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Vol. 7 - Einleitung

Die Dark Side ging 2015 in die siebte Runde. Nach kritischen Ausfltigen in Utopien
(2013) und nach Fragen zu kritischer Sozialisation (2014) war das Vorhaben 2015, wie-
der stiarker zu grundlegender Kritik an der Erwachsenenbildung und dem lebenslan-
gen Lernen zurtickzukehren und gleichzeitig eine selbstreflexive und selbstkritische
Diskussion anzuregen. Ausgangspunkt war daher die Frage, ob die Bemtihungen kriti-
scher Erwachsenenbildungsforschung und -praxis ungehoért und unwirksam verhallen.
Dieser Ansatz entspringt der Inspiration, von einer pessimistischen These, von einem
negativen hypothetischen Vorbehalt auszugehen und daran ankniipfend kritische Er-

wachsenenbildung selbstkritisch zu erkunden.

Anregungen fiir die Denkbewegungen wiesen in mehrere Richtungen: Befindet sich
kritische Erwachsenenbildung(swissenschaft) jenseits eingreifender Verdnderungsan-
spriiche? Welche Relevanz haben solche Ansdtze? Welche Gegenkrifte absorbieren
Erkenntnisse und Initiativen und beseitigen damit kritische Zuginge? Welche Gegen-
kraft ist kritische Erwachsenenbildungswissenschaft und -praxis zu Entwicklungen in
der Erwachsenenbildung, die vereinfacht unter den Begriff des ,Regimes des lebens-
langen Lernens” gefasst werden konnen? Haben die biirgerlichen, neoliberalen Krifte

»~gewonnen”? Oder?

In drei Vortragen wurden einige Aspekte der Fragestellung ausgebreitet und zur Dis-
kussion gestellt. Daniela Rothe widmete sich einer Erkundung des Regimes des lebens-
langen Lernens als dominantes Paradigma in der Erwachsenenbildung. Neben einer
Darstellung zentraler bildungspolitischer Argumentationsfiguren, mit denen lebens-
langes Lernen zu einem Imperativ der Lebensfithrung gemacht wird, stellte sie da-
ritber hinaus die Frage nach der Moglichkeit und Unmoglichkeit kritischer Auseinan-
dersetzungen in neoliberalen Organisationsformen am Beispiel der Universitdten. Cars-
ten Biinger stellte zu Beginn seines Vortrages das Thema des Workshops zur Diskussi-
on, indem er die Kampfrhetorik des heurigen Themas kritisch beleuchtete. Schwer-
punkt seines Vortrages war aber, kritische Bildung eingehend zu diskutieren, um da-
ran ankniipfend nach kritischen Handlungs- und Wirkungsmoglichkeiten zu fragen.
Kritische Bildung als gegen-hegemoniales Projekt solle nicht im Sinne einer Wirkpada-
gogik an die Menschen herangetragen werden, sondern als emanzipatorisches Selbst-
bildungskonzept vorangetrieben werden. Eine strategische Positionierung kritischer
Anliegen sieht er aber als mogliche Handlungsstrategie. Alex Demirovic streift in sei-
nem Beitrag ebenfalls durch Fragen nach kritischer Bildung mit einer Schwerpunktset-
zung darauf, gegen die Tendenz der Verdummung anzutreten. Er skizziert Aspekte
eines kritischen Bildungsbegriffes, thematisiert ebenso wie Rothe die Problematik neo-
liberaler Universitdten, die kritische Rdume verschliefdt, und stellt Fragen danach, wa-
rum die meisten kritiklos mitmachen.
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Eine Besonderheit dieser siebten Dark Side war, dass ein Nachmittag offen gestaltet
wurde und sich die Aktivititen entlang der Interessen und Wiinschen der Teilneh-
menden orientierte. Diese neue Form des Austausches entsprang dem in den letzten
Jahren mehrfach formulierten Bediirfnis, Raum und Zeit zu haben, um Fragen zu ver-
tiefen, eigenen Anliegen zu folgen, spezifische Wiinsche zu berticksichtigen etc. Die
»,Thementafel” wurde nach und nach gefiillt und dann so strukturiert, dass sich alle
Beteiligten in ein fiir sie interessantes Thema selbstorganisiert vertiefen konnten.

Jede Dark Side entwickelt ihre eigene Dynamik, die sich mal ndher zum Ausgangs-
thema bewegt, mal sich weiter davon entfernt. Die Vortragenden legen ihre eigenen,
spezifischen Schwerpunkte, die Teilnehmenden bringen ihre Fragen und Anliegen mit
und in den Diskussionen werden unterschiedliche inhaltliche Strange verfolgt. Weder
die Dynamiken noch die Themenschwerpunkte sollen sich strikt an Vorgaben orientie-
ren, sondern in den Diskussionen und Gespréachen wird Raum fiir kritische Erkundun-
gen geschaffen, die jedes Jahr andere Wege einschlagen. Dennoch wurde auch immer
wieder am Themenschwerpunkt angekniipft und ein Versuch der Beantwortung einge-
fordert. Das Programm erweckt dabei den Anschein, lediglich wenige Stunden am Tag
der Auseinandersetzung zu widmen. Die Dark Side ist aber vielmehr ein kritisches
Heraustreten aus dem Alltag und die , Arbeitszeiten” finden - zeitweise vielleicht so-
gar intensiver - in besonders hohem Ausmaf} aufierhalb des Programms statt. In den
Pausen, beim gemeinsamen Essen, am Abend werden Gedanken aufgenommen, wei-
tergesponnen, vertieft und erweitert. Dieses Jahr war besonders auffallend, dass beide

Abende sehr intensiv genutzt wurden.
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Daniela Rothe

Lebenslanges Lernen als dominantes Paradigma in der
Erwachsenenbildung. Leerstellen, Ausblendungen, Widerspriiche

Vor zwei Jahren war ich das erste Mal auf der ,Dark Side”. Damals ging es darum, wie
schwierig es geworden ist, utopisch zu denken und wie sehr utopisches Denken immer
auch einer kritisch beurteilten Gegenwart verhaftet bleibt. In den Diskussionen - ins-
besondere mit Meinrad Ziegler - hatte ich damals eine wichtige Erkenntnis: Die kriti-
sche Auseinandersetzung mit den neoliberalen Lern- und Bildungsverhiltnissen fiithrt
einerseits durchaus zu analytisch interessanten Erkenntnissen, andererseits aber haufig
gleichzeitig zu einer Art Erstarrung bzw. Lahmung nicht nur des Handelns, sondern
auch des Denkens tiber diese Verhiltnisse. Das Denken - auch das kritische - beginnt,
sich im Kreise zu drehen und sich in den immer gleichen Bahnen zu bewegen. Diese
Lahmung ist als Teil der Méachtigkeit neoliberaler Denk- und Argumentationsfiguren
bzw. Machtwirkungen zu verstehen. Sie ist Ausdruck der Wirkmaéchtigkeit gegenwaér-
tiger hegemonialer Diskurse.

Ich habe mich auch ein wenig ertappt gefiihlt, weil es mir schon linger Unbehagen
bereitet, meine eigenen kritischen Analysen in unterschiedlichen Varianten zu wieder-
holen. Die Kritik, die moglicherweise nach wie vor zutreffend ist, wach zu halten und
zu verbreite(r)n, sich der eigenen Position zu versichern und in der Kritik gemeinsame
Perspektiven zu entwickeln ist zwar wichtig, fiihrt aber nur bis zu einem gewissen
Punkt. Wenn sich die Analyse jedoch primar im Kreise dreht, trégt sie damit zur Wir-
kungslosigkeit der Kritik bei. Das konnte auch heifsen, dass wir uns von bestimmten
Formen der Kritik wieder 16sen miissen, um andere und neue Ansatzpunkte zu finden.

Im letzten Sommer war Frigga Haug in Wien zu Gast und hat im Rahmen des ,Jour
fixe Bildungstheorie | Bildungspraxis” tiber lerntheoretische Positionen in der Er-
wachsenenbildung gesprochen. Wir hatten sie gebeten, noch einmal ihre Perspektive
auf Lernphdnomene und die gesellschaftlichen Lernverhiltnisse darzustellen (vgl.
Haug 2004). In ihren Ausfiihrungen insbesondere an Beispielen iiber das Lernen an der
Hochschule ist besonders deutlich geworden, wie sehr sich die Lehr-/Lernverhiltnisse
an der Universitit in den letzten 15 Jahren veridndert haben und dass ihre Lehr-
/Lernpraxis-Beschreibungen unter gegenwértigen Bedingungen kaum noch vorstell-
bar sind, obwohl ihre Analysen {iiber die gesellschaftliche Bestimmtheit von Lehr-
/ Lernsituationen immer noch zutreffend sind. Sie war sich dessen sehr bewusst und
machte ganz explizit deutlich, dass ihre Zeit als Hochschullehrerin geendet hat, bevor
sich die Universitdt zu einer neoliberalen Bildungseinrichtung gewandelt hat. Heute
erzeugen Modularisierung, die umfassende Wiedereinfithrung von schulférmiger Be-
notung der Leistungen der Lernenden und die Evaluation der Lehrenden entlang der
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dafiir vorgegebenen Parameter Vorstrukturierungen und Verengungen von Lernrdu-
men an der Universitit, die in den 1990er Jahren undenkbar waren. Unter diesen Be-
dingungen neue Handlungsspielrdiume zu finden, ist eine Anforderung, tiber die zu
selten gesprochen wird. Es scheint mir notwendig zu sein, in der kritischen Auseinan-
dersetzung mit gegenwartigen Lehr-/Lernverhiltnissen stidrker in den Blick zu neh-
men, was es heifst, als Lehrperson selbst in neoliberale Lehr-/Lernverhdltnisse ver-
strickt zu sein - nicht um sich aus ihnen zu befreien, was nicht moglich ist - sondern
um neue Handlungsspielrdume zu erkennen bzw. herzustellen. Deshalb werde ich den
Blick auch auf das Lernen an der Hochschule richten, die fiir mich der zentrale Raum
tiir padagogisches Handeln ist. Ich gehe davon aus, dass die dort zu beobachtenden

Phénomene prinzipiell auch in anderen Bildungsbereichen zu beobachten sind.

In der Dramaturgie der diesjahrigen ,Dark Side” féllt mir auch die Aufgabe zu, etwas
tiber Lebenslanges Lernen zu sagen. Inzwischen ist es etwas her, dass ich mich sehr
intensiv mit dem bildungspolitischen Diskurs beschiftigt habe (vgl. Rothe 2011). Die
Dynamik von Diskursen bringt es mit sich, dass sich ihre Aussage- und Wissensord-
nung bestdndig verschieben und dabei auch ihre Gegenstidnde und Begriffe transfor-
miert werden. Gleichwohl sind sie auch durch eine relative Stabilitdt gekennzeichnet,
die ihre Untersuchung tiberhaupt erst moglich macht. Wissens- und Aussageordnun-
gen, die sich in der Gesellschaft ausgebreitet haben - und das trifft auf den Diskurs um
Lebenslanges Lernen auf jeden Fall zu - erweisen sich durchaus als hartnickig. Ich
verfolge den Diskurs immer noch, auch um mehr Klarheit dartiber zu gewinnen, in-
wiefern sich Deutschland und Osterreich dhnlich und/oder unterschiedlich auf die
europdische Bildungspolitik beziehen (vgl. Rothe 2014).

Ich beginne mit einem Riickblick auf einige ausgewidhlte Argumentationsfiguren des
bildungspolitischen Diskurses um Lebenslanges Lernen. Ich werde zunéchst die These
der , Dark Side” aufnehmen, dass sich Lebenslanges Lernen als Imperativ der Lebens-
fihrung durchgesetzt hat (1). Dazu gehort auch eine Markierung dessen, wovon in
diesem Zusammenhang nicht oder nur am Rande die Rede ist, was die Ausblendun-
gen, Leerstellen und Widerspriiche dieser diskursiven Formation sind (2). Ich werde
dabei selektiv auf die Ergebnisse meiner Arbeit eingehen (vgl. Rothe 2011).

Gleichzeitig hat sich - zumindest im akademischen Kontext - eine kritische Position
etablieren konnen. Allerdings nicht so, dass die dominante Art und Weise tiber Le-
benslanges Lernen zu denken und zu sprechen grundlegend in Frage gestellt wird. Das
trégt sicher zu der Beobachtung bei, dass die entwickelte Kritik unwirksam (geworden)
ist. (3)
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Anschliefiend mochte ich einen Blickwechsel vornehmen und danach fragen, in wel-
cher Weise sich der neoliberale Umbau auf die Lehr-/Lernpraxis in Bildungsinstitutio-
nen auswirkt. Ich werde das am Beispiel der Universitit tun, die ich am besten kenne,
weil ich hier selbst aktiver Teil der Lehr-/Lern-Verhdltnisse bin (4).

Abschlieflend mochte ich kurz daran erinnern, dass die Universitidt ein offentlicher
Bildungsraum fiir Erwachsene ist, und sich daher besonders die Frage stellt, wie Hand-
lungsrdaume jenseits neoliberaler Handlungsrationalitdt zurtickzugewonnen werden

konnen, um andere Bildung zu ermoglichen (5).

1 Zentrale Argumentationsfiguren im Diskurs um Lebenslanges Lernen

Der Diskurs iiber Lebenslanges Lernen steht im Kontext einer gesellschaftlichen Ent-
wicklung, die auch als Universalisierung des Padagogischen bezeichnet worden ist
(Kade 1989, Kade/ Nittel /Seitter 2007) und die als massive Ausbreitung padagogischer
Kommunikation in der Gesellschaft beschrieben werden kann, d.h. an Personen wer-
den in ganz verschiedenen Kontexten Verdnderungserwartungen adressiert, die dann
in der Logik , Vermittlung - Aneignung - Uberpriifung” bearbeitet werden. Zugespitzt
lasst sich diese Entwicklung auch als ,Padagogisierung der Gesellschaft” beschreiben
und der bildungspolitische Diskurs um Lebenslanges Lernen ist in beiden Fillen Teil
des Phianomens, denn er thematisiert offensiv alle Bereiche des Lebens unter der Per-
spektive des Lernens. Das gilt sowohl fiir die zeitliche Ausdehnung von Lernanforde-
rungen und -bemiithungen von der frithen Kindheit bis hin ins hohe Alter. Auch die
rdumliche Ausdehnung des Lernens geht iiber die Bildungsinstitutionen hinaus und
umfasst alle anderen gesellschaftlichen Bereiche: die Familie, die Lebenswelt, die Insti-
tutionen und Organisationen in der Zivilgesellschaft und die Arbeitswelt (Hof 2009).
All das kommt im Diskurs um Lebenslanges Lernen vor und doch gibt es aus meiner
Sicht Gegenstandsbereiche, die eher im Zentrum des Diskurses stehen und andere, die
in die Peripherie verwiesen oder ausgeschlossen werden.

Ich habe mich seinerzeit fiir eine genauere Rekonstruktion von drei Gegenstianden ent-

schieden, die dieser Diskurs hervorbringt und die zentral fiir sein Verstandnis sind:

* die Konstruktion des ,sozialen Wandels”, der als Problembeschreibung und Hin-
tergrundkonstruktion den gesamten Diskurs durchzieht,

* die Formulierung eines spezifischen Verstdndnisses von ,Lernen” und Lernprozes-
sen sowie

* die Transformation des Zugangs zu Bildung, die sich entlang der Begriffe Chancen-
gleichheit - Chancengerechtigkeit - Bildungsgerechtigkeit aufzeigen lasst.

Daran wird bereits deutlich, dass es mir nicht nur um das Verstandnis des spezifischen

Gegenstandes oder Begriffes geht, sondern um die Art und Weise, wie er konstruiert

wird und wie sich diese Konstruktionen im Zuge der Politik des Lebenslangen Lernens

verdndert haben.
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Ich mochte meine Ergebnisse in drei Thesen zusammenfassen:

Der soziale Wandel wird als gesellschaftliche Krise konstruiert, die von bedrohlichen
Prozessen der sozialen Spaltung, der ckologischen Zerstérung und der Gefdhrdung
okonomischer Grundlagen der Gesellschaft (Demographie, Lebensstandard, Schulden-
krise, Migration etc.) begleitet ist. Es steht sicher aufser Frage, dass die Modernisie-
rungsprozesse der letzten Jahre mit Krisen in unterschiedlichen gesellschaftlichen Be-
reichen verbunden sind und diese mit produzieren. Bemerkenswert ist, dass zuneh-
mend selbstverstandlich davon ausgegangen wird, dass sich gesellschaftliche Proble-
me durch mehr Bildung I6sen lassen (Arbeitslosigkeit, demographischer Wandel, Mig-
ration, etc.), obwohl sich unschwer erkennen lasst, dass sie nicht durch Bildung (oder
den Mangel daran) verursacht werden. Man kann darin auch einen Prozess der Ent-

politisierung gesellschaftlicher Probleme erkennen.

Die Prozessstruktur des sozialen Wandels ist gekennzeichnet durch:

* die Totalitédt, in der er alle Lebensbereiche umfasst,

* seine Naturalisierung, die den Eindruck erweckt, die Verdnderungsprozesse seien
durch nahezu naturhafte, nicht beeinflussbare Krifte bestimmt, sowie

* seine Beschleunigung, die vor allem zur Dringlichkeit vermeintlich notwendiger
Anpassungsprozesse beitragt.

In einer solchen Konstruktion sozialen Wandels eriibrigen sich Fragen nach der Ge-

staltbarkeit der gesellschaftlichen Verhiltnisse ebenso wie Fragen danach, was wir auf

welche Weise lernen mochten und inwiefern wir iiber die Gestaltung des Lernens ge-

sellschaftliche Verhiltnisse nicht nur reproduzieren, sondern auch verdndern und mit-

gestalten wollen.

Die durchaus umstrittene sozialwissenschaftliche Zeitdiagnose , Wissensgesellschaft”
wird zum programmatischen Leitbild auf dem Weg, ,, Europa zum grofiten wissensba-
sierten Wirtschaftsraum” der Welt zu machen. Und mit dem Konzept der ,learning
society” findet sich auch sehr schnell eine nicht minder programmatische padagogi-

sche Entsprechung,.

Die zentrale Strategie im Umgang mit dem sozialen Wandel ist, sich anzupassen - und
zwar sowohl auf individueller als auch auf gesellschaftlicher Ebene. Das hat deutlich
Auswirkungen darauf, welches Verstidndnis von Lernen sich innerhalb des bildungs-

politischen Diskurses konstituiert.

Auch das Lernen wird innerhalb des Diskurses , Lebenslanges Lernen” primér im Mo-
dus der Anpassung gedacht. Dabei geht es nicht allein um berufliche Qualifikationen,
sondern auch um Personlichkeitsentwicklung. Angestrebt wird die Verdnderung der
Person - ihrer Erwartungen, Dispositionen und Handlungsroutinen im Umgang mit
sich selbst und der Welt. Das lernende Subjekt versteht sich nicht nur als kontinuierlich
lern- und anpassungsbediirftiges und lernfihiges Mitglied der Wissensgesellschaft,
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sondern ist als lernkompetentes Subjekt auch in der Lage, seine eigenen Lernprozesse
zu planen, zu durchschauen und zu steuern. Dabei wird ein eher einfaches Verstandnis
von Lernen zugrunde gelegt, das einem einfachen Regelkreis entspricht: Lernen ver-
lauft entlang der Festlegung von Lernzielen, dem Einsatz von entsprechenden Lern-
strategien und der Uberpriifung der Lernergebnisse. Defizitperspektive und Hand-
lungsmachtigkeit in Bezug auf individuelles Lernen im Modus der Anpassung werden
hier auf eigentiimliche Weise miteinander verschrankt. Dabei wird Lernen zunehmend
als Imperativ der Lebensfiihrung etabliert. Es wird nicht nur - und vielleicht gar nicht
mehr primér - in Bildungsinstitutionen praktiziert, sondern soll zu einem selbstver-
standlichen Teil von Lebens- und Alltagspraxis werden. Das wird besonders am Stel-
lenwert der Begriffe selbstgesteuertes, selbstorganisiertes und informelles Lernen deut-
lich. Mit dieser Form umfassender Selbstpadagogisierung ist auch eine Rekonzeptiona-
lisierung professioneller padagogischer Arbeit verbunden, die sich inzwischen starker
auf die Kontrolle und Sichtbarmachung von Lernergebnissen (Stichwort: Kompe-
tenzanerkennung) und die Unterstiitzung bei Lernproblemen (Stichwort: Untersttit-
zung selbstgesteuerten und selbstorganisierten Lernens, Bildungsberatung) zubewegt.
Ein solches Lernverstdandnis ldsst sich weder theoretisch plausibel begriinden noch
empirisch angemessen beschreiben. Die Komplexitdt von Lernprozessen, ihre Ergeb-
nisoffenheit und ihre soziale Eingebundenheit - nicht nur in gesellschaftliche Un-
gleichheitsverhiltnisse, sondern auch in soziale Beziehungen und Interaktionsprozesse
- werden so zum Verschwinden gebracht.

