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Editorial

Auf gesellschaftliche, 6konomische, soziale und individuelle
Problemstellungen wird derzeit gebetsmiihlenhaft als Antwort
mit Auftragen an Erwachsenenbildung und Weiterbildung re-
agiert. Von Arbeitslosigkeit, unternehmerischem Wettbewerb,
subjektivem Leiden an gesellschaftlichen Verhéltnissen bis hin
zu gesundheitlichen oder 6kologischen Fragen wird als ein zen-
trales und von den Individuen selbst zu verantwortendes Sze-
nario der Problembeseitigung Erwachsenen- und Weiterbildung
entworfen. Diese Antwort, automatik” gilt es kritisch in den
Blick zu nehmen. Die leitende Frage dazu gibt dieser Ausgabe
des schulheftes den Titel: ,Wenn Weiterbildung die Antwort ist,
was war die Frage?”

In dieser Ausgabe des schulheftes wird in den Beitréagen kri-
tisch analysiert und reflektiert, inwiefern Erwachsenen- und
Weiterbildung zu einer (unpassenden) Antwort auf gesellschaft-
liche Fragen gemacht werden. In vielfiltigen Facetten wird da-
nach gefragt, mit welchen Begriindungen Erwachsenen- und
Weiterbildung in der derzeitigen vorrangig systemstabilisieren-
den und nutzenorientierten Form vorangetrieben wird. Neolibe-
rale Wurzeln aktueller Weiterbildungsforderungen werden da-
bei ebenso thematisiert wie aktuelle Entwicklungen in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung, schlieSlich wird auch nach kriti-
schen Alternativen Ausschau gehalten.

Diese Ausgabe des schulheftes wird von einem Beitrag von Pe-
ter McLaren eroffnet. Peter McLaren, einer der wichtigsten Ver-
treter_innen kritischer Pddagogik in den USA, umreif3t in seinem
Beitrag eine radikal kritische Analyse kapitalistischer Gesell-
schaften, und er formuliert mit seiner revolutionaren kritischen
Padagogik einen Weg, diese Verhaltnisse zu tiberwinden. Dieser
Beitrag macht nun einige Ansétze der Arbeiten von Peter McLa-
ren auch in deutscher Ubersetzung zugénglich.

1 Diese Ubersetzung wurde unterstiitzt von Knowledgebase Erwach-
senenbildung www.adulteducation.at



Wilhelm Filla fiihrt in seinem Beitrag aus, dass kritische Er-
wachsenenbildung als Bildungstatigkeit und ihre Wissenschaft,
die sich zu den gesellschaftlichen Verhéltnissen kritisch verhalt
und diese in ihrem Werden und in den Verdnderungs- und Auf-
hebungsmoglichkeiten thematisiert, nicht auf ,politische Bil-
dung” begrenzt bleibt. Kritische Erwachsenenbildung themati-
siert iiberdies gesellschaftliche Kréfte, die in der Lage sind, Al-
ternativen zu formulieren und Kritik in gesellschaftliche Praxis
umzusetzen.

Die Streitschrift von Daniela Holzer néhert sich einer grundle-
genden Diskussion von Fragen und Antworten im Kontext von
Erwachsenenbildung. Wenn von einer kritischen Haltung ausge-
gangen wird, so sind gestellte, nicht gestellte und vergessene
Fragen und Antworten daraufhin zu befragen, inwiefern sie an
kritischen Kriterien gemessen als richtig oder falsch beurteilt
werden kénnen. Im Beitrag wird nachgespiirt, welche falschen
Fragen und Antworten rund um die Weiterbildung hervorge-
bracht werden.

Ingolf Erler widmet sich in seinem Beitrag der Betrachtung ge-
sellschaftlicher Umbriiche, die nicht nur zu neuen Lebensverldu-
fen fiihren, sondern insbesondere neue Unsicherheiten hervor-
bringen. Unter verdanderten Produktions- und Arbeitsbedingun-
gen werden in neuer Form Anforderungen an die Menschen he-
rangetragen, und als scheinbare Losungen werden unter
anderem Weiterbildung und lebenslanges Lernen angeboten.
Misserfolge werden dabei individualisiert und die Dynamik von
Unsicherheiten, Bildungsnachfrage und Entwertungen stindig
neu befeuert.

In ihrem Beitrag wirft Astrid Messerschmidt, ausgehend von
der Feststellung, dass Weiterbildungspflicht zu einer Antwort
auf nicht mehr gestellte Fragen der Legitimitat organisierter Bil-
dung wurde, ihren Blick auf einige dafiir eingesetzte Mechanis-
men. Im Beitrag thematisiert die Autorin, wie Subjekte zur
Selbsttitigkeit und Selbstkontrolle aktiviert werden und wie
zwar Fragen der Heterogenitit in die Weiterbildung Einzug ge-
halten haben, aber die Anerkennung von Differenz dennoch un-
terentwickelt bleibt und Diskriminierungen verstiarkt oder neue
hervorbringt. Kritische Blicke auf diese Vorgange sieht die Auto-



rin als einen ersten Weg, neoliberalen Strategien entgegenzutre-
ten.

Daniela Rothe gibt in ihrem Beitrag einen kleinen Einblick in
ihre umfassende Erforschung von (bildungspolitischen) Strate-
gien, mit denen das nutzen- und brauchbarkeitsorientierte Kon-
zept des lebenslangen Lernens in den offentlichen Diskursen
und den Képfen der Menschen verankert wurde. Neben europa-
weiten und deutschen Strategien erweitert die Autorin in diesem
Beitrag ihren Blick auf dsterreichische Entwicklungen. Der Bei-
trag zeigt auf, inwiefern durch bildungspolitische Dokumente,
offentliche Sprache und Themen und spezifische Begriffe lebens-
langes Lernen zu einer umfassend akzeptierten Antwort avan-
cieren konnte.

Ebenfalls um das lebenslange Lernen aus diskursanalytischer
Perspektive dreht sich der Beitrag von Ulla Klingovsky und Su-
sanne Pawlewicz. Hier wird herausgearbeitet, in welchem Aus-
maf lebenslanges Lernen eine bildungspolitische Strategie re-
prasentiert und nicht bildungstheoretischen Reflexionen ent-
springt. Die Entwicklungslinien des lebenslangen Lernens nach-
zeichnend umreiflen die Autorinnen, inwiefern lebenslanges
Lernen als bildungspolitische Antwort auf bestimmte Problem-
beschreibungen gelesen werden kann, die empirisch z.B. auf die
Machteffekte oder auf Risse und Briiche zu untersuchen wéren.
Die Autorinnen entwerfen Ansitze, die versteckte Funktionen
lebenslangen Lernens aufschliisseln und ihnen bildungstheore-
tische und -wissenschaftliche Reflexionen entgegensetzen.

Der néchste Beitrag wurde von einer Gruppe von Frauen des
Vereins ,maiz” gemeinsam verfasst. Sie stellen dabei die von ih-
nen initiierte ,Universitdt der Ignorant_innen” vor, die als Stra-
tegie gegen eine , Vernutzung” von Bildung und als Widerstand
gegen das lebenslange Lernen konzipiert ist. Es geht um neue
Formen der Produktion und Vermittlung von Wissen, die nicht
exklusiv und elitdr sein sollen. Die Tétigkeiten des autonomen
Vereins der letzten zwanzig Jahre werden im Beitrag gestreift
und Aktivitdten konzipiert, die zur Utopie einer gemeinsamen
Produktion gegenhegemonialen Wissens beitragen sollen.

Die Wahrnehmung zunehmender esoterischer Inhalte und
Kursformate in der Erwachsenen- und Weiterbildung nimmt
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Erich Ribolits zum Anlass, diese Tendenzen nicht nur aufzuzei-
gen, sondern auch nach Begriindungen zu suchen, die er in ers-
ter Linie in gesellschaftlich hervorgebrachten, zunehmenden
Unsicherheiten verortet. Ansédtze, die sich auf eine nicht be-
griindbare, nicht sichtbare hohere Macht berufen, sieht der Au-
tor in eklatantem Widerspruch zu Grundgedanken und einem
Bildungsbegriff der Aufklarung, wodurch Bildung systematisch
untergraben wird.

In der abschliefenden Besprechung des Buches ,Bourdieu
und die Frankfurter Schule” beschreibt Ingolf Erler die von den
Autor_innen formulierten vielfiltigen Abgrenzungen, Ubergan-
ge, Unterschiede und Gemeinsamkeiten der zwei kritischen The-
orierichtungen in Frankreich und Deutschland.

Die kommende Ausgabe der schulhefte Nr. 157 widmet sich dem
Thema , Bildungsdiinkel” und damit den Formen von Beschi-
mung und Diskriminierung in Bildungsprozessen, aber auch
den Bewiéltigungsstrategien der Betroffenen dagegen.

Ingolf Erler, Daniela Holzer, Christian Kloyber, Walter Schuster,
Stefan Vater



Peter McLaren

Eine marxistische Epistel an die transnationale
kapitalistische Klasse'

Es sollte augenscheinlich sein, dass heute in den USA ein fort-
dauernder Zustand des Widerspruchs herrscht, in einem Land,
das dermafien von kapitalistischer Warenproduktion tiberlagert
ist, dass wir als Verkdufer_innen unserer Arbeitskraft die Fahig-
keit verloren haben zu erkennen, wie wir nur in vom Kapital be-
herrschte Objekte verwandelt wurden und wie das Kapital sich
selbst die prometheische Aufgabe anmaft, die Rolle als Subjekt
der Geschichte zu tibernehmen. Seit dem Urteil des obersten Ge-
richtshofs der Vereinigten Staaten im Fall Citizens United gegen
die Federal Election Commission im Jahr 2010, in dem dieses die
Unternehmen in ihren Rechten bestarkt, politische Ausgaben ge-
mafs dem Ersten Zusatzartikel tédtigen zu diirfen? hat sich das
Konzept der , corporate personhood” gleichermafien in unsere
Alltagssprache eingefunden wie der Begriff des Apfelkuchens.
Solange der Erhalt und die Selbstexpansion des Kapitalwerts
auf der Enteignung und Ausbeutung der Arbeiter_innenklasse —
den direkten Produzent_innen — fufit, geben wir uns nicht zur
Génze der Zerstorung und den Verlockungen dieser neoliberalen

1  Beidiesem Artikel handelt es sich um eine gekiirzte und iiberarbeite-
te Version, die das erste Mal in , Policy Futures in Education”, Band
12, Nr. 4, 2014 veroffentlicht wurde. Ubersetzung: Andrea Kraus und
Daniela Holzer

2 Vor diesem Urteil war es Unternehmen untersagt, Biicher, Filme,
Broschiiren etc. zu veroffentlichen, die einen Einfluss auf Wahlen
nehmen kénnten. Mit diesem Urteil sind nun unter Berufung auf die
Meinungsfreiheit (im Ersten Zusatzartikel) solche Aktivitdten zuge-
lassen, da nun nicht mehr zwischen der Meinungsfreiheit von ein-
zelnen Individuen und der Meinungsfreiheit fiir juristische Personen
(corporate personhood) und damit fiir Unternehmen, NGOs etc. un-
terschieden wird. Dadurch ist es derzeit moglich, dass mit entspre-
chenden Finanzmitteln politische Verhiltnisse massiv beeinflusst
werden kénnen (Anm. d. Ubers.).
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Ara geschlagen: dem Aufkommen von Mammut-Trusts, grimmig
dreinblickenden Spekulant_innen und Arten von Arbeitsplatz-
sklaverei, die proportional zur Entwicklung des Verelendungska-
pitalismus an Schérfe zugenommen haben; der Reproduktion un-
serer Identitdten in virtuellen Netzwerken, welche jegliche lose
Verbundenheit, die vor der Digitalisierung der Lebenswelt exis-
tiert hat, weiter untergrébt; der instrumentellen und technokrati-
schen Rationalitidt unseres Lernens; dem bequemen Individualis-
mus sowie den Mythen tiber Eigenverantwortlichkeit, die sich in
die Schichten unserer Erfahrungswelten eingenistet und verbor-
gene Inhalte unserer Psyche aktiviert haben, die Grazie der Ar-
mut unseres Alltags zusammenheftend, die durch die verwunde-
ten und entstellten Stadte und Orte der Nation schwebt. Und ge-
nauso wenig haben wir uns zur Ganze der Idee der amerikani-
schen Einzigartigkeit und der giinstigen Geschichte hingegeben,
die den Horror unserer Aufienpolitik lenken.

Wir beginnen unseren Widerstand zdgernd und mager, wer-
den aber Stiick fiir Stiick starker, indem wir mit der kritischen
Padagogik in den Kampfplatz um den Aufbau des Sozialismus
eindringen. Wir kénnen den institutionellen Knoten, gekniipft
aus den bestehenden Widerspriichen der Wertproduktion inner-
halb einer kapitalistischen Demokratie, nicht alleine entwirren.
Wir brauchen eine transnationale Reichweite, und aus diesem
Grund ist es heute wichtig, die kritische Padagogik nicht nur als
einen Zugang zum Unterricht im Klassenzimmer zu verstehen,
sondern als eine Disposition, eine Einfithrung in eine Lebenswei-
se, die ich ,,Philosophie der Praxis” nenne.

Der Kampf zur Erschaffung eines gesellschaftlichen Univer-
sums auflerhalb der kapitalistischen Wertproduktion kommt
nicht vornehmlich von den Bergleuten in den Kohlegruben, den
Arbeiter_innen in den Papierfabriken, die ihre Kocher, Dampfer-
zeuger, Hackmaschinen und Messinstrumente fiir einen Streik-
tag verlassen, sondern auch von den Studierenden auf unseren
Hochschulen, den arbeitslosen Universititsabsolvent_innen,
den Biiroangestellten, Reinigungskréften, Geistlichen, Feuer-
wehrfrauen und -méannern und sogar von einigen Mitgliedern
des Militars, die durch das Dickicht des stadtischen Lebens hin-
durch sehen und aufzeigen, wie dieses wachst.
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Dies ist ein entscheidender Moment fiir die Menschlichkeit,
da sich Bedeutungen, Werte und Normen des Alltags in Rich-
tung Vergessenheit wolben, der triimmeriibersdten Spur von
Benjamins ,Engel der Geschichte” folgend; da Menschen un-
gleich iiber den Planeten verteilt werden, lediglich in Eigen-
tumsverhdltnissen gesehen, als , Bevolkerungsiiberschiisse”; da
eine Sklav_innenarbeitskultur zunehmend den Arbeitsalltag in
amerikanischen Stddten bestimmt; da die strukturell hervorge-
brachte Fahigkeit des Kapitals — namlich unsere Arbeit zu tiber-
wachen, unsere Investitionen zu kontrollieren und unsere Ar-
beitskraft zu kaufen — neue Stufen von Schande und Schmach
erreicht; da jene, die fiir gewohnlich in untergeordnete Positio-
nen innerhalb der strukturierten Kapitalhierarchie verbannt
werden, in standiger Angst vor Arbeitslosigkeit und Hunger le-
ben; und da die Massen der Menschheit Gefahr laufen, von den
genagelten Stiefeln des Stormtrooper-Kapitalismus zertreten zu
werden. Der Wind des kritischen Bewusstseins, entnervt davon,
sich tiber den verschwenderischen Gebrauch von Liigen und
Tauschungen durch die kapitalistische Klasse entriisten zu miis-
sen — einer Klasse, die die Offentlichkeit durch einen , winner-ta-
kes-all”-Fundamentalismus und unternehmensgesteuerte Me-
dienspektakel lahmt — wiihlt den giftigen Schutt unserer von
Entbehrung beherrschten und gebrochenen Menschlichkeit auf.
Der Fortsetzung des Kapitalismus scheint sich nichts in den Weg
zu stellen, aufler ein paar Nervensigen in den alternativen Medi-
en, die hin und wieder gedankenlos weggescheucht werden, wie
Fliegen auf dem Hinterteil einer Hausziege. Die heutige unge-
bremste Dringlichkeit, das Leben von den aggressiven Kréften
der gesellschaftlichen Reproduktion zu befreien — das intern dif-
ferenzierte und sich ausdehnende Ganze der Wertproduktion, in
dessen Inneren sich ein Damon windet — markiert einen Wende-
punkt in der Geschichte dieses Planeten.

Stimmen der Verzweiflung und Resignation

Die paradigmatische Innovation der antikolonialen Analyse
in Nordamerika wurde entscheidend von den Geschehnissen
beeinflusst, die mit der Antwort des Kapitals auf die Krise des
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fordistisch-keynesianistischen Kapitalismus in den 1970er Jahren
einhergingen — eine Verdnderung, die ein neues transnationales
Akkumulationsmodell sichtbar machte, in dem transnationale
Kapitalfraktionen vorherrschend wurden. Die neuen Akkumu-
lationsmechanismen beinhalten die Verbilligung von Arbeit
und den Anstieg flexibler, deregulierter und gewerkschaftlicher
Organisation entledigte Arbeit, bei der Frauen im Verhéltnis
zu Ménnern immer einer Uberausbeutung ausgesetzt sind; die
dramatische Expansion des Kapitals selbst; die Herstellung ei-
ner globalen und ordnungspolitischen Struktur, um die entste-
henden globalen Akkumulationskreisldufe zu begiinstigen; und
schlieSlich neoliberale strukturelle Anpassungsprogramme, die
die Rahmenbedingungen fiir uneingeschriankte Transaktionen
des aufkommenden transnationalen Kapitals iiber alle Grenzen
und Lander hinweg schaffen sollen (Robinson, 2000, 2004, 2008).
In meiner Arbeit mit Lehrer_innen, Bildungswissenschaftler_in-
nen, politischen Aktivist_innen und Revolutiondr_innen auf
der ganzen Welt habe ich immer wieder schibige und einsame
Straflen besucht, die sich {iber zahllose Bezirke, Lander und
Kontinente erstrecken. Ob es sich nun um den Bezirk der Roma
in Budapest handelte, die Barrios am Rande von Medellin, die
vom Kartell kontrollierten Wohnviertel von Morelia oder Juarez,
die Favelas von Rio oder Sao Paulo, die tiberfiillten Gassen von
Delhi, die Gasschen von Harbin (nahe der sibirischen Grenze)
oder die Stralen von South Central Los Angeles — mir begegnete
das Leid und die Verzweiflung der Vielen als Ergebnis der Aus-
beutung durch Wenige. Ob ich nun mit Anhalter_innen sprach,
die von einem Schneesturm {tiberrascht wurden, mit Vietnam-
veteranen in uberfiillten Obdachlosenunterkiinften, dlteren Ar-
beiter_innen in Notwadrmestuben, deren Essensmarken gerade
durch republikanische Gesetze gekiirzt wurden, mit arbeitslosen
Maénnern und Frauen, die auf Wolken von Kanalisationsdamp-
fen ruhten, die durch die schmiedeeisernen Bodenroste der miill-
bedeckten Straflen wehten, mit einer Gruppe von Teenagern,
die in Einkaufszentren herumlungerten, die mit ausgebleichten
und fleckigen Schildern geschmiickt sind, auf denen verbilligtes
Starkbier angepriesen wird, oder mit Tagelohner_innen, die sich
um ein Fenster scharen, aus dem im Gassenverkauf Billigpizza
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angeboten wird — ich hore dieselben Stimmen der Verzweiflung
und Resignation. Selbst in solch konkreten Situationen, die nach
6konomischer Katastrophe stinken, mdchte ich die Bedeutung
der Philosophie hervorheben. Das heif$t, Klassenkampf als Kulti-
vierung einer , Philosophie der Praxis”.

Die Geschddigten, die Unterdriickten und die Verelendeten,
die sich den bestehenden gesellschaftlichen Systemen und deren
Entwicklungsterrorismus untergeordnet haben, erwachen spo-
radisch aus ihrer sozialen Amnesie und erinnern jene, die ihren
schlaftrunkenen Zustand vor dem Aufwachen weiter hinziehen
wollen, daran, dass sie in ihrem tatenlosen Stillstand von ihrer
eigenen Vergangenheit erstickt werden konnten. Das Gelegen-
heitsfenster, um die Welt vor grauenhaften Ausblicken auf kom-
mende Katastrophen zu schiitzen, wird immer kleiner: zuneh-
mende Megadiirren und Erderwdrmung, das wachsende Ozon-
loch, die voranschreitende Zerstérung von Tropenwildern und
Meeren, die permanente und systematische Zerstérung der Bi-
osphdre, Pandemien, Massensterben (darunter die Moglichkeit
der Ausloschung der Menschheit) und eine mdgliche, unge-
bremste Erderwdrmung iiber 1000 Jahre hinweg, auch bekannt
als , Venuseffekt”, in der alles Leben auf der Erde vollkommen
zerstort wiirde. Daher der deutliche Appell der First-Na-
tions-Volker weltweit: ,Idle No More!"?

Der Kapitalismus ist mehr als der Rettungsanker der instituti-
onalisierten Habsucht und Gier, mehr als verspritzte Exkremen-
te auf den Frackschofen parfiimierter Banker_innen und betuch-
ter Spekulant_innen — er ist ein ,Weltenfresser” mit unersattli-
chem Appetit. Das Kapital hat uns auf die Schlachtbank der Ge-
schichte geschnallt, von der wir uns befreien miissen, um
unseren Klassenkampf und kulturellen Kampf fortzusetzen und
eine Solidaritdt der Arbeiter_innenklassen, ein integrierendes
Wertesystem und eine interne Klassenlogik zu schaffen, die im-
stande ist, die Hegemonie der Bourgeoisie zu bekdmpfen und
gleichzeitig den Klassenkonsens und die Unterstiitzung durch

3 ,Idle No More” -, Nicht langer tatenlos” — ist eine 2012 entstandene
Protestbewegung, die von kanadischen indigenen Personen ausging
und inzwischen weltweite Unterstiitzung erfahrt (Anm. d. Ubers.)
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die Bevolkerung zu erhdhen. Den kapitalistischen Gesellschaf-
ten, gekennzeichnet durch einen fortwahrenden Klassenkampf
und die kapitalistische Produktionsweise, wohnt eine strukturel-
le Gewalt inne, die dermaflen heftig ist, dass sie nur als struktu-
reller Genozid verstanden werden kann. Garry Leech (2012) ar-
gumentiert iiberzeugend und mit schonungsloser Souveréanitat,
dass kapitalistisch herbeigefiihrte Gewalt von struktureller Na-
tur ist und in der Tat einen Genozid hervorbringt.

Die Ungleichheitsbedingungen — von der herrschenden Klasse
durch die ideologische Staatsapparate Ausbildung, Religion und
Medien stur rationalisiert — betéren die Menschen mit alltagli-
chen Ablenkungen und Unwahrheiten und fiihren sie hinsicht-
lich ihrer Hoffnungen, Loyalitdten und Absichten hinters Licht.
Weil neue Formen der Produktivkraftentwicklung auftauchen,
werden bestehende wirtschaftliche Verhéltnisse fiir das neue
6konomische Produktionssystem zu einer Belastung und, als Re-
sultat des inneren Konflikts des Kapitals, reorganisiert sich die
Gesellschaft, um sich diesen neuen Verhiltnissen anzupassen,
wéhrend die herrschende Klasse ihre rechtlichen und politischen
Anspriiche steigert (Pozo, 2003; McLaren, 2005). Diese wesentli-
chen Kommissar_innen der Wissensproduktion, diese Wachter_
innen des gesunden Menschenverstandes kénnen die Kréfte der
Arbeiter_innenklasse, sich gegen die Verelendung zu wehren,
nicht einfach beseitigen, indem sie diese einfach wegwiinschen
(Hill, 2012). Sie miissen die Ideologieproduktion durch Diskurse
kontrollieren: durch Diskurse, die allgemeingiiltige Wertigkeit
erlagen, indem kapitalistischen Intellektuellen eine hohe Stel-
lung eingerdumt wird, und durch die stindige Wiederholung
von nervtdtenden Kulturprodukten, die entworfen werden, um
die Menschen von ihren Sorgen abzulenken und um die Forde-
rungen der Unterdriickten als unverniinftig, unpraktisch und
unpatriotisch abzutun (Best et al., 2011).

John Bellamy Foster (2013a,b) argumentiert, dass wir in einer
»epochalen Krise” leben — ein von Jason Moore entlehnter Be-
griff —, in einer dngstlich zitternden Zeit, in der diistere 6kono-
mische und 6kologische Krisen auftauchen, die untrennbar inei-
nander verwoben sind. Er zitiert aus der aufdeckenden Arbeit
des Systemokologen Howard Odum, dass insbesondere Latein-
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amerikaner_innen systematisch ihrer Umweltressourcen be-
raubt werden durch einen ungleichen Tausch in Handel und
Produktion, bei dem der ,Energiegehalt” (embodied energy)
vom globalen Siiden zugunsten des globalen Nordens abgezo-
gen wird — eine Situation, die Garcia Linera als , extraterritoria-
len Mehrwert” bezeichnet (zit.n. Foster, 2013b). Wir werden mit
dem konfrontiert, was Foster (2013a) als die unbegrenzte Expan-
sion eines kapitalistischen Systems bezeichnet, das auf eine abs-
trakte Vermogensbildung ausgerichtet ist. Wir sind Zeug_innen
der Verdriangung eines Gebrauchswerts, der auf einer nattirli-
chen und materiellen Grundlage beruht, durch einen spezifisch
kapitalistischen Gebrauchswert, der nichts weiter bewirkt, als
die Tauschwerte fiir die Kapitalist_innen zu steigern. Dadurch
lasst die Produktion von Gebrauchswerten nach und Geld er-
zeugt Geld, ohne Produktion von natiirlich-materiellen Ge-
brauchswerten (Foster, 2013a). Die Realwirtschaft wird von der
irrationalen Logik des Monopol- und Finanzkapitalismus geka-
pert, der sich rund um Wertsteigerungen von Finanzanlagen or-
ganisiert, die auf einer endlosen Serie von Finanzblasen gegriin-
det ist. Grole Unternehmen und vermdgende Investor_innen
haben laut Foster (2013a) ,vermehrt ihr {iberschiissiges Kapital
in den Finanzsektor investiert, um sich hohe Spekulationsertra-
ge zu sichern”. Und all dies geschieht inmitten von menschli-
chem Leid, dessen Ausmaf wir uns kaum vorstellen konnen.

Die revolutioniire kritische Piidagogik

Inmitten der momentanen epochalen Krise lenken uns das
US-Bildungsministerium und seine Sprecher_innen in den von
Unternehmen dominierten Medien (,,corporate media”) vom
zentralen Thema der Kapitalismus- und 6kologischen Krise ab,
indem sie unsere Aufmerksamkeit auf das Versagen der 6ffent-
lichen Schulen lenken (McLaren, 2006, 2012). Sie beabsichtigen
nun, als Losung, die offentlichen Schulen und Gemeingiiter
,commons”) zu zerschmettern, indem sie den Hurrikan der
Privatisierung entfesseln (der Begriff Hurrikan ist hier meta-
phorisch in doppeltem Sinn treffend, da New Orleans nach dem
Hurrikan Katrina die gesamte Stadt von einem o6ffentlichen
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Schulsystem auf ein Charter-School-System* umstellte [siehe De-
mocracy Now, 2007], woraufhin die Zahl der gewerkschaftlich
organisierten Lehrkréfte von 4700 auf 500 sank). Selbstverstand-
lich ist das nicht nur fiir die USA symptomatisch. Wir sehen
uns mit den Forderungen einer transnationalen kapitalistischen
Klasse konfrontiert und somit treten auch die Herausforderun-
gen fiir die offentliche Bildung in transnationalem Maf3stab auf.

Ich méchte ein paar Anmerkungen zur kritischen Padagogik
als eine Art Magnet machen, der uns bei unseren Uberlegungen
hilft, wie wir die gesellschaftliche Aufteilung von Arbeit und das
Reich der Notwendigkeit organisieren kdnnen, um die Men-
schen in die Lage zu versetzen, ihre sozialen und individuellen
Bedtirfnisse befriedigen zu kénnen. Es ist eine entmutigende He-
rausforderung angesichts dessen, dass die 6ffentliche Bildung
heutzutage schon beinahe tot ist, sich jedoch weigert, ihren eige-
nen Untergang einzusehen. Und ihre einst so stolzen Koryphden
sehen nicht, wie der Kapitalismus als einer der Hauptfaktoren
zu einem grof3en Teil dafiir verantwortlich ist. Die Begriffe in der
Debatte dariiber, was mit dem verrottenden Kadaver der Bil-
dung zu tun sei, werden von Blue Chip-Broker_innen® in mit
Blumen vollgestopften und mit gestdrkten Tischtiichern verse-
henen Friihstiicksraumen der teuren Hotels bestimmt, um die
Offentlichkeit auf opulent ausweichende (,elusive”) Art denken
zu lassen, dass in der Bildung heute vor allem wichtig ist, die
Auswahl an verfiigbaren schulischen Angeboten durch die Pri-
vatisierung der Bildung zu erhdhen. Infolgedessen verfiigt diese
Debatte — die man nur als vom Tode heimgesucht und exkre-
mentell bezeichnen kann — heute iiber ein extrem beschrdnktes
und ungentigendes begriffliches Vokabular, das aus markigen,
jedoch vergleichsweise schwer zu fassenden Begriffen besteht,
wie ,freie Wahl”, ,,common core”’, , kompetenzbasierte Bildung”

4 Charter schools sind Schulen, die zwar in erster Linie {iber offentli-
che Gelder gefordert werden, aber von staatlichen und gesetzlichen
Regelungen sonst weitgehend unabhingig agieren kénnen.

5 Blue Chip ist eine urspriinglich US-amerikanische, heute weltweit
gebrauchliche Bezeichnung fiir Unternehmen oder Kunden mit be-
sonders hohem Wert.

6 In den USA wird mit der ,Common Core State Standards Initiative”
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und ,, Verantwortlichkeit”, alle verbunden mit einer iibergebiihr-
lichen Umarmung von Demokratie. Kompetenzen, die klar defi-
nieren, was Schiiler_innen erreichen werden und damit nachwei-
sen kénnen, was fiir die arbeitsmarktbezogene Nachfrage gelernt
wurde, sind in gewisser Hinsicht eine Verbesserung — d.h., die
Schiiler_innen kénnen sich ihre Krifte besser einteilen —, aber
letztendlich miissen diese Kompetenzen messbar gemacht wer-
den. All diese Begriffe koénnen selbstverstandlich endlos umge-
schrieben werden, je nachdem, welche Bildungskrise gerade ,,in”
ist. Standardisierte Tests nehmen eine Welt in Besitz, in der die
Menschlichkeit der Schiiler_innen in eine bestimmte analytische
Struktur versklavt wird, die instrumentelle Vernunft, Positivis-
mus sowie eindimensionale Objektivitdt vereint. Thr fremdbe-
stimmtes Dogma dreht sich einzig und allein um eine gesteigerte
Kontrolle unserer dufleren und inneren Natur und sie erschafft
ein verdinglichtes Bewusstsein, in dem die Wunden unserer Ju-
gend hinter dem Panzer der Instrumentalitit versteckt sind. Ver-
nunft ist irrational geworden, wenn das Belebte mit dem Unbe-
lebten verwechselt wird; Schiiler_innen werden in Objekte ver-
wandelt, auf denen der Stempel des Nicht-Seins auf dem Sein
hinterlassen wird.

In fritheren Zeitaltern hatte die Bildung viele Namen — sie
wurde einmal Paideia, ein anderes Mal kritische Biirger_innen-
schaft genannt, sie war gegenhegemonial, sie war transformativ,
sie war eine Vielzahl an Dingen. Mit der Zeit verdnderten sich
ihre Gegenstdnde und mit ihnen die Bezeichnungen und nun
wird sie durch eine spezielle Nomenklatur charakterisiert, die
wir am héufigsten in der Management- und Wirtschaftswelt fin-
den. Wahrend kritische Padagog_innen danach strebten, ihre Ar-
beit klar zu formulieren und ihre Argumente mit den formida-
blen Waffen des dialektischen Denkens zu verteidigten, rufen ei-
nige Marxist_innen und Okopddagog_innen neuerdings dazu
auf, den Kampf auf einen antikapitalistischen Aufruhr auszuwei-

versucht festzulegen, welche Mindestkompetenzen sich Schiiler_in-
nen in den Unterrichtsfichern Englisch und Mathematik aneignen
sollen. In der deutschen Diskussion waren anndhernde Aquivalen—
te am ehesten die Begriffe ,Kernkompetenz” und , Kerncurricula”
(Anm. d. Ubers.)
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ten. Dies ist unbedingt zu begriiflen, aber Bildung als revolutio-
nédrer Prozess wird fiir die meisten Leser_innen vermutlich nicht
altehrwiirdig genug erscheinen, um ernst genommen zu werden
—vielleicht mit Ausnahme der Arbeiten von Paulo Freire, dessen
geschichtenumwobene Schriften (,,storied corpus”) einen andau-
ernden unterirdischen Druck auf die kritische Tradition ausiiben
und ihre besten Eigenschaften grofiziigig und brillant zur Schau
stellen.

