Benedikt Sturzenhecker

Demokratiebildung in der Debatte um Ranciéres Begriff
der Demokratie und Postdemokratie

In den aktuellen Debatten um die Analysen der Demokratieentwicklung, die
unter der These der ,,Postdemokratie” zusammengefasst werden, wird auch ge-
fragt, wie das Verhiltnis der Sozialen Arbeit zu Demokratie kritisch zu revidie-
ren sei. Dabei wird auch auf das Demokratiekonzept von Ranciere zuriickge-
griffen, der den kritischen Begriff der Postdemokratie als erster verwendet hat.
Beitrige, die Ranci¢res Position fiir eine (Selbst-)Hinterfragung der Sozialen Ar-
beit aufnehmen, kritisicren aus dieser Perspektive, dass die im weitesten Sinne
der Habermas’schen Kommunikationstheorie nahestehenden Positionen der
Demokratiebildung trotz ihrer erklarten Absicht einer Revitalisierung des Poli-
tischen in der Sozialen Arbeit durch eine Potenzierung der demokratischen Mit-
bestimmungsrechte der Adressaten in den sozialpidagogischen Organisationen
und Kommunen allzu leicht einer ,Logik der Entpolitisierung” selbst verhaftet

blieben,

»weil sie die grundlegendste Bewegung der Politisierung tiberspringen und den Blick
auf die Tatsache verstellen, dass soziale Identititen, politische Gemeinschaften sowie
die Kriterien, mit deren Hilfe sie organisiert werden, auf konstitutiven Ausschlie-
Bungen beruhen, die selbst immer Gegenstand des politischen Streits sind und ein
historisches Ergebnis dessen markieren (Liitke-Harmann/Kessl 2013: 144).

Im Folgenden versuche ich, darauf zu antworten, indem ich mithilfe von Ran-
ci¢res Demokratie- bzw. Politikbegriff priife, inwieweit Ansitze der Demokra-
tiebildung solche ,konstitutiven Ausschliefungen® und die Unvermeidbarkeit
spolitischen Streits“ zu wenig beachten, um daran die cigene Position zu schir-
fen. Die handlungswissenschaftlichen Anstrengungen der Demokratiebildung,
Konzepte der anerkennenden erzicherischen Beziehungsgestaltung und institu-
tionellen Berechtigung von Adressaten zur demokratischen Mitentscheidung
im Rahmen der Sozialpidagogik (also der Kinder- und Jugendhilfe allgemein
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und der Jugendarbeit und Elementarpidagogik im Besonderen) und der Kom-
mune zu begriinden, fiir die Praxis nutzbar zu machen und ihre Realisierung zu
reflektieren (vgl. Richter 2001, Richter/Sturzenhecker 2011, Hansen/Knauer/
Sturzenhecker 2011, Sturzenhecker 2013), sind nicht ohne Weiteres mit Ran-
citres philosophischen und theoriesystematischen Begriffsbildungen in Ver-
bindung zu bringen. Dennoch sollen unter Berticksichtigung dieser Differenz
transversale Beziige ausgelotet werden’.

Zu Rancieres Demokratiebegriff

Fur Ranciere ist Gleichheit zentrale Voraussetzung, entscheidender Hand-
lungsimpuls und doch nie einlésbarer Anspruch von DEMOKRATIE®. ,Da
die Gleichheitserklirung irgendwo existiert, kann sie und muss sie Wirkung
haben“ (DuP: 132). Zwar ist der ,,Gleichheitstext” in der Welt, aber, wie Ranci-
¢re am Beispiel der antiken politischen Philosophie von Platon und Aristoteles
erldutert, bestehen deren Anstrengungen, die Teile einer Gesellschaft ordnend
zu bestimmen und (anti-demokratische) Herrschaftssysteme zu begriinden, da-
rin, dass einerseits das Volk, der Demos, als teil-haftig konstituiert wird, ihm
aber gleichzeitig die Qualitit der Anteilslosigkeit zugeschrieben — also Gleich-
heit wieder negiert wird. Es sind die reichen Oligarchen und die tugendhaften
Aristokraten, die in dieser Aufrechnung der Be-teil-igung auf Grund dieser ih-
rer Qualititen Anteilsanrechte auf die Herrschaft haben. Der Demos hingegen
ist die ,Versammlung der Minner ohne Eigenschaften, die, wie Aristoteles sagt,
»Anteil an nichts haben®, ,eine undifferenzierte Masse derer, die keine positiven
Anspruchsrechte haben — weder Reichtum noch Tugend —, und denen aber die-
selbe Freiheit zuerkannt wird wie denen, die diese Anrechte besitzen“ (Dun: 21).
Die Anteilslosen gehoren dazu, haben aber nichts zu sagen. Und das nicht nur
im Sinne der Mitentscheidungsmacht, sondern zunichst ganz wortlich in dem

1 Bei der Erarbeitung dieses Textes haben mich viele Freundinnen und Freunde und
Kolleginnen durch Diskussion meiner und ihrer Ideen unterstiitze. Dafiir vielen
Dank an: Raingard Knauer, Martina Liitke-Harmann, Gabriele Undine Meyer, Me-
lanie Plofer, Elisabeth Richter, Riidiger Hansen, Fabian Kessl und Helmut Richter.

2 Um die eigensinnige Ranci¢rsche Bestimmung der Begriffe DEMOKRATIE und
POLITIK im Unterschied zu deren gewohnlichem Gebrauch zu markieren, werden
sie jeweils in Majuskeln geschrieben. Ranci¢re verwendet die beiden Begriffe wei-
testgehend synonym (vgl. Liitke-Harmann/Kessl 2013: 141). Die Publikationen von
Ranciere, die hier zitiert werden, sind folgendermafien abgekiirzt: ,Das Unvernch-
men*“ (2002) = DUn; ,,Demokratie und Postdemokratie” (2010) = DuP.
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Sinne, dass ihnen die Sprach-Michtigkeit aberkannt wird. Das macht Ranciere
an seinem zentralen Beispiel, der Erzihlung des Titus Livius vom Konflikt der
romischen Plebejer mit den aristokratischen und reichen Senatoren (von 494
v. Chr.) fest: Die romische Unterschicht war aus Protest gegen ungerechte Be-
handlung und mangelnde politische Mitbestimmung aus der Stadt ausgezogen
und der Patrizier Menenius Agrippa erhielt den Auftrag, sie zur Rickkehr zu
bewegen. Das aber bringt ihn in ein Dilemma: Denn einerseits sprechen die Se-
natoren den Plebejern ihre Sprechfihigkeit ab und schreiben ihnen nur eine Ar-
tikulation zu, die ,cine Art fliichtiger Ton, eine Art Briillen, Zeichen des Bediir-
fens, nicht Manifestation der Intelligenz® (DUn: 35) sei, andererseits muss sie
der Verhandler, um Verstindigung zu ermdéglichen, als sprechende und verste-
hende Menschen behandeln und damit die ,,Gleichheit eines jeden sprechenden
Wesens mit einem jeden anderen sprechenden Wesen (DuP: 128) konstatieren.