Daran wird indirekt auch deutlich, an wen der Diskurs um Lebenslanges oder lebens-
begleitendes Lernen primér adressiert ist. Er richtet sich vor allem diejenigen, die sich
der Aufforderung zum Lebenslangen Lernens zu entziehen scheinen: diejenigen, die
nicht an formaler und non-formaler Bildung teilnehmen. Diese Personen, die nicht
wirklich eine gesellschaftliche Gruppe sind, werden wahlweise als , bildungsfern” oder
,bildungsbenachteiligt” bezeichnet. Werden sie genauer in den Blick genommen, tau-
chen folgende Merkmale besonders hdufig auf: niedrige formale Bildungsabschliisse,
Migrationshintergrund, Alter (v.a. &ltere ArbeitnehmerIlnnen), Behinderung, Ge-
schlecht (Frauen in der Phase des beruflichen Wiedereinstiegs, dltere Manner). Das
mag im Detail alles nicht falsch sein, aber - darauf sei an dieser Stelle noch einmal hin-
gewiesen - wir haben es hier nicht mit gesellschaftlichen Gruppen zu tun. Allenfalls
verweisen diese Merkmale auf relevante Dimensionen von Prozessen und Strukturen
sozialer Exklusion. Die Konstruktion von und Fokussierung auf vermeintliche gesell-
schaftliche Gruppen erweist sich aber im bildungspolitischen Kontext als strategischer
Vorteil. Sie ist Teil der Individualisierung gesellschaftlicher Problemlagen und ermog-
licht es, institutionelle Mechanismen von Exklusion - gerade auch solche, die im Bil-
dungswesen Exklusion und ,Bildungsferne” produzieren und die fiir die Reprodukti-
on der Machtverhiltnisse in unserer Gesellschaft so entscheidend sind - weitgehend
aufler Acht zu lassen.
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Die Frage des Zugangs zu Bildung - wer erhilt wann und unter welchen Bedingungen
Zugang zu welchen offentlich finanzierten Bildungsmoglichkeiten - ist eine zentrale
bildungspolitische Frage. Auch damit beschiftigt sich der Diskurs um Lebenslanges
Lernen. Die Rede von der ,Erhhung der Durchlassigkeit’ innerhalb des Bildungssys-
tems und dem ,Abbau von Barrieren’ verweisen darauf. Fiir den deutschen Diskurs -
im Hinblick auf den osterreichischen Diskurs kann ich das nicht so genau sagen - sind
es vor allem die Begriffe ,Chancengleichheit”, ,Chancengerechtigkeit” und ,Bildungs-
gerechtigkeit”, an denen deutlich wird, dass hier Transformationen im Verstdndnis,
wie der Zugang zu Bildung gesellschaftlich zu regeln ist, stattfinden. Die in den 1970er
Jahren erhobene Forderung nach mehr ,Chancengleichheit’ ist Ausdruck und Folge der
Erkenntnis gewesen, dass der Zugang zu Bildung, insbesondere zu hoherer Bildung,
ungleich ist und in hohem Mafie bestimmt wird von der sozialen Herkunft, dem Gefal-
le zwischen den Bildungsmoglichkeiten in der Stadt und am Land, der Geschlechter-
zugehorigkeit etc. Daraus wurde damals die Notwendigkeit abgeleitet, dass kompen-
satorische Bemiithungen erforderlich sind, um Benachteiligungen im Zugang zu Bil-
dungsmoglichkeiten auszugleichen. Auch wenn es durchaus Verbesserungen in der
Zugénglichkeit von (hoherer) Bildung gegeben hat, sind Bildungschancen nach wie vor
ungleich verteilt. Und so ist der Chancengleichheitsbegriff vor allem eine Erinnerung
daran, in welchem Ausmaf$ die gesellschaftspolitischen Ambitionen der Bildungspoli-
tik der 1970er Jahre - ndmlich Ungleichheit der Bildungschancen substanziell zu ver-
ringern - gescheitert sind. Im Diskurs tiber Lebenslanges Lernen gibt es einige Hinwei-
se darauf, dass man sich von dem Ziel der Verbesserung der Chancengleichheit (und
damit auch den Aufwendungen fiir Kompensation) zu verabschieden beginnt und sich
stattdessen neue Legitimationsmuster fiir ungleiche Bildungschancen herausbilden.
Dafiir stehen interessanter Weise die Begriffe ,Chancengerechtigkeit” und ,Bildungs-
gerechtigkeit”. In diesen Begriffskonstruktionen wird der Bildungszugang mit Leis-
tungsvermogen und Leistungsbereitschaft verkniipft. Nicht mehr das gleiche Recht auf
Bildung bestimmt dann den Zugang zu Bildung, sondern gezeigte bzw. zu erwartende
Leistungen. Unter diesen Vorzeichen werden sogenannte Hochbegabte dann plotzlich
zu neuen Bildungsbenachteiligten, weil sie nicht die ihren Begabungen entsprechenden
besseren Bildungsmoglichkeiten erhalten. Daraus lassen sich dann Forderungen nach
Ressourcen fiir Begabungsforderung ableiten, wihrend gleichzeitig gerechtfertigt er-
scheint, dass fiir vermeintlich geringere Leistungspotenziale auch weniger Ressourcen
bereitgestellt werden. Bildungsungleichheit und gesellschaftliche Ungleichheit stellen
sich in einer solchen Perspektive als selbstverstandlich gegebene Grofsen dar.

In dieser etwas zugespitzten Darstellung werden verschiedene Engfiihrungen deutlich,
die der Diskurs Lebenslanges Lernen produziert. Das heifst jedoch nicht, dass sich der
Diskurs tiber Lernen und Bildung in institutionellen und aufierinstitutionellen Kontex-
ten nur noch in diesen Bahnen bewegt. AufSerdem spielen in der konkreten Hand-
lungspraxis immer noch andere Logiken eine Rolle. Allerdings besteht die Wirksam-
keit bildungspolitischer Diskurse gerade auch darin, dass sie ,Vorbahnungen’ produ-
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zieren, die sich als Fokussierungen, Verschiebungen und Einschrankungen auf das
offentliche und fachliche Sprechen und Denken tiber Lernen und Bildung auswirken
und beispielsweise mitbestimmen, was in der Gesellschaft tiberhaupt als Lernen aner-

kannt wird und was nicht.

Ich mochte an dieser Stelle zwei zentrale Probleme markieren: Auch wenn eine gut
gebildete Bevolkerung eine gute Voraussetzung fiir den Umgang mit gesellschaftlichen
Modernisierungsprozessen sein kann, sind komplexe gesellschaftliche Herausforde-
rungen wie Arbeitslosigkeit, demographischer Wandel, Migration etc. nicht in erster
Linie Bildungsprobleme und konnen deshalb auch nicht iiber eine Intensivierung des
Lernens im Lebensverlauf gelost werden. Erschwerend kommt hinzu, dass Weiterbil-
dung in dieser Logik primér an ,employability’ orientiert ist, wahrend allgemeine Bil-
dung im Erwachsenenalter, zu der auch politische und kulturelle Bildung gehort, aus
kurzfristigen Kosten-Nutzen-Erwédgungen heraus immer mehr unter Druck steht, ob-
wohl sie gerade der Bereich ist, in dem auf sehr unterschiedliche Weise das Verhiltnis
zwischen Individuum und gesellschaftlichen Modernisierungsprozessen zum Thema
werden kann. Ein zweites zentrales Problem ist die Engfiihrung komplexer Phanome-
ne wie dem des Lernens. Eine Modellierung als Regelkreis aus Zielsetzung, Strategie-
einsatz, Prozess- und Ergebniskontrolle ist zwar aus einer (Selbst-)Steuerungs-
perspektive attraktiv, aber aus lerntheoretischer Perspektive empirisch fragwiirdig und
entspricht vor allem der Logik der Individualisierung gesellschaftlicher Problemlagen.

2 Ausblendungen, Leerstellen, Widerspriiche

Weil der Diskurs zum Lebenslangen/Lebensbegleitenden Lernen alle Lebensalter und
Lebensbereiche adressiert, werden damit potenziell alle moglichen Erfahrungsraume
unter dieser Perspektive thematisierbar. Bei genauerem Hinsehen wird jedoch deut-
lich, dass jede Fokussierung auf spezifische Gegenstdnde und Begriffe damit verbun-
den ist, dass andere an die Peripherie riicken oder verschwinden. Aufgrund der star-
ken wechselseitigen Bezugnahme zwischen Bildungspolitik und Erwachsenenbil-
dungsforschung fiihren diese Ausblendungen nicht nur zu Leerstellen im offentli-
chen/bildungspolitischen Diskurs, sondern auch in der Erwachsenenbildungsfor-
schung. Diese ist auf 6ffentliche Finanzierung und Forschungsférderung angewiesen
und wird - auch aufgrund der gestiegenen Notwendigkeit, Drittmittel einzuwerben -
in bildungspolitische Entwicklungsprogramme und die Bearbeitung der darin formu-
lierten Probleme und Fragen eingebunden. Damit besteht das Risiko, dass Themen und
Fragen, die aus dem bildungspolitischen Diskurs ausgeschlossen werden oder an des-
sen Rand rticken, auch in der Erwachsenenbildungsforschung marginalisiert werden

und gegebenenfalls verschwinden.

Fiir den diskursanalytischen Zugang zu einem Phianomen sind die Fragen danach, was
nicht thematisiert, ausgeschlossen oder vergessen wird, von zentraler Bedeutung (vgl.
Foucault 1991). Die Analyse von Wissensordnungen ist also immer auch eine Frage
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nach dem Nicht-Wissen bzw. dem nicht anerkannten Wissen. Sie hdngt auch mit der
Frage zusammen, wer sprechen darf und wer nicht. Zur Konkretisierung auch hier nur
einige ausgewdhlte Aspekte:

Eine zentrale Ausblendung und Verschiebung im Diskurs um Lebenslanges Lernen
bezieht sich auf die gut erforschten strukturellen Bedingungen in der Produktion und
Reproduktion von Bildungsungleichheit zugunsten einer Individualisierung von Bil-
dungsverantwortung. Diese bestédrkt die Vorstellung, dass die individuelle Intensivie-
rung von Lernbemiihungen entscheidend fiir die Teilhabe an der Gesellschaft ist und
entsprechende Anstrengungen mit 6konomisch sicheren und sozial anerkannten Posi-
tionen in der Gesellschaft belohnt werden. Das ist nicht der Fall und verdeckt, dass der
Zugang zu existenzsichernder Arbeit auch davon abhédngt, wie Arbeit in der Gesell-
schaft verteilt ist. Ahnliches gilt auch fiir andere Ressourcen. Fragen von Verteilung
und Umverteilung werden im bildungspolitischen Diskurs nicht thematisiert. Fiir den
von mir untersuchten Diskurs um Lebenslanges Lernen gilt auflerdem, dass es sich
nicht um einen Bildungsreformdiskurs handelt, auch wenn der Begriff gelegentlich
verwendet wird. Die Bedingungen und Probleme des Bildungswesens sind aber weder
Gegenstand der Analyse noch einer gezielten strategischen Weiterentwicklung. Statt-
dessen steht das lernende Subjekt im Mittelpunkt strategischer Mafsnahmen. Im Kon-
text von Erwachsenenbildung heifst das beispielsweise, dass Finanzierungsfragen pri-
mér unter der Perspektive diskutiert werden, wie (finanzielle) Anreize geschaffen
werden konnen, die Erwachsene dazu bewegen konnen, sich an Weiterbildung zu be-

teiligen.

Die noch in den 1970er Jahren bestehenden Hoffnungen, dass Bildung - noch dazu im
Erwachsenenalter - kompensatorische Effekte erzeugen kann, haben sich weitgehend
zerschlagen. Empirisch ldsst sich deutlich zeigen, dass Bildungsbenachteiligung im
Lebenslauf kumuliert (Baethge/Baethge-Kinsky 2004) und dass nachgeholte Bildungs-
prozesse zumindest auf einer 6konomischen Ebene nicht so ertragreich sind wie die
Bildungsprozesse, die sich im Erwartungshorizont ,normaler” Bildungswege bewe-
gen. Das stellt zwar aus meiner Sicht nicht unbedingt die individuelle und gesellschaft-
liche Sinnhaftigkeit nachholender Bildungsprozesse in Frage (vgl. beispielsweise Alheit
u.a. 2003), aber es ist auffallig, dass sich eben vor allem die Bildungssoziologie mit die-
sen Fragen beschiftigt. In der Erwachsenen- und Weiterbildung wird weder in der
Forschung noch in der Bildungspraxis grundsatzlich die Frage gestellt, was das eigent-
lich fiir ein Bildungsverstdandnis bedeutet, das an gesellschaftlicher Teilhabe orientiert
ist. Die gegenwaértig intensive Beschiftigung mit Bildungsbenachteiligung oder zuge-
spitzter mit den verschiedenen Bildungsbenachteiligten weicht dieser Frage eher aus,
weil sie vom Grundsatz her davon ausgeht, dass Bildung Teilhabemoglichkeiten ver-
bessert.
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Die Professionalisierungsforschung und die Professionalisierung der in der Bildungs-
praxis tdtigen Personen gehort sicher zu den kontinuierlichen Anliegen in der Erwach-
senen- und Weiterbildung. Sie ist auch ein Thema im bildungspolitischen Diskurs um
Lebenslanges Lernen. Kaum thematisiert wird jedoch der eklatante Widerspruch zwi-
schen den permanent steigenden Qualifikationsanforderungen und sich verschlech-
ternden bzw. prekdren Beschaftigungsbedingungen. Dazu gehoren Befristung, niedri-
ge Bezahlung und unbezahlte Vor- und Nachbereitungszeit. Die Stairkung administra-
tiver und 6konomischer Denkweisen gegentiber padagogischen Logiken und Begriin-
dungen verstdrkt diesen Prozess und tragt damit auch zu De- und Entprofessionalisie-
rung der Bildungsarbeit bei. Es ist vermutlich kein Zufall, dass es sich dabei um Berei-
che handelt, in denen viele Frauen tétig sind. Der Widerspruch, der sich hier zwischen
den politisch gestalteten Arbeitsbedingungen und den immer neuen Forderungen an
die Professionalisierung der im Feld tdtigen Personen auftut, findet auch in der For-
schung viel zu wenig Berticksichtigung. Hier stellt sich nicht zuletzt auch die empiri-
sche Frage, welche Konsequenzen prekire Arbeitsbedingungen fiir das alltdgliche pro-
fessionelle Handeln haben.

3 Die Kritik am ,Lebenslangen Lernen” als etablierte Auflenseiterin im akademi-
schen Diskurs

Die diesjdhrige ,,Dark Side” hat sich die Aufgabe gestellt, der Frage nachzugehen, wa-
rum die Kritik am Lebenslangen Lernen wirkungslos ist bzw. bleibt. Ich wiirde hier
gern ein paar Uberlegungen in die Diskussion einbringen - wenn auch auf unsystema-
tische Art und Weise. Allerdings werde ich meinen Ausgangspunkt etwas anders set-
zen. Im wissenschaftlichen Feld der Erwachsenenbildungsforschung ist meine Be-
obachtung eher, dass sich Kritik am Lebenslangen Lernen inzwischen nicht nur verste-
tigt hat, sondern durchaus auch anerkannt wird. Ich behaupte sogar, dass die Kritik
am Lebenslangen Lernen zu einer etablierten Auflenseiterposition geworden ist. Das
ist mit Vor- und Nachteilen verbunden und es ist in jedem Fall eine ambivalente Posi-
tion.

Innerhalb der wissenschaftlichen Community wurde die Renaissance des bildungspoli-
tischen Konzepts Lebenslangen Lernens in den 1990er Jahre auch von kritischen Stim-
men begleitet, nicht selten auch in polemischer Form. Seither hat sich dieser Strang der
Debatte verstetigt und ausdifferenziert, auch wenn dieser Prozess deutlich langsamer
gegangen ist, als der Prozess der Etablierung und Ausbreitung. Man kann mit einiger
Berechtigung davon sprechen, dass Lebenslanges Lernen inzwischen zu einem Impera-
tiv der Lebensfithrung geworden ist, der fest im Alltagsverstand verankert ist. Das
wird indirekt auch daran deutlich, wie schwierig es manchmal im Rahmen der Lehre
ist, deutlich zu machen, dass man die Rede vom Lebenslangen Lernen aus unterschied-

lichen Perspektiven in Frage stellen kann.
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Die Etablierung der Kritik am Lebenslangen Lernen ist aus meiner Sicht gelungen, weil
sie sich inzwischen auf im wissenschaftlichen Feld anerkannte theoretische Zugénge
und Methoden stiitzen kann, wie beispielsweise die Diskursforschung, die Analyse
von Machtverhiltnissen oder das Konzept der Gouvernementalitdt, die nicht nur in-
nerhalb der Erziehungswissenschaften, sondern auch in den Sozialwissenschaften neue
Anschlussmoglichkeiten erdffnen. Im wissenschaftlichen Feld kann man diese kriti-
schen Positionen einnehmen und erhilt dafiir in der Regel Anerkennung und manch-
mal auch Zustimmung. Grundsétzlich in Frage gestellt wird sie eher selten, was ver-
mutlich mit den Regeln des wissenschaftlichen Feldes zu tun hat, zu welchen unter-
schiedliche Formen der Kritik dazugehoren. Allerdings heifst das keineswegs, dass eine
solche kritische Perspektive im Feld bestimmend geworden ist; angesichts der Vielfalt
der moglichen und dominanten Positionen bleibt sie peripher. Man kann sich mit ihr
auseinandersetzen, muss es aber nicht.

Der Mainstream der Forschung, Praxis und Politik bewegt sich nach wie vor in eine
andere Richtung und beschiiftigt sich mit dem Monitoring, der Optimierung und Steu-
erung von Lehr-/Lernprozessen bzw. der einzelnen Teile des Bildungswesens. Hier
erweist sich nur solche Kritik als anschlussfidhig, die zu einer Optimierung von Steue-
rung beitragen kann. Kritische Perspektiven, die auf einer grundsitzlichen Ebene die
Problemkonstruktionen, Wissensbestdnde und Losungsansdtze, die im Diskurs um
Lebenslanges Lernen produziert werden, in Frage stellen, sind in der bildungspolitisch
finanzierten Entwicklungsforschung kaum anzutreffen. Auch das schrénkt die Sicht-
barkeit und den Einfluss kritischer Positionen ein. Unter den Bedingungen der Er-
kenntnisproduktion im wissenschaftlichen Feld der Erwachsenen- und Weiterbil-
dungsforschung ist es auflerdem durchaus moglich, kritische Positionen in ganz prag-
matischer Art und Weise zur Kenntnis zu nehmen, ihnen sogar partiell zuzustimmen,
sie selektiv zu nutzen und trotzdem zur Reproduktion des dominanten Diskurses bei-
zutragen. Ob daraus langfristig auch Verschiebungen in den zentralen Argumenta-
tionsfiguren resultieren, ist theoretisch durchaus anzunehmen, ldsst sich aber empi-
risch nicht so ohne weiteres zeigen.

