren
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Folge die feudale Herrschaft schlieBlich auch militirisch beseitigt werden konnte
(Merkens 2004: 16). Friih ist Gramsci davon iiberzeugt, dass fiir die dauerhafte
Eroberung der Macht die sich erhebende gesellschaftliche Gruppe herrschend,
aber auch ideologisch fiihrend und sein muss (PGK: 191). Merkens weist auf
Gramscis besonderes Fiihrungsverstindnis hin:

,Dabei wird Fiihrung als Fahigkeit verstanden, eine politische aber auch eine mora-
lische und kulturelle Ausstrahlungskraft zu entwickeln, die iiber das eigene Lager
hinauswichst, die orientierend fiir das Denken und die kulturelle Lebensweise einer
Mehrheit der Gesellschaft ist.” (Merkens 2007b: 200)

Gramsci wird in den Gefingnisheften die o.g. Uberlegungen in die Ausfiihrungen
zur Hegemoniefrage aufnehmen, die dialektisch das widerspriichliche Feld von
politischer Macht und sozialer Emanzipation beschreiben (siehe etwa Gramsci
1991ff.: 112; 1962). Soziale Emanzipation ist an kulturelles Handeln gebun-
den, ist ein ,aktive[r] Prozess der geistigen Erschliefung der Welt durch die
geschichtliche Personlichkeit” und somit ein Bildungsprozess (Bernhard 2005:
45).

Bereits im Januar 1916 in dem Artikel Sozialismus und Kultur, der in der
Parteizeitung Grido del Popolo erscheint, skizziert Gramsci in Grundziigen sein
weitreichendes Kultur- und Bildungsverstindnis, das sich in der Fihigkeit zur
Selbstverfiigung und zu intellektueller Handlungsfahigkeit zeigt, die zugleich
Bedingung und Voraussetzung einer sozialistischen Kultur ist:

Kultur [...] ist Organisation, Disziplin des eigenen inneren Ich, sie ist Besitzergreifen
von der eigenen Personlichkeit, sie ist Gewinnen eines hoheren Bewusstseins, durch
das man den eigenen historischen Wert, die eigene Funktion im Leben, die eigenen
Rechte und Pflichten zu begreifen vermag. Doch all das kann sich nicht in sponta-
ner Entwicklung, durch unabhingig vom eigenen Willen ablaufende Aktionen und
Reaktionen vollziehen, wie es in der pflanzlichen und tierischen Natur geschieht, wo
jedes Einzelne unbewusst, aufgrund zwangsldufiger GesetzméaBigkeit der Dinge sich
der Auswabhl stellt und die eigenen Organe spezifisch ausbildet. Der Mensch ist vor
allem Geist, d.h. historische Schopfung und nicht Natur.” (GzK: 8 f.)

Der in den Friihschriften tradierte, noch nicht von idealistischen Verkrustun-
gen ginzlich befreite Kulturbegriff bezeichnet in Gramscis bildungstheoretischen
Uberlegungen einen aktiven Prozess; Folge dieser Titigkeit ist die permanente
(Selbst-)Verdnderung. Treibende Kraft menschlicher und menschheitlicher Ent-
wicklungsverldufe ist nicht die ,,spontane Entwicklung® (GzK: 9), sondern es ist
der Vorgang der Weitergabe, Verarbeitung und Gestaltung geschichtlicher Erfah-
rungen (GzK: 7 ff.; Bernhard 2005: 44 f.). Gramsci verwirft damit die in weiten



86 3 Ein politischer Bildner? Die politisch-padagogischen Ansatze ...

Teilen der II. und III. Internationale, aber auch in der Arbeiterbewegung verbrei-
tete Annahme, die bestehende Gesellschaftsordnung und der mit ihr verbundene
vorherrschende Kulturbegriff konne in einem spontanen evolutiondren Akt besei-
tigt werden. Die verdndernde Kraft kommt, Gramsci folgend, ,,nicht [...] durch
unabhingig vom eigenen Willen ablaufende Aktionen und Reaktionen zustande
(GzK: 9). Sie wird weder von der Natur mitgegeben noch kann sie jenseits des
geschichtlichen Prozesses begriffen werden; das menschliche Handeln ist nicht
durch ein Aktions-, Reaktionsschema determiniert (GzK: 9; Bernhard 2005: 44).
Eine neue kollektive und solidarische Arbeits- und Lebensweise geht mit
dem politischen Bruch einher. Das Bestehende kann nicht einfach iibernommen
werden; es bedarf der kontinuierlichen Aneignung, Kritik und Gestaltung:

,,Das heiflt, jeder Revolution ging eine intensive kritische Arbeit der geistigen Durch-
dringung, der Ausstrahlung von Ideen auf Menschengruppierungen voraus, welche,
zuerst widerstrebend, nur darauf bedacht waren, fiir den Tag und die Stunde das
eigene 6konomische und politische Problem fiir sich selbst, ohne solidarische Verbin-
dung mit anderen in gleicher Lage, zu 16sen* (GzK: 9).

Es ist Gramscis Verdienst ,,auf die grundlegende Bedeutung der Kultur in den
westeuropdischen Gesellschaften hingewiesen zu haben®, wie Sabine Kebir in
ihrer Einleitung zu der von ihr herausgegebenen kulturtheoretischen Schriften-
sammlung Gramscis hervorhebt, ohne dass er davon ausgegangen wire, ,,dass die
Fithrungsrolle einer Klasse mit historischer Dauerhaftigkeit allein durch kulturelle
Sachverhalte abgesichert werden kann® (Kebir 1991b: 12). Seine kulturtheore-
tischen Reflexionen sind ,.kein Anhingsel, sondern ein organischer Bestandteil
seiner politischen Konzeption® (Kebir 1991b: 11). Nicht zuletzt das Scheitern
der Turiner Rétebewegung in den Jahren 1919/20 und die in den Auseinan-
dersetzungen gewonnenen Erfahrungen fiihren Gramsci zu der Uberzeugung,
dass die zeitweilige Schwichung der sozialokonomischen Basis nicht automa-
tisch zum Zusammenbruch der bestehenden kapitalistischen Ordnung fiihrt. Im
Unterschied zum vorrevolutiondren zaristischen Russland, das von den Bol-
schewiki in einem ,Bewegungskrieg”, d. h. in einem Frontalangriff auf die
Machtzentren, zerstért werden konnte, bestehe in Westeuropa eine jeden Biirger
erfassende engmaschige Verstrickung kultureller und sozialer Institutionen, eine
entwickelte biirgerliche Gesellschaft. Eine entscheidende Ursache fiir das Schei-
tern der westeuropdischen ,,Nachkriegsrevolutionen® liege in der Tatsache einer
hegemonialen Konstellation begriindet. Diese hegemoniale Konstellation sei in
der Lage gewesen, einen hinreichenden Konsens fiir den Erhalt der biirgerlichen
Gesellschaftsordnung zu erzeugen, um so die Angriffe abzuwehren. Ins Zentrum
seiner Theorie riickt somit, was auf verhidngnisvolle Weise in den nach dem
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Ersten Weltkrieg an die russische Oktoberrevolution angelehnten revolutiondren
Bestrebungen vernachlédssigt wurde. Laut Gramsci miissen die Subalternen sich
in selbstreflexiven Prozessen der eigenen kollektiven Kriifte bewusstwerden, sich
neu sammeln, biindeln, um die Widerstandsfihigkeit des Gegners auszuhdhlen;
vom ,.Bewegungskrieg” zum ,,Stellungskrieg iibergehen (Rehmann 2008: 94). In
den spiteren Gefiangnisheften weist Gramsci darauf hin, dass die gewihlte milité-
rische Terminologie ,,Bewegungskrieg* und ,,Stellungskrieg® ,,cum grano salis*’
[...], d. h. nur als Denkanstofle und ad absurdum vereinfachende Begriffe* zu ver-
stehen sind (Gramsci 1991ff.: 176). Fiir den o. g. kollektiven Lernprozess miisse
eine Intellektualitdt geschaffen werden, die sich in einer gemeinsamen Praxis
des Lehrens und Lernens griinde. In Anlehnung an und Abgrenzung zu Text-
fragmenten von Giambattista Vico’" skizziert Gramsci den Lernprozess als einen
Vorgang der Selbsterkenntnis, der sich des eigenen widerspriichlichen Werdens
im ,.Ensemble der gesellschaftlichen Verhéltnisse‘! gewahr wird und sich so
als kollektives Subjekt im Bewusstsein seiner Geschichtsméchtigkeit als soziale
Klasse gegen die ,kapitalistische Zivilisation* erhebt:

,.3ich selbst erkennen heif}t, es sein, was man ist, Herr seiner selbst sein, sich unter-
scheiden, aus dem Chaos herauskommen, ein Element der Ordnung sein, aber der
eigenen Ordnung und der eigenen Bindung an ein Ideal. Und das kann man nicht
erreichen, wenn man nicht auch die anderen kennt, ihre Geschichte, die Abfolge von
Anstrengungen, die sie unternahmen, um zu sein, was sie sind, um die Gesellschafts-
ordnung zu schaffen, die sie schufen, und die wir durch die unsrige ersetzen wollen.*
(GzK: 11)

Als Journalist und Pddagoge widmet sich Gramsci in der Nachkriegszeit ganz
der revolutiondren Politik. Er engagiert sich in Arbeiterbildungszirkeln, halt
Vortriige, verfasst und veroffentlicht zahlreiche essayistische Beitrige fiir sozia-
listische Zeitungen (Merkens 2004: 17 f.).3> Die erworbenen Erfahrungen lassen

2 Worterkldrung: Die lateinische Redewendung ,,cum grano salis* (,,mit einem Korn Salz*)
wird hédufig dazu verwendet, um zu verdeutlichen, dass eine Behauptung oder Bezeichnung
nicht wortlich {ibertragbar ist. Gramsci will hier m. E. betonen, dass die getroffene Wort-
wahl aus Ermangelung anderer, adidquaterer Begrifflichkeiten gewihlt wurde und lediglich
als ,,Denkanstof3* zu betrachten ist (Gramsci 1991: 176).

30 Giambattista Vico (1668—1744) war ein italienischer Geschichts- und Rechtsphilosoph.
31 Der auch von Marx verwendete Begriff wird von Gramsci erst in den Gefingnisheften
benutzt (siehe etwa Gramsci 1991 ff.: 1227).

32 Siehe 3.1. Das Leben des Antonio Gramsci — sozio-biographische Facetten einer ,,Philo-
sophie der Praxis‘.
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ihn die politische Bedeutung von proletarischen und sozialistischen Kulturorga-
nisationen erkennen, fiir die er wirbt, denen er beiwohnt und als deren Vorbild
er u. a. die Fabian Society sieht (GzK: 18). Gramsci polemisiert gegen ein
positivistisches Lernverstindnis und setzt sich mit der vorherrschenden Lernkul-
tur an Schulen und Hochschulen auseinander. Wenn Bildung gesellschaftliche
Emanzipationsprozesse befordern wolle, miisse die traditionelle Lehr- und Lern-
konzeption grundlegend veridndert werden. Voraussetzung sei die Umgestaltung
und strukturelle Neugestaltung des gesamten Bildungswesens (siehe Merkens
2004: 19 f.). Das Schulwesen in Italien sei ,.ein rein biirgerlicher Organismus®,
»ein Privileg®, das beseitigt werden miisse (GzK: 68 f.). Ungeachtet ihrer Ver-
mogensverhéltnisse miisse allen jungen Menschen der Zugang zu einem hoheren
Bildungswesen gewihrt werden und nicht nur jenen Kindern, die sich aufgrund
ihrer sozialen Herkunft 6konomischer Unabhingigkeit erfreuen wiirden, wel-
che ihnen ein sorgenfreies Studium ermogliche (GzK: 69). Es gehe um eine
universelle Bildung:

,Das Proletariat bedarf einer nicht unmittelbar zweckgebundenen Schule. Einer
Schule, in der dem Kind die Moglichkeit gegeben wird, sich heranzubilden, ein
Mensch zu werden, jene allgemeinen Gesichtspunkte in sich aufzunehmen, die der
Entwicklung des Charakters dienen. [...] Eine Schule, welche die Zukunft des Kin-
des nicht mit einer Hypothek belastet und seinen Willen, seine Intelligenz und sein
Bewusstsein, die sich gerade erst formen, nicht auf ein Gleis mit im Vorhinein
bestimmten Zielbahnhof zwingen.* (GzK: 70)

Neben den allgemeinbildenden Schulen beschiftigt sich Gramsci insbesondere
mit dem Berufsschulwesen. Er ist davon iiberzeugt, dass eine ausschlieBlich
auf den Beruf fokussierte Bildung fiir Arbeiter:innenkinder die Knechtschaft
verewige und wirkliche Bildung verhindere:

,.Die Berufsschule darf keine Brutstitte werden fiir kleine, in steriler Weise auf einen
Beruf gedrillte Automaten ohne allgemeine weiterreichende Vorstellungen, ohne All-
gemeinbildung, ohne Seele, versehen lediglich mit einem untriiglichen Blick und
einer sicheren Hand.* (GzK 70)

Mit Nachdruck kritisiert Gramsci die Bildungsarbeit der von der sozialisti-
schen Partei getragenen Volkshochschulen, deren Aufgabe es doch eigentlich sein
miisse, fiir Nichtakademiker:innen subjekt- und problemorientierte wissenschaft-
liche Zuginge zu schaffen. Die Volkshochschulen in Turin hingegen wiirden
Hnutzlose und Zeit vergeudende Kurse® abhalten und eine ,4duferst listige[]
Zunft von siebengescheiten Besserwissern® herausbilden, ,.die schon glauben,
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das Universum ergriindet zu haben, wenn sie nur dank einem guten Gedichtnis
eine gewisse Anzahl von Einzeldaten und -kenntnissen in dessen Schubfdcher*
einordnen konnten (GzK: 74). Das von den Volkshochschulen verbreitete enzy-
klopidische Wissen sei ein Bestandteil jener ,,Halbbildung®, welche ,nicht die
Vorstufe der Bildung*, sondern wie Adorno spiter treffend bemerken wird, ,,ihr
Todfeind* ist, denn ,,Bildungselemente, die ins Bewusstsein geraten, ohne in des-
sen Kontinuitét eingeschmolzen zu werden, verwandeln sich in bose Giftstoffe,
tendenziell in Aberglauben, selbst wenn sie an sich den Aberglauben kritisieren*
(Adorno 2006: 42).
Die Leiter der Volkshochschule, so Gramsci weiter,

,,wirken aus einem leutselig-faden Geiste von Wohltitigkeit heraus. Wie in gewohnli-
chen Wohltitigkeitseinrichtungen verteilen sie in der Schule Korbe voll Nahrung, die
den Magen fiillt, ihn vielleicht auch verstopft, aber keine Spur hinterldsst, kein neues,
andersartiges Leben bewirkt. Die Leiter der Volkshochschule wissen, dass die von
ihnen gefiihrte Einrichtung einer bestimmten Kategorie von Menschen dienen soll,
die nicht den reguldren Unterricht in den Schulen absolvieren konnte. Und fertig. Sie
machen sich keine Gedanken, wie diese Kategorie von Menschen am wirksamsten an
die Welt des Wissens herangefiihrt werden kann. Sie finden in den bereits bestehen-
den Bildungseinrichtungen ein Modell vor: Und sie kopieren es, nur auf schlechtere
Weise.” (GzK: 72)

Statt einer Reproduktion enzyklopéddischen Wissens bediirfe es einer neuen
lebendigen universellen Bildungspraxis, welche die Aneignung von Wissen als
historische ,,Abfolge von Anstrengungen, Irrtiimern und Triumphen erfahrbar
mache (GzK: 73). Der in den Volkshochschulen praktizierte Unterricht hinge-
gen sei eine theologische Unterweisung, ,.eine Wiederbelebung der jesuitischen
Schule, in der Wissen als etwas Endgiiltiges, apodiktisch Unanfechtbares dar-
geboten” werde (GzK: 72). Die Lernenden miissten zur kritischen Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben befahigt und in ihren tastenden Versuchen der Welta-
neignung bestdrkt werden. Bildung miisse individuell/kollektiv von Lehrenden
und Lernenden als ein Werkzeug zur Selbstfindung der Subjekte und ihrer Klasse
erfahren werden. Es bediirfe einer ,,Schule der Freiheit und der freien Initia-
tive und nicht eine[r] Schule der Knechtschaft und des mechanischen Lernens*
(GzK: 70). Diesen Gedanken wird Gramsci mit dem Modell einer humanisti-
schen Einheitsschule in den Gefingnisheften erneut aufnehmen. Letztlich kann
diese Freiheit, Gramscis Uberzeugung folgend, ,,nur in der Allianz mit sozia-
ler Gebundenheit geschichtlich realisiert werden* (Bernhard 2005: 42). Denn erst
in der Uberwindung der gesellschaftlich produzierten Vereinzelung des Menschen
und der Klassenspaltung sowie der universalisierten Konkurrenz des traditionellen
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Bildungssystems kann sich die humanistische Einheitsschule im Gramsciani-
schen Sinne herausbilden, in der intellektuelle und praktische Kompetenzen als
untrennbare Einheit in einer ,,allumfassende[n] Schule* zusammengefiihrt wer-
den, die sich zum Ziel setzt, ,,alle Zweige des menschlichen Wissens sogleich zu
umschlieBen® (GzK: 79).

Gramsci vertritt in den hier ausgewdhlten Frithschriften einen emphatisch-
kidmpferischen und optimistischen Bildungsbegriff, ,,in dem der grundlegende
Aspekt der Tiefenwirkung selbsttiatiger WelterschlieBung mit dem demokra-
tietheoretisch fundamentalen Gedanken der selbst bestimmten Gestaltung der
Lebensverhiltnisse verkniipft ist“ (Bernhard 2005: 45), ohne die Gefahr des sich
ankiindigenden Faschismus zu iibersehen.

3.3 Die terminologische Beweglichkeit der geschichts-
und gesellschaftsanalytischen Kategorie der
Hegemonie

,.Das wirkliche Babel ist nicht so sehr dort, wo verschiedene Sprachen gesprochen
werden, sondern dort, wo alle glauben, dieselbe Sprache zu sprechen und ein jeder
denselben Worten eine andere Bedeutung gibt.*

(Ugo Bernasconi zitiert nach Gramsci 1991ff: 1773)

Gramscis hegemonietheoretische Uberlegungen beschreiben das widerspriichliche
Feld von politischer Macht und gesellschaftlicher Emanzipation und entziehen
sich einer einfachen Definition. In Grundziigen soll im Folgenden die enorme
Spannweite, die Viel- und Mehrdeutigkeit, die sich verdndernde und mehrmals
neu lancierte Verwendung des Hegemoniebegriffs sowie dessen ,terminologi-
sche Beweglichkeit®, die nicht Beliebigkeit bedeutet, aufgezeigt werden (Barfuss/
Jehle 2014: 26). ,Mit Recht ist Hegemonie ein zentraler Begriff materialisti-
scher Theoriebildung geworden, weil er sowohl 6konomische und politische als
auch kulturelle Perspektiven zu integrieren vermag® (Martin/Wissel 2015: 220).
Nur im Vorgang ,.der konkreten Erforschung der vergangenen Geschichte und
in der Tatigkeit der Schaffung neuer Geschichte* kann die konstitutive Bedeu-
tung des Menschen als einer nicht feststehenden und damit wandelbaren Narur
erfasst werden (Gramsci 1991ff.: 473). Die Abschottung des Geschichtsprozesses
vermittels verdinglichter Begrifflichkeiten nimmt der historisch-materialistischen
Theoriebildung ihren analytischen, kritischen und philosophischen Gehalt. Der
historische Materialismus wird so zu einem starren Lehrgebédude, das ein Begrei-
fen des geschichtlichen Prozesses in seiner Widerspriichlichkeit verunmoglicht.
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Gramsci grenzt sich in seinen Uberlegungen einerseits von einem mechani-
zistischen, 6konomistischem Basis-Uberbau-Schema ab, andererseits negiert er
aber auch einen simplifizierenden Ideologismus, der nicht die Sozialstrukturen
der Gesellschaft in den Blick nimmt. Bereits vor seiner Verhaftung — in einer
Rede vor dem Zentralkomitee der PCI im Mai 1925 — benutzt Gramsci den
Begriff Hegemonie. Der hier noch in Anlehnung an Lenin verwendete Hege-
moniebegriff bezieht sich auf die Vorrangstellung einer Gruppe innerhalb eines
Klassenbiindnisses (Barfuss/Jehle 2014: 25). So miisse analysiert werden, ,,wel-
ches die Hauptprobleme des Lebens in Italien sind und welche Losung dafiir das
revolutiondre Biindnis zwischen Proletariat und Bauern fordert und herbeifiihrt
und die Hegemonie des Proletariats verwirklicht (PGK: 136). In der unvollen-
deten Abhandlung Einige Gesichtspunkte der Frage des Siidens, die er im Herbst
1926 verfasst, unterscheidet Gramsci dann im Hinblick auf den Hegemoniebegriff
zwischen ,.fithrende[r] und herrschende[r] Klasse® (PGK: 191). Die Differenzie-
rung zwischen Fiihrung und Herrschaft und die gesellschaftspolitisch relevante
Analyse der Begriffe wird Gramsci in den Gefdngnisheften wieder aufnehmen
und um Erkenntnisse erweitern, die er u. a. aus den hegemonietheoretischen Uber-
legungen zur Machtpolitik der Moderati®® gewinnt. Sie erméglicht es ihm, den
Hegemoniebegriff, den er zunichst noch dhnlich wie Lenin fiir eine sozialisti-
sche Strategiediskussion nutzt, mit der Problematik der Stabilitét kapitalistischer
Verhiltnisse zu verkniipfen (Opratko 2014: 34). Durch einen Prozess des ,,Trans-
formismus* (Gramsci 1991ff.: 1947), der ,,Revolution ohne Revolution®, d. h.
der ,,passive[n] Revolution* hitten die Moderati in der Zeit des Risorgimento zur
fiihrenden gesellschaftlichen Gruppe aufsteigen kénnen (Gramsci 1991ff.: 102).34
Die analytische Betrachtung der Politik der Moderati gestattet es Gramsci, den
Doppelcharakter von ,,Fiithren® und ,,Herrschen* zu bestimmen:

,-Das historisch-politische Kriterium, das den eigentlichen Untersuchungen zugrunde
gelegt werden muss, ist Folgendes: Dass eine Klasse auf zweierlei Weise herrschend
ist, ndmlich ,fithrend* und ,herrschend. Sie ist fithrend gegeniiber den verbiindeten
Klassen und herrschend gegeniiber den gegnerischen Klassen. Deswegen kann eine
Klasse, bereits bevor sie an die Macht kommt, ,fiihrend* sein (und muss es sein):

33 Moderati — liberalkonservative Fraktion im Risorgimento.

34 Der Prozess der Einigung wurde von unterschiedlichen Interessensgruppen getragen, die
zum Teil aristokratischer, zum Teil biirgerlicher Herkunft waren. Thre heterogenen Ziele
reichten von der Errichtung einer konstitutionellen Monarchie, die primér von der Fraktion
der Moderati anvisiert wurde, bis hin zum Aufbau einer demokratischen Republik, wel-
che vor allem von radikalen Liberalen und Friihsozialisten (Demokratici) angestrebt wurde
(Altgeld 2007: 257 ff.).
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Wenn sie an der Macht ist, wird sie herrschend, bleibt aber auch weiterhin ,fiihrend ‘.
(Gramsci 1991ff.: 101)

Gramscis Uberlegungen beziehen sich hier zuniichst auf das Klassenbiindnis.
Wenige Sitze spiter formuliert er seinen gedanklichen Ansatz um und verwendet
den Hegemoniebegrift:

,Es kann und es muss eine ,politische Hegemonie* auch vor dem Regierungsantritt
geben und man darf nicht nur auf die durch ihn verliehene Macht und die materi-
elle Stirke zéhlen, um die politische Fithrung oder Hegemonie auszuiiben.* (Gramsci
19911f.: 102)

Exemplarisch wird diese ,,politische Hegemonie am Kampf der Jakobiner
wihrend der Franzosischen Revolution ausgefiihrt, die

»Zwang [gebrauchten], aber immer im Sinne der realen historischen Entwicklung,
weil sie nicht nur den biirgerlichen Staat begriindeten, aus dem Biirgertum die ,herr-
schende® Klasse machten, sondern (in einem gewissen Sinne) noch mehr leisteten, aus
dem Biirgertum die fiihrende, hegemoniale Klasse machten, das heifit, dem Staat eine
dauernde Basis verliehen.” (Gramsci 1991ff.: 112)

Gramsci betrachtet aber auch ,,[d]ie normale Ausiibung der Hegemonie auf dem
klassisch gewordenen Feld des parlamentarischen Regimes* und schlussfolgert
daraus, dass Hegemonie ,,sich durch eine Kombination von Zwang und Kon-
sens [auszeichnet], die sich die Waage halten, ohne dass der Zwang den Konsens
zu sehr liberwiegt (Gramsci 1991ff.: 120). Das Hegemoniekonzept beschreibt
einen zentralen Modus biirgerlicher Herrschaft, der es dominanten gesellschaftli-
chen Kriften ermoglicht, politisch fithrend zu werden und der die Bedeutung von
»~Regierung mit dem Konsens der Regierten annimmt (Gramsci 1991ff.: 117),

,-aber mit dem organisierten Konsens, nicht mit einem allgemeinen und vagen, wie er
sich zum Zeitpunkt der Wahlen duferst: Der Staat hat und verlangt den Konsens, aber
er ,erzieht* auch zu diesem Konsens mittels der politischen und gewerkschaftlichen
Vereinigungen.* (Gramsci 1991ff.: 117 £.)

Herrschaft beruht laut Gramsci auf der dynamischen Fahigkeit dominanter
Krifte, ihre Werte und Normen als fiihrend durchzusetzen, die nicht in einer
bindren Struktur, einem einfachen Befehls- und Gehorsamsschemata aufgehen.
Entsprechend des jeweiligen Kontextes wird der Fokus des Hegemoniebegriffs
verschoben (Barfuss/Jehle 2014: 27). So erortert Gramsci im ersten Gefangnisheft
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die sich im Gefolge von Weltwirtschaftskrise und Weltkrieg etablierende indus-
trielle Warenproduktion in den USA, die er begrifflich als Fordismus>> fasst, wie
folgt:

,In Amerika gibt es die forcierte Ausarbeitung eines neuen Menschentyps: Aber die
Phase ist erst in ihren Anfdngen und daher (anscheinend) idyllisch. Es ist noch die
Phase der psycho-physischen Anpassung an die neue industrielle Struktur, noch ist es
nicht (wenn nicht vielleicht sporadisch) zu einer ,superstrukturellen® Bliite gekom-
men, daher ist die Grundfrage der Hegemonie noch nicht gestellt worden.* (Gramsci
1991ff: 133)

Zu diesem Zeitpunkt ist keineswegs gewiss, ob sich die in den USA neu
herausbildende Produktionsweise mit ihren rationalisierten Fertigungsmethoden
durchsetzen wird oder ob nicht die fordistische Arbeits- und Lebensweise die
Regeneration und Reproduktion der Arbeitskraft verunmoglicht (Gramsci 19911f.:
132 f; Barfuss/Jehle 2014: 27). Gramsci verweist aber auch im ersten Gefing-
nisheft auf eine andere, in einem gewissen Spannungsverhiltnis dazu stehende
hegemonietheoretische Dimension, welche seiner Auffassung nach die historisch-
politische Forschung beriicksichtigen muss: Die Moderati, zumeist Intellektuelle,
hitten als fithrende Schicht ,,auf ,spontane‘ Art und Weise eine michtige Anzie-
hung auf die ganze Masse Intellektueller* ausgeiibt (Gramsci 1991ff.: 102). Dies
zeige, dass

,es keine unabhingige Klasse von Intellektuellen [gibt], sondern jede Klasse ihre
Intellektuellen [hat]; aber die Intellektuellen der historisch progressiven Klasse iiben
eine solche Anziehungskraft aus, dass sie sich letztlich die Intellektuellen der ande-
ren Klassen unterordnen und eine Atmosphére der Solidaritit aller Intellektuellen mit
Bindungen psychologischer (Eitelkeit, usw.) und héufig kastenméBiger (technisch-
rechtlicher, kooperativer) Art schaffen.” (Gramsci 1991ff.: 102)

Im vierten Gefiingnisheft betont Gramsci dann, dass ,,die Beziehung zwischen den
Intellektuellen und der Produktion nicht unmittelbar ist* (Gramsci 1991ff.: 515).
Vielmehr hitten die Intellektuellen ,,die Funktion, die gesellschaftliche Hegemo-
nie einer Gruppe und ihre staatliche Herrschaft zu organisieren, das heif3t, den
durch das Prestige der Funktion in die Produktionssphére gegebenen Konsens*
zu gestalten (Gramsci 1991ff.: 515).

35 Siehe 3.3.1. Hegemonie als pidagogisches Verhiltnis und dessen Bedeutung fiir die Poli-
tikdidaktik.
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Bei néherer Betrachtung wird deutlich, dass Gramsci kein widerspruchsfreies,
konsistentes Hegemoniekonzept entwickelt, sondern es wird — dem jeweili-
gen Kontext entsprechend — unterschiedlich akzentuiert. Immer ist jedoch die
Doppelperspektive von Zwang und Konsens bedeutsam, deren unterschiedliches
Mischungsverhiltnis Gramsci analysiert. Mitunter markiert Hegemonie aber auch
einen direkten Kontrapunkt zum Zwang (Gramsci 1991ff.: 783; Barfuss/Jehle
2014: 27). Diese ,terminologische Beweglichkeit“ der geschichts- und gesell-
schaftsanalytischen Kategorie Hegemonie ermdglicht es Gramsci, (historische)
Macht- und Herrschaftsverhiltnisse, Aufbau und Konsolidierung fordistischer
Produktionsformen, gesellschaftliche Beziehungsmuster, aber auch auf Emanzi-
pation zielende Projekte zu analysieren und zu reflektieren (Barfuss/Jehle 2014:
24 ff.).

Wie oben bereits dargelegt, erweitert der Begriff des ,,Prestige[s]*, aber auch
der ,.der Anziehungskraft”, welche laut Gramsci ,,die Intellektuellen der histo-
risch progressiven Klassen [aus]iiben®, den Hegemoniebegriff (Gramsci 1991ff.:
102). In Anlehnung an Bochmann weisen Barfuss und Jehle in ihrer Einfiihrung
zu Gramsci darauf hin, dass die fiir die hegemonietheoretische Debatte bedeutsa-
men Begriffe ,,Prestige und ,,Anziehungskraft” auf Gramscis friihe linguistische
Studien zuriickgehen (Barfuss/Jehle 2014: 27 £.).3¢  Prestige und Anziehungs-
kraft“ im Sinne von Ausstrahlung sowie Hegemonie sind (sozio-)linguistische
Synonyme, die ursdchliche Sprachverinderungen im Bereich der Nationalspra-
chen und Dialekte bezeichnen (Bochmann 1999a: 163). Deren Wandel wird in
Gramscis philologischen Skripten nicht nur sprachimmanent, sondern auch als
ein Ausdruck sich verdndernder gesellschaftlicher Konstellationen gefasst (Bar-
fuss/Jehle 2014: 28). ,Jmmer wird die hegemonische Stellung einer Sprache
oder eines Dialekts dafiir verantwortlich gemacht, dass Sprecher anderer Spra-
chen oder Dialekte Worter oder grammatische Formen {ibernehmen® (Bochmann
1999a: 163).37

Wihrend Gramsci noch in der Euphorie der Oktoberrevolution im Juli 1919
in einem Artikel des L’Ordine Nuovo davon spricht, dass Lenin der Mann sei,
»der Prestige ausstrahlt, der die Volker entflammt und diszipliniert, der Mann,
dem es mit seinem grofien Verstand gelingt, alle gesellschaftlichen Energien der

36 Wer sich mit Gramscis Gefingnisheften intensiv beschiftigt, so Bochmann, entdeckt,
,.dass da nicht einer eben mal von der Philologie zur Philosophie, Historiographie und Poli-
tik iibergewechselt ist, sondern dass er seiner Denkstruktur nach auch in diesen Disziplinen
zeitlebens Philologe geblieben ist* (Bochmann 1999b: 171).

37 Buttigieg bemerkt im Hinblick auf die Gefingnishefte, dass ,,der Fragmentcharakter der

Hefte zumindest teilweise der ,philologischen’ Methode ihrer Komposition geschuldet® ist
(Buttigieg 1991: 25).
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Welt zu beherrschen* (PGK: 34), wirkt das Hegemoniekonzept der Gefingnis-
hefte reflektierter. Gramsci grenzt sich hier einerseits gegen ,.ein Ubermall an
,Ideologismus‘“‘ ab (Gramsci 1991ff.: 1557), welches ,,sich auf die grofen Ein-
zelpersonlichkeiten fixiert” (Rehmann 2008: 85) und ,,das ,voluntaristische‘ und
individuelle Element* hervorhebt (Gramsci 1991ff.: 1557). Andererseits wen-
det er sich aber auch gegen ,.ein UbermaB an ,Okonomismus® oder doktrindrer
Pedanterie®, in dem ,,die mechanischen Ursachen iiberschitzt werden (Gram-
sci 1991ff.: 1557). In einem anderen Zusammenhang hat auch Lipietz darauf
aufmerksam gemacht, dass ,[w]eder die Politik noch die Ideologien Reflexe
okonomischer Krifte” sind (Lipietz 1992: 9).

Gramsci unterscheidet gesellschaftliche Strukturen nach jenen, die perma-
nent bzw. organisch und jenen, die konjunkturell und gelegenheitsbedingt sind
(Gramsci 1991ff.: 1557). Sein Hegemoniebegriff ist keine Kategorie, die eine
Strategie oder Taktik bezeichnet. Verstanden werden kann sie nur als ein theo-
retisches Konzept zur ErschlieBung komplizierter historisch-gesellschaftlicher
Transformations- und Umgestaltungsprozesse. So kann das Mosaik des Hege-
moniekonzeptes nur angemessen erfasst werden, wenn auch die Perspektive
gesellschaftlicher Veridnderungen in emanzipativer Absicht nicht aus dem Blick
geridt. Mit dem bereits oben angefiihrten Zitat — ,,Es kann und es muss eine ,po-
litische Hegemonie‘ auch vor dem Regierungsantritt geben* (Gramsci 1991ff.:
102) — riickt ins Zentrum der Betrachtung, ,was in den an die russische
Oktoberrevolution angelehnten Revolutionsversuchen nach dem 1. Weltkrieg auf
verhingnisvolle Weise unterschitzt wurde (Rehmann 2008: 93). Ausgehend von
den traumatischen Erfahrungen des Scheiterns der revolutioniren Bestrebungen
in Westeuropa und in kritischer Selbstreflexion verkniipft Gramsci hegemo-
nietheoretische Uberlegungen immer wieder mit Fragen der gesellschaftlichen
Emanzipation und (Selbst)-Befreiung. ,,.Die Geschichte der subalternen Klassen®,
so Gramsci, ,,ist notwendiger Weise bruchstiickhaft und episodisch®; ,,die sub-
alternen Klassen erleiden die Initiative der herrschenden Klasse, auch wenn sie
sich auflehnen (Gramsci 1991ff.: 344). Um sich gegen Herrschaft zu erheben,
die nicht nur auf Zwangselementen beruht, sondern auch die konsensuale Einbin-
dung der Beherrschten in bestehende politische, 6konomische und soziokulturelle
Verhiltnisse impliziert, miissen ,,[d]ie Risse im Gebilk* transparent, gegenhege-
moniale Perspektiven entwickelt und ,,Moglichkeiten emanzipativen Handelns*
ausgelotet werden (Brand 2005: 7). Konsens darf dabei nicht als ,harmonischer
Interessensausgleich® missverstanden werden. ,,.Der Begriff ist vielmehr vor dem
Hintergrund sozialer Kémpfe und sich im politischen Prozess artikulierender (und
teilweise erst bildender) Interessen zu verstehen* (Brand 2005: 9).
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,.Das hegemoniale Gegeniiber von Herrschenden und Beherrschten, von Regieren-
den und Regierten, ist ein Verhiltnis, das stets auf Kompromissen basiert, das durch
Aushandlungskédmpfe sowie das widerspriichliche Ringen der Subalternen um Parti-
zipation und Teilhabe geprigt ist.” (Merkens 2010: 195)

Dabei kann ein

,.gewisses Gleichgewicht des Kompromisses [..], dass also die fiihrende Gruppe Opfer
kooperativ-6konomischer Art bringt [...], nicht das Wesentliche betreffen [...]. Hege-
monie [...] kann nicht umhin ihre materielle Grundlage in der entscheidenden Funk-
tion zu haben, welche die fithrende Gruppe im entscheidenden Kernbereich der ko-
nomischen Aktivitit ausiibt. (Gramsci 1991ff: 1567)

Das theoretische Wissen um die Strukturen und spezifischen Krifteverhiltnisse,
so Gramscis Grundiiberzeugung, ist im Kampf um wirkliche Emanzipation ,,ein
geschichtliches Werden® und kein notwendiger Ausgangspunkt befreienden Han-
delns (Gramsci 1991ff.: 1384). ,,Die auf den ersten Blick nicht sichtbaren
Mechanismen sowie Macht- und Herrschaftskonstellationen konnen so als his-
torisch entstandene und veridnderbare dechiffriert werden® (Brand 2005: 25).
Fortwihrend bedarf es eines ,,Gespiir(s) fiir ,Unterscheidung‘ und ,Loslosung
(Gramsci 19911f.: 1384). Im Prozess des Untergrabens alter Hegemonie wirken
bereits gegenhegemoniale Praxen (Barfuss/Jehle 2014: 28).38

Die Produktivitit von Gramscis hegemonietheoretischen Uberlegungen liegt
in der Integration 6konomischer, politischer und kultureller Perspektiven, die in
ihrem Zusammenhang neu gedacht werden konnen (Barfuss/Jehle 2014: 29; Mar-
tin/Wissel 2015: 220). Die Viel- und Mehrdeutigkeit des Hegemoniebegriffs, der
sich einer eindeutigen Definition entzieht, ist, wie Barfuss und Jehle im Ver-
weis auf die Marxsche Warenanalyse hervorheben, ,,geschichtliche Tat*, welche
den Blick offnet, fiir ,,die mannigfachen Gebrauchsweisen der Dinge” (MEW
23: 49 f.; Barfuss/Jehle 2014: 29). So auch Gramscis Hegemoniebegriff, der
die Ideenproduktion nicht von den historisch-gesellschaftlichen Konflikten trennt,
sondern in eine Konstellation mit ihnen bringt, die der Widerspriichlichkeit und
den realen Bewegungsmomenten der historisch-gesellschaftlichen Verhéltnisse
Rechnung trigt. Wie noch zu zeigen sein wird, ist es gerade diese geschichtsma-
terialistische Erweiterung des Hegemoniebegriffs, die einen politikdidaktischen

38 Gegenhegemoniale Praxen wollen das Krifteverhltnis verschieben, setzen am Alltag an,
ermoglichen Experimente, liefern keine fertigen Konzepte und ergehen sich nicht in der
Selbstzensur des pragmatisch Realisierbaren. Das heifit, sie beschrénken sich nicht auf die
von herrschenden Kriften vorgegebenen Terrains, mit denen sie gerade die herrschenden
Formen der Politik und des Politikverstindnisses reproduzieren (Brand 2005: 9 ff.).
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Zugang ermoglicht, der sich nicht iiber ein zukiinftiges Ideal konstruiert, sondern
der die Eingebundenheit des (institutionell gebundenen) politischen Unterrichts
in eine historisch-gesellschaftlich entstandene Hegemonialstruktur bestimmt.

3.3.1 Hegemonie als padagogisches Verhiltnis und dessen
Bedeutung fiir die Politikdidaktik

Die vor seiner Inhaftierung in kurzen Analysen und Artikeln sowie in sei-
ner praktischen politischen Titigkeit entwickelten bildungstheoretischen und
erziehungswissenschaftlichen Ansidtze nimmt Gramsci in Gefangenschaft erneut
kritisch differenzierend auf und strukturiert sie entlang hegemonietheoretischer
Fragestellungen. Im Zentrum seiner Uberlegungen steht dabei, wie Merkens
anschaulich darlegt, ,,das Thema der hegemonialen Expansion in gesellschaft-
lichen Erziehungsprozessen* (Merkens 2004: 26).

Wie bereits skizziert, analysiert Gramsci die Machtpolitik der Moderati
und leitet daraus einen ersten, fiir die hegemonietheoretischen Uberlegungen
bedeutsamen Gedanken ab, dessen Kern der Doppelcharakter von Fiihrung und
Herrschaft ist. Der Begriff der Herrschaft wird im Kontext dessen analog zum
Begriff des Zwanges, der tatsidchlichen oder auch potentiellen Ausiibung von
Gewalt gefasst. Den Moderati sei es ohne den Einsatz unmittelbarer physischer
Gewalt in einer ,,Revolution ohne Revolution* gelungen (Gramsci 1991ff.: 102),
tiber ihre Lebensweise, ihr ideologisches und kulturelles Prestige, ihre ,,spontane
Anziehung* (Gramsci 1991ff.: 103), eine moralisch-ethische Ausstrahlungskraft
zu entfalten, die ihre politische Vorherrschaft begriindet habe (Merkens 2004:
27). Durch einen allméhlichen Prozess des ,,Transformismus* (Gramsci 19911f.:
1947), der die ideologische Ubernahme gegnerischer Kriifte impliziert habe, hit-
ten die Moderati zur filhrenden gesellschaftlichen Gruppe aufsteigen konnen.
Aus seinen historisch-politischen Forschungen leitet Gramsci das grundlegende
,;methodologische Kriterium* seiner hegemonietheoretischen Uberlegungen ab,

,.dass sich die Suprematie einer gesellschaftlichen Gruppe auf zweierlei Weise duflert,
als ,Herrschaft® und als ,intellektuelle und moralische Fiihrung*. Eine gesellschaftli-
che Gruppe ist herrschend gegeniiber den gegnerischen Gruppen, die sie ,auszuschal-
ten* oder mit Waffengewalt zu unterwerfen trachtet, und sie ist fiihrend gegeniiber den
verwandten und verbiindeten Gruppen. Eine gesellschaftliche Gruppe kann und muss
sogar bereits fithrend sein, bevor sie die Regierungsmacht erobert (das ist eine Haupt-
bedingung der Eroberung der Macht); danach, wenn sie die Macht ausiibt und auch
fest in Hénden hilt, wird sie herrschend, muss aber weiterhin auch ,fiihrend* sein.*
(Gramsci 1991ff.: 1947)
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In der paradigmatisch an der Politik der Moderati aufgezeigten Fahigkeit,
eine kulturelle und moralische Ausstrahlungskraft zu entwickeln, die iiber das
unmittelbar eigene Lager hinaus bestimmend fiir das Denken und alltdgliche kul-
turelle Handeln der Menschen wird, sieht Gramsci, so Merkens, ,,zugleich die
Kernkompetenz biirgerlicher Herrschaft in ihrer hegemonialen Form*™ (Merkens
2004: 27). Historisch unterscheidet sich dabei die biirgerliche Klasse von allen
,vorhergegangenen herrschenden Klassen®, da sie ,ihre Klassensphire ,tech-
nisch® und ideologisch* ausweitet (Gramsci 1991ff.: 943). Sie entwickelt enorme
Bindekrifte:

,,Die biirgerliche Klasse setzt sich selbst als einen in bestidndiger Bewegung befindli-
chen Organismus, der in der Lage ist, die gesamte Gesellschaft aufzusaugen, indem er
sie seinem kulturellen und 6konomischen Niveau angleicht [...].* (Gramsci 1991ff.:
943)

Im Unterschied zur Herrschaft, die auf ,reiner Zwangsgewalt” beruht (Gramsci
1991ff.: 354), basiert Fithrung immer auch auf der Fiahigkeit, die eigene Welt- und
Lebensdeutung als ein gesamtgesellschaftliches Projekt durchzusetzen. Die Fiih-
rungskompetenz realisiert sich in der Fahigkeit der Fiihrenden, die Gefiihrten zu
iiberzeugen und einzubinden, Loyalitit und Konsens zu schaffen. Konsens darf
dabei jedoch nicht als harmonischer Interessensausgleich missverstanden wer-
den. Zwangsldufig beinhaltet Hegemonie ,,die Elemente der Universalisierung
und der Kompromisse* (Opratko 2014: 43, Hervorh. im Orig.). Hegemoniefihig
wird eine gesellschaftliche Gruppe oder Klasse nur, wenn sie den Bereich des
Eigeninteresses iiberschreitet:

,Die Tatsache der Hegemonie setzt zweifellos voraus, dass den Interessen und Ten-
denzen der Gruppierungen, iiber welche die Hegemonie ausgeiibt werden soll, Rech-
nung getragen wird, dass sich ein gewisses Gleichgewicht des Kompromisses her-
ausbildet, dass also die fithrende Gruppe Opfer kooperativ-6konomischer Art bringt,
aber es besteht kein Zweifel, dass solche Opfer und ein solcher Kompromiss nicht das
Wesentliche betreffen konnen, denn wenn die Hegemonie politisch-ethisch ist, dann
kann sie nicht umhin, auch 6konomisch zu sein, kann nicht umhin, ihre materielle
Grundlage in der entscheidenden Funktion zu haben, welche die fiihrende Gruppe im
entsclgegidenden Kernbereich der 6konomischen Aktivitét ausiibt. (Gramsci 1991ff.:
1567)

39 Dass der Kompromissbereitschaft des Biirgertums Grenzen gesetzt sind, hat Gramsci in
der Turiner Rétebewegung erfahren und reflektiert (Opratko 2014: 43 £.). Die Turiner Arbei-
terbewegung verfolgte letztlich das Ziel, in den Fabriken die Betriebsleitungen und somit die
gesellschaftliche Kontrolle iiber die Produktion zu iibernehmen. Diese Ubernahme héitte aber
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Aus den partikularen Interessen einer Gruppe/Klasse miissen verallgemeinerungs-
fahige Bezugspunkte werden, welche die Interessen und Bediirfnisse der unter-
worfenen Subjekte ,,durch eine Dynamik der Universalisierung, die bestimmte
Elemente subalternen Bewusstseins, Alltagserfahrungen, historisch gewachsene
Ideologien und materielle Bediirfnisse beriicksichtigt und in sich aufnimmt®
(Opratko 2014: 43). Gramsci setzt sich so von der die Problematik simpli-
fizierenden These ab, dass die Subalternen manipuliert seien und iiber ein
falsches Bewusstsein“ verfiigen wiirden, was ihrem eigentlichen Bewusstsein
widerspreche (Opratko 2014: 43). Komplementédr dazu wird die Fiihrungsstirke
einer gesellschaftlichen Gruppe oder Klasse durch repressive Herrschaftsmo-
mente erginzt. Dieses Hegemoniekonzept lenkt den Blick auf den historischen
Sachverhalt, dass Fiihrung und Herrschaft dialektisch miteinander verkniipft
sind und, ,dass die Analyse ihrer jeweiligen Legierungsverhéiltnisse auf dem
Boden der jeweiligen Reproduktionsbedingungen die unhintergehbare Grund-
lage geschichtlichen Handelns darstellt” (Bernhard 2005: 119 f.). Die kulturell,
moralisch-ethisch ausgerichtete Fiihrung vergesellschaftet sich wesentlich in
erzieherischen Formen.

,.Geht die politische Hegemonie wesentlich in der Fihigkeit einer Partei oder einer
sozialen Bewegung auf, fithrend im Hinblick auf die Organisation verschiedener poli-
tischer Gruppierungen zu sein, so basiert die kulturelle Hegemonie auf der fiihrenden
Position in der Schaffung der konsensualen kulturellen, moralischen und geistigen
Mentalitdt in der Gesellschaft.” (Bernhard 2005: 120, Hervorh. im Orig.)

Auf diese Weise wird zunichst mit dem Hegemoniebegriff eine bestimmte Form
der politischen Macht skizziert, die im Riickgriff auf Croces Begriffe durch
Zustimmung und Konsens auf der Ebene der Kultur, Ethik und Moral fungiert.
Im Unterschied zu Croces Denkmodell jedoch transformiert Gramsci diese dem
Idealismus verhafteten Uberlegungen, indem er sie in die Problematiken des Mar-
xismus, des Basis-Uberbau-Verhiltnisses, das bei Gramsci in den Begriffen der
wStrukturen® und ,,Superstrukturen gefasst wird, iiberfiihrt.

,»Vorldufig lassen sich zwei grofle superstrukturelle ,Ebenen festlegen — diejenige, die
man die Ebene der ,Zivilgesellschaft‘ nennen kann, d.h. des Ensembles der gemein-
hin ,privat* genannten Organismen und diejenige der ,politischen Gesellschaft oder
des Staates‘ — die der Funktion der Hegemonie, welche die herrschende Gruppe in
der gesamten Gesellschaft ausiibt, und der Funktion der ,direkten Herrschaft® oder des

,.das Wesentliche* betroffen, was durch staatliche Repression verhindert wurde (Opratko
2014: 43 1.).
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Kommandos, die sich im Staat und in der ,formellen‘ Regierung ausdriickt, entspre-
chen.” (Gramsci 1991ff.: 1502)

Demzufolge wird Hegemonie den Superstrukturen zugeordnet und findet auf der
~Ebene der ,Zivilgesellschaft* statt, die das Ensemble ,,der gemeinhin ,privat’
genannten Organismen‘ umfasst (Gramsci 1991ff.: 1502). Die ,,Ebene der ,Zi-
vilgesellschaft*‘ scheidet er von der Ebene ,.der ,direkten Herrschaft® oder des
Kommandos®, die vom Zwang bestimmt ist und gleich der Zivilgesellschaft den
Superstrukturen zugeordnet wird, aber als ,politische Gesellschaft® den Staat
im engeren Sinne (Regierung, Parlamente, Justiz, Militdr etc.) meint (Gramsci
1991ff.: 1502). An entscheidender anderer Stelle bestimmt Gramsci aber auch die
Zivilgesellschaft als einen Teil des Staates, der sich in der prignanten Formel ver-
dichtet: ,,Staat = politische Gesellschaft + Zivilgesellschaft, das heift Hegemonie
gepanzert mit Zwang"™ (Gramsci 1991ff.: 783). ,,Der Staatsbegriff wird somit®,
wie Opratko erldutert, ,,,erweitert’ und erfahrt eine grundlegende theoretische
Neubestimmung*“ (Opratko 2014: 37). Entscheidend fiir Gramsci ist die beson-
dere Form politischer Herrschaft, die der biirgerliche Staat in seiner jeweiligen
historisch-gesellschaftlichen Form annimmt und entlang derer er seine differen-
ten Funktionen bestimmt. In Folge erweist es sich fiir Gramsci als sekundér, ob
ein Apparat oder eine Institution als staatlich oder offentlich gilt (Opratko 2014:
37). Wenn der biirgerliche Staat nicht nur liber Gewalt- und Zwangsverhiltnisse,
also tiber seine direkte politische Herrschaft, bestandsfihig ist, dann miissen die
Orte der Hegemonieproduktion selbst auch als Teil des Staates begriffen werden
(Opratko 2014: 37). Das heiB}t, ,,dass man unter Staat auler dem Regierungsappa-
rat auch den ,privaten‘ Hegemonieapparat oder Zivilgesellschaft verstehen muss*
(Gramsci 1991ff.: 816). Der biirgerliche Staat, der Zivilgesellschaft und politi-
sche Herrschaft umfasst, wird daher als ein erweiterter, als ,,integraler Staat‘
gefasst, der sich regulierend, in vielfach verzweigten Formen in die Zivilge-
sellschaft erstreckt (Gramsci 1991ff.: 718; 824). Zentrale Aufgabe herrschender
Gesellschaftsgruppen ist es, ,,ihre politischen Ziele, ihre gesellschaftlichen Pro-
jekte und moralisch-ethischen Werte in padagogische Formen zu tiberfiihren, d. h.
eine erzieherische Wirkung zu entfalten* (Merkens 2010: 196).

