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Einleitung

Es ist der 11.11.2017 und es regnet. Mit drei Mitschiiler:innen laufe ich vom Bahnhof
zum Sitz des Kultusministeriums in Stuttgart. In wenigen Minuten beginnt hier eine De-
monstration, organisiert von Menschen, die gerade erst die Schule verlassen haben, noch
zur Schule gehen oder sie abbrachen; etwa zwanzig an der Zahl aus unterschiedlichen
Stiadten Deutschlands und der Schweiz. Vereint hat sie der Unmut dariiber, wie Schule
aktuell ablauft — sei es die Schule in 6ffentlicher Tragerschaft oder privater, wie die Wal-
dorfschule. Kiinstlerisch und kreativ entladen sich Gefiihle der Unzufriedenheit und Un-
terdriickung auf der Strafe. Die Presse ist eingeladen. Der Demonstrationszug mit etwa
tausend Menschen ruft ,,Gebt die Bildung frei!*, Menschen schreiben sich Noten auf die
Stirn, rufen ,,Stoppt die Notenprostitution!* und ,,Stoppt die Massenschiilerhaltung!*,
aber auch ,,Nimm die Bildung in die Hand, das ist unser Bildungsgang!“, wobei die De-
monstrierenden zwischenzeitlich eingeladen werden, ihre Visionen fiir das Bildungssys-
tem auf Papierrollen zu schreiben und hochzuhalten. Im Zentrum der Stadt performt die
Gruppe den fiir die Demo geschriebenen Song ,,Bildungsgang®. Am Abend gibt es einen
offentlichen Vortrag. Eine Jugendliche erzdhlt ihre personliche Motivation, den Bil-
dungsgang zu organisieren, zwei junge Menschen stellen Argumente und Visionen der
Gruppe vor, die in einem 13-seitigen Manifest festgehalten wurden. Abermals liegen die
Papierrollen aus und die Worte und Visionen der Teilnehmenden werden an die Glasfas-
sade des Gebdudes geklebt. Ich erfahre, dass im Vorfeld bereits 6ffentliche Seminare,
Kunstaktionen und Performances im Raum Stuttgart organisiert wurden, um die Offent-
lichkeit auf das Thema und die Demonstration aufmerksam zu machen. Trotzdem fillt
die Reaktion des Kultusministeriums auf Anfrage des SWR wie folgt aus: "Thesen, die
Schule ausschlieBlich auf Leistung reduzieren oder gar mit Massentierhaltung verglei-
chen, sind abwegig und haben nichts mit der Wirklichkeit zu tun. Auch wenn Noten und
Leistung wichtig sind — da sie Orientierung geben und die Grundlage fiir eine zielgerich-
tete Forderung der Schiiler sind — die Bildung an den Schulen hat weit mehr zu bieten."!

Es ist ein netter Weg zu sagen, ihr habt uns nichts zu sagen.

I SWR: https://www.youtube.com/watch?v=S8CIVvSRWiA [abgerufen am: 04.03.2024].




,Es gibt Politik, weil der Logos niemals einfach Rede ist, weil er immer untrennbar Rech-

nung ist, die von der Rede gemacht wird: die Rechnung wodurch eine lautliche Aussendung

als Rede verstanden wird, fihig, das Rechte auszusprechen, wihrend eine andere nur als

Larm wahrgenommen wird, der Freude oder Schmerz, Zustimmung und Revolte signali-

siert. (Ranciere 2002: 34)
Die Szene des Bildungsgangs wirft zum Ersten die Frage auf, inwiefern junge Menschen
von politischen Vertreter:innen als mitsprachefihig ernst genommen werden, in der Of-
fentlichkeit und genauso von Lehrenden in der Schule. Sie wirft die Frage der Integration
junger Menschen in die deutsche Demokratie auf und damit auch nach dem Verstdndnis
dieser Demokratie. Fiir eine Demokratie wie die der Bundesrepublik, die sich der Auf-
klarung folgend als Gesellschaft miindiger Menschen mit gleicher Wiirde versteht, die
sich an politischen Diskussions- und Entscheidungsprozessen beteiligen konnen, zeigt
sich an dieser Stelle eine Herausforderung. Wie konnen heranwachsende Menschen in
ein Miteinander miindiger Menschen integriert werden? Kann ein Ausgangspunkt der

Antwort auf diese Frage gefunden werden?

Die Szene ist zum Zweiten exemplarisch fiir Jacques Rancieres Begriff der Politik. Schii-
ler:innen und junge Menschen emanzipieren sich aus einer Lage der Unterdriickung und
des Nicht-gesehen-Werdens und zeigen ihre Gleichheit mit denen auf, die sie iibersehen;
zeigen sie auf, indem sie eigene Argumente entwickeln, eigene Seminare organisieren,
kiinstlerische Performances entwickeln und den 6ffentlichen Raum mitgestalten. Sie be-
weisen damit genau die Gestaltungs-, Mitsprache- und Mitentscheidungsfdhigkeit, die

ihnen explizit oder implizit abgesprochen wurde.

Ein Gefiihl von Freiheit lag an dem Tag in der Stuttgarter Innenstadt in der Luft. Die
Menschen, mit denen ich mich solidarisierte, hatten die Rolle, die ihnen die Gesellschaft
zuwies, fiir diesen Tag abgelegt und stellten gemeinsam etwas auf die Beine. Es war nicht
nur eine Freiheit von, es war auch eine Freiheit zu etwas, die sie ergriffen. Es war ein
bleibender Eindruck fiir mich. Nach der Schule schloss ich mich fiir einige Jahre der

Gruppe an.

Die Szene ist zum Dritten Grund meiner Studienwahl und so gesehen fiir die folgende
Arbeit. Wihrend meines Studiums haben mich immer wieder Theorien zu Bildung, Ler-
nen, Didaktik, Pddagogik und Demokratie sowie zu etwas, das man mit Kurt Lewin de-
mokratische Gruppendynamik bzw. demokratischen Fiihrungsstil nennen kann, interes-

siert. Mit dem Demokratieerziehungsprogramm Betzavta aus Israel stief3 ich im Sommer



2022 auf eine erfahrungs- und gruppendynamisch-orientierte Methode, die in mir den
Gedanken hinterlieB: So konnte das (Aus)iiben eines Miteinanders miindiger Menschen

mit gleicher Wiirde funktionieren.

Zur gleichen Zeit beschiftigte ich mich mit Jacques Ranciére mit einem Denker, der in
seinen Werken von der Gleichheit der sprechenden Wesen ausgeht, der Politik als die
Bewegung denkt, die an diese urspriingliche Gleichheit der Menschen erinnert und diese
Gleichheit im Kontrast zu ungleichen sozialen Beziehungen behauptet. Fiir ihn ist Gleich-
heit eine Tétigkeit und eine Annahme, die man verifizieren kann (vgl. OSP: 90). Sie ist
eine Behauptung, keine Forderung und auch kein Ziel, das es als Gesellschaft zu erreichen
gilt (vgl. U: 45f.; OSP: 51f.). In seinem Werk ,,Der unwissende Lehrmeister” (UL) (2007)
wendet er diese Methode auf die Lern- bzw. Unterrichtssituation an. Ein Erziehungspro-
gramm konnte den Fehler begehen, Gleichheit fordern zu wollen, in der Praxis jedoch
eine Ungleichheit von Wissenden und Unwissenden an den Anfang zu setzen. Diesen
Eindruck habe ich bei Betzavta nicht.? Theoretisch gesehen fuit das Programm auf dem
Prinzip der Gleichheit als Handlungsprinzip (vgl. TD: 23). Es geht ihm um ,,die Anerken-
nung des prinzipiell gleichen Rechts aller Menschen auf Freiheit (MEB: 10).

Forschungsfrage und Vorgehen

Damit ist der Rahmen dieser Arbeit gesteckt. Meine These lautet, dass Betzavta als indi-
rekte Verldngerung von Ranciéres Denken zu Politik und Bildung in die Praxis der De-

mokratiebildung gesehen werden kann. Hieraus ergibt sich die Kernfrage:

Inwieweit kann Betzavta als indirekte Verldingerung von Rancieres Denken zu Demokra-

tie und Bildung in die Praxis der Demokratiebildung gesehen werden?

Um diese Frage zu beantworten, muss im ersten Schritt ein Begriff der Demokratiebil-
dung nach Rancicre herausgearbeitet werden. Er selbst hat keine Definition von Demo-
kratiebildung entwickelt. Dafiir ist es notig, Rancieres Verstdndnis der demokratischen
Gleichheit sowie seine Gedanken zu Lernen und Bildung, die gleichzeitig eine Kritik an
der Padagogik sind, nachzuvollziehen. Methodisch soll genealogisch mittels Literatur

vorgegangen werden, um zu verstehen, wie Ranciére zu seinem Begriff der

2 Meinen ersten Eindruck habe ich im Anhang angefiigt und hier festgehalten:
https://jannikhowind.de/artikel/demokratie-leben-ein-reflektionsbericht/ [abgerufen am: 04.03.2024].




demokratischen Gleichheit sowie zu seinem Begriff der Gleichheit der Intelligenz, der
seinem Denken zu Bildung zugrunde liegt, gekommen ist. Aus dem Versuch, aus Ranci-
eres Gedanken einen Begriff der Demokratiebildung herauszuarbeiten, ergibt sich in die-
sem Abschnitt ein dialogisch-kommentierender Schreibstil. Gedanken von Ranciere wer-

den dargestellt, aufgegriffen und mit eigenen erginzt.?

Im zweiten Schritt wird die Theorie und Praxis von Betzavta vorgestellt und mit dem
Begriff der Demokratiebildung von Ranciére verglichen. Dabei wird Literatur iiber
Betzavta, Literatur von der Griinderin der Methode, Uki Maroshek-Klarman, sowie ei-

gene Aufzeichnungen zu Erfahrungen mit der Methode verwendet.

Die Dimensionen des Vergleichs von Ranciére und Betzavta leiten sich aus der Frage der
Demokratiebildung ab: 1.) Der erkenntnistheoretische Blickwinkel, 2.) die Theorie zur
Demokratiebildung, 3.) die Konzeption der Moderation/Demokratiebildner:in und die
Konfiguration der Lernsituation und 4.) die Frage der Institutionalisierung der Demokra-
tiebildung. Anhand dieser Vergleichsdimensionen soll die Forschungsfrage beantwortet

werden.

3 Diese Vorgehensweise, bei der zuweilen verschwimmt, wer gerade spricht, Ranciére oder der Autor, ist
angelehnt an die Vorgehensweise, die Rancicre in seinem Werk ,,Der unwissende Lehrmeister” im Um-
gang mit Joseph Jacotot gewéhlt hat. (Mehr dazu, siehe Cornelissen 2011: 16; Ross in: Ranciere 1991:
xxii).



Stand der Forschung

Demokratiebildung in Deutschland

Allen Ansétzen von Demokratiebildung, oder im englischsprachigen Raum ,,civic educa-
tion®, ist gemein, dass Demokratie als etwas betrachtet wird, das gelernt werden muss
(u.a. Edelstein & Fauser 2001: 18; Lassnigg & Vater 2016; Himmelmann 2004). Viele
der Ansétze gehen dementsprechend auf John Dewey zuriick (u.a. Himmelmann 2016).
Seine Definition der demokratischen Gemeinschaft sowie die Unterscheidung von De-
mokratie als Lebens-, Gesellschafts- und Regierungsform wird auch bei Betzavta aufge-
griffen (vgl. Wolff-Jontofsohn 2005). Die demokratische Gemeinschaft ist nach Dewey
nicht durch ethnische oder kulturelle Zugehorigkeit noch allein durch eine Regierungs-
form bestimmt, sondern sie ist ,,die Gemeinschaft derjenigen, die miteinander in Kom-
munikation stehen und planend iiber die gemeinsame Lebenswelt miteinander kommuni-
zieren® (ebd.: 5). Ausgehend davon ist zu verstehen, dass zunehmend Begriffe von sozi-
alem Lernen und Kompetenzlernen Einzug in den Demokratiebildungsdiskurs genommen
haben. Wie auch immer die Kompetenzen didaktisch aufgegliedert werden und was auch
immer als Unterrichtsfach ihrer Einlibung gesehen wird, der ,,miindige Biirger* gilt als
Ziel der Demokratiebildung (vgl. Himmelmann 2005: 10).

In den letzten 25 Jahren hat Demokratiebildung in Deutschland an Relevanz gewonnen.
Als Begriindung fiir die Relevanz werden von Edelstein und Fauser (2001: 8-11) Stro-
mungen von Gewaltbereitschaft und Politikverdrossenheit junger Menschen angegeben.
Edelstein und Fauser fordern, dass Alternativen zu Gewaltanwendung gelernt, Politikver-
drossenheit begegnet und demokratische Handlungskompetenzen vermittelt werden (vgl.
ebd.: 18). Zudem sprechen sie sich fiir eine Verdnderung der Schulkultur aus (vgl. ebd.:
18). Auch die KMK (2018: 3) fasst Schule als Ort auf, fir den die ,,Werteentschei-
dung[en] des Grundgesetzes* allen voran die Menschenwiirde gelten (vgl. ebd.). Vor dem
Hintergrund der Globalisierung und der Vervielfaltigung von Ethnien und Kulturen, die
sich in Deutschland begegnen, folgt fiir sie die Aufgabe der ,,Stirkung des gesellschaftli-
chen Zusammenbhalts* (ebd.: 2) sowie, dass ,,[d]ie gelebte Demokratie [...] ein grundle-
gendes Qualitdtsmerkmal unserer Schulen sein [muss]“ (ebd.: 4; siche auch: Edelstein &

Fauser 2001: 35, 85).



Obige Darstellungen dienen einer groben Einfiihrung in den Demokratiebildungsdiskurs
und aktuelle Entwicklungen zur Demokratiebildung. Eine ausfiihrliche Verkniipfung von
Demokratiebildung nach Ranciere und Betzavta mit diesem Diskurs soll in dieser Arbeit

nicht vorgenommen werden.

Radikale Demokratietheorie, Demokratiebildung, Ranciere und Betzavta

Radikale Demokratietheorien gehen erkenntnistheoretisch von einem ,,Immanentismus*
(Friedrichs 2022) aus. Aufbauend auf einem Begriff der Kontingenz, der Unabgeschlos-
senheit dessen, was ist, entwickeln Subjekte bestimmte Verhéltnisse zur Welt, in der sie
immer schon drinnen stehen. ,,Die Art und Weise, wie sich Praxis vollzieht, wie sich
Alltagliches ereignet, wie Materialititen angeordnet werden, ist entscheidend dafiir, wie
Subjekte sich selbst und die Welt erfahren, wie sich ihr Selbst-Welt-Verhiltnis bildet.*
(Ebd.) In dem Sinne kommen radikale Demokratietheorien zu einem Begriff des Politi-
schen als eines Ortes und eines Momentes des bestimmten Sich-in-ein-Verhdltnis-setzens
der Akteure, der in allen radikalen Demokratietheorien einen Begriff des Konflikts mit
einbezieht (z.B. ,,Agonismus* bei Mouffe und Laclau, ,,Unvernehmen® bei Ranciere).
Die kritische politische Bildung versucht radikale Demokratietheorien und auch Ranciére
aufzugreifen; bisher insofern als mit ihm argumentiert wird, warum ein Programm poli-
tischer Bildung ,,leer* (Kirschner 2013: 159) sein muss. Damit ist gemeint, dass ein Pro-
gramm politischer Bildung helfen sollte, sich der Kontingenz, dem jeder gesellschaftli-

chen und regierenden Ordnung bewusst zu werden.

Die Aufgabe einer radikaldemokratischen Bildung, die Annahme der ,,Natiirlichkeit* der
Verhiltnisse, der ,,Weltordnungen und Welterkldrungen* (Meyer 2022: 100), in welche
Menschen hineinwachsen, zu hinterfragen, stellt auch Meyer vor (vgl. ebd.). Lésch und
Rodrian-Pfennig (2014: 48) verstehen kritische Demokratiebildung dhnlich als Hinterfra-
gung von Grenzziehungen — etwa zwischen Privatem und Offentlichen, Politischen und
Okonomischen — innerhalb der ,,normalen® Ordnung des Sozialen bzw. der ,,Aufteilung

des Sinnlichen* (Ranciére).

Trotzdem findet Ranciére insgesamt in Demokratiebildungs- und lerntheoretischen Dis-

kursen in Deutschland bisher wenig Beachtung (vgl. Friedrichs 2017).* Auch die

4 Im Vereinigten Konigreich findet Ranciére mehr Beachtung. Hier sind vor allem Gert Biesta (2015) und
Biesta & Bingham (2010) zu nennen, die Ranci¢res Werk ,,.Der unwissende Lehrmeister” in den padago-
gischen Diskurs aufgreifen, sowie McDonnell (u.a. 2014).



Verkniipfung des radikalen Demokratiediskurses mit Betzavta steckt noch in den Anfén-
gen. Henry Konig wies auf der Konferenz zur radikalen Demokratietheorie und -bildung
im Juni 2023 in Wien auf ein mogliches Dissertationsprojekt zur Verkniipfung des inter-
nationalen Betzavta-Diskurses mit dem Diskurs zur radikalen Demokratietheorie und -
bildung hin.> Wihrend die Diplomarbeit von Schwarz (2009) bereits die Verkniipfung
der radikalen Demokratietheorie von Mouffe mit dem Bildungskonzept Betzavta unter-
sucht hat, versucht diese Arbeit mit der Verkniipfung von Ranciére und Betzavta diese

Licke weiter zu schlief3en.

5 https://www.demokratiezentrum.org/forschung/tagungen/vienna-conference-on-citizenship-education/
[abgerufen am: 04.03.2024].




»Meines Erachtens gibt es keine historische Antriebskraft: Die Geschichte riihrt keinen Finger.
Ich weil3, dass dies in gewisser Hinsicht nicht sehr befriedigend ist, aber meiner Meinung nach
ist es die einzige Mdglichkeit, iiber Gleichheit nachzudenken: nicht als eine Art Traum, der sich
auf die Zukunft richtet, sondern als ein Vermdgen, das in all unseren Beziehungen bereits am

Werk ist.” ~ Jacques Ranciére (AoU: 72)

Demokratie denken mit Jacques Ranciere

Einflihrung
Werdegang und Bruch

Schaut man sich den Werdegang von Jacques Ranciere an, so kommt man nicht umbhin,
einen Bruch festzustellen. Geboren 1940 in Algier, aber aufgewachsen in Paris fiihrte sein
Weg 1960 an die Ecole normale supérieure zu Louis Althusser. Zu dieser Zeit beschaf-
tigte Ranciere die marxistische Philosophie und der Begriff der Kritik. Aus einem Semi-
nar von Althusser entstand das Werk ,,Das Kapital lesen®, in dem auch Ranciére einen
Beitrag verfasste. Bei dem Projekt ging es darum, ,,die wahrhaft marxistische Wissen-
schaft wiederzufinden und zu sagen, was die Wahrheit von Das Kapital sei” (EM: 214).
Ranciére identifizierte sich zu dem Zeitpunkt mit der Denklinie Althussers, die vorsah,
eine Unterscheidung von Wissenschaft und Ideologie zu stidrken und einen streng wissen-
schaftlichen Marxismus aufzubauen. Dieser sollte den Studenten und Arbeitern helfen,
ihre Lage zu verstehen und die Revolution anzugehen. Das war 1965. Die studentischen
Bewegungen und Besetzungen im Mai 1968 in Frankreich hatten fiir Ranciére ,,etwas
Skandaloses® — waren sie doch aus Sicht der Wissenschaft rein ideologisch getrieben
(ebd.) — und in ihrer Wucht fiir ihn etwas Uberraschendes, weil sie sich nicht mit dem
Marxismus erkldren lieBen (ebd.) bzw. ihm sogar zuwiderliefen (MG: 34). Diese Fest-
stellung entfachte ein Misstrauen in Rancicre, das sich in dem Vorhaben formulierte, sich
genau anzuschauen, ,,wie das Arbeiterdenken damals [in den 1840ern, der Zeit wo Marx
zu schreiben begann, Anm. JH] aussah und worin sich der Marxismus davon unterschied*
(EM: 218). Jener Bruch der Tétigkeit — sein Blick wandte sich von wissenschaftlichen
Texten ab, hin zu den Arbeitertexten in den Archiven — ging einher mit einem Bruch im
Denken Rancieres, der darin lag, die Wissenschaft als Sprachrohr fiir die Arbeiter (oder
andere soziale Gruppen) infrage zu stellen. Es war ein Bruch damit, davon auszugehen,

dass die Arbeiter selbst nichts Sinnvolles zu ihrer Lage zu sagen haben, ,,weil sie in der



Praxis stehen [und gerade deshalb] notwendigerweise unfihig sind, das System zu ver-
stehen, aufgrund des Platzes, den sie darin einnehmen* (EM: 215). Der Versuch, das
Denken der Arbeiter und dessen Geschichte zu finden, entpuppte sich als unmdglich, weil
es dieses eine Denken nicht gab. Ranciére zog die Konsequenz, seine Haltung, seinen
Ausgangspunkt zu verdndern. Er versuchte nicht mehr das Arbeiterdenken, ,,sondern die
Arbeiteremanzipation als Prozess zu erfassen® (EM: 219). Das bedeutete, ,,das Netzwerk
der Beziehungen und Logiken, innerhalb dessen eine gewisse Anzahl von Arbeiterindi-
viduen im 19. Jahrhundert ihren Stand zu verlassen versuchte, zu rekonstruieren und die-
ses Verlassen zu verstehen. Nicht einfach durch das Auffinden der Theorie, die sie be-
freien wiirde, sondern dadurch, dass sie Lebens-, Wahrnehmungs- und Denkweisen er-
schufen, die bereits an sich den Bruch mit einer aufgezwungenen Arbeiteridentitét dar-
stellten* (EM: 219). Aus der Arbeit im Archiv entstand die Dissertation ,,Die Nacht der
Proletarier* (1981). Ein Werk, das sich nicht um disziplindre Grenzen bemiiht, und Ran-
cieres politischem Denken, das wir im Folgenden untersuchen, zugrunde liegt (vgl. MG:
48). Es markiert den Einstieg in einen zweiten Werdegang von Rancicre, in dem er einen
eigenen Blick, eine eigene Art zu forschen und zu schreiben entwickelt hat. Die Begriin-
dung der genealogischen Vorgehensweise dieser Arbeit liegt darin, dass versucht werden
soll, diesem Blick moglichst nahe zu kommen, um aus ihm heraus einen Begriff der De-
mokratiebildung nach Ranciere zu entwickeln und die These zu tiberpriifen, dass dieser
Begriff sich in der Theorie und Praxis von Betzavta wiederfinden ldsst. Zunichst gilt es,

den Begriff zu verstehen, der Ranci¢res gesamten (zweiten) Denken zugrundliegt.

Die Aufteilung des Sinnlichen

Rancieres Haltungsédnderung, nicht mehr ,,das* Arbeiterdenken fassen zu wollen, sondern
stattdessen auf Lebens-, Wahrnehmungs- und Denkweisen und die Emanzipation davon
bzw. die Briiche damit zu schauen, fiihrte ihn dazu, von einem Begriff auszugehen, den
er die ,,Aufteilung des Sinnlichen* nennt: ,,Aufteilung des Sinnlichen" nenne ich jenes
System sinnlicher Evidenzen, das zugleich die Existenz eines Gemeinsamen aufzeigt wie
auch die Unterteilungen, durch die innerhalb dieses Gemeinsamen die jeweiligen Orte
und Anteile bestimmt werden.* (AdS: 25f.) Dieses Gemeinsame kann eine Gesellschaft
sein, die sich iiber eine bestimmte Geografie und Zeit erstreckt, es kann aber auch ein
kleinerer Teil dieser Geografie und Zeit z.B. in Form einer Unternehmung als das Ge-
meinsame einer Gruppe von Menschen sein, die sich 40 Stunden die Woche an einem Ort

trifft. Wie entscheidet und gestaltet sich die Art und Weise der Teilhabe an der



Unternehmung? Eine fiktive Szene macht es anschaulich: Es handelt sich um ein
Teammeeting, bei dem es um die Gesamtausrichtung der Unternehmung geht, wahr-
scheinlich um Fragen der Architektur und der Teamgrofe. Zwischendrin wirft einer der
Anwesenden die Frage auf, was eigentlich mit den angestellten Menschen sei, die die
Réaumlichkeiten des Teams taglich putzen und die sie reparieren. Sollten sie nicht auch
hier sein? Der Einwand kommt schnell. Nein! Sie arbeiten mit den Hdinden, dieses Treffen

ist eine Frage des Kopfes.

Die ,,Aufteilung des Sinnlichen* regelt nicht nur die Frage der Teilhabe am Gemeinsa-
men, sondern auch die Frage, wer wozu fahig ist, und wer welche ,,Sicht-, Sprech- und
Handlungsweisen® entwickelt (vgl. AoU: 119). Diese Regelungen kdnnten immer auch
anders sein. Die Aufteilung des Sinnlichen ist also zum einen die Aufteilung des Sinnli-
chen als sinnlich Erfahrbaren in der Hinsicht, dass sie aufteilt, was sichtbar werden kann,
was gesagt und wer gehort wird, und sie ist zum anderen die Aufteilung des Sinnlichen
in der Hinsicht, dass sie den Sinn bzw. die Deutung organisiert, die einer Erfahrung ge-

geben werden kann oder nach der sich vorgestellt werden kann, Erfahrungen zu machen.®

Erkenntnistheoretischer Blick Rancieres

Der Begriff der Aufteilung des Sinnlichen verknlipft die materiellen Gegeben- und Ver-
dnderbarkeiten der Welt mit den gegebenen und verdnderbaren Praktiken und Denkbar-
keiten der Gesellschaft in zirkuldrer Weise. ,,Es gibt nicht ein materielles Universum und
ein intellektuelles Universum in einem hierarchischen, eventuell umkehrbaren hierarchi-
schen Verhiltnis, sondern es gibt ein aktuelles Verhéltnis zwischen einem sinnlichen Uni-
versum und dem Sinn, dem man ihm geben kann.“ (MG: 51) Dieser Blick bedeutet eine
grundlegende Verschiebung der Art und Weise auf Erfahrungen zu schauen. Der kausal-
logische Blick, der nach Ursachen von Wirkungen fragt, bringt eine Hierarchie zwischen
Ursachen und Wirkungen mit sich (vgl. MG: 53). Es wird dann nach den Treibern der
Geschichte gefragte oder nach den Zielen, die sich verwirklichen werden (Teleologie).
Stattdessen richtet sich der Blick mit der Aufteilung des Sinnlichen auf die Frage ,,der
dsthetischen Konstruktion des Handlungsverlaufs*“ (MG: 53) und d.h., auf die ,,Oberfli-
che* und die ,,Art und Weise, diese Oberflache einzuteilen” (MG: 53). Viele Methoden

¢ Ranciére greift an dieser Stelle Kants Begriff der transzendentalen Asthetik auf, verindert ihn aber inso-
fern, als er die Formen sinnlicher Anschauung — die Aufteilung des Denkens — nicht aus dem Verstand
zieht, sondern als ,,von historischen und geografischen Kontexten gepragt™ (Dietrich 2022: 23) sicht.
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der Einteilung sind moglich. Aber die Frage, wofiir man die Menschen fiir fahig hélt und
was man ihnen zutraut, bestimmt, welche Methoden man fiir mdglich hélt, welche aus-

probiert werden und welche die sinnliche Erscheinung der Welt gestalten konnen.

Beziiglich der Integration von Menschen in ein Miteinander miindiger Menschen stellt
sich die Frage, welche Form bzw. Annahme a priori, die Wahrnehmung der Menschlich-
keit des Menschen bestimmt. Was bestimmt, dass jemand in solcher Weise wahrgenom-
men wird, dass als Gleicher auf ihn in der politischen Gemeinschaft Bezug genommen
werden kann (vgl. IKR: 7)? Es ist diese ,,Frage des Konflikts iiber die Sichtbarkeit oder
Unsichtbarkeit menschlicher Wesen, iiber das, was sie mit ihren Sinnen und der Wahr-
nehmung machen konnen, iiber das, was sie sind und was sie machen entsprechend dem
Platz, den sie in der Welt einnehmen* (ebd.), die Jacques Ranciére interessiert. Um den
Begriff der demokratischen Gleichheit nach Rancicre zu verstehen und zu einem Begriff
der Demokratiebildung zu kommen, soll diese Spur aufgenommen werden. Sie fithrt zum

Anfang seines Werkes ,,Das Unvernehmen* (2002).

Das Prinzip der Demokratie
Das politische Tier

Ranciére schreibt: ,,[D]er Mensch [ist] ein politisches Tier [...], weil er ein literarisches
Tier ist* [Herv. JH] (AoU: 126). Das Verstindnis dieses Satzes fiihrt uns zum Versténdnis
von Rancieres Antwort auf die Frage nach dem Sinn der Wahrnehmung des Menschen

als Mensch in einer Gemeinschalft.

Der Satz greift die Bestimmung des Menschen als zoon politikon von Aristoteles auf.
Diese Bestimmung steht am Anfang seines Werks ,,Das Unvernehmen. Politik und Phi-
losophie* (2002) und bildet einen Einstieg in Rancieéres Denken zu Politik und Demokra-

tie:

,»Alleine von allen Lebewesen besitzt der Mensch die Sprache. Die Stimme ndmlich ist das
Mittel, den Schmerz und die Lust anzuzeigen. Auch ist sie anderen Lebewesen gegeben. [...]
Aber die Sprache ist da, um das Niitzliche und das Schédliche kundzutun, und folglich das
Gerechte und das Ungerechte. Das ist es, was den Menschen eigentiimlich ist im Vergleich
zu den anderen Tieren: einzig der Mensch besitzt das Gefiihl des Guten und des Schlechten,
des Gerechten und des Ungerechten. Aber es ist die Gemeinschaft dieser Dinge, die die Fa-

milie und die Polis macht.«* (Aristoteles in: U: 14)
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Die Sprache dient dazu, einander Verdnderungen und Unterschiede zu markieren, die als
niitzlich/schidlich oder gerecht/ungerecht wahrgenommen werden, und das Gefiihl des
Guten und des Schlechten, das diesen Urteilen zugrunde liegt, zu begriinden. Bestimmte
Handlungen, die man selbst tut, werden als niitzlich wahrgenommen und bestimmte
Handlungen anderer oder z.B. eine Naturkatastrophe werden als schidlich wahrgenom-

men.

Diese Féhigkeit, die Aristoteles den Besitz des Logos nennt, unterscheidet den Menschen
vom Tier, das nur Stimme (Phone) besitzt, um Lust und Leid liber in der Gegenwart Emp-
fundenes anzuzeigen. Aber der reine Austausch mittels der Rede iiber das Gerechte und
Ungerechte macht aus dem Menschen ein politisches Tier, kein literarisches. Um zu sei-
nem Begriff des literarischen Tiers und der Politik zu kommen, arbeitet sich Ranciére
u.a. an Aristoteles und Platon ab. Die Politik als Problem héngt bei Aristoteles mit dem

Prinzip der Gerechtigkeit zusammen.

Das Unvernehmen im Anfang der Politik und der politischen Philosophie

Die Gerechtigkeit als Prinzip existiert noch nicht auf der Ebene des Austauschs von niitz-
lichen oder schadlichen Dingen zwischen Individuen. Natiirlich kdnnen sich die Men-
schen auf dieser Ebene Unrecht antun, aber es gibt kein duferliches Prinzip der Gerech-

tigkeit oder Ungerechtigkeit des Austauschs.

»Die Gerechtigkeit als Prinzip der Gemeinschaft [...] beginnt [...] dort, wo es darum geht,

was die Biirger gemeinsam besitzen, und dort, wo man sich um die Weise kiimmert, in wel-

cher die Formen der Ausiibung und der Kontrolle der Ausiibung dieser gemeinsamen Macht

verteilt sind. [...] Sie ist die Wahl des MaBes selbst, nach dem jeder Teil nur den Anteil

nimmt, der ihm zukommt.” (U: 17)
Das Mal der Gerechtigkeit der griechischen Philosophen sagt, dass jedem Gemein-
schaftsteil der Anteil der gemeinsamen Macht zukommt, der dem entspricht, was er selbst
an Niitzlichem, an ,, Wert“ (U: 19) der Gemeinschaft beisteuert (vgl. U: 17). Wo es etwas
Gemeinsames gibt, stellt sich notwendig die Frage, wem welcher Anteil zukommt, wenn
dieses Gemeinsame fortbestehen soll. Die arithmetische Logik, das Mehr oder Weniger
im Austausch von Individuen, ordnet sich in Fragen der Gemeinschaft der geometrischen
proportionierenden Logik, den vollen Anteilen an der Gemeinschaft, unter. Das Problem
der Politik und der politischen Philosophie, die dieses Problem 16sen will, beginnt erst

mit der Idee eines Gemeinschaftskorpers bzw. Gemeinwohls. Die Politik hat es so
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gesehen mit einer grundsdtzlichen Rechnung zu tun, die an die sinnliche Wahrnehmung
der Gemeinschaft herangetragen wird. Ausgehend vom Gemeinschaftskorper, der als Vo-
lumen betrachtet wird, lautet die Frage, welcher Teil der Gemeinschaft dem Gemein-
schaftskorper wie viel (im Sinne eines Volumens) einbringt und darum ein Recht auf so

viel der Macht an der Gemeinschaft hat (vgl. U: 19).