An dieser Geschichte werden fiir Ranciére die beiden zentralen Elemente seines
Demokratiebegriffs deutlich: Zum einen die Anstrengung der Herrschenden,
ihre Aufteilung der Gesellschaft als herrschende Ordnung durchzusetzen, dieses
Phinomen bezeichnet er als POLIZET’; zum anderen die Moglichkeit, sich dieser
Ver-ortung und Ein-ordnungzu widersetzen, und das bezeichnet er als POLITIK
oder DEMOKRATIE.

»Die Polizei ist somit zuerst eine Ordnung der Korper, [...] die dafiir zustindig ist,
dass diese Kérper durch ihre Namen diesem Platz und jener Aufgabe zugewiesen
sind; sie ist eine Ordnung des Sichtbaren und des Sagbaren, die dafiir zustindig ist,
dass diese Tatigkeit sichtbar ist, und jene andere es nicht ist, dass dieses Wort als
Rede verstanden wird, und jedes andere als Lirm“ (Dun: 41).

Dieses Phianomen, dass ein Gesprichspartner den anderen gleichzeitig ver-
nimmt und auch nicht vernimmt, dass er dem anderen Lirm, aber nicht Sprache
zuweist, nennt Ranciére das ,,Unvernehmen® (franz.: la mésentente). Erst wenn
diejenigen, die als ein Teil verortet werden, ohne jedoch einen Anteil (am 6f
fentlichen Sprechen und Entscheiden) zu haben, gegen dieses Unrecht aufstehen
und die Gleichheitslogik gegen die POLIZEILICHE Ordnung stellen, entsteht
POLITIK bzw. DEMOKRATIE: Demokratie ,ist cine Subjektivierungsweise,

3 Deutsches Worterbuch von Jacob und Wilhelm Grimm: Polizei, Policei, f. , im 15.
Jh. entlehnt aus lat. politia, policia... vom 15. bis ins 17. Jahrh. verstand man unter
Polizei die Regierung, Verwaltung und Ordnung, besonders eine Art Sittenaufsicht
in Staat und Gemeinde und die darauf beziiglichen Verordnungen und Regeln [...],

auch den Staat selbst, sowie die Staatskunst, Politik (http://www.woerterbuchnetz.
de/DWB?lemma=polizei).
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die Subjekte bildet, die nicht mit den Teilen des Staates oder der Gesellschaft zu-
sammenfallen, freischwebende Subjekte, von denen jede Darstellung von Orten
und Einteilung in Unordnung gebracht wird“ (DuP: 127). Durch solche PO-
LITISCHEN Interventionen entsteht ein Streithandel oder Streitfall (franz.:
litige) der DEMOKRATIE, der darin besteht, fiir ,jeden cinzelnen Konflike
eine Bithne zu schaffen, auf der sich die Gleichheit oder die Ungleichheit der
Konfliktpartner als sprechende Wesen ins Spiel bringt (Dun: 63). Solche DE-
MOKRATIE entsteht aber immer nur ,,singular” und nicht auf Dauer, denn als
Folge werden neue POLIZEILICHE Ordnungen geschaffen und damit ein ver-
andertes Muster der Zu-teilung, der Einschliefung und Ausschliefung. Es ent-
steht eine oszillierende Bewegung der Politisierung und Entpolitisierung, ,weil
mit jeder Implementierung gesellschaftlicher Ordnungsstrukeuren die Institu-
tionalisierung neuer Strukturen sozialer Ungleichheit und der Ausschliefung
spezifischer Bevolkerungsgruppen von der politischen Souverdnitit einhergeht®
(Litke-Harmann/Kessl 2013: 140). Die aktuellen Entwicklungen in den west-
lichen Demokratien, diese politischen Schwingungen méglichst auf Dauer zu
verhindern, nennt Ranciére ,Postdemokratie®, eine Praxis der , Ausloschung der
Formen demokratischen Handelns“ und ,,das Denken einer restlosen Uberein-
stimmung zwischen den Formen des Staates und dem Zustand der gesellschaft-
lichen Verhilenisse® (Dun: 111). Eine solche postdemokratische Praxis macht
er fest ,an der wuchernden Verrechtlichung, den verallgemeinernden Experten-
praktiken, der stindigen Meinungsforschung” (DuP: 145). Die POLIZEI in der
Postdemokratie ist quasi immer schon da: Jede Subjektivierung und jeder Streit-
handel soll verhindert werden durch eine meinungsforscherisch informierte Re-
sponsivitit, die alle potentiellen Streitfille schon durch rechtliche Regelungen
und expertokratische Losungen harmonisiert und finalisiert.