Einige wiirden jedoch einwenden, dass Freires Werk ebenso
so viel mit der Frage zu tun habe, wie Bildung nach der Revolu-
tion sein sollte, wie mit dem Schmieden der Revolution durch
eine ,Pddagogik der Praxis”. Werden aber Revolutiondre wie
Amilcar Cabral, Frantz Fanon, Che Guevara und Hugo Chavez,
Subcomandante Marcos, Martin Luther King und Malcolm X als
Padagogen betrachtet, dann hétte eine sozialistische Bildung ei-
nige mafigebliche Vorfahren aufzuweisen und konnte weniger
leicht in die Finsternis verstoflen werden. Wenn wir die genann-
ten Pddagogen als Vorgédnger betrachten, konnen wir damit be-
ginnen, uns selbst als Teil einer bedeutenden Tradition von Krie-
ger_innen zu sehen, die fiir die Moglichkeitsbedingungen einer
sozial und dkonomisch gerechten Gesellschaft kampfen. Eine
weitere langfristige Aufgabe erwartet die kritischen Pddagog_in-
nen, die ihre Kompetenzen als politische Historiker_innen mit
Kenntnissen der dialektischen Theorie verbinden und zudem
die Nachhaltigkeitsforschung im Blick haben. Aber die Hervor-
bringung einer subalternistischen Historiografie der kritischen
Bildung und die Entwicklung von Bildungsinitiativen, welche
demokratische nationale Rechte und das kollektive Wohlerge-
hen aller Vélker in den Vordergrund stellen, setzen voraus, dass
unser Planet die unipolare Welt der US-amerikanischen Hege-
monie {iberdauern wird.

Obwohl die revolutionare kritische Pddagogik an einigen Ne-
benschaupldtzen der etablierten Bildungsforschung ungewohnte
Wirkung erzielt hat, bleibt sie doch kaum gewdiirdigt — nicht so
sehr wegen des pamphletischen Uberschwangs in ihrem Ton,
sondern weil sie sich noch nicht erfolgreich in der &ffentlichen
Bildung etablieren konnte. Jedoch ist dieses Scheitern nicht auf
die Tatsache zuriickzufiihren, dass die kritische Pddagogik ihrer
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Haltung als ,Auflenseiterin” treu geblieben ist, die sich weigert,
mit den angrenzenden begrifflichen und padagogischen Syste-
men zusammenzuarbeiten, die in den Sozial- und Geisteswissen-
schaften ihre geeignetsten Nachbarn wéren. Es ist eher darauf zu-
riickzufiihren, dass sie nicht in situ im 6ffentlichen Bildungssys-
tem existieren und ihren Prinzipien dennoch treu bleiben kann.
Und zwar deshalb, weil sie grundsétzlich eine Pddagogik des
Klassenkampfs ist, der auf vielfiltige Art und Weise gefiihrt wird:
als Anti-Rassismus, als Anti-Sexismus, als anti-homophobe Bil-
dung, als kritische Disability Studies etc. Und die Tatsache, dass
jede Hervorbringung der kritischen Padagogik von den Vorlie-
ben ihrer Vertreter_innen durchzogen ist, lasst sie zudem eher ek-
lektisch denn systematisch erscheinen. In ihrer aktuellen Phase
theoretischer Reifung mangelt es an eindeutiger, verladsslicher
Terminologie. Vorerst bleibt sie eine Pddagogik der Hoffnung,
was nicht bedeutet, dass sie sich strikt abseits vom alltdglichen
Kampf um Schulreformen halten muss. Kritische Pddagogik liegt
noch immer in den frithen Geburtswehen und die Tatsache, dass
sie stdrker wird, je Ofter ihre Defizite benannt werden, zeigt nur,
dass ihr Langlebigkeit bestimmt ist und dass solche Langlebig-
keit nicht dazu verurteilt ist, ihre urspriingliche Stirke zu verlie-
ren.

Wir tun mehr als nur den Geist” der Solidaritat zu begriifien;
in unserem Streben nach Wahrheit arbeiten wir auf dessen
welthistorische Verwirklichung hin. Ein Bekenntnis zur Wahr-
heit ist niemals unproduktiv, da kein transformativer Akt ohne
Bekenntnis bewerkstelligt werden kann. Kein wahrhafter Akt
des Bekenntnisses ist ein Ausstieg aus der Wahrheit, sondern ein
Wandern entlang jenes Pfades, auf dem Wahrheit gewonnen
wird (Fischman & McLaren, 2005). Ich mochte meine politische
Vorstellungskraft nicht dafiir verwenden, aus den Triimmern
des Alten etwas Neues zu erschaffen. Dies fithrt uns namlich
dazu, unsere revolutiondre Arbeit an etwas anzupassen, das be-
reits existiert. Mein Anliegen ist es, fiir die Verdnderung der Be-
dingungen des bereits Existierenden zu kdmpfen und Hand-
lungsfahigkeiten freizusetzen, die dann eigene Moglichkeitsbe-

7 Im Original in Deutsch
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dingungen schaffen, um etwas hervorzubringen, das bislang als
unmdoglich gedacht wurde.

Die asymmetrischen Machtverhéltnisse, welche die eng ge-
koppelte, ungleichmafige Entwicklung des globalen Siidens im
Verhiltnis zum globalen Norden durchzieht eingestehend — ein
Verhiltnis geprédgt von extremer Gewalt, das fiir uns westliche
Konsument_innen schier unerlésslich ist, um unseren relativen
Mittelklassen-Lebensstil geniefflen zu kénnen — kdmpfen wir
nichtsdestotrotz fiir etwas, das mit Agambens ,Nicht-Staat”
oder seinem Humanen verwandt ist, mittels eines gramsciani-
schen Versuchs eines Stellungskrieges, Freires Praxis der Be-
wusstseinsbildung oder einer permanenten Revolution, wie man
sie in Raya Dunayevskayas auf ,absoluter Negativitat” fundier-
ten Philosophie der Praxis findet, sowie mittels eines 6kologi-
schen Generalstreiks, von dem der Umweltausschuss der ,, Indus-
trial Workers of the World” spricht.

Wir blicken auf das Potential der Kommunalrite der Bolivari-
schen Revolution mit ihrer Funktion als dffentliche padagogi-
sche Stellen fiir Sozialismus und endogene Entwicklung und da-
rauf, was Michael Lebowitz (2013) als ,Vehikel zur Anderung
sowohl der Umstdnde als auch der Protagonist_innen selbst” be-
zeichnet und als den Kampf fiir einen Sozialismus des 21. Jahr-
hunderts verstarkend. Ein solcher Kampf ist auf revolutionérer
Praxis errichtet, die Lebowitz (2013) trefflich als ,,die gleichzeiti-
ge Verdnderung der Umstdnde und der Selbstverdnderung” be-
schreibt. Die neue sozialistische Gesellschaft beansprucht, dass
die Kontrolle iiber die Produktion bei den produzierenden Indi-
viduen selbst liegt. Produktionsverhaltnisse sind als Ergebnis ei-
ner bewussten Entscheidung gesellschaftlich und nicht einfach
aufgrund von Tatsachen. Sie sind gesellschaftlich, weil — wie Le-
bowitz (2013) scharfsinnig anmerkt — wir uns als Volk bewusst
dazu entscheiden, fiir Menschen zu produzieren, die das brau-
chen, was wir produzieren.

Eine neue epistemologische Alternative

Hauptséchlich auf die europdische soziale Tradition als Orien-
tierungshilfe zu schauen, und zwar in dem Glauben, dass der
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Kampf fiir eine sozialistische Alternative zum Kapitalismus
das Monopol des Westens ist, wire ein Ausdruck primitivster
Provinzialitdit und eines beschriankten Ethnozentrismus. Tho-
mas Fatheuer (2011) untersuchte kiirzlich innovative Aspekte in
den Verfassungen Ecuadors und Boliviens. In Ecuador wird z.B.
das Recht auf ein ,gutes Leben” — buen vivir — zu einer unver-
zichtbaren und zentralen Zielsetzung. Einer der Absétze in der
Verfassung beschreibt zum Beispiel die Rechte auf Erndhrung,
Gesundheit, Bildung und Wasser. Das Konzept vom guten Le-
ben umfasst hier mehr als 6konomische, soziale und kulturelle
Rechte. Es handelt sich um ein Grundprinzip, ,das ein neues
Entwicklungsmodell (régimen de desarrollo) begriindet” (Fatheuer,
2011, S. 16). Artikel 275 besagt: , Das Buen Vivir erfordert, dass
Personen, Gemeinschaften, Volker und Nationen tatsachlich im
Besitz ihrer Rechte sind und ihre Verantwortlichkeiten im Kon-
text der Interkulturalitdt, des Respekts ihrer Diversitdt und des
harmonischen Zusammenlebens mit der Natur ausiiben” (zit.n.
Fatheuer, 2011, S. 16). Fatheuer unterscheidet das Konzept des buen
vivir von der westlichen Auffassung von Wohlstand wie folgt:

Buen Vivir zielt nicht auf ,mehr haben”, auf Akkumulation
und Wachstum, sondern auf einen Gleichgewichtszustand. Zen-
tral ist also der Bezug auf die indigene Weltvorstellung: Nicht
Fortschritt oder Wachstum als lineares Denkmodell sind der
Ausgangspunkt, sondern die Produktion und Reproduktion ei-
nes Gleichgewichtszustandes des Sumak Kausay. (Fatheuer, 2011,
S. 16f)

Anstatt Biirger_innen und Nicht-Biirger_innen gleichermafien
auf ihre rassifizierte und geschlechtsspezifische Arbeitsprodukti-
vitdt zu reduzieren, wie das beim neoliberalen Staatsapparat der
Fall ist, m6chten wir den Begriff buen vivir als eine der Art und
Weise, wie wir an die/unsere Formierung als staatsbiirgerliche
Subjekte herangehen, entgegengesetzte Logik einbringen. Wir
mochten den Wichter_innen des neoliberalen Staates — und spezi-
ell jenen, die nun im , Geschéft” der Bildung titig sind — raten, in
Las Américas nach neuen Ideen fiir eine demokratische Lebens-
weise zu suchen. Diese kénnten als Mittel zur Befreiung aus der
ldhmenden Logik des Neoliberalismus dienen, die derzeit den
Planeten einhiillt — eine neue Epistemologie vom Leben, die bis-
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lang noch nicht dem , Epistemizid“® der vergangenen und heuti-
gen Conquistadores zum Opfer gefallen ist. Wir halten immer
noch an der These fest, dass der menschliche Verstand in einer
groftenteils selbstkreierten Welt von Illusionen und Irrtiimern
lebt, in einem fehlerhaften System falscher Realitdt, aus dem wir
nur durch die Herausbildung einer kritischen, selbstreflexiven
Subjektivitat und durch handelnde Akteur_innen gerettet werden
koénnen. Wir mochten aber hinzufiigen, dass solche Selbstwer-
dung unter Bedingungen stattfindet, die wir selbst nicht gestaltet
haben. Viele dieser Bedingungen wurden durch gesellschaftliche
Produktionsverhdltnisse hervorgebracht und dadurch, wie der
neoliberale Kapitalismus das Natur-Mensch-Verhiltnis als totale
Welttckologie kreiert, die eng mit einer rassifizierten gesellschaft-
lichen Aufteilung von Arbeit und mit einem Hypernationalismus
verkniipft ist. Kritisches Bewusstsein wird hier zum umgekehrten
Aquivalent der Ignoranz unseres falschen Bewusstseins unter ka-
pitalistischen gesellschaftlichen Ausbeutungs- und Entfrem-
dungsverhéltnissen. Daher suchen wir ein gesellschaftliches Uni-
versum auflerhalb der Kommodifizierung der menschlichen Ar-
beit, ein Universum, das durch direkte und partizipatorische De-
mokratie und dem Streben nach buen vivir vertieft wird.

Die revolutiondre kritische Pddagogik ist nicht sektiererisch
und legt Wert auf 6kumenische Herangehensweisen. Sie bemiiht
sich, eine marxistisch-humanistische Kritik der Entfremdung im
Kapitalismus in die Doxa der kritischen Pddagogik einzubezie-
hen — ein Schritt, der das Bewusstsein und die duflere Realitit als
sich gegenseitig bestimmend anerkennt und dafiir eintritt, dass
es eine ethische Dimension geben muss, die Unterdriickten Prio-
ritdt einrdumt und dabei viele Tendenzen des dialektischen Ma-
terialismus ablehnt, die in der ehemaligen Sowjetunion und den
Ostblockstaaten vorherrschten. Solche Tendenzen behalten bei,
die transparenten Reflexionen der Realitdt freilegen zu kénnen
und betonen, dass ein Fokus auf Bewusstsein, Selbstverwaltung
und Handlungsfdhigkeit in sozialen Bewegungen unwissen-
schaftlich sei und legen das Hauptaugenmerk stattdessen auf ge-

8 Peter McLaren spricht in anderen Zusammenhéingen von den drei
,cides”: genocide, ecocide und epistemicide (Anm. d. Ubers.).
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sellschaftliche Produktionsverhiltnisse. Demgegeniiber fassen
die marxistischen Humanist_innen die Handlungsfahigkeit und
Bedjiirfnisse des Menschen nicht als zweitrangig oder leidglich
als Begleiterscheinung zu objektiven gesellschaftlichen Kraften
auf. Demzufolge stehen sich Reform und Revolution nicht anta-
gonistisch gegentiber, sondern miissen in einem dialektischen
Verhiltnis zueinander gesehen werden. Dialektik stellt Reform
und Revolution nicht einander gegentiiber, sondern sieht sie ver-
mittelt — mehr im Sinne einer ,Sowohl-als-auch”-Beziehung als
einer ,Entweder-oder”-Beziehung. Dasselbe gilt auch fiir die
Okologie und den grundlegenden Antagonismus zwischen Ka-
pital und Arbeit: Der Klassenkampf ist zugleich ein 6kologischer
Kampf und Anderson (2010) stellt zu Recht fest, dass wir nicht
zwischen Immanenz und Transzendenz wahlen miissen.

Kritische Transformation

Das Suchen nach einer Alternative zum Kapitalismus bedeutet,
die latent vorhandenen, aber unverwirklichten dynamischen
Moglichkeiten im Lebensalltag auszugraben und in dieser Hin-
sicht erinnert die Suche stark an eine spirituelle Suche im Sinne
von Robert M. Torrance (1994). Lehrenden und deren Ausbild-
ner_innen werden wohliiberlegte und nachdriickliche Bemii-
hungen abverlangt, um die Grenzen der Alltagsrealitdt und des
Menschseins im Kapitalismus mit Hilfe von Selbsttransforma-
tion zu iiberwinden, sowie die Bereitschaft, diese grenzenlosen
Moglichkeiten in Richtung sozialer Gerechtigkeit zu fithren. Dies
bedeutet, das erweiternde und transformative Potential des Ge-
gebenen durch das Streben nach der Befreiung unserer kollekti-
ven Menschlichkeit zu erkennen, einer Menschlichkeit, die das
individuelle Selbst nicht durch Zuflucht in eine unabanderliche
Vergangenheit oder eine trige Gegenwart transzendiert, son-
dern das subjektive Wissen zu einem unabhédngigen und objek-
tiven Realen entwickelt, das sich immer an der bestimmbaren,
lebendigen Zukunft orientiert — ein Wissen, das das Produkt des
menschlichen Geistes ist und diesen dennoch transzendiert; ein
Wissen, das aus dem Besonderen im Verhiltnis zum Allgemei-
nen zusammengetragen wird; ein Wissen, das niemals vollends
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begriffen werden kann; ein Wissen, das seinen Ursprung im Su-
chenden hat und den Suchenden gleichzeitig transzendiert.

Wir miissen unsere Sprache der Kritik und Transformation fiir
eine sich wandelnde Welt 6ffnen. Sicherlich liegt der iibergeord-
nete Zweck dieser kritischen Transformation darin, sich von der
Wertform der Arbeit zu emanzipieren. Wir konnen nicht wissen,
wie die Alternative zur kapitalistischen Wertproduktion aus-
sieht, bis der Kampf voranschreitet und wir einige entscheiden-
de Siege vorweisen konnen. Erst dann wissen wir, wie wir beim
Schmieden einer neuen Alternative zur kapitalistischen Waren-
produktion vorgehen werden. Klar ist, dass wir die selbstrefe-
rentielle Abkapselung des kapitalistischen Trancezustands, in
dem wir hoffnungslos gefangen sind, demontieren miissen.
Durch unser den elektronischen Medien gegeniiber passives
Ausgesetztsein unterwerfen wir uns willentlich den Ritualen der
alltaglichen kapitalistischen Warenproduktion, ihrer formelhaf-
ten und gewohnten Wiederholbarkeit und Bestdndigkeit, ihrer
untdtigen Duldung und dem ermiidenden Wiederauftreten von
Stillstand — all das zwingt uns unvermeidlich und fatalerweise
dazu, unkritisch in unsere Tragheit und Erstarrung einzuwilli-
gen. Der einzige Ausweg aus dieser Sackgasse liegt darin, nach
einem alternativen gesellschaftlichen Universum anstelle der
Wertproduktion zu suchen.

Dies umfasst ein Streben, das der Tatsache trotzt, dass das Ziel
niemals gdnzlich vorausgesehen oder letztendlich erreicht wer-
den kann. Beim Befreiungsbankett ist Platz fiir alle: Gewerkschaf-
ter_innen, biirgerliche Liberalist_innen, Anarchist_innen, Studie-
rende, Anti-Kriegs-Aktivist_innen, Marxist_innen, Aktivist_in-
nen fiir die Anliegen der Schwarzen und Latinos, Lehrende,
Okosozialist_innen, Arbeiter_innen in Fast-Food-Laden, Fabriks-
arbeiter_innen und Tierschiitzer_innen. Wir bemiihen uns, inst-
rumentelle Vernunft durch kritische Rationalitat zu ersetzen, in-
dem wir den Widerspruch im Volk schiiren und Betriebs- und
Kommunalridte sowie gemeinschaftliche Entscheidungsstruktu-
ren schaffen.

Wir kiampfen in unseren Bildungsprojekten weiter darum, die
rentendkonomische und gewinnorientierte Finanzindustrie zu
beseitigen; wir streben danach, Einkommen nicht nach individu-
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eller Produktivitidt, sondern vielmehr nach Bedarf zu verteilen;
und wir wollen Arbeitsstunden deutlich verringern und durch
sozialistische Allgemeinbildung den Jugendlichen eine umfang-
reiche, wissenschaftliche und interkulturelle Entwicklung er-
moglichen (Reitz, 2013). Dies schliefSt einen umfangreicheren epi-
stemologischen Kampf gegen den neoliberalen und imperialen
Alltagsverstand ein sowie eine Verankerung unserer kritischen
Padagogik in einem konkreten Universellen, welches im Klassen-
kampf vereinte, unterschiedliche und besondere gesellschaftliche
Formationen willkommen heiflen kann (San Juan, 2007). Es ist ein
Kampf, der nicht aus der fernen Vergangenheit {iber uns gekom-
men ist, sondern durch Gedanken, die auf uns aus der Zukunft
zuriickgeschleudert wurden.

Hiermit verkiinde ich ausdriicklich, dass wir unverschamte
Sozialist_innen sind, die die Grenzen unserer eigenen Subjektivi-
tat zu transzendieren versuchen, nicht nur, indem wir den Ein-
impfungen des kapitalistischen Schulsystems und den gesell-
schaftlichen Verhéltnissen von Ausbeutung und eschatologi-
schem Tradumen widerstehen, sondern indem wir das Anderssein
der Unterdriickten anerkennen, welche in unseren Pddagogiken
eine echte Befreiung von unnétigem Leid suchen. Wir arbeiten
fiir einen strukturellen Wandel als notwendige Bedingung fiir
personlichen Wandel und jene, die dieses Bediirfnis nicht als ab-
solute Prioritédt in der kritischen Bildung anerkennen, beweisen
dadurch, dass ihr gerithmtes —ja vehementes — Anliegen, das Le-
ben der in unserer Gesellschaft am stdrksten Marginalisierten
und Verachteten zu verdndern, so leer ist wie ein Bierkrug am
Oktoberfest. Wir miissen die Biirde auf uns nehmen, an der die
konventionelle, neoliberale Bildung verzweifelt ist und der sie
zwangsldufig nicht gewachsen war, da sie den wichtigsten Punkt
der kritischen Padagogik missachtet — ndmlich die greifbaren
und moralisch entscheidenden Situationen, in denen Lernen
stattfindet, zu gestalten und somit den qualvollen Schreien der
Unterdriickten zu folgen indem wir uns verpflichten, die Welt
vom Grab der kapitalistischen Sklaverei in eine Welt der Direkt-
erzeuger_innen zu verwandeln, die die Friichte von frei assozi-
ierter Arbeit genieflen konnen, die den Quellen einer neuen Ge-
sellschaft entspringen.
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Wilhelm Filla

Kritische Erwachsenenbildung — Kritik in der
Erwachsenenbildung

Nach einem Hohepunkt ,kritischer Erwachsenenbildung” in
den 1970er Jahren ist ihre Bedeutung seither riickldufig — beinahe
bis zur Bedeutungslosigkeit am Beginn dieses Jahrhunderts. Es
mehren sich die Zeichen, dass sie zwar keine Renaissance er-
fahrt, aber wieder an Bedeutung gewinnt — wenigstens in der
Fachliteratur (vgl. fiir Osterreich Ribolits 2013). Der Hauptgrund
dafiir liegt in der Finanz- und Wirtschaftskrise, die sich zu einer
tiefgreifenden gesellschaftlichen Krise ausgeweitet hat und Kri-
tik unumgénglich macht.

Wird von kritischer Erwachsenenbildung gesprochen, dann
ist darzulegen, was darunter zu verstehen ist. Wie in der Er-
wachsenenbildung haufig, handelt es sich um einen diffusen
Begriff, hinter dem sich Unterschiedliches verbirgt. Mit kriti-
scher Erwachsenenbildung ist hier eine Bildungstatigkeit und
ihre Wissenschaft gemeint, die sich zu den jeweils konkreten
gesellschaftlichen Verhiltnissen kritisch verhidlt und diese in
ihrem Werden und in den Verdnderungs- und Aufhebungs-
moglichkeiten thematisiert. Das setzt einerseits die Analyse der
gesellschaftlichen Verhiltnisse und andererseits das Aufzeigen
von Alternativen voraus. Beides kann nicht auf , politische Bil-
dung” begrenzt bleiben. Kritische Erwachsenenbildung thema-
tisiert dartiber hinaus, und das unterbleibt zumeist, gesell-
schaftliche Krafte, mit denen Kritik in gesellschaftliche Praxis
umgesetzt werden kann und die auf Alternativen zu den beste-
henden Verhiltnissen ausgerichtet sind (vgl. fiir Deutschland
Allespach u.a. 2009; Ahlheim, Mathes 2011). Kritische Erwach-
senenbildung hat jedoch derzeit weder eine breite gesellschaft-
liche Basis noch wird sie in der Weiterbildungswissenschaft
aufgegriffen und vorangetrieben. Fiir die kritische Weiter-
bildungswissenschaft hat Max Horkheimer bereits 1937 mit
seinem berithmten Aufsatz ,Traditionelle und kritische Theo-
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rie” bedenkenswerte Grundlagen geschaffen (vgl. Horkheimer
1937, 1970).

Elke Gruber stellt lapidar und treffend fest, ,,dass ohne die
Kritik, den Diskurs, die (lustvolle) Auseinandersetzung Erwach-
senenbildung in ihrer 6ffentlichen und halb-6ffentlichen Form
nicht tiberleben wird” (Gruber 2012, S. 116), zumal die qualifika-
tionsorientierte Anpassungsbildung von privaten Anbietern
ebenso durchgefiihrt werden kann. An anderer Stelle bemerkt
Gruber, Bildung ist ,ein zutiefst politischer Begriff, tiber den sich
vortrefflich streiten ldsst, der aber auch ohne ein Wort der Be-
griindung von den unterschiedlichsten Interessen in Dienst ge-
nommen wird” (Gruber 2004, S. 5). Damit sind Rahmenbedin-
gungen fiir die folgenden Ausfithrungen angesprochen. Sie be-
ziehen sich vorwiegend auf die Absurditit des in Politik und
Wissenschaft weit verbreiteten Begriffs , Alternativlosigkeit”
und die Notwendigkeit, den sich damit aufdrangenden Begriff
,Alternative” inhaltlich zu fiillen (vgl. Filla, 2013). Es geht um
die politische Dimension der Bildung, die mit Kritik am Neutra-
litaitsverstandnis und dem Vermeiden von Normativitdt in der
Erwachsenbildungswissenschaft einhergeht. Normativitdt wird
vielfach mit Unwissenschaftlichkeit gleichgesetzt, als ob Wissen-
schaft sich nicht am Moglichen orientieren kann. Da daraus not-
wendig ein aufkldrerischer Anspruch resultiert, sei noch der
dritte, zumeist nicht zitierte Satz aus Kants beriihmter Aufkli-
rungsdefinition angefiigt, der gleichfalls richtungsweisend ist:
,Faulheit und Feigheit sind die Ursachen, warum ein so grofier
Teil der Menschen, nachdem sie die Natur langst von fremder
Leitung frei gesprochen, dennoch gerne zeitlebens unmiindig
bleiben” (Kant, zit. n. Weigl 1977, S. 157).

Demokratie lernen

Oskar Negt wird nicht miide, zu betonen, Demokratie sei die ein-
zige staatlich verfasste Gesellschaftsform, die zu lernen ist (vgl.
ausfiihrlich Negt 2010 und kurz Negt 2011). Wird diese Feststel-
lung ernst genommen und nicht als frommer Kalenderspruch
gesehen, hat das gravierende politische und bildungspraktische
Konsequenzen. Ersten ldsst sich so gesehen Demokratie nicht



30

mit Waffengewalt exportieren, wofiir es gerade aus jiingster Ver-
gangenheit gescheiterte Beispiele gibt. Zweitens bedarf Lernen
in diesem Kontext einer Vielzahl von Anstrengungen sowie in-
stitutioneller Voraussetzungen. Damit kommt Erwachsenenbil-
dung in ihren informellen und institutionellen Formen ins Spiel.
Wenn es bei Demokratie um Lernprozesse geht, hat Demokratie
immer auch mit Alternativen zu tun, denn anders brauchte man
sie nicht lernen. Das bedeutet, das weitverbreitete und auf je-
weils konkrete Probleme zielende Gerede von der Alternativlo-
sigkeit steht im Widerspruch zu Demokratie. Alternativlosigkeit
zu postulieren heifdt in letzter Konsequenz, Demokratie eine Ab-
sage zu erteilen. Drittens erfordert ,Demokratie lernen” und Al-
ternativen erdffnen, spezifische bildungs- und lerntheoretische
Grundlagen, wie sie u.a. von Theodor W. Adorno (2006), Oskar
Negt und Klaus Holzkamp formuliert wurden.

Wenn es um Alternativen geht, ist zu fragen, Alternative
wozu? Gesamtgesellschaftlich haben wir es — wie immer im Ein-
zelnen verstanden — mit kapitalistischen Verhéltnissen und eben
Alternativen dazu zu tun. In der Erwachsenenbildung und ihrer
Wissenschaft wird {iberwiegend so getan, als ob es weder das
eine noch das andere gidbe. Vom Kapitalismus und Kapitalver-
wertungszwang mit allen seinen Folgen wird, besonders unter
konstruktivistischem Einfluss, kaum gesprochen, sodass Alter-
nativen dazu nicht mehr diskutiert werden. Genau darum geht
es aber in der kritischen Erwachsenenbildung und ihrer Wissen-
schaft (vgl. u. v. a. Hawel, Kalmring (Hg.) 2014). Es geht tiberdies
um die Kritik der in ganz spezifischer Weise politisch verfassten
Erwachsenenbildung selbst und ihrer besonderen parteipolitisch
getonten Rekrutierungsmechanismen (vgl. Bisovsky 1993).

Probleme und Grenzen kritischer Erwachsenenbildung

,Kritische Erwachsenenbildung” im hier verstandenen Sinn kann
nicht losgeldst von der gegenwértigen gesellschaftlichen und er-
wachsenenbildnerischen Realitdt analysiert werden, um nicht
zur reinen Postulatspadagogik zu verkommen. Sie hat mit einer
Reihe von Problemen und (gesellschaftlichen) Grenzen zu rech-
nen, die konkret zu bestimmen sind, um daraus Strategien ab-
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zuleiten, wie mit ihnen unter Aufrechterhaltung des Anspruchs,
kritische Bildungsarbeit in Verbindung mit dementsprechender
Wissenschaft zu leisten, umzugehen ist. Dabei handelt es sich
um gesellschaftlich vermittelte erwachsenenbildungsinterne so-
wie um gesellschaftspolitische und gesamtgesellschaftliche Pro-
bleme und Grenzen. Sie kénnen von Erwachsenenbildung allein
nicht beliebig {iberwunden beziehungsweise gedehnt werden.
Im Einzelnen geht es bei kritischer Erwachsenenbildung — de-
monstrativ und zugespitzt — um folgende Probleme:

1.

Schaffung von Voraussetzungen in Institutionen der Er-
wachsenenbildung und entsprechende Motivierung und
inhaltliche Qualifizierung von Mitarbeiter /innen in allen Be-
reichen der Einrichtungen.

Methodisch-didaktische und inhaltliche Konzeptionen, fiir
die sich als Lern- und Bildungstheorien besonders die von
Holzkamp (1995) und Negt (1971, 2010, 2011) anbieten.
Finanzierung, um nicht auf der Basis von Ehrenamtlichkeit
und Selbstausbeutung zu agieren.

Den Umgang mit politischer und péddagogischer Kritik —
Missionierung, bevormundende Aufkldrung, Ideologietrach-
tigkeit, Indoktrinierung (vgl. Sander 2008) —, die sich vielfach
auf poltisch-gesellschaftliche Mehrheitsverhaltnisse beruft.
Die Auflosung des Widerspruchs der Orientierung auf Teil-
nehmende, die in der Erwachsenenbildung nach geistigen
,Sicherheiten und -Haltegriffen” verlangen, und einer gera-
de diese in Fragestellenden kritischen Bildungstatigkeit.
Uberwindung des Widerspruchs von Individualisierung
durch Bildung und kollektiver Bewusstseinsbildung als
Voraussetzung fiir kollektive Interessenvertretung und die
Entwicklung gesamtgesellschaftlicher Veranderungsperspek-
tiven.

Quellenbasierte Ankniipfung an neu durchdachte historische
Konzepte und Modelle der Denkschulung und des , Empor-
bildens” als Elemente kritischer und gegen den Mainstream
gerichteter Erwachsenenbildung.

Differenzierte Verortung kritischer Erwachsenenbildung in
einer segmentierten ,Erwachsenenbildungs-landschaft” bei
parteipolitisch ausgerichteten Einrichtungen (Parteiakade-
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mien in Osterreich, Stiftungen in Deutschland), im Kontext
gewerkschaftlicher Bildung und im Rahmen allgemeiner Er-
wachsenenbildung, wie sie insbesondere durch Volkshoch-
schulen, aber auch durch Bildungshduser und andere Ein-
richtungen reprasentiert wird sowie in unterschiedlichsten,
zumeist lokalen und regionalen Initiativen.

9. Absage an das Neutralitidtskonzept in der Bildung zugunsten
einer Orientierung am gesellschaftlich Moglichen.

10. Ausmachen eines ,Subjekts” der gesellschaftlichen Verdnde-
rung, auf das sich kritische Erwachsenenbildung unter der
Bedingung erodierender Klassenbindungen und der Aufls-
sung kritischen Bewusstseins vorrangig bezieht (vgl. fiir die
Schwierigkeiten Lieberam 2014).

11. Vernetzung mit verschiedensten Initiativen und Projekten
sowie Kooperation mit netzbasierten Initiativen und Be-
wegungen unterschiedlichster Art (vgl. Voigt, Kreiml (Hg.)
2011).

12. Entwicklung von Erwachsenenbildungseinrichtungen zu
Statten des Dialogs und perspektivischen Denkens, in denen
gesellschaftliche Alternativen unter Einbeziehung gesell-
schaftskritischer Inhalte und Theorieansitze diskutiert wer-
den — in Verbindung mit der Stimulierung einer erwachse-
nenbildungsinternen kritischen Diskussionskultur.

Probleme und Perspektiven gesellschaftskritischer
Bildungstiitigkeit

Probleme, die sich kritischer Bildungstitigkeit im hier verstan-
denen Sinn stellen, sind durch Bildungstitigkeit allein nicht zu
iiberwinden. Besonders gravierend ist die jahrzehntelange Ent-
politisierung weiter Teile der Bevolkerung im Hinblick auf die
Wahrnehmung gesamtgesellschaftlicher Widerspriiche und de-
ren Uberwindung. Wenn in Wien nicht Armutsbekdmpfung ein
zentrales politisches Problem darstellt, sondern die Schaffung
einer Fulgdngerzone, ist das ebenso Ausdruck von Entpoliti-
sierung wie eine Kampagne zur Freigabe von Cannabis durch
die einst als , politische Speerspitze” agierende Sozialistische Ju-
gend. Umfassende Entpolitisierung geht Hand in Hand mit dem
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Abbau innerparteilicher Demokratie in einst auf Veranderungen
zielenden politischen Parteien sowie der komplementédren Bou-
levardisierung des 6ffentlichen Lebens. Der sozialdemokratische
Journalist Jacques Hannak hat bereits in den 1960er Jahren von
der , Verwiistung der Hirne durch den Boulevard” gesprochen,
der heute mit 6ffentlichen Mitteln, die anderswo fehlen, massiv
gefordert wird. Mit der Boulevardisierung steht die Entintellek-
tualisierung in engem Zusammenhang, die Oskar Negt einmal
zu den stabilsten Elementen des konservativen Bewusstseins
zédhlte. Als Folge wird Politik auf politische Kommunikation
reduziert, wie dies offentlichkeitswirksam agierende Protago-
nisten der Politikwissenschaft massiv betreiben. Politische Kom-
munikation wird durch die Politik auf Propaganda reduziert, fiir
die vielfach handwerkliche und rhetorische Voraussetzungen
fehlen. Politik wird insgesamt auf blofles Sachzwangmanage-
ment verkiirzt, mit dem Probleme , gel6st” werden sollen, ohne
gesellschaftliche Ursachen, wie Konkurrenz (statt Solidaritat)
und Kapitalverwertungsinteressen auch nur zu diskutieren. Aus
einem Problem der politischen Eliten wird ein gesamtgesell-
schaftliches.