Rancieére vermutet nun, dass diese Rechnung eine ,,grundsdtzliche Verrechnung
[mécompte]* (U: 19) im Sinne einer falschen Rechnung oder Verzidhlung ist und verwen-
det den Hauptteil seines Werks ,,Das Unvernehmen* dafiir, das Unvernehmen, das mit
dieser Verrechnung einhergeht, herauszuarbeiten (vgl. ebd.).

,»Das Unvernehmen ist nicht der Konflikt zwischen dem, der weil3, und jenem, der schwarz

sagt. Es ist der Konflikt zwischen dem, der »wei3« sagt, und jenem, der auch »weill« sagt,

aber keineswegs dasselbe darunter versteht bzw. nicht versteht, dass der andere dasselbe un-

ter dem Namen der Weil3e sagt.“ (U: 9f.)
Um das Unvernehmen in der Verrechnung der Anteile in der Politik, wie sie sich die
politische Philosophie vorstellt, aufzuzeigen, greift Ranciére die Entwicklung der atti-

schen Demokratie im alten Griechenland auf.

Der Anteil der Anteillosen und die Entdeckung des Prinzips der Gleichheit

Es waren zuerst die Athener und die Reformen des Solon und des Kleisthenes die der
Herrschaft des Reichtums eine Grenze setzten durch die Abschaffung der Moglichkeit
,fir die Oligoi, ihre Schuldner zur Sklaverei zu erniedrigen (U: 20) und den ,,Méanner[n]
ohne Eigenschaften* (U: 21) ein Anrecht an der Herrschaft zu geben.” Erst dieser Schritt
richtete das Volk als eigenen Teil der Gemeinschaft ein. Aber welchen Anteil bringt das

Volk in die Gemeinschaft ein?

Aus Sicht derer die etwas haben - Reichtum oder Tugend -, haben die Armen oder das
Volk ,Anteil [...] an nichts‘. Sie haben keine eigenen ,,positiven Anspruchsrechte [...] -
weder Reichtum noch Tugend* (U: 21), sie haben allein die Freiheit, die allen zukommt,
die sie einbringen konnen (ebd.). Weil in dieser Freiheit, ,,die allen Biirgern zukommt*
(ebd.) das Besondere des Volkes liegt und das Volk wahrnimmt, dass diese Freiheit allen
zukommt, nimmt es sich als das Ganze wahr. ,,[Es] setzt seinen Namen [...] mit dem

Namen der Gemeinschaft selbst gleich (ebd.) und entdeckt die Gleichheit.

7 Siehe auch Meier (1978: 5).
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Aus Sicht der Reichen liegt das Unrecht darin, dass sich das Volk mit dem Ganzen gleich-
setzt (vgl. U: 21-23). Sie werden nicht als Reiche gezéhlt. Aus Sicht der Armen bzw. des
Volkes liegt das Unrecht darin, nicht gez&hlt zu werden (vgl. U: 22). Sie werden nicht als
Menschen wahrgenommen, die etwas zur Gemeinschaft beisteuern konnten, weil sie aus
Sicht derer, die etwas haben, nichts haben.® Die Politik existiert noch nicht dadurch, dass
eine Gemeinschaft nach dem gerechten Mal} proportiert werden soll, sie existiert, weil
bzw. wenn diese Ordnung durch eine unmessbare Grof3e, ,,eine besondere Proportion*
(U: 27) gestort wird. ,,Diese[m] Anteil der Anteillosen, der nichts und alles ist.* (U: 28)
Das ist das Unvernehmen und die falsche bzw. ,,doppelte Rechnung* (U: 19), die der
Politik nach Ranci¢re zugrunde liegt. Die Politik wird zum einen ausgehend vom Ge-
meinwohl als proportionierende Rechnung der Anteile gesehen und zum anderen als
Gleichsetzung des Vielen (des Volkes) mit dem Ganzen. ,,[D]iese unmogliche Gleichheit
des Vielen und des Ganzen, die die Aneignung der Freiheit als Eigenes des Volkes er-
zeugt. Diese unmogliche Gleichheit ruiniert in Folge die ganze Ableitung der Teile und

Anrechte, die die Polis bilden.” (U: 23)

Das demokratische Ubel: Die fehlende Grundlage der Demokratie

Aus Sicht der Reichen oder des Philosophen Platon ist die Einrichtung eines Anteils der
Anteillosen nicht moglich. Sie erscheinen als Menschen der Ordnung. Die Reichen, weil
sie, wenn sie an der Gemeinschaft als Reiche teilhaben wollen, vom Gedanken einer Ord-
nung der Gemeinschaft mindestens in Reiche und Nicht-Reiche ausgehen miissen, Platon,
weil er nach Ranciére als Philosoph das Ziel einer wohlgeordneten, harmonischen Ge-
meinschaft ausgehend von der Idee des Guten bzw. des Gemeinwohls anstrebt. Beide
behaupten: ,, [E]s gibt keinen Anteil der Anteillosen. “ (U: 27) Aus Sicht der Reichen und
des Philosophen Platon ist diese ,,Gleichheit zwischen Beliebigen* (U: 28), die behauptet
wird, wenn es Politik gibt, ein ,,Ubel* (ebd.).

,,Das Ubel liegt darin, dass bei der Volksversammlung jeder Schuster oder Schmied aufste-
hen kann, um seine Meinung dariiber abzugeben, wie diese Schiffe zu steuern oder wie diese
Befestigungen zu bauen sind, und mehr noch iiber die gerechte oder ungerechte Weise, diese

fiir das Gemeinwohl zu niitzen. Das Ubel ist nicht das immer Mehr, sondern das jeder

8 Die Wahrnehmung der Reichen ist gepréigt durch den Besitz von etwas. Die gleiche Freiheit als Behaup-
tung bzw. als Potential (oder die gleiche Intelligenz als Behauptung bzw. als Potential, um etwas vorweg-
zugreifen) konnen sie nicht wahrnehmen, ohne ihre Identitét als Reiche aufzugeben.
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Beliebige, die brutale Offenbarung der &uflersten Anarchie, auf der jede Hierarchie beruht.

(U: 28)
Um zum Prinzip der Demokratie nach Ranciére zu kommen, soll an dieser Stelle kurz
innegehalten werden. Ranciére macht dies in seinem Werk ,,Der Hass der Demokratie*

(2012) mit dem Kapitel ,,Die Politik oder der verlorene Hirte*.

Es gibt keinen natiirlichen Herrschaftstitel, kein gottliches oder natiirliches Gesetz, das
die Verteilung der Plitze fiir das Gemeinsame regelt und legitimiert (vgl. U: 28; HD:
50f.). In der Familie herrschen natiirlicherweise die Alten iiber die Jungen, im Wettkampf
die Stdrkeren iiber die Schwicheren und im Wissen die Gelehrten iiber die Unwissenden
(vgl. HD: 49f.). Ist das Gemeinsame als Familie oder als Wettkampf oder als philosophi-
sches Wissensproblem zu verstehen? Weder noch, es ist im Grunde etwas Zufdlliges, das
durch die Entscheidung von Beliebigen, sich zusammenzuschlie3en, entstanden ist. Jede
gesellschaftliche Ordnung, die aufbauend auf dieser Entscheidung entsteht, ist kontin-
gent, d.h., sie konnte auch anders aussehen oder nicht einmal existieren. Damit es Politik
als Frage der legitimen Aufteilung der Macht am und iiber das Gemeinsame gibt, muss
noch etwas hinzukommen. Entweder ein Mythos (vgl. HD: 56), eine ,,Liige, die eine ge-
sellschaftliche Natur erfindet, um der Gemeinschaft eine Arche zu geben* (U: 29)° oder
die Macht des Zufalls, ,,die Auslosung der Regierenden* (HD: 56). Bezogen auf das Ge-
meinsame gibt es keine natiirliche Grundlage, die die einen legitimiert iiber die anderen
zu herrschen, weil das Gemeinsame keine natiirliche Grundlage, kein natiirliches Gesetz
hat, von dem sich diese Legitimierung ableiten kdnnte. Bezogen auf das Gemeinsame
gibt es einen zusitzlichen Titel, der allen zukommt. ,,[D]er anarchische Titel [...], die
Macht, die diejenigen eigen ist, die weder zum Regieren bestimmt sind, noch zum Re-
giertwerden* (HD: 57). Von einer kontingenten Gesellschaft kann sich nur eine kontin-
gente Regierung ableiten. Deshalb muss der Zufall als Legitimierung hinzukommen oder
es muss die Kontinuitét der urspriinglichen Kontingenz der Gesellschaft und der Gleich-

heit der Macht der Menschen verdeckt und gekappt werden.

 Mit Arche bzw. Arkhé bezeichnet Ranciére mit Hannah Arendt ,,zugleich den ,Anfang‘ und das ,Ge-
bot*““ (HD: 48). Es meint im Zusammenhang der Gesellschaft eine Anfangsbestimmung oder -erzdhlung,
aus der sich das Gebot fiir eine gesellschaftliche Ordnung und damit auch die Legitimierung fiir die
Machtaufteilung ergibt.
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Das Prinzip der Demokratie: Die Gleichheit der Macht

Das Prinzip der Demokratie ist im Grunde das Prinzip der Gleichheit der Macht. Nicht
bloB3 als schoner Gedanke, sondern als Tatsache, die in allen sozialen Bezichungen am

Werk ist:

,Die Gleichheit ist keine Fiktion. Ganz im Gegenteil, erfahrt sie jeder Hohergestellte als die

banalste aller Realitédten. Es gibt keinen Herren, der nicht riskiert, dass sein Sklave ihm weg-

lauft, wahrend er schléft, es gibt keinen Menschen, der nicht fahig wére, einen anderen Men-

schen zu téten, es gibt keine Kraft, die sich durchsetzt, ohne sich legitimieren zu miissen und

die somit eine irreduzible Gleichheit anerkennen muss, damit die Ungleichheit funktioniert.*

(HD: 58f.)
Jeder Mensch besitzt nur die Macht, die damit einhergeht, was er kann.!? Jede weitere
Macht, die einem Menschen zugesprochen wird oder die er sich selbst zuschreibt, ist ge-
liehen. Die Lehrerin, die das Gefiihl hat, eine Klasse zu lenken und eine autoritdre Macht
zu haben, tiuscht sich, wenn sie dieses Phinomen der Fithrung einer Macht zuschreibt,
die sie selbst besitzt. Die Schiiler:innen sehen in ihr eine iibergeordnete Person, der sie
mit ihren Korpern folgen sollen. Die Macht der Schiiler:innen, die darin liegt, was sie mit
threm Korper, ihrer Stimme, ihren Bewegungen und ihrer Aufmerksamkeit konnen, diese
Macht wird folglich als Ergdnzung zu dem, was die Lehrerin will, geliehen. Die Macht
der Schiiler:innen komplementiert das Phinomen der Fithrung. Man mag einwenden, dass
ein Zwang, ein gewaltsamer Druck vorliegen mag, damit die Schiiler:innen der Lehrerin
thre Macht leihen. Das dndert aber nichts daran, dass die Lehrerin nicht mehr und nicht
weniger Macht besitzt als die einzelnen Schiiler:innen. Jede Ungleichheit und Errichtung
einer Herrschaftsordnung ist nur aufgrund dieser gleichheitlichen Macht von Beliebigen

moglich.

,»Es gibt Ordnung, weil die einen befehlen und die anderen gehorchen. Aber um einem Befehl
zu gehorchen, bedarf es mindestens zwei Dinge: man muss den Befehl verstehen, und man
muss verstehen, dass man ihm gehorchen muss. Und um das zu tun, muss man bereits dem
gleich sein, der einem befehligt. Dies ist die Gleichheit, die jede natiirliche Ordnung aus-
hohlt.“ (U: 29)

Fiir die Demokratie, die das Prinzip der Gleichheit der Macht anerkennt, folgt: Nur der

Zufall und die Begrenzung durch Zeit bzw. den nichsten Zufall kann den Erhalt von

19 Im Franzosischen bedeutet das Wort ,,pouvoir* zu kénnen, das Kdnnen oder die Macht.

16



Macht am Gemeinsamen und iiber andere Menschen legitimieren. Die Demokratie ist
zuerst die Anerkennung des Prinzips der Gleichheit der Macht zwischen Beliebigen in
der Praxis, bevor sie die Wahl aller und die Riicksicht auf immer mehr Bediirfnisse und
Wiinsche ist. ,,Die Demokratie ist die spezifische Macht, die diejenigen gemeinsam aus-
iiben konnen, die keinen Titel haben, um iiber andere zu herrschen.* [Ubers. JH] (TI: 198)
Das heifit im Umkehrschluss, dass man keine Demokratie ausiiben kann, wenn man sich

legitimiert glaubt, andere beherrschen und dominieren zu kdnnen.

Die symbolische Ordnung

Gehen wir also weiter. Das Ubel, dass die Politik auf dieser demokratischen Gleichheit
fuBt, dieses Ubel versucht Platon nach Ranciére zu bekimpfen, indem er die unmathema-
tische Gleichheit zwischen Beliebigen als arithmetische Gleichheit darstellt. So gesehen
bedeutet die Demokratie, dass jeder mehr Macht bekommt, seinem Hunger nach Mehr
nachzugehen (vgl. U: 28). Und in der Tat, was zwingt die Reichen, die ihren Besitz in die
Gemeinschaft einbringen, oder die Experten, die ihr Wissen in die Gemeinschaft einbrin-
gen, das Volk als Vielzahl politischer Wesen, die fdhig sind, das Rechte und das Unrechte
auszusprechen, und nicht als hungrige Tiere wahrzunehmen? Nichts. Der Gewinn der

Freiheit durch die Authebung der Sklaverei durch Schuldknechtschaft reicht nicht.

,Denn vor den Schulden, die die kleinen Leute in die Abhédngigkeit von den Oligarchen fiih-

ren, gibt es die symbolische Verteilung der Korper, die sie unter zwei Kategorien aufteilt:

jene, die man sieht, und jene, die man nicht sieht; jene von denen es einen Logos — ein erin-

nertes Wort, eine aufzustellende Rechnung — gibt, und jene, von denen es keinen Logos gibt;

jene, die wirklich sprechen, und jene, deren Stimme, um Freude und Leid auszudriicken, die

artikulierte Stimme nachahmt.* (U: 34)
Die Wahrnehmung des Volkes als ,»groBe[s] Tier« (U: 33) von Platon versucht den
demos, das erscheinende Volk und die Menschen, aus dem er besteht, in die Unmiindig-
keit zuriickzuwerfen (vgl. ebd.). Der Schritt in die Miindigkeit und der Behauptung der
Gleichheit kann nur eine Einladung gegeniiber denjenigen sein, die der Gruppe diese

Gleichheit absprechen. Es ist nach Ranciére genau das, was die Plebejer erlebten.

Politik als Frage nach der Sprache selbst — Die Szene der Plebejer

Die Plebejer waren der GrofBteil der Gesellschaft im alten Rom, die Bauern, Handwerker,
aber auch wohlhabendere Handler, die zwar als Biirger zdhlten, aber aus allen politischen

Angelegenheiten von den Patriziern, dem Adel, ausgeschlossen wurden. Ranciere greift
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die Erzidhlung Ballanches iiber den Konflikt der beiden Gruppen an der Stelle des Riick-
zugs der Plebejer auf den Aventin auf. Nach der gesellschaftlichen Arche der Patrizier
war es unmdglich mit den Plebejern tiber das Gemeinwesen zu sprechen, weil ,,sie [nicht]
sprechen [...], weil sie Wesen ohne Namen sind, ohne Logos, d.h. ohne symbolische Ein-

schreibung im Gemeinwesen* (U: 35).

,»Was machen die am Aventin versammelten Plebejer angesichts dessen? Sie [...] errichten

eine andere Ordnung, eine andere Aufteilung des Sinnlichen, indem sie sich nicht als Krieger,

die anderen Kriegern gleich sind, sondern als sprechende Wesen konstituieren, die dieselben

Eigenttimlichkeiten haben wie diejenigen, die sie ihnen absprechen. Sie fithren somit eine

Reihe von Sprechakten aus, die jene der Patrizier mimen: sie sprechen Verwiinschungen und

Vergotterungen aus; sie wihlen einen unter ihnen aus, um ikre Orakel zu befragen; sie geben

sich Représentanten, indem sie ihnen neue Namen geben. Kurz, sie verhalten sich wie Wesen,

die Namen haben. Sie entdecken sich, in der Weise der Uberschreitung, als sprechende We-

sen, mit einer Sprache begabt, die nicht einfach Bediirfnisse, Leiden und Zorn ausdriickt,

sondern Intelligenz beweist.” (U: 36)
Der Aufteilung des Sinnlichen der Patrizier stellen die Plebejer eine zweite entgegen.
Dadurch werden ihr Fluss und ihre Natiirlichkeit unterbrochen. Es gibt eine Gleichzeitig-
keit von zwei Biihnen — eine, auf der die Plebejer nicht als sprechende Wesen wahrge-
nommen werden, und eine, auf der die Plebejer zeigen, dass sie sprechende Wesen sind

—, es gibt damit die Frage, ob es eine gemeinsame Biihne gibt, auf der Patrizier und Ple-

bejer sich als sprechende Wesen begegnen konnen.

Die Qualitdt, die das Volk bzw. die Plebejer einbringen, ,,ist eigentlich der Streit* (U: 22).
[ E]in Streit, der sich auf die Zdhlung seiner Teile bezieht, selbst noch bevor er sich auf
ihre »Rechte« bezieht.“ (Ebd.) Es ist der Streit zweier Wahrnehmungsweisen, zweier
Welten, die nicht miteinander vereinbar sind. Der Wahrnehmungsweise der Ungleichheit
mit der Verteilung und Aufrechnung der Anteile und derjenigen der Gleichheit, des Teils,
der sich mit dem Ganzen gleichsetzt, die das Denken in Anteilen ruiniert. Um der Un-
gleichheit eine Sichtbarkeit zu verleihen, ohne sie durch eine andere zu ersetzen, muss ihr
Gegenteil behauptet werden: Die Gleichheit aller im Namen der Freiheit bzw. einer Fi-

higkeit, die allen zukommt.!! Erst dieses Erscheinen eines Volkes und seiner Einrichtung

' Politik ist nicht das Erscheinen des Volkes, sondern eines Volkes, das eine Gleichheit mit allen Men-
schen behauptet, und dadurch einem Unrecht Sichtbarkeit verleiht. Die Rufe von PEGIDA ,,Wir sind das
Volk* sind nach Ranciére nicht Politik, sondern der Versuch einer Minderheit, eine andere polizeiliche
Ordnung mit anderen Ausgrenzungsvorstellungen, in dem Fall Rassismen, auszurufen (vgl. IKR: 11).
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eines Anteils der Anteillosen mitsamt seiner Behauptung der Gleichheit konstituiert eine
strittige, aber gemeinsame Welt (vgl. U: 22) und eine ,,politische Gemeinschaft“ (U: 24.12
Der Streit gibt der Trennung in diejenigen mit Namen und Logos und diejenigen ohne
Namen und Logos eine Sichtbarkeit und erschafft eine Beriihrung zweier Welten, wo vor-

her keine war.

Die Frage der Politik ist somit zuerst ,,die Frage nach der Sprache selbst* (U: 35). In der
Erzdhlung der Plebejer ,,[ist] die wesentliche Frage die, ob es eine gemeinsame Szene
gibt, wo Plebejer und Patrizier iiber etwas debattieren konnten (ebd.). Die politische
Subjektivierung der Plebejer war der erste Schritt. ,,[E]s sind atypische Patrizier, die kom-
men, um zu sehen und zu horen, was sich auf dieser von Rechts wegen nicht existenten
Biihne abspielt.” (U: 36) Sie geben der gemeinsamen Szene eine Chance, die sich derart
entfaltet, dass die Plebejer Menenius Agrippa aufmerksam zuhdren, als er ihnen die Fabel
der wesentlichen Ungleichheit der Patrizier und Plebejer erzahlt. Damit verwickelt er sich
in einen Widerspruch, muss er doch voraussetzen und erlebt es auch, dass die Plebejer
ihn verstehen konnen, wihrend die Fabel exakt das Gegenteil ausdriicken will (vgl. U:

37, 45).

Mit der Szene stellt Ranciére moderne politische Theorien wie die politische Okonomie,
die Vertragstheorie oder die Kommunikationstheorie ins Abseits, die alle etwas voraus-
setzen, was nicht vorausgesetzt werden kann. ,,Die Politik ist zuerst der Konflikt iiber das
Dasein einer gemeinsamen Biihne, {iber das Dasein und die Eigenschaften derer, die auf
ihr gegenwirtig sind.* (U: 38) Habermas setzt in seiner Kommunikationstheorie bspw.
den Gesprachsgegenstand und die Gespriachspartner:innen voraus. Fiir Ranciére steht
aber genau das in der politischen Diskussion (vgl. WD: 45) bzw., wenn es Politik gibt,
infrage: die ,,Sprechsituation [...] und ihre Handelnde [selbst]“ (U: 38). Nach der ,,Weise
des menschlichen Zusammenseins* (ebd.) der Patrizier gibt es die Plebejer als Gespréchs-

partner nicht.

12 Die Existenz der Politik oder eines Politischen Ortes hingt folglich von der Kraft eines solchen Volkes
ab. Christian Meier arbeitet fiir die attische Demokratie heraus, dass das Volk um gegen den Adel poli-
tisch als Kraft eine Chance zu haben, diese aus einer gemeinsamen Biirgerschaft und der ,,présence
civique®, also einer Anwesenheit der Biirgerschaft ziehen musste (vgl. Meier 1978: 20). Diese sich wie-
derholende Anwesenheit bedeutete den Prozess der Entwicklung einer politischen Identitét (vgl. ebd.).
,.Ein aus bestimmten Griinden entstandenes Engagement in der Politik muf fiir viele so bestimmend, ver-
pflichtend und umgekehrt auch erfiillend gewesen sein, da3 die Politik sie dann ihrerseits engagierte.*
(Ebd.)
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Polizei und Politik

Im Kern der politischen Diskussion liegt nach Ranciére ein Konflikt von ,,zwei Welten,
die in einer einzigen beherbergt sind* (U: 38), von ,,zwei Typen der Aufteilung des Sinn-

lichen* (U:38f.), d.h., von zwei Weisen, dem Gemeinsamen Sinn zu geben.

,»Es gibt eine Art des Zusammenseins, die nach ihren »Eigentiimlichkeiten« die Korper auf

ihren Platz und an ihre Funktion verweist, nach ihrem Namen oder dem Fehlen ihres Namens,

dem »logischen« oder »phonischen« Charakter der Tone, die ihrem Mund entweichen. Der

Grundsatz dieses Zusammenseins ist einfach: es gibt jedem den Teil, der ihm zukommt, nach

der Offenbarkeit dessen, was er ist. Die Weisen des Seins, die Weisen des Tuns und die

Weisen des Sagens — oder des Nicht-Sagens — verweisen genau aufeinander.” (U: 39)
Mit dem Begriff Polizei benennt Rancicre ,,die Gesamtheit der Vorgédnge, durch welche
sich die Vereinigung und die Ubereinstimmung der Gemeinschaften, die Organisationen
der Michte, die Verteilung der Pldtze und Funktionen und das System der Legitimierung
dieser Verteilung vollziehen* (ebd.). Diese Definition bricht mit der Gewohnheit, diese
Vorginge mit dem Wort ,,Politik* zu bezeichnen. Ranciére greift an dieser Stelle Michel
Foucault auf, geht aber noch einen Schritt weiter. Die Polizei pragt nicht nur die Korper
im Sinne einer Disziplinierung, sondern bestimmt auch die ,,Regel ihres Erscheinens* (U:
41), sowie die ,,Eigenschaften der Raume* (ebd.), in denen die Menschen bestimmten
Tétigkeiten nachgehen (vgl. ebd.). Der Arbeiter hat traditionellerweise am Arbeitsplatz
Teil, durch die ,,Entlohnung seiner Arbeit™ (ebd.), die Schiilerin hat traditionellerweise
an der Schule teil, durch die Benotung ihrer Leistung. Die Polizei impliziert eine ,,orga-
nische Sicht der Gesellschaft* (WD: 65). Die Menschen werden einer oder mehrerer
Gruppen zugeordnet, die bestimmte Funktionen in der Gesellschaft einnehmen und be-
stimmte Plitze (vgl. WD: 59). Sie definiert, was als Ganzes und wer wo moglich ist und
was bekommt. Natlirlich gibt es auch noch auf diesem Gebiet einen Kampf (vgl. WD:
76), aber nach Rancicre sollte er nicht unter den Begriff der Politik fallen (vgl. U: 39f.).

Im Sinne eines produktiven Ganzen, das sich aufrechterhilt, miissen Entscheidungen iiber
die ,,Ordnung der Korper* (U: 41) getroffen werden. Der Begriff der Polizei ist in einem
,»neutrale[n]«, nicht abwertende[n] Sinn* (U: 40) zu verstehen. Trotzdem kann eine Ord-

nung der anderen um ein Vielfaches vorzuziehen sein.!* Nichtsdestotrotz liegt die Logik

13 [Dlie beste [Polizei] ist iibrigens nicht die, die der angeblich natiirlichen Ordnung der Gesellschaft

folgt oder der Wissenschaft der Gesetzgeber, sondern diejenige, die die Einbriiche der gleichheitlichen
Logik am héufigsten von ihrer »natiirlichen« Logik abgeldst haben.* (U: 42)
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der Polizei darin, eine Ordnung der Korper und der Féhigkeiten aufzustellen. Sie verhan-

delt und vergleicht volle Korper (vgl. WD: 59; U: 46). Ihr Prinzip ist die Ungleichheit.

Mit dem Begriff der Politik bezeichnet Ranciére die der Polizei ,,widerstreitende®, sie

unterbrechende Tatigkeit,

»diejenige, die die sinnliche Gestaltung zerbricht, wo die Teile und die Anteile oder ihre

Abwesenheit sich durch die Annahme definieren, die darin per definitionem keinen Platz hat:

die eines Anteils der Anteillosen.” (U: 41)
Die Behauptung eines Anteils der Anteillosen bedeutet das Einbringen einer leeren Ei-
genschaft, die allen zukommt, in die sinnliche Gemeinschaft. Thr Prinzip ist die demokra-
tische Gleichheit, das Aufscheinen lassen einer ,,symmetrischen Beziehung* (AoU: 94)
und die Voraussetzung einer Kompetenz jedes Beliebigen, an der politischen Gemein-

schaft teilhaben zu kénnen (vgl. AoU: 95).

Die politische Tétigkeit bedeutet zwangslaufig die Entfernung eines Korpers von seinem
Ort in der Gesellschaft, d.h. von seiner iiblichen Funktion oder Funktionen und dem, wo-
fiir er sich dort fiir fahig hélt oder gehalten wird, oder sie bedeutet die Entfernung eines
Ortes von der Funktion, die er im geregelten Ablauf einnimmt. Eine Strale wird zum
Versammlungsort, anstatt Grundlage des Verkehrsflusses zu sein, eine Bahnhofshalle
wird Veranstaltungsort, anstatt Umschlagplatz von Reisenden zu sein, usw. Diese Umge-
staltungen der sinnlichen Dinge sind nicht per se politisch. Sie sind es, wenn sie Ausdruck
der Praktik sind, ,,die von der Annahme der Gleichheit jedes sprechenden Wesens mit
jedem anderen und durch die Bemiihung, sie zu bewahrheiten, geleitet sind*“ (U: 42). Das
Einbringen des Anteils der Anteillosen ist das Einbringen einer Wahrnehmungsweise,
nach der ein Mensch nicht funktionierender Korper in einer Gesellschaft der Ungleich-
heiten, sondern Mensch unter Gleichen ist. Ein politisches Subjekt iibernimmt im Beson-
deren, d.h. lokal, die Aufgabe, die universelle Gleichheit der Menschen zu behaupten und
die Fahigkeit jedes Beliebigen zur Sprache (Logos) zu verifizieren. Es erinnert die poli-
zeiliche Ordnung an die ihr zugrundeliegende Gleichheit und stellt eine Begegnung der
zweil Logiken her. Dies sorgt fiir eine Verschiebung, mitunter fiir ein Kippen des ,,Gleich-
gewicht[s] von Ungleichheit und Gleichheit™ (AoU: 109). Politisches Handeln ist eine
,positive Praxis“ (ebd.), sodass Todd May (2008) von einer ,,aktiven Gleichheit* bei
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Ranciére spricht.!* Diese positive Praxis ,,schreibt Gleichheitseffekte in unsere Gesetze
und Praktiken ein. Und diese Einschreibungen erlauben wiederum neue politische Kon-

flikte und neue Handlungsweisen.* (AoU: 109).

Das literarische Tier

Die Wahrnehmung des Menschen als Menschen wird nach Ranciére durch seine Fahig-
keit zum Wort und zur Sprache bestimmt. Jede gesellschaftliche Ordnung von Koérpern
erschafft ein Unrecht, weil sie sagt und so tun muss, als ob dieser Korper nur hier sein
kann und dieser nur dort, als ob dieser Korper sprechen und denken kann und jener nicht,
und als ob dieser fahig ist, das Ganze zu lenken und dieser nicht. Natiirlich wird man
noch als Korper wahrgenommen, die Frau, die eine reproduzierende und erzieherische
Funktion in der Gesellschaft einnimmt oder der Arbeiter, der produzierend titig ist (vgl.
U: 47f.), aber daraus folgt nicht, dass die Frau auch als Mensch wahrgenommen wird, der
teilhat an der ,,gleichen Féhigkeit der sprechenden Wesen im Allgemeinen® (U: 54) und
der tiber das Gemeinsame mitreden kann. Dasselbe gilt fiir den ,,Fliichtling*, der in einem
fiir ihn sprachlosen Niemandsland feststeckt. Ist er nur ein Opfer von Umsténden und eine

gesellschaftliche Herausforderung oder auch ein Wesen der Sprache?!’

Der Streit um die Wahrnehmung der ,,Sprachfahigkeit (WD: 44) bildet den Kern der
Politik. Wie gelingt es nach Rancicére, die eigene gleiche Menschlichkeit zu behaupten,

gegeniiber denen, die sie einem absprechen?

Das Ausiiben einer Tatigkeit an einem bestimmten Platz geht mit einer bestimmten Spra-
che und Weise einher, auf Dinge zu achten und miteinander zu handeln. Durch die Uber-
nahme von Wortern, die man fiir die gesellschaftliche Funktion nicht braucht, durch die
Ubernahme oder die Erfindung von Metaphern, zeigt sich ein Mensch als literarisches
Tier (vgl. AoU: 126). In der Literatur geht es nach Ranciére darum, Analogien herzustel-
len, ,,ein Leiden gegen ein anderes zu tauschen* (AoU: 127) oder schlicht die Empfindung
einer Situation gegen die Empfindung einer anderen Situation einzutauschen, in der man
sich wiederfinden kann. Darauf weist der Neologismus und die Metapher der Massen-

schiilerhaltung hin — im Sinne des Ausdrucks: Wir sehen nicht nur das, was wir nach der

14 Theorien von der Gleichheit, die auf Verteilungsgerechtigkeit zielen (distributive justice), bauen auf
einem passiven Begriff der Gleichheit auf. Gleichheit wird dort als ein Anspruch verstanden, als eine For-
derung gegeniiber dem Staat oder anderen Menschen.

15 https://qantara.de/artikel/der-syrische-f1%C3%BCchtling-nather-henafe-alali-ich-bin-das-elend-des-2 1 -
jahrhunderts [abgerufen am: 04.03.2024].
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Logik der Polizei bestimmt sind zu sehen, wir sehen auch das, was jeder Beliebige sehen

kann, und konnen uns in Bezug dazu setzen.

Ebenso stellt der Schreiner Gauny einen ,,Antrag auf Universalitit* (U: 67) als er sich die
Zeit nimmt, seinen Arbeitsalltag aufzuschreiben und in einer Arbeiterzeitung zu verof-
fentlichen (vgl. AoU: 128f.). Es geht nicht darum, sich gegen die eigene Arbeiter:innen-
oder Schiiler:innenidentitit zu richten, sondern darum, sich von der mit dieser Identitét
einhergehenden Aufirittsform zu entfernen.'® Es geht zum einen darum, sich als literari-
sches Tier zu zeigen, dass die ,,Fahigkeit zu sinnlichen Operationen [besitzt]“ (AoU: 126)
und zum anderen darum, Worter zu erfinden, ,,durch die jene, die nicht zihlen, gezéhlt
werden und so die geordnete Aufteilung von Sprache und Stummbheit durcheinander brin-
gen, die aus der politischen Gemeinschaft ein ,schones Lebewesen® machten, eine orga-

nische Ganzheit* (PL: 57).