Ranciére und eine konfliktorientierte Sozialpdadagogik

Versteht man Sozialpidagogik nicht einseitig als POLIZEI (als solche ordnen
Liitke-Harmann/Kessl etwa Konzepte des ‘Normalisierungsauftrages’ der So-
zialen Arbeit ein), sondern als ein doppelgesichtiges Geschehen zwischen einer
Thematisierung gesellschaftlicher Konflikte UND einer Integrationsorientie-
rung, wire sie eine Bithne, auf der der bestindige Oszillationsprozess von PO-
LITIK und POLIZEI sich inszeniert. So bestimmt Hamburger (2011: 11ff. in
Bezug auf Béhnisch 1979: 22) Sozialpiadagogik als ,, Theorie des Konflikts* zwi-
schen Individuum und Gesellschaft. ,,Sie konzentriert sich auf die Differenzen,
die zwischen dem individuellen Wollen und Kénnen einerseits, dem sozialen
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Rahmen der gesellschaftlichen Méglichkeiten und Grenzen andererseits beste-
hen. Weil individuelle Probleme in soziale Probleme integriert sind, richtet sich
das sozialpddagogische Interesse auf die Differenz von Realitit und fehlender
Anerkennung dieser Realitit, also auf soziale Probleme. Weil in die Bewertung
von real bestehenden Zustinden Normalititsvorstellungen und Wertorientie-
rungen cinflieffen, analysiert die Sozialpadagogik Homogenititsvorstellungen
und Differenzbediirfnisse, Ungleichheitszustinde und Modelle sozialer Gerech-
tigkeit. SchliefSlich zwingt die Orientierung am Konflikt zur komplementiren
Orientierungan sozialer Integration, sei es des Individuums, sei es von Gruppen®
(a.2.0.:17). Damit konnte schon alles gesagt scin: Die ,,Differenz von Realitit
und fehlende Anerkennungdieser Realitdt” kann als Variante der Ranci¢reschen
Formel vom ,,Teil und der Anteilslosigkeit® gelesen werden, der Verweis auf die
»~Homogenititsvorstellungen und Ungleichheitszustinde® als selbstkritisches
Bewusstsein der Voraussetzung von Ungleichheitskonflikten und ihrer sozial-
pidagogischen Bearbeitung durch Homogenisierung bzw. Harmonisierung.
Mit Hamburger kann eine so verstandene Sozialpidagogik nicht nur bei der Be-
zeichnung und Skandalisierung solcher Ungerechtigkeit stehen bleiben, sondern
sic muss letztlich eine ,integrative“ Bearbeitung dieser Konflikte eroffnen, im
selbstreflexiven Wissen um diesen bekannten strukturellen Selbstwiderspruch
der Sozialpidagogik.

Zu ganz dhnlichen Vorstellungen kommen auch Konzepte einer konfliktbe-
wussten Sozialen Arbeit: ,,Soziale Konflikte und deren Verursachungszusam-
menhinge als Folge gesellschaftspolitischer Interessengegensitze sind Stoff der
Sozialen Arbeit. In ihrer Praxis bezieht sie sich immer auf'sie, sei es regulierend,
schlichtend oder auf- und eingreifend im Sinn von Aufklirung und Parteinahme.
Politisierende (gemeinwesenorientierte) Arbeit verweist in ihrer Grundrichtung
auf das Sichtbarmachen dieser Konflikestrukturen und ist somit geradezu gekenn-
zeichnet durch das Aufdecken von und der Arbeit mit Konflikten® (Bitzan/Kock
1993: 25, zit. n. Herrmann 2006: 122f.). Auch hier ist der Doppelcharakter der
Sozialen Arbeit zwischen einer DEMOKRATISCHEN Skandalisierung und
einer POLIZEILICHEN Schlichtung, zwischen einer politisch eingreifenden
Problematisierung voz und (vermittelnder) Arbeit iz gesellschaftlichen Konflik-
ten erkennbar. Zudem wird diese Aufgabe im Gemeinwesen lokalisiert (analog
zur Kommunalpidagogik von Helmut Richter und zu machtkritischen Sozial-
raumkonzepten wie von Kessl/Reutlinger). Damit ist es die Aufgabe einer sich
als politisch-gesellschaftlicher Akteur verstehenden Disziplin und Profession der
Sozialen Arbeit oder Sozialpadagogik, ,Ungleichheitszustinde® zu skandalisieren
und ,,Modelle sozialer Gerechtigkeit® dagegen zu stellen. Das gilt zum Beispiel in
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Bezug auf Armut, denn nach Ranciere ist POLITIK auch ,,die Unterbrechung
der einfachen Wirkungen der Herrschaft der Reichen® (Dun: 24). Ein solcher
politischer Umgang mit dem doppelten Mandat der Sozialen Arbeit scheint mir
inzwischen zu ihrem (zumindest konzeptionellen) Gemeingut zu gehéren (vgl.
Béllert 2011: 4371F). Im Blick auf solche konfliktbewussten Bestimmungen des
doppelten Charakters der Sozialpadagogik kann ihnen kaum eine einseitige
»Logik der Entpolitisicrung” unterstellt werden, wohl aber die reflexive Selbst-
beschreibung als ,,Bithne® der Thematisierung politisierender Konflikte UND
ihrer ,schlichtenden® Bearbeitung, also als Zusammenhang von Politisierung
UND Entpolitisierung, dessen Konflikthaftigkeit auf Dauer gestellt ist.

Demokratiebildung

Positionen der Demokratiebildung kénnen sich dieser sozialpidagogischen
Konfliktorientierung anschlieen. So kritisiert Helmut Richter (vgl. 2011) die
ungleiche Machtkonstellation des in der Bundesrepublik seit den funfziger
Jahren herrschenden Modells der ,,Konkurrenzdemokratie* oder der ,,Elitende-
mokratie” nach Schumpeter. Er kritisiert (damals ohne Kenntnis von Ranciére)
mit einer durchaus Ranci¢rschen Argumentation den aristotelischen Ausgangs-
punkt der Konkurrenzdemokratie:

»[-..] nach Aristoteles griindet die Demokratie auf dem Grundsatz der Freiheit, das
heif3t, leben zu kénnen, wie man will’. Hieraus folgt fur Aristoteles, ‘dass man am
liebsten sich nicht regieren lisst, und zwar am liebsten von niemandem, soweit dies
aber unmoglich ist, nur abwechslungsweise’. Und hieraus folgt ebenso, dass die Ar-
men, weil sie die Mehrzahl bilden, durch ihre Mehrheitsbeschliisse auch ‘die bindende
Gewalt iiber alles” (Aristoteles 1965, 1317b 1-17) haben und damit die Freiheit um-
grenzen, sie selbst aber nicht bestimmen oder bilden® (Richter 2011: 230).

Damit riicke Richters Kritik* an der Elitendemokratie und deren Zihlung der
Armen als Teil des Demos bei gleichzeitiger Vorenthaltung ihrer Stimme/ihres
Anteils auch in die Nihe der Kritik an Postdemokratie: Kann man doch auch
in der Konkurrenzdemokratie mindestens die Aspekte der Expertokratie und
cinen per Meinungsforschung betriebenen Machterhalt der Eliten erkennen.

