

[image: cover]




Handbuch ‚Bildungsarbeit‘ des Bildungs- und TagungsZentrums Heimvolkshochschule Springe e.V. und der Politischen Bildungsgemeinschaft Niedersachsen e.V.




VORWORT UND EINE ART EINLEITUNG


Ursprünglich haben wir mit diesem Skript vor allem Teilnehmende unserer gemeinsamen Teamer*innen-Ausbildungen im Blick gehabt. Diese Teamer*innen-Ausbildung haben wir in den letzten Jahren mit unterschiedlichen Partner*innen (Friedrich-Ebert-Stiftung, Sozialdemokratische Partei Deutschlands und Politische Bildungsgemeinschaft Niedersachsen) realisieren können.


Nun erscheint das Skript nach etlichen Überarbeitungen und Erweiterungen auch als Buch. Wieso? Gibt es nicht bereits genügend Bücher, ja geradezu eine Flut an mehr oder weniger hilfreichen Büchern zu diesem Thema?


Ja, das ist ohne Zweifel richtig. Dass wir es dennoch wagen, hat einen recht einfachen Grund: Wir wollen den Teilnehmenden noch folgender Ausbildungsreihen und weiteren Interessierten auch zukünftig einen Navigator mit den Grundlagen zur Verfügung stellen, die wir für die eigene Bildungsarbeit als hilfreich erachten. Das lässt sich inzwischen bedarfsorientiert über den ‚On-Demand-Buchhandel‘ organisieren.


Zwar mögen viele Grundlagen ‚feldübergreifend‘ sein, dennoch sind wir der Überzeugung, dass sich eine Bildungsarbeit, die sich einer (Sozialen) Demokratie als Denkmodell verpflichtet sieht, spezifische Unterschiede zu anderen (‚marktförmigen‘) Ansätzen aufweist. Diese Unterschiede wollen wir sichtbar machen. Dabei wollen wir die Potenziale unterschiedlicher Arbeitsweisen (ehrenamtliche Bildungsarbeit und Business-Ansätze) fruchtbar machen und kombinieren. Nicht zuletzt hat uns der Austausch darüber als Trainerteam immer wieder wertvolle wechselseitige Impulse geschenkt.


Zugleich wollen wir mit diesem Band einen Beitrag zu einem wenig beleuchteten Bereich der Bildungsarbeit leisten: Die non-formale politische Erwachsenenbildung ist immer auch im geschichtlichen und bildungstheoretischen Kontext zu begreifen. Dies schärft den Blick dafür, dass sich Bildungsarbeit mit gesellschaftlichen Entwicklungen und mit der Verfasstheit von Demokratie und Lebensverhältnissen auseinandersetzen muss, will sie ihrerseits wirksam sein können.


Uns ist bewusst, dass damit dieses Buch eine etwas sperrige Form erhält, als es eine einfache Methodensammlung hätte. Umgekehrt sind wir uns aber sicher, dass gerade die non-formale Bildungsarbeit auf diese Art des reflektierenden Erschließens und Begründens angewiesen ist. Denkweisen übertragen sich in Haltungen und prägen die Art, wie wir mit Menschen und Gruppen umgehen.


Zudem haben wir die einzelnen Kapitel jeweils so als Handbuch zu fassen versucht, dass sie einzeln gelesen oder genutzt werden können.


Die Kapitel gliedern sich dabei wie folgt: Im ersten Kapitel stellen wir unseren bildungstheoretischen Ansatz in einer groben Übersicht vor. Dies ist nicht nur eine Frage der Transparenz, sondern wirkt sich auch auf das konkrete Handeln in Seminaren, Workshops und Moderationen aus.


Im zweiten Kapitel wird der kritisch-emanzipatorische Bildungsbegriff theoretisch und historisch näher beleuchtet, wie er für die Arbeiter*innen- und Gewerkschaftsbewegung als Folie zum Einsatz kommt.


Im dritten Kapitel wenden wir uns den spezifischen Formen der non-formalen Erwachsenenbildung zu. Auch hier geht es darum, anhand geschichtlicher Phasen zu verstehen, wieso sich gewerkschaftliche und politische Bildungsarbeit der Sozialen Demokratie so entwickelt haben.


Im vierten Kapitel werden einige demokratie-theoretische Annahmen in der Arbeit mit Gruppen rekonstruiert, die aus Sicht einer Sozialen Demokratie spezifisch sind. Für uns sind diese theoretischen Grundlagen Bestandteil eines Kompasses für Haltung und Handeln in der Arbeit mit Gruppen.


Im fünften Kapitel begeben wir uns auf die Spurensuche, was aus unserer Sicht aus den ersten vier Kapiteln in der heutigen Bildungsarbeit zur Anwendung kommt oder kommen kann, wie also eine kritisch-emanzipatorische und demokratische Bildungsarbeit praktisch gestärkt und gelebt werden kann. Dabei weiten wir den Blick auch auf Beispiele aus, die nicht direkt dem Kontext der kritisch-emanzipatorischen Bildungsarbeit selbst zuzurechnen sind, aber Anknüpfungspunkte und Bereicherungen darstellen können.


Im sechsten Kapitel gehen wir noch einmal auf einige Kommunikationsmodelle und die Gesprächsführung in Veranstaltungen ein. Diese bilden ein unverzichtbares Mittel der politischen Erwachsenenbildung. Sie bilden quasi die ‚Mikroebene‘ des Bildungshandelns.


Im siebten Kapitel werden die Grundlagen der Moderation und die Rollengestaltung der moderierenden Person betrachtet. Diese Rollengestaltung stützt sich (folgerichtig) auf ein Instrumentarium, das sich aus den theoretischen Vorüberlegungen ableiten lässt.


Im achten Kapitel differenzieren wir den Moderationsbegriff weiter aus. Dazu werden zwei prägende Denkmodelle voneinander unterschieden: Moderation einerseits als Tätigkeit innerhalb von Gruppen und Moderation andererseits als (Arbeits-)Prozess.