Die Aufrechnung des wohlgeordneten, ,.harmonischen® Gesellschaftskdrpers und seiner
Teile bedarf der vollen Worter, bei denen festgelegt ist, welche Korper und welche Funk-
tion(en) damit gemeint sind. ,,Die demokratische Verrechnung besteht darin, Wesen, die
in Bezug auf jede funktionale Zahlung der Korper tiberschiissig sind, in Umlauf zu brin-
gen, zum Beispiel das Wort ,Proletarier‘, das Blanqui dem Staatsanwalt als Antwort auf
die Frage nach seinem Beruf gibt.” (Ebd.) ,,Gegen diese Antwort wendet der Prasident
sofort ein: »Das ist doch keine Profession«, nur um genauso schnell den Angeklagten
antworten zu horen: »Das ist die Profession von dreilig Millionen Franzosen, die von
ihrer Arbeit leben und keine politischen Rechte haben.«* (U: 49) ,,Dieses leere Wort ohne
Referenten gestaltet einen politischen Raum, einen Raum fiktionaler Korper, die jede ge-
ordnete Zahlung der gesellschaftlichen Korper, ihrer Plidtze und Funktionen tibersteigt.*

(PL: 57) Wihrend der demos die organische, proportionale Aufteilung des Ganzen

16 Ranciére verwendet an dieser Stelle das Begriffspaar Konsens und Dissens. Konsens verstanden als
handeln, erleben und sprechen nach der Offensichtlichkeit dessen, was man nach der polizeilichen Ord-
nung ist (vgl. WD: 65; U: 39). Dissens verstanden als ,,Abspaltung des praktischen Wissens eines Berufs
von der Bindung an eine Lage, Neugliederung des sich der Herrschaft anpassenden Arbeiterkorpers und
schlieBlich Revolutionierung des Gleichgewichts von Lust und Unlust, Vergniigen und Schmerz* (AoU:
126). Er umgeht somit den Schritt, Politik zu psychologisieren. Es sind nicht die Unterdriickten oder eine
Gruppe mit einer bestimmten Identitét oder Kultur, die ein politisches Subjekt werden und letztlich mit
diesem gleichzusetzen sind (vgl. U: 48; EM: 43). , Politik [ist] zuerst die Handlung von Subjekten [...],
die unabhingig der gesellschaftlichen Teile und Anteile erscheinen.” (EM: 43) Politische Subjektivierung
ist immer ein ,,Des-identifizierungsprozess“ (AoU: 107), ein Moment des Dissenses, der hiufig durch ein
Bestaunen der umstehenden Menschen bezeugt wird. Ein Staunen, dass das Aufzeigen eines Unrechts be-
zeugt, das in dem Abstand liegt zwischen dem Anteil der gesellschaftlichen Funktion und dem Nicht-Vor-
handensein bzw. plétzlichem Vorhandensein in der Gemeinschaft der sprechenden Wesen (vgl. U: 48).
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ruiniert durch die Gleichsetzung des Vielen mit dem Ganzen im Namen der Gleichheit,
ruiniert der Name ,,Proletarier* die harmonische Aufrechnung des Ganzen, indem er ,,die-
sen Anteil der Anteillosen [subjektiviert], der das Ganze von ihm selbst unterscheidet*
(U: 50). Die literarische Fahigkeit ist, neue Worter und neue Namen in Umlauf zu brin-
gen, die aus der Sicht der polizeilichen Logik keinen Sinn ergeben, die dem Konsens, der
organischen Sicht der Gesellschaft,!” eine zweite Sicht entgegenstellen, die sich am Gan-
zen, an der Gleichheit und dem Unrecht, nicht gezdhlt zu werden, orientiert. Nur durch
diese literarische Féahigkeit kann es das Unvernehmen im Anfang der Demokratie und der

Politik nach Ranciére geben.

Die Gruppe junger Menschen, die den Bildungsgang organisiert hat, hat sich die ,,Demo-
kratische Stimme der Jugend* genannt. Sie meint damit nicht, alle Menschen unter 18
Jahren, die kein Recht haben zu wéhlen — Mitglied im Verein konnen alle Menschen bis
28 Jahren werden — sie meint nicht alle Schiiler:innen oder Student:innen, sondern alle
jungen Menschen, denen ein Mitspracherecht an den gemeinsamen Angelegenheiten ab-
gesprochen wird. Sie meint ,,den Abstand zwischen dem Anteil der [Jugend] [im Original:
Arbeit, Anm. JH] als gesellschaftlicher Funktion und der Abwesenheit des Anteils derer,
die sie ausfiihren, in der Definition des Gemeinsamen der Gemeinschaft™ (U: 48). Sie
kreiert ein Unvernehmen zwischen der Bedeutung des Wortes ,,Jugend* aus Sicht der
Gesellschaft, der Verteilung der Plétze, und der Bedeutung des Wortes ,,Jugend* aus Sicht
der Politik und der Gleichheit. Damit definiert sie ,,ein Subjekt des Unrechts* (U: 50).
Ein Unrecht, das darin liegt, dass man in der Gemeinschaft der Menschen mit Logos nicht

zahlt.

Der Mensch ist nach Ranciére ,.ein politisches Tier, weil er ein literarisches Tier ist*
(AoU: 126). Die politische Téatigkeit fullt auf der literarischen Tatigkeit, neue Worter und
Sichtweisen in Umlauf bringen, die es erlauben, dem Abstand von Ungleichheit und
Gleichheit eine Sichtbarkeit zu geben und ,,die Verhiltnisse zwischen der Ordnung der
Worter und der Ordnung der Korper, die den Platz eines jeden bestimmen, aufzulds[en]*

(U: 48).

17 _[Der Konsens] ist das Regime [des Sinnlichen], in dem die Teile als bereits gegeben, ihre Gemein-

schaft konstituiert und die Z&hlung ihre Worts als identisch mit ihrer linguistischen Performanz vorausge-
setzt wird.“ (U: 112)
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Die Metapher der Biihne und die (dsthetische) Praxis des »Als-ob«

Damit es Politik gibt, braucht es die Beriihrung der polizeilichen Logik und der gleich-
heitlichen Logik (vgl. U: 44). Dies sind immer Kommunikationssituationen, bei denen
die Existenz der Kommunikationspartner und die ,,Annahme des Verstehens* (U: 68)
selbst strittig sind. Der Kontext und das Verhéltnis der Gespréachspartner:innen héngt
quasi noch in der Luft, die Biihne muss erst errichtet werden. Nicht nur die Entfaltung der
Argumentation ist von Bedeutung, sondern gleichzeitig die Errichtung bzw. der Streit um
die Metapher, die die Kommunikationspartner in ein Verhéltnis setzt (vgl. U: 64, 68).!8
Sind die jungen Menschen, die fordern: ,,Gebt die Bildung frei!, und die ihre Bildungs-
visionen der Offentlichkeit mitteilen, nur Schiiler:innen, Schulabbrecher:innen oder
Schulabsolvent:innen, die ihren Frust rausschreien, oder sind sie ernst zu nehmende Ge-
sprachspartner:innen? Die politische Praxis lebt durch die ,,Praktik des Als-ob* (U:
101).!” Ein Subjekt tut so, als ob es ein sprechendes Wesen ist, und es tut so, als ob es
eine gemeinsame Biihne und eine gemeinsame Sprachfdhigkeit mit denen gibt, die ihm
diese Sprachfahigkeit absprechen (vgl. ebd.). Folglich kommt es zur ,,Verdnderung eines
Erfahrungsfeldes, das durch eine gewisse Verteilung der Fahigkeiten gekennzeichnet ist*
(MG: 108; vgl. U: 47). Daraus ergibt sich keine Garantie, als gleiches sprechendes Wesen
anerkannt zu werden, aber es erschafft den Raum und den Fall einer Verhandlung der

Universalitit.

Fazit: Das Prinzip der Demokratie in der Verkniipfung von Politik, Literatur und
Asthetik

In diesem Sinne sind Politik, Literatur und Asthetik, im Sinne der ,, Konstruktion der
Biihne und [...] der Konstruktion der Sprecher* (AoU: 100) bei Ranciére verkniipft: Die
Behauptung der Gleichheit mit allen Menschen, das Aufzeigen einer argumentativen und

poetischen Sprachfidhigkeit und die Veranderung der Aufteilung des Sinnlichen.?

18 Die Argumentation [ldsst] [...] zwei Ideen aufeinander folgen, [...] die Metapher [lisst] [...] eine Sa-
che in einer anderen sehen. (U: 68)

1 Die soziale Praxis funktioniert nach Ranciére ebenfalls nach dem ,»Als-ob«-Modus* (AoU: 120). ,,Es
klappt mit der Ungleichheit, wenn man an sie »glaubt« und seine Hénde, seine Augen und sein Gehirn im
Einklang mit der Aufteilung der Positionen gebraucht.” (Ebd.)

20 Ranciére verwendet den Begriff der Asthetik nicht zur Bezeichnung der schénen Kiinste o. 4., sondern
mit Bezug auf die Aufteilung des Sinnlichen, auf die Erscheinungsformen von Orten und Sprech-, Wahr-
nehmungs- und Handlungsweisen: ,,Im weiten Sinne spreche ich von einer ,Asthetik der Politik*, um
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Das Wesen der Politik und der Demokratie liegt nach Rancicre in der Behauptung und
Verifikation der Gleichheit der Menschen durch ein politisches Subjekt. Es liegt in der
Verantwortungsiibernahme fiir das Prinzip der Gleichheit und in der Errichtung einer
Aufteilung des Sinnlichen, die diejenigen, die einem die Gleichheit absprechen, einladen,
mit einem als Gleiche ins Gespriach zu kommen. Die Demokratie ist eine aktive, kreative,
dsthetische und weltenschaffende Kraft (vgl. TI: 201). Bevor sie eine Regierungs- oder
Gesellschaftsform ist, ist sie die symmetrische eine Art und Weise, menschliche Bezie-
hungen zu gestalten (vgl. AoU: 94). Die Demokratie ist die Methode, die die Macht der
demokratischen Gleichheit erkundet, das kollektive Handeln derjenigen, die sich als Glei-
che betrachten. Die demokratische, politische Tétigkeit erinnert die Gesellschaft an ihre
Kontingenz und die demokratische Gleichheit der Menschen. Die Bedingung dieses kol-
lektiven Handelns ist die Annahme, ,,dass man sich an gleiche Wesen wendet, an Wesen,
fihig uns zu verstehen, weil sie iiber die gleiche Intelligenz verfiigen* [Ubers. JH] (TI:
71). Mit Joseph Jacotot ist Ranciere auf einen Professor und Philosophen gesto3en, der
durch Zufall auf die Annahme der Gleichheit der Intelligenz wéihrend seiner Unterrichts-
praxis Anfang des 19. Jahrhunderts gestoBen ist und der dies zum Anlass nahm, die pé-
dagogische Weltsicht radikal zu hinterfragen. In dem Zuge entwickelt er eine eigene Bil-
dungsphilosophie und Unterrichtsmethode. Ranciere greift dessen Geschichte und Ge-
danken (im Sinne der Methode der Gleichheit) als Gespriachspartner in seinem Werk ,,Der
unwissende Lehrmeister (2007) auf. Um zu einem Begriff der Bildung bei Rancicre zu
kommen und um seine lerntheoretischen Gedanken nachzuvollziehen, soll im néchsten

Kapitel diese Annahme und ihre Genealogie weiter untersucht werden.

darauf hinzuweisen, dass die Politik vor allem ein Kampf um die sinnlichen Gegebenheiten selbst ist.
(WD: 24)
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Bildung denken mit Jacques Ranciere

Die Methode der Gleichheit — Ranciéres Kritik an der Pddagogik

Der Begriff der demokratischen Gleichheit nach Rancicre ldsst sich bis hierhin erstens
ausgehend von der Kontingenz jeder Gesellschaft als die gleiche Eigenschaft der Men-
schen, zu regieren und regiert zu werden, verstehen und zweitens als die gleiche Fahigkeit
zur Sprache und zum Verstehen, die jegliche Ordnung iiberhaupt moglich macht. Hier

schlieft sich die Annahme einer Gleichheit der Intelligenz an.

Der Beginn eines intellektuellen Abenteuers

In seinem Werk ,,Der unwissende Lehrmeister* (2007) beschéftigt sich Ranciére mit der
Annahme der Gleichheit der Intelligenz und wie sie die Lernsituation rekonfiguriert. Be-
vor wir uns die Lernsituation genauer anschauen, dréngt sich die Frage auf: Wie kommt

man darauf, anzunehmen, dass ein unwissender Mensch jemandem etwas lehren konnte?

,Im Jahre 1818 erlebte Joseph Jacotot, Lehrbeauftragter fiir franzosische Literatur an der
Universitdt von Lowen, ein intellektuelles Abenteuer.” (UL: 11) Zu dem Zeitpunkt
konnte er kein Niederldndisch sprechen. Machtpolitische Verdnderungen in Frankreich
hatten ihn ins Exil gezwungen. Eine Gruppe von Studierenden wiinschte bald, dass er
ihnen die franzdsische Sprache beibringe. Trotz der scheinbaren Unmoglichkeit wollte er
ithrer Anfrage nachkommen. Eine ,,gemeinsame Sache* (UL: 12) musste gefunden wer-
den. Mit der zweisprachigen Ausgabe des ,,Telemach®, einem Buch, das viele griechische
Sagengeschichten enthielt, wurde Jacotot fiindig und ein philosophisches Experiment be-
gann. Er lieB die Studierenden das Buch mithilfe der Ubersetzung lesen und das Lesen
wiederholen, bis sie in der Lage waren, es nachzuerzihlen. AbschlieBend fordert er von

thnen, auf Franzosisch ihre Gedanken zu dem Gelesenen aufzuschreiben.

,»Wie war er nicht erstaunt zu entdecken, dass diese auf sich selbst angewiesenen Schiiler
sich ebenso gut aus diesem Schlamassel gezogen hatten, wie es viele Franzosen getan hétten!
Brauchte man nur zu wollen, um zu kénnen? Waren also alle Menschen virtuell fahig zu
verstehen, was andere gemacht und verstanden hatten?«“ (UL: 12)
Ein Zufall der Erfahrung fiihrte dazu, dass Jacotot die Selbstversténdlichkeit der Funktion
der Erklarung im Lernprozess hinterfragte (vgl. UL: 14). Die Studierenden hatten ohne

seine Erkliarung gelernt. Das war eine Tatsache.
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Der Mythos der Pddagogik — Die Teilung der Intelligenz

Schauen wir uns die Konfiguration der Lernsituation mit der Funktion der Erkldrung an.
Bspw. konnte der Lerngegenstand in diesem Gedankenspiel ein Buch oder heutzutage ein
wissenschaftliches Paper sein. Die Erkldrung setzt voraus, dass sie bendtigt wird, um den
Gegenstand zu verstehen. Aber was unterscheidet das Paper von der Erkldrung? Auch
letztere ist eine Zusammenstellung von Wortern. Muss nicht auch die Erkldrung erklért

werden und so weiter?

,Die Logik der Erkldrung beinhaltet also das Prinzip eines unendlichen Regresses: Die Ver-
doppelung der Griinde hat keinen Grund, jemals aufzuhoren. Was die Regression beendet
und dem System seine Grundlage gibt, ist ganz einfach, dass der Erkldrende als Einziger
dariiber entscheidet, an welchem Punkt die Erklarung selbst erklart ist.“ (UL: 14)
Die Erkldrende errichtet eine Distanz ,,zwischen lernen und verstehen® (UL: 15) und gibt
sich die Macht iiber das Urteil, das entscheidet, wann etwas verstanden wurde, wann der
unendliche Regress beendet ist. Wer etwas erkldrt und mit dieser Funktion akzeptiert
wird, der gibt einer Situation erfolgreich den Sinn, dass sie die Person ist, die eine Uber-
legenheit besitzt, wihrend die anderen bei sich eine Unterlegenheit annehmen (vgl. UL:

34).

,,Jemandem etwas erkldren heiflt, ihm zuerst zu beweisen, dass er nicht von sich aus verstehen

kann. Bevor die Erklarung ein Akt des Péadagogen ist, ist sie der Mythos der Pddagogik, das

Gleichnis einer Welt, die in Wissende und Unwissende geteilt ist, in reife Geister und unreife

Geister, fadhige und unfahige, intelligente und dumme.* (UL: 16f.)
Der Lerngemeinschaft wird wie der Gesellschaft der Patrizier und Plebejer eine Arche
gegeben. Nur, dass diese Arche die Welt nicht in sprechende und nicht sprechende Wesen
einteilt, sondern in ,,eine niedrigere und hohere Intelligenz* (UL: 17). Die erste ist die
Intelligenz des kleinen Kindes. Ausgehend von eigenen ,,Gewohnheiten und Bediirf-
nisse[n]* (UL: 17) nimmt es durch Zufall wahr, schaut hin, hort zu, probiert aus, erinnert
sich, nimmt auseinander, setzt wieder zusammen, wiederholt und bekommt Reaktionen
auf seine Versuche. Die zweite ist die Intelligenz derjenigen, die Griinde und Begriffe
kennen, um einen Lerngegenstand methodisch zu zerlegen, ,,vom Einfachen zum Kom-
plexen, vom Teil zum Ganzen*“ (UL: 17). Aus Sicht der zweiten Intelligenz wird z.B.
gesagt: Man kann nur Musik erschaffen, wenn man die Harmonielehre kennt und um die
Harmonielehre zu kennen, muss man verstehen, was ein Akkord ist usw. Die hohere In-

telligenz erlaubt der Lehrmeisterin ihre Kenntnisse an die ,,intellektuellen Féhigkeiten des

28



Schiilers [anzupassen]* (ebd.) und zu iiberpriifen, ob der Schiiler verstanden hat und be-

reit fiir den nachsten Schritt ist. Das ist nach Ranciére ,,das Prinzip der Erklarung® (ebd.).

Verstehen — Ubersetzen oder den Grund begreifen?

Die sich selbst liberlassene Schiilerin geht ohne Geldnder vor. Die Sorge der Erkldrenden
lautet, dass sie sich durch ihr zufélliges Tasten nur verlieren kann. Aber bevor der Mensch
ein zufillig tastendes Tier ist, ist er ein Wesen, das auf etwas, das mit einer Absicht an
ihn gerichtet ist, intentional antworten will (vgl. ebd.). Er ist ein Wesen, das etwas, das
an ihn gerichtet ist, z.B. eine Rede, ein Buch oder eine bestimmte korperliche Bewegung,
in eine eigene Handlung iibersetzen will; eine Handlung, in der sich Ersteres wiederer-
kennen lisst. Per Definition kann es sich nicht um eine exakte Kopie handeln. Ubersetzen
bedeutet, etwas aus einem Medium in einem anderen Medium wieder aufscheinen zu las-
sen. Beim Ubersetzen eines Textes in eine andere Sprache ist die andere Sprache das
andere Medium. Beim Lernen ist das andere Medium bspw. die eigene Sprache oder der

eigene Korper und die Materialien, die man mit ihm umgestalten kann.

,,Verstehen ist immer nur iibersetzen, das heilit ein Aquivalent eines Textes geben, aber nicht

seinen Grund. Es gibt nichts hinter einer geschriebenen Seite, keinen doppelten Boden, der

die Arbeit einer anderen Intelligenz, die des Erklarenden, erfordern wiirde; es gibt keine

Sprache des Lehrmeisters, keine Sprache der Sprache, deren Worter und Sitze die Macht

hitten, den Grund der Worter und Sétze eines Textes zu sagen.* (UL: 20)
Was mit ,,Sprache (hinter) der Sprache® gemeint ist, ist eine zergliedernde Sprache, die
einem sprachlichen, erlebbaren Phanomen beigelegt wird. Die Harmonielehre ist ein Ana-
lysewerkzeug mit verschiedenen Elementen, das der hdrbaren musikalischen Sprache bei-
gelegt wird. Sie ist nicht mit der Musik gleichzusetzen oder als ihr eigentlicher Grund zu
erkldren. ,,Die Karte ist nicht das Territorium* wie Gregory Bateson (1985) jetzt sagen

wiirde.?!

Analysewerkzeuge entspringen der Verstandestétigkeit. Mit Verstand ist die rationalisie-
rende, einteilende, Regeln, Prinzipien, d.h. Muster hinter den sinnlichen Erscheinungen

feststellende und diese Einteilungen wieder verkniipfende Fahigkeit gemeint. Etwas

21 Wenn der Lernwille darin besteht, die Harmonielehre, und was man mit ihr machen kann, zu lernen,
dann ist dagegen nichts einzuwenden, sich mit ihr zu beschéftigen. Wenn aber der Wille darin besteht,
Musik (Territorium) (kennen) zu lernen, dann ist es eine Liige, diese auf die Analysewerkzeuge (Karten)
wie die Harmonielehre oder den Quintenzirkel zu reduzieren. Es braucht nicht zu verwundern, dass der
Unterricht zu eigentlich sinnlichen Phinomenen anschlieend so (sinnlich) stumpf wird.
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einzuteilen, Regeln aufzustellen, etwas wieder auf bestimmte Weise verkniipfen, all das
ist nur moglich, wenn ein zweites Medium zur Verfligung steht: Eine geschriebene, bild-
hafte, darstellende oder gesprochene Sprache. Verstandestétigkeit ist iibersetzende Tétig-
keit. Das Eine wird im Anderen wieder aufscheinen lassen, ohne dass das Eine mit dem
Anderen gleichzusetzen wire. An dieser Stelle, dem Zergliedern und wieder Verkniipfen,
liegt das Unvernehmen dariiber, was mit ,,Lernen‘ gemeint ist. Setzt der Lernprozess an
der Stelle bereits zergliederter Elemente ein, die als der Grund von etwas betrachtet wer-
den, oder setzt er am Lerngegenstand selbst an? (Die Harmonielehre bei der Musik oder
die Musik selbst, die Grammatik bei der Sprache usw.) Der Schiiler miisste in der Folge
beweisen, dass er diese Elemente richtig verkniipfen kann, damit ,,Musik* oder damit
»Sprache* herauskommt. Dann wird geurteilt, dass er den Grund von etwas verstanden
hat. Was er jedoch eigentlich verstanden hat, ist die Anwendungsweise der ihm présen-

tierten Elemente bzw. Begriffe.

Entscheidend ist, ob die Lernwillige mit einem komplexen Phidnomen konfrontiert wird
oder mit einem komplizierten, das einem komplexen Phinomen beigelegt wird.?? Alle
komplexen Phdnomene sind sinnlich und lassen sich unterschiedlich zergliedern und
iibersetzen. Wenn die Lernende mit einem komplexen Phdnomen konfrontiert wird, dann
iibt sie durch die Praxis der Ubersetzung und des Antworten-Wollens ihr gesamtes Ver-
standesvermdgen. Wenn die Lernende hingegen mit einem komplizierten Phdnomen kon-
frontiert wird, dann {ibt sie sich nur in der zusammensetzenden Verstandestatigkeit und
versucht, die Regel der Anwendung der Elemente zu verstehen. Wobei die von den Leh-
renden gegebenen Losungen als Urteil dieses Erlernens der Anwendung fungieren. Die
Verstandestitigkeit ist folglich doppelt reduziert. Sie ist reduziert um die sinnliche Di-
mension — das komplexe Phanomen wird sich nicht mehr um seiner selbst willen genau
angeschaut, genau hingehort, abgelaufen, abgetastet — und sie ist reduziert um die eigene
Urteilskraft, weil weder selbst entschieden werden muss noch selbst entschieden werden

kann, wann eine Ausfithrung gelungen ist.

Jacotot nennt diese Konfrontation der Lernenden mit einfacheren Teilen, sogenannten

,Qriinden®, ,,Verdummung® (UL: 23). Es entsteht eine Abhéngigkeit der Intelligenz der

22 Das Experiment von Jacotot hat gezeigt, dass die Studierenden nur mit den Wortern, die sie aus dem
Buch ,, Telemach* gelernt hatten, {iber das Buch sprechen konnten (vgl. UL: 20). Es ist folglich nicht no-
tig dem komplexen Phénomen eine komplizierte Sprache beizulegen. Sie werden sicher nicht alle die
gleichen Worter aus dem Buch gezogen haben, sondern die, die fiir sie jeweils eine Bedeutung hatten und
die sie brauchten, um das zu sagen, was sie iiber das Gelesene dachten und fiir wichtig erachteten.
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Lernenden zur Intelligenz des Lehrenden. Sie braucht ihn fiir die Elemente und fiir das

Urteil, auf dem richtigen Weg zu sein.??

Was meint man mit dem Wort ,,Verstehen“? Das ist die entscheidende Frage. Meint man
mit ,,Verstehen®, das Ubersetzen von etwas mit Elementen, die man selbst findet (nicht
notwendigerweise selbst erfindet) oder meint man mit ,,Verstehen, das Anwenden-Kon-
nen von Elementen, von einer Sprache der Sprache, die ein anderer einem vorgesetzt hat?
Geht man von einer gleichen Intelligenz aus, die bei der Erschaffung eines Menschen-
werks genauso wie bei seiner Ubersetzung titig ist, oder teilt man die Intelligenz in eine

niedrigere und eine hohere?

Die Annahme, dass es diese Sprache der Sprache gibt und dass die einen sie besitzen und
die anderen nicht, schafft als Ausgangspunkt eine Machthierarchie zwischen den Men-
schen in der Lerngemeinschaft. Sie bedeutet die Verantwortungsiibernahme fiir die An-
nahme der Ungleichheit und fiir das (Aus)iiben des Prinzips der Ungleichheit. Diese Pra-

xis nennt Ranciére (UL: 23) mit Jacotot ,,Verdummung*.

Emanzipation

In der Lernsituation mit einem lernenden und einem lehrenden Menschen gibt es folglich
zweil Willen und zwei Intelligenzen (vgl. UL: 23). Im Experiment von Jacotot ,,hatte sich
ein reines Verhiltnis von Wille zu Wille etabliert: ein Verhéltnis der Herrschaft des Lehr-
meisters, das ein ginzlich freies Verhéltnis der Intelligenz des Schiilers zu jener des Bu-
ches zur Folge hatte — diese Intelligenz des Buches war auch das einzig Gemeinsame
zwischen Lehrmeister und Schiiler* (ebd.). Jacotot wollte von den Studierenden, dass sie
das Buch lesen und anschlieBend ihre Gedanken dazu aufschreiben. Die Studierenden
wollten Franzosisch lernen. Jacotot musste seine Intelligenz aus dem Spiel lassen. Der
Lernakt bestand rein aus der Intelligenz der Lernenden, die sich mit dem komplexen Pha-
nomen des Buches und folglich mit der Intelligenz, die es geschaffen hatte, abmiihte. Die

Lernenden versuchten, es zu zergliedern, einen Sinn daraus zu ziehen und verstandene

2 Der Glaube an die Wichtigkeit dieser Methode des Weitergebens von ,,Intelligenz* bzw. von Wissen
kommt vermutlich daher, dass durch die mit Verstand gewonnen Erkenntnisse dessen, was wir ,,Natur-
wissenschaft® oder ,,Geisteswissenschaft™ nennen, Handlungen mit groler Wirkung erzielt werden kon-
nen. Technische Werkzeuge werden erfunden, Staaten werden errichtet usw. Es steckt ein guter Wille da-
hinter, diese Macht weitergeben zu wollen. Paradoxerweise geht er genau dem Gedanken der Aufkldrung
— ,,Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen!” [Herv. JH] (Kant 1977: 53) — entgegen.
Wihrend bestehende Einteilungen weitergeben werden und tiberpriift werden soll, dass sie verstanden
wurden, hilt man den Verstand des Schiilers von der eigenen Téatigkeit ab. Man hélt ihn davon ab, auf die
ganze Intelligenz, die in ihm selbst steckt, aufmerksam zu werden und sie zu {iben. (Siehe auch ebd.: 54).
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Worter wieder auf eine bestimmte Weise zusammenzusetzen, in einer Weise, die aus-
driickte, was sie selbst dazu dachten. Der Lehrmeister Jacotot besal3 das Buch nicht. Er
besall das Buch nicht in dem Sinne, als er hitte festlegen konnen, welcher Sinn und wel-
ches Wissen aus ihm zu ziehen sei. Das bedeutet nicht, das alles Geschriebene tiber das
Buch gleich gut ist. Das Buch ist die gemeinsame Grundlage, sodass sich nachvollziehen
lasst, wo ein Wort und seine Bedeutung hergenommen wurden, und wo mit weniger Auf-

merksamkeit vorgegangen wurde.

Es stellt sich die Frage, wofiir der Lehrmeister in dieser Lernsituation bendtigt wird. Zum
einen fiir den Zwang des Willens, der den Lernenden hilft, sich auf den Weg zu machen
und auf dem Weg zu bleiben, und zum anderen, um den aufmerksamen Gebrauch ihrer
Intelligenz zu verifizieren. Dieses Auf-dem-Weg-Bleiben und aufmerksame Gebrauchen
der eigenen Intelligenz nennt Ranciere suchen (vgl. UL: 46). ,,Wer sucht, findet immer*
(ebd.), nur nicht notwendig, was er sucht oder finden soll (vgl. ebd.). Der Lernende zer-
gliedert und ,,findet irgendetwas Neues, das er mit der Sache in Beziehung bringt, die er
bereits kennt (ebd.). ,,Lehrmeister ist derjenige, der den Sucher auf seinem Weg bleiben

lasst, auf dem er alleine sucht und nicht authort zu suchen. (Ebd.)

Emanzipation bedeutet ,,die anerkannte und aufrechterhaltene Differenz dieser zwei Ver-
hiltnisse, den Akt einer Intelligenz, die nur sich selbst gehorcht, selbst wenn der Wille
einem anderen Willen gehorcht™ (UL: 24). Emanzipieren bedeutet, ,,den Schiiler [...]
dazu [zu] zwing[en], seine eigene Intelligenz zu gebrauchen® (UL: 25), nicht gewaltsam,
sondern durch eine Unnachgiebigkeit, eine Strenge, die sich daraus speist, dass man sich
der Macht einer Intelligenz bewusst ist, die sucht, genau hinschaut, etwas findet, etwas
Weiteres findet und wieder zusammensetzt.>* ,,Der Unwissende wird allein lernen, was
der Lehrmeister nicht kann, wenn der Lehrmeister glaubt, dass er es kann und ihn dazu
verpflichtet, seine Fahigkeit zu aktualisieren.” (UL: 26) Ob der Lehrmeister wissend oder
unwissend in der gemeinsamen Sache ist, ist letztlich egal. Der emanzipierende Lehr-
meister glaubt nicht eigentlich an die Lernende, sondern er glaubt zuerst an das Prinzip
der Emanzipation. Er bringt das Bewusstsein der Macht der Annahme der Gleichheit der
Intelligenz in die Lernsituation (vgl. UL: 53), er glaubt daran, dass die Lernende am Prin-

zip der Emanzipation teilhaben kann, und er 14dt sie unauthérlich ein, mitzumachen. ,,.Die

24 Mein Klavierlehrer sagt bspw.: Du hast gute Ohren, nutze sie!
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Emanzipation ist das Bewusstsein von dieser Gleichheit, dieser Gegenseitigkeit, die ein-

zig der Intelligenz erlaubt, sich durch Verifizierung zu aktualisieren.” (UL: 53)

Aus diesem Blickwinkel heraus kann im nichsten Schritt die Methode der Gleichheit und

Rancieres Kritik an der Pddagogik verstanden werden.

Die Methode der Gleichheit und die Methode der Ungleichheit

Was lésst sich unter der Idee der Methode der Gleichheit oder der Ungleichheit verste-
hen? Ist beides nicht entweder eine ,,Tatsache* oder ein ,,Ideal®, ein Ziel, das es zu errei-
chen gilt (vgl. AoU: 117)? Es kann versucht werden, dieses Ziel methodisch zu erreichen,
aber das rechtfertigt noch nicht, von einer ,,Methode der Gleichheit” zu sprechen. Um
Gleichheit im Sinne von politischer gesellschaftlicher Gleichstellung oder um eine
Gleichverteilung von Ressourcen oder Chancen zu erreichen, geht man von einer Un-
gleichheit aus, die es durch bestimmte Maflnahmen zu bekdmpfen gilt. ,,Eine Methode ist
immer die Verifikation einer Voraussetzung.* (AoU: 122) Die Methode der Ungleichheit
setzt den Menschen als ein Wesen voraus, das ungleich hat. Wenn es um das Haben von
materiellen Ressourcen oder gesellschaftlichen Titeln geht, wire es unsinnig davon aus-
zugehen, dass alle Menschen das Gleiche haben. Die Methode der Gleichheit kann hier
folglich nicht angesiedelt sein. Wenn es hingegen um Politik, um Lernen, um Kompetenz
geht, stellt sich die Sache anders dar. Es geht dort um die Frage der Fédhigkeit und Unfi-
higkeit. Es geht hier um die Frage, was ein Mensch sein kann und welche Grundfiahigkeit
er hat, die die Moglichkeit eines Konnens oder Nicht-Kdnnens bedingt. Kann er ein po-
litisches, ein sprechendes, ein lernendes Wesen sein? Hier von der Ungleichheit auszuge-
hen, bedeutet, davon auszugehen, dass es manche sein konnen und andere nicht oder dass
manche mehr von der Voraussetzung bzw. Grundféhigkeit besitzen — wir konnen sie In-
telligenz oder Wissen nennen — ein politisches Wesen sein zu konnen und andere weniger.
Diese Stelle im Denken Ranciéres schlieft an Debatten um die Frage nach einem Krite-
rium bzw. einer Rechtfertigung der Gleichheit der Menschen an. Seine Position zeigt hier
Ahnlichkeit zu der von Anne Phillips, die dafiir argumentiert, dass es keine Rechtferti-
gung braucht und nicht brauchen sollte, alle Menschen als Menschen zu behandeln bzw.,
dass die Gleichheit der Menschen nicht bewiesen werden miissen sollte (vgl. Phillips
2021: 58). Indem Ranciere Gleichheit und Gleichheit der Intelligenz als Annahmen defi-

niert, die bestimmte Wirkungen haben, wenn nach ihnen gehandelt wird, geht er weiter
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und gibt gute Griinde fiir eine Sicht, nach der die Menschen als gleich vorausgesetzt wer-

den.