Kritische Analysen haben aus meiner Sicht zundchst die wichtige Funktion, tiber diffe-
renziertere Theoriearbeit und empirische Analysen zur Weiterentwicklung im wissen-
schaftlichen Feld beizutragen. Gleichzeitig muss man zur Kenntnis nehmen, dass man
die Entwicklungen in der Erwachsenenbildungsforschung oder der Bildungspolitik
zwar analytisch durchdringen und beschreiben kann, dass das aber nicht dazu fiihrt,
dass bildungspolitische oder fachliche Debatten eine neue, andere Richtung nehmen.
Trotzdem ist es notwendig und moglich, kritische Positionen einzunehmen und zu
markieren und die Diskurse in Bewegung zu halten.
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Es besteht aber aus meiner Sicht auch die Notwendigkeit, einen kritisch-analytischen
Blick auf Lehr-/Lernverhiltnisse zu werfen, in die wir selbst als Handelnde involviert
sind. Dabei geht es zum einen darum, Distanz herzustellen und die darin bestehende
Widerspriichlichkeit zu erkennen, um sie dafiir zu nutzen, anders zu agieren, Spiel-
rdume auszuloten und zu erweitern, die etwas anderes ermdglichen, ohne schon genau
zu wissen, was das sein wird und wohin es fithren wird. Deshalb mochte ich an dieser
Stelle noch einen kurzen Blick auf die Lehr-/Lernverhiltnisse an der Universitiat wer-
fen.

4 Die Transformation der Lehr-/Lernverhiltnisse am Beispiel der Universitit

Ich habe mit der These begonnen, dass die verdnderte Thematisierung von Lernen und
Bildung, die im Diskurs tiber Lebenslanges Lernen zu beobachten ist, in den unter-
schiedlichen Bildungsbereichen wirksam wird - wenn auch aufgrund der sich unter-
scheidenden institutionellen Bedingungen in unterschiedlicher Weise. Das gilt auch fiir
die Universitdt. Diese Verdnderungen des Lehrens und Lernens an der Hochschule,
deren Akteure Lehrende und Studierende zwangslédufig sind, beschéftigen mich nicht
nur aus einer theoretischen Perspektive, sondern auch auf der Ebene der padagogi-
schen Alltagsarbeit in der Lehre, in der Betreuung von Studierendenarbeiten und im
Rahmen von Priifungen.

Ich werde mich hier auf solche Verdnderungen beziehen, die die Lehr- und Lernpraxis
bzw. die Studienpraxis betreffen und die wir vermutlich alle in der einen oder anderen
Form beobachten kénnen. Ich mochte besonders auf vier Punkte eingehen: Die Veren-
gung von Handlungsspielrdaumen durch Standardisierung, die Intensivierung von Dis-
ziplinierung, die (Re-)Traditionalisierung der Lernformen und die damit verbundenen
Verdnderungen im Verhdltnis zwischen den Lehrenden und Studierenden, aber auch
zwischen den Studierenden.

Die Verengung von Handlungsspielrdumen betrifft den Kern des Studierens - die Stu-
dieninhalte. Besonders deutlich ist das in den sozialwissenschaftlichen Feldern, in de-
nen bis in die 1990er Jahre hinein nur begrenzt verbindliche Curricula vorhanden wa-
ren. Die Einfiihrung von Modulstrukturen hat auch hier - durchaus beabsichtigt - zu
einer starkeren Standardisierung im Lehrangebot fiihrt. Lehrveranstaltungen werden
nun regelmiflig wiederkehrend, nicht selten auch von den gleichen Personen, angebo-
ten. Inhaltliche Variationen sind mdoglich, bewegen sich jedoch innerhalb der vorgege-
benen Modulstrukturen. Das tragt einerseits zur Rationalisierung und - auch aus Stu-
dierendenperspektive - zu einer stirkeren Berechenbarkeit des Lehrangebots bei, an-
dererseits wird das inhaltliche Spektrum insbesondere im ,Kernbereich” der Facher
schmaler. Die Einschrankung der Wahlmdoglichkeiten von Lehrveranstaltungen wird
verstdrkt, wenn das Lehrangebot in seinem Umfang passgenau an der quantitativen
Nachfrage der Studierenden orientiert ist. Es wird nur das bereitgestellt, was unbe-
dingt gebraucht wird, die Studierenden miissen sich - notfalls auch véllig jenseits ihrer
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Interessen die entsprechenden Angebote ,wiahlen”. Die inzwischen notwendige Ein-
haltung der Obergrenzen bei den SeminarteilnehmerInnen verhindert die frither oft
tibliche Uberfiillung von Lehrveranstaltungen und ist sicherlich ein positiver Begleitef-
fekt. Unter den Bedingungen von Knappheit orientiert man sich in der Steuerung der
Studierendenstrome inzwischen mehr daran, die Kapazititen auszuschopfen, d.h. die
Seminare werden bis an die Obergrenze aufgefiillt, und es gibt kaum noch kleine Se-
minare, die deutlich unterhalb der Obergrenze der zugelassenen TeilnehmerInnenzah-
len liegen und es ermdglichen, intensiv nah an den inhaltlichen Interessen der Studie-
renden zu arbeiten und moglichst viele aktiv in die Diskussion einzubinden. Das be-
schert uns auch neue ,Motivationsprobleme” und schulische Phdnomene des Ab-
sitzens von Zeit bei moglichst minimalem Aufwand. Volle Seminare ziehen didakti-
sche Konsequenzen nach sich: mehr Standardisierungen und begrenzte Wahlmoglich-
keiten in den Formaten der Leistungserbringung, die es ermoglichen den Betreuungs-
aufwand, der haufig vor allem ein durchaus aufwiandiger Bewertungsaufwand ist, in
einem einigermafsen vertretbaren Rahmen zu halten. Die Intensivierung studienbeglei-
tender Leistungserbringung und die damit verbundene Verdichtung der Zeitstruktu-
ren wirken sich auch auf die Priifungsformate aus, die sich angesichts chronischer Res-
sourcenknappheit am Korrektur- und Ruckmeldungsaufwand orientieren miissen.
Klausuren im multiple-choice Format, in denen Eindeutigkeit im Hinblick auf ,richtig”
und ,falsch” hergestellt werden muss, entsprechen nur selten unseren inhaltlichen
Gegenstdnden oder dem Anspruch, dass es beim Studieren darum geht, sich in einem
meist langwierigen, widerspriichlichen und mit Irrttimern und Missverstandnissen
notwendig behafteten Prozess eine eigenstandige wissenschaftliche Perspektive auf die

Welt zu erarbeiten.

In diesem Zusammenhang ist - wenig {iberraschend - eine Intensivierung von Dis-
ziplinierung zu beobachten. Damit meine ich nicht nur die Menge der in einem Zeit-
fenster - beispielsweise in einem Semester - zu erbringenden Leistungen, die bewertet
werden, sondern auch die Aufwertung schulisch orientierter Praxen der Leistungsbe-
wertung durch die Vergabe von Noten. Notenvergabe ist - aufgrund der eingefiihrten
technischen Systeme des Notenmanagements fiir die Lehrenden auch dann zwingend,
wenn es hochschuldidaktisch nicht sinnvoll ist. Obwohl wir um die Problematik bzw.
die Fiktion objektiver, gerechter, angemessener etc. Leistungsbewertung in Form von
Noten wissen, folgen wir ihr oft auch entgegen unseren eigenen professionellen Uber-
zeugungen. Die Vergabe von Noten und die daraus resultierende rationale, aber im
Hinblick auf das Ziel der Eigenstandigkeit des Denkens problematische Orientierung
an den (zugeschriebenen oder realen) Erwartungen der Lehrpersonen, schrankt die
Moglichkeiten, sich auszuprobieren, eigene Wege in der Auseinandersetzung mit Stu-
dieninhalten zu suchen, und sich zu erlauben, Fehler zu machen mitunter erheblich
ein. Der Objektivitdtsmythos, der Noten umgibt, wird so weiter verstarkt und fiihrt
indirekt zu einer Entwertung von Aktivitdten, die sinnvoll und lernrelevant sein kon-
nen, aber nicht benotet werden. Das fiihrt so weit, dass die Studierenden davon ausge-
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hen, dass Noten die zentrale Motivation zum Lernen erzeugen und ohne die Vergabe
von Noten niemand mehr etwas lernen wiirde. Statt Normen - zu denen gerade auch
Leistungsnormen gehoren - auf ihre Funktion in der Reproduktion gesellschaftlicher
Verhiltnisse zu befragen und zu reflektieren, sind damit Bedingungen geschaffen, die
Konformitét beférdern. In der Schule erlernte Handlungsmuster werden so ungebro-
chen fortgefiihrt und es bestehen kaum Moglichkeiten, sich zumindest in der tertidren
Bildungsphase von der Orientierung an Noten zu distanzieren. Verhandelt wird dann
bevorzugt tiber die ,richtige’ Exekution der Normen (z.B. tiber Punkte- und daraus
folgende Notenvergabe oder die Kontrolle dariiber, dass auch niemand zu grofiztigig
behandelt wird). Das erschwert auch die Zusammenarbeit der Studierenden beispiels-
weise in Gruppenarbeiten. Diese waren zwar auch vor der Umstellung der Studien-
gange eine Herausforderung fiir die Zusammenarbeit und Abstimmung zwischen den
Studierenden, standen aber nicht gleichermafien unter dem Druck, dafiir gute Noten
zu erzielen. Das Vergeben von Noten, wenn es nicht ohnehin als willkiirlich erlebt
wird, beférdert zudem oft die zu einfache Vorstellung von ,richtig’ und ,falsch” und
erzeugt allerlei Bemiithungen, sich im Vorfeld moglichst genau dartiber abzusichern,
was erwartet wird. In Gruppenarbeiten verstdrkt das manchmal schon im Arbeitspro-
zess Formen der wechselseitigen Bewertung und Disziplinierung, die manchmal auch
zur Exklusion von Gruppenmitgliedern fiithren oder zu Aufforderungen an die Semi-

narleitung, disziplinierend in das Gruppengeschehen einzugreifen.

Auch die neue Wertigkeit von Anwesenheitskontrolle und die Effekte, die auf diese
Weise erzeugt werden, gehoren in den Bereich der Intensivierung von Disziplinierung,.
Sie sind einerseits erfolgreich, denn sie erzeugen kontinuierlichere Anwesenheit (zu-
mindest in Seminaren), aber sie bringen auch vielfiltige Strategien hervor, diese zu
umgehen oder als primér physische Anwesenheit zu praktizieren und parallel anderen
Dingen nachzugehen. Als Lehrperson ist man zuweilen aufgefordert festzulegen, wie
oft SeminarteilnehmerInnen abwesend sein diirfen. Daraus folgt nicht selten, dass Stu-
dierende davon ausgehen, dass es sich dabei um einen Anspruch auf Fehlzeiten han-
delt, den man auch ausschopfen sollte. Andere sind hochgradig besorgt, ob sie ein Se-
minar abschlieflen konnen, wenn tatsidchlich besondere Umstinde ihre Anwesenheit
einschrianken, bieten zusidtzliche Arbeiten zur Kontrolle an etc. Im Hinblick auf die
Anwesenheit im Seminar sind es inzwischen auch die Studierenden, die auf der
Grundlage des Arguments der Gleichbehandlung einfordern, dass Anwesenheit auch
stringent kontrolliert wird. Immer wieder finde ich solche Anmerkungen beispielswei-
se im Rahmen anonymer Formen der Seminarevaluation.

Diese Entwicklungen lassen sich auch als eine (Re-)Traditionalisierung des Lehrens
und Lernens an der Hochschule interpretieren. Dazu gehort - neben Disziplinierung -
zum einen die Riickkehr und Ausbreitung traditioneller didaktischer Formate wie bei-
spielsweise der Vorlesung, die letztlich - auch in modernisierten Varianten - darauf
beruht, dass in frontaler Form Wissensinhalte prasentiert werden, die von den Lernen-
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den ,aufgenommen” oder ,angeeignet” werden. Wie erfolgreich der Lernprozess ist,
bemisst sich in hohem Mafie daran, ob eine Reproduktion der Inhalte gelingt. Vor die-
sem Hintergrund ist es nicht tiberraschend, dass Studierende darauf fokussieren, was
»richtig” und priifungsrelevant ist. Auf diese Weise kehren Lernverstandnisse wieder,
die eher an den Niirnberger Trichter erinnern, als dass relevant wire, was in den letz-
ten Jahrzehnten theoretisch und empirisch tiber das Lernen im Erwachsenenalter ge-
forscht worden ist. Zur (Re-)Traditionalisierung gehort auch, dass in der Anpassung an
die neuen Modulstrukturen beispielsweise Praktikumsphasen reduziert worden sind
oder weitgehend unbegleitet stattfinden. Die Spielrdume fiir projektférmige Lehre -
unabhéngig davon, ob es sich dabei um Lehrforschungsprojekte oder um andere Pro-
jekte handelt - haben sich eher verringert, obwohl sie inhaltlich gerade unter dem
Stichwort Kompetenzorientierung besonders begriindet waren. Die Praxis forschungs-
orientierter Lehre hat nur in ausgewdhlten Nischen durchaus , tiberlebt”, gehort aber
in der Erziehungswissenschaft weniger denn je zur normalen Studienerfahrung.
Selbststeuerung des Lernens im Studium meint vor allem das Durchschauen und die
gewissenhafte Erfiillung formaler und inhaltlicher Anforderungen der Hochschule und
weniger die Moglichkeit der selbstbestimmten Gestaltung individueller und gemein-

samer Lernprozesse und die Entwicklung eigener fachlicher Interessen.

Ein aus meiner Sicht wenig beachteter und diskutierter Aspekt der Verdanderung der
Lehr-/Lern- und Studienpraxis ist die Verdanderung im Verhéltnis zwischen den Leh-
renden und den Studierenden, aber auch zwischen den Studierenden. Die Re-
/Traditionalisierung des Lernens an der Hochschule tragt dazu bei, dass die Hierarchi-
sierung zwischen Lernenden und Lehrenden wieder verstarkt wird. Die vermehrte
Préasenz von Vorlesungen, in welchen die Hierarchie zwischen Wissenden und Unwis-
senden in die rdumliche Struktur und die darin mogliche Kommunikation bereits ein-
geschrieben ist, erschwert die ohnehin schwierige Herstellung und Aufrechterhaltung
einer fachlichen Diskussionskultur, die einer anderen Logik folgt als dem Frage-
Antwort-Schema und in welcher Studierende eigene Positionen einnehmen koénnen.
Die hédufige Bewertung von Leistungen ersetzt eine ohnehin schwache Feedbackkultur
und tragt ebenfalls zur Hierarchisierung zwischen Lehrenden und Lernenden bei. Die
differenten und fiir Studierende hédufig undurchschaubaren Bewertungsmafsstabe zwi-
schen den Lehrenden erzeugen hier aufierdem noch ein Element, das als Willkiir er-
scheinen kann und ebenfalls eine Rolle in der Hierarchisierung spielt. Formen des ge-
meinsamen Arbeitens von Studierenden und Lehrenden entstehen allenfalls am Rand -
z.B. auflerhalb modularisierter Lehre wie in Forschungswerkstdtten und manchmal
auch in der seltenen Mitarbeit von Studierenden in Forschungsprojekten.

Was mir besonders irritierend aufféllt, sind die Entsolidarisierungsprozesse, die zwi-
schen den Studierenden beobachtbar sind: sei es im Rahmen von Gruppenarbeiten, die
zwar immer eine Herausforderung gewesen, aber heute unter dem Druck von Leis-
tungsbewertung noch schwieriger geworden sind oder bei den Aufforderungen man-
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cher Studierender, andere, die weniger prédsent oder vorbereitet sind, zu mafsregeln.
Ich denke, dass es sich auch dabei um Begleiterscheinungen des hcheren Prifungs-
drucks, der strukturell geforderten Konkurrenz um knappe Ressourcen und der Inten-
sivierung von Bewertung handelt.

An dieser Stelle ist mir besonders wichtig, deutlich zu machen, dass ich diese Beobach-
tungen in erster Linie fiir eine Folge der strukturellen Verdnderungen der Hochschule
halte. Die Handlungsstrategien der Studierenden erscheinen mir in den meisten Féllen
als rational, denn fiir sie geht es unter diesen Bedingungen vor allem auch darum, am
Arbeitsmarkt verwertbare Zertifikate zu erwerben. Das ist ein legitimes Interesse. Eine
Universitdt, die Studierenden standardisierte Wege durch das Studium mit engen
Handlungsrdaumen anbietet und ihnen eine Position nahelegt bzw. anbietet, die sich
nicht erkennbar von der des Schiilers bzw. der Schiilerin unterscheidet, kann nicht er-
warten, selbstbestimmt und autonom denkende und handelnde Lernende hervorzu-
bringen, die sich im Laufe ihres Studiums als selbstverstdandliche und (gleich-)berech-
tigte, erwachsene SprecherInnen im universitdren Lehr-/Lernbetrieb verstehen lernen.

Etwas anders gelagert ist fiir mich die Frage, was diese Entwicklungen fiir uns als Leh-
rende bedeuten. Wir sind in die Verdnderungen in der Hochschule genauso eingebun-
den - oder wenn man so will verstrickt - wie die Studierenden, befinden uns aber
gleichwohl in einer machtvolleren Position. Was bedeutet das fiir professionelles Han-
deln in der Lehre? Wo bestehen Handlungsspielrdume und wo werden diese systema-
tisch - beispielsweise durch administrative Logiken und Systeme - eingeschrankt? In
welcher Weise tragen wir zu diesen Einschrankungen in der Form von Selbstbeschran-
kungen bei? Und wie kénnen wir Rdume fiir einen professionellen Austausch tiber die
Konflikte herstellen, die im Spannungsfeld zwischen Professionalitdt und institutio-
nell-administrativen Anforderungen angesiedelt sind?

Diese Beispiele aus dem Alltag der Hochschullehre zeigen auch, dass es lohnend wiére
und auch an der Zeit ist, einen genaueren empirischen - am besten ethnographischen
Blick auf die Lehr-/Lernverhiltnisse der Gegenwart zu werfen, um zu untersuchen,
welche (neuen, verdnderten) Praxisformen des Lehrens und Lernens sich unter den
verdnderten Bedingungen entwickelt haben, mit welchen Mitteln sich die Programma-
tik Lebenslangen Lernens in unterschiedlichen Bildungsinstitutionen ihren Weg bahnt
und welche Effekte das erzeugt. Damit ist es vielleicht auch moglich, die Widerspriich-
lichkeit und Ambivalenz dieser Prozesse erkennbar zu machen, aus denen auch neue,

unbeabsichtigte und auch nicht wirklich absehbare Praxisformen entstehen (kénnen).

5 Die Universitit als 6ffentlichen Bildungsraum zuriickgewinnen

Obwohl sich die Bedingungen an der Hochschule in den vergangenen Jahren veran-
dert haben, heifst das nicht, dass keine Handlungsspielrdume mehr bestehen, Lehre
und Studium anders zu gestalten, als es von der Logik der Modularisierung und Ver-
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schulung vorgesehen ist. Bei genauerem Hinsehen liefSen sich widerstandige Praktiken
sowohl auf der Seite der Lernenden als auch der Lehrenden beobachten. Dabei handelt
es sich vermutlich stdrker als frither um individualisierte Strategien, tiber die in der
Hochschule nur begrenzt gesprochen wird, weil die Orte des Sprechens tiber das Leh-
ren und Lernen von der Logik der Optimierung administrativer Abldufe zur effizien-
ten Ressourcennutzung und vielleicht noch der Verbesserung didaktischer Hand-
lungskompetenz bestimmt sind, aber ein fiir professionelles Handeln unabdingbarer
fachlicher Austausch kaum noch stattfindet. Spielrdume in der Gestaltung von Lehr-
/Lernsituationen, die durch die Nutzung von Uneindeutigkeiten und Widerspriichen
in der Studienorganisation entstehen, entziehen sich meist der gemeinsamen fachli-
chen Debatte.

Gerade in der Hochschule scheint es notwendig, sich stiarker in Erinnerung zu rufen,
dass es sich hier um einen 6ffentlichen Bildungsraum handelt, d.h. einen Raum, der
von gesamtgesellschaftlichem Interesse ist. Dabei geht es nicht nur um die fachliche
bzw. wissenschaftliche Ausbildung, sondern auch darum, einen 6ffentlichen Bildungs-
raum zu gestalten, in dem unterschiedliche Akteure - Studierende, Lehrende, Wissen-
schaftlerlnnen mit unterschiedlichen Interessen, Perspektiven und Hintergriinden -
agieren konnen. Sich in einem solchen Raum zu bewegen, in diskursiven Prozessen
unterschiedliche Positionen einzunehmen und wechselseitig anzuerkennen, ist nicht
selbstverstandlich und bedarf des praktischen Tuns. An einer Universitdt zu studieren
sollte auch das ermoglichen und zwar im Rahmen des Lehralltags. Fiir die diejenigen,
die als Professionelle in einem 6ffentlichen Bildungsraum agieren, ldsst sich professio-
nelles Handeln immer auch ein Stiick weit als politisches Handeln verstehen.