Der in Gramscis hegemonietheoretischen Uberlegungen zentrale Begriff der
Fithrung ist, wie der Erziehungswissenschaftler Armin Bernhard hervorhebt,
bereits historisch eng mit dem Begriff der Pidagogik verkniipft (Bernhard 2005:
118). Gramsci geht von einem politischen Erziehungsverhiltnis aus, das die
Gesamtgesellschaft strukturiert und weit iiber institutionalisierte Formen wie bei-
spielsweise Schulen hinausweist. Uber eine ,,Pluralitit von Hegemonialapparaten,
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die als institutionelle Posten der erzieherischen Interventionen des Staates fungie-
ren (Merkens 2004: 28), zu denen die Schule, die Medien, aber auch (Sport-)
Vereine, Kirchen etc. zidhlen, wird demnach die menschliche Personlichkeit
geformt:

,»[DJas padagogische Verhiltnis kann nicht nur auf die spezifisch ,schulischen‘ Bezie-
hungen eingegrenzt werden. [...] Dieses Verhiltnis existiert in der ganzen Gesell-
schaft in ihrer Gesamtheit und fiir jedes Individuum in Bezug auf andere Individuen,
zwischen intellektuellen und nicht intellektuellen Schichten, zwischen Regierenden
und Regierten, zwischen Eliten und Anhingern, zwischen Fiihrenden und Gefiihrten,
zwischen Avantgarden und dem Gros der Truppen. Jedes Verhiltnis von ,Hegemonie*
ist notwendigerweise ein padagogisches Verhiltnis.” (Gramsci 1991ff.: 1335)

Die Lebens- und Kulturweise der Menschen insgesamt muss sich in einem repro-
duktiven Entsprechungsverhiltnis zu den Anforderungen einer sich bestindig
verdndernden kapitalistische Produktionsweise befinden.

,.Die Schule als positive Erziehungsfunktion und die Gerichte als repressive und nega-
tive Erziehungsfunktion sind in dieser Hinsicht die wichtigsten staatlichen Aktivitd-
ten: aber in Wirklichkeit zielt darauf eine Vielzahl anderer so genannter privater Akti-
vititen und Initiativen, die den Apparat der politischen und kulturellen Hegemonie der
herrschenden Klasse bilden.” (Gramsci 1991ff.: 1043)

Gramsci analysiert diese neue Lebensweise unter anderem vor dem Hintergrund
des so genannten Fordismus*°, der sich historisch im Gefolge von Weltkrieg und
Weltwirtschaftskrise zunéchst in den USA etablierenden Form der industriellen
‘Warenproduktion:

40 In der Phase des Fordismus fand die politische Institutionalisierung iibergreifender Klas-
senkompromisse statt, d. h. der Staat, die Unternehmer und die Gewerkschaften wurden
strukturell in sozialpartnerschaftliche Verhandlungssysteme eingebunden. Im Kern war der
Fordismus, dessen Bezeichnung auf den amerikanischen Industriellen Henry Ford (1863—
1947) zuriickgeht, nationalstaatlich organisiert, da in seinem Zentrum die Erweiterung der
Binnenmirkte auf Basis einer erweiterten Staatsintervention stand. Es erfolgten also umfas-
sende Eingriffe des Staates in den gesellschaftlichen und 6konomischen Bereich, was mit
dem Ausbau eines Gesundheits- und Sozialversorgungssystems einherging, aber auch mit der
Durchsetzung eines Massenkonsummodells. Die Durchsetzung des Massenkonsummodells
und der Ausbau des Sozialstaates waren im Fordismus Teil des Kapitalverwertungsprozes-
ses bzw. ein wichtiger Mechanismus zur politischen Integration der Arbeiter:innen. In Folge
erhohter Arbeitsteilung und Rationalisierung (FlieBband) konnte das Produktionsvolumen
erhoht und die Herstellungskosten gesenkt werden (Hirsch 1995: 75 ff.; Urban 2013: 17 ft.).
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,Das Leben in der Industrie erfordert eine allgemeine Ausbildung, einen Prozess
der psycho-physischen Anpassung an bestimmte Bedingungen der Arbeit, der Ernih-
rung, der Wohnung, der Gewohnheiten usw., was nichts Angeborenes ,Natiirliches*
ist, sondern erworben sein will.” (Gramsci 1991ff.: 2072)

Die moralisch-ethischen Interventionen des Staates und der Unternehmer:innen,
die jenen ,,Prozess der psycho-physischen Anpassungen an bestimmte Bedingun-
gen der Arbeit* beforderten und auf die Herausbildung ,,neue[r] Menschheitsty-
pen* zielten, werden hier problematisiert (Gramsci 1991ff.: 1544). Die ,,neue[n]
Menschheitstypen* entsprachen den MaB3igaben der den Fordismus bestimmenden
tayloristischen Arbeitsweise (Gramsci 1991ff.: 1544). Das tayloristische Pro-
gramm der wissenschaftlichen Betriebsfiihrung tritt fiir eine klare Trennung von
planenden und ausfiihrenden Arbeiten ein.*! So zielte der Taylorismus auf eine
extreme Verschirfung der Arbeitsteilung, die eindeutige Trennung von Kopf- und
Handarbeit, welche durch hohere Lohne flankiert werden sollte, um die Arbei-
ter:innen fiir ihre nicht mehr geforderte (handwerkliche) Qualifikation und die
Intensivierung der Arbeit zu entschiddigen. Sdmtliche Fertigungsabschnitte des
Arbeitsprozesses werden in Teilabschnitte zerlegt und nachtriglich verbunden.
Mit Hilfe eines rigiden Kontrollsystems werden die einzelnen Arbeitsschritte
tiberwacht:

»Was eine angemessene Tagesleistung darstellt, wird eine Frage fiir wissenschaftli-
che Untersuchungen, statt ein Gegenstand zu sein, iiber den man handelt und feilscht.

4l Der Taylorismus — die principles of scientific management — widmet sich u. a. der Frage,
wie Unternehmer:innen die Kontrolle iiber die Produktionsabldufe iibernehmen und unge-
lernte Arbeiter:innen in die Produktionsablidufe eingegliedert werden konnen. Der Name
Taylorismus geht auf den amerikanischen Begriinder wissenschaftlicher Betriebsfiihrung
zuriick: Frederick Winslow Taylor (1856-1915). Sein Theoriemodell basiert im Wesentli-
chen auf folgenden Uberlegungen:

,,Alle Kopfarbeit unter dem alten System wurde von dem Arbeiter mitgeleistet und
war ein Resultat seiner personlichen Erfahrung. Unter dem neuen System muss sie
notwendigerweise von der Leitung getan werden in Ubereinstimmung mit wissen-
schaftlich entwickelten Gesetzen. Denn selbst wenn der Arbeiter geeignet wire, sol-
che wissenschaftlichen Gesetze zu entwickeln und zu verwerten, so wiirde es doch
physisch fiir ihn unméglich sein, gleichzeitig an seiner Maschine und am Pult zu
arbeiten. Es ist also ohne weiteres ersichtlich, dass in den meisten Fillen ein besonde-
rer Mann zur Kopfarbeit und ein ganz anderer zur Handarbeit notig ist.“ (Taylor 1983:
40)
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Das ,Sich-Driicken* oder Zuriickhalten mit der Arbeit wird aufhoren, weil kein Grund
mehr dafiir vorhanden sein wird.” (Taylor 1995: 154 f.)

Die problemlose, massenhafte Rekrutierung und Eingliederung ungelernter Arbei-
ter:innen in die Produktionsabldufe ist hier angedacht. Sie setzte sich nach dem
Zweiten Weltkrieg in Europa durch.*?

Der auf der tayloristischen Arbeitsteilung basierende Fordismus disziplinierte
die Arbeiter:innen und schuf durch héhere Lohne neue Konsummdéglichkeiten fiir
breite Bevolkerungsschichten.*3 Jenseits der Lohnarbeit entstanden Freiriume fiir
soziale und kulturelle Aktivitdten, welche die Einbindung der zivilgesellschaftli-
chen Rdume begiinstigte:

,-Man denke an den Zuwachs, der dadurch sowohl an unseren téiglichen Lebensbediirf-
nissen wie an Luxusgegenstidnden vorhanden sein wiirde. Man denke, welche Mog-
lichkeiten sich damit eroffnen, die Arbeitsstunden, falls es wiinschenswert erscheinen
sollte, zu verkiirzen, welche Zunahme an Gelegenheiten zur Erhéhung von Bildung
und Kultur und zur Erholung damit geschaffen wiirde.” (Taylor 1983: 154)

Zu Gramscis Lebzeiten, in der beginnenden Ara des Fordismus, war es keines-
wegs gewiss, ob sich die neue Produktionsweise als dominant erweisen und
der ,erzieherische Druck® in einem weitgehenden Einverstindnis und gesell-
schaftlichem Konformismus miinden wiirde. Friih wirft Gramsci die Frage auf,
ob die mit den Zwingen der tayloristischen Arbeitsorganisation einhergehen-
den Freiheiten letztlich nicht doch als Elemente einer Disziplinierung begriffen
werden miissten, die in funktionaler Abhingigkeit zu dem sich herausbilden-
den Produktionsmodell stinden (Gramsci 1991ff.: 130 ff.). Auch wenn Gramscis
Analysen weit iiber den zeitgeschichtlichen Kontext hinausweisen, darf nicht

42 Arbeiter:innen werden hier auf die kontinuierliche Wiederholung monotoner Arbeits-
abldufe verpflichtet, planende und ausfiihrende Arbeiten voneinander getrennt. Die Kluft
zwischen Arbeiter:innen und den verschiedenen Stufen des Managements vergroBert sich.
43 Ein sehr anschauliches Beispiel fiir die Konsummdéglichkeiten, welche zugleich auch For-
men der Zurichtung sind, gibt Gramsci in einem Brief vom 14. Januar 1929, in dem er sich
bei seiner Frau Guilia nach dem neuen Metallbaukasten des gemeinsamen Sohnes erkundigt:
,Im Allgemeinen finde ich, dass die moderne Kultur (amerikanischen Typs), deren
Ausdruck der Metallbaukasten ist, dem Menschen etwas Trockenes, Maschinenmé-
Biges und Biirokratisches verleiht [...]. Wie interessant muss es sein, die Riickwir-
kungen dieser pddagogischen Prinzipien im Verstand eines kleinen Kindes zu beob-
achten.” (GB I: 69)
Der Metallbaukasten war in Italien damals ein populédres Spielzeug.
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verkannt werden, dass seinen Untersuchungen diese konkrete Kapitalismus-
formation zugrunde liegt, welche er unter dem Stichwort ,,Fordismus®“ bzw.
~Amerikanismus problematisiert.

Joachim Hirsch und Roland Roth betonen in ihrer in den 1980er Jahren
verfassten Analyse Das neue Gesicht des Kapitalismus. Vom Fordismus zum
Postfordismus, dass die ,,fordistische Vergesellschaftungsform, die sich unter ame-
rikanischer Hegemonie durchgesetzt hatte, eine Reihe international gemeinsamer
und zusammenhidngender Strukturmerkmale [aufwies]“, auch wenn ,nationale
Besonderheiten und Ungleichzeitigkeiten® bestanden (Hirsch/Roth 1986: 46).
Hirsch hebt diese gemeinsamen Strukturmerkmale auch in spdteren Schriften
hervor:

,Der ,keynesianische Wohlfahrtsstaat‘, der die politische Struktur der entwickelten
kapitalistischen Lénder in der Ara des Fordismus in unterschiedlichem AusmaB, aber
als bestimmende Tendenz geprigt hatte, griindete sich auf ein Akkumulationsregime,
das sich durch hohe Wachstumsraten, die Ausdehnung des Massenkonsums, eine
beschleunigte Durchkapitalisierung der Gesellschaft (insbesondere des Bereichs der
Arbeitskraftreproduktion) und eine starke Ausdehnung der Lohnarbeit (zu Lasten
agrarischer und handwerklicher Produktion) sowie hduslicher Dienste [...] auszeich-
nete.” (Hirsch 1990: 102)

In der gegenwirtigen historisch-gesellschaftlichen Situation, zu Beginn des 21.
Jahrhunderts, haben sich die Akkumulations- und Verwertungsbedingungen des
Kapitals verindert. Die gesellschaftlichen Strukturen aber, so die grundlegende
Erkenntnis der Hegemonietheorie, deren Kernaussagen vorliegende Arbeit teilt,
konstituieren und erhalten sich nicht zuletzt iiber die Herstellung von Zustimmung
und Einverstdndnis, die nicht nur den politischen Verhiltnissen insgesamt gilt,
sondern auch zu einer alltdglichen Praxis in Familie, Schule und am Arbeitsplatz
wird (Eis/Hammermeister 2017: 131). Gesellschaftliche Entwicklungen werden
also nicht nur ,,von oben® gewaltsam repressiv oder ideologisch manipulativ
durchgesetzt, sondern von den Beherrschten passiv akzeptiert oder sogar affir-
miert, auch wenn die repressive Dimension nicht verschwindet (Merkens 2010:
194 £.). ,,|AJuf Hegemonie basierende Herrschaftsformen sind dadurch bestimmt,
dass sie eine spezifische Balance zwischen den Elementen des Zwangs und des
Konsenses realisieren® (Merkens 2010: 195), denn auf Dauer lidsst sich kein
Macht- und Herrschaftsverhiltnis ausschlieBlich iiber Repression aufrechterhal-
ten.** Herrschaft beruht auf der dynamischen Fihigkeit dominanter Krifte, ihre

44 In welchem Verhiltnis Zwang und Konsens zueinanderstehen und zur Stabilitit des jewei-
ligen politischen Systems beitragen, muss immer wieder neu analysiert werden. Selbstredend
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Werte und Normen als fiihrend durchzusetzen, die nicht in einer bindren Struk-
tur, einem einfachen Befehls- und Gehorsamsschemata, aufgehen, sondern die
gegnerischen und subalternen Interessen miissen Beriicksichtigung finden.

,.Das hegemoniale Gegeniiber von Herrschenden und Beherrschten, von Regieren-
den und Regierten, ist ein Verhiltnis, das stets auf Kompromissen basiert, das durch
Aushandlungskédmpfe sowie das widerspriichliche Ringen der Subalternen [...] um
Partizipation und Teilhabe geprigt ist.” (Merkens 2010: 195)

Hegemonie jedoch ,kann nicht umhin, ihre materielle Grundlage in der ent-
scheidenden Funktion zu haben, welche die fithrende Gruppe im entscheidenden
Kernbereich der 6konomischen Aktivitit ausiibt™ (Gramsci 1991ff.: 1567).

,Jdeologisches Terrain“ der gesellschaftlichen Kdmpfe um Hegemonie — auch
darin folgen die Uberlegungen Gramsci — ist die societa civile, die so genannte
Zivilgesellschaft (Gramsci 1991ff.: 1264). Sie umfasst, wie bereits oben dar-
gestellt, sowohl staatliche als auch nicht staatliche Institutionen, schlieft den
Bereich der Erziehung und Bildung ein und besitzt eine relative gesellschaftliche
Autonomie, d. h. sie kann nicht als funktionale und konsistente Reprodukti-
onsbeziehung gedacht werden, in der Kapitalverwertungsstrategien unmittelbar
aufgehen.

,Gramsci macht in Schulen und anderen Hegemonialapparaten immer auch die
Momente einer widerstindigen und gegen-hegemonialen Praxis aus. Uberhaupt
basiert politische Hegemonie fiir Gramsci stets auf der Vermittlung gesellschaftlicher
Antagonismen, die zwar die Vorherrschaft einer Gruppe qua Fiihrung kennt, dennoch
immer durchdrungen ist von oppositionellen Bewegungen.* (Merkens 2004: 29)

Die Zivilgesellschaft nutzt Gramsci als einen analytischen Begriff. Er kann so von
dem Bereich der gesellschaftlichen Produktion und der societa politica, der sog.
politischen Gesellschaft, die den Staat im engeren Sinne umfasst, unterschieden
werden. In der Realitdt jedoch bilden die drei genannten Sphiren die wider-
spriichliche Einheit einer komplizierten sozialen Organisationsform. In diesem
Zusammenhang weist Bernhard darauf hin:

,,Die Konzeptionen, Weltsichten, Ideologeme, die im zivilgesellschaftlichen Kontext
entwickelt werden, sind nicht Ausfluss der Direktiven gesellschaftlicher Produktion
oder politischer Gesellschaft, sondern setzen sich erst in einem widerspriichlichen

sind auch lange Phasen der repressiven Herrschaft in kapitalistischen Gesellschaften kein
Einzelfall.
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Prozess in Angebote der Konsensbildung um, die auch in offene Gegensitze zu diesen
Direktiven treten konnen.” (Bernhard: 2005: 137 f.)

Festgehalten werden kann an dieser Stelle, dass die Erziehungs- und Bildungsein-
richtungen wie Kindergirten, Schulen und Universititen staatliche Institutionen
und zugleich ,,ideologisches Terrain“ sind, also ein Bestandteil des integralen
Staates, ,,auf dem die Menschen das Bewusstsein von den Strukturkonflik-
ten* erlangen (Gramsci 1991ff.: 1264). Auf diesem Terrain eignen sich Her-
anwachsende gesellschaftspolitisches Deutungswissen und Weltdeutungen an.
Sie iibernehmen (un)bewusst Vorstellungen iiber Formen des gesellschaftlichen
Zusammenlebens und gestalten es dementsprechend mit. Zugleich kdnnen aber
auch hier bestehende Herrschaftsverhiltnisse in Frage gestellt, angefochten und
verworfen werden. Auf diesem zivilgesellschaftlichen ,,ideologischen Terrain*
finden Kédmpfe um Hegemonie statt (Gramsci 1991ff.: 1264), d. h. das Ver-
hiltnis von Regierenden und Regierten, Fiihrenden und Gefiihrten konstituiert
sich nicht zuletzt auf diesem Feld. Die politische Hegemonie einer gesellschaft-
lichen Gruppe/Klasse wird in fortlaufenden Auseinandersetzungen manifestiert
oder auch zuriickgewiesen und umgeschrieben. Wenn es auf dem ,,ideologischen
Terrain“ der Zivilgesellschaft darum gehen soll (Gramsci 1991ff.: 1264), ,die
Regierten von den Regierenden unabhingig zu machen, eine Hegemonie zu zer-
storen und eine andere zu schaffen (Gramsci 1991ff.: 1325), dann ist m. E. eine
(institutionelle) politische Bildungsarbeit unerldsslich, welche die Alltagspraxen
in den Blick nimmt und die den Lehrenden als Lernenden begreift und umgekehrt.

Die in dieser Arbeit angestrebte pddagogische und politikdidaktische Deu-
tung von Hegemonie veranschaulicht, dass Hegemonieverhiltnisse wechselseitige
Praxisverhiltnisse sind. Einer dichotomen Festschreibung von Herrschaftsver-
hiltnissen kann so entgegengewirkt werden. Jede gesellschaftliche Verdnderung
schlieBt die menschliche Selbstverdnderung ein, sowie umgekehrt die Selbst-
verdnderung Bedingung der Verdnderung der gesellschaftlichen Verhiltnisse ist;
»jeder Lehrer [ist] immer auch Schiiler und jeder Schiiler Lehrer (Gramsci
1991ff: 1335). Gramscis praxisphilosophisches gesamtgesellschaftliches Ver-
standnis von Hegemonie rekurriert in seiner materialistischen Theoriebildung
auf die Feuerbachthesen und nimmt das geforderte Mall an Selbstreflexivitit
auf.* Das Gramsciansche Hegemoniekonzept im Allgemeinen kann so als ein
»~padagogisches Verhiltnis* begriffen werden, als ,.ein aktives Verhiltnis wech-
selseitiger Beziehungen (Gramsci 1991ff.: 1335). Besondere Bedeutung kommt

45 S0 schreibt Marx in den Thesen iiber Feuerbach: , Die materialistische Lehre von der Ver-
dnderung der Umstidnde und der Erziehung vergisst, dass die Umstdnde von den Menschen
verdndert und der Erzieher selbst erzogen werden muss* (MEW 3: 5 f.).
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diesem Verhiltnis sowohl in der theoretischen politischen Lernprozessanalyse
zu als auch im praktischen (institutionell gebundenen) politischen Unterricht.
Will dieser Lernbereich seinem eigenen Anspruch geniigen, d. h. zu politischer
Miindigkeit erziehen und zu selbstreflexiver Kritik befdhigen, muss er die Wirk-
michtigkeit hegemonialer Strukturen in den Blick nehmen, die in Abhingigkeit
zum Alltagsverstand stehen, mit welchem sich das nachfolgende Unterkapitel
beschiftigt.

34 Der Alltagsverstand als Ausgangspunkt
kritisch-kollektiver Bewusstseins- und
Bildungsprozesse

,.Der Alltagsverstand — italienisch senso comune — ist der Boden, auf dem wir uns
alle immer schon bewegen.*

(Barfuss/Jehle 2014: 36)

Gesellschaft ist ein historischer Komplex menschlicher Verhiltnisse, welcher von
Menschen gemacht, nicht nur instabil und sich permanent veridndert, sondern in
vielfiltiger Weise von Widerspriichen charakterisiert ist.

,Die Menschen machen ihre eigene Geschichte, aber sie machen sie nicht aus freien
Stiicken, nicht unter selbst gewdhlten, sondern unter unmittelbar vorgefundenen,
gegebenen und iiberlieferten Umstdnden. (MEW 8: 115)

Marx findet seinen theoretischen Schwerpunkt in der politischen Okonomie und
verfolgt damit das konkrete Ziel, das Alltagsleben bzw. -denken zu erfassen und
umzuwilzen. In den politisch-6konomischen sowie historisch konkreten Analy-
sen wird jedoch der Alltagsverstand selten zu einer selbststindigen Kategorie
systematischer Auseinandersetzungen.

Auf Grundlage der Marxschen Begrifflichkeiten analysiert Gramsci vor dem
jeweiligen historisch-gesellschaftspolitischen Hintergrund die Bedeutung des All-
tagsverstandes und dessen widerspriichliche Einbindung in die bestehenden
Macht- und Herrschaftsverhiltnisse im Hinblick darauf, wie die Subalternen
selbst zu einer hegemonialen Kraft werden und sich aus Fremdbestimmung
befreien konnen. Anlass, den Alltagsverstand entlang virulenter Fragen von Hege-
monie zu erdrtern, geben die praktisch gewonnenen Erfahrungen in der Turiner
Ritebewegung. In den Jahren 1919/20 war der Umschlag der Revolte von den



108 3 Ein politischer Bildner? Die politisch-padagogischen Ansatze ...

Fabriken in die Gesellschaft misslungen.*® Versuche der Turiner Fabrikriite die
revolutiondren Bestrebungen in einer institutionell emanzipativen Bildungspraxis
zu verankern, welche iiber die Streik- und Besetzungsphase in den Turiner Fabri-
ken hinaus kritische und selbst bestimmte Lernprozesse hitte initiieren konnen,
waren gescheitert. ,,Hier machte er*, Gramsci, wie Merkens festhilt,

,die Erfahrung, dass die Spontaneitidt und die Vielfiltigkeit der Bewegung sich in
mangelnder Kohérenz und geringer struktureller Verbindlichkeit niederschlugen, dass
keine Vermittlung in die Gesellschaft gelang, die fiihrend oder organisierend gewirkt
hitte, so dass die notwendige politische und kulturelle Durchsetzungsfihigkeit der
Rite ausblieb.” (Merkens 2004: 32 f.)

Ausgehend von diesen Erfahrungen erkldart Gramsci die kritische Analyse des
Alltagsverstandes zum wichtigsten Ausgangspunkt einer ,,Philosophie der Pra-
xis*“ (Gramsci 1991ff.: 1395). Diese methodische Forderung nimmt die im
Alltagsverstand enthaltenen Erfahrungen und Einsichten ernst und basiert auf
einem Verstdndnis kritisch-kollektiver Bildungsprozesse, das die Blockierungen
und Widerspriiche ausfindig zu machen sucht, welche die alltiglichen Praxen
und Selbstverstdndlichkeiten der Menschen bestimmen, die sich gesellschaftlich
emanzipativen Projekten entgegenstellen.*’ Gramsci geht dabei davon aus, dass
es ,,nicht einen einzigen Alltagsverstand gibt, vielmehr ist er ,,eine Kollektiv-
bezeichnung wie ,Religion‘®, ,.ein historisches Produkt und ein geschichtliches
Werden®, dessen massenhaft wirksamen Elemente es in kritisch-kollektiven
Bildungsprozessen fiir jede Zeit neu zu bestimmen gilt (Gramsci 1991ff.: 1377).

Der Alltagsverstand ist als ,,Philosophie der Nicht-Philosophen* (Gramsci
1991ff.: 1393) ,spontan die Philosophie der Volksmenge* (Gramsci 1991ff.:
1395), ,,das heifit die unkritisch von den verschiedenen gesellschaftlichen und
kulturellen Milieus aufgenommene Weltauffassung® (Gramsci 1991ff.: 1393), die
nicht nur das im Bewusstsein verankerte Selbst- und Weltverstindnis umfasst,
sondern auch alltdgliche Handlungen und Praxen sowie unbewusste Dispositionen
einschlieit (Opratko 2014: 44). Ein entscheidendes Charakteristikum des Alltags-
verstandes in der biirgerlichen Gesellschaft ist seine Widerspriichlichkeit, seine
Inkohdrenz. In der Regel ist die Weltauffassung des Alltagsverstandes ,,zufillig
und zusammenhanglos®, der einzelne gehort

46 Siehe 3.1. Das Leben des Antonio Gramsci — sozio-biographische Facetten einer ,,Philo-
sophie der Praxis®.

47 Nicht nur mangels anderer Lektiire setzt sich Gramsci im Gefingnis mit der ,,Regenbo-
genpresse” und ,,Trivialliteratur® auseinander, sondern er seziert sie im Hinblick auf den
Alltagsverstand, in den sich die ,,Philosophie der Praxis* verdndernd einmischen will.
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,»gleichzeitig zu einer Vielzahl von Masse-Menschen, die eigene Personlichkeit ist
auf bizarre Weise zusammengesetzt: Es finden sich in ihr Elemente des Hohlen-
menschen und Prinzipien der modernsten und fortgeschrittensten Wissenschaft, Vor-
urteile aller vorangegangenen, lokal bornierten geschichtlichen Phasen und Intuitio-
nen einer kiinftigen Philosophie, wie sie einem weltweit vereinigten Menschenge-
schlecht zu eigen sein wird.” (Gramsci 19911f.: 1376)

Der Alltagsverstand ist also ,,ein zweideutiger, widerspriichlicher, vielgestaltiger
Begriff* (Gramsci 1991ff: 1397), ,,Ort einer spezifischen Widerspriichlichkeit*
(Merkens 2004: 33). Er ist ,,auf bornierte Weise neuerungsfeindlich und kon-
servativ (Gramsci 1991ff.: 1397), zugleich konnen sich im Alltagsverstand
Elemente von Marginalisierung, Ausbeutung und Unterdriickung verdichten, die
zum ,,Ausgangspunkt des ,Bruches‘’ und der emanzipatorischen Umgestaltung
von Gesellschaft“ werden (Merkens 2004: 33). ,,Aber die Existenz der objek-
tiven Bedingungen oder Moglichkeiten oder Freiheiten reicht noch nicht aus:
Es gilt, sie zu ,erkennen‘ und sich ihrer bedienen zu konnen. Sich ihrer bedie-
nen zu wollen (Gramsci 19911f.: 1341). Emanzipatorische Lernprozesse werden
demnach nicht als aufklidrerische Praxis verstanden, die es ,,von aufen an die
Lernenden heranzutragen gilt, sondern sie finden ihre Basis im Alltagsverstand
selbst, dessen Inkohédrenzen Ausgangspunkt emanzipatorischer Lernprozesse sind
(Rehmann 2008: 89).

Aufgabe eines reflektierten, progressiven politischen (Selbst-)Projektes muss
es sein, die Vielschichtigkeit und Widerspriichlichkeit des Alltagsverstandes
wahrzunehmen, Uberzeugungen und Urteile zu iiberpriifen und kritisch immer
wieder neu in Frage zu stellen. Denn im Alltagsverstand haben sich sowohl ratio-
nale Denk- und Handlungsweisen als auch ,,unterschiedliche historische Epochen
wie Gesteinsschichten* und Uberzeugungen sedimentiert (Rehmann 2008: 88),
die ,,sich immer wieder verkndchern und nur aus Mangel an Kritik fortbestehen*
(Barfuss/Jehle 2014: 37). Die biirgerliche Hegemonie erlangt ihre Stabilitit iiber
den Alltagsverstand, in dem sich Selbstverstindlichkeiten und gewohnte Praxen
festschreiben (Opratko 2014: 45), welche ,,von der Vergangenheit ererbt und ohne
Kritik tibernommen‘ wurden (Gramsci 1991ff.: 1384). Sowie gesellschaftliche
Gruppen des herrschenden Machtblocks danach trachten, ihrer Weltauffassung
entsprechend, ,einen bestimmten Alltagsverstand zu iiberwinden, um daraus
einen anderen, zur Weltauffassung der fiihrenden Gruppe besser passenden zu
schaffen” (Gramsci 1991ff.: 1395 f.), so miissen im fortwidhrenden Kampf auch
die subalternen gesellschaftlichen Krifte darum ringen, andere Weltauffassungen
im Denken und Handeln des Alltagsverstandes zu etablieren. Jehle hat darauf
hingewiesen, dass der italienische Ausdruck senso comune, der in der deutschen
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Gramsci-Rezeption weitestgehend mit Alltagsverstand iibersetzt werde, keines-
wegs zufillig mit dem fiir die hegemonietheoretische Diskussion zentralen Begriff
des Konsenses eng verbunden ist. Im Deutschen fehle jedoch ein ,.eindeutiges
Aquivalent” und der ,,linguistische[] Kontakt* werde so zerschnitten (Jehle 1994:
Spalte: 163 ff.). Diese Ubersetzung biete aber den Vorteil, ,,dass die Orientie-
rungsfihigkeit in den Problemen des Alltagslebens als eigenstindiges Moment
der praktischen Klugheit ernst genommen wird* (Jehle 1994: Spalte: 166).%8

Fiir ein politisch emanzipatives Projekt stellt sich mit Gramsci die Frage, wie
Lernende in politischen Lernprozessen die Fahigkeit entwickeln konnen, nicht
in vorgefertigten Strukturen zu denken und zu handeln und ,,dem eigenen Han-
deln eine bewusste Richtung® geben konnen (Gramsci 1991ff.: 1379). Kritisch
an der immer wieder neu in Frage zu stellenden Kohirenz zu arbeiten, bedeutet
sich mit dem ,,gesunde[n] Kern des Alltagsverstandes* zu verbiinden (Gramsci
1991ft.: 1379), den Gramsci als buonsenso bezeichnet und der im Deutschen in
der Regel ein wenig missverstdndlich mit ,,gesunder Menschenverstand* {ibersetzt
wird.* Die im Alltagsverstand enthaltene ,,gewisse Dosis von ,Experimentier-
geist® und unmittelbarer Realitdtsbeobachtung® gilt es zu entwickeln (Gramsci
1991ff.: 1338).

3.4.1 Zur Dialektik von Individuum und Gesellschaft

Damit die Subalternen nicht zu politisch passiven Opfern oder auch zu Mit-
akteur:innen einer fremdbestimmten Geschichte werden, miissen sie sich als
gesellschaftliches Wesen in ihrer gesellschaftlichen Tidtigkeit und Pluralitét ver-
stehen. Das menschliche Wesen realisiert sich fiir Gramsci in gesellschaftlich
bestimmten (Praxis-) Verhiltnissen als ein widerspriichliches Werden. Nur im
Kontext des gesellschaftlichen Ganzen, d. h. nur im Zusammenhang mit den
historisch-spezifischen Produktions- und kulturellen Lebensweisen kann der

48 Gleichwohl soll nicht unerwihnt bleiben, dass die Frage einer angemessenen Ubersetzung
von Gramscis Begriff des senso comune in der Gramsci-Forschung bis heute kontrovers
geblieben ist. So wird der Begriff in der deutschen Fassung eines viel beachteten Aufsat-
zes von Stuart Hall als ,,Alltagsbewusstsein‘ iibersetzt (Hall 1989a: 79 ff.). Zugleich weist
Sutter darauf hin, dass auch Pierre Bourdieu den Begriff , Alltagsbewusstsein® vereinzelt
verwendet, ihn aber mit anderen Akzenten als Gramsci versieht (Sutter 2016: 60 ff.).

49 Der Begriff buonsenso kann m. E. eher als guter Sinn ins Deutsche iibersetzt werden.
Opratko verweist darauf, dass ,,Gesund- und Krankheitsmetaphern in der Gesellschaftstheo-
rie grundsitzlich problematisch® sind (Opratko 2014: 45). In Anlehnung daran, werde ich im
Folgenden von buonsenso sprechen, sofern ich nicht aus der Literatur zitiere.
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Mensch analysiert werden, der sich keinem ,natiirlichen Ursprung‘ verdankt
(Merkens 2004 30). Damit hebt Gramsci die von Grund auf gesellschaftli-
che Komponiertheit der menschlichen Natur hervor. Der Mensch artikuliert sich
fortwihrend als ,,das Ensemble der historisch bestimmten gesellschaftlichen Ver-
hiltnisse* (Gramsci 1991ff.: 1574), was ,,die Idee des Werdens“ einschlieBt
(Gramsci 1991ff.: 891). ,,Die Idee des Werdens* kann nicht gleich gesetzt wer-
den mit dem ,,Fortschritt”, auch wenn die ,,Fortschrittsidee* mit ,,der Idee des
Werdens* verkniipft ist (Gramsci 1991ff.: 1339 f.).

,Der Fortschritt ist eine Ideologie, das Werden ist eine philosophische Konzep-
tion. Der ,Fortschritt* hidngt von einer bestimmten Mentalitét ab, in deren Konstitu-
tion gewisse historisch determinierte kulturelle Elemente eingehen; das ,Werden® ist
ein philosophischer Begriff, in dem der Fortschritt abwesend sein kann.” (Gramsci
19911f.: 1338 f.)

Der Mensch veridndert sich bestindig ,,mit dem Sich-Verdndern der gesell-
schaftlichen Verhiltnisse* (Gramsci 1991ff.: 891), was keinen Automatismus des
Fortschritts impliziert.

Die ,,Philosophie der Praxis®, die nicht von der Politik zu trennen ist,

,-muss folglich erkldren, wie es kommt, dass zu jeder Zeit viele Systeme und Stromun-
gen der Philosophie koexistieren, wie sie entstehen, wie sie sich verbreiten, warum
sie bei der Verbreitung gewissen Bruchlinien und gewissen Richtungen folgen usw.
Dies zeigt, wie sehr es notig ist, die eigenen Irritationen von der Welt und vom Leben
kritisch und kohérent zu systematisieren und genau festzulegen, was unter ,System*
verstanden werden soll, damit es nicht im pedantischen und professoralen Sinn des
Wortes verstanden wird. Aber diese Ausarbeitung darf und kann nur im Rahmen der
Philosophiegeschichte gemacht werden, die zeigt, welche Ausarbeitung der Gedanke
im Laufe der Jahrhunderte erfahren hat und welche kollektive Anstrengung unsere
aktuelle Denkweise gekostet hat, die diese gesamte vergangene Geschichte resiimiert
und umfasst, auch in ihren Irrtiimern und ihren Wahngebilden, wobei im Ubrigen,
auch wenn sie in der Vergangenheit begangen und berichtigt worden sind, nicht aus-
gemacht ist, dass sie sich in der Gegenwart nicht wiederholen und erneut berichtigt
zu werden verlangen.* (Gramsci 1991ff.: 1379)

Wie bereits oben erwihnt, grenzen sich Gramscis theoretische Ansitze explizit
von einem analytisch ontologischen Verstindnis der Menschwerdung ab, wel-
ches er als ein ,,,theologisches‘ und ,metaphysisches* Uberbleibsel* brandmarkt
(Gramsci 1991ff.: 890). Als ,,concordia discors®, als unharmonische Harmonie,
,die nicht von der Einheit ausgeht, sondern in sich die Griinde einer mogli-
chen Einheit hat, stellt sich der Mensch als Widerspruch dar (Gramsci 1991ff.:
891). Die Frage: ,,Was ist der Mensch?* ist ,,keine abstrakte und objektive Frage*
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(Gramsci 1991ff.: 1346 f.). Die ,,Philosophie der Praxis“ liefert den Nachweis,
»dass es kein abstraktes ,menschliches Wesen‘ gibt* (Gramsci 1991ff.: 1574).
Die bisherige Philosophie, so Gramscis Kritik, reduziert den Menschen auf seine
Singularitét:

,Bei jedem Einzelmenschen ldsst sich finden, was jeder ,Einzelmensch® ist. Aber
uns interessiert nicht, was jeder Einzelmensch ist, was schlieflich hei3t, was jeder
Einzelmensch in jedem Einzelmoment ist. Wenn wir dies bedenken, sehen wir, dass
wir, wenn wir uns die Frage stellen, was der Mensch ist, sagen wollen: Wozu kann
der Mensch werden, ob namlich der Mensch das eigene Schicksal beherrschen kann,
ob er ,sich machen* kann, sich ein Leben schaffen kann. Sagen wir also, dass der
Mensch ein Prozess ist und dass er genau der Prozess seiner Handlungen ist.* (Gram-
sci 1991ff.: 1346)

Dementsprechend will die ,,Philosophie der Praxis® den Begriff vom Menschen
reformieren:

,,Das heift, man muss den Menschen als eine Abfolge titiger Verhéltnisse (als einen
Prozess) begreifen, wobei die Individualitit die grofite Bedeutung hat, jedoch nicht
das einzige Element ist, das es zu beriicksichtigen gilt.* (Gramsci 1991ff.: 1347)

Die ,Individualitit* des Menschen muss in seiner historisch-titigen Beziehung
zum gesellschaftlichen Ganzen analysiert werden. ,,Der Mensch ist“, so Gramsci,

,,zu begreifen als ein geschichtlicher Block von rein individuellen, subjektiven Ele-
menten und von massenhaften, objektiven oder materiellen Elementen, zu denen das
Individuum eine titige Beziehung unterhilt.” (Gramsci 1991ff.: 1341)

Diese Matrix nimmt nicht nur die historische und gesellschaftliche Riickgebun-
denheit aller Bildungs- und Erziehungsprozesse des Menschen in den Blick; sie
ist auch mit Elementen einer eingreifenden, gesellschaftsverdndernden Praxis
verkniipft, deren grundlegendes und bestimmendes Moment die Selbstpoten-
zierung der Subjekte ist. Die ,titige Beziehung®, die Aneignung und (Um-)
Gestaltung des gesellschaftlichen Ensembles ,.heiflit sich selbst zu potenzieren,
sich selbst zu entwickeln” (Gramsci 1991ff.: 1341 f.). Von den gesellschaftli-
chen Verhiltnissen und seinen konkreten Lebensbedingungen wird die ,.eigene
Personlichkeit* des Individuums ,,geschaffen®, welche nach ,,Maligabe der eige-
nen Machtgrenzen® aktiv iiber die individuell historisch-spezifische Verarbeitung
des Gesellschaftlichen auf die Verhiltnisse und die damit verbundenen Lebens-
umstinde zuriickwirkt (Gramsci 1991ff: 1341; siehe Merkens 2004: 31). Die
Personlichkeitsentwicklung ist also Gramsci zufolge eine ,.titige Beziehung* und
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nicht ein individueller Prozess (Gramsci 1991ff.: 1341). Der Mensch verwirklicht
sich in der bewussten selbst erméchtigenden Aneignung von Gesellschaft, was fiir
Gramsci ein politischer Prozess ist:

,Daher kann man sagen, dass der Mensch wesentlich ,politisch® ist, denn die Tatig-
keit zur bewussten Umformung und Leitung der anderen Menschen verwirklicht seine
,Menschlichkeit‘, ,sein menschliches Wesen*.“ (Gramsci 1991ff.: 1342)

Auf der Grundlage dieser gesellschaftsanthropologischen Auslegung des Men-
schen werden die Konturen des Gramscianschen Bildungs- und Erziehungs-
verstindnis erkennbar’® Im Zentrum von Gramscis Uberlegungen steht die
geschichtsphilosophische Selbsterméchtigung des Menschen zum geschichtspoli-
tischen Handeln. Gramsci hebt in der historisch-materialistischen Anthropologie
hervor, dass

30 Andreas Merkens verweist in diesem Zusammenhang auf eine biographische Notiz in den
Gefingnisbriefen, in denen sich Gramsci wiederholt mit Erziehungs- und Bildungsfragen
auseinandersetzt und die sein Verstdndnis von einer universalen Personlichkeitsentwicklung
erkennen lassen. So duflert er sich am 1. August 1932 in einem Brief an seine Frau Giulia
iiber die Entwicklung ihrer gemeinsamen Kinder:

,JAuch was du [Giulia, J.H.] iiber Delio und Giuliano [S6hne von Guilia Schucht und
Antonio Gramsci, J.H.] und ihre Neigungen schreibst, liel mich daran denken, dass
du noch vor einigen Jahren glaubtest, Delio hitte eine starke Neigung fiir konstruk-
tive Ingenieurwissenschaften, wihrend es heute den Anschein hat, als trife dies fiir
Giuliano zu und Delio wire dagegen eher begabt fiir Literatur und...die Konstruktion
von Poesie. Ich sage Dir, dass ich in Wahrheit nicht an diese allgemeinen, so friihrei-
fen Neigungen glaube und wenig Vertrauen in Deine Féhigkeit habe, ihren Hang in
Richtung einer beruflichen Orientierung zu erkennen. Ich glaube, dass in jedem von
ihnen, wie bei allen Kindern, alle Neigungen sowohl fiir Praxis als auch fiir Theo-
rie und Phantasie vorhanden sind und es daher richtig wire, sie in diesem Sinne zu
einer harmonischen Mischung aller intellektuellen und praktischen Fahigkeiten anzu-
leiten, die sich dann zu gegebener Zeit spezialisieren werden auf der Basis einer
Personlichkeit, die im umfassenden und integralen Sinne kraftvoll geformt ist. Der
moderne Mensch sollte eine Synthese all dessen sein, was als Nationalcharakter...un-
terstellt wird: Der amerikanische Ingenieur, der deutsche Philosoph, der franzosische
Politiker, man miisste dann sozusagen den italienischen Renaissancemenschen neu
erschaffen, einen modernen Typus des Leonardo da Vinci, der unter Beibehaltung
seiner starken Personlichkeit und individuellen Originalitit zum Massen- und Kol-
lektivmenschen geworden ist. Eine Kleinigkeit, wie Du siehst. Du wolltest Delio Leo
nennen; wieso haben wir nie daran gedacht, ihn Leonardo zu nennen? (GB I: 113 f.;
sieche Merkens 2004: 31 f.)
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,jedes Individuum nicht nur die Synthese der bestehenden Verhiltnisse ist, sondern
auch die Geschichte dieser Verhiltnisse, das heifit, es ist die Zusammenfassung der
gesamten Vergangenheit. Man wird sagen, es sei recht wenig, was das einzelne Indivi-
duum seinen Kriften gemiB zu dndern vermag. Was nur bis zu einem gewissen Punkt
stimmt. Denn der einzelne kann sich mit all denen zusammenschlieBen, die dieselbe
Verinderung wollen, und wenn diese Verdnderung verniinftig ist, kann der einzelne
sich in einem imponierenden Ausmalf} vervielfachen und eine Verinderung erzielen,
die viel radikaler ist, als es auf den ersten Blick moglich erscheint.* (Gramsci 1991ff.:
1348)

Diese historisch-materialistische Anthropologie zielt auf einen Bildungsprozess
bzw. ,einen Prozess praktisch-kritischer Subjektwerdung, der die subalternen
Akteure befihigt, sich als Synthese und Geschichte der Verhiltnisse zu erkennen
und sich damit zum politischen Akteur im geschichtlichen Werden zu erheben®
(Merkens 2004: 32). Nur so kann das Permanente der gesellschaftlichen Verhilt-
nisse grundlegend veridndert werden. Jede gesellschaftliche Verdnderung schlief3t
die menschliche Selbstverdnderung ein, sowie die Selbstverinderung Bedingung
der Verdnderung der gesellschaftlichen Verhiltnisse ist.

,Daher kann man sagen, dass jeder in dem Mafe selbst anders wird, sich verindert,
in dem er die Gesamtheit der Verhiltnisse, deren Verkniipfungszentrum er ist, anders
werden ldsst und verdndert. In diesem Sinn ist und kann der wirkliche Philosoph
nichts anderes sein als der Politiker, das heif3t der titige Mensch, der die Umwelt ver-
andert, wobei unter Umwelt das Ensemble der Verhiltnisse zu verstehen ist, die jeder
einzelne eingeht.” (Gramsci 19911f.: 1348)

Bildung bedeutet die intellektuelle Konfrontation mit der Wirklichkeit, die
wiederum selbst ein praktisches Element des Lebensprozesses ist.

,Dieser Begriff von Bildung greift die Dialektik von Innenwelt und AuBenwelt in
der Bildung auf und entwirft Bildung als eine Kraft, die mit der Weiterentwicklung
des Individuums die aktive Verdanderung der gesellschaftlichen Umstdnde impliziert.*
(Bernhard 2005: 95)

Eine notwendige Voraussetzung ist die Analyse der in lebensweltlichen Sozialisa-
tionsprozessen erworbenen Wahrnehmungsmuster, Denk- und Handlungsweisen,
welche zu einem praktischen Element des gesellschaftlichen Lebens und seiner
Verinderung werden.

,Der Anfang der kritischen Ausarbeitung ist das Bewusstsein dessen, was wirk-
lich ist, das heif3it ein ,Erkenne dich selbst® als Produkt des bislang abgelaufenen
Geschichtsprozesses, der in einem selbst eine Unendlichkeit von Spuren hinterlassen
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hat, tibernommen ohne Inventarvorbehalt. Ein solches Inventar gilt es zu Anfang zu
erstellen.” (Gramsci 1991ff.: 1376)

Von Geburt an hat der Mensch Teil an einer Weltauffassung, ,.die mechanisch von
der duBeren Umgebung ,auferlegt® ist und zwar von einer der vielen gesellschaft-
lichen Gruppen, in die jeder automatisch von seinem Eintritt in die bewusste
Welt an einbezogen ist*“ (Gramsci 1991ff.: 1375). Der Zerrissenheit des Alltags-
verstandes in Selbst- und Weltverhiltnis, dem Dilemma ,,Konformist irgendeines
Konformismus* zu sein (Gramsci 1991ff.: 1376) und der daraus resultieren-
den politischen Passivitdt und Resignation gilt es in Bildungsprozessen, welche
die historische (Selbst-) Bewusstwerdung beférdern, entgegenzuwirken (Merkens
2004: 34). Gramsci spricht an einer anderen Stelle im Hinblick auf die Herausbil-
dung eines kritischen Alltagsverstandes u. a. von der Notwendigkeit, einen ,,Geist
der Abspaltung* zu entwickeln, dessen ,.erste Bedingung die genaue Kenntnis des
Feldes ist* (Gramsci 1991ff.: 374; sieche Merkens 2004: 34).

Fiir die politische Bildungsarbeit, die den Anspruch erhebt, auf gesellschaftli-
che Miindigkeit zu zielen, bedeutet dies zunichst, dass sie die Subjekte befidhigen
muss, ein analytisch distanziertes und kritisch reflektierendes Verhiltnis zum
eigenen Ich einzunehmen. Sie muss zudem die Lernenden darin bestérken,

,die eigene Weltauffassung bewusst und kritisch auszuarbeiten und folglich, im
Zusammenhang mit dieser Anstrengung des eigenen Gehirns, die eigene Tatigkeits-
sphire zu wihlen, an der Hervorbringung der Weltgeschichte aktiv teilzunehmen,
Fiihrer seiner selbst zu sein und sich nicht einfach passiv und hinterriicks der eige-
nen Personlichkeit von auBen den Stempel aufdriicken zu lassen.* (Gramsci 1991ff.:
1375)

Eine derart gestaltete politische Bildungsarbeit zielt auf die Selbsterméchtigung
der Subjekte und stellt in Folge immer wieder herrschende Wissens- und Lern-
praxen in Frage. Das ,,bedeutet nicht nur, individuell ,originelle* Entdeckungen
zu machen, es bedeutet auch und besonders, bereits entdeckte Wahrheiten kritisch
zu verbreiten, sie sozusagen zu ,vergesellschaften*“ (Gramsci 1991ff.: 1377).

3.4.2 Die ideologische Besetzung des Alltagsverstandes

Gramscis Uberlegungen zum Alltagsverstand nehmen die auf Sardinien gewonne-
nen Erfahrungen kritisch reflexiv auf und zeichnen ein komplexes Bild, das zum
Leitfaden der konkreten Untersuchung der ideologischen Verhiltnisse wird. So
diskutiert Gramsci die ideologische Besetzung des Alltagsverstandes am Beispiel
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der Religion, die gerade in den ldndlichen Regionen Italiens in der ersten Hilfte
des 20. Jahrhunderts eine auflerordentliche Stellung einnimmt.

,,Die Hauptelemente des Alltagsverstandes werden von den Religionen geliefert, und
folglich ist die Beziehung zwischen Alltagsverstand und Religion viel enger als zwi-
schen Alltagsverstand und philosophischen Systemen der Intellektuellen.* (Gramsci
19911f.: 1394)

Um die ideologische Besetzung des Alltagsverstandes analysieren zu konnen,
bedarf es eines differenzierten Blickes auf die den gegenwirtigen Alltagsverstand
priagenden ideologischen Verhiltnisse, welche die Untersuchung anleiten.

