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Vorwort

Die Werkstatt kritische Bildungstheorie tritt mit dem vorgelegten Band erstmalig seit
ihrem Bestehen im Kollektiv auf die Publikationsbiihne und trigt damit gewisser-
mafien zu dem bei, was im Titel ankiindigt wird: Selbstbewusstsein der Erwachsenen-
bildung. Vor allem in der Vielfalt der Beitrige zeigt sich, dass die Erwachsenenbildung
reich an Perspektiven und mit vielen Themen verkniipft ist, die in Wissenschaft und
Praxis eine Rolle spielen.

Zunichst werden Entstehungsgeschichte und Entwicklung der Werkstatt skiz-
ziert, die sich seit dem Jahr 2008 nahezu jihrlich konstituiert. Andreas Seiverth
beschreibt den Beginn als Versuch ,einer intellektuellen Selbstbehauptung und der
Verteidigung einer eigenstindigen erwachsenenbildungswissenschaftlichen Theorie-
und Reflexionspraxis“ (S. 37). Die Beitrige geben einen Einblick in Werkstatttreffen
aus mehreren Jahren — strukturiert nach den wichtigsten Programmelementen, sodass
in dieser Auswahl philosophische, theologische und erwachsenenbildungswissen-
schaftliche Beitrige versammelt sind, erginzt um Einblicke in die handlungsprakti-
sche Erwachsenenbildung sowie anschlieffende berufsbiografische Reflexionen. Die
erwachsenenbildungswissenschaftlichen Perspektiven fungieren dabei als Konstruk-
tionsachse des Bandes, an der die 18 Beitrige ausgerichtet sind.

Bei der Lektiire fillt mir der Beitrag von Sebastian Lerch ins Auge. Hier denkt er
einerseits tiber Kritikfihigkeit als zentrales Merkmal erwachsenenpidagogischer Pro-
fessionalitit nach und zeigt andererseits, wie sehr die Begriffe Kritik und Bildung mit-
einander verwoben sind: Es geht um Emanzipation, Aufklirung und Autonomie
(S.214). Lerch betont, dass ohne die Auseinandersetzung mit anderen, die Arbeit an
Material, Inhalten und Begriffen Kritikfihigkeit nicht erlernbar sei und sich erst so
die Urteilsfihigkeit schirft und mogliche neue Selbst- und Weltverhiltnisse ergeben
(konnen). Hierin sehe ich ein wichtiges Anliegen der Werkstatt, die bereits in ihrem
Namen darauf verweist, dass es um das gemeinsame Erarbeiten von Erkenntnis geht
(S.17).

Die Werkstatt kritische Bildungstheorie positioniert sich offen gegentiber empiri-
scher Forschung. Entsprechend basiert der Beitrag von Hannah Rosenberg auf einer
Analyse unterschiedlicher Dokumententypen, die als ,Selbstverstindigungstexte*
bezeichnet werden. Darunter gehoren auch die schriftlichen Dokumentationen der
Jahrestagungen der Sektion Erwachsenenbildung. Sie untersucht, wie sich die Er-
wachsenenbildung im binnendiszipliniren Sprechen bzw. Schreiben konstituiert und
welcher Gegenstand des Wissens hervorgebracht wird. Im Ergebnis dieser empiri-
schen Analyse findet sich die These, dass die Gegenstandskonstitution der Erwachse-
nenbildungswissenschaft als problematisch zu bezeichnen ist und dies zu Schwierig-
keiten in der Selbstpositionierung der Disziplin fithre (S.224).Ich finde, dass die
Diskurse und Debatten in der Werkstatt kritische Bildungstheorie sowie dieser erste
editierte Sammelband genau dieser Problematik begegnen, indem ein erweiterter
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Raum zum gemeinsamen Denken geschaffen wird. In diesem konstituiert sich die
Erwachsenenbildung in Wissenschaft und Praxis ganz offen und in unterschiedlichen
Perspektiven, wobei sich ein Horizont spannt, der iiber die Disziplin hinausgeht. Es
sind eben nicht allein die erwachsenenbildungswissenschaftlichen Perspektiven, die
in der Werkstatt Berticksichtigung finden, sondern auch individuelle, berufspraktische
Erfahrungen. In den berufsbiografischen Reflexionen spiiren drei Erwachsenenbild-
ner dem Selbstbewusstsein ihrer Disziplin nach. Beispielhaft denkt Tilmann Evers
dariiber nach, welche Lernchancen sich tiberhaupt erst dadurch ergeben wiirden,
wenn das ,heimisch werden“ in der digitalisierten Welt im Alter ausbleibt, sprich:
wenn iltere Menschen bewusst oder unbewusst nicht die digitale Transformation mit-
gestalten. Eine Frage, die sich die Erwachsenenbildung als Disziplin und Handlungs-
feld auch oder gerade in dieser Zeit unbedingt stellen sollte.

Die kritische, reflexive Auseinandersetzung, das gemeinsame und ernsthafte
Mit-Denken, so wie es die Werkstatt kritische Bildungstheorie ermdglicht, ist ein wichti-
ger und keineswegs selbstverstindlich vorhandener (Erméglichungs-)Raum fiir die
erwachsenenbildnerische Disziplin und Praxis. Das zeigt dieser Band.

Hamburg und Hagen im Mai 2023

Prof.in Dr.in Julia Schiitz



Abstract

Die Beitrige dieses Bandes sind in der Werkstatt kritische Bildungstheorie entstanden,
die seit ihrer Grilndung im Jahr 2008 einmal jihrlich im Evangelischen Bildungszen-
trum Bad Alexandersbad stattfindet. Die Werkstatt wurde aus dem Bediirfnis und mit
dem Anspruch gegriindet, das wissenschaftliche und theoretische Selbstbewusstsein
der Erwachsenenbildung und damit zugleich ihre professionelle Autonomie zu stir-
ken. Die Idee und inhaltliche Arbeit der Werkstatt nahm ihren Ausgangspunkt im
historisch-politischen und theoretischen Denken Heinz-Joachim Heydorns.

Als Philosoph hat Heinz-Joachim Heydorn die institutionalisierte Bildung als
einen zentralen ,Aspekt der Bildungsgeschichte der Menschheit“ in seinem Werk ent-
faltet. Weil die Praxis der Werkstatt kritische Bildungstheorie sich an seinem Denk-
horizont orientiert, ist ihr moralisch-politisches und ihr wissenschaftliches Interesse
darauf gerichtet, den Begriff einer Erwachsenenbildung zu entwickeln, der die ,ge-
samte Geschichte des Bewusstseins“ (Heydorn) mit umfasst. Daraus ergibt sich die
wissenschaftstheoretische und forschungspraktische Orientierung der Erwachsenen-
bildung an der Philosophie und Theologie, die in der Reflexion der professionell ver-
antworteten beruflichen Erwachsenenbildung ihr individuelles und gesellschaftliches
Bewihrungsfeld findet.






Einfiihrende Bemerkungen zur
Konzeptualisierung und zum Aufbau des
Bandes

ANDREAS SEIVERTH, JOACHIM TWISSELMANN UND MALTE EBNER VON ESCHENBACH

1 Werkstiicke im Entstehen

In dem Einladungsschreiben zur 1. Werkstatt kritische Bildungstheorie mit dem Titel
Kritische Reflexionen zum aktuellen Bildungsdiskurs im Licht der Bildungstheorie Heinz-
Joachim Heydorns vom 7. August 2007 in Bad Alexandersbad formulieren die Veran-
stalter der Werkstatt, Andreas Seiverth und Joachim Twisselmann, das Anliegen der
Veranstaltung, zu der fiir den 25.-27.04.2008 eingeladen worden war, folgender-
maflen: ,Dass die ,Bildungsfrage‘ heute so zentral und konflikthaft ist, wie es ,frither*
die ,soziale Frage‘ war, ist allgemeiner Konsens — aber was daraus praktisch und poli-
tisch folgt, ist so strittig und unterschiedlich, wie es die Antworten auf die Erfahrun-
gen sozialer Ungleichheit und Benachteiligung auch immer schon waren“ (Seiverth
& Twisselmann 2007, o.S.). Zur Begriindung, warum ihnen vor allem das Werk
Heinz-Joachim Heydorns als geeignet erschien, die Bildungsfragen zu erértern und
ihre padagogischen Konsequenzen zur Diskussion zu stellen, schreiben sie: ,Die
bleibende und heute neu zu entdeckende Aktualitit und produktive Relevanz der Bil-
dungstheorie Heinz-Joachim Heydorns sehen wir darin, dass in ihr eine Theorie,
besser wire zu sagen: eine ,Denk- und Rationalititsform* erarbeitet (und individuell
gelebt) wurde, in der institutionelle Verainderungen von Bildungsinstitutionen mit
machtpolitischen Interessenkonstellationen und existenziellen Bildungs- und Konflikt-
erfahrungen als gleichgewichtige Theorie- und Praxisdimensionen vermittelt gedacht
werden. Bildungsfragen sind Machtfragen — diese heute im 6ffentlichen Bildungsdis-
kurs offensichtlich tabuisierte These hat Heinz-Joachim Heydorn in historisch und
philosophisch weit ausholenden Studien und aktuellen Stellungnahmen eindrucks-
voll entwickelt. Sie im heutigen gesellschaftlichen Kontext fiir die pidagogischen und
institutionellen Verdnderungsprozesse fruchtbar zu machen, ist die vorrangige Inten-
tion dieser als wissenschaftliches Kolloquium konzipierten Veranstaltung“ (ebd.).
Schon nach dem ersten Treffen wurde ,die offen-bewegliche Werkstattatmo-
sphire“ gelobt, in der nicht einfach bereits fertig geschliffene Texte vorgetragen wur-
den, sondern ,Werkstiicke im Entstehen vorgestellt und Quer- und Kreuzwege be-
schritten werden konnten“ (Seiverth & Twisselmann 2009, o.S.). Da diese im beson-
deren Maf$ zur produktiven Stimmung und zum fruchtbaren Austausch beigetragen
hat, wurde sie in den kommenden Jahren auch nach auflen als Name der Veranstal-
tung kommuniziert. Im Unterschied zu dem gediegenen Begriff des Kolloquiums
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soll die Kennzeichnung der Veranstaltung als Werkstatt deutlich stirker den Prozess-
charakter des Entstehens von Werkstiicken akzentuieren und eine Einladung zum
praktischen Tun, zum strengen Arbeiten wie zum kreativen Werkeln an Erkenntnis
zum Ausdruck bringen.

Die erste Werkstatt wurde im Jahr 2008 veranstaltet, weitere Treffen folgten, so-
dass die Werkstatt kritische Bildungstheorie im Jahr 2022 auf insgesamt 13 Treffen' zu-
riickschauen kann. Ohne an dieser Stelle auf die eigendynamischen Entwicklungen
der Werkstatt einzugehen, geben wir nachstehend eine orientierende Ubersicht zu
den Terminen und Themen.?

Werkstatt kritische Bildungstheorie: eine Ubersicht zu den Themen und Treffen von
2008 bis 2022 in Bad Alexandersbad
1. Werkstatt kritische Bildungstheorie, 25.-27.04.2008
Thema: ,Globale Konkurrenz und Gerechtigkeit — Macht und Menschlichkeit
Kritische Reflexionen zum aktuellen Bildungsdiskurs im Licht der Bildungstheo-
rie. Heinz-Joachim Heydorns. Ein Kolloquium im Horizont von Wissenschaft,
Praxis und Zeitdiagnose*
2. Werkstatt kritische Bildungstheorie, 04.-06.03.2009
Thema: ,Bildung als politische Machtressource und als Kritik politischer Macht*
3. Werkstatt kritische Bildungstheorie, 30.03.-01.04.2011
Thema: ,Unerledigte Berithrungen und ver-kehrte Erfilllungen — Verkniipfun-
gen versdumter Bildungsdialoge als Lernchancen fiir heutige Bildungskritik“
4. Werkstatt kritische Bildungstheorie, 21.-23.03.2012
Thema: ,Welche (Evangelische) Erwachsenenbildung braucht die Zivilgesell-
schaft heute? Grundlagen und Erfahrungen®
5. Werkstatt kritische Bildungstheorie, 13.-15.06.2013
ohne iibergeordnetes Thema
6. Werkstatt kritische Bildungstheorie, 10.-12.07.2014
ohne tibergeordnetes Thema
7. Werkstatt kritische Bildungstheorie, 20.-22.06.2016
ohne tibergeordnetes Thema
8. Werkstatt kritische Bildungstheorie, 10.-12.07.2017
Thema: ,Dimensionen der Machtkritik: Das ,Politische’, politische Erwachsenen-
bildung und politische Praxis*
9. Werkstatt kritische Bildungstheorie, 13.-15.06.2018
Thema: ,1968 — fiinfzig Jahre spiter: Zur Historisierung, Distanzierung und
Aktualisierung einer politischen Bewegung*
10. Werkstatt kritische Bildungstheorie, 13.-15.05.2019
ohne iibergeordnetes Thema

1 Im Jahr 2010 konnte keine Werkstatt durchgefiihrt werden. 2015 wurde vom 27.-29.07. in Kooperation mit dem Comenius-
Institut anstelle der Werkstatt die Tagung Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Karl Ernst Nipkows Beitriige zur
kirchlichen Bildungsverantwortung gewiirdigt und weitergedacht durchgefiihrt.

2 Ausfiihrliche Informationen zu den Veranstaltungen sowie den Beteiligten und den Vortragsthemen finden sich unter
www.werkstatt-kritische-bildungsteorie.de
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11. Werkstatt kritische Bildungstheorie, 05.-07.10.2020
Thema: ,Erweiterung und historische Vertiefung des Diskursrahmens der Er-
wachsenenbildung®
12. Werkstatt kritische Bildungstheorie, 13.-15.09.2021
ohne tibergeordnetes Thema
13. Werkstatt kritische Bildungstheorie, 29.06.—01.07.2022
ohne tibergeordnetes Thema

Dass einige Werkstitten eine thematische Rahmung erhielten, andere Werkstitten
indes ohne tibergeordnetes Thema waren, verdeutlicht, dass der Verlauf dieser Werk-
stitten einen vorher nicht geplanten Zusammenhang entwickeln konnte.>

2 Werkeln an Erkenntnis

Dass die Werkstatt kritische Bildungstheorie einen produktiven und fruchtbaren Zwi-
schenraum eréffnet, der Platz fir Entfaltungs- und Entwicklungsmdéglichkeiten fiir
philosophische, theologische und erwachsenenbildungswissenschaftliche Diskussio-
nen einerseits sowie fiir berufsbiographische Reflexionen und Eindriicke aus dem
erwachsenenbildnerischen Handlungsfeld andererseits macht, ist bei Weitem keine
Selbstverstindlichkeit, sondern Ausdruck eines fortwihrend hervorgebrachten kollek-
tiven Prozesses gemeinsamen Denkens in wechselseitiger Beziehung (Ebner von
Eschenbach & Schiffter 2021), was von den Veranstaltern im Einladungsschreiben
zur 3. Werkstatt im Jahre 2011 hervorgehoben wird: ,Die Werkstatt kritische Bildungs-
theorie [...] hat es sich zur Aufgabe gemacht, einmal im Jahr einen Zwischenraum der
Reflexion und Forschung zu schaffen, der zwischen den alltiglichen Routinen und An-
forderungen professioneller Erwachsenenbildung einerseits und den von Lehrver-
pflichtungen, Drittmittelbeschaffung und Exzellenzanforderungen bestimmten Uni-
versititen und ihrer akademischen Rituale andererseits angesiedelt ist“ (Seiverth &
Twisselmann 2011, o. S.).

Die fiir ein gemeinsames Mit-Denken aufzubringenden Bemiithungen verlan-
gen den Beteiligten ein hohes Mafl an Konzentration und Sensitivitit ab, um auf das
Eingebrachte resonant zu reagieren. Derartiges wechselseitiges Aufeinander-Einlas-
sen(-kénnen) und Vergewissern im Modus ,gegenwendiger Bezugnahmen“ (Ebner
von Eschenbach 2021), indem Vorgetragenes und Entgegnetes in freier Rede erortert
und korrigiert, aufgegriffen und fortentwickelt wird, setzt eine grofie Ernsthaftigkeit
des Denkens aller Beteiligten voraus. Jene Ernsthaftigkeit ist wiederum Vorausset-
zung fiir Lockerungen — besser: fiir ein Lockerlassen(-kénnen) — um dem Spiel der
Gedanken seinen Lauf zu ermdglichen und zu iiberlassen. Mit Dieter Mersch gespro-
chen, der seine Uberlegungen im Horizont einer Epistemologie des Asthetischen auf-
spannt, konnte man die Werkstitten daher als ein gemeinsames , Denken als Praxis,

3 An dieser Stelle sei auf die Berichte zur Werkstatt vom 13.-15.05.2019 von Klatt (2019) sowie zur Werkstatt vom
05.-07.10.2020 von Seiverth (2020a) hingewiesen.
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als Performanz“ (Mersch 2016, 11) einordnen, das Etwas in der Werkstatt im Vollzug
hervorbringt und konturiert, was sich anders nicht zeigen wiirde. In diesem Sinne
strukturiert die Werkstatt einen Ort fiir Verstindigungsbestrebungen, deren Effekte
Akte der AufschlieRung und Frei-Setzung provozieren und dadurch eine ,Offnung
und Offenheit [erméglichen], die noch nicht vorgibt, was sie ist oder sein wird“ (ebd.,
12).

Bereits im Deutschen Worterbuch von Jacob Grimm und Wilhelm Grimm (2022)
finden sich Hinweise, dass die Werkstitte semantisch auf die ,arbeitsstitte der hand-
werker, (fabrik-)arbeiter” bezogen eine Verkiirzung darstelle, denn ebenso ist die Werk-
stitte Ort der ,bildenden kiinstler” (ebd.), der Artistinnen und Artisten, und prinzipiell
als Ort des ,schopferischen wirkens“(ebd.) aufzufassen. In dieser Hinsicht unterliduft
die Werkstatt die Dichotomie von Praxis und Theorie, weil sie bereits semantisch fiir
die Verschrinkung von Handwerk und Mundwerk steht, wie es sich mit Peter Janich
(2015) in seinem gleichnamigen Buch ausdriicken liefe. Dass das Werkeln hiufig pe-
jorativ verstanden wird, verkennt daher geradezu die epistemische Potentialitit und
schopferische Kreativitit, die den Suchbewegungen in den gegenwendigen Denkbe-
wegungen in den Werkstitten innewohnt.

In seiner wissenschaftsgeschichtlichen Untersuchung Werkstitten des Wissens
zwischen der Renaissance und Aufkldrung entfaltet Helmut Zedelmaier (2015) ein Tab-
leau vielfiltiger Praktiken der Wissenserzeugung und Erkenntnisentwicklung und
geht ihnen in einzelnen Studien nach: Unter anderem leuchtet er die epistemische
Bedeutung des Lesens, des Recherchierens, des Sammelns, des Verwaltens oder auch
des Reprisentierens und Disziplinierens von Wissen aus und rekonstruiert in histori-
scher Perspektive ihre Effekte fiir die Erzeugung von Wissen und Erkenntnis. In die-
ser Hinsicht spielt aus epistemologischer Sicht fiir die Werkstatt die Praxis der miind-
lichen Rede eine relevante Rolle. Es geht hier vor allem um die erlebte Rede in den
Vortrigen, das Einlassen auf das Vorgetragene und die damit einhergehende Fiir- und
Gegenrede. Es ist gewiss keine Ubertreibung, dass die Praxis der erlebten Rede, der
vorgetragenen Formulierungsproben und begrifflichen Angebote, ein dialogisches
und intersubjektives Phinomen darstellt, man kénnte von einem dialogischen Schar-
nier sprechen, welches die Vielstimmigkeit der verhandelten Argumente gegenwen-
dig fugt. In diesem modus operandi erweist sich das Werkeln an Erkenntnis in den
Werkstitten nicht als monologisch-isolierter Entwicklungsprozess, sondern als ein
von einem Kollektiv konstituierender und konstituierter Denkzusammenhang, des-
sen schopferische Kraft im gemeinsamen Mit-Denken ruht und fruchtbare Verwe-
bungen vor allem durch die erlebte Rede erméglicht. Im institutionellen Selbstver-
stindnis der Veranstaltenden avanciert diese Form der epistemischen Praxis mit der
zunehmenden Anzahl der Treffen zu einem Qualititsmerkmal der Werkstatt. Bereits
im Einladungsschreiben zum 2. Treffen 2009 stellen Seiverth und Twisselmann daher
fest, dass ,ein intellektueller Denkraum geschaffen worden [sei; AS/JT/MEVE], in
dem sich die Teilnehmenden quer zu universitir-akademischen und verbandspoliti-
schen Kontexten, Riicksichtnahmen und Abhdngigkeiten bewegen und spekulieren
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konnten, und dies immer in der Doppelrolle, aktiv beizutragen und zuzuhoren“ (Sei-
verth & Twisselmann 2009, o. S.).

3 Von der erlebten Rede zum verschriftlichten Manuskript:
Konzeption, Aufbau und Einfiihrung in den vorliegenden
Sammelband

Einen Sammelband aus den Vortrigen bei der Werkstatt kritische Bildungstheorie anzu-
fertigen, wurde bereits vor einigen Jahren erwogen, wurde aber aufgrund der damals
unsicheren Perspektiven fiir die Fortfithrung der Werkstatt nicht weiter verfolgt. Fiir
das Projekt bedeutete es indes nicht das Aus, sondern es blieb weiterhin diskursiv in
Verhandlung. Nach weiterer reiflicher Uberlegung und einer giinstigen Konstellation
entschieden wir uns Ende 2021 dafiir, einen zweiten Anlauf fiir die Anfertigung eines
Sammelbandes zu nehmen und damit einen Schritt zu wagen, der Werkstatt kritische
Bildungstheorie und ihren Werkstiicken eine 6ffentliche Bithne zu bieten.

Konzeptuell orientiert sich die Gliederung des Bandes an den einzelnen Pro-
grammelementen, die in der Werkstatt kritische Bildungstheorie tradiert wurden. D.h.,
dass neben der Versammlung von philosophischen, theologischen und erwachsenen-
bildungswissenschaftlichen Beitrigen, ebenso Beitrige aus dem Handlungsfeld der
Erwachsenenbildung einerseits sowie berufsbiographische Reflexionen andererseits
in den Band aufgenommen sind. Diese Zusammensetzung eignet sich, um der Plura-
litat der Zuginge und Perspektiven, die jeweils bei der Werkstatt eingebracht werden,
am besten gerecht zu werden.

Fiir den vorgelegten Sammelband standen wir daher vor der Aufgabe, Beitrige
aus iber 10 Jahren Werkstatt kritische Bildungstheorie auszuwihlen und in einer Ord-
nung anzubieten, die die Stimmung und das Selbstverstindnis der Werkstatt best-
moglich reprisentiert. Daher haben wir uns entschieden, die bewihrte Grundstruktur
der Werkstatttreffen aufzugreifen und damit das Forum, das die Werkstatt eroffnet,
erkennbar hervortreten zu lassen. Die ausgewihlten Werkstiicke sind daher nicht alle-
samt Beitriige von einem Werkstatttreffen, sondern geben vielmehr einen Uberblick
uber mehrere Werkstatttreffen hinweg und iiber sie hinaus, was beispielsweise Bei-
trige betrifft, die im Umfeld der Werkstitten entstanden sind* In dieser Architektur
bilden die erwachsenenbildungswissenschafilichen Perspektiven (Teil 111) die Konstruk-
tionsachse des Bandes, um die zum einen die philosophischen und theologischen Per-
spektiven (I. und II. Teil) und zum anderen die Perspektiven aus dem Handlungsfeld
Erwachsenenbildung (IV. Teil) und die berufsbiographischen Reflexionen (Teil V) ange-
ordnet sind. Mit dieser Komposition streben wir an, der epistemischen Dimension zu
Fragen der Erwachsenenbildung zuzuarbeiten und sie gegeniiber landliufigen For-
schungs- und Veréftentlichungsbahnen in einem historisch, systematisch und diszi-

4 Hierzu sei auf die editorischen Notizen hingewiesen, die zu den jeweiligen Beitrigen angefuigt sind.
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plinir erweiterten Reflexionshorizont, der vielfiltige institutionelle Kontexte mitein-
bezieht, zu situieren.

Die Er6ffnung des Bandes verliuft iiber zwei Zuginge, die in ihrer Komplemen-
taritit Einblicke in die formale und inhaltliche Konstitution der Werkstatt kritische Bil-
dungstheorie umfassen: Zunichst legt der Beitrag ,Werkstatt kritische Bildungstheorie:
Historische und systematische Uberlegungen zur Institutionalisierung einer bil-
dungswissenschaftlichen Reflexionspraxis“ von Andreas Seiverth Innenansichten zur
Konstitution und Entwicklung der Werkstatt frei und gibt Einblicke in ihre Entwick-
lungsdynamik und Rahmenbedingungen. Komplementir dazu fithrt der zweite Eroft-
nungszug tiber den von Martin Stéhr verfassten Beitrag , Heinz-Joachim Heydorn —
Begegnungen und Erinnerungen®, in dem der Autor und Weggenosse Heydorns auf
Beriihrungspunkte und Kontakte mit ihm eingeht und sich ihrer bildungsphilosophi-
schen Bedeutung vergewissert.

Den ersten Teil des Bandes — ,Philosophische Perspektiven“ eréfinet Helmut
Stracks Beitrag ,,Bildung als Frage nach dem Verbleib des Menschen’. Theodor W.
Adorno und Georg Picht als Philosophen der Krise“. Adorno und Picht zeichnen sich
beide dadurch aus, dass sie als grofle Reprisentanten der biirgerlichen Kultur die
Zivilisationsbriiche des 20. Jahrhunderts in ihren philosophischen Reflexionen fiir
ihre kritischen Gesellschaftsdiagnosen in unterschiedlicher, aber auch verwandter
Weise produktiv gemacht haben. Mit dem fiir den Titel verwendeten Zitat von Heinz-
Joachim Heydorn — Bildung als Frage nach dem Verbleib des Menschen — wird der ethi-
sche Fluchtpunkt benannt, in dem sich Intention und Relevanz der beiden kritischen
Theoretiker fur die Bildungstheorie miteinander verbinden.

Gudio Pollaks Beitrag ,Erziehung und Bildung als Titigkeit? Bildungstheoreti-
sche Anniherungen an Hannah Arendts Vita activa“ geht der Vermutung nach, dass
es Arendts auf den ersten Blick a-politisches Verstidndnis von Erziehung als einer dem
Bereich des Privaten zugewiesenen Praxis war, das eine Rezeption seitens der Erzie-
hungswissenschaft blockierte, welche die ideologiekritisch gemeinte Parole ,Das Pri-
vate ist politisch als Grundlage von emanzipatorischer Theoriebildung und Hand-
lungsorientierung verstand.

Mit seinem Beitrag , Beglaubigungen der Freiheit. Philosophische und religiése
Wurzeln der politischen Bildung und Kritik. Ein Vorschlag” macht Andreas Seiverth
den Versuch, die historische Riickversicherung der Erwachsenenbildung in der euro-
piischen Aufklirung des 18. und frithen 19. Jahrhunderts durch ihre Verankerung in
der Aufklirungstradition der griechischen Philosophie zu erweitern. Er interpretiert
systematische Aspekte der Philosophie Platons und Aristoteles’ als eine Praxis der
Selbstreflexion einer herrschenden Elite. Fiir diese ist die , Beglaubigung“ (Legitima-
tion) von Herrschaft sowohl an eine rationale Argumentation als auch an das herr-
schaftstranszendierende Ideal der Freiheit und eines ,zweckfreien Lebens“ gebun-
den. In einem zweiten Schritt entwirft er einen Theorierahmen, in dem die Vorausset-
zungen der Herrschaftskritik im Anschluss an den wissenschaftlichen Diskurs zur
Revolution der ,,Achsenzeit” entwickelt werden.
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Alwin Letzkus stellt in seinem Beitrag ,Jean-Luc Marion: Die ,Phinomeno-Logik
der Liebe‘. Jenseits/Diesseits von Glaube und Vernunft“ die in der Erwachsenenbil-
dung — soweit wir sehen — noch nicht aufgenommene avancierte Gestalt der Phino-
menologie Jean Luc Marions vor. Der franzésische Philosoph Marion ist zunichst
durch seine kritischen Studien zur Begriindung der modernen Subjekttheorie durch
René Descartes hervorgetreten. Der Ubersetzer und Philosoph Letzkus fithrt — aus-
gehend von Marions Studie ,Das Erotische. Ein Phinomen* — in seine Philosophie
ein und legt Ankniipfungs- und Diskussionspunkte fiir sozialphilosophische und bil-
dungswissenschaftliche Uberlegungen im Lichte seiner Darstellung zur ,Logik der
Gabe und der Liebe* frei.

Im zweiten Teil des Bandes sind die ,Theologischen Perspektiven“ versammelt.
Hans-Gerhard Klatt erdffnet sie mit seinem Beitrag ,Religion ohne Entsithnung der
Schuld. Aktuelle Gedanken zu Walter Benjamins Fragment ,Kapitalismus als Reli-
gion‘ im Blick auf die erwachsenenpidagogische Praxis“. Vor etwa hundert Jahren
fragten Max Weber und Ernst Troeltsch noch umgekehrt nach der geschichtlichen
»Herkunft des Kapitalismus“ und haben die damals hochst provokative These entwi-
ckelt, dass sich der moderne ,Betriebskapitalismus“ religiésen, nimlich ,spezifisch
protestantischen“ Glaubensiiberzeugungen verdankt. In der Spur dieses Denkens
und dieses radikalisierend hat Walter Benjamin dann um 1920 eine ungemein anre-
gende theoretische Skizze entworfen, die den ,Kapitalismus als Religion“ begreift.
Dieses Theoriefragment nimmt Klatt als Ausgangspunkt und Grundlage, um Anre-
gungen fiir eine politische Bildung von Erwachsenen sozusagen ,auf der Hohe der
Zeit“ und das heif3t der kapitalistischen Demokratien zu entfalten.

Melanie Beiner diskutiert in ihrem Beitrag , Bilder vom gelingenden Leben entwi-
ckeln. Aspekte einer protestantischen Bildungstheorie“ die Einsicht, dass zwischen
einem modern-sikularen Bildungsdenken und einer theologischen Denktradition
eine Differenz besteht, die sich nicht einfach ineinander iibersetzen lisst. Die Befra-
gung theologisch-anthropologischer Grundlagen, die fiir eine protestantische Bil-
dungstheorie konstitutiv sind, stehen fiir Beiner daher am Beginn einer zu fithrenden
Auseinandersetzung.

Der dritte und abschlieffende Beitrag der ,Theologischen Perspektiven® auf Er-
wachsenenbildung mit dem Titel ,,,Ich mochte etwas fiir den Frieden tun‘ — Bildung
im Horizont der Okumene. Ernst Lange heute“ ist von Gotifried Orth vorgelegt wor-
den. Orths Relektiire des Werkes von Ernst Lange signalisiert seine Absicht, in den
gesellschaftlichen und politischen Optionen und Intentionen Langes das Zentrum
und das Konstruktionsprinzip seiner kirchlichen und theologischen ebenso wie sei-
ner bildungstheoretischen und bildungspraktischen Arbeiten zu bestimmen und
Ernst Lange dadurch aus bisherigen Rezeptionsengfithrungen zu befreien.

Teil III beschiftigt sich mit den ,Erwachsenenbildungswissenschaftlichen Per-
spektiven® auf Erwachsenenbildung und beginnt mit dem Beitrag ,Kritikfihigkeit.
Positive Paradoxie fiir die Erwachsenenbildung” von Sebastian Lerch. Der Kompetenz-
begriff hat eine erfolgreiche Karriere hinter sich und den Begriff der Bildung faktisch
in eine Diskursenklave verbannt. Vor diesem Hintergrund unternimmt Sebastian
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Lerch den interessanten Versuch, aus der Rekonstruktion des Kritikbegriffs als einem
spezifischen Vermdgen des erwachsenen Menschen eine Idee der Kernkompetenz
von Erwachsenenbildung zu entwickeln. Auf dieser Grundlage liefien sich dann auch
Gesichtspunkte entfalten, die iiber die Engfithrungen des Kompetenzbegriffs hinaus-
weisen.

Hannah Rosenberg unternimmt in ihrem Beitrag ,Die Ordnung der Disziplin.
Zur Rekonstruktion des Selbstverstindnisses der Erwachsenenbildungswissenschaft”
den Versuch, Fragen zur Identitit und Autonomie der Erwachsenenbildungswissen-
schaft zu mobilisieren. Dabei stellt sich Rosenberg die Frage, wie die Disziplin Er-
wachsenenbildung funktioniere und was sie konstiuiere. Vor dem Hintergrund einer
diskursanalytischen Untersuchung werden die Untersuchungsfragen empirisch ge-
stiitzt beantwortet und zentrale Befunde der Studie referiert.

Malte Ebner von Eschenbachs Beitrag ,Offnung zum Politischen. Zielgruppen-
konstitution als Element politischer Erwachsenenbildung* orientiert sich an der Rele-
vanz des Politischen fiir Fragen Politischer Erwachsenenbildung. Dabei entfaltet er
das Politische als gesellschaftskonstitutiv und diskutiert vor diesem Hintergrund im
Anschluss an Ortfried Schiffters Konzeption einer relationalen Zielgruppenarbeit in
der Politischen Erwachsenenbildung, die sich vor allem dadurch charakterisiert, nicht
anbieterzentriert zu operieren.

Im vierten Teil des Bandes: ,Perspektiven aus dem Handlungsfeld der Erwachse-
nenbildung” haben wir Beitrige versammelt, die aus einer Position reflektierter Praxis
Riickfragen und Diskussionsfragen fiir erwachsenenbildungswissenschaftliche, philo-
sophische und theologische Perspektiven offerieren. Folgt man der traditionellen, aber
insbesondere fiir die Erwachsenenbildung problematischen Unterscheidung von
,Theorie und Praxis“, dann lassen sich die im vierten Teil versammelten Beitrige der
,Praxis“ von Erwachsenenbildung im Sinne einer von lebensweltlichen, biographi-
schen und beruflich motivierten Fragestellungen und Interessen bestimmten Teil-
nahme zuordnen. Die Texte sind aber im genuinen Sinn eine Praxisform, in der das
bertihmte Diktum von Schleiermacher veranschaulicht und eingelést wird: , Die Di-
gnitit der Praxis ist unabhingig von der Theorie; die Praxis wird nur mit der Theorie
eine bewusstere“ (Schleiermacher 2000[1826], 13).

Zunichst fiihrt Alexandra Schick mit ihrem Beitrag ,Okologische Bildung —
miteinander in und mit der Natur lernen. Die Weiterbildung , Natur & Pidagogik” im
Evangelischen Bildungswerk Regensburg” ein, der eine Entwicklung eines naturpida-
gogischen Weiterbildungangebots in Bayern nachzeichnet. In dieser Vergewisserungs-
bewegung gibt Schick Einblicke in die Grundlagen der Weiterbildung und skizziert
ihre Effekte auf die Teilnehmenden.

Anschliefend diskutiert Otto Béhm in seinem Beitrag ,,Die Ermittlung‘ von
Peter Weiss als Projekt der historisch-politischen Bildung“. Der hessische General-
staatsanwalt Fritz Bauer hat in einem Rundfunkgesprich zwei zentrale Motive be-
nannt, die fir ihn dafiir bestimmend waren, den Frankfurter Auschwitzprozess vor-
zubereiten: Das juristische Motiv war die Absicht, ,Auschwitz als Komplex“ und nicht
nur Einzeltiter zur Anklage zu bringen; zugleich ging es ihm aber ,um den Prozess
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einer neuen Bewusstseins- und Moralbildung in der deutschen Geschichte*. Dass die-
ses explizit piddagogische Motiv 6ffentlich wirksam werden konnte, verdankt sich
auch der isthetischen Transformation des Auschwitzprozesses, die Peter Weiss mit
seinem ,Oratorium in 11 Gesidngen“ vorgenommen hat. Bohm erinnert an das Werk
und dessen Bildungswirkung, die das Theaterstiick bei seinen zahlreichen Auffiih-
rungen 1965 entfaltet hat. Vor dem Hintergrund der Bildungsarbeit im ,Memorium
Niirnberger Prozesse“ reflektiert er die Frage, wie sich heute, im Abstand von mehr
als einem halben Jahrhundert, ,Bildung nach Auschwitz“ in Deutschland tiberzeu-
gend planen und begriinden lisst.

In seinem Beitrag ,Forum und Faktor — Das Evangelische Bildungszentrum Bad
Alexandersbad als Ort regionaler 6ffentlicher Verstindigung® rekapituliert Joachim
Twisselmann sein pidagogisches Selbstverstindnis und seine konzeptionelle politi-
sche Bildungsarbeit in Bad Alexandersbad und spitzt sie in der Sentenz: ,Die Men-
schen stirken, die Sachen kliren“ zu. Im reflektierenden Riickblick rekonstruiert er
die von ihm verantwortete Bildungsarbeit als Resonanz- und Interventionspraxis
gesellschaftlicher und politischer Problemlagen und Konflikte, die das Evangelische
Bildungszentrum selbst zu einem institutionellen Akteur fiir die Entwicklung der
Region gemacht hat.

Die ,Berufsbiographischen Reflexionen“ (Teil V), mit denen seit zehn Jahren die
Werkstatt kritische Bildungstheorie erdffnet wird, stehen in diesem Band am Ende, um
damit deutlich zu machen, dass in der reflektierten Darstellung einer Berufsbiogra-
phie sich die theoretischen, moralischen und normativ-institutionellen Uberzeugun-
gen im wortlichen Sinne zu konkretisieren vermdgen und in der , Erwachsenenbil-
dung als Beruf* ihre prignante Form gewinnen. Die individuellen Modelle einer
subjektiven Geschichtsschreibung kénnten und sollten Ankniipfungspunkte fiir die
Entwicklung eines institutionellen Gedichtnisses der Disziplin Erwachsenenbildung
werden, denn die Kolleginnen und Kollegen, die sich bisher der Miihe unterzogen
haben, ihre lebensgeschichtliche Berufsarbeit aus dem Abstand der berufsbefreiten
Zeit ihres Ruhestandes zu reflektieren, hatten in unterschiedlichen institutionellen
Handlungsfeldern der Erwachsenenbildung Leitungsfunktionen inne und sind inso-
fern zugleich Reprisentierende und Interpretinnen bzw. Interpreten des pluralen Ge-
fuiges der offentlich verantworteten Erwachsenenbildung. Andererseits bringen die
»Berufsbiographischen Reflexionen” eine existenzielle Dimension zum Ausdruck, die
wir nicht in einem intentionalen Begriff und einem wissenschaftlichen Interessen-
bezug zu beschreiben vermdégen, die aber ihrerseits das darstellen, was wir meinen,
wenn wir in einem umgangssprachlichen Sinn davon sprechen: eine Sache, eine
Frage, eine Idee oder im eminenten Sinn sich selbst ernst zu nehmen. Die eigene
(Berufs-)Biographie zum Gegenstand einer reflektierenden Beschreibung zu machen,
lasst sich deshalb auch als die lebensgeschichtliche Antwort auf die von Immanuel
Kant an verschiedenen Stellen seines Werkes formulierte vierte Frage verstehen, in
der die drei Fragen — Was kann ich wissen? Was soll ich tun? Was darf ich hoffen? —
einen Ausdruck und eine Antwort finden, in denen sich ,[a]lles Interesse meiner Ver-
nunft (das spekulative sowohl, als das praktische) [...] [vereinigt]“. Von daher freuen
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wir uns sehr, die berufsbiographischen Perspektiven Klaus Miillers im Beitrag ,Kon-
zeptionelle Wandlungen der Erwachsenenbildung — Eine berufsbiografische Rekon-
struktion nach 35 Jahren Mitarbeit in der Evangelischen Erwachsenenbildung (EEB)“,
Wolfgang Wittrocks im Beitrag ,Evangelische Erwachsenenbildung als Beruf. Theo-
logie treiben im , Zweiten Programm® der Kirche“ und Tilman Evers’im Beitrag ,Her-
kommen und Hinwollen. Meine Berufsbiographie“ vorstellen zu kénnen.

4  Zum Selbstbewusstsein der Erwachsenenbildung

Der Begrift des Selbstbewusstseins ist in den gegenwirtigen erziehungs- und bildungs-
theoretischen Diskursen ein ebenso fremder wie vermutlich unverstindlicher Begriff
geworden, entstammt er doch einer bewusstseinsphilosophischen Tradition, die vor
allem durch die linguistic und cultural turns als iberwunden gilt. Im Blick auf die Kon-
stitutionsgeschichte und die Beschreibung des Selbstverstindnisses der Werkstatt kri-
tische Bildungstheorie ist er fur uns jedoch unverzichtbar. Durch Anmerkungen zu Be-
obachtungen in unterschiedlichen bildungstheoretischen und -politischen Diskursen
wollen wir deutlich machen, weshalb die Reaktualisierung des Begriffs Selbstbewusst-
sein fiir die Praxis und den Theoriediskurs der Erwachsenenbildung produktiv ge-
macht werden soll - und unseres Erachtens unverzichtbar ist.

In einem konzeptionell und methodisch originellen, in Format und Ausstattung
opulent ausgestalteten Geschichtsbuch 100 Jahre Volkshochschulen beklagen die He-
rausgeber in ihrer Einleitung, dass die Volkshochschulen, trotz deren in dem Band
eindrucksvoll belegten historischen Erfolgsgeschichte, ,unabldssig um ihre Legitima-
tion ringen“ (Schrader & Rossmann 2019, 18) miissen und der ,Bedarf an Legitima-
tionsarbeit [...] ungebrochen [ist]“ (ebd., 20). Als Erfolgskriterium dient dabei die in
ihrer Geschichte greifbar werdende ausgeprigte Resonanzfihigkeit, auf gesellschaft-
liche Entwicklungen und Problemlagen mit neuen Programm- und Angebotsstruktu-
ren zu reagieren und damit eine beeindruckende institutionelle Reaktions- und
Wandlungsfihigkeit zu beweisen. Eine weiter gehende Reflexion der Frage, wie der
Widerspruch zwischen einer Erfolgsgeschichte und einer fortdauernden Legitima-
tionsunsicherheit zu tiberwinden wire, oder auch der Frage, ob tiberhaupt faktischer
Erfolg einen hinreichenden und dauerhaften Anerkennungsstatus erméglichen und
gewihren konnte, findet sich freilich nicht und erschien den Herausgebern ange-
sichts des Kontextes und der pragmatischen Funktion einer Einleitung in einen Jubi-
liaumsband wohl auch fehl am Platz.

Die Darstellung ihrer hundertjihrigen institutionellen und praktischen Erfolgs-
geschichte haben die Volkshochschulen auf die historisch erste verfassungsrechtliche
Verankerung der ,Volkbildung, einschlieflich der Volkshochschulen“ in der Weima-
rer Verfassung (Art. 148, 4) zuriickgegriffen (ausfihrlich Seiverth 2020b). Im Unter-
schied zur Weimarer Reichsverfassung hat die Erwachsenenbildung nach dem zwei-
ten Weltkrieg nicht mehr die Wiirde einer Anerkennung und forderpolitischen
Verpflichtung auf der Ebene der gesamtstaatlichen Verfassungsgebung erlangt. In
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verfassungsrechtlicher Hinsicht ist Erwachsenen- und Weiterbildung in den nachge-
ordneten Zustindigkeitsbereich der Lindergesetzgebung verlegt worden. Freilich
hatte selbst die verfassungsrechtliche Verankerung des ,Volksbildungswesens“ und
die Verpflichtung ihrer staatlichen Forderung in Artikel 148 (4) auf der fiir das siku-
lare Bewusstsein hochsten vorstellbaren Anerkennungs- und Legitimationsebene der
(Reichs-)Verfassung eine institutionelle und finanziell ausreichende Férderung der
Volkshochschulen und des ,Volksbildungswesens“ nicht ermdoglicht, geschweige
denn gewihrleistet.> Man kann immerhin vermuten, dass die faktische Bedeutungs-
losigkeit einer erstmaligen normativ privilegierten Begriindung in der Weimarer Ver-
fassung und nach dem zweiten Weltkrieg die verfassungsrechtlich nachgeordnete In-
tegration der Erwachsenenbildung in die foderale Lindergesetzgebung auch dazu
beigetragen haben, dass Reflexionen zu einer rechtlich-normativen Begriindung der
Erwachsenenbildung bis in die Gegenwart nicht versucht worden sind.

Dass das Selbstverstindnis einer biirgerlichen Gesellschaft sich wesentlich tiber
die Nobilitierung von beruflicher Arbeit gewinnt, zeigt sich nach der politischen Re-
konstruktionsphase der Bundesrepublik auf der normativen Ebene auch darin, dass
zur Sicherung des gesamtgesellschaftlichen Qualifikationsbedarfs 1969 das Berufsbil-
dungsgesetz beschlossen und seither mehrfach novelliert worden ist. Das gesamtge-
sellschaftliche Interesse an der Entwicklung und Erhaltung einer differenzierten Qua-
lifikationsstruktur artikuliert sich im Begriff einer funktionalen Berufsbildung, deren
zeitliche Ausdehnung fiir Erwachsene im Begriff der beruflichen Fort- und Weiterbil-
dung gefasst wird. In einer gesellschaftstheoretischen Reflexionsperspektive stellt die
Berufs- und Weiterbildung die individuell zu verantwortende Vorleistung dafiir dar,
um ,in der schicksalvollsten Macht unseres modernen Lebens: dem Kapitalismus*
(Weber 1988[1920], 4; Hervorh. i. O.) die notwendigen individuellen Chancen fiir die
Integration in die Gesetzmafigkeiten der Marktgesellschaft zu entwickeln und darii-
ber hinaus sich zu einem handlungs- und iiberlebensfihigen Marktsubjekt zu formie-
ren. Fur das Handeln der Individuen in einer kapitalistischen Markt- und Konkur-
renzgesellschaft wird die durch den Begriff der Miindigkeit und Selbstbestimmung
markierte Differenz zwischen Erziehung und Bildung auf Strategien der Selbstopti-
mierung der Arbeitskraft reduziert; in der machtgestiitzten politischen Rhetorik und
Interpretationspraxis ist diese Differenz schon lingst ohne grofere politische Wider-
stinde eingezogen und aus offentlichen Diskursarenen der Bildungspolitik getilgt
worden (fur die Evangelische Erwachsenenbildung Seiverth 2001). Die an ihre Stelle
getretene begriffsstrategische Hegemonie des Begriffs des Lebenslangen Lernens ver-
dankt sich einerseits der Fokussierung auf den gegenstands- und wertneutralen Ver-
haltensmodus Lernen, der in Erziehungs- und Bildungsprozessen gleichermaflen
zur Geltung kommt; andererseits einer Universalisierung pidagogischer Handlungs-

5 In seiner instruktiven Ereignisgeschichte zur Einfiihrung dieser Bestimmung in die Weimarer Verfassung hat Josef
Schrader die tatsichliche historische Wirksamkeit dieses verfassungspolitischen Erfolges daher auch véllig zu Recht da-
rauf beschrinkt, dass der Art.148 (4) in den Jahren nach 1919 zwar einerseits ,.einen historisch beispiellosen Griindungs-
schub der Volkshochschulen® (Schrader & Rossmann, 2019, 25) gestiitzt hat; zugleich merken sie aber auch ebenso kurz
wie etwas ritselhaft an, dass mit der Verfassung ,.eine Hoffnung auf spitere Erfiillung® (ebd.) verbunden gewesen sei,
doch: , Diese Erfiillung steht fiir die Erwachsenenbildung noch aus“ (ebd.).
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formen und zugleich der Padagogisierung von gesellschaftlichen Problemlagen. Das
normativ und demokratiepolitisch vollig entleerte Lebenslange Lernen konnte deshalb
nicht nur zu einer kulturellen Erwartungsnorm fiir die Blirgerinnen und Biirger
gemacht, sondern als ein integrales Moment in eine europiischen Machtstrategie
implementiert werden, fur die nichts weniger als ,ein gemeinsames europiisches
Muster fiir Lebensliufe entwickelt werden (sollte), dessen Verwendung freiwillig
wire, um Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen und Arbeitgebern die Beurtei-
lung der erwartbaren Kenntnisse zu erleichtern und so die Mobilitit zu férdern”
(Europiischer Rat 2000 zit. n. Seiverth 2010, 28). Als bildungstheoretisches Korrelat
des Lebenslangen Lernens wurde einige Jahre spiter — ebenfalls auf europiischer Ent-
scheidungsebene (Europiischer Rat und Europaparlament) der Europiische Qualifi-
kationsrahmen (EQR) entwickelt, der einen formalen Rahmen fiir die im Europi-
ischen Bildungsraum wechselseitig anzuerkennenden Bildungszertifikate auf der
Basis einer gestuften Kompetenzstruktur definiert.

An die Stelle eines historisch voriibergehend mdéglichen verfassungsrechtlich-
normativen Begriindungs- und Rechtfertigungsmodus fiir eine institutionell er-
moglichte und gesellschaftlich etablierte Erwachsenenbildung ist nach dem Zweiten
Weltkrieg fiir einige Jahre eine von den Siegermichten initiierte kollektive Erzie-
hungsintention getreten, die wie nach dem Ersten Weltkrieg zur Fundierung eines
demokratischen Bewusstseins und staatsbiirgerlichen Selbstverstindnisses beitragen
sollte. Zielte dieses Begriindungsparadigma auf die Uberwindung der durch den
deutschen Faschismus geprigten autoritiren Bewusstseinsformen und antidemokra-
tischen Einstellungen, konzentrieren sich heutige staatliche Forderreglungen auf
demokratische Bildungsprogramme als Privention gegen Rechtsextremismus. In der
Traditionslinie dieser staatlichen Begriindungsdiskurse sind in der pidagogischen
Theorieentwicklung aus der Explikation von ,Formen pidagogischen Handelns“
(Prange & Strobel-Eisele 2015) auch ,Grofdformen piadagogischen Handelns“ (ebd.,
200) identifiziert worden. Diese Grofiformen pidagogischen Handelns werden im
Riickgriff auf historische Entwicklungen erldutert, in denen dann die ,Christianisie-
rung der Biirger des rémischen Reiches nach der konstantinischen Wende“ (ebd.,
201) und die ,Missionierung” (ebd.) als ,ein Musterfall fiir eine Grof3form pidagogi-
schen Handelns“ (ebd.) behauptet werden. Die politisch-praktische Konklusion aus
dieser ziemlich eigenwilligen Form von ,historischer Empirie“ wird in einer dialekti-
schen Volte aus dem Doppelcharakter des Machtgebrauchs gebildet: , Diese Beispiele
sollten zeigen, in welchem Mafle das pidagogische Handeln nicht nur auf Macht und
auf ,Regierung’ im Sinne Herbarts angewiesen ist, vielmehr dient es seinerseits der
Machtsicherung und Machtentfaltung, um die politische Herrschaft nicht allein auf
Unterdriickung und blanke Gewalt zu griinden, sondern auch, um ein gewisses Mafs
an innerer Zustimmung und ideologischer Gemeinsamkeit zu stiften” (ebd., 202).6

6 Als weitere historische Beispiele fiir die ,Umerziehung in vormodernen Gesellschaften (Prange & Strobel-Eisele 2015,
202) werden ,Peter der GroRe fiir Russland und Kemal Atatiirk fiir die Tiirkei, Mao fiir China und die Meiji-Kaiser fiir
Japan“ (ebd.) genannt.
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Aus diesem begrifflichen Kurzschluss folgt in einer neueren Versffentlichung mit
dem Begrift der ,erziehenden Demokratie“ ein zweiter: Der von Prange und Strobel-
Eisele eingefiihrte Begriff der ,Volks- und Massenerziehung“ wird von Arnd-Michael
Nohl dazu genutzt, um ,Orientierungszumutungen fiir Erwachsene“ (Nohl 2022a) zu
rechtfertigen, die im Interesse der Sicherung der Demokratie notwendig seien. Als
wiren die Biirgerinnen und Biirger demokratisch verfasster Staaten immer noch die
yUntertanen, die sie einmal waren, werden auf legalem Wege beschlossene Gesetze
und die sie manchmal begleitenden ,Kampagnen“ als Ausdruck eines ,edukatori-
schen Staatshandelns“ (Liidemann 2004) identifiziert. Sie sollen auch die Antwort da-
rauf sein, ,dass demokratische Staaten [...] in vieler Hinsicht auf entgegenkommende
Handlungsbereitschaften seitens der Bevolkerung angewiesen [sind], ohne diese voll-
stindig per Gesetz erzwingen zu kénnen* (Nohl 2022b, 80).

Den hier skizzierten begriffspolitischen Entwicklungen ist gemeinsam, dass sie
in formaler Hinsicht aus einer wissenschaftlichen Beobachterperspektive formuliert
sind; thematisch verbindet sie, dass in ihnen unterschiedliche Legitimationspraktiken
vorgestellt werden, die sich auf faktisch konstatierbare Erfolge, rechtlich-normative
Begriindungen, gesellschafilich funktionale Bedarfe und Bediirfnisse, pidagogische
Handlungsformen im Grof3format und politische ,Orientierungszumutungen“ und
Gehorsamsforderungen stiitzen. In einer geschichtstheoretisch-reflexiven Perspek-
tive zeigen sie die begriffsstrategische Zerstérung des Begriffs, der fiir die Tradition
der Erwachsenenbildung konstitutiv gewesen ist: desjenigen der Miindigkeit und der
Selbstbestimmung. Mit dem Begriff der Miindigkeit ist in der individuellen Entwick-
lungsgeschichte das Ende der Erziehung markiert; mit dem der Selbstbestimmung
das Ende der Untertinigkeit. Beide Begriffe gewinnen ihre performative Kraft erst aus
der einer prinzipiellen Beteiligtenperspektive von Individuen, die sich als handlungs-,
zurechnungs- und rechenschaftsfihige Biirgerinnen und Biirger verstehen und aus
diesem Selbstverstindnis die Konstituierung und Verbesserung einer partizipato-
risch-demokratischen Gesellschaftsform begriinden. Aus einer bildungshistorisch-
reflexiven Perspektive erinnern wir in der Werkstatt kritische Bildungstheorie daran,
dass sich der Emanzipationsanspruch der gegen Feudalismus und Monarchie, biir-
gerliche Klassenherrschaft, faschistische Herrschaftsformen und koloniale Unterwer-
fung (Getachew 2022) kimpfenden Biirgerinnen und Biirger gegen die begriffliche
und praktische Identitit von erziehen und beherrschen richtete. Im Bewusstsein dieser
Emanzipationskimpfe und einer Selbstbeteiligungsperspektive der die Werkstatt kriti-
sche Bildungstheorie gestaltenden, der Erwachsenenbildung verbunden Menschen,
stellen wir in diesem Band erste Resultate ihrer Arbeit vor.
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Zwei Voranstellungen






Werkstatt kritische Bildungstheorie:
Historische und systematische Aspekte

zur Institutionalisierung einer
bildungswissenschaftlichen Reflexionspraxis

ANDREAS SEIVERTH

1  Perspektiven der Werkstatt kritische Bildungstheorie

Seit Anfang des Jahres 2022 sind wir Zeugen der Vorbereitung und des Beginns des
grofiten Krieges in Europa nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges und des Sieges
iiber den Faschismus. Es kennzeichnet die beschrinkte Wahrnehmungsfihigkeit des
6ffentlichen politischen Diskurses, dass erst der imperialistische Krieg Russlands ge-
gen die Ukraine das Bewusstsein hervorbrachte, oder richtiger: zugelassen hat, dass
wir eine ,Zeitenwende* erleben. Die Finanzkrise, in der es die Krise des Kapitalismus
bis in die Wirtschaftsseiten und das Feuilleton der grofen liberalen Zeitungen
brachte, und die Klimakrise, die von der Wissenschaft seit Jahrzehnten vorausgesagt,
berechnet und in ihren Konsequenzen ausgemalt wurde, diese Krisen haben uns ein
vergleichbares Krisenbewusstsein und eine diesem adiquate politische Handlungs-
fihigkeit noch nicht ermdglicht. Es bedurfte erst der groflen kontinuierlichen De-
monstrationen und ihrer eingingig rhythmisierten Parole: ,Wir sind hier und wir sein
laut, weil ihr unsere Zukunft klaut“, in denen ein grofRer Teil der Jugend durch ihre
partielle Schulverweigerungsbewegung Fridays for Future die Sinnlosigkeit einer Bil-
dungsanstrengung bewusst machte. Zugleich artikuliert sich diese Jugend eben mit
dem erlernten Wissen, das ihnen in der Schule vermittelt wurde und das sie sich
selbst angeeignet haben.

Die neue historisch-politische Qualitit dieser Jugendbewegung zeigt sich vor al-
lem darin, dass sie sich in ihrem politischen Selbstbewusstsein auf die evidenten wis-
senschaftlichen Daten zu den Ursachen der Klimakrise stiitzt und sich zugleich als
den Adressaten, als ein unmittelbar von den spiirbaren Auswirkungen der Klimakrise
in seinen Handlungs- und Lebensméglichkeiten bedrohtes kollektives Subjekt artiku-
liert. Fridays for Future hat durch seinen 6ffentlichen Protest eine Konstellation ge-
schaffen, in der Wissen und Handeln zusammenfallen, im Bewusstsein der Jugend-
lichen identisch sind. Sie haben damit das, wenn man so will, Theorie-Praxis-Problem
fuir sich gelost und konnen sich dabei zudem auf ein sich fiir gesellschaftliche Frage-
stellungen einsetzendes Selbstverstindnis von Naturwissenschaft stiitzen. Dass von
einem Sein auf ein Sollen nicht unmittelbar geschlossen werden kénne, ist in die
geistesgeschichtliche und wissenschaftstheoretische Tradition als Werturteilsstreit ein-
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gegangen. Als politische Bewegung, die im Rekurs auf wissenschaftlich ermittelte
Fakten argumentiert, tritt Fridays for Future nun aber mit dem Anspruch auf, dass
ihre faktenbezogenen Aussagen wahr, die praktisch-politischen Forderungen richtig
und die in das Zusammenleben der Gemeinschaft eingreifenden Handlungskonse-
quenzen notwendig, allgemeingiiltig und gerecht sind.

Die hier entwickelte Skizze zu einer bildungswissenschaftlichen Interpretation
der jugendlichen Protestbewegung Fridays for Future als Konstituierungsprozess einer
eigenstindigen politischen Lern- und Aktionsbewegung bildet den aktuellen Bezugs-
rahmen dafiir, das zentrale bildungs- und wissenschaftspolitische Anliegen, sozusa-
gen den selbst gestellten Auftrag der Werkstatt kritische Bildungstheorie zu illustrieren.
Ein fiir das Aufgaben- und Selbstverstindnis und die Praxis der Werkstatt kritische Bil-
dungstheorie konstitutives Element ist die Intention, grundlegende Fragen der Erwach-
senenbildungswissenschaft im Horizont einer gegenwartssensiblen und zugleich
historisch aufgeklirten Zeitgenossenschaft durch eine mehrdimensionale Perspekti-
venoffnung zu bearbeiten: Ohne eine Fixierung auf die vorfindlichen vielfiltigen in-
stiutionalisierten Formen der Bildung von Erwachsenen, aber zugleich im engen Kon-
takt und Austausch mit ihnen, geht es uns darum,

i. neue, im Prozess gesellschaftlicher Verinderungen entstehende Formen von Er-
wachsenenbildung aufzuspiiren und mitzuhelfen, sie in der Artikulationsfihig-
keit ihres Selbstverstindnisses zu unterstiitzen (institutionelle Perspektivenoff-
nung);

ii. diese Form einer institutionellen Perspektivensffnung zu verbinden mit einer
grundlagentheoretisch motivierten Erweiterung des historisch-systematischen
Reflexionshorizonts der Erwachsenenbildungswissenschaft, indem wir philoso-
phische und theologische Fragestellungen systematisch und historisch infor-
miert einbeziehen (Transzendieren disziplindrer Grenzen);

iii. die kreativen Spielriume fiir eine individuell verantwortete produktive Gestal-
tungspraxis von Erwachsenenbildung dadurch erfahrbar und sichtbar werden zu
lassen, dass wir Akteurinnen und Akteure der Erwachsenenbildung einladen,
neben den Vortrigen, Studien, Essays, Forschungs- und Erfahrungsberichten das
Format der berufsbiographischen (Selbst)-Reflexionen als eine individuell ge-
staltbare Artikulationsform ihrer Berufspraxis zu nutzen (Perspektivensffnung
in der Gestaltungspraxis).

2  Zum Ort der Werkstatt: eine Heimvolkshochschule in
Bad Alexandersbad

Nach der formal-institutionellen Seite griindete sich das Selbstverstindnis der Er-
wachsenenbildung zum einen auf die Distanz und Differenz zur schulischen Bildung,
zum anderen auf die Orientierung an einer in den Gymnasien und Universititen in-
stitutionalisierten hoheren Bildung. Die Heimvolkshochschulen sind demgegentiiber
historisch betrachtet, spite gesellschaftliche pidagogische Organisationstypen, durch
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die im 19. Jahrhundert zum ersten Mal das klassenspezifisch strukturierte Bildungs-
system fiir Erwachsene dadurch gesprengt wurde, dass eine nichtberufsbezogene,
personlichkeitsbildende und nicht an vorausgehend erbrachte Berechtigungsdiplome
gebundene Bildungsinstitution geschaffen wurde.

Den Organisationstyp der Heimvolkshochschule heben wir aus zwei Griinden
besonders hervor, weil ihm sowohl fiir das geschichtliche und bildungstheoretische
Selbstbewusstsein der Erwachsenenbildung als auch fiir die Realgeschichte der
Konstituierung der Werkstatt kritische Bildungstheorie eine Schliisselrolle zukommt:
Die Entstehung der Heimvolkshochschule stellt sich im Kontext einer gesellschafts-
theoretisch und politisch reflektierten Entwicklungsgeschichte der Erziehungs- und
Bildungsinstitutionen in den biirgerlichen, von konstitutionellen Monarchien be-
herrschten Gesellschaften im westlichen Europa des 19. Jahrhunderts als eine ebenso
geniale wie revolutionire Bildungsinstitution dar. Mit der Griindung der ersten Heim-
volkshochschule etablierte der dinische Pfarrer, Dichter, Historiker und Volkspida-
goge Nikolai Frederik Severin Grundtvig 1844 einen gesellschaftlichen intellektuellen
Freiraum, der den institutionellen Organisationstypen nachgebildet war, die fiir die
Konstituierung und Tradierung der burgerlichen Subjektivititsform und des ihr im-
manenten sozialen Distinktionsbewusstseins der herrschenden Eliten bestimmend
waren: Die biirgerliche Familie und die Universititen (Rohrig 1991).

In der von Theodor W. Adorno und Max Horkheimer geprigten Kritischen Theo-
rie spielt die Analyse der biirgerlichen Familie deshalb eine zentrale Rolle, weil sie die
lebensgeschichtliche Basisinstitution fiir die Konstituierung und (Selbst-)Idealisie-
rung des biirgerlichen Subjektbegriffs darstellt; in ihr sind die Momente von Zwang
und Disziplinierung verschrinkt mit der Erfahrung eines ungetriibten Gliicks und
einer vorbehaltlosen achtungsvollen Liebe. In der von den Autoren der Kritischen
Theorie gezeichneten idealisierten Struktur der biirgerlichen Familie gilt sie einer-
seits als ein unverzichtbarer, gegen die dufieren gesellschaftlichen Anforderungen ab-
geschirmter Schonraum, in dem andererseits das in der viterlichen Autoritit verkér-
perte Realititsprinzip vermittelt wird, und aus dieser Spannung die psychisch-soziale
Entwicklung von individueller Autonomie erméglicht wird. In einem Vorgriff auf das
bildungsphilosophische Hauptwerk von Heinz-Joachim Heydorn (2004[1970]), das fiir
die Griindung und Entfaltung der Werkstatt kritische Bildungstheorie in besonderer
Weise relevant ist, begriindet diese spannungsvolle lebensgeschichtliche Erfahrung
das primire Modell des Widerspruchs von Bildung und Herrschaft.

Zum anderen sind es die in der Tradition der Universititen entwickelten Organi-
sationsprinzipien einer Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden, deren wesent-
liches Kennzeichen das Privileg der Selbstverwaltung und der Lehr- und Forschungs-
freiheit bildete. Die Heimvolkshochschule stellt im Hegelschen Sinne die Aufthebung
dieses doppelten biirgerlichen Bildungsprivilegs dar: In ihr wird fiir die unterste
Schicht in der biirgerlichen Klassengesellschaft, die Bauern, jener von kérperlicher
Arbeit entlastete Freiraum geschaffen, in dem die realen Lebensfragen besprochen
werden kénnen, die im Alltag keine Sprache finden. Damit verbunden kann erfahren
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werden, was es heifdt, mit seinem Denken und Sprechen ernst genommen, geachtet
und anerkannt zu werden.

Fiir den kontingenten Griindungsprozess der Werkstatt kritische Bildungstheorie
war es ein besonderer Gliicksfall, dass wir — vermittelt iiber eine langjahrige Freund-
schafts- und Arbeitsbeziehung zwischen Andreas Seiverth, damals Bundesgeschifts-
fithrer der Deutschen Evangelischen Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung
(DEAE), und Joachim Twisselmann, stellvertretender Leiter und Studienleiter fiir
politische Bildung — mit dem Evangelischen Bildungs- und Tagungszentrums Bad
Alexandersbad einen Ort vorfanden, an dem die Prinzipien der Tradition der Heim-
volkshochschule noch in den wihrend der Wintermonate stattfindenden Wochen-
seminaren fiir Landfrauen fortgefithrt wurde. Zugleich war aber auch bald nach der
Griindung als Evangelische Heimvolkshochschule im Jahr 1958 das in die {ibergrei-
fende Programmstruktur eingebettete Veranstaltungsformat der Alexandersbader Ge-
spriche entwickelt worden. Diese traditionsreichen Gespriche wurden von Joachim
Twisselmann aufgenommen und seit Beginn seiner Dienstzeit 1991 zu Knotenpunk-
ten von Kommunikations- und Arbeitsnetzwerken weiterentwickelt.

Aber auch die Einrichtung selbst verdnderte sich mit den gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen: Ein verdnderter Name bringt diesen Wandel zum Ausdruck: Aus
der Evangelischen Heimvolkshochschule wurde vor etwa 20 Jahren das Evangelische
Bildungs- und Tagungszentrum Bad Alexandersbad. Im neuen Namen bleiben der Ort
und die konfessionelle Tradition zwar unverindert; aber durch die Umbenennung
und die Begriffsverkntipfung von Bildungs- und Tagungszentrum wird der formelle
Rahmen dafiir geschaffen, ein verindertes Selbstverstindnis der Institution Heim-
volkshochschule als Resultat einer erfahrungsgestiitzten Reflexions- und Interpreta-
tionsarbeit zum Ausdruck zu bringen.

3 Zur Griindungsgeschichte der Werkstatt: das Resultat
einer kirchen- und verbandspolitischen
Konfliktkonstellation

Als spezifisches Veranstaltungsformat verdankt sich die Griindung der Werkstatt kriti-
sche Bildungstheorie einer historisch genau situierbaren Konfliktkonstellation, die sich
fiir den Dachverband der Evangelischen Erwachsenenbildung', der Deutschen Evan-
gelischen Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (DEAE e.V.), dadurch erge-
ben hatte, dass die Evangelische Kirche in Deutschland (EKD) zwischen den Jahren
2004 bis 2006 weitreichende institutionelle und strategisch-konzeptionelle Entschei-

1 Priazisierend miisste der Zusatz immer mitgedacht werden: ,Evangelische Erwachsenenbildung in kirchlicher Triiger-
schaft“, um das Missverstindnis zu vermeiden, es handele sich dabei um eine weltanschaulich-konfessionell gebundene
oder auf religiése Bildung beschrinkte Bildungsarbeit. In der institutionellen Entwicklungsgeschichte und ihren bildungs-
politisch konkurrierenden Interpretationen kam dieser Kennzeichnung eine spezifische Abgrenzungsfunktion zu und bil-
dete das systematisch entscheidende Argument fiir die Selbstzuschreibung der in den Volkshochschulen reprisentierten
Erwachsenenbildung als freie bzw. als neutrale Erwachsenenbildung.
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dungen getroffen hat. Mit der folgenden Skizze zu dieser Konfliktkonstellation wollen
wir einen Anhaltspunkt fiir die Beantwortung der Frage geben: ,Woher kommt und
warum gibt es die Werkstatt kritische Bildungstheorie?* Die Intention fir die Entwick-
lung und dann formliche Etablierung der Werkstatt ist — kurz gesagt — der Versuch
einer intellektuellen Selbstbehauptung und der Verteidigung einer eigenstindigen er-
wachsenenbildungswissenschaftlichen Theorie- und Reflexionspraxis. Im Jahr 2006
hatte das Kirchenamt der EKD grundsitzlich entschieden, dass die DEAE e. V. in das
Comenius-Institut — Evangelische Arbeitsstitte fiir Erziehungswissenschaft (Miinster) inte-
griert werden wiirde.? Als souverine Bewilligungsinstanz fiir die existenzsichernden
jahrlichen Zuschiisse in den Haushalt der DEAE e. V. konnte das Kirchenamt der EKD
diese Entscheidung treffen. In organisationspolitischer Hinsicht war mit dieser Inte-
grationsperspektive die Frage verbunden, welche Funktionen und Aufgaben der
Bundesgeschiftsfithrer als kiinftiger wissenschaftlicher Mitarbeiter des Comenius-
Instituts wahrzunehmen haben wiirde. Aus der Interpretationsperspektive des Bun-
desgeschiftsfithrers bestand die Gefahr, dass der Anspruch und die Moglichkeit, eine
autonome Theorie- und Forschungspraxis zur Erwachsenenbildung fortzufiihren,
deshalb infrage gestellt ist, weil das Comenius-Institut als erziehungswissenschafiliche
Arbeitsstelle weder iiber eine erwachsenenbildungswissenschaftliche Tradition ver-
fligte noch bereit war, die Aufgabe der Férderung der Erwachsenenbildung als neuen
Institutsaufirag in die Satzung aufzunehmen. Mit der institutionellen Integration war
deshalb eine grundsitzliche politische Problematik verbunden, die aus Sicht des Bun-
desgeschiftsfithrers darin bestand, dass die wissenschaftliche und forschungspoliti-
sche Unabhingigkeit der DEAE nicht hinreichend gesichert werden kénnte. Diese
kritische Sicht verdankte sich vor allem dem Umstand, dass der Bundesgeschiftsfiih-
rer als zukiinftiger wissenschaftlicher Mitarbeiter des Comenius-Instituts der Wei-
sungsbefugnis des Direktors unterstellt und erst nachrangig fiir die Wahrnehmung
bildungspolitischer Vertretungsaufgaben dem Vorstand der DEAE gegeniiber rechen-
schaftspflichtig sein wiirde. Diese Problematik habe ich in den Verhandlungen mit
dem Direktor des Comenius-Instituts vertreten und durch ein komplexes Konstrukt
von Handlungsebenen zu l6sen versucht. In dieser offenen, noch nicht endgiiltig ge-
klarten Konstellation erschien es mir sinnvoll und notwendig, innerhalb der DEAE
einen autonomen Diskursfreiraum fiir die systematische konzeptionelle Weiterentwicklung
der Evangelischen Erwachsenenbildung zu etablieren. Diese Idee war keine blofse Kopf-
geburt, sondern erschien einige Jahre zuvor fiir einen kurzen historischen Moment
als eine realistische Chance. Als nimlich im Jahr 2000 nach einem Personalwechsel
vonseiten des fiir den Bildungsbereich zustindigen Referenten des Kirchenamtes der
EKD der DEAE ein Arbeitsbiindnis und die Griindung eines Instituts fiir Erwachsenen-
bildung® vorgeschlagen wurde, schien es fiir einen Augenblick méglich, das traditio-

2 Im Jahr 1998 war diesem Beschluss schon die Kiirzung des EKD-Zuschusses an die DEAE um 50 % mit der Auflage
vorausgegangen, ihre Bundesgeschiftsstelle von Karlsruhe an einen anderen Ort zu verlegen und mit einer EKD-geférder-
ten Einrichtung zu kooperieren. Daraufhin wurde Ende des Jahre 1999 die Bundesgeschiftsstelle und ihr Personal, fiir die
der EKD-Zuschuss hauptsichlich erforderlich war, nach Frankfurt am Main verlegt und es wurden im Haus des Gemein-
schaftswerks Evangelischer Publizistik neue Biiroriume angemietet.

3 Ich hatte daraufhin begonnen, Ideen fiir die Konzeption eines Heinz-Joachim Heydorn-Instituts fiir Erwachsenenbildung zu
notieren.
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nell nahezu ausschliefllich machtpolitisch bestimmte Beziehungsverhiltnis zwischen
den beiden organisationalen Akteuren DEAE und EKD in eine faire, von einem
gemeinsam geteilten Aufgabenverstindnis getragene kommunikative Wechselbezie-
hung zu transformieren. Einen praktisch greifbaren Ausdruck erhielt dieses Arbeits-
biindnis darin, dass das Kirchenamt der EKD 2001 die Ausrichtung der 40. Jubildums-
feier zur Griindung der DEAE in Berlin durch einen namhaften Sonderzuschuss und
die Forderung einer umfangreichen Buchpublikation (Seiverth 2002) erméglichte.
Doch schon zwei Jahre spiter erwies sich die Hoffnung als Illusion, nachdem das
Kirchenamt der EKD ab dem Jahr 2002 einen von ihm moderierten férmlichen Ver-
handlungsprozess mit dem Ziel initiierte, die Zusammenfiihrung aller EKD-gef6rder-
ten Bildungseinrichtungen in einer neuen Rechtsform zu realisieren. Die an diesem
zweijdhrigen Diskussionsprozess beteiligten Einrichtungen wurden dann im Jahr
2004 plotzlich damit konfrontiert, dass die bis dahin intendierte und bereits mit
einem Satzungsentwurf in Reichweite liegende Zielvorstellung, zusammen mit dem
Burckhardt-Haus, dem Frauenstudien- und Bildungszentrum (FSBZ, heute Studien-
zentrum der EKD fiir Genderfragen) und weiteren Einrichtungen in Gelnhausen eine
neue Tragerstruktur fiir die EKD-geforderten Bildungseinrichtungen zu schaffen, mit
einem Federstrich aufgehoben wurde.

4  Bildungsfragen sind Machtfragen — Zur friihen
Entwicklungsphase der Werkstatt (2007-2011)

Die kurze Darstellung der Konfliktkonstellation, in der sich die DEAE zwischen den
Jahren 2006 bis 2010 mit dem Comenius-Institut befand, und die Auseinanderset-
zung mit der Machtpolitik der EKD* bildet den Erfahrungshintergrund dafiir, dass
der Bundesgeschiftsfithrer und Joachim Twisselmann am 7 August 2007 zu einem
wissenschaftlichen ,Kolloquium im Horizont von Wissenschaft, Praxis und Zeit-
diagnose“ (Seiverth & Twisselmann 2007, o.S.)* eingeladen haben, das dann vom
25.—-27. April 2008 stattfand. Dessen Thema reflektiert zum einen den bildungspoliti-
schen Diskurs, der seit der im Jahr 2000 verkiindeten Lissabon-Strategie des Rates der
EU davon bestimmt war, das Lebenslange Lernen in die Strategie der Sicherung der
globalen Konkurrenzfihigkeit und Machtentfaltung der EU auf der Basis einer wis-
sensbasierten Okonomie als unverzichtbare Ressource aufzuwerten und in die politi-

4 Ineiner auf die gesamte Verbandsgeschichte der DEAE bezogenen Perspektive stellt die geschilderte Konfliktkonstellation
den Endpunkt einer permanenten bildungs- und kirchenpolitischen Auseinandersetzung zwischen der DEAE und dem
Kirchenamt der EKD dar. lhren in éffentlichen Dokumenten greifbaren Niederschlag fand sie unter anderem in der ersten
programmatischen Stellungnahme der DEAE im Jahr 1983, in der sie die Evangelische Erwachsenenbildung zum ersten
Mal in einem expliziten theologischen Argumentationsrahmen als Aufgabe der Kirche und der 6ffentlichen Hand be-
schrieben hatte. Die Stellungnahmen aus dem Griindungsjahr 1961 und dem Jahr 1967 waren aus bildungs- und férder-
politischen Motiven ausschlieBlich darauf gerichtet, die Evangelische Erwachsenenbildung als gleichberechtigten Trager
neben anderen Verbanden der Erwachsenen- und Weiterbildung darzustellen und zu behaupten. Im gleichen Jahr 1983
hatte das Kirchenamt der EKD unabhingig von der DEAE eine Stellungnahme veréffentlicht (EKD 1983; s.a. Seiverth
2013).

5 Auf www.werkstatt-kritische-bildungstheorie.de/Programme finden sich die Einladungen und Programme der bisher veran-
stalteten ,Werkstatten®.
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sche Strategie einzubeziehen; zum anderen ist das Thema aber auch unschwer als
projektive Fragestellung einer internen Erfahrung zu entziffern: ,Globale Konkurrenz
— Macht und Menschlichkeit. Kritische Reflexionen zum aktuellen Bildungsdiskurs
im Licht der Bildungstheorie Heinz-Joachim Heydorns“. Wenn als die zentrale Ab-
sicht der Veranstaltung die Intention formuliert wird, die ,heute im 6ffentlichen Bil-
dungsdiskurs offensichtlich tabuisierte These“ — ,Bildungsfragen sind Machtfragen“
(Heydorn 2004{1970], 336) — [...],im heutigen gesellschaftlichen Kontext fiir die pada-
gogischen und institutionellen Verinderungsprozesse fruchtbar zu machen“ (Sei-
verth & Twisselmann 2007, o.S.), dann spricht sich darin auch das Bediirfnis aus,
einen Raum herzustellen, in dem die Erfahrung einer machtgestiitzten kircheninter-
nen Kommunikation unzensiert und produktiv artikuliert werden konne. Dass auch
die zweite Veranstaltung, zu der dann zum ersten Mal als Werkstatt kritische Bildungs-
theorie fiir das Jahr 2009 eingeladen wurde, noch im Bannkreis der Machtproblematik
steht, zeigt die dann performativ gewendete Thematik ,Bildung als politische Macht-
ressource und als Kritik politischer Macht“ (WkB 2009). Im Jahr 2010 konnte keine
Werkstatt kritische Bildungstheorie durchgefiihrt werden, nicht zuletzt auch deshalb,
weil in diesem Jahr die zeitraubenden Verhandlungen mit dem Comenius-Institut
und der EKD auf eine Entscheidung zustrebten. Gleichzeitig hatte der Bundesge-
schiftsfiihrer auch einen Studientag zum Thema , Politische Okonomie und 6kono-
mische Bildung“ organisiert (Schneider-Quindeau 2017[2010]).

Erst mit der Einladung und Programmbeschreibung zur 3. Werkstatt im Jahr
2011 (30.03.-01.04.2011) war die Fixierung auf die Machtthematik tiberwunden und
die Werkstatt kritische Bildungstheorie konnte sich einem Interesse zuwenden, das
dann auch fiir die folgenden Werkstatt-Veranstaltungen zu einem bestimmenden
Leitfaden wurde: Das Selbstverstindnis der (Evangelischen) Erwachsenenbildung be-
sonders dadurch weiterzuentwickeln, dass Dialogkonstellationen der Vergangenheit
geschaffen werden, die historisch zwar nicht zustande kamen, die aber fiir uns heute
zu neuen Lern- und Reflexionsimpulsen werden kénnen.® Wir zitieren eine Passage
aus der Programmbeschreibung zur 3. Werkstatt im Jahr 2011, die die historische The-
menorientierung der Werkstatt kritische Bildungstheorie verdeutlicht und den Ubergang zu
einem erweiterten konstruktiven Theoriediskurs markiert, ohne die realen politischen
Machtkonstellationen zu ignorieren und zu vergessen, in deren Schatten auch und
gerade , kritische Bildungsdiskurse* stattfinden:

,Die frithen 70iger Jahre gelten fiir die Erwachsenenbildung in Deutschland zu Recht als
die konzeptionelle und institutionelle Konstitutionsphase; im Jahr 2000 hat die EU das
Konzept des ,Lebenslangen Lernens‘ zur unverzichtbaren strategischen Ressource ihrer
,Lissabon-Strategie‘ erklirt; seither bildet sie die Basis und den orientierenden Fixpunkt
eines europiischen Bildungsdiskurses, der die kritischen Prognosen und die hoffnungs-
vollen Neuentwiirfe der 70iger Jahre gleichsam aufgesogen und sich zu eigen gemacht
hat: ,Bildung wird zu einer lebenslangen Einrichtung‘ und ,nimmt den ganzen Menschen
in Besitz* (Heydorn 1974), schrieb Heydorn in seinem Todesjahr 1974 (,Uberleben durch

6 Darin ist bereits auch die spiter bestimmende Intention enthalten, vor allem den Diskurs zur Moderne fiir die Erwachse-
nenbildungswissenschaft auch dadurch zu aktualisieren, dass wir iiber die Frankfurter Schule und die Moderne-Interpre-
tation von Jiirgen Habermas hinausgehen und andere Traditionen eines kritischen Moderne-Diskurses einbeziehen.
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Bildung'). Es ist die exakte Definition des Lebenslangen Lernens, das von einer hoffnungs-
vollen Entdeckung zur normativen gesellschaftlichen Anforderung mutiert ist: ,Der
Mensch beginnt zu begreifen, dass er sich selbst mit seiner Welt und seiner Zukunft nicht
als Datum vorgegeben ist, sondern als Projekt, als Potential, als Rahmenentwurf aufgege-
ben. Es ist letztlich dieses neue Verhiltnis zu sich selbst, in tausend Sachverhalten gesell-
schaftlich wirksam, das die Pidagogen unruhig macht: der Mensch ist fiir sich selbst im
umfassenden Sinn eine Bildungsaufgabe geworden* (Ernst Lange 1970). Damit ist das so-
wohl historisch-politische als auch das theoretische Entwicklungs- und Spannungsver-
hiltnis bezeichnet, mit dem sich die Beitrige und Fragestellungen unserer diesjihrigen
Werkstatt Kritische Bildungstheorie beschiftigen werden. Als Titel fiir ihr Programm
haben wir daher formuliert: Unerledigte Beriihrungen und verkehrte Erfiillungen — Ver-
kniipfungen versiumter Bildungsdialoge als Lernchancen fiir heutige Bildungskritik.*
(Seiverth & Twisselmann 2011)

5  Zum Griindungsimpuls: die Denktradition Heinz-
Joachim Heydorns

Die oben skizzierte Konfliktkonstellation zwischen der DEAE und dem Comenius-
Institut und die permanente Auseinandersetzung mit der nahezu vollstindigen finan-
ziellen Abhingigkeit von der EKD und den damit verbundenen konkurrierenden
Reprisentations- und Interpretationsanspriichen fiir die Evangelische Erwachsenen-
bildung bringen prinzipielle Spannungsverhiltnisse zum Ausdruck, die fiir die Evan-
gelische Erwachsenenbildung konstitutiv sind. An dieser Stelle miissen die im 3. Ab-
schnitt gemachten Bemerkungen geniigen; sie sollen lediglich um den Hinweis
erginzt werden, dass die Anerkennungsproblematik der Evangelischen Erwachsenen-
bildung als kirchlich und &ffentlich verantwortetes professionelles Handlungsfeld in
einem Themen- und Problemhorizont zu interpretieren und zu gestalten ist, der auf
einer philosophischen und theologischen Ebene das Verhiltnis von Glauben und Wis-
sen und in einer verfassungsrechtlichen und politischen Perspektive das Verhiltnis
von Religion und Offentlichkeit beriihrt. Diese Fragen sind in den beiden letzten Jahr-
zehnten im Kontext eines kritischen Modernediskurses thematisiert worden, in dem
auch die lange Zeit als selbstverstindlich geltende Sikularisierungsthese problemati-
siert worden ist. Aus der Perspektive der internen Reflexion der Grundlagen- und
Konstitutionsproblematik einer o6ffentlich und kirchlich verantworteten Evange-
lischen Erwachsenenbildung ging und geht es entscheidend darum, eine gleich-
urspringliche religions- und bildungstheoretische Begriindungsstrategie zu entwi-
ckeln, durch die ihre kircheninterne und 6ffentliche Legitimation moglich wird, ohne
dass sich die beiden Dimensionen in einer negativen, sich wechselseitig ausschlief-
enden Relation zueinander verhalten kénnen.

Unabhingig von den Fragen der Begriindung und Entwicklung einer Evangeli-
schen Erwachsenenbildung sehen wir — wie eingangs bereits betont — es als eine zen-
trale Aufgabe der Werkstatt kritische Bildungstheorie an, das aus dem Ruckbezug auf die
europdische Aufklirung des 18. Jahrhunderts entwickelte historisch-systematische
Selbstverstindnis auch einer sikularen Erwachsenenbildung in einen erweiterten Re-
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flexionshorizont zu riicken. Dieser erweiterte Reflexionshorizont miisste sich zum
einen ,im Kreuzungspunkt einer (politischen) ,Funktionalisierung der Religion‘ und
einer ,Dialektik der Machtsteigerung bewegen und kénnte dazu beitragen, die
».Machtvergessenheit’ des theoretischen und politischen Erwachsenenbildungsdis-
kurses“ (Seiverth 2018, 36) zu korrigieren.” Zum anderen erscheint es gerade ange-
sichts einer spitestens seit der Finanzkrise (2008 ff.) offensichtlichen und 6ffentlich
thematisierten Krise der kapitalistischen liberalen Demokratien notwendig, auch die
historische Verankerung der Erwachsenenbildung in der Tradition der Aufklirung
nicht zu revidieren. Historisch-systematisch sollte die Erwachsenenbildung in einer
Denktradition verankert werden, die seit zwei Jahrzehnten die sozialphilosophischen
Diskussionen neu inspiriert und bestimmt hat: die Theorie und Geschichte der Ach-
senzeitrevolution. Als Gewihrsschrift diirfen wir hier auf das letzte Opus magnum
von Jiirgen Habermas (2019) verweisen, der aus einer kritischen Reflexion der Mo-
derne die Konstellation von Glauben und Wissen zum Leitfaden seines Entwurfs einer
zeitgemifRen und gegenwartssensiblen Geschichte der Philosophie gemacht hat.

Fiir die beiden hier benannten Aufgaben bietet die philosophische, theologische,
politische und historisch-bildungstheoretische Denktradition und das Gesamtwerk
Heinz-Joachim Heydorns einen singuliren Reflexionsrahmen. Die Beitrige dieses
Bandes bewegen sich in dieser Denktradition und sind ihr gerade darin verbunden,
dass sie sie transzendieren — und dadurch fortfithren. Um diese Denktradition zu
vergegenwirtigen, haben wir an den Anfang dieser Auswahl von Beitrigen der Werk-
statt kritische Bildungstheorie den Bericht von Martin Stohr iiber seine politische, theo-
riegeschichtliche, kirchliche und erwachsenenpidagogische Zusammenarbeit mit
Heinz-Joachim Heydorn gestellt.
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Verbindung mit Religion als gewaltlegitimierender Ressource zu thematisieren.

8 Dass dabei die Begriffe kollektiver Lernprozesse und des Lernens bei Habermas gleichsam als das gattungsgeschichtlich
zentrale historische Bewegungs- und Fortschrittsmedium erscheint, wird Ansatz- und Ausgangspunkt einer erwachse-
nenbildungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit diesem Werk in der Werkstatt kritische Bildungstheorie sein
(s. dazu jetzt schon Nittel 2022).
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Heinz-Joachim Heydorn — Begegnungen und
Erinnerungen’

MARTIN STOHR

1. Man hat mich gebeten, zum Beginn etwas iiber meinen Werdegang bzw. zur Zeitge-
schichte zu erzihlen.

Geboren 1932, Schulen in Singhofen, Nassau, Dillenburg und Bad Ems; ab 1951
Studium der Soziologie an der in Mainz von der franzgsischen Besatzungsmacht 1945
wieder gegriindeten, von Napoleon einst geschlossenen Universitit. Dort horte ich
einen ganz anderen Bildungstheoretiker: Otto Friedrich Bollnow, der in seinen glin-
zenden ideengeschichtlichen Darlegungen die gesellschaftlichen und 6konomischen
Kontexte kaum beriihrte.

Spater nahm ich Evangelischen Theologie, schloss damit im Hauptfach ab. Vikar
in Risselsheim, dessen alles bestimmendes Opelwerk damals 44.000 Mitarbeiter:in-
nen hatte, heute 6.000. Vor dem Ersten Weltkrieg arbeitete dort Pfarrer Emil Fuchs,
Sozialist und Pazifist. Alte Leute erzihlten sehr positiv von seinem Engagement. Er
hatte eine Volksakademie aufgebaut, ging zum Tee nicht zu Frau Geheimritin von
Opel, wenn sie aufler den Pfarrern nicht auch Arbeiter einlade, fragte nach den Loh-
nen der Arbeiter usw. Er, inzwischen Professor an der Padagogischen Hochschule
Kiel (gegen den wiitenden Protest der NS-orientierten studentischen Mehrheit),
musste wie seine Mitstreiter im Religiosen Sozialismus, Paul Tillich und Martin
Buber (die die von jiidischen Biirgern gestiftete Frankfurter Universitit als erste hi-
nauswarf), 1933 emigrieren.

Ein zweites Vikariat fand 1958/59 in Ostberlin statt. Diese sehr interessante Titig-
keit war damals singulir, verdankte sich einer Vereinbarung von Kirchenprisident
Martin Nieméller und Bischof Kurt Scharf: Ein Vikar aus Hessen-Nassau sollte sein
Vikariat in Berlin-Brandenburg, ein anderer von dort in Hessen-Nassau machen. Sol-
chen Amtertausch genehmigte die DDR nur einmal. Diese Arbeit vollzog sich in
einem gesellschaftlichen Rahmen, der von einem Staat gesetzt wurde, zu dessen Prin-
zipien ein alles durchdringender wissenschaftlicher Atheismus (des 19. Jahrhunderts),
eine Verdringung der Religion aus der Offentlichkeit, eine Diskriminierung von
Christinnen und Christen in Schulen und Universititen, der Ausbau pseudoreligidser
Feiern (z. B. Jugendweihe) mit dem Ziel einer gerechten sozialistischen Gesellschaft
gehorten. Eine Doppelfrage aus den Erfahrungen jener Zeit bleibt:

1 Dieser Vortrag wurde auf der 3. Werkstatt (30.03.-01.04.2011) am 30.03.2011 gehalten. Die Erzihlform ist beibehalten,
lediglich die wértlichen Zitate sind so weit wie maglich nachgewiesen.
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« Wie sieht eine national und international gerechtere Gesellschaft aus, die sich
nicht auf staatlicher Repression aufbaut und in der 6konomische Faktoren nicht
die demokratische Praxis dominieren oder beseitigen?

- Wie sieht eine Christenheit aus, die ihren Minderheitenstatus ernst nimmt und
nicht in die Vorstellungen einer Volkskirche (oder gar einer konstatinischen
Staatskirche) vor 1933 zurtickwill?

Gemeindepfarrer in Wiesbaden war ich von 1959 bis 1961, ehe ich zum Studentenpfar-
rer an der Technischen Hochschule Darmstadt gewihlt wurde. Dorthin luden wir
Heydorn begeistert ein. Wie sehr sein gesellschaftskritisches Denken von einem un-
orthodoxen Sozialismus und einem unorthodoxen Christentum geprigt war, war mir
deutlich geworden, als er 1967 in der Evangelischen Studentengemeinde Darmstadt
den Festvortrag zur Reformation (450 Jahre Luthers Thesenanschlag) hielt. ,Reforma-
tion und Revolution heute” war sein Thema, das er im Riickgrift auf die erste, die
Béhmische Reformation, auf die Geschichte des Protestantismus und vor allem auf
Comenius und die Frithsozialisten behandelte. Leider gibt es kein Manuskript; aber er
konnte ja auch herrlich frei sprechen.

2. In dieser Zeit begannen auch meine Kontakte nach Prag, wo 1958 die Christliche
Friedenskonferenz von westlichen und 6stlichen Aktivisten gegriindet worden war,
bei der ich mitarbeitete. Die biblisch wahrhaftig zentralen Werte Frieden und Gerech-
tigkeit durften nicht in der Propagandarhetorik des Kalten Krieges vernutzt werden.
Die Schliisselfigur in Prag war Prof. Dr. L. Hromadka, ein fithrender Theologe der
Evangelischen Kirche der Béhmischen Briider und der internationalen Christenheit.
In der Okkupationszeit 1938 bis 1945 musste er in die USA emigrieren, wo er auch
ein Ausbilder einiger der spiteren Befreiungstheologen in Lateinamerika wurde. Er
ermdoglichte ein sonst in Osteuropa kaum gegebenes faires und offenes Gesprichs-
forum.

Wihrend dieser Mitarbeit lernte ich entscheidende Vertreter eines Reformsozia-
lismus, z. B. Milan Machovec (1971[1964]), Jifi Kosta (1978, 2004]2001]), Vitezslav Gar-
davsky (1969)?, Eduard Goldstiicker kennen und konnte dadurch auch Kontakte zur
Tschechoslowakischen Akademie der Wissenschaften, einer intellektuellen und wis-
senschaftlichen Nische, entwickeln, wo an Zukunftsfragen gearbeitet wurde, deren
Hoffnungs- und Gestaltungspotential als Denkfabrik nicht hoch genug eingeschitzt
werden konnte. Sie alle bestimmten eine politische und intellektuelle Debatte lange
vor 1968. Im Prager Frithling spielten die Genannten mit anderen eine einflussreiche
Rolle in der Akademie, in den Universititen, im Schriftstellerverband und unter
Dubcek fiir ein halbes Jahr in einer demokratischen Regierung — bis zum Ende in der
Besetzung durch das Militir der fiinf Warschauer-Pakt-Staaten.

Seit 1962 veranstaltete ich regelmifig Tagungen in der Evangelischen Studenten-
gemeinde an der TH Darmstadt und in der Evangelischen Akademie Arnoldshain,

2 Brno veréffentlichte 1968 in der CSSR Gardavskys Vorlesungen zur judischen und christlichen Theologiegeschichte
(deutsch: Gardavskys 1969).
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deren Leitung ich ab 1969 iibernahm?. 1967 hatten sich im Kurhaus zu Marienbad
hunderte von Diskutanten aus aller Welt zum Thema , Kein Sozialismus ohne Demo-
kratie und keine Demokratie ohne Sozialismus!“ getroffen. Das Thema prangte grof3
auRen am Kurhaus, die Medien durften es nicht zur Kenntnis nehmen*.

Eine beeindruckende Wissenschaftlerin unter denen, die fiir diesen Sozialismus
mit menschlichem Gesicht arbeiteten, war Erika Kadlecova. Als Soziologin an der Karls-
universitit bekam sie den Auftrag zu untersuchen, warum — entgegen den offiziellen
Vorhersagen — die Religion nicht absterbe, sondern, gerade unter Jugendlichen,
wiichse, ein Phinomen, das auf Orte und Moglichkeiten in den Kirchen wies, wo
ungegingelt alternativ informiert und gedacht werden konnte. Eine Tatsache, die sich
bis 1989 in der DDR wiederholte. Im Prager Frithling wurde sie Kultusministerin,
nach einem halben Jahr abgesetzt und dann in der folgenden stalinistischen Eiszeit
Ticketverkiuferin am Wenzelsplatz.

3. In Darmstadt gab es dann die Bekanntschaft mit Heydorn, Professor an der Padago-
gischen Hochschule in Jugenheim, und dem Pidagogen an der TH Darmstadt, Hans
Jochen Gamm. Er war Mitbegriinder der Arbeitsgemeinschaft Juden und Christen beim
Evangelischen Kirchentag, einer Initiative, die sich um eine neue Begegnung von Ju-
den und Christen bemiihte. In Darmstadt wohnten wir in einem Haus, das als Triim-
merhaus 1945 die Geschiftsstelle des Bruderrates der Bekennenden Kirche aufnahm,
einer nonkonformistischen Oppositionsgruppe in der evangelischen Kirche. Von Stu-
dierenden wurde es zum Studentenheim mit 50 Plitzen auf- und ausgebaut. Dort
wurde anfangs die Stimme der Gemeinde, ein Organ der Bekennenden Kirche, heraus-
gegeben. Heydorn publizierte in ihr gelegentlich neben Gustav Heinemann, Ludwig
Metzger, Martin Niemoller und dem Herausgeber Herbert Mochalski. Es war eine
beharrliche Stimme gegen den kalten Krieg, gegen eine Wiederaufriistung und fiir
eine demokratische Gesellschaft. Ich begegnete Heydorn wieder beim Ostermarsch
und bei der Demonstration gegen eine Notstandsgesetzgebung. Beide wurden wir,
gemeinsam mit Martin Niemoller und anderen 1968 in die Synode der Evangelischen
Kirche in Hessen und Nassau berufen. Sie war mit ihren 200 Mitgliedern und einer
Zweidrittelmehrheit von Nichttheologen, neu gewihlt und durch einige Berufungen
erginzt worden. Erweitert wurden unsere Begegnungen in der Evangelischen Akade-
mie Arnoldshain, wo ich ab Herbst 1969 als Studienleiter mit den Schwerpunkten
jidisch-christlicher sowie interreligiéser Dialog und Okumene zu arbeiten begann.
Okumene bedeutete der Zusammenschluss fast aller nicht rémisch-katholischen Kir-
chen mit Sitz in Genf. Dieser Weltkirchenrat war 1948 in Amsterdam gegriindet wor-
den, am Beginn des Kalten Krieges. Das erste Hauptreferat wurde von J. Hromadka
gehalten, der einem sich demokratisierenden Sozialismus die grofiere Zukunftsfihig-
keit einrdumte, das weltweite Gerechtigkeitsproblem zu lésen. Sein Korreferent, der
spitere US-amerikanische Auflenminister, John Foster Dulles, beanspruchte diese

3 EinTeil der christlich-marxistischen Diskurse ist veréffentlicht in Stéhr (1966).
4 Jurgen Moltmann trug dort neben Roger Garaudy, Johann Baptist Metz und Karl Rahner vor: Die Revolution der Freiheit
(Moltmann 1968[1967]).
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Fihigkeit auch fiir den kapitalistischen Westen. Dieser Weltkirchenrat hatte 1968 das
sogenannte Antirassismusprogramm beschlossen, das 1969 in Arnoldshain um einen
Sonderfonds erweitert wurde. Mit ihm, gespeist aus in Kirchen gesammelten Gel-
dern, wurden zum ersten Mal Befreiungsbewegungen, nicht nur die SWAPO in Na-
mibia, der ANC in Siidafrika und die FRELIMO in Mosambik unterstiitzt, sondern
auch die Selbstorganisationen z. B. der Roma und Sinti oder der Indigenen Volker in
Lateinamerika und Australien. Diese Gelder zur Unterstiitzung fiir ihre Arbeit fithr-
ten hierzulande zu scharfen Auseinandersetzungen in der Kirche und in der Gesell-
schaft. Es gab Kirchenaustritte, je nachdem, ob man von Unterstiitzung der Terroristen
oder von Hilfe zur Befreiung sprach. In diesen Zusammenhang gehort eine ein-
drucksvolle Begegnung in Arnoldshain, als Burgess Carr, der Generalsekretir der All-
afrikanischen Kirchenkonferenz (auch ein Vorliufer der Afrikanischen Union), einige
Jahre spiter bei uns referierte. Zuvor kniete er nieder und kiisste den Boden>. Er be-
grindete das damit, dass dieser ,Holy Ground*“ — ein Ausdruck der Kirchenasylbewe-
gung — sei, weil man hier beschlossen habe, Geld fiir die Befreiungsbewegungen im
siidlichen Afrika zu geben. Ganz besonders wichtig war ihm, dass man dieses Geld
im Vertrauen darauf gegeben habe, dass es richtig verwandt wiirde.

4. In diesem Begegnungsbericht muss ich noch unser gemeinsames Eintreten fiir
Israel und sein Lebensrecht — moralisch, politisch und historisch — erwihnen. War bis
1967/68 der Kampf gegen den Antisemitismus vorwiegend ein linkes und kein kon-
servatives Thema gewesen, so dnderte sich das jetzt in jenem Teil der Linken, deren
Weltsicht im Kalten Krieg die grofle Auseinandersetzung zwischen Imperialismus/
Kolonialismus auf der einen und antiimperialistischen Kampf auf der anderen Seite
entdeckte, als Israel im Sechstagekrieg im Juni 1967 Sinai, den Gazastreifen und die
Westbank besetzte. Auf der Gegenseite, angefithrt von BILD und WELT, wurde die
Studentenbewegung in die Nihe von Terroristen geriickt und Israel deutsch-affin zu
den ,Preuflen des Nahen Ostens* verklirt.

In einer Gruppe mit Trude und Bertold Simonsohn, Pidagogen und Auschwitz-
iiberlebende, Rolf Rendtorff, Rektor der Universitit Heidelberg, Barbara Just-Dahl-
mann, erste Leiterin der Ludwigsburger Zentralstelle zur Aufdeckung der NS-Verbre-
chen, Ernest Jouhy, Odenwaldschule, spiter Universitit Frankfurt, und natiirlich
Heydorn diskutierten wir in zahlreichen studentischen Zirkeln quer durch die Bun-
desrepublik. Ein Jerusalemer jidischer Chemieprofessor Schahak bestirkte diese
Stromung, indem er Israel und Siidafrika gemeinsam zu den imperialistischen Vor-
posten des Westens erklirte. Erich Fried wurde wegen seiner Kritik an Israels Militir-
und Regierungspraxis — z. B. in dem stindig nachgedruckten Gedicht iiber Agyptens
tote Soldaten im Sinai ,,Unsere Toten — Eure Toten* zitiert und ebenfalls an die Univer-
sititen eingeladen. Er, Schahak und andere wurden gern mit dem Gestus , Auch der
Jude XY sagt doch selber ...“ vorgestellt, menschliche (jiidische!) Schutzschilde zu sein
gegen den fehlenden Mut, die eigene Meinung selbststindig zu vertreten. Nicht selten
musste Fried in diesen Debatten seinen Einladern widersprechen, wenn antizionisti-

5 Daswar damals durch den Papst ein wenig in Mode gekommen.
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sche Verschworungstheorien allzu schlicht ausfielen. Unsere Gruppe verstand den
Zionismus als Befreiungsbewegung des Jiidischen Volkes, wie es die PLO eine fiir das
arabisch-palistinensische Volk auch war. Fehlentwicklungen blieben keinem erspart.
Schlieflich verdanken sich der schon gegriindete Staat Israel und der noch nicht ge-
griindete Staat Paldstina dem volkerrechtlich bindenden Beschluss der UNO. Hey-
dorn betonte immer wieder die Asymmetrie des Konfliktes. Nicht der Zionismus, son-
dern die jiidische Erfahrung von Massengribern und einer vélligen Strangulierung
ihrer Existenz als Volk sind die entscheidenden Faktoren. Die Araber werden Nieder-
lagen tiberleben, aber Israel keine einzige.

Ich mochte drei Erbschaften als Motive benennen, die ich in Heydorns Lebensarbeit
als typisch und pragend ansehe:

1. In einer Bemerkung tiber Gustav Landauer charakterisiert er diesen Sozialisten,
Anarchisten, Pazifisten und mystisch-religiésen Juden, der das alles in einer mehr als
originellen Mixtur lebte, mit dem Satz: ,[hm ging es in allem darum, Menschentum
unter jahrhundertealter Versklavung freizulegen, das uralte, gequilte, zu ungezihlten
Malen zerstérte und unzerstérbare Gesicht des Menschen und tiber diese Freilegung
Zukunft darzutun“ (Heydorn 1968, 9)°.

Ich sehe mit diesem Ausdruck aus der alten Tradition der Béhmischen Briider
Heydorn selber und seine eigenwillige Stilistik und Wortwahl authentisch charakteri-
siert. Befreiende Arbeit lebt und wirkt hier wie dort, gerade auch in ihrer Verbindung
von Theorie und Praxis.

2. Eindrucksvoll, um Heydorn zu verstehen, bleibt mir in Erinnerung ein Gedicht, das
er wahrscheinlich 19477 schrieb, im selben Jahr wie Wolfgang Borchert starb, Autor
des Antikriegsstiickes Drauflen vor der Tiir und Max Frisch sein Stiick Nun singen sie
wieder veroffentlichte. Dort trifft ein Schiiler an der Ostfront seinen ehemaligen Leh-
rer. Er will ihn erschieflen, denn ,all die groRen Worte, Humanismus und so ...“, die
er gelehrt habe, seien ,hohl“ gewesen. Heydorn notiert zur damaligen Befindlichkeit,
in der der Name des Gottes Abrahams geschindet und der Mensch sich verstiim-
melte:

,Meinen Lehrern habe ich

Viele Triume zu danken

Aber dies war nur kurz

In der wechselnden Zeit

Zum ersten Mal erfuhrich

Den Widerspruch der uns leiden macht
Doch ich verstand es noch nicht

6 Dazu auch der Mitstreiter Helmut Gollwitzer (1967)
7  Editorische Notiz: Die Datierung durch Martin Stéhr erscheint unsicher. Das Gedicht erschien 1965 in der Stimme der
Gemeinde [Anm d. Hrsg.].
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Dass sich der Mensch verstimmelt|...]
Bisweilen treffe ich jene

Die mit mir

Aus den Sielen krochen

Sie haben ihren Frieden gemacht ...
Sie masten ihre Fliichtigkeit

Hinter der sich ein Loch auftut

Die schuldig wurden

Spotten ihrer Schuld

Die gemordet haben

Finden milde Richter ...

Ich werde hinfort immer

An die Verheiflung glauben

Die iiber den Menschen gesetzt ist
Habt Geduld

Verzichtet nicht in der Steppe des Schweigens
Der Gott Abrahams

Dessen Name geschindet wurde

Gott Jakobs

Wird den kommenden Morgen lieblich machen
Wenn wir handeln“

(Heydorn 1969[1965], 5-9)®

3. Damit bin ich bei Heydorns Hochschitzung von Georg Biichner, einem Autor, der
nicht hinnehmen wollte, dass der ,Mensch sich verstimmelt“. Heydorn hatte (eben-
falls 1947) einen Essay iiber ihn geschrieben, der erst posthum veréffentlicht wurde
(Heydorn 1987). Heydorn leitete ihn ein mit Biichners Frage ,Warum leide ich? Das ist
der Fels des Atheismus“. Welche Konsequenzen ziehen Biichner und Heydorn aus
der Sensibilitit fiir Leiden? Fragen nach den Ursachen? Suche nach Hoffnungsgriin-
den? Heydorn will ,die Geschichte unserer zerstorten Jugend begreifen“ (ebd., 60).
Von Biichner sagt er, er sei ,,an echter Menschenkenntnis den Begriindern des wissen-
schaftlichen Sozialismus um eine Klasse iiberlegen“. Seine ,unerhérte Gegenwart*
beruhe nicht zuletzt in seiner ,grausamen Wahrheitsliebe“. Deshalb ,schwimmt ewig
an der Oberfliche, der in Biichner nur den Sozialisten oder den Freiheitskimpfer
sieht (ebd., 48).

In einem dritten Abschnitt berichte ich in einer subjektiven sowie unvollstindigen
Auswahl iiber einige Erfahrungen bei gemeinsamen Aktionen.

1. Auf unserer ersten Tagung als neue Mitglieder der Synode war der Vietnambkrieg ein
Hauptthema. In der Vorlage fiir eine Resolution gegen den Vietnamkrieg hief} es: ,Es
wird behauptet, in Vietham werde Berlin verteidigt. Dagegen sagen wir: Wir haben

8 Die NS-Gesetzgebung zwang Jiidinnen den Namen Sara und Juden den Namen Israel wie den Judenstern zu tragen. Jakob
bekam als erster den Namen Israel, nachdem er mit Gott um Segen gerungen hatte.
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nicht das Recht, das Lebensinteresse unseres Volkes mit der Vernichtung eines ande-
ren Volkes zu erkaufen® (IV, 1, 259f.)°. Dieser Resolution, die Richard von Weizsicker
ein-gebracht hatte, wollte Heydorn wie viele andere zum Sieg verhelfen. Das gelang
auch.

Ein weiterer konkreter Hintergrund war Martin Niemollers Reise im Auftrag des
Diakonischen Werkes nach Stid- wie nach Nordvietnam, beide Linder waren ausge-
wiesene Diktaturen.

Siidvietnam unter Syngman Rhee lief z.B. durch seinen Geheimdienst einen
Studenten, der bei uns im Studentenheim wohnte, entfithren. Dank Bischof Scharf
und seinen Kontakten zur koreanischen Kirche gelang es, ihn wieder freizubekom-
men. Da das westdeutsche Lazarettschiff Helgoland keine verletzten Kommunisten aus
Nordkorea aufnahm, hatte Niemoller der Synode berichtet, seien in einem Gesprich
mit Ho Tschi Minh die Moglichkeiten konkreter Hilfe erértert worden. Die Synode
griff das Vorhaben auf und beschloss, wie Jahre vorher schon fiir Warschau, den Bau
eines Kinderkrankenhauses in Nordvietnam. Ebenso wurde entschieden, das Thema
Befreiung sowohl in Vietham wie hierzulande die Befreiung von unbefragten Autori-
titen — beide wurden keineswegs gleichgesetzt — weiterzuverfolgen. Ehe man die Stu-
denten kritisiere, miisse das teilweise Versagen der ilteren Generation erdrtert wer-
den. Wie notwendig das sei, machte Heydorn mit einem Verweis auf seinen eigenen
Freundeskreis in Darmstadt und Frankfurt deutlich: ,Zu meinem Freundeskreis ge-
héren Menschen verschiedener Art, vom altpreufiischen Konservativen bis zum Alt-
kommunisten, und sie fast alle einheitlich, ndmlich autoritir” (IV, 1, 147).

2. Gleichzeitig war mit dieser Resolution zu Vietnam die Debatte ersffnet, was denn
eigentlich die Studenten wollten. Die grofsen Vietnamausstellungen und Vietnam-
demonstrationen waren von Berkeley bis Berlin und Tokio uniibersehbar, auch an der
TH Darmstadt, wohin die Evangelische Studentengemeinde Heydorn zu einem Vor-
trag iiber , Reformation und Revolution“ einlud.

Ein Grundproblem gesellschaftlicher Verinderungen beherrschte die 6ffentliche
Diskussion und spaltete die wachen Geister der Republik. Heydorn stellte schon in
dieser konstituierenden Synodentagung einen Antrag, der auch nach intensiver De-
batte angenommen wurde, man mochte sich mit den Anfragen und Inhalten des stu-
dentischen Protestes beschiftigen. Er verwies darauf, es gehe ,den Studenten gerade
nicht um eine Neuauflage des Marxismus, sondern vielmehr um eine Art Reich Got-
tes zu Miinster. Das sind Probleme, die uns unmittelbar theologisch beriithren® (IV, 1,
169). Es gehe, so die Resolution, nicht blofs darum, das Elend zu lindern, ,sondern um
der Gerechtigkeit willen unsere Verantwortung fiir die notwendigen Veranderungen
der gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Verhiltnisse wahr[zujnehmen“. Die Stu-
denten seien ,nicht zu verurteilen, die in Gewissensbindung &ffentlich und politisch
fiir den Frieden in Vietnam und in der Welt eintreten® (ebd.) befand die Resolution.

9 Die Synodenprotokolle zitiere ich nach der Nummer der Synode (1V), der Nummer der Tagung (1) und der Seitenzahl, also
IV, 1, 259f. Politische Varianten dieses Satzes blieben nicht aus: Unsere Freiheit gegeniiber dem Kommunismus werde in
Siidafrika verteidigt, heute am Hindukusch.
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Eine Sondertagung der Synode in der Evangelischen Akademie Arnoldshain wird
geplant. Es gehe nicht um ein sozusagen jugendpsychologisches Verstindnis fiir eine
psychologisch schwierige Situation der jungen Leute, nicht um einen Generationen-
konflikt, sondern um unsere Gesellschaftsstruktur, um Krieg und Revolution. Die ein-
zige Frage heifle: Erreichen wir auf friedlichem Wege Anderungen im Siiden, im Nor-
den und in Vietnam? Wenn nicht, gebe es Revolution und Krieg. Diese Alternative
sieht der Pazifist Heydorn.

Die Sondertagung der Synode fand im November 1968 statt. Die beiden Hauptre-
ferenten waren Heinz-Joachim Heydorn und der praktische Theologe an der Mainzer
Universitit und Synodale Gert Otto'?. Er formulierte die unvermeidbare Spannung
zwischen einer transzendenten und einer rationalen Sicht, die ihm ebenso leidvoll
wie geschichtsbewusst gegenwirtig ist: ,Der Bildungsprozef schlieft Unterwerfung
ein“, aber auch in ,jeder Aneignung Befreiung als Méglichkeit”, in der ,Negation des-
sen, dem wir unterliegen. [...] Hoffnung auf Selbstfindung bleibt im Letzten gebun-
den an die Unwiderruflichkeit einer Zusage auch an die menschliche Geschichte®
(Otto 1975, 176).

Das Thema der Wochenendtagung vom 15.—17. November 1968 fragte: ,Wie de-
mokratisch kann Kirche sein?“. Otto analysiert theologisch sowohl die autoritiren
Strukturen in der Kirche wie auch die Traditionen freiheitlicher Art. Er wies auf die
Unterschiede zwischen einer parlamentarischen Demokratie und einer kirchlichen
Ordnung hin, um diese ,weitestmoglich zu demokratisieren“ (Otto 1969, 27).

Die Diskussion zeigte, wie sich beide Referenten in der Nennung von wichtigen
Namen oft trafen. Heydorn erinnerte an ein doppeltes Erbe des Protestantismus: Ein-
mal Luthers Gedanke eines allgemeinen Priestertums und der Freiheit eines Chris-
tenmenschen. Er lasse jede Unterwerfung von Menschen unter Menschen nicht zu,
auch wenn der Reformator politisch das nicht umsetzte. Zum anderen gelte es, die
reformierte Tradition, die presbyterial-synodalen Ordnungen nicht zu vergessen.