Das zweite besonders schwer zu l6sende Problem besteht da-
rin, dass kritische Erwachsenenbildung abstrakt-begriffliches
Denken erfordert und die Verbreitung von kritischen Inhalten
enorme didaktisch-methodische Anforderungen stellen, denen
sich gerade kritische Wissenschafter und Erwachsenenbildner/
innen selten stellen (vgl. Werner 2013). So sind selbst Einfiihrun-
gen in das Denken von Marx, wie sie in den letzten Jahren in gro-
Ber Zahl erschienen sind, nicht nur fiir ungetibte Leser/innen,
sondern auch fiir mit der Materie unvertraute formal hoch Aus-
gebildete schwer zu lesen und zu rezipieren. Man kann aber ge-
rade Theorien und Begriffe von Marx und anderen Theoretiker/
innen nicht auf Boulevardkolumnen reduzieren, ohne sie zu be-
seitigen. Hier handelt es sich um ein Dilemma, das linke Bewe-
gungen seit Beginn ihrer Existenz durchzieht.

Die Chance von kritischer Erwachsenenbildung liegt trotz der
angedeuteten Probleme in der Entwicklung von Erwachsenen-
bildungseinrichtungen zu Stétten des kritischen Dialogs und
dialogischen Lernens in Verbindung mit vielfaltigen Bildungs-
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aktivititen. Auch dafiir gilt das Diktum von Negt: ,,Nur noch
Utopien sind realistisch” (Negt 2012).

Konkretisierende Hinweise

Den aufgezeigten Problemen und Schranken fiir kritische Er-
wachsenenbildung zu entrinnen ist aufgrund der objektiven
Bedingungen schwer. Ein erster Schritt bestiinde in der Verzah-
nung von Theoriearbeit mit konkreten Perspektiven und prak-
tischen Modellen, wie dies jiingst Negt fiir die Schule exempla-
risch demonstriert hat (vgl. Negt 2014). Dazu kurze Hinweise.

Ahnlich wie in der Schule wire es auch fiir die Erwachsenen-
bildung denkbar, Modelleinrichtunten zu schaffen, in denen an
unterschiedlichsten Inhalten kritisches Denken praktiziert, zur
Diskussion gestellt und auf Praxis hin orientiert wird. Das setzt
die Kooperation mit politischen und sozialen Initiativen voraus,
um fiir dialogisches Lernen Interessierte und Teilnehmer/innen
zu gewinnen. Das setzt ebenso die Kooperation mit den anderen
Bildungssektoren, insbesondere der Universitidt und bereichs-
tibergreifend, mit alternativen Medien voraus, wie dies die , Wie-
ner Vorlesungen” mit dem Fernsehsender OKTO seit geraumer
Zeit praktizieren. Auf der theoretischen Ebene hat sich kritische
Erwachsenenbildung mit der neoliberalen und konstruktivisti-
schen Umdeutung einer emanzipatorischen Begrifflichkeit eben-
so auseinander zu setzen wie mit gesellschaftlich unspezifischer
Partizipation als Bildungsziel. Dazu bedarf es der geeigneten
Lerntheorien, die auch in der Mitarbeiter/innenweiterbildung
verwendet werden. Letztlich geht es pragmatisch darum, dass
sich Einrichtungen, die sich kritischer Erwachsenenbildung —
nicht ausschlief8lich, aber zu einem guten Teil — verschreiben, ein
entsprechendes Image aufbauen und dieses auf vielfiltige Wei-
se, auch unter Verwendung digitaler Medien, kommunizieren
und sich dariiber hinaus in der Offentlichkeit politisch artikulie-
ren. Letztlich kann kritische Erwachsenenbildung nur von , kri-
tischen Erwachsenenbildner/innen” geleistet werden.
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Daniela Holzer

Weiterbildung ist die falsche Antwort auf
falsche Fragen

Eine angedeutete Streitschrift

In diesem schulheft stellen wir die Aufgabe, {iber eine Frage
nachzudenken: Wenn Weiterbildung die Antwort ist, was war
die Frage? Daran lassen sich weitere vielfdltige Fragen an-
schlieffen. Was sind falsche Antworten? Was sind falsche Fra-
gen? Wann werden Antworten gegeben und die Fragestellung
zugleich ,vergessen”? Welche Fragen werden nicht gestellt?
Was konnten die richtigen Fragen und Antworten sein? Statt in
eine konkrete inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Thema
einzutreten — die anderen Beitrdge machen das in vielféltiger
Art und Weise — mochte ich mich darin versuchen, streitlustig
meine Gedanken ein wenig durch das Fragen und Antworten
selbst streifen zu lassen.

Falsche Antworten

Richtig und falsch sind aufgeladene Begriffe. Sie bergen eine Ah-
nung von wahr und unwahr, von gut und schlecht, von positiv
und negativ. Ich will nicht die grofse Diskussion um Wahrheit er-
offnen, zu umfassend wéren die nétigen Beztige. Nur so viel: We-
der halte ich eine absolute Wahrheit fiir existent, noch kntipfe ich
an den Denkweisen der Logik an, die sich unter anderem wahren
und unwahren Schliissen und Ergebnissen widmet. Als kritische
Theoretikerin kann ich Wahrheit nur als historisch veranderlich
und gesellschaftlich hervorgebracht verstehen und dialektisch
— entgegen der klassischen formalen Logik — kann etwas wahr
und unwahr, wahr und falsch zugleich sein. Die Gesellschaft ist
in sich widerspriichlich verfasst, und diese Widerspriiche sind
nicht einfach auflgsbar (vgl. Adorno 1966/2003; Messerschmidt
2007). Die kritische Haltung verunméglicht auflerdem eine di-
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stanzierte, scheinobjektive Beschreibung. Kritik ist Position, ist
Urteil, ist Bewertung. Kritik gibt dem Inhalt vorrangige Bedeu-
tung vor formalen Uberlegungen und sie sucht danach, Verbor-
genes, Hintergriinde, Ursachen, auch Liigen und Tduschungen
sichtbar und beurteilbar zu machen. In diesem Sinn sind falsche
Antworten jene, die nicht den gesamten Hintergrund mitbertick-
sichtigen, die Tauschungen hervorbringen (wollen). Falsch sind
auch jene Antworten, die Menschen instrumentalisieren statt zu
emanzipieren. Die Beurteilung als falsch oder richtig folgt hier
normativen, ethischen Grundhaltungen, die unter anderem eine
freie Gesellschaft unter anderen Produktionsverhiltnissen, eine
von Herrschaft emanzipierte Gesellschaft als moglich und er-
strebenswert betrachtet.

,Weiterbildung” ist nun aus dieser Sicht eine falsche Antwort.
Unter dem Stichwort der ,Padagogisierung” wird gefasst, dass
weite, bis nahezu alle Bereiche des gesellschaftlichen Lebens und
Geschehens mit erzieherischen und lernenden Aufforderungen
versehen werden. Ob nun Umweltproblematiken, Gesundheits-
erfordernisse, alternde Bevolkerung, betriebliche Reibungen,
marktwirtschaftliches Noch-nicht-ausreichend-Profit-Abwerfen-
des oder was auch immer. Die Antwort — oder zumindest immer
auch eine Antwort — lautet: Lernen, Schulung, Weiterbildung. Bei
Reklamationen von Produkten wird den Kund_innen, die sich
beschweren, versprochen, das Personal nun entsprechend zu
schulen, damit so etwas nicht mehr vorkomme, die Probleme 14-
gen in menschlichem Versagen. Um das Miillproblem in den
Griff zu bekommen, sei es erforderlich, dass die Menschen end-
lich die Miilltrennung oder Miillvermeidung lernen und um Pri-
vatpersonen zu Energiesparer_innen zu erziehen, lduft derzeit
eine grofle Kampagne. Und einer der Hauptspriiche des Arbeits-
marktservice lautet weiterhin: Hohere Bildung und Weiterbil-
dung verringere das Arbeitslosigkeitsrisiko. Um nur einige Bei-
spiele zu nennen.

Auf all diese Fragen ist also Weiterbildung, Schulung, Lernen
die Antwort, nicht jedoch richtet sich der Blick auf dahinterlie-
gende Systematiken, die diese Probleme erst hervorbringen: Pro-
dukte gehen kaputt, weil sie mit geringer (da billiger) Qualitat
produziert werden, weil eine geplante Obsoleszenz bereits mit-
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entwickelt und -produziert wird oder Menschen unter prekdren
leistungsiiberbordenden Bedingungen in der Produktion arbei-
ten miissen und dadurch bedingt Fehler auftreten — sie sind da-
her nicht zuféllig oder mangelnder Schulung geschuldet. Miill-
berge sind nicht mit steigendem Bewusstsein der Konsument_
innen zu beseitigen. Die angebliche Macht, tiber Kaufe die Pro-
duktion zu beeinflussen ist sehr gering. Die ,Miillbildung” — eine
nette Doppeldeutigkeit — wilzt das Problem lediglich auf die
Einzelnen ab und ignoriert eingeschrankte Handlungsmoglich-
keiten aufgrund von Einkommen oder Angebot. Miill wird aber
vor allem systematisch produziert, weil Produkte um den gan-
zen Globus transportiert werden und dafiir sicher verpackt wer-
den miissen oder weil mit bunten, tiberbordenden Verpackun-
gen versucht wird, die Konkurrenzprodukte auszustechen. Mit
der derzeit allgegenwartigen Aufforderung zu energiesparen-
den Waschmaschinen, Kiihlschranken und Leuchtmitteln wird
der Eindruck erweckt, durch diese neuen Produkte konne die
einzelne Privatpersonen direkt dazu beitragen, den Energie- und
damit CO,-Ausstof8 zu verringern. Nicht erwéahnt wird, dass In-
dustrien die grofiten Energieverbrauchenden sind — das Kon-
sumverhalten miisste also nicht ,,6kologischer”, sondern radikal
weniger werden — und dass durch diese Umstellung auf energie-
sparende Gerite eine grofle Zahl neuer Produkte verkauft wer-
den kann und noch funktionierende Gerédte zum Miill wandern.
Und noch als letztes Beispiel: Arbeitslosigkeit ist ein Problem des
Arbeitsmarktes und nicht der Aus- und Weiterbildung. Schon
tausendmal wurde geschrieben und gesagt, was noch immer ak-
tuell ist: Wenn alle hoher und besser ausgebildet sind, verschiebt
sich nur die Qualifikationsstufe der Arbeitslosen. So lange die
anfallende und erforderliche Erwerbsarbeit nicht gerecht und
gleichmiBig verteilt ist, wird es Arbeitslose geben. Dass ein
reichhaltiges, sinnvolles und gutes Leben mit deutlich weniger
und nur auf notwendige Produkte gerichteter Arbeit bewaltig-
bar wire und nicht in Form von Lohnarbeit organisiert sein
miisste, darauf sei hier nur hingewiesen (vgl. z.B. Marcuse 1967,
Gorz 2000 u.a.). Bereits diese wenigen Beispiele zeigen: Weiter-
bildung, Lernen, Schulungen sind insofern falsche Antworten,
als sie von den wirklichen Ursachen ablenken.
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Falsche Fragen

Weiterbildung ist dann eine falsche Antwort, wenn die Frage
dazu falsch ist. Falsch ist hier wieder im Sinne kritischer Haltung
inhaltlich definiert und muss von formal Falschem abgegrenzt
werden. Auf eine inhaltlich falsche Frage kann eine formal rich-
tige Antwort gegeben werden. Sie ist dann zwar formal richtig,
indem sie die gestellte Frage logisch folgerichtig beantwortet,
aber wieder insofern — inhaltlich beurteilt — falsch, als ja die Frage
inhaltlich falsch war. Die formal richtige Antwort auf die inhalt-
lich falsche Frage bleibt dann inhaltlich falsch, weil sie von einer
falschen Grundlage aus Antwort gibt. Kénnen Sie mir noch fol-
gen? Ein Beispiel: Nico Stehr argumentiert, dass wir aktuell in
einer Wissensgesellschaft leben, weil neben die beiden zentralen
Produktionsfaktoren Kapital und Arbeit als dritter Faktor nun
das Wissen trete und damit ganz neue Produktionsbedingungen
eintreten, in denen Wissen nun zumindest eine gleichwertige,
wenn nicht sogar herausragende Bedeutung in Produktionspro-
zessen einnehme (vgl. Stehr 1994). Dass lebenslanges Lernen da-
her notwendig und sinnvoll sei, ist in dieser Denkart einer ver-
wirklichten Wissensgesellschaft dann folgerichtig. Aus meiner
Sicht ist allerdings die Anfangspramisse falsch. Selbst wenn wir
bei den beiden — ndher an Marx als an der klassischen Volkswirt-
schaftslehre orientierten — zentral gesetzten Hauptfaktoren Kapi-
tal und Arbeit bleiben, so liefSe sich gerade mit Bezug auf Marx
keinesfalls argumentieren, dass Wissen neben diese beiden Fak-
toren als gleichwertig gesetzt werden kann. Vielmehr ist bei Marx
der Kapitalismus insbesondere durch die Produktionsverhiltnisse
zwischen Kapital und Arbeit gekennzeichnet und Wissen kann
lediglich als Produktionsmittel innerhalb dieser Verhiltnisse fun-
gieren. Wissen fliefit zwar vermehrt in die Produktion ein, kommt
allerdings nur als Kapital oder Eigentum — Stichwort Patentie-
rung — oder als Teil der Lohnarbeit zur Geltung. Wissen allein
ist vollig irrelevant — so erhalten viel wissende Personen nicht
ihre Lebensgrundlage aufgrund des Wissens selbst, sondern nur
indem sie dieses Wissen in Erwerbstatigkeiten zur Geltung brin-
gen und damit zu einem Einkommen machen. Hier ist also nach
meiner Ansicht die Ausgangsfrage und Diagnose falsch.
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Aus meiner Perspektive kdnnte Weiterbildung eventuell eine
richtige Antwort sein, wenn die richtige Frage dazu z.B. lauten
wiirde: Was koénnte unter anderem einen Beitrag dazu leisten,
die einzelnen Menschen und die solidarische Gemeinschaft ins-
gesamt widerstandsfahig gegen herrschaftliche Ubergriffe zu
machen und Potenziale fiir Befreiung zu wecken? Hier kénnte
Weiterbildung — dann verstanden als kritisch-emanzipatorische
Bildung von Erwachsenen — ein Beitrag unter anderen sein. Wei-
terbildung wird derzeit im 6ffentlichen und fachlichen Diskurs
allerdings in erster Linie anpassungsorientiert, beruflich, niitz-
lich verstanden und so fiir neoliberale Zwecke instrumentali-
siert. So wird Weiterbildung zu einer Antwort auf aus meiner
Sicht gesellschaftlich falsche Fragen. Diese falschen Fragen sind
z.B.: Mit welchen Mitteln ldsst sich die Mehrwertproduktion an-
gesichts ausgereizter Technisierungs- und Rationalisierungs-
mafinahmen noch steigern? Wie kann der kurzfristige Extrapro-
fit generiert werden, indem die Konkurrenz durch eine Innovati-
on zumindest kurzfristig {iberholt wird? Mit welchen Mitteln
lassen sich die — systematisch erzeugten — vielen Arbeitslosen als
optimal bereitstehende Ressource erhalten, auf die jederzeit
ohne Verluste oder Leerldufe zuriickgegriffen werden kann? Wie
gelingt es, das Arbeitsethos aufrechtzuerhalten trotz hoher An-
teile an Erwerbslosen?

Auch wenn auf solche Fragen Weiterbildung formal die rich-
tige Antwort sein kann, so sind aus meiner Sicht die Fragen inso-
fern falsch, als sie einer kapitalistischen Verwertungs- und Aus-
beutungslogik entspringen, die zum Ziel haben, die Profite We-
niger auf Kosten Vieler zu steigern. In der Logik des Kapitals
sind die Fragen und auch die zugehorigen Antworten von Wei-
terbildung, Humankapital etc. richtig, aber gerade diese Logik
ist aus meiner Sicht falsch. Denn sie steht im Interesse des Kapi-
tals, sie dient nicht einer Gesellschaft, gleicher und freier Men-
schen, sie steht einer emanzipierten Gesellschaft mit neuen 6ko-
nomischen Produktionsverhdltnissen entgegen, die aber aus
meiner Sicht den einzig richtigen Weg darstellen wiirde, auch
wenn die Umsetzung und Vorstellung der konkreten Ausfor-
mung derzeit noch undeutlich ist. In der kapitalistischen Logik
wird hingegen versucht, Weiterbildung ihres letzten , Bildungs*-
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gehalts zu berauben und sie wird dadurch zu einer erzieheri-
schen Mafinahme. Weiterbildung dient dann nicht nur der Wis-
senserweiterung oder dem Neulernen, sondern vielmehr wird
mit der Aufforderung zum lebenslangen Lernen angestrebt, die
Vorstellung standigen Dazu- und Umlernens, stindiger Veran-
derungsbereitschaft, permanenter Lernanstrengungen im Den-
ken und Fiihlen zu verankern. Damit wird das Defizit betont
und die personliche Gefdhrdung wird als Damoklesschwert
iiber sich schwebend bewusst wahrgenommen oder erahnt.
Menschen werden dazu erzogen, selbst fiir den jeweiligen Lern-
und Passungserfolg und eventuelles Scheitern verantwortlich zu
sein. Damit werden , iiberschiissige” — allein der Begriff ist men-
schenunwiirdig — Arbeitskrédfte dazu angehalten, sich lernend
darum zu bemiihen, auch weiterhin nichts erreichen zu konnen.
Solches Lernen ist sinnlos (vgl. Ribolits 2009, S. 51ff.), eine
Gingelung, ein Disziplinierungsinstrument, das moglichst fein
verpackt wird, wie ein Geschenk aussieht und sich als erstre-
benswert in unser Denken, unsere Gefiihle und unsere Ahnun-
gen einschleicht. , Die Menschen sollen wollen, was sie miissen”,
wie Ludwig Pongratz schonungslos analysiert (Pongratz 2010,
S. 163).

»Vergessene” Fragen

Neben falschen Antworten und falschen Fragen gibt es aber noch
eine dritte Dimension: die ,vergessenen” Fragen. Die Antwort
,Weiterbildung” hat sich zu einer Art Reflex entwickelt, hinter
dem die Frage selbst zuweilen verloren geht. Wenn die Antwort
»Weiterbildung” oft genug gegeben und wie ein Mantra stan-
dig wiederholt und damit langsam und stetig tief im Denken
und Fiihlen verwurzelt wird, kann sie als Antwortautomatik
auf jede Problemstellung angewendet werden. Unzureichende,
unpassende, unzeitige ,Bildung” wird zur Ursache erklart.
(Dass hier der Bildungsbegriff weit von seinem Ursprung und
einer kritisch-emanzipatorischen Bedeutung entfernt ist, liegt
kritisch betrachtet auf der Hand.) Ein Beispiel dafiir ist der
insbesondere von Vertreter_innen kapitalistischer Interessen
formulierte ,Fachkriftemangel”, womit eine unzureichende
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Menge und Qualitdt entsprechender Humanressourcen beklagt
wird. Die im Problem bereits mitformulierte Antwort bezieht
sich ,selbstverstandlich” auf Aus- und Weiterbildungsproble-
matiken. , Natiirlich” miisse dem entgegengewirkt werden, ob
durch verstarkte Aus- und Weiterbildung in bestimmten Fach-
bereichen oder durch Anwerbung von Fachkréften aus anderen
Regionen und Landern. Wo versteckt sich nun die ,,vergessene”
Frage? Nun, ,vergessen” wird zu erwdhnen, dass ,Fachkraft”
einen eng definierten Typus von Arbeitskraft umreifst: Jung, fle-
xibel, anpassungsbereit (ein anderer Begriff fiir , unterwiirfig”)
und vor allem — billig! Weshalb hat ein laut den Anforderungen
fiir , Fachkrifte” technisch hochqualifizierter Freund seit langem
keine Chance auf eine Beschéftigung? Er ist halt ,leider” schon
etwas dlter und in seinem Spezialgebiet gibt es halt nun auch
Junge, die das Feld studiert haben, wéahrend er noch zu einer
Generation zdhlt, die sich in einem neuen, erst entstehenden
Feld das Notwendige selbst angeeignet haben. Pech gehabt? Wie
aber die ebenfalls kolportierte Pensionierung erst in hoherem
Lebensalter erreichen, wenn bereits ab flinfzig kaum noch An-
stellungschancen bestehen? Flinfzehn oder mehr Jahre Arbeits-
losigkeit waren zwar eine Moglichkeit, das Arbeitsethos zu un-
tergraben, aber wovon sollen die Menschen ihr Leben bestreiten?
Und selbst wenn die Notstandshilfe tiber die Zeit rettet, so bleibt
doch die stindige Gangelung des Arbeitsmarktservice, regelma-
Big in Schulungen antanzen zu miissen, um weiterhin sinnlos
zu lernen. Da bleibt wenig tibrig vom sozialschmarotzerisch un-
terstellten oder utopisch ertraumten schonen Mifiggang. Als
Randnotiz: Als ,Fachkrifte”, die angeblich Mangelware sind
(hier zeigt sich die richtige Analyse von Marx, dass Preise nicht
in erster Linie von Angebot und Nachfrage bestimmt sind, denn
bei einem Mangel miisste entsprechende Zahlungsbereitschaft
fiir diese ,,Ware” bestehen, was hier selten der Fall ist). Als diese
mangelnden Fachkréfte werden zudem in erster Linie ganz be-
stimmte Leistungsbereiche benannt, die vornehmlich im techni-
schen Feld angesiedelt sind. Es gibt — das weif$ ich aus meinem
ureigensten Bereich der (Aus-)Bildung von Studierenden der
Padagogik — eine Vielzahl an padagogischen Fachkraften. Weil
nicht geeignet fiir den kapitalistischen Fortschritt und vielfach in
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Handlungsfeldern gebraucht, die , leider” von dffentlicher Hand
bezahlt werden miissen und daher unrentabel, notwendiges
Ubel, humanen Mindestanforderungen geschuldete Tatigkeits-
bereiche sind, sind diese Fachkrifte keine Fachkrifte im oben
genannten Sinn? Sie dienen der Abfederung von Hérten, die die
kapitalistischen Gesellschaftsverhédltnisse hervorbringen, aber
als relevante ,Fachkréfte” werden sie — vielleicht ausgenommen
im Altenpflegebereich — im Diskurs um den Mangel nicht wahr-
genommen. Interessant? Verheerend!

Aber nun endlich zuriick zu den ,vergessenen” Antworten.
Wenn Fragen vergessen werden, liegt das nicht zuletzt daran,
dass dahinterliegende Interessen verschleiert und unsichtbar
gemacht werden. Vergessen wird zum Teil absichtlich, indem —
da sind wir schon fast, aber nur fast, wieder bei den zuvor be-
sprochenen falschen Fragen — zwar Antworten gegeben werden,
nicht aber werden die dazugehdrigen Fragen offengelegt. Mein
Hinweis auf die , Verschleierung” entspringt vor allem den
Uberzeugungen, die in der Ideologiekritik ihren Ausdruck fin-
den. Ideologiekritik ist nicht am alltdglich gangigen Ideologie-
begriff im Sinne einer Uberzeugung, einer bestimmten, meist
politisch gedachten ,Glaubensrichtung” orientiert. Ideologie
bedeutet hier, dass hinter einer scheinbar naturwiichsigen,
selbstverstdndlichen Beschaffenheit des Denkens und der ge-
sellschaftlichen Beschaffenheit kaum wahrnehmbare spezifi-
sche Interessen liegen. Ideologiekritik sucht also nach jenen Sys-
temlogiken, die angeblich selbstverstandlich, natiirlich und un-
verdnderlich sind, aber als Herrschafts- und Interessensstrategi-
en sichtbar und erkennbar und damit auch veranderbar gemacht
werden konnen. Es gilt, den Schleier zu liiften, hinter Fassaden
zu blicken, unbemerkte Strukturen und ihre Interessensabhin-
gigkeit sichtbar zu machen, auch wenn dem — weil es unmensch-
lich, ungerecht ist, Leid erzeugt — als falsch Beurteilten nicht ein-
fach etwas eindeutig Richtiges gegeniibergestellt werden kann.
Ideologiekritik ist vor allem der Versuch, jene Strukturen als ge-
sellschaftlich hervorgebracht und damit verdnderbar sichtbar
zu machen, die scheinbar naturgesetzlich schalten und walten
und ideologiekritisch kapitalistische Herrschafts- und Ausbeu-
tungsverhéltnisse vom Dunkeln in das Licht zu zerren. Verges-
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sene Fragen also wieder sichtbar zu machen. Einer der Mecha-
nismen von Ideologie ist, dass zwar Antworten gegeben, die
Fragen und Interessen dazu aber nicht offengelegt werden. Statt
dessen wird vermittelt, die Frage stelle sich logisch, naturge-
setzlich, unumstofilich. Aber in einer kritischen Weltsicht, in ei-
ner Uberzeugung, dass gesellschaftlich Hervorgebrachtes auch
verdnderbar und damit ganz anders sein konnte, ist zu ent-
schleiern, welche Fragen ,vergessen” werden. Eine vergessene
Frage ist zum Beispiel, weshalb Weiterbildung iiberhaupt eine
Antwort sein soll? Oder: Ob nicht iiberhaupt andere Fragen ge-
stellt werden miissten?

Ein aus kritischer Sicht nochmals anderer Zugang ist, danach
zu fragen, welche Fragen nicht verschleiernd vergessen werden,
sondern vergessen werden, um keine ,bléden”, anderen Ge-
danken aufkommen zu lassen. Zum Beispiel die Frage, ob die
bestehenden gesellschaftlichen Verhédltnisse und die dazugeho-
rige Okonomie richtig sind? Ob Weiterbildung tiberhaupt jenen
Stellenwert einnehmen kann oder soll, der ihr derzeit zuge-
schrieben wird? Oder: Wie miisste eine Gesellschaft verfasst
sein, um Menschen eine Zusammenleben ohne Leid, ohne Un-
terwerfung, ohne Herrschaft zu ermdglichen? ,Vergessene”
Fragen deuten also in zweifacher Hinsicht auf sichtbar zu ma-
chende und bekdampfbare Ideologie hin: Indem vergessend kon-
krete Herrschaftsinteressen gefestigt werden und indem - da-
mit parallel gehend — andere Entwiirfe moglichst unmdglich er-
scheinen sollen.

Was aber, wenn ...

Was aber, wenn richtige Fragen im hier vertretenen Sinn gestellt
und richtige Antworten gegeben wiirden? Wie schon zu Beginn
festgehalten: ,Richtig” ist hier weder einer bestimmten Logik
verpflichtet, sondern begriindet sich auf einen Anspruch, Ge-
gebenes unter einer bestimmten normativen Voraussetzung zu
beurteilen. Die Beurteilungsgrundlage ist dabei kein abstraktes,
idealistisches, allzeitgiiltiges Wahres, sondern vielmehr die unter
aktuellen Denk-, Fithl- und Handlungsméglichkeiten vorstellbar
bessere Welt, ohne all ihre Dimensionenjetzt bereits erkennen und
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denken zu kénnen. Eine kritische Haltung, kritische Theorie und
auch kritische Erwachsenenbildung folgt dem Ansatz , making
the road as we walk” (McLaren 2000, S. 193). Aber es ware eine
neue Strafle, die beschritten wird, wenn wir neue Fragen stellen
wiirden und (Weiter-)Bildung damit die Chance hétte, eine neue,
andere Antwort zu werden. Die gestellten Fragen sind derzeit
ebenso falsch wie die darauf gegebenen Antworten. Es gilt, diese
Falschheit offenzulegen und fiir andere Verhéltnisse einzutreten.
Es gilt, die noch vorhandenen richtigen Antworten zu suchen
und weiterzutreiben. Adorno formulierte — hdufig missverstan-
den und missbraucht: , Es gibt kein richtiges Leben im falschen”
(Adorno 1951/1980, 18. Aphorismus, S. 42). Damit wollte er uns
darauf hinweisen, wie jedes Denken, jedes Tun, jede alltagliche
Feinheit von den gegebenen Verhiltnissen durchdrungen, ja kon-
taminiert ist, und das Richtige noch gar nicht vollstindig denk-
bar ist. Aber es gibt Risse im Gewebe, Ahnungen eines anderen.
Dialektisch gedacht wohnt jedem Element auch das jeweilige
Gegenteil inne. Gut gemeinte Versuche enden so — dialektisch
umschlagend —im Gegenteil dessen, was intendiert war. Adorno
und Horkheimer haben das in der , Dialektik der Aufklarung”
(1947/1988) deutlich vor Augen gefiihrt: Auch noch so gut ge-
meinte Entwicklungen bergen den Umschlag in das Gegenteil
in sich. Fiir eine selbstkritische Erwachsenenbildung heift dies,
dass jeder der beschrittenen und vorgeschlagenen Wege zum
Besseren wieder im Desaster landen konnte. Werkzeuge zur In-
klusion durch die Anerkennung von Fahigkeiten schlagen um in
neue Ausschliisse und in Instrumente, die stindigen ,Beweis”
und ,,Uberpriifbarkeit” von Kenntnissen und Fahigkeiten er-
fordern. Oder, grofier gedacht, Bildung Erwachsener schlug um
von einem prinzipiell emanzipatorisch gedachten und erkennt-
niserweiternden und gesellschaftsverdndernden Kraft zu einer
anpassungs- und brauchbarkeitsorientierten Weiterbildung und
sinnlosem Lernen. Aber dialektisch bleiben im Vorhandenen, als
schlecht und falsch Beurteilten Ankldnge des Richtigen und Gu-
ten aufbewahrt. Koneffke (1969) macht dies am Beispiel der Sub-
version deutlich: Miindigkeit und Selbstbestimmung, die in der
entstehenden biirgerlichen Gesellschaft zunédchst der Zerstérung
(feudaler) Herrschaft diente, wurde sogleich dieses Elements be-
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raubt, um die neue biirgerliche Herrschaft nicht zu gefdhrden.
Da an Miindigkeit und Selbstbestimmung aber zum Funktionie-
ren des Systems festgehalten werden muss, bleibt die Subversion
untilgbar aufbewahrt. D.h. subversive Elemente sind nicht trotz
der kapitalistischen Verhéltnisse aufbewahrt, sondern bleiben
erhalten, gerade weil sie konstitutiv fiir diese Verhéltnisse sind
und konnten somit auch als starke, transformative Kraft reakti-
viert werden.

In solcher dialektischer Denkart bleibt auch in der niitzlich-
keitsorientierten und erzieherischen Weiterbildung ein kri-
tisch-emanzipatorisches Element bewahrt: Gerade weil Weiter-
bildung in aktuellen Verhéltnissen Menschen zu (zwar aktuell
tiberfordernder und unverhéltnisméaBiger) Selbstverantwortlich-
keit zwingt, ist darin die Moglichkeit aufbewahrt, dass sich diese
Selbstverantwortlichkeit auch gegen die herrschenden Verhilt-
nisse richten konnte. Gerade weil Weiterbildung falsche Antwort
auf gesellschaftliche Problemlagen gibt, besteht das Potenzial,
aus dieser Falschheit Wege zu beschreiten, die zu richtigen Fra-
gen fithren. Gerade weil Weiterbildung eine Antwort auf falsche
Fragen gibt, besteht die Moglichkeit, die ,,vergessenen” falschen
Antworten zu entlarven und andere bislang ,vergessene” Fra-
gen zu entdecken. Wie Astrid Messerschmidt auf das Denken
von Gernot Koneffke verweisend festhilt: ,Beunruhigend blei-
ben Fragen, die nicht mit einer Antwort aufgelost werden kon-
nen und Kritik, die unabschliefSbar bleibt” (Messerschmidt 2007,
S. 145). Diese bestehen bleibende innere Zwiespaltigkeit gilt es
wahrzunehmen und auszuhalten. Aber Potenziale fiir Auswege
sind vorhanden. Die Fragen und offenen Antworten sind, ob es
uns gelingt, diese zu entwickeln und fiir Richtigeres, Wichtigeres
einzusetzen. Nicht einzeln, sondern nur gemeinsam den Weg
pflasternd, auf dem wir kritisch voranschreiten.
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Ingolf Erler

Erwachsenenbildung in Zeiten der
Unsicherheiten

Menschliche Gesellschaften unterlaufen regelméflig umfassen-
den gesellschaftlichen Umbriichen. Darauf folgen mehr oder
weniger lange Phasen der Konsolidierung tiber neu geschaffene
Strukturen, Institutionen und Werthaltungen. Gegenwartig fin-
det eine solche Umbruchsphase statt, von der noch nicht endgtil-
tig antizipiert werden kann, welche Konsequenzen sich daraus
ergeben werden. Es ist aber offensichtlich, dass die Durchsetzung
der Idee lebenslangen Lernens sehr eng mit diesem gesellschaft-
lichen Umbruch zu tun hat. Lebenslanges Lernen verspricht eine
Sicherheit und Orientierung in Zeiten, in denen die Individuen
immer mehr auf sich selbst zurtickgeworfen sind und nach sol-
chen festen Punkten suchen.