Der Kern der Methode der Gleichheit liegt folglich in der Voraussetzung und dem Be-
wusstsein der Gleichheit der Intelligenz. Er liegt in dem Bewusstsein, wie diese vorgeht
und wozu diese Intelligenz fahig ist. Man nehme einen Lerngegenstand, der die Art der
Benutzung der Intelligenz enthilt, die man lernen will, und fange an (vgl. AoU: 122).
Wahrnehmen, einteilen, Verkniipfungen erstellen, neu zusammensetzen, driiber sprechen
oder malen — ,,Anything goes* wie der wissenschaftliche Anarchismus mit Paul Feyer-
abend an dieser Stelle sagen wiirde —, das Urteil der Anderen vernehmen oder mit zeitli-
chem Abstand sein eigenes. Erneut wahrnehmen, sehen, ob man das Eine im Anderen
wiederfindet. ,,Es gibt keinen besonders giinstigen Ausgangspunkt* (AoU: 123) behaup-
tet die Methode der Gleichheit (vgl. AoU: 122). Sie ist der Glaube an die universelle
Macht der Ubersetzung. Diese ist es auch, die es den Plebejern oder dem Arbeiter erlaubt,
die Sprachen anderer aufzugreifen und sich von seiner gesellschaftlichen Lage entspre-

chenden Auftrittsform zu entfernen.

Demgegeniiber liegt der Kern der Methode der Ungleichheit in dem Bewusstsein der Un-
gleichheit und der Unterlegenheit, zu der sie an der einen Stelle, und der Uberlegenheit,
zu der sie an der anderen Stelle fiihrt (vgl. UL: 34). ,,Die Methode der Ungleichheit geht
davon aus, dass man von einem bestimmten Punkt aus notwendig an einen anderen Punkt
gelangt, wenn man einen Schritt nach dem anderen macht.* (AoU: 122) Sie ist der Glaube
an die Macht des Fortschritts.?> Jeder kann fortschreiten, aber ,,man muss diese Sache
lernen und dann das und noch dieses andere™ (UL: 33). Nach jedem Lernschritt tut sich
hinter einem die Gruppe von Menschen auf, die ihn noch nicht gegangen ist, und vor
einem eine Erkldrung, die man noch nicht verstanden hat (vgl. UL: 34). Emanzipation
und Verdummung sind nicht zwei Wege zu selben Ziel, sondern zwei unterschiedliche
Prinzipien! Es sind zwei Weisen der Aufteilung des Sinnlichen, zwei Konfigurationen
der Lernsituation. Eine, in der sich die gleiche Intelligenz im anderen Menschen, im Lern-

gegenstand usw. wiedererkennen kann, und eine, ,,wo ein Mensch zu einem anderen

25 Diese Logik findet sich auch auf internationaler Biihne, nach dem mit Truman die Vorstellung von ent-
wickelten und nicht entwickelten Léndern sowie das Ziel einer Welt von entwickelten Léndern etabliert
wurde (vgl. Crewe & Axelby 2013: 13). Globale Fortschrittslogik und die pddagogische Logik basieren
beide auf der Logik der Erkldrung, dem Prinzip der Ungleichheit (vgl. EM: 233).
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Menschen spricht, der ihm nicht antworten kann* (UL: 55) oder wo ein Mensch zu einem

anderen aufschaut, zu dem er nicht sprechen kann.

,» Es gibt kein schoneres, kein lehrreicheres Schauspiel als einen Menschen, der spricht. Aber

der Zuhorer muss sich das Recht bewahren, dariiber nachzudenken, was er gerade gehort hat,

und der Sprecher muss ihn dazu einladen (...) Der Horer muss also priifen, ob der Sprecher

in diesem Moment Vernunft besitzt, ob er den Weg der Vernunft verlisst oder wieder zur

Vernunft kommt. Ohne diese autorisierte Verifizierung, die durch die Gleichheit der Intelli-

genzen selbst erfordert wird, sehe ich in einem Gesprich nichts anderes als einen Diskurs

zwischen einem Blinden und seinem Hund.**“ (UL: 55)
Die Lernart und Konfiguration der Lernsituation der Emanzipation bezeichnet Ranciére
mit Jacotot ,,universellen Unterricht™ (UL: 26; vgl. UL: 55). Emanzipation und Verdum-
mung entsprechen dem Begriff der Politik und dem der Polizei im Kontext der Lernsitu-
ation. Um tiefer zu durchdringen, wie emanzipatorische Praxis aussieht und mit welchen
Annahmen iiber den Menschen und die Welt sie einhergeht, behandelt der ndchste Ab-
schnitt den universellen Unterricht. Diese Vertiefung unterstiitzt, das Fundament eines

Begriffs der Demokratiebildung nach Ranciére breiter auszulegen.

Der Universelle Unterricht

»Der universelle Unterricht ist zuallererst die universelle Bestdtigung des Gleichen, die alle
Emanzipierten, all jene erfahren konnen, die sich als Menschen denken, die allen anderen

gleich sind.“ (UL: 55)

Dem entspricht eine weitere grundlegende Annahme: ,,Alles ist in allem.” (UL: 55) Sie
fiihrt dazu, die Intelligenz ,,in jedem Menschenwerk [zu] [suchen]* (ebd.), das Gefundene
mit dem, was man bereits gelernt hat, zu verkniipfen (vgl. UL: 113) und die Intelligenz

im anderen Menschenwerk {ibersetzen zu wollen (vgl. UL: 53).

Die Methode der Improvisation

Spontane Ubersetzung, eventuell etwas hinzufiigen, das ist die Methode der Improvisa-
tion. Lebendige Gefiihle in mir oder erlebte Erfahrungen iibersetze ich in eine Improvi-
sation am Klavier oder in ein Gedicht, eine kleine Geschichte, einen kleinen Aufsatz oder
ein Bild. Im freien Tanz oder Gesprich mit anderen nehme ich Bewegungen oder Worte

des anderen wahr, ahme sie nach, indem ich ihnen mit eigenen Bewegungen oder Worten
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folge, und flige eventuell eigene Bewegungen oder Worte hinzu, die der andere wieder

aufgreifen kann.

Es wundert nicht, dass , Improvisationsveranstaltungen [...] ein wesentlicher Bestandteil
des universellen Unterrichts [waren]: lernen, iiber jedes Thema zu sprechen, aufs Gerate-
wohl, mit einem Anfang, einer Entwicklung und einem Ende* (UL: 56). Ein Werk ist ein
Ganzes mit Anfang und Ende. Improvisieren bedeutet zu {iben, ,,zu beginnen und zu en-
den, sich selbst zu einem Ganzem zu machen, die Sprache in einen Kreis einzuschlieBen*
(ebd.). Jeder Mensch kann improvisieren: Ein gutes Gespriach mit einem wichtigen oder
unbekannten Menschen, ein geselliger Abend mit Freunden, aber das heif3t noch nicht,
dass er sich damit wohlfiihlt zu improvisieren, wenn es darum geht, zu improvisieren.
,Lernen zu improvisieren, das war zuerst lernen, sich zu besiegen, diesen Stolz zu besie-
gen, der sich als Bescheidenheit tarnt, um seine Unfdhigkeit zu erkldren, vor dem anderen
zu sprechen — d.h., seine Weigerung, sich dessen Urteil zu unterwerfen.“ (Ebd.) Improvi-
sieren bedeutet, zu iiben, vor anderen zu dichten; nicht notwendigerweise mit Worten,

sondern mit allen Mitteln, die zur Verfiigung stehen.

,Die Improvisation ist die Ubung, durch welche das menschliche Wesen sich erkennt und
sich in seiner Natur als verniinftiges Wesen bestitigt, das heil3t als Lebewesen, »das Worter,
Figuren, Vergleiche bildet, um das, was es denkt, seinesgleichen zu erzihlen«. [...] Im
Sprechakt {ibermittelt der Mensch nicht sein Wissen, er dichtet, er {ibersetzt und ladt die an-
deren dazu ein, es ihm gleichzutun. Er kommuniziert als Handwerker, als Benutzer von Wor-
tern wie von Werkzeugen. [...] Er kommuniziert als Dichter, als Wesen, das sein Denken
mitteilbar, seine Emotion teilbar glaubt. Deshalb sind die Ubung der Rede und die Auffas-
sung jedes Werkes als Diskurs in der Logik des universellen Unterrichts eine Bedingung
jedes Lernens. Der Handwerker muss von seinen Werken sprechen, um sich zu emanzipieren;
der Schiiler muss von der Kunst sprechen, die er lernen will. »Von den Werken der Menschen

zu sprechen ist das Mittel, die menschliche Kunstfertigkeit zu kennen.«* (UL: 81f.)

Alle Menschenwerke sprechen. Alle Menschenwerke konnen gesprochen werden. Sprich

und dichte mit Wort und Hand, konnte die Maxime des universellen Unterrichts lauten.

Und auch ich iibe, ein sprechendes Wesen zu sein

Freilich, wenn man versucht, iiber ein Bild zu sprechen, so sagt man nicht, dass man die
Wabhrheit dariiber spricht, was der Kiinstler mit seinem Bild machen wollte. ,,Man iibt
sich nur darin, sich vorzustellen, was er gewollt haben kdnnte. Man verifiziert somit, dass

alles Machen-Wollen ein Sagen-Wollen ist, und dass sich dieses Sagen-Wollen an jedes
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verniinftige Wesen richtet. (UL: 83) Diese Vorstellungen von einem moglichen Sagen-
Wollen mit den Mitteln der Wahl wieder gestalterisch mit Improvisationen in die Welt zu
iibersetzen, schafft nicht unbedingt gro3e Kunstwerke — oder nur bei den geiibtesten, wie
einem Chopin oder Schubert, deren bekanntesten Klavierstiicke auf Improvisationen be-
ruhen —, aber darum geht es nicht. ,,[E]s geht darum, Emanzipierte zu machen, Menschen,
die fahig sind zu sagen und auch ich bin Maler, eine Formel, in die keinerlei Hochmut
einflieft, sondern im Gegenteil das richtige Gefiihl der Macht jedes verniinftigen We-
sens.“ (UL: 83) Und auch ich bin Maler, und auch ich bin Poetin bedeutet: ,,Und auch ich
habe eine Seele, habe Gefiihle meinesgleichen mitzuteilen.* (Ebd.) Die Erfahrungen, die
ein Mensch macht, regen etwas in ihm an. Es sind Gefiihle, Wiinsche, Hoffnungen usw.
die in eine Erfahrung einflieBen — und ein Menschenwerk ist immer eine Erfahrung, wenn
sich darauf eingelassen wird, es wahrzunehmen. Darum kann die Seele im Menschen an-
geregt und wieder libersetzt werden. ,,Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu be-
dienen* (Kant 1977: 53), bedeutet auch, habe Mut, dich deines eigenen Gefiihls zu bedie-
nen —in dem Sinne, dass man beim Ubersetzen fithlen muss, wo man hinwill. Zuerst, weil
man versucht, das mogliche Sagen-Wollen eines anderen zu begreifen, und dann, weil
man versucht, jenes in ein eigenes Machen-Wollen zu iibersetzen.
,»Sobald [ein Mensch] kennt, was ihn bewegt hat, kann er sich darin {iben, die anderen zu

rithren, wenn er die Wahl und die Verwendung der Mittel der Mitteilung studiert. Das ist eine

Sprache, die er lernen muss.«“ (UL: 84)

Und auch ich bin Maler bedeutet, und auch ich iibe, ein sprechendes Wesen zu sein.

Das Prinzip der Gleichheit im universellen Unterricht

Der universelle Unterricht ist die Verlangerung der Politik in die Praxis des Lernens. Er
bedeutet, stindig etwas von seinem Ort zu entfernen, etwas zu iiber-setzen, sich selbst in
das Wagnis verschiedener Abenteuer zu begeben, der Musik, der Dichtung, des wissen-
schaftlichen Vortrags, der Malerei, des Handwerks, der Philosophie usw. Der universelle
Unterricht geht davon aus, dass alles spricht, dass der Mensch ein Wesen ist, das sprechen
will, und dass es immer die gleiche Intelligenz ist, die spricht. Auch er behauptet eine
Universalitit. Die gleiche Eigenschaft zu regieren und regiert zu werden, diese gleiche
Macht jedes Beliebigen erweitert sich mit dem Gesagten hin zur geteilten Eigenschaft der
Ubersetzung und des Ubersetzt-Werdens, zur gleichen Macht zu fiihren und zu folgen,
zur Eigenschaft tiber Beliebiges mit Beliebigen zu sprechen bzw. dichten. Nur der Wille,

dem Gesprich eine Richtung zu geben, es in andere Abldufe einzubetten, die gerade

37



stattfinden, verhindert, die chaotische Anarchie, die hieraus spricht. Alles Bisherige und
auch ein moglicher Begriff der Demokratiebildung nach Ranciere fulen auf diesem Wil-
len und der Meinung der Gleichheit der Intelligenz. ,,Der Mensch ist ein Wille, dem eine
Intelligenz dient*, schreibt Ranciere (UL: 66). Bis hierhin wurde gezeigt, wohin die An-
nahme der Gleichheit der Intelligenz fiihren kann. Zur Vertiefung sollen der Begriff des
Willens nach Ranciére und die Griinde fiir die Annahme der Gleichheit der Intelligenz

angeschaut werden.

Wille und Intelligenz

Der Wille, Mensch zu sein

Die Frage nach Rancieres Verstidndnis des Willens ist nicht nur relevant, um das Funda-
ment eines Begriffs der Demokratiebildung nach Ranciére tiefer zu durchdringen, son-
dern auch, weil an Ranciére die Frage gestellt werden kann, wo die Motivation fiir die
Politik — und analog dazu fiir die Emanzipation — herkommen soll. Axel Honneth stellt in
seiner Diskussion mit Jacques Ranciére (AoU) ebenjene Frage, wie ein ,,universelles Be-
diirfnis nach Gleichheit motiviert sein soll*“ (AoU: 82), das jedem politischen Handeln
nach Ranciére zugrunde liegt. Ranciére erwidert, dass er sich nicht auf ein Verlangen
nach Gleichheit im Menschen beruft, noch dass es um ein solches Verlangen geht (vgl.
AoU: 93). Er muss eine geteilte Kompetenz annehmen, wenn er Politik aufbauend auf
dem Anteil der Anteillosen definiert, die eine Eigenschaft in das Gemeinwesen einbrin-
gen, die allen zukommt. Damit etwas politisch ist, muss es sich auf ein Gleichheitsprinzip
stiitzen (vgl. AoU: 95). Eine politische Gemeinschaft, die sich aktiv um die gemeinsamen
Angelegenheiten kiimmert, ist nur moglich, wenn es eine Fahigkeit gibt, aufeinander Be-
zug zu nehmen und sich die jeweiligen Vorstellungen von Freud und Leid, von der rich-
tigen und der falschen Weise, mitzuteilen. Dieser Definition des Menschen als politisches
Tier stellt Ranciére hinzu, dass die Wahrnehmung des Menschen als sprechendes Wesen
bestimmt, ob man sich zu dieser Gemeinschaft zéhlt oder dazugezahlt wird bzw., ob man
ganz faktisch an ihr teilhaben kann, weil die eigenen Worte als Rede und nicht als Larm
verstanden werden. Ranciére legt das Unrecht in die Nicht-Zahlung von Menschen. Die-
ses Unrecht kann nur erscheinen, wenn diese Menschen als sprechende Wesen wie alle
anderen in Erscheinung treten und lokal — dort, wo sie in Erscheinung treten — eine uni-
verselle Gleichheit der Menschen behaupten. Ranciére sagt, dass dies das Unrecht ist, das

jede Gesellschaft notwendig und ,,unendlich® (U: 51) in sich einschlieBt (vgl. ebd.). Er
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muss folglich annehmen, dass jeder Mensch als sprechendes Wesen gezdhlt werden will.
Ranciére nimmt an, dass die Fahigkeit, die den Menschen zum Menschen macht und ihn
als Menschen sich selbst und anderen gegeniiber erfahren und wahrnehmen lésst, in der
kumulierten Fihigkeit des Sprechens, des Ubersetzens, der Bedienung seiner Sinne und
seines Verstandes liegt. Ein Mensch kann folglich nur Mensch werden, wenn er Wege
findet, diese Fahigkeit auszuiiben. Es gibt bei Ranciére kein anthropologisches oder psy-
chologisches Verlangen nach Gleichheit. Es gibt einen Willen im Menschen, sich als
Mensch zu erfahren, auch in der Gemeinschaft. Bevor es das Recht, moralischen Status
und/oder Gleichstellung geben kann, gibt es das Recht, in der Gemeinschaft Mensch zu
sein. Dieses Recht zieht sich aus der Definition des Menschen als sprechendes Wesen. Es
hat keinen Richter (vgl. U: 51), nur die Erfahrung des Lebens. Es kann eine Selbstver-
standlichkeit sein oder es kann sein, dass seine Verkiimmerung niemals als Unrecht er-

scheint, weil es nie den Moment der politischen Subjektivierung gibt.

Wesen und Wirkung des Willens

Der Wille, Mensch zu sein, bedeutet, sich mit seiner Verstandes- und Gestaltungsfahig-
keit, der Fihigkeit der Ubersetzung von Beliebigem, erfahren zu wollen. Er bedeutet, als
Intelligenz und als Korper in Erscheinung treten zu wollen. Der Wille ist folglich gleich-
zeitig immateriell und materiell. Er ,,[empfindet] sich in der Macht, die e[r] liber sich
selbst wie liber den Korper ausiibt (UL: 69).2° Er ,,ist die Féhigkeit, sich zu bewegen,

nach seiner eigenen Bewegung zu handeln, bevor er Instanz der Wahl ist.“ (Ebd.)

Der Wille ist nicht die Wahl zwischen ,,ich mdchte zuhoren® oder ,,ich mochte tasten.

Der Wille ist der eigene Gedanke und die eigene Bewegung.

,»Ich mochte tasten und mein Arm streckt sich aus, [...] meine Finger spreizen sich oder
schliefen sich, um meinem Willen zu gehorchen. In dieser Tétigkeit des Tastens kenne ich
nur meinen Willen zu tasten. Dieser Wille ist weder mein Arm noch meine Hand, nicht mein
Gehirn und auch nicht das Tasten. Dieser Wille bin ich, meine Seele, er ist meine Macht,

meine Fahigkeit.«* (UL: 70)

Weil der Wille Bewegung des Kdrpers und Bewegung der Intelligenz — Gedanke — ist,

hingt er von der Energie des Korpers durch Stoffwechselprozesse und der Gesundheit

26 Dieser Begriff des Willens zeigt starke Ahnlichkeiten zum Begriff des Selbst bei Kierkegaard. Dieser
definiert das Selbst als ein Verhiltnis von Korper und Geist, das sich zu sich selbst verhilt (vgl. Kier-
kegaard 1996: 13). Dieses Sich-zu-sich-selbst-verhalten-Kénnen bei Kierkegaard ist die Macht {iber das
eine wie iiber das andere bzw. liber das Verhéltnis der beiden.
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des Gehirns und seiner Sinnesorgane, die die Bedingung fiir die Existenz von Gedanken
sind, ab. Diese Abhingigkeit dndert nichts daran, dass altmodisch formuliert, ,,[d]ie Hand
und die Intelligenz [...] [s]eine Sklaven [sind], von denen jeder seine Aufgabenbereiche
hat. Der Mensch ist ein Wille, dem eine Intelligenz dient* (ebd.). Genau genommen
miisste es heilen: Der Mensch ist ein Wille, dem eine Intelligenz und ein Korper dienen.

Der Wille ist es, der beide zusammenbringt.

Der Mensch existiert, indem er spricht, indem er versteht, indem er {libersetzt und zuerst,
indem er denkt. Er existiert, indem er sich denkt, welches Wollen, in dem, was er wahr-
nimmt, am Werk ist, und er existiert, indem er sein Denken mitteilen will. ,,[D]ieses Ver-
langen zu verstehen und sich verstidndlich zu machen® (UL: 80) ist auch das Verlangen,
,den Materialitdten der Sprache Sinn [zu] geben* (ebd.). Es gibt keinen iibergeordneten
Sinn, keine libergeordnete Wahrheit, die dem Menschen seinen Platz im Ganzen zuwei-
sen konnte. Alle Sprachen sind willkiirlich, lautet die These (vgl. UL: 76). Das Denken
muss sich mit dem Mittel von ,,Sprachen mit willkiirlichen Bedeutungen vollbringen*
(UL: 78). ,,[D]ie menschliche Intelligenz [verwendet] ihre ganze Kunstfertigkeit darauf,
sich verstdandlich zu machen und zu verstehen, was die Nachbarintelligenz ihm bedeutet,
weil es keinen Code gibt, den die Gottheit gegeben hitte, keine Sprache der Sprache.*
(UL: 78) Sie muss das Denken des anderen erraten und das eigene mitteilen wollen. Die
materialisierten Mitteilungen und die Gedanken, die in sie hineinflossen und die sie re-

produzieren,

,»sind der Effekt von zwei Willen, die sich gegenseitig helfen. So wird der Gedanke Rede,
dann wird diese Rede oder dieses Wort wieder Gedanke; eine Idee wird zu Materie und diese

Materie wird zu einer Idee; und das alles ist Wirkung des Willens.«* (UL: 79)

Es ist nicht die Anhdufung von Wissen, sondern der Wille, diese Distanz der Sprache zu
iiberbriicken, der die Menschen eint (vgl. UL: 74). Die Distanz besteht, weil der Sender
nicht kontrollieren kann, wie sein Wort vom Empfénger verstanden wird. Der Sinn einer
Kommunikation, die immer iiber Materialisierungen — und seien es nur die physisch ver-
nehmbaren Wortlaute im Gespréich — stattfindet, dieser Sinn bestimmt sich erst durch die

Weise der Befruchtung der Rede im Zuhérer durch dessen Willen (vgl. UL: 79).2” Weil

27 Diese Sicht auf Kommunikation entspricht sehr dem Kommunikationsverstéindnis nach der Systemthe-
orie Luhmanns. Nach dieser gibt es drei Selektionen im Kommunikationsakt: Die Selektion der Informa-
tion und die Selektion der Art der Mitteilung durch den Sender — mit zweitgenannter wird auch das
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ein Gedanke mittels Umgestaltung von Materie gesendet werden muss und Materie selbst
nach gezielter Gestaltung eine Unendlichkeit an Unterschieden mit sich bringt, muss der

Empfinger auswihlen, was er denkt, was der Sender sagen wollte (vgl. UL: 80).28

Der Blick auf den Kommunikationsakt zeigt: Es gibt nicht die Wahrheit, die sich einfach
vom einen auf den anderen iibertragen liee. Darauf aufbauend befindet sich jeder
Mensch auf seiner eigenen ,,Umlaufbahn® (UL: 74) um die Wabhrheit (vgl. ebd.). ,»Die
Wabhrheit existiert durch sie selbst; sie ist, was ist, und nicht, was gesagt wird. Sagen
héngt vom Menschen ab; aber die Wahrheit hdangt davon nicht ab.« (Ebd.) Auf seiner
eigenen Umlaufbahn zu sein heil3t, dass man neue Worter und Erfahrungen mit dem, was
man schon erfahren hat, mit den Worten, deren Bedeutung man bereits versteht, verkniip-
fen muss. Die Verwendung der eigenen Intelligenz ist der Wille, auf der eigenen Umlauf-
bahn zu bleiben. Den Menschen als Menschen wahrzunehmen, heif3t im Kontext des Un-
terrichtens zuerst, die Fahigkeit zur korperlichen und wahrheitssuchenden Bewegung sei-

nes Willens anzunehmen und zu respektieren (vgl. UL: 75).

Mit dem Begriff des Willens fallen iiblicherweise zwei Dinge in eins, die auseinanderge-
halten werden sollten: Der Wille als Wahl innerhalb einer Menge von Optionen, z.B.
Parteien auf dem Wahlzettel — und damit das Anstreben einer bestimmten Zukunftsvor-
stellung —, und der Wille als Fahigkeit zur eigenen Bewegung. Im Personlichen zeigt sich
der erste Wille z.B. als Stimme, Joggen zu gehen, weil jemand fit sein will, und auf in-
ternationaler Ebene zeigt er sich z.B. als Pariser Klimaabkommen, weil die Staatenge-
meinschaft das Ansteigen der globalen Klimatemperatur auf 1,5 Grad Celsius beschrin-
ken will bzw. wollte. Aus diesen Entscheidungen folgt nicht zwingend eine Bewegung.
Der Wille als Fahigkeit zur eigenen Bewegung ist etwas anderes. Er ist nicht die begriin-
dete Entscheidung irgendwo hinzugehen, sondern er ist dieses Gehen, wenn es passiert
bzw. er ist der direkte Befehl dazu. Der eigene Wille ist letztlich nicht auf Worte und eine
Sprache der Sprache zuriickzufiihren. Das heifit nicht, dass sich ihm nicht mit Worten

Verhiltnis, die Beziehung, der Kommunizierenden zueinander bestétigt oder versucht zu verdndern — so-
wie die Selektion des Verstehens beim Empfanger und das Kommunizieren dieses Verstehens.

28 Die Macht, den Sinn eines Kommunikationsaktes zu bestimmen, ist also geteilt. Folglich ist auch die
Verantwortung fiir die Bedeutung und Qualitét einer Erfahrung mit anderen Menschen, die immer mittels
Kommunikation stattfindet, geteilt. Hierin liegt abermals ein Argument dafiir, dass die Gleichheit der
Macht der Menschen keine Fiktion, sondern erlebbare Realitit ist.
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gendhert werden kann.? Aber ihn vollends erklaren zu wollen hieBe, ihm einen Grund zu
geben und ihn von der (willkiirlichen) Sprache abhidngig zu machen. Es hiefe, ihn von
einer Errungenschaft der Intelligenz abhiingig zu machen und das Verhéltnis von Wille
und Intelligenz umzudrehen. Wir kdnnen uns dem Willen mit Ranciére nur beschreibend
ndhern: Der Wille ist etwas Bestimmtes, er kann bestimmen, und er ist unergriindlich,

ihm kann kein sprachlicher Grund gegeben werden.

Die Annahme der Gleichheit der Intelligenz ist tautologisch

Es konnte der Schluss folgen, die Annahme der Gleichheit der Intelligenz durch das Bis-
herige untermauert zu sehen. Sie muss aber eine Hypothese bleiben, weil ihre Rechtferti-
gung tautologisch wire (vgl. UL: 64). Sieh, alle konnen eine Rede duflern und die Rede
eines anderen verstehen. Folglich besitzen sie alle die gleiche Intelligenz. In der zweiten
Aussage gibt es nicht mehr als in der ersten. Sie kdnnen es alle gleich, weil sie gleich
sind. Oder, sie sind gleich, weil sie es gleich konnen. Ein Zirkel, der genauso fiir das
Argument der Ungleichheit gilt (vgl. UL: 63f.). Die Tatsache, dass alle Kinder sprechen
lernen, kann als Anzeichen der gleichen Intelligenz benannt werden, aber um die Gleich-
heit der Intelligenz aus ihr zu folgern, miisste eine zweite Tatsache hinzukommen, die mit
der ersten verkniipft ist, z.B., ,,dass eines der Gehirne enger oder leichter als das andere

ist“ (UL: 63).

Die Ungleichheit zu beweisen, gestaltet sich als ebenso schwierig. Entweder man fiihrt
sie auf materielle Unterschiede zuriick, und zwar der Materie, diec man im menschlichen
Korper fiir das MaB seiner Intelligenz fiir zustéindig hélt, z.B. die Gehirnmasse. Wenn es
aber einen wesentlichen Unterschied aufgrund einer Intelligenzmasse gébe, so miisste
sich die Welt dieser intellektuellen Uberlegenheit und Unterlegenheit entsprechend sor-
tieren, so wie bei der physischen Uberlegenheit (vgl. UL: 62). Wenn die Intelligenz hin-
gegen ein immaterielles Prinzip, eine unsterbliche Eigenschaft, ist, so ldsst sich nicht fiir
eine Unterscheidung in seinem Ausmal} argumentieren (vgl. UL: 62). Denn, ,,wie soll

das, was immateriell ist, Sache des Mehr und des Weniger sein* (ebd.)?

29 Nur asymptotische Anniherungen existieren und immer ist eine andere Beschreibung méglich. Wie be-
zogen auf die Welt verschiedene Epistemologien (Bateson 1985: 616f.) moglich sind, manche jedoch an-
deren vorzuziehen sind, und manche gar in den Kollaps fiihren, so scheint es auch bei dem Versuch zu
sein, den Willen, d.h., das Selbst des Menschen zu fassen. Bateson (1985: 421, 429) zeigt bspw. auf, wie
die Sicht auf sich selbst, nach der man der ,,Kapitdn der eigenen Seele* ist, zu selbstzerstorerischen Kon-
sequenzen fithren kann.
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Der universelle Unterricht ist die gemeinsame Praxis der Aufmerksamkeit

Um aus dem Zirkel des Beweises der Gleichheit der Intelligenz herauszukommen, wendet

sich Ranciere dem Begriff der Aufmerksamkeit zu:

,Ich werde nicht sagen, dass er weniger Erfolg hat, weil er weniger intelligent ist. Ich werde

sagen, dass er vielleicht schlechtere Arbeit geleistet hat, weil er weniger gearbeitet hat, dass

er schlechter gesehen hat, weil er schlechter hingesehen hat. Ich werde sagen, dass er seiner

Arbeit geringe Aufmerksamkeit geschenkt hat.“ (UL: 65)
Die Aufmerksamkeit versteht Ranciere als ,,weder eine Gehirnerhebung noch [als] eine
okkulte Eigenschaft“ (ebd.), sondern als ,,eine immaterielle Tatsache ihrem Prinzip nach,
aber [als] materiell in ihren Wirkungen* (ebd.). Es gibt unzéhlige ,,Wege, ihre Anwesen-
heit, Abwesenheit oder ihre grofere oder kleinere Intensitit zu verifizieren™ (ebd.). Wenn
ich nicht die Noten spiele, die auf dem Blatt stehen, beweise ich meine Unaufmerksam-
keit. Wenn mein Klavierlehrer mich ermahnt, richtig zu spielen und ich ihm zeige, dass
ich richtig gespielt habe, beweist er seine usw. Damit haben wir den Kern der Erscheinung
des universellen Unterrichts (vgl. UL: 65): Der universelle Unterricht ist die gemeinsame
Ubung der Aufmerksamkeit. Es gibt keine Hierarchie der Intelligenzen, nur eine der Auf-
merksamkeit. Es bestehen jedoch zwei wesentliche Unterschiede. Erstens, die Hierarchie
der Aufmerksamkeit kann sich jederzeit verschieben. Zweitens, jeder profitiert von der
hoheren Aufmerksamkeit des anderen, sofern sie sich auf die gemeinsame Sache und die
in den Raum gestellten Reden der anderen bezieht und nicht darauf, eine wesentliche

Unféhigkeit und Ungleichheit der anderen zu beweisen.

Die Methode des universellen Unterrichts ist die Methode des Kindes, ,,des Schiilers, die
natiirliche Methode des menschlichen Geistes™ (UL: 145). Hiermit ist nicht gesagt, dass
die Methode des universellen Unterrichts die einzig richtige Methode ist. Sie ist genau
genommen keine Methode, sondern ein Prinzip. Dieses Prinzip muss mit unterschiedli-
chen Lernmethoden, wie z.B. Improvisationsiibungen, Wahrnehmungsiibungen, Schrei-
bilibungen verkniipft werden. Wesentlich ist dabei, dass der Wille des Schiilers respektiert
wird, was nicht bedeutet, den Lernenden im Sinne der laissez-faire Haltung in Ruhe zu

lassen.

»Da, wo das Bediirfnis endet, ruht sich die Intelligenz aus, auBer ein stirkerer Wille ver-
schafft sich Gehor und sagt: Mach weiter; schau, was du gemacht hast und was du machen

kannst, wenn du dieselbe Intelligenz gebrauchst, die du bereits angewandt hast, indem du
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jeder Sache gegeniiber gleich aufmerksam bist, indem du dich nicht von deinem Weg abbrin-

gen lasst.*“ (UL: 66)
Den Willen des Lernenden zu respektieren bedeutet, zu respektieren, dass jeder sein ei-
genes intellektuelles Abenteuer in der Suche nach einem Verstidndnis der Welt und der
Entwicklung seiner Fahigkeiten geht. Dabei kann ein Wille faul werden (vgl. UL: 71).
Immer wieder genau hinsehen, auseinandernehmen, vergleichen, versuchen dariiber zu
sprechen, eigene Sitze bzw. eigene Ubersetzungen von Noten, Texten usw. zu bilden,
immer wieder etwas verdndern, von neuem hinsehen, all das ist anstrengend. ,,[D]ie Wie-
derholung [ist] die am meisten praktizierte Ubung der Intelligenz. Und die Wiederholung
langweilt.“ (Ebd.)