Der ,Protestantismus hat fiir die geschichtliche Entwicklung der Demokratie
eine grofle Bedeutung gehabt, er besitzt eine grofle Hinterlassenschaft“ (Heydorn
1969, 20). Sein freiheitliches Potential von Luther und Calvin, von Thomas Miintzer
oder Jan Amos Comenius, von Schleiermacher oder Pestalozzi, von August Hermann
Franke, Lessing oder Goeze, von Hegel oder Neander ist — gerade in ihren Paradoxien —
keineswegs ausgeschopft. Auch das gerade verdffentlichte Konzept des Mitarbeiters
im Weltkirchenrat ,Pidagogik der Unterdriickten“ von Paulo Freire ist nicht verges-
sen. Er war von seiner romisch-katholischen Kirche und aus seinem Land Brasilien
ausgeschlossen worden.

Dieser Reichtum, zu dem die ,Ketzer“ dazugehoren, half der Kirche, ,ihr Ge-
dichtnis nicht nur an Gott, sondern auch an den Menschen nicht zu verlieren“ (ebd.,
22).

10 Fiir das von Gert Otto herausgegebene Sammelwerk Praktisch-theologisches Handbuch hat Heydorn den umfangreichen
Artikel tiber Erziehung geschrieben (Heydorn 1970).
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Heydorn unterstrich,

« es gehe nicht um einen Generationenkonflikt, sondern es gehe international da-
rum, dass eine junge Generation bestimmte objektive Gegebenheiten nicht mehr
hinzunehmen bereit ist.

« die burgerliche Selbststindigkeit, die Subjekthaftigkeit werde durch die 6kono-
mische, technologische und industrielle Entwicklung aufgeldst. Sie verliere an
Bedeutung durch zu viel anonyme Fremdbestimmung und gefihrde, so nach
Max Horkheimer, auch die Demokratie.

« die fortschreitende Rationalisierung in der Arbeitswelt dringe die humanen Ge-
sichtspunkte zuriick. Sie stérten. Der Prozess lasse sich bestens an der Entwick-
lung in der Sowjetunion wie in den USA ansehen.

. eine Steigerung der Produktionseffektivitit bringe keine Humanisierung und
erst recht keine Demokratisierung mit sich.

« die Werte unserer Tradition wiirden ,immer leerer“. Die daran leiden, fliichten in
eine Betiubung und in eine Pseudoemanzipation der Drogen, der modernen
Musik, der sexuellen Revolution oder der Romantik.

« wir leben in einem Ghetto, wir, die Intellektuellen und die Kirchenleute, das um-
stellt ist von Hungernden und von Desintegrierten. Kommt es so weit, dass wir
,die Stadttore schliefen miissen?“ (ebd., 14 f1.).

Gegen eine Resignation erinnert er an die Aufgabe der Kirche, das prophetische
Wichteramt“ (ebd.) wahrzunehmen. Denn es gelte die ,begriindete Hoffnung auf
eine menschliche Geschichte aufrechtzuerhalten“ (ebd., 19). Reformatorisch zu sein
heifle, gegen eine societas perfecta, gegen eine perfekte Gesellschaft und gegen eine
sich perfektionierende und rationalisierende Gesellschaft als eine gebrochene Kirche,
als eine immer wieder aufzubrechende Kirche zu leben. Er greift den reformatori-
schen Satz auf, dass die Kirche immer eine ecclesia semper reformanda eine stindig zu
erneuernde Kirche, zu sein habe. Parallel dazu gelte Gleiches von der Gesellschaft, sie
sei auch eine societas semper reformanda, eine immer zu erneuernde Gesellschaft. Die
junge Generation wolle das ,Menschentum erhalten“ (ebd., 20). Sind ihre Methoden
»manchmal verriickt (ebd.), so sei ,die Gesellschaft doch irrationaler als die irratio-
nalsten Methoden der jungen Generation“ (ebd.).

Gegen Schluss nennt er den Theologen, Padagogen und letzten Bischof der in
der Gegenreformation fast vernichteten Bohmischen Briidergemeinde, Johann Amos
Comenius, ,den ich, je dlter ich werde, umso mehr verehre.“ Er sagt warum:

»Da sind zwei Dinge: einmal die Identifikation Gottes mit den Leiden des Menschen auf
der Schidelstitte als vorweggenommene und nie wieder riickgingig zu machende Erl6-
sung, aber da ist auch noch etwas anderes, namlich, dafl auf die Wiederkehr Christi ge-
hofft wird und daR diese Wiederkehr nur dann kommt, wenn der Mensch selbst, eben der
christliche Mensch, sich nicht aus seinem menschheitlichen Auftrag entbindet, sondern
auf diese Wiederkehr hin zuarbeitet, indem er mithilft, den Menschen aufzurichten.“
(Ebd., 22)
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So ist der Christus des Neuen Testaments mit dem Messias des Alten verbunden. Er
wendet sich gegen jene, die vor enger Frommigkeit nichts mit der Welt zu tun haben
wollen und gegen jene, die sikular genau so denken: Kirche soll sich aus der Politik
heraushalten. Heydorn appelliert zum Schluss seiner mit groflem Beifall aufgenom-
menen Rede an die Synode: , Das Ja Gottes wird bezeugt durch die Verwirklichung des
Menschen in der Geschichte“.

3. Als merkwiirdige Spitfolge (im Mirz 1969) dieser Tagung tiber Demokratie er-
scheint der demonstrative Austritt von Martin Niemoller aus der Synode. Der alte
U-Boot-Kapitin des Ersten Weltkriegs, der in seinem Widerstand gegen das NS-Re-
gime gegen Hitler sagte: ,Gott ist mein Fiithrer!* und dafur Hitlers personlicher
Gefangener wurde (1937-1945 im KZ), sah gewissermafien die Geltung des ersten
Gebots und des Christus-allein-Glaubens infrage gestellt. Sie binden ein Gewissen,
und daran sind alle Autorititen kritisch zu messen. Dabei ging es damals um ein ganz
banales Problem, nimlich ob ein Ausschuss der Synode das Recht habe, Leute aus der
Kirchenleitung zu bestellen, anzuhoren oder zu befragen. Niemdller sagte, eine
Synode sei kein Parlament. Der glaubwiirdig und tapfer seinem Gewissen gefolgt war —
oft genug einsam — hielt Mehrheitsentscheidungen im Parlamentarismus fiir frag-
wiirdig (IV, 3, 356).

4. Die ebenso politische wie theologische Analyse und Debatte auf der Arnoldshainer
Tagung miindete nach Ottos Vortrag in ein synodales Projekt, die Rolle der Schule,
besonders des Religionsunterrichts, zu untersuchen. Das geschah auf der ziemlich
turbulenten Synode im Mirz 1969. Eine Vorbereitungstagung hatte einen Bericht vor-
gelegt. Es hatte sich inzwischen eine Aufersynodale Opposition (ASO) gebildet. Schii-
ler:innen und Studierende sowie Lehrer:innen safen auf der Empore, bekamen nach
nervenden Geschiftsordnungsdebatten manchmal auch Rederecht.

Heydorn nahm zum Problem des Religionsunterrichts wie zur Schule ausfiihr-
lich Stellung (IV, 3, 177f.). Er kritisierte die Erbschaft, die die deutsche Schule als ein
,Instrument der Gesellschaft mit sich“ (ebd.) trage:

. einmal die ,technologische Entwicklung“ (ebd.) durch ,Spezialisierung® voran-
zutreiben und so die ,Belange des Arbeitsmarkts in der Schule zu reproduzie-
ren“ (ebd.)

« und zum anderen ,produktionskonforme und konsumkonforme Verhaltenswei-
sen einzuiiben“ (ebd.).

Im Religionsunterricht wire nonkonformes Verhalten zu lernen. Er stehe auch wie
die gesamte Schule in Gefahr, ,Stabilisierungselement der gesellschaftlichen Interes-
sen“ (ebd.) zu werden. Dann nannte Heydorn einige Forderungen:
« Der Religionsunterricht ist der Ort, wo der Mensch gegen alle , Einschmelzungs-
tendenzen” der Gesellschaft ,nach sich selbst fragt“. Dann zitierte er den Psalm
8, wo es heifdt: ,Herr, wer bin ich, dass du meiner gedenkst“. Der Mensch als
Ebenbild Gottes mit dem unendlichen Wert werde so ,um der Menschlichkeit
der Gesellschaft willen widerstandsfihig“ (ebd.).
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« Der Religionsunterricht sei kein Konfirmandenunterricht. In ihm miisse auch
der ,Atheist in dieser Schule der Zukunft seine Zuflucht finden, indem nach ihm
als Menschen gefragt wird“ (ebd.), damit er ,entscheidungsfihig und nicht
fremdbestimmt“ (ebd.) sei. Diesen ,geistigen und rationalen Anspruch“ (ebd.)
habe der Protestantismus niemals gefiirchtet und brauche ihn auch in Zukunft
nicht zu fiirchten. ,, Davon bin ich absolut itberzeugt!“ (ebd.).

5. In der darauffolgenden Sitzung der Synode (Herbst 1969) ging es um die Friedens-
frage, sozusagen um einen Neuaufbruch der Debatte um die atomare Bewaffnung der
Bundeswehr sowie um bestimmte Praktiken der Bundesregierung im Zivildienst. Thn
diirfe man nicht als ein bisschen Ersatzdienst fiir jene ansehen, die nicht schieflen
wollten.

« Es gehe darum — so der Beschluss der Synode — dass der Zivildienst als Friedens-
dienst genannt und anerkannt werde.

« Dazu habe der Staat kein Recht, das Gewissen zu priifen. Das war damals noch
uiblich, in zum Teil widerlichen Verhandlungen in den Spruchkammern, Prii-
fungsausschiissen, bis diese ganz abgeschafft wurden.

Der Friedensdienst ist die gleichwertige Alternative zum Kriegsdienst."

In der Schule sind die gesellschaftlichen Alternativen Kriegsdienst oder Frie-
densdienst gleichberechtigt zu diskutieren.'?

Bei dieser Auseinandersetzung war Heydorn nicht anwesend.

6. Die Synode fithrte noch eine weitere Diskussion zur Schule. Dabei war ich mit
Heydorn nicht einer Meinung. Es gab damals zwei Gymnasien in kirchlicher Triger-
schaft. Das in Laubach zeichnete sich durch besondere Aktivititen aus; dort gab es
eine Kollegstufe fiir ein externes Abitur, eine Kantorei, Férderung von behinderten
und auslindischen Schiilerinnen und Schiilern, Teilnahme am Friedensdienst der
Aktion Siihnezeichen-Friedensdienste im Ausland. Die andere Schule war ein normales
Gymnasium in Rimbach/Odenwald, das keine Besonderheiten aufwies, die es — ange-
sichts knapper Mittel — rechtfertigen wiirden, dass die Kirche sie unterhilt und den
Staat damit finanziell entlastet. Heydorn war Mitglied einer Kommission, die beide
Schulen griindlich untersucht hatte. Pidagogisch waren beide gut beurteilt worden.
Doch die Synode beschliefit mehrheitlich, Rimbach an den Staat abzugeben — gegen
den ausfiihrlich dargelegten Protest von Heydorn. Er war optimistisch, man kénne an
dieser Schule etwas von dem verwirklichen, was er zur Rolle von Schule vertrat (IV, 5,
250 fF).

7. In einer langen Auseinandersetzung anlisslich der Wahl eines Ausbildungsreferen-
ten markiert Heydorn (im Urteil tiber den Kandidaten) sein Verstindnis von der Ar-
beit eines Theologen: Er wird ,seiner Sache gerecht in einer Welt, die in der Regel sehr

11 Die DDR-Kirchen waren an dem Punkt deutlicher und haben gesagt, die Kriegsdienstverweigerung ist, dem Neuen Testa-
ment entsprechend, das ,,deutlichere Zeichen*.

12 Heute sind wir genau am anderen Ende angekommen: sechs Bundeslinder machen Staatsvertrige mit der Bundeswehr,
die offiziell in den Schulen Unterricht geben darf.
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wenig davon wissen will“. Er kann zuhéren. Er ,interpretiert die Bibel in die gesell-
schaftliche Situation der Zeit hinein“ (IV, 4, 318).

8. Fiir Heydorn, so mein Eindruck aus der Zeit der Zusammenarbeit in der Synode
und auch aus anderen Begegnungen, war es ganz wichtig, dass es Geschichten im
Neuen Testament gibt (z. B. Matth. 25, 31-40), die von Menschen erzihlen, die das
Leiden nicht hinnehmen, die in ihrem Eintreten fiir Leidende iberhaupt nicht wis-
sen, dass sie etwas im Sinne von Jesus Christus getan haben, wenn sie Hungrige sitti-
gen, Leuten ohne Wasser zu trinken geben, Fremde ohne Dach tiber dem Kopf auf-
nehmen, die Nackte kleiden, Kranke und Gefangene nicht alleinlassen. In diesen
Menschen, denen nach der Bibel (und in der Sprache der UNO) die ,basic needs”
fehlen, begegnet Christus.

Heydorn schrieb eine Auslegung des Gleichnisses vom barmherzigen Samariter
(Luk. 10, 25-37) fiir die ,Predigtstudien (Heydorn 2006[1973], 180-183)'3. Auf der
Strafle von Jerusalem nach Jericho fillt ein Mensch unter die Riuber, wird halb totge-
schlagen und liegen gelassen. Priester und Levit gehen voriiber. Ein Samariter rettet
ihn, also einer, dessen Gemeinschaft zwar auch an den Gott Israels glaubt, aber sozu-
sagen als Sekte scharf ausgegrenzt wird. Sie lebt am Rande oder schon auflerhalb des
Judentums. Ein Angehoriger dieser Gruppe hilft zupackend.

Der von Heydorn gern gewihlte Text kehrt die Frage ,Wer ist mein Nichster?“
um in die Frage ,Wem bin ich der Nichste auf dem Weg meines Lebens? Der ,barm-
herzige Samariter”, und nicht Priester und Levit, tut, was auf den Straflen der Welt
geschehen miisste. Er ldsst sich nicht von determinierenden Institutionen bestimmen.
Damit wird die ,umfassendste Aufgabe angezeigt*: Alle ,Determinanten werden ge-
sprengt, Kommendes wird Gegenwart, Menschenwiirde durch Handeln konstituiert,
Opfer und Retter bestimmen sich zum Subjekt, inmitten ihrer Geschlagenheit. So
muss es bleiben, wenn menschliche Welt werden soll.“ Der Zusammengeschlagene
wird aufgerichtet und der Helfende wird aufgerichtet. Menschen sind nicht isoliert in
sich selbst. ,Die tiefste Einsambkeit eines Menschen besteht in dem Glauben, dass
niemand ihn braucht“. Denn ,Hoffnung ist nur iiber einen Menschen zu erfahren”
(ebd., 318).

Heydorn reflektiert am Beispiel ,Brot fiir die Welt“ das Problem, dass es nicht
nur um die Rettung ,fiir einen Augenblick“ geht, sondern um die notwendige, wenn
auch abstrakte Aufgabe, die Griinde von Hunger und Gewalt zu erkennen und zu
beseitigen. Sonst gebe es fiir die Menschen in den Industrielindern die Gefahr, ,see-
lisch auf eine bisher unbekannte Weise mifRachtet und verkriippelt zu werden* (ebd.,
317).

Ich lese diesen und andere Texte Heydorns, die auf den konkreten Menschen und
auf den aus der Geschichte nicht verschwundenen Grund der Hoffnung verweisen,
auch als eine Auseinandersetzung mit Biichners Frage ,Warum leide ich? Das ist der
Fels des Atheismus“. Heydorns Bibelexegese trifft sich auch mit den Uberlegungen

13 Die Predigtstudien — herausgegeben von Ernst Lange, Peter Krusche, Dietrich Réssler und Roman Roessler, erschienen
damals jahrlich im Kreuz-Verlag Stuttgart zu den Predigttexten in der Evangelischen Kirche — versuchten, die Bibel aus
ihrer Entstehungszeit zu verstehen und sie in die gesellschaftliche Situation der Gegenwart hineinzuinterpretieren.
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des ebenso reflektierten wie aktiven Gustav Landauer. Thm hielt Martin Buber (1920)
die Grabrede in einem beriihrenden Artikel Gustav Landauer aufs Grab gelegt. Da sagt
Buber, was Heydorn mit Variationen — vor allem in seinen Verweisen aufJ. A. Come-
nius — prigte und sagte: ,Das Reich Gottes ist das Reich der Menschen, wie es einmal
werden soll“ (ebd., 96). Nach reformatorischer Auffassung ist nicht die Kirche schon
das Reich Gottes, sondern die, die nach seinen Regeln wie auch immer Zusammenge-
schlagene aufrichten und sich selber aufrichten.

Gustav Landauer, Kulturbeauftragter in den kurzen Tagen der bayerischen Rite-
republik 1919 bis ihn die Soldateska zusammenschligt, gehort als jiidischer Mystiker
und Anarchist, als Sozialist und Dichter genauso wie die Reihe der christlichen Ketzer
fir Heydorn zu den inspirierenden Geistern. Zu den schrecklichen Erinnerungen in
Arnoldshain gehort ein Bericht des Rabbiners Robert Raphael Geis, Mitbegriinder der
Arbeitsgemeinschaft Juden und Christen beim Kirchentag.

Er war 1933 Jugendrabbiner in Miinchen, war als einziger seiner Kollegen in der
judischen Gemeinde nicht verhaftet, weil er noch nicht im Telefonbuch stand. Da er-
schien eine Gruppe grolender SA-Leute mit einem Sack voll Erde und Knochen und
sagt: ,Hier habt ihr euren Landauer” und wirft den Sack ins judische Gemeindehaus
(Heydorn 1968).

Die Verachtung der Toten und der Lebenden begann ihren Siegeszug in Deutsch-
land. Befragt, warum Geis wieder aus der Emigration nach Deutschland zuriick-
kehrte, verwies er auf zwei ermordete Widerstandskdmpfer, Menschen wie Dietrich
Bonhoeffer und Alfred Delp.

9. Die Evangelische Akademie Arnoldshain organisierte 1970 die grofe Tagung zum
300. Todestag von J.A. Comenius, die, wesentlich von Heydorn inspiriert, in zwei
Binden mit seinem eigenen eindrucksvollen Beitrag dokumentiert wurde (Heydorn
1971)'. Comenius hatte u. a. in Herborn an der damaligen reformierten Hohen Schule
und in Heidelberg 1611-1614 studiert.

Wir haben die Stadt Herborn und unsere Kirche dazu bewegt, einen grofien
Empfang in Herborn zu geben, dazu die 6ffentliche Vorlesung eines tschechischen
Teilnehmers und die Enthiillung einer Bronzetafel an der Hohen Schule mit dem Bild
des Comenius und seinen Satz: ,Wer als Mensch geboren ist, der soll als Mensch
leben lernen“’>.

Die Tagung machte deutlich, dass man Comenius nicht zerlegen kann in einen
Pidagogen, in einen Theologen, in einen Philosophen. Er war das alles und vor allen
Dingen ein pidagogischer Praktiker und Theoretiker, der immer unterrichtet hat,
gleichgiiltig, wohin man ihn vertrieben hatte. Er war der letzte Bischof der Briiderge-
meinde, die im gegenreformatorischen Kreuzzug in Tschechien und in Polen fast aus-
gerottet wurde.

14 Darin Heydorns Beitrag mit dem typischen Titel Die Hinterlassenschaft des Jan Amos Comenius als Auftrag an eine unbeen-
dete Geschichte.
15 In Lateinisch, Deutsch und Tschechisch.
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Als Fliichtling, der in Amsterdam 1670 starb, schrieb Comenius 1667 an die euro-
pdische Konferenz von Breda, die sich um einen Frieden zwischen Holland und Eng-
land miihte. Man miisse, statt um die Seevormacht zu kimpfen, jetzt Frieden schlie-
Ren. Comenius stellt sein Werk , Angelus Pacis/Engel des Friedens unter das Wort
vom Propheten Jesaja (49, 6): ,Ich mache dich“ — adressiert ist Gottes Volk — ,zum
Licht der Volker, dass meine Freiheit werde bis ans Ende der Erde“. Kolumbus hat
dasselbe Wort des Jesaja tiber sein Schiffstagebuch, das Buch einer Eroberung von
Ressourcen anderer Volker, gesetzt. Comenius denkt global und wendet sich an Ams-
terdam, London, Lissabon und Venedig, Grofmichte der damaligen Zeit: ,Es wird fiir
euch die Zeit kommen, dass eure Hurerei mit allen Konigreichen der Welt vom Her-
ren geheiligt wird“, das heifdt ... in die Verehrung Gottes tibergehen wird. Das Licht,
Metapher einer offenbarenden und erleuchtenden Aufklirung, wird aufgehen. ,Dann
sollen kiinftighin nicht nur einige wenige zum eigenen Nutzen Schitze aufhiufen,
sondern alle, die vor Gott dem Herrn leben, die sollen essen, trinken, sich kleiden und
freudig Gott den Herren der ganzen Erde preisen“ (Filipi 1992). Im selben Jahr wid-
met er sein Buch Das einzig Notwendige dem Kurfiirsten von der Pfalz, wo in Heidel-
berg nach Prag die zweite mitteleuropdische Universitit begriindet worden war. Er
schldgt ihm vor, neben den traditionellen vier Fakultiten — Theologie, Philosophie,
Medizin und Rechtswissenschaften — solle es noch zwei andere geben, nidmlich eine
funfte der ,Gentigsambkeit, die gegen die tiberbordenden Mirkte im Namen einer
Verteilungsgerechtigkeit ausbildet, sowie eine sechste, die forscht und lehrt: ,Wie
kommen wir vom Reden zum Tun?“ (Comenius 1964[1668], 98).

Ich weif3, dass solche Gedanken den Comenius-Kenner und Liebhaber Heydorn
sehr bewegten. Auch das Bemiithen um Frieden. In Heydorns Comeniusdarstellung
hat, zu meiner Verwunderung, dieser sehr stark 6konomisch argumentierende Teil
bei Comenius zugunsten einer philosophischen und theologischen Interpretation
keine grofle Wiirdigung gefunden.

Aber aus dieser Tagung muss ich noch eine Realitit beim Namen nennen: 1970
herrschte in der Tschechoslowakei, zwei Jahre nach der Niederschlagung des Prager
Frithlings, eine Zeit der hirtesten Re-Stalinisierung. Zu unserem Symposium hatten
wir 24 Wissenschaftler aus der Tschechoslowakei eingeladen, die referieren und/oder
teilnehmen sollten. Abends sitzt man dann im Keller bei Bier und Wein, redet und
diskutiert die halbe Nacht. Plstzlich steht einer der Prorektoren auf, sie waren in jener
Zeit fur die ideologische Sauberkeit der Universititen in Prag, Briinn und Olmiitz die
zustindigen Herrschaften. Sie waren von der Regierung aus Prag ausgewihlt und
geschickt worden. Einer von ihnen ergreift das Wort, nachdem man schon gut gebe-
chert hat, und sagt, er wolle sich doch einmal fiir diese schéne Tagung bei Herrn Hey-
dorn, beim Haus und bei mir bedanken. Er miisse auch um Verstindnis bitten, dass
dieses Mal nur die ,Schwejks* hitten reisen diirfen, nicht die ,Hussen“.'® Die Hilfte

16 Die Abenteuer des braven Soldaten Schwejk schildern die schlauanpassungsfiihigen Menschen. Diese stehen im Gegensatz
zu den aufmiipfigen Christen, die in der Nachfolge des in Konstanz 1415 verbrannten Universititsrektors und béhmischen
Reformators Jan Hus leben.
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der eingeladenen 24-kopfigen Delegation waren Christen, eben ,Hussen“. Sie durften
nicht ins kapitalistische Ausland reisen.

10. Fur Heydorn wie fiir Comenius war neben dem singuliren Wert eines jeden Men-
schen und in einem globalen Denken ein weiteres Element wichtig: Das Werden einer
neuen Gesellschaft. Woher bezieht es seine Dynamik? Ich beschreibe es mit den Wor-
ten des Buches ,Panorthosia oder Allgemeine Beratung tiber die Verbesserung der
menschlichen Dinge*“.

Comenius nennt drei Quellen fiir diese menschlichen Wege und Aufgaben: Got-
tes Wort, die Vernunft und die Welt. Entsprechend gibt es eine Verantwortung des
Glaubens, der Wissenschaft und der Politik. Comenius entwirft eine entsprechende
Weltregierung als Rahmen fiir die Entfaltung der drei Wirklichkeiten. Ich verweise
auf das entsprechende jiidische Konzept ,Tikkun Olam®, was so viel bedeutet wie
Verbesserung, Wiederherstellung” der Welt. In der christlichen Tradition ist die Rede,
gerade an den Rindern des Protestantismus, von ,Restitutio ad Integrum®, die Wie-
derherstellung des einst Integren, des Zerstorten und Zerstorerischen. Deswegen —
und hier denkt Heydorn originir comenianisch — gibt es eine kritische Verantwortung
des Glaubens, der Wissenschaft und der Politik. Eine Weltregierung im Konzept von
Comenius arbeitet in verschiedenen Republiken, die zum Teil in den Kategorien der
alten Stindegesellschaft entworfen sind. Aber sie sind weltweit gedacht. Denn es gibt
eine europdische, eine asiatische und eine afrikanische Republik, die an dieser drei-
fachen Verbesserung aus ihren dreifachen Motiven heraus arbeiten. Es sind die Repu-
bliken des Lichts, der Heiligung und des Friedens. Und alle zusammen bilden einen
Weltsenat.

Ich finde es sehr verdienstvoll, die ungeheure Spannweite des Lebens und des
Werkes von Heinz-Joachim Heydorn dem Vergessen zu entreifen, damit es nicht nur
auf eine Spur seiner Wirksambkeit verengt wird. In 12 Thesen versuche ich zur Er6ff-
nung der Diskussion meine Sicht dieses Menschen zu beschreiben.

Thesen zu Heinz-Joachim Heydorn

1. Die Biicher der Bibel setzen Mafistibe des Geistes und der Sinnhaftigkeit. Die
Heilsgeschichte wirkt in die Geschichte. Der Geist der Heilsgeschichte hat (Pro-
pheten und Christus) angefangen, ist aber keineswegs abgeschlossen, sondern
erklart sich permanent selber.

2. Die Hoffnung auf das, was noch aussteht, ist die zweite Motivationsquelle, sich
der Wirklichkeit mit ihrem Elend zu stellen, es nicht hinzunehmen und es zu
verindern — gesellschaftlich und persénlich.

3. Martin Buber: ,In der geschehenen Geschichte harrt Gott des Menschen* (Chas-
sidische Botschaft). Geist und Materie, Gottesreich und Weltreich sind nicht zu
trennen, sondern aufeinander zu beziehen.

4. Die Urfrage aller Erneuerung ist die Frage nach dem Menschen in seiner durch
Industrialisierung und Kapitalismus verursachten Entfremdung und Unerlost-
heit — und die seiner Welt. ,Warum leide ich? Das ist der Fels des Atheismus*
(G. Biichner).
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10.

11.

12.

Gegentiber einem tragischen Verstindnis der Geschichte (Antike) sagt Heydorn:
JTragik bleibt weiterhin moglich, aber sie wird in die freie Bestimmung des Men-
schen verlegt; mit seinem Fall vermag der Mensch seine zukiinftige Moglichkeit
freizulegen“ (Heydorn 1967, 140). Er verldsst die ,vorarchaische Schlafumfas-
sung®, geht auf den Wegen zum Licht, zur Aufklirung. Herkunft und Zukunft
sind nicht ohne Gott und seine Geschichte zu denken.

. Damit folgt Heydorn einem ebenso befreienden wie anstrengenden Menschen-

und Geschichtsverstindnis, das das Leiden, die Tragik, den , Fall“ nicht als Fatum
und letztes Wort versteht, sondern das biblische Wort an Kain — ,Wenn du
gut handelst, kannst du frei aufblicken. Wenn du nicht gut handelst, lauert die
Stinde vor Deiner Tiir, und nach dir steht ihre Begier, du aber herrsche tiber sie”
(Gen 4,7) — gegen ,TINA“ = There is no alternative!

. Seine Auseinandersetzung mit dem real existierenden Marxismus, dem Staat

oder der Kirche geschieht in der ,Konkretheit des gelebten Lebens*, nicht durch
eine abstrakte Auseinandersetzung mit ihren institutionellen Legitimationsmus-
tern und Gestalten, sondern geht von den Rindern, von den ,Ketzern“, den
christlichen wie den sozialistischen, von der Praxis sowie von der personlichen
Verantwortung der Einzelnen und der Analyse der Gesellschaft aus (gegen: ,Alle
Machtaustibung will sich ewig setzen“ [Heydorn 1967, 129)).

Bildung spielt eine ambivalente Rolle: Anpassung an partikulare Interessen und
die Erfordernisse der Systeme (Mobilitit, Stoff, Effizienz etc.) und zugleich kriti-
sche Widerspruchsfihigkeit. In der Schule als einem Kind der Kirche wird einer-
seits transzendente Wahrheit in ihrer Versteinerung erfahren wie in immanen-
ten Sikularisierungen freigesetzt und Widerspruchs- wie Entscheidungsfihig-
keit gelernt.

Das im Ursprung der Schule aufbewahrte Wahrheitsverstindnis, niamlich ,Zu-
kiinftiges in aller Gegenwart freizusetzen“ und ,Wahrheit durch Existenz zu be-
zeugen*, gerit in immer ,diinnere Luft“. Die Selbstsetzung grenzenloser Bediirf-
nisse und Produktivkrifte treibt den Menschen vor sich her.

,Die civitas terrena, in der Abels Blut stiindlich vergossen wird, als Herrschaft
des Amtes und der Zwangsverfiigung tiber den Menschen, als Schein einer voll-
endeten Wahrheit, der niemand entrinnen kann, erfihrt dort ihren tiefsten Wi-
derspruch, wo Wahrheit als kommende Wirklichkeit des Menschen als das
geschichtlich Unabgeschlossene bezeugt wird“ (ebd.). Sie bezeugt, dass die Hoff-
nung auf das noch nicht erreichte Land Kanaan nicht umsonst ist.

Heydorn kann ,Gott als unendliches Subjekt aller Geschichte“ als Verbiindeten
zusammendenken mit ,befreiender, menschlicher Vernunft“ gegen die , unsicht-
bare Verfuigung“ und ,systemimmanente Zwinge“. Er bekennt sich als Sozialist
zu den Werten Athens und Jerusalems, von Antike und Christentum: ,sittliche
Freiheit in hchster Bindung“ und ,Wiirde des Menschen®.

Heydorn folgt in seinem theologischen Reden und Denken der Maxime von Diet-
rich Bonhoeffer: ,Von Gott in einer religiosen Welt“ zu reden, in einer Welt, die
gleichzeitig tiberquillt von vielem, das sich christlich, Vorsehung, Innerlichkeit,
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Religiositit, Spiritualitit etc. nennt. Er tut das in einer scheuen Sprache der Ar-
kandisziplin, die existenziell wahrnimmt, bezeugt und gestaltet, was Wahrheit
ist.
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»Bildung als Frage nach dem Verbleib des
Menschen“. Theodor W. Adorno und Georg
Picht als Philosophen der Krise'

HEermuT STRACK

Wenn es im Folgenden darum geht, den Blick auf mogliche Beziige zwischen der
Philosophie Georg Pichts und Theodor W. Adornos zu werfen, so werde ich mich da-
bei im Wesentlichen auf jene Auerungen beziehen, die den veréffentlichten Schrif-
ten und Vortrigen beider zu entnehmen sind — ohne jeden Anspruch auf Vollstindig-
keit und letzte Gewissheit.? Diese Einschrinkung muss schon deshalb gelten, weil es
zwar etliche ausdriickliche Beziige Pichts auf Adorno gibt, aber m. W. keinen einzigen
Adornos auf Picht. Ich verzichte aus den genannten Griinden auf einen systematisch-
stringenten Gedankengang und habe mich stattdessen fiir fiinf Zuginge entschieden,
die auch jeweils fiir sich stehen kénnten.

Ich muss aber zunichst noch eine weitere Vorbemerkung machen: Je mehr ich
mich mit dem Thema befasst habe, schob sich eine andere Thematik dringend in den
Vordergrund und zwar nicht als Subthema, sondern als primordiale Thematik; ich
meine die drohende Klimakatastrophe und generell die 6kologische Krise, in die wir
uns hinein manévriert haben — ebenso zielstrebig wie unbelehrbar. Fiir mich ergibt
sich daraus ein Bildungsproblem per Excellance. Sowohl Adorno wie Picht kénnen
mit ihren Analysen und Einsichten quasi als ,Propheten” dessen gelten, was wir
heute erleben. Damit aber hat sich fiir mich die gegebene Thematik dramatisch ver-
schoben. Dies nur als erster Hinweis auf das Folgende.

Zunichst (1) werde ich etwas zur Frage nach der Moglichkeit eines nicht-meta-
physischen Denkens sagen — eine Frage, die fiir Adorno wie fiir Picht gleichermaflen
von Bedeutung und grundlegend fiir ihren Denkhorizont war. Sodann (2) werde ich
mich dem Nachruf von Picht auf Adorno widmen, um (3) anhand der Klimakrise dem
Thema Krisenphilosophie nachzugehen. Daran schlieft sich die Frage an, ob so etwas
wie Hoffnung méglich sei (4). Und (5) werde ich nach der Funktion einer kritischen

1 Dieser Vortrag wurde auf der 10. Werkstatt (13.-15.05.2019) am 15.05.2019 gehalten. Der Vortragscharakter wurde
beibehalten. Das Titelzitat stammt aus: Heydorn (2004[1970], 14).

2 Im Adornoarchiv bzw. Archiv der Akademie der Kiinste in Berlin befinden sich 30 noch nicht veréffentlichte Briefe von
Picht an Adorno und ein Vortrag von Picht mit zustimmenden Anmerkungen von Adorno sowie im Bundesarchiv Koblenz
4 Briefe von Adorno an Picht; eine Einsicht in diesen Briefwechsel musste ich mir aus Ressourcengriinden leider versagen.
Dass es zahlreiche Kontakte zwischen Picht und Adorno gab, konnte ich von Pichts langjihriger und der Familie Picht
verbundener Mitarbeiterin, der Historikerin Constanze Eisenbart erfahren, die auch die Vorlesungen Pichts posthum
herausgegeben hat. Man traf sich bei Urlauben im Engadin oder bei musikalischen Anldssen in Frankfurt. Der Plan, zu-
sammen mit Pierre Boulez ein Institut fir Neue Musik zu griinden, fiihrte schlieRlich — allerdings nicht in Deutschland,
sondern spiter in Paris — zur Griindung des Institut de Recherche et Coordination Acoustique/Musique (IRCAM) im Centre
Pompidou. Wie intensiv gerade im Bereich der Musiktheorie der Gesprichskontakt zwischen Adorno und Picht gewesen
sein muss, zeigt eine Fuflnote in einem Aufsatz von Picht aus dem Jahr 1966 unter dem Titel Grundlinien einer Philosophie
der Musik, in welcher zu lesen ist: , Theodor W. Adorno und Pierre Boulez schulde ich Dank dafiir, daf ich das Manuskript
dieses Aufsatzes eingehend mit ihnen durchsprechen konnte* (Picht 1969[1966], 426).
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Bildungstheorie fragen; aus diesem Grund habe ich auch als Uberschrift fiir meinen
Versuch eine Bemerkung Heinz-Joachim Heydorns (2004[1970]) aus seiner Schrift
Uber den Widerspruch zwischen Bildung und Herrschaft gewihlt, die — dies sei vorweg
gesagt — fiir mich einen unverzichtbaren Anspruch fiir jede Bildungstheorie darstellt,
die der Pridikation ,kritisch“ gentigen soll. Auch ist mit diesem Zitat ein Rahmen
gegeben, in dem sich Adornos und Pichts Denken gleichermafRen bewegen.

1  Erster Zugang: Ein Spaziergang mit Adorno und Picht,
bei dem sie Nietzsche begegnen

Als Finstieg in das Thema mochte ich mit Thnen, angeregt durch den Hinweis von
Constanze Eisenbart (siehe Anmerkung 1), eine kleine gedankliche Exkursion ins En-
gadin unternehmen und mich hineinphantasieren in einen gemeinsamen Spazier-
gang von Picht und Adorno. In einem Brief an Gershom Scholem vom 1. Juli 1953
vermerkte Adorno einmal, er habe ,ein abergliubisches Vertrauen in die Engadiner
Luft“ (Adorno & Scholem 2015, 99) Ich vermute einmal, ohne es belegen zu kénnen,
dass sie es nicht versdumten, dem Nietzsche-Haus in Sils Maria einen Besuch abzu-
statten und sich bei dieser Gelegenheit iiber die Bedeutung Nietzsches fiir das Den-
ken der Jetztzeit auszutauschen. Ich stelle mir vor, dass sie iiber jene Fabel Nietzsches
gesprochen haben, mit der dieser in Uber Wahrheit und Liige im aufermoralischem
Sinn (1873) das Ende der abendlindischen Metaphysik beschrieb:

,In irgendeinem abgelegenen Winkel des in zahllosen Sonnensystemen flimmernd aus-
gegossenen Weltalls gab es einmal ein Gestein, auf dem kluge Tiere das Denken erfanden.
Es war die hochmiitigste und verlogenste Minute der ,Weltgeschichte‘: aber doch nur eine
Minute. Nach wenigen Atemziigen der Natur erstarrte das Gestirn, und die klugen Tiere
muften sterben. — So kénnte jemand eine Fabel erfinden und wiirde doch nicht geniigend
illustriert haben, wie klaglich, wie schattenhaft und fliichtig, wie zwecklos und beliebig
sich der menschliche Intellekt innerhalb der Natur ausnimmt. Es gab Ewigkeiten, in de-
nen er nicht war; wenn es wieder mit ihm vorbei ist, wird sich nichts begeben haben.“
(Nietzsche 1977[1873], 309)

Ich habe diesen Nietzsche-Text deshalb so ausfiihrlich zitiert, weil Nietzsche hier das
Ende metaphysischen Denkens beschreibt und damit jedes cartesianisch inspirierte
Subjektivititsdenken unhintergehbar dementiert. Wie und ob Vernunftdenken in
einem nach-metaphysischen Zeitalter méglich und sinnvoll sei, war eines der Haupt-
themen der Philosophie Pichts und Adornos und verband ihr Denken — dies nebenbei
bemerkt — mit dem Martin Heideggers, auch wenn sie zu unterschiedlichen Ergebnis-
sen kamen. Ich halte dies deshalb fiir bedeutsam, weil die Klirung der damit anste-
henden Fragen die Voraussetzung fiir eine kritische Theorie und fiir einen dieser ent-
sprechenden Bildungsbegriff darstellt.

Michael Theunissen hat anhand der in den beiden Binden von Hier und jetzt.
Philosophieren nach Auschwitz und Hiroshima versammelten Aufsitze Georg Pichts
dessen Versuch, nach-metaphysisch metaphysisch zu denken mitsamt den darin dia-
gnostizierten Widerspriichen, aber auch mit der offensichtlichen Nihe zu Adorno,
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kritisch herausgearbeitet (Theunissen 1984)3. Im Ergebnis wird wie in einem Brenn-
glas sowohl die Nihe Pichts als auch der Unterschied zu Adorno deutlich.

Der Geist Adornos wehe durch das ganze Buch — so Theunissen. Dieser sei zu
spiiren ,in der kritischen Analyse der Herrschaft tiber Natur, in den Ausfithrungen
uiber den Herrschaftscharakter des Begriffs und in der Deutung der Identitit als ,Sig-
natur des Bosen‘ ebenso im Rekurs auf Erfahrungsgehalt und Konstellation“ (ebd.,
367). Das Denken Pichts weist eine deutliche Nihe zu Adornos Kritik am idealisti-
schen Systemdenken auf, wie dieser sie in der Negativen Dialektik duflert: das System
sei ein ,Gesetztes, das als Ansichsein auftritt. Seinen Ursprung mufite es in das von
seinem Inhalt abgespaltene Denken verlegen; nicht anders konnte es seine Herrschaft
uibers Material ausiiben. Das philosophische System war von Anbeginn antinomisch*
(Adorno 1973[1966], 32). Was Picht mit Adorno verbindet, lisst sich kaum besser be-
zeichnen als ein Denken, das ,solidarisch [ist] mit Metaphysik im Augenblick ihres
Sturzes“ (ebd., 400). Dazu passt eine Bemerkung Adornos in einem Brief an Gershom
Scholem nach dessen Lektiire der Negativen Dialektik: ,Die Intention einer Rettung
der Metaphysik ist tatsichlich in der ,Negativen Dialektik die zentrale“ (Adorno &
Scholem 2015, 413).

Aber auch die Differenz zu Adorno tritt klar hervor. Theunissen fiihrt die ,,An-
hinglichkeit an Heidegger“ als Grund an, ,dafs Picht sich nicht auch das an Adorno
anzueignen vermochte, was ihn an der von seinem Lehrer ererbten Uberschitzung
der Philosophie gehindert hitte: die Einsicht in deren Affiziertheit vom Negativen“
(Theunissen 1984, 367).

3 Die Forderung des Titels verlange von der Philosophie, ,ganz in die geschichtliche Gegenwart einzugehen, so daf sie sich
nicht nur auch, sondern ganz allein mit ihr befa3t, und dabei doch ganz zu bleiben, was sie ist“ (Theunissen 1984, 357).
Sein Ansatz gehe, obwohl von Heidegger ausgehend, doch iiber diesen hinaus, sofern er ,Metaphysik in den Mechanis-
men der bestehenden gesellschaftlichen und staatlichen Ordnungen und in den Idolen der heutigen sozialen und politi-
schen Praxis* (ebd.) aufspiire. Mit seinem Programm einer Uberwindung von Metaphysik mittels Durchbrechung des
Banns der Subjektivitit entfalte er einen Begriff von Verantwortung als Verantwortung fiir die Welt und vor einer tiberwelt-
lichen Instanz (ebd., 361). Das Anliegen der Entmichtigung des Subjekts trete jedoch in Widerspruch zum Produktions-
begriff Pichts, der von der Annahme ausgehe, die Menschheit kénne als Gesamtsubjekt agieren, um die Zukunftsaufga-
ben, die — wie von Picht benannt — der Menschheit gestellt seien, zu |6sen: , Seine gesellschaftliche und politische Utopie
ist selber die einer totalen Technisierung® (ebd., 363) Mit seiner Unterscheidung zwischen Theorie und Praxis — dies der
zweite Widerspruch aus Sicht Theunissens — stelle er auch die Theorie infrage, die, um Philosophie als unparteiisch zu
etablieren, rein als von Praxis unterschiedene sei. Darin spiegele sich Pichts widerspriichliche Stellung zur Metaphysik:
»Wenn Metaphysik tatsichlich das in der technisch-wissenschaftlichen Welt Realitit gewordene Denken ist, das alles
Seiende der Subjektivitit des Menschen iiberantwortet, dann sagt Picht gleichzeitig ja und nein zu ihr: nein nach der dem
Vergangenem zugewandten, ja nach der dem Zukiinftigen zugewandten Seite seiner Zeitdiagnose. [...] Fiir den antiplato-
nischen Platoniker Picht [...] ist Metaphysik, als die Wurzel des Ubels der Gegenwart, ebenso die Quelle der Wahrheit, aus
der er seine Kraft zum Kampf gegen jenes Ubel schépfen zu diirfen glaubt“ (ebd., 364f.). Dieses , Selbstmissverstidndnis*
(ebd.) schlage sich dann auch in den Konkretionen seines Denkens nieder, als da sind: das Vertrauen auf eine totale
Technisierung der Erde, ein unumschrinktes Wirtschaftswachstum und die , geheime Ausrichtung am Ideal reiner Theo-
rie“: ,Es verschleiert die Realitit einer Philosophie, die von dem Negativen, gegen das sie sich wendet, immer auch selber
affiziert ist“ (ebd., 365). Die perspektivische Verzerrung von Wahrnehmung, von der Picht, angeleitet durch Nietzsche,
ausgehe und die er, da von einem uniiberwindbaren Perspektivismus der Lebenswelt iiberzeugt, aller Wissenschaft unter-
stelle, ausgenommen der Philosophie, fiihre zu einem Objektivismus der Philosophie, der nur Unwahrheit sein kénne;
daraus folge , die gleiche Tauschung, der sie anheimfillt, wenn sie sich, wie eh und je Metaphysik, ohne Weiteres zutraut,
des Ganzen michtig zu werden* (ebd., 364f.). Dieser Analyse des Pichtschen Ansatzes ist von Markus Huppenbauer
(1992, 32, Anm. 115 u. 43, Anm. 199) widersprochen worden: Die Spannungen, die Theunissen bei Picht diagnostiziert,
seien kein Selbstmissverstdndnis, sondern sollten Pichts Denken bewusst konstituieren. Es sei geradezu die philosophi-
sche Pointe von Picht, dass er den Perspektivismus jenseits der Subjektivitit in der phinomenalen Wirklichkeit selbst
angelegt sihe; die Einheit, nach der Theunissen frage, diirfe nicht im Horizont von Widerspruchslosigkeit dargestellt
werden.
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Fiir Adorno war das Negative eine eigenstindige Grofee und damit etwas anderes
als die Feststellung blofer Antinomien oder einer bloflen Depravation der Vernunft.
Wie Vernunft sich gegeniiber den Pathologien der Vernunft, sprich: Un-Vernunft,
eben jenem Negativen, durchsetzen kénnte, war eine der Leitfragen seines Denkens,
besonders entfaltet in der Negativen Dialektik. Jede Form von Affirmation des Ge-
gebenen als des vermeintlich Positiven von Vernunft war fiir Adorno grundsitzlich
versperrt: ,Dafl die Negation der Negation die Positivitit sei, kann nur verfechten,
wer Positivitit, als Allbegrifflichkeit, schon im Ausgang prisupponiert* (Adorno
1973[1966], 162).

2  Zweiter Zugang: ,Atonale Philosophie* — ein Nachruf

1969 verdftentlichte Picht in der Zeitschrift Merkur unter dem Titel Atonale Philosophie
einen Nachruf auf Theodor W. Adorno, den er spiter in seine Aufsatzsammlung Hier
und jetzt. Philosophieren nach Auschwitz und Hiroshima aufnahm (Picht 1980). Adorno

habe

»den Bann durchbrochen, der in einer Reproduktion ihrer eigenen Unwahrheit verdamm-
ten Gesellschaft die Freiheit des Geistes gefesselt hilt. [...] Durch das Entsetzen vor dem
Trug der Affirmation legitimiert sich hier Philosophie zu einer Stufe jener hoheren Kritik,
in der nach seiner Interpretation die Geschichte des europiischen Denkens ihre Wahrheit
hat.“

Der Weg des Geistes sei das Missverstindnis. Dass zum ersten Mal in der Geschichte
der Satz ,der Geist steht links“ eine politische Bedeutung gewonnen habe, sei ohne
die Wirkung von Adorno nicht zu erkliren (Picht (1980[1969]), 245). Bezogen auf Ador-
nos Negative Dialektik stellt Picht fest:

,Der primire Gehalt seiner Erkenntnis tritt iberall dort zutage, wo sich zeigt, daf} diese
neue Gestalt des kritischen Denkens sich wissenschafts-immanent nicht durchfithren
1af3t, sondern das gesamte Geriist und die darin eingebauten Pramissen der Wissenschaft
des 20. Jahrhunderts in Frage zu stellen, ja zu demontieren versucht.”

Unter anderem geschehe das durch den Nachweis, ,dafl diese Wissenschaft, ohne es
sich einzugestehen, allein schon durch ihre ,reine‘ Struktur die etablierten gesell-
schaftlichen und 6konomischen Verhiltnisse und ihre Herrschaftsformen reprodu-
ziert“ (ebd., 246). Adornos dialektisches Denken suche schon im Begriff den Wider-
spruch auf, der ihn als Begriff negiere und aus den Angeln hebe. Daraus folgt fiir
Picht: ,Wenn man behaupten wollte, Adornos Philosophie sei ,richtig’, so hitte man
diese Philosophie bereits dementiert“. Und weiter: , Negativitit [...] ist der Weg, auf
dem sein Denken sich Schritt fiir Schritt der Gewalt widersetzt, welche die herr-
schende Wissenschaft und Philosophie der Wahrheit allein schon durch die Form an-
tut, in der sie diese ausspricht“ (ebd., 246 f.). Damit aber verwandle sich auch die Form
der Transzendentalphilosophie: Das Subjekt der transzendentalen Reflexion sei das
empirische, das im Verblendungszusammenhang der Gesellschaft befangene und
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aus ihm zu befreiende Subjekt. Die Befreiung zu moglicher Erfahrung fithre durch
die Emanzipation der Gesellschaft zur Freiheit des Geistes (ebd., 247). Seiner Wahr-
heit vergewissere sich Adornos Denken in der dsthetischen Erfahrung, insbesondere
in der Musik. Daher sei die Negative Dialektik eine atonale Philosophie. ,In der Erkennt-
nis kiinstlerischer Form vermag sich das Denken seiner Wahrheit zu vergewissern,
weil der Mensch in der Kunst, selbst wenn er liigen will, nicht liigen kann“ (ebd., 248).

Um die Bedeutung dieses Nachrufs einordnen zu kénnen, gilt es, den Kontext, in
den er von Picht eingestellt wurde, zu beleuchten. Er ist in Hier und Jetzt (Picht 1980)
in einem Kapitel mit der Uberschrift , Philosophie gegen éffentliche Meinung® zu ste-
hen gekommen. Dem Adorno-Nachruf gehen die Erinnerungen an Martin Heidegger
(Picht 1980[1977]) voraus, 1977 zuerst verdftentlicht unter dem Titel Die Macht des Den-
kens, wieder veroffentlicht ebenfalls 1977 in der Zeitschrift Merkur mit dem Titel Gewit-
terlandschaft.* Durch diese Zuordnung riickt Picht Adorno in eine Nihe zu Heidegger,
die jenem wohl nicht behagt hitte, spricht Adorno doch z. B. 1965 in einem Brief an
Gershom Scholem von der ,deutschen Heideggerei“ (Adorno & Scholem 2015, 79)
und schreibt:

,Gefreut hat mich, dafl Benjamin bereits bei der Lektiire der Heideggerschen Habilita-
tionsschrift diesen durchschaute, und zwar im Entscheidensten: nimlich als faiseur. Bei
diesem Mann ist alles, aber auch wirklich alles aus dem Machtwillen und einer hoch ent-
wickelten intellektuellen Beherrschungstechnik zu erkliren; es fehlt ihm ginzlich die
Reinheit zur Sache.“ (Ebd., 340)

Gleichwohl aber hat die Zuordnung, die Picht vornimmt, ihren Sinn darin, dass beide,
Heidegger wie Adorno, sich einer jeder Behaglichkeit widerstrebenden Radikalitit des
Denkens unterzogen haben, die neben Distanz auch so etwas wie Nihe zulisst. Ador-
nos Polemik gegen Heidegger im Jargon der Eigentlichkeit (Adorno 1964) ist das eine;
Ahnlichkeiten ihrer philosophie- und zeitdiagnostischen Urteile das andere.>

Pichts Erinnerungen an Heidegger in Hier und Jetzt sind durchweg sehr persén-
licher Natur. Vor allem die Wissenschaftskritik Heideggers habe sein eigenes Denken
geprigt: ,Heideggers Kritik an jener Wissenschaft, die nach 1945 restauriert wurde,
hat fiir mich auch jetzt noch eine zwingende Evidenz“ (Picht 1980[1977], 239). Hinzu-
zufiigen ist: Diese Evidenz geht unmittelbar {iber ins Politische; denn — so Picht:

,Vor dem Hintergrund von Heideggers Wissenschaftskritik erlebte ich Hitlers Machtiiber-
nahme spontan als Katastrophe einer Gestalt des europiischen Denkens, die ihre eigenen
Grundlagen lingst verraten hatte. Die moralische Kapitulation der deutschen Universitit

4 Den Hinweis, dass diese Einordnung in Hier und jetzt von Bedeutung fiir das Verstindnis des Nachrufs ist, verdanke ich
Constanze Eisenhart.

5 So meint Timo Wesche: ,Zwar iibt Adorno scharfe Kritik an Heideggers Ontologisierung des Seienden, mit der Seiendes
vom Sein tiberformt und verzerrt werde. Grundsitzliche Ubereinstimmung aber besteht in der Auffassung, dass das, was
eine angemessene Bestimmung des Seienden gestattet, sich nicht durch eine gesicherte Erkenntnis fixieren l4sst. [...] Fiir
den Rest, der sich in gesicherter Erkenntnis nicht auflésen lisst, verwenden Adorno und Heidegger dhnliche Begriffe: das
Nichtidentische und die ontologische Differenz* (Wesche 2011, 365).
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vor den neuen Machthabern erschien mir als die empirische Bestitigung seiner Erkennt-
nis.“ (Ebd.)®

Das Kapitel , Philosophie gegen 6ffentliche Meinung* in Hier und Jetzt beginnt mit
einem Aufsatz iiber Die Ironie des Sokrates (Picht 1980[1971a]). In diesem Aufsatz
scheint so etwas wie eine negative Dialektik durch, ohne ausfiihrlich so benannt zu
werden, wenn Picht der sokratischen Ironie attestiert, sie sei , die nétige und adiquate
Form, die Wahrheit zum Vorschein zu bringen*“ (ebd., 229). Sokrates spreche

»die Wahrheit, und die Horer verstehen immer nur Trug. So ist es bis zum heutigen Tag
geblieben. Die Industriegesellschaft des 20. Jahrhunderts ist nicht kliger als jene Athener,
die Sokrates hingerichtet haben. Die Tragik hat sich nicht aufgeldst; und deshalb ist zu
allen Zeiten das Verhiltnis der hellsichtigen Wahrheit zu der sie umgebenden Welt ,tra-
gisch’ geblieben.“ (Ebd.)

Die Ironie des Sokrates manifestiere ,die uniiberbriickbare Distanz, in der sich die
Erkenntnis der Wahrheit zu allen Zeiten und in jeder Gesellschaft dem 6ffentlichen
Bewufitsein und seinen Vorurteilen gegeniiber befindet. Diese Distanz gehort zur
,condition humaine‘“ (ebd.). Sie iiberfithre uns der ,Endlichkeit und Hinfilligkeit un-
seres angemafiten Wissens“ (ebd., 235), und in ,der Neuzeit ist die Wissenschaft so-
gar zur Modellform einer geistigen Blindheit geworden, die sich zu wissen einbildet,
was sie nicht weifl“ (ebd., 237).

So wie der Adorno-Nachruf der Angelpunkt des gesamten Kapitels ist, so stellt
der Aufsatz Enzyklopddie und Bildung (Picht 1980[1971b]) von 1971 so etwas wie den
Zielpunkt dar. Wenn Philosophie respektive Wahrheit gegen die sogenannte 6ffent-
liche Meinung durchgesetzt werden muss, Wahrheit damit zum Kriterium eines {iber
seine eigenen Grenzen aufgeklirten und insofern kritischen Wissens wird, treten die
Ambivalenzen im Bildungsbegriff hervor und die daraus resultierenden Mdglich-
keiten seines affirmativen Verfalls. Picht verdeutlicht dies am Bildungsbegriff der
Sophisten.

»Sie haben den Gedanken in die Welt gesetzt, man miisse gebildet sein, um frei sein zu
konnen. Aber schon bei seinem Auftreten verbindet er sich mit dem umgekehrten Gedan-
ken: allein, wer frei ist, sei der Bildung wiirdig. So wird Bildung gerade im Vollzug der
Emanzipation des neuen Geistes zu einem Standesprivileg jener Kreise, die Geld genug
haben, um sie sich leisten zu kénnen. Die europiische Kultur vermochte die Zweideutig-
keit dieses Freiheitsbegriffs [...] bis heute nicht zu tiberwinden.“ (Ebd., 251)

6 Dass Heidegger selbst es war, der sich als Rektor der Universitit Freiburg den neuen Machthabern andiente, erklart Picht
(1980[1977]) damit, dass man damals noch nicht habe wissen kénnen, ,welche Ara begonnen hatte“. Doch: man konnte, ja
man musste — wie ich, natiirlich ex post aus dem Abstand der Jahrzehnte, erwidern méchte. Die Emigration vieler Gelehr-
ter, zumal wenn sie Jiidinnen und Juden waren wie die Mitglieder des Frankfurter Instituts fiir Sozialforschung, belegt es.
Dennoch kommt Picht zu dem Ergebnis, dass ,,Heideggers unbeirrbare Konsequenz, die er trotz seines politischen Irr-
tums auch den Machthabern gegentiber bewies, [...] hochst eindrucksvoll“ gewesen sei. Heidegger sei einer der wenigen
Menschen gewesen, mit denen er offen habe iiber Politik sprechen kénnen. Man kann dartiber spekulieren, wie Picht mit
Kenntnis der Schwarzen Hefie Heideggers und der in ihnen enthaltenen antisemitischen AuRerungen geurteilt hitte — so
wie der Streit iiber den sogenannten politischen Irrtum Heideggers und seinen philosophischen Ansatz bis heute ein
unentschiedener Streit unter den Gelehrten ist.
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Ein Wissen, das seiner eigenen Voraussetzungen nicht eingedenk ist, seine Abhingig-
keit vom Gegebenen, mit Adorno: seine gesellschaftliche Verdinglichung nicht zu
durchschauen vermag, affirmiert das Bestehende; angemafite vermeintliche Freiheit
aber, in Realitit Verkduflichkeit an die Meistbietenden in Politik, Gesellschaft und
Okonomie, entfaltet eine toxische Wirkung auf alle Wahrheitsbehauptung. Die Folge
beschreibt Picht so:

,Die partikularisierte Rationalitit der wie ein Krebsgeschwiir wuchernden Spezialwissen-
schaften hat die Natur der Ausbeutung des Menschen unterworfen. Wir sind im Begriff,
sie zu destruieren und unsere eigene Biosphire zu zerstoren, weil wir das Wissen nicht zu
organisieren vermogen. Aber mit der Herrschaft tiber ihr eigenes Wissen haben die Men-
schen zugleich auch die Herrschaft iiber sich selbst und damit die ihnen mégliche Freiheit
verloren.“ (Ebd., 254)

Identititsdenken und Affirmation kommen so gegen ein Denken der Differenz und
des Widerspruchs zu stehen. Nur im Widerspruch gegen das Bestehende und aus
dem Nichtidentischen heraus erschlief3t sich das, was wir — mit aller Vorsicht hoffent-
lich — Wahrheit zu nennen pflegen und was gentigend kritischen Gehalt hat, um fir
einen kritischen Bildungsbegriff zu stehen.

Zurick zum Nachruf. Dieser gibt einen Hinweis auf die denkerischen Nihen
zwischen Adorno und Picht. Es ist zum einen die Kritik an einem Wissenschaftssys-
tem, das seine eigenen Wahrheitsanspriiche durch die mit ihm elementar verbunde-
nen gesellschaftlichen und 6konomischen Herrschaftsstrukturen dementiert und zu-
gleich jenen von Adorno so benannten ,Verblendungszusammenhang“ (Horkheimer
& Adorno 1987[1947], 59) erzeugt, der die mit diesem System einhergehenden Verlo-
genheiten nicht offenzulegen vermag, sondern sie bestindig verdeckt und iiberspielt.

Adorno wie Picht verstehen Gesellschaftskritik als Kritik des Denkens und Kritik
des Denkens als Gesellschaftskritik. So verbindet Adorno Gesellschaftskritik mit der
Kritik an dem machtférmigen Zugriff auf die Natur: ,Blinde Herrschaft iiber Natur,
welche diese feindselig in sich hineinschlingt, bleibt antagonistisch in sich, nach dem
Urbild des Antagonismus von Herrschenden und Beherrschten“ (Adorno 2008[1965],
231). Der Subsumtionszwang, dem die biirgerliche Gesellschaft unterworfen ist, ihre
quantifizierende Rationalitit unterwirft die Natur und macht sie beherrschbar. Bereits
in der mit Max Horkheimer verfassten Dialektik der Aufklirung geht es um das Gewalt-
und Herrschaftsverhdltnis zur Natur und um Natur als Objekt kapitalistischer Ver-
wertbarkeitslogik, woraus letztlich ihre Ausbeutung und Zerstérung resultieren wiir-
den: ,Was die Menschen von der Natur lernen wollen, ist, sie anzuwenden, um sie
und die Menschen vollends zu beherrschen“ (Horkheimer & Adorno 1987[1947], 88).
Allerdings wiirden damit die so verdringten Naturzwinge gleichsam im Riicken der
zerstorerischen gesellschaftlichen Krifte und Akteure wieder zuriickkehren: ,Jeder
Versuch, den Naturzwang zu brechen, indem Natur gebrochen wird, gerit nur umso
tiefer in den Naturzwang hinein“ (ebd., 32). Die Folge: ,Die Gesellschaft setzt die dro-
hende Natur fort als den dauernden, organisierten Zwang, der, in den Individuen als
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konsequente Selbsterhaltung sich reproduzierend, auf die Natur zuriickschligt als ge-
sellschaftliche Herrschaft tiber Natur“ (ebd., 205f.)

Wo Adorno gesellschaftsanalytisch und zivilisationskritisch argumentiert, setzt
Picht philosophiegeschichtlich an, um speziell auf das Selbstverstindnis der Natur-
wissenschaften zu reflektieren. Es lief3e sich zeigen — so Picht —, ,wie der neuzeitliche
Begrift des Subjekts sich dadurch aufbaut, daf am Leitfaden des Gedankens der Gott-
ebenbildlichkeit des Menschen die Gottespradikate der nominalistischen Theologie
von der Selbstauslegung des Menschen angeeignet und zu Pridikaten des Subjekts
geworden sind“ (Picht 1996[1986], 258). Dadurch wird eine Subjekt-Objekt-Beziehung
zwischen dem Menschen und der Natur konstituiert, der die Natur endgiiltig dem
ausbeuterischen Zugrift 6ffnet; der Mensch wird quasi zum Subjekt der Natur. Mit
René Descartes setzt sich die neuzeitliche Subjekts- und in ihrem Gefolge Identitits-
philosophie durch, welche die Menschen zu ,maitres et possesseurs de la nature”
(Descartes 1960[1637], 100) ernennt und damit den machtférmigen Zugrift auf die Na-
tur legitimiert.

,Indem der Mensch seine eigene Vernunft als Abbild der géttlichen Vernunft versteht,
usurpiert er zugleich fiir sein eigenes Wesen, was nur vom Ursprung der Wahrheit ausge-
sagt werden kann. Dem unverkennbaren Anthropomorphismus der metaphysischen Got-
tesidee steht deshalb der oft tibersehene Theomorphismus des autonomen Subjekts ge-
geniiber, als das sich der Mensch der Neuzeit zu begreifen versucht. [...] Aus diesem
Selbstverstindnis des neuzeitlichen Menschen legitimiert sich sein Streben nach absolu-
ter Beherrschung der Natur.“ (Picht 1969[1964], 137)

Dem entspriachen dann auch letztlich die sogenannten positiven Wissenschaften mit
ihrem Anspruch unvoreingenommener Voraussetzungslosigkeit; damit aber nihmen
sie eine Position ein, ,welche die Blindheit gegentiber den eigenen philosophischen,
ideologischen, gesellschaftlichen und politischen Voraussetzungen zum Prinzip der
Wissenschaft selbst zu erheben sucht” (Picht 1969[1958], 11f.). Eine ,voraussetzungs-
lose* Wissenschaft sei aber lediglich eine Wissenschaft, die von ihren eigenen Voraus-
setzungen nichts wisse. Eine solche Wissenschaft kénne nicht wirklich vernunftge-
mif handeln, denn dies erfordere, dass man ,seine eigenen Voraussetzungen kennt,
seine eigenen Konsequenzen iibersieht und sich tiber die Motivationen seiner eigenen
Zielsetzungen aufgeklirt hat“ (Picht 1999[1969], 84). Und nun folgt eine Einschitzung
Pichts, die — um es mit Adornoscher Diktion zu sagen — den folgenschweren Verblen-
dungszusammenhang aufzeigt, dessen Steigerungspotentiale Picht damals, 1969, kaum
hitte ahnen konnen; es geht um die Fragen der Finanzierung und der damit verbun-
denen Interessen: ,Die Zielsetzungen, denen die Wissenschaft dient, werden in der
Regel nicht von ihr selbst, sondern von ihren Auftraggebern bestimmt; und die
Auftraggeber finanzieren die Wissenschaft, um mithilfe der Ergebnisse wissenschaft-
licher Forschung ihre wirtschaftlichen und politischen Machtpositionen zu stirken.
[...] Da nun die Zielsetzungen der Wissenschaft den Machtkampf der Auftraggeber
widerspiegeln, ist die Wissenschaft insgesamt trotz ihrer formalen Rationalitit ebenso
vernunftwidrig und damit irrational wie die politischen Michte, denen sie dient. [...]
Die Rationalitit der Wissenschaft potenziert die irrationale Macht der Auftraggeber”
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(Picht 1999[1969], 84f.). Eine so formatierte oder besser: pervertierte Wissenschaft
kénne zwar richtige Ergebnisse zeitigen, aber eine Wissenschaft, welche die Natur
zerstore, konne niemals wahr sein — so Picht in seiner Vorlesung Der Begriff der Natur
und seine Geschichte. Ich fiige hinzu: was fiir die Naturwissenschaften im Speziellen
gilt, diirfte auch fiir andere Wissenschaftsbereiche gelten, selbst fiir die Human- und
Geisteswissenschaften, denn sie alle ruhen letztlich denselben Widerspriichen und
Verkiirzungen des Blicks auf, der neuzeitliches Denken prigt, und stehen damit in
einem fundamentalen Widerspruch zu jedem kritischen Denken.

Ein zweiter Bezug zwischen der Philosophie Adornos und Pichts besteht in der
Bewertung isthetischer Erfahrung, in Adornoscher Sprache dem Sprachcharakter der
Kunst. Fiir Picht ist es die Kunst, welche die Phidnomenalitit von Phidnomenen zur Er-
scheinung bringt.

Ausfiihrlich bezieht Georg Picht (1996[1986)) sich in seiner Vorlesung Kunst und
Mythos auf Adornos dsthetische Theorie, um den epistemischen Charakter von Kunst
aufzuzeigen. Denn wie bei Adorno ist ihm Kunst ein Medium der Erkenntnis, wes-
halb er sich gegen die Trennung von Denken und Sinnlichkeit wendet. Dieser ,Dog-
matismus der Aufklirung” sei selbst aufklirungsbediirftig (ebd., 486); denn die ge-
genwirtige Zivilisation treibe ihrer grofen Krise entgegen:

,Im Abbild der zerstorten Natur erblicken wir die finstere Kehrseite jener Rationalitit, der
wir die Errungenschaften der Neuzeit verdanken. Vor aller Augen spielt sich das grofie
Drama ab, das demonstriert, wie der moderne Geist zugleich mit den Géttern auch die
Natur verleugnet hat. Die Schindung der Landschaft und aller Elemente ist von der
Schindung der Tempel und Gétterbilder nicht zu trennen. Die Blindheit des modernen
Denkens ist zugleich Frevel: hinter der Maske des Fortschritts und der Rationalitit zeigt
sich der ziigellose Trieb nach Macht und das entstellte Antlitz eines Lebewesens, dem
nichts heilig ist. Die furchtbare Rache zeichnet sich schon ab; wir haben wahrhaftig
Grund, nach den Géttern zu fragen.“ (Ebd., 487f.)

Eine mdgliche Losung sieht Picht nur, wenn das scharfe Subjekt-Objekt-Schema, wel-
ches das Denken gefangen hilt, durchbrochen wird und ein Denken von den Phino-
menen her, so wie sie in Erscheinung treten, entwickelt wird. Kunst und Mythos kon-
nen dazu verhelfen, da sie die Phinomenalitit der Phinomene zu entdecken lehren
und so etwas wie einen epistemischen Darstellungsraum erdffnen.

Hier begegnen sich die Uberlegungen Pichts mit denen von Adorno, fiir den
isthetische Kritik und dsthetische Vernunft zur Erkenntnis der Selbsttduschungen
anleiten und so ebenfalls den epistemischen Charakter von Kunst erweisen: , Fortle-
bende Mimesis, die nichtbegriffliche Affinitit des subjektiven Hervorgebrachten zu
seinem Anderen, nicht Gesetzten, bestimmt Kunst als eine Gestalt der Erkenntnis, und
insofern ihrerseits als ,rational‘. Denn worauf das mimetische Verhalten anspricht, ist
das Telos der Erkenntnis, das sie durch ihre eigenen Kategorien zugleich blockiert”
(Adorno 2019[1973], 86 f.; Hervorh. d. Verf.).
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3  Dritter Zugang: Krisenphilosophie angesichts der
drohenden Klimakatastrophe

Adorno und Picht kénnen als Vertreter einer geschichtsphilosophischen Diskussion
gelten, die angesichts der Katastrophen und Zivilisationsbriiche des 20. Jahrhunderts
um eine angemessene Deutung der Neuzeit rangen. Sie kommen damit in eine Reihe
zu stehen mit Denkern wie Romano Guardini, Klaus Heinrich, Jacob Taubes und
Gilinter Anders.

In Parallele zur Meadows-Studie und der entsprechenden Studie des Club of Rome
duflerte sich Picht bereits 1968 in der Vorlesungsreihe Mut zur Utopie zu den von ihm
diagnostizierten ,groflen Zukunftsaufgaben (Picht 1999[1969)): Bewahrung des Welt-
friedens, Bevolkerungswachstum und Welternihrung, Entwicklung von Wissenschaft
und Technologie etc., unter anderem geleitet durch die von Meadows angeregte Grun-
deinsicht, dass in einer begrenzten Welt eine unbegrenzte Expansion auf fast allen
Gebieten zu einer Selbstzerstérung der Menschheit fithren miisse. Die von Picht be-
nannten globalen Krisen haben mit der immer wahrscheinlicher werdenden Klima-
katastrophe eine neue Dimension und Qualitit erreicht. Zudem wird an dieser Krise
immer deutlicher, dass wir in eine neue Phase der Menschheitsgeschichte eingetreten
sind, die mit der Bezeichnung als ,Anthropozin“ (Paul Crutzen) nur unzureichend
beschrieben ist, geht es doch letztlich darum, dass menschliches Bewusstsein und
menschliche Verantwortungsfihigkeit nahezu unauflésbar und auf vielen Gebieten
den sowohl von den Naturwissenschaften als auch von Biologie und Medizin er6fine-
ten Moglichkeiten nicht hinreichend gewachsen sind. Was einmal als Fortschritt
gepriesen wurde, lduft auf eine stindige und noch wachsende Uberforderung des
Humanums hinaus.

Die neue Qualitit der Klimakrise besteht in ihrer Irreversibilitit, die keinerlei
Kompromisse bei ihrer moglichen Einhegung zuldsst; mit anderen Worten: Das
Klima verhandelt nicht, und es hat im Gegensatz zum Kapital keine Interessen. Das
schwicht die Bewiltigungschancen und unterscheidet die Klimakrise von den Picht
seinerzeit noch vor Augen stehenden Problemlagen, die, zumindest in gewissen
Grenzen, jeweils reversible Losungen zulieRen. Allerdings werden Letztere dadurch
weiterhin und zunehmend bedrohlich, dass sie mit neuen Dynamiken infolge der
Klimakrise aufgeladen werden. Nichts ist derzeit weniger gewiss als das Uberleben
der Spezies Mensch.

Ich erwihne die Klimakrise an dieser Stelle deshalb, weil an ihr deutlich wird,
wie sehr sich unsere Gegenwart und zu vermutende Zukunft von der Adornos und
Pichts unterscheidet und doch gleichzeitig so etwas wie deren duflerste Zuspitzung
bedeutet. An ihr wird die Relevanz der kritischen Diagnosen beider deutlich. Unser
unangemessener Umgang mit der unter dem freundlich-verlogenen Euphemismus
,2Klimawandel“ bezeichneten Herausforderung lisst zudem mit neuer Schirfe nach
Bildung fragen angesichts der offenkundigen Tatsache, dass noch immer nicht begrif-
fen ist, was wir ,Natur“ zu nennen pflegen und was es bedeutet, nach der vermeint-
lichen Befreiung aus Naturabhingigkeiten unseren Umgang mit ihr fortgesetzt als
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Vernichtungsherrschaft mit selbstzerstérerischen Folgen zu gestalten. Diese nekro-
phile Haltung der Gattung Mensch hitte ein zukunftsorientiertes Denken zuallererst
kritisch ins Bewusstsein zu heben, um verantwortungsvolles Handeln mitsamt den
dazugehorenden ordnungspolitischen Mafinahmen aus sich heraussetzen zu kon-
nen. Der damit aufgezeigte Widerspruch geht aufs Ganze: wieder einmal zeigt sich,
,wie es mit den Menschen [...] gemeint ist“ (Kluge 1996, 9).

Freilich: Auch Adorno und Picht kannten irreversible Vorginge und sahen diese
als unhintergehbare Daten ihres Denkens; dafiir standen die Namen Auschwitz und
Hiroshima. Allerdings: Deren Irreversibilitit ergab sich aus der Tatsache, dass es sich
um Vorginge der Vergangenheit, wenn auch im Verdringungsmodus fortdauernd,
handelte, und nicht um Handlungsoptionen im Raum des Moglichen. So erweist sich
nicht nur Bildung, sondern auch Philosophie letztlich als ein Krisenphinomen.

4  Vierter Zugang: Gibt es noch Hoffnung angesichts der
Krise?

Als Philosophen der Krise waren Adorno wie Picht zwar nicht ohne Hoffnung auf
eine Besserung der Zustinde. Ob und wie sich noch begriindet von Hoffnung reden
lieRe, war beiden aufgrund ihrer kritischen Neuzeitdiagnosen aber alles andere als
selbstverstindlich. ,Nur um der Hoffnungslosen willen ist uns die Hoffnung ge-
geben.“ — so hatte Walter Benjamin bereits in den Zwanzigerjahren des 20. Jahrhun-
derts konstatiert (Benjamin 2016[1924/25], 70). ,Hoffnung auch nur zu denken, frevelt
an ihr und arbeitet ihr entgegen“ — so Theodor W. Adorno 1966 in der Negativen Dia-
lektik (Adorno 1973[1966], 349). Verhalten zuversichtlich duflert sich Georg Picht im
Jahr 1972:

»,Nun mufR sich Philosophie in das Feld der Politik hinauswagen, obwohl sie tiber politi-
sche Waffen nicht verfiigt und weil, dafl sie durch das ihr eigene Gesetz mit allen Grup-
pen in Konflikt geraten wird. Sie dringt in die Sphire von gesellschaftlichen Potenzen ein,
die sich mit duferst bosartigen Mitteln gegen die Kraft des Gedankens zu wehren verste-
hen. Philosophisches Denken ist immer kritisches Denken“ (Picht 1999[1972], 17).

Im System-,Erfolg“ des Kapitalismus gewahrt Adorno die Gefahr des Totalitdren:
,Das Ganze ist das Unwahre“ (Adorno 1980[1951], 55). Dass die politische Gesamt-
situation jederzeit in Totalitarismus umschlagen kénne, war seine Uberzeugung; be-
stirkt wurde er darin durch die Auswiichse der Studentenrevolte der spiten GOer-
Jahre.

Vernunft kann aus Sicht Adornos verwirklicht werden mit den Mitteln der Kunst,
oder anders: indem durch Kunst Kritik ausdriicklich wird und Utopisches aufleuchtet:

,In diesem Gefiihl des Widerstandes gegen das blofle Dasein ist eigentlich die Utopie
enthalten, daf dieses blofRe Dasein nicht das letzte Wort habe. Und dieses bilderlose Bild
der Utopie, dieser Ausdruck einer Utopie, die sich nicht selbst ausspricht, sondern nur
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dadurch kundtut, dafd uns etwas stirker erscheint, oder daf wir uns in etwas stirker er-
scheinen als die Welt, so wie sie nun einmal ist: Das ist jedenfalls eine der Kategorien, von
denen ich denken mochte, daf sie tiberhaupt fiir das Schone charakteristisch sind.“
(Adorno 2009(1958/59), 52)

Hoffnung darauf, dass Vernunft i. S. der Durchsetzung des Erkenntnisinteresses ge-
gen alle Selbsttiuschung sich verwirklichen und somit den Verblendungszusammen-
hang zu durchbrechen vermége, duflert Adorno in einem Brief an Thomas Mann aus
dem Jahr 1952:

Wenn mir etwas von Hegel und denen, die ihn auf die Fiif3e stellten, in Fleisch und Blut
uibergegangen ist, dann ist es die Askese gegen die unvermittelte Aussage des Positiven;
wahrhaft eine Askese, glauben Sie mir, denn meiner Natur lige das Andere, der fessellose
Ausdruck der Hoffnung, viel niher. Aber ich habe immer wieder das Gefiihl, daf} man,
wenn man nicht im Negativen aushilt oder zu frith ins Positive tibergeht, dem Unwahren
in die Hinde spielt.“ (Mann & Adorno 2003, 128)

Hoffnung als begriindete Utopie auf eine Wende zum Besseren setzt Desillusionie-
rung voraus und ruht somit einer doppelten Negation auf, will sie nicht unaufgeklart
iiber sich selbst in Affirmation des Bestehenden umschlagen; denn: ,Hoffnung ist das
Entronnensein aus dem Bann“ (Adorno 1974[1958], 513). Auch fiir das Hoffen gilt der
Satz aus dem Aphorismus Asyl fiir Obdachlose der Minima Moralia: ,Es gibt kein rich-
tiges Leben im falschen“ (Adorno 1980[1951], 43).

Ich bin tiberzeugt davon, dass Adorno wie Picht die gegenwirtige, vor allem
durch die Klimakatastrophe evozierte Krisensituation als eine Fundamentalkrise
wahrgenommen hitten, bei der gesellschaftlich Grundlegendes zur Disposition steht.
Hoffnung angesichts solcher Fundamentalkrise geht aufs Kontrafaktische als Nega-
tion des Wahrscheinlichen: schwache Hoffnung wider schlechteres Wissen. Wo das
Unbheil naht, wichst das Rettende vielleicht, in jedem Fall aber die Selbsttiuschung
auch. Verzweifelte Dystopien wie nostalgische Retrotopien treten als Travestien von
Hoffnung auf die Bithne und damit als Unwahrheit und Liige. Ihre Kraft gewinnen sie
zu grofen Teilen aus einem Nicht-wahrhaben-Wollen — mehr: aus einem Nicht-wahr-
haben-Kénnen: Wahrnehmungsschwiche als Uberlebensstrategie in Zeiten des stin-
digen Verlustes an besseren Moglichkeiten. Der nominalistische Willkiirgott, der Na-
turgesetze aufer Kraft zu setzen vermag, ist tot; der Mensch, der gegen die Natur
nichts vermag, als sie zu zerstdren, ist an seine Stelle getreten. Voluntas Dei? Vor-
schnelle, auch fromm daherstelzende und schein-theologische Antworten sind so
wohlfeil wie verlogen geworden. Der messianisch rettende Gott verkommt zum Lii-
ckenbiifier: deus ex machina. Das ist es, was beide — Adorno wie Picht — aus je ande-
rem Blickwinkel schon seinerzeit scharfsichtig erkannt haben. Die Widerspriiche im
Angesicht des scheinbar-anscheinend Unumginglichen, das sich mit der katastrophi-
schen Entwicklung des Klimas und der vélligen Unangemessenheit politischen Han-
delns als Ausdruck einer Gesellschaft im Modus des Schlafwandelns vollzieht, sind
sprachlich kaum noch darstellbar. Frithere nannten das wohl , Schicksal“. Wir als bes-
ser Informierte wissen: die Destruktion der natiirlichen Uberlebensbedingungen des
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Menschen ist anthropogen — in Adornoscher Diktion: negative Dialektik in duflerster
Zuspitzung und selbstzerstorerischer Herrschaftswille des Menschen; in der Diktion
Pichts: der Umschlag vom anthropomorphen Gottesbild in das theomorphe Men-
schenbild. Dies wire dann zugleich als letzter Horizont von Bildung zu verstehen, als
ein Denken im Rahmen immanenter Eschatologie; oder anders: kritische Theorie als
kritische Theologie, als ,Theologie im Angesicht ihres Sturzes® (Frisch 1999), deren
offenbarungsgespeiste Hoffnung einzig nicht in mehr oder weniger naiv-fundamen-
talistischen Eskapismus umschligt. Allzu oft — daran sei erinnert — werden die Ge-
richtsprophetien in ihr Recht gesetzt.”

Dass das andere moglich sei trotz der Katastrophen des 20. Jahrhunderts, trotz
eines leeren Raums des Denkens, den das Ende der traditionellen abendlindischen
Metaphysik hinterlassen hatte, trotz der gegenwirtigen und sich schon in den 60er-/
70er-Jahren des letzten Jahrhunderts abzeichnenden kiinftigen Krisen war die verwe-
gene Hoffnung, die Adorno und Picht verband, eher verhalten gedufert als unwahr-
scheinliche Alternative zum Gegebenen wie bei Adorno — jemand wie Ernst Bloch war
da als utopisch Hoffender weniger vorsichtig — oder mit deutlich vernehmbarem Zorn
aufgrund einer sich als bildungsresistent erweisenden politischen und wirtschaft-
lichen, auch wissenschaftlichen Machtelite wie bei Picht.

Kritische Theorie hat widerstindig die Wunde, die eine politisch nicht-affirma-
tive Haltung schligt, offenzuhalten. Diejenigen, die meinen und behaupten, sie un-
kritisch-naiv mit technologischer Rationalitit schliefen zu kénnen, liigen seit je — zu-
mal eben solche Rationalitit die Hauptursache der gegenwirtigen Krise darstellt
(Mtinchhausen lisst griiflen). Was trivial klingt, erweist sich somit bei niherem Hin-
sehen als das Nicht-Triviale: kritisches Denken beginnt mit gleichermafien bescheide-
nen wie anspruchsvollen Fragen, die einen kritischen Denkhorizont zu eréffnen ver-
mogen. Denn — so Picht: ,Das kritische Bewufitsein ist jenes Bewufltsein, das dem
Stelldichein mit der Wahrheit nicht ausweicht. Seine logische Form ist die der offenen
Frage“ (Picht 1994[1991], 24). Der letzte Philosoph, in dem diese Gestalt der Wahrheit
sich manifestiert habe, sei Adorno. Und umgekehrt: ,Wenn es wahr ist, dafl unser
Wissen der Wahrheit die Gestalt der offenen Frage hat, so steckt in jeder Antwort ein
Selbstbetrug* (ebd., 131).

Auch dieses Urteil lieRe sich am Umgang mit der Klimakrise ablesen. Der Liige
des homo faber zu widerstehen, der meint, die Dinge im Griff zu haben und iiber plau-
sible Antworten zu verfiigen, und stattdessen in eine Haltung einzuweisen, die das
eilfertig Affirmative demythologisiert, betrachte ich daher als die bleibende Aufgabe
einer kritischen Bildungstheorie, die sich der Frage ,nach dem Verbleib des Men-
schen“ im Sinne Heydorns nicht verschliefst und angesichts der latenten bis offen-

7 Im Wortsinne finster urteilt schon 1994 Eric Hobsbawn: ,,Es gibt nicht nur dufere, sondern gleichsam innere Anzeichen
dafiir, dafd wir am Punkt einer historischen Krise angelangt sind. [...] Wenn die Menschheit eine erkennbare Zukunft haben
soll, dann kann sie nicht darin bestehen, dal wir die Vergangenheit oder Gegenwart lediglich fortschreiben. Wenn wir
versuchen, das dritte Jahrtausend auf dieser Grundlage aufzubauen, werden wir scheitern. Und der Preis fiir dieses Schei-
tern, die Alternative zu einer umgewandelten Gesellschaft, ist Finsternis“ (Hobsbawn 1995[1994], 720).
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kundigen Inhumanitit einer real-kapitalistischen Gesellschaft alternative Modelle
eines zukunftsfihigen Miteinander erschlieft. 8

5  Funfter Zugang: Konsequenzen fiir eine kritische
Bildungstheorie

Auch die Fundamentalkrise der sich abzeichnenden Klimakatastrophe mitsamt ihren
gesellschaftlichen, 6konomischen und gewaltaffinen Folgen stellt letzten Endes ein
Bildungsproblem dar bzw. lisst sich als Anfrage an eine ihr angemessene kritische
Bildungstheorie verstehen.

Pichts Anliegen war die Erneuerung der Gesellschaft durch Bildung. Daraus re-
sultierte sein Engagement fiir eine Revision des Erziehungssystems nach 1945. Der
Hintergrund war das von ihm erlebte Versagen der Universititen und des Wissen-
schaftsbetriebes im Nationalsozialismus. Picht erlebte das Scheitern seiner bildungs-
politischen Bemithungen aufgrund der politischen Verfasstheit der Bundesrepublik
sowohl im Blick auf einen kleinstaatlichen Foderalismus als auch auf die restaurati-
ven bis reaktiondren Tendenzen und reagierte darauf mit Enttduschung und zuneh-
mendem Zorn, bis er schlieRlich seine politischen Bemithungen in diesem Feld re-
signiert aufgab. Nachdem ich Georg Picht als Bildungstheoretiker schon im letzten
Jahr ausfiihrlich dargestellt habe, beschrinke ich mich hier auf diese kurzen Bemer-
kungen zu seinem Bildungsverstindnis.®

Adornos Ausgangserfahrungen — als einem 1903 geborenen — waren die des Ers-
ten Weltkriegs und seiner Auswirkungen, des Faschismus und der Emigration, des
Verlusts enger Freunde wie Walter Benjamin und schlieflich und vor allem des Holo-
causts. Kritisch bemerkt er in einem Radiovortrag im Hessischen Rundfunk 1950 un-
ter dem Titel Die auferstandene Kultur, Bildung habe im Nachkriegsdeutschland die
Funktion, ,das geschehene Grauen und die eigene Verantwortung vergessen zu ma-
chen und zu verdringen“ (Adorno 2016[1950], 460). Sein pddagogischer Imperativ lau-
tete daher: ,Die Forderung, dass Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste
Erziehung. Sie geht so sehr jeglicher anderen voraus, dass ich weder glaube, sie be-
griinden zu miissen noch zu sollen“ (Adorno 2018[1966], 674). Denn: ,Hitler hat den
Menschen im Stande ihrer Unfreiheit einen neuen kategorischen Imperativ aufge-

8 Dies wire gestiitzt durch Adornos Erfahrung, wonach die Shoah nur durch die Kilte der biirgerlichen Gesellschaft mog-
lich geworden sei: ,Wire sie nicht ein Grundzug der Anthropologie, also der Beschaffenheit der Menschen, wie sie in
unserer Gesellschaft tatsdchlich sind; wiren sie also nicht zutiefst gleichgiiltig gegen das, was mit allen anderen ge-
schieht, [...] so wire Auschwitz nicht méglich gewesen, die Menschen hitten es dann nicht hingenommen. [...] Die Kilte
der gesellschaftlichen Monade, des isolierten Konkurrenten, war als Indifferenz gegen das Schicksal der anderen die
Voraussetzung dafiir, daf nur ganz wenige sich regten“ (Adorno 2018[1966], 687).

9 ,Was Picht nicht wollte, war, daf in der unerliRlichen Expansion der Bildungsanstalten die Strukturen des Berechtigungs-
wesens bewahrt blieben, ja verschirft wurden, die nur im alten Elitesystem funktionsfahig waren. Der heutige Kampfums
Dasein durch das Medium der Schulnoten vom zehnten Schuljahr an ist eine Form der Nichtbewiltigung der Modernitit
durch eine Gesellschaft, die sie nicht versteht (Weizsicker 1983[1982], 187). Damit ist deutlich gemacht, dass es Picht
weniger um eine grundsatzliche Bildungstheorie als vielmehr um konkrete politisch-pragmatische Erwigungen ging, wie
angesichts des Versagens vor allem des akademischen Bildungssystems wihrend und angesichts der NS-Zeit ein Bil-
dungs- und Erziehungssystem auszusehen hitte, das den Herausforderungen der — wie er es nannte — ,technisch-indus-
triellen Zivilisation“ und ihren Verwerfungen sowie des politischen Systemgegensatzes des Kalten Krieges gewachsen
war.
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zwungen: ihr Denken und Handeln so einzurichten, dass Auschwitz nicht sich wie-
derhole, nichts Ahnliches geschehe“ (Adorno 1973[1966], 358).

Keine uiberhistorische ,Idee der Erziehung®, sondern allein die Erfahrung der
Geschichte ist maRgeblich fiir Adorno.' Bildung ist fiir Adorno allerdings zu ,soziali-
sierter Halbbildung“ verkommen, ,der Allgegenwart des entfremdeten Geistes“:

»Alles ist darin von den Maschen der Vergesellschaftung eingefangen; deren Rohheit aber,
das alte Unwahre, erhilt zdh sich am Leben und reproduziert sich erweitert. Inbegriff
eines der Selbstbestimmung entiuflerten Bewufitseins klammert sie sich unabdingbar an
approbierte Kulturelemente. Aber unter ihrem Bann gravitieren sie, als Verwesende, zum
Barbarischen.“ (Adorno 2003[1959], 93 f))

Bildung sei nichts anderes als ,Kultur nach der Seite ihrer subjektiven Zueignung®
(ebd., 94), solchermaflen zugerichtet aber depraviere Bildung — weit entfernt vom Ei-
gensinn, gar Widerstindigen — zur Anpassung an die gegebenen Verhiltnisse:

,Die philosophische Bildungsidee auf ihrer Hohe wollte natiirliches Dasein bewahrend
formen. Sie hatte beides gemeint, Bindigung des animalischen Menschen durch ihre An-
passung aneinander und Rettung des Natiirlichen im Widerstand gegen den Druck der
hinfilligen, vom Menschen gemachten Ordnung. [...] Ist jene Spannung einmal zergan-
gen, so wird Anpassung allherrschend, ihr Maf} das je Vorfindliche. Sie verbietet, aus indi-
vidueller Bestimmung iibers Vorfindliche, Positive sich zu erheben.“ (Ebd., 95)

Und Adorno fihrt fort: ,Anpassung aber ist unmittelbar das Schema fortschreitender
Herrschaft“. Sie ,kommt, in der nun einmal existenten, blind fortwesenden Gesell-
schaft, iiber diese nicht hinaus“ (ebd., 96). Und weiter — und hier mit deutlich anderer
Konnotation und Konsequenz als bei Picht:

,Fraglos ist die Idee der Bildung notwendig die eines Zustands der Menschheit ohne Sta-
tus und Ubervorteilung postuliert, und sobald sie davon etwas sich abmarkten i3t und
sich in die Praxis der als gesellschafilich niitzliche Arbeit honorierten partikularen Zwecke ver-
strickt, frevelt sie an sich selbst. Aber sie wird nicht minder schuldig durch ihre Reinheit:
diese zur Ideologie. [...] Der Traum von Bildung, Freiheit vom Diktat der Mittel, der sturen
und kargen Niitzlichkeit, wird verfilscht zur Apologie der Welt, die nach jenem Diktat
eingerichtetist.“ (Ebd., 97f.; Hervorh. d. Verf.)

Die Ambivalenzen, ja Antinomien im Bildungsbegriff hat Adorno wohl deutlicher se-
hen kénnen als Picht, weil sein Denken einer radikaler verfassten Gesellschaftskritik
aufruht. Bildung — so Adorno — sei

,antinomischen Wesens. Sie hat als ihre Bedingung Autonomie und Freiheit, verweist
jedoch zugleich, bis heute, auf Strukturen einer dem je Einzelnen vorgegebenen, in gewis-
sem Sinn heteronomen und darum hinfilligen Ordnung, an der allein er sich zu bilden
vermag. [...] So fillt sie in die Dialektik von Freiheit und Unfreiheit.“ (Ebd., 104 ff.)

10 ,,Die Wiederkehr von Auschwitz* — so Jiirgen Vogt — ,gilt es nur noch zu verhindern; es steht dieser negativen Padagogik
bei Adorno keine positive gegeniiber, die selbst erneut Erziehungsziele vollmundig angeben wiirde oder auch nur kénnte.
[...] Adorno hilt folglich an der Idee der Padagogik fest, weil allein durch sie der Kampf gegen die Barbarei tiberhaupt
begriindbar ist; zugleich entzieht er ihr den scheinbar sicheren Boden, von dem aus positive Handlungsméglichkeiten
eréffnet werden kénnten“ (Vogt 2011,161f.).



,Bildung als Frage nach dem Verbleib des Menschen“. Theodor W. Adorno und Georg Picht als
78 Philosophen der Krise

Der Geist von Halbbildung aber sei ,auf Konformismus vereidigt“ ohne alle Elemente
von Kritik und Opposition. Das Dilemma:

JTaugt [...] als Antithese zur sozialisierten Halbbildung kein anderer als der traditionelle
Bildungsbegriff, der selber zur Kritik steht, so driickt das die Not einer Situation aus, die
iiber kein besseres Kriterium verfiigt als jenes fragwiirdige, weil sie ihre Moglichkeit ver-
sdaumte.“ (Ebd., 102)

Solcher Wahrnehmung hat jede Bildungstheorie eingedenk zu sein, es sei denn, sie
sei eine unkritisch-positivistische: ein Schibboleth fiir die Wissenschaft von der Erzie-
hung — wenn wir denn schon keine Bildungs-Wissenschaft kennen — vor allem in Zei-
ten, in denen allzu oft einzig das Messbare das Wahre zu sein scheint. Wenn mir eine
Pathosformel erlaubt ist: Bildung hat dem Humanum zu dienen, einem Humanum,
das den Menschen als Beziehungswesen versteht, zu den Mitmenschen, zur Umwelt
und — religios konnotiert — zu Gott. Ein inflationir verwendeter Bildungsbegriff ver-
deckt lediglich die Reduktion von Bildung auf das unmittelbar Verwertbare. Der Bil-
dungsbegriff aber muss verkiimmern in der babylonischen Gefangenschaft pragmati-
scher Niitzlichkeits- und Verwertungserwigungen einer ,PISA-“ und , Bologna“-Welt,
die mit Erkenntnis ohne Orientierungsgewinn strahlt. Zudem — darauf hinzuweisen
wurden Picht und Adorno nicht miide — kehrt unreflektiert verdringtes metaphysi-
sches Denken im Riicken der Akteure als gespenstischer Mythos zuriick. Dies gilt
auch fiir Erziehungswissenschaft und Bildungstheorie. Dagegen hilft Handeln als —
im Sinne Kants — 6ffentlicher Vernunftgebrauch, der auch die Risiken des Widerstin-
digen nicht scheut. Fridays for future wire dann nichts anderes als — ohne sie damit
uberhohen zu wollen — Ausdruck einer kritischen Bildung nicht nur in der Theorie,
sondern auch in der theoriegeleiteten Praxis und vor allem einer der Krise angemes-
senen Haltung; und diese Bewegung liefert ironischerweise den Beweis, dass unser
schulisches Bildungssystem besser ist als sein Ruf: es vermag im Physikunterricht
den II. Hauptsatz der Thermodynamik zu vermitteln, was an manchen politisch Ver-
antwortlichen vorbeigegangen zu sein scheint.

Damit bin ich wieder in Sils-Maria und sehe Adorno und Picht noch einmal tiber
zwei Nietzsche-Zitate gebeugt. Das erste: Der

»Ruf nach méglichster Erweiterung und Ausbreitung der Bildung [...] gehort unter die
beliebten nationalokonomischen Dogmen der Gegenwart. Moglichst viel Erkenntnis und
Bildung — daher méglichst viel Produktion und Bediirfnis — daher méglichst viel Gliick —
so lautet etwa die Formel. Hier haben wir den Nutzen als Ziel und Zweck der Bildung,
noch genauer den Erwerb, den méglichst groflen Geldgewinn.“ (Nietzsche 1977[1872], 191)

Das zweite:

»Also, meine Freunde, verwechselt mir diese Bildung, diese zartfuilige, verwohnte, dtheri-
sche Géttin nicht mit jener nutzbaren Magd, die sich mitunter auch die ,Bildung‘ nennt,
aber nur die intellektuelle Dienerin und Beraterin der Lebensnot, des Erwerbs, der Be-
durftigkeit ist. Jede Erziehung aber, welche an das Ende ihrer Laufbahn ein Amt oder
einen Brotgewinn in Aussicht stellt, ist keine Erziehung zur Bildung, wie wir sie verste-
hen, sondern nur eine Anweisung, auf welchem Wege man im Kampfe um das Dasein
sein Subjekt rette und schiitze.“ (Ebd., 231)
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Nietzsche erweist sich mit solchen Einlassungen als Vordenker und Gewihrsmann
einer kritischen Bildungstheorie.

Ein Letztes

Adornos Kapitalismuskritik hat meines Erachtens angesichts einer neoliberalen
Marktideologie mit Totalititsanspruch und in Verbindung damit eines — je nach Be-
trachtung — post- oder protofaschistischen Neofeudalismus nichts an Aktualitit verlo-
ren, ebenso wenig wie die kontrafaktische Hoffnung auf Humanitit durch Bildung.
Auch ist Pichts Kritik an einem ausbeuterischen und zerstérerischen Naturzugriff,
gefordert durch eine tiber sich selbst unaufgeklirte Wissenschaft, die ihn zudem mit
Adornos und Horkheimers Dialektik der Aufklirung verbindet, nicht iberholt.

Waihrend Adorno seine Zeitdiagnose wesentlich als Gesellschaftskritik respektive
als Kritik am kapitalistischen System und dessen Totalititsanspriichen durchfiihrt,
uibt Picht Zeitkritik als Wissenschaftskritik. Allerdings kommen beide mit Blick auf
die zerstorerischen Wirkungen infolge der Bemichtigungstendenzen gegentiber Na-
tur und Mensch zu dhnlichen Ergebnissen. Beider Denken verbiirgt gerade aufgrund
der zeitlichen Distanz Erkenntnisgewinn fiir die Gegenwart und die zu antizipie-
rende, vermutete oder wahrscheinliche Zukunft. Zwar ist Picht kein Vertreter der Kri-
tischen Theorie, gleichwohl ist er ein kritischer Theoretiker, die Krisen seiner Zeit
sowie deren Ursprung in der Anlage neuzeitlichen Denkens wahrnehmend und die-
sen — dhnlich wie Adorno — philosophiegeschichtlich nachgehend.

Darauf, wie begriindete Hoffnung und Widerstidndigkeit in ein produktives Ver-
hiltnis zueinander gebracht werden kénnen, verweist Adorno in seinen Minima Mo-
ralia: Eine , Philosophie, wie sie im Angesicht der Verzweiflung einzig noch zu verant-
worten ist, wire der Versuch, alle Dinge so zu betrachten, wie sie vom Standpunkt der
Erlosung aus sich darstellen“ (Adorno 1980[1951], 283).

Ich schliefle, an diesen fast schon religiésen Suopcon ankniipfend, mit einem
zentralen Aspekt der Philosophie Pichts, den ich bisher unterschlagen habe, nimlich
seiner Prigung durch ein reformatorisches theologisches Denken, das ihn deutlich
vom materialistischen Ansatz Adornos unterscheidet, ohne damit weniger kritisch zu
sein, und lasse ihn selbst noch einmal zu Wort kommen. Seine Vorlesung Glauben
und Wissen beschliefdt er folgendermafien:

,Die Offenbarungist der Ursprung aller Kritik, denn sie ruft den Menschen in allen seinen
Moglichkeiten vor das Gericht. Deshalb ist Offenbarung die Bedingung der Moglichkeit
fur alle Formen kritischen Bewuf3tseins, mag sich das kritische Bewufitsein dieser radi-
kalsten Konsequenz der Selbsterkenntnis menschlicher Vernunft auch noch so sehr wi-
dersetzen. Erst angesichts der Offenbarung hat der Mensch eine Chance, sich von dem
transzendentalen Schein des mythischen Denkens in seinem Selbstverstindnis zu be-
freien und sich selbst in seiner anthropomorphen Gestalt zu begegnen. Um dieses mog-
lich zu machen, und um den transzendentalen Schein der mythischen Bilder auch im
Selbstverstindnis des Menschen zu durchbrechen, ist Gott Mensch geworden und auf
Golgatha gekreuzigt worden. Das ist der unwiederholbare, radikalste und nicht wieder
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riickgingig zu machende Vollzug der Aufklirung. Alles, was sich sonst Aufklirung nennt,
ist seine Verleugnung. Das ist die unaufhebbare Vergangenheit unserer Zukunft“ (Picht
1994[1991], 260 £.; Hervorh. d. Verf.).
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Erziehung und Bildung als Tatigkeit?
Bildungstheoretische Anndherungen an
Hannah Arendts Vita activa’

Guipo PoLiAk

1  Vorbemerkung: Die Nicht-Rezeption von Hannah Arendt
in der Erziehungswissenschaft

Hannah Arendt wurde von der deutschen Erziehungswissenschaft bis auf wenige
Ausnahmen nicht nennenswert rezipiert. Die wenigen Bezugnahmen zeigen hetero-
gene Diskussionskontexte.? Eine Auseinandersetzung mit dem Werk von Hannah
Arendt, welche die fur die Erziehungswissenschaft konstitutiven ,einheimischen
Begriffe* (Herbart 1989[1806)) Bildung, Erziehung, Lehren und Lernen unter Bezug auf
Arendts im Kern zweifellos politische Theorie einer systematischen Analyse unterzo-
gen hitte, steht bis heute aus.? Kurz: nach einer fiir erziehungswissenschaftliche
Theorie und pidagogische Praxis moglichen Bedeutung von Arendts Theorie wurde
in der deutschen Erziehungswissenschaft bislang nicht gefragt. Nur damit, dass Han-
nah Arendt — wie sie eingangs von Die Krise in der Erziehung (Arendt 2000[1958], 255)
von sich sagt, von , Beruf nicht Pidagogin sei“, sondern — wie im legendiren Interview
mit Giinter Gaus* betont — ihr Beruf ,politische Theorie“ sei, kann dieser Tatbestand
nicht erklirt werden. Denn gleichermaflen Nicht-Pidagogen hatten in der jingeren
Wissenschaftsgeschichte der Erziehungswissenschaft nachweisbar groflen Einfluss —
etwa Horkheimer, Adorno und Habermas fiir die Kritisch-emanzipatorische Erzie-
hungswissenschaft, Karl Popper und Hans Albert fiir die Kritisch-rationale Erzie-
hungswissenschaft, Max Weber und Niklas Luhmann fur die Systemtheoretische Er-
ziehungswissenschaft oder Michel Foucault fiir die Poststrukturalistische Pidagogik.
Erklirungen fiir den Tatbestand, dass eine erziehungswissenschaftliche Auseinander-
setzung mit Hannah Arendt unter der Frage, welche Bedeutung sie fiir pidagogische
Theorie und Praxis haben konnte, bis heute fehlt, miissen also in anderen Griinden

1 Dieser Vortrag war vorgesehen als Beitrag zur 11. Werkstatt (05.-07.10.2020), konnte aber wegen Erkrankung nicht gehalten
werden.

2 Zu nennen sind die Arbeiten von Brumlik (1992), Firla (2012), Heinbach (2020), Hellekamps (2006), Kahl (2006/2013a/
2013b), Ménig (2017), Pollak (2006), Reichenbach (2001), Schiies (1997/2008), Springer (2018).

3 Ineinschligigen Enzyklopidien (Lenzen 1983), Lexika (Bshm 2005; Horn u. a. 2012) und Handwérterbiichern (Andresen
u.a. 2009) finden sich keine Eintrage oder Verweise. Auch in Sammlungen von sogenannten ,,Hauptwerken® (Bshm u. a.
2009) finden sich keine Hinweise, obwohl Die Krise in der Erziehung neben den in die Sammlung von Bshm & Seichter
aufgenommenen Werken durchaus ihren Platz finden kénnte. Kahl stellt bereits 2006 fest, dass die , Inspiration von Han-
nah Arendt fiir die Pidagogik erst noch zu entdecken ist* (Kahl 2006, 38)

4, Zur Person: Giinter Gaus im Gesprach mit Hannah Arendt“ [Sendung vom 28.10.1964. https: //www.youtube.com/watch?
v=J9SyTEUi6Kw].
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gesucht werden denn der Nichtzugehdérigkeit zur Zunft. Auch ein anderer auf den
ersten Blick naheliegender Grund, nimlich dass sich in Arendts umfangreichem
Werk keine systematische Auseinandersetzung mit padagogischen Sachfragen® fin-
det, bietet keine befriedigende Erklirung. Denn mit Die Krise in der Erziehung® liegt
eine Auseinandersetzung mit pidagogischen Sachfragen vor, der durchaus der Stel-
lenwert einer grundsitzlichen pidagogischen Positionsbestimmung zugesprochen
werden kann. In deren Mittelpunkt steht zwar die Klarung des Verhiltnisses von Er-
ziehung als im vorpolitischen Raum des Privaten anzusiedelnder Titigkeit von Men-
schen und dem 6ffentlichen Raum der Politik, in dem Handeln und Sprechen strikt
Erwachsenen vorbehalten ist. Aber die Sichtweise einer strikten Trennung von einer
im Privaten angesiedelten Erziehung von der im 6ffentlichen Raum lokalisierten Poli-
tik reicht zur Erklirung der Nicht-Rezeption nicht hin, gehért doch die Klirung des
normativen und funktionalen Verhiltnisses beider gesellschaftlicher Praxen spites-
tens seit Schleiermachers Vorlesung iiber Pidagogik’ zu den Kerntopoi erziehungswis-
senschaftlicher Reflexion. Hier hitte eine Rezeption durchaus ansetzen kénnen.

11 Griinde fiir die Nicht-Rezeption von Hannah Arendt in der
Erziehungswissenschaft: zwei zeitgeschichtliche Zuginge
Besonders die Aussagen zum vor-politischen Ort von Erziehung hitten im zeitge-
schichtlichen Kontext — keine 15 Jahre nach dem Ende des Nationalsozialismus und
seiner gerade im Sinne Hannah Arendts zu verstehenden totalitiren Erziehungspoli-
tik — eine Auseinandersetzung anstoflen missen, hitte man ihre scharfe Kritik an
einer Erziehungsvorstellung und einem Erziehungsideal, ,in dem Erziehung ein Mit-
tel der Politik und die politische Tatigkeit selbst als eine Form von Erziehung verstan-
den wurde“ (Arendt 2000[1958], 257), auf die Pidagogik des NS-Regimes bezogen,
um deren Rolle im Gesamt der Elemente und Urspriinge totaler Herrschaft (Arendt
1962[1955]) aufzukliren. Zum Zeitpunkt des Vortrags stand aber eine gesellschaftliche

5 In Die Krise in der Erziehung sagt sie zu Beginn, ihr Interesse an Fragen der Erziehung sei durch die Tatsache bedingt, dass
Erziehung ,wenigstens in Amerika, zu einem politischen Problem ersten Ranges geworden ist* (Arendt 2000[1958], 255).

6 Urspriinglich ein Vortrag, den Hannah Arendt im Rahmen der ,Geistigen Begegnungen in der BottcherstraRe* am
13. Mai 1958 in Bremen hielt. Die hier verwendete Fassung (Arendt 2000[1958)) ist der Nachdruck des Vortragsmanu-
skripts (Arendt, H. (1958). Die Krise in der Erziehung. Bremen: Angelsachsen-Verlag).

7  Exemplarisch sei hingewiesen auf Schleiermachers Bestimmung des Verhiltnisses von Padagogik und Politik: , Die Pida-
gogik ist eine rein mit der Ethik zusammenhiangende, aus ihr abgeleitete angewandte Wissenschaft, der Politik koordi-
niert“ (Schleiermacher 1957[1826], 42). Die Pidagogik erhilt nach Schleiermacher ihre in Werten begriindeten Ziele aus
der Ethik, nicht aus der Politik. Zu dieser steht sie in einem Verhiltnis der Koordination, also in einem Verhiltnis, das —
systemtheoretisch gesprochen — Autonomie durch Kommunikation sichern soll. Im Lichte einer solchen Verhiltnisbe-
stimmung kann man Arendts Sichtweise durchaus kritisch befragen. Hierzu wiren zu Rate zu ziehen etwa Fichtes (1808)
Reden an die deutsche Nation, Nietzsches (1980[1872]) Uber die Zukunft unserer Bildungsanstalten, diejenigen reformpéda-
gogischen Ansitze, die nicht vom Primat einer ,,Pddagogik vom Kinde aus“ her denken, sondern vom Primat sozialer
Reformen (wie der Bund entschiedener Schulreformer um Paul Oestreich), die gesamte NS-Pidagogik, die Debatten um
Struktur und Organisation des westdeutschen Schul- und Bildungswesens im Kontext der ,Re-Education®, die hetero-
genen padagogischen Konzepte der 68er-Bewegung und aktuell die Debatten um die Neoliberalisierung von allgemeiner,
beruflicher und akademischer Bildung nach BOLOGNA. Daran ankniipfend wire zu zeigen, dass Hannah Arendts Kritik
an der progressive education héchst unterkomplex ist. Dass Arendt als MaRstab der Kritik auch noch ,alle Regeln des
gesunden Menschenverstandes* heranzieht, musste spitestens nach dem Erscheinen von Eichmann in Jerusalem (Arendt
2006[1964]) befremden. Dass der , gesunde Menschenverstand“ gleichgesetzt wird, mit ,,jene[m] Gemeinsinn, durch den
wir in eine uns allen gemeinsame Welt eingepasst sind und mit dessen Hilfe wir uns in ihr bewegen“ (Arendt 2000[1958],
260), kam sicherlich den restaurativen Tendenzen von Konrad Adenauer und Ludwig Erhard entgegen, musste aber spa-
testens Mitte der 1960er zur Rezeptionsblockade werden.
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Auseinandersetzung mit den nationalsozialistischen Verbrechen und dem darin
verstrickten totalitir-diktatorischen Erziehungssystem als eines/einer dieser Ele-
mente und Urspriinge weder auf der 6ffentlichen noch auf der wissenschaftlichen
Agenda. Dass die Pidagogik des Nationalsozialismus eine Praxis totalitirer Herrschaft
war, hitte dagegen eine intensive Auseinandersetzung mit der schuldhaften Verstri-
ckung nationalsozialistischer Pidagogen und Pidagoginnen in der — auch in paeda-
gogicis vollstreckten — Banalitit des Bosen (Arendt 2006[1964]) erfordert. Erst Mitte der
60er-Jahre wurde eine solche Auseinandersetzung innerhalb der bundesdeutschen
Erziehungswissenschaft im Umfeld gesellschaftlicher Entwicklungen® und kriti-
scher Anfragen der ersten Nachkriegsgeneration an ihre Eltern aufgenommen. Ein
starker Impuls hierfiir ging aus von Theodor W. Adornos (1970a[1966]) Rundfunkvor-
trag Erziehung nach Auschwitz. Dieser — wie andere Vortrige und Schriften Adornos
(1970b[1966]/1972[1959]) — beeinflusste mafdgeblich Theorieprogramm und Praxiskon-
zeption einer kritischen Erziehungswissenschaft und emanzipatorischen Erziehungs-
praxis — und wirkte dariiber hinaus in eine breite Offentlichkeit. Kritische Erziehungs-
theorie und emanzipatorische Praxis gingen aber — und das hemmte nun gegenliufig
eine Rezeption von Arendt — primissenhaft vom politischen Gehalt und der politi-
schen Funktion jeglicher Pidagogik aus: sowohl als pidagogischer Praxis, deren Funk-
tion die Reproduktion politskonomischer Herrschaftsverhiltnisse sei®, wie auch als
wissenschaftlicher Theorie unter ihrer gesellschaftlichen Formgestalt biirgerlicher
Wissenschaft. Diese Primisse leitete die ideologiekritische Analyse der Unterwerfung
der nachkommenden Generationen unter die politischen Herrschaftszwinge und 6ko-
nomischen Verwertungsinteressen des Kapitalismus. Diese Primisse lieferte anderer-
seits auch — gleichsam als utopiehinterlegter Gegenentwurf zur kritisierten affirma-
tiven Funktion von buirgerlicher Wissenschaft — die Rechtfertigung fiir die wissen-
schaftlich begriindbare Forderung nach einer notwendigen emanzipatorischen Praxis,
deren Ziel die Uberwindung entfremdender Erziehungsverhiltnisse sein sollte. De-
ren Konigsweg war die alle pidagogische Praxis leitende Erziehung zur Miindigkeit
(Adorno 1970b[1966]). Stand also einer erziehungswissenschaftlichen Rezeption von
Hannah Arendt zu Ende der 50er-Jahre der gesellschaftliche Gegenwind der zu die-
ser Zeit durchgingig verweigerten Aufarbeitung der Vergangenheit entgegen, so blo-
ckierte ab Ende der 60er- und Beginn der 70er-Jahre die den Diskurs beherrschende
Politisierung eines jeglichen Pidagogischen'® eine Anniherung an Arendts Erzie-
hungsverstindnis. Deren strikte Trennung von Erziehung und Politik konnte aus

8 Dabei spielten die spiter fiir die 68er-Bewegung bedeutsame Ostermarschbewegung, der Protest gegen die Notstandsge-
setze und der Protest gegen imperialistische Kriege in Stidamerika, Asien und Afrika eine zentrale Rolle.

9 Zentral in den Schriften von Heinz-Joachim Heydorn, deren Kernthese die des Widerspruchs von Herrschaft und Bildung
(Heydorn 1972) war.

