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Gerald Faschingeder, Andreas Novy
Paulo Freire heute — Einleitung

Paulo Freire lebte von 1921 bis 1997 und gilt heute als einer der wich-
tigsten Volksbildner. Seine Besonderheit liegt unter anderem auch daran,
dass mit Freire ein Intellektueller aus der Peripherie einer aus den Lindern
des Zentrums stammenden Disziplin, der Pidagogik, einen wesentlichen
Impuls zu geben vermochte und weit iiber die Grenzen seines Landes, Brasi-
liens, rezipiert wurde und wird. 10 Jahre nach seinem Tod bestehen weltweit
hunderte Einrichtungen, die sich an der Pidagogik der Unterdriickten Paulo
Freires orientieren oder Freire zumindest im Namen fiihren.

Paulo Freire ist ein wichtiger Volksbildner. Aber ist das heute noch eine
Kategorie? Tatsichlich stellt sich die Frage, ob es ein allgemeines Verstindnis
dafiir gibt, was Volksbildung ist oder gewesen ist. Wer kennt denn iiber-
haupt VolksbildnerInnen? Wir leben in einer Zeit, die von einer gewissen
Volksbildungsvergessenheit gekennzeichnet ist. Volksbildung wurde ab den
1970er Jahren vom Terminus Erwachsenenbildung abgeldst, der heute mit
dem Begriff des Lebenslangen Lernens eine neue Konkurrenz erhalten
hat. Die Begriffsverschiebung steht auch fiir inhaltliche Verinderungen,
Worte spiegeln hier Realitit wider. Das Spezifische der freireanisch inspi-
rierten Volksbildung ist ihr eminent bewusstseinsbildender und politischer
Charakter. Wenngleich es sicher nicht zutreffend wire, jede Volksbildung
als intentional politisch zu definieren und Aktivititen, die unter dem Begriff
Erwachsenenbildung laufen, diesen politischen Charakter per se abzuspre-
chen, so kann die historische Bewegung der Volksbildung doch nicht ohne
jene politischen Bewegungen verstanden werden, in deren Rahmen sie ihre
Konturen entwickelte.

Im Sinne einer begrifflichen Kontextualisierung ist es angebracht,
an dieser Stelle die Geschichte der Volksbildung in geraffter Form darzu-
stellen. Sie findet ihren Beginn in den europiischen Grofstidten gegen



Ende des 19. Jahrhunderts, als Intellektuelle der Mittelschicht beginnen,
das Privileg der biirgerlichen Schicht auf hohere Bildung in Frage zu stellen.
Hier sind zwei Bewegungen zu unterscheiden, die sich in der Praxis oft
vermischt haben: Einerseits wurde im Rahmen von Volksbildungsinstituti-
onen Bildung fiir das Volk aufbereitet, teilweise in gonnerhaft-wohltitiger
Attitiide, andererseits kam es aber auch zu Initiativen aus der ArbeiterInnen-
bewegung selbst, die darauf abzielten, Angehérige proletarischer Schichten
zu den Subjekten ihres Lernprozesses werden zu lassen. So gab es neben
einer biirgerlichen Volksbildung eine proletarische Volksbildung, wobei
deren Verhiltnis zueinander nicht immer friktionsfrei war. Daneben ist es
belangreich, die Erfindung der Volksbildung riickzubinden an die Entde-
ckung des Volkes als Kategorie der sozialen Analyse generell, denn in jenen
Jahren entstanden Volkssparkassen, Volkshiuser und Volksparteien. Auch
die Kirchen versuchten, als Volkskirchen eine neue Nihe zu den Menschen
zu gewinnen. Volksbildung kann als ein strategisches Element im Ringen
um die Kontrolle und Fiithrung des Volkes verstanden werden.

Antonio Gramsci (1891-1937) als einer der wichtigsten und einfluss-
reichsten Volksbildner der Zwischenkriegszeit baute nach dem Verbot der
offiziellen Parteistrukturen der Kommunistischen Partei durch den itali-
enischen Faschismus einen Fernkurs zur Fiihrungskrifteschulung auf.
Nachdem er inhaftiert wurde, zégerte er nicht, um eine Gefingnisschule
zu entwickeln. Auch wenn seine Bildungsbemiihungen selbst nicht immer
erfolgreich waren, so iibte Gramsci doch ecinen starken theoretischen
Einfluss in der weiteren Geschichte der Volksbildung aus.

In Osterreich kann Viktor Matejka (1901-1993), dissidenter Linkska-
tholik und Kommunist, Schiiler des ebenfalls verdienten Volksbildners Ludo
Hartmann (1865-1924), als wesentlicher Promotor der Volksbildungsidee
der Zwischenkriegszeit bezeichnet werden. Wihrend der Dikreatur des stin-
destaatlichen Faschismus leitete er mit grolem Geschick die Arbeiterbii-
chereien der Stadt Wien, die vom NS-System nach 1938 in die Stidtischen
Biichereien Wien umgeformt wurden. Sowohl Stindestaat als auch NS-
System selektierten Tausende Biicher und musterten sie aus. Im Konzen-
trationslager Dachau gelang es Matejka, wie vormals bereits Gramsci, eine
Art Gefingnisschule zu entwickeln und Bildungsmafinahmen fiir politi-
sche Gefangene in der Illegalitit anzubieten. Offiziell leitete er die Hift-
lingsbiicherei des Konzentrationslagers. In dieser Tradition politischer, auf



die Benachteiligten ausgerichteten Bildungsarbeit verortet sich Freire, bei
Gramsci ist dieser Bezug explizit, bei Matejka und vielen anderen indireke.

Man erkennt unschwer: Volksbildung entwickelte sich, zumindest was
einige der profiliertesten VertreterInnen betrifft, unter extremen Schwierig-
keiten und repressiven Verhiltnissen. Nichts anderes gilt fiir Paulo Freire
selbst, der Brasilien 1964 nach dem Militirputsch verlassen musste und
erst in den 1980er Jahren wieder in seine Heimat zuriickkehrte. Einer der
wesentlichen Erkenntnisgegenstinde von Volksbildung war stets die Frage
nach den strukturellen Verhiltnissen, der Machtrelationen, die eine Gesell-
schaft beherrschen. Emanzipation oder auch Revolution, zumindest auf
geistigem Gebiet, oft aber auch in sehr konkret politischer Weise gemeint,
ist ein wesentlicher Angelpunke der historischen Volksbildung.

Was also wollen wir mit Volksbildung am Beginn des 21. Jahrhunderts?
Sind derlei Erfahrungen nicht lingst bereits passé und Revolutionsabsichten
bestenfalls gewissen melancholischen Erinnerungen an Befreiungsbewe-
gungen in Nicaragua oder anderswo gewichen? In diesem Sinn ist es nicht
weiter verwunderlich, dass heute wenig von Volksbildung, mitunter von
Erwachsenenbildung und bestenfalls von Lebenslangem Lernen die Rede
ist. Das konkrete Angebot der Volkshochschulen in Osterreich wie auch
in anderen europiischen Lindern hat sich gewandelt. Es wire ungerecht,
dieses generell als unpolitisch abzuqualifizieren, spiirbar sind die Folgen
von Kostendruck, der zu einer Anpassung an Markeverhilenisse fithre, aber
dennoch. Immer noch finden sich in einigen Volkshochschulen originelle
Angebote der politischen Bildung, die anderswo keinen Platz hitten.

Diese Ausgabe des Journals fiir Entwicklungspolitit widmet sich der
Frage nach der Aktualitit des Denkens Paulo Freires. Impuls fiir deren Erar-
beitung war ein Symposium, das in Wien vom 4. bis 6. Dezember 2006
unter dem Titel ,, Volksbildung heute?” stattfand. Unter diesem Arbeitstitel
entstand in der Folge das vorliegende Heft, denn Freire kann nur aus der
Geschichte der Volksbildung heraus verstanden werden. Die Titelinderung
bringt aber den ecigentlichen Fokus dieser Ausgabe besser zum Ausdruck.
Etwa 85 Personen widmeten sich beim Symposium drei Tage lang der
Frage nach der Aktualicit eines Konzeptes, das so weitreichende historische
Wurzeln hat. Es zeigte sich die Vielzahl unterschiedlicher Vorstellungen
zu Volk und Volksbildung und die Schwierigkeit, einheitliche Begriffe zu
finden oder progressive Potentiale zu identifizieren.
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Als eine Nachlese auf dieses Symposium wird mit dem vorliegenden
Heft gefragt, was eigentlich diese Bildung ist, auf die mit Konzepten wie
jenem der Volksbildung gezielt wurde? Wir stellen den weiteren Fragen die
Primisse voran, dass es sich um eine Bildung handeln soll, die mensch-
liches Sein zwischen Freiheit und Miindigkeit ermégliche. Ist ein derar-
tiges Bildungskonzept denkbar? Unter welchen Rahmenbedingungen ist
eine solche Bildung realisierbar? Weiters wird gefragt: Mit wem und fiir
wen bilden? Wie ,funktioniert” Volksbildung? Welche politische Ausrich-
tung hat diese Art der Bildung? In welchem Sinn, mit welcher politischen
Ausrichtung und welchen Zielen? Wie kann diesen Zielen entsprochen
werden, welche Probleme und Herausforderungen stellen sich dabei?

Die ersten Antworten kommen von Carlos Roberto Winckler und
einem Autorlnnen-Team aus Caxias do Sul im siidlichen Brasilien. Sie
haben Paulo Freires Spitwerk, die Pidagogik der Hoffnung einer Re-Lektiire
unterzogen und begeben sich auf eine archiologische Spurensuche, um
wichtige Entwicklungen im Denken Freires nachzuvollzichen. Diskutiert
wird dariiber hinaus, wie Freire mit jiingeren Konzepten wie der Forderung
nach interkulturellem Lernen in den Jahren der Postmoderne umging.

Der Wiener Okonom Andreas Novy reflektiert unter dem Titel ,,Die
Welt ist im Werden“ die Aktualitit Paulo Freires. Um die Welt lesen zu
lernen, ist ein dialektischer Zugang zur Realitit nétig, so Novy. Die problem-
formulierende Bildung Freires hat deshalb den Dialog als einen wesentli-
chen Weg gewihlt. Novy stellt abschlieffend einige konkrete Projekte des
Wiener Paulo Freire Zentrums vor, in denen versucht wird, den Anspriichen
einer problemformulierenden Bildungsarbeit gerecht zu werden.

Der dritte Hauptbeitrag stammt von Martha Gregor¢i¢, die von
Ljubljana ausgehend eine groff angelegte tour dhorizont durch die
Geschichte und Genealogie der radikalen Pidagogik vollzieht. Thre histori-
schen Betrachtungen gehen bis zum franzésischen Pidagogen Jean Joseph
Jacotot (1770-1840) zuriick, dem es gelang, Schiilerlnnen, deren Sprache
er selbst nicht sprach, Franzésisch beizubringen. Die auf diese Erfahrung
zuriickgehende Formulierung des ,unwissenden Lehrmeisters® findet
Anschluss in Freires Kritik am Autoritarismus in der LehrerInnen-Schiile-
rInnen-Bezichung und stellt doch einen davon abweichenden Ansatz dar.
Beiden geht es um die Selbstermichtigung der Lernenden. Konkret wird
dies an den von Gregor¢i¢ diskutierten Beispielen der Bildungsansitze der
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mexikanischen Zapatistas sowie den Bildungskonzepten unterschiedlicher
Netzwerke, autonomer urbaner Gruppen, alternativer Medien und anderen
mehr.

Der zweite Teil des Heftes versammelt Kommentare und Reflexionen
zu diesen ersten drei Texten aus der Sicht von MitarbeiterInnen und Akti-
vistlnnen von entwicklungspolitischen und globalisierungskritischen Orga-
nisationen und Netzwerken. Am Beginn steht der Text von Franz Halbart-
schlager, der einen Riickblick auf das Symposium zu ,,Volksbildung heute?*
gibt. Hans Géttel duflert sich skeptisch iiber den Befreiungscharakeer der
Volksbildung, eine Erfolgsgeschichte, so Gottel, die ,im Hals stecken
bleibt“. Heidi Grobbauer sondiert die Maglichkeiten und Chancen des
Globalen Lernens, um einen Beitrag zu befreiender Bildung zu leisten.
Zuletzt fragt Pia Lichtblau nach dem Verhiltnis von Volksbildung zur
Autonomie der Lernenden. Thre Kernfrage lautet: Wie kénnen Menschen
motiviert werden, sich einem emanzipatorischen Bildungsprozess zu unter-
ziehen, sich selbst aus Unterdriickung, aus der Behaglichkeit ihrer Unmiin-
digkeit zu befreien?

Wir hoffen, dass diese Texte als interessante Impulse fiir das Weiter-
denken und Weiterdiskutieren iiber Chancen und Méglichkeiten einer
befreienden Bildungspraxis wirken und auch von Personen aus dem Milieu
der entwicklungspolitisch orientierten Bildungsarbeit rezipiert werden.
Befreiung bleibt eine VerheifSung, sie ist nicht eine historische Erfahrung,
auch wenn gerade dank vielfiltiger Volksbildungsprozesse schon manche
Befreiung in der Vergangenheit gelungen ist. Wir denken, dass Volksbil-
dungsvergessenheit auch Befreiungsvergessenheit in sich birgt und wollen
mit dieser Publikation einen Beitrag zur notwendigen Erinnerungsarbeit
iiber die Méglichkeiten des ganz Anderen, des Befreienden eben, leisten.

Viel Vergniigen bei der Lektiire wiinschen die HerausgeberInnen!

Gerald Faschingeder

Paulo Freire Zentrum

Berggasse 7

A-1090 Wien
gerald.faschingeder@paulofreirezentrum.at
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Andreas Novy

Wirtschaftsuniversitit Wien

Institut fiir Regional- und Umweltwirtschaft
Nordbergstrafe 15/ Kern B/ 4. Stock
A-1090 Wien

andreas.novy@wu-wien.ac.at
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CARLOS ROBERTO WINCKLER, LIEGE MARIA SiTiA FORNARI,
MAaRIA ErLy HERZ GENRO, ROSANGELA CARRARO

Paulo Freire relectured

Entwicklungslinien im Werk des brasilianischen Volksbildners

Me-Ti sagte: Das Schicksal des Menschen ist der Mensch.
(Bertolt Brecht, Buch der Wendungen)

Kultur, Dialog, Unterdriickung und Befreiung — diese Begriffe
umreiflen sehr treffend den Kern des Denkens des brasilianischen Volksbild-
ners Paulo Freire (1921-1997). Geschichte und Politik erweisen sich hierbei
als wesentlich. Dieser Artikel versucht, Entwicklungslinien seines Werkes zu
benennen, und orientiert sich dabei an Paulo Freires spitem Werk Die Piida-
gogik der Hoffnung (1992). Dabei soll auch iiberpriift werden, in welchem
Verhiltnis Freire zur Postmoderne stand. Verweise auf Die Pidagogik der
Unterdriickten (1983) und Erziehung als Praxis der Freibeit (1984, Ubers.
H.H.) werden die Kontinuitit und die Briiche in Freires Auffassungen
von Kultur, Dialog sowie Unterdriickung und Befreiung nachvollziehbar
machen.

Die hier vorgebrachten Uberlegungen umfassen drei Teile. Der erste
Teil, betitelt als ,Archiologie des Schmerzes und der Hoffnung®, bietet
zunichst eine Zusammenfassung der theoretischen Entwicklung Paulo
Freires. Erortert werden weiters seine Reaktionen auf Kritiken an seinen
Texten, die in den 1970er und 80er Jahren gedufert wurden. Freire griff
neue Themen auf und integrierte diese in sein pidagogisches Konzept. Hier
spielt insbesondere der Begriff der Multikulturalitit eine besondere Rolle.

Im zweiten Teil geht es um die Entwicklung der Konzepte von Kultur,
Dialog und Unterdriickung. Erkennbar wird hier, was Freire mit ,,Praxis®
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gemeint hat. In diesem Kapitel werden die grundsitzlichen Elemente
der Freireanischen Vorstellung einer konkreten Utopie analysiert — vom
Dringen des Menschen nach kritischem Bewusstsein und dem tatsichlichen
Kampf fiir die Revolutionierung der Welt, die die Méglichkeiten menschli-
cher Entfaltung behindert.

Zuletzt wird in abschlieRenden Uberlegungen Freires Haltung erortert,
der sich zuletzt als postmodern, utopisch und plural verstand und eine
erneuerte Zivilgesellschaft und eine globale und durchmischte Kultur als
positive Transformationen des Politischen kommen sah.

Angesichts der Komplexitit von Freires Werk kann es hier lediglich
darum gehen, eine Einfithrung in die angefiihrten Themen zu geben, um
Freires Beitrag zu zeitgendssischen Debatten erkennbar zu machen.

1. Die Archiologie des Schmerzes und der Hoffnung

Paulo Freire bezeichnete die Pidagogik der Hoffnung (1992) als ein
»Wiedersehen mit der Pidagogik der Unterdriickten (1983). Das Werk
weist keinen systematischen Charakter auf, denn es enthilt eine starke
Dosis Erinnerung, die Theorie, personliches Leben und Politik miteinander
verbindet. Der/die LeserIn findet hier bereits Bekanntes aus den wichtigsten
vorangegangenen Publikationen Freires wieder. In der Pidagogik der
Hoffnung berichtet Freire davon, wie er selbst lernte, die Pidagogik der
Unterdriicktenzu schreiben. Das Werk ist aber auch eine Auseinandersetzung
mit Kritiken an seinem Werk, die im Laufe der 1970er und 80er Jahre
geduflert wurden. Inhaldich handelt es sich um einen Text, in dem sich
Freire mit der kritischen Rezeption der Pidagogik der Unterdriickten befasst;
die besagte Debatte blieb in den 1980er Jahren bis zum Beginn der 1990er
Jahre aktuell. Das Werk weist keinerlei Spuren von Nostalgie auf, vielmehr
handelt es sich um einen Beriche iiber Erinnerungen, der fiir praktische
Handlungen in der Zukunft eine Anleitung darstellen sollte.

Eine Frage zieht sich bestindig durch alle Bestrebungen Freires, und
zwar die Verbindung zwischen politischer Geschichte und intellektuellem
Werdegang. Es scheint notwendig, nach Analogien zwischen den
zeitgeschichtlichen Entwicklungen, die Freire selbst miterlebt hat, und
seinen personlichen Erkenntnissen zu suchen, nachdem diese ja nicht
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alleine dem Kopf entspringen. Aus diesem Grund thematisiert Freire seine
Kindheit und Pubertit, seine kurze Laufbahn als Anwalt, seine Zeit im SESI
(der Abteilung fiir Erzichung und Kultur des Sozialdienstes der Industrie,
Anm. d. U.) sowie seine erzwungene Flucht ins Exil nach 1964. All diese
Stationen sind untrennbar mit der Entwicklung seines pidagogischen
Konzeptes verbunden. Indessen bleibt ein bestindiger Kern in diesem
steten Lern- und Schreibprozess, des Erkennens und Wiedererkennens
oder Wiederfindens, aufrecht, den Freire als Archiologie des Schmerzes
bezeichnet. Diese Schmerzen halten ihn wach — was verhindert, in Passivitit
und in existenzieller Erschépfung zu versinken.

Das Verstehen der Endlichkeit — der Tod von Freires Vater, den er mit
der regnerischen Landschaft von Jaboato in Verbindung brachte — sowie
die Erinnerungen aus Kindheit und Pubertit als Raum und Zeit der Lehre
erlaubten dem erwachsenen Paulo Freire wihrend seiner pidagogischen
Arbeit im SESI mit einer Gruppe von ArbeiterInnen aus dem lindlichen
und stidtischen Bereich, verschiedene Lesarten der Welt kennen zu lernen
und auszuprobieren. Dieses Lesen der Welt erschliefit neue Moglichkeiten
und eréffnet damit die Dimension der Hoffnung. Die Wachheit gegeniiber
der steten Prisenz des Schmerzes und dessen Ursache reichte aus, um die
Endlichkeit zu tiberwinden, und befreite Freire von einer Einschrinkung,
die ihm in seinem Beruf und im Umgang mit seinesgleichen schadete. Wit
betonen dies, weil die Wahrnehmung der eigenen Unterdriickung per se die
Unterdriickten an sich noch nicht befreit. Es braucht dazu noch Einsicht in
die Verhiltnisse, die in weiterer Folge zum Handeln und zur Politik als der
Suche nach einer umfassenden cidadania’ motiviert.

Seine Erfahrungen im SESI erlaubten Freire auch die Bezichungen von
Vater—Sohn, LehrerIn—SchiilerIn und Autoritit—Freiheit besser zu verstehen.
Seine Erfahrungen mit chilenischen Bauern und Biuerinnen im Exil, die
Beobachtung der politischen Szene (in einer Zeit mit starken dogmatisch-
sektiererischen Ausprigungen) sowie das zunechmende Verstindnis des
Zusammenhanges zwischen politischer Klarheit im Lesen der Welt und
dem eigenen Einsatz auf verschiedenen Ebenen verstirkten das Bewusstsein
iiber die Wichtigkeit der Form, die den Inhalt bedingt. Diese Erkenntnis
tiberzeugte Paulo Freire davon, dass die Lernenden als Subjekte wahrge-
nommen werden miissen.
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In der Dialektik zwischen Reflexionen und Erfahrungen lernte Paulo
Freire die Péidagogik der Unterdriickten zu schreiben, die er in ihrer ersten
Version im Jahr 1967 im Rahmen eines Vortrages prisentierte. Wenige
Monate spiter bekriftigte Erich Fromm, dass die erziehende Praxis von
Freire eine Art von historisch-soziokultureller und politischer Psychoana-
lyse sei. Die politisch brisante Zeit war unter anderem von einem sozia-
listischen Kuba, fokussierte Guerilla-Bewegungen, der Kulturrevolution in
China sowie den studentischen Befreiungsbewegungen gekennzeichnet.

Freire, ab 1964 ins Exil vertrieben, wurde durch die Zeit von Anfang
bis Mitte der 1970er Jahre in Genf zum Weltbiirger. Er verstand die besagte
Methode eben nicht nur als Methode, sondern auch als befreiende Vision
der Welt. Ab den 1970er Jahren wurde die Pidagogik der Unterdriickien
weltweit rezipiert. Sie inspirierte Revolutionirlnnen und ErzieherInnen in
beinahe allen Erdteilen. Durch den Erfahrungsaustausch und das Gesprich
{iber das Lesen der Welt verfestigte sich im Laufe seiner Reisen Freires Uber-
zeugung von der Notwendigkeit eines respektvollen Umganges mit dem
Alltagsverstand, wiewohl dies alleine nicht ausreicht, wie auch das syste-
matisierte Wissen des Erzichers/der Erzieherin alleine nicht genug ist, um
Verinderung zu bewirken.

In der Pidagogik der Hoffnung nimmt Paulo Freire Stellung zu jener
Kritik, die in den 1970er Jahren an der Pidagogik der Unterdriickien
gedullert wurde. Er untersuchte diese auf ihre Relevanz und Aktualitit.
Nordamerikanische FeministInnen hatten ihn damals auf machistische
Wortwahl hingewiesen, die sie sowohl in verwendeten Metaphern in der
Piidagogik der Unterdriickten als auch in Erziehung als Praxis der Befreiung
verorteten. Freire erkannte in der Folge, dass die Verinderung der Sprache
Teil der Verinderung der Welt ist. Seit dieser Zeit sprach Freire sehr spezi-
fisch von Frauen und Minnern oder aber von Menschen, vermied dabei
aber das portugiesische Wort ,homens®, das zwar ,Menschen“ bedeutet,
aber doch nur die minnliche Form in sich trigt. Freires Sorge galt fortan
nicht nur der sprachlichen Angleichung, sondern auch ihrem #sthetischen
Aspekt.

Freire wurde weiters des Elitarismus bezichtigt und als ,kultureller
Eindringling” bezeichnet. Er sei elitir, da seine Sprache unzuginglich sei.
Freire hielt dieser Kritik ein Erlebnis in Washington bei einem 1972 statt-
gefundenen Treffen von interessierten Jugendlichen entgegen. Freire erin-
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nerte sich an einen etwa 50-jihrigen Farbigen, der zu ihm damals sagte:
»Wenn einer dieser Jugendlichen sagte, er wiirde Sie nicht verstehen, weil
Sie Englisch sprechen, ist dies nicht wahr. Entscheidend ist in Wahrheit
die Verbindung von Sprache und Denken. Die wirkliche Schwierigkeic ist,
dass diese Jugendlichen nicht dialektisch denken, es fehlt ihnen auflerdem
noch die Bezichung zu den harten Erfahrungen der Diskriminierten unserer
Gesellschaft“ (Freire 1992: 74, Ubers. H.H.). Beziiglich des Vorwurfes,
kulturelle Identitit missachtet und damit eine kulturelle Invasion betrieben
zu haben, meinte Freire, dass es sich hier um ein verzerrtes Verstindnis des
Bewusstseinsbildungsprozesses handle, um ein naives Verstindnis der erzie-
henden Praxis. Respekt vor den Menschen zu zeigen kénne demnach nicht
bedeuten, den Lernenden den Traum der Lehrenden vorzuenthalten oder
diese zu belgen; und obwohl Erzichung von Natur aus leitend und poli-
tisch sei, diirfe diese nicht in das kreative Vermégen des/der Lernenden
eingreifen.

Auch in diesem Zusammenhang bestitigt sich, dass die erzichende
Praxis bei Paulo Freire basisnahe ist. Jedoch vermied Freire immer, den
Alltagsverstand véllig unhinterfragt zu vertreten. Weder verneint er das
Volkswissen, noch mystifiziert oder verklirt er es. Gleichzeitig sei es laut
Freire notwendig, die Dichotomie zwischen Volkswissen und gelehrtem
Wissen zu vermeiden. In Bezug auf dieses Thema wurde Freire vorge-
halten, dass die Pidagogik der Unterdriickten nur in einem sehr spezifischen
lokalen Kontext giiltig sei. Freire meinte dazu, dass eine sorgfiltige Lektiire
der letzten Seiten der Pidagogik als Praxis der Befreiung ausreichen wiirde,
um zu erkennen, wie falsch eine solche Einschrinkung auf eine lokalisti-
sche Erklirungskraft sei, weil so die Vorstellung von Totalitit verloren gehe.
Ebenfalls wiire es jedoch falsch, sich auf das Ganze zu beziehen, ohne dabei
niher auf den Ort einzugehen.

Eine weitere unzutreffende Beschuldigung sah Freire im Vorwurf, sich
nicht oder zu wenig auf soziale Klassen zu beziechen. In der Pidagogik der
Unterdriickten thematisiert Freire mehr als zwanzigmal soziale Klassen, aller-
dings wird der Ausdruck der sozialen Klasse niemals als Klischee verwendet.
Der Klassenkampf ist Freire zufolge nicht der Motor der Geschichte, aber
sicherlich eine von mehreren Triebkriften. Freire spricht sich gegen jede
Form der Anpassung aus, denn: ,/ Trdumen ist nicht nur eine notwendige
politische Handlung, sondern hat auch eine historisch-soziale Konnota-
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tion, weil Triume von konkreten Frauen und Minnern getriumt werden.
Triumen ist Teil der menschlichen Natur, die sich innerhalb der Geschichte
in einem permanenten Verinderungsprozess befindet” (Freire 1992: 91,
Ubers. H.H.).

Nach Meinung anderer KritikerInnen habe sich Paulo Freire zu wenig
um Inhalte gekiimmert. Laut Freire gibt es jedoch keine Erzichung ohne
Inhalt, diese habe es nie gegeben und wiirde es niemals geben. Genauso
wenig wiirde es Erziehung ohne Unterricht geben, sei dieser nun systema-
tisch oder nicht. In Wirklichkeit lige das grundsitzliche Problem darin, zu
wissen, wer die Lehrinhalte fiir wen aussuche und wovon und zu wessen
(Un)gunsten unterrichtet werde.

Heute wie damals im Jahr 1970 wird der Pidagogik der Unterdriickten
eine idealistisch-biirgerliche Prigung nachgesagt. Nach Meinung Paulo
Freires sei genau dies der Grund, warum das Werk noch immer ein gefragter
Titel sei, denn in ihm wiirde man die Bedeutung von Bewusstsein sowie
von Leidenschaft und Hingebung in unserem Leben wiederfinden. Genau
dies wiirde den Prozess der historischen Entstehung zu etwas Dramatischem
und Lebendigem machen und die Menschen nicht auf determinierte Trige-
rInnen der materiellen Verhiltnisse reduzieren.

Die Pidagogik der Hoffnung beschrinke sich jedoch nicht darauf, die
Thesen der Pidagogik der Unterdriickten zu wiederholen, sondern erweitert
deren Kernthemen. Die Frage der Macht thematisiert Freire nicht ledig-
lich im Hinblick auf die Frage, wie Macht zu erlangen sei, sondern auch
darauf, wie sie wiedergefunden oder wieder-erfunden werden kann. Es ist ja
offensichdich, dass sich die Errungenschaften von Revolutionen angesichts
einer gewissen Ermiidung rasch verlieren kénnen. Revolutionirlnnen von
gestern lieflen sich auflerdem durch den pragmatischen Diskurs zihmen.
In diesem Verstindnis wiirden interkulturelle Unterschiede nicht innerhalb
von Kategorien wie Klasse, Rasse und Geschlecht betrachtet. Das kritische
Verstindnis von sogenannten Minderheiten reduziert sich dennoch nicht
auf Fragen von ,Rasse” und ,,Geschlecht, ebenso wie das Verstindnis von
Klasse nicht auf das Klassen-Problem per se reduziert werden konne. In der
Piidagogik der Hoffnung benutzt Freire den Begriff des Multikulturalismus
im Zuge seiner Auseinandersetzung wie folgt: ,Multikulturalismus ist kein
Nebeneinanderstellen von Kulturen und auch nicht Machtausiibung von
einer Kultur auf eine andere, sondern meint die Freiheit und Zuversicht,
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dass sich eine Kultur auf die andere zu bewegt, auch auf die Gefahr hin
anders zu sein oder nur fiir sich zu sein. Nur wenn dies méglich gemacht
wird, werden Kulturen sich einander annihern. Dies wird aber nicht
méglich sein, wenn eine Kultur nach Dominanz ber die anderen Kulturen
strebt, die den anderen Kulturen die Daseinsberechtigung entzieht.“ (Freire
1992: 156, Ubers. H.H.).

Der Multikulturalismus ist nach Freire ein historischer, dichter und
unvollendeter Prozess, der von der Koexistenz anderer Kulturen im glei-
chen Raum ausgeht. Die Gefahren des Multikulturalismus sind unzihlbar
und reichen von der wirtschaftlichen, politischen und kulturellen Hege-
monie einer dominanten Gruppe einerseits bis zu einer Form von Separa-
tismus unter dem Vorwand des Widerstandes gegen die hegemoniale Kultur
andererseits. Dieser Separatismus kann als Gegenpol zur Vielfalt verstanden
werden, der zu einer Entstehung segregierter Bereiche oder gar ,,Ghettos®
sowie zu falschen Interpretationen der Geschichte als Legitimationsquelle
polarisierender Politik fithren kann. In diesem Prozess bilden sich symbo-
lische Formen als Ausdruck von Hoffnungslosigkeit, Frustration und Wut
heraus, wie man dies exemplarisch an der schwarzen muslimischen Bewe-
gung in den Vereinigten Staaten beobachten konnte. Diese Bewegung stellte
sich soziokénomischen und politischen Konsequenzen des Neoliberalismus
in den 1980er Jahren reaktiv und defensiv gegeniiber.

Fiir Paulo Freire lassen sich keine politischen Konsequenzen aus dem
Multikulturalismus ohne eine Reflexion politischer Verhiltnisse zichen.
Keinesfalls schligt Freire vor, dass Gesellschaften ein abenteuerliches
Wagnis eingehen sollen, ohne die Wechselbezichungen von politischen
Kriften ins Kalkiil zu ziehen. Dies meint fiir Freire, die Notwendigkeit von
Verhandlungen zwischen den sozialen Klassen zu akzeptieren und ernst zu
nehmen.

Das Konzept einer multikulturellen, offenen, demokratischen und soli-
darischen Gesellschaft, in der der Unterschied zwischen wirklichem und
scheinbarem Multikulturalismus anerkannt wird, geht zumindest unter
diesen historischen Gegebenheiten von der notwendigen Miteinbeziechung
der Wechselbezichungen zwischen aktuellen politischen Kriften aus. Man
darf hier nicht der Illusion verfallen, dass die dominante Klasse dabei von
GrofSherzigkeit bewegt wird (was bei Individuen vereinzelt wohl méglich
sein mag). Der Klassenkampf hat heute eine spezielle Form angenommen,
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wobei die Herrschenden in gewisser Weise den Handlungsspielraum fest-
legen, in dem sich die Beherrschten bewegen konnen. Dies kann es auch
ndtig machen, dass die Klassen miteinander verhandeln, was nicht unbe-
dingt einen Verrat der Utopie bedeuten muss.

Die Utopie entsteht durch die Spannung zwischen dem Anklage einer
Gegenwart, die immer unertriglicher wird, und dem Ankiindigen einer zu
errichtenden Zukunft, die gleichermaflen politische, dsthetisch und ethisch
geschaffen werden muss. Doch die Utopie gibt sich nicht mit der Kritik
und auch nicht mit der Hoffnung auf eine neue Realitit zufrieden. Eine
neue Erfahrung des Triumens wird so lange fortgesetzt, bis die Geschichte
ihr mobilisierendes und aktivierendes Potenzial entfalten kann. Die Hoff-
nung ist ein existentieller Imperativ, historisch und konkret, denn sie muss
konkrete, materielle Umstinde mit einbeziehen und den Raum zur Subjek-
tivitdt 6ffnen, die auf nicht-deterministische Weise zum Handeln gelangt.
Thre Wirkung ergibt sich im Feld der Méglichkeiten und somit nicht aus
einer ,Vorbestimmung* heraus. Hier wird die Kritik Paulo Freires am auto-
ritdren Sozialismus und am Neokolonialismus offensichtlich. Im autoritiren
Sozialismus gibt es keinen Platz fiir eine demokratische Beteiligung, die
ein autonomes Subjekt voraussetzt. Der Neoliberalismus seinerseits redu-
ziert das Subjekt auf den/die individuelle/n Konsumentln, der/die pragma-
tisch, anti-utopisch und egoistisch handelt. , Die Geschichte als Méglichkeit
zu denken, heiflt auch Bildung als Méglichkeit zu erkennen. Dies heif3t
zu erkennen, dass Bildung vielleicht nicht alles, zumindest aber Einiges
bewirken kann® (Freire 1992: 35, Ubers. H.H..)

Paulo Freire definierte sich als postmodern, radikal, progressiv und
utopisch. Die Utopie wird demnach aus Dialog, aus Pluralismus und aus
demokratischem Radikalismus heraus entfaltet. So wird die Natur des
Menschen aus seiner eigenen Geschichte heraus geschaffen, denn die Beru-
fung des Menschen ist die seiner eigenen Humanisierung, d.h. mehr zu sein,
mehr zu werden — eine Berufung, die nach Freire nicht a priori gegeben ist,
sondern entdeckt und entfaltet werden muss.
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2. Die Entwicklung der Konzepte Kultur, Dialog und
Unterdriickung im Werk Freires

Das Verstindnis des Konzeptes von Kultur in Paulo Freires Pidagogik
der Hoffnungberiicksichtigt die Diversitit im interkulturellen Dialog, dessen
Ausgangspunke die Anerkennung der Identitit des/der Anderen bildet. Die
Natur jener Spannung, die durch den interkulturellen Dialog entsteht,
bedingt die vorhergehende Anerkennung des/der Anderen als etwas, das
unser Mensch-Sein ausmacht. Diese besagte Spannung findet in der Unvoll-
kommenheit des Menschen ihre Begriindung; sie kennzeichnet sich durch
fortwihrende Suche und ist von jener Spannung zu unterscheiden, die in
antagonistischen Dominanzbezichungen entsteht.

Freire bringt hier eine Konzeption von Kultur zum Ausdruck, in der
sich der Begriff Kultur zunichst einmal auf das Sammeln von Erfahrungen
im Verhiltnis des Bewusstseins zur Welt bezieht. Sowohl das Bewusstsein
als auch die Welt selbst werden in einer dialektischen Bezichung geschaffen
sowie erneuert und ausgehend von den Herausforderungen der objektiven
Realitit in einen breiteren Zusammenhang gestellt. Dieser Prozess wird
vom Menschen, dem Subjekt, unternommen und funktioniert nicht nach
dem blofSen Schema von Aktion und Reaktion (wie etwa in der Tierwelt),
sondern ist ,,praktisch-reflexiv® und somit Schépfung des aktiven mensch-
lichen Subjektes. Freire duflerte dazu des Weiteren: ,,Ausgehend von den
Bezichungen des Menschen mit der Realitit, des Seins des Menschen mit
und in ihr, durch den Akt der Erschaffung, der Neuerschaffung und dank
seiner Entschlossenheit aktiviert er selbst seine Realitit. Der Mensch meis-
tert seine Realitit, er humanisiert sie. Der Mensch bereichert die Welt, die er
selbst geschaffen hat. Er verzeitlicht geografische Riume. Er macht Kuleur®
(Freire 1984: 43, Ubers. H.H.).

Der Mensch bildet sein Bewusstsein ausgehend von Verflechtungen
und von unterschiedlichen Ebenen seines Bewusstseins aus. Diese Ebenen
wiederum ergeben sich aus unterschiedlich intensivem Ein- und Auftauchen
des Menschen in seine Realitit. Das Eintauchen fiithrt zum Uberwiegen
eines magischen oder naiven Bewusstseins, wihrend das Auftauchen mit
einem kritischen Bewusstsein, seiner Verinderbarkeit und seinen Wider-
spriichen, einhergeht. Mit didaktischen Absichten konzeptualisiert Freire
(1984) drei Bewusstseinsebenen:
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1) Die Intransitivitiit des Bewusstseins wird durch die Begrenzung mensch-
lichen Handelns auf blof8es Reagieren (als unwillkiirliche Regung) de-
finiert. Hier driicke sich eine Entfremdung des Menschen von seiner
Existenz aus.

2) Das transitive Bewusstsein ist in gewissem Mafle noch immer naiv, nach-
dem der Mensch eine oberflichliche Sichtweise der Realitit aufrecht-
erhile. Es ist fragmentiert und versperrt den Blick auf eine globalere
Sicht. Die Dinge werden hierbei nicht auf ihre Ursache hin erforschr,
man begrenzt sich auf magische Erklirungsversuche der Realitdt, was
zu briichigen Argumentationen fiihrt. Diese Sichtweise zeichnet sich
durch eine starke emotionale Prigung aus, in der Polemik auf Kosten
von Dialog dominiert. Die magischen Vorstellungen in der Undurch-
dringlichkeit des Bewusstseins verlieren sich hier teilweise durch die
Entwicklung eines transitiven Bewusstseins. Die Dialogfihigkeit wird
bei vielen bereits etwas erweitert, allerdings bleibt diese oberflichlich
und anlassbezogen.

3) Die kritische Transitivitit sucht nach tiefer gehenden Interpretationen
der Probleme, unscharfe Erklirungsversuche werden durch Kausaliti-
ten ersetzt. Die eigene Verantwortung fiir die Schaffung von Wissen
iiber die Welt wird vom Menschen anerkannt. Der Dialog als Erkennt-
nis eines sozialen Bewusstseins schafft kollektives Wissen und kollekti-
ves Sein.

Wenn man die Bezichung zwischen den Bewusstseinsebenen und
Maoglichkeiten bedenkt, eine reflekdierte Stufe zu erreichen, wird man
zudem die Notwendigkeit der Bildung von politischen Subjekten erkennen,
die den Weg zu einer neuen Konzeption von Demokratie erdffnet. Man
erkennt so auch eine gewisse Ubereinstimmung im Denken Paulo Freires
und Bonaventura Souza Santos, nachdem hier Demokratie als Moglichkeit
alternativer Machtkonstruktionen erfasst wird. Freire bezeichnet diese als
Wiedererfindung von Macht, Santos spricht von geteilter Autoritit. Dieses
neue Konzept geht iiber das liberale Konzept von Demokratie hinaus,
nachdem Demokratie im althergebrachten Konzept Riume begrenzt und
politische Subjekte eingrenzt. B. S. Santos (1995) konzentriert sich auf die
Politisierung unterschiedlicher sozialer Riume und identifiziert verschie-
dene Formen von Macht und Herrschaft als solche.
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Wir kénnen diese Feststellungen zu Macht und Herrschaft als Hinweise
auf die Méglichkeiten verstehen, eine relative, intellektuelle Autonomie
zu realisieren, die es in der Folge wiederum erméglicht, interpretative
Gemeinschaften zu errichten. Dieses Konzept beschreibt eine histori-
sche Maglichkeit der Unterdriickten, durch die befreiende Pidagogik zu
Subjekten und AkteurInnen zu werden. Sie lernen sich auszudriicken und
suchen nach dem Sinn ihrer kollektiven und individuellen Existenz.

Auflerdem nimmt so die Entwicklung des Verstindnisses von Kultur
Gestalt an, das ausgehend von Erziehung als Praxis der Freibeit in die Pida-
gogik der Unterdriickten Eingang findet. Die anthropologische Deutung
wird beibehalten, die die Natur-Welt von der Kultur-Welt des Menschen
unterscheidet. Die Dimension von Praxis als grundsitzliche Kategorie der
menschlichen Aktivitit wird somit erweitert.

Laut Leandro Konder (1992) ist Praxis menschliche Aktivitit, die
sich nicht auf rein technische und sich wiederholende Vorgehensweisen
beschrinke, sondern ein sich bejahendes Subjekt voraussetzt, das seine
Erkenntnis der objektiven Realitit an die Dynamik seines Projekts anpasst
In diesem Sinn ist die Praxis identisch mit Reflexion und Handlung des
Menschen in der Welt. Somit werden sowohl der Praktizismus als auch der
Verbalismus im Prozess der Wandlung tiberwunden. Dies ist die Voraus-
setzung fiir eine kritische Einbindung der Unterdriickeen in der sozialen
und kulturellen Realitit. So ist es in Freires anthropologischer Konzep-
tion in erster Linie notwendig, dass sich die Menschen — ausgehend von
einer inneren Transformation — als Subjekte verstehen. Diese innere Trans-
formation reicht allerdings an sich noch nicht aus, um die Wandlung der
konkreten Realitit zu erwirken.

Das Projekt der sozialen Transformation ist mit dem Imperativ von
revolutionirer Handlung zu erginzen. Erst damit werden die Macht und die
okonomische Struktur der kapitalistischen Gesellschaft in andere Bahnen
geleitet. Freire beschreibt diesen Entwurf wie folgt: ,Die soziale, objektive
Realitit existiert nicht zufillig, sondern ist Produke menschlicher Hand-
lung, deren Verwandlung auch nicht zufillig passiert. Wenn die Menschen
die Produzenten dieser Realitit sind und wenn diese in Form der Invasion
der Praxis auf sie ,zuriickfill und sie prigt, so ist die Verwandlung der
unterdriickenden Realitit eine historische Aufgabe, ist sie die Aufgabe des
Menschen® (Freire 1983: 39, Ubers. H.H..).
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Die Weiterentwicklung des Kulturkonzeptes zwischen den beiden
hier besprochenen Werken Freires fithrt geradewegs zur Entwicklung einer
Piidagogik der Unterdriickten, die als eigene Methode verstanden wird, in
Abgrenzung zur traditionellen Pidagogik. ,Methode® wird in dieser Sicht
als eine duflerliche und materielle Form definiert, die von einer fundamen-
talen Eigenheit des Bewusstseins ausgeht, nimlich dessen Intentionalitit.
In anderen Worten ist die Methode der vom Bewusstsein geformte Weg,
an dessen Ziel die Anniherung an ein Ideal steht. Das wirkliche, wahre
Bewusstsein ist noch kein Zweck an sich, sondern setzt Praxis notwendi-
gerweise voraus.

Grundlegende Primisse einer emanzipatorischen Erziehung ist der
Glaube an die Fihigkeit des Volkes, sich selbst zu regieren. Dies ist in
einer humanistischen Perspektive die Basis fiir eine demokratische Bezie-
hung zwischen den Intellektuellen und den verschiedenen Volksgruppen
in einem Prozess der Dekonstruktion und Rekonstruktion der Welt. Threr
speziellen, soziopolitischen Aufgabe sollen aber die intellektuellen Gruppen
trotzdem weiter nachkommen. Es ist nimlich deren Aufgabe, so Freire, die
Unterdriickeen weiterhin davon zu iiberzeugen, dass sie fiir ihre Befreiung
kimpfen miissen. Eine solche emanzipatorisch orientierte pidagogische
Praxis, in der die beschriebene Methode sich von autoritirer Fiihrung
distanziert, trennt Lehrende und Lernende nicht voneinander, da beide als
treibende Krifte einer gemeinsamen Absicht begriffen werden.

Methodisch befasst sich Freire in der Erziehung als Praxis der Frei-
heit hauptsichlich mit der Weckung des kritischen Bewusstseins und dem
entfesselnden Akt des Aufwachens der untergeordneten Klassen. In der
Piidagogik der Unterdriickten verbindet Freire diese Idee mit dem Vorschlag,
Erzichung auf die Klassen-Frage zu bezichen, und zielte dabei auf ein politi-
sches, anti-kapitalistisches Projekt ab. In diesem Sinn wird mit dem dialek-
tischen Ansatz — der fiir die letzten Werke Freires typisch ist — auf eine
Konzeption der befreienden Pidagogik verwiesen, in der die Dialoghaltung
durch folgende Aspekte charakeerisiert wird: Der Dialog soll helfen eine
kulturelle Synthese zu realisieren. Bei dieser handelt es sich um eine inten-
tionale und somit systematische Handlung, eine Neuordnung des Wissens,
in der die kulturellen Unterschiede nicht verneint, sondern kritisch in einem
Verstindnis von Einheit in der Vielfalt artikuliert werden. Hierbei wird auf
notwendige soziopolitische Transformationen abgezielt.
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Dieser Ansatz widersetzt sich der Idee der kulturellen Invasion aus dem
Konzept der traditionellen ,Bankiers-Erziechung®, die eine Tyrannei des
Wortes und die Auferlegung vor Wert- und Glaubenskonzepten einer domi-
nanten Kultur beinhaltet, weshalb sie als Ausdruck hegemonialer Eliten zu
werten ist. Freire meinte dazu: ,Jede Beherrschung bedeutet eine Invasion
— nicht nur ein physisch-sichtbares, sondern manchmal auch verstecktes
Eindringen, beispielsweise wenn der Eindringling vorgibt, ein Freund zu
sein. Im Grunde ist die Invasion eine Form von wirtschaftlicher und kultu-
reller Dominanz und Beherrschung der ,Invadierten* (Freire 1983: 178).

Das Konzept der kulturellen Invasion wird um eine weitere Idee
erginzt — die Fragmentierung und Manipulation von Diskursen und Prak-
tiken nimlich, die einem Teil der Gesellschaft durch die dominante Kultur
aufoktroyiert werden. Somit wird es unméglich gemacht, Einigkeit bzw.
gemeinschaftliche Organisation oder Solidaritit durchzusetzen. Damit wird
auflerdem verhindert, die Welt als globale Einheit zu begreifen und aus dem
heraus die Grundprobleme der Menschheit sowie deren vielfachen Bediirf-
nisse zu verstehen.

Ausgehend von einer gestaltenden Grundidee von Kultur betont Freire
die Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und Lernenden. Diese beruht auf
der Kommunikation zwischen den Subjekten und verfolgt eine lebensbeja-
hende Revolution, die das Leben schopferisch inspiriert. Die Begriindung
einer dialogischen, weitsichtigen Lehre fuflt in der Eroberung der Frei-
heit als Quelle glaubwiirdiger Autoritit. In diesem Sinne ist die dialogi-
sche Sichtweise nicht blofle Laisser-faire-Haltung und eine Verweigerung,
verschiedene soziale und politische Rollen anzuerkennen, sondern bedeutet
gerade im Gegenteil, dass Subjekte die Verantwortung dafiir iibernechmen,
Geschichte zu machen und diese neu zu gestalten. Dies bedeutet aber nicht,
jene Zusammenhinge auszublenden, die die emanzipatorische Praxis behin-
dern.

Kultur wird von Freire als ein Kampffeld verstanden, als eine Art viel-
seitiges Gesprich, das niemals neutral ist. Dies kommt auch im Ansatz von
Peter McLaren (1987) iiber den Beitrag des Freireanischen Denkens zur
zeitgendssischen Debatte zum Ausdruck. McLaren verweist auf die Diskus-
sion iiber das Konzept der konkreten Utopie, wonach sich ein politisches
Projekt, basierend auf einer radikalen Pidagogik, einer postmodernen
Sichtweise konservativer Prigung entgegenstellt. Die Einnahme des politi-
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schen Raumes durch den Menschen ist eine grundlegende Strategie, um die
Utopie als etwas ,,nie geahntes Mégliches® zu konkretisieren. Versteht man
dieses ,,nie geahnte Mogliche® als ein historisches, urspriingliches Projekt,
das realistisch gesehen umgesetzt werden kann, dann geht es um eine poli-
tische Konfrontation in jenem Raum, dessen sich das historische, unter-
driickee Subjekt inzwischen bemichtigt hat. Der Blickpunke liegt hier nicht
nur auf einer Klassen-Konzeption, sondern wird um Geschlecht, Ethnie
etc. erweitert.

Der postmoderne konservative Diskurs wird von Paulo Freire kriti-
siert, weil er die Erosion des politischen Raumes nahe legt. Versteht man
die sozialen Bezichungen ausgehend von deren Bedeutung, so lisst sich die
Bedeutung der Dekodierung der Gesellschaft erkennen. Diese neue Gesell-
schaft wird fortan als Verbindung von unterschiedlichen Mikro-Universen
verstanden — der Suche nach dem Sinn wird somit der Weg geebnet. Sowohl
die Verbindung zwischen Mikro- und Makroebene als auch die Bildung des
Seins und die Ermdglichung einer zukiinftigen Gesellschaft werden solcher-
weise ermoglicht. ,,Die utopische Praxis Freires spricht sich gegen die konter-
revolutioniren Beziehungen der Beherrschung und gegen die Privilegien der
dominanten Kultur aus. Freire bringt zum Ausdruck, dass die kulturelle
Handlung mit dem Zweck der Bewusstseinsbildung immer ein utopisches
Unternehmen ist — dies sei es vor allem, was sie von der kulturellen Aktion
mit dem Ziel der Beherrschung unterscheide. Freire besteht darauf, dass
Erziehung immerzu das Anbrechen einer neuen Realitit anstreben sollte, die
nichts Voriibergehendes ist, sondern eine dauerhaft kulturelle Revolution®
(McLaren 1987: 8, Ubers. H.H). Jener These, die etwa das Ende der Utopie
durch einen vollstindigen Sieg des Kapitalismus und des Marktes als Regu-
lativ des sozialen Prozesses predigt (wie dies im neoliberalen Diskurs der Fall
ist), stehen jene Ideen gegeniiber, auf denen sich die konkrete Utopie Freires
begriindet. Die problemformulierende Erziehung widersetzt sich der Entpo-
litisierung durch die neoliberale Praxis und setzt sich das Ziel, Erkenntnis als
transformierendes Instrument im Dienst der unterdriickten Klassen zu opti-
mieren. Als Ergebnis dieses bewusst in Gang gebrachten Prozesses bezieht
sich die konkrete Utopie auf das ,,nie geahnte Mégliche®. Danilo R. Streck
duflerte dazu Folgendes: ,Das Wiedererlangen dieses utopischen Gedicht-
nisses kann uns dabei helfen, aus der totalisierenden Utopie des Marktes
und der Modernitit auszubrechen. Dieses Gedichtnis soll auch vermeiden,

Paulo Freire relectured — Entwicklungslinien im Werk des brasilianischen Volksbildners 23



dass wir Gefangene unserer eigenen Utopien werden® (Streck 1995: 16,
Ubers. H.H).

Die Utopie wird ausgehend von der Praxis erzielt. Durch ein Nach-
denken tiber die Welt der Ausgrenzung und Unterdriickung ist der Anbruch
einer neuen Realitit méglich. In seinem Kampf fiir die Emanzipation ruft
uns Freire dazu auf, die Fihigkeit des Triumens nicht zu vetlernen. Illus-
triert wird dies in diesem Sinn mit dem Titel seines letzten Werkes — Die
Piidagogik der Hoffnung.

3. Abschlieffende Uberlegungen

Die hier vorgelegten Uberlegungen zeigen, dass es in Freires Werk
zu keinem Bruch kommt, wohl aber eine Entwicklung zu bemerken ist.
Neue Konzepte werden aufgrund von Lebenserfahrungen des Autors einge-
bunden. In Gestalt unterschiedlicher philosophischer Annahmen entsteht
eine intellektuelle ,Reiseroute®, die von Jaspers und Marcel zur Theologie
der Befreiung, von Marx und Engels iiber Che Guevara bis zu Mao Tse-
tung reicht. Es findet sich in Freires Werk aber auch ein Echo auf Antonio
Gramscis bedeutende Ideen. Die Konzepte all dieser Denker erméglichten
Freire, sich in den 1990er Jahren als post-modern, radikal und utopisch zu
bezeichnen. Die Rolle des Menschen als Gestalter seiner eigenen Zukunft
und eines nicht-6konomischen Weltbildes (ohne damit die Bedeutung
wirtschaftlicher Prozesse auer Acht zu lassen) wird von Freire im Sinn
der Vernachlissigung materieller Faktoren etwas idealistisch betrachtet.
Zusammengefasst lisst sich sagen, dass Freire ein kritisches Verstindnis
von Geschichte und Kultur hatte, die er als widerspriichliches und prozess-
haftes Netz fiir den Menschen auf seiner Suche nach einer konkreten Utopie
verstand. Dies ist Freires Form, das zutiefst menschliche Verlangen nach
Freiheit in der konkreten zeitlich-riumlichen Erfahrung anzuerkennen, in
dem die Angst vor der Freiheit durch das ,Mehr-Sein® iiberwunden werden
soll.

Der Wunsch, kritisches Bewusstsein zu suchen, das sich in Handlung
kehrt, wird bereits in der Erziehung als Praxis der Freiheit behandelt und
dann in der Pidagogik der Unterdriickten nochmals als befreiende Erfah-
rung vertieft. Dieser Wunsch wandelt sich spiter in die Suche nach einer
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multikulturellen, demokratischen und solidarischen Gesellschaft, weil
Freire erkennt, dass der Unterschied keinen Verzicht auf Universalitit
bedeutet (vgl. Andreola 1984). ,Die Offnung auf das Universelle wird zu
einem fundamentalen Erfordernis der menschlichen Einheit erklirt. Diese
Offnung ist jedoch nicht ohne die Bekriftigung und die Verteidigung der
kulturellen Identitit jedes einzelnen Volkes moglich® (Andreola 1985: 344,
Ubers. H.H).

So blieb Freire dabei, jede Form von Kolonialismus, Neokolonialismus,
Imperialismus und kultureller Invasion zu kritisieren und anzuklagen. Diese
Herrschaftsformen wiirden die Armen nicht nur auf ihr Schweigen redu-
zieren, sondern ihnen auch ein ,Mehr-Sein“ unméglich machen.

Von manchen wurde behaupten, dass das Werk Freires endgiiltig iiber-
holt sei, denn in der Gesamtheit seiner Uberlegungen wiirde noch immer
die Konkretisierung von kulturellen (Volks-) Revolutionen in nationalen
Kontexten als historische Referenz ins Treffen gefiihre — diese Zeit sei
voriiber. Das Ende des revolutioniren Prozesses in der Dritten Welt sowie
die Krise der peripheren Nationalstaaten seit den 1970er Jahren hitten die
territorialen Fundamente der Freireanischen Pidagogik untergraben.

Die zunehmenden globalen Transformationsprozesse der 1980er und
1990er Jahre diirfen hierbei nicht ignoriert werden: Die Produktion strebt
Encterritorialisierung und Fragmentierung an. Die staatliche Politik bzw.
der Nationalstaat leidet unter dem Einfluss der globalisierten Mirkte, die
die nationale politische Handlungsfihigkeit einschrinken, der Staat wird
zunehmend der wirtschaftlichen Transnationalisierung unterworfen, die
mehr und mehr an der regulierenden Fihigkeit der Staaten nagt. Kultur
wird transnationalisiert und verengt die Beziechungen zwischen Kultur,
technologischem Apparat und Industrie, die Grenzen zwischen Volkskultur
und ,gelehrter Kultur verschwimmen, die kulturellen Formen streben
eine Hybridisierung an. Es kommt zur Ausreifung eines globalen Koloni-
alismus.

Diese Problemfelder und neuen Herausforderungen miissen unbedingt
in die Freireanische Pidagogik Eingang finden. Als Weltanschauung betont
Paulo Freires Werk die Moglichkeiten, die erst in der Zukunft wirklich
greifbar sind. Dies gilt in jenem Ausmaf}, in dem die Geschichte als Zeit
der Méglichkeiten wahrgenommen wird, durch die die Anpassung an die
neuen globalen Umstinde ermdglicht wird, in denen wiederum eine neue
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globale Zivilgesellschaft sowie universelle Demokratie entstehen kann. Der
Kampf fiir die Demokratie, die aufgrund der Verinderung der Rolle des
Staates im Prozess der Transnationalisierung geschwicht wurde, beginnt
in der Zivilgesellschaft und nicht im Staat. Vielleicht kommt der Impuls
im Zusammenspiel der Krifte nicht vom Staat (obwohl dieser nicht igno-
riert werden darf), sondern durch die Wiederherstellung einer Hegemonie
des Volkes. Diese schliefit alle Ausgeschlossenen wieder ein und verhilft in
diesen Zeiten des besitzergreifenden Individualismus den zu Beginn dieses
Textes zitierten Worten Brechts wieder zu Giiltigkeit: Das Schicksal des
Menschen ist der Mensch.

Ubersetzung des portugiesischen Textes: Heidi Hajszan

Titel des Originaltextes: WINCKLER, Carlos Roberto/FORNARI,
Liege Maria Sitia/ GENRO, Maria Elly Herz/CARRARO, Rosangela
(1996): Trajetéria das concepgdes freireanas sobre o dildogo intercultural.
In: Coletineas do PPGEDU (Programa de Pés-Graduacao em Educagio)
2 (4), 168-177.

Anmerkung der Ubersetzerin: Cidadania ist zwar ins Englische mit citizenship, nicht
aber ins Deutsche iibersetzbar. Im Deutschen gibt es zwar Staatsbiirgerlichkeit, nicht
aber Biirgerlichkeit als ein Konzept, dass die Teilhabe am politischen Leben benennt.
Mit ,,plena cidadania® ist, im Gefolge des Kampfes um Demokratisierung und soziale
Gerechtigkeit eine umfassende, auch Wirtschaft und Gesellschaft umfassende Teilha-
be gemeint.
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Abstract

Dieser Artikel ist eine Reflexion des Werkes Paulo Freires, organisiert
als Erinnerungsarbeit rund um zwei Kernthemen. Zum einen wird mit der
Archiologie des Schmerzes und der Hoffnung eine ,Zusammenschau® von
Freires Klassiker Pidagogik der Unterdriickten und seiner Reflexion dieses
Werkes im Buch Pidagogik der Hoffnung systematisch vorangetrieben.
Dabei werden Freires Gedanken kontextualisiert, wobei der ideengeschicht-
liche und politskonomische Kontext der Entstehung der Hauptwerke in
den 1960er Jahren mit den spiteren Uberlegungen verglichen wird. Dabei
werden Verinderungen und Kontinuitit seines Denkens verdeutlicht. Im
zweiten Abschnitt werden mit Kultur, Dialog und Unterdriickung drei
Grundkonzepte Freireanischen Denkens dargestellt, die Grundlage eman-
zipatorischer Bildung und gesellschaftsverindernden Handelns sind.

This article, mirroring the work of Paulo Freire, is organized as a work
of remembrance, centring around two key topics. Firstly, based on an
archacology of suffering and hope, the “reunion” of the classical work of
Freire called The Pedagogy of the Oppressed and his reflection of this work in
his book Pedagogy of Hope proceeds systematically. Freire’s ideas are contex-
tualised by comparing the philosophical and politico-economic setting of
the Pedagogy of the Oppressed written in the 1960s with his later thoughts.
Changes and continuities within his thinking are clarified. Secondly,
culture, dialogue and oppression as three key concepts of Freirean thought
are presented. They form the base of his emancipatory education and his
ideas for transformative agency.
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ANDREAS Novy
Die Welt ist im Werden
Uber die Aktualitiit von Paulo Freire

,Die Welt ist im Werden“ (Freire 2000: 79), so lisst sich das Welt-
bild des brasilianischen Befreiungspidagogen Paulo Freire zusammen-
fassen. Wenn Menschen schopferisch titig werden, verindern sie die Welt
und damit sich selbst. Nicht Statik, sondern Bewegung, nicht Status quo,
sondern Zukunft und Verinderung sind das Kennzeichen der Welt und des
Lebens. Eine dynamische Deutung der ,,Wirklichkeit im Prozess* (Freire
1984: 67) erkennt, dass ,alles flief3t* (Woods/Grant 2002: 57). Paulo Freire
war ein Befreiungspidagoge und weder ein Entwicklungsforscher noch ein
systematischer Philosoph von Befreiung und Entwicklung. Seine Aktua-
litit besteht nicht in einer besonderen Theorie, sondern in seiner dialogi-
schen Haltung und seinem niche-dualistischen Zugang zur Welt und zu
den Menschen. Sie erméglichen, die Widerspriichlichkeit der Welt anzu-
erkennen, ohne zynisch oder resigniert zu werden. Es ist ein Denken, das
mit Theorien spielt (Freire/Shor 2003: 165) und an verschiedene Formen
kritischen Denkens anschlussfihig ist, ohne dass dies Freire fiir jeden
Einzelfall ausfiithrt. Diese Beziige sind besonders ausgeprigt zum religi-
6sen Humanismus und dem Marxismus, insbesondere in der Tradition
des jungen Marx und der von Roy Bhaskar entwickelten Theorie des Kriti-
schen Realismus. Im Zentrum seines Denkens und Handelns stehen Kritik,
Dialektik, Dialog und Demokratie. Kritik ist die Voraussetzung, die Welt zu
erhellen. Sie ist aufklirend. Dialektik als eine reflektierte Form des Verste-
hens und Dialog als eine Form respektvoller Kommunikation zwischen
Gleichen fiihren zur Forderung nach Demokratie als Form eines Gemein-
wesens, an dem alle teilhaben und in Entscheidungsprozesse eingebunden
sind. Doch wie kénnen Dialog und Demokratie organisiert werden? Freire
liefert keine Antworten, sondern regt fragend und erzihlend zum eigenstin-
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digen Denken an. Auf diese Weise versuchte er, zu einer bestimmten Zeit
und an einem bestimmten Ort richtig zu denken und zu handeln.

Der vorliegende Artikel beginnt mit Ausfithrungen zu den Freireani-
schen Metaphern vom Lesen und Schreiben der Welt. Der erste Abschnitt
fokussiert das Lesen als eine Form des Verstehens, der zweite das Schreiben
als eine Form des Handelns. Der dritte Abschnitt leistet Ubersetzungsar-
beit. Praxisbeispiele aus Wien, mit denen im ,Paulo Freire Zentrum fiir
transdisziplinire Forschung und Bildung® experimentiert wird, versuchen,
Freires Zugang im 21. Jahrhundert in einem reichen Land zu aktualisieren,
um hier und jetzt zu lernen, die Welt zu lesen und zu schreiben. Der vierte
Teil fasst die Uberlegungen aus der Perspektive der Entwicklungsforschung
zusammen.

1. Die Welt lesen lernen

Das Anliegen, die Welt zu verstehen, beschreibt Freire mit dem Bild
vom Lesen der Welt. Damit bezeichnet er die Fihigkeit, die Welt zu deuten,
ihr Sinn zu geben, um sich selbst zu orientieren. Bei diesem Lesen der Welt
geht es um mehr als das Abspeichern von Wissen und das Aufsaugen
fremder Weisheiten. Wissen ist nicht auf einem mentalen Bankkonto depo-
nierbar, sondern basiert auf Beziechungen zu Menschen und zur Wel.

1.1 Kritik

Kritisches Denken bedenke das eigene und fremde Handeln und ermu-
tigt zum eigenstindigen Denken, um nicht an der Oberfliche der Dinge
haften zu bleiben, sondern zu den Wurzeln der Probleme vorzudringen. Es
will die Welt erhellen, aufkliren und mehr verstehen als der erste Eindruck
vermittelt. Kritik kann rational oder ethisch begriindet werden. Freires rati-
onale Kritik basiert auf der Dialektik, seine ethische Kritik auf humanis-
tischen Idealen. So bringt er Vernunft und Gefiihl, Verstand und Ethik
zusammen. Sie bilden fiir ihn eine dialektische Einheit. Mit der kritischen
Theorie (Horkheimer/Adorno 2003: IX) teilt er das Anliegen, Mythen
zu {iberwinden. Nicht nur in der lindlich geprigten Gesellschaft, in der
Freire arbeitete, herrschte eine mythische Vorstellung von der Welt vor. Die
Dialektik der Aufklirung, die Horkheimer und Adorno kritisieren, basiert
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darauf, dass auch die moderne Welt auf Mythen beruht — im konkreten Fall
auf den Mythen von der ,freien Gesellschaft“ (Freire 1984: 118) sowie von
Sachzwiingen, wie zum Beispiel das von Thatcher popularisierte TINA —
» There is no alternative® (Bhaskar/Norrie 2004: 565fF.). Die Uberwindung
dieser Mythen verbindet Vernunft und Ethik, denn in einer verniinftigen
Gesellschaft darf es genauso wenig Unterdriickung, Hunger oder Armut
geben wie in einer solidarischen.

Kritik erfordert Genauigkeit. Daher ist auch das Lesen im herkémm-
lichen Sinn kritisch, wenn es nicht bloff Wissen aufsaugt. Eine langsame
und gewissenhafte Form des Lesens ist Voraussetzung fiir den Dialog mit
dem Autor bzw. der Autorin. Dieses kritische Lesen, nicht aber das Uber-
fliegen von Texten und das kurzzeitige Abspeichern von Information,
erfordert Ausdauer und Gewissenhaftigkeit (Freire/Shor 2003: 105). Nur
so wird ein Vertiefen in den Text moglich, das zu dessen Aneignung und
Re-Interpretation durch die Lesenden fithre. Was geschrieben steht, muss
kritisch in einen grofleren Zusammenhang eingebettet werden: Fiir wen
ist der Text geschrieben? Was will er und was sagt er mir? Was bewirke er?
Mit der Bereitschaft, das Gelesene zur eigenen Lebens- und Arbeitswelt in
Bezichung zu setzen, treten LeserIn und Autorln in Dialog. Der Text wird
aktiv, indem die Lesenden ihre Erfahrungen beim Lesen einbringen (Smith
1998: 14).

Kritik beginnt mit an sich und an die Welt gerichtetem Fragen, also
gleichermafien mit Welt- und Selbstkritik (Freire/Shor 2003: 64). So griff
Freire die feministische Kritik an seiner sexistischen Schreib- und Denk-
weise in der Pidagogik der Unterdriickten auf, die er selbstkritisch als
»machistisch“ bezeichnete (Freire 2003a: 66). In der Folge nahm Geschlech-
tergerechtigkeit einen zentralen Platz im Denken, Schreiben und Handeln
Freires ein (Freire 2001: x). Gegenseitige Kritik fiihrt zu einer ,verinderten
Form der Begegnung zwischen Lehrenden und Lernenden®. In einem kriti-
schen Dialog kann der Status quo in Frage gestellt und gemeinsam um neue
Grenzen und Regeln gerungen werden (Ribolits 2004: 105).

1.2 Dialektik

Dialektik ist eine Form kritischen Denkens und eine Weise, die Welt zu
deuten. Sie erkldrt, dass ,,Verinderung und Bewegung Widerspruch mit sich
bringen und nur durch Widerspriiche vonstatten gehen kénnen® (Woods/
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Grant 2002: 56). Widerspruch ist eine unentbehrliche Eigenschaft jeden
Seins, denn die Welt ist eine sich verindernde, durch Widerspriiche gekenn-
zeichnete Einheit, in der alles mit allem verwoben ist. Widerspruch und
Konflike sind zwei Merkmale von Entwicklung, die der menschlichen Viel-
falt Rechnung tragen (Bernstein 1983: 223). Die formale Logik als statische
Erklirungsmethode ist hingegen ein Denken des Entweder-Oder: Entweder
ist ein Elektron ein Teilchen oder eine Welle, entweder ist eine soziale Bewe-
gung progressiv oder konservativ. ,,Ja-oder-nein-Kategorien haben keinen
Bezug auf diese verinderliche, instabile und widerspriichliche Realicit*
(Woods/Grant 2002: 119). Logisches Denken trachtet, Widerspriiche als
irrational zu verbannen. Dies stimmt im Reich der Ideen. Es gilt aber nicht
in der Wirklichkeit, wo ein Apfel gleichzeitig zur Reife und zum Tod treibt.
Das Wissen, dass ,Werden, Aktivitit und Bewegung Elemente des Seins
sind“ (Fromm 2001: 36), ist an sich bekannt, weil bestimmte Volksweis-
heiten von ihr geprigt sind, wie der Satz vom , Tropfen, der das Fass zum
Uberlaufen bringt” oder die chinesische Philosophie des Ying Yang. Gleich-
zeitig bauen komplizierte Philosophien wie der historische Materialismus
(Woods/Grant 2002) oder der kritische Realismus (Sayer 1984) ebenfalls
auf der Dialektik auf.

Natur- und Sozialwissenschafter des 19. Jahrhunderts wie Charles
Darwin, Karl Marx oder Max Weber erkannten, dass Verinderung als
zeitliches Phinomen das zentrale Merkmal von Leben ist. Deshalb ist die
Gegenwart ohne Vergangenheit nicht verstehbar. Eine ignorante Haltung
gegeniiber der Vergangenheit miindet in eine naive Sichtweise von Zukunft
als reine Fortschreibung der Gegenwart. Eine geschichtliche Sichtweise von
Gesellschaft geht mit einem Menschenbild Hand in Hand, das annimmy,
dass jeder Mensch in seinem Leben Méoglichkeiten verwirklichen oder Gele-
genheiten ungenutzt lassen kann. Jede Person kann ihr Potential auf unter-
schiedliche Weise und fiir unterschiedliche Ziele entfalten (Freire 2000: 40).
Leben heiflt, Méglichkeiten nutzen und vergeben. Bildung ist in diesem
Verstindnis eine Unterstiitzung von Selbst- und Weltverinderung, die
einander bedingen (Haug 2006a: 19). Statt immer das Gleiche zu wieder-
holen, geht es bei Selbst- und Weltverinderung um das Befreien des krea-
tiven Potendials aus strukturellen Zwangsjacken (Bhaskar 2002: 46, 245).

Die Welt zu lesen erfordert die Kenntnis von Strukturen in Wirtschaft,
Politik und Gesellschaft, nicht als mechanisch-dogmatische Gesetzmi-
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Bigkeiten, sondern als konkretisierte Formen sozialen Lebens und Arbei-
tens. Handlungsfihigkeit setzt Theoretisieren voraus, wie im kritischen
Realismus gezeigt wird, der konkrete Analyse und abstrakte Forschung
verbindet (Sayer 1984). Welche Theorien und Konzepte hilfreich sind,
ergibt sich aus Erfahrungen und Vorwissen, die im Alltag erworben
werden. So sind es die erlebten Kontraste zwischen Arm und Reich, die
eine Theorie des Kapitalismus notwendig machen. Das Kapital und der
Zwang zur profitablen Verwertung von allem und jedem erklirt nicht alles
und jedes (Jessop/Sum 2006: 3091f.).Doch damit sind nicht alle Formen
von Herrschaft erfasst, denn ethnische, kulturelle und politische Bezie-
hungen unterliegen anderen dominanten Strukturierungen wie Patriarchat
und Rassismus (Klinger 2003). Deshalb hat es iiber die Jahrhunderte und
den Globus verteilt stark variierende Formen von Kapitalismus gegeben:
Die Konkretisierung von Strukturen ist nicht die mechanische Anwendung
von allgemeinen Gesetzen. Das Konkrete ist immer Ausdruck vielfiltiger
und einander widersprechender struktureller Einfliisse, d.h. das Konkrete
verweist stets auf die ,,Einheit des Mannigfaltigen (Marx 1983: 21).

1960 waren zwar sowohl Osterreich als auch Brasilien kapitalistische
Markewirtschaften, gleichzeitig waren die Unterschiede zwischen dem armen
Nordosten Brasiliens, wo Freire geboren wurde und zu arbeiten begann, und
Wien so grof3, dass es schwer schien, Gemeinsamkeiten zwischen Erster und
Dritter Welt zu entdecken. Doch gleichzeitig war damals und ist heute die
Welt eine Einheit, die sich aus diesen unterschiedlichen Teilen zusammen-
setzt. Dass es Peripherien und Zentren gibt, ist sogar ein Strukturmerkmal
des Kapitalismus.

Dialektisches Denken iiberwindet dualistisches Denken, welches
Gegensiitze unverbunden nebeneinander stellt. An zwei Beispiclen soll
dies aufgezeigt werden. Das erste bezicht sich auf den Dualismus von lokal
und global und die damit verbundene Gegeniiberstellung von Heimat und
Weltoffenheit. Freire war zwar seiner Heimatstadt Recife Zeit seines Lebens
verbunden, doch gleichzeitig verstand er sich als Weltbiirger (Freire 2003a:
88). Diese beiden Positionen sah er niemals als einander ausschlieflend.
Vor allem aufgrund seines Exils war ihm klar, wie sehr seine Personlichkeit
durch seine Herkunft und seine Verbundenheit mit seiner Heimat geprigt
war. Heimatverbundenheit ist fiir ihn kein Gegensatz zu Weltoffenheit,
denn letztere ist keine raumlose, universelle Haltung, sondern nur verortet
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und kontextualisiert moglich. Das zweite Beispiel betrifft das dualistische
Verstindnis von Schule, das zu einem Denken in gut und bése, richtig und
falsch verleitet und oftmals dem Trugschluss aufsiczt, das Gegenteil dessen,
was schlecht ist, sei gut. Da Schule und Pidagogik vielfach schlecht sind,
geht es etwa fiir Gustavo Esteva und die Denkschule rund um ihn um die
Befreiung von Pidagogik statt um eine Befreiungspidagogik (Stuchul et al.
2002). Manche bezeichnen dies als radikal, ich bezeichne es als gefangen im
Dualismus eines Entweder-Oder, der selten handlungsfihig macht. Demge-
geniiber haben Freireanische Bemiihungen allesamt das Ziel, Schule und
Bildung fiir alle zu erméglichen, auch wenn sie die jetzige Form von Schule
scharf kritisieren und danach streben, Schule nicht als privilegierten Ort
der Bildung zu sehen. Hier wird Dialektik als die ,,Logik des Widerspruchs®
(Woods/Grant 2002: 56) praktisch. Freire kimpfte Zeit seines Lebens um
eine gute, offene und offentiche Schule fiir alle. Ihm geht es um eine
Reform oder Revolutionierung dessen, was Schule und Bildung tun und
sollen (Langthaler/Lichtblau 2006), nicht aber um ihre Abschaffung. Einen
kleinen Versuch in diese Richtung unternimmt das Projekt ,,Hauptschule
trifft Hochschule® (vgl. Abschnitt 4).

Trotz der Komplexitit der Welt und der eigenen Grenzen im Erkennen
dieser Komplexitit ist es méglich, in konkreten Situationen verniinftig und
moralisch zu handeln. Dazu benétigt man eine prakeische Vernunft, die
konkret analysiert, was hier und jetzt richtig ist (vgl. Haug 2006a: 129).
Freire suchte genau nach diesen Wegen, in einer durch Ungerechtigkeit
geprigten Welt sowohl verniinftig als auch moralisch kohirent zu handeln.
Dabei helfen weder ein Elitismus, der auf dem Unwissen der Nicht-Exper-
tlnnen beharrt, noch ein basismo weiter, der dem Volk als der gesellschaftli-
chen Basis immer Recht gibt und den Wert theoretischer Reflexion negiert
(Freire 2000: 38). Dialektik ist spielerisches, tanzendes Denken. , Tanzen-
derweise® (Freire/Shor 2003: 13) spielt sie mit Autoritit und Freiheit, um
weder in Autoritarismus noch in Laisser-faire umzukippen (Freire 2000:
34ff). Autoritarismus verabsolutiert die eigenen Regeln, Laisser-faire
leugnet die Notwendigkeit von Regeln und leistet dem Recht des Stir-
keren Vorschub. Es geht aber um einen reflektierten Umgang mit Wissen
und Nicht-Wissen. Deshalb ist die sich nie erschépfende Neugier, die weif3,
wie wenig sie weiff, und daher lernen muss, gleichermaflen eine Grundtu-

gend Lehrender und Lernender (Freire 2003a: 188f.). Auch Freire war ein
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Zweifler, ein Suchender und Lernender, voll ,epistemologischer Neugier®,
wie dies Marta Gregor¢i¢ in diesem Heft betont. Obwohl er kein allwis-
sender Guru war (Freire 2001: 83), war er auch kein ,,unwissender Lehr-
meister” oder blofer , Teilnehmer am Bildungsprozess“, Ausdriicke, die auf
einen ,,Selbstmord als Lehrender hinauslaufen (Freire/Shor 2003: 113) und
den Unterschied zwischen Lernenden und Lehrenden per Wortwahl ausls-
schen. Arroganz, Manipulation und Autoritarismus einzelner Lehrender ist
eine Sache; die vorhandenen Unterschiede im Wissen als Voraussetzung zu
begriifen, um lernen zu kénnen, eine andere: Eine gute Entwicklungsfor-
scherin mag Schwierigkeiten haben, tanzen und schwimmen zu lehren.

1.3 Fragen

Fragen ist Lernen, denn es weckt das Bewusstsein und fithrt dazu, die
Welt als komplex und widerspriichlich wahrzunehmen. Problemformulie-
rende Bildung ist fragendes Lernen: Was will ich und was kann ich? Welchen
Zwingen bin ich ausgesetze? Welche Maoglichkeiten habe ich? Warum
haben wir kein Wasser und der Grofigrundbesitzer hat einen Swimming-
pool? Warum sind diejenigen, die den Acker bearbeiten, hungrig? Warum
kann der, der das Auto repariert, sich selber keines leisten? Wenn Hunger
und Armut kein Schicksal sind, sondern gemacht werden, fragt sich: Wem
niiczen und wem schaden sie? Wer gewinnt, wer verliere? Wohin geht die
Wele? Fragen ist Ausgangspunkt des Forschens und ohne Forschen gibt es
keine verniinftige Form, wie sich Menschen die Welt aneignen kénnen. Die
Welt, wie wir sie kennen, entstand durch geschichtliche Entwicklung und
dndert sich durch das Handeln von Menschen.

Freires Didaktik verbindet den Mut zu triumen mit einem Denken und
Tun, das fest mit beiden Fiiflen am Boden steht. Das konkrete Lebensum-
feld, das Hier und Jetzt, in dem soziale Bezichungen stattfinden, bildet
den Ausgangspunkt von Freires Ansatz. Die Lehrenden kommen nicht
mit fertigem Wissen und vermitteln es den Lernenden, sondern sie selber
eignen sich konkretes Wissen durch Feldforschung an. In den 1960er Jahren
erkundeten Pidagoglnnen im Nordosten Brasiliens in Frithformen aktivie-
render Befragungen die Welt der AnalphabetInnen, um Schliisselprobleme
zu identifizieren, die danach in Kulturzirkeln anhand von Schliisselwortern
diskutiert wurden: Arbeit, der Zugang zu Wasser und Land, die Jagd und
das Feiern sind Themen, die zum Ausgangspunkt von Dialogen wurden
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(Freire 1984: 92 ff.). Bilder eines lokalen Kiinstlers dienten dazu, mit Anal-
phabetlnnen ins Gesprich zu kommen (Freire 2003b: 131ff.). Ein erstes
Bild zeigte eine Bauernfamilie beim Arbeiten. Damit wurden Diskussionen
iiber die eigene Arbeits- und Lebenswelt angeregt. Bauern und Béuerinnen,
die durch ihr Arbeiten Natur gestalten, werden zu SchépferInnen ihrer
Umwelg; sie heben sich von der Natur ab und gestalten die Welt. Dieses
Schliisselthema begleitet den gesamten befreiungspidagogischen Prozess:
Menschen sind Subjekte, die Entwicklung gestalten, auch wenn sie oft
einzig als Objekte erscheinen, die ein Schicksal erdulden. Alphabetisieren
heif3t, Interesse und Neugier zu wecken und wieder die kleinkindliche Lust
zu spiiren, die Welt erforschen zu wollen. Geht diese Fihigkeit im Laufe
des Lebens verloren, dann verlieren Menschen eine ihrer wesentlichsten
Triebfedern. Erst in einem zweiten Schritt erfolgte das eigentliche Lernen
des ABC durch die Erstellung von Silbenkombinationen (Freire 2003b:
123ff). Diese Form der Bildung vermittelt nicht blof§ eine Fertigkeit. Sie
offnet die Augen und weitet den Blick. In nur 40 Tagen lernten Landarbei-
terInnen Lesen und Schreiben — und noch viel mehr: ,Ich méchte Lesen
und Schreiben lernen, damit ich nicht linger Schatten der Anderen bin.*
(Freire 2003b: 121). Bildung ermichtigt. Ermichtigt sind Menschen, denen
bewusst ist, dass Welt, Mitwelt und Umwelt gemacht werden.
Menschliche Kulturen unterscheiden sich grundlegend von der
Natur: Wihrend letztere Naturgesetzen folgt, verfiigt der Mensch iiber ein
Bewusstsein. Bewusstseinsbildung (conscientizacio) befihigt Menschen, ihr
Lebensumfeld zu verstehen. Sie ist ein Nachdenken iiber die Welt und ein
Uberdenken des eigenen Handelns. Ist die Welt gut, so wie sie ist? Kann
sie auch anders sein? Wie méchte ich leben und wie organisieren Gesell-
schaften ihr Zusammenleben? Menschen kénnen den Lauf von Kultur und
Gesellschaft beeinflussen. Bewusstseinsbildung erweitert hierfiir den Hori-
zont und erdffnet Perspektiven und Lebenschancen, was mehr ist als blofle
Bewusstwerdung, Sie ist keine Denkleistung, die sich nur im Kopf abspielt
— wir denken nicht nur mit dem Kopf (Haug 2006a: 78). Bewusstseins-
bildung umfasst den ganzen Korper und ist auf andere Menschen bezogen.

1.4 Dialog

Menschen sind dialogische Wesen ,,im Prozess des Werdens®, weshalb
sich der ,,Dialog als unerlisslich fiir den Erkenntnisake, der die Wirklich-
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keit enthiillt”, erweist (Freire 1984: 68). Menschen sind zwar autonom,
aber mit anderen verbunden. Sie sind einzigartig, bediirfen jedoch der
anderen. Dialog ist Austausch, eine Form der Kommunikation, um die
Welt gemeinsam zu lesen. ,,Dialog ist die Begegnung zwischen Menschen,
vermittelt durch die Welt, um die Welt zu benennen® (Freire 1984: 72). Fiir
Martin Buber stiftet das Grundwort Ich-Du die Welt der Bezichung (Buber
2005: 12). Das dialogische Ich weifs, dass seine eigene Existenz erst durch
das Du ins Leben gerufen wird (Freire 1984: 143). Die andere Person ist
ko-prisent (Bhaskar 2002: 215), denn der Mensch ist kein homo oecono-
micus, kein Atom, sondern ein ,,Kooperationswesen®, ein ,Mitarbeiter jedes
anderen Menschen® (Haug 2006a: 139).

Freire sicht Dialog als respektvolle Begegnung und als einen alle berei-
chernden Austausch, niemals aber als Einbahnstrafle. Nicht blofl die
Forschenden sind die Subjekte, die die Armen ,verstehen® und ihnen die
Welt ,erkliren®. Gerade die Armen haben oftmals eine profunde Kenntnis
konkreter Situationen und Problemlagen. In den Kulturzirkeln zur Alpha-
betisierung dringten sich die Forscherlnnen nicht auf, sondern handelten
als einfiihlsame BeobachterInnen in einer Haltung des Verstehens gegen-
iiber dem, was sie sahen (Freire 1984: 92). Auf diese Weise wurden alle
Beteiligten zu ,kritischen Mitforschern im Dialog® (Freire 1984: 65).
Indem sich Menschen verschiedener Herkunft und unterschiedlichen
Wissens als Gleichwertige trafen, wurde es moglich, dass sich, ausgehend
von der Einheit in der Vielfalt, alle gemeinsam verinderten (Freire/Shor
2003: 156). Eine gerechte Welt ist gleichzeitig bunt und vielfiltig, denn
Jkeiner kann echt menschlich sein, wihrend er andere daran hindert, dies
zu sein“ (Freire 1984: 69). Experimentierfreude und Freude an der Viel-
falt gehen Hand in Hand. Jedes Individuum ist einzigartig, unverwech-
selbar und unersetzbar und jede Person hat eine Zukunft vor sich, die
Maglichkeiten bietet. Welche Zukunft wir wollen, ist eine ethische Frage,
die Lehrende und Lernende gleichermaflen beschiftigt. Wenn Lernen eine
Reise ist, dann muss auch iiber die Richtung verhandelt werden. Wenn
jede Verinderung mit dem ersten Schritt beginnt, dann muss ein Ziel, eine
Vision, benennbar sein, wohin der Weg fiihrt. Freires Pidagogik der Hoff-
nung entspringt der Uberzeugung, dass Utopien und Triume nicht nur
moglich, sondern notwendig sind.
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Eine dialogische Grundhaltung verbindet Freiheit mit Gleichheit und
lisst keinen Platz fiir elitidres ExpertInnentum: ,Diesen Fachleuten erscheint
es absurd, die ,Weltschau® respektieren zu sollen, die die Leute haben. Die
Fachleute haben doch die ,\Weltschau (Freire 1984: 132). Expertlnnen als
Personen, die sich auf einem Gebiet gut auskennen, sind notwendig, doch
wenn sie nicht aufmerksam zusehen und zuhoren, werden sie die Menschen
weder respektieren noch verstehen. Zwangsliufig agieren sie dann abgehoben
oder manipulativ. Dies passiert oftmals auch bei dem, was heute mit den
Stichwértern ,,Partizipation® und ,,Einbindung der Zivilgesellschaft® gefor-
dert wird (Grote/Gbikpi 2002). In dieser Sichtweise ist Dialog ein Prinzip,
um zwischen unterschiedlichen Interessen zu moderieren. Doch diese neue
Dialogkultur ist zumeist elitir, weil hiufig nur die Michtigen und Ausge-
bildeten teilnehmen. Wenn andere Gruppen eingebunden werden, dann
héchstens, um mitzureden, ganz selten, um mitzuentscheiden. Doch Paulo
Freire geht es um den Dialog mit allen, ausgehend von denen, die am Rand
der Gesellschaft stehen. Sein Ziel ist deren Ermichtigung. Damit dreht er
die vorherrschende Priorititensetzung um: Vorrangig interessieren ihn die
Marginalisierten, erst dann die Prominenten und die einflussreichen Repri-
sentantlnnen des Status quo. Im Dialog von unten wird gemeinsam die
Welt gelesen. Dabei gilt es sich zu vergegenwirtigen, dass die Menschen
yhicht nur um Freiheit von Hunger kimpfen, sondern um die Freiheit zu
schaffen und zu bauen, zu staunen und zu wagen® (Freire 1984: 53). Dialo-
gische Wissenschaft ist fiir Freire praktische Wissenschalft, sie tritt ,mit dem
Volk in einen Dialog iiber seine und unsere Auffassungen ein® (Freire 1984:
79), denn Dialog und Lesen sind keine abgehobenen, rein idealistischen
Titigkeiten. Bis heute praktiziert dies die Landlosenbewegung, die mich-
tigste nicht-elitire Bewegung Brasiliens. Sie erkimpft Dialogbereitschaft
immer wieder durch ihren Mut, notfalls Konflikte einzugehen (Harnecker
2003: 183-218), denn ,Konflikte sind die Hebamme des Bewusstseins®
(Freire/Shor 2003: 208).

2. Die Welt schreiben lernen

Das gemeinsame Lesen der Welt ist niemals Selbstzweck, sondern nur
der erste Schritt, Menschen zu ermutigen, ihr Wissen und ihre kreativen
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Fihigkeiten zu nutzen und handlungsfihig zu werden. Es geht darum, die
Welt auch zu ,,schreiben®, bewusst zu handeln. Verfasst wird der Text dieses
Werks nicht auf Papier, sondern im Leben, womit dieses Schreiben iiber
das herkdmmliche Feld von Forschung und Bildung und iiber das Reich
der Ideen hinausgeht. Die Welt schreiben ist eine Metapher fiir die Fihig-
keit, mit dem eigenen Handeln einen Unterschied im Lauf der Dinge zu
machen. Bezogen auf die Gestaltung der Welt sind die Menschen weiterhin
grofiteils Analphabetlnnen. Dies ist durch den von Margret Thatcher in
den 1980er Jahren geprigten neuen liberalen Zeitgeist der Alternativen-
losigkeit verstirkt worden: ,, There is no alternative!“ Das Kapital wird als
enthemmter Besen dargestellt, den der Zauberlehrling nicht mehr unter
Kontrolle bringen kann: Es folge keinem Befehl mehr, tue, was seine Logik
ihm aufzwingt. Sachzwinge, die die politischen und 6konomischen Verhilt-
nisse als Naturgesetze erscheinen lassen, sind als Mythen in den Alltags-
verstand {ibergegangen. Viele Menschen empfinden es als ganz normal
und natiirlich, wie sie leben und wie sich unsere Gesellschaft entwickelt.
Manche sechen keine Notwendigkeit, etwas zu dndern, andere halten es fiir
unmdéglich. ,Im Namen der Freiheit wird die Unméglichkeit von Freiheit
verkiindet (Liessmann 2006: 173). Diese antidemokratische Vorstellung
von Freiheit (Hayek 1978) ist blof§ eine negative Freiheit von Zwingen und
keine aktive Freiheit, gestalten zu kénnen. Freire stellt eine Pidagogik der
Hoffnung dagegen: Es kann auch anders sein.

2.1 Praxis

Dualistisches Denken missversteht Lesen als passiven und Schreiben
als aktiven Teil. Sowohl Lesen als auch Schreiben sind aber Aktivititen,
um die Welt zu verstehen und zu verindern. Verstehen und Verindern sind
Momente desselben Lern- und Verinderungsprozesses und zwei Seiten einer
Medaille. Nur im Prozess des Analysierens — und zwar wihrend des Zerglie-
derns des Ganzen in seine Bestandteile — sind sie trennbar, nicht aber in
der Wirklichkeit. Praxis verbindet Denken und Handeln. Diese zentrale
Einsicht verdankt Freire den ,, Thesen iiber Feuerbach“ von Karl Marx. Es ist
dies ein kurzer, 1845 geschriebener und erst posthum versffentlichter Text,
der das dialektische Menschen- und Weltbild Freires stirker beeinflusste
als ein Hinweis in der Pidagogik der Unterdriickten vermuten ldsst (Freire
1984: 40). Diese gegen den materialistischen Philosophen Ludwig Feuer-
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bach gerichteten Thesen — ,,[a]ls Text ein Zwerg, in den Nachwirkungen ein
Riese“ (Haug 2006b: 131) — nehmen viele der Uberlegungen einer nicht-
dualistischen Herangehensweise vorweg. Die bekannteste der elf Thesen
ist die letzte: ,Die Philosophen haben die Welt nur verschieden interpre-
tiert, es kémmt drauf an, sie zu verindern® (Marx 1969: 7). Dualistisch
gedacht sind Interpretieren, Denken und Verindern allesamt Akrivititen.
Interpretieren, Lesen, Verstehen und Denken stehen auf der einen Seite
der Dualitit, Handeln, Verindern und Schreiben auf der anderen. Doch
wie Marx will auch Freire ,,Verbalismus“ und ,,Aktionismus® iiberwinden,
was gelingt, wenn sie in ein reflektiertes Handeln — also Praxis — iiberge-
fithrc werden (Freire 1984: 105, 108). Mit Anklingen an Goethes Faust,
wonach am Anfang die Tat war (Goethe 2000: 36), hilt Freire fest: ,,Ein
wirkliches Wort sagen heif§t daher, die Welt verindern® (Freire 1984: 71).
In diesen philosophischen Uberlegungen wurzelt die Freireanische Haltung,
die in diesem Aufsatz dargelegt wird. Praxis ist mehr als Handeln, weil es
reflektierendes, bewusstes Handeln ist. Deshalb sind Denken und Handeln,
Verstehen und Verindern keine Gegensitze. Sie sind verbunden: ,Know-
ledge ist part of being® (Bhaskar 2002: 83).

Marx sieht die menschliche Titigkeic und Selbstverinderung als
Elemente der Gesellschaftsverinderung, basierend auf einer Dialektik von
Handlung und Struktur. Dabei nimmt er auch das dialogisch-dialekti-
sche Verstindnis der Erzichenden vorweg, indem er darauf hinweist, dass
»der Erzieher selbst erzogen werden muss“ (Marx 1969: 6). In den Worten
Freires: ,Damit die, die wissen, die unterrichten kénnen, die nicht wissen,
ist es zuerst notwendig, dass die, die wissen, wissen, dass sie nicht alles
wissen, und dann, dass die, die nicht wissen, wissen, dass sie nicht nichts
wissen“ (Freire 2003a: 188).

Die , Thesen iiber Feuerbach® kritisieren eine vermeintlich kritische
Theorie, die in der Welt der Ideen verharrt, ohne praktisch zu werden.
Wegen dieses erkenntnistheoretischen Trugschlusses (Bhaskar 2002: 81)
wird die Wirklichkeit auf ein Objekt ohne Praxisbezug reduziert. Dies folgt
der Wissenschaftstradition Descartes’, Erfahrungen und Kérperlichkeit aus
dem Raum des Theoretisierens zu verdringen. ,Das cartesische Subjekt
entflicht dem Kérper und damit den Begrenzungen der lokal-historischen
Besonderheiten von Zeit, Ort und Beziehungshaftigkeit. Als wir mit unseren
Erfahrungen als Frauen begannen, kehrten wir jedoch immer zu uns selbst
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und zu einander als Subjekten in unseren Kérpern zuriick® (Smith 1998:
209). Praxis ist immer reflektiertes Handeln und weder ohne Bewusstsein
noch ohne Kérper moglich.

Die ,, Thesen iiber Feuerbach“ zeigen auch, dass die ,strikte Trennung
zwischen dem autorisierten Wissen des Experten und dem aus den Erfah-
rungen entspringenden Wissen des Laien® (Smith 1998: 22) nicht haltbar
ist. Ein erfahrungswissenschaftlicher Zugang setzt am Erlebten an und sieht
mit Antonio Gramsci die Alltagskultur und das Alltagswissen als Ausgangs-
punke fiir reflektiertes und eingreifendes Denken und Handeln (Mayo
1999). Er problematisiert den Gegensatz zwischen Wirtschaft als objektive
Struktur und Leben als vielfiltige und konkrete Aktivitit. Ziel ist es, die
Kluft zwischen Weltentwicklung und Alltagshandeln, zwischen Strukeur
und Handeln, zwischen globalen und lokalen Prozessen zu iiberwinden.
Die Mythen der Okonomie zu entlarven und 6konomische Alphabetisie-
rung zu beginnen ist ein Schritt in diese Richtung (Beigewum 2005). Denn
noch zu oft forschen engagierte Studentlnnen zwar gerne tiber Migran-
tlnnen, nicht aber iiber die politskonomischen Wurzeln ihrer Probleme.
Noch immer miissen sich SozialarbeiterInnen einen Ruck geben, um nicht
einfach die Wirtschaftsseiten der Zeitung zu tiberblittern (Haug 2001: 43).
Diese Kluft wird iiberbriickbar, indem zwar von Erfahrungen ausgegangen,
jedoch in Zusammenhingen gedacht und gehandelt wird. Da Menschen
zumeist in einem bestimmten Raum beheimatet sind, bietet es sich an,
dort zu beginnen, Erfahrungen zu sammeln (Smith 1998: 124), indem von
den ,wirklich titigen Menschen und aus ihrem wirklichen Lebensprozess®
(Marx/Engels 1973: 26) ausgegangen wird (Freire/Shor 2003: 131).

2.2 Demokratisierung

Schon in den 1960er Jahren erhoffte Freire fiir Brasilien eine umfas-
sende Demokratisierung. Seine Befreiungspidagogik sollte mithelfen, ein
demokratisches Gemeinwesen zu schaffen. Pidagogik und Politik sechen
sich dabei mit dhnlichen Problemen konfrontiert, denn in beiden Fillen
geht es um das Vereinbaren von Regeln, aber auch um deren kreative Uber-
windung. Die Verwobenheit von Lehren und Lernen spiegelt die Dialekrtik
wider, mit der demokratische Gemeinwesen das Spannungsverhiltnis von
Freiheit und Zwang organisieren. Wie jedes Gemeinwesen muss auch das
demokratische Gemeinwesen mit Grenzsituationen umgehen, deren Uber-
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windung Neues schafft. In diesem Lernprozess offenbart sich die Dialektik
von Grenze und Freiheit (Freire 1984: 82). Rassistische Ubergriffe sind
nimlich ebenso grenziiberschreitend wie Schutzmafinahmen fiir Asylan-
tlnnen. Verinderung ist weder immer gut noch immer verniinftig. Wohl
aber eroffnen Dialog — als eine Form der Kommunikation, die auf Respekt
aufbaut — und Demokratie — als eine Form, die alle Betroffenen einbindet
und zu Wort kommen ldsst — die Voraussetzungen, mit Grenziiberschrei-
tungen nicht autoritir und repressiv umzugehen. Gegen dogmatische Auto-
rititen stellt Freire nidmlich eine Autoritit, die nur auf die Macht der Argu-
mente bauen kann. Indem Zusammenhinge sichtbar und Erfahrungen
kritisch diskutiert werden, erscheint die Wirklichkeit in einem anderen
Licht und wird gestaltbar. Dialogische Erzichung versucht, unstrukeuriertes
Denken und chaotisches Agieren zu verhindern, denn sie will ein verniinf-
tiges und demokratisches Gemeinwesen organisieren. Um Méglichkeiten
zur Verwirklichung dieser Utopie nicht zu verpassen, bedarf es der ,krea-
tiven Strenge dialogischer Erzichung“ (Freire/Shor 2003: 100). Dabei geht
es um Disziplin, die gelernt und angeeignet werden muss (Freire 2003a:
83), um Selbstdisziplin und Autonomie zu lernen. Es sind dies dieselben
Uberlegungen, die auch Foucault anstellt, wenn er nach einer neuen Ethik
und Lebenskunst sucht, die mit Strenge und Freiheit spielt. Der Mensch
der Mifigung ist auch der Mensch der Dialektik (Foucault 1989: 116), der
lernt, weniger regiert zu werden (Schmid 1992: 61). Die Kunst, aber auch
der Sport, zeigen, dass es erst die disziplinierte Perfektion im Umgang mit
Regeln ermdglicht, kreativ Regeln zu iiberschreiten, sei dies bei Ballettinze-
rInnen oder FuflballspielerInnen. Die Grundspannung von Regel und Frei-
heit, die gleichermafien fiir Demokratie und Bildung wichtig ist, ist niemals
endgiiltig, sondern immer nur kontextualisiert auflsbar.
Demokratisierung ist der Kern der Utopie Paulo Freires. Da er jedoch
am eigenen Leib erlebte, was Kapitalismus bedeutet, war fiir ihn klar, dass
es um dessen Uberwindung geht. An die Stelle eines Wirtschaftssystems, in
dem Reichtum und Armut gleichermaflen wachsen, soll eine Zivilisation
treten, in der die Friichte der Arbeit aller auch allen zugute kommen. Freire
hielt Zeit seines Lebens am Sozialismus als Utopie einer Welt der Gleich-
heit und Freiheit fest (Freire 2003a: 96). Und wie Bhaskar triumt auch er
von einer nicht dualistisch reduzierten Welt, in der ,die freie Entwicklung
eines jeden die Bedingung fiir die freie Entwicklung aller ist“ (Marx/Engels
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1986: 69). Wegen der schweren Fehlern des real existierenden Sozialismus
und der Tendenz linker Gruppen zu Sektierertum und Bevormundung
betonte Freire immer deutlicher Dialog und Demokratie als Eckpunkte
seiner Vision. Demokratie ist mehr als eine politische Organisationsform,
denn es geht um eine Gesellschaft, an der alle teilhaben kénnen, wobei
Freire vor allem die Demokratisierung von Bildung und Kultur ein Anliegen
war (Freire 2003b: 109). Die erkimpfte politische Demokratisierung in den
1980er Jahren fiihrte in Brasilien zu einer Reihe von Mafinahmen sozialer
Demokratisierung iiber das Wahlrecht hinaus. Demokratisierung betrifft
und verindert — so wie Bewusstseinsbildung — Arbeiten und Leben. Lernen
und Gestalten kann zusammenfallen, wie die Sitzungen des Partizipativen
Budgets in Porto Alegre zeigen, die Schulen der Demokratie sind (Novy/
Leubolt 2005). Sie sind Orte, an denen anhand konkreter politischer
Entscheidungsfindung die eigene Nachbarschaft und die gesamte Stadt
mit neuen Augen zu schen gelernt wird. Was kostet was? Wohin flief8t das
Geld? Was sind meine Bediirfnisse und welche Bediirfnisse haben andere?
Wer entscheidet und wie kdnnen wir selbst unser Lebensumfeld gestalten?
Bewusstseinsbildung geschicht im gemeinsamen Nachdenken und politi-
schen Handeln; es ist keine individuelle Anstrengung im Studierzimmer,
sondern erfordert den Dialog und passiert oftmals im 6ffentlichen Raum.

2.3 Solidaritit

Freires Denken und Handeln war von einer Grundhaltung der Solida-
ritdt, nicht aber des Paternalismus und der Naivitit gegeniiber dem Volk
gekennzeichnet. Freire wollte die Benachteiligten und Ausgebeuteten zu
Subjekten machen, die ihr Leben selbst schreiben. Als Pidagoge ergriff
er Partei fiir die Unterdriickten. 1964 wurde er aus Brasilien ausgewiesen,
obwohl er anfangs sogar das Vertrauen von USAID, der US-amerikanischen
Entwicklungshilfeorganisation, besaff. In Chile fand er Asyl und arbeitete
fiir die Christdemokratlnnen, die eine gemeinschaftsbasierte Reformstra-
tegie verfolgten (Lehmann 1990: 97ff.). Freire selbst war von der Befrei-
ungstheologie beeinflusst, die ,,Sehen, ,Urteilen® und ,Handeln“ und
damit Aktion und Reflexion verband (Boff 1984) und welche wiederum
grof8en Einfluss auf die Landlosenbewegung ausiibte. Er unterstiitzte immer
eine breite und tolerante Allianz progressiver Krifte, wissend, dass Politik
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immer Konzessionen erforderlich macht, wenn auch innerhalb ethischer
Grenzen. Deshalb war Freire ein entschiedener Gegner jedes Sektierertums
(Freire 2003a: 39). Doch die Besitzenden und Michtigen verhirteten ihre
Position zusehends und forcierten von oben den Klassenkampf bis hin zum
Militdrputsch (Freire 2003a: 186f.).

In dieser Situation bedeuteten Herrschaft und Befreiung bzw. Enthu-
manisierung und Humanisierung Pole einer grundlegenden und sich zuspit-
zenden gesellschaftlichen Auseinandersetzung (Freire 1984: 85). Der Konti-
nent, ja die gesamte Peripherie der Welt, schien in zwei Lager gespalten, was
es nahe legte, die Bezichung Herr und Knecht, Unterdriicker und Unter-
driickter, in den Mittelpunkt einer emanzipatorischen Pidagogik zu stellen
(Freire 1984: 37). Befreiung gibt den Unterdriickten die Méglichkeit,
sich als Menschen zu verwirklichen. Doch die Unterdriickten sind nicht
zwangslidufig bessere Menschen als UnterdriickerInnen, da ihr Bewusstsein
gespalten und zwiespiltig ist (Freire 1984: 142). Frigga Haug hat dies auf
den Punkt gebracht, indem sie Frauen als Opfer und Titerinnen bezeich-
nete, denn ,die Unterdriickten tragen die Merkmale ihrer Unterdriickung®
(Haug 2001: 10). Wenn die Mitverantwortung der Unterdriickten geleugnet
wird, wird gleichzeitig deren Subjekt-Sein geleugnet. Haug konstatiert,
erneut nahe an Freire argumentierend: ,,Wenn wir als Frauen etwas verin-
dern wollen, miissen wir die Eingriffspunkte herausfinden, die uns fihig
machen, selber zu handeln. D.h., fiir das Handeln miissen wir unsere eigene
Haltung verindern und dies [...] ist zugleich nur méoglich als eine Verin-
derung der Personlichkeitsstrukeur (Haug 2001: 17£). Fatalistisch allein
Strukturen verantwortlich zu machen entmiindigt die Unterdriickeen, denn
es ist auch ihre Verantwortung, zusammen mit anderen sich und die Welt
zu verindern. Dies iibersieht sowohl ein herablassender als auch ein wohl-
meinender Paternalismus, der vorgibe, nichts fiir sich und alles fiir andere
zu wollen. Damit bleibt er heuchlerisch. Solidaritit will hingegen Welt-
und Selbstentwicklung, das heifSt Verinderungen, die fiir einen selber und
fiir alle gut sind. Auch fiir Bhaskar ist die Suche nach dem ,,wahren Selbst*
gleichzeitig das Umfassen der ganzen Welt (Bhaskar 2002: 262).

Freire strebte nach einer Gesellschaft ohne Herren und Sklaven. Doch
wie konnen diejenigen, die Unterdriickung als Ideal verinnerlicht haben, zu
Subjekten der Freiheit werden (Freire 1984: 25)? Dem Paradox der Eman-
zipation und damit einem dualistischen Denken folgend (Clegg 1989:
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95ff.) miissten die Unterdriickten die Fihigkeit Miinchhausens besitzen,
sich am eigenen Schopf aus dem Sumpf zu ziehen. Dieser Ansatz ist Freire
oftmals unterstellt worden, weshalb er auch als Verfechter des basismo kriti-
siert wurde, der die Unterdriickten glorifiziert. Freires Ansatz einer ,sozi-
alen Verinderung von unten®, die eine ,Modernisierung von unten® war
(Lehmann 1990: 96ff.), wurde spiter in postmodernen Theorien aufge-
griffen und in verschiedenen Spielarten alternativer Entwicklung als anti-
modernistische Theorie weiterentwickelt. Dualistisch argumentierend
fordern diese Anti-EntwicklerInnen das Ende von Entwicklung, da diese
viel Schaden angerichtet habe. Doch es gibt keine Nicht-Entwicklung,
schon gar nicht im Kapitalismus, in dem die Umwilzung aller Verhiltnisse
im Interesse der Profiterzielung Grundprinzip ist. Daher sind vermeintlich
alternative und das Sein einzementierende Ansitze den Status quo fest-
schreibende Doktrinen (Cowen/Shenton 1996: 475). Dies gilt auch, wenn
diese Analysen Herrschaft kritisieren.

Eine dialektische Theorie des Werdens, die Widerspruch als Grund-
prinzip von Entwicklung erkennt, legt eine differenzierte Analyse und ein
strategisches Handeln nahe. Ausgangspunke des Freireanischen Denkens ist
die Ablehnung der traditionellen, unterdriickerischen Gesellschaft in Brasi-
liens Nordosten, die sich bis heute nicht vom Erbe der Sklavenhaltergesell-
schaft befreit hat. Ein Zuriick zu einer aus der Vergangenheit kommenden
wahren Identitit traditioneller Gemeinschaften war fiir Freire nie erstre-
benswert. Sie ist auch nicht méglich, denn Menschen und Gemeinschaften
sind im Werden begriffen. Es ist richtig, auf eigenstindigen Entwicklungs-
wegen derjenigen zu beharren, die Opfer eines unterdriickerischen Systems
sind. Doch darf die Kritik an Expertlnnen, die Vorschlige fiir Entwicklung
machen, nicht vereinfacht in der Ablehnung aller Expertlnnen miinden,
was nur Dilettantismus fordern wiirde. Auch die Kritik autoritiren Lehrens
ist zu unterscheiden von anti-autoritirer Erziechung, die Freire als postmo-
derne Variante des basismo kritisiert (Freire 1984: 49). Freire hielt Miinch-
hausen fiir einen Liigenbaron und sah keine Moglichkeit einer Selbstbe-
freiung ohne Anleitung und Orientierung (Freire/Shor 2003: 135). Erneut
verweigert dialektisches Denken einfache Losungen: ,Dementsprechend
kann sich zwar keiner durch seine eigenen Anstrengungen allein befreien,
aber er wird auch nicht von anderen befreit* (Freire 1984: 52).
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Die Adressatlnnen Freires waren jedoch in erster Linie die Unter-
driickten und Benachteiligten, und dies aus einem didaktisch-politischen
Grund. , The oppressed have a direct material interest in knowledge of
these relations that the oppressors do not. Is this why there is a constant
tendency of those in power in times of (or in revenge for) crisis to repeat
the sin against Socrates and education generally?” (Bhaskar 2004: 662).
Weil Freire Konflikte im Ringen um Entwicklung miterlebte, wusste er aus
Erfahrung, dass die Michtigen nicht freiwillig auf ihre Macht und Privi-
legien verzichten. Deshalb wandte er sich nicht an die Grofigrundbesit-
zerInnen, um sie zu einem moralischen Verhalten gegen ihre kurzfristigen
Eigeninteressen anzuhalten oder zu Paternalismus zu ermutigen, sondern
an die LandarbeiterInnen, damit diese ihre Rechte und gleichzeitig Gerech-
tigkeit fiir alle einforderten. Er wollte die Befreiung der Unterdriickten und
damit auch der UnterdriickerInnen. Erstere werden befreit, ihr Leben selbst
gestalten zu kdnnen, letztere werden gezwungen zu erkennen, dass Mensch-
Werden grundverschieden ist vom Haben. Sein Ziel war eine andere Welt
mit solidarischen Menschen. ,,Der Mensch, der zur Welt kommt, ist ein
neuer Mensch, der nur lebenstihig ist, sofern der Widerspruch Unterdrii-
cker—Unterdriickter von der Humanisierung aller Menschen iiberholt wird®
(Freire 1984: 306).

2.4 Volksbewegungen und Volksbildung

Freires Leben zeigt, dass Traumen eines langen Atems bedarf. Diktatur
und Exil waren nur einer der vielen Riickschlige und Enttduschungen. Und
doch erntet Brasilien heute in einem Prozess, in dem sich Hoffnungen und
Enttduschungen mischen, auf widerspriichliche Weise die Friichte eines
jahrzehntelangen Kampfes der Favelados, Arbeitslosen und Landlosen um
einen Platz in der Gesellschaft. Dazu hat auch Freire einen Beitrag geleistet.
Sein 6ffentliches Leben begann in den 1950er Jahren, als Brasilien einen
rasanten Prozess der Modernisierung durchlebte. Freire sah die Gesellschaft
im Ubergang von einer geschlossenen zu einer demokratischen Gesellschaft
(Freire 2003b: 55), von einer Sklavenhaltergesellschaft von ,Herrenhaus
und Sklavenhiitte® (Freyre 1992) zu einer Gesellschaft, deren Grundpfeiler
Dialog und Demokratie sind. Erstmals gewannen die stidtischen und spiter
auch die lindlichen Massen an politischer und wirtschaftlicher Bedeutung,.
Unter dem Prisidenten Getulio Vargas und nach seinem Tod 1954 radika-
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lisierten sich autonome Volksbewegungen (Freire 2003b: 43). Anfang der
1960er Jahre war die Euphorie der Jugendlichen zum Beispiel so grof3, dass
sich fiir die 600 Stellen als Alphabetisiererlnnen 6.000 meldeten (Freire/
Shor 2003: 44). Diese ,fantastische Zeit der Mobilisierung des Volkes*
veranlasste die ,reaktioniren Eliten“ zum Militirputsch (Freire 1984:
128f.). 1964 war damit das Projeke sozialer und politischer Emanzipation
fiirs Erste gescheitert. Erst mit dem Ende der Militirdiktatur erstarkten
verschiedene Volksbewegungen erneut. Ein breites Biindnis von Gewerk-
schaften, Basisinitiativen und kirchlichen und linken Gruppierungen
erkimpfte die Demokratisierung. Ihr Ziel war es, einen eigenstindigen und
demokratischen Entwicklungsweg zur Uberwindung der Sklavenhalterge-
sellschaft zu finden (Furtado 1999: 25). Elitire Entwicklungsstrategien von
oben lehnten sie ab, denn wenn man ,, dem Volk nicht trauen kann, dann
besteht kein Grund zu seiner Befreiung® (Freire 1984: 108).

Die Geschichte Brasiliens zeigt, dass das Volk, ,,die Mehrheit der Leute,
auf deren Kosten gelebt wird“ (Martin Jiggle in: Sabary 2006), langsam,
aber kontinuierlich ein zunehmend wichtigerer Akteur geworden ist (Novy
2001a: 320). Der im 21. Jahrhundert iiber demokratische Wahlen herbei-
gefithrte politische Kurswechsel hat in vielen Lindern Lateinamerikas das
Pendel erneut in Richtung Verinderung schwingen lassen. Daran indert
sich nichts, wenn die Medien, wie schon in den 1960er Jahren, den Popu-
lismus der Machthabenden geifleln und den WihlerInnen Ignoranz unter-
stellen. Der Wunsch nach Teilhabe an der Konsumgesellschaft ist zu einem
starken Antrieb geworden, bis vor kurzem undenkbare Mafinahmen
wie Verstaatlichungen und Landreformen umzusetzen und umfassende
Bildungsinitiativen zu starten (Azzellini 2006). Auch in Brasilien wird
eine Reihe von Reformen durchgefiihrt, die wohl am besten als sozialde-
mokratisch beschrieben werden, denn sie bedeuten keinen Systemwandel,
sondern Teilhabe am Kapitalismus: Erhchung des Mindestlohns, Senkung
der Arbeitslosigkeit und eine Familienbeihilfe fiir arme Haushalte (Merca-
dante 2006). Es ist weder eine Revolution noch ist Luiz Indcio Lula da
Silva, Brasiliens Prisident seit 2003 und Verkorperung der Tradition der
Volksbewegungen (Freire/Shor 2003: 215), blof§ ein neoliberaler Verriter
mehr. Brasiliens Zukunft ist offen, und es ist nicht ausgeschlossen, dass das
Land die Moglichkeiten nutzt, in einem Prozess der ,Modernisierung von
unten (Lehmann 1990: 214) die Lebenschancen gerade der Benachtei-
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ligten grundlegend zu verbessern. Dies ist zumindest die Einschitzung von
Joao Pedro Stedile, einem der Vordenker der brasilianischen Landlosenbe-
wegung, der Skeptikerlnnen rit, die Dynamik der Basisinitiativen vor Ort
zu studieren, um die Vitalicit der gesellschaftlichen Basis in Brasilien heute
kennen zu lernen (Stedile 2006: 190).

3. Paulo Freire hier und jetzt

Ob die Freireanische Utopie von Dialog, Demokratie und Solidaritit
verwirklicht wird, ist eine praktische Frage und erweist sich in gelebten
Experimenten. ,, There is no guarantee, there is no necessity, no ,logic of
history® that must inevitably lead to dialogical communities that embrace
all of humanity and in which reciprocal judgment, practical discourse and
rational persuasion flourish. [...] Such a movement gains ,reality and power*
only if we dedicate ourselves to the practical task of furthering the type of
solidarity, participation, and mutual recognition that is founded in dialog-
ical communities* (Bernstein 1983: 231). Es gibt keine Logik, die Dialog
und Demokratie verwirklicht, sondern ihr Wirklich-Werden ereignet sich
durch engagiertes Tun. Das ,Paulo Freire Zentrum fiir transdisziplinire
Entwicklungsforschung und -bildung® in Wien sicht sich der Freireani-
schen Utopie verpflichtet und verfolgt einen am Erfahrungswissen anset-
zenden Forschungszugang. Menschen erforschen nicht Forschungsobjekte,
sondern lernen zusammen mit denjenigen, die vor Ort ihr Lebensumfeld
kennen. Erfahrungswissen kann nicht im stillen Kimmerchen angeeignet
werden, sondern nur in der Erforschung der Welt und im Austausch mit
anderen. Entwicklungszusammenarbeic (EZA), entwicklungspolitische
Bildungsarbeit und Entwicklungsforschung kénnen durch Reflexion und
Politisierung Menschen befihigen, mit offenen Augen durchs Leben zu
gehen, Neues zu entdecken, das eigene Lebensumfeld zu erforschen — und
zu verindern. Dabei sind gleichermaflen Intuition, Engagement und Fach-
wissen zu schirfen, wie auch die Fihigkeit zu erlernen, mit Widersprii-
chen, Verinderungen und Unsicherheiten umzugehen. Im Folgenden stelle
ich drei Projekte vor, die Haltung und Weltsicht Freires fiir Bildung und
Forschung auf die Situation in Osterreich im 21. Jahrhundert anzuwenden.
Alle Initiativen sind unter www.paulofreirezentrum.at dokumentiert.
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3.1 Entwicklungstagungen

Die grofite Art von Veranstaltungen, an denen das Paulo Freire Zentrum
bis jetzt beteiligt gewesen ist, sind die seit 2001 stactfindenden dsterreichi-
schen Entwicklungstagungen, die einen Dialog von unten initiierten (vgl.
Novy 2001b). Mitgetragen von engagierten Einzelpersonen und NGOs
fanden zu den Themen Zivilgesellschaft, Globalisierung und Eigentum drei
Tagungen statt, bei denen sich Lehrende und Studierende aus der Wissen-
schaft, VertreterInnen aus staatlichen und nicht-staatlichen Organisationen
der EZA und Interessierte zusammen mit Eingeladenen aus Lateinamerika
und Afrika an drei Tagen tiber Weltentwicklung austauschten. Es war kein
Dialog von oben, weil die Prominenz die Tagung nicht monopolisierte. Es
war aber auch kein Dialog mit denjenigen, die bei uns oder weltweit am
Rande stehen — wie dies wohl Freires Ziel gewesen wiire. Wohl aber gelang
es, in Osterreich den Austausch zwischen Universitit und entwicklungspo-
litischen Organisationen voranzutreiben. Die Tagungen institutionalisierten
den Austausch von Erfahrungs- und Theoriewissen, denn sie sind keine
klassischen Weiterbildungsveranstaltungen, bei denen Wissen aufgesaugt
wird. Sie sind auch kein Jahrmarkt des basismo, auf dem sich eine Szene
selbst darstellt und miteinander feiert. Vielmehr reflektieren in Vorveran-
stalcungen und mittels auf der Website aufbereiteter Artikel entwicklungs-
politisch Aktive themenbezogen ihr eigenes Tun.

Der Freireschen Utopie entsprechen die erfahrungswissenschaftli-
chen Zuginge, die die Kluft zwischen der Lebenswelt und der Welt der
Forschung verringern, indem theoretisches Wissen als Angebot und zur
Orientierung prisentiert wird. Dies gelingt mit einer ,,Forschungsmethode,
die keine andere Welt zu explizieren beansprucht als die der menschlichen
Handlungen und Erfahrungen. In der Tat gehort die Arbeit der Forschung
selbst der Welt an, die sie expliziert“ (Smith 1998: 60). Theoretisieren ist
dann etwas Lebendiges, mit dem spielerisch und ohne Arroganz umge-
gangen wird. Das Freire Zentrum bietet einen Freiraum des Lernens an
und bringt trotzdem ecigene Positionen ein (Freire/Shor 2003: 127). Die
Schwierigkeit, Freiriume zu eréffnen und Denken anzuleiten, zeigte sich bei
der dritten Tagung zum Thema Eigentum. Die Diskussion iiber Eigentum
ist durch ideologische Annahmen geprigt, die im falschen Dualismus von
Staat und Privat wurzeln. Dies war eine der Annahmen der Organisato-
rInnen. Deshalb verstanden wir die vom brasilianischen Staatssekretir Paul
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Singer prisentierte Solidardkonomie als eine interessante Anregung, um
mit anderen Eigentumsformen wie offentlichem, genossenschaftlichem
oder kommunalem zu experimentieren. Die Organisatorlnnen hatten
kein fertiges Bild von der richtigen Form von Eigentum und es war auch
kein Ziel, die brasilianische Solidarskonomie als best practice zu expor-
tieren. Wohl aber gab es ein breites Unbehagen iiber den Status quo einer
verkiirzten Staat-Privat-Diskussion. Leider gelang es nur in Ansitzen, dies
bei den Teilnehmenden und dem Mainstream der EZA zu problematisieren
und iiber einen gesellschaftlichen Raum jenseits von Staat und Privat nach-
zudenken. Die selbstkritische Konsequenz fiir die vierte Tagung besteht
darin, schon die Themenfindung mit den Gruppen abzustimmen, die den
Kern der Teilnehmenden bilden werden.

3.2 Hauptschule trifft Hochschule

Ein weiterer Versuch, das Freiresche Bildungskonzept umzusetzen,
wurde im Rahmen eines Projekts der Kooperativen Mittelschule Scho-
penhauerstrafle und der Wirtschaftsuniversitit Wien gestartet. Dabei wird
problemformulierende Bildung in einer ,problematisierenden Schule®, die
auf Neugier aufbaut, umgesetzt (Freire 2003a: 141). Das Kooperations-
projekt ,Hauptschule trifft Hochschule® hat als Ausgangsort eine Schule
in Wien, in der sich soziale Probleme ballen. 50 Prozent der Eltern sind
arbeitslos, manche Kinder sind Fliichtlinge, zum Beispiel aus Tschetsche-
nien und dem Irak, und hatten auf ihrer Flucht traumatische Erlebnisse,
86 Prozent der Kinder haben Deutsch nicht als Muttersprache und kaum
ein Kind wird den Weg bis zur Universitit schaffen. Doch ist es heute nicht
iiblich, dies als Unterdriickung zu bezeichnen: Soziale Exklusion heifSt der
Fachausdruck, soziale Inklusion das sozialpolitische Ziel. Die Fakten zeigen
eine deutliche Benachteiligung und klare Formen sozialer Ungleichheit, die
aber nicht dem Elend gleichen, mit dem wir Unterdriickung in den armen
Lindern dieser Welt assoziieren. Trotzdem sind Haupt- und Hochschule
sozialriumlich klar getrennte Riume, deren Mitglieder einander selbst
dann selten begegnen, wenn sie in derselben Stadt leben. Wien ist sozi-
alriumlich stark segregiert (Steinbach et al. 2005). Dies fiihrt zu Angsten
und Vorurteilen, wie sie von den am Projekt teilnchmenden Studierenden
auch thematisiert wurden. ,,Fremde Heimat“, das Heimatverstindnis von
Kindern mit nicht-deutscher Muttersprache, bildete den thematischen
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Kern des Kooperationsprojekts. Durch den Austausch, das gemeinsame
Arbeiten und Diskutieren, wurde das eine oder andere Vor-Urteil revi-
diert und die Kluft zwischen Fremden verringert. Dabei stellte sich heraus,
dass Heimat gleichermaflen Anker und Sicherheit bietet und im Wandel
begriffen ist. Auch fiir Heimat gilt, dass sie nicht unverinderbar ist. Heimat
als Ort ist dabei weniger wichtig als die Einbettung der Kinder in familidre
und andere soziale Netzwerke. Beheimatet fithlen sich die Kinder vorwie-
gend dort, wo sie auch FreundInnen, Familie, Verwandte und Bekannte
haben. Dieses erfolgreiche Lern- und Forschungsprojekt wird 2007 fort-
gesetzt, indem Studierende und SchiilerInnen ihren Bezirk erforschen und
das Spannunggsfeld von Zusammenhalt und Segregation mit verschiedenen
Methoden der Feldforschung erfassen. Die Reflexion tiber Entwicklung vor
Ort und die Konfrontation damit, dass die eigene Stadt viel Fremdes zu
bieten hat, férdern das bessere Verstindnis der Welt als einer widerspriichli-
chen Einheit mit vielfiltigen Zentrum- und Peripheriebezichungen.

3.3 Volksbildung heute

Beim 2006 stattgefundenen Symposium ,,Volksbildung heute® ging es
darum, die Rolle des Volkes in der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit
zu kliren. Aus dem lateinamerikanischen Kontext kommend ist das Volk
— Martin Jiggle folgend — ,die Mehrheit der Leute, auf deren Kosten gelebt
wird® (zitiert in Sabary 2006). Volk als das Gegenteil von Elite ist fiir Freire-
anische Bildung und Forschung zentral, gerade auch deshalb, weil das Volk
nicht blof§ Opfer, sondern immer wieder auch Téter war, wie wir aus der
Geschichte des Nationalsozialismus wissen. Das Volk ist nicht wesensmifig
gut, es stellt auch die Masse der MitlduferInnen. Es sollte auch nicht Objekt
unseres Paternalismus sein. Doch war Paulo Freire iiberzeugt, dass alle
Menschen das Potential haben, Subjekte des eigenen Lebens und der Gestal-
tung der Welt zu werden. Aus diesem demokratischen Vertrauen heraus ist
es gut, wenn die Unterdriickten zu Subjekten der Geschichte werden, doch
damit wird die Welt noch nicht gut. In George Orwells Farm der Tiere wird
vorgefiihre, wie es ist, wenn Schweine regieren. In Europa erkimpfte sich das
Volk im 19. und 20. Jahrhundert die Teilhabe an Politik und Konsumgesell-
schaft durch nationalistische und sozialistische Bewegungen und gegen den
Widerstand der reaktioniren und der liberalen Eliten (Hobsbawm 2003:
1011ff). Das Gegenteil nostalgischer Verherrlichung ist in guter dualisti-
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scher Manier elitire Abwertung. Auf der Strecke bleibt bei beidem ein
Anliegen, das schon Brecht und Gramsci antrieb, nimlich das Biindnis von
Intellektuellen und Volk. Gramsci ,,entakademisiert” und ,entliterarisiert”
den Intellektuellenbegriff. Organische Intellektuelle sind fiir ihn ,,Ghost-
writer des Zeitgeists“ (Haug 2006a: 28f.). Freire schrieb den Zeitgeist der
1960er Jahre mit, indem er Volksbildung und Volksbewegung als Einheit
dachte. Heute ist dieses Biindnis zerbrochen und die Welt der Mittel- und
der Unterschicht ist erneut klar getrennt. Es fehlen organische Intellektu-
elle, die nicht fiir, sondern mit dem Volk reden (Bhaskar 2002: 58), denn
Europas Mittelschicht lebt in einer zunehmend hermetischen Welt, die sich
mit der der Unterschicht kaum iiberschneidet. Deshalb war die Prisen-
tation und anschliefende Publikumsdiskussion mit dem 11%K.Theater,
einer Initiative der Wiener Obdachlosenzeitung Augustin, ein Hohepunkt
des Symposiums. Unschuldig zeigte humorvoll die Tiicken des Systems der
Arbeitsmarktverwaltung und unterdriickerische Mechanismen, die Arbeits-
zwang bei den schwichsten Teilen der Gesellschaft durchsetzen, wihrend
die Werbung das Loblied des arbeitslosen Einkommens singt und mit
privaten Pensionsversicherungen ein Leben in der Hingematte in Aussicht
stellt. Einen Abend lang kam es zum Austausch fremder Welten.

4. Forschen, um zu befreien

Freires Grundhaltung ist vom Respekt gegeniiber anderen und deren
Denk- und Lebensweise geprigt (Freire 1984: 28). Elitire Arroganz und
Bevormundung durch wohlmeinende Expertlnnen behindern gleicher-
maflen nicht nur eine Bezichung, die verindern will, sondern auch eine,
der es bloff um gegenseitiges Verstehen geht. Es geht um den Dialog
der Forschenden untereinander genauso wie um den Dialog mit den
Forschungsobjekten, die ja die Subjekte gesellschaftlicher Verinderungs-
prozesse sind. Diese interaktive Forschungspraxis ist transdisziplinir (Novy
2004: 12). Dies ist weder eine Absage an Disziplinen und deren Methoden
und Fertigkeiten noch ein Ersatz fiir Disziplin und deren Strenge im
Denken und Tun, denn ,,Wissen erfordert Disziplin®“ (Freire/Shor 2003:
101). Ein Beispiel sind die Forschungen dariiber, wie Menschen den
Neoliberalismus etleiden. In Anlehnung an Pierre Bourdieus Studien iiber

52 ANDREAS Novy



Frankreich (Bourdieu 1993) untersuchte dies Elisabeth Katschnig-Fasch
mit ihrem Forschungsteam in Osterreich (Katschnig-Fasch 2003). Eingrei-
fendes Forschen beginnt mit zuhéren, einfiihlen und verstehen lernen. In
diesem Sinne diirfen gute ForscherInnen die Welt nicht blof§ durch die
vorgefertigte Brille sehen, sondern miissen offen und neugierig auch das
Neue suchen und lernbegierig sein. Mit dieser Grundhaltung ist ein Dialog
mit den Beforschten méglich. Im Austausch werden die verschiedenen
Seiten der widerspriichlichen Wirklichkeit wahrgenommen und gemeinsam
erkannt, wie Neoliberalismus wirkt und was wirksam dagegen getan werden
kann. Dies zeigt, dass ein verniinftiger Dialog nicht auf Universititen und
Forschungsinstitute beschrinkt bleiben kann, sondern den Austausch mit
der Gesellschaft und ihren vielfiltigen Interessen braucht. Wissenschafts-
theoretisch ist es der von Roy Bhaskar entwickelte kritische Realismus,
der den besten Rahmen liefert, um nicht das Wort Befreiung mit der real
stattfindenden Befreiung, das Reden mit der Wirklichkeit zu verwech-
seln. Der Primat von Sein und Werden weist dem Denken und Forschen
einen klaren Platz zu: als nicht dualistisch abtrennbarer Teil von Sein und
Werden. Freire regt zum Eingreifen in die Welt an, aber zu einer verdnderten
Praxis der Verinderung, die aus den Fehlern dualistischer und mechani-
scher Projekte gelernt hat (Bhaskar 2002: 221). Er will Entwicklung als
Uberwindung von Ungerechtigkeit und Unterdriickung, damit die freie
Entwicklung eines jeden und aller méglich wird. In einer konflikegeladenen
Welt miindet dieser ganzheitliche Begriff von Entwicklung in eine Konzep-
tion von Befreiung — Befreiung von einer Welt, in der Fortschrict mit der
Bereicherung von wenigen einhergeht. Paulo Freire lidt ein, Entwicklung
als Befreiung des ganzen Menschen und aller Menschen zu verstehen. Dabei
geht es immer auch um die Befreiung von Strukeuren, die denen Macht
geben, die Reichtumsanhiufung und Entwicklung nur fiir wenige wollen.
Dies kann nur ganzheitlich angegangen werden, im Zentrum und an der
Peripherie, im Denken und im Handeln.
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Absracts

Paulo Freire war die herausragendste Personlichkeit in der brasiliani-
schen Volksbildung und Begriinder der Befreiungspidagogik sowie einer
Massenbewegung fiir die Alphabetisierung von Erwachsenen. Sein pida-
gogischer Zugang basiert auf Bewusstseinsbildung (conscientizacio) und
verbindet Handeln mit Reflexion. Dieser Artikel analysiert den Beitrag,
den Freires Haltung und Weltanschauung in den Bereichen der Entwick-
lungsforschung und der Pidagogik leistet. Die Argumentation ist in vier
Abschnitte gegliedert: Erstens, die Welt lesen bedeutet eine kritische
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Herangehensweise an das Verstindnis der Realitit, basierend auf Dialog,
Dialektik und einem kontextualisierten, problem-orientierten Zugang.
Zweitens, die Welt schreiben bedeutet, in einer von Herrschaft und Unter-
driickung strukturierten Welt zu agieren — was nach einem nicht-dualisti-
schen Ansatz verlangt, der Handeln und Struktur sowie Ethik und Rati-
onalitit in dem Bemiihen um umfassende Demokratisierung verbindet.
Der dritte Abschnitt ist Fallstudien gewidmet, die darauf abzielen, Freires
Zugang fiir das Wien des 21. Jahrhunderts zu kontextualisieren. Der letzte
Abschnitt fasst die Argumentation zusammen, mit Schwerpunke auf ihre
Auswirkungen auf die Entwicklungsforschung in den Traditionen von
Pierre Bourdieu und Roy Bhaskar.

Paulo Freire was the most outstanding popular educator in Brazil and
founder of a proper pedagogy of liberation and a mass movement for adult
literacy. His educational approach based on raising consciousness (conscien-
tizagdo) links action to reflection. This article analyses the contribution of
Freire’s stance and world-view to current development studies and educa-
tion. The following arguments are presented in four sections: Firstly, reading
the world is a critical undertaking to understand reality based on dialogue,
dialectics, and a contextualized and problem-oriented approach. Secondly,
writing the world acts in a world structured by domination and oppression,
and so calls for a non-dualistic approach that links agency, structure, ethics,
and rationality in an attempt to achieve overall democratisation. Section
three is dedicated to case studies which aim at contextualizing Freire’s
approach for 21st century Vienna. Section four summarizes the argument,
focussing on its implications for development studies by mobilising the
research traditions introduced by Pierre Bourdieu and Roy Bhaskar.
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Die Kunst des Wissens und die Wissenschaft der Bildung
Kulturelles Kapital als Triebkraft gesellschaftlicher

Verinderungen

1. Genealogie der Pidagogik

Durchdachter Fortschritt des Wissens ist eine bis

ins Unendliche wiederholte Verstiimmelung.

Jacques Ranciére (2005/dz. 2007: 33)

Im Zeitalter neoliberaler Beliebigkeit ist die Genealogie von Begriffen
genauestens zu beriicksichtigen. Die Etymologie hilft dabei, Begriffe, die
bereits Teil dessen geworden sind, was Bourdieu und Wacquant als ,,neoli-
berale Vulgata“ (Bourdieu/Wacquant 2003) bezeichnen, zu entschleiern
und ihre urspriingliche Bedeutung wieder zu entdecken. Die Wurzeln
der Wissenschaft von der Erziehung und Bildung sowie der Formung des
Menschen — dies ist die Etymologie des Wortes Pidagogik — sind im antiken
Griechenland zu suchen: Der Terminus paidagogas bezeichnete einen
Sklaven (pais), dem das Begleiten eines Kindes/Knaben (agogas) zur Schule
anvertraut worden war. Der Paidagogas sozialisierte — er erzog die Kinder
in Arbeitsgewohnheiten und gesellschaftlichen Anforderungen, wihrend
der Didaskalos — Lehrer — die Bildung iibernahm. Auch die mehrdeutigen
Begriffe Didaktik und Methodik haben ihren Ursprung in Griechenland,
wihrend die vierte die Piddagogik vervollstindigende Disziplin — die Andra-
gogik — erst seit zwei Jahrhunderten existiert.'

Die Pidagogik ist heute eine Dachwissenschaft fiir diese Bereiche
und Méglichkeiten der Erzichung und Bildung. Es wird behauptet, dass
der Zugang zu Bildung nunmehr allen Menschen in gleicher Weise offen
stiitnde. Sowohl Midchen wie Burschen, Junge wie Alte, Arme wie Reiche
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wiirden gleichermaflen Anteil an der Bildung nehmen. Die Arbeit des Paid-
agogas — Zwangsbegleitung in Institutionen der sekundiren Sozialisation —
ist fast vollstindig verschwunden. Einen Fortschritt soll es in allen Bereichen
gegeben haben, sowohl was die Menge des Wissens an sich betrifft als auch
hinsichtlich Erziehung und Bildung als solcher. Verbessert wurden vorgeb-
lich auch die Bedingungen des Lernens sowie die Chancengleichheit fiir
SchiilerInnen unterschiedlicher Herkunft. Uber die solcherart verbesserte
Bildung lasse sich kulturelles Kapital in der Gesellschaft weiter vermitteln
und verbreiten. Es sicht so aus, als stiinden Bildungssysteme, dhnlich wie
es auch fiir wirtschaftlich-politische Systeme behauptet wird, heute in ihrer
héchsten Entwicklungsphase.

Doch ein genauerer und kritischer Blick hinter die Kulissen von Erzie-
hung und Bildung bringt ein ziemlich anderes Bild der modernen Wissens-
produktion an den Tag. Der Bildungsprozess ist zwar zu einem unumging-
lichen Teil des Lebensprozesses geworden, vermittelt aber weniger als friiher
die Kritik seiner Inhalte und die Reflexion der unmittelbaren Praxis. Damit
findet sich Bildung fast vollstindig aus dem Leben der Gesellschaft und des
Einzelnen herausgerissen. Doch stellt gerade dies den Kern des Gesellschaft-
lichen dar, das auf Handeln und Konflikt angewiesen ist. Dies ist hingegen
Voraussetzung dafiir, dass Formen demokratischer Selbstbestimmung der
Gesellschaft entstehen kénnen, welcheden fundamentalen Bediirfnissen der
untersten Bevolkerungsschichten entspringen. Gesellschaften basieren auf
gesellschaftlichen Konflikten und gehen aus gesellschaftlichen Konflikten
hervor. Die Annahme, dass gesellschaftlicher Konflike aus dem Bereich
des Sozialen und Politischen verschwunden sei, fiihrt fiir John Holloway
(2002) zur These vom Tod des Gesellschaftlichen und letztlich auch zu
seiner Vorhersage des Tods der Gesellschaft.

Die Aufsplitterung oder ,Balkanisierung® der Wissenschaft sowie die
Verbreitung partikulirer Wissenschaften, die die Partialitic des Wissens
potenzieren, zihlen zu jenen Interventionen in der Pidagogik, die den
Verfall der Gesellschaftskultur beschleunigen. Es gibt immer weniger
Gesamtwissen, das aus dem gesellschaftlich-politischen Kontext hervor-
gehen kann, und zwar aus Kritik und Reflexion der modernen Gesellschaft
sowie aus Konflikt und Handeln. Eine global vereinheitlichte Bildungsa-
genda mit Schwerpunkt auf Wettbewerb und Wettbewerbsfihigkeit sowie
die ,Priifungsorientierung” von Bildung verkérpern Grundaspekte des
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Gesellschaftlichen. ,Gebildete sind immer stirker passive Einzelginger,
»Deponien® des Wissens (Ranci¢re 2005), in denen die ,wahre“ Wissen-
schaft abgelagert wird. Neue Strategien der Bildung, in Europa etwa unter
dem Namen ,Bologna-Prozess“ und in den USA unter dem Namen ,Ziele
2000“ bekannt, erginzen den erwihnten Prozess der Paralysierung und
Verdummung des Menschen nur noch zusitzlich mit der Fundamenta-
lisierung des Wissensgutes (vgl. Hill 2004). Der Westen verbreitet seine
Bildungsdoktrin zudem vermittels Gewalt, durch Okkupation, Invasionen
und Kriege.

Das Ziel dieser Abhandlung iiber die Kunst des Wissens und die
Wissenschaft der Bildung ist es, die Kraft jenes kulturellen Kapitals zu
finden, das zu gesellschaftlichen Verinderungen zu fithren vermag. Als
Definition des kulturellen Kapitals gilt eine Abwandlung der Definition
von Pierre Bourdieu (1983), die von den in den Sozial- und Geisteswis-
senschaften bisher vorherrschenden Definitionen am umfassendsten und
eine der wenigen Definitionen ist, die den Aufbau von gesellschaftlichen
Kollektivititen integrieren kann. Da die urspriingliche Definition vor
allem gesellschaftliche Handlungen und Prozesse anspricht, die der kapi-
talistischen ,Demokratie” dienen, muss eine Bearbeitung des Begriffs zum
Zwecke der Riickfithrung in die lebendige Form moderner, jenseits von
Staat und Neoliberalismus entstehender Gesellschaftsprozesse erfolgen.
Kulturelles Kapital meint in diesem Sinne ein Potenzial, gesellschaftliches
Wissen zu generieren, das iiber zweierlei Krifte verfiigt: erstens die Kraft der
Zerstorung des Gesellschaftlichen, das der Zersetzung von gesellschaftlichen
Verhilenissen dient (die sogenannte poder oder potestas— die instrumentelle
Macht); zweitens die Kraft der gesellschaftlichen Integration sowie Kohi-
sion, die neue Formen (nicht kapitalistischer) gesellschaftlicher Verhiltnisse
entstehen lisst (die sogenannte potencia oder kreative Machg; vgl. Holloway
2002). Hier interessiert mich vorwiegend die potencia des kulturellen Kapi-
tals, die neue gesellschaftliche Bezichungen fiir neue Gesellschaftlichkeiten
zu entwerfen erlaubt.
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2. Radikale Pidagogik als Kritik des Neoliberalismus in
Theorie und Praxis

Eine eingehende Kritik der modernen kapitalistischen Prozesse kann
im Rahmen dieses Artikels nicht erfolgen. Sie darf allerdings nicht ginz-
lich unerwihnt bleiben — ist doch die radikale Pidagogik eine unmittelbare
Kritik des Neoliberalismus, sowohl in der Theorie als auch in der Praxis
(Gregor¢i¢ 2005a).

Die Ausgangspunkte meiner Kritik des Neoliberalismus lassen sich
in sieben Thesen zusammenfassen. (1) Moderne Gesellschaften sind die
einfachsten und nicht die komplexesten Gesellschaftsformationen (vgl.
Chodorkoff 1998, 2004). (2) Dies sind auch Gesellschaften mit der grofiten
Ungleichheit, wihrend es vergangenen ,undemokratischen® Gesellschafts-
formationen gelungen war, einen héheren Grad an Egalitit durch Kimpfe
und Revolutionen fiir eine bessere Gesellschaft zu erreichen. (3) Der
moderne Mensch wird im Kampf und Widerstand gegen enthumanisie-
rende Zustinde durch die gesamte tradierte Denkstruktur entwaftnet (vgl.
Holloway 2002), die sich durch das jahrhundertelange ,Reich® der Pida-
gogik gesellschaftlich sedimentiert hatte. (4) Soziale Bezichungen sind heut-
zutage mehr denn je zuvor in der Geschichte der Menschheit dem Kapital
unterworfen und von ihm abhingig. Die kapitalistische Gesellschaftsord-
nung wird als die einzig mogliche, als unverinderlich und ewig angesehen.
(5) Die gesellschaftliche Fragmentierung und Privatisierung von gesell-
schaftlichen Ressourcen haben die Méglichkeiten zur Artikulation des
Volkes, die Solidaritit sowie das kollektive Handeln — die fundamentalen
Elemente der Gesellschaftlichkeit — fast ginzlich verdringt, verhindert und
unterdriickt. (6) Der Staat kann nicht mehr als ,,Gemeinsames“ verstanden
werden, in dem sich die Interessen aller darstellen, generieren und verwirk-
lichen. (7) Der Kapitalismus hat jene Idee der ,Demokratie pervertiert,
entsprechend der wir gemeinsam iiber die Zukunft entscheiden kénnten.

Die neoliberale Agenda greift auf verschiedene Weise in die Bildung ein,
die den neuen Paradigmen ohne grofleres Missfallen folgt. Am offensicht-
lichsten kann man dies an der Art und Weise beobachten, wie Schulung
in Diskussion, Methode und Formierung von Wissensgut erfolgt, nimlich
entlang von Werten, Religionen und Ideologien der vorwiegend westli-
chen, sogenannten demokratischen Welt. Das gegenwiirtige Wissen wurde
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bis in extremste Absurdititen getrieben, sodass heutzutage beispielsweise
jeder und jede die Bedeutung und den Zweck von Begriffen wie ,gesell-
schaftliche Ordnung®, ,Fortschritt®, ,Erfolg®, ,Demokratie, ,Wissen®,
»Menschenrechte” usw. ,weiff“ und diese auch ,erfolgreich gebraucht,
wihrend das ,Verstehen® dieser Begriffe ernsthafte Probleme bereitet.
Gleichzeitig verschwindet aus dem sprachlichen Repertoire jedoch eine
ganze Reihe von Begriffen, die soziale Konflikte zu benennen vermégen,
wie beispielsweise ,Klasse®, ,,Ausbeutung® oder ,,Selbstbestimmung® (vgl.
Bourdieu/Wacquant 2003: 57).

Die ideologische Komponente des Wissens besteht aus ,stummen
Begriffen® (vgl. Freire 2005), die pauschal benutzt und bei jeder Gelegen-
heit erklirt werden (vgl. Ranciere 2005). Diese werden so zu annehmbaren
und zuldssigen Verbalismen (vgl. Freire 2000), Verwissenschaftlichungen
und zu hegemonialen Rechtfertigungen fiir Kriege, wie beispielsweise die
Okkupation des Irak im Namen der ,,Demokratisierung, die Emanzipation
Afghanistans vermittels einer Invasion, die Ghettoisierung des Kosovo usw.
trotz stindigem Widerstand und anhaltender Proteste von Menschen, die
diese Fragen iiber ihre Gesellschaft bzw. ihr Land wirklich betreffen.

Doch die Motivation radikaler Pidagoglnnen — die Forderung nach
einer humanen Welt, einer humanen Gesellschaft — ist nicht nur, was wir
lernen/tun, sondern vor allem, wie wir etwas lernen/tun (Holloway 2002,
2003). Sowohl die Lehrmethode als auch das gesellschaftliche Handeln
werden durch eine Vielzahl von Politik und Kapital motivierten Interessen
bestimmt. Diese verursachen auch den aggressiven Druck zur globalen
Standardisierung von Lehrplinen und zur Privatisierung von Erzichungs-
und Bildungseinrichtungen. Ginzlich ausgeschlossen aus der wirklichen
Welt und von Handlungen in der globalen Welt, in der wir leben, werden
wir so zu Produkten, zu gehorsamen Objekten der Entmenschlichung der
Gesellschaft (vgl. Apple 1992: 139). Mehrere Generationen wurden vor
allem durch Verschulung und gewaltférmige Pidagogiken sozialisiert, im
21. Jahrhundert offenbar kaum weniger kolonialistisch oder imperialis-
tisch als in der Vergangenheit. Ich beziehe mich hier auf moderne Formen
von Orientalismus, Imperialismus, Kolonialismus: Die Zapoteken suchen
schon seit dem 1. Mai 2006 zusammen mit Gewerkschaften der Lehre-
rInnen (Sektion 22), Bauern und Biuerinnen, der indigenen Bevélkerung,
ArbeiterInnen u.a. Vereinigungen in Oaxaca auf den Straflen , Alternativen
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fiir die Bildung® und Politik (siche die Aufforderung von Vaneigem 2006).
Die indigene Bevolkerung besitzt nur wenige Schulen, und wenn die Regie-
rung sie doch erbauen lisst, fehlt es an LehrerInnen, die in den abgelegenen
Gemeinschaften unterrichten wollen. Wenn doch LehrerInnen vorhanden
sind, dann unterrichten diese in einer Fremdsprache — Kastilisch — und
benutzen Lehrbiicher aus Spanien. So verlieren Generationen um Genera-
tionen Kulturpotenzial, das die kollektive gesellschaftliche Macht stirken
konnte. Ahnlich ist es bei den meisten indigenen Vélkern weltweit. In
Mexiko (54 verschiedene Kulturen) machen sie ein Viertel der gesamten
Bevélkerung aus.

Bildungsinstitutionen sind neben den religidsen Institutionen (die
ersten Bildungs- und Erzichungsstitten) lebendige Fossilien, die ungeachtet
aller politischen und wirtschaftlichen Umbriiche iiber Jahrhunderte erhalten
geblieben sind. Daher ist es von extremer Wichtigkeit, wie Bildung gestaltet
wird, denn Wissen bestimmt das gesellschaftliche Handeln. Bildung
regiert die Gesellschaft schon seit Jahrtausenden (Foucault 1991). Soziales
Handeln wird nach Meinung zahlreicher Autoren wie beispielsweise Joseph
Jacotot, Ivan Illich, John Holt, Neil Postman, Derrick Jensen und Jacques
Rancitre unterdriicke, und zwar gerade durch pidagogische (und andere
wirtschaftliche, politische) Systeme, die dazu dienen, Antagonismen zu
verringern. Alle kapitalistischen Systeme basieren auf der Annahme, dass
es ihnen gelingen wiirde, gesellschaftliche Antagonismen zu tiberwinden
(Bourdieu 1996). Die auf Antagonismen (Wissen vs. Unwissen; Intellek-
tuelle vs. Ungebildete) beruhende Bildungsmethode dominiert jedoch die
Geschichte der Piddagogik. Immer wieder entstanden parallel zu den domi-
nanten auch andere, anspruchsvollere, Formen des Lernens und Lehrens.
Diese forderten die gesellschaftlichen Ordnungen heraus, entwickelten
und beschleunigten gesellschaftliche demokratische Entwicklungen. Das in
sozialen Konflikten generierte Wissen fithrte im Bildungsprozess nicht zur
Entwaffnung der Gesellschaftskritik, sondern erdffnete Moglichkeiten zum
Engagement im 6ffentlichen Leben, zum Aufbau von gesellschaftlichem
Mut und einer anderen Gesellschaft. Freire (2000) bezeichnete Bildung als
,Praxis der Freiheit®, als Mittel, mit dem Frauen und Minner durch krea-
tive und kritische Behandlung der Realitit, d.h. auch durch Forschung, die
eigene Welt zu verindern vermégen. Dieser Artikel behandelt diese Formen
von Bildung und geht der Frage nach, wo sich das kulturelle Kapital — jene
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kreative Kraft der gesellschaftlichen Integration, die neues und kollektives
gesellschaftliches Schaffen erméglicht — finden und entwickeln ldsst.

3. Archiologie der radikalen Pidagogik

Each one, teach one.
Bob Marley

Die als Ausgangspunkt dieses Textes gestellten Fragen sind nicht neu.
Uber Jahrhunderte hindurch wurden sie von verschiedenen Sozialwissen-
schafterInnen und HumanistInnen in der pidagogischen und theoretischen
Praxis erortert und weiterentwickelt, reicht doch die philosophische Tradi-
tion der Bildung bis zu den Anfingen des geschriebenen Wortes zuriick. Der
ehrgeizige Versuch dieses Artikels besteht darin, die verschiedenen Ansitze
und Texte der radikalen Pddagogik zu kartographieren. Ziel ist es, auch auf
dem Gebiet der Pidagogik den bestehenden ,,Mythos der Alternativlosig-
keit* zu entkriften, an der der Kapitalismus festhilt. Selbstverstindlich
gibt es auch (und vor allem) in der Bildung Alternativen, die hier darge-
stellt werden sollen — Alternativen, welche die Potenziale der Menschen zur
Bereicherung der Kultur férdern, deren Kraft als gesellschaftliche Integra-
tion jenseits der modernen kapitalistischen Verhiltnisse besteht und neue
Gesellschaftlichkeiten entstehen lisst. Der Beitrag dieses Artikels liegt auch
darin, an bedeutende Namen der radikalen Pidagogik zu erinnern, die
vielen vielleicht noch unbekannt sind. Unter den Protagonistlnnen der radi-
kalen Pidagogik lassen sich all jene Autorlnnen einordnen, die einige der
folgenden Thesen zum Ausgangspunkt ihres Schaffens gemacht haben:

Die Welt und der Mensch existieren in stindiger Interaktion; die
menschliche Praxis ist das bewusste Verindern der Welg; es gibt keine revo-
lutionire Theorie ohne Praxis und keine revolutionire Praxis ohne Theorie;
das kritische Bewusstsein ist der Motor der gesellschaftlichen Emanzipation;
es besteht kein neutraler Bildungsprozess; Wissen kann sich ohne Verant-
wortung und kritische Intervention nicht weiterentwickeln; die wertvollste
Eigenschaft eines Lehrers/einer Lehrerin ist seine/ihre Unwissenheit; zwei
der bedeutendsten Operationen der Intelligenz sind das Erzihlen und das
Raten.
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Im Folgenden werden hier primir theoretische und philosophi-
sche Traditionen wie jene des historischen Materialismus, der Kritischen
Theorie, der Befreiungstheologie, der feministischen und postkolonialen
Studien behandelt. Doch die radikale Pidagogik sollte sich nicht auf diese
Traditionen beschrinken und auch andere vergangene Traditionen, theore-
tische Schulen und theoretisches Wissensgut integrieren.

Verallgemeinernd kénnte man die Archiologie der radikalen Pidagogik
folgendermaflen charakterisieren: Nur wenige radikale Pidagoglnnen sind
anerkannte Namen in den Sozial- und Geisteswissenschaften und abge-
sechen von Paulo Freire, dem wohl bekanntesten und meistzitierten radi-
kalen Pidagogen, kennt kaum jemand Namen wie Joseph Jacotot, Nikolai
Chernyshevsky, Raya Dunayevskaya, Lorenzo Milani, John Dewey, Ivan
Illich, John Caldwell Holt, Murray Bookchin, Daniel Chodorkoff, Jaques
Ranciere oder John Taylor Gatto. Unter den kritischen Pidagoglnnen
sticht Freire mit seiner epistemologischen Neugier hervor, die sowohl den
Dialog unter den Mitwirkenden antreibt als auch die Selbstreflexion der
pidagogischen Praxis fiir theoretisches Schaffen einfiihrt, die er 1972 in
der Pidagogik der Unterdriickten erstmals formuliert hat. Die unbeschreib-
liche Leichtigkeit etwa, mit der er brasilianische LandarbeiterInnen in 40
Unterrichtseinheiten alphabetisiert hatte, begeisterte eine ganze Reihe von
Pidagoglnnen ebenso wie seine Verantwortlichkeit und sein gesellschaft-
liches Engagement. Wihrend seines Schaffens arbeitete er mic Schiile-
rInnen, ForscherInnen und vor allem Aktivistinnen zusammen, die soziale
Fragen aufwarfen, die mit dem Aufkommen des Neoliberalismus zusam-
menhingen. Als bedeutende NachfolgerInnen seines Denkens kénnte man
Donaldo Macedo, Henry A. Giroux, Roger 1. Simon, Ira Shor, Stanely
Aronowitz, Peter McLaren u.a. anfiihren. Doch auch Freires KritikerInnen
(Jay/Graff 1995; hooks 1994) erginzten die Uberlegungen seiner Bildungs-
methode in bedeutendem Mafle.

Neben Freire wird oft auch John Dewey zu den Klassikern der radi-
kalen Pidagogik gezihlt, der Ende des 19. Jahrhunderts sein Werk begann
und heute als Begriinder des Pragmatismus und Vater der Reflexion
bekannt ist. Dewey begann mit dem Erforschen der radikalen Bildung
vor allem auf dem Gebiet der Erfahrung und Reflexion, der Demokratie
und der Gemeinschaft sowie der Umwelt. Seine Spuren sind bei zahlrei-
chen Autorlnnen zu finden, die die informelle Bildung weiterentwickelten,
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wie beispielsweise bei Grace Longwell Coyle, David A. Kolb, Eduard C.
Lindeman und Carl Ransom Rogers (Dewey 1916, 1933, 1938; Ryan
1995; Campbell 1995). Ein weiteres auflergewshnliches Beispiel der radi-
kalen Pidagogik ist die Philosophie der Sozialen Okologie von Murray
Bookchin und Daniel Chodorkoff, die erstmals die Wortverbindung ,,radi-
kale Padagogik™ gebrauchten und sie so ausarbeiteten, dass sie heute fiir die
Auseinandersetzung sowohl mit Freires als auch anderen Werken niitzlich
sein kann. Bookchin und Chodorkoff begannen mit der Aufdeckung einer
Epistemologie der Natur, um sich auf diesem Wege die Epistemologie der
Gesellschaft anzueignen und neben notwendiger Kritik auch eine Alterna-
tive aufzeigen zu konnen. Sie vereinten reiche personliche Erfahrungen des
politischen Engagements und Versuche der Selbstorganisation von Gemein-
schaften mit Anarchismus, Marxismus, Kritischer Theorie, Anthropologie
usw. und applizierten diese Ideen ab 1974 am Institut fiir Soziale Okologie
in Vermont. Die soziale Okologie stellte mit der Analyse von Prozessen der
natiirlichen Evolution sechs fundamentale Prinzipien der Funktionalitit der
sersten Natur® fest: Bestreben nach immer stirkerer Komplexitit; Verschie-
denheit und Freiheit; Egalitit; Niche-Hierarchie; Neutralitit; Gegensei-
tigkeit (mutuality) und Co-Evolution; Homeostase sowie Spontaneitit.
Aus den Prinzipien der ,ersten Natur® entsteht die Reharmonisierung der
szweiten®, der gesellschaftlichen Natur.

Bekannter als die bisher erwihnten Denker sind in den Human-
und Sozialwissenschaften natiirlich Karl Marx, Antonio Gramsci, Walter
Benjamin und andere Autorlnnen der Kritischen Theorie, der Befreiungs-
theologie sowie einige unorthodoxen Nachfolgernnen des historischen
Materialismus. Wahrscheinlich war es gerade die auflergewshnliche inhalt-
liche Breite der AutorInnen, die ihre Bedeutung fiir neue Ansitze zur und
in der Bildung nicht erkennen lief8. Einige zeitgendssische AutorInnen
entdecken erst heute die Bedeutung dieser philosophischen und theoreti-
schen Traditionen fiir die radikale Pidagogik, obwohl die meisten radikalen
Pidagoglnnen die alternative Theorie und Praxis vor allem aus der marxis-
tischen und Kritischen Theorie begriindeten. Freire vereint als wichtigster
Vertreter der Befreiungspidagogik eine ganze Reihe von Denkerlnnen, zum
Beispiel Marx, Gramsci, Hegel, Sartre, Fromm, Althusser, Lukdcs, Mounier,
Marcuse, Unamuno, Ortega y Gasset, Che Guevara, Martin Luther King,
Mao u.a.

66 MARTA GREGORCIC



Der spanische Philosoph José Ortega y Gasset schopfte von Karl Mann-
heim, Erich Fromm und Hannah Arendt. Zusammen mit dem Philosophen
Miguel de Unamuno, dem Okonomen Joacquin Costa, dem Kunstkritiker
Manuel Cossio, dem Dichter Antonio Machado und dem Novellisten Pio
bildete er die ,Generation 98, eine Gruppe von Intellektuellen, die eine
alternative Gemeinschaft fiir die Hochschulbildung (Institucién Libre de
Ensefianza) Ende des 19. Jahrhunderts in Spanien formte. Thre Schiiler
waren beispielsweise Frederico Garcfa Lorca, Salvador Dali und Luis Bufiuel
(Ward 1982: 86). Ahnliche Beispiele sind Ende des 19. Jahrhunderts und
in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts auch in anderen Lindern Europas
bekannt. Nikolai Chernyshevsky, der zur gleichen Zeit wie Marx lebte,
lehnte sich etwa an die philosophische Tradition des utopischen Sozia-
lismus und die anarchistische Philosophie an (u.a. Autoren wie Charles
Fourier, Alexander Hearken, Peter Larva, Pierre-Joseph Proudhon, Prince
Peter Alexeyevich Kropotkin, Ralph Waldo Emerson und Henry David
Thoreau). Ersichdlich ist also, dass eine Kartographie der Ideengeschichte
der radikalen Pidagogik sehr schnell zu den Traditionen der Umbruchsthe-
oretikerInnen fiihrt, an die man zuerst gar nicht denken wiirde.

Wird diese Ideengeschichte der radikalen Pidagogik gar bis in die
Antike zuriickverfolgt, werden zu den Protagonistinnen der Bildungsphi-
losophie oft auch LehrerInnen der Rhetorik sowie die Sophisten gezihlt,
ebenso der bekannte Meister des Dialogs und Begriinder der Mieutik
Sokrates sowie seine Schiiler Platon, Aristoteles, die Stoiker u.a. Thre
Aufzeichnungen sind fiir die Entwicklung der radikalen Pidagogik bedeu-
tend, vor allem als Ideen und Versuche, auf denen ihre NachfolgerInnen die
unerbittliche Kritik der Bildung sowie Alternativen in und fiir die Bildung
stiitzten. Sokrates’ Methode ist, zumindest fiir Jacotot und Ranciére, ein
bedeutendes Beispiel einer gefihrlichen und ausgefeilten Form der Verdum-
mung. Als Jacotot damit der naiven Nutzung der Methode des Dressur-
lehrers ein Ende machte, erhielt die Pidagogik eine neue Chance, sich aus
dem Griff der vorherrschenden Mythologie des Reichs der Pidagogik zu
entreif§en: der Ungleichheit der Intelligenz. Doch sie lief§ diese Gelegenheit
ungenutzt und nur einige wenige Pidagoglnnen setzten den radikalen Weg
des ,unwissenden Lehrmeisters” fort (vgl. Ranciere 2005/dt. 2007).

Der ,unwissende Lehrmeister” ist ein Meilenstein in der Pidagogik,
entdeckte doch Jacotot auf vollends naive und unvorhersehbare Weise, wie
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ein Lehrer auf kreativste Weise gerade das zu lehren vermag, was er ,nicht
kann®“ (Vgl. Ranciere 2005). Jacotot, der Ende des 18. Jahrhunderts und
in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts in Frankreich und Belgien, spiter
noch in England, Preuflen und Rio de Janeiro lebte und lehrte, war ein
radikaler Pddagoge im wahrsten Sinne des Wortes, wagte er es doch, noch
nach Bacon, Hobbes, Locke, Harris, Condillac, Rousseau, Bonald u.a. zu
behaupten, dass das Denken der Sprache vorangehe. Damit stellte er sowohl
die vorherrschende philosophische Tradition als auch die Wahrnehmung
von Pidagogik und Gesellschaft in Frage. Mit einer auergewshnlichen
Innovativitit und der Fihigkeit der Verkehrung grofler historischer Ideen
und Gedanken ersffnete er neue Qualititen der Pidagogik fiir die humane
Gesellschaft.

Bildung und Erziehung lagen in der sogenannten entwickelten Welt
iiber Jahrhunderte auflerhalb der Familie in den Hinden der Priester-
schaft. Zu den bedeutenden Begriindern der Pidagogik in der christi-
chen Traditionslinie wird oft Thomas von Aquin gezihlt, wihrend einige
schon Augustin anfiihren. Im Prozess der Kolonisierung von Siidamerika
und Afrika Anfang des 17. Jahrhunderts siedelten sich bei den Indigenen
Missionare der Franziskaner, Jesuiten, Dominikaner und Augustiner an. Sie
griindeten Kirchen, Schulen, Universititen und beteiligten sich — anders als
von der Kirche erwartet — an politischen Kidmpfen der indigenen Vélker.
Das pidagogische Werk der Jesuiten, die schon Mitte des 16. Jahrhunderts
den ,Gottesdienst® — die Verkiindigung des Evangeliums — vor allem in
den Lindern des Siidens fiir die Bildung der indigenen Bevélkerung, der
Unterdriickten und AnalphabetInnen nutzten, ist auch in den letzten Jahr-
hunderten und Jahrzehnten in Lateinamerika bedeutend geblieben und
eine emanzipatorische Motivation fiir die Armsten der Gesellschaft, der in
diesen Lindern die Mehrheit der Bevolkerung angehért. Jesuitenschulen
und -universitidten bemiihen sich noch hiufig darum, fiir gesellschaftliche
Verinderungen auszubilden. Folglich hatte das pidagogische Werk der Jesu-
iten in Lateinamerika auflerordentliche politische Implikationen, die in der
Regel die gesellschaftliche Selbstorganisation geférdert haben. Ein Beispiel
dafiir wire Erzbischof Oscar Arnulf Romero y Galddmezo aus El Salvador,
der von der Armee wegen seines politischen Engagements getotet wurde.

Im Sinne einer weiteren Ausarbeitung der Kartographie padagogischer
Konzepte lassen sich im Zeitraum zwischen Thomas von Aquin und Joseph
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Jacotot zumindest noch folgende PhilosophInnen und TheoretikerInnen
anfiihren, die die Entwicklung der Pidagogik stark beeinflussten. : Erasmus,
Hobbes, Descartes, Milton, Locke, Kant, Rousseau und Condorcet. Zwei-
felsohne sind auch diese Autoren bedeutende Entwickler von Bildungsme-
thoden sowohl fiir die Bildungsphilosophie als auch fiir die Sozial- und
Geisteswissenschaften allgemein, auf denen sich Kritik und aus der Kritik
Alternativen fiir jene Pidagogik aufbauen lassen, die den Menschen befreien
kann.

Jean Jacques Rousseau stellte mit seinem berithmten im Mai 1762
erschienenen Werk Emile oder Uber die Erziehung zielbewusst die feudale
Pidagogik des 18. Jahrhunderts vollends in Frage. Seine Ideen prigten im
19. Jahrhundert sowohl amerikanische als auch europiische Schulsysteme.
Im historischen Kontext gesehen und unter Beriicksichtigung der Biogra-
phie des Autors sowie seines Eifers bei der Erarbeitung einer Bildung zur
Férderung der Kreativitit des Menschen, ist es gerade bemerkenswert, dass
er gerade das Gegenteil erreichte. Egalitit, Freiheit und Gerechtigkeit, die
er sowohl in das Bildungs- als auch Gesellschaftssystem einbringen wollte,
hatte er mit Totalitarismus unterdriickt. Der Erziehende wird aus dem
gesellschaftlichen Prozess herausgerissen und einzeln hervorgehoben bzw.
individualisiert: Nur der Lehrer tiberwacht die Pflege der Biirgererziehung,.
Die meisten von Rousseaus Ideen wurden schon Ende des 18. Jahrhun-
derts im Werk An Enquiry Concerning the Principles of Political Justice, and
Its Influence on General Virtue and Happiness (1793) von William Godwin
abgelehnt, und zwar durch radikale Kritik der Biirgererziechung und durch
die Begriindung des Bedarfs an kollektiver Bildung (vgl. Godwin 1793).

Am Ende dieses kurzen historischen Uberblicks sollen zwei weitere
einflussreiche radikale Pidagogen angesprochen werden, die zunichst auf
dem Gebiet der 8sterreichisch-ungarischen Monarchie wirkten — Rudolf
Steiner und Ivan Illich. Steiner ist der Begriinder der Waldorfschule, der
Idee einer Bildungs- und Institutionsform, die die eigenstindige (unmit-
telbare) Erfahrung des Schiilers (Kindes) an erste Stelle stellc und welt-
weit Verbreitung fand. Illich ist neben seinen vielbeachteten Werken auch
bedeutend als Begriinder des 1969 ins Leben gerufenen Zentrums fiir
innovative Bildungsansitze CIDOC (Centro Intercultural de Documenta-
cién) in Cuernavaca in Mexiko. An seinen Seminaren nahmen die damals
wichtigsten Denker alternativer Pidagogik teil, die Ende des 20. Jahrhun-
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derts und Anfang des 21. Jahrhunderts titig waren: Paulo Freire, Peter L.
Berger, Joseph Fitzpatrick, John Holt, Angel Quintero, Layman Allen, Fred
Goodman, Gerhard Ladner, Didier Piveteau, Joel Spring, Augusto Salazar
Bondy, Dennis Sullivan u.a. Die Ideen, die heute Illich zugeschrieben
werden, waren jedoch schon iiber ein Jahrhundert frither bei Bakunin
angelegt. An Bakunin lehnte sich noch eine ganze Reihe anderer radikalen
Pidagogen an, wie beispielsweise Paul Goodman, Michael Young, Harry
Rée u.a. (Ward 2004: 57).

In diesem Artikel firmieren Freire und Jacotot als die ,,Klassiker der
radikalen Pidagogik. Freires Praxis bei der lindlichen Bevolkerung Brasi-
liens, aufgrund derer er ins Exil fliichten musste, dann weiter in die USA
und spiter noch zu Missionen radikaler Bildung nach Afrika und Asien,
bleibt immerzu ein Randphinomen, wenn auch ein sehr lebendiges. Heute
sind eine Reihe von Instituten und Universititen nach ihm benannt, was auf
eine breite Sympathie fiir seine radikale Pddagogik hindeutet, wenn nicht
gar auf neue Traditionen in der Erforschung der Bildung und der Gesell-
schaft.

Hinsichdich der Originalitit seiner Ideen, seines experimentellen
Ansatzes im Prozess der pidagogischen Praxis sowie seiner unerbittlichen
Kritik der gebildeten Gesellschaft erginzt Jacotot auf auflergewshnliche
Weise Freires Schaffen. Die Skandalésitit von Jacotots Unterricht war die
Folge einer auflergewdhnlichen, experimentellen Praxis, aus der er, wie
von Ranciere in Der unwissenden Lehrmeister (2005/dt. 2007) enthiillt, die
wahrscheinlich radikalsten und bedeutendsten Schliisse fiir die Pidagogik
sowie fiir gesellschaftliche Verinderungen gewann. Sein Schaffen entstand
zur Zeit und im Geiste der Franzésischen Revolution, einer Epoche, die
neue Moglichkeiten fiir neue und radikale Interventionen auch in der Pida-
gogik erdffnete. Freire dagegen wirkte in einer Zeit, als sich die theoreti-
schen und praktischen Maglichkeiten einer Reflexion tiber die Gesellschaft
und Politik verschlossen. Daher ist seine Pidagogik zuerst ein Widerstand
gegen die Brutalitit des Neoliberalismus, der sich zu seiner Zeit in Latein-
amerika zu verbreiten begann, und gleichzeitig eine Alternative fiir neue
Maéglichkeiten der Selbstorganisation. Die Kultur des Menschen entsteht
aus dem Bestreben nach neuen individuellen und kollektiven Méglich-
keiten fiir ein reicheres und ausgefiilltes Leben.
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4. Pidagogik authentischer Kimpfe und der Schaffung
neuer Gesellschaftlichkeiten

Die bisher angesprochenen radikalen Pidagogiken eint eine dhnliche
Erfahrung: Entweder wurden ihre Proponentlnnen wegen der ,gefihrli-
chen Methoden und Ideen® verfolgt oder sie haben selbst die Bildungsin-
stitute verlassen, da sie innerhalb dieser Institutionen keine emanzipatori-
sche Pidagogik schaffen konnten. Einige blieben an den Universititen und
erdffneten parallel dazu neue Institute, Schulen, Arbeitsgemeinschaften und
Treffpunkte.

Die genannten Werke zeigten einen Reichtum an ungeplanter Entwick-
lung gemeinsamer Konzepte im pidagogischen Prozess und wie iiber
gemeinsames Experimentieren innovative pidagogische Ansitze wiederge-
geben werden. Praxis versteht sich hier als doppelter Prozess: Zum einen
geht es um die theoretische Praxis der Protagonistlnnen der radikalen Pida-
gogik, zum anderen um die titige Praxis des pidagogischen Prozesses, die
aus radikalen Bedingungen des kollektiven Gestaltens des gesellschaftlichen
Lebens in realen Situationen der sozialen AkteurInnen entsteht. In beiden
Fillen spricht man von Praxis, die in gesellschaftlich-politische Ordnungen
eingegriffen und diese gleichzeitig mit ihren Interventionen auch schon
verdndert hatte. Die Praxis fordert cine stindige (Selbst-)Reflexion, wenn
sie auf dem revolutioniren Weg der Verinderung der Gesellschaftlichkeit
bleiben will. Dies ist der Prozess der Wechselbezichungen von Theorie,
Praxis und Leben.

Uber die Bedeutung und Geschichte der radikalen Pidagogik lisst sich
nicht diskutieren ohne eine Analyse der Praxis, die diese Theorie antreibt,
und ohne eine Reflexion der Theorie, die die Praxis im Leben, in konkreten
historischen Handlungen und in der Formulierung bereichert (vgl. Freire
2005). Da die Praxis vergangener radikaler Pidagogiken (wenn iiberhaupt)
schlecht dokumentiert wurde, werde ich einige moderne Versuche nennen,
um sie davor zu bewahren, in Vergessenheit zu geraten. Die Pidagogiken
der ,authentischen Kimpfe (zur Verwendung des Begriffs vgl. Freire 2000)
und der Schaffung neuer Gesellschaftlichkeiten entstehen als: a) Pidagogik
selbstbestimmender Gemeinschaften; b) radikale Pidagogik horizontaler
Hiufungspunkte; ¢) Pidagogik der militancia de investigacién; d) radikale
Pidagogik in der Pidagogik; e) Pidagogik radikaler Kunstpraxen; f) Pida-
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gogik alternativer Medien. Die Aufteilung ist nicht hierarchisch struktu-
riert, sondern hinsichtlich der inhaltlichen, geografischen, historischen und
aktionistischen Gegenseitigkeit einzelner Subjektivititen gegliedert, deren
(Mit)Wirken — die eigentliche Praxis — die sogenannte radikale Pidagogik
darstellt. Eine solche Strukeur erméglicht eine tibersichtliche Beschreibung
und Aufzeichnung: Trotz radikaler Unterschiede erginzen sich die behan-
delten Praxen und schlieffen sich nur in Ausnahmefillen gegenseitig aus.

Die folgenden Beispiele fiir zeitgendssische Praxen radikaler Pidagogik
habe ich im Verlauf meiner Forschungstitigkeit im Rahmen eines Promo-
tionsstudiums und spiter im Rahmen unabhingiger Forschungstitigkeit
sowie im Austausch bei Konferenzen und Workshops kennen gelernt. Die
anthropologisch ausgerichtete Forschung entspricht in vielerlei Hinsicht
dem Konzept der militancia de investigacién.

4.1 Padagogik der selbstbestimmenden Gemeinschaften

Die erste Gruppe radikaler Pidagogiken umfasst drei alternative Praxen,
die im Widerstand gegen die kapitalistischen Gesellschaftsverhiltnisse iiber
die Entwicklung einzigartiger autonomer Politiken einer andersartigen
bzw. neuen Gesellschaftlichkeit entstanden sind. Theoretische und prak-
tische Innovationen dieser Gruppen gehen aus der unmittelbaren Erfah-
rung historischer Unterdriickung hervor, die sie nach jahrzehntelangen
Vorbereitungen und Widerstinden mit einer radikalen politischen Aktion
schlagartig dnderten und sich so autonome Gebiete sowie die Moglichkeit
eines Aufbaus neuer Gesellschaftlichkeiten erkimpften. Gemeint sind die
bekanntesten autonomen Kollektive vom Ende des 20. Jahrhunderts: Auto-
nome zapatistische Gemeinschaften im Osten von Chiapas in Mexiko,’
die Bewegung landloser Bauern in Brasilien (Movimento sem Terra — MST)
und die staatliche Bauernvereinigung im Bundesstaat Karnataka in Indien
(Karnataka Raiya Ryora Sanghe — KRRS, der etwa 10 Millionen Bauern
und Biuerinnen angehéren). Aufgrund grofierer Vertrautheit werde ich die
kleinste der erwihnten Bewegungen behandeln — die zapatistische Bewe-
gung, die circa 500.000 Indigene umfasst.

Die zapatistischen Gemeinschaften mussten nach dem Beginn des
Aufstandes im Jahr 1994 die Grundlagen der eigenen Organisation
aufbauen und iiberlegen, auf welcher Basis sie spiter eine neue Politik reali-
sieren kénnten. Der zapatistische Bildungsprozess begann nicht mit dem
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Bau von Schulen in ihren autonomen Gemeinschaften, sondern bereits
wihrend des Aufstandes. Die EZLN (Ejéreito Zapatista de Liberacion Naci-
onal — Zapatistische Armee der Nationalen Befreiung) wurde 1983 in den
Bergen des Lakandonischen Urwaldes (selva lacandona) von sechs Rebellen
gegriindet. Als sie nach vier Jahren Revolutionsplanung und Rekrutie-
rung von WiderstandskimpferInnen erstmals in die Dérfer der indigenen
EinwohnerInnen hinabstiegen, wurden sie mit einer Reihe von unvorherge-
sehenen Hindernissen konfrontiert. Neben der Konfrontation mit unmit-
telbaren Auswirkungen des Neoliberalismus auf die Gesellschaft (Kulturde-
gradation, Armut, Alkoholismus usw.) mussten sie sich auch die indigenen
Sprachen aneignen, um erst adiquate Begriffe zu lernen oder zu ,.kompo-
nieren“. Die gemeinsame neue Sprache entstand aus dem Bediirfnis der
Kommunikation ihres Kampfes. Die Indigenen und die EZLN entwi-
ckelten gemeinsame politische und kommunikative Methoden des Dialogs,
des Zuhorens und des Redens und eine Reihe anderer Fertigkeiten, die der
Maya-Kultur entstammen. In zapatistischen Gemeinschaften ist Bildung
ein integraler Teil des Kampfes, der Arbeit und des Lebens.

Die zapatistische Pidagogik unterscheidet sich grundlegend von
anderen fritheren und modernen Bildungskonzepten, indem sie eine
Reihe von schon erwihnten pidagogischen Theorien mit Praxen, Kennt-
nissen und Fihigkeiten vereint, die aus den Erfahrungen des alldiglichen
Lebens geschopft werden. Diese werden mit der Welt und Umgebung, in
der sie entstehen, verkniipft. Pidagogik entwickelt sich kollektiv, gegen-
seitig, in autonomen Gemeinschaften, auf Schulgelinden, in Dérfern und
Siedlungen und nicht getrennt davon. Sie ist autonom und hat die Selbst-
bestimmung des Bildungsprozesses, der Politik und des Lebens zum Ziel.
Zapatistische Pidagogik und Politik entsteht bei zufilligen Treffen oder
Encuentros (so nennen die Zapatistas die Politiken der Treffen und des Zuho-
rens, wo sich Menschen, neue Verhiltnisse, Kollektivititen, Wissensgut und
Kenntnisse verbinden): ,,Die wichtigste Lektion, die wir von den indigenen
Gemeinschaften erhielten, war, dass wir lernen miissen, zu héren, zuzu-
horen® (Interview von Cristidn Calénico Lucio mit Subcommandante
Marcos, 11.11.1995, zit. in Holloway/Paldez 1998: 163).

Wichtig ist daher das Erzihlen von Geschichten (die Konstituie-
rung theoretischer und praktischer Lebenssituationen) vermittels poeti-
scher Darstellungen und in der Sprache des magischen Realismus. Letztere
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entspringen aus der Kommunikation des Kampfes und formieren einen
Dialog, der Respekt, Fantasie, Spontaneitit und epistemologische Neugier
verlangt. Die beiden grundlegenden Prinzipien der autonomen zapatisti-
schen Bildung sind educar produciendo (produzierende Bildung) und educar
aprendiendo (lernende Bildung) (ALMACEN 2004). Das erste bezieht sich
auf das Wissen zur Produktion der Bedingungen zum Leben und zur Gestal-
tung, das zweite auf die Produktion der Arten der Bildung, des Kampfes
und des Lebens.

Fiir die Zapatistas ist Bildung nur méglich, wenn ,niemand niemanden
lehrt* und wenn ,niemand alleine lernt”. Dies kommt der Pidagogik von
Jacotot und derer, die im Sinne Freires die Polaritit zwischen LehrerIn und
SchiilerIn iiberwinden wollten, am nichsten. Die zapatistischen promorores
(,LehrerInnen®, ein Begriff, der bei den ZapatistInnen vermieden wird) des
Wissens nennen sich ausschliellich , Teilnehmerlnnen am Bildungspro-
zess”, der nicht vom Alter determiniert wird. Unter den ,, TeilnehmerInnen
am Bildungsprozess“ (die in unseren Bildungssystemen als ,LehrerInnen®
bezeichnet wiirden) sind auch neunjihrige Kinder, die Mathematik und
Muttersprache unterrichten und iibersetzen usw. (vgl. Gregor¢i¢ 2005b).
Der Bildungsprozess verlduft in mehreren Sprachen gleichzeitig, denn die
zapatistischen Gemeinschaften sprechen sechs verschiedene indigene Spra-
chen (Tojolabal, Tzeltal, Tzotzil, Mam, Chol und Zoque und die gemein-
same Fremdsprache Kastilisch zur Kommunikation untereinander und mit
der Welt). Den angewandten Mediationsprinzipien kann sich jeder und jede
hinsichdich seiner/ihrer Fahigkeiten, Motivation und Erfahrungsreichtums
anschlieffen. Einige promotores studieren an namhaften Universititen im
Ausland, wenn die Gemeinschaften dies so bestimmen (Gregor¢i¢ 2005a,
2005b). Da das Grundprinzip des zapatistischen Kampfes Selbstgeniigsam-
keit ist, nehmen nur indigene Einwohnerlnnen an der Bildung teil.

Zwischen dem zapatistischen Bildungsentwurf und Freires Pidagogik
der Unterdriickten bestehen einige Analogien. Obwohl die ZapatistInnen
sich nicht explizit auf Freire beziechen, umfasst ihre Pidagogik alle Prin-
zipien von Freires problemformulierender Bildung. Die Volksbildung der
Zapatistlnnen stammt aus dem kulturellen Kapital der Mayas und spricht
unmittelbar aus dem Kampf fiir eine neue Gesellschaftlichkeit. Jahrhun-
dertelange Unterdriickung wurde durch kritische Erkenntnis der Ursachen
tiberwunden, um so durch authentische Kimpfe neue Situationen schaffen

74 MARTA GREGORCIE



zu konnen. Diese neuen Situationen haben ihnen das Bestreben nach einer
vollkommeneren Menschlichkeit und gleichzeitig nach einer neuen und
andersartigen Gesellschaftlichkeit erméglicht, zumindest innerhalb der
eigenen Gemeinschaften, die zweifelsohne auch nach auflen hin wirken.
Freire war wohl vor allem aufgrund seiner Fihigkeit, die pidagogischen
Potenziale in den Gemeinschaften der Landbewohnerlnnen Brasiliens zu
erkennen, ein so herausragender Pidagoge und weniger wegen der Plat-
zierung eines alternativen Bildungssystems. Die Selbstkritik der radikalen
Pidagogik der Zapatistlnnen kann als eine Variante der Pidagogik der Unter-
driickten angesehen werden, die eine Verinderung der Welt anstrebt, denn
gerade darin sah Freire die Hauptbedeutung der radikalen Padagogik.

4.2 Radikale Pidagogik horizontaler Netzwerke

Die zweite Gruppe der radikalen Pidagogiken umfasst horizontale
Netzwerke, die vorwiegend zwischen indigenen und biuerlichen Gemein-
schaften entstehen. Diese verbreiten sich nach dem Horizontalititsprinzip
auf lokalen und auch iibernationalen Ebenen. Entstanden ist diese Pida-
gogik aus verschiedenen politischen Bewegungen der vergangenen Jahr-
zehnte heraus, wie der Umweltschutzbewegung, der Menschenrechtsbewe-
gung und der Bewegung der Landlosen, die sich verbanden und eigenstindig
Kollektivititen organisierten, iiber die sie heute selbst die Entwicklung und
das Leben ,,von unten® herauf bestimmen. Mit der Vernetzung von Wider-
stinden, Erfahrungen, Solidaritit und Wissensgut konnten diese Netz-
werke einen gewissen Grad an Autarkie und innerer Unabhingigkeit errei-
chen. Horizontale Hiufungspunkte dienen primir dem Widerstand gegen
neoliberale Interventionen und organisieren gleichzeitig die Gemeinschaft,
wobei Pidagogik eines der Grundelemente dieser Prozesse darstellt. Von den
zapatistischen Gemeinschaften unterscheiden sie sich vor allem darin, dass
sie sich stirker nach auflen vereinen, um sich innerlich zu festigen, wihrend
zapatistische Gemeinschaften zuerst eine innere Autarkie und Autonomie
schufen und sich erst dann nach auflen 6ffneten.

Zu den horizontalen Netzwerken der radikalen Pidagogik zihlen:
COPIN in Honduras (Consejo Civico de Organizaciones Populares e Indi-
genas de Honduras— Rat der indigenen Organisationen und der Volksorgani-
sationen von Honduras), CUC in Guatemala (Comité de Unidad Campesina
— Vertretung der Bauernverbinde) und OIDHO in Oaxaca (Organizaci-
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ones Indias por los Derechos Humanos en Oaxaca — Organisation der indi-
genen Volker fiir Menschenrechte in Oaxaca). Das politische Engagement
generiert sich iiber eine Art von sozialen Zentren — gemeinsamen Hiusern
oder Riumen, in denen sich Biiros, Hérsile, Riume fiir MitarbeiterInnen,
Diskussions- und Arbeitsriume, Piratenradios, Versammlungsriume usw.
befinden.

COPIN entstand 1993 in La Esperanza als Koalition verschiedener
okologischer Bewegungen der lokalen Gemeinschaften im Westen des
Landes, die gegen die massive Abrodung der Wilder kimpften. In wenigen
Jahren entstand daraus ein Koordinationsorgan zum Widerstand und
zur Selbstorganisation von 400 Gemeinschaften aus 38 Gemeinden in
Honduras. Die Pidagogik von COPIN verliuft auf drei Arten: erstens in
Form von regelmifligen Versammlungen (asambleas oder reuniones). Dies
kann als Volksbildung bezeichnet werden, tiber die die Teilnehmerlnnen die
Politik des gemeinsamen Widerstands sowie der Selbstorganisation in der
Gemeinschaft gestalten. Bei COPIN gibt es keine Unterscheidung zwischen
Schreibkundigen und Analphabetlnnen, Expertlnnen und Laien, Midnnern
und Frauen, Jungen und Alten. Alle TeilnehmerInnen sollen gleichberech-
tigt und kollektiv an Analyse, Kritik und Planung mitwirken. Die zweite
Art der Bildung entsteht in der Schule zur Qualifikation von Lehrkriften
(Escuela de Capacitation de Docentes), in der indigene Einwohnerlnnen
im Alter zwischen fiinfzehn und sechzig Jahren (oder ilter) zu kiinftigen
Lehrerlnnen in der Gemeinschaft ausgebildet werden. 2006 schlossen 90
Personen die Schule ab, die 2007 in die entlegenen Gemeinschaften zuriick-
kehren, um dort mit der Volksbildung fiir GrundschiilerInnen zu beginnen.
Bei COPIN wirken Mitglieder, die linger als zehn Jahre in verschiedenen
Teilen der Welt (von Europa bis nach Siid- und Ostasien sowie Afrika)
lernen und lehren, darunter sind auch Analphabetlnnen. Weiters entstand
2007 als Fiinf-Jahres-Projekt der Plan fiir den Bau und die Griindung des
Ausbildungszentrums Utopia, bei La Esperanza. Das Zentrum soll der
alternativen Bildung in der Natur und mit der Natur sowie als Institut zur
Entwicklung der Biodiversitit dienen. Es unterstiitzt den Austausch von
Methoden, Wissen, Kenntnissen und Prinzipien zwischen den Rebelllnnen
der lokalen Umgebung sowie die weitere Vernetzung des Widerstands und
des Wissensguts in ganz Mittelamerika.?
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Die Besonderheit von COPIN liegt im politischen Diskurs aller
Mitwirkenden, einem Diskurs der unmittelbaren weltverindernden Praxis,
der sich von der zapatistischen Poetik und Anlehnung an den magischen
Realismus durch eine auflergewdhnlich klare und erprobte Terminologie
des Kampfes unterscheidet, die von allen TeilnehmerInnen an Bildung oder
politischen Aktionen angewandt und weiterentwickelt werden soll. Dieser
radikale politische Diskurs erinnert an die Sprache der radikalen politischen
Rede bei Demonstrationen oder die Sprache der bekannten Revolutions-
ikonen Lateinamerikas (vgl. Gregor¢i¢ 2007b). Die Methodologie des poli-
tischen Engagements und der Bildung von COPIN wird mittlerweile von
anderen politischen Organisationen und Verbindungen in anderen Lindern
Lateinamerikas erforscht und angewandt.

Leider ist hier nicht der Raum, um auch die OIDHO und den
Volksaufstand zu beschreiben, der von der Gewerkschaft der LehrerInnen
in Oaxaca initiiert wurde. Es sei nur erwihnt, dass die historische Bedeu-
tung des Widerstands der Volker in Oaxaca nur von sehr wenigen Institu-
tionen und Einzelnen aus dem Bereich der Pidagogik anerkannt wurde.
Vaneigem (2006) hat das Projekt der APPO (Asamblea popular de los
pueblos de Oaxaca— Volksversammlung der Volker Oaxacas) als Projekt der
yalternativen Bildung® definiert, wenn er danach fragt: ,Welche interna-
tionale Unterstiitzung kann dem Projeke der ,alternativen Bildung' zuteil
werden, der sich im langen Lehrerstreiks in Oaxaca zu formieren versuche?“
(Vaneigem 20006, Ubers. L.E). Versuche, die zwischen 1969 und 1972 unter
dem Namen ,Alternativen in der Bildung® in Cuernavaca von Illich koor-
diniert wurden, werden heute von unmittelbaren radikalen pidagogischen
Praxen verschiedener Bewegungen, Organisationen und Alternativen in
Oaxaca in Mexiko aufgegriffen.

4.3 Pidagogiken der militancia de investigacién

In diesem Zusammenhang sind jene autonomen Politiken urbaner
Gruppen von Interesse, die als Widerstand gegen die Brutalitit des Neoli-
beralismus entstanden sind. Das einzigartige globale Echo, das am 19.
Dezember 2001 aus Argentinien kam (Zibechi 2003), wire nicht méglich
gewesen ohne Kollektive und Gruppen, die schon seit Mitte der 1990er
Jahre die Utopie und die Experimente entwickelt hatten. Zu diesen
Gruppen gehort die heute weltweit bekannte Gruppe Colectivo Situaciones
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— die auch unter Néstor Kirchner nicht der Perversion der kapitalistischen
Logik unterlag.

Militancia de investigacion ist die Bezeichnung der Praxis des Vorgehens
des Colectivo Situaciones, das diese durch Mitwirkung und Mitforschung
einer Reihe von anderen Gruppen entwickelt hat (MTD Solano — Bewe-
gung der arbeitslosen Arbeiter; H.I.J.O.S. — Séhne und Téchter fiir Iden-
titit und Gerechtigkeit, gegen Vergessen und Schweigen; MoCaSE — eine
Bauernverbindung; Grupo de Arte Callejero — Gruppe von Straflenartis-
tlnnen; die von militanten ForscherInnen geleitete Bildungsgemeinschaft
Creciendo Juntos; die alternative Universitit Universidad Transhumante;
und andere Gruppen aus Argentinien, Bolivien, Uruguay und Mexiko).
In Madrid wird eine dhnliche Pidagogik von der Gruppe Precarias a la
Deriva entwickelt (vgl. Colectivo Situaciones 2005), in den USA Notes from
Nowhere, in Deutschland und Grof$britannien vom network Preclab. Heute
tibernehmen zahlreiche Gruppen die Methodologie und Epistemologie
des Colectivo Situaciones. In Italien unternimmt die Uninomade dhnliche
Versuche, die in Slowenien unter dem Namen Nomadische Universitit
repliziert wurden usw. In Europa ist militante Forschung vorwiegend mit
der Kartographie von Migrationen und Prekaritit verbunden.

Sehr allgemein lisst sich militantes Forschen des Colectivo Situaci-
ones folgendermaflen zusammenfassen: Die Hauptaufgabe der militanten
Forscherlnnen ist es, ihrem ,,Unwissen treu zu bleiben, denn nur so ist
eine authentische Pidagogik nach Jacotot méglich. Militante Forschung
besteht aus Fragen und nicht aus tibersittigten ideologischen Bedeutungen
und Modellen der Welt. Sie versucht unter alternativen Bedingungen sich
zu entwickeln, und ihrer eigenen, dem Kampf niitzenden Wissensproduk-
tion zu folgen. Die alternativen Bedingungen sollen von Mitgliedern des
Kollektivs sowie iiber Verbindungen der Anti-Michte, denen sie angehéren,
geschaffen werden. Ungehorsam und distanziert gegeniiber akademischen
Regeln und Produktionen (die sie weder ignoriert noch ihnen widerspriche)
kann militante Forschung verstreutes, untergeordnetes und verstecktes
Wissensgut mit der Produktion von Organen der kreativen Anti-Macht
(potencia) verbinden. Die militante Forschung des Colectivo Situaciones
unterscheidet sich von drei anderen Pidagogiken oder Forschungen: von
akademischer Forschung, politischem Aktivismus und humanitiren Pida-
gogiken von Nichtregierungsorganisationen — d.h. von institutionellen
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Verfahren und , Theatokratien® sowie von ideologischen Gewissheiten.
Forschung wird zuriickgefiihrt in die Organisation des Lebens, bezogen
auf eine Reihe praktischer und theoretischer Hypothesen, auf dem Weg zur
Selbstemanzipation.

Als solches ist die militante Forschung eine Kunst der Schaffung von
,Kompositionen®, die Fragen und Elemente der alternativen Gesellschaft-
lichkeiten férdert: Dies ist ein Suchen von Verbindungen, die akademisches
Wissensgut mit dem sogenannten Volkswissen zu vereinen vermdgen. Mili-
tante Forschung versucht die Fihigkeit der Selbstlesung in sozialen Ausein-
andersetzungen zu generieren und so die Vorteile und Produktionen gesell-
schaftlicher Praxen wieder zu verbreiten.

Militancia de Investigacidn soll das Kollektiv zu einer anderen Organi-
sation des sozialen Lebens anhand einer ganzen Reihe von praktischen und
theoretischen Hypothesen fiihren: ,,Wenn wir von Engagement und vom
,militanten Charakter der Forschung sprechen, dann tun wir dies in einem
bestimmten an vier Bedingungen gebundenen Sinn: (a) der Charakeer
der Motivation, der die Forschung trigt; (b) der praktische Charakter der
Forschung (Ausarbeitung praktischer, situierter Hypothesen); (c) die Bedeu-
tung des zu Erforschenden: Das Produkt der Forschung lisst sich in seiner
Totalitit nur in solchen Situationen ermessen, die durch dieselbe Proble-
matik und Konstellation von Umstinden und Anliegen charakrterisiert sind;
und schliefllich (d) ihre effiziente Vorgehensweise: ihre Entfaltung ist schon
das Ergebnis, und ihr Ergebnis wirke sich in einer unmittelbaren Intensi-
vierung der effizienten Vorgehensweisen aus“ (Colectivo Situaciones 2003,
Ubers. L.E).

Der emanzipatorische Gedanke der militanten Forschung, wie vom
Colectivo Situaciones entwickelt, konzentriert sich weniger auf die Schaffung
von Konzepten (Zentralisierung, Objektivierung, Instrumentalisierung,
Artikulation, Taktik, Idealisierung und Ubereinstimmung) als vielmehr
auf das Hinterfragen des eigenen Tuns, Handelns, Reflexion der Reflexi-
onen. Die Terminologie der militanten Forschung wirkt locker, mehrdeutig,
erzihlend. Bei ihrer Erarbeitung einer neuen Forschungsweise (bzw. ihres
eigenen Handelns) wird die authentische Erfahrung des Anti-Utilitarismus
genommen, die Eigenes in Gemeinschaftliches umwandelt. So arbeitet der
oder die militante ForscherIn mit Treffen, Affinititen, Kompositionen, der
Grammatik der Fragen, der Immanenz, Situationen, Resonanzen, Praxen,
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Wahrnehmungen und Versuchen (vgl. Colectivo Situaciones/MTD de
Solano 2001, 2002, 2003, Colectivo Situaciones/Universidad Transhu-
mante 2004, 2005; Holdren/Touza 2005; Holloway 2002, 2003).
Militante Forschung ist nicht die spezifische Art und Weise des Enga-
gements von Colectivo Situaciones, sondern ein ungeahntes, ungeplantes
und unimplementiertes Zusammentreffen von Versuchen; es ist die Erzih-
lung von der Geschichte des Kollektivs, die jedoch nicht existiert, da sie sich
in Entstehung befindet und nur den Weg der einfachen Fragen erzihlen
kann. Die Gruppe entstand Mitte der 1990er Jahre aus der Erfahrung des
militanten Handelns politischer Akteurlnnen, in einer Zeit, als diese an
den Universititen Wissen als Selbstreflexion und -kritik der eigenen Praxis
generierten. Sie suchten und reflektierten Arten und Methoden, in denen
die politische Praxis ,von innen“ mit der Produktion von politischem
Wissen verbunden ist. Thre Texte entstehen im Dialog mit Gruppen und
einzelnen TheoretikerInnen und sind in Buchform und in anderen Formen
ebenfalls abgeschlossene theoretische Werke in Form von Dialogen (vgl.
Colectivo Situaciones/MTD de Solano 2001, 2002; Colectivo Situaciones/
Universidad Transhumante 2004). Die Publikationen entstehen — dhnlich
wie die Forschung selbst — als voriibergehende Bediirfnisse, um alterna-
tive Erfahrungen hervorzurufen. Produziert wurden die Texte im Verlag De
Mano en Mano sowie in vielen autonomen, alternativen Verlagen (La Vaca,
Tine de Lomni, La Fogata). Dies ist radikale Pidagogik oder ein Kampf fiir

das Leben, das die hegemoniale Politik desorganisieren wiirde.

4.4 Radikale Pidagogik in der Pidagogik

In der vierten Gruppe méchte ich Kollektivititen aufzeigen, die in
urbaner Umgebung alternative Institutionen zur Bildung, zur Verkniip-
fung von Kenntnissen, Wissen und Erfahrungen, Fragen und Antworten
schaffen oder Ridume fiir radikale gesellschaftliche Interventionen ersffnen,
die in allen Bereichen des gesellschaftlichen Handelns Widerhall finden.
Hier sollen einige Experimente angefiithrt werden, um aufzuzeigen, wie weit
die radikale Pidagogik heute in die Pidagogik reicht.

Dazu gehéren in erster Linie Studentlnnenproteste und -aufstinde
und damit zusammenhingende autonome Bildungsprogramme, die
Studentlnnen bei Besetzungen und Interventionen auf Universititsge-
linden und in anderen 6ffentlichen Bereichen initiierten. Historisch hatten
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solche Proteste und Widerstinde wohl starken Einfluss auf weitreichende
gesellschaftliche Verinderungen. Das in Studentlnnenbewegungen gene-
rierte kulturelle Kapital verzeichnete in den letzten Jahrzehnten eigentlich
einen drastischen Riickgang. Es gibt jedoch auch Regionen, in denen sich
Studierendenbewegungen radikalisiert haben und wo sich den zahlreicheren
Forderungen auch Angestellte der Universititen sowie Dekane/Dekanate
und RektorInnen angeschlossen haben. Nehmen wir beispielsweise den Fall
von Studentlnnenaufstinden in Griechenland in den letzten vier Jahren, die
als politische Intervention beim ,,EU-Gipfel in Thessaloniki“ (19. bis 22.
Juni 2003) entstanden (vgl. Gregor¢i¢ 2004). Im Frithjahr 2007 besetzten
Studierende, die Mitglieder anarchistischer, antiautoritirer und anderer
Bewegungen sind, die Universititsgelinde. Thre Forderungen waren an
staatliche und europiische Institutionen der Macht gerichtet und verlangten
eine neue, andersartige Politik, dariiber hinaus richteten sie sich an globale
Institutionen, die die neoliberale Atmosphire potenzieren; weiters wurden
radikale Forderungen nach autonomer Bildung gestellt sowie nach der Auto-
nomie von Universititen, nach 6ffentlicher und kostenloser Bildung, nach
einer Universitit als ,,Asyl“ (fiir Wissensgut und Menschen), gegen Regula-
tionen der Bildung (Bologna-Prozess), gegen Autoritarismus in Bildungsin-
stitutionen, gegen Privatisierung usw.

Im Friihjahr 2006 haben Studierende bei Protesten in Frankreich und
Deutschland vage Kritik am Neoliberalismus artikuliert, die aber nicht im
Entwurf alternativer Politiken 77 und fiir die Bildung resultierten. Auch
anderenorts in Europa nehmen Interventionen in Form und Inhalt von
Bildung zu. In der Regel werden sie in alternativen Riumen sowie als Eigen-
initiative von Einzelnen oder Gruppen vorgestellt: beispielsweise keine_uni
in Wien oder der Kurs der intellektuellen Selbstverteidigung im Autonomen
Kulturzentrum Metelkova — Mestoin Ljubljana — einem der seltenen lang-
fristigen und spontanen Treffen von Intellektuellen, das gezielt nicht-
kommerziell und marginal bleibt.

Andere Praxen wiederum entstehen als autonome Universititen oder
Institute, wie etwa das bereits erwihnte Institut fiir Soziale Okologie in
Vermont. Radikale Pidagogik zeigt sich sowohl im Inhalt und in der
Methode als auch in gegenseitiger Praxis der StudentInnen und Professo-
rInnen sowie dem gegenseitigen Engagement 7z und mit der lokalen Umge-
bung. Ein weiteres Beispiel hierfiir wire Dave Hills unabhingiges /nstitute
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for Education Policy Studies, das schon seit fast zwei Jahrzehnten in Grof3-
britannien titig ist. Andere wiederum entstehen als etablierte akademische
Zeitschriften wie beispielsweise die Radlical Pedagogy.

Ein dhnliches Beispiel ist die Universidad de la Tierra (Universitit der
Erde) in Oaxaca, die als Treffpunke fiir Menschen entstand, die Fragen
oder Antworten fiir relevante Probleme hatten. Sie entwickelte sich aus
der Ablehnung der Uberzeugung, dass sich gleiches Wissen fiir Kinder und
Studentlnnen von verschiedenen Kontinenten und aus verschiedenen Regi-
onen und hinsichtlich der Klassifikation nach Alter u.a. vorschreiben lief3e.
Die Ablehnung von allwissenden LehrerInnen impliziert auch das Verhilenis
der Unterordnung und das Verhiltnis, in dem Kinder oder Studentlnnen
die autoritiren Prinzipien der Unterordnung akzeptieren. In der Unitierra
treffen sich Studierende, Kollektive alternativer Medien und AktivistInnen,
um Kenntnisse zu entwickeln, mit denen sie in die Gesellschaft interve-
nieren konnen. Einige iibertragen neue Technologien wie beispielsweise
Kenntnisse iiber Solarenergie in indigene Gemeinschaften, mit denen etwa
der Prozess der Kaffeerostung vereinfacht wird, um so eine Erzeugung von
erstklassigen Okoprodukten zu erméglichen. Andere wiederum zeichnen
das kulturelle Kapital der schwindenden indigenen Gemeinschaften auf
— von der Sprache bis zu verschiedenen Briuchen. Andere schaffen einen
fairen Handel, Okomiirkte, Innovationen im Bereich der Telekommunika-
tion oder vermitteln alternative Heilkunde in den unterdriickten und entle-
gendsten Regionen. Die Pidagogik von Unitierra ist ein Prozess, der vom
Aufeinandertreffen von Fragen und Antworten bis zur Bildung von Wider-
standsgemeinschaften reicht und so an der Schaffung von neuen, alterna-
tiven Gesellschaften und Verhiltnissen mitwirke.

In El Salvador hatten drei Forscherlnnen wihrend des Biirgerkrieges
nach Ressourcen fiir kritische Bewusstmachung gesucht und 1983 die Volks-
bildung initiiert, heute bekannt als Equipo Maiz (vgl. Gregoréi¢ 2007a).
Die ersten alternativen Versuche der Volksbildung entstanden schon in den
1960er Jahren, doch erst mit Maizbegann ein Prozess der Volksbildung, der
nun in ganz Lateinamerika angewandt wird. Die Pidagoglnnen von Maiz
sind keine reguliiren Lehrkrifte, sondern ForscherInnen, die an gesellschaft-
lichen Kimpfen teilnehmen und Wissen, Erfahrungen usw. iiber die fiir
Maiz typische Literatur weitergeben. Dies sind Biicher, deren Mitteilungen
auf Bildmaterial basieren: Sie vereinen verschiedene Elemente von Comic-
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strips, Fotografien, Bilderbiichern sowie Dialogen und Erzihlungen. Die
Lesekultur ist in Lindern Lateinamerikas aufergewdhnlich gering entwi-
ckelt, haben doch die meisten indigenen Vélker keine eigene Schriftsprache.
Die Volksbildung von Maiz, wie auch zahlreicher anderer Organisationen in
El Salvador und in den Nachbarlindern, konzentriert sich daher auf audio-
visuelles Material, um so die partizipative Methodologie der Volksbildung
zu stirken, die schon traditionell eine auflergewdhnlich lange Praxis in der
Region aufweist.

4.5 Die Pidagogik radikaler Kunstpraxen

Alle bisher behandelten Pidagogiken sind (un)mittelbar in den Fluss
von gesellschaftlichen Verinderungen am Ende des 20. Jahrhunderts und
Anfang des 21. Jahrhunderts einbezogen, in alternative Kollektivititen, die
neue Formen des Sozialen erschaffen und entstehen lassen. Soziale Bewe-
gungen und neue radikale Praxen sind kiinstlerische Interventionen in
das gesellschaftliche Leben, wie auch der brasilianische Kiinstler Ricardo
Basbaum feststelle: ,,Es gibt eine Reihe von deklarierten Kiinstlern, die
als Grundlage ihres Schaffens Aufstinde nehmen. Am bekanntesten ist
beispielsweise die Bewegung der Bauern ohne Land (MS7), die verlas-
sene Grundstiicke oder Land ehemaliger Grof3grundbesitzer besetzen und
innerhalb dieser Lindereien autonome Riume schaffen, wo sie ihr Leben
selbst organisieren. Viele Kiinstler lernen aus diesen neuen politischen
Praxen, beschreiben diese und beziehen sie in ihr Handeln ein“ (Basbaum
in Gregor¢i¢ 2006a, Ubers. L.E) Basbaum betont, dass Praxen der Erschaf-
fung und Verinderung von Gemeinschaften auch Kunstpraxen sind, die
die Kunst als Méglichkeit des eigenen Schaffens beriicksichtigen, sie in ihre
Praxen einbeziehen und reflektieren muss.

Zuletzt mochte ich einige Praxen alternativer Pidagogik in der Kunst
nur noch aufzihlen (vgl. Gregor¢i¢ 2006b). Experimentelle Universititen
entstehen mit digitaler Kultur und neuen Technologien, Projekten, Platt-
formen und Netzwerken: Critical Art Ensemble;, Institute for Applied Auto-
nomy (I1AA) und 16 Beaver Street in New York; ,imaginire Forschung® des
Libanon-Krieges der Gruppe The Atlas Group entsteht zwischen Beirut und
New York; das cyberfeministische Kollektiv subRosa zwischen Chicago,
Pittsburgh, PA., Rochestrom und Athen u.a. Innerhalb der Enklave Kosovo
schuf Mehmet Behluli mit dem Projekt Missing Identities eine radikale
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Pidagogik fiir junge KiinstlerInnen. In Slowenien realisierte das Kollektiv
TEMP in Zusammenarbeit mit einer Reihe anderer Gruppen und Kollek-
tiven sowie Netzwerken in den Jahren 2005 und 2006 einzigartige Versuche
der Artikulation alternativer politischer, kultureller und gesellschaftlicher
Praxen in den besetzten Riumen der Fabrik Rog. In St. Petersburg und in
Moskau gibt es eine Plattform von KiinstlerInnen, Philosophlnnen und
SchreiberInnen namens Chto delat; als pidagogische Intervention ist Super-
flex bekannt, ein Netz von KiinstlerInnen aus Dinemark. Den Kiinstler
Rikrit Tiravanija zihlen KritikerInnen zu den wenigen KiinstlerInnen, die
es schafften, die Grenze zwischen Kunst und Leben zu iiberschreiten.

4.6 Pidagogik alternativer Medien

Alternative Medien, die als Erginzung zu Bildungs- und Informations-
zwecken genutzt werden, gewinnen in allen sozialen Kimpfen immer mehr
an Bedeutung. Ein bemerkenswertes Beispiel radikaler pidagogischer Inter-
vention ist der Fall des Kollektivs Rags Medjia, bekannt unter dem Namen
Sarai, das im CSDS (Centre for the Study of Developing Societies) in Delhi
1998 entstand. Uber den nicht-kommerziellen Raum neuer Medien wurden
Medien-Erfahrungen und -praxen im urbanen Kontext erprobt. Der Beriih-
rungspunkt der Gestalterlnnen von Sarai fand sich in einer kollektiven,
kreativen und kritischen Interpretation von verschiedenen Dokumentati-
onsformen (Druck, Audiovisuelles), von Institutionen, von Medien sowie
von urbaner Kultur und Politik. Heute ist es ein physischer und virtueller
globaler Knoten, ein Sammel- und Angelpunkt aktivistischen Schaffens, das
alternative Medien als Strategie gegen die kulturelle Standardisierung und
fiir innovative Ansitze urbaner Vielfalt, fiir globale Integration und Verbin-
dung sowohl in der Pidagogik als auch fiir die Pidagogik verwendet.

In El Salvador existiert heute ein Netz von 22 alternativer Radios
(ARPAS), in Chiapas das zapatistische Radio Insurgentes und die Televi-
sion Intergalactica. Die behandelten Netzwerke (COPIN, OIDHO, CUC
u.a.) verwenden PiratInnenradios zur Koordination, zur Informationsiiber-
mittlung sowie zur alternativen Bildung in entfernten lindlichen Gemein-
schaften. In Lateinamerika gibt es fast keine groflere Stadt, in der nicht ein
alternatives Radio oder Fernschen existiert hat (z.B. das argentinische Fern-
sehen Caiga quien caign — CQC, das als kommerzielle Variante spiter auch
in spanischen und italienischen Medienhiusern Einzug hielt). In Europa
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sind solche Versuche vor allem aus Italien bekannt, beispielsweise im Squar
von De Lollis in Rom (Zonta 2003). 7eleSUR (das alternative Venezolani-
sche Fernsehen) ersetzt in Lateinamerika schon den Fernsehsender CNN.
Im Gegensatz zu neoliberalen Medienkonglomeraten ist das Programm von
1eleSUR, abgesehen von der Ubertragung von im Mainstream ignorierten
Inhalten, vor allem wegen der Dokumentarfilme von Bedeutung. Indy-
media als alternatives Internetmedium (Fernsehen, Radio und Newsportal)
berichtet von tiber 150 Schauplitzen auf allen Kontinenten und in mindes-
tens acht Weltsprachen.

5. Conclusio

Wenn unser Leben und unsere Welt, in und mit der wir leben, nicht
mehr Ausgangspunke unserer Bildung sind, treten wir in eine enthuma-
nisierende Welt ein, in eine Welt der Verstimmelung, der Apathie und
Totung des menschlichen Lebens, anstatt die menschliche Artikulation
und Befreiung zu evozieren und zu férdern. Schon 1966 hatten Situationis-
tlnnen und Studentlnnen die Universitit als institutionelle Organisation
des Unwissens, der Verschmutzung und der Verdummung bezeichnet (vgl.
Situationistische Internationale (SI)/AFGES 1997); zuvor verwies bereits
Jacotot auf das ,Verdummungsprinzip®, das die Bewegung des Geistes
aufhilt, Freire auf das ,Bankierskonzept der Bildung® sowie Sartre auf
das ,Verdauungs- oder Ernihrungskonzept® der Bildung. Im letzten Jahr-
hundert haben wir schon zuviel , Kluges* verschlungen, das uns im Nach-
denken und Titigsein geschwicht hat. Deshalb soll mit Beitrigen wie dem
vorliegenden, mit Interventionen und Handlungen Raum fiir Konflikee,
fiir das Experimentieren mit Unwissenheit und mitfiihlendem Herumtasten
geschaffen werden.

Der Terminus des ,kulturellen Kapitals® wird in den Geistes- und
Sozialwissenschaften immer hiufiger als Potenzial fiir die ,Demokrati-
sierung” der Gesellschaften verwendet. Kreativitit, Spontaneitit, Unwis-
senheit, Konflikte, Experimente und kollektives Tun sind Prinzipien, die
die kapitalistische Gesellschaft im Namen der Demokratie und des Fort-
schritts aufgegeben hat. Dieses Opfer brachte jedoch keine andersartige,
bessere Gesellschaft hervor, da diese Prozesse der Demokratisierung, die den
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gesellschaftlichen Konflike und jegliche kollektive gesellschaftliche Orga-
nisation unterdriicken, die emanzipatorischen Potenziale der Gesellschaft
betrogen haben. Daher muss das kulturelle Kapital trotz aller Vorbehalte
auf die Tagesordnung zuriickkehren, um die Ausdrucksfihigkeit wiederzu-
erlangen, die uns der Neoliberalismus beharrlich entzieht; damit sich auch
die ,intellektuellen Deponien die positiven gesellschaftlichen Auswir-
kungen der radikalen pidagogischen Praxen kritisch bewusst machen. In
diesem Artikel wurden theoretische Ansitze, Epistemologien sowie einzelne
Beispicle dieser Potenziale aufgezihlt und kartographiert, die aus dem
Reichtum des gesellschaftlichen, kollektiven Wissens schépfen und die die
Krifte fiir gesellschaftliche Interventionen innehaben, um Gesellschaften
von Wiirde erschaffen zu kénnen. Damit wurde der Versuch unternommen,
das kulturelle Kapital wieder in das Konflikefeld der radikalen Pidagogik
einzufithren — in der Hoffnung, dass diese und dhnliche Texte rezipiert
werden und inspirierend wirken, insbesondere bei denjenigen Menschen,
die Politik nicht getrennt von Uberlegungen iiber ihre alltigliche Lebenssi-
tuation praktizieren. Veroffentlichungen werden nicht nur als das Ubermit-
teln von Mitteilungen verstanden, vielmehr geht es darum, eine Wirkung
zu erzielen und neue Experimente durchzufiihren, wie dies das Colectivo
Situaciones behauptet. Nur so wird es einmal méglich sein, dariiber nachzu-
denken, ob ein Lernen ohne Lehren, eine lehrende Bildung, eine produzie-
rende Bildung fiir neue, groflere und bessere Schaffenskrifte in jenen Gesell-
schaften besteht, die im Herzen menschliche Wiirde tragen.*

Ubersetzung aus dem Slowenischen: Lydia Frece
Uberarbeitung: Bernhard Wernitznig

U Zu diesen drei Begriffen: Im slawischen und deutschen Sprachraum ist Didaktik
verbunden mit der Behandlung von Lehrwissenschafien und/oder der Leitung der
Bildung (also die Lehre vom Lehren, von der Unterrichts- und Bildungstheorie),
wihrend im Englischen der Terminus curriculum theory verwendet wird. Die ur-
spriingliche Bedeutung des Begriffs Methodif soll Ubung in der Rhetorik und/oder
Weg des Lernens gewesen sein, wihrend er heutzutage vorwiegend fiir die Gestal-
tung des Unterrichts bzw. von Lernplinen gebraucht wird. Die Andragogik entstand
Anfang des 19. Jahrhunderts aus der Uberzeugung heraus, dass sich das Lehren von
Kindern und Jugendlichen vom Lehren Erwachsener unterscheidet.
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? Zusammen mit Matej Zonta habe ich die zapatistischen Gemeinschaften von Juli
bis August 2005 besucht, zum Zeitpunkt des zweiten Jahrestags der Griindung der
Caracoles, und nach der Unterbrechung des zweiten Ausnahmezustands (alerta roja)
des zapatistischen Kampfes, als die ,,Sechste Deklaration aus dem Lakandonischen
Urwald“ (Sexta Declaracion de la Selva Lacandona) verdffentlicht wurde. Zum zapa-
tistischen Aufstand siche Gregor¢i¢ 2005a; zur Selbstorganisation der Gemeinschaft
siche Gregor¢i¢ 2005b. Diese Artikel entstanden aus dem Kennenlernen des Lebens
und des Kampfes in den zapatistischen Caracoles La Realidad, Oventic, La Garrucha,
Morelia und Roberto Barios.

Vom 14. bis 16. Dezember 2006 nahm ich an einer der Diskussionen zur Griindung

des erwihnten alternativen Bildungszentrums teil. Ein besonderer Hinweis gilt der

Methodologie der Griindung des Instituts, die sich aus historischen Erfahrungen,

Triumen und Wiinschen (Utopien) iiber Identifikation der tatsichlichen Méglich-

keiten und Verantwortungen bis zu den abschliefenden und realen Zielen entwi-

ckelte. Auf dieser Basis entstand ein Fiinf-Jahres-Plan fiir die Entwicklung des Zen-
trums.

9 Am Ende noch ein persénlicher Dank an Matej Zonta fiir seine unschiitzbare Teil-
nahme an kollektiver Forschung von Widerstandsgruppen in den letzten drei Jahren
und das Schaffen von neuen Forschungswegen; Dr. Gasper Kralj, Compafiero aus
dem Team Dosz je! fiir seine anthropologischen Interventionen, die er mir aus Argen-
tinien und von allen jenen Bereichen zugesandt hat, in denen er schon all die Jahre
tiber militante Forschung titig ist; meinem Mitarbeiter in der Redaktion von Casopis
za kritiko znanosti (Zeitschrift fiir die Kritik der Wissenschaft), Dr. Nikolaj D. Jeffs,
iir die uneigenniitzigen Diskussionen und Vorschlige fiir dieses fiir Slowenien noch
vorwiegend neue Thema; sowie der Kustodin Bojana Piskur, mit der zusammen ich
schon tiber ein Jahr lang die Schleier iiber der radikalen Bildung in Kreisen der Kunst
zu lichten versuche. Die Ergebnisse wird sie im Herbst 2008 im Rahmen des Projekts
Radikale Bildung in der Moderna Galerija in Ljubljana prisentieren.

&
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Abstracts

Der vorliegende Artikel bietet einen Uberblick der Entwicklung ,radi-
kaler” und alternativer Bildung in Theorie und Praxis. Er beleuchtet vor
allem weitgehend unbekannte Theoretikerlnnen und Pidagoglnnen
und versucht, deren Arbeit mit aktuellen praktischen Interventionen
von sozialen Gruppen, Kollektiven und Organisationen in Bezichung zu
setzen, deren Aktividiten nie von der Perspektive der Bildung her unter-
sucht wurden. Im ersten Teil wird der politische Kontext der Entstechung
moderner Pidagogik durch die Definition der Voraussetzungen von kriti-
schem und schépferischem Denken erhellt; es folgt eine Skizzierung der
wichtigsten AkteurInnen sowie der kollektiven, sozialen Praxen, die in und
fiir die radikale (alternative) Bildung relevant sind. Ein Versuch, jene aktu-
ellen Praxen, die Pidagogik als eine Triebkraft gesellschaftlicher Verinde-
rungen ansehen, mit den explizierten theoretischen alternativen Bildungs-
konzepten, die iiber kapitalistische Bezichungen hinausgehen und nach
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Selbstbestimmung streben, auf Gemeinsamkeiten hin zu untersuchen,
beschliefit den Text und hebt die Bedeutung des kulturellen Kapitals in

diesem Zusammenhang hervor.

The article offers a short review of radical pedagogy in theory and prac-
tice. It discusses mostly unknown theoreticians and pedagogues and tries
to relate them to contemporary practical innovations from communities,
collectives and organisations that have never participated in the pedagogical
debate. In the first part, the author develops the political context of modern
pedagogy by defining the conditions for critical and creative thinking. The
second part reviews the most important actors and collective social prac-
tices used for and in radical pedagogy. An attempt to identify important
present-day theories and practices that use pedagogy as a fundamental part
of their struggle to transform societies beyond capitalist social relations and
towards self-determination concludes the text, underlining the importance
of cultural capital.

Marta Gregor¢ic

Njegoseva 6h

1000 Ljubljana

Slowenien
gregorcic_marta@yahoo.com
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JourNAL FUR ENnTwICKLUNGSPOLITIK XXIIT 3-2007, S. 92-95

FraNZ HALBARTSCHLAGER
Volksbildung heute
Eine Riickschau auf das Symposium ,, Volksbildung heute?*

Menschen kinnen nicht gebildet werden.
Wer dies glaubt, leidet unter Einbildung.
(Martin Jiggle wihrend der Veranstaltung)

Unter dem Titel Volksbildung heute? Eine Reflexion zu politischer Bildung
und ihren Kontexten fand vom 4. bis zum 6. Dezember 2006 im Europahaus
Wien ein Bildungssymposion statt. In der originellen Einladung zur Veran-
staltung waren allein im ersten Einleitungsabsatz sieben Fragestellungen
formuliert, war wenig Klirendes vorgegeben und viel offener Raum vorge-
schen, auch Raum fiir Spekulation, was stattfinden kénnte. Der inhaltliche
Rahmen drehte sich um Begriffe oder Konzepte wie ,,Volksbildung®, ,Poli-
tische Bildung“ und , Educagio Popular®. Die Veranstaltung war auch ein
Versuch, Paulo Freires Befreiungspidagogik und die Ansitze der Volksbil-
dung hierzulande in einen kontextuellen Vergleich zu setzen.

1. Von ,,Luftwurzeln“ und ,,Selbstverwandlung*

Ein Spannungsfeld, das von Anbeginn fiir Diskussionen sorgte, bestand
in einem offensichtlich unterschiedlichen Verstindnis von Bildung an sich
und von der Rolle der Bildung in Gesellschaften. , Politische Bildung, deren
Inhalte und Methodologie auf das Streben nach einer anderen, besseren
Welt fiir alle ausgerichtet sein sollte” (Paulo Freire Zentrum 2006) versus
»Menschen kénnen nicht gebildet werden® (Martin Jiggle, miindl. wihrend
der Veranstaltung), sondern Bildung ist ein Prozess der ,,Selbstverwandlung®
(Marianne Gronemeyer, miindl. wihrend der Veranstaltung), ein Prozess
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der individuellen Auseinandersetzung mit der Sache und mit dem Anderen.
Geplante Bildung neigt zu oder ist Indoktrinierung.

Diese Auffassungsunterschiede zwischen normativem und subjektivem
Bildungsverstindnis, zwischen politischen und pidagogischen Anspriichen
an Bildung blieben latenter Diskussionsgegenstand wihrend des gesamten
Symposions. So wurde kaum eine Anniherung an den Begriff der Volks-
bildung erzielt und der Begriff tendenziell von den Anwesenden kritisch
betrachtet.

2. Von ,,einfachem Volk® und ,,Zielgruppen*

Ahnlich ambivalent war auch die Auseinandersetzung um den Begriff
»Volk“ und um den politischen Anspruch von Volksbildung. Wer ist das
Volk, von dem in der Volksbildung gesprochen wird? Zu Beginn der
Veranstaltung wagten rund zwei Drittel der Teilnehmerlnnen sich zum
Volk zu rechnen, andere sahen sich als Bildungseliten oder gaben keinen
Kommentar dazu ab. Tabuisierend wirkten zudem einzelne Statements von
Seiten der ReferentInnen zu Beginn der Veranstaltung, welche die Ausei-
nandersetzung mit dem Volksbegriff zusitzlich verkrampften. Dies fiihrte
schliellich dazu, dass das ,Volk® im iiberwiegenden Teil der Diskussionen
ein distanziertes ,,Objekt” blieb. In den Workshops wurden von einzelnen
Teilnehmerlnnen sogar Ersatzbegriffe wie ,,Zielgruppen® oder ,,KundInnen®
in die Diskussion eingefiihrt.

3. Vom Eigensinn der Bildung

Das Verhiltnis von Bildung und Politik stellte sich wihrend des
gesamten Symposions als widerspriichlich erginzend dar. ,Was ich daraus
gelernt habe ist, dass die Idealisierung von Bildung und die Dimonisie-
rung von Politik Hand in Hand gehen und zwangsliufig in eine Entpoliti-
sierung von konkreten Bildungsvorhaben miinden miissen® (Faschingeder
2006). Bildungspolitik folgt zunchmend eciner 6konomischen Doktrin,
welche Bildung hinsichtlich Effizienz, Output und Nutzen bewertet und
ihre Inhalte arbeitsmarkepolitischen Anforderungen unterwirft. Bildung
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wird somit zu einem Instrument der Konkurrenz und Bildungseinrich-
tungen eher zu Plitzen der ,Kriegskultur® als zu Orten von Lebenskultur.
Laut Erich Ribolits ist mittlerweile die ,Freiwilligkeit zu Lebenslangem
Lernen“ der ,Not, am Ball zu bleiben®, lingst gewichen (Erich Ribolits,
miidl. wihrend der Veranstaltung). Dennoch bleibt eine ambivalente ,,Lust
an Bildung® erhalten: ,Wie das Verliebtsein wirke Bildung manchmal
schmerzhaft oder manchmal lustvoll (Faschingeder 2006).

Als Teilnehmer und Mitarbeiter im Vorbereitungsteam habe ich die
Veranstaltung als provokant und bereichernd, stellenweise auch als tiberfor-
dernd empfunden. Vor allem iiber Bildung wurde sehr grundsitzlich debat-
tiert, Politik und Volk als weitere Schliisselbegriffe wurden im Vergleich
dazu nur angetastet. Vor allem Widerspriiche im Diskurs, im Anliegen,
Auffassungsunterschiede und eingehende Zitate sind mir in Erinnerung
geblieben.
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Abstracts

Im Dezember 2006 fand in Wien ein Symposium zu ,,Volksbildung
heute? statt. Der Artikel stellt die zentralen Fragestellungen und wesentli-
chen Diskussionen am Symposium in aller Knappheit vor.

The symposium on “Popular Education today?” took place in Vienna

in December 2006. The articles briefly introduces the central questions and
main discussions of the symposium.
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Hans GOTTEL
Volksbildung — eine Erfolgsgeschichte,
die im Hals stecken bleibt

Wiirde man heute LehrerInnen, VolkskundlerInnen, HistorikerInnen
und allen anderen TheoretikerInnen und PraktikerInnen der Volksbildung
zu dem nachhaltigen Erfolg ihrer Tidtigkeit gratulieren — d.h. enorm viele
Leute grofler Territorien in Kollektive gebunden und zu Vélkern integriert
zu haben; sie in iiberzeugender Weise mit einer auf die neuen, modernen,
industriellen Verhiltnisse passenden Ideologie versehen und diese neuen
Herrschaftssysteme vom Volk her — demokratisch — legitimiert zu haben —,
so wiirden die Gratulierten vermutlich erstaunt dreinblicken. Neue Subjekte
der Geschichte hergestellt zu haben, Vélker eben, die, anders als irgend-
welche Ansammlungen von Leuten, ein tragfihiges Selbstverstindnis, eine
selbstverstindliche, nationale Identitit kennzeichnete; ja, homogene Grof3-
kollektive fiir Wirtschafts- und Kriegsmanéver optimiert zu haben — ist ein
Erfolg, den die VolksbildnerInnen gar nicht gerne vorzeigen.

Wiirde man dann gar die Komponenten dieser einzigartigen Erfolgsge-
schichte als je spezifische und mit ihrer Volksbildungsarbeit eng verbundene
Kulturleistung hervorheben — also ein ein umfassendes, durch und durch nach
militdrischen Gesichtspunkten konzipiertes Schulsystem; (brutale) Durchset-
zung von Nationalsprachen und nationaler Weltdeutungen; die Erfindung
neuer Symbole, Erzihlungen, Mythen und den Einsatz neuer, BiirgerInnen
aktivierender Parolen —, die Angesprochenen wiren vermutlich verunsichert,
vielleicht peinlich beriihrt, wiirden sich woméglich sogar distanzieren.

Wiirde man schliellich die Gratulierten herausfordern, selber zu sagen,
was denn aus ihrer Siche ihre historische Leistung gewesen sei, so kénnte
eine Antwort lauten: Wir haben den Leuten (nur) Lesen und Schreiben,
Geschichte und Erdkunde beigebracht, damit sie im Leben besser weiter-
kommen.
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Dabei kann das Lernen, damit man im Leben besser weiterkommt,
augenscheinlich wirklich ohne pompésen Aufwand funktionieren. In
Brasilien — so wird berichtet — liuft das heute so: ,Irgendwann entstehe
[in einer Gruppe, H.G.] der Wunsch, Lesen und Schreiben zu lernen und
die Gruppe suche jemanden, meist ein Mitglied der Gruppe, der oder die
das den anderen beibringen kann“ (Lichtblau 2007). Menschen alphabeti-
sieren sich aus eigener Motivation und durch Selbsthilfe, finden mitunter
zu weiteren gemeinsamen Aktivititen (zur Gestaltung der Wohngegend
oder zum Erwerb handwerklicher Fertigkeiten) zusammen, kénnen es aber
auch bleiben lassen, wie jene alte Frau, die einem Alphabetisierungskurs
lieber fernblieb mit dem Hinweis: ,,Sterben miissen wir ohnehin“ (Licht-
blau 2007).

Idyllisch-bukolische Zeichnungen von Volksbildungsphinomenen der
Peripherie erinnern (mich) zunichst an Boccaccios Decameron, jenes Lehr-
stiick tiber den Zusammenhang von regenerativer Heiterkeit und kleiner
Politik, das Peter Sloterdijk den ,,Reichs- und Kaiserspielen® gegeniiberstellt.
Das Motiv einer weltoffenen Kleingruppenhumanitit begleitet und konter-
kariert die Ausbildung der groflen politischen Strukturen in der Neuzeit,
ja, es duellieren sich die Motive: auf der einen Seite die Herstellung eines
fiir das Leben in neuen, groflen Strukturen geeichten Verhaltens, auf der
anderen Seite die Freistellung fiir die Regeneration im Refugium (vgl. Slo-
terdijk 1995).

Ahnlich formuliert Marta Gregor¢i¢ in ihrem Beitrag (unter Bezug-
nahme auf Foucault): ,Bildung regiert die Gesellschaft schon seit Jahrtau-
senden® und bringt als hoffnungsvolle Gegenposition Paulo Freires ,,Praxis
der Freiheit® ins Spiel, ein Mittel, mit dem Frauen und Minner durch krea-
tive und kritische Behandlung der Realitit und Forschung die eigene Welt
zu verdndern vermogen.

Wir blicken also auf eine Kartographie von zwei Volksbildungswelten:
einmal das monstrose, totalitire Unternehmen, aus dem neue Vélker
kreiflen; und dann die kleine, feine Lerngruppe, selbstbestimme, gesellig
und spielerisch, vielleicht noch ein wenig unterstiitzt von schlecht bezahlten
educadores. Was fiir ein hochst unterschiedlicher Aufwand fiir das gleiche
Ziel: den Menschen lesen und schreiben zu lehren, damit sie im Leben
besser weiterkommen!?
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Die reizvolle Vorstellung von der machtlosen, geselligen Denkerei sieht
Bildung als immerwihrendes und wiederholbares Phinomen, die fiir den
unbekiimmerten Gebrauch ,auf der Strafle liegt. Solche Bildung weifl
nichts und braucht nichts zu wissen von ihrer einst epochalen Dimension,
die in der Folge der Aufklirung und im Zuge der Nationsbildungen als
zentrale Kraft neue Welt- und Machtverhiltnisse konstituierte und legi-
timierte. Diese epochale Volksbildung entspriche freilich viel mehr ihrer
Bezeichnung, aus jener Zeit kommt auch das Wort.

Volksbildung war im 18. und 19. Jahrhundert ein zentrales Verfahren
im Sinne der ,Reichs- und Kaiserspiele“ (die in Westeuropa nach der
Franzdsischen Revolution als ,Biirgerspiele® weitergefiihrt wurden). Von
der Staatsmacht her kam das Interesse an einem Volk, nachdem man
erkannt hatte, dass das Volk die eigentliche Ressource der Staatsmacht
war, das gebraucht wurde als homogenes Kollektiv, das der Staatsmacht
die kommandosprachkundigen Rekrutlnnen lieferte, die alphabetisierten
IndustriearbeiterInnen stellte und die Steuern zahlte — wozu man die Steu-
ervorschreibung verstehen musste —, und das schliellich die neuen Macht-
verhiltnisse zeitgemif§ legitimierte.

Heute kann von einem Interesse der sich etablierenden globalen Michte
an einem Volk keine Rede sein. In den neuen globalisierten Machtspielen ist
das Volk ziemlich unnétig, sogar hinderlich. Heute gilt die Bevélkerungs-
zahl eines Staates eher als ein Indikator fiir die Problemdimension (Arbeits-
lose, Hungernde) als fiir Machtpotentiale. Die USA, obwohl militirisch
tiberall prisent, kann auf die Wehrpflicht verzichten. Die globalen Finanz-
player interessiert nicht die mehr oder weniger gerecht konzipierte Steuer-
leistung von BiirgerInnen, sondern das Geldvermégen der Investoren. Uber
das Finanzgeschift — iiber Borsen und Fonds erfolgt heute die — globale
— Integration. Und die Absicherung der Pension! Nicht mehr die Lehre-
rInnen vermitteln geeignete Weltanschauungen zur Integration von Biirge-
rInnen, sondern die VermégensberaterInnen integrieren die Anlegerlnnen
in eine véllig neu gedeutete Welt. Nicht die Bildung von Vélkern steht zur
Debatte, sondern ihre Beseitigung. Staaten, Vélker, Nationen, Grenzen —
alles nur Hemmnisse fiir die postulierten Freiziigigkeiten der Menschen und
des Kapitals. Damit ist logischerweise auch die epochale Phase der Volks-
bildung Geschichte.
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Vielleicht ist es gerade die heute machtpolitische Bedeutungslosig-
keit der Volksbildung, die in den Volkshochschulen der Ersten wie in
den Kulturzirkeln der Dritten Welt manchen Freiraum fiir kleine, feine
Ubungen zulisst. Dann sollte man sehen, ob es sich hier um hoffnungsvolle
Formen der Regeneration des Politischen handelt, die iiber globale Vernet-
zungen zu ciner die Globalisierung zivilisierenden Kraft werden kann; oder
ob hier Reservate von politischem Leben eingehegt werden.

Weder iiberzeugt das Pathos der revolutioniren Bewegungen in unzu-
ginglichen Hochgebirgen noch pathetisch vorgetragene Warnungen vor
dem Verlust von Humanitit, ,wenn wir nicht ...%, geht es doch heute
gerade und unverhohlen um die Neuformatierung des Menschen und
seines Funktionierens, die man nun aber nicht mehr den ineffizienten und
unzuverlissigen Bildungsverfahren, die ohnehin zum Fitnesstraining fiir die
Bediirfnisse des Arbeitsmarktes verkommen, iiberlisst. Vielmehr kommen
Gentechnologie, Pharmakologie, Psychotherapie, Medien-, Unterhaltungs-
und Beratungsindustrien ins Spiel. Im ,Mittelpunkt der Mensch® betitelt
auch die Europiische Union ihren in der Lissabonner Erklirung prokla-
mierten Anspruch, die wettbewerbsstirkste, dynamischste Wissensregion
der Welt zu werden — und es klingt sowohl nach fiirsorglicher Hinwendung
wie nach einer Ankiindigung neuer Zurichtung.

In abgelegenen Gebirgsregionen und vergessenen Stadtteilen, in
Slums und strukturschwachen Gebieten, bei Landlosen und Arbeitslosen
—es rumort in peripheren Sphiren und der forschende ethnologische Blick
stellt, mitunter euphorisch, fest: Die Leute wissen sich ja eh zu bilden, zu
organisieren, zu leben! Wenn man sie nur lisst. Nur, was hatte man anderes
erwartet? Aber: Wird man sie lassen? Oder neuer Bildung unterziehen,
damit sie im Leben besser weiterkommen?
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Abstracts

Der Text ist eine Kaprice auf allgemeine und epochale Erscheinungs-
formen von Volksbildung und unterstellt den VolksbildnerInnen, von ihrer
Erfolgsgeschichte nichts wissen zu wollen.

This text highlights in an ironic way the specific form in which popular
education presents itself today. The author stresses the fact that the protago-
nists in this field are not willing to take note of their own success.
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HEeipI GROBBAUER
Globales Lernen — ein Beitrag zu ,,befreiender” Bildung?

Globales Lernen ist ein pidagogisch-didaktisches Konzept, das auf
Herausforderungen der fortschreitenden Globalisierungsprozesse reagiert.
Wihrend im anglo-amerikanischen Sprachraum der Begriff ,,Global Educa-
tion“ bereits seit den 1970er Jahren pidagogische Konzeptionen bezeichnet,
die eine Gestaltung der Globalisierung im Kontext von moralisch-ethischen
Zielen wie Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit verfolgen, ist der Begriff
Globales Lernen im deutschsprachigen Raum erst seit Beginn der 1990er
Jahre in Verwendung. Hier hat sich das Konzept aus verschiedenen pidago-
gischen Theorien und praktischen Arbeitsfeldern, v.a. der entwicklungspo-
litischen Bildungsarbeit und dem 6kumenischen Lernen, heraus entwickelt.
In Osterreich wurde Globales Lernen lange Zeit in erster Linie von entwick-
lungspolitischen Nicht-Regierungsorganisationen getragen und weiterent-
wickelt. Forderrichtlinien der OEZA und die institutionelle Verankerung
Globalen Lernens im Bildungsministerium haben diese Entwicklung in
den letzten Jahren wesentlich unterstiitzt. Im Gegensatz zu Deutschland
hat Globales Lernen in Osterreich bisher wenig Resonanz in der Forschung
gefunden. Der Theorie-Diskurs zu Globalem Lernen findet daher nur in
geringem Maf§ und primir aus der Praxis heraus statt.

Die weltweiten politischen, sozialen, 6konomischen, skologischen und
kulturellen Verflechtungen und Interdependenzen erfordern, die Welt als
Ganzes zu sehen und Lehren und Lernen danach auszurichten. Globales
Lernen bezicht sich daher auf den Kontext der ,,Einen Welt“ (ohne jedoch
die Unterschiede in dieser ,Einen Welt“ zu verharmlosen) und orientiert
sich am Leitbild einer zukunftsfihigen und nachhaltigen Entwicklung.
Daraus leiten sich inhaldiche Anspriiche in Bezug auf Auswahl und Gestal-
tung der Themen ab. Die Hauptthemen sind vor allem die ,Uberlebens-
fragen unserer Zeit", die unter der Perspektive weltweiter Gerechtigkeit
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betrachtet werden. Ziel ist dabei, die Inhalte aus verschiedenen Blickwin-
keln zu erschlieflen und von unterschiedlichen Interessen geleitete Stand-
punkte sichtbar zu machen. Gefordert sind also interdisziplinire und multi-
perspektivische Zuginge. Grundsitzlich kénnen heute beinahe alle Fragen
in einen globalen Kontext gestellt werden und somit Inhalte des Globalen
Lernens bilden. Ein festgelegter Themenkanon fiir Globales Lernen macht
daher wenig Sinn.

Globales Lernen ist ein integratives Konzept, das Elemente der entwick-
lungspolitischen Bildung, der globalen Umweltbildung, des interkulcu-
rellen Lernens, der Menschenrechtsbildung und Friedenspidagogik sowie
des interreligiosen Lernens einschlieft. Im schulischen Kontext ist Globales
Lernen kein neues Unterrichtsfach, sondern stellt vielmehr eine ficher-
tibergreifende Neuorientierung dar. Globales Lernen erfordert eine grund-
legende Kontexterweiterung in Bezug auf Unterrichts- und Bildungsange-
bote und miisste folglich ein durchgingiges Bildungsprinzip sein.

Die Umsetzung Globalen Lernens in konkreten Bildungsangeboten
wie auch die konzeptionellen Uberlegungen waren von Beginn an auf den
Bereich Schule konzentriert. Workshops, Ausstellungen und Uncterrichts-
materialien wurden nach Prinzipien des Globalen Lernens gestaltet. Lehre-
rlnnen kénnen sich seit vielen Jahren in Seminaren und Lehrgingen zu
Globalem Lernen weiterbilden. In der Ausbildung fiir LehrerInnen hat das
Globale Lernen bisher nur am Rande Platz gefunden.

Eine der zentralen zukiinftigen Herausforderungen fiir Globales Lernen
ist sicher die Ubertragung des Konzepts und der Angebote auf auflerschu-
lische Bildungsbereiche.

1. Befreiende Bildung?

Im Vorfeld des Symposiums ,,Volksbildung heute?* fand ein Dialog-
abend statt, der sich mit der Frage nach ,befreiender Bildung im 21. Jahr-
hundert® beschiftigte. Wie konnte befreiende Bildung heute aussehen?
Welches politische Potenzial haben Ansitze emanzipativer Bildungsarbeit,
unter anderem das Globale Lernen? Wo sind die Riume fiir befreiende
Bildung oder wo kénnten sie geschaffen werden? Im Anschluss an die inte-
ressante Diskussion dieses Abends méchte ich im Folgenden einige Uber-
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legungen zu Globalem Lernen vertiefen und auch in Beziehung zu einigen
Diskussionsstringen des Symposiums setzen.

In den konzeptiven Grundlagen fiir Globales Lernen wird nicht explizit
von ,befreiender Bildung® gesprochen. Implizit ist in den verschiedenen
Zugingen zu Globalem Lernen jedoch immer eine emanzipatorische, auf
die ,Ermichtigung” von Menschen ausgerichtete Dimension enthalten.
Globales Lernen definiert den Erwerb von Kompetenzen fiir das Leben in
der globalen und komplexen Welt als zentrale Herausforderung fiir Bildung.
Globales Lernen fordert die Fihigkeiten von Menschen, komplexe globale
Zusammenhinge wahrzunechmen und sich selbst in diesen komplexen
Strukturen zu verorten. Menschen sollen in ihrem Umgang mit den Wider-
spriichen, Unsicherheiten und den Verinderungen, die der rasche soziale
Wandel heute mit sich bringt, unterstiitzt werden.

Die Moderne weist eine Vielfalt an Méglichkeiten zur individuellen
Lebensgestaltung auf, wihrend durch Traditionen vorbestimmte Lebens-
muster immer weniger Orientierung bieten. Sozialer Wandel und Globa-
lisierungsprozesse fordern die Pluralitit von Lebensformen. Unterschied-
liche Méglichkeiten der Lebensgestaltung werden ebenso sichtbar wie die
Unterschiedlichkeit von Werthaltungen und Normen. Damit findet bereits
der Prozess der individuellen Identititsbildung in einer Welt voll vielfil-
tiger Moglichkeiten, Widerspriichen und Unsicherheiten statt. Gleichzeitig
wirken gesellschaftliche Meta-Erzihlungen, die das Werte- und Normen-
system einer Gesellschaft wesentlich prigen. Dazu gehort etwa die |, Erzih-
lung® von der Erwerbsgesellschaft, die Identitit und die notwendigen
Ressourcen fiir ein ,,gutes Leben® sichert — und die mittlerweile der tatsich-
lichen Realitit sozialer Ausgrenzung der Nicht-Erwerbstitigen entgegen-
steht. Oder die Propagierung von Chancengleichheit fiir alle Bevolkerungs-
gruppen, wihrend eine frithe soziale Selektion und Exklusion gerade im
Bildungssystem die Realitit bestimmt. Widerspriiche um Widerspriiche,
die zunichst einmal der/die Einzelne zu bewiltigen hat. Die Komplexitit
der Rahmenbedingungen fiir die eigene Lebensgestaltung wahrzunehmen
und ein Stiick weit beurteilen, bewerten und eventuell verindern zu kénnen
bedeutet eine grofle Herausforderung fiir den einzelnen Menschen. Sie wird
auch als bedeutende Herausforderung fiir Bildung geschen. Der deutsche
Pidagoge Hartmut von Hentig schreibt in seinem Essay zu Bildung, dass
sich der gebildete Mensch selbstindig im Sinne von selbst-verantwortlich
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verhilt. Wirtschaftliche, politische und gesellschaftliche Probleme sind
ynicht mit einzelnen Mafinahmen, Kenntnissen und Entscheidungen zu
tiberwinden, sondern allein mit der ganzen Person. Sie muss ein Maf§ fiir
Menschlichkeit, einen Anspruch auf Gliick, die Offenheit von Geist und
Seele, Selbstgewissheit durch Selbstpriifung haben, nein nicht etwas haben,
sondern etwas sesz: menschlich, gliicksfahig, gedfinet, selbstbewusst, weil
weltbewusst, verniinftig und vernunfikritisch.“ (Hentig 1996: 96, Herv. i.
Orig.)

Es geht darum, Chancen und Risiken von Lebensgestaltung zu
etkennen und zu erfassen, was individuell gestaltbar, was strukturell
bedingt und damit der eigenen Gestaltung groflteils entzogen ist. Damit
wird es moglich, die Grenzen der eigenen Verantwortlichkeit zu sehen. All
das bedeutet einen Zugewinn an Freiheit, im Sinne ,bewusster Entschei-
dungen. In dieser Hinsicht kann Globales Lernen wesentlich zu dem
beitragen, was Andreas Novy ,,die Welt lesen lernen nennt.

2. Globales Lernen und das Politische

Wie verhilt es sich mit der Beziehung zwischen Bildung und Politik?
Diese Frage hat ja das Symposion ,,Volksbildung heute? wesentlich durch-
zogen. Und sie durchzieht auch den Diskurs um Globales Lernen.

So forderte Marianne Gronemeyer auf, Bildung als bloffles Geschehen
abseits von politischer Instrumentalisierung zuzulassen. Martin Jiggle defi-
nierte Bildung als soziales Geschehen, an dessen Anfang die Fragwiirdig-
keit der Verhiltnisse stehe. Im Globalen Lernen beginnen Bildungsprozesse
bei der Lebenswelt der Teilnehmenden. Von der sozialen Nihe ausgehend
werden Themen in einen grofleren riumlichen Bezug gesetzt und zudem
in ihrem globalen Kontext behandelt. Es gilt also im Globalen Lernen, das
eigene Lebensumfeld zu erforschen und fragend zu entdecken. Globales
Lernen sicht sich damit auch in der Tradition Paulo Freires, dessen Bildungs-
ansatz das fragende Lernen betont. Marianne Gronemeyer und Martin
Jdggle haben in ihren einleitenden Statements beim Symposium ,,Volks-
bildung heute? ebenfalls darauf verwiesen, dass Bildung zunichst damit
beginnt, Fragen zu stellen. Fragen stellen bedeutet, ,sich zu bilden®, und
Aufgabe der Bildung ist es, den notigen Rahmen herzustellen. Fragendes
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Lernen, ausgehend vom eigenen konkreten Lebensumfeld, stand auch im
Mittelpunke der problemformulierenden Bildung Paulo Freires, wobei
Andreas Novy darauf verweist, dass die Fragen iiber die eigene Umwelt
unweigerlich in die grofle Frage miinden: Kann es auch anders sein?

Die Verflechtung der eigenen Existenz (im Sein und im Handeln) im
globalen Kontext zu erforschen bedeutet unter anderem, sich mit sozi-
alen, politischen oder wirtschaftlichen Fragen zu beschiftigen. Im Sinne
des skizzierten fragenden Lernens und des Erfordernisses nach multiper-
spektivischen Themenzugingen fithre Globales Lernen auch zur Ausei-
nandersetzung mit Alternativen etwa in soziodkonomischen und politi-
schen Entwicklungen. Globales Lernen ist Bildung, die Menschen in ihrem
Verhilenis zu Politik stirke und die Entfaltung jener Kompetenzen fordert,
die eine Teilnahme an gesellschaftlichen, aber auch politischen Prozessen
ermdglichen. Somit ist Globales Lernen infolge seiner Zielsetzungen auf die
Politisierung von Menschen ausgerichtet.

Hartmut von Hentig spricht von einer engen Verbindung zwischen
Bildung und Politik. Eine Bildung, die nicht zur Politik fiihrt, also nicht zur
Wahrnehmung der eigenen Rolle — oder Verantwortung — im Gemeinwesen
angeleitet und befihigt hat, ist fiir Hentig keine Bildung. Konkret meint er
damit die Befihigung zur Priifung, Erorterung, Beratung, Beurteilung poli-
tischer Sachverhalte und zur daraus folgenden Entscheidung; die Einsicht
in die Weisheit oder Torheit von Prozeduren und Institutionen oder auch
die Wahrnehmung von Macht, die wir selbst erleiden oder ausiiben, sowie
die Zivilcourage gegeniiber den ,Vielen, den Oberen und den Stirkeren®
(Hentig 1996: 99).

Die Ausrichtung Globalen Lernens auf Politisierung bzw. die Herausbil-
dung von politischem Bewusstsein und eines Bewusstseins von Verantwor-
tung bedeutet jedoch nicht, dass Globales Lernen ein politisches Konzept
ist. Globales Lernen muss — wenn es auf die selbstindige Entwicklung von
Menschen zielt — ergebnisoffene Bildungsprozesse anstreben. Die humane
Gestaltung unserer (globalen) Gesellschaft braucht politische Mafinahmen
und Strukturen und Prozesse der politischen Willensbildung und Entschei-
dungsfindung. Diese herzustellen kann nicht Aufgabe von Bildung sein,
Bildung kann keinen Ersatz fiir Politik darstellen.

Im Zusammenhang mit der Frage, wie sich Globales Lernen zum Poli-
tischen verhilt, ist zudem ein aktueller Paradigmenstreit im (Theorie-)
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Diskurs zu Globalem Lernen zu sehen. Dabei geht es um die Normativicit
der Konzepte zu Globalem Lernen. Auf der einen Seite formulieren hand-
lungstheoretische Entwiirfe normative Bildungsziele und Inhalte Globalen
Lernens. Dazu zihlen letztlich auch einige der bisher in diesem Text ange-
fithrten Ziele und Erfordernisse Globalen Lernens sowie die Orientierung
am Leitbild fiir eine zukunfisfihige bzw. nachhaltige Entwicklung. Auf
der anderen Seite steht ein evolutionir und systemtheoretisch begriindeter
Ansatz, der die Entwicklung zur Weltgesellschaft beschreibt und Menschen
auf das Leben in dieser Weltgesellschaft und in einer ungewissen Zukunft
vorbereiten sowie den Umgang mit Komplexitit lehren will. Skeptisch wird
dabei die (verbreitete) Annahme, dass normativ orientierte Bildungsange-
bote zu Einstellungs- und Verhaltensinderungen fiihren, beurteilt.

Aus meiner Sicht ist Globales Lernen jedoch nicht neutral und wert-
frei zu denken, sondern hat — wie Bildung generell — immer einen norma-
tiven Bezugsrahmen. Lassen sich Definitionen und Aufgaben von Bildung
tatsichlich ohne normativen Horizont, aus dem sie ihre Legitimicit
beziehen, beschreiben? Dieser normative und meines Erachtens nach immer
vorhandene Bezugsrahmen soll offen gelegt, reflekeiert und zur Diskussion
gestellt werden. Er ist unbedingt mit ergebnisoffenen Bildungsprozessen zu
verkniipfen, deren Ziele letztlich immer nur in der Stirkung der Selbstin-
digkeit, Selbstverantwortung und des Selbst-Bewusstseins von Menschen
liegen konnen.

Marta Gregorcic¢ folgert in ihrem Beitrag sehr radikal, dass in kapita-
listischen Gesellschaften das Politische des menschlichen Tuns verleugnet
wird. Dadurch wird Bildung um die Inhaltskritik und Reflexion der Praxis
gebracht und gleichzeitig aus dem Leben des Einzelnen und der Gesellschaft
herausgerissen.

Das Politische wieder stirker in den Diskurs um Bildung, Entwick-
lungspolitik und Globales Lernen zu bringen erscheint schwierig. Orien-
tieren wir uns nicht allzu sehr am Maéglichen, das heifft am Durchsetz-
baren? Sind Visionen, radikales Denken, der Streit um Positionierungen
nicht lingst der Tugend einer verordneten Bescheidenheit gewichen? Und
laufen wir so nicht Gefahr, dass damit auch der Diskurs um ,,das Mogliche®
stitbt? Freiheit birgt Risiko ...
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Zentrale Fragestellung dieses Beitrages ist das Verhiltnis zwischen
Globalem Lernen und dem pidagogischen Ansatz Paulo Freires. Steht bei
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vor dem pidagogisches Handeln stattfindet.

Global Education was introduced as a new concept in development in
the 1990'. This article discusses the differences between this rather new
concept and the much older approach of Paulo Freire. In Freire’s pedagogy,
liberation represents a core concept. Global Education focusses, in contrast,
more on the skills of individuals that help them to act in a globalized and
complex world. What are the consequences of these differences? This is
discussed particularly in the context of various forms of political articula-
tions. Furthermore, the author asks which role is played by the normative
context of such pedagogic concepts.
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Pi1a LicHTBLAU
Volksbildung und die Frage nach der Autonomie

Und weil der Prolet ein Prolet ist
Drum wird ibn kein andrer befrein.
Es kann die Befreiung der Arbeiter nur
Das Werk der Arbeiter sein.

Drum links, zwei, drei!

(Brecht 1934)

Wer sich mit educagio popular bzw. Volksbildung beschiftigt, wird
frither oder spiter zwangsliufig auf Fragen nach Autonomie und Emanzipa-
tion stofen — und sich in einem Dilemma wiederfinden. Autonomie ist das
Ziel jeder emanzipatorischen Bildung. VolksbildnerInnen wollen mit Hilfe
ihrer Bildungstitigkeit gewohnlich dazu beitragen, die Welt ein bisschen
besser zu machen — gerechter, sozialer, friedlicher. Gleichzeitig wollen sie
aber eines ganz bestimmt nicht: indoktrinieren und den Bildungsteilnehme-
rInnen ihre (in ihren Augen richtige) Sicht der Welt aufdringen. Vielmehr
wollen sie zu selbstindigem, kritischem Denken ermutigen, dazu, Realititen
zu hinterfragen und eigene Handlungsméglichkeiten zu erkennen. Damit
durchlaufen sie, im Sinne Freires, einen Prozess der Humanisierung, der zur
Aufhebung der herrschenden Dualitit UnterdriickerIn—Unterdriickte/r und
damit zu einer egalitiren Gesellschaft fithrt (vgl. Novy i.d.H.).

Doch bis dorthin ist es ein weiter Weg, auf dem sich viele Fragen im
Zusammenhang mit Autonomie stellen. Was eigentlich ist Autonomie?
Wie kann ich selbst Autonomie erlangen? Was bedeutet Autonomie fiir das
Zusammenleben von Gesellschaften? Wie kann ich bzw. wie kann Volksbil-
dung zur Autonomie anderer beitragen? Kann man zur Autonomie erzichen?
Und schlieflich: Wie kénnen Menschen motiviert werden, an einem eman-
zipatorischen Bildungsprozess teilzunehmen? Wie kénnen Menschen dazu
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angeregt werden, sich selbst aus ihrer Unterdriickung, damit aber auch aus
der Behaglichkeit ihrer Unmiindigkeit zu befreien?

Diesen Fragen méochte ich mich in diesem Kommentar nihern. Am
Versuch, sie zu beantworten, sind bereits andere, erfahrenere Menschen
gescheitert. Insofern soll dieser Kommentar auch keine Antworten bieten,
sondern Denkanstofle.

Direkter Ausgangspunkt fiir das Verfassen des Kommentars sind die
beiden in diesem Heft verdffentlichten Artikel von Andreas Novy und
Marta Gregor¢i¢. Neben der Reflexion auf diese beiden Beitriige flieffen
aber neben anderen Werken auch zahlreiche eigene Beobachtungen und
Erfahrungen ein, die ich im Zuge meiner Bildungsarbeit als Aktivistin des
globalisierungskritischen Netzwerks Attac sammeln konnte.

1. Autonomie?

Etymologisch kommt das Wort ,Autonomie® aus dem Griechi-
schen und setzt sich aus ,autos“ (,selbst®) und ,nomoi“ (,die Gesetze“)
zusammen (Martens 1996). Autonomie bedeutet also Eigengesetzlichkeit,
Selbst-Gesetzgebung. Autonome Menschen leben somit nach Gesetzen,
die sie sich selbst auferlegt haben. Um autonom leben zu kénnen, muss
ein Mensch in der Lage sein, kritisch zu denken, seine eigene Situation
und die seines Umfeldes zu hinterfragen, um somit Wiinsche, Bediirfnisse,
Maglichkeiten und Grenzen sowohl von sich selbst als auch von anderen
erkennen zu kénnen. Das Zusammenleben autonomer Individuen bedeutet
somit nicht ein Leben ohne Regeln, Autorititen und Gesetze. Autonomie
bedeutet vielmehr, diese Dinge gemeinsam zu verhandeln, zu diskutieren
und festzulegen. Somit unterscheidet sich Autonomie fundamental von
reinem Egoismus oder vom ,Naturzustand® (Hobbes 1986), in dem das
Recht des Stirkeren das alles Entscheidende ist.

Die Bedingung der Méglichkeit einer autonomen Gesellschaft ist also,
den Gedanken Freires folgend, die ,Humanisierung aller Menschen® (Freire
1984: 36), im Zuge deren sich sowohl die UnterdriickerInnen als auch die
Unterdriickten aus den Fesseln der strukturellen Ungerechtigkeit befreit
haben. Nur auf Basis der Freiheit aller kann eine Gesellschaft ohne Unter-
driickung und damit eine Gesellschaft autonomer Individuen entstehen.
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Das Wort ,Freiheit stellt einen Schliisselbegriff im Zusammenhang
mit Autonomie dar. Zur Frage ,Was ist Freiheit?“, heiflt es in der Prole-
tenpassion, einem satirischen Oratorium der 8sterreichischen Polit-Rock-
Gruppe Die Schmetterlinge aus dem Jahre 1976 (Die Schmetterlinge 2001):
JFreiheit ist die Vielfalt der Moglichkeiten. Hat der Kapitalist die meisten
Maéglichkeiten, ist es die Freiheit des Kapitalisten. Hat der Arbeiter die
meisten Moglichkeiten, ist es die Freiheit des Arbeiters.” Diese Vielfalt der
Maglichkeiten bildet also den Gradmesser der Freiheit — und stellt gleich-
zeitig das Ausmafl der Unsicherheit dar, mit der Individuen und Gesell-
schaften leben miissen. Freiheit bedeutet demnach auch, Verantwortung
iibernehmen miissen, seinen Verstand gebrauchen miissen, Entscheidungen
treffen miissen. Freiheit stelle nicht zuletzt eine Herausforderung dar. Sich
dieser zu stellen und nicht in der Behaglichkeit der eigenen Unmiindig-
keit zu verharren (Kant 2007) erfordert einiges an Mut — und Autonomie.
Woher aber kommt dieser Mut, kommt die Autonomie? Wie kann Bildung
zu ihrer Entstehung beitragen? Wie kann sie diesen Mut zur Autonomie
fordern?

2. Zur Autonomie erziehen — ein Widerspruch in sich?

Lehrende befinden sich in einem emanzipatorischen Bildungsprozess
zwangslidufig in einem Spannungsfeld, denn eigentlich birgt der Anspruch,
zur Autonomie erzichen zu wollen, einen Widerspruch in sich. Schlief-
lich bedeutet Autonomie Willensfreiheit — und die muss vom lernenden
Subjekt selbst kommen und kann nicht anerzogen werden. Ganz ohne
Anleitung scheinen Bildungsprozesse allerdings nicht zu funktionieren —
auch Paulo Freire hielt eine Selbstbefreiung ohne Anleitung und Orientie-
rung nicht fiir méglich (Novy i.d.H.). Die Rolle des Lehrenden muss es also
sein, eine moglichst geringe Rolle zu spielen, sich selbst zuriickzunehmen,
die Lernenden aber darin zu unterstiitzen, ihre eigenen Wege zu finden.
Das Ziel muss sein, ihre individuelle und gesellschaftliche Autonomie zu
férdern. Mit den Worten der Anarchistin und Feministin Louise Michel
muss Erzichung darauf abzielen, freie Menschen zu bilden, die ,,Achtung
und Liebe fiir die Freiheit der anderen empfinden® (zitiert in Grunder 1998:
72).
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Marta Gregoréi¢ beschreibt in ihrem Artikel (neben anderen Initia-
tiven) eindriicklich, wie Bildung in zapatistischen Gemeinden als kollek-
tiver, autonomer Prozess organisiert wird; Andreas Novy und Carlos
Winckler befassen sich intensiv mit den Gedanken und dem Wirken Paulo
Freires. Sowohl die erwihnten wie auch andere Beispiele emanzipatori-
scher Bildungsprojekte weisen Gemeinsamkeiten auf, die ich — ohne den
Anspruch auf Vollstindigkeit erheben zu wollen — in Schliisselbegriffe fassen
und im Folgenden niher betrachten méchte, da ich sie als unabdingbare
Grundlage emanzipatorischer Bildungsarbeit einschitze.

2.1 Schliisselbegriff Neugier

Bereits Sduglinge erkunden und erforschen ihre Welt, diese angebo-
rene, ,natiirliche Neugier wird zu Recht oft als eine der wesentlichsten
Fihigkeiten des Menschen betrachtet. Paulo Freire (2007: 29) betont die
Wichtigkeit der ,epistemologischen Neugier”. Neugier wird aber sowohl
durch die Gesellschaft (Neugier wird allzu oft als negative Eigenschaft
verstanden) als auch durch Bildungsinstitutionen unterdriickt und ,aber-
zogen®. In einem Bildungssystem, das auf dem ,Bankierskonzept®, wie
Paulo Freire es nennt, basiert und in dem Lernende dazu genétigt werden,
sich als endgiiltig dargestelltes Wissen eintrichtern zu lassen, ist es nicht
verwunderlich, dass Neugier schlicht verkiimmert. Auch Marta Gregor¢ic
stellt fest, dass die Piddagogik auf der Verkriippelung und Ausnutzung der
Lernenden zu passiven EmpfingerInnen basiert und sie so zu ,,Deponien
des Wissens“ macht, anstatt zum selbstindigen Denken, Reflektieren und
Handeln anzuregen.

Neugier ist aber eine wesentliche Voraussetzung fiir selbstbestimmtes
Lernen und damit in weiterer Folge fiir autonomes, selbstindiges und soli-
darisches Handeln, das zu einer Gesellschaftsverinderung fiihren kann. Im
Sinne einer emanzipatorischen Bildung muss Neugier daher nicht nur nicht
unterdriickt, sondern bewusst geférdert werden.

2.2 Schliisselbegriff Relevanz fiir eigene Lebensrealitit

Fiir die problemformulierende Bildung, die dem Bildungskonzept
von Paulo Freire zu Grunde liegt, bildete das konkrete Lebensumfeld den
Ausgangspunkt (vgl. Novy i.d.H.). Dieser Ansatz schlief§t an den Gedanken
der Férderung von Neugier an, denn natiirlich ist es deutlich einfacher, sich
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fiir Dinge zu interessieren, die einen selbst unmittelbar betreffen. Miguel
Darcy de Oliveira beschreibt in einem Artikel iiber seine Exilerfahrungen
mit der italienischen Arbeiterbewegung der 1960er und 1970er Jahre
eindriicklich, wie partizipatorische Bildung im Rahmen des Projekts 750
horas organisiert wurde. ArbeiterInnen besuchten Kurse, die mit der Erzih-
lung der jeweils eigenen Lebensgeschichte begannen. Gemeinsam analy-
sierten sie diese Geschichten und formulierten Probleme, die alle Beteiligten
betrafen. In weiterer Folge erarbeiteten sie Fragen zu diesen Problemen, auf
die im Rahmen von Arbeitsgruppen Antworten gesucht wurden. Lehre-
rInnen unterstiitzten die Gruppen in ihren Recherchen, trugen theoreti-
sches Wissen und Fertigkeiten bei und erforschten so gemeinsam mit den
ArbeiterInnen komplexe gesellschaftliche Strukturen wie das Gesundheits-
system, die kapitalistische Form der Arbeitsteilung etc. Auf diese Weise
erforschten ArbeiterInnen gemeinsam mit LehrerInnen ihre soziale Realitit,
wie nebenbei lernten sie dadurch auch noch Lesen und Schreiben, beschiif-
tigten sich mit Mathematik und Statistik und entwickelten unter anderem
organisatorische und rhetorische Fihigkeiten (Darcy de Oliveira 1980).
Die zapatistische Pidagogik, die Marta Gregor¢i¢ beschreibt, folgt
ebenfalls diesem Prinzip, indem sie unmittelbar aus den Notwendigkeiten
des tiglichen Lebens und Kampfes entspringt und sich kollektiv innerhalb
der Gemeinschaften entwickelt. Gregor¢i¢ bezeichnet diesen Prozess explizit
als autonom, da ein selbstbestimmter Bildungsprozess die Grundlage fiir
Autonomie im Bereich des tiglichen Lebens und der Politik bedeutet.

2.3 Schliisselbegriff Selbstbewusstsein

Lernen weckt das Bewusstsein, schreibt Andreas Novy in seinem Artikel
und meint damit die Fihigkeit, seine eigene Umwelt als komplex und wider-
spriichlich wahrzunechmen. Um dies zu erméglichen, miissen Bildungspro-
zesse notwendigerweise an der Lebensrealitidt der Lernenden ansetzen, denn
indem Lernende ihre eigene Welt zum Ausgangspunkt machen, erforschen
sie ihre eigene Umgebung, ihre eigene Geschichte und die Strukeuren, die
diese determinieren — ein Prozess, der dazu fiihrt, auch die eigene Rolle in
dieser Realitit zu erfassen, sich also seiner selbst bewusst zu werden und sich
als AkteurIn mit Handlungsméglichkeiten zu begreifen. Antonio Gramsci
schrieb dazu: ,Sich selbst zu kennen, will heiflen, sein eigenes Sein zu
leben, sich von den anderen abzuheben, aus dem Chaos auszubrechen, ein
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Element der Ordnung zu sein, aber der eigenen Ordnung und der eigenen,
einem Ideal verpflichteten Disziplin® (zitiert in Merkens 2004: 17).

Noch einen Schritt weiter gehen beispielsweise Frigga Haug und
Dorothy Smith, die ein Bewusstsein der eigenen Kérperlichkeit als Voraus-
setzung ihrer feministischen Pidagogik beschreiben (vgl. Novy i.d.H.). Auch
Karl Marx fiihrt in den Vorschliigen fiir das Programm der Internationalen
Arbeiterassoziation korperliche Erzichung neben geistiger und polytechni-
scher als einen integralen Bestandteil der Bildung an (Marx 1956: 194f.).
Korperliches Training triige dazu bei, sich des eigenen Kérpers bewusst zu
werden und ihn dariiber hinaus gebrauchen zu lernen, was wiederum zu
einer Steigerung des Selbstbewusstseins fithren kann.

Der Film Rhythm is it! zeigt dies exemplarisch: Er dokumentdiert ein
Projekt, das Sir Simon Rattle mit Jugendlichen unterschiedlicher sozi-
aler Herkunft durchgefiihrt hat, unter anderem mit SchiilerInnen aus
dem beriichtigten Berliner Stadtteil Neukéln. Der Film dokumentiert die
dreimonatige Trainingsarbeit; erginzend dazu wurden einige der Teilneh-
merlnnen immer wieder interviewt. Sie erzihlen von ihren familiiren Situ-
ationen, schulischen Problemen und der Aussichtslosigkeit, in der sie sich
befinden. Erschreckend ist dabei, wie wenig Hoffnung diese Jugendlichen
haben, wie wenig sie sich aber auch selbst zutrauen. Und das ist das Faszi-
nierende an diesem Film — im Lauf des Trainings wird schon die Kérper-
sprache der Jugendlichen deutlich selbstbewusster, einige von ihnen entwi-
ckeln direkt Ehrgeiz. Ein Midchen, das zu Beginn des Films resignierend
gemeint hat, sie wiirde die Klasse ohnehin wiederholen miissen, was aber
irrelevant sei, hat sich zum Schluss des Filmes einer professionellen Tanz-
gruppe angeschlossen und ist hochst motiviert, ihre schulischen Defizite zu
iiberwinden, um die Klasse doch noch abschlieflen zu kénnen.

2.4 Schliisselbegriff Dialog auf gleicher Augenhéohe

Das grundlegende Prinzip jeder emanzipatorischen Bildung diirfte aber
jenes der Gleichberechtigung aller sein. So gut wie alle Konzepte radikaler,
libertirer oder sonstiger emanzipatorischer Bildungstheorien verweisen
darauf; dass die Dualitit zwischen Lehrenden und Lernenden aufgebro-
chen werden muss. Paulo Freire hielt cine Haltung des Selbstzweifels,
Respekts und Verstindnisses gegeniiber anderen und deren Lebens- und
Denkweisen fiir grundlegend; Antonio Gramsci mafl Alltagswissen und
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Alltagskultur besondere Bedeutung bei und auch die feministische Theorie
akzeptiert die Dualitidt von Expertlnnen und Lailnnen nicht (vgl. Novy
i.d.H.). Marta Gregor¢i¢ schreibt, dass im Verstindnis der ZapatistInnen
Bildung nur méglich sein kann, wenn ,niemand niemanden lehrt“. Weiters
beschreibt sie die Grundsitze militanter Forschung, die unter Einbezie-
hung des eigenen, forschenden Subjekts gemeinsam forscht und dabei auf
Fihigkeiten und Wissen der am Forschungsprozess Beteiligten zuriickgreift
und diese fiir alle zuginglich macht (Gregor¢i¢ i.d.H.). Angesichts dessen
scheint das zapatistische Prinzip zu kurz gegriffen. Sinnvoll scheint es viel-
mehr, dass jede und jeder alle lehrt — und gleichzeitig niemand niemanden,
in dem Sinn, dass das Ziel der gemeinsamen Titigkeit nicht die Vermittlung
bereits bestehenden Wissens, sondern die gemeinsame Generierung neuer
Erkenntnisse ist.

Um ecinen solchen gemeinsamen Prozess iiberhaupt mdoglich zu
machen, ist es zunichst notwendig, das in unserer Gesellschaft herrschende
Verstindnis davon, was ,Bildung® ist, grundlegend zu iiberdenken. Gene-
rell wird theoretisches Wissen als hoher stehend bewertet als Erfahrungs-
wissen, Menschen ohne héheren Bildungsabschluss werden als ungebildet
bezeichnet und Lernen wird mit dem Ansammeln von Wissenshappen
gleichgesetzt. Wobei Wissen, um als solches anerkannt zu werden, in
Biichern verewigt und gewissermaflen amtlich anerkannt sein muss. Nur
auf Basis eines Bildungsverstindnisses, das keine derartige Hierarchisierung
vornimmt, wird es einem Lehrenden méglich, seine Rolle entsprechend den
Anforderungen eines gleichberechtigten Bildungsprozesses zu erfiillen und
sich selbst als TeilnehmerIn und damit als lernend zu begreifen.

3. Autonomie als Voraussetzung fiir Volksbildung

Die Férderung sowohl individueller als auch gesellschaftlicher Auto-
nomie kann also als das Hauptziel emanzipatorischer Bildung betrachtet
werden. Wer aber nimmt eigentlich tiberhaupt an Volksbildung teil? Und
warum nehmen so viele eben nicht teil? Warum ergeben sich so viele
Menschen in ihre zum Teil unvorstellbar harten Schicksale, ohne die herr-
schenden Verhiltnisse zu hinterfragen?
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Der Schritt, sich an einem Volksbildungsangebot zu beteiligen oder gar
selbst eine Initiative ins Leben zu rufen, ist fiir viele Menschen kein leichter.
Beim Besuch eines Alphabetisierungskurses in Sao Paulo erzihlten zwei
KursleiterInnen iiber die Hindernisse, die vor der Teilnahme am Kurs tiber-
wunden werden miissen (Lichtblau 2007). Die Griinde sind vielfiltig — die
Frage nach der Autonomie spielt aber bei fast allen eine wichtige Rolle.

3.1 Materielle Autonomie

Was mich bei meinen Aufenthalten in den Grof3stidten Brasiliens,
aber auch Indiens, immer wieder aufs Neue schockiert und nachdenklich
gemacht hat, sind die unglaubliche Armut und das Elend, in dem viele
Menschen leben miissen. Menschen aller Altersklassen, die auf der Strafle
leben, unter Vordichern oder Briicken schlafen, notdiirftig mit Lumpen
bekleidet, am ganzen Kérper vom Schmutz der Stadt bedecke. Aber auch in
Osterreich, wo ich eine Nacht lang Obdachlose in Wiener Bahnhsfen inter-
viewt habe, existiert unvorstellbares Elend. Gemein ist den Armsten hier wie
dort, dass ihr Alltag an sich schon einen immerwihrenden Kampf darstellt
— einen Kampf ums Uberleben, um Nahrung, Kleidung, einen Schlafplatz.
Dass diese Menschen weder Zeit noch Ruhe, Mufie und Energie aufbringen
konnen, iiber ihre Situation zu reflektieren und herrschende Verhiltnisse in
Frage zu stellen und zu bekiimpfen, erscheint mir nur zu verstindlich.

3.2 Menschenwiirde

Das Wort ,,Selbstwertgefiihl“ sagt viel aus: Sich selbst wert zu fiihlen,
als Mensch geachtet und respektiert zu werden, ist grundlegend fiir jegliches
eigenstindige Handeln. Menschen, die sich selbst iiberfliissig, nutzlos und
wertlos fiihlen, handeln auch nicht. Exemplarisch nachvollziehen lisst sich
dies anhand der berithmten Studie iiber die Arbeitslosen von Marienthal
(Jahoda et al. 1975). Der Ortsteil von Gramat-Neusiedl bestand aus den
Wohnsiedlungen der ArbeiterInnen der dort ansissigen Textilfabrik und
verfiigte iiber ein reiches soziales und kulturelles Leben. Es gab Sportver-
eine, Chore, Feste etc. Ein Park wurde von den ArbeiterInnen gemeinsam
gepflegt und genutze. Mit der SchlieBung der Fabrik verloren alle Mari-
enthalerInnen ihren Arbeitsplatz, der Niedergang des Ortsteils begann.
Gleichzeitig schliefen alle Aktivititen, die frither in der kargen Freizeit
verfolgt wurden, ein.
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3.3 Gesellschaftliche Anerkennung

Ein grofles Hindernis, aktiv zu werden, ist Scham. Ein Teilnehmer
des erwithnten Alphabetisierungskurses berichtete offen, dass er sich lange
schimte, zuzugeben, nicht lesen und schreiben zu kénnen. Druck, der
vom sozialen Umfeld ausgeiibt wird, kann ebenfalls von einer Teilnahme
abhalten. Besonders Frauen werden oft von ihren eigenen Familien licher-
lich gemacht, wenn sie sich weiterbilden wollen — auch davon berich-
teten die Kursleiterinnen in Sao Paulo. Ein Bekannter von mir hat, Jahre
nach seinem Lehrabschluss, einen Literaturkurs an einer Volkshochschule
besucht. Aus Angst, licherlich zu erscheinen, hat er anfangs behauptet,
einen Computerkurs zu besuchen.

Diese Hiirden, die einem von Seiten der Gesellschaft in den Weg gelegt
werden, zeugen von einem merkwiirdigen Bildungsverstindnis. Sie zu igno-
rieren und trotzdem an Volksbildungsangeboten teilzunehmen erscheint
mir bereits Ausdruck individueller Autonomie zu sein.

3.4 Lernen will gelernt sein

Chancengleichheit in Bezug auf das Bildungssystem wird gemeinig-
lich verstanden als Gleichheit der Zugangsmoglichkeiten, was wiederum
mit der Abwesenheit finanzieller Zugangsbarrieren wie Schul- und Studi-
engebiihren gleichgesetzt wird. Ubersehen wird dabei, dass dies nur auf
Basis tatsichlich gleicher Ausgangspositionen wirklich Gleichheit bedeuten
kann, die Ausgangspositionen allerdings, abhingig vom sozialen Umfeld,
sehr unterschiedlich sind. Pierre Bourdieu definiert dies als das soziale
Kapital, das durch die Sozialisation erworben wird und stark vom sozi-
alen Kapital des primiren sozialen Umfeldes, insbesondere der Familie,
beeinflusst wird (Bourdieu 2001). Autonomie als die Fihigkeit zu lernen,
muss also erworben werden. Studien iiber die Auswirkungen der pidago-
gischen Kindersendung Sesamstraffe haben gezeigt, dass derartige Fernseh-
sendungen nicht zu einer Verringerung der Wissenskluft fithrten, sondern
diese im Gegenteil noch vergroferten. Kinder aus héherer sozialer Schicht,
deren Eltern iiber ein hoheres Bildungsniveau verfiigen, profitieren mehr als
Kinder aus sozial schwicheren Familien. Antonio Gramsci hat mit seinen
Ideen einer ,Einheitsschule“ Uberlegungen dazu angestellt, wie eine Gleich-
heit dieses sozialen Kapitals oder des Kulturkapitals, wie Marta Gregor¢i¢
(i.d.H.) es nennt, innerhalb des Schulsystems hergestellt werden kann.
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4. Conclusio

Paulo Freire wollte mit seiner Bildungsarbeit die Unterdriickten der
Gesellschaft dazu ermutigen, gegen Privilegien und Macht der Unterdrii-
ckerlnnen zu kidmpfen, sich fiir ihre Rechte einzusetzen. Er wollte aber
noch viel mehr: Die Unterdriickten sollten nicht nur sich selbst befreien,
sondern eine neue Gesellschaft errichten und damit auch die Unterdriick-
erlnnen aus ihren Zwingen befreien. Ein hohes Ziel — da es doch von den
Unterdriickten verlangt, nicht einfach die Rollen zu tauschen und sich selbst
Macht und Privilegien zu verschaffen.

Aber kann das funktionieren? Andreas Novy riumt in seinem Artikel
ein, dass Unterdriickte nicht per se bessere Menschen sind, sondern zum
grof8en Teil immer auch MidiuferInnen und MittiterInnen — wollen diese
Menschen wirklich eine andere Gesellschaft? Und wenn ja, kann eine
Gesellschaft sozialer Gerechtigkeit, basierend auf Freiheit und Solidaritit,
gegen den Willen der herrschenden Klasse erkimpft werden? Oder muss
Volksbildung nicht vielmehr versuchen, auch diese zu erreichen und fiir
die Ungerechtigkeiten der bestehenden Strukturen zu sensibilisieren? Ist in
Zeiten eines neoliberalen Kapitalismus iiberhaupt noch so klar erkennbar,
wer wen unterdriickt?

Klar definierbare UnterdriickerInnen — KapitalistInnen, Grof§grund-
besitzerInnen etc. — gibt es gerade in sogenannten ,entwickelten“ Lindern
wie Osterreich immer weniger. Konzerne gehoren kaum mehr einzelnen
Personen oder Familien, sondern sind in Form von Aktiengesellschaften
organisiert, deren Anteile wiederum iiber verschiedene Fonds iiber weite
Teile der Weltbevilkerung verstreut sind. Die Forcierung fondsbasierter
Anlageformen sowie die Umstellung von Pensionssystemen und Gesund-
heitsvorsorge fiithren dazu, dass immer mehr Menschen, die eigentlich nicht
zu den Privilegierten der Gesellschaft zu zihlen sind, direke oder indirekt
solche Anteile besitzen. Im Rahmen unserer Bildungsarbeit bei Azzac versu-
chen wir, solche Strukturen und die dahinter liegenden Prinzipien aufzu-
zeigen und die Vorteile einer solidarisch organisierten Welt zu verdeutli-
chen. Dabei haben wir keine klar definierte Zielgruppe, sondern richten uns
an alle — in der Uberzeugung, dass eine andere Gesellschaft nur durch die
gemeinsame Gestaltung aller entstehen kann.
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Andreas Novy betont, dass die Unmiindigkeit der Unterdriickten nicht
selbst verschuldet, sondern das Ergebnis ungerechter Strukturen ist. Ich
habe im vorangehenden Kapitel einige strukturelle Ursachen erwihnt, die
Menschen davon abhalten, aktiv zu werden.

Emanzipatorische Bildung muss zu gesellschaftlichen und politischen
Fragen klar Stellung bezichen und nicht nur zu politischer Partizipation
aufrufen und ermichtigen, sondern auch zumindest mitkimpfen. Ein
Leben in Wiirde und unter einigermaflen gesicherten finanziellen Verhilt-
nissen muss fiir alle Mitglieder einer Gesellschaft moglich sein und will
erkimpft und verteidigt werden. Das Streben nach Bildung und politischer
Partizipation muss im Verstindnis der Gesellschaft positiv konnotiert sein.
Das Bewusstsein, dass Bildung mehr ist als verwertbares Wissen, muss daher
an die Offentlichkeit getragen werden. Ernst gemeinte Volksbildung kann
daher nicht nur in Bildungsarbeit an sich bestehen — sie muss auch selbst
politisch aktiv sein.
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Abstracts

Volksbildung will zu Autonomie befihigen — aber kann Autonomie
iiberhaupt vermittelt, ,,gelehrt® werden? Muss Autonomie nicht vielmehr
selbst erkimpft werden? Wie kann Volksbildung diesen Prozess unter-
stiitzen? Und bedarf es nicht, um nach Autonomie zu streben, bereits eines
gewissen Mafles an Autonomie als Grundlage? Diesen Fragen und Wider-
spriichen geht der vorliegende Kommentar unter Bezugnahme auf im
selben Heft erscheinende Artikel nach.

Popular education aims to enable autonomy - but this raises the ques-
tion of whether it is actually possible to teach autonomy. On the contrary,
does autonomy not have to be fought for? How can Popular education
support this process? And is a certain level of autonomy not a necessary
basis for the pursuit of further autonomy? This commentary analyses these
questions and contradictions in reference to the articles published in this

volume.

Pia Lichtblau

Mattersburger Kreis fiir Entwicklungspolitik
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Hofer, Christine: HIV/AIDS
in Namibia. Eine Analyse
unter besonderer Beriick-
sichtigung  der
tion und der Situation von
Frauen. Linz: Trauner 2005
(= Reibhe B: Wirtschafis- und
Sozialwissenschaften Bd. 94),
254 Seiten, 22,50 Euro.

Priven-

HIV/AIDS
Lindern Afrikas
Gesundheitsproblem dar, sondern
hat durch seine Unheilbarkeit und
den tddlichen Verlauf auch Auswir-

stellt in vielen

nicht nur ein

kungen auf Demographie, Makro-
und Mikroskonomie sowie die
gesellschaftlichen Strukturen eines
Landes.

Christine  Hofer hat im
Rahmen ihrer Diplomarbeit, die
sie 2004 an der Johannes Kepler
Universitit Linz am Institut fiir
Soziologie einreichte, die spezifische
Situation Namibias im Hinblick auf
HIV/AIDS untersucht. Besondere
Beachtung schenkte sie dabei der
Situation von Frauen, dem Problem
der Stigmatisierung und mogli-
chen  Priventionsmafinahmen.
Als methodische Grundlage ihrer
Analyse wihlte die Autorin quali-
tative Interviews, die sie wihrend
eines einmonatigen Forschungsauf-

enthalts in Windhoek mit Exper-
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tlnnen verschiedener namibischer
NGOs und einer Gruppe von Pros-
tituierten fithrte. Ergiinzend recher-
chierte sie vor Ort Fachliteratur und
Zeitungsartikel zum Thema.

Das Buch besteht aus elf Kapi-
teln, wobei das erste Kapitel einen
Uberblick die Geschichte

Namibias gibt. Dies ist vor allem

iiber

aufgrund der speziellen Entwick-
lung des Landes wichtg, da
Namibia erst am 21. Mirz 1990
seine  Unabhingigkeit von der
Mandatsmacht Siidafrika errang.
Die neue Regierung konnte somit
erst ab diesem Zeitpunkt damit
beginnen, aktiv Mafinahmen in der
HIV-Privention zu setzen.

Auf die

geschichtlichen und gegenwirtigen

Darstellung  der

Situation des Landes folgt eine
umfassende Definition zentraler
Begriffe und Aspekte (wie Stigma,
Gesundheit, Krankheit — insbe-
sondere HIV/AIDS), um die die
Analyse kreist. So beschreibt die
Autorin den Prozess der Stigmati-
sierung allgemein und als Reaktion
auf HIV/AIDS, erklirt die verschie-
denen Gesundheitskonzepte (,,west-
liche® vs. ,traditionelle“ Medizin),
die in Namibia vorherrschen, und
geht immer wieder auf die spezifi-
sche Situation von Frauen ein.

Nach dieser doch sehr ausfiihr-
lichen Hinfithrung zum Thema



kommt die Autorin erst im 7.
Kapitel zum Hauptteil und schil-
dert sehr anschaulich die HIV/
AIDS-Situation  im
Namibia. Die Infektionsrate lag im
Jahr 2002 bei 22 Prozent, dement-
sprechend ernst und erschreckend
wird die Situation von den inter-

heutigen

viewten Expertlnnen beschrieben
(vgl. Hofer 2005: 67-69).

Im folgenden Kapitel geht
Hofer konkret auf die Lage von
Frauen ein. ,1999 wurden in
Namibia zirka 54 % der Neuinfek-
tionen bei Frauen gezihlt. Wird die
Infektionswahrscheinlichkeit auch
noch nach dem Alter differenziert,
dann sind Frauen im Alter von 15
bis 34 Jahren einem doppelt so
hohem Infektionsrisiko ausgesetzt
wie Minner dieser Altersgruppe®
(UNAIDS 2003: 7, zit. nach Hofer
2005: 106). Frauen sind allerdings
nicht nur einem sehr hohen Anste-
ckungsrisiko ausgesetzt, sondern
miissen in vielen Fillen auch die
Versorgung und Pflege erkrankter
Familienmitglieder
Die erhshte Infektionsgefahr und
die stirkere Belastung bei Frauen
fithrt Hofer im Wesentlichen auf
drei Faktoren zuriick, nimlich biolo-

iibernehmen.

gische (hoheres Ansteckungsrisiko
aufgrund der grofleren Oberfliche
der vaginalen Schleimhaut und
der stirkeren Konzentration von

HI-Viren im Sperma), kulturelle
(Machtgefille zwischen Minnern
und Frauen, soziale Rollen und
Normen, die der Frau wenig Raum
zur Selbstbestimmung geben) und
(Arbeitslosig-
keit und Armut kénnen zu risi-

soziobkonomische

koreichem Verhalten wie Prostitu-
tion fithren). Auch die sogenannte
,Kultur des Schweigens® (S. 78)
spielt dabei eine grofie Rolle. ,In
Namibia, for instance, sexuality is
an area in which a culture of silence
reigns. If sexuality does not become
a topic for open and serious discus-
sions, gender inequalities will not be
addressed (Wieringa et al. 2002:
140, zit. nach Hofer: 108).

Die
Erkrankten in Kombination mit
fehlendem Wissen bzw. Mythen
tiber die Ansteckung fithren dazu,
dass es fiir Betroffene zunehmend
schwieriger wird, das Schweigen
zu brechen. Dazu kommt, dass
diese Stigmatisierung auch Auswir-

Stigmatisierung  der

kungen auf die HIV-Privention hat
und sich viele Menschen aus Angst
vor dem Ergebnis gar nicht erst
testen lassen. ,,[...] people fear the
stigma almost more than the disease
itself. [...] and that accounts for the
fact why people don’t go for volun-
tary testing and counselling [...].
They actually don’t access the serv-
ices that are provided because they

121



fear the stigmatisation so they suffer
in silence® (Interview mit Edwards-
Jauch, University of Namibia,
1471.).

Die Autorin zeigt schliefilich,
welche Mafinahmen zur Privention
bzw. Behandlung von und Aufkli-
rung iiber HIV/AIDS von Seiten
der Regierung und von NGOs
und ,community based organi-
sations® gesetzt werden. Diese
Mafinahmen beinhalten eine Viel-
zahl von Ansitzen und Konzepten
und reichen von Infokampagnen
tiber /life skills programmes und
Theatergruppen bis zur Propagie-
rung von Kondomen, HIV-Tests
und Beratungsstellen. Life skills
programmes werden von verschie-
denen NGOs und der Regierung
in Kooperation mit UNICEF ange-
boten und richten sich vor allem an
Kinder und Jugendliche. Ziel ist die
Aufklirung tiber HIV/AIDS und
die Verinderung von Einstellungen
und Verhaltensmustern in Bezug
auf Sexualitit und Gesundheit.
Trotz dieser Fiille von Mafinahmen
blieben sichtbare Erfolge bisher aus.
Maglicherweise liegt die Ursache
dafiir — zumindest zum Teil — in der
Divergenz zwischen theoretischem
Wissen und praktischem Handeln.
Die verschiedenen Programme und
Kampagnen tragen zwar zu mehr

Bewusstsein iiber die Gefahren
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der Krankheit bei, stoflen aber
bei der Umsetzung dieses Wissens
in  konkrete = Verhaltensinde-
rung hiufig an ihre Grenzen. Die
Autorin bemerke dabei aber vollig
richtig, dass die Situation ohne
all diese Mafinahmen wesentlich
schlimmer sein konnte (vgl. Hofer
2005: 197).

Die Auswirkungen, die HIV/
AIDS sowohl auf den einzelnen
Menschen als auch auf die ganze
Gesellschaft hat, sowie die unter-
schiedlichen
die die Verbreitung der Epidemie

Einflussfaktoren,

begiinstigen, sind so komplex, dass
sie eine Auseinandersetzung mit der
Thematik auf allen Ebenen erfor-
dern. Als Fazit schreibt die Autorin
daher, dass der Kampf gegen HIV/
AIDS niemals isoliert betrachtet
werden darf. Zu einer erfolgreichen
Bekimpfung der Krankheit gehéren
Armutsreduktion, Bekimpfung der
Arbeitslosigkeit, Bildungspro-
jekte, die Errichtung von Gesund-
heits- und Beratungszentren sowie
Mafinahmen zur Stirkung der
Emanzipation der Frau.
LHIV/AIDS in Namibia“ ist
in Summe eine sehr interessante
Analyse der AIDS-Thematik, die
durch einen klaren Aufbau und
die Konzentration auf wesentliche
Aspekte — Privention, die Situa-
tion von Frauen, Stigmatisierung —



besticht und den LeserInnen einen
guten Einblick in die HIV/AIDS-
Situation Namibias liefert.
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