Dokumentation
Dialog Lebenslanges Lernen 2010
Bundesinstitut fur Erwachsenenbildung

)) The dark side of LLL. Vol. 2

Raume fur Markt- und Machtkritik
Workshop (2)

in der Reihe Dialog Lebenslanges Lernen
29.11.-01.12.2010

Gefordert durch Mittel des Bundesministeriums fur Unterricht, Kunst und Kultur und der
Europaischen Union.

B omiuk

Dialog Lebenslanges Lernen

Dokumentation 2010

Christian Kloyber

bifeb)

christian.kloyber@bifeb.at

www.bifeb.at | http://I3lab.erwachsenenbildung.at



http://l3lab.erwachsenenbildung.at/

1. Workshop (2)
in der Reihe Dialog Lebenslanges Lernen
The dark side of LLL. Vol. 2
Raume fur Markt- und Machtkritik
29.11.-01.12.2010

Aktuelle Diskurse um das lebenslange Lemen und die Rolle der Weiterbildung drehen sich
in erster Linie um L jien, aktuelle i im Wei

und i fur die ligkeit standi it Seit 2006 wird am
bifeb) kontinuieriich ein Dialog um lebenslanges Lemen gefihrt und im Herbst 2009 wurde
im Rahmen dieser Reihe erstmals gezielt die ,dunkle Seite* dieser Entwicklungen kritisch
beleuchtet.

Heuer wird mit ,The dark side of LLL, Vol. 2* diese kritische Refiexion fortgesetzt. Wahrend
letztes Jahr eine aligemeine Suche nach Raumen fir kritische Distanz und Reflexion im Mit-
telpunkt stand, sollen heuer zwei Aspekte naher beleuchtet werden: Markt und Macht.
Ausgehend von Vortragen ei werden Di: i a

in denen viel Zeit fur kritisch-reflexil il zur U steht. Dieser
Workshop will Zeit und Raum fur fundierte, distanzierte Diskurse geben, fur die im Alitag der
Erwachsenenbildung seiten Zeit bleibt.

Daniela Holzer, Universitat Graz

bifeb) in der Reihe ,Dialog Lebenslanges Lemen*

Aktuelle Diskurse um das lebenslange
Lernen und die Rolle der Weiterbildung
drehen sich in erster Linie um
Umsetzungsstrategien, aktuelle
Entwicklungen im Weiterbildungssektor
und Argumentationen fur die
Notwendigkeit standigen Weiterlernens.
Seit 2006 wird in Strobl kontinuierlich ein
Dialog um lebenslanges Lernen gefiihrt
und im Herbst 2009 wurde im Rahmen
dieser Reihe erstmals gezielt die ,,dunkle
Seite” dieser Entwicklungen kritisch be-
leuchtet.

Heuer soll in ,The dark side of LLL, Vol.
2” diese kritische Reflexion fortgesetzt
werden. Wahrend im Dialog letztes Jahr
eine allgemeine Suche nach Raumen
fur kritische Distanz und Reflexion im
Mittelpunkt stand, sollen heuer zwei
Aspekte naher beleuchtet werden:
Markt und Macht. Ausgehend von
Vortragen eingeladener Expertinnen
werden Diskussionsraume geschaffen,
in denen viel Zeit fur kritisch-reflexive

Auseinandersetzung zur Verfigung steht. Dieser Workshop will Zeit und Raum fir fundierte,
distanzierte Diskurse geben, fur die im Alltag der Erwachsenenbildung selten Zeit bleibt.




2. PROGRAMM

Mo, 29.11.2010

15:00
15:15

15:30

16:00
16:30
17:00
18:00

Eréffnung, BegrufRung

»The dark side of LLL“ Riickschau und Einfihrung (Christian Kloyber, Daniela
Holzer)

Ist der Bildungsbegriff ein geeigneter Ansatz fur Kritik im Sinne des
Foucault’schen Anspruchs, ,,nicht derart regiert werden zu wollen”? (Erich
Ribolits)

Diskussion des Vortrags

Kaffeepause

Welche Ethik liegt kritischer Erwachsenenbildung zugrunde? (Arbeitsgruppen)
Ende, Abendessen

ab 19:00 Diskursraum bei einem Glaschen Wasser, Wein, ...

Di, 30.11.2010

9:00 Kontrolliert autonom: ein Lagebericht (Ludwig Pongratz)

9:30 Diskussion des Vortrags

10:00 Kaffeepause

10:30 Bildung als ,,Schliissel zur Integration“? Weiterbildung in der
Migrationsgesellschaft zwischen Anpassung und Kritik (Annette Sprung)

11:00 Diskussion des Vortrags

11:30 kurze Pause

11:45  Welche Bedingungen braucht kritische Erwachsenenbildung? (Arbeitsgruppen)

12:30 Mittagessen

14:30  Jenseits von Markt und Macht? (Arbeitsgruppen)

15:15 Uberlegungen zu einer Politischen Okonomie der Bildung (Thomas Héhne)

15:45 Diskussion des Vortrags

16:15 Kaffeepause

16:45  Bildungsverweigerung als kritisches Potenzial? (Impuls Daniela Holzer und
Arbeitsgruppen)

17:45 Zusammenschau, Ausblick,...

18:00  Abendessen

ab 19:00 Diskursraum bei einem Glaschen Wasser, Wein, ...

Mittwoch, 1.12.2010

9:00
9:15
10:45
11:15
12:00

BegriiRung, Rickschau

Was noch? Diskussionsthemen nach Bedurfnissen (Arbeitsgruppen)
Kaffeepause

Und jetzt? Offener Raum fir...

Ende, Mittagessen




3. Referentinnen

Erich Ribolits (Bildungsforscher) fragt in seinem Beitrag danach, ob der
,Bildungsbegriff‘ lberhaupt einen adaquaten Ansatz fir kritische
Erwachsenenbildung darstellt oder ob er nicht selbst Kollaborateur der
birgerlich-kapitalistischen Gesellschaft ist. Brauchen wir einen anderen
Begriff? Lasst sich ,Bildung“ mit kritischen Grundhaltungen, im Sinne des
Foucault'schen Anspruchs, ,nicht derart regiert werden zu wollen”
verknlpfen? Literatur: Erich Ribolits, Bildung ohne Wert. Wider die Humankapitalisierung des
Menschen. Lécker. Wien 2009.

Ludwig Pongratz (Arbeitsbereich Allgemeine Padagogik und
Erwachsenenbildung, TU Darmstadt) verortet den kritischen Diskurs zum
"Lebenslangen Lernen" im Kontext der heraufziehenden Kontrollgesellschaft.
Welche gouvernementalen Strategien kommen in den derzeitigen
Umbriuchen der Erwachsenenbildung zum Zug? Welche Widerspruchslagen
charakterisieren die neoliberale Zurichtung des Weiterbildungssektors?
Literatur: Ludwig A. Pongratz, Kritische Erwachsenenbildung. Analysen und
AnstoRe. VS Verlag. Wiesbaden 2010.

Prof. Dr. Ludwig Pongratz

Institut fur Allgemeine Padagogik und Berufspadagogik
Alexanderstrasse 6

D-64283 Darmstadt

Fon: 06151-16-2807

Fax: 06151-16-5207

Email: .pongratz@apaed.tu-darmstadt.de

Annette Sprung (Arbeitsbereich Weiterbildung am Institut fir Erziehungs-
und Bildungswissenschaft der Universitat Graz) thematisiert Weiterbildung in
der Migrationsgesellschaft. In aktuellen (neo-assimilationistischen) Diskursen
werden weitreichende Anpassungsleistungen von Migrantinnen als
unabdingbare Voraussetzung fur ,Integration“ eingefordert. Bildung wird
dabei eine zentrale Aufgabe zugewiesen, man bemiht in diesem
Zusammenhang u.a. Begrindungsmuster wie die ,Ausschdpfung der Begabungsreserven und
Potenziale* zugewanderter Menschen und ihrer Nachkommen.

Am Beispiel der Verwertung kulturellen Kapitals in der Migration soll in einer machtkritischen
und anerkennungstheoretischen Perspektive aufgezeigt werden, wie strukturelle und
symbolische Exklusionsprozesse die Handlungsféahigkeit von Migrantinnen beschranken. Daran
anknupfend werden Mdglichkeiten und Grenzen von Weiterbildung als ,Anerkennungskontext®
zur Diskussion gestellt.



mailto:l.pongratz@apaed.tu-darmstadt.de

Literatur: Annette Sprung, Migration, Rassismus, Interkulturalitat — (k)ein Thema fur die
Weiterbildungsforschung? In: MAGAZIN erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fir
Forschung, Praxis und Diskurs. Ausgabe 7/8, 2009. Wien.

Thomas Hohne (Allgemeine Erziehungswissenschaft an der Padagogischen
Hochschule Freiburg) greift Fragen einer ,kritischen Bildungsékonomie’ auf:
Welcher Okonomie unterliegt das aktuelle Bildungsgeschehen? Wie lasst
sich das Verhaltnis von Staat, Okonomie und Bildung beschreiben. Lassen
sich alternative, kritische Bildungsékonomien entwerfen? Wie ist die ,relative
Autonomie’ (Bourdiu/Passeron) von Bildung zu verstehen? Skizziert werden
Eckpunkt einer Politischen Okonomie der Bildung in Abgrenzung zur Neuen
Bildungstkonomie, die sich in den Bildungswissenschaften zu etablieren
beginnt.

Literatur: Thomas Hohne/Bruno Schreck, Private Akteure im Bildungsbereich.
Weinheim/Miinchen 2009

Thomas Hohne, Padagogik der Wissensgesellschaft. Transcript Verlag. Bielefeld 2003.