10 Die paradigmatische Blaupause fiir die auch in der erziehungswissenschaftlichen Semantik weitverbreitete Redefigur
»das Private ist das Politische, die der Forderung der Politisierung des Padagogischen unterlag, ist die von Helke Sander
auf der 23. Delegiertenkonferenz des Sozialistischen Deutschen Studentenbundes (SDS) im September 1968 gehaltene
Rede des , Aktionsrates zur Befreiung der Frauen“ (Sander 1975). Darin kritisiert Sander die von den minnlichen SDS-
Genossen praktizierte Verdringung der Frauen in den Raum des unpolitischen Privaten in Haushalt und Familie als
»Scheinemanzipation®. Nur eine gesamtgesellschaftliche Revolution kénne eine umfassende Emanzipation der Frauen
bewirken; diese ,kénnen sie nur erlangen, wenn die ins Privatleben verdringten gesellschaftlichen Konflikte artikuliert
werden, damit sich dadurch Frauen solidarisieren und politisieren (Sander 1975, 11). Obwohl Hannah Arendt der Frauen-
bewegung nicht véllig ablehnend gegeniiberstand, hitte sie eine solche Forderung sicherlich zuriickgewiesen.
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Sicht einer das genaue Gegenteil behauptenden Auffassung nur als biirgerlich-kon-
servative Position gesehen werden. Damit sind Griinde in der Sache selbst, also ihrer
politischen Theorie zu vermuten.

1.2  Erziehung als Schutz des werdenden Menschen gegen die Welt und
Schutz der Welt gegen die Neuen

Ein zentraler Gedanke dieser Theorie liegt darin, dass Hannah Arendt an den weni-
gen Stellen, an denen sie sich zu Fragen der normativen Zielfestlegung padagogischer
Praxis oder zu Fragen von deren praktischer Gestaltung und institutionellen Ortszu-
weisung im Zusammenhang der Frage eines padagogischen Umgangs mit dem Ge-
nerationenverhiltnis'' duferte, sie zum einen einen begrifflich auf ,Erziehung“ ver-
engten Blick auf pidagogische Sachverhalte einnimmt und sie zum anderen den
gesellschaftlichen Ort von Erziehung innerhalb der fiir die Vita activa prigenden Un-
terscheidung von Privatheit und Offentlichkeit ausschlieRlich dem Raum des Privaten
zuweist. Erziehung sei im vorpolitischen Raum der Familie angesiedelt, der dem Kind
den Schutzraum biete, das es als erst noch ,werdender Mensch* von Natur aus bené-
tige. Beide Aussagen verhinderten sowohl eine Sicht auf pidagogische Sachfragen
unter anderen pidagogischen Leitbegriffen (gerade dem der Bildung; s.u.). Es beein-
trichtigte in Folge auch ihre Analyse nicht-familidrer pidagogischer Handlungs-
rdume. So sah sie in der Schule lediglich einen Ubergangsbereich zwischen der ,,Pri-
vatsphire des Elternhauses” und der ,wirkliche[n] Welt“ (Arendt 2000[1958], 2691.),
,2um den Ubergang von Familie zur Welt iiberhaupt méglich zu machen. Zu ihrem
Besuch wird jedes Kind vom Staate und nicht vom Elternhaus, also von der Offent-
lichkeit gezwungen, und so vertritt die Schule gegeniiber dem Kinde in gewissem
Sinne die Welt, wenn sie sie auch noch nicht selbst ist“ (ebd.). Die Aussage wird nur
verstindlich, wenn man den spezifischen Begriff von ,Welt, wie ihn Arendt in Vita
activa ausfiihrt, als Folie unterstellt: Welt'? ist fiir Arendt der Bereich zwischen Men-
schen im 6ffentlichen Raum der Politik, der durch das strikt erwachsenen Personen
vorbehaltene Handeln und Sprechen in der Offentlichkeit konstituiert wird. Da Kin-
der, wie sie an anderer Stelle sagt, erst ,werdende Menschen* sind, also fuir politische
Verantwortungsiibernahme noch nicht handlungs- und sprachfihige, d. h. welt-fihige
Menschen, miissen sie von den 6ffentlichen Dingen ferngehalten und geschiitzt wer-
den. Dem korrespondiert die aus dem gegenliufigen Blick gezogene Schlussfolge-
rung, dass die Welt auch vor den Kindern geschiitzt werden muss: ,Die Verantwor-
tung fiir das Werden des Kindes ist in einem gewissen Sinne eine Verantwortung
gegen die Welt: Das Kind bedarf einer besonderen Hiitung und Pflege, damit ihm
nichts von der Welt her geschieht, was es zerstéren kénnte. Aber auch die Welt bedarf
eines Schutzes, damit sie von dem Ansturm des Neuen, das auf sie mit jeder neuen
Generation einstiirmt, nicht iiberrannt und zerstért werde“ (ebd., 267). Ein solcher
Begriff von ,Welt“ musste die Erwartung einer ertragreichen Rezeption dimpfen.

11 Nach Schleiermacher ist die Frage ,Was will denn eigentlich die 4ltere Generation mit der Jiingeren?“ die Ausgangsfrage
der Pidagogik (Schleiermacher1957[1826]).
12 Welt (mundus) im Unterschied zu Erde (terra) und Dingwelt (s. u.).
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Zwar ist die Rede vom Pidagogen als ,Anwalt des Kindes“ ein gingiger erziehungs-
wissenschaftlicher topos, mit dem die Aufgabe des Erziehers umschrieben wird, das
Kind gegen unzumutbare, weil sein ,Wohl“ gefihrdende gesellschaftliche Erwartun-
gen zu schiitzen, solange es das noch nicht aus eigener Miindigkeit selbst kann. Doch
hat der Erzieher auf der anderen Seite gleichermaflen die Verantwortung dafiir, dem
Kind gegeniiber als ,Anwalt der Gesellschaft“ aufzutreten, um seine soziale Integra-
tion in Kultur, Gesellschaft und Gemeinschaft zu unterstiitzen. Beides miteinander
zu vereinbaren ist moglich, wenn es gelingt, gesellschaftliche Erwartungen in nichtaf-
firmative padagogische Erwartungen zu transformieren (Benner 2015). Arendt nimmt
an dieser Stelle eine tiberzogene bewahrpddagogische Haltung ein, die aus Sicht der
erziehungswissenschaftlichen Diskurse als unterkomplex erscheinen musste. Hinzu
kommt, dass ihr Fragen der institutionellen Gestaltung, von Aufgaben und Inhalten
des offentlichen Bildungs- und Erziehungswesens mit der Zuweisung der Erziehung
in den privaten Raum der Familie aus dem Blick gerieten. Angesichts der immensen
politischen Bedeutung dieses gesellschaftlichen Systems eine nur schwer verstind-
liche Leerstelle in Arendts politischer Theorie. Damit hingt zusammen, dass sie die
Vorstellung, notwendige gesellschaftliche Reformen auf pidagogischem Wege ,mit
den Kindern und Schulen“ beginnen zu lassen, vehement ablehnt. Angesichts der
langen Tradition, welche diese Vorstellung in der Geschichte piadagogischer Utopien
von Bacons Nova Utopia tiber Rousseau, Goethe, Fichte, die Reformpidagogik bis zur
Summerhill-School und der Glocksee-Schule hat, musste ihre Ablehnung einer politi-
schen Zielstellung des Pidagogischen aufseiten einer Erziehungswissenschaft, die ab
Mitte der 60er-Jahre sich aufmachte, gerade diesen Weg zu beschreiten, zumindest
Skepsis hervorrufen. Aber auch anderen Kernproblemen, wie etwa dem der curricu-
lar-inhaltlichen wie methodisch-didaktischen Reprisentation der Welt zum Zwecke
ihrer sachlichen, sprachlichen und moralischen Lehrbarkeit in Schule und Unter-
richt'3, die seit Comenius’ (1978[1658]) Orbis sensualium pictus eine der Grundfragen
der pidagogischen Vorbereitung von Kindern auf die Welt ist, widmete sie auf der
Folie ihres Verstindnisses von Welt, keine Aufmerksambkeit. Dabei ist diese Frage eine
der bis heute heftig umstrittenen Themen bildungspolitischer Auseinandersetzung.
Die Festlegung von Welt auf den politischen Zwischen-Raum von handelnden und
sprechenden Menschen schlieflt die Anschlussfihigkeit nicht nur unter einer enge-
ren didaktischen Problemstellung aber aus. Denn neben der Frage, welche Welt im
Lehrplan wie reprisentiert werden soll, stellt sich im Zusammenhang damit auch die
Frage, in welcher Absicht dies geschehen soll. Bereits Schleiermacher sah hier die dia-
lektischen Beziige von Gegenwart und Zukunft sowie Bewahrung und Verinderung
als Ziel der Vorbereitung von Kindern auf die Welt. Beidem unterliegt bei Arendt zu-
dem eine geradezu schematische Abgrenzung von Pidagogik und Politik, die — iiber
die den politischen Zeitumstinden geschuldeten Hinderungsgriinde fiir ein Rezep-
tion hinausgehend - einer erziehungswissenschaftliche Rezeption wenig ertragreich

13 In der Invitatio spricht der Lehrer (Magister) den Schiler (Puer) an: ,,Komm her Knab! Lerne WeiRheit. Auf dessen Frage
Was ist das Weifheit? lautet die Antwort: ,Alles was néthig ist, recht verstehen, recht thun, recht ausreden‘“ (Comenius
1978[1658], 2).



Erziehung und Bildung als Tatigkeit? Bildungstheoretische Anniherungen an Hannah Arendts
88 Vita activa

erscheinen mussten. Dieser — nach eigenen Aussagen — im Vortrag Die Krise in der
Erziehung durch die Entwicklungen im amerikanischen Bildungssystem beeinflusste
Blick war bei Arendt geprigt von der sogenannten ,Progressive Education“.' Eine
Auseinandersetzung mit der europiischen paideia, dem Lehrplan des Abendlands (Dolch
1959), der Pidagogik der Aufklirung, dem Neuhumanismus und den heterogenen
reformpidagogischen Ansitzen des 20. Jahrhunderts ist bei Arendt — sofern iiber-
haupt —, nur rudimentir und verzerrt zu finden."> Damit ist auch erklirbar, dass sie
dem - fiir den deutschsprachigen pidagogischen Diskurs in seiner Typik prigendem
—Begriff der Bildung keine Aufmerksamkeit schenkte (s. u.).

2 Erziehung und Bildung bei Hannah Arendt — (keine)
Tatigkeiten des Menschen?

Dieser blinde Fleck stand einer systematischen Zu- oder Einordnung von Erziehung in
den Kreis derjenigen Tdtigkeiten, die sie explizit zu den menschlichen Grundtitigkei-
ten zihlte, also Arbeiten, Herstellen und Handeln im Wege. Angesichts der zentralen
Bedeutung des Begriffs der Tatigkeit besonders in der Vita activa verwundert nun we-
niger die Tatsache, dass Arendt Erziehen zu den ,elementarsten und notwendigsten
Titigkeiten der Menschen-Gesellschaft z3hlt“ (Arendt 2000[1958], 266), sondern dass
sie diese besondere menschliche Titigkeit nicht unter Bezug auf die drei anderen Ta-
tigkeiten definitorisch und in der funktionalen Architektonik so ausfiithrlich klirt, wie
sie dies fuir Arbeiten, Herstellen und Handeln/Sprechen tut.

21  Blinde Flecken in Die Krise in der Erziehung

Zu Beginn von Die Krise in der Erziehung setzt sich Arendt mit den ,ruinésen Maf3-
nahmen* im amerikanischen Erziehungs- und Bildungssystem auseinander, die sich
,schematisch auf drei Grundiiberzeugungen zuriickfithren“ lassen: , Die erste ist, daf
die Welt des Kindes beziehungsweise die Gesellschaft, welche die Kinder unter sich
bilden, eigenstindiger Art ist und es ihr {iberlassen bleiben muf, sich mdoglichst
selbst zu verwalten“ (Arendt 2000[1958], 262). Dieser Riickzug der Erwachsenen aus
der Verantwortung habe aber zur Folge, dass die Kinder der an Verantwortung gekop-
pelten pidagogischen Autoritit des einzelnen Erwachsenen entzogen und ,einer viel
schrecklicheren und wirklich tyrannischen Autoritit unterstellt“ wiirden, nimlich der
JIyrannei durch die Majoritit“, deren Folge ,Konformismus auf der einen und Halt-
losigkeit auf der anderen Seite“ (ebd.) seien. Die ,zweite Grundiiberzeugung, die in

14 Nach Arendt findet die , Krise in der Erziehung [...] ihre extremste Form gerade in Amerika“ (Arendt 2000[1958], 256). Dass
die Erziehungskrise ,,zu einer wirklichen politischen Tatsache werden konnte“ hat den mafRigebliche Grund darin, dass
»Erziehung namlich [...] eine andere und gerade politisch ungleich wichtigere Rolle [spielt] als in anderen Landern“ (ebd.),
was wiederum darin eine Erklirung findet, ,,dafl Amerika immer ein Einwanderungsland gewesen ist; es ist offensichtlich,
dafd die ungeheuer schwierige, nie ganz und doch immer tiber Erwarten gliickende Einschmelzung fremdester Volksteile
nur iiber die Schulen, die Erziehung und Amerikanisierung der Kinder der Einwanderer vonstatten gehen kann“ (ebd.).

15 In Die Krise in der Erziehung finden sich nur stichworthaft verkiirzte Verweise auf Rousseau, auf das jahrhundert des Kindes,
ohne dass Ellen Key namentlich erwahnt wird.
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der modernen Krise fragwiirdig geworden ist, bezieht sich auf das Lehren* (ebd., 263).
Unter Eindruck von Pragmatismus und (empirischer) Psychologie sei Pidagogik zu
einer Wissenschaft des Lehrens verkommen, was eine Vernachlissigung der fach-
lichen Ausbildung der Lehrpersonen zur Folge habe, was wiederum deren fachliche
und personale Autoritit untergrabe. Die dritte Grundiiberzeugung sei schliellich die
des Pragmatismus, ,dafl man nur wissen und erkennen kénne, was man selbst ge-
macht habe“ (ebd., 264), was in der Anwendung auf Erziehung darin ,besteht [...], das
Lernen durch Tun so weit wie moglich zu ersetzen“, was im Resultat damit einher-
gehe, ,den Unterschied zwischen Spielen und Arbeiten so weit wie méglich zuguns-
ten des Spielens zu verwischen“ (ebd.). Diese drei von Arendt kritisierten Grundiiber-
zeugungen bilden die Ursache fiir die gegenwirtige ,Krise in Amerika“, indem man
»die Verderblichkeit dieser Grundiiberzeugungen erkannt hat und nun verzweifelt
versucht, das gesamte Erziehungssystem zu reformieren bzw. ganz und gar umzustel-
len* (ebd., 265). Anstelle geeigneter Reformen tue man aber ,nichts als restaurieren:
Man will wieder im Sinne von Autoritit erziehen; man will durchsetzen, dafl die Spie-
lerei auf den Schulen aufhért und wieder ernsthaft gearbeitet wird, man spricht
schlieflich sogar davon, die bisherigen Lehrerseminare so umzustellen, dafl die Leh-
rer selbst etwas lernen miissen, bevor sie auf die Schiiler losgelassen werden diirfen®
(ebd.). An dieser Stelle beendet Arendt ihr Analyse und wendet sich zum einen der
Frage zu, ,[w]elche Aspekte der modernen Welt und ihrer Krise [...] sich in der Erzie-
hungskrise eigentlich gezeigt [haben] (ebd., 264), und zweitens: ,Was kénnen wir aus
dieser Krise fiir das Wesen der Erziehung lernen [...] im Sinne einer Besinnung auf
die Rolle, welche Erziehung in jeder Zivilisation spielt, das heift auf die Funktion, die
der Existenz von Kindern fiir jedes menschliche Zusammensein bekommt?“ (ebd.
2651.). Auf diese Frage lautet die Antwort:

,Eine Krise in der Erziehung miifite in jedem Fall zu ernsten Besorgnissen Anlaf geben,
auch wenn sie nicht, wie in diesem Fall eine allgemeinere Krise und Briichigkeit der mo-
dernen Gesellschaft reflektieren wiirde. Denn das Erziehen gehort zu den elementarsten
und notwendigsten Titigkeiten der Menschen-Gesellschaft, die niemals bleibt, was sie ist,
sondern sich durch Geburt, durch das Hinzukommen neuer Menschen, stindig erneuert,
und zwar so, dass die Hinzukommenden nicht fertig sind, sondern im Werden.“ (ebd.,
266)

Versucht man nun die Tdtigkeit des Erziehens in eine um Konsistenz und Systematik
bemiihte Beziehung zu den anderen Titigkeiten zu bringen, so lisst sich die Tatigkeit
des Erziehens zunichst mit der Tatigkeit des Arbeitens verbinden, da diese

»dem biologischen Prozefl des menschlichen Korpers [entspricht], der in seinem sponta-
nen Wachstum, Stoffwechsel und Verfall sich von Naturdingen erndhrt, welche die Arbeit
erzeugt und zubereitet, um sie als die Lebensnotwendigkeiten dem lebendigen Organis-
mus zuzufithren. Die Grundbedingung, unter der die Titigkeit des Arbeitens steht, ist das
Leben selbst.“ (Arendt 2016[1958], 16)
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Zum biologischen Prozess des Korpers gehort zweifellos auch die Fortpflanzung, an
die die Moglichkeit der Existenz neuer Menschen als conditio per quam gebunden ist.
Das rechtfertigt die Rede vom Erziehen als zu den ,elementarsten und notwendigsten
Titigkeiten“ (Arendt 2000[1958], 266) gehorend, weil die Grundbedingung der Titig-
keit des Erziehens das Leben selbst ist. Diesen im weitesten Sinne biologischen As-
pekt der Tdtigkeit des Arbeitens teilt das Erziehen mit anderen ,tierischen Formen des
Lebens“ (ebd.), insofern es mit ihnen das ,Im-Werden-Sein“ (ebd.) teilt. Die von der
Grundbedingung des Lebens erforderliche Unterstiitzung durch das Tatigwerden an-
derer hat aber nach Arendt nicht bereits die Form oder Qualitit von Erziehung: ,Wire
das Kind nicht auch ein Neuankémmling in dieser Menschenwelt, sondern nur ein
noch nicht fertiges Lebendiges, so wiirde Erziehung nur eine Funktion des Lebens
selbst sein und in nichts anderem zu bestehen haben als jener Sorge um Erhaltung
des Lebens und Training oder Einiibung im Lebendigsein, die alle Tiere gegeniiber
ihren Jungen tibernehmen® (ebd.). Erst der Weltbezug macht Erziehung notwendig,
weil — so kann Arendt hier interpretiert werden — die ,,Sorge um Erhaltung des Lebens
und Training oder Einiibung“ zwar den Fortbestand der Gattung, aber nicht den , Fort-
bestand der Welt“ sicherstellt. Da aber ,[m]enschliche Eltern [...] ihre Kinder nicht nur
durch Zeugung und Geburt ins Leben gerufen®, sondern sie , gleichzeitig auch in eine
Welt hineingeboren [haben]“ muss Erziehung tiber die Sorge und Verantwortung ,fiir
Leben und Werden des Kindes“ (ebd.) hinaus auch Verantwortung fiir den ,Fortbe-
stand der Welt“ tibernehmen. Erziehung wird nur von neuen Menschen erforderlich,
denn ,neu ist das Kind nur in Bezug auf eine Welt, die vor ihm da war, die nach sei-
nem Tode weiterbestehen wird und in der es sein Leben verbringen soll“ (ebd.). Zieht
man auch hier das angesprochene besondere Verstindnis von Welt heran, das Arendt
im Zwischen-Raum zwischen in der Offentlichkeit politisch handelnden erwachsenen
Menschen sieht, dann erklirt dies, dass Kinder in diesem Sinne keine Welt-Menschen
sind, das heifst zu diesen Menschen tatsichlich erst werden miissen. Jedenfalls darf
man ihnen die Verantwortung fiir den Fortbestand der Welt zu diesem Zeitpunkt und
an diesem Ort nicht zumuten. Allerdings weist die Argumentation — vor dem Hinter-
grund der mit der Begriffstrias von Enkulturation — Sozialisation — Individuation ge-
fithrten erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Diskurse um die gesellschaftlichen
Funktionen aller tiber die Lebensspanne reichenden pidagogischen Prozesse eine
dhnliche Leerstelle auf, wie sie oben fiir die Institution Schule festgestellt wurde.
Denn die Frage, wie Kinder und Jugendliche auf die Welt des erwachsenen politischen
Handelns vorbereitet werden, ist mit Arendts Forderung, dass das Kind vor der Welt
geschiitzt werden muss, nicht zu beantworten, selbst wenn man ihre Einschrinkung
in Rechnung stellt, ,damit ihm nichts von der Welt her geschieht“ (ebd., 267). Die
Welt“ — wenngleich hier nicht in der Form des engen Weltbegriffs von Arendt —ist ja
in Gestalt lebensweltlicher Sozialriume'®, welche eingelagert sind in soziokulturelle
und sozioSkonomische Lebenslagen, deren Differenzen ungleich verteilte Chancen

16 Nach Schiies , unterscheidet [Hannah Arendt] verschiedene Rédume: den privaten und den &ffentlichen, der sich wiederum
in den gesellschaftlichen und den politischen Raum teilt. Der private und der politische Raum stehen im Gegensatz
zueinander, der gesellschaftliche Bereich liegt zwischen diesen beiden“ (Schiies 1997, 125). Hieran anschlieflend wire zu
kldren, wo die fiir Kinder und Jugendliche so entscheidenden lebensweltlichen Rdume liegen.
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fiir die spitere Beteiligung an der politischen Welt im Sinne Arendts erzeugen; diese
Welt ist ja unvermeidlich gerade auch im privaten Raum der Erziehung anwesend.
Hitte Arendt hier den Anschluss der Tatigkeit des Erziehens an die Titigkeit des Her-
stellens gesucht, hitte sie diese Leerstelle erkennen und behandeln kénnen. Denn die
Welt, in Bezug auf die das neue Kind neu ist, ist ja nicht nur die 6ffentliche Welt poli-
tisch handelnder Menschen, es ist auch die durch Herstellen produzierte ,kiinstliche
Welt von Dingen, die sich den Naturdingen nicht einfach zugesellen, sondern sich
von ihnen dadurch unterscheiden, daf sie der Natur bis zu einem gewissen Grade
widerstehen und von den lebendigen Prozessen nicht einfach zerrieben werden®
(Arendt 2016[1958], 16), wie das fiir die Verbrauchsgiiter des Arbeitens gilt. ,In dieser
Dingwelt“, so Arendt weiter, ,ist menschliches Leben zu Hause, das von Natur in der
Natur heimatlos ist; und die Welt bietet Menschen eine Heimat in dem Mafle, in dem
sie menschliches Leben iiberdauert, ihm widersteht und als objektiv-gegenstindlich
gegeniibertritt“ (ebd.). Wie das Leben die Grundbedingung des Arbeitens — und im
dargestellten Sinne auch die (biologische) Grundbedingung des Erziehens im Sinne
der elterlichen Verantwortung fiir das Leben und Werden des Kindes — ist, so ist die
,Grundbedingung unter der die Titigkeit des Herstellens steht, [...] die Weltlichkeit,
nimlich die Angewiesenheit menschlicher Existenz auf Gegenstindlichkeit und Ob-
jektivitat“ (ebd.). Eine solche Angewiesenheit zeigt sich mit am stirksten in den frii-
hen Phasen des Welt-Bezugs in Kindheit und Jugend. Deshalb ist die realiter — in
Abhingigkeit von den Lebensumstinden und Lebensbedingungen héchst unter-
schiedlich — anwesende ,Gegenstindlichkeit so entscheidend wirksam und Ort der
Entstehung nicht nur von Bildungsungerechtigkeit. Wenn Arendt diese Welt gemeint
haben sollte, wenn sie schreibt, dass die ,Verantwortung fiir das Werden des Kindes
[...] in einem gewissen Sinne eine Verantwortung gegen die Welt [ist]“ (Arendt
2000[1958], 267), dann hitte sie in prekiren materiellen und chancenungleichen ma-
teriellen und sozialen Lebenslagen von Kindern und Jugendlichen tatsichlich gegen-
stindlich-objektive Lebens-Welten erkennen kénnen, vor denen diese einer ,besonde-
ren Hiitung und Pflege* (ebd.) bediirfen. Unter Stichworten von Bildungschancen und
Bildungsungerechtigkeit hitte sie einer erziehungswissenschaftlichen Rezeption durch-
aus Rezeptionsmoglichkeiten geboten oder kénnten solche zukiinftig aufgegriffen
werden. Ahnliches gilt fiir den in gewisser Weise gegenliufigen Schutz. Die Forde-
rung, dass auch die ,Welt [...] eines Schutzes [bedarf], damit sie von dem Ansturm des
Neuen, das auf sie mit jeder neuen Generation einstiirmt, nicht {iberrannt und zer-
stort werde“ (ebd.), ist der pidagogischen Diskussion nicht fremd — nur nicht in die-
ser nahezu als Schreckensvision gezeichneten Konfrontation der neuen Menschen
mit der alten Welt. Seit Kants Differenzierung von lebensaltersbezogenen Aufgaben
der Erziehung in ,Disziplinierung®, ,Kultivierung*, ,Zivilisierung“ und schliefllich
,Moralisierung“ hat Erziehung die politische wie ethische Aufgabe, sicherzustellen,
dass die nachwachsende Generation so erzogen wird, ,dafl der Mensch auch klug
werde, in die menschliche Gesellschaft passe, dafl er beliebt sei, und Einflufl habe“
(Kant 1964{1803], 706). In diesem Sinne trigt Kants Padagogik dem Gedanken Rech-
nung, dass der Fortbestand der Gesellschaft durch die nachwachsenden Generationen
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nicht gefihrdet werde. Auch Kant sieht das neugeborene Kind als ,werdenden Men-
schen“ und auch er betont, dass im Unterschied zu allen anderen Tieren der ,Mensch
das einzige Geschopf [ist], das erzogen werden muf“ (ebd., 699). Allerdings finden
sich hinsichtlich beider Bestimmungen entscheidende Unterschiede zu Arendt. Das
Kind wird nicht lediglich erwachsener Mensch, der erst aufgrund seiner Erwachsen-
heit verantwortlich am politischen Handeln und Sprechen in politischen Zwischen-
Raum teilnehmen kénnen wird, sondern Erziehung soll in jedem einzelnen Men-
schen , die ganze Naturanlage der Menschheit, durch ihre eigne Bemithung, nach und
nach von selbst herausbringen (ebd., 703). Auch wenn das dem einzelnen ,Indivi-
duo“ — wie Kant formuliert — aufgrund anthropologisch gegebener Beschrinkungen
nicht vollkommen gelingen kann, sondern nur iiber die (zukiinftigen) Generationen
hinweg der Menschengattung als solcher, so ist der daraus folgende politisch-ethische
Auftrag an Erziehung doch klar formuliert:

,Ein Prinzip der Erziehungskunst, das besonders solche Minner, die Pline zur Erziehung
machen, vor Augen haben sollten, ist: Kinder sollen nicht dem gegenwirtigen, sondern
dem zukiinftig méglich [...] bessern Zustande des menschlichen Geschlechts, das ist: der
Idee der Menschheit, und deren ganzer Bestimmung angemessen, erzogen werden. Die-
ses Prinzip ist von grofRer Wichtigkeit. Eltern erziehen gemeiniglich ihre Kinder nur so,
daf sie in die gegenwirtige Welt, sei sie auch verderbt, passen. Sie sollten sie aber besser
erziehen, damit ein zukiinftig besserer Zustand dadurch hervorgebracht werde.“ (Ebd.,
704)

Ein solcher Vervollkommnungsaufirag will nicht zu Arendts Vorstellung passen, dass
die Welt gegen den ,Ansturm des Neuen“ (Arendt 2000[1958], 267) geschiitzt werden
muss, indem die Eltern im privaten Raum der Familie den Fortbestand der Welt si-
chern, oder, wie sie an anderer Stelle schreibt, ,konservieren“: , Das Konservative im
Sinne des Konservierenden scheint mir im Wesen der erzieherischen Titigkeit selbst
zu liegen, deren Aufgabe es immer ist, etwas zu hegen und zu schiitzen — das Kind
gegen die Welt, die Welt gegen das Kind, das Neue gegen das Alte und das Alte gegen
das Neue“ (ebd., 273). Eine derart dichotomisierend vorgehende Festlegung des in
politischer Hinsicht konservativen und in praktischer Hinsicht bewahrpadagogischen
Wesens der erzieherischen Titigkeit passte bereits zu ihrer Zeit und passt bis heute
nicht in eine pidagogische Denktradition, die von Schleiermacher iiber Litt, Adorno
und Heydorn bis in die Gegenwart kritischer Bildungstheorien die Eigenart pidagogi-
schen Handelns dialektisch fasst. Andererseits nihert sich Arendt in gewisser Weise
dialektischer Argumentation, wo sie ihrer eigenen Wesensbestimmung — nahe an der
Selbstwiderspriichlichkeit — nicht zu trauen scheint. Gegen Ende von Die Krise in der
Erziehung schreibt sie:

,Erziehen tun wir im Grunde immer fiir eine aus den Fugen geratene oder geratende
Welt, denn dies ist die menschliche Grundsituation, in welcher die Welt von sterblichen
Hinden geschaffen ist, um Sterblichen fiir eine begrenzte Zeit als Heimat zu dienen. [...]
Um die Welt gegen die Sterblichkeit ihrer Schopfer und Bewohner im Sein zu halten,
muf sie dauernd neu eingerenkt werden. Die Frage ist nur, da wir so erziehen, dafl ein
Einrenken tiberhaupt moglich bleibt, wenn es auch natiirlich nie gesichert werden kann.“
(Ebd., 273)
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Dass sie die inhaltliche Konkretisierung des ,so erziehen“ nicht ,in die Hand“ der
alten Generation legen will, verleiht der Forderung, dass die Alten in diesem Sinne
konservativ erziehen sollen, Plausibilitit:

,Gerade um des Neuen und Revolutionirem willen in jedem Kinde muf die Erziehung
konservativ sein; dies Neue muf sie bewahren und als ein Neues in die alte Welt einfiih-
ren, die wie revolutionir sie sich auch gebirden mag, doch im Sinne der nichsten Genera-
tion immer schon tiberaltert ist und nahe dem Verderben.“ (Ebd.)

2.2 Eine Re-Lektiire von Hannah Arendt: Erziehungswissenschaftliche
Anschlussméglichkeiten?

Hinter dem Gedanken, dass in und mit jedem Kind etwas Revolutionires und Neues
in die Welt kommen kann, ist unschwer das Motiv des ,initium* aus der Vita activa zu
entdecken: ,Weil jeder Mensch auf Grund des Geborenseins ein initium, ein Anfang
und Neuankémmling in der Welt ist, kénnen Menschen Initiative ergreifen, Anfinger
werden und Neues in die Bewegung setzen“ (Arendt 2016[1958], 215). Radikalisiert
man den Gedanken des einen Anfang-anfangen-Kénnens auf der Seite des Kindes
dahin gehend, dies durch (méglichst) keine pidagogischen Interventionen zu begren-
zen, so erdffnen sich woméglich tiberraschende Anschlussméglichkeiten fiir eine er-
ziehungswissenschaftliche Re-Lektiire von Hannah Arendt. Denn in dem Gedanken,
dass die von der ilteren Generation ausgeiibte Erziehung um , des Neuen und Revo-
lutiondren willen in jedem Kinde“(Arendt 2000[1958], 273) sich (liminal) jedweder
beschrinkenden Eingriffe enthalten muss, liegen Beziige zur Antipddagogik (Braun-
mithl 1975), wie sie in den spiten 1980er-Jahren vehement vertreten wurden, wo-
moglich nicht so fern, wie das das gingige Vorurteil gegeniiber der in padagogischen
Dingen ,konservativen“ Theorie Arendts insinuieren. Am radikalsten denkt eine in
diesem Sinne interpretierte konservative Zuriickhaltung Janusz Korczaks, der in sei-
nen drei Kinderrechten die erzieherische Bestimmung des ,zukiinftigen Kindes*
(Korczak 1967[1919], 40ff.) radikal zuriickwies. Auch unter Siegfried Bernfelds
(1967[1925]) Grenzen der Erziehung wire Arendt neu zu lesen, da sie ja dhnlich wie
Bernfeld pidagogisch-idealistischen Utopien skeptisch gegeniiberstand. So kénnte
man im Faktum, dass jedes Kind ein initium ist, durchaus eine Grenze fiir einen un-
zuldssigen Vorgriff auf das vom Kind selbst in seiner Zukunft zu initiierende Handeln
sehen. Und nicht zuletzt bietet es sich an, das von Arendt eingefithrte Motiv der
,2Hoffnung“ auf Bloch" oder auch Benjamin18 zu beziehen, um der Bedeutung von

17 Am Ende von Das Prinzip Hoffnung heifdt es: ,Der Mensch lebt noch iiberall in der Vorgeschichte, ja alles und jedes steht
noch vor der Erschaffung der Welt, als einer rechten. Die wirkliche Genesis ist nicht am Anfang, sondern am Ende, und sie
beginnt erst anzufangen, wenn Gesellschaft und Dasein radikal werden, das heif3t sich an der Wurzel fassen. Die Wurzel
der Geschichte aber ist der arbeitende, schaffende, die Gegebenheiten umbildende und tiberholende Mensch. Hat er sich
erfalt und das Seine ohne Entduferung und Entfremdung in realer Demokratie begriindet, so entsteht in der Welt etwas,
das allen in die Kindheit scheint und worin noch niemand war: Heimat“ (Bloch 1959, 1628). Bezogen auf Arendts Denk-
figur, dass ,[u]nsere Hoffnung [...] immer an dem Neuen [hingt], das jede Generation bringt“ (Arendt 2000[1958], 273),
liegt es in der Hand und Verantwortung einer jeden neuen Generation, den Anfang der ,,Erschaffung der Welt, als einer
rechten zu machen. Diesen Anfang kann die alte Generation nicht machen — wiirde sie es unternehmen, hitte das zur
Folge, dass sie das Einen-Anfang-anfangen-Kénnen verderben wiirde.

18 Mit Walter Benjamin (1979[1914/1915]), der in seiner Jugend unter starkem Einfluss der Jugendbewegung stand, kénnte
das religiés-messianische Element im Hoffnungsmotiv der pidagogischen Sichtweise von Kindern und der Jugend als
den zukiinftigen Heilsbringern untersucht werden
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,Hoffnung“ fiir die Begriindung des von einer jeden pidagogischen Handlung ge-
gebenen und auf sie gestiitzten Versprechens auf eine bessere Zukunft nachzuspii-
ren: sei es die bessere, weil dann autonom zu bewiltigende Zukunft des einzelnen
Menschenkindes, sei es die Einrenkung der aus den Fugen geratenen Welt:

»Unsere Hoffnung hingt immer an dem Neuen, das jede Generation bringt; aber gerade
weil wir hierauf nur unsere Hoffnung setzen kénnen, verderben wir alles, wenn wir versu-
chen, das Neue so in die Hand zu bekommen, daf wir, die Alten, bestimmen kénnen, wie
es aussehen wird.“ (Arendt 2000[1958], 273)

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass eine Re-Lektiire von Arendts Aussagen zu
,Erziehung“ ansteht, um das bisherige Rezeptionsdefizit zu bearbeiten. Dabei sollten
zum einen die ,Titigkeit des Erziehens” in einen konsistenten Zusammenhang mit
den drei anderen Grundtitigkeiten gebracht werden, was im Vorstehenden nur ange-
deutet werden konnte. Zum anderen sollte das seit der Ver6ffentlichung von Die Krise
in der Erziehung immens angewachsene und breit ausdifferenzierte erziehungswis-
senschaftliche Wissen zu einer erneuten Arendt-Lektiire genutzt werden, welche sich
insbesondere freimacht von bisherigen ,konservativen“ Lesarten fiir eine Erschlie-
Rung neuer erziehungs- wie bildungstheoretischer Anschlussméglichkeiten.® Dies
gilt allen voran fiir eine Anndherung unter dem Begriff der Bildung.

3 Bildung als Tatigkeit? Bildungstheoretische Anschliisse
an Hannah Arendts politische Theorie

In Arendts Werk findet sich der Begriff Bildung nicht. Folglich lassen sich auch keine
bildungstheoretischen Aussagen erkennen. Dennoch liegt es nahe, in jhrem Werk
nach bildungstheoretischen Anschlussméglichkeiten zu suchen, die dann im Zusam-
menhang mit ihren Aussagen zu Erziehung zu erdrtern wiren. Ein Grund fiir diese
Annahme kann darin gesehen werden, dass der ,Weltbezug“ des Menschen?® einen
der Kernbegriffe der politischen Theorie von Arendt bildet, was zunichst eine er-
staunliche Parallelitit zu Wilhelm von Humboldts Bildungstheorie aufweist, in der
der Weltbezug des Menschen der ausgezeichnete Weg der Hoherbildung seiner ihm
naturhaft innewohnenden Bildungskrifte zu einem méglichst vollkommenen und
harmonischen Ganzen darstellt. Im Lichte von Humboldt liegt es also nahe, zum
einen zu fragen, was ,Weltbezug“ in Arendts Werk bedeutet, und zum anderen zu
fragen, ob sich daran bildungstheoretische Uberlegungen anschlieRen lassen. Zur Be-

19 Am Ende von Die Krise in der Erziehung nennt Arendt stichworthaft Problemfelder, die gegenwirtig weiterhin virulente
erziehungswissenschaftliche Sachfragen markieren, etwa die Frage nach einem Erziehungsauftrag der Berufsausbildung
u.a. m.; solche Fragen betreffen , Einzelheiten, die nun wirklich den Experten und Padagogen iiberlassen bleiben miissen
(Arendt 2000[1958], 276).

20 Dass der Begriff ,Welt" fiir die Suche nach bildungstheoretischen Implikationen in Hannah Arendts Werk ertragreich
erscheint, ergibt sich allgemein bereits daraus, dass sich Bildungsprozesse ,immer angesichts eines Etwas und in Bezie-
hung zu etwas, das den Menschen umgibt, [vollziehen], wobei dieses Etwas in einer bestimmten Weise bezeichnet und
verstanden wird. Im Bildungsprozess setzt sich der Mensch in ein Verhiltnis zu etwas oder jemanden. Bildungsprozesse
vollziehen sich nicht in einem véllig leeren Raum* (Steinbach 2011, 5). ,Welt“ ist die vielleicht allgemeinste Bezeichnung
fiir ein solches , Etwas*.



Guido Pollak 95

antwortung dieser Frage erscheint ein kontrastierender Vergleich mit Humboldts Bil-
dungstheorie sinnvoll, der hier auf der Hintergrundfolie eines allgemeinen wie aktu-
ellen Bildungsbegriffs gefiihrt wird. Dieser lautet formelhaft ,transformatorischer
Bildungsbegrift”.

3.1  Bildung als Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen

Mit Koller, auf den sich die folgenden Ausfithrungen stiitzen, wird unter transformato-
rischer Bildung ein Erfahrungsprozess verstanden, der solche Verinderungen bewirkt,
»dass dieser Verinderungsvorgang nicht nur das Denken, sondern das gesamte Ver-
hiltnis des Subjekts zur Welt, zu anderen und zu sich selbst betrifft“ (Koller 2018, 9).
Koller entfaltet das Konzept von transformatorischen Bildungsprozessen in Weiter-
entwicklung der Bildungstheorie von Humboldt. Dafiir greift er — neben Foucault, der
Kritischen Theorie und anderen — auf Rainer Kokemohr zuriick, der Bildungspro-
zesse qualitativ von Lernprozessen unterscheidet:

,In informationstheoretischer Terminologie formuliert lisst sich Lernen demzufolge als
Prozess der Aufnahme, Aneignung und Verarbeitung neuer Informationen verstehen, bei
dem jedoch der Rahmen, innerhalb dessen die Informationsverarbeitung erfolgt, unange-
tastet bleibt. Bildungsprozesse sind in dieser Perspektive dagegen als Lernprozesse hoherer
Ordnung zu verstehen, bei denen nicht nur neue Informationen angeeignet werden, son-
dern auch der Modus der Informationsverarbeitung sich grundlegend dndert.“ (Ebd., 15)

Unter Heranziehung neuerer Arbeiten von Kokemohr, der Bildung nun als die ,Ver-
inderung der grundlegenden Figuren des Welt- und Selbstverhiltnisses von Men-
schen [beschreibt], die sich immer dann vollziehen, wenn Menschen mit neuen Pro-
blemlagen konfrontiert werden, fiir deren Bewiltigung die Figuren ihres bisherigen
Welt- und Selbstverhiltnisses nicht mehr ausreichen“ (ebd., 15), bestehen nach Koller
transformatorische Bildungsprozesse ,darin, dass Menschen in der Auseinandersetzung
mit neuen Problemlagen neue Dispositionen der Wahrnehmung, Deutung und Bear-
beitung von Problemen hervorbringen, die es ihnen erlauben, diesen Problemen bes-
ser als bisher gerecht zu werden“ (ebd., 16). Im Folgenden werden auf der Hinter-
grundfolie dieses Bildungsbegriffs zunichst Humboldts wie Arendts Ansichten zum
Selbst- und Weltverstindnis des Menschen befragt und einem kurzen Vergleich un-
terzogen. Im Fall von Arendt dient dies dann dazu, in ihrem Werk nach bildungstheo-
retischen Implikationen und Anschlussméglichkeiten zu suchen.

3.2 Weltin Wilhelm von Humboldts Bildungstheorie: Bildung als
»Verkniipfung unseres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten
und freiesten Wechselwirkung*

Wilhelm von Humboldt hat seine Bildungstheorie in zwei Schriften entwickelt: in den

Ideen zu einem Versuch, die Grenzen der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen aus dem

Jahr 1792 (Humboldt 2002[1792]) und in der Fragment gebliebenen Theorie der Bildung

aus dem Jahr 1793 (Humboldt 2012[1793]). In der erstgenannten Schrift findet sich die

Bestimmung der Aufgabe von Bildung und deren Begriindung: ,Der wahre Zweck

des Menschen — nicht der, welchen die wechselnde Neigung, sondern welchen die
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ewig unverinderliche Vernunft ihm vorschreibt — ist die héchste und proportionier-
lichste Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen“ (Humboldt 2002[1792], 22). Ganz im
Geiste der zeitgendssischen Aufklirungsphilosophie mit ihrer Idee der Erziehung als
Mittel der Vervollkommnung des Menschengeschlechts, die aus den Zentralbegriffen
der Aufklirung Vernunfi und Humanitdit heraus begriindet wird, sieht Humboldt Bil-
dung als Aufgabe jedes einzelnen Menschen und dariiber der Gattung als ganzer:

»Die letzte Aufgabe des Daseyns: dem Begriff der Menschheit in unsrer Person, sowohl
wihrend der Zeit unsres Lebens, als auch noch iiber dasselbe hinaus, durch die Spuren
des lebendigen Wirkens, die wir zuriicklassen, einen so grossen Inhalt als méglich, zu
verschaffen, diese Aufgabe 16st sich allein durch die Verkniipfung unsres Ichs mit der
Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung.“ (Humboldt
2012[1793], 94)

Dem Ich, als dem Subjekt von Bildung, steht also die Welt gegeniiber, die das zunichst
von Humboldt nicht weiter inhaltlich gefasste Objekt darstellt, an dem sich Bildung
ereignet. Nur soviel ldsst sich sagen: Das Ich unterscheidet sich nicht nur von Welt,
nach Humboldt gehort es auch nicht zur Welt. In einer Formel: Die Welt ist alles, was
Nicht-Ich oder wie Humboldt formuliert ,NichtMensch“ (ebd.) ist. Dazu zihlt Hum-
boldt nicht nur alles Gegenstindliche, sondern auch alles, was mit den inneren Bil-
dungskriften des Menschen irgend in Wechselwirkung zu bringen ist, also kulturelle
und kiinstlerische Erzeugnisse und — fiir Humboldt zentral — Sprache in ihren histori-
schen und kulturellen Varianten. In diesem Sinne ist die Welt — von Humboldt unter
die korrespondierend miteinander verkniipften Begriffe der Allheit und der Einheit
gebracht — der allumfassend-grenzenlose Gegenstand, dem der Mensch gegeniiber-
steht:

,Im Mittelpunkt aller besonderen Arten der Thitigkeit nemlich steht der Mensch, der
ohne alle, auf irgend etwas Einzelnes gerichtete Absicht, nur die Krifte seiner Natur stir-
ken und erh6hen, seinem Wesen Werth und Dauer verschaffen will. Da jedoch die blofle
Kraft einen Gegenstand braucht, an dem sie sich tiben, und die bloRe Form, der reine
Gedanke, einen Stoff, in dem sie, sich darin ausprigend fortdauern kénne, so bedarf auch
der Mensch einer Welt ausser sich.“ (Ebd.)

Dass hier Kants Erkenntnistheorie im Hintergrund erkennbar ist, sei an dieser Stelle
nur erwihnt; wichtiger ist: Bildung erfordert als ersten Ermoglichungsgrund eine
Welt, deren erkenntnis- und bildungstheoretische Bestimmung es ist, alles zu umfas-
sen, was , NichtMensch* ist:

,Bloss weil beides, sein [des Menschen; G. P.] Denken und sein Handeln nicht anders, als
nur vermoge eines Dritten, nur vermoge des Vorstellens und des Bearbeitens von etwas
moglich ist, dessen eigentlich unterscheidendes Merkmal es ist, NichtMensch, d.i. Welt
zu seyn, sucht er, so viel Welt, als moglich zu ergreifen, und so eng, als er nur kann, mit
sich zu verbinden.“ (Ebd.)

Da nun aber, wie Humboldt konstatiert, der alleinige Weg, diese entgrenzte Welt mit
den im Inneren des Ich wirkenden Bildungskriften zu verbinden, in der ,Verkniip-
fung unsres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechsel-
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wirkung“ (ebd.) liegt, darf diese superlativische Verkntipfung in keinster Weise be-
grenzt werden. Deshalb sind daran eine zweite und dritte Ermoglichungsbedingung
gekniipft. Direkt im Anschluss an die zitierte Zweckbestimmung der ,héchsten und
proportionierlichsten Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen“(Humboldt 2002[1792],
22) fordert Humboldt: ,Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste und unerldfliche Be-
dingung. Allein aufler der Freiheit erfordert die Entwickelung der menschlichen
Krifte noch etwas andres, obgleich mit der Freiheit eng Verbundenes: Mannigfaltig-
keit der Situationen“ (ebd.). So wie der dufiere Gegenstand von Bildung in jeder Hin-
sicht ,grenzenlos sein muss, so darf auch die bildende Verkniipfung keinerlei inne-
ren Beschrinkung unterliegen, was aber die Wechselwirkung einer besonderen
Anforderung unterstellt:

,Beschrinken sich indess auch alle diese Forderungen nur auf das innere Wesen des Men-
schen, so dringt ihn doch seine Natur bestindig von sich aus zu den Gegenstinden ausser
ihm tiberzugehen, und hier kommt es nun darauf an, dass er in dieser Entfremdung nicht
sich selbst verliere, sondern vielmehr von allem, was er ausser sich vornimmt, immer das
erhellende Licht und die wohltitige Wirme in sein Innres zuriickstrahle. Zu dieser Ab-
sicht aber muss er die Masse der Gegenstinde sich selbst niher bringen, diesem Stoff die
Gestalt seines Geistes aufdriicken und beide einander dhnlich machen. In ihm ist voll-
kommene Einheit und durchgingige Wechselwirkung, beide muss er also auch auf die
Natur iibertragen; in ihm sind mehrere Fihigkeiten, ihm denselben Gegenstand in ver-
schiedenen Gestalten, bald als Begriff des Verstandes, bald als Bild der Einbildungskraft,
bald als Anschauung der Sinne vor seine Betrachtung zu fithren. Mit allen diesen muss er
die Natur aufzufassen versuchen, nicht sowohl um sie von allen Seiten kennen zu lernen,
als vielmehr um durch diese Mannigfaltigkeit der Ansichten die eigene innewohnenden
Kraft zu stirken, von der sie nur anders und anders gestaltete Wirkungen sind. Gerade
aber diese Einheit und Allheit bestimmt den Begriff der Welt. Allein auch ausserdem fin-
den sich nun in eben diesem Begriff in vollkommenem Grade die Mannigfaltigkeit, mit
welcher die dusseren Gegenstinde unsre Sinne rithren, und das eigene selbststindige
Daseyn, wodurch sie auf unsre Empfindung einwirken. Denn nur die Welt umfasst alle
nur denkbare Mannigfaltigkeit und nur sie besitzt eine so unabhingige Selbststindigkeit,
dass sie dem Eigensinn unsres Willens die Gesetze der Natur und die Beschliisse des
Schicksals entgegenstellt.“ (Humboldt 2012[1793], 96)

Fiir die Frage, in welcher Weise Humboldts Bildungsverstindnis sich als Transforma-
tion von Selbst- und Weltverhiltnissen verstehen lisst, ist diese Stelle ebenso auf-
schlussreich wie fiir die im Anschluss zu behandelnde Frage nach dem mutmafllich
anderem Verstindnis von Welt bei Hannah Arendt.

Die grenzenlose Mannigfaltigkeit der Welt bringt permanent die inneren Krifte,
die von sich aus dazu dringen, zu den Gegenstinden iiberzugehen, in Unruhe. Bil-
dung ist ein nie endgiiltig abschlieflbarer Prozess der Begegnung mit Welt in wech-
selnden Konstellationen von dusseren Gegenstinden, denen das selbsttitige Ich seinen
Stempel des Geistes aufdriickt, was im Ensemble der inneren Bildungskrifte eine
Neuformierung der Begrifffe] des Verstandes, der Bilder der Einbildungskraft und der An-
schauung der Sinne in ihren dariiber sich dndernden gegenseitigen Wirkungskonstel-
lationen bewirkt. Humboldts Bildungsbegrift zielt somit zuallererst auf eine Wirkung
nach Innen, da die nach Auflen zu den Gegenstinden hindringenden Krifte ihre Er-
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fahrungen und Erkenntnisse in das erhellende Licht und die wohltitige Wirme in sein
Innres zuriickholen miissen. Dieses Zuriickholen ist eine Transformation der Selbst-
verhiltnisse, die auch unter der Aufgabe steht, die Integritit der personalen Selbstver-
hiltnisse zu gewihrleisten, denn das Ich darf sich in der unendlichen Mannigfaltig-
keit der Gegenstinde und der unbeschrinkten Freiheit der Begegnung mit ihnen
nicht selbst verlieren. Transformation muss Integration sein. Eine Transformation
von Weltverhiltnissen im Sinne eines , Eingreifens® in Welt ist bei Humboldt lediglich
als Nebenwirkung vorgesehen. Die uniibersehbare Mannigfaltigkeit der Welt ist
gegeben, immer schon da. Handelt der Mensch, dann werden die Resultate des
Handelns sofort Bestandteil der NichtMensch-Welt. Allenfalls tiber die , Spuren, des
lebendigen Wirkens, die wir zuriicklassen“ (ebd., 94) konnten Weltverhiltnisse verdn-
dert werden, aber dem widmet Humboldt keine Aufmerksamkeit. Welt ist die Bedin-
gung fiir den Bildungsgang des Subjekts, fiir die Entfaltung seiner Autonomie, Spon-
taneitit und Vervollkommnung. Allenfalls mit der durch die Naturgesetze bedingten
Widerstindigkeit 16st sich die Welt aus ihrer passiven Rolle, nur notwenige Bedin-
gung fiir Bildung zu sein. Hier deutet sich ein entscheidender Unterschied zum Ver-
stindnis von Welt bei Arendt an, fiir die Welt nicht unabhingig vom Menschen in der
Existenzweise eines passiven Objekts immer schon da ist, sondern fiir die Welt nur im
Handeln von Menschen iberhaupt existiert. Wie Steinbach herausgearbeitet hat, weist
Arendt der unabhingig von menschlichem Handeln nicht existenten Welt sogar den
Status eines Subjekts zu, da die Welt, als der nur dem Handeln und Sprechen von
Menschen seine Existenz verdankende Zwischen-Raum die Menschen geradezu ,an-
sprechen” kann (Steinbach 2011, 78). Das markiert einen zweiten Unterschied: Da fiir
Humboldt Welt alles ist, was NichtMensch ist, gehort das sich bildende Subjekt (das Ich
oder Selbst) genausowenig zur Welt wie alle anderen Menschen. Damit kann ihnen im
Verstindnis von Humboldt keine Rolle im Bildungsprozess zukommen. Der Weg,
andere Menschen zu verdinglichen, um sie zu einem Gegenstand in der Welt werden
zu lassen, ist fiir Humboldt aus ethisch-moralischen Griinden versperrt, denn damit
wiirde ein im Sinne Kants autonomes Subjekt fremden Zwecken unterworfen. Kurz:
Bildung bedarf der Welt, aber nicht anderer Menschen. Ein dritter Unterschied kann
bereits jetzt vorweggenommen werden: Da Welt bei Arendt in der Existenzweise des
Zwischen-Raums zwischen Menschen von wechselnden Konstellationen von anwesen-
den Menschen in permanent wechselnden Situationen und Anlissen offentlichen
Handelns und Sprechens konstitutiv abhingig ist, gibt es Welt(en) fir Arendt nur im
Plural.

3.3  Weltin Hannah Arendts politischer Theorie: der 6ffentliche Raum
zwischen Menschen als Erscheinungsraum von Singularitat

SWelt ist in Hannah Arendts politischer Theorie ein zentraler Begriff. Obwohl sie in

den einleitenden Bemerkungen zur Vita activa formuliert, dass dort von den Men-

schen, der Welt, der Erde und dem All ausdriicklich nicht die Rede sei, spielt Welt —

und zwar die Welt der Menschen — dennoch eine zentrale Rolle in der Erlduterung der

drei Grundtitigkeiten, die mit dem Begriff Vita activa ,zusammengefafit werden: Ar-
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beiten, Herstellen und Handeln“ (Arendt 2016[1958], 16). Jeder dieser drei Tatigkeiten
entspricht eine der spezifischen ,Grundbedingungen [...], unter denen dem Ge-
schlecht der Menschen das Leben auf der Erde gegeben ist“ (ebd.). Fiir die Tatigkeit
des Arbeitens, die den biologischen Prozessen des menschlichen Kérpers, wie Stoft-
wechsel, Wachstum Verfall und anderen geschuldet sind, nennt Arendt als Grundbe-
dingung das Leben selbst. Es ist fiir ihr Verstindnis von Welt nicht weiter relevant.
Dagegen spielt Welt eine Rolle als Grundbedingung fiir die Tatigkeit des Herstellens,
das eine ,kiinstliche Welt von Dingen [produziert], die sich den Naturdingen nicht
einfach zugesellen, sondern sich von ihnen dadurch unterscheiden, dafd sie der Natur
bis zu einem gewissen Grade widerstehen und von den lebendigen Prozessen nicht
einfach zerrieben werden“ (ebd.). Diese kiinstliche Dingwelt ,bietet Menschen eine
Heimat, in dem Mafe, in dem sie menschliches Leben iiberdauert, ihm widersteht
und als objektiv-gegenstindlich gegentibertritt (ebd.). Als Grundbedingung der Ti-
tigkeit des Herstellens nennt Arendt die ,Weltlichkeit, nimlich die Angewiesenheit
menschlicher Existenz auf Gegenstindlichkeit und Objektivitit“ (ebd.). Von dieser
Dingwelt, die die Menschen zwar bewohnen, unterscheidet Arendt aber eine Welt, die
nicht wie die Dingwelt den Menschen objektiv gegentibersteht, sondern ohne ding-
liche Vermittlung ,zwischen den Menschen [liegt]“ (Arendt 1989[1959], 18). Es ist die
Welt der Tatigkeit des Handelns: ,Das Handeln ist die einzige Tdtigkeit der Vita activa,
die sich ohne die Vermittlung von Materie, Material und Dingen direkt zwischen den
Menschen abspielt” (Arendt 2016[1958], 17). Als die dieser Tdtigkeit entsprechende
Grundbedingung nennt Arendt ,das Faktum der Pluralitit, ndmlich die Tatsache, daf
nicht ein Mensch, sondern viele Menschen auf der Erde leben und die Welt bevél-
kern“ (ebd.). Die Tatsache der Pluralitit bedingt damit eine von der Ding-Welt diffe-
rente Menschen-Welt, deren Besonderheit in der Tatsache begriindet ist, dass nur in
ihr ,das Menschsein sich offenbart” (ebd., 214). Das Spezifische an diesem Mensch-
Sein liegt darin, dass nur dem Menschen — im Unterschied zu ,allem Seienden“ und
,allem Lebendigen® — die Eigenschaft der , Einzigartigkeit* zukommt: ,Im Menschen
wird die Besonderheit, die er mit allem Seienden teilt, und die Verschiedenheit, die er
mit allem Lebendigen teilt, zur Einzigartigkeit, und menschliche Pluralitit ist eine
Vielheit, die die paradoxe Eigenschaft hat, dafd jedes ihrer Glieder einzigartig ist*
(ebd.). Die mit der Tatsache der Pluralitit gegebene Einzigartigkeit bedarf, um aktiv in
Erscheinung zu treten, also sichtbar werden zu koénnen, der besonderen mensch-
lichen Titigkeit des Handelns/Sprechens, welche sich direkt zwischen Menschen ab-
spielt — also einer Menschen-Welt. Diese zwischen den Menschen befindliche Welt ist
nun von bildungstheoretischer Relevanz, weil sie der exklusive Raum ist, in dem die
an die Tatsache der Pluralitit gebundene Einzigartigkeit jedes einzelnen Menschen
iiberhaupt nur zur Erscheinung gebracht werden kann (ebd.; zum Folgenden Reben-
tisch 2022, bes. 29ff. ,Das Geschehen der Pluralitit“). Denn einzig diese zwischen-
menschliche Welt ist an die Tatigkeit von Handeln und Sprechen gebunden, nicht
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aber an die Titigkeiten von Arbeiten und Herstellen.?! Und nur Handeln-Kénnen und
Sprechen-Kénnen sind an den Zwischen-Menschen-Raum gebunden. Und da auch die
Frage, wer der Mensch ist, nicht im privaten Raum von Familie oder im Denken, also
dem einsamen Gesprich des Menschen mit sich selbst, beantwortet werden kann,
bedarf die Suche nach darauf zu gebenden Antworten des 6ffentlichen Raums von
Handeln und Sprechen:

»Handelnd und sprechend offenbaren die Menschen jeweils, wer sie sind, zeigen aktiv die
personale Einzigartigkeit ihres Wesens, treten gleichsam auf die Bithne der Welt, auf der
sie vorher so nicht sichtbar waren [...]. Im Unterschied zu dem, was einer ist, im Unter-
schied zu den Eigenschaften, Gaben, Talenten, Defekten, die wir besitzen und daher so
weit zum mindesten in der Hand und unter Kontrolle haben, daff es uns freisteht, sie zu
zeigen oder zu verbergen, ist das personale Wer-jemand-jeweilig-ist unserer Kontrolle ent-
zogen, weil es sich unwillkiirlich in allem mitoffenbart, was wir sagen oder tun. (Arendt
2016[1958], 219)

Wer also Aufschluss tiber die Frage haben will, wer-er-als-eine(r)-ist, oder Wer er/sie als
ein Jemand ist (Kahl 2013b, 40), muss fiir andere auf der Bithne der Zwischen-Men-
schen-Welt in Erscheinung treten, denn die

»Aufschlul-gebende Qualitit des Sprechens und Handelns, durch die, iiber das Bespro-
chene und Gehandelte hinaus, ein Sprecher und Téter mit in die Erscheinung tritt, kommt
aber nur da ins Spiel, wo Menschen miteinander, und weder fiir- noch gegeneinander,
sprechen und agieren.“ (Arendt 2016[1958], 220)

Das was Arendt mit ,der personalen Einzigartigkeit des Wesens* jedes Menschen be-
zeichnet, wird in der Tradition der Pidagogik der Aufklirung, des deutschen Idealis-
mus bis in die Gegenwart von kritischer Subjektphilosophie unter Topoi wie ,das mit
sich selbst identische Subjekt“ bezeichnet. Ein solches Subjekt zu bilden — ,hervorzu-
bringen“ wire in diesem Zusammenhang der geradezu wider-sinnige Terminus —,
darin sieht neuzeitliche Bildungstheorie ihre Aufgabe. Bei aller Unterschiedlichkeit
der verschiedenen Vorstellungen, wie dies durch im weitesten Sinne pidagogische
Interaktionen geschehen kann, sind sich alle Bildungstheorien darin einig??, dass
dies nicht auf einem Weg fremdbestimmter Einwirkung und technokratischer Her-
stellung geschehen diirfe, da dies mit den Bildungszielen von Autonomie, Miindig-
keit und Selbstbestimmung, kurz der Freiheit des Subjekts im performativen Wider-
spruch stiinde.?3 Seit Humboldt ist Bildung Selbst-Bildung. Fiir Hannah Arendt
scheinen solche Fragen nicht von grofier Relevanz zu sein. Mit der nur dem Men-
schen zukommenden Mdglichkeit, Pluralitit als Einzigartigkeit leben zu kénnen, wird
von ihr Einzigartigkeit quasi als anthropologisches Faktum, weil gleichurspriinglich

21 Im arbeitsteiligen Herstellen von Produkten fiir die Ding-Welt miissen sich Menschen nur verstindigen. Voraussetzung
hierfiir sind lediglich aspekthafte Antworten auf die Frage, was einer ist (etwa besondere Talente, Eigenschaften oder
Quialifikationen).

22 Diese Problematik ist der Kern der seit den BOLOGNA-Prozessen gefiihrten Debatten um ,Bildung ODER Kompetenz?“
(Pollak 2021).

23 Da Einwirkung konnotiert ist mit Uberredung, Manipulation und Gewalt, was auch Arendts Verstindnis von Freiheit
zuwiderliefe
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mit der Tatsache der Natalitit gegeben, gesetzt (s. u.). Damit bleibt Einzigartigkeit aber
in concreto unbestimmt, auch weil sie in threm Erscheinen kontingent abhingig ist
von heterogenen, instabilen und fliichtigen Praxen?® in damit situativ wechselnden
Erscheinungsrdumen. Ein Hinweis zur Losung dieses Problems lisst sich den von Ju-
liane Rebentisch vorgelegten ,, Auseinandersetzungen® (Rebentisch 2022) mit Arendts
Pluralititsbegriff entnehmen. Der 6ffentliche Raum ist fir Arendt ,idealiter ein ,Er-
scheinungsraum’ [...] mit der primiren Funktion, die Einzigartigkeit der Person zur
Erscheinung zu bringen“ (ebd., 40). ,Einzigartigkeit“ meint bei Arendt ,nicht den
kommunikativen Ausdruck einer Naturanlage [...], sondern den an die Ereignishaftig-
keit des Pluralititsgeschehens zuriickgebundenen und damit wesentlich offen zu
denkenden Weltzugang“ (ebd.). Rebentisch erliutert die bei Arendt sich hier anbie-
tenden ,zwei Interpretationen von Einzigartigkeit — zum Ersten als Expression einer
Naturanlage, zum Zweiten als Potenzialitit des Weltzugangs“ (ebd.) nun dahin ge-
hend, dass Arendt nicht den Versuch unternimmt, ,die Einzigartigkeit im biologisch
vorgespurten ,So-und-nicht-anders-Sein‘ der Person zu verankern®, weil ein solcher
Versuch

,hicht nur einen gewissen Essentialismus (und Authentizismus) [impliziert]; er hat auch
den Preis, dass das kommunikative Miteinander, das Geschehen der Pluralitit, systema-
tisch an Bedeutung verliert. Die anderen sind im Kontext dieser Motive zum Publikum
depotenziert, dem sich die vermeintlichen Eigenarten der Person durch ihr Handeln und
Sprechen zwar deutlicher zeigen mégen als dieser selbst, das jedoch auf die Ausbildung
dieser Eigenarten selbst keinen Einfluss hat.“ (Ebd., 42£.)

Diese Lesart lehnt Rebentisch fiir Arendt ab, was aber der von Arendt dagegen verfolg-
ten Lesart grofle bildungstheoretische Relevanz gibt:

»Demgegeniiber steht allerdings Arendts Begriff des Erscheinungsraums, den sie wesent-
lich durch eine aktives Miteinander bestimmt sieht. Ein Erscheinungsraum entsteht ihr
zufolge nicht einfach dadurch, dass Menschen an einem Ort zusammenkommen, viel-
mehr bildet er sich erst aus dann, wenn ,Menschen handelnd und sprechend miteinander
umgehen‘ (VA 251). Erst dieses Miteinander schafft einen intersubjektiven Raum, in dem
die Menschen nicht wie Dinge in einer gegeneinander gleichgiiltigen Weise vorhanden
sind, sondern ausdriicklich vor- und fiireinander in Erscheinung treten. Es handelt sich
mithin um einen performativ, durch eine gemeinsame Praxis hervorgebrachten Raum,
der sich im »Zwischen« personaler Beziehungen konstituiert, von deren fortgesetzter Ak-
tualisierung er abhingig bleibt.“ (Ebd., 43).

3.4  Bildungstheoretische Implikationen und Anschlussméglichkeiten des
Erscheinungsraums fiir Singularitdt

Hier liegen bildungstheoretische Lesarten nahe, denn pidagogische Riume (dazu

Schiies 1997) sind per se keine gleichgiiltigen Beziehungsriume, sondern fiir- und

aneinander interessiert gestimmte?>, also normative Riume, die — sofern sie Bildungs-

24 Hier wiren Anschliisse méglich an aktuelle Ansitze zu einem bei Benjamin, Bloch und Adorno ansetzendem porésen,
fluiden und konstellativen Bildungsbegriff (Pollak & Spengler 2019).
25 Woraus sich piadagogische Anschlussméglichkeiten an den Atmosphirenbegriff von Bshme (2017[1995]) ergeben.
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und nicht Erziehungs- oder Unterrichtsriume sind — an der Ausbildung von persona-
ler Singularitit ein sie verbindendes Interesse haben. Vielleicht liegt hier der Gedanke
nahe, fiir pidagogisch gestimmte Riume das handelnd-und sprechend-miteinander-
Umgehen auf die Kernformel geisteswissenschaftlicher Padagogik, den Pidagogischen
Bezug, zu beziehen, den Herman Nohl bestimmt im

Jleidenschaftliche[n] Verhiltnis eines reifen Menschen zu einem werdenden Menschen,
und zwar um seiner selbst willen, daf er zu seinem Leben und seiner Form komme. Die-
ses erzieherische Verhiltnis baut sich auf auf einer instinktiven Grundlage, die in den
natiirlichen Lebensbeziigen der Menschen und ihrer Geschlechtlichkeit wurzelt.“ (Nohl
1981[1933], 22)

Die Beziige zu Arendts Sicht der Grundlagen von Erziehung in der Verantwortung fiir
,Leben und Werden des Kindes“ (Arendt 2012[1958], 266) sind offenkundig. Ebenso
die Parallelen von Nohls Sicht der pidagogischen Bedeutung der Liebe fiir Erziehung
zu Hannah Arendt, wenn sie ,unsere Haltung zu der Tatsache der Natalitit“ (ebd.,
276) auf Erziehung bezieht:

,In der Erziehung entscheidet sich, ob wir die Welt genug lieben, um die Verantwortung
fiir sie zu tibernehmen und sie gleichzeitig vor dem Ruin zu retten, der ohne Erneuerung,
ohne die Ankunft von Neuen und Jungen, unaufhaltsam wire. Und in der Erziehung ent-
scheidet sich auch, ob wir unsere Kinder genug lieben, um sie weder aus unserer Welt
auszustofRen und sich selbst zu iiberlassen, noch ihnen ihre Chance, etwas Neues, von
uns nicht Erwartetes zu unternehmen, aus der Hand zu schlagen, sondern sie fiir ihre
Aufgabe der Erneuerung einer gemeinsamen Welt vorzubereiten. (Arendt 2000[1958],
276)

Ein weiterer Ankniipfungspunkt zu Nohl fiihrt tiber dessen Sicht einer mit (leiden-
schaftlicher) Liebe unterlegten ,Bildungsgemeinschaft“. Es sind die im Pddagogischen
Bezug lauernden Probleme der padagogischen Antinomien von Autoritit und Freiheit
oder von Leidenschaft und Verantwortung. Diese kénnten auf der Folie von Arendts
Aussagen zu Autoritit und Totalitarismus?® gedeutet werden. Eine andere Spur
kénnte zu Martin Buber fithren, dessen Sicht auf Erziehung und Bildung als , dialogi-
sche Praxis“ (Buber 1997[1923]) auf das Sprach-Handeln in pidagogischen , Zwischen-
Riumen*“ gespiegelt werden konnte, dies unter der Heuristik eines Zusammenhangs
mit aktuellen Ansitzen einer Resonanzpidagogik (Rosa 2016). Andererseits sind pa-
dagogische Riume aber auch durch Konflikte und Antagonismen geprigte Riume.
Singularititen zeigen sich unvermeidbar — und gerade, wenn sie in performativer
Freiheit vor anderen erscheinen und damit im Sinne von Arendt ver-handelt werden
miissen — wechselseitig fiireinander als Alterititen im Widerstreit miteinander han-
delnd und sprechend. Das gibt Hannah Arendt in ihrer , antagonistische[n] Auffassung
von Offentlichkeit“ (Reichenbach 2001, 202) recht, macht zugleich Riskanz und Kon-

26 So haben die Vorfille nicht nur an der Odenwaldschule offenbart, wie sehr padagogische Rdume, deren Autoritdtsansprii-
che nicht transparent gemacht und 6ffentlicher Kontrolle unterzogen werden, Gefahr laufen, ,totale Institutionen“ zu
werden (Oelkers 2011).
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tingenz zu konstitutiven Merkmalen von pidagogischen Zwischen-Riumen, da dort
die Singularitit von — wie Arendt sagt — erst werdenden, das heifdt sich in diesem
Sinne bildenden — Menschen immer wieder fraglich und zerbrechlich wird:

»Das Risiko, als ein Jemand im Miteinander in Erscheinung zu treten, kann nur auf sich
nehmen, wer bereit ist, in diesem Miteinander auch kiinftig zu existieren, und das heifdt
bereit zu sein, im Miteinander unter seinesgleichen sich zu bewegen.“ (Arendt 2016[1958],
220)

Bildungsverldufe sind daher riskant, weil kontingent im Verlauf und Ergebnis:

,Ein Jemand zu sein ist weder selbstverstindlich noch banal. Es ist ein Wagnis. Ein Je-
mand zu sein, bedeutet nicht eine Rolle zu spielen oder nur irgendwie zu funktionieren.
Ein Jemand zu sein ist eine Antwort auf die urspriingliche Verschiedenheit und Fremdheit
eines jeden Menschen, mit der er zur Welt gekommen ist. Ein Gedanke, der im Zusam-
menhang der Debatten tiber Individualisierung und Heterogenitit in den Schulen ganz
aktuell werden miisste.“ (Kahl 2013b, 40)

Was es bedeutet, ein solches Wagnis einzugehen, wozu vor allem der Mut erforderlich
ist, den wir aufbringen miissen ,zu der Initiative, die wird ergreifen miissen, um uns
auf irgendeine Weise in die Welt einzuschalten und in ihr die uns eigene Geschichte
zu beginnen” (Arendt 2016[1958], 232), davon handeln die bedeutenden neuzeitlichen
Bildungsromane seit Daniel Defoes Robinson Crusoe.’

4  Bildung als Transformation von Selbst- und
Weltverhiltnissen bei Hannah Arendt: die Gestaltung
von Bildungsbiographien im 6ffentlichen Raum

Auch fiir pidagogische Riume gilt, was Arendt fiir die Offentlichkeit allgemein kon-
statiert:

,Denn wie wohl die gemeinsame Welt den allen gemeinsamen Versammlungsort bereit-
stellt, so nehmen doch alle, die hier zusammenkommen, jeweils verschiedene Plitze in
ihr ein, und die Position des einen kann mit der eines anderen in ihr so wenig zusammen-
fallen wie die Position zweier Gegenstinde. Das von Anderen Gesehen- und Gehértwer-
den erhilt seine Bedeutsamkeit von der Tatsache, daf ein jeder von einer anderen Position
aus sieht und hort. [...] Nur wo Dinge, ohne ihre Identitit zu verlieren, von Vielen in einer
Vielfalt von Perspektiven erblickt werden, so dafl die um sie Versammelten wissen, dafl
ein Selbes sich in ihnen in duflerster Verschiedenheit darbietet, kann weltliche Wirklich-
keit eigentlich und zuverlissig in Erscheinung treten. (ebd., 71f.)

27 Zu nennen wiren klassisch Wilhelm Meisters Lehr- und Wanderjahre, Anton Reiser, Der Griine Heinrich u. v.a.m. und in der
Gegenwart Faserland oder Elementarteilchen.
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Die Welt steht dem Menschen also nicht wie bei Humboldt gegeben gegeniiber, sie ist
fuir Arendt der Raum zwischen den Menschen, sie entsteht zum einen erst durch das
Handeln (und Sprechen) von notwendig anwesenden Menschen und ist zum anderen
der Raum, in dem Handeln erst méglich und sinnvoll ist. Hier lisst sich bereits eine
weitere bildungstheoretische Implikation erkennen: Bei Humboldt ereignet sich Bil-
dung — sofern sie als Anderung von Selbst-Welt-Verhiltnissen verstanden wird — aus-
schliellich im (leiblichen) Innenraum des sich bildenden Ich durch die Spuren, die
die Begegnung und Erfahrungen mit einer objektiv priexistenten und ihm gegen-
iiberstehenden duferen Welt bewirken. Anders bei Arendt: Ubernimmt man die Be-
stimmung von Bildung als Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen des sich
bildenden Menschen, so findet Bildung im Zwischen-Raum variabler Konstellationen
von wechselnd anwesenden Menschen in zudem je nach Anlass differenten Situatio-
nen statt. Da erst in diesen Konstellationen die Welt entsteht, folgt daraus erstens, dass
Welt nur im Plural existiert, weil je neu und anders entsteht. Es folgt zweitens, dass
die pluralen Welten jeweils die inneren wie dufleren Bedingungen fiir das Zum-Er-
scheinen-bringen und Ver-Handeln von permanent im Prozess des Werdens befind-
licher Singularitit verdndern, und es folgt drittens, dass — sofern Menschen diese plu-
ralen Welten miteinander verhandeln, damit Welt-Verhiltnisse auch gestaltet
werden.?® Das geht nun konform mit Arendts Sicht, dass 6ffentliches Miteinander-
Handeln-und-Sprechen von Menschen politisches Handeln ist. Die Pointe einer solchen
bildungstheoretischen Anniherung wire, dass Bildung im Sinne von Hannah
Arendts Verstindnis des Ver-Handelns von Singularitit im 6ffentlichen Handeln und
Sprechen politische Bildung wire, denn es geht dort um die im Sinne Arends politische
,Gestaltung des gemeinsamen Lebens und der ,gemeinsamen Welt“ (Jaeggi, zit. n.
Heinbach 2020, 3 f.). Mit Bezug auf das Konzept von , Natalitit und darin die Verwirk-
lichung menschlicher Freiheit“ (Heinbach 2020, 4) sieht Heinbach solche — jeweils
einen Neuanfang machenden — Gestaltungsprozesse durch ,normative Unbestimmt-
heit und zeitliche Unabgeschlossenheit“ (ebd.) gekennzeichnet. Im Sinne des trans-
formatorischen Bildungsbegriffs werden in der Gestaltung der gemeinsamen Welt
dann nicht nur Weltverhiltnisse transformiert, sondern auch die Selbstverhiltnisse
von je singuliren Menschen: ,Es ist das Spezifische des Menschen, dass er nicht als
fertige und unabgeschlossene Entitit auf diese Welt geboren wird, sondern sich ver-
indert, sich fortlaufend neu herausbildet und erst in der Begegnung mit der Welt und
den Anderen zu dem wird (,in statu nascendi‘), der er ist“ (Springer 2018, 304). Die
Potenz von Menschen, ,als handelnde Personen [...] ihr Leben und ihre Welt iiber den
Verlauf des Lebens immer wieder neu gestalten“ (Heinbach 2020, 5) zu kénnen, fithrt
Heinbach in ihrer Analyse der ,Bedeutung des Arendt’schen Freiheitsbegriffs fiir die
moderne Weiterbildungspolitik (ebd.) auf Arendts Begriff der ,Natalitit“ zuriick.
Dieser meint ,die Gestaltung des Lebens durch das Immer-wieder-neu-Anfangen*
(ebd.). Wihrend — so Heinbach — Arendt dieses Immer-neu-anfangen-Kénnen auf die
politische Gestaltung des 6ffentlichen Raums bezog, schligt Heinbach vor, das Natali-

28 Weil dadurch, wie Heinbach Caruso zitiert, ,,das Gesellschaftliche ,verfliissigt' bzw. in Bewegung gesetzt wird“ (Caruso,
zit. n. Heinbach 2020, 6).
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titsprinzip auf die Gestaltung von Bildungsbiographien zu erweitern: ,In beiden Fil-
len ist das Neu-Anfangen dann Ausdruck unserer Freiheit — unserer politischen Frei-
heit oder unserer Freiheit zur Gestaltung einer Bildungsbiographie“ (ebd.). Heinbach
erliutert ihren Vorschlag an der Erwachsenenbildung. Wie oben zu zeigen versucht
wurde, konnen aber den Aussagen der Vita activa grundsitzliche bildungstheoreti-
sche Implikationen entnommen werden. Wie dies konkret geschehen konnte, sei ab-
schliefdend an zwei Beispielen stichworthaft erldutert.

4.1  Natalitat und Bildung I: die padagogische Bearbeitung der
anthropologischen differentia spezifica in der Einzigartigkeit der Person

Nach Arendt sind die Tatigkeiten Arbeiten, Herstellen und Handeln ,und die ihnen
entsprechenden Bedingungen [...] nun nochmals in der allgemeinsten Bedingtheit
menschlichen Lebens verankert, dass es nimlich durch Geburt zur Welt kommt und
durch Tod aus ihr wieder verschwindet“ (Arendt 2016[1958], 17). In der Natalitit liegt
zum einen begriindet, dass jeder Mensch ,.ein initium, ein Anfang und Neuankémm-
ling in der Welt ist“ (ebd., 215). Zum anderen liegt in der Natalitit auch die Tatsache
der Pluralitdt begriindet, nimlich die nur dem Menschen zukommende Potenz, eigen-
artig zu sein:

,Unter ihnen [den Variationen und Verschiedenheiten des organischen Lebendigen; G. P.]
wiederum ist es nur dem Menschen eigen, diese Verschiedenheit aktiv zum Ausdruck zu
bringen, sich selbst von anderen zu unterscheiden und eventuell vor ihnen auszuzeich-
nen, und damit schlieRlich der Welt nicht nur etwas mitzuteilen — Hunger und Durst,
Zuneigung oder Abneigung oder Furcht —, sondern in all dem auch immer zugleich sich
selbst. Im Menschen wird die Besonderheit, die er mit allem Seienden teilt, und die Ver-
schiedenheit, die er mit allem Lebendigen teilt, zur Einzigartigkeit, und menschliche Plu-
ralitit ist eine Vielheit, die die paradoxe Eigenschaft hat, dafl jedes ihrer Glieder in seiner
Arteinzigartigist.“ (Ebd., 214)

Dass jeder Mensch die mit allem Seienden geteilte Besonderheit und die mit allem
Lebendigen geteilte Verschiedenheit als Einzigartigkeit realisiert, lisst sich als anthro-
pologisch gegebene und bildungstheoretisch bedeutsame differentia spezifica der Gat-
tung Mensch zu anderen Formen organischen Lebens sehen und ist in dieser allge-
meinen anthropologischen Bestimmung ein allen Mitgliedern der Gattung zukom-
mendes abstraktes Merkmal des Menschen. Als Mitglied der Gattung liegt in jedem
neuen Menschen-Kind die Potenz zur Einzigartigkeit, die es aber als je Einzelne:r
nicht anders wie je einzigartig erfiillen muss. Das heift, jeder Mensch kann und muss
die der Gattung zukommende Potenz, aus Besonderheit und Verschiedenheit Einzig-
artigkeit entstehen zu lassen, fiir sich nur je einzigartig realisieren. Solche einzigartige
Einzigartigkeit nennt die Bildungstheorie seit der Aufklirung ,Individualitit*. Um
also nicht selbstwiderspriichlich zu werden, kann das als anthropologische differentia
spezifica zu sehende Gattungsmerkmal prinzipiell in keiner anderen Weise realisiert
werden als wiederum nur je einzigartig. Das allgemeine Gattungsmerkmal erzwingt
also eine ihm entsprechende Realisierung durch jeden einzelnen Menschen — in
Anlehnung an Cassirer konnte man in Bezug auf Einzigartigkeit vom Wechselspiel
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von forma formans und forma formata®® in Bildungsprozessen sprechen. Die von je-
dem neuen Menschen-Kind notwendig zu vollziehende Aus- und Ein-Formung von
Einzigartigkeit durch Bildung steht so gesehen fiir ein ,Formgeschehen, fiir den stin-
digen Prozess einer immer neuen Formbildung, den stindigen Wechsel von Formbe-
festigung und Formerneuerung® (Schwemmer o.]., 3). Es bleibt zukiinftiger erzie-
hungswissenschaftlicher Arendt-Forschung vorbehalten, Arendts mit dem Begriff der
»Natalitit“ verbundenes anthropologisches Konzept der Einzigartigkeit bildungstheo-
retisch auf das dreifache Formgeschehen von Formbildung, Formbefestigung und
Formerneuerung zu untersuchen. Auch der von Arendt an die Natalitit gebundene
Freiheitsbegriff, der das Einen-Anfang-machen-Kénnen radikal nimmt, wire auf das
dreifache Formgeschehen von Bildung zu untersuchen:

,Mit der Erschaffung des Menschen erschien das Prinzip des Anfangs, das bei der Schop-
fung der Welt noch gleichsam in der Hand Gottes und damit aufRerhalb der Welt verblieb,
in der Welt selbst und wird ihr immanent bleiben, solange es Menschen gibt; was natiir-
lich letztlich nichts anderes sagen will, als daf} die Erschaffung des Menschen als eines
Jemands mit der Erschaffung der Freiheit zusammenfillt.“ (Arendt 2016[1958], 216)

Wenn Bildung als die jedem neuen Menschen qua Natalitit zukommende und zu ver-
antwortende Aufgabe gesehen wird, sich als Jemand in einzigartiger Einzigartigkeit zu
erschaffen, dann liegt die Vermutung nahe, dass Bildung verwoben®’ ist in den Pro-
zess, den Arendt mit ,zweite Geburt“ des Menschen beschreibt:

»Sprechend und handelnd schalten wir uns in die Welt der Menschen ein, die existierte,
bevor wir in sie geboren wurden, und diese Einschaltung ist wie eine zweite Geburt, in der
wir die nackte Tatsache des Geborenseins bestitigen, gleichsam die Verantwortung dafiir
aufuns nehmen.“ (Ebd., 215)

4.2  Natalitat und Bildung II: Bildung als das Weben des Netzes von
Lebensgeschichten

Mit dem Geborenwerden eines neuen Menschen-Kindes ist ein Anfang gesetzt, in

dem gleichurspriinglich ein Antrieb liegt, sich sprechend und handelnd in die Welt,

in die hineingeboren sich das Menschen-Kind vorfindet, einzuschalten:

,In diesem urspriinglichsten und allgemeinsten Sinne ist Handeln und etwas Neues An-
fangen dasselbe; jede Aktion setzt vorerst etwas in Bewegung, sie agiert im Sinne des
lateinischen agere, und sie beginnt und fithrt etwas an im Sinne des griechischen apyguv.
Weil jeder Mensch auf Grund des Geborenseins ein initium, ein Anfang und Neuan-
kémmling in der Welt ist, konnen Menschen Initiative ergreifen, Anfinger werden und
Neues in Bewegung setzen.“ (Ebd.)

29 ,Wie die scholastische Metaphysik den Gegensatz zwischen dem Begriff der ,natura naturata‘ und der ,natura naturans*
geprigt hat, so muR die Philosophie der symbolischen Formen zwischen ,forma formans‘ und ,forma formata‘ unter-
scheiden. Das Wechselspiel zwischen beiden macht erst den Pendelschlag des geistigen Lebens selbst aus. Die ,forma
formans, die zur ,forma formata‘ wird, die um ihrer eigenen Selbstbehauptung willen zu ihr werden muf, die aber nichts-
destoweniger in ihr niemals ginzlich aufgeht, sondern die Kraft behilt, sich aus ihr zuriickzugewinnen, sich zur ,forma
formans* wiederzugebiren — dies ist es, was das Werden des Geistes und das Werden der Kultur bezeichnet“ (Cassirer
1995[1928], 17f).

30 Vgl. dazu Springer (2018, 240 ff.), ,Natalitit als Prinzip — Die ,Zweite Geburt‘ des Menschen*.
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Sicherlich ist hier von Arendt nicht der an weitreichende Primissen und folgenreiche
Konsequenzen gebundene Handlungsbegriff®! gemeint, der Intentionalitit, Zweck-
Mittel-Rationalitit und Verantwortungsethik erfordert. Handeln als ,aus eigener Ini-
tiative etwas Neues anfangen“ (ebd., 226), meint, als lebendiger Organismus titig
sein, das heifdt mit den an den Leib gebundenen unzihligen ganzheitlich-riickgekop-
pelten Assimilations- und Akkomodationsprozessen, die netzwerkartig ineinander-
greifen und zudem verwoben sind in die dufleren Lebensbedingungen von Erde,
Ding-Welt und Welt, sein Leben zu erhalten. In diesem synisthetischen Titigsein bildet
der neue Mensch sich mit diesem Titig-Sein in das , Bezugsgewebe menschlicher An-
gelegenheiten” (ebd.) hinein, das

yallem einzelnen Handeln und Sprechen voraus[geht], so dafl sowohl die Enthiillung des
Neuankémmlings durch das Sprechen wie der Neuanfang, den das Handeln setzt, wie
Fiden sind, die in ein bereits vorgewebtes Muster geschlagen werden und das Gewebe so
verindern, wie sie ihrerseits alle Lebensfiden, mit denen sie innerhalb des Gewebes in
Beriithrung kommen, auf einmalige Weise affizieren. Sind die Fiden erst zu Ende gespon-
nen, so ergeben sie wieder klar erkennbare Muster bzw. sind als Lebensgeschichten erzahl-
bar. (Ebd., 226)

Dass Lebensgeschichten erzihlbar werden, setzt ihre Verfiigbarkeit voraus. Sowohl die
kognitive Verfiigbarkeit des Erinnerns der an den Lebenslauf wie Perlen gekniipften
Ereignisse und Stationen, wie ihre emotionale und affektive Verfiigbarkeit fiir eine
durch Sinneinschreibung hergestellte Verkniipfung der Ereignisse und Stationen zu
einer Lebensgeschichte. Durch Erzihlung der Lebensgeschichte wird die personale Ein-
zigartigkeit jedes menschlichen Wesens auf die ,offentliche Bithne der Welt“ ge-
bracht, was aber an die Bereitschaft, die je eigenartige Geschichte erzihlen zu wollen,
ebenso gebunden ist, wie an die Anwesenheit anderer. Ohne diese Bereitschaft und
ohne die Anwesenheit anderer, bleibt die personale Einzigartigkeit unaussprechbar.
Obwohl sie in jedem offentlichen Handeln und Sprechen sich ,mitoffenbart (ebd.,
219), ist sie dem Handelnden in actu unverfiigbar. Sie verfiigbar zu machen, setzt die
Resonanz Anderer voraus. Ein institutionalisierter Kontext solcherart Resonanz sind —
im Sinne Arendts — 6ffentliche Welt-Bildungs-Riume, in denen nicht die Vergewisse-
rung iiber die Tatigkeiten des Arbeitens und Herstellens das padagogische Interesse
leitet, sondern die dialogische Verfiigbarmachung einzigartiger Lebensgeschichte(n).
Damit sind Bildungs-Riume an die Anwesenheit anderer gebunden. Werden Lebens-
geschichten im privaten Raum der Familie erzihlt, verbleibt Bildung im vorpoliti-
schen Raum. ,Essentiell“ fiir das ,politische Handeln, das Arendt im Blick hatte“
(Heinbach 2020, 6) sind aber das ,Gesprich mit einem anderen Menschen wie auch
dessen Reaktion auf unsere eigenen Beitrige“ (ebd.) in 6ffentlichen Bildungsraumen:

31 ,Das urspriinglichste Produkt des Handelns ist nicht die Realisierung vorgefafter Ziele und Zwecke, sondern die von ihm
urspriinglich gar nicht intendierten Geschichten, die sich ergeben, wenn bestimmte Ziele verfolgt werden, und die sich fiir
den Handelnden selbst erst einmal wie nebensichliche Nebenprodukte seines Tuns darstellen mogen“ (Arendt
2016[1958], 226).
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,Dieses Gegeniiber zu treffen, bedarf eines Raums: Freiheit entsteht demnach dort, wo
Riume geschaffen werden, handeln zu kénnen — und auch Bildung wird dort méglich, wo
Bildungsrdaume geschaffen werden [...]. In diesen Rdumen kann das Prinzip der Natalitit
,zur Geltung* kommen: Im Zusammenspiel mit Anderen realisiert sich Freiheit, denn
niemand kann in Arendts handlungsorientiertem Verstindnis des Begriffs alleine frei
sein.“ (Ebd.)

Erwachsenenbildung ist in diesem Sinne immer politische Bildung, weil sie das Ge-
sprich Uber die Frage, wer-eine(r)-ist, in einem offentlichen Raum der Realisierung
von Freiheit durch Bildung erméglicht.
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I Machtfragen und ldentititsentwiirfe — Historische
Rekonstruktionsskizze zum politischen Theoriediskurs

,Hier handelt es sich nicht um das erste beste,
sondern um die Frage, wie man leben soll.“
(Platon, DS 352d)

,Denn Regieren und Regiertwerden gehort nicht nur zu den
notwendigen, sondern auch zu den niitzlichen Dingen.*
(Aristoteles, POL 1323a)

Die Entwicklung eines eigenstindigen politischen Theoriediskurses hat einen histori-
schen Ort und eine gesellschaftliche Funktion: Zum Gegenstand der Reflexion wird
Politik im 5. und 4. Jahrhundert v. Chr. zum ersten Mal in Athen; die Dialoge Platons
und die Figur des Sokrates reprisentieren ihre erste rhetorische und philosophische
Gestalt. Die Praxis der Vernunft findet ihre Gegenstinde nicht mehr nur in der Kon-
struktion mathematischer Gesetze und der Beobachtung der Planetenbahnen, son-
dern auch in der Klirung von alltiglich gebrauchten Begriffen, in denen sich das Zu-
sammenleben der Menschen artikuliert. Die distanziert-reflexive Haltung der Weisen
gegeniiber den Naturerscheinungen wird zum Modell einer praktischen Einstellung
gegeniiber einer vorgefundenen Lebenspraxis, die dadurch ihrer natiirlichen Selbst-
verstindlichkeit entkleidet und fragwiirdig wird.

Dieser verinderten Praxis der Vernunft geht die Erfahrung voraus, dass die politi-
schen Herrschaftsformen, die Bedingungen des Zusammenlebens in gewaltsamen
Verfassungskimpfen und Revolutionen zum Gegenstand aktiven Handelns werden
und sich dadurch verindern lassen. Die sozialstrukturellen Entwicklungen seit der
Mitte des 8./7 Jahrhunderts v. Chr. Hatten durch die gewaltsame direkte Aneignung
der biuerlichen Produktion und durch Abgabepflichten eine ,verselbstindigte politi-

1 Der Beitrag ist einer gréleren unvollstandigen Abhandlung aus dem Jahr 2015 entnommen und steht im Zusammenhang
mit dem Versuch, in der Werkstatt kritische Bildungstheorie zu einer historisch-systematischen Rekonstruktion eines
Bildungsbegriffs beizutragen, der sich explizit auf erwachsene Biirgerinnen und Biirger bezieht, indem er geschichtlich
weit hinter die Aufkldrung des 18. Jahrhunderts zuriickgreift, die gemeinhin als Begriindungsepoche fiir die Erwachse-
nenbildung gilt.
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sche Herrschaft“ (Kippenberg 1977, 30) ermoglicht und die Strukturen segmentirer,
auf Verwandtschaftsbeziehungen gegriindeter Solidaritit der frithen Stammesgesell-
schaften in politische Herrschaftsverbande transformiert. Deren wichtigstes Kennzei-
chen war zum einen die Sklaverei, die in dieser Zeit vor allem aus der Verschuldung
ehemals freier Biirger hervorgegangen war, und zum anderen die dichotome Vertei-
lung des Reichtums, die die egalitiren Prinzipien der Stammesgesellschaften aufhob.
Mit der schon lange Zeit vorher verbreiteten Sklaverei war zudem ,untrennbar die
Idee eines in Geld ausdriickbaren Werts eines Menschen verbunden“ (ebd., 40); es
hatte sich aber auch ,in der aufgeklirten Atmosphire der antiken Stadt eine spezifisch
revolutionire Tradition der Landlosen gebildet, die sich weit tiber den Rahmen der
antiken Gesellschaft hinaus verbreitet hat“ (ebd., 12). Die vorausgegangenen Geset-
zesreformen, wie beispielsweise die des Solon, kamen nur durch drohende Aufstinde
des Volkes zustande und erfiillten sowohl ckonomische als auch politische egalitire
Forderungen jeweils nur soweit, um ,das durch die Krise heraufgefiihrte Ungleichge-
wicht in der Gesellschaft zu korrigieren [...], ohne die eigentlichen Ursachen dieser
Krise selbst zu beseitigen“ oder gar die ,in mehreren Generationen durchgesetzte
gewaltsame Aneignung des Grundbesitzes“ (Will 1977, 115) zu beseitigen.?

Die Macht des politischen Handelns der Menschen fand ihre erste Verkorperung
in der Figur der ,Gesetzgeber®, die sowohl als mythische Gestalten wie auch als reale
historische Akteure zugleich die Spontaneitit des Handelns zum Ausdruck bringen.
Fiir die Tradition des politischen Denkens in Griechenland ist die Figur des Gesetzge-
bers mit Solon deshalb verbunden, weil er ihr als ,Neubegriinder der polis, ja [...] als
,Begriinder der Demokratie’ galt“ (ebd., 120)3. Das entscheidende politische Instru-
ment dafiir war die , geschriebene Gesetzgebung*, die ,als die wirkliche und definitive
Geburtsstunde der polis“ galt, weil sie ,im wahrsten Sinne des Wortes die Gemein-
schaft der vor dem Gesetz gleichen Biirger” begriindete. ,Sie zerbrach die alten tradi-
tionellen Abhingigkeitsbeziehungen und begriindete somit wirklich die Freiheit des
Biirgers im Schofle der Stadt, d.h. der Biirger in ihrem Verhiltnis untereinander”
(ebd., 121)* Zum verehrten Gesetzgeber und Reformer wurde Solon deshalb, weil er
das okonomische Verschuldungsprinzip, das auf der personlichen Schuldknechtschaft
und Versklavung der Schuldner beruhte, authob und auf dieser Grundlage eine politi-
sche Verfassung etablierte, deren Kern darin bestand, die niedrigste Klasse, die Theten,
in die Volksversammlung und zum Heer einzubeziehen. Die politische Machtaus-
ubung griindete sich damit prinzipiell, trotz Weiterbestehen rechtlicher Privilegien
der beiden obersten Klassen, auf den demos, das Volk (Rostovtzeff 1971[1941], 238).°

2 Vgl. zur geschichtlichen Entwicklung Rostovtzeff (1971[1941]), zu den Klassenkdmpfen und den Solonischen Reformen

(ebd., 233-239).

Zur Reformpolitik Solons (Meier 2012[1993]).

4 Fur die judische Tradition fungiert Mose als jener Gesetzgeber, der den Willen Gottes in Gestalt der auf steinerne Tafeln
geschriebenen Zehn Gebote dem Volk Israel vorstellt.

5 594 zum Archon (dem Leiter der politischen Angelegenheiten der Polis) gewihlt, setzte Solon , die Milderung der Strenge
des Gesetzes, das damals das Verhiltnis von Schuldner und Gliubiger in Attika regelte” (Rostovtzeff 1971[1941], 238),
durch. , Landstiicke, die den Reichen verpfindet waren, wurden den Eigentiimern zuriickgegeben, und deren Schulden
wurden gestrichen. |...] Leibeigenschaft und Sklaverei infolge von Verschuldung wurden fiir alle Zukunft abgeschafft“ (ebd.;
Hervorh. d. Verf.). Das Verbot der Versklavung von Volksgenossen, das Verbot der Sklaverei nach innen, machte die Zufuhr
von Sklaven von auflen und damit Kriege, umso notwendiger.

w
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Zum Kennzeichen der athenischen Demokratie wurde nach den Perserkriegen dann
jedoch die enge Verbindung mit einer imperialen Strategie; die Demokratie nach in-
nen implizierte — unter der fortwihrenden Drohung neuer Angriffe durch das persi-
sche Grofireich — ihre Negation gegeniiber den fritheren Verbiindeten. , Athen wurde
der Mittelpunkt eines groflen Reiches, selber eine Demokratie, aber mit einer Anzahl
von abhingigen Staaten, die es in allen Angelegenheiten aufler in solchen von rein
ortlichem Interesse regierte, so dass sie ihrer politischen Unabhingigkeit beraubt
wurden” (ebd., 299). Die durch Perikles verkorperte Glanzperiode der kulturellen Ent-
wicklung Athens stiitzte sich auf die Gleichzeitigkeit von Demokratie und Imperialis-
mus. Die fiir die politische Theoriebildung durch Platon und Aristoteles bestim-
mende historische Erfahrung wurde die Tatsache, dass die ,ehrgeizige Aulenpolitik*
und ihre ,geradlinige Entwicklung [...] hauptsichlich von den niederen Klassen gelei-
tet [wurde] — von den Biirgern, die mit Seefahrt, Handel und Gewerbe zu tun hatten.
Sie waren die Herren, alle 6ffentlichen Einrichtungen wurden auf ihr Betreiben im
Geiste der extremen Demokratie umgebildet (ebd., 303).

Mit ihrer Macht, Gesetze zu geben, praktizieren die Gesetzgeber die Unabhingig-
keit gegentiber den natiirlichen und den historischen gesellschaftlichen Lebensbedin-
gungen und schaffen eine neue, eine kiinstliche Realitit: eine Welt, in der die Sponta-
neitit der Vernunft zur legitimen Gewalt geworden ist. Das Ungeheuerliche dieser
Form der Selbstermichtigung des Menschen und seiner kulturellen Erfolgsge-
schichte artikuliert der Chor in der Antigone des Sophokles, indem er im Modell der
Gesetzeslibertretung der Antigone, die das Gebot des Herrschers Kreon missachtete,
die ambivalente Fortschrittsgeschichte und die Autonomisierung der menschlichen Gattung
reflektiert: ,Viel Ungeheures ist, doch nichts / So Ungeheures wie der Mensch. / [...]
Auch die Sprache und den windschnellen Gedanken und den stidteordnenden Sinn /
bracht er sich bei, und unwirtlicher Froste / Himmelsklarheit zu meiden und bésen
Regens |/ Geschosse, allerfahren. Unerfahren / Geht er in nichts dem Kommenden
entgegen. / Vor dem Tod allein / Wird er sich kein Entrinnen verschaffen. / Aus Seu-
chen aber, unbewiltigbaren, / Hat er sich Auswege / Ausgesonnen® (Sophokles, Verse
332f., 353-364)%. Die Tragddie, die die Zuschauer im Spiegel des zum Schauspiel
transformierten Mythos mit der Handlungsmachtigkeit und den Handlungsfolgen
des Menschen und mit dem Konflikt zwischen geschriebenen, von Herrschern erlas-
senen, und der Berufung auf ,ewige, ungeschriebene Gesetze“ (Antigone) konfron-
tiert, wird als Medium der kollektiven Selbstreflexion zugleich zur 6ffentlichen Selbst-
erfahrungs- und Bildungsinstanz des politischen Gemeinwesens, der Stadt Athen.

Dass die Dichter nicht die Erzieher der Stadt sein konnen und sein diirfen, ist eine
der zentralen Thesen, die Platon in seinem opus magnum, der Politeia, im Zusam-
menhang mit der Frage entwickelt, wie und mit welchen Mitteln die Wiichter des Staa-
tes, die den zweiten Stand nach den Regierenden und neben den Biirgern bilden, erzo-
gen werden sollen. Die Erzihlungen von tiiberlieferten Mythen, die Titanenkidmpfe
und Gétterintrigen, die Heroengeschichten und ihre Darstellungen, diirfen in

6 Die Tragddie wurde im Jahr 442 uraufgefiihrt.
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yunserem Staat sich nicht horen lassen, mégen nun die Erzahlungen allegorisch gemeint
sein oder nicht. Denn der jugendliche Horer ist nicht imstande zu entscheiden, was Alle-
gorie ist und was nicht, sondern was er in solchem Alter in seinen Vorstellungkreis aufge-
nommen hat, das bleibt in der Regel auch unausléschbar und unwandelbar haften. Da-
rum kommt wohl alles darauf an, dass, was sie zuerst zu horen bekommen, moglichst
schon ersonnene Erzahlungen von durchaus sittsamer Art sind.“ (Platon, DS 378d-e)

Die Begriindung fiir diese Form der Rationalisierung der Erziehungsmittel ergibt sich
aus der methodischen Position, die die Dialogpartner einnehmen und ist verbunden
mit der Aufgabe, die sich ihnen stellt:

»[Wir] sind jetzt nicht Dichter, sondern Griinder eines Staates. Den Griindern aber liegt es
ob, die Grundsitze zu kennen, die fiir die Darstellungen der Dichter mafigebend sein
sollen und von welchen sie nicht abweichen diirfen, selber aber brauchen sie keine Erzih-
lungen zu dichten.“ (Ebd.)

Die methodische Haltung der Staatsgriindung, von der aus die Frage gestellt wird,
was Gerechtigkeit sei, und in welchem Staat sie verwirklicht werden kénne, also das
uibergreifende Thema des Dialogs, ist mehr als eine imaginierte Machtposition und
mehr als eine theoretische Fiktion; sie verfolgt vielmehr eine auf konkrete politische
Gestaltungspraxis zielende Intention: Gegen Ende seines Lebens reflektiert Platon
seine eigene Entwicklung, die aufgrund seiner Herkunft aus einer alten attischen Fa-
milie in eine politische Laufbahn hitte miinden sollen; aber seine zeitdiagnostischen
Beobachtungen brachten ihn zu der

,Uberzeugung, dass alle jetzigen Staaten samt und sonders politisch verwahrlost sind,
denn das ganze Gebiet der Gesetzgebung liegt in einem Zustand darnieder, der ohne eine
ans Wunderbare grenzenden Veranstaltung im Bunde mit einem gliicklichen Zufall ge-
radezu heillos ist. Und so sah ich mich denn zuriickgedringt auf die Pflege der echten
Philosophie, der ich nachrithmen konnte, dass sie die Quelle der Erkenntnis ist fiir alles,
was im offentlichen Leben sowie fiir den Einzelnen als wahrhaft gerecht zu gelten hat*
(Platon 7, Brief zit. n. Wilpert 1961, VII).

Eine neue und rational begriindete Gesetzgebung und die Errichtung eines neuen
Staatswesens wird daher fiir Platon zu einer ebenso dringlichen wie fast unlésbaren
Aufgabe, soll die Welt von ihren Leiden erl6st werden kénnen:

Es wird also die Menschheit, so erklire ich, nicht eher von ihren Leiden erlést werden, bis
entweder die berufsmifigen Vertreter der echten und wahren Philosophie zur Herrschaft
im Staate gelangen, oder bis die Inhaber der Regierungsgewalt in den Staaten infolge
einer gottlichen Flgung sich zur ernstlichen Beschiftigung mit der echten Philosophie
entschliefen.“ (Ebd.)

Die praktische Aufgabe der Philosophie besteht deshalb darin, den Mythos als Dar-
stellungsform und Antwortgeber auf die Frage, warum es die Kultur, den technischen
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Fortschritt, den Staat und so viel Unordnung und Leid gibt, abzulésen und ihn durch
ein anderes Medium der Selbstaufkldrung zu ersetzen.”

Die Figur, in der sich diese Aufgabe der Philosophie verkorperte, war Sokrates
nicht allein wegen der von ihm begriindeten neuen Praxis, der methodischen Prii-
fung und Infragestellung von Begriffen, die fiir das Zusammenleben im Gemeinwe-
sen konstitutive Bedeutung hatten, sondern weil sich in thm der Anspruch der Philoso-
phie dffentlich Geltung verschaffte, nicht nur die Wahrheit zu finden und ihr gemaf3
den Staat einzurichten, sondern weil er seine Mitbiirger durch sein insistierendes Fra-
gen geradezu nétigte, sich tiber ihr Leben Rechenschaft geben zu kénnen und es in
Ubereinstimmung mit der Wahrheit zu fithren. Sokrates wurde wegen Gottlosigkeit
(asebeia) angeklagt und dafiir, dass er die Jugend verfiihre; fiir beide Anklagen gab es
Anhaltspunkte in seiner Praxis und in seinem Selbstverstindnis: Dass er jungen Leu-
ten die Methodik des Infragestellens und damit der Kritik vermittelte, war ebenso we-
nig zu bestreiten wie seine Berufung auf seine innere géttliche Stimme, sein Daimo-
nion. Dies brachte ihn zwangsliufig mit der traditionellen Religionspraxis und ihren
Institutionen, insbesondere der Befragung des externen Orakels in Delphi, in Gegen-
satz; beides wurde damit in der Substanz angegriffen, weil ihre Geltung nicht mehr
fraglos, nicht mehr durch Tradition und Gewohnheit begriindet werden konnte. Die
Berufung auf jenes Daimonion ist nichts weniger als die Berufung auf eine géttliche
Legitimation seines Handelns und seines Selbstverstindnisses. Es war aber nicht nur
die Inanspruchnahme dieser gottlichen Instanz in ihm3, sondern zugleich die damit
verbundene Verpflichtung, fiir die Wahrheit einzustehen und den als wahr anerkann-
ten Gesetzen zu folgen, die ihn seine Verurteilung zum Tode akzeptieren und das
Angebot zu fliehen ablehnen liefen.

Mit der sokratischen Praxis des Philosophierens ist nicht zwingend der An-
spruch verbunden, einen privilegierten und exklusiven Zugang zu jenem Wissen zu
besitzen, tiber das zu verfiigen, es rechtfertigen wiirde, zur Herrschaft im Staate zu
gelangen. Das in Sokrates verkorperte Selbstverstindnis von Philosophie ist jedoch ge-
tragen von der nichtdefitistischen Uberzeugung und bestimmt von der unerschiitter-
lichen Gewissheit, dass die Wahrheit sich durch eine gemeinschaftliche Anstrengung,
durch den verbindlichen Dialog und die in ihm sich verkérpernde und sich artikulie-
rende menschliche Vernunft finden lassen wiirde. Die Praxis des nur der Kraft des
besseren Arguments vertrauenden Dialogs ist inmitten der Sklavengesellschaft der
Antike eine Erscheinungsform der Freiheit der Rede und des Denkens. Dass dies ein
Privileg weniger Menschen war, ist fiir die klassische antike politische Philosophie
nicht nur eine selbstverstindlich gegebene, sondern zugleich eine durch ihre eigene

7  Zudiesen Medien der Selbstaufkldrung ist auch die durch Herodot (geb. 484 v. Chr.), einen Zeitgenossen des Sophokles
und Sokrates, begriindete Geschichtsschreibung zu rechnen. Er entwirft als erster ein organisiertes, durch zahlreiche Reisen
empirisches und aus Uberlieferungen konstruiertes historisches Wissen iiber einen Zeitraum von etwa 240 Jahren. Mit
seiner Darstellung will er zugleich seiner Uberzeugung Ausdruck verleihen, dass , iiber den Schicksalen der Menschen
Nemesis und eine ewige und gerechte sittliche Weltordnung* (Lange 1885, 6) waltet. Historisches Wissen und seine
Deutung wird damit zu einer konstitutiven Voraussetzung der Entwicklung politischer Theorie und politischer Bildung.

8 Die Berufung auf die géttliche Legitimationsinstanz ist bei Sokrates schon individualisiert, wahrend drei Jahrhunderte
vorher die Legitimation zur sozialen Kritik beim Propheten Amos sich der Berufung durch Jahwe selbst und bei Hesiod als
Beauftragung durch die Musen verdankt (Smith 1977, 316).
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Praxis gerechtfertigte und zu rechtfertigende Tatsache. Thr Inbegriff eines guten und
gelingenden Lebens, das ,vollkommene Gliick*, ist ihr ,ein Leben der aktiven geistigen
Schau®, durch das die Menschen Anteil am Leben der Gotter erhalten, die ,,im hochs-
ten Sinne selig und gliicklich sind“. ,Folglich hat jenes menschliche Tun, das dem
Wirken der Gottheit am nichsten kommt, am meisten vom Wesen des Gliicks in sich“
(Aristoteles, NE 1178b). Dieses, dem Wirken der Gottheit am nichsten kommende
Tun, ist daher auch an die Voraussetzungen gebunden, die dieses Wirken ermog-
lichen: der vollstindigen Befreiung von einem Handeln und einem Produzieren —
beide Tatigkeitsbegriffe werden von Aristoteles unterschieden —, das der Lebensnot-
durft dient. Thre lebenspraktische Erscheinungsform ist die Mufle (scholé), die nur
moglich ist, wenn ein , Fortschritt in der Erfindung von Kiinsten, teils fiir die notwen-
digen Bediirfnisse, teils fiir den Genuss des Lebens“ (ebd.) erreicht ist, der die er-
reichte Emanzipation vom Kampf um die Existenzsicherung institutionalisiert und
ihr eine verlissliche Dauer sichert. Die Entstehung der Wissenschaften setzt einen
Stand der arbeitsteiligen Existenzsicherung voraus, durch den die politische Herr-
schaft und die theoretische Reflexion, die Wissenschaft, gleichurspriinglich ermég-
licht und realisiert werden. Aristoteles hat diesen Zusammenhang von materiell-kultu-
reller Existenzsicherung und Mufle am Beginn seiner Metaphysik explizit reflektiert:
»Als daher schon alles Derartige geordnet war, da wurden die Wissenschaften erfun-
den, die sich weder auf die notwendigen Bediirfnisse noch auf das Vergniigen des
Lebens beziehen, und zwar zuerst in den Gegenden, wo man Mufle hatte“ (Aristote-
les, MET 981b). Mufe ist fiir Aristoteles Voraussetzung, Ausdruck und Zweck einer
idealen Lebensform, die sich dadurch auszeichnet, dass der Mensch in ihr ein Leben
um seiner selbst ,und nicht um irgendeines anderweitigen Nutzens willen“ (ebd.)
fithren kann. Die Bestimmung einer von Nutzenerwigungen freien Wissenschaft
und die Bestimmung eines Lebens, in dem der Mensch Zweck seiner selbst sein
kann, entsprechen sich und haben ihren Erméglichungsgrund darin, dass ,so ziem-
lich alles zur Bequemlichkeit und zum Genuss des Lebens Nétige vorhanden® (ebd.,
982D) ist.

Dieser historischen Erkldrung der Ermdglichung einer Wissenschaft, die nach den
Prinzipien und Ursachen der Welt und den Bedingungen ihrer Erkennbarkeit fragt
und daher nach einer Erkenntnis um ihrer selbst willen strebt (die Metaphysik), kor-
respondiert die Reflexion, die darauf gerichtet ist, den Begriff der Freiheit und das Ideal
des guten Lebens in einem empirischen und zugleich allgemeingiiltigen Sinn zu be-
stimmen: Aristoteles fundiert ihn im Begriff eines Tuns und eines Um-seiner-selbst-
willen-Seins: ,Wie wir den Menschen frei nennen, der um seiner selbst willen, nicht
um eines anderen willen ist, so ist auch diese Wissenschaft allein unter allen frei;
denn sie allein ist um ihrer selbst willen“ (Aristoteles, MET 982b). Das Gut des guten
Lebens kann fiir Aristoteles nicht im Sinne der Ideenlehre Platons eines sein, das
eines ist und in iibergreifender Weise ausgesagt wird oder das getrennt und an sich
existiert“, weil ,ein solches ,Gut’ durch menschliches Handeln nicht verwirklicht und
auch nicht erreicht werden kénnte. Nun ist es aber gerade ein solches Gut, das wir
suchen“ (Aristoteles, NE 1096b). Wir miissen der Argumentation von Aristoteles,
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durch die er die Antwort darauf schliefRlich am Ende seiner Ethik gibt, nicht folgen
und die géttliche Schau fiir jenes hochste Gut und Gliick halten; und gewiss ist unter
den heutigen irreversiblen Bedingungen eines ethischen Wertepluralismus ein solch
hochstes Gut im Sinne einer allgemeingiiltigen und deshalb fiir alle Menschen ver-
bindlichen Idee im Sinne einer fiir sich seienden Substanz weder méglich noch in
seinen politischen, 6konomischen und moralischen Surrogaten zu akzeptieren. Das
indert nichts daran, dass damit ein objektives Problem jeder ethisch verantwortlichen
und insbesondere jeder politischen Bildung gestellt ist, die heute gleichsam als selbst-
verstindliche Denkvoraussetzung von der Idee und dem Recht auf eine autonome Le-
bensfiihrung ausgeht, also genau von dem Begriff, der in der politisch-ethischen Philo-
sophie Platons und Aristoteles’ und in der politischen Diskurstradition bis zur
Erklirung der Menschenrechte das Recht einer begrenzten und privilegierten Gruppe
von Biirgern (!) war. Die Frage, wie man leben soll, ist eine existentielle und eine politi-
sche Frage deshalb, weil in ihr schon die Méglichkeit vorausgesetzt wird, dass die
Lebensform und die Lebensfithrung wihlbar und wiinschenswert seien. Genau dies
zu finden, ,welches das wiinschenswerteste Leben“ (Aristoteles, POL 1323a)? sei, ist
fiir Aristoteles wie fiir Platon die erste und wichtigste Aufgabe der Wissenschaft der Staats-
kunst und das Ziel einer durch die angemessene Verfassung des Staates und durch
Erziehung beeinflussbaren und herzustellenden Praxis.