Anders als die Schule, ist die Universitédt ein Ort der Erwachsenenbildung, in der das
padagogische Verhiltnis zwar von Differenzen in Wissen und Kénnen bestimmt ist,
nicht jedoch von der Statusdifferenz zwischen Erwachsenen und Nicht-Erwachsenen.
Dieses besondere Potenzial des Lernraums Hochschule wird durch die im letzten Ab-
schnitt beschriebenen Prozesse der Verschulung systematisch untergraben. Deshalb
erscheint es gerade heute wichtig, Handlungsspielraume jenseits neoliberaler Rationa-
litdten zurtickzugewinnen und angesichts der Prozesse der Intensivierung von Dis-
ziplinierung und (Re-)Traditionalisierung an der Demokratisierung des Lernens an der
Universitdt weiterzuarbeiten, um Rdume zu ermdoglichen, in denen Bildung anders
moglich ist.
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Diskussionssplitter

Prozesse Lernen und Lehren sind verschiedenartig. Lernziele und Kompeten-
zen miissen wegen der Vorgaben im Lernplan festgelegt werden, obwohl dies
padagogisch eigentlich nicht sinnvoll bzw. sogar unmoglich ist.

Die gouvernementalistische Verfiigung ist auch in den universitiren Alltag
vorgedrungen und macht Kritik schwierig. In der Basisbildung ist aber noch ein
Fenster fiir Kritik offen. Dennoch ist fraglich, ob ein einziges Fenster ausreicht.
Bildung als Briicke zur Interkulturalitat.

Die Universitaten werden in Form und Inhalt neoliberal umstrukturiert.

Die PISA-Studien werden nicht deshalb durchgefiihrt, um Mafsnahmen zu er-
mitteln und positive Effekte zu erreichen, sondern um das Konkurrenzdenken
zu verinnerlichen.

Politische Funktiondr_innen haben die Aufgabe, das System zu optimieren,
nicht es zu transformieren.

Lebenslanges Lernen ist ein politisches Konstrukt des Miissens statt des Wol-
lens, d.h. Lebenslanges Lernen ist vor allem ein politisches Programm.

Lernen ist eine neue Form von , Brot und Spiele”, um dadurch Probleme zu
verschleiern.

Wie kann Kritik wirkungsvoller gestalten werden, ist eine entscheidende Frage.
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Carsten Biinger

Wirken wollen. Padagogische und politische Einsidtze ,kritischer
Bildung”

Der Titel der diesjdhrigen Dark-Side-Tagung {ibt auf mich eine irritierende Anzie-
hungskraft aus. In der Vorbereitung habe ich gemerkt, dass ich gar nicht so richtig zu
eigenen Gedanken komme, oder besser: dass meine Gedanken immer wieder um die
gewdhlte Titel-Formulierung kreisen. ,Kritische Bildung ohne Wirkung - das Regime
des lebenslangen Lernens hat gewonnen, oder?” Ich weifs ja nicht, wie ernst dieser Titel
gemeint ist - so ernst wie ich ihn genommen habe, vermutlich nicht; aber das haben Sie
nun davon...

Die Annahme, dass ,Kritische Bildung’ keine Wirkung habe, wird darin mit der Ver-
mutung in Zusammenhang gebracht, dass das Regime des lebenslangen Lernens , ge-
wonnen” habe. Das nachgesetzte ,oder?” wirkt dabei auf mich - je nach Betonung -
entweder als Aufforderung zur Gegenrede, so dass wir uns in diesem Kreise eingela-
den fiihlen diirfen, uns nun gegenseitig Mut zu machen, dass es so schlimm dann doch
nicht steht; vielleicht auch: einander wieder Mut zu machen, sofern er gerade verloren
zu gehen scheint. Oder aber das ,Oder?” steht fiir eine vermutbare Ubereinstimmung
im Offensichtlichen, so als wollte man sagen: Euch war es wahrscheinlich schon lange
klar, dass wir keine Chance haben, aber nun ist es ja wohl entschieden, nicht wahr?

Aber was genau konnte aufgrund welcher Ereignisse eigentlich entschieden sein? Weil
kritische Bildung ohne Wirkung geblieben ist, hat das Regime des lebenslangen Ler-
nens gewonnen. Oder auch umgekehrt (dartiber sagt der Gedankenstrich nichts): Weil
das Regime des lebenslangen Lernens gewonnen hat, bleibt kritische Bildung ohne
Wirkung. Bevor ich mich mit der Frage der Wirkung beschéftige (und dafiir tiberlegen
werde, was denn ,kritische Bildung” genau bezeichnet), mochte ich ein paar kurze

Uberlegungen zum Motiv des Gewinnens voranstellen:

Zunichst mal kann ich an den Titel durchaus ankniipfen: Im Zusammenhang mit mei-
nem aktuellen Hochschulstandort habe ich schon mehrfach gesagt, dass hier die
Kéampfe, die andernorts um das Selbstverstindnis und die Ausrichtung der Erzie-
hungswissenschaft seit einigen Jahren gefiihrt werden, langst entschieden sind: Dabei
geht es nicht um das Regime des lebenslangen Lernens; gewonnen hat vielmehr eine
spezifische Wissenschaftsauffassung, die andere Formen der Theoriebildung schlicht
verdréngt. Davon auszugehen, dass ,ein Regime” gewonnen hat, geht jedoch mit eini-
gen Implikationen einher, die Riickfragen aufwerfen. Wenn gewonnen wurde, dann
hat ein Spiel, Wettkampf oder auch gewaltsamer Konflikt ein Ende gefunden, eine Ent-
scheidung wurde herbeigefiihrt. Es gibt nicht nur einen Gewinn, sondern auch einen

Verlust - und es gibt Gewinner und Verlierer, Sieger und Besiegte. Zudem mdisste sich
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die Vorgeschichte des Gewinns als die eines Kampfes zwischen zumindest zwei kon-
kurrierenden Parteien, die beide ums Gewinnen ringen, erzdhlen lassen. Und man
miisste etwas dartiber sagen kénnen, woran deutlich wird, wer zu welcher Seite gehort
oder gehorte. Vor allem miisste klar sein, woran man erkennt, dass die Auseinander-

setzung entschieden ist. Aber ist das so? Funktioniert diese Metaphorik?

Meines Erachtens spielt die generalisierende Behauptung, dass das Regime des lebens-
langen Lernens gewonnen habe, mit einer starken Dichotomisierung, die sich gegen-
tiber den Ambivalenzen, Widerspriichen oder inneren Briiche des lebenslangen Ler-
nens verschliefit. Eine Dichotomisierung - hier , kritische Bildung” dort ,,das Regime
des lebenslangen Lernens” - und die Rhetorik der Opposition mag ein wesentliches
Moment der Politisierung sein (darauf komme ich spéter zuriick). Sie ist aber m.E. ana-
lytisch wenig weiterfithrend, sofern dartiber verkannt wird, warum denn das neolibe-
rale Selbstoptimierungsregime, zu dessen Eckpfeilern die Aktivierung zum lebenslan-
gen Lernen gehort, tiberhaupt so reizvoll zu sein scheint, dass wir alle uns mal mehr
und mal weniger in diesem Lichte zu uns selbst verhalten. Ausgeblendet wird mit an-
deren Worten die Vorgeschichte des ,neuen Geist des Kapitalismus” (vgl
Boltanski/Chiapello 2003), in dem Kreativitat, Flexibilitdt und Selbstverwirklichung als
Funktionserfordernisse erscheinen: namentlich die emanzipatorischen Kampfe gegen

Entfremdung und autoritdre Strukturen in der fordistischen Massengesellschaft.

Zur Kehrseite der Dichotomisierung gehort auch die Vereindeutigung dessen, was
,kritische Bildung” heifsen kann: sie miisste als solche klar erkennbar sein, um von der
Funktionslogik des lebenslangen Lernens unterschieden werden zu kénnen. An dieser
Stelle mochte ich an die letzte Dark Side erinnern. Unter den Beitrdgen gibt es einen,
der sehr gut auch zum diesjdhrigen Titel passen wiirde: Vielleicht sogar besser, als zu
der Frage aus dem letzten Jahr; zumindest ertffnet der Autor Leo Kiihberger (2014)
selbst mit dem Eingestdndnis, dass er zu der ausgeschriebenen Frage, was denn Ziind-
funken von Kritik sind, keine Antwort wisse. Stattdessen richtet er sein Augenmerk
darauf, dass es ,in der Regel weitgehend unerwartet zu Protesten und zur Entstehung
Sozialer Bewegungen” kommt. Um dies Ereignishafte an politischen Initiativen und
am Widerstand zu begreifen, wendet er sich den weitgehend , unsichtbaren” Formen
der Kritik zu, die eine Art Ndhrboden und Vorform expliziter Protestformationen bil-
den konnen - oder eben auch nicht. Indem die unsichtbaren und evtl. erst im Ruck-
blick als solche erkennbaren Formen der Kritik in dem Beitrag in den Vordergrund
gestellt werden, wird damit eine Perspektive vorgeschlagen, die mir ein gewichtiges
Statement auch zur diesjdhrigen Thematik darzustellen scheint. Nimmt man die Be-
obachtung ernst, dass es vielfdltige Momente des Eigensinns, des Widerstands, des
Nicht-Mitmachens oder des Anders-Machens gibt, die unter dem Radar einer auf poli-
tische Ereignisse zielenden Gesellschaftskritik verbleibt und insofern zunéchst nicht als
Artikulation von Kritik bzw. als Movens gesellschaftlicher Veranderung wahrnehmbar
wird, so folgt daraus ein meines Erachtens bemerkenswerter Punkt: Mit der Uneindeu-
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tigkeit, Nicht-Identifzierbarkeit und Mannigfaltigkeit von Mikro-Kritiken ist eine kon-
stitutive Unruhe, eine Instabilitidt des Sozialen angezeigt, von der man nicht vorweg
sagen kann, welche politischen Effekte diese Instabilitdt jeweils zeitigt. Deutlich ist
damit, dass die Dynamik des gesellschaftlichen Wandels nicht iiber die Dichotomie
von konservativen Beharrungskriften und progressiven Emanzipationsbewegungen
gefasst werden kann. Aus der analytischen Perspektive Michel Foucaults ldsst sich
zwar der regierende Zugriff auf Individuen als soziale Praxis der Unterwerfung von
Kritik durch deren , Funktion der Entunterwerfung” (Foucault 1978/1992, S. 15) unter-
scheiden - und dennoch handelt es sich um eine prekére Differenz in der gleichen am-
bivalenten Bewegung: der Subjektivierung. Die Kunst der Kritik ldsst sich demnach
nicht in einem substantiellen Gegensatz zu den Kiinsten der Regierung verorten, son-
dern steht mit dieser in vielféltiger Beziehung. Im Hinblick auf die Frage nach dem
Gewinnen kann man nun die Perspektive des Optimisten oder die des Pessimisten

einnehmen: Die andere Seite kann nicht gewinnen - die eigene Seite aber auch nicht.

Dies spannt den Rahmen auf, in dem die folgenden Uberlegungen stehen. Alles in al-
lem handelt es sich dabei um Verstandigungsversuche tiber kritische Bildung. Ich wer-
de also weniger einem einzelnen zentralen Argument folgen als eher einige Anldufe
und Vorschldge entwickeln.

»Kritische Bildung”: Kritik der Bildung - Bildung als Kritik
Was kann unter , kritischer Bildung” - die ja im Verdacht steht, ohne Wirkung zu blei-

ben - verstanden werden?

Zunéchst ist deutlich, dass die Rede von einer , kritischen Bildung” nur im historischen
Kontext - vielleicht seit der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts - Sinn macht. Fiir
Humboldt wire dieser Ausdruck nicht verstdndlich, sofern ,Bildung’ ja gerade den
Prozess der freien und allgemeinen Wechselwirkung von Welt und Selbst bezeichnen
sollte. Zum einen wire in diesem Zusammenhang jedes weitere Adjektiv vor Bildung
eher als Ausdruck einer Spezialbildung, und damit letztlich der Einschrankung von
Freiheit zu begreifen. Zum anderen steckt ja gerade darin das radikal kritische Moment
neuhumanistischen Bildungsdenkens: Als Entwurf einer explizit zweckfreien - oder
genauer: selbstzweckhaften - Entfaltung von Individualitdt steht das Bildungsdenken
in gezielter Opposition zu allen politischen und padagogischen Zweckvorgaben und
Nitzlichkeitserwdgungen. Dass diese Form der Kritik, fiir die der Begriff der Bildung
steht, im gesellschaftlichen Prozess des 19. und 20. Jahrhunderts untergegangen ist, hat
nicht nur Kritiken am klassischen Bildungsbegriff hervorgerufen, sondern auch Bemii-
hungen, das Kritikmoment von Bildung zu aktualisieren bzw. neu zu fassen. Und es
sind diese Bemiihungen, die die Bezeichnung  kritische Bildung’ plausibel machen.
Dabei sind es meines Erachtens zwei Aspekte einer gesellschaftlichen Integration und
Funktionalisierung von Bildung, an dem sich die Kritik abarbeitet. Zum einen ist es die
Verstrickung von Bildung in gesellschaftliche Hierarchisierungsprozesse: Sofern die
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zweckfreie Bildung nur denen offen steht, die sich die Distanz von gesellschaftlichen
Brauchbarkeitsurteilen leisten konnen, wird Bildung unter der Hand nicht nur zur Dis-
tinktions- sondern der Rekurs auf klassische Bildungstheorie zugleich zur Rechtferti-
gungsgrofie neuer Herrschaftskonstellationen. In entsprechender Schérfe schreibt bei-
spielsweise Mollenhauer: ,, Worauf sollen wir die Allgemeinbildung beziehen? Auf den
Menschen als solchen, vielleicht in seiner ,Menschlichkeit” oder ,Mitmenschlichkeit’?
Auf einen abstrakten Begriff von Humanitdt? Oder auf irgendein Abziehbild des
,abendlindischen Menschen’? Solche Ausdriicke sind Leerformeln und fiir konkretes
Argumentieren langst unbrauchbar geworden. Aber gerade deshalb eignen sie sich gut
dazu, Interessen dienstbar zu werden, die am Bestehenden nichts dndern wollen [...]:
das heifst, die im Grunde die offene Gesellschaft nicht - oder wenigstens in den Bil-
dungseinrichtungen nicht - praktizieren wollen” (Mollenhauer 1968, S. 112).

Zum anderen, sozusagen neben oder quer zur der Verstrickung der klassischen Bil-
dung in die Mechanismen sozialer Separation und Exklusion, verkehrt sich auch das,
was als gesellschaftliche Brauchbarkeit erscheint: Angesichts verdanderter Produktions-
verhiltnisse wird z.B. fiir Heinz-Joachim Heydorn bereits in den 1960er Jahren deut-
lich, dass die klassische Abgrenzung von Bildung und Ausbildung nicht nur eine ideo-
logische Funktion tibernommen hat. Vielmehr wird in einer solchen Unterscheidung
verkannt, dass der Bedarf an verwertbaren Arbeitskréften im Spéatkapitalismus langst
auf Fahigkeiten und Eigenschaften zielt, die man sich von Allgemeinbildung ver-
spricht: So schreibt Heydorn, Humboldt mit Marx weiterdenkend: ,, Der wachsende
Arbeitswechsel und die Notwendigkeit einer umfassenden Bildung des Arbeiters sind
Momente der kapitalistischen Entwicklung selbst; der Kapitalismus vermag sie jedoch
nicht human zu tibersetzen. [...] [D]ie Grofsindustrie selbst muf3 stetig gebildetere Ar-
beiter fordern, da nur sie den sich ununterbrochen verdndernden Bedingungen des
Produktionsprozesses gewachsen sind” (Heydorn 1968/2004, S. 227). Wird die Schu-
lung der Abstraktionsfahigkeit zu einem wichtigen Faktor des ,Humankapitals’; so ist
die durch Bildung produzierte Ungleichheit - in der Zuspitzung Heydorns - eine , Un-
gleichheit fiir alle”. Gerade diese zweite Spur einer Kritik an Bildung, dass diese zum
Inbegriff umfassender Verwertung geworden ist, steht uns nun als Regime des lebens-
langen Lernens, als Subjektivierungsfigur des unternehmerischen Selbst vor Augen.

Zusammengefasst ist der Begriff der Bildung - insbesondere in seiner klassischen Fas-
sung - von einer Kritikfigur zum Kritisierten geworden. Die Scharfung und Reartikula-
tion des Anliegens als , kritische Bildung” verweist dabei darauf, dass es nicht um die
abstrakte Verabschiedung von Bildung gehen kann, sondern eine Neuformulierung
notwendig geworden ist. Wenn nun aber , kritische Bildung” weniger fiir die Problema-
tik des Neueinsatzes der Kritik steht, als fiir deren Einlosung, so steht sie in Gefahr, es
dem humboldtschen Modus von Kritik gleichzutun und , kritische Bildung” sozusagen
per definitionem fiir das Andere der Gesellschaft, ihrer Machtdynamiken und Unter-
werfungsformen, zu erklédren;  kritische Bildung’ wére dann dem Widerspruch von
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Bildung und Herrschaft immer schon enthoben. Wenn aber umgekehrt, wie ich vor-
schlagen mochte, , kritische Bildung” fiir das Anliegen steht, das im Bildungsbegriff
angelegte Freiheitsmoment als Freiheit von gesellschaftlichen Zumutungen zu aktuali-
sieren, dann ist nicht nur die Unabgeschlossenheit und UnabschliefSbarkeit dieser Auf-
gabe ernst zu nehmen. Vielmehr ist dann unklar, wie sich der Ausdruck , kritische Bil-
dung” ins Verhiltnis zu padagogischer Theorie und Praxis setzen ldsst. Mir scheint
gerade die Problematik einer solchen Verhiltnisbestimmung an die Frage nach einer

»Wirkung” von , kritischer Bildung” anzuschliefien.

»Kritische Bildung”: Piadagogische, theoretische und (erkenntnis-)politische Justie-
rungen

Wenn man von einer Wirkung , kritischer Bildung” spricht, so scheint zunichst - zu-
mindest in Zeiten von Outputsteuerung und Wirkungsforschung - an eine padagogi-
sche Praxis gedacht zu sein. Kritische Bildung wiirde dann - vergleichbar mit den
Ausdriicken Erwachsenenbildung oder politische Bildung - auf ein padagogisches
Handlungsfeld verweisen. An die Stelle einer Perspektive, in der Bildungsprozessen
als solchen ein kritisches Moment zuzusprechen wire, tritt dann die Fokussierung ei-
ner organisierten Praxis, die nicht nur irgendeine Bildung ihrer Teilnehmer anvisiert,
sondern eine kritische.