Im neunten Kapitel wenden wir uns den Gestaltungsgrundsätzen und Planungsmethoden von Seminaren und Workshops zu. Dazu gehören auch konkrete Planungstools für die Auftragsklärung in der Erwachsenenbildung.


Im zehnten Kapitel folgt dann eine Methodensammlung, die einen Grundstock für die Arbeit mit Gruppen bildet. Wir selbst stehen Methodensammlungen eher skeptisch gegenüber, weil jede Methode manipulativ oder auch technisch schlecht eingesetzt werden könnte und dies dann mehr Schaden als Nutzen erwarten ließe. Umgekehrt ist es aber so, dass gut ausgebildete Teamer*innen sich auch neue Methoden achtsam erschließen können. Eine Methodensammlung ersetzt insofern keine fundierte Ausbildung, kann sie aber ergänzen und befruchten.


Im Literaturverzeichnis stellen wir eine Art Navigator zur Verfügung, mit dem weitergehendes Interesse an den behandelten Themen gezielt vertieft werden kann.


Wir danken unseren Partnerinnen und Partnern in der Bildungsarbeit sehr herzlich. Durch sie hatten wir Gelegenheit mit vielen Menschen in Kontakt zu kommen, die sich mit Engagement und Leidenschaft für eine gerechtere und lebenswerte Gesellschaft einsetzen. Und wir danken unseren Teilnehmer*innen, durch deren Offenheit und Interesse auch wir selbst immer Lernende auf dieser Lernreise bleiben durften.


Besonders bedanken wir uns bei Amelie Funcke für Ihre Hinweise und Empfehlungen im Methodenteil. Es ist immer wieder inspirierend und methodisch klärend, sich mit ihr auszutauschen und ihre Bücher zu lesen.


Wir wünschen Ihnen, die Sie in ehrenamtlichen Zusammenhängen Seminare und Workshops leiten, viele Anregungen und Impulse für Ihre Bildungsarbeit!


Springe und Essen, September 2020


Tobias Gombert und Mario Sander




1. DEMOKRATIE, GLEICHWÜRDIGKEIT UND BILDUNG – EIN EINSTIEG


Keine Frage: Es mangelt nicht an Einführungen zur Moderationsmethode, ebenso wenig an Anleitungen für Trainer*innen. Sie liefern vielfach wichtige Impulse, Methoden und fangen Fertigkeiten ein, die für die Steuerung in und von Gruppen hilfreich sein können. Die Frage ist also berechtigt: Wieso ein weiteres einführendes Buch?


Zunächst haben wir nicht den Anspruch sehr gute Bücher zu ersetzen, wohl aber einen Einstieg anzubieten, den vor allem zwei grundlegende Fragen von vielen anderen Büchern unterscheidet:


Erstens: Wir sind der festen Überzeugung, dass die Steuerung und Moderation von Gruppen im Kern etwas ist, das mit einem normativen Verständnis von Demokratie, Gleichwürdigkeit und demokratischer Haltung zu tun hat. Jede einzelne Methode, jede Technik und jede Rolle, die zum Einsatz kommt, ist letztendlich auch ein mehr oder weniger offener Hinweis auf die Werteorientierung. Selten allerdings wird dieser zugrunde liegende Kompass selbst kommuniziert und thematisiert.


Doch – das mögen uns nun kritische Leser*innen entgegenhalten – was ist mit dem Bereich des Businesstrainings und von Gruppen in wirtschaftlichen Zusammenhängen? Auch hier finden doch moderierte Workshops und Seminare statt. Das hat nun mit einem ‚normativen Demokratie-Verständnis‘ nichts zu tun, oder? Häufig werden doch ‚Schulungen‘ dort vorgegeben?


Unsere persönliche Antwort darauf ist: Doch, es hat mit genau diesem normativen Verständnis von Gleichwürdigkeit und Demokratie zu tun, wenn auch mit zu legitimierenden Einschränkungen. Zunächst einmal gilt auch für Business-Seminare und moderative Prozesse in der Wirtschaft, dass sie von der Gleichwürdigkeit von Teilnehmenden und Leitung ausgehen (müssen).


Wenn Lern- oder Lehrinhalte nicht durch die Gruppe, sondern durch Unternehmen vorgegeben werden, so entspricht das zwar einer äußeren unternehmerischen ggf. durch Betriebsräte mitzugestaltenden Rahmensetzung, dennoch wird in der Gruppe selbst unter der Oberfläche (oder auch irgendwann offen) eine (positive oder negative) Aneignung stattfinden. Dabei können die Reaktionen zwischen »Ich bin dankbar für die Chance.« über »Wie kommen die dazu, dass es für mich wichtig ist, das (oder etwas) zu lernen.« über »Augen zu und durch – werde ich auch noch überstehen.« bis hin zu »Mal schauen, ob ich mein Thema unterbringen kann.« reichen. Faktisch führen diese unterschiedlichen Motivationen dazu, dass über die gleichwürdigen Interessen verhandelt werden muss oder müsste. Regelmäßig stehen dann Leitende vor einem Dilemma: Folge ich nun dem Curriculum der Auftraggeber*innen (Unternehmen) oder der (heterogenen) Gruppe als Auftraggeber*in? Wie transparent gehe ich mit meinen Aufträgen um? Nicht selten wird das in entsprechenden Ratgebern dann als ‚Umgang mit schwierigen Seminarsituationen‘ oder sogar als ‚Umgang mit störenden Teilnehmenden‘ gefasst. Dies greift aber unserer Einschätzung nach zu kurz. Vielmehr werden die Fragen von Gleichwürdigkeit und Bildung unterdrückt oder nicht gestellt. Damit können sie in der Regel auch nicht zum Interessenausgleich genutzt werden.


Zweitens: In der Steuerung von Gruppen haben wir es zudem mit einem weiteren erklärungs- und begründungsbedürftigen Begriff zu tun: ‚Bildung‘ (statt ‚Wissen‘). Nicht selten werden Trainingsbücher oder Moderationsanleitungen weniger einem gesellschaftlich zu reflektierenden Bildungsbegriff zugeordnet, sondern auf eine lernpsychologisch optimierte Wissensvermittlung verkürzt.