Deshalb ist die politische Philosophie Platons und Aristoteles’ gleichurspriing-
lich eine Bildungs- und Erziehungsphilosophie, die sich vor allem auf die Erziehung
des freien Biirgers und primir derjenigen bezieht, die in legitimer Weise iiber die
freien Biirger sollen herrschen diirfen (Aristoteles, NE 1094a)'°. Daher geht Platon in
der Politeia nach der Klirung von Ursprung und Griindung des Staates der Frage
nach, warum die ,Wichter des Staates“ notwendig sind und wie sie zu erziehen seien.
Sie sind unverzichtbar, sobald der Staat tiber die ,gegenseitige Bedarfsbefriedigung
der Biirger” hinausgeht und ,nicht mehr das blofs Notwendige“ gilt; der Staat muss
deshalb ,wachsen an Umfang und Fiille alles dessen, was nicht mehr blof} zur Befrie-
digung des notwendigen Bediirfnisses in den Gemeinwesen dient“ und gerit zwangs-
ldufig in Konflikt mit den anderen Staaten, ,wenn auch sie sich dem Trieb nach unbe-
grenztem Erwerb von Hab und Gut hingeben und die Grenzen des Notwendigen
uberschreiten“ (Platon, DS 373b u. 373d). Aus den ,Wichtern des Staates“ sollen dann
die Regenten als die ,vollendeten Wichter“ (ebd.) rekrutiert werden und fiir sie ent-
wirft Platon jenes Bildungsprogramm, dessen Realisierung im Hohlengleichnis als
Weg zur wahren Erkenntnis symbolisiert wird und das zur legitimen Herrschaftsaus-

9 Franz F. Schwarz (Stuttgart 1989) iibersetzt: ,welches Leben das wihlenswerteste ist*.
10 Die Staatskunst ,trifft ganz besonders Anstalten dafiir, die Biirger zu formen, d. h. sie gut zu machen und fihig zu edlem
Handeln“ (Aristoteles, NE1099b).
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iibung berechtigt und die wenigen Wissenden zur Herrschaftsaustibung geradezu
nétigt.”

Die Uberzeugung, dass der Staat nur ,durch den kleinsten Stand und den kleins-
ten seiner Bestandteile, den leitenden und herrschenden nimlich, und durch das
Wissen, das diesem innewohnt“ (ebd., 428¢), weise sein kann, begriindet fiir die kom-
menden Jahrhunderte die Legitimitit der monarchischen Herrschaft und die Beschrin-
kung des Wissens auf die Herrscher im politischen Theoriediskurs. Nur sie und diejeni-
gen, die ein freies Leben zu fithren vermogen, sind auch nicht davon abhingig, dass
ihnen das Gliick ,von den Géttern gesandt wird, sondern (ihnen) durch ethisches
Handeln und in gewisser Weise durch Lernen und Uben zuteil (wird)“ (Aristoteles,
NE 1099b.). Ein zweiter Begriindungs- und Legitimationsstrang im politischen Theo-
riediskurs wird von Platon dadurch etabliert, dass die politische Erziehung der beiden
oberen Stinde, der Wachter und Regenten, ausdriicklich zur Aufgabe des Staates ge-
macht und auf diese konzentriert wird. Weil die Staaten Kriege fithren und von ande-
ren bedroht werden kénnen, brauchen sie die Wichter; deren ethische Erziehung
dient nach Platon jedoch vor allem ihrer Disziplinierung, ja diese gilt als das wirk-
samste Mittel, um sicherzustellen, dass die Wichter ,wohlwollenden Bundesgenos-
sen“ gleichen und sich nicht als ,wilde Tyrannen“ gebdrden (Platon, DS 416b) und
dann ihre Macht zur Ausbeutung und Unterdriickung der Biirger missbrauchen. Die
Selbstgefihrdung der notwendigen politischen Macht ist ihr inhirent, sie ist wesent-
lich ambivalent, weil sie unverzichtbar und bedrohlich zugleich ist. Damit ist auch die
sozusagen dialektische Legitimationsfolie fiir die weitere ethisch-politische Uberzeu-
gung entwickelt, dass die ,das Herrscheramt“ (ebd., 520€) ausiibenden Konige selber erzo-
gen werden miissen und sie die Pflicht haben, fiir die Erziehung der Untertanen zu sorgen,
aber auch dafiir, dass die in den Gewaltmitteln akkumulierten Herrschaftsressourcen
sich nicht gegen die wenden, zu deren Schutz sie erfunden und fiir deren Interessen-
realisierung sie gebraucht werden. Politische Erziehung und Bildung sind daher nach
der Ablgsung der Legitimation staatlicher Macht durch den Mythos die zentralen, auf
Rationalitit gegriindeten Integrationsmedien politischer Gemeinwesen.

Der fiir diesen Begriindungsdiskurs politischer Bildung entscheidende systema-
tische Fluchtpunkt der Argumentation Platons liegt in dem Gedanken einer doppelten
Identititsbildung: Der einem rationalen Griundungsprozess folgenden Einrichtung
und Ordnung des Staates korrespondiert die Herstellung einer inneren Ordnung der
individuellen Seele. Das in einem rekonstruierenden Selbstbildungsprozess gewon-
nene wahre Selbst als einer selbststindigen Innenwelt (Innerlichkeit) steht der Auflen-

11 Vgl. in Platon Politeia die ausfiihrliche Begriindung in 519¢, nachdem zuvor die Bildsamkeit jedes Einzelnen betont und
der Prozess der Bildung ,,als Umkehrung der Seele” beschrieben wurde: ,,Unsere vorliegende Untersuchung zeigt, dass diese
Wissenskraft und das Organ, durch welches ein jeder zu Kenntnissen kommt, der Seele eines jeden innewohnt. Ganz
ghnlich, wie wenn man das Auge nicht anders aus dem Dunklen nach dem hellen umwenden kénnte als mitsamt dem
ganzen Leibe, so muss man sie mitsamt der ganzen Seele aus dem Bereich des Werdenden nach der anderen Seite
umkehren, bis sie fahig geworden ist, die Betrachtung des Seienden und des Hellsten unter dem Seienden auszuhalten;
dies aber ist, wie wir behaupten, das Gute“. Demnach ist dann ,die Bildung eine Kunst, dieses Organ umzuwenden*
(Platon, DS, 518c u. 518d). Aristoteles argumentiert dhnlich und doch mit einer entscheidenden Differenz, indem er das
Gliick als ein ,,Gemeingut fiir viele“ definiert, ,,denn allen steht die Méglichkeit dazu offen, wenn sie nur in bestimmter
Weise lernen und sich sorgfaltig bemiihen — mit Ausnahme allerdings derer, die fiir sittliche Vollkommenheit gleichsam
verstiimmelt sind“ (Aristoteles, NE 1099b).
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welt so dichotom gegentiber wie ,der Gott“, der ,untibertrefflich schén und gut, so-
weit es moglich ist, immerdar wandellos in der eigenen Gestalt (beharrt)“ (ebd., 381c).
Platon konnte deshalb auch von den folgenden Generationen, insbesondere auch von
den Christen, als autoritativer Lehrer und Theologe in Anspruch genommen werden,
weil er in seiner Politeia aus der Kritik der durch die Dichter verbreiteten Mythen'?
eine rationale Theologie entwickelt hat, die dann im frithen Christentum in eine poli-
tische Theologie transformiert werden konnte, die als Gottesgnadentum bis in die Neu-
zeit reichte. Dass der Mensch ,Herr im eigenen Haus“ (Freud) sein diirfe, ist ein
mithsam erkimpftes Recht, wenn man bedenkt, dass es fiir Europa zum ersten Mal in
der Magna Charta von 1215 als Ergebnis eines Vertrages zwischen dem englischen
Ko6nig und seinen Baronen in die Rechtsgeschichte einging. Und noch Sigmund
Freud folgt Platon, wenn er mit der krinkenden These aufwartet, wir seien nicht Herr
im eigenen Haus und als sein praktisch-therapeutische Ziel postuliert: ,Wo Es war,
soll Ich werden“ (Freud 1969[1916], 295).

Die fundamentale, optimistisch-pidagogische Grundhaltung Platons und mehr
noch die des Aristoteles zeigt sich darin, dass Gliick oder Gerechtigkeit als hochstes
metaphysisches und empirisch-praktisches Ziel dem Menschen erreichbar und von
ihm zu verwirklichen ist, denn es handelt sich um etwas von der Art eines schon vor-
findlichen richtigen praktischen Tuns (wie das jedes Handwerkers),

»doch nicht in Bezug auf das duflere Wirken dessen, was einer in sich hat, sondern in
Bezug auf das innere. Denn das ist ja doch sein wahres Selbst und wahrhaft das Seinige.
Ein solcher Mensch duldet nimlich nicht, dass irgendein Vermodgen seines Inneren
Fremdartiges verrichte, noch dass von den Vermogen der Seele sich eines in des anderen
Aufgaben mische. Vielmehr hat er sein Haus in Wahrheit wohlbestellt, hat die Herrschaft
iiber sich selbst gewonnen, hat in sich Ordnung geschaffen, sich mit sich selbst innig
befreundet und jene drei Seelenvermégen in Einklang gebracht.“ (Ebd., 443d)"?

Das entscheidende normative Rationalititskriterium einer gerechten und daher legitimen
Ordnung gesellschafilicher Beziehungen, das sowohl Platon als auch Aristoteles in Aus-
einandersetzung mit ihren historischen Erfahrungen des radikalen Wechsels der
Herrschaftsformen (Monarchie, Oligarchie, Demokratie und Tyrannis) philosophisch
entwickelt haben, ist die Idee der Selbstbestimmung, der die Fihigkeit der Selbstbeherr-
schung vorausgesetzt ist. Diese Verkniipfung von Selbstbeherrschung und Selbstbe-
stimmung modelliert ein praktisches und theoretisches Selbstverhiltnis, das die Re-
gierenden als Voraussetzung ihrer Macht und als Fihigkeit der Selbstbegrenzung ihrer
Macht entwickeln miissen. Die affirmative und rationale Privilegierung der Monar-
chie, ihre Konstruktion als gerechtes Herrschafts- und Ordnungsideal, begriindet
logisch die Notwendigkeit der Erziehung und die Bindung der Regierendenden an Ge-
setze der Vernunft, die seit Sokrates ihre praktische Wirksamkeit im Modus der dialo-

12, Mitderartigen Liigen sollen sie uns verschonen® (Platon, DS 381e).

13 Die ,Seelenvermégen® sind Tapferkeit, Besonnenheit und Weisheit. Sie bilden auch das Ordnungsprinzip des Staates:
»Aber der Staat schien doch dann gerecht zu sein, wenn die drei Klassen verschiedener Naturen, die sich in ihm finden,
eine jede das lhre tut; besonnen aber hinwiederum und tapfer und weise auf Grund gewisser anderer Zustinde und
Eigenschaften der namlichen Klassen“ (Platon, DS 435b).
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gischen Argumentation und der methodischen Priifung erweisen und dadurch die
Moglichkeit der prinzipiellen Reflexivitit der Lebensfithrung zur moralischen Pflicht
des freien Menschen machen. In der idealisierten Selbstbeherrschung stellen sich in-
dividuelle und kollektive Subjekte die Fihigkeit vor Augen, auf sich selbst einwirken
zu konnen. Auf der kollektiven Handlungsebene stellt dann die politische Herr-
schaftsordnung die Institutionalisierung und damit Verstetigung dieser Selbsteinwir-
kungsfihigkeit, die erreichte Autonomie gegeniiber der Macht der inneren und duf3e-
ren Natur dar. Thre Infragestellung kann sich dann auf der individuellen Ebene nur
noch in unwillkiirlichen Trieb- und Bediirfnisregungen und auf der Ebene kollektiver
Ordnungsregimes in chaotisch-rebellischen Bewegungen Ausdruck und Geltung ver-
schaffen.'* Rebellion und Widerspruch sind damit per se illegitim und ihre Unterdrii-
ckung gerechtfertigt, weil sie infrage stellen, worin und wodurch sich die Gerechtig-
keit und Freiheit verwirklicht haben.

Il Revolution der Achsenzeit und ein Perspektivwechsel im
politischen Diskurs — ein Theoriemodell zum Verhiiltnis
von Politik und Religion

Vertraue auf Gott, aber binde dein Kamel an.“
(Prophet Mohammed)

,Ich seh’s doch, du gehorst den Freien an,
Weifdt nichts von denen, die ans Leiden gefesselt sind.“
(Faridoddin Attar zit. n. Kermani (2015[2014])

Gegenstand, Bezugsrahmen und Vorbild der politischen Theorie Platons und Aristo-
teles’ ist die historische Existenz und Krise der griechischen Polis des 5. Jahrhunderts.
Christian Meier charakterisiert diese

»als die erste — und in dieser Weise einzige — grofe kulturelle Manifestation eines sehr
freien, sehr unabhingigen, sehr offenen und daher sich selbst infrage stellenden Men-
schentums in einer Welt des Handelns, eines sehr intensiven, freilich auch sehr fragwiir-
digen, aber auch als fragwiirdig bewusst werdenden Handelns.“ (Meier 2005, 112)

14 Daher unterscheidet Aristoteles gleich zu Beginn seiner ,Politik*, zwei Wissensformen: den unbegrenzten Kompetenz-
erwerb der Sklaven und die ,Wissenschaft des Herrn“: , Kenntnisse in diesen und in jenen Dingen bilden das Wissen
(epistéme) eines Sklaven; die Wissenschaft des Herrn aber besteht darin, dass er die Sklaven zu gebrauchen versteht,
denn nicht darin zeigt sich der Herr, dass er Sklaven erwirbt, sondern darin, dass er sie richtig gebraucht* (Aristoteles,
POL1255b).
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Diese kulturelle Manifestation konnte sich nach innen und nach auflen nur behaup-
ten, weil sie ihre ,dunkle Seite*, die Sklaverei, ebenso verteidigte'”, wie sie dem Unter-
werfungsversuch des persischen Grofireichs erfolgreich widerstand, um dann in der
Folge selbst zur fithrenden und koloniale Abhingigkeiten schaffenden imperialisti-
schen Seemacht zu werden. Damals sei, so interpretiert Meier den Sieg 480 v. Chr. in
der Seeschlacht bei Salamis, der die Niederlage bei den Thermopylen im gleichen Jahr
vorausgegangen war, ,die Erde in zwei Teile geteilt [worden]: Es waren Asien und
Europa. Und man wurde sich bewusst, dass sie auch der menschlichen Art nach ver-
schiedene Erdteile sind: Dort herrscht Gehorsam, hier Freiheit“ (ebd., 107). Dieser
dichotomisch-selbstidealisierenden und die internen Strukturen der Unfreiheit aus-
blendenden Deutung machten die Eroberungen des makedonischen Konigs Philipp
und dann die seines Sohnes Alexander ein Ende. Ihre kriegerischen Erfolge etablier-
ten ein griechisch dominiertes Imperium, dessen Kultur und Sprache der Hellenis-
mus wurde, die noch zum Bildungsmedium der rémischen Eroberer wurden. Diese
Imperiumsbildung zerstorte nicht nur realgeschichtlich die kollektive Selbstbestim-
mung der griechischen Polis, sondern lief} auch ihre Idealisierung als Gegenentwurf
zur historisch-politischen Erfahrung nicht mehr zu. Fiir den politischen Theoriedis-
kurs stellte sich damit die Herausforderdung, eine weitere politische Herrschaftsform
zu begreifen: Eine staatliche Herrschaft, die sich gleichsam in monopolisierter Form
nur noch als imperiale Kénigsherrschaft darstellte, fiir die es in der poliszentrierten
Theorie kein begriffliches Instrumentarium gab, weder fiir die Analyse noch fiir seine
konstruierende Legitimation. Die praktische Philosophie, die sich seit Sokrates immer
auch als Anleitung zur reflexiven Lebensfiihrung in einer gerechten politischen Ord-
nung verstand, miindete in individualistischen Weisheitslehren, die in praktischen
Lebensentwiirfen ihrer Lehrer verwirklicht wurden. Sie alle traten mit dem Anspruch
auf, durch ihre Lebenspraxis eine rationale begriffliche Erkenntnis zu verkoérpern und
dadurch ihre Wahrheit 6ffentlich zu demonstrieren. Die Idee der zur autonomen Le-
bensfithrung befihigenden Selbstbeherrschung reduzierte sich auf das Programm
einer ,individuellen Naturbeherrschung®, die sich zwischen den Extremen radikaler
Bediirfnislosigkeit und uneingeschrinkter Befriedigung aller natiirlichen Bediirf-
nisse bewegte.

15 Ich entnehme diesen Begriff dem Titel des englischen Soziologen Michael Mann Die dunkle Seite der Demokratie. Eine
Theorie der ethnischen Siiuberung, der in seinem Werk die These vertritt: ,,Der Sinn der Zivilisierung war die Vermeidung
von Arbeit (was heute noch gilt), deshalb brauchten die Barbaren Menschen, die die Arbeit fiir sie erledigten und den
benstigten Uberschuss erzeugten* (Mann 2007, 60). Es ist dies gleichsam die 8konomietheoretische Variante zur kultur-
theoretischen Theorie der Erlssungsreligionen: , Erl6sung vom Zwang zur Arbeit und von den Ubeln des Lebens iiber-
haupt. Damit wire méglicherweise auch der ,geheime Sinn‘ der politisch-ethischen griechischen Philosophie auf den
Begriff gebracht, wobei es dann auch ein moralischer Fortschritt wire, dass im Unterschied zu Platon bei Aristoteles
zumindest die Frage auftaucht, ,ob es aber wirklich solche Menschen gibt oder nicht, und ob es gerecht (dikaion) und fiir
sie selber besser ist, dass sie die Sklaven (doulos) anderer sind, oder ob dies nicht der Fall, sondern jede Art von Sklaverei
(doulefa) naturwidrig ist* (Aristoteles, POL 1254a). Auch diese Argumentation begriindet einen bis in die spite Neuzeit
reichenden Legitimationsdiskurs, der sich dann in einen der Zivilisierungsmission transformiert, nachdem die Sklaverei
nicht mehr affirmativ verteidigt werden konnte. Bekanntlich war es auch fiir die Verfasser der amerikanischen Unab-
hingigkeitserklarung und auch der amerikanischen Verfassung kein Problem, Sklaven zu besitzen, und es galt die fran-
z6sische Erklarung der Menschenrechte nicht fiir die Sklaven auf Haiti und auch nicht — fiir die Frauen. Nach Platon geht
die Demokratie in eine Tyrannis tber, weil es , das AuRerste [ist], was diese Fiille der Freiheit mit sich bringt, die sich in
einem solchen Staat findet, [...] wenn die gekauften Sklaven und Sklavinnen ebenso frei sind wie diejenigen, die sie gekauft
haben“ (Platon, DS 563b).
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Die Entwicklung des politischen Theoriediskurses, die hier — konzentriert auf
die griechische Philosophie — fiir den Zeitraum zwischen dem 8. und 2. Jahrhun-
dert v. Chr. skizziert wurde, ist in einer theoriegeschichtlichen Perspektive betrachtet
die Epoche, in der sich die groflen Weltreligionen entwickelt haben und in Lehrsyste-
men dokumentiert worden sind. In ihnen artikuliert sich ein Widerspruch gegen die in
archaischen Grofireichen, aber auch gegen die in der griechischen Polis organisierten
Gewaltressourcen und ihre politische Nutzung, der von Max Weber als Kennzeichen
der ,weltablehnenden Erlosungsreligionen“ beschrieben worden ist: ,Jede rationale
ethische Religiositit (gerit) in Spannung mit dem Kosmos politischen Handelns, so-
bald eine Religion dem politischen Verband gegeniiber iiberhaupt einmal Distanz ge-
wonnen hat“ (Weber 1976, 355; s.a. Weber 2002[1919]). Gewaltsamkeit war fiir Weber
das zentrale Definitionsmerkmal von Politik und von politischer Herrschaft, die sich
im Staat ,als die legitime physische Gewaltsamkeit als Mittel der Herrschaft zu mono-
polisieren mit Erfolg getrachtet hat und zu diesem Zweck die sachlichen Betriebsmit-
tel in der Hand seiner Leiter vereinigt“ (Weber 2002[1919], 519). Im Unterschied zu
dieser modernen Fragestellung der Legitimierung staatlicher Gewalt und Herrschaft
ist fur die griechische Philosophie, wie sie hier in ihrer platonischen und aristoteli-
schen Gestalt skizziert wurde, die historische Gewaltausiibung und die Akkumulation von
Gewaltmitteln in den staatlichen Machtressourcen eine natiirliche Tatsache und aller-
dings auch — wie ebenfalls fiir die politischen Theoretiker der Neuzeit — eine indivi-
duelle Erfahrung, die bei diesen jedoch nicht zu ,einem ethischen Problem“ wird
(ebd., 550)'6, bei Platon jedoch sowohl den Impuls zur praktischen Politik als auch die
Abkehr von ihr und das Projekt einer utopischen Neugriindung eines auf Gerechtig-
keit fundierten Staates motivierte.

Jan-Werner Miiller hat in seiner groflartigen Darstellung des ,demokratischen
Zeitalters“ die Fragestellung Max Webers zum Ausgangspunkt genommen, ,wie ver-
antwortliches politisches Handeln und stabile liberale Regime in einer Welt méglich
waren, die [er] als entzaubert bezeichnete, eine Welt, in der Religion, Metaphysik und
andere Sinnquellen — vor allem solche kollektiven Sinns —allesamt in Zweifel gezogen
worden waren“ (Miiller 2013, 20). Das Gegenbild, an dem Weber sein Verstindnis
verantwortlichen politischen Handelns entwickelte, war der in seiner Sicht nur als
,dilettierender Literat“ agierende ethische Sozialist Kurt Eisner, der am 8. Novem-
ber 1918 noch vor der Abdankung des Kaisers in Miinchen die Riterepublik ausgeru-
fen hatte. Er war fiir ihn der Reprisentant einer , gesinnungsethischen Haltung®, die
unfihig war zu dem, was Weber am Ende seines Vortrages ,die geschulte Riicksichts-
losigkeit des Blickes in die Realititen des Lebens, und die Fihigkeit, sie zu ertragen
und ihnen innerlich gewachsen zu sein“ (Weber 2002[1919], 553) nannte. Diese Hal-
tung verkniipfte sich bei ihm bruchlos mit dem Ideal einer republikanischen Biirger-
schaft, die ,nicht fiir das Heil der Seelen, sondern fiir ,die Grofle des Vaterlandes®
kampft:

16 Platon (428/27-348/47 v. Chr.) war Zeitzeuge des dreifRigjahrigen peloponnesischen Krieges, der zwischen Athen und
Sparta von 431-404 v. Chr. ausgetragen wurde und zur Selbstzerstérung der athenischen Demokratie fiihrte; Aristoteles
(384-322 v. Chr.) erlebte den Aufstieg des makedonischen Reichs, das Alexander der GrofRe (356-323 v. Chr.) zu einem
hellenistischen Weltreich erweiterte.
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,Wer das Heil seiner Seele und die Rettung anderer Seelen sucht, der sucht das nicht auf
dem Wege der Politik, die ganz andere Aufgaben zu I6sen hat: solche, die nur mit Gewalt
zu 16sen sind. Der Genius oder der Dimon der Politik lebt mit dem Gott der Liebe, auch
mit dem Christengott in seiner kirchlichen Ausprigung, in einer inneren Spannung, die
jederzeit in unaustragbarem Konflikt ausbrechen kann.“ (Ebd., 552)

Die historisch breit unterlegte Theorie der ,Entzauberung der Welt“ als eines fort-
schreitenden Rationalisierungsprozesses steht mit diesem Axiom einer inneren
Spannung von Politik und Religion in einem systematisch nicht auflésbaren Wider-
spruch, wenn als unzweifelhaftes Resultat des historischen Entwicklungsprozesses
die tragische Einsicht in die Unausweichlichkeit eines ,stahlharten Gehduses“ steht
und die Tatsache, dass ,die dufleren Giiter dieser Welt zunehmend und schlieflich
unentrinnbare Macht iiber die Menschen, wie niemals zuvor in der Geschichte [gewan-
nen]“ (Weber 1988, 203 f.)"”. Das in die klassische Modernisierungstheorie eingegan-
gene Axiom und die daraus abgeleitete ,innere Spannung“ von Politik und Religion
lasst sich meines Erachtens in einer theoretisch produktiven und praktisch inspirie-
renden Weise nur dadurch vertreten, dass es durch ein anderes Axiom ersetzt wird,
das Webers Kollege Ernst Troeltsch in der methodischen Grundlegung seines groflen
Werks tiber ,Die Soziallehren der christlichen Kirchen und Gruppen® gegen eine
materialistische Bedingtheitstheorie der Entstehung und Wirkung von Religion so
formuliert:

,In Wahrheit aber zeigt alle unbefangene Religionsforschung die relative Selbstindigkeit der
religiosen Idee, die eine eigene innere Dialektik und Entwicklungskraft besitzt und gerade derar-
tige Lagen der Zertriimmerung menschlicher Hoffnungen und Anstrengungen beniitzt,
um den frei gewordenen Raum mit ihren Ideen und Gefiihlen zu beherrschen.“ (Troeltsch
1994[1912], 31)'8

Im offentlichen Bewusstsein und im politischen Theoriediskurs erscheint die Riick-
kehr der Religion inzwischen praktisch nur noch in Gestalt eines radikalisierten isla-
mischen Fundamentalismus, der den christlichen und judischen Fundamentalismus
und seine Praxis der Besetzung des frei gewordenen Raums mit seinen Ideen und
Gefiihlen kaum thematisiert. Darin zeigt sich nicht nur eine fatal verkiirzte Wahrneh-
mung, sondern auch die theoretische Hilflosigkeit eines politischen Theoriediskur-
ses, der sich nur noch an der Frage des immanenten Gewaltpotentials von Religionen
oder in komplementirer Verkiirzung an dem Beitrag der Religionen fiir den innergesell-
schafilichen und internationalen Frieden interessiert zeigt. Gegen diese theoretisch und
praktisch folgenreiche Verkiirzung ist der Versuch gerichtet, die Theorie und Praxis

17 Vgl. auch die ausgezeichnete Kritik von Hans Joas in seinem Buch Die Sakralitét der Person. Eine andere Genealogie der
Menschenrechte in dem Abschnitt ,Die Menschenrechte und der ,okzidentale Rationalismus‘“ (Joas 2011, 54—62): Weber
,bringt die These von den religiésen Wurzeln des modernen Individualismus und seine Gegenwartsdiagnose in der Ge-
stalt einer Tragddie zusammen. Religiése Krifte filhren nach dieser Konstruktion ein Regime herbei, das es ebendiesen
Kraften verwehrt, lebendig zu bleiben® (ebd., 60).

18 ,Derartige Lagen [...]“ bezieht sich hier auf die , Weltherrschaft des Imperiums* in der Spitantike, welche , das Individuum
in das eigene Innenleben und in die Verfeinerung der Privatmoral hineintreibt, die Sozialideen transzendent werden ldsst,
inzwischen das Individuum und freie Kreise von Individuen in religiéser Erhebung Trost iiber die hoffnungslose Zeitlich-
keit finden lasst (Troeltsch 1994[1912], 30).
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politischer Bildung in der Verantwortung von Religionsgemeinschaften in einer reli-
gionshistorischen und -soziologischen Perspektive zu begriinden. Damit ist zugleich die
Absicht verbunden, die Instrumentalisierbarkeit von Religionen fiir politische Herr-
schaftsinteressen und ihre Praxis der Herrschaftskritik in einem erweiterten theore-
tisch Horizont zu rekonstruieren und bildungstheoretische und -praktische Konse-
quenzen fur die politische Bildungspraxis deutlich zu machen.

Die fiir eine solche Perspektiv- und Reflexionserweiterung fundamentale Voraus-
setzung ist eine Theorie menschlichen Handelns, die weder das menschliche Selbst-
verstindnis noch soziale Prozesse rationalistisch verkiirzt, sondern auch Phinomene
der Machtentfaltung, der Gewalt und der Religion als Ausdrucksformen der Kreativi-
tit menschlichen Handelns einbezieht (Joas & Seiverth 2016). Dafiir bilden die Theo-
rie der Revolution der Achsenzeit und das Theorem der Selbstidealisierung und
Selbstsakralisierung sozialer Kollektive den konstitutiven Bezugsrahmen. Die hierfiir
systematisch relevante religionssoziologische Pramisse von Emile Durkheim

,zielte auf die fiir den Menschen typische Fihigkeit, ,sich das Ideale vorzustellen und es
dem Wirklichen hinzuzufiigen‘, wihrend das Tier ihm zufolge nur eine Welt kennt: ,die
Welt, die es durch innere und dufere Erfahrung wahrnimmt‘.“ (Joas 2013, 267)

Diese Fihigkeit zur Idealbildung stellt wie die ,Erfahrung der Selbsttranszendenz
eine irreduzible Gegebenheit menschlichen Lebens“ (ebd., 264) dar; sie ist deshalb
auch nicht

»Zu behandeln als eine Art ,Luxus, den der Mensch entbehren kénnte‘, sie ist vielmehr
seine Existenzbedingung. ,Eine Gesellschaft kann weder entstehen, noch sich erneuern,
ohne gleichzeitig Ideale zu erzeugen. Diese Schopfung ist fiir sie nicht irgendeine Ersatz-
handlung, mit der sie sich erginzt, wenn sie einmal gebildet ist, sie stellt vielmehr den Akt
dar, mit dem sie sich bildet und periodisch erneuert’.“ (Ebd., 268)'°

So wie das ,Faktum der Idealbildung“ (Hans Joas) einen spezifisch menschlichen
kreativen Prozess darstellt, so lisst sich Religion betrachten

»als eine Form praktischer Logik, die in Menschen starke habituelle Dispositionen schafft,
indem sie Vorstellungen einer allgemeinen Seinsordnung, des Ganzen, des Absoluten
formuliert und diese Vorstellungen mit einer solchen Aura von Faktizitit umgibt, dass die
Stimmungen und Motivationen vollig der Wirklichkeit zu entsprechen scheinen. [...] Die
gesellschaftliche Wirkungskraft von Religion — genauer: Erlésungsreligion (Max Weber) —
hingt also gerade daran, dass religiése Menschen sich selbst durch ihren Bezug zu einer
tibergesellschaftlichen Grofle— Gott — verstehen. Gerade dadurch, dass religise Identiti-
ten im Gegensatz zur Gesellschaft konstruiert werden — also als Alternative zum allseits
Erwarteten — kommen sie als besondere gesellschaftliche Kraft zur Geltung. Das heif3t
aber gerade nicht, dass religiose Akteure sich selbst absolut setzen, wie es fiir Fundamen-
talisten der Fall ist. Die Anerkennung des géttlichen Absoluten geht hingegen in der Regel
mit der Anerkennung der eigenen Relativitit einher — ein Verhiltnis, welches wiederum

19 Die Zitate in den Zitaten sind aus Durkheim (1981[1912]).
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schwer nachvollziehbar ist von Menschen, die sich auf religiése Sinnzuschreibungen
nicht verstehen.“ (Schifer 2008, 25; Hervorh. i. O.)

Die hier jeweils nur angedeuteten Theorien menschlichen Handelns und relativ eigen-
standiger religioser Praxis bilden das eine Konstruktionselement des hier intendierten
Theoriemodells zum Verhiltnis von Politik und Religion. Das andere entnehme ich
einer jingeren Theorietradition, die sich aus der Aktualisierung des Begriffs der
»~Achsenzeit“ von Karl Jaspers entwickelt hat, den dieser nach dem zweiten Weltkrieg
(1949) in seinem Buch Vom Ursprung und Ziel der Geschichte formuliert hatte. Dieser
Begriff umfasst die philosophisch-empirische Erkenntnis, dass ,alle groflen Weltreli-
gionen, iibrigens auch die antike Philosophie, in der Zeit zwischen 800 und 200 vor
Christus ihren Ursprung hatten bzw. auf diesen Zeitraum, den er ,Achsenzeit’ nennt,
zuriickgefithrt werden kénnen“ (Joas & Knobl 2013[2004], 453). Die Gleichzeitigkeit
und regionale und kulturelle Unabhingigkeit der Gebiete, in denen sich wihrend die-
ser Zeitspanne der Ubergang von einem mythischen Zeitalter zu einem der , systema-
tischen Reflexion auf die Grundbedingungen menschlicher Existenz“ (ebd.) vollzog,
bildeten zugleich den Ausgangspunkt fiir eine Theorie der ,Vielfiltigen Modernen*
(multiple modernities), die der grofle israelische Soziologe Shmuel Eisenstadt seit den
70er-Jahren entfaltet hat. Die fiir eine Theorie politischer Bildung besonders wich-
tigen Neuerungen bildeten dabei vor allem zwei Gesichtspunkte: zum einen spielten
in dieser Konzeption einer nicht-evolutionistischen Theorie sozialen Wandels die
Beriicksichtigung kollektiver Akteurskonstellationen und damit kontingente historische
Umstinde gegeniiber historischen Fortschrittshypothesen eine viel entscheidendere
Rolle als in den bisherigen Modernisierungstheorien; zum anderen ist es die These,
dass achsenzeitliche Kulturen von spezifischen internen Spannungsverhiltnissen be-
stimmt sind, die ihren Ursprung und Grund in der wihrend er Achsenzeit entwickel-
ten ,Spannung zwischen dem Mundanen und dem Transzendenten® (ebd., 455) ha-
ben, also der Idee, dass sich die empirisch-reale Welt im Lichte einer transzendenten
Welt darstellt und relativiert. In diesem weit zuriickliegenden Zeitraum kam es zu
einer

,scharfen quasi-riumlichen Teilung zwischen dem Weltlichen und dem Géttlichen |[...]
und [wurden] die Vorstellungen entwickelt [...], wonach es ein jenseitiges, eben transzen-
dentes Reich gebe. Wihrend zuvor, im mythischen Zeitalter, das Géttliche in der Welt und
Teil der Welt war, [...] tut sich mit den neuen Erlésungsreligionen und Philosophien der
Achsenzeit eine erhebliche Kluft auf zwischen beiden Sphiren. Das Géttliche — so der
zentrale Gedanke — ist das Eigentliche, das Wahre, das ganz Andere, dem gegentiber das
Irdische nur defizitir sein kann.“ (Ebd., 454)

Der damit neu entstandene Typus des Denkens schaffte eine Spannung, die erheb-
liche politische Konsequenzen hat: Joas skizziert die historischen Konsequenzen und
die durch die achsenzeitliche Revolution initiierte Offnung der Geschichte insbeson-
dere durch drei Entwicklungskriterien: Erstens sei eine neue Form der (Herr-
schafts-)Kritik moglich geworden:
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»Der Herrscher kann nicht mehr gottgleich sein, weil die Gotter einen anderen Ort haben.
Mehr noch, von nun an kann der Herrscher gezwungen werden, sich vor den géttlichen
Postulaten zu rechtfertigen. Der Herrscher ist von dieser Welt — und er hat sich vor der
wahren jenseitigen Welt zu rechtfertigen. (Ebd., 454f.)

Zweitens werde die Rolle der Intellektuellen — Priester, Propheten, Philosophen —
wichtiger,

sweil sie u.a. die schwierige Aufgabe haben, den eigentlich unzuginglichen Willen der
Gétter zu interpretieren, einen Willen, der nicht mehr so einfach mit irdischen Kategorien
zu fassenist.“ (Ebd.)

Und drittens betont er:

,mit dem Gedanken der Transzendenz ist auch der Gedanke der fundamentalen Rekon-
struktionsbediirftigkeit weltlicher Ordnung aufgetaucht. Von nun an kann gesellschaft-
liche Ordnung entlang der gottlichen Vorgaben als verinderungswiirdig begriffen wer-
den; erstmals werden auch gezielte Umwilzungen denkmdglich! Durch die Wirkungs-
michtigkeit von Ideen, die in der Achsenzeit ihren Ursprung haben, ist also eine neue
gesellschaftliche Dynamik aufgetreten.“ (Ebd.)

Sowohl in systematischer Hinsicht als auch im Hinblick auf aktuelle Diskurse zum
Verhiltnis von Politik und Religion ist es vor diesem Hintergrund nun méglich und
notwendig, eine theoretische Perspektive einzufiihren, die geeignet ist, tiber traditio-
nelle politiktheoretische Diskurse zum Verhiltnis von Politik und Religion hinauszu-
fithren. Die von Hans Joas sowohl aus einer handlungstheoretischen als auch aus
einer religionssoziologischen und -historischen Perspektive entwickelte Konzeption
der Sakralisierung und Entsakralisierung schafft einen neuen Ausgangspunkt fiir die
Selbstverortung religioser Akteure politischer Bildung in den heutigen Debatten zum
Verhiltnis von Politik und Religion und die Frage nach ihrer gesellschaftlichen Rele-
vanz und Legitimitit. Indem Joas ,die Frage nach dem Verhiltnis von politischer Herr-
schaft und religidser Interpretation” (Joas 2013, 272; Hervorh. d. Verf.) stellt, sprengt er
den Diskursrahmen sikularer Politikkonzeptionen und bezieht zugleich religidse
und sdkulare Akteure als Interpreten und als stellungnehmende Diskurspartner in
einen selbstreflexiven Lernprozess ein. Fiir diesen Lernprozess ist aber von entschei-
dender Bedeutung, ,dass die Religionsgeschichte selbst die stirkste Reaktion auf das
in den Stammesreligionen, erst recht aber in den archaischen Religionen enthaltene
Gewaltpotential hervorgebracht hat“ (ebd.). Die fiir die Weltgeschichte entscheidende
und unerhért produktive Bedeutung der Revolution der Achsenzeit besteht darin,
dass die fiir sie charakteristische Differenzbildung zwischen einer wahren, transzen-
denten und einer defizitiren, irdischen Welt die , Artikulation einer unerhort gestei-
gerten Spannung zwischen Ideal und Wirklichkeit“ hervorgebracht hat und damit das
Handlungspotential dafiir, dass die ,Religion, die gerade in archaischen Staaten als
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starkes Mittel der Sakralisierung von Macht und Herrschaft erscheinen konnte, [...] zu
einem Mittel der Entsakralisierung eben dieser Macht [wird]“ (ebd., 273)%.

Am stirksten und wirkungsvollsten wurde diese Differenzbildung mit der Idee
der Absolutheit Gottes gegeniiber der Welt und den Menschen zum Ausdruck gebracht.
Dieser Gedanke der Absolutheit Gottes ist ein Charakteristikum der drei monotheisti-
schen Religionen Judentum, Christentum und Islam und hat in diesen unterschied-
liche Ausdruckformen, freilich auch gegensitzliche politische und religitse Interpre-
tationen gefunden. Navid Kermani hat fiir den Islam auf die Differenz aufmerksam
gemacht, die sich im Islam aus der gleichen religiosen Vorstellung vom Schépfungs-
handeln Gottes fiir das Selbstverstindnis von muslimischen Gliubigen ergibt: ,In-
dem der Koran die gesamte Welt als eine einzige Ansprache Gottes an den Menschen
deutet, iiberhoht er radikal den Menschen, ist dieser doch nicht mehr blofR Teil oder
Krone der Schépfung, sondern ihr Sinn und Zweck, ihr Urgrund und Telos. Deshalb
ist der Mensch im Koran nicht ,Ebenbild’, sondern ,Nachfolger, Stellvertreter* (chalifa,
Kalif). Das ist ein fundamentaler Unterschied, wiewohl kaum reflektiert, so weit ich
sehe“ (Kermani 2015[2014]), 52). Daraus ergibt sich eine Pflicht zur Nachfolge, ohne
dadurch deren Form festzulegen: Sie meint primir ein im Angesicht Gottes bestimm-
tes Selbstverhiltnis der Glaubigen zu sich und kann gewaltfreie und gewaltsame Aus-
drucksformen annehmen. Als ,theologischen Gehalt [der] hermeneutisch-pluralisti-
schen Moderne* interpretiert Heinrich Wilhelm Schifer (2008) in seinem groflartigen
Werk tiber den Kampf der Fundamentalismen den gleichen Gedanken als Aufforderung
zur individuellen und gesellschaftlichen Selbstbegrenzung:

Wer die Absolutheit Gottes anerkennt — und nicht nur zum ideologischen Popanz macht,
sei es pro oder contra die Religion —, kann der Absolutheit Gottes gegeniiber den Men-
schen nur als relatives Wesen betrachten. [...] In diesem Sinne erinnert hermeneutische
Theologie der Moderne daran, dass Menschen eben nicht iiber den Baum der Erkenntnis
verfiigen — weder Rationalisten noch Technokraten noch Fundamentalisten. Der Eingang
zum Paradies — zur volonté générale, dem ,allgemeinen Willen‘ des Volkes, zur technolo-
gischen Perfektion oder zur gottlichen Wahrheit — bleibt vom Flammenschwert des Engels
versperrt. Was bleibt, ist die eigene Endlichkeit in der eigenen Partikularitit. Wenn man
diese freilich anerkennt, ist die Anerkennung der anderen Partikularititen moglich. End-
liches, vorldufiges Zusammenleben und der Briickenbau ,transversaler Vernunft (Welsch)
konnen gelingen.“ (Schifer 2008, 216)

Mit der Vorstellung der absoluten Kreativitit Gottes, der Schépfung aus dem Nichts,
ist jedoch ein weiteres und fiir religiose Akteure zentrales Motiv verbunden, ndmlich
das der Verantwortlichkeit des eigenen Lebens und des Bewusstseins, ,Gottes Kinder zu
sein; diese paternalistisch anmutende Bezeichnung hat jedoch einen enorm emanzi-
patorischen Gehalt, der dann sichtbar wird, wenn der religionsgeschichtliche Hinter-

20 In seinem Essay stiitzt sich Joas auf religionshistorische Forschungen zur kulturellen Friihgeschichte der Menschheit und
der Entwicklung der archaischen Staaten und gebraucht bewusst die Begriffe ,Macht“ und , Sakralit4t“ statt ,,Politik“ und
,Religion®, die sich erst aus der Dynamik der Beziehung von Macht und Sakralitit aus der , professionellen Systematisie-
rung des Sakralen oder der Herausbildung elementarer staatlicher Strukturen“ entwickeln. ,,Die Fusion von Religion und
Politik im archaischen Staat ist damit zumindest auf imaginérer Ebene ein Schreckensszenario von anhaltender Wucht
geblieben“ (Joas 2013, 271).
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grund der priesterlichen Schépfungsgeschichte rekonstruiert wird: Die dem Konig
(Pharao) vorbehaltene theologisch-politische Bezeichnung , Sohn Gottes“ wird in der
judischen kritischen Adaption und Fortschreibung altorientalischer Schopfungstheo-
logien und ihrer politischen Funktion, die dem Konig als ,,Sohn Gottes“ die Aufgabe
zuschrieben, die permanente Bedrohung durch die Chaosmichte abzuwehren, auf
alle Menschen bezogen. Das darin enthaltene Egalisierungs- und Universalisierungsmo-
tiv ist eine der zentralen Quellen sowohl fiir die Vorstellung eines Bundes Gottes mit
seinem Volk und dessen durch die prophetische Kritik vollzogenen Ausweitung auf
die ganze Menschheit als auch fiir die Kritik der monarchischen Macht, die sich in der
dezidierten Ablehnung der Einsetzung eines Konigs in einer fiir die Geschichte des
judischen Volkes konstitutiven Weise artikuliert hat: An die Stelle des weltlichen Ko-
nigtums tritt die unbedingte ,Konigsherrschaft Gottes“ und sein Gesetz, die Thora
(Schifer 2013). Gott wird zur transzendenten Macht, an dessen Gesetz die Herrschen-
den gemessen und die Unterdriickten appellieren kénnen. Die Kénigsherrschaft Gottes
(basiléia theou), die zu verkiindigen auch die prophetische Aufgabe des Rabbis Jesus
von Nazareth war, begriindet die Freiheit der Menschen. Diese Verkiindigung teilt er
mit der Bewegung der Zeloten, deren , Liebe zur Freiheit“ nach dem Zeugnis des jidi-
schen Historikers und Philosophen Josephus Flavius ,so uniiberwindlich war“, weil
sie ,als Herrscher und Herrn Gott allein“ anerkennen. ,Ganz ungewthnliche Todes-
arten erdulden sie und die Todesstrafe bei Verwandten und Freunden schitzen sie
gering ein, wenn sie nur keinen Menschen als Herrn anzuerkennen brauchen® (zit. n.
Schifer 2013, 225; Hervorh. d. Verf.). Die Differenz zwischen der zelotischen Bewe-
gung und der der Anhinger Jesu ist nicht die Frage, ob die Konigsherrschaft Gottes
und die mit ihr in die Welt kommende Gerechtigkeit Gottes als Auftrag an die Glaubi-
gen giiltig und anzuerkennen sei, sondern die Frage, worin diese sich zeige und wie
sie verwirklicht werden soll. Dieser Appell an die Gerechtigkeit und den Frieden Got-
tes (,Friede auf Erden” lautet die Botschaft der Engel an die Hirten, mit der die Geburt
des Gottessohnes verkiindet wird) hat in der Neuzeit, etwa in der , Revolution des Ge-
meinen Mannes“ (Peter Blickle), der Revolutionsbewegung in den Jahren 1524/25,
eine ebenso zentrale Rolle gespielt wie dann in der Antisklavereibewegung, die die
»Motivation zur praktischen Umsetzung einer prinzipiell schon vorhandene[n] uni-
versalistische[n] Moral“ intensivierte: , Klagen wurden zu Appellen, das Stchnen zur
Forderung, Hilflosigkeit wandelte sich zur Entschlossenheit (Joas 2011, 142£.).
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Jean-Luc Marion: Die ,,Phdnomeno-Logik der
Liebe“. Jenseits/Diesseits von Glaube und
Vernunft!

A1wIN LETZKUS

Vorbemerkung: Ich wurde von Herrn Seiverth zu diesem Werkstattgesprach eingela-
den mit der Idee, ob sich aus dem Werk von Jean-Luc Marion nicht auch Impulse fiir
die Erwachsenenbildung gewinnen liefen. Und weil ich Marions Buch Le phénomene
érotique ins Deutsche (Das Erotische. Ein Phinomen, Marion 2011[2003]) {ibersetzt
hatte, sollte ich dieses Buch kurz vorstellen. Nun, ein Buch eines Philosophen vorzu-
stellen, den kaum einer von Thnen kennen wird, eines Phinomenologen, der fur sich
den Anspruch erhebt, die Tradition der Phinomenologie — in der vermutlich viele von
Thnen auch nicht wirklich zu Hause sind — weiterzufithren bzw. sie zu transformie-
ren, und noch dazu eines Denkers, der sich als {iberzeugter Katholik versteht — was
bei den meisten von Thnen in diesem Evangelischen Bildungszentrum zumindest ein
gewisses Stirnrunzeln hervorrufen wird —, durch all das sah ich mich veranlasst, ein
wenig weiter auszuholen. Ich werde daher versuchen, mich gleichsam in konzentri-
schen Kreisen dem besagten Buch anzunihern.

Im ersten Teil des Vortrags werde ich einige Uberlegungen zum Verhiltnis von
Glaube und Vernunft anstellen. Im zweiten Teil werde ich das Grundanliegen und
einige Grundbegriffe der Phinomenologie skizzieren und dann auch kurz auf die
Phinomenologie in ihrer franzosischen Ausprigung eingehen. Im dritten Teil
schlieRlich werde ich auf Marions Neubestimmung der Phinomenologie als ,Philo-
sophie der Gabe“ zu sprechen kommen und danach dann auch ,Das Erotische. Ein
Phinomen*“ kurz vorstellen.

I Einige Uberlegungen zum Verhiltnis von Glaube und
Vernunft

Wenn der Verfasser des 1. Petrusbriefes in Kapitel 3 Vers 15 an die Altesten in den
verschiedenen romischen Provinzen schreibt: , Seid stets bereit, jedem Rede und Ant-
wort zu stehen [logon didonai = Rechenschaft ablegen], der nach der Hoffnung fragt,
die euch erfiillt“, dann ist damit bereits auf die tiefe Einheit vorausgewiesen, in der
sich christlicher Glaube und griechische Philosophie bis ins hohe Mittelalter verbun-
den waren. Thomas von Aquin ging ganz selbstverstindlich von einer Harmonie aus,

1 Dieser Vortrag wurde auf der 11. Werkstatt (05.-07.10.2020) am 06.10.2020 gehalten.
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die zwischen Vernunft und Glaube besteht. Das Licht der Vernunft und das Licht des
Glaubens kommen beide von Gott, lautete sein Argument; sie kénnen daher einander
nicht widersprechen. Das Christentum muss sich immer neu darauf besinnen, dass
es Religion des Logos ist. Es ist Glaube an den Creator spiritus, an den Schopfergeist,
von dem alles Wirkliche stammt. Die Vorstellung, dass die ganze Wirklichkeit vom
gottlichen Logos durchdrungen ist, der im menschlichen Geist (der Vernunft) seinen
Widerhall findet, driickt sich in der scholastischen Formel ,veritas est adaequatio rei et
intellectus“ aus, also in der Auffassung, dass Wahrheit in der Ubereinstimmung zwi-
schen einer Vorstellung oder einem Urteil und der Wirklichkeit besteht. Zum christ-
lichen Gottesglauben gehort aber auch, dass Gott nicht nur Logos — die ewige Ver-
nunft, die Wahrheit — ist. Die Vernunft des Weltalls hatte sich in Jesus Christus als
Liebe offenbart — und ,wir haben der Liebe geglaubt“, wie es in 1 Joh 4,16 heifit.

Mit Descartes, also mit der Wende zur neuzeitlichen (Subjekt-)Philosophie, er-
fahrt diese organische Verbindung zwischen Glaube und Vernunft, von Theologie
und Philosophie ihren ersten Riss. Auch fir ihn ist die Philosophie wie fiir Thomas
die ,Magd der Theologie“ (philosophia ancilla theologiae)?, doch trigt sie dieser nicht
mehr, wie bislang vorausgesetzt, die Schleppe hinterher, sondern vielmehr die Fackel
voraus. In seinen Meditationen iiber die Erste Philosophie fragt Descartes nach einem
absolut sicheren Fundament der Philosophie und er tut dies durch den methodischen
Zweifel. Die ganze Welt konnte ein einziges Blendwerk und Schauspiel sein, das mir
ein Betriigergott (deus malignus) vorgaukelt, also muss ich an allem zweifeln, auch an
den eigenen Vorstellungen und Urteilen. Mein ganzes Denken kann falsch und triige-
risch sein, doch eines ist unzweifelhaft: Solange ich denke, bin ich (cogito, ergo sumy).
Das Cogito ist das unerschiitterliche Prinzip, auf dem alles Weitere fufst und aus dem
ich auch die Erkennbarkeit der Wirklichkeit herleiten kann — und letztlich auch die
Existenz Gottes beweisen kann. Gegen diesen rein theoretischen, aus dem Geist der
Mathematik hergeleiteten Gott wird dann kurze Zeit darauf der Mathematiker und
Philosoph Pascal aufbegehren, wenn er in seinem Mémorial das Erlebnis einer per-
sonlichen Verwandlung durch die Begegnung mit dem lebendigen Gott wiedergibt
(mit genauem Datum und Uhrzeit): ,Feuer. ,Gott Abrahams, Gott Isaaks, Gott Jakobs’,
nicht der Philosophen und Gelehrten“ (zit. n. Guardini 1962, 47). Mit dieser Unter-
scheidung zwischen dem Gott der Philosophen und dem Gott des Glaubens beginnen
sich nun auch die Wege von Glaube und Philosophie zu trennen. Mit Kant, dem Alles-
zermalmer und Zertrimmerer der spekulativen Metaphysik, ist dann die Einheit von
Glaube und Vernunft endgiiltig zerbrochen, vor allem aber die vertrauensvolle Ge-
wissheit, der Mensch kénne in tiberzeugend begriindbarer Weise sich hinter die Be-
reiche der Physik auf das Wesen der Dinge und auf ihren Grund hin vortasten. Indem
er die Bedingungen der Moglichkeit von Erkenntnis ausleuchtet, macht Kant deutlich,
dass das Absolute oder der Absolute in der Geschichte nicht erkannt werden kann.
Gott kann ,innerhalb der Grenzen der bloflen Vernunft“ (Kant 1964[1793/94]) nicht
mehr bewiesen, sondern lediglich postuliert werden.

2 Die Formulierung ,Philosophia ancilla theologiae“ wird dem italienischen Bischof und Kirchenlehrer Petrus Damiani (um
1006-1072) zugeschrieben.
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Als Erster hat noch zu Lebzeiten Kants der Berliner evangelische Theologe
Schleiermacher nach einer Antwort auf diese Situation gesucht. Schleiermacher stellt
fest, dass es im Menschen verschiedene, miteinander nicht vertauschbare Formen der
Weltzuwendung und der Erfassung des Wirklichen gibt, deren jede ihr eigenes
Gewicht und ihre eigene Bedeutung hat. Verstand, Wille und Gefiihl seien die drei
Provinzen des menschlichen Gemiiits, die nicht aufeinander zuriickzufiithren, nicht
ineinander zu verrechnen sind. Dem Verstand entspricht die Wissenschaft, dem
Willen das Ethos, dem Gefiihl die Religion, die er von da aus als Anschauung und
Gefiihl des Universums bzw. als Sinn und Geschmack fiir das Unendliche definiert. Spi-
ter beschreibt er sie als das Gefiihl der schlechthinnigen Abhdngigkeit (Schleiermacher
1958[1799], 30). Religion ist Erleben, die Erfahrung des Unendlichen und der Abhin-
gigkeit des Menschen davon; sie ist also etwas Eigenes und daher von den Reflexionen
der Metaphysik als ein Eigenbereich des menschlichen Geistes durchaus unabhingig.

Das Band zwischen Glaube und Vernunft ist in der nachkantischen Philosophie
endgiiltig gerissen. Die Mauer des eigenen Bewusstseins wurde immer undurch-
dringlicher; kein Weg mehr fithrte dartiber hinaus in die jenseits des Bewusstseins
liegende Wirklichkeit als solche. Aber auch die Philosophie selbst wird nun immer
mehr in sich zerrissen und fragmentiert, seitdem sie sich am Ideal moderner Wissen-
schaftlichkeit orientiert, sich auf das empirisch Feststellbare und die Richtigkeit der
Methoden zuriickzieht und damit letztlich auch auf den Wahrheitsanspruch verzich-
tet. Es gibt nicht mehr die Philosophie (im Sinne einer Ersten Philosophie oder einer
Philosophia perennis, der zufolge sich bestimmte philosophische Einsichten iiber Zei-
ten und Kulturen hinweg erhalten), sondern nur noch Philosophien — und der Glaube
ist zu einem blof irrationalen Gefiihl geworden.

Die Ankiindigung von Auguste Comte, dem Begriinder des Positivismus?, eines
Tages werde es eine Physik des Menschen geben und die bisher der Metaphysik iiber-
lassenen groflen Fragen wiirden in Zukunft genauso , positiv zu behandeln sein wie
alles, was jetzt schon positive Wissenschaft ist, hat im 20. Jahrhundert in den Human-
wissenschaften ein beeindruckendes Echo hinterlassen. Die durch das christliche
Denken vollzogene Trennung von Physik und Metaphysik wird in der Folge immer
mehr zuriickgenommen. Alles soll wieder , Physik“ werden.

Das Modell der Humanwissenschaften und der empirischen Wissenschaften
wird zum Parameter und Kriterium fiir Rationalitit, die alles nur noch auf ihre instru-
mentellen, utilitaristischen, funktionalen, berechnenden und soziologischen Aspekte
reduziert. Die Philosophie verliert auf diese Weise ihre metaphysische Dimension.
Wenn Joseph Ratzinger, der nicht nur Papst emeritus, sondern zugleich auch ein
grofser Theologe ist, in seinen zahlreichen Texten zum Verhiltnis von Glaube und
Vernunft die geistige Situation unserer Zeit charakterisiert, so tauchen darin immer
wieder dieselben Etiketten auf: Positivismus, Materialismus, Pragmatismus, Rela-
tivismus, Nihilismus. Wir seien ins Zeitalter der Postmoderne (ein Begriff, der fiir
verschiedene Denkrichtungen innerhalb der franzgsischen Philosophie im letzten

3

3 Vgl. Drei-Stadien-Gesetz der menschlichen Geistesentwicklung: theologisch-fiktives = Kindheit der Menschheit, das abs-
trakte oder metaphysische Stadium = Pubertit, das positive oder wissenschaftliche = ,ménnlicher Geisteszustand“.
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Drittel des vergangenen Jahrhunderts verwendet wird) eingetreten, in dem sich die
Vernunft von ihren eigenen Wurzeln abgeschnitten und sich vollstindig in der Imma-
nenz eingerichtet habe. Was zihle, sei allein die leidenschaftliche ,Verherrlichung des
Lebens®, die zur ,Lebensbehauptung um jeden Preis* fithre. Alles miisse ja in diesem
Leben erreicht werden, ein anderes gebe es nicht. ,Die Lebensgier, die Gier nach allen
Arten von Erfiillungen wurde aufs Auferste gesteigert“. Aber alsbald sei eine ,unge-
heure Entwertung des Lebens“ daraus geworden: Es sei nicht mehr vom ,Siegel des
Heiligen umgeben; man wirft es weg, wenn es nicht mehr gefillt.“ Die Lebensgier
schlage um in ,Ekel am Leben und in die Nichtigkeit seiner Erfilllungen“. Was im
Dunstkreis postmoderner Denkstromungen entstehe, seien vor allem ,Ideologien
und Politiken des Todes“. Gegen diese tiefgreifende Krise unserer Zeit, gegen diese
Kultur und ,Mentalitit des Todes“ helfe nur eines: Der Radius der Vernunft miisse
sich wieder weiten. ,Wir miissen aus dem selbstgebauten Gefingnis wieder heraus-
kommen und andere Formen der Vergewisserung wieder erkennen, in denen der
ganze Mensch im Spiel ist“ (Ratzinger 2020, 589, 551, 550, 429). Offnen und weiten
kénne sich die Vernunft aber nur dann, wenn sie sich wieder neu der Botschaft des
christlichen Glaubens 6ffne: Und immer wieder zitiert Ratzinger in seinen Uberle-
gungen die Eingangssitze der Enzyklika Fides et ratio von Johannes Paul II., 1998:

,Glaube und Vernunft (Fides et ratio) sind wie die beiden Fliigel, mit denen sich der
menschliche Geist zur Betrachtung der Wahrheit erhebt. Das Streben, die Wahrheit zu
erkennen und letztlich ihn selbst zu erkennen, hat Gott dem Menschen ins Herz gesenkt,
damit er dadurch, daR er Thn erkennt und liebt, auch zur vollen Wahrheit iiber sich selbst
gelangen konne.“ (Johannes Paul I1. 1998, Nr. 1, 5)

Interessant in diesem Zusammenhang ist nun, dass es gerade Denker aus der soge-
nannten Postmoderne (Schlagworte gegen diese lauteten: Anything goes, alles ist belie-
big, gleich-giiltig und gleich-wertig) gewesen sind, die sich dem Verhiltnis von
Glaube und Vernunft neu zugewandt und damit der Riickkehr der Religion in die
Philosophie den Weg gebahnt haben: etwa Emmanuel Lévinas oder selbst Jacques
Derrida, aber vor allem Jean-Luc Marion, dem wir uns nun genauer zuwenden wollen.

Kurzer Uberblick iiber Leben und Werk

Jean-Luc Marion (geb. 1946) wird frith schon fiir seine Studien zu Descartes ausge-
zeichnet. Es folgen Berufungen nach Poitiers, Paris-Nanterre und schlieflich auf den
bedeutenden Lehrstuhl fiir Metaphysik der Pariser Sorbonne. 1992 wird er in die , Aca-
démie frangaise“ gewidhlt. Ende der 90er-Jahre wird er zum Nachfolger Paul Ricceurs
auf den traditionsreichen ,John-Nuveen-Lehrstuhl“ der Universitit Chicago (,Divinity
School“) berufen, den er seit 2004 als ordentlicher Professor innehat.

Dreiteilung seines Werkes
1. Einstieg in die akademische Laufbahn durch seine Arbeiten zu Descartes.
2. Bald nach seinen Descartesstudien entstehen drei theologische Biicher: Lidole
et la distance (1977), Dieu sans létre (1982), Prolégomenes d la charité (1986). Diese
Publikationen suchen die Mitte des christlichen Glaubens, also die Selbstoffen-
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barung Gottes in Jesus Christus, einer Reflexion zu erschlieflen, die an der zeit-
gendssischen Philosophie Maf} nimmt, vor allem im Kontext der an Husserl und
Heidegger anschlieffenden ,phinomenologischen Bewegung® (Lévinas; Derrida).

3. Spitestens seit Beginn der 90er-Jahre entwickelt Marion eine Neubestimmung
der phinomenologischen Philosophie unter dem Begriff ,donation (Gabe, Ge-
gebenheit) — eine ,Philosophie der Gabe“, die durch drei Studien reprisentiert
wird: Réduction et donation, (1989), Etant donné (1997), De surcroit (2001).

Marions Denken ist in der Tradition der Phinomenologie verankert, die von Edmund
Husserl begriindet und von seinem Schiiler Martin Heidegger weitergefithrt wurde,
und dann innerhalb der franzésischen Philosophie zahlreiche Transformationen er-
fahren hat (angefangen von Sartre und Merleau-Ponty tiber Foucault und Bourdieu
bis hin zu Lévinas, Derrida und Marion). Paul Ricceur, der selbst zu dieser phinome-
nologischen Bewegung in Frankreich gehdrte, bezeichnete sie als eine ,Geschichte
der Husserl'schen Hiresien“ (Ricoeur 1953, 836).

Il Das Grundanliegen und die Grundbegriffe der
Phianomenologie

Husserls Grundanliegen war es, die im Schatten der Naturwissenschaften immer
mehr an Bedeutung verlierende Philosophie nicht nur wieder als Wissenschaft in
Geltung zu setzen, sondern sie dariiber hinaus als eine alle Einzelwissenschaften um-
greifende Universalwissenschaft zu etablieren. Dieses Ziel vor Augen galt es zunichst
eine Methode zu entwickeln, die an Exaktheit denen der Naturwissenschaften nicht
nachstand, ohne dennoch blind dem Wissenschaftsideal der neuzeitlichen Wissen-
schaften zu verfallen. Die im Sinne einer strengen Wissenschaft zu begriindende
Philosophie sollte mithilfe einer ,phdnomenologischen Methode“ einerseits der Plu-
ralitit der Seinsbereiche und den ihnen korrelierenden Erscheinungsweisen im Be-
wusstsein gerecht werden, andererseits aber auch in der Lage sein — in ihrem Bemii-
hen, sich als Universalwissenschaft zu begriinden —, diese Seinsbereiche auf einen sie
tragenden Grund zuriickzufiihren, von dem aus sich die Frage nach dem Ganzen der
Wirklichkeit beantworten liefe. Fiir Husserl war dieser Grund das sinnbildende Be-
wusstsein des transzendentalen Subjekts, auch wenn er den Begriff des Transzenden-
talen zu erneuern versuchte. Im Mittelpunkt seines Interesses stand das traditionelle
Problem von Denken und Sein, das nun neu als Frage nach dem Beziehungsverhilt-
nis von Bewusstsein und Gegenstindlichkeit auflebte. Um dieses Verhiltnis aber ge-
nauer bestimmen zu konnen, galt es zunichst, den natiirlichen Weltbezug in seiner
Naivitit einzuklammern und ihn durch eine reflektive Blickwendung auf das Be-
wusstsein zu befragen und darin den Bedingungen der Erfahrung von Welt nachzu-
gehen. In der ,Epoché“ (Einklammerung) wird der Glaube an die Gegenstinde in
einer an sich seienden Welt eingeklammert, aufier Geltung gesetzt, um allein auf das
Wie ihres Gegebenseins fiir das Bewusstsein zu reflektieren. Nicht am faktischen Sein
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der Welt interessiert, fragt die Phinomenologie danach, wie im Korrelationsverhiltnis
von Bewusstseinsakt und Bewusstseinsgegenstand das Innerweltliche als Phinomen
des Bewusstseins erscheint. Indem der Phinomenologe sich eines Urteils iiber das
Sein des Gegenstandes an sich enthilt, also den Glauben an das Sein des Gegenstan-
des einklammert, reduziert er das Sein der Gegenstinde auf ihr Sein-als-Erscheinen.
Dies bezeichnet Husserl als phidnomenologische Reduktion. Es wire aber ein Missver-
stindnis zu meinen, durch die Epoché/Einklammerung und Reduktion wiirde den
Gegenstinden etwas von der Fiille ihres Gehalts genommen. Im Gegenteil: Nur auf
dem Boden der Reduktion lassen sich die Gegenstinde so analysieren, wie sie sich
originir, urspriinglich, also ohne die Verkiirzung durch ein sachfernes Meinen, dar-
bieten; erst durch die Reduktion zeigt sich die Welt in ihrem vollen Reichtum. Der
Phinomenologe sieht nicht von der Welt ab zugunsten des Bewusstseins, sondern
sein Interesse gilt gerade der Welt. , Das, was sich dem Bewusstsein gibt, verdient den
Namen Phinomen nur dann, wenn es der Rolle und der Funktion entsprechend, die es
im Leben — im individuellen, faktischen Leben - spielt und einnimmt und dessen
Gegenstand es ist, ergriffen wird. Andernfalls ist es eine Abstraktion. Eine konstruierte
philosophische Interpretation, die von aulen herangetragen wird, bedeutet Verrat an
seinem Sinn. Die Konstruktion entstellt das Phanomen* (Lévinas 2006[1931], 80). Hus-
serls Phinomenologie sollte das Denken in der Hinwendung auf die Lebendigkeit der
konkreten Wirklichkeit aus dem starren Subjekt-Objekt-Dualismus befreien und es so
fuir einen dritten Weg jenseits eines naturalistischen Realismus und eines subjektiven
Idealismus 6ffnen.

Dem Vorwurf, dass ein Denken abstrakt und sein Gegenstand ein nur konstruier-
ter ist, kann nach Auffassung der Phinomenologie nur dadurch begegnet werden,
dass der Glaube an die Gegenstinde in einer an sich seienden Welt eingeklammert,
aufler Geltung gesetzt wird, um allein auf das Wie ihres Gegebenseins fiir das Be-
wusstsein zu reflektieren. Der Schliisselbegriff fiir die Beschreibung und Analyse der
reinen Bewusstseinserlebnisse ist die Intentionalitit. Mit ihr, als Grundthema der
Husserl'schen Phinomenolgie, ist gemeint, dass Denken und Sein bzw. Bewusstsein
und Gegenstindlichkeit der Dinge nicht in voneinander isolierte Bereiche getrennt
werden konnen, sondern dass Bewusstsein immer schon bei den Gegenstinden ist,
also Bewusstsein-von-etwas ist. Die Intentionalitit ist das Konkrete schlechthin, die
unhintergehbare Situation einer urspriinglichen Verwicklung des Innen und Aufien,
der Immanenz und der Transzendenz, die deutlich macht, dass etwas nicht schon als
Objekt oder Tatsache dem Bewusstsein vorausliegt, sondern diesem immer nur als
Phinomen erscheint, dessen Sinn allererst aufzukliren ist. In der Intentionalitit des
Menschen driickt sich seine Transzendenz in Bezug auf sich selbst aus, da er von dem
Gegenstand seines Bewusstseins, mag dieser nun ein wahrgenommener, vorgestell-
ter, erinnerter, gewiinschter, eingebildeter, gefiihlter oder empfundener sein, bereits
beansprucht wird. Dass jedes Bewusstsein zwar im weitesten Sinne Meinung seines
Gemeinten ist, aber dass dieses Vermeinte in jedem Moment mehr ist (mit einem
Mehr Vermeintes), als was im jeweiligen Moment als explizit Gemeintes vorliegt,
hingt mit der Leiblichkeit des Bewusstseins zusammen, in der jede intentionale Be-
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wegung wurzelt und die daher auch innerhalb der Phinomenologie eine bis dahin
ungekannte Aufwertung erfihrt.

Husserl verdeutlicht dies am Beispiel des Horens einer Melodie. Bevor ich eine
Melodie als Melodie hére, nehme ich nur das Jetzt einer aktuellen Tonempfindung
wabhr, das aber bereits umspielt wird von einem Horizont nicht mehr aktueller, d. h.
retentionaler (zurtickgehaltener), bzw. noch nicht aktueller, d. h. protentionaler (vor-
weggenommener), Tonempfindungen. Die verklungenen Tone klingen in jedem wei-
teren Ton nach, firben dessen Urimpression ein und lassen mich die folgenden Tone
in einer bestimmten Erwartungshaltung, die im Horizont der vorausliegenden Téne
geweckt wurde, vorwegnehmen. Wird diese Erwartung dann erfiillt, hore ich eine mir
vertraute Melodie.

Analog zum ,Jetzt“ der Ton-Empfindung ist auch das ,Hier“ der Raum-Empfin-
dung immer nur in Abschattungen und Horizonten gegeben und weist auf eine der
Sinnlichkeit eigene Intentionalitit hin. Deutlich machen lisst sich dies an Empfin-
dungen der Korperbewegungen, in denen sich noch vor aller Wahrnehmung von
Objekten im Raum ein urspriinglicher Zugang zum Ganzen der rdumlichen Wirk-
lichkeit eroffnet. Dieser Zugang ist phinomenologisch urspriinglicher als das Be-
wusstsein, weil er ausgeht vom Leib, d. h. den Sinnesorganen und ihren Bewegungen,
dem Drehen und Wenden des Kopfes und der Augen, den Fiihl- und Tastbewegungen
der Finger und Hinde, und sich damit also letztlich als ein wechselseitiges Bezie-
hungs- und Konstitutionsverhiltnis zwischen der Offenheit der Sinnesorgane hin auf
das sinnlich Gegebene und dessen Riickbezug auf diese erweist. In diesem Verhilt-
nis, in dem sich mit jeder Bewegung ein neuer Horizont auftut, der einen anderen in
den Hintergrund treten lisst, er6finet sich ein Sinn, der sich nicht mehr auf die Kon-
stitutionsleistung eines autonomen und souverinen Bewusstseins zuriickfithren
lisst, weil er die Gegenwart dieses Bewusstseins schon untergraben und iiber sich
hinausgetrieben hat: Das Subjekt verharrt nicht linger in der Unbeweglichkeit des
idealistischen Subjekts, sondern findet sich in Situationen fortgerissen, die sich nicht
in Vorstellungen, die es sich von diesen Situationen machen konnte, auflésen.

Die zentralen Gedanken, die mit diesen phianomenologischen Grundbegriffen
zusammenhingen, lassen sich etwa wie folgt zusammenfassen: a) Die eigentliche,
weil tiefste Wurzel der Intentionalitit liegt in der Leiblichkeit der menschlichen Exis-
tenz; b) mit der Leiblichkeit treten zugleich all die Horizonte in den Blick, die in ihr
impliziert sind, also all das Unscheinbare, Uberraschende, in seiner Alltiglichkeit
Unausgesprochene und vielleicht gar Geheimnisvolle, das durch den vorstellenden
Bezug auf das Objekt verstellt bleibt und somit vergessen wird; c) und weil durch
diese impliziten Horizonte in jeder Gegenwart zugleich eine andere Gegenwart mit-
gegeben ist, treibt die Intentionalitit das Denken iiber die Subjekt-Objekt-Beziehung,
die auf einer jeweils aktuellen Durchsichtigkeit der Gegenwart beruht, hinaus und
bringt damit die Herrschaft der Vorstellung als, im wortlichen Sinne, Re-Prisentation,
die alles auf die Gegenwart zurtickfithrt, zum Einsturz; d) in der Folge gleicht daher
das intentionale Leben einem elliptischen Kreisen um die Pole von Subjekt und Ob-
jekt, in dem sich in einem stindigen Hin und Her der Mensch und die Welt wechsel-
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seitig konstituieren. Lévinas bringt all diese Aspekte mit einem Satz treffend zum
Ausdruck: , Die Intentionalitit, die die Exterioritit intendiert, dndert in der Intention
selbst ihren Sinn, indem sie Innerlichkeit im Verhiltnis zu der Exterioritit wird, die
sie konstituiert; sie kommt gewissermaflen her von dem Punkt, wo sie hingeht, in-
dem sie sich als vergangen erkennt in ihrer Zukunft, sie lebt von dem, was sie denkt“
(Lévinas 1987[1961], 182).*

Die Begeisterung, die diese neue Philosophie unter den Studenten Husserls aus-
l6ste, fasst Lévinas (der 1928/29 in Freiburg sowohl bei Husserl und Heidegger stu-
dierte), folgendermaflen zusammen:

»Die jungen Phinomenologen, die Schiiler Husserls, sind der Auffassung, dass sie fiir die
Philosophie dieselbe Arbeit verrichten kénnen wie die Forscher fiir die Wissenschaften.
Sie rdumen das mit wissenschaftlichen Konstrukten zugestellte Gelinde frei, kneten den
philosophischen Lehm und legen nach und nach und mit groler Sorgfalt die Funda-
mente. So wollen sie den Traum ihres Meisters Husserl verwirklichen, den Traum einer
Philosophie als Wissenschaft [...]. Jedes Wort, das verwendet wird, jeder Begriff, der allge-
mein gebriuchlich ist, und jede Wahrheit, die sich scheinbar von selbst versteht, muss
zunichst die Feuerprobe phinomenologischer Analyse bestehen — eine Analyse, die nur
durch eine miihselige Arbeit ausgefithrt werden kann, durch Arbeiter, die unermiidlich
gebeugt iiber dem Geflecht des konkreten Bewusstseinslebens sitzen, dem Wirrwarr an
,Intentionalititen’, aus dem es sich zusammensetzt. Den Begriffen, die nur aufgrund von
triigerischen, undurchsichtigen und nicht durch unmittelbare Anschauung belegten Be-
weisfithrungen zu philosophischen Meriten gelangt sind, ja dieser ganzen Art und Weise
der Beweisfithrung selbst, die man in Freiburg verichtlich als Konstruktion bezeichnet,
setzen die Phinomenologen ihre Schlachtrufe entgegen: ,Nieder mit den Konstruktio-
nen!, ,Zu den Sachen selbst!“. [...] Fiir die jungen Deutschen, die ich in Freiburg kennen
lernte, ist diese neue Philosophie mehr als nur eine neue Theorie, sie ist ein neues Le-
bensideal, eine neu aufgeschlagene Seite in der Geschichte, ja fast eine neue Religion.”
(Lévinas 2006[1931], 86 £.)

Noch grofler aber muss die Faszination gewesen sein, die in jenen Jahren von Hus-
serls Assistenten und Nachfolger Heidegger ausging, denn Lévinas sagt in einem In-
terview auch: ,Ich bin zu Husserl gegangen und habe Heidegger gefunden“ (Poirié
1987,74).

Einige Gedanken zu Heidegger: Heidegger war der erste Kritiker seines Lehrers
Husserls, weil dieser das urspriingliche Anliegen der Phinomenologie, nimlich ,Zu
den Sachen selbst zu gelangen, wieder verraten habe bzw. darin nicht radikal genug
gewesen sei. Was war die Sorge Husserls? Dass sich der Ich-Pol des subjektiven Be-
wusstseins in der Kette der immer gréferen Horizonte, in die das Sich-Gebende ein-
gebettet ist, verlieren und damit im Dunkel des anonymen Lebens auflésen kénnte. Er
habe, so Heidegger, die urspriingliche Erscheinungsweise der Phinomene zuneh-
mend wieder vergegenstindlicht und sei damit wieder in den alten Subjekt-Objekt-
Dualismus des Descartes zuriickgefallen, den er ja auch selbst als den Wegbereiter der
Phinomenologie betrachtet habe. Fiir Heidegger war Husserl derjenige, der das Be-

4 Man kann also nicht mehr von einer Innenwelt des Subjekts reden, die der AuRenwelt gegeniibersteht und von dieser
getrennt ist, sondern man musste eher von der , Innenwelt der AuRenwelt der Innenwelt“ sprechen.
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wusstsein zwar in seiner intentionalen Struktur herausgestellt hat, es gelte aber viel
grundsitzlicher zu fragen, was es denn diesem Bewusstsein in seinem Sein ermdg-
liche, sich tiberhaupt anderem Seienden gegeniiber intentional zu verhalten. Heideg-
ger spricht daher auch nicht mehr von Bewusstsein oder Subjekt, sondern von Da-
sein, dem es um sein Sein geht, und das sich wiederum zugleich in diesem Da-sein
enthiillt. Das Dasein ist in urspriinglicher Weise In-der-Welt-sein, also faktische Exis-
tenz, die dem Seienden im Ganzen immer schon ausgesetzt ist (Ek-sistenz), es ist folg-
lich urspriingliche Transzendenz und darum auch in fundamentaler Weise von der
durch Husserl aufgedeckten Grundhaltung der Intentionalitit zu unterscheiden, weil
sie dieser vorausliegt und tiberhaupt erst erméglicht. Heidegger transformiert damit
die transzendentale Phinomenologie Husserls in eine hermeneutische Phinomeno-
logie des faktischen Lebens. bzw. der faktischen Existenz. Husserls Phinomenologie
bleibe letztlich vom Vorrang der theoretischen Einstellung beherrscht, das Phinomen
kénne aber nur dann es selbst sein und als solches erscheinen, wenn erkannt wird,
dass es sich in seiner ganzen phinomenalen Fiille im Leben ereignet, d.h. vom Leben
in seinem eigentlichen Selbstsein angeeignet, erlebt und vollzogen wird. Das Faszino-
sum Heideggers bestand fiir den jungen Lévinas und seine Kommilitonen darin,
nicht nur einen, wie er sagte, ,unerhérten, unvergesslichen Klang“ im Sein herauszu-
héren, sondern uns auch durch seine brillanten Analysen ,der faktischen mensch-
lichen Existenz“ (Lévinas 1988[1976], 7) in die eigentlich philosophische Dimension
hineinzufithren, nimlich im menschlichen Dasein dem Anspruch des Seins zu ent-
sprechen.

Exkurs: Transformationen der Phinomenologie in Frankreich in ihrer Verbindung
mit dem Strukturalismus

Wihrend Heidegger das Sein vor allem in den alltiglichen Phinomenen der fakti-
schen Existenz analysierte, geht es im Strukturalismus der 60er- und 70er-Jahre vor
allem um eine Mikroanalyse der verborgenen Strukturen dieser Existenz. Als Begriin-
der des Strukturalismus gilt der Sprachwissenschaftler Ferdinand de Saussure, der
aufzuweisen versuchte, dass das sprachliche Zeichen nicht die sinnliche Inkarnie-
rung einer zuvor bestehenden mentalen Bedeutung ist, sondern dass diese allein
durch die Unterschiede des Zeichens zu anderen Zeichen im Sprachsystem entstehe.
Die Konstitution von Bedeutung und Sinn wird hier also nur noch rein formal im
differentiellen Spiel der sprachlichen Zeichen untereinander angesiedelt, das keine
substantiellen Positivititen mehr kennt. Diese Struktur von Differenzen nach dem
Vorbild der Sprache wird dann als umfassendes Modell auf alle kulturellen und gesell-
schaftlichen Erscheinungen tibertragen. Claude Lévi-Strauss wendet es auf seine Un-
tersuchungen zur Ethnologie an, Jacques Lacan in der Psychoanalyse. Von nun an
interessierte nicht mehr das, was den Menschen in seinem eigentlichen Sein und We-
sen bestimmte, sondern das, was ihn vom Auflen seiner Rinder her — und gewisser-
maflen hinter dem Riicken der Evidenz — konstituierte, namlich die anonymen Struk-
turen und Codes der Sprache, der Okonomie und politische Machtverhilnisse.
Positivititen wurden durch Differenzen, Kontinuititen durch Diskontinuititen abge-
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16st. Die bedeutendsten Vertreter dieser Denkstromung sind Michel Foucault, Jacques
Derrida, Francois Lyotard, Gilles Deleuze und Roland Barthes. Leitend wird fiir sie die
Erfahrung eines radikalen Weltlichwerdens der Welt, die keine Uberwelten oder Hin-
terwelten mehr kennt, ja der selbst noch die Beziehung zu dieser Welt abhanden ge-
kommen ist. Das Band zwischen den Menschen und der Welt, das Band zwischen den
Menschen selbst ist gerissen (Deleuze & Foucault 1977). In einer bisher ungeahnten
Weise kiindigt sich an, dass der Mensch endlich ist, dass er nicht mehr ins Zentrum
seiner selbst gelangt, sondern immer nur und allein , zu den Grenzen dessen, was ihn
einschliefft: zu jenem Gebiet, wo der Tod weilt, wo das Denken erlischt, wo die Verhei-
Rung des Ursprungs unendlich sich zuriickzieht“ (Foucault 1974[1966], 458). Derrida
spricht in diesem Zusammenhang von einem ,Labyrinth, das seine eigenen Aus-
ginge vereinnahmt“ (Derrida 1979[1967], 165). Was sich hier abzeichnet, ist der Be-
ginn eines Denkens, das jenseits des im Zentrum stehenden Menschen geschieht,
das ihn flieht und ihn verfliichtigt in einen Raum des Anonymen und Neutralen. ,Ende
der Metaphysik*, ,Ende der Geschichte, ,Krise des Humanismus“ und ,,Tod des Sub-
jekts — dies waren die Parolen, die von nun an kursierten und als der letzte Schrei
ausgegeben wurden. Was sich ankiindigte, war ein Zeitalter der totalen Zerstreuung
des Menschen, in dem dieser — vermutlich — einmal ,verschwinden wird“, so der viel
zitierte Satz Foucaults, ,wie am Meeresufer ein Gesicht im Sand“ (Foucault 1974[1966)),
462). Viele, vor allem diesseits des Rheins, sahen darin den verzweifelten oder auch
(entsprechend dem eigenen philosophischen Standpunkt) freudig-ekstatischen Tanz
der Philosophie iiber dem Abgrund: Lacancan und Derridada.

Ich rekapituliere nochmals kurz und skizzenhaft, das, was ich bislang zum Ver-
hiltnis von Denken und Sein im Sinne der Wahrheit als adaequatio rei et intellectus
deutlich zu machen versuchte.

Klassische Metaphysik bis zu Descartes: Alles Sein der Wirklichkeit ist vom gott-
lichen Logos durchdrungen, folglich verhalten sich Denken und Sein in einer natiir-
lichen Korrespondenz zueinander (Wahrheit als Korrespondenztheorie).

Descartes und die Wende zum neuzeitlichen Subjekt: Das Cogito und damit das
Erkennen des Subjekts ist nun der archimedische Punkt aller Erkenntnis der Wirk-
lichkeit. Gleichwohl bleibt Gott der letzte Garant dafiir, dass das, was das Ich erkennt,
mit den erkannten Gegenstinden (Objekten) der Wirklichkeit tibereinstimmt.

Kant als kopernikanische Wende in der Philosophie: Alles, was im Denken zur
Erscheinung kommt, wird durch die subjektiven Kategorien tiberformt. Wie die
Dinge an sich sind, bleibt unerkennbar. Gott wird zum reinen Postulat fiir das Sitten-
gesetz.

Danach kommt es zum Dualismus zwischen Idealismus und Realismus als
Hauptstromungen der Philosophie. Der Idealismus versucht, alles aus dem reinen
Denken zu deduzieren (Fichte, Hegel), das heif3t, die Wirklichkeit ist durch Erkennt-
nis und Denken bestimmt, oder kurz gesagt: Es gibt kein Sein, das unabhingig vom
Bewusstsein wire. Der Realismus hingegen geht von einer Realitit (als Auflenwelt)
aus, die vom Denken unabhingig ist, sich aber durch Experiment und Falsifikation
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wirklich erkennen ldsst. Das Denken hat sich hier also am Sein der Auflenwelt zu
orientieren.

Das Neue der Phinomenologie bestand nun gerade darin, mit diesen Dualismen
von Subjekt und Objekt, Innenwelt und Auenwelt, Immanenz und Transzendenz zu
brechen, indem sie durch ihren Leitbegrift der Intentionalitit deutlich macht, dass
alles Bewusstsein immer schon Bewusstsein-von-etwas ist, also sein Innen immer
schon vom Auflen bestimmt ist, das es zu begreifen versucht. Husserl akzentuiert
dabei wieder den Ich-Pol, Heidegger dagegen das Sein, das im Dasein zum Vorschein
kommt, dieses in Anspruch nimmt und nach einer Entsprechung des Daseins ver-
langt.

Il Marions Neubestimmung der Phinomenologie als
»Philosophie der Gabe*

Mit seinem Buch Réduction et donation (Reduktion und Gegebenheit/Gabe) reiht sich
Marion in die phinomenologische Bewegung ein, indem er diese noch einmal zu
uberbieten bzw. an dem urspriinglichen Anliegen Husserls neu auszurichten ver-
sucht, nimlich an den Sachen selbst in ihrer Gegebenheit. Réduction et donation ist
daher eine Radikalisierung der Reduktion tiber die eng gesteckten Grenzen einer
stranszendentalen (Husserl) und einer ,existenzialen“ (Heidegger) Reduktion hi-
naus, geht es Marion doch hier um die grundsitzliche Méglichkeit einer dritten Re-
duktion, die die Festschreibung der Phinomenalitit sowohl im Zeichen der Gegen-
stindlichkeit wie auch der des Seins hinter sich lisst. Es geht ihm um die ,unbedingte
Vorrangstellung der Gegebenheit des Phinomens“ (Marion 1989, 53). Die Gebung als
Selbst-Gebung des Phinomens wird fiir ihn zum eigentlichen Prinzip der Phinome-
nologie.’

Die Reduktion bedeutet ja nichts anderes, als nur das als gesichert wahrzuneh-
men, was nicht dem Verdacht ausgesetzt ist, nur eine blofe Konstruktion zu sein.
Husserls Phinomenologie bleibt vom Vorrang der theoretischen Einstellung be-
herrscht und reduziert das Phianomen wieder auf Gegenstindlichkeit. Dies hatte
schon Heidegger kritisiert, indem er die Frage nach der Gegebenheit als zentrales
Ritsel der Phinomenologie herausstellte. Doch Heidegger selbst sei dann wiederum,
so Marion, durch die Seinsfrage in der Seiendheit gefangen geblieben, die lange Zeit fiir
den unhintergehbaren Horizont alles Philosophierens gehalten wurde. Die dritte Re-
duktion bedeutet nun dagegen den Verzicht auf die zentrale Rolle des Horizonts in der
Phinomenologie, sei es den des transzendentalen Egos (Husserl), sei es den des Seins
(Heidegger), weil durch beide die Phinomene in ihrem Sich-selbst-Geben verhindert
werden. Die dritte phinomenologische Reduktion, die Marion vorschligt, geht iiber
den transzendentalen Horizont des Bewusstseins bzw. des transzendenten Horizont
des Seins hinaus, um zu einer reinen Gebung (donation) des Phinomens zu gelangen.

5 Inseinem Versuch einer Neubestimmung der Phanomenologie ist Marion neben Husserl und Heidegger vor allem auch
durch Lévinas und Derrida geprigt, auf die ich hier allerdings nicht naher eingehen kann.
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Von dieser Gebung kann nicht gesagt werden, dass sie ,ist“, denn das Sich-Geben
eines Phanomens ist keine Modalitit des Bewusstseins bzw. des Seins. Das eigent-
liche Phinomen (an sich) ist das, was sich gibt, bevor es vom Empfinger in einen
bestimmten Modus der Phinomenalitit tiberfithrt und somit manifest gemacht wer-
den kann. Wie aber soll sich die Subjektivitit ihrer selbst, das heifdt ihres eigenen
Horizonts entledigen, um zu einer reinen Gebung zu gelangen? Dieses paradoxe Un-
ternehmen kann seine Befremdung verlieren, wenn es zu zeigen gelingt, dass es
durchaus Erfahrungen (paradoxe Gegen-Erfahrungen) gibt, in denen sich Phino-
mene auf eine solche Weise geben, dass das empfangende Subjekt ein exzessives Ge-
ben jenseits seines Empfingnisvermégens erleidet und ein Zeuge dieses paradoxen
Geschehens wird. Diese paradoxen Phinomene, die jede Logik der Transzendentalitit
sprengen, nennt Marion ,saturierte” oder ,gesittigte Phanomene. Beispiele fiir sol-
che Phinomene sind das geschichtliche Ereignis, das Kunstwerk, der Leib, das Antlitz des
Anderen. Ein wirklich geschichtliches Ereignis ldsst sich nicht auf seine Einzeldaten
(Zeit, Ort, beteiligte Personen) reduzieren und auch nicht aus einer Kausalkette her-
leiten. Es widersteht jedem Versuch, seiner im Verstehen habhaft zu werden. Es ist
nicht vorhersehbar, ja nicht einmal denkbar, und es geht iiber jeden vom Subjekt er-
offneten Horizont hinaus. Es 16st absolutes Erstaunen und nicht selten einen Schock
aus (vgl. 9/11, der Anschlag auf das World-Trade-Center). Ahnliches gilt fiir das Kunst-
werk. Auch dieses entfaltet seine genuine Bedeutung in einem irreduziblen Sich-Ge-
ben. Das Kunstwerk richtet sich nicht nach dem Blick des Betrachters, sondern gibt
diesem die Richtung (frz. sens) vor, weil es seine eigene Bedeutung und seinen eigenen
Sinn (frz. sens) besitzt. Die Bedeutung eines Gemildes etwa kommt nur an, wo sich
der Rezipient unter die Pflicht stellt, seinen Blick je neu der Gebung von Sichtbarkeit
hinzugeben. Und auch mein Leib entzieht sich jeglicher Objektivierung und versetzt
mich in eine Passivitit, die durch keine Aktivitit iiberwunden werden kann. Vor jeder
Intentionalitit weifs sich das Bewusstsein an die Selbst-Affektion seines Leibes hinge-
geben. Von ihr her geben sich mir alle mit der Leiblichkeit verbundenen Erscheinun-
gen unmittelbar und als sie selbst, mag es sich um Schmerzen, eine tédliche Krank-
heit oder die erotische Lust handeln. Und schliefllich die Begegnung mit dem
Anderen. Wir konnen ihm zwar in die Augen schauen, erblicken ihn aber in seiner
Andersheit nicht. Vielmehr erfihrt das Subjekt eine Umkehrung des eigenen Blicks.
Es findet sich unter dem Blick des Anderen und unter seinem spezifischen Anspruch
wieder.

Alle diese gesittigten Phinomene haben eines gemeinsam: Sie entthronen das
souverdne Subjekt in seiner transzendentalen Vorrangstellung, was zu einer Umkeh-
rung der Priorititsverhiltnisse fithrt. Marion spricht von Gegen-Intentionalitit, weil
nun das Phinomen selbst die Oberhand gewinnt und das erkennende Subjekt in eine
passiv-empfangende Rollte versetzt. Alle gesittigten Phinomene charakterisieren
sich durch eine Uberfiille (surcroit) oder ein Ubermaf an Gegebenheit, das das emp-
fangende Subjekt dazu zwingt, die Ubermacht der Gebung und die beschrinkte Fi-
higkeit des Empfangens anzuerkennen. Das Ereignis, das ihm bei diesen Phinome-
nen zustoft, iiberrascht das Subjekt gewissermafien, weil es dafiir keine vorgingigen



Alwin Letzkus 145

Begriffe zur Verfiigung hat, um es einzuordnen. Es ist dieser Mangel an Begriff, der
mit dem Phinomen, das sich gibt, verbunden ist. Wie soll man folglich dieses Ereig-
nis definieren — als das Unmégliche, als das, was nicht méglich oder denkbar ist,
bevor es wirklich auftaucht, also als das, was sich wirklich macht, ohne doch jemals
denkbar gewesen zu sein, doch von dem im Gegenzug die fiir unméglich gehaltene
Wirklichkeit einen neuen Horizont der Méglichkeit er6ffnen wird? Durch die gesit-
tigten Phiinomene findet also eine Offnung des Bereichs der Rationalitit statt.

Marion fiihrt hier den Begrift der Gegen-Erfahrung ein, der auch eine neue Auf-
fassung des Subjekts verlangt. Dieses kann nicht mehr das transzendentale Subjekt
sein, sondern nur ein sich selbst gegebener Empfinger, ein Hingegebener (adonné). Die
Subjektivitit steht nicht am Anfang, sondern sie ist das Ergebnis der Gebung — ihr
eigentlicher Kasus ist nicht der Nominativ, sondern der Dativ. Denn entscheidend ist,
dass sich die Subjektivitit keiner Selbstkonstitution verdankt, sondern sich vom ge-
gebenen Phinomen empfingt, und nur von ihm. Der Empfinger wird geboren in dem
Moment, in dem er Adressat der Gebung wird. Seine Rolle ist jedoch nicht vollkom-
men passiv, denn ohne Empfinger kein Phinomen. Gleichwohl gibt es den Empfin-
ger nicht vor der Gebung und deshalb gibt es auch keinen Horizont, der das Gegebene
erwarten und nach seinen eigenen Bedingungen empfangen wiirde. Die klassische
Unterscheidung zwischen Aktivitit und Passivitdt kann dieser Konstellation kaum ge-
recht werden. Nicht an seinem Anfang zu sein, sich selbst (urspriinglich im Dativ)
gegeben zu sein, auch wenn diese Gegebenheit empfangen wird, spricht fiir ein ur-
springliches Erleiden (die passive Seite wird also stirker betont). Dennoch riumt
Marion die Moglichkeit ein, dass sich der Hingegebene dem Gegebenen als Appell
verschliefen kann. Der Hingegebene muss sowohl sich selbst als angesprochen aner-
kennen als auch den Appell empfangen wollen. ,Die Entscheidung zu einer Antwort,
also zum Empfang, geht der Moglichkeit des Sehens, also des Begreifens, voraus®
(Marion 2015[1997], 501).

Auch wenn Marion nicht miide wird zu beteuern, dass erst durch die phinome-
nologische Reduktion auf die Gebung die Sachen von den transzendentalen Bedin-
gungen der objektivierenden Intentionalitit bei Husser]l oder dem allumfassenden
Seinshorizont bei Heidegger befreit werden, ist deutlich geworden, dass eine Phino-
menalisierung der Sachen, wie sie sich von sich selbst her geben, nur durch eine ,ak-
tive Antwort” des Hingegebenen zustande kommen kann. Der Hingegebene wird da-
her von ihm als Zeuge bezeichnet, weil die Initiative dem Phinomen selbst gehért und
der Zeuge nie zum Urheber, Triger oder Verwalter des Wahrheitsgeschehens wird.

Als die hochste Gestalt phinomenaler donation wird von Marion das Christus-
ereignis aufgefasst — womit ich dann endlich auf das Buch Le phénoméne érotique zu
sprechen kommen will, dessen Vorstellung der eigentliche Grund fiir die Einladung
zu diesem Werkstattgesprich war.

6 Man kénnte dies etwa anhand von Hartmut Rosas (2016) Konzept der Resonanz verdeutlichen im Sinne einer Bezie-
hungsqualitit, die sich zwischen einem aktiven In-der-Welt-Sein und einem passiven Von-der-Welt-angesprochen-Sein
abspielt. Als Beispiel fiir eine solche resonante Weltbeziehung fiihrt Rosa das Tanzen an, bei dem nicht klar sei, wer fiihre
und wer gefiihrt werde, ob die Musik mich tanze oder ich die Musik. Es handele sich dabei um ein aktiv-passives Ineinan-
der.
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Vom erotischen Phdnomen zur Gottesliebe. Die Logik der Liebe nach

Jean-Luc Marion

Fiir Marion ist der urspriinglichste und duflerste Horizont des Gegebenen und der
Gebung die Offenbarung Gottes als Liebe und Selbsthingabe an den Menschen.

Der Titel seines Buches Gott ohne Sein (1982) — frz. Dieu sans l'étre, was sich auch
mit Gott ohne Sein/Gott ohne es zu sein ibersetzen lieRe — meint nicht, dass Gott nicht
ist oder dass Gott nicht wirklich Gott ist, sondern weist hin auf seine Erhabenheit
hinsichtlich jeder begrifflichen Bestimmung, einschliefRlich der des Seins. Welcher
Name oder welcher Begriff aber bleiben dann noch iibrig, wenn Gott auflerhalb der
Frage nach dem Sein gedacht werden soll? Zweifellos nur einer, so Marion, nimlich
die Liebe, als die sich Gott im Neuen Testament selbst offenbart hat: Gott ist die Liebe
(1. Joh 4,8). Man muss das Sein also in der Schwebe lassen, um Gott als Liebe zu
erfassen. Denn Gott geht nicht aus dem Sein hervor, er kommt zu uns als Gabe — in
der Hingabe ist er da, als die Liebe, die bleibt. Die Liebe ist souverdn, sie geht bis zum
Undenkbaren und lebt jenseits von Bedingungen. Denn das Wesen der Liebe liegt im
Geben, im Sichgeben. Die Gabe der Liebe ist bedingungslos. Das gilt in absoluter
Weise fiir Gottes Liebe. Weil aber tiber diesen Ausdruck Liebe, den die gesamte Meta-
physik im Hinblick auf das Sein stets als zweitrangig betrachtete, noch nicht ausrei-
chend nachgedacht worden sei, um das Denken Gottes aus jeder Idolatrie zu befreien,
besteht fiir Marion die Aufgabe darin, sich mit der Liebe begrifflich so auseinanderzu-
setzen (und umgekehrt jeden Begriff selbst von der Liebe her so zu bearbeiten), dass
sich deren spekulative Kraft vollstindig entfalten kann. Diese Aufgabe hat er dann —
zwanzig Jahre spiter — in seinem Buch Le phénoméne érotique (dt. Das Erotische. Ein
Phinomen), das man als eine Phinomenologie bzw. eine Phinomeno-Logik der Liebe
bezeichnen kann, in Angriff genommen. Und auf dieses Buch will ich nun kurz und
skizzenhaft eingehen.

Liebe, so Marion, klingt heute wie das am meisten prostituierte Wort. Man macht
Liebe (faire l'amour), so wie man Geschifte macht. Die Liebe ist zur Ware geworden,
die man vor allem im Kontext der Okonomie und des Kosten-Nutzen-Kalkiils betrach-
tet. Und die breite Tradition der Philosophie hat iiber die Liebe zumeist geschwiegen,
sie zu einer bloflen Leidenschaft oder ,Passion erniedrigt oder als etwas vollig Irratio-
nales verichtlich gemacht. Aber muss gerade die Philosophie selbst als ,Liebe zur
Weisheit“ (philo-sophia) ,tatsichlich nicht auch mit dem Lieben beginnen, bevor sie
behaupten kann, zu wissen“ (Marion 2011[2003], 12)? Um einen Begriff von der Liebe
zu gewinnen, gelte es daher vor allem, sich zunichst wieder in aller Unvoreingenom-
menheit dem Phinomen der Liebe selbst zuzuwenden, so wie es sich von sich selbst
her zu sehen gibt, und zwar in all seinen Facetten. Dies aber miisse dann bedeuten,
alle die in der Philosophie tiber sie herrschenden Vorurteile und damit auch die von
ihr bereits getroffenen Vorentscheidungen einzuklammern: also dass etwa die ero-
tische Liebe und die Nichstenliebe (Eros und Agape) in aller Selbstverstindlichkeit
einander entgegengesetzt werden; dass die Liebe als irrational abgetan wird, ohne sich
zu fragen, ob sie nicht vielleicht einer ,gréferen Vernunft (ebd., 16) gehorchen
konnte; und dass sie ganz ,ins Belieben des ,Subjekts‘“ gestellt oder in den ,,Horizont
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des Seins“ gesperrt wird (ebd., 16 ). Ausgehend von so unterschiedlichen erotischen
Phinomenen wie Begehren, Versprechen, Liebesschwur, Hingabe, Lust, Eifersucht,
Liige, Treue, Tod und ankniipfend an Descartes’ metaphysische Meditationen, die er
in sechs ,erotische Meditationen* verwandelt, will Marion die Liebe nicht nur als den
verborgensten Kontinent eines jeden Menschen zum Vorschein bringen, sondern er
will damit zugleich auch deutlich machen, dass sie sich auf dieselbe logische Weise
zur Entfaltung bringen lisst wie die strengsten Begriffe.

Der Ausgangspunkt seiner Phinomenologie der Liebe ist die Frage, ob nicht alles
Wissen und alle Gewissheit angesichts der letzten Fragen menschlicher Existenz am
Ende blof eitel und nichtig ist.

Die blofle Selbstgewissheit, die Evidenz einiger logischer und metaphysischer
Erkenntnisse, die relative Gewissheit der Objektwelt tduschen mich nicht dartiber
hinweg, dass sie nichts aussagen iiber das, was mich tatsichlich angeht, mir zu Her-
zen geht und mich in meiner unhintergehbaren ,Selbstheit“ (ebd., 61ff.) ausmacht,
und damit die eigentlichen Fragen nach meiner Geschichte, Identitit, Bestimmung,
nach Geburt, Tod und Leben letztlich gar nicht beriihren. Nichts vermag dem Ver-
dacht, dass alles nichtig sein kénnte, standzuhalten. Um gegen diesen drohenden
Angrift der Nichtigkeit — also der Frage ,Wozu das alles?, ,Wozu ist das alles gut>“ —
gewappnet zu sein, bedarf es also sehr viel mehr als einer Gewissheit, an deren Ur-
sprung immer nur wieder das Ich selbst steht, nimlich einer Sicherheit bzw. Zusiche-
rung (assurance), die mich in meiner zufilligen Existenz und Evidenz abzusichern
und gegen den Verdacht der Vergeblichkeit von allem zu immunisieren vermag (ebd.,
41). Diese Sicherheit gewinne ich nicht aus einer Seins- bzw. Selbstgewissheit, son-
dern allein aus der Antwort auf die Frage ,Werde ich geliebt?“ (ebd., 37).

,Der Nichtigkeit standzuhalten und also von anderswoher die Rechtfertigung fiir das Sein
zu erhalten, dies bedeutet, dass ich nicht bin, insofern ich seiend bin (und sei es durch
mich selbst, und sei es als bevorzugtes Seiendes), sondern insofern ich geliebt (also von
anderswoher erwihlt) werde.“ (Ebd., 42)

Dort, wo es um die Liebe und den Liebenden geht, verliert die Frage ,Was ist das Sei-
ende (in seinem Sein)?“ — also die Heidegger'sche Ausgangsfrage — ihre Vorrangstel-
lung und erfihrt sich bedingt und abgeleitet von der viel urspriinglicheren Frage da-
nach, ob ich von anderswoher geliebt werde. Das Ich lebt aus und mit der stindigen
Moglichkeit, und ist auch darauf angewiesen, geliebt zu werden. Kein Sein ist méglich
ohne Liebe, keine Liebe ohne Sein.

Ich kann hier Marions Phinomenologie der Liebe nicht wirklich entfalten —
umso weniger als in der Phinomenologie ja nicht begrifflich iiber die Phinomene
gesprochen werden soll, sondern sie in ihrem Erscheinen mit- und nachvollzogen
werden miissen —, aber einige Punkte will ich doch herausstellen, um deutlich zu
machen, worauf dieses Buch hinausliuft. Marions phinomenologische Analysen
kreisen bestindig um das Grundparadox der Liebe selbst, das darin besteht, dass sie
mir Sicherheit gegeniiber der Nichtigkeit von allem gewihren soll und mich damit
gleichzeitig einem Anderen aussetzt, was dazu fiihrt, dass diese Sicherheit nie garan-
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tiert werden kann. Daher auch, wie Marion zu zeigen versucht, die Unmoglichkeit der
Selbstliebe (also zu sagen: Ich liebe mich selbst und bin mir selbst genug), denn die
Liebe braucht die Distanz, um sich gegen die Nichtigkeit abzusichern.

Zur Liebe gehort die Leiblichkeit und das erotische Begehren, mit dem unweiger-
lich ein Verlangen nach Ewigkeit verbunden ist (Nietzsche: ,Denn alle Lust will Ewig-
keit, will tiefe, tiefe Ewigkeit“). Lieben auf Zeit und auf Widerruf wiirde bedeuten,
uiberhaupt nicht zu lieben. Die erotische Lust bricht aber immer wieder ab, was mit
der Endlichkeit und Begrenztheit des Leibes zusammenhingt, und verlangt daher
nach stetiger Wiederholung. Im erotisierten Leib zeigt die Liebe, wie Marion sagt,
selten ihr wahres Gesicht, vielmehr kommen hier Verfalls- oder Fehlformen zur Er-
scheinung, die hinter dem zuriickbleiben, was die Liebe in Aussicht stellen sollte,
niamlich Sicherheit gegen die Nichtigkeit von allem. Diese Verfalls- bzw. Fehlformen
sind etwa Verfithrung um der Verfithrung willen, Treulosigkeit, Liige und Verrat,
Masochismus, Sadismus — denn sie alle versuchen das herbeizuzwingen, was sich
nicht herbeizwingen lisst. Eine Liebe auf Zeit ist keine wahre Liebe und verlangt
daher nach Treue. Das wechselseitige Versprechen der Liebenden verleiht der Liebe
iiber den Augenblick hinaus die Dauer, wenn nicht gar tiber das Sein und die Zeit
hinaus. Und dennoch bleibt die Liebe ein fragiles und unsicheres Phinomen, das
in einer ,kontinuierlichen Quasi-Schépfung, die kein Ende und keinen Stillstand
kennt“ (ebd., 283) immer neu hervorgebracht werden muss. Niemand koénnte daher
eine solche Kontinuitit und Dauer wohl glaubhafter garantieren und also ein besserer
Zeuge dafiir sein, dass die Liebe zu ihrer Vollendung gelangen wird, als ein Dritter,
der selbst aus ihr hervorgegangen ist, nimlich das Kind. Denn das Kind ist der Zeuge
eines nicht mehr zuriicknehmbaren Treueschwurs, weil es ihn in seinem eigenen
Leib verkorpert — selbst wenn die Liebenden, aus denen es hervorgegangen ist, ihn
seither gebrochen und immer wieder neu gebrochen haben. Und dennoch: Auch
dieses Zeugnis wird nicht von Dauer sein, denn das Kind muss in seine eigene Zu-
kunft hinein freigelassen werden, die seinen Ursprung immer mehr zuriicktreten
lisst: ,Das Kind bricht auf, so wie die sexuelle Lust auf ihrem Hohepunkt plétzlich
abbricht — zu frith und unweigerlich“ (ebd., 296). Da es also keinen letztgiiltigen Zeu-
gen fiir das Phanomen der Liebe gibt, bleibt den Liebenden nur die Moglichkeit, so zu
lieben, als ob der nichste Augenblick der letzte wire. Es miisste letztlich also darum
gehen, den Augenblick in eine ,letzte Instanz“ (ebd., 300) zu erheben und aus ihm
gewissermaflen einen ,eschatologischen Augenblick“ (ebd.) zu machen, indem man
ihn zu dem Dritten erhebt, der fiir immer fiir die Liebe zeugen wiirde. Das Gebot, das
daraus resultieren wiirde, hiefRe folglich: ,Liebe jetzt und in diesem Augenblick so, als
ob es niemals mehr einen anderen geben sollte, um zu lieben“ (ebd.) Die Liebenden
kiamen insofern zu ihrer Vollendung, als sie in jedem Augenblick so lieben konnten,
als wire es fiir die Ewigkeit. Doch wohlgemerkt: Die Liebenden versprechen sich da-
mit nicht die Ewigkeit, sondern sie ,beschworen sie herauf* (ebd., 301), indem sie sie
einander von diesem Augenblick an geben. Dieser ,Aufbruch ins Endgiiltige, der in
jedem Anfang der Liebe liegt“ (ebd.), l4sst sich folglich als ein ,Adieu/A-Dieu“ (ebd.)
bezeichnen, als ein Aufbruch und Ubergang zu Gott, den die Liebenden — ob sie es
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wissen oder nicht —als den letzten bzw. ersten Zeugen ihres Schwurs anrufen und der
sie stets begleitet. Die hochste Transzendenz Gottes, die einzige, die ihm niemals zur
Unehre gereichen kann, rithrt also nicht her von seiner Macht, und auch nicht von
seiner Weisheit, ja nicht einmal von seiner Unendlichkeit, sondern allein von seiner
Liebe. Gott geht uns voraus und tibersteigt uns, aber zuerst und vor allem darin, dass
er uns unendlich viel mehr liebt, als wir lieben und ihn lieben.

Und mit diesem Verweis auf bzw. Ubergang in die Transzendenz Gottes findet
dann die Logik der Liebe ihren eigentlichen Abschluss und ihre héchste Vollendung.

Ich komme zum Schluss: Wie also von Gott bzw. nicht von Gott sprechen — in
den Grenzen der blofRen Vernunft — und dies gerade heute, da die Religion bzw. die
unterschiedlichen Formen des Religiésen an den verschiedensten Schauplitzen die-
ser Welt mit neuer Kraft und zuweilen in gespenstischen Gestalten zurtickkehren?
Schon Lévinas und selbst Derrida, aber vor allem Marion haben darauf in je unter-
schiedlicher Weise eine Antwort zu geben versucht in dem, was man eine Religion
des Adieu/A-Dieu bezeichnen kénnte, die in ihrem elliptischen Kreisen um die Pole
der Transzendenz und der Immanenz, des Unendlichen und Endlichen, des Glau-
bens und Wissens die Grenzen zwischen der Theologie und der Philosophie bestin-
dig verschiebt, wenn nicht gar ginzlich einzieht. In dieser Religion des Adieu/A-Dieu
wird vielleicht fast nichts von Gott im Sinne der kanonischen, dogmatischen oder
ontotheologischen Interpretation ibrig bleiben, aufler seinem Namen bzw. dem, was
in seinem Namen kommen wird. Aber vielleicht ist es genau dieser a-topische oder
u-topische Ort der Religion, der es uns auch heute noch erlaubt, wie Derrida sagt, an
so etwas wie einer ,minimalen Zuverlissigkeit“ (Derrida 2001[1996], 12) des Wortes
»Religion“ festzuhalten. Ein Begriff von Religion, der jedenfalls sowohl fiir Philoso-
phen als auch Theologen gleichermaflen pro-vozierend sein wird.

Postscriptum

Das mag in der Theorie alles schén und gut sein, werden Sie nun sagen, aber hat das
auch eine Relevanz fiir die praktische Bildungsarbeit? Um auf diese Frage nicht ganz
unvorbereitet zu sein, habe ich im Werk von Marion nach Texten gesucht, die hierauf
moglicherweise eine Antwort andeuten kénnten. Ich bin dabei auf einen Vortrag ge-
stoflen, den er 2011 anlisslich der Verleihung der Ehrendoktorwiirde der Universitit
Budapest gehalten hat und der den Titel , Die Universalitit der Universitit“ trigt. Was
er hier tiber die akademische (Aus-)Bildungsstitte ausfiihrt, lasst sich meines Erach-
tens aber ohne Weiteres auch auf alle tibrigen Bildungsstitten {ibertragen. Einige Ge-
danken daraus mdéchte ich daher hier abschliefRend noch anfiihren:

Marions Diagnose lautet: In den letzten Jahrzehnten entwickelte sich die Univer-
sitit zunehmend weg von der klassischen akademischen Bildungsstitte hin zu einer
reinen Ausbildungsstitte (Stichwort Pisa und Bologna), in der es vor allem um Profes-
sionalisierung und Spezialisierung, Fakten- und Verfiigungswissen geht. Am Ende
laufe dies alles auf die Anhdufung von Informationen hinaus, die alle nur zeitweilig
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glltig sind, aber dringend benétigt werden, und zwar einzig deshalb, weil ihre Ver-
fallszeit sich immer mehr verkiirzt.

Die Kenntnis, Bildung, Meisterschaft in einem Beruf oder einer Wissenschaft
besteht darin, zu garantieren, dass nichts geschieht, was nicht unmittelbar verstind-
lich werden oder schnell verstindlich gemacht werden kann. Wir leben also in einer
Welt, die wir organisieren, um von ihr allein das zu erhalten, was wir darin als Objekte
konstituieren kénnen, was wir in unser Verstehen einlassen kénnen, unter die Kon-
trolle einer Art Meister oder Besitzer der Natur bringen kénnen. Dabei handelt es sich
um ein cartesianisches Projekt, mit dem wir die vermeintliche Gewissheit, das heifdt
die vermeintliche Sicherheit erreichen.

Doch eine Vielzahl der Berufe, die heute ausgeiibt werden, werden in zehn Jah-
ren nicht mehr existieren, und eine Vielzahl der Berufe, die man in zehn Jahren aus-
itben wird, existieren heute noch gar nicht. Man muss heute in der Lage sein, im
Laufe seines Berufsleben mehrere Male sein Titigkeitsfeld zu wechseln, und so muss
man daraus schlieflen, dass das Leben eines Menschen sich nicht linger mehr mit
seinem Beruf, ja sogar mit seiner Funktion als schépferisches Wesen identifizieren
l4sst. Tatsachen- und Faktenwissen erlauben zwar, manches oder auch vieles iiber die
Dinge der Welt zu wissen, aber am Ende des Lebens wisse man dadurch doch nichts
iber sich selbst und auch nichts iiber die eigene Bestimmung. Das Lehren von Fakten
verberge nur seine Unmoglichkeit, zum Selbst hinzufithren (oder zu ihm zu erzie-
hen).

Worum miusste es also von daher in der Bildung heute vorrangig gehen? Es
miisste darum gehen, zuerst das Lernen zu lehren. Lernen natiirlich das, was sich
lernen lisst, nimlich das, was die Wissenschaften an objektiven Erkenntnissen her-
vorgebracht haben, aber und vor allem auch das zu lernen, was nicht als ein Gegen-
stand der Wissenschaft gewusst werden kann — namlich das eigene Selbstsein, das um
die uniibersteigbaren Grenzen seiner Endlichkeit und also letztendlich um das unbe-
greiflich Unendliche weif} — also das, was manche als die Achtung vor und die Liebe
zu Gott nennen. Erziehen und Bilden bedeutet im Grunde genommen, das zu lernen
lehren, was sich lernen lisst, aber vor allem auch demjenigen, der lernt, seine Macht
und seine Endlichkeit zu lehren — ihm den Geist zu 6ffnen fiir das Unverfuigbare, fiir
das, was sich unter den Dingen der Objektivation ereignet und sich aus eigenem An-
trieb gibt.
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Religion ohne Entsiihnung der Schuld. Aktuelle
Gedanken zu Walter Benjamins Fragment
»Kapitalismus als Religion“ im Blick auf die
erwachsenenpidagogische Praxis!

HANsS-GERHARD KLATT

| Die These

Das kleine Textfragment Walter Benjamins aus dem Anfang der Zwanzigerjahre des
letzten Jahrhunderts Kapitalismus als Religion — datiert wird die posthume Veroffent-
lichung in der Regel auf 1921 — hat ebensoviele Ritsel wie immer wieder neue Anzie-
hungskraft ausgel6st. Es stellt so etwas wie einen Vorgriff auf das 20. Jahrhundert dar,
der, wire er ausgearbeitet, das hitte werden kénnen, was Benjamin mit seinem Passa-
gen-Werk fur das 19. Jahrhundert geleistet hat. Die zentrale These, mit der das Frag-
ment einsetzt, lautet: ,Im Kapitalismus ist eine Religion zu erblicken“ (Benjamin
2003[1921], 15). Er ist nicht nur ein religios bedingtes Gebilde, wie Max Weber argu-
mentiert, sondern eine essentiell religiose Erscheinung, weil er ,essentiell der Befrie-
digung derselben Sorgen, Qualen, Unruhen (dient), auf die ehemals die expliziten
Religionen Antwort gaben“ (ebd.).

Die These war eine Provokation. Sie verletzte das sikulare Selbstverstindnis, mit
dem sich Verteidiger wie Kritiker der kapitalistischen Okonomie analytisch annah-
men. Benjamin war sich des gewagten Charakters seiner These sehr wohl bewusst.
Der Formulierung seiner These folgten die Sitze: ,Der Nachweis dieser religiésen
Struktur des Kapitalismus [...] wiirde heute noch auf den Abweg einer mafllosen Uni-
versalpolemik fithren. Wir kénnen das Netz in dem wir stehen nicht zuziehn. Spiter
wird dies jedoch iiberblickt werden* (ebd.).

Einhundert Jahre spiter und in einer weltumspannenden Herrschaft der kapita-
listischen Okonomie lisst sich fragen, ob der von Benjamin erwartete Zustand einge-
treten ist. Es gibt gute Griinde, die Frage zu bejahen. Dirk Baecker, Soziologe an der
Universitit Witten/Herdecke, fithrt 2003 in seinen gleichnamigen Diskussionsband
mit der lapidaren Feststellung ein: ,Die Frage danach, ob der Kapitalismus als eine
Religion zu verstehen sei, trifft gegenwirtig auf eine Situation, in der man kaum z6-
gern wird, sie umstandslos zu bejahen. Seit die sozialistische Alternative nicht mehr
verfugbar ist und damit die Form der Gesellschaft nicht mehr Gegenstand einer ideo-
logisch begriindeten politischen Entscheidung ist, glaubt diese Gesellschaft an den

1 Dieser Vortrag wurde auf der 5. Werkstatt (13.-15.06.2013) am 14.06.2013 gehalten und ist damals zeitnah fur die
Versffentlichung tiberarbeitet worden.
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Kapitalismus. Sie glaubt, daf er ihr Schicksal ist. Und sie glaubt, daf er die einzige
Chance ist, ihr Schicksal zu gestalten. Die Gesellschaft fiihlt sich im Kapitalismus zu
Hause, wie sie sich frither mit jenen Geistern und Géttern zu Hause fiihlte, die man
zwar anrufen, zu denen man beten und denen man opfern konnte, deren Launen und
Ratschluf} jedoch trotz allem tiberraschend und letztlich unerforschlich blieben®
(Baecker 2003, 7).

Jenseits dieser beschreibenden Evidenz liegt dem in Luhmannscher Prigung sys-
temfunktionalistisch orientierten Baecker freilich daran, eine aktuell systemanalyti-
sche Kraft von Benjamins These zu begrenzen und sie mit vielen fiir sich interessan-
ten interdiszipliniren Einzelbeitrigen wieder zu verritseln. So beschliefit er seine
Einfihrung mit den Sitzen:

»|Es] besteht weder eine Hoffnung darauf, des Kapitalismus habhaft zu werden, indem
man ihn der alten und durchaus kraftvollen Verfahren der Religionskritik unterzieht,
noch die Hoffnung darauf, die von der Religion enttduschten Heilserwartungen nun statt
dessen auf den Kapitalismus und seine Aussicht auf wirtschaftlichen Erfolg zu konzen-
trieren. Walter Benjamins Formel vom Kapitalismus als Religion stellt fest, dass beide
Hoffnungen zu spit kommen, und konfrontiert uns statt dessen mit einem Gott, der
selbst ,ins Menschenschicksal einbezogen ist* (Benjamin). Wir werden den Kapitalismus
nicht loswerden, weil es sich bei ihm um nichts anderes handelt als um den immer wieder
neu unternommenen Versuch, aus Situationen Gewinne zu ziehen (ein ,Kapital‘), die sich
in anderen Situationen produktiv einsetzen lassen. Und wir werden keine Erlésung fin-
den, weil niemand aufler uns selbst da ist, der sie uns gewihren konnte. Bei Benjamins
Fragment handelt es sich um eine spite Form der Hohlenmalerei. Wir entdecken sie bei
unseren Erkundungen des Labyrinths, miissen jedoch vorsichtig darauf achten, sie nicht
durch das Licht zu zerstéren, mit dem wir sie beleuchten.“ (Ebd., 12f))

Fiir Theologen freilich steckt mehr Musik in Benjamins These als fiir den Soziologen
Baecker. Dass Geld und Gott ebenso verwechselbar wie konfrontativ zueinander ste-
hen, ist fiir Menschen, die sich der alten biblischen Geschichte vom Goldenen Kalb
verpflichtet wissen, eine Selbstverstindlichkeit. Den katholischen Theologen und Re-
ligionspadagogen Thomas Ruster hat sie im Jahr 2000 dazu gefiihrt, im Wesentlichen
in einem groflen Riickgriff auf Walter Benjamin den Ersatz Gottes durch das Geld
als der alles bestimmenden Wirklichkeit als theologische und religionspiddagogische
Herausforderung zu markieren, den biblischen Gott als einen dieser alles bestim-
menden Wirklichkeit des Kapitalismus gegentiber fremden Gott kenntlich zu machen
und damit Religion und Christentum zu entflechten (Ruster 2000). Ein Jahrzehnt spi-
ter lasst die Alternativlosigkeit, mit der die Politik den Maximen der Borse durch alle
Banken- und Volkswirtschaftskrisen hindurch immer weiter folgt und der Aufrecht-
erhaltung der Finanzmairkte die oberste Prioritit einrdumt, noch einmal dringlicher
fragen, was es mit diesem System auf sich hat, das anscheinend keine andere Hand-
lungslogik zulisst, als — Krise hin, Krise her — in seiner Spur immer weiter zu fahren.
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Folgen wir also der Spur Walter Benjamins und fragen wir uns:

« Leben wir in einem Entwicklungsstadium des Kapitalismus, in dem {iberblickt
werden kann, sprich: in dem der Religionsbegriff eine angemessene Kategorie
ist, um den Kapitalismus zu begreifen?

« Wenn dem so ist, in welchem Kooperations- oder Konkurrenzverhiltnis steht
dann der Kapitalismus zu den expliziten Religionen, die ja nicht untergegangen
und vom Kapitalismus abgel6st worden sind, sondern zeitgleich mit ihm koexis-
tieren?

« Welche Konsequenzen hat es fiir die politische und die religise Bildung, wenn
der Kapitalismus als Religion zu begreifen ist?

Il Entfaltung der These

Baeckers Diskussionsband startet mit einem Beitrag von Birger P. Priddat (2003) zu
einem der kleinen Notate am Ende von Benjamins Fragment, die Arbeitsvorhaben
beschreiben: ,Vergleich zwischen Heiligenbildern verschiedener Religionen einer-
seits und den Banknoten verschiedener Staaten andererseits. Der Geist, der aus der
Ornamentik der Banknoten spricht“ (Benjamin 2003[1921], 17). Priddat fiihrt Benja-
mins Auftrag durch, mit vielen interessanten Einblicken. Aufschlussreich fiir die Ge-
genwartsanalyse ist seine Quintessenz: ,Die Zivilreligion, die in der Welt der Bank-
noten aufscheint, ist radikal: Sie gilt nur fir die, die Geld haben. Wer scheinlos ist, hat
keine Gotter mehr. Die Logik ist einfach: Geld schiitzt in dem Mafle, in dem man es
hat, sonst nicht“ (Priddat 2003, 32). Interessant ist die Weiterfithrung dieses Gedan-
kens im Blick auf Armut und den Umgang mit Armen in unserem Sozialstaatsabbau:
»Unter dieser Betrachtungsweise ist Armut bilder- wie gétterlos. Hier muss dann der
andere einspringen, ein Gott, von dem wir uns kein Bild machen sollen — weder auf
Miinzen, noch auf Banknoten, noch tiberhaupt. Wo kein Geld ist, sind auch keine
Gotter mehr: beginnt hier des Barmherzigen Reich?“ (ebd., 33). Es gibt sie also doch
noch, die Differenz zwischen Geld und Gott — in einem Gegensatz, der eine systems-
tabilisierende Seite hat in der Fiirsorge fiir die Uberfliissigen dieser Gesellschaft und
eine systemgefihrdende in der Ahnung, die im Bilderverbot aufscheint: Gott ist eine
andere Funktion als die permanente Steigerung des Gewinns.

Der Blick auf die Ornamentik bietet Anschauungsmaterial, entfaltet Benjamins
These aber nicht wirklich. Dazu miissen wir uns mit seiner eigenen Ausfithrung be-
schiftigen, was den Kapitalismus als Religion ausmacht. Zur heutigen Diskussion
uber Religion passt, dass Benjamin seine Beweisfithrung nicht auf der ideologischen,
der begrifflich-theoretischen Seite von Religion ansetzt, sondern auf der performati-
ven. Damit geht er noch iiber die funktionalistische Argumentation, die Teil der These
ist (dass der Kapitalismus die Antwort gebende Funktion von Religionen auf Sorgen,
Qualen, Unruhen tibernommen habe), hinaus. Er fithrt seinen Vergleich an der ge-
lebten Religion aus, am Kultus.
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Es sind vier Grundziige, die den Kapitalismus als Religion ausmachen (Benjamin

2003[1921], 15£)):

1.

Er ist eine reine Kultreligion ohne Dogmatik, ohne Theologie. Seinem Utilitaris-
mus gibt er eine religiose Firbung.

. Sein besonderes Kennzeichen ist die permanente Dauer des Kultus. Es gibt keine

Rhythmisierung der Zeit mehr (Differenz Werktag/Feiertag; Begrenzung der Ar-
beitszeit, Jahresfestkreis).

Er ist ein verschuldender Kultus, der keine Entsithnung anbietet und anbieten
kann (die Schuld, von der bisher Religion entlastet hat, muss bis ans Ende, bis
zur volligen Verschuldung Gottes, ausgehalten werden)

Der Gott der kapitalistischen Religion muss verheimlicht werden. Er darf erst im
Zenith seiner Verschuldung angesprochen werden.

Fiir alle vier Grundziige gibt es heute eindeutige Belege. Es toben gesellschaftliche
Auseinandersetzungen um sie, ohne dass eine Alternative in Sichtist:

1.

Der Utilitarismus fiir den Arbeitsmarkt ist gétzendienstgleich das entscheidende
Ausrichtungskriterium in der europiischen Bildungs- und Sozialpolitik (Qualifi-
kationsrahmenfestlegungen EQR und DQR, ESF-Férderpolitik, Hartz-IV-Gesetz-
gebung). Die Orientierung am Utilitarismus ist so wirkmichtig, dass es mittler-
weile auch in der Konzeptionsdiskussion der Evangelischen Erwachsenenbil-
dung eine Diskussion tiber die Niitzlichkeit theologischer Bildung gibt. Der
Versuch der Fachgruppe fiir Religiose und Theologische Bildung in der DEAE,
den Niitzlichkeitsbegriff mit anderen Kriterien und Inhalten zu fiillen (Résener
2013), bleibt immer noch ein Versuch im utilitaristischen Denken und muss zu-
nichst das stirken, was er destruieren will. Die Gefahr ist grof3, dass er entgegen
seinen Intentionen doch nur die religiése Firbung der kapitalistischen Kultaus-
tibung stirkt.

. Die Auseinandersetzungen um Ladenschlusszeiten und Sonntagséffnungen

sprechen eine deutliche Sprache, wie stark der Druck auf die unbegrenzte Dauer
des kapitalistischen Kultes aktuell ist. Zudem: In der medial-vernetzten globalen
Welt der Borsengeschifte gibt es keine Rhythmisierung der Zeit mehr, jede Se-
kunde ist gleich bedeutsam und kann iiber Gewinn und Verlust entscheiden.
Oberste Pflicht aller Politik ist die Aufrechterhaltung eines ordnungspolitischen
Rahmens fiir den Schuldendienst. Obwohl alle politischen Anstrengungen dahin
gehen, die Neuverschuldung der Staaten zu begrenzen, werden fiir Banken-
rettungen immense Neuverschuldungen in Kauf genommen, ein Ende der Ver-
schuldungsspiralen ist nicht in Sicht. Kommunen und Volkswirtschaften brechen
zusammen und trotzdem wird der Finanzspekulation keine Grenze gezogen und
kein Entschuldungsprogramm aufgelegt. Saniert wird, um das Sanierte sofort
wieder als Kapitalanlage interessant zu machen.

Es gibt kein verantwortliches Subjekt mehr fiir den Wirtschaftsprozess, schon gar
nicht ein transzendentes Gegeniiber. Die Politik versucht zu steuern, ohne wirk-
lich zu begreifen, was sie tut. Aus Angst vor den uniiberschaubaren Konsequen-
zen eines radikalen Umbruchs schreibt sie die geltenden Prinzipien der Geld-
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wirtschaft fort. Die 6konomischen Akteure weisen alle Verantwortlichkeit ab, da
sie fiir Systemsteuerungen nicht zustindig sind, und verweisen auf die Politik.
So bleibt ungenannt, welches Subjekt hinter dem System steht. Dirk Baecker hat

es ,wir selbst“ genannt, aber eine wirkliche Antwort ist das nicht.

Zur Frage, wie aktuell das Benjaminsche Fragment ist, liefert auch die Theaterautorin
Elfriede Jelinek einen interessanten Beitrag, allerdings ohne sich auf Benjamin zu
beziehen. Ihr Versuch, sich mit den Folgen der Finanzkrise fiir die Lebenskultur aus-
einanderzusetzen, hat sie zum Textteppich ,Aber sicher!“ gefiihrt, der im Mirz 2013
vom Bremer Theater uraufgefithrt wurde.? Auch sie kommt um die religiésen Dimen-
sionen in der aktuellen Herrschaft des Geldes nicht herum und wihlt als Bezugstexte
das Odipus-Drama des Sophokles und Hélderlins Gedicht Patmos, das sich auf die
Johannes-Offenbarung bezieht. Denn ihr Interesse gilt — und darin nimmt sie die
Grundziige 3 und 4 der Benjaminschen Thesen auf — der

,Dichotomie von Schuld (eine unbewusste Schuld bei Odipus) und Schulden, in die man
ja auch bewusst oder unbewusst, je nachdem, geraten kann. Diese beiden Mechanismen
habe ich gegeniibergestellt, das Kreatiirliche der Schuld und das Schuldhafte der Schul-
den, wenn man das so sagen kann. Die Schuld des Odipus kann man benennen, die
Schuld der universellen Schuldner und Gliubiger nur partiell [...] Das ist ja die Faszina-
tion, dass man eine Menschheitstragédie wie den Odipus analysieren kann, die ver-
gleichsweise banale Tatsache der Verschuldung ganzer Staaten und Gesellschaften immer
nur in wenigen Details*,

so erklirt sie in einem E-Mail-Interview mit der Dramaturgin Regula Schréter?. Das
Theater wirbt fiir sein Stiick — und geht dabei auf die permanente Dauer und den
katastrophischen Ausgang der kapitalistischen Religion ein — mit den Sitzen:

»Aus Schulden werden Werte werden, aus Nichts wird Etwas werden, aus Ich wird Es
werden, aus Etwas wird Nichts werden [...]' — Elfriede Jelinek verarbeitet pausenlos die
aktuellen Wirtschaftskrisen zu bitterbésen Satiren iiber die Herrschaft des Geldes. Ange-
sichts der Ereignisgeschwindigkeit des Finanztsunamis wire kapitulieren einfacher gewe-
sen, doch sie schreibt weiter, mit Hochgeschwindigkeit dem ckonomischen, gesellschaft-
lichen und systemrelevanten Kollaps entgegen. Doch was geschieht danach? — Nichts.
Oder nichts Neues. Denn aus Nichts wird Etwas — aus den Triimmern der Crashs werden
Milliardengeschifte generiert. Die Katastrophe ist, dass die Katastrophe sich NICHT
ereignete.“4

Die Diskurspatin des Theaters Helga Gallas fihrt das Jelinek-Stiick noch niher an
,Kapitalismus als Religion“ heran:

,Jelineks Stiick ist eine Wirtschaftskomédie — es ist auch ein bitter-blasphemisches Stiick.
Allerdings: Das Gotteslisterliche fillt auf die, die sich anmaflen, das Maf aller Dinge zu
sein, die Gesetze unseres Lebens bestimmen zu wollen. Die Banken (und gemeint sind

2
3

»Aber sicher!“ von Elfriede Jelinek, Regie: Alexander Riemenschneider.
Textblatt des Theater Bremen zur Auffihrung.

4 Veranstaltungsankiindigungstext zum Stiick , Aber sicher!“: https://www.theaterbremen.de/de_DE/programm/aber-si

cher.885550 (Abrufdatum: 19.12.2022).
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damit auch Versicherungen und alle GrofRkonzerne) sind unsere Gétzen, die den Platz
Gottes eingenommen haben. [...] Aber diese Banken und Versicherungen und Konzerne
sind nicht die Kraft, die einem Gott innewohnt. Sie, die retten sollten, miissen selber ge-
rettet werden. Das heifdt: Sie sind ein Nichts! Aber grofRenwahnsinnig! Sie sind sich keiner
Schuld bewusst. [...] ,Haben Sie kein schlechtes Gewissen, die Funktion des Gewissens
haben wir abgeschaltet, diese App konnen Sie nicht anwihlen [...] Das, was Jelineks Irri-
tieren und Provozieren zur Kenntlichkeit entstellt, wie sie sagt, ist: Dieses System hat
wahrhaft apokalyptische Ausmafle — die Hoffnung aber, die die alten Seher verbreiten, gibt
es nicht mehr. Kein Seher der antiken Tragddie, kein Genius des Holderlin, kein judischer
Prophet Johannes — nur noch blinde Irre, fliigellahme Adler und die Auflosung der bibli-
schen Heilsgeschichte. Und wir selber: ebenso blind wie Odipus, nicht sehend, dass wir
unsere eigenen Morder sind. Unsere Gesellschaft geht mit verbundenen Augen der Kata-
strophe entgegen.“ (Ebd., 11£.)

Il Wohin fiihrt die These?

Wie aber entkommt man einer Religion, die Schuld ins Unermessliche steigert und
keine Entsithnung anbietet? Elfriede Jelinek lasst ihr Stiick mit dem Appell ,Helfen
sie mir“ enden, doch es ist ja kein Adressat fiir diesen Ruf mehr da.

Fiir Benjamin ist der Kapitalismus das konsequente und allein ausschlaggebende
Entwicklungsstadium der Religion: Das Christentum zur Reformationszeit hat sich in
den Kapitalismus umgewandelt. Er schreibt unter dem Schock des 1. Weltkrieges und
seiner Konsequenzen (Zerstérung moralischer und kultureller Werte im Krieg, Ver-
mogensvernichtung — unter anderem auch bei Benjamins Eltern —, Reparationszah-
lungen). Ein entscheidendes Stichwort ist ,Ausweglosigkeit; die biirgerliche Welt ist
ausweglos zerstort. Trotzdem ist Benjamins Blick auf den Kapitalismus als Religion
nicht hoffnungslos.

Dazu setzt er sich zunichst mit drei ,Priestern“ auseinander, die selber iiber-
rascht wiren, dass sie als Funktionstriger fiir die Religion , Kapitalismus“ in Anspruch
genommen werden. Als erstes nennt Benjamin Freud, den er tiber Analogieschliisse
in den Kult des Kapitalismus einpasst: ,Das Verdringte, die siindige Vorstellung, ist
aus tiefster, noch zu durchleuchtender Analogie das Kapital, welches die Hoélle des
Unbewussten verzinst“ (Benjamin 2003[1921], 16). Uwe Steiner fiihrt in Baeckers Dis-
kussionsband noch Freuds Redeweise von der Verdrangung als , Ersparung einer Un-
lust“ als Beleg fiir Benjamins Argument an und erweitert den Gedanken durch Freuds
Ausgangspunkt aller Kultur in der Urschuld des Vatermordes (Erbstinde). Freud ,zu-
folge sind die Anfinge von Religion, Sittlichkeit, Gesellschaft und Kunst in einem
irreversiblen und zugleich ,schépferische(n) Schuldbewusstsein zu suchen, das die
unzerstorbare Erinnerung an jenes prihistorische Verbrechen begleitet (Steiner
2003, 43).

Waihrend Freud den Erlosungsgedanken streicht und auf Zahmung des Schuld-
bewusstseins setzt, geht Nietzsche durchaus auch von einem ,apokalyptischen
Sprung” aus, der freilich nichts mit Umkehr, Stihne, Reinigung, Bufle zu tun hat (der
klassische religiose Hoffnungsweg), sondern eine Folge der ,stetigen, in der letzten
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Spanne aber sprengenden, diskontinuierlichen Steigerung“ (Benjamin 2003[1921], 16)
ist. Marx als Dritter im Bunde gibt dem Ergebnis der Sprengung des Kultus durch
seine Steigerung den Namen , Sozialismus“ (ebd., 17).

Benjamin selbst prononciert mehr auf die ,véllige Verschuldung Gottes“, den
Weltzustand eines Grades von Verzweiflung, in dem der Kultus ausagiert ist, am
»Schwarzen Freitag; das wire, so hatte Benjamin in seinem Trauerspielbuch (1925)
das Karfreitagsmotiv ausgedeutet, die Schidelstitte, in der der Allegoriker in Gottes
Welt erwacht“ (Soosten 2003, 137). Es ldsst sich bei dieser Argumentation eine Briicke
zu den Thesen tiber die Geschichte von 1940 schlagen, in denen Benjamin an das judi-
sche Denken erinnert, dass an einem Zukunftsbild gegen alle Entwicklungen zur
homogenen und leeren Zeit festhilt, in dem jede Sekunde die kleine Pforte war, durch
die der Messias eintreten konnte.

Noch deutlicher ist Benjamins Bezug auf den Messianismus im Theologisch-poli-
tischen Fragment, das auch dieser Zeit um 1921 zuzuordnen ist: ,Erst der Messias
selbst vollendet alles historische Geschehen, und zwar in dem Sinne, dass er dessen
Beziehung auf das Messianische selbst erst erlost, vollendet, schafft“ (Benjamin
1971[1921], 95). Geschichte kann nicht von sich aus zur Erlésung fithren, sondern ist
zu ihrer Erfiillung auf den Erléser angewiesen. In dieser Anerkennung der eigenen
Grenzen, entlastet von religiosen Anspriichen, wird das Glick der Menschen als Auf-
gabe der Weltpolitik kenntlich, ,deren Methode Nihilismus zu heiflen hat“ (ebd., 96),
also in Negationen besteht.

Grofen Einfluss auf Benjamins Denken in der Zeit des Fragments Kapitalismus
als Religion hat Gustav Landauer. Landauers Aufruf zum Sozialismus, auf den Benja-
min verweist, setzt sich spéttisch vom ,absonderliche[n] und komische[n] Wissen-
schaftsaberglauben” (Steiner 2003, 47f.) des Marxismus ab. Frith sieht Landauer, dass
die staatssozialistischen Gesellschaften keineswegs in ihrer Produktionstechnik,
Technokratie und zentralisierender Buirokratie die Gegenpole kapitalistischer Produk-
tionsweisen sind. ,Sozialismus ist Umkehr®, so zitiert Steiner Landauer. Dies ist of-
fensichtlich der fiir Benjamin wichtige Gedanke; es gibt keine Belege, dass Benjamin
auch Landauers Konkretionen gefolgt ist, der auf die Ruckkehr zum Prinzip der Ge-
genseitigkeit, zur geldfreien Tauschwirtschaft gesetzt hat.

IV Konsequenzen fiir die Erwachsenenbildung

Gibt es ein Zurtick zu den klassischen religiésen Antworten des Christentums? Denn
sie sind ja nach wie vor im Spiel. Und lisst sich deren aktuelle Kraft begriinden?

Fir diese Frage ist bedeutsam, dass es parallel zu Benjamin aus dem gleichen
Krisenempfinden heraus eine Entwicklung innerhalb der Theologie gegeben hat, de-
ren Diskurswelt aber offensichtlich zu weit von Benjamin entfernt war und umge-
kehrt. Ich meine den Schock, den die Kriegsbegeisterung, mit der sich die liberale
Theologie in Deutschland zu einer vehementen Unterstiitzung der deutschen Kriegs-
fihrung im 1. Weltkrieg hat hinreiflen lassen, bei den jungen Schweizer Pfarrern Karl
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Barth und Eduard Thurneysen ausgelst hat. Er hat sie zum Bruch mit ihren theologi-
schen Lehrern und zu einer vélligen Neuorientierung des theologischen Denkens ge-
fithrt, die dann den Namen der , Dialektischen Theologie“ bekommen hat. Leider fehlt
der Verweis auf Barth und die Dialektische Theologie unter den Notaten Benjamins,
wo als theologischer Gesprichspartner nur Ernst Troeltsch (1912) auftaucht (Benja-
min 2003[1921], 17).

Der Konflikt Barths mit seinen Lehrern lasst sich gut am Briefwechselstreit mit
dem Herausgeber der Zeitschrift der Christlichen Welt Martin Rade ablesen; Barth
hatte selbst fiir die Zeitschrift als Redaktionsassistent gearbeitet und geschrieben.’
Fiir Rade ist nach dem Ausbruch des Krieges das , Erleben” eine entscheidende Kate-
gorie geworden, die bisherige religiose Orientierungsmarken wie die Nichstenliebe
in den Hintergrund dringt: ,Der Krieg ist etwas ganz Anderes heute. Volkssache. Es
ist jetzt nicht die Stunde davon zu erzihlen, wie das gekommen ist. Wir stehen mit-
tendrin — jetzt heifdt es: erleben! Erleben mit dem ganzen Menschen“ (Rade 1914, 769).
Rade tibernimmt die ideologische Sicht des Kaiserreiches, das es durch den Vernich-
tungswillen seiner Gegner in eine existenzielle Verteidigungsposition geraten sei und
sein Volk zur Rettung der Kulturwerte der Menschheit, fiir die Deutschland stehe, auf
so wundersame Weise in so grofler Opferbereitschaft habe einen kénnen, dass man
nur Gott hier am Werke sehen kénne. Barth reagiert entsetzt: , Das ist mir das Aller-
traurigste in dieser traurigen Zeit, zu sehen, wie jetzt in ganz Deutschland Vaterlands-
liebe, Kriegslust und christliches Glauben in ein hoffnungsloses Durcheinander gera-
ten“ (Barth, zit. n. Schwobel 1981, 96).

Engagiert ruft Barth seine deutschen Freunde dazu auf, bei ihrem national-reli-
gitsen Spiel wenigstens von Gott zu schweigen, ihn aus dem Spiel zu lassen. In der
systematischen Aufarbeitung seines Schocks entwickelt er spiter einen negativen Re-
ligionsbegriff und trennt Religion und Glaube. Thomas Ruster hat diesen Gedanken
mit seinem Entflechtungspostulat von Religion und Christentum wieder aufgenom-
men. Man kann in Rades 1914 vertretener Position rund um das , Erleben” durchaus
die Linie sehen, die sich von der Reformation zu Benjamins Kultreligion ohne Dog-
matik, ohne Theologie zieht. Barth setzt angesichts dieser Linie v6llig neu an und
denkt theologisch konsequent von Gott statt vom Menschen her. Er begibt sich damit
freilich in einen Widerspruch, der nicht anders als dialektisch aufzulsen ist. So lautet
seine klassische dialektische Formel:

,Wir sollen als Theologen von Gott reden. Wir sind aber Menschen und kénnen als solche
nicht von Gott reden. Wir sollen Beides, unser Sollen und unser Nicht-Kénnen, wissen
und eben damit Gott die Ehre geben. Das ist unsere Bedringnis. Alles Andre ist daneben
Kinderspiel.“ (Barth 1995[1922], 199)

Reden von Gott heifdt danach fiir Barth reden vom ,neue[n] Geschehen, dass das Un-
mogliche selbst das Mégliche wird, der Tod das Leben, die Ewigkeit Zeit, Gott Mensch.

5 Diefolgenden Gedanken folgen einer Ausarbeitung von Ruth He & Hans-Gerhard Klatt (2014).
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Ein neues Geschehen, zu dem kein Weg fiihrt, fiir das der Mensch kein Organ hat”
(ebd., 206).

Dies ist ziemlich nahe an der Benjaminschen Messiaserwartung. Der Unter-
schied ist nur, dass Barth von der Selbstbezeugung Gottes im Menschenwort der Bibel
ausgeht und deshalb auf der Basis einer biblischen Theologie eine kirchliche Praxis
jenseits des religiésen Kultes entwerfen kann, solange sich diese bewusst ist, dass sie
als Menschenwerk nie dem Verdacht enthoben ist, doch nichts anderes als selbstrefle-
xiver Kult zu sein. Die praktische Haltung, die daraus resultiert, ist der Verzicht auf
jede Selbstgewissheit, immer wieder neue Bereitschaft zum Hoéren auf das Wort und
die Suche nach Formen des Lebens, Gott die Ehre zu geben und die Erwartung des
Unmoglichen wachzuhalten.

Mit allem, was von diesem neuen Ausgangspunkt des theologischen Denkens im
20. Jahrhunderts ausgegangen ist, liegt eine Linie vor, die nicht in der Benjaminschen
Sicht von der Entwicklung des Christentums aufgeht und zumindest eine gedank-
liche Opposition zur Kultreligion des Kapitalismus aufrechterhalten kann. Die Oppo-
sition lisst sich benennen an allen vier Wesensziigen, mit denen Benjamin Kapitalis-
mus als Religion kenntlich macht. Im Rahmen dieses Aufsatzes kann das freilich nur
auf der Ebene von Notaten geleistet werden, die ebenso ein Arbeitsprogramm be-
schreiben, wie dies die Notate in Benjamins Fragment tun.

1. Reiner Kult ohne Dogmatik und Theologie; religiése Firbung des Utilitarismus
Auch wenn der Blick auf Kult und Ritus und die performative Seite von Religion in der
gegenwirtigen religionspidagogischen Diskussion eine herausragende Rolle ein-
nimmt, so sind doch Theologie und Dogmatik nicht bedeutungslos geworden. Sowohl
in den Gerechtigkeitsdiskursen um Menschenrechte, Menschenrechtsverletzungen
und Geschlechtergerechtigkeit als auch in den bioethischen Diskursen um die Frage
nach Beginn und Ende des menschliches Lebens und seiner Verletzbar- bzw. Unver-
letzbarkeit ist die Begriindung der Menschenwiirde im Gedanken der Gottesebenbild-
lichkeit jedes Menschen aktuell von erheblichem Gewicht. Fiir die Auslegung des Got-
tesbegriffs wiederum hat seine Selbstauslegung im Exodusgeschehen, der Befreiung
des Volkes Israel aus der Sklaverei in Agypten, und im Bilderverbot, wie sie im ersten
und zweiten Gebot des Dekalogs (reformierter Zihlung) formuliert sind, eine wich-
tige Schranke gegen beliebige Inanspruchnahmen des Gottesbegriffs errichtet, die
ihn in der Konsequenz obsolet machen.

2. Permanente Dauer des Kultus

In den gesellschaftlichen Arbeitszeitkonflikten ist es vor allem das Biindnis aus Kir-
chen und Gewerkschaften, das Widerstand leistet gegentiber einer vollstindigen Auf-
l6sung der Rhythmisierung von Zeit. Hier zeigt sich, wie lebensdienlich eine religicse
Begriindung von differenzierten Zeitstrukturen ist, die Unterscheidung von Arbeits-
und Ruhezeiten im Gebot der Sabbat-Heiligung, die Etablierung besonderer Festzei-
ten im Jahreskreislauf, die eine Erinnerungskultur pflegen und die Fragen von Woher
und Wohin gegentiber einer Lebensorientierung in reiner Gegenwart wachhalten.
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3. Verschuldender, nicht entsiihnender Kultus

Der Irrsinn, einen Kult um das Thema , Schuld“ zu errichten, ohne Entsithnung an-
zubieten, sondern im Gegenteil die Schuld ins Unermessliche zu steigern, ist im Jeli-
nek-Stiick herausragend thematisiert worden. An diesem Punkt ist die Unertraglich-
keit der Religion des Kapitalismus am stirksten zu greifen. Nicht umsonst werden die
Kirchen besonders in individuellen wie gesellschaftlichen Erschiitterungen um die
Kraft ihrer rituellen Kompetenz in Sachen Schuld und Vergebung gebeten. Sie be-
griindet sich in der judischen Tradition des Groflen Versshnungstages (Jom Kippur)
und christlich in der Bedeutung von Kreuz und Auferstehung, vollzieht sich in Buf2-
gebeten und Gnadenzuspriichen, in Riten wie Beichte und Eucharistie/Abendmahl
und leuchtet auch in die Taufe hinein.

4. Verheimlichung Gottes

Die Verheimlichung Gottes im Kult 16scht jeden Gedanken an Transzendenz aus und
behauptet damit eine ,TINA (There is no alternative)“-Position fiir sich. Der biblische
Schutz des Gottesnamens ist etwas vollig anderes, denn es gibt hier einen Namen, der
angesprochen werden darf und soll, auch wenn er sich jeder Definition der Buchsta-
benfolge JHWH entzieht. Darin wird der utopische Gedanke der unmdéglichen Mog-
lichkeit zu einer aktuell handlungsorientierenden Grofe, die aus allen Gefiithlen eines
ohnmichtigen Ausgeliefertseins befreit und zum Widerspruch ermichtigt.

In der aktuellen Praxis der Evangelischen Erwachsenenbildung sind alle vier Punkte
Themen der religitsen Bildung, die durch das kirchliche Dringen auf Glaubenskurs-
arbeit zusitzliche Schubkraft erhilt. Sie werden in der Regel aus der kirchlichen Tra-
dition entfaltet und nicht gegen ihren aktuell wirkmichtigen Gegenspieler, wie ihn
Benjamin in Kapitalismus als Religion vor Augen fithrt. Kapitalismuskritik rubriziert,
wenn sie denn tiberhaupt zum Kursgegenstand wird, unter der politischen Bildung.
Dabei entfalten, so die hier vertretene These, die Themen, die in der religiésen Bil-
dung/Glaubenskursarbeit durchzuarbeiten sind, in der Spannung zur Nichteinl6-
sung ihrer Versprechen im Kapitalismus als Religion erst so richtig ihre Kraft.

Die erste Konsequenz dieses an Benjamins Fragment erinnernden Gedanken-
gangs ist deshalb die Forderung, die religiose und die politische Bildung zusammen-
zufiihren. Es gilt, eine kombinierte Form religiser und politischer Bildung zu ent-
werfen. In ihr wire ein theologischer Ausgangspunkt fiir die Religionskritik des
Kapitalismus in Anspruch zu nehmen, um der behaupteten Alternativlosigkeit der
kapitalistischen Okonomie die Haltung der Erwartung einer anderen Welt entgegen-
zuhalten. Von ihm aus kénnte dann, wie oben angedeutet, entlang der vier Wesens-
zlige, in denen Benjamin den Kapitalismus als Religion beschreibt, die Opposition
entfaltet und der Erweis angetreten werden, dass Benjamin mit seiner These, das
Christentum zur Reformationszeit habe sich in den Kapitalismus umgewandelt, zu
steil vorgeprescht ist.
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Bilder vom gelingenden Leben entwickeln.
Aspekte einer protestantischen Bildungstheorie

MELANIE BEINER

I Bildungshandeln und Menschenbild

Seit einigen Jahren hat das Feld der Bildungsarbeit in den Evangelischen Kirchen
enorm an Bedeutung zugenommen. In der Diskussion tiber die Praxis des Bildungs-
handelns bringen sich die Kirchen in eine gesellschaftspolitische Debatte ein, in der
die Relevanz von Bildungschancen fiir eine zukunfisfihige Gesellschaft und die Fra-
gen der Bildungsgerechtigkeit zentral sind. Gleichzeitig wird anhand des Themas
,Bildung“ innerkirchlich die Bedeutung und Ausgestaltung des evangelischen Profils
diskutiert. Angesichts einer gesellschaftlichen Entwicklung, die von einer Ausdiffe-
renzierung von Selbstbeschreibungen menschlichen Daseins und des gesellschaft-
lichen Lebens geprigt ist, scheint die Frage, wie darin ein christliches Selbstverstind-
nis zu stehen kommt, besonders wichtig.

Dabei ist klar, dass ein solches Selbstverstindnis immer nur in der je verinderten
Lebenswelt zustande kommt und gar nicht anders kann, als sich unter den jeweils
wechselnden Bedingungen der Zeit neu zu formulieren, ja, dass es sich nur in der
steten Reprisentation evangelischen Lebens als Teil der sich verindernden Welt iiber-
haupt fassen ldsst.

Im Zusammenhang der Diskussion um evangelische Bildungsarbeit wird dabei
zum einen darauf aufmerksam gemacht, dass Religion generell ein Bestandteil von
Bildung ist und sein muss. Die Moglichkeit, das eigene Dasein zu transzendieren und
in einen Sinnzusammenhang zu bringen, gehort zum Wesen menschlicher Erkennt-
nisfihigkeit und ist deshalb ein Bestandteil von Bildungsprozessen.

Zum anderen verlangt die Zeitgebundenheit eine ausdriickliche und immer wie-
der zu leistende gedankliche Reflexion biblisch-theologischer Deutungen protestanti-
schen Glaubens, die in den Diskurs um das christliche Selbstverstindnis eingebracht
wird. Kurz zusammengefasst sind diese beiden Seiten des Bildungsgeschehens in
dem Satz ,Religion braucht Bildung und Bildung braucht Religion“ (Bednorz u.a.
2009).

Weil es bei dem Thema Bildung um die Entwicklung des Menschen geht, darum
spielt die Frage eine Rolle, welches Menschenbildung der Gestaltung von Bildungs-
prozessen zugrunde liegt (Fraas 2000). Auf den ersten Blick scheinen dabei selbstver-
stindliche Leitbegriffe mittlerweile unhintergehbar fiir alles Bildungshandeln zu gel-
ten. Dass es bei der Bildungsarbeit um Emanzipation, Personlichkeitsbildung und

1 Dieser Vortrag wurde auf der 6. Werkstatt (10.-12.07.2014) am 11.07.2014 gehalten.
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Subjektorientierung geht und die Wiirde eines jeden Menschen das Recht auf Bildung
einschlief3t, ist gesellschaftlicher und bildungstheoretischer Konsens. Ebenso schei-
nen theologische und pidagogische Vorstellungen gemeinsam gegen eine Okonomi-
sierung von Bildung auf deren Zweckfreiheit zu verweisen und gegen die Reduktion
von Bildung als Aneignung von Wissensbestinden und praktischen Fertigkeiten im-
mer wieder die freie Entfaltung der Person zu betonen.

Neben diesen Gemeinsamkeiten bleiben aber Differenzen und Widerspriiche,
die sich heute in der Frage danach, ob Religion tiberhaupt noch Teil 6ffentlicher Bil-
dung sein soll und muss, ausdriicklich machen. Genau besehen kénnen sich in der
Anthropologie und der Gesellschaftstheorie die Geister scheiden, und sie tun es auch.
Die Differenzen und Widerspriiche ranken sich aus meiner Sicht immer noch und
immer wieder um die Reichweite und Bedeutung der Autonomie der Person.

Aus theologischer Sicht ist deshalb erneut ein Diskurs um die Deutung des Men-
schenbilds und die Reformulierung einer theologischen Bildungstheorie notwendig.?
Dabei muss deutlich werden, dass sich die Theologie auf Phinomene des Mensch-
lichen bezieht, diese aber auf dem Hintergrund einer biblisch-christlichen Deutungs-
geschichte und in Auseinandersetzung mit den gegenwirtigen Herausforderungen
auslegt und interpretiert.

Im Folgenden mochte ich zunichst auf zwei Aspekte der theologisch-theoreti-
schen Verortung des Bildungsgedankens eingehen. Dabei handelt es sich zum einen
um eine Interpretation derjenigen biblischen Belegstelle, die fiir die theologische Be-
grindung des Bildungshandelns zentral geworden ist. In der Interpretation der
Schopfungserzihlung der Priesterschrift wurde iiber die Rede von der Gottebenbild-
lichkeit Bildung als zentrale Kategorie menschlichen Daseins verankert. Aus meiner
Sicht scheint die Schopfungserzihlung tatsichlich dahingehend interpretationsfihig,
dass sich aus ihr Konstitutionsbedingungen des Subjekts formulieren lassen, aus der
sich dann auch Aspekte einer theologischen Bildungstheorie entwickeln lassen. Aller-
dings sind diese nicht so sehr auf die Gottebenbildlichkeit, also die Ahnlichkeit Gottes
und des Menschen zuriickzufithren, sondern bieten andere Wesensmerkmale, die den
relationalen Charakter menschlichen Daseins stirker in den Vordergrund riicken.

Daran anschlieffend beziehe ich mich auf die in der bildungstheoretischen De-
batte zentrale Kategorie der Freiheit des Menschen. Der Freiheitsbegriff wird aus re-
formatorischer Sicht profiliert und gibt der Frage nach der Bildbarkeit des Menschen
aus theologischer Sicht eine besondere Perspektive. Dies geschieht auch, indem ge-
zeigt wird, dass neben dem Begriff der Freiheit die Vorstellung von der Verletzlichkeit
des Daseins zentral zu einer protestantischen Bestimmung des Bildungsbegriffs hin-
zugehort.

Und schliellich formuliere ich auf der Grundlage dieser Ausdeutungen Aspekte
einer Bildungstheorie, die den Bildungsbegriff theologisch profilieren und die Praxis
des Bildungshandelns méglich machen.

2 Die Bedeutung einer theologischen Grundlegung eines Bildungsbegriffs und den Rekurs auf das Menschenbild hat jiingst
Friedrich Schweitzer (2014) wieder betont und den Bildungsbegriff in historischer und systematisch-theologischer Per-
spektive ausgedeutet; ebenso als theoretische Grundlegung mit einer systematischen Perspektive hat Reiner Preul (2013)
seine Bildungstheorie entwickelt.
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Il Gottebenbildlichkeit als theologische Begriindung von
Bildung?

In der Geschichte der Theorien iiber eine theologische Profilierung und anthropologi-
sche Verankerung des Bildungsbegriffs ist der Rekurs auf die Gottebenbildlichkeit
zentral geworden.? Mit diesem Leitbild wird ethisch der Bildungsanspruch eines je-
den Menschen begriindet, weil jedem Menschen unabhingig von seinen faktischen
Fihigkeiten und Moglichkeiten mit der Gottebenbildlichkeit Wiirde zugesprochen
wird. Und zugleich wird darin die Moglichkeit der Freiheit des Menschen zur Gestal-
tung der Welt wiedergefunden, die in den Auftrag miindet, verantwortlich mit allem
Geschaffenen und der Natur als Schépfung Gottes umzugehen.

Die ethische Implikation einer allen Menschen gleichermafen zuteil werdenden
Moglichkeit, an Bildung teilzuhaben, ist nach wie vor hochzuhalten und ein egalitirer
Bildungsanspruch immer wieder neu einzusprechen. Umso mehr kommt es heute
auf einen verantwortlichen Umgang mit den natiirlichen Ressourcen und allen Lebe-
wesen an.

Mir scheint nun aber, dass die Schopfungserzihlung zwar durchaus Aussagen
tiber den Menschen macht, eine Bildungsbediirftigkeit oder ein Bildungsanspruch
sich daraus jedoch nicht unbedingt ableiten lassen. Vielmehr kénnte man — bezogen
auf die Rede von der Gottebenbildlichkeit — fragen, was der Mensch eigentlich noch
durch Bildung dazugewinnen kann, das er als Gottes Ebenbild nicht schon hat? In der
Theologie wurde dabei die Unterscheidung zwischen Person-Sein und Subjekt-Sein
getroffen. ,Subjekt muss der Mensch im Prozess seiner Bildung erst werden, Person
[also in der Beziehung zu Gott stehend; M. B.] ist er immer schon® (Biehl 2003, 40).*
Diese Unterscheidung zielt auf eine sinnvolle Differenz zwischen einer grundlos und
bleibend gegebenen Beziehung Gottes zum Menschen, und der Bedeutung, die das
Bildungsgeschehen fiir den Menschen hat. Die Gottesbeziehung ist da, aber die
Selbstbeziehung, so kénnte man sagen, soll durch den Bildungsprozess verbessert
werden, und zwar so, dass sich der vorgingige Bezug Gottes zum Menschen nun
auch im menschlichen Bewusstsein und Handeln realisiert. Das bedeutet aber, dass
Bildung der Weg ist, um die Gottesbeziehung im Subjekt zu intensivieren. Und daran
schliefit sich die Frage an, worin sich der Bildungsprozess und der Glaubensakt, der ja
eigentlich der subjektive Ausdruck einer gewonnenen Gott-Mensch-Beziehung ist,
unterscheiden, bzw. worin sich die Gottesbeziehung duflert und warum der Mensch
eigentlich mit dieser Gottesbeziehung nicht schon der ist, der er sein soll. Anders
gesagt: Die protestantische Theologie, die die Gott-Mensch-Beziehung im Glauben als
eine im Kern subjekttheoretische Dimension versteht, kann nicht gleichzeitig eine
solche Beziehung iiber ein Bildungsgeschehen manifestieren, wenn sie nicht Glaube
und Bildung als eigentlich ein und denselben Akt versteht. Dann allerdings fragt sich
zum einen, warum ein Bildungsprozess neben einem Glaubensakt noch nétig ist.

3 Vgl fiireine gute Ubersicht tiber die Traditionsgeschichte Biehl 2003.
4 Peter Biehl in Rezeption der Theorie Eberhard Jiingels.
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Zum anderen gerit man in die Gefahr, Bildung auf die inhaltliche Anreicherung der
Gott-Mensch-Beziehung mit Wissensbestinden zu reduzieren, die — und hier kom-
men die spitmodernen Infragestellungen eines theologischen Bildungsverstindnis-
ses zum Tragen — es ja als solche gar nicht gibt, weil sie wiederum selbst subjektiv
vermittelte Zeugnisse und Deutungen von Glaubenserfahrungen sind.

Die gegenwirtigen bildungstheoretischen Diskurse innerhalb der Theologie be-
ziehen sich weitgehend auf ein von Schleiermacher grundgelegtes subjekttheoreti-
sches Konzept, das es erlaubt, Glauben konsequent als eine — zunichst inhaltlich
nicht ausdifferenzierte — Struktur im menschlichen Bewusstsein, das Schleiermacher
bekanntlich als Gefithl schlechthinniger Abhingigkeit bezeichnet, zu verstehen.
Dabei werden dann auch die Strukturanalogien zwischen Glaube und Bildung sicht-
bar. Dieses Verstindnis stofit allerdings an anderer Stelle auf Schwierigkeiten, denn
es erlaubt nicht, die Erfahrung von Briichen und der radikalen Selbsttiuschung,
denen Menschsein unterliegen, in die Bildungsgeschichte mit aufzunehmen. Die
Schleiermachersche Darstellung geht aus von einer stetig sich entwickelnden Be-
wusstwerdung und kann hochstens von einer Schwichung, nicht aber von einer tie-
fen Trennungsgeschichte zwischen Gott und Mensch reden. Alle Infragestellungen
der Selbstverfiigbarkeit und Selbstbestimmung des Menschen, mithin auch die Kri-
sen des Subjekts, die die Erfahrungen des 20. Jahrhunderts gepragt haben, bleiben
dann aufen vor.

Il Anerkennung — Handlungsmacht — Beziehung:
Wesensmerkmale des Menschseins aus biblischer Sicht

Wie lisst sich die Schépfungserzihlung der Priesterschrift anders als tiber den Begriff
der Gottebenbildlichkeit fiir die Frage nach dem Menschenbild verstehbar machen?

Aus meiner Sicht hilt die erzdhlerische Darstellung der Erschaffung der Welt
und alles Lebendigen der Priesterschrift Vorstellungen bereit, mit denen sich Wesens-
merkmale des Menschen ausdeuten lassen. Diese Wesensmerkmale, die aus der theo-
logischen Perspektive der Priesterschrift in der Schopfungsgeschichte in erzihlerisch-
poetischer Weise ausgestaltet sind, bilden dabei so etwas wie Konstitutionsbedingun-
gen des Subjekts.

Bekanntlich wird die Schopfungserzihlung vorgestellt als eine Aktuierung von
Wirklichkeit durch das gesprochene Wort Gottes. Auf dieses Wort hin entsteht Leben.
Dabei bleibt es nicht. Jedem sprechenden schépferischen Akt folgt eine Anerken-
nungsformel, ebenfalls Gottes Wort, eine Zustimmung zu eben dem gerade Geschaf-
fenen: ,Siehe, es war sehr gut“. Alles Geschaffene, mithin auch der Mensch, wird
unmittelbar nach der Erschaffung mit diesem Wort der Anerkennung verbunden. In
der Akzentuierung und in der auf diese unmittelbar folgenden géttlichen Zustim-
mung griindet sich die Existenz allen Daseins. Sie scheint mir theologisch gespro-
chen der Grund des Lebens. Diese Zusage qualifiziert alles zur Schopfung, indem es
das, was lebt, in ein positiv zu gestaltendes Verhiltnis zueinander setzt. Die Praxis der
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Anerkennung in der gesprochenen Zustimmung, so kdnnte man sagen, wird zu dem
lebensschaffenden Prinzip.

Mit dieser Anerkennung, das zum Grundprinzip des Verhiltnisses zwischen
Gott und allem Geschaffenen wird, kann auch das Verhiltnis des Menschen zu allem
Geschaffenen, zu sich selbst, zu anderen und zu allem Lebendigen bestimmt werden.

Anerkennung der eigenen Existenz bildet so den Kern jeder Beziehung, und
zwar sowohl der Beziehung zwischen Gott und Mensch, zwischen Menschen unter-
einander und des Menschen zu sich selbst. Denn Anerkennung der eigenen Existenz
schafft die innere Basis dafiir, dass ein Mensch sich vertrauensvoll anderen und sich
selbst zuwenden kann.

Die Zusage an den Menschen ist dariiber hinaus mit einem Herrschaftsauftrag
verbunden. Anerkennung wird fiir den Menschen darin wirksam, dass er Handlungs-
macht erhilt. Die Wirkmachtigkeit des Menschen wird von Gott erkannt und ihr wird
die Aufgabe zugeordnet, eine lebensforderliche Ordnung in der Welt zu bewahren.

Und schliellich wird der Mensch von Beginn an zu einem Wesen in Beziehung.
Nicht nur im Blick auf seine ordnende Funktion, sondern schon im Blick auf die An-
sprache Gottes und darauf, dass er von Beginn an zu zweit erschaffen wird.

Anerkennung, Handlungsmacht und Beziehung — dies sind die Wesensmerk-
male des Menschlichen in der priesterschriftlichen Schépfungserzihlung. Sie ver-
steht den Menschen — charakterisiert in diesen drei Aspekten — als ein soziales Wesen.
Das Soziale als das Phinomen des Menschlichen konstituiert sich durch die drei As-
pekte Beziehung, Handlungsmacht und Anerkennung. Formuliert man dies anthro-
pologisch, so lieRe sich sagen: Der Mensch wird zum Subjekt durch die Erfahrung
dieser drei Momente. Subjekt meint dabei, sich auf sich selbst beziehen, sich also
selbst zur Erfahrung werden zu kénnen.

Nun ist allerdings mit der Kategorie der Anerkennung eine solche gegeben, die
ausdriicklich macht, dass das Subjektsein, als eine Selbstbezogenheit im wohlverstan-
denen Sinne, auf eine vorgingige Anerkennung angewiesen ist, die das blofe biolo-
gische Dasein nicht garantiert. Anerkennung zu erhalten und damit zu einem selbst-
beziiglichen Subjekt werden zu koénnen — das ist eine dem Menschen von auflen,
genauer: von anderen zukommende Qualifizierung. Genau deshalb wird die Aner-
kennung im biblischen Kontext zu einer vorgingigen Bestimmung. Die Einsicht da-
rin, dass menschliches Leben auf Anerkennung angewiesen ist und diese nicht selbst
herstellen kann, wird im Licht dieses biblischen Zeugnisses aufgenommen und es
wird ausgesagt, dass Gott es selbst ist, der die unhintergehbare, vorgingige und
grundlegende Zustimmung zum Dasein gibt.

Anders gesagt: Gerade weil soziale Verhiltnisse briichig sind und eine Praxis der
gegenseitigen Anerkennung iiberhaupt nicht selbstverstindlich, diese gleichzeitig
aber notwendiges Konstituens des Menschseins ist, deshalb wird Gott selbst zum Ga-
ranten einer solchen grundlegenden und vorgingigen Zustimmung.

Das Subjekt, das ist die biblisch zentrale Aussage, entsteht, indem es ,angese-
hen“ wird. Und diese biblische Einsicht ldsst sich im Kern mit keiner Subjektvorstel-
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lung in Einklang bringen, bei der die Konstitutionsbedingungen des Selbstseins aus
den Anlagen des Menschen erklirt werden.>

Die reformatorische Theologie hat dieser Einsicht eigentlich nichts Neues hinzu-
gefiigt. Sie hat aber — angesichts einer theologischen Tradition, die der Natur des Men-
schen — stirker als dies die biblischen Texte selbst tun — fiir die Realisierung einer
gelungenen Gott-Mensch-Beziehung Bedeutung zukommen lassen, in Erinnerung
gerufen und theologisch ausdifferenziert, dass diese Anerkennung erstens auch be-
steht, wenn der Mensch sich selbst in dieser Anerkennung nicht sehen und erfahren
kann. Die klassische Formel, die genau dies zum Ausdruck bringt, nimlich eine Wie-
derherstellung oder Aufrechterhaltung eines positiven Gottesverhiltnisses, das vom
Menschen selbst her nicht geleistet werden kann, ist die der Rechtfertigung. Und
zweitens hat sie herausgehoben, dass diese Anerkennung sich durch einen sozialen
Raum vermittelt und in der Form einer Selbstgewissheit erschlossen wird.

Subjektwerdung in diesem Sinne — das scheint mir der entscheidende Punkt —ist
keine Aufgabe einer individuellen Bildung, sondern ein Akt sozialer Interaktion, in
der sich die Giite meiner Person als eine vorgingige, transzendente Gegebenheit
widerspiegelt.

In gewisser Weise liegen damit die schopfungstheologischen Aussagen der
Priesterschrift viel ndher an einer sozialtheoretischen Begriindung menschlichen Da-
seins als an einer individualtheoretischen. Die Bezogenheit der theologischen Argu-
mentationen auf die bewusstseinstheoretischen Diskurse der Philosophiegeschichte
und die darin geisteswissenschaftlich ausgedeutete Bedeutung und Sonderstellung
des Menschen als eines einzigartigen Individuums, lassen sich nicht ungebrochen
mit der biblisch-theologischen Sicht des Menschen in Einklang bringen.

IV Freiheit und Verletzlichkeit als Elemente im
Bildungsprozess

Genau dies wird auch noch einmal deutlich, wenn nach der Bedeutung und dem Ver-
stindnis der Freiheit des Menschen im Zusammenhang des Bildungsprozesses ge-
fragt wird. Neben der Rede von der Gottebenbildlichkeit bzw. in deutender Weiterfiih-
rung einer Vorstellung von der Ahnlichkeit Gottes und des Menschen spielt der
Begriff der Freiheit eine wichtige Rolle. Sie bildet sozusagen die menschliche Mog-
lichkeit, sich selbst als unabhingig gegeniiber anderen zu verstehen und eine selbst-
bestimmte Wahl zu treffen. So wird die Notwendigkeit von Bildung gerade daran ge-
bunden, dass eine freie Entscheidung mdéglich und immer nétig ist: ,Der Mensch ist
das zur Freiheit bestimmte Wesen*“ (Preul 2013, 13)®. Der Mensch kann sich innerhalb

5 Die grofle Bedeutung des Angesehen-Werdens hat Emmanuel Lévinas zur Grundlage seiner Philosophie gemacht. Bei
ihm erwichst aus dem Erblicken des Antlitzes des Anderen aber nicht die Erfahrung der Zustimmung, sondern es bilden
sich die Erfahrung der Differenz, der Fremdheit und ein unbedingter und uneinholbarer Anspruch.

6 ,Geschopfliche Freiheit ist die nicht selbst geschaffene Selbstbestimmung des Menschen* (Preul 2013, 13) — so lautete
mein Vorschlag im Kontext einer Reformulierung der Frage nach der Willensfreiheit (Beiner 2000, 108).
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einer sozial-6konomischen Sphire handelnd und entscheidend verhalten und zu be-
stimmten Situationen und Entwicklungen eine Distanz einnehmen. Diese Distanz-
nahme als Abgrenzung des eigenen Tuns und Selbstverstehens zu anderem und an-
deren wird in den Bildungsdiskursen hoch gehalten; sie galt als wesentlich bei der
Bildungsdebatte der Aufklirung: ,Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedie-
nen* (Kant 1984[1784], 9; Hervorh. d. Verf.) war der bekannte Ausspruch Kants, der
zum Leitsatz der Aufklirung wurde. Sie wird bis heute verstanden als der Akt, der das
selbsttitige Handeln des Subjekts in Unterscheidung zu sozialen Beziigen oder gar
psychischen Prigungen als frei charakterisiert.

Sie zeigt sich auch in der Moglichkeit, bestimmte Denklogiken zu verlassen,
Dinge aus einer anderen Perspektive zu sehen und durch eigene gedankliche An-
strengung Begriindungszusammenhinge nachzuvollziehen oder infrage zu stellen.

Gleichwohl — und hier besteht die Besonderheit — ist Freiheit nicht einfach gleich-
zusetzen mit der Fihigkeit zu denken, zu reflektieren und sachliche Zusammenhinge
logisch nachzuvollziehen. Freiheit ist, wenn sie als Selbstbestimmung verstanden wird
und mit der Individualitit und Personalitit des Menschen in Verbindung gebracht
wird, eine in h6herem Mafe grundlegende Kategorie. Und dann kommt die Frage ins
Spiel, wie und wodurch sich diese Freiheit als Selbstbestimmung des Menschen be-
griindet. Die reformatorische Theologie hat auf diese Frage eine Antwort. Sie sieht
den Grund dafiir nicht im physischen Dasein des Menschen selbst, also auch nicht in
einer spezifischen Ausstattung als selbstbewusst-denkerisches Wesen. Gerade des-
halb kann sie aus der Existenz von Selbstbewusstsein allein nicht eine Autonomie des
Menschen ableiten. In gewisser Weise ist der Verstand zwar ein Instrument der ratio-
nalen Durchdringung von Sachverhalten, aber die Erfahrung von Selbstbestimmung
bezieht eine weitere Dimension mit ein: die Tatsache nimlich, dass die eigene Be-
stimmung nie allein durch logische oder rationale Argumente entsteht. Wonach Men-
schen handeln, was sie wihlen und woflir sie sich entscheiden, orientiert sich viel-
mehr an der Frage, welche Werte und innere Haltungen sie haben und wonach sie
sich in ihrem Sein und Wollen ausrichten. Und diese Werte und inneren Haltungen
sind im Selbstbewusstsein nicht vorgegeben oder angelegt; sie entstehen im inneren
Selbstempfinden und sie entstehen dort in einer unwillkiirlichen, also nicht selbst
produktiv herzustellenden Weise. Sie entziehen sich nicht dem intellektuellen Begrei-
fen, aber sie kénnen durch es nicht hergestellt werden.

Soweit bietet das reformatorische Menschenbild eine Deutung des Menschseins,
das versucht, den Menschen, unabhingig von seiner tatsichlichen Bestimmung und
inhaltlichen Ausprigung von Selbststimmung zu verstehen. Es bringt — in einer nach-
vollziehbaren Weiterfithrung der aus der biblischen Sicht gewonnenen Einsicht in die
relationale Struktur menschlichen Daseins — vor allem zum Ausdruck, dass diese
Selbstbestimmung nicht durch eine autonome Entscheidung oder durch einen ge-
danklichen Akt entsteht. Es bringt auch zum Ausdruck, dass im Menschen selbst
nicht schon angelegt ist, was der Mensch sein soll. Genau an diesem Punkt wire der
Diskurs mit den Menschenbildern anderer Disziplinen zu fithren. Und hier wire der
Ort, eine Bildungstheorie im Kontext geisteswissenschaftlicher Diskurse und herme-
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neutischer Reflexionen zu diskutieren. Die Rede von der Subjektorientierung als
Basisbegriff jeden Bildungshandelns kann ansonsten verschleiern, dass die Konstitu-
tionsbedingungen des Subjekts und ihre Begriindungen ganz unterschiedlich ver-
standen werden.”

Uber diese zunichst von spezifischen Glaubensbestinden unabhingige Sicht
hinaus gibt es nun eine weitere Bestimmung im protestantischen Denken. Sie geht
davon aus, dass sich eine innere Freiheit im Sinne einer wirklichen Unabhingigkeit
des Menschen nur dann einstellt, wenn sich im Selbstempfinden die Erfahrung der
Giite des eigenen Lebens erschlieft, die sich einer vom menschlichen Handeln unab-
hingigen Transzendenz verdankt. Martin Luther hat Gott und das Gute in dieser
Weise in Verbindung gebracht: ,Was heifdt, ,einen Gott haben’, oder was ist ,Gott?
Antwort: Fin ,Gott* heifdt etwas, von dem man alles Gute erhoffen und zu dem man in
allen Noten seine Zuflucht nehmen soll“ (Luther 1991[1529], 595).

Darin scheint nun auch die grundlegende Bedeutung der vorgingigen Anerken-
nung des Menschen, wie sie in der biblischen Erzihlung der Schépfung zum Aus-
druck kommt, wieder auf. Luther hat auf der Basis dieses Verstindnisses einer allem
Dasein zugrunde liegenden guten Macht die christliche Freiheit als Grund fiir eine
soziale Unabhingigkeit von anderen Michten verstanden.® Die Erfahrung der Giite
des eigenen Daseins, so kénnte man sagen, schafft die innere Méoglichkeit, sich von
anderen und anderem zu l6sen. Bildung der Person heif$t immer auch Bildung der
inneren Haltungen und Werte und Selbsterfahrung in Bezug auf die existentielle Di-
mension des Daseins. An diesem Punkt wird der Bildungsdiskurs einer tiber die Fra-
gen nach dem gesellschaftlichen Zusammenleben, nach dem Verstehen von Gesell-
schaft und der Bedeutung sinnstiftender Beziige fiir die Person.

Diese Dimension der Bildung wird umso dringlicher und in den Kontexten nicht
nur evangelischen Bildungshandelns zentraler, je mehr eine Gesellschaft Bildungsan-
gebote auf das Erlernen von Techniken, Anwendungen oder Fertigkeiten zuschneidet.
Die Bedeutung, die religiése oder spirituelle, weil das eigene Handeln und Denken
transzendierende Fragen haben, zeigen ein genuines Bildungsbediirfnis, das sich in
dem Bediirfnis nach Verstindigung (nicht unbedingt Orientierung) und nach Zeiten
und Orten der Selbstsuche dufiert.

Die protestantische Sicht des Menschen bezieht aber ebenso wie den Gedanken
der Freiheit auch die Erfahrung der Zerbrechlichkeit und des Scheiterns mit ein.
Menschsein bleibt von Krisen betroffen und ist immer wieder gefihrdet. Das ist des-
halb so, weil die innere Freiheit nicht aus sich selbst heraus existiert oder akquiriert
werden kann. Evidenzen, Selbstgewissheiten konnen verschwinden, gestort oder

7 Mirscheint, dass sich die Bildungswissenschaften heute in ihren anthropologischen Uberlegungen einer eigenen Herme-
neutik der Phinomene des Menschlichen entziehen und sie weitgehend an andere Perspektiven auf das Menschsein wie
die der Soziologie, der Psychologie und zuletzt der Neurobiologie abgeben. So bleiben einerseits die geisteswissenschaft-
lich aus dem Humanismus und der Aufkldrung resultierenden GroRvorstellungen von Autonomie und Selbsttitigkeit
erhalten, gleichzeitig lassen sich die soziologischen, psychologischen und neurobiologischen Einsichten nur mittelbar
mit diesen Vorstellungen zusammenfiigen.

8 ,Ein Christenmensch ist ein freier Herr aller Dinge und niemandem untertan®. Erste Hilfte der Doppelthese aus der
Schrift Von der Freiheit eines Christenmenschen, die das Wesen christlicher Freiheit auf soziale Machtverhiltnisse bezieht.
https://www.luther2017.de/martin-luther/texte-quellen/lutherschrift-von-der-freiheit-eines-christenmenschen/index.html.
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durch andere Erfahrungen in radikale Zweifel gezogen werden. Die Vorstellung von
der Entwicklung der Person wird begleitet von der Einsicht, dass auch ein Reifungs-
prozess nicht davor schiitzt, durch eine existentiell bedeutsame Erfahrung in Un-
sicherheit, die Infragestellung seiner selbst oder faktische oder selbstempfundene
Unfreiheit und Abhingigkeit zu geraten, in der dann selbstbestimmtes und iiberleg-
tes Verhalten fehlen oder verloren gehen.

Auch das Erleiden, Ertragen und Widerfahren von Ereignissen, die der Entfal-
tung in gewihlten und gewollten Beziigen widersprechen, geh6ren zum Menschsein
dazu. Nicht zuletzt stellt sich die Frage nach der Bedeutung der eigenen Endlichkeit.
Es scheint mir, dass gerade diese Erfahrungen aus protestantischer Sicht in ein Bil-
dungsverstindnis einzuzeichnen sind. Und sie sind so einzuzeichnen, dass Bildung
hier nicht nur als Moglichkeit verstanden wird, mit diesen Situationen umzugehen,
also diese als etwas zu verstehen, das zu bewiltigen und zu iiberwinden ist, sondern
so, dass die Zerbrechlichkeit menschlicher Existenz als ein Phinomen menschlichen
Daseins in Geltung gesetzt werden kann.’ Dass es gerade solche Erfahrungen der
Begrenztheit der physischen und psychischen Realititen sind, die in der Bildungsge-
schichte einer Person eine zentrale Bedeutung bekommen, scheint mir im bildungs-
theoretischen Diskurs kaum beachtet zu werden. Ebenso die Erfahrung, dass sich in
ihnen Tiefendimensionen des Lebens, nimlich der Empfinglichkeit und der Verlo-
renheit des Daseins zeigen und sie oft in der Bildungsgeschichte der Person nicht nur
als negativ, sondern als existentielle Erfahrung wahrgenommen werden. Denn an die-
sem Punkt bricht sich ein auf die Selbstentfaltungskrifte der Person und der Gesell-
schaft setzendes Bildungsverstindnis mit einer protestantischen Sicht des Menschen.
Die Erfahrung von Selbstentzogenheit in der Moglichkeit, zu handeln oder zu den-
ken, ist aber grundlegend, wenn Bildung auf die Person als Ganze bezogen wird.

V  Bilder vom gelingenden Leben haben — Aspekte einer
theologischen Bildungstheorie

Anerkennung, Handlungsmacht und Beziehung gehéren zu den Konstitutionsbedin-
gungen des Subjekts. Man konnte auch sagen, dass dies die Voraussetzungen sind,
damit eine Bildungsgeschichte ermdéglicht wird. Es scheint mir so zu sein, dass genau
dies die Einsichten der pidagogischen und psychologischen Forschung trifft, die sich
bis in die Lerntheorien fortsetzt. Im pidagogischen Kontext sind positive soziale Er-
fahrungen und das Erleben von Selbstwirksamkeit grundlegende Voraussetzungen
dafiir, dass ein Mensch lernen kann. Denn Lernen setzt voraus, dem anderen zuzu-
trauen, Moglichkeiten zur eigenen Entwicklung zu ergreifen.

Die Erfahrung von Freiheit und Verletzlichkeit gehéren dabei als Erfahrung von
Selbstmichtigkeit und Selbstentzogenheit in die Erfahrung von Subjektivitit. Jede

9 Ineindriicklicher Weise hat Henning Luther (1992[1985]) deshalb die Fragmentarizitit des Menschen betont und die Rede
von der Identit4t als vollkommene Selbsthabe kritisiert.
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Selbsterfahrung, so konnte man sagen, besteht aus einer Verbindung oder In-Bezie-
hung-Setzung von Freiheit als innerer Unabhingigkeit und Verletzlichkeit als duflerer
Bedingtheit, sei es leiblich-korperlich, sei es psychisch-sozial.

Wie lisst sich nun Bildung auf der Basis der hier entwickelten Vorstellungen vom
Menschen bestimmen?

Bildung ist vor dem Hintergrund der anthropologischen Vorstellungen ein Pro-
zess, der Menschen nicht zum Subjekt macht, sondern durch das sich Subjekte in
ihrem Menschensein handelnd, darstellend und denkend zeigen und entwerfen kon-
nen.

Bildung ist der gedankliche und handelnde Akt, die Méglichkeiten zu ergreifen,
die Worte zu sagen, die Dinge zu tun, die meinem Subjektsein in Zeit und Raum
entsprechen. Bildung meint nicht Subjekt zu werden, sondern dieses Subjektsein in
den Situationen und Zeiten zu realisieren und zu konkretisieren.

Bildung — das ist eine notwenige Konsequenz eines protestantischen Menschen-
bildes — fiithrt nicht in die Freiheit, sondern kommt aus ihr und lisst sie rdumlich und
zeitlich erfahrbar werden.

Bildung hat im protestantischen Sinne eine zukunftsweisende und das Gute er-
wartende Dimension. Sie ist damit das Ereignis einer Inspiration. Sie zielt nicht so
sehr auf Orientierung, wie es in den Bildungsdiskursen oft zum Ausdruck kommt.
Denn Orientierung hiefle, es gibe einen vorritigen Pool an Meinungen, Maf3stiben
und Werten, die tibertragen und iibernommen werden kénnen. Bildung wire in die-
sem Sinne nicht Bildung, sondern religiése Sozialisation.

Bildung im zukunftsweisenden und das Gute erwartenden Sinne bedeutet letzt-
lich nichts anderes als Bilder vom gelingenden Leben zu entwickeln. Genau darin
liegt das Moment der Inspiration. Der entwerfende Charakter einer so verstandenen
Bildung zeigt sich darin, dass es eine — wie auch immer bewusste oder unbewusste —
Idee davon gibt, wie das eigene Dasein sich in einer gelingenden Weise realisiert.

Es geht darum, die durch die Verheiffung in Erfahrung gebrachte Anerkennung
eines jeden Lebens und eines jeden Geschaffenseins real werden zu lassen, und dies
bedeutet nichts anderes als eine Vorstellung von einem gelingenden Leben zu haben.
Was Gelingen meint, ist dabei aber nicht willkiirlich; es ist von Kategorien wie Erfolg
abzugrenzen und meint auch nicht, dass alles Leben schon und bruchlos verliuft.
Gelingen ist an die drei Wesensmerkmale gebunden: Es zeigt sich in einer zustimm-
enden, anerkennenden Haltung, es zeigt sich in der Méglichkeit, mich selbst als wirk-
sam im sozialen Kontext zu erleben und es zeigt sich darin, dass sich Leben in einem
Beziehungsgefiige abspielt. Diese drei Elemente scheinen mir unhintergehbare und
grundlegende anthropologische Bedingtheiten zu sein, mit denen Gelingen steht und
fallt. Insofern sind die Vorstellungen vom gelingenden Leben nicht véllig willkiirlich,
aber — je nach Ort und Zeit — immer wieder verschieden gestaltbar und konkret zu
realisieren.

Bildung setzt also auf die je eigene Gestalt eines menschlichen Daseins und auf
die Moglichkeit, dass jeder und jede dieses Dasein entfalten kann. Sie gibt insofern
nichts anderes vor, als dass ein solches Leben gezeigt und gelebt wird, in dem die
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Wesensbestimmung eines Menschen als anerkanntes, handlungsmachtiges und so-
ziales Wesen in den je aktuellen und konkreten Beziigen ausgedriickt werden kann.
Und sie basiert auf einer Selbsterfahrung, in der durch die konkrete Gestalt der je
eigenen Entwicklung einerseits die innere Freiheit zum Ausdruck kommt und ande-
rerseits durch die Erfahrung von Empfangen, Aushalten, auch Erleiden, die Entwick-
lung der Personlichkeit nicht als behindert oder gehemmt verstanden werden muss,
sondern als ein wesentlicher Aspekt der Entwicklung verstanden werden kann. Um es
zuzuspitzen: Wer sich mit der Erfahrung der Verletzlichkeit und Briichigkeit des Da-
seins in seiner Entwicklungsgeschichte nicht auseinandersetzen kann, ist in diesem
Sinne nicht gebildet.

Mit Ausdeutungen in drei Hinsichten mochte ich diesen Bildungsbegriff profilieren:

1. Bildung als Entwerfen von Lebensmoglichkeiten in der Integration von Selbstbestimmung
und Selbstentzogenheit ist etwas anderes als Wissen und Lernen.

Erstens wendet sich ein solcher Bildungsbegriff dagegen, mit Wissen und Lernen ver-
wechselt zu werden. Die hochgehaltene Unterscheidung zwischen Bildung und Wis-
sen existiert zwar allerorten, aber es ist selten ausdriicklich gemacht, worin denn ei-
gentlich der Unterschied liegt. Aus protestantischer Sicht ist nicht der gebildet, der
viel weifd und kann, sondern der, der es versteht, Moglichkeiten des eigenen Daseins
zu entwerfen und dabei Freiheit und Verletzlichkeit gleichermafen zu integrieren.'®

Bildung hingt hier nicht von einer irgendwie gearteten Schul- oder Ausbildung
ab. Im Gegenteil trigt dieser Bildungsbegriff bis hin zu der Vorstellung eines nicht
rationalen, sondern emotiv sich darstellenden Lebens, bei dem die Artikulationen des
Vertrauens und des Wohlbefindens auch nicht kognitiv zu leisten sind. Es kénnte un-
ter diesen Voraussetzungen sein, dass auch bei einer noch so intellektuellen Leistung
gerade die wesentlichen Dimensionen des eigenen Menschseins nicht bedacht oder
verdringt werden und damit kein Prozess der Bildung, sondern einer der Verblen-
dung entsteht.

Die Anstrengung, die ein so verstandener Bildungsprozess impliziert, liegt nicht
auf der Ebene eines rein kognitiven Lernens, sondern eher auf der Ebene psycho-
sozialer Prozesse. Dies trifft aber auch genau das, was sich hinter dem Prozess der
Personlichkeitsentwicklung verbirgt. So vehement diese von allen Seiten im bildungs-
politischen Konzert gefordert wird, so klar miisste sein, dass es sich hier nie um eine
irgendwie geartete intellektuelle Leistung handelt, sondern um die Entwicklung einer
Person in ihren psychisch-sozialen Dispositionen.

10 Rainer Preul hat Bildung kategorial gefasst und als ,gesteigerte und tber sich selbst aufgeklarte Handlungsfihigkeit*
bestimmt. Preul entfaltet damit einen plausiblen Bildungsbegriff. Allerdings miindet der Entwurf schlieRlich doch in
einem Verstindnis von gebildetem Christsein, das stellenweise sehr direktiv erscheint: ,,Man sollte erwarten kénnen, dass
ein der ev.-luth. Kirche angehérender Christ eine hinlidngliche Kenntnis davon hat, worum es Luther und der Reformation
ging und dass er oder sie zumindest bemiiht ist, ein affirmatives Verhiltnis dazu auszubilden (Preul 2013, 354).
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2. Bildung als Inspiration bedeutet, eigene Konstruktionen zu entwerfen, und ist insofern
kompatibel mit den neuen Einsichten der Lerntheorie.

Der Bildungsbegriff scheint mir tiberdies zu leisten, die Erfahrungen des Lernens, die
sich mit der Vorstellung des Konstruktivismus verbinden, mit aufzunehmen. Der
Konstruktivismus geht davon aus, dass sich menschliches Lernen als eine im Subjekt
selbst entstehende eigene Konstruktion vollzieht. Es gibt in dieser Hinsicht gar keine
sogenannten Inhalte, sondern es werden durch die je eigene Verarbeitung immer wie-
der eigene Anschauungen und Sichtweisen konstruiert. Diese entstehen natiirlich
nicht im luftleeren Raum, sondern setzen sich aus Elementen der vorgingigen Erfah-
rungen zusammen. Aber dennoch bleibt offen und unvorhersehbar, wie genau sich
eine Auseinandersetzung mit Themen und Ereignissen im Verstindnis des Einzel-
nen zeigt und welche Auswirkung es auf die Bildungsgeschichte der Person hat. Es
geht also in einem Bildungsverstindnis, das sich als Inspiration versteht, gerade nicht
um eine (aus Sicht des Konstruktivismus gar nicht mégliche) Reproduktion von Tradi-
tionen, sondern um die je eigene Konstruktion.

Insbesondere bei der Frage danach, wie sich die christliche Religion angesichts
eines Verlustes von Mitgliedern und Selbstverstindlichkeiten im Kontext von gesell-
schaftlichen Prozessen und Akteuren positioniert, ist es wichtig, ins Bewusstsein zu
riicken, dass auch jede noch so gelernte biblische Botschaft je individuell konnotiert
wird und sich ganz unterschiedlich mit Bedeutung fullt. Es bleibt im Rahmen von
Lernprozessen, die auf den Feldern des Bildungshandelns der evangelischen Kirchen
stattfinden, natiirlich ein wesentliches Element, sich auf biblische Erzidhlungen, Tra-
ditionen und auch historische Ereignisse zu beziehen. Es bleibt aber jede individuelle
Transformation in das je eigene Selbst ein Akt konstruktiver und konstruierender Zu-
schreibung und Deutung. Es ist fuir das Bildungshandeln der Kirche relevant, mehr
auf die Selbstbeschreibungen und Selbstbilder derer zu setzen, die sich in ihren Rei-
hen wiederfinden. Es wird einen Raum fiir die Darstellung der eigenen Lebens- und
Glaubensgeschichte nur geben, wenn Bilder und Deutungen nicht schon gesetzt sind,
sondern die Moglichkeit der eigenen Konstruktion zum Kern jeden Lernarrange-
ments gehort. Hier betriftt der Begriff der Inspiration als eines aktualen individuellen
Ereignisses besonders die Frage des konkreten Settings und der Didaktik.

3. Bildung als ein Entwurf von Bildern gelingenden Lebens zu verstehen grenzt Gelingen
nicht auf physisch-psychische Unversehrtheit und Erfolg ein, sondern kann die Zeitlichkeit
und Endlichkeit des Daseins in das Lebensbild integrieren.

Drittens erméglicht es ein solcher Bildungsbegriff, die Erfahrung von Endlichkeit und

Zerbrechlichkeit der menschlichen Existenz aufzunehmen." Er wendet sich kritisch

gegen ein solches Bildungsverstindnis, welches das Subjekt als einzelnes Freiheits-

wesen denkt, aber nicht in der Lage ist, die Krise des Subjekts anders zu verarbeiten

11 Helmut Peukert hat in seinen bildungstheoretischen Uberlegungen, die sich mit den Grenzen subjekttheoretischer Be-
griindungen von Bildung auseinandersetzen, ausdriicklich gemacht, dass gerade hierin die Bedeutung einer theologi-
schen Bildungstheorie liegen kann: ,Das Bildungsprojekt bleibt aber unvollstindig ohne die Konfrontation mit jenen
menschlichen Grunderfahrungen, die in Grenzsituationen und an der Grenze der eigenen Erfahrungsfahigkeit gemacht
wurden. [...] Die Frage ist dann, ob ein reflektiertes Verhiltnis zu so verstandener Religion als konstitutives Element von
Bildung verstanden werden muss* (Peukert 2015[2004], 284).
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als dieses entweder radikal und existentiell zu vereinzeln und jedes Gemeinsame onto-
logisch zu verbrimen oder es soziologisch einem permanenten Zwang zur Verbesse-
rung und Vervollkommnung auszusetzen, also sich einer ewigen unabschliefibaren
Selbsttranszendierung zu verschreiben. Beides sind denkerisch und real mégliche
Wege. Sie bleiben aber beide in einer Selbstbeziiglichkeit des Subjekts stecken, denn
sie halten zwar die Freiheit weiter hoch, lassen diese letztlich aber zu einer Tautologie
werden, weil sie sich nicht mehr mit der Vorstellung eines Ziels menschlicher Gesell-
schaft verbinden kann — womit sich Freiheit eigentlich auflost, die ja auch eine indivi-
duelle Reaktion auf soziale Aktion ist.

Die Dichterin Hilde Domin (2013[1987], 118) hat in ihrem Gedicht Bitte die Zer-
brechlichkeit des Daseins mit den Bildern eines heilvollen Lebens in Verbindung ge-
bracht. Sie schreibt in Aufnahme alttestamentlicher Bilder, dass das, was trigt, die
Bitte sei, aus der Flut, aus dem Feuer und der Lowengrube ,immer versehrter und
immer heiler stets von neuem zu sich selbst entlassen zu werden. In dieser Vorstel-
lung, versehrter und dennoch heiler zu werden, liegt die grofle denkerische und emo-
tionale Leistung, die den Glaubenserfahrungen, wie sie sich in den biblischen Erzih-
lungen zeigen, zu eigen ist. Die Erfahrung von Angst, Gefahr und Destruktion, die
aus sozialen Riumen entstehen kann, wird weder negiert noch relativiert, noch wer-
den sie verstanden als etwas, das etwa durch eine Strategie grundlegend tiberwindbar
ist; sie werden im Gegenteil als Momente in der Bildungsgeschichte verstanden, derer
es nicht einfach habhaft zu werden gilt, sondern in deren Innewerden und Erleiden
sich eine heilende Erfahrung widerspiegeln kann. Zuletzt zeigt sich in diesem Erlei-
den wieder die Angewiesenheit, die in einer Bitte artikuliert wird, auf die urspring-
liche schopferische Gabe des anerkannten Daseins. Ein so verstandenes Sich-Bilden,
bei dem es nicht nur darum geht, einer Situation habhaft zu werden, sondern auch
darum, ein sich ereignendes passionales Empfangen geschehen zu lassen, wird nur
dann nicht zynisch und geradezu zum Zeichen einer Unterwerfung, wenn es auf der
Basis eines transzendenten Gegeniibers gesehen wird, das die tragische Dimension
von Verlust, Zerbrechen und Endlichkeit des Daseins nicht negiert oder gar ins Posi-
tive wendet, sondern sie eben mit ansieht und als ein solches — der Intention eines
lebendigen Daseins widerstehendes Moment — ertragen kann.

Insofern kann tatsichlich ein so verstandenes protestantisches Bildungsverstind-
nis nur begriindet werden, wenn es von der Zusage einer grundlegenden Giite eines
transzendenten Grundes ausgeht, durch den die auf ein Gelingen im Sinne von Voll-
endung und Erfiilllung angelegte Welt grundsatzlich verbiirgt ist.

Bildung als einen Entwurf gelingenden Lebens zu haben und darin die Verletz-
lichkeit und Endlichkeit einzeichnen zu kénnen, heifdt dann nicht iiberwinden, sou-
verdn bleiben, handlungsfihig bleiben — all dies wiirde Menschsein nur in seiner
Selbsthaftigkeit denken; Bildung heifdt, in dem Moment des Erleidens die aktiven und
motivational auf Selbstmichtigkeit ausgerichteten Krifte ruhen lassen. Ein solcher
Bildungsprozess braucht ein Einiiben zum Beispiel in die Disziplin der Enthaltung
oder in die der Kontemplation. Es sind gerade solche Ubungen, die in einer Gesell-
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schaft, in der auf eine vermeintliche Autonomie der Person gesetzt wird, wieder ge-
fragt sind.

Bitte von Hilde Domin (1987)

Wir werden eingetaucht

und mit den Wassern der Sintflut gewaschen
Wir werden durchnisst

bis auf die Herzhaut

Der Wunsch nach der Landschaft
diesseits der Trinengrenze

taugt nicht

der Wunsch den Bliitenfrithling zu halten
der Wunsch verschont zu bleiben

taugt nicht

Es taugt die Bitte

dass bei Sonnenaufgang die Taube

den Zweig vom Olbaum bringe

dass die Frucht so bunt wie die Blume sei
dass noch die Blitter der Rose am Boden
eine leuchtende Krone bilden

und dass wir aus der Flut

dass wir aus der Lowengrube und dem feurigen Ofen
immer versehrter und immer heiler

stets von neuem

zu uns selbst

entlassen werden.
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»lch mochte etwas fiir den Frieden tun“ —
Bildung im Horizont der Okumene. Ernst Lange
heute lesen!

GOTTFRIED ORTH

,Gott hat nicht die Religion geschaffen, sondern die Welt!*
(Rosenzweig 1925, 442)2

,Bibel und Christentum sind Einweisung in die Welt.“
(H.P. Schmidt)?

,Die Relevanz jedes Satzes unseres Glaubensbekenntnisses werden wir
unseren Zeitgenossen nur verdeutlichen konnen als politische und soziale,
als gesellschaftlich revolutiondre Relevanz. [...] Ein Satz, der unser Verhiltnis
zu den anderen Menschen und zur Gesellschaft beim Alten lisst,

ist nicht wert, ein Satz des christlichen Glaubens zu sein.

(Gollwitzer 1988[1968], 77£))

,Nichts an theologischem Gehalt wird unverwandelt fortbestehen; ein jeglicher
wird der Probe sich stellen miissen, ins Sikulare, Profane einzuwandern.“
(Adorno 1969, 20)*

Vorbemerkungen

Alfred Butenuth, Ernst Langes lebenslanger Freund und Kollege, berichtete: ,Je lin-
ger ich Ernst Lange kenne, umso mehr habe ich den Eindruck, dass er selbst, aber
auch unsere Freundschaft und unsere gemeinsame Arbeit politisch bestimmt sind:
politisch sind jedenfalls Motive und die Ziele“ (Butenuth 1992, 3). Und weiter: ,Als
Ernst Lange nach Genf ging, formulierte er ausdriicklich eine politische Zielsetzung
und Motivation. Er schrieb an den Generalsekretir: ,Ich mochte etwas fiir den Frieden
tun‘“ (ebd., 7). Das Pathos dieser Worte hat er 1972 revidiert: ,Heute weifl ich: Man
spricht so etwas nicht aus. Man gerit dadurch in eine licherliche Perspektive, vor al-
lem vor sich selbst“ (Lange 1981[1972], 208). Doch das genannte Ziel ,verlor er in allen
seinen verschiedenen Funktionen nie aus den Augen“ (Butenuth 1992, 8). Es ging
ihm angesichts der ,gegenwirtigen internationalen Lage“ (1967/68) darum, ,vielleicht
ein klein wenig fiir den Frieden in Kirche und Welt zu tun — mehr als gegenwirtig in

1 Dieser Vortrag wurde auf der 8. Werkstatt (29.06.-01.07.2022) am 30.06.2022 gehalten. Der Beitrag ist die leicht gekiirzte
Fassung des Vortrages.

2 ,Franz Rosenzweig, der jiidische Denker, pflegte immer wieder zu sagen: ,Gott hat nicht die Religion geschaffen, sondern
die Welt! Eben dies besagt auch Psalm 148“ (Marti 2015, 442).

3 Mindliche Mitteilung von Gerhard Koberlin: Der Satz stammt aus der Vorlesung ,Aufgabe und Erkenntnisweg theologi-
scher Aussagen“von H. P. Schmidtim WS 1965/66.

4 Jurgen Habermas hat diesen fiir ihn ebenso ,enigmatischen wie ,faszinierenden“ Satz Adornos als Rahmung seines
Werkes Auch eine Geschichte der Philosophie genutzt, dem Gehalt nach in Band 1 (Habermas 2019a, 14f.) und als Zitat
Band 2 (Habermas 2019b, 806).
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einer Gemeinde oder an der Universitit“ (Simpfendorfer 1997, 145). Der Titel meines
Vortrages in kriegerischer Zeit — wir leben ja lingst, wie Papst Franziskus analysiert,
auf einer Erde, die in ,einem dritten Weltkrieg“ immer weiter ,zerbréckelt* wird
(Franziskus 2016; s.a. Wahl u.a. 2022; Spiegel 2022) - ist dieser Handlungsperspek-
tive Ernst Langes verpflichtet.

Der Impetus, mit dem er in Genf an diese Arbeit ging, war der seiner Jonapredig-
ten tiber , die verbesserliche Welt“, die er im Frithjahr und Herbst 1967 in der Laden-
kirche der ,Evangelischen Gemeinde am Brunsbiittler Damm* in Berlin-Spandau ge-
halten hat: , Liebe Freunde“, so beginnt die letzte dieser Jonapredigten,

,das Buch Jona erzihlt die fantastische Geschichte, wie aus Auschwitz Bethel wurde. Wie
aus der Vorholle, in der der Mensch des Menschen Wolf ist, — nun, nicht gerade das Him-
melreich wurde, aber doch die menschlichere, die briiderlichere Welt, in der die Men-
schen einander beim Leben helfen. [...] Wenn das Volk Gottes nicht mehr an Wunder glau-
ben will, wird Gott eigentiimlich hilflos. Seine Bufle bekommt in der Welt nicht Hand
noch Fuf, bewirkt also auch nicht die Bufle Ninives, wenn das Volk Gottes seinen Wun-
derglauben verliert und also auch nicht mehr als Assistenz, als Helfershelfer, als Ansager
des Wunders aufzutreten vermag. Gottes iiberraschender Entschluss, Ninive zu retten,
kann dann im Sande verlaufen, im Sande unseres Unglaubens. [...] Wenn wir uns das
Wunder nicht mehr denken kénnen, kann Gott es auch nicht tun“ (Lange 1968, 45 f.)°.

Es geht um die Erde, wenn es um Gott geht. Und: ,Theologie und Kirche sind geeig-
nete Instrumente fiir die Arbeit an der ,verbesserlichen Welt*“ (Butenuth 1992, 7). Da-
ran mochte ich erinnern. In Kirche und Theologie ist Ernst Lange nahezu vergessen.
Er konnte sich ,Theologie nur noch als experimentelles Denken im Doppelsinne des
Wortes, als Nachdenken der vita experimentalis und als Denkexperiment vorstellen”
(Lange 1970, 158)%: Das passte und passt nicht zu einer Kirche, von der ich immer
mehr den Eindruck habe, dass sie nur versteht, was sie schon weif3.

So frage ich nach Ernst Lange — nicht zuletzt auch angesichts nationalkirchlicher
Engstirnigkeit, an der schon Lange verzweifelte, und angesichts eines andauernden
,Prozesses der De-Okumenisierung und des ,Verharrens der Evangelischen Kirche
in Deutschland in kolonialistischen und rassistischen Strukturen“ (Heiermann &
Braun 2022, 0.5.).

Ich tue dies in drei Schritten: Zunichst verweise ich kursorisch auf Ernst Langes
politische Optionen und seine zeitdiagnostischen und analytischen Uberlegungen und
Stichworte zu Gesellschaft und Kirche (1. Schritt). Es folgen drei Uberlegungen, die
deutlich machen, dass das Konstruktionsprinzip der theologischen Praxis und Theo-
rie Ernst Langes die Uberzeugung ist, dass Bibel und Christentum, Kirche und Theo-
logie zuerst Einweisung in die Welt und nicht in Kirche oder Glaube sind (2. Schritt).
Schwerpunktmifig sind sodann Ernst Langes Uberlegungen zu einer konfliktorien-
tierten Erwachsenenbildung Thema, und da dies nicht ohne die Arbeiten Paulo Freires

5 Vgl. dazu auch Reinhard Héppners (2009) Bericht des Weges zur deutschen Einheit unter dem ebenso anregenden wie
schénen Titel Wunder muss man ausprobieren.

6 Vgl. dazu auch das Buch eines Freundes von Ernst Lange: Vita experimentalis. Ein Beitrag zur Verkiindigung und Gestaltwer-
dung in der sogenannten Bildungsgesellschaft (Schmidt1959).



Gottfried Orth 185

moglich ist, enthilt dieser Teil einen kleinen Exkurs zu zwei Texten Paulo Freires. Fir
die Freunde Ernst Lange und Paulo Freire war klar: ,Lernen ist ein revolutionirer Vor-
gang“ (Lange 1980[1971b], 100) (3. Schritt).

I. Schritt: Friedensbewegter Sozialist und Demokrat — Zu Ernst
Langes politischen Optionen und seinen zeitdiagnostischen
und analytischen Uberlegungen und Stichworten zu
Gesellschaft und Kirche

,In der Analyse der Uberlebensprobleme des Menschen — Umweltzerstérung, Bevilke-
rungsexplosion, genetische Katastrophe, Aporie der Prozesse der Industrialisierung und
Urbanisierung, tiberhaupt der Zivilisation des Machens und Vermehrens mit all ihren
Voraussetzungen, Perspektiven der Elektronisierung weiter Bereiche des gesellschaft-
lichen Lebens und damit einer Selbstmanipulation des Menschen von unvorstellbaren
Ausmaflen — ergab sich ein alptraumhaftes Bild, wenn man die Zwischenrufe der Vertreter
der Dritten Welt ernst nahm, die immer wieder darauf hinwiesen: Das ist die Binnenkata-
strophe eurer wissenschaftlich-technischen Zivilisation. Vergesst nicht die Biirgerkriegs-
welt, die sie um sich herum erzeugt, den Welthunger, die Verelendung der Mehrheiten,
die wachsenden Disparititen in der Giiterverteilung, in der Bildung, in der politischen
Macht, den institutionellen Rassismus eurer Lebenstechnik und eures Weltentwurfs! Thr
seid am Ende und ihr reifdt uns in euer Ende hinein!“ (Lange 1972a, 100)

Und dann analytisch prizise: ,Die klassische Revolution ist hier jetzt nicht zu ma-
chen, denn die Integrationskraft des Spitkapitalismus ist ebenso offenkundig wie
seine Unfihigkeit, die Weltzerstérung aufzuhalten, die er fort und fort produziert und
exportiert bis an die Grenzen der Erde“ (ebd., 11). Ich erwihne es nochmals: Dieser
Text ist nicht von gestern oder heute, er ist genau 50 Jahre alt. Aufgrund dieser geo-
politischen Analyse und weiterer innenpolitischer Uberlegungen formulierte Ernst
Lange zur Wahl 1972 den Aufruf Wider das Geschiift mit der Angst, den unter anderem
auch Heinz-Joachim Heydorn unterschrieben hat:

,Ich wihle ein bewohnbares Deutschland

und eine bewohnbare Erde

fiir mich und meine Kinder.

Ich wihle mehr Frieden zwischen den Vélkern

mehr Redlichkeit in der Politik

mehr Gerechtigkeit in Wirtschaft und Gesellschaft
mebhr Freiheit fiir jedermann

mehr Sorgfaltin der Planung der Zukunft.

Ich wihle die vertrauenswiidigeren Politiker.

Ich wihle die Politik Brandt/Scheel.“ (Lange 1972b, 16)

Kurz nach Kriegsende war Ernst Lange mit seiner Frau Beate, eine geborene Heil-
mann, die aus einer alten SPD-Familie stammt, in die SPD eingetreten und blieb ihr
zeitlebens verbunden, auch wenn die Partei ihm nicht radikal genug dachte und han-
delte.
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Schon friih hat er sich marxistisch gebildet. In der Heimvolkshochschule Sigtuna
in Schweden Ende der 1940er-Jahre gestand er Alfred Butenuth, er kenne das Kapital
wohl besser als die Bibel. Neben Marx las er Weitling, Lenin und Mao Tse Tung, Martin
Luther King sowie Rudi Dutschke und viele andere Autoren der marxistischen Tradi-
tion und suchte sie mit seiner Arbeit in Gelnhausen, Berlin, Genf, Weiterstadt/Darm-
stadt, Hannover zu verbinden (Lange 2011[1968], 3521.).

In der Okumenischen Utopie formuliert er prignant: ,Am Projekt der klassenlosen
Gesellschaft, in dessen Bann heute schon nahezu zwei Drittel der Welt stehen, l4sst
sich die Ambivalenz der Projektorientierung des Menschseins klar erkennen. Dieses
Projekt ist doppelt unausweichlich: einmal als die bedeutendste und schliissigste Ziel-
vorstellung, tiber die die Menschheit heute verfligt; dann aber auch als eine politische
Handlungsanweisung, die den Bediirfnissen der groflen Mehrzahl der menschlichen
Gesellschaften — mit Ausnahme der hochindustrialisierten atlantischen Metropolen,
und auch das nur kurzfristig — ganz offenbar mehr entspricht als alle buirgerlichen
Weltentwiirfe, deren Unschliissigkeit im Hinblick auf die gegenwirtige Uberlebens-
problematik der Menschheit immer klarer zutage tritt. [...] Die klassenlose Gesell-
schaft ist zwar das bedeutendste und eben darum auch das gefihrdetste und kritik-
bediirftigste Friedensprojekt der Menschheit“ (Lange 1972a, 215f.). Frieden, Gerech-
tigkeit und die Bewahrung der Schépfung — die Trias des konziliaren Prozesses der
Kirchen — war das 6kumenische Thema Ernst Langes und die klassenlose Gesellschaft
eine politische Zielvorstellung:

,Frieden ist der menschliche Lern- und Wachstumsprozess, in dem differente
Bediirfnisse, kontroverse Interessen, unausgleichbare Lebensstile und weltanschau-
liche Positionen dialogisch aufeinander bezogen sind. Das jeweils andere ist die Alter-
native, an der meine Identitit ebenso hingt wie mein Wachstum. [...] Frieden ist die
Kunst der Organisation der jeweils Ohnmaichtigen, durch die das Spiel um die Macht
fliissig bleibt. Frieden ist der als Palaver, als Streit um das Projekt der gemeinsamen
Zukunft organisierte Konflikt.“ (Ebd., 212)

,[Weil] der Frieden das Menschheitsprojekt ist, in dem heute Uberleben und Humanisie-
rung der Art auf dem Spiel stehen, ist das Friedensdefizit der unausweichliche Relevanz-
und Plausibilititszusammenhang fiir das Christentum und seine Vergesellschaftungen
heute. [...] Der Schalom [der hebriischen Bibel,] den die Tradition des Glaubens bezeugt
und vorfiihrt, ist durchaus derselbe Frieden, den die Menschen meinen: das vom Unter-
gang, von der Welt- und Selbstzerstorung unbedrohte Leben; die neue korporative Lebens-
praxis, in der jeder jedem anderen Raum und Zeit zum Leben gibt; die neue Lebensord-
nung, in der das fiinfte Gebot — Du sollst nicht téten! — die erste Spielregel des Zusam-
menlebens ist. [...] [Dabei] ist Jesus als Modell und als Schliissel der Tradition [des
Schalom] unbequem, er war schon im Zeitalter der konstantinischen Kartelle mehr als
unbequem. Aber gerade als Irritation und nur als Irritation, als institutionalisierter Ein-
spruch, als Zeuge der Uberschiisse, als die Prisenz und Aktion des Ungleichzeitigen, des
Kommenden und des Vergangenen hat das Christentum in seinen Vergesellschaftungen
einen wirklich notwendigen Platz in den Friedensprojekten der Menschheit. [...] In einer
Welt, deren zukunftsentscheidendes Defizit der universale Frieden ist, und in der Kom-
munikation mit der Menschheit, die bei Strafe des Untergangs zur Projektierung des
Weltfriedens verurteilt ist, ist die Kirche zur Biirgschaft fiir den Schalom Gottes herausge-
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fordert, und diese Biirgschaft kann nur eine 6kumenische sein: Eingemeindung des Aus-
gegrenzten, Inkraftsetzung des Schwachen, Heilung des Profanen. Antizipation des Ver-
heienen in der Realitit.“ (Ebd., 214-2217)

Bibel und Christentum, das macht diese Darstellung deutlich, sind verheiflungsvolle
Einweisung in die Welt.

Soweit einige Elemente von Ernst Langes politischen Optionen sowie seinen zeit-
diagnostischen und analytischen Uberlegungen und Stichworten zu Gesellschaft und
Kirche. Dabei gilt es freilich — und das macht die Darstellung dessen nicht leichter —
dass, wie Alfred Butenuth mitteilte, Ernst Lange aufler der Absicht, etwas fiir den Frie-
den zu tun, ,nie einen Standpunkt hatte — in Deutschland“ (Butenuth 1992, 8), wie wir
seit Erich Mithsam wissen, ,ein schlimmer Mangel“ (Mithsam 1928, 232)8.

Il. Schritt: Die Ladenkirche — die Predigt — die 6kumenische
Bewegung oder: Kompetenzgewinn durch Prisenz. Drei
Hinweise

Die iibliche theologische Ficherstruktur hat Ernst Lange nicht akzeptiert, solche
Rubrizierungen waren ihm fremd. Kirchentheorie und Gemeindeaufbau, Pidagogik,
Homiletik und Liturgik im Kontext der Okumene waren fiir ihn ein Zusammen-
hang — biographisch und theologisch. Von seiner Erwachsenenbildungslehre kann
deshalb nicht gesprochen werden ohne Hinweise auf die Ladenkirche (Kirchentheorie
und Gemeindeaufbau), die Predigt und den Gottesdienst (Homiletik und Liturgik)
und - nicht zuletzt: auf die Okumene und die skumenische Bewegung.

Die Ladenkirche

Ausgangspunkt von Ernst Langes Experimenten zur Kirchenreform war die Beobach-
tung, dass die traditionellen Formen kirchlicher Verkiindigung und kirchlichen
Dienstes den Menschen nicht mehr in seiner Lebens- und Arbeitssituation, in seinen
Bedrohungen und seinem Gelingen erreichen. Mit Hans Jiirgen Schultz war er sich
einig, dass, wie dieser es formulierte, , Reformation sich nicht im introspektiven Blick
auf sich selbst vollzieht, sondern im neuen Ernstnehmen der Sendung in die Welt“
(in einem Brief an E. Lange, zit. n. Simpfendérfer 1997, 89); Ernst Lange formulierte
radikaler:

»Ist die Kirche das Evangelium auch dem heutigen Menschen schuldig — und daran kann
kein Zweifel sein —, dann muss es auf der Seite der Kirche an irgendeinem Punkt zu
einem Akt radikaler Selbstentiuflerung, zu einer Selbstpreisgabe der Kirche in ihrer bis-
herigen Gestalt kommen.“ (Lange 1959, 199)

7 Montage aus Zitaten der Seiten 214-221.[G. O.]
8 ,Wehe dem Menschen, der verstockt auf einem Standpunkt steht! Er wichst darauf fest, und seinem Geiste knicken die
Schwingen ab“ (Miihsam 1928, 232).
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Dies erlebte Lange 1954 in East Harlem. Hier war eine Dienstgruppe junger Theolo-
giestudenten in diesen Stadtteil totaler Hoffnungslosigkeit neben dem reichen New
York gezogen, um dort Gemeindearbeit zu tun. ,Die group ministry ist eine Kommu-
nitit, die dort wohnt, wo sie arbeitet; Solidaritit, Nachbar, Genosse der Not“ (ebd.,
196), darum ging es. Ernst Lange hat diese Gemeinde besucht und er verstand ,East
Harlem als ein Modell fiir den Exodus der Kirche in die Welt von heute“ und erhoffte
sich, dass ,East Harlem Protestant Parish 6kumenische Bedeutung erlangen kénnte“
(ebd., 199f)).

Zum 1. Februar 1960 begann dann in Westberlin ein Reformprojekt, initiiert von
Pfarrer Ernst Lange und damals noch stud. theol. Alfred Butenuth; es ,wurde unter
verschiedenen Namen bekannt: ,Gemeinde am Brunsbiittler Damm°‘ — ,Berliner La-
denkirche — ,Experiment Ladenkirche* (Simpfendérfer 1997, 88).

Ich erzihle und analysiere jetzt nicht dieses Experiment und seine Reflexionsge-
schichte, sondern weise lediglich auf einen Aspekt hin: Es ging Ernst Lange und
Alfred Butenuth in dem Schlagwort der ,Ladenkirche“ eher um den Laden als um die
Kirche. Der Ortswechsel hin zu den Menschen war entscheidend, denn damit verin-
derten sich alle Dimensionen des gemeindlichen Lebens. Kirche war (wieder) nahe
bei den Menschen; der Pfarrer wurde ,so etwas wie ein professioneller Nachbar, des-
sen ganze Unentbehrlichkeit sich in der Tatsache zusammenzieht, dass Menschen
Nachbarn brauchen“ (Lange 1982[1973], 165). War der Verlust an Prisenz verbunden
mit einem Verlust an Kompetenz, so bedeutete der Ortswechsel einen Gewinn an Pri-
senz und damit auch an Kompetenz (Lange 1982[1967b], 124 f.); spiter hilt Lange fest:
,Die Kirche kann heute nur reden, was sie reden soll, wenn sie zunichst mit sich
reden lisst“ (ebd., 127). So war die Ladenkirche nahe an den Menschen und ihren
Bediirfnissen.

Und doch hilt Ernst Lange, der vor dem Beginn der Arbeit in der Ladenkirche ein
Fabrikarbeiterpraktikum in einer Waggonfabrik in Spandau absolviert hatte, spiter
kritisch fest, die Arbeiter nicht erreicht zu haben. Ulrich Kabitz berichtete: ,Ich weifs
noch, wie ich gerade an einem Montag nach Spandau kam, das war noch in den An-
fingen, als er in der Fabrik war, und mir Beate [Langes Ehefrau, G. O.] erzihlte. Sie
hatten gerade am Wochenende in ihre Wohnung zwei Arbeitskollegen eingeladen,
und sie hat nun ein bisschen selbstbewusst erzihlt, wie sie freiweg mit ihnen berli-
nern konnte, wihrend er fast schweiltiberstromt da safl, um sich am Gesprich zu
beteiligen“ (Ramm & Kabitz 2005[2003], 359). Und weiter berichtet er: ,Ernst Lange
hat mir einmal im Blick auf die Ladenkirche gesagt: ,Wir haben uns auf der falschen
Seite der Strafle angesiedelt’. Auch am neuen Modell hatten die Arbeiter keinen An-
teil“ (ebd., 363).
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Die Predigt

Predigt ist Auslegung eines biblischen Textes und so ist sie Verkiindigung des Wortes
Gottes, denn: ,Wir sollen als Theologen von Gott reden” (Barth 1925, 158)°. Und Ernst
Lange macht die Erfahrung, dass ,der monologisierende, horunfihige, autoritire
Pfarrer die sich wegduckende, schweigende, passive Gemeinde erzeugt und von ihr
erzeugt wird“ (Lange 1982[1967a], 17). In dieser und gegen diese Tradition formulierte
Ernst Lange, ,dass es die eigentliche Aufgabe der predigenden Kirche ist, nicht Texte
zlnftig auszulegen, sondern diese Situation [der Horenden; G. O.] zu kliren dadurch,
dass sie die Relevanz der christlichen Uberlieferung fiir diese Situation und in ihr
verstindlich macht und bezeugt“ (ebd., 24). Notwendig dazu ist wiederum die Pra-
senz des Predigers oder der Predigerin in , der wirklichen Gegenwart, in der die Wirk-
lichkeit Gottes strittig wird“. ,Offenbar geht aller methodischen Erschliefung etwas
Existentielles voraus, eine Haltung vorbehaltloser Partizipation, vorbehaltloser Teil-
habe am Geschick des Horers, die durch homiletische Technik auf keine Weise zu
ersetzen ist“ (ebd., 30). Erst dann kann geschehen, was fuir Ernst Lange zentral ist:

,Der eigentliche Gegenstand christlicher Rede ist eben nicht ein biblischer Text oder ein
anderes Dokument aus der Geschichte des Glaubens, sondern nichts anderes als die all-
tagliche Wirklichkeit des Horers selbst — im Licht der Verheiffung. [...] Predigen heifdt: Ich
rede mit dem Horer iiber sein Leben. Ich rede mit ihm iiber seine Erfahrungen und An-
schauungen, seine Hoffnungen und Enttiuschungen, seine Erfolge und sein Versagen,
seine Aufgaben und sein Schicksal. Ich rede mit ihm iiber seine Welt und seine Verant-
wortung in dieser Welt, iiber die Bedrohungen und die Chancen seines Daseins. Er, der
Horer ist mein Thema, nichts anderes; freilich: er, der Horer vor Gott. Aber das fiigt nichts
hinzu zur Wirklichkeit seines Lebens, die mein Thema ist, es deckt vielmehr die eigent-
liche Wirklichkeit dieser Wirklichkeit auf. Und diese Wahrheit lisst sich nicht ,an und fiir
sich‘ zum Thema machen, sondern nur als Wahrheit dieser Wirklichkeit, als diese Wirklich-
keit richtend und rettend, befreiend und beanspruchend. Es bleibt dabei: mein Thema ist
mein Horer.“ (Ebd., 30f.; Hervorh. i. O.)

Die 6kumenische Bewegung'”

Ernst Lange und Alfred Butenuth sahen die Ladenkirche ,als eine Skumenische
Filiale der Weltchristenheit“ (Butenuth 1992, 7). Anders als in diesem 6kumenischen —
auf den bewohnten Erdkreis bezogenen — Kontext wollte und konnte Ernst Lange
christlichen Glauben oder Kirche nicht mehr denken. In diesen ihren urspriinglichen
Kontext sollte sich die Christenheit wieder einleben, wollen ,die Menschen nicht
daran zugrunde gehen, dass sie Ende und Anfang nicht zu verkniipfen verstehen“
(Lange 1980[1974], 200). Denn das Neue Testament und seine Verkiindigung war — wie
die hebriische Bibel im Blick auf das Judentum ebenso wie in spiterer christlicher
Lesart — von Beginn an bezogen auf den bewohnten Erdkreis: die Okumene: die klei-

9 Das Zitat ist der Beginn der beriithmten und in diesem Vortrag ausgelegten Sentenz Barths: ,Wir sollen als Theologen von
Gott reden. Wir sind aber Menschen und kénnen als solche nicht von Gott reden. Wir sollen beides, unser Sollen und
unser Nicht-kénnen, wissen und eben damit Gott die Ehre geben“ (Barth 1925, 158).

10 Dies ist das Herzstiick der politischen Optionen und Analysen wie der theologischen Praxis und Reflexion Ernst Langes.
Die folgenden Zeilen entsprechen noch viel weniger als die Hinweise zur Ladenkirche und zur Predigt dem Stellenwert
dieser drei Themen in Ernst Langes Arbeit. Sie sollen lediglich anzeigen, wie Langes theologische Arbeit durchgingig als
Einweisung in die Welt und eben nicht als Einweisung in die Kirche oder ihre Lebensformen zu verstehen ist.
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nen christlichen Gemeinden waren in der Nachfolge der , Humanitit Jesu“ (ebd., 197).
Teilhaber an der missio Dei, der Sendung Gottes, deren Zeugen sie sein sollten ,bis
an die Enden der Erde“. Daraus wurden in den deutschen Kirchen Parochien — recht-
lich und organisatorisch abgegrenzte Gemeinschaften von Glidubigen in der Kirche,
denen ein Pfarrer vorsteht — und mit ihnen verbunden ein iiber Jahrhunderte geprig-
tes parochiales Bewusstsein und Gewissen von wir und die anderen, wir und die
Fremden, wir und die, die anderes glauben oder gar nicht glauben.

Ein solches parochiales Bewusstsein und ein ihm entsprechendes Gewissen aber
entsprechen nicht mehr den Weltzusammenhingen, in denen wir heute leben. Mar-
tin Luther King hat diese so auf den Punkt gebracht: ,Wir haben ein grofles Haus
geerbt, ein grofles ,Haus der Welt’, in dem wir zusammen leben miissen. Schwarze
und Weifle, Morgenlinder und Abendlinder, Juden und Nichtjuden, Katholiken und
Protestanten, Muslime und Hindus — eine Familie, die in Ideen, Kultur und Interes-
sen zu Unrecht getrennt ist, die, weil wir niemals wieder getrennt leben konnen,
irgendwie lernen muss, in Frieden miteinander auszukommen* (King [1985]1964)".
Oder anders: Frieden impliziert die individuelle und gesellschaftliche Moglichkeit,
,den besseren Zustand zu denken als den, in dem man ohne Angst verschieden sein
kann“ (Adorno 1985[1951], 131). Diesen Frieden bzw. das Friedensdefizit beschreibt
Ernst Lange als den ,unausweichlichen Relevanz- und Plausibilititszusammenhang
fiir das Christentum und seine Vergesellschaftungen heute“ (Lange 1972a, 214).