,Jede Religion, auch die katholische (sogar besonders die katholische, gerade auf-
grund ihrer Anstrengungen, ,an der Oberfliache* einheitlich zu bleiben, um nicht in
Nationalkirchen und in soziale Schichtungen auseinander zu brechen), ist in Wirk-
lichkeit eine Vielzahl unterschiedlicher und oft widerspriichlicher Religionen: Es gibt
einen Katholizismus der Bauern, einen Katholizismus der Kleinbiirger und Arbeiter
aus der Stadt, einen Katholizismus der Frauen und einen Katholizismus der Intellektu-
ellen, der ebenfalls bunt gescheckt und unzusammenhéngend ist.* (Gramsci 1991ff.:
1394)

Aber nicht nur die aktuell existierenden verschiedenen Formen des Katholizismus
wirken im ,.gegenwirtigen Alltagsverstand (Gramsci 1991ff.: 1394). Beein-
flussende Komponenten des gegenwirtigen Alltagsverstandes sind, so Gramsci,
auch

,.die vorhergehenden Religionen und die vorhergehenden Formen des gegenwirtigen
Katholizismus, die ketzerischen Volksbewegungen, die mit den vergangenen Reli-
gionen verbundenen wissenschaftlichen Formen von Aberglauben usw.* (Gramsci
1991ff.: 1394)

Jehle und Barfuss heben im Hinblick auf die Bedeutung, die Gramsci der Religion
beimisst, die Arbeiten des 1975 ermordeten italienischen Filmregisseurs, Schrift-
stellers und Kritikers Pier Paolo Pasolini hervor (Barfuss/Jehle 2014: 39 ft.).
In der italienischen Tageszeitung Corriere della Sera verodffentlichte Pasolini in
den 1970er Jahren eine Reihe von Polemiken, in denen er die plakative These
vertrat, dass im fordistischen Italien die Herrschaftsideologie des Katholizismus
durch einen ,,neue[n] laizistische[n] Hedonismus* abgelost worden sei, der ,,ei-
nen Prozess der Nivellierung” zwischen den Gebieten der Peripherie und den
Stadtzentren eingeleitet habe (Pasolini 2011: 41). Unter ,,hedonistischer Ideolo-
gie* versteht Pasolini die ,JIdeologie des Konsums und [die] daraus folgende[]
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modernistische[] Toleranz amerikanischer Machart®, ,, das Anheizen der Konsum-
wut, die Mode, die Medien (allen voran in gewaltigem Ausmal} das Fernsehen)*
(Pasolini 2011: 48). Hauptmerkmal dieses Prozesses sei das Verschwinden der
Kultur als Grundlage des gesellschaftlichen Fortschritts.

,.Die vorausgegangene Herrschaftsideologie war, wie man wei}, die Religion: Der
Katholizismus war in der Tat formal das einzige kulturelle Phinomen, das alle Ita-
liener ,einte‘. Heute muss er nun mit jenem neuen, ,vereinheitlichenden® Kulturphi-
nomen — dem allgemeinen Hedonismus — konkurrieren; und die neue Herrschaft hat
schon seit einigen Jahren begonnen, ihn als Konkurrenten auszuschalten. Tatséchlich
gibt es nichts Religioses mehr in dem vom Fernsehen propagierten und verordne-
ten Idealbild des jungen Mannes und der jungen Frau. Es sind zwei Personen, deren
Leben sich nur iiber Konsum-Giiter bestitigt (auch wenn sie immer noch sonntags zur
Kirche gehen — im Auto selbstverstdndlich). Die Italiener haben dieses neue Modell
mit Begeisterung akzeptiert, dieses Verhaltensmuster, das ihnen das Fernsehen gemif3
den Normen der Produktion, dieser Schopferin allen Wohlstands (oder besser: Rette-
rin aus dem Elend), verordnet hat.* (Pasolini 2011: 41)

Vor diesem Hintergrund spricht Pasolini von einer ,,anthropologischen Revolution
in Italien* (Pasolini 2011: 47); im Konsumismus sieht er einen Totalitarismus,
der die Konsumideologie auf die gesamte Welt ausdehnen wolle. Die bisweilen
iiberspitzte Reaktion Pasolinis ldsst erkennen, ,,welche kulturelle Erschiitterung
die konsumistische Umgestaltung der Gesellschaften damals darstellte” (Barfuss/
Jehle 2014: 40). Die durch Rationalisierung und Massenproduktion ausgeldsten
Produktivititssteigerungen, welche die Spielrdiume der Unternehmen erheblich
erweiterten und den Unternehmen die Moglichkeit boten, die Preise fiir Waren
zu senken, Gewinne sowie Lohne zu erhohen bzw. die Arbeitszeiten zu redu-
zieren und damit neue Formen der Konsummoglichkeiten schufen, hat Gramsci
im Unterschied zu Pasolini nur in Ansdtzen kennen gelernt und analysiert.
Henry Fords Schriften, welche den Zusammenhang von Massenproduktion und -
konsumtion zur kiinftigen Unternehmensphilosophie erheben, finden zwar bereits
in der Zwischenkriegszeit groffere Verbreitung in Europa, endgiiltig setzt sich
diese Form der Kapitalverwertung und das damit verbundene Gesellschafts- und
Konsummodell aber erst nach dem Zweiten Weltkrieg durch. Eine Folge dieser
neuen Kapitalverwertungsstrategie ist laut Pasolini die Zerstorung der vielféltigen
sozialen Lebensformen, ,,die Gleichformigkeit in den Lebensduflerungen®, die
Einebnung der Kulturen (Pasolini 2011: 60). Freiheitsvorstellungen seien in dieser
konsumistischen Massenkultur mit einer ,,Pflicht zum Konsumieren aufgeladen
worden: ,,.Der Drang zu konsumieren ist der Drang, einem unausgesprochenen
Befehl zu gehorchen® (Pasolini 2011: 60). Mit dem Gefiihl von Freiheit erfiillen
die Menschen Konsumimperative, deren Durchsetzung ,,durch die Revolution in
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den Infrastrukturen und die Revolution im Informationswesen garantiert werde
(Pasolini 2011: 41).

,Kein faschistischer Zentralismus hat das geschafft, was der Zentralismus der Kon-
sumgesellschaft geschafft hat. Der Faschismus propagierte ein reaktionidres und
monumentales Modell, das aber auf dem Papier blieb. Die verschiedenen Sonderkul-
turen (die der Bauern, der Subproletarier, der Arbeiter) orientierten sich weiter unbe-
irrbar an ihren iiberlieferten Modellen [...]. Mit Hilfe des Fernsehens hat das Zentrum
das ganze Land, das historisch auferordentlich vielfdltig [...] war, seinem Bilde ange-
glichen. [...] Das Zentrum erhob seine Modelle, wie gesagt, zur Norm, zu Normen der
neuen Industrialisierung, die sich nicht mehr zufriedengibt, dass der ,Mensch konsu-
miert, sondern mit dem Anspruch auftritt, es diirfe keine andere Ideologie als die des
Konsums geben.* (Pasolini 2011: 40 f.)

Die Anforderungen der Konsumgesellschaft, so Pasolini, werden von den
Individuen kollektiv verinnerlicht. Diese konformistische Anpassung an den
transformierten Kapitalismus fiihre — weitergehender als der Faschismus der Vor-
kriegszeit — zu einer Ausloschung kultureller Differenzen, zur Beseitigung aller
Formen des Andersseins. Er erhebe den kleinbiirgerlichen Menschentypus zum
einzig nachahmenswerten Modell, von dem kein Teil der Gesellschaft verschont
bleibe.

Angesichts der sich in den 1950er Jahren rasch in Europa ausbreitenden
Massenkommunikation, ,,die den Alltagsverstand mit ihrer Konsumausrichtung
wirksam mitformt* (Barfuss/Jehle 2014: 41), wirken Pasolinis Befiirchtungen —
wenn auch iiberspitzt provozierend — nicht ganz unberechtigt: Scheint die Welt
bis in die 1980er Jahre doch aus Konsument:innen zu bestehen, in der vermeint-
licher Weise Klassenunterschiede keine Rolle mehr spielen. Die seit Mitte der
1980er Jahre sich in vielen europdischen Lindern etablierenden neuen neolibe-
ralen Erscheinungsformen wie die Einfiihrung eines dualen Rundfunksystems
,»vom oOffentlich-rechtlichen ,Staats‘-Rundfunk zu einer gemischten Form mit
einer Vielzahl von Privat- und Spartensendern stellen einen weiteren Einschnitt
dar, der ,mit einer zunehmenden Segmentierung der Offentlichkeit und einer
wachsenden Kommerzialisierung* einhergeht (Barfuss/Jehle 2014: 41). Uber drei-
Big Jahre Privatfernsehen haben die politische Kultur nachhaltig verdndert; dies
gilt insbesondere fiir Italien: Denn lange bevor Silvio Berlusconi Italiens Regie-
rungschef wurde, gehorten dem ,,Medienzar” drei Fernsehsender, in denen er in
willfahrigen Polit-Talk-Shows ,,seine Anhingerschaft im Stil eines Fanclubs orga-
nisierte und vermittelt iiber die Medienmacht politische Hegemonie bereits vor
dem Regierungsantritt ausiibte (Barfuss/Jehle 2014: 41). Die Allgegenwart der
Forza Italia hat im Alltagsverstand Spuren hinterlassen.
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Kritisch anzumerken ist jedoch, dass wider Pasolinis Annahme einer gesell-
schaftlichen Totalitdt des fordistischen Konsummodells die Deutungsmacht nie
vollstindig und unumstritten ist, auch wenn nicht von einem voéllig offenen
Prozess gesprochen werden kann. Pasolinis Augenmerk richtet sich primdr,
mit Gramsci gesprochen, auf ,die unkritisch von den verschiedenen gesell-
schaftlichen und kulturellen Milieus aufgenommene Weltauffassung* (Gramsci
19911f.: 1393). Er befiirchtet, dass durch den allgegenwirtigen medial ver-
mittelten Konsumzwang die im Alltagsverstand enthaltene ,,gewisse Dosis von
,Experimentiergeist* und unmittelbarer Realititsbeobachtung* verloren gehen
konnte (Gramsci 1991ff.: 1338). Der Alltagsverstand ist aber, Gramsci fol-
gend, ,keine einheitliche, in Raum und Zeit identische Auffassung® (Gramsci
19911f.: 1393 f.), sondern wird von der Gleichzeitigkeit der Ungleichzeitig-
keit der biirgerlichen Gesellschaft bestimmt.”! Die fordistische Regulationsweise
stand, wie jede andere kapitalistische Regulationsweise, vor der Herausforderung,
ein reproduktives Entsprechungsverhiltnis von Arbeits- und Lebensverhéltnissen
zu schaffen, aufrecht zu erhalten und zu erneuern. Die hegemoniale Durchset-
zung der jeweiligen Produktions- und Lebensweise und die Aufrechterhaltung
der Reproduktionsanforderungen setzen laut Gramsci ein pidagogisches Regieren
voraus: ,,Erziehungs- und Bildungsaufgabe des Staates*“? ist es,

,.die Moral der breitesten Volksmassen den Erfordernissen der stidndigen Entwicklung
des okonomischen Produktionsapparates anzupassen, folglich auch physisch neue
Menschheitstypen herauszuarbeiten.” (Gramsci 1991ff.: 1544)

Der moderne biirgerliche Staat, d. h. der integrale und erzieherische Staat
expandiert auch auf urspriinglich nicht staatlichen Terrains, denn um wirklich
hegemonial fiihrend agieren zu konnen, bedarf es notwendigerweise einer Erwei-
terung seines Handlungsfeldes. Die Grenzen von Staat und Zivilgesellschaft im
modernen biirgerlichen Staat sind vielfiltig und flieBend, greifen ineinander und
umfassen differente zivilgesellschaftliche Terrains, auf denen um kulturelle und
politische Hegemonie gerungen wird. Fiihrung, ob sie nun kulturell, politisch,
moralisch-ethisch ausgerichtet ist, vergesellschaftet sich in piddagogischen For-
men. Das heilit, damit sich spezifische Welt- und Lebensdeutungen als fiihrend
durchsetzen, miissen diese gesellschaftlichen Projekte eine erzieherische Wir-
kung entfalten und Einfluss nehmen auf das Denken bzw. Handeln der Menschen
(Merkens 2010: 195 ft.).

51 Siehe 3.4.3. Ungleichzeitigkeit und Alltagsverstand.
52 Siehe 3.6. Erziehung und Bildung in den Gefingnisheften und -briefen.



120 3 Ein politischer Bildner? Die politisch-padagogischen Ansatze ...

Die These von Pasolini bleibt tagespolitisch nachvollziehbar, sie spart aber das
komplexe Verhiltnis von Religion und Alltagsverstand als ein vielfaltig struk-
turiertes Feld von Wechselbeziehungen aus. Die Kirchen waren und sind mit
ihren Wohlfahrtsverbdanden immer in die widerspriichlichen Entwicklungstenden-
zen kapitalistischer Reproduktion, in die Regulation des Sozialen integriert (Lanz
2016: 18), und sie nehmen Einfluss auf den gegenwirtigen Alltagsverstand:

.0 ist in den letzten Jahrzehnten gerade die Durchsetzung neoliberaler Wirtschafts-
konzepte in vielen Fillen damit verbunden, dass Regierungen [...] gesellschaftlich
desintegrierende Wirkungen mit der verstirkten Forderung religioser Institutionen
abfedern und kompensieren oder ihre eigene Autoritit mit derjenigen der Kirche
zusitzlich festigen wollen.” (Lebuhn/Schmidt 2016: 8)

Auch spielt im staatlichen Bildungsauftrag der Religionsunterricht eine nicht
zu unterschitzende Rolle: In der Bundesrepublik Deutschland beispielsweise
ist Religion das einzige Unterrichtsfach, das im Grundgesetz ,,mit Ausnahme
der bekenntnisfreien Schule* als ,,ordentliches Lehrfach* fiir 6ffentliche Schulen
garantiert wird, welches nach Konfessionen getrennt unterrichtet werden muss
(Art. 7 Abs. 3 GG); zudem ist die erteilte Note versetzungsrelevant. Religion
erweist sich nicht nur als ein Mittel zur Durchsetzung von Herrschaft, ,,sondern
sie ist oftmals ein moglicher sozialer Identitits- und Hoffnungsanker fiir Deklas-
sierte”, bisweilen auch ,,Ausgangspunkt von Mobilisierungen fiir ein besseres
Leben und eine bessere Gesellschaft (Lebuhn/Schmidt 2016: 8 f.).

In Anlehnung an Pasolini kann festgehalten werden, dass die primér for-
distische Regulation in den ersten Jahrzehnten nach dem Zweiten Weltkrieg in
Europa zu einer wachsenden religiosen Gleichgiiltigkeit und zu einem unge-
ahnten Ausmalf biirgerlichen Konsums gefiihrt hat. Der Abbau sozialstaatlicher
Regulierungen und die zunehmenden 6konomischen und sozialen Ungleichheiten
wiederum haben die Popularitét religioser Bewegungen erneut gestirkt (Lebuhn/
Schmidt 2016: 9). So befinden sich auch auflerhalb Europas religiose Bewegun-
gen, wie die Evangelikalen in den USA beispielsweise, im Aufschwung: Der
neoliberale Workfare-Staat erfreut sich dort bei rechten Protestant:innen grofer
Beliebtheit (Solty 2016: 35 ff.).

Ausgespart bleibt bei Pasolini, dass auch bei der fordistischen Hegemonie von
einem erzieherischen Verhiltnis auszugehen ist, welches zwar tendenziell tota-
litdr, aber in dem auch immer Subversion und Widerstand eine Rolle spielten.
Die zeitweilige Stabilitdt des fordistischen Staates erklért sich — und insofern
sind Pasolinis Thesen zu verifizieren — dariiber, dass sich die Lebensweise dem
Alltagsverstand einschrieb und Menschen zu ,,Konformist[:innen] irgendeines
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Konformismus® (Gramsci 1991ff.: 1376), zu Konsumist:innen irgendeines Konsu-
mismus machte. Zugleich setzten sich nicht Wenige gegen einen iiberbordenden
Konsum zur Wehr, was gegen Pasolinis Annahme spricht. So erreichte aller Ein-
bindung des Alltagsverstandes zum Trotz die Kritik am Konsumismus in der
Zeit fordistischer Hegemonie ein ungeahntes Ausmaf (siehe etwa Marcuse 1967,
Adorno 2003, Steinert 1998).

3.4.3 Ungleichzeitigkeit und Alltagsverstand
Fiir Gramsci ist der Alltagsverstand

,.die ,Folklore* der Philosophie, und wie die Folklore bietet er sich in unzihligen
Formen dar: Sein grundlegender und charakteristischer Zug ist es, eine (auch in den
einzelnen Hirnen) auseinanderfallende, inkohérente, inkonsequente Auffassung zu
sein, der gesellschaftlichen und kulturellen Stellung der Volksmengen entsprechend,
deren Philosophie er ist.” (Gramsci 19911f.: 1394)

Als ,.eine chaotische Ansammlung disparater Auffassungen lédsst sich im All-
tagsverstand ,,alles finden, was man will“ (Gramsci 1991ff.: 1396). Der Sozial-
wissenschaftler Rehmann hebt hervor, dass der Alltagsverstand bei Gramsci ein
~Kampfplatz der gegensitzlichsten Tendenzen® ist, in dem sich ,,unterschiedli-
che historische Epochen wie Gesteinsschichten* sedimentiert haben (Rehmann
2008: 87f). Hier konne auf die — wenn auch in einem anderen Zusammenhang
entstandene — Theorie der Ungleichzeitigkeit von Ernst Bloch hingewiesen wer-
den, welche zu dhnlichen Beurteilungen und Schlussfolgerungen kime (Rehmann
2008: 88). Bloch habe 1932 in Erbschaft dieser Zeit ,,solche zeitlichen Diskre-
panzen als Widerspriiche der ,Ungleichzeitigkeit*‘ bezeichnet (Rehmann: 2008:
88).
Bloch schreibt:

,.Nicht alle sind im selben Jetzt da. Sie sind es nur duf3erlich, dadurch, dass sie heute
zu sehen sind. Damit aber leben sie noch nicht mit den anderen zugleich.

Sie tragen vielmehr Friiheres mit, das mischt sich ein. Je nachdem, wo einer leiblich,
vor allem klassenhaft steht, hat er seine Zeiten. Altere Zeiten als die heutigen wirken
in dlteren Schichten nach, leicht geht oder traumt es sich hier in dltere zuriick.” (Bloch
1977: 104)
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Diese Ungleichzeitigkeit weist weit in die deutsche Geschichte zuriick:

Immer schon war dieses deutsche Nationalpathos durchkreuzt von mittelalterlichen
und feudalen Restbestinden (die ja keine Revolution aus ihrer politischen Macht
entfernt hatte); so in der altdeutschen oder Ritterromantik, so in der Romantik des
zweiten Kaiserreichs, der Butzenscheiben oder ,deutschen Renaissance‘, so im
Hohenstaufentraum des altdeutschen Imperialismus.* (Bloch 1977: 97 f.)

Bloch geht davon aus, dass der Aufstieg der Nationalsozialisten durch die feh-
lenden Revolutionen in Deutschland begiinstigt worden sei. ,,Die verschiedenen
Besitzverhiltnisse erzeugen aus sich noch keinen Kampf zwischen Ausbeuter und
Ausgebeuteten* (Bloch 1977: 107). Das Bauerntum, ob ,,Zwergbauern im Elend,
Kleinbauern, Mittelbauern, Grof3bauern®, habe sich, ,,wenn nicht als einheitliche
Klasse, so doch als relativ einheitlich gebliebener ,Stand‘““ gefiihlt (Bloch 1977:
107). In dem ungleichzeitigen Nebeneinander von tiefgreifender gesellschaftli-
cher Modernisierung und anachronistischen Produktionsformen, stddtischen und
traditionellen bzw. familidr-sozialen Strukturen hitten sich die Bauern nicht durch
die Arbeiterschaft in den Stidten vertreten gefiihlt:

,Nicht nur die Agrarkrise treibt so Bauern nach rechts, wo sie sich durch Zolle gehal-
ten glauben, wo man ihnen die genaue Wiederkehr der guten Zeit verspricht. Auch
ihre gebundene Existenz, die relative Altform ihrer Produktionsverhiltnisse, ihrer
Sitten, ihres Kalenderlebens im Kreislauf einer unverdnderten Natur widerspricht
der Verstddterung, verbindet der Reaktion, die sich auf Ungleichzeitigkeit versteht.*
(Bloch 1977: 107)

,,Eine verelendete ,Mittelschicht*“ wiederum, so Bloch weiter, ,,will zuriick in
den Vorkrieg, wo es ihr besser ging*, lasse irrationale ,,Hassbilder* der mittelal-
terlichen Stadt auferstehen, ,,so das vom jiidischen Wucher als der Ausbeutung
schlechthin® (Bloch 1977: 108 f.).

»Mehr als je ist das Kleinbiirgertum der feuchtwarme Humus fiir Ideologie; doch
zeigt sich: Die heute grassierende Ideologie hat lange Wurzeln und ldngere als das
Kleinbiirgertum.“ (Bloch 1977: 109)

Die Widerspriiche der Ungleichzeitigkeit, die mittelalterlichen und feudalen Rest-
bestinde in den Denk- und Fiihlweisen der Bauern und des Mittelstandes, die
Gegensitze zwischen Stadt und Land etc. seien von der nationalsozialistischen
Propaganda immer wieder funktionalisiert worden, um gegen den briichigen
Verfassungskonsens der Weimarer Republik und die Arbeiterbewegung zu mobi-
lisieren (Bloch 104 ff.; siche Rehmann 2008: 88). Bloch schlussfolgert, dass
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die Ungleichzeitigkeit zum Ankniipfungspunkt fiir die Arbeiterbewegung wer-
den miisse, deren Aufgabe es sei, ,,die zur Abneigung und Verwandlung fahigen
Elemente [...] des ungleichzeitigen Widerspruchs herauszultsen [...] und sie zur
Funktion in anderem Zusammenhang umzumontieren (Bloch 1977: 123).

Gramscis Analyse fiihrt zu analogen Untersuchungsergebnissen, wenngleich
er eine andere Theoriesprache und unterschiedliche historische Materialien und
Belege nutzt (Rehmann 2008: 88). Auch er geht von einer widerspriichlichen
Ungleichzeitigkeit des Alltagsverstandes aus: Unvereinbare Sichtweisen werden
aneinandergefiigt, Erinnerungen und Erfahrungen konserviert, tradierte Nomen,
Werte und Ideologien bedenkenlos und ungepriift fortgeschrieben. Insbesondere
reflektiert Gramsci die ideologische Besetzung des Alltagsverstandes am Bei-
spiel der Religion, da vor allem in den lidndlichen Regionen Italiens lange Zeit
die katholische Kirche eine besondere Stellung innehatte (Rehmann 2008: 88).
Gesellschaftliche Strukturkonflikte, so Gramsci, werden ,,mit einem Denken*
bearbeitet, ,,das fiir Probleme der oft sehr fernen und iiberholten Vergangen-
heit ausgearbeitet worden ist” (Gramsci 1991ff.: 1376). Die entscheidende Frage
ist, wie sich die Subalternen aus dieser ,,chaotische[n] Ansammlung disparater
Auffassungen (Gramsci 1991ff.: 1396), die ,,von der Vergangenheit ererbt und
ohne Kritik iibernommen‘ wurden, befreien konnen (Gramsci 1991ff.: 1384)?
Wie konnen kritische Perspektiven systematisiert und zu einem Ausgangspunkt
des Bruches und der emanzipatorischen Umgestaltung von Gesellschaft werden?
Ausgangs- und Stiitzpunkt der Kritik ist fiir Gramsci der buon senso im Alltags-
verstand, dessen Elemente wandlungsfihig seien.® Gramscis Uberlegungen lesen
sich als ein Gegenstiick zu den zeitgendssischen marxistisch-leninistischen Kon-
zeptionen, denn die (selbst-)kritische Auseinandersetzung mit der Widerspriich-
lichkeit des Alltagsverstandes, ,,ist etwas anderes, als zu versuchen, ,richtiges*
Klassenbewusstsein ,von auflen‘ in es [das Alltagsbewusstsein] hineinzutragen‘
(Rehmann 2008: 89).

Die Unterscheidung zwischen dem Alltagsverstand und dem buon senso,
der ,in einer Reihe von Urteilen die genaue, einfache und handgreifliche
Ursache identifiziert und sich nicht von pseudotiefsinnigen, pseudowissenschaft-
lichen metaphysischen Griibeleien und Spitzfindigkeiten usw. ablenken ldsst™
(Gramsci 1991ff.: 1338), erstreckt sich auf alle Bereiche des gesellschaftli-
chen Zusammenlebens. Gramsci nimmt hier auch literarische Beispiele auf: Der
Schriftsteller Alessandro Manzoni habe in dem im ersten Drittel des 19. Jahrhun-
derts verfassten Roman Die Brautleute den géngigen Stereotyp antijudaistischer

33 Siehe 3.4. Der Alltagsverstand als Ausgangspunkt kritisch-kollektiver Bewusstseins- und
Bildungsprozesse.
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Verschworungstheorie in Frage gestellt (Rehmann 2008: 89). Denn buon senso
scheine dort auf, wo jenem damals weit verbreiteten Vorurteil des Alltagsver-
standes, demzufolge die Pest in Mailand im 17. Jahrhundert durch eine jiidische
Brunnenvergiftung verursacht worden sei, entgegengewirkt werde:

,»Wo er [der auktoriale Erzihler, J.H.] davon spricht, dass da auch einer war, der nicht
an die Brunnenvergifter glaubte, seine Meinung gegen die verbreitete Volksmeinung
indes nicht zu verfechten vermochte, schreibt er: ,Man sieht, dass es ein geheimes
Ventil der Wahrheit im engeren Familienkreise gab: Der gesunde Menschenverstand
war da; doch er hielt sich verborgen, aus Furcht vor dem Alltagsverstand*.* (Gramsci
1991ff.: 1471)

Ein weiteres Beispiel fiir den buon senso diskutiert Gramsci am Misstrauen der
Bauern gegeniiber den auf Versammlungen sprechenden Intellektuellen:

,,.Die Bauern, die lange iiber die AuBerungen [der Intellektuellen, J.H.] nachgriibeln,
die sie beim Vortrag gehort haben und durch deren Glanz sie momentan beeindruckt
sind, entdecken schliellich mit dem gesunden Menschenverstand, welcher nach der
durch die hinreilenden Worte verursachten Erregung wieder die Oberhand gewon-
nen hat, deren Schwichen und Oberflichlichkeit und werden daher misstrauisch aus
Prinzip.” (Gramsci 1991ff.: 1839)

Gramscis Beschreibung, wie die Bauern die rhetorischen Fihigkeiten von Intel-
lektuellen als Worthiilsen entlarven, verdeutlicht, dass sich im Alltagsverstand
salles finden [ldsst], was man will*“ (Gramsci 1991ff.: 1396). So auch Ansitze
einer kritischen Reflexion (buon senso), die in der zusammenhanglosen ,,Folklore
der Philosophie” des Alltagsverstandes nur gelegentlich aufscheinen (Gramsci
19911f.: 1394), die jedoch ,,dem eigenen Handeln eine bewusste Richtung® geben
konnen (Gramsci 1991ff.: 1379). Die ,,Kohidrenz®“, von der Gramsci in solchen
Zusammenhingen hiufig spricht, meint weder Harmonisierung noch vermeintli-
che Vollendung, sondern der Begriff weist darauf hin, dass es einer zufilligen
und zusammenhanglosen Weltauffassung entgegenzuwirken gilt, fiir die der buon
senso steht. Es geht darum, dass sich das Subjekt schon auf der Ebene des
konkreten Individuums, das in bestimmte Verhiltnisse hineingeboren wird, in
seiner Geschichtlichkeit versteht. Es geht darum, die gesellschaftlichen Verhilt-
nisse aktiv und bewusst zu gestalten und ,,[d]urch dialektisches Denken iiber die
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ldhmenden Widerspriiche, Komplexe und blinden Flecken in der eigenen Person
hinauszugelangen* (Barfuss/Jehle 2014: 46).5

3.4.4 Uber die Schwierigkeit des Denkens im Widerspruch

Es ist ,,ein Unverstand®, sich auf den Alltagsverstand ,,als Priifstein von Wahrhei-
ten zu beziehen*, was jedoch wiederum nicht heif3t, ,,dass es im Alltagsverstand
keine Wahrheiten gibt* (Gramsci 1991ff.: 1397). Die Trennlinie zwischen dem
Alltagsverstand und dem buon senso ist in den Analysen Gramscis — gleich dem
Verhiltnis von Hegemonie und Zwang — nicht streng festgelegt. ,,Die Begriffe
bezeichnen eher Positionen in einem Feld, dessen Grenzen als veridnderlich
gedacht werden* (Barfuss/Jehle 2014: 51). Opratko spricht hier von einer ,,verita-
ble[n] Antinomie* (Opratko 2014: 46). Gramsci hebe einerseits hervor, dass der
buon senso Gegenteil des Alltagsverstandes und der Religion sei, wenn er darauf
verweise, dass die ,,Philosophie der Praxis“ mit dem buon senso zusammenfalle
und sich dem Alltagsverstand und der Religion entgegensetze; andererseits werde
der buon senso in derselben Notiz als Element des Alltagsverstandes gefasst und
gelte als dessen gesunder Kern (Gramsci 1991ff.: 1377 {f.) Der buon senso kann,
so Opratko, nicht Gegenteil und Kern zugleich sein (Opratko 2014: 45 f.). Hier
miisse eine ,,veritable Antinomie konstatiert werden, ,,die keiner einfachen Auf-
16sung unter Verweis auf die Formulierungen in den Gefdngnisheften zugefiihrt
werden kann“ (Opratko 2014: 46). Fiir Gramsci ist jedoch die ,,Doppelperspek-
tive* von entscheidender Bedeutung (Gramsci 1991ff.: 1554; siehe Barfuss/Jehle
2014: 51 ff.). Gramsci fasst den Alltagsverstand und den buon senso als ein
dialektisches Verhiltnis auf, dessen Zerlegung in getrennte Bereiche das eigent-
liche Ziel menschlicher Befreiung verfehlt. ,,Wir haben es hier, so Barfuss und
Jehle, ,,also nicht mit einem zu eliminierenden Widerspruch in Gramscis Denken

54 Auch im Hinblick auf die depressive Erkrankung seiner Frau Guilia, die sich zu einer
psychoanalytischen Behandlung entschlossen hatte, greift Gramsci dieses Thema auf und
schreibt an seine Schwigerin Tatjana Schucht:

,Ich denke, man kann auch unter dem Ausbruch der absurdesten Widerspriiche und
unter dem Druck der unerbitterlichsten Notwendigkeit eine Gelassenheit finden, ohne
in gewohnlichen Skeptizismus zu verfallen [...], wenn es einem gelingt, ,historisch’,
dialektisch zu denken und die eigene Aufgabe oder vielmehr eine klar umrissene
und begrenzte eigene Aufgabe mit intellektueller Niichternheit zu ermitteln. (GB III:
224)
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zu tun, sondern mit dialektischem Denken, das im Vorhandenen das Mogliche
aufspiirt” (Barfuss/Jehle 2014: 52). Diese Doppelperspektive zeige sich auch im
Hegemoniebegrift:

- Hegemonie‘ kann dabei das dialektische Verhiltnis ebenso bezeichnen wie ein
Moment desselben. Entscheidend ist, dass die Doppelperspektive jeweils am konkre-
ten Material und unter dem Aspekt einer bestimmten Fragestellung entwickelt wird.*
(Barfuss/Jehle 2014: 52 f.)

So miissen die Begriffe, deren Grenzen und unharmonischen Einschliisse beweg-
lich sind, variieren konnen und am konkreten Material beschrieben, analysiert,
iiberpriift und weiterentwickelt werden. ,,Dialektisches Denken wird sich nie auf
ein schon vorliegendes theoretisches Werkzeug verlassen konnen®, es ,,ist also
keine fertige Methode und kein ,Nussknacker®, mit dem man alle Phanomene ein-
fach aufschlieBen konnte* (Barfuss/Jehle 2014: 53). Um das Terrain bestehender
Hegemonie bzw. des ldhmenden Alltagsverstandes iiberwinden zu konnen, muss
sich der Alltagsverstand erneuern; das vorgegebene Feld der Optionen muss kri-
tisch hinterfragt und praktische Probleme in kritische Begriffe iibersetzt werden,
um die hegemoniale Einbindung des Alltagsverstandes nicht weiter zu manifes-
tieren (Barfuss/Jehle 2014: 59). Der Kampf um den Alltagsverstand ist ein Kampf
um Hegemonie, in dem nicht zuletzt das herrschende Verstidndnis von Intellek-
tuellen problematisiert werden muss. So werden die alltiglichen Erfahrungen,
Einstellungen und Praxen der Subalternen Ankniipfungspunkt eines emanzipati-
ven Politikverstindnisses, das nicht ,,Erbhof kleiner Intellektuellengruppen® ist
(Gramsci 1991ff.: 1377).

Die ,,Philosophie der Praxis* strebt — im Unterschied zur Religion — ,,nicht
danach, die ,Einfachen® in ihrer primitiven Philosophie des Alltagsverstandes zu
belassen* (Gramsci 1991ff.: 1383), sondern sie hilt die Frage, was ein huma-
nes und gutes Leben fiir alle bedeutet, wach.’® Sie versteht sich dabei nicht
als eine aufkldrerische Praxis, die an die Subjekte herangetragen werden muss.
Der Alltagsverstand muss in einem langwierigen Prozess voller Hindernisse
und Riickschldge immer wieder in Frage gestellt werden konnen. Laut Gramsci
kommt in diesem Prozess den ,,organischen Intellektuellen* eine besondere Auf-
gabe zu. Diese ,,Intellektuellen eines neuen Typs, [...] die direkt aus der Masse
hervorgehen und gleichwohl mit ihr in Kontakt bleiben, um zu ,Korsettstangen*
derselben zu werden®, miissten dem Gewebe der Alternativen, des Experimen-
tierens, des Reflektierens und des Strebens nach kritischer Kohirenz Stabilitét
verleihen (Gramsci 1991ff: 1390).

33 Die Bezeichnung die Einfachen erklirt sich aus dem biblischen Sprachgebrauch.
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3.5 Intellektualitat als universale Fahigkeit

Nicht das ,Denken‘, sondern das, was wirklich gedacht wird, vereint oder
unterscheidet die Menschen.

(Gramsci 19911f.: 891)

In den Gefingnisheften werden tradierte Vorstellungen von intellektuellen Pra-
xen einer grundlegenden Kritik unterzogen. Gramsci arbeitet an einer neuen
herrschaftskritischen Auffassung der Intellektuellen, deren Titigkeiten und
Funktionen ein komplexes gesellschaftliches Feld umreilen. Die Thematik
~Herausbildung der italienischen Intellektuellengruppen: Entwicklung, Haltun-
gen” steht an dritter Stelle der Themenliste, die Gramsci am 8. Februar 1929
dem ersten Gefdngnisheft voranstellt (Gramsci 1991ff.: 67, Hervorh. im Orig.).

Gramsci nimmt den alltagssprachlichen Begriff ,,Intellektuelle” auf und pro-
blematisiert das herrschende Verstindnis, indem er den Begriff in Beziehung
zu den herrschenden Verhiltnissen setzt. Im Unterschied zu weit verbreiteten
Deutungen bestimmt sich Intellektualitidt so nicht aus einem personifizierten Ver-
mogen, das sich aus der Eigenart der intellektuellen Tatigkeiten ergibt und deren
einendes Moment zur gesellschaftlichen Gruppierung in der Tatigkeit der Kopf-
arbeit gesehen wird. Intellektualitdt wird im Kontext von bestimmten Funktionen
von Machtstrategien bzw. -verhiltnissen begriffen (Gramsci 1991ff.: 1499).

,Bemerkenswert, dass die Heranbildung der Intellektuellenschichten in der konkre-
ten Wirklichkeit nicht auf einem abstrakten demokratischen Terrain vor sich geht,
sondern nach sehr konkreten traditionellen geschichtlichen Prozessen.” (Gramsci
1991ff.: 1501)

Grundsitzlich sind fiir Gramsci alle Menschen Intellektuelle, denn

,»in jeglicher korperlicher Arbeit auch der mechanschisten und degradiertesten, ist
ein Minimum an technischer Qualifikation vorhanden, das heifit ein Minimum an
kreativer intellektueller Tatigkeit.” (Gramsci 1991ff.: 1500)

Intellektualitit beschridnkt sich demnach nicht auf eine spezifisch berufliche
Sphire, denn es gibt keine Tatigkeit, die génzlich frei von derlei Anstrengungen
ist.

,Jeder Mensch entfaltet schlieBlich au3erhalb seines Berufs irgendeine intellektuelle
Tatigkeit, ist also ein ,Philosoph‘, ein Kiinstler, ein Mensch mit Geschmack, hat teil
an einer Weltauffassung, hélt sich an eine bewusste moralische Richtschnur, tragt
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folglich dazu bei, eine Weltauffassung zu stiitzen oder zu verdndern, das heifit, neue
Denkweisen hervorzurufen.* (Gramsci 1991ff.: 1531)

Laut Gramsci kann zwar von ,Intellektuellen®, keineswegs aber von ,Nicht-
Intellektuellen” gesprochen werden, ,weil es Nicht-Intellektuelle nicht gibt*
(Gramsci 1991ff.: 1531). Jede intellektuelle Arbeit enthilt physische Momente
sowie umgekehrt die manuelle Titigkeit intellektuelle Anforderungen an Men-
schen stellt. Die intellektuelle Titigkeit konne weder durch die dichotome
machtférmige Trennung von Hand- und Kopfarbeit, durch das Mehr oder Weni-
ger an Kopf- oder Handarbeit bestimmt werden, was hochstens Tendenzen, keine
Wesenheiten bezeichne, noch konne sie aus ,der Eigenart der intellektuellen
Tatigkeiten selbst erkldrt werden (Gramsci 1991ff: 1499; siehe Barfuss/Jehle
2014: 66 f.). Intellektuelle stellen keine separate Berufsgruppe dar, sondern,
so Gramsci, der Unterschied zu anderen gesellschaftlichen Gruppen muss aus
dem ,Ensemble des Systems von Verhiltnissen® abgeleitet werden, ,,in dem
sich jene [...] im allgemeinen Zusammenhang der gesellschaftlichen Verhilt-
nisse befinden” (Gramsci 1991ff.: 1499; siche Barfuss/Jehle 2014: 67).° So
seien Arbeiter:innen beispielsweise ,,nicht spezifisch durch die manuelle oder
instrumentelle Arbeit gekennzeichnet®, sondern dadurch, dass sie ,diese Arbeit
unter bestimmten Bedingungen und in bestimmten gesellschaftlichen Verhiltnis-
sen* verrichten wiirden (Gramsci 1991ff.: 1499 f.; siche Merkens 2004: 36).
Gramsci weist somit ,,auf die in Klassenverhiltnissen marginalisierten intellek-
tuellen Praxen hin und fordert dagegen zur Entwicklung und Unterstiitzung einer
universalen Intellektualitdat auf* (Merkens 2004: 35). Die Forderung nach der

56 Barfuss und Jehle wihlen hier ein sehr anschauliches Beispiel:

,Die Arbeit der Arztin, die im Operationssaal steht, ihr Gehirn anstrengt und die die
Skalpell fithrende Hand kontrolliert, hat zweifellos intellektuelle Anteile; zu einer
,Intellektuellen’ im Zusammenhang der gesellschaftlichen Verhiltnisse wird sie erst,
wenn sie als Politikerin auftritt, die sich darum kiimmert, dass der Operierte, dem sie
im Operationssaal ihre Kraft und ihr Kénnen gewidmet hat, nun auch auBerhalb des
Operationssaals Bedingungen vorfindet, die seinen Heilungsprozess befordern. Die
Arbeitsbedingungen innerhalb des Krankenhauses gehoren ebenso dazu wie saubere
Luft und sauberes Wasser.* (Barfuss/Jehle 2014: 67)
Exemplarisch verweisen Barfuss und Jehle auf die Arbeit Rudolf Virchows, der eine natur-
wissenschaftlich orientierte Medizin betrieb, zugleich aber in der Berliner Stadtverordne-
tenversammlung fiir die Verbesserung der allgemeinen sozialen medizinischen Grundversor-
gung eintrat, in der Einsicht, ,,dass das Schicksal der Kranken sich nicht nur im Krankenhaus,
sondern auch in der Politik entscheidet” (Barfuss/Jehle 2014: 67).



3.5 Intellektualitat als universale Fahigkeit 129

Entwicklung einer universalen Intellektualitit fufSt auf einem Bildungsverstind-
nis, das zur ,,aktiven Einmischung ins praktische Leben‘ befdhigen soll (Gramsci
1991ft.: 1532):

»Seine [Gramscis, J.H.] Bestimmung der Intellektuellen stellt damit eine bildungs-
politische Intervention dar, die der Perspektive der Miindigkeit und der Allgemein-
bildung verpflichtet ist. Sie skandalisiert die nicht vollzogene Emanzipation durch
Bildung, wo die vorherrschende Arbeitsteilung einer Mehrheit der Menschen die
Verwirklichung ihrer Intellektualitidt verweigert.” (Merkens 2004: 35 f.)

Gramscis Uberlegungen basieren auf einem praxisphilosophischen Verstindnis
von Bildung, das die Komplexitit des politischen Befreiungsprozesses in den
Blick nimmt. Moglichkeiten der Befreiung leiten sich sowohl aus der Analyse
der allgemeinen gesellschaftlich-historischen Lebensverhéltnisse ab als auch aus
den besonderen kulturellen Lebensweisen der Menschen. Der Mensch wird im
Laufe seines Sozialisationsprozesses durch die konkreten Bedingungen der unmit-
telbaren sozialen Lebensverhiltnisse geprégt, aber auch durch die iibergreifenden
gesellschaftlichen Strukturen, die sich in seinen Wahrnehmungs- und Denkstruk-
turen sedimentieren/sedimentiert haben (Bernhard 2005: 92). Die Auffassung
vom Menschen als eines ,,geschichtlichen Blocks“ betont die historisch gesell-
schaftliche Komponiertheit der ,menschlichen Natur‘; ,,die Menschen sind kein
materielles Werkzeug, das in den Grenzen seines mechanischen und physikali-
schen Zusammenhalts benutzt werden kann* (Gramsci 1991ff.: 167). Fiir Gramsci
kann der Mensch erfasst werden

,als ein geschichtlicher Block von rein individuellen, subjektiven Elementen und von
massenhaften, objektiven oder materiellen Elementen, zu denen das Individuum eine
tatige Beziehung unterhilt. Die Auflenwelt, die allgemeinen Verhéltnisse zu verdn-
dern, heif3t sich selbst zu potenzieren, sich selbst zu entwickeln. (Gramsci 1991ff.:
1341 f))

Das Individuum wirkt also aktiv iiber seine spezifische Verarbeitung der ihm
voraus liegenden Lebensbedingungen auf diese Verhiltnisse zuriick (Bernhard
2005: 92). Es artikuliert sich laut Gramsci stets als ,,das Ensemble der histo-
risch bestimmten gesellschaftlichen Verhiltnisse (Gramsci 1991ff.: 1574). Da
das menschliche Wesen methodologisch als Ensemble geschichtlich hervorge-
brachter gesellschaftlicher Verhéltnisse erfasst wird, gerdt in den Blick, ,,dass
der Mensch ein Prozess ist und dass er genau der Prozess seiner Handlungen ist*
(Gramsci 1991ff: 1346), was ,,zur Grundlage des Subjektbegriffs einer Philoso-
phie der Praxis® wird (Bernhard 2005: 92). Das Individuum, das im eigentlichen
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lateinischen Wortsinn ein Unteilbares ist, kann in der Wirklichkeit kein Indivi-
duum sein (Barfuss/Jehle: 2014: 63 f.), sondern es kann im Sinne Gramscis,
mit Brecht gesprochen, als ,,ein widerspruchsvoller Komplex in stetiger Entwick-
lung® und als , kampfdurchtobte Vielheit verstanden werden (GBA 1993, Bd.
22.2.: 691), in dem ,,sich die Riickstinde alter Ideologien mit den neuen Ideen
[mischen]* (GBA 1993, Bd. 23: 377). Als Teil des jeweils historisch konkreten
Ensembles der gesellschaftlichen Verhiltnisse ist die ,.kampfdurchtobte Vielheit*
des menschlichen Bewusstseins notwendigerweise widerspriichlich.
Bernhard hebt im Hinblick auf Gramscis politische Pddagogik hervor:

,,Die Komplexitit des politischen Befreiungsprozesses, der durch eine Vielzahl sozi-
alhistorischer, sozialkultureller Vermittlungsprozesse und durch widerspruchsvolle
Sozialisationsbedingungen produziert wird, macht ein Modell von Bildung erforder-
lich, das die Vorstellung der kontinuierlich fortschreitenden Herausformung eines
klaren Bewusstseins aufgibt.* (Bernhard 2005: 89 f.)

Im Zentrum steht die Konstitution des geschichtlichen Subjekts und dessen
WelterschlieBung. Der traditionell biirgerliche Bildungsbegriff wird von Gram-
sci nicht abstrakt verworfen, aber die Annahme eines idealistischen Ursprungs
von Bildung und Intellektualitit kritisiert. Strukturelle Barrieren bei der Her-
ausbildung kritischen Bewusstseins werden problematisiert, denn man muss ,,die
Aufmerksamkeit gewaltsam auf die Gegenwart lenken, so wie sie ist, wenn man
sie verdndern will“ (Gramsci 1991ff.: 1117). Ausgehend von der bestehenden
gesellschaftlichen Gliederung wird der Begriff in eine kritische Auffassung von
Bildung und Intellektualitit transformiert, in der Bildung als eine Kraft ver-
standen wird, deren emanzipatives Potential es zu nutzen gilt, um Perspektiven
eines neuen Alltagsverstandes zu verbreiten, der es Lehrenden und Lernenden
ermoglicht, nicht in vorgefertigten Strukturen zu denken und zu handeln.

3.5.1 Traditionelle und organische Intellektuelle

Wie bereits dargelegt, wird Intellektualitdt nicht im Sinne ,,der Eigenart der intel-
lektuellen Tidtigkeit bestimmt, sondern aus ,,dem Ensemble des Systems von
Verhéltnissen abgeleitet (Gramsci 1991ff.: 1499). Das Thema der Intellektuellen
steht im engen Zusammenhang mit dem der Hegemonie und der Zivilgesellschaft
im Kampf um den Alltagsverstand. Intellektuell titig zu sein, bedeutet demnach
eine organisierende Funktion im Ensemble der gesellschaftlichen Verhéltnisse
auszuiiben:
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,Jede gesellschaftliche Gruppe schafft sich, wihrend sie auf dem origindren Boden
einer wesentlichen Funktion in der Welt der 6konomischen Produktion entsteht,
zugleich organisch eine oder mehrere Schichten von Intellektuellen, die ihr Homo-
genitdt und Bewusstheit der eigenen Funktion nicht nur im 6konomischen, sondern
auch im gesellschaftlichen und politischen Bereich geben.* (Gramsci 1991ft.: 1497)

Jede gesellschaftliche Gruppe organisiert laut Gramsci ihre eigene spezialisierte
Kategorie von neuen Intellektuellen, die als ,,Repridsentanten und Bannertriger
aus den gesellschaftlichen Transformationsprozessen hervorgehen und die nicht
die einfache Fortsetzung vorangegangener Intellektualitit sind (Gramsci 1991ff.:
1403).%7 Gramsci bezeichnet diese Gruppen von Intellektuellen als ,,organische
Intellektuelle“>®, deren Funktion er exemplarisch an der aufstrebenden Klasse
des Biirgertums erortert. Die organischen Intellektuellen werden als Teile der
biirgerlichen Klasse verstanden; sie stellen keine eigene soziologische Kategorie
dar (Opratko 2014: 48). So schreibt Gramsci:

,[DJer kapitalistische Unternehmer schafft mit sich den Techniker der Industrie, den
Wissenschaftler der politischen Okonomie, den Organisator einer neuen Kultur, eines
neuen Rechts usw. usf.” (Gramsci 1991ff.: 1497)%°

Bei der Herstellung und Aufrechterhaltung von Hegemonie wiirden die organi-
schen Intellektuellen zentrale Funktionen erfiillen:

57 Die Masse der Bauern, obwohl sie im Feudalismus eine wesentliche Funktion in der
Welt der Produktion® ausgeiibt habe, hitte keine ,,eigenen ,organischen’ Intellektuellen® her-
angebildet (Gramsci 1991 ff.: 1498), welche in der Lage gewesen wiren, den Bauern ein
Bewusstsein ihrer besonderen gesellschaftlichen Funktion zu geben. Zu diesem Zweck hitte
sie die ,,Ménner der Kirche assimilieren* miissen, die jedoch mit dem Feudaladel organisch
verbunden gewesen seien. Eine Ausnahme stelle Thomas Miintzer dar (Barfuss/Jehle 2014:
73).

38 Das hiiufig verwendete Attribut ,,organisch steht bei Gramsci fiir die gelingende, linger-
fristige Beziehung zwischen Intellektuellen und einer bestimmten gesellschaftlichen Gruppe
und hat nichts mit dem in der Politischen Romantik revitalisierten und in Stellung gebrachten
organologischen Ganzheitsverstdndnis gemein, welches die "Staatsorgane" in einen einheit-
lichen Funktionszusammenhang einordnet (Barfuss/Jehle 2014: 65 f.).