4 Richters Kritik an der Ausgrenzung von Teil-Gruppen wird auch in empirischen
Fillen geleistet, etwa an der mangelnden Ermoglichung von Teilnahme an kom-
munalen Jugendvereinen, wie der Jugendfeuerwehr; vgl. Richter/Rickmann/Jung
2007.
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Wo aber Rancitres politikphilosophische Kritik endet, beginnt fiir Richter erst
die Aufgabe der Sozialpidagogik. Sie miisse nimlich auf den ,,Bildungsaspekt*
von Demokratie mit der Frage ,Wo wird Mensch Demokrat?, und: Wo kann
Mensch Demokrat sein?“ fokussieren (a.a.0.: 228). Denn bei Ranciére bleibt
vollig offen, wer sich wo und weshalb auf den ,,Gleichheitstext” berufen und in
solcher ,,Subjektivierung® eine singulire POLITIK gegen das Unrecht stellen
konnte. Die Sozialpadagogik beschiftigt sich nun aber nicht so sehr mit einer
politikwissenschaftlichen Demos-Genese, sondern besonders mit der Ontogenese
der Subjekte unter sozialen und gesellschaftlichen Bedingungen. Demokratie-
bildung fragt also, wie es méglich werden kann, dass Gesellschaftsmitglieder,
besonders Kinder und Jugendliche, ihre Stimme erheben und ihre demokratische
Teil-Nahme selbst betreiben.

Damit geht Demokratiebildung von der strukturellen Unvermeidbarkeit sol-
cher Konflikte zwischen Individuen/Gruppen und herrschenden gesellschaftli-
chen Bedingungen aus und antwortet darauf mit drei Grundprinzipien:

1. mit der Anerkennung ihrer Adressaten als sprachmichtiger, d.h. demokra-
tiefahiger Subjekte in den sozialpidagogischen Bezichungen, und

2. mit dem Angebot von ,entgegenkommenden Institutionen®, die wechsel-
seitige Anerkennung und intersubjektive Verstindigung erdffnen durch die Be-
reitstellung von demokratischen Rechten und Prozeduren der Mitentscheidung
— gerade auch fiir Kinder und Jugendliche; das bedeutet also gesellschaftliche und
innerinstitutionelle Konflikte thematisierbar zu machen und sie mit Versuchen
einer diskursiven Verstindigung zu bearbeiten.

Es wird 3. davon ausgegangen, dass cine solche Performanz (und nicht etwa
eine vorgeschaltete , Kompetenzvermittlung®) von Demokratie den Betroffenen
eroffnet, ihre Stimme zu ihren Anliegen 6ffentlich zu erheben, also DEMO-
KRATIE zu praktizieren und Ungleichheit und Ungerechtigkeit anzuklagen,
dann aber auch mit Gegeniibern neue Verhaltnisse auszuhandeln. Das soll im
Folgenden niher erldutert werden.

Eine anerkennende Thematisierung der Sprachmichtigkeit und Demokratie-
fahigkeit der kindlichen/jugendlichen Adressaten ist zunichst in der Gesellschaft
wie der sozialpidagogischen Tradition nicht selbstverstindlich. Stattdessen zeigt
sich in Bezug auf Kinder/Jugendliche eine Variante des Unvernehmens und der
Zuweisung cines anteilslosen Teils. Das wird etwa erkennbar an der Bestimmung
von Kindern/Jugendlichen als Subjekten des Grundgesetzes, also als Teil der
Gesellschaft: ,, Aufler Streit steht, dass das Grundgesetz bereits in seiner jetzigen
Fassung die Subjektstellung des Kindes gewihrleistet” (Eichholz 2008: 16). Dem
steht jedoch eine weitestgehende Rechtlosigkeit und Bevormundung von Kindern
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und Jugendlichen in fast allen Rechtsbereichen entgegen: Sie werden als Teil
verrechnet, haben aber keinen Anteil.

Ihre Anteilslosigkeit zeigt sich in pidagogischen Konzepten in der Zuwei-
sung des grundsitzlichen Status des ,noch-nicht*: Kinder und Jugendliche seien
»noch-nicht” miindig, sondern miissten aus diesem Status heraus erst zur Miin-
digkeit befahigt werden. So das Theorem des padagogischen Paradox, nach dem
die Unmiindigen kontrafaktisch als miindig behandelt werden sollen (vgl. etwa
Brumlik 1992, Honneth 2012). Aber bei Weitem nicht alle (sozial)pidagogischen
Traditionen wollen so takevoll zwischen Unmiindigkeit und Bemiindigung balan-
cieren. Artikulation von Kindern und Jugendlichen wird von vielen Konzepten
und Praktiken nur als ,Lirm“ (un)vernommen und als ,,Zeichen des Bediirfens,
nicht [als] Manifestation der Intelligenz“ (Dun: 35) interpretiert. Wer aber nicht
tiber menschliche Sprache (Logos), sondern nur iiber tierhafte Stimme/Téne
(Phone) verfiigt (vgl. Dun: 33f.), die/der darf nach dieser Logik klientifiziert und
pathologisiert und — unter Umstinden mit Gewalt — an den Platz gestellt werden,
dem die pidagogische POLIZEI ihrem/seinem Kérper zuweist — das zeigt die bis
heute fortgesetzte Geschichte der Gewalt in der (Sozial-)Pidagogik.

Die Konzeption des padagogischen Diskurses von Helmut Richter (vgl. 2001)
kritisiert das padagogische Paradox in seiner Unterstellung von Unmiindigkeit.
Er setzt dagegen, dass dieselbe Mindigkeit, die gesellschaftlich ohne jegliche
Priifung fiir alle Erwachsenen angenommen wird, faktisch auch fiir Kinder und
Jugendliche unterstellt werden muss, ,und zwar nach derselben Mafigabe wie
dies zum Beispiel in einer demokratischen Gesellschaft fiir die Wahlfihigkeit der
Wahlberechtigten zu unterstellen ist: Nach der Mafigabe niamlich, dass Betroffen-
heit eine eigene Kompetenz darstellt (Richter 2001: 177). Demokratiebildung
kann nicht ungleiche Anteile (an Miindigkeit) zuweisen, sondern muss vom glei-
chen Teilnahmerecht und der gleichen Teilnahmemiindigkeit aller Betroffenen
ausgehen. Eine solche ,,Erzichung zur Miindigkeit in Miindigkeit® (a.2.0.: 178),
die von Anfangan eine intersubjektive Bezichung zwischen Kind und Bezugsper-
sonen unterstellt, besser: ko-produziert, kann sich bezichen auf die Erkenntnisse
von Tomasello (vgl. z.B. 2009, 2010): Er zeigt (auch experimentell), dass schon
vorsprachliche Kleinkinder Intentionalitit bei sich und anderen unterstellen
(»eristich®) und auf dieser Basis gemeinsames Handeln kooperativ koordinieren
(,Wir-Intentionalitit®).