Modern Times

Die letzte grofie Umbruchsphase, die noch heute unser Den-
ken, unsere Vorstellungen und vor allem unsere Institutionen
nachhaltig prégt, war vor rund 200 Jahren der Ubergang in die
gesellschaftliche Moderne, mit der sich wechselseitig determi-
nierenden Trias aus Industrialisierung (Grofibritannien), De-
mokratisierung (Frankreich) und philosophischer Aufklarung
(Deutschland). Bis dahin war die Gesellschaft standisch geprégt.
Wirtschaftliches Denken bedeutete Denken in Zirkulation.
Grundsiétzlich sollte nur so viel am Feld geerntet und in Manu-
fakturen produziert werden, was fiir das Leben benétigt wurde
(vgl. Bourdieu 2000). Fragen von Akkumulation von Eigentum
und investives Verhalten waren den Menschen tendenziell
fremd. Fragen individueller Bildungslaufbahnen stellten sich
damals alleine schon deshalb nicht, weil sich gar nicht die Frage
nach Wahl eines Berufes stellte. Einmal in einen Stand geboren,
blieb man - vereinfacht gesagt — darin und tibernahm als Mann
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den Beruf des Vaters. Als Frau heiratete man standesgemaf3 — so-
weit es erlaubt war zu heiraten — und arbeitete im gemeinsamen
Haushalt — im Oikos — mit.

Mit dem Ubergang in die modernen Zeiten édnderte sich die-
ses Bild grundlegend. Berufsgruppen und gesellschaftliche Auf-
gaben differenzierten sich funktional aus'. Entscheidungen wur-
den nicht mehr aus traditionellen oder transzendentalen Griin-
den getroffen, sondern zunehmend aus rational begriindeten.
Herrschaftliche Willkiir wurde daher durch biirokratische Pro-
zesse ersetzt?. SchlieSlich wandelte sich die Standegesellschaft in
eine Klassengesellschaft und spater in eine Schichtgesellschaft.

In letzterer befinden sich die Menschen in einem, wie der
franzosische Arbeitssoziologe Robert Castel beschreibt, ,Konti-
nuum von Einkommenspositionen (...) die sich unterscheiden
und gleichzeitig einen Zusammenhang bilden” (Castel 2011: 13).
Man ist Teil einer ,korporatistisch organisierten Berufsgruppe”
und ,(...) vergleicht sich mit den anderen, um den Status der
néchsthoheren zu erreichen und sich von der unter ihr rangie-
renden abzusetzen” (ebd. 14). Der Einzelne steht nicht mehr fiir
sich alleine. Gehilter und Lohne sowie betriebliche Regelungen
werden gemeinsam fiir die Berufsgruppen durch Sozialpartner
im Kollektiv-vertrag ausverhandelt.

Daher fiihrte dies auch zur Hoch-Zeit der Gewerkschaften,
der Sozialpartnerschaft und des Prinzips der , aufgeschobenen
Befriedigung”®. Letzteres, die Grundlage investitiven Verhal-
tens, entstand im kollektiven Glauben an eine bessere Zukunft.
Dadurch wurde es den neu aufkommenden breiten Mittel-
schichten moglich, in ihrem Konsum zu sparen, um damit in die
Bildung und Zukunft ihrer Kinder zu investieren. Nirgendwo
wird diese kollektive Werthaltung so gut beschrieben, wie in
Pierre Bourdieus Analyse in ,Die feinen Unterschiede”: ,Die
gesamte Existenz des aufsteigenden Kleinbiirgers ist Vorgriff
auf eine Zukunft, die er meist nur in Gestalt seiner Kinder wird
erleben konnen, auf die er, wie man so sagt, ,seine ganze Hoff-

1 Vgl. dazu die Arbeiten von Emile Durkheim, Talcott Parson, Niklas
Luhmann

2 Vgl. dazu die Arbeiten von Max Weber, Jiirgen Habermas

3  “Deferred Gratification Pattern”, vgl. Dahrendorf 1965
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nung setzt”.” So verschiebt er ,Freude und Gegenwart auf spa-
ter, ,wenn wir Zeit haben’, ,wenn wir nichts mehr abzuzahlen
brauchen’, ,wenn wir fertig sind mit dem Studium’, ,wenn die
Kinder grofier sind’, oder ,wenn wir in Pension gegangen sind’.
Und das heifst oft genug: wenn es zu spat sein wird, wenn man
sein Leben als Kredit verwirtschaftet und keine Zeit mehr haben
wird, den Ertrag einzustreichen, und wenn es dann, wie es
heif8t, gilt, ,seine Anspriiche zuriickzuschrauben’, oder besser
noch, ,sie aufzugeben’. Fiir eine vertane Gegenwart gibt es kei-
nen Ersatz” (Bourdieu 1987: 553).

In dieser ,,schweren Moderne”, so Zygmunt Bauman (2007),
herrschte die Logik der raumlichen Ausdehnung: je grofer, des-
to effizienter. Macht und Reichtum wurzelten im Boden, in Roh-
stoffen und Imperien. Fabriken waren so grof3, dass sie alle Ar-
beitsschritte an einem Ort ermdglichten. Ein Symbol dafiir war
die Willow-Run-Fabrik (erbaut 1941) von General Motors in Mi-
chigan, deren GroBle zwei Kilometer Lange und einen Kilometer
Breite betrug. Dadurch waren auch die Unternehmer an den Ort
und die dort ansédssigen ArbeiterInnen gebunden: ,Jede Seite
hatte ihr je eigenes Interesse daran, die andere Seite in gutem Zu-
stand zu erhalten.” (ebd. 171) So musste Henry Ford eines Tages
die Lohne verdoppeln, um seine ArbeiterInnen in den eigenen
Fabriken zu halten (vgl. Bauman 2007: 72f.).

Die gesellschaftliche Dialektik zwischen Sicherheit und Frei-
heit verlagerte sich entsprechend auf die Seite der Sicherheit
(vgl. Bauman 2009). Indem das Berufs- als auch das Privatleben
routinisierten Mustern entsprach, waren die Menschen zwar in
ihrer personlichen Freiheit eingeschréankt. Die Verantwortung
iiber mogliche Konsequenzen und Risiken von Handlungen war
innerhalb des ,stahlharten Gehduses” (Weber 2010) der gesell-
schaftlichen Ordnung aufgehoben. Daher begriindete sich der
optimistische Blick auf die Zukunft auf einer Sicherheit durch
stabile Arbeitsverhéltnisse, die in ihrer Kehrseite auch entfrem-
dend wahrgenommen wurden, wie Richard Sennett feststellt:
,Routine kann erniedrigend sein, sie kann aber auch beschiitzen.
Routine kann die Arbeit zersetzen, aber auch ein Leben zusam-
menhalten” (Sennett 1998: 54).



52

Ubergang in die leichte Moderne

Mittlerweile befinden sich unsere Gesellschaften in einem
neuen I"Jbergang, den man je nach theoretischem Standpunkt
mit vielen Namen benennen kann: Fiir Adorno war es der Spit-
kapitalismus, fiir Daniel Bell die Wissensgesellschaft. Beliebte
Bezeichnungen sind auch Spatmoderne, Postmoderne oder fiir
Ulrich Beck die reflexive Moderne in Zeiten der Risikogesell-
schaft. Zygmunt Bauman nennt es die ,leichte Moderne” in
Jfliichtigen Zeiten” (,,Liquid Times”). Den Benennungen un-
terliegen teilweise kontrédre gesellschaftliche Modelle. Sie alle
diagnostizieren jedoch einen umfassenden gesellschaftlichen
Wandel.

Als Zeitpunkt des Ubergangs gelten die 1970er Jahre, als die
sozialen Errungenschaften der Moderne ihre Hoch-Zeit erleb-
ten, um sich von da an schliellich zu wandeln. Margaret
Thatcher hat dies in ihrer beriihmten selfullfiling prophecy ein-
mal so beschrieben: ,There is no such thing as society!”
(Thatcher 1987): Das heifit Gesellschaft als Sozialstaat wird re-
duziert, soziale Restriktionen werden verleugnet, was zahlt ist
das Individuum in seiner Selbstverwirklichung: ,Jeder ist sei-
nes Gliickes Schmied”. ,Lebensfiihrung wird unter diesen Be-
dingungen zur biographischen Auflésung von Systemwider-
spriichen”, so Ulrich Beck (1986: 219). Was das bedeuten kann,
fasst Bauman folgendermafien zusammen: ,(...), wer heute
krank wird, dem wird unterstellt, er habe sich nicht konsequent
an die Regeln gesunden Lebens gehalten; wer arbeitslos ist, von
dem nimmt man an, er habe es versaumt, sich richtig auf das
Vorstellungsgesprach vorzubereiten, habe sich nicht ausrei-
chend um Arbeit bemiiht oder sei einfach arbeitsscheu: wer
Zweifel an der eigenen beruflichen Karriere hat oder Zukunft-
sdngste duflert, von dem sagt man, es mangle ihm an sozialer
Kompetenz, er konne weder Freunde gewinnen noch andere
beeinflussen, sei eine Niete im Hinblick auf die Kunst des
Selbstmanagements” (ebd., 45f).

Diese , Leichte Moderne” ist vielschichtig, komplex und vor
allem schnell. Sie unterliegt der Logik der zeitlichen Beschleu-
nigung: Es herrschen diejenigen, die schneller sind. Der Raum



53

ist nebensdchlich: Durch das Internet lassen sich Daten im
Raum fast ohne Zeitverlust {ibertragen. Wahrend die Arbeit-
nehmerInnen vor Ort bleiben, wandern die Arbeitspldtze. Un-
ternehmen, so Bauman, funktionieren wie ein HeifSluftballon:
Der Auftrieb steigt mit abgeworfenem Ballast. Menschen und
Unternehmen miissen sich diinner machen um fiir den globa-
len Wettbewerb fit zu sein. Dabei ist , Fit zu sein”, im Gegensatz
zu ,gesund sein”, ein Prozess, der niemals sein Ende findet
(vgl. Schmidt 2012: 84ff.).

Im Unternehmensbereich zeigt sich der paradoxe Effekt,
dass groBle Firmen fusionieren um MitarbeiterInnen ,abzu-
bauen” und die Produktion ,,schlanker” zu machen (vgl. Bau-
man 2007: 146). Das Verhiltnis zu Produkten wie zu Mitarbei-
terInnen ist von einem Uberfluss gekennzeichnet. Wurden
Produkte frither ausgemustert, wenn sie nicht mehr zu repa-
rieren waren, werden sie jetzt mit jeder Produktverbesserung
ausgewechselt.

Auch Arbeitsverhiltnisse sind kurzlebig geworden. Sie wer-
den prekérer, unsicherer und ungewisser. Unternehmen wollen
MitarbeiterInnen nicht lebensldanglich binden sondern verlan-
gen nach flexiblen Menschen (vgl. Sennett 1998). In den Worten
des Philosophen Byung-Chul Han: , Der Neoliberalismus formt
aus dem unterdriickten Arbeiter einen freien Unternehmer, ei-
nen Unternehmer seiner selbst. Jeder ist heute ein selbstaus-
beutender Arbeiter seines eigenen Unternehmers. Jeder ist
Herr und Knecht in einer Person. Auch der Klassenkampf ver-
wandelt sich in einen inneren Kampf mit sich selbst. Wer heute
scheitert, beschuldigt sich selbst und schamt sich.” (Han 2014).

Auch im Bildungsbereich wandelt sich das moderne Bild des
Aufstiegs durch Bildung in Prozesse der Bildungsinflation und
der ,geprellten Generation” (Bourdieu 1987: 241ff.). Damit be-
schreibt Bourdieu die Generation, die auf sozialen Aufstieg
durch Bildung setzte und aufgrund der Verschiebungen durch
die Titelinflation am Ende erkennen muss, dass sie trotz hohe-
rer Bildungsabschliisse im besten Fall dort gelandet sind, wo
schon ihre Eltern waren. Es erinnert an die Herzkonigin in ,, Al-
ice im Wunderland”, wenn sie feststellt: ,Now, HERE, you see,
it takes all the running YOU can do, to keep in the same place.
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If you want to get somewhere else, you must run at least twice
as fast as that!” (Caroll 1991: Chapter II)*

Auswirkungen

Diese Anderungen in den sozialen Strukturen haben entspre-
chende Auswirkungen auf die Einstellungen, Werte und Lebens-
stile der Menschen. David Riesman hat dies bereits in den 1950er
Jahren am Beispiel der USA beschrieben: In der Vormoderne
dominierten traditions-geleitete Verhaltensweisen: Es gibt sehr
konkrete soziale Werte, die durch Sitte, Brauchtum, Zeremoni-
ell langfristig gleichbleibende Situationen reproduzieren. Der
Mensch hat nur mit einer kleinen Gruppe anderer Menschen zu
tun und fiirchtet nichts mehr als Schande.

In der frithen Moderne kam der innengeleitete Mensch, der heu-
te wieder im Schwinden begriffen ist. Er hat wahrend seiner Sozi-
alisation Werte und Normen prinzipieller Art internalisiert, die
bis an sein Lebensende seinen Handlungen und Entscheidungen
zu Grunde liegen. Neuen Gegebenheiten néherte er sich wie ein
,Kreiselkompass”, der alle Entscheidungen aufgrund dieser be-
stehenden Wertebasis ausrichtet. Es gilt die Etikette (Riesman
1958: 87). Weicht er vom Kurs ab, beschleichen ihn Schuldgefiihle.

Heute dominiert demnach der aufengeleitete Mensch, der in ei-
nem Meer an Optionen wie ein Radar nach Orientierung und
festen Punkten sucht. Er wiinscht sich Anerkennung und richtet
sich nach der 6ffentlichen Meinung und ihren ,Signalen”. Damit
einher geht auch ein gesellschaftlicher Perspektivenwechsel von
ProduzentInnen zu Konsumentlnnen. Statt Etikette geht es ih-
nen um den legitimen Geschmack (ebd. 87). Statt von Schande und
Schuldgefiihlen werden sie von einer diffusen Angst bemachtigt.

Damit ist die gesellschaftliche Dialektik zwischen Sicherheit
und Freiheit mittlerweile eindeutig auf die Ebene der Freiheit ge-
kippt. Die meisten Personen verfiigen hierzulande tiber grofiere
biographische, oértliche und soziale Mobilitdt und individuelle
Verantwortlichkeiten als die Generationen vor ihnen. Es stehen

4 ,Nun, hier mufs man namlich so schnell rennen, wie man kann, um
auf der Stelle zu bleiben. Wenn man irgendwo anders hin will, muf3
man mindestens doppelt so schnell rennen!” (Carroll 0.J.).
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ihnen viele Freiheiten zu, die zuvor undenkbar waren. Die Ge-
sellschaft ist insgesamt liberaler und in ihrer Konfliktbewalti-
gung ziviler geworden (vgl. Pinker 2011).

Fiir Riesman hat die gesellschaftliche Entwicklung auch eine
interessante Auswirkung auf die Berufsbiographien (Riesman
1958: 151): ,,Der auflen-geleitete Jugendliche erwartet heute oft-
mals mehr von seiner Stellung als lediglich die Befriedigung her-
kommlicher Prestige- und Einkommensanspriiche; er gibt sich
mit der autoritiren Rangordnung der fritheren Epoche nicht
mehr zufrieden. Das Zeitalter der Aulen-Lenkung erffnet Be-
rufsmoglichkeiten, die weit individueller und befriedigender
sein konnten als in der vorangegangenen Epoche”. Riesman
schliefit den Absatz mit einer Forderung, die in Zeiten der allge-
meinen Beschleunigung (vgl. Rosa 2005) besonders bemerkens-
wert ist: ,Dies setzt allerdings voraus, dafl man aufhort, gesell-
schaftlichen Druck auf jene auszuiiben, die sich bei ihrer Ent-
scheidung Zeit lassen, oder gar jenem die zu keiner Entschei-
dung kommen, in Panikstimmung zu versetzen”.

Die beschriebenen Entwicklungen fiihren jedenfalls zu mehr
Unsicherheit. Die leichte Moderne hat eine grofie Optionenviel-
falt, die zwangsldufig zu einem , decision dilemma” fiihrt: Wenn
ich mich fiir einen Weg entscheide, verzichte ich zwangsldufig
auf eine Vielzahl an Alternativen, die méglicherweise die richti-
ge Antwort gewesen wéren. ,Die Welt der unbegrenzten Mog-
lichkeiten ist wie ein kaltes Biifett, dessen iiberladene Platten die
Kapazitit der stiarksten Esser iibersteigt. (...) Was sollte man
weglassen? Das Problem ist nicht der Mangel, sondern das Uber-
angebot der Auswahl. (...) Habe ich wirklich das Beste herausge-
holt?” (Bauman 2007: 78)

Lebenslanges Suchen nach Halt

In diesem Kontext wird nachvollziehbar, weshalb lebenslan-
ges Lernen eine solche Bedeutung erlangt hat. Die Biographien
werden unsicherer, frither selbstverstindliche Orientierungs-
punkte gehen verloren, um die sozialen Lage zu behalten gilt
der Imperativ, sich permanent zu verdndern. August Chassé
zeigt das sehr eindringlich in seiner Studie zu , Unterschieden
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in Deutschland”. Der ganze Diskurs dient demzufolge vor allem
dazu, die Mittelschichten zu mahnen, wenn sie sich nicht genug
anstrengen wiirde, werde sie eines Tages dort landen, wo sich
heute die ,Unterschicht” befindet (vgl. Chassé 2010). Ahnlich
der Bildungs- und Wissensgesellschaftsdiskurs: Das Hamster-
rad standiger Hoherqualifizierung wurde in Ganz gesetzt und
fiihrt letztlich nicht zu einem hoheren sozialen Status oder gro-
Berer Sicherheit, sondern im Endeffekt zum Bedarf, sich weiter-
zubilden um ,, den Anschluss nicht zu verlieren”. Was Bourdieu
in den 1970er Jahren noch am Beispiel der Schulen und Universi-
tdten gezeigt hat, hat sich mittlerweile auf das ganze Leben aus-
geweitet. Wahrend Maturabschliisse schon lange entwertet sind,
zeigen die zahlreichen postgraduellen Angebote, dass selbst der
akademische Abschluss nicht mehr zu geniigen scheint.

Wer nicht geniigend hohe Bildungsabschliisse hat oder zu
wenig in Weiterbildung investiert, wird mit der Klassifikations-
metapher (vgl. Neckel/Siitterliity 2005) ,Bildungsferne” titu-
liert. Er oder sie hat sich demnach zu wenig angestrengt, um in
der Wissensgesellschaft retissieren zu kénnen. Damit liegt die
Schuld an der Misere beim Einzelnen und nicht an der Situati-
on des Arbeitsmarkts, der Gesellschaftsstruktur oder den spe-
zifischen Moglichkeiten. Durch diese Individualisierung ge-
lingt es auch, Strukturen sozialer Ungleichheit diskursiv aus-
zublenden. Denn, auch wenn wir in einer ,, Multioptionsgesell-
schaft” leben, bedeutet das nicht, dass jedeR {iber alle Optionen
verfiigen kann.

So finden sich alleine bei der Frage nach dem Zugang zur
Weiterbildung eine Reihe an strukturellen und sozial bedingten
Zugangsbarrieren:

e sozialer Bildungshintergrund und familidre Bildungsstrate-
gien (Bildungsaspiration)

e einschrankende soziale Strukturen, physische oder psychi-
sche Behinderungen

o zeitliche, rdumliche, monetdre Restriktionen (Infrastruktur
vor Ort, Zeitmangel, Geldmangel)

¢ einschrinkende berufliche oder private Rahmenbedingungen

¢ mangelnde Information (vgl. Faulstich 2006: 20; Briining /Ku-

wan 2002; Kanelutti-Chilas /Kral 2012)
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Es ist sozial bedingt, ob jemand Weiterbildung als potentielle L6-
sung fiir ein Handlungsproblem sieht oder nicht. Fiir viele Men-
schen ist es keine verniinftige Option, solche Handlungspro-
bleme tiiber das Einziehen einer ,Lernschleife” (Holzkamp 1993:
183) zu l16sen. Selbst dann, wenn uns Auflenstehenden diese Ent-
scheidung nicht nachvollziehbar erscheint. Durch den uns allen
innewohnenden , praktischen Sinn” (Bourdieu 1993) werden die
erwarteten Kosten und Nutzen fiir die Teilnahme abgewogen
und entsprechend fiir oder gegen Weiterbildung entschieden.
Dabei sind Kosten und Nutzen nicht rein monetéar zu betrachten,
sondern umfassen auch Dimensionen der Psyche (z.B. Angste),
des sozialen Umfelds (,,Betreuungspflichten”), des Kulturellen
(,,Das ist nicht meines”) oder des Symbolischen (, Lernen ist et-
was fiir die anderen”) u.v.a.m. Dieser subjektiven Logik unterlie-
gen strukturelle Voraussetzungen und damit Méglichkeiten und
Restriktionen, denen man sich bewusst werden muss, um die
Nachfrage nach Weiterbildung verstehen zu kénnen. So sind die
Moglichkeiten durch Bildung zu Handlungserweiterungen im
Alltag und Beruf zu kommen, sozial ungleich. Wer friih aus dem
formalen System ausgeschieden ist und seinen/ihren Selbstwert
auf biographische Ressourcen aufbaut, die nichts mit dem kog-
nitiven Bildungskanon zu tun haben (handwerkliches Kénnen,
soziale Kompetenzen, ...), wird vermutlich klassische Erwachse-
nenbildungsformate meiden.

Wesentliche Einflussfaktoren stellen auch das Alter und Ge-
schlecht dar. Frauen miissen weitaus hdufiger mit biographi-
schen Umbriichen in ihrem Leben umgehen als Manner.

Das hat Auswirkungen, so schreibt Friebel (2014: 12f.): ,Das
Geschlecht Frau erfahrt mit dem biografischen Einstieg in die El-
ternschaft eine ,Soll-Bruchstelle” (...) in der Erwerbsarbeit und der
Weiterbildung”. Manner sind dagegen weitaus stérker in den Be-
trieb eingebunden und erleben solche Umbriiche weniger stark.

Zunahme atypischer Beschiftigung

Diese stidrkere Einbindung kénnte jedoch zunehmend verloren
gehen. So nimmt in der Beschaftigtenstruktur Osterreichs die
Gruppe der atypisch Beschiftigten seit mehreren Jahren deut-
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lich zu (vgl. Knittler/Stadler 2012). Im Jahresdurchschnitt 2011
waren bereits 31% der unselbstdndig Erwerbstatigen atypisch
beschiftigt. Darin ist noch nicht die steigende Zahl an soge-
nannten ,neuen Selbststindigen” erhalten. Sie hatten also keine
unbefristete Vollzeitstelle als Teil des Stammpersonals in einem
Unternehmen: Sie arbeiteten Teilzeit, geringfiigig, befristet und/
oder als LeiharbeiterInnen bzw. freie DienstnehmerInnen. Diese
Arbeitsverhéltnisse miissen noch nicht prekér sein, die Wahr-
scheinlichkeit, dass sie es sind, ist aber hoch. Besonders deut-
lich ist dabei der Anteil der Frauen an den Teilzeitarbeitskréaften:
44,5% der unselbstandig erwerbstétigen Frauen arbeiten, gegen-
uber 7,6% bei Ménnern, Teilzeit. Manner haben eine Dominanz
von 86% bei Normalarbeitsverhdltnissen, bei leicht sinkender
Tendenz (2005 88,2%). Nach Alter sind es vor allem die Rander
des Erwerbslebens, in denen atypische Beschiftigungsformen
zunehmen, wobei Altere meist Altersteilzeit in Anspruch neh-
men. Besonders betroffen von atypischen Arbeitsverhaltnissen
sind auch Personen mit maximal Pflichtschulabschluss (Ménner
42% atypisch, Frauen 71%).

Schluss

Wir befinden uns in einer Phase gesellschaftlichen Umbruchs,
von dem wir noch nicht wissen konnen, inwiefern sich unsere
Einstellungen, Institutionen und Handlungsweisen letztlich ver-
dndern werden. Jedenfalls kommt es zu einem Umbau der beruf-
lichen Karrierewege: weg von traditionellen Arbeitsverhéltnisse
und relativ festen Strukturen hin zu mehr Freiheiten und mehr
Vielfalt, aber auch mehr Eigenverantwortlichkeit und mehr Un-
sicherheiten. Durch den Diskurs, der Weiterbildung als Orien-
tierung und Hilfe fiir den sozialen Aufstieg suggeriert, steigt die
Nachfrage nach Lebensbegleitendem Lernen. Dabei steht jedoch
in erster Linie der konkrete berufliche Nutzen im Vordergrund
und nicht so sehr das, in der deutschsprachigen Bildungsdiskus-
sion immer noch beschworene intrinsische Motiv. Gleichzeitig
fiihrt die grofere Nachfrage nach Weiterbildung jedoch nicht
unbedingt zu einem sozialen Aufstieg, sondern insgesamt zu
einer ,Titelinflation” und damit zu einer Nivellierung von Bil-
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dungsabschliissen nach unten. Die Spirale ist in Gang gesetzt,
weil bei entwerteten Titeln wiederum die Nachfrage der Titelin-
haberInnen nach mehr Weiterbildung steigt. Letztlich fiihrt die
Dynamik von Unsicherheit im Berufs- und Alltagsleben, Nach-
frage nach Bildung, Entwertung der Bildungszertifikate zu ih-
rem Ausgangspunkt zurfick.
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Astrid Messerschmidt

Heterogenitiit statt Ungleichheit? -
Diversititsreflexion in der Weiterbildung
gegen den dominierenden Neoliberalismus

Antworten verdrangen manchmal die Fragen, und Weiterbil-
dung, so wie sie nach den europdischen und weltweiten Um-
briichen in der forcierten Globalisierungsdynamik nach 1990
organisiert und gestaltet wird, beantwortet viele nicht mehr
gestellte Fragen. Jede grundsétzliche Frage nach der Legitimi-
tat organisierter Bildung fiir Erwachsene lésst sie hinter sich. Sie
wird beantwortet mit deren Weiterbildungspflicht. Das Gutach-
ten ,Zur Situation und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbil-
dung”, das vom , Deutschen Ausschuss fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen” 1960 vorgelegt wurde, nennt als Motive fiir eine
Verankerung organisierter Erwachsenenbildung den Atomkrieg
und die technische Welt. ,Gefordert ist Erwachsenenbildung
also nicht, um eine unkritische Modernisierung zu vollziehen,
sondern um der bedrohten Humanitit zu begegnen. Nur das
legitimiere sie!” (Euler 2009, S. 35f). In diesem Griindungsdoku-
ment der organisierten Erwachsenenbildung werden die Prob-
leme nicht in den Individuen und somit den potenziellen Teil-
nehmenden der Erwachsenenbildung gesehen, sondern in den
gesellschaftlichen und kulturellen Bedingungen, die eine Ausei-
nandersetzung erfordern.

Der kritische Ansatzpunkt der Erwachsenenbildung, dem
Auseinanderfallen von funktionalem Fortschritt und demokrati-
sierender Mitsprache zu begegnen, verschwindet im Lauf der
bildungspolitischen Entwicklung immer mehr und wird ersetzt
von einer Weiterbildungsprogrammatik, die sich zunehmend
auf die Optimierung der Individuen konzentriert. Unausgespro-
chen werden diesen damit Defizite unterstellt, die es durch Wei-
terbildung auszugleichen gelte.
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Aktivierte Subjekte

Die Notwendigkeit von Weiterbildung wird zunehmend den je-
weils spezifischen fachlichen Anforderungen in der Arbeitswelt
tibergeordnet. Sie soll Fahigkeiten sicher stellen, die unabhan-
gig von konkreten fachbezogenen Fertigkeiten fiir ein bestimm-
tes Betatigungsfeld einen tibergreifenden Nutzen versprechen.
,Seit langem wird an das ganze Bildungssystem und in be-
sonderer Weise an die Weiterbildung die Forderung nach Ver-
mittlung extrafunktionaler, d.h. formaler Féahigkeiten und ein
Zuriickschrauben der Wissensvermittlung, also materialer Bil-
dung herangetragen: Lernen des Lernens, Kritikfahigkeit, Kre-
ativitat, Teamfédhigkeit, lebenslange Lernfahigkeit selbstorgani-
siertes Lernen etc. sind einige dieser Forderungen” (Forneck/
Wrana 2005, S. 144). Dadurch wird Weiterbildung zunehmend
inhaltslos und formalisiert. Konkrete Gegenstdnde wie soziale
Probleme, kulturelle Phdnomene, politische Ereignisse werden
kaum noch zu Themen der Weiterbildung. Aus diesen themen-
bezogenen Auseinandersetzungen haben sich die Grundorien-
tierungen einer Erwachsenenbildung entwickelt, die es sich zur
Aufgabe gemacht hatte, Riume der Reflexion fiir Fragen kol-
lektiven Interesses anzubieten und sich mit Analysen zu diesen
Themen auseinander zu setzen. Das themenorientierte Arbeiten
tritt demgegentiber in der Angebotslandschaft der Weiterbil-
dung immer weiter zurtick. Zugleich lassen sich die Themen
und Problemlagen, die andragogisch zu bearbeiten waren, nicht
vollig zum Verschwinden bringen. Doch mit der Konzentration
auf formale Kompetenzen erhilt die Weiterbildung eine spezi-
fische Regierungsfunktion. Sie wird zu einem Instrument des
Fitmachens von Individuen fiir die Bediirfnisse des Marktes
und verspricht eine bestmogliche Integration. Regieren meint
anschliefend an Michel Foucaults Analyse der Gouvernemen-
talitat ,die Erfindung und Foérderung von Selbsttechnologien,
die an Regierungsziele gekoppelt werden” (Brockling, zit. bei
Forneck/Wrana 2005, S. 141). Diese Ziele bleiben allerdings
keine duflerlichen, sondern werden verinnerlicht zu subjektivie-
renden Strategien, die das Selbst formen und die eigene Lebens-
fiihrung bestimmen.
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Die ,Bereitschaft zur Aktivitat” bildet ein wesentliches Ele-
ment dieser Subjektivierung. Sie wird zur Voraussetzung fiir so-
ziale Anrechte und impliziert den Nachweis eines bestindigen
Aktivitdtsniveaus (Kocyba 2004, S. 17). Die eigene soziale Situa-
tion wird damit radikal in die Verantwortung des Subjekts {iber-
geben, bedingt von der Ausblendung gesellschaftlich-strukturel-
ler Bedingungen. Die ,Zuschreibung von Verantwortung” er-
folgt unbedingt (ebd., S. 20). Subjektorientierung, die von einer
kritischen Bildungspraxis immer eingefordert worden ist, wird
zu einer negativen Utopie. Sie ist integraler Bestandteil eines
neoliberalen gesellschaftlichen Konsenses. Die Subjekte der Bil-
dung/Weiterbildung geraten dabei zunehmend in eine Situation
der Beschamung. Benachteiligungen werden verinnerlicht und
zu personlichem Versagen umgedeutet. Die Weiterbildungs-
landschaft stellt einen Motor dieser Umdeutung dar. Je mehr An-
gebote es gibt, sich weiterzubilden, desto mehr werden Stagnati-
on und Misserfolg als Folgen eigenen Versagens betrachtet und
zwar von der Bildungs- und Arbeitsverwaltung ebenso wie von
den davon Betroffenen selbst. Am besten ldsst sich diese Ent-
wicklung an der bundesdeutschen Gesetzgebung zur Férderung
von Langzeitarbeitslosen ablesen, bei der die Pflicht zur Weiter-
bildung mit Sanktionsdrohungen umgesetzt wird. Weiterbil-
dung ist in den Verordnungen fiir das Arbeitslosengeld II als
Eingliederungsmafinahme verankert. Zugleich fehlt es nach wie
vor an der entsprechenden Forderung zur Teilnahme an Maf3-
nahmen, insbesondere wenn die Betreffenden lange Anfahrtswe-
ge haben oder Kinder erziehen bzw. Familienangehdrige pfle-
gen.

Wihrend Weiterbildungsanbieter dauerhaften Erfolg auf dem
Arbeitsmarkt versprechen, verlieren immer mehr Menschen die
Fahigkeit zur Selbsterhaltung durch bezahlte Arbeit. Ihre erwor-
benen Qualifikationen garantieren keineswegs mehr, die eigene
Arbeitskraft dauerhaft und zu einem angemessenen Preis ver-
kaufen zu kénnen. Sie sind gezwungen, diese andauernd durch
Weiterbildung sicherzustellen. Zudem vergroBert die derzeitige
Organisation der Weiterbildung die soziale Kluft, da sie vorwie-
gend jene erreicht, die bereits in Berufskarrieren integriert sind
und kaum diejenigen, die marginalisiert sind, weil ihnen die In-
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stitutionen der Bildungsaktivierung nicht zuganglich sind oder
weil der dort erwartete Habitus eine Barriere darstellt. Die sozi-
ale Passung wird den Individuen abverlangt, anstatt fiir eine
Passung der Institutionen zu sorgen und somit eine diversitats-
gemiBe Offnung zu erreichen.