59 Deutlich wird hier, dass der Begrift ,,organische Intellektuelle* eine wertfreie Kategorie
ist, die nicht normativ mit besseren oder sozialistischen Intellektuellen gleichgesetzt werden
kann. So ist fiir Gramsci der Unternehmer Henry Ford ein Prototyp eines organischen Intel-
lektuellen, der den Wohlfahrtsstaat, die fordistische Akkumulationsweise, als organischer
Intellektueller wesentlich geprégt hat (Merkens 2004: 37).
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,.Die Intellektuellen sind die ,Gehilfen* der herrschenden Gruppe bei der Ausiibung
der subalternen Funktionen der gesellschaftlichen Hegemonie und der politischen
Regierung.” (Gramsci 1991ff.: 1502)

Die organisierende Funktion der Intellektuellen zeige sich nicht nur in einer Titig-
keit, die bestehende Hegemonieverhiltnisse sichere, sondern Hegemonie konne
umgekehrt auch durch historisch progressivere Schichten von Intellektuellen in
Frage gestellt werden. Um dieses dynamische Verhiltnis begrifflich kategorial
fassen und differenzieren zu konnen, spricht Gramsci in den Gefdngnisheften von
,traditionellen‘ und ,organischen‘ Intellektuellen (Merkens 2004: 36 f.), die kein
polares Gegensatzpaar bilden. Traditionelle Intellektuelle sind vielmehr Gruppen
von Intellektuellen, die einer tradierten Herrschaft angehoren, deren typischste,

,die der Kirchenménner, die lange Zeit (wihrend einer ganzen historischen Phase,
die sogar durch dieses Monopol zum Teil gekennzeichnet ist) einige wichtige Dienst-
leistungen monopolisiert hatten: Die religiose Ideologie, das heif3it die Philosophie
und die Wissenschaft der Epoche, einschliellich der Schule, des Bildungswesens,
der Moral, der Justiz, der Wohltitigkeit, der Fiirsorge usw. Die Kategorie der Kir-
chenménner kann als die organisch an die grundbesitzende Aristokratie gebundene
Intellektuellenkategorie betrachtet werden: Sie war juristisch der Aristokratie gleich-
gestellt, mit der sie sich in die Ausiibung des feudalen Eigentums am Boden und
in den Genuss der an das Eigentum gebundenen staatlichen Privilegien teilte. Aber
das Monopol der Kirchenménner auf die Superstrukturen [...] ist nicht kampflos und
ohne Einschrinkungen ausgeiibt worden, und so kam es in verschiedenen Formen (die
konkret zu untersuchen und zu studieren sind) zur Entstehung weiterer Kategorien.*
(Gramscil991ff.: 1498)

Gramsci hebt hervor, dass die kirchlichen Kleriker organisch mit dem Feudaladel,
also der herrschenden Gruppe, verbunden gewesen seien. Die kirchlichen Wiir-
dentridger hitten — gleich der grundbesitzenden Aristokratie — ein elementares
Interesse an der Reproduktion feudaler Verhiltnisse gehabt. Gramsci bezeichnet
diese Intellektuellen als traditionelle Intellektuelle, da sie glaubten, ,,autonom und
unabhingig von der herrschenden gesellschaftlichen Gruppe* agieren zu kdnnen
(Gramsci 1991ff.: 1498 f.; siche Barfuss/Jehle 2014: 73). Aus der Perspektive
der herrschenden Gruppe habe die strategische Bedeutung der ,,Kirchenménner*
im Kontakt zu den ,.Einfachen“ gelegen, deren konsensuale Einbindung nicht
zuletzt der Klerus organisiert habe, indem er sie ,.in ihrer primitiven Philoso-
phie des Alltagsverstands* belassen habe (Gramsci 1991ff.: 1383). So hitten die
,.Kirchenminner*, wie Barfuss und Jehle in ihrer Einfiihrung zu Gramscis Ansatz
schreiben, ,,als anerkannte Reprisentanten des Heiligen die Note der ,Einfachen*
aufnehmen und ins System des christlichen Glaubens iibersetzen* konnen, um so
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»Macht tiber die Herzen der Gldubigen* zu erlangen (Barfuss/Jehle 2014: 75).
Der Klerus habe das Bildungswesen kontrolliert und sei als bestimmende Instanz
der Moral, der Justiz, der Wohltitigkeit und der Fiirsorge etc. in Erscheinung
getreten (Gramsci 19911f.: 1498).

Traditionelle Intellektuelle (hier: der Klerus) wiirden sich iiber den Klassen
wihnen und zu jener Gruppe von Intellektuellen gehoren, die in einer tradier-
ten Herrschaft (hier: die Feudalherrschaft) entstanden seien. Im historischen
Prozess hitten sie ihren organischen Status eingebiilt, da ihre Klasse (hier:
grundbesitzende Aristokratie) keine unmittelbare sozio-okonomische Funktion
mehr ausiiben wiirde. Da diese Intellektuellen aber durch die Eigendynamik der
gesellschaftlichen Arbeitsteilung eine gewisse Autonomie in einer bestimmten
historischen Epoche hitten erringen konnen und sie Aufgaben in der herrschaftli-
chen Konsenssicherung iibernehmen wiirden, wire es ihnen gelungen, ihre Zeit zu
iiberleben (Merkens 2004: 36f). Kirchliche Organisationen hitten im katholisch
geprigten Italien iiber viele Jahrhunderte ,,das Monopol der kulturellen Fiih-
rung* ausgeiibt (Gramsci 1991ff.: 1507).%° Die idealistische Selbstpositionierung
traditioneller Intellektueller ,,als autonom und unabhingig von der herrschen-
den gesellschaftlichen Gruppe* bliebe ,,nicht ohne Folgen im ideologischen und
politischen Bereich* (Gramsci 1991ff.: 1498 f.). Diese ,,‘kristallisierten‘ Intellek-
tuellen® seien ,,konservativ und reaktionir (Gramsci 1991ff.: 1404); sie wiirden
sich ,,als bruchlose Fortsetzung in der Geschichte®, ,,unabhingig vom Kampf
der Gruppen® glauben und ,,nicht als Ausdruck eines dialektischen Prozesses®
begreifen (Gramsci 1991ff.: 1403). In ihrer Verortung jenseits der weltlichen
Alltagsverhéltnisse wiirden sie mit einem absoluten Wahrheitsbegriff und mit
der vermeintlichen Objektivitdt der Wissenschaft argumentieren, die ihrem Ver-
stindnis nach unpolitisch sei.®! Wider dieses unpolitische Verstindnis betont
Gramsci:

60 Von zentraler Bedeutung fiir diese Einsicht sind Gramscis unmittelbaren Erfahrungen im
katholisch geprégten Italien.

61 Wolfgang Abendroth hat in seinen Ausfiihrungen zu den Universititstagen 1966 ,,Das
Unpolitische der deutschen Universitit* das akademische Selbstverstdndnis vor 1914 pro-
blematisiert, das den ,,politischen Kampf generell als ungeistig disqualifizierte* (Abendroth
1966: 191). Dieses Selbstverstindnis habe es ermoglicht, ,,die geistigen Leistungen, die
die Theoretiker der Arbeiterbewegung ohne die institutionelle Grundlage der Universititen
erbracht hatten®, zu ignorieren (Abendroth 1966: 191). Unter dem Vorwand, die Theoretiker
der Arbeiterbewegung seien ,,von politischen Vorurteilen bestimmt und deshalb inobjektiv*,
wurden sie von wissenschaftlichen Diskussionen ausgegrenzt (Abendroth 1966: 191).
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,»Man gelangt [...] zur Gleichheit oder Gleichsetzung von ,Philosophie und Politik*,
von Denken und Handeln, also zu einer Philosophie der Praxis. Alles ist Politik, also
auch die Philosophie oder die Philosophien [...], und die einzige ,Philosophie‘ ist die
Geschichte in Aktion, das heifit, das Leben selbst.” (Gramsci 1991ff.: 892)

Der organische Intellektuelle agiere aus den gewachsenen, gegenwartigen sozio-
okonomischen Strukturen und mische sich aktiv ,,ins praktische Leben® ein,
»als Konstrukteur, Organisator, ,dauerhaft Uberzeugender“‘ (Gramsci 1991ft.:
1532; Merkens 2004: 37). Gleich den Uberlegungen zum Hegemoniebegriff und
zur Zivilgesellschaft entfaltet Gramsci auch hier, so Opratko, die Problema-
tik aus einer Doppelperspektive: ,,Einerseits sind die organischen Intellektuellen
der Bourgeoisie und die mit ihnen verbiindeten traditionellen Intellektuellen
OrganisatorInnen biirgerlicher Hegemonie® (Opratko 2014: 51). Ihre Tatigkeit
trage entscheidend zur Bestandsfihigkeit der widerspriichlichen kapitalistischen
Verhiltnisse bei. Die organischen Intellektuellen der Herrschenden wiirden, ob
bewusst oder unbewusst, die Konzeptionen, Weltsichten und Ideologeme der
Herrschenden im Alltagsverstand der Subalternen manifestieren, aber nicht,
indem sie vermeintlicher Weise falsche ,,Bewusstseinszustinde® in die Kopfe
der Beherrschten implementieren wiirden (Opratko 2014: 51). Vielmehr kon-
stituieren und erhalten sich laut Gramsci gesellschaftliche Strukturen iiber die
Herstellung von Zustimmung und Einverstdndnis, was nicht nur den politischen
Verhiltnissen insgesamt gilt, sondern auch zu einer alltdglichen Praxis in Bil-
dungseinrichtungen, in Familie, Organisationen, am Arbeitsplatz etc. wird (Eis/
Hammermeister 2017: 131).9% Andererseits sicht Gramsci in der politischen Orga-
nisierung und Herausbildung eigener organischer Intellektueller die wesentliche
Aufgabe der Subalternen (Opratko 2014: 51). Gramsci hebt hervor, dass eine
gesellschaftliche Gruppe, die sich ,,auf die Herrschaft hin entwickelt®, d. h. sich
aus der Subalternitit befreien will, auch einen ,, Kampf um die Assimilierung und
,ideologische‘ Eroberung der traditionellen Intellektuellen fiihren muss, d. h. sie
bedarf der Ausstrahlungskraft, die jedoch ,,umso schneller und wirksamer ist, je
mehr die gegebene Gruppe gleichzeitig ihre eigenen organischen Intellektuellen
heranbildet* (Gramsci 1991ff.: 1500).

Um sich der eigenen Lebens- und Sozialisationserfahrungen zu erméchtigen,
,sich nicht einfach passiv und hinterriicks der eigenen Personlichkeit von auflen
den Stempel aufdriicken zu lassen* (Gramsci 1991ff.: 1375), bedarf es — wie
Merkens in seiner Auseinandersetzung mit Gramscis Denken betont — ,.einer
Kritik von ,unten‘, in der sich die Widerspriiche und sozialen Kidmpfe der

62 Siehe: 3.3.1. Hegemonie als pidagogisches Verhiltnis und dessen Bedeutung fiir die Poli-
tikdidaktik.
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Gegenwart reflektieren” (Merkens 2004: 37). Es sei ,,vorzuziehen, die eigene
Weltauffassung bewusst und kritisch auszuarbeiten, was ohne die ,,Anstren-
gung des eigenen Gehirns* und ohne die ,.eigene Tatigkeitssphidre zu wihlen®,
nicht moglich sei (Gramsci 1991ff.: 1375). Damit die Subalternen nicht zusam-
menhanglos und zufillig an einer Weltauffassung ,teilhaben‘, ,.die ,mechanisch*
von der dufleren Umgebung ,auferlegt ist (Gramsci 1991ff.: 1375), besteht laut
Gramsci eine wesentliche Herausforderung der Subalternen darin, einen neuen
Typus von Intellektuellen hervorzubringen (Gramsci 1991ff.: 1390). Bestehende
hegemoniale Konstruktionen wiirden in dem Malle briichig werden, in dem es
gegenhegemonialen gesellschaftlichen Kriften gelidnge, einen neuen Alltagsver-
stand zu etablieren, der nicht ,,von der Vergangenheit ererbt und ohne Kritik
tibernommen* worden sei (Gramsci 1991ff.: 1384). Besonderes Augenmerk rich-
tet Gramsci dabei auf die organisierende Funktion der organischen Intellektuellen,
denen, so Merkens, Gramsci die Aufgabe anheimstellt, ,,das Kohirenzstreben der
Subjekte zu unterstiitzen, es zu systematisieren und zu organisieren” (Merkens
2004: 37). ,,Die Intellektuellen eines neuen Typs®, so Gramsci, ,.die direkt aus
der Masse hervorgehen und gleichwohl mit ihr in Kontakt bleiben, um zu ,Kor-
settstangen‘ derselben zu werden (Gramsci 1991ff.: 1390), miissen dabei dem
Gewebe der Alternativen, des Reflektierens, des Experimentierens, des Strebens
nach kritischer Kohidrenz Stabilitdt verleihen, auch wenn es dabei ,nur‘ um ein
bewussteres Leben in den Widerspriichen der biirgerlichen Gesellschaft gehen
kann, welches aber an den Mdoglichkeiten ihrer Uberwindung festhilt. Denn,
ins Wanken gerit laut Gramsci die hegemoniale Konstruktion nur, wenn die
hegemoniale Einbindung massenhaft in Frage gestellt wird.

Fiir Gramsci, der das Gymnasium in Caligari und ein Studium in Turin nur
unter groften physischen Entbehrungen besuchen konnte, muss die Arbeiter-
bewegung zugleich Bildungsbewegung sein (Barfuss/Jehle 2014: 76). Die Zeit
der Turiner Ritebewegung (1919/20) wird so fiir ihn zu einer Zeit der aktiven
politischen Bildungsarbeit. Der Ordine Nuovo, deren Herausgeber Gramsci wird,
entwickelt sich zu einem Organ der Bewegung. Bereits in ihrer ersten Ausgabe im
Mai 1919 ruft die Zeitung zum Aufbau von Arbeiterriten in den Fabriken auf. In
dieser Zeit favorisiert Gramsci auBerschulische Lernorte (GzK: 79 £.).3 Er weiB,
dass es fiir die Ausweitung der Ritebewegung von entscheidender Bedeutung
ist, ,,aus den Riten heraus eine Schicht organischer Intellektueller zu gewinnen®
(Merkens 2004: 22), um ,,die Diirre und Unfruchtbarkeit der beschrinkten biirger-
lichen ,Bildungs-‘Bewegungen zu bekdmpfen und zu iiberwinden* (GzK 1987:

63 Siehe 3.1. Das Leben des Antonio Gramsci — sozio-biographische Facetten einer ,,Philo-
sophie der Praxis‘.
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81). Die im November 1919 auf Initiative des Ordine Nuovo gegriindete ,Kultur-
schule‘ soll die politische Bildung der Arbeiterrite ermoglichen (Merkens 2004:
22). In einem Aufruf des Ordine Nuovo spricht Gramsci direkt die gewihlten
Vertreter der Arbeiterrite als organische Intellektuelle an und fordert sie auf, mit
einem Bildungsangebot eine institutionelle Basis in den Fabriken zu schaffen.
Die Autoritit der organischen Intellektuellen, an die Gramsci dabei denkt, beruht
auf Kontakt und Uberzeugung und nicht auf Kommandostrukturen und doktri-
nidrer Linientreue, wie sie sich in der zweiten Hilfte der 1920er Jahre in der
Sowjetrepublik herausbildet (Barfuss/Jehle 2014: 76).

Gramscis gesamter Bildungsansatz zielt auf Emanzipation. Die Subalternen
sollen sich selbst zur Kunst des Regierens erziehen wollen (Barfuss/Jehle: 79).
Ein solcher Ansatz muss — wie m. E. jeder auf Emanzipation zielende Bildungs-
ansatz — nicht ,,nur* die Struktur der Gesellschaft und ihre historisch spezifische
Form in den Blick nehmen, sondern auch die Ein- und Auswirkungen auf die
in den jeweiligen Zusammenhang verstrickten Subjekte mit reflektieren. So muss
er auch die herrschaftliche Trennung von Wissen und Fiihlen problematisieren.
Gramsci bezeichnet dieses Moment als

,JUbergang vom Wissen zum Verstehen, zum Fiihlen, und umgekehrt, vom Fiihlen
zum Verstehen, zum Wissen. Das volkhafte Element ,fiihlt‘, aber versteht oder weif3
nicht immer; das intellektuelle Element ,weil}‘, aber es versteht und vor allem ,fiihlt*
nicht immer. Die beiden Extreme sind folglich Pedanterie und Spiefbiirgertum auf
der einen Seite und blinde Leidenschaft und Sektierertum auf der anderen.* (Gramsci
19911f.: 1490)

Fir Gramsci, dessen Begrifflichkeiten, wie oben angedeutet, im historischen
Zusammenhang betrachtet werden miissen — ist derjenige Pedant, der ,,weil3*,
aber nicht versteht. Wer wiederum nur ,.fiihlt”, aber nicht ,,weil3*, ist der ,,blinden
Leidenschaft* ausgeliefert und verliert sich im ,,Sektierertum* (Gramsci 1991ff.:
1490). Demnach muss der organische Intellektuelle der Arbeiterklasse eine neue
Einheit zwischen dem Wissen, Verstehenund Fiihlen anstreben, denn er kann nicht
. wissen, ohne zu verstehen und besonders ohne zu fithlen und leidenschaftlich
zu sein“ (Gramsci 1991ff.: 1490). Nur dann, so Gramsci, wenn das ,,volk-
hafte Element” und das ,,intellektuelle Element® einen organischen Zusammenhalt
bilden,

,hur dann ist die Beziehung eine der Repridsentanz und kommt es zum Austausch
individueller Elemente zwischen Regierten und Regierenden, zwischen Gefiihrten
und Fiihrenden, das heifit, es verwirklicht sich das gemeinsame Leben, das allein die
soziale Kraft ist, es bildet sich der ,geschichtliche Block*.” (Gramsci 1991ff.: 1490)
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Intellektualitidt erwachse aus dieser titigen Wechselbeziehung, erfordere ein hohes
Mal an (Selbst-)Reflexivitit und konne nur aus der bestindigen Kritik am
Bestehenden erwachsen.

Wie oben dargelegt, miissen die organischen Intellektuellen der Arbeiterklasse
laut Gramsci sowohl die Selbstvergewisserung der Klasse nach ,,innen“ unter-
stiitzen als auch nach ,,aulen” eine Anziehungskraft entwickeln, die iiber ihren
unmittelbaren Klassenstandpunkt hinausreicht im ,,Kampf um die Assimilierung
und ,ideologische* Eroberung der traditionellen Intellektuellen (Gramsci 1991ff.:
1500; siehe Merkens 2004: 38). Hegemonie wird bei Gramsci — wie bereits erldu-
tert®* — notwendigerweise“ als ein ,,pidagogisches Verhiltnis* begriffen, d. h.
als ein ,,aktives Verhiltnis wechselseitiger Beziehungen* verstanden, indem

,jeder Lehrer immer auch Schiiler und jeder Schiiler Lehrer ist. [...] Dieses Verhilt-
nis existiert in der ganzen Gesellschaft in ihrer Gesamtheit und fiir jedes Individuum
in Bezug auf andere Individuen, zwischen intellektuellen und nicht-intellektuellen
Schichten, zwischen Regierenden und Regierten, zwischen Eliten und Anhéngern,
zwischen Fiihrern und Gefiihrten, zwischen Avantgarden und dem Gros der Truppen.*
(Gramsci: 1335)

Am Beispiel der Hegemoniepolitik der Moderati im Risorgimento untersucht
Gramsci die Frage, wie die bestehenden hegemonialen Machtverhiltnisse durch-
brochen und die organischen Intellektuellen der Arbeiterklasse eine politisch-
ethische Anziehungskraft entfalten konnen.®® Historisch hiitten die Moderati
insbesondere durch liberale und liberalisierende schulpolitische Aktivititen eine
fiihrende Stellung unter den Intellektuellen erlangen und eine politisch-ethische
Ausstrahlung und Anziehungskraft entwickeln konnen. Wider den Geist der jesui-
tischen Schule wire es den Moderati gelungen, schulische und piddagogische
Reformen durchzusetzen, die sowohl die rechtliche Autonomie der Schulen als
auch reformpidagogische Uberlegungen des wechselseitigen Unterrichts umfasst
hitten (Merkens 2004: 38 f.). Die Maflnahmen wiren auf Zustimmung bei
,Intellektuellen aller Ridnge™ gestoBen, da die neuen Zielsetzungen sowie ,,die
schulische Aktivitdt insgesamt ,auf allen ihren Stufen fiir die verschiedenen
Intellektuellengruppen auch eine 6konomische Bedeutung gehabt hitte (Gramsci
1991ff.: 1980; sieche Merkens 2004: 38 f.).

64 Siche 3.3.1. Hegemonie als pidagogisches Verhiltnis und dessen Bedeutung fiir die Poli-
tikdidaktik.

65 Siehe 3.3. Die terminologische Beweglichkeit der geschichts- und gesellschaftsanalyti-
schen Kategorie der Hegemonie.
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,Die Hegemonie eines Fithrungszentrums®, so schlussfolgert Gramsci insge-
samt, ,,duflert sich tiber zwei Hauptlinien® (Gramsci 1991ff.: 1980): Einerseits
miissten die verschiedenen Intellektuellengruppen Ausstrahlung bzw. eine ideolo-
gische Anziehungskraft entfalten, welche zu einem ,,Element des Kampfes gegen
die alten, durch Zwang herrschenden Ideologien* werde (Gramsci 1991ff.: 1980).
Andererseits miisse ,,ein schulisches Programm, ein originelles Erziehungs- und
Piadagogikprinzip® formuliert werden, welches auf ,,diejenige Fraktion der Intel-
lektuellen ziele, ,,welche die homogenste und zahlreichste ist (die Lehrkrifte vom
Volksschullehrer bis zu den Universititsprofessoren)* (Gramsci 1991ff.: 1980).
Merkens weist in diesem Zusammenhang darauf hin, welche besondere Bedeu-
tung Gramsci den ,,padagogischen Fachintellektuellen* gibt, die es zu gewinnen
gelte, ,,um eine gegen-hegemoniale Transformation der herrschenden Eliten zu
erreichen® (Merkens 2004: 39).

Festgehalten werden kann, dass die Institution Schule als ein widerspriichli-
cher Hegemonialapparat begriffen werden kann, in dem sich Herrschaft konstitu-
iert aber auch verworfen werden kann (Merkens 2004: 39). Eine entscheidende
Frage ist, ob und wie in titiger Wechselbeziehung Heranwachsende selbst in die
Lage versetzt werden, nicht in vorgefertigten Strukturen zu denken und zu han-
deln bzw. ob und wie die herrschaftliche Trennung von ,,Wissen und Fiihlen*
tiberwunden werden kann.

3.6 Erziehung und Bildung in den Gefangnisheften und
-briefen

,Daher kann man sagen, dass jeder in dem Mal3e selbst anders wird, sich verandert,
in dem er die Gesamtheit der Verhiltnisse, deren Verkniipfungszentrum er ist,
anders werden lédsst und verdndert.”

(Gramsci 1991ff.: 1348)

,,Gramscis Denken®, so Bernhard iiber ,,Antonio Gramscis Verstindnis von Bil-
dung und Erziehung “, zeichnet sich durch eine ,pddagogische Grundintention*
aus (Bernhard 2006: 10, Hervorh. im Orig.). Seine Uberlegungen und Analy-
sen seien ,,durchgingig padagogisch inspiriert. Es konne aber keineswegs von
einem ,,Pddagogismus* gesprochen werden, da es Gramsci fernliege, gesell-
schaftliche Probleme zu pédagogisieren (Bernhard 2006: 10 f., Hervorh. im
Orig.). Vielmehr nutze er das Piddagogische ,,zum besseren Verstindnis der
historisch-gesellschaftlichen Prozesse“, da es von einer nicht zu unterschitzen-
den Bedeutung bei der Gestaltung sozialer Verhéltnisse sei (Bernhard 2006: 11).
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Politik und Piddagogik konnten ,,in der modernen Gesellschaft als nicht immer
problemlose Einheit arbeitsteilig organisierter Aufgaben® verstanden werden
(Bernhard 2006: 11). Beide Sektoren nizhmen in der Geschichte ,,Schliissel-
stellungen® ein; sie wiirden ,,die gestalterischen Strukturelemente menschlichen
Handelns* darstellen (Bernhard 2006: 11). Dabei konne im Sinne Gramscis Poli-
tik als ,.ein gesellschaftliches Handeln“ begriffen werden, was versuche ,.eine
Rahmenstruktur fiir zwischenmenschliches Zusammenleben zur Verfiigung zu
stellen* (Bernhard 2006: 11). Die damit korrespondierende Padagogik ziele ,,auf
die Formung, Gestaltung und Entwicklung von Menschen* und sei dabei im mate-
rialistischen Ansatz von Gramsci ,,der jeweiligen Konzeption, den Leitideen, der
Ideologie einer Gesellschaft™ verpflichtet (Bernhard 2006: 11). Bernhard kommt
zu dem Schluss:

,Ist das Politische in der Geschichte auf duflere Rahmenbedingungen der Gestaltung
menschlicher Lebensumstinde bezogen, so das Padagogische auf die innerpsychi-
schen Korrelate gesellschaftlicher Reproduktionserfordernisse. Erziehung und Bil-
dung sind auf die Schaffung von Verhaltensregulativen, gesellschaftlichen Charak-
tereigenschaften, Bewusstseinsformen und Weltanschauungen konzentriert.” (Bern-
hard 2006: 11, alle Hervorh. im Orig.)

Demnach bezeichnet ,Politik“ bzw. ,das Politische® gesellschaftliches Han-
deln, das die duBleren gesellschaftlichen ,,Rahmenbedingungen herstellt; wih-
rend ,,Pddagogik bzw. ,,das Pddagogische* innerpsychische Entsprechungen zu
schaffen sucht.

Im piddagogischen Bereich wiederum differenziert Gramsci in den Gefdng-
nisheften und den iiberlieferten Briefen zwischen Erziehung und Bildung. Dabei
wird Erziehung als ,eine zivile Technik® verstanden (Gramsci 1991ff.: 1826),
die ein ,Hineinwachsen® in Gesellschaft erst ermoglicht und ,,Konformismus*
bezweckt (Gramsci 1991ff.: 1684).%° ,Erziehung ist nicht nur eingefasst in
Lebensgewohnheiten und Lebensweisen, in soziale Konventionen und moralische
Koordinatensysteme. Sie ist selbst ein Motor der Herstellung dieser Lebensge-
wohnheiten* (Bernhard 2006: 14). Folgt man der Argumentation, so ist es eine

66 Gramsci spricht auch von einem

,, rationalen Konformismus‘, welcher der Notwendigkeit, dem geringsten Aufwand
fiir die Erreichung eines niitzlichen Ziels entspricht, und die Disziplin eines sol-
chen Konformismus ist zu begriilen und zu foérdern, muss zu ,Spontaneitit® oder
,Aufrichtigkeit* gemacht werden. Konformismus bedeutet dann nichts anderes als
,Gesellschaftlichkeit‘.* (Gramsci 1991ff.: 1684)
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entscheidende Aufgabe der Erziehung, Kinder und Jugendliche im Bewusstsein
dessen zu sozialisieren, um ihre Entwicklung nicht ,,den spontanen Kriften der
Natur* zu iiberlassen (Gramsci 1987: 174 f. zitiert nach Bernhard 2006: 15).
Denn das bedeute, Heranwachsende den ,,gesellschaftlichen Sozialisationsein-
fliissen®, dem unmittelbaren ,,gesellschaftlichen Lebenszusammenhang, in die die
kindliche Entwicklung eingeflochten® sei, schutzlos auszuliefern (Bernhard 2006:
15). ,,.Denn jeder Verzicht auf die Formung des Kindes liefert das Kind umso
mehr der Fremdbestimmung aus, aus der es doch entlassen werden soll* (Bern-
hard 2006: 15). Erziehungsfunktionen iibernihmen in komplexen Gesellschaften
vielfach Institutionen, insbesondere Schulen (Bernhard 2006: 12).

Fiir Gramsci sei Erziehung ,nicht nur die Bedingung fiir das Funktionieren
der gesellschaftlichen Vorgéinge, sondern zugleich die Bedingung fiir die Her-
ausformung einer neuen Kultur, damit eine notwendige Bedingung des Erwerbs
von Autonomie* (Bernhard 2006: 14). Sie ermdgliche nicht nur die Reproduk-
tion von gesellschaftlichen Verhiltnissen, sondern sie werde zugleich als eine
entscheidende Voraussetzung fiir Befreiung gesehen und korrespondiere so mit
Gramscis Begriff von Bildung. Dort ist der Mensch

,.ein historisches Ereignis, d.h. ein Produkt der Weitergabe, der Verarbeitung und des
Erwerbs geschichtlicher Erfahrungen. Uber Bildung wird dieses geistige Vermogen
umgesetzt, sie schliet dabei das menschliche Selbstverhiltnis ein: Bildung meint
einen aktiven Prozess der geistigen ErschlieBung von Welt, in dessen Rahmen der
Mensch sich seiner selbst bewusst wird, ein hoheres Bewusstsein von sich selbst und
der Welt erwirbt, in der er handelt. Bildung dient selbstverstindlich der gesellschaftli-
chen Reproduktion, und sie ist ein Instrument zur Aufrechterhaltung der bestehenden
Hegemonie. Da sie aber Bewusstseinsprozesse auslost, kann sie zugleich als Kraft
des geistigen Bruchs mit iiberlieferten Weltanschauungen und Ideologien begriffen
werden.* (Bernhard 2006: 17)

Bildung bedeutet Bewusstseinsprozesse auslosen, und Menschen konnen so zu
einem aktiv gesellschaftsverdndernden Eingreifen ermutigt werden. Sie impliziert
Selbstermichtigung des Menschen und wird bei Gramsci als Fihigkeit des Men-
schen ,,sich selbst zu potenzieren* gefasst (Gramsci 1991ff.: 1342). Der Mensch
muss, um sich eine Personlichkeit zu bilden, ein tiefgreifendes Bewusstsein von
den gesellschaftlichen Verhiltnissen erlangen, da ,.die eigene Individualitdt das
Ensemble dieser Verhiltnisse ist* (Gramsci 1991ff.: 1348). ,,[D]ie eigene Person-
lichkeit verindern, hei3t das Ensemble dieser Verhiltnisse verindern (Gramsci
1991ff.: 1348). Gegenhegemoniales Handeln ist also elementar mit Bildung ver-
bunden, denn es bedarf notwendigerweise eines ,,Geist[es] der Abspaltung®,
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dessen ,.erste Bedingung die genaue Kenntnis des Feldes ist*“ (Gramsci 1991ff.:
374, siehe Bernhard 2006: 19; sieche Merkens 2004: 34).

3.6.1 Schule und das Verhiltnis von Lehrenden und
Lernenden

Wie bereits im Hegemoniekapitel dargelegt, bestimmt Gramsci das gesamtgesell-
schaftliche Strukturverhiltnis als ein Hegemonieverhéltnis, das von erziehungs-
und bildungstheoretischen Fragestellungen durchzogen ist.®’ In diesem komple-
xen Gefiige stellt die Institution Schule einen umstrittenen Ort ideologischer
Vergesellschaftung dar, auf dessen Terrain sich Herrschaft konstituiert, aber auch
angefochten werden kann (Merkens 2004: 39). Briiche und Widerspriiche der
bestehenden herrschaftlichen Vergesellschaftung miissen dafiir aufgenommen,
aber auch Strategien des politischen und kulturellen Widerstandes, der Aufleh-
nung und Verweigerung entwickelt werden. Die eigene Eingebundenheit muss
reflektiert und so der Inkohdrenz des Alltagsverstandes entgegenwirkt werden
(Merkens 2002: 339 ff.). Eindimensionale reduktionistische Deutungen des Hege-
monialapparates ,,Schule, welche ausschlieflich die Dimension der Repression
und Gewalt fokussieren, weist Gramsci entschieden zuriick. Seine schultheoreti-
sche Diskussion basiert auf dem historisch-spezifischen Hintergrund der in Italien
von Giovanni Gentile 1922 eingeleiteten Reform des Bildungswesens und kann
als ein politischer Gegenentwurf zu der Riforma Gentile gelesen werden (Mer-
kens 2004: 40)%8, auch wenn Gramscis erziehungspolitischen Interventionen nicht
darauf reduziert werden konnen.

67 Siehe 3.3. Die terminologische Beweglichkeit der geschichts- und gesellschaftsanalyti-
schen Kategorie der Hegemonie sowie 3.3.1. Hegemonie als padagogisches Verhiltnis und
dessen Bedeutung fiir die Politikdidaktik.

68 Gramscis schultheoretische Uberlegungen in den Gefingnisheften richteten sich in vielfa-
cher Hinsicht gegen die von Giovanni Gentile angestrebte Bildungsreform. Gentile (1875—
1944) war ein italienischer Philosophieprofessor, der sich einem profaschistischen Idealis-
mus verpflichtet fiihlte. Er wurde 1922 in Mussolinis erstes Kabinett als Erziehungsminister
berufen und fiihrte die nach ihm benannte Schul- bzw. Hochschulreform (Riforma Gentile)
durch. Die von ihm verfasste faschistische Reform wollte die Bildungsideale des Risorgi-
mento wiedererwecken und zielte auf die geistige und moralische Erneuerung der Nation,
d. h. die Klassenantagonismen und die damit verbundenen vielfiltigen Konflikte innerhalb
der Gesellschaft sollten iiber die Wiederherstellung von Gehorsam und staatlicher Autoritét
befriedet werden (Allemann-Ghionda 1999: 165 f.; Bernhard 2005: 174 ff.). Gentiles schu-
lisches Erziehungskonzept sah eine Zweiteilung des Bildungssystems vor, in dem die grofie
Mehrheit der Schiiler:innen eine Grundschulbildung erhalten sollte. Eine kleine, ausgewéhlte
Elite sollte eine allgemeinbildende, humanistische Schule besuchen. Des Weiteren forcierte
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Das mehrgliedrige Schulsystem, welches bereits Heranwachsenden iiber die
(Aus-)Bildung ungleiche Lebenschancen zuweist, verwirft Gramsci mit seinem
konzeptionellen Ansatz der Einheitsschule. Er hebt hervor, dass

,[dJie traditionelle Schule oligarchisch [war], weil bestimmt fiir die neue Generation
der fithrenden Gruppen, die ihrerseits dazu bestimmt war, fithrend zu werden: Aber
sie war nicht oligarchisch wegen der Art ihres Unterrichts. Es ist nicht der Erwerb
von Fiihrungsfihigkeiten, es ist nicht das Bestreben, hoherstehende Menschen auszu-
bilden, was einem Schultyp das soziale Gepriige gibt. Das soziale Geprige ist dadurch
gegeben, dass jede gesellschaftliche Gruppe einen eigenen Schultyp hat, der dazu
bestimmt ist, in diesen Schichten eine bestimmte traditionelle Funktion, eine fiihrende
oder instrumentelle, fortzufiihren.” (Gramsci 19911f.: 1528)

Gramscis Schulkonzept folgt dem Postulat einer umfassenden allgemeinen
Erziehungs- und Bildungsarbeit, welche — wider die bestehende Trennung von

er den Ausbau zweckgebundener Berufsschultypen, welche sich ausschlielich auf eine tech-
nisch orientierte Ausbildung der Arbeiterklasse fokussieren sollten (Merkens 2004: 40 f.).
Allemann-Ghionda fasst die Hauptpunkte der Reform wie folgt zusammen:

— ,,Die Freiheit der Lehre verband sich mit der Verantwortung des Staates — eines ethischen
Staates — um die Erziehung und Bildung der Biirger.

— Die staatliche Schule sollte streng und selektiv sein. Die Schule sollte, um die Massen
zuzulassen, keine Konzessionen an das Niveau machen.

— Die Priorititen und Inhalte der Bildung sollten sich in klaren piddagogischen Zielen und
in detaillierten Lehrpldnen duBern.

— In den oberen Stufen war das Ziel die Bildung einer schmalen Elite, welche die fithrende
Klasse der Nation werden sollte. Die Grundschule sollte jedoch das Volk alphabetisie-
ren — bis dahin eine versdumte Aufgabe —, weshalb die Schulpflicht auf fiinf Jahre ausge-
dehnt wurde. Die Alphabetisierung der Massen stand im Dienst der Stirkung des Staates
und der Nation.

— Die untere und obere Sekundarstufe sollten wieder eine betont humanistische Ausrich-
tung erhalten und von der positivistischen Verflachung des Curriculums befreit werden.
Die literarisch-historischen Fécher, die alten Sprachen und die Philosophie sollten wieder
den Kern der allgemeinen Bildung darstellen.

— Die Universitit sollte wieder der Ort werden, zu welchem nur die Begabtesten Zugang
haben sollten.* (Allemann-Ghionda 1999: 166)

Gentile trat nach dem gewaltsamen Tod Matteotis am 1. Juli 1924, also zu Beginn der
zweiten Phase des italienischen Faschismus, zuriick. In dieser Phase gelang es der faschis-
tischen Bewegung, die Opposition auszuschalten und sich endgiiltig im Alltagsverstand zu
manifestieren (siehe: 3.1. Das Leben des Antonio Gramsci — sozio-biographische Facetten
einer Philosophie der Praxis). Gentile blieb jedoch dem faschistischen Regime bis zu seiner
Ermordung 1944 verbunden (Allemann-Ghionda 1999: 169 ff.).
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Kopf- und Handarbeit — eine neue gesellschaftliche Beziehung von intellektuellen
und praktischen Fihigkeiten anstrebt:

»Wenn man dieses Gewebe zerreifien will, darf man nicht die Berufsschultypen ver-
mehren und abstufen, sondern muss einen Einheitstyp von vorbereitender Schule
(Grund- und Mittelschule) schaffen, der den Jugendlichen bis an die Schwelle der
Berufswahl fiihrt und ihn in der Zwischenzeit als Person formt, die fihig ist zu den-
ken, zu studieren, zu fiihren oder die Fiihrenden zu kontrollieren.” (Gramsci 1991ff.:
1528)

Diese radikaldemokratische Forderung nach Selbsterméchtigung

,kann nicht [...] nur bedeuten, dass ein Handlanger Facharbeiter wird, sondern dass
jeder ,Staatsbiirger® ,Regierender* werden kann und dass die Gesellschaft ihn, sei es
auch nur ,abstrakt’, in die allgemeine Lage versetzt, es werden zu konnen.* (Gramsci
19911f.: 1528)

Letztlich zielen Gramscis Uberlegungen auf die Befihigung aller Menschen zur
politisch-gesellschaftlichen Gestaltung der eigenen Lebensverhltnisse. So tritt er
fiir die Aufhebung der institutionellen Zweiteilung ein, d. h. die Teilung in eine
humanistisch allgemeinbildende hohere Schule und eine zweckgebundene techni-
sche Schulbildung, die letztlich Ausdruck der vorherrschenden gesellschaftlichen
Produktionsweise ist (Merkens 2004: 41 f.). Es geht ihm um eine ,Erziehung
und Allgemeinbildung der Personlichkeit vom Kindesalter bis an die Schwelle
der Berufswahl“ (Gramsci 1991ff.: 1527).

Laut Gramsci darf dabei nicht iibersehen werden, ,,dass es tatsdchlich Regierte
und Regierende, Fiihrende und Gefiihrte gibt* (Gramsci 1991ff.: 1713). Die hier-
archische Gliederung der Gesellschaft und somit auch der Schule hat sich dem
Alltagsverstand eingeschrieben. Dieses Verhiltnis von Lehrenden und Lernenden
kann nicht auf einen spezifisch schulischen Zusammenhang eingegrenzt werden.
Gramsci geht davon aus, dass es ein gesamtgesellschaftliches Strukturverhéltnis,
»ein padagogisches Verhiltnis“ ist (Gramsci 1991ff.: 1335), was nicht als ein
bindres Gegeniiber, als eine feststehende Grofle gedacht werden kann. Es folgt
keiner linear von oben (Lehrender) nach unten (Lernender) wirkenden Bezie-
hung und verweigert sich dichotomen individuellen Deutungen, welche (un-)
bewusst den Erziehenden ,.als ein vollkommenes Subjekt* begreifen, wihrend der
,Zu-Erziehende* den Status eines ,,unvollkommene[n] zu formierende[n] Objek-
tes* erhilt, wie Merkens in seinem Aufsatz ,.Die Regierten von den Regierenden
intellektuell unabhdngig machen‘ im Hinblick auf Gramscis Ansatz festhilt (Mer-
kens 2007a: 160). ,,[D]as Lehrer-Schiiler-Verhiltnis [ist] ein aktives Verhiltnis
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wechselseitiger Beziehungen und deshalb [ist] jeder Lehrer immer auch Schii-
ler und jeder Schiiler Lehrer” (Gramsci 1991ff.: 1335). Ausgangspunkt von
Gramscis philosophischem und pddagogischem Denken sind die Marxschen The-
sen iiber Feuerbach (MEW 3: 5 ff.). Dort geht die Verdnderung der Umstinde
notwendigerweise mit einer Selbstverdnderung einher, die sich im ,,Ensemble
der gesellschaftlichen Verhiltnisse® situieren (MEW 3: 6). Demnach konnen
sich Erziehende, welche die kritische Interventionsfihigkeit befordern wollen,
nicht jenseits der jeweiligen sozialen Verhiltnisse sehen, denn sie sind in diese
verstrickt.

,Die materialistische Lehre von der Verdnderung der Umsténde und der Erziehung
vergisst, dass die Umstdnde von den Menschen verdndert und der Erzieher selbst
erzogen werden muss.”“ (MEW 3: 5 f.)

Gegenhegemoniales Handeln erstreckt sich somit nicht ,nur‘ auf die Verdnderung
der duBleren Rahmenbedingungen, sondern impliziert zugleich die Selbstveridn-
derung.69 Damit wird ,,die Transformation der bestehenden (herrschaftlichen)
Lehr- und Lernanordnung zum eigentlichen Ziel emanzipatorisch-padagogischer
Praxis* (Merkens 2007a: 160).

Gramsci hebt hervor, dass im Unterschied zu anderen Philosophien und Ideo-
logien die ,,Philosophie der Praxis“ nicht danach trachtet, widerspriichliche und
antagonistische Interessen zu versohnen, sondern sie ist ,,im Gegenteil die Theo-
rie dieser Widerspriiche selbst“ (Gramsci 1991ff: 1325). Nicht nur miissten
die ,,(unmoglichen) Betriigereien der Oberklasse® unterbunden werden, sondern
es gelte auch das System aus eigenen Trugbildern und Selbsttiuschungen zu
reflektieren (Gramsci 1991ff.: 1325).

Dartiber hinaus und zugleich muss laut Gramsci jede gesellschaftliche Gruppe,
die Hegemonie anstrebt, fiihrend in die Gesellschaft wirken und Fiihrungsverhilt-
nisse im Stellungskampf mit den bestehenden Kréfteverhiltnissen aufbauen und
gestalten (Merkens 2007a: 163). Ein auf Emanzipation zielendes Projekt muss
demnach versuchen, fiihrend in die Gesellschaft hineinzuwirken und zugleich —
im Widerspruch dazu — danach trachten, Fiihrungsverhiltnisse zu tiberwinden
(Gramsci 1991ff.: 1714). Denn:

% Siehe 3.6. Erziehung und Bildung in den Gefingnisheften und -briefen.
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,[W]ill man, dass es immer Regierte und Regierende gibt, oder will man die Bedin-
gung schaffen, unter denen die Notwendigkeit der Existenz dieser Teilung verschwin-
det? Das heifit, geht man von der Voraussetzung der fortwihrenden Teilung des Men-
schengeschlechts aus oder glaubt man, dass sie nur eine geschichtliche, bestimmten
Bedingungen entsprechende Tatsache ist? (Gramsci 1991: 1714)

Wenn diese Herausforderung ins Pddagogische iibersetzt wird, so Merkens, ,,dann
muss es darum gehen, gesellschaftliche Fiihrungsverhiltnisse zum Zweck ihrer
Uberwindung in wechselseitige Lehr- und Lernverhiltnisse zu transformieren®
(Merkens 2007a: 163, Hervorh. im Orig.). Dann miissten gegenhegemoniale
Akteur:innen bzw. Lehrende

eine piadagogische Handlungskompetenz entwickeln, ,,die zwar den eigenen gesell-
schaftlichen Fiihrungsanspruch begriindet und vertritt, die diesem Anspruch aber auch
so viel Offenheit und Anbindung an das gesellschaftliche Werden verleiht, dass sich
ein tatsdchliches Verhiltnis der Reprisentanz herausbildet, bis hin zur Aufhebung der
Notwendigkeit von Fiihrung iiberhaupt.” (Merkens 2007a: 163)

3.6.2 Die Einheitsschule

In der Auseinandersetzung mit der faschistischen Gentile-Reform und den viel-
filtigen, keineswegs einheitlichen reformpadagogischen Bewegungen seiner Zeit
entwickelt Gramsci im Vorgang der Kritik Ansatzpunkte eines Schul- und Bil-
dungsmodells, das die radikale Demokratisierung aller gesellschaftlichen und
politischen Strukturen intendiert und mit einer neuen gesellschaftlichen Arbeits-
und Lebensweise verbunden wird (Gramsci 1991ff.: 1168 ff.; 1521 ff.; siehe
Bernhard 2005: 193 ff.).”0

70 Gramsci setzt sich intensiv mit den unterschiedlichen Reformbewegungen seiner Zeit aus-
einander. In vorliegender Arbeit sollen jedoch die reformpiddagogischen Ansitze des 19./20.
Jahrhunderts in enger Anlehnung an die Darstellung von Bernhard nur kurz Erwidhnung fin-
den (alle nachfolgenden Ausfiihrungen: siehe Bernhard 2005: 155 ff.), da die Arbeit einer
anderen Schwerpunktsetzung folgt:

Die frithen reformpéddagogischen Bewegungen des 19. Jahrhunderts konstituierten sich
als eine Kraft, deren pddagogisches Denken und Handeln sich nicht auf Schule, Unterricht
und Erziehung im engeren Sinne beschrinkte. Viele Bestrebungen zielten auf eine Verdnde-
rung der gesellschaftlichen Bedingungen insgesamt. Im 19. und ersten Drittel des 20. Jahr-
hunderts wandten sich die sehr unterschiedlichen reformpddagogischen Ansitze nicht nur
gegen den Autoritarismus der vorherrschenden ,,Paukschule®, sondern tradierte Erfahrun-
gen wurden einer prinzipiellen fundamentalen Kritik unterzogen. Skeptisch begegneten die
Reformpidagog:innen, wenn auch aus unterschiedlichen Motiven und in unterschiedlicher
Intensitit, den als bedrohlich empfundenen neuen gesellschaftlichen Entwicklungstendenzen
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Die Einheitsschule insgesamt wird als eine ,kreative und aktive Schule® kon-
zipiert, die von der aktiv rezipierenden Lerntitigkeit der Schiiler:innen ausgeht
(Gramsci 1991ff.: 1518). Insofern nimmt sie reformpddagogische Ansitze auf,

der industriekapitalistischen Zivilisation, welche mit der Ausdehnung industrieller Produkti-
onsweisen, der Zunahme stiddtischer Lebensformen und der Herausbildung der Konsumgii-
terindustrie einhergingen. Insbesondere das mechanistische Menschenbild des Taylorismus/
Fordismus und dessen Effekte auf die Bildungseinrichtungen wurden in Frage gestellt, was
wiederum vielfach mit einer Riickbesinnung auf spiritualistische Denktraditionen und Welt-
anschauungen, der Wiederkehr des Primats des Geistigen in philosophischen, aber auch péd-
agogischen Diskussionen verwoben wurde. Gegen das neoidealistische reformpédagogische
Erziehungsbild, das den schopferisch-geistigen Akt ins Zentrum der Bildung riickt und das
Kind in einem hypothetisch angenommenen Naturzustand sieht, den es vor dem Einfluss der
gesellschaftlichen Zivilisation zu bewahren gelte, formuliert Gramsci seine sozialisations-
und gesellschaftstheoretischen Einwinde. Gramsci ist davon iiberzeugt, dass die auf Rous-
seau zuriickgehenden Prinzipien der negativen Erziehung im Kontext des 18. Jahrhunderts
verortet werden miissen, da sie ,.eine heftige Reaktion auf die Schule und die pidagogi-
schen Methoden der Jesuiten sind und als solche einen Fortschritt darstellen® (Gramsci
1991 ff.:171). Sie konnen jedoch nicht, wie Bernhard anschaulich darlegt, auf die indus-
triekapitalistische Gesellschaft des 20. Jahrhunderts iibertragen werden. Die aus dem histo-
rischen Bezugsrahmen gerissene Anwendung der Rousseauschen Erziehungsiiberlegungen
wird von Gramsci verworfen (Bernhard 2005: 161 ff.).

Gramsci geht es darum, die reformpddagogischen Ansitze auf mogliche Gefahren, aber
auch auf ihre emanzipativen Potenziale hin zu iiberpriifen. So kritisiert er — gleich der
Reformpiddagogik — einerseits nicht nur traditionelle Bildungskonzeptionen mit ihrer enzy-
klopiadisch angelegten Wissensvermittlung, sondern er konstatiert auch eine mit dem For-
dismus einhergehende ,gefiihlsméBige’ Verarmung in Bezug auf die Vergangenheit und
eine Mechanisierung des Lebens* (Gramsci 1991ff: 380). Die ,.forcierte Ausarbeitung eines
neuen Menschentyps®, welcher der kapitalistischen Verwertungslogik folge, beeintriachtige
zunehmend die kindliche Phantasie und Gefiihlswelt (Gramsci 1991 ff.: 133). An die Stelle
des intergenerativen Austausches wiirden immer mehr der Staat oder private schulische
Initiativen treten. Andererseits verwirft er jene reformpadagogischen Pramissen, welche die
innere Natur des Kindes mythologisieren und von einer frei aus sich heraus entwickelnden
kindlichen Kraft ausgehen. Der Mensch sei nicht als von ,,natiirlichen* Anlagen, Talenten
und Neigungen etc., d. h. auf Grundlage einer naturalistischen Anthropologie zu begreifen
(siehe Bernhard 2005: 169). Gramscis Uberlegungen basieren auf einer sozialanthropologi-
schen Bestimmung des Menschen, in der der Mensch nicht als ,,Natur*, sondern als ,,das
Ensemble der gesellschaftlichen Verhiltnisse im Prozess der Entwicklung, also auch das
Ensemble der Natur und der Geschichte, der materiellen Krifte und der geistigen oder kul-
turellen usw.* gesehen wird (Gramsci 1991ff: 1227). Der Mensch ist demnach, so Bernhard,
ein historisch-gesellschaftliches Produkt, das sich nicht zuletzt im intergenerativen Aus-
tausch formt (Bernhard 2004: 169). Die auf biologischen Entwicklungsgesetzen basierenden
Vorstellungen von Erziehung negieren letztlich den bestehenden gesellschaftlichen Zwangs-
zusammenhang, in dem Bildung und Erziehung stattfinden, in dem die edukative Formung
einen zentralen Stellenwert einnimmt. Gramscis Reflexionen hingegen nehmen in den Blick,
,.dass das Kind sobald es zu ,sehen und zu tasten’ beginnt, vielleicht nur wenige Tage nach
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befreit sie aber zugleich — in ihrem gesellschaftspolitischen Anspruch — von
dem idealistischen Uberschuss einer ,,libertir-idealistische[n] Piddagogik, mit ihrer
mythischen Uberhshung der kindlichen Natur* (Merkens 2004: 44, siche Gramsci
19911f.: 1519).

Dieses Schul- und Bildungsmodell reagiert auf die grundlegend veridnder-
ten Sozialisationsbedingungen von Heranwachsenden, wie sie sich durch die
gesellschaftlichen Umbriiche des beginnenden Industriekapitalismus im 19. Jahr-
hunderts gestalteten. Um den Nexus zwischen der sozialen Schicht und einem
auf diese Zugehorigkeit fixierten Bildungsgang aufzubrechen, sollte dieses neue
Schul- und Bildungsmodell auf einer intellektuellen und die praktischen Fahigkei-
ten integrierenden allgemeinen (politischen) Bildung basieren (GzK: 79). Mit den
konzeptionellen Uberlegungen zur Einheitsschule will Gramsci, wie im vorange-
gangenen Unterkapitel dargelegt, die vorherrschende institutionelle Zweiteilung
aufheben (Merkens 2004: 39 ff.).

