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Ralf Brodesser

Zwischen Befreiung und Begrenzung. Zur
gewerkschaftlichen Bildungsdiskussion aus
gramscianisch-subjektwissenschaftlicher Perspektive

Bildung und Lernen, groBle Schlagworter in der neoliberalen Re-
Organisation von Gesellschaft. Gewerkschaften, bringen sich in diese
Diskussion mit ein. Die Krise des Fordismus fiihrt bei ihnen zum Um-
denken in der eigenen Bildungspolitik: Neue Lebens- und Arbeitswirk-
lichkeiten bedingen eine Klarung des Widerspruchs von ,,politischem
Anspruch® und ,,betrieblicher Praxis® (Dera, 2001). Die Umbriiche sind
Ausdruck der Verdnderungen der Produktionsweisen, welche auf Sub-
jektseite gekennzeichnet sind durch ,,verantwortliche Selbstorganisation
der Beschiftigten (Alnasseri u.a. 2001, 34) einerseits und ,,(neo-)
tayloristischen Formen der Arbeitsorganisation® (ebd.) andererseits. Der
Bildungsdiskurs enthdlt zwei wesentliche Widerspriiche. Zum einen —
ganz deutlich auf schulischer Ebene' — Erziehung einerseits, bei gleich-
zeitigem Anspruch Schiilerlnnen zu selbstdndigen Subjekten zu machen.
Zum zweiten die ,,Erziehung zur Miindigkeit* (Adorno) welche einher
geht mit einem Machtverlust von Lehrerlnnen und Gewerkschaftsfiih-
rung (vgl. OTV-Dokumentation 2000, 82). Die bisherige Bildung ist
weitgehend so organisiert, dass Lernende ,,Container* (Freire, 1973) dar-
stellen, die von den Lehrenden zu fiillen sind, wodurch diese in die Lage
versetzt werden sollen, vorgegebene Lernaufgaben zu bewiltigen, so
stellen postfordistische Arbeitsorganisationen Anforderungen an die
Subjekte, die mit bisheriger Bildung nicht leistbar sind. Geht es im herr-
schenden Bildungskanon, neben Fachwissen und sozialen Kompetenzen,
immer noch um Problemldsungs- und Transferfdhigkeiten (vgl. Schlaft-
ke 1997, 11), so sucht Yrjo Engestrom aus emanzipatorischer Perspekti-
ve nach Lernformen, die die Subjekte nicht nur befahigen, gestellte Auf-
gaben zu l6sen, sondern diese selbst in die Lage versetzen ,,in ihren Le-
benskontexten qualitative Verdnderungen zu planen und zu verwirkli-
chen* (Engestrom 1999, 26). Die Frage ist, welche neuen Subjektkon-
struktionen und —konstitutionen sind in den bildungstheoretischen De-
batten erkennbar?

" Auf gewerkschaftlicher Ebene stellt sich dieser Widerspruch von sog. ,,Zweck-
und Bewusstseinsbildung® d.h. Stoff- und Einsichtsvermittlung, um gewerk-
schaftliche Aufgaben wahrnehmen zu konnen, einerseits und Subjektorientierung
mit einem verstehenden Zugang zu den je individuellen Bedeutungshorizonten
andererseits, dar.
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Historische Transformationsprozesse

Gewerkschaftliche Bildungsarbeit und —politik verdndert sich historisch
je nach Krifteverhéltnissen und Produktionsweisen. Stand in den 1950er
Jahren, vor dem Hintergrund des Nationalsozialismus, die gesellschaftli-
che und politische Legitimation nicht in Frage, so sind heute die Kréfte-
verhiltnisse andere, und Gewerkschaften kampfen um ihre Existenzbe-
rechtigung. In den 1950er Jahren war die Erarbeitung sozialstaatlich
fundierter Perspektiven Thema (vgl. Paper 1, 6). Ende der 1960er Jahre
begann eine erste ,,Akademisierung® gewerkschaftlicher Bildung. Vor
dem Hintergrund der StudentInnenbewegung ging es um den Diskurs:
Gewerkschaften als ,,Ordnungsfaktor oder Gegenmacht. Die Gewerk-
schaften als Organisation mussten sich der Legitimationsfrage aus linker
Perspektive stellen. In den 1970er Jahren wurde die gewerkschaftliche
Bildungsarbeit ausgebaut. Einerseits, um eine Antwort auf die Frage der
gesellschaftlichen Positionierung zu finden. Andererseits wurde an Bil-
dungsperspektiven auf dem zweiten Bildungsweg gefeilt, wodurch Ge-
werkschaftsmitgliedern einerseits neue Berufsfelder erdffnet werden
sollten, andererseits diese nach Personlichkeitsentwicklung strebten. In
den 1980er Jahren gerieten die Gewerkschaften in die Krise, welche sich
durch das Ende der Blockkonfrontation verstirkte (ebd., 7). Einerseits
waren die gesamtdeutschen Kréfteverhiltnisse durch den neoliberal-
konservativen Block bestimmt. Andererseits verdndern sich seit Mitte
der 1970er Jahre die Produktionsweisen und zerstoren bis dahin geltende
Klassenpositionierungen. Die zunehmende Bedeutungslosigkeit der Ge-
werkschaften?, der neoliberale Umbau der Wirtschaft sowie die neolibe-
rale ,,Hegemonie* (Gramsci) bilden den Ausgangspunkt der aktuellen
bildungstheoretischen Debatte in den Gewerkschaften.

Kritikperspektive und erste Thesen

Im Folgenden soll eine gramscianisch-subjektwissenschaftliche Analyse
ausgewaihlter gewerkschaftlicher Diskurse stattfinden. Aus der Perspek-
tive verallgemeinerter Handlungsfihigkeit (Holzkamp) und der Uber-
windung lebensbeschrankender Strukturen, ist es das politische Ziel der
Analyse, einer neoliberalen Re-Artikulation emanzipatorischer (bil-
dungspolitischer) Ansitze entgegenzuwirken. Frigga Haug analysiert in
Terrainverschiebungen fiir eine Politik um die Zukunft der Arbeit oder
Entwendungen aus der Kommune? — Wie Fortschritt denken? wie ge-
nuin sozialistische Gehalte, Vorstellungen und Praxen ,,gestohlen und in
fremde Dienste® (Haug, F. 1999, 435) gestellt werden. Als Kritikfolie
werden in erster Linie Antonio Gramsci und Klaus Holzkamp ins Feld
gefiihrt. Gramsci, da sein Begriff der Zivilgesellschaft, als Terrain auf
dem um Hegemonie (also der Dialektik zw. gesellschaftlichem Konsens

* So die Selbstanalyse der Gewerkschaften, die von mir jedoch nicht geteilt wird.
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und Macht) gerungen wird, tauglich ist, gewerkschaftliche Bildungsdis-
kurse als Kampfmittel in der Re-Organisation des neoliberalen Kapita-
lismus zu sehen sowie die eigenen Praxen nicht als dem Kapitalismus
duBerliche zu begreifen. Holzkamp, da seine Begriffe der ,restriktiven
Handlungsfahigkeit“ und der ,,verallgemeinerten Handlungsfahigkeit*
die Dialektik des Handelns bei gleichzeitiger freiwilliger Unterwerfung
denken lassen. Gleichzeitig ist die ,,verallgemeinerte Handlungsfahig-
keit* jedoch die emanzipatorische Perspektive, da der Mensch, aus der
Perspektive der Kritischen Psychologie, nach der Verfiigung iiber die
eigenen Lebensbedingungen strebt (vgl. Holzkamp 1997, 258). Die ak-
tuellen gewerkschaftlichen Diskurse, so meine These, iibernehmen die
emanzipatorische Subjektorientierung, stirken das Subjekt, binden es auf
der anderen Seite jedoch auch wieder ein, wodurch emanzipatorische
Politik verhindert wird. Die zweite These ist, dass die Subjektorientie-
rung einhergeht mit einem neoliberalen Wertepluralismus. Es geht, zu-
gespitzt formuliert, nicht mehr um gemeinsame politische Werte, son-
dern um die Forderung von Kommunikationsprozessen. Die Gewerk-
schaften verlieren so einen gemeinsamen Malstab der Kritik zur Analy-
se gesellschaftlicher Prozesse. Wie dies in den Texten (die immer
Handlungen sind) konkret geschieht soll diskursanalytisch vorgefiihrt
werden. So geraten u.a. Diskursverschiebungen, Re-Artikulationen, Re-
Formulierungen und Entnennungen in den Blick, also das Wie im Kampf
um gesellschaftliche Hegemonie mittels Veroffentlichungen durch ,,or-
ganische Intellektuelle® (Gramsci) sowie die Anziehungskraft herr-
schender Diskurse.

Materialstudie

Werner Albrecht® skizziert die aktuelle Lage der Gewerkschaft ver.di.
Demnach vergreisen die Mitglieder, wenig Interesse bei Jiingeren, nied-
riger Organisationsgrad der Angestellten und neue ArbeitnehmerInnen-
milieus. Er fiihrt populdre Schlagworter wie ,,Dinosaurier®, ,,Bauernver-
band des 21. Jahrhunderts* ins Feld, um fiir eine Gewerkschaft einzu-
treten, die sich von ,marxistischen Wirtschaftstheorien* verabschiedet
und sich der ,,Realitiat” o6ffnet. Er fordert ,,cine deutliche Dienstlei-
stungsorientierung* von ver.di sowie ,,Service, Service, Service*. Die
Subjekte sollen in einem humanen Kapitalismus leben, der ihnen ,,mehr
Lebensqualitdt, mehr Selbstverwirklichung und mehr Selbstentfaltung*
zugesteht. Von einer Verfligung iiber die eigenen Lebensbedingungen
als Lebensqualitétsziel keine Spur.* Im Kampf um die Neuorientierung
der Gewerkschaft pladiert Albrecht dafiir, sich von ,,linken Hegemonie-
traumen a la rot-griiner Bilindnisse* zu verabschieden.

> Alle Textstellen aus Albrecht 2001.
* Hierzu spiter mehr.
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Im Folgenden kommen diejenigen zu Wort, die fiir eine kritische Ge-
werkschaft mit emanzipatorischem Bildungsanspruch eintreten. In der
gewerkschaftlichen Bildungsarbeit wird bei Karlheinz Grieger der Wi-
derspruch der ,emanzipatorischen Subjektorientierung als neoliberaler
Wertepluralismus’ besonders deutlich. Er setzt sich aus der Perspektive
einer ,.konstruktivistischen Lernkultur® fiir ,,selbstorganisierte Lernpro-
zesse* ein. Hier soll die ,,aktive, selbst gesteuerte Konstruktion* (Grieger
2001/02, 203) weitgehend die Instruktion der 1970er Jahre ablosen. Die
Lernenden stehen im Vordergrund seines Ansatzes. Die Motivation und
das Interesse der Lernenden wird ernst genommen, durch die Selbst-
steuerung threr Lernprozesse soll das Lernen verbessert werden; sie sol-
len ihren individuellen Erfahrungs- und Wissenshintergrund einbringen
sowie an konkreten und realistischen Problemféllen in der Interaktion
mit anderen handlungsfahig werden. Aus einer emanzipatorischen Per-
spektive ist dem erst einmal nichts entgegenzusetzen, wird das Subjekt
doch als gesellschaftliches und historisches Wesen mit Erfahrung, Kom-
petenzen, selbst motiviert und sozial angesprochen. Doch ohne eine kri-
tische, normative aber auch wissenschaftliche Lernperspektive bleibt das
Erlernte auf der Stufe des Alltagsverstandes stehen.

Der Blick auf die Analysekategorie Alltagsverstand bei Gramsci
macht uns den Weg frei, zu erkennen, dass dieser zunéchst ,,zuféllig und
zusammenhanglos® und auf ,,bizarre Weise zusammengesetzt™ ist (Vgl.
GH 6, 1375 ff.). Notwendig ist daher ein Kohérentarbeiten des Alltags-
verstandes, um die eigene Weltauffassung ,,bis zu einem Punkt anzuhe-
ben, zu dem das fortschrittlichste Denken der Welt gelangt ist* (ebd.,
1376). Doch nicht nur dieser philosophische Anspruch ist es, der ein
Kohérentarbeiten erforderlich macht. Gerhard Hauck verweist darauf,
dass Widerspriiche im Bewusstsein ,,zu einer personlichen Krise der
Handlungsfahigkeit* (Hauck 1992, 85) fiihren konnen. Durch diese theo-
retische Analyse sollte deutlich werden, dass es nicht so sehr darum ge-
hen kann, in der ,,Wissensgesellschaft® ,,addquat® zu ,,reagieren* und auf
die ,sozialen Selbstregulierungsfahigkeiten® (Grieger) zu setzen, son-
dern dass die ,,gemeinsame politische Orientierung® (Dera) zentraler Be-
standteil bleiben muss, sofern sie es denn je war. Denn diese ist es, die
zum einen dazu auffordert Welt zu durchdringen, zum zweiten den zen-
tralen Unterschied zu anderen Bildungseinrichtungen ausmacht und auch
deutlich macht, dass andere Bildungseinrichtungen keine direkte Kon-
kurrenz darstellen miissen.

Die ehemalige Gewerkschaft OTV initiierte 1998 ein Projekt zur
,» Weiterentwicklung der zentralen Bildungsarbeit”, welches zeitlich be-
fristet bis 2001 durchgefiihrt wurde. Bei der Analyse des Abschlusspro-
jektberichts fillt auf, dass der Begriff Anpassung / anzupassen héufig
verwendet wird. Ebenfalls passivierende Begriffe / Satzteile wie ,,Sie
[die Bildungsarbeit, R.B.] hat den verdanderten Bedingungen [...] gerecht
zu werden (OTV Projektbericht, 9) oder ,,unter den Bedingungen eines
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beschleunigten Modernisierungsprozesses in Wirtschaft und Gesell-
schaft” und ,,wichtigen Beitrag zur Sicherung der Zukunftsfahigkeit der
neuen Gewerkschaft® (ebd., 9 f.)° lassen tief in das defensive Selbstver-
stindnis der Gewerkschaften blicken. Und auch Begriffe wie ,,Wirt-
schaftlichkeit”, , Konsolidierungsbeitrag®, ,,Uberpriifung®, , Kosten und
Leistungen®, ,wirtschaftliche Zukunft der Bildungsstitten® und ,,Pro-
duktivitit, Effektivitit und Effizienz der Bildungsarbeit* skizzieren die
Umrisse des neuen Denkens in neuen, rein 6konomischen, Begriffen. Bei
der Suche nach Werten fallt auf, dass dort in allererster Linie eben keine
Werte angesprochen werden. Ziele des Projektes sind es, die Bildungs-
arbeit den verdanderten Bedingungen anzupassen und neuen Erkenntnis-
sen ,,gerecht zu werden®, die ,,stindige Weiterentwicklung der Bildungs-
arbeit“, und die ,,Notwendigkeit ihrer stetigen Uberpriifung und Weiter-
entwicklung®; erst auf Seite 2 wird der Wunsch nach einer bewussten
Gestaltung von Verdnderungsprozessen als Motiv genannt. ,,Die Ver-
standigung auf gemeinsame Grundsétze und Werte als Leitlinien fiir das
tagliche gewerkschaftliche Handeln* bleibt im Projektbericht inhaltslos.
Zwar wird der Leser, die Leserin neugierig und hofft in diesem abschlie-
Benden Projektbericht auch etwas iiber diese neuen Werte und Leitlinien
zu erfahren, doch Fehlanzeige. Bleibt dies auch inhaltlich offen, so spre-
chen die neuen Begriffe jedoch Béande iiber die neuen Werte. Die Frage
stellt sich, wie mit diesem defensiven und inhaltsleeren Selbstverstind-
nis gewerkschaftliche Bildung aussehen soll. Auch wenn der Prozess
offen und nicht ohne Widerspruch ist, so geht Rainer Zech, der eine Ex-
pertise zu den Papern 1 und 2 des OTV-Projektes geschrieben hat, in ei-
ne sehr populdre Denkrichtung. Interessant ist hier, wie die Kritische
Psychologie Klaus Holzkamps, aus dem Kontext gerissen, verkiirzt wie-
dergegeben und ihrer emanzipatorischen Gehalte beraubt sowie neolibe-
ral uminterpretiert wird. Zech bestimmt Lernen als einen Vorgang eines
,.selbstbestimmten Subjekts*® welcher dem Lehrenden ,,grundsétzlich
verschlossen bleibt*. Da Lernen immer Selbst-Bildung ist, konnen die
Lehrenden auch nur eine Lernberatung leisten. ,,Bildungsbediirfnisse und
—prozesse entzilinden sich nicht an gesellschaftlichen Interessengegensit-
zen, sondern an subjektiven Lernproblematiken®. Bevor ich zur Kritik
iibergehe, schauen wir uns an, wie er die Kritische Psychologie verwen-
det:

Lernen in seiner menschlichen Spezifik meint den Zusammenhang von iiber Ge-
genstandsaneignung erfolgendem Weltaufschluss fiir das Subjekt in Erweiterung
seiner Verfiigungsmdglichkeiten {iber individuell relevante gesellschaftliche Le-
bensbedingungen, was gleichbedeutend ist mit der Erhohung seiner Lebensqua-
litdat. Das Lernen bezieht sich als Bezugshandlung immer auf die alltdgliche Be-
wiltigungsaktivitit des Individuums, welche durch die Erweiterung von Wissen

> Herv. R.B. )
¢ Alle Zitate aus: OTV-Dokumentation Seite 7 ff.
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und Konnen verbessert werden soll. Lernen generell kann motiviert immer nur
dann erfolgen, wenn durch das Lernsubjekt antizipiert werden kann, dass durch
das Lernen eine Erweiterung seiner Handlungsfahigkeit im Sinne einer verbes-
serten Verfiigung iiber seine Lebensbedingungen, also eine Verbesserung seiner
Lebensqualitit zu erwarten ist. Dies schliet die Abwehr von Bedrohungen des
eigenen Lebensstandards als restriktiven Grenzfall des durch Lernen abzusi-
chernden Erhalts des Status quo ein. Durch Lehren vorgegebene Lerngegenstéin-
de haben also nur dann eine Chance, wenn sie vom Lernenden als subjektiv be-
deutsame Lernproblematiken akzeptiert und so mit subjektiven Lerngriinden ver-
sehen werden konnen (OTV-Dokumentation, 8)

Auffallend ist, dass er die klassentheoretischen und kollektiven Aspekte
von Holzkamp entnennt. Seine Expertise, wie auch seine Antworten bei
der Diskussion auf der Bildungstagung der OTV im Juli 2000 — auf der
Paper 1 und 2, sowie seine Expertise diskutiert wurden — individualisie-
ren Holzkamps Kritische Psychologie, wodurch sie ihres emanzipatori-
schen Gehaltes beraubt wird. Bei der Erweiterung von Handlungsfahig-
keit geht es Holzkamp um eine kollektive Erweiterung. Ausgangspunkt
sind die ,,[...]Zusammenhédnge zwischen den gesellschaftlichen Wider-
spriichen und meinen Handlungsmoglichkeiten und Befindlichkeiten|...]*
(Holzkamp 1986, 1097). Holzkamp betont zwei Punkte: Erstens die
Selbstschadigung, die in der ,,restriktiven Handlungsfahigkeit* liegt, und
zweitens den ,.kooperativen* Aspekt der ,,verallgemeinerten Handlungs-
fahigkeit”. Die ,,biirgerliche Norm* ,,Du sollst nicht indoktrinieren®, die
auch bei Zech zum Vorschein kommt, setzt voraus, dass es keine ,,wahre
Erkenntnis iliber gesellschaftliche Zusammenhédnge gibt* (ders. 1984,
31): alle Auffassungen stehen gleichberechtigt nebeneinander. Die Kriti-
sche Psychologie setzt darauf, dass die Subjekte ,,selbst zu Schlussfolge-
rungen und Praxisformen kommen, die ihnen, soweit ihnen maoglich,
zum Zusammenschluss mit anderen und ndher an die fortschrittlichen
Krifte heran fithren. Nur: Wir (die Kritischen Psychologlnnen, R.B.)
konnen diesen Erkenntnisprozess nicht stellvertretend fiir sie vollziehen*
(ebd., 32%), aber, so mein Kommentar, wir konnen ihnen bei der Be-
wusstwerdung gesellschaftlicher Widerspriiche, Handlungsblockaden
usw. helfen. Holzkamp macht deutlich, dass es bei der ,,verallgemeiner-
ten Handlungsfahigkeit* perspektivisch um die ,, Teilhabe an der Verfii-
gung tiber den Gesamtprozess gesellschaftlicher Produktion und Repro-
duktion, der die jeweils eigenen Lebensbedingungen in ihren relevanten
Ziigen einschlieBt“ (ders. 1985, 240%) geht. Nur, wenn die Subjekte den
Zusammenhang von individueller und gesellschaftliche Entwicklung er-
kennen, sind sie in der Lage ihre eigenen Lebensbedingungen hinrei-
chend zu verdndern, und zwar kollektiv. Ein weiterer Kritikpunkt bezieht

"Hvh.1.0.
$ Hvh.i.O.
® Hvh.i.O.
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sich auf Zechs These zu den subjektiven Lernproblematiken. Sie ist,
oberfliachlich betrachtet, richtig, blendet bei genauerer und materialisti-
scher Analyse jedoch aus, dass subjektive Lernproblematiken immer
auch gesellschaftliche sind. Es sind die subjektiven Erfahrungen, die
Lernen als einen Zwangszusammenhang erlebbar machen und die be-
wusst machen, dass schulische Lernversprechen — in der Form ,wenn du
nur schon lernst, dann bekommst du auch einen Ausbildungsplatz’ —
heute ideologische Floskeln sind, und es sind diese Erfahrungen, die ge-
pragt sind von gesellschaftlichen Widerspriichen und sich als Hand-
lungs- und Lernblockaden duBern.'® Zechs Expertise ist, unter verdrehter
Verwendung von Holzkamp, darauf gerichtet jede Form politischer ge-
werkschaftlicher Bildung zu demontieren. In der Art, wie er das macht,
ist er widerspriichlich. Gesellschaft mit Bildung verdndern zu konnen ist
,ldealistisch®, andererseits ist Bildung ,,wie ich (Zech, R.B.) sie verste-
he, politisch [...] weil sie Menschen mit Gesellschaft vermittelt®.

Erhard Meueler verfasste die zweite Expertise zum Bildungsprojekt
der OTV. Er konstatiert einen Wandel des gewerkschaftlichen Subjekts,
weg vom bloBen Beitragszahler und Mobilisierungspotenzial bei Tarif-
verhandlungen, hin zu realen Menschen ,,aus Fleisch und Blut mit ihren
Enttduschungen, Erfolgen, Hoffnungen und Sehnsiichten*!'. Auch bei
thm ist Bildung, dhnlich wie bei Zech, Bestandteil des ,,realitdtsverar-
beitenden Subjekts®. Anders als Zech, orientiert er sich ausdriicklich
zum einen am Marxschen Menschenbild — das menschliche Wesen als
,ensemble der gesellschaftlichen Verhéltnisse* (6. Feuerbachthese) —
zum anderen aber auch am aufkldrerischen Bildungsverstindnis, der
,Bildung als Selbstdenken, Selbstbestimmung, als Selbstaneignung®.
Der Mensch wird als widerstdndig konstruiert: ,,Der Mensch widersetzt
sich der bedriickenden Welt des Vorgegebenen®. Anders als bei Zech ist
somit die Bewegungs- und Entwicklungsrichtung angegeben. Das Sub-
jekt ist ,,Unterworfen und doch frei!* und in der Lage seine ,,Subjektan-
teile zu erhdhen und zu erweitern®. Allerdings ist eine Uberwindung le-
bensbeschriankender Verhiltnisse nicht moglich: ,,Im Wissen darum,
dass wir tiber unsere Lebensumstidnde nicht beliebig verfiigen konnen,
aber frei sind die Begrenzungen zu erkennen*'?. Bildung ist das , kriti-

' Holzkamp sagt: ,,Unsere Grundannahme ist ja, dass das Psychische eine sub-
jektive Spiegelung der Verhéltnisse ist, in denen ein Mensch lebt, manchmal eine
unverstandene Spiegelung. In dem Malle, wie ich die Verhéltnisse schrittweise
andern kann, verandert sich auch meine Befindlichkeit” (Holzkamp 1984, 30).

' Alle Meueler Zitate sind aus der OTV-Dokumentation Seite 33 ff.

2 Meine Kritik an dieser Formulierung bezieht sich auf eine enge Auslegung.
Nach Meueler sind wir der dulleren Natur unterworfen, da wir sterblich und ge-
netisch codiert sind, und unserer inneren Natur durch unsere Triebe, Wiinsche
und Angste. Dieser Begriff der Unterwerfung ist passiv. Aktiv gedacht, eignen
wir Menschen uns unsere natiirliche und soziale Umwelt an und verdndern diese.
Die Betonung der passiven Seite kann m.E. zu Selbstbegrenzungen der Subjekte
fiihren.
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sche Verhiltnis zum Gelernten und dem zu Lernenden®. Anders als Zech
bezieht Meueler kollektive Handlungen mit ein:

»In der Programmformel ,Bildung zum Subjekt’ steht der Subjektbegriff als
Chiftre fiir individuelle wie kollektive Selbstbestimmung, fiir freiheitliches Fiih-
len, Denken, Wollen und Handeln, selbstindige Entscheidungen. Er steht fiir
Widerstindigkeit gegeniiber objektiv belastenden Bedingungen, Selbstbewusst-
heit und weitgehend selbstbestimmte Verfligung iiber Lebensaktivititen. Er ist
ein kdmpferischer Begriff der Selbsterméchtigung, des Sich-Aufbdumens gegen
Ubermichtigung*.

Meueler hat zwar einen kdmpferischen Subjektbegriff, allerdings wird
das Subjekt zugleich als ewig subaltern konstruiert. Es ist lediglich in der
Lage seine Unterwerfung zu erkennen, eine weitgehende, und eben nicht
vollstdndige, Partizipation an Gesellschaft, durch Aufbdumen zu errei-
chen. Er kritisiert zu Recht die (konstruktivistische) Behauptung, Welt
stelle sich fiir das Subjekt nur je individuell dar, und verweist auf die
Dialektik von ,,bestimmten gesellschaftlichen Verhiltnissen* und indivi-
duellen Deutungen. Durch diese Kritik eroffnet er die Moglichkeit ge-
sellschaftliche Verhiltnisse im Bewusstsein der Subjekte zu analysieren,
erklart jedoch ein paar Sitze spiter die Vermittlung von gesellschaftli-
chem Sein und Bewusstsein fiir unmoglich, wodurch er sich den Zugang
zu den gesellschaftlichen Widerspriichen im Bewusstsein der Subjekte
verbaut: ,,Die Mehrfachspiegelungen der gesellschaftlichen Verhiltnisse
in den Bewusstseinsformen der betroffenen Menschen kann die wirt-
schaftliche, politische, soziale und kulturelle Analyse der je geltenden
gesellschaftlichen Verhiltnissel...]nicht ersetzen®. Unabhingig von der
Qualitdt der Informationen geht er von ,,durchschnittlich iiber gute for-
male Qualifikationen* verfligenden Erwachsenen aus. Diese sind in der
Lage sich Informationen selbst zu beschaffen und sich aus der ,,Menge,
Vielfalt und Differenziertheit verfiigbarer Informationen* ein Urteil zu
bilden. Sie sind so selbstindig, dass sie ,,nur in besonderen Fillen Ori-
entierungsangebote und Lerngelegenheiten der allgemeinen Erwachse-
nenbildung und der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit in Anspruch
nehmen®. Von dieser Annahme ausgehend, kommt er zu der Schlussfol-
gerung, dass die Subjekte mit dem Ziel einer ,,problemorientierten Aus-
sprache® in die Lernsequenz eintreten und macht genau dieses dann zum
Programm der gewerkschaftlichen Bildung. Im weiteren verabschiedet er
sich von jeglicher Belehrung der Erwachsenen nach klassischem Schiiler-
Innen- LehrerInnenverhiltnis sowie von der ,,normativen Pddagogik*. Er
setzt sich dafiir ein, Gewerkschaftsmitglieder nicht mehr als bedin-
gungslose Erfiillungsgehilfen in der Umsetzung von gewerkschaftlichen
Kadern beschlossenen Zielen zu sehen, sondern als ,,gleichberechtigt®.
Fiir die Seminarsituation egalisiert er die Subjekte mittels eines ,,Lehr-
Lernvertrages*, bzw. die Lehrende / Teamende organisiert das Seminar
nach lernpadagogischen ,,objektiven” Notwendigkeiten und orientiert
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sich dabei ausschlieBlich an den Bediirfnissen und Problemlagen der
Teilnehmenden. Problematisch finde ich seine Verteidigung der kindli-
chen Erziehung. Kinder und Heranwachsende brauchen bis zur Adoles-
zenz Erziehung. Wie die Subjekte den Ubergang von der Unmiindigkeit
zur Selbstbestimmung bewiltigen (konnen) bleibt offen. Positiv hervor-
zuheben ist die Rolle von Expertlnnen, i.d.R. erarbeiten sich die Teil-
nehmenden ihre Inhalte selbst, Expertlnnen werden nur ,,episodisch®
hinzugezogen."” Aus emanzipatorischer Perspektive muss folgende Posi-
tion Meuelers stark gemacht werden:

,Im Moment der Krise (Wenn die innere Selbstbearbeitung bei der Vermittlung
von Subjekt und Objekt nicht mehr ausreicht, R.B.) ist die Balance zwischen mir
als Objekt und als Subjekt gestort, ich fiihle mich nur noch als Objekt, als iiber-
michtiges Subjekt, meine Subjektmoglichkeiten der Analyse und kreativen pro-
blemlosenden Entscheidung gehen auf Null. In diese Vakanz des Subjekts kon-
nen professionelle Helfer treten, zum Beispiel Psychotherapeuten, die Anregun-
gen zu einer qualitativ anderen Form der Selbstreflexion geben und meinen Ob-
jektzustand mit fiir mich neuen Kategorien, anderen Fragen iiberziehen. Im sol-
cherart angeleiteten, neu strukturierten Nachdenken iiber die Krise ergeben sich
fiir mich neue Wahrnehmungen und Wertungen. Ich kann mir eventuell dariiber
klar werden, in welche Richtung meine heutige Entwicklung gehen soll. Ich wer-
de wieder handlungsfihig. Als Pddagogen sind wir ebenfalls oft in der Situation,
dort, wo die Widerstindigkeit und die Moglichkeiten zur Subjektentwicklung
ganz gering sind, andere Deutungs-Kategorien, als die, die sonst iiblich sind, zu
offerieren, um die Subjekte bei der Wiederherstellung ihrer Handlungsfahigkeit
zu unterstiitzen. Ein solch dialektischer Subjektbegriff ist meines Erachtens hilf-
reich und notwendig fiir eure (die gewerkschaftliche Bildungsarbeit, R.B.) Ar-
beit, denn wenn ich Subjekt als Chiffre fiir Widerstindigkeit und weitgehend

13 Die OTV-Dokumentation spricht von ,,kompetenten Expertlnnen aus Wissen-
schaft, Politik, Wirtschaft und Verbdnden* und von ehrenamtlichen Bildungsmit-
arbeiterlnnen mit ,,vielfaltigen Kompetenzen und praktischen Erfahrungen®.
Hierzu gibt es mehrere Interpretationsmdglichkeiten die sich aus Gesprachen mit
Kolleglnnen ergeben haben. Erstens wird bei Expertlnnen die Eigenschaft ,kom-
petent’ als Adjektiv benutzt und bei den BildungsmitarbeiterInnen als Substantiv.
Dies konnte darauf deuten, dass Bildungsmitarbeiterlnnen Kompetenz ,nétiger’
haben, und diese daher noch mal extra betont wird. Zweitens, wird bei ExpertIn-
nen eine Objektivitit verbiirgende Autonomie, eine Instanz, die sich dem allge-
meinen Diskurs entzieht, suggeriert. Im Begriff der BildungsmitarbeiterInnen ist
eine gewisse Abhédngigkeit enthalten, da sie in den Produktionsverhiltnissen ver-
fangen sind. Eine dritte Interpretation ist, dass die MitarbeiterInnen immer ab-
hingig beschéftigt sind, die kompetenten Expertlnnen jedoch Menschen sind, die
sich in ihrem Fachgebiet auskennen. D.h. die Teamerlnnen sind kompetent in der
Vermittlung und Strukturierung von Seminaren und padagogischen Methoden,
aber nicht zwingend Expertlnnen fiir das jeweilige Seminar. Das heil3t, das Ver-
hiltnis von Expertlnnen zu Teamenden bleibt ungeklirt, scheint sich jedoch als
hierarchisches anzudeuten.

FORUM KRITISCHE PSYCHOLOGIE 47



154 Ralf Brodesser

selbstandige Verfiigung iiber Lebensaktivititen verstehe, dann sind wir beim Ur-
sprung der Gewerkschaftsbewegung angelangt* (OTV-Dokumentation, 83 f.).

Often bleibt das Verhiltnis von Anleitung, Problembearbeitung und das,
was er ,,Kategorien* nennt, und wohinter sich wissenschaftliche Theo-
riegebdude verstecken. Ansonsten ist das der Kern des von mir vertrete-
nen Bildungsverstdndnisses: Bildung als subjektive und damit auch ge-
sellschaftlicher Widerspruchsbearbeitung, angeleitet durch Expertlnnen,
mit dem Ziel aus Subjektperspektive handlungsfahiger zu werden und
aus Teamendenperspektive ihnen bei diesem Prozess zu helfen.'* Haben
wir bei Zech eine Individualisierung und Entpolitisierung der Subjekte
analysiert, sehen wir bei Meueler das widerstindige, selbstindige Sub-
jekt, welches m.E. iiberhoht wird durch die Annahme einer guten for-
malen Qualifikation. Hiermit ist m.E. nur ein Bereich der Lohnarbeiten-
den gefasst; diese Einschidtzung entspringt eher dem Wunsch als der
Realitdt, blendet die niedrig qualifizierten, immer noch in repetitiven
Arbeitsvorgdangen sich bewegenden Lohnarbeiterlnnen aus. Deutlich
wird an diesen beiden Expertisen wie umkdmpft die Neuorientierung
gewerkschaftlicher Bildungsarbeit ist.

Klaus Dorre, Direktor des gewerkschaftsnahen Forschungsinstituts
Arbeit, Bildung, Partizipation (FIAB) mischt sich ebenfalls in die De-
batte um die Neuorientierung gewerkschaftlicher Bildungsarbeit ein.
Problematisch ist aus seiner Perspektive nicht der Kampf um diese Neu-
orientierung, sondern die ,,Unversohnlichkeit“ der KontrahentInnen.'
Konstatiert wird, dass Bildungsarbeit heute, anders als in der Vergan-
genheit, in der momentanen Krisensituation nicht in der Lage ist, eine
Orientierungsfunktion zu libernehmen. Sein Anspruch: ,,Orientierung
bieten, ohne auf den Gestus einer Instanz fiir letztgiiltige Wahrheiten zu-
riickzufallen* (Réder 2002, 30). Geht es ihm hier um die Offnung von
Handlungschancen, spitzt er im zweiten Absatz seines Textes die Frage
auf das Verhéltnis von ,,Lernchancen und Marktzwéngen* zu. Positiv ist
sein erweiterter Blickwinkel, der nicht nur die konkreten Verdnderungen
der Arbeitswelt, sondern auch global-okonomische Verdnderungen mit
einbezieht. Dieser Ansatz, bleibt jedoch einem Okonomismus verhaftet,
der die sozialen Triebkrifte der ,,neoliberalen Restrukturierungsoffensi-
ve* (Hirsch, 1999) nicht benennt. Problematisch ist dieser Okonomis-
mus, da er gewerkschaftliches Handeln auf das Reagieren auf ,unver-
meidliche Kapitalgesetze’ reduziert; das soziale und historische Gewor-
densein wird ausgeblendet; die Analyse gesellschaftlicher Macht- und
Herrschaftsprozesse als Voraussetzung fiir gewerkschaftliches Handeln
wird nicht durchgefiihrt. Ein Beispiel. Dorre skizziert neue Subjekte vor
dem Hintergrund der flexiblen Produktionsweise.

" Dies wird an anderer Stelle noch ausgefiihrt.
' Alle Zitate, Begriffe aus Dorre 2002, 29 ff.
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,Die flexible Produktionsweise appelliert ununterbrochen an die Subjekthaftig-
keit der Arbeitenden. Wo sie biirokratische Bevormundung zuriickdringt, kom-
munikativen Austausch und ganzheitliche Arbeitsaufgaben fordert, wo sie die
Entscheidungsspielrdume der Beschéftigten erweitert und Autonomiezonen er-
offnet, ist sie[...]Quelle eines positiven Individualismus® (Dorre 2002, 36). Der
,hegative Individualismus® offenbart sich auf der anderen Seite als ,,Mangel an
Ansehen, Mangel an Sicherheit, Mangel an gesicherten Giitern und stabilen Be-
ziehungen* (ebd., hier zitiert Dorre Castel).

Zum einen spricht er hier von der flexiblen Arbeitsweise des Subjekts,
zum anderen wird die Dialektik von Attraktion der Individualisierung fiir
die Subjekte bei gleichzeitiger verstarkter Unterordnung unter die Herr-
schaft der Kapitalgesetze nicht hinreichend thematisiert. Dabei ist es ge-
rade die Attraktion, die die Subjekte zu aktiven GestalterInnen ihrer neu-
en Verhéltnisse macht, die dann als Entfremdung und Herrschaft auf die-
se zuriickwirken. Trotz seines gesamtgesellschaftlichen Blicks bleibt der
Zusammenhang von neuen, stiarker subjektzentrierten Arbeitsformen und
neuer Subjektkonstruktion in der gewerkschaftlichen Bildungspolitik
unklar. Wobei sich gerade an dieser Entwicklung erweisen wird, inwie-
weit die gestirkten Subjekte die ,,Autonomiezonen* fiir Widerstand nut-
zen werden, oder ob die gewerkschaftliche Subjektstarkung dem Kapita-
listen als ,positiver externer Effekt’ zufillt. Aus einer Befreiungsper-
spektive macht er deutlich, wie wichtig es ist, um die Besetzung von Be-
griffen zu kdampfen. Um so verwunderlicher ist sein eigener Sprachge-
brauch mit Begriffen wie ,,Service®, ,,Mode*, ,, Trends“. Auf der einen
Seite starkt er kritische gewerkschaftliche Bildungsarbeit, es geht ihm
um einen ,reflektierten Individualismus®, der spontane, unsolidarische
Fragmente des Alltagsverstandes in ,,Ansatzpunkte fiir Handlungsweisen
und Sozialbeziehungen* transformieren will. Andererseits jedoch soll
gewerkschaftliche Bildungsarbeit die ,,Nachfrage nach unmittelbar ver-
wertbarem Handlungswissen® befriedigen. Hier wird also der Impetus
seines Textes von der Eroffnung von Handlungschancen, der Schaffung
einer ,,Kultur der Solidaritit®, hin zur Eingangsfrage nach dem Verhalt-
nis von ,,Lernchancen und Marktzwiangen* verschoben, wodurch sich
gewerkschaftliche Bildungsarbeit stets am konkret verwertbaren messen
lassen muss und Selbstreflexion nicht mehr Bestandteil von Emanzipati-
on, sondern Verwertung ist.

W. J. Roder, geschiftsfithrendes Vorstandsmitglied der IGM, bewegt
sich ebenfalls im Spannungsverhiltnis von individualistischer, konkur-
renz- und marktorientierter Bildung und emanzipatorischem Anspruch.
Authénger fiir seinen Text, und hiermit soll der/die LeserIn zugleich zu-
stimmend vereinnahmt werden, ist der ,,Mangelalltag in Schulen und
Hochschulen* sowie ein ,strukturelles Defizit an Ausbildungsplitzen*
oder die ,fehlende Bildungsteilnahme ganzer Bevolkerungsgruppen
(vgl. Roder 2002). Er wendet sich ausdriicklich gegen das ,,neoliberale
Paradigma®, distanziert sich aber dennoch davon, irgendwelche Anfor-
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derungen an ,,den Staat*™ zu stellen. Deutlich wird dies, da er den Term in
Anfiihrungszeichen setzt. Sein Text ist so gebaut, dass er zundchst Zu-
stimmung beim emanzipatorisch orientiertem Leser und der Leserin her-
vorruft, indem normativ-emanzipatorische Bildungsgehalte angespro-
chen werden:

,,Bildung muss neugierig machen, die komplexen Zusammenhinge in Gesell-
schaft, Wirtschaft und Staat zu erkennen und Urteilsvermdgen zu scharfen*
(ebd., 12); ,,Sie muss subjektorientiert, plural, umfassend und kompetenzorien-
tiert sein. Sie muss offen und anschlussfihig sein fiir die Erfahrungen und Poten-
ziale der Lernenden. Ferner muss sie Ubergiinge zwischen Arbeits- und Lebens-
welten und eine Abstimmung unterschiedlicher Lernorte vom Betrieb bis zur
Bildungseinrichtung, vom Lernen in der Gruppe bis zum Selbstlernen ermogli-
chen® (ebd., 15).

Die Forderungen sind zunichst allgemein, aber durchaus emanzipato-
risch gehalten. Im weiteren Verlauf findet jedoch ein Diskurswechsel
statt, durch den die emanzipatorischen Diskursfragmente neoliberal re-
artikuliert werden. Jetzt geht es um am Markt ,,entstandene Qualifizie-
rungsbedarfe®, die es zu decken gilt. Der Wandel in der Arbeitswelt
fiihrt zu einem ,,strukturellen Mitgliederdefizit™ bei den Gewerkschaften;
thre Rolle wird auf eine therapeutische reduziert: ,,Sie [die Gewerk-
schaft, R.B.] kann mit den Menschen und ihren Sorgen in Kontakt tre-
ten[...]* (ebd., 19). In dieser Diskurslinie wird nun politisches Handeln
mit betrieblichem Handeln verknlipft, nicht um Handlungsmoglichkeiten
zu erweitern, sondern um diskursanalytisch die Wende hin zur Marktori-
entierung zu bekommen. Er fordert, die gewerkschaftlichen Bildungs-
statten fiir Nicht-Gewerkschafterlnnen zu 6ffnen sowie die Bildungspro-
gramme an der Nachfrage zu orientieren. Dies fithrt m.E. zu einem
Wettbewerb, in dem sich gewerkschaftliche Bildungsinstitutionen in
Konkurrenz zu nicht-gewerkschaftlichen Einrichtungen befinden, mit
der Folge der Entpolitisierung der Bildungsinhalte.'® Die gewerkschaftli-
che Bildungsarbeit soll auf den beruflichen Nutzen orientiert, verwertbar
und zertifizierbar werden; im Mittelpunkt steht die Ausbildung von mo-
dular erlernbaren Kompetenzen (ebd., 23)."” Es geht nicht mehr um ein
Lernen im Miteinander, sondern um individuelles, karriereorientiertes
und modulares Lernen. Auf der 3. zentralen Bildungskonferenz der IGM
im Bildungszentrum Sprockhdével im Juni 2002 verwickelt er sich in
Widerspriiche: Er wird auf Kompetenznachweise angesprochen und ver-
neint diese, im Debattenpapier tauchen sie jedoch auf; er weist eine Re-
duzierung politischer Bildung zuriick, gleichzeitig weist der Seminarplan
2003 genau diese Kiirzungen auf (vgl. Dreibus 2002, 12). Der Versuch,

' Zur Konkurrenz siehe oben.

" Ein Ergebnis des OTV-Projektes ist ebenfalls dieses modulare Lernen. Der
Konkurrenzgedanke wird in den OTV-Papieren entnannt, hervorgehoben wird
die kontinuierliche, aufbauende Arbeit im Team.
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rhetorisch und diskursiv Zustimmung zu produzieren, wird bei Rdder
(gliicklicherweise) nur allzu deutlich.

Politisch stark gemacht werden miissen m.E. die 10 Punkte der ,,Rah-
menkonzeption fiir die Bildungsarbeit der IGM*, mit der der politische
Gehalt gewerkschaftlicher Bildung konkretisiert wird.'®

1. Bildungsarbeit vermittelt Handwerkszeug der Interessenvertretung und der
Selbstbehauptung

2. Konkrete Umbriiche der Arbeit sind Ausgangspunkt der Analyse.

3. Ermoglicht wird kritische Selbstreflexion durch den Abstand zu Lebens-, Ar-
beits- und Gewerkschaftsalltag.

4. Raum zum Kliren von personlichen Sinnfragen (Werte, Lebensvorstellungen)
wird gegeben.

5. Zur Analyse betrieblicher und gesellschaftlicher Realitit bedarf es der Theo-
riecanwendung und -bildung, um soziologische Phantasie zu er6ffnen.

6. Die historische Dimension zeigt die Historizitdt der gesellschaftlichen Ver-
héltnisse.

7. Konkrete Utopien sind entwickelbar aus den Lebensentwiirfen, gesellschaftli-
chen Analysen und der historischen Verdnderbarkeit.

8. Differenzierungen in der Mitgliedschaft (Geschlechter, Gutgestellte u. Rand-
stindige, verschiedene Nationalititen etc.) sollen deutlich werden und im
Hinblick auf eine reflektierte Solidaritdt diskutiert werden.

9. Erfordert eine kritische Auseinandersetzung mit gewerkschaftlichen Struktu-
ren und Praktiken.

10. Will demokratische Alltagskultur erfahrbar machen damit die Personlich-
keitsentwicklung stdarken. Sie will damit eine Vorwegnahme humaner Le-
bensformen er6ffnen.

Hier sind die konkreten Verdnderungen Ausgangspunkt einer histori-
schen Analyse. Verkniipft wird sie mit eigenen Erfahrungen und der ei-
genen Sinnsuche und gerichtet auf eine demokratische und humane All-
tagskultur.

An den bisher dargestellten Materialen wird immer wieder der Wider-
spruch von emanzipatorischen Forderungen und marktformiger Riick-
bindung deutlich. Aus eigener Teamer- und Teilnehmererfahrung weil3
ich, dass die Forderung von Kommunikationsprozessen Hauptinhalt ge-
werkschaftlicher Bildung ist. Zudem geht es um Erfahrungsaustausch
evtl. mit Forderung von Netzwerkarbeit. Emanzipatorische, wider-
spruchsbearbeitende Bildung kann durch die bisher verwendeten Metho-
den nicht geleistet werden und ist auch nicht Ziel bisheriger Bildungsar-

'® Diese werden im Folgenden nach Jelich 2001/02, 223 zitiert; im Original:
Rahmenkonzeption fiir die Bildungsarbeit der IGM, Frankfurt/Main 1998, 35 {f.
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beit. Und auch den Teilnehmenden neue Begriffe und somit Theorien an
die Hand zu geben ihren Alltagsverstand kohdrent zu arbeiten und ge-
sellschaftliche Durchdringung zu fordern, wird nicht in die Praxis umge-
setzt. D.h. emanzipatorische Postulate werden realpolitisch und bil-
dungspraktisch nicht aufgegriften.

Hegemonietheoretisches Fazit

Stellen wir nun die Bildungsdiskurse in den Kontext der Hegemoniebil -
dung. Ausgangspunkt der neoliberalen Einbindung sind die um Erweite-
rung threr Handlungsfahigkeit ringenden Subjekte. Dieses Bestreben
wird aufgegriffen, sie werden zunichst als freie Subjekte gestirkt, sie
diirfen mehr mitentscheiden, werden ernster genommen, durch kommu-
nikative Schulungen wird das Miteinander gefordert usw. Gleichzeitig
wurde jedoch auch deutlich, wie in den Diskursen die Subjekte in der
Entwicklung ihrer Handlungsméglichkeiten blockiert werden.
Auffallend ist, dass die Menschen immer mehr Verantwortung tiber-
tragen bekommen und somit ithre Handlungsspielraume grofler werden,
die lebensbeschrankenden Strukturen bleiben jedoch von dieser Aus-
weitung nahezu unverdndert. So beispielsweise das Hartz-Konzept, wel-
ches von der Forderung der Fahigkeiten von Kindern spricht, aber doch
nur die Forderung verwertbarer Fahigkeiten meint und damit die Kinder
einem marktméaBigen Selektions- und Normierungsmechanismus unter-
wirft, der sie an der freien Entfaltung all ihrer Féhigkeiten hindert. Der
Vergesellschaftungswiderspruch zwischen den Lebensbeschrankungen
der herrschenden Verhiltnisse und dem Streben nach einer erweiterten
verallgemeinerten Lebensqualitédt besteht weiter und spitzt sich sogar zu,
jedoch in einer schwieriger zu durchdringenden Form. Da Elemente des
kritischen Diskurses auch im herrschenden Diskurs verwendet werden,
ist es fiir linke Politik schwieriger, Ziele zu formulieren. Begriffe wie
Eigeninitiative, Selbstbestimmung und —verantwortung sind jedoch auch
Begriffe einer kritisch-europédischen Kultur (vgl. Negt 1999, 44). In die-
ser sind sie mit der kritischen Urteilsfdhigkeit und der existentiellen
Selbststandigkeit untrennbar verbunden. Neu ist nun, dass bei der Lo-
sung der Fordismuskrise kritische (Forderungs-)Begriffe in den hegemo-
nialen Diskurs zum ,,lebenslangen Lernen aufgenommen werden, wobei
die kritischen Elemente aus dem Diskurs verschwinden. In der kritischen
Verwendung der Begriffe waren die herrschenden Verhéltnisse als Le-
bensbeschrinkungen enthalten, jetzt fallt dieser Blick vollig raus. Hier-
durch werden Ziele, Perspektiven und Forderungen der Kapitalismuskri-
tikerlnnen im Diskurs entnannt (vgl. Haug 1999). Die Sprache und Vor-
stellung in dem Diskurs entspricht den etablierten Anforderungen an das
neoliberale Subjekt, wodurch die Mdglichkeit besteht die Bildungsre-
form hegemonial werden zu lassen. Die widerstindige und biirgernahe
Ausrichtung sowie die inhaltliche Offenheit (innerhalb des gesetzten
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Rahmens) sichert der Reform zundchst die Akzeptanz der Menschen.
Eine labile Akzeptanz, da die eigene gesellschaftliche Problemstellung
(emanzipatorische Bildung zu betreiben) einerseits nicht weitreichend
genug angegangen wird, andererseits widerspriichlich ist (Selbstbestim-
mung vs. Marktnormierung) und so Frustration und Widerstinde gegen
die Bildungsreform vorprogrammiert sind.

Emanczipatorische Lernperspektive

Wichtig ist mir die Ankniipfung an die Erkenntnis der 8. Feuerbachthese,
dass alles gesellschaftliche Leben praktisch, also menschliche Praxis ist.
Gramsci spricht von einer ,,Philosophie der Praxis®, die gerichtet ist auf
eine dialektische Einheit von Alltagspraxen und philosophischer Durch-
dringung. Wird Lernen als ,,Wahrnehmung der eigenen Lebenssituation
als Problem und Losung dieses Problems in Reflexion und Aktion*
(Freire 1973, 14) gefasst, so steht die aktuelle Lebenssituation der Ler-
nenden im Vordergrund; Lernen ist hier zugleich praktische Problemlo-
sung wie auch Reflexion der Bedingungen der Lebenssituation. Wie
Holzkamp zeigt, geht es nicht lediglich darum, bspw. Hunger zu stillen,
sondern zugleich auch darum, die Verfligung iiber die Lebensbedingun-
gen zu erlangen. Lernen ist aus der Perspektive der Kritischen Psycholo-
gie eine ,,subjektive Aneignungsaktivitit (Holzkamp 1997, 258). Und
bei dieser Form der Weltaneignung geht es darum, diese kohédrent zu ge-
stalten und damit Handlungsfahigkeit zu gewihrleisten. Dabei ist zu un-
terscheiden, ob diese ,restriktiv* ist, also Handlungsfdahigkeit zwar er-
weitert wird, aber auf Kosten anderer, oder ob sie sich ,,verallgemeinert*
als kollektive gesellschaftsdurchdringende Handlungsfahigkeit realisiert.
Hierzu sind mehrere Punkte wichtig: Ein Lernklima des Vertrauens, An-
erkennung des Anderen mit all seinen Wiinschen, Angsten, Problemen
und Fiahigkeiten, Weltaneignung und —verstdndnis mittels theoretischer
Durchdringung und angeleitete kollegiale Widerspruchsbearbeitung.
Insbesondere der letzte Punkt ist weder inhaltlich noch methodisch in der
gewerkschaftlichen Bildung Thema. In der Bildungsarbeit scheint mir
eine Erkenntnis von Lew Wygotski von besonderer Wichtigkeit. Auf ei-
nem gewerkschaftlichen Bildungsseminar wurde auf Teamendenseite
gedullert, dass sie ja gerne kritischere Inhalte vermitteln wiirden, die
Teilnehmenden jedoch noch nicht so weit wiaren. Wygotski bemerkt zur
Lernbereitschaft und —fahigkeit folgendes:

»Ein Unterricht, der sich an den bereits abgeschlossenen Entwicklungszyklen
orientiert, ist unter dem Aspekt der Gesamtentwicklung]...Juneffektiv, er zieht
den Entwicklungsprozess nicht nach sich, sondern 1duft ihm nach. Nach der Leh-
re von der Zone der nédchsten Entwicklung ldsst sich eine Formel aufstellen, die
der alten Auffassung entgegengesetzt ist. Sie lautet: Nur der Unterricht ist gut,
der der Entwicklung vorauseilt (Wygotski 1987, 302).
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In diesem Sinne miissen gewerkschaftliche Seminare die Lernenden
auch fordern. Nicht dass ich das positive gut informierte Subjektver-
stindnis von Meueler teile, statt dessen fordere ich den Mut die Teil-
nehmenden auch intellektuell wieder mehr anzusprechen. Fordern meint,
dass sie immer wieder mit eigenen Widerspriichen bei ihrer konkreten
Problembearbeitung konfrontiert werden miissen; nur so ist es moglich,
erstens das Problem zu beheben, zweitens nicht nur das konkrete Pro-
blem anzugehen, sondern auch die Verfligungsgewalt {iber das eigene
Leben einzufordern und zu erkdmpfen, denn es wird deutlich, dass sub-
jektive Probleme gesellschaftliche Griinde haben und drittens die reale
und konkrete Problembewaltigung mit einer normativen, die Widersprii-
che nicht verdeckenden Zukunftsperspektive zu verbinden. Nur wenn
gewerkschaftliche Bildung sich an den Problemen der Menschen orien-
tiert und diese als gesellschaftlich Handelnde, sich Welt aneignende
Subjekte ernst nimmt und eben nicht atomistische Subjektstirkung im
neoliberalen Kontext betreibt, sondern mit der Perspektive auf die Ver-
figung iiber die eigenen Lebensbedingungen, erst dann ist gewerk-
schaftliche Bildung revolutionir.
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