Wessen Bildung? Blickpunkt Heterogenitiit

Erst seit kurzem wird die in den letzten Jahren eher vernach-
lassigte Dimension klassenbezogener Ungleichheitsverhéltnisse
ankniipfend an die anglo-amerikanische Diskussion im deutsch-
sprachigen Raum als ,Klassismus” gekennzeichnet (Kemper/
Weinbach 2009). In einer gesellschaftskritisch und selbstreflexiv
angelegten Fortbildungspraxis wird mit dieser Perspektive
durch Angebote zur Auseinandersetzung mit vielschichtigen
Diskriminierungs- und Ungleichheitsverhilinissen unter dem
Ansatz der ,social justice-trainings” gearbeitet (Czollek/Wein-
bach 2007). Dabei wird versucht, Gerechtigkeit im Zusammen-
hang pluraler Lebensformen zu betrachten und die Handlungs-
spielrdume derer zu erweitern, die aufgrund von Defizitzuschrei-
bungen Marginalisierung erfahren (vgl. Young 1996). Zugleich
werden Strukturen der Privilegierung und privilegierte soziale
Positionierungen untersucht. Darin sehe ich einen alternativen
Zugang zu den dominierenden personalisierenden Fort- und
Weiterbildungsangeboten, die ihre Teilnehmenden fitzumachen
versprechen, dabei jedoch deren Ausgangsbedingungen entwe-
der ignorieren oder sie als individuelle Problemlagen auffassen.
Demgegeniiber betrachtet der social-justice-Ansatz Ungleich-
heitsverhidltnisse im Zusammenhang von Diskriminierungs-
praktiken und konfrontiert alle Beteiligten mit ihren jeweiligen
Positionierungen im gesellschaftlichen Alltag. Iris Marion Young
geht von , positionalen Differenzen” aus und entwickelt ein Mo-
dell, das auf vielschichtige Aspekte von oppression aufmerksam
macht: soziale Marginalisierung, 6konomische Ausbeutung, kul-
turelle Abwertung, gesellschaftliche Machtlosigkeit und sexuelle
Gewalt bilden darin fiinf Ebenen der Positionierung von gesell-
schaftlichen Gruppen (vgl. Young 1996). In social-justice-Fort-
bildungen setzen sich Teilnehmende mit den Wirkungen dieser
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Unterdriickungs- und Ausgrenzungsverhéltnisse auseinander,
wobei vorausgesetzt wird, dass niemand in jeder Hinsicht dis-
kriminiert oder in jeder Hinsicht privilegiert ist.

Da die Erwachsenen- und Weiterbildung vorwiegend diejeni-
gen erreicht, die bereits einen breiten Bildungshintergrund mit-
bringen, wird mittlerweile von einer , doppelten Selektivitat” ge-
sprochen. ,Weiterbildung erreicht nur einen Teil der potentiellen
Adressaten und dann nur die eher privilegierten. Das gibt Anlass
zur Sorge um eine wachsende Polarisierung zwischen denen, die
lebenslang Anforderungen und Moglichkeiten zum Lernen an-
nehmen und nutzen, und denen, die am Rande dieser neuen
,Lerngesellschaft’ zuriickbleiben” (Faulstich 2001, S. 22). Nach
wie vor gibt es nur wenige Ansitze, die Zielgruppen jenseits der
bildungsbiirgerlichen sozialen Milieus erreichen und geeignet
sind, zu mehr Gleichheit durch Weiterbildung beizutragen.

Erst in neuerer Zeit befasst sich auch die Weiterbildungswis-
senschaft mit der Heterogenitat ihrer Zielgruppen. Fragen der Di-
versity werden zum Thema. Dabei handelt es sich um alte Fra-
gen, wie sie zuerst von der Frauenbildungsbewegung und der
feministischen Kritik der Bildung gestellt worden sind und seit
wenigen Jahren im Zusammenhang globaler Migrationen gestellt
werden. Das Ignorieren von Differenzen fiihrt in Bildungszusam-
menhingen zur Reproduktion von Ungleichheit. Aus dieser Ein-
sicht ist die Forderung nach einer Sensibilitat fiir Differenzen und
Heterogenitédt entstanden. Das Betonen und Hervorheben von
Differenzen fiihrt in Bildungszusammenhangen zu stereotypen
Sichtweisen und zur Reproduktion von abgrenzenden Unter-
scheidungen. Mit dieser Einsicht ist eine kritische Reflexion der
problematischen Effekte von Diversity-Ansétzen erforderlich ge-
worden. Wenn das Anderssein von Anderen anhand spezifischer
Kategorien wie Geschlecht, Kultur, Hautfarbe, Nationalitdt, Kor-
perlichkeit, sexuelle Lebensform thematisiert wird, kann dadurch
leicht ein stereotyper Blick auf die dadurch gekennzeichneten
Anderen entstehen. Zwischen beiden Polen — Ignoranz auf der ei-
nen Seite und Besonderung auf der anderen Seite — bewegt sich
die Reflexion zu Diversity-Konzepten (vgl. Messerschmidt 2013).

Der Umgang mit dem Begriff der Heterogenitdt im deutsch-
sprachigen Raum schulischer wie auflerschulischer Bildung
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neigt dazu, die Kritik an Diskriminierungen in den Hintergrund
zu riicken. Gender mainstreaming ersetzt die feministische Kritik
méannlich dominierter Strukturen und Praktiken, interkulturelle
Piidagogik riickt die sozialen und einwanderungsrechtlichen Be-
dingungen der Migrationsgesellschaft in den Hintergrund. Ge-
schlecht und Kultur werden zu Eigenschaftsbezeichnungen und
erdffnen mit dieser Besetzung immer wieder die Mdglichkeit,
Verhaltensweisen anderer zu problematisieren. Dies begiinstigt
das Verschwinden von Kritik. Heterogenitit verspricht die Auf-
merksamkeit fiir die verschiedenen Leistungsvoraussetzungen
von Lernenden. Sie ist eine padagogisch-affirmative Antwort auf
die ungestellte Frage, wie es eigentlich dazu gekommen ist, dass
Verschiedensein zu einem padagogischen Problem wurde. Statt
sozialer Verhiltnisse stehen individuelle Dispositionen im Mit-
telpunkt, um Lernende angemessen fordern und fordern zu kon-
nen. Das Verschiedensein wird als wesenhafte Identitatsbestim-
mung betrachtet, wodurch in den Hintergrund gerit, dass in den
Kategorien der sozialen Unterscheidungen Praktiken der Kate-
gorisierung des Sozialen zum Ausdruck kommen.

Sollen die Hinweise auf den kompetenten Umgang mit He-
terogenitat in Richtung einer umfassenden sozialen Inklusion
fiihren, miissten der Begriff und die mit ihm verbundenen Pra-
xisempfehlungen in der Perspektive interdependenter Kategori-
en der Unterscheidung revidiert werden. Der Ansatz interde-
pendenter Unterscheidungen berticksichtigt ,simultane Wir-
kungsweise(n) von heterogenen Machtverhéltnissen” (Erel et al.
2007, S. 240). Dabei sollen die Institutionen, Strukturen und his-
torischen Entwicklungen im Kontext der Nationalstaaten beach-
tet werden, die zur ,Verzahnung unterschiedlicher Ungleich-
heitslinien” (ebd.) gefiihrt haben. Dies gelingt erst, wenn Diffe-
renzen in ihrer Beziehung zu unterschiedlichen Formen von Dis-
kriminierung und Marginalisierung betrachtet werden und eine
herrschaftskritische Dimension im Umgang mit Verschiedenheit
eingefiihrt wird. Diese kommt nicht ohne Normativitiat aus und
wendet sich zugleich gegen die Normalisierungen, die mit der
Rede von der Heterogenitit reproduziert werden. Der Wunsch
nach sozial-kultureller Ahnlichkeit der Lernenden bestimmt die
deutsche Bildungskultur nach wie vor — ihm korrespondiert die
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weitgehend immer noch faktische sozial-kulturelle Ahnlichkeit
der Lehrenden.

In der aktuellen pddagogischen Landschaft, die Losungskon-
zepte einfordert und positive Begrifflichkeiten bevorzugt, ver-
sprechen Diversity-Programme vielfdltige Unterscheidungen
und Verschiedenheiten organisatorisch einholen zu kénnen. He-
terogenititsorientierte Kompetenzmodelle vermitteln ein ,,Di-
versitdtswissen” (Eggers 2010, S. 66), das aus einer hegemonia-
len Wissensordnung hervorgeht und das der Selbstbestatigung
derer dient, die in dieser Ordnung als ,normal” angesehen wer-
den. Wird dieses Wissen nicht hinterfragt, kommt es zu einem
entpolitisierenden und unkritischen Umgang mit ,Vielfalt’. Das
Bekenntnis zu Diversitdt verspricht Sympathien, gibt sich kri-
tisch und ruft doch , herrschaftsaffirmative Krifte” (Czejkowska
2011, S. 265) hervor. Dennoch geht es nicht in Affirmation auf, da
Differenzen, die lebbar werden, potenziell die Machtverhéltnisse
in einer Institution dynamisieren kénnen und nicht in jeder Hin-
sicht kontrollierbar sind. Die Wirklichkeit der Weiterbildung
verdndert sich durch gesellschaftliche Dynamiken. Eine der Ant-
worten auf die wachsende Pluralitdt globalisierter Gesellschaf-
ten ist eine individualisierte Orientierung an der Heterogenitét
der Teilnehmenden. Die strukturellen Bedingungen der Teilnah-
me, der Zugange und Barrieren werden dabei tendenziell ver-
nachldssigt. Wenn beispielsweise die Antwort auf weltweite
Migrationen eine interkulturelle Bildungspraxis ist, dann kon-
zentriert sich die Aufmerksamkeit auf vorausgesetzte (national-)
kulturelle Differenzen. Eine alternative Antwort thematisiert
demgegeniiber die migrationsgesellschaftlichen Beziehungen
und die Offnung der Organisationen fiir die Wirklichkeit der
Migration (vgl. Sprung 2011). Auch wenn in Wissenschaft und
Praxis der Weiterbildung nach wie vor personalisierende Kon-
zepte dominieren, tragen kritische Konzeptionen dazu bei, ande-
re Wege zu gehen.

Strategien fiir eine (post-)neoliberale Gesellschaft

Der Neoliberalismus bezeichnet eine in den 1930er Jahren entstan-
dene Lehre, die den Markt als gesellschaftliches Regulierungsin-
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strument verabsolutiert (vgl. Butterwegge et al. 2007, S. 11). Er
kennzeichnet sich durch die Liberalisierung der Finanzmarkte,
die Flexibilisierung der Wechselkurse, die Intensivierung des
Freihandels, den Riickbau der Sozialstaaten und die Verbesse-
rung der Angebotsbedingungen von Unternehmen. Zu seinen
Grundiiberzeugungen gehort die Opposition gegeniiber dem
Wohlfahrtsstaat einerseits und dem Sozialismus andererseits.
Anders als der klassische Liberalismus tritt der Neoliberalis-
mus fiir einen starken Staat ein, allerdings funktionalisiert er
denselben fiir den Markt zur Verteidigung einer liberalen Wirt-
schaftsordnung und verspricht eine Stabilisierung der Marktge-
sellschaft und die Uberwindung krisenhafter Dynamiken des
Kapitalismus. ,Die neoliberale Staatskritik zielt nicht auf die
Zerstorung der staatlichen Macht als solcher, sondern will die
Neuausrichtung der staatlichen Aufgaben durchsetzen” (Ptak,
2007, S. 67). Durch die ordnende Wirkung des Staates sind op-
timale Marktzustdnde herzustellen. Das Kosten-Nutzen-Kalkiil
ist auf alle Bereiche des menschlichen Lebens auszudehnen (vgl.
ebd., S. 30). Im Zuge dessen werden die Prinzipien wettbewerbs-
orientierter Wirtschaft eben auch auf das Bildungswesen tiber-
tragen. Dabei wird davon ausgegangen, der Markt sorge fiir die
effizienteste Verwertung von Produktionsfaktoren und bringe
letztlich Wohlstand fiir alle. Der Staat verschwindet unter neo-
liberalen Verhéltnissen keineswegs. Eher transformiert er sich
zu einem Ordnungs- und Wettbewerbsstaat und organisiert die
Kontrolle der Individuen im Sinne der Wettbewerbsdynamiken.

Die Thematisierung von Heterogenitit in der Weiterbildung
ist weitgehend neoliberalisiert worden. Verschiedenheit wird
zum Anlass von Integrationsmafinahmen. Dabei tendiert das In-
tegrationsdenken dazu, die Institutionen, in die es sich zu integ-
rieren gilt, fiir unproblematisch zu halten und verdrangt damit
die Notwendigkeit, die Struktur, Organisation und die Praktiken
des Interagierens zu verdandern, um der Pluralitit der Zielgrup-
pen gerecht zu werden. Letzteres liegt in der Zielperspektive des
social-justice-Ansatzes, der eine Sensibilisierung fiir strukturelle
Ungleichheiten und fiir plurale Lebensformen anstrebt. Beides
zu beachten ist in der Bildungslandschaft eher ungewohnt und
wird es auch bleiben, wenn die Organisationsstrukturen und Er-
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folgskriterien der Bildungsanbieter nicht verdndert werden. Be-
noétigt wird deshalb eine Starkung derer, die an Konzepten einer
post-neoliberalen Erwachsenenbildung arbeiten. Die Bezeich-
nung soll verdeutlichen, dass neoliberale Welt- und Selbstbilder
nicht einfach abgelegt werden kénnen, sondern nachwirken. Er-
wachsenenbildner_innen kénnen dazu beitragen, die subjekti-
ven und subjektivierenden Wirkungen marktkonformer Refor-
men aufzuarbeiten und zu diskutieren, wie es dazu gekommen
ist, das eigene professionelle Agieren diesem machtvollen Mo-
dus anzupassen. Mit diesem Ansatz konnte vermieden werden,
eine Aufklarung von oben anzustreben. Eher geht es darum of-
fenzulegen, wie auch eine kritisch sich verstehende Erwachse-
nenbildung selbst involviert ist in die Reproduktion affirmativer
Strategien. Ein diversitatsreflexiver Zugang zu Fragen der Ge-
rechtigkeit und zum Prinzip der Gleichheit kann als Schritt in
diese Richtung realisiert werden.
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Daniela Rothe

Diskursive Strategien in der Etablierung
~Lebenslangen Lernens”

Die Frage, die ich stelle, ist nicht die nach den Codes, sondern die
nach den Ereignissen: das Existenzgesetz der Auflerungen, das, was
sie moglich gemacht hat — sie und keine andere an ihrer Stelle; die
Bedingungen ihres singuliren Auftretens; ihre Verbindung mit
anderen friiheren oder gleichzeitigen, diskursiven oder nicht-
diskursiven Ereignissen.

(Foucault 2005 [1968]: Antwort auf eine Frage, S. 34)

Im bildungspolitischen Diskurs ist Lebenslanges Lernen' in den
letzten zwanzig Jahren zu einer verbreiteten Antwort auf eine
ganze Reihe von gesellschaftlichen Fragen und Problemen ge-
worden. Das ist einerseits positiv, weil damit eine neue gesell-
schaftliche Aufmerksamkeit fiir die Bedeutung von Lernen und
Bildung im Erwachsenenalter entstanden ist. Andererseits ist
damit Lernen vornehmlich zu einer an das erwachsene Indivi-
duum gerichteten Aufforderung geworden, wéahrend der Begriff
der Weiterbildung zumindest potenziell nicht nur auf die Bil-
dungsaktivititen Erwachsener, sondern auch auf einen hetero-
genen, aber gleichwohl institutionalisierten Teilbereich des
Bildungssystems verweist. Mit der Gleichsetzung der Begriffe
Weiterbildung und Lebenslanges Lernen findet eine Verengung
der bildungspolitischen und professionellen Perspektive auf die
Tatigkeit des Lernens statt, das inzwischen primaér als ein indi-
viduelles und deshalb auch individuell zu verantwortendes Tun
verstanden wird, was aus einer lerntheoretischen Perspektive
keineswegs selbstverstandlich ist. Ich mochte zundchst aus ei-
ner diskursanalytischen Perspektive die Selbstverstandlichkeit

1 Aus Griinden der Lesbarkeit des Textes verzichte ich im Folgenden
auf die Anfithrungszeichen, werde die Groischreibung beibehalten,
die auf den Eigennamen eines bildungspolitischen Konzeptes ver-
weist.
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Lebenslangen Lernens in Frage stellen. Anschlieflend werde ich
einige Eckpunkte des Lernverstandnisses charakterisieren, das
sich innerhalb der diskursiven Formation Lebenslanges Lernen
konstituiert hat, um am Ende drei diskursive Strategien bzw.
Muster zu skizzieren, die diesen Diskurs kennzeichnen.

1 Selbstverstindliche Antworten in Frage stellen

Das Eingangszitat markiert die theoretische Perspektive, die in
diesem Beitrag eingenommen wird. Damit kntipfe ich in etwas
modifizierter Form an die Frage der HerausgeberInnen des vor-
liegenden schulheftes an: Wie kommt es, dass Lebenslanges Lernen
zu einer selbstverstiindlichen Auflerung bzw. Antwort auf eine
ganze Reihe zentraler gesellschaftlicher Fragen geworden ist — Fra-
gen nach der Sicherung der Wettbewerbsfahigkeit, der Bewdl-
tigung des demographischen Wandels, der Bekdampfung von
Arbeitslosigkeit und der Verhinderung von gesellschaftlichen
Spaltungsprozessen, der Integration von Menschen mit Migra-
tionshintergrund etc. Ich verstehe Lebenslanges Lernen weder
als einen Verweis auf eine individuelle oder kollektive Praxis der
Mitglieder der Gesellschaft noch als wissenschaftliche Theorie
iiber das Phéanomen des Lernens. Es handelt sich vielmehr um
eine unter konkreten gesellschaftlichen Bedingungen entstan-
dene diskursive Formation, in der ein spezifisches Wissen {iber
das Lernen in der Lebensspanne und seine Gestaltung nicht nur
hervorgebracht und transformiert, sondern auch fiir die Umge-
staltung von Lern- und Bildungsverhaltnissen relevant gemacht
wird. Die Selbstverstandlichkeit, mit der Lebenslanges Lernen
als Losungsformel diverser gesellschaftlicher Problemlagen er-
scheint, wird inzwischen zwar kritisiert (z.B. Gruber 2004, Pon-
gratz 2006). Sie dominiert jedoch nach wie vor das Nachdenken
und die Diskussion tiber die Bedeutung und die Gestaltung von
Lern- und Bildungsverhéltnissen in unserer Gesellschaft, die
sich als Wissensgesellschaft beschreibt und versteht. Dass sich
der Begriff des Lebenslangen Lernens in derartiger Weise durch-
gesetzt hat — und zwar nicht nur auf der Ebene politischer und
fachlicher Spezialdiskurse, sondern auch in der Offentlichkeit
und in Alltagsdiskursen, d.h. ,in den Képfen der Menschen” — ist
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keineswegs selbstverstidndlich. Die negative Konnotation der le-
benslanglichen Verpflichtung haftet dem Begriff nach wie vor an,
scheint aber nur noch selten Irritationen zu erzeugen. Dass Ler-
nen ein Phdnomen ist, das die gesamte Lebensspanne begleitet,
ist aus wissenschaftlicher Perspektive unstrittig, auch wenn das
Lernen in Kindheit und Jugend mehr Aufmerksamkeit erhélt als
das Lernen Erwachsener. Das zumindest ansatzweise emanzipa-
torisch-demokratisch ausgerichtete Lifelong Learning Konzept
der 1970er Jahre hat im deutschsprachigen Raum deutlich weni-
ger Resonanz gefunden als sein Abkémmling in der Gegenwart,
der — einer gouvernementalen Logik folgend (Foucault [1978]
2005) — auf die Losung gesellschaftlicher Problemlagen durch
die Steigerung individueller Lern- und Bildungsbemiihungen
in der individuellen Lebensfiihrung ausgerichtet ist. Inzwischen
kann man den Eindruck haben, dass der Begriff des Lebenslan-
gen Lernens sowohl den Begriff Weiterbildung als auch den der
Erwachsenenbildung abgelost hat. Der Wandel von Begrifflich-
keiten ist nicht nur Ausdruck gesellschaftlicher Verdnderungen,
sondern bestimmt diese auch mit. Dabei ist keineswegs selbst-
verstandlich, dass aus dem denkbaren Vokabular, das Lernen
im Erwachsenenalter beschreibt, sich gerade ,Lebenslanges Ler-
nen” durchsetzt. Die begrifflichen ,Verwandten’ — zu denen nicht
nur Weiterbildung und Erwachsenenbildung gehoren, sondern
auch lebensbegleitendes Lernen, Lernen in der Lebensspanne,
Erwachsenenlernen, Erfahrungslernen, biographisches Lernen
etc. — sind inzwischen zu nachrangigen Synonymen geworden,
deren anders gelagerte Konturen weitgehend unsichtbar gewor-
den sind.

Etwas anders als in Deutschland ist in Osterreich zumindest
auf der Ebene der Titel zentraler bildungspolitischer Dokumente
auch von ,lebensbegleitendem Lernen” die Rede (z.B. Republik
Osterreich 2011). Es scheint sich dabei aber bisher eher um eine
sprachliche Variation zu handeln, nicht um eine differente in-
haltliche Profilierung. In den Dokumenten selbst wird — dem eu-
ropdischen Sprachgebrauch entsprechend — Lebenslanges Ler-
nen verwendet, oft auch abgekiirzt als ,LLL” oder ,LLL:2020“,
was die Formelhaftigkeit, die inhaltliche Reduktion und die
technokratische Tendenz des Konzepts hervorhebt.



74

Auf der Grundlage der bereits markierten theoretischen Per-
spektive mochte ich hier meine Aufmerksamkeit vor allem auf
die diskursiven Strategien richten, die die erfolgreiche Durchset-
zung Lebenslangen Lernens in grofien Bereichen der Bildungs-
politik und der Erwachsenenbildungsforschung kennzeichnen.
Diese Strategien haben aus meiner Sicht wesentlich dazu beige-
tragen, dass Lebenslanges Lernen zu einer in den meisten Kon-
texten hdufigen, selbstverstdndlichen und kaum noch hinter-
fragbaren AuBerung geworden ist.> Meine Uberlegungen schlie-
Ben an eine bereits abgeschlossene Studie an, in der die diskursi-
ve Formation Lebenslanges Lernen in Deutschland im
Mittelpunkt stand, die sich vor allem auch im Zusammenspiel
mit der europdischen Bildungspolitik seit Mitte der 1990er Jahre
etabliert hat. Aufgrund der zentralen Rolle, die die Européische
Kommission inzwischen fiir nationale Bildungspolitiken spielt,
ist anzunehmen, dass in Osterreich vergleichbare Entwicklun-
gen zu beobachten sind, aber — aufgrund der anderen Struktur
und Tradition der Erwachsenen- und Weiterbildung — auch rele-
vante Differenzen mdoglich sind. Ein systematischer Vergleich ist
im Rahmen dieses Beitrags nicht moglich, ich habe mir jedoch
drei wichtige Dokumente Osterreichischer Bildungspolitik ange-
sehen, die im Rahmen der Entwicklung einer nationalen Strate-
gie von zentraler Bedeutung sind: zwei ExpertInnenberichte (Ex-
pertlnnengruppe 2007, Chisholm u.a. 2009), die als Vorbereitung
der ,Strategie zum lebensbegleitenden Lernen in Osterreich”
(Republik Osterreich 2011) ausgewiesen sind. Zunéchst soll je-
doch in knappen Umrissen skizziert werden, was Lebenslanges
Lernen im Kontext gegenwartiger Bildungspolitik bedeutet.

2 Lebenslanges Lernen als Imperativ der Lebensfiihrung

Eine diskursanalytische Perspektive geht davon aus, dass Be-
griffe nicht auf Gegenstinde oder Phidnomene verweisen, die

2 Poucault unterscheidet zwischen Auferung und Aussage. Etwas
vereinfachend kénnte man sagen, wihrend die Auferung ein unwie-
derholbares, einmaliges Ereignis in einer spezifischen Situation dar-
stellt, konstituieren sich Aussagen tiber wiederholte sich verdichten-
de Auferungen und ihre wechselseitigen Beziige.
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auflerhalb von Diskursen existieren, sondern dass die diskursive
Praxis diese erst erzeugt. Ziel einer diskursanalytischen Rekon-
struktion ist also nicht Suche nach den eigentlichen Bedeutun-
gen von Begriffen oder das Auffinden richtiger bzw. angemes-
sener Definitionen, sondern das Erschliefen von Begriffsbedeu-
tung und Gegenstandskonstruktionen aus den diskursiven Ver-
weisungszusammenhdngen und der diskursiven Praxis, die sie
hervorbringen. Im zeitlichen Verlauf, in dem sich Lebenslanges
Lernen seit Mitte der 1990er Jahre als hegemoniale diskursive
Formation in der Erwachsenenbildung etabliert hat, werden ei-
nige inhaltliche Transformationen erkennbar (vgl. Rothe 2011).
Aus einem zu Beginn noch breit angelegten Lernverstandnis
entwickelt sich eine explizite Ausrichtung auf die Intensivierung
und Steuerung individueller Lerntatigkeit als eine Strategie der
Anpassung an gesellschaftliche Probleme und Wandlungspro-
zesse. Lernen beruht dann im Wesentlichen auf intentionaler
Selbststeuerung und der Diskurs adressiert direkt alle Mitglie-
der der Gesellschaft, insbesondere die Lernenden, aber auch die
padagogischen Professionellen und Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler, die Lernen im Erwachsenenalter beforschen
und in Kooperationsprojekten mit der Praxis auch an der Gestal-
tung von Bildung mitwirken. Besonders im Fokus der bildungs-
politischen Aufmerksamkeit stehen gesellschaftliche Gruppen,
die als ,bildungsfern” charakterisiert werden und denen in der
Regel eher indirekt zugeschrieben wird, dass sie nicht den ge-
sellschaftlichen Erfordernissen entsprechend lernen. Ihre Betei-
ligung an Weiterbildung zu erhdhen steht im Fokus zahlreicher
bildungspolitischer Appelle und Mafinahmen.

Die Politik des Lebenslangen Lernens ist explizit kein Bil-
dungsreformprogramm. Sie ist nicht an der Losung bekannter
struktureller Probleme des Bildungssystems orientiert, sondern
darauf ausgerichtet, mit der direkten Adressierung der Akteure
im Bildungswesen lernbezogene Denk- und Handlungsmuster
zu verandern. Mafsnahmen und neu geschaffene Anreize richten
sich darauf, auf individueller Ebene solche neuen Muster her-
vorzubringen, sodass man im Anschluss an das Konzept der
Gouvernementalitdt (vgl. Foucault 2000 [1978]) von einer Form
der Verkopplung von Fremd- und Selbstfiihrung sprechen kann,
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in der der gesellschaftlich formulierte Bildungs- und Qualifikati-
onsbedarf von den Einzelnen zu erfiillen ist. So heifst es bei-
spielsweise im Vorwort der Strategie zum lebensbegleitenden
Lernen in Osterreich: ,,Ohne engagiertes Handeln der betroffe-
nen AkteurInnen — d.h. der Bildungseinrichtungen, der Lehrer-
Innen und TrainerInnen in der Weiterbildung, der Unternehmen
und vor allem der Lernenden selbst — wird die Strategie ,LLL:
2020" nicht mit Leben gefiillt werden kénnen (...).” (Republik
Osterreich 2011, S. 3). Die strukturelle Ebene des Bildungssys-
tems wird verdeckt, indem die Verantwortung fiir das Gelingen
(und Misslingen) der Politik des Lebenslangen Lernens den indi-
viduellen AkteurInnen zugesprochen wird. Das schliefit nicht
aus, dass langfristig aus den gegenwartigen bildungspolitischen
Mafinahmen auch Strukturverdnderungen in der Erwachsenen-
und Weiterbildung erwachsen.

Inhaltlich richtet sich die Politik des Lebenslangen Lernens
also vor allem darauf, Lernen als Imperativ der Lebensfithrung
fiir alle zu etablieren. Das bedeutet nicht nur, mehr Menschen in
organisierte und informelle Lern- und Bildungsprozesse einzu-
binden. Es geht vor allem darum, dass sich alle Menschen im
Kontext von Arbeit, Zivilgesellschaft und Alltag als lernende
Subjekte verstehen, die nicht nur wissen, dass Lernen gesell-
schaftlich notwendig ist, sondern auch wann und wie man lernt.
Direkte Ansprache der Einzelnen geht damit einher, Lernen vor
allem als einen individuellen und strategischen Prozess zu be-
trachten, in dem es darum geht, sich individuell Ziele zu setzen,
Strategien einzusetzen, die Ergebnisse zu kontrollieren und zu
evaluieren. Dieser Logik entsprechend, gewinnen Techniken,
das eigene Lernen zu beobachten, unterschiedliche Lernstrategi-
en zu beherrschen und die eigenen Lernprozesse zu steuern, er-
heblich an Bedeutung.

Etwas anders als in Deutschland wird in den Dokumenten
der dsterreichischen Bildungspolitik — insbesondere auf der Ebe-
ne wissenschaftlicher Expertisen (z.B. Chisholm u.a. 2009) so-
wohl auf den Lernbegriff als auch auf einen humanistischen Bil-
dungsbegriff rekurriert. Wahrend Lernen vor allem als Prozess
der Informationsverarbeitung modelliert wird, werden mit dem
Bildungsbegriff zwei sehr unterschiedliche Momente verkniipft:
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personliche Entwicklungsprozesse als demokratisches Grund-
recht sowie die institutionelle Struktur des Bildungssystems, die
nicht nur Lernprozesse strukturiert, sondern auch Lebenschan-
cen vor- und mitgestaltet und auf diese Weise gesellschaftliche
Ungleichheiten reproduziert (vgl. ebd., S. 11). Wahrend die hu-
manistische Idee personlicher Entwicklung als politischer An-
spruch in einer demokratischen Gesellschaft markiert wird, ver-
weist das zweite Moment auf den empirisch gut belegten theore-
tischen Zusammenhang zwischen Bildung und gesellschaftli-
cher Ungleichheit. Mit der , Gleichung”, , Lebenslanges Lernen
ist Lebensbegleitende Bildung” (ebd., S. 7) werden die Begriffe
zur Grundlage eines neuen Bildungskonzepts gemacht, das ex-
plizit zwischen , wirtschaftsorientierter Auslegung” und , zweck-
freie[r] personliche[r] und geistige[r] Entwicklung” angesiedelt
ist (vgl. ebd., S. 7). Dieses Bildungskonzept ist aus sieben , Kom-
ponenten” zusammengesetzt (humane, 6konomische, subjekti-
ve, organisationale, situative, demokratische, plurale/demogra-
phische Komponente). Dieses Komponentenmodell, das bei
Chisholm et al. als Schaubild préasentiert wird und dessen einzel-
ne Teile in Textbausteinen erldutert werden, kann als Versuch ge-
lesen werden, die Komplexitdt des (neuen) Lern- und Bildungs-
konzeptes zu veranschaulichen und daraus Tatigkeiten und Auf-
gaben abzuleiten, die an unterschiedliche Akteurlnnen adres-
siert werden konnen.? Thre Formulierung — z.B. ,Selbstbildung
férdern - bilden”, ,,qualifizieren — Fahigkeiten, Qualifikationen
erwerben” legt nahe, dass dabei an individuelle AkteurInnen —
insbesondere die Professionellen und Lernenden gedacht wird.
Auch in der 6sterreichischen Bildungspolitik dominiert also eine
in diesem Sinne individualistische Perspektive auf Lebenslanges

3 Diese Form der Darstellung, in der nur noch sehr bedingt deutlich
wird, wie die Relationen zwischen den einzelnen Komponenten
bestimmt sind, ermdglicht aber auch, sich sehr selektiv darauf zu
beziehen und die Komponenten neu zusammenzustellen. Es wére
eine Analyse wert, welche Komponenten in welcher Form und Pro-
minenz in dem bildungspolitischen Programm LLL:2020 noch eine
Rolle spielen. Diese wiirde auch Aufschluss dariiber geben, in wel-
cher Weise sich die Bedeutungen von Lernen und Bildung diskursiv
verschieben.
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Lernen. Diese aus wissenschaftlicher Perspektive explizierte
Grundlage fiir die Politik des Lebenslangen Lernens macht be-
reits deutlich, dass in der Aufbereitung wissenschaftlichen Wis-
sens fiir den (bildungs-)politischen Prozess Strategien zum Ein-
satz kommen, die diskursive Anschliisse im nicht-wissenschaft-
lichen Feld, insbesondere in der Bildungspolitik und in der Bil-
dungspraxis, ermdglichen. Wie die diskursiven Strategien die
Konstruktion von Gegenstdnden und Begriffen im bildungspoli-
tischen Diskurs mitbestimmen, soll nun abschlieend diskutiert
werden.