,»Es ist leichter, abwesend zu sein, halb zu sehen, zu sagen, was man nicht sieht, als zu sagen,

was man zu sehen glaubt. So bilden sich die Abwesenheitssitze, diese folglichs, die kein

Abenteuer des Geistes vermitteln. ,,Ich kann nicht* ist das beste Beispiel fiir diese Abwesen-

heitssitze. ,,Ich kann nicht” ist kein Name einer Tatsache. Nichts geschieht in dem Geist,

dem diese Behauptung entspricht. Sie will buchstéblich nichts sagen. So fiillt oder leert sich

die Rede je nachdem, ob der Wille den Fortgang der Intelligenz erzwingt oder nicht. Die

Bedeutung ist das Werk des Willens. Hierin liegt das Geheimnis des universellen Unter-

richts.” (UL: 71)

Es ist leichter, zu sagen, der politisch anders Gesinnte oder der befreundete Mensch, der
einen verletzt hat, spricht Unsinn oder ist ein schlechter Mensch, als zu sagen, was man
zu horen glaubt. Auch hier bilden sich Abwesenheitssétze: ,,Du kannst nicht®, ,,Du kannst
nichts Sinnvolles duBern®. Jemand spricht. Dies ist eine Tatsache. Der Mensch, der diesen
Abwesenheitssatz dufert, sagt: Ich wil/ dir nicht zuhdren. Auch die Erfahrung einer poli-
tischen oder einer polizeilichen Situation ist Werk des Willens. Wenn es Politik gibt, dann
aufgrund des Willens und der Aufmerksamkeit, den anderen und sich als Gespréchs-
partner zu konstituieren, denen man zuhoren will und die man auf das Gesagte hin priifen

kann.

Fazit: Die Methode der Gleichheit in der Konfiguration der Lernsituation

,»»Methode der Gleichheit« bzw., mit Jacotot gesprochen, » Verifikation« der Gleichheit heif3t
also, eine in der sinnlichen Alltagserfahrung gegebene Form so zu rekonstruieren, dass sich
das Gleichgewicht von Gleichheit und Ungleichheit verlagert, das in jeder Situation am Werk
ist.“ (AoU: 129)
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Jede Situation kann sich verschieben. Die Logik der Erkldrung macht aus dem Klassen-
zimmer einen Ort der Methode der Ungleichheit. Das Prinzip des universellen Unterrichts
konfiguriert hingegen Lernende wie Lehrende als zuhorende, libersetzende, riickiiberset-
zende und sprechende Wesen unter dem Zeichen der Gleichheit der Intelligenz.?° Was
den universellen Unterricht interessiert, ist nicht die Macht einzelner Intelligenzen, die
Kraft ihres Willens zu Uberﬂiegern werden, sondern ,,die Erforschung der Macht jedes
Menschen, wenn er sich allen anderen gleich und alle anderen ihm gleich schétzt* (UL:
72). Die Lernenden miissen folglich frei sein, das, was fiir ihr intellektuelles Abenteuer
von Bedeutung ist, aus der gemeinsamen Erfahrung zu ziehen (vgl. EM: 186).3! | Der
Lernprozess wird nicht als ein Ubergang von etwas Unwissen zu Wissen aufgefasst, son-
dern als ein Ubergang von etwas, das man bereits kennt und besitzt, zu einem neuen Wis-
sen, zu einem neuen Gelernten.” (EM: 234) Und genauso wie die Lernenden lernen die
Lehrenden im universellen Unterricht tiglich etwas Neues, indem sie die intellektuellen
Abenteuer eben jener mitbekommen. Damit will nicht gesagt sein, ,,dass jeder dieselben
Moglichkeiten hat, zu lernen oder seine Fihigkeiten auszudriicken* (EM: 233). Es heifit,
vom bereits vorhandenen ,,Gleichheitsminimum® (ebd.) auszugehen, der Fahigkeit zuzu-
horen, zu tlibersetzen und zu sprechen. Es hei3t, davon auszugehen, dass jeder Mensch
ein Wille ist, dem eine Intelligenz und ein Korper dienen, und zu sehen, was sich aufbau-

end auf diesen Willen machen ldsst.

30 Die Beobachtung des Philosophieunterricht einer elften Klasse an einer franzosischen Schule bietet ein
lebendiges Beispiel der Praxis nach dieser Annahme (vgl. Olesen et al. 2022). Der Lehrer teilte im Inter-
view mit, dass er davon ausgeht, dass die Lernenden ,,immer etwas zu sagen haben® [Ubers. JH] (ebd.:
24).

31'So wie der titige, emanzipierte Zuschauer, der sich wihrend der Erfahrung eines Films seinen eigenen
Film kreiert (vgl. EM: 202). Zur Verkniipfung von unwissendem Lehrmeister und emanzipiertem Zu-
schauer nach Ranciére siche auch Kleesattel (2019).
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Demokratiebildung nach Ranciere

Der universelle Unterricht bzw. die Lernmethode des Kindes bezeichnet Rancigre als ein
,,Prinzip*, genauso wie die Methode der Gleichheit.>? Um aus den beiden Prinzipien einen
Begriff der Demokratiebildung nach Ranciére abzuleiten, soll zuerst inspiriert von Ran-

ciere der Begriff des Prinzips definiert werden.

Was ist ein Prinzip?

Ein Prinzip ist eine Weise des Miteinanders und eine Annahme.** Es kann nur durch die
Interaktion von Teilen, die es selbst mit der Annahme definiert, Wirklichkeit bekommen.
Ein Prinzip ist geistig bzw. immateriell. Geistig ist, was weder an Zeit noch Ort gebunden
ist. Es kann nur durch die Weise des Miteinanders und der materiellen Gestaltung von
Korpern erscheinen und auch nur so lange. Ein Prinzip kann nur durch Korper, die es mit
Aufmerksamkeit anwenden, Wirklichkeit bekommen. Dann hat es materielle Auswirkun-
gen. Diese sind den Korpern und der Aufmerksamkeit zuzuschreiben und nicht dem Prin-
zip. Lokal fiir ein Prinzip Verantwortung zu libernehmen bedeutet, es auszuiiben und,
wenn es nur mit anderen Menschen funktionieren kann, andere Menschen einzuladen
oder anderweitig dazu zu bewegen, mitzumachen. Ein Prinzip ist geistig, es ist jederzeit
und tiberall moglich, sofern die Teile, die es definiert, vorhanden sind. Zeit und materielle

Auswirkungen konnen es nicht verdndern.

Das Prinzip der Bildung

Im Kontrast zum Mythos und dem Prinzip der Péddagogik ldsst sich ein Prinzip der Bil-

dung mit Ranciére formulieren.

Das Prinzip der Pddagogik nach Ranciére ist die Weise des Miteinanders der Erklarung.
Es geht mit der Annahme einher, dass die Intelligenz in hoher und niedriger geteilt ist,
dass die Wahrheit bzw. das lernrelevante Wissen besessen werden und angehiuft werden

kann und dass die Wahrheit in der Sprache der Sprache liegt. Es besteht die Annahme,

32 Ranciére verwendet die Begriffe Methode der Gleichheit der Intelligenz und Prinzip der Gleichheit der
Intelligenz synonym (z.B. UL: 144f.). Auch bzgl. der Methode der Gleichheit der Politik spricht er an an-
derer Stelle von einem ,,Gleichheitsprinzip® (AoU: 97).

33 Ranciére spricht von der Gleichheit als Annahme und von der Politik, die die Gleichheit behauptet, als
eine ,,Logik des menschlichen Zusammenseins* (U: 39), was ich mit ,,Weise des Miteinanders* iibersetze.
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dass Wissen mittels Kommunikation {ibertragen werden kann. Lernen wird mit dieser
Annahme zu einem historischen Projekt des Fortschritts und fiihrt dazu, dass in der Praxis
die Methode der Ungleichheit angewendet sowie Ungleichheit vorausgesetzt und erlebt
wird. Durch die konstante Wiederholung der Ausiibung des Prinzips der Ungleichheit und
durch den Aufbau von Institutionen basierend auf diesen Annahmen wird Ungleichheit
strukturell aufrechterhalten — oft im Namen der Gleichheit des Wissens als Versprechen

fiir die Zukunft (vgl. EM: 218, 227).

Demgegeniiber ist das Prinzip der Bildung nach Ranciére die Weise des Miteinanders der
Ubersetzung. Es geht einher mit der Annahme, dass alles iibersetzt werden kann und dass
in allen Menschen und Menschenwerken die gleiche Intelligenz steckt. Wir konnen diese
Annahme, die Annahme der universellen Ubersetzbarkeit nennen. Das Miteinander des
Prinzips der Bildung bezieht sich auf die Interaktion eines Menschen mit (Teilen) der
sinnlichen Welt. Es bezieht sich moglicherweise aber nicht notwendig auf das Miteinan-
der von Menschen. Lernen bedeutet demnach, die Annahme der universellen Ubersetz-
barkeit zu verifizieren und ihm eine Aktualitit zu geben. Dabei besteht die Annahme,
dass die Wahrheit der Werke, auf die der Mensch in der Welt trifft, nicht besessen werden
kann. Lernen ist die lokale Verantwortungsiibernahme fiir das Prinzip der Bildung. Die
Welt 1ddt den Menschen kontinuierlich ein, sich zu bilden. Lernen, sich zu bilden, d.h.
Emanzipation, ist die Bewusstwerdung der Macht des Prinzips der Gleichheit der Intelli-
genz (vgl. UL: 53). Wer sich dieser Macht, dieses Konnens, bewusst ist, kann versuchen,
gezielt dem Prinzip der Gleichheit der Intelligenz Wirklichkeit zu geben und es beim
individuellen Lernen an einer Sache oder beim gemeinsamen Lernen mit einer gemein-
samen Sache zu erfahren. Bildung ist nach Ranciére ein universelles Prinzip, das man
iiben kann, in der Welt wahrzunehmen und fiir das man iiben kann, Verantwortung zu

ubernehmen.

Das Prinzip der Demokratie

An das Prinzip der Bildung angelehnt, aber doch noch von ihm unterschieden, ist das
Prinzip der Demokratie bzw. der Gleichheit der Menschen im Verhandeln ihres Mitei-
nanders. Es geht einher mit der Annahme, dass alle Menschen gleich an Macht sind und
dass es letztlich keinen Grund gibt, nach dem die einen legitimiert sind, {iber die anderen
in einer Gemeinschaft zu bestimmen. Politik ist die lokale Verantwortungsiibernahme fiir

das Prinzip der Demokratie bzw. fiir das Prinzip der Gleichheit (vgl. U: 149). Sie ist die
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Aktualisierung und die Verifizierung der Annahme der Gleichheit. Sie richtet eine andere
Aufteilung des Sinnlichen ein, die der polizeilichen, gesellschaftlichen Aufteilung des
Sinnlichen entgegengestellt ist. Sie 1ddt andere dazu ein, das Prinzip der Gleichheit zu
praktizieren und sich als gleiche sprechende Wesen zu konstituieren. Politik ist die Be-
hauptung, dass jeder Mensch in einer Gemeinschaft das Recht hat, als Mensch der Intel-
ligenz bzw. der Sprache (wahrnehmen, iibersetzen, gestalten) erfahren und wahrgenom-
men zu werden und mit diesem, seinem Willen, Mensch zu sein, respektiert zu werden.
Aufbauend auf dem Prinzip der Bildung und der Demokratie nach Ranciére kann das

Prinzip der Demokratiebildung nach Ranciére formuliert werden.

Das Prinzip der Demokratiebildung

Das Prinzip der Demokratiebildung nach Rancicre ist die Weise des Miteinanders der
Ubersetzung und der Gleichheit der Macht (bzw. der Symmetrie). Demokratiebildung ist
die lokale Verantwortungsiibernahme fiir die Annahme der Gleichheit der Intelligenz und
fiir die Annahme der Gleichheit der Menschen, d.h. dem gleichen Recht, als Mensch zu
erscheinen, iiber die Richtung des Gemeinsamen mitzureden und zu entscheiden sowie
mit dem eigenen Willen respektiert zu werden. Das Prinzip der Demokratie als Lernge-
genstand ist das Bewusstwerden der Annahme der Gleichheit der Macht. Das Prinzip der
Demokratie bekommt Wirklichkeit durch die Weise der Interaktion von Menschen, d.h.
durch ihr Verhalten. Der Lerngegenstand der Demokratiebildung ist das Verhalten von
sich selbst und von anderen Menschen. Lernen zur Demokratie bedeutet, zu lernen, lokal
Verantwortung zu iibernehmen fiir das Prinzip der Gleichheit der Macht und fiir das Prin-

zip der Gleichheit der Intelligenz, das daran angeschlossen ist.

Was bedeutet das Prinzip der Demokratiebildung fiir die Lehrenden?

Das Prinzip der Demokratiebildung kann nur im Miteinander der in der Lernsituation
anwesenden Menschen Wirklichkeit bekommen. Insofern ist das Prinzip der Demokra-
tiebildung sowohl die Aufgabe und Verantwortung der Lehrenden als auch der Lernen-
den. Trotzdem lassen sich aufgrund der unterschiedlichen Vertrautheit mit dem Prinzip

und der unterschiedlichen Positionen, Differenzierungen aufstellen.

Bzgl. Bildung besteht die Aufgabe der Lehrenden darin, fiir das Prinzip der Gleichheit
der Intelligenz Verantwortung zu iibernehmen und an die Fahigkeit der Lernenden, fiir

das Prinzip der Gleichheit der Intelligenz Verantwortung zu iibernehmen, zu glauben
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(vgl. UL: 26). Sie besteht darin, die Lernenden mit komplexen Phinomenen zu konfron-
tieren, sie ihre Sinne benutzen zu lassen. Sie besteht darin, den Lernenden Fragen zu stel-
len, thnen Raum zu geben, das, was sie erfahren, gehort, gesehen haben, in eigene Worte
zu fassen, sich dariiber auszutauschen, was sie dariiber denken (vgl. UL: 35, 49). Thre
Aufgabe besteht auBerdem darin, die Redebeitridge, Improvisationen, Gestaltungen der
Lernenden aufzugreifen und zu zeigen, dass alles iibersetzt werden kann. Und schlieB3lich
besteht ihre Aufgabe darin, streng mit ihnen zu sein und Mangel an Anstrengung und
Aufmerksamkeit, beim Namen zu nennen und Widerspriiche aufzuzeigen (vgl. UL: 65).3*
Die Lehrenden nehmen die Lernenden als Willen, denen eine Intelligenz und ein Korper

dienen, ernst und glauben an ihre Féahigkeit, selbst, wenn sie es nicht tun.

Bzgl. Demokratie besteht die Aufgabe der Lehrenden darin, fiir das Prinzip der Gleichheit
in der Gestaltung des Miteinanders und von gemeinsamen Projekten Verantwortung zu
iibernehmen. D.h., dass sie unterstiitzen, dass alle in gemeinsamen, alle betreffenden Ent-
scheidungen mit ihrem eigenen Willen respektiert werden, und dass sie helfen, dass sich
alle als Wesen mit Intelligenz und Kdrper einbringen und erfahren kénnen. Die Entschei-
dung, womit sich im Unterricht auseinandergesetzt wird und wie, ist bspw. eine Entschei-
dung, bei der der Wille einzelner bis aller Betroffenen respektiert werden oder iibergan-

gen werden kann.

Bzgl. Demokratiebildung besteht aufbauend auf der Verantwortungsiibernahme fiir das
Prinzip der Bildung und das Prinzip der Demokratie die Aufgabe der Lehrenden darin,

das eigene und das Verhalten der Lernenden als Lerngegenstand anzubieten.

Was bedeutet das Prinzip der Demokratiebildung fiir die Lernenden?

Die Aufgabe der Lernenden besteht darin, den Raum einzufordern, mit der Lernsache,
um die es geht, in Berithrung zu kommen, wenn sie Musik lernen wollen, Instrumente
auszuprobieren, Musiker:innen zu beobachten und zuzuhéren, wenn sie Wirtschaft, Ar-
beit und Konsum verstehen wollen, z.B. in ein Unternehmen zu gehen und Gespriache mit
Menschen zu fiihren, die arbeiten, die konsumieren und wenn sie Demokratie lernen wol-
len, ihr eigenes und fremdes Verhalten zu beobachten usw. Die Aufgabe der Lernenden

besteht aulerdem darin, dariiber zu sprechen oder anderweitig kiinstlerisch und/oder

3% Wenn sich ein Widerspruch zwischen meinem Klavierspiel und den Noten auftat, ermahnte mich mein
Klavierlehrer, genau in die Noten zu schauen, und sagte: ,, Ich bin streng mit dir, weil du es wert bist.*
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wissenschaftlich auszudriicken, was sie im Unterricht in der Beriihrung mit der Lernsache

erfahren, gehort oder gesehen haben.’
Die Aufgabe der Lernenden besteht darin, ihren eigenen (Lern)willen nicht aufzugeben.

Erst wenn Lehrende und Lernende als verantwortlich fiir das Lernverhéltnis und fiir das,
was im Unterricht zur Erscheinung kommt, begriffen werden, kann der pddagogische Ort
des Lernens ab und an zu einem politischen Ort des Streits und der Aushandlung werden.

Auch das bedeutet das Prinzip der Gleichheit im Kontext des Unterrichtens.

Die Praxis der Demokratiebildung nach Ranciére ist das Handeln nach der Annahme, dass
(heranwachsende) Menschen Verantwortung fiir das Prinzip der Gleichheit der Intelli-
genz, der Ubersetzung, und fiir das Prinzip der Demokratie iibernehmen konnen. Demo-

kratiebildung bedeutet, zu {iben, ein demokratischer Mensch zu sein:

»Der demokratische Mensch ist ein Wesen, das spricht, d.h. ein poetisches Wesen, ein We-
sen, das fahig ist, eine Distanz zwischen Worten und Dingen einzunehmen, die keine Téu-
schung, kein Betrug, sondern Menschlichkeit ist; ein Wesen, das fahig ist, die Unwirklichkeit
der Darstellung einzunehmen. Eine poetische Tugend also, eine Tugend, die auf Vertrauen
beruht. Das bedeutet, von der Gleichheit auszugehen, die Gleichheit zu behaupten, die
Gleichheit als gegeben anzunehmen, von der Gleichheit auszugehen, zu versuchen, wie pro-
duktiv sie sein kann, und so alle mdgliche Freiheit und Gleichheit zu maximieren.* [Ubers.

JH] (OSP: 51)

Zu iiben, ein demokratischer Mensch zu sein ist immer moglich. Es ist immer mdglich,
andere einzuladen, die Gleichheit der Menschen als sprechende, iibersetzende und gestal-
tende Wesen zu verifizieren. Die demokratische Erfahrung kann sich nach Ranciere je-
derzeit unter Menschen ereignen. Es braucht keine Revolution fiir Demokratiebildung.
Vergesst nicht von der Gleichheit der Intelligenz und der Gleichheit der Macht der Men-

schen auszugehen. Das ist alles.

35 In den meisten Artikeln und Biichern zum péidagogischen Verhiltnis, zu Demokratiebildung, Didaktik,
kritischem Hinterfragen von Lehren und Lernen, die ich bisher in meinem Studium gelesen habe, wird
nur die Sicht der Lehrenden eingenommen und danach gefragt, was sie tun kdnnen, welche Einstellungs-
anderungen sie vornehmen kdnnten usw. Das setzt voraus, dass die Lernenden nicht in der Lage sind,
Teilverantwortung fiir ein gelingendes Verhaltnis zwischen Lehrenden und Lernenden (Lernverhiltnis) zu
ibernehmen. Es kann argumentiert werden, dass die Zielgruppe der entsprechenden Artikel und Biicher
nur die Lehrenden sind. Dem ldsst sich entgegnen, dass auch diese Zielgruppe davon profitieren kann,
sich bewusst zu sein, welche Teilverantwortung Lernende fiir ein gelingendes Lernverhéltnis tibernehmen
konnten. Dadurch werden sie sensibler fiir Momente, in denen Lernende versuchen, bestimmte Raume
einzufordern, und lernen diese aufzugreifen. Und sie lernen, die Lernenden im Sinne einer Einladung zur
Verantwortungsiibernahme anzusprechen.
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Betzavta — Demokratiebildung aus Israel

Historischer Hintergrund

Im Jahr 1983 wurde der Friedensaktivist Emil Greenzweig wéhrend einer Demonstration
gegen den Libanonkrieg in Israel ermordet. Um die israelische Demokratie stand es nicht
besser. Demokratische Grundwerte wurden in der Praxis unzureichend erlebt, rassisti-
sches Gedankengut nahm bei jungen Menschen zu und eine Evaluation des israelischen
Schulwesens ignorierte Themen wie Demokratie und Grundrechte (vgl. Wolft-Jon-
tofsohn 2001: 3). Als Antwort auf diese extremistische Tat und insbesondere dem Zu-
stand der Schule in Bezug auf Demokratie schlossen sich eine Gruppe von Friedensakti-
vist:innen und Pddagog:innen zusammen und griindeten 1986 das Adam Institute for De-
mocracy and Peace in Memory of Emil Greenzweig. Basierend auf einem humanisti-
schen, ,,optimistische[n] und aufklirerische[n] Menschenbild*“ (ebd.: 7) besteht das Ziel
des Instituts darin, mit ,,Demokratie- und Toleranzerziehungsprogrammen* (ebd.: 3) die
Reform der Schule zu unterstiitzen und Konfliktlosungsmethoden zwischen ethnischen
Gruppen bis hin zur zwischenstaatlichen Ebene anzubieten (vgl. ebd.). Im Kern geht es
darum, moralisches Lernen zu fordern, um dem aus Sicht des Instituts ,,Grundiibel der
israelischen Gesellschaft” (ebd. 6) zu begegnen: Dem ,,mangelnde[n] Respekt vor den
Grundrechten anderer* (Maroshek-Klarman in: ebd.). Das Institut kritisiert herkdmmli-
che Methoden der politischen Bildung, wie Diskussionsrunden, Rollenspiel und Podi-
umsdiskussion, die alle ,,auf der kognitiven Ebene bleiben* (ED: 7). Es versteht die ei-
gene Methode ,,als emanzipatorische Aufkldrungsarbeit im Sinne Kants* (Wolff-Jon-

tofsohn 2001: 7).

,,Heraustreten des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit heifit aus dem
Blickwinkel des Institutes, die Grenzen des ethnozentrischen Denkens zu iiberwinden, die
Gefahren des Nationalismus zu erkennen und sich fiir die Demokratie als eine anderen Herr-
schaftsformen liberlegene Gesellschaftsstruktur zu entscheiden.” (Wolff-Jontofsohn 2001: 7)

Wie dem Internetauftritt des Adam-Instituts zu entnehmen ist, basieren alle Programme

auf der von Uki Maroshek-Klarman entwickelten Demokratiebildungsmethode

Betzavta 3¢

36 https://www.adaminstitute.org.il/language/en/about_us/ [abgerufen am: 04.03.2024].
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Bevor genauer auf die Methode eingegangen wird, sollen die theoretischen Gedanken,
die Uki Maroshek-Klarman zur Entwicklung der Methode gefiihrt haben, vorgestellt wer-

den.

Theoretischer Hintergrund

Das Prinzip der Gleichheit

In ihrem Buch ,,There is no such thing as some democracy* (1993) (TD) entfaltet und
verteidigt Uki Maroshek-Klarman das Argument, dass Bildung zur Demokratie bedeutet,
das gleiche Recht auf Freiheit aller zu lehren bzw. zu lernen (vgl. TD: 7).

“A democratic society is based on the recognition that every individual has an equal right
to liberty.” (TD: 9) Die Integration in eine demokratische Gesellschaft geschieht nach
Maroshek-Klarman durch das Lernen des Prinzips, auf dem diese basiert: Dem ,,Prinzip
der Gleichheit* [Ubers. JH] (TD: 16). Um die Zentralitiit dieses Prinzips fiir eine demo-
kratische Gesellschaft aufzuzeigen, wiégt sie es gegen die Alternativen ab. Die drei Alter-
nativen sind nach ihr Entscheidungsmacht basierend auf physischer Stérke, auf sozialem
Intellekt oder auf sozialer Macht, welche oft bedeutet, Macht und Vorrechte zu besitzen,
weil man Teil der Mehrheit ist (vgl. TD: 11). Sie priift die Alternativen mit der Frage,
inwieweit die jeweilige Legitimierungsform der Macht, wem Freiheit gibt, den eigenen
Vorstellungen und Wiinschen zu folgen (vgl. TD: 12). In den Féllen der Entscheidungs-
macht basierend auf physischer Stiarke und Mehrheitszugehdrigkeit folgt fiir sie, dass eine
Einschriankung der Freiheit auch fiir die Starken bzw. die Mehrheitsgruppe besteht: Man
besitzt physische Stirke und genauso die Rechte, die damit kommen, Teil der Mehrheit
Zu sein, ,arbitrarily, circumstancially and without certainty that they will be sustained*
(TD: 16; vgl. TD: 12). In Bezug auf Entscheidungsmacht durch sozialen Intellekt besteht
der Widerspruch darin, wer nach welchen Kriterien bestimmt, wer die ,,weisen* Men-
schen sind (vgl. TD: 14). Das Prinzip, ,that every individual has the equal right to li-
berty“ (TD: 16), dieses Prinzip der Gleichheit, bietet einen Ausweg, um allen dauerhaft
das Recht zu geben, ihren eigenen Vorstellungen und Wiinschen nachzugehen, unabhén-
gig davon, welcher Gruppe sie zugehoren (vgl. ebd.). Demokratische Institutionen sollten
folglich das Ziel verfolgen, das Prinzip der Gleichheit in die Praxis umzusetzen (vgl. TD:

17).
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Die Freiheit, nach seinen Uberzeugungen zu leben

Um das Freiheitsverstindnis innerhalb dieses Prinzips zu schérfen, diskutiert sie die gin-
gige Vorstellung, dass die eigene Freiheit nur so weit gehen sollte, dass andere nicht ge-
schiadigt werden (vgl. TD: 24). Dieser Vorstellung ist anzukreiden, dass sie Schaden
(harm) als etwas Absolutes, fiir jeden Wahrnehmbares, begreift, obwohl Schaden relativ
ist. Was die eine Person als Grenziiberschreitung und Schaden wahrnimmt, wird nicht
notwendigerweise von einer anderen Person als Grenziiberschreitung und Schaden wahr-
genommen (vgl. ebd.). Das Prinzip der Gleichheit bietet auch hier einen Ausweg, weil
die Frage mit ihm lautet: ,,to what extend each side is permitted to live in accordance with
his beliefs* (TD: 27). Welche Verletzungen legitim sind und welche nicht, hdangt davon
ab, inwiefern die Freiheit des anderen, nach seinen eigenen Uberzeugungen zu leben,
aktiv eingeschriankt wird.’” In einer Demokratie zu leben, bedeutet demnach, bestimmte
Verletzungen zu akzeptieren und eine Féhigkeit der Toleranz zu entwickeln (vgl. TD:
28). Es bedeutet, mit dem Unrecht, durch andere verletzt zu werden, zu rechnen und fiir
seine Rechte zu kdmpfen (vgl. TD: 29). ,,This battle will be characterized by clashes,
conflicts, discomfort, a great deal of vitality and color, but not by physical violence.”
(TD: 29f.) Diese Uberlegungen gehen Uki Maroshek-Klarmans Antwort auf die Frage

voraus, wie Bildung zur Demokratie erreicht werden sollte (vgl. TD: 7).

Demokratiebildung nach Uki Maroshek-Klarman

Bzgl. der Bildung zur Demokratie schreibt sie: “The function of the educator is to make
the transition, together with his pupils, from the desire to further individual interests, to a
desire to further equality as a general principle, whether one belongs to the discriminating
group, or that being discriminated against.” (TD: 99) Bildung zur Demokratie bedeutet,
unabhéngig von der Situation, in der man sich befindet, und der erhaltenen oder verwei-
gerten Macht, die mit ihr einhergeht, zu versuchen, das Prinzip der Gleichheit mit den
anderen zu leben. Aus Sicht der Lehrenden fiir Demokratie bedeutet das, ein Bewusstsein
fiir den Unterschied von demokratischem und undemokratischem Verhalten zu fordern

sowie diesbeziiglich Ehrlichkeit in der Beurteilung ihres eigenen Verhaltens als Lehrende

37 Bzgl. der Meinungsfreiheit schreibt Maroshek-Klarman (TD: 27): “Freedom of speech, on the other
hand, may be annoying, insulting, injurious, but it will not be prohibited, because the harm it causes does

not prevent either the person carrying out the injury or the victim from living in accordance with his be-
liefs.”
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zu zeigen (vgl. TD: 86). Dafiir miissen die Prinzipien hinter dem Verhalten auf eine ge-

nerelle Ebene geholt werden (vgl. TD: 89). Folgendes Beispiel illustriert dies.

Dilemma und die Entscheidung fiir das Prinzip der Gleichheit

In einem Treffen von Lehrenden und einem Demokratietrainer zum Thema Gleichheit
wurden die Teilnehmenden gebeten, ihre Ansichten zum Status von Frauen und zum Sta-
tus der arabischen Minoritit in Israel zu duflern (vgl. TD: 88). Eine Lehrerin war besorgt
iiber religiose Parteien, die Frauen die Teilnahme an lokalen religiosen Réten verbieten,
und sie befiirchtete, dass sie eines Tages "versuchen werden, die Teilnahme von Frauen
an den allgemeinen Wahlen zu verbieten* [Ubers. JH] (ebd.). Thre Antwort darauf war,
den in der Verfassung garantierten Gleichheitsgrundsatz zu gewéhrleisten. In Bezug auf
den arabisch-israelischen Konflikt duB8erte dieselbe Lehrerin spéter die Ansicht, dass Ara-
bern aufgrund ihres fehlenden Dienstes in der Armee und ihrer Feindseligkeit gegeniiber
dem Staat Israel bestimmte Rechte verweigert werden sollten (vgl. ebd.). Der Moderator
wies daraufhin auf den Widerspruch zwischen dieser Aussage und der fritheren Aussage
zum Gleichheitsgrundsatz hin (vgl. ebd.). Sich als Verfechterin des Gleichheitsgrundsat-
zes und damit als den anderen in der Gruppe iiberlegen darzustellen, war nun nicht mehr
moglich. Sie konnte nicht auf die antidemokratische Haltung der anderen verweisen und
damit ihre eigene antidemokratische Haltung rechtfertigen, sondern musste mit dem Di-
lemma umgehen, zugleich antidemokratische (Prinzip der Ungleichheit) und demokrati-

sche (Prinzip der Gleichheit) Tendenzen in sich selbst zu spiiren (vgl. TD: 89).38

Die Dilemma-Erfahrung hilft, den Blick auf die Ebene von Werten und Prinzipien zu
richten und das Prinzip der Gleichheit als (Aus)weg und Konfliktldsungsansatz zu erfah-
ren und zu liben. Demokratiebildung nach Betzavta bedeutet, das Prinzip der Gleichheit
anzuerkennen und zu iiben, fiir das Prinzip der Gleichheit Verantwortung zu iibernehmen;
in einer konkreten Situation, im Abgleich mit demokratischen Institutionen und mit ge-

sellschaftlichen Dynamiken (vgl. TD: 23).

38 “The division is no longer between those who favor equality and human rights [good people, JH] and
those who do not [bad people, JH], but between groups of equal individuals who deliberate on whether to
accept the principle of equality or to reject it.” (TD: 89)
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Die Methode Betzavta

Theorie

Das ,,gleiche Recht aller Menschen auf Freiheit (MEB: 10) bildet den Anfang der Me-
thode. Diese Freiheit, d.h., der Wunsch, ,,nach seinen eigenen Bediirfnissen, Werten und
Normen leben zu konnen* (ebd.), bringt die Menschen in Konflikt miteinander (vgl.
ebd.). Die Art und Weise, wie mit der eigenen Freiheit und den Konflikten umgegangen
wird, ,entscheidet liber den demokratischen Charakter einer Gesellschaft* (ebd.).
,,Betzavta“ ist das hebraische Wort fiir ,,Miteinander*. Ziel der Methode ist es einen Pro-
zess der moralischen Bewusstseinsentwicklung anzustofen (vgl. Wolff-Jontofsohn 2001:
8f.). Hintergrund ist Kohlbergs Stufenmodell der moralischen Entwicklung (vgl. ebd.:
10).>° Um eine Auseinandersetzung mit und ein Lernen auf der Stufe der Orientierung an
universellen Prinzipien zu fordern, verwendet Betzavta einen erfahrungsbasierten Lern-
ansatz, bei dem die erlebte Gruppendynamik als Stoff fiir die Reflexion auf demokrati-
sche Inhalte und Prinzipien dient (vgl. ED: 8). Letztlich ist das Ziel, zur Anerkennung des
gleichen Rechts auf freie Entfaltung zu erziehen, dem Prinzip der Gleichheit. Eine
Betzavta-Einheit kann je nach Ubung mit Menschen ab ,,acht Jahren* (MEB: 25) durch-
gefiihrt werden und sieht als optimale Gruppengrof3e 12 bis 15 Teilnehmenden vor, damit
auf der einen Seiten genug unterschiedliche Positionen vorhanden sind und auf der ande-
ren Seite genug Zeit bleibt, sie auch alle zu horen (vgl. ebd.). Jede Einheit besteht aus
einer Ubung zu einem demokratischen Thema und einer zeitlich umfangreichen Refle-
xion und Diskussion. Obwohl die gruppendynamische Erfahrung der Ubung als Stoff fiir
die Reflexion dient, ist diese Auswertung ,,nicht losgeldst vom restlichen Teil der Ubung,
sondern Fortsetzung des Prozesses (ebd.: 26). Es muss angemerkt werden, dass sich die
im Folgenden beschriebenen Ubungen und methodischen Vorgehensweisen auf die
Adaption von Betzavta durch das Centrum fiir angewandte Politikforschung im Jahre

1996 beziehen (vgl. MEB).