Kleinkinder ,,formen mit anderen gemeinsame Ziele, denen sich beide Parteien
normativ verpflichtet fithlen, sie entwickeln gemeinsame Aufmerksamkeit sowie
einen gemeinsamen konzeptionellen Hintergrund, und sie schaffen gemeinsam
symbolische, institutionelle Realititen [...]“ (Tomasello: 83). Da solche koope-

Demokratiebildung ... 51

rativen Aktivititen immer schon im Horizont einer ,Wir-Perspektive” oder Ge-
sellschaft stattfinden, ist der beschriebene Prozess stets auch eine Akkulturation:
Subjektivierung des Individuums und Vergesellschaftung entstehen zusammen
unter seiner aktiven Mitwirkungals betroffene Person.’ Solche frithe Performanz
symbolischer Kommunikation und Kooperation kann von vornherein in der
Erzichungs-Bezichung an- und aufgenommen und damit unterstiitzt werden®.
Kinder und Jugendliche konnen so als Basis demokraticbildender Bezichungen
in der ,Gleichheit eines jeden sprechenden Wesens mit einem jeden anderen
sprechenden Wesen* (DuP: 128) und es kénnen in Folge zu Konfliktthemen
gemeinsamer Betroffenheit (vorlaufige) Umgangsweisen ausgehandelt werden.
Wurde mit dem Bezugauf Tomasello schon die Erméglichungeines selbstrefle-
xiven Bezugs auf eigene Intentionalitit im Medium des Sozialen erkennbar, vertieft
Honneths Deutungvon Hegels Konzept der ,wechselseitigen Anerkennung” (vgl.
2011: 81ff) noch die Bedeutung von Institutionen bei der Realisierung ,reflexiver
Freiheit” als ,,sozialer Freiheit®. In Hegels Formel ,, Bei-sich-sein im Anderen® ist

»eine Bezugnahme auf soziale Institutionen immer schon mitgedache, als nur ein-
gespielte, verstetigte soziale Praktiken, die Gewihr dafiir bieten, daf§ die beteiligten
Subjekte sich wechselseitigals Andere ihrer Selbst anerkennen kénnen; und nur eine
solche Form der Anerkennungist es, die es dem einzelnen ermégliche, seine reflexiv
gewonnenen Zicle iiberhaupt umsetzen und verwirklichen zu kénnen“ (Honneth
2011: 86£).

Es sind solche Institutionen, die eine soziale Freiheit méglich machen, sie tragen

»dazu bei, die individuierten einzelnen zu einem intersubjektiven Verstindnis ihrer
Freiheiten iiberhaupt erst zu befihigen; denn nur durch das Hineinwachsen in Prak-
tiken, deren Sinn die gemeinsame Verwirklichung komplementirer Zielsetzungen
ist, lernen sie sich als selbstbewufite Mitglieder von freiheitsverbiirgenden Gemein-

schaften zu verstehen” (a.a.0.: 93f.).

Erst missen die Einzelnen solche Erfahrungen sozialer Freiheit in anerkennen-
den Institutionen machen, bevor sie zu diesen Institutionen und ihren Ordnun-

5 Gemeintist also folgender Zusammenhang von Vergesellschaftung und Subjekthan-
deln: ,Die Menschen machen ihre eigene Geschichte, aber sie machen sie nicht aus
freien Stiicken, nicht unter selbstgewihlten, sondern unter vorgefundenen, gegebe-
nen und iiberlieferten Umstinden® (Marx 1977/1852: 308).

6 ,Esistindieser Hinsicht interessant, dass Erwachsene, die annehmen, dass ihre Kin-
der nicht von Natur aus hilfsbereit und kooperativ sind und sie deshalb mit Mafire-
gelungen und Bestrafung dazu erziehen wollen, nicht dazu beitragen, dass ihr Nach-
wuchs soziale Normen verinnerlicht und sie anwendet, um sein eigenes Verhalten zu

regulieren” (Tomasello 2010: 47).
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gen Stellung beziehen, also sich auch ,selbstbewuf3t” kritisch und abgrenzend
dazu verhalten konnen. Das Potenzial des Subjekts, sozialen ,,Formierungspro-
zessen Widerstand entgegensetzen zu konnen® (Honneth 2011: 70), entsteht
also erst tiber seinen Einbezug in Institutionen, die auf wechselseitiger Aner-
kennung beruhen. Aus Sicht von Positionen der Demokratiebildung muss es
Erfahrungen der Realitit der Gleichheit sprechender Wesen gegeben haben, um
in der Folge auch Kritik an Ungleichheit, also DEMOKRATIE, moglich zu
machen. So qualifizierte Institutionen der Sozialpidagogik konnen und sollen
also Voraussetzungen schaffen, die als ontogenetische Subjektivierung in Aner-
kennungsverhiltnissen die Moglichkeiten der Ranciérschen Subjektivierungs-
weise DEMOKRATIE eroffnen. Ohne in das kritisierte pidagogische Paradox
zurtckzufallen, kann Sozialpadagogik ihre Adressat_innen nicht POLITISIE-
REN, aber sie kann ihnen anerkennende Bezichungen und institutionelle Set-
tings anbieten, die es ihnen erméglichen, ,,selbstbewuflt* POLITIK (auch gegen
die Institutionen selbst) zu betreiben.