3 Diskursive Strategien der Etablierung
Lebenslangen Lernens

Diskursive Strategien sind im Rahmen der hier eingenommenen
theoretischen Perspektive als wiederkehrende, auf der diskur-
siven Oberfldche erkennbare Muster zu verstehen und nicht als
intentionale Strategien unterschiedlicher (bildungspolitischer)
SprecherInnen. Diese strategischen Muster bestimmen den Dis-
kurs auf europdischer und nationaler Ebene. Da meine eigene
Untersuchung (Rothe 2011) auf der Analyse von Dokumenten
basiert, konzentriere ich mich auf Strategien, die auf der Ebene
von Texten sichtbar werden. Es handelt sich dabei um vorldufige
Beobachtungen und weiterfiihrende Fragen, die das Ziel haben,
besser zu verstehen, wie sich Lebenslangen Lernen auf so um-
fassende Weise durchsetzen konnte. Bedeutsam sind aus meiner
Sicht: die Strategie der Expansion des Diskurses um Lebenslanges Ler-
nen, die besonders an der Produktion, Vervielfiltigung und Ver-
breitung von Textdokumenten deutlich wird, die Verschrinkung
von Verwissenschaftlichung und Trivialisierung, die sich besonders,
aber nicht ausschliefllich, auf das Verstehen und Steuern von
Lernen bezieht, sowie die Okonomisierung der Sprache und die
Ausweitung 6konomischer Denkmodelle und Steuerungsvorstel-
lungen auf Bereiche, die nicht primér der Okonomie zuzurech-
nen sind. Diese diskursiven Muster sind miteinander verkniipft,
und ich werde im Folgenden versuchen, sie etwas genauer zu
erldutern.

Die extensive Produktion, Vervielfiltiqung und Verbreitung von



79

Texten kennzeichnet die diskursive Formation Lebenslanges Ler-
nen auf europdischer und nationaler Ebene gleichermafien und
umfasst unterschiedliche Textgattungen, wie z.B. Strategiepapie-
re, Bildungsreformentwiirfe, Gutachten, Broschiiren, Kongresse,
Tagungsdokumentationen, Internetauftritte, Ausschreibungen
von Forderprogrammen, Projektdokumentationen. Auf europai-
scher Ebene dominieren strategisch-programmatische Doku-
mente, wie das Memorandum fiir Lebenslanges Lernen (2000),
wihrend auf nationaler Ebene wissenschaftliche ExpertInnen-
gutachten, die sich an eine fachliche LeserInnenschaft richten,
den politischen Strategiepapieren zeitlich vorausgehen. Letztere
sind dann mit Text- und Bildmaterial* 6ffentlichkeitswirksam
aufbereitet und adressieren eine breite LeserInnenschaft. Die in
den unterschiedlichen Phasen des bildungspolitischen Prozesses
produzierten Dokumente werden zum Teil gedruckt, aber auch
im Internet archiviert, verlinkt und verbreitet. Sie sind so nicht
nur fiir Expertlnnen, sondern auch die interessierte Allgemein-
heit zuganglich. Das heif8it, das in diesem Prozess produzierte
und préasentierte Wissen kann und soll genutzt werden. Die
meisten Dokumente weisen in der Regel eine tibersichtliche und
offentlichkeitstaugliche Darstellungsform auf, die weniger an
Wissenschaftlichkeit, sondern mehr an Rezipierbarkeit orientiert
ist. Das wird auch an der Textstruktur deutlich. Wie sehen solche
Texte nun konkret aus?

Fiir einen etwas genaueren Blick auf solches Textmaterial bie-
ten sich die drei schon angesprochenen bildungspolitischen Do-
kumente an. Der erste Entwurf fiir , Leitlinien einer kohédrenten
LLL-Strategie fiir Osterreich bis 2010” (ExpertInnengruppe 2007)
erldutert zunachst gegenwirtige gesellschaftliche Rahmenbedin-
gungen und entwickelt auf dieser Grundlage fiinf ,strategische
Leitlinien” fiir eine Politik des Lebenslangen Lernens, die in je-
weils mehreren Empfehlungen fiir die Gestaltung von Lernen
und Bildung ausdifferenziert werden. Analysen und Empfeh-

4 Die in dem Dokument ,Strategie zum lebensbegleitenden Lernen in
Osterreich” (LLL:2020) verwendete Bildsprache in der Lernende und
Lerntatigkeiten inszeniert werden und auf diese Weise auch Lern-
verstandnis zum Ausdruck kommt, wére zweifellos eine eigene dis-
kursanalytische Untersuchung wert.
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lungen zu formulieren, ist eine typische Form, in der wissen-
schaftliche Perspektiven im bildungspolitischen Diskurs auftre-
ten. Nur zwei Jahre spéter folgt ein weiterer ExpertInnenbericht:
,Strategie zur Umsetzung des lebensbegleitenden Lernens in
Osterreich” (2009). Er weist inhaltliche Kontinuititen auf, ist
aber weniger analytisch, sondern eher umsetzungsorientiert
ausgerichtet und entsprechend anders strukturiert. Der Bericht
schldgt zundchst ein neues Bildungskonzept vor: Dieses besteht
aus den bereits genannten sieben Komponenten, denen in einer
schematischen Abbildung sieben Aufgaben zugeordnet werden
(ebd., S. 14). AnschlieBend werden zehn Orientierungen und zehn
Handlungsfelder differenziert (ebd., S. 16-24).° Das abschlieflende
Kapitel entwickelt eine Umsetzungsstrategie und konkrete Emp-
fehlungen. Diese unterschiedlichen Elemente des ExpertInnen-
berichts werden in dem zwei Jahre spéter folgenden bildungspo-
litischen Strategiepapier (Republik Osterreich 2011) wieder auf-
gegriffen, neu sortiert, modifiziert und in eine neue Ordnung ge-
bracht: Vier Grundprinzipien und fiinf Leitlinien bilden darin den
Rahmen fiir zehn Aktionslinien, die acht Kompetenzen bei den Ler-
nenden hervorbringen sollen. Auch hier veranschaulicht ein
Schema den Zusammenhang zwischen den Einzelelementen
(ebd., S. 8). Die acht Kompetenzen, die noch am deutlichsten auf
die Ebene des Lernens und seine padagogische Rahmung ver-
weisen, gehen jedoch nicht auf das von den wissenschaftlichen
ExpertInnen formulierte Bildungskonzept zuriick, sondern sind
dem bildungspolitischen Memorandum fiir Lebenslanges Ler-
nen der Europdischen Kommission (2000) entnommen. Sie kén-
nen wie Bausteine eingefiigt werden, auch wenn sie nur sehr be-
grenzt in einer Relation zu den Wissensbestdnden {iber Lernen
und Bildung stehen, die in den wissenschaftlichen ExpertInnen-
gutachten erarbeitet wurden.

Die bereits in den Expertlnnengutachten zu beobachtende
Aufgliederung von Wissensbestdnden in iiberschaubare Kom-

5 Beispielhaft zur Veranschaulichung: Orientierungen sind u.a. Inte-
gration, Grundbildung, Vielfalt. Als Handlungsfelder werden be-
zeichnet: Konsequente Zielgruppenorientierung, Differenzierung
und Durchléssigkeit, Professionalisierung. Auch hier scheint das
Bausteinprinzip bestimmend zu sein.
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ponentenmodelle und Textbausteine ldsst sich als ein zentraler
Bestandteil der expansiven Strategie des Diskurses um Lebens-
langes Lernen verstehen, das die verschiedenen Dokumentsor-
ten durchzieht und die Verbreitung beférdert. Diese Textform er-
moglicht bzw. erleichtert punktuelle Beziige und selektive Wei-
terverwendung. Das so aufbereitete Wissen unterliegt einer per-
manenten Neusortierung, Rekombination und Transformation,
in der sich inhaltliche und theoretische Beziige zwischen Wissen-
selementen auflésen und immer wieder neu, z.B. in schemati-
schen Darstellungen, erzeugt werden.® Das fiihrt auch zu einer
Trivialisierung komplexer inhaltlicher Zusammenhéange. Gleich-
wohl werden in diesem Prozess bildungspolitische und wissen-
schaftliche Wissensbestinde permanent aufeinander bezogen
und miteinander verschrdnkt, sodass die bildungspolitische
Strategie Lebenslangen Lernens wissenschaftlich legitimiert
werden kann. Zahlen, Diagramme und Literaturverweise zeigen
ebenfalls Wissenschaftlichkeit an.

Hinzu kommt eine Struktur, die das Steuerungsmodell der
Politik des Lebenslangen Lernens erkennbar macht, das am Ma-
nagement eines Unternehmens orientiert zu sein scheint, womit
das dritte diskursive Muster angesprochen ist, das man als
Okonomisierung der Sprache und des Denkens bezeichnen
konnte. So werden auf tibergeordneter Ebene der Strategie
LLL:2020 Ziele und Benchmarks definiert. Fiir jede einzelne Ak-
tionslinie wird eine Vision formuliert und in groben Ziigen ein
Ist-Zustand skizziert. Anschliefend werden jeweils bis zu zehn
Mafinahmen benannt, die sehr unterschiedlich konkret ausfallen
und zur Realisierung der Ziele fithren sollen. Ein entsprechendes
Monitoring und Berichtswesen wird als Kontrollinstanz einge-
richtet. Vorstellungen iiber die Gestaltung von Lernen und Bil-
dung, die sich nicht reibungslos in diese Logik einfiigen lassen,
fallen entweder weg oder werden in einer Art und Weise formu-
liert, die kaum Kontrolle erlaubt und deshalb in einer Logik, die
in erster Linie an Nachweisbarkeit in Zahlen orientiert ist, schnell
an Relevanz verlieren kénnen. Die Normalisierung 6konomi-

6 Dieser Prozess wire durchaus einer genaueren Untersuchung an-
hand von Dokumentreihen wert.
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scher Denkmodelle innerhalb der diskursiven Formation Le-
benslanges Lernen betrifft jedoch nicht nur das unternehmeri-
sche Steuerungsmodell, sondern alle Ebenen des Textes und der
Inhalte: z.B. den zentralen Stellenwert von , Leistungsfahigkeit
und Innovation” als eines der vier Grundprinzipien, ,,unterneh-
merische Kompetenz” als eine der acht Schliisselkompetenzen
oder die Aktionslinie , Weiterbildung zur Sicherung der Beschif-
tigungs- und Wettbewerbsfiahigkeit” und die Anerkennung von
Kompetenzen, die vor allem an der Verwertbarkeit auf dem Ar-
beitsmarkt orientiert ist. Damit werden Anschlussmoglichkeiten
an andere Politikfelder wie Arbeitsmarktpolitik und Wirtschafts-
politik eréffnet und stabilisiert, was wiederum zur Expansion
des Diskurses beitréagt.

Warum und wofiir ist es niitzlich, sich die Strategien und
Muster, die die diskursive Formation Lebenslanges Lernen kenn-
zeichnen, so detailliert anzusehen? Eine solche Analyse lenkt
den Blick darauf, wie diskursive Strategien Wissensinhalte mit-
bestimmen. So wird erkennbar, wie sich wissenschaftliches Wis-
sen im bildungspolitischen Diskurs verdndert und manche Wis-
sensinhalte dominant werden wihrend andere an die Peripherie
riicken bzw. verschwinden. Auf diese Weise lassen sich nicht nur
neue Einsichten in die Inhalte bildungspolitischer Diskurse und
ihre Ordnung gewinnen, sondern es wird erkennbar, wie bil-
dungspolitische Diskurse funktionieren. Die Analyse der im bil-
dungspolitischen Diskurs hervorgebrachten Wissensordnungen
ist aus mehreren Griinden von Interesse fiir die Erwachsenenbil-
dung. Diese Wissensordnungen erzeugen neue Denkweisen
tiber das Lernen, die Einfluss auf die politische und soziale Ge-
staltung gesellschaftlicher und institutioneller Lernverhiltnisse
nehmen und in das Fachwissen padagogischer Professioneller
eingehen. So bestimmen sie auch die Gestaltung und Verande-
rung von Lehr- und Lernarrangements und die Praxis in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung mit. Solche Prozesse zu beobach-
ten, zu beschreiben und zu verstehen, ist eine genuine Aufgabe
von Forschung. Dabei wird auch einsichtig wie Bildungspolitik,
Praxis und Forschung im Prozess der Umgestaltung von Lern-
verhéltnissen und Lernpraxen zusammenwirken. Das damit ent-
stehende Potenzial an Reflexivitdt kann neue Handlungsmog-
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lichkeiten in dem fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung typi-
schen Spannungsfeld zwischen Politik, Wissenschaft und Praxis
erdffnen. Selbstverstiandlichkeiten des Denkens und Handelns
als gesellschaftlich hergestellt zu betrachten sowie analytisch in
Frage zu stellen und auf diese Weise Raum fiir neue Fragen und
neue Antworten zu erzeugen ldsst sich nicht zuletzt als eine Auf-
gabe verstehen, die sich kritische Wissenschaft und Praxis im-
mer wieder selbst stellt. Diskursanalytische Instrumentarien er-
weisen sich dafiir als ein brauchbares Werkzeug. Gleichzeitig
kann auch eine sich kritisch verstehende Praxis der Erkennt-
nisproduktion nicht aus den Diskursen heraustreten, sondern
tragt immer auch zu ihrer Fortsetzung bzw. Fortschreibung bei.
Aber darin liegt auch die Moglichkeit, neue Anschliisse zu erdff-
nen, andere Richtungen einzuschlagen und alternative Antwor-
ten zu formulieren.
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Ulla Klingovsky, Susanne Pawlewicz

Untiefen im Diskurs um das Lebenslange
Lernen — Zur Transformation
erwachsenenpidagogischer Handlungsformen

Die diesem Band zugrunde liegende Fragestellung ,Wenn Wei-
terbildung die Antwort ist, was war dann die Frage?” ladt dazu
ein, einen aktuell prominenten und viel diskutierten Themenzu-
sammenhang erneut zu befragen. Wir wenden uns im Folgenden
dem Diskurs um das ,Lebenslange Lernen’ zu und lesen ihn in
einer seine Begriindungsfiguren rekonstruierenden Weise. Dabei
werden die zentralen bildungspolitischen Ereignisse und Forde-
rungen nicht chronologisch geordnet wiedergeben, sondern Dis-
kursverdichtungen nachgezeichnet, um Selbstverstandlichkei-
ten und Machbarkeitsillusionen im erwachsenenpéddagogischen
Diskurs zu irritieren. Die diskursanalytische Rekonstruktion der
mit dem ,Lebenslangen Lernen’ verbundenen Herausforderun-
gen fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung erméglicht eine
Veranschaulichung der Art und Weise ihres Reaktionsverhaltens
auf diskursiv hervorgebrachte bildungs- und gesellschaftspoliti-
sche Fragen. Diese Rekonstruktion wirft mindestens zwei wei-
tere Fragen auf, welche anschliefSend als ,doppelte Herausforde-
rung’ fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung herausgearbeitet
werden. Um diesen Herausforderungen angemessen begegnen
zu konnen - so die These — benotigt die Erwachsenen- und Wei-
terbildung neben einer spezifischen theoretischen Rahmung eine
empirische Fundierung. Beginnen mochten wir unsere Ausfiih-
rungen mit einer diskursanalytischen Betrachtung des ,Lebens-
langen Lernens’ und damit veranschaulichen, dass sich dieser
Diskurs in einer bestimmten Lesart viel weniger als Effekt einer
bildungstheoretischen Reflexion, denn als Antwort auf bildungs-
und gesellschaftspolitische Fragen verstehen lasst.
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Bildung iiber die Lebensspanne

In den ,Padagogischen Grundbegriffen” (Lenzen 2005) findet
sich unter dem Stichwort ,Lernen’ auch der Hinweis auf das ,Le-
benslange Lernen’. Die Angabe verweist allerdings nicht auf ei-
nen eigenstandigen Artikel zu diesem Thema, sondern legt nahe,
unter dem Eintrag ,Erwachsenenbildung’ nachzuschlagen. Die-
ser Verweisungszusammenhang veranschaulicht, wie sehr das
,Lebenslange Lernen’ gegenwiértig mit dem quartaren Bildungs-
sektor der Erwachsenen- und Weiterbildung verbunden wird.
Dies erstaunt auf der einen Seite, zielte die Geburtsstunde des
,Lebenslangen Lernens’ — bildungswissenschaftlich auf das Jahr
1970 datiert — doch vorrangig auf eine tiefgreifende Veranderung
des gesamten Bildungssystems. Es macht allerdings zugleich
deutlich, dass das ,Lebenslange Lernen” heute vorrangig im Zu-
sammenhang mit den subjektiv-biografischen Lernanforderun-
gen im Erwachsenenalter aufgerufen wird (vgl. Schéffter 2003).
Fiir Joachim Ludwig erscheint das ,Lebenslange Lernen’ da-
bei allerdings nach wie vor als ein , Containerbegriff” (Ludwig
2007): Der Begriff bezeichnet europdische und nationalstaatliche
Bildungsprogramme ebenso wie die ganz alltédglichen Lernpro-
zesse liber die Lebensspanne, die sich empirisch beobachten las-
sen. Fiir Katrin Kraus dient er zur Beschreibung einer fundamen-
talen gesellschaftlichen Entwicklung, auf die es sich vorzuberei-
ten gilt (vgl. Kraus 2001, S. 8). Zugleich bleibt der Begriff dabei
auch trivial, denn was koénnte Leben anderes sein, als ,Bildung
tiber die Lebenszeit” (Fatke 2004). Nun bedeutet ,Bildung tiber
die Lebenszeit’ allerdings nicht dasselbe wie ,Lebenslanges Ler-
nen’ und die gegenwirtige Zentralstellung des ,Lebenslangen
Lernens’ erwéchst auch nicht aus dem Handlungsfeld der Er-
wachsenen- und Weiterbildung selbst. Die erwachsenenpadago-
gische Auffassung ndmlich, wonach ,Bildungsprozesse tiber die
Lebenszeit’ als eine nie abzuschlieffende — und damit lebenslan-
ge — Aufgabe zu betrachten sind, gehort zur traditionellen Bil-
dungsmetaphorik (vgl. Kessl/Richter 2006, S. 310). Diese Bil-
dungsmetaphorik findet sich auch in dem fiir die Erwachsenen-
bildung konstitutiven Gutachten des Deutschen Ausschusses fiir
das Erziehungs- und Bildungswesen von 1960, in dem es (noch)
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hei8t: ,Gebildet im Sinne der Erwachsenenbildung wird jeder,
der in der staindigen Bemiihung lebt, sich selbst, die Gesellschaft
und die Welt zu verstehen und diesem Verstindnis gemaf zu
handeln (...)” (Bohnenkamp u.a. 1966, S. 20).

Die Erwachsenenbildung versteht sich — in klassisch bil-
dungstheoretischer Tradition — dabei vorrangig als Antwort auf
das stets ambivalente Verhéltnis von Individuum und Gesell-
schaft, von Allgemeinem und Besonderen bzw. von Anpassung
an und Widerstand gegen gesellschaftliche Zumutungen. Dass
Bildungsprozesse dabei ein lebenslanges Kontinuum darstellen,
der bildsame Gang immer nur neue Perspektiven auf soziale
Verwerfungen und Handlungsbeschrankungen sowie die histo-
risch sich wandelnden Herrschaftsverhéltnisse zum Vorschein
bringt — darauf haben Erziehungswissenschaftler_innen immer
wieder kritisch hingewiesen. Bildungsprozesse entsprechen per-
manenten Suchbewegungen, in der Subjekte sich in immer wi-
derspriichlichen Selbst- und Weltverhéltnissen zu erfahren su-
chen (vgl. Pongratz et al. 2004, S. 8). Die Prominenz des ,Lebens-
langen Lernens’ innerhalb politischer Bildungsdebatten ist ei-
nerseits als recht junges Feld der letzten Jahrzehnte zu fassen,
gleichzeitig ist das Lernen Erwachsener aus bildungstheoreti-
scher Perspektive vielmehr ein ,alter Hut” (Casale et al. 2006,
S. 300ff.).

Wenn das ,Lebenslange Lernen’ also keine Antwort fiir bil-
dungstheoretische Fragestellungen bietet — weil Bildung per se
und grundsétzlich einen lebenslangen Prozess darstellt — auf
was antwortet es dann?

Problematisierung der Problematisierungen

Tatsdchlich ldsst sich die aktuelle Prominenz des Begriffs des
,Lebenslangen Lernens’ nur in einem bildungspolitischen Ge-
samtkontext verstehen: Bildungspolitik antwortet auf zuvor her-
vorgebrachte Problembeschreibungen. Die in Dokumenten, Gut-
achten und Stellungnahmen zum ,Lebenslangen Lernen’ vor-
genommenen ,Problematisierungen’ sollten dabei keineswegs
als einfache Gegebenheit angenommen werden. Sie eignen sich
vielmehr — folgen wir dem franzdsischen Philosoph und Histori-
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ker Michel Foucault - fiir eine genealogische Untersuchung des
bildungspolitischen Diskurses, denn sie lassen sich als strategi-
sche Intervention in einem dynamischen und umkampften ge-
sellschaftlichen Terrain analysieren. Die foucaultsche Denkfigur
der Problematisierung ermdoglicht eine ,Problematisierung der
Problematisierung’: , Problematisierung bedeutet nicht die Re-
prasentation eines préaexistenten Objekts und auch nicht die dis-
kursive Erschaffung eines nichtexistierenden Objekts. Es ist das
Ensemble diskursiver und nichtdiskursiver Praktiken, das etwas
ins Spiel des Wahren und Falschen eintreten ldsst und es als Ge-
genstand des Denkens konstituiert” (Foucault 1985, S. 158). Die
problematisierende Vorgehensweise erdffnet einen Zugang zur
Analyse der Beziehung zwischen Denk- und Handlungsfor-
men sowie ihres Entstehungszusammenhangs. Dabei formieren
sich Gegensténde, AuBerungsmodalititen und Begriffe auf eine
spezifische Art — so dass eine scheinbare , Ordnung der Dinge”
(Foucault 1974) entsteht. Diese ,,Ordnung der Dinge” wird von
gesellschaftlichen Akteur_innen und Organisationen hervorge-
bracht, die auf diese Weise versuchen, die eigenen Themen, Kon-
zepte und Ansétze in der 6ffentlichen Diskussion zu verankern.
Eine ,Problematisierung’ des Diskurses zur Weiterbildung als
Antwort auf die Frage nach dem Entstehungskontext der Wei-
terbildung liefe sich in diesem Sinne ebenfalls nur als Frage re-
formulieren: Welche gesellschaftlichen und 6konomischen Prob-
lemlagen riefen welche bildungspolitischen Reaktionen hervor?
Die Ausgangsfrage ,,Wenn Weiterbildung die Antwort ist, was
war dann die Frage?” ladt dazu ein, mithilfe dieser foucault-
schen Methode eine Verhiltnisbestimmung dieser Beziehung
vorzunehmen, da im Prozess der ,Problematisierung’ die his-
torische Bedingtheit des Diskurses erhellt und aufgrund seiner
Kontingenz die Mdglichkeit anderer Praktiken aufgezeigt wer-
den kann. An diese Denkfigur ankniipfend ldsst sich mit Daniel
Wrana ein komplexer Diskursraum zum ,Lebenslangen Lernen’
untersuchen (vgl. Wrana 2003):

Mit Blick auf die Ideengeschichte des ,Lebenslangen Lernens’
lassen sich seit den 1970er Jahren insbesondere vier zentrale Ak-
teur_innen hervorheben, die um die Deutungshoheit im nationa-
len und internationalen Diskursfeld ringen. Bei diesen vier Ak-
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teur_innen handelt es sich um die UNESCO, die Européische
Union, die OECD und das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung. Es lassen sich dariiber hinaus insgesamt zwei
,Boomphasen” ausmachen, in denen sich der Diskurs um das
,Lebenslange Lernen’ verdichtet:

Europa Rat

Education permanente

UNESCO
Fawe:Repart,

,Bildung
iber die
Lebenszeit'

Europ. Kommission
Europaisches Jahrdes LLL

Europ. Kommission
Memorandum zum LLL

BMBF (G. Dohmen): =,
Das Levenslange Leren. Leitinien 7
o idunespotuk

Europ. Union
Bildungsprogramm zum LLL

Abb. 1: Der diskursive Raum (eigene Darstellung)

Ein kurzer Blick auf die Verdichtungen der ersten Boomphase
zeigt, dass sich die diskursive Praxis durchaus noch um den
Begriff der ,Bildung tiber die Lebenszeit’” gruppieren ldsst. Im
Zentrum steht das Problem, wie zwischen den individuellen
Bediirfnissen nach Sicherheit, Selbstverwirklichung und Ge-
meinschaftszugehorigkeit und den gesellschaftlichen Bediirf-
nissen nach 6konomischem Wachstum und sozialer Stabilitat
vermittelt werden kann. Das Lernen der Menschen miisse freier
und selbstbestimmter werden, die Barrieren innerhalb des Bil-
dungssystems miissten abgebaut werden und prinzipiell alle
Menschen sollten Zugang zu Bildungsangeboten finden konnen.
Leitziel des Diskurses ist der Abbau oder die Verringerung sozi-
aler Ungleichheit im Bildungssystem. Im Zentrum der hervor-
gebrachten Begriffe (lifelong education, education permanent
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und recurrent education) steht der ,Mensch” als ,Subjekt seiner
Geschichte’’.

Diese Begriffe zielen auf eine sinnstiftende Lebensbewdilti-
gung in Anbetracht der technischen, 6konomischen und gesell-
schaftlichen Veranderungsdynamik. Die Moglichkeit, ein Leben
lang weiter lernen zu diirfen, scheint der Kristallisationspunkt in
einer sich rasch verandernden Lebenswelt. Die Kosten fiir dieses
universelle Fortschrittsprogramm sollen Staat und Unterneh-
men tragen, wahrend die einzelnen Individuen nicht zur Finan-
zierung herangezogen werden. Die gesellschaftliche Verantwor-
tung war darauf gerichtet, dass jede_r ,die Moglichkeit haben
muss, wihrend seines ganzen Lebens zu lernen” — so nachzule-
sen im Faure-Report der UNESCO (Faure 1972, S. 246). Diese ers-
te Konzeption des ,Lebenslangen Lernens’ lasst sich als Reform-
konzept fiir das Bildungswesen lesen und war getragen von vi-
siondren Ideen: Chancengleichheit, Demokratie und Transpa-
renz im Bildungswesen. Seine Zeitstruktur war in einer Kritik
am Bestehenden auf die Verbesserung der Gegenwart gerichtet
und in diesem Sinne verbunden mit der Hoffnung auf die Reali-
sierung neuer sozialer Ideen (vgl. Kraus 2001, S. 22f).

Die diskursiven Verdichtungen in der zweiten Boomphase
des ,Lebenslangen Lernens’ lassen eine Verschiebung der Prob-
lemlagen erkennen (Pongratz 2010, S. 159f): Hier stehen zwar
auch die Strukturen des Bildungssystems in der Kritik, aber im
Zentrum des Memorandums zum ,Lebenslangen Lernen’, das
im Mairz 2000 in Lissabon von der Europédischen Kommission
verabschiedet wurde, stehen die Begriffe der entgrenzten Wis-
sensgesellschaft, der flexiblen Beschiftigungsfahigkeit und der
entfesselten Weltmérkte (Europdische Kommission 2000). Das
Subjekt der Geschichte wird hier als Humankapital vorgestellt.
Die Tatigkeit des Lernens zielt nicht langer auf die Vermittlung
von Allgemeinem und Besonderen, sondern auf Anpassungs-

1 Bei den drei Dokumenten, auf die hier Bezug genommen wird, han-
delt es sich um (a) den Faure-Report (1972), der unter dem Titel
,Learning to be’ ver6ffentlicht wurde, (b) die Stellungnahme des Eu-
ropdischen Rats: ,Education permanente’ von 1970 (veroffentlicht
erst 1973) und (c) die Verdffentlichung der OECD mit dem Titel:
Recurrent Education: ,A Strategy for Lifelong Learning’ von 1973.
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leistungen an eine globalisierte Arbeitswelt, das Subjekt ist nun
selbst aktiv gefordert, seine Teilhabe an der Gesellschaft zu si-
chern. Im Gegensatz zu bisherigen Konzepten der Erziehung
und Bildung, in denen die soziale Dimension des Prozesses noch
gegenstdndlich war, wird ,Lebenslanges Lernen’ zunehmend
haufiger und zunehmend klarer als ,Bringschuld’ des einzelnen
Subjekts vorgestellt.?

Die Zeitstruktur der Dokumente ist weniger auf die Gegen-
wart, denn auf die Zukunft gerichtet. Hier werden antizipierte
Entwicklungen bearbeitet, die im Hinblick auf Subjekte, Gesell-
schaften und die 6konomische Entwicklung radikal neue Lern-
und Lebensstrategien erfordern. In seiner Verdichtung scheint
auch das neue ,Lebenslange Lernen’ zunachst insbesondere poli-
tisch-skonomisch gerahmt: Die nun zentrale Uberlegung richtet
sich darauf, wie den zukiinftigen Anforderungen eines umfas-
senden Wettbewerbs in entgrenzten und flexiblen Markten be-
reits heute angemessen begegnet werden kann. Allerdings wer-
den nun die Subjekte, denen bescheinigt wird, noch nie in ihrer
Geschichte so frei {iber ihre eigene Zukunftsgestaltung entschei-
den zu konnen, als zentrale Triebkraft fiir wirtschaftliches
Wachstum, technischen Fortschritt und gesellschaftliche Ent-
wicklung insgesamt erachtet.

Zusammengefasst liefle sich das ,Lebenslange Lernen’ aus
dieser Perspektive also als Antwort auf bestimmte zuvor einge-
fiihrte globale Zukunftsherausforderungen fassen, in deren Zen-
trum eine zunehmende Wettbewerbsrationalitit und zugleich
eine Responsibilisierung der Subjekte fiir ihre eigenen Leben-
schancen steht. Aus bildungstheoretischer Perspektive resultiert
daraus eine komplexe Herausforderung fiir die Erwachsenenpé-
dagogik. Das ,Lebenslange Lernen’ beabsichtigt die Menschen
mit Blick auf das Allgemeine zu instrumentalisieren und sie zu-
gleich mit Blick auf ihre eigene Lebensgestaltung freizusetzen.

2 Bei den in diesem Zusammenhang untersuchten Dokumenten han-
delt es sich um (a) das Memorandum zum Lebenslangen Lernen (Eu-
ropdische Kommission 2000), (b) das BMBF-Gutachten mit dem Titel
,Das Lebenslange Lernen. Leitlinien einer modernen Bildungspoli-
tik” (Dohmen 2001), (c) das OECD-Konzept ,Lifelong Learning for
all’ (Tuijnmann 1996).



92

Das Lebenslange Lernen als ,doppelte Herausforderung’
fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung

Dabei bleiben mindestens zwei Fragen offen, die als ,doppelte
Herausforderung’ fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung dar-
gelegt werden sollen. Erstens erscheint es fiir die Erwachsenen-
und Weiterbildung unabdingbar, stets aktualisiert aufzuzeigen,
dass so frei wie in den zugrunde liegenden Konzepten unter-
stellt, die Menschen tatsdchlich nicht sind. Der Widerspruch
zwischen gesellschaftlich Allgemeinem und individuell Beson-
derem wird auch im ,Lebenslangen Lernen’ nicht aufgeldst, wie
die Auseinandersetzung mit der ,,Schénen Neue Lernkultur” fiir
das mikrodidaktische Geschehen zeigen konnte (vgl. Klingovsky
2009). Das ,Lebenslange Lernen” Erwachsener kann demgegen-
iiber als ein bildungspolitisch gerahmter Prozess verstanden
werden, in dem Menschen als gesellschaftlich handlungsfahige
Subjekte hervorgebracht, d.h. subjektiviert werden und dariiber
hinaus — unabhéngig von ihren sozialen Voraussetzungen —auch
zunehmend selbst verantwortlich gemacht werden fiir die Her-
vorbringung ihres eigenen Humankapitals.

Die zweite Seite der ,doppelten Herausforderung’ kann fol-
gendermaflen konturiert werden: Die aufgrund der beschriebe-
nen gesellschaftlichen Transformationsprozesse entstehende In-
dividualisierung von Lebenslagen und die damit einhergehende
Pluralisierung von Lebenswelten, aber auch ein zunehmend ra-
scher sozialer Wandel und vor allem ein sich dynamisierender
Arbeitsmarkt haben in den vergangenen Dekaden tatsdchlich
dazu gefiihrt, dass sich zum einen die klassischen erwachsenen-
padagogischen Handlungsfelder entgrenzt und universalisiert
haben —und zum anderen neue soziale Spaltungen in der Gesell-
schaft erkennbar werden, die mit konventionellen Schicht- und
Klassenmodellen nur noch unzureichend abzubilden sind und
eine schwer zu bewiltigende Zumutung darstellen kénnen:
,Dieser Zwang der Individuen zum Entwurf des eigenen Lebens
schlieft an den Biographisierungsdiskurs an, der neben der
Moglichkeit der Selbstbestimmung auch die Zumutung fiir die
Individuen reflektiert, im Mittelpunkt eines komplizierten Koor-
dinatensystems zu stehen und das eigene Leben in seinen viel-
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faltigen Dimensionen — von Aus- und Weiterbildung tiber Stel-
lenmarkt bis zur Krankenversicherung und Altersvorsorge —
standig zu revidieren und zu aktualisieren” (Kade/Seitter 1998,
S. 51). Die seit den 1960er Jahren etablierten Strukturbegriffe und
Funktionskontexte der Erwachsenenbildung geraten im Diskurs
um das ,Lebenslange Lernen’ unter erheblichen Modernisie-
rungsdruck. Vor dem Hintergrund dieser Umbriiche und Veran-
derungen werden nun neben formalen und non-formalen Lern-
kontexten, in denen Menschen insbesondere in klassischen Ein-
richtungen der Erwachsenen- und Weiterbildung und in Betrie-
ben lernen, selbstgesteuerte und informelle Lernkontexte und
damit das Lernen jenseits der Institutionen, also in den konkre-
ten Lebenszusammenhidngen der Menschen, immer bedeutsa-
mer. Fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung hat dies zur Fol-
ge, dass sie — will sie das ,Lebenslange Lernen” aller Menschen
unabhéangig von ihrem Bildungshintergrund, ihrer sozialen Her-
kunft und ihrer sozialen Positionierung férdern — sich starker als
bisher eben diesen selbstgesteuerten und informellen Kontexten
zuwendet.