Padagogische Hochschule Freiburg
Kunzenweg 21, 79117 Freiburg

E-Mail: thomas.hoehne(atnospam)ph-freiburg.de
Tel.: +49 761 682-381

Leitung: Daniela Holzer, Universitat Graz

Veranstalter

bifeb) in der Reihe ,Dialog Lebenslanges Lernen®

Koordination des Dialogs Lebenslanegs Lernen

Christian Kloyber, bifeb)

Literatur zum Thema und zu Schwerpunkten der Erwachsenenbildung steht fir Sie in der
Bibliothek des bifeb) bereit. Nutzen Sie unsere Bibliothek!

Die Diskussion im Web ist auf dem Blog http://I3lab.erwachsenenbildung.at moglich.

Die Veranstaltung wird durch Mittel des bm:ukk und der EU gefordert.

bifeb) bm:uk =

bundesinstitut fiir erwachsenenbildung Veranstaltung geférdert durch Mittel des Bundesministeriums fur Unterricht,
Kunst und Kultur und der Européischen Union
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4. Themen, Vortrage und Diskussion

Ist der Bildungsbhegriff ein geeigneter Ansatz fur Kritik im Sinne des Foucault’schen
Anspruchs, ,,nicht derart regiert werden zu wollen”? (Erich Ribolits)

Studentische Proteste: Ruf nach ,Bildung statt Ausbildung*

Bildungstheoretikerinnen kaum Stellung dazu genommen

Ausdruck eines burgerlichen Bildungsbegriffs: Idealisierung von Reflexion und Kritik bei
Ablehnung daraus resultierender Aktion

Burgerlicher Bildungsbegriff und Bildungsideal vor allem im deutschsprachigen Raum in
dieser Form entstanden, da hier burgerliche Revolutionen fehlschlugen?
Bildungsbegriff nicht an Uberwindung von Herrschaft ausgerichtet

Bildung als Selbstbestimmung, Kritik, Reflexion, Mindigkeit etc. erfordert Aktion, nicht
lediglich kritische Betrachtungen

Kontrolliert autonom: ein Lagebericht (Ludwig A. Pongratz)

Freiheits-Rhetorik: Entfesselung, Entgrenzung, Deregulierung

Kontrollgesellschaft: Modulation, Chiffre, Marketing: die Krise der Disziplinargesellschaft und
der Aufstieg der Kontrollgesellschaft

Gouvernementalitat: Selbstsorge, (Selbst-)Fiihrungstechniken, Subjektivierungspraktiken
Bildungsreform: Kommerzialisierung, Flexibilisierung, Qualitétsregime

Kontrolliert autonom: Widerspruchslagen, Bruchlinien, Diskontinuitaten

Kritische Perspektiven: erfahren, (sich) aussetzen, widerstehen

Bildung als ,,Schliissel zur Integration“? Weiterbildung in der Migrationsgesellschaft
zwischen Anpassung und Kritik. (Annette Sprung)

Migration und Arbeitsmarkt: Qualifikationsstrukturen von Migrantinnen in Osterreich, haufige
Dequalifizierung

Migrationsregime

Anerkennung als Denkfigur im Diskurs zu Weiterbildung von Migrantinnen

Anerkennung in der Migrationsgesellschaft (z.B. rechtliche Anerkennung, Anerkennung von
Bildungsabschliissen)

Kampf um Anerkennung, Erfahrung fehlender Anerkennung

Subjektive Erfahrungen und Handlungsstrategien von Migrantinnen

Strukturelle und institutionelle Bedingungen fir Anerkennung

Herausforderungen: Gleichberechtigten Zugang schaffen, Professioneller Umgang mit
Diversitat und Diskriminierung, zielgruppenspezifische Angebote (allerdings auch
widersprichlich), Entwicklung migrationssenseibler/rassismuskritischer Kompetenz

Okonomisierung und Rationalisierung von Bildung (Thomas Hoéhne)

Veranderungen des Autonomiebegriffs

Padagogische Staatskritik

Autonomie im Zeichen der Autonomen Schule

Schule als 6konomische Handlungseinheit - spezifischer Autonomiebegriff
Okonomisierung im Zeichen politischer Steuerungsautonomie
Rationalisierungen




= Bildung als gesellschaftliches (Kampf)Feld

= Rationalisierung durch Kompetenzorientierung: Beispiel EQR, Lissabonstrategie, Kom-
petenzbegriff in EU-Dokumenten

= EQR: Wissen, Kénnen, Kompetenzen

Bildungsverweigerung als kritisches Potenzial? (Daniela Holzer)

= Hintergrunde fur Bildungsverweigerung: Bildungsabstinenz aufgrund von Barrieren oder
Entscheidungen

= Sinnlosigkeitserfahrungen als Ausgangspunkt fir Verweigerung

= Differenzierung, wer wogegen wie Widerstand leistet

= Widerstand als Ausdruck von subjektiver Stellungnahme, kritisches Potenzial: Es gibt noch
Mdglichkeiten, sich zu entziehen

= Wissenschaftliche Erkenntnisse zu Widerstand gegen Weiterbildung ,ins System einspeisen®
- Ignoranz erschweren

= Sichtbar machen, entidividualisieren/solidarisieren, mit Sinn fullen

Aus den Diskussionsrunden

Splitter aus den Diskussionsrunden

= Was sind Rahmenbedingungen, um eine Kritik zu ermdglichen, die nicht sofort
vereinnehmbar ist?

=  Was ist kritische Erwachsenenbildung? Kritisch: Urteilsfahigkeit, Habitus der Kritik, Fahigkeit
zur Differenzierung; Kritische Erwachsenenbildung: Differenzierung/Heterogenitét des
Feldes; durchsetzt von Macht und Herrschaft

= [st Kritik immer Machtkritik?

= Rahmenbedingungen fur Kritik? ,bedingungslose® Ressourcen ohne qualitative Vorgaben;
Bewusstsein, dass Markt und Macht immer eingebunden; Macht lasst Kritik zu -
Weiterentwicklung! Macht integriert Kritik, aber Kritik ist nicht verhinderbar!

= Was ist Kritik? Was ist Reflexion? Kritik als theoriegeleitete, systematische Reflexion?
Alltagskritik vs. Wissenschaftliche Kritik? Kritische Reflexion — reflexive Kritik? Beinhaltet
Kritik immer ein ,Nein®, ein Dagegen-sein? Kritik als Hinterfragen des anderen, Reflexion als
Hinterfragen des eigenen Standpunktes?

Offene Themen — Weiterer Diskussionsbedarf

= Alternativen und kritische Dekonstruktion des Kompetenzbegriffs

= Unterschiede im Lernen von Beschéftigten und Beschéftigungslosen

=  Wer verweigert was warum?

=  Wer ist wem/was fern? Erreichen?

» Wie Bildung organisieren ohne Budget?

= Was tun? Wie Bildung platzieren? Wohin zieht es die ,Erzieherlnnen“?
=  Wer ist ,Subjekt* und ,Objekt“ von Bildungsbemiihungen?

= Gleichheit und Differenz?

= Bildung und Okonomie, Bildung und Arbeit

= Methoden: Kritische Forschungsmethoden und kritische Erwachsenenbildungsdidaktik




Dark side, Vol. 3 — Wer? Wie? Was?

= Mehrdimensionale Zusammensetzung weiterhin erwiinscht (thematisch, Handlungsfelder,...)

= Plattform bilden, Austausch weiterflihren, evt. konkrete Projekte gemeinsam entwickeln
(Kontakt und Zusammenarbeit u.a. von der Initiative ,Kritische Erwachsenenbildung®, bifeb,
Thomas Hohne etc.)

= Kooperation mit der ,Gesellschaft fur Bildung und Wissen® (http://www.bildung-wissen.eu/)

Literaturverweise, links etc.

= Literaturhinweis: Frost, Ursula: Unternehmen Bildung: die Frankfurter Einspriiche und
kontroverse Positionen zur aktuellen Bildungsreform. Paderborn: Schéningh 2006.
Sonderheft zur Vierteljahrsschrift fir wissenschaftliche Padagogik.

= Hinweis: ,Kaltestudien“ von Andreas Gruschka, Literaturverweis dazu: Andreas Gruschka,
Burgerliche Kalte und Padagogik. Moral in Gesellschaft und Erziehung, Wetzlar 1994.

= Pongratz, Ludwig A. (2010): Kritische Erwachsenenbildung. VS Verlag

= Citizenship Education. Auf der Suche nach dem Politischen in der "Postdemokratie".
Magazin erwachsenenbildung.at. Nr. 11, November 2010. Online in:
http://erwachsenenbildung.at/magazin/

= http://I3lab.erwachsenenbildung.at



http://www.bildung-wissen.eu/
http://erwachsenenbildung.at/magazin/
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The dark side of LLL —Vol.2
29. November bis 1. Dezember 2010

Dr. Christian Kloyber
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Prof. Dr. Thomas Hoéhne

Prof. Dr. Ludwig Pongratz
Univ.Doz. Dr. Erich Ribolits

Mag. Dr. Annette Sprung
Sylvia Aigner
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Karl-Franzens-Universitat Graz
daniela.holzer@uni-graz.at
Padagogische Hochschule Freiburg
thomas.hoehne@ph-freiburg.de
|.pongratz@apaed.tu-darmstadt.de
Institut f. Erziehungswissenschaften
erich.ribolits@univie.ac.at
Universitat Klagenfurt
annette.sprung@uni-graz.at
Bildungszentrum Salzkammergut
s.aigner@bildungszentrum-skgt.at
OIEB

ingolf.erler@oieb.at

Freies Radio Bad Ischl
mario.friedwagner@freiesradio.at
AMS Liezen
sylvia.mandl@ams.at

VHS Brigitttenau
e.mayerhofer@vhs-brigittenau.at
Radio 138 - Geschéftsfuhrung
elisabeth.neubacher@radio-b138.at
Magistratsabteilung 13
daniela.piegler@wien.gv.at
Begegnungszentrum
info@begegnungszentrum.at
Volkshochschule Brigittenau
w.schuster@vhs-brigittenau.at
Freies Radio
joerg.stoeger@freiesradio.at




Weiter Informationen:

Sendungen und Podcast des Dialogs Lebenslanges Lernen im
Freien Radio Salzkammergut

3 “_ ' 100,2 MHz — Ischl, Goisern
¥, \ 104,2 MHz — Ausseerland
o 105,9 MHz — Obertraun, Hallstatt
_ 106,0 MHz — Ebensee
107,3 MHz — Gmunden, Vacklabruck

Freies Radio Salzkammergut 107,5 MHz — Gosautal, Rullbach
http://www.freiesradio.at/content/der-widerhall-woche-26

http://www.freiesradio.at
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Dokumentation

)) ,The dark side of LLL, Vol. 2* Raume fur Markt- und Machtkritik
Workshop in der Reihe Dialog Lebenslanges Lernen
29 November bis 01. Dezember 2010

Aktuelle Diskurse um das lebenslange Lernen und die Rolle der Weiterbildung darin drehen
sich in erster Linie um Umsetzungsstrategien, aktuelle Entwicklungen im Weiterbildungs-
sektor und Argumentationen fir die Notwendigkeit stdndigen Weiterlernens. Seit 2006 wird in
Strobl kontinuierlich ein Dialog um lebenslanges Lernen gefiihrt und im Herbst 2009 wurde
im Rahmen dieser Reihe erstmals gezielt die dunkle Seite dieser Entwicklungen kritisch be-
leuchtet.

Heuer wurde in ,The dark side of LLL, Vol. 2” diese kritische Reflexion fortgesetzt. Wahrend
letztes Jahr eine allgemeine Suche nach Raumen fur kritische Distanz und Reflexion im
Mittelpunkt stand, wurden heuer zwei Aspekte naher beleuchtet: Markt und Macht. Aus-
gehend von vier Vortragen eingeladener Expertinnen wurden Diskussionsraume geschaffen,
in denen viel Zeit fir kritisch-reflexive Auseinandersetzung zur Verfigung stand. Dieser
Workshop gab Zeit und Raum fur fundierte, distanzierte Diskurse, fur die im Alltag der Er-
wachsenenbildung selten Zeit bleibt.
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Programm

Mo, 29.11.2010

15:00 Ero6ffnung, BegrufRung

15:15 ,The dark side of LLL" Riickschau und Einfihrung (Christian Kloyber, Daniela
Holzer)

15:30 Ist der Bildungsbegriff ein geeigneter Ansatz fir K ritik im Sinne des
Foucault’'schen Anspruchs, ,nicht derart regiert wer den zu wollen™? (Erich
Ribolits)

16:00 Diskussion des Vortrags

16:30 Kaffeepause

17:00 Welche Ethik liegt kritischer Erwachsenenbildung zu grunde?
(Diskussionsrunde)

18:00 Abschluss

Di, 30.11.2010

9:00 Kontrolliert autonom: ein Lagebericht (Ludwig Pongratz)

9:30 Diskussion des Vortrags

10:00 Pause

10:30 Bildung als ,Schlussel zur Integration“? Weiterbild ung in der
Migrationsgesellschaft zwischen Anpassung und Kriti k (Annette Sprung)

11:00 Diskussion des Vortrags

11:30 Pause

11:45 Vertiefende Diskussion der Vortrage in kleinen Disk  ussionsgruppen

12:30 Mittagessen

14:30 Was ist Kritik? Erwachsenenbildung jenseits von Mar kt und Macht?
(Diskussionsrunden)

15:15 Okonomisierung und Rationalisierung von Bildung (Thomas Hoéhne)

15:45 Diskussion des Vortrags

16:15 Kaffeepause

16:45 Bildungsverweigerung als kritisches Potenzial? (Impuls Daniela Holzer und
Plenumsdiskussion)

17:45 Zusammenschau, Ausblick,...

18:00 Abschluss

Mittwoch, 1.12.2010

9:00
9:15
10:45
11:15
12:00

BegriifRung, Ruckschau

Wie weiter?

Kaffeepause

Was noch? Und jetzt? Offener Raum fr...
Abschluss





Referentinnen

Erich Ribolits  (Bildungsforscher) fragt in seinem Beitrag danach, ob der ,Bildungs-
begriff* Uberhaupt einen adaquaten Ansatz fur kritische Erwachsenenbildung darstellt oder
ob er nicht selbst Kollaborateur der biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft ist. Brauchen wir
einen anderen Begriff? Lasst sich ,Bildung“ mit kritischen Grundhaltungen, im Sinne des
Foucault'schen Anspruchs, ,nicht derart regiert werden zu wollen” verknipfen? Literatur:
Ribolits, Erich: Bildung ohne Wert. Wider die Humankapitalisierung des Menschen. Locker.
Wien 2009.

Ludwig Pongratz (Arbeitsbereich Allgemeine Padagogik und Erwachsenenbildung, TU
Darmstadt) verortet den kritischen Diskurs zum "Lebenslangen Lernen" im Kontext der
heraufziehenden Kontrollgesellschaft. Welche gouvernementalen Strategien kommen in den
derzeitigen Umbrichen der Erwachsenenbildung zum Zug? Welche Widerspruchslagen cha-
rakterisieren die neoliberale Zurichtung des Weiterbildungssektors?

Literatur: Ludwig A. Pongratz: Kritische Erwachsenenbildung. Analysen und Anstof3e. VS
Verlag. Wiesbaden 2010.

Annette Sprung (Arbeitsbereich Weiterbildung am Institut fir Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaft der Universitdt Graz) thematisiert Weiterbildung in der Migrationsgesell-
schaft. In aktuellen (neo-assimilationistischen) Diskursen werden weitreichende An-
passungsleistungen von Migrantinnen als unabdingbare Voraussetzung fur ,Integra-
tion“ eingefordert. Bildung wird dabei eine zentrale Aufgabe zugewiesen, man bemiuht in die-
sem Zusammenhang u.a. Begrindungsmuster wie die ,Ausschopfung der Begabungs-
reserven und Potenziale* zugewanderter Menschen und ihrer Nachkommen.

Am Beispiel der Verwertung kulturellen Kapitals in der Migration soll in einer machtkritischen
und anerkennungstheoretischen Perspektive aufgezeigt werden, wie strukturelle und sym-
bolische Exklusionsprozesse die Handlungsfahigkeit von Migrantinnen beschranken. Daran
anknipfend werden Moglichkeiten und Grenzen von Weiterbildung als ,Anerkennungs-
kontext" zur Diskussion gestellt.

Literatur: Annette Sprung (2009): Migration, Rassismus, Interkulturalitat — (k)ein Thema fur
die Weiterbildungsforschung? In: MAGAZIN erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fir
Forschung, Praxis und Diskurs. Ausgabe 7/8, 2009. Wien.

Thomas Hohne (Allgemeine Erziehungswissenschaft an der Padagogischen Hochschule
Freiburg) greift Fragen einer kritischen Bildungstkonomie’ auf: Welcher Okonomie unterliegt
das aktuelle Bildungsgeschehen? Wie lasst sich das Verhaltnis von Staat, Okonomie und
Bildung beschreiben. Lassen sich alternative, kritische Bildungsdkonomien entwerfen? Wie
ist die relative Autonomie’ (Bourdiu/Passeron) von Bildung zu verstehen? Skizziert werden
Eckpunkt einer Politischen Okonomie der Bildung in Abgrenzung zur Neuen Bildungsokono-
mie, die sich in den Bildungswissenschaften zu etablieren beginnt.

Literatur: Thomas Ho6hne/Bruno Schreck (2009): Private Akteure im Bildungsbereich. Wein-
heim/Minchen: Juventa.

Thomas Hohne: Padagogik der Wissensgesellschaft. Transcript Verlag. Bielefeld 2003.

Leitung
Dr. Daniela Holzer, Universitat Graz

Veranstalter
bifeb) in der Reihe ,Dialog Lebenslanges Lernen”





Vortrage

Erich Ribolits

ERHEBET EUCH GELIEBTE, WIR BRAUCHEN EINE TaT!’
WARUM DIE STUDENTISCHEN PROTESTAKTIONEN IM HERBST 2009 MEHR MIT EMANZIPATION ZU

TUN HATTEN, ALS DIE REAKTIONEN DER MEISTEN BILDUNGSTHEORETIKER/INNEN
(Text noch in Bearbeitung)

Geschrieben steht: Im Anfang war das Wort![1Hier stock’ ich schon! Wer hilft mir
weiter fort?Jlch kann das Wort so hoch unméglich schatzen,lich muss es an-
ders Ubersetzen,[lwenn ich vom Geiste recht erleuchtet bin.[IGeschrieben steht:
Im Anfang war der Sinn.[JBedenke wohl die erste Zeile,'dass deine Feder sich
nicht Ubereile!Ist es der Sinn, der alles wirkt und schafft?1Es sollte steh’n: Im
Anfang war die Kraft![JDoch, auch indem ich dieses niederschreibelschon warnt
mich was, dass ich dabei nicht bleibe./Mir hilft der Geist! Auf einmal seh’ ich
Rat[1Und schreibe getrost: Im Anfang war die Tat!“[J

Johann Wolfgang Goethe, Faust

Im WS 2009/10 haben Studierende fast aller dsterreichischer Universitaten, sowie Studie-
rende in vielen anderen europdaischen Landern und in Nordamerika durch Horsaalbesetzun-
gen, Demonstrationen und andere Aktionen auf die ihrer Meinung nach gegebenen und
voranschreitenden bildungsfeindlichen Bedingungen an Universitdten aufmerksam zu ma-
chen versucht. Diese Protestaktionen wurden von verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen
zwar sehr unterschiedlich wahrgenommen und kommentiert, fanden aber insgesamt ein au-
Rerst breites Echo. Sehr erstaunlich war dabei allerdings, dass von den an dsterreichischen
Universitaten tatigen Bildungswissenschafter/innen nur vereinzelt Stellungnahmen zu den
Protesten und ihren Zielsetzungen abgegeben wurden. Aktiv bei den Aktionen in Erschei-
nung getreten ist nahezu niemand aus der hiesigen Szene der Bildungstheoretiker/innen. Die
Zurtickhaltung der ,offiziellen Huter/innen der Bildungsidee®, erscheint deshalb bemerkens-
wert, weil sich die Aktionen der Studierenden von allem Anfang an nicht blof3 gegen formale
Hindernisse des Studierens wie Studienplatzbeschrankungen, unzureichende Lehr-
veranstaltungsangebote oder mangelhaft ausgestattete Horséale gerichtet hatten. Der Protest
fokussierte viel mehr die fortschreitende Ausrichtung der Studien an 0konomischen Ver-
wertungsvorgaben und ein damit verbundenes Untergraben von Studienbedingungen, die
Bildung im Sinne einer umfassenden Foérderung kritischer Individuen ermdglichen. Damit
wurden Kritikpunkte angesprochen, die durchaus Reaktionen von
Bildungswissenschafter/innen erwarten hatten lassen.

Eine der Hauptforderungen der demonstrierenden Student/innen lautete ,Bildung statt Aus-
bildung" und schloss damit an prominente bildungstheoretische Diskussionen an. In den Ver-
anstaltungen, Aussendungen und Publikationen im Rahmen der Protestaktionen wurde im-
mer wieder thematisiert, dass Lernprozesse, die dem Ziel verpflichtet sind, nicht blof3
funktionierende Gesellschaftsmitglieder heranzuziichten, sondern Selbstbewusstsein und
Mundigkeit zu initiileren, andere strukturelle Bedingungen erforderlich machen, als sie aktuell
an den hiesigen Universitaten herrschen und durch die Vorgaben des Bolognaprozesses
noch vorangetrieben werden. Uber weite Strecken ging es somit um Themen, die ganz

" Aus einem Liedtext von André Heller





offensichtlich mit Uberlegungen und Forschungsbereichen der Bildungswissenschaft
korrelieren. Zudem konnte die Protestaktion gewissermal3en selbst als Beleg daftir genom-
men werden, dass sich die beteiligten Studierenden — indem sie sich mit der Rolle von passi-
ven Konsument/innen der ,Ware Wissen“ nicht zufrieden geben, sondern die Bedingungen
ihres Wissenserwerbs kritisch hinterfragen — im Sinne des bildungstheoretisch legitimierten
Zieles der reflektierten, sich selbstandig ihres Verstandes bedienenden Persdnlichkeit,
gewissermalfen als Adepten der Bildung outen.

Die noble Zurlckhaltung, derer sich Osterreichische Bildungstheoretiker/innen im
Zusammenhang mit den Student/innenstreiks befleiBigten, war allerdings durchaus kein Zu-
fall, in diesem Verhalten spiegelte sich letztendlich nur ein Grundwiderspruch wider, der fur
bargerliche Bildung symptomatisch ist. Die angesprochene Abstinenz machte bloRR kenntlich,
was den burgerlichen Bildungsbegriff seit seiner Etablierung kennzeichnete: ein ldealisieren
der auf Wissenserwerb aufsetzenden Fahigkeit zur Reflexion und Kritik bei gleichzeitiger
kategorischer Ablehnung jeder aus der Reflexion resultierenden Aktion. Bildung — das be-
griffliche Kirzel fur jene Qualitaten, die die Angehdrigen der burgerliche Klasse fir ihre Auf-
gaben in Wirtschaft und Verwaltung befahigt und ihnen zugleich das Selbstbewusstsein zum
Kampf um die Uberwindung der Feudalordnung vermittelt hatte (vgl. Adorno 1959, 98) —
hatte in der Phase ihres Entstehens eine durchaus gesellschaftspolitisch-progressive
Konnotation. Als Korrelat der Aufklarung war sie untrennbar mit dem Ideal der Uberwindung
der Herrschaft des Menschen Uber den Menschen verbunden. In jenem Bedeutungsgehalt
allerdings, mit dem der Bildungsbegriff aus den gescheiterten birgerlichen Revolutionen
Mitteleuropas hervorgegangen ist, ist er blof3 noch Ausdruck des realpolitisch abstinenten
und abgehoben rasonierenden Citoyens. Seine Potenz als Triebkraft konkreter gesellschaft-
licher Veranderungen ist ihm genau von denen (wieder) genommen worden, die ihn dafur
benutzt hatten, um fir sich eine besondere gesellschaftliche Stellung zu reklamieren. Was
als Bildungsbegriff von den Ideen der Aufklarung ubrig blieb, nachdem der Versuch der
Angehdrigen des Birgertums gescheitert war, durch einen emanzipatorischen (Kraft-)Akt die
Machtverhaltnisse umzuwalzen, korreliert mit einem Untertanengeist, der sich vom gesell-
schaftlichen Status quo veréachtlich distanziert und sich ihm zugleich widerstandslos unter-
wirft. Es ist kein Zufall, dass Bildung ein spezifisch deutschsprachiger Begriff ist, dem ein
Aquivalent in anderen Sprachen weitgehend fehlt. Im Bildungsbegriff spiegelt sich eine in
dieser Form nur in den deutschsprachigen Landern Mitteleuropas entstandene geschichtli-
che Situation wider: die politische Schreckstarre der birgerlichen Klasse nach ihrer (vorlaufi-
gen) Niederlage.

In der Form wie er uns heute bekannt ist, entstand der Bildungsbegriff im deutschen Sprach-
raum um 1800 (Vgl. Lohmann 2004, 1); wesentliche Einflussfaktoren fir seine Entwicklung
waren Aufklarung und franzésische Revolution. Uberall in Europa setzten ab dem 17./18.
Jahrhundert Emanzipationsbestrebungen des Birgertums ein, die in Bemihungen um eine
Abschaffung der Feudalgesellschaft und eine Revolutionierung der politischen und dkonomi-
schen Verhaltnisse mindeten. Im Gegensatz zum Birgertum in England oder Frankreich,
war jenes in den deutschen Landern Mitteleuropas allerdings zu schwach, um tatsachlich
eine Umwalzung der Verhaltnisse zu erzwingen. Fur einen Sieg in der offenen Konfrontation
mit dem Absolutismus fehlte sowohl die 6konomische als auch die soziale Potenz. Zur politi-
schen Schwache gesellte sich das Entsetzen tber den Terror, der mit der franzdsischen Re-
volution verbunden gewesen war. Diese Situation war die Grundlage dafirr, dass, auf den
Ideen der Aufklarung aufsetzend — in ersten Anséatzen von Herder, spater von Schlegel,
Kant, Schiller, schlieRlich von Humboldt und Schleiermacher — der spezifisch deutsche





Bildungsbegriff entwickelt wurde (Vgl. Bollenbeck, 1994, 119ff), der zwar eine gewissen Kritik
gegenuber dem absolutistischen Staat in sich barg, aber jegliche revolutionare Umwalzung
von vornherein ablehnte. Das Ziel war eine gesellschaftliche Reform durch fortschreitende
Bildung — Uber eine entsprechende Ausrichtung des Schulwesens und des Wissen-
schaftsbetriebes an den Universitaten sollte es zu Veranderungen der politisch-6konomi-
schen Bedingungen im Sinne eines modernen burgerlichen Staates kommen. Die unter dem
Begriff Bildung subsumierte Einwirkung auf die heranwachsende Generation sollte die Men-
schen reif dafir machen, eine neue, nach verninftigen und nicht nach tUberkommenen-
traditionellen Regeln gestalteten Gesellschaft zu verwirklichen. Der Griindungsmythos des
modernen Bildungsbegriffs bestand in der Hoffnung — wie es Georg Lukacs unter Bezug-
nahme auf Schillers Briefe Uber die &sthetische Erziehung des Menschen nicht ohne Ironie
formuliert hatte — die revolutionaren Ziele ohne Revolution erreichen zu kénnen (ebd. 137).

Dass der Bildungsbegriff sich nur in den deutschsprachigen Landern Mitteleuropas heraus-
bildete, héngt aufs Engste mit dem dortigen Misslingen der birgerlichen Machtibernahme
zusammen. Wo den Veranderungen der Machtverhaltnisse durch revolutionare Umwalzun-
gen tatsachlich nachhaltige Erfolge beschieden gewesen waren, wie z.B. in England und
Frankreich, ware ein Aufrechterhalten der Idee einer Gesellschaft aufgeklarter, ,ohne Status
und Ubervorteilung* (Adorno 1959, 97) zusammenlebender Menschen kontraproduktiv gewe-
sen — auch die sich nunmehr etablierende birgerliche Form von Herrschaft ware damit ja
infrage gestellt gewesen. Dagegen konnte die burgerliche Klasse in den deutschen Landern
das in weiterer Folge im Bildungsbegriff zusammengefasste Erbe der Aufklarung nicht so
einfach aufgeben. Nachdem ihr Kampf um politische Emanzipation nicht von Erfolg gekront
gewesen war, wurde das Aufrechterhalten der Idee des aufgeklarten Individuums als Identi-
tat stiftende Grofe fur sie umso wichtiger. Allerdings blieb ihnen, aufgrund ihres Unvermo-
gens eine Umwalzung der gesellschaftlichen Verhaltnisse erzwingen zu kénnen, nichts
anderes Ubrig, als den sich etablierenden Bildungsbegriff frei von jedem konkreten politi-
schen Engagement zu fassen, Bildung als (blof3e) Geisteskultur dagegen aber umso mehr
zu idealisieren. Selbstbefreiung wurde zu einer unabhangig von der konkreten gesellschaft-
lichen Realitat existierenden Moglichkeit des Subjekts erklart und Bildung in den privaten,
quasi auRRergesellschaftlichen Raum verbannt. Die Hoffnung auf eine bessere Welt — der
Néahrboden der Bildungsidee — wurde individualisiert und zur Selbsterldsung umgedeutet.
(Vgl. Foerster 2009, 22ff) Aus der Vorstellung von Bildung als Gesellschaft verandernde
Kraft wurde der Bildungsbirger — einer Karikatur der urspriinglichen kdmpferischen Idee.

Der moderne (deutsche) Bildungsbegriff war tatsachlich nie einseitig nur an der Vermittlung
okonomisch verwertbarer Fertigkeiten und Kenntnissen ausgerichtet (vgl. Lohmann 2004,
5ff), er zielte immer zugleich auf die Entwicklung einer spezifischen Gesinnung. Er soll
gleichermal3en der Entwicklung des auf seinen Vorteil bedachten birgerlichen Wirt-
schaftssubjekts und des von demokratischem Gemeingeist beseelten Staatsbiirgers dienen.
Mit Kenntnissen und Fertigkeiten wird angesprochen, ,was fir den produzierenden, Handel
und Gewerbe treibenden, Gewinn erwirtschaftenden einzelnen Bourgeois (sowie — in abge-
stufter Form — fir die bei ihm beschaftigten abhangig Erwerbstétigen) allgemein von Nutzen
sein oder werden konnte. Kenntnisse und Fertigkeiten reprasentieren innerhalb der
Bildungskonzeption gewissermaRen die neue Okonomie und Kultur der angestrebten moder-
nen burgerlichen Gesellschaft* (Ebd. 6f). Die Erziehung zum Staatsburgerliche soll ergan-
zend dazu den Boden fiir die angestrebten neuen 6konomischen Verhaltnisse bereiten und
sie regulieren — hier ist der Citoyen als Trager der neuen, blrgerlich-demokratischen politi-





schen Ordnung angesprochen. Die beiden Aspekte des Bildungsbegriffs greifen ineinander
und zielen gleichermalRen auf die Herausbildung des birgerlichen Subjekts.

Der Bildungsbegriff wurde damit zwar nicht dem gesellschaftlichen Status quo untergeordnet
— die birgerliche Gesellschaft war zum Zeitpunkt seiner Entwicklung ja noch lange nicht zu
ihrer (voblligen) Entfaltung gelangt. Der Foérderung des selbstbestimmten Individuums, das
sich den Zumutungen jedweder auf ihn wirkender Macht entgegenstellt, wurde er von jenen,
die seine in weiterer Folge bestimmende Ausformulierung vorgenommen hatten, aber den-
noch nicht verpflichtet. Seine Gestalt gewann der Bildungsbegriff durch die Bezugnahme auf
die — in der Phase seines Entstehens um 1800 erst als Vorentwurf vorhandene — birgerliche
Auspragung von Herrschaft und Macht. Als Folge der Tatsache, dass er die Grenzen der in
seiner Entwicklungsphase bestehenden Machtstrukturen Uberschritt, haftet dem Bildungs-
begriff bis heute zwar ein herrschaftskritischer Nimbus an, tatsachlich war er allerdings nie
an einer Uberwindung von Herrschaft als solcher ausgerichtet, sondern immer nur dafir da,
um einer neuen — eben der biirgerlichen — Form von Herrschaft den Boden zu bereiten.

Dies zu verstehen setzt voraus, im Sinne von Foucault Macht nicht ausschlie3lich als ein
Prinzip der Repression und Zerstérung zu begreifen, sondern sie vor Allem unter dem As-
pekt der Zurichtung und Produktion von Verhaltensweisen wahrzunehmen. Macht artikuliert
sich nach Foucault in den Formen in denen sich Individuen zueinander und zu sich selbst
verhalten. Sie bestimmt, in welcher Form Beziehung zwischen Individuen, Gruppen und
Institutionen als adaquat gelten, und pragt auf diese Art das Verhalten der Menschen grund-
legend. In diesem Sinn beschreibt Foucault in seinen spateren Arbeiten Macht als Fuhrung
(gouvernement). Fihrung — und damit Macht — meint in seinem Sinn, auf andere derart ein-
zuwirken, dass ihnen nur bestimmte soziale Verhaltensweisen als moglich erscheinen. Die
birgerliche Form des Regierens, wie sie sich ab Ende des 18. Jahrhundert zu entwickeln
begann, besteht nach Foucault nun in einer spezifischen Fokussierung auf das Individuum —
letztendlich in einer ,Fihrung durch Individualisierung®. In ihrem Text ,Do We (Still) Need the
Concept of Bildung?* nehmen Masschelein und Ricken (2003, 144) in diesem Zusammen-
hang Bezug auf ein Zitat Foucaults: ,Individuality is one of the effcts of a specific modern
power apparatus, which in fact produces idividuals®. Und sie folgern, dass — da die Anrufung
des souveranen Subjekts sowie die Fdrderung seiner individuellen Entfaltung und Weiter-
entwicklung den Kern des Bildungsbegriffs darstellt — es letztendlich genau dieser ist, der die
Etablierung der in den deutschsprachigen Landern Mitteleuropas revolutionar nicht erreich-
ten blrgerlichen Auspragungsform von Macht befdérderte. Die parallel mit der Fiihrung durch
Individualisierung entstehende Bildungsidee prasentierte sich zwar als kritisches und eman-
Zipatorisches Unternehmen, das die Selbstbefreiung des Menschen idealisiert, tatsachlich
implizierte der fur die Bildungsidee bestimmende Gedanke der individuellen Selbst-
vervollkommnung allerdings nichts anderes als eine machtférmige Indienstnahme der Indivi-
duen. Sie werden durch den das birgerliche System definierenden Rekurs auf den ,Wert"
der durch ihre individuelle Selbstentfaltung generiert wird, zu konformen Verhalten gebracht.

Wie auch Heintel (2009: 117) schreibt, ist das Hervorstreichen des ,Ich, in der uns bekann-
ten pointierten Form, eine Erfindung der europdaischen Neuzeit. Das Ich verdankt seine Ent-
stehung zum einen der protestantischen Vorstellung der ,Freiheit des Christenmenschen® —
die absolute Autoritat der Kirche wurde gewissermafien abgeldst vom ,moralischen Ich”, als
einer quasi souveranen Instanz innerhalb einer Person die permanent zum Hinterfragen des
jeweils eigene Verhalten im Sinne ,besten Wissens und Gewissens’ auffordert. Zum anderen
korreliert die Entstehung der Vorstellung des Individuums, das ,an sich selbst arbeiten* kann





und ,aus sich etwas machen' kann, mit der im heranwachsenden Kapitalismus auftauchen-
den Notwendigkeit, Konkurrenz als Steuerungsmittel bezuglich Leistungsfahigkeit und
Leistungswilligkeit von Arbeitskréaften einzusetzen. ,Der Unterschied zu anderen wird wichtig,
und muss ,selbstverwaltet’, bzw. erst hergestellt werden. Eher kollektiv organisierte Ge-
sellschaften sorgen von sich aus dafir, wo Personen ,stehen’; es ist nicht primare Aufgabe
der Individuen, sich ,hervorzutun' und sich damit in Position zu bringen. Es braucht nicht n&-
her ausgefihrt werden, dass damit die Individualisierung Wesen und Substanz des Birger-
tums schiutzt und beférdert (nach Hegel der ,formelle Stand’, der seine Existenz und Macht
primar seiner Téatigkeit, nicht der Natur oder Gott ,verdankt’).” (Heintel 1009: 117)

Auf Grundlage des Foucault'schen Machbegriffs arbeiten Masschelein und Ricken heraus,
dass die Definition des Lebens als ,dynamic, rather than fixed or defined, endless process of
self-development” (ebd. 147) ein wesentliches Element zur Etablierung einer Gesellschaft
gewesen sei, in der Menschen als erhaltenswerte und strategisch aufzurichtende ,Human-
posten des (blrgerlichen) Staates betrachtet werden. Die per Definition gegebene Un-
abschliel3barkeit von Bildung impliziert die Mdglichkeit, in die individuelle Selbstvervollkomm-
nung ,férdernd” — im Sinne von ,regulierend* — einzugreifen. Die (von Foucault so bezeich-
nete) Pastoralmacht, die das Subjekt fokussiert und dieses permanent aufruft, sich selbst
unter der Perspektive einer unbestimmten, stets als besser imaginierten Zukunft weiter zu
entwickeln, wird zum grundlegenden Prinzip burgerlicher Staatsfuhrung. ,Macht“ okkupiert
das Leben des Einzelnen indem dieser — durch padagogische Einwirkung — in seinen indi-
viduellen Versuchen der vervollkommnenden Selbstfiihrung gefiihrt wird. (Vgl. Liders 2007,
12)

Die konkrete bildungspolitische Entwicklung — die Organisation der Wissensvermittlung und
das gesellschaftliche Umgehen mit Wissen — wurde durch den sich hierzulande etablieren-
den Bildungsbegriff in weiterer Folge kaum beeinflusst, sie nhahm im wesentlichen denselben
Gang, wie in jenen Landern, in denen die Bezugnahme auf diesen Begriff nicht maglich war.
Allerdings wurden dergestalt die Weichen dafiir gestellt, dass Bildung zu jenem Zerrbild ver-
kommen konnte, das Adorno spater als ,sozialisierte Halbbildung“ geif3elte. Die Reduktion
der Bildungsidee zur schongeistigen Pflege der Kritik bei gleichzeitiger Abkoppelung von
jedweder konkreten Einmischung in gegebene Herrschaftsverhaltnisse ermdglichte in der
Folge zweierlei: Zum einen konnte sie fir das Bildungsbirgertum weiterhin die Legitimation
dafir abgeben, sich besser als jene zu diinken, die nur zum bloRRen Funktionieren in Arbeits-
welt und Gesellschaft ,ausgebildet” sind. In diesem Sinn wurde Bildung zum ,Leitmotiv der-
jenigen, die von den Ausdiinstungen der proletarischen Existenz nicht betroffen waren und
damit die griechische Scheidung von Muf3e und Denken einerseits und banausischer Zweck-
mafigkeit und Sorge um die Lebensfihrung andererseits* (Hans-Jochen Gamm, 1979, 90)
fortsetzen konnten. Und zum anderen konnte sich Bildungswissenschaft trotz revolutionarer
Herkunft und vordergrindig reklamierter kritischer Konnotation des Bildungsbegriffs weit-
gehend problemlos im Schof3 der birgerlichen Gesellschaft entfalten. Tatsachlich ist die im
deutschen Begriff festgehaltene Bedeutung von Bildung Ausdruck einer zutiefst konservativ-
antirevolutiondren Haltung und stellt schlichtweg genau das Gegenteil jener Idee dar, die
anfanglich so attraktiv fur das nach Macht strebende Burgertum war: Der Vorstellung, es
ware mdglich, eine auf unhinterfragt geltenden Pramissen beruhende gesellschaftliche Ord-
nung durch reflektierte Erkenntnis fur Alle Giberwinden zu kdnnen.

Die der birgerlichen Bildung immanente Praferenz fir die konsequenzlose Reflexion und die
Skepsis gegentber der politischen Aktion sind aber offenbar nur zum Teil das Resultat





nachrevolutionar-historischer Entwicklung, zu einem gewissen Grad waren sie von vorn-
herein im Gedankengut der Aufklarung angelegt. So lasst sich zum Beispiel auch im wohl
prominentesten Text zur Charakterisierung des gegen Aberglaube und Absolutismus
gerichteten Denkens, in Immanuel Kant's ,Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung” —
verfasst lange vor den birgerlichen Revolutionen und ihrem Scheitern in den deutsch-
sprachigen La&ndern Europas — unschwer eine derartige Haltung erkennen. Kein Zitat dient
haufiger als Begrindung fur padagogische Bemihungen als jenes ,Sapere aude! Habe Mut,
dich deines eigenen Verstandes zu bedienen®, das Kant 1784, wenige Jahre vor der
Franzosischen Revolution, zum Wahlspruch der Aufklarung erklart hatte. Seine entspre-
chende Abhandlung beginnt mit den berihmten Worten: ,Aufklarung ist der Ausgang des
Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmindigkeit. Unmindigkeit ist das Unvermo-
gen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist
diese Unmuindigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern
der EntschlieRung und des Muthes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu bedie-
nen“ (Kant 1784, 481).

Die Ausfiihrungen Kants gelten gemeinhin als die griffigste Erklarung dafur, was unter Aufkla-
rung zu verstehen sei, und in der Regel werden sie auch dafir verwendet, um das Ziel von
Bildung zu erklaren bzw. diese von einem auf bloRes Funktionieren unter vorgegebenen Be-
dingungen fokussierten Lernen abzugrenzen. Vielfach wird der Text als radikale Aufforderung
zur Kritik interpretiert, sowie dafir, sich (politisch-gesellschaftlichen) Gegebenheiten, deren
Legitimation sich einer verninftigen Argumentation entziehen, mutig entgegenzustellen. Tat-
sachlich geht diese Interpretation allerdings in einer &hnlichen Form zu weit, wie die Vorstel-
lung, dass (nachrevolutionare) birgerliche Bildung irgend etwas mit selbstbewusster Aufleh-
nung gegen aufgeherrschte Bedingungen des Daseins zu tun hétte.

Kant lag wohl nichts ferner, als ein Aufruf zum Widerstand. Viele seiner Texte belegen, dass
sich sein Appell zum Einsatz der kritisch prifenden Vernunft tatséachlich nur auf die theoreti-
sche Auseinandersetzung mit den Zustanden beschrankte. Ganz im Sinne des berihmten
deutschen Volksliedes: ,Die Gedanken sind frei“ forderte er — wie er selber schreibt — ,die
unschadlichste unter allem, was nur Freiheit heilen mag“, namlich die ,Freiheit des Ver-
nunftgebrauchs”. Und damit auch diese keinesfalls falsch verstanden wirde, nahm er wenige
Satze nach seinem flammenden Appell zum Selberdenken gleich eine grundsétzliche Ein-
schrankung vor: Nur der — wie er es nannte — ,6ffentliche Gebrauch der Vernunft [...], den je-
mand als Gelehrter [...] der Leserwelt macht* soll seiner Meinung nach frei sein, der
~Privatgebrauch” hingegen — worunter er den Gebrauch der Vernunft im Rahmen eines ,an-
vertrauten burgerlichen Postens oder Amte" verstand — ,darf sehr enge eingeschrankt* sein.
Und wenn auch unserem, durch und durch in birgerlichen Vorstellungen verhafteten Denken
die Kant'sche Argumentation nur allzu schnell einleuchten mag, dass ,es sehr verderblich
sein [wirde], wenn ein Offizier, dem von seinem Oberen etwas anbefohlen wird, im Dienst
Uber die ZweckmaRigkeit oder Nutzlichkeit dieses Befehls laut verninfteln wollte®, sollte es
doch stutzig machen, dass nur wenige Sétze nach seinem ,Sapere aude“, von ihm ganz
rigoros gefordert wird, dass alle, die durch ihr Amt in irgend einer Form ,dienstverpflichet*
sind — somit also alle, deren Funktionieren fur den geordneten Ablauf des buirgerlichen Staa-
tes erforderlich ist — ,gehorchen” missen! (vgl. Kant 1784, 484f)

Aber es kommt sowieso noch wesentlich deutlicher: In seinem gegen Hobbes gerichteten
Ausfuihrungen im Text: ,Uber den Gemeinspruch: Das mag in der Theorie richtig sein, taugt
aber nicht fur die Praxis®, lasst Kant keinen Zweifel, dass er absolut nichts davon halt, sich





staatlichen Vorgaben real zu widersetzen und sein Appell zum Mut des Vernunftgebrauchs
keinesfalls zu irgend einer Form aktiven Widerstands fiihren soll. Er fihrt aus: ,Wenn also
ein Volk unter einer gewissen itzt wirklichen Gesetzgebung seine Glickseligkeit einzubiRen
mit gréf3ter Wahrscheinlichkeit urteilen sollte: was ist flr dasselbe zu tun? soll es sich nicht
widersetzen? Die Antwort kann nur sein: es ist flr dasselbe nichts zu tun, als zu gehorchen.
[...] Hieraus folgt: daRR alle Widersetzlichkeit gegen die oberste gesetzgebende Macht, alle
Aufwiegelung, um Unzufriedenheit der Untertanen tatlich werden zu lassen, aller Aufstand,
der in Rebellion ausbricht, das héchste und strafbarste Verbrechen im gemeinen Wesen ist;
weil es dessen Grundfeste zerstort. Und dieses Verbot ist unbedingt, so dal3, es mag auch
jene Macht oder ihr Agent, das Staatsoberhaupt, so gar den urspriinglichen Vertrag verletzt
und sich dadurch des Rechts, Gesetzgeber zu sein, nach dem Begriff des Untertans, verlus-
tig gemacht haben, indem sie die Regierung bevollmachtigt, durchaus gewalttétig (tyran-
nisch) zu verfahren, dennoch dem Untertan kein Widerstand, als Gegengewalt, erlaubt
bleibt* (Kant 1977, 154/156).

Auch wenn im ersten Anschein ein anderer Eindruck entstehen mag, so steht Kants strikte
Ablehnung jeglichen Widerstands gegen die Autoritat des Staates durchaus nicht im Wider-
spruch zu seiner vielzitierten Aufforderung zum Selberdenken. Denn auch dort geht es ihm ja
nicht darum, dass Menschen durch den Erwerb von Wissen und dessen sachlogischer Ver-
knipfung die Sehnsucht nach einem Leben in Wirde fir Alle geweckt wird und befahigt wer-
den diese konsequent zu verfolgen. Offenbar ist Aufklarung fir Kant gar nicht so sehr eine
Frage von (richtigem) Wissen, sondern eine der Haltung — sie erschdpft sich fir ihn dem-
entsprechend im Mut zum eigenstandigen Denken. Es geht ihm gar nicht um den Erwerb von
Wissen, das Menschen ermachtigt, indem es sie den Bedingungen ihres Daseins selbst-
bewusster gegeniibertreten lasst, sondern einzig um die Fahigkeit, ,sich seines Verstandes
ohne Leitung eines anderen zu bedienen”. Eines ist allerdings wohl klar: Der Blédsinn, den
sich Menschen aufgrund der verschiedensten, an sie herangetragenen — vielfach sehr fragli-
chen und in ihrer ideologischen Konnotation kaum je offengelegten — ,Informationen®
zusammenreimen, mag damals nicht kleiner gewesen sein als heute — selber und mit dem
eigenen Verstand gedacht haben denselben die Menschen aber allemal! Zwar wurde damals
genauso wie heute verhindert, dass die Angehdrigen jener Gesellschaftsgruppe, die heute
gerne verniedlichend als ,Verlierer* bezeichnet werden, die gesellschaftlichen Machtverhalt-
nisse hinterfragen und Schritte zu ihrer Veranderung unternehmen. In derartiger Ohnmacht
wurden und werden diese Menschen allerdings nicht gehalten, indem ihr eigensténdiges
intellektuelles Verarbeiten von Informationen in irgendeiner Form unterbunden wird, sondern
indem verhindert wird, dass sie sich ihrer vitalen Interessen und eines damit im Zusammen-
hang stehenden Bedarfs an Wissen Uberhaupt bewusst werden. Die daraus resultierende
treue Ergebenheit in das gesellschaftliche System ist aber letztendlich genauso Produkt ei-
ner ,selbst vorgenommenen* Denkleistung wie die Vorstellung, dass die Positionsverteilung
in der Gesellschaft letztendlich schon irgendwie ,gerecht” vonstatten gehe und jene, die in
den ,verantwortungsvollen Positionen* sitzen, dies deshalb tun, weil sie tatsachlich in der
Lage seien, ihre Vernunft besonders ,selbstandig” zu gebrauchen.

Fir Kant ist es allerdings sowieso eine ausgemachte Sache, dass das einfache Volk Uber-
haupt nicht legitimiert ist, Uber die Richtigkeit von MaRnahmen der gesellschaftlichen
Einscheidungstrager zu urteilen. Und wie schon dargestellt, hat auch der gelehrte Burger fur
ihn ohne Widerstand zu gehorchen, praktische Kritik ist auch ihm verboten, ihm bleibt aller-
dings die Moglichkeit zur theoretischen Kritik. Rottgers fasst die diesbeziglichen Aussagen
Kants folgendermal3en zusammen: ,Der 6ffentliche Gebrauch der Vernunft, die ,Freiheit der
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Feder* ,ist das einzige Palladium der Volksrechte’. Sie ist die einzige Bedingung der Aufkla-
rung, und der Kritiker darf nicht per se als unruhiger und gefahrlicher Birger verfemt werden.
Der kritische Philosoph bereitet durch seine Kritik die Gewahrung von Freiheiten vor, doch
nicht dadurch, dal® er das Volk reif zur Freiheit macht, denn eine Reife zur Freiheit kann ei-
gentlich nur in der Freiheit selbst geschehen, sondern dadurch, dass er vor der Regierung
als Anwalt der Vernunft auftritt® (Roéttgers 1975, 51f). Die philosophisch-gelehrte Aus-
einandersetzung ist fir Kant das Residuum der Kritik — sie stellt fir ihn so etwas wie Bitt-
gesuche im Namen der Vernunft dar. Interessen und Interessensunterschiede kommen in
den Ausfuhrungen Kants nicht vor, dementsprechend ist (Gelehrten-)Kritik nur in der Dimen-
sion eines akademischen Hinweises denkbar, dass der Vernunft durch die Regierenden in
irgendeinem Punkt nicht ausreichend Rechnung getragen worden ware. Fir das (Ful3-)Volk
sind die kritischen Ausfihrungen der Gelehrten selbstverstandlich sowieso nicht bestimmt,
dem ungebildeten Volk steht in gelehrten Diskussionen kein Mitspracherecht zu — es kdnnte
dadurch nur verwirrt werden (vgl. Rottgers 1975, 54). Das Kant’'sche ,Sapere aude” bezieht
sich nur auf die philosophisch Gebildeten, fur die von ihm die Freiheit reklamiert wird, quasi
die Faust in der Hosentasche ballen zu durfen, dabei aber stets bedacht darauf zu sein, dass
deren Kraft nur ja nicht praktisch wird. Die Botschaft lautet: Denkt, was ihr wollt, rasoniert
eventuell auch in den erlaubten Bahnen, aber pariert nichtsdestotrotz genau in jener Form,
die der Aufrechterhaltung der Herrschatft dienlich ist!

Nicht der Mut, der erforderlich ist, um sich der Zwange bewusst zu werden, durch die die ei-
gene Lebenssituation gepréagt ist, sowie den Zusammenhang derselben mit den politischen
Bedingungen zu hinterfragen und — darauf aufbauend — um die Durchsetzung der eigenen
Interessen zu kampfen, wird von Kant eingefordert. Der von ihm geforderte Mut beschrankt
sich auf die Selbstversténdlichkeit des freien Meinens, die er selber ausdriicklich fur vollig
ungefahrlich fur den Fortbestand der gesellschaftlichen Ordnung bezeichnet. ,Ein groRerer
Grad von burgerlicher Freiheit scheint der Freiheit des Geistes des Volkes vorteilhaft, und
setzt ihr doch unibersteigliche Schranken® — ,bei [dieser] Freiheit [brauchen die Herrschen-
den] fur die 6ffentliche Ruhe und Einigkeit des gemeinen Wesens nicht das mindeste besorgt
zu sein.” (Kant, 1784, 492) Und es stimmt wohl: ,Geistesfreiheit vertragt sich nicht nur, sie
braucht die wirkliche Unfreiheit, um so recht zu bliihen! Genau genommen redet Kant, wenn
er Uber Aufklarung, Meinungsfreiheit, Verstand, Gber Mut oder Bequemlichkeit beim Einsatz
desselben doziert, tber nichts von all dem: er redet lUber eine moderne Herrschaftstechnik
[...]. Er redet Uber die Herrschaftstechnik am und im Bild des ihr entsprechenden Obijekts,
dem mundigen Birger. Diesem Konstrukt entspricht es wesensmaélig zu gehorchen, sich da-
bei aber Seines zu denken und Verantwortung fur das zu tUbernehmen, was er sowieso
muss." (Gegenstandpunkt 2004) Kant entwarf in seinem Text zur Frage, was Aufklarung sei,
nichts anderes als das der buirgerlichen Form von Herrschaft entsprechende Ideal des Men-
schen — den Bildungsbirger. Und die gangige Bezugnahme der Bildungstheorie auf die
Kant'sche Argumentation macht nur allzu offensichtlich, worauf das bildungstheoretische
Leitbild ,MUndigkeit* tatsachlich abzielt.

Und genau dieses Verhalten ist es ja auch, dessen sich die universitaren Bildungs-
wissenschafter im Zusammenhang mit den zunehmend bildungsfeindlicheren Bedingungen
an Universitaten nahezu durchwegs befleiigen. Ich habe an anderer Stelle schon aus-
gefuhrt, welcher absurde Widerspruch sich beispielsweise im Zusammenhang mit der aktuel-
len Umgestaltung der Universitaten im Verhalten der an den dortigen bildungswissenschaft-
lichen Instituten Beschaftigten zeigt (Ribolits 2009, 125f). Der in den letzten Jahren rapid
voranschreitende Umbau der Universitaten zu Wirtschaftsunternehmen, in denen Forschung
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und Lehre nur mehr in der Dimension von Waren ins Blickfeld gelangen, die mdglichst
kostenglinstig produziert und mdglichst teuer verkauft werden, wird von den ,Anwalt/innen
der Bildungsidee® ja durchaus kritisch wahrgenommen. In wissenschaftlich-theoretischen
Auseinandersetzungen wird von ihnen auch immer wieder darauf hingewiesen, dass die
vorangetriebenen Veranderungen im Sinne bildungstheoretischer Erkenntnisse massiv zu
hinterfragen seien. Und in der Regel finden Texte, in denen das Unterwerfen der Universitat
unter 6konomische Kalkile als Todslinde an der akademischen Bildung gegeifRelt wird, in
der padagogischen scientific community grof3e Anerkennung. Allerdings zeitigt diese theo-
retische Kritik keinerlei praktische Konsequenzen! Ganz im Sinne der Kant'schen Forderung,
dass man im blrgerlichen Amte zu parieren habe, werden auch an den bildungs-
wissenschaftlichen Instituten die der Verbetriebswirtschaftlichung der Universititen ge-
schuldeten Vorgaben widerspruchslos erflillt. Brav wird durch die Expert/innen fir Bildungs-
fragen das umgesetzt, von dem sie am allerbesten wissen, dass es der von ihnen vertrete-
nen ldee des kritischen Individuums diametral entgegenlauft! Man unternimmt keine wider-
standigen Aktionen, legt sich nicht quer, lasst sich nicht einmal die kleinste Insubordination
zuschulden kommen, sondern beschrankt sich auf das philosophisch-gelehrte Résonieren. In
Abwandlung des Kant'schen Zitats lasst sich formulieren: Es ist so bequem, mindig zu sein!

Und es ist nicht nur bequem, es ist durchaus auch verntinftig, sich derart zu verhalten! Denn
aulRer dass man sich Probleme einhandelt, erreicht man mit Protestmal3hahmen gegen die
im Detail kritisch wahrgenommenen Auswirkungen eines wohl zumeist grundsatzlich sowieso
akzeptierten politisch-gesellschaftlichen Systems — fiir das es in den Dimensionen der biir-
gerlichen Vernunft ja auch keine Alternativen gibt — mit allerhdchster Wahrscheinlichkeit ja
wirklich nichts. Unter kalkulatorischen Gesichtspunkten macht es tatsachlich keinen Sinn,
.gegen den Stachel zu locken* — der Aufwand steht in keiner verniinftigen Relation zur
Erfolgswahrscheinlichkeit. Jene, die sich auf das gelehrte Rasonieren zurlickziehen und sich
aus der konkreten Auseinandersetzung nobel heraushalten, kénnen also durchaus in An-
spruch nehmen, sich ihrer Vernunft selbstandig bedient zu haben. Der angeblich von George
Bernhard Shaw stammende Ausspruch “Der verninftige Mensch passt sich der Welt an; der
unverninftige besteht auf dem Versuch, die Welt sich anzupassen® hat schon seine Richtig-
keit. Allerdings hatte Shaw auch noch hinzugefligt: ,Deshalb hangt aller Fortschritt vom
unverndnftigen Menschen ab“ — eine Aussage, die letztendlich das gesamte aufgeklarte
abendlandische Weltbild konterkariert.

Denn auch wenn der Begriff Fortschritt zwischenzeitlich seinen Glanz eingeblift hat und uns
heute moglicherweise nicht mehr optimal geeignet erscheint, um eine Veranderung des Sta-
tus quo in Richtung eines Lebens zu umschreiben, das dem Attribut ,,gut” eher gerecht wird
als das aktuelle, hatte Shaw dennoch recht, wenn er eine derartige Veranderung an das
Uberschreiten der Grenzen des verniinftig Geltenden kniipft. Jede verniinftige Argumenta-
tion baut auf unbeweisbaren — letztendlich irrationalen — Eingangspramissen auf, die die je-
weils gegebenen Machtstrukturen stiitzen. Die argumentativ gewonnene ,Wahrheit ist* — wie
es Foucault ausdriickt — ,von dieser Welt [und nichts Ewig-Endgultiges — E.R.]; in dieser wird
sie aufgrund vielfaltiger Zwange produziert, verflgt sie Uber geregelte Machtwirkungen®
(Foucault 1978, 51). Widerstand gegen den politisch-gesellschaftlichen Status quo impliziert
— im Gegensatz zu Bemihungen um dessen Modernisierung oder Optimierung — somit im-
mer auch, sich den Pramissen der geltenden Vernunft zu widersetzen. Widerstand ist die
konkrete Folge des Hinterfragens der ,Wahrheit auf ihre Machteffekte hin [...] und der Macht
auf ihre Wahrheitsdiskurse* (ebda.).
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In diesem Sinn kann es als durchaus geschickte Strategie des im 18./19. Jahrhundert an die
Macht drangenden Blrgertums gesehen werden, an der Vorstellung der Aufklarung, dass
Vernunft etwas Objektiv-tUberhistorisches sei — sich also in allen Subjekten zu allen Zeiten in
gleicher Form artikuliert —, anzuschliel3en und eine verninftig geordnete Gesellschaft zu
postulieren. Den um ihre politische Emanzipation kdmpfenden Bilrger/innen ging es dabei
selbstverstandlich nicht um eine abstrakte Verankerung des Vernunftprinzips, sondern da-
rum, das gesellschaftliche Machtzuweisungskriterium zu ihren Gunsten zu verandern. Der
Appell zur Vernunft diente ihnen bloRR als Vehikel fir das Erreichen einer Gesellschafts-
ordnung, in der Privilegien und Macht nicht durch die qua Geburt determinierte
Standeszugehdrigkeit, sondern Uber das Erbringen 6konomisch orientierter Leistungen unter
Konkurrenzbedingungen legitimiert werden. Eine derartige Gesellschaftsordnung entsprach
ihren Interessen, sie zu einer besonders verninftigen hochzustilisieren, ebenfalls.

Dass bestimmte gesellschaftliche Gruppen Privilegien und Macht auf sich konzentrieren kon-
nen, liegt nicht in einer mehr oder weniger gegebenen Verwirklichung objektiv gegebener
Vernunft begriindet, sondern darin, dass diese Gruppen ihren Interessen entsprechende
gesellschaftliche Regeln erwirken konnten, indem sie diese im allgemeinen Bewusstsein als
vernunftig verankerten. Macht und geltende Vernunft sind zwei Seiten derselben Medaille,
weshalb mit dem (blof3) verniinftigen Argument der Macht auch nicht beizukommen ist. Ge-
gen sie lasst sich nur das eigensinnige Interesse ins Treffen bringen.

Die burgerliche Errungenschaft des offentlich-verninftigen Argumentierens geféhrdet die
Macht nicht, letztendlich stitzt sie diese in ihrem Bestand sogar ab. Emanzipation von der
Macht — sowie vom aktuell als vernlnftig Geltenden — erfordert ein anderes Vorgehen: Es
geht darum, sich der eigenen Lage innerhalb der gesellschaftlichen Gegebenheiten und der
daraus resultierenden Interessen bewusst zu werden sowie praktische Schritte zu deren
Durchsetzung zu setzen. Emanzipation korreliert mit Eigensinn und verwirklicht sich in der
Aktion. In letzter Konsequenz ist nicht das wortreich vorgetragene Argument der Beleg daftir,
dass ein Mensch auf dem Weg ist, Souveran seiner Selbst zu werden, sondern die ver-
antwortete Tat. Wenn Bildung an Selbstermachtigung orientiert ist — an der anwachsenden
Fahigkeit, sich von Herrschaft befreien zu kdnnen — greift sie somit zu kurz, wenn sie sich in
der (verninftigen) Reflexion erschdpft, sie muss dann auch die Aktion implizieren.

Auch der Initialakt der Menschwerdung erschdpfte sich ja nicht in der theoretischen Kritik,
sondern inkludierte die mutige und in ihren Folgen nicht wirklich kalkulierbare Tat. Die bib-
lische Geschichte vom Verlassen des Paradieses, mit der sich der Mensch in allegorischer
Form seine Besonderheit gegeniiber anderen Lebewesen zu erklaren versuchte, handelt
nicht von Paradiesbewohner/innen, die sich damit begnigten, larmoyant Uber das einschran-
kende Gebot der obersten Machtinstanz zu jammern. Die Schlange — Verfihrer/in zum Zwei-
fel am Status quo und dazu, nicht einfach zu gehorchen, sondern Dinge kritisch zu hinterfra-
gen — argumentierte gegen das Verbot des Essens vom Baum der Erkenntnis zwar
intellektuell, vollzogen wurde der emanzipatorische Schritt aber erst mit der widerstandigen
Tat.

Und das, wozu die Schlange die Menschen animierte, hat durchaus die Dimensionen dessen
Uberschritten, was im Horizont der paradiesischen Bedingungen als verninftig gelten
musste. Die Selbstermachtigung des Menschen zum autonomen und selbstverantwortlichen
Lebewesen — symbolisiert durch die Tat, mit der er sich aus dem Getto des Paradieses
herauskatapultierte — beruhte auf seiner durch kritische Reflexion genahrten Sehnsucht nach
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dem uneingeschrankten Leben und der Fahigkeit, den Status quo durch bewusstes Handeln
Uberwinden zu konnen. Dass die Paradiesgeschichte Ublicherweise negativ — als ,Vertrei-
bung“ aus dem Paradies und als ,Sindenfall* — interpretiert wird, ist wohl kein Zufall. Der in
der allegorischen Geschichte beschriebene dramatische Schritt des Verlassens der umheg-
ten Sphéare war aber die unabdingbare Voraussetzung daftr, dass sich der Mensch auf den
Weg machen konnte, ganz Mensch zu werden — es gibt keine Freiheit, ohne sich selbst aufs
Spiel zu setzen!

.Bildung als Praxis der Freiheit” (Paulo Freire) ist Synonym fir den immer wieder neuen Aus-
bruch aus dem Paradies der Unmiindigkeit auf der Basis der den Menschen kennzeichnen-
den Sehnsucht nach Selbstbestimmung. Sie stellt das niemals endende und in seinen Fol-
gen auch niemals vollig abschatzbare Bemiihen dar, jedwede Form von Herrschaft zu
Uberwinden. Ein derartiges Bildungsverstandnis ,bestreitet, dass der Mensch abstrakt, iso-
liert, unabhangig und unverbunden mit der Welt existiert” (Freire, 1973, 66), er kann sich ihr
somit ohne praktisch-konkrete Schritte zur Veranderung auch nicht kritisch im tatséchlichen
Sinn gegentberstellen. Wenn (menschliches) Bewusstsein und Welt als Korrelate und nicht
als unabhangig voneinander existierende GroRen begriffen werden, ist offensichtlich, dass
ein Entkoppeln von Reflexion und Aktion dem Aufrechterhalten des Status quo in die Hande
spielt und somit zwingend reaktionar ist. An Emanzipation orientierte Bildung ist demgemalf
als blol3 theoretische Kritik von Macht und Herrschaft nicht mdglich, sie impliziert stets auch
die Aktion — den praktischen Widerstand. Das um die Aktion kastrierte, den misslungenen
burgerlichen Revolutionen entwachsene Zerrbild von Bildung ist allerdings nicht blof3 Reduk-
tion, es dient dem Aufrechterhalten der herrschenden Verhéltnisse und stellt somit letzt-
endlich die Negation jeder tatséchlichen Selbstbefreiung dar!

Quellenverzeichnis

Adorno, Theodor W.: Theorie der Halbbildung (1959). In ders.: Gesammelte Schriften Band 8. Sozio-
logische Schriften I, S. 93-121

Bollenbeck, Georg: Bildung und Kultur. Glanz und Elend eines deutschen Deutungsmusters (1994).
Insel Verlag, Frankfurt a.M./ Leipzig.

Foerster, Manfred J.: Bildungsbirger, nationaler Mythos und Untertan. Betrachtungen zur Kultur des
Birgertums (2009). Shaker Media, Aachen.

Foucault, Michel: Dispositive der Macht. Uber Sexualitat, Wissen und Wahrheit (1978). Merve, Berlin.

Freire, Paulo: Padagogik der Unterdrickten. Bildung als Praxis der Freiheit (1973). Rowohlt TB-Ver-
lag, Reinbek bei Hamburg.

Gamm, Hans-Jochen: Allgemeine Padagogik. Die Grundlagen von Erziehung und Bildung in der
birgerlichen Gesellschaft (1979). Rowohlt TB-Verlag, Reinbek bei Hamburg.

Gegenstandpunkt, Online-Version, GegenStandpunkt Verlag 2004,
http://www.gegenstandpunkt.com/mszarx/phil/ kant/aufklar.htm (22.7.2010)

Goethe, Johann Wolfgang: Faust. Der Tragddie erster und zweiter Teil. Diogenes Taschenbuch 20439

Heintel, Peter: Thesen zur ,Marke ICH" (oder: Ein letzter AuRenhalt des birgerlichen Subjekts?) (2009)
In: A. Krefting: Bei Jutta auf der Couch Drava Verlag, Klagenfurt, S. 117-121.

Kant, Immanuel: Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung? In: Biester, Johann Erich/ Gedike,
Friedrich (Hg.): Berlinische Monatsschrift. 1784. Zwolftes Stick, Dezember
(http://de.wikisource.org/wiki/Beantwortung_der_Frage: Was_ist_Aufklarung).

14





Kant, Immanuel: Werke in zwolf Banden. Band 11, Frankfurt a.M. 1977.

Lohmann, Ingrid: Bildung und Gesellschaft. Die Entstehung ihrer Beziehung am Beginn der Moderne
(2004). http://www.erzwiss.uni-hamburg.de/personal/Lohmann/Publik/#copyleft (Aug. 2010)

Liders, Jenny: Do We (Still) Need the Concept of Bildung. Einleitung zu: Ambivalente Selbstpraktiken:
Eine Foucault'sche Perspektive auf Bildungsprozesse in Weblogs (2007). Transcript-Verlag, Bielefeld.

Masschelein, Jan /Ricken, Norbert: Do We (