Demokratiebildung konkret

Die Maxime der Demokratiebildung, Kinder von Geburt an als Miindige zu
adressieren und die Konflikte um die gemeinsam betreffenden Angelegenhei-
ten diskursiv auszutragen, kann zunichst nur als Grundhaltung der sozialpid-
agogischen Bezichungsgestaltung bestimmt werden; das Anerkennungsmuster
»Liebe“ (Honneth) kann theoretisch beschrieben, aber in pidagogischen Bezie-
hungen nicht operationalisiert werden. Das ist jedoch fiir die institutionell zu
gewihrleistenden Anerkennungsmuster von Recht und Wertschitzung mog-
lich. Sozialpddagogische Organisationen kénnen so strukturiert werden, dass
Kinder und Jugendliche
a) prizise bestimmte Rechte der Selbstbestimmung und der kollektiven Miten-
tscheidung nutzen kénnen, und dass sie
b) an der gemeinsamen (Re-)Produktion der Lebensverhiltnisse der Organisa-
tion aktiv beteiligt sind, so dass sie iber ihre spezifischen Leistungen fiir ein
Kollektiv Anerkennung erfahren konnen.
Helmut Richter sicht in kommunalen, demokratisch verfassten (Jugend-)Verei-
nen zumindest das theoretische Potenzial, eine solche Institution ,,gemeinsamer
Verwirklichung komplementirer Ziele® (Honneth, s.0.) zu sein, in der Mitglie-
der demokratische Rechte der Mitentscheidung nutzen, die gemeinsame Le-
bensverhiltnisse mitproduzieren und gegenseitige Wertschitzung ermaoglichen.
Zudem konnen sie in solchen Assoziationen in einem kommunalen Bildungs-
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prozess ein eigenes ,Bediirfnis- und Forderungsprofil (Richter 2011: 233) ent-
wickeln, das in kommunalen/gesellschaftlichen Offentlichkeiten artikuliert
und ausgestritten werden kann. Der (ideale) Verein wird zum kommunalen Ort
der Praxis von Demokratic und ermégliche schliefllich Subjekten und Gruppen,
intern und extern ihre Forderungen politisch einzubringen und so moglicher-
weise auch Momente der DEMOKRATIE zu erzeugen.

Hansen, Knauer und Sturzenhecker (vgl. 2011) haben in Konzept und Praxis
ciner demokratischen Verfasstheit von Kindertageseinrichtungen entwickele (, Die
Kinderstube der Demokratic®), wie auf der Basis anerkennender Bezichungen
Rechte der betroffenen Kinder und Fachkrifte auf Selbst- und Mitbestimmung
kodifiziert und die organisationellen Lebensverhiltnisse gemeinsam produziert
und demokratisch geregelt werden kénnen (unter Aufrechterhaltung der erzie-
herischen Sorgeverantwortung). Es wird von der Miindigkeit der Betroffenen
ausgegangen, und es werden Gelegenheiten einer internen Offentlichkeit und
von demokratischen Entscheidungsstrukturen geschaften, die es erlauben, in-
dividuelle und gemeinsame Ziele auszuhandeln und zu realisieren. Zusitzlich
zur Erméglichung der demokratischen Selbst- und Mitbestimmung der Kinder
ist es die Aufgabe der sozialpidagogischen Fachkrifte, Ungleichheitszustinde
offentlich zu problematisieren und gerechtere Verhiltnisse gerade im Blick auf
Kinder einzuklagen’.

Wir sehen Demokratiebildung als Bildung des Subjekts in anerkennenden
Bezichungen und Institutionen und als eine Bildung von Demokratie, in der
gegen postdemokratische Verhilenisse kontrafaktisch Potenziale einer verstin-
digungsbasierten Gestaltung 6ffentlicher Institutionen und einer kommunalen
Konfliktfihrung erméglicht, aber nicht erzwungen werden kénnen. Demokra-
tiebildung kann Voraussetzungen von POLITIK schaffen, aber machen konnen
sie die Adressat_innen nur selbst.

Das Unvernehmen und der Alltag von Demokratiebildung

Wenn in Konzepten der Demokratiebildung sozialpidagogische Institutionen
der erzicherischen Hilfen oder der Elementarpidagogik als ,miniature com-
munity, an embryonic society” bestimmt werden, in der analog zur Gesellschaft
Demokratie gelten soll, wire mit Rancieres Kritik zu fragen, ob und wie auch
in dieser ,Binnendemokratic® Prozesse des Unvernehmens und einer postdemo-

7  Soverlangt es auch das SGB VIIL § 1 (3).
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kratischen Verhinderung oder Harmonisierung von Konflikten und strukeurel-
ler Ausschliefung stattfinden. Damit sind konkrete Nachfragen an die Praxis
von Demokratiebildung in sozialpidagogischen Einrichtungen zu stellen.

Wie oben schon angesprochen, gerit auch die Sozialpidagogik immer wieder in
Gefahr, die Artikulationsweisen ihrer Adressat_innen als Lirm abzuqualifizieren
und diese damit von der Inanspruchnahme ihres Anteils der gemeinschaftlichen
Selbstbestimmung auszuschlieen. Das kann auch durch strukeurell verankerte
Rechte und Verfahren und Gremien demokratischer Entscheidungen in sozialpa-
dagogischen Einrichtungen geschehen. Diese sehen ja ein spezifisches diskursives
Setting der gemeinsamen Bearbeitung von Konflikten vor: Sie verlangen eine
offentliche Problematisierung von Konflikten in einer fir andere Betroffene
verstindlichen Sprache und eine argumentative Fithrung des Streits tiber die
Umgangsweisen mit solchen Konfliktfllen. Was zunichst an Konflikten auf
welche Weise auch immer ausgedriickt wird, soll doch durch ezze solche Regelpro-
zedur demokratischer Konfliktbearbeitung gelést werden. Damit werden Normen
gesetzt, welche Weisen der Artikulation demokratisch zahlen und welche gehort
und aufgenommen werden. So kann es leicht geschehen, dass Ausdrucksweisen
von Konflikten, die nicht zu diesen ,herrschenden® Sprech- und Handlungs-
weisen passen, ignoriert und/oder negiert werden. Ranci¢re formuliert dieses

Grundproblem so:

»Das Problem ist nimlich die Frage, ob die Subjekte, die im Gesprich gezihle wer-
den, sind oder nicht sind, ob sie sprechen oder Lirm machen. Es ist die Frage, ob es
cinen Grund gibt, den Gegenstand zu schen, den sie als sichtbaren Gegenstand des
Konflikts bezeichnen. Es ist die Frage, ob die gemeinsame Sprache, in der sie das
Unrecht aufzeigen, wirklich eine gemeinsame Sprache ist. Der Streit beruht nicht
auf Inhalten der Sprache, die mehr oder weniger durchsichtig oder undurchsichtig
wiren. Er beruht auf der Bedeutung der sprechenden Wesen als solche* (Dun: 62).

Es gehtimmer darum, ,um jeden einzelnen Konflikt eine Bithne zu schaffen, auf
der sich die Gleichheit oder die Ungleichheit der Konfliktpartner als sprechende
Wesen ins Spiel bringt* (DuN: 63).