Zweifellos haben auch die Kognitions- und Hirnforschung, Lerntheorie und lebendige Wissensvermittlung eine wesentliche Bedeutung für die Leitung von Gruppen. Bildungsprozesse gehen weit darüber hinaus, in dem sie nicht nur die individuelle Aneignung, sondern auch den emanzipatorischen Charakter des gemeinsamen Kreierens beinhalten. Zudem stellt es in Rechnung, dass Bildung immer mit der Reflexion gesellschaftlicher Verortung auf die Einzelnen zu tun haben muss. Dieses Verständnis von Bildungsarbeit ist ein wesentliches Unterscheidungskriterium vor allem der gewerkschaftlichen, aber allgemeiner auch der Erwachsenen-Bildungsarbeit in öffentlicher Verantwortung.


Wenn wir diese beiden Punkte ernst nehmen, so hat dies auf alle Ebenen der Steuerung und konkreten Arbeit in und mit Gruppen Auswirkungen: Auf die Haltung, mit der wir anderen begegnen, mit der Ebene des Verhaltens, mit der Ebene der Instrumente, die wir einsetzen, und nicht zuletzt mit den Rollen, die wir den Gruppen gegenüber einnehmen.


Wir umreißen daher in diesem Buch zunächst einmal (unsere!) theoretische Denkgrundlage und werden erst in weiteren Schritten konkreter werden. Wir gehen dabei nicht davon aus, dass es nur eine theoretische Herangehensweise gäbe, wohl aber davon, dass es eine transparente und gleichwürdige Arbeitsweise nötig macht, offen mit dem eigenen theoretischen Konstrukt umzugehen.


Der spezifische bildungstheoretische Ansatz, den wir hier anwenden, beruht auf drei miteinander verzahnten Elementen.
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Abb. 1: Bildungstheoretischer Ansatz





Wir gehen dabei von einem kritisch-emanzipatorischen Bildungsbegriff aus, der sich seit der Aufklärung in der Arbeiter*innen- und Gewerkschaftsbewegung entwickelt hat (vgl. dazu Kapitel 2).


Dieser Bildungsbegriff hat sich in Rückkoppelung mit den Arbeitsweisen und der Ausgestaltung der non-formalen Erwachsenenbildung entwickelt. Neben staatlichen (und kirchlichen) Anstrengungen hat die Arbeiter*innen-Bewegung recht früh eigene Formen und Arbeitsweisen von Erwachsenenbildung entwickelt.


Diese wirken in der heutigen Strukturierung von non-formaler Erwachsenenbildung für eine und in einer Sozialen Demokratie fort (vgl. dazu Kap. 3).


Zudem hat das normative Modell einer Sozialen Demokratie unmittelbare Auswirkungen auf die Arbeitsweise von Leitenden mit und in Gruppen. Diese demokratie-theoretischen Erwägungen fließen in den bildungs-theoretischen Ansatz mit ein (vgl. Kapitel 4) und rahmen ihn.




2. BILDUNG STATT WISSEN – EINE WESENTLICHE UNTERSCHEIDUNG IM FELD POLITISCHER BILDUNG


Wie selbstverständlich sprechen wir von ‚politischer Erwachsenenbildung‘, wenn wir Seminare und Workshops meinen, die für Parteien, Gewerkschaften, Vereine oder sonstige demokratisch strukturierte Institutionen durchgeführt werden. Was als ‚Terminus technicus‘ daherkommt, beinhaltet aber nicht nur der Zielgruppe, sondern auch der gesellschaftlichen Verortung und Zielstellung nach einen Unterschied, der einen Unterschied macht.


Zugleich finden wir heute – auch in diesem gesellschaftlichen Segment – eher Begriffe, die aus der Managementlehre und dem Business-Training stammen: So wird von Trainings, Leadership, Projektmanagement, Input, Schlüsselqualifikationen und Teamarbeit auch in ehrenamtlichen Zusammenhängen gesprochen.


Tatsächlich hat spätestens seit den 1980er Jahren an verschiedenen Stellen eine Professionalisierung auch in der ehrenamtlichen Arbeit durch den Wissenstransfer der Verhaltenstrainings und der Managementlehre stattgefunden. Diese Errungenschaften, ohne die heute keine ehrenamtlich strukturierte Organisation mehr auskommen kann, sind zweifellos wichtige Impulse und Bestandteile heutiger Bildungsarbeit. Wenn Bildungsarbeit die Impulse gesellschaftlicher (Arbeits-)Realitäten nicht aufnähme, wäre das ein weltabgewandter Luxus.


Auf gesellschaftliche Realitäten (und Arbeitsmethoden) zu sehen, heißt nicht automatisch, ihnen auch blind zu folgen.


Vielmehr sind aus einer kritisch-emanzipatorischen Sicht heraus gerade die Verbindungslinien und Friktionen zwischen gesellschaftlichen Entwicklungen einerseits und der Erwachsenenbildungsarbeit andererseits zu betonen. Denn: Letztendlich bedarf jede Gesellschaft, um sich produktiv wirtschaftlich, gesellschaftlich und staatlich weiterentwickeln zu können der (Aus-)Bildung von Menschen. Bildung – zumal politische und demokratische Bildung – kann nicht auf Trainings- oder Management-Perspektive verkürzt werden.


Politische Bildung ist mehr als Managementwissen für Ehrenamtliche.


In der Bildungstheorie haben sich dabei sehr unterschiedliche Beziehungsdefinitionen von Bildung und Demokratie/Gesellschaft/Staat entwickelt. Dietrich Benner hat diese in einem Aufsatz pointiert zusammengefasst:




	»Die erste behauptet einen Primat der Politik vor der Pädagogik und fragt: Welche Erziehung braucht der Staat? (…)


	Die zweite geht mit John Dewey von einem Primat der Demokratie in der Erziehung aus. Ihr Problem lautet: Welche Erziehung braucht die Demokratie?


	Die dritte erkennt (…) der Bildung einen Primat vor der Politik zu und fragt: Welche Gesellschaft braucht der an seiner Bildung arbeitende Mensch?