So wichtig solche Konzeptionen sind: Man muss nicht erst auf die Paradoxie hinwei-
sen, dass Emanzipation etwas ist, das nicht angeleitet werden kann bzw. dass jede An-
leitung ihrerseits zum Bezugspunkt eigensinniger, kritisch-emanzipativer Akte werden
kann, um eindeutige Wirkungsvorstellungen kritischer Padagogik fiir problematisch
zu halten. Mir scheint dartiber hinaus, dass mit einer Lesart von kritischer Bildung als
kritischer Padagogik die letztlich auch von Humboldt stammende Differenz von pada-
gogischen Arrangements (wie Bildungsinstitutionen) und Bildungsprozessen, die eben
weder notwendig aus jenen Arrangements folgen noch tiberhaupt auf diese zu begren-
zen sind, eingeebnet wird. Anders gesagt: Es lohnt sich meines Erachtens, kritische
Bildung und kritische Padagogik (z.B. Erwachsenenbildung) auseinanderzuhalten.
Kritische Pddagogik wiirde ich die Bemiithung um die Starkung des kritischen Potenti-
als in Bildungsprozessen nennen; eine Bemiithung, die die selbstkritische Auseinander-
setzung mit der gesellschaftlichen Funktionalitdt von Bildung nicht nur voraussetzt,
sondern auch zum Thema haben kann. Im dichten Verbund mit , kritischer Padagogik”
sehe ich , kritische Bildungstheorie” und , kritische Erziehungswissenschaft”, die auf je
eigene Weise auf die historische, systematische und gesellschaftstheoretische Reflexion
und mitunter auch Konzeption von kritischer Pddagogik zielen. Die Wirkung kriti-
scher Padagogik wire dann von diesen ,Instanzen” wissenschaftlicher Padagogik nicht
nur zu ermitteln, sondern auch auf deren Theoriebildung zurtickzufiihren. Wenn kriti-
sche Padagogik ohne Wirkung bliebe, wire das somit nicht nur ein Praxis-, sondern
auch ein Theorieproblem.
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Von diesen padagogischen Justierungen , kritischer Bildung” mochte ich einen weite-
ren Gebrauch unterscheiden. Mangels besserer Begrifflichkeiten mochte ich von einem
strategischen, erkenntnispolitischen Verstandnis von , kritischer Bildung” sprechen, da
hierbei weniger auf padagogisches Handlungs- oder Reflexionswissen abgezielt wird,
sondern die Aufmerksamkeit in den Diskursen um Bildung jenem Kritikmoment von
Bildung zuzuwenden gesucht wird (vgl. Kubac 2013). Starker formuliert: Es geht da-
rum, das Gerede um Bildung auf die Moglichkeit der Kritik zu verpflichten. Kritische
Bildung wird dann nicht als eine Perspektive unter vielen Auffassungen von Bildung
verhandelt, sondern steht fiir den Begriindungsanspruch, dass eine unkritische, allein
funktionale Bildung keine ist. Nun wird diese Perspektive nicht unwidersprochen
bleiben, sondern steht ja geradezu vielmehr im Kontrast zu einem Bildungsgerede, fiir
die nicht nur die individuelle Bemiihung um Kompetenzsteigerung im Lichte der
Employability ,Bildung’ heifit, sondern Bildung gleichbedeutend mit einem Rohstoff in
einem ansonsten rohstoffarmen Land ist. Man mag die Verbindung von Bildung und
Kritik fiir begriindet halten und fiir verniinftiger als ein anderes Sprechen tiber Bil-
dung; unter Gesichtspunkten des Politischen steht immer erst die Durchsetzung einer
Begriindungsweise auf dem Spiel. Die Wirkung des Diskurseinsatzes ,Kritische Bil-
dung” entscheidet sich damit nicht an der Verniinftigkeit und der wissenschaftlichen,
theoretischen,... Qualitdt der Argumentation. Vielmehr ist der Versuch, im Hinblick
auf das, was gesellschaftlich als Bildung geschitzt wird und anerkennbar ist, einen
Unterschied zu machen, ein diskursiver Einsatz, eine politische Artikulation, die eine
partikulare Perspektive als universelles Moment zu etablieren sucht. Mit anderen Wor-
ten ist kritische Bildung nicht nur eine gegenhegemoniale Positionierung, sondern
selbst ein Bezugspunkt der Hegemonialisierung, und jeder Riickgriff auf die Theorie-
geschichte und die Versprechen einer kritischen Bildungspraxis sind Aspekte einer
hegemonialen Strategie, die auf Wirkung zielt: auf diskursive Verschiebungen, auf eine
verdnderte Aufmerksamkeit und erweiterte Moglichkeiten fiir kritische Auseinander-
setzungen mit sich und den gesellschaftlichen Bedingungen, in denen wir leben. Zuge-
spitzt konnte man sagen, dass nur diejenigen in Resignation verfallen werden, die an
den zwanglosen Zwang des besseren Arguments glauben, die sich von der kritischen
Theoriebildung deshalb Wirkung erhoffen, weil darin tiberzeugende, verntinftige Ar-
gumente entwickelt werden. Demgegentiber verweist das Politische, wie Gramsci
wusste, eher auf Begeisterung, auf Mobilisierungen des Imagindren. Ich mochte nun
daftir plddieren, sich dieses strategischen Moments, das auf die Partikularitdt des Ein-
satzes kritischer Bildung verweist, anzunehmen, um die Reflexion auf die Moglichkei-
ten kritischer Bildung heute gerade auch als strategische, diskurspolitische Diskussio-
nen fithren zu konnen - einschliefSlich der Probleme und Ambivalenzen, die das stra-
tegische Moment mit sich bringt. Eine Frage lautet dann eben auch: Wie kann mit der
Notwendigkeit der Gegentiberstellung von kritischer Bildung und lebenslangem Ler-
nen umgegangen werden, wenn diese nicht fiir die Uneindeutigkeiten und wider-
spriichlichen Verhaftungen von Bildung blind machen sollen. Unter solchen Gesichts-
punkten wére dann z.B. auch die strategische Qualitdt des Formats , The dark side of
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LLL" oder der Website www kritische-eb.at daraufhin zu diskutieren, welche Wirkung
diese im Hinblick auf die Diskurse um Bildung und lebenslanges Lernen entfaltet ha-
ben und entfalten kénnen. Vor allem aber wire die Anschlussfihigkeit an dhnliche
Diskurseinsédtze zu tiberdenken: Hegemonie, so Ernesto Laclau, verdankt sich einer
Kette von Aquivalenten (vgl. Laclau 2002).

Ausblick: ,Kritische Bildung” als gegen-/hegemoniales Projekt
Zwei exemplarische Perspektiven mochte ich im Sinne eines Ausblicks skizzieren:

Ein zur Dark Side vergleichbares Anliegen findet sich m.E. in der ,Gesellschaft fiir Bil-
dung und Wissen”, wenngleich hier der institutionelle Aspekt der Bildungsreformen
im Vordergrund steht. Der Griindung der Gesellschaft lagen die sogenannten Frank-
furter Einspriiche gegen die Okonomisierung des Bildungswesens zugrunde (,Das
Bildungswesen ist kein Wirtschaftsbetrieb”); deren Versffentlichung im Rahmen einer
vielfach unterstiitzten Erkldarung liegt nun 10 Jahre zurtick. Anlésslich dieses Zeit-
raums wurde zu einer Tagung eingeladen, die im Titel ,Bilanz und Fortsetzung” ver-
spricht. Der Einladungstext liest sich jedoch ganz anders als der Titel der diesjahrigen
Dark Side:

,Als die Frankfurter Einspriiche gegen die Okonomisierung des Bildungswesens
2005 vorgetragen wurden, bildete sich zum ersten Mal eine breite Koalition der
Kritiker gegen die seit Beginn der Jahrtausendwende mit der Agenda der OECD
und PISA sowie der Verbetrieblichung der Bildungsanstalten massiv durchge-
setzte Reform.

Glaubten die Reformer zu Beginn des Protestes noch, sie konnten die Kritiker als
ewig Gestrige und Besitzstandwahrer ins Abseits stellen, so zeigte sich mit dem
Missgestalten der Reform bald der Schaden, den die Okonomisierung mit sich
brachte: Niveausenkung, Entfachlichung, Entmutigung, Entfremdung, De-
Humanisierung. Die Leitbegriffe der Reform, Exzellenz, Kompetenz, Wettbe-
werb, Humankapital, Outputorientierung gerieten in immer groteskeren Gegen-
satz zur Realitét.

Die Reform hat ihren Kredit griindlich verspielt. Aber sie ist deswegen nicht zur
Geschichte zu nehmen, denn sie wird, wenn auch nicht mehr so vorlaut und
lautstark wie zu Beginn, weiterhin mit allen Mitteln fortgesetzt, als gébe es zum
missratenen vermeintlichen Fortschritt keine Alternative. Die aus den Einsprii-
chen von 2005 hervorgegangene Gesellschaft fiir Bildung und Wissen organisiert
seit 2010 die Aufkldrung tiber die Reformfolgen und sie legt mit ihrem Bildungs-
Rat ein zu diskutierendes pddagogisches Bildungskonzept vor, das einen am
Humanismus ausgerichteten anderen Weg weisen kann.

Auf der Tagung soll die Entwicklung bis heute bilanziert und die Kritik aktuali-
siert werden, damit endlich ein Umdenken der Verantwortlichen erfolgt und das
Bildungssystem vor weiteren Schaden bewahrt bleibt” (GBW 2015).
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Von wegen: ,,Ohne Wirkung”... Nicht nur scheinen die Moglichkeiten fiir Kritische
Bildung laut des Einladungstextes so schlecht nicht zu stehen; deutlich ist vielmehr
auch der strategische Zug, den es fiir die Etablierung einer Gegenoffentlichkeit
braucht.

Ich komme zur zweiten Perspektive eines strategisch-reflektierten Einsatzes von kriti-
scher Bildung; diesmal im Feld der Erkenntnispolitik, von dem her ebenfalls an Allian-
zen und Aquivalente zu denken sind.

Ein meines Erachtens wichtiger Zug in diesem Zusammenhang ist, die Verzahnung
von Bildung und Kritik nicht allein theoretisch herauszuarbeiten und als begriffsge-
schichtliches Erbe zu tradieren, sondern diese Verzahnung unter den Diskursbedin-
gungen der Gegenwart neu zu fassen. Wer heute meint, sich durch Erinnerungen an
die kritisch-politische Qualitdt des humboldtschen Bildungsdenkens in irgendeiner
Weise von den Funktionalisierungen im Zuge gesellschaftlicher Bildungsbeanspru-
chungen abgrenzen zu kdnnen, hat nicht nur aus inhaltlichen Griinden schlechte Kar-
ten, wie Mollenhauer, Heydorn und andere gezeigt haben. Verscharft wird die Schwie-
rigkeit dieses Riickgriffs heute durch die diskurspolitische Konstellation der wissen-
schaftlichen Beschéftigung mit , Bildung”: Wer tiber Bildung kategoriale Uberlegungen
anstellt, findet sich unversehens als , Traditionalist” wieder, den die Modernisierer
unter der Flagge der Bildungsforschung bereits weit hinter sich gelassen haben. Aber
dieser Ablehnung der Theoriegeschichte kommt - wie man im ideologiekritischen
Duktus sagen konnte - zumindest insofern ein Moment der Wahrheit zu, dass die Be-
stimmung von Bildung im Modus des Entwurfs grundsitzlich dazu tendiert, sich von
Bildung einen reingewaschenen Begriff zu machen, der mit gesellschaftlichen Macht-
dynamiken nichts zu tun hat und immer schon fiir das Gegenteil von Unterdriickung,
Funktionalisierung und Ausbeutung steht. Mit anderen Worten: Dass es auf die Frage
nach dem sozialen Ort der Bildung ankommt, auf ihre gesellschaftliche Wirklichkeit
und nicht so sehr auf die schonen Vorstellungen, die man sich unter dem Begriff so
machen kann, diesen Gesichtspunkt teilt die empirische Bildungsforschung heutiger
Tage gerade mit der kritisch-theoretischen Auseinandersetzung mit Bildung, an die
oben erinnert wurde. Nun verfolgt die empirische Bildungsforschung in der Regel -
das heifst in ihren Mainstreamformaten quantitativer Vergleichsforschung oder evi-
denzbasierter Wirkungsforschung - kein kritisches Projekt; und da wo sie es ist, z.B. in
bildungssoziologischen Studien zur institutionellen Reproduktion sozialer Ungleich-
heit, spielt ihr namensgebender Begriff, der der Bildung, keine Rolle.

Das Anliegen, das kritische Moment von Bildung als konstitutive Qualitdt von Bil-
dungsprozessen thematisierbar zu machen, das sich gleichzeitig padagogischen Mach-
barkeitsvorstellungen entzieht wie auch positivistischen Messbarkeitsphantasien wi-
dersetzt, scheint mir unter den gegenwartigen Bedingungen darauf zu verweisen, die
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Moglichkeit einer anderen Empirie ins Auge zu fassen: Eine Empirie kritischer Bil-
dung, die sich als diskursiver Einsatz versteht und um die Aktualisierung dessen be-
miiht, was als kritisches Moment dem Begriff der Bildung eigen war.

Ich kann weder auf eine ausgearbeitete Konzeption kritischer Bildungsforschung zu-
riickgreifen noch eine solche hier mal eben schnell entwickeln. Stattdessen will ich nur
ein paar Stichworte andeuten, die hierfiir fruchtbar werden kénnen.

Das insbesondere im Zusammenhang mit der Figur des , unternehmerischen Selbst”
viel diskutierte Konzept der ,Subjektivierung” (vgl. Brockling 2007) und die damit
verbundene machtanalytische Perspektive scheint mir weiterfithrend nicht nur fiir bil-
dungstheoretische Reflexionen zu sein, sondern auch fiir die gesuchte Bildungsfor-
schung. Gemeint ist damit eine Empirie, die sich der Wirklichkeit von Kritik als einer
sozialen Praxis zuwendet und in dieser Wirklichkeit die Moglichkeit von Bildungspro-
zessen auffindet. Ich will abschlieffend wenigstens andeuten, was eine solche Heran-
gehensweise kennzeichnet: In Subjektivierungsprozessen wird ein Verhiltnis zu sich
und anderen im Horizont letztlich uneinlosbarer Bezugspunkte hervorgerbacht; ob
diesen Prozessen ethnographisch, diskursanalytisch oder biographisch-narrativ nach-
gegangen wird, soll hier nicht im Vordergrund stehen! - fiir kritische Bildung ist der
Aspekt der Uneinlosbarkeit, des konstitutiven Scheiterns, bedeutsam: Die aktivierende
Anrufung einer unternehmerischen Selbstfiihrung beispielsweise fungiert (ebenso wie
das Streben nach Anerkennbarkeit entlang einer spezifischen Geschlechtszugehorig-
keit) tiber Normen, die gleichzeitig unter- und tiberbestimmt sind: Normen, die gerade
dariiber zu einer endlosen Arbeit an sich selbst fithren, dass es sich nicht um eindeuti-
ge Vorgaben handelt, an die man sich schlicht anzupassen hat. Dass bedeutet mit an-
deren Worten, dass die Normen der Subjektivierung nur dadurch ihre produktive
Macht entfalten, dass der Prozess der Unterwerfung zugleich ein Verhiltnis zu den
Normen stiftet - ein Verhiltnis der Interpretation und Ubertragung, dass immer auch
die Moglichkeit einer ,Fehl’-Interpretation, einer Umdeutung und Neuaneignung ent-
hélt. Eine Empirie kritischer Bildung konnte eben hier ansetzen: Durch die Annihe-
rung von Bildung und Subjektivierung konnten zunéchst jene Mikropraktiken der Kri-
tik ins Auge gefasst werden, in denen die Einzelnen dem Vollzug der Unterwerfung
ein Moment der Selbstbildung einschreiben, das auf Spuren einer kritischen Haltung
verweist. Es sind schliefSlich diese Spuren, aus denen sich auch der explizite Protest
gegen die Logik spezifischer Normen und Unterwerfungsregime speist, womit ich

wieder beim eingangs erinnerten Beitrag aus dem letzten Jahr bin.

Bei alledem geht es nicht um eine Forschung, die ein Urteil {iber ein hinter die Subjek-
tivierungsprozesse projiziertes Subjekt formuliert, und auch nicht um eine Wirkungs-
forschung, die sich den Effekten kritischer Pddagogik annimmt. Die Empirie einer kri-

1 An anderer Stelle habe ich verschiedene Perspekeiner qualitativen Bildungsforschung, die sich Komzept
der Subjektivierung orientieren, diskutiert (vgl.rigjer 2015).
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tischen Bildung zielt vielmehr darauf, die Moglichkeit von Bildung sowie ihr konstitu-
tiv kritisches Moment zu bezeugen. Natiirlich geht es auch dabei um Wirkung. Aber
Wirkung wird hier im (erkenntnis-)politischen Feld der Thematisierbarkeit von Bil-
dung zu erzielen gesucht. Der Ausdruck , kritische Bildung” wird dann nicht zum er-
reichbaren Ziel einer Bewirkungspddagogik; sondern steht fiir eine Verschiebung der
Wahrnehmung(sfahigkeit) - auch der Pddagogischen.
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Diskussionssplitter

- Die Kritik wird problematisch, wenn sie sich in Dichotomie verfangt.

- Gefahr der Individualisierung von Kritik.

- Kiritische Haltung kann sich nur aus dem Prozesse der Subjektwerdung ent-
wickeln = Sichtbarmachung der Subjektwerdung ist notwendig.

- Der Bildungsbegriff ist aus einer Niederlage, dem Scheitern der biirgerlichen
Revolution, entstanden. Der neue Bildungsbegriff ist ein Produkt der Niederla-
ge gegen die neoliberale Umdeutung, ein politischer Prozesse der Hegemonali-
sierung.

- Mikropraktiken sind Teil der Makroebene, weshalb der gesellschaftliche Blick
nicht verloren gehen darf.

- Kann Foucault individualistisch gelesen werden?

- Lésst sich die Vereinnahmung durch neoliberale Politik tiberhaupt verhindern?
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- Verhiltnis Empirie zur Theorie: die Empirie darf nicht testend, sondern theo-
riestarkend sein. Die gegenwartige Empirie macht nur das sichtbar, was sicht-
bar gemacht werden soll und wird auch gegen die Beforschten verwendet. Um
kollektiven Widerstand zu erreichen, muss der Widerstand auch empirisch
sichtbar gemacht werden.

- Kritische Haltung ist eine eigensinnige Mikropraxis, die zu tiberindividuellen
Aspekten in Bezug steht. Es gilt eine Artikulationsfolie durch diskursive Rah-
mung der eigensinnigen Praxis als Formulierung eines ,So nicht!” zu entwi-
ckeln.

- Individuelles Leid ist Produkt der gesellschaftlichen Verhiltnisse, aber auch
tiber die , Leidensindustrie” auch marktfahig verwertbar.

- Zu 100% btirgerlich kann nicht sein, weil 100% undialektisch: Im Kern der biir-
gerlichen Freiheit ist auch die nichtbtirgerliche Freiheit verborgen.
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Daniela Holzer
Offener Nachmittag: vielfiltige kritische Wege

In der heurigen Dark Side wurde erstmals ein neues Format ausprobiert: ein offener
Nachmittag. In den letzten Jahren wurde immer wieder der Wunsch gedufSert, einen
Raum fiir individuellere Auseinandersetzung zu schaffen, in dem nach eigenen Inte-
ressen einzelne Aspekte weiterverfolgt werden konnen. Aus diesem Grund wurde der
Versuch gestartet, den zweiten Nachmittag offen zu gestalten. Es ging aber nicht um
einen ,freien” Nachmittag, der nur individuell geniitzt werden sollte, sondern darum,

entlang von Bedtirfnissen eine andere Form der Auseinandersetzung zu erméglichen.

Der vorlédufige Titel des Nachmittags , Kritische Bildung ohne Wirkung? Das Regime
des Lebenslangen Lernens hat gewonnen, oder?” war lediglich Platzhalter fiir nach
und nach zu sammelnde Vorhaben. Wihrend der ersten beiden Halbtage hatten alle
Beteiligten die Moglichkeit, Vorschldge auf einer Pinwand zu platzieren beziehungs-
weise gab es einige von mir mitgebrachte Angebote.

Die sich tiber die Themen zusammengefundenen Gruppen arbeiteten den ganzen
Nachmittag zu unterschiedlichsten Bereichen. Drei Gruppen widmeten sich der
Textlekttire und der Diskussion dieser Texte. Eine Gruppe stellte sich die Aufgabe,
ausgehend vom ,Manifest von Cuernavaca” ein neues Manifest fiir kritische Bildung
anzudenken. Eine weitere Gruppe widmete sich der Herausforderung, ob und wie
neue kritische Bildungsformate angedacht werden konnten und einige Personen disku-
tierten Ansétze kritischer empirischer Methoden in der Forschung.
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Abschlieffende Kurzberichte am Ende des Nachmittags gaben kurze Einblicke in die
Prozesse. Erwartungsgemafs wurden keine ,fertigen” Ergebnisse vorgelegt, denn das
wire in diesem kurzen Zeitfenster auch gar nicht moglich gewesen war und war dezi-
diert nicht Ziel der Auseinandersetzungen. Vielmehr wurde von den Beteiligten gera-
de die Ergebnisoffenheit positiv hervorgehoben, obwohl zugleich deutlich wurde, dass
viele Aspekte nur angerissen werden konnten, die eigentlich deutlich mehr Zeit beno-
tigt hatten.