Wir haben es aus dieser Perspektive folglich sowohl mit einer
bildungspraktischen als auch mit einer grundlagentheoretischen
Herausforderung zu tun. Um dieser ,doppelten Herausforde-
rung’ gerecht werden zu kénnen, sollte die Erwachsenenbildung
— will sie die Deutungshoheit innerhalb des Diskurses um das
,Lebenslange Lernen’ nicht nur und nicht ausschlieflich bil-
dungspolitischen und 6konomischen Zugriffen iiberlassen —ihre
Autonomie behaupten und entwickeln und Wiltrud Gieseke fol-
gend empirisch werden (vgl. Gieseke 1990). Um die Autonomie
der Erwachsenen- und Weiterbildung im Feld zu starken, miiss-
te hierzu die Eigenlogik des erwachsenenpddagogischen Han-
delns der Profession also gestdrkt werden — und zwar {iiber das
empirisch informierte Problembewusstsein der erwachsenenpé-
dagogischen Disziplin. Fiir Pierre Bourdieu liegt ein wesentli-
ches Moment der Autonomie eines Feldes in dessen Fahigkeit,
feldexterne Anforderungen brechen zu kénnen und sie in die ei-
gene Feldlogik zu iibersetzen: ,Der entscheidende Hinweis auf
den Grad der Autonomie eines Feldes ist also seine Brechungs-
stirke, seine Ubersetzungsmacht. Umgekehrt zeigt sich die He-
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teronomie eines Feldes wesentlich durch die Tatsache, daf8 dort
duBere Fragestellungen, namentlich politische, halbwegs unge-
brochen zum Ausdruck kommen” (Bourdieu 1998, S. 19).

Was folglich in den kommenden Jahren gelingen sollte, um
ein bildungstheoretisch anspruchsvolles Konzept des ,Lebens-
langen Lernens’ entwickeln zu kénnen und dieses nicht schlicht
als reine Anpassung an feldexterne Erwartungen zu entwerfen,
ist eine spezifisch bildungstheoretische Rahmung und eine em-
pirische Fundierung der Disziplin notwendig, die nun abschlie-
Bend in jhren Grundziigen skizziert werden soll.

Pidagogische Maglichkeitshorizonte im
Lebenslangen Lernen

Will man die padagogischen Moglichkeitshorizonte im ,Lebens-
langen Lernen’ empirisch erforschen, sollten (a) die Praktiken
und Diskurse expliziert werden, die das ,Lebenslange Lernen’
rahmen, fundieren, hervorbringen und gleichzeitig (b) die em-
pirisch sich darin durchsetzenden Widerspriiche, Unschérfen,
Briiche, Paradoxien und Nahtstellen offengelegt und einer theo-
retischen Bearbeitung zugefiihrt werden. Den zentralen theoreti-
schen und empirischen Herausforderungen wére vor dem Hin-
tergrund einer poststrukturalistischen, differenztheoretischen
und praxeologischen Erkenntnistheorie zu begegnen. Deren
Strukturbegriff zeichnet sich dadurch aus, dass er die Frage nach
dem Verhiltnis von individuellem Handeln und gesellschaft-
licher Struktur neu stellt und unsere alltigliche Lebenspraxis
dabei als Hervorbringungsprozess versteht. Die erwachsenen-
padagogische Wirklichkeit gerdt aus dieser Perspektive als eine
kulturelle Praxis in den Blick, die keineswegs nur unschuldig
in der Vermittlung von Wissen und der Beratung von Kompe-
tenzentwicklungsprozessen besteht. Sie kann stattdessen als ein
gesellschaftlich machtvoller Einsatz im Rahmen der Gouverne-
mentalitdt der Gegenwart analysiert werden, der in die Produk-
tion gesellschaftlicher Widerspriiche ebenso verstrickt ist, wie
in die performative Herstellung der machtférmigen Lebensfiih-
rungsweise und das damit verbundene Subjektivierungsregime.
Um diese Zusammenhidnge zu erforschen und damit auch die
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Autonomie der Erwachsenen- und Weiterbildung im Feld zu
starken, ist die Genese einer genuin padagogischen Bildungs-
forschung bedeutsam. Hierzu wére an eine pddagogisch eigene
Forschungsmethodologie anzuschlieffen, um eine ,Empirie des
Unzuganglichen” (Schéfer 2006) auszuarbeiten. Fiir Schifer
bleibt Bildung stets eine ,Moglichkeitskategorie, die eine Qua-
lifizierung von Bildungsprozessen impliziert, die fiir eben diese
zu einem Kriterium wird, dem sie real vielleicht nicht gentigen
konnen” (Schéfer 2007, S. 99). Deshalb kann eine padagogisch in-
formierte Empirie auch keine Forschung sein, die etwas ,belegt’.
Sie erdffnet zwar qualifizierende Optionen, ohne aber die Wirk-
lichkeit von Bildung in objektivierender Einstellung empirisch
identifizieren zu konnen. Sie kann deshalb auch keine Kausal-
zusammenhdnge fiir ,optimiertes’ erwachsenenpiddagogisches
Handeln bestimmen oder in der Praxis erforderliche Kompeten-
zen ausweisen, kann und sollte jedoch die erwachsenenpéda-
gogische Wirklichkeit des ,Lebenslangen Lernens’ als kulturelle
Hervorbringungspraxis von Differenz- und Normalisierungs-
ordnungen analysieren.

Fazit

Es erscheint uns fiir den Diskurs der Erwachsenenbildung insbe-
sondere erforderlich — so hoffen wir mit unseren Ausfithrungen
gezeigt zu haben —, verschiedene feldexterne Erwartungen, die
im Zuge des ,Lebenslangen Lernens’ an das erwachsenenpddago-
gische Feld herangetragen werden, zuriickzuweisen und gleich-
zeitig als Modernisierungsherausforderung in die uns eigene
Feldlogik zu {ibersetzen, um der gesellschaftlichen Relevanz des
,Lebenslangen Lernens’ pddagogisch anspruchsvoll begegnen zu
konnen. Aus Griinden der Autonomiesicherung scheint ein spe-
zifisches Zusammenspiel von Disziplin und Profession besonders
zentral. Notwendig scheint eine Ausrichtung der Disziplin, die
die Bildungsarbeit mit Erwachsenen als kulturell widerspriichli-
che Praxis analysiert, in der Anforderungen und Zumutungen an
gesellschaftliche Subjekte abgewehrt und zugleich gedffnet wer-
den sollten mit Blick auf die Differenz und Moglichkeit anderer
Praktiken und Entwiirfe des menschlichen Daseins.
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maiz*Frauen

Universitiit der Ignorant_innen

Ein Raum auBierhalb des Weiterbildungszwangs

Weltweit existieren viele verschiedene Formen selbstorgani-
sierter Bildungsinitiativen: etwa solche, die sich aus der linken
Szene heraus organisiert haben, mit einem Schwerpunkt auf
Antikapitalismus, oder alternative Universititen von der Land-
losen-Bewegung in Brasilien und von Indigenen in Kolumbien.
Meist besteht ein starker Zusammenhang mit politischen Wider-
standsbewegungen. Ob alternative bzw. kritische Universitdten,
Volksunis oder Sommerunis — stets steht die Aufhebung des Un-
terschieds zwischen theoretischer Reflexion und Praxis im Vor-
dergrund, wie sie auch fiir die Arbeit von maiz zentral ist, um zu
einem sozialen Wandel beizutragen'.

Mit der ,Universitit der Ignorant_innen” versucht maiz an
bisherige Erfahrungen mit kritischen Bildungsmodellen und De-
batten iiber Wissensproduktion, dem Lernen und ,Verlernen”
sowie Konzepten des wechselseitigen Lernen/Lehrens anzu-
kniipfen. Nicht zuletzt geht es auch um die Begriffsaneignung
der , Universitit” und darum den Namen mit einer anderen Be-
deutung zu versehen. Im Vorfeld der Griindungsveranstaltung
am 14. November 2014 verfasste maiz einen Call for Papers. Ad-
ressiert wurden Aktivist_innen, Akademiker_innen und
Nicht-Akademiker_innen, Kiinstler_innen, Lehrer_innen, Revo-
lutiondr_innen usw., die an gegen-hegemonialer Wissenspro-
duktion interessiert sind und sich unbezahlt mit einem Beitrag
daran beteiligen mochten. Im Call zur Universitét heifst es unter
anderem: , Wir wollen durch die Arbeit in und an der Universitit
unser Tun in die Tradition anderer Kdmpfe starker einschreiben,
welche die Distanz zwischen intellektueller Arbeit und politi-

1 Fiir einen Uberblick zu Volksuniversitit siehe: Kemper, Andreas
(2014): Zur Geschichte und Gegenwart der Volksuniversitdten.
In:  http://www.migrazine.at/artikel / zur-geschichte-und-gegen-
wart-der-volksuniversit-ten. Ein weiteres Beispiel: http://www.
schoolsforchiapas.org/advances/schools/la-escuelita/


http://www.migrazine.at/artikel/zur-geschichte-und-gegenwart-der-volksuniversit-ten
http://www.migrazine.at/artikel/zur-geschichte-und-gegenwart-der-volksuniversit-ten
http://www.schoolsforchiapas.org/advances/schools/la-escuelita/
http://www.schoolsforchiapas.org/advances/schools/la-escuelita/

99

schem Aktivismus, Theorie und Praxis zu verringern und Wis-
sen zu produzieren versuchen, um die Welt zu verdndern (...)
Unsere Intention ist, Impulse fiir Verschiebungen zu setzen, Ver-
anderung herbeizufiihren und dabei auch uns selbst infrage zu
stellen. Wir wollen Fragen verwerfen und entwerfen, Fragen, die
Briiche und Irritationen erzeugen, die Paradoxien, Antagonis-
men und die Notwendigkeit zum Perspektivenwechsel sichtbar
machen. Voraussetzung dafiir ist, neue Strategien und Utopien
zu entwickeln. maiz ist immer dem Ziel gefolgt, nicht zu sein —
sondern zu werden.”?

Die Universitit der Ignorant_innen entwirft sich als ein Raum
auflerhalb des Weiterbildungszwangs. Sie leistet Widerstand ge-
gen die Doktrin des lebenslangen Lernens. Sie verspricht keine
Weiterbildung, die Benachteiligungen kompensieren wiirden.
Sie widersteht der neoliberalen Logik, die Lernen auf das bessere
Funktionieren am Arbeitsmarkt konzipiert. Anstatt dessen ertff-
net sie Rdume der Auseinandersetzung mit Erwachsenenbil-
dung in ihrer Funktion als Instanz der Reproduktion von kapita-
listischen Produktionsverhiltnisse; das sind Rdume zur
Herstellung gegenhegemonialen Wissens, Rdume zur Erarbei-
tung von Strategien zur Transformation der gegebenen unglei-
chen Verhiltnisse.

Ignorant_innen griinden eine Universitt

Ignorant_innen, weil sie {iber dominantes oder hegemonial le-
gitimiertes, anerkanntes Wissen nicht so verftigen, wie die herr-
schenden Klassen; weil ihr Wissen delegitimiert wird, das heifst
ihr Wissen wird nicht anerkannt, ihr Wissen wird als falsch oder
als nicht wichtig gesehen.

Ignorant_innen, weil sie {iber hegemonial legitimiertes Wis-
sen verfligen; weil sie sich fiir ihr Nicht Wissen tiber andere Re-
alitdten nicht schimen miissen, weil dieses Nicht Wissen anderes
Wissen delegitimiert. Weil dieses Nicht Wissen ihre Machtpositi-
on verfestigt.

Ignorant_innen griinden eine Universitat. Die Form, die In-

2 http://maiz.at/de/subprojekt/call-papers
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halte, die Intensitét: alles ist abhdngig von den beteiligten und
mittragenden Ignorant_innen: vom Kollektiv. Einige Konsense
bilden jedoch eine Basis. Die Universitét ist ein Versuch, gegen-
hegemoniales Wissen herzustellen. Und: Die Universitét ist ein
Ort der Vermittlung.

Vermittlung zwischen Theorie und Praxis: Wir setzen Ideen
und Konzepte aus der Theorie in Verhiltnis zu Fragestellungen
und Erfahrungen aus der Praxis. Wir hinterfragen die Praxis. Wir
hinterfragen die Theorie. Wir entwerfen Strategien, Planungen
und Methoden.

Vermittlung zwischen unterschiedlichen Formen von Wissen:
Dazu benutzen wir unterschiedliche Sprachen und Register.

Wir bewegen uns zwischen unterschiedlichen Sprachen: die
wissenschaftliche, die literarische, die kiinstlerische, die journa-
listische, die politische Sprache. Die vulgére Sprache und die Bil-
dungssprache. Wir versetzen Grenzen zwischen den Sprachen.
Wir bewegen uns zwischen unterschiedlichen politischen und
theoretischen Ansdtzen. Und versetzen auch hier die Grenzen.

Wissensformen werden hierarchisiert. Das heifst, Wissensfor-
men werden nicht gleich gewertet. Die Vermittlung bertiicksich-
tigt und thematisiert das. Wir stellen die Fragen: Was gilt als Wis-
sen? Wann? Wo? Warum? Wir befragen uns auch. Wir kauen das
Wort Vermittlung und entwerfen kakophonische, missklingen-
de, utopische Dialoge. Es sind missstimmige Dialoge. Utopische
Dialoge entwerfen das (noch) nicht Mégliche. Das, was sein soll.

Wir sprechen viele Sprachen und bewegen uns zwischen die-
sen Sprachen. Es geht um reden, es geht um horen und es geht
um gehort werden.

20 Jahre maiz als Anlass zur Griindung der Universitit der
Ignorant_innen

Vor zwanzig Jahren wurde maiz, eine Selbstorganisation von
und fiir Migrantinnen, ins Leben gerufen. Die Griindung ge-
schah nicht zuféllig in einer Zeit, die einerseits durch die starke
Expansion neoliberaler Politiken charakterisiert war, anderer-
seits politische Widerstandsbewegungen wie den zapatistischen
Aufstand im mexikanischen Chiapas hervorbrachte. Letztere
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war auch eine der Inspirationsquellen fiir Tania Araujo, Luze-
nir Caixeta und Rubia Salgado, drei nach Linz migrierten Akti-
vistinnen und Wissenschaftlerinnen aus Brasilien, die 1994 den
Verein griindeten.

In dieser Zeit, in der in Osterreich ein paternalistischer , Mul-
tikulti”-Diskurs dominierte und das Sprechen fiir Migrant_innen
noch ganz selbstverstdndlich schien, stellten Deutschkurse fiir
Frauen ein rares Angebot dar. maiz initiierte frauenspezifische
Deutschkurse in Linz und schuf damit auch neue, selbstbe-
stimmte Rdume fiir Migrantinnen. Von grofier Bedeutung war
auch die Beratungs- und Unterstiitzungsarbeit fiir Sexarbeiterin-
nen. Sie haben die Entwicklung des Vereins wesentlich voran-
trieben.

Mittlerweile ist maiz auch im Bildungs- und Jugendbereich
aktiv und betreibt aulerdem Forschung und politische Kulturar-
beit. Die Partizipation von Migrantinnen in allen gesellschaftli-
chen Bereichen und die Verdnderung der bestehenden gesell-
schaftlichen Verhiltnisse waren von Beginn an zentrale Anliegen
von maiz. Bis heute versteht sich maiz als ein Ort fiir radikale Po-
sitionen, die den hegemonialen Zustand hinterfragen: gegen pa-
triarchale und heteronormative Strukturen und Gewalt, gegen
kapitalistische Ausbeutung, ungleiche politische Machtverhalt-
nisse, gegen rassistische Ausgrenzung, Sexismus und Homo-
phobie.

maiz ist in der Altstadt von Linz verortet. Die Geschichte und
das Erscheinungsbild von Linz wurde wesentlich durch den Na-
tionalsozialismus geprégt. Bis heute sind die vielschichtigen Di-
mensionen der einstigen nationalsozialistischen Vernichtungs-
politik in der oberdsterreichischen Landeshauptstadt zu sehen
und zu spiiren. Bewegt von einer antifachistischen und antiras-
sistischen Haltung nimmt maiz den 6ffentlichen Raum mit Spek-
takeln und Aktionen bewusst in Beschlag, um die Handlungs-
spielrdume von Migrant_innen zu forcieren und zu erweitern.

Waren anfangs Bildung und Beratung die hauptsdchlichen
Arbeitsbereiche von maiz, wurden bald auch Fragen der Ver-
mittlung und (Selbst-)Reprasentation nach aufien bearbeitet.
Derart entstand die sogenannte ,politische Kulturarbeit” bei
maiz. Der erste 6ffentliche Auftritt fand 1996 mit der ,Peepshow
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einmal anders” statt. Frauenmigration, Sexarbeit und Sextouris-
mus wurde thematisiert und ein experimentelles, alternatives
Format préasentiert, das als ,Storfaktor” die bis dahin klassischen
Darstellungsformen von Migrant_innen sprengte. Hingegen
wurden und werden folkloristische, exotisierende Représentati-
onen von Migrant_innen in der Mehrheitsgesellschaft von maiz
kritisch diskutiert.

Zwanzig Jahre maiz bedeutet zwanzig Jahre gegenhegemoni-
ale Praxis, Artikulation von Widerstand und postkoloniale Ein-
verleibung im Sinne der , kulturellen Anthropophagie”, einem
Diskurs, der auf die gleichnamige kiinstlerische Bewegung in
Brasilien der 1920er Jahren zuriickgeht®. Die Arbeit von maiz
wird von der strategischen Entscheidung getragen, sich in die
hegemoniale Wissensproduktion einzumischen, dort Riume fiir
Migrant_innen zu erkdmpfen, wo es fiir sie keine Riume gibt —
im Bewusstsein iiber die Gefahr der Vereinnahmung und der
Konflikte, die eine solche Einmischung mit sich bringen, {iber
das Verstricktsein in gesellschaftliche Verhéltnisse und damit
auch in ihre Widerspriichlichkeit.

Anlasslich ihres Jubildums griindete maiz im Rahmen der
,Anthropophagischen Woche” die ,,Universitdt der Ignorant_in-
nen”. Damit entsteht in Linz ein Ort, an dem gegenhegemoniales
Wissen produziert und ausgetauscht wird. Dabei verschiebt die
feministische Besetzung des anthropophagischen Konzepts

3 Das Konzept der kulturellen Anthropofagie ist auf eine Bewegung
des brasilianischen Modernismus zuriickzufiihren. Es handelt sich
um eine Bewegung ,die in der kulturellen Praxis Brasiliens auch
heute noch eine wichtige Rolle spielt. Die Strategie der Antropofa-
gie, der ,Menschenfresserei”, zielt auf kulturelle Aneignungsver-
fahren des Fremden: Das Andere wird verschlungen, dem eigenen
Stoffwechselsystem zugefiihrt und dient somit als Baustein einer ei-
genen unverwechselbaren Identitdt im Hinblick auf eine mogliche
kulturelle Erneuerung. Dieses Verfahren plddiert fiir eine Einver-
leibung statt einer Zuriickweisung, fiir eine Aneignung statt einer
Angleichung und bietet die Chance, Abgrenzungen und Hierarchi-
sierungen zugunsten einfiihlender und gleichberechtigter Unmit-
telbarkeiten im Umgang mit Kulturen zu hinterfragen.” (http://
www.kuenstlerhaus.de/entre-pindorama-zeitgenoessische-brasilia-
nische-kunst-und-die-adaption-antropofager-strategien/)
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durch maiz die Kontexte — es geht um das Displacement von
Grenzen, um emanzipatorische Raumnahme und damit um den
Widerstand gegen die Exotisierung der_des ,Anderen”. Rele-
vant ist also nicht nur die Frage, woriiber gesprochen wird, son-
dern auch, wer fiir wen spricht und was wann warum iiberhaupt
als legitimiertes Wissen anerkannt wird. Ausgangspunkt der
Universitat ist die Erkenntnis, dass alle ,ignorant” sind — ndm-
lich solange, wie marginalisierte Wissensbestdnde (zum Beispiel
geografisch, klassenspezifisch etc.) ignoriert werden und weiter-
hin Wissen hergestellt wird, ohne die Machtdimension von Wis-
sen und die gewaltvollen Prozesse der Legitimierung und De-le-
gitimierung von Wissen kritisch zu reflektieren und ohne die da-
raus resultierenden Konsequenzen fiir die Praxis umzusetzen.
Die Utopie ist die gemeinsame Produktion von gegenhegemoni-
alem Wissen.
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Erich Ribolits

Das zunehmende Umsichgreifen der Esoterik in
der Erwachsenenbildung

In allgemeinster Form wird mit Bildung ein Prozess angespro-
chen, durch den Menschen die Befdhigung erlangen, die Pramis-
sen ihres Daseins hinterfragen und beeinflussen zu kénnen. Die
Bildungsidee griindet in der Vorstellung, dass Menschen durch
die Vermittlung von Wissen — die Konfrontation mit Fakten,
Theorien und Regeln, die dem aktuellen Stand der Wissenschaft
entsprechen — erméchtigt werden, die auf nattirlichen und ge-
sellschaftlichen Pramissen beruhenden Bedingungen ihres Da-
seins verstehen und im Rahmen der Moglichkeiten in eine von
ihnen als sinnvoll erkannte Richtung lenken zu kénnen. Das ist
gemeint, wenn gesagt wird, dass Bildung am miindigen Indivi-
duum orientiert ist, einem Individuum, dem bewwusst ist, dass
sein Leben nicht durch unbeeinflussbare Méachte sondern durch
Umstdnde bedingt ist, die auf Basis rationaler Reflexion erfass-
bar und durch vernunftgenerierte Mafinahmen beeinflussbar
sind. Der Grundgedanke der Bildungsidee lautet, dass Wissens-
erwerb und Beschiftigung mit Wissen Menschen nicht blof3 be-
fahigt, im Rahmen jeweils gegebener Daseinsbedingungen mehr
oder weniger gut zu tiber-leben; Wissen schafft auch die Grund-
lage daftir, sich selbst, die Gesellschaft und die Welt besser zu
durchschauen und auf Basis der solcherart gewonnen Analyse-
fahigkeit in der Lage zu sein, sich den ,, Zumutungen der Macht”
entgegenzustellen. Wie es Heinz Joachim Heydorn formuliert
hat, bedeutet Miindigkeit letztendlich, dass ,sich der Mensch als
sein eigener Urheber [begreift] und versteht, dass ihm die Ket-
ten, die das Fleisch aufschneiden, vom Menschen angelegt sind,
dass es [genau deshalb aber auch — E.R.] eine Aussicht gibt, sie
zu zerreifien”!

1 Heinz-Joachim Heydorn: Uber den Widerspruch von Bildung und
Herrschaft. Bildungstheoretische Schriften, Band 2. Frankfurt a.M.:
Syndikat 1979, S. 10.
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Im Gegensatz zu dieser, fiir den Bildungsbegriff grundlegen-
der Vorstellung einer Einholbarkeit der Daseinsbedingungen auf
Basis verntinftiger Reflexion, steht die Auffassung, dass die Pra-
missen des menschlichen Seins (auch) durch Kréfte beeinflusst
werden, die sich dem rationalen Begreifen entziehen. Indem an-
genommen wird, dass die Logik dieser Kréfte der menschlichen
Vernunft nicht zugéanglich ist, bleibt auch jedes Opponieren ge-
gen sie ein hilfloses Unterfangen und es ist letztendlich nur mog-
lich, sich ihr zu unterwerfen. Eine Anndherung an diese Krafte
ist, dieser Vorstellung entsprechend, fiir den Menschen nicht
durch logisches Verkniipfen von Wissen moglich, sondern nur
durch individuelle, ,innere Erfahrungen”. Dabei wird in der Re-
gel davon ausgegangen, dass verschiedene Menschen einen un-
terschiedlich guten Zugang zu derartigen ,Einsicht schaffen-
den” inneren Erfahrungen haben. Menschen, die eine diesbeziig-
liche Fahigkeit (noch) nicht ausgebildet haben, miissen den Er-
kenntnissen der entsprechend Sensiblen in diesem Sinn
(zumindest vorerst) vertrauen. Haufig wird als Beleg der Rich-
tigkeit derartiger rational nicht einholbarer Kréfte zudem auf
Weissagungen in alten Schriften, vorgeblichen unmittelbaren Be-
gegnungen mit jenseitigen Machten oder ,altes (Geheim)Wis-
sen”, vielfach aus anderen Kulturrdumen, verwiesen.

Letztendlich bedeutet die Vorstellung von rational nicht be-
greifbaren Kréften, die Einfluss auf das menschliche Leben neh-
men, dass Menschen nicht imstande wéren, die gegebenen
Machtverhiltnisse zu durchschauen und Herrschaft tiber ihr Da-
sein zu erlangen. Weltbilder, die von Méchten ausgehen, die sich
dem verntinftigen Hinterfragen nicht erschlieflen, stehen somit
in krassem Gegensatz zum Gedankengut der Aufklarung und
dem auf diesen aufsetzenden Bildungsbegriff. Der ihnen imma-
nente Appell lautet nicht Emanzipation — das Uberwinden des
Bewusstseins einer Abhangigkeit von , hoheren Méchten” —, son-
dern Unterordnung unter vorgeblich unbegreifliche Kréfte. Das
,gute Leben” artikuliert sich im Sinne derartiger Weltbilder im
Glauben an rational uneinholbare Autoritidten und einer entspre-
chenden Ergebenheit gegentiber denselben. Im Gegensatz zum
Weltbild der Aufklarung wird nicht davon ausgegangen, dass
das Bewusstsein des Menschen durch das ihm ,aufgeherrschte”
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Sein zwar immer zu einem gewissen Grad verdunkelt ist, {iber
den Weg des Erwerbs von Wissen aber zunehmend klarer wer-
den kann. Das Heil wird stattdessen in der Bereitschaft gesehen,
die sich im jeweiligen Sein vorgeblich widerspiegelnde und , ei-
nem hoheren Sinn” folgende Ordnung demtditig zu akzeptieren.
Dementsprechend meint , Verniinftig-Sein” nicht das Hinterfra-
gen und zielorientierte Verdndern vorgegebener Bedingungen,
sondern das Arrangieren mit denselben.

Obwohl also das der Bildungstheorie zugrundliegende Welt-
bild der Aufkldrung und das skizzierte ,esoterische” Weltbild
zueinander in schroffem Widerspruch stehen, lasst sich beobach-
ten, dass in den letzten Jahrzehnten die gesamte Bildungsland-
schaft, insbesondere jedoch die Erwachsenenbildungsszene von
unterschiedlichsten Aspekten vom esoterischen Weltbild ange-
krankelt wurde. Speziell bei Angeboten im Grenzbereich von
Gesundheitsbildung, Psychologie und Personlichkeitsentwick-
lung ist ein entsprechender Trend unverkennbar. Zwar werden
im Rahmen von Veranstaltungen, die unter dem Titel Bildung
firmieren, nur selten vordergriindige Glaubensappelle propa-
giert, es ldsst sich aber beobachten, dass durchaus immer wieder
Inhalte an Teilnehmer/innen herangetragen und zur Basis wei-
terer Vermittlungsschritte gemacht werden, von denen behaup-
tet wird, dass sie einer Uberpriifung auf Basis objektiver Wissen-
schaft angeblich (derzeit) nicht zugénglich waren und deshalb
schlichtweg geglaubt werden miissen. Da wird beispielsweise
von irgendwelchen wissenschaftlich nicht nachweisbaren, aber
die Gesundheit des Menschen angeblich in hohem Maf3 beein-
flussenden Energien ausgegangen, behauptet, dass es Indikato-
ren gdbe, an Hand derer zukiinftiges Geschehen vorhersehbar
sei, dass Materie — wie z.B. Wasser oder diverse Kristalle — Be-
wusstsein hétte und auf dieser Ebene mit dem Menschen in
Wechselwirkung trete, oder dass Menschen Kréfte entwickeln
konnen, die den Regeln der Naturgesetze nicht unterworfen wa-
ren. Verschiedentlich beruhen ganze Theorieansitze auf derarti-
gen unwissenschaftlichen Eingangsargumenten, wie beispiels-
weise die Theorie der Wasserbelebung, die Fokussierung von
Energie durch spezifische Praktiken, Anleitungen fiir ein heil-
bringendes Gestalten von Wohn- und Arbeitsrdumen, Heilsteine
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oder Ahnliches, die vorgebliche Fihigkeit, menschliche Aura
,wahrnehmen” zu konnen, oder die Beeinflussung menschli-
chen Bewusstseins durch magische Rituale.

Verschiedentlich wird damit argumentiert, dass die Wirksam-
keit der diversen Techniken empirisch zwar belegbar wiére, die
wissenschaftlichen Begriindungen fiir die Wirkung allerdings
derzeit noch ausstandig seien — die Wirksamkeitsnachweise aber
bereits die Seriositdt der parawissenschaftlichen Behauptungen
gewdhrleisten wiirden. Haufig wird die ungesicherte Basis
durch eine propagandistische, marktschreierische Darstellung
der vertretenen Behauptungen, durch Werbung mit tiberzoge-
nen (Heils)Versprechen, sowie durch eine oberfldchliche Bezug-
nahme auf oftmals aus dem Zusammenhang gerissener Aussa-
gen (wissenschaftlich) anerkannter Personlichkeiten zu kompen-
sieren versucht. Dartiiber hinaus wird vielfach mit einer, der eta-
blierten Wissenschaft aufgrund ihrer rationalistisch beschréankten
Herangehensweise angeblich nicht zuganglichen, sogenannten
ganzheitlichen Sichtweise argumentiert und Skeptiker/innen
ganz generell ein verstelltes bzw. noch nicht ausreichend entwi-
ckeltes Bewusstsein nachgesagt. Das Idealisieren einer a-rationa-
len Herangehensweise verunmoglicht weitgehend jeden Dialog
mit Vertreter/innen esoterischer und esoteriknaher Behauptun-
gen — wer iiberzeugt ist, Wahrheit unter Umgehung logischen
Denkens erkennen zu konnen, ist verniinftigen Argumenten
konsequenterweise kaum zugénglich.

Die angedeuteten parawissenschaftlichen Behauptungen und
Glaubenssysteme sind in der Regel durchaus eingebettet in Ver-
mittlungsbemiihungen, die mit Bildungsanspruch auftreten.
Dementsprechend schwierig ist es fiir Besucher/innen von Bil-
dungsveranstaltungen auch, ihren unwissenschaftlich-irrationa-
len Charakter zu erkennen. Dazu kommt, dass sich derzeit ein
genereller Trend der Skepsis gegeniiber technisch-naturwissen-
schaftlich fundiertem Wissen feststellen lasst. Im Gegenzug wer-
den Ansichten, die noch vor einem Vierteljahrhundert in die
Schmuddelecke des Aberglaubens abgedringt worden sind,
neuerdings in diversen Medien verbreitet und stellen serios auf-
bereitete Inhalte in Biichern, Zeitgeistmagazinen und Talkshows
dar. Traditionelle Mystizismen wie Astrologie, Hellsehen oder
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Tarotkartenlegen werden dabei genauso vermarktet wie Versatz-
stiicke diverser Religionen, vorgebliche Geheimlehren oder fern-
Ostliche, indianisch-schamanische, keltische oder aus irgend ei-
nem anderen Winkel der Welt oder einer vergangenen Epoche
entlehnte , spirituelle” Weisheiten. Zu den Konsument/innen im
Supermarkt der neuen Glaubigkeit zahlt auch langst schon nicht
mehr blof ein kleiner Kreis esoterischer Grenzganger/innen — so
ergab eine Studie des Linzer Instituts Spectra, dass 68 Prozent
der Osterreicher/innen zumindest an ein iibernatiirliches Pha-
nomen wie Gedankeniibertragung, Wunderheilung oder Hellse-
hen glauben. Und auch so manche Spitzenpolitiker /innen geben
zwischenzeitlich ohne allzu grofie Scheu bekannt, dass sie an die
Kraft belebten Wassers, an strahlenabweisende Kristalle und
Amulette glauben oder vor wichtigen Entscheidungen schon
einmal die Astrologie oder andere Weissagungstechniken be-
miiht haben.