39 Kohlberg unterscheidet drei Stufen der moralischen Entwicklung: Die pri-, die konventionelle und die
postkonventionelle Ebene. Auf der ersten Stufe wird vom Ich ausgegangen, das auf eine Autoritét trifft
oder versucht, sich mit einem Gegentiber zu arrangieren. Auf der zweiten Stufe werden Gruppenrollen-
und Gesellschaftserwartungen integriert. Die postkonventionelle Ebene zeichnet sich durch eine Orientie-
rung an ,,universellen Prinzipien® (Wolff-Jontofsohn 2001: 10) aus.
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Erfahrung und Gruppendynamik

Die Ubungen und Erfahrungsriume von Betzavta sind darauf angelegt, dass sich Teilneh-
mende positionieren und Entscheidungen treffen miissen sowie das Spannungen entste-
hen — bspw. zwischen dem Wunsch nach Spal und Wettbewerb und dem Wunsch nach
Integration und Gemeinschaft. Will man beim ,,Schokoladenspiel* Spielfigur oder An-
feuer:in sein, welche Regel will man bei der Ubung ,,Die Notwendigkeit eines Vertrags*
aufstellen, will man die Menschen, die den Raum fiir 20 min. verlassen bei der Ubung
,Drei Freiwillige® wieder integrieren, will man als Freiwilliger integriert werden und wie
schnell (vgl. MEB; eine detailliertere Beschreibung der Ubungen und einer eigenen Teil-
nehmenden-Erfahrung befindet sich im Anhang). Gleichzeitig kann erlebt werden, was
passiert, wenn es zu keinen rdumlichen oder inhaltlichen Positionierungen kommt, oder

wenn keine Entscheidung getroffen wird, was auch eine Entscheidung ist.*

Konflikt-Dilemma-Konflikt

Wihrend der gruppendynamische Erfahrungsraum in der ersten Phase dazu dient, unter-
schiedliche Positionen und im Konflikt stehende Bediirfnisse bei Entscheidungen hervor-
zurufen, dient der erste Teil der zweiten Phase dazu, diese Konflikte zwischen Einzelnen
oder zwischen Subgruppen der Gruppe in ein Dilemma umzuwandeln (vgl. Klahn 2019:
29) ,,Ein Dilemma zu erzeugen, bedeutet [...], den Lernenden die eigene Ambivalenz zu
einem bestimmten Thema zu verdeutlichen: An der Férderung eines bestimmten Anlie-

gens zugleich interessiert und nicht interessiert zu sein.* (ED: 11)

Haufig erleben wir, dass die Wahl einer Alternative mit dem Ablehnen der anderen Al-
ternativen einhergeht, oder allein ,,auf Grund der Verneinung aller anderen Alternativen
getroffen [wird]“ (ED: 10). Zur Ebene des Dilemmas zu kommen, bedeutet folglich, von
der Présentation der Alternativen als Entweder-Oder, als gut oder schlecht, als richtig
oder falsch, weg und zur Prisentation der Bediirfnisse und Werte, die den Positionen zug-

rundliegen, zu kommen (vgl. ED: 28). Das ermdglicht zu erkennen, dass man selbst in

40 Die Ubungen sind in der deutschen Adaption von 1996 fiinf Themenbereichen zugeordnet: ,,Demokra-
tische Prinzipien, Das Verhiltnis von Mehrheit und Minderheit, Grundrechte, Gleichheit vor dem Gesetz,
Der Weg der demokratischen Entscheidungsfindung® (MEB: 31). Mit der Weiterentwicklung ,,Mehr als
eine Demokratie” (MAED) (2022) sind neben weiteren Ubungen die Themen ,,Rechtsstaatlichkeit* und
Zivilgesellschaft* hinzugekommen. Zum Unterschied von Betzavta und MAED schreibt Wenzel (vgl.
2015: 1), dass Betzavta stirker induktiv mit dem Stoff, den die Gruppendynamik durch Ubungen und
Spiele gibt, und MAED stérker deduktiv durch Einbezug gesellschaftlicher Konfliktlinien in Ubungen
arbeitet.

56



einer anderen Situation dieselben Werte vertreten hat oder vertreten wiirde. Erst wenn
unvereinbare Werte und Alternativen als gleichberechtigt wahrgenommen werden, kann
,hach Wegen [gesucht] [werden], um alle [Hervorheb. M.K.] Optionen zu verwirkli-
chen* (Maroshek-Klarman in: Klahn 2019: 30). Zur Losung von Konflikten {iben die
Teilnehmenden mit Betzavta ,,.Dilemma-orientierte[s] Denken* (ED: 11) und ,,gleich-
heitsorientiertes” Denken (vgl. Klahn 2019: 30). Es wird darauf geachtet, dass sie dies
nicht hypothetisch, sondern basierend auf den Erfahrungen in der Ubung und der Diskus-
sion liben. Auch wenn es Individuen sind, die Dilemma spiiren und exemplarisch aufzei-
gen konnen, reichen Dilemma immer iiber diese hinaus oder gehdren eigentlich der
Gruppe, weil die Dilemmata nur durch das spezifische Miteinander in der Gruppe ent-
standen sind (vgl. Klahn 2019: 37). Aufgabe der Moderation ist es, die individuellen Di-
lemmata mit dem Miteinander in der Gruppe und in der Gesellschaft, den ,,Beziehungen

zwischen sozialen Gruppen® zu verkniipfen (vgl. ebd.: 31).4!

Wege demokratischer Entscheidungsfindung — optimistischer Konfliktlosungsansatz

Der erste Schritt der Umwandlung eines Konflikts in ein Dilemma dient dazu, dass un-
terschiedliche Werte und Bediirfnisse im selben Raum gehort werden kénnen und ein

gleichheitsorientiertes Denken vorzubereiten.

Der zweite Schritt der zweiten Phase besteht in der kreativen Konfliktlosungssuche aus-
gehend vom ,,Grundsatz des gleichen Rechts aller Menschen auf Verwirklichung ihrer
Freiheit” (ED: 19). Viele Konfliktlosungsmethoden gehen in einer Situation des Konflikts
— widerstrebender Interessen — nicht davon aus, dass eine solche optimistische Losung
moglich ist. Die Methode des Adam-Instituts sieht hingegen vor, dass ,,[e]rst wenn er-
wiesen ist, da3 eine solche Losung nicht mdglich ist, zu anderen Methoden der Konflikt-
16sung, die auf Kompromill und Verzicht beruhen (wie z.B. Mehrheitsbeschlufl, Kom-
promif usw.), iibergegangen [wird]“ (ED: 21). Die Ubung ,,Die Kunst einen Kiirbis zu
teilen” (MEB: 137f.) veranschaulicht den Weg der demokratischen Entscheidungsfin-
dung. Sie zeigt zum Einstieg drei Menschen, die einen Kiirbis gefunden haben und den

Kiirbis fiir sich beanspruchen. ,,Wie kann die Situation geklart werden?* (MEB: 139)

4! Fillt dieser Aspekt weg, kann es dazu kommen, dass sich Betzavta auf eine Verantwortungsabgabe auf
das Individuum in Fragen der Demokratiebildung und reduziert sich damit die gleiche Kritik einféngt, die
L&sch und Rodrian-Pfenning (2014: 47) der Demokratiepéddagogik zuschreiben.
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., 1. Kliiren, ob tatscichlich ein Konflikt vorliegt/Uberpriifung der Bediirfnisse* (MEB:
139; vgl. ED: 16):

Die gleiche Beanspruchung des Kiirbisses verdeckt etwas Wichtiges. Wird der Kiirbis fiir
die gleichen Bediirfnisse beansprucht? Liegen die jeweiligen Bediirfnisse iiberhaupt in
einem Konflikt zueinander? Bspw. konnte eine Person mit dem Fruchtfleisch eine Suppe
machen, die andere eine Kiirbismaske schnitzen und die dritte zur Dekoration einen ge-
schnitzten Kiirbis haben wollen. Liegt tatsdchlich ein Konflikt der Bediirfnisse vor, weil

bspw. mehrere Menschen Kiirbis schnitzen wollen, so lautet der zweite Schritt:

,, 2. Verdnderung der Situation als kreative Losung des Problems“ (MEB: 140; vgl. ED:
16):

In der Regel gibt es ,,stillschweigende Annahmen* (MEB: 140) iiber die Gegebenheiten
einer Situation bei einzelnen Menschen oder auch als Gruppe. Bspw. die Annahme, dass
es ,tatsichlich nur einen Kiirbis [gibt]*“ (MEB: 140) oder dass alle den Kiirbis sofort brau-
chen (vgl. ebd.). Wenn sich mit akzeptablem Aufwand ein zweiter Kiirbis beschaffen
lasst, wire der Konflikt gelost. Erst, wenn sich erwiesen hat, dass sich trotz Aufdecken
der stillschweigenden Annahmen die Situation nicht kreativ dndern ldsst, wird zu den

Methoden Kompromiss und Mehrheitsbeschluss libergangen:

., 3. Gleichmdpige Einschrdnkung aller Beteiligten (Kompromif)
und 4. Mehrheitsbeschlufp“ (MEB: 141; vgl. ED: 16):

Die Suche nach einem Kompromiss bedeutet die gleichmédBige Einschrankung der be-
troffenen Parteien, sodass das gleiche Recht auf Entfaltung der eigenen Bediirfnisse ge-
wahrt wird. Wird kein Kompromiss, dem alle zustimmen, gefunden, kann zum Mehr-
heitsbeschluss iibergegangen werden, der Einschrinkung der Bediirfnisse der geringsten

Zahl.

Die Moderation

Die Moderation stellt die Ubung vor, tritt dann aber in den Hintergrund und beobachtet

das sich entfaltende Geschehen (vgl. EA).*? Viele Entscheidungen, wie auch die konkrete

42 Es wird versucht, Betzavta-Einheiten zu zweit zu moderieren (vgl. EA). Zum einen um wihrend der
Ubung den Beobachtungsfokus auf die geduBerten Positionierungen und den Fokus auf den Gruppenpro-
zess aufteilen zu konnen und zum anderen um wéhrend der Reflexion und Diskussion zu zeigen, dass es

58



Deutung der Ubung werden bewusst den Teilnehmenden iiberlassen (vgl. EA).*} Zudem
werden die Teilnehmenden als verantwortliche Individuen ernst genommen, insofern sie
den Rahmen einer Ubung mittragen oder auch verindern konnen, z.B., indem sie sich als

Gruppe emanzipieren und mehr Zeit fordern (vgl. EA).

Wihrend der Reflexionsrunde, die meist zwei Drittel der Betzavta-Einheit ausmacht, ver-
folgt die Moderation hauptsidchlich zwei Interventionslinien: Die erste Interventionslinie
besteht darin, Konflikte in der Gruppe sichtbarer werden zu lassen und in Dilemmata zu
verwandeln, oft exemplarisch an Einzelnen, aber immer fiir die Gruppe.** Hier kommt
die Funktion der Moderator:innen als Interviewer basierend auf ihren Beobachtungen
wihrend der Ubung zum Tragen (vgl. Wolff-Jontofsohn 2001: 15). Méeutisch (Mdeutik
= Hebammenkunst) versuchen sie, Teilnehmenden zu helfen, an ,,eigene innere Wider-
spriiche* (ebd.) zu kommen, indem sie auf Diskrepanzen von gezeigtem Verhalten in
verschiedenen Situationen oder mit geduflerten Einstellungen hinweisen, und deren
Griinde erfragen. Dabei steht im Vordergrund, dass niemand bloBgestellt wird und alle

unterschiedlichen Stimmen und Positionen Raum bekommen (vgl. MEB: 170).%

auch zwischen den Moderator:innen unterschiedliche Wahrnehmungen und préferierte nichste Schritte
geben kann (vgl. ebd.).

43 Eine [jbung, bei der die Teilnehmenden ein unbeschriftetes Stiick Papier bekommen, lautet: ,,Da, wo
nach 20 min. die meisten Zettel liegen, darf eine Regel aufgestellt werden, die fiir den Rest des Seminares
gilt“ (vgl. MEB: 33f.) Ich habe die Ubung mehrmals mitgemacht. Jedes Mal kam es dazu, dass iiber die
Deutung dieser Anweisung debattiert wurde. Zweites Beispiel: Wenn Kleingruppen gebildet werden sol-
len, wird in der Regel nicht vorgegeben, wie diese gebildet werden sollen (vgl. EA).

44 Einleitender Schritt ist fiir die hierfiir hiufig eine visuelle Fragerunde, wer wieviel SpaB hatte, oder wie
zufrieden mit dem Ergebnis oder drittens mit dem Prozess war (vgl. EA). Die Teilnehmenden bekommen
zwei, manchmal drei Zettel (Ampelkarten) und legen diese zur Beantwortung der aktuellen Frage vor
sich. Hier zeigen sich oft — bereits zum Erstaunen mancher — Diskrepanzen in der Gruppe. Die visuellen
Antworten werden anschlieBend von der Moderation aufgegriffen.

4 Wege der Moderation, um Dilemma-Erfahrungen zu fordern, sind: 1.) Die Gruppendynamik und sicht-
bares Verhalten mit geduBlerten Inhalten und Einstellungen in Bezug setzen. Es wird davon ausgegangen,
dass eine Diskrepanz — widerstrebenden Wiinschen — existieren kann und von dem Sichtbarwerden der
Griinde der Diskrepanz alle etwas lernen kdnnen (vgl. Klahn 2019: 32; ED: 12).

2.) Neben der spezifischen Position Teilnehmende allgemeine Grundsétze formulieren lassen. Hier kann
sich ein Widerspruch auftun, der auf ein Dilemma hinweist. Bspw. kann nach einem allgemeinen Grund-
satz gefragt werden, ,,0b die Mehrheit entscheiden darf, wofiir sie personlich ihr Geld ausgeben sollen*
(ED: 14). AnschlieBend werden die Teilnehmenden gefragt, ob die Mehrheit im Fall der Steuerzahlung
iiber die Hohe und Verwendung der Steuer entscheiden darf (vgl. ebd.). Die Moderation bittet die Teil-
nehmenden anschlieBend diese Diskrepanz zu untersuchen (vgl. ED: 14).

3.) Die Diskrepanz grundsétzlicher Einstellungen in unterschiedlichen Situationen bzw. Kontexten aufzei-
gen. Beispielsweise kann eine Gruppe von Lehrer:innen zuerst diskutieren, ,,0b die freie Meinungséaufe-
rung fiir Schiilerlnnen eingeschrénkt werden soll oder nicht* (ebd.). Hieran wird die Diskussion ange-
schlossen, ob dieselben Argumente fiir die Einschrankung auch fiir den Direktor der Schule im Verhéltnis
zu den Lehrer:innen gelten sollten (vgl. ED: 15).
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Die zweite Interventionslinie besteht darin, mehr Optionen in den Raum zu bringen (vgl.
Maroshek-Klarman in: Klahn 2019: 35) und dadurch ausgleichend und gerecht zu inter-
venieren. Gerecht in dem Sinne, dass schwéchere Positionen den Positionen mit starkeren
Stimmen, die oft durch gesellschaftliche Strukturen gestiitzt sein konnen, gleicher gestellt
werden (vgl. ebd.: 36). (Die Demokratiebildner:in kann deshalb nach Maroshek-Klarman
nicht wertneutral sein (vgl. Wolff-Jontofsohn 2001: 15).)

Die Hauptaufgabe der Moderation besteht folglich darin, Ungleichheitsstrukturen und -
dynamiken im Gruppenraum und in der Gesellschaft zu erkennen und ,,mehr Gleichheit
in den Seminarraum und folglich in die Gesellschaft zu bringen* (Klahn 2019: 36). Damit
geht einher, dass die Moderation hilft, ,,Rahmenbedingungen und Gewohnheiten aus dem
Alltag zu hinterfragen® (ebd.: 38). Dabei verfolgt Betzavta einen prozessorientierten An-
satz und macht immer wieder auf die Spannung von Ergebnis- und Prozessorientierung
als ein zentrales Dilemma aufmerksam (vgl. EA). Ergebnis als auch Prozessablauf kon-
nen Ungleichheit oder Gleichheit fordern. Bspw., wenn sich die Mehrheit beim Spiel
,Drei Freiwillige” (vgl. MEB: 73, siche Anhang) bei der Themensuche direkt fiir die erste
Idee entscheidet, aber noch andere gehort werden wollten, oder wenn dieses Thema ab-
gesehen von den drei Freiwilligen auch Menschen aus der Mehrheitsgruppe ausschlief3t,

weil diese ebenso nicht oder nur erschwert mitreden konnen.

An den Interventionen der Moderation zeigt sich die Prozessorientierung von Betzavta
gegeniiber der Ergebnisorientierung. Das Prinzip der Gleichheit soll anerkannt werden,
aber Betzavta ist sich bewusst, dass die Teilnehmenden nicht dazu gezwungen oder be-

lehrt werden kénnen (vgl. (Klahn 2019: 32).), dieses Prinzip fiir sich anzuerkennen.
Welt widerstrebender Werte — Thuns Wertequadrat

Der Dilemma-Ansatz von Betzavta geht einher mit einem erkenntnistheoretischen Blick
auf die Welt als ,,Welt sich widerstrebender Werte* (Eckloff 2023). Daran schlief3t sich
ebenfalls ein subjektiver Wahrheitsbegriff an. Das urspriinglich von Nikolai Hartmann
aufgestellte und von Friedemann Schulz von Thun weiterentwickelte Wertequadrat dient

zur Veranschaulichung dieses Blicks.
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Subjektive Wahrheit A: Subjektive Wahrheit B:
»Das ist mir vor dem »Das ist mir vor dem

Hintergrund meiner Hintergrund meiner
Perspektive wichtig.” Perspektive wichtig.”

Generalisierung A: Generalisierung B:
.Die anderen liegen .Die anderen liegen
falsch! Meine Perspektive falsch! Meine Perspektive
ist die einzig Richtige!” ist die einzig Richtige!"

Quelle: Eckloff (2023: 8)

Auf der Ebene der subjektiven Wahrheit von A und B kann es zum Dilemma kommen,
wenn A und B unterschiedliche Dinge vor dem Hintergrund ihrer eigenen Perspektive
wichtig sind und sie sich das grundsétzliche Recht auf die eigene Perspektive nicht ab-
sprechen wollen. Erst im Falle der Generalisierung kommt es zum Konflikt und dem Ver-
such, sich gegenseitig von der eigenen Perspektive iiberzeugen zu wollen. Eine Welt wi-
derstrebender Werte geht von einer Welt unterschiedlicher Wahrheiten aus. Vor diesem
Hintergrund sind die widerstrebenden Werte, also das, was wem wichtig ist, zu verstehen.
Widerstrebende Werte sind bspw. Kreativitit (Wert A) und Ordnung (Wert B) oder Un-
abhingigkeit und Gemeinschaft. Die Person, der der Wert Kreativitdt wichtig ist und die
den widerstrebenden Wert B (Ordnung) nicht anerkennt, wird bspw. nicht den ,,positiven
Kern“ (Eckloff 2023: 19) des Wertes Ordnung sehen, sondern die entwertende Ubertrei-
bung von Ordnung, z.B. Zwang. Wenn die Person, der Ordnung wichtig ist, den Wert der
Kreativitit nicht anerkennt, so wird sie ihn bspw. als gefahrliches Chaos entwerten. Beide
Werte als gleichwertig anzuerkennen, bedeutet, eine Befiirwortung beider Werte bei sich
zu spiiren und den Blick auf die vorliegende Situation und den Prozess zu richten, in der
bzw. in dem man sich als Gruppe befindet. Liegt ein Handlungs- und nicht nur ein Mei-
nungskonflikt vor, kann versucht werden wieder in eine Balance beider Werte zu kom-
men (vgl. ebd.: 16). Die Frage lautet dann, welche kreativen Schritte gefunden werden
konnen, das Ungleichgewicht in einer Situation ausgleichend zu verédndern, sodass sich
beide Werte entfalten konnen. Mit dem Blick auf das Dilemma der Beflirwortung sich
widerstrebender Werte wird abgeriickt von einer Suche nach dem letztgiiltigen Urteil iiber

die Richtigkeit eines Werts oder der Wahrheit, die diese Richtigkeit begriinden konnte.
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Vergleich Ranciere und Betzavta

Inwieweit ist Betzavta die indirekte Verldngerung von Rancicre?

Erkenntnistheoretischer Blick

Aus dem erkenntnistheoretischen Blick nach Betzavta auf die Welt als Welt widerstre-
bender Werte folgt, dass es nicht die einzig richtige Wahrheit {iber das gibt, was in der
Welt oder einer Situation vorgeht. Mit Ranciere kommen wir zum selben Schluss. Die
Behauptung, dem Verhiltnis der Teile in einer Situation oder dem Verhéltnis der Teile in
der Gesellschaft, den einzig richtigen Sinn geben zu kdnnen, muss notwendig eine un-
gleichheitliche Logik verfolgen. Sie muss eine Einteilung der Welt vornehmen in solche,
die verstanden haben, was vorgeht, und solche, die es nicht verstanden haben. Demge-
geniiber bedeutet die Behauptung der Gleichheit, von der Ranciére ausgeht, die Zuriick-
weisung der Idee einer Sprache der Sprache und dass dem Verhiltnis der Teile in einer
Situation oder dem Verhéltnis der Teile in einer Gesellschaft ein unterschiedlicher Sinn
gegeben werden kann. Betzavta und Ranciére gehen davon aus, dass es keine natiirliche
Hierarchie zwischen den Sinngebungen gibt.*¢ Die Gleichheit der Intelligenz anzuerken-
nen, bedeutet zuerst, das Unvernehmen iiber den Sinn einer sinnlichen Erfahrung und die
gleiche Féhigkeit, dariiber miteinander zu sprechen, anzuerkennen. Dies setzt immer die
Mbglichkeit einer Ubersetzung und einer Ubertretung voraus. Es setzt voraus, nicht an
die sinnliche Deutung der eigenen Lage gebunden zu sein. Mit der Aufdeckung von still-
schweigenden Annahmen und von unterschiedlichen Sinngebungen ermdglicht Betzavta
das Bearbeiten einer Erfahrung des Unvernehmens und der Distanz der Sprache durch

eine Haltung des Lernen- und Verstehen-Wollens.*743

46 Es gibt sehr wohl Sinngebungen, die mit mehr oder weniger Aufmerksamkeit und Nachvollziehbarkeit
getdtigt werden. Dies ist kein Punkt fiir einen absoluten Relativismus der Meinungen iiber das, was in der
Welt vorgeht. Dies ist einzig ein Argument, dass nicht behauptet werden kann, dass es einen einzig richti-
gen Sinn gibt, der eine Hierarchie der Sinngebungen begriinden konnte.

47 Bspw. zeigen die Ampelkarten-Fragerunden, dass in der Reflexion das Wort ,,Ubung* unterschiedliche
Dinge fiir verschiedene Teilnehmende bedeutet.

8 Fiir Ranciére und Betzavta ist somit ein Begriff bzw. eine Haltung der Neugierde von Bedeutung. Da-
rauf angesprochen teilte Rancicre einmal mit, dass die Entfaltung dieses Begriffs in seinem Werk nahe-
liegt, aber sie etwas ist, das er anderen iiberlassen will (vgl. EM: 238). Die Untersuchung der demokrati-
schen Gleichheit nach Ranciére und Betzavta in Hinblick auf einen solchen Begriff der Neugierde konnte
eine eigene interessante Arbeit darstellen.
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Zudem wird der Blick durch die Annahme widerstrebender Werte und durch die Erfah-
rung von Dilemmata auf den Prozess der Gestaltung der Aufteilung des Sinnlichen ge-
richtet. Werte sind Weisen das Sinnliche aufzuteilen.*® Betzavta hilt sich wie Ranciére
an der Oberflache der dsthetischen Konstruktion von Wirklichkeit auf und ist im Hier und
Jetzt daran interessiert, was im aktuellen Prozess hilfreich oder weniger hilfreich ist, um
eine Balance widerstrebender Werte herzustellen bzw. eine Verschiebung in der vorhan-

denen Spannung der Werte zu bewirken.

Wihrend Ranciere den Weg wihlt, die Methode der Ungleichheit durch seine Schriften
ehrlich und kritisch zu priasentieren, indem er ihre Annahmen aufdeckt — z.B. den Mythos
der Pddagogik oder die Arche der Patrizier —, wéhlt Betzavta den Weg liber das Dilemma.
Wenn der andere Mensch und der Wert, fiir den er eintritt, als nicht gleichberechtigt,
wahrgenommen wird, dann geht es zwangsldufig um den Kampf um die Deutungshoheit
und die Verteilung der Plédtze, was die Praxis des Prinzips der Ungleichheit ist. Das Di-
lemma zu spiiren, ist der Schritt, das Prinzip der Ungleichheit aufzudecken und davon
weg zum Prinzip der Gleichheit als unendlicher Aufgabe, die unterschiedlichen Sichtwei-

sen, Werte und Bediirfnisse in einer Gemeinschaft auszuhandeln, hinzukommen.

Theoretischer Hintergrund — Demokratiebildung, Betzavta-Methode

Mit der Methode der Gleichheit bei Rancieére und dem Prinzip der Gleichheit bei Maros-
hek-Klarman stellen beide aus unterschiedlichen Griinden denselben Gedanken an den
Anfang ihres Nachdenkens iiber Demokratie. ,,Eine Methode ist immer die Verifikation
einer Voraussetzung.” (AoU: 122) Die Betonung der Gleichheit als Methode und als Pra-
xis zeigt, dass Maroshek-Klarman und Ranciere Gleichheit nicht als etwas sehen, das von
einer hoheren Instanz gefordert bzw. verteilt werden soll, sondern als aktive Gleichheit,
die man sich nimmt, die man verkdrpern muss und die man verifizieren kann. Beide ver-
stehen Gleichheit als ein Prinzip, das im Miteinander von Menschen, als Weise des
menschlichen Zusammenseins Wirklichkeit bekommen kann und das den Kern der De-
mokratie ausmacht. Beide verbinden mit dem Prinzip die Annahme, dass jeder Beliebige
iiber seine Entfaltungswiinsche fiir sich und fiir das Gemeinsame sprechen kann und mit

dem eigenen Willen zu respektieren ist, weil es keine natiirliche Legitimation der Macht

4 Der gesteigerte Wert der Individualitit, Unabhingigkeit fiihrt bspw. zu Korpern, die sich in alle mogli-
chen Richtungen bewegen, mit unterschiedlichen Dingen interagieren, unterschiedlich aussehen usw.,
wihrend der gesteigerte Wert der Gleichheit, Abhidngigkeit zu Korpern, die gleich ausgerichtet sind, sich
in die gleiche Richtung bewegen, gleiche Kleider besitzen usw., fiihrt.
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eines Willens iiber den anderen gibt. Und beide miissen sich in dem Zuge den Vorwurf
gefallen lassen, dass nach dieser Sicht Demokratie bzw. Politik nirgendwo verwirklicht
(vgl. TD: 32) bzw. nur ein ,,Ausnahmezustand* sind (AoU: 113). Die Stérke ihrer Ansétze
liegt hingegen darin, dass sie den Abstand von Wort (z.B. ,,Alle Menschen sind gleich an
Rechten®) und Taten bzw. von Ideal (,,die Freiheit aller so// verwirklicht werden*) und
gelebter Wirklichkeit annehmen konnen. Wie Rancicre verfolgt Betzavta die optimisti-
sche Annahme, dass Gleichheit mdglich und von ihr auszugehen ist. Trotz oder gerade
wegen des Abstands von Ideal und Realitét geht es darum, das Prinzip der Gleichheit als
handlungsleitend anzuerkennen und Institutionen, die sich demokratisch nennen, auf die
Anwendung des Prinzips hin zu priifen (vgl. TD: 38, vgl. TI: 207).>° Das Prinzip der
Gleichheit nach Ranciere und das Prinzip der Gleichheit nach Maroshek-Klarman lassen

sich nicht signifikant differenzieren.

Weil das Praktizieren des Prinzips der Gleichheit keine Notwendigkeit darstellt, bildet
der Streit um Teilhabe und das Unrecht, nicht als Mensch gezihlt zu werden bei Ranciére,
bzw. der Konflikt und das Unrecht, in der eigenen Freiheit verletzt werden zu kdnnen bei
Maroshek-Klarman den Kern der Wirklichkeit, mit der sich Menschen auseinandersetzen
miissen.’! Jeder Mensch kann zum Prinzip der Gleichheit in einer Situation beitragen oder
zum Prinzip der Ungleichheit. Diese gegensétzlichen Tendenzen und das Dilemma, das
damit kommt, in sich zu spiiren, bildet das Ziel der Erfahrungsrdume von Betzavta. Ran-
ciere geht dieser Spannung mit den Begriffen Polizei und Politik nach. Eine Gesellschaft
muss bestimmte Festlegungen iiber die Verteilung der Pldtze und Féhigkeiten treffen. In-
wieweit sie dabei Raum fiir das Erscheinen der Gleichheit ldsst und die die Ungleichheit
ermoglichende Gleichheit der Menschen nicht vergisst, entscheidet iiber ihr Wesen (vgl.
U: 42; vgl. WD: 69). Das Prinzip der Ungleichheit ist an sich neutral und ermdglicht
bestimmte Erscheinungs- und Interaktionsweisen von Koérpern. Erst die Naturalisierung
des Prinzips der Ungleichheit durch die Erfindung einer Liige, eines Mythos fiir eine Ge-
meinschaft oder durch die Behauptung von ,,richtigen und ,,falschen Seiten innerhalb

einer Gemeinschaft bzw. durch die Behauptung der einen Wahrheit, die man besitzen

50 Die Verantwortung wird nicht vollstéindig auf das Individuum iibertragen. Im Gegenteil geht es Ranci-
¢re und auch Maroshek-Klarman darum, den Gegensatz von Staat und biirgerlicher Gesellschaft aufzuhe-
ben (vgl. U: 43) bzw. die Verbindung von staatlichen Institutionen und Menschen zu stirken (vgl. TD:
19, 108).

5! Ranciére und Maroshek-Klarman wiiren sich einig: Eine organische, harmonische Welt dient dem Kon-
sens und verdeckt Ungleichheits- und Unterdriickungsdynamiken.
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kann, entfacht das Unterdriickungspotential des Prinzips der Ungleichheit. Mit Ranciere
und Betzavta geht es nicht darum, auf der ,,richtigen® Seite zu stehen, sondern darum,
Verantwortung fiir das Prinzip der Gleichheit im menschlichen Zusammensein im Hier

und Jetzt zu libernehmen, unabhédngig davon, welche soziale Macht man gerade innehat.

Die freie Entfaltung aller, um die es dabei nach Betzavta geht, setzt zum einen den Willen
voraus, sich zu entfalten, und zum anderen die Fahigkeit jedes Beliebigen, sich entfalten
und iiber dieses Entfalten-Wollen mit anderen sprechen zu konnen.>? Die Freiheit, nach
seinen Uberzeugungen zu leben, nach Betzavta lisst sich iibersetzen in die Freiheit, da-
nach zu leben, was man will. Der demokratische Umgang mit Willens-Konflikten im Mit-
einander mit anderen, setzt die Anerkennung und d.h. letztlich den Willen zum Prinzip
der Gleichheit voraus. Die Motivation fiir Politik nach Ranciere oder fiir das Prinzip der

Gleichheit nach Betzavta fulit auf diesem Willen.

Moderation — Lehrmeister und Lernsituation

Die Moderation verwendet bei Betzavta im Reflexionsteil eine mieutische Fragetechnik.
Ranciére nennt diese Methode des Sokrates, der den Sklaven Menon durch Fragen zu
mathematischem Wissen fiihrt, ,,eine perfektionierte Form der Verdummung® (UL: 42).

Liegt hier ein fundamentaler Widerspruch zwischen beiden Ansitzen vor?