Aus den einzelnen Gruppen in der Reihenfolge der Berichte:

Textlektiire Gramsci

Gelesen und andiskutiert wurden Ausziige aus Gramscis Gefangnisheften. Allerdings
reichte die Zeit gerade mal fiir einen Teil der Texte, die eingehend diskutiert wurden.
Literatur: Antonio Gramsci: Auswahl aus den Gefangnisheften. Aus: Gramsci, Antonio
(1991-2002): Gefangnishefte. herausgegeben von Klaus Bochmann und Wolfgang Fritz
Haug. 10 Bande. Hamburg: Argument-Verlag. Ausziige Online zugdnglich unter:

www.hanskottke.de/Diverses/Auszuege Gramsci_Gefaengnishefte.pdf [letzter Zu-
griff: 16.02.2016].

Manifest

Diese Gruppe visierte an, an einem neuen kritischen Manifest zu arbeiten (,, Das Mani-
fest vom See”?). Ausgangspunkt war das ,Manifest von Cuernavaca®”, das eingehend
diskutiert wurde und von wo aus sich eine Diskussion entspann, wo kritische Bildung
heute steht und welche Rolle sie aktuell hat. Ein Manifest miisste eine , Provokation fiir
neues Denken” versuchen.

Literatur: Centro Intercultural de Documentacién (Hrsg.) (1974): Der Preis lebenslanger
Erziehung. Das Manifest von Cuernavaca. (CIDOC-Dokument 1/V74/70). In: Dauber,
Heinrich / Verne, Etienne (Hrsg.) (1976): Freiheit zum Lernen. Alternativen zur lebens-
langlichen ~ Verschulung.  Reinbek  bei =~ Hamburg:  Rowohlt.  Online:
http:/ /www.heinrichdauber.de/uploads/media/ MANIFESTvon_ Cuernavaca.pdf
[letzter Zugriff: 16.02.2016].

Textlektiire Koneffke

Diese Gruppe widmete sich indirekt dem Text , Integration und Subversion” von Ger-
not Koneffke, indem ein Text von Biinger und Bierbaum gelesen wurde, der an
Koneffkes Text ankniipfend aktuelle Beziige herstellt. Im Zentrum der Diskussion
standen Fragen nach aktuellen gesellschaftlichen Verhiltnissen und der weiterhin vor-
herrschenden biirgerlichen Gesellschaft, in der Freiheit, Gleichheit und Solidaritdt nur
vordergriindig behauptet werden.

Literatur: Bierbaum, Harald / Biinger, Carsten (2009): 40 Jahre ,Integration und Sub-
version” - Weitermachen mit dem Widerspruch? In: Kubac, Richard/Rabl, Christi-
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ne/Sattler, Elisabeth (Hrsg.): Weitermachen? Einsétze theoretischer Erziehungswissen-
schaft. Wiirzburg: Konigshausen & Neumann, S. 173-82.

Koneffke, Gernot (1969): Integration und Subversion. Zur Funktion des Bildungswe-
sens in der biirgerlichen Gesellschaft. In: Das Argument, 10. Jg., Heft 54, S. 389-430.
Online zuganglich tiber http:/ /www kritische-

bildungstheorie.de/index.php?page=dokumente&subpage=koneffke und
http://www.inkrit.de/mediadaten/archivargument/DA054/DA054.pdf [letzter Zu-
griff: 16.02.2016].

Textlektiire Heydorn

Ein Text von Heydorn wurde passagenweise gelesen und diskutiert. Das Interesse war,
einen , klassischen” Text zu lesen und doch zugleich neuerlich wahrzunehmen, welche
Aktualitit ein Text aus den 1960er-Jahren hat. Diskutiert wurde insbesondere der Zu-
sammenhang von Bildungsreformen und 6konomischen Entwicklungen.

Literatur: Heydorn, Heinz-Joachim (1969): Ungleichheit fiir alle. In: Das Argument. 10.
Jg., Heft 54, S. 361-388. Online zugédnglich unter:

http:/ /www.inkrit.de/mediadaten/archivargument/DA054/DA054.pdf [letzter Zu-
griff: 16.02.2016].

Neue Formate kritischer Bildung

Diese Gruppe formierte sich, um iiber neue kritische Bildungsformate nachzudenken
und eventuell erste Ansidtze auszuformulieren. Es zeigte sich jedoch, dass die Beteilig-
ten aus zu unterschiedlichen Bereichen mit duferst differenten organisationalen Be-
dingungen und verschiedensten Zielsetzungen kamen, um zu konkreteren Ergebnissen
zu gelangen. Gemeinsam festgehalten wurde jedoch, dass Raume fiir 6ffentliche Dis-
kussionen kritischer Anliegen fehlen und eine gewisse , Kritikunfahigkeit” und wenig
kritische Haltungen konstatiert werden mdisse.

Kritische empirische Forschungsmethoden

Diese Gruppe machte sich auf die Suche nach Moglichkeiten einer (Weiter-)Ent-
wicklung kritischer empirischer Forschungsmethoden. Erwartungsgemadfs konnten
keine konkreten Ergebnisse entwickelt werden, aber es gab einige Anndherungen an
Mboglichkeiten, an Mitzudenkendes, an unterschiedliche Herangehensweisen. Gerade
weil die Beteiligten von teilweise anderen theoretischen Hintergriinden aus argumen-
tierten, war der Austausch interessant und inspirierend und es wurde angedacht, den
Austausch fortzuftihren.
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Alex Demirovi¢
Kritische Bildung gegen die Tendenzen der Verdummung!

Zuerst mal vielen Dank fiir die Einladung und fiir die Moglichkeit, meine Uberlegun-
gen vorzustellen.

Der Hintergrund vor dem ich spreche: Ich habe mein ganzes Leben lang mit Bildung
zu tun gehabt, als Kindergartenbesucher, Schiiler, Student und dann hab ich viele Jahre
an den Hochschulen unterrichtet, das tue ich auch bis heute. Jetzt bin ich in der Rosa-
Luxemburg-Stiftung. Sie ist der grofite Bildungstrager der Linken in Europa. Wir bie-
ten circa 2000 Seminare pro Jahr an, die werden besucht von deutlich tiber 100.000 Per-
sonen. Vergleichbares gibt es auf Seiten der Linken und selbst in gewerkschaftlichen
Zusammenhé&ngen nicht.

Ich hab” mein ganzes Leben lang mit Bildung zu tun, trotzdem bin ich kein Bildungs-
experte. Mein Verhdltnis zur Bildung ist ziemlich gebrochen, vor allem zu den institu-
tionellen Formen der Bildung. Als Schiiler hab ich unter den Bedingungen der Schule
gelitten, als Student unter den Bedingungen des Studiums und als Lehrender an den
Hochschulen unter den Bedingungen der Hochschullehre. Also das heifit: Das ist eine
ausgesprochen widerspriichliche Erfahrung, die ich im Leben gemacht habe. Ich ver-
mute, das geht aber fast allen hier im Raum so, dass wir genaugenommen in einer in-
stitutionellen Form und Praxis tétig sind, in der wir sehen, dass sie so viele auch kon-
traproduktive Seiten hat. Wir wollen etwas Gutes damit tun. Das ist auch aufSeror-
dentlich sinnvoll glaube ich, aber wir sehen auch, dass wir da ganz vieles nicht errei-
chen. Und dass wir vieles nicht erreichen, hat nicht mit der Unzulédnglichkeit zu tun,
also die sozusagen von aufien kommt - schlechte Institution, zu wenig Mittel -, son-
dern es hat auch was mit den Mechanismen der Bildungseinrichtungen und in Bil-
dungsprozessen selber zu tun.

Nun komm ich ja im weiten Sinn aus der Kritischen Theorie, im Besonderen in der
dlteren Frankfurter Tradition, aber auch sehr stark geprdgt durch die franzosischen
Diskussionen seit den 70er-Jahren. Also beschéftigt man sich auch mit der Frage: Was
eigentlich soll Bildung? Was ist mit Bildung? Dann gehort zu den wichtigen Einsichten
der Kritischen Theorie, insbesondere Adornos, dass Bildung eben auch ein Privileg ist.
Das heifit, Bildung unterstellt genau genommen immer die Vermittlung eines Privilegs,
eines privilegierten Verhaltens. Und diejenigen, die Bildung vermitteln, wiederum sind

1 Der nachfolgende Text ist eine Transkription des miindlichen Vortrags und wurde, wenn dies als not-
wendig erachtet wurde, an manchen Stellen leicht modifiziert, um ihn besser lesbar zu machen. Die Ori-
ginal-Tondatei ist unter http:/ /kritische-eb.at/wordpress/?page_id=39 zugénglich.
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auch diejenigen, die genau genommen in einer gewissen Weise dariiber verfiigen und
definieren, was dieses Bildungsprivileg ist. Das ist eine zentrale Uberlegung von Pierre
Bourdieu auch zu dieser Frage.

Bevor ich auf bestimmte Aspekte eingehe, die mich beschéftigt haben, um von Ver-
dummung zu sprechen, die in institutionellen Bildungsprozessen - damit meine ich
die Hochschulen, die auch wesentlich zur Verdummung beitragen, das will ich dann
auch erkldren, was ich damit meine -will ich zundchst mal sagen, wie ich mir Bildung
zurechtlege. Ich denke viele von Thnen oder alle sind darin ausgebildet und damit pro-
fessionell befasst. Ich habe vor dem Hintergrund meiner eigenen Erfahrung und der
Entwicklung der Hochschulen mich unter dem Zugzwang gesehen, mir Gedanken
dariiber zu machen: Was ist eigentlich Bildung? Was wollen wir da vermitteln?

Wenn wir nicht einfach nur Fachkenntnisse vermitteln wollen, berufsbefdhigende
Kenntnisse, besondere Inhalte in einem Studium oder in der Politik, institutionelle
Kenntnisse hinsichtlich der Art, wie unsere politischen Institutionen, unsere Verfas-
sungen usw. organisiert ist, dann wollen wir ja etwas mehr vermitteln, namlich: eine
bestimmte Haltung, eine bestimmte Fahigkeit, sich die Welt, die Institution Welt, die
Verfassung, die Umgangsformen anzueignen, also eine bestimmte Form der Freiheit in
der Haltung, im Verhiltnis zur Welt und zu den Dingen. Das aber nicht als eine Féhig-
keit, die so allgemein und formal ist, sondern auch als eine Fahigkeit, die darin besteht,
sich die Dinge so anzueignen, dass ich mit ihnen leben und sie selber von innen her
gestalten kann, also dass ich weifS, womit ich zu tun habe, dass ich es begreife, dass ich
darauf gestaltend Einfluss nehmen kann. Das ist glaube ich ein ganz wichtiger Punkt,
der zum Begriff der Bildung gehort. Wenn man es mit Adorno sagen will, konnte man
sagen: Bildung, das ist die Kultur angeeignet durchs Subjekt und das Subjekt wird
durch den Prozess dieser Aneignung. Es eignet sich etwas an, verdndert sich und mit
der Veranderung des Individuums, mit dieser Aneignung als Subjekt, éndert das Sub-
jekt auch sein Verhiltnis zu den Verhiltnissen, zu den Institutionen, in denen es sich
bewegt und gestaltet das. Das zu denken scheint mir wichtig beim Begriff der Bildung.
Bildung ist also kein blofs geistiges Phdnomen, also Innerlichkeitskultur. Ich weifs nicht,
wie das in Osterreich war, aber in der deutschen Tradition ist es von groer Wichtig-
keit, dass Bildung nicht etwas nur Geistiges fiir die innere Gesinnung des Menschen
ist, sondern etwas, das sich verhilt zu den Dingen, zur Welt, zu anderen Menschen
und dass Bildung ein Prozess ist, der sich nach aufien wendet. Also die Fahigkeit zum
Gestalten ist ein wichtiger Punkt, aber das heifst eben nicht einfach nur so ein bisschen
kreativ, sondern tatsidchlich in die Prozesse, in denen wir leben, in die Verhiltnisse
eingreifend. Also: Mit diesen Verhiltnissen leben, in ihnen leben und sie verdandern.
Die gemeinsame Gestaltung des gemeinsamen Lebens, des Zusammenlebens.
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Bildung kann ein Privileg sein und tiber viele Jahrhunderte und Jahrtausende war sie
das auch faktisch. Bildung ist ein Privileg, ein Herrschaftsinstrument. Es ist auch dazu
da, auch bis heute: Wer gebildet ist, hat die Neigung, andere davon abzuhalten, gebil-
det zu sein. Das gehort gewissermafien zu Bildung selbst dazu: sich vorzubehalten,
gebildet zu sein. Weil es ist eben auch eine Form des Kampfs, der Konkurrenz, des
Ausschlusses und das ist eine Tradition, die wir iiber Jahrtausende haben, weil es eben
Herrschaft vermittelt. Es gibt Moglichkeiten, eine privilegierte gesellschaftliche Positi-
on einzunehmen, damit besondere Zugriffsmoglichkeit auf Ressourcen, aber auch das
Recht, die Gesellschaft zu gestalten und zwar so, dass die Bedingungen, unter denen
wir leben, fiir die einen giinstiger sind als fiir die anderen. Bildung, Wissen, die Verfii-
gung tber dieses Wissen, die Festlegung, welches Wissen vermittelt wird, ist sozusa-
gen auch ein extrem starkes Privileg und dieses Privileg ist in unserer Gesellschaft bis

heute extrem sanktionsbewehrt.

Wir geben dieses Wissen weiter. Aber wie geben wir dieses Wissen weiter? In einer
Vielzahl von Titeln, von Priifungen, von Regelwerken, nachdem wir dieses Wissen
sozusagen formieren, ihm einen Rhythmus geben, es in Pakete packen und diese Pake-
te nach und nach Priifungen unterwerfen, sodass der grofste Teil unseres Lebens syn-
chronisiert wird, gleichgeschaltet wird mit schulischen Abldufen des Lernen, des Prii-
fens, des Fortsetzens, des Aussortierens. Also Grundschule, dann weiterfithrende
Schule, dann die Selektion in den weiterfithrenden Schulen - wir haben starke Selekti-
onswirkungen, das kennen Sie ja alle, das muss ich nicht sagen - und dann bis weiter
in die Hochschulen, sodass man sagen kann: Bildung verschafft Privilegien und soll
das auch tun. Das tut sie auch faktisch nach wie vor: Arbeitslosigkeit ist deutlich ge-
ringer je hoher der Bildungsgrad ist. Die Einkommen sind durchaus immer noch ho-
her, wenn der Bildungsgrad hoher ist, auch wenn die Bildungsrendite in den letzten
Jahrzehnten drastisch gesunken ist. Aber dennoch spielt es nach wie vor eine Rolle und
nach wie vor gibt es noch harte Kdmpfe, Auseinandersetzungen im Bildungsbereich, in
den Schulen, in den Hochschulen: Was wird als Wissen tiberhaupt tibermittelt?

Also die Konflikte tiber Lehrpldne - sagt ein Kollege, der im Kanton Ziirich zustidndig
war fiir die Lehrplanreform, die in der Schweiz gerade organisiert wird - er sagt: Die
Kirzung von einer Stunde Mathematik, von sechs auf fiinf Stunden zugunsten musi-
scher Facher, fithrt dazu, dass der grofite Teil der Parteien den Standort Schweiz ge-
fahrdet sieht. Eine Stunde Mathematik pro Woche! Also daran sieht man, dass es harte
Konflikte um die Frage gibt, was ist das Wissen, das wir der ndchsten Generation wei-
tergeben. Denn im Wissen, in der Form des Wissens, geben wir uns weiter an die Zu-
kunft. Und mit Begriffen erschlieffen wir die Welt, also wir bewegen uns in Begriffen.
Auch wenn es sich um praktisches Wissen handelt, handelt es sich um Begriffe: Wir
miissen die Werkzeuge benennen kdnnen, wir miissen die Gegenstidnde, die wir bear-
beiten, benennen konnen. Also das heifst, wir denken, wir handeln, auch in alltdglichen
Praktiken, begrifflich, anders konnen wir es nicht und deswegen geht es in hohem Ma-
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e immer um Auseinandersetzungen um diese Begriffe, um das Wissen, was in diesen
Begriffen sozusagen gedacht wird und in welcher Weise wir das an die Zukunft geben.
Das ist aus meiner Sicht zentral fiir das Problem der Bildung, so wie ich das verstehe.

Dann geht es unter anderen auch darum: Kénnen wir diese Bildungsprozesse 6ffnen
und gibt es proportionale, angemessene Verteilung? Also das ist aus meiner Sicht ein
zweiter wichtiger Punkt. Ich meine damit: Ist das Verhiltnis von - sagen wir - den
verschiedenen Handwerksberufen zu angewandten Formen der Wissenschaft bis hin
zur Grundlagenwissenschaft, wie sind diese Proportionen in einer Gesellschaft, wie
sind die organisiert? Das dndert sich in den letzten Jahrzenten in unserer Gesellschaft,
in unseren Gesellschaften dramatisch. Ich kenne die Zahlen fiir Osterreich nicht ganz
so gut, aber das sind ja dhnliche Tendenzen. In Deutschland wiirde ich jedenfalls sa-
gen, sind es dramatische Verdnderungen. Also das muss man sich wirklich so klar ma-
chen: Das sind dramatische Verdnderungen. Mittlerweile wird praktisch jede zweite
Person eines Jahrganges an den Hochschulen ausgebildet. Das sind tiber 50% einer
Altersgruppe, die die Hochschule besuchen. Und was historisch ja auch ganz jung ist:
Dass eben der Anteil der Frauen hoch ist und zwar hoher als der Anteil der Frauen an
der Gesamtbevolkerung. Das heifit, wir haben so gesehen eine wirkliche Revolution
hinsichtlich der Geschlechterzusammensetzung. Verstehen Sie, die doppelte Bewe-
gung, mit der wir zu tun haben: Noch in den 50er-Jahren war fiir die Konservativen
klar, mehr als 2 bis 3% eines Jahrgangs kann gar nicht an die Universitdten und Hoch-
schulen, weil es sich um Elite handelt. Heute sind es tiber 50%, die wir da ausbilden.
Nicht alle kommen dann da erfolgreich raus. Nicht alle qualifizieren sich sozusagen
auf gelingende Weise, aber es ist dennoch eine unglaubliche Herausforderung, tiber
die viel gestritten wird, ob das die Proportion, also die Art und Weise, wie Beruflich-
keit in unseren Gesellschaften organisiert wird, ob das angemessen ist.