Zugleich wendet sich Gramscis bildungspolitische Kritik, wie auch das
Konzept der Einheitsschule, gegen eine abstrakte Negation der Vergangenheit.
Systematischer Ansatzpunkt seiner Uberlegungen wird so die in der Mitte des 19.
Jahrhunderts eingeleitete Bildungsreform der italienischen Bildungslandschaft,
die er sowohl entlang ihrer fortschrittlichen, aber auch ihrer riickwirtsgewand-
ten Elemente analysiert (Gramsci 1991ff.: 1521 ff.). In Gramscis Uberlegungen
werden Tradition und Neubeginn dialektisch miteinander verkniipft und weiter-
entwickelt (Bernhard 2005: 173 ff.). Er kritisiert jenen durch ,,die Gentile-Reform
herbeigefiihrte[n] Bruch zwischen Grund- und Mittelschule auf der einen und der
hoheren Schule auf der anderen Seite” (Gramsci 1991ff.: 1521). So konstatiert
Gramsci:

seiner Geburt, Empfindungen und Bilder aufspeichert, die sich mit dem Erlernen des Spre-
chens vermehren und komplex werden (Gramsci 1991 ff.: 171). Hervorgehoben wird so,
dass Kinder einen gesellschaftlichen Entwicklungsweg durchlaufen, indem sie nicht nur
sozialisiert werden, sondern auch einer gestaltend eingreifenden Kraft bediirfen und nicht
naturwiichsig sich selbst iiberlassen werden konnen, denn dies fiihrt zur Dissoziation der Per-
sonlichkeit, zur Heteronomie der Subjekte: ,,Darauf zu verzichten, das Kind zu formen, heif3t
lediglich zuzulassen, dass sich seine Personlichkeit entwickelt, indem es in chaotischer Weise
alle Impulse des Lebens aus der allgemeinen Umwelt empfiangt* (Gramsci 1987: 175; zitiert
nach Bernhard 2005: 172).
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,,Heute besteht die Tendenz, jeden ,zweckfreien‘ (nicht unmittelbar zweckgebunde-
nen) und ,bildenden‘ Schultyp abzuschaffen oder nur ein Exemplar davon zu erhalten,
beschrinkt auf eine kleine Elite von Herren und Damen, die nicht darauf bedacht sein
miissen, sich auf eine berufliche Zukunft vorzubereiten, und immer mehr die spezia-
lisierten Berufsschulen zu verbreiten, in denen das Schicksal des Schiilers und seine
kiinftige Tatigkeit von vornherein feststehen* (Gramsci 1991ff.: 1513 f.)

Vor der Machtiibernahme des faschistischen Regimes habe es diesen abrupten
Bruch nicht gegeben. Vielmehr sei die Grundschule eine Art ,,Vorhof™ fiir die Mit-
telschule gewesen, die alle Schiiler:innen gleichermafen besucht hitten (Gramsci
1991ff.: 1521).

Gramscis Konzept der Einheitsschule basiert auf einer ersten allgemeinbil-
denden drei bis vierjdhrigen Schulstufe, ,,welche die Entwicklung der Fihigkeit
zur manuellen (technischen, industriellen) Arbeit und die Entwicklung der Fahig-
keit zur intellektuellen Arbeit in ein ausgewogenes Verhiltnis zueinander bringt®
(Gramsci 1991ff.: 1514). Er nimmt in seinem Schulkonzept jene Strukturelemente
der Erziehung vor der Gentile-Reform an italienischen Grundschulen auf, die
sich dem Erwerb elementarer Grundkenntnisse in den Naturwissenschaften wid-
men und den Kindern einen ersten Einblick in die Arbeitsweise von Staat und
Gesellschaft vermitteln sollten:

,Die wissenschaftlichen Kenntnisse traten in Widerstreit mit der magischen Welt-
und Naturauffassung, die das Kind aus dem von Folklore durchdrungenen Milieu
aufnimmt, wie die Begriffe von Rechten und Pflichten in Widerstreit treten mit den
Tendenzen zur individualistischen und lokalpatriotischen Barbarei, die ebenfalls ein
Aspekt der Folklore ist.” (Gramsci 1991ff.: 1521 f.)

Wider die ,,Folklore®, d. h. gegen die ,,traditionellen Ablagerungen von Weltauf-
fassungen® (Gramsci 1991ff.: 1522), die sich im Alltagsverstand gleich Gesteins-
schichten sedimentiert haben, integriert dieses Grundschulkonzept vermittelt iiber
den Begriff der Arbeit neben Lesen und Schreiben einen gesellschaftstheoreti-
schen und naturwissenschaftlichen Zugang:

,Der Begriff und die Tatsache der Arbeit (der praktisch-theoretischen Titigkeit) ist
das der Grundschule immanente Erziehungsprinzip, da die gesellschaftliche und staat-
liche Ordnung (Rechte und Pflichten) durch die Arbeit in die Naturordnung einge-
bracht und (mit ihr) identifiziert wird.” (Gramsci 1991ff.: 1522)
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Die ,,[z]ivilen und staatlichen Gesetze“, so Gramsci, sind Produkte der mensch-
lichen Tatigkeit, ,,die vom Menschen vereinbart sind und vom Menschen fiir die
Zwecke seiner gemeinsamen Entwicklung veridndert werden kénnen* (Gramsci
1991ff.: 1522). Eingeschlossen in diese menschliche Tatigkeit ist die Teilhabe
des Menschen an der Naturordnung, insofern der Mensch die Natur umgestal-
tet, sie vergesellschaftet, um sich die Organisation seiner Lebensverhiltnisse zu
erleichtern. Gramscis auf dem Begriff der Arbeit, d. h. der praktisch-theoretischen
Tatigkeit des Menschen beruhendes Erziehungsprinzip der drei- bis vierjdhrigen
Elementarstufe,

,.schafft die ersten Elemente eines von aller Magie und Zauberei befreiten intuitiven
Weltverstindnisses’' und gibt den Anlass fiir die Weiterentwicklung einer histori-
schen, dialektischen Weltauffassung, um die Bewegung und das Werden zu begrei-
fen, die Summe der Anstrengungen und Opfer abzuschitzen, welche die Gegenwart
der Vergangenheit abgefordert hat und welche die Zukunft der Gegenwart abfordert,
das Gegenwirtige als Synthese des Vergangenen, aller vergangener Generationen zu
begreifen, das sich in die Zukunft hinein entwirft.” (Gramsci 1991ff.: 1522)

Gramsci greift Strukturelemente und Grundsitze der italienischen Elementar-
schule vor der Gentile-Reform auf, weist aber auf die unzureichende Umsetzung
hin: ,,[O]b im Lehrkorper das Bewusstsein seiner Aufgabe und des philosophi-
schen Gehalts seiner Aufgabe vorhanden war, ist eine andere Frage* (Gramsci
1991ff.. 1522 f.; siche Bernhard 2005: 177).

Ein weiteres wichtiges Merkmal von Gramscis Modell der drei- bis vierjih-
rigen Eingangsstufe ist die Einiibung intellektueller Disziplin (Merkens 2004:
41):

71 Bernhard weist an dieser Stelle darauf hin:

,In seiner [Gramscis, J.H.] ersten Auseinandersetzung mit den Erziehungsprinzipien
in der Grundschule und den Sekundarschulen in Heft 4 spricht Gramsci von der
,elementaren Weltsicht’ (,la visione del mondo elementare‘ Q, S. 499), in der in
Heft 12 iiberarbeiteten Konzeption dagegen formuliert er ,i primi elementi di una
intuizione del mondo’(Q, S.1541), was mit ,ersten Grundlagen einer Weltanschau-
ung* zu iibersetzen wire. Denn die Ubersetzung ,intuitives Weltverstindnis’ (Gramsci
1991ff.: 1522) ist zumindest missverstidndlich, geht es Gramsci in diesem Kontext
doch gerade um die Uberwindung einer intuitiven Weltauffassung beim Kind.“ (Bern-
hard 2005: 178)
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»Man hat es mit Knirpsen zu tun, denen man bestimmte Gewohnheiten des Fleif3es,
der Genauigkeit, auch der Korperbeherrschung, der psychischen Konzentration auf
bestimmte Gegenstinde beibringen muss, die nicht ohne eine mechanische Wieder-
holung disziplinierter und methodischer Akte erworben werden konnen.* (Gramsci
1991ff.: 1525)

An diese erste Grundschulphase kniipft eine zweite , kreative Phase an (Gram-
sci 1991ff.: 1518), die ,nicht ldnger als sechs Jahre dauern® soll (Gramsci
19911f.: 1517). Wihrend die erste Grundschulphase vornehmlich auf Kontrolle
und auf einer duflerlichen Lernweise beruht, basiert die zweite Phase primir auf
selbsttitiger Anstrengung:

,[K]reative Schule bedeutet nicht Schule von ,Erfindern und Entdeckern‘, damit wird
eine Phase und eine Methode des Forschens und Erkennens bezeichnet, und kein von
vornherein feststehendes ,Programm* mit der Verpflichtung zur Originalitéit und Inno-
vation um jeden Preis. Sie besagt, dass das Lernen insbesondere durch eine spontane
und selbststindige Anstrengung des Lernenden erfolgt, bei der der Lehrer nur eine
Funktion freundschaftlicher Anleitung ausiibt, wie es an der Universitidt geschieht
oder geschehen sollte.” (Gramsci 1991ff.: 1519)

Dem Ubergang zwischen diesen beiden Phasen misst Gramsci eine besondere
Bedeutung bei, denn ,,[d]as didaktische Problem, das dabei zu losen ist, besteht
darin, die in diesen ersten Jahren unabdingbare dogmatische Ausrichtung zu
mildern und fruchtbar zu machen® (Gramsci 19911f.: 1517).

Gramscis Differenzierung in eine erste disziplinierende und eine zweite krea-
tive Schulphase ist ein Resultat von Uberlegungen zur Klassenstruktur (Merkens
2004: 42). Auf den ersten Blick mag es befremdlich wirken, dass Gramsci
insbesondere fiir die Kinder der Arbeiter- und Bauernklasse ,die disziplinie-
rende Einiibung grundlegender Lerntechniken als eine Voraussetzung‘ betrachtet,
,um spiter in einen kreativen Bildungsabschnitt einzutreten (Merkens 2004:
42). Diese Uberlegungen beriicksichtigen jedoch die internalisierten primiren
Sozialisationserfahrungen:

,Gewiss bewiltigt das Kind aus einer traditionellen Intellektuellenfamilie den
psycho-physischen Adaptionsprozess leichter, es hat, schon wenn es das erste Mal
den FuB in die Klasse setzt, etliche Pluspunkte gegeniiber seinen Geféhrten, es
hat eine Orientierung, die es sich schon aufgrund seiner Familiengewohnheiten
erworben hat: Beim Aufpassen konzentriert es sich mit groferer Leichtigkeit, weil
es den Habitus der Korperbeherrschung hat, usw.* (Gramsci 1991ff.: 1530)



3.6 Erziehung und Bildung in den Gefdangnisheften und -briefen 151

In einer Gesellschaft mit einem hohen Grad an Arbeitsteilung und Spezialisierung
verfiigen Kinder der subalternen Klassen qua ihrer Herkunft nicht iiber die glei-
chen sozialen und 6konomischen Ressourcen wie (ménnliche) Heranwachsende
aus den Intellektuellenschichten:

,In einer Reihe von Familien vor allem der Intellektuellenschichten finden die Jungen
im Familienleben eine Vorbereitung, eine Fortsetzung und Ergénzung des schulischen
Lebens, sie schnappen sozusagen aus der ,Luft‘ eine ganze Menge von Kenntnissen
und Haltungen auf, welche die eigentliche schulische Laufbahn erleichtern: Sie ken-
nen bereits die Literatursprache und entwickeln diese Kenntnis weiter, und damit das
Ausdrucks- und Erkenntnismittel, das den vom Durchschnitt der Schiilerschaft von
6-12 Jahren beherrschten Mitteln technisch iiberlegen ist. (Gramsci 1991ff.: 1517)

Einerseits liegen Gramscis theoretischem Ansatz eigene, praktisch gewonnene
Erfahrungen als Lehrender in der Zeit der Turiner Fabrikritebewegung zugrunde:
Er weill um die mangelnde Selbstdisziplinierung der jungen Arbeiter, die jedoch
eine unabdingbare Voraussetzung fiir die theoretische Auseinandersetzung ist
(Merkens 2004: 42). Andererseits grenzt er sich so von jenen reformpid-
agogischen Ansitzen seiner Zeit ab, die auf Grundlage einer naturalistischen
Anthropologie von einer naturhaften Selbstldufigkeit menschlichen Werdens aus-
gehen. Sie wiirden den gesellschaftlichen Zusammenhang, in dem sich historische
und gesellschaftliche Erfahrungen im Fiihlen und Denken der Lernenden sedi-
mentiert haben, leugnen. Die Vorstellung, ,,das Hirn des Kindes sei wie ein
Garnkniduel und der Lehrer verhelfe dazu, den Faden abzuwickeln®, sei zu
verwerfen (Gramsci 1991ff.: 171). ,,Fir Gramsci®, so Merkens,

wtreten Freiheit und Zwang im erzieherischen Prozess in eine dialektische Einheit,
deren einseitige Auflosung er in den idealistischen Erziehungskonzepten ebenso kri-
tisiert, wie er immer gegen autoritére, die Selbststéindigkeit der Lernenden aberken-
nende Bildungsmodelle streitet.” (Merkens 2004: 42 f.)

Die Politikdidaktik und die kritische politische Bildung haben die Bedeutung
von primiren Sozialisationserfahrungen fiir die politische Lernprozessanalyse bis-
her nicht hinreichend erforscht. Vor dem Hintergrund des Ansatzes von Gramsci
gerit in den Blick, wie wichtig eine solche Analyse wire, da die Verschrinkung
von Geschichte, generativer Weitergabe und sozio-biographischer Verarbeitung
Lernprozesse strukturiert. Erginzend konnten wissenssoziologische Ansitze her-
angezogen werden. Peter L. Berger und Thomas Luckmann weisen in ihrem
Standardwerk Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit darauthin:
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,,Das Kind wird nach der Geburt nicht nur in die objektiven Lebensbedingungen einer
spezifischen Gesellschaft entlassen, sondern internalisiert zun4chst die von den ,signi-
fikant Anderen® gefilterte Sichtweise der sozialen Wirklichkeit, es wird mit einem
vorab bestehenden ,Ensemble von signifikant Anderen‘ konfrontiert, deren Einstel-
lungen und Sichtweisen es iiber Identifikationen erwerben muss.* (Berger/Luckmann
1980: 146)

Die Aufnahme und Verinnerlichung von gefilterten Perspektiven primérer
Bezugspersonen ist Voraussetzung und Hindernis zugleich. Lernende konnen in
den an die primdren Sozialisationserfahrungen anschliefenden Sozialisationspro-
zessen neue Sichtweisen eines Welt- und Selbstverstindnisses erlangen. Jedoch
treffen sie auf méchtige, im Gedéchtnis sedimentierte primédre Wirklichkeitskon-
struktionen, deren Dichte und Stabilitét es in Bildungsprozessen zu erschiittern
gilt (Bernhard 2005: 194). Die das Denken und Handeln strukturierenden ,,Nach-
wirkungen® dieser priméren Sozialisationserfahrungen bleiben ungleichzeitig im
Gedichtnis des Lernenden priasent. Gramsci betont, dass der Lernende weder
,,bloBe Passivitiat” noch ,.ein ,mechanischer Behilter’ mit abstrakten Kenntnis-
sen” ist (Gramsci 1991ff.: 1523). Das Bewusstsein des Kindes spiegelt zunéchst
die gesellschaftlichen Verhiltnisse wider, ,,wie sie sich in der Familie, in der
Nachbarschaft, im Dorf usw. kniipfen* (Gramsci 1991ff.: 1523), die es in politi-
schen Lernprozessen zu reflektieren gilt. Die gesellschaftliche Verantwortung von
kritischer politischer Bildung und der Politikdidaktik liegt demnach m. E. in der
bewussten Forderung der Fihigkeit zur Selbstreflexion. Die politisch Lernenden
miissen die gesellschaftlichen Verhiltnisse als von Menschen gemacht und ver-
dnderbar erfahren. IThnen eroffnet sich so ein ,,Horizont“, der es ihnen ermdoglicht,
aus ldhmender Passivierung herauszutreten.
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Gramsci und eine kritisch-reflexive
politische Bildung

Der Anfang der kritischen Ausarbeitung ist das
Bewusstsein dessen, was wirklich ist, das heifst ein
,Erkenne dich selbst‘ als Produkt des bislang
abgelaufenen Geschichtsprozesses, der in einem selbst
eine Unendlichkeit von Spuren hinterlassen hat,
iibernommen ohne Inventarvorbehalt. Ein solches
Inventar gilt es zu Anfang zu erstellen.

(Gramsci 1991ff: 1376)

Das nachfolgende Kapitel reflektiert die wesentlichen Resultate der vorange-
gangenen Argumentation: Ausgehend von Antonio Gramscis allgemeinem, in
frilhen Aufsétzen entwickelten Bildungsverstindnis sollen hier zunichst Mog-
lichkeiten und Grenzen dieses Ansatzes fiir die gegenwirtige Debatte um eine
kritische politische Bildung erértert werden.! Vor diesem Hintergrund kann ein
erster Zugang zur kritischen politischen Bildung und zur Politikdidaktik eroff-
net werden, in dem Gramscis Bedeutung fiir diese Felder aufgezeigt wird.
Hierfiir sind die Erorterungen des im zweiten Kapitel besprochenen einschla-
gigen Modells der Sinnbilder zentral.” Auch wenn die Verdienste und Vorziige
dieser Sinnbildkonstruktion vor allem gegeniiber subjektfernen politikdidakti-
schen Uberlegungen hervorgehoben werden sollen, so lassen sich doch — so
die zentrale These — mit einer materialistischen Analyse des Subjektiven, wie
sie sich in den politisch-piddagogischen Ansidtzen von Gramsci finden, analy-
tische Defizite und Widerspriiche dieser Konzeption benennen und bearbeiten.

I Siehe 3.2. Uberlegungen zum Bildungsverstindnis vor der Inhaftierung (1916-1926).
2 Siehe 2.5. Problematisierung der Sinnbilder.
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Deutlich tritt dabei zu Tage, welches wissenschaftliche Potential ein ,,Gramsci-
Zugang® fiir eine politikdidaktische Sinnbildkonzeption bietet. Im weiteren
Verlauf wird eine Unterscheidung zwischen einem eher affirmativen, gleichsam
quasi-positivistischen und einem kritisch-reflexiven Bezug auf die Sinnbilder
eingefiihrt, um anschlieBend zu eruieren, inwiefern diese Gedanken zu einer
Ergénzung bzw. Erweiterung kritisch-emanzipatorischer politischer Bildung ins-
gesamt beitragen konnen. Grundziige einzelner ausgewihlter Uberlegungen der
politischen Bildung bzw. der Politikdidaktik, die sich kritisch-materialistischen
Ansitzen verpflichtet wissen, werden dabei aufgenommen und reflektiert. Die
Argumentation des Kapitels endet schlieBlich in der Darstellung der Uberlegun-
gen von Gramsci zum Erziehungs- und Bildungsbegriff und seinen Implikationen
fiir den Lernort Schule und das Verhiltnis von Lernenden und Lehrenden. Spi-
testens hier wird deutlich, welches enorme Potential zentrale Elemente des
theoretischen Ansatzes fiir eine kritische politische Bildung und ein innovatives
politikdidaktisches Modell (,,Planungsmodell*) bieten.

4.1 Alltagsverstand und Sinnbildungen

Die Analyse miindet in der Einschitzung, dass die angestrebte Nutzbarmachung
von Gramscis Gedanken fiir eine kritisch-reflexive politische Bildung und Politik-
didaktik auf Grenzen st68t, zugleich aber innovative Moglichkeiten erdffnet, die
in der fachwissenschaftlichen Debatte bisher nahezu nicht thematisiert worden
sind. Nicht iibertragbar sind Aspekte, die sich unmittelbar aus der revolutio-
niren italienischen Arbeiter:innenbewegung ergeben, in deren Umfeld Gramsci
sich bewegt und aus dem heraus er seine Ideen entwickelt. Auch konnen die
aus einer historisch spezifischen Konstellation resultierenden Betrachtungswei-
sen nicht auf das heutige Schulwesen angewendet werden. Gleiches gilt fiir die
Adressat:innen seiner bildungspolitischen Anstrengungen. Gramsci wendet sich
primir an die Mitglieder proletarischer und sozialistischer Kulturorganisationen
und nicht an Schiiler:innen und Lehrer:innen allgemeinbildender Schulen. Umso
bemerkenswerter und interessanter aber erscheint die Tatsache, dass trotz genann-
ter Unterschiede Gramsci als Vordenker von bildungs- und lerntheoretischen
Konzepten begriffen werden kann, die iiber ihren historischen Zeitkontext hinaus
Aussagekraft und Anregungspotentiale besitzen. Das gilt auch und nicht zuletzt
fiir den heutigen Schulkontext allgemein, insbesondere aber fiir die politische Bil-
dung einschlieBlich ihrer Didaktik. Gramsci erortert nicht nur die Auswirkungen
von Bildungsprivilegien einer gesellschaftlichen Gruppe oder Klasse, sondern er



4.1 Alltagsverstand und Sinnbildungen 157

setzt sich intensiv mit Bewusstseinsbildungsprozessen und politischen Lernpro-
zessen auseinander. Insbesondere kann mit den in den spiteren Gefidngnisheften
zentralen analytischen Kategorien des Alltagsverstandes und der Hegemonie kri-
tisch weitergedacht werden. Sie bieten ein fiir die kritische politische Bildung und
Politikdidaktik bedeutsames, bisher weitgehend ungenutztes Analyseinstrumenta-
rium, um alltdgliche Sinnbild-Konstruktionen zu reflektieren. Dies nicht zuletzt
deshalb, weil sie die gesellschaftlichen Kontexte, in denen die Sinnbilder entstan-
den sind und immer wieder neu entstehen, nicht ausblenden, sondern systematisch
mitdenken.

Der bereits erorterte politikdidaktische Ansatz zu den Sinnbildern basiert auf
der grundlegenden Erkenntnis, dass das Politische die Lebenswelt durchdringt.
Der Politikdidaktiker Dirk Lange geht dabei davon aus, dass die Unterrichts-
forschung und die praktische Umsetzung an den Vorstellungen der Lernenden
ansetzen miissen. Das dichotome Verstindnis von Alltag und Politik, d. h. jenes
traditionalistische Politikverstindnis, welches auf dem Ausschluss der Alltags-
kategorie fuft, wird damit verworfen. Politik miisse als ein Prozess verstanden
werden, der in allen gesellschaftlichen Bereichen existiere, in denen Macht- und
Herrschaftsverhiltnisse eine Rolle spielen wiirden. Folglich sei der Alltag poli-
tisch und die Alltagskategorie fiir die politische Wissenschaft wie auch fiir die
politische Bildung respektive ihrer Didaktik von zentraler Bedeutung. Politische
Bildung ziele auf die Urteils-, Kritik- und Handlungsfihigkeit des Individuums.

Zweifelsohne stellt das Langesche Modell eine bildungspolitische Innovation
dar, welche explizit die iiber Jahrzehnte in der Politikdidaktik vernachlissigte
bzw. in ihren politischen Implikationen nicht hinreichend reflektierte Mikrowelt
der Lernenden fokussiert. In Verbindung mit dem Konzept der Sinnbilder riickt
Lange die Lernenden und ihren Alltag ins Zentrum. Damit grenzt er sich von
jenen Konzeptionen ab, welche die Lernenden zu Objekten des Lernprozesses
degradieren. Zu problematisieren ist allerdings die Erhebung des Individuums
zur alleinigen Instanz. In dieser Verkiirzung bleibt die Konzeption einem in der
liberalen Demokratietradition stehenden Begriff von Individuum und Bildung ver-
haftet. Es spielt weder die Fihigkeit noch der Wunsch des Einzelnen, sich in
Diskurse zu begeben, im Langeschen Ansatz eine systematische Rolle. Die Uber-
legungen gehen von individuellen Sinnbildern aus, ,,in dem der Einzelne den
Sinn bildet, der es ihm ermdglicht, die politisch gesellschaftliche Wirklichkeit zu
interpretieren und handelnd zu beeinflussen* (Lange 2008: 432). Das ,Biirgerbe-
wusstsein® erscheint dabei als ein Kristall mit immer gleicher Struktur, dessen
Demokratiepotential die politische Bildung nur aktivieren miisse.
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Folgt man Gramscis gesellschafts- und bildungstheoretischen Primissen so
steht fest, dass politikdidaktische Konzeptionen nicht auf der Mikroebene ver-
harren diirfen. Sie sind in besonderer Weise dem dialektischen Verhiltnis von
Mikro- und Makroebene verpflichtet. Die Mikroebene darf nicht aus ihren sozio-
okonomischen Verankerungen gelost werden. Kiritische politische Bildung soll
Menschen befdhigen, die gesellschaftlichen Strukturen in Auseinandersetzung mit
anderen den eigenen Wiinschen und Vorstellungen entsprechend partizipativ und
emanzipativ zu gestalten. Daraus speist sich ihre Legitimation.

Wenn das Ziel politischer Bildung die (individuelle) Urteils-, Kritik- und
Handlungsfahigkeit ist, muss die Frage aufgeworfen werden, was mit den
Sinnbildern der Lernenden geschehen soll. Ein ,reines Ankniipfen* an bereits
vorhandene Sinnbilder wiirde — wider das eigentliche Ansinnen — das Bestehende
nur (re)produzieren und stabilisieren. Aufgabe einer kritischen Politikdidaktik
wire es aber, eine politische Bildung zu befordern, welche die Schiiler:innen
in die Lage versetzt, nach dem versteckten Sinngehalt, den Urspriingen und
Ursachen von Inkonsistenzen in den Bildern zu fahnden und so die Moglichkeit
eroffnet, nicht in vorgefertigten Strukturen zu denken und zu handeln. In Folge
muss sich die Politikdidaktik mit der Genese und inneren Struktur der Sinn-
bilder auseinandersetzen. Und hier erweist sich vor allem Gramscis historisch-
und prozessorientierte Herangehensweise als wegweisend. Diese fasst den All-
tagsverstand als etwas Gewordenes und denkt auch die Uberwindung seiner
Inkonsistenzen und inneren Widerspriiche als einen Prozess. Der Fokus liegt
damit nicht auf den Sinnbildern, sondern auf den Sinnbildungen. Analytischer
Ausgangspunkt sind die inneren Spannungen und Inkonsistenzen der Sinnbil-
der. Da das Subjekt und dessen Bewusstseinsformen weder als bloBer Reflex auf
die Makrostrukturen begriffen werden kann, noch von der Autonomie des Ein-
zelnen auszugehen ist, bedarf es eines kritischen Zu- bzw. Umgangs mit den
Sinnbildern. Denn nicht nur die offensichtlichen Aussagen von Lernenden, son-
dern auch die ,,verborgenen* Sinnkonstruktionen miissen reflexiver Bestandteil
politikdidaktischer Uberlegungen sein.

Analytisch konnen die Sinnbilder also als Elemente des auf Gramsci zuriick-
gehenden Alltagsverstandes gefasst werden. Mit der Kategorie des Alltagsver-
standes lassen sich Defizite, Widerspriiche und blinde Flecken der Sinnbild-
Konstruktion erfassen, analysieren und (selbstreflexiv) bearbeiten. Gramscis
politisch-pidagogischen Uberlegungen bieten ein Analyseinstrumentarium, das
es ermoglicht, die offen zu Tage tretenden und die ,,verborgenen* Sinnkon-
struktionen in den Blick zu nehmen. Dabei werden die Wechselbeziehungen
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zwischen den Sinnkonstruktionen und den gesellschaftlichen Kontexten syste-
matisch mitgedacht.> Die gesellschaftlichen Makrostrukturen werden also nicht
fiir obsolet erkldart und die groBen Erzdhlungen nicht verloren gegeben, son-
dern Gramsci fragt danach, wie sie sich im Alltagsverstand sedimentieren; das
Gewordensein gilt es zu reflektieren. Das Verhiltnis von Gesellschaftsstruk-
tur, Hegemoniekonstruktion und Alltagsbewusstsein stellt eine vielschichtige und
komplexe Beziehung dar, die keinesfalls durch monokausale und einfache Abbild-
theorien erfasst werden kann. Vielmehr fiihrt die Untersuchung dieses vielfiltigen
Wirkungszusammenhangs ins Zentrum der hier diskutierten Thematik. In dieser
Theorielinie, die auf Gramsci, aber auch auf die fiir sein padagogisches Denken
entscheidenden Marxschen Feuerbachthesen rekurriert, kann man die Beziehung
zwischen den gesellschaftlichen Verhiltnissen und dem Denken und Handeln der
Individuen als ein Verhiltnis der wechselseitigen Interdependenz bezeichnen. In
diesem Sinne ist der Mensch Produzent der gesellschaftlichen Verhéltnisse, die
ihn wiederum prigen (MEW 3: 5 f.).

Es ist das Verdienst Antonio Gramscis in diese Auffassung vom Wechselver-
hiltnis zwischen gesellschaftlicher Lage und individuellem Denken und Tdtigsein
die Kategorie der Hegemonie eingefiihrt zu haben.* Denn nicht zuletzt die histo-
risch konkreten Hegemoniekonstellationen prigen die Auffassung der Menschen
von ihrer gesellschaftlichen Lage, ihrem Denken, Handeln und sind eine trei-
bende Kraft der Inkohédrenz im Alltagsverstand. So muss — wie im dritten Kapitel
dargelegt — laut Gramsci die Inkohdrenz und Zerrissenheit des Alltagsverstan-
des als Ausgangspunkt kritisch-kollektiver Bewusstseins- und Bildungsprozesse
dienen (Gramsci 1991 ff.: 1395).5 Gramsci analysiert vor dem jeweiligen kon-
kreten sozio-okonomischen Hintergrund die Bedeutung des Alltagsverstandes
und dessen widerspriichliche Einbindung in die biirgerliche Hegemonie. Die
im Alltagsverstand enthaltenen Einsichten und Erfahrungen nimmt er ernst und
versucht die Blockierungen und Antagonismen aufzuspiiren, welche fiir die all-
taglichen Praxen der Menschen bestimmend sind. Der ,,°Alltagsverstand’* wird
dabei verstanden als ,.eine Kollektivbezeichnung wie ,Religion‘: Es gibt nicht
einen einzigen Alltagsverstand, denn auch dieser ist ein historisches Produkt und
ein geschichtliches Werden™ (Gramsci 1991 ff.:1377). Der Alltagsverstand ist

3 Alternativ hiitte hier auch eine hermeneutische Herangehensweise gewéhlt werden konnen,
welche ich aber begriindet verworfen habe (siehe 2.5. Problematisierung der Sinnbilder).

4 Siehe 3.3. Die terminologische Beweglichkeit der geschichts- und gesellschaftsanalyti-
schen Kategorie der Hegemonie.

3 Siehe 3.4. Der Alltagsverstand als Ausgangspunkt kritisch-kollektiver Bewusstseins- und
Bildungsprozesse.



160 4 Gramsci und eine kritisch-reflexive politische Bildung

,,-die Philosophie der Nichtphilosophen’*, er ist ,,die unkritisch von den verschie-
denen gesellschaftlichen und kulturellen Milieus aufgenommene Weltauffassung*
(Gramsci 1991 ff.: 1393), er ist

,keine einheitliche, in Raum und Zeit identische Auffassung: Er ist die ,Folklore*
der Philosophie, und wie die Folklore bietet er sich in unzihligen Formen dar: Sein
grundlegender und charakteristischer Zug ist es, eine (auch in den einzelnen Hirnen)
auseinanderfallende, inkohérente, inkonsequente Auffassung zu sein [...].” (Gramsci
19911f.: 1394)

Ein entscheidendes Charakteristikum des Alltagsverstandes ist seine Wider-
spriichlichkeit und Inkohirenz. Die Weltauffassung

»ist auf bizarre Weise zusammengesetzt: Es finden sich in ihr Elemente des Hoh-
lenmenschen und Prinzipien der modernsten und fortgeschrittensten Wissenschaft,
Vorurteile aller vergangenen, lokal bornierten geschichtlichen Phasen und Intuitionen
einer kiinftigen Philosophie.” (Gramsci 1991ff.: 1376)

Gramsci sagt also nicht,

»dass es im Alltagsverstand keine Wahrheiten gibt. Es bedeutet, dass Alltagsver-
stand ein zweideutiger, widerspriichlicher, vielgestaltiger Begriff ist und dass sich auf
den Alltagsverstand als Priifstein von Wahrheiten zu beziehen, ein Unverstand ist.
(Gramsci 1991ff.: 1397)

Es sollen an dieser Stelle nicht die ausfiihrlichen Darlegungen zum Alltagsver-
stand des dritten Kapitels wiederholt werden, es soll nur verdeutlicht werden,
warum die Sinnbilder als Elemente des Alltagsverstandes verstanden werden
konnen und welches enorme analytische Potential die Kategorie des Alltagsver-
standes fiir die politische Lernprozessanalyse in sich birgt. ,,Der Alltagsverstand
ist“, wie Gramsci schreibt, ,,eine chaotische Ansammlung disparater Auffassun-
gen, und in ihm ldsst sich alles finden, was man will* (Gramsci 1991 ff.: 1396).
Ubertréigt man dies auf die Sinnbilder der Schiiler:innen, so sind solche Elemente,
,.die neuerungsfeindlich und konservativ® sind ebenso vorhanden wie jene Ele-
mente (Gramsci 1991 ff.: 1397), die ein kritisches Potential bieten und damit
Ankniipfungspunkte fiir emanzipative und reflexive Lernprozesse sein konnen.
Diese Sinnbildelemente kritischer Reflexivitit, die Gramsci buon senso nennt
und die im Alltagsverstand bisweilen aufscheinen, stehen bei Gramsci fiir Kohéa-
renz, welche der inkohirenten ,,‘Folklore der Philosophie’* (Gramsci 1991 ff.:
1394) ,eine bestimmte konkrete (,rationale‘) Richtung® geben konnen (Gram-
sci 1991 ff.: 1341). Die politikdidaktische Lernprozessanalyse kann und sollte
daran ankniipfen, da diese kritisch-reflexiven Sinnbildelemente fiir eine stirkere
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oder aber auch schwichere Suche nach zusammenhingender Rationalitit und
Besonnenheit stehen. Dabei kann die Herausbildung eines historisch reflexiven
Bewusstseins als Ziel kritischer politischer Bildung nur als ein Anndherungspro-
zess gedacht werden, der niemals einen Endpunkt und einen Abschluss erreichen
kann.

Die entscheidende Frage ist, wie diese kritisch-reflexiven Elemente gestirkt
werden konnen, denn ,,die Existenz der objektiven Bedingungen oder Moglichkei-
ten oder Freiheiten reicht noch nicht aus: Es gilt, sie zu ,erkennen‘ und sich ihrer
bedienen zu konnen. Sich ihrer bedienen zu wollen® (Gramsci 1991 ff.: 1341).
Emanzipatorische politische Lernprozesse konnen demnach nicht von auflen als
aufklédrerische Praxis an die Lernenden herangetragen werden, sondern sie fin-
den ihre Basis im Alltagsverstand und damit auch in den Sinnbildern selbst.
Es geht um ein selbstreflexives, herauskristallisierendes Verfahren jener Ele-
mente, die verdndert werden kénnen, im Wissen darum, dass jeder Mensch einer
Konstellation von prigenden Einfliissen ausgesetzt ist, ,,die mechanisch von der
duBeren Umgebung ,auferlegt® ist, und zwar von einer der vielen gesellschaft-
lichen Gruppen, in die jeder automatisch von seinem FEintritt in die bewusste
Welt an einbezogen ist* (Gramsci 1991 ff.: 1375). Die Institutionen, Traditionen
und Konventionen, welche die Menschen also erfahren und nicht nur staatliche
Zwangsapparate bestimmen das Denken und Handeln. Es ist keiner giinzlich frei,
aber auch keiner ist gidnzlich determiniert, denn Menschen sind geprigt und
sie sind tdtig. Die Individuen eignen sich durch soziale Praxis die Umwelt an
und verdndern sie dadurch zugleich. Unterschiedliche Individuen eignen sich
die gleichen gesellschaftlichen Verhiltnisse mit unterschiedlichen subjektiven
Voraussetzungen und dadurch mit unterschiedlichen Resultaten an.

4.2 Wege der Bezugnahme auf die Kategorie der
Sinnbilder

,,Die Philosophie, die bei sich selbst, bei irgendeiner Wahrheit, Ruhe zu finden
meint, hat daher mit kritischer Theorie nichts zu tun.

(Horkheimer 2011: 269)

Im weiteren Fortgang der Argumentation sollen zwei Wege der Bezugnahme
auf die Kategorie der Sinnbilder unterschieden werden, die an ein zweiglied-
riges Wissenschaftsverstindnis ankniipfen, welches durch die friithe Frankfurter
Schule, insbesondere durch die Arbeiten von Max Horkheimer inspiriert ist.
Horkheimer unterscheidet in dem klassischen Aufsatz ,, Traditionelle und kritische
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Theorie® (1937) und in einem kurz im selben Jahr darauffolgenden ,,Nachtrag*
zwei mogliche theoretische Beziige auf die gesellschaftliche Wirklichkeit:

,,Theorie im traditionellen [...] Sinn, wie sie im Betrieb der Fachwissenschaft iiberall
lebendig ist, organisiert die Erfahrung auf Grund von Fragestellungen, die sich mit
der Reproduktion des Lebens innerhalb der gegenwirtigen Gesellschaft ergeben. [...]
Die soziale Genese der Probleme, die realen Situationen, in denen die Wissenschaft
gebraucht, die Zwecke, zu denen sie angewandt wird, gelten ihr selbst als duflerlich.*
(Horkheimer 2011: 261)

Dieser traditionellen Theorie der Gesellschaft stellt er die kritische gegeniiber:

,,Die kritische Theorie der Gesellschaft hat dagegen die Menschen als die Produzen-
ten ihrer gesamten historischen Lebensformen zum Gegenstand. Die Verhéltnisse der
Wirklichkeit, von denen die Wissenschaft ausgeht, erscheinen ihr nicht als Gegeben-
heiten, die bloB festzustellen und nach den Gesetzen der Wahrscheinlichkeit voraus-
zuberechnen wiren. Was jeweils gegeben ist, hdngt nicht allein von der Natur ab,
sondern auch davon, was der Mensch iiber sie vermag. Die Gegenstinde und die
Art der Wahrnehmung, die Fragestellung und der Sinn der Beantwortung zeugen von
menschlicher Aktivitit und dem Grad ihrer Macht.* (Horkheimer 2011: 261)

»[Dlie kritische Theorie®, so Horkheimer wenig spiter weiter, ,,ist nicht irgend-
eine Forschungshypothese, die im herrschenden Betrieb ihren Nutzen erweist,
sondern ein unablosbares Moment der historischen Anstrengung, eine Welt zu
schaffen, die den Bediirfnissen und Kriften der Menschen geniigt” (Horkhei-
mer 2011: 263). Das Auftreten, die Denkweise, die Fihig- und Fertigkeiten, das
Selbstverhiltnis sowie das Verhiltnis zu anderen Menschen werden durch die
geschichtliche Praxis, die das Individuum vorfindet, veridndert:

,,.Die Menschen sind nicht nur in der Kleidung und im Auftreten, in ihrer Gestalt und
Gefiihlsweise ein Resultat der Geschichte, sondern auch die Art, wie sie sehen und
horen, ist von dem gesellschaftlichen Lebensprozess, wie er in den Jahrhunderten sich
entwickelt hat, nicht abzulosen. Die Tatsachen, welche die Sinne uns zufiihren, sind
in doppelter Weise gesellschaftlich priformiert: durch den geschichtlichen Charakter
des wahrgenommenen Gegenstands und den geschichtlichen Charakter des wahrneh-
menden Organs. Beide sind nicht nur natiirlich, sondern durch menschliche Aktivitit
geformt [...].* (Horkheimer 2011: 217)

Auch wenn Horkheimer sich in einem 1968 erschienenen ,,Vorwort zur Neupubli-
kation* nicht unkritisch auf seine fritheren Schriften bezieht (Horkheimer 1981:
7 ff.), so erweist sich nicht zuletzt die getroffene Unterscheidung zweier Theo-
rieverstindnisse in dem hier diskutierten Kontext als produktiv. Die traditionelle
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Theorie bezieht sich demnach auf die, durch Befragung erfassten Erfahrungen
im Sinne und zum Zwecke der Reproduktion der gegebenen gesellschaftlichen
Verhéltnisse. Gesellschaftliche Bedingtheit (,,soziale Genese*) und Funktion der
Befragungsergebnisse sind kein immanenter Bestandteil des wissenschaftlichen
Prozesses. Die kritische Theorie fokussiert vor allem das, was der traditionellen
Theorie duflerlich bleibt. Sie sieht ihre eigentliche Funktion nicht in der blo-
Ben Feststellung der Gegenstinde der wissenschaftlichen Analyse (,,Verhiltnisse
der Wirklichkeit*), sondern darin, sie als Resultate menschlicher Aktivitidten und
menschlicher Macht zu begreifen, die der Verdnderbarkeit obliegen (Horkheimer
2011: 261). Zugleich verzichtet sie keineswegs auf eine normative Aufladung
von historischer Wissenschaft, indem sie die kritische Theorie in die ,,historische
Anstrengung® der menschlichen Emanzipation stellt (Horkheimer 2011: 261 ff.).
Indem also die ,traditionelle Theorie*“ der Fachwissenschaft die bestehende
Gesellschaft als (natur-)gegeben hinnimmt, und sich dabei auf ihre Beobach-
tung und Beschreibung fixiert, ohne sie in Frage zu stellen, vergisst sie, dass
die Gesellschaft von Menschen gemacht und veridnderbar ist.

An dieser Stelle soll auf zwei Aspekte hingewiesen werden, die fiir die weitere
Argumentation von Interesse sind: Die von Horkheimer vorgenommene Zweitei-
lung des gesellschaftswissenschaftlichen Grundverstindnisses findet sich letztlich
auch in der einschligigen Unterscheidung zwischen einem empirisch-analytischen
und einem historisch-kritischen Wissenschafts- und Methodenverstindnis wieder.
Diese Unterscheidung erweist sich fiir die wissenschaftliche Debatte iiber die
Politikdidaktik bzw. politische Bildung als produktiv. Dabei wird zunichst deut-
lich, dass sich die sinnbildzentrierte Politikdidaktik bzw. politische Bildung, wie
sie von Lange u. a. entwickelt und wie sie in der wissenschaftlichen Debatte
vertreten wird, einer eindeutigen Einordnung in diesen Dualismus verweigert.
Lange scheint sich und seine Konzeption im Umfeld postmoderner Theoriedis-
kurse zu verorten. Dafiir spricht insbesondere der Begriindungszusammenhang,
den er seinem Plddoyer fiir einen erweiterten Politikbegriff durch die Aufwer-
tung und Einbeziehung des Alltags zugrunde legt.® In eine dhnliche Richtung
weist auch der gemeinsam mit Werner Friedrichs verfasste Beitrag ,,Bewusstlose
Demokratie? Das Biirgerbewusstsein in der (post-) demokratischen Konstellation
der Gegenwart“, in dem die eigene bildungspolitische Position in die Dia-
gnose der ,,Postdemokratie” eingeordnet wird (Friedrichs/Lange 2012: 53 ff.).
Als theoretische Bezugspunkte werden hier Protagonist:innen des postmarxisti-
schen und / oder poststrukturalistischen Denkens wie Ernesto Laclau, Chantal
Mouffe und Slavoj Zizek genannt (Friedrichs/Lange 2012: 55 ff.). Gleichwohl

6 Siehe 2.2. Die Alltagskategorie in politischen Lernprozessen.
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wird die Einordnung von Langes Schriften in die theoretische Grundlagendebatte
der politischen Bildung und ihrer Didaktik dadurch erschwert, dass Lange auf
eine erklidrende Beschreibung der Wege der Gewinnung seiner Sinnbildertypolo-
gie weitgehend verzichtet. Soweit die Herausbildung der Sinnbilder in Langes
Konzept nachgezeichnet werden kann, werden Elemente einer konstruktivisti-
schen Vorgehensweise erkennbar. Die Sinnbilder konnen, ein wenig in Analogie
zu Max Webers Idealtypenbildung, als heuristische Konstrukte gewertet werden,
welche die empirische Realitit sinngebend ordnen und systematisieren (Weber
1972: 1 ff.).

Diese allgemeine Einordnung in den skizzierten Theoriekontext ist das eine,
Langes konkrete Bezugnahme auf die Sinnbilder das andere. Dieser Bezug
trdgt, gerade im Kontrast zu einer kritisch-reflexiven Grundhaltung, eher affir-
mative und in einem gewissen Sinne auch ,,positivistische* Ziige.” Lange nimmt
die konstruktivistisch generierten Sinnbilder als weitestgehend unhinterfragten
Ansatzpunkt des Bildungsprozesses. Das ist mit Vorteilen und Errungenschaften
verbunden, die bereits ausgefiihrt und gewiirdigt wurden. Es ist aber auch, so eine
weitere These dieser Arbeit, mit Nachteilen und analytischen bzw. letztlich auch
mit bildungstheoretischen und politikdidaktisch problematischen Aspekten ver-
bunden. Auch wenn Lange verschiedentlich explizit von ,,Sinnbildungen‘ spricht
(siehe Lange 2008: 431; Lange 2016: 347), so bleiben Facetten der Genese
der Sinnbilder unterbelichtet. Das gilt vor allem fiir die Betrachtung der sozio-
okonomischen Kontexte, aus denen heraus sich die Sinnbilder entwickeln. In
Langes Konzeption ist das ,,Biirgerbewusstsein®, welches sich aus der Summe der
Sinnbilder zusammensetzt, ,,der mentale Bereich, den die Politische Bildung akti-
vieren muss, um miindige Biirgerinnen und Biirger zu bilden* (Lange 2008: 434).
Er fasst die Sinnbilder vor allem als ,,mentale[] Vorstellungen iiber die politisch-
gesellschaftliche Wirklichkeit oder als ,,mentale Modelle“ und Sinnbildungen
explizit als ,Kulturtitigkeit* (Lange 2008: 433). Die Entstehungsbedingungen
werden jedoch nicht systematisch in die Analyse einbezogen! Soweit Lange den
Wandel des Bewusstseins thematisiert, wird er als Verdnderung in der Lebenszeit

7 Um Missverstiandnissen vorzubeugen, sei betont, dass der hier verwendete Positivismus-
Begriff nicht als ein ,, Kampfbegriff im soziologischen, bildungstheoretischen bzw. poli-
tikdidaktischen Streit, sondern als analytische Charakterisierung einer spezifischen Bezug-
nahme auf die Sinnbildkonstruktionen verwendet werden soll. Die kaum mehr zu iiberbli-
ckenden Kontroversen in den fachwissenschaftlichen ,,Positivismusstreitereien” sollen an
dieser Stelle nicht aufgerufen werden. Die eigene, als kritisch-reflexiv charakterisierte Posi-
tion definiert sich gleichwohl in einer nicht zu leugnenden Néhe zur Denktradition der Kri-
tischen Theorie, fiir die Theodor W. Adorno, Max Horkheimer, Walter Benjamin und andere
stehen.
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des Individuums und weitgehend als ein Prozess verstanden, der sich vor allem im
Bewusstsein der ,,Biirger:innen* abspielt. Was diesen Wandel hervorruft, was ihm
vorausgeht und ihn vorantreibt und wie er in die realen alltdglichen Lebensbe-
dingungen eingebunden ist, bleibt ausgeblendet. Gleiches gilt fiir die historische
Dimension von Diskursen und Ideologien, die in die Alltagskulturen und domi-
nanten Erzdhlungen eingehen und die, wie Gramsci sagt, ,,von der Vergangenheit
ererbt und ohne Kritik tibernommen‘ wurden (Gramsci 1991 ff.: 1384). Sie ent-
halten immer auch Elemente der vorherigen Generationenkulturen und haben sich
wie ,,Gesteinsschichten im Alltagsverstand der Individuen und der Gesellschaft
sedimentiert (Rehmann 2008: 88), die sich ,,immer wieder verkndchern und nur
aus Mangel an Kritik fortbestehen (Barfuss/Jehle 2014: 37).

Blickt man aus dieser Perspektive auf Langes Konzept der Sinnbilder, so
scheint dies eher der ,.traditionellen* Wissenschaftsauffassung im Sinne Horkhei-
mers nédher zu stehen, als es einem kritischen Verstindnis von politischer Bildung
und dem angestrebten Bildungsziel der individuellen Miindigkeit guttut. Indem
Lange in seinem Bezug auf die Sinnbilder nicht ihre Genese und innere Struktur
reflektiert, verzichtet er auf die systematische Kritik jener Elemente, die dem von
ihm selbst formulierten Ziel — politische Miindigkeit — entgegenstehen und bleibt
somit auf halber Strecke stehen. Das in vorliegender Arbeit skizzierte, und ins-
besondere von Antonio Gramsci beeinflusste Konzept vertritt demgegeniiber ein
politikdidaktisches Verstidndnis, das sich in der Tradition der ,kritischen Theorie*
verortet. Insbesondere die von Gramsci entlehnte Kategorie des Alltagsverstan-
des bietet die Moglichkeit, Elemente beider Ansitze zu kombinieren. Indem sich
die kritische politische Bildung respektive ihrer Didaktik vor allem um die Beob-
achtung und Erfassung von Meinungen, Normen und Handlungsorientierungen,
kurzum: um die Beschreibung der Elemente des Alltagsverstandes und seiner
Sinnbilder bemiiht, nutzt sie die Potentiale einer empirisch-analytischen Wirk-
lichkeitsbeobachtung, bleibt dabei aber nicht stehen. Denn, indem sie zugleich
auf einen affirmativen Bezug auf diese Beobachtungen verzichtet und nach den
kritisch-reflexiven Elementen von Alltagsverstand und Sinnbildungen fragt, stellt
sie sich in die Tradition einer emanzipativ handlungsorientierten Wissenschaft. In
der sorgfiltigen Beobachtung vorhandener Sinnbilder riicken die Schiiler:innen
als Individuen ins Zentrum und werden zum Ausgangspunkt der Bildungspro-
zesse. Und im kollektiven, auf wechselseitiger Anerkennung beruhenden Prozess
der kritischen Reflexion kommt das transformativ-handlungsorientierte Motiv zu
seinem Recht.
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4.3 Auf der Suche nach den Sinnbildern des Alltags
in den Kontroversen um eine kritische politische
Bildung

,-Spiegel: Herr Professor, vor zwei Wochen schien mir die Welt noch in Ordnung...
Adorno: Mir nicht.*

(Der Spiegel 19/1969)

In der bisherigen Argumentation wurden vier Kategorien entfaltet, die das hier
entwickelte Verstindnis von kritischer politischer Bildung und ihrer Didaktik
markieren: der Alltagsverstand, die Sinnbilder sowie die Moglichkeit eines quasi-
positivistischen oder eines eher kritisch-reflexiven Bezuges auf die Sinnbilder
des Alltagsverstandes. Wie bereits ausfiihrlich dargelegt, kann in Anlehnung an
Antonio Gramsci der Alltagsverstand als eine historisch-gesellschaftlich ,,chaoti-
sche Ansammlung disparater Auffassungen® begriffen werden (Gramsci 1991 ff.:
1396). Diese Sichtweise erdffnet eine gesellschaftspolitische Perspektive auf die
in der Politikdidaktik diskutierten Sinnbilder. Die Sinnbilder konnen als Elemente
des von Gramsci entwickelten Alltagsverstandes gefasst werden, auf die sowohl
eine quasi positivistische als auch eine eher kritisch-reflexive Bezugnahme mog-
lich ist.® Ein eher positivistischer Bezug nimmt die vorgefundenen Sinnbilder
als gegeben an, d. h. er setzt sich nicht mit der Genese und inneren Struktur
der Sinnbilder auseinander. Analytischer Ausgangspunkt eines kritisch-reflexiven
Bezugs hingegen, so eine der grundlegenden Thesen dieser Arbeit, sind die inne-
ren Spannungen und Inkonsistenzen der Sinnbilder und Sinnbildungen, die in
selbstreflexiven Lehr- und Lernverhiltnissen bearbeitet, nicht aber von auf3en als
aufkldrerische Praxis an die Lernenden herangetragen werden konnen. Im Lern-
prozess muss die eigene Eingebundenheit, d. h. die Verwobenheit von Lehrenden
und Lernenden in die historisch-gesellschaftlichen Verhiltnisse mit reflektiert
werden. Dabei sind die Sinnbilder und Sinnbildungen als widerspriichliche, stets
umkimpfte Prozesse zu begreifen.