Mir scheint im Alltag von Demokratiepraxis in sozialpidagogischen Einrich-
tungen durchaus das Risiko aufzutreten, dass Artikulationsweisen von Kindern
und Jugendlichen als ,Lirm® abqualifiziert werden, wenn sie nicht die unterstell-
ten Standards einer sprachlich-argumentativen Konfliktthematisierungerfillen.
Das gilt zum Beispiel fur Situationen, in denen Kinder und Jugendliche ihre
Stimme erheben durch Gewalthandlungen, durch Selbstverletzungen oder ganz
einfach durch (andauerndes) Schweigen. Lassen sich pidagogische Versuche, solche
Artikulationen schnell in die demokratischen Konfliktverfahren zu iibersetzen,
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nicht realisieren, werden sie leicht als Renitenz oder Anzeichen von Pathologie
definiert, kurz: als Lirm. Wenn es nur eine einzige, pidagogisch vorbestimmte
Biihne gibt, wic Konflikte inszeniert werden konnen, werden alle Konflikeweisen,
die nicht dazu passen, ausgeschlossen und ihren Trigern die Gleichheit der spre-
chenden Wesen verweigert. Die Weise, wie Kinder und Jugendliche ihre Konflikte
zum Ausdruck bringen, mag inhaltlich ,mehr oder weniger durchsichtig oder
undurchsichtig” sein. Das darf allerdings nicht dazu fithren, ihnen das Recht auf
Gleichheit in Bezug auf Sprachmichtigkeit abzuerkennen.

Daraus folgt fiir die Gestaltung von Demokratiepraxis zweierlei: Zunichst steht
mit Rancieres Konzept des Unvernehmens eine reflexive Folie zur Verfiigung, mit
der die eigene Praxis dahingehend befragt werden kann, ob Artikulationen von
Kindern und Jugendlichen als ,,Lirm" abgeurteilt werden; und das gilt auch fiir
das Niche-Vernehmen von Schweigen. Dagegen wire zum Einen eine Haltung
zu setzen, die auch ‘unpassenden’ Widerstand oder Konfliktausdruck als cine
POLITISCHE Sprache?® thematisieren wiirde. Zum Zweiten wiren damit immer
neue Moglichkeiten von ,Bithnen® zu erfinden, wie solche Konflikte und ihre
Artikulationsweisen anerkannt werden kénnten, um so eine jeweils eigen-artige
Plattform der gemeinsamen Sprache zu kreieren, die den Streit um Gleichheit und
Ungleichheit inszenierbar macht. Das kann allerdings nicht weiter methodisch
operationalisiert werden, denn damit wire dann die Gefahr verbunden, wieder
neue POLIZEILICHE Einordnungen vorzunechmen, noch bevor konflikthafte
Artikulationsweisen sich zeigen wiirden. Es ginge darum, ‘unpassende’ Aus-
drucksweisen von Kindern und Jugendlichen nicht zu pathologisieren und aus
der Verstindigung der sprechenden Wesen auszugrenzen, sondern gerade in der
Widerstindigkeit ihre Anklage des Unrechts von Ungleichheit zu erkennen und
zu respektieren.

Werner Schreiber (vgl. 2004) reklamiert auch fiir das extreme Handeln von
psychosozial stark belasteten Jugendlichen (als Klient_innen von erzicherischen
Hilfen), die durch frithkindliche emotionale Beschidigungen und Praxis von
Drogensucht, Gewalttitigkeit und anderer Kriminalitit gekennzeichnet sind,
ihre ,,Devianz als Bildungsfigur” anzuerkennen. Bei diesen Jugendlichen sei auf
Grund schwerer Mingel und Stérungen der frithen emotionalen Bezichung zu
nahen Bezugspersonen kaum eine sichernde Basis fiir eine Selbst-Entwicklung zu
finden. Schreiber versteht die Abwehrmuster, die diese Kinder zur Bewiltigung

8 Loris Malaguzzi, Begriinder der Reggio-Padagogik verweist mit seinem Begriff von
den ,100 Sprachen® des Kindes auf die Anerkennung der eigensinnigen Sprach-
michtigkeit schon des kleinen Kindes.
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gegen solche extremen Bedrohungen entwickelt haben, als ,Handlungsantworten
und damit als aktive Bildungs- und Bewiltigungsleistung fiir eine schwierige
Situation (a.a.0.: 20)“. Diese sich angesichts wiederholter Bedrohungen und
Beschidigungen biografisch fixierenden ,,Uberlebensstrategien konnen zwar
entwicklungshemmend wirken, seien aber zunichst als Schutzstruktur und Le-
bensleistung anzuerkennen (a.a.0.: 21).

Fiir die extrem belasteten Jugendlichen (wie wir sie in erzicherischen Hilfen
antreffen) gilt: Verweigerte Anerkennung, Drohung, Zwang und Ausschliefung
sind genau die Handlungsmuster, gegen deren Bedrohung sich ihre Abwehrleis-
tungrichtet. Gegen diese Abwehr padagogisch aggressiv vorzugehen, verstarkt sie
nicht nur, sondern verschirft das Unrecht, die Jugendlichen nicht als sprechende
Subjekte, sondern als ‘Lirmmacher’ anzusprechen. Schreiber schlige hingegen
vor, ihr Widerstandspotenzial als ,, Restbestand von Autonomic® anzuerkennen.

Wie man jedoch solche spezifischen Biihnen fuir die Thematisierungsweisen der
Betroffenen erzeugen kann, istimmer nur im Einzelfall neu zu erfinden und muss
sich der Risiken bewusst sein, auch damit immer wieder neue POLIZEILICHE
Ordnungen zu schaffen. Es steht aber nicht weniger auf dem Spiel, als die Frage,
ob in den widerspriichlichen Inszenierungen der sozialpidagogischen POLIZEI
doch auch die Méglichkeit greifbar wird, dass sich Kinder und Jugendliche in der
»Gleichheit eines jeden sprechenden Wesens mit einem jedem anderen sprechen-
den Wesen“ erfahren kénnen.