Die Liste der parawissenschaftlichen Angebote ist dufierst he-
terogen und ihre Ndhe bzw. Distanz zu wissenschaftlich fundier-
ten Theorien weitgehend unterschiedlich. Der GroBteil derarti-
ger Angebote stammt zwar von selbsternannten , Heilungsex-
pert/innen”, aber auch in den Programmen grofer, tiber viele
Jahre etablierter Bildungsanbieter/innen finden sich neben Se-
minaren, in denen es um die Vermittlung wissenschaftlich gesi-
cherten Wissens geht, unter den unverfianglich klingenden Eti-
ketten , Personlichkeits- oder Gesundheitsbildung” heute auch
immer wieder solche zu Astrologie, Tarot, Runenorakel oder
Handlesen, Veranstaltungen zu Licht- und Energiearbeit, zur
Riickfiihrung in frithere Leben, zur Geodsthesie, zu Channelling,
I-Ging, Qui Gong oder Feng Shui® Tatsdchlich gibt es kaum ei-
nen esoterischen Nonsens der sich nicht in Form einer sogenann-
ten , Bildungsveranstaltung” im Programm irgendeines Erwach-

2 So bietet zum Beispiel das WIFI-Niederosterreich aktuell einen
,Lehrgang Astrologie” an. In der Lehrgangs-Kurzbeschreibung
heifit es: , Ganzheitliche Astrologie ist eine effiziente Methode, die
als Orientierungs- und Entscheidungshilfe in allen Lebenslagen ge-
nutzt werden kann. [...] Durch die Interpretation der Wechselbezie-
hung zwischen Kosmos und Mensch wird Astrologie, die Lehre von
der Zeitqualitdt, zum universellen Gestaltungsinstrument.”
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senenbildungsanbieters finden ldsst. Das Verbindende dieser
durchaus heterogenen Angebote besteht zum einen in ihrer
schon angesprochenen Opposition zum herrschenden wissen-
schaftlichen Weltbild sowie darin, dass sie trotz ihrer untiberseh-
bar religiosen Konnotation in deutlicher Distanz, oft auch in Wi-
derspruch zu den Konzepten der etablierten christlichen Religi-
onen stehen. Zum anderen ist es ein wesentliches Element der
angesprochenen Angebote, dass sie fast durchwegs mit dem We-
cken von Erwartungen operieren, die in Richtung von Persén-
lichkeitsmodifikation gehen. Versprochen wird spirituelle Hei-
lung, eine Erweiterung des Bewusstseins, erhchte Lebenszufrie-
denheit durch ein Wiederherstellen des Einklangs mit den nattir-
lichen Kriften der Schopfung, eine ganzheitliche Verbindung
mit dem Universum, sowie ganz allgemein verbesserte Fahigkei-
ten zur Bewiltigung der Anforderungen des Lebens bzw. dafiir,
sich von diesen nicht in die Knie zwingen zu lassen. Gemeinsam
ist den esoterischen ,Weiterbildungsangeboten” die immanente
Behauptung, dass Menschen sich nicht primér durch analyti-
sches Denken verdndern, sondern durch ein ,neues Bewusst-
sein”. Gewonnen werden soll dieses aus magischen und ver-
schiedentlich auch die Grenzen des Muts herausfordernden Ri-
tualen, der Orientierung an charismatischen Personlichkeiten
und dem Glauben an rational uneinholbares Geheimwissen und
entsprechende Krifte.

Die skizzierte Entwicklung des Eindringens esoterisch ver-
bramten Humbugs in Veranstaltungen, die unter dem Titel (Wei-
ter-)Bildung firmieren, steht auch im Zusammenhang mit aktu-
ell vor sich gehenden gesellschaftlichen Umbriichen. Ausgehend
von den USA ldsst sich zum Beispiel schon seit den 1960er Jahren
im Rahmen von Managementschulungen ein anwachsender
Trend beobachten, die Vermittlung von konkretem berufsbezo-
genen Wissen zunehmend durch aufwendige, rational nicht
mehr wirklich argumentierbare ,Psychotrainings” abzuldsen.
Heiner Barz schreibt dazu in der Einleitung zu dem durch das
Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung herausgegebenen
Bandchen ,Erwachsenenbildung als Sinnstiftung”: ,Da [unter
den immer schwerer unter dem Aspekt eines sinnorientierten
Daseins interpretierbaren Arbeitsbedingungen, E.R.] herkémm-
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liche Mittel scheinbar nicht ausreichen, um Mitarbeiter zu moti-
vieren, wurden personliche Ausstrahlung und soziale Kompe-
tenz zum Ziel von Weiterbildungsseminaren erkldrt. [...] Die
Aufdeckung und Beseitigung von Personlichkeitsdefiziten so-
wie die Aneignung neuer Fahigkeiten werden dabei bisweilen
mit quasireligiosen Bildern und Begriffen beschrieben. Beispiels-
weise ist von ,personlicher Lauterung” oder , Konversion” die
Rede”?. Insgesamt hat der im letzten Viertel des vorigen Jahr-
hunderts begonnene, sogenannte ,, Psychoboom” mit seinen viel-
fach religits beladenen Therapieformen und Selbsterfahrungs-
techniken stark dazu beigetragen, das Interesse vieler Menschen
an ehemals dem Bereich des Obskuren zugerechnetem Wissen
iiber magische Praktiken zu wecken und die diesbeziigliche kri-
tische Distanz abzubauen.

Generell lasst sich seit dem letzten Viertel des zwanzigsten
Jahrhunderts beobachten, dass vielen Menschen das vormalige
Generalrezept der Moderne — das Vorantreiben der Entwicklung
auf Basis rational entwickelter Vorstellungen eines , guten Le-
bens” - fiir die grofien gesellschaftlichen Probleme nicht blof3 un-
geeignet erscheint sondern sie dazu neigen, dieses sogar fiir die
Ursache der aktuell zunehmend sichtbar werdenden Probleme
zu halten. Die drei grofien Umbrtiche - die wirtschaftliche Globali-
sierung mit einer weitgehenden Kastration der politischen Mog-
lichkeiten der Nationalstaaten, der informationstechnologische
Entwicklungsschub mit seinen tiefgreifenden Irritationen hin-
sichtlich der Fahigkeit der Menschen sich in Zeit- und Raum zu
verorten und schliefSlich die genetische Revolution mit der Horror-
vision der industriellen und an Abnehmer/innen-Interessen
ausgerichteten Produktion von Menschen, ldsst einer anwach-
senden Zahl von Menschen eine durch Wissenschaft, Technik
und Politik hergestellte, positive Zukunft immer unwahrschein-
licher erscheinen. Das allgemeine Vertrauen in die Kraft der
menschlichen Vernunft ist tiefgreifend gestort. Immer haufiger
wird die Angst artikuliert, dass die Fahigkeit des Menschen die

3 Barz 2001, S. 8. In der Einleitung zu: Barz, Heiner/May, Susanne
(Hg.): Erwachsenenbildung als Sinnstiftung? Zwischen Bildung,
Therapie und Esoterik. Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung,
Bielefeld: Bertelsmann 2001.
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Natur zu iiberformen, nicht Schritt halt mit seinen Moglichkei-
ten, die Folgen seines Tuns abzuschétzen; eine verbreitete An-
sicht lautet, dass der Mensch nicht mehr Herr tiber , die Geister”
sei, die er rief. Die Aussage, dass der im Fortschrittsgedanke ar-
tikulierte Glaube an Wissenschaft und Technik viel hdufiger Ur-
sache als Losung fiir aktuelle Menschheitsprobleme ist, wird
heute vermutlich von einem durchaus veritablen Anteil der Be-
volkerung geteilt.

Der skizzierte Vorbehalt gegen die rationale Wissenschaft
stellt die Grundlage fiir die Bereitschaft vieler Menschen dar, die
irrationalen Anteile in diversen Bildungsangeboten nicht weiter
zu hinterfragen. Aufgrund der heute stattfindenden Enttraditio-
nalisierung von Lebensformen und den damit verbundenen Un-
sicherheiten werden von den potenziellen Besuchern der Er-
wachsenenbildung sogar zunehmend Kursangebote ausdriick-
lich nachgefragt, bei denen es um glaubensgenerierte Sicherhei-
ten, Sinnangebote oder das Versprechen therapeutischer Hilfe
geht. Die angesprochene Skepsis gegeniiber rationaler Wissen-
schaft und die gleichzeitig stattfindende Individualisierung von
Lebenslagen ldsst Menschen nach neuen Orientierungen fiir ihre
Lebensgestaltung suchen. Daraus ergibt sich insbesondere fiir
jene Bildungsbereiche, die unter Marktbedingungen tiiberleben
miissen — also vor allem fiir die Erwachsenenbildung — ein mas-
siver Druck, Angebote aufzunehmen, die dem dargestellten, aus
dem Gedankengut der Aufkldrung abgeleiteten Bildungsan-
spruch nicht oder nur teilweise gerecht werden.

Anzunehmen ist, dass ein Teil der Verantwortlichen in Er-
wachsenenbildungseinrichtungen den Angeboten im Graube-
reich von Therapie und Esoterik persénlich wohl selbst skeptisch
gegeniibersteht. Da ihre Funktion allerdings langst schon nicht
mehr vom Anspruch legitimiert wird, ,,Anwiltinnen und An-
walte der Bildungsidee” zu sein, sondern sie als ,Bildungsmana-
ger/innen” heute in erster Linie dafiir zu sorgen haben, dass die
von ihnen organisierte Einrichtung genug Geld einspielt um die
immer grofere Liicke zu fiillen, die zwischen der Grundfinanzie-
rung des Tragers und den tatsdchlichen Kosten des Betriebs auf-
klafft, wird es fiir sie zunehmend unmdoglich, in der Ausiibung
ihrer Funktion am ,antiquierten”, miindigkeitsorientierten Bil-
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dungsideal festzuhalten. Zum einen die Tatsache, dass Erwach-
senenbildung in hohem Maf3 den Konkurrenzbedingungen des
Marktes ausgeliefert ist und zum anderen das in den letzten
Jahrzehnten Platz gegriffene, mit dem Denken in Marktdimensi-
onen korrelierende Dienstleistungsverstindnis von Bildung,
fiihrt notgedrungen zu einer zunehmenden Abkehr von einer
Orientierung am Ideal des kritisch-miindigen Individuums. An-
geboten muss werden, wofiir eine Nachfrage am Markt vorhan-
den ist — diese wird allerdings von Menschen generiert, denen
ihr tatsdchlicher Bildungsbedarf, die Notwendigkeit also, be-
stimmte Wissensinhalte zu erwerben, die ihnen zu einer kriti-
schen Haltung in einem bestimmten Bereich verhelfen kénnen,
genau aufgrund ihrer Wissensmingel in diesem Bereich ja gar
nicht bewusst sein kann. Ein marktorientiertes Lernangebot
muss aufgrund des skizzierten Mechanismus hinter dem Ziel
des Beforderns von Bildung zuriickbleiben. Eine Haltung, die
dem Status quo gegeniiber kritisch ist, kann nicht unter Bedin-
gungen erworben werden, die dem Status quo in die Hande ar-
beiten, bzw. im Sinne des Status quo arrangiert sind. Die zuneh-
mende Durchdringung der Erwachsenenbildung mit esoteri-
schen Angeboten ist nur ein weiteres Indiz dafiir, dass der Markt
keine Forderagentur fiir Bildung ist, sondern diese systematisch
untergrabit!
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Rezension

Einendes und Trennendes — Ein Theorievergleich
zwischen Bourdiev und der Frankfurter Schule

Ullrich Bauer, Uwe H. Bittlingmayer, Carsten Keller, Franz Schultheis
(Hg.) 2014: Bourdieu und die Frankfurter Schule. Kritische Gesell-
schaftstheorie im Zeitalter des Neoliberalismus. Transcript Verlag
Bielefeld, 366 Seiten, € 20,60; e-book € 17,99

Wiéhrend Europa wirtschaftlich und politisch zusammenwachst,
arbeiten die Sozialwissenschaften oftmals parallel nebeneinan-
der her.

Im vergangenen Jahrhundert haben sich in einigen Landern,
unabhingig voneinander, dhnliche Theoriestringe entwickelt.
Basierend auf dem Marxismus, setzten sie dem lange vorherr-
schenden Okonomismus eine kritische Theorie der Alltagskultu-
ren entgegen. Sie zeigten auf, dass der oftmals vernachldssigte
Uberbau grofen Einfluss auf soziale Ungleichheit und Repro-
duktion der herrschenden Ordnung hat. Einer der ersten in Itali-
en war Antonio Gramsci. In Deutschland etablierte sich dazu die
Frankfurter Schule, zu der eine Vielzahl an Theoretikern (meines
Wissens ausschliefSlich Ménner) gezahlt wird. Nach dem Zwei-
ten Weltkrieg entstanden in Grofibritannien, unter anderem mit
Riickbeziehung auf Gramsci, schliefSlich die Cultural Studies.
Jiingster Vertreter in dieser nicht vollstindigen Aufzdhlung war
schlieSlich der franzgsische Soziologe Pierre Bourdieu, der sich
neben den aufkommenden (post-)strukturalistischen Theoreti-
kerInnen relativ eigenstédndig etablieren konnte.

Austausch zwischen den Gruppen, die durchaus zeitlich pa-
rallel wirkten, bestand trotz der dhnlichen Auffassungen jedoch
kaum. Wahrend 1964 in Frankfurt/Main Adorno ,Jargon der Ei-
gentlichkeit” veroffentlichte und Herbert Marcuse mit dem ,ein-
dimensionalen Mensch” sein Hauptwerk vorlegte, erschiitterten
Pierre Bourdieu und Jean-Claude Passeron die Bildungsdebatte
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Frankreichs nachhaltig. Bourdieu und die Frankfurter Schule ha-
ben auf jeweils ihrer Seite des Rheins die Sozialwissenschaften
mafgeblich gepragt. Doch wie versteht sich die doch sehr von
der deutschen Bildungsidee gepréagte Frankfurter Schule mit der
Entzauberung der Bildungsillusionen eines Bourdieu? Und ldsst
sich Bourdieu als franzosischer Nachfolger einer Frankfurter
Schule beschreiben?

Theorievergleich

In einem aktuellen Sammelband gehen 16 AutorInnen den Fra-
gen nach Gemeinsamem und Trennendem zwischen Bourdieu
und der Frankfurter Schule nach. Dabei gelingt, trotz manchmal
sehr unterschiedlichen Standpunkten, eine sehr fundierte Ana-
lyse der kritischen Traditionen in den Sozialwissenschaften. Eine
fundierte Analyse hat jedoch auch eine Kehrseite: Als Einstiegs-
lektiire in eine der beiden Theorietraditionen ist das Buch nicht
geeignet. Beim Lesen werden rasch die Positionen der einzelnen
AutorInnen klar, wenn sie sehr detailliert Starken und Schwa-
chen, Verbindendes und Trennendes unterschiedlich gewichten.
Die verschiedenen Ansichten werden dementsprechend durch
Abschnitte eingeteilt, die sich entsprechend , Polarisierungen”,
,Konvergenzen”, ,Verkniipfungen” und ,Politisierungen” nen-
nen.

Nach einer Einleitung der Herausgeber Ullrich Bauer, Uwe
Bittlingmayer, Carsten Keller und Franz Schultheis wird ein Text
Bourdieus aus dem Jahr 1975 neu abgedruckt: ,Die Produktion
der herrschenden Ideologie”, in dem der Soziologe schon sehr
frith die Dominanz 6konomistischen Denkens fiir die gesell-
schaftliche Ideologieproduktion beschreibt. Daran anschliefSend
findet sich ein weiterer Nachdruck von Bauer und Bittlingmayer,
in dem sie der Frage nachgehen, ob Bourdieu ,eine Fortsetzung
der Kritischen Theorie mit anderen Mitteln” darstellt. Dabei
wird rasch deutlich, dass selbst , Kritische Theorie” in ihren Aus-
pragungen von Adorno, Horkheimer, Marcuse oder spater Ha-
bermas bereits in sich nicht eindeutig bestimmbar ist. Deutlich
wird jedoch die grofle Bedeutung, die der Kulturbegriff in allen
Schattierungen spielt.
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Polarisierungen

Im Abschnitt ,Polarisierungen” finden sich vier Aufsitze, die
sich sehr klar zwischen den beiden Traditionen positionieren.
Zuerst Stephan Egger, Ubersetzer zahlreicher Biicher von Bour-
dieu ins Deutsche, der die neuere Frankfurter Schule daftir kriti-
siert, die Herausforderung Bourdieus niemals angenommen zu
haben, weil sie sich letztlich nicht von der unpolitischen Haltung
der deutschen Sozialphilosophie emanzipieren konnte. Deutlich
wird das in der Auseinandersetzung von Honneth, die mehr an
die Aversionen eines Konkurrenten erinnert, als an eine theore-
tische Auseinandersetzung. Fiir Tatjana Freytag ist das Denken
Bourdieus und der Hauptausrichtungen der Frankfurter Schule
ihrem Wesen nach divergent. Der Frankfurter Schule ging es
stets um das gesellschaftliche Ganze, wahrend Bourdieu nur das
real Bestehende sichten wiirde: ,Was also Bourdieu als Differenz
im Bestehenden festmacht, gilt Adorno angesichts des falsch Be-
stehenden als Ideologie der Differenz. (...) Wahrend Bourdieu
das Bestehende als Realitdt herausbildender Heterogenitdt und
Differenz begreift, nimmt sich fiir Adorno dies real Bestehende
als Erzeugnis einer im Wesen repressiv verlaufenden zivilisatori-
schen Herrschaftsgeschichte aus (...)” (S. 111). Freytag zeigt das
an den unterschiedlichen Begriffen von Kunst und Kunstwahr-
nehmung. Sie schliefit mit interessanten Gedanken zum Paradox
einer poststrukturalistisch postulierten gesellschaftlichen Viel-
falt und Differenz, die ihrer Ansicht nach in Wirklichkeit eine
Erscheinungsform von Eindimensionalitdt und im Grunde eine
Wiederholung des Immergleichen sei: ,,Bis in den letzten Winkel
dringt das Tauschprinzip in die menschlichen Beziehungsver-
héltnisse (...)” und ,prasentiert sich im ideologischen Gewand
vielfaltiger Wahlmdglichkeiten (...)” (S. 114).

Wer sich mit Zentralmatura, NQR und Bildungsstandards he-
rumschlédgt, lese diese Zeilen: ,Im globalen Kapitalismus”, so
Freytag in Bezug auf Altvater und Mahnkopf, ,stellt Vergleich-
barkeit eine zentrale Kategorie des Wettbewerbs dar. Nicht um-
sonst wird ohne Unterlass evaluiert, werden Mafistiabe geschaf-
fen, um den optimalen Wert von Effizienz zu steigern. (...) Stan-
dards und Normierungen werden dabei als identifizierbare
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Quanta gehandelt, die unter allen Umstdnden das Kriterium der
Vergleichbarkeit garantieren und als solche nicht mehr hinter-
fragt werden. Vergleichbarkeit als zentrale Kategorie im globa-
len Wettbewerb wird zu einer regelrechten Ordnungsmacht, die
fiir die Restrukturierung zentraler gesellschaftlicher Bereiche
geltend gemacht werden. (...) Alles konkret Einzelne wird im
Tauschakt subsumiert, unter das Identitdtsprinzip abstrakter
Vergleichbarkeit gebracht” (S. 115).

Eine sehr gelungene Analyse liefert Maja Sunderland mit ih-
rem Text zur symbolischen Herrschaft und Gewalt im Werk
Bourdieus. Es geht dabei, so fasst sie es zusammen, ,um die Re-
konstruktion der Interessen unterschiedlicher sozialer Akteure
und Fraktionen, die an konkrete Standpunkte im sozialen Raum ge-
bunden sind und daher verschiedene Sichtweisen auf die Welt ha-
ben. Daraus ergibt sich ein Denken in Relationen, das nicht nur
Verhiiltnisse der unterschiedlichen Positionen zueinander, son-
dern auch die jeweilige Chance zur Durchsetzung von Interessen so-
wie das soziale Handeln einbezieht, mit dem sie tatsdchlich
durchgesetzt werden” (S. 142f., kursiv 1.0.). Darin zeigt sie am
Beispiel der Lebens- und Werkgeschichte, wie Bourdieu seine
Konzeption des Symbolischen erarbeitet und im jeweiligen Kon-
text eingebettet hat. Beispielsweise in der Analyse des Bildungs-
systems 1970 in ,Grundlagen einer Theorie der symbolischen
Gewalt”, in der das Schulsystem beschrieben wird, das nicht nur
schulische Leistung, sondern auch symbolische Unterwerfung
verlange, um dafiir mit Erfolg zu belohnen (vgl. S. 129). Sunder-
land gibt damit m.E. einen der besten Ein- und Uberblicke in das
Konzept symbolischer Gewalt.

Im abschliefenden Aufsatz dieses Kapitels zeigt Albert Scherr
nach einer Beschreibung des Subjektbegriffs und seiner Verwen-
dung bei Marx und in der kritischen Theorie, inwiefern seines
Erachtens Bourdieus Habituskonzept schwer mit einer Soziolo-
gie der Subjektivitdt vereinbar ist. Beim franzdsischen Soziolo-
gen , tritt das Individuum als Tréger habitueller Dispositionen in
den Blick und nicht zugleich als selbstbestimmungsfdhiges Sub-
jekt” (S. 175).
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Konvergenzen

Im Abschnitt ,Konvergenzen” werden nun stiarker Gemeinsam-
keiten zwischen den beiden theoretischen Lagern ausgearbeitet.
So zeigt Margareta Steinriicke die Parallelen der beiden in der
Positionierung zur Arbeiterbewegung. Beide basieren auf der
Marxschen Theorie, beide erarbeiten eine Kritik der Politischen
Okonomie des Alltags und der Kultur, beide legen eine Analyse
des Fetischismus vor, beide kritisieren die Entwicklung eines
,dogmatischen Sowjetmarxismus”, beide forschten zur Situa-
tion der ArbeiterInnen und zum Begriff der Arbeit.

Uwe Bittlingmayer und Diana Sahrai zeigen in ihrem Text
Differenzen und Gemeinsamkeiten im Bildungsverstandnis auf.
Bildung sei demzufolge in der Frankfurter Schule vor allem
eine” individuelle Widerstandsressource”. Eine ,zentrale subjektive
Ressource”, um ,Spielrdume zu schaffen und die aktuellen ge-
sellschaftlichen Verhéltnisse als historisch Willktirliche zu durch-
schauen” (S. 219, kursiv i.0.). Dabei ist Bildungserwerb aber nur
dann gegeben, wenn es dazu fiihrt, die gesellschaftlichen Ver-
héltnisse als kritikwiirdig durchschauen zu kénnen. Alles ande-
re sei blofle ,Halbbildung”. Der Ansatz, vor allem Adornos, ist
dabei durchaus elitdr: ,Die Abschaffung des Bildungsprivilegs
durch Ausverkauf leitet die Massen nicht in die Bereiche, die
man ihnen ehedem vorenthielt, sondern dient, unter den beste-
henden gesellschaftlichen Bedingungen, gerade dem Zerfall der
Bildung (...)” (Horkheimer/Adorno: Dialektik der Aufklarung,
zit. n. S. 225). Bourdieus Bildungsverstdndnis steht dem komple-
mentér gegeniiber. Thm geht es um soziale Ungleichheit und die
soziale Reproduktionsfunktion von Bildung. Neben der bekann-
teren schulischen Institutionenkritik und der Analyse von Re-
produktionsmechanismen beschreiben die AutorInnen auch die
weniger bekannte Kritik {iber Intellektuelle durch Bourdieu.
Diese wiirden oftmals ihre eigenen Interessen verschleiern, ihre
eigene Position zu wenig reflektieren und zu oft {iber etwas spre-
chen, von dem sie zu wenig Ahnung haben. Es geht ihm dabei
nicht um eine Intellektuellenfeindlichkeit, sondern um eine Ana-
lyse eines ,scholastischen Blicks” von oben auf das Populdre im
Allgemeinen, das letztlich ausgrenzend und herrschaftsstabili-
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sierend wirkt. ,,Es zielt vielmehr darauf ab, auch die Intellektuel-
len als eine durch und durch sozial bedingte und gesellschaftlich
vermittelte Erscheinung transparent zu machen” (S. 238). Bour-
dieu, so schlieffen die AutorInnen, vervollstindigt mit seinen
,Analysen der Intellektuellen und seiner Theorie der symboli-
schen Herrschaft durch kulturelles Kapital die von der Frankfur-
ter Schule angestrengte, radikale Herrschaftskritik. Bourdieu be-
leuchte die Kehrseite bildungsbiirgerlicher Praktiken und Le-
bensstile (...)” (S. 243).

Im letzten Teil dieses Abschnitts folgen Anmerkungen von
Alex Demirovi¢ zu Gesellschaftstheorie, Arbeitsteilung und
Herrschaft bei Adorno und Bourdieu. Beide sind eng mit der
Idee der Aufklarung und damit der Verteidigung der Vernunft
verbunden. Demirovi¢ geht den Fragen von Herrschaft nach:
Wie konnen unterdriickende Existenzbedingungen als nattirli-
che akzeptiert werden? Wie stabilisiert sich Herrschaft iiber die
gesellschaftliche Arbeitsteilung? In welchem Verhaltnis stehen
Kultur und Bildung zur Emanzipation? SchlieSlich landet De-
mirovié¢ beim Konzept des Felds. In diesem wirken Nomos, als
Prinzip der Sichtung und Ordnung, und feldspezifischer Habi-
tus, die beide letztlich zur symbolischen Klassifikation und da-
mit zu Formen feldspezifischer Herrschaft und Differenz fiihren.

Verkniipfungen

Im Abschnitt , Verkniipfungen” geht es um Verbindungen zwi-
schen den beiden Theoriestrangen. Gregor Bongaerts beginnt
dabei mit einer , Analyse von Macht und Herrschaft”. Er stellt
das wiedergekehrte Interesse an kritischer Theorie allgemein als
Antwort auf gesellschaftliche Umbriiche an den Anfang. Doch
wie ldsst sich kritische Theorie beschreiben? Bongaerts definiert
sechs typische Umgangsweisen mit Kritik. Im Vergleich mit
Bourdieu kommt der Autor zum Schluss, dass hier , keine kriti-
sche Theorie im hier zugrunde gelegten Verstandnis entwickelt
werden kann. Allerdings bietet sich ein ausgereiftes Instrumen-
tarium fiir kritische Theoretiker, die sich tiber die historisch-kon-
tingenten normativen Implikationen ihrer kritischen Interessen
forschend bewusst werden und aus diesen Erkenntnissen Kon-
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sequenczen fiir eine Realpolitik der Vernunft ziehen” (S. 284, kursiv
i.0.). Ein etwas unbefriedigender Schluss fiir einen Artikel, der
mit seinen Typisierungen eine gute Denkhilfe fiir die Frage nach
kritischer Wissenschaft gibt.

Sven Kluges Artikel setzt sich mit der hohen Dominanz von
Habermas in der kritischen Erziehungswissenschaft in Deutsch-
land auseinander. Habermas ist bekanntlich derjenige Autor der
Frankfurter Schule, dem oftmals vorgeworfen wurde, die kriti-
sche Haltung vernachldssigt zu haben. Ein bekanntes Beispiel
dafiir ist sein Postulat eines herrschaftsfreien Diskurses. Kluge
zeigt mit Hilfe Bourdieus ,materialistischen-praxisphilosophi-
schen” Zugangs, dass es keinen Sprachgebrauch ohne soziale
Bedingungen gibt. Alle Bereiche sind von Macht durchzogen. In
diesem Sinne lehnt Bourdieu auch die Vorstellung ab, das pada-
gogische Feld sei autonom. Ahnlich dem bekannten Text von
Liebau (siehe Schulheft 142) argumentiert Kluge abschliefSend,
weshalb Bourdieus Interventionen fiir die Erziehungswissen-
schaften fruchtbar sind.

Politisierungen

Die abschlielenden Abschnitte behandeln , Politisierungen” und
einen abschliefenden ,, Ausblick”. In Jens Kastners Beitrag geht
es um den meist einseitig von Jacques Ranciere ausgetragenen
Konflikt mit Bourdieus &sthetischer Theorie. Im Artikel wird
dieser auf sehr klare Weise nachvollziehbar gemacht. Kastner
gelingt es gut zu beschreiben, wie sich Ranciere an Bourdieu
abarbeitet, indem er in seiner Analyse Prozesse von Macht und
Herrschaft im Kunst- und Kulturbereich beharrlich ausblen-
det. So beschreibt Ranciere beispielsweise in der Betrachtung
des Museums dieses als ,,neutralen Raum” (S. 334), wihrend es
fiir Bourdieu eine biirgerliche Institution par excellence ist. Im
asthetischen Blick sieht Ranciére die Mdoglichkeit fiir das Aus-
brechen aus der vorgegebenen Ordnung schlechthin, wahrend
Bourdieu darin Ausdruck und Mittel gesellschaftlicher Repro-
duktion wahrnimmt (S. 336). Die Liste lasst sich fortsetzen.
Abschlielend analysiert Gerard Mauger in ,Konsequenzen
ziehen” ,das soziologische Engagement Pierre Bourdieus” im
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Spannungsfeld zwischen Werturteilsfreiheit und dem Bourdieu-
schen Ideal , kollektiver Intellektueller”. SchliefSlich fragt Louis
Pinto am Ende des Sammelbands danach, was es bedeutet, ein
intellektuelles Erbe zu hinterlassen.

Alles in allem ist der Sammelband eine durchwegs komplexe,
fundierte und anregende Sammlung von Analysen zu den bei-
den grofien Theoriestrangen der rezenten kritischen Soziologie
in Deutschland und Frankreich. Wer sich bereits mit den Ansét-
zen auseinandergesetzt hat, wird mit den Analysen und Beitra-
gen eine grofle Freude haben.

Doch nicht nur Bourdieu und die Frankfurter Schule stehen
fiir eine pragende kritische Forschungstradition. Auch die bri-
tisch-amerikanischen Cultural Studies weisen viele Parallelen,
aber auch Trennendes zu den deutsch-franzosischen Theorie-
strangen auf. Sie sind jedoch, woméglich aus Platzgriinden,
nicht Teil des Sammelbands geworden. So vermisst man letztlich
diesen dritten groflen Ansatz etwas und wiinscht sich einen
moglichen Nachfolgeband, in dem Gemeinsames und Trennen-
des zwischen Bourdieu und den Cultural Studies erarbeitet wer-
den konnte.

Ingolf Erler
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94 Behinderung.
Integration in der Schule

95 Lebensfach Musik

96 Schulentwicklung

97 Leibeserziehung

98 Alternative
Leistungsbeurteilung

99 Neue Medien I

100 Neue Medien II

101 Friedenskultur

102 Gesamtschule —

25 Jahre schulheft

Preis
€ 7,20

7,20
6,50
8,70
8,70
8,70

am Mmoo

8,70
8,70
8,70
8,70

am

€ 8,70
€ 8,70
€ 8,70

€10,90
€ 8,70

€10,90
€10,90
€10,90
€12,40

€11,60
€11,60
€10,90
€10,90

€10,90

103 Esoterik im Bildungsbereich € 10,90

104 Geschlechtergrenzen
tiberschreiten

105 Die Miihen der Erinnerung
Band 1

106 Die Miihen der Erinnerung
Band 2

107 Mahlzeit? Erndhrung

108 LehrerInnenbildung

109 Begabung

110 leben — lesen — erzihlen

111 Auf dem Weg — Kunst-
und Kulturvermittlung

112 Schwarz-blaues
Reformsparen

113 Wa(h)re Bildung

114 Integration?

115 Roma und Sinti

116 Padagogisierung

€10,90
€10,90

€10,90
€10,90
€11,60
€11,60
€11,60

€11,60

€ 8,70
€ 14,00
€14,00
€14,00
€14,00

117 Aufriistung u. Sozialabbau

118 Kontrollgesellschaft und
Schule

119 Religioser
Fundamentalismus

120 2005 Revisited

121 Erinnerungskultur —
Mauthausen

122 Gendermainstreaming

123 Soziale Ungleichheit

124 Biologismus — Rassismus

125 Verfrithpadagogisierung

126 Leben am Rand

127 Fiihre mich sanft
Beratung, Coaching & Co.

128 Technik-weiblich!

129 Eine andere Erste Republik

130 Zur Kritik der neuen
Lernformen

131 Alphabetisierung

132 Sozialarbeit

133 Privatisierung des osterr.
Bildungssystems

134 Emanzipatorische
(Volks)Bildungskonzepte

135 Dazugehéoren oder nicht?

136 Bildungsqualitat

137 Bildungspolitik in den
Gewerkschaften

138 Jugendarbeitslosigkeit

139 Uniland ist abgebrannt

140 Krisen und Kriege

141 Methodische Leckerbissen

142 Bourdieu

143 Schriftspracherwerb

144 LehrerInnenbildung

145 EU und Bildungspolitik

146 Problem Rechtschreibung

147 Jugendkultur

148 Lebenslanges Lernen

149 Basisbildung

150 Technische Bildung

151 Mehrsprachigkeit

152 Bildung und Emanzipation

153 Politische Bildung

154 Bildung und Ungleichheit

155 Elternsprechtag

156 Weiterbildung?

In Vorbereitung
157 Bildungsdiinkel

€14,00
€14,00

€ 14,00
€14,00

€ 14,00
€ 14,00
€ 14,00
€14,00
€ 14,00
€14,00

€ 14,00
€ 14,00
€14,00

€ 14,00
€ 14,00
€ 14,00
€ 14,00
€14,00

€14,00
€14,00
€14,00
€14,00

€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€ 14,00
€ 14,00
€ 14,00
€ 14,00
€14,00
€14,50
€14,50
€14,50
€14,50
€15,00
€15,00
€15,00
€15,00

€15,50
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