Es gibt auch von Seiten der Linken - das ist nicht nur ein konservatives Argument -
die Uberlegung, dass eine der wichtigen Faktoren fiir den Erfolg der deutschen Wirt-
schaft die sehr gute Facharbeiterausbildung darstellt. Es ist nicht per se so, dass allein
nur die wissenschaftliche Ausbildung die gute Ausbildung ist, aber gleichwohl sorgt es
nattirlich fiir eine gewisse Perspektive, die eben auf der Facharbeiterebene, wenn man
den Statistiken folgen kann, nicht ganz so gut ist. Also gibt es diesen Drang. Und wir
haben nattirlich die Phanomene, die Sie ja hier in anderen Zusammenhéngen sicher
auch schon ausfiihrlich behandelt haben - wenn ich den Namen Ullrich Bauer hore
oder so. Das ganze Problem der Reorganisation unserer Gesellschaften. Dass immer
relevanter wird nicht das unmittelbare Produktionswissen, sondern das Prozesswis-
sen, also die Wissensarbeit, die kognitiven Prozesse, die Steuerungsfahigkeit, also all
das, was unter Wissensgesellschaft, kognitivem Kapitalismus usw. auch diskutiert
wird. Da stellt sich dann die Frage: Sind diese Proportionen gut? Wie die deutsche
Wirtschaft jetzt klagt: Die Vielzahl der Arbeitsplédtze, die nicht besetzt werden kénnen,
die Disproportion hinsichtlich vieler Qualifikationsbereiche, also der Mangel an inge-
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nieurwissenschaftlichem Wissen und dergleichen mehr. Das gehort zu kapitalistischen
Gesellschaften dazu, dass immerzu Disproportionen bestehen hinsichtlich der ver-
schiedenen Qualifikationen, hinsichtlich des Verhiltnisses von Bildungsinstitutionen
und Arbeitsméarkten. Das sind sozusagen Prozesse, die schwierig sind, weil sie nicht
koordiniert werden oder nur sehr schwach koordiniert werden mit den Arbeitsamtern,
den Jobagenturen, die sozusagen da vermittelnd eingreifen. Und aus meiner Sicht ist
das sozusagen die Briicke zu den Problemen, die wir heute haben, wenn wir tiber Bil-
dung und Bildungsinstitutionen sprechen, weil aus meiner Sicht die neoliberale Reor-
ganisation unserer Gesellschaft und der Institutionen mafigeblich auch in diese Berei-
che eingreift. Das ist meiner Meinung nach einer der zentralen Aspekte dessen, was
wir als Neoliberalismus charakterisieren konnen, dass es namlich darum geht, diese
Ungleichgewichte innerhalb der Bildungsinstitutionen und zwischen den Bildungsin-
stitutionen und der Gesellschaft zu verdndern, da neue Mechanismen der schnellen,
der flexiblen Anpassung zu ermoglichen. Das heifit aus meiner Sicht - also da kenne
ich jetzt Ihren Stand der Diskussion nicht, also vielleicht ist das fiir Sie auch schon alles
langst geklart -, aber aus meiner Sicht wird im Hochschulbereich das sehr héufig so
diskutiert, dass man sagt: Die Hochschulen werden 6konomisiert und verbetriebswirt-
schaftlicht. Das sind die Stichworter. Das ist aus meiner Sicht auch nicht véllig ver-
kehrt, aber ich glaube, dass das eine unzuldngliche Analyse ist. Die Bildungseinrich-
tungen werden tatsdchlich stdarker und enger an die konomischen Prozesse herange-
fiihrt. Aber was heifst das?

Auch in der langen Periode der Nachkriegszeit waren die Hochschulen, die Schulen
ganz eng mit der Wirtschaft verbunden, mit all den Problemen und Reibungen, die es
eben immer gibt. Also die Hochschulreform der 60er-Jahre in Deutschland hatte die
klare Vorstellung, es geht um die Wettbewerbsfdhigkeit der deutschen Wirtschaft. Die
studentische Protestbewegung hat vieles daran korrigiert und verhindert, aber die
Grundidee des Wissenschaftsrats und Vieles der Reform war, sozusagen aus den
Hochschulen - wenn man so will - Denkfabriken zu machen, also Wissenschaftsfabri-
ken, Betriebe fordistischen Typs, bis in das Vokabular hinein: Betriebseinheiten, Fach-
bereiche, also der ganze Umbau der Hochschulen hin zu relativ dynamischen Produk-
tionsstédtten wirtschaftsnahen, wissenschaftlichen Wissens. Und das war auch gewollt,
auch von der Sozialdemokratie. Es ging um Steuerung. Es ging um Verwaltung auf
groflem Skalenniveau. Und es ging, bis hinein in die Sozialwissenschaften, um Verwal-
tungskompetenz, also die Fahigkeit, viele Menschen in die Institution zu bringen und
die sozialen Prozesse zu regulieren und zu verwalten. Mit dem Neoliberalismus be-
kommt einen neuen Typus von Wettbewerbsfihigkeit. Das ist ein entscheidender
Punkt. Die Wettbewerbsfahigkeit soll nicht mehr erlangt werden durch, wie man das
sagen konnte, standardisierte Massenproduktion, sondern soll ermoglicht werden
durch schnelle, feingliedrige, qualitédtsorientierte Produkte. Kleine Skalen, die aber in
hohem Mafie wertschopfend sind und moglichst singulédr. Also ein Porsche: Ein Leder-
sitz in dieser Farbe und keiner anderen. Ein Mercedes mit dieser Ausstattung und kei-

41



Alex Demirovié Kritische Bildung gegen die Tendenzen der Verdummung

ner anderen. Mit der Hilfe von numerisch kontrollierten Maschinen eine auf individu-
elle, differenzierte Nachfrage ausgelegte Produktion. Das heifst einen Umbau der gan-
zen Gesellschaft auf dynamische, flexible, marktnahe Prozesse und in dem Sinne gilt
das dann auch fiir die Wissenschaft und die Bildungsprozesse.

Bildung heifst ja - wenn sie erfolgreich ist - ihrem Anspruch nach, Individuen an ein
Wissen und an ein Verhalten zu binden. Wenn wir Menschen bilden, dann tragt es
dazu bei, dass wir sie auch befdhigen, sich an ein Wissen verbindlich zu binden. Dann
ist fiir uns eine bestimmte Kompetenz so, dass wir dann auf diesem Niveau handeln,
die Welt auf diese Weise sehen, uns in dieser Weise nuanciert verhalten. Es ist schwer
vorstellbar, obwohl es das auch gibt, dass jemand, der sozusagen in einem Bildungs-
prozess zu einem nuancierten, differenzierten Verstandnis von Demokratie gekommen
ist, dass der dann wiederum Faschist wird. Denn wenn man einmal verstanden hat,
dass Demokratie nicht nur ein politisches Regime ist, sondern eine Lebensweise, ein
Zusammenhang, wie wir mit anderen leben, kann man nicht einfach zurtickgehen zu
einen autoritdren Fiihrerstaat mit elitdren, rassistischen Verhéltnissen gegeniiber ande-
ren Menschen. Das heifit, das ist eine Regression. Das heifst, man bezahlt das durch
eine - ja sagen wir mal -Verdummung, eine intellektuelle Regression, durch eine Ge-
fithlsstumpfheit. Das heifst, es ist nicht so ohne weiteres moglich. Also der Bildungs-
prozess schafft gewissermafien ein bestimmtes Niveau von Kompetenzen und bindet
Individuen an dieses Wissen, an diese Fahigkeit. Aber das ist genau etwas, das unfle-
xibel macht. Das macht weniger geftigig, es schafft eigene Suchprozesse. Also das, was
wir auch unter Autonomie verstehen. Mit Bildung erwerbe ich dann auch Autonomie,
also Autonomie nicht im Sinne von ,Ich bin ungebunden”, sondern: Ich denke in den
uns kollektiv zur Verfiigung stehenden Begriffen, in den Praktiken, die wir haben und
ich greife in sie ein, ich gestalte sie. Ich bin sozusagen nicht willkiirlich. Ich hab’ keinen
Begriff von Freiheit im Sinne von ,Ich mache, was ich will”, sondern: Ich agiere in die-
sen Zusammenhangen, in denen ich lebe, und greife in sie gestaltend ein. Wenn man
so will, auf bestimmte Weise bin ich wirksam.

Das widerspricht wiederum der Idee des Neoliberalismus und all dem, was damit ver-
bunden ist. Ich denke, dass Sie das ja auch hier unter dem Stichwort Employability
kennen. Also lebenslanges Lernen ist ja unter anderem auch so ein Konzept, das genau
damit verbunden ist, ndmlich der Vorstellung: Wir sollen uns nicht an Bildung binden,
wir sollen uns nicht gebunden fithlen durch diese Erfahrung, durch die Auseinander-
setzung mit Konzepten, mit Begriffen, mit Erfahrung, sondern wir sollen loslassen,
sollen im Prinzip uns umorientieren konnen. Also genau nicht das machen, was eigent-
lich im Bildungsprozess geschieht, namlich Subjekt werden dieses Bildungsprozesses,
dieses Erfahrungsprozesses, also eine Bildungsbiografie aufbauen, das wére etwas, das
zu Bildung gehort, sondern wir sollen genaugenommen flexibel wie eine Art Festplatte
funktionieren, die immer neu formatiert wird. Das heifst, das Wissen aufgeben, nicht
erwarten, dass wir uns an dem einmal erworbenen Wissen orientieren und daraus
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sozusagen auch soziale Forderungen stellen, sondern wir sollen unser personliches
Portfolio optimieren. Ich im Verhéltnis zu mir selbst als Unternehmer wirken und
schauen, wie ist mein Portfolio zusammengesetzt, also welche Kompetenzen habe ich -
im Sinne von marktnahen Kompetenzen - und dann sortiere ich das neu, so wie Akti-
ondre, die ihre Anlagen diversifizieren und ihre Anlagen optimieren nach Marktfahig-
keit. Also proaktiv sein: Der aktive Arbeitnehmer, der selbstverantwortlich ist, der sich
als anpassungsbereit erweist und dann praktisch je nach Marktbedarf andere Kompe-
tenzen neu erwirbt und das ist dann ein Teil des Aspekts von lebenslangem Lernen,
jedenfalls im neoliberalen Sinn.

Interessant ist - wenn ich das nur mal so dazwischen bemerken darf -, dass die
Schweizer Industrie, z.B. bei Novartis und Posch - das sind ja immerhin globale Un-
ternehmen - das nun beklagt, weil die haben jetzt ein paar Jahre und Jahrzehnte so
viele Beschiftigte, die jetzt sich genau darauf eingestellt haben. Und die Unternehmen
beklagen jetzt auf diesem Niveau, dass die Beschiftigten sich exakt so verhalten und
tiberhaupt keine Betriebsloyalitdt haben. Das heifit, die Leute verhalten sich so selbst-
optimierend, dass sie sich auch selbstoptimierend mit Blick auf die Unternehmen ver-
halten und die Unternehmen jetzt darunter leiden, dass sie nicht mehr wissen, wie sie
die Beschiftigten eigentlich an einen Arbeitsplatz, an eine Arbeitssituation, an eine
Wertschopfungskette binden konnen, weil die Leute sich tiberhaupt nicht mehr daran
halten und sich im Prinzip nach einer Vielzahl von Gesichtspunkten optimieren: Die
Arbeitszeit reduzieren wegen Kinder, wegen Partnerschaft oder die Partnerin oder der
Partner wechselt den Ort, dann gehen sie mit. Das heif$t, die ganzen Investitionen eines
Unternehmens in die Anpassung der Beschiftigten, die Schulung, die Trainings, das
Coaching und so weiter, das alles ist in den Sand gesetzt, sodass es moglicherweise in
wenigen Jahren, wenn sich diese Erfahrung dann noch weiter durchsetzt, da auch ganz
neue Diskussionen dann sozusagen verallgemeinert werden.

Das heifst, was ich sehe, ist, dass der Neoliberalismus andere Formen von Wissen und
Bildung oder Bildungsprozessen braucht. Wenn man das tiberhaupt noch mit Bildung
bezeichnen soll, es wird ja auch dann gar nicht so bezeichnet, sondern es ist eher von
Wissen und Information die Rede. Fiir mich ist jetzt dabei ein wichtiger Gesichtspunkt,
dass ich sagen wiirde, es geht nicht allein um Okonomisierung, sondern es geht da-
rum, intern, in der Art und Weise, wie Wissen und Bildung organisiert wird, einen
anderen Zugriff auf dieses Wissen zu erméglichen, schneller zu wechseln, sich zu op-
timieren, die Zusammensetzbarkeit in verschiedenen Proportionen zu erméglichen.
Aber - das ist vielleicht jetzt der schwierigste Teil dessen, was mich da selber bewegt
und beschiftigt - es geht dabei um eine andere Form von Herrschaft und das will ich
nochmal ein bisschen deutlich machen als Hauptteil und als wichtiger Aspekt meiner
Uberlegung: Weswegen ich glaube, dass es gar nicht so sehr oder nicht nur um Oko-
nomisierung geht, sondern es geht auch um eine Neufassung von Bildung als Herr-
schaft. Und zwar muss man sich das klar machen: Wenn man {iberlegt, {iber 50% eines
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Jahrgangs - wie jetzt in Deutschland - besuchen die Hochschule. Hochschule heifst ja
zundchst mal der Vorstellung nach, dass es Freiheit gibt: Freiheit der Forschung, Frei-
heit des Wissens. Das sind ja sozusagen grundgesetzlich verbiirgte Mechanismen. Leu-
te konnen also entsprechend ihren Interessen, ihren Fragestellungen, der Richtung ih-
rer wissenschaftlichen Diskussion folgend sich frei mit Gegenstinden befassen. Und
die Gefahr ist nicht gering, dass die Leute anfangen kapitalismuskritisch, geschlechter-
kritisch, antirassistisch zu werden. Das schliefst vieles ein: die Art und Weise, wie un-
sere Gesellschaft energetisch versorgt ist, welche Nahrungsmittel wir zu uns nehmen,
wie die Mobilitdt organisiert ist, die Gewalt in den geschlechtlichen Verhiltnissen, der
Kindesmissbrauch... Vieles wird kontinuierlich erforscht und in Frage gestellt. Und
das bedeutet, dass Menschen - das ist eine der grofsen Sorgen seit den 70er-Jahren, aber
das ist genaugenommen so alt, in Deutschland zumindest, wie es Universitédten gibt,
ndmlich seit den 1820er-Jahren nach der damaligen Hochschulreform - gibt es die Sor-
ge, dass an den Universititen Menschen so ausgebildet werden, dass sie nicht mehr
bereit sind, Herrschaftsfunktionen wahrzunehmen. Das heifst also, nicht mehr einfach
Funktiondre sind, die von staatlicher oder verwaltungstechnischer oder unternehmeri-
scher Seite umsetzten, was sozusagen gewollt und gewtinscht ist: also die Aufrecht-
erhaltung dieses Herrschaftszusammenhangs.

Und dazu gehort, dass die Kinder der Familien genauso hineinwachsen in diese Pro-
zesse, dass sie sie reproduzieren. Das ist das zentrale Problem von Bourdieu: Wie miis-
sen Menschen sozialisiert werden, wie miissen sie ausgebildet werden, dass sie bereit
sind, die Position der Eltern fortzusetzen. Das heifdt, den Reichtum und die Macht auf
der einen Seite, aber auch die Bereitschaft, morgen wieder in die Fabrik zu gehen. Also
nicht mehr zu erwarten, als genau das zu sein, was ich bin, ndmlich Arbeiterin oder
Arbeiter. Dann heirate ich den Arbeiter oder die Arbeiterin und dann erwarte ich nicht
mehr, als dass meine Kinder gesund sind und ihrerseits wieder Arbeiter oder Arbeite-
rin werden. Das ist eine lange Tradition in der Geschichte der Arbeiterbewegung, die
in den 50er-, 60er-Jahren in unseren Gesellschaften aufgebrochen ist, aber durch die
Schulen, durch die Bildungseinrichtungen reproduziert wird, in hohem MafSe repro-
duziert wird. Jetzt kommen die Leute durch die gesellschaftliche Verdnderung, durch
die Dynamik seit den 70er-Jahren, in zunehmendem Mafie in die hohen Bildungsein-
richtungen. Das stellt eine enorme Herrschaftsherausforderung dar, weil jetzt plotzlich
so viele Leute gut ausgebildet werden, Anwartschaft erheben konnen auf gute Positi-
on, auf gute Verdienste und mit ihrer Bildung, die sie erwerben, konnten erheblichen
Einfluss auf die gesellschaftlichen Prozesse nehmen. Als Lehrerin vermitteln sie ande-
res Wissen in den Schulen. Gestern Abend haben wir {iber die Sudbury Valley School
gesprochen. Da bestimmen die Schiilerinnen gemeinsam mit den Lehrkréften, welche
Inhalte, wie lange pro Tag, pro Woche, pro Monat verhandelt werden. Dann wird bei
der Frage der Gesellschaftssysteme der Sozialismus im 21. Jahrhundert behandelt,
dann werden Fragen des Queer-Feminismus diskutiert mit Jugendlichen. Da haben wir
eine vollig andere Situation als jetzt bei der Frage in Nordrhein-Westfahlen: Ullrich
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Bauer erzihlte mir, dass bei der Reform des Sexualkundeunterrichts verhindert wird,
dass die Kinder und Jugendlichen Bilder mit den Geschlechtsteilen sehen im Unter-
richt, mit der Behauptung: Das sexualisiert die Kinder. Ullrich Bauer, der die Begleit-
forschung macht, sagt vollig zu Recht: Aber damit wird den Kindern tiberhaupt die

Moglichkeit genommen, dass sie benennen konnen, dass sie sexuell beldstigt werden.

Das heifst, wir haben dramatische Konflikte, wie solche Prozesse von Kritik und Herr-
schaft sozusagen in solche Bildungsprozesse im Alltdglichen, in Kleinigkeiten eingela-
gert ist: die grofle Wertschédtzung von naturwissenschaftlichen Fachern, die geringe
Wertschitzung von sozialer Kompetenz in unseren Bildungsinstitutionen, die Art, wie
wir Leistung bewerten, alles das, was Gruschka untersucht. Wie erzeugen wir in unse-
ren Schulen und Bildungseinrichtungen bis hin zu den Hochschulen systematisch
graue Mduse. Es ist eben klar: In der gaufischen Normalverteilung gibt es eine ganz
kleine Gruppe von Super-Leuten, eine Gruppe von Problemfillen und eine grofse
Menge von Leuten, die sozusagen im hoheren oder niedrigeren Durchschnitt durchge-
hen. Das ist diese Art von Normalverteilung, von der Gruschka finde ich zu Recht sagt:
Das ist etwas, das selber erzeugt wird im Bildungssystem. Adorno hat vor vielen Jahr-
zehnten schon darauf hingewiesen, dass die Schulen Konformismus erziehen. Nie-
mand soll herausragen mit seinen, ihren besonderen Fahigkeiten der Individualitit,
sodass also auch gute Schiilerinnen sozusagen von der Klasse geduckt werden und das
heifst immer, dass diese Konflikte in die Schulklassen hineingelagert werden.

Was ich sagen will mit diesen jetzt eher so eingeflochtenen Aspekten ist, dass es fiir
eine mit Herrschaft verbundene gesellschaftliche Reproduktion von grofser Bedeutung
ist, zu verhindern, dass Menschen die Kompetenz erwerben, Herrschaft zu kritisieren.
Einer der zentralen Mechanismen, wo man diese Kompetenz erwerben kann, ist eben
im Bereich der Bildung. Und deswegen muss man massiv und auf verschiedensten
Ebenen verhindern, dass in den Bildungsinstitutionen kritisches Wissen, also anderes
Wissen, aber auch ein anderer Bildungsbegriff, eine andere Tradition, dass das vermittelt
wird. Also andere Bildungskonzepte, ein anderes Verhalten, ein anderes Verhiltnis zum
Wissen, dass das vermittelt wird, weil es bedeutet, dass damit Menschen anderes wol-
len, sich anders verhalten, nicht bereit sind, bestimmte Dinge zu tun. Das ist ja eine der
wichtigsten Einsichten auch der Kritischen Theorie nach dem Zweiten Weltkrieg, ndm-
lich: Wieso machen die Leute tiberhaupt mit dem Nationalsozialismus? Warum ma-
chen sie mit? Dann sagt man: Na ja, weil sie Angst haben. Aber das stimmt ja nicht, die
haben ja keine Angst. Sie gehen ja nach Russland und lassen sich tot schiefien. Also sie
morden und sind bereit, sich selbst ermorden zu lassen. Die haben keine Angst. Also:
Warum machen sie mit? Aber auch jetzt in der jetzigen Situation: Warum machen sie
mit?
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Schauen Sie, wir haben den VW-Konzern, der betrtiigt, der verhindert, dass die Klima-
ziele erreicht werden. Das ist ein Verbrechen an der Menschheit. Er betriigt den deut-
schen Steuerzahler, er betrtigt den Staat und er betriigt die circa 350.000 Beschaftigten
im VW-Konzern, die Millionen von Uberstunden werden leisten miissen oder einen
enormen Abbau von Lohnen erfahren werden durch die ,Gangstereien” des Konzerns
mit dem Betrug an den Emissionen. Sie kennen diese Geschichte und wenn Sie sie noch
nicht kennen, dann miissen Sie es kennenlernen, weil es wirklich ein Verbrechen an
der Menschheit ist. Das macht ein Automobilkonzern und jetzt wissen wir, dass das
Porsche gemacht hat, Audi gemacht hat, viele andere Automobilunternehmen. Und
das ist sozusagen eine der tragenden Sdulen der Europdischen Okonomie. Und es ist
nicht irgendein Verbrechen irgendwo. Im Kongo mit der Auspliinderung der Rohstof-
fe, da konnte man sagen: weit, weit weg. Es ist nicht ein Verbrechen in Saudi-Arabien,
sondern es ist hier. Osterreich profitiert davon, in Deutschland profitieren wir davon.
Und dann fragt man sich - ich bin ja eng mit den Gewerkschaften und auch eng mit
der IG Metall - dann frag ich mich: warum ducken die sich weg. Die werden die Zeche
zahlen, die Lohnabhéngigen dort. Ihr Betriebsrat wurde von Peter Hartz schon ge-
schmiert und ist jahrelang ins Gefangnis gegangen, wahrend Peter Hartz freigespro-
chen wurde. Aber er war der, der die Korruption gemacht hat, und jetzt haben wir die-
selbe Situation auf noch viel hoherem Mafsstab. Also, verstehen Sie, was ich sagen will,
ist: Warum webhren sich die Leute nicht? Warum machen sie nichts? Das ist die ent-
scheidende Frage, mit der wir uns auseinandersetzen miissen, denn eigentlich miissten
sie, wir alle. Dann ist immer die Frage, warum tragen wir dazu bei, dass diese Verhalt-
nisse sich reproduzieren. Das ist eine der Schliisselfragen. Eine der zentralen Funktio-
nen spielen die Bildungseinrichtungen. Ich hab das jetzt mit Blick auf die Lehrkrifte,
die dann in diesen Bildungseinrichtungen weiter aktiv sind, schon angesprochen.

Ich will jetzt noch den Blick auf die Frage werfen, die Dimension der Verdummung.
Vielleicht ist es schon ein bisschen deutlich geworden, wie ich die erkldre. Ich will jetzt
zum Ubergang noch einen Gesichtspunkt ansprechen, der ja seit den 60er-Jahren von
grofler Bedeutung war, namlich: Man muss sich klar machen, dass Bildung und Wis-
senschaft in hohem Mafs Produktivkraft geworden sind. Unsere Gesellschaften brau-
chen Wissenschaft. Wissenschaft ist nichts AuSerliches - Marx hat es schon im Kapital
gezeigt: Die moderne kapitalistische Industrie ist abhdngig von der Wissenschaft. Oh-
ne Wissenschaft gébe es das alles nicht. Also ist es von grofser Bedeutung: Wie ist die
Wissenschaft organisiert und wie wirkt sie sich produktiv in diesen Prozessen aus?
Und deswegen muss dieser Prozess kontrolliert werden. Und da will ich sagen, dass
jetzt alles davon abhéangt, die innere Kontrolle im Wissen selbst zu erlangen. Also die-
ser Gesichtspunkt, den ich hier so anspreche, geht in hohem Mafse auf Foucault zu-
riick, ndmlich: Das Wissen kann die biirgerliche Gesellschaft nicht einfach von aufsen
begrenzen. Das haben die Nazis versucht: Man kontrolliert das Wissen von aufien,
man verbietet es, man ermordet, man vertreibt. Das ist eine Moglichkeit, aber das blo-
ckiert sofort alles, das blockiert ganz viele Forschungen. Ganz viel Wissen wird damit
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verhindert. Und ganz viel falsches Wissen wird damit in Gang gesetzt: Das Folterwis-
sen: Also die Experimente in Ausschwitz wurden dann von der CIA fortgesetzt und
nach dem Militarputsch in Chile wiederum weiterverwendet. Es gibt eine Kontinuitt,
aber mit Folterwissen ist man nicht so wirklich produktiv. Man kann ein paar Men-
schen zu Hackfleisch verarbeiten, aber man kann damit keine Gesellschaft auf hohem
Niveau reproduzieren.

Das heifst, man muss sozusagen Moglichkeiten haben - das ist ja eine der zentralen
Fragen von Foucault -, auf der einen Seite die Produktivitdt enorm zu entfalten, aber
gleichzeitig zu verhindern, dass diese Produktivitidt von den Menschen bestimmt wird,
ihre kollektive, ihre gemeinsame Zusammenarbeit von den Menschen gemeinsam be-
stimmt und genutzt wird. Also: Wie wird die hohe Produktivitdt niitzlich gemacht fiir
die kapitalistische Ordnung von Firmen, von Bildungseinrichtungen und so weiter?
Und dafiir muss sozusagen das Wissen von innen her kontrolliert werden. Bis in die
70er-Jahre, 80er-Jahre hinein war das Wissen nicht so autoritir, aber noch immer rela-
tiv klar staatlich kontrolliert, extern durch die staatlichen Wissenschafts- und Bil-
dungsbehorden. Das ist eine Fremdsteuerung, die sich ziemlich deutlich als unergiebig
erwiesen hat und zu vielen Konflikten zwischen Bildungseinrichtungen und Behorden
gefiihrt hat, sodass fiir Deutschland aber auch Osterreich die Frage sich gestellt hat: Ist
dieses Wissen gut? Ist es effizient? Und ist das, was da an Wissen rauskommt, nicht zu
teuer? Osterreich, mehr noch als Deutschland, hatte die teuerste Form der Universi-
tatsausbildung in den OECD-Staaten, pro Student, Studentin. Und dann war die Frage:
Ist das, was da rauskommt, auch gut fiir die Wirtschaft? Hohe Kosten, geringer Output
und dann auch noch hohe Dropout Quoten bei den Studierendenzahlen? Also das war
immer einer der zentralen Gesichtspunkte, sodass man sagen kann - was nicht falsch
ist an der neoliberalen Kritik - Bildungsversprechen werden nicht eingeldst, weil die
Hochschulen schlecht organisiert sind, zu viele Leute rausfallen. Also man sagt Bil-
dungsgleichheit, aber dann wird sie nicht umgesetzt. Aber wie kommt man zu einer
inneren Kontrolle des Wissens? Und dafiir glaube ich, und das ist der Punkt, werden
okonomische Steuerungsinstrumente, also das New Public Management in die Univer-
sitdten, in die Hochschulen eingefiihrt, die Hochschulen dafiir entsprechend umge-
baut.

Das sind ja nicht nur die Hochschulen, sondern das betrifft auch die Schulen mittler-
weile also in Deutschland massiv. Ich vermute, das ist in Osterreich nicht anders. Und
es betrifft natiirlich dann auch, aber eher extern auch die Trager, freien Trager der poli-
tischen Bildung, ndmlich eine Evaluation und eine drastische Schrumpfung. Also eine
sehr selektive Nutzung der Trédgerschaften politischer Bildung, also wie ich das aus
Deutschland wahrnehme. Dann wenn ein Mordanschlag stattfindet mit rechtsradika-
lem Hintergrund, ein Fliichtlingsheim brennt, flief3t sofort sehr viel Geld in diesen Be-
reich. Gehen die Zahlen der Anschldge runter, wird das Geld wieder rausgenommen,
werden die Trédger politisch evaluiert, also in mehrfacher Hinsicht: Sind sie zu kritisch?
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Sind sie zu links? Brauchen wir das noch? Und dann wird das alles wieder ge-
schrumpft und in der nédchsten Welle wird es wieder hochgefahren. Das heifit also,
Erfahrung geht da ganz schnell verloren, also so ist mein Eindruck. Mir sagte ein
Freund, der seit vielen Jahrzehnten in diesem Bereich arbeitet, dass es seit einigen Jah-
ren doch zu einer gewissen Kontinuitidt gekommen ist, aber insgesamt glaube ich war
das jedenfalls eine lange Welle.

Die Veranderung der internen Organisation des Wissens, also die Einfithrung neuer
Steuerungsinstrumente, das heifdt die Starkung der Autonomie der Hochschule, was de
facto heifst, nicht die Selbstverwaltung der Hochschulen, sondern die Hochschulleitun-
gen werden gestdrkt, gewinnen enorm an Kompetenz. Das kann sich je nach Hoch-
schule, je nach Landesgesetz in Deutschland, aber in Osterreich hat es ja auch diese
Dimension, so auswirken, dass die Berufung bei der Hochschulleitung liegt, nicht
mehr beim Land, oder hier in Osterreich wire das das Ministerium, ich glaube, es liegt
hier ja auch bei Rektoren mittlerweile. Wie eben auch in Deutschland oder einigen
Bundesldndern, liegt es an den Rektoren oder Hochschulprasidenten. Die haben
Budgethoheit, die bestimmen das Profil der Hochschule. Das ist ein zentrales und
wichtiges Wort: Profilbildung. Weil das bedeutet, dass die Universititen und Hoch-
schulen unter dem Gesichtspunkt ihrer Wettbewerbsfahigkeit organisiert werden:
Welche Facher bietet eine Hochschule an? Das heifst, um Kosten zu sparen, werden
Facher, Fachgebiete auch gepoolt in einem Bundesland. Also das heifit, man bietet be-
stimmte Fachgebiete gar nicht mehr an allen Hochschulen an, sondern konzentriert es:
die Zahnmedizin nur an einer Hochschule des Landes, die Theologie nur mehr an ei-
ner Hochschule, die Judaistik nur an einer Hochschule, und so weiter. Das heift, es
kommt zu einer totalen Umstrukturierung der Hochschule. Und dann gibt es klar die
Vorstellung, die Studierenden absolvieren das mit langen Fahrzeiten, wenn sie ent-
sprechend Facher kombinieren wollen. Also in Hessen sind das dann die Hochschulen
Frankfurt-Darmstadt oder Frankfurt-Giefien oder in der Schweiz ist es dann Basel-
Freiburg im Breisgau und Basel- Ziirich, sodass man dann ganz Vieles auf die Zeit der
Studierenden abwalzt.

Zu den Bestimmungsrechten der Hochschulleitung gehort diese strategische Profilaus-
richtung der Hochschule. Dazu gehort mit der Budgetautonomie auch die Kompetenz
hinsichtlich der Entgelte, der Bezahlung der Hochschullehrerinnen, der Vertragsfor-
migkeit der Stellen. Werden die Leute noch Beamte oder werden sie Angestellte? Wie
hoch sind die Einkommen? Das fiihrt zu ganz grotesken Formen - das will ich jetzt
nicht anekdotisch ndher erldutern, aber in der Diskussion konnen wir das machen.
Und es fithrt dazu, dass die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sowie auch die
Lehrerinnen in den Schulen unter ganz neue, wettbewerbsférmige Leistungsmecha-
nismen gesetzt werden. Es gibt Evaluation, also Leistungskriterien wie Veroffentli-
chungen, Drittmitteleinwerbung, aber auch unter Umstinden Lehrerfolge. Verwal-
tungstatigkeit, eine der Hauptaktivitdten, wird praktisch nicht mit in die Evaluation
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miteinbezogen. Das gilt auch fiir die Schulen. Dass eben viele Tatigkeiten fiir Lehrerin-
nen mittlerweile wirklich sozialarbeiterisch sind, also die Umfeldbearbeitung mit Blick
auf die Elternh&duser und so weiter, das wird eben so wie in den Hochschulen gar nicht
ndher einbezogen, soweit ich das sehe. Diese Evaluationen, beziehungsweise diese
Leistungskriterien tragen zur Einstellung bei, beziehungsweise zur Nichteinstellung. In
Frankfurt kann das dazu fiihren, dass bei Bewerbungen auf Professuren gesagt wird,
wir orientieren uns allein am Zitationsindex und an den eingeworbenen Drittmitteln.
Das heifdt, genaugenommen brduchte man gar keine Kommission mehr bilden, son-
dern man reicht einfach nur noch ein Formular mit den Zitationshaufigkeiten ein und
dann wére es das. Dartiber gibt es grofse Auseinandersetzungen.

Die Hochschulen werden ,gerankt” in internationalen Vergleichen, sowie auch die
einzelnen Wissenschaftler ,gerankt” werden in ihren einzelnen Disziplinen. Das be-
misst sich wiederum an Veroffentlichungen, an Drittmitteln, an Patentanmeldungen
und so weiter und kann eben dann im internationalen Zusammenhang dazu fiihren,
dass man bestimmte Wissenschaftler bekommt. Das heifst, Hochschulen geben sehr,
sehr viel Geld aus, um einzelne Wissenschaftler anzuwerben. In Deutschland spielt das
nicht so eine grofie Rolle, in Osterreich vermutlich auch nicht, aber in den USA ist das
extrem. Man gibt 100.000e fiir das Gehalt eines Hochschullehrers aus. Nicht, weil man
den als Wissenschaftler im Unterricht haben will, sondern man will den Namen. Weil
mit dem Namen gibt es sehr viele Stiftungsgelder, Zuschiisse, Spenden und weitere
Drittmittel. Und die Person, die sich sozusagen ihre Reputation verstdrkt hat durch
eine Hochverhandlung bei den Gehéltern, die wechselt dann nach ein oder zwei Jahren
an die ndchste Universitdt. Aber die vorherige kann sagen, sie haben diesen Mann,
diese Frau schon gehabt. Und so steigern sie ihre Gehilter immer weiter nach oben.

Das alles gehort sozusagen zu Wettbewerbselementen und fiihrt zu einem enormen
Druck hinsichtlich der wissenschaftlichen Arbeit aller Beteiligten. Also die Arbeiten
orientieren sich sozusagen an der Moglichkeit, Drittmittel zu bekommen, an Drittmit-
telprojekten, an Exzellenzclustern, an Sonderforschungsbereichen, also immer an be-
sonderen Formaten, und das bedeutet enormen Antragsdruck und das heifit sehr viel
vergebliche Arbeitszeit. Die Antrédge werden gestellt. Die kosten manchmal zwei, drei
Monate Vorbereitung. Die Ablehnungsquoten liegen bei 80 bis 85%. Mit den Antrdgen
kann man praktisch nach einer Ablehnung fast nichts mehr machen, es wire viel Ar-
beit, das in Veroffentlichung umzuwandeln. Das heifit, viele Menschen, viele Millionen
Wissenschaftsstunden gehen sozusagen in diese verlorenen Prozesse hinein. Sicher
kein Sympathisant einer Kritischen Wissenschaft, Jirgen Kaube von der FAZ, hat das
mal ausgerechnet fiir die zweite Exzellenzinitiative in der Bundesrepublik Deutschland
mit einer Ablehnungsquote die irgendwas bei 70% lag. Er hat tiberlegt, dass ungefdhr
drei Millionen Arbeitsstunden verloren wurden, um Antrédge zu stellen fiir die Forde-
rung von zwei Jahren. Also das muss man sich klarmachen
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Und dann gibt es die Wissenschaftlerinnen, die in diesen Exzellenzclustern titig sind.
Ich weifs von einigen Freundinnen und Freunden, die, nachdem der Antrag bewilligt
wurde, dann Antrédge stellen miissen, um die Gelder abzurufen. Und das schaffen sie
dann meistens nicht mehr, weil sie dann keine Zeit haben, erschopft sind oder keine
wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen haben, fiir die sie dieses Geld abrufen konnen.
Das heift also: In den Exzellenzclustern, in diesen riesen Geldtopfen, bleibt sehr viel
Geld liegen, weil es nicht abgerufen wird. Also auch das muss man sich klar machen.
Sodass also ein enormer Zirkus, ein Kreislauf entsteht, von Antrag stellen, Evaluation,
also Bewertung dieser Antrdge, Begutachtung und so weiter, also eine Vielzahl von
Tatigkeiten entsteht. Und jetzt wiirde ich sagen, das ist alles funktional im Sinne der
Verdummung. Weil Wissenschaft dndert damit vollstandig den Charakter, die Bedeu-
tung. Stellen sie sich das mal vor: Descartes, Leibniz, Pascal, Kant. Was machen die?
Die schreiben Biicher als Privatgelehrte oder als Sekretdre irgendeines Adeligen oder
Konigs, schreiben Biicher und entwickeln Briefwechsel mit 10.000en von Briefen, in
denen enorm viel an Wissen erarbeitet und distribuiert wird. Was machen Wissen-
schaftlerinnen heute? Stellen Antrdge auf mogliche Fragestellungen, die zu 80% nicht
weiter bearbeitet werden. Aber diese Fragestellungen, die sie da entwickeln, die wer-
den entwickelt mit Blick auf Fragestellungen, die irgendwelche Verwaltungsleute oder
Mainstream-Fachverbdnde vorgegeben haben. Und in die Wissenschaftlerinnen dann
gezwungen sind, sich hineinzudenken, damit sie ihre Forschungsinteressen tiberhaupt
durchsetzen konnen, um Geld zu bekommen. Wenn man sich das aus der Nahe an-
schaut, dann sagen viele Kolleginnen einem, das ist alles alter Wein in neuen Schléu-
chen. Mit anderen Worten: langweilige neue Schlduche mit interessanten Forschungs-
fragen, die aber nicht verfolgt werden konnen. Das ist genaugenommen die absurde
Logik.

Und fiir die Studierenden wirkt sich das durch die Modularisierung der Studiengénge
dramatisch in dhnlicher Weise aus. Von den Schulen in Hessen zum Beispiel kann man
es sagen, wirkt es sich so aus, dass die schlechten Schiiler von den Schulen verdrangt
werden, weil die Idee ist: Die Mittelzuweisung und damit neue Lehrkrifte hdangen da-
von ab, dass die einzelne Schule erfolgreich ist. Also muss sie schlechte Schiiler ab-
dréngen an andere Schulen. Das heifst, das ist ein systematischer Ausgrenzungspro-
zess, der dann in Gang gesetzt wird mithilfe des Zentrums fiir Hochschulentwicklung,
des CHE, das auch in die Schulen hineinwirkt. Und an den Hochschulen wirkt es sich
eben so aus, dass die Studiengénge extrem verschult werden, modularisiert werden.
Genaugenommen: In Deutschland ist der Bachelor ja sozusagen die Standardform
mittlerweile - sechssemestrig, das ist praktisch indirekt durch Gesetz geregelt. Das
Studium ist in vielen Hochschulen in Studienjahren organisiert. Das heifdt, man erlebt
das schon auch oft so, dass die Studierenden praktisch keine Wahlfreiheit haben beim
Belegen ihrer Seminare, sondern genau genommen nehmen miissen, was in einem
Studienjahr angeboten wird. Und wiederum bei den Hochschullehrerinnen die Wir-
kung die ist, dass sie praktisch keine Kontakte aufbauen kénnen. Also sozusagen eine
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fiir die Geschichte der Hochschulen zentrale Sache, ndmlich die Kooperationsbezie-
hung zwischen denen, die als Wissenschaftlerinnen arbeiten, und den Studierenden
praktisch verhindert wird. Schaut man sich die Zeitbudgets von Studierenden an, dann
ist es so, dass sie in diesen drei Jahren im Durchschnitt irgendwas um die zwanzig
Stunden Lehrveranstaltung besuchen, dann irgendwie zehn Stunden - also das ist jetzt
tiber den Daumen gepeilt aus dem Gedéachtnis - dazugehorige Vorbereitungszeit ha-
ben und nochmal neunzehn Stunden berufstitig sind. Also kommt man auf ein enor-
mes Pensum. Mittlerweile sind in Deutschland gut tiber 70% der Studierenden er-
werbstétig, davon mehr als die Halfte Vollzeit, sodass man sagen kann, von der hoch-
schulinternen Studienorganisation und von den Budgets der Studierenden sind es aus
meiner Sicht dramatische Verschlechterungen der Wissensaneignung, der Bildungs-
entwicklung, der Bildungserfahrung. An diesem Punkt will ich mal aufhoéren. Ich
glaube, das waren jetzt viele Gesichtspunkte. Fiir eine Diskussion sollte das einigerma-
3en viele Ankntipfungspunkte geben.

Prof. Dr. Alex Demirovi¢, Senior Fellow am Institut fiir Gesellschaftsanalyse der Rosa Luxemburg Stiftung.

Diskussionssplitter
- Mitmachen? Wo machen wir mit? Warum?
- Foucault: Wiinschbarkeit einer sozialen Revolution erhéhen
- Die Verbindung zwischen eigener Haltung und der umgesetzten Praxis ist oft
nicht gegeben. Wir tiben den Konformismus.
- New Public Management: Jene, die Vorgaben geben, lassen uns oft keine Zeit,
Zeit zu haben, dartiber kritisch nachzudenken, was angeordnet wurde.

,Ich bleib so scheifde, wie ich bin!” (Rebecca Niazi-Shahabi, 2013)
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