	Die vierte bewegt sich jenseits der Duale von Pädagogik und Politik bzw. Bildung und Politik und diskutiert das Problem: Worin besteht der öffentliche Charakter von Bildung und Demokratie?« (Benner 2001: 50)





Für die Bildungstheorie einer Sozialen Demokratie (vgl. zur Sozialen Demokratie Kap. 4), die sich in der Tradition der Arbeiter*innen-Bewegung begreift, beinhalten alle vier Einbettungsversuche Anknüpfungspunkte. Zugleich sind sie dennoch alle vier – auch in verkürzter Form – nicht ausreichend. Aus Sicht einer Sozialen Demokratie müsste eine Arbeitsdefinition etwa wie folgt lauten:


Die gleiche Freiheit für alle lässt sich nur in einer Sozialen Demokratie real verwirklichen. Bildung ist gemeinschaftlich getragene und gelebte Gestaltung von Gesellschaft als Kommunikation (über Regeln, Inhalte und Geltungsansprüche). Entwicklung und Bildung von Einzelnen und von Gemeinschaft findet in ambivalenten Bildungsprozessen ihren Ausdruck. Bildung ist so Voraussetzung, die gleiche Freiheit leben und ausgestalten zu können. Dazu muss sie selbst der Lebens- und Arbeitsweise Sozialer Demokratie als Handlungsprinzip folgen.


Zugegeben: Dieser erste Definitionsversuch ist voraussetzungsvoll und komplex. Wir werden uns daher dieser spezifischen Denk- und Arbeitsweise in drei aufeinander bezogenen Kapiteln weiter nähern (vgl. dazu auch das Schaubild in Kap. 1).


Nun sind über den Bildungsbegriff viele kluge Bücher geschrieben worden, die wir hier weder ersetzen noch wiedergeben können. Dennoch wollen wir anhand von drei (mehr oder weniger willkürlichen) historischen Schlaglichtern, den Begriff von ‚Bildung‘ beleuchten. Dabei geht es uns auch darum, dass sich Arbeits- und Verhaltensweisen von Leitenden nahezu automatisch ändern, wenn nicht Wissens- und Kompetenzvermittlung, sondern politischdemokratische Bildung Ziel der Arbeit mit Gruppen ist.




2.1. Schlaglicht 1: Humboldts humanistischer Bildungsbegriff


Dass Bildung einen emanzipatorischen Charakter ins sich tragen könnte, ist kein neues, sondern ein (bildungs)bürgerliches Verständnis, das sich im Zuge der Aufklärung herausgeschält hat.


Besonders stark wird es (neben Philosophen wie Kant, Schelling und Herder) vor allem mit Wilhelm von Humboldt verbunden. Einer der – aus heutiger Sicht – prägnantesten Texte zur Bildungstheorie ist ein Fragment aus dem Jahr 1793/94 geblieben und mit Theorie der Bildung des Menschen – Bruchstück überschrieben.


Der Text umfasst nur wenige Seiten, kann aber als ein Konzentrat des bildungsbürgerlichen Begriffs von umfassender Bildung gelesen werden. Humboldt kombiniert dabei Individuierung und gesellschaftliche Verortung als Aufgabe umfassender Bildungsprozesse. Diese setzen eine Freiheit für Bildung voraus: Humboldt »gelangte (…) zu der Überzeugung, die Aufgabe einer zeitgemäßen Bildung könne nicht darin bestehen, die Verfassung der Menschen einseitig an der des Staates zu prüfen; vielmehr komme es umgekehrt darauf an, die Bildung von jeder Bevormundung durch Politik freizustellen.« (Benner 2001: 58)


Humboldts Ausgangspunkt ist dabei eine »Wechselwirkung« zwischen Individuum und »Welt ausser sich« (Humboldt 1980: 235), die beide (!) gebildet (also gestaltet) werden. Die Besonderheit ist also, dass Humboldt auf einen Zusammenhang zwischen ‚sich bilden‘ (als Person) und ‚etwas‘ bilden (also die gesellschaftliche Realität) abstellt.


Das »Ich« strebe dabei im »Denken« und »Handeln« nach seiner Veredelung also Verbesserung, wobei das Denken der Versuch des »Geistes« sei, »sich selbst verständlich« zu sein (Humboldt 1968 (V): 235) und das Handeln der Versuch des »Willens, in sich frei und unabhängig zu werden« (ebd.). Ziel dabei sei es, dass Menschen in den Stand versetzt werden sollen, die »lebendige, freie Wechselwirkung« zu verwirklichen (Humboldt 1980: 235 f.).


Bildung ist insofern auf die Wechselwirkung angewiesen: »Was also der Mensch notwendig braucht, ist bloss ein Gegenstand, der die Wechselwirkung seiner Empfänglichkeit mit seiner Selbstthätigkeit möglich mache.« (Humboldt 1980: 237)


Insofern ist Freiheit letztendlich etwas, was sich in einem Kraftfeld oder wie in einer elektrischen Spule immer wieder verstärkt: Sich mit seiner Umwelt und mit sich selbst kritisch auseinanderzusetzen, ist demnach Bildung und Voraussetzung für erfolgreiche Individuierung.


Dieser Anspruch auf gebildete Individualität, die jedem Menschen zugestanden wird, ist quasi der Nucleulus, aus dem heraus sich Gesellschaft entwickeln soll. Ein durchaus revolutionäres oder besser noch: revolutionär liberales Konzept bürgerlicher Aufklärung.