Emanzipierende Lehrmeister (vgl. UL: 35, 46) und Demokratiebildner:innen versuchen,
mit Fragen zu Bewusstsein des Prinzips Gleichheit der Intelligenz und des Prinzips der
Gleichheit zu verhelfen und nicht direkt zu Wissen. Die Fragen zielen nach Ranciére da-
rauf, das Suchen zu verifizieren und Widerspriiche aufzuzeigen. Bei Betzavta zielen die
Fragen der Moderation darauf, den Versuch der Teilnehmenden, nach den eigenen Wer-
ten und Prinzipien zu handeln, zu verifizieren oder kritisch zu beleuchten und ,,innere
Widerspriiche™ (Wolff-Jontofsohn 2001: 15) spiirbar werden zu lassen. Auch dadurch
kommen die Lernenden zu Wissen, aber nur indirekt durch die Lehrenden. Es geht nach
Ranciére und nach Betzavta nicht um ,,.Belehrung® (Klahn 2019: 32). Fiir die Befragung

des eigenen Verhaltens braucht es den anderen nicht, weil das Wissen um das eigene

2 Hier kann mit Ranciére kritisiert werden, dass dieses ,,aller verdecken kann, wem in der Praxis tat-
sdchlich die Fahigkeit zugesprochen wird, tiber ihre Bediirfnisse und Entfaltungswiinsche zu sprechen.
Der historische Hintergrund von Betzavta mit der Frustration, dass sich unterschiedliche Gruppen wech-
selseitig Grundrechte aberkennen und damit entmenschlichen, sowie die erlebte Praxis von Betzavta, die
dahinstrebt, unterschiedliche Positionen, Stimmen und Lebensweisen Sichtbarkeit zu verleihen und die
Position des anders Gesinnten als gleichwertig anzuerkennen, entkréftigen diese mogliche Kritik.
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Verhalten, was man getan und was man nicht getan hat, und um die geduflerten eigenen
Einstellungen, einem selbst zuginglich sind. Die Befragung hilft, gegeniiber sich selbst
diesbeziiglich ehrlich zu sein, daran erinnert zu werden, was man an anderer Stelle getan
und gesagt hat und sich die ,,Diskrepanz zwischen Einstellungen und realen Verhaltens-
weisen bewullt [zu] machen* (MEB: 170). Auch wenn in der Reflexion eine sokratisch
anmutende Fragetechnik angewendet wird, geht es nicht darum, spezifisches Wissen her-
vorzuheben, sondern Bewusstsein fiir unterschiedliche Prinzipien bzw. Werte und das
Prinzip der Gleichheit zu férdern. An dieser Stelle liegt kein fundamentaler Widerspruch,

sondern im Gegenteil eine groe Uberschneidung beider Ansitze vor.

Die Betzavta-Moderation nimmt die Teilnehmenden als Menschen mit gleicher Wahr-
nehmungs- und Entscheidungsfahigkeit ernst. Es wird versucht moglichst unterschiedli-
che Sichten in den Raum zu holen und keinem wird die eigene Sicht abgesprochen. Zu-
dem wird jede:r als verantwortlich fiir seine Entscheidungen behandelt und daraufhin ge-
priift. Das zeigt sich bspw. beim ,,Schokoladenspiel* (vgl. MEB: 115), das die Teilneh-
menden in Fans und Spielfiguren unterteilt. Wenn die Moderation in der Reflexionsrunde
eine Teilnehmende fragt: ,,Wenn du eigentlich lieber Spielfigur gewesen wérst, warum
hast du nichts gemacht?*, dann zeigt sich in dieser Fragehaltung die Annahme der Gleich-
heit der Intelligenz, weil die Moderation als Intelligenz nicht einer anderen erkldrt, was
sie in der Betzavta-Ubung erlebt hat. In ihr zeigt sich auBerdem die Annahme der gleichen
Macht im Miteinander der Menschen, die bei Ranciére mit dem Begriff des Logos als
Befehl, der die Gleichheit der Menschen voraussetzen muss, eingebracht wird. Jedem
wird zugesprochen, fiir seine Bediirfnisse Verantwortung iibernehmen zu konnen und mit
jeder mitgetragenen Entscheidung eine Teilverantwortung fiir den Ablauf der Ubung zu
haben. Auch bzgl. des Seminarrahmes macht die Betzavta-Moderation auf die geteilte
Macht und Verantwortung aufmerksam. Bspw., wenn sie die Teilnehmenden nicht aus
der Verantwortung entliisst, dass es ihre Entscheidung ist, den Zeitrahmen einer Ubung
zu respektieren (vgl. EA). Die Annahme der Gleichheit der Intelligenz und der Gleichheit
der Macht nach Ranciére findet sich zwar nicht explizit in der Theorie aber in der Praxis

bei Betzavta wieder.

Mit Rancieres Begriff der Aufteilung des Sinnlichen konnen wir den Seminarraum als ein
Sinnliches, dem ein bestimmter Sinn beigelegt wird, und in dem unterschiedliche Prinzi-
pien erscheinen konnen, begreifen. Die Auslegung der Ubungen und der Moderation,

Konflikte zu induzieren und sichtbar werden zu lassen (vgl. MEB: 26), bedeutet,
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Einladungen zu geben, nach dem Prinzip der Ungleichheit zu handeln. Die Spiele ,,Drei
Freiwillige* oder ,,Das Schokoladenspiel* starten bspw. bewusst mit einer ungleichheit-
lichen Aufteilung des Sinnlichen. Im ersten Spiel verlassen drei Menschen fiir 20 min.
den Raum und diirfen in der Zeit machen, was sie wollen, wiahrend die verbliebende
Mehrheit sich ein Gesprachsthema und drei Schliisselbegriffe des Themas, die durch an-
dere Worter ausgetauscht werden, sowie eine Regel und eine Sanktion {iberlegt (vgl.
MEB: 73). Nach und nach werden die Drei wieder reingelassen und erfahren, je nachdem
wie die Mehrheit und sie selbst sich auf das Prinzip der Ungleichheit einlassen, dass sie
nicht mitreden konnen und dass sie sanktioniert werden, obwohl sie nicht wissen, warum.
Sie erfahren dann das Gefiihl, ausgeschlossen zu sein. Aber auch ohne das Zutun der
Ubungskonzeption kann es zu Ungleichheitsdynamiken durch die Teilnehmenden kom-
men. Bspw., wenn ein Mensch schnell vorangeht, die Aufgabe deutet, diese Deutungs-
und Richtungsmacht nicht mehr abgibt und die anderen diese Aufteilung der Plitze ak-
zeptieren. Mit Betzavta soll in der Ubung die polizeiliche, ungleichheitliche Logik und
die Fahigkeit, mit dem eigenen Verhalten an dieser Logik zu partizipieren, gespiirt wer-
den. In der Reflexions- und Diskussionsrunde soll hingegen durch die Interventionen der
Moderation das Prinzip der Gleichheit spiirbar werden. Auch das Begriffspaar Polizei und
Politik nach Ranciére findet sich bei Betzavta. Die Konzeption einer Betzavta-Einheit ist
darauf angelegt, eine Beriihrung der zwei Logiken herzustellen, diese in den Blick zu

nehmen und dadurch ein Lernen auf der Ebene universeller Prinzipien zu ermoglichen.
Zeit

Eine Vergleichsdimension zwischen Ranciére und Betzavta, die hier nur kurz angerissen
werden soll, ist der Umgang mit der Zeit. Ausgehend von der Aufteilung des Sinnlichen

ist sich Ranciere der Bedeutung der Zeit bewusst.

»Den Kern der Aufteilung des Sinnlichen bildet die Aufteilung von Tag und Nacht. Sie ist

die einschneidendste Aufteilung der Zeit, die diejenigen, die mit ihr spielen kdnnen, am ra-

dikalsten von jenen trennt, die das nicht konnen.” (AoU: 128)
Die Emanzipationsprozesse der Arbeiter im 19. Jahrhundert gingen damit einher, dass sie
versuchten, ,,sich die Zeit zu nehmen, die sie nicht haben (AoU: 123). Betzavta ist sich
ebenfalls der Bedeutung der Zeit in Fragen von Unterdriickungs- und Gleichheitsdyna-
miken bewusst. Unterschiedliche Optionen in den Raum zu bringen, Stimmen zu horen,

iiber entgegengesetzte Bediirfnisse zu sprechen, all das braucht Zeit. Die Interventionen
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der Moderation geschehen (im geiibten Fall) in dem Wissen, dass das Gleichgewicht der
Gleichheit kippen kann, wenn sich zu lange bei einer Person aufgehalten wird, wihrend
andere auch noch etwas sagen wollen. Auch die Teilnehmenden koénnen das bei Entschei-
dungsprozessen, die sie selbst aushandeln miissen, erleben. Zu sagen, dass alle 14 Men-
schen reihum einmal ihren Regelvorschlag duern sollen, klingt gut; wenn es nach der
dritten Person heif3t, wir haben keine Zeit mehr, dann hat es — salopp gesagt — mit dem

gleichen Recht auf freie Entfaltung nicht so gut geklappt.

Beantwortung der Forschungsfrage

Betzavta ist sich der Dynamiken der Aufteilung des Sinnlichen, wer wird gehort, gesehen,
wem wird welche Autoritdt a priori zugeschrieben, bewusst. Die Moderation versucht,
Briiche herzustellen, indem sie sich wihrend der Ubung zuriickzieht und nicht sagt, was
,Hrichtig® und ,.falsch ist (vgl. MEB: 75). Betzavta versucht die Aufmerksamkeit auf die
Weisen der Einteilung, auf die Befiirwortung widerspriichlicher Werte, und auf das Prin-
zip der Gleichheit und der Ungleichheit sowie die Annahmen dahinter zu lenken. Daran
anschlieBend wird die Annahme der Ungleichheit und die Hierarchie von Alternativen
hinterfragt und gleichheitsorientiertes Denken gelibt. Das Ziel von Betzavta besteht darin,
einen Bewusstseinsbildungsprozess anzustoBen und zur Verantwortungsiibernahme fiir
das Prinzip der Gleichheit einzuladen. Dabei werden alle Teilnehmenden als gleich ent-
scheidungs- und sprachfdhig ernst genommen. Mit Ranci¢re wurde Demokratiebildung
als das Lernen zur lokalen Verantwortungsiibernahme fiir die Annahme der Gleichheit
der Intelligenz und fiir die Annahme der Gleichheit der Macht definiert. Im Verstindnis
des Prinzips der Gleichheit der beiden Ansétze konnten keine signifikanten Unterschiede
festgestellt werden. Die Annahme der Gleichheit der Intelligenz, die fiir das Prinzip der
Bildung nach Ranciére zentral ist, genauso wie die Annahme der Gleichheit der Macht
lasst sich auch bei Betzavta in der Konzeption der Moderation wiederfinden. Somit kann
ein gemeinsamer Demokratiebildungsbegriff nach Ranci¢re und Betzavta bestimmt wer-

den.

Demokratiebildung wird bei Betzavta und bei Ranciere als Bewusstseinsbildung fiir die
Macht der Menschen, die die gleiche Intelligenz und Macht miteinander zu teilen wissen,
verstanden, d.h. fiir die Macht des Prinzips der Gleichheit, die darin liegt, Konflikte zu

16sen, das Sinnliche kreativ zu gestalten und Biihnen zu errichten, auf denen Menschen
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zueinander als Gleiche iiber ihre Wiinsche und Ansichten bzgl. der gemeinsamen Ange-
legenheiten sprechen konnen. Der Ablauf der Demokratiebildung als Praxis liegt darin,
gemeinsam die Aufmerksamkeit auf das menschliche Verhalten zu richten. Dabei sollen
Widerspriiche entdeckt und geiibt werden, das Prinzip der Ungleichheit und der Gleich-
heit im Miteinander wahrzunehmen und fiir das Prinzip der Gleichheit Verantwortung zu
iibernehmen. Bis hierhin ist Betzavta die indirekte Verldngerung von Ranciéres Denken
zu Politik und Bildung in die Praxis der Demokratiebildung. Diese groBe Uberschneidung
ergibt sich aus den verglichenen theoretischen Gedanken und der Konzeptionen des
emanzipierendem Lehrmeisters und der Betzavta-Moderation sowie den induktiv ausge-
richteten Betzavta-Ubungen, die als Beispiele herangezogen wurden. Wie auch Klahn
(2019: 35) herausstellt, ,,[ist] die Rolle der Moderation [...] entscheidend dafiir, dass die
Betzavta-Methode ihre volle Wirkung entfaltet”. Wenn die Ubung kognitiver angelegt ist
und die Moderation belehrend auftritt oder anderweitig zum Prinzip der Ungleichheit bei-
trigt, wiirde die Uberschneidung von Ranciére und Betzavta geringer ausfallen. Zudem

gibt es theoretisch einen groBen Unterschied, der im Folgenden bearbeitet werden soll.

Kann Demokratiebildung institutionalisiert werden?

Bei der Frage der Institutionalisierung des Prinzips der Gleichheit und der darauf aufbau-
enden Demokratiebildung 6ffnet sich ein theoretischer Widerspruch zwischen Rancicre
und Betzavta, der das Potential hat, die aufgezeigte Uberschneidung, fundamental ausei-
nanderklaffen zu lassen. Rancicre definiert Institutionen als Verkdrperungen des Prinzips
der Ungleichheit (vgl. UL: 123). Maroshek-Klarman geht hingegen davon aus, dass In-
stitutionen das Prinzip der Gleichheit praktizieren konnen (vgl. TD: 17). Um den Ver-
gleich von Ranci¢re und Betzavta abzurunden, soll gefragt werden, ob Demokratiebil-
dung institutionalisiert werden kann. Dafiir muss der Begriff der Institution einer Kritik
unterzogen werden. AbschlieBend wird die Frage gestellt, warum Demokratiebildung als

Prinzip anerkannt werden sollte.

Ranciere: Warum Demokratiebildung nicht institutionalisiert werden kann

,Jede Institution ist eine Erkldrung der Gesellschaft, eine Inszenierung der Ungleichheit. Thr
Prinzip verhélt sich antithetisch zu demjenigen einer Methode, die auf der Gleichheit und der
Ablehnung der Erklarung gegriindet ist, und wird es immer sein. Der universelle Unterricht

kann sich nur an Individuen richten, niemals an Gesellschaften.” (UL: 123)
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Emanzipation und folglich auch Demokratiebildung wenden sich in ihr Gegenteil, wenn
sie zu einer besitzbaren Kompetenz und zum Versprechen der Wissenschaft und der Po-
litik werden (siehe auch U: 46; AoU: 134f.).>3 Ein Prinzip existiert nur durch seine Aus-
iibung. Das Ziel, ein Prinzip auszuiiben, kennt kein zeitliches Ende. Wer aus dem Prinzip
der Gleichheit ein moralisches Projekt des historischen Fortschritts macht, stellt es in den
Dienst der Ungleichheit (vgl. AoU: 135). Analog dazu ist Kompetenz das Vorurteil der
Emanzipation, die sie in ihr Gegenteil verwandelt. Wer Emanzipation als Kompetenz ver-
steht, die man besitzen kann, setzt in der Praxis eine Ungleichheit voraus, orientiert sich
am Prinzip der Ungleichheit, 1adt andere (eventuell druckvoll — ,,das ist gut fiir euch®,
,»ich miihe mich fiir dich ab*“ —) ein, mitzumachen und fordert das Erleben von Ungleich-
heit. Emanzipation ist dann , kein Ausgangspunkt mehr [...], sondern ein Ziel — der End-
punkt eines Gesamtprozesses, den nur diejenigen steuern vermogen, die liber die Gesell-
schaftsentwicklung Bescheid wissen und die Mittel kennen, wie sich dieses Wissen um-
setzen lasst.” (AoU: 134f.) Die Emanzipation zu verbreiten, hiel3 fiir Jacotot, die Armen
und Familienviter auf das Prinzip der Intelligenz in ihnen aufmerksam zu machen und
ihnen das Bewusstsein zu geben, dass sie sich und ihre Kinder selbst bilden konnen (vgl.

UL: 151f)).

In dem Sinne, in dem Ranciére eine Institution als Verkorperung der Praxis des Prinzips
der Ungleichheit definiert und die Lehrenden als Verldngerung der Institution in die Un-
terrichtspraxis begreift, kann Demokratiebildung nach Ranciére nicht institutionalisiert
werden und muss von Parteiprogrammen und staatlichen Institutionen ferngehalten wer-

den (vgl. UL: 120). An dieser Stelle kann Ranciére Einhalt geboten werden.

Kritik des Institutionenbegriffs

Eine Institution ist zuerst das wiederholte Zusammenkommen von Menschen an einem
Ort zum Zweck einer bestimmten Praxis. Diese Praxis kann der Erfiillung einer gesell-
schaftlichen Funktion, also eines bestimmten Ziels dienen, z.B. Energieversorgung, Geld-

versorgung oder auch die Gleichheit der Menschen durch Bildung zu versprechen. In

53 Damit hat sich bereits Jacotot abgemiiht. Der ,,gute Wille respektiert den Willen der anderen und die
Gleichheit der Intelligenzen nicht (vgl. UL: 150f.) und er tut so, als ob die anderen seine Kraft brauchen.
Nun gab es zu Zeiten Jacotots einige Menschen, die vom universellen Unterricht sehr begeistert waren,
und ihn als institutionalisierte Methode zum Ziel der emanzipierten Gesellschaft der Gleichheit einsetzen
wollten. Wann immer Jacotot dies vernahm, fliisterte er: ,,Man kann lehren, worin man unwissend ist.*
(UL: 157) Dieser Satz erinnerte sie an die Gleichheit der Intelligenz und daran, dass die eine Intelligenz
die andere nicht braucht, um sich zu entwickeln.
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diesem Sinne muss sich eine Institution in eine bestimmte Erklarung, ein bestimmtes Pro-
jekt der Gesellschaft, eingliedern und behaupten, eine Kompetenz zu besitzen, die andere
nicht besitzen. Damit erlangt sie eine Autoritét und definiert sich iiber die Annahme und
das Prinzip der Ungleichheit. Ranciére behauptet nun, dass sich eine Institution nur iiber

die Annahme und das Prinzip der Ungleichheit definieren kann (vgl. U: 46; vgl. UL: 123).

Bildung und genauso Demokratiebildung als universelles Prinzip konnen als Aufgabe von
Institutionen gefasst werden. Lehrer:innen konnen es als ihre Aufgabe und Autoritét be-
greifen, diese Prinzipien zu verbreiten. Jedes Prinzip kommt nur durch Willen und Auf-
merksamkeit in die Welt. Dort, wo man im menschlichen Miteinander ein Prinzip ver-
wirklichen will, aber der Wille im anderen Menschen nicht vorhanden ist, muss er von
aullen angeregt, erpresst, manipuliert oder erzwungen werden. Es kann versucht werden,
das Prinzip der Bildung Menschen aufzuzwingen, auch wenn es ihm im Grunde wider-
spricht. In einem Klassenzimmer kann die Lehrerin, die vom universellen Unterricht
iiberzeugt ist, die Lernenden zwingen und Techniken von Anreiz und Strafe verwenden,
damit diese etwas anschauen, improvisieren, iibersetzen, auch wenn diese gerade deutlich
signalisieren, dass sie es nicht wollen. Die Frage lautet, ob Institutionen auch das Prinzip
der Gleichheit praktizieren und damit das Problem der Autoritét als Widerspruch der De-

mokratiebildung umgehen konnen.

Ergebnis- und prozessorientierte Institutionen

Uki Maroshek-Klarman vertritt die Ansicht, dass Institutionen auch das Prinzip der
Gleichheit praktizieren kdnnen, wenn sie schreibt, dass demokratische Institutionen ver-
suchen, das Prinzip der Gleichheit in die Praxis zu bringen (vgl. TD: 17). Diese Instituti-
onen konnen keine Erkldrungen der Gesellschaft sein, weil das Prinzip der Gleichheit

niemandem gehort.

Es sind folglich zwei Arten moglich, Institutionen zu begreifen. 1.) Als Orte mit bestimm-
ten Zielen, die gesellschaftliche Funktionen tibernehmen, die Ergebnisse produzieren und
die eine bestimmte Erkldrung der Gesellschaft stiitzen. 2.) Als Orte, die die Moglichkeiten
schaffen und aufrechterhalten, Prinzipien zu praktizieren, (aus) zu {iben, die niemandem
bzw. jedem Beliebigen gehdren und die auch an anderen Orten und zwischen anderen
Menschen praktiziert werden konnten. Im ersten Fall ist der Antrieb der Wille, etwas
herzustellen. Er ist darauf gerichtet, bestimmtes Wissen, bestimmte Produktivititskréfte

und Kompetenzen zu besitzen und zu entwickeln. Im zweiten Fall ist der Antrieb der
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Wille, Verantwortung fiir das Erscheinen von Prinzipien zu iibernehmen. Es ist der Wille,
aufmerksam Prinzipien (aus) zu {iben, die nur sich selbst gehoren, wie Wahrheit, Intelli-

genz oder Gleichheit.

Mit Inspiration von Betzavta lassen sich diese zwei Formen von Institutionen in ergebnis-
und prozessorientierte Institutionen unterscheiden. Auch prozessorientierte Institutionen
werden zu Ergebnissen kommen, aber sie definieren sich nicht iiber das Ergebnis. Der
Zweck liegt im (Aus)iiben des Prinzips, die Aufmerksamkeit liegt auf der Aufrechterhal-
tung des Prozesses.>* Auch ergebnisorientierte Institutionen werden sich an bestimmten
Werten und Prinzipien orientieren oder diese auf ihrer Website formulieren, aber sie de-
finieren sich nicht iiber sie. D.h., dass im Konflikt von Ergebnis- und Prozessorientierung
das Erreichen bestimmter Ergebnisse wichtiger ist als das Aufrechterhalten der Moglich-
keiten und der Praxis bestimmter Prinzipien. Wer bestimmt die Deutung und die Wich-
tigkeit des Ergebnisses? Wer bestimmt die Deutung eines Problems und damit die Mog-
lichkeit einer Losung? Wenn sich bei dieser grundlegenden Frage nicht am Prinzip der
Gleichheit orientiert wird, muss sich an dem Prinzip der Ungleichheit, der willkiirlichen
und von Umsténden gegebenen Autoritdt durch Wissen, Erklarung, Status, physische
Macht, Mehrheit 0.A. orientiert werden. Damit gliedern sich alle ergebnisorientierten In-
stitutionen unter das Prinzip der Ungleichheit und alle prozessorientierten Institutionen
unter das Prinzip der Gleichheit.> Ranciéres Definition der Institution als notwendige

Verkorperung des Prinzips der Ungleichheit ist somit zuriickzuweisen.

Das Problem der Autoritdit

Damit ist auch das Problem der Autoritidt im Kontext von Demokratiebildung umgehbar
geworden. Zum Uben braucht es nicht die Autoritit, die auf das Erreichen von Zielen hin
priift, sondern hochstens den Willen, der das Suchen und Uben verifiziert, und immer
wieder zum Uben einlidt. Die Praxis der Demokratiebildung konnten wir mit Betzavta
und Ranciere als das Erfahren der Prinzipien der Ungleichheit und Gleichheit und als das

Uben der Verantwortungsiibernahme fiir das Prinzip der Gleichheit bestimmen. Die

54 Todd May (vgl. 2008: 104) kommt zu einer dhnlichen Umformulierung des Institutionenbegriffs in der
Auseinandersetzung mit der Frage, ob Gleichheit nach Ranciére institutionalisiert werden kann. ,,What
must characterize these institutions is an ongoing commitment to equality, one that shows not only in the
formal roles that are adopted by the institution, but in its unfolding activities.” (Ebd.)

55 In der Realitit wird es nur selten oder nie rein ergebnis- oder prozessorientierte Institutionen geben.
Hingegen ist von einer Spannung von Ergebnis- und Prozessorientierung und von Prinzip der Ungleich-
heit und Prinzip der Gleichheit innerhalb der institutionellen Praxis auszugehen.
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Praxis der Bildung ist hierin enthalten, weil es darum geht, einander gut zuzuhoren, kre-
ative Losungen zu finden und das Sinnliche zu gestalten. Dies lésst sich auch in Betzavta-
Ubungen erfahren. Institutionen der Bildung kénnen nach dem Prinzip der Demokratie-
bildung nach Ranciére und Betzavta gestaltet werden, wenn sie als prozessorientierte In-
stitutionen verstanden werden. Die theoretische Diskrepanz von Ranciére und Betzavta

kann mit der Differenzierung des Institutionenbegriffs verhindert werden.

Fiir das Prinzip der Demokratiebildung und folglich fiir prozessorientierte Institutionen
der Demokratiebildung ist die Annahme der Gleichheit der Intelligenz und die Annahme
der Gleichheit der Macht essenziell. Wihrend mit Maroshek-Klarman bereits Griinde auf-
gezeigt wurden, letztere Annahme anzuerkennen, bleibt die Frage: Warum sollte die An-

nahme der Gleichheit der Intelligenz anerkannt werden?

Warum Demokratiebildung?

Bzgl. der Frage der Anerkennung der Annahme der Gleichheit der Intelligenz lésst sich
Maroshek-Klarmans Argument der Machtverteilung basierend auf physischer Starke oder
Mehrheit heranziehen. Die Macht der einzelnen Intelligenz ist immer willkiirlich, von den
Umsténden abhingig und ihre Dauer ist unsicher.>® Demgegeniiber ist es wie aufgezeigt
jederzeit und tliberall moglich, die Macht der Gleichheit der Intelligenz aufzuzeigen. (Das

heif3t nicht, dass es einfach ist.)

Was bedeutet die Macht der Gleichheit der Intelligenz? Sie bedeutet, dass Fragen, Ent-
wicklungen, die Begegnung von Herausforderungen usw. mit der Methode angegangen
werden, mehrere Willen und Kdérper, die wahrnehmen, einteilen, {ibersetzen konnen und
die in diesem Prozess aufeinander aufbauen, aufeinander Bezug nehmen kénnen, zu ver-
binden, ohne dass eine Intelligenz an die andere gekettet wird. Es besteht die Annahme,
dass alle von der Herausforderung angesprochenen bzw. betroffenen Mensch fiir den Pro-
zess wichtig sind und etwas beitragen konnen, dass sich jeder mit seiner Intelligenz mit
der Herausforderung und ihren Gegenstédnden beschiftigen kann. So gesehen geht es da-
rum, fiir eine bestimmte Herausforderung mit allen, die betroffen sind und die mitmachen
wollen, eine vielfiltige Deutung, einen gemeinsamen Willen und eine gemeinsame Uber-

setzung zu finden. Mit der Macht der Gleichheit der Intelligenz werden Losungen

36 Jedes Genie muss auf Umstiinde treffen, die sein Genie erkannt werden lassen.
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gefunden, in die mehr Informationen einflieBen und die von mehr Menschen getragen
werden.>” Trotzdem gibt es keinen abschlieBenden Beweis und Zwang, die Annahme der
Gleichheit der Intelligenz fiir sich anzuerkennen. Vom Bewusstsein der Macht der ein-
zelnen Intelligenz zum Bewusstsein der Macht der Gleichheit der Intelligenz als ein uni-

verselles Prinzip zu kommen, ist mit Kohlberg ein Prozess der Moralentwicklung.

Es gibt keine Norm, nach der die Methode der Verifikation der Gleichheit der Intelligenz
der Methode der einzelnen Intelligenz, die die Methode der Ungleichheit ist, iiberall vor-
zuziehen ist. Die liberale Wirtschaftsordnung der Bundesrepublik zeigt bspw., dass ver-
schiedene Methoden in ihr Platz haben konnen.’® Wenn es hingegen um die Bewiltigung
gemeinsamer Herausforderungen, Angelegenheiten und Konflikte geht, ist die Methode
der Gleichheit so oft es geht der Methode der Ungleichheit vorzuziehen, will man in einer
demokratischen Gesellschaft leben. Alles andere fithrt zum Erleben von Tyrannei, Oli-
garchie oder der Tyrannei der Mehrheit, also der Macht einzelner, einer kleinen Gruppe
oder der Macht der Mehrheit. So wohlwollend sie auch sein mogen, ,,demokratisch*
konnte man dies mit Ranciére und Maroshek-Klarman nicht nennen. Weil kein (gewalt-
voller) Zwang die Anwendung der Methode der Gleichheit bzw. des Prinzips der Gleich-
heit in Angelegenheiten der Gemeinschaft sicherstellen kann, braucht die Demokratie den

Willen dazu, also Tugend.*®

Demokratiebildung ist die Frage nach dem Néhren dieser Tugend, nach dem Nahren des
Willens zur Ausiibung und Anerkennung der Methode der Gleichheit bzw. des gleichen
Rechts auf freie Entfaltung aller. Demokratiebildung fullt zuerst auf diesem Willen, die
Gleichheit der Intelligenz und das Recht auf freie Entfaltung zu {iben und verifizieren zu

wollen.

57 In der Praxis findet sich bspw. mit ,,Deep Democracy* eine Methode, die entsprechend vorgeht:
https://perspectivity.org/work/deep-democracy/ [abgerufen am: 04.03.2024].

58 Als empirisches Beispiel einer Wirtschaftsunternehmung, die nach dem Prinzip der Gleichheit aufge-
baut ist, kann das premium kollektiv genannt werden (vgl. Liibbermann 2021).

59 Siehe auch Bockenforde (2020: 68, 72).
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Schluss: Ausgangspunkt, Impulse fiir Demokratiebildung und Diskussion

Diese Arbeit war mit der Forschungsfrage des Vergleichs von Ranciere und Betzavta
eingebettet in die Frage, wie es gelingen kann, (heranwachsende) Menschen in ein miin-
diges Miteinander von Menschen mit gleicher Wiirde zu integrieren. Mit dem Prinzip
der Demokratiebildung nach Ranciére und Betzavta, als Verifizierung der Annahme der
Gleichheit der Intelligenz und der Gleichheit der Macht der Menschen, wurde im Zuge
der Beantwortung der Forschungsfrage ein Ausgangspunkt fiir die Praxis der Demokra-
tiebildung gefasst. Die Verifizierung der Annahme der Demokratiebildung gelingt
durch die Verantwortungsiibernahme fiir das Prinzip der Demokratiebildung. Diese Ver-
antwortungsiibernahme kann immer nur eine Einladung gegeniiber den anderen Men-
schen sein, bei dem Prinzip mitzumachen, weil es sonst zum performativen Wider-
spruch kommt. (Die Annahme der Gleichheit der Macht wird durch autoritdre Techni-
ken untergraben. Die Annahme der Gleichheit der Intelligenz wird durch padagogische
Techniken der Erklarung verworfen.) Zwei wichtige Aspekte wurden bisher folglich
nicht ausdriicklich formuliert: 1.) Das Prinzip der Verantwortung. 2.) Das Prinzip des

Vertrauens.

Das Prinzip Verantwortung und das Prinzip Vertrauen

Ein Prinzip bekommt nur Wirklichkeit, wenn fiir das Prinzip durch Menschen aktiv
Verantwortung ibernommen wird. Das Prinzip Verantwortung lésst sich skizzenhaft
wie folgt beschreiben: Das Prinzip Verantwortung liegt im Miteinander von Wille, Kor-
per und Geist bzw. Intelligenz. Korperlich erlebt der Mensch die Welt und wirkt auf sie
ein, geistig nimmt er Gleichgewicht und Ungleichgewicht bzw. unterschiedliche Werte
in ihr wahr, willentlich tibernimmt er Verantwortung fiir Prinzipien und veréndert das
vorliegende Gleichgewicht von Gleichheit und Ungleichheit bzw. das Gleichgewicht

widerstrebender Werte.%°

Ein Prinzip, das sich auf das Miteinander von Menschen bezieht und das den eigenen

Willen der Menschen respektiert, bedarf der Einladung und der bejahenden Erwiderung

60 Das Prinzip Verantwortung wird hier nicht normativ formuliert. Es wird normativ, wenn gesagt wird,
dass in jeder Situation bzw. in Hinsicht auf das eigene Leben oder die Gemeinschaft ein Gleichgewicht
angestrebt werden soll, oder wenn das Prinzip des Seins dem Prinzip des Nicht-Seins gegeniiber vorzuzie-
hen ist, wie es Hans Jonas (1979) argumentiert.
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dieser Einladung. Das Prinzip des Vertrauens soll Folgendes heiflen: Ein Mensch nimmt
bei sich und seinen Mitmenschen einen eigenen Willen und einen eigenen Weg an. Er
spricht Einladungen aus, in dem Vertrauen, dass sie bejahend erwidert werden, wenn

sie gewollt sind.

Demokratiebildung geht mit einem Vertrauensvorschuss einher, von den Demokratie-
bildner:innen gegeniiber den Schiiler:innen, von den Schulen gegeniiber den Demokra-
tiebildner:innen, von den Kultusministerien gegeniiber den Schulen. Beispielhaft ldsst
sich das anndhernd am finnischen Bildungssystem sehen, dessen Grundprinzipien u.a.

, Vertrauen und ,,Verantwortung® sind (Ministry of Education and Culture, Finnish Na-
tional Agency for Education 2022). In Finnland entwickeln lokale Kommunen lokale
Lehrpldne und entscheiden, wie viel Autonomie die einzelnen Schulen haben, und Leh-
rer:innen erhalten ,,pddagogische Autonomie* (ebd.), d.h., dass sie selbst entscheiden,
wie und mit welchen Materialien sie lehren (vgl. ebd.). Gegeniiber den Lernenden zeigt
sich das Vertrauen bspw. darin, dass sie erst zum Abschluss der gymnasialen Oberstufe

durch eine Abiturpriifung landesweit gepriift werden (ebd.).

Zur Frage der Institutionalisierung

Die Institutionalisierung der Demokratiebildung ist zuerst eine Frage des Willens und
der Anerkennung des Prinzips der Demokratiebildung. Dann ist sie eine Frage der ge-
lungenen Verantwortungsabgabe und -iibernahme sowie Vertrauensgabe und -erwide-
rung; von den Menschen und Beschliissen der Kultusministerien gegeniiber den Men-
schen der Schulvorsitze, von den Schulvorsitzenden gegeniiber den Lehrer:innen und
von den Lehrer:innen gegeniiber den Schiiler:innen. Die Frage der Institutionalisierung
ist eine Frage der prozessorientierten Institution. Vorliegende Arbeit gibt den Impuls,
mit Betzavta und Ranciére sowie organisationssoziologischen Theorien®! die Bedingun-

gen prozessorientierter Institutionen weiter zu erforschen.