Literatur

Albus, Stefanie/Greschke, Heike/Klingler, Birte/Messmer, Heinz/Micheel, Heinz-
Gunter/Otto, Hans-Uwe/Polutta, Andreas 2010: Wirkungsorientierte Jugendhilfe.
Abschlussbericht der Evaluation des Bundesmodellprogramms ,,Qualifizierung der
Hilfen zur Erzichung durch wirkungsorientierte Ausgestaltung der Leistungs-, Ent-
gelt- und Qualititsvereinbarungen nach §§ 78a ff SGB VIII®. Miinster

Aristoteles 1968: Politik. 16. Aufl. Reinbek

Bitzan, Maria/Klock, Thilo 1993: ,Wer streitet schon mit Aschenputtel?“. Konfliktthe-
orien und Geschlechterdifferenz. Miinchen

Bollert, Karin 2011: Funktionsbestimmungen Sozialer Arbeit. In: Otto, Hans-Uwe/
Thiersch, Hans (Hrsg.): Handbuch Soziale Arbeit. Grundlagen der Sozialarbeit und
Sozialpidagogik. 4. Aufl. Miinchen, S. 436-444

Béhnisch, Lothar 1979: »Sozialpidagogik« hat viele Gesichter. In: Betrifft: Erzichung,
Heft9,S.22-24

Brumlik, Micha 1992: Advokatorische Ethik: Zur Legitimation padagogischer Ein-
griffe. Biclefeld

Demokratiebildung ... 57

Dewey, John 2000/1916: Demokratie und Erzichung: Eine Einleitung in die philoso-
phische Pidagogik. Jiirgen Oelkers (Hrsg.). Weinheim und Basel

Eichholz, Reinald 2008: Kinderrechte ins Grundgesetz — Mehr Gerechtigkeit fiir Kin-
der. In: Fraktion der SPD im Deutschen Bundestag (Hrsg.). Berlin, S. 15-21

Hamburger, Franz 2011: Einfihrung in die Sozialpidagogik. 3. Aufl. Stuttgart

Hansen, Riidiger/Knauer, Raingard/Sturzenhecker, Benedikt 2011: Partizipation in
Kindertageseinrichtungen. So gelingt Demokratiebildung mit Kindern! Weimar
und Berlin

Herrmann, Franz 2006: Konfliktarbeit. Theorie und Methodik Sozialer Arbeit in Kon-
flikten. Wiesbaden

Honneth, Axel 2011: Das Recht der Freiheit. Berlin

Honneth, Axel 2012: Erzichung und demokratische Offentlichkeit. Ein vernachlassig-
tes Kapitel der politischen Philosophie. In: Zeitschrift fiir Erziechungswissenschaft
Heft 15. 3, S. 429-442.

Korczak, Janusz 1999/1919: Wie man ein Kind liebt. Giitersloh

Litke-Harmann, Martina/Kessl Fabian 2013: Paradoxien der Ent/Politisierung.
Uberlegungen zum politischen Potenzial Sozialer Arbeit in der (Post)Demokratie.
In: Benz, Benjamin/Rieger, Giinter/Schonig, Werner/Tébbe-Schukalla, Monika
(Hrsg.) 2013: Politik Sozialer Arbeit. Band 1: Grundlagen, theoretische Perspektiven
und Diskurse. Weinheim und Basel, S. 133-149

Marx, Karl 1977: Der achtzehnte Brumaire des Louis Bonaparte. In: Marx, Karl/En-
gels, Friedrich (Hrsg.): Ausgewihlte Werte, Band 11. Berlin, S. 309-417

Rancitre, Jacques 2010: Demokratic und Postdemokratie. In: Badiou, Alain/Ranciere,
Jacques: Politik der Wahrheit. Wien und Berlin, S. 119-156

—2002: Das Unvernehmen. Frankfurt am Main

Richter, Helmut 2001: Kommunalpidagogik. Studien zur interkulturellen Bildung,
Frankfurt am Main. URL: hetp://www.epb.uni-hamburg.de/files/KP.pdf

— 2011: Demokratie. In: Otto, Hans-Uwe/Thiersch, Hans (Hrsg.): Handbuch Sozi-
ale Arbeit. Grundlagen der Sozialarbeit und Sozialpidagogik. 4. Aufl. Minchen, S.
228-235

—/Riekmann, Wibke/Jung, Michael 2007: Demokratische Bildung in der Jugendver-
bandsarbeit. In: Deutsche Jugend Jg. 55, Heft 1, S. 30-37

—/Sturzenhecker, Benedikt 2011: Demokratiebildung am Ende? Jugendverbinde zwi-
schen Familiarisierung und Verbetrieblichung. In: Deutsche Jugend, Heft 2, S. 61-67

Rousseau, Jean-Jacques 1762/1782: Emile, ou De [I’éducation. URL: heep://
fr.wikisource.org/wiki/%C3%89mile,_ou_De_I%E2%80%99%C3%A9ducation/
%C3%89dition_1782/Livre_ 1

Schreiber, Werner 2004: Gebildete Bildungsverweigerer — Devianz als Bildungsfigur.
In: Zeitschrift fir Sozialpadagogik 2, S. 14-31

Sturzenhecker, Benedikt 2013: Demokratiebildungin der Offenen Kinder- und Jugend-
arbeit. In: Deinet, Ulrich/Sturzenhecker, Benedike (Hrsg.): Handbuch Offene Kin-
der- und Jugendarbeit, 4. Aufl. Wiesbaden, S. 325-338



58 Benedikt Sturzenhecker

— 2011: Partizipationskultur in der Heimerzichung; verldssliche Bezichungen, mitver-
antwortliche Herstellung der Lebensverhilenisse und demokratische Offentlichkeit.
In: Ministerium fiir Soziales, Gesundheit, Familie und Gleichstellung des Landes
Schleswig-Holstein (Hrsg,): ,Demokratic in der Heimerzichung* — Dokumentation
eines Praxisprojektes in funf Schleswig- Holsteinischen Einrichtungen der stationa-
ren Erzichungshilfe. Kiel, S. 69-80

—/Knauer, Raingard/Richter, Elisabeth/Rehmann, Yvonne 2010: Partizipation in der
Kita. Evaluation demokratischer Praxis mit Vorschulkindern. Hamburg. URL:
http://www. partizipation-und-bildung.de

Tomasello, Michael 2009: Die Urspriinge der menschlichen Kommunikation. Frank-
furt am Main

Tomasello, Michael 2010: Warum wir kooperieren. Berlin

Benedikt Sturzenhecker, Universitit Hamburg, Fakultit ﬁ'ir Erziehungswissemcbaﬁ,
Binderstr. 34, 20146 Hamburg
E-Mail: benedikt.sturzenhecker @uni-hamburg.de