Dabei ist Humboldt nicht naiv, sondern weiß um die gesellschaftlichen Realitäten, wie er es in seinen Ideen über die Staatsverfassung, durch die neue französische Constitution veranlasst aus dem August 1791, beschreibt: »Eine neue Verfassung soll auf die bisherige folgen. An die Stelle eines Systems, das allein darauf berechnet war, soviel Mittel, als möglich, aus der Nation zur Befriedigung des Ehrgeizes und der Verschwendungssucht eines Einzigen zu ziehen, soll ein System treten, das nur die Freiheit, die Ruhe, und das Glük jedes Einzelnen zum Zwek hat.« (Humboldt 1980: 35)


‚Bildung‘, ‚Befreiung‘, ‚gleiche Freiheit‘ und eine entsprechend verfasste Gesellschaft (‚Staat‘) sind also bei Humboldt in der Theorie zusammengedacht. Zugleich weiß Humboldt (auch aus der eigenen Funktion im preußischen Staat heraus), dass diese Art von Staat nicht einfach existiert, sondern einen (bürgerlichen) Umbau erforderlich macht.


Dass Humboldt dabei eher einen aufgeklärten Absolutismus im Blick hat und auch die Verbindung zwischen der Unfreiheit der Vielen (nämlich von Frauen, Arbeiter*innen, Bauern etc.) als Voraussetzung der Freiheiten der Wenigen (Bildungsbürgertum, Adel und Monarchie) übersieht, ist nicht nur ein analytischer Schwachpunkt, sondern macht auch deutlich, dass das »Glük jedes Einzelnen« nicht einfach das ‚Glück aller‘ bedeutet.


Dennoch öffnet der Bildungsbegriff Humboldts den Blick dafür, dass ‚Bildung‘ nicht mit einem technischen Begriff von ‚Wissen‘ und seiner Aneignung verwechselt werden darf, sondern sich Menschen in »Wechselwirkung« mit Anderem und Anderen selbst (ihre Meinung) bilden und dazu einer freien und gleichen Entwicklungschance bedürfen.


Bei aller berechtigten und wesentlichen Kritik ist das der emanzipatorische Kern von Bildung. Das ist die positive Flaschenpost, die in der politischen Erwachsenenbildung entkorkt werden muss.


Für die praktische Erwachsenenbildung heißt dies, dass sich politische Bildung nicht in Wissensvermittlung oder in Kompetenztraining erschöpft, sondern Menschen einen geschützten Raum erhalten sollen, sich kritisch und diskursiv eine eigene Meinung zu bilden und diese in der demokratischen Auseinandersetzung stark machen zu können, um damit ‚sich‘ und ‚etwas‘ zu bilden.


2.2. Schlaglicht 2: Kritische Wendung des Bildungsbegriffs bei Heydorn und Freire


Dem universellen Anspruch von Befreiung und Bildung stand und steht für viele eine konkrete Erfahrung von Unfreiheit und Bildungslimitation entgegen. Der bürgerliche Bildungsbegriff, wie er von Humboldt und anderen entwickelt worden ist, wurde insofern nicht nur als potenzielle Befreiung von allen Menschen, sondern auch als Teil des bürgerlichen Herrschaftssystems, der modernen bürgerlich-kapitalistischen Gesellschaft begriffen.


Im 20. Jahrhundert ist diese kritische Denkweise in Deutschland mit der Kritischen Theorie (und dort vor allem mit Theodor W. Adorno) einerseits und mit Heinz-Joachim Heydorn andererseits verbunden.


Nahezu zeitgleich veröffentlichte Paulo Freire 1970 (dt. Fassung 1973) sein berühmt gewordenes Buch Pädagogik der Unterdrückten. Bildung als Praxis der Freiheit . Auch hier ist der Ausgangspunkt die Unfreiheit (in diesem Fall in Lateinamerika).


Im Kern wird man für beide (Heydorn wie Freire) sagen können, dass sie einer kapitalistischen Gesellschaft den philosophischen Spiegel vorhalten und damit den Versuch unternehmen, den ‚ideellen Überschuss‘ der humanistischen Bildungstheorie zu retten, ihn zugleich aber auch als Negativ der gesellschaftlichen Verhältnisse zu begreifen. Im ‚Negativ‘ ist dabei der universelle Anspruch gleicher Freiheit aufgehoben, kann sich aber unter den Herrschaftsverhältnissen nicht realisieren.


Dieser ambivalente Rückgriff auf die Aufklärung und ihrem Bildungsbegriff wird von Heydorn historisch entwickelt: »Mit ihrer unmittelbaren Herkunft weist Mündigkeit auf die Geschichte des bürgerlichen Aufstiegs; erst das aufsteigende Bürgertum macht Bildung zu einem organisierten Instrument der Befreiung. Die Institution wird zum Mittel des Klassenkampfes. Dem Adel der Geburt (…) wird ein neuer Adel entgegengesetzt, den sich der Mensch selbst erwirbt; der Mensch wird auf seine eigene Spur gesetzt.« (Heydorn 1980: 95)


Diese Art von ‚Bildungsadel‘ weist recht gut auf die ambivalente gesellschaftliche Wirkung des bürgerlichen Bildungsbegriffs hin: Die Befreiung von geburtsständischen Privilegien bedeutet nicht die Freiheit aller, sondern eine neue – nämlich bürgerliche – Freiheit, die zur Legitimation von neuen Grenzlinien in der gesellschaftlichen Ungleichheit avanciert.


‚Bildung‘ wird insofern in den entstehenden Schulen und Universitäten nicht zu einer Freiheit, sich selbst entwickeln zu können, sondern zu einer Absicherung der neuen bürgerlich-kapitalistischen Gesellschaftsordnung: »In der Radikalität des Begriffs ist sie schon vollzogen, ist der Mensch zu sich selber schon frei geworden, aber seine Füße werden das Pflaster nicht los, auf dem sie gehen« (Heydorn 1980: 96).