Prozessorientierte Institutionen orientieren sich an Prinzipien, die niemandem bzw. je-
dem Beliebigen gehéren. D.h., dass eine Offentlichkeit von auBen, die Orientierung am
Prinzip der Demokratiebildung sowie der Bildung und der Demokratie in den oben ge-

nannten Verhéltnissen bzw. allen fiir die Schulpraxis relevanten Verhéltnisse zwischen

! Ich vermute, dass u.a. Niklas Luhmann und Karl Weick hinzugezogen werden konnten, wegen bereits
aufgezeigten Uberschneidung der Theorie des Kommunikationsaktes (Luhmann) und wegen der Prozess-
orientierung beim Blick auf Organisationen (Weick).
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Menschen kritisch priifen kann. Letztlich wiirde es durch ein stirkeres Aufgreifen des
Prinzips der Demokratiebildung in der schulischen Praxis auch zu einer Umstrukturie-
rung der schulpolitischen Struktur kommen, da sich ansonsten in einen zu starken Wi-
derspruch von Praxis der Ungleichheit in der Schulstruktur und Praxis der Gleichheit im

Unterricht verwickelt wird.

Institutionen der Demokratiebildung sind Orte, an denen der Abstand zwischen Prinzip
und Realitdt, zwischen Einstellungen und Verhalten ausgehalten wird, und an denen im
Wissen um die Unendlichkeit dieser Aufgabe versucht wird, diesen Abstand moglichst
gering zu halten. Institutionen der Demokratiebildung wissen um die Spannung von Au-
toritdt und Emanzipation, von Erkldrung und Gleichheit der Intelligenz, von polizeilicher
und gleichheitlicher Logik, von Ergebnis und Prozess und sie finden Wege, die Prinzipien
der Demokratie, der Bildung und der Demokratiebildung auszufiihren, um vor allen Er-
gebnissen, Abschliissen oder Forschungsartikeln, zuerst Orte der gelebten Demokratie,
der gelebten Gleichheit der Intelligenz und des miindigen und literarischen Miteinanders
und Streits zu sein. Der Dialog von Ranciére und Betzavta bietet fiir diese Wege eine

ernsthafte Inspiration.

»Die egalitire Gesellschaft [oder das egalitire Klassenzimmer, Anm. JH] ist nichts
als das Ensemble egalitirer Beziehungen, die hier und jetzt durch singulére und pre-
kére Handlungen geformt werden. Die Demokratie [...] wird von keiner historischen
Notwendigkeit getragen und tragt selbst keine in sich. Sie ist nur der Konstanz ihrer
eigenen Handlungen anvertraut. Das kann Angst hervorrufen, also Hass bei denen,
die es gewohnt sind, die Macht iiber das Denken auszuiiben. Doch bei denen, die mit
jedem Beliebigen die gleiche Macht der Intelligenz zu teilen wissen, kann sie im

Gegenteil Mut hervorrufen, also Freude.” (HD: 115)

Zur Frage der Praxis

Betzavta und Ranciére zeigen auf, dass Bildung fiir Demokratie und Bildung nach ihrem
Verstidndnis zusammen stattfinden kdnnen und ineinander iibergehen. Fiir Betzavta sind
im deutschsprachigen Raum erste Bemiihungen von Steffi Schéifer zu nennen, diese

Verkniipfung zu stirken. Sie bietet an der Universitit Bonn ein Modul im
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Lehramtstudium an, bei denen Studierende mit Betzavta vertraut gemacht werden und

inspiriert von Betzavta eine Unterrichtseinheit fiir ihr eigenes Fach entwerfen.%?

Ranciére gibt mit dem universellen Unterricht den Impuls, Improvisation in die Praxis
der Demokratiebildung mitaufzunehmen, um das Prinzip der Gleichheit zu tiben und
mit einer vieldeutigen Sicht auf die Welt bzw. dem Umgang mit Distanz vertrauter zu
werden. Es tiberrascht an dieser Stelle nicht, dass der Verband ,,Culturatorium* bei sei-
ner Arbeit zu interkultureller und politischer Bildung auf Methoden aus dem Improthea-

ter und u.a. auf Betzavta zuriickgreift.53%4

Dariiber hinaus betont Uki Maroshek-Klarman immer wieder die Verkniipfung von De-
mokratiebildung mit realpolitischen Ereignissen bzw. dem Transfer in bestehende Kon-
flikt- und Handlungsfelder (vgl. Maroshek-Klarman in: Bommes et al. 2004: 97).5° Mit
Ranciére erfihrt dieser gestalterische Aspekt der Ubersetzung des Gelernten eine Stir-
kung. Wie Bildung verliert auch Demokratiebildung ohne den Transfer einen Grofteil

seines Sinns.

Zur Frage der Theorie

Die Konsequenzen des aufgestellten Prinzips der Bildung nach Ranci¢re sind weiter
auszuformulieren und an den bildungstheoretischen Diskurs einzubringen. Insbesondere
die Art und Weise von Priifungen wandelt sich mit dem Prinzip der Bildung nach Ran-
ciere hin zur Erschaffung von Erfahrungsmoglichkeiten, bei denen jemand allein oder
als Teil einer Gruppe als neues Subjekt erscheinen kann, z.B. als Klavier- oder Jazz-
bandspieler:in vor anderen Menschen als Vortragende oder Vorlesender eigener wissen-

schaftlicher Texte, als Ingenieur:in oder als Kiinstler:in usw.

Dasselbe gilt fiir die Konsequenzen aus dem beschriebenen Prinzip der Demokratiebil-

dung. Mit den Aspekten der Gestaltung des Sinnlichen und der friedlichen

62 https://www.steffischaefer.de/zu-meiner-person/ [abgerufen am: 04.03.2024].

63 http://culturatorium.de/sample-page [abgerufen am: 04.03.2024].

6 Auch die Initiative ,,Impro Bewegt* startet im Jahr 2024 einen Versuch, Improvisationsformate und
Demokratiebildung zusammenzubringen: http://impro-bewegt.de/ [abgerufen am 04.03.2024].

65 Wihrend die urspriinglichen Programme eine Art didaktischen Dreischritt vorschlagen von der zu-
néchst allgemeinen Auseinandersetzung mit moralischen Prinzipien iiber deren Umsetzungsmoglichkei-
ten im sozialen Nahraum (Klasse, Kollegium, Schule, Kibbuz etc.) bis hin zur Auseinandersetzung mit
real-politischen Konflikten, tritt dieser Transfer-aspekt in der deutschen Version eher in den Hinter-
grund.” (Bommes et al. 2004: 104)
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Konfliktlosung ldsst sich mit der Ausiibung dieses Prinzips Politikverdrossenheit bzw.
politische Frustration und Passivitit sowie Gewaltbereitschaft begegnen und eine demo-
kratische Schulkultur aufbauen. Dieser kurze Anschluss von Demokratiebildung nach
Ranciere und Betzavta an den Demokratiebildungsdiskurs und die praktischen Konse-
quenzen fiir den Unterricht an der Schule kann weiter vertieft werden. Zudem gilt es,
aufzuzeigen, inwiefern das Prinzip von Bildung und von Demokratiebildung in einer di-

gitalisierten Welt Anwendung finden kénnen.%

Zur Frage der Philosophie

An diese Arbeit lassen sich u.a. folgende zwei philosophische Reflexionen anschlie3en:

1.) Wihrend die politische Tatigkeit als Hinterfragung ungleicher Machtbeziehungen
nicht die ungleichen Machtbeziehungen des Menschen zur nicht-menschlichen Welt 16-
sen kann (vgl. Ranciére 2021: 43)%7, stellt sich dennoch die Frage, inwiefern die Annah-
men der Gleichheit der Intelligenz und des Alles ist in allem bzw. Alles spricht des uni-
versellen Unterrichts auf Werke von nicht-menschlichen Lebewesen ausgedehnt werden
konnen bzw. werden miissen?%® Bei der Ausformulierung dieses Gedankens wird es
nicht primér darum gehen, eine Ideologie der Natur oder der Entthronung des Menschen
vorzunehmen, sondern darum, den Ausgangspunkt fiir eine andere Praxis im Umgang

mit der nicht-menschlichen Welt zu fassen und zu sehen, was sich damit machen lésst.

2.) Betzavta und Ranciere gehen beide vom Menschen als ein Wesen aus, das will. Auf

die Frage, welche Maxime aus seinem Denken folgt, antwortete Ranciere einmal:

,»Es gibt zwei Maximen. Erstens: ,Es ist nicht notwendig, dass die Dinge so sind, wie sie

sind.‘ [...] Zweitens: ,Auf dieser Grundlage miisst ihr wissen, was ihr wollt.““ (MG: 132)

Im Aufgreifen der philosophischen Denklinie des deutschen Idealismus, insbesondere

mit Kant, Hegel und Schelling, iiber Kierkegaard und Rancicre miisste sich eine

66 Mit Betzavta wurden in den letzten Jahren bereits Erfahrungen mit virtuellen Veranstaltungen gemacht.

%7 Eine von Menschen und Tieren geteilte literarische Fahigkeit, den Abstand, zu zihlen und nicht zu zih-
len, aufzuzeigen und iiber die gemeinsamen Angelegenheiten zu sprechen, die den Anfang der Politik er-
moglicht, kann empirisch bisher nicht festgestellt werden.

% Der Hauptgrund der Unterscheidung der Intelligenz und Gestaltungsfihigkeit von Menschen und Tie-
ren misste in der Isolierung der Sprachfahigkeit auf den Menschen liegen. Mit Blick auf Beobachtungen
zu Sprach- und Kommunikationsfahigkeit von manchen Tierarten (z.B. Safina 2020 oder Bateson 1985)
sowie der Philosophie u.a. indigener Volker, nach der die mehr-als-menschliche, ganze sinnliche Welt
spricht (vgl. Abram 2017: 84-86), erscheint es mdglich, diesen Grund infrage zu stellen.
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(universelle) Philosophie des Willens und des Respekts vor dem Willen der anderen for-
mulieren lassen. Die derzeitige Klimakrise ist eine Krise der reflektierten Tatsachen
aber des kaum vorhanden Willens zur Verdnderung des Handelns. Die derzeitigen sozi-
alen und politischen Krisen sind mit Ranci¢re gesprochen Krisen des unreflektierten
Willens zur Ungleichheit. Eine derartig formulierte Philosophie des Willens konnte ei-
nen wichtigen Beitrag leisten, die Krisen optimistisch und der eigenen Stérken und

Schwichen gegeniiber reflektierter anzugehen.

Zur Frage der Zukunft

Das Uben von Demokratiebildung, das Uben, ein demokratischer Mensch zu sein, das
Uben des gleichen Rechts auf freie Entfaltung aller, dieses Uben ist immer mdglich. De-
mokratiebildung ist kein Ziel fiir die Zukunft, das es zu erreichen gilt, sondern eine Praxis,
die in der Gegenwart Wirklichkeit bekommen kann. Zukunft und Gegenwart bilden so
gesehen keinen Widerspruch (vgl. AoU: 128). Die Gestalt der Schule der Zukunft be-
stimmt sich durch keine historische Antriebskraft, sondern durch die Willen der Men-
schen, die dort ein und aus gehen. Die Verdnderung der Schulkultur, das Erlernen und
Uben eines demokratischen Miteinanders und, wenn man es so nennen will, der demo-
kratischen Kompetenzen fulen auf dem Willen, das Prinzip der Demokratiebildung ken-
nenzulernen und zu verstehen sowie dafiir Verantwortung zu iibernehmen und die ande-
ren einzuladen, dabei mitzumachen. Der historische Prozess der Demokratiebildung wird
von den Menschen getragen, die {iben, in den Willen der Menschen zu vertrauen, fiir das
Prinzip der Gleichheit Verantwortung zu iibernehmen, und einander Demokratie und Bil-

dung zuzumuten.

Eine Gruppe junger Menschen hat am 11.11.2017 diese Verantwortung iibernommen. Sie
hat sich als politisches Subjekt in die Offentlichkeit gestellt. Sie hat alle Anwesenden
vom Kind, das nicht einmal einen Meter misst, bis zum Erwachsenen mit grauen Haaren
als Menschen der Sprache und des Wortes angesprochen und mit den Papierrollen Wege
gesucht, dass sie sich als solche erfahren und mitteilen konnen. Die Szene der Bildungs-
gang-Demonstration und die vorliegende Arbeit zeigen, dass Bildung und Demokratie
nichts sind, was Menschen besitzen konnen, sondern Prinzipien, die Menschen im Mitei-
nander leben kdnnen und fiir die heranwachsende Menschen genauso wie erwachsende

Menschen teilnehmend oder initiierend Verantwortung iibernehmen kénnen.
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Reflexionsbericht — Demokratie Workshop im lokal am 17.05.2022

Der Bericht bezieht sich auf die Teilnahme an dem Betzavta-Workshop ,, Mehr als wdhlen.
Die Demokratie in mir* im Mai 2022 in Witten und hauptséichlich auf die Ubung ,, Das Scho-
koladenspiel® (vgl. MEB: 115-122). Geleitet wurde er von Anna Hiirten, Sozialarbeiterin
und seit Jahren in der politischen Bildungsarbeit titig, und Jonas Heidebrecht, Betzavta De-

mokratie-Trainer aus Essen.

17:28. In einem Raum mit warmem Holzboden und breiter Fensterfront zur Strale werde
ich von einer lockeren Gespriachsstimmung begriifit, wie man sie hdufig vor Veranstal-
tungen erlebt. Ich habe tierisch Hunger. Es gibt ein liebevoll gedecktes Buffet mit Limo-
naden, Trauben, Cherrytomaten und kleinen Weibrétchenhappen. Man darf sich bereits
etwas nehmen und ich schlage in dem Malle, wie ich es gerade noch vertreten kann, zu.
Der Workshop wird geleitet von Anna und Jonas. Die Teilnehmenden sind alle Vertre-
ter:innen verschiedener Initiativen in Witten. Die gegenseitige kurze Vorstellungsrunde
ist knapp und angenehm moderiert. Anna und Jonas scheinen sich gut zu fiihlen. Sie strah-
len eine lebendige Dynamik und Vorfreude auf die kommenden gemeinsamen dreieinhalb
Stunden aus. In mehreren Speed-Dating Runden lernen wir uns zu zweit weiter kennen
und werden durch die Fragen der Dating-Runden an das Thema ,,.Demokratie* gefiihrt:
,,Was war eine nicht-demokratische Situation, die du zuletzt erlebt hast?‘, was war eine
demokratische? In etwas gro3eren (in ihrem Zustandekommen der Dynamik im Raum
iiberlassenen) Gruppen stellen wir uns die Frage, welche Werte wir als erstes mit Demo-
kratie verbinden. Offenheit, Diversitét, Gleichheit und andere werden genannt. Anstatt in
eine Diskussion zu wechseln oder uns frontal anhoren zu diirfen, was denn nun wirklich
Demokratie bedeutet, sehen wir uns einer sozialen Erfahrungssituation ausgesetzt. Wir
haben frisch Gruppen aus drei bis vier Personen gebildet und einen Team-Namen und
Anfeuerungsruf gefunden. Auf dem Boden finden sich etwa Din-A4 grof3e, runde Zettel,
die schneckenformig angeordnet sind. 25 Zettel mit den entsprechenden aufeinanderfol-
genden Zahlen auf dem Papier. Die Eins ganz aulen am Ende. Auf manchen Bléttern sind
kleine Siiligkeiten verteilt, auf dem letzten befindet sich eine ganze Tafel Schokolade.
Zudem sind manche Zettel in goldener Farbe. Jedes Team soll nun eine Person auswih-
len, die vortritt. Ziemlich schnell finden sich die drei Personen zusammen. Bei Anna diir-
fen sie jeder einen Zettel mit einer Zahl, die ihre Startposition sein wird, ziehen. Die an-

deren Teilnehmenden verteilen sich in ihren Teams gruppiert zuriick auf ihren Stiihlen
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um das Feld aus Bléttern mit Zahlen, das nun offensichtlich als Spielfeld verstanden wird.
Die Person, die die 6 als Startposition gezogen hat, darf anfangen. ,,Ist ja fair!“ ertont vom
Rand als sarkastische Bemerkung. Geéndert wird an der Regel nichts. Elena (alle Namen
der Teilnehmenden wurden in diesem Bericht gedndert) wirft einen handballgroBen
Schaumwiirfel. ,,6. Sie liberquert das erste goldene Feld. Wir erfahren, sie darf sich nun
eine Regel ausdenken und auf ein weilles Flipchart-Papier aufschreiben. ,,Wer eine «2»
wiirfelt, muss 3 Felder zuriickgehen®. Spater kommen auch noch wiirfelunabhiangigere
Regeln dazu. ,.Die spielende Person darf sich vor einem Wurf auswechseln lassen. Der
néchste Wurf zéhlt dann doppelt.“ Ein Team berit sich in einer Situation, ob die Regel
eingefiihrt werden soll, dass man mit dem Wurf einer «1» direkt gewinnt. Es wird sich
dagegen entschieden. Ein paar Mal wechseln sich Spieler:innen aus, aber ansonsten bleibt
die Rolle der anderen Team-Mitglieder auf passives Zuschauen beschrinkt. Keine An-
feuerungsrufe, keine Einmischungen in die Regelaufsetzung. Erst am Ende als die Ge-
winnerin entscheidet, dass jede Person im Raum ein Stiick von der Schokolade bekommt,
werden alle aktiv miteinbezogen. Wir kommen wieder im Kreis auf unseren Stiihlen zu-
sammen. Jonas hat allen ein rundes griines und ein rundes rotes Papierstiick gegeben. Mit
den beiden Farben sollen wir nun ausdriicken, wie gut wir uns bei der Gruppenerfahrung
gefiihlt haben. Ob wir SpaB hatten. Es erscheinen griine Zettel vor den Sitzenden und rote
und rot-griin sich iiberlagernde. Ich selbst lege beide Farben iibereinander. Meine Rolle
als auBlenstehendes Teammitglied war mir ziemlich diffus. Erste Impulse unseren Spieler
anzufeuern, bin ich nicht nachgegangen. Wie sich rausstellte, war ich damit nicht allein.
Mit der Zeit hat sich meine Passivitét verstirkt und die Lust als Spieler am Spiel teilzu-
nehmen, die ich anfangs tatséchlich verspiirte, verringert. Ich hatte mich zunehmend un-
wobhler in meiner unklaren Rolle als auBenstehendes Teammitglied gefiihlt. Hoffnung, bis
zum Ende auflen bleiben zu konnen, war entstanden. Rechtfertigungsgedanken, dass es ja
spannend sei, viel beobachten zu konnen, sind aufgekommen. Und gleichzeitig hatte ich
mich zunehmend selbst beobachtet und versucht, herauszufinden, was von mir in der Si-
tuation gefordert war. Was wohl akzeptiert werden wiirde und was nicht. Ein Gefiihl fiir
meine Bediirfnisse wihrend des Spiels ging nach und nach verloren. Auch damit war ich
nicht allein. Eine auBlensitzende Person hitte sehr gerne als Spieler agiert, hatte aber nie
ein entsprechendes Zeichen gegeben. Andere hétten gerne angefeuert oder bei den Regeln
mitgesprochen, taten aber auch nichts, um diesen Bediirfnissen nachzugehen. Die

Spielenden selbst waren sehr auf das Gewinnen des Spiels ausgerichtet.
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Anna und Jonas fragten abwechselnd unterschiedliche Teilnehmer:innen, warum sie die
Farbe gelegt hatten. Mit Nachdruck wurden Teilnehmende ein wenig in die Mangel ge-
nommen, warum sie denn nicht fiir ihre Bediirfnisse eingestanden sind, warum sie denn
nichts unternommen hétten, warum sie nicht partizipiert hatten. Und auf der anderen Seite
stand die Frage, warum die Spielenden ihre Teammitglieder nicht starker aktiv miteinbe-
zogen hatten? Obwohl wir vorher unsere demokratischen Werte, wenn auch nur kurz,
reflektiert hatten, haben wir sie alle ziemlich schnell im Spiel iiber Bord geworfen. Oder
waren wir einfach nicht in der Lage, fiir sie einzustehen? Was hat uns dazu bewegt, so zu

handeln, wie wir gehandelt haben?

Anna und Jonas haben nicht explizit gesagt, dass wir die Situation nicht als eine Wettbe-
werbs-, Konkurrenz-, Gewinnsituation verstehen sollen, bei der es um Schnelligkeit und
Vorankommen geht. Aber sie haben auch nicht gesagt, dass wir sie so verstehen sollen.
Allein der optische Eindruck des Spielfeldes hatte zumindest bei mir, offensichtlich aber
auch bei nahezu allen anderen, ausgereicht, um genau diese Werte in den Vordergrund zu
bringen. Und trotzdem hétte sich das Spielen auch ganz anders anfiihlen konnen, wenn
mehr Teamgeist und Partizipationswillen bestanden hétte. Hier wurde von mehreren re-
flektiert, dass die kurze Kennenlernzeit als Team nicht ausgereicht hatte, ein Gefiihl fiir-
einander und auch ein Vertrauen zueinander aufzubauen, dass man egal, was wer macht,
zusammenhalten wiirde. Das wirft jedoch die Frage auf, warum wir als Gruppe so schnell
auf den Dampfer, alles muss schnell gehen, aufgesprungen sind. Viele Entscheidungssi-
tuationen, z.B. bereits die erste, wer iiberhaupt von den Teams ins Rennen geschickt wird,
wurden hastig und ohne ein bewusstes gemeinsames Abtasten, wer gerade worauf Lust
hat, abgewickelt. Gemeinsames Innehalten und Herausfinden, wer sich gerade wobei
wohlfiihlt und was wir tun, fand nicht statt. Genau das wire das Offnen eines demokrati-
schen Gruppenprozesses gewesen. Viele Entscheidungen wurden folglich dadurch getrof-
fen, dass eine Person vorangegangen ist und damit eine Richtung gesetzt hat, die in un-
serem Fall immer von der folgenden Person bestétigt wurde. Die erste Person, die eine
Regel aufgestellt hat, hat sich nicht mit ihrem Team oder gar der Gruppe beraten. Alle
folgenden taten es ihr gleich. Als aulenstehende Gruppe hielten wir uns am Anfang sehr
zuriick. Keine Anfeuerungsrufe, kein lautes Einmischen in die Regelgebung. Diese Mus-
ter wurden nicht mehr aufgebrochen. Es wurden implizite Regeln. Die Spielenden haben
einen hoheren Status als die, die auBen sitzen. Sie diirfen reden, laufen, sich bewegen,

Regeln aufstellen. Die AuBlensitzenden bringen sich nur ein, wenn sie dazu eingeladen
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werden von den Spielenden oder von Anna und Jonas, (die jedoch wéhrend des Spiels
komplett in den Hintergrund verschwanden). Es geht nicht um uns als Gruppe, sondern
um die Spielenden. Sie tragen die Hauptverantwortung. All das haben wir nicht explizit
so besprochen. Es hat sich ergeben. Aus dieser Erfahrung wird offensichtlich: Der Ruf
danach, dass sich diejenigen, die nichts sagen, einfach einbringen sollen, ist schlichtweg
zu kurz gegriffen. Genauso ist der Gedanke falsch, zu iiberlegen, wie man andere dazu
bringen kann, dass sie sich einbringen. Der wirkliche Partizipationsschritt kommt immer
aus einer selbstindigen Verantwortungsiibernahme, fiir die eigenen Bediirfnisse heraus.
Niemand anderes kann wissen, was gerade in einem vorgeht. Der demokratische Gedanke
ware, achtsam zu sein und besser darin zu werden, dariiber zu kommunizieren, was einer
braucht, um sich wohlzufiihlen, die eigene Position bzw. die eigenen Bediirfnisse in einer
Situation zu spiiren und fiir sie einzustehen: Partizipationssteine aktiv aus dem Weg réau-
men, Bedingungen aufbauen, die Menschen unterstiitzen, aktiv an einem Gruppengesche-
hen zu partizipieren, bevor es sich in eine Richtung bewegt, die manchen unwohl ist. Das
alles bedeutet nicht, einander in Ruhe zu lassen, bis sich jemand von allein duf3ert. Anna
und Jonas haben das eindrucksvoll gezeigt, indem sie den Teilnehmenden direkt Fragen
gestellt haben. Offene, respektvolle Fragen, die wirkliches Interesse an der Wahrneh-

mung oder Meinung der Befragten Person ausdriickten.

Bei Demokratie geht es nicht um mich allein, sondern um uns. Um diejenigen, die in einer
Situation zusammenkommen, die eine Entscheidung von ihnen verlangt, weil das, was in
der Folge passiert, alle in ihrem Wohlbefinden betreffen wird. Es spricht nichts dagegen,
wenn sich eine Gruppe trifft und in einem kommunikativen Prozess entscheidet — aber
wie entscheidet? — dass sie ein Wettbewerbsspiel spielen wollen, bei dem nur die Spielen-
den in der Mitte aktiv sind. Wir konnen schlussfolgern: Bei jedem Zusammenkommen
von Menschen lautet eine {ibergeordnete Frage, wie sie sich entscheiden, was als nichstes
passiert. Diese Metafrage gemeinsam thematisieren zu kdnnen, erscheint als essenzielle
demokratische Kompetenz. Voraussetzung ist, dass jeder der Menschen, die zusammen-
kommen, spiiren, welche Bediirfnisse er oder sie in der Situation hat. Wie wichtig ist es
mir gerade liberhaupt mitzuentscheiden, was als néchstes passiert? Fiir welche Werte
mdchte ich gerade eintreten? Ist mir Schnelligkeit oder Griindlichkeit fiir die Dynamik,
die wir im Begriff sind zu kreieren, wichtig? Und welche Handlungsschritte fiir die wir
uns als néchstes entscheiden konnen, verkorpern diese Werte? Wiinsche ich mir argu-

mentative, sorgfiltige Arbeit an Inhalten oder mochte ich euch als Menschen mit
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personlicher Wahrnehmung und Beziehung zu einem Thema mitbekommen? Warum ist
mir welche dieser Werte in dieser Situation wichtig? Je nachdem welche Werte sich
durchsetzen, schaffen wir einen anderen Erfahrungsraum, andere Lernmdglichkeiten.
Sich selbst immer wieder durchsichtig werden, geworfen in neue Kontexte mit neuen
Menschen und Anforderungen, das ist die zentrale demokratische Kompetenz. Reflexi-
onskompetenz, was ein Setting mit mir macht, in welche Haltung und Wertrichtung es
mich drangt, gehort dazu. Von sich als Mensch mit eigener Wahrnehmung und eigenen
Bediirfnissen sprechen zu kdnnen, gehort dazu. Sowie anderen so zuzuhdren, dass ich ein
Gefiihl fiir ihre Wahrnehmung und ihre Bediirfnisse in einer Situation bekomme und ihre
AuBerungen, ohne sie zu verurteilen, stehen lassen kann. Auch das gehort dazu. Die de-
mokratische Haltung in der Praxis zu leben, erfordert viel Ubung. Zum Gliick bietet jede
neue Situation die Chance, sie zu trainieren. Wir miissen nur innehalten und diese Chance

wahrnehmen.

Jannik Howind, 22. Mai 2022
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Betzavta-Ubungen®’
Drei Freiwillige

Kurzbeschreibung nach dem Betzavta-Handbuch (MEB: 73):

,,Das Leitungsteam bittet drei freiwillige Kursteilnehmerinnen und -teilnehmer, den Raum
zu verlassen. Sie bekommen keine weiteren Informationen.” Nachdem Verlassen des Rau-

mes der drei Freiwilligen bittet die Moderation die Gruppe:
,,1. sich gemeinsame Gesten und Codeworte bezichungsweise Tabus zu {iberlegen;

2. gemeinsam ein moglicherweise kontroverses Diskussionsthema von allgemeinem Inte-

resse zu finden;
3. Schliisselbegriffe durch andere Begriffe zu ersetzen;

4. gegebenenfalls zusdtzlich ein gemeinsames Gruppensymbol zu entwerfen, das alle gut

sichtbar tragen.” (Ebd.)

Varianten:

Die Moderation bittet zunichst einen der Freiwilligen zuriick in die Gruppe ,,und nach fiinf
Minuten die beiden anderen Freiwilligen zusammen® (ebd.) oder sie bittet alle drei zusam-

men herein (vgl. ebd.).

Die Moderation bittet die Freiwilligen, ,,in den Gruppenraum zu kommen und sich in die
Gruppe zu integrieren® (ebd.) oder sie bittet die Freiwilligen ,,/lediglich [...], in den Grup-

penraum zu kommen * (ebd.) und gibt keine weiteren Anweisungen (vgl. ebd.).

Eigene Erfahrung als Teilnehmer zur Ubung (vgl. EA):

Die Gruppe spaltete sich wahrend der Diskussion des Themas und dem gestaffelten Hinzu-
kommen der Freiwilligen in solche, die im Sinne des Spiels annahmen, das die verschliissel-
ten Worter und Regeln von den Freiwilligen zu erraten seien, und solche, die darauf bedacht
waren, sie zu integrieren. Auch von Teilen der Freiwilligen wurde die erste Annahme geteilt.
Sie hatten Spall an dem Versuch, herauszufinden, woriiber gesprochen wird und welche Re-
geln aufgestellt wurden. Der Entscheidungsprozess, die Codes preiszugeben, gestaltete sich
parallel zur Diskussion tiber das Thema als herausfordernd. Wer sollte an der Entscheidung
beteiligt werden, auch die Freiwilligen? Und wie konnte sie getroffen werden? Am Ende war
es die Aktion einer Person, die Schliisselworter aufzudecken. Bemerkenswert war zudem,
dass auch ein Gruppenmitglied sich zunehmend durch die Dynamik und Sprache der Diskus-

sion ausgeschlossen fiihlte.

% Die Ubung ,,Das Schokoladenspiel* wird im angehiingten Reflexionsbericht ausfiihrlich beschrieben.
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Die Notwendigkeit eines Vertrags

Kurzbeschreibung nach dem Betzavta-Handbuch (MEB: 33):

,,Das Leitungsteam verteilt an alle Kursteilnehmerinnen und -teilnehmer jeweils eine Karte
und bittet sie, ihren Namen auf diese Karte zu schreiben.* AnschlieBend gibt das Leitungs-

team ,,prazise formuliert” (ebd.: 36), die Anweisung:

»wWo 20 Minuten nach Beginn der Ubung die meisten Karten sind, darf eine Regel verkiindet
werden, die unter bestimmten Voraussetzungen fiir den weiteren Verlauf der Ubung fiir alle
Personen in diesem Raum verpflichtend ist. Die Regel muf3 innerhalb dieses Raumes umsetz-

bar sein, und sie darf die anschlieffende Auswertung nicht verhindern.« [Herv. JH] (Ebd.)

,,Zum vereinbarten Zeitpunkt fragt das Leitungsteam, wo die meisten Karten sind und wie
die Regel heiflt, die fiir den Rest der verbleibenden Zeit fiir die gesamte Gruppe gilt. In der
anschlieBenden Diskussion wird zunéchst die Frage geklart, ob alle Kursteilnehmerinnen und

-teilnehmer mit der Regel einverstanden sind.” (MEB: 33)

Varianten:

Durch die Teilnahme an dieser Ubung bei Steffi Schifer ist mir die Variante bekannt, nicht
an alle Kursteilnehmenden eine Karte zu verteilen, und zu sehen, wie die stimmberaubten

und die Gruppe derjenigen mit Stimmen damit umgehen.

Eigene Erfahrung als Teilnehmer zur Ubung (vgl. EA):

Mehrere Teilnehmende begannen eine Diskussion, was mit der Ubungsanweisung gemeint
ist. Versuche Einzelner, weitere Informationen vom Leitungsteam zu bekommen, wurden
nicht erwidert. Eine teilnehmende Person machte einen Regelvorschlag, der eine andere dazu
veranlasste, ihren Zettel der Person zu geben. Eine andere Person machte den Vorschlag in
Anbetracht der Zeit, die Zettel zu zerreil3en, sodass alle Teilnehmenden einen Zettel besitzen,
um einen Regelvorschlag aufzuschreiben, und einen, um abzustimmen. Alle bis auf die Per-
son mit dem ersten Regelvorschlag nahmen den neuen Prozessvorschlag an und zerrissen
ihre Zettel. Ich glaube, wir nahmen uns zwei Minuten, um einen Vorschlag aufzuschreiben
und verlédngerten auf Anfrage einzelner die Zeitspanne auf fiinf Minuten. AnschlieSend
stellte sich die Frage, wie die Regelvorschldge den anderen mitgeteilt werden sollen. Es
wurde sich dafiir entschieden, reihum mdglichst schnell den Vorschlag vorzustellen. Bevor
alle drankamen, war die Zeit vorbei und das Leitungsteam fragte die Person mit dem ersten
Regelvorschlag, die immer noch zwei Zettel hatte, was ihr Regelvorschlag sei. Sie entschied

sich nun doch dafiir keine Regel aufzustellen.
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