Die entwickelten und oben genannten Kategorien sind letztlich Resultat einer
relativ abstrakten Analyse. Gepriift werden soll nun, ob sie sich in der aktu-
ellen Debatte um eine kritische politische Bildung respektive ihrer Didaktik

8 Ob eine Bezugnahme als quasi positivistisch oder eher als kritisch-reflexiv wahrgenom-
men und bewertet wird, ist und bleibt stets aus guten Griinden eine umstrittene Frage und
hingt letztlich von der Perspektive ab, aus der die Wissenschaftler:in auf den Gegenstand
der Analyse blickt.
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bewihren. Deutlich wurde, dass im hier skizzierten Verstindnis von Wissen-
schaft, Bildung und Didaktik dem Begriff der Kritik eine zentrale Bedeutung
zukommt. Wie umstritten und kontrovers der Kritikbegriff in der jiingeren Fach-
debatte jedoch ist, zeigen nicht zuletzt die Auseinandersetzungen um das im Jahr
2010 herausgegebene Handbuch Kritische Politische Bildung (Losch/Thimmel
2010). Das Handbuch ,bildete [...] einen Auftakt, aktuelle Stromungen kri-
tischer Gesellschaftstheorie fiir die politische Bildungsarbeit zu thematisieren
sowie Grundlagen und Erfordernisse einer kritischen politischen Bildung wie-
der zu verdeutlichen® (Losch 2013: 171, Hervorh. im Orig.).” Die mafBgeblich
von Bettina Losch und Andreas Thimmel mit der Herausgabe des Handbuches
angestolene Debatte wird zwei Jahre spiter auf einer vom ,,Haus am Maiberg*
und dem hessischen Landesverband der Deutschen Vereinigung fiir politische
Bildung (DVPB) in Heppenheim veranstalteten Tagung aufgenommen: Was heifst
heute Kritische Politische Bildung? lautete das Thema der Tagung, aus der ein
Band mit gleichnamigem Titel hervorging (Overwien/Widmaier 2013: 22 f.). Die
Herausgeber des Tagungsbandes, Bernd Overwien und Benedikt Widmaier, beto-
nen in ihrer Einfiihrung, dass sie sowohl iiber die hohe Teilnehmer:innenanzahl
als auch die Bandbreite der eingereichten Beitrige erstaunt gewesen seien (Over-
wien/Widmaier 2013: 17 ff.). Wider alle Heterogenitit wiirden sich zahlreiche
Autor:innen auf die ,,‘alte kritische Theorie’* berufen: Theodor W. Adorno und
Max Horkheimer seien ,,die mit Abstand am hiufigsten zitierten Referenzauto-
ren bei der Beantwortung der Frage, was heute Kritische Politische Bildung®
bedeuten konne (Overwien/Widmaier 2013: 23). Eine Akzentsetzung, die mit
dem in dieser Arbeit entwickelten Verstdndnis von kritischer politischer Bildung
kompatibel ist.

Einen weiteren Meilenstein in der Debatte um kritische politische Bildung
stellt die Frankfurter Erkldrung aus dem Jahr 2015 dar (Frankfurter Erkldrung
2015). Umfang und Spektrum der Autor:innen und Unterzeichner:innen lassen
deutlich werden, dass der von der Erkldrung ausgehende Impuls auf grofle Reso-
nanz stofBt (Frankfurter Erkldrung 2015). Die Unterstiitzer:innen stammen sowohl
aus dem universitdren Umfeld als auch aus der auBer-schulischen und schulischen
politischen Bildung, kommen aus sozialen Bewegungen, Nichtregierungsorga-
nisationen (NGOs), Bildungsstitten unterschiedlicher Triager, Gewerkschaften,
Jugendverbinden etc.

9 Inden 1970er und 1980er-Jahren*, so Losch und Thimmel, ,,bildete insbesondere die Kri-
tische Theorie der Frankfurter Schule ein theoretisches Fundament kritischer Politikdidaktik
und Padagogik* (Losch/Thimmel: 7). Anschaulich legen beide Autor:innen dar, dass es ihnen
um eine Reformulierung kritischer politischer Bildung unter den aktuellen gesellschaftlichen
Bedingungen geht (Losch/Thimmel 7 ff.).
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Die Frankfurter Erkldrung versteht sich, so der Politikdidaktiker Andreas
Eis, der gemeinsam mit Bettina Losch, Achim Schroder und Gerd Steffens die
Erkldrung initiiert hat,

,.als ein erstes Ergebnis eines mehrjahrigen Diskurses und Arbeitsgruppenzusammen-
hanges, der zuriickgeht auf Workshops und Tagungen zu Fragen gesellschaftlicher
Krisen und Umbriiche, zur Subjektorientierung, zum Verhiltnis von Gesellschafts-
analyse, politischer Bildung und politischer Aktion sowie zu den Perspektiven non-
formaler politischer Bildung in Forschung, Lehre und Praxis. Die 23 Autorinnen
und Erstunterzeichner [...] waren ohne ,offizielles Mandat‘, vielmehr als interessierte
Expertinnen in die Konzeption, die Erarbeitung und in das Redigieren der Erkldrung
eingebunden.* (Eis 2016: 135)

Mittlerweile haben mehr als 200 politische Bildner:innen aus Wissenschaft und
Praxis die Erkldrung unterzeichnet (Stand: Juli 2020). Die Erkldrung fordert in
sechs thematischen Schwerpunkten dazu auf, das Selbstverstdndnis politischer
Bildung neu zu diskutieren. Sie folgt einer klaren Struktur, die im Kern durch die
Formulierung pointierter Thesen und daran anschlieender Erlduterungen gepragt
ist. Entsprechend der Bedeutung der Erkldrung sollen im Folgenden die einlei-
tenden Thesen der thematischen Schwerpunkte vorgestellt und kurz kommentiert
werden:'?

These 1: ,Krisen: Eine an der Demokratisierung gesellschaftlicher Verhilt-
nisse interessierte Politische Bildung stellt sich den Umbriichen und
vielfiltigen Krisen unserer Zeit.*

Angesichts der aktuell vielfiltigen gesellschaftspolitischen Herausforderungen
miisse neu iiber fachdidaktische Prinzipien nachgedacht werden. Herkommli-
che und standardisierte Modelle (der Kompetenzorientierung) seien nur duferst
bedingt bzw. nicht in der Lage, derzeitige gesellschaftliche Krisen und Umbrii-
che zu erfassen und die Moglichkeiten politischer Gestaltung aufzuzeigen und
erfahrbar zu machen.

These 2: , Kontroversitit: Politische Bildung in einer Demokratie bedeutet
Konflikte und Dissens sichtbar zu machen und um Alternativen zu
streiten.*

10 Die in Anfiihrungszeichen gesetzten Passagen stellen wortliche Zitate aus der Erklirung
dar. Die folgenden Erlduterungen fassen, falls nicht anders belegt, zentrale Inhalte aus der
Erkldrung zusammen.
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Politische Bildung ist nicht neutral: Sie ist, wie die Erklarung festhilt, ein Resul-
tat von Kémpfen, von Herrschafts- und Machtstrukturen. Das didaktische Prinzip
der Kontroversitiat und die ,,Diskussion um das Politische* diene dabei nicht der
Herstellung eines Konsenses von unvereinbaren Positionen. Vielmehr gehe es um
die Erfassung und Sichtbarmachung differenter Standpunkte. Die Kontroverse und
der Streit, das Aufzeigen von grundlegenden Differenzen und die Reflexion iiber
Alternativen seien fiir demokratische Gesellschaften unverzichtbar.

These 3:  “Machtkritik: Selbstbestimmtes Denken und Handeln wird durch
Abhiéngigkeiten und sich {iiberlagernde soziale Ungleichheit
beschrinkt. Diese Macht- und Herrschaftsverhiltnisse gilt es,
wahrzunehmen und zu analysieren.”

Auf der Grundlage des in These 2 skizzierten konfliktorientierten Politikbegriffs
geht die Frankfurter Erkldarung nicht nur davon aus, dass die Gesellschaft insge-
samt von Interessensgegensitzen, Macht- und Herrschaftsverhiltnissen durchzo-
gen ist, sondern sie thematisiert explizit auch (un-)sichtbare Hierarchien, soziale
Ungleichheit in (politischen) Lehr- und Lernverhiltnissen, denn: ,,Aufgabe einer
kritisch-emanzipatorischen politischen Bildungsarbeit ist es, ausgeschlossene und
benachteiligte Positionen sichtbar zu machen* und nach den Griinden fiir den
Fremd- und Selbstausschluss* zu fragen.

These 4: ,Reflexivitit: Politische Bildung ist selbst Teil des Politischen, Lern-
verhiltnisse sind nicht herrschaftsfrei, Politische Bildung legt diese
Einbindung offen.*

Die eigenen ,,Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen®, so die Erkldrung
weiter, konnen weder unabhingig von den gesellschaftlichen Verhiltnissen ins-
gesamt noch von dem unmittelbaren politischen und sozialen Milieu, in dem sich
jede:r bewege, begriffen werden. Die Fihigkeit, sich selbst in Frage zu stellen,
die eigene Verwobenheit zu bedenken, den eigenen Standpunkt ,transparent und
damit kritisierbar zu machen, erfordere von Lehrenden und Lernenden ein hohes
Mal an (Selbst-)Reflexivitit. Die Erklarung geht davon aus, dass gerade diese
Bereitschaft fiir politische Bildner:innen unerlésslich ist, da den Teilnehmenden
nur so ,,Schutz vor Uberwﬁltigung“ geboten und ihr ,,Recht auf Eigensinn und
Selbstbestimmung* gestirkt werden konne.

These 5: ,,Ermutigung: Politische Bildung schafft eine ermutigende Lernum-
gebung, in der Macht- und Ohnmachtserfahrungen thematisiert und
hinterfragt werden.*
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Politisches Lernen finde an vielféltigen Orten und unter unterschiedlichen Bedin-
gungen statt. Die Handlungsfiahigkeit und politische Urteilsfahigkeit wiirden ,,in
sozialen Interaktionen* entstehen. Demnach kann politische Bildung nicht auf
institutionelle (schulische) Prozesse reduziert werden, da mitunter fiir eine gelin-
gende Kommunikation das ungezwungene Miteinander entscheidend ist. Nicht
nur rationale Betrachtungen, Beurteilungen und Interpretationen triigen zu poli-
tischen Positionierungen bei, sondern ,,Wut und Begeisterung, Ablehnung und
Engagement®. Alltiglichen Erfahrungen von Macht und Ohnmacht miisse Raum
gegeben werden. Politisches Lernen sei immer auch ,,mit Kdmpfen um materielle
Giiter und soziale Anerkennung verbunden®. Zudem sei in institutionell gebun-
denen politischen Lernprozessen ,,die Beteiligung der Lernenden an Planung und
Reflexion® unerlésslich.

These 6: ,,Verdnderung: Politische Bildung erdffnet Wege, die Gesellschaft
individuell und kollektiv handelnd zu verdndern.*

Politische Bildung ermoégliche ,,.Lernprozesse der Selbst- und Weltaneignung in
der Auseinandersetzung mit anderen®. Sie eroffne sowohl Kindern und Jugend-
lichen als auch Erwachsenen alternative Wege, die Welt zu verstehen und ,,das
Bestehende nicht nur mitzugestalten und zu reproduzieren, sondern individuell
und kollektiv handelnd zu verindern®.

Soweit die Thesen und zentralen Argumentationen der Frankfurter Erklarung.
Dabei begreift die Frankfurter Erkldrung sich

whicht als neuer ,Grundkonsens* fiir ein bestimmtes ,politisches Lager‘, sondern als
Angebot fiir die weiterhin dringend notwendige Kontroverse iiber ein fachliches und
professionelles Selbstverstiandnis, das sich nicht auf einen prozeduralen Minimalkon-
sens (,agree to disagree®) reduzieren ldsst.” (Eis 2016: 135)

Das Handbuch Kritische politische Bildung und die Frankfurter Erkldrung und
die mit ihnen intendierten Diskursimpulse beruhen auf einem bildungspolitischen
Vorlauf, ohne den die Bestrebungen dieser Initiativen kaum adédquat erfasst wer-
den konnen. Dieser Vorlauf reicht zuriick bis in die 1970er Jahre.!! In Folge
der Auseinandersetzungen um die 1972 vom hessischen Kultusminister Lud-
wig von Friedeburg als Entwurf vorgelegten Hessischen Rahmenrichtlinien lud

! Nachfolgende Uberlegungen iibernehmen zahlreiche Passagen meines 2016 verdffentlich-
ten Aufsatzes ,,Macht- und Herrschaftsverhiltnisse. Ein blinder Fleck des Beutelsbacher
Konsenses* (Hammermeister 2016: 171 ff.). Selbstzitate werden nicht als solche ausgewie-
sen.



4.3 Auf der Suche nach den Sinnbildern des Alltags ... 171

1976 der damalige Leiter der Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-
Wiirttembergs, Siegfried Schiele, namhafte politische Bildner:innen zu einer
Tagung nach Beutelsbach ein. Die im Anschluss an die Tagung mafBgeblich
von Hans Georg Wehling formulierten Grundsitze fiir die politische Bildung
(,,Beutelsbacher Konsens®) gelten — zumindest fiir den schulischen politischen
Unterricht bis heute — als nahezu unumstoBlich. Kurz gefasst lauten die drei
Grundsiitze des Beutelsbacher Konsenses: Uberwiltigungsverbot (keine Indok-
trination); Beachtung kontroverser Positionen in Wissenschaft und Politik im
Unterricht (Kontroversitidtsgebot); Befdhigung der Schiiler:innen, in politischen
Situationen ihre eigenen Interessen zu analysieren und sich aktiv zu beteiligen
(Schiiler- und Handlungsorientierung) (Wehling 1977: 179 f.). Viele gingige poli-
tikdidaktischen Konzeptionen der schulischen politischen Bildung fiihlen sich
dem Beutelsbacher Konsens verpflichtet. Sie basieren nicht selten auf einem
liberalen Demokratieverstindnis, das primér die institutionalisierten Formen poli-
tischer Willensbildung und Beteiligung in den Blick nimmt (siehe z. B. Detjen
2011: 125 ff.). Nahezu ausgeblendet bleibt in den aktuellen didaktischen Bezug-
nahmen auf den Beutelsbacher Konsens, ob bewusst oder unbewusst, dessen
historische Genese.'?

12 “Marx statt Rechtschreibung’ — mit diesem Titel*, wie Klaus-Peter Hufer in einem Riick-
blick auf die Kontroverse in der politischen Bildung der 70er Jahre schreibt, ,brachte die
hessische CDU Anfang der 70er Jahre eine Broschiire heraus, mit der sie einen damals heftig
entbrannten Streit weiter eskalierte* (Hufer 2010: 13). Anlass fiir die vom hessischen Lan-
desverband der CDU aufgelegte Broschiire waren die 1972 vom hessischen Kultusminister
Ludwig von Friedeburg als Entwurf vorgelegten neuen Hessischen Rahmenrichtlinien fiir die
Lernbereiche Gesellschaftslehre und Deutsch. Als oberstes Ziel sahen die Rahmenrichtlinien
die ,,Selbst- und Mitbestimmung* vor, die fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gleichermafen
zu gelten habe (Friedeburg 1989: 455). So fanden ,,mit der Utopie der Authebung ungleicher
Lebenschancen® insbesondere die sozialen Grundrechte Eingang in die Rahmenrichtlinien
(Friedeburg 1989: 455), in der Uberzeugung, dass ohne ihre Sicherung, ,.die individuellen
Freiheitsrechte nicht bewahrt und fiir alle verwirklicht werden* konnten (Friedeburg 1989:
457).

,Demgegeniiber verlangte die konservative Kritik, das Grundgesetz in der Schule als

geltende Ordnung zu lehren, nicht aber als Aufgabe, eine ihm entsprechende Verfas-

sungswirklichkeit herzustellen. Im Kern ging es um die Funktion staatlicher Autoritét

in einer Zeit allgemeiner Reformbewegung, in der die kulturellen Selbstverstéindlich-

keiten ihre Geltung verloren.“ (Friedeburg 1989:457)
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Als politikdidaktische Kerndokumente konnen der Beutelsbacher Konsens und
die Frankfurter Erkldrung in die Systematik dieser Arbeit eingeordnet werden. So
kann die Frankfurter Erkldrung als kritische Reflexion des Beutelsbacher Konsens
begriffen werden, die Defizite und Leerstellen des Kontroversititsgebotes, d. h.
des zweiten Grundsatzes des Beutelsbacher Konsenses, benennt und fiillt. Die
Vorstellung, dass die Aufnahme kontroverser Positionen im politischen Unter-
richt Lernende zu einer freien Urteilsfindung befihigt, erweist sich in vielerlei
Hinsicht als fragwiirdig. Die Autonomie der Lernenden und Lehrenden wird hier
a priori gesetzt. Lernende und Lehrende sind jedoch keine ,,unbeschriebenen
Subjekte”, die in politischen Lernprozessen frei differente Positionen auswih-
len, gleichberechtigt betrachten und abschlieBend bewerten. Die vielfiltigen,
widerspriichlichen Einbindungen der Subjekte in hegemoniale Strukturen, ihre
inkohérenten Denk-, Fiihl- und Verhaltensweisen, ihre alltiglichen Praxen, welche
eigentlich Ausgangspunkt und immanenter Gegenstandsbereich des politischen
Lernprozesses sein miissten, finden keine Erwidhnung. Auch die Frage, wie es
bestimmten gesellschaftlichen Kréften in komplexen politischen, 6konomischen
und kulturellen Prozessen gelingen kann, Gegenhegemonie (etwa gegen undemo-
kratische Verhéltnisse) zu entwickeln oder gar hegemonial zu werden und welche
Bedeutung dabei dem Alltagsverstand bzw. den Sinnbildern zukommt, sind ein
blinder Fleck des Konsenses und der geldufigen Bezugnahmen. Gesellschaftli-
che Macht- und Herrschaftsverhiltnisse laufen in der politischen Bildungsarbeit
so Gefahr, unhinterfragt (re)produziert zu werden. Diesem Umstand trigt die
Frankfurter Erkldrung Rechnung, indem sie explizit hervorhebt, dass das didak-
tische Prinzip der Kontroversitit nicht bei der Dokumentation dhnlicher oder
bereits wirkmichtiger Sichtweisen stehen bleiben diirfe (These 2). ,,Machtge-
falle und ungleiche Ressourcen miissten problematisiert und ,,ausgeschlossene
und benachteiligte Positionen sichtbar” gemacht werden (These 3). Auch die
Kategorie der Reflexivitit ist ein zentraler Bestandteil der Erkldrung: ,,Politische
Bildner_innen sind sich ihrer gesellschaftlichen Einbindung bewusst und nehmen
dazu eine kritisch-reflexive Position ein, die sie transparent und damit kritisierbar
macht* (These 4). Dariiber hinaus sind auch Aspekte eines kritisch-reflexiven
Bezugs auf die subjektiven Voraussetzungen von Lernenden und Lehrenden,
auf die widerspriichlichen Elemente von Sinnbildern und Alltagsverstand in den
Thesen, wenn auch eher implizit, so doch enthalten.



4.3 Auf der Suche nach den Sinnbildern des Alltags ... 173

Insgesamt findet das in dieser Arbeit entwickelte Verstindnis einer kriti-
schen politischen Bildung vielfdltige Ankniipfungspunkte an die Frankfurter
Erkldarung. Zugleich versucht es iiber das dort formulierte Selbstverstindnis hin-
auszugehen, indem Schlussfolgerungen aus diesen Uberlegungen fiir die konkrete
Unterrichtspraxis gezogen werden sollen.

4.3.1 Bildungspolitische Anspriiche und normative
Essentials kritischer politischer Bildung

Aber auch ein bildungspolitisches Grundverstindnis wie es in dieser Arbeit in
Ubereinstimmung mit wesentlichen Elementen der Frankfurter Erkldrung entwi-
ckelt wird, sieht sich selbstredend vielfiltigen offenen Fragen und Fallstricken
ausgesetzt. Diese wahrzunehmen und zu diskutieren, bedeutet, das Postulat
der (Selbst-)Reflexivitit auf die eigenen Pridmissen und Schlussfolgerungen
anzuwenden.

Um das hier diskutierte Verstdndnis von kritischer politischer Bildung zu
erldutern, erwies sich ein kurzer Riickblick auf einige Konflikte als sinnvoll,
die Meilensteine seiner Entwicklung markieren. In dem gemeinsam fiir das
Handbuch Kritische Pddagogik verfassten Aufsatz ,,Politische Bildung® widmen
sich Losch und Eis nicht nur allgemein wirkmichtigen Zugéingen und Tradi-
tionslinien (schulischer) politischer Bildung, sondern sie skizzieren vor dem
Hintergrund der Frankfurter Erkldrung und in kritischer Auseinandersetzung
mit dem Beutelsbacher Konsens Rahmenbedingungen und mogliche Fallstri-
cke einer kritisch-emanzipatorischen politischen Bildung. Anschaulich legen die
Autor:innen dar, dass etwa ein ,enger Politikbegriff, welcher ,,dem Grund-
gedanken reprisentativer Parteiendemokratie folgt“, zu kurz greift (Losch/Eis
2018: 506). Diese Engfiihrung wirke ,,angesichts neuer Partizipations- und Herr-
schaftsformen sowie Einflussnahmen (z. B. durch NGOs und Lobbyismus) und
verdnderten rdumlichen und zeitlichen Bedingungen (EU, globale Mirkte, digi-
tale Kommunikation)* antiquiert (Losch/Eis 2018: 506; siehe auch Eis/Salomon
2014: 5 ff.; Nonnenmacher/Widmaier 2011: 5 ff.). Derzeit werde die Distanz zu
den Parteien bzw. zur staatlich-institutionalisierten Politik insgesamt von rechts-
populistischen Gruppierungen und Bewegungen aufgenommen und ,fiir eine
Politik der Entsolidarisierung* vereinnahmt, hiufig sogar mit Forderungen nach
mehr direkter Demokratie verkniipft (Losch/Eis 2018: 507). Dies habe freilich
nichts gemein mit der Vorstellung eines ,,politisch aktiven und gebildeten Demos,
der Herrschaft kontrolliert, selbst ausiibt und minimiert (Losch/Eis 2018: 507).
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Rechte Krifte wiirden eine exklusive ,,Volksgemeinschaft konstruieren und anru-
fen, die von einem autoritidren Staat abgesichert und gefiihrt werden solle (Losch/
Eis 2018: 507)."3

Kritische politische Bildung miisse sich der Komplexitit der aktuellen gesell-
schaftlichen Herausforderungen stellen und ein zeitgemifles Konzept erarbeiten,
was sich nicht auf den nationalstaatlichen Rahmen beschrénke. In Anlehnung an
die von Alex Demirovi¢ u. a. vertretene These, dass die Krise des neoliberalen
Kapitalismus multiple ist und zu neuen Verdichtungen in der Krisendynamik fiih-
ren kann (Demirovi¢ u. a. 2011: 11 ff.)'4, gehen Losch und Eis davon aus, dass
die kritische politische Bildung vor neuen theoretischen und praktischen Aufga-
ben steht (Losch/Eis 2018: 506 ff.).13 Sie bediirfe der , kritische[n] Zeitdiagnose*,
der ,,Reflexion struktureller Widerspriiche®, andernfalls bleibe ,,politische Bildung
nicht nur inhaltsleer, sondern auch herrschaftsblind* (Losch/Eis 2018: 507). Letzt-
lich bestimme das zugrunde gelegte Politik- und Demokratieverstindnis sowohl
die Ansatzpunkte als auch die Ziele politischer Bildung (Losch/Eis 2018: 507).
Politische Bildung habe — gleich der Demokratie —

13 Dje Uberlegungen von Losch und Eis stellen also nicht per se direktdemokratische Verfah-
ren in Frage. Das in der Frankfurter Erklarung sowie in dieser Arbeit vertretene Verstidndnis
von kritischer politischer Bildung tritt fiir das kollektive und individuelle Recht auf Selbst-
bestimmung der Menschen ein, ohne die Eingebundenheit des Subjekts in die bestehenden
gesellschaftlichen Verhéltnisse zu leugnen oder zu ignorieren. Demokratie ist mehr als der
Appell an und die formale Organisierung des Mehrheitswillens. Der Schutz von Minderhei-
ten beispielsweise gehort ebenfalls zum demokratischen Selbstversténdnis.

14 Die multiple Krise des neoliberalen Kapitalismus zeigt sich laut Demirovié u. a. in einer
Vielzahl ,,sich wechselseitig beeinflussender und zusammenhingender Krisenprozesse®, zu
denen ,.die Krise der finanzdominierten Akkumulation®, ,,die sozial-6kologische Krise*,
,,.Dauerkrisen der Reproduktion* sowie die ,,Krise der parlamentarischen Demokratie** zahlt
(Demirovi¢ u. a. 2011: 11 ff.). Krisen sind das Resultat von Antagonismen und Spannungen
in den bestehenden Verhiltnissen und betreffen viele Menschen konkret. Sie driicken sich
in wachsender sozialer Polarisierung und Prekarisierung, in massiven Konflikten um Res-
sourcen, in der Zunahme von Armut, Migration und Kriegen etc. aus (Demirovic¢ u. a. 2011:
11 ff.).

15 Als eine neue Herausforderung, welche ,,demokratiepolitische[] Pramissen in Frage
stelle, konne auch das Engagement von Wirtschaftsverbidnden und Unternehmensstiftun-
gen gewertet werden, die durch die Bereitstellung von Unterrichtsmaterial und -besuchen,
Fortbildungen etc. versuchen wiirden, auf die schulische politische Bildung Einfluss zu neh-
men. Aber auch die aulerschulische politische Jugend- und Erwachsenenbildung leide ,,an
Marktorientierung und Verbetriebswirtschaftlichung® (Losch/Eis 2018: 508 f.; siehe auch
Tschirner 2009: 125 ff.).
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,»eine normative Dimension: In einem emanzipatorischen Verstdndnis soll kritische
politische Bildung ,allen Menschen® ermdglichen, sich politisch zu beteiligen und in
kollektiver Selbstbestimmung Gesellschaft mit zu gestalten.* (Losch/Eis 2018: 507)

Es gehe um die Aufnahme ,.epochale[r] Schh’isselprobleme“16 und ,,gesellschaftli-
che[r] Krisen* (Losch/Eis 2018: 513), was auch Fragen nach dem Gemeinsamen,
dem Alltédglichen, dem Zwischenmenschlichen impliziere:

,»Wie wollen wir gemeinsam ein gutes, nachhaltiges Zusammenleben fiihren (buen
vivir), Bediirfnisse befriedigen, begrenzte Ressourcen der Erde achten, Menschen und
Lebewesen nicht ausbeuten und unterdriicken, eine freie Entfaltung des Individuums
gewihrleisten und gleichzeitig darum streiten und ringen, was das Gemeinsame ist?*
(Losch/Eis 2018: 514)

Vor allem junge Menschen erfinden immer wieder neue und kreative Formen
der politischen Artikulation, welche in der Lage seien, ,,verkrustete Strukturen
und Denkweisen‘* aufzubrechen (Losch/Eis 2018: 507). Politische Bildung bleibe
letztlich ,,an praktisch gelebte Erfahrungen gebunden und brauche die lebhafte
Auseinandersetzung, das leidenschaftliche Ringen und Streiten um das richtige
Handeln (Losch/Eis 2018: 507). Dabei diirfe die zentrale Problematik nicht aus
dem Blick geraten,

,»wer hat zu welcher Zeit und in welchem Kontext politische Handlungs- und Ent-
scheidungsmacht und wer nicht? Wo werden die Trennlinien z. B. gegeniiber dem
Sozialen und dem Privaten gesetzt und permanent missachtet (Lobbyismus, Uber-
wachung, Selbststeuerung? Wann wird eine Gruppe, ein Prozess oder Diskurs als
politisch und legitim anerkannt, wann wird dies verweigert und wer hat die Deu-
tungshoheit dariiber? Wo und wie werden Ungleichheits-, Ausschluss- und Ausbeu-
tungsprozesse sichtbar, wann werden sie verschleiert und nicht sprechbar gemacht?*
(Losch/Eis 2018: 514)

Nicht wenige Politikdidaktiker:innen wiirden in ihrem Wunsch, mehr Parti-
zipationsmoglichkeiten in Schule und Unterricht zu verankern, demokratie-
piddagogische Ansitze entwickeln, denen oftmals aber eine gesellschafts- und
herrschaftskritische Perspektive fehle (Losch/Eis 2018: 509 f.). Ahnlich kri-
tisch beurteilt auch der Politikdidaktiker Frank Nonnenmacher solche schulischen
Konzepte:

16 Wolfgang Klafki spricht von der ,,Konzentration auf epochaltypische Themen* (Klafki
1991: 56 ff.).
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,Das Konzept ,Demokratielernen‘ hat iiber weite Strecken die Widerspriichlichkeit
des Schulsystems, das eine im Hinblick auf Demokratie defizitdre Struktur aufweist
und zugleich zur Demokratie erziehen soll, nicht in der notwendigen Weise zum
Ausgangspunkt aller Uberlegungen gemacht. Es wird auch hiufig mit einem zu undif-
ferenzierten Partizipationsbegriff gearbeitet. Fiir einzelne in der Praxis hoch adap-
tierte Modellvorschlédge, wie ,Schiilerparlament‘ und ,Service Learning" [...], besteht
der Verdacht, dass rezeptartige Handlungsanweisungen gegeben werden, die ohne
gesellschaftstheoretische kritische Fundierung angewendet werden konnen, so dass
Kernanliegen Politischer Bildung auf der Strecke bleiben. (Nonnenmacher 2009:
278 £.)

Besonderen Einfluss erlange die Demokratiepidagogik derzeit iiber internationale
bzw. europdische bildungspolitische Programme:

~MaBnahmen zur Férderung von ,aktive citizenship‘ werden — v.a. im Kontext des
EU-Qualifikationsrahmens — vielfach als Anforderungen an die Individuen formu-
liert und mit ,employability  verkniipft.” (Losch/Eis 2018: 510; sieche auch Widmaier/
Nonnenmacher 2011)

Soziodkonomische Strukturen und damit einhergehende Ungleichheiten bzw.
Demokratiedefizite der EU wiirden in vielen dieser Konzeptionen kaum mehr
problematisiert; vielmehr werde von den Biirger:innen ,lebenslanges Lernen*
gefordert und ihnen werde eine ,soziale Eigenverantwortung™ verpflichtend
anheimgestellt (Losch/Eis 2018: 510).!7 Zahlreiche Projekte des Demokratie-
und Engagement-Lernens wiirden mit ihrem Appell nach mehr sozialem Enga-
gement und personlichem Einsatz, ob bewusst oder unbewusst, zur Verbreitung
hegemonialer neoliberaler Anschauungen beitragen (Losch/Eis 2018: 510). Die
Forderung nach individualisierter Verantwortungsiibernahme stelle — zumindest
theoretisch — kollektive sozialstaatliche Sicherungssysteme in Frage und verla-
gere gesamtgesellschaftliche Problematiken in das Verhalten der Subjekte (siehe
auch Wohnig 2014; 2017).!8 Beobachtbar sei in der (auBer-)schulischen politi-
schen Bildung ,.eine deutliche Abkehr von herrschaftskritischen Fragen sozialer

17 Siehe dazu die einschligige Analyse der ,,Wertschopfungs-, Demokratie und Legitimati-
onsschidden®, die durch die Economic Governance der Européischen Union erzeugt werden
(Urban 2018: 99 ff.).

18 Alexander Wohnig setzt sich mit unterschiedlichen Ansitzen zum ,,‘Engagement’-
Lernen® in der Demokratiepddagogik und in der politischen Bildung auseinander (siehe z. B.
Wohnig 2014: 213 ff.). In seinem Aufsatz ,,Beteiligung fordern und fordern? Engagement-
Lernen in Politik, Gesellschaft und politischer Bildung* erortert Wohnig zunéchst, dass dieser
Ansatz bereits in den 70er Jahren in der politischen Bildung eine Rolle gespielt habe (Wohnig
2014: 213). Aktuell konne jedoch eine Bedeutungsverschiebung konstatiert werden: Wih-
rend ,,Engagement in den 70er Jahren zumeist politisches Eingreifen bezeichnete, hat sich
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Ungleichheit sowie ,einer utopischen Dimension‘ (Losch/Eis 2018: 510). Politi-
sche Bildung sei aber nicht herrschaftsfrei, auch beféinde sich niemand auferhalb
von Macht und Herrschaftsverhiltnissen; die eigene Eingebundenheit miisse kri-
tisch reflektiert werden (Losch/Eis 2018: 516). Ein zentraler Aspekt, den auch
Christoph Bauer in seinem Aufsatz ,,Das miindige Subjekt? Zur Aktualitit und
Notwendigkeit einer kritischen politischen Bildung* hervorhebt:

,Nicht nur Demokratie, sondern auch kritische politische Bildung ist kein Zustand,
sondern eine Aufgabe — die nie als erledigt betrachtet werden kann. Kritische poli-
tische Bildung beschrinkt sich nicht auf die formale Uberpriifung von Hypothe-
sen, Argumenten und Schlussfolgerungen wissenschaftlicher Arbeiten [...], sondern
erweitert die kritische Uberpriifung und Reflexion auf zu Grunde liegende Primissen
und Ideologien, Gesellschaftstheorien, materielle Grundlagen und schlieBlich die je
eigene, historisch konkret zu kontextualisierende Verstrickung in Herrschaft.” (Bauer
2013: 26)

Die von Losch und Eis angestrebte ,,Riickgewinnung des Politischen will nicht
zuletzt zu einer ,,Problematisierung der herrschaftsformigen Grenzziehungen zwi-
schen Politischem, Gesellschaftlichem und Privatem (Okonomie und Haushalt)“
beitragen (Losch/Eis 2018: 510 f.). Wichtige Anregungen habe die politische
Bildung hier in den 60er und 70er Jahren erhalten, in der nicht nur ,.die Auf-
hebung der strikten Trennung zwischen Privat und Offentlichem®, sondern die
,Demokratisierung sdmtlicher Lebensbereiche* gefordert worden sei (Losch/Eis
2018: 511). Historisch galt die Politikwissenschaft als akademische Bezugs- und
Ausbildungsdisziplin der politischen Bildung. Dabei, so Losch und Eis, darf die
Bedeutung anderer Bezugswissenschaften aber nicht verkannt werden (Losch/Eis
2018: 512). Insbesondere erinnern die Autor:innen hier an die Sozialphilosophie
und Soziologie, Disziplinen, von denen wichtige Impulse fiir das emanzipato-
rische, demokratische und gesellschaftskritische Selbstverstindnis der (auBer-)
schulischen politischen Bildung ausgingen (Losch/Eis 2018: 512). Exemplarisch
fiihren sie die Studie Soziologische Phantasie und exemplarisches Lernen von
Oskar Negt an, welche in den Gewerkschaften, der Arbeiterbildung und im

das Begriffsverstiandnis heute weitgehend auf Formen der sozialen, insbesondere der ehren-
amtlichen, Beteiligung verlagert* (Wohnig 2014: 214, Hervorh. im Orig.). In Anlehnung an
Bittlingmayer u. a. wird diese Entwicklung kritisiert, denn nicht zuletzt wird damit der Para-
digmenwechsel vom fiirsorgenden zum aktivierenden Sozialstaat, dessen Arbeitsmarkt- und
Sozialpolitik neoliberalen Leitmotiven des Forderns und Forderns folgt, unreflektiert befiir-
wortet und strukturelle und politische Rahmenbedingungen ausgeblendet (Wohnig 2014:
224 ft.; siehe auch Bittlingmayer u. a. 2013: 253 ff.).



178 4 Gramsci und eine kritisch-reflexive politische Bildung

Bereich der kritischen politischen Bildung duflerst kontrovers in den ausgehen-
den 60er und 70er Jahren diskutiert wurde (Negt 1971). Aber auch Theodor
W. Adornos Erziehung zur Miindigkeit sei fiir das Selbstverstindnis des Lern-
bereiches von entscheidender Bedeutung gewesen (Adorno 1971).!° Die den
Auseinandersetzungen zugrunde liegende Haltung, so Losch und Eis, ,,dass Bil-
dung auch zu Widerspruch und kritischer Selbstaufkldrung befdhigen kann, ist
der politischen Bildung im Laufe der Zeit verloren gegangen* (Losch/Eis 2018:
512), deren ,,Wiederbelebung* die Frankfurter Erkldrung anstrebt (Frankfurter
Erkldrung 2015).

4.4 Die Europdische Integration und die Bedeutung von
Arbeit fiir Jugendliche als Themenfelder kritischer
politischer Bildungsforschung

Nach der Skizze zentraler bildungsstrategischer und normativer Essentials im
Selbstverstdndnis kritischer politischer Bildung sollen im Folgenden zwei Ansétze
zu konkreten politikdidaktischen Themenfeldern vorgestellt werden, die — ent-
sprechend der in dieser Arbeit entwickelten Systematik — darauf iiberpriift
werden, inwiefern sie Ankniipfungspunkte fiir einen kritisch-reflexiven Bezug auf
den Alltagsverstand bzw. auf die widerspriichlichen Elemente von Sinnbildern
und Sinnbildungen bieten. Zu Beginn wird eine Konzeption aus der europapoliti-
schen Bildung (Erstens) skizziert und im Anschluss eine qualitativ rekonstruktive
Studie, die sich mit Orientierungen von Jugendlichen zum Thema Arbeit und
Arbeitslosigkeit (Zweitens) auseinandersetzt, aufgenommen. Zweifelsohne bietet
die Forschung der kritischen politischen Bildung ein breites Spektrum an The-
men, die geeignet wéren, in diesem Zusammenhang herangezogen zu werden.
Der hier getroffenen Auswahl liegen zwei Uberlegungen zugrunde: Der Aufsatz

19 Explizit weisen die Autor:innen auf Adornos pidagogischen Imperativ hin (Lésch/Eis
2018: 512), der fiir die politische Bildungs- und Erinnerungsarbeit von zentraler Bedeutung
ist:
,,Die Forderung, dass Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste an Erziehung.
Sie geht so sehr jeglicher anderen voran, dass ich weder glaube sie begriinden zu miis-
sen noch zu sollen [...]. Sie zu begriinden, hitte etwas Ungeheuerliches angesichts des
Ungeheuerlichen, das sich zutrug. [...] Jede Debatte iiber Erziehungsideale ist nich-
tig und gleichgiiltig diesem einen gegeniiber, dass Auschwitz nicht sich wiederhole.*
(Adorno 1971: 88)
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von Andreas Eis thematisiert in geradezu idealtypischer Art die Mechanismen,
wie sich spezifische Hegemoniekonstellationen in Narrative transformieren und
in die Wahrnehmungsstrukturen von Lehrenden und Lernenden einziehen. Die
Dissertationsschrift von Sophie Schmitt illustriert hingegen am Beispiel des Stel-
lenwerts von Arbeit fiir Jugendliche auf eindriickliche Weise, wie unverzichtbar
fiir politische Lernprozesse die Ankniipfung an der Entwicklung subjektiver Lern-
voraussetzungen ist. Beide Zugédnge greifen somit zwei Schliisselkategorien der
vorliegenden Arbeit auf: Wihrend Eis der Kategorie der Hegemonie einen zen-
tralen Stellenwert zuweist, konzentriert sich Schmitt auf die Erforschung von
Sinnbildungsprozessen.

Erstens: Der Beitrag ,,Soziale Kdmpfe um politische Alternativen verstehen
und gestalten: Hegemoniekritik als Ansatz emanzipatorischer Europabildung* von
Andreas Eis analysiert die Bedeutung der politischen Bildung ,bei der Herstel-
lung dominanter Narrationen zur europdischen Integrationspolitik® (Eis 2018:
118). Die mit der europdischen Integrationspolitik einhergehenden politischen
Kimpfe und Konflikte seien bisher in der politischen Offentlichkeit allgemein,
insbesondere aber in der (schulischen) politischen Bildung kaum problematisiert
worden (Eis 2018: 119).%° Die europabezogene Bildung erwecke den Eindruck,
als sei sie ,.konsensuell von einer affirmativen Grundidee getragen* (Eis 2018:
119). Ausgeblendet bleibe die Frage, in welchem Europa ,,wir* eigentlich leben
wollen (Eis 2018: 119). Ob beispielsweise die bislang verfolgte Politik tatséchlich
zu mehr Wohlstand und Demokratie oder zu ,.,einem Abbau demokratischer Mit-
wirkung und sozialer Sicherheit” fiihre, werde kaum diskutiert (Eis 2018: 119).
Auch der Konflikt darum, wofiir iiberhaupt das vereinte Europa stehe, werde
gebetsmiihlenartig seit mehr als 60 Jahren in vielen Bildungsmaterialien mit &hn-
lich lautenden Phrasen — ,,’Frieden und Freiheit’* etc. — iibertiincht (Eis 2018:
119). ,,Weit entfernt von politischer Aufkldrung und diskursiver Auseinanderset-
zung mit den sozialen Verwerfungen und demokratischen Defiziten der EU*, so
Eis weiter,

20 Die Problematik kann entsprechend dem Hessischen Kerncurriculum im Fach Politik
und Wirtschaft in der Sekundarstufe I den Inhaltsfeldern ,Demokratie” bzw. ,Interna-
tionale Beziehungen und Globalisierung™ Hessisches Kerncurriculum Sekundarstufe I,
Politik und Wirtschaft; https://kultusministerium.hessen.de/schulsystem/bildungsstandards-
kerncurricula-und-lehrplaene/kerncurricula, (Zugriff am 03-10-2020) und in der Ober-
stufe im Themenfeld ,.Demokratie jenseits des Nationalstaates — Europa entscheidet mit*
zugeordnet werden (Hessisches Kerncurriculum fiir die gymnasiale Oberstufe, Politik
und Wirtschaft; https://kultusministerium.hessen.de/schulsystem/bildungsstandards-kerncu
rricula-und-lehrplaene/kerncurricula; (Zugriff am 03—10-2020).


https://kultusministerium.hessen.de/schulsystem/bildungsstandards-kerncurricula-und-lehrplaene/kerncurricula
https://kultusministerium.hessen.de/schulsystem/bildungsstandards-kerncurricula-und-lehrplaene/kerncurricula
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,.besteht vielmehr die Gefahr, dass diese Art europapolitischer Hegemonieproduktion
tatsdchlich die nationalistischen Bewegungen weiter stiarken und die Moglichkeiten
fiir ein solidarisches, demokratisches Europa schwichen wird.” (Eis 2018: 119)

Europa sei im Hinblick auf das gesellschaftliche Selbstverstindnis und in der
Frage nach der Zukunft européischer Integration ein Kampffeld (Eis 2018: 120).
Wenn Bildung als ,,das zentrale Feld der Reproduktion, der Weitergabe sozialer
und politischer Werte, Normen und Wissensbestinde* begriffen werde, so miisse
das Ziel europapolitischer Bildung sein, die mannigfaltigen

,,sozialen Kdmpfe um unterschiedliche Europaprojekte zu thematisieren und hinsicht-
lich ihrer Interessen, Strategien, soziookonomischen Basis, Akteure und deren kon-
sensuellen Verankerung in zivilgesellschaftlichen Strukturen und im Alltagsverstand
der Menschen zu verstehen.” (Eis 2018: 120)

In der Realitit wiirden jedoch die eigentlichen Kampffelder, ,hinter den verkiirz-
ten Alternativen” verschwinden und auf die Regulierung technischer Probleme
reduziert werden (Eis 2018: 121). Konfliktlinien, Ausschliisse und die multiplen
Krisenerscheinungen blieben (in der Darstellung) ausgespart. Die Europaeupho-
rie, wie sie von der Europaforschung favorisiert werde und wie sie sich in
vielen europapolitischen Bildungsmaterialien sowie im Weifbuch zur Zukunft
Europas?®' finde, sei kaum geeignet, das verloren gegangene Vertrauen zuriickzu-
gewinnen (Eis 2018: 119 ff.). Meist wiirden die ,,offiziellen EU-Szenarien* wie
ein ,kulturelles Glaubensbekenntnis* wirken, das die ,,eigentlichen Ursachen der
tiefgreifenden Wirtschafts-, Finanz-, Wihrungs- und Demokratiekrise in Euro-
pa“ nicht zur Kenntnis nehme (Eis 2018: 123). Dementsprechend finde der von
kritischen Wissenschaftler:innen, Gewerkschafter:innen und Nichtregierungsorga-
nisationen (NGOs) geforderte radikale Politik- und Pfadwechsel, wie ihn z. B. die
Initiative Europa neu begriinden auf der Grundlage eines Aufrufs zu einem brei-
ten Biindnis fordere, keine Beriicksichtigung in der Politikdidaktik (Eis 2018:
123).22 Mitunter wiirden zwar die an ,idealisierten Modellen des ,Politikzy-
klus‘“ orientierten politikdidaktischen Entwiirfe zur Europapolitik konfligierende,

21 Das Weibuch zur Zukunft Europas wurde von der Europédischen Kommission im Jahr 2017
herausgegeben.

22 Der erstmalig im Mirz 2012 in Blitter fiir deutsche und internationale Politik von Frank
Bsirske (ver.di), Annelie Buntenbach (DGB), Rudolf Hickel (Wirtschaftswissenschaftler),
Stefen Lehndorff (Sozialwissenschaftler) und Hans-Jiirgen Urban (IG Metall) initiierte Auf-
ruf Europa neu begriinden, der im selben Jahr von mehreren hundert Wissenschaftler:innen
und Gewerkschafter:innen unterzeichnet wurde, geht auf die existentielle Krise des hegemo-
nialen Europaprojekts ein. Schon vor Ausbruch der globalen Finanzkrise (2008) seien die
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mit unterschiedlichen Machtressourcen ausgestattete Interessen nennen, eine
strukturelle Einordnung in die gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftsverhalt-
nisse finde jedoch kaum statt (Eis 2018: 125). Der (europiischen) Policy- und
Governance-Forschung insgesamt fehle eine herrschaftsanalytische Perspektive
(Eis 2018:125 f.). Vor diesem Hintergrund kniipft Eis an den von den Poli-
tikwissenschaftler:innen Sonja Buckel, Fabian Georgi, John Kannankulam und
Jens Wissel entwickelten methodischen Ansatz einer ,,historisch-materialistischen
Politikanalyse* (HMPA) an (Buckel u. a. 2014: 43 ft.; Eis 2018: 126).2 Dieser

»Weichen falsch gestellt* worden: ,,durch die einseitig auf Geldwertstabilitit fixierte Euro-
Konstruktion und verfehlte Schulden- und Defizitkriterien, durch falsche wirtschaftspoliti-
sche Koordinierung und die strifliche Vernachléssigung der Sozialunion®. Die neoliberale
Deregulierungspolitik habe ,,zur Verschirfung der Krise* gefiihrt (Europa neu begriinden).
Statt Krisenursachen zu benennen, wie beispielsweise die ,,finanzmarktkonforme Politik*
wiirden ,,Staatsdefizite zu einer (Sozial-)Staatsschuldenkrise umgedeutet”, was wiederum
der Legitimation einer desastrosen Politik diene. L Offentliche Ausgaben sowie Arbeits- und
Sozialeinkommen®, so die Autor:innen weiter,

,werden durch europdische Vorgaben radikal gekiirzt, Lohnabhingigen, Arbeitslo-
sen und Rentnern werden die Kosten der Bankenrettung aufgebiirdet. Dabei fol-
gen vor allem die wirtschaftliche Steuerung (»Economic Governance«) und der von
der deutschen Regierung durchgedriickte Fiskalpakt einer Agenda, die die politische
und soziale Demokratie in den Mitgliedstaaten irreparabel zu beschéddigen droht.*
(Europa neu begriinden)
Der Aufruf miindet in der Forderung, dass diese Politik ein sofortiges Ende finden miisse,
da sie ,,wirtschaftspolitisch kontraproduktiv®, ,,sozial verantwortungslos* und ,,demokratie-
politisch destruktiv* sei (Europa neu begriinden). Ein ,,neue[r] Entwicklungspfad miisse
dringend beschritten werden, sofern Europa ,,als ein solidarisches und demokratisches Pro-
jekt eine Zukunft haben* wolle. Eine Finanztransaktionssteuer sei unerlasslich, auch bediirfe
es einer Entkoppelung von Staatsfinanzen und Kapitalmirkten. Die Frage nach den qua-
litativ wachstums- und beschiftigungspolitischen Zielen u.v.m miisse dringend diskutiert
werden. Europa bediirfe der Neubegriindung ,,durch mehr wirtschaftliche Vernunft, soziale
Gerechtigkeit und demokratischen Mut!* (Homepage: https://www.europa-neu-begruende
n.de).

23 Buckel, Georgi, Kannankulam und Wissel legen dar, dass die ,.historisch-materialistische
Politikanalyse* den Vorteil bietet,

,,Herrschaftsverhéltnisse und die mit ihnen verbundenen Politiken herauszuarbeiten
und zu kristallisieren: Die HMPA analysiert Kontext, Akteur_innen und Prozesse
gesellschaftlicher Auseinandersetzungen iiber bestimmte Politiken, um aufzudecken,
mit welchen gesellschaftlichen Widerspriichen, Dynamiken sozialer und politischer
Kéampfe und mit welchen gesellschaftlichen Krifteverhiltnissen diese Politiken ver-
bunden sind.* (Buckel u.a. 2014: 10)

Die im Laufe der Zeit bis zu zwo6lf Personen umfassende Forscher:innengruppe operationa-

lisiert den HMPA empirisch durch Studien zur europdischen Migrations- und Grenzpolitik.


https://www.europa-neu-begruenden.de
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Ansatz konne als eine ,herrschaftskritische Erweiterung bestehender methodi-
scher Zugédnge der Konflikt- und Problemstudien* gelesen werden (Eis 2018:
127). Die herkommlichen politikdidaktischen Schliisselkategorien der Konflik-
tanalyse — vergleichbar mit jenen in der Policy-Analyse — wiirden ,,weniger
im Kontext sozialer Kampfe um Hegemonieprojekte* betrachtet, auch wenn der
Politikdidaktiker Hermann Giesecke durchaus auf ,,‘latente Konfliktlinien’* in
gesellschaftlichen Kontroversen hingewiesen habe (Eis 2018: 127, Hervorh. im
Orig.; siehe auch Giesecke 1997: 26 f.).24 Zudem trage die ,,Analyse von
Herrschaftsverhdltnissen im erweiterten ,integralen Staat*‘ zum Verstindnis der
verdichteten Krifteverhiltnisse bei, zu der Frage, warum und wie hegemoniale
Projekte in der Zivilgesellschaft und im Alltagsverstand verankert seien (Eis
2018: 127, Hervorh. im Orig). Buckel setze sich — in Anlehnung an Antonio
Gramsci — in ihren ,Juridischen Auseinandersetzungen um das ,Staatsprojekt
Europa*‘ mit der insbesondere auch fiir die Politikdidaktik virulenten Thema-
tik auseinander, ,,warum [...] die Beherrschten [...] in ihre eigene Beherrschung
einwilligen, sie passiv erdulden oder sogar affirmieren* (Buckel 2013: 18; Eis
2018: 127). Die Form der Einbindung der Beherrschten werde untersucht mit
einem erweiterten Konzept der Hegemonieprojekte, worunter ,.die Verkettung
einer Vielzahl unterschiedlicher Taktiken und Strategien* zu verstehen sei, ,,mit-
tels derer Myriaden von Akteur*innen versuchen, ihre partikularen Interessen
in allgemeine zu transformieren, um hegemonial zu werden* (Buckel 2013: 19;
Eis 2018: 127 f.). Dabei sei der ,,Versuch der Organisation von Hegemonie [...]
umkampft“, durchzogen von widerstindigen Praxen und konne scheitern (Buckel
2013: 18 ff.; Eis 2018: 128). ,,Die Bedeutung dieses analytischen Ansatzes fiir
die Politische Bildung*“, so Eis, ,,zeigt sich insbesondere mit Blick auf die ambi-
valente Funktion der Zivilgesellschaft als zentrales Feld der Hegemoniebildung,
aber auch hinsichtlich der Potentiale emanzipatorischer Praxis® (Eis 2018: 128).
Die schulische Politikdidaktik habe sich bisher hidufig am Politikzyklus orien-
tiert und ,,das Politische — vielfach herrschaftsblind und in normativ idealisierter
Weise — auf ein ,Problemldsungshandeln** reduziert (Eis 2018: 128). Auch sei
bisher wenig in der Politikdidaktik dariiber reflektiert worden, wie politische

24 Giesecke unterscheidet in seinen didaktischen Uberlegungen zum politischen Unterricht
latente von manifesten Konflikten.
,,Die politische Wirklichkeit verhélt sich nicht nach dem Muster didaktischer Analy-
sen. Anders gesagt. Die grundlegenden Schliisselprobleme enthalten eine Reihe von
latenten Konflikten, die in irgendeiner Form und aus irgendeinem Anlass manifest
werden konnen* (Giesecke 1997: 27).
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Hegemonie hergestellt werde, d. h. wie und welchen gesellschaftlichen Grup-
pen und Akteur:innen es gelidnge, ihre Partikularinteressen als Allgemeininteresse
durchzusetzen (Eis 2018: 128). Die entscheidenden Kdmpfe wiirden in allen drei
Sphiren des ,,integralen Staates* gefiihrt werden.”> Die Auseinandersetzung mit
der Zivilgesellschaft habe in der (schulischen) Politikdidaktik bzw. Politischen
Bildung an Bedeutung gewonnen: sei es im Bereich der europabezogenen Bil-
dung, in Konzeptionen fiir das Globale Lernen und der nachhaltigen Entwicklung
sowie in Ansidtzen des Demokratielernens (Eis 2018: 128 f.). Der Begriff der
Zivilgesellschaft werde dabei nahezu ausschlieBlich positiv besetzt (Selbstorgani-
sation, zivilgesellschaftliches Engagement etc.). Ausgeblendet bleibt so, dass die
Zivilgesellschaft ein widerspriichlicher Ort sozialer Kdmpfe und ein ,,ideologi-
sches Terrain“ ist (Gramsci 1991 ff.: 1264), auf dem sich Herrschaft konstituiert,
aber auch angefochten werden kann. Letztlich fordert Eis ,.eine hegemoniekriti-
sche Erweiterung der Konfliktanalyse in der europapolitischen Bildung bei der
die realen sozialen Kdmpfe um unterschiedliche Europaprojekte im Mittelpunkt
stehen* (Eis 2018: 118).

Zweitens: Wihrend Eis insbesondere Hegemoniekonstellationen und
umkédmpfte Narrative als zentrale Faktoren einer kritischen europapolitischen
Bildung hervorhebt, widmet sich Sophie Schmitt in ihrer Dissertationsschrift
Jenseits des Hingemattenlandes aus sozialwissenschaftlicher Perspektive den
Themen Arbeit und Arbeitslosigkeit (erster Teil), um die auf diese Problematik
bezogenen Orientierungen von Jugendlichen analysieren zu konnen (zwei-
ter Teil). AbschlieBend werden die daraus resultierenden Implikationen und
Konsequenzen fiir politische Bildungs- und Lernprozesse aufgezeigt (dritter
Teil).

Im ersten Teil nédhert sich Schmitt dem eigentlichen Untersuchungsgegen-
stand — Orientierungen von Jugendlichen zu Arbeit und Arbeitslosigkeit — iiber
einen interdisziplindren Zugang, in dem sie sich dem Verhiltnis von Arbeit,
Jugend und politischer Bildung widmet (Schmitt 2017: 17 ff.). Auf der Grund-
lage von einzelnen sozialwissenschaftlichen Analysen skizziert Schmitt zunéchst
den Begriff der Arbeir®® in der gesellschaftlichen Formation des Fordismus bzw.
des Postfordismus: Arbeit habe eine materielle und eine normative Dimension

25 Die Bezeichnung ,,integraler Staat* geht auf Antonio Gramsci zuriick (siehe Kapitel 3 die-
ser Arbeit). Soziale und politische Kdmpfe um Hegemonie werden nicht nur von staatlichen
Akteuren gefiihrt, sondern sie finden auch in der Zivilgesellschaft sowie im gesamten Bereich
der (Re-)Produktion statt (Eis 2018: 128; Eis/Hammermeister 2017).

26 Nachfolgend werde ich bei der Wiedergabe und Zitation des Arbeitsbegriffes den von der
Autorin gewdhlten Kursivdruck: Arbeit ibernehmen.



184 4 Gramsci und eine kritisch-reflexive politische Bildung

(Schmitt 2017: 24). Sie diene der gesellschaftlichen und individuellen Existenz-
sicherung und gehore damit in die Sphire der Produktion wie der Reproduktion.
Zugleich wirke Arbeit ,,sinnstiftend und vergesellschaftend* (Schmitt 2017: 24).27
Als allgemeine Kategorie konne sie als tdtige Auseinandersetzung des Menschen
mit der ihn umgebenden menschlichen und natiirlichen Welt gefasst werden, wel-
che auf die Menschwerdung und Personlichkeitsbildung ziele (Schmitt 2017:
21 ff.). In ihrer konkreten gesellschaftlich-historischen Formation variiere sie:
So konne fiir die entfaltete industriekapitalistische Formation, den Fordismus,
das Erwerbs- und Lohnarbeitsverhiltnis als ein entscheidender Referenzpunkt
gelten (Schmitt 2017: 25 ff.). Bis in die 1970er Jahre sei das so genannte Nor-
malarbeitsverhiltnis®® des im Kern nationalstaatlich organisierten Fordismus ein
entscheidendes Kennzeichen der westlichen Industriegesellschaften gewesen. In
der Regel habe es auf einem ménnlichen Alleinernihrermodell mit einem stan-
dardisierten Beruf und einer kontinuierlichen Arbeitsbiographie beruht (Schmitt
2017: 25 ft.). Aufgrund unterschiedlicher 6konomischer, politischer und sozialer
Bedingungen sei der Fordismus und die mit ihm einhergehende wohlfahrtsstaat-
liche Regulierung in die Krise geraten (Schmitt 2017:27 ff.). Die Krise des
Fordismus habe das Normalarbeitsverhéltnis in Frage gestellt: Eine Vielzahl von
atypischen Beschiftigungsformen, wie etwa Teilzeitbeschéftigungen, geringfii-
gige und befristete Beschiftigung, Leih- und Projektarbeit, aber auch Formen
von Solo- und Scheinselbststindigkeit hdtten nun das Normalarbeitsverhiltnis
begleitet, mitunter auch ersetzt, was fiir einen Teil der Beschiftigten mit einen
erhohten Prekarititsrisiko verbunden gewesen sei. Im Wandel von der Industrie-
zur Dienstleistungs- und Informationsgesellschaft hitten sich neue Organisations-
formen des Arbeitsprozesses in zahlreichen Branchen ergeben, die neue Formen

27 Die Problematik — ,,die Bedeutung von Arbeit“ — kann entsprechend dem Hessischen
Kerncurriculum im Fach Politik und Wirtschaft in der Sekundarstufe I den Inhaltsfel-
dern ,,Demokratie” bzw. ,,Wirtschaft (Hessisches Kerncurriculum Sekundarstufe I, Politik
und Wirtschaft; https://kultusministerium.hessen.de/schulsystem/bildungsstandards-kerncu
rricula-und-lehrplaene/kerncurricula, (Zugriff am 20-10-2020)) und in der Oberstufe den
Themenfeldern ,,Arbeitsmarkt und Tarifpolitik* sowie ,,Kontroversen um gerechte Sozialpo-
litik und Probleme der Staatsfinanzierung* zugeordnet werden (Hessisches Kerncurriculum
fiir die gymnasiale Oberstufe, Politik und Wirtschaft; https://kultusministerium.hessen.de/
schulsystem/bildungsstandards-kerncurricula-und-lehrplaene/kerncurricula; (Zugriff am 20—
10-2020).

28 Das Normalarbeitsverhiltnis meint hier eine abhiingige, sozialversicherungspflichtige
Vollzeitbeschiftigung mit einem unbefristeten Arbeitsvertrag, in dem Arbeitszeit und -ort
geregelt ist (im Regelfall rdaumliche Trennung von Arbeitsplatz und Privatwohnung). Der
Arbeitnehmer arbeitet kontinuierlich fiir einen Arbeitgeber und erhilt ein tarifvertraglich
geregeltes Entgelt.


https://kultusministerium.hessen.de/schulsystem/bildungsstandards-kerncurricula-und-lehrplaene/kerncurricula
https://kultusministerium.hessen.de/schulsystem/bildungsstandards-kerncurricula-und-lehrplaene/kerncurricula
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indirekter Steuerung und Kontrolle bedeutet hitten (Schmitt 2017: 31 ff.). Diese
Entwicklung sei nicht nur mit Subjektivierungs-, Flexibilisierungs- und Entgren-
zungstendenzen von Arbeit einhergegangen. Sie erfasse die ganze Lebensfiihrung
und miinde hiufig in der Forderung nach mehr Eigenverantwortung der Sub-
jekte (Schmitt 2017: 31 ff.). Eine eher nachfrageorientierte Wirtschaftspolitik
weiche zunehmend einer angebotsorientierten Konzeption. Aktive, sozialstaatli-
che Formen der Arbeitsmarktpolitik, welche aus passiven und kompensatorischen
Lohnersatzleistungen bestanden und die letztlich auf eine Eingliederung von
Arbeitslosen in reguldre Beschiftigungsverhiltnisse gezielt hitten, wiren ab den
90er Jahren durch Strategien einer aktivierenden Arbeitsmarktpolitik ersetzt wor-
den (Schmitt 2017: 33 f.). Seither sei der Bezug wohlfahrtsstaatlicher Leistungen
an bestimmte Kriterien (aktive Arbeitssuche, Beschiftigung im Niedriglohnbe-
reich etc.), an die Programmatik des ,,Forderns und Forderns* gekniipft. Als
Beispiele fiir diese Entwicklung nennt Schmitt das Arbeits- und Beschéftigungs-
forderungsgesetz (Job-AQtiv-Gesetz), die Agenda 2010 und die Hartz-Gesetze
(Schmitt 2017: 42 ff.).

Im zweiten Kapitel des ersten Teils werden die oben skizzierten Trans-
formationen der Gesellschaft im Allgemeinen und von Arbeit im Besonderen
aus der Perspektive von einzelnen soziologischen Gegenwartsdiagnosen im
Umbruch zum 21. Jahrhundert untersucht (Schmitt 2017: 48 ff.). Schmitt betont,
dass die gewihlten soziologischen Analysen in unterschiedlicher Weise sowie
mit verschiedenen Schwerpunktsetzungen und Zugéngen ,,ihren Fokus auf die
spatmoderne oder postfordistische Gesellschaft und den damit verbundenen
Verdnderungen der Gesellschaft, insbesondere jene in der Arbeitswelt, legen
(Schmitt 2017: 50). Ein zentrales, verbindendes Element bestehe darin, dass
die ,,neuen Anforderungen an die (arbeitenden) Subjekte und ihre Lebensfiih-
rung unter dem Gesichtspunkt der Gefihrdungen® problematisiert werden wiirden
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(Schmitt 2017: 51).2° Von den neuen individuellen und gesellschaftlichen Her-
ausforderungen seien insbesondere Jugendliche betroffen, auf die sich der weitere
Blick richtet.

Im dritten Kapitel des ersten Teils beschiftigt sich Schmitt mit dem Verhilt-
nis von Jugend, Arbeit und Identitidt (Schmitt 2017: 95 ff.). Gleich der Arbeit
hinge der Begriff der Jugend von den jeweiligen historischen, sozialen, politi-
schen, 6konomischen und kulturellen, kurz: von den jeweiligen gesellschaftlichen
Bedingungen ab (Schmitt 2017: 96). Im Grunde konne in Folge gar nicht von
»der Jugend und den Jugendlichen* die Rede sein, vielmehr miisse von ,,un-
terschiedlichen Jugenden“ gesprochen werden (Schmitt 2017: 97). Wann und
wie sich der Ubergang von der Jugendphase in das Erwachsenenalter vollziehe,
stehe in engem Zusammenhang mit den sozialen Bedingungen und dem Bil-
dungsgrad (Schmitt 2017: 110). Aus entwicklungspsychologischer Sicht sei diese
Lebensphase entscheidend fiir die Orientierung im Hinblick auf und die Einmiin-
dung in Erwerbsarbeit, auch wenn deren Abarbeitung nicht auf die Jugendphase
beschriankt werden konne: Die Bewiltigung dieser normativen Entwicklungs-
und Handlungsaufgabe sei ,identititsstiftend* (Schmitt 2017: 97), wihrend die
Nicht-Bewiltigung, insbesondere die Arbeitslosigkeit, als bedrohliches und kri-
tisches Lebensereignis wahrgenommen werde und dies nicht nur Auswirkungen

29 Schmitt hebt selbst hervor, dass das gewihlte Vorgehen ,,notwendigerweise eklektisch
bleibe und eine Vielzahl soziologischer Gegenwartstheorien ausblende (Schmitt 2017: 49).
Es gehe in Anlehnung an Helmut Bremer darum, ,,das ,Potential der Soziologie* als ,Dis-
ziplin der Gesellschafts- und Zeitdiagnose® zu nutzen und sich damit den Orientierungen
von Arbeit und Arbeitslosigkeit aus soziologischer Perspektive weiter anzundhern® (Schmitt
2017: 49; siehe auch Bremer 2013: 193). In der Reihenfolge ihres Erscheinens geht Schmitt
zunichst auf das Konzept des ,,Arbeitskraftunternehmers® (Voss/ Pongratz 1998), dann auf
das Essay von Richard Sennett ,,.Der flexible Mensch* ein (Sennett 2000). Im Anschluss
wird Hartmut Rosas Ansatz der sozialen Beschleunigung, welcher Arbeits- und Lebens-
verhiltnisse umfasst, nachgezeichnet (Rosa 2005). Es folgen Uberlegungen zur diskursana-
lytischen Studie von Luc Boltanski und Eve Chiapello (Boltanski/Chiapello 2006) sowie
zur Subjektivierungsform des ,,unternehmerischen Selbst* (Brockling 2007). Stephan Lesse-
nichs Untersuchung zur Transformation des Sozialstaates ist ebenso Gegenstand der Arbeit
(Lessenich 2008) wie Sighard Neckels Ausfiihrungen zur Orientierung am eigenen Erfolg
(Neckel 2008). AbschlieBend findet Wilhelm Heitmeyers Langzeitstudie ,,Deutsche Zustidn-
de* (2002-2012) zum ,,Syndrom der Gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit (GMF)
Eingang, welche abwertende und ausgrenzende Einstellungen gegeniiber Menschen auf-
grund ihrer zugewiesenen Zugehorigkeit zu einer sozialen Gruppe analysiert. Sie werde
zusammengehalten durch einen gemeinsamen Kern, der sich als eine Ideologie der Ungleich-
wertigkeit beschreiben lasse. Okonomistische Einstellungen wiirden bei der Abwertung von
als nutzlos angesehenen Menschen eine Rolle spielen (siehe zu diesen Ausfiihrungen Schmitt
2017: 48-92).
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auf die Entwicklung einer Zukunftsperspektive habe, sondern generell den wei-
teren Entwicklungsverlauf bestimmen konne. ,,Identitit ist dabei, so Schmitt in
Anlehnung an den Sozialpsychologen Heiner Keupp u. a.,

,.hicht essentialistisch im Sinne eines wahren und unwandelbaren statischen Kerns zu
begreifen, sondern als sozial und diskursiv eingebetteter und konstruierter, dynami-
scher und aktiver Entwicklungsprozess des Individuums.“ (Schmitt 2017: 100)3°

Die fiir die Darstellung herangezogenen erziehungswissenschaftlichen, sozial-
und entwicklungspsychologischen Konzeptionen werden auch hier in ihrer his-
torischen Einbettung betrachtet. Schmitt betont, ,,dass sich vor dem Hintergrund
gesellschaftlicher Transformationen nicht nur Arbeit, sondern auch Identitits- und
Jugendkonzepte wandeln* (Schmitt 2017: 110). Jugendliche seien von den oben
skizzierten Verdnderungen in der ,,postfordistischen Arbeitswelt” in besonderer
Weise betroffen. Denn, so Schmitt,

,ein klar konturierter und wie im Fordismus auch standardisierter Ubergang ins
Erwerbsleben, die identititsstiftende Relevanz einer lebenslangen fordistischen stan-
dardisierten Berufsbiographie relativiert sich und diffundiert ins Erwachsenenalter
hinein.“ (Schmitt 2017: 123)

Auch wenn die Jugendarbeitslosenquote in der Alterskohorte von 15-24 Jahren
in Deutschland — gemessen am europdischen Vergleich — recht gering sei, so
miisse doch relativierend bedacht werden, dass aufgrund der Bildungsexpansion
viele Jugendliche sich in Schule bzw. Ausbildung oder in spezifischen arbeits-
marktpolitischen Férdermafnahmen befidnden (Schmitt 2017: 111 f.). Zudem sei
die Anzahl der Jugendlichen, die atypischen, insbesondere geringfiigigen und
befristeten, Beschiftigungen nachgehen wiirden, erheblich gestiegen, die Summe
der sozialversicherungspflichtigen Arbeitsverhiltnisse hingegen in dieser Alters-
kohorte gesunken (Schmitt 2017: 113). Verkannt werden diirfe auch nicht, dass
die Erwerbslosigkeit unter Jugendlichen in hohem Maf3e von regionalen, sozialen
und bildungsbezogenen Faktoren abhingig sei (Schmitt 2017: 113 f). Empi-
rische Ergebnisse einschldgiger Jugendstudien hitten gezeigt, dass Arbeit und
Arbeitslosigkeit von Jugendlichen als eine gesellschaftlich bedeutsame Proble-
matik wahrgenommen werden, von der sie personlich betroffen seien (Schmitt

30 Explizit zitiert Schmitt hier Keupp u. a.: ,,Identitét so verstanden, ist nicht etwas, was man
von Geburt an hat, sondern was man entwickelt, ein Weg, der viele Verlaufe nehmen kann
und vielen Einfliissen ausgesetzt ist” (Keupp/Ahbe/Gmiir/Hofer/Mitzscherlich 2008: 65).
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2017: 116 ff.).3! Aus krisenhaften Erfahrungen erwachse ,eine nicht kanali-
sierte Wut auf die gesellschaftlichen Verhiltnisse“, die ,,nicht zur Revolte und
dem Entwurf gesellschaftlicher Zukunftsutopien* fiihre. Jugendliche wiirden viel-
mehr versuchen, mit individuellen Strategien diese Erfahrungen zu kompensieren
(Piinktlichkeit, Selbstdisziplin etc.) (Schmitt 2017: 120).

Im vierten Kapitel des ersten Teils skizziert Schmitt unterschiedliche (fach-
)didaktische Perspektiven auf das Thema Arbeit, um die Relevanz des Feldes
fir die politische Bildung bzw. Politikdidaktik individuell und gesellschaft-
lich zu begriinden. Schmitt wirft hier einen Blick auf differente Konzeptionen,
deren Gemeinsamkeit darin besteht, dass Arbeit als eine zentrale und lernbedeut-
same Kategorie angesehen wird, wenn auch mit unterschiedlichen didaktischen
Begriindungen. So erwihnt sie Wolfgang Klafki fiir die allgemeine Didaktik
und Wolfgang Hilligen fiir die schulische politische Bildung bzw. Politikdidaktik
(Schmitt 2017: 124 ff.). Oskar Negt wird exemplarisch als ein Vertreter der auller-
schulischen gewerkschaftlichen (Erwachsenen-)Bildung angefiihrt, wihrend Bodo
Steinmann beispielhaft fiir den Bereich der 6konomischen Bildung steht, aber
auch Vertreter:innen der arbeitnehmerorientierten sozio-6konomischen Bildung
finden Erwédhnung (Schmitt 2017: 124 ff.). Historisch und in ihrer Schwerpunkt-
setzung seien die (politik-)didaktischen Uberlegungen von Klafki und Hilligen im
Fordismus verankert (Schmitt 2017: 125 ff.).3> Am Ende des ersten Teils betont
Schmitt noch einmal, analog zu den Uberlegungen von Eis und Salomon, dass das
Thema Arbeitswelt und die damit einhergehenden Transformationen von beson-
derer Bedeutung fiir die politische Bildung bzw. Politikdidaktik seien (Schmitt
2017: 142). Demnach sind gesellschaftliche Krisen und Transformationsprozesse

31 Schmitt bezieht sich hier auf empirische Befunde im Erhebungszeitraum der von ihr
durchgefiihrten Gruppendiskussionen zu jugendlichen Sichtweisen auf Arbeit aus den Jahren
2010-2013. Neuere Erhebungen — wie etwa die 18. Shell Jugendstudie aus dem Jahr 2019 —
kommen weiterhin zu dhnlichen Ergebnissen. Sie zeigen eine starke Korrelation von sozialer
Herkunft und Bildung. Auch sind hier keine wesentlichen Anderungen im Hinblick auf die
Erwartungen an die Berufstitigkeit zu konstatieren. Bestimmend ist weiterhin der Wunsch
nach einem sicheren Arbeitsplatz, welcher der inhaltlichen Wertung der Tatigkeit iibergeord-
net wird. In der 18. Schell-Studie zeigt sich aber zudem, dass Jugendliche aus der untersten
Herkunftsschicht sich als stdrker benachteiligt empfinden bzw. das Gefiihl haben, dass andere
bevorzugt werden (Albert/Hurrelmann/Quenzel 2019).

32 Neuere Schriften von Negt und Steinmann sowie die arbeitnehmerorientierte sozio-
okonomische Bildung hingegen wiirden sich eher auf den Postfordismus und die sich daraus
ergebenden Transformationen auch im Hinblick auf die Subjekte konzentrieren (Schmitt
2017: 131 ff.). Wihrend Negt die Transformationen im Postfordismus und die daraus
resultierenden gesellschaftlichen Ausschliisse problematisiere (Schmitt 2017: 134), widme
sich die arbeitnehmerorientierte Bildung primir den individuellen Gefédhrdungen (Schmitt
136 ff.).
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»politische Lerngelegenheiten* (Eis/Salomon 2014: 6; siehe auch Steffens 2011).
Sie ,,generieren eine Reihe von Schliisselproblemen und Krisenerscheinungen mit
nachhaltigen Auswirkungen, die so auch die Alltagswelt junger Menschen in
elementarer Weise prigen* (Eis/Salomon 2014: 6 f.).

Es folgt im zweiten Teil der Dissertationsschrift eine eigene empirische Stu-
die, die der qualitativ forschenden Politikdidaktik zugeordnet wird (Schmitt 2017:
146 ff.). Jugendliche aus Berufsschulen und Gymnasien, ,,mit und ohne direkte
Arbeitserfahrungen, bei denen in naher Zukunft eine Entscheidung iiber den
weiteren Lebensverlauf ansteht, erdrtern in einem Gruppendiskussionsverfahren,

,wie sie die dargestellten Transformationen der Arbeitsgesellschaft deuten, wie sie
sich angesichts des gesellschaftlichen Wandels hinsichtlich Arbeit orientieren und
welche Vorstellungen damit iiber sich selbst und die sie umgebende gesellschaftliche,
politische und 6konomische Wirklichkeit verbunden sind.* (Schmitt 2017: 146)

Angestrebt, so Schmitt, wird ,,das Verstehen der AuBerungen und die Rekon-
struktion des darin enthaltenden Sinngehaltes* (Schmitt 2017: 147). Die ethno-
methodologische Forschung habe darauf hingewiesen, dass die Sprache unprizise
und von indexikalen Ausdriicken durchsetzt sei. Der ,,Sinngehalt” sei weder
offen noch direkt erkennbar (Schmitt 2017: 147). Es bediirfe im Interaktions-
verlauf der permanenten Interpretation durch die Gesprichsteilnehmer:innen, die
von gemeinsamen Erfahrungshintergriinden, sozialen Kontexten und alltiglichen
Beziigen etc. bestimmt werde (Schmitt 2017: 147 f). Die Problematik des Fremd-
verstehens potenziere sich bei der Interpretation von Kommunikation zwischen
Forscher:innen und Erforschten, da ein gemeinsamer Kontext fehle. Begegnet
werde dieser Schwierigkeit nicht nur mit einer offenen Themenstellung, sondern
den Jugendlichen werde explizit die Moglichkeit gegeben, sich thematisch frei
und in eigener Sprache auszudriicken, was dem Umstand der Indexikalitdt von
Sprache Rechnung tragen solle (Schmitt 2017: 148). Schmitt entscheidet sich
in Anlehnung an die Uberlegungen des Bildungsforschers und Soziologen Ralf
Bohnsack fiir eine Auswertung mit der Dokumentarischen Methode (Schmitt
2017: 168). Die dokumentarische Interpretation ziele darauf, ,jimplizites Wis-
sen der Gruppenmitglieder explizit zu machen” (Schmitt 2017: 168), was auf
zwei Ebenen des Wissens verweise: auf ein kommunikatives und ein konjunk-
tives Wissen (Schmitt 2017: 168 £.).3* Das kommunikative Wissen sei explizit,
werde durch Kommunikation intersubjektiv hergestellt, zeichne sich durch Inten-
tionalitdt und Zweckrationalitdt aus, zeige den Common Sense auf und sei allen

33 Schmitt bezieht sich hier auf eine begriffliche Unterscheidung, die auf den Wissenssozio-
logen Karl Mannheim zuriickgeht (Mannheim 1980: 155 ff.).
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Gesellschaftsmitgliedern zugénglich. Das konjunktive Wissen hingegen liege nur
implizit vor, sei habitualisiertes Wissen, werde auf der Grundlage geteilter Erfah-
rungen erworben und weise auf den spezifischen, milieugebundenen Kontext hin.
Diese konjunktiven Erfahrungsrdaume wiirden nur von jenen geteilt, welche iiber
die gleichen Erfahrungen verfiigen wiirden (Schmitt 2017: 168 ff).

Von besonderer Bedeutung sind die Schlussfolgerungen, die Schmitt aus
der qualitativen empirischen Studie fiir die politische Bildung zieht: Die
Rekonstruktion der Orientierungen von Jugendlichen habe gezeigt, dass die
Orientierungsschemata und der Orientierungsrahmen nicht zuletzt Ausdruck
von milieuspezifischen Lebenserfahrungen seien, was in politische Lern- und
Bildungsprozesse einflieBe (Schmitt 2017: 400 ff.). Jugendliche, die iiber hin-
reichende familidre, finanzielle und personliche Ressourcen verfiigen wiirden,
nihmen auf konjunktiver Ebene die ,neuartige Arbeitswelt und die damit ein-
hergehenden Flexibilisierungsanspriiche etc. eher als ,Freiheitsgewinne® und/
oder ,,Entwicklungsversprechen* wahr und seien davon iiberzeugt, diese Hiirden
auch iiberwinden zu konnen (Schmitt 2017: 401). Heranwachsende hingegen,
die nicht auf die gleichen sozialen und 6konomischen Ressourcen der Erstge-
nannten zuriickgreifen konnten bzw. bereits von Prekarititsrisiken und prekédren
Beschiftigungen betroffen gewesen seien, wiirden sich hdufig in ihren Leistun-
gen nicht anerkannt und iiberfordert fithlen bzw. kaum Mboglichkeiten sehen,
den steigenden Leistungs- und Qualifikationsdruck, der mit dem derzeitigen
Wandel der Arbeitswelt einhergehe, zu bewiltigen (Schmitt 2017: 403 ff.). Bei
nahezu allen Jugendlichen wiederum konne eine ,,Privatisierung und Entpoliti-
sierung gesellschaftlicher Problemlagen® konstatiert werden (Schmitt 2017: 404).
Arbeitslosigkeit, aber auch allgemein die Chancen und Risiken bei der Reali-
sierung eigener Lebens- und Arbeitsperspektiven wiirden nicht auf strukturelle
Ursachen zuriickgefiihrt, sondern — gleich den géngigen gesellschaftlichen Dis-
kursen um Eigenverantwortung und Selbstsorge — individualisiert und nicht mit
dem Abbau des Sozialstaates kontextualisiert werden (Schmitt 2017: 405 f).

Abschlieend kommt Schmitt zu dem Schluss, dass das Thema Arbeit fiir die
politische Bildung von besonderer Relevanz sei:

,Arbeit ist ein wesentlicher Bestandteil jugendlicher Identitéts- und Zukunftsentwiirfe
und mit kommunikativem, mit gesellschaftlich-diskursiv grundiertem Wissen, mit
Vorurteilen, Ideologien verbunden, aber auch mit in der kollektiven Handlungspraxis
verankerten Angsten, Sehnsiichten, Optimismus oder Sorgen.“ (Schmitt 2017: 408)

Analytisch konnten Lern- und Bildungsprozesse voneinander unterschieden wer-
den. Politische Bildung konne als politisches Lernen begriffen werden, was ,,auf
die Kommunikation iiber das Politische mit dem Ziel des Aufbaus, der Erweite-
rung und ggf. auch der Korrektur von kommunikativem Wissen iiber politische
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Sachverhalte® ziele (Schmitt 2017: 408, Hervorh. im Orig.). Das Verstindnis einer
fundamentaleren politischen Bildung setze an den im Habitus verankerten Orien-
tierungen an, was die Orientierung am Subjekt impliziere (Schmitt 2017: 409 ff.).
Gesellschaftlichen Schliisselproblemen wie dem Thema Arbeit kdame dabei eine
besondere Bedeutung zu, da es an dem von Individuen einer Gruppe, eines
Milieus oder einer Klasse durch geteilte Erfahrungen und Kulturen erworbenen
konjunktiven Wissen andocke.

Die recht ausfiihrliche Rekonstruktion der politikdidaktischen Analysen von
Eis und Schmitt sollten illustrieren, dass Ansitze kritisch-emanzipatorischer poli-
tischer Bildung bzw. Didaktik, wie sie in der Frankfurter Erkldarung angedacht
und auch in dieser Arbeit entwickelt werden, sich sowohl in der ErschlieBung
zentraler Politikfelder (wie der Europdischen Union) als auch in qualitativ empi-
rischen Studien zur Erforschung von Orientierungen und Sinngehalten bewéhren:
Eis erortert anschaulich, dass die mit der europédischen Integrationspolitik einher-
gehenden politischen und sozialen Kiampfe/Konflikte sowie die damit verbundene
Frage, wie ein vereintes Europa ausgestaltet werden soll, in die europapolitische
Bildung kaum Eingang gefunden hat (Eis 2018: 118 ff.). Die bildungspolitische
Affirmation vieler europapolitischer Bildungsmaterialien — ,Ja zu Europa“ —
wirke wie ein ,kulturelles Glaubensbekenntnis* (Eis 2018: 123), das den von
kritischen Wissenschaftler:innen, Gewerkschafter:innen und Aktivist:innen drin-
gend geforderten radikalen Politik- und Pfadwechsel einfach ausblende. Vertrauen
in die Europidische Union konne nicht durch die Reproduktion eines hege-
monialen Konsenses gewonnen werden; eine macht- und herrschaftsanalytische
Perspektive fehle. Die europapolitische Bildung bediirfe dringend einer hegemo-
niekritischen Erweiterung der Konfliktanalyse. Eis legt hier iiberzeugend dar, dass
ein kritisch-politisches Bildungsverstindnis sich um die Ausleuchtung des gesam-
ten Diskursfeldes bemiihen muss. So kann es gelingen, Standpunkte, Sichtweisen
und Interessen in den Bildungsprozess einzubeziehen, die sich oftmals jenseits
des Mainstreams und im Schatten der hegemonialen Aufmerksamkeit entwickeln.

Die Studie von Schmitt erforscht hingegen rekonstruktiv die Orientierungen
von Jugendlichen zum Thema Arbeit und Arbeitslosigkeit. Die kritische poli-
tische Bildung miisse der Wirkméchtigkeit von Diskursen entgegenwirken, die
gesellschaftspolitische Problematiken — wie Arbeitslosigkeit — zu einer privaten
Herausforderung umdeuten und sie so in den Bereich der Eigenverantwortung
verlagern wiirden, d. h. ,,die im Common Sense verankerten unternehmerischen
Selbst-, Menschen- und Gesellschaftsbilder nicht zu affirmieren, sondern sie zu
reflektieren, irritieren und Alternativdeutungen anzubieten® (Schmitt 2017: 426).
In Folge gibt die Studie den historischen Entwicklungen und der Genese der
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und (Alltags-)Kulturen viel Raum. Damit
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fokussiert sie auf jene gesellschaftlichen Bedingungen, die der Genese der Ori-
entierungen der Jugendlichen zugrunde liegen. Die Subjekte des Lernprozesses
werden so zum Ausgangs- und Referenzpunkt politischer Bildung. Durch die
Aufnahme von Karl Mannheims Differenzierung zwischen kommunikativem und
konjunktivem Wissen gelingt Schmitt eine analytische Trennung, die nicht nur
der hermeneutischen Unterscheidung zwischen latenter und manifester Bedeu-
tung von Sinn-Konstruktionen &hnelt. Sie kommt auch Gramscis Vorstellungen
vom Alltagsverstand recht nahe, denn im Alltagsverstand haben sich sowohl ratio-
nale Denk- und Handlungsweisen als auch ,,unterschiedliche historische Epochen
wie Gesteinsschichten* und Uberzeugungen sedimentiert (Rehmann 2008: 88),
die ,,sich immer wieder verknochern und nur aus Mangel an Kritik fortbestehen*
(Barfuss/Jehle 2014: 37). AbschlieBend konstatiert Schmitt, dass Arbeit ,,politisch
reguliert, regulier- und damit auch verdnderbar* ist und politische Bildung ,,nur
dann nachhaltig wirken (kann), wenn sie [...] zum politischen Handeln ermutigt
und befdhigt* (Schmitt 2017: 426).

Insgesamt konnen beide Herangehensweisen als Beleg fiir die Produktivitit der
in dieser Arbeit hervorgehobenen Kategorien — Alltagsverstand und Hegemonie
sowie die Differenzierung zwischen einem affirmativen und einem kritisch-
reflexiven Zugang zu Sinnbildungsprozessen — im politischen Bildungsprozess
gelesen werden. Beide sind durch eine explizite Subjektorientierung gekennzeich-
net, die gleichwohl nicht unkritisch, sondern reflexiv ausfillt. Und beide stellen in
Rechnung, dass die gesellschaftlichen Verhiltnisse sowie die jeweiligen Hegemo-
niekonstellationen die subjektiven Einstellungen in entscheidender Weise prigen,
die in politischen Bildungsprozessen von zentraler Bedeutung sind.

4.5 Von Bewusstseinsbildungs- und politischen
Lernprozessen zum Wunsch zu handeln:
Schlussfolgerungen fiir eine handlungsorientierte
Politikdidaktik’*

,»Me-tis Schiiler Do verfocht den Standpunkt, man miisse an allem zweifeln, was
man nicht mit eigenen Augen sihe. Er wurde wegen dieses negativen Standpunktes
beschimpft und verliel das Haus unzufrieden. Nach einer kurzen Zeit kehrte er
zuriick und sagte auf der Schwelle: Ich muss mich berichtigen. Man muss auch

34 Das folgende Unterkapitel iibernimmt Passagen aus meinem 2020 verdffentlichten Aufsatz:
,,Vom Wunsch zu handeln. Uberlegungen zu einer handlungsorientierten Politikdidaktik*
(Hammermeister 2020: 142 ff.). Selbstzitate werden nicht als solche ausgewiesen.
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bezweifeln, was man mit eigenen Augen sieht. Gefragt, was denn den Zweifeln eine
Grenze setze, sagte Do: Der Wunsch zu handeln.*

(Bertolt Brecht, GBA 1995, Bd. 18: 137)

Die Thematisierung der Kontroverse um den Kritikbegriff in der Fachdebatte,
die Uberlegungen zu bildungspolitischen Anspriichen und normativen Essen-
tials kritischer politischer Bildung sowie die Beitrdge von Eis und Schmitt
verdeutlichen, dass sich die hier vertretene Unterscheidung zwischen einer tra-
ditionellen, eher affirmativen und einer kritisch-reflexiven Grundorientierung in
den Kerndokumenten politischer Bildung, dem Beutelsbacher Konsens und der
Frankfurter Erkldrung, widerspiegeln. Auch wenn die einfache Entgegensetzung
beider Dokumente zu kurz greift, so kann doch im Hinblick auf eine kriti-
sche politische Bildung die Frage aufgeworfen werden, ob der Beutelsbacher
Konsens in seinen allgemeinen Grundsitzen, insbesondere aber in seinem zwei-
ten Grundsatz (,,Kontroversititsgebot™) und in seiner Genese, die herrschenden
Macht- und Herrschaftsverhiltnisse strukturell mitreflektiert oder ob er diese
nicht weitgehend ausblendet (Hammermeister 2016: 171 ff.). Auch die Kluft
zwischen der gesellschaftlichen Wirklichkeit und den in ihr gegebenen Mog-
lichkeiten der Gesellschaftsverdnderung wird nicht thematisiert. Genau darum
bemiiht sich aber die Frankfurter Erkldrung, indem sie darauf insistiert, dass
kritische-emanzipatorische politische Bildung

,Lernprozesse der Selbst- und Weltaneignung in der Auseinandersetzung mit ande-
ren (ermdglicht), um Wege zu finden, das Bestehende nicht nur mitzugestalten und
zu reproduzieren, sondern individuell und kollektiv handelnd zu verdndern. Im Han-
deln entsteht die Moglichkeit, etwas Neues zu erfahren, zu denken und zu begriinden.*
(Frankfurter Erklidrung)

Zugleich sollte gezeigt werden, dass die Frankfurter Erklarung nicht in der Ent-
wicklung allgemeiner Grundsitze verharrt, sondern sich das Primat kritischer
Reflexion in unterschiedlichen, politisch bedeutsamen Themengebieten bewihrt.
Exemplarisch wurde dies am Beispiel des Européischen Integrationsprozesses und
an einer rekonstruierenden Studie, welche sich den Orientierungen von Jugendli-
chen zum Thema Arbeit und Arbeitslosigkeit widmet, diskutiert. Deutlich wurde
so, dass die Einbeziehung marginalisierter Standpunkte, kritischer Narrative und
Aspekte, also die Erzdhlungen jenseits des Mainstreams, den Bildungsprozess
nicht nur inhaltlich bereichern, sondern eine kritisch-reflexive Bearbeitung der
Themen so iiberhaupt erst ermoglicht wird. Gezeigt werden konnte ebenfalls
die Notwendigkeit der Rezeption sozialstaatlicher Bilder von Jugendlichen fiir
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eine kritisch-reflexive Ausrichtung bei der Thematisierung von Arbeit (im Unter-
richt). Im Schmittschen Ansatz vermag vor allem die Betonung der Genese und
der Bedeutung der sozial-6konomischen Kontextbedingungen fiir die Entwick-
lung der Orientierungsmuster von Jugendlichen zu iiberzeugen. Auch hier werden
Uberschneidungen mit dem materialistischen Konzept des Alltagsverstandes von
Gramsci deutlich, fiir den die subjektiven Welterkldrungen der Individuen stets als
das historische Ensemble der gesellschaftlichen Verhiltnisse zu begreifen sind.

Doch so beeindruckend die hegemoniekritische Bearbeitung eines einschlé-
gigen Politikfeldes durch Eis und die qualitativ-rekonstruktive Einstellungsfor-
schung bei Schmitt auch ausfallen, aus der Perspektive einer praxisorientierten
kritischen politischen Bildung verharren beide in einer gewissen Ferne zu prakti-
schen politikdidaktischen Fragen und Problemen der Unterrichtsplanung. Damit
gerit ihnen auch das Spannungsverhiltnis zwischen Theorie und Praxis der poli-
tischen Bildung aus dem Blick. Hinsichtlich der Vorbereitung, Organisierung und
Auswertung praktischer (aufler-)schulischer Bildungs- und Lernprozesse hinter-
lassen beide eine signifikante Leerstelle. Mit anderen Worten: Sie verzichten auf
eine politikdidaktische Konkretisierung der paradigmatischen und bildungsstrate-
gischen Gedanken. Von diesem Punkt aus muss die Debatte um eine kritische
politische Bildung fortgefiihrt werden, will sie bis in die schulische Unterrichts-
praxis, aber auch in die auflerschulische konkrete Konzeptionalisierung von
politischen Lernprozessen vordringen.

Das Ansinnen einer Erginzung und Fortfithrung eines kritisch-reflexiven
Ansatzes benotigt dezidierte Vorstellungen von politischen Bewusstseinsbildungs-
und Lernprozessen und nimmt das Spannungsverhiltnis von Theorie und Praxis
auf. Hier erweist sich das Planungsmodell des Politikdidaktikers Frank Non-
nenmacher als besonders vielversprechend. Es stellt ein Konzept zur didaktisch
reflektierten Planung eines Lern- bzw. Unterrichtsvorhabens dar und kann in die-
ser Hinsicht einen gewissen Alleinstellungsanspruch fiir sich geltend machen.
In den bildungstheoretischen und politikdidaktischen Uberlegungen zu diesem
Modell stehen die vorgefundenen Vorstellungen, (Vor-)Urteile und Bewertun-
gen der Subjekte im Zentrum des Lernprozesses, aber auch deren kritische
Handlungsfihigkeit. Im Nachfolgenden soll das von Nonnenmacher entwickelte
fachdidaktische Planungsmodell, das insbesondere in kritischer Auseinanderset-
zung mit den konfliktorientierten politikdidaktischen Ansétzen der ausgehenden
60er und 70er Jahre entstanden ist, erortert werden. In diesem Zusammen-
hang soll zudem kurz die politikdidaktische Kontroverse jener Tage um eine
konfliktorientierte Konzeption Erwéhnung finden, auf deren Grundlage Nonnen-
macher sein fachdidaktisches handlungsbezogenes Planungsmodell entwickelt,
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das zugleich auf langjdhrigen unterrichtspraktischen Erfahrungen beruht (Non-
nenmacher 1996b).3?

Dem Postulat der Einheit von Theorie und Praxis folgend, wirft Nonnen-
macher in seiner 1984 erschienenen politikdidaktischen Dissertationsschrift in
Anlehnung an Giesecke die Frage auf, wie ,,aus dem antinomischen Verhaltnis®
von ,,Lernen und Handeln* ,,ein dialektisches* werden kdnne (Giesecke zit. nach
Nonnenmacher 1984: 114). Sein zentrales Anliegen ist dabei, Moglichkeiten und
Grenzen einer handlungsorientierten politischen Didaktik auszuloten. Schule und
Leben wiirden im Regelfall von Schiiler:innen als zwei voneinander getrennte
Sphiaren wahrgenommen werden. Zwar sei in fachdidaktischen Erorterungen,
Curricula etc. vielfach ,,vom ,miindigen Biirger, von ,Teilhabe und Teilnahme an
demokratischen Prozessen‘, von ,Selbst- und Mitbestimmung‘“ die Rede, werfe
man jedoch einen Blick auf die konkrete Praxis, wiirden sich diese Forderungen
,héufig als leere Worthiilsen* erweisen, deren weitestgehende Folgenlosigkeit fiir
den konkreten Unterricht offensichtlich sei (Nonnenmacher 1984: 8). Die poli-
tikdidaktische Forschung bzw. konkrete Unterrichtsplanung miisse — wolle sie
die Schiiler:innen zu wirklicher demokratischer Handlungsfihigkeit befidhigen —
die oben genannte Kluft zwischen Schule und Leben in der Wahrnehmung der
Lernenden iiberwinden.

Als ,eine wichtige Wende®, so Nonnenmacher weiter, kann in der Politik-
didaktik die sich ab Ende der 1960er Jahre etablierende kategoriale Konflik-
torientierung gewertet werden (Nonnenmacher 1984: 60). Entgegen der These
vieler Politikdidaktiker:innen legt Nonnenmacher dar, dass ,,der Konflikt“ in
dieser Zeit nicht ,.entdeckt“ worden sei (Nonnenmacher 1984: 60). Vielmehr
habe der Konflikt in einer Zeit gesellschaftskritischer Bewegung eine Bedeu-
tungsverschiebung erfahren, die es ermdoglicht habe, ihn ,,nicht mehr nur als
[ein] den Interaktionsprozess stérendes, sondern geradezu konstitutives Element
[der] gesellschaftlichen Verhiltnisse zu begreifen” (Nonnenmacher 1984: 60).
Explizit verweist Nonnenmacher in diesem Zusammenhang auf den Ansatz des
Politikdidaktikers Rolf Schmiederer, der immer wieder auf die strukturellen
Bedingungen und grundlegenden Antagonismen der bestehenden Gesellschaft
insistiert habe, die nicht ,,im kompromisshaften Verhandeln harmonisch* aufge-
16st werden konnten. Demokratie sei ,,nicht ein bereits ein fiir allemal gegebener
Zustand*, sondern miisse erst erreicht werden (Nonnenmacher 1984: 60). Schmie-
derer habe die bestehende Gesellschaft ,als eine verdnderungswiirdige und
-bediirftige* beschrieben, ,,die durch iiberfliissige Herrschaft von Menschen iiber

35 Das Modell hat in den programmatischen Sammelband Das Ganze sehen Eingang gefun-
den (Nonnenmacher (1996¢).
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Menschen gekennzeichnet” sei (Nonnenmacher 1984: 60). Demokratische Ver-
hiltnisse miissten demnach erst errungen, der Anspruch auf Demokratie mit der
gesellschaftlichen Wirklichkeit konfrontiert werden.3 Politischer Unterricht sei
von Schmiederer und anderen linksliberalen Konflikt-Didaktikern3’ der ausge-
henden 60er und Anfang der 70er Jahre als Aufkldrung iiber die bestehenden
Verhiltnisse verstanden worden (Nonnenmacher 1984: 60 ff.).

Dass diese Aufgaben- und Funktionsbestimmung politischer Bildung auf
erheblichen Widerstand stief3, iberrascht kaum. Zu welchen Auseinandersetzun-
gen konfliktorientierte Ansétze fiihrten, ldsst sich am Konflikt um die 1972
vom hessischen Kultusminister Ludwig von Friedeburg als Entwurf vorgelegten
neuen Rahmenrichtlinien fiir den Lernbereich Gesellschaftslehre verdeutlichen:
Sie forderten, politische Bildung miisse einen Beitrag zu dem nicht eingelds-
ten Versprechen der Emanzipation und Demokratisierung leisten (Hammermeister
2016: 171 ft.). Die Rahmenrichtlinien drangen auf die Einfiihrung eines Kon-
fliktbegriffes, der sich nicht pragmatisch auf den Konfliktcharakter einzelner
politischer Sachverhalte beschrinkte, sondern die Analyse prinzipieller Wider-
spriiche der kapitalistischen Gesellschaftsordnung einschloss. Fiihrt man sich vor
Augen, auf welche Gegenwehr dieses Bemiihen bei konservativen gesellschaftli-
chen Kriften stiel3, so ldsst sich erahnen, wie nahezu unmoéglich es schien, ,.einen
darauf fuBenden Handlungsbegriff zu legitimieren* (Nonnenmacher 1984: 62).
Fiir eine Politikdidaktik, welche sich dem Problem der politischen Praxis und
der Aktion stellen wollte, war das vor allem mit einem Verlust gesellschaftlicher
und institutioneller Akzeptanz verbunden (Nonnenmacher 1984: 62). Bereits 1971
hatte Schmiederer in seiner Dissertation Zur Kritik der Politischen Bildung. Ein
Beitrag zur Soziologie und Didaktik des Politischen Unterrichts darauf hingewie-
sen, dass bereits vorhandene Spannungen und Widerstinde an Schirfe gewinnen
wiirden, wenn politische Bildung sich nicht mit der kritischen Reflexion begniige,
sondern sie zu gesellschaftskritischem Engagement und politischem Handeln
aufriefe, das ,,den Rahmen der ,allgemein anerkannten Spielregeln‘“ verlasse
(Schmiederer 1971: 54). Dies konne leicht ,,zur Existenzfrage fiir die Politische
Bildung als Institution wie auch fiir Lehrer und Schiiler werden* (Schmiederer

36 Fiir diesen Prozess der notwendigen Demokratisierung weist Schmiederer der politischen
Bildung eine zentrale Rolle zu: ,,Politische Bildung im Sinne von Demokratisierung muss
also aufzeigen, welche Institutionen, Strukturen und Beziehungen in der Gesellschaft irratio-
nal und inhuman sind und der Selbstbestimmung des Menschen entgegenstehen® (Schmie-
derer 1971: 39 f.).

37 Als konfliktorientierte Didaktiker, wenn auch mit unterschiedlichen politischen Uberzeu-

gungen, bezeichnet Nonnenmacher hier Rudolf Engelhardt, Wolfgang Hilligen, Hermann
Giesecke, Kurt Gerhard Fischer und Rolf Schmiederer (Nonnenmacher 1984: 59 ft.).
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1971: 54). Politische Bildung befinde sich damit jedoch in einem Widerspruch:
Lernen und Erfahrung wéren miteinander verbunden; das kognitive ,Wissen*
miisse ergidnzt werden um die ,,praktische Aktivitidt und bediirfe der kritischen
Reflexion (Schmiederer 1971: 54). Unterminiere der Unterricht die ,,Realisierung
politischer Ziele* oder werde die ,,politische Aktivitidt als etwas der politischen
Bildung Abtrigliches verworfen, so untergrabe die politische Bildungsarbeit
ihr emanzipatorisches Anliegen (Schmiederer 1971: 54). Politischer Unterricht
kidme aber auch nicht umhin, ,.die engen Grenzen fiir politische Aktivitidt und
politische Mitbestimmung unter den gegebenen gesellschaftlichen Umstéinden
mit zu reflektieren* (Schmiederer 1971: 50). Diese kognitiven ,Einsichten®
seien notwendig, denn nur dadurch konne ,.das viel beschworene ,Scheitern’
und die darauffolgende Resignation” vermieden werden (Schmiederer 1971:
50). Reichweite und Grenzen moglicher Handlungen in der Institution Schule
waren damals heftig umstritten. Dabei geht Nonnenmacher im Anschluss an
Schmiederer davon aus, dass eine bisweilen ,,resignative Einschidtzung* und ,,zu-
riickhaltende Vorsicht* eher unter gesellschaftskritischen Politikdidaktiker:innen
verbreitet gewesen sei (Nonnenmacher 1984: 63). Zuriickgefiihrt werden konne
dies auf einen ,verkiirzten Handlungsbegriff*, der Handlungsorientierung vor
allem mit ,,‘Demonstration’, ,Happening‘, ,politischer Streik*‘ u. 4. assoziiert
habe und damit zu eng den damals aktuellen Konflikten (,,Notstandsgesetzgebung,
Vietnam-Krieg, Pressekonzentration, Ausbeutung der 3. Welt usw.*) verhaftet
geblieben sei (Nonnenmacher 1984: 63 f.). Vor diesem Hintergrund entwickelt
Nonnenmacher eine handlungsorientierte Konzeption, die nicht leugnet, dass
die demokratischen Zielsetzungen politischer Bildung im Widerspruch zu den
strukturellen Funktionen der hierarchischen Institution Schule stehen (Nonnen-
macher 2009: 269 ff.). Sie will aber zugleich Lehrende und Lernende nicht ihrer
Ohnmacht iiberlassen und handlungsfihig machen.

Es ist das wissenschaftliche wie bildungspolitische Verdienst von Frank Non-
nenmacher, die Subjekt-, Konflikt- und Handlungsorientierung als Gegensténde
der politischen Bildung profiliert und verteidigt zu haben, als diese auf den
heftigsten und nicht immer nur diskursiv vorgetragenen Widerstand konserva-
tiver und status-quo-orientierter Vertreter:innen des Lernbereiches stief3. Dass aus
dieser Perspektive entwickelte Planungsmodell profitiert dabei nicht zuletzt von
seinem umfangreichen Erfahrungsschatz, den der Autor in der beruflichen Praxis
erworben hat. Die praxisorientierten Grundannahmen und -ziige des Nonnen-
macherschen Planungsmodells sollen im Folgenden skizziert werden. Zunéchst
wird konstatiert, dass es fiir den politischen Unterricht wenig ,praxistaugliche
Modelle fiir die Organisation von Lernprozessen gebe, ,.die politische Bildung
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intendieren* (Nonnenmacher 1996b: 183). Notwendig sei jedoch ein fachdidakti-
scher Praxisbezug (Nonnenmacher 1996b: 185). Das entworfene Planungsmodell
skizziert den Planungsprozess sowie den Verlauf des Unterrichtsvorhabens in
idealtypischer Abstraktion, d. h. dass der Ablauf so beschrieben wird, ,,wie er
verlaufen konnte, er also einen ,Typus® darstellt, dem gegeniiber jedes reale
Einzelbeispiel jedoch Abweichungen aufweist® (Nonnenmacher 1996b: 185).
Nonnenmacher versteht sein Modell als ein prozessuales, das in ,,stindiger Revi-
sion in generalisierender Absicht* dargestellt werde (Nonnenmacher 1996b: 185).
Einige zentrale Anspriiche, die das Planungsmodell einldsen miisse, werden
formuliert:

1. Die Gegenstinde des Lernens miissten dem konflikthaften Verlauf des gesell-
schaftlichen Entwicklungsprozesses entnommen werden.

2. Dabei seien Kenntniserwerb und Wissensvermittlung unverzichtbar.

3. Konflikte sowie Probleme miissten anhand ihres Bedeutungsgehaltes fiir das
Zusammenleben der Menschen ausgewihlt werden (,,exemplarisches Prin-
zip®).

4. Unabdingbar sei ,eine arbeitsteilige Organisation des Planungs- und des
Lernprozesses®.

5. Auch miisse der Unterricht genug Raum fiir Reflexionen eigener biographisch
erfahrener krisenhafter Uberginge lassen.

6. Es sollten Moglichkeiten fiir eine moglichst umfassende Eigentitigkeit bei der
Informationsbeschaffung und Recherche gegeben werden, die je nach Alter der
Schiiler:innen von einem (gemeinsamen) Bibliotheksbesuch bis zum Einholen
von Expert:innenmeinungen etc. reichen konne.

7. AbschlieBend betont Nonnenmacher, dass in einem Planungsmodell die
inhalts- und die prozessbezogene Lernebene in gleicher Weise beriicksichtigt
werden miissten, d. h. sowohl die analytisch-reflexive Erkenntniserweiterung
als auch die Kooperations- und Kommunikationsfihigkeit nicht vernachléssigt
werden diirften (Nonnenmacher 1996b: 184 f.).

Fiir den konkreten Planungsprozess bevorzugt Nonnenmacher den Begriff des
,,'Vorhabens’“, weil er im Unterschied zur ,,‘Unterrichtseinheit’ die relative
Offenheit fiir Alternativen* signalisiere und den Prozess mitdenke (Nonnen-
macher 1996b: 186). Bei der gemeinsamen Auswahl und Bearbeitung eines
Problems wiirden die Kategorien latenter und manifester ,,Konflikte®, der ,,Ak-
tualitdt“ und der ,.Exemplarik® sowie der ,,Zukunft“ eine Rolle spielen (Non-
nenmacher 1996b: 186 ff.). Der eigentliche Beginn des sich in mehrere Phasen
untergliedernden Unterrichtsvorhabens sei die Entwicklung einer Fragestellung
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bzw. einer Problem-, Konflikt- oder Fallformulierung (Nonnenmacher 1996b:
188 ff.). Bei der Darstellung der konkreten Planung hélt Nonnenmacher explizit
fest, dass in der sich anschlieBenden Phase des Unterrichtsvorhabens allen Betei-
ligten klar sein muss, ,,dass Meinungen auch dann geduflert werden kdnnen, wenn
sie auf unsicherem Boden stehen, weil in der Folge grundsitzlich alle Positionen
auf dem Priifstand stehen werden” (Nonnenmacher 1986b: 189). Unwiirdigen
unterrichtlichen Frageprozeduren miisse ein Ende gesetzt werden. Ziel der Arbeit
von Lernenden und Lehrenden sei zunichst die Entwicklung von Fragen und
nicht von Antworten, die es immer wieder auf allen Ebenen zu reflektieren gelte
(Nonnenmacher 1986b: 189 ff.). Wichtig sei zudem, dass alle Beteiligten sich
jederzeit — z. B. in Form einer Wandzeitung — den gesamten Prozess verge-
genwirtigen konnten und ,.die willkiirliche Reduzierung auf abgeschlossene 45
Minuten-Einheiten durchbrochen werde (Nonnenmacher 1996: 193).

Systematische Schiiler:innen-, Konflikt-, und Handlungsorientierung, Offen-
heit des Unterrichtsvorhabens und der -ergebnisse sowie die Bereitschaft zur
permanenten Revision bereits vorhandener Erkenntnisse stehen fiir das Planungs-
modell von Frank Nonnenmacher. Es bezieht sich strategisch auf die subjektiven
Vorstellungen der Lernenden und macht ihre Weiterentwicklung zum Gegenstand
von gemeinsamen Lernprozessen. Was allerdings trotz dieses systematischen
Bezugs auf die Vorstellungen unterbelichtet bleibt, ist die Frage, welche gesell-
schaftlichen Bedingungen die Entstehung und Entwicklung dieser Vorstellungen
vor Beginn des Lernprozesses geprdgt haben. Hier weist das Planungsmodell
eine Leerstelle auf. Die Genese der subjektiven Lernvoraussetzungen, mit denen
die Lernenden in den Lernprozess eintreten, pragt diesen jedoch in erheblichem
MaBe. Insofern erscheint die Ergénzung des Planungsmodells durch die Analyse
seiner Vorbedingungen zum tieferen Verstindnis von Prozess und Resultat des
Lernens sinnvoll.

Hier sind m. E. die generellen Uberlegungen von Antonio Gramsci, insbeson-
dere aber seine Ausfiihrungen zum Alltagsverstand und zur Hegemonie, hilfreich.
Ausgehend von den Erfahrungen, die Gramsci in der Turiner Rétebewegung in
den Jahren 1919/20 gewonnen hat, erklirt er die kritische Analyse des Alltagsver-
standes zum wichtigsten Ausgangspunkt einer ,,Philosophie der Praxis® (Gramsci
1991 ff.: 1395). Diese methodische Forderung nimmt die im Alltagsverstand aus
der Vergangenheit ererbten Erfahrungen und Einsichten ernst und basiert auf
einem Verstindnis kritisch-kollektiver Bildungsprozesse. In Suchprozessen gilt
es die Blockierungen und Widerspriiche ausfindig zu machen, welche die all-
tiaglichen Praxen und Selbstverstidndlichkeiten der Menschen bestimmen und die
sich gesellschaftlich emanzipativen Projekten entgegenstellen. Gramsci legt dar,
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dass es nicht einen einzigen Alltagsverstand gibt, er sei vielmehr ,.eine Kollektiv-
bezeichnung wie ,Religion‘®, ,.ein historisches Produkt und ein geschichtliches
Werden®, dessen massenhaft wirksamen Elemente es in kritisch-kollektiven Bil-
dungsprozessen fiir jede Zeit neu zu bestimmen gelte (Gramsci 1991 ff.: 1377).
Dabei bezeichnet er den Alltagsverstand als ,,Philosophie der Nicht-Philosophen®
(Gramsci 1991 ff.: 1393), als eine ,unkritisch von den verschiedenen gesell-
schaftlichen und kulturellen Milieus aufgenommene Weltauffassung® (Gramsci
1991 ff.: 1393), die nicht nur das im Bewusstsein verankerte Selbst- und Welt-
verstdndnis umfasst, sondern auch alltdgliche Handlungen und Praxen sowie
unbewusste Dispositionen einschlieft (Opratko 2014: 44). Als ein entscheidendes
Charakteristikum des Alltagsverstandes konne seine Widerspriichlichkeit angese-
hen werden. Im Regelfall sei die Weltauffassung des Alltagsverstandes ,,zufillig
und zusammenhanglos* und

,die eigene Personlichkeit [...] auf bizarre Weise zusammengesetzt: Es finden sich in
ihr Elemente des Hohlenmenschen und Prinzipien der modernsten und fortgeschrit-
tensten Wissenschaft, Vorurteile aller vorangegangenen, lokal bornierten geschicht-
lichen Phasen und Intuitionen einer kiinftigen Philosophie, wie sie einem weltweit
vereinigten Menschengeschlecht zu eigen sein wird.” (Gramsci 1991ff.: 1376)

Folgt man diesen Uberlegungen, so erweist sich der Alltagsverstand nicht nur als
,ein zweideutiger, widerspriichlicher, vielgestaltiger Begriff* (Gramsci 1991 ff.:
1397), sondern auch als ein ,,Ort einer spezifischen Widerspriichlichkeit” (Mer-
kens 2004: 33), in der Vergangenes und Gegenwirtiges aufeinandertreffen.
Der Alltagsverstand ist borniert, neuerungsfeindlich und konservativ (Gramsci
1991 ff.: 1397), aber es konnen sich hier zugleich Marginalisierungserfahrungen,
Momente von Ausbeutung und Unterdriickung verdichten, die zum ,,Ausgangs-
punkt des ,Bruches und der emanzipatorischen Umgestaltung von Gesellschaft*
werden (Merkens 2004: 33). Allerdings ,,reicht die Existenz der objektiven Bedin-
gungen oder Moglichkeiten oder Freiheiten noch nicht aus: Es gilt, sie zu
,erkennen‘ und sich ihrer bedienen zu konnen, sich ihrer bedienen zu wollen®
(Gramsci 1991 ff.: 1341). Bedeutsam wird hier, dass emanzipatorische Lernpro-
zesse nicht als aufkldrerische Praxis verstanden werden, die es ,,von auflen‘ an die
Lernenden heranzutragen gilt, sondern sie finden ihre Basis im Alltagsverstand
selbst, dessen Inkohédrenzen Ausgangspunkt emanzipatorischer Lernprozesse sind
(Rehmann 2008: 89).
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In dieser Skizze von Gramscis Uberlegungen zum Alltagsverstand finden sich
mit Blick auf das Planungsmodell einige Herausforderungen.® Das Nonnenma-
chersche Modell ist zwar in einen gesamtgesellschaftlichen Kontext eingebettet
(Nonnenmacher 1996a), doch dabei wird der historisch-gesellschaftlichen Genese
der subjektiven Voreinstellungen von Schiiler:innen und Lehrer:innen sowie der
Verwobenheit von Lehrenden und Lernenden in vergangene und gegenwirtige
gesellschaftliche Verhiltnisse zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Gramscis
Kategorien des Alltagsverstandes und der Hegemonie kénnen hier dem politikdi-
daktischen Planungsmodell ein theoretisches Fundament geben. Insbesondere die
Bedeutung von widerspriichlichen Denkprozessen und der notwendigen Hand-
lungsorientierung stimmen mit den Pramissen und Vorhaben des Planungsmodells
iberein. Aber zugleich kénnen Gramscis Verweise auf die nicht nur widerspriich-
lichen und inkohérenten, sondern sogar restriktiven und affirmativen Bruchstiicke
im Alltagsverstand und vor allem der Hinweis auf ihre Verwurzelung in der His-
torie der gesellschaftlichen Bedingungen wichtige Anst63e geben. Vor allem geht
es darum, ein vertieftes Verstidndnis von dem historischen Charakter, insbesondere
der konservativen und neuerungsfeindlichen Elemente im Alltagsverstand zu ent-
wickeln. Dieses Verstidndnis kann helfen, gewachsene Vorurteile und Vorbehalte
in selbstreflexiven Lernprozessen zu thematisieren und zu iiberwinden. Kurzum,
die Einbeziehung der Gedanken Gramscis legt keine Revision, wohl aber eine
produktive Ergidnzung des Planungsmodells nahe.

Wie bereits erldutert, beinhaltet das Planungsmodell vor allem einen idealty-
pischen Ablauf einer Unterrichtsreihe. Es ist in neun Phasen untergliedert (A-I).
Die einzelnen Phasen markieren inhaltliche Abschnitte des geplanten und struk-
turierten Lernprozesses, die in chronologischer Reihenfolge aufeinander aufbauen
(Abbildung). Vor allem zwei Dimensionen aus Gramscis Analyse konnen Eingang
in die Ergdnzung bzw. Erweiterung des Modells finden. Die historische Dimen-
sion (Erstens), die in die Zeit vor Beginn des Unterrichtsvorhabens zuriickweist
und die Genese der Lernvoraussetzungen fokussiert, mit denen die Schiiler:innen
in das Unterrichtsvorhaben eintreten; sowie die Prozessdimension (Zweitens), die
in die Zeit nach Beendigung des Vorhabens verweist und dem herausgearbeiteten
Stellenwert von Sinnbildungsprozessen im Alltagsverstand Rechnung trigt.

38 Eine interessante und zu diskutierende Frage in diesem Zusammenhang wire, wel-
chen Einfluss die Spezifika unterschiedlicher Lernorte mit ihren jeweiligen Spielrdumen
und Zwingen auf den Bildungsprozess ausiiben. Wahrend Gramsci seine Erfahrungen und
Erkenntnisse vorwiegend in Arbeiter- und sozialistischen Kulturvereinen sammelt, in denen
die Lernenden vermutlich zumeist mit eigener Motivation anwesend waren, bringt die
~Zwangsinstitution Schule* génzlich andere Lernumsténde hervor.
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Erstens: Die historische Dimension ist gerade zu Beginn des Vorhabens und
des Ablaufs der Unterrichtsreihe allgegenwirtig. Sie prégt die Préferenzen der
Teilnehmenden mit Blick auf die Auswahl der Themen, sie kommt in den Vor-
einstellungen der Schiiler:innen zum Ausdruck und sie strukturiert Motivationen
und Erkenntnisinteressen von Lernenden (und Lehrenden!).

Angesichts der umfassenden Prisenz der Vergangenheit zu Beginn des Vorha-
bens ist ihre analytische Vernachlédssigung in Anlage und Struktur des Planungs-
modells als Defizit zu werten. Unerkannt oder zumindest unterbelichtet bleiben so
nicht nur eventuelle Konflikte, die sich bei der Entstehung der Voreinstellungen
ergeben haben konnten und die in das Unterrichtsvorhaben durchaus hineinwirken
konnen. Zugleich geraten die Pragungen aus dem Blick, die durch die jeweiligen
Hegemoniekonstellationen in der historischen Vorphase des Unterrichtsvorhabens
den Alltagsverstand mitgeformt haben. Zweifelsohne spielen sie im Lernprozess
eine zentrale Rolle. An dieser Vernachlédssigung der historischen Dimension setzt
die vorgeschlagene Ergéinzung des Modells durch Phase BI an (siehe Abbildung).
Die im Modell als Ausgangspunkte benannten Vorkenntnisse, Voreinstellungen
usw. werden als Elemente eines ,,inkonsistenten Alltagsverstandes* begriffen und
als solche in einem gemeinsamen Diskussionsprozess von Lernenden und Leh-
renden reflektiert; sie finden Eingang in die Entwicklung von Fragestellungen etc.
und spielen gerade zu Beginn des Bildungsprozesses eine zentrale Rolle.

Zweitens: Die Prozessdimension gibt vor allem wertvolle Hinweise, die am
Ende des Unterrichtsvorhabens anzusiedeln sind. Zwar wird innerhalb des Pla-
nungsmodells die Prozesshaftigkeit des Lernens thematisiert und reflektiert. Die
dariiber hinaus notwendige prozesshafte Verkettung der aufeinanderfolgenden
Unterrichtsvorhaben bleibt jedoch ausgespart. Die darauf reagierende Ergénzung
stellt auch hier weniger eine Kritik des Modells als einen Vorschlag zu seiner
Erweiterung dar. Folgerichtig wird sie als Phase J dem Nonnenmacherschen Pla-
nungsmodell hinzugefiigt (siche Abbildung). In dieser Phase kann tiber mogliche
Anschlussvorhaben nachgedacht werden, die sich aus dem vorherigen Vorha-
ben ergeben und die der Aufarbeitung verbliebener Restbestinde dienen. So
wird das abgeschlossene Unterrichtsvorhaben zum Auftakt eines neuen Lern-
zyklus, in den vorherige Lernerfolge, Meinungsinderungen sowie verbliebende
Zweifel und Vorbehalte in die neuen Fragestellungen des neuen Unterrichtsvor-
habens eingehen. Phase J stellt somit den Beginn einer Unterrichts-Spirale dar
(Abbildung 4.1).
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B1. Vorkenntnisse, Planungsmodell
" Voreinstellungen usw. werden @ Ausgangspunkt des Vorhabens:
als Elemente eines inkonsistentven Problem — Fall — Konflikt — Fragestellung

Alltagsverstandes, d.h. als
Ergebnisse individueller u. | Vorkenntnisse, Voreinstellungen und Vor-Urteile |
gesellschaftlicher Entwicklungen, ...werden ausgetauscht, diskutiert und daraus...
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Dimension findet Eingang in die zu

erzeugenden Irritationen, deren @ | Notwendige Basisinformationen werden gegeben. |
Bearbeitung in die Entwicklung (Vortrag, Film, andere Quellen)

gemeinsamer
Fragestellungen (C) eingeht. Alternative Méglichkeiten der Arbeit werden erwogen
und dabei 3 Ebenen beachtet

Inhalt Methode Gruppendynamik
* Angemessene
« Teilaspekte Methode eruieren « Bisherige Koopera-
@ benennen (Quellenarbeit, tionserfahrungen
« Ziele formu-| | erkundende « Arbeitsfahige
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- Auftrage Fallstudie, « Erwartungen an die
festlegen Zukunftswerkstatt...)| [ Teammitglieder
« Darbietungsform uRern
(Préasentation)
Entscheidung

@ tber Verfahren wird getroffen und dabei beriicksichtigt:
Zeitbudget, Medien, Bewéltigungsarbeit

* Thema 1 * Thema 2
Gruppe 3 per Gruppe 4 def Gruppe 5
« Thema 3 tat] « Thema 4 ntale Thema 5
@ * Methoden der  pNq - Methoden der  [eN{+ Methoden der
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Gruppe 1 | Gruppe 2

Prasentation
der Teilergebnisse durch die Gruppen, Ruckfragen, Kritik
@ Antworten
auf die Fragestellung zu ,C” und

Einschatzungen, Beurteilungen
des Problems, Falles, Konfliktes... evtl. neue Fragen

Welche Konsequenzen werden aus der Analyse gezogen?
Verandern sich Einstellungen? Engagement?

Wie war die Kooperaton? Welche Konsequenzen haben evtl.
,Stérungen” ?

Prifung von Anschlussvorhaben, die sich auf das vorherige
Vorhaben beziehen und ggf. verbliebene ,Restbestande”
aufarbeiten. Das bedeutet: Das abgeschlossene
@ Unterrichtsvorhaben (1) bildet den Ausgangspunkt eines neuen
Lernzyklus, in den vorherige Lernerfolge, Meinungsénderungen
sowie verbliebende Zweifel und Vorbehalte in die neuen
Fragestellungen des neuen Unterrichtsvorhabens eingehen
(Unterrichts-Spirale).

Abb.4.1 Idealtypischer Ablauf einer Unterrichtsreihe. (Quelle: Modifiziert und ergénzt
nach Nonnenmacher 1996: 190 f)
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Fazit und Ausblick auf weiterfiihrende
Forschungsdesiderate

Aus kritischer Theorie Konsequenzen fiir politisches
Handeln zu ziehen, ist die Sehnsucht derer, die es ernst
meinen; jedoch besteht kein allgemeines Rezept, es sei
denn die Notwendigkeit der Einsicht in die eigene
Verantwortung.

(Horkheimer 1981b: 7)

Vorliegende Arbeit beschéftigte sich mit den Voraussetzungen und Bedingungen
sowie den Moglichkeiten und Grenzen von Kritiklernen innerhalb wie aufer-
halb der Institution Schule. Ausgangspunkt der Uberlegungen war die Annahme,
dass Antonio Gramscis zentrale Kategorien einen Beitrag zur theoretischen Fun-
dierung einer kritischen politischen Bildung und Politikdidaktik leisten konnen.
Eine wesentliche Frage dabei war, ob Gramscis Einsichten zum Alltagsverstand
und seine hegemonietheoretischen Uberlegungen sich fiir eine konstruktive Kri-
tik der einschlidgigen politikdidaktischen Kategorie der Sinnbilder eignen, um
daraus Hinweise fiir eine gezielte Weiterentwicklung eines politikdidaktischen
Planungsmodells ableiten zu konnen. Im Folgenden sollen die zentralen Ergeb-
nisse der Untersuchung gesichert werden. Sie zeigen, dass die Fragen positiv
beantwortet werden konnten. Eine Einschitzung, die es selbstredend in der bil-
dungstheoretischen und politikdidaktischen Debatte zu diskutieren und zu priifen
gilt.

Kapitel 2 setzte sich zunichst mit der Kategorie der Sinnbilder und ihrer Funk-
tion fiir Lernprozesse bzw. ihrer Bedeutung fiir die politikdidaktische Forschung
auseinander. Dies geschah am Beispiel der Sinnbild-Konstruktionen des Politik-
didaktikers Dirk Lange. Zweifelsohne, so das Ergebnis, leistet diese Kategorie
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fiir eine kritische politische Bildung, die sich am Ziel politischer Selbstbestim-
mung und der Herausbildung von Urteils-, Kritik- und Handlungsfahigkeit der
Lernenden orientiert, wertvolle Dienste. Das Langesche Modell stellt insofern
eine bildungspolitische Innovation dar, da es explizit eine iiber Jahrzehnte im
Mainstream der Politikdidaktik vernachlédssigte bzw. in ihren politischen Impli-
kationen nicht hinreichend reflektierte Mikrowelt der Lernenden fokussiert. Durch
die Betonung der Kategorie des Alltags grenzt sich das Modell von Konzeptionen
ab, in denen Lernende letztlich zu bloen Objekten des Lernprozesses degradiert
werden.

Vorliegende Arbeit teilt diese schiiler:innenorientierte Herangehensweise und
die implizite Aufwertung von Alltag und Lebenswelt als Paradigmen kriti-
scher politischer Bildung. Gleichwohl stehen dem Langeschen Ansatz nicht zu
iibersehende Defizite gegeniiber. Aus einer kritischen Perspektive fehlen dem
unterlegten Lernverstindnis drei wesentliche Dimensionen, die fiir politisches
Lernen und damit am Ende auch fiir eine auf Emanzipation zielende (indivi-
duelle) Urteils-, Kritik- und Handlungsfihigkeit unverzichtbar sind: Zu diesen
gehoren erstens die Vernachldssigung vertikaler und horizontal-intersubjektiver
Verstindigungsprozesse, die fiir die Herausbildung kritischen Denkens und Han-
delns unverzichtbar sind; zweitens die Tendenz zur Herauslosung der Sinnbilder
aus der Interdependenz zwischen gesellschaftlicher Mikro- und Makrostruktur
sowie drittens ein eindimensionaler, letztlich affirmativer Bezug auf die Sinnbil-
der, der die Doppelstruktur sozialer Sinnkonstruktionen und damit ihre inneren
Spannungen als wichtige Bezugspunkte politischer Bildung iibersieht.

Die Ursachen fiir die benannten Schwachstellen sind vielfiltig. Wie gezeigt
werden konnte, resultiert die Vernachlédssigung intersubjektiver Verstindigungs-
prozesse aus einer Gleichsetzung des Individuums mit dem Souverdn der
Demokratie, dem ,,Volk“. Durch diesen demokratietheoretischen Kurzschluss
gerdt aus dem Blick, dass die intersubjektive Kommunikation eine wichtige
Dimension demokratischer Praxis auf dem Weg zum demokratischen Souverdn
und einer demokratischen Willensbildungs- und Entscheidungsfindung darstellt.
Die Fiahigkeit und Bereitschaft des Individuums, sich in meinungsbildende und
entscheidungssuchende Diskurse auf horizontaler Ebene zu begeben, spielt bei
den Zielen politischer Bildung eine ausschlaggebende Rolle. Ohne Beteiligung
an diesen Prozessen kann Demokratie nicht funktionieren. Diese horizontale
Interaktionsfihigkeit findet keinen systematischen Eingang in den von Lange ent-
wickelten Begriff von ,Miindigkeit“ und Biirgerbewusstsein. Damit bleibt der
Ansatz letztlich einem verkiirzten, in der liberalen Demokratietradition stehenden
Begriff von Individuum und Bildung verhaftet.
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Neben dieser Vernachldssigung sozialer Interaktion und demokratischer Pra-
xis auf der horizontalen Ebene gerit, so ein weiteres Ergebnis, ein wesentlicher
Wirkungszusammenhang auf der vertikalen Gesellschaftseben aus dem Blick.
Die politikdidaktische Analyse darf m. E. nicht auf der Mikroebene verharren
und die Makroebene aus dem Blick verlieren. Die Betonung des Politischen in
der Lebenswelt wird verabsolutiert, wenn es aullerhalb der Lebenswelt nichts
Politisches mehr gibt. Doch Lebenswelt und Gesamtgesellschaft, Mikro- und
Makroebene greifen ineinander, stehen in einem dialektischen Verhéltnis, bedin-
gen sich gegenseitig und miissen auch so reflektiert werden. Weder darf die
Mikroebene aus ihren soziookonomischen Verankerungen gelost noch diirfen
die Strukturen der Gesellschaft, des Politischen und Okonomischen fiir irre-
levant und obsolet erkldrt werden. Das zentrale Ziel politischer Bildung, die
Lernenden zur theoretischen Auseinandersetzung und praktischen Beeinflussung
der Makrostrukturen zu befdhigen, wire nicht mehr begriindbar und verlore
seine Bedeutung in den politikdidaktischen Konzeptionen. Das gleiche Schick-
sal erlitte das Lernziel, gesamtgesellschaftliche Entwicklungen nach den eigenen
Vorstellungen partizipativ und emanzipativ gestalten zu konnen.

SchlieBlich vermeidet das diskutierte ,,Sinnbild-Modell es, sich mit der inne-
ren Doppelstruktur der Sinnbilder auseinanderzusetzen, da es einem defizitdren
Verstdndnis ihrer Binnenstruktur folgt. Dass dies nicht zuletzt der Vernachlis-
sigung der historischen Sinnbildungsprozesse geschuldet ist, konnte mittels der
analytischen Kategorien Antonio Gramscis gezeigt werden. Thre systematische
Entfaltung und Begriindung stand im Zentrum des nachfolgenden Kapitels.

Deutlich tritt dabei zu Tage, welches wissenschaftliche Potential ein Grams-
cianischer Zugang fiir eine politikdidaktische Sinnbild-Konzeption bietet. Auch
wenn die Verdienste und Vorziige des diskutierten Sinnbild-Modells vor allem
gegeniiber subjektfernen politikdidaktischen Uberlegungen hervorgehoben wer-
den miissen, so lassen sich mit einer materialistischen Analyse des Subjektiven,
wie sie sich in den politisch-pddagogischen Ansitzen von Gramsci finden, zusitz-
liche Perspektiven eroffnen. Fiir dieses Unterfangen erwiesen sich vor allem
Gramscis Verstidndnis des Alltagsverstandes und seine hegemonietheoretischen
Uberlegungen als hilfreich. Durch die Rekonstruktion der Kategorie des All-
tagsverstandes aus einer bildungs- und lerntheoretischen Perspektive konnten
insbesondere zwei Erkenntnisse in die Analyse eingebracht werden: Entscheidend
war zunichst die Uberzeugung, dass es sich beim Alltagsverstand und seinen
Sinnbildern keineswegs um ein harmonisches und widerspruchsfreies ,Ganzes*
handelt. Vielmehr muss der Alltagsverstand als ein in sich widerspriichliches und
inkohidrentes Konstrukt begriffen werden, das restriktive und affirmative sowie
neuerungsorientierte und kritische Elemente und Bruchstiicke zugleich beinhaltet.
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Diese iiberlagern sich, koexistieren. Vor allem aber sind sie tief in der individuel-
len und gesellschaftlichen Historie verwurzelt. So tragen sie Vergangenes in die
Gegenwart.

Zugleich sedimentieren sich in den Sinnbildern des Alltagsverstandes ver-
gangene und gegenwirtige Hegemoniekonstellationen. Im historischen Ensemble
der gesellschaftlichen Verhiltnisse, dem Gramsci in der Marxschen Tradition die
entscheidende Prigekraft fiir die Bewusstseinsformen der Individuen zuschreibt,
spielen nicht nur soziale Lebensbedingungen und gesellschaftliche Kréfteverhalt-
nisse, sondern eben auch alltagskulturelle Kémpfe um die gesellschaftlichen Deu-
tungsmuster eine entscheidende Rolle. Hier erwiesen sich Gramscis Reflexionen
als besonders produktiv, da kulturtheoretische Reflexionen und kulturpolitische
Strategien elementare und elaborierte Bestandteile seiner wissenschaftlichen und
politischen Arbeit sind. Auf dieser Grundlage fiihrt Gramsci die Kategorie der
Hegemonie in die historisch-konkrete Bestimmung des Wechselverhéltnisses zwi-
schen gesellschaftlicher Lage und individuellem Denken und Tidtigsein ein, was
zusitzliche Einsichten in die hegemonial geformte Binnenstruktur der Sinnbil-
der ermoglicht. Aus der Perspektive der nach Vorherrschaft strebenden Klasse
ist die Fahigkeit, nicht nur zu herrschen, sondern iiber die Formung gesellschaft-
licher Deutungen auch zu fiihren, zentral; aus der Perspektive der Subalternen
hingegen ist Hegemonie eine Kraft, die Akzeptanz erzeugt und tief in den Alltags-
verstand eindringt. Aus diesem Grund ist die Beriicksichtigung von Hegemonie
im Alltagsverstand fiir politische Lernprozesse so zentral.

Gramsci ldsst diese Uberlegungen auch in sein Bildungsverstindnis und seine
Konzeption der Einheitsschule einflieBen. Dabei formuliert er Erkenntnisse, die
in vielerlei Hinsicht ihre Bedeutsamkeit bis heute nicht eingebiift haben. Sein
emphatischer Bildungsbegriff zielt auf Selbstpotenzierung des Einzelnen als Vor-
aussetzung fiir widerstidndiges Verhalten in den herrschenden Verhéltnissen und
auf soziale Emanzipation. Mogliche Bildungserfolge sieht er stets im Kontext der
gegenwirtigen wie der nachwirkenden Sozialisationserfahrungen der Vergangen-
heit. Die Verdnderung der eigenen Personlichkeit muss mit der Verdnderung des
Ensembles der gesellschaftlichen Verhiltnisse einhergehen, deren Bestandteil sie
ist. Gramsci weist die Vorstellung von Schule als einem ausschlielich repressiven
Hegemonieapparat zuriick. In seinem Pladoyer fiir eine disziplinierende Einiibung
grundlegender Lerntechniken kommt kein autoritdres Lernverstdndnis, sondern
die Anerkennung internalisierter primdrer Sozialisationserfahrungen zum Aus-
druck, die es Kindern und Schiiler:innen aus den subalternen Klassen schwerer
als ihren Altersgenoss:innen aus den Intellektuellenfamilien macht, den Regeln
der Schule zu folgen. Auf die Uberwindung dieser Benachteiligung zielen seine
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konzeptionellen Uberlegungen zur Einheitsschule!, aber auch seine allgemei-
nen bildungspolitischen Reflexionen.Sie intendieren nicht nur ein ausgewogenes
Verhéltnis der Entwicklung von manueller und intellektueller Arbeit beziehungs-
weise praktischer und theoretischer Titigkeit, sondern es soll die Fihigkeit zur
intellektuellen Welt- und zur sozialen Selbsterkenntnis aller Kinder gefordert
werden.

Aus einer bildungstheoretischen Perspektive betrachtet, kann die Rekonstruk-
tion von Gramscis Kategorien des Alltagsverstandes und der Hegemonie sowie
seiner erziehungs- und schulpolitischen Vorstellungen auch die heutige lern-
theoretische und politikdidaktische Fachdebatte bereichern. Die Sinnbilder des
Alltagsverstandes werden als ein in sich widerspriichliches und inkohirentes
Ensemble aus subjektiven Bewusstseinsbruchstiicken erkennbar, die tief in der
individuellen und gesellschaftlichen Historie wurzeln und sich in einem perma-
nenten, durch vergangene und gegenwirtige Hegemoniekonstellationen geprigten
Entwicklungsprozess befinden — so liee sich die analytische Essenz zusam-
menfassen. Diese Erkenntnisse ermoglichen auch heute zusitzliche Einsichten
in die Entwicklung und innere Beschaffenheit der subjektiven Lernvoraussetzun-
gen von Schiiler:innen. Mit der hegemonietheoretisch angeleiteten Analyse des
Alltagsverstandes ldsst sich die bildungstheoretische Konstruktion der Sinnbilder
einer materialistischen Kritik unterziehen. Wihrend ein eher affirmativer, quasi-
positivistischer Bezug auf die Sinnbilder des Alltags, der sie als unhinterfragten
Bezugspunkt von Lernprozessen adressiert, als defizitdr charakterisiert werden
muss, kann eine kritisch-reflexive Bezugnahme auf die Sinnbilder den Weg zu
einer Erweiterung kritisch-emanzipatorischer politischer Bildung und ihrer Didak-
tik ebnen. Nicht die empirisch zu erfassenden Inhalte der Sinnbilder an sich,
sondern ihre inneren Spannungen und Inkonsistenzen sowie ihr Wandel unter
den Bedingungen spezifischer Hegemoniekonstellationen erweisen sich als wich-
tigster Ausgangspunkt von Lerntheorien und -prozessen. Nicht die Sinnbilder,
sondern die instabilen Sinnbildungen miissen also in den Vordergrund geriickt
werden. Ziel solcher Bemiihungen ist ein Ansatz, der weder das Subjekt und
seine Bewusstseinsformen als bloBen Reflex auf die Makrostrukturen begreift,
noch von der Autonomie des Einzelnen ausgeht; und der zugleich nach dem
versteckten Sinngehalt sowie den Urspriingen von Inkonsistenzen in den Sinnbil-
dern fragt. In Folge bedarf es eines kritisch-reflexiven Zu- bzw. Umgangs mit den

! Gramscis Vorstellungen einer Einheitsschule wurden einzelne Elemente entnommen. Die
Umsetzung des Modells der Einheitsschule in seiner Génze geht — Gramscis Vorstellung
entsprechend — mit einem Bruch der gesellschaftlichen Verhiltnisse einher.
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Sinnbildern. Nicht nur die offensichtlichen Aussagen und Intentionen der Lernen-
den gilt es in den Blick zu nehmen, sondern zugleich muss nach den nicht offen
zutage tretenden Elementen und Prozeduren der Sinnkonstruktionen gefahndet
werden, die mitunter nur unter Beriicksichtigung der historischen Dimension der
Sinnbildungsprozesse zu ermitteln sind.

Schlieflich konnte gezeigt werden, dass die eher theoretisch orientierten Ana-
lyseergebnisse der Arbeit diskursiv und didaktisch an die gegenwirtige Debatte
um eine kritische politische Bildung ankniipfen. Die diskursive Anschlussfihig-
keit wurde anhand der Rekonstruktion zweier Themenstringe — zur Europidischen
Integration sowie zum Stellenwert von Arbeit unter Jugendlichen — bewiesen.
Und um die Ergiebigkeit der gewonnenen Erkenntnisse fiir die politikdidak-
tische Planung von Unterrichtsvorhaben zu illustrieren, leitet die Arbeit aus
den theoriegestiitzten Erkenntnissen Vorschlige fiir die Weiterentwicklung eines
konkreten Planungsmodells ab. Bestitigt hat sich dabei, dass mit Gramscis Uber-
legungen zum Alltagsverstand und zur Hegemonie die Subjekt-, Konflikt- und
Handlungsorientierung des Planungsmodells vertieft und ergénzt werden kann.

Weiterfiihrende Forschungsdesiderate

Neben den skizzierten Ergebnissen fordert die Arbeit auch neue offene Fragen zu
Tage. Die lern- und hegemonietheoretisch fundierte Bearbeitung der Frage nach
den Moglichkeiten und Grenzen von Kritiklernen — innerhalb wie auflerhalb der
Institution Schule — hat wissenschaftlich (wie politisch) bisher kaum reflektierte
Problematiken deutlich werden lassen, die in dieser Arbeit nicht systematisch
bearbeitet werden konnten. Aus diesen lassen sich gleichwohl Forschungsfra-
gen ableiten, die interessante neue Forschungslinien und neue Perspektiven
auf das Thema eroffnen konnen. Die Autorin will die vorliegende Arbeit als
einen Beitrag zur wissenschaftlich fundierten Weiterentwicklung jener Auffas-
sung von kritischer politischer Bildung verstanden wissen, wie sie im Umfeld
der Frankfurter Erkldrung entwickelt und in die bildungspolitische Debatte ein-
gebracht wurde. Die abschliefend formulierten Forschungsdesiderate stehen in
einem engen Zusammenhang mit den hier bearbeiteten Thematiken, weisen aber
zugleich in Theorie und Praxis iiber diese hinaus.

Plddoyer fiir eine prozessorientierte Empirie der Sinnbildforschung

Dies gilt zum einen fiir die eingangs formulierte These, dass die Bearbeitung
der Fragestellung der vorliegenden Arbeit aus mindestens zwei unterschiedlichen
Perspektiven angegangen werden kann. Im realen gesellschaftlichen Prozess des
Lernens greifen sie zweifelsohne ineinander und sind auf vielfiltige Weise mit-
einander verbunden. Doch aus einem wissenschaftlich-analytischen Grund ist ihre
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getrennte Betrachtung durchaus zielfiihrend. Die eine Betrachtungsweise wihlt
einen schul- und institutionentheoretischen Zugang zum Thema und fokussiert
die Analyse auf die Bedingungen, die der institutionelle Lernort Schule fiir
Lernprozesse im politischen Unterricht bereithidlt. Die zweite hier unterschie-
dene Bezugnahme fiihrt iiber einen eher lern-, genauer: hegemonietheoretischen
Weg und fokussiert vor allem die Prozesse des Kritiklernens. Dieser Weg lag der
vorliegenden Arbeit zugrunde. Doch diese Schwerpunktsetzung sollte nicht als
Abwertung der schulsoziologischen Aspekte missverstanden werden. Bereits die
kursorischen Ausfiihrungen zu den Ambivalenzen des Lernortes Schule zu Beginn
des zweiten Kapitels liefen seine hohe Bedeutung aufblitzen. Es spricht daher
viel dafiir, diese Perspektive vor allem unter Zuhilfenahme von Methoden der
qualitativen empirischen Sozialforschung auszubauen. Ob die skizzierten restrik-
tiven Determinanten der Institution Schule im Prozess der schulischen (Aus-)
Bildung dominieren oder ob die ebenfalls zu konstatierenden Spielrdume fiir auto-
nome und reflektierte Lernprozesse die Oberhand gewinnen, kann letztlich nur
empirisch beantwortet werden. Zielfiihrend erscheinen hier systematische Evalu-
ierungen, die etwa im Zuge empirischer Langsschnittanalysen die Entwicklung
von Sinnbildungsprozessen beobachten. Zu erforschen wire, welche Verdnderun-
gen sich im Zeitablauf in Struktur und Inhalten der Sinnbilder ergeben, welche
Ursachen sich erkennen lassen und welche Schlussfolgerungen daraus fiir eine
kritische politische Bildung zu ziehen wiren. Dies kann durchaus als ein Plidoyer
fiir eine methodisch reflektierte Empirie einer prozessorientierten Sinnbildfor-
schung verstanden werden, die sich vor allem der Erfassung und Interpretation der
Entwicklungs- und Veridnderungsprozesse von Sinnbildern der Lernenden widmet.

Impulse fiir die Weiterentwicklung strukturierter Unterrichtsmodelle

Doch wie eng oder weit die Spielrdume fiir Kritiklernen innerhalb wie auBer-
halb der Schule auch eingeschitzt werden mogen, von hoher Bedeutung sind auf
jeden Fall die Wege und Mallnahmen, mit denen das Ziel eines auf Miindigkeit
gerichteten Lernprozesses in konkrete und praxistaugliche Unterrichtsmodelle
umgesetzt werden kann. In einer widerspriichlichen Gesellschaft werden alle
politikdidaktischen Konzeptionen vielfdltigen Widerspriichen ausgesetzt sein.
Gegen Ende des Abschlusskapitels konnte aufgezeigt werden, dass aus den
hegemonietheoretischen Analysen eher allgemeine, systematische Impulse fiir
eine Weiterentwicklung von strukturierten Unterrichtsmodellen abgeleitet werden
konnen. Doch diese eher theoretisch-systematischen Impulse und Anregungen
miissen ausgearbeitet und in strukturierten Unterrichtsvorhaben konkretisiert wer-
den. Anstrengungen dieser Art treffen auf ein weitgehend unbearbeitetes Feld.
Dem in vorliegender Arbeit diskutierten Planungsmodell von Nonnenmacher
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kommt dabei eine Sonderstellung zu. Sein wissenschaftlicher wie unterrichtsprak-
tischer Wert liegt vor allem in der systematischen Planung und Strukturierung von
Lernprozessen, ohne Freirdume fiir ein selbstbestimmtes und reflektiertes Ler-
nen zu vernachlidssigen. An einer solchen praxisorientierten Unterrichtsforschung
sollte weitergearbeitet werden. Dabei weisen die Resultate der vorliegenden
Arbeit auf einige Aspekte hin, die als besonders ergiebig eingeschitzt wer-
den konnen. Wichtig wire demnach, das ,,Geworden-Sein“ der mitgebrachten
Sinnbilder der Schiiler:innen in die Betrachtungen einzubeziehen sowie eine
kritisch-reflexive Bezugnahme auf die Sinnbilder zu ermdglichen und in die
Modelliiberlegungen zu integrieren.

Alltagsverstand, Hegemonie von rechts und kritisches Demokratielernen

Es ist das analytische Verdienst Gramscis, die immanente Widerspriichlichkeit
und Inkonsistenz des Alltagsverstandes und seiner Sinnbilder herausgearbeitet
zu haben. Der Alltagsverstand, so konnte gezeigt werden, ist eine ,,chaotische
Ansammlung disparater Auffassungen, und in ihm lésst sich alles finden, was man
will* (Gramsci 1991 ff.: 1396). Die Sinnbilder des Alltagsverstandes enthalten
progressive und transformative, aber auch strukturkonservative und neuerungs-
feindliche Elemente. In ihrer Gesamtheit bieten sie viel kritisches Potential und
damit Ankniipfungspunkte fiir emanzipative und (selbst-)reflexive Lernprozesse.
Aber zugleich werden sie von gesellschaftlichen Hegemoniekonstellationen tiber-
formt und sind in unterschiedliche Entwicklungsrichtungen kanalisierbar. Die
kritisch-reflexive Dekonstruktion der Bedingungen des Status Quo in vorhande-
nen Sinnbildern entwickelt sich keineswegs im Selbstlauf in eine progressive
Richtung. Wenn sich Denkstrukturen verfliissigen, ist zunédchst ungewiss, in wel-
che Richtung sie sich kristallisieren und verfestigen. Die Ungleichheits- und
Entsolidarisierungsdynamiken des Gegenwartskapitalismus konnen zweifelsohne
konstruktive Irritationen auslosen, sobald die eigenen Lebenserfahrungen mit den
ideologischen Erzéhlungen des neoliberalen Individualismus abgeglichen wer-
den. Wie die politischen Entwicklungen in vielen gegenwartskapitalistischen
Gesellschaften zeigen, konnen sie jedoch auch Ankniipfungspunkte fiir eine
professionalisierte rechte Polit-Elite abgeben. Diese reagieren auf die Verun-
sicherungen und Zukunftsidngste, die in weiten Teilen der Bevolkerung mit
den 6konomischen, sozialen und kulturellen Umbriichen einhergehen, mit dem
Angebot unterschiedlich ausbuchstabierter rassistischer, sexistischer und natio-
nalistischer Deutungsmuster. Dass sich alle diskutierten Varianten kritischer
politischer Bildung als Gegenaufkldrung gegeniiber diesen ideologischen Ver-
zerrungen verstehen, muss sicherlich nicht weiter begriindet werden. Aus guten
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Griinden gehoren Konzeptionen der Erzeugung oder Aufrechterhaltung eines kri-
tischen Biirgerbewusstseins zu den derzeitigen Standardzielen der einschldgigen
politischen Bildung.

Soziologische und transformative Phantasie

Doch auch der ambitionierteste politikdidaktische Entwurf st63t hier an Grenzen.
Mit kritischer politischer Bildungsarbeit alleine ldsst sich eine gesellschaftliche
Rechtswende nicht kontern. Zu tief wurzelt sie in den gesellschaftlichen Struk-
turen. Wo aber die Verdnderung realer gesellschaftlicher Verhiltnisse gefragt
ist, kann kritische politische (Bewusstseins-)Bildung einen Beitrag leisten. Zu
fragen wire vor allem, ob die Stabilisierung oder, wo sie bereits durch die
Wucht des rechten Populismus beschéadigt wurde, die Wiederherstellung der
parlamentarischen Demokratie auf kapitalistischer Grundlage ein hinreichendes
Ziel darstellt. Das dieser Arbeit zugrunde liegende Verstindnis dridngt auf eine
weitergehende Zielsetzung kritischer politischer Bildung. Wenn ausbeuterische
und diskriminierende Macht- und Herrschaftsverhiltnisse, wenn okonomische,
soziale und kulturelle Entsolidarisierungsdynamiken und wenn schlielich Fragen
einer emanzipativen Praxis zur Uberwindung dieser gesellschaftlichen Ubel zu
Gegenstinden kritisch-politischer Bildungsprozesse gemacht werden, weist dies
notwendigerweise iiber die Strukturen und Kulturen der Gegenwartsgesellschaft
hinaus. Die Bearbeitung der daraus entstehenden Fragen und Probleme im schu-
lischen Unterricht ist eine komplexe und duferst anspruchsvolle Aufgabe. Selbst-
reflexion und Gesellschaftsanalyse miissen ineinandergreifen. Gesellschaftliche
Systemgrenzen diirfen keine Denkgrenzen markieren.

Zur Bewiltigung dieser Aufgaben diirfte das von hoher Relevanz sein, was der
amerikanische Soziologe Charles Wright Mill Soziologische Phantasie genannt
hat (Mill [1959] 2016). Mill definiert sie als eine ,,besondere Art von Verstand®,
eine Fihigkeit, die den Menschen ,hilft, Informationen zu nutzen und Urteils-
vermogen zu entwickeln, um ein klares Gesamtbild dessen zu entwickeln, was
auf der Welt passiert und was moglicherweise in ihrem eigenen Inneren vor sich
geht” (Mill [1959] 2016: 26). Zentral ist die ,,Einsicht, dass das Individuum seine
eigenen Erfahrungen nur verstehen und sein eigenes Schicksal nur beurteilen
kann, wenn es in der Lage ist, sich in seiner Epoche zu verorten, und dass es
seine eigenen Chancen nur zu erkennen vermag, wenn es sich der Lebenschan-
cen aller unter den gleichen Bedingungen wie es selbst lebenden Individuen
bewusst wird“ (Mill [1959] 2016: 26 f.). Wie weit der demokratiestabilisierende
und gesellschaftsverdndernde Anspruch der politischen Bildung auch ausgreifen
mag, die Fahigkeit, sich selbst in vorhandenen Gesellschaftsstrukturen verorten
zu konnen und scheinbar individuelle Probleme als klassen-, geschlechts- und
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kulturstrukturelle zu erkennen, diirfte auf jeden Fall zu den Kernkompetenzen
gehoren, die eine auf Miindigkeit zielende Bildungsarbeit vermitteln sollte. Doch
nicht nur das. Der soziologischen Phantasie zur Entschliisselung gegenwirtiger
Herrschafts- und Machtstrukturen sowie gesellschaftlicher Funktionsmechanis-
men sollte eine andere ,,Phantasie” zur Seite gestellt werden. Gemeint ist die
Bereitschaft gemeinsam und reflektiert iiber die Gesellschaft des Gegenwartskapi-
talismus hinauszudenken. Die Forderung einer solchen transformativen Phantasie
sollte in der Zielagenda einer kritischen politischen Bildung ihren Platz haben.
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