Und Lange erldutert:

,Frieden ist in der Tat mehr als Nichtkrieg. er ist etwas qualitativ anderes. Aber der Nicht-
krieg, das heiflt der Verzicht auf alle Konfliktsteuerungstechniken mit unkalkulierbarem
Risiko, ist die conditio sine qua non alles dessen, was als Frieden wenigstens in Umrissen
heute positiv beschrieben werden kann. Frieden ist der menschheitliche Lern- und Wachs-
tumsprozess, in dem differente Bediirfnisse, kontroverse Interessen, unausgleichbare Le-
bensstile und weltanschauliche Positionen dialogisch aufeinander bezogen sind. Das je-
weils andere ist die Alternative, an der meine Identitit ebenso hingt wie mein Wachstum.
[-..] Du sollst dem andern nicht sein Leben nehmen, sondern seinem Leben in deinem
Leben Raum und Zeit geben, denn nur so wirst du selbst leben: Ist das eine durchsetzbare
Mindestbedingung fiir die Zugehorigkeit zur ,family of man‘? Ob das geht, bleibt offen.
Sicher ist: Wenn es nicht geht, geht der Frieden nicht. [...] Das Friedensthema ist gegeben.
Die Kirche kann das Thema umformulieren, erweitern, kritisch in andere Zusammen-
hinge aufheben, aber sie muss zum Thema reden, sonst wird sie nichtssagend. Eben da-
rum ist das Okumenische heute ein Kriterium fiir das Kirchesein von Kirche. Denn das
Thema ist der universale Frieden. [...] Das Projekt der Okumenizitit hat andere Vorausset-
zungen als die gesellschaftlichen Friedensprojekte, aber es realisiert sich in und an densel-
ben weltgesellschaftlichen Gegebenheiten. Insofern ist das 6kumenische Projekt eine

11 Im Blick auf der Menschen Alltagsleben und die damit verbundenen skonomischen bzw. Handelsbeziehungen hat King
dies in einer Weihnachtspredigt auf den Punkt gebracht: , Es lduft wirklich auf das hinaus: dass alles Leben miteinander in
Wechselbeziehung steht. Wir sind alle in einem unentrinnbaren Netz der Gegenseitigkeit gefangen, in eine einzige Hiille
des Schicksals gebunden. Was immer einen direkt betrifft, betrifft indirekt alle. Wir sind dafiir geschaffen, zusammenzule-
ben, das liegt an der ineinandergreifenden Struktur der Wirklichkeit. [...] So ist unser Universum gefiigt, das ist sein auf
Wechselbeziehungen beruhendes Wesen. Wir werden keinen Frieden auf Erden haben, ehe wir nicht diese gegenseitige
Abhingigkeit alles Seins begreifen* (King 1985[1967]). Die Predigt hielt King an Weihnachten 1967 in der Ebenezer Baptist
Church in Atlanta, an der er die 2. Pfarrstelle neben seinem Vater innehatte.
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Alternative zu den gesellschaftlichen Friedensprojekten. Und Alternativen sind Lern-
chancen.“ (Ebd., 212-214 u. 223 im Auszug)

Um dieser Alternativen willen fordert Ernst Lange die Kirchen auf: ,Let the Church be
the Church!“ (ebd., 224 u.5.)'.

l11. Schritt: Erwachsenenbildung als Sprachschule fiir die
Freiheit!3

1969 hatte Ernst Lange Paulo Freire eingeladen, Mitarbeiter im Okumenischen Rat
der Kirchen zu werden; doch dieser hatte gerade einer Gastprofessur an der amerika-
nischen Harvard-Universitit zugesagt und schrieb Lange, er konne die Genfer Arbeit
erst zum Jahresbeginn 1970 aufnehmen. Er fiigte seiner Zusage drei Sitze an: ,Sie
miissen wissen, dass ich mich entschieden habe. Meine Sache, das ist die Sache der
Armen auf dieser Erde. Sie miissen wissen, dass ich mich fiir die Revolution entschie-
den habe“. Lange zitierte diese Sitze in seiner Einfithrung zur deutschen Ausgabe der
Pidagogik der Unterdriickten und fligte hinzu: ,Ohne diese Entscheidung kann man
Freire nicht verstehen. Seine ganze pidagogische Theorie ist revolutiondr, nicht nur in
dem Sinne, dass die Revolution eines ihrer zentralen Themen ist, sondern insofern
als sie jeden, der sich auf sie einldsst, unweigerlich in eine revolutionire Bewegung
bringt“ (Lange 1980[1971b], 93).

1970 begegnen sich Lange und Freire'* persénlich; Werner Simpfendérfer erzihlt
die Begegnung so:

,In einem Dorfrestaurant im verschneiten Siidschwarzwald begegneten sich die beiden
zum ersten Mal. Es war ein bewegender Augenblick. Paulo Freire war wie verzaubert. Kon-
geniales Einverstindnis blitzte auf. , This is a fantastic man!‘ raunte Freire seinen beiden
Kollegen zu, als Ernst Lange fiir einen Moment den Raum verlief}, ,we must get him on
our staffl* Die beiden anderen klirten ihn auf: ,He is our Boss, Paulo!‘ Von diesem Mo-
ment an ist die Freundschaft zwischen den beiden besiegelt, mehr noch: An einer befrei-
enden ,Pidagogik der Unterdriickten‘ arbeiteten beide ja schon lingst — Freire unter den
Armen im Nordosten Brasiliens, Lange seit der ,Gemeinde am Brunsbiittler Damm?’, die
er als ,Ensemble der Opfer* erlebt und begleitet hatte. Von nun an wiirden sie Hand in

12 Die Formulierung stammt aus der Oxford-Konferenz 1937 und wehrt sich dort gegen alle Formen konstantinischen
Christentums. Konrad Raiser bat ich um die Quelle und er notierte Folgendes: Vgl. History of the Ecumenical Movement
1517-1948 von Rouse & Neill (1954). Dort wird der Satz der Oxford-Konferenz 1937 zugeschrieben. Die Details finden sich
auf Seite 591 und Anmerkung 2. Offenbar steht der Satz nicht im offiziellen Bericht der Konferenz, sondern war im Entwurf
des Berichts der Sektion V ,, The Universal Church and the World of Nations*“ enthalten und ist dann schlieRlich in abge-
wandelter Form in die Botschaft der Oxford Konferenz eingegangen: , The first duty of the Church, and its greatest service
to the world, is that nit be in very deed the Church*. Der Kontext ist offenkundig die damalige politische Situation und die
Gefahr, dass die Kirche politisch kooptiert wird.

13 SoderTitel eines wegweisenden Aufsatzes von Ernst Lange (1980[1972]).

14 Seine Arbeit beim ORK reflektiert Freire unter anderem in folgenden beiden Texten: Erziehung, Bildung und die Kirche (1979)
(Freire 2007[1979]), Das Engagement der Christen im Befreiungsprozess Lateinamerikas. Engagement eines christlichen Péidago-
gen und Lernen zu fragen: Eine Pidagogik der Befreiung (1989) (Freire 2007[1989)). Beide Texte finden sich jetzt in Schreiner
u.a.2007a.
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Hand daran mitwirken, die ,Kultur des Schweigens, die das Schicksal der Opfer in aller
Welt ist, in einer ,Sprachschule der Freiheit zu tiberwinden.“ (Simpfendorfer 1997, 222 1))

Das Ergebnis dieser kongenialen Freundschaft beschreibt Alfred Butenuth so: ,,So ein
Arbeitsverhiltnis, das war eigentlich dem Ernst angemessen. So war das, dass man so
und solange miteinander redete, bis man nicht mehr unterscheiden konnte, wo ist Ei
und wo ist Henne. Das war ganz fantastisch“ (Ramm & Butenuth 2005[2003], 333).

Ernst Langes Texte zur Erwachsenenbildung sind in den Jahren 1969 bis 1974
entstanden'® — nahezu alle im Kontakt mit Paulo Freire, der von 1970 bis 1980 in der
Zentrale des Okumenischen Rates in Genf arbeitete.1®

Exkurs: Paulo Freire, oder: Bildung und Erziehung als Praxis der Freiheit

Ich beschrinke mich hier auf zwei Texte Freires: auf das 1971 erschienene Buch Pida-
gogik der Unterdriickten (Freire 1972[1971]) und auf das ,Nachwort“ von Erziehung als
Praxis der Freiheit mit dem Titel: Erziehung und Bildung, Befreiung und die Kirche
(Freire 1974).

Zur Pidagogik der Unterdriickten: Das Buch beginnt mit einem dreifachen Ver-
trauensvotum Freires: ,mein Vertrauen in das Volk, mein Glaube an die Menschen
und an die Schaffung einer Welt, in der es sich leichter lieben lisst“ (Freire 1972[1971],
35). Damit wendet sich das Buch zuerst an die Unterdriickten. Bildung ist niemals
unpolitisch oder neutral, auch wenn sie selbst diesen Anspruch hegen sollte; vielmehr
ist sie entweder subjektorientiert-solidarisch-befreiend oder herrschaftsorientiert-
unterdriickend. Freire beschreibt die Phase des Kampfes der Unterdriickten um ihre
eigene Humanisierung und um die der Unterdriicker, die diese gerade nicht leisten
konnen, weil fiir sie das Sein im Haben auf Kosten derer, die nichts haben, besteht.”
Dabei ist fiir Freire entscheidend, dass ,die politische Aktion aufseiten der Unter-
driickten eine pidagogische Aktion im echten Sinn des Wortes sein muss und also
eine Aktion mit den Unterdriickten. Die Uberzeugung der Unterdriickten, dass sie
um ihre Befreiung kimpfen miissen, wird ihnen nicht als Geschenk von der revolu-
tiondren Fihrung beschert, sondern ist das Ergebnis ihrer conscientiacao“ (ebd.,
681f.), das Ergebnis ihrer Bewusstseins- und Gewissensbildung, das portugiesische
Wort hat beide Bedeutungsinhalte, was nicht zuletzt fiir Ernst Lange bedeutungsvoll
wurde.

15 Folgende Texte Langes habe ich fiir die Darstellung herangezogen: Chancen des Alltags (1984), Erwachsenenbildung in der
Freizeitgesellschaft (1980[1969]), Mehr Freizeit — Chance fiir unser Menschsein (1980[1971a]), Leben im Wandel. Uberlegungen
zu einer zeitgemdfien Moral (1971a), Einfiihrung in Paulo Freires Pidagogik der Unterdriickten (1980[1971b]), Vorwort zur
Dokumentation ,Bildung — ganz* des Biiros fiir Bildungsfragen beim ORK (1980[1971c]), Sprachschule fiir die Freiheit. Ein
Konzept konfliktorientierter Erwachsenenbildung (1980[1972]), Konfliktorientierte Erwachsenenbildung als Funktion der Kirche
(1980[1971d]), Kirchen im Wandel der Moral. Anmerkungen zu einer Nebenwirkung kirchlichen Handelns (1971b), Das provin-
zielle Gewissen. Pléidoyer fiir eine zukunfisorientierte Moral (1980[1972]), Umkehr zum Frieden. Betrachtungen zum Buf3- und
Bettag (1982[1972b]), Uberlegungen zu einer Theorie kirchlichen Handelns (1981[1972]), Die 6kumenische Utopie (1972a), Bil-
dung als Problem und als Funktion der Kirche (1980[1974]).

16 Zueinem kurzen Uberblick zur Biographie Freires vgl. Schreiner u. a. (2007b, 17f.).

17 In einer zweiten Phase, ,auf der die Wirklichkeit der Unterdriickung bereits verwandelt wurde, hért diese Padagogik auf,
den Unterdriickten zu gehéren. Und wird zu einer Padagogik aller Menschen im Prozess permanenter Befreiung“ (Freire
1972[1971], 52). Entscheidend fiir Freire ist, dass vor und nach der Revolution Bildung ein dialogischer Prozess zwischen
Subjekten ist—um Herrschaft von Menschen iiber Menschen kontinuierlich zu minimieren.
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Dem steht das traditionelle Bildungskonzept gegeniiber, das Freire das ,Bank-
ierskonzept“ nennt: die Schiiler werden wie ein Container mit Informationen gefiillt,
deren Zweck darin besteht, das Bewusstsein der Unterdriickten zu verindern, nicht
aber die Situation, durch die sie unterdriickt werden (S. de Beauvoir). Der Mensch
wird im Bankierskonzept als Objekt gesehen: ,statt zu kommunizieren, gibt der Leh-
rer Kommuniqués heraus“ (ebd., 74). Werden aber Schiiler als eigensinnig erken-
nende Subjekte wahrgenommen wie in der Pidagogik der Unterdriickten'®, dann ist das
Bildungsgeschehen dialogisch strukturiert und die ,a priori-Forderung fiir den Dialog
heifdt ,Glauben an den Menschen‘“ (ebd., 105). Lehrer-Schiiler und Schiiler-Lehrer ler-
nen gemeinsam mit einer problemformulierenden und problemlésenden Methode,
die von Menschen ausgeht, die ihre Probleme gemeinsam in ihrem Verhiltnis zur
Welt bearbeiten, und so gerade nicht getrennt ist vom Alltagsleben und dessen
(Re-)Politisierung. ,Ausgangspukt fiir die Organisierung des Programminhalts einer
padagogischen oder politischen Aktion muss die gegenwirtige existentielle und kon-
krete Situation sein. Sie muss also die Bediirfnisse des Volkes reflektieren” (ebd., 104).
Eine materialistische Basis der Pddagogik der Unterdriickten sind, weil sie die leiden-
den Menschen an erste Stelle setzt, deren Bediirfnisse.®

In dieser konkreten Realitit liegen das ,thematische Universum* (ebd., 105 u. 112)
und die ,generativen Themen* (ebd., 106 ff. u. 114 {f.) der dialogisch zu strukturieren-
den Bildungsarbeit: ,Befreiende Erziehungsarbeit besteht in Aktionen der Erkennt-
nis, nicht in der Ubermittlung von Informationen® (ebd., 84), denn: ,Echte Reflexion
denkt weder iiber einen abstrakten Menschen nach noch tiber eine Welt ohne Men-
schen, sondern iiber Menschen in ihren Beziehungen mit der Welt“ (ebd., 86)2° — also
im Kontext eines stindigen, lebendigen Veridnderungsprozesses. So bestitigt die
problemformulierende Bildung den Menschen als Wesen im Prozess des Werdens,
als Menschen, die sich selbst und die Welt als Projekt wahrnehmen. Probleme werden
als Herausforderungen gesehen, sich und die Welt neu zu entwerfen.

,Das Streben nach voller Menschlichkeit kann jedoch nicht in Isolation oder Individualis-
mus vor sich gehen, sondern nur in Gemeinschaft und Solidaritit. Sie kann sich deswe-
gen nicht in den antagonistischen Beziehungen zwischen Unterdriicker und Unterdriick-
ten entfalten. Keiner kann echt menschlich sein, wihrend ihn der andere daran hindert,
dies zu sein.“ (Ebd., 92)

Dies gilt fiir die bestehende Gesellschaft, aber auch fiir das Verhiltnis von revolutioni-
rem Fiithrer und Volk: revolutionir sein heifst dialogisch sein. Ja, Freire geht sogar
noch einen Schritt weiter, wenn er formuliert:

18 Auch hier steht fiir Freire Fromms Gegensatz der Nekrophilie (Mensch als Objekt, der mit Dingen vollgestopft wird) und
Biophilie (Mensch als Subjekt, der sich im Dialog zwischen dem Lehrer-Schiiler und dem Schiiler-Lehrer lebendig Er-
kenntnis aneignet) im Hintergrund.

19 Dazu im Blick auf die Menschenrechte und ihre materialistische Basis in den Bediirfnissen der Menschen vgl. Narr
2007/2011.

20 Der gesamte Abschnitt ist von Freire im Dialog mit Sartre und S. de Beauvoir geschrieben (dazu auch Sartre 1965[1956],
106).
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JWir kénnen mit Recht sagen, dass im Prozess der Unterdriickung einer den anderen
unterdriickt. Wir kénnen jedoch nicht sagen, dass im Prozess der Revolution einer den
anderen befreit, auch nicht, dass einer sich selbst befreit, sondern hochstens, dass Men-
schen in Kommunion einander befreien.“ (Ebd., 153)

Dabei zitiert er zustimmend Mao Tse-tung — ein Gedanke, der auch bei Lange in ande-
rer Form bedeutsam wird: ,Alle Arbeit fiir die Massen muss von ihren Bediirfnissen
ausgehen und nicht vom Wunsch eines Einzelnen, mag er noch so gute Absichten
haben“ (ebd., 103, Anm. 10).

Der Christ und Marxist Paulo Freire verkniipft unterschiedliche Traditionen
einer befreienden Praxis — und hat dabei auch die Kirchen im Blick.

Zu Erziehung und Bildung, Befreiung und die Kirche (Freire 1974). Freires Aus-
gangspunkt im letzten Kapitel von Erziehung als Praxis der Freiheit ist ,die Illusion, die
es fiir moglich hilt, Menschen durch Predigten, humanitire Werke und die Propagie-
rung von Werten der jenseitigen Welt zu verindern und dadurch die Welt umzuge-
stalten“ (ebd., 140). Diejenigen, die so denken und handeln, miissen eine Lehrzeit
durchmachen, die von ihnen

21 7u

»als Conditio sine qua non verlangt, dass sie zunichst einmal wahrhaft ihr eigenes Ostern
erfahren, dass sie als Elitire sterben, um auf der Seite der Unterdriickten aufzuerstehen.
[..] Das wahre Ostern ist kein von Rhetorik beschworener Gedenktag. Es ist Praxis; es ist
geschichtliches Engagement. [...] Doch die biirgerliche Weltsicht, im wesentlichen nekro-
phil (todliebend) und deshalb statisch, ist nicht in der Lage, diese im héchsten Grade bio-
phile (lebenliebende) Erfahrung von Ostern zu akzeptieren. (ebd., 141)

Es gilt also, Ostern unter die FiiRe zu nehmen. Freire macht befreiende, biophile
Praxis zum Kriterium echter Reflexion: ,Es gibt keine Bewusstseinsbildung, wenn sie
nicht zum bewussten Handeln der Unterdriickten als einer ausgebeuteten sozialen
Klasse fiihrt, die fiir Befreiung kimpft“ (ebd., 145). Diese Praxis bringt in Konflikt mit
einer Kirche, ,die sich das von ihr gepredigte Ostern selbst verbietet” (ebd., 149). Es ist
die Kirche, ,die am warmen Busen der Bourgeoisie ,zu Tode friert (ebd., 155). Ihr
Gegenbild ist die prophetische Kirche, die alle statischen Denkmuster verwirft und die
Wirklichkeit nicht von der Transzendenz, die Befreiung nicht vom Heil trennt. ,Sie
weifl, das letztlich nicht das ,ich bin‘ oder das ,ich weif3‘, das ,ich befreie mich‘ oder

21 Ich nenne lediglich drei zentrale Begriffe, die fiir philosophische, politische und pddagogische Traditionen stehen, die
Freire wichtig sind: ,Dialog*, ,Solidaritdt“ und , Kommunion*, und fiige einen weiteren Begriff mit einem langeren Text
Freires aus einer Anmerkung hinzu, das Wort ,Liebe*: ,Ich komme mehr und mehr zu der Uberzeugung, dass echte
Revolutionire die Revolution aufgrund ihres schépferischen und befreienden Wesens als Akt der Liebe begreifen miissen.
Fiir mich ist Revolution, die ohne eine Theorie der Revolution nicht auskommt — und daher nicht ohne Wissenschaft —,
nicht unvereinbar mit Liebe. Im Gegenteil: Revolution wird von Menschen gemacht, um ihre Vermenschlichung durchzu-
setzen. Welches tiefere Motiv gibt es eigentlich, das Menschen dazu treibt, Revolutionére zu werden, wenn nicht die
Entmenschlichung des Menschen? Dass die kapitalistische Welt das Wort ,Liebe‘ verdorben hat, kann nichts daran &n-
dern, dass Revolution ihrem innersten Wesen nach lebenden Charakter trigt, und kann auch nichts daran dndern, dass
Revolutionire ihre Liebe zum Leben betonen. Guevara scheute sich nicht davor (mit dem Eingestindnis, dass er ,mog-
licherweise licherlich erscheinen kénnte‘) dies zum Ausdruck zu bringen: ,Ich méchte, selbst auf die Gefahr hin, lacher-
lich zu erscheinen, sagen, dass der echte Revolutionér von starken Gefiihlen der Liebe geleitet wird. Es ist unméglich, sich
einen echten Revolutionir vorzustellen, der nicht diese Qualitit besitzt. (Venceremos — The Speeches and Writings of
Che Guevara, ed. John Gerassi. New York 1969. S.398)“ (Freire 1972[1971], 96, Anm. 4). Als Beispiel solcher Liebe siehe ein
Dokument von Che Guevara, das Paulo Freire (ebd., 201f.) zitiert.
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das ,ich errette mich‘, nicht einmal das ,ich lehre dich’, ,ich befreie dich‘ oder ,ich
errette dich‘ zihlt, sondern das ,wir sind‘, ,wir wissen’, ,wir erretten uns‘“ (ebd., 166).
Es ist die gemeinsame Praxis — ein umgestaltendes Handeln — und die gemeinsame
Reflexion, die eine neue Sicht der Wirklichkeit — parallel zu radikalem Strukturwandel
— ermoglichen. So wird Erziehung zu einem Instrument umgestaltenden Handelns,
»als politische Praxis im Dienst der permanenten menschlichen Befreiung® (ebd.,
170). Dabei ist fiir Freire bedeutsam, dass auch in einer entfremdeten Gesellschaft
Bildung und Erziehung so gestaltet werden miissen, dass ,humanisierende Prozesse
in Gang gesetzt werden, die eine zukunfisfihige Gesellschaft mitgestalten kénnen*
(Schreiner u. a. 2007b, 21). Oder mit Heinz-Joachim Heydorn: ,Im Befreiungsprozess
selbst muss menschliches Gliick, wie auch immer abgerungen, bereits erfahrbar sein,
Aufhebung von Fremdbestimmung* (Heydorn 1980[1972], 180)%2. Nicht von ungefihr
schrieb Freire als sein letztes grofles Werk eine Pddagogik der Autonomie (Freire
2013[1996)).

So klar Freire seine Praxis und Reflexion an Lateinamerika zuriickbindet, so sehr
fordert er Europier und Nordamerikaner auf, nicht nach Lateinamerika zu gehen, das
ist nicht notig:

,Das Konzept der Dritten Welt ist ideologisch und politisch, nicht geographisch. [...] Die
Dritte Welt ist letztlich die Welt des Schweigens, der Unterdriickung, der Ausbeutung, der
von den herrschenden Klassen iiber die Unterdriickung ausgeiibten Gewalt. Sie brauchen
nur in der Aulenbezirke ihrer groflen Stidte zu gehen und sie werden dort genug Stoft
finden, der sie dazu veranlasst, ihre eigene Position zu iiberdenken. Sie werden sich ver-
schiedenen Ausdrucksformen der Dritten Welt gegeniibersehen“ (Freire 1972[1971], 169).

Spricht in diesem Werk wihrend seines Aufenthaltes beim Okumenischen Rat der
Kirchen Freire selbst europiische oder nordamerikanische Praxis an, so leistete diese
Ubersetzung fiir die Pidagogik der Unterdriickten Ernst Lange in seiner Einfiihrung.
Ernst Lange reflektiert fiir die Kirchen mit seinem Konzept einer Erwachsenen-
bildung, die sich als Sprachschule fiir die Freiheit versteht, einen konfliktorientierten
Ansatz.23 Ich nehme meinen Ausgangspunkt bei einem Satz Ernst Langes, den ich fiir
einen seiner bedeutendsten halte: ,Ist die Kirche Anwalt der Menschen in ihrer Be-
stimmung, in ihrem Recht auf volle Menschwerdung, dann ist die Nichtachtung der
Bediirfnisse die Nichtachtung jenes Feldes, in dem dieses Recht und seine Uneinge-
16stheit konkret werden* (Lange 1980[1972], 122). Es geht also bei der Erwachsenenbil-
dung im Raum der Kirche fiir Ernst Lange nicht um einen Bildungsvorgang, der sich
an vorgefassten Bildern einer christlichen Personlichkeit, beispielsweise des miindi-
gen Christen orientiert; es geht auch nicht um Veranstaltungen, die bestimmte Kom-
petenzen vermitteln: Sprachen, Batiken oder Yoga; und es geht auch nicht um die

22 Vgl. dazu auch: R. Luxemburgs Brief vom 28. Dezember 1916 an Mathilde Wurm: ,Sieh, dass du Mensch bleibst. Mensch
sein ist vor allem die Hauptsache. Und das heift: Fest und klar und heiter sein, ja, heiter trotz alledem* (Luxemburg
1920).

23 Peter Cornehl und Wolfgang Griinberg machen darauf aufmerksam, wie fruchtbar es sein kénne, diesen Bildungsansatz
mit einer ,spirituellen Bearbeitung von Konflikten“ zu verkniipfen, ,die iiber reale Handlungspraktik weit hinausgeht und
eine genuine Aufgabe fiir die Seelsorge darstellt“ (Cornehl & Griinberg 2000, 132).
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Bildung von Kerngruppen christlicher Minner und Frauen, die mit der Institution
hoch verbunden sind; schliefSlich geht es auch nicht um Bildung am dritten Ort evan-
gelischer Akademien, weil diese den Zusammenhang von Theorie und Praxis zerstort
und langfristige Prozesse so kaum anzustofRen seien. Alle diese Formen kirchlicher
Arbeit mit Erwachsenen haben ,ihre relative Berechtigung, alle ihre erwiesene Pro-
blematik. Gleichwohl diirften sie sich nur schwer zu einem tragfihigen Neuentwurf
vereinigen lassen. Unter diesen Umstinden muss gefragt werden, ob ein verstirktes
Engagement der Kirchen auf dem Feld der gesellschaftlich herausgeforderten und
staatlich subventionierten Erwachsenenbildung tiberhaupt zu rechtfertigen ist“ (ebd.)
Dieser Frage haben sich die Kirchen bis heute nicht wirklich gestellt. Vielmehr wur-
den dem genannten Katalog weitere Veranstaltungsformen hinzugefiigt, die mit Teil-
nehmer-Lehreinheiten-Einheiten staatlich honoriert werden.

Ich lasse jetzt die Frage auflen vor, ob diese Praxis sinnvoll ist oder nicht, allein
ihr Abrechnungsmodus suggeriert Lehre, die an Teilnehmern vollzogen wird — auch
wenn ich weif, dass sich dahinter oftmals anderes verbirgt. Stattdessen frage ich: Was
wollte Ernst Lange mit seinem Konzept? Ich verdeutliche dies zunichst an zwei Bei-
spielen aus der Bildungsarbeit von Joachim Twisselmann im Evangelischen Bildungs-
zentrum Bad Alexandersbad.

Schlaglicht 1: Gemeinsam fiir die Region — Strukturwandel in Oberfranken: Betriebe
schlieRen und die Arbeitslosenzahl steigt. Tausende Menschen aus der Textil- und
Porzellanindustrie, aus Hiitten- und anderen Betrieben werden in den 1990er-Jahren
arbeitslos. Hinzu kommt der demographische Wandel. Ein ganzer Landkreis ist ver-
unsichert. Resignation und Apathie bestimmen Alltagskontakte. Die Region wirkt de-
primierend. Ratlosigkeit macht sich breit. Das Evangelische Bildungszentrum geht
hinaus zu den Menschen. Die , Komm-Struktur wird erginzt durch eine ,Geh-Struk-
tur“: ,Wir mussten rausgehen zu den Leuten und versuchen, ihnen im Alltag zur Seite
zu stehen“ (Twisselmann 2021). Erkundungen der Situation standen an und das mit-
gehende Kennenlernen des Alltags der Menschen und der Probleme. Gemeinsam mit
dem Kirchlichen Dienst in der Arbeitswelt entwickelte sich das Projekt BiirgerBiihne Fich-
telgebirge und spiter dann das evangelische Netzwerk Gemeinsam fiir die Region (GRE
NOB 2011). Initiativen vor Ort und Bildungsprogramme im Bildungszentrum erginz-
ten sich, indem das Bildungszentrum sein Haus und seine Expertise der Region zur
Verfiigung stellte. Doch daraus entwickelte sich auch ein Lernprozess des Bildungs-
zentrums selbst: ,,,Suchet der Stadt Bestes‘ — das ist ein klarer biblischer Auftrag, der
uns allen dient! Das konnten wir miteinander in den vergangenen 30 Jahren entde-
cken“ (Twisselmann 2021, Anm. 63). Und dazu gehorten nicht lediglich ,konkrete
Visionen* fiir die Kirche im Fichtelgebirge, sondern vor allem auch Zukunftsperspek-
tiven fiir den lindlichen Raum insgesamt (Eberle-Berlips & Twisselmann 2002/2004):
,Es ist gelungen, eine Art Aufbruchsstimmung zu entfalten oder zumindest den brei-
ten Diskussionsrahmen aufzuspannen. Auf neue, zukunftsweisende Arbeits- und
Produktionsméglichkeiten konnte hingewiesen und die Zusammenarbeit in zahlrei-
chen Gemeinden vorangebracht werden“ (Maier 2008, 80-85). Wechselseitiges Ler-
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nen war moglich geworden, indem die ,Grundfigur Bildner — zu Bildender ,verfliis-
sigt‘ werden konnte (Lange 1980[1971d], 143 £.). Und noch etwas erscheint mir wichtig:
Entscheidend sind die Menschen und deren Leben und Thema und es ist nicht die
Kirche: Es geht um die Entwicklung des lindlichen Raumes, in der kirchliche Mitar-
beiter:innen und die Kirche als Institution wie ihre Einrichtungen eine unterstiit-
zende Funktion wahrnehmen kénnen.

Schlaglicht 2: Wunsiedel wird bunt — Ende der 1980er-Jahre treffen sich bis zu 4.500
Rechtsradikale am Grab von Rudolf Hefl in Wunsiedel in Oberfranken. Hef3-Kund-
gebung — Gegendemonstrationen — Polizei; Viele schauen weg und wollen/kénnen
nicht wahrhaben, was da jahrlich geschieht. Die Stadt und ihre Biirger:innen leiden
mehr und mehr unter den rechtextremen Aufmérschen und dem sich verschlechtern-
den Ruf, eine braune Stadt zu sein. 2005 griindet sich die Biirgerinitiative ,Wunsiedel
ist bunt“. 2007 werden die Wundsiedler Schulen zu , Schulen ohne Rassismus — Schu-
len mit Courage“. Im Evangelischen Bildungszentrum fand zuvor 2002 ein Alexan-
dersbader Gesprich statt zum Thema ,Herausforderung durch den Rechtsextremis-
mus*“: Jetzt begann das Bildungszentrum zum politischen Akteur zu werden; Joachim
Twisselmann ist nicht mehr lediglich Initiator und Moderator an einem, wie er es
nennt, ,Ort 6ffentlicher Verstindigung“, sondern er betreibt einmal mehr ,eingrei-
fende Bildungsarbeit“. Und zunichst geht es darum, das Leiden der Menschen wahr-
zunehmen, bewusst zu machen und zu erkennen, dass Wegschauen auf die Dauer
keine lebensforderliche Strategie sein kann. Ab 2007 wird eine ,Projektstelle gegen
Rechtsextremismus*“ aufgebaut, die auch die Geschiftsfithrung fiir das Bayerische
Biindnis fiir Toleranz — Demokratie und Menschenwiirde schiitzen tibernimmt (Twissel-
mann 2021, Anm. 63). Neben seinem Charakter als Forum fiir politische Auseinan-
dersetzungen ist das Bildungszentrum jetzt auch Faktor in einer konkreten politi-
schen Auseinandersetzung (Hasse u.a. 2013). Und wieder wird ein Bildungsprojekt
zu einer neuen Lernerfahrung fiir das Evangelische Bildungszentrum, die ,zu Bil-
denden” waren zu ,Bildnern* geworden: ,Es ist uns gelungen, aus der bedrohlichen
Herausforderung durch die Neonazis heraus die Kraft zu gewinnen fiir eine Fiille
eigener Ideen und Initiativen, die wir ansonsten gar nicht im Blick gehabt hitten®
(Twisselmann 2021, Anm. 63).

Politische Bildung — oder: ,,Wir lernen am besten, wenn wir
gemeinsam iiber unser Tun nachdenken“ (Lange 1971a, 76 f.)

Was an diesen zwei Schlaglichtern zunichst deutlich wird ist ein breites und verin-
derungsoffenes Verstindnis von Politischer Bildung: Sie nimmt Konflikte, Stirken
und Defizite in der Region wahr. Im wortlichen und tibertragenen Sinne geht sie dem
nach und entdeckt, was Menschen in der Region brauchen.

Im Bildungszentrum kommen im Rahmen politischer Bildung unterschiedliche
Akteure und von Entscheidungen Betroffene an einem Tisch zusammen. Politische
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Bildung wird als Forum verstanden. Und Joachim Twisselmann sieht sich vornehm-
lich als Moderator eines Gespriches mit offenem Ausgang; in Ausnahmefillen wird
politische Bildung auch zum Faktor. Sprachschule fiir die Freiheit konnte ein Stichwort
solcher Arbeit sein. Dabei geht es zunichst um Erkenntnis der Realitit: , Die Kultur
des Schweigens“ (Freire 1972[1971]) wird erfahren und spiirbar, die Paulo Freire ein-
driicklich beschrieben hat; Menschen sind im Laufe ihres Lebens sprachlos gewor-
den, verstummt. Sie haben jede Menge Worter: ,Aber es sind Worter, die bestimmte
Dinge nicht sagen. Man kann technische Vorginge mit ihnen bezeichnen, man
kommt durch einen Supermarkt mit ihnen. Aber Leiden und Freude, Einsamkeit und
Sehnsucht, Hoffnung und Verzweiflung transportieren diese Worter nicht, kommu-
nizieren kann man nicht mit ihnen“ (Lange 1982, 191). Wenn diese Kultur des Schwei-
gens sichtbar geworden ist, konnen Lernprozesse beginnen; jetzt kénnen Erwachse-
nenbildner:innen beginnen, die ,Kultur des Schweigens®, die das Schicksal der Opfer
in aller Welt ist, mit den Menschen in einer ,Sprachschule der Freiheit“* zu iiberwin-
den: Die Menschen entdecken eigenstindige Potenziale, die anzuerkennen und zu
fordern sind: ,Wunsiedel ist nicht braun, Wunsiedel ist bunt“. So machen Teilneh-
mer:innen die Erfahrung, dass ihre Sprachfihigkeit wichst: Menschen, die nichts zu
sagen haben, lernen, sich das Wort zu nehmen. Solche Subjektwerdung lernt man
nicht aus Biichern und Vortrigen, sondern im konkreten Konflikt, in der Praxis ge-
meinsamen Lernens und Lebens, wie es fiir die Tradition der Heimvolkshochschulen
konstituierend war und ist. Nun kénnen auch Schritte der , Transformation der Reali-
tit“ (Freire 2007[1993], 72f.)%> gegangen werden, denn: ,Konfliktorientierte Erwachse-
nenbildung ist ihrem Wesen nach parteiergreifende Erwachsenenbildung” (Lange
1980[1972], 124): ,Und wir kénnen die Buntheit von Wunsiedel 6ffentlich machen, ver-
deutlichen und durchsetzen [...]".

Paulo Freire hat dies seinerzeit so formuliert: ,Wenn der Mensch, gleichzeitig auf
sich selbst und auf die Welt reflektierend, den Radius seiner Erkenntnis vergréflert,
beginnt er seine Beobachtungen auf zuvor durchaus unauffillige Phinomene zu rich-
ten. [...] In der problemformulierenden Bildung entwickeln die Menschen die Kraft,
kritisch die Weise zu begreifen, in der sie in der Welt existieren, mit der und in der sie
sich selbst vorfinden. Sie lernen die Welt nicht als statische Wirklichkeit, sondern als
eine Wirklichkeit im Prozess sehen, in der Umwandlung“ (Freire 1972[1971], 66).

Und wenn im Sinne demokratischer Initiativen solche ,Sprachschule der Frei-
heit ernst genommen wird, dann sind entsprechende Bildungsangebote ergebnis-
offen und werden nicht als technologische Instrumente dazu missbraucht, im Vor-
hinein bestimmte politische Ziele zu erreichen. Vielmehr geht es um Kommunika-

24 Dietrich Bonhoeffer hat Jahrzehnte vor Ernst Lange so etwas wie eine Kultur des Schweigens und eine Sprachschule der
Freiheit so beschrieben: ,Die Macht der einen braucht die Dummbheit der anderen. Der Vorgang ist dabei nicht der, dass
bestimmte — also etwa intellektuelle — Anlagen des Menschen plétzlich verkiimmern oder ausfallen, sondern dass unter
dem uberwiltigenden Eindruck der Machtentfaltung dem Menschen seine innere Selbstindigkeit geraubt wird und dass
dieser nun — mehr oder weniger unbewusst — darauf verzichtet, zu den sich ergebenden Lebenslagen ein eigenes Verhal-
ten zu finden. [...] Aber es ist auch hier ganz deutlich, dass nicht ein Akt der Belehrung, sondern allein ein Akt der Befreiung
die Dummheit tiberwinden kénnte“ (Bonhoeffer 2015[1942], 27 f.) Was bei Bonhoeffer , Befreiung* genannt wird, themati-
siert Ernst Lange unter dem Stichwort ,, Exorzismus* (Lange 1971a, 39-44, 84, 86, 141ff. u.6.).

25 Zuden Konzepten , Erkenntnis der Realitdt“ und , Transformation der Realit4t“ vgl. Freire 2007[1993], 72f.
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tion der Verschiedenen und méglicherweise auch der bleibend Verschiedenen — so ist
politische Bildung auch von ihrer Form her Eintibung in demokratische Lebensfor-
men. In jedem Falle bedeutet sie dabei die Repolitisierung des Alltags der Menschen
bzw. die ,Einsicht in dessen unwiderruflich politische Struktur (Lange 1980[1969],
71): Menschen werden bereit zur Selbstverantwortung und sie erméichtigen sich, Ver-
antwortung in einem republikanischen Gemeinwesen (res publica) zu tibernehmen
(Hentig 2004).

Politische Bildung im Kontext evangelischen Glaubens

Die zwei zu Beginn skizzierten Situationen sind dadurch gekennzeichnet, dass in ih-
nen Menschen in Leidenssituationen aufgespiirt und wahrgenommen werden. In
diesem Zusammenhang ist mir ein Satz Dietrich Bonhoeffers wichtig, der als Maxime
zum Aufspiiren der Themen solch eines Ansatzes politischer Bildung gelten kann:
LWir miissen lernen, die Menschen weniger auf das, was sie tun und unterlassen, als
auf das, was sie erleiden, anzusehen* (Veit 2021[1984], 169)26. Allein dieser Blickwech-
sel bedeutet Gesellschaftskritik, ist doch der Blick kapitalistischer Okonomie und
einer ihr immer weitergehend entsprechenden Gesellschaft darauf ausgerichtet, was
Menschen tun und leisten (oder was sie unterlassen). So ,hat sich die Kirche mit der
Tatsache, dass sie nicht die Avantgarde der Gesellschaft, sondern das Ensemble der
Fuflkranken, der Opfer der Zeit ist, nicht zu schimen* (Lange 1980[1974], 187), denn
,in jedem alten Menschen, in jedem Kind, in jedem frustrierten Kleinbiirger, in je-
dem psychosozial Erkrankten oder Halberkrankten begegnet der Kirche eben auch
ein Anspruch auf Befreiung* (ebd., 188).

Fiur die lateinamerikanische Befreiungstheologie ist ein solcher Blickwechsel
langst konstitutiv; in der kirchlichen Bildungsarbeit mit Erwachsenen begegnet er
dort, wo diese ihren politischen Auftrag wahrnimmt (Orth 1990). Damit hat die hier
beobachtete Tagungsarbeit Teil an der messianischen Sendung Jesu, deren Kennzei-
chen die Hinwendung zu den Leidenden ist: ,Er hat mich gesandt, zu verkiindigen
das Evangelium den Armen, zu predigen den Gefangenen, dass sie frei sein sollen,
und den Blinden, dass sie sehen sollen, und den Zerschlagenen, dass sie frei und
ledig sein sollen“ (Lukas 4, 18). Doch nicht nur das, sondern sie entspricht auch dem
Lebensweg Jesu, der verdeutlicht, wie aus Leiden Neues entsteht. Solche politische
Bildung im Kontext evangelischen Glaubens ldsst sich daher auch als , Auferstehungs-
lernen“ charakterisieren, was nochmals auf deren praktischen Charakter hinweist?’:
Es gilt, gemeinsam einen Weg zu gehen von den Leidenserfahrungen tiber die Be-
wusstmachung der dartiberliegenden Kultur des Schweigens hin zu neuen Lebens-

26 Vgl. dazu auch Orth 2021.

27 Ernst Lange berichtet folgende Lernerfahrung von einer ,,prominenten englischen Erwachsenenbildnerin, Pauline Webb*:
Sie ,bemerkte neulich, in der Erwachsenenbildung gehe es nicht so sehr um die Inhalte, als um die Methode. Gemeint war
vermutlich, kirchliche Erwachsenenbildung ziele nicht so sehr auf die Aneignung von Bildungsinhalten, sondern ent-
scheide sich im Prozess der Bildung selbst, im Prozess des Freiwerdens fiir neue Erfahrungen und ihre Bewaltigung®
(Lange 1980[1971d], 141 f)
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und Handlungsmoglichkeiten: Aufstehen aus Unsicherheit und Unklarheit, aus
Resignation, Apathie und Wegschauen und dabei wahrnehmen, ,wie tiefgreifend
Menschen einander férdern und stirken konnen“ (Twisselmann 2021, Anm. 63); Er-
ziehung und Bildung sind ,ein Instrument umgestaltenden Handelns“ (Freire 1974,
170). Es gilt, Ostern unter die Fiifle zu nehmen oder mit Paulo Freire: ,Das wahre
Ostern ist kein von Rhetorik beschworener Gedenktag. Es ist Praxis; es ist geschicht-
liches Engagement“ (ebd.). Von der Riickseite der Gesellschaft erschliefdt sich das Ge-
sicht der Gesellschaft, deren Verinderbarkeit Bildung offenhilt. Denn: ,Niemanden
aufzugeben, physisch und psychisch Zerstortes zu retten, schliefst Bildung von Anbe-
ginn ein. [...] Wo die Rettung des Letzten nicht mehr Aufgabe ist, wird niemand geret-
tet* (Heydorn 1980[1967], 133).

Wenn Bildung derart bei dem ansetzt, was Menschen erleiden, lisst sich dies
verkniipfen mit ihren unerfillten Bediirfnissen und findet darin ihre materialistische
Basis (Narr 2017, 166-181)?8. Ernst Lange hilt dazu im Blick auf die Kirche grundsitz-
lich fest und ich zitiere den Satz nochmals: ,Ist die Kirche Anwalt der Menschen in
ihrer Bestimmung, in ihrem Recht auf volle Menschwerdung, dann ist die Nichtach-
tung der Bediirfnisse die Nichtachtung jenes Feldes, in dem dieses Recht und seine
Einlosung konkret werden“ (Lange 1980[1972], 122). Politische Bildung in der hier
skizzierten Form stellt so die — oftmals verschiitteten und erst zu weckenden und zum
Bewusstsein zu bringenden — Bediirfnisse der Menschen in ihr Zentrum und beglei-
tet Menschen, die , angesichts von neuen Bediirfnis- und Interessenlagen neue Bega-
bungen entdecken und es wagen, sie in Gebrauch zu nehmen*“ (ebd., 75). So werden
Wege zu vollem Menschsein eréfinet.

Es kommt also fiir Akteurinnen und Akteure der Politischen Bildung in erster
Linie darauf an, eine Bewegung einzustudieren, das Aus-der-Hand-Geben von Herr-
schaft, von Vor- und Bescheidwissen und das immer angstfreier werdende Lernen mit
denen, die leiden. Sie wissen am besten, was sie brauchen. Akteurinnen und Akteure
der Politischen Bildung kénnen nicht vorweg wissen, wer und wie die Teilnehmer:in-
nen ihrer Angebote sind, noch weniger, was sie werden wollen. Sie gehoren ihnen
nicht. Was sie leisten kénnen, sind Ubersetzungsarbeiten, um die Relevanzen ihres
Wissens gemeinsam mit den Teilnehmerinnen und Teilnehmern in dialogischen Dis-
kursen zu uiberpriifen, Wissensbestinde zu transformieren und geduldig den Anfor-
derungen anzupassen, die sich aus den Bedurfnissen der Teilnehmer:innen ergeben.
Dazu noch einmal Ernst Lange: ,Der Prozess erst ergibt die jeweils akuten Bildungs-
inhalte einer konfliktorientierten Bildungsarbeit. Kirchliche Bildungsarbeit hitte
nicht auszugehen von vorweg entworfenen ,Bildern‘ von ,Gebildeten’, sondern von
spezifischen Bildungs-(Emanzipations-)Bediirfnissen und von daher konstituierten
Bildungsmdglichkeiten und finde sie in der Konfliktsituation der jeweiligen Gruppe,
um die es geht“ (ebd., 145). Und es ist deutlich: Erwachsenenbildung im Raum der
Kirchen ,entscheidet sich im Prozess der Bildung selbst, im Prozess des Freiwerdens
fuir neue Erfahrungen und ihre Bewiltigung“ (ebd., 141). So besteht die Chance, ge-

28 Dort auch weitere Literatur.
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meinsam Neues zu lernen, nicht zuletzt auch neue Strategien, die jeweiligen Bediirf-
nisse zu erfiillen (Veit 2021[1976], 58)%°.

Was dazu nottut, hat Ernst Lange auch benannt: ,Man muss das Erfahrungswis-
sen und das Glaubenswissen zusammenhalten. Erfahrungswissen ohne Glaubens-
wissen muss in die Kultur des Schweigens fithren, denn nur das Vertrauen macht
Mut dazu, die Grenzen der Erfahrung zu tiberschreiten, und nur das Erfahrungswis-
sen bewahrt das Glaubenswissen davor, sich in die religiésen Hinterwelten, Uberwel-
ten und Gegenwelten in Sicherheit zu bringen, statt diese Welt in ihrer jetzt mog-
lichen Humanisierung in Bewegung zu halten. [...] Das Glaubenswissen ist ein
Wissen um die Relevanz des Kommenden und des Gekommenen fiir heute, fiir jetzt
und hier. Ich nenne es ein Innovationswissen, das Wissen von der erneuernden Kraft
der Hoftnung und des Glaubens“ (Lange 1980[1974], 198 u. 199). Dieses Innovations-
wissen ist einerseits ein eschatologisches Wissen und andererseits ein historisches
und aus der Geschichte tradiertes Wissen; es hilt an der Verheiflung der verbesser-
lichen Welt und an der Humanitit Jesu und dem, was sie an Befreiung bewirkt, fest.
Intellektuelle Aufklirung alleine geniigt da nicht, ,Erinnerung an alternative Tradi-
tionen gehort ebenso dazu wie das antizipatorische Herausspielen moglicher Zu-
kiinfte* (Griinberg 1987, 523).3° Im Sinne Ernst Langes, der an einer Pidagogik der
Hoffnung arbeitete (Griinberg 1987)3', und mit der Ahnung, dass wirklich nichts an
theologischem Gehalt unverwandelt fortbestehen wird, sondern ein jeglicher sich der
Probe wird stellen miissen, ins Sikulare, Profane einzuwandern, mochte ich dieses
Innovationswissen auch umschreiben mit den letzten Sitzen aus Ernst Blochs Prinzip

Hoffnung:

,Der Mensch lebt tiberall noch in der Vorgeschichte, ja alles und jedes steht noch vor der
Erschaffung der Welt, als einer rechten. Die wirkliche Genesis ist nicht am Anfang, sondern
am Ende, und sie beginnt erst anzufangen, wenn Gesellschaft und Dasein radikal werden,
das heifdt sich an der Wurzel fassen. Die Wurzel der Geschichte aber ist der arbeitende,
schaffende, die Gegebenheiten umbildende und iiberholende Mensch. Hat er sich erfasst
und das Sein ohne Entiuflerung und Entfremdung in realer Demokratie begriindet, so
entsteht etwas in der Welt, das allen in die Kindheit scheint und worin noch niemand war:
Heimat. (Bloch 1968[1959], 1628)

So das gliickt, miissten die Menschen nicht zugrunde gehen, weil sie es verstiinden
Ende und Anfang zu verkniipfen.
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Il Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Perspektiven






Kritikfahigkeit. Positive Paradoxie fur die
Erwachsenenbildung!

SEBASTIAN LERCH

,Auch Schlafen ist eine Form der Kritik, vor allem im Theater*
(George Bernard Shaw)

1  Vorbemerkungen

Eine frithere Kollegin und ich sind vor Lingerem auf die Idee gekommen, einen Bei-
trag zu Kritik zu schreiben. Das hat unterschiedliche Griinde. Aufgefallen ist uns,
dass wir in Lektiireseminaren, Kursen oder auch bei Hausarbeiten immer wieder die
Kommentierung ,Seien Sie kritisch(er)“ formuliert haben. Daneben haben wir uns
bei Formulierungen in Modulhandbiichern gefragt, ob dort wirklich ein kritischer
oder eine kritische StudentIn gewollt wird, wenn etwa ,ist in der Lage, sich mit Inhal-
ten kritisch auseinanderzusetzen“ formuliert wird. Kritikfihigkeit scheint auf der
einen Seite notwendig, um Widerstindigkeiten und Gegen-, Eigen- und Andersden-
ken sichtbar zu machen, auf der anderen Seite wird versucht, auch diesen Begriff ein-
zufangen. ,Kritik“ ist ein grofses Wort, ein Sammelbecken mit zahlreichen Ausfor-
mungen: Sie kann durch Argumente, aber auch durch Kunstschaffen, Lachen oder
Schlafen vollzogen werden. Kritische Menschen scheinen nicht linger blof3 einem
System von auflen gegeniiberzustehen, sondern Kritikfihigkeit wird auch von unter-
nehmerischer Seite als gewinnbringende Ressource wahrgenommen. Einmal orien-
tiert man sich eher am Menschen und seinem Leben in der Welt, einmal ist damit ein
Appell an die eigene Optimierung verbunden. Letzteres ist etwas ganz anderes als
Kritik im Sinne von biirgerschaftlicher Teilhabe oder von gesellschaftlichen Interes-
sen. Dennoch aber ist Kritik gerade als Kompetenz auf dem Vormarsch. Aber kann
,Kritikfihigkeit tiberhaupt eine Kompetenz sein? Ist damit nicht ein innerer Wider-
spruch mitgingig, der sich darin zeigt, dass ein widerstindiges Moment der Kritik
nicht zugleich eine beruflich verwertbare Kategorie sein kann?

Entgegen dem Ausspruch von Curt Goetz ,Das Denken ist zwar allen Menschen
erlaubt, vielen bleibt es erspart” will ich den Versuch unternehmen, nachzudenken
uber Kritikfihigkeit als zentrales Merkmal erwachsenenpidagogischen Denkens,
Handelns und Seins. Dazu werde ich in einem ersten Schritt (2) exemplarisch auf die
Aktualitit des Themas verweisen und im Anschluss (3) Kritikfihigkeit begrifflich und
semantisch ausleuchten. Darauf aufbauend sollen Paradoxien des Férderns von Kri-
tikfahigkeit (4) aufgezeigt werden. Abschliefend werden wichtige Momente zur

1 Dieser Vortrag wurde auf der 6. Werkstatt (10.-12.07.2014) am 11.07.2014 gehalten. Der vorliegende Beitrag ist die
ausfiihrlichere und ausformulierte Version.



210 Kritikfdhigkeit. Positive Paradoxie fiir die Erwachsenenbildung

Kennzeichnung des Begriffs zusammengefasst (5). Der Beitrag schlieft mit einem
Appell an uns alle als in einem weiten und heterogenen Feld der Erwachsenenbildung
Tatige.

2  Aktualitit des Themas oder Wider die
Vereinnahmungstendenzen

Kritische BiirgerInnen, kritische Studierende, selbstkritische Fufballspielerlnnen
und kritische ArbeitnehmerInnen. Meint Kritik dabei stets dasselbe? Wohl kaum; ein-
mal dient es eher einer Befreiung des Menschen/einer Orientierung in der Welt, ein-
mal ist damit ein Appell an die eigene Optimierung verbunden und ein anderes Mal
schlieflich geht es um Kritikfihigkeit im Dienst unternehmerischer Interessen. Da-
neben gibt es auch noch eine Kritik im Sinne von biirgerschaftlicher Teilhabe oder
gesellschaftlicher Interessen. Unter , Kritik“ versteht man allerdings auch ,so etwas
wie Lob und Tadel“ (Ritsert 2018, 2). Damit gemeint sind unter anderem Einstellung,
Gesinnung und Vorgehensweisen einzelner Personen, genauso wie die Meinungen
und Aktionen von Gruppen. Auch Umstinde im Gesamtzusammenhang des gesell-
schaftlichen Lebens kénnen Gegenstand von Kritik werden, beispielsweise im Kon-
text von Ungleichheit (ebd., 3).

Dennoch aber ist Kritik gerade als Kompetenz auf dem Vormarsch. Dies hat mit
unterschiedlichen unternehmerischen Strategien und Programmen zu tun, durch die
in erh6htem Mafle auf den Menschen zugegriffen wird. Solche Tendenzen der Verein-
nahmung des Menschen erfordern aus meiner Sicht aber gerade von angehenden
Erwachsenenpidagoginnen und -pidagogen die Fihigkeit zur Kritik. Ich mdchte drei
wesentliche Tendenzen nennen und kurz im Hinblick auf das Thema der Kritikfihig-
keit ausfithren. Das sind: Lebenslanges Lernen, Subjektivierung von Arbeit und Out-
come-Orientierung.

21  Lebenslanges Lernen

Lebenslanges Lernen (LLL) gehort zum Inventar der Erwachsenenbildung und zum
Kernbestand erwachsenenpidagogischer Reflexion. In den letzten Jahren hat der Be-
griff in der bildungspolitischen und erziehungswissenschaftlichen Diskussion eine
programmatische Zuspitzung erhalten (Lerch 2010). Er steht fiir den Versuch, eine
variable Antwortschablone auf jeweilige gesellschaftliche Modernisierungsprozesse
zu finden (ebd.). Dabei wird ein Appell an das Lernen Erwachsener formuliert. Die
Argumentation, die an einer ckonomischen Logik orientiert ist, wird kaum noch hin-
terfragt. In dieser Logik wird Lebenslanges Lernen von auflen gesetzt und der Inhalt
als Qualifizierung bestimmt. Der Begriff ist nicht beschreibend, rekonstruktiv, son-
dern vorschreibend, imperativisch — Lebenslanges Lernen wird allumfassendes Prin-
zip. Die Pointe dieses Begriffsverstindnisses besteht darin, dass eine synergetische
Vernetzung unterschiedlichster Lernformen méglich wird: Lernen soll nicht nur sys-
tematisch auf die ganze Lebensspanne ausgedehnt, sondern zudem sollen simtliche
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Lebenserfahrungen als Lernen verstanden werden. Als Lernen zu welchem Zweck
aber? Ist das Ziel des Lernens die eigene Personlichkeitsentwicklung oder die eigene
Qualifizierung? Hieraus ergibt sich ein erster Unterscheidungsaspekt: Das Ziel. Aber
ist das Lernen durch die Subjekte selbst gewollt? Haben Sie eigene Lernbegriindun-
gen? Oder werden durch das Subjekt hindurch fremde Zwecke und Interessen an es
herangetragen? Dies fiihrt zu einem zweiten Unterscheidungsaspekt: Die Perspektive
auf das Subjekt. So finden wir diese zwei Fremdunterscheidungen, Ziel und Perspek-
tive, auch heute in den Betrachtungen des Subjekts selbst wieder, denn es muss sich,
Llebenslinglich“, dieser Wirtschaft andienen, sich fiir die angebotenen Jobs qualifizie-
ren, um seinen Lebensunterhalt bis ins Alter zu verdienen. Lebenslanges Lernen
dient vor allem der Qualifizierung und unterstiitzt damit Beschiftigungsfihigkeit,
um vom Einzelnen aus wirtschaftlicher Kapazitit zu garantieren (ebd.).

Es erfordert hier Kritikkompetenz von in der Erwachsenenbildung Titigen, da-
rauf hinzuweisen und Begriffe wieder zu weiten, wie etwa den des Lebenslangen Ler-
nens. Und es bedarf zugleich der Kritikfihigkeit von Lernenden, sich zum Lernen zu
verhalten. Ob und wie eine solche Kritikfihigkeit unterstiitzt werden kann, darauf
komme ich spiter noch.

2.2 Subjektivierung von (Erwerbs-)Arbeit

Galt Lebenslanges Lernen noch in den 1970er-Jahren als ein Mittel des Menschen zu
individueller Entwicklung und gesellschaftlicher Teilhabe (Lerch 2010), so wird es
spitestens seit den 1990er-Jahren vorwiegend unter ckonomischen Gesichtspunkten
diskutiert (ebd., 113-117). Das Individuum wird dabei als ,,unternehmerisches Selbst*
(Brockling 2007) betrachtet, das sich unter Konkurrenzbedingungen auf strukturier-
ten Mirkten als Arbeitskraft mit erkennbaren Fihigkeitsprofilen anbietet (Lerch 2010).
Das heifét, Individualitit, Offenheit und Wandel von Arbeitspotentialen miissen mit
Strukturbedingungen der gesellschaftlich organisierten Arbeitskraftformierung und
-verausgabung arrangiert werden. Der Prozess der Subjektivierung von Erwerbsarbeit
fithrt zu einer Steigerung jener Anforderungen, die sich an die ganze Person und ihre
personalen Fihigkeiten richten. Aktuelle Forschungen zu sozialen und personalen
Kompetenzen legen den Fokus zumeist auf Sichtbarmachung und Messung, also auf
die empirische Erfassung informell erworbener Kompetenzen oder beabsichtigen die
Verbesserung dieser Kompetenzen fiir den betrieblichen Bedarf.

Kritisch zu fragen ist, wie unter einem solchen Leistungsdenken lebenslange
und umfassende Bildung (Siinker 2020, 46f.) gestaltet werden kann, unter welchen
Interessen diese je unterschiedlich aussehen kann und inwiefern Gegenmodelle ge-
gentiber dieser lebenslangen Verhaltenszumutung (Lerch 2010, 17{.) und Kompetenz-
messung angeboten werden konnen.

2.3  Outcome-Orientierung im Deutschen und Européischen
Qualifikationsrahmen

Innerhalb gingiger Debatten der Erwachsenenbildung und Berufspidagogik nimmt

der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) eine Sonderstellung ein. Als Umsetzung

des Europdischen Qualifikationsrahmens (EQR) dient er dazu, die in Deutschland
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formal, non-formal oder informell erworbenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompe-
tenzen innerhalb Europas verstindlicher und vergleichbarer zu machen und somit
die Mobilitit der ArbeitnehmerInnen zwischen den EU-Mitgliedstaaten zu fordern.
Entscheidend dabei ist die Ausrichtung an Lernergebnissen (,Outcome-Orientie-
rung“) (Lerch 2010).

Im DQR taucht sogar auch ,Kritikfihigkeit“ als Begriff folgendermafen auf: als
soziale Kompetenz, nimlich im Sinne von ,Kritik annehmen und duflern kénnen“
(BMBF 2013). Und spiter wird Kritikfihigkeit dann aufgenommen unter dem Aspekt
von Selbststindigkeit neben Eigenstindigkeit, Selbstvertrauen oder Verantwortungs-
bewusstsein. Hier wird die Vereinnahmung von Kritik als soziale bzw. auch als perso-
nale Kompetenz aufs Neue deutlich (ebd.).

Was aber kann ein Subjekt tun, um sich selbst zu wahren und gegeniiber den
Tendenzen der Vereinnahmung kritisch zu bleiben? Wie kann das Subjekt sich ver-
halten?

« Das Subjekt kann die an es herangetragenen Anforderungen akzeptieren, sich
den Gegebenheiten anpassen. Dann gibt es sich, zumindest partiell im Blick auf
seine eigenen Anspriiche, auf und/oder erhilt sich selbst.

« Es kann sich auRerhalb des gesellschaftlichen Rahmens stellen. Dann ist es viel-
leicht nicht tot, aber kein Subjekt mehr. Denn als Subjekt ist es stets eingebettet
in gesellschaftliche Beziige.

« Oder es versucht, den gegebenen Umstinden gegentiber kritisch zu bleiben und
sucht sich Gestaltungsspielriume, um sich als , Restkategorie“ Subjekt zu wah-
ren. Ein Beispiel: Im Rahmen einer betrieblich gesetzten Zielvereinbarung ist es
vielleicht moglich, eigene Gestaltungsspielriume zu bewahren und dabei Sub-
jekt zu bleiben.

Was es hierzu erfordert, ist Kritikfihigkeit des Menschen, und zwar auf unterschied-
lichen Ebenen mit unterschiedlicher Ausrichtung (Kritik geben und annehmen), aber
auch im Hinblick auf differente Kompetenzbereiche. Kritikfihigkeit ist erforderlich,
um gegeniiber Vereinnahmungen kritikfihig zu bleiben (Lerch 2018). Kritikfihigkeit
setzt also die Fihigkeit, Kritik aufnehmen und abgeben zu kénnen, vielleicht sogar
Kritik selbst voraus. Was aber heifdt das fiir den erwachsenenpidagogischen Kontext?

3 Kritik(fahigkeit) — begriffliche und semantische
Annéherungen

3.1 Verortung und Ausdeutung von Kritik

Begriffsgeschichtlich ist ,Kritik“ eine griechische Wortschépfung und bedeutet Un-
terscheidbarkeit widerstreitender oder heterogener Standpunkte. Sie zielt darauf ab,
eine begriindete Position, das ist eine Beurteilung, zu gewinnen. Helmut Heid (1999)
prizisiert sie als ,Beurteilung eines Beurteilungsgegenstands“. Die Voraussetzung
fur Kritik ist die Beobachtung, dass eine beurteilte Situation oder ein beurteilter Ge-
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genstand nicht der Norm entspricht. Zudem kann Kritik auch als Qualitit eines Sach-
verhalts verstanden werden. Somit bezieht Heid Kritik auf zwei Aspekte: (1) auf den
»Beurteilungsgegenstand“ (ebd., 29), also auf die Eigenschaften der zu kritisierenden
Situation und (2) das , Beurteilungskriterium* (ebd.), das ist das positive oder negative
Merkmal. Eine Kritik ist daher nur dann sinnvoll, wenn sie sich auf Sachverhalte be-
schrinkt, die auf menschlichem Handeln beruhen, bei dem es auch alternative Hand-
lungsmoglichkeiten gegeben hitte. Kritik dient folglich zur Beurteilung handlungs-
abhingiger Tatbestinde.? Dariiber hinaus kann Kritik zur Klirung oder genaueren
Bestimmung eines Sachverhaltes niitzlich sein. Zudem kann sie dazu beitragen, dass
der Adressat zum kritisierten Sachverhalt Stellung nimmt, oder die Kritik revidiert
(was auf Argumenten beruhen sollte und weniger auf Schlaf oder Lachen).

Neben dieser begrifflichen Bestimmung von dem Wort selbst ausgehend, die
hier auf den Zweck gerichtet ist, ist ferner die Einbeziehung des Kontexts notwendig,
um Kritik niher zu bestimmen. Mit Boltanski und Chiapello kann dies folgender-
mafien skizziert werden:

,Die Idee der Kritik hat nimlich nur Sinn, wenn eine Diskrepanz zwischen einem wiin-
schenswerten und einem tatsdchlichen Zustand der Dinge besteht. Um der Kritik einen
Platz zu geben, der ihr in der sozialen Welt zukommt, diirfen Gerechtigkeitsbelange nicht
einfach nur auf Macht reduziert werden. [...] D. h., sie muss ihr normatives Bezugssystem
verdeutlichen, besonders wenn sie auf Rechtfertigungen zu reagieren hat, die die Kritisier-
ten fur ihr Handeln vorbringen.“ (Boltanski & Chiapello 2003[1999], 68)

Genau darauf aber wird in aktuellen Betrachtungen und Verwendungen im Kontext
von Schule, Universitit oder Unternehmen zumeist verzichtet, stattdessen wird so
getan, als hitte man Kritik bereits marginalisiert oder sie fiir die eigenen Interessen in
Dienst genommen. Letzteres meint, dass sich Kritik umdreht:

,Kritische Stimmen sind daher notwendig und funktional. Und Diskussion, Argumenta-
tion wie kommunikative Kompetenz und Transparenz befinden sich nicht auRerhalb des
Systems, sondern funktionieren als Mittel der Optimierung des Systems. Das System
braucht also eine spezifische Verfasstheit der menschlichen Subjekte, die notwendig sind
fiir seine Weiterentwicklung. Die Macht des Systems ist allumfassend und schliefit Kritik
nicht aus, sondern ein. [...] Unser moderner Rahmen wird hier sozusagen umgekehrt.
(Masschelein 2003, 131)

Die Umkehrung von Kritik wird hier greifbar.

In den Erziehungs- und Bildungswissenschaften insgesamt ist Kritik ein zentra-
ler und historisch bedeutsamer Topos, der hier in seiner Weite und Dichte nicht aus-
gefithrt werden kann. Ich mochte stattdessen holzschnittartig auf zwei Aspekte knapp
eingehen, um neben dem semantischen Potential bereits auch das pragmatische
Potential der Konsequenzen pidagogischer Praxis anzudeuten:

2 Eine Schwierigkeit bei der Kritik aber besteht darin, dass der kritisierte Tatbestand meist in der Vergangenheit liegt und
daran nichts mehr gesndert werden kann (Heid 1999, 35f.).
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(1) Zum einen ist der Kritikbegriff disziplindr verankert. Immer dann, wenn von
,Kritischer Erziehungswissenschaft“ gesprochen wird, ist der Begriff explizit, in ande-
ren Theorien aber hiufig ebenso implizit vorhanden. Ohne einen Abriss zur kriti-
schen Erziehungswissenschaft zu wagen (was theoretisch und praktisch unméglich
wire), soll eine Anniherung an zukiinftige Gestalt kritischer Erziehungswissenschaft
skizziert werden: Letztere konnte ,eine genealogische Problematisierung des selbstre-
flexiven, sich selbst realisierenden, selbstbestimmenden, kritischen Subjekts herbei-
fithren, was noch etwas anderes wire als eine Kritik der Ideologie der Autonomie*
(Hunter 1994, 174, zit. n. Masschelein 2003, 138). Indem eine solche kritische Erzie-
hungswissenschaft die Verwobenheit von Subjekt, Macht und Bildungsprozessen in
den Blick nimmt, fokussiert sie nicht mehr Norm oder Wahrheit, sondern den Effekt
kritischer Selbstreflexion. Folglich kénnten zum Beispiel Selbstoptimierungsstrate-
gien (u.a. Coaching) und deren Bedeutung im Kontext und in Bezug auf das Indivi-
duum analysiert werden. Insgesamt geht es darum, Kritik in einer Zeit neu zu denken,
in der ,die Subversion der Ordnung ein wesentlicher Teil ihrer Optimierung gewor-
denist“ (ebd., 139).

(2) Zum anderen ist der Kritikbegriff mit einem Bildungsbegriff verstrickt, dem es
um Emanzipation, Aufklirung und Autonomie geht. , Die Distanz oder die Distanzie-
rung kann in der Tat als Basisbewegung der Kritik betrachtet werden. Sie gehort in
den Hauptstromungen der Erziehungswissenschaft auch immer zur Bildung und
fuhrt in der kritischen Erziehungswissenschaft zur Emanzipation, das heifdt zur Un-
abhingigkeit von historisch-gesellschaftlichen Beschrinkungen und zur Befreiung
von undurchschauten Machtverhiltnissen. Kritik-Bildung-Emanzipation gehoren in
diesem diskursiven Horizont zusammen“ (ebd., 124). Kritik besitzt in diesem Sinn
durchaus Potential fiir relativ freie Subjekte, wohl wissend, dass sie in sichtbare und
unsichtbare Mechanismen eingebunden sind. In einer derartigen Betrachtungsweise
kann kritische Erziehungswissenschaft zum Nachzeichnen und Aufweisen von Prak-
tiken, aber auch von Spriingen und Briichen des Subjekts dienen.

3.2 Kritikfahigkeit als Kompetenz?

Bei einer Bestimmung {iber die klassischen Dimensionen Fach-, Methoden-, Sozial-,
und Selbstkompetenz wird sichtbar, dass Kritikfihigkeit sich nicht einfach einer der
Dimensionen zuordnen lisst, sondern vielmehr eine Art Konglomerat aus unter-
schiedlichen Bereichen darstellt. Zur Kritikfihigkeit gehort sicherlich die soziale Di-
mension (Kritik annehmen, taktvolles AuRern von Kritik) (BMBF 2013). In personaler
Hinsicht ist die Fihigkeit zum analytischen Denken, ,zum kritischen Vernunftge-
brauch, einschlieflich des Willens und der Fihigkeit, handelnd Konsequenzen zu zie-
hen*“ (Heymann 2006, 7) angezeigt. Je nach Kontext und je nach Situation kann Kritik-
fahigkeit einen methodischen Anteil haben (richtig Zuhoren, Fragen stellen, Denken
anregen, Argumente und Scheinargumente erkennen). In jedem Fall aber bedarf es
eines Wissens, vor dem iiberhaupt Kritik erkannt, angenommen oder selbst formu-
liert werden kann, das heif3t es auch fachliche Anteile beihaltet. Daneben beinhaltet es
auch, logische von scheinlogischen Argumenten unterscheiden zu kénnen, taktische
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Tricks oder Fehlschliisse aufzudecken oder den eigenen Standpunkt inhaltlich iiber-
zeugend darzulegen (Lerch 2018). Und schlieflich liegt im Moment der Reflexion so-
wie der Selbstreflexion das Moment der personalen Kompetenz verborgen. Folgt man
diesen Annahmen, dann wird deutlich, dass ,Kritikfahigkeit als eine Verbindung in-
tellektueller [ fachlicher], personaler [, methodischer; S. L.] und sozialer Kompetenzen
und Haltungen aufzufassen“ (Heymann 2006, 7) ist.

,Es geht darum, die eigene Vernunft kritisch zu gebrauchen, mit anderen Worten [...J:
Tatsachenbehauptungen, Schlussfolgerungen und Werturteile nicht einfach hinzuneh-
men, sondern sie — ungeachtet des Autorititsanspruchs, mit dem sie vertreten werden —
zu hinterfragen, sie auf mogliche Widerspriiche, Unstimmigkeiten und Unvereinbarkei-
ten zu untersuchen und dabei der eigenen Urteilsfihigkeit zu vertrauen.“ (Ebd.)

Von einer solchen Bestimmung ausgehend ist noch keine Entscheidung dartiber ge-
troffen, ob die Fihigkeit nun eher beruflich oder eher gesellschaftlich niitzlich ist, sie
konnte als Fihigkeit eigenstindigen Denkens an emanzipatorische und aufklireri-
sche Bildungsgehalte ankniipfen. Gerade hier liegt ein zentraler Mehrwert von Kritik
und Kritikfihigkeit gegentiber dem Kompetenzdenken: Kritik geht es um Denken,
Hinterfragen, Aufdecken, vor allem darum, ,diese momentane Unmdglichkeit von
Praxis aufzudecken“ (Marini 2008, 70; Holzer 2011, 44£.). Kritik l4sst sich eben kaum
vereinnahmen und im Jargon der Kompetenzlogik verwertbar und passgenau gestal-
ten, wenngleich das freilich auch in politischen Papieren (u.a. DQR) oder Studienord-
nungen passiert und dort versucht wird, Kritik als marktrelevante Gréfle einzuord-
nen, sie einzuebnen. Aber was heifst es dann im Anschluss, wenn Kritik gerade im
Studium zu férdern ist?

4  Kritikfahigkeit fordern? — Paradoxien auf der Spur

Das Subjekt formt sich ,in der kritischen Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
Gegenstinden und Wissensbereichen, in Diskussionen, eventuell auch im Streit mit
anderen“ (Heymann 2006, 8). Durch eine gedankliche und titige Auseinandersetzung
kommt es zu einer Schirfung der eigenen Urteilskraft. Diese wird auch durch das
Kennenlernen, Akzeptieren oder (begriindete) Ablehnen von Meinungen und Stand-
punkten gefordert. Als ein mégliches Férdern solcher fiir Diskussionen und Streitge-
spriche geforderten Kompetenzen sind Seminare wie ,Argumentieren lernen®, ,Lek-
tirewerkstitten“ oder ,Gesprichskreise“ denkbar. Dadurch kénnen Teilnehmende
ihre Fahigkeiten im bewussten Gebrauch der eigenen Sprache, in Reflexionsfihigkeit
und in Autonomie weiten. Dies kann durch genaues Zuhéren und Mitdenken oder
durch eigene Beitrige, vielleicht in einem offenen Diskursraum, geschehen. Dabei
kann der/die Einzelne lernen, Kritik anzunehmen und zu dufiern oder auch die Un-
terscheidung von konstruktiver und dekonstruktiver Kritik kennenlernen. Eine reine
Férderung von Kritik ohne Auseinandersetzung mit Anderen, ohne Arbeit an Mate-
rial, an Inhalten usw. erscheint unméglich. Uber solche Formate und Inhalte kann
eine kritische Grundhaltung angeregt werden; es kénnen neue Deutungsweisen und
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Perspektiven ,auf sich und die Welt* (Hafeneger 2014, 17) unterstiitzt werden. Die
Forderung von Kritikfihigkeit bewegt sich stets zwischen jener Kritik zur Selbstbe-
freiung und zum eigenstindigen Denken und jener Kritikfihigkeit, die nachher auch
in anderen Kontexten, in der Berufswelt, anzuwenden ist, wohl wissend, dass sie eben
in diesem Kontinuum liegt. Das heif3t, im eigentlichen Sinn soll Kritik ja gerade zur
Befreiung, zur Selbstbestimmung dienen, sie wird aber teilweise dann durch die
Schablone der Kompetenz zu vereinnahmen versucht. Die Figur der Kritik dreht sich
um (Masschelein 2003, 131; Brockling 2007): Worum es damit also auch, und etwas
uberspitzt formuliert, geht, ist Kritik, welche nicht befreit, nicht aufmuckt, sondern
zum Gehorsam unter den Mechanismen des Marktes verhilft. Das ist in der Schule, in
der Universitit und im Berufsleben dhnlich. Das selbstdenkende, sich, Andere und
die Verhiltnisse kritisierende Subjekt scheint ein Relikt vergangener Zeiten wie ver-
gangener Diskussionen zu sein. Und wenn es als Begriff doch auftaucht, wie bei-
spielsweise in Modulhandbiichern, dann soll damit zum Ausdruck gebracht werden,
dass Kritik als (berufliche) Kompetenz erwiinscht wird, die dann aber weniger als
Widerstindigkeit des Subjekts gemeint wird, sondern vielmehr als Anpassung an die
Anforderungen des Marktes besprochen wird.

5  Zusammenfassende Bestimmungen von Kritikfahigkeit

Kritikfihigkeit kann also entweder als beruflich niitzlich oder alltiglich gewinnbrin-
gend bestimmt werden, manchmal aber auch ohne eine Funktion, einen Zweck beste-
hen. Je nach Kontext ergeben sich auch Ausformungen eines moglichen didaktischen
Settings, sofern es tiberhaupt méglich erscheint, solch eine Kompetenz angemessen
zu fordern. Denn Kritikfihigkeit ist weder eine Kompetenz, die man einfach erwer-
ben kann (siehe auch initiative Verantwortung), noch eine, die man dann stets besitzt
(oder eben nicht). Ahnlich wie eine Reihe von anderen Kompetenzen, insbesondere
personalen Kompetenzen, ist sie eine Fihigkeit, die sich immer wieder durch Uben
einstellt. Das Subjekt tibt sich ,in der kritischen Auseinandersetzung mit unterschied-
lichen Gegenstinden und Wissensbereichen, in Diskussionen, eventuell auch im
Streit mit anderen“ (Heymann 2006, 8). Eine Férderung von Kritik ohne Auseinander-
setzung mit Anderen, ohne Arbeit am Material, ohne Diskussion usw. erscheint un-
moglich: , Kritik ist eine geistige Arbeit, die getan werden muss. Ohne kritische Praxis
existiert keine Kritik, ohne Kritiker keine kritische Praxis“ (Brieler 2016, 3).

Freilich kann sie aber zu einem gewissen Grad gef6rdert werden. Insgesamt las-
sen sich heuristisch, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit, folgende Kontextualisierun-
gen von Kritikfihigkeit identifizieren, die bisweilen auch auf Widerspriichlichkeiten
oder Mehrdeutigkeiten verweisen:

« Kritik und Kontext: Eine Bestimmung von Kritikfahigkeit kann tiber das Span-
nungsmoment von Wort und Kontext erfolgen. Ein Wort ist nie isoliert, sondern
immer von einem Kontext umgeben. Insbesondere bei ,Kritikfihigkeit* wird
das deutlich, wenn z.B. an den betrieblichen Kontext (Boltanski & Chiapello
2006[1999], 68) gedacht wird.
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« Ziel: Kritik bedeutet in Anbetracht und Anerkennung der eigenen Person, der
Abhingigkeiten und Machtverhiltnisse ,in der Konsequenz der Anerkennung
eigener Integration wesentlich Selbstkritik* (Messerschmidt 2014, 68). Sie kann
auf die Selbstbestimmung des Menschen verweisen, aber auch zu 6konomischer
Verwertbarkeit dienen.

« Umdrehung: Durch den unternehmerischen Zugriff entfernt sich Kritik von
dem, was sie eigentlich beabsichtigt; auch das Hinterfragen wird vereinnahmt
(Masschelein 2003, 131). Kritik wird nicht linger gegentiiber einem System for-
muliert, sondern das System selbst bedient sich der Kritik.

« Hinausweisen: Indem ein Subjekt iiber den zu kritisierenden Gegenstand oder
Zustand reflektiert und gegebenenfalls in die Welt handelnd eingreift, kommt es
zu einem Bildungsprozess. Kritik fordert in diesem Sinne Selbst- und Weltverste-
hen (Hafeneger 2014, 15) und weist {iber den zu kritisierenden Aspekt, eventuell
sogar in utopischer Weise, hinaus.

6  Ausblick als Appell

Damit komme ich zum Ende und mochte mit einem Appell an die Erwachsenenbil-
dung als hoffentlich auch kritische Wissenschaft schlieflen. Der Aufruf richtet sich an
die Disziplin und die in ihr Titigen, gegen einen vorbehaltlosen und unkritischen
Gebrauch ihrer Begriffe, unter anderem von Lebenslangem Lernen und Kompetenz,
widerstindig zu bleiben. Bereits mit einer kritischen Auseinandersetzung zur Vielfalt
und Widerspriichlichkeit ihrer Begriffe kann sie ndmlich einen Beitrag zum Selbst-
verstindnis und zur Professionalitit der Erwachsenenbildung leisten. Sie kann ge-
geniiber den Michten der AufRenwelt und den Anforderungen von Gesellschaft, Poli-
tik und Arbeitsmarkt widerstindig bleiben und das Pidagogische wahren. Das heifit,
indem sie die Anforderungen zwar aufnimmt, aber kritisch sein und bleiben wird,
kann sie gegeniiber der Vereinnahmung als Zuliefererdisziplin fiir Okonomie oder
Politik relativ eigenstindig bleiben.
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Die Ordnung der Disziplin. Zur Rekonstruktion
des Selbstverstiandnisses der
Erwachsenenbildungswissenschaft!

HANNAH ROSENBERG

Wie funktioniert die Disziplin Erwachsenenbildung? Und wie konstituiert sie ihren
Gegenstand? Die 2015 unter dem Titel Erwachsenenbildung als Diskurs. Eine wissens-
soziologische Rekonstruktion (Rosenberg 2015) im transcript-Verlag erschienene Studie
rekonstruiert die Herstellung von Erwachsenenbildung im binnendiszipliniren Dis-
kurs tiber vier Dekaden (1971-2011), indem die bislang eher unabhingig voneinander
existierenden Perspektiven der Wissenschaftsforschung auf der einen und der Dis-
kursforschung auf der anderen Seite systematisch miteinander verschrinkt werden.
So wird gezeigt, wie durch Leerstellen und Wiederholungen Identititsprobleme und
Blockaden der Disziplin entstehen konnten; zugleich verweist die Studie auf Poten-
ziale und damit auf Perspektiven fiir die weitere Reflexion und Entwicklung der Er-
wachsenenbildungswissenschaft. Im Rahmen der Werkstatt Kritische Bildungstheorie
mochte ich die Anlage der Untersuchung, relevante Ergebnisse sowie Anschliisse an
die Studie vor- und zur Diskussion stellen.

Ich beginne mit einer Einfithrung in den Ausgangspunkt der Studie und stelle
dann die forschungsleitenden Fragestellungen vor. In einem nichsten Schritt gehe
ich auf die theoretische Rahmung der Untersuchung ein, bevor ich die Forschungs-
perspektive kurz skizziere und einige methodische Uberlegungen anschliefe.
Schlieflich werden zentrale Befunde der empirischen Rekonstruktion vorgestellt und
der Beitrag mit einer Reflexion iiber die Anlage der Studie und die Reichweite der
Ergebnisse sowie einem Ausblick abgeschlossen.

1  Ausgangspunkt und Fragestellung

Im Fokus der Studie steht die Erwachsenenbildungswissenschaft bzw. die wissen-
schaftliche Disziplin Erwachsenenbildung, verstanden als eine Teildisziplin der Erzie-
hungswissenschaft. Ausgangspunkt der Untersuchung ist die Beobachtung, dass es
eine andauernde Auseinandersetzung um das disziplinire Selbstverstindnis der Er-
wachsenenbildung gibt. Seit der Konstituierung der Erwachsenenbildungswissen-
schaft Ende der 1960er-, Anfang der 1970er-Jahre an bundesdeutschen Hochschulen
wurden die disziplindre Ausrichtung der Erwachsenenbildung und ihre Positionie-

1 Dieser Vortrag wurde auf der 7. Werkstatt (20.06.—22.06.2016) am 20.06.2016 gehalten.
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rung im Feld der Wissenschaften immer wieder problematisiert. Insbesondere in der
ersten Zeit der Disziplinierung der Erwachsenenbildung als Wissenschaft wurde die
Frage nach ihrer Autonomie sowie ihrem diszipliniren Selbstverstindnis bestindig
zum Thema gemacht und verschiedene ,Anstrengungen der ,Selbstdisziplinierung*“
(Friedenthal-Haase 1990, 24) unternommen. ,Ihr Status als eigenstindige Wissen-
schaftsdisziplin wird [heute jedoch; H.R.] lingst nicht mehr angezweifelt“ (Arnold
u.a. 2001, 7) — es scheint, als habe die Erwachsenenbildung im Verlaufe ihrer Diszi-
plingenese einen diszipliniren Normalisierungsprozess durchlaufen.

Die These, dass ein solcher Normalisierungsprozess stattgefunden habe, sagt
aber noch nichts dariiber aus, wie die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung —im
Zeitverlauf moglicherweise unterschiedlich — ihren Gegenstands- und Objektbereich
konstituiert und damit ihr disziplinires Selbstverstindnis fasst. Im Rahmen meiner
Studie wird daher folgende Frage in den Blick genommen: Wie wird Erwachsenenbil-
dung im binnendisziplindren Sprechen bzw. Schreiben konstituiert und welcher Gegenstand
des Wissens wird dabei hervorgebracht?

Innerhalb der Erziehungswissenschaft bzw. der Erwachsenenbildung widmeten
sich die relativ wenigen empirischen Studien zur Wissenschaftsforschung bislang
eher Themenkonjunkturen bzw. der Entwicklung der Fachdiskussion. Allerdings feh-
len solche Arbeiten, die Aussagen dariiber enthalten, wie disziplinir akzeptierte Wahr-
heit kontextualisiert wird, welche Strukturen und Regeln dieser zugrunde liegen —
und die damit einen Beitrag zum , kritischen Sinnverstehen“ (Zeuner 2005a, 476) der
Funktionsweisen und Mechanismen einer wissenschaftlichen Disziplin leisten. Eine
solcherart ausgerichtete Untersuchung erlaubt es also, Einsichten in das Funktionie-
ren einer wissenschaftlichen Disziplin zu gewinnen, um so nicht nur mégliche Iden-
tititsprobleme und Blockaden zu diagnostizieren, sondern auch Potenziale heraus-
zustellen und dadurch Perspektiven fiir die weitere Reflexion und Entwicklung der
Erwachsenenbildungswissenschaft zu erlangen.

2 Theoretische Rahmung

Die Untersuchung lisst sich mithin zweifach im erziehungswissenschaftlichen Dis-
kurs verorten: zum einen in der erziehungswissenschaftlichen bzw. erwachsenenpéda-
gogischen Wissenschaftsforschung, zum anderen im Feld der sozialwissenschaft-
lichen Diskursforschung. Aus der Feststellung der Unterreprisentanz an Studien, die
Einsichten bieten, ,wie sich eine Wissenschaft ins Element des Wissens einreiht und
funktioniert“ (Foucault 1981[1969], 263; Hervorh. d. Verf.), leitet sich die der Untersu-
chung zugrundeliegende Forderung ab, die bisher vornehmlich inhaltsanalytisch aus-
gerichtete Wissenschaftsforschung durch eine diskursanalytische Perspektive zu
erweitern. Beide Perspektiven werden im Rahmen der Studie als Ansatz einer diskurs-
analytischen Wissenschaftsforschung systematisch miteinander verschrinkt.

Das der Studie zugrundeliegende Diskursverstindnis basiert auf Michel Fou-
caults Diskurstheorie. Diskurse lassen sich demnach grob als das (zumeist) sprach-
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lich produzierte Wissen iiber Welt beschreiben bzw. als soziale Praktiken, die sich der
Sprache als symbolischer Form im Ringen um gesellschaftliche Deutungshoheit be-
dienen und bestimmten (Sagbarkeits-)Regeln und Strukturen folgen. Das bedeutet, in
Diskursen verbinden sich Macht und Wissen konstitutiv miteinander. Leitend fiir die
Anlage der Arbeit ist die Annahme der sprachférmigen Konstitution von Welt — also
auch von Wissenschaft bzw. disziplinirem Wissen. Das heifdt, wissenschaftliches bzw.
als wissenschaftlich deklariertes Wissen tiber Erwachsenenbildung existiert nicht an
sich, sondern wird in sozialen Prozessen erst diskursiv erzeugt.

In diesem Sinne sind wissenschaftliche Disziplinen — und hier nehme ich Bezug
auf Bourdieu (1998[1997]) — als Felder bzw. als relativ autonome Sozialsysteme zu cha-
rakterisieren, auf denen Kdmpfe um Deutungshoheit {iber den Gegenstand bzw. {iber
solche Fragen, tiber die eine Disziplin sich definiert, stattfinden. Wissenschaft kann
mithin als eine Form sozialer Praxis und die Produktion wissenschaftlicher Erkennt-
nis als Ergebnis sozialer bzw. diskursiver (Aushandlungs-)Prozesse verstanden wer-
den.

3 Forschungsperspektive und methodische Uberlegungen

Es folgen einige Worte zur Forschungsperspektive und zu methodischen Uberle-
gungen: Mit dem Programm der Wissenssoziologischen Diskursanalyse unterbreitet
Keller (2011a/2011b) einen Vorschlag zur methodischen Handhabbarmachung von
Diskursen, an welchem sich die Studie orientiert.

Nach Foucault sind Diskurse als Praktiken zu behandeln, die ,systematisch die
Gegenstinde bilden, von denen sie sprechen” (Foucault 1981[1969], 74). Demgemif3
koénnen Diskurse nicht einfach beschrieben werden, sondern werden in bzw. mit der
analytischen Arbeit erst konstruiert. Insofern ist die Abgrenzung eines als wissen-
schaftlich bzw. disziplinir bezeichneten Diskurses um Erwachsenenbildung zunichst
als vorliufig anzusehen. Aus forschungspragmatischen Griinden ist es jedoch not-
wendig, von einer diskursiven Einheit des Untersuchungsfeldes auszugehen und
dementsprechend unumginglich, die Suche nach Analysematerial nicht nur zeitlich,
sondern auch rdumlich zu begrenzen.

In das der empirischen Analyse der Studie zugrunde liegende Datenkorpus wur-
den solche Dokumente, verstanden als , Selbstverstindigungstexte, aufgenommen,
die - so die Erwartung — Auskunft geben tiber grundlegende disziplinire Verstindi-
gungsprozesse. Ausgewdhlt wurden dementsprechend folgende Dokumente: Erstens
Einfuhrungsbiicher in die Erwachsenenbildung/Weiterbildung, zweitens (erwachse-
nen-)padagogische Nachschlagewerke und drittens die schriftlichen Dokumentatio-
nen der Jahrestagungen der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft
fuir Erziehungswissenschatft.

Waihrend die Artikel der Nachschlagewerke in ihrer Gesamtheit gesichtet wur-
den, bezog sich die Analyse der Dokumentationen und der Einfithrungsbiicher auf
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deren FEinleitungen bzw. Vorworte, die in Anlehnung an Knorr-Cetina als ,Orte der
Relevanz-Inszenierung* (Knorr-Cetina 1984, 207) betrachtet werden.?

Der Untersuchungszeitraum setzt im Jahr 1971 mit der zunehmenden Institutio-
nalisierung der Erwachsenenbildung und ihrer Wissenschaft an und endet 40 Jahre
spiter. Mit der Rekonstruktion des Diskurses iiber die Spanne von vier Dekaden ist
die Erwartung verbunden, im Zeitverlauf méglicherweise divergierende, gleichblei-
bende oder wiederkehrende Muster der Disziplinkonstitution ausmachen und mit-
einander vergleichen zu kénnen.

4  Zentrale empirische Befunde

Damit komme ich zu den empirischen Befunden der Untersuchung: Das Sprechen
uiber Erwachsenenbildung ist — sowohl auf der Ebene der Wissensinhalte als auch auf
der Ebene der Sagbarkeitsregeln — als relativ konstant zu bezeichnen. Dies mdchte ich
mit einem Einblick in das Datenmaterial exemplarisch illustrieren.

Uber den gesamten Untersuchungszeitraum wird Erwachsenenbildung als viel-
schichtiges und komplexes Phanomen beschrieben, als Erkenntnis- und Handlungs-
problem. Das, was jeweils unter Erwachsenenbildung verstanden wird, sei zum einen
von zeitlichen Faktoren, zum anderen von der jeweiligen Perspektive abhingig, wo-
mit keine allgemeinen Aussagen méglich seien. Damit wird Erwachsenenbildung als
Sammelbegrift fiir unterschiedliche Phinomene konstituiert, eher als Idee denn als
feststehende Begriffsdefinition. Ein Zitat soll dies verdeutlichen:

,Von einem Buch mit dem Titel ,Einfiithrung in die Erwachsenenbildung/Weiterbildung’
kann man Verschiedenes erwarten. Dies hingt vor allem damit zusammen, dafl der Be-
griff ,Erwachsenenbildung/Weiterbildung‘ uneindeutig ist. Drei inhaltlich zum Teil sich
uiberschneidende Verwendungen lassen sich unterscheiden. Mit ,Erwachsenenbildung/
Weiterbildung wird einmal die Wissenschaft vom (institutionalisierten) Lernen Erwachse-
ner bezeichnet, dann die entsprechende soziale Realitit, in deren Mittelpunkt das Praxis-
feld fiir Erwachsenenbildner liegt, und schlieflich das darauf bezogene universitire
Studium. |[...] Moglicherweise kennzeichnet es — im Unterschied etwa zur Schule und
Schulpidagogik — die Realitit, auf die mit dem Begriff ,Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung‘ verwiesen wird, gerade, daf sie vielschichtig ist und verschiedene Sichten inte-
griert. ,Erwachsenenbildung/Weiterbildung wire insofern mehr eine auslegungsbediirf-
tige Chiffre fiir diese Realitit als (schon) ein klar definierter Begriff.“ (Kade u.a. 1999, 91))

Ungeachtet der Feststellung der Vielfalt und Komplexitit des Begriffs , Erwachsenen-
bildung“ wird der Blick i.d.R. auf die erwachsenenpidagogische Bildungspraxis ge-
richtet und Erwachsenenbildung zunichst meist auf das institutionalisierte und pida-
gogisch arrangierte Lehren und Lernen Erwachsener reduziert, womit der Blick auf
die Systembildung des Quartirbereichs des Bildungswesens gerichtet wird. Dazu wie-
derum ein Zitat: , Erwachsenenbildung, Sammel-Bz. fiir die in organisiert-institutionel-

2 Vgl. auch Truschkat (2008, 95), die wiederum auf Liiders & Meuser (1997) verweist.
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len Formen unternommenen Bemithungen, den Selbstenfaltungsprozefl des erwach-
senen Menschen tiber Schule und Hochschule hinaus zu aktivieren (Herder Lexikon
Pidagogik 1976, 57).

Fur die Systembildung scheint die Begriindung der Notwendigkeit von Erwach-
senenbildung, also der Ausweis ihrer Berechtigung als gleichwertiger Teil des Bil-
dungswesens, unter anderem fiir ihre Finanzierung und damit ihre Bestandssiche-
rung, eine wichtige Rolle zu spielen. Hier gibt es verschiedene Argumentationsstrange,
die die Notwendigkeit von Erwachsenenbildung piadagogisch, gesellschaftspolitisch
oder ckonomisch begriinden. Auf den Punkt bringen ldsst sich die Liste der Vorziige
der Erwachsenenbildung unter Bezugnahme auf ein bildungspolitisches Gutachten —
etwas iiberspitzt — wie folgt:

»Erwachsenenbildung ist [...] mehr als ein Recht; sie ist ein Schliissel zum 21. Jahrhun-
dert. Sie ist sowohl eine Folge aktiver Biirgerbeteiligung als auch Voraussetzung fiir eine
umfassende Teilhabe an der Gesellschaft. Sie ist ein wirkungsvolles Konzept zur Férde-
rung einer okologisch tragfihigen Entwicklung, zur Férderung von Demokratie, Gerech-
tigkeit und Gleichberechtigung sowie zur Férderung der wissenschaftlichen, sozialen und
wirtschaftlichen Entwicklung*. (Faulstich 1999, 7)3

Spitestens seit den 1990er-Jahren wird eine Ausweitung und Entgrenzung der mog-
lichen Orte und Formen des Erwachsenenlernens thematisiert, die eine Reduktion
auf das institutionalisierte Lehren und Lernen verstirkt schwierig erscheinen lasst
und den Fokus auf unterschiedliche Lern- und Bildungspraxen ausweitet. Wenngleich
die Reduktion auf das organisierte Lehren und Lernen bzw. die Institutionenfixierung
mitunter als problematisch markiert wird, wird sie doch iiber den gesamten Untersu-
chungszeitraum immer wieder dazu bemiiht, Erwachsenenbildung — zumindest in
Form einer Arbeitsdefinition — einzugrenzen. Ein weiteres Zitat soll dies belegen:

»Zwar hat sich mittlerweile — zum Beispiel in AbschluRarbeiten und Priifungsgesprichen
— eingebiirgert, Weiterbildung — nach der Definition des Deutschen Bildungsrates von
1970 — als Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluf einer
unterschiedlich ausgedehnten Ausbildungsphase und in der Regel nach einer Erwerbs-
oder Familientitigkeit zu bezeichnen. Allerdings muf sofort mitgedacht werden, daf die
Bereichsgrenzen keineswegs trennscharf gezogen werden kénnen, wenn man z.B. ar-
beitsplatznahe Aktivititen, den Einbezug der Medien, Familientitigkeiten oder gewerk-
schaftliche und kirchliche Veranstaltungen in den Blick nimmt. Es gibt so etwas wie eine
Unabgeschlossenheit und ,Grenzenlosigkeit der Weiterbildung, aus der weitreichende
Probleme beim Versuch, den Gegenstand zu kldren, resultieren.” (Faulstich 1996., 7f.)

Erwachsenenbildung — ob als institutionell-organisiertes Lehren und Lernen in Bil-
dungseinrichtungen oder als informelles Lernen iiber den Lebensverlauf verstanden —
seil damit eine Aufgabe sowohl fiir die lernenden Individuen als auch fiir die im Be-
reich der Erwachsenenbildung Titigen. Erwachsenenbildung wird damit zum einen

3 Faulstich nimmt hier Bezug auf die 5. Internationale Konferenz iiber Erwachsenenbildung der UNESCO bzw. auf die Ham-
burger Deklaration zum Lernen im Erwachsenenalter vom 18.07.1997.
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als Hilfe zur Lebensbewiltigung und zum anderen als ein Handlungsfeld zur Unter-
stiitzung von individuellen Lernprozessen beschrieben. Dieses Handlungsfeld theo-
retisch wie empirisch zu reflektieren, sei die Aufgabe der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft. Sie liefere den kiinftig im Feld der Erwachsenenbildung Titigen das
wissenschaftlich fundierte Ristzeug fiir ihre professionell-pidagogische Arbeit.
Dabei wird deutlich herausgestellt, dass die Wissenschaft sich an der Weiterbildungs-
praxis zu orientieren habe: ,In der Weiterbildungswissenschaft besteht weitgehend
einhellig der Anspruch, Theorieentwicklung und empirische Forschung an den Fra-
gestellungen der Praxis zu orientieren und damit einen Beitrag zur Gestaltung von
praxisrelevanten Konzepten zu liefern (Iller 2009, 244).

SchliefRlich tritt ein weiteres Diskussionsfeld deutlich zutage, nimlich die Frage
nach der Zustindigkeit und Ausrichtung der Wissenschaft von der Erwachsenenbil-
dung. Die unklare Definition des Begriffsverstindnisses und das Selbstverstindnis
der Erwachsenenbildung als Handlungswissenschaft manifestieren sich in einer un-
klaren Bestimmung der Disziplin und ihrer Aufgaben sowie einem kontinuierlichen
Selbstvergewisserungs- und Legitimierungsprozess. Es folgt ein letztes Zitat:

,Es scheint, dass die Frage der Legitimation unserer Wissenschaft in regelmifligen Ab-
stinden thematisiert werden muss. Ob dies zur Selbstvergewisserung nach innen oder
zur Legitimation nach auflen geschieht, ist abhingig von Zeitgeist, gesellschaftlichen, bil-
dungs- und forschungspolitischen Konstellationen sowie der aktuellen Befindlichkeit der
Erwachsenenbildungswissenschaft. (Zeuner 2005b, 7)

Bis auf einige wenige Verdnderungen — etwa die Ausweitung des Verstindnisses von
Erwachsenenbildung als institutionell-organisiertem Lehren und Lernen zu einem
sehr weiten Begriffsverstindnis oder auch eine stirkere Betonung des wirtschaft-
lichen Nutzens von Erwachsenenbildung — lasst sich konstatieren, dass dieselben
Themen immer wieder und auch in dhnlicher Weise tiber einen Zeitraum von 40 Jah-
ren aufgegriffen und diskutiert werden. Die anfingliche Erwartung einer mehr oder
minder signifikanten Verinderung der Art des Sprechens tiber Erwachsenenbildung
hat sich empirisch weitgehend nicht nachweisen lassen. Ein Ergebnis, das — insbeson-
dere vor dem Hintergrund des relativ langen Untersuchungszeitraumes von vier De-
kaden — erstaunt. Im Folgenden werden die Befunde der empirischen Analyse in
Form von vier Thesen verdichtet prisentiert:

These 1: Die Gegenstandskonstitution der Erwachsenenbildungswissenschaft ist als
problematisch zu kennzeichnen und fithrt zu Schwierigkeiten in der Selbst-
positionierung der Disziplin.

These 2: Es gelingt der Erwachsenenbildungswissenschaft nicht, eine klare Identitit
auszubilden, was in der Notwendigkeit einer bestindigen Selbstvergewisse-
rung resultiert.
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These 3: Die starke Auflenorientierung der Erwachsenenbildungswissenschaft ver-
weist auf eine geringe Autonomie der Disziplin.

These 4: Der Diskurs der Erwachsenenbildungswissenschaft ist wenig heterogen und
kann als zirkuldr charakterisiert werden.

Bezogen auf die Frage nach der Gegenstandskonstitution der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft lisst sich damit restimieren: Die Erwachsenenbildungswissenschaft
konstituiert ihren Gegenstand so, dass sie sich selbst im Weg steht.

5 Reflexion und Ausblick

AbschlieRend méchte ich noch auf einige Uberlegungen zum spezifischen Erkennt-
nisgewinn der Studie eingehen und mit einem Ausblick schliefen. Die Studie ver-
steht sich als eine notwendige Problematisierung der Erwachsenenbildungswissen-
schaft — aus einer ganz spezifischen Perspektive. Daran ankniipfend liefie sich fragen,
inwiefern die erzielten Ergebnisse sich auch auf andere Bestandteile des wissen-
schaftlichen Diskurses der Erwachsenenbildung tibertragen liefen bzw. inwiefern
alternative Zuginge, beispielsweise die Analyse von Fachzeitschriften, die erzielten
Einsichten verindern wiirden. Zum anderen dringt sich die Frage nach einer umfas-
senderen Verortung der Untersuchung in die Disziplingeschichte der Erziehungswis-
senschaft und damit die Frage nach der Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf die Erzie-
hungswissenschaftim Allgemeinen bzw. auf andere teildisziplinire Bereiche auf.

Anschliefend an die Ergebnisse der Studie stellt sich —jenseits der Tatsache, dass
die Erwachsenenbildungswissenschaft sich im Laufe ihres relativ kurzen Bestehens
vielfiltig etabliert hat und auch als forschungsintensive Disziplin zu bezeichnen ist —
folgende Frage: Wie will sich die Disziplin Erwachsenenbildung kiinfig im Spannungsfeld
von Wissenschaft, Praxis und Politik verorten, welchem Verstindnis von Erwachsenenbil-
dung will sie folgen und wie formuliert und behauptet sie — auch gegeniiber Erwartungen
und Anforderungen von auflen —ihre Eigenstindigkeit?

Dazu scheint eine grundsitzliche Reflexion tiber das eigene Selbstverstindnis —
also dartiber, was die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung sein und leisten
kann, aber auch dariiber, was sie nicht sein und leisten kann bzw. will — unerlisslich.
Dafiir wire es meines Erachtens angebracht, sich mehr auf die inhaltliche Diskussion
ihres Gegenstandsbereichs als auf die Zurschaustellung ihrer Selbstzweifel einerseits
und ihrer Relevanz und Férderungswiirdigkeit andererseits zu fokussieren. So ergeht
aus den eigenen Reihen von Zeit zu Zeit der Appell, sich selbst ernst zu nehmen, die
ubertriebene Selbstkritik abzulegen sowie Relevanz mehr aus sich selbst heraus zu
entfalten — also eine machtvollere Position im eigenen Diskurs einzunehmen. Damit
wiederum liefe die Disziplin, die — das hat die Studie gezeigt — sehr auf dufleren Zu-
spruch angewiesen zu sein scheint, nicht linger Gefahr, sich zum , Erfullungsgehilfen
von Ideen Dritter” (Gieseke 2013, 12) zu machen, sich fiir alle Probleme und Fragen
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der Welt gleichermaflen zustindig zu erkliren. Das wiirde — mit Wiltrud Gieseke
(ebd.) gesprochen — der Wirksamkeit und Sichtbarkeit der Erwachsenenbildungswis-
senschaft keinen Abbruch tun, sondern kime ihrer wissenschaftlichen Glaubwiirdig-
keit — im Gegenteil — vielmehr zugute.
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Offnung zum Politischen.
Zielgruppenkonstitution als Element politischer
Erwachsenenbildung’

MALTE EBNER VON ESCHENBACH

1 Gesellschaftsstruktureller Wandel in der Politischen
Erwachsenenbildung

Die Teilnahme an Veranstaltungen der organisierten Politischen Bildung bewegt sich
nicht nur gegenwirtig auf einem geringen Niveau (Zeuner 2010, 308; Bremer & Tru-
mann 2017). Reflexartige Diagnosen zum Ausbleiben von Teilnahmen an Angeboten
organisierter Politischer Erwachsenenbildung verweisen in diesem Zuge oftmals auf
Entpolitisierung und Politikverdrossenheit bei potenziellen Teilnehmern und Teil-
nehmerinnen, deuten deren Absenz iiberwiegend als Desinteresse und erwigen diese
Abwesenheit weniger als mogliches begriindetes Schweigen, als stille Infragestellung
oder radikale Ablehnung der angebotenen Veranstaltungsinhalte oder -formate. In
diesen, auch als , Krise der Politischen Bildung* oder , Politikverdrossheit“ bezeichne-
ten, Diagnosen offenbaren sich hiufig von Anbieterseite politischer Erwachsenenbil-
dung eingespielte Muster der Abwehr, auch die eigene Ausrichtung einer kritischen
Selbstreflexion zu unterziehen. Vielmehr werden die bekannten Routinen geplanter
Angebote politischer Erwachsenenbildung verteidigt und vor Kontingenz zu schiitzen
versucht. In dieser Hinsicht wird die Dominanz und die Bezeichnungs- und Zu-
schreibungsmacht organisierter politischer Erwachsenenbildung sichtbar, die ihren kon-
stitutiven Charakter fiir die gegenwirtige Situation tilgt und verdeckt und die Verant-
wortung fiir die Absenz bei den Angeboten dafiir allein auf die vermeintlich betreffen-
den Einzelpersonen oder Kollektive tibertrigt (Bremer 2010a).

Diese Situation sowie die von Anbieterseite machtférmig ausgehende Adressie-
rung und Hervorbringung vermeintlicher politikverdrossener Gruppen, die nach
vorausgehender Bedarfsbestimmung identifiziert werden, (und dann nicht zu den Ver-
anstaltungen erscheinen), sind nicht die einzigen Herausforderungen im gegenwarti-
gen Nachdenken iiber Politische Erwachsenenbildung. Vor dem Hintergrund gesell-
schaftlicher Transformationsprozesse verschirft sich die skizzierte Ausgangslage fiir
die Erwachsenenbildung, wenn sie sich der Frage widmet, , (w)ie aus einem pidago-
gisch antizipierten Bildungsadressaten der intendierte, nun aber auch leibhaftig an-
wesende Teilnehmer“ (Schiffter 2014a, 11) werden kann.

1 Dieser Vortrag wurde auf der 8. Werkstatt (10.07.-12.07.2017) am 11.07.2017 gehalten. Der Beitrag ist leicht tiberarbeitet.
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Gesellschaftsstrukturelle Transformationsprozesse setzen Dynamiken frei, die
zu Bedeutungsverlusten von bislang Vertrautem fithren kénnen, ohne dass dies
zwangsliufig als Indiz méglicher Kurskorrekturen in der Programm- und Angebots-
planung in der organisierten Politischen Erwachsenenbildung hinreichend zur Kenntnis
genommen wird. Die unzureichende Sensibilitit auf der Angebotsseite Politischer
Erwachsenenbildung fiir gesellschaftliche Bedeutungsverschiebungen miindet darin,
dass diese aufscheinenden Phianomene unversehens in bekannte Abldufe und Vor-
gehensweisen integriert, inkludiert oder ginzlich ignoriert werden (Schiffter & Ebner
von Eschenbach 2015). Mit anderen Worten: Die im Rahmen gesellschaftlicher Trans-
formationsprozesse auftretende Alteritit (Ungewohntes, Unbekanntes, Unbegriffe-
nes, Fremdes) wird vor dem etablierten dominanten Paradigma unter bekanntem
Vokabular unbeirrt zugerichtet. Diese Form epistemischer Gewalt (Spivak 2007) ver-
deutlicht die Spannung zwischen sich verindernder Sozialstruktur und noch nicht
hinreichend weiterentwickelter Semantik. Die konstitutive Nachtriglichkeit der Se-
mantik fuhrt dazu, dass in gesellschaftsstruktureller ,Metamorphose“ (Beck 2017)
Neuartiges gleichzeitig neben Etabliertem freigesetzt wird, dies jedoch noch nicht in
einer neuen, sondern in der aktuell verfiigharen Semantik aufgegriffen und somit an
bekannten Deutungen riickgebunden wird (ebd., 47 ff. u. 81f.). In diesem Sinne wire
es aber verfehlt darauf zu hoffen, auf eine normativ positive Semantik zu stoflen. Viel-
mehr muss konstatiert werden, dass das je gewihlte Vokabular als kontingent verstan-
den werden muss und damit permanent offen und verhandlungsfihig bleibt.

Das Phinomen des Bedeutungswandels lisst sich auch in der sogenannten orga-
nisierten Politischen Erwachsenenbildung konstatieren. Die Situation der als zu gering
eingestuften Teilnahmen an Veranstaltungen politischer Erwachsenenbildung fiihrt
weniger zu einem ausfithrlichen Nachdenken dariiber, die bisherige Angebotsprakti-
ken und ihre Formate zu thematisieren und unter einer sich verindernden gesell-
schaftlichen Anforderung neu aufzusetzen. Vor einem sich wandelnden kontingenten
Grund historischer Bedingungen der Mdglichkeit (Marchart 2013) scheint die Figura-
tion der Angebote unangetastet zu bleiben oder nur unzureichend nachjustiert zu
werden. In diesem Sinne kénnte in Anschluss an Foucault (1978, 119f)) von einem
Dispositiv ausgegangen werden, also von einer historisch spezifischen gesellschaft-
lichen Formation des Sag- und Denkbaren, das das Politische im gesellschaftsstruktu-
rellen Wandel beinahe unsichtbar werden lisst. Beck weist darauf hin, dass die feh-
lende Sensibilitit fiir gesellschaftsstrukturelle Verwandlungsprozesse geradezu
sichtbar wird an gesellschaftlichen Institutionen, da diese seiner Einschitzung nach
versagen, ,selbst wenn sie ihre Aufgaben vollauf erfiillen“ (Beck 2017, 47)2. Diese para-
doxe Situation des gleichzeitigen , Funktionieren[s] und Versagen[s] der Institutionen“
(ebd., 104) rithrt daher, dass mit alten Mitteln auf das (neu oder anders) Aufkom-
mende reagiert wird. Die Anstrengungen, die in die Aufrechterhaltung etablierter

2, Die institutionelle Metamorphose |...] betrifft die Verwandlung unseres In-der-Welt-Seins. Es geht um die Paradoxie, dass
funktionierende Institutionen versagen: Durch die Metamorphose tut sich angesichts globaler Risiken eine tiefe Kluft
zwischen Erwartungen und Problemempfinden einerseits und den Méglichkeiten bestehender Institutionen andererseits
auf. Innerhalb des alten Bezugsrahmens mégen die Institutionen reibungslos funktionieren. Doch gemessen an dem
neuen versagen sie“ (Beck 2017,104).
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Vorgehensweisen vonseiten der anbietenden Institutionalformen politischer Erwach-
senenbildung einflielen, erschweren es zusitzlich, wahrnehmungsfihig fiir die auf-
scheinende Potentialitit — bei allen Risiken der Ve1r45:i1r1nahrnung3 — zu sein, die sich
Politischer Erwachsenenbildung gerade auch in Umbruchsituationen bieten. In die-
sem Sinne erscheint es beinahe so, als wiirde die organisierte Politische Erwachse-
nenbildung gewissermafien ihrem eigenen Bedeutungsverlust zuarbeiten, wenn wei-
terhin daran festgehalten wird, die eigenen Vorannahmen und deren konstitutiven
Charakter, z. B. zur Relevanz des Politischen und dessen programm- und angebotspla-
nerischen Konsequenzen, nicht infrage zu stellen. Vor allem diejenigen Perspektiven,
die aus anbieterzentrierter und weiterbildungspolitischer Sicht auf Politische Erwach-
senenbildung blicken, scheinen in hohem Mafle dem Risiko ausgesetzt zu sein, un-
empfindlich fiir gesellschaftsstrukturelle Wandlungsprozesse zu sein. Thre Auflen-
perspektive auf das Feld politischer Bildungsarbeit tritt hiufig als eine machtvolle
Variante der Objektivierung in der Feststellung von Bedarfen und auch Trends hervor,
die ihren Objektivierungsprozess indes latent hilt. Wenngleich eine solche externe
Sicht ihre Einschitzung und Beurteilung auf sozialstrukturelle Daten und Analysen
stiitzt, erweckt der ermittelte Bildungsbedarf spezifischer Gruppen vielmehr den Ein-
druck einer machtvollen Zuschreibungs- und Nostrifizierungspraktik (Bremer
2010Db). Dies tritt besonders dann hervor, wenn die administrativ-standardisierten Ak-
quise- und Bewerbungsstrategien noch von einer essentialistischen Bestimmung
antizipierter Zielgruppen mit vorab gesetzten Zielen ausgehen und letztlich dariiber
Nicht-Teilnahmen erzeugen. Pidagogische ,Lernzumutungen® erweisen sich hier-
durch als selbsterzeugtes Lernhindernis (Schiffter 2000). Der Ansatz eines von einer
Auflenperspektive aus ermittelten Bildungsbedarfs, der dadurch charakterisiert ist,
vermeintliche Mingel den anvisierten essentialisierten Zielgruppen zu attestieren,
eine Defizitperspektive einzunehmen und zugleich fremdgesetzte Lernzumutungen
zu entwerfen, steht somit in einem deutlichen Kontrast zu einer emanzipatorisch aus-
gerichteten Politischen Erwachsenenbildung (Holzer 2010).

Insofern organisierte Politische (Erwachsenen-)Bildung eine (ideologie-)kritische
und emanzipatorische Ausrichtung einzuschlagen beabsichtigt (Blinger 2016), in der
differente Positionen in einem lern- und bildungsférderlichen Widerstreit aufgegrif-
fen und aktualisiert werden kénnen (Koller 1999), kommt sie nicht umhin, ihre Wahr-
nehmungsfihigkeit fiir die vielfiltigen Zukiinfte gesellschaftlicher Umbruchsituatio-
nen zu erh6hen und sich in die Lage zu versetzen, die aufscheinenden Erkenntnis-
und Entwicklungsprozesse reflexiv zu erschlieffen und suchbewegend zu begleiten
(Ebner von Eschenbach & Schiffter 2016). Es gilt daher die Optik organisierter Politi-
scher Erwachsenenbildung dahin gehend zu schirfen fiir die gegenwirtig unzihligen
autonomen alltagsnahen Formen des Politischen und sie im Horizont gesellschaft-
licher Transformationsprozesse anzuerkennen und piadagogisch zu fordern. In die-
sem Sinne wiirde in der Politischen Erwachsenenbildung bereits eine hohe Dynamik

3 Gesellschaftliche Umbruchsituationen fiihren auch immer Schattenseiten im Schlepptau und lassen Symptomverwer-
tungsstrategien sowie Instrumentalisierungen auch als Praktiken der Regierung manifest werden (vgl. exempl. zum Le-
benslangen Lernen Kossack 2013).
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und Potenzialitit erkennbar, wenn allein nur das Offensichtliche der gegenwirtigen
offentlichen Versammlungen als erwachsenenpidagogisch relevant wahrgenommen
wiirde*. Vielerorts seien bereits Bestrebungen erkennbar, die sich gezielt dem Politi-
schen zuwenden, weshalb Bremer und Trumann von einer , Neubelebung“ (Bremer &
Trumann 2017, 84) in der Politischen Erwachsenenbildung sprechen. Allerdings fehle
bislang die notwendige diskursive Aufmerksamkeit (ebd.).>

2  Das Politische — Ein Zugang fiir Politische
Erwachsenenbildung

Die systematische Unterscheidung zwischen ,dier Politik“ (la politique, politics) und
,das Politische“ (le politique, the political) kann gerade unter demokratie- und anerken-
nungstheoretischen Aspekten fiir die Politische Erwachsenenbildung von Interesse
sein. Die als , politische Differenz“ (u. a. Brockling & Feustel 2010) bezeichnete Unter-
scheidung wird in unterschiedlichen Verwendungsweisen und Kontexten mobilisiert
und verweist auf ein ,Reflexivwerden des Denkens, das seine eigene politische Ver-
fasstheit betrachtet” (Bedorf 2010, 14). In diesem Sinne steht der Begriff ,das Politi-
sche“ fiir die Thematisierung der Konstitution gesellschaftlicher Zusammenhinge,
fuir die Reflexion auf die ,priempirischen Konstitutiva“ (Sandkiihler 1990, 224) der
Hervorbringung und Etablierung sozialer Ordnung. Im Gegensatz dazu adressiert
der Begriff , die Politik“ die Auseinandersetzung mit politischen Institutionen, ihren
prozeduralen Strukturen und jeweiligen Anwendungsfeldern. So konstatiert beispiels-
weise Nuissl fiir die Politische Erwachsenenbildung, dass die ,enge‘, auf das politi-
sche System begrenzte Definition politischer Bildung — als Angebots- und Programm-
teil — auch ihr Problem [ist]“ (Nuissl 2004, 218), weil sie sich ,damit vom Alltagsleben
und den Interessen weit entfernt” (ebd.). H. Siebert weist daraufhin, dass es schwierig
ist, ,politische Bildung (thematisch) einzugrenzen [...], wo doch fast alle Bereiche der
Lebenswelt eine politische Dimension haben“ (Siebert 2004, 252), denn, so Siebert wei-
ter, ,Politisches Lernen findet nicht nur dort statt, wo politische Bildung ,draufsteht
(ebd.). Demgemifd wire es verfehlt, wenn das Politische als substanzialistische Ver-
dinglichung aufgefasst werden wiirde. Im Gegensatz zum Funktionssystem der Poli-
tik, das tiber formalisierte Verfahren Prozesse kollektiver Willensbildung organisiert,
umfasst das Politische die Dimension einer lebensweltlich konstitutiven Gestaltung
von Kontextbedingungen auf einer basalen Ebene. Wenngleich auf diese Bedeutung
des Politischen in der Politischen Erwachsenenbildung in jiingerer Vergangenheit wie-

4 Butler verweist darauf, dass &ffentlichen Versammlungen auf etwas deuten, ,das iiber das Gesagte hinausgeht“ (Butler
2016, 16), und dies sei ,eine gemeinsame kérperliche Inszenierung, eine plurale Form der Performativitit* (ebd.). In
diesem Horizont erscheinen éffentliche Versammlungen auch fiir Politische Bildungsarbeit mit Erwachsenen konzeptio-
nell relevant, wird dort doch kollektives Handeln als ,,eine verkérperte Form des Infragestellens der [...] machtigen Dimen-
sionen herrschender Vorstellungen des Politischen [...]“ (ebd., 17) erkennbar und damit ein Méglichkeitsraum fiir suchbe-
wegende Artikulationen.

5 Vergangene Formen der Zuwendung zum Politischen in der Politischen Erwachsenenbildung sind beispielsweise bei
Borinski (1954) oder Beer (1978) anzutreffen.
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der verwiesen wird (u. a. Schiffter 2006; Bremer 2007; Trumann 2013; Faulstich 2016),
so scheint dies auf die Privilegierung der Perspektive der Politik kaum Einfluss zu
nehmen.

Ausgehend von Bedorfs (2010, 16-32) Systematisierungsvorschlag zur politi-
schen Differenz enthilt das normative Modell des Politischen von Hannah Arendt
vielversprechende Hinweise fiir die Politische Erwachsenenbildung. In Vita activa
schreibt Arendt: ,Politisch sein, in einer Polis zu leben, das hief, dafs alle Angelegen-
heiten vermittels der Worte, die tiberzeugen kénnen, geregelt werden und nicht durch
Zwang oder Gewalt“ (Arendt 2005[1960], 36£.). In dhnlicher Form schreibt sie in Was
ist Politik?, der ,Sinn des Politischen [...] ist, daR Menschen in Freiheit, jenseits von
Gewalt, Zwang und Herrschaft, miteinander verkehren, [...] alle Angelegenheiten
durch das Miteinander-Reden und das gegenseitige Sich-Uberzeugen regelten®
(Arendt 2007[1993], 39). Das Politische steht bei Arendt demnach nicht fiir die Sphire,
in der ,es um Machtinteressen geht und in dem Herrschaftsmechanismen sich
durchsetzen“ (Jaeggi 2008, 8). Vielmehr optiert Arendt fiir ein politisches Handeln,
das die Moglichkeit vorhilt, Gegebenes zu hinterfragen und neu bzw. alternativ ord-
nen zu kénnen, Anfinge und Mafistibe neu setzen zu konnen. Jaeggi fasst zusam-
men, dass damit das Politische bei Arendt ,weniger die Sphire des Ausgleichs der
Verschiedenheiten [ist], sondern vielmehr der Ort ihrer Entstehung, oder genauer: der
Ort, an dem diese zur Darstellung gelangen und sich dadurch erst konstituieren kon-
nen. Und es ist die agonale Sphire eines Wettstreits, in der sich die immer wieder
erneuernde radikale Verschiedenartigkeit der Personen ausdriickt” (ebd., 11).

Eine Moglichkeit des Zugangs zum Politischen lidsst sich dadurch realisieren,
dass ,die Aufgaben, Ziele, Inhalte etc. politischer Bildungsarbeit aus den lebenswelt-
lichen politischen Praxen der Menschen“ (Bremer & Trumann 2017, 91) im Rahmen
eines ,koproduktiven Wertschépfungsprozesses (Schiffter 2014b) generiert werden.
Im Kontrast zu einer verkiirzten und engen zielvorwegnehmenden Auffassung Politi-
scher Erwachsenenbildung mit ihrer Orientierung am politischen System eréftnet die
Hinwendung zum Politischen die Bedingung der Moglichkeit, die im gesellschafts-
strukturellen Wandel aufscheinende Pluralitit, Alteritit und Latenz pidagogisch zu
fokussieren. Die unbestimmten neuartigen und nicht vorweggenommenen Zukiinfte
koénnen durch Einrichtungen der Politischen Erwachsenenbildung begleitet werden,
sofern sie Fihigkeiten zur Begleitung zielgenerierender Suchbewegungen und die Be-
reitschaft, sich auf das Politische einzulassen, entfalten kénnen. Das hat zur Folge,
sich von der einseitigen ,Vermittlung eines wahren ,Kerns von Politik*“ (Bremer &
Trumann 2017, 85) zu verabschieden, gerade weil es den nicht gibt (ebd.). Die Schwie-
rigkeit fir die Anbieterseite Politischer Erwachsenenbildung besteht an dieser Stelle
daher darin, dass im gesellschaftsstrukturellen Bedeutungswandel Neuartiges, z. B.
das Aufkommen politischer, sozialer oder kultureller Initiativen, im Horizont des Eta-
blierten aufscheint, aber in diesem Paradigma noch nicht manifest werden kann. Ein
Wechsel der Optik von Politik zum Politischen wird jedoch nicht herbeigefiihrt, wenn
weiterhin iiber Trendanalysen versucht wird, Neuartiges aufzuspiiren und dies inno-
vativ zu verarbeiten. Solange weiterhin von der Auflenperspektive der Anbieterseite
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fokussiert wird, bleibt das Risiko bestehen, dass dem Neuartigen und Anderen unver-
zliglich die vertrauten Semantiken eingeschrieben werden, um das Noch-Nicht-Be-
zeichnete durch Eindeutigkeit unter Kontrolle bringen zu kénnen. Die bis dato unent-
scheidbare Schwebesituation autkommender noch nicht manifestierter Bedeutung
verfithrt auf Anbieterseite Politischer Erwachsenenbildung dazu, auf die bewihrten
Erfahrungsmuster zu setzen, statt die in Erscheinung tretende Alteritit offenzuhalten
und in einen konstitutiven Suchbewegungsprozess mit einzusteigen.

3  Zielgruppenarbeit als Zugang zum Politischen

Vor dem Hintergrund gesellschaftsstrukturellen Wandels und einhergehender Kon-
tingenzzunahme (Holzinger 2007), besteht das Risiko, dass bei der Erschlieffung von
Zielen Politischer Erwachsenenbildung vorschnell die gesellschaftliche Unbestimmt-
und Ungewissheit vonseiten bildungspolitischer Akteurinnen und Akteure als Auffor-
derung verstanden wird, einen normativ gewiinschten Status Quo fiir das Praxisfeld
Politischer Erwachsenenbildung zu setzen. Die dann von Anbieterseite attestierte ver-
meintlich fehlende Orientierung in gesellschaftsstrukturellen Umbruchsituationen
wird als Mangel des Praxisfeldes gedeutet und auf der Ebene der politischen Entschei-
der_innen als hinreichende Legitimation verstanden, Schwerpunkte und Ziele Politi-
scher Bildungsarbeit vorgeben zu kénnen (und zu miissen), wodurch Suchbewe-
gungs- und Zielprizisierungsprozesse von Noch-Unbegriffenem bereits im Ansatz
ihrer potenziellen Entwicklung unterbunden werden. Widerstindigkeit gegeniiber
den gesetzten vorweggenommenen Schwerpunkten und Zielen, die sich auch durch
ausbleibende Teilnahmen zeigen, werden in diesem Horizont kaum Beachtung ge-
schenkt (Holzer 2004). Vielmehr haben bekannte Zuschreibungsnarrative wie ,Bil-
dungsferne®, ,Politikferne“, ,Politikverdrossene” oder ,Politikabstinente* als Defizit-
diagnosen Konjunktur.

Gesellschaftsstruktureller Bedeutungswandel stellt jedoch nicht nur Gegebenes
zur Disposition und produziert erhdhte Instabilitit, sondern eréffnet zugleich Gestal-
tungsoptionen, die durch die Einrichtungen Politischer Erwachsenenbildung aktuali-
siert werden kénnen. Die jeweiligen Institutionalformen wiren durchaus in der Lage,
die Latenz und die noch unbegriffene Vielfalt gesellschaftlichen Strukturwandels, die
im Kontext des Politischen Gestalt gewinnt, zu verarbeiten, sofern die Planenden eine
verengte Perspektive auf Politik relativieren und sich dem Politischen zu 6ffnen vermo-
gen.

Um die Potentialitit gesellschaftsstrukturellen Wandels tiefgreifender ausschop-
fen zu konnen, benétigen die Institutionalformen der politischen Erwachsenenbildung
ein ausdifferenziertes Sensorium, um die noch unbegriffenen und nicht vorweg-
genommenen Zukiinfte des Politischen im Lichte von Lern- und Bildungsprozessen
zur Artikulation verhelfen zu kénnen. Es ist daher nicht nur notwendig, um dem Poli-
tischen in seinen vielfiltigen Ausprigungen und Formen gerecht zu werden, sich
den verkiirzten Defizitperspektiven und deren Objektivierungscharakter in der
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Politischen Erwachsenenbildung entgegenzustellen. Es erscheint vielmehr Vorausset-
zung zu sein, ,ein althergebrachtes Verstindnis von Politik und politischer Bildung
,gegen den Strich‘ zu biirsten (Bremer & Trumann 2017, 88). Aber dazu miissen die
sich er6ffnenden Horizonte des Politischen engagiert von den Institutionalformen
der Politischen Erwachsenenbildung erschlossen werden, sonst bleiben diese nur
potentiell.

In dieser Hinsicht setzte die organisierte Politische Erwachsenenbildung auf
Strategien zur Ausdifferenzierung der Bestimmung von Zielgruppen, die die Bedeu-
tung der Teilnehmer_innen und deren Weisen der Welterzeugung (Goodman 1990[1978])
in den Mittelpunkt zu stellen vermochten: Lebensweltorientierung, Subjektorientie-
rung, Alltagsorientierung oder Adressatenorientierung sind einige Beispiele dafiir.
Dartiber hinaus stellen milieu- und habitustheoretische Ansitze weitere Entwick-
lungsstufen dar, der Vielfalt des Politischen in der Erwachsenenbildung gerecht zu
werden (Bremer 2007).

In Anschluss an diese Entwicklung stellt sich jedoch die Frage, ob im gegenwir-
tigen gesellschaftsstrukturellen Wandel diese bisherigen Formen von Zielgruppen-
arbeit hinreichend sind. Neben den bisherigen Ansitzen und Konzepten wire zu be-
denken, ob nicht ein relational fundiertes generatives Erschlieflen von Zielgruppen,
wie es Ortfried Schiffter seit einiger Zeit in der Fortentwicklung seiner Zielgruppe-
nansitze aus den 1980er-Jahren vorschligt, einen Schritt darstellt, der der Bedeutung
des Politischen stirkere Aufmerksambkeit schenkt.

Mit der Konzeptualisierung einer relationalen Zielgruppenentwicklung selbstbe-
stimmter Zielgruppen, so wie es Schiffter (u.a. 1981/2014a/2014b) mit seinen Uberle-
gungen zur Zielgruppenarbeit aufgegriffen und weiterentwickelt hat, werden Zugangs-
wege hinein in einen zivilgesellschaftlich gefassten Raum des Politischen erkennbar.
Schiffter reaktiviert ein auf Demokratisierung ausgerichtetes politisches Verstindnis
von Zielgruppenarbeit, das sich bereits in den 1970er-Jahren in der Erwachsenenpida-
gogik artikuliert hatte (Degen-Zelaszny 1974). DemgemifS begreift er Zielgruppenar-
beit auch nicht als rein mikrodidaktische Planungskategorie in Weiterbildungsein-
richtungen, sondern als ,Handlungsprinzip politischer Bildung“ (Schiffter 2014a, 30)
und greift damit auf die Uberlegungen seines ,akademischen Vaters“ Fritz Borinski
(1954) zurtick.

4  Relationale Zielgruppenkonstitution“ in Anschluss an
Ortfried Schiffter

Fir die Einschitzung Peter Faulstichs, dass sich ,innovative Methoden und Formate*
(Faulstich 2012, 9) dem Bedeutungsschwund der Politischen Erwachsenenbildung
entgegenstellen, bietet der konzeptionelle Ansatz Schiffters zur relationalen Konsti-
tution von Zielgruppen ein beinahe paradigmatisches Musterbeispiel an. Zur Konkre-
tisierung der bisherigen Uberlegungen soll dieses in seinen Eckpunkten vorgestellt
werden (ausfithrlich Schiffter 2014a). In seiner Beschiftigung mit Zielgruppenarbeit
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setzt Schiffters Kritik bei substanzialistisch argumentierenden Ansitzen an, die Ziel-
gruppen — ganz gleich in welcher Form — vorab an zugeschriebenen Eigenschaften zu
bestimmen beabsichtigen. Derartige Vorbestimmungen von Zielgruppen hatten zwar
in historischer Perspektive hohe Verdienste und waren notwendig gewesen, das Nach-
denken tber Zielgruppenarbeit iiberhaupt erst zu entwickeln (Bremer 2007). Die
unterschiedlichen Ausdifferenzierungen, die hierfur bis heute in der Politischen Er-
wachsenenbildung verwendet werden, zeugen von deren Wirksamkeit. Vor dem Hin-
tergrund eines transformatorischen Gesellschaftswandels sowie inspiriert durch die
relationsphilosophischen Arbeiten Julius Jakob Schaafs (zentral 1966) erscheint ein
substanzialistischer Zugriff auf Zielgruppen jedoch legitimationsbediirftig geworden
zu sein, wenn die Vielfalt des Politischen umfinglich eingeholt werden will.
Aus relationstheoretischer Perspektive konstatiert Schiffter daher:

»So wichtig [...] die Passungsfihigkeit von Weiterbildungsangeboten an das Bildungsver-
stindnis und den Lernhabitus eines sozialen Milieus auch sein mag und daher fraglos
seine didaktische Beriicksichtigung finden sollte, so erscheint [...] die Einseitigkeit und der
letztlich nicht zu verleugnende Zuschreibungscharakter bei einer milieutheoretisch ba-
sierten Zielgruppenorientierung als einseitige Perspektivitit. Paradoxerweise entpuppt
sich die aus kommerziellem Interesse heraus betriebene unkritische Anpassung an den
vermuteten Lernhabitus einer Gruppe von Bildungskonsumenten als stereotypisierende
Zuschreibung, in der ein strategisch instrumentalisierendes Beziehungsverhiltnis mit
diskriminierenden Ziigen mitschwingt.“ (Schiffter 2014a, 52)

In diesem Deutungshorizont geht es nach Schiffter nicht mehr darum, tiber externe
Bedarfsermittlungen und verobjektivierten Bedarfszuschreibungen nach den geeig-
neten Angeboten Politischer Erwachsenenbildung zu suchen und dariiber erneut
homogene Zielgruppen zu erfassen. Stattdessen stellt sich die Entwicklungsaufgabe
seites der Institutionalformen Politischer Erwachsenenbildung, die Konstitution von
Zielgruppen als internen dialogischen Kontaktprozess zu modellieren, in dem tiber-
haupt erst eine mégliche Gruppe in Erscheinung treten kann, die ihre Bediirfnisse
anschliefend aus einer Binnenperspektive heraus kliren kénnen. In diesem Kli-
rungsprozess vermag sich tiberhaupt erst eine Gruppe zu konstituieren (s. a. Hirsch-
auer 2014).

Im Gegensatz zu einem substanzialistischen Verstindnis von Zielgruppenarbeit
offeriert Schiffters Konzept einer relationalen Zielgruppenbestimmung eine Perspek-
tive auf die Entwicklung von Angebotsformaten im Rahmen einer zielgenerierenden
Suchbewegung auf einer tiefer gelegten kategorialen Ebene. Diese Auffassung impli-
ziert, dass im Blickfeld des Politischen eine Vielzahl potenzieller Zielgruppen von
Angeboten Politischer Bildung existieren, die jedoch so lange latent bleiben, wie sie
weiterhin noch von einer Auflenperspektive taxiert werden. Die potenziell sich konsti-
tuierenden Zielgruppen stehen zwar bereit fiir pidagogisch motivierte Anlisse ihrer
Aktualisierung durch institutionelle Kontaktaufnahme; dies allerdings erst, wenn
diese Anlisse aus einer Binnenperspektive koproduktiv aus der Latenz gehoben wer-
den und nicht vorab — auch wenn sie wohlwollend gemeint seien — seitens der Anbie-
ter als Bedarfzuschreibung iibergestiilpt werden. Derartige Aktualisierungsbestre-
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bungen im Kontext dialogischer Zielgruppenansprache gilt es in der Politischen
Erwachsenenbildung zu professionalisieren. Hierfiir wird — wie bereits zu Beginn des
Zielgruppendiskurses in der deutschsprachigen Erwachsenenbildung — von Schiffter
auf die Kategorie der Lebenslage zuriickgegriffen (Amann 1983). Sie bildet gewisser-
maflen eine planungsstrategische Scharnierstelle zwischen einer ,pidagogischen
Dienstleistung” und der lebensweltlichen ,Nutzerseite“ (Schiffter 2014b). Verzichtet
wird auf eine kurzschliissige Zuschreibung von objektivierbarem Bedarf und die bis-
her tibliche externe Bedarfsorientierung wird ersetzt durch eine gemeinsame Klirung
der aktuellen Lebenslage, die eine Adressatengruppe gemein hat. Die Konstitution
einer Zielgruppe bezieht hierdurch ihre Entwicklungsdynamik aus einer solidarisch
und anerkennungstheoretisch begriindeten Analyse einer bisher noch unbegriffenen
Lebenslage, aus deren Reflexion nun personlich bedeutsame und situationsspezifi-
sche Entwicklungsziele und konkrete Lernanlisse aus der Binnensicht einer sich arti-
kulierenden Zielgruppe thematisierbar werden.

Thren genuin politischen Charakter erhilt eine biographisch transitorische (und
daher riskante und prekire) Lebenslage somit dadurch, dass sie nicht mehr als wohl-
fahrtsokonomische Unterscheidung zugeschrieben, sondern politisch als lebenswelt-
liche Handlungsdimension gefasst wird, die nach einer selbstbestimmten Deutung
und Ausgestaltung aus der Binnensicht der betroffenen Gruppe verlangt. Orientiert
an diesem Ziel ergibt sich eine tiefgreifende Korrektur der bislang iiblichen anbieter-
zentrierten hin zu einer nutzerorientierten dialogischen Planungspraxis. Die Katego-
rie der Lebenslage iibernimmt hierbei die Funktion einer Interdependenzunterbre-
chung im Kontaktprozess zwischen einer anbietenden Einrichtung der Politischen
Bildung und einer sich dabei erst herausbildenden Zielgruppe im Sinne einer sich
selbst bestimmenden Lerngruppe. Schiffter weist darauf hin, dass die Bedeutung
einer Lebenslage ausschliefRlich selbstreflexiv aus der Binnenperspektive einer betrof-
fenen Akteursposition heraus klirbar sei und dass die Konstitution und Formulie-
rung expliziter Schwerpunkte und Ziele erst das Ergebnis eines tentativ angelegten
Klirungsprozesses sein kénne, in dem das zunichst implizite Wissen durch reflexive
Bearbeitung zu explizitem Wissen ausformuliert werden wiirde. Das Entscheidende
fur diesen reflexiv angelegten Prozess der Kldrung und Prazisierung ist, dass die Ziele
nicht gesetzt, sondern innerhalb des Handlungskontextes des Praxisfeldes gehoben
werden. Damit entwickeln sie sich aus den alltiglichen Lebenszusammenhingen der
Beteiligten und stellen die notwendige Voraussetzung fiir nachfolgende Angebotsent-
wicklungen dar. Ein solches dialogisches Kontaktverfahren unterbindet grundsitzlich
die Zielvorwegnahme aus einer externen Position, die bisher ihre Uberzeugungen ins
Praxisfeld zu integrieren oder zu implementieren versuchte. Nur wenn ein derartig
externer Vor- und Ubergriff unterbleibt, ldsst sich von einem Prozess der zielgenerie-
renden Suchbewegung im Kontext einer sich entwickelnden Bildungspraxis sprechen.
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5 Relationale Zielgruppenarbeit als Element Politischer
Erwachsenenbildung im gesellschaftsstrukturellen
Wandel

Die Offnung zum Politischen {iber relationale Zielgruppenarbeit greift einerseits auf
die Wurzeln emanzipatorisch ausgerichteter Politischer Erwachsenenbildung im
Sinne eines Weges zum Mitbiirger (Borinski 1954) zuriick und bietet andererseits eine
Moglichkeit, gegenwirtigen gesellschaftsstrukturellen Wandel in seiner Unbestimmt-
und Ungewissheit im Sinne einer offenen Zukunft produktiv zu bearbeiten. Wenn
der Arendt-Rezeption von Jaeggi zugestimmt werden kann, dann birgt die Hinwen-
dung zum Politischen ein welterschlieRendes Moment, denn die ,ereignissetzende
und innovative Kraft des Politischen schafft nicht nur etwas Neues innerhalb der ge-
gebenen Ordnung, es sprengt oder unterbricht diese, bricht das gegebene Weltver-
stindnis auf und lisst sie uns mit neuen Augen sehen“ (Jaeggi 2008, 35). Wie Frost
herausstellt, ,[setzt] Verantwortung fiir demokratisches Leben nicht bei der Politik im
engeren Sinne an. [...] Das Politische als den fiir die unendliche Gestaltung mensch-
licher Seinsfiille geschaffenen Raum anzusehen, ist bereits mit Kants Idee des Welt-
buirgertums und Humboldts Gedanken einer sich in unabsehbarer Vielfalt verwirk-
lichenden Menschheit angelegt“ (Frost 2012, 10). Vor dem bislang skizzierten Hinter-
grund fillt der Politischen Erwachsenenbildung dementsprechend eine bedeutsame
Rolle fiir Demokratisierungs- und Bildungsprozesse zu, denn sie ist in der Lage, ge-
sellschaftsstrukturelle Transformationsprozesse reflexiv tiber Zielgruppenarbeit auf-
zugreifen und zu begleiten. Mit der Konzeption der dialogischen Konstituierung von
Zielgruppen verfiigt die Politische Erwachsenenbildung tiber einen Zugang zum Poli-
tischen, der nicht schematisch verkiirzt, sondern paradigmatisch zu verstehen ist.

Um die Anschlussfihigkeit der organisierten Politischen Erwachsenenbildung
an das Politische erh6hen zu kénnen, erweist sich die Férderung intermediérer Struk-
turen (Ebner von Eschenbach 2014), die als Schnittstelle zwischen den organisierten
bzw. auch institutionalisierten und den nicht-organisierten bzw. nicht-institutionalisierten
Akteurinnen und Akteure fungieren konnen, als ein geeigneter Weg. In diesem Zu-
sammenhang konnen bestehende institutionalisierte Strukturen aufsuchende Bil-
dungsarbeit (Bremer u.a. 2015) mobilisieren, die an Bildungsarbeit im Kontext von
»Community-development'-Strategien“ (Zeuner 2010, 312) anschlieft. In diesem
Horizont gelangen die Alltagserfahrungen, die Interessen und Deutungen der Betrof-
fenen in den Blick und bilden die konstitutive Voraussetzung fiir koproduktive Wert-
schopfungsprozesse. Schiffter verweist hier auf die vielfiltigen Anschlussméglichkei-
ten, die Zielgruppenarbeit er6ffnet, wobei er neben Empowerment Solidaritit betont:

»Der Prozess einer gesellschaftspolitischen Wertschépfung, der durch ,Zielgruppenarbeit’
mit gesellschaftlichen Minorititen strukturell erméglich werden soll, bezieht sich auf
einen transformativen Ubergang von der Erfahrung gesellschaftlicher Ohnmacht auf der
Ebene ,individueller Subjektivitit® hin zu einem sich iiber solidarisches Handeln heraus-
bildenden und politisch gezielt festigenden ,gesellschaftlichen Subjekts‘. Das entschei-
dende Medium fiir einen derartigen Prozess struktureller Transformation bildet hierbei
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die solidarische Aktion, die sich nicht mehr als Artikulation und Durchsetzung individuel-
ler Bediirfnisse und partikularer Interessen versteht, sondern sich an einem iibergreifen-
den gesamtgesellschaftlichen Leitbild orientiert. (Schiffter 2014a, 48)

Die in diesen Suchbewegungen eingelagerte emanzipatorische Potentialitit interakti-
ver Wertschopfungsprozesse kann von der Politischen Erwachsenenbildung als uto-
pisches Moment gesellschaftlicher ,Gegensteuerung” (Tietgens 1986) verstanden und
aktualisiert werden, sofern sie sich dem Politischen auf der Ebene einer gemeinsam
zu gestaltendenden transitorischen Lebenslage 6ffnet.

Literatur

Amann, A. (1983). Lebenslage und Sozialarbeit. Elemente zu einer Soziologie von Hilfe und
Kontrolle. Berlin: Duncker & Humblot.

Arendt, H. (2005[1960]). Vita activa oder Vom titigen Leben. Miinchen: Piper.

Arendt, H. (2007[1993]). Was ist Politik? Fragmente aus dem Nachlafs. Miinchen: Piper.

Beck, U. (2017). Die Metamorphose der Welt. Berlin: Suhrkamp.

Bedorf, T. (2010). Das Politische und die Politik — Konturen einer Differenz. In T. Bedorf &
K. Rottgers (Hrsg.). Das Politische und die Politik. Berlin: Suhrkamp, 13-37.

Beer, W. (1978). Lernen im Widerstand. Politisches Lernen und politische Sozialisation in Biir-
gerinitiativen. Hamburg: Association.

Borinski, F. (1954). Der Weg zum Mitbiirger. Die politische Aufgabe der freien Erwachsenenbil-
dung in Deutschland. Duisseldorf/Koln: Eugen Diedrichs.

Bremer, H. (2007). Soziale Milieus, Habitus und Lernen. Zur Analyse von sozialer Selektivitit
und Chancengleichheit in pdadagogischen Handlungsfeldern am Beispiel der Erwachsenen-
bildung. Weinheim: Beltz Juventa.

Bremer, H. (2010a). Zuginge zur politischen Erwachsenenbildung. Milieupriferenzen
und Mechanismen der Selektivitit. Hessische Blitter fiir Volksbildung, 60(4), 325-335.

Bremer, H. (2010D). Zielgruppen in der Praxis. Erwachsenenbildung im Gefiige sozialer
Milieus. MAGAZIN erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und
Diskurs, Ausgabe 10.

Bremer, H., Kleemann-Gohring, M. & Wagner, F. (2015). Weiterbildung und Weiterbildungs-
beratung fiir , Bildungsferne“. Ergebnisse, Erfahrungen und theoretische Einordnungen aus
der wissenschaftlichen Begleitung von Praxisprojekten in NRW. Bielefeld: W. Bertels-
mann.

Bremer, H. & Trumann, J. (2017). Politische Erwachsenenbildung in politischen Zeiten. In
D. Miink & M. Walter (Hrsg.). Lebenslanges Lernen im sozialstrukturellen Wandel. Wies-
baden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, 81-99.

Brockling, U. & Feustel, R. (Hrsg.) (2010). Das Politische Denken. Zeitgendssische Positionen.
Bielefeld: transcript.



240 Offnung zum Politischen. Zielgruppenkonstitution als Element politischer Erwachsenenbildung

Biinger, C. (2016). Ideologiekritik — Blickwechsel zwischen kritischer Bildungstheorie
und radikaler Demokratietheorie. In R. Casale, H.-C. Koller & N. Ricken (Hrsg.). Das
Pidagogische und das Politische. Zu einem Topos der Erziehungs- und Bildungsphilosophie.
Paderborn: Schéningh, 113-132.

Butler, J. (2016). Anmerkungen zu einer performativen Theorie der Versammlung. Berlin: Suhr-
kamp.

Degen-Zelazny, B. (1974). Zielgruppenarbeit als Mittel zur Demokratisierung der Volks-
hochschule. Hessische Blditter fiir Volksbildung, 24(3), 198-205.

Ebner von Eschenbach, M. (2014). Intermediaritit. Lernen in der Zivilgesellschaft. Eine Lanze

fiir den Widerstand. Berlin: ICHS.

Ebner von Eschenbach, M. & Schiffter, O. (2016). Epistemische Widerstindigkeit in der
Politischen Bildung. Verantwortungsvoller Umgang mit Differenzen als Demokratie-
kompetenz. In F. Reheis, S. Denzler, M. Gortler & J. Waas (Hrsg.). Kompetenz zum
Widerstand. Schwalbach/Ts: Wochenschau, 108-117.

Faulstich, P. (2012). ,Neue“ Formate politischer Bildung. Journal fiir politische Bildung, (3),
8-15.

Faulstich, P. (2016). Das Politische in der Bildung. In K.-P. Hufer & D. Lange (Hrsg.).
Handbuch Politische Erwachsenenbildung. Schwalbach/Ts.: Wochenschau, 52-61.

Foucault, M. (1978). Dispositive der Macht. Uber Sexualitit, Wissen und Wahrheit. Berlin:
Merve.

Frost, U. (2012). Einfithrung in die Thematik. In U. Frost & M. Rieger-Ladich (Hrsg.). De-
mokratie setzt aus. Gegen die sanfte Liquidation einer politischen Lebensform. Sonderheft
Vierteljahresschrift fiir wissenschafiliche Pidagogik. Paderborn: Schoningh, 7-12.

Goodman, N. (1990[1978)). Weisen der Welterzeugung. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Hirschauer, S. (2014). Un/doing Differences. Die Kontingenz sozialer Zugehéorigkeiten.
Zeitschrift fiir Soziologie, 43(3), 170-191.

Holzer, D. (2004). Widerstand gegen Weiterbildung: Weiterbildungsabstinenz und die Forde-
rung nach lebenslangem Lernen. Berlin-Miinster-Wien-Ziirich-London.

Holzer, D. (2010). Benennen wir doch endlich Defizite! Ein kritischer Kommentar zur De-
fizitorientierung in Zielgruppendiskussionen. MAGAZIN erwachsenenbildung.at. Das
Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs, Ausgabe 10.

Holzinger, M. (2007). Kontingenz in der Gegenwartsgesellschaft. Dimensionen eines Leitbegriffs
moderner Sozialtheorie. Bielefeld: transcript.

Jaeggi, R. (2008). Wie weiter mit Hannah Arendt? Hamburg: HIS Edition.

Koller, H.-C. (1999). Bildung und Widerstreit. Zur Struktur biographischer Bildungsprozesse in
der (Post-) Moderne. Miinchen: Fink.

Kossack, P. (2013). Lebenslanges Lernen. http://www.gloeb.de/index.php?title=Lebenslan
ges_Lernen

Marchart, O. (2013). Das unmdgliche Objekt. Eine postfundamentalistische Theorie der Gesell-
schaft. Frankfurt/M.: Suhrkamp.


http://www.gloeb.de/index.php?title=Lebenslanges_Lernen
http://www.gloeb.de/index.php?title=Lebenslanges_Lernen

Malte Ebner von Eschenbach 241

Nuissl von Rein, E. (2004). Die politische Erwachsenenbildung sollte weniger der Wissens-
vermittlung dienen, als in guter demokratischer Absicht dem Primat gelingender
Lernprozesse folgen. In K.-P. Hufer, K. Pohl & I. Scheurich (Hrsg.). Positionen der
politischen Bildung 2. Schwalbach/Ts.: Wochenschau, 214-229.

Sandkiihler, H.J. (1990). Epistemologischer Materialismus und Dialektik. Zur Onto-Epis-
temologie ideeller Identititen. In G. Pasternack (Hrsg.). Philosophie und Wissenschaf-
ten. Zum Verhdltnis von ontologischen, epistemologischen und methodologischen Vorausset-
zungen der Einzelwissenschafien. Frankfurt/M.: Lang, 223-240.

Schaaf, J. (1966). Beziehung und Beziehungsloses (Absolutes). In D. Henrich & H. Wagner
(Hrsg.). Subjektivitit und Metaphysik. Festschrift fiisr Wolfgang Cramer. Frankfurt/M.:
Klostermann, 277-289.

Schiffter, O. (1981). Zielgruppenorientierung in der Erwachsenenbildung. Aspekte einer didakti-
schen Planungs- und Handlungstheorie. Braunschweig: Westermann.

Schiffter, O. (2000). Lernzumutungen. Die didaktische Konstruktion von Lernstérungen.
DIE — Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung. H. 2, 20-22.

Schiffter, O. (2006). Lernen in der Zivilgesellschaft — aus der Perspektive der Erwachse-
nenbildung. In H. Voesgen (Hrsg.). Briickenschlige. Neue Partnerschaften zwischen in-
stitutioneller Erwachsenenbildung und biirgerschafilichem Engagement. Bielefeld: W. Ber-
telsmann, 21-33.

Schiffter, O. (2014a). Relationale Zielgruppenbestimmung als Planungsprinzip. Zugangswege
zur Erwachsenenbildung im gesellschaftlichen Strukturwandel. Ulm: Klemm+Oelschla-
ger.

Schiffter, O. (2014b). Pidagogische Dienstleistung aus relationstheoretischer Sicht. In
M. Ebner von Eschenbach, S. Giinther & A. Hauser (Hrsg.). Gesellschaftliches Subjekt.
Erwachsenenpidagogische Perspektiven und Zugdnge. Baltmannsweiler: Schneider,
46-59.

Schiffter, O. & Ebner von Eschenbach, M. (2015). Inklusion und Exklusion im Diskurs der
Erwachsenenbildung. Versuch einer begriffssystematischen Kontextualisierung. Hes-
sische Bldtter fiir Volksbildung, 65(4), 317-327.

Siebert, H. (2004). Erwachsene lassen sich gelegentlich , perturbieren” und irritieren, aber
nicht umerziehen. In K.-P. Hufer, K. Pohl & I. Scheurich (Hrsg.). Positionen der politi-
schen Bildung 2. Schwalbach/Ts.: Wochenschau, 248-265.

Spivak, G. (2007). Can the Subaltern Speak?: Postkolonialitit und subalterne Artikulation.
Wien.

Tietgens, H. (1986). Erwachsenenbildung als Suchbewegung: Anndherungen an eine Wissen-
schaft von der Erwachsenenbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Trumann, J. (2013). Lernen in Bewegung(en). Politische Partizipation und Bildung in Biirger-
initiativen. Bielefeld: transcript.

Zeuner, C. (2010). Politische Erwachsenbildung. Zielsetzungen, Aufgaben und Perspek-
tiven. Hessische Bltter fiir Volksbildung, 60(4), 305-314.






IV Perspektiven aus dem Handlungsfeld
der Erwachsenenbildung






Okologische Bildung — miteinander in und mit
der Natur lernen. Die Weiterbildung ,Natur &
Padagogik“ im Evangelischen Bildungswerk
Regensburg!

ALEXANDRA SCHICK

,Sie sind Lehrerin und wollen Thre Schiiler einmal einen Unterricht im ,Outdoor-
Klassenzimmer* erleben lassen? Oder haben Sie als Forster gute Ideen und viel Wis-
sen, aber noch nie mit Gruppen gearbeitet? Oder sind Sie in einem Naturschutzver-
band ehrenamtlich titig und wollen Thre Begeisterung fiir die Natur anderen
Menschen weitergeben?“

Mit diesen Fragen wurde fiir die erste Weiterbildung , Natur & Pidagogik“ gewor-
ben. Anfang der 2000er-Jahre gab es in Bayern keine Moglichkeit, sich systematisch
naturpidagogisch weiterzubilden. Das Evangelische Bildungswerk (EBW) in Regens-
burg war mir als Veranstalter fiir 6kologische Themen bekannt und so erschien es als
naheliegend, mit der Idee fir eine naturpidagogische Weiterbildung dort anzufragen.
Der damalige Geschiftsfithrer des EBW Regensburg, Dieter Weber, war sehr daran
interessiert und so erstellte ich ein Konzept, das sich bis heute bewihrt hat. Seit 2004
bietet das Evangelische Bildungswerk die berufsbegleitende Weiterbildung in Koope-
ration mit dem Landesbund fiir Vogelschutz in Bayern e.V. (LBV) an. Zudem wird
diese Weiterbildung von Beginn an durch das Bayerische Staatsministerium fur
Umwelt unterstiitzt. Viele Referentinnen und Referenten sind zum Teil schon von
Anfang an dabei. Sie sind fiir ihr angebotenes Fachthema beruflich qualifiziert und
verfiigen tiber Erfahrung in der Arbeit mit Gruppen und in der Schulung von Multi-
plikator/inn/en fiir Naturschutz.

1 Definitionsversuch und Ziele

Wer sich mit pidagogischen Ansitzen im Bereich Umwelt beschiftigt, st6ft auf vie-
lerlei Begriffe, deren Abgrenzung nur theoretisch méglich ist, da die Uberginge
flieRend sind. Hiufig werden die Begriffe ,Umweltbildung®, ,Natur-, Umwelt- oder
Okopidagogik“ etc. synonym verwendet. Dazu einige Definitionsvorschlige von Jiri
Kandeler:

1 Der Beitrag wurde fiir ein 2017 geplantes Buchprojekt der Werkstatt geschrieben, das dann nicht umgesetzt wurde. Der
Beitrag selbst wurde 2016 angefertigt.
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Die Okopidagogik wurde von der Umweltbewegung der siebziger und Achtziger-
jahre des letzten Jahrhunderts hervorgebracht und hat unter anderem politisches
Engagement, Protest gegen die Umweltzerstorung und Achtsamkeit gegeniiber der
Natur zum Ziel (Kandeler 2005, 18f.). Im Mittelpunkt der Naturerlebnispidagogik steht
fur Kandeler die , Liebe zur heimischen Natur“ und der Anspruch, dass die Kinder
diese Natur kennen und schitzen lernen. Manche Angebote verfolgen einen , spiritu-
ellen“ Ansatz (ebd., 21). Das Ziel der Umwelthildung sieht Kandeler im ,Vermitteln von
Kenntnissen iiber die Natur und Umwelt, iiber Umweltverschmutzung und -zersto-
rung sowie liber Natur- und Umweltschutz [...]. Im Gegensatz zu den Ansitzen der
Oko- und Naturerlebnispidagogik, die auch emotionales Lernen beinhalten (Liebe zur
Natur anregen), bleibt dieser Ansatz sachlich und begniigt sich damit, ,Umweltbe-
wusstsein‘ zu schaffen” (ebd., 24).

Die Regensburger Weiterbildung ,Natur & Padagogik* vereint diese drei Ansitze.
Inzwischen wiirde mir der Begriff ,Okologische Bildung“ passender erscheinen als
»Naturpddagogik“, da ,Pidagogik“ immer mit Kindern und Jugendlichen assoziiert
wird, aber die Teilnehmenden ebenso fiir die Bildungsarbeit mit Erwachsenen qualifi-
ziert werden. AufRerdem impliziert ,Okologie“ die Wechselwirkung mit der umgeben-
den Natur, deren Teil der Mensch ist.

11 Bildungskonzeption des Trigers
Die Weiterbildung in Naturpidagogik des EBW Regensburg hat sich folgende Ziele
gesetzt:

,Die Teilnehmer/innen sollen Kenntnisse und Methoden erlernen, die sie befihigen mit
verschiedenen Ziel- und Altersgruppen zu arbeiten und diesen einen lebendigen Bezug
zur Natur zu vermitteln. Die Weiterbildungseinheiten geben eine Einfithrung in das je-
weilige Thema, um den Teilnehmer/innen Anregung und Grundlagen fiir ihre eigene
naturpidagogische Arbeit zu geben. Die Teilnehmer/innen sollen nach der Weiterbildung
in der Lage sein, auf das erworbene Grundwissen aufzubauen und in ihrer naturpidagogi-
schen Titigkeit ihre personlichen thematischen Schwerpunkte zu entwickeln. (Schick &
Weber 2009, 0. S.)

Auflerdem werden bei jeder Einheit weitere Ziele verfolgt, wie zum Beispiel ,Grup-
penphasen gestalten und mit Konflikten umgehen®, ,Erwerb theoretischer Grund-
kenntnisse beziiglich der wichtigsten Pflanzen-, Baum- und Tierarten und &ko-
logischen Lebensriume*, ,Kenntnis von naturpidagogischen Spielen und ihrer
Umsetzung®, , Entwicklung eines nachhaltigen Lebensstils“ und ,Wissen und Ideen
der Teilnehmer/innen aus verschiedenen Berufsgruppen integrieren“ (ebd.). Zusam-
menfassend gesagt: Die Weiterbildung ,Natur & Pidagogik“ ist eine Multiplika-
tor/inn/en-Schulung, das heifit, die Teilnehmer/innen sollen das Erlernte und Erlebte
rund um das Thema ,Natur“ an andere weitergeben.

Warum hat die Weiterbildung in Naturpidagogik in einer Einrichtung der Evan-
gelischen Erwachsenenbildung ihre Heimat gefunden? Okologische Themen haben
im EBW Regensburg schon lange Tradition. In seinem Leitbild ist folgender Auftrag
formuliert: ,Im Einsatz fiir Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der Schépfung
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wissen wir uns mit Menschen in aller Welt verbunden“ (EBW Regensburg 2004, 0. S.).
Als Teil der Schopfung hat der Mensch Verantwortung fiir seine Mitwelt zu tiberneh-
men. Das Leitbild hat als Grundlage das , Bildungskonzept fiir die Evangelisch-Luthe-
rische Kirche in Bayern®, in dem ebenfalls zu lesen ist: ,Bildung aus evangelischer
Sicht [...] trigt Sorge fiir das von Gott geschenkte Leben in seiner Vielfalt sowie fiir
Gottes gute Schopfung” (ELKB 2004, 12).

Und nicht zuletzt: Die Weiterbildung soll nachhaltige Bildung im 6kologischen
Bereich bewirken — zunichst bei den Teilnehmenden und dann durch diese bei ihren
Zielgruppen. Zusammenfassend fiir diesen Bildungsaufirag auf dem Boden der evan-
gelischen Kirche lisst sich sagen:

,Bildung ist fur die Kirche ein zentrales Zukunftsthema, daher ist auch die Zukunft der
Evangelisch-Lutherischen Kirche in Bayern (ELKB) untrennbar mit der Frage nach Bil-
dung verbunden. Bildung ist heute und morgen eine unaufgebbare Grund- und Kernauf-
gabe kirchlichen Handelns innerhalb der ELKB (ebd., 39).

1.2 Aufbau und Inhalte

Der Weiterbildungstitel , Natur & Pidagogik“ umschreibt, worum es geht: zum einen
Naturwissen zu Flora und Fauna sowie zu ckologischen Zusammenhingen erwerben
bzw. erweitern, zum anderen sich pidagogische Grundlagen fir die Arbeit mit Grup-
pen verschiedenen Alters anzueignen.

Die Weiterbildung besteht aus drei Bausteinen:
1. Blockseminare zu verschiedenen Themen

Die Auswahl der Themen orientiert sich an den Bereichen in der Natur, die rela-
tiv einfach und ohne groflen Aufwand ,vor der Haustiir“ erlebbar sind, nimlich:
Wiese — Wald — Wasser — Tiere“. Zudem sollten es Schwerpunkte sein, die mit
verschiedenen Alters- und Zielgruppen gestaltet werden kénnen und einen mog-
lichst groflen Teil des ckologischen Systems abdecken. Die berufsbegleitende
Weiterbildung umfasst 14 Seminarthemen mit insgesamt 230 Unterrichtseinhei-
ten a 60 Minuten. Sie beginnt immer im Mirz und endet im April des darauffol-
genden Jahres. Veranstaltungsorte sind Selbstversorgerhiuser im ostbayerischen
Raum.

Ein didaktisches Grundprinzip ist, dass Methoden fiir die Gruppenarbeit mit-
einander ausprobiert und weiterentwickelt werden. Auch die eigene Naturerfah-
rung soll sich wihrend der Weiterbildung vertiefen. Nach einem Einftihrungswo-
chenende zum Thema ,Naturerfahrung mit allen Sinnen“ werden Naturrdume
wie ,Wald“, ,Wiese und Wildkriuter und ,Wasser® erkundet. Zusitzlich nihert
man sich dem Wasser in Form des Flusses Regen in einer Kurseinheit im Kanu
an und lernt die Anforderungen einer Outdoor-Veranstaltung kennen. Mit
,Kunst in der Natur“ wird ein kreativer Zugang geschaffen. Im Winterhalbjahr
befasst sich ein Seminar mit den Grundlagen der Gruppenpidagogik in Kombi-
nation mit einer Einfithrung in die Projektarbeit. Die Rahmenbedingungen fiir
die naturpidagogische Arbeit, wie ,Rechtliche Grundlagen*, ,Férdermoglichkei-
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ten“ und die wichtigsten ,Regeln der Offentlichkeitsarbeit”, sind Thema eines
weiteren Wochenend-Seminars. Dem vermeintlich zum ,Drauflen sein“ nicht so
idealen Winter widmet sich das Januar-Seminar mit Schnee-Experimenten,
Orientierung im Gelinde bis hin zum Schneeschuh-Wandern. Das Querschnitts-
thema ,Nachhaltigkeit — Leben und Lernen fur die Zukunft“ beinhaltet den Ein-
fluss des individuellen Lebensstils auf Gesellschaft und Natur. Am Wochenende
,Natur in der Stadt“ wird ein weiterer Lebensraum erforscht und damit die Wei-
terbildung abgerundet. Bei allen Einheiten werden die regionalen Gegebenhei-
ten einbezogen, um zu zeigen, wie man mit 6rtlichen Bedingungen arbeiten
kann.

2. Hinzu kommt ein 20-stiindiges Praktikum, das in einer Einrichtung mit einem
naturpddagogischen Angebot wihrend der Weiterbildungslaufzeit absolviert
wird und das sich die Teilnehmenden selbst suchen. Hiertiber ist ein Bericht zu
verfassen.

3. Gegen Ende der Weiterbildung wird eigenstindig in Kleingruppen ein Projekt
(Dauer mindestens fiinf Stunden) zu einem Thema und fiir eine Zielgruppe der
eigenen Wahl durchgefiihrt. In einer Kurseinheit bekommen die Teilnehmenden
Informationen zur Planung und Unterstiitzung durch die Kursleiterinnen. Am
Abschlusswochenende prisentieren die Kleingruppen ihre Projekte in der Wei-
terbildungsgruppe und legen einen gemeinsamen Bericht vor, in dem sie das
Projekt beschreiben und reflektieren.

Bei erfolgreichem Abschluss der drei Weiterbildungsbausteine (mindestens 80 % der
Prisenzseminare, Praktikum und Projekt sowie Berichte) bekommen die Teilneh-
menden ein Zertifikat, in dem die Inhalte der Kurseinheiten, Praktika und des Pro-
jekts aufgefiihrt sind.

Insgesamt hat sich der Aufbau als fachlich passend erwiesen. Eine Kurseinheit
wurde verindert. Da die Akzeptanz des Themas ,Natur im Mirchen“ unter den Teil-
nehmenden sehr unterschiedlich war, wurde es zunichst durch den Schwerpunkt
,Geologie“ ersetzt. Inzwischen wird stattdessen das Thema ,Nachhaltigkeit“ behan-
delt, das bislang zwar implizit im gesamten Kurs enthalten war, jetzt aber einen eige-
nen Platz bekommt.

Nachdem drei Gruppen diese Weiterbildung abgeschlossen hatten, fingen wir
an, erginzend Zusatz-Workshops anzubieten, z. B. zu Themen wie ,Outdoor-Erste-
Hilfe“, ,Naturinstrumentenbau“ oder ,Pilze“. Diese Workshops sind in erster Linie
fur die Absolvent/inn/en gedacht, stehen aber ebenso anderen Interessierten offen.
Manche haben dies als Schnupperangebot genutzt, um sich dann fiir die einjihrige
Weiterbildung zu entscheiden.

1.3  Didaktische Grundlagen

Das Weiterbildungskonzept verfolgt eine hohe Praxisorientierung; deshalb werden
die okologischen und piadagogischen Inhalte in der Gruppe ausprobiert, um das Ge-
horte und Gesehene langfristig verfiigbar zu machen. Selbst erleben und ausprobie-
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ren ist eine der Grundlagen fiir die eigene Arbeit mit Gruppen. Ein gutes Beispiel
dafiir ist die Outdoor-Einheit. Kanufahren bedeutet fiir manchen ein ,,Heraus aus der
Komfortzone“. Grenzen erfahren. Konflikte aushalten. Dieses eigene Erleben sensibi-
lisiert fiir die Anforderungen, die man an eine Gruppe und die Einzelnen stellen
kann.

Unsere Arbeitsweise orientiert sich am konstruktivistischen Konzept der Ermdg-
lichungsdidaktik (Abbildung 1).

Selbstgesteuertes Lernen Lehre als Unterstiitzung

z. B. Konzept fiir eigene z. B. Theorieinput — strukturiert
Veranstaltung erstellen, durch curricularen Aufbau,
thematische Schwerpunkte fiir sich praxisorientiert durch
finden und weiterentwickeln Referent/inn/en, erginzt durch
Literatur

Ermoéglichungs-

didaktik

Konstruktion des Wissens Gestaltung von Lernumgebungen

z. B. durch Gruppenarbeiten und z. B. eigene Kurseinheiten

-diskussionen, Einbeziehen von mitgestalten und Moglichkeiten
Teilnehmenden-Wissen kennenlernen, Lernumgebung im
Projekt gestalten

Abbildung 1: Konzept der Erméglichungsdidaktik (nach Siebert 2006, 86 f.)

An dieser Stelle kénnen nur einige Beispiele fiir Merkmale des konstruktivistischen
Lernansatzes genannt werden, die in dieser Weiterbildung zu finden sind:

Anschlussfihigkeit: Die Teilnehmenden bringen unterschiedliches Vorwissen mit.
So besteht die methodisch-didaktische Herausforderung darin, die Inhalte weder zu
unter- noch zu iiberfordernd zu gestalten. In der Regel gelingt dies gut. Wenn zu
einem Thema bei Einzelnen mehr Wissen vorhanden war, hatten sie doch keine Er-
fahrung mit der methodischen Umsetzung. Oder umgekehrt: Hatten Teilnehmende
aus pidagogischen Berufen viel Erfahrung mit Gruppen, so war das Naturwissen fur
sie neu. Insgesamt haben wir beobachtet, wie gut sich das unterschiedliche Vorwissen
erginzt hat und auch fur die Kursleitung eine Bereicherung war. So entstand eine
Community of Practice, fur die der Wissensaustausch wichtig ist. Dadurch war aufler-
dem eine Prozessorientierung gegeben. Das heifdt, das Wissen wurde gemeinsam erar-
beitet, ergdnzt und revidiert.

Emotionalitit: In Bezug auf die einzelnen Themen wird besonders Wert auf das
eigene Erleben gelegt. So ist es wichtig, zunichst einmal selbst zu erfahren, wie sich
eine Kréte auf der Hand anfiihlt, bevor man dies mit Kindern ausprobiert — oder wel-
chen Kriften man ausgesetzt ist, wenn man in einer Wathose bis zur Brust in einem
eiskalten Fluss steht und die Stromung erlebt. Dadurch wird nachhaltig gelernt, denn
emotionale Erlebnisse bleiben im Gedichtnis besonders haften (Siebert 2006, 89).
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1.4  Die Teilnehmenden

Teilnahmevoraussetzung ist eine abgeschlossene Berufsausbildung oder ein Hoch-
schulstudium sowie ein Mindestalter von 18 Jahren. Die Altersspanne der Teilneh-
menden erstreckt sich zwischen zwanzig bis Anfang sechzig. Sie kommen aus soge-
nannten ,griinen Berufen“ (Forstwirtschaft, Gartenbau, Landschaftspflege, Biologie
u.a.), pidagogischen Berufen oder sind Quereinsteiger/innen mit unterschiedlichem
beruflichem Hintergrund. Die Interdisziplinaritit und der persénliche Erfahrungs-
hintergrund kommen dem gemeinsamen Lernen in der Gruppe besonders zugute.

Geographisch kommen die Teilnehmenden aus ganz Bayern; in manchen Kur-
sen vereinzelt sogar aus anderen Bundeslindern (Thiiringen, Niedersachsen, Berlin
etc.).

In einer Weiterbildungsgruppe sind durchschnittlich 16 Teilnehmende. Insge-
samt haben bisher 174 teilgenommen (Stand: 2017). Wie hiufig bei pidagogischen
Weiterbildungen liegt der Minneranteil eher niedrig bei durchschnittlich knapp 14 %.

Die Griinde fiir die Teilnahme sollen bereits bei der Anmeldung schriftlich erliu-
tert werden. Von den Teilnehmenden wurden folgende Motivationen genannt:

« Die Inhalte sollen im bereits bestehenden Arbeitsverhiltnis umgesetzt werden
(teilweise bezahlt der Arbeitgeber den Teilnahmebetrag), man erhofft sich bes-
sere Chancen auf dem Arbeitsmarkt, oder man will in der Umweltbildung einen
Arbeitsplatz finden.

« Manche wollen sich neben dem bestehenden Beruf ein zweites (freiberufliches)
Standbein schaffen und Veranstaltungen anbieten.

« Ein Teil will sich ehrenamtlich in diesem Bereich engagieren oder neue Impulse
fiir eine bereits bestehende ehrenamtliche Titigkeit holen.

« Wenige geben an, die Weiterbildung in erster Linie ,fiir sich“ zu machen, weil sie
an Natur interessiert sind. Gerade bei diesen Teilnehmenden gibt es oft eine Mo-
tivationsverinderung und sie gaben beim Abschluss der Weiterbildung an, nun
,richtig Lust bekommen zu haben, naturpidagogisch titig zu werden*.

 AuRerdem méchte man mehr itber Pflanzen und Tiere erfahren, Spiele und Me-
thoden kennenlernen, mit Gleichgesinnten Kontakte kniipfen etc.

In diesem Zusammenhang zwei Anmerkungen zum Weiterbildungsbegrift: ,In der
wissenschaftlichen Diskussion wird seit Lingerem die Unterscheidung von allgemei-
ner und beruflicher Weiterbildung mit Skepsis betrachtet. Ob berufliche oder private
Interessen im Vordergrund stehen, entscheidet sich zumeist in der individuellen Nut-
zungsperspektive, nicht unbedingt im Bildungsangebot“ (Autorengruppe Bildungs-
Berichterstattung 2008, 137).

Im Bildungskonzept der Evangelisch-Lutherischen Kirche in Bayern unterschei-
det man ,zwischen Fortbildung, Weiterbildung und Zusatzausbildung. Fortbildung
qualifiziert das fachliche Handeln im derzeitigen Arbeitsfeld, Weiterbildung vermit-
telt neue Qualifikationen, um in andere Arbeitsfelder wechseln zu kénnen, und Zu-
satzausbildung qualifiziert zusitzlich fiir eine andere Titigkeit“ (ELKB 2004, 38).
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Demnach wire die ,Natur-&-Pidagogik“-Weiterbildung auch Fort- und Zusatz-
ausbildung. Denn es waren Teilnehmende dabei, die die Naturpidagogik in ihrem
aktuellen Arbeitsfeld eingesetzt haben, welche, die in ein anderes Arbeitsfeld wech-
seln wollten, und wieder andere, die eine neue Titigkeit anstrebten. Diese Definition
wird also nicht vom Veranstalter EBW geprigt, sondern ergibt sich aus dem Nutzen
fur die Teilnehmenden. Um der Einfachheit willen wird aber hier der Begriff ,Weiter-
bildung“ verwendet.

1.5  Adressat/inn/en fiir naturpidagogische Arbeit

Zunichst mag man an Kindergarten- und Grundschulkinder denken. Und tatsichlich
waren dies lange die hauptsichlichen Adressat/inn/en der Naturpidagogik und sind
es noch. Mittlerweile erstreckt sich das Angebot auf alle Altersgruppen und ist ent-
sprechend vielfiltig. Auch die Anbieter/innen, Kontexte und Themen sind verschie-
den. Aus diesem Grund wire es, wie schon erwihnt, sinnvoller weil umfassender, von
,Okologischer Bildung“ zu sprechen.

2  Erfahrungen

Inzwischen sind viele Weiterbildungen modular konzipiert und es wird argumentiert,
dass sich berufstitige Erwachsene kaum noch fiir langfristige Weiterbildung binden
wollen. Unsere Erfahrung ist, dass es immer mindestens 15 Menschen pro Durch-
gang waren, die sich darauf einlassen konnten. Nur in vier Fillen, was auf die Jahre
und die Teilnehmendenzahlen gesehen wenig ist, mussten Teilnehmende aus fami-
lidren oder gesundheitlichen Griinden abbrechen. Es erscheint inhaltlich sinnvoll,
,Natur & Pidagogik mit einem curricularen Aufbau anzubieten, damit die Teilneh-
menden moglichst umfassend Grundlagen fiir die naturpidagogische Arbeit erwer-
ben. Zudem erlebt eine Gruppe, die iiber ein Jahr miteinander arbeitet und lernt, die
eigenen Gruppenprozesse intensiv. Dieses eher informelle Lernen ist fiir die eigene
spitere Gruppenleitung relevant. Die Prophezeiung ,Eine Weiterbildung iiber ein
Jahr? Da finden Sie niemals geniigend Teilnehmende!“ eines Naturschutzverband-
Mitglieds, das die Vorbereitungen zur Weiterbildung kommentierte, hat sich nicht
bewahrheitet.

Zwei Dinge haben sich bei der Anmeldung als duferst sinnvoll erwiesen. Einer-
seits das Telefonat mit Interessent/inn/en, um personliche Fragen rund um die Wei-
terbildung abzukliren. Manche haben nach dem Erstgesprich fiir sich den Schluss
gezogen, dass diese Weiterbildung bei der derzeitigen personlichen Situation noch
nicht ,dran sei“. Manche kamen ein paar Jahre spiter zu uns, wenn das Kind grofler
oder die berufliche Belastung nicht mehr so stark war. Andererseits war der Frage-
bogen zu persénlicher Motivation und Situation, der mit der Anmeldung einzurei-
chen ist, eine gute Grundlage, um mit den Angemeldeten ins Gesprich zu kommen.
Mit diesen beiden Instrumenten konnte man beiderseitige Erwartungen abkliren
und fiir mehr Zufriedenheit mit dem Weiterbildungsverlauf sorgen.
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Wichtig fiir die Offentlichkeitsarbeit war, dass iiber die kirchlichen Medien hi-
naus die Weiterbildung bekannt gemacht wurde. Die Internetseiten fiir ,Natur & Pi-
dagogik” wurden mit den Seiten von Umweltinitiativen, Naturschutzverbinden etc.
verlinkt. Ebenso wurde in Zeitschriften, die 6kologische Themen behandeln, gewor-
ben. Daneben war ,Mundpropaganda“ durch zufriedene Ehemalige ein wirksames
Instrument.

Das Bayerische Staatsministerium fiir Umwelt und Verbraucherschutz unter-
stiitzt die Weiterbildung sowohl finanziell durch Mittel fiir die ,Intensivierung der
Umweltbildung in Bayern“?, als auch ideell, indem die Zertifikate der Teilnehmenden
von den amtierenden Staatsminister/inne/n unterschrieben werden. Dies erscheint
uns wichtiger als die finanzielle Férderung, denn dadurch werden Weiterbildung so-
wie Zertifikat aufgewertet und potentielle Arbeitgeber/innen kénnen die Qualifizie-
rung fachlich besser einschitzen. Zudem werden die Zertifikate im Rahmen einer
Feier mit Vertreter/inne/n aus dem Ministerium, der Regierung der Oberpfalz und
dem LBV iiberreicht, was ebenfalls deren Wert unterstreicht.

Was bewirkt die Weiterbildung bei den Teilnehmenden? Fiir einige ergaben sich
berufliche Verinderungen, weil sie eine neue Stelle fanden oder freiberuflich arbei-
ten. Viele engagieren sich naturpidagogisch in ihrer bisherigen Titigkeit oder im
Ehrenamt. Desgleichen waren die Reflexion des eigenen Lebensstils und daraus fol-
gende Verinderungen ein Ergebnis. Diese Informationen beruhen auf Kontakten zu
Absolvent/inn/en, die unter anderem tiber einen monatlich versendeten Newsletter
gehalten werden. Eine Evaluation zur ,Verwendung der Weiterbildung“ hat bislang
noch nicht stattgefunden.

Nachdem ich mich 2012 beruflich umorientierte, gab ich die Leitung von ,Natur
& Pidagogik“ an eine Nachfolgerin und eine frithere Kollegin ab. , Natur & Pidago-
gik fand 2017/18 zum zwolften Mal statt. Durch die Weiterbildung von Multiplika-
tor/inn/en versuchen wir, einen Beitrag fiir mehr und vor allem qualitativ gute Okolo-
gische Bildung zu leisten. Auflerdem konnten wir bis zu diesem Zeitpunkt vielen
Teilnehmenden zu einer beruflichen Neuorientierung verhelfen sowie Impulse fiir
ein Leben in und mit der Natur geben.3
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»Die Ermittlung“ von Peter Weiss als Projekt der
historisch-politischen Bildung'

OtT0 BO6HM

Einleitung

Ich beginne mit dem verbreiteten Stichwort ,Unbehagen an der Gedenkkultur®. Zwar
gehort mein Arbeitsbereich, die historisch-politische Menschenrechtsbildung?, nicht
im engeren Sinne zur Gedenkkultur. Doch gibt es viele Uberschneidungsbereiche.
Und bei dem von mir vorgestellten Thema und Projekt liegt dieser Zusammenhang
auf der Hand.

Ich mochte zeigen, dass und wie sich das Stiick fiir die Frage nach der Vergegen-
wirtigung der Shoah in der politischen Bildung eignet. Trotz eines prinzipiellen Ein-
verstindnisses will Bildung nach Auschwitz in Deutschland gegenwirtig gerade auch
wegen des Unbehagens gut geplant und begriindet sein. Das Theaterstiick Die Ermitt-
lung von Peter Weiss ist mit seinem Gehalt und mit seiner kontroversen Wirkungsge-
schichte Teil dieses Bildungszusammenhanges geworden. Die Berliner Germanistin
Marita Meyer sieht in dem Stiick einen Text,

»der bis heute tiberzeugende 4sthetische Losungen fiir zentrale Probleme der Darstellbar-
keit des Holocaust besitzt. Ein sowohl dokumentierender als auch interpretierender Text,
dessen literarische Mittel eingesetzt werden, um die Verbrechen ebenso wie den Frankfur-
ter Prozess zum Teil unseres kulturellen Gedichtnisses werden zu lassen“ (Meyer 2005,
273)3

Beides, der Prozess und das Stiick iiber den Prozess werden zu Bestandteilen der
westdeutschen Auseinandersetzung mit den Vernichtungslagern. Ich gehe davon aus,
dass auch heute noch in Zusammenhingen der Erwachsenenbildung das Stiick ein
Lehrstiick sein kann: iiber die NS-Verbrechen, tiber den Auschwitzprozess und tiber
die Vergangenheitsbewiltigung®. Uberragende Wirkung entfaltete es in der alten Bun-
desrepublik im Anschluss an den ersten Frankfurter Auschwitz Prozess (1963-1965).
Seine damalige Kontroversitit und Bildungswirkung konnen zum Bestandteil von

-

Dieser Vortrag wurde auf der 12. Werkstatt (13.09.-15.09.2021) am 15.09.2021 gehalten.

2 Zusammen mit Doris Katheder vom Caritas-Pirckheimer-Haus habe ich vor 10 Jahren ein Seminarkonzept fiir Schulklas-
sen zum Frankfurter Auschwitzprozess entwickelt und durchgefiihrt.

3 Die Ermittlung (Weiss 2005[1965]) mit einem Kommentar von Marita Meyer: Der Kommentar enthilt eine Zeittafel, aus-
fiihrliche Wort- und Sacherlduterungen und den Text von Marita Meyer (2005) Anamnese und Mnemosyne: Arbeit an der
Wieder-Erinnerung und kiinstlerischen Gestaltung.

4 Auch wenn die strafrechtliche Aufgabe als Pensum der Justiz bewiltigt werden kann, ist damit nicht die Vergangenheit

bewiltigt; ,Es handelt sich um eine Vergangenheit, die man gar nicht bewiltigen, sondern immer nur prisent halten

konnte*, schreibt SélIner (1988, 183).
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historisch-politischer Menschenrechtsbildung werden. Aber welche Fragen stellen wir
im Abstand von mehr als einem halben Jahrhundert an diese Dokumentation eines
Prozesses, wenn wir sie fiir heute nutzbar machen wollen? Vor dem Hintergrund un-
serer Bildungsarbeit im ,Memorium Niirnberger Prozesse“ halte ich dabei vor allem
den Zugang uiber die Kategorien ,Recht/Gerechtigkeit und Schuld“ fiir sinnvoll
(Teil 2).

1  Wie kénnte ein aktuelles Projekt konkret aussehen?

Am 27 Januar 2022 wird die Theaterwerkstatt Miinster den ganzen Tag iiber Die Er-
mittlung als Sprechtheater auffithren. In Niirnberg wurde das Stiick vom Stadttheater
vor zehn Jahren schon einmal im Dokuzentrum, also in der NS-Kongresshalle, auf-
gefithrt. Der Besuch einer Vorstellung konnte der Auftakt zu einer nachfolgenden
Bildungseinheit sein. Als Workshop im Rahmen der politischen Bildung konnte ein
derartiges Projekt gestartet werden, fiir Schulklassen, Bundeswehrgruppen oder in
der Erwachsenenbildung. Die Bundeszentrale fiir Politische Bildung erméglicht die
Durchfiithrung eines Bildungsprogramms durch die Dokumentation der Auffithrung
des Stiickes in der Ost-Berliner Volkskammer 1965.°

Mein Projekt/Konzept besteht aus drei Teilen:
1. vorbereitend die Lektiire von Meine Ortschafft,
2. zentral ist die Vorfithrung oder der Besuch der Ermittlung,
3. Workshop-Teil: Auseinandersetzung mit dem Stiick und daraus entstehenden
Fragen.

Das Stiick von Peter Weiss (1916-1982) ist bekannt, zum Autor will ich hier erst gar
nicht anfangen, verkiirzende Sitze vorzutragen. Da ich zudem kein Germanist bin,
stiitze ich mich vor allem auf die Arbeiten von Marita Meyer. Sie schreibt: ,Zweierlei
Weisen von Erinnerung prigen den Text der Ermittlung: Anamnese, die Arbeit an der
Wieder-Erinnerung und die Aufdeckung von verdringtem Wissen, ebenso wie Mne-
mosyne, die gestaltende Erinnerung“ (ebd., 260).

Peter Weiss wollte urspriinglich Dantes Géttliche Komddie fiir seine Auseinander-
setzung mit der Shoah als Vorlage nutzen. Er hat sich dann aber doch wihrend des
Frankfurter Prozesses, den er einige Male besuchte, fiir ,Ermittlung als Titel ent-
schieden und als Gliederung den Leidensweg der deportierten Opfer.® Das deutet auf
sein Schwanken zwischen literarischen und politischen Anspriichen hin. Ermittelt
wird ein Sachverhalt, dessen politische Ursachen fiir Peter Weiss schon geklirt sind

5 DVD: Auschwitz auf der Biihne: Peter Weiss: Die Ermittlung in Ost und West (BPB/Bonn 2008). Zudem steht eine Dokumen-
tation des NDR zur Verfiigung (als Beilage von: Peter Weiss: Die Ermittlung — Oratorium in 11 Geséingen [Frankkfurt/M.:
Suhrkamp 1968]), ebenso Das Ende des Schweigens (hr.de).

6 Untertitel der Ermittlung: ,Oratorium in elf Gesidngen*, ,Gesang von der Rampe, Gesang vom Lager, Gesang von der
Schaukel, Gesang von der Méglichkeit des Uberlebens, Gesang vom Ende der Lili Tofler, Gesang vom Unterscharfuhrer
Stark, Gesang von der Schwarzen Wand, Gesang vom Phenol, Gesang vom Bunkerblock, Gesang vom Zyklon B, Gesang
von den Feueréfen®.
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und die im Stiick als kapitalismuskritische Erklirungsversuche des Zeugen 3 vorkom-
men. Die Spannung von Systemstrukturen und individuellem Leben kennzeichnet
Die Ermittlung. Ich fasse mit Meyer zusammen: , Der Text versucht, eine Vorstellung
von der Todesmaschinerie und der fabrikartigen Vernichtung von Menschen zu ver-
mitteln. Gleichzeitig wird die Aufmerksambkeit immer wieder auf individuelles Leiden
und individuelle Entscheidungsspielriume gelenkt“ (ebd., 258).

Zu Beginn will ich die leicht abschreckende Terminologie ,Lehrstiick“ und , Do-
kumentation“ korrigieren.” Das zeigt auch ein kurzer Blick auf die Verinderungen
und Abweichungen bzw. Zusitze, die Meyer aufzihlt, als wichtigste die Folgende: Die
Titer dagegen werden in den Auffithrungen namentlich genannt. Auch die Firmen,
die die Hiftlinge als Arbeitssklaven missbrauchten oder Geschifte mit ihrer Ermor-
dung machten, werden symbolisch auf die Anklagebank gesetzt. Die dsthetische Kon-
zeption ist einfach, was die eingesetzten theatralischen Mittel, die Konstellation der
handelnden Personen und den szenischen Aufbau betrifft. Weiss stellt seinem Orato-
rium eine Anmerkung voran:

,Die umfangreichste Erginzung stellt die Hinzufiigung iiber den so genannten ,Frauen-
block‘ dar. Dort wurden medizinische Experimente an weiblichen Hiftlingen durchge-
fithrt. In Frankfurt fanden keine Befragungen zu diesem Thema statt, weil sie keinen der
Angeklagten betrafen. Obwohl die Befragung fiktiv ist, ist die Szene authentisch im Hin-
blick auf die Lagersituation, da sich die Aussagen der Zeuginnen auf Berichte von Uberle-
benden stiitzen.“ (Ebd., 253)

Weiss hat Hinweise auf nationale oder ethnische Zugehérigkeiten oder auf histori-
sche Orte weggelassen. Meyer sieht darin eine ,Universalisierung” (ebd., 254), die den
Text auf andere Orte und andere Zeiten tibertragbar macht. Auf diese Weise wird die
historische Distanz abgebaut, und es wird an die Rezipientinnen und Rezipienten
appelliert, Vergleiche mit der Gegenwart herzustellen.

Die Titer dagegen werden in den Auffithrungen namentlich genannt. Auch die
Firmen, die die Hiftlinge als Arbeitssklaven missbrauchten oder Geschifte mit ihrer
Ermordung machten, werden symbolisch auf die Anklagebank gesetzt. Die isthe-
tische Konzeption ist einfach, was die eingesetzten theatralischen Mittel, die Konstel-
lation der handelnden Personen und den szenischen Aufbau betrifft. Weiss stellt sei-
nem Oratorium eine ,Anmerkung* voran:

»Bei der Auffithrung des Dramas soll nicht der Versuch unternommen werden, den Ge-
richtshof, vor dem die Verhandlungen tiber das Lager gefiihrt wurden, zu rekonstruieren.
Eine solche Rekonstruktion erscheint dem Schreiber des Dramas ebenso unmdéglich, wie
es die Darstellung des Lagers auf der Bithne wire. Hunderte von Zeugen reden vor dem
Gericht. Auf der Bithne kann nur ein Konzentrat der Aussagen iibrigbleiben.“ (Weiss
2005[1965], 9)

7 Schon die Gattungsbezeichnung ,Oratorium“ weist darauf hin, dass es sich keineswegs um blofles Dokumentartheater
handelt. Das Stiick ist ein literarisches Werk; es werden nicht einfach Gerichtsprotokolle verlesen, die es so auch nicht
gab. Gleichzeitig aber ist die stilistische, rhetorische und gestalterische Bearbeitung des dokumentarischen Materials von
grofer Bedeutung. Neben seinen eigenen Prozessbesuchen stiitzte Weiss sich auf die Berichterstattung von Bernd Nau-
mann, der fuir die Frankfurter Allgemeine Zeitung (FAZ) fortlaufend tiber den Prozess schrieb.
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Seinen (und damit auch den uns empfohlenen) Bezug zu den Angeklagten und Zeu-
ginnen wie Zeugen notiert er wihrend des Schreibens, nach einem Besuch im Pro-
zess:

,Ich sah einige vor ihren Peinigern stehen, Namenlose auf beiden Seiten, nur Ubrigge-
bliebene [...] Sie gehoren nur uns an, sie gehérten zu keiner Holle, zu keinem Paradies. Sie
waren aufgewachsen mit uns, und was sie getan hatten, was ihnen widerfahren war, ge-
hoérte zu uns.“ (Peter Weiss, zit. n. Séllner 1988, 163)8

2  Wiekann ,Die Ermittlung“ heute fiir die historisch-
politische Bildung eingesetzt werden?

Vorbereitende Lektiire: ,Meine Ortschaft

In der Vorbereitung von Projekten sind immer die Annahmen tiber die tatsichlichen
Interessen, Kompetenzen und Bewusstseinslagen der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer zu reflektieren. Fiir mein Projekt kann davon ausgegangen werden, dass ein gro-
Rer Teil der Anwesenden jeweils schon einmal eine Gedenkstitte besucht hat. Ich
setze also eine gewisse Vorstellung iiber die Organisation und Funktion von Konzen-
trations- und Vernichtungslagern voraus. Als Einstieg (ggf. der Prisentation des Stii-
ckes via Film vorgeschaltet) kann als Lektiire ein kurzer Text von Peter Weiss iiber
seinen ersten Besuch in Auschwitz dienen: Meine Ortschaft. In ihm reflektiert der Au-
tor seinen Besuch, der zeitgleich mit dem der Richter und Staatsanwilte des Frankfur-
ter Prozesses stattfand. Der 12-seitige Text von 1965° ist eine unverschliisselte Aussage
tiber den Autor, ein Gang durch die konkreten Schrecken des Lagers, eine Reflexion
darauf, dass der Besucher nur durchliuft, aber nichts erleidet, und schlieflich eine
Frage nach der Gegenwart des Schreckens.

»Nur diese eine Ortschaft, von der ich seit langem wusste, doch die ich erst spit sah, liegt
ginzlich fiir sich. Es ist eine Ortschaft, fur die ich bestimmt war und der ich entkam. Ich
habe selbst nichts in dieser Ortschaft erfahren. Ich habe keine andere Beziehung zu ihr,
als daf mein Name auf den Listen derer stand, die dorthin fiir immer iibersiedelt werden
sollten. Zwanzig Jahre danach habe ich diese Ortschaft gesehen. Sie ist unverinderlich.

[.]

Dort steht ein Galgen. [...] Ein Bretterkasten, mit nach innen herabfallender Luke, dariiber
der Pfahl mit dem Querbalken. Ein Schild teilt mit, da} hier der Kommandant des Lagers
gehingt wurde. Als er auf dem Kasten stand, die Schlinge um den Hals, sah er hinter der
doppelten Stachel-10 Drahtumziunung, die Hauptstrafe des Lagers vor sich, mit den Pap-
peln zu den Seiten. [...]

Hier die Treppe, die hinab fithrt zu den Bunkern. [...] Der Mittelgang, und rechts und links
die Seitenginge mit Zellen, etwa drei mal zweieinhalb Meter grof3, mit einem Kiibel in

8 Weiss unterstreicht mit dieser Formulierung auch, dass er nicht im christlichen Weltmodell wie Dante (Himmel, Fege-
feuer, Hélle), sondern in radikaler Diesseitigkeit denkt und schreibt.
9  Meine Orischaft ist ebenfalls in dem o. g. Band der Basisbibliothek enthalten (Seite 223-236).
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einem Holzkasten und einem winzigen Fenster. Manche auch ohne Fenster, nur mit
einem Luftloch oben in der Ecke. [...]

Hinter dem Scheunentor, an der Weiche, teilt sich das Gleis nach rechts und-links. Gras
wichst zwischen den Schwellen. [...] Nach rechts kamen die Minner, die noch eine Weile
leben durften, nach links die 25 Frauen, die zur Arbeit fihig befunden wurden, geradeaus
den Weg zogen die Alten, Kranken und Kinder, den beiden rauchenden Schloten ent-
gegen.

Und diese Worte, diese Erkenntnisse, sagen nichts, erkliren nichts. [...]

Doch nach einer Weile tritt auch hier das Schweigen und die Erstarrung ein. Ein Lebender
ist gekommen und vor diesem Lebenden verschlieft sich, was hier geschah. Der Lebende,
der hierherkommt, aus einer andern Welt, besitzt nichts als seine Kenntnisse von Ziffern,
von niedergeschriebenen Berichten, von Zeugenaussagen, sie sind Teil seines Lebens, er
trigt daran, doch fassen kann er nur, was ihm selbst widerfihrt. Nur wenn er selbst von
seinem Tisch gestofen und gefesselt wird, wenn er getreten und gepeitscht wird, weif} er,
wie dies ist. [...]

Jetzt steht er nur in einer untergegangenen Welt. Hier kann er nichts mehr tun. Eine
Weile herrscht die duflerste Stille. Dann weifl er, es ist noch nicht zuende.“ (Weiss
2005[1965], 224 fF))

Schon an diesem Text lassen sich im Stil einer klassischen Textinterpretation folgende
Fragen beantworten:
« Worauf'richtet sich der Blick von Peter Weiss?
« Was muss man schon wissen, bevor man es sehen kann?
« Wie beschreibt der Autor die Moglichkeit des Einfiihlungsvermégens, der Empa-
thie angesichts des Schreckens?
« Was kann er mit dem Schlusssatz gemeint haben: , Es ist noch nicht zuende“?

Wie stellt Peter Weiss das nicht Darstellbare dar?

Die folgenden Uberlegungen verstehe ich als notwendiges Hintergrundwissen zum
Stiick, das die Lehrenden sich vor der Durchfithrung des Projektes angeeignet haben
sollten.

Wie kann die ,,untergegangene Welt“ — ich benutze hier den irritierenden Termi-
nus von Weiss noch einmal — angemessen dargestellt werden? Und was ist hier {iber-
haupt angemessen? Meyer verweist auf zwei Gefahren in der Haltung und Heran-
gehensweise von Kiinstlerinnen und Kiinstlern (mit Bezug auf Irving Howe): ,einer-
seits der voyeuristische Sadomasochismus und andererseits die literarische Mimesis,
die den Schrecken mildert oder sogar mit ihm versshnt“ (Meyer 2005, 251).

Das Dilemma bei der Entscheidung tiber das, was zur Darstellung kommen soll,
formuliert sie so: ,Versucht man, die Todesmaschinerie darzustellen, besteht die Ge-
fahr, in der Darstellung die Entmenschlichung und Verdinglichung der Opfer zu wie-
derholen. Stellt man ein Einzelschicksal dar, setzt man sich dem Vorwurf der Ver-
harmlosung aus“ (ebd.).

Peter Weiss kann den indirekten Zugang tiber die Darstellung des Prozesses nut-
zen. Und in gewissem Sinne ist in diesem Gerichtssaal die Vergangenheit weder di-
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rekt prisent noch vergangen. Denn Titer und Opfer, also Angeklagte und iiberlebende
Zeuginnen und Zeugen (unter den Zeugen sind auch zwei der Verteidigung) treten ja
in Frankfurt tatsichlich auf und sprechen. Aber wiederum ist daran zu erinnern: Auf
der Biihne sprechen sie literarisch. Meyer beschreibt das Verfahren von Weiss:

,Hunderte von Zeugenaussagen werden im Text von Weiss verdichtet und auf neun Zeu-
gen verteilt und konzentriert. Der Stil der Aussagen ist vereinheitlicht. Dabei gehen indivi-
duelle Merkmale des Sprechens, wie auslindische Akzente — in der Mehrzahl polnische —,
Sprachduktus und Stockungen im Redefluss etwa durch Weinen oder Schweigen, verlo-
ren. Durch die stilistische Homogenisierung wird den Zeugenaussagen aber auch eine
Autoritit tiberpersonlicher Zeugenschaft verliehen. Tatsichlich vermitteln die Zeugen die
Realitit des Lagers, im Prozess ebenso wie im Text von Weiss.“ (Ebd., 253)

Deshalb liegt eine indirekte, nicht unvermittelte Darstellung nahe. Nicht Auschwitz
kommt auf die Bithne, sondern ein Gerichtsprozess tiber Auschwitz. Die Struktur
eines Gerichtsprozesses legt eine Titer-Opfer-Polarisierung nahe.'® ITm Stiick gipfelt
die Konturierung in der wiederholten Regieanweisung ,die Angeklagten lachen®. Im
Kontrast dazu steht das viermalige ,die Zeugin schweigt“ im ,Gesang von der Mog-
lichkeit des Uberlebens“ als einzige Regieanweisung fiir die Opfer. Das Leiden der
Opfer steht der Skrupellosigkeit der Titer gegentiber.

Das Gericht untersucht das Handeln der Angeklagten. Der tigliche Kampf der
Menschen, die ihnen ausgeliefert waren, — prisent in den Aussagen der Zeuginnen
und Zeugen, war im Prozess kein Thema. Dieser Kampf fiihrte oft zur Entmenschli-
chung der Opfer. Wer tiberleben wollte, musste seine biirgerlich-zivilen und humanen
Werte verkehren. Diesen Kampf fasst Weiss in diese Sequenz:

,Uberleben konnte nur der Listige

der sich jeden Tag

mit nie erlahmender Aufmerksamkeit
seinen Fuflbreit Boden eroberte

Die Unfihigen

die Trigen im Geiste

die Milden

die Verstorten und Unpraktischen

die Trauernden und die,

die sich selbst bedauerten

wurden zertreten.“ (Weiss 2005[1965], 42)

Der Autor lisst hier die Bergpredigt anklingen. Im Himmelreich wird das den Schwa-
chen und Selbstlosen zugefiigte Unrecht wieder gutgemacht. Diese Hoffnung wird
im Lager zerstort. Seine Weltanschauung verbietet Peter Weiss jedoch auch ein Ver-
harren im aussichtslosen Entsetzen. ,Aber trotzdem miufite die Moglichkeit zur Bes-
serung, zur Losung am Ende aufklingen“ notierte Weiss bei der Arbeit am Stiick

10 Da sowohl unter den Angeklagten als auch unter den Zeugen Funktionshdftlinge waren, entspricht die Polarisierung nicht
genau dem Angeklagte-Zeugen-Schema.
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(Weiss, zit. n. S6llner 1988, 163). Mit dieser Weltanschauung (oder: Ideologie) hingt
auch eine wesentliche Kontroverse um die Politik des Stiickes zusammen.

Die Kontroversen um das Stiick als didaktische Fragen

In den damaligen Feuilletons wurde darauf hingewiesen, dass das Publikum ange-
sichts des Unmafes des Schrecklichen keine Moglichkeit mehr zur Kritik habe. ,Das
Publikum muss den Fakten parieren, schreibt Joachim Kaiser in der Siiddeutschen
Zeitung. Er zieht den Schluss: ,Auschwitz sprengt den Theaterrahmen, ist unter
isthetischen Bithnenvoraussetzungen schlechthin nicht konsumierbar“. Andrerseits
seien fiir ,uns Deutsche Vorfithrungen wie diese bitter notig“ (Stiddeutsche Zeitung,
04./05.09.1965 zit. n. Meyer 2005, 266). Damit ist die Bezogenheit der westdeutschen
Gesellschaft auf die NS-Geschichte angesprochen. Weiss betonte die Beteiligung der
Industrie an Auschwitz als letzte Konsequenz des Systems kapitalistischer Ausbeu-
tung, das in der Bundesrepublik fortwirke, die auch in der personellen Kontinuitit der
NS-Gesellschaft stehe. Der Autor sagt dazu selbst: ,Das Stiick entbehrt nicht der aktu-
ellen Sprengkraft. Ein Grof3teil davon behandelt die Rolle der deutschen Groflindus-
trie bei der Judenausrottung. Ich will den Kapitalismus brandmarken, der sich sogar
als Kundschaft fiir Gaskammern hergibt“ (Weiss zit. n. Meyer 2005, 266).

Mit seinem derart vereinfachten Antifaschismus beteiligte sich der Autor an der
Kampagne der DDR gegen die westdeutsche Eliten-Kontinuitit. Der besondere Cha-
rakter des Nationalsozialismus als gegen die Juden gerichtetes Verbrechenssystem
werde ausgeblendet. James E. Young beschuldigt Peter Weiss, mit seinem Drama
symbolisch die Vernichtungspolitik der Nationalsozialisten fortzufithren: ,So stellt
man zum Beispiel fest, dafd sein Dokumentarstiick, wo nahezu die Hilfte der vier
Millionen Opfer einzig und allein ihrer jidischen Herkunft wegen ermordet wurde,
genauso judenrein [im Original deutsch — d. U.] ist wie der gréfte Teil Europas nach
dem Holocaust“ (Young zit. n. Meyer 2005, 123).

Analog zu seinem politisch-6konomischen Vorverstindnis manipuliere Weiss
die Fakten. Die einzige im Stiick namentlich bezeichnete Gruppe seien die sowjeti-
schen Kriegsgefangenen (ebd., 125). Christoph Weif hat genauer hingeschaut und die
Bearbeitungen der verschiedenen Fassungen untersucht (Weifs 2000, 12, zit. n. Meyer
2005, 268f.). Zwar gebe es eine Tendenz zur ,politischen Verschirfung“ (ebd., 264)
durch die Nennung der an den Verbrechen beteiligten Firmen. Gleichzeitig fiigte der
Autor auch andere Verweise auf die Herkunft der Opfer hinzu wie etwa zwei Verweise
auf die judischen Opfer: den Namen , Sarah“ sowie ,,6 Millionen/aus rassischen Griin-
den Getodteten”.

Ein mdégliches Fazit (mit Verweis auf heutige identititspolitische Debatten): Die
beiden strittigen Ebenen, die Konkretion (Jiidinnen und Juden) und die Verallgemei-
nerung (Menschen), das Partikulare und das Universelle, lassen sich nicht gegenei-
nander ausspielen. Stattdessen sollte der jeweilige Sinn bedacht werden, denn: ,Man
kénnte auch sagen, dass Peter Weiss das allgemein Menschliche der Opfer betont,
auch um die nationalistischen und rassistischen Stigmatisierungen nicht zu wieder-
holen“ (Meyer 2005, 271).
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»Peter Weiss und die Deutschen“ (mit Alfons Séllner)
Ich mochte noch kurz die Interpretation des Politikwissenschaftlers Alfons Séllner
vorstellen. Er hat sie 1988 unter dem Titel Peter Weiss und die Deutschen — Die Entste-
hung einer politischen Asthetik wider die Verdringung vorgelegt. Sollner arbeitet den Be-
zug der ,Ermittlung” zur politischen Kultur und zur damaligen sozialpsychologi-
schen Verfasstheit der Bundesrepublik heraus. Sein normativer Ausgangspunkt: Die
Deutschen sollen zum Erwachen und zur Besinnung auf ihre Vergangenheit moti-
viert werden, sie sollen tabuisierte Probleme anpacken''. Die NS-Strafprozesse kén-
nen dabei nur ein Anfang sein. Sollners These ist, dass ,Die Ermittlung” auch eine
Uberwindung der Begrenztheit von strafrechtlichen Verfahren intendiert (Séllner
1988, 173f.). Er will einen Weg beschreiben, der tiber die juristische Vergangenheits-
bewiltigung hinausweist. Deren Mingel ligen zum einen in der Orientierung an
einem individualistischen Strafrecht, das das kollektive Handeln im System nicht in
den Blick nimmt. Der Schuldspruch und Strafvollzug sei dann zwangsliufig eine Re-
habilitierung der Titer und gleichzeitig eine Legitimation des Recht sprechenden Sys-
tems. Die ehemaligen Titer koste er nur die Miithe des Ableugnens. Zum anderen sei
die Diskrepanz zwischen dem Ausmafd des Verbrechens und dem Strafmaf3 von vorn-
herein sehr hoch. Auch das mit dem Prozess verbundene Wahrheits- und Gerechtig-
keitsversprechen tiusche: Eine wahrheitsgetreue Rekonstruktion der zur Beurteilung
stehenden Realitit mit juristischen Mitteln sei iiberhaupt nicht méglich. Die Rekon-
struktion sei erst noch zu leisten.

Ein ,Erinnerungskampf” (ebd., 175) habe sich gegen eine dreifache Verleugnung
zu behaupten:

»gegen eine vergangene Vernichtungsmaschinerie, die mit ihren Opfern vor allem auch
die moglichen Zeugen ausrotten wollte; gegen die hartnickigen Ableugnungsstrategien
der Angeklagten in der Gegenwart des Prozesses und am wichtigsten: gegen eine Konti-
nuitit von kollektiven Strukturen teils sozialer, teils mentaler Art, die fortgesetzt auf die
Entwirklichung der Opfer und auf die Rehabilitierung der Titer hinarbeite.“ (Ebd.)

Ich mochte diese Interpretation so stehen lassen. Ich bezweifle zwar nicht, dass sie
dem Stiick gerecht wird; aber zu diskutieren wire, inwieweit Sollner die Entwicklun-
gen der 1970er- und 1980er-Jahre noch zu sehr unter ,Verdringung® rubriziert und
welche Ideen Séllners in eine Didaktik zu tibernehmen wiren. Uberzeugend scheint
mir jedoch ein letzter Punkt, mit dem ich an die Stichworte ,dokumentarisch“ und
»objektiv* anschliefen mochte:

,Die Gegeniiberstellung der Titer- und der Opferperspektive ist nicht im Medium einer
dritten, einer neutralen Perspektive aufgehoben. Das Gegenteil ist der Fall: die Zeugen
werden insofern radikal beim Wort genommen, als sie alleine es sind, die zuverlidssige
und detaillierte Informationen tiber das Lagerleben abgeben kénnen und wollen. Die
Gleichung Zeugen gleich Opfer ist gleich Wahrheit ist die entscheidende Modellierung
der Wirklichkeit in der ,Ermittlung’ und insofern auch die grundlegende politische Ent-

11 Diese Interpretation, die ich hier im Anschluss an Séllner referiere, kann als die dominierende Sichtweise gelten, vermit-
telt durch die Rezeption von Fritz Bauers Kritik an den Defiziten des Auschwitzprozesses.
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scheidung, zu der ihr Autor gelangt ist. [...] Es ist wichtig. die Differenz herauszustellen,
die diesen Anspruch auf Objektivitit vom iiblichen Gebrauch des Wortes unterscheidet;
nicht wissenschaftliche Objektivitit ist hier gemeint, sondern die mit dsthetischen Mitteln
hergestellte Prisentation.“ (Ebd., 181)

Auf der Basis dieses differenzierten Objektivititsverstindnisses lisst sich die drei-
fache Unterscheidung von geschehenen Verbrechen, Prozess-Realitit und der Objek-
tivitdt von Schuld, die das Stiick ermittelt, verstehen lernen. Séllner zeigt: Unbestrit-
ten teilt Weiss das Interesse an Fragen von Schuld und Gerechtigkeit, jedoch nicht in
einem engen strafrechtlichen Sinne. Damit komme ich zum nichsten Punkt:

3  Schuld und Gerechtigkeit als didaktische Kategorie

Ich méchte im zweiten Teil meines Vortrages Schuld und Gerechtigkeit'? als didak-
tisch fruchtbare Kategorien fiir die politische Bildung prisentieren. Diese beiden Be-
griffe sind Kategorien im Sinne einer Grundbegrifflichkeit von Politik, Pidagogik und
Philosophie. Sie sind aber auch alltagsbasierte, lebensweltliche Kategorien im Sinne
der Fragen: Ist das gerecht? Wer ist schuld? Was folgt aus Schuldspriichen? Zudem
sind diese beiden Kategorien die juristischen Grundfragen in Strafprozessen. Gene-
rell gehort die Feststellung von krimineller Schuld und die Verurteilung zu einer ge-
rechten Strafe, also die juristische Ahndung, zu den Erfordernissen von Staaten und
Gesellschaften. Sie werden im Falle von politisch-krimineller Schuld als Teil der poli-
tisch-rechtlichen Vergangenheitsbewiltigung verstanden. Fiir die Politikdidaktik heif3t
das: Schuld und Strafgerechtigkeit sind grundlegende Kategorien fiir Handlungsmo-
tive der Politik. Hier in diesem Zusammenhang wird nur eine bestimmte Dimension
der Gerechtigkeit, die Strafgerechtigkeit, relevant sein. Winfried Hassemer stellt in
seinem Pladoyer ,Warum Strafe sein muss“ fest: ,Unsere Gerechtigkeitserwartungen
sind auf dem Feld des Strafrechts tief verwurzelt und ziemlich stabil“ (Hassemer
2009, 28)'3. Daran kniipft mein Ansatz an, denn auch Jugendliche bilden ihre alltags-
weltlichen Begriffe von Schuld und gerechter Strafe im Rahmen der gesamtgesell-
schaftlichen Kommunikation aus. Worauf diese Erwartungen sich nicht nur bei uns,
sondern gerade auch weltweit richten, fasst Otfried Hoffe zusammen: , Interkulturell
anerkannt sind auch Grundsitze der Verfahrensgerechtigkeit, ferner der Gedanke der
Wechselseitigkeit oder Reziprozitit, verbunden mit der Goldenen Regel (,Was du

12 Recht (als objektives System und als subjektives ,,Rechte haben*) und Gerechtigkeit als politisches Ziel und Legitimations-
begriff sind Grundbegriffe der Fachwissenschaften, der Politikdidaktik und auch der Alltagswelt.

13 Muss Strafe sein? Muss Schuld bestraft werden? Die politische Bildung sollte eine Grundorientierung in den unterschied-
lichen Straftheorien mitbringen, gerade wenn sie sich auf Menschenrechte und Menschenwiirde als Normquellen und zu
schiitzende Werte beruft. Die Politikdidaktik zu den NS-Prozessen muss zudem den Einwand beriicksichtigen, dass Pra-
vention und Resozialisierung bei einem entmachteten politisch-verbrecherischem System kein Strafzweck sein kénnen,
weil die Tater gesellschaftlich wieder integriert sind und nur unter den Bedingungen der Diktatur so handeln konnten. Die
Frage des Strafzweckes und der Zurechnung bei Makroverbrechen wurde von Herbert Jager im Jahr 1995 diskutiert. Fiir die
Zeit nach der Entmachtung einer politisch-kriminellen Elite, dann meist in einem gednderten politischen System, ist zu
vermuten, dass Abschreckung und das Schaffen von Normbewusstsein bei den Tatern im Vergleich zu den normalen
Zielen der Generalprivention und Normstabilisierung wenig erfolgreich sind (Jager 1995, 339.).
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nicht willst, das man dir tu’, das fiig’ auch keinem andern zu‘) und mit jener Gleich-
wertigkeit im Nehmen und Geben (,Tauschgerechtigkeit), die keineswegs nur fiir
Wirtschaftsbeziehungen gilt. Ebenfalls zum gemeinsamen Gerechtigkeitserbe gehort
der Gedanke einer ausgleichenden (,korrektiven‘) Gerechtigkeit“ (Hoffe 2010, 11£)).

Auf dieser universellen Grundlage lisst sich meiner Erfahrung nach auch der
Parole vom ,, Schuldkult“ offensiv begegnen.

Der Parole vom ,,Schuldkult“ offensiv begegnen

Es ist m. E. sinnvoll, das mit diesem Stichwort der AfD aufgerufene oder aufgebaute
Unbehagen direkt aufzugreifen, anstatt als Rumoren und politische Parole im Raum
stehen zu lassen. Das habe ich gerade bei Soldaten erlebt. Ein gut begriindeter und
grundlegender Umgang mit dem Problem basiert auf der geldufigen Unterscheidung
von Schuld und Verantwortung. Letztere haben wir als Angehérige der historisch ge-
wachsenen Gesellschaft dieses Landes, dieses Nationalstaates Deutschland, zu iiber-
nehmen.

Der vielfach formulierte und logisch unwiderlegbare Einwand, niemand der
Nachgeborenen kénne garantieren, dass er sich nicht auch so verhalten hitte wie
manch einer der Titer oder Titerinnen, rechtfertigt nicht die damit oft verbundene
Nivellierung von Schuld und Verantwortung. ,Wie hitte ich mich verhalten“ — dazu ist
viel nachgedacht und geschrieben worden, eine der prizisesten Stimmen dazu ist die
von Jan-Philipp Reemtsma: Er macht — unter diesem Titel (Reemtsma 2001) — geltend,
dass die eigene Schwiche (formuliert in dem Satz: ,Ich kann nicht garantieren, nicht
auch so gehandelt zu haben*) ja keine allgemeine Handlungsmaxime sein kénne oder
werden solle. Von jedem Menschen kann erwartet werden, dass er sich zumindest
vornimmt, Situationen zu verhindern oder zu vermeiden, in denen er anderen Men-
schen Leid zufiigt. Auf diesem Weg kann auch dem missmutigen Motto, das da oft
lautet: ,Was haben wir denn damit zu tun?“ begegnet werden.'

Aber wir sind im Stiick von Peter Weiss, in dem die Schuldfrage ebenfalls prisent
ist, wenn auch nicht im engen strafrechtlichen Sinne. Sie ist es als politische Zuwei-
sung unter der antifaschistischen Perspektive. Aber der Autor Weiss ist nicht nur der
sozialistische Gegner von Kapital und Biirgertum, nicht nur der politisch Verfolgte
und das pridestinierte Opfer. Er reflektiert eine weitere mogliche Rolle im Lagersys-
tem: Meyer nimmt als Hinweis die Stelle im Gesang vom Phenol, wo von den Funk-
tionshiftlingen Schwarz und Weiss (!) die Rede ist, die die Phenolbiichsen in die Gas-
kammern kippen miissen.

,Der Autor Peter Weiss war sich bewusst, dass ihn seine damals allzu deutsche,
nimlich autoritire Erziehung, anfillig fiir die nationalsozialistischen Machtfantasien
gemacht hitte“ (Meyer 2005, 272). Damit soll sicher nicht die Austauschbarkeit von
Titer und Opfer unterstellt werden. Allerdings bleibt es den Opfern nicht erspart, sich
im Lager manchmal den Titern annihern zu miissen, um zu iiberleben (siehe oben

14 Einige wiederkehrende Fragen: Gibt es nicht wichtigere Themen oder aktuellere Staatsverbrechen und Vélkermorde? Und
ist das nicht ein Problem der Deutschen, mit dem Einwanderer nichts zu tun haben oder ein Problem einer bestimmten
Generation, mit dem die junge Generation nichts zu tun hat?
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das Bergpredigt-Zitat aus dem Stiick). Wie werden die angeklagten Titer von Weiss
charakterisiert? Die Frage ist nach den vielen Beitrigen zur Titerforschung — wie wer-
den aus ganz normalen Menschen Massenmoérder? — naheliegend. Mit Blick auf die
Schuld der Angeklagten arbeitet er ihre Entschuldigungen heraus und zeigt ihre Un-
verschimtheiten und ihre mangelnde Empathie. Die Angeklagten sind weder Mario-
netten des Systems oder Riddchen im Getriebe noch reine Biirokraten oder Exzess-
Tater.

Schuld als personal zurechenbare Verantwortung fiir strafbare Handlungen

Ich will hier noch kurz auf den didaktischen Umgang mit der Kategorie ,,Schuld“ ein-
gehen: Sie beinhaltet mehr als die gerichtliche Feststellung; das ist ja seit der vierfa-
chen Unterscheidung von Karl Jaspers aus dem Jahr 1946 geliufig. Die Klirung der
Schuldfrage bei Makroverbrechen geht auch {iber die Frage nach der Verletzung ge-
sellschaftlicher Normen und nationaler Strafgesetze hinaus; zu kldren ist der Charak-
ter der Handlungen und Tatkomplexe selbst — jenseits der Feststellung von ,Mord“
oder , Beihilfe zum Mord“.

Der normative Rahmen kann so formuliert werden (dazu ausfiihrlicher Bhm
2019): Bestrafung setzt die Schuldfeststellung voraus. Schuld ist Vorwerfbarkeit. Mit
der Tatsachenfeststellung und dem Urteil ,schuldig” wird dem Titer vorgeworfen,
dass er sich nicht rechtmifig verhalten hat und dass er sich fiir das Unrecht frei ent-
schieden hat, obwohl er sich rechtmiflig verhalten und sich fiir das Einhalten des
Rechts hitte entscheiden koénnen. Die inzwischen verbreitete Frage, ,ob es einen
freien Willen gibt‘, will ich hier mit Bezug auf die folgende Annahme des Juristen
Carl-Friedrich Stuckenberg beantworten:

,Die Selbstwahrnehmung des Menschen als frei und bewusst agierendes Wesen ist un-
hintergehbar. [...] Der Mensch kann aus logischen Griinden sein eigenes Verhalten nicht
vorhersagen (epistemischer Indeterminismus) und ist daher praktisch frei. Die hinzu-
tretende ,Illusion‘ eines bewussten Willens als Instanz der Handlungssteuerung ist eine
psychologische Realitit, ein notwendiger Systemzustand, folglich unaufgebbar. Ob der
menschliche Wille im starken Sinne frei ist, ist fiir strafrechtliche Schuld theoretisch
irrelevant” (Stuckenberg 2007, 21).

Fiir das Strafrecht setzt der Rechtsphilosoph Arthur Kaufmann verschiedene Zurech-
nungsebenen von Freiheit voraus, die zur Beschreibung von Handlungsfreiheit bei
NS-Tatern niitzlich sind: Voraussetzungen einer Schuldzurechnung sind ,generelle
Freiheit“, ,soziale Freiheit und ,individuelle Freiheit“ (Kaufmann 1983, 325). Diese
Freiheitslevels werden durch die verbreitete Metapher ,Ridchen im Getriebe“ verun-
klart. Das Bild wird auch regelmifig als Entschuldigung fiir Tatigkeiten in Konzentra-
tions- und Vernichtungslagern gebraucht. Bekanntlich ist die zentrale Frage dabei, ob
die blofle Zugehdrigkeit zu den Organisationsstrukturen eines Vernichtungslagers
schon , Beihilfe zum Mord* ist; und wie die untergeordnete, indirekte Beteiligung am
Gesamtgeschehen, am Verbrechenskomplex, zu bewerten ist. Peter Weiss entfaltete
in der Ermittlung schon tiber die Argumentation der Ankliger und des Zeugen drei
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die Gesamtkomplex-Argumentation. Und bekanntlich folgten die Richter in Frankfurt
dieser Logik nicht.

Inzwischen gibt es in Deutschland den Tatbestand der Beihilfe zum Massen-
mord, wie er im Urteil gegen John Demjanjuk im Jahr 2011 formuliert wurde: ,Die
Vernichtungslager dienten nur dem einzigen Zweck der massenhaften Ermordung
der jiidischen Bevélkerung Europas. Damit war jede Tdtigkeit aller (ibrigen Wachleute
im Lager eine Forderung des Hauptzwecks des Vernichtungslagers“ (zit. n. Jasch &
Kaiser 2017, 191f))

Ich will diesen Wandel etwas ausfiihren, weil er auf eine auch im Bildungsbe-
reich regelmiflig zu bearbeitende Frage verweist:

» Warum werden heute noch diese alten Mdnner angeklagt?“

John Demjanjuk, Oskar Gréning und Bruno Dey wiren 1965 in Frankfurt nicht verur-
teilt worden. Zukunftsweisend war damals schon die Kritik von Fritz Bauer, die ich
hier in der Zusammenfassung des Juristen Hans-Christian Jasch zitiere:

»Bauer erfasste den spezifischen Charakter der auf gestufter Arbeitsteiligkeit beruhenden
,Endlosung der Judenfrage‘ [...] Es waren diese modernen arbeitsteilig, industriell und
buirokratisch organisierten Strukturen, die den einzelnen Beteiligten die Moglichkeit ein-
rdumten, sich als nur kleines, unbedeutendes Ridchen eines grofRen Getriebes zu sehen.
Auch die Titigkeit eines jeden Mitglieds eines Vernichtungslagers stellt vom Eintritt in das
Lager, womit in aller Regel sofort die Kenntnis von dessen Aufgabe, Tétungsmaschinerie
zu sein, verbunden war, bis zu seinem Ausscheiden eine natiirliche Handlung dar, was
immer er physisch zur Verwaltung des Lagers und damit zur ,Endlésung’ beigetragen hat.
Er hat fortlaufend, ununterbrochen mitgewirkt.“ (Jasch & Kaiser 2017, 151)

Bruno Dey wurde 2020 zu zwei Jahren Haft auf Bewihrung verurteilt, Bruno Groning
zu vier Jahren Freiheitsstrafe; er starb 2018, ohne die Strafe angetreten zu haben. John
Demjanjuk wurde 2011 zu fiinf Jahren Haft verurteilt. Weil beim staatenlosen Dem-
janjuk keine Fluchtgefahr bestehe, setzte der Richter den Haftbefehl auer Vollzug.
Zehn Monate spiter starb Demjanjuk, noch bevor das Urteil rechtskriftig geworden
war.

Ich méchte zum Abschluss wiederum eine Textanalyse ins Gesprich bringen, die
ich zum Beispiel'® im Rahmen einer Gruppenarbeit bei einem dreistiindigen Projekt
im Memorium oder als Nacharbeit in der Gruppe/Klasse fiir geeignet halte: ,In De-
mut richten — Der Preis der spiten Gerechtigkeit (Alexander Haneke, Leitartikel der
Frankfurter Allgemeinen Zeitung vom 19.11.2018 zu Bruno Dey, in Miinster vor Ge-
richt).

Vor ein paar Jahren hat die deutsche Justiz angefangen, die letzten SS-Minner vor Gericht
zu stellen, derer sie noch habhaft wird. Uber Jahrzehnte hatte es geheiflen, das Tun der
einfachen Wachleute der Konzentrationslager sei nicht strafbar, wenn ihnen keine eige-

15 Neben diesem Text sind weitere Aufgaben fiir AGs sinnvoll unter der Aufgabenstellung: Uberlegen Sie, was die folgende
Frage/These bedeuten soll. Schauen Sie ggf. bei Wikipedia zum Stichwort nach. Wigen Sie ab. Nehmen Sie Stellung:
« Hatten die Menschen im KZ Menschenrechte? « Beurteilen Sie die Frage: Beihilfe von Einzeltitern oder Universum/
Gesamtkomplex. « Gibt es eine Inflation von Vélkermord als Beschreibung von Menschheitsverbrechen? (Singularitéts-
these als Frage) « Soll die Leugnung des Holocaust-Leugnung weiterhin bestraft werden?
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nen Mordtaten nachzuweisen waren. Die Justiz liefy damals Milde walten, und sie hatte
durchaus Griinde. War nicht das Unrecht dieser Manner verschwindend gering gegen-
iiber dem der wirklichen Schlichter von Auschwitz? Hatten sie nicht auch gelitten, die
besten Jahre ihres Lebens an diesen furchtbaren Orten zubringen zu miissen? Und waren
sie nicht selbst Opfer der Umstinde ihrer Zeit, in die sie nun einmal hineingeboren wa-
ren? Wer kann sich schon aus der sicheren Distanz von Jahrzehnten Demokratie und
Rechtsstaat erlauben, iiber einen jungen Mann zu richten, der damals von der SS zum
Dienst gezwungen worden war? Vor allem aber: Wo ist die Grenze? Ist es gerecht, dass ein
Wachmann von Stutthof angeklagt wird, nicht aber Reichsbahner, die auch wussten, was
sie taten, als sie Ziige voller Menschen in die Vernichtungslager fuhren?

Und die Polizisten, die die Menschen zu den Sammelstellen fiir die Deportationsziige
brachten? Und die, die zusahen? Auschwitz endete nicht an seinen Toren.

[.]

Vor Jahrzehnten, als es eigentlich Zeit fiir diese Prozesse gewesen wire, hat die Justiz sie
nicht gefiihrt, vielleicht auch, weil sie zu weit gefiithrt hitten, namlich in die Mitte der
Gesellschaft. Damals waren das Land und seine Justiz dazu nicht bereit. Moglicherweise
wiren die Kosten zu hoch gewesen. Hunderttausende hitten vor Gericht gestellt werden
konnen. Friede ist so schwer zu finden. Heute tun die Prozesse niemandem mehr weh
aufler jenen Greisen, die noch da sind, als wiren sie aus ihrer Zeit gefallen. Die Justiz
kann sich ohne grofle Schmerzen rehabilitieren. Heute fillt es leicht, mit dem Finger auf
den SS-Mann in Miinster zu zeigen und sich selbst auf der richtigen Seite der Geschichte
zu wissen. Es kostet nichts mehr.

Dennoch ist es richtig, diese Prozesse zu fithren. Nicht nur fiir die Uberlebenden, die
Jahrzehnte mitansehen mussten, wie deutsche Staatsanwilte und Richter teils zynische
Argumentationskonstrukte ersannen, um ihre Milde gegentiber den Titern juristisch zu
begriinden. Fiir die wenigen noch Lebenden derer, die die Holle der Konzentrationslager
durchlitten haben, ist es eine spite Genugtuung, dass sich nun noch einmal deutsche
Gerichte ihrer Schicksale annehmen. Die Uberlebenden betonen stets, dass es nicht um
Strafe geht, sondern um Urteile.

Es ist die Aufgabe der Justiz, Recht zu sprechen. Und das hat sie zum Vernichtungssystem
der Konzentrationslager noch nicht ausreichend getan. Denn jeder, der eine Mordtat wil-
lentlich férdert, begeht Beihilfe. Jeder Wachmann der Konzentrationslager wusste, was
drinnen geschah. Die Mordmaschinerie funktionierte nur deshalb, weil all die kleinen
Zahnridchen ihren Dienst taten. Waren die Wachménner, die Lagerverwalter nicht gewe-
sen, hitte es (womoglich) keine Vernichtungslager geben konnen. Dass nun gebrechliche
Greise vor den Richter gezerrt werden, ist der Preis dafiir, dass so lange mit der Gerechtig-
keit gewartet worden ist. Den spiten Prozessen wohnt die Gefahr inne, dass sich der Fo-
kus immer mehr auf die Konzentrationslager reduziert und das Bése, dem man hier zum
letzten Mal ins Auge zu blicken glaubt, gleichsam in den Lagern eingeschlossen wird, als
hitte es all die Mitwirkenden drauf3en nicht gegeben.

Doch in dem Blick auf die damals jiingsten Titer liegt auch eine Chance. Denn an ihnen
ist zu sehen, dass das Menschheitsverbrechen der Vernichtungslager nicht nur von sadis-
tischen Mérdern begangen wurde, die ihren aufgestauten Hass ausleben konnten. Es wa-
ren zum groflen Teil ,normale’ Menschen, viele junge dabei, die in einer anderen Zeit
vielleicht nie etwas Boses getan hitten. Das Schicksal hat sie in die Vernichtungslager
gebracht, wo ihnen der Mut fehlte, nein zu sagen. Es wire fraglos groffer Mut erforderlich
gewesen. So wurden sie zu Titern. Dartiber muss gerichtet werden, nicht tiber die Men-
schen, aber iiber ihre Taten, auch heute noch. Es sollte in gréfiter Demut geschehen, da es
nicht der eigene Mut war, der herausgefordert wurde*.
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Mit dieser sensiblen, klugen und aktuellen Argumentation mochte ich meine Emp-
fehlung zur Arbeit mit dem Stiick Die Ermittlung in der politischen Bildung schlieflen.
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Forum und Faktor — Das Evangelische
Bildungszentrum Bad Alexandersbad als Ort
regionaler 6ffentlicher Verstindigung'

JoacHIM TWISSELMANN

1  Ein geistiges und geistliches Zentrum im
strukturschwachen Zonenrandgebiet

,Ein Glucksort mit bundesweiter Ausstrahlung” sei das Alexandersbader Bildungs-
zentrum, so hat Andreas Seiverth die Bildungsstitte im Fichtelgebirge einmal ge-
rithmt. Als Bundesgeschiftsfithrer der Evangelischen Erwachsenenbildung kam er in
der ganzen Republik herum und hatte den Vergleich mit vielen anderen Bildungshiu-
sern. Deshalb kommt seinem Lob besonderes Gewicht zu. Ich selbst war in diesem
schénen Haus in den vergangenen 30 Jahren fiir die Politische Bildung verantwort-
lich. Uber einige interessante und ermutigende Erfahrungen aus dieser Zeit berichtet
der folgende Beitrag.

Diesen Gliicksort gibt es ndmlich nicht einfach als attraktives Ziel unserer Wiin-
sche nach interessanten Begegnungen, nach Schonheit, Genuss und Erholung wie
etwa die wunderbare Evangelische Akademie im Tutzinger Schloss am Starnberger
See. Bad Alexandersbad liegt am strukturschwachen Rand der Republik in den ausge-
dehnten Wildern Nordostbayerns. Hier gibt es das Gliick tiberhaupt nur mit politi-
scher Bildung! Denn hier muss das Gliick bis heute immer wieder hart erarbeitet und
den widrigen Lebensumstinden abgetrotzt werden. Die Menschen im Fichtelgebirge
kénnen davon ein Lied singen. Und das tun sie auch:

Fichtelgebirgslied?

Ich bin gewandert weit umher

Auf Gottes schoner Erden,

ich sah die Linder, sah das Meer,

doch keines wiisste ich nun mehr,

das kénnt verglichen werden

dem Fichtelgebirg, dem Fichtelgebirg.

Die Berge sind nicht himmelhoch
Voll Felsenriff und Zacken

1 Dieser Vortrag wurde auf der 13. Werkstatt (29.06.-01.07.2022) am 29.06.2022 gehalten.

2, Hupfer-Lied“, gedichtet 1923 von Pfarrer Joseph Hupfer aus Ebnath; das ,offizielle Heimatlied der Fichtelgebirgler*
wurde 1897 von dem Lehrer Isaak Eckardt aus Niirnberg gedichtet: ,Kennst du die Berge in Deutschlands Herz, gelagert
rings im Kreise [...]“
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Und tragen auch kein Firnenjoch
Und sind so schén und lieblich doch
Und recken stolz den Nacken

Im Fichtelgebirg, im Fichtelgebirg.

Das Meer, gewaltig, wunderbar,
mit Wellen und mit Wogen;

es stellt die Ewigkeit uns dar.

Mich hat der dunkle See fiirwahr
Noch besser angezogen

Im Fichtelgebirg, im Fichtelgebirg.

Am Rhein liegt heller Sonnenschein,
die Burg griif$t von den Bergen

und an den Hingen wichst der Wein,
doch méchte ich nimmer dorten sein,
will lieber mich verbergen

im Fichtelgebirg, im Fichtelgebirg.

Und sind die Dérfer drmlich klein
Und sind auch karg die Felder,

es ist ein wunderbares Sein,

im herben Duft und so allein

zu wandern durch die Wilder

im Fichtelgebirg, im Fchtelgebirg.

So war es eine gute Idee, im Jahr 1958 hier im strukturschwachen Zonenrandgebiet
eine evangelische Volkshochschule in der Tradition der dinischen Heimvolkshoch-
schulen zu griinden. Besonnene Personlichkeiten aus Politik, Kirche, Landwirtschaft,
Industrie und Gewerkschaft haben sich dafir zusammengetan. Die Einsichten und
Erfahrungen des klugen Pfarrers und Volksbildners Nikolai Frederik Severin Grund-
tvig (1783-1872) und die guten Erfahrungen der dinischen Heimvolkshochschulbewe-
gung hatten sie tiberzeugt. Wie schon nach den kulturellen Erschiitterungen und Ori-
entierungskrisen nach dem 1. Weltkrieg entstanden auch in der Zeit der geistigen und
politischen Neuorientierung nach dem faschistischen Kulturbruch und dem unfass-
baren Leid des 2. Weltkriegs iiberall in Deutschland Heimvolkshochschulen als Insti-
tutionen vor allem fiir eine humanistisch ausgerichtete Jugendbildung. Oft fanden
diese Initiativen verldssliche Unterstiitzung in einer der beiden christlichen Kirchen
oder auch bei den Bauernverbinden.

2 Sprachschule fiir die Freiheit

Ein programmatischer Buchtitel des Reformpidagogen Hartmut von Hentig fasst die
Zielsetzungen auch dieser Bildungsbewegung prignant zusammen: ,Die Menschen
stirken und die Sachen kliren!“ Das wollte Grundtvig genauso wie Hartmut von Hen-
tig (1985). Beide stehen damit ausdriicklich in der Tradition des Dichters, Philosophen
und Pidagogen Johann Gottfried Herder (1744-1803). In seinen Briefen zur Befbrde-
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rung der Humanitit entfaltet dieser eindrucksvoll dies grofRe Ziel als Aufgabe der Er-
ziehung jedes einzelnen Menschen, aber auch als Ziel des Geschichtsprozesses der
Menschheit als ganzer.

Uber Riickschlige und Niederlagen in diesem Prozess macht Herder sich keine
[lusionen. Aber in allen Kulturen, in allen Zeiten und in allen Sprachen kann er das
Bestreben entdecken, ein Bild vom ,richtigen“, vom ,gelingenden“ Menschsein zu
verwirklichen. Aus sich heraus bringt die Natur diesen gebildeten Menschen nicht
hervor, aber ,der erste Freigelassene der Schopfung” kann durch gemeinschaftliche
Bildung, gute Vorbilder und das rechte Tun die Idee der Menschlichkeit in seinem
Leben in jeder Kultur zu einem jeweils charakteristischen Ausdruck bringen — das ist
seine inspirierende Ermutigung.

Diese philosophische Idee begeisterte auch die Vordenker der Heimvolkshoch-
schulbewegung. Der ,toten Zwangsinstitution Schule“ stellt Grundtvig eine ,Schule
fur das Leben“ entgegen, dem ,toten Buchstaben“ das ,lebendige Gesprich“, dem
verkrusteten und unterdriickerischen Gesellschaftssystem seiner Zeit die Idee der
,Folkelighed*, der demokratischen Selbstbestimmung des Volkes. Der bisher von den
autoritiren Verhiltnissen unterdriickte junge Mensch soll endlich ohne Angst zu sich
selbst finden kénnen. Aber nicht in Einsamkeit und Freiheit, sondern in lebendiger
Gemeinschaft mit anderen (Rohrig 1991).

Denn der Mensch ist ein dialogisches Wesen; im gelingenden Dialog auf Augen-
héhe kann in solchen Bildungsprozessen zwischen allen Beteiligten lebensgeschicht-
lich entscheidend Neues entstehen: neues Wissen zu wichtigen gemeinsamen Fra-
gen, eine Verstindigung iber den urteilenden und handelnden Umgang mit diesem
Wissen und eine personliche Stirkung und Reifung der Beteiligten. Denn sie iiben
sich darin, ihre Meinungen zu begriinden, Gegenargumente zu héren, zu priifen und
moglicherweise als tiberzeugend anzunehmen. In bester Tradition der Aufklirung
wird in den Seminaren und freien Gesprichen im geschiitzten Raum der Heimvolks-
hochschulen ,der zwanglose Zwang des besseren Arguments“ (Habermas) bildungs-
wirksam.

Das klingt in unseren diskurstheoretisch vorgebildeten Ohren vielleicht nicht be-
sonders aufregend. Das ist es aber sehr wohl, wenn man es mit bildungsfernen und
diskursunerfahrenen Menschen zu tun hat — wenn es einer Bildungseinrichtung also
gelingt, Menschen zu erreichen, die in unseren Dérfern und kleinen lindlichen Stid-
ten nach wie vor die Mehrheit bilden. Es ist wirklich eine bemerkenswerte Stirke der
Alexandersbader Bildungsstitte, viele dieser Menschen zu erreichen und mit ihnen in
personlich bedeutsame Gespriche zu kommen. Das ist uns immer wieder ganz be-
geistert riickgemeldet worden. Und hier liegt sicher auch die Stirke der anderen lind-
lichen Heimvolkshochschulen.

In Bad Alexandersbad sind dies oft Biuerinnen und Landfrauen, die in ihrem
Leben wenig Gelegenheit zu schulischer Bildung und Férderung bekommen haben.
Vielfach sind dies aber Personlichkeiten mit einer beeindruckenden Herzensbildung.
Im Sinne von Ernst Lange (1980[1971]) und Paolo Freire ist es meines Erachtens un-
sere wichtige und begeisternde Aufgabe, fiir diese Menschen eine Sprachschule fiir die
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Freiheit zu sein. Jede Forderung personlicher Fihigkeiten und Moglichkeiten, jede Er-
mutigung zur Wahrnehmung eigener Interessen kann fiir sie auch zur Stirkung der
politischen Bildung werden. Entscheidend bleibt immer, dass die Stirkung der Ein-
zelnen nicht zulasten anderer geht, sondern sich verbindet mit der solidarischen Auf-
merksambkeit fiir fremde Bediirfnisse und fremdes Leiden.

Hartmut von Hentig hat sechs Ziele fiir eine solche ganzheitliche Bildung vorge-
schlagen, in der die politische Bildung im umfassenden Sinne des Wortes ,aufgeho-
ben“ ist. Thnen schliele ich mich gerne an:

»Abscheu und Abwehr von Unmenschlichkeit; die Wahrnehmung von Gliick; die Fihig-
keit und den Willen, sich zu verstindigen; ein Bewusstsein von der Geschichtlichkeit der
eigenen Existenz; Wachheit fiir letzte Fragen, und — ein doppeltes Kriterium — die Bereit-
schaft zur Selbstverantwortung und zur Verantwortung in der Republik.“ (Hentig 1996, 73)

3 Die Menschen stirken — die Sachen kliren

Gleichwohl war es am Anfang meiner Tatigkeit in Bad Alexandersbad nicht einfach,
uiberhaupt mit den Gisten unserer Veranstaltungen in ein offenes und weiterfithren-
des Gesprich zu kommen. Prigende kulturelle Differenzen waren deutlich spiirbar —
angefangen schon ganz grundlegend mit den sprachlichen Verstindigungsschwierig-
keiten. Die Alexandersbader Giste sprechen im Regelfall ganz selbstverstindlich ihre
verschiedenen Dialekte und erwarten auch, dass dies von der Seminarleitung verstan-
den und akzeptiert wird. Hier hat mir sehr geholfen, dass ich selbst auch vom Land
komme und keinen sprachlichen Diinkel verspiire. Notfalls konnte ich als Schleswig-
Holsteiner Bauernjunge ins Plattdeutsche wechseln und hatte dann sofort alle Sym-
pathien auf meiner Seite.

Noch viel herausfordernder waren die sprachlichen und kulturellen Hindernisse
allerdings Anfang der 90er-Jahre mit den neuen Géisten aus der fritheren DDR. Allein
durch die rijumliche Lage war das Alexandersbader Bildungszentrum pridestiniert
fur Begegnungstagungen und Freizeiten mit Menschen aus Sachsen und Thiiringen.
Sie konnten rasch aus den neuen Lindern anreisen und fiir die Alteren gab es sogar
vielfach noch sehr lebendige Erinnerungen an die gemeinsame Vorkriegszeit.

Die Resonanz auf unsere Einladungen war sehr erfreulich. Es gab spannende
leidenschaftliche Diskussionen und beriithrende persénliche Begegnungen. Im Ab-
schlussgesprich war stets die tibereinstimmende begeisterte Riickmeldung: Genau
solche deutsch-deutschen Begegnungen brauchen wir jetzt in grofler Zahl und tiber-
all im Land, wenn der Einigungsprozess in den nichsten Jahren gelingen soll. Eine
herausfordernde, aber auch sehr dankbare Aufgabe fiir die Politische Bildung in Bad
Alexandersbad vor allem in den ersten Jahren der neu gewonnen Einheit.

Die Begegnungen mit unseren ostdeutschen Freundinnen und Freunden haben
sich in den vergangenen Jahren dann auch weiterhin als besonders intensiv und fiir
uns alle persénlich bedeutungsvoll bewihrt. Im produktiven und freundschaftlichen
Zusammenwirken vor allem mit Pfarrer Dr. Friedrich Schorlemmer thematisierten
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wir auch immer die Widerspriiche und Probleme im deutschen Einigungsprozess
und ermutigten unsere ostdeutschen Giste erfolgreich, sich auch 6ffentlich in Kirche
und Gesellschaft fiir ihre Interessen einzusetzen. Ganz sicher wire vieles besser ge-
lungen im oftmals schwierigen Wachstumsprozess der inneren deutschen Einheit,
wenn es mehr solcher einladender und anregender Begegnungsmoglichkeiten ge-
geben hitte.

Insbesondere die gemeinsame Tagungsarbeit? mit Friedrich Schorlemmer ent-
wickelte eine inspirierende Ausstrahlung in unser gesamtes Programm. Als evangeli-
scher Pfarrer war er nicht nur ein wichtiger Sprecher der kirchlichen Opposition in
der DDR gewesen, sondern auch dariiber hinaus einer der wichtigsten Vordenker und
Reprisentanten der dortigen Demokratiebewegung geworden. Fiir uns Westdeutsche
war es immer wieder aufregend, von seinen Erfahrungen zu héren und gemeinsam
danach zu fragen, was jetzt fiir uns alle zu tun sei — in der Kirche, im Ausbau der
Demokratie im vereinten Deutschland und im gemeinsamen Einsatz fiir Gerechtig-
keit, Frieden und die Bewahrung der Schopfung. Gerade in diesem Zusammenhang
war es sehr erfreulich zu erleben, wie stark auch unsere Bayerische Evangelische Lan-
deskirche bereit war, aus den Erfahrungen unsrer ostdeutschen Freundinnen und
Freunde zu lernen. Namentlich unseren Landesbischof, Heinrich Bedford-Strohm,
mochte ich dankbar erwihnen.

4  Im Fichtelgebirge beiflen die Nazis auf Granit

Uber engagierte Unterstiitzung durch unsere Landeskirche konnten wir uns auch
schon 10 Jahre zuvor freuen, als unsere ganze Region herausgefordert war durch die
Aufmirsche rechtsextremer Gruppen. Seit im Jahr 1987 Rudolf Hef, der Stellvertreter
des Fiihrers, in unserer Nachbarstadt Wunsiedel bestattet worden war, kamen sie an
seinem Todestag, um ihn zu ehren. Nachdem diese Demonstrationen zwischenzeit-
lich verboten waren, durften die Neonazis ab 2001 wieder aufmarschieren. Und sie
kamen in grofler Zahl: Im Jahr 2004 belagerten etwa 4.500 Rechtsextreme die kleine
oberfrinkische Stadt, die noch nicht einmal 10.000 Einwohner hat. Sie kamen nicht
nur aus Deutschland; die machtvolle Versammlung zog Neonazis aus ganz Europa
an. Die Lage war gespenstig.

In einem breiten Biindnis aller demokratischen Krifte gelang es aber, ihnen auf
der Strafle phantasievoll und erfolgreich entgegenzutreten und schliellich diese Auf-
mirsche auch juristisch verbieten zu lassen. Auf unsere Initiative hin verabschiedete
der Bundestag im Mirz 2005 den neuen Absatz 4 des Paragraphen 130 StGB: ,Verbot
der Verherrlichung, Billigung oder Rechtfertigung der nationalsozialistischen Gewalt-
herrschaft“. Wegen der inzwischen sogar europaweiten Ausstrahlung der Hef3-Mir-

3 ,Bis alle Mauern fallen. Notwenige Erinnerungen im Prozess der Deutschen Einheit“ (April 2009), , Die ungeteilte deut-
sche Literatur im geteilten Land“ (Juni 2012), ,Wohl dem, der Heimat hat. Wie kann Verwurzelung in einer globalisierten
Welt gelingen?“ (April 2010), ,Was protestantisch ist. Nachdenken tiber Selbstverstindnis und Auftrag des Protestantis-
mus im vereinigten Deutschland“ (November 2009), ,,Und triffst Du nur das Zauberwort ..., Das kiinstlerische und politi-
sche Erbe der Romantik“ (Oktober 2008).
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sche kommt dieser neuen Rechtssetzung eine kaum zu tiberschitzende bundespoliti-
sche Bedeutung zu.

Fiir das Gelingen dieser bedeutenden politischen Kampagne war das Alexanders-
bader Bildungszentrum immer wieder von entscheidender Bedeutung: zunichst als
Forum einer iiberparteilichen Meinungs- und Willensbildung, dann aber auch ganz
praktisch als Faktor in der Organisation des denkbar breiten 6ftentlichen Widerstands
gegen die Hef3-Aufmairsche. Gerade als christliches Bildungshaus konnten und muss-
ten wir an dieser Stelle unsere Aufgabe als unparteiisches Forum der politischen Wil-
lensbildung iiberschreiten: aus politisch-moralischen Griinden, aber auch deshalb,
weil wir parteitibergreifend als gemeinwohlorientierter Akteur das Vertrauen auch
der ansonsten politisch konkurrierenden Gruppierungen genossen.

Unsere Parole ,Wunsiedel ist bunt — nicht braun!“ (Hasse u. a. 2013) wurde rasch
von vielen anderen Stidten sinngemif {ibernommen. Gemeinsam mit der Evangeli-
schen Jugend und der Evangelischen Kirchengemeinde in Wunsiedel waren wir eine
starke verbindende Kraft in diesem bunten Biindnis. Auch die Kirchenleitung stand
uns in diesen Kampfen stets zur Seite. Im Februar 2007 konnten wir sogar im EBZ die
,Projektstelle gegen Rechtsextremismus“* einrichten — eine gemeinsame Initiative
des Bayerischen Biindnisses fiir Toleranz — Demokratie und Menschenwiirde schiitzen, der
Stadt Wunsiedel, unserer Landeskirche und des EBZs. Unser grofer Dank gilt hier
dem damaligen Landesbischof Dr. Johannes Friedrich, der die Geschiftsfithrung des
von ihm mitbegriindeten Blindnisses an die Projektstelle gab und so die Finanzierung
ermoglichte.

Inzwischen ist aus diesem kleinen Anfang ein starker Arbeitsbereich unseres
Hauses geworden: In der Projektstelle arbeiten mittlerweile schon drei Personen und
unser Haus unterstiitzt die Landkreise Wunsiedel, Tirschenreuth und Hof sowie die
Stadt Hof in der Auseinandersetzung mit dem Rechtsextremismus mithilfe des Bun-
desprojekts Demokratie leben in der Mitte Europas®. Sechs Personen sind hier mittler-
weile in der Beratung und Begleitung von demokratischen Initiativen titig. Es ist uns
also gelungen, aus der bedrohlichen Herausforderung durch die Neonazis heraus die
Kraft zu gewinnen fiir eine Fiille eigener Ideen und initiativen, die wir ansonsten gar
nicht im Blick gehabt hitten.

5 Den gesellschaftlichen Umbruch zum Aufbruch der
Menschen machen

Ganz dhnlich verhilt es sich mit dem Engagement fiir unsere Heimatregion. Hier im
Fichtelgebirge war das Leben fiir die Menschen, wie gesagt, schon immer schwerer zu
meistern als anderswo. Das Mittelgebirgsklima ist rau und die Béden sind karg. Einen
bescheidenen Wohlstand konnten sich die Menschen durch Tiichtigkeit und Fleif in

4 www.bayerisches-buendnis-fuer-toleranz.de
5 www.demokratie-leben-in-der-mitte-europas.de
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den Steinbriichen, in der Porzellan- und Textilindustrie trotzdem erarbeiten. Aber mit
den lang ersehnten Grenzéffnungen wurden plétzlich auch die verdnderten Wettbe-
werbsbedingungen einer globalisierten Wirtschaft wirksam, und so gingen in den
1990er-Jahren tausende von Arbeitsplitzen ersatzlos verloren. Eine tiefe Hoffnungs-
losigkeit lihmte damals viele Menschen und auch die meisten politisch Verantwort-
lichen wirkten depressiv und ratlos.

Wo liegen in dieser Situation die Aufgaben und Méglichkeiten eines kirchlichen
Bildungshauses? Wenn wir unter den schwierigen Bedingungen der Zeit, weiterhin
,die Menschen stirken und die Sachen kliren“ wollten, konnten wir nicht einfach nur
im gut behiiteten Heim der Evangelischen Volkshochschule bleiben und als politi-
sches Forum zu klugen Vortrigen und Gesprichen einladen. Wieder mussten wir
rausgehen zu den Leuten und versuchen, ihnen im Alltag zur Seite zu stehen, also
unterstiitzender Faktor werden in ihren alltiglichen Kimpfen.

Gemeinsam mit dem Kirchlichen Dienst in der Arbeitswelt entwickelten wir zu-
nichst das Projekt BiirgerBiihne Fichtelgebirge® und dann ein Evangelisches Netzwerk
Gemeinsam fiir die Region. Erfreulicherweise hatten wir auch an dieser Stelle sofort die
klare Unterstiitzung unserer Kirchenleitung. Und aufgeschlossene Persénlichkeiten
aus Politik und Verwaltung unterstiitzten uns bei der Gewinnung von Projektgeldern.
Bald gelang es auch, immer mehr Kirchengemeinden, Dekanate, Dienste und Ein-
richtungen dafiir zu gewinnen, sich gemeinsam nicht nur fiir das Selenheil, sondern
auch fur das irdische Wohl der Menschen hier in der Grenzregion einzusetzen.
»Suchet der Stadt Bestes“ (Jeremia 29, 4-7) — das ist ein klarer biblischer Auftrag, der
uns allen dient! Das konnten wir miteinander in den vergangenen 30 Jahren entde-
cken.

6 Freiraum fiir Macher

Auch wenn immer noch nicht alles groffartig ist im Fichtelgebirge, so hat sich doch
vor allem die Deutung der Lage und die Stimmung verindert: Menschen und Institu-
tionen sehen wieder mutiger und zuversichtlicher in die Zukunft, lassen sich von gu-
ten Ideen begeistern und setzen neue Projekte ins Werk. Auch nach auflen entwickelt
das Fichtelgebirge inzwischen eine selbstbewusste und einladende Ausstrahlung: Aus
der hilflosen lindlichen Region in Randlage mit vielen Leerstinden wurde der heraus-
fordernde ,Freiraum fiir Macher®. Unser kleiner Kurort hat sich eindrucksvoll heraus-
geputzt und kokettiert augenzwinkernd damit, ,das kleinste bayerische Heilbad“ zu
sein: Klein, aber fein! Und aus der beschaulichen Evangelischen Heimvolkshoch-
schule wurde das Evangelische Bildungs- und Tagungs-Zentrum.

Es ist schon zu wissen, dass mit diesem Zentrum unsere Kirche auch weiterhin
einen Ort 6ffentlicher Verstindigung zur Verfiigung stellt. Ein grofziigiges und einla-
dendes Haus, in dem auch in Zukunft viele Menschen zusammenkommen kénnen,

6 www.gemeinsamfuerdieregion.de
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um sich zu beraten und zu gemeinsamer Praxis zu verabreden. Und dass sie hier in
Angeboten der Bildung, der Begegnung und der Besinnung ihr persénliches und
auch das gemeinschaftliche Leben entfalten kénnen. , Die Kirche ins (!) Dorf lassen!” —
so haben wir im Netzwerk Gemeinsam fiir die Region diesen so wichtigen gemeinwesen-
orientierten Auftrag unserer Kirche gern herausfordernd genannt.
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Konzeptionelle Wandlungen der
Erwachsenenbildung — Eine berufsbiografische
Rekonstruktion nach 35 Jahren Mitarbeit in der
Evangelischen Erwachsenenbildung (EEB)’

Kraus MULLER

Gerne beantworte ich die Einladung zu den konzeptionellen Wandlungen der Evan-
gelischen Erwachsenenbildung, mit meinen subjektiven Einschitzungen und Erfah-
rungen etwas beizutragen, da fir mich die Professionsentwicklung und die Genera-
tionenfrage Schliisselthemen fiir die Zukunft der Evangelischen Erwachsenen- und
Familienbildung sind und ich mit vielen (ehemaligen) Kolleginnen und Kollegen den
Eindruck teile, dass fiir die organisierte Erwachsenenbildung bisheriger Prigung eine
epochale Zisur entstanden ist. Ob und wie sich die Evangelische Erwachsenen- und
Familienbildung in den nichsten Jahren weiter entwickeln wird, wird meines Erach-
tens nicht nur davon abhingig sein, wie sie sich organisatorisch-strukturell und in-
haltlich verortet; sondern vielmehr auch davon, ob und wie es ihr gelingt, fiir die Lern-
bedarfe, Fragen und Lebenswelten der jiingeren Altersgenerationen anschlussfihig
zu bleiben. In dieser Hinsicht empfinde ich ein spiirbar wachsendes Defizit, das nach
meiner Einschitzung insbesondere fiir den Bereich der allgemeinen Evangelischen
Erwachsenenbildung umso mehr gilt, je mehr diese an die gemeindlichen und kir-
chenbezirklichen Strukturen gebunden ist. Bei meiner berufsbiografischen Rekon-
struktion orietiere ich mich an dem von Sinus Sociovision entwickelten Modell fur die
Beschreibung und Analyse des soziokulturellen Wandels und habe daher meine
hauptamtliche Zeit in der Erwachsenenbildung in folgende Dekaden eingeteilt. Die
Titel und Uberschriften sind teilweise von Sinus-Sociovision (1, 2, 3) iibernommen
oder Eigenzitate (a, b, ¢).
1. 70er-Jahre: Die Ara des sog. Wertewandels (1)

Postmaterialismus

B: Modernisierung: Individualisierung — Selbstverwirklichung —Genuss (Sinus-

karte)

2. 80er-Jahre: Relativierung (2). ,Welt der Bewegungen nach innen und auflen®
(2) Postmodernismus, Neuorientierung
C: Neuorientierung: Multioptionalitit — Experimentierfreude (Sinuskarte)

1 Dieser Vortrag wurde auf der 4. Werkstatt (21.-23.03.2012) am 21.03.2012 gehalten.
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3. 90er-Jahre: Relativierung (2). ,Welt der Chancen, der Aufstiegsillusionen und der
Prekarisierung” (b)
Postmodernismus
C: Neuorientierung: Multioptionalitit — Experimentierfreude (Sinuskarte)

4. Die sogenannten ,Nuller-Jahre“ (2000-2009) (c): Entsublimierung vs. Sinnsuche
(3) Metamorphose
C. Neuorientierung; Multi-Optionalitit, Experimentierfreude, Leben in Parado-
xien (Sinuskarte)

1  70er-Jahre: Die Ara des sogenannten Wertewandels
Postmaterialismus
B: Modernisierung: Individualisierung —
Selbstverwirklichung — Genuss (Sinuskarte)

Milieutheoretisch (nach Sinus) sehe ich meine Wurzeln als Erwachsenenbildner ge-
meinsam mit vielen Mitgliedern meiner berufsbiografischen Alterskohorte im post-
modernen Milieu verortet. Ich gehore zugleich der Nachgriindergeneration der Evange-
lischen Erwachsenenbildung an, mit ersten vorberuflichen, studentischen Kontakten
in der evangelischen Akademiearbeit und in den evangelischen Studentengemein-
schaften in den Jahren 1968 ff. In der Ara eines radikalen Wertewandels wurden in
Teilen der Evangelischen Kirche Aufbriiche spiirbar, die fiir das postmaterialistische
Milieu der Nachkriegsgenerationen eine neue Anniherung an Kirche, ihre Aussagen,
Handlungsfelder und Verkiindigungsformen ersfinete. In den Landeskirchen gab es
vielversprechende Reformbestrebungen, die das Verhiltnis von Kirche, deutscher Ge-
schichte und Gesellschaft erneuerten. Auch die Friedensarbeit und meine Erfahrun-
gen als einer der frithen Kriegsdienstverweigerer, unterstiitzt und begleitet durch ein
linkes pastorales Milieu, fiihrten zur evangelischen Erwachsenenbildung. Geprigt
von den Werten Aufklirung und Emanzipation, kritische Gesellschafistheorie, politische
Arbeit, Aufarbeitung des Faschismus und der Geschichte der Vitergeneration kam ich in
Kontakt mit gesellschaftsdiakonischen und gemeinwesenorientierten Bildungsansit-
zen und tibernahm 1978 die Leitung eines kleinen Bildungshauses eines Kirchenbe-
zirks in Wiirttemberg. Inspiriert von der Theologie der Befreiung (Paolo Freire, Ernst
Lange) sowie durch gesellschaftskritische Ansitze der humanistischen Psychologie
und Psychoanalyse (S. Freud, E. Fromm, H. E. Richter, R. Cohn u. a., Gruppendynami-
ker u.a.) waren die Leitmotive: politisch-spirituelles Engagement auf3erhalb einer Par-
teienstruktur, Individualisierung, Selbstverwirklichung, Férderung von Eigeninitia-
tive verschiedener gesellschaftlicher Gruppierungen. Eine Schliissellektiire in dieser
Zeit war: Haben oder Sein von Erich Fromm. Die Bildungsreformen seit 1965 und ein
damit verbundener Bildungsoptimismus verinderten die Bildungslandschaft auch
zugunsten des quartiren Bildungsbereiches, der Erwachsenenbildung. Erwachsenen-
bildung war fiir mich ein innovatives Berufsfeld mit Zukunft. Zugleich begann {iber
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die Weiterbildungsgesetze der Linder die Institutionalisierung der Erwachsenenbil-
dung mit dem Ziel einer Teilhabe am 6ffentlichen Weiterbildungssystem und einer
Professionalisierung des Personals.

2 80er-)Jahre: Relativierung, Welt der Bewegungen nach
innen und aufien, Postmodernismus
C: Neuorientierung: Multioptionalitat —
Experimentierfreude (Sinuskarte)

Bildungswerksstrukturen mussten aufgebaut werden. Ab 1981 {ibernahm ich die Lei-
tung eines Evangelischen Bildungswerkes in Bayern. Diese Aufgabe war durchaus
auch mit Ambivalenzen verbunden: Konkurrierende Strukturen waren rasch spiirbar
zwischen Bildungswerk, Familienbildungsstitte, Frauenarbeit, Midnnerarbeit, Alten-
arbeit, Gemeindearbeit. Dient das Bildungswerk lediglich als neue subsidiire Geld-
quelle oder auch als struktureller Neuansatz fiir kirchliches Bildungshandeln? Die
begonnenen Fernstudienkurse der EKD sprachen fiir Letzteres. Bildung braucht
Raum und Zeit! Personlichkeitsbildung erfolgte nun in organisierten Lerngruppen
iiber einen lingeren Zeitraum (1 % Jahre). Selbstorganisation wurde zum neuen Lern-
prinzip fur kirchliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Neu waren auch die Ansitze
einer organisierten evangelischen Erwachsenenbildung in den Kirchengemeinden
iiber eine Regionalstruktur des Bildungswerkes.

Im Spagat von kirchlicher Innenarbeit und Auflenarbeit konnte das Bildungs-
werk vor allem Terrain gewinnen durch neue Formen der Offentlichkeitsarbeit, durch
einen qualifizierten Ausbau der Mitarbeiterfortbildung und Referentengewinnung,
durch neue Ansitze in der Altenarbeit. In Nihe zur humanistischen Psychologie, zur
Arbeit mit Gruppen und bei der Entdeckung neuer kreativer und spiritueller Lernfor-
men hatte die evangelische Erwachsenenbildung einen deutlichen methodischen Vor-
sprung. Beginnend in den 70er-Jahren bis Mitte der 9oer-Jahre war die Erwachsenen-
bildung personell und inhaltlich stark verbunden mit den groflen Aufbriichen der
Frauenbewegung, der Okologie- und Friedensbewegung. Als Geschiftsfiihrer eines
Evangelischen Bildungswerkes in Wiirttemberg konnte ich von 1983 bis 1991 gemein-
sam mit anderen die Evangelische Erwachsenenbildung in die Netzwerke dieser Be-
wegungen einbringen. Das Bildungswerk fungierte dabei nicht als Motor, eher als
Briickenbauer, als Forum und Koordinationshilfe. Ein erster und frither Trend weg
von der Institutionalisierung wurde spiirbar, verbunden mit der Erfahrung der Sepa-
rierung von Milieugruppen und Strémungen, Biirgerinitiativen und Selbsthilfegrup-
pen, die in kritischer Distanz zur Kirche und anderen Institutionen standen.

Ab den 80er-Jahren hatte verstirkt die Vermittlung von Schliisselkompetenzen
tiber verschiedenste Ausbildungsginge und -schulen begonnen. Damit verbunden
erdffneten sich neue Zuginge und Ansitze einer nicht-verfassten Erwachsenenbil-
dung in freier Trigerschaft. (TZI, GordonTraining, Gestalttherapie, NLP, systemische
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Arbeit, Spiel- und Theaterpidagogik, Meditation, Feldenkrais, Eutonie etc.). Diese
qualifizierten und zertifizierten Zusatzausbildungen waren vor allem fiir diejenigen
interessant und wichtig, die eine frei- oder nebenberufliche Perspektive in der Bil-
dungsarbeit oder der Beratungsarbeit suchten. Die Fernstudienkurse der EKD dien-
ten diesem Adressatenkreis nicht selten als Orientierungs- und Erprobungsfeld auf
dem Weg zur Professionalisierung zwischen Bildung und Beratung und erfiillten vo-
ritbergehend den notwendigen Standard einer anerkannten und zertifizierten Lang-
zeitausbildung. Vor allem Frauen und Minner, die das traditionelle kirchliche Milieu
hinter sich lassen wollten, waren auf der Suche nach qualifizierten Weiterbildungs-
angeboten, die eine ganzheitliche Personlichkeitsbildung mit spirituellem Anspruch
und Hintergrund vermitteln konnten. In Abkehr von den klassischen kirchlichen (Bil-
dungs-)Angeboten wurde die , Suche nach innen*“ zugleich eine , Suche nach aufsen“.

Gegenliufig zu diesen Bildungsbedarfen drohte der organisatorische und legi-
timatorische Spagat der Evangelischen Erwachsenenbildung von Innenarbeit und
Auflenarbeit bereits in den 80er-Jahren zur kirchengemeindlichen Seite zu kippen.
Niitzlich aus der Sicht der Kirchenbezirke und Gemeinden waren vor allem die Bil-
dungsangebote, die der internen Schulung und Qualifizierung der Mitarbeitenden
dienten und dabei das traditionelle gemeindliche Gruppen- und Kreisleben unter-
stiitzten. Beispielhaft waren dies Tagungen fiir Kirchengemeinderite oder Kurse fiir
Mitarbeitende im Besuchsdienst. Damit bestand fiir die EEB immer wieder die Ge-
fahr der Verzweckung und der Funktionalisierung hin zu einer Aufenstellenarbeit der
landeskirchlichen Gemeindedienste in Abkehr eines 6ffentlichen Bildungsauftrages.
Auch das Berufsprofil des/der hauptamtlich-pidagogischen Mitarbeiters/Mitarbeite-
rin (HPM) konnte sich unter solchen diffusen und 6rtlich sehr verschiedenen Anfor-
derungswiinschen kaum weiterentwickeln. Bei Anstellungsstrukturen, in denen aus-
schliellich die Kirchenbezirke die Dienst- und Fachaufsicht verantworteten, waren
und sind der Professionalisierung der HPM Grenzen gesetzt.

3 90er-Jahre: Relativierung, Welt der Chancen,
der Aufstiegsillusionen und der Prekarisierung
Postmodernismus
C: Neuorientierung : Multioptionalitit —
Experimentierfreude (Sinuskarte)

Ab 1991 war ich bei der Landesstelle der EAEW (Evangelische Erwachsenen- und Fa-
milienbildung in Wiirttemberg) als pidagogischer Referent und als Geschiftsfithrer
der LageS (Landesarbeitsgemeinschaft evangelischer Seniorinnen und Senioren in
Wiirttemberg) titig. Innerhalb der Landeskirche, in den Kirchengemeinden und in
den landeskirchlichen Einrichtungen und in besonderer Weise in der Evangelischen
Erwachsenenbildung und ihrer Landesstelle waren die Stichworte , Flexibilitit“, ,Mo-
bilitit“, ,Umgehen mit Komplexitit“, ,Adaptive Navigation, ,Asthetizismus®, , Eklek-
tizismus®, ,multimediale Wirklichkeit“, ,Virtualisierung” und ,Wissensgesellschaft*
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Ausdruck fiir ein neues Werteparadigma, das sich nun unter dem Druck der Globa-
lisierung und zunehmender Okonomisierung aller Lebensbereiche voll entfaltete.
Sowohl diese Themen als auch ihre Handlungsorientierungen und Instrumente
bestimmten auch die Programmatik der Erwachsenenbildung.

Betriebswirtschaftliches Denken und die Arbeit an den Strukturen riickten in
den Vordergrund. Das Zauberwort hie ,Management“ und nicht mehr ,Persénlich-
keit“. Ja, eigenstindige Personlichkeiten passten unter Umstinden nicht in die not-
wendigen kollektiven Gestaltungsprozesse, die mehr und mehr top-down organisiert
wurden. Erwachsenenbildung wurde Teil des Change-Managements und lieferte bes-
tenfalls Bausteine und Module zur Organisationsentwicklung, zum Marketing, zur
Visionsarbeit, Leitbildentwicklung und Gemeindeberatung. Wenn es gut ging, erhielt
sie dabei die Teilfunktion, instrumentalisierte Partizipationsprozesse mitzugestalten.
Jedenfalls verlor die Erwachsenenbildung jetzt ihre frithere ,Deutungshoheit und
ihren emanzipatorischen Anspruch. Erwachsenenbildung ,machten” jetzt alle und
ihr methodisches Know-how wurde in viele Arbeitsfelder iibernommen. Der methodi-
sche Mainstream wurde nun systemisch. Gegen Ende der 90er-Jahre war dies auch im
Bereich der Mitarbeiterfortbildung spiirbar. Die Kurse wurden mehr und mehr nach
ihrem Nutzen hinterfragt. Die Bereitschaft, in Lernzeit und prozessorientiertes Ler-
nen zu investieren, lief} bei Personen und Institutionen nach. ,Fast-food-Bildung“
nahm zu. Gleichzeitig verstirkten die Bildungseliten ihren Bildungsvorsprung durch
die Teilnahme an kostspieligen Ausbildungen, Coachings und Trainings, die vom
Bildungswerk weder organisiert noch finanziert werden konnten. Auf dem neuen Bil-
dungs- und Beratungsmarkt gehorten die bereits gut Ausgebildeten zu den Motivier-
ten und Gewinnern — teilweise in bewusster Abkehr von der allgemeinen Erwachse-
nenbildung. Fiir die meisten Bildungswilligen, die den Anschluss an die berufliche
Weiterbildung verpasst hatten oder dafiir keine Finanzierungsmaglichkeiten fanden,
zerplatzten die Aufstiegsillusionen, die bislang auch von der allgemeinen Erwachse-
nenbildung genihrt wurden. Vielleicht wire hier ein Neuansatz fiir eine zeitgemaifie
Bildungsdiakonie in der EEB eine wichtige Weichenstellung gewesen. Als Geschifts-
fithrer der LageS (1991 bis 2001) war ich mit diesen Entwicklungen nur mittelbar kon-
frontiert, weil es sich in der Bildungsarbeit mit den dlteren Generationen vorwiegend
um ehrenamtliche Mitarbeiter handelte. Biirgerschaftliches Engagement, Zivilgesell-
schaft, Emanzipation des Alters, Verinderung des personlichen und gesellschaft-
lichen Altersbildes standen im Fokus. Viele Fortbildungen mit ehrenamtlichen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern in den Kirchenbezirken waren an der Kompetenz- und
Personlichkeitsentwicklung der sogenannten ,jungen Alten orientiert. Diese Alters-
gruppe war bei den letzten Fernstudienkursen (bis Anfang 2000) am stirksten vertre-
ten. Alter und Lebensgestaltung wurden zum emanzipatorischen Themenfeld. Als
pidagogischer Referent der EAEW erlebte ich den stattfindenden Wandel der Bil-
dungschancen vor allem bei den jiingeren und mittleren Erwachsenengenerationen.
Eine bildungstheoretische Schliissellektiire fiir die 8o-er und 90-er Dekade war fiir
mich das Biichlein Bildung im Schatten der Postmoderne: Von Prometheus zu Sisyphos
von Horst Siebert.
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4  Die sogenannten ,Nuller-)Jahre“ (2000-2009):
Entsublimierung vs. Sinnsuche
Metamorphose
C. Neuorientierung: Multi-Optionalitat,
Experimentierfreude, Leben in Paradoxien (Sinuskarte)

ADb 2001 iibernahm ich in der EAEW eine neue Aufgabe. Als Geschiftsfithrer der
LageB (Landesarbeitsgemeinschaft evangelischer Bildungswerke in Wiirttemberg)
und pidagogischer Referent der EAEW wurde die inhaltliche und organisatorische
Begleitung der Evangelischen (Kreis-)Bildungswerke zum Schwerpunkt. Die von
Sinus-Sociovision fiir diese Dekade ermittelten Grunderfahrungen ,Welt der Risiken
und Unsicherheiten, Trashkultur, Enthemmung, Discount-Konsum- vs. Premium-
Anspriiche, Reflexion von Paradoxien der Modernisierung, Re-Fokussierung und
Ende der Beliebigkeit* waren zugleich Grunderfahrungen der beruflichen Praxis in
diesen Jahren. In erster Linie die Erfahrung der Unsicherheit im Blick auf den
(Fort-)Bestand einiger Bildungswerke. Es war eine Zeit des stetigen Abbaus der Er-
wachsenenbildung in den Kirchenbezirken. Erwachsenenbildung stand angesichts
des finanziellen, personellen und organisatorischen Verinderungsdrucks bei den Tri-
gern in vielen Kirchenbezirken beim Einsparungsranking an oberster Stelle. Eine Er-
arbeitung und Beschlussfassung zur Aufrechterhaltung von personellen, finanziellen
und organisatorischen Mindeststandards wurde trotz vielfiltiger Interventionen und
Qualititssicherungsmafinahmen unterlaufen. Eine Qualititsentwicklung und -siche-
rung bei gleichzeitiger personeller und finanzieller Kiirzung erlebte ich teilweise als
triigerischen double-bind, der zu den paradoxen Grunderfahrungen dieser Ara ge-
hort. Die HPMs (hauptamtliche pidagogische Mitarbeiter*innen) waren jetzt endgiil-
tig im Bildungsmanagement und in der Bildungsékonomie angekommen; nur we-
nige haben bis heute dafiir eine Ausbildung. Insofern hat sich die Evangelische
Erwachsenenbildung iiber lange Jahre in einem Nischendasein behauptet und liuft
zukiinftig Gefahr, mit ihren defizitiren Strukturen nur noch Zielgruppen mit Dis-
countverhalten zu erreichen. Der Premium-Bereich, so meine Erfahrung, sollte nun,
wenn iiberhaupt, auf die theologische Bildung fokussiert werden — und dies im Geist
einer auch von Sinus konstatierten ,Re-Fokussierung®. Zu Fragen wire: Was heifdt
,Re-“? Und geht es um die Re-Fokussierung der Kirche, des Glaubens, der Spirituali-
tit? In jedem Fall ging/geht es um den Geist der Wesentlichkeit und um ein Ende der
Beliebigkeit. Zu den neuen paradoxen Grunderfahrungen gehort auch, dass sich die
Fokussierung und eine zunehmende Eventkultur, die den Reiz der Inszenierung und
des oberflichlichen Schauspiels sucht, in der Bildungsarbeit nicht mehr ausschlie-
Ren.

Mein Fazit: Das Leben in Paradoxien und der Umgang mit paradoxen Grund-
erfahrungen erfordert ein neues Bildungsverstindnis. Die Deutungshoheit der Er-
wachsenenbildung aus den 70er-Jahren ist verloren. Emanzipation, Ganzheitlichkeit,
Personlichkeitsbildung, gesellschaftliches Engagement und eine zeitgemife Spiritu-



Klaus Miiller 287

alitit sind heute nur iiber ein erweitertes, entgrenztes Bildungsverstindnis méglich.
Dies beinhaltet die Bereitschaft zur institutionellen Offnung und zur bereichsiiber-
greifenden Entwicklung neuer Bildungsformate (Cross-over). Ich wiinsche der jlinge-
ren Erwachsenenbildungsgeneration den kreativen Erfindergeist, der in Destruktion
und Konstruktion einen neuen, zukiinftigen Weg fiir die verinderten Lernbedarfe Er-
wachsener findet.






Evangelische Erwachsenenbildung als Beruf.
Theologie treiben im ,Zweiten Programm®*
der Kirche'

WoLFGANG WITTROCK

Gerne habe ich zugesagt, als Einstieg in die Werkstatt Kritische Bildungstheorie einige
schlicht erzihlte berufsbiografische Reminiszenzen anzubieten. Bewahrt mich dies
doch vor der Notigung, allzu hoch in die Sphiren der Theorie emporzusteigen.

Aber vor dem Titel, den ich selbst gewihlt habe: Evangelische Erwachsenenbildung
als Beruf, bin ich nachtriglich dann doch etwas erschrocken. Da ist einmal die Anleihe
an Max Webers bertihmten Vortrag tiber Politik als Beruf, demgegeniiber ich nur klig-
lich stimpern kann. Aber immerhin, die Spannung zwischen Idealitit der Gesinnung
und Realititssinn fiir verantwortliches Handeln hat mich auch immer wieder beschif-
tigt. Fiir mich war Erwachsenenbildung als Beruf immer etwas anderes als ein ,Job*;
ich verklarte ihn jedoch auch nicht zu einem , Traumjob*.

Schwieriger jedoch ist noch die Konnotation von ,Beruf* zum religiés hoch be-
setzten Topos der ,Berufung®, wo einem natiirlich sofort eine Menge biblischer Be-
zlige einfallen: Von Jesu Einladung ,Folge mir nach* iiber Amos’ Auftrag ,Weissage
wider mein Volk“ zurtick zu Abrahams Geheifs ,Ziehe in das Land, das ich dir zeigen
werde“ bis hin zum aufdeckenden Ruf ,Adam, wo bist du»“. Habe ich meinen Weg in
den Beruf des Evangelischen Erwachsenenbildners in religiosem Sinne als ,Ruf oder
gar ,Berufung” erfahren? Ist das nicht auch eine Nummer zu gro? Immerhin, im
Riickblick kann ich voller Dankbarkeit bekennen, dass ich auf diesem Weg den ,Ruf
der Freiheit“ erfahren durfte.

Dabei ist mir dieser Weg als Sohn aus einem vollig kirchenfernen Elternhaus
gewiss nicht in die Wiege gelegt worden. Eher verdanke ich ihn den Angeboten reli-
gioser Sozialisation im kirchlichen Kontext. Noch heute rithrt mich ein Bild aus mei-
ner Zeit im Kindergarten, wo eine Frau sich liebevoll iiber mich und andere Kinder
beugt — ich weifl heute noch ihren Namen: Tante Ursel. Und im Hintergrund der
Kirchturm, wo der Kindergarten verortet war.

Im Konfirmandenunterricht habe ich dann das Lernen und Diskutieren der
Hauptstiicke in Luthers Kleinem Katechismus als ungemein bereicherndes Bildungs-
geschehen erlebt. Dies fithrte mich in die Jugendarbeit meiner Kirchengemeinde in
Darmstadt, wo ich eine reiche Palette prigender und bildender Erfahrungen machen
durfte: Freizeitgestaltung, religiose Beheimatung, Freundschaften, Begegnung mit
dem anderen Geschlecht, Auseinandersetzung mit vielen Themen des Glaubens und

1 Dieser Vortrag wurde auf der 6. Werkstatt (10.-12.07.2014) am 10.07.2014 gehalten.
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Lebens, Engagement in Gruppen- und Freizeitleitung, Redaktion einer eigenen Ju-
gendzeitung, und vieles mehr.

Schlieflich auch die Schule. Noch heute erinnere ich mich voller Hochachtung
an eine Religionslehrerin, die einst eine ostpreuflische Gutsherrin war und nach der
Vertreibung als vornehme alte Dame Religion unterrichtete. Sie bestand darauf, uns
Schiiler bereits nach der Konfirmation mit ,Sie“ anzusprechen, weil wir jetzt den
Status von gleichberechtigten Gemeindegliedern hitten. Damals fanden wir das
reichlich komisch; heute denke ich mit Respekt daran zuriick. Oder an einen Biologie-
lehrer, den wir auch gelegentlich in Religion hatten, der — als Folge einer Kriegsverlet-
zung stimmlos geworden — uns mit unnachahmlichem Charisma fliissternd die Ehr-
furcht vor dem Leben und die Dankbarkeit fiir das Uberleben in wahrsten Sinne des
Wortes einhauchte.

Besonders dankbar denke ich schlieflich an einen Lehrer, den wir wihrend mei-
ner Schulzeit immer wieder in Deutsch, Geschichte oder Religion hatten. Wir lasen
unheimlich viele Texte, und ihm gelang es, die Aussprache immer wieder zu dem
Punkt zu fihren, wo wir merkten: Ja, hier geht es nicht um eine ferne Erzihlung,
sondern hautnah um uns selbst und die Grundfragen unseres Menschseins. Was
sexistenziale Interpretation“ bedeuten und leisten kann, bekam ich hier vermittelt,
weit vor dem Studium von Bultmanns Hermeneutik. Mit unglaublicher Dichte kon-
frontierte er uns auch im Geschichtsunterricht — den er konsequent bis in die Mitte
des 20. Jahrhunderts fithrte — mit den urmenschlichen Themen von Krieg und Frie-
den, Verbrechen und Schuld, aber auch Widerstand und Freiheit.

Die Pfade der Liebe fithrten mich im Umfeld der Jugendarbeit zu einem Mid-
chen, das nun seit mehr als einem halben Jahrhundert meine liebevolle Lebensbeglei-
terin ist. Und dies fithrte mich wiederum in den Schof ihrer Familie, wo ich mit ihren
Eltern viele abendliche Gespriche fithren konnte — tiber das Dritte Reich, tiber Glaube
und Naturwissenschaft, iiber die Freiheit zur kritischen Bibelwissenschaft, iber das
Miteinander von Mann und Frau — wirklich tiber ,Gott und die Welt“. Und ich durfte
den Familienchor um die fehlende Tenorstimme vervollstindigen. Hier lernte ich
schon sehr frith, dass Spiritualitit im Kopf und viel mehr noch im Herzen ihren Ort
hat.

Diese Sozialisationserfahrungen — Kindergarten, Schule, Jugendarbeit, religios
engagierte und frei diskutierende Wahlfamilie — motivierten mich schliellich zur Ent-
scheidung fiir das Studium der Evangelischen Theologie. Das Studium absolvierte ich
mit Fleifl und Engagement, dankbar fiir die vielen theologischen Lehrer, die kritisches
Nachfragen und Hinterfragungen, Mut zur eigenen Position, aber auch Zweifel und
Weitersuchen schitzten und forderten.

Gleichwohl kam es gegen Ende fiir mich zu einer kirchlich-theologischen Exis-
tenzkrise. Sehr wach und offen teilnehmend an Religionskritik, Institutionskritik an
Kirche und Gesellschaft, ja auch gesellschaftspolitischer Systembkritik, kamen meine
vielleicht doch recht schwachen Fundamente ins Wanken. Andererseits konnte ich
mich nicht in den Furor fiir einen Kampf gegen den Aberglauben retten, wurde nicht
zu einem Verichter der Volkskirche, suchte mein Heil nicht als Revolutionir in der
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APO. Aber es kam zur Anfrage an mich selbst: Kann ich — im Glauben auf die Via
Negationis geworfen — die affirmative Rolle eines Pfarrers wirklich glaubwiirdig aus-
filllen? Den 68-er-Spruch ,Unter den Talaren der Muff von tausend Jahren“ bezog ich
ganz konkret auf meine kiinftige Existenz im Pfarramt. So empfand ich das erste
Theologische Examen fiir mich eher als Ende denn als Anfang.

Perspektiven fiir meinen weiteren Weg fand ich in der gleichzeitig in Schwung
gekommenen Bildungsbewegung, nachdem Georg Picht 1964 die ,Bildungskatastro-
phe“ an die Wand gemalt hatte. Alexander Mitscherlichs herrlicher Begriff von Bil-
dung als , Suchbewegung“ gab mir Mut, immer wieder auf die Mdoglichkeit des Auf-
bruchs aus der destruktiven Negativitit zu hoffen. Hier konnte ich Ernst Blochs
Prinzip Hoffnung und Jiirgen Moltmanns Theologie der Hoffnung mit meiner existen-
ziellen Situation verkniipfen und sub contrario auf eine neue Zukunft hin unterwegs
sein.

Nach einem vorgezogenen Spezialpraktikum in der Gossner-Mission bei Horst
Symanowski, der mich lehrte, dass menschliche Existenz nicht vorrangig im Kopf,
sondern auch mit den Hinden gelebt wird, begann ich die Vikarsausbildung in Her-
born, nahm aber gleichzeitig ein Zweitstudium in Pidagogik auf, speziell Sozialpida-
gogik und Erwachsenenbildung. Damit verband sich gut die damalige kirchenleitende
Perspektive der Schaffung von , funktionsgegliederten Teampfarrimtern“, wo anstelle
eines Allround-Pfarrers von der Wiege bis zur Bahre die Idee eines Pfarrerteams trat,
bei denen etwa vier bis finf Pfarrer in einem Gemeindeverbund mit zielgruppen-
orientierten Schwerpunkten ihren personlichen Interessen und Talenten breiteren
Raum geben konnten. In einem Netz mit vier weiteren Kandidaten konnten wir das
im Raum Frankfurt-Fechenheim und Offenbach auch recht aussichtsreich erproben.

Dass damit fiir mich persoénlich jedoch noch nicht die ,Heimkehr des fast verlo-
renen Sohnes“ in das Pfarrhaus geklirt war, zeigt sich daran, dass ich — ich glaube als
einziger im Vikarskurs — mir keinen Talar habe anmessen lassen. Auch unter einem
neuen Talar witterte ich immer noch den Muff von tausend Jahren. Wenn ich denn
mal einen brauchte, dann nahm ich einen alten Talar, den ein Freund seit Jahren als
Drapierung an der Wand hidngen hatte. Allerdings musste er erst noch einmal
schwarz gefirbt werden, nachdem ich die vielen Mao-Knopfe abgemacht hatte, mit
denen er verziert war.

Mir personlich gab dieses Moratorium, das ich auch nach dem Vikariat mit Stu-
dium, Diplom und Promotion fortsetzte, die Gelegenheit, und auch den Mut, meinen
eigenen Weg zu suchen. Ich bewarb mich dann bei vielen kirchlichen und nicht-kirch-
lichen Stellen als Diplompédagoge und landete so ab 1. Januar 1977 als Piadagogischer
Referent beim Evangelischen Bildungsdienst der Pfalz, mit Dienstsitz in Kaiserslau-
tern (das ich bis dato nur vom Fuflball her kannte). Im Nachhinein sinniere ich oft
dartiber, was denn die Alternativen gewesen wiren und wie mein Lebensweg verlau-
fen wire, wenn das nicht geklappt hitte, sondern irgend eine andere Bewerbung; bei-
spielsweise Deutsches Jugendinstitut in Miinchen, Erwachsenenbildung in Kassel,
Volkshochschule im Ruhrgebiet ... — oder doch Pfarramt in Frankfurt-Sindlingen?
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So war ich nun erst einmal angekommen. Wie provisorisch das alles jedoch im-
mer noch war, zeigt sich symbolhaft daran, dass fiir mich zwar schon eine komplette
Bliroméblierung gekauft worden war, mir aber kein Dienstzimmer zur Verfiigung
stand, auch keinerlei Bereitschaft bestand bei den Mitarbeitenden im ganzen Dienst-
gebiude, wo mehrere kirchliche Einrichtungen untergebracht waren, fiir mich ein
Zimmer freizumachen. Trotzdem wurde ich von vielen auch kollegial willkommen
geheiflen, so von dem damaligen Pfarrer der Evangelischen Akademie der Pfalz, der
mich einfiihrte mit den Worten ,Willkommen im Zweiten Programm der Kirche*,
womit er die Gesamtkirchlichen Dienste meinte, die sich zu einer Arbeitsgemein-
schaft zusammengeschlossen hatten, um sich gegeniiber der Dominanz des , Ersten
Programms* der Kirchengemeinden zu behaupten.

Hier begann nun die Herausforderung, in diesem Zweiten Programm der Kirche
Theologie zu treiben. Den Einstieg dazu brachte ein Kurs des damals brandneuen
Fernstudiums Grundkurs Erwachsenenbildung, dessen Studienbriefe mein Chef bereits
geordert und den Einfiihrungskurs auf der Ebernburg bereits gebucht hatte. Er warf
mich ins kalte Wasser, indem er mir auftrug, diesen Kurs allein zu gestalten — ein
ganzes Wochenende! Es wurde — trotz aller Unsicherheit und Lampenfieber — eine
ganz tolle Erfahrung fiir mich, wirklich eine Ur-Erfahrung, wie aus Teilnehmenden
eine Lerngemeinschaft entstehen kann, und wie Gespriche iiber Texte und Bilder, die
oft bis tief in die Nacht wihrten, zu einer Sprachschule fiir die Freiheit werden kénnen.

Fiir mich war und blieb die Kombination von individueller Lektiire zu Hause,
Austausch in Kleingruppen in der Region und Methodenreichtum in einem mehrti-
gigen Kurs mit einer Grof3gruppe ein ideales Lernarrangement der Evangelischen Er-
wachsenenbildung. So habe ich wihrend meiner ganzen Berufszeit immer wieder
Fernstudienkurse durchgefiihrt, nach dem Grundkurs Erwachsenenbildung die Auf-
baukurse Familienbildung und Altenbildung, spiter viel weitere Kurse, beispielsweise
Alltag und Glaube, Okumene, auch einmal ein Funkkolleg Religion; und es war wahrlich
ein berithrender Abschluss meines Berufslebens, gemeinsam mit der Leiterin der
Frauenarbeit ein Fernstudium Feministische Theologie zu gestalten.

Theologie treiben gehorte meistens schon vom Inhalt der Studienbriefe her zum
Konzept der Fernkurse, aber ich merkte auch immer mehr, dass fir die Teilnehmen-
den der Austausch mit einem studierten Theologen tiber die angeschnittenen The-
men auch wichtige Erfahrungen vermittelte, besonders wenn er nicht als Belehrender
von oben herab oder als Geistlicher ex cathedra auftrat, sondern eher zum Fragen und
Hinterfragen animierte, zum personlichen Aussprechen der eigenen Meinung moti-
vierte, zum Verweilen in der offenen Frage- und Suchhaltung ermutigte, Kritik und
Zweifel nicht tabuisierte.

Als Theologe lernte viel fiir mich, besonders den Ausbruch aus dem Elfenbein-
turm abstrakten theologischen Risonierens hin zu dem vielfiltigen Denken und Fra-
gen, was ,die Leute” bewegt. Oft wurde ich bereichert davon, wie personlich und tief
gegriindet Frauen und Minner Glaubensthemen und Lebenserfahrungen in Bezie-
hung setzen und zum Ausdruck bringen konnten. Oft erfuhr ich aber auch, wie
erwachsene und lebenserfahrene Menschen kaum tiber den Stand von Kindererzih-
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lungen iiber biblische und religiose Inhalte hinaus gefiithrt worden waren, trotz unge-
zihlter Predigten und Bibelstunden. Oft wurde ich begliickt, wenn es kritischen Teil-
nehmenden gelang, ihre Abwehr gegeniiber religiésen Themen und Fragen — gerade
weil sie in frommelnden Klischees verhaftet waren — ein Stiick weit aufzuweichen und
sich der Botschaft hinter den Erzihlungen zu &6ffnen. Oft wurde ich getragen und
konnte mittragen, wenn es galt, Zweifel, Widerstand, Sprachlosigkeit bei sich und
anderen auszuhalten.

Als Erwachsenenbildner lernte ich, welche Bereicherung es bringt, wenn man
solche komplexen Lernprozesse nicht als Einzelner plant und durchfithrt, sondern
wie anregend und hilfreich es ist, in einem Tutoren- und Leitungsteam eingebunden
zu sein. So fand ich zu einem breiten pidagogischen Rollenspektrum als Arrangeur,
Ermoglicher, Helfer, Begleiter, Ergebnissicherer, aber eben nicht als Solist, sondern
als Teamplayer. Hier wuchs ein breites methodisches Spektrum von ganzheitlichen,
gruppendynamischen, kreativen, kooperativen, biindelnden Arbeitsformen. Einge-
bettet in ein Team fiel es leichter, mit Beziehungskonflikten in der Lerngruppe oder
mit lihmender Verstrickung in Streitthemen umzugehen. Hier entstand immer wie-
der auch die Lust zum Experiment und auch die Akzeptanz von nicht Gelingendem.

Neben dem komplexen Setting von Kursen des Fernstudiums wurde Theologie
natiirlich auch in einem vielfiltigen Spektrum anderer Veranstaltungstypen getrie-
ben, so zum Beispiel in Theologischen Studientagen, die wir oft mit eingeladenen
akademischen Theologen gestalteten. Hier gab es die Moglichkeit, deren themati-
schen Inputs in einem breiten Methodenspektrum mit den Teilnehmenden zu bear-
beiten und diese so auch zu einem Austausch auf Augenhdéhe zu fithren. Natiirlich
gab es auch die klassischen Vortrige mit anschlieflender Aussprache, aber auch Biblio-
drama-Kurse, Bildungsgottesdienste mit Vor- und Nachgesprichen zur Predigt und
zum Gottesdienstverlauf und vieles andere mehr. Highlights waren immer wieder
Besuche mit Kleingruppen bei akademischen Theologen; besonders gern erinnere ich
mich beispielsweise an ein ausfithrliches Gesprich bei Kaffee und Kuchen im Wohn-
zimmer von Elisabeth Moltmann-Wendel und Jiirgen Moltmann.

Im Laufe der Jahre erfuhr ich immer wieder Impulse zu einer Erweiterung mei-
nes Bildungs- und auch Theologie-Begriffs. Besonders viel verdanke ich dem Angebot
von Meditationskursen, die ich von einem Kollegen sozusagen erbte, weil er sie ge-
plant und arrangiert hatte, dann aber kurz vor der Durchfithrung aus unserer Dienst-
stelle ausschied. Hier lernte ich, dass ,Theologie treiben“ nicht nur im Sprechen, son-
dern auch und im Schweigen und im Achten auf Kérper und Atem geschehen kann.
Und ich lernte hier auch, dass unserer Bildungsbegriff nicht zuletzt auch auf den kon-
templativen Erfahrungen eines Meister Eckhart basiert. Meditatives Tanzen bot Gele-
genheit, auch die spirituelle Dimension von Musik, rhythmischer Kérperbewegung
und zwischenmenschlicher Beriihrung in einem ganzheitlichen Konzept theologi-
scher Bildung einflieRen zu lassen.

Ich kénnte hier noch eine Fiille weiterer konkreter Projekte fiir ,Theologie trei-
ben“ in der Evangelischen Erwachsenbildung benennen, natiirlich auch in weiteren
lebenswelt- und personbezogenen Themenbereichen. Immer wieder ging es darum,
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Gesprichs- und Reflexionsriume zu schaffen fiir Glaubensfragen und Zweifel, fur
Bibelarbeit, aber auch fiir Engagement fiir Frieden, Gerechtigkeit und Bewahrung der
Schépfung. Allerdings muss sich die theologische Information und Reflexion mittels
des didaktischen Kriteriums der ,Lebensweltorientierung“ an die Perspektiven, Fra-
gen und Kompetenzen der konkreten Teilnehmenden als Personen ankniipfen.

Fiir mich als Theologen in der Evangelischen Erwachsenenbildung verbindet
sich damit die Orientierung an der ersten Frage des Heidelberger Katechismus: ,Was
ist dein einziger Trost im Leben und im Sterben?“. Die Antworten auf diese Frage im
historischen Dokument des Protestantismus mdogen uns heute recht fern klingen.
Aber im Kern geht es um die Vermittlung von Trost und Lebenssinn, von Lebensbeja-
hung und Lebensmut, von Begleitung in Lebensabschnitten und Lebenskrisen, um
die Offnung und Ermichtigung fiir Lebensaufgaben. Als Theologe und als Erwachse-
nenbildner kann ich daran mitwirken, Gottes Mit-Sein im konkreten menschlichen
Da-Sein zu bezeugen und im Austausch iiber Lebens- und Glaubensfragen unter den
Teilnehmenden aufscheinen zu lassen.

Die Position, dass biblisch-theologische Reflexionsangebote zum Kernauftrag
der Evangelischen Erwachsenenbildung gehoren, ist natiirlich diskussionsbediirftig.
Wo ist die Grenze zwischen theologischer Bildung und Mission oder gar Indoktrinie-
rung? Praktisch machte sich diese Diskussion oft fest an der Frage, ob Andachten und
dhnliche spirituellen Elemente in Bildungsveranstaltungen unter evangelischer Tra-
gerschaft ihren Platz haben — und wenn schon: dann vor oder nach dem Friihstiick?
Ich habe personlich immer fiir die offene Einbeziehung solcher Elemente in den Ab-
lauf und den inhaltlichen Duktus einer Veranstaltung plidiert. Denn den Eindruck,
ein kleines Hiuflein extra , Frommer* trifft sich im Winkel einer Kapelle, um ihr spiri-
tuelles Ritual unter sich zu pflegen, wihrend die ,Weltlichen“ schon ihr Frithstiick
schlemmen, habe ich immer vermeiden wollen.

Meiner Erfahrung nach ist dies eher ein Problem der Veranstaltenden und Mitar-
beitenden und eine Unklarheit in ihrem Rollenverstindnis, als ein Problem der Teil-
nehmenden. Und meiner Uberzeugung nach gibt es Formen und Moglichkeiten der
Gestaltung und der Sprache bei solchen spirituellen Elementen, die eher einladen
und aufmerken lassen als abschrecken oder nétigen.

Zum Schluss nun noch der Versuch eines Restimees meiner persénlichen Erfah-
rungen mit Evangelische Erwachsenenbildung als Beruf: Die EEB bot mir die Moglich-
keit, aus meiner kirchlich-theologischen Identititskrise und dem Horror vor der
Pfarrerrolle herauszufinden und eine andere Weise beruflicher Verortung in der Kir-
che leben und lieben zu lernen. Ich sehe dies als Balance von liberal-protestantischer
Gemeindedistanz und dem Méglichkeitsraum fiir Mitwirkung und Mitgestaltung in
einer offenen Kirche. ,In meines Vaters Haus sind viele Wohnungen* — das habe ich
konkret in meinem Beruf erfahren diirfen.

Als Theologe und Pidagoge konnte ich in der EEB ,Theologie treiben“ und mir
damit eine gewisse sonntigliche Gottesdienst-Abstinenz ohne schlechtes Gewissen
gestatten, erlebte ich dabei doch die Méglichkeit von kommunikativen Sprach- und
spirituellen Ubungsformen, die mir eher lagen und auch mehr gaben als die Ein-
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bahn-Kommunikation eines Predigers und Liturgen. Jetzt im ,Ruhestand” bin ich
ubrigens Mitglied eines Vorbereitungs- und Gestaltungsteams fiir abendliche Got-
tesdienste mit Abendmahl, gestaltet mit Taizé-Gesingen, meditativen Elementen,
Musik, aber auch mit Bildungselementen nach dem Muster von Thomas-Messen.

Als einen reichen Schatz erlebte ich in der EEB die Beziehungs- und Gemein-
schaftserfahrungen mit Kolleginnen und Kollegen, Teamern und Teilnehmenden. Ar-
beits- und Lerngemeinschaften auf Zeit verdichteten sich mit vielen Menschen zu
langjihrigen Lebensbegleitungen, die iiber die blofRen Veranstaltungen hinaus Ge-
spriche und Solidaritit bis in tief private Bereiche hinein moglich machten. Viel
davon habe ich kiirzlich noch einmal ganz intensiv nacherleben diirfen, indem ich
anlisslich meines 70. Geburtstags Weggefihrtinnen und Weggefihrten aus der EEB
einladen und viele herzlich begriiRen konnte.

In den Themenspektren der EEB lagen fiir mich viele Anstof3e, tiber den Teller-
rand etablierter, aber gegen den Bedeutungsverlust ankimpfender Binnen-Kirchlich-
keit hinauszublicken und meinen Blick auf vielfiltiges Leid von Menschen auf der
weiten unerlosten Welt zu richten. Daraus erwuchs fiir mich exemplarisch ein lebens-
langes Engagement fiir den Jerusalemsverein, der eine Férder- und Partnereinrich-
tung fiir evangelische Christen im Heiligen Land ist. In diesem Kontext engagiere ich
mich in den letzten Jahren in der Bewegung, die durch das Kairos-Paldstina-Dokument
der christlichen Okumene in Palistina angestoRen worden ist.

Ich habe fiir mich die Erfahrung machen kénnen, dass das ,Evangelisch” in der
EEB nicht nur ein Typenschild ist. Fiir das ,Theologie treiben®, aber auch fir die Er-
wachsenenbildung als Beruf in der EEB war fiir mich immer wieder exemplarisch die
Erzihlung vom Kimmerer aus Athiopien und die Frage des Philippus: ,Verstehest du
auch, was du liest?” So erfuhr ich das Evangelium als Fundament und Auftrag der
Evangelischen Erwachsenenbildung: in, mit und unter dem Bildungsgeschehen teil-
zuhaben an der Vermittlung der Guten Nachricht, dass wir Menschen im liebenden
Angesicht Gottes leben diirfen und nicht tiefer fallen kénnen als in seine bergende
Hand.






Herkommen und Hinwollen. Meine
Berufsbiographie'

TiiMAN EVERS

Ich habe mich gefreut iiber die Einladung, meine Bildungs- und Berufsbiographie
nachzuzeichnen — wohl wissend, dass mich das in Schwierigkeiten stiirzen wiirde.
Was war eigentlich mein Beruf? Wenn mich heute jemand arglos danach fragt, pflege
ich so ausweichend wie zutreffend zu antworten, das sei ein lingeres Thema. Tatséch-
lich habe ich eine vielgestaltige Vita erleben diirfen, und das in einem Zeit-Raum von
Frieden und ungewo6hnlichem Wohlstand. Freilich gab es darin auch Umbriiche und
Verluste, dennoch tiberwiegt bei mir ein Empfinden von Erfiillung und Dankbarkeit.

Ich war in meinen Dreifligern, als ich die Frage nach meinem Beruf zuletzt biin-
dig und mit gewissem Stolz beantworten konnte, ich sei Assistenzprofessor fiir latein-
amerikanische Soziologie. Allerdings fiihlte ich mich dabei fast als Hochstapler, denn
eine soziologische Ausbildung hatte ich nie genossen. Stattdessen hatte ich das 1. Ju-
ristische Staatsexamen gemacht und auch noch in Jura promoviert. Die gréferen
Umschulungen standen mir aber erst noch bevor — und keine fand im Rahmen for-
meller Fortbildungen statt. Ich sollte also eher von einer Lern- als einer Berufsbiogra-
phie sprechen.

Als ersten groben Uberblick nenne ich: Auf 15 Jahre Lateinamerika-Wissenschaft
folgten 15 Jahre in der evangelischen Erwachsenenbildung. Sie tiberlappten sich zu
ihrem Ende mit 21 Jahren friedenspolitischer und friedenswissenschaftlicher Tatig-
keit, das meiste davon ehrenamtlich im sogenannten Ruhestand. Eingelagert waren
drei Jahre der spirituellen und psychologischen Selbst-Suche; hinzu kommen nun im
Alter lange Wanderungen auf Jakobswegen sowie eine intensive Begegnung mit der
Kathedrale von Chartres. Immer wieder also Berufungen, aber keine davon als durch-
gingiger Beruf.

Ich kann diese Vita im Folgenden zwar ausfiihrlicher, aber nicht ausfiihrlich nach-
zeichnen, das wiirde den Rahmen sprengen. Und zwar erst recht dann, wenn ich mir
neben dem Was der jeweiligen Tatigkeiten auch die im Grunde spannenderen Fragen
nach dem Warum und dem Wie stelle. Steht den dufleren Wechseln vielleicht eine
innere Kontinuitit gegeniiber, die mich jeweils mit neuen Themen in Beriithrung
brachte?

Eine erste Antwort auf die Frage nach dem Warum springt ins Auge, jedenfalls
wenn man gewissermaflen ,von auflen und oben“ auf mich wie ein soziologisches
Objekt blickt: Ich bin in ungewthnliche Freiheitsrdume hineingeboren worden — Frei-
heiten der Zeitumstinde, aber auch meines sozialen Herkommens aus einer bil-

1 Dieser Vortrag wurde auf der 9. Werkstatt (13.-15.05.2018) am 13.06.2018 gehalten.
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dungsbiirgerlichen Familie. Das wurde mir schlagend deutlich im Kontrast zur Auto-
biographie des franzésischen Soziologen Didier Eribon, die dieser unter dem Titel
Riickkehr nach Reims verdffentlichte. Eribon stammt aus einer Arbeiterfamilie bei
Reims; erst nach dem Tod seiner Vaters kehrt er zu einem Besuch dorthin zurtick.
Jeden Schritt auf seinem Weg zum Soziologie-Professor musste er sich erringen, ge-
gen sein Herkunftsmilieu, gegen Vorurteile und innere Verbote, gegen die Klassen-
schranken der franzosischen Gesellschaft. Er schreibt: ,Ich musste kimpfen, und
zwar zuallererst gegen mich selbst, um mir Fihigkeiten zuzusprechen und Rechte
zu erschliefen, die anderen von vornherein mitgegeben waren“ (Eribon (2016[2009],
229). Um Zugang zu einem nichsthoheren Milieu zu finden, musste er jeweils die
Briicken zu seinem vorigen Umfeld abbrechen. Ich dagegen hatte nie Mangel an
Chancen und forderlichen Beziehungen. Natiirlich war auch Einsatz von meiner Seite
gefragt — aber nicht, um den mir zugewiesenen Status zu {iberwinden, sondern um
ihn zu erfiillen. Eine Frage der Berechtigung war das fiir mich nie.

So weit der soziologische Blick ,von oben und auflen“. Mindestens so wichtig
wire auch der psychologische Blick ,von unten und innen* auf die Motivationen und
Resonanzen, mit denen ich Chancen ergriff oder liegen lief. Mehr als Andeutungen
werde ich dazu allerdings nicht beisteuern kénnen, einmal weil allzu Personliches
nicht hierher gehort, aber auch weil das in Bereiche schicksalhafter Fligungen reicht,
die sich nicht erkliren lassen. Gibt es neben dem offenbaren Herkommen auch ein
unbewusstes Hinwollen?

1942-1961: Kindheit und Schulzeit

Gewissermaflen die Urszene dieses Herkommens und Hinwollens erlebte ich bereits
mit zehn Jahren. Eines Abends fragte mich meine Mutter, ob ich einige Monate bei
einem amerikanischen Ehepaar in Boston leben wolle, mit dem meine Eltern be-
freundet waren und das uns soeben in Heidelberg, der Stadt meiner Kindheit besucht
hatte. Amerika! Das war in den frithen 50er-Jahren das Wunderland schlechthin.
Ohne Zégern sagte ich Ja — und verbrachte vier Monate in diesem Wunderland, mit
Fernsehen und Comics, Icecream und Erdnussbutter, Baseball und Badminton.
Gerne nahm ich dafiir die Seekrankheit der Uberfahrt, die Momente von Heimweh,
die Anstrengungen der neuen Sprache in Kauf. An der Schule, die ich in Boston be-
suchte, wurde gerade die englische Operette The Pirates of Penzance einstudiert und
aufgefiihrt; noch heute kann ich Passagen daraus singen.

Der USA-Aufenthalt machte mir bewusst, dass die mir vertrauten deutschen Le-
bensformen nicht die einzig méglichen und mafigebenden sind. Seitdem ging mein
Interesse immer wieder in fremde Linder. Ich bin gerne und viel gereist. Auch per-
sonlich hat mir dieser USA-Aufenthalt einen groflen Schub in meiner Ich-Entwick-
lung gegeben. In soziologischer Betrachtung springt ins Auge, welch privilegierte
Bedingungen zusammenkommen mussten, um dem 10-Jihrigen diese Chance zu
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erdffnen. — Ahnliche ,Gliicksfille“ haben auch bei spiteren Lebenswenden eine Rolle
gespielt. So etwas wie eine Karriereplanung habe ich nie betrieben.

Meine Gymnasialzeit erlebte ich dann ab 1953 in Darmstadt, wo mein Vater eine
Professur fiir Kunstgeschichte innehatte. Er hatte die Gabe, begeisternd zu berichten
von denjenigen Themen, die ihn selbst begeisterten (andere interessierten ihn kaum).
So drehten sich die Gespriche am Mittagstisch unserer Familie oft um seine kulturel-
len Interessen. Unter seiner Leitung erlebte ich als 12-Jahriger mit der ganzen Familie
eine ausgedehnte Griechenlandreise, und dann als 20-Jihriger eine Agypten-Exkur-
sion. Zum Bildungsprogramm des Teenagers gehorte auch der Geigenunterricht, wo
ich es bis zu Solo-Einsdtzen im Schiilerorchester meiner Lehrerin brachte. Eine wei-
tere prigende Erfahrung der Darmstidter Zeit waren die Zeltnichte, Wanderfahrten
und Heimabende der Jungenschaft, einem Zweig der biindischen Jugend. Frith wuchs
ich in die Verantwortung eines ,Hortenfiihrers hinein, bis dies der Konkurrenz der
Tanzstunde weichen musste.

Diese soziale Mitgift hat mir in all meinen nachfolgenden Lernschritten und Be-
rufsrollen geholfen. Was immer von meiner Seite an Begabung und Bemiithung hin-
zukam: Die grundlegende Vertrautheit mit dem Habitus des akademischen Milieus
war mir mitgegeben — und zwar ohne dass ich mir dessen bewusst gewesen wire.
Treffend bemerkt Eribon, ,dass ein solches Ausbleiben des Klassengefiihls eine biir-
gerliche Kindheit kennzeichnet [...] so wie ein Weifler sich nicht seines Weif3seins [...]
bewusstist“ (ebd., 92).

Ich schliefe daraus (und sicher haben das andere lingst vor mir getan): Eine
Bildungstheorie, die mit den Akteuren und Verfahren planvoller Pidagogik einsetzt,
hat immer schon ein erstes Kapitel tibersprungen: Jenes Kapitel, in dem die Voraus-
setzungen jeder Bildung verhandelt werden — ndmlich im Wortsinn die vorausgehen-
den Setzungen.

1961-1971: Studium und Promotion

Was sollte ich studieren? Bewusst war mir eine soziale und sprachliche Neigung, au-
erdem ein Interesse an internationalen Angelegenheiten, geweckt durch die ange-
spannte Zeit des Kalten Krieges. Der Ungarn-Aufstand von 1956 war das erste politi-
sche Ereignis, das ich bewusst verfolgte. Politik war in der Ara Adenauer noch kein
etabliertes Studienfach. Ein Onkel, selber Jurist, riet mir zu Jura, ,damit kannst Du
nachher alles machen“. Also Jura — vielleicht mit der Perspektive Diplomatischer
Dienst?

Noch wihrend des Studiums wurde mir vollends bewusst, dass keiner der klas-
sischen juristischen Berufe fiir mich infrage kam. Ich wollte ins Ausland; und so ging
ich nach dem 1. Juristischen Staatsexamen nicht ins Referendariat, sondern mit
einem Promotionsstipendium nach Argentinien. Die Entscheidung fiir dieses ferne,
mir unbekannte Land fiel aufgrund einer Mischung von Zufillen, plausiblen Méglich-
keiten und Abenteuerlust.
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So fand ich mich Anfang 1967 auf einem Frachter mit Passagierkabinen Richtung
Buenos Aires wieder. Aus dem geplanten Jahr wurden im Ergebnis fast drei Jahre,
und aus dem exotischen Land fast eine zweite Heimat. Zum ersten Mal war ich ganz
in die Eigenverantwortung entlassen. Mitgereist war freilich meine soziale Einbettung
in Gestalt einiger niitzlicher Adressen, tiber die ich mir alsbald einen Freundes- und
Bekanntenkreis vor Ort erschloss. Wenig iiberraschend bewegte der sich wiederum in
den gebildeten urbanen Mittelklassen. Das Erkennungszeichen war, ob man die da-
mals neue Comicserie Mafalda kannte und mochte, die just in diesem Milieu spielt.

Allerdings kam ich erstmals auch mit anderen Schichten in Berithrung. Mein
Dissertationsvorhaben {iber Militirregierung in Argentinien brachte mich in Kontakt
mit der Elite der Reichen und Michtigen. Ich interviewte Ex-Prisidenten und -Minis-
ter, Generile, Gewerkschafts- und Wirtschaftsbosse. Mein Status als ,licenciado ale-
man* 6ffnete mir Tiiren zu ihren Nobelquartieren und Oberschichten-Clubs. Klar war
dabei allerdings auch, dass ich zu dieser Klasse nicht gehorte und weder in Argenti-
nien noch in Deutschland je gehdren wiirde.

Ich kehrte Ende 1969 nach Deutschland zuriick mit einer enormen Erweiterung
meiner Erfahrungen und Kenntnisse. Wie 15 Jahre zuvor die vier Monate in den USA,
so waren diese drei Jahre in Argentinien auch ein enormer Schub in meiner persén-
lichen Entwicklung. Mit im Gepick der Riickreise hatte ich eine zweite Fremdsprache
sowie zwei Koffer voll Material fiir meine Dissertation iiber das politische System Ar-
gentiniens. Mit der Niederschrift bestitigte sich mein Abschied von der Rechtswissen-
schaft hin zu sozialwissenschaftlichen Betrachtungsweisen. Zum Gliick fand ich einen
freisinnigen Rechtsprofessor, der mich mit dieser Arbeit zum Doktor der Rechte (und
das sogar »Summa®*) promovierte.

1971-1981: Berufsbeginn als Lateinamerika-Wissenschaftler

Eine wichtige Erfahrung war freilich in Argentinien an mir vorbeigegangen: Die Stu-
dentenbewegung von 1968! So war das Deutschland meiner Riickkehr fast der gréflere
Kulturschock als das Argentinien meiner Hinfahrt. Mein Bruder zoffte sich mit unse-
rem Vater. Innerhalb meines sozialen Milieus musste man sich entscheiden: Entwe-
der historischer Materialismus oder kritischer Rationalismus. Dass ich in Lateiname-
rika gewesen war, verschaffte mir einen anfinglichen Beachtungsbonus — den ich
alsbald wieder verlor, wenn ich gestehen musste, dass ich mich dort nicht fiir Che
Guevara interessiert hatte.

Eine junge Erziehungswissenschaftlerin entdeckte das pidagogische (und eroti-
sche) Brachland, das bei mir zu bestellen war: Sie brachte mir den undogmatischen
Marxismus nahe und fithrte mich in entsprechende Zirkel um das Sozialistische Biiro
ein. Ich las Marx wie einen Krimi, erklirte er mir doch all die Machtkimpfe, die ich in
Argentinien beobachtet hatte. Wir lebten damals in Hamburg. Dort bekam ich unmit-
telbar nach meiner Promotion meine erste Stelle in einem Forschungsprojekt iiber
Mittelamerika, das mich nochmals fiir einige Monate nach Guatemala fiihrte.
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Inzwischen waren die ideologischen Kimpfe auch in Lateinamerika voll ausge-
brochen. Das neue Paradigma hiefs ,Dependenz-Theorie“. Dariiber schrieben ein Kol-
lege und ich einen langen Aufsatz im Argument, dem damaligen Zentralorgan der
marxistischen Linken.

Der Artikel traf den antiimperialistischen Geist der Zeit. Er war meine erste reife
Publikation. Sie verschaffte mir auf Anhieb einen Nimbus in der damaligen Dritte-
Welt-Szene und in der Folge eine Stelle als Assistenzprofessor am Lateinamerika-
Institut der FU Berlin (LAI). So begannen sieben prigende Jahre im Berlin der
Nach-68er-Zeit. Erstmals erlebte ich mich in jener Rolle des Lehrenden, die mich
durch mein weiteres Leben begleiten sollte. Anhand der Gremienarbeit war ich auch
selbst erstmals in Machtkdmpfe verstrickt. Ich habilitierte mich in Politischer Wissen-
schaft iiber den Staat in Lateinamerika und spiter nochmal kumulativ in Soziologie
mit Forschungen iiber soziale Bewegungen. Der Zugang zum Arkanum der wissen-
schaftlichen Publikationen war geschafft; manche meiner Arbeiten erschienen auch
auf Spanisch, Portugiesisch oder Englisch und werden bis heute im Internet zitiert.

In den Semesterferien reiste ich immer wieder nach Lateinamerika. Unter ande-
rem lebte ich zweimal drei Monate in einer Randsiedlung von S3o Paulo und forschte
dort tiber stidtische Bewegungen. In Argentinien hatte ich einen Blick in die Salons
der Oberschichten getan, in Brasilien folgten nun die Behausungen der Unterschich-
ten. Ich wohnte dort bei einem Arbeiterpriester; das verschaffte mir Zugang zu den
Elendsvierteln und Einblick in deren alltiglichen Kampf ums Uberleben. Ich erfuhr
dort, was ,Theologie der Befreiung* praktisch bedeutete. Das erginzte und verinderte
meinen Marxismus und bereitete meine Wiederbegegnung mit christlicher Religion
VOL.

1973-1981: Politische Praxis in der Lateinamerika-Solidaritit

Parallel zur wissenschaftlichen Arbeit stiirzte der Anfang-DreifRiger sich erstmals in
politische Aktivititen. Die ideologischen Auseinandersetzungen fiihrten in vielen Lin-
dern Lateinamerikas zu blutigen Militirdiktaturen. Den Anfang machte am 11. Sep-
tember (1) 1973 der Putsch in Chile gegen den sozialistischen Prisidenten Allende. Fur
weite Teile der westdeutschen Linken erschienen dieser Putsch und die nachfolgende
Pinochet-Diktatur als Modellfall des kapitalistischen Klassenkampfes von oben. In
vielen Stidten bildeten sich Solidarititskomitees. Das mit Abstand grofite und best-
informierte war das Berliner Chile-Komitee, und dort erlebte ich meine politische
Initiation. Uber Monate tagte es allwochentlich in den Riumen der Evangelischen
Studentengemeinde, wohlwollend geduldet vom damaligen Studentenpfarrer Ton
Veerkamp. Formelle Leitungsstrukturen gab es nicht, wohl aber einen inner circle der
Lateinamerika-Erfahrenen. Erst wochentlich, dann monatlich erschienen unsere
Chile-Nachrichten (es gibt sie bis heute, inzwischen als etablierte Zeitschrift namens
Lateinamerika-Nachrichten).
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In diesem verschworenen Freundeskreis lernte ich Stefanie kennen, die Frau, die
ab 1977 meine Lebensgefihrtin und dann im Jahr 1982 meine Frau werden sollte. Sie
hatte in den Elendsvierteln von Chile gearbeitet und war nach dem Putsch zw6lf Tage
auf einem Schiff der Marine in Haft, bevor der deutsche Botschafter sie herausholte.

In diesen Zusammenhang gehort auch der schonste Schwank aus meinem Le-
ben: Am ersten Jahrestag des Putsches organisierte das Chile-Komitee eine grof3e De-
monstration mit anschlieRendem Teach-In. Dort sprachen auch chilenische Fliicht-
linge, damals unsere Helden, deren Reden wir konsekutiv tibersetzten. Das Audimax
der TU Berlin, mit ca. 3.000 Plitzen der grofte dafiir verfiigbare Raum in Westberlin,
war brechend voll. Ich hatte einen chilenischen Gewerkschafter zu iibersetzen, der
unter anderem auf Spanisch ausfiithrte: ,Schon 1945 verlangte die chilenische Ge-
werkschaftsbewegung die Verstaatlichung der wesentlichen Reichtiimer des Landes:
Kupfer, Kohle, Salpeter“. Ich iibersetzte das und war im Kopf schon beim nichsten
Satz, als im Saal Unruhe, ja Heiterkeit aufbrandete. Man stelle sich vor: Heiterkeit! —
inmitten dieses fast sakralen Aktes internationaler Solidaritit. Schlimmer noch,
ganze Bankreihen sanken um in unstillbarem Gelichter, der ganze riesige Saal bebte.
Ich musste die zehn Meter zum Bithnenrand gehen, damit jemand aus dem Publi-
kum mir den Grund sagen konnte: Statt , Kupfer, Kohle, Salpeter” hatte ich iibersetzt:
»Kupfer, Kohle, Petersilie”.

Diese 70er-Jahre in Berlin geh6ren zu den intensivsten in meinem Leben. Ich
hatte eine volle Stelle an der Universitit. Weitere gefiihlte 24 Stunden am Tag war ich
im Chile-Komitee aktiv. Gleichzeitig war Beziehungsarbeit gefragt. Zahllose Stunden
gingen damit hin, Rundschreiben auf Wachs- oder Spiritusmatrizen zu schreiben, per
Handkurbel zu vervielfiltigen, einzutiiten und zur Post zu bringen. Hier erlebte ich
erstmals das Nebeneinander von wissenschaftlicher und politischer Titigkeit, das sich
in meinen spiteren Lebensphasen wiederholte. Dabei wiederholte sich spiter auch
das Gliick, fur dieses doppelte Engagement einen ermdglichenden institutionellen
Rahmen sowie inspirierende Mitstreiter:innen und Kolleginnen und Kollegen zu fin-
den.

1981-1984: Lebensmitte und Themenwechsel — ,,Politik und
Spiritualitat“

Von einer Ausnahme muss nun allerdings die Rede sein, nimlich von den an Berlin
anschlieflenden Jahren, in denen ich sowohl die Wissenschaft wie die Politik hintan-
stellte. Das waren die Jahr 1981 bis 1984, die wir im Schwarzwald in der Existential-
Psychologischen Bildungs- und Begegnungsstitte Todtmoos-Riitte (kurz: Riitte) verbrachten.
Meine Zeitstelle am LAI war zu Ende gegangen; der erhoffte Ruf war ausgeblieben.
Zum Trost erhielt ich ein sogenanntes Heisenberg-Stipendium, das mir drei Jahre
Freiheit bot. Ich nutzte sie, um meiner Frau Stefanie an ihren neuen Arbeitsplatz als
Therapeutin in Riitte zu folgen. Was uns dort begegnete und anzog, war eine komplett
andere geistige Welt als der Links-Rationalismus der Studentenbewegung. Unter der
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Leitung von Karlfried Graf Diirckheim und Maria Hippius erlernte man hier die Zen-
Meditation und durchlief eine Initiation in Selbsterfahrung auf der Grundlage der
Analytischen Psychologie nach C. G. Jung. Ich erinnere gut, wie ich vollig aufgewiihlt
aus meiner ersten Therapiestunde kam: Verstanden hatte ich nichts — aber doch
gespiirt, dass da innere Welten auf ihre Entdeckung warteten, von denen der fast
40-Jahrige noch keine Ahnung gehabt hatte.

Der Kontrast zu Berlin konnte kaum groéfer sein: Statt der Millionenstadt ein
kleines Schwarzwald-Dorf; statt tausend Titigkeiten und dem Lirm der Welt nun
Innehalten und Stille; statt rationaler Analyse nun Einspiirung in das Unergriindbare.
Gegen anfingliche Widerstinde entschieden wir uns zum Bleiben. Aus dem dreiwo-
chigen Besuch wurde ein dreijihriger Aufenthalt, aus der verwirrenden Entdeckung
eine mehrjihrige Erforschung spiritueller Denk- und Erlebenswelten. Ich entdeckte,
dass es Zuginge zum Transzendenten nicht nur tiber die etablierte Religion, sondern
auch durch das eigene Erleben gibt. Offenbar gab es in mir eine Resonanz auf diese
andere Welt; sie sprach Seiten meiner Person an, die in Berlin zu kurz gekommen
waren. Meine Frau Stefanie erlebte das dhnlich; ich bezweifle, dass wir noch zusam-
men wiren, wenn einer von uns sich dieser Offnung zum Spirituellen verweigert
hitte.

Allerdings waren wir auch darin von den Zeitlduften getragen. In Bonn griindete
sich die Anti-Partei der GRUNEN; die Baghwan-Bewegung erblithte in orangenen
Farben, Soziologen sprachen von ,neuer Innerlichkeit“. Gleichzeitig fanden aber
auch grofle Friedensdemonstrationen gegen die sogenannte ,NATO-Nachriistung®
statt. Fiir mich war bald klar, dass Politik und Spiritualitit einander nicht ausschlie-
en, sondern sich im Grunde gegenseitig bedingen und benétigen, dem dufleren An-
schein zum Trotz. Politik ohne Spiritualitit ist blind, Spiritualitit ohne Politik lahm.
Es braucht den Briickenschlag, die Polspannung zwischen beiden. Dadurch werden
Wertmafistibe an politisches Handeln herangetragen, die in einem nicht-materialisti-
schen Menschenbild wurzeln. — Erst spiter entdeckte ich, dass grofle Mystiker wie
Meister Eckhart eben dies gelehrt hatten: Die Begegnung mit dem inneren Licht
miisse zum Engagement in der Welt fithren.

Aus den vielfiltigen Dimensionen von Spiritualitdt will ich hier nur eine hervor-
heben: Wihrend ein rationales Weltbild die Gegenwart als Produkt von Vergangenem
versteht, wendet eine spirituelle Weltsicht den Blick auf Kunftiges. Das Gewordene
wird durchscheinend fiir das Werdende. Einerseits: Wie bin ich zu dem geworden, der
ich bin? Aber auch: Wer konnte, wer mochte, wer sollte ich werden? Die Kausalitit des
Herkommens wird erginzt durch die Finalitit eines Hinwollens. Gemeint ist nicht
Planung, sondern eine eher vorbewusste Intuition des fir mich Stimmigen; nicht
Ziele, sondern eine Verlockung von inspirierenden Horizonten. Ich vermute, dass
etwas von dieser Anziehungskraft des Noch-Nicht in jedem Menschenleben mit-
schwingt.

In Rutte kam mir erstmals der Gedanke, ob es bei all meinen Berufs- und The-
menwechseln nicht doch eine Konstante geben konnte, nimlich die Suche nach der
»guten Ordnung”. Sie ist das Leitbild aller politischen Philosophie — steckt aber prag-
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matisch auch in der Jurisprudenz wie in der Politikwissenschaft. War und ist die , gute
Ordnung“ nicht die eigentliche Triebfeder jedes emanzipatorischen Denkens, auch
wenn dessen transzendente Dimension oft unausgesprochen bleibt? Hatten wir Acht-
undsechziger nicht in Ernst Blochs Prinzip Hoffnung von dieser Anziehungskraft des
utopischen Ideals gelesen?

So haben mir die Jahre des Riickzugs in Riitte nicht nur eine spirituelle Grund-
ausrichtung vermittelt: Sie liefen in mir ein neues Leitbild meiner selbst wachsen,
und damit ein Leitmotiv, das mich seitdem begleitet. Die Einkehrtage Politik und Spiri-
tualitit, die zehn Jahre spiter meine Arbeit bei der DEAE begleiten wiirden, bauten
darauf auf, ebenso die Sammlung von Aufsitzen, die Andreas Seiverth unter dem
verwandten Titel Politik und Sinn herausgab. Konnte es sein, dass ich in Riitte meine
Lebensmitte durchlebte in dem Sinne, dass die Grundorientierungen meines Lebens
sich in diesen drei Jahren von meinem Herkommen zu meinem Hinwollen verscho-
ben? Dafiir spricht, dass ich bald darauf ein Buch schrieb, das erstmals keinem beruf-
lichen Nutzen, sondern nur meiner eigenen Selbstverstindigung diente: Mythos und
Emanzipation. Eine kritische Anniherung an C. G. Jung (Evers 1987).

Gewordene Prigung — zielsuchendes Werden: Meine zweite Lebenshilfte ist von
diesem Gegeniiber durchzogen. Das hat meine akademischen Interessen begleitet
und bereichert und mir geholfen, dem Muster des Bildungsbiirgers ein Stiick weit zu
entwachsen.

1985-1994: Als Studienleiter in der Evangelischen Akademie
Hofgeismar

Mein Stipendium lief 1984 aus. Zum ersten Mal war ich arbeitslos. Wie sollte es wei-
tergehen? Wieder halfen persénliche Kontakte: An der Evangelischen Akademie Hof-
geismar bereitete der Studienleiter Konrad von Bonin seinen Wechsel zum Evangeli-
schen Kirchentag vor. Ich wurde ab 1985 sein Nachfolger. Ein letztes Mal war mir
dafiir meine juristische Vorbildung niitzlich, denn diese Stelle war traditionell einem
Juristen vorbehalten.

Die sieben Jahre in Hofgeismar waren kaum weniger intensiv als die sieben Ber-
liner Jahre, wenngleich auf andere Weise. Insgesamt habe ich dort 72 Tagungen und
sechs Studienreisen konzipiert, organisiert und geleitet. Als Themen kam alles in-
frage, was in den Bereichen Recht und Politik an grundlegenden Fragen ins tffent-
liche Bewusstsein dringte. Mitten in diese sieben Jahre fiel die deutsch-deutsche Ver-
einigung; davor war unter anderem Perestroika dran (samt Studienreise in die
moribunde Sowjetunion), danach der Krieg von George Bush Senior gegen Saddam
Hussein. Ich hatte aus der Fiille moglicher Themen eine Wahl zu treffen und dazu
dann geeignete Referentinnen und Referenten zu finden — damals noch ohne Internet
und E-Mail, daftir mit Sekretirin. In rascher Folge hatte ich mich in wechselnde Ge-
biete einzuarbeiten, und zwar immer in ganz unterschiedliche gleichzeitig: zum Bei-
spiel auenpolitisch in die Probleme ethnischer Minderheiten in Myanmar, innen-
politisch in neoliberale Staatskritik, und juristisch in familienrechtliche Fragen des



Tilman Evers 305

Kindeswohls. Dazu kamen aus eigenem Interesse psychologische Tagungen, oft zu-
sammen mit der Tiefenpsychologin Ingrid Riedel, einer fritheren Studienleiterin in
Hofgeismar.

Der Reichtum an Themen und Kontakten war {iberwiltigend — im positiven
Sinne einer enormen Ausweitung meines geistigen Horizonts. Aber eben auch iiber-
wiltigend im negativen Sinne einer stindigen Empfindung von Uberlastung und Un-
gentigen. Ich zdhlte nun zur Vitergeneration — und fithlte mich doch wie der Zauber-
lehrling, dem der alte Meister fehlt. Einerseits konnte ich Themen setzen; deren
Ausarbeitung musste ich aber anderen tiberlassen. So war ich jedermanns Herr und
jedermanns Knecht gleichermafien.

Ahnlich doppelseitig erlebte ich den evangelischen Kontext: In kultureller und
intellektueller Hinsicht war er mir vertraut. Religits aber hatte ich meinen Zugang
zur christlichen Kirche gerade erst auf dem Umweg tiber den Zen-Buddhismus, also
gewissermaflen durch das ostliche Seitenportal gefunden. Von daher blieben mir
mystische Wege niher als all die Wortlichkeit paulinischer und reformatorischer
Theologie.

Ambivalent erlebte ich zum Schluss auch mein Ausscheiden, als meine Zeitstelle
1992 auslief. Einerseits verlor ich die kostbaren Gestaltungsriume der Akademie und
musste mich mit 50 Jahren auf Arbeitssuche begeben. Andererseits konnte ich mich
nun wieder in eigene Themen vertiefen — und das waren Fragen der Demokratie-Ent-
wicklung im soeben wiedervereinten Deutschland. Aufbauend auf einem Fachge-
sprich Direkte Demokratie wihrend meiner Hofgeismarer Jahre nutzte ich die Zeit der
Arbeitslosigkeit, um mich in die Kontroverse um direktdemokratische Verfassungs-
elemente einzubringen. Im Austausch mit fiihrenden Experten wie dem Berliner
Zeithistoriker und Juristen Otmar Jung entstanden konkrete Vorschlige, die in die
Verfassungsgebung der neuen Bundeslinder einflossen. Sie lagen auch der Gemein-
samen Verfassungskommission von Bundestag und Bundesrat vor, wo ich als Sach-
verstindiger zugeladen war, scheiterten aber auf Bundesebene am konservativen
Widerstand.

1994-2000: Politische Erwachsenenbildung bei der DEAE
1995-2016: Der Zivile Friedensdienst

Meine Arbeitslosigkeit dauerte im Ergebnis zwei Jahre. Fiir eine Professur war meine
Vita zu bunt, auflerdem bewegte ich mich mit nunmehr 52 Jahren an einer Alters-
grenze. So war ich froh, als mir 1994 die Stelle eines Referenten fiir Politische Bildung
bei der DEAE angeboten wurde, auch wenn das Pendeln nach Karlsruhe die Familie
belastete. Vom sozialen Milieu her gesehen blieb ich freilich im Dorf: Ich erlebte
Wohlwollen und Unterstiitzung bei meinen neuen Vorgesetzten, voran Bundesge-
schiftsfithrer Andreas Seiverth, und anregende Zusammenarbeit unter anderem mit
Karl-Albert Kako und anderen Kolleginnen und Kollegen im Fachausschuss Politische
Bildung. Dessen Sitzungen und Studienreisen waren Highlights meiner Karlsruher
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Zeit. In diese spiten 90er-Jahre fielen auch die alljahrlichen Einkehrtage im Kloster
Bursfelde; das Gegeniiber von Politik und Spiritualitit hatte damals innenpolitische
Relevanz angesichts der vielen Ostdeutschen mit kirchlichem Hintergrund, die nach
der Wende politische Verantwortung iibernommen hatten. Neue, erregende Themen
tauchten auf, so die Zeitansage der Globalisierung sowie die neue Sozialfigur der Zivil-
gesellschaft.

Allerdings war auch diese Zeit nicht ohne Ambivalenzen. Als Sozialwissenschaft-
ler fehlte mir der bildungstheoretische Fundus meiner Kollegen. Auflerdem fiirchtete
ich anfangs, ich kénnte angesichts der Fiille relevanter Themen wieder nicht zu einer
eigenen Durchdringung gelangen. Das dnderte sich, als ich ab 1995 zu den Diskus-
sionsrunden iiber einen Zivilen Friedensdienst (ZFD) stieR8. Vor dem Hintergrund
der Kriege im zerfallenden Jugoslawien hatten unterschiedliche Friedensgruppen
sich zusammengefunden, um Méglichkeiten einer zivilgesellschaftlichen Friedens-
arbeit auf professioneller Ebene zu erkunden. Hier konnte ich meine Auslands- und
Institutionenkenntnis, meine politischen Erfahrungen und Kontakte einbringen. Ich
wurde Mitglied im Vorstand des neugegriindeten e. V., hatte Teil an der konzeptionel-
len Ausarbeitung und der politischen Werbung und vertrat den evangelischen Kontext
im Geflecht der Biindnisse. Wie seinerzeit im Berliner Chile-Komitee ging wieder die
intellektuelle Herausforderung Hand in Hand mit der tagtiglichen politischen Praxis.
So fielen meine verbleibenden Jahre bei der DEAE zusammen mit der erregenden
Griindungsphase des ZFD. Wir erhielten Ermutigung und Unterstiitzung aus beiden
GrofRkonfessionen und allen Bundestagsparteien. Der Regierungswechsel von 1998
brachte dann den erhofften Durchbruch: Ein Jahr spiter konnten wir die ersten spe-
ziell ausgebildeten Friedensfachkrifte entsenden.

Mein Engagement endete nicht mit meinem Vorruhestand im Jahr 2000. Der
ZFD blieb vielmehr noch weitere 16 Jahre im Fokus meiner Titigkeiten. Zeitweilig
war dies ein voller Beruf, nur eben unbezahlt. Das gilt besonders fur die sechs Jahre
von 2004 bis 2010, in denen ich den Vorsitz des Vereins innehatte. Dank der gewonne-
nen Freirdiume des Alters wuchs mir hier die Erfahrung einer hervorgehobenen Mit-
Verantwortung fiir Menschen, Aufgaben und Finanzen zu. Ich besuchte unsere Pro-
jekte im Kosovo, in Israel/Palistina, auf den Philippinen und im Libanon, schrieb
dariiber, half bei der Ausarbeitung eines Leitbilds und einer neuen Satzung. Heute ist
das Forum Ziviler Friedensdienst e. V. eine mittelgroRRe, weiterwachsende NGO mit in-
zwischen iiber 100 deutschen und auslindischen Angestellten und einem eigenen
Friedenshaus in Koln. Im Gesamten der acht Triger des ZFD waren seit den Anfin-
gen bis heute iber 1.300 Konfliktberater/innen in tiber 60 Lindern im Einsatz — nach
einem Programm, das ich in den 90er-Jahren mit erarbeiten konnte.

Gemeinsam auf Lebenswegen

Zwischenstopp. Natiirlich verlduft neben dieser Geschichte meiner beruflichen Lern-
erfahrungen eine andere, personliche Geschichte meiner psychischen Entwicklung,
meiner emotionalen Erfahrungen und meiner Familienbindung. Auch dort gab es
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Wechselfille, viele gliickliche, aber auch einige ungliickliche. Sie sind hier nicht
Thema. Andererseits kann ich meine Lernerfahrungen nicht loslésen vom Zusam-
menleben mit meiner Frau Stefanie, denn ihr verdanke ich entscheidende Impulse
fiir mehrere meiner Neuanfinge.

Das war schon in meiner Lateinamerika-Zeit der Fall, als sie mich auf die sozia-
len Bewegungen in stidtischen Randsiedlungen aufmerksam machte, in denen sie
selbst gewohnt und geforscht hatte. Auf ihre Initiative gingen unsere drei Jahre im
Therapie- und Meditationszentrum von Todtmoos-Riitte zuriick. Und in meinem
Ruhestand ab 2001 kamen nochmal zwei wichtige Anst6f3e hinzu, nimlich einmal zu
den Wanderungen auf dem Jakobsweg und andererseits zu unseren Begegnungen
mit der Kathedrale von Chartres.

Um die Jahrtausendwende war der Jakobsweg noch wenig bekannt. Sie be-
schloss, ihn zu gehen — ob ich mitkommen wolle? Im Frithsommer 2001 machten wir
uns von den Pyrenien aus auf den Weg. Entscheidend war dann nicht die Ankunft in
Santiago de Compostela — entscheidend waren die fiinf Wochen dazwischen, mit all
ihren Landschaften, den menschlichen Begegnungen, der kérperlichen Erfahrung
des Gehens und Gehens, vor allem aber auch der Stille in der grofien Natur. Wir kehr-
ten verwandelt zuriick — mit dem grofen Wunsch, die Erfahrung fortzusetzen. So
wanderten wir nachfolgend fast alljahrlich in kleineren Etappen, erst durch Siidfrank-
reich, dann durch die Schweiz, zuletzt von Niirnberg zum Bodensee. Diese Einiibun-
gen in das Wesentliche gehoren zu unseren kostbarsten Erfahrungen. Meine Frau hat
zwei Biicher dartiber geschrieben.

Auch zur Kathedrale von Chartres bin ich durch sie gekommen. Sie motivierte
mich im Jahr 2002 zu einer einwochigen Studienreise — und wie beim Jakobsweg liefs
die erste Erfahrung uns nicht mehr los. Inzwischen haben wir acht solcher Studien-
wochen erlebt, zunichst noch als Teilnehmende, dann als Ko-Leiter mit dem jungen
Musiker Helge Burggrabe. Daraus ging ein gemeinsamer Text- und Bildband hervor,
der inzwischen seine vierte Auflage erlebt hat. Mehrere dieser Reisen fanden in Zu-
sammenarbeit mit ,meiner“ Evangelischen Akademie Hofgeismar statt, davon eine
zusitzlich in Kooperation mit der DEAE. In Chartres begegnete ich den Wurzeln mei-
ner eigenen abendlindischen Kultur. Die Kathedrale ist ein Symbolbau, der das ge-
samte Weltwissen, den Gottesglauben, das technische Kénnen dieser Aufbruchszeit
an der Schwelle von der Romanik zur Gotik verkorpert. Ich habe dariiber weiter-
gehend geforscht und geschrieben, inzwischen als akkreditierter Fiihrer.

So wurde Chartres zum zweiten grofien Thema meines Ruhestandes, neben dem
friedenspolitischen Thema ZFD. Das verdanke ich neben meiner Frau natiirlich auch
dem geistigen Erbe meines Vaters — und damit einmal mehr meiner sozialen Einbet-
tung. Nochmals Didier Eribon: ,Von Geburt an tragen wir die Geschichte unserer Fa-
milie und unseres Milieus in uns. [...] Interesse fiir Kunst oder Literatur ist auch eine
Distinktion — und zwar immer im Vergleich zu den anderen — den ,bildungsfernen
oder ,unteren Schichten‘“ (Eribon 2016[2009], 46 u. 98).
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Innere Konstanten

Das wurde erneut deutlich anlisslich meines 70. Geburtstags. Dazu kamen im Okto-
ber 2012 ca. vierzig Menschen aus meinen unterschiedlichen Lebensphasen zusam-
men, die sich alle untereinander nicht kannten. Versammelt waren im Schlésschen
von Hofgeismar unter anderem Darmstidter Mitschtiler, Mitstreiter aus dem Berliner
Chile-Komitee, Psychologinnen und Psychologen aus Riitte, Mit-Vorstinde aus dem
ZFD; auch Andreas Seiverth aus der DEAE war dabei. Es dauerte keine Stunde, bis
alle im angeregten Gesprich mit allen anderen waren. Wie konnte die anfingliche
Fremdheit so rasch verflieflen? Natiirlich weil all diese Menschen einander von ihrem
Bildungsniveau und meist auch ihrem sozialen Herkommen vertraut waren und so-
fort eine gemeinsame Sprache fanden.

Das beweist: Ich habe in meinem beruflichen Werdegang ungewshnlich oft das
Thema gewechselt — aber nie das soziale Milieu. Ein Milieu freilich, das zu meiner
Lebenszeit offen war fiir Bildung im weitesten Sinne, unter Einschluss von Persén-
lichem wie Politischem. Zu meiner Empfindung von Lebensdank gehort auch, dass
ich nie entfremdet arbeiten musste, sondern innerhalb dieses Milieus immer loh-
nende Aufgaben im Zusammenwirken mit spannenden Menschen fand.

Insgesamt stand bei mir das Kognitive an erster Stelle, ebenso der Bezug auf das
mitmenschlich Niitzliche. Mein Interesse fiir die Musik, itberhaupt fiir Zweckfreies,
und damit letztlich auch fiir mich selber kam dariiber oft zu kurz. Ein Gleichgewicht
zwischen vita activa und vita contemplativa habe ich nicht geschafft; die Auflenorien-
tierung tiberwog. Um so wichtiger war die Unterbrechung durch die drei Jahre in
Riitte — auch wenn ich das dort Gelernte seitdem nicht tiglich pflegte. Aber ohne die-
ses geistige Gegengewicht hitte mein Leben durch duflere Fiille leerlaufen kénnen.

Die Sorge der Verduflerlichung war auch der Grund, warum ich mich in den
Jahren nach Hofgeismar gegen verlockende Angebote entschied, die Arbeit eines Stu-
dienleiters an anderen Evangelischen Akademien fortzusetzen. Merkwiirdig, dass mir
gerade diese Entscheidungen gegen mogliche Wege als wohliiberlegte Wahl in Erinne-
rung stehen, wihrend sich die positiven Entscheidungen wie von selbst ergaben. Der
Mensch wird des Weges gefiihrt, den er wihlt — so lautet ein Buchtitel von Johannes
Bours. Zu welchen Teilen habe ich mein Leben gefiihrt, und zu welchen wurde ich
gefuhrt?

Weil es auf diese Frage keine Antwort geben kann, frage ich anders: Gab es viel-
leicht unbewusste innere Konstanten, die mich durch all diese Lebensstationen lots-
ten? Ich habe die Suche nach der ,guten Ordnung* als mogliche Anndherung ge-
nannt. Ich erweitere das, indem ich mir nochmals die geistigen Bausteine zu meinem
Selbst- und Welterleben vergegenwirtige, nimlich

« das kulturprotestantisch-liberale Elternhaus,

« die humanistische Schulbildung,

- die juristische und sozialwissenschaftliche Ausbildung,

« darin der marxistische Einschlag als Schulung im dialektischen Denken,
« die politische Praxis,
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« die Tiefenpsychologie und
« die Begegnung mit spirituellen Erlebensmdoglichkeiten.

In der Zusammenstellung wird mir nochmals die starke Wertorientierung all dieser
Zuginge deutlich. Kein Zweifel, dass ich davon geprigt bin — und daher stets Titigkei-
ten suchte und fand, die in diesem normativen Verstindnis Sinn machten.

Freilich sind diese Wert-Horizonte ihrerseits historisch gewachsen und daher
verinderlich. Bin ich der Typus jenes liberalen Individuums, dem der israelische Ge-
schichts- und Zukunftsforscher Harari (in seinem Buch Homo Deus) ein baldiges
Ende voraussagt? — Ich méchte dem die umgekehrte Fragerichtung gegentiberstellen:
Welche Lernchancen warten vielleicht gerade dadurch noch auf mich, dass ich nicht
mehr heimisch werde in der digitalisierten Welt? Oder dass ich auch leiblich das ab-
schiedliche Leben zu lernen beginne?

Wenn ich denn auch ein historisches Produkt bin — dann mit der Dankbarkeit,
dass ich just in diese Zeit und diese Weltgegend hineinleben durfte. Und mein Leben
teilen konnte mit Menschen, die ihrerseits diese ihre Raum-Zeit zu nutzen wussten.
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»Werkstatt kritische Bildungstheorie«
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schaftskritische Diskussion zur Erwachsenenbildung
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ziert, die in der Werkstatt kritische Bildungstheorie
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loten die Autorinnen und Autoren das Potenzial der
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allein die erwachsenenbildungswissenschaftlichen
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lebensbegleitendes Lernen" erscheinen
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