Nachdem sich die bürgerliche Herrschaft historisch durchgesetzt hat, reagiert sie genauso, wie es Herrschaftssysteme regelmäßig tun: Sie müssen die revolutionären Bestandteile (in diesem Fall von Bildung) zu unterbinden suchen: »Die Erinnerung an sie wird bald aus dem Verkehr gezogen. Der Kapitalismus legt keinen Wert auf seine Herkunft, auf Liberté, Egalité, Fraternité. Er macht sie unkenntlich. (…) Die Klasse muß Ihr Gesicht unkenntlich machen, damit die Züge ihrer Vergangenheit ausgelöscht werden; der Positivismus ist ihre Wissenschaft. (…) Wie in vielem besorgt auch hier eine bildungslose Linke die Geschäfte des Kapitalismus mit.« (Heydorn 1980: 101)


Dabei gehen sowohl Heydorn als auch Adorno davon aus, dass es nicht an Wissen und an Angeboten, etwas zu lernen, mangele. Nur handele es sich dabei um eine Art Rauschgift: »Es bedarf nicht des Rauschgifts; die bürgerliche Kultur ist voller Rauschgifte.« (Heydorn 1980: 103) Mit anderen Worten: Bürgerliche Kultur und Bildungsangebote gibt es zu Hauf, aber es ist zu fragen, ob ihnen eine gesellschaftskritische Perspektive, eine Verortung hin zu einer besseren Gesellschaft eingeschrieben ist, oder aber ob sie die Ungleichheit perpetuieren oder Menschen lediglich ‚betäuben‘ wollen.


Theodor W. Adorno hat für diese Art von stromlinienförmiger Bewusstseinsmaschinerie den schillernden Begriff der ‚Kulturindustrie‘ verwendet, die nahezu industriell (und damit vollständig kapitalistisch) Unterhaltung und Zerstreuung organisiert und Kultur als potenziell Widerständiges und Gesellschaftskritisches zur Stecknadel im Heuhaufen werden lässt – Hollywood lässt grüßen.


Der Ausweg indes – das dürfte für Heydorn wie Adorno gelten – ist es, Bildung weiterhin als kritischen Anspruch zu formulieren und die Spannungen in der Gesellschaft in ihm aufzuheben (also sowohl zu bewahren als auch ihre Überwindung zu denken): »Es bleibt der Versuch, neue, kollektive Mündigkeit zu begründen mit dem abhanden gekommenen Menschen, den Widerspruch revolutionär aufzulösen.« (Heydorn 1980: 103)


Die kritische Theorie war für eine ganze Generation ein prägendes (bildungs)theoretisches Geländer. Andererseits eröffnete die kritische Theorie wenig Raum für konkretes Bildungshandeln und Praxis mit (erwachsenen) Menschen, klammert man einmal die Universitäten als einen wesentlichen Faktor aus.


Diese Praxis und eine entsprechende kritische Reflexion wurden vor allem durch Paulo Freire geleistet, einem brasilianischen Professor für Geschichte und Philosophie der Pädagogik und späteren UNESCO-Experte für Bildungsfragen. Freire hatte für Brasilien und Chile seit 1947 umfassende Konzepte für die Alphabetisierung konzipiert und durchgeführt. Er konnte insofern auf einen reichen Erfahrungsschatz in der praktischen Arbeit mit der unterdrückten Landbevölkerung zurückgreifen.


Paulo Freires Kernziel war es, Bildung als notwendigen Bestandteil von Humanisierung der (Arbeits-)Welt zu konzipieren:




»Der Kampf um Humanisierung, um die Befreiung der Arbeit, um die Überwindung der Entfremdung, um die Bestätigung des Menschen als Person wäre sinnlos. Dieser Kampf ist nur möglich, weil Enthumanisierung, wenngleich ein konkreter geschichtlicher Tatbestand, keine unausweichliche Bestimmung, sondern das Ergebnis einer ungerechten Ordnung ist, die in den Unterdrückern jene Gewalt erzeugt, durch die sie enthumanisiert werden. (…) Soll dieser Kampf einen Sinn haben, dann dürfen die Unterdrückten bei ihrem Versuch, ihre Menschlichkeit wiederzugewinnen (als Mittel, um sie zu schaffen), nicht ihrerseits Unterdrücker der Unterdrücker werden, sondern sie müssen vielmehr die Menschlichkeit beider wiederherstellen.« (Freire 1977: 32)





Für Freire ist dabei die Humanisierung umfassend sowohl für Unterdrückte als auch für Unterdrücker notwendig: Beide müssen sich jeweils von ihren gesellschaftlichen Rollen befreien können.


Wesentlich für die Bildungsarbeit ist dabei, Menschen darin zu bestärken, sich der Internalisierung von Unfreiheit zu vergegenwärtigen und Selbstvertrauen in sich und die eigene Vernunft zu gewinnen:




»Nicht selten beginnen die Landarbeiter bei Bildungsprojekten ein generatives Thema lebhaft zu diskutieren, halten dann plötzlich inne und sagen zum Lehrer: ‚Entschuldige, wir sollten ja eigentlich still sein und dich reden lassen. Du bist der, der das Wissen hat, wir wissen nichts.‘ Oft beharren sie darauf, daß zwischen ihnen und den Tieren kein Unterschied besteht. Wenn sie einen Unterschied zugeben, dann zugunsten der Tiere: ‚Sie sind freier als wir.‘ Es ist jedoch umwerfend, zu beobachten, wie diese Selbsterniedrigung bei den allerersten Veränderungen in der Situation der Unterdrückten verändert wird. So hörte ich, wie ein Führer der Landarbeiter (…) äußerte: ‚Man hat immer gesagt, wir seien unproduktiv, weil wir faul und trunksüchtig seien. Lauter Lügen! Jetzt sind wir als Menschen respektiert, und da werden wir jedem zeigen, daß wir niemals Trunkenbolde oder Faulpelze waren. Wir waren ausgebeutet.‘« (Freire 1977: 49f.)





Freire spiegelt diese Befreiung aber auch – und das macht es für die Bildungsarbeit ebenso spannend wie herausfordernd – auf das Verhältnis von Lehrenden und Lernenden:




»Wer versucht, die Unterdrückten ohne ihre denkende Teilnahme am Akt der Befreiung zu befreien, behandelt sie als Objekte, die man aus einem brennenden Gebäude retten muß. Es heißt, sie in die populistische Falle führen und sie in Massen verwandeln, die man manipulieren kann.« (Freire 1977: 51)





Damit werden in der Bildungsarbeit ein Arbeiten auf Augenhöhe und ein Dialog notwendig, der mit dem traditierten Lehrer*innen-Schüler*innen-Verhältnis bricht.


Freire hatte dieses traditionelle Lernverhältnis das »Bankiers-Konzept« genannt (vgl. Freire 1977: 58ff.), in dem die lehrende Person in den/die Lernende ihr Wissen investiere. Eine befreiende Bildungsarbeit indes müsse auf den gemeinsamen Dialog und das gegenseitige Voneinanderlernen setzen.


Auch die kritische Wendung des Bildungsbegriffs lässt sich sicherlich nur begrenzt in der politischen Erwachsenenbildung operationalisieren. Dennoch lässt sich das kritische Denken in die Arbeits- und Denkweise der praktischen Seminararbeit durchaus übertragen.




2.3. Schlaglicht 3: ‚Politische Bildung‘ – Kritische Weiterführung bei Oskar Negt


Doch so befreiend theoretisch Humboldt argumentieren mag, so wenig spiegelt(e) das die gesellschaftliche Realität wieder. Vielmehr hat die ‚bürgerliche Gesellschaft‘ nicht die Freiheit aller, sondern vor allem die Freiheit des Kapitals und des Besitz- und Bildungsbürgertums befördert.


Bereits frühzeitig war klar, dass weder von den Inhalten, noch in der Form das Bürgertum einen universellen Bildungsanspruch einlösen können würde.


Der emanzipatorische Anteil von ‚Bildung‘ als notwendiger Bestandteil einer Gesellschaft der ‚Gleichen‘ und ‚Freien‘ musste insofern von der Arbeiter*innen-Bewegung adoptiert werden. Dabei sollte nicht der gleiche Fehler, wie ihn Humboldt gemacht hatte, geschehen, nämlich blind zu sein für die eigene reale Unfreiheit, die rückgebunden werden muss an die gesellschaftlichen Verhältnisse.


Insofern ist es nicht weiter erstaunlich, dass sich bereits im 19. Jahrhundert (in England bereits früher) mit der Industrialisierung eine eigene Arbeiter*innen-Bildungskultur entwickelte.


In den Inhalten orientierte sich die Arbeiter*innen-Bewegung dabei an einem anderen Kanon als das Bürgertum (z. B. wurde die marxistische Gesellschaftsanalyse nach unterschiedlichen Quellen genutzt). Dieser Kanon führte dazu, dass – bei allen Abweichungen und regionalen Besonderheiten – ein eigenes Klassenbewusstsein mit ähnlichen gesellschaftspolitischen Deutungsmustern entstehen konnte.


Zudem unterschieden sich die Vermittlungs- und Bildungsformen erheblich. Während sich das Bürgertum über die Universitäten, Buchgelehrsamkeit und in Teilen auch exklusiven Zirkeln in den kulturellen Zentren bildeten, hatten die Arbeiter*innen ihre eigenen Bildungsformen.


So waren politische Veranstaltungen immer auch zugleich Bildungsangebot. Andererseits gab es früh ein eigenes Vereinswesen, das vor Ort vor allem in den industriellen Zentren entstand und unterschiedliche Aspekte des kulturellen Zusammenlebens und von Bildung ermöglichte (sei es die Arbeiter*innen-Bildungsvereine, die Chöre und Mandolinenorchester, die Sportvereine und Frauenvereine). Diese heute selbstverständliche reiche Kultur an zivilgesellschaftlichen Akteuren ist im 19. Jahrhundert vor allem eine Gegenkultur zu den öffentlichen Institutionen der bürgerlichen Gesellschaft, in anderen Teilen auch der Versuch bürgerliche Kultur und Bildung zu adaptieren.


Die Besonderheit war vermutlich, dass es deutlich weniger hierarchisch (demokratischer), spontaner und selbstorganisierter vonstatten ging. Dies lag auch daran, dass die Ausbildung von Arbeiter*innen nur insoweit vom Staat organisiert wurde, wie es für den Produktionsprozess notwendig war. Alles darüber hinaus blieb somit zunächst frei organisierbar.


Sowohl die anderen Inhalte, als auch die Form bleiben – unterbrochen durch den Faschismus – in der gewerkschaftlichen, aber auch in der Bildungsarbeit der SPD erhalten.


In den 1970er Jahren erhält – federführend unter anderem durch Oskar Negt – die gewerkschaftliche Bildungsarbeit noch einmal einen neuen Impuls, der die geänderten gesellschaftlichen Realitäten aufgreift (vgl. dazu Negt 2010: 265-275).


Ein Kernpunkt der sich ändernden gewerkschaftlichen Bildungsarbeit war dabei, dass es – trotz starker Repräsentanz und Durchsetzungsfähigkeit der Gewerkschaften – zu neuen Konfliktlinien kam: »In dem Maße, wie die gewerkschaftliche Verhandlungs- und Vertragsmacht stieg, verschärften sich die Tendenzen zur Bürokratisierung der Gewerkschaftsapparate gegenüber den Betriebsbelegschaften – eine Entwicklung, die auf Dauer umso größere Konfliktpotenziale schaffen musste, als die Arbeiter in ihren Ansprüchen auf höheren Lebensstandard und in ihren Selbst- und Mitbestimmungsforderungen selbstbewusster geworden waren.« (Negt 2010: 268) Zugleich hatten starke Betriebsräte in den Betrieben zum Teil bessere Lohnabschlüsse erzielen können als die Flächentarifverträge es hergaben.


Daher wurde vor allem in der IG Metall und der IG Chemie eine strategische Entscheidung getroffen, die die Zentralität von Tarifverträgen dadurch sichern sollte, dass die Vertrauensleute in den Betrieben verstärkt demokratisch in Entscheidungsprozesse der Gewerkschaften eingebunden werden sollten.


Dieses Organisationsinteresse begünstigte die Voraussetzungen für eine emanzipatorische Bildungsarbeit: »organisatorisch durch Erziehung eines nichtprofessionalisierten Stamms von Bildungsobleuten, (…) die die Aufgabe hatten, Abend- oder Wochenendschulungen in Betriebsnähe zu veranstalten; systematisch-inhaltlich dadurch, dass die konkreten betrieblichen Konflikterfahrungen der Arbeiter Ausgangspunkt und Bezugsbasis von Lernprozessen wurden, die den traditionellen Zwiespalt von abstrakter Gesinnungsschulung und pragmatisch verkürzter Einübung von Funktionärswissen aufheben sollten.« (Negt 2010: 269)


Das führte Oskar Negt 1968 in seinem Buch Soziologische Phantasie und exemplarisches Lernen aus, um damit die ‚klassische‘ Bildungsarbeit der Arbeiter*innen-Bildung auf den Prüfstand und auf neue Füße zu stellen. Dieses Buch gilt nun seinerseits seitdem als ein ‚Klassiker‘ für die kritischemanzipatorische Bildungsarbeit.


Stark verkürzt waren Kernpunkte der Bildungsarbeit nach Negts Überlegungen,




	dass es ein exemplarisches Lernen geben muss, das es ermöglicht, die eigene Lebenssituation und -realität mit dem soziologisch Allgemeinen ins Verhältnis zu setzen. (Negt 2010: 270)


	
dass dabei bewusst die Ambivalenzen gesehen und interpretiert werden können sollten, indem mehrdeutige Interessen, Bedürfnisse und Gesellschaftsbilder diskutiert werden können. (ebd.)


	dass solidarische Formen der Selbstbestimmung entwickelt werden können sollen. (ebd.) Dies soll auch in der Bildungsarbeit selbst geschehen. Damit ist das Modell der Bildung von ‚Arbeitnehmer*innen‘ für ‚Arbeitnehmer*innen‘ verbunden, das dazu führt, dass nicht professionelle Trainer*innen und Expert*innen Seminare durchführen, sondern Teamer*innen, die sich in einer ähnlichen gesellschaftlichen Situation befinden und damit ‚gleiche Freiheit‘ solidarisch in der Zusammenarbeit zu repräsentieren verstehen.





Negt selbst sieht zwar im Nachhinein nur eine kurze Phase, in der diese offene Art der Bildungsarbeit gelungen ist (vgl. Negt 2010: 274f.), dennoch hat diese kritische Wendung doch in der (gewerkschaftlichen) politischen Bildungsarbeit erhebliche Spuren hinterlassen.


Auch anhand dieser wenigen Stichpunkte lässt sich der Unterschied von ‚politischer Bildung‘ und Arbeitsweise festmachen: Es geht nicht darum, Fakten zu lernen, sondern seine eigenen Interessen und Gesellschaftsbilder mit der eigenen (sozialen) Lebensrealität und den politischen Deutungsmustern abzugleichen. Das macht den Bildungsauftrag und die Arbeitsweise in der politischen Bildungsarbeit komplexer und herausfordernder.


Um es etwas plakativ zu sagen: Ein Rhetorikseminar in politischen Zusammenhängen kann nicht verkürzt werden auf rhetorische Kniffe und persönliche Fähigkeiten, sondern bedarf auch immer der politischen Reflexion in Form exemplarischen Lernens.




3. NON-FORMALE POLITISCHE ERWACHSENENBILDUNG – GESCHICHTLICHE PHASEN


Die non-formale politische Erwachsenenbildung hat sich eng verknüpft mit der Arbeiter*innen-Bildung und mit ihren sozialen Organisationen (Gewerkschaften, Sozialdemokratie und Arbeiterwohlfahrt) entwickelt.1 Zwar waren im 18. und Anfang des 19. Jahrhunderts bereits im Bürgertum Lesegesellschaften und Salons gegründet worden (vgl. dazu Tietgens 2009), doch blieben diese vor allem in den städtischen Zentren und waren auch beschränkt auf das Bürgertum.


Im Zuge der Industrialisierung hat dann aber die Arbeiter*innen-Bewegung der non-formalen (und vor allem lange Zeit: nicht-staatlichen) Erwachsenenbildung wesentliche Impulse und Verbreitung gegeben.


Dabei haben sich die Formen der Erwachsenenbildung in der Arbeiter*innen-Bildung immer als Reaktion und Antwort auf gesellschaftlich umstrittene Fragen entwickelt.


Die Entwicklung der Arbeiterbildung ist ein bereits recht gut recherchiertes Segment der Erwachsenenbildung (vgl. dazu stellvertretend: Olbrich 1977; Olbrich 1982; Olbrich/Schwarz 1991). Gerade die hier genannten Bände weisen den Vorteil auf, sowohl gut recherchierte Überblicksaufsätze zu enthalten, aber diese auch durch historische Quellen zu ergänzen.


Dabei lassen sich mehrere Phasen unterscheiden, die mit den jeweils besonderen Voraussetzungen für politische Bildungsarbeit zusammenhängen.


1. Phase: 1850er – 1918


Mit der Industrialisierung in Deutschland hat sich das moderne Industrieproletariat herausgebildet. Die schulische und betriebliche Ausbildung seitens des Staates war auf das begrenzt, was für die Produktion erforderlich war. Allerdings bildete sich regional unterschiedlich, aber zunehmend vernetzt eine Art ‚non-formale Bildungs-Gegenkultur‘ heraus, in dem sich Arbeiter*innen in Vereinen organisierten und auf einen – zugegeben schmalen – Kanon eigener Deutungsangebote setzte. Dabei reichte die Bildungsarbeit von Kultur über Sport, über die fachliche Unterrichtung bis hin zu politischer Bildung.


Für die Bildung der Arbeiter*innen kam gerade zu Beginn eine Mischung aus allgemeiner Bildung, fachlicher und praktischer Bildung zum Zuge. In zunehmenden Maße wurde aber mit der erstarkenden Sozialdemokratie auch die politische Bildung in den Blick genommen. Einer der ersten (durch Drucke weit verbreiteten) Texte, die die politische Dimension von Arbeiter*innen-Bildung betont, ist die Festrede, die Wilhelm Liebknecht am 5. Februar 1872 zur Gründung des Dresdener Arbeiterbildungsvereins hielt (Liebknecht 1904). Sein Ausgangspunkt ist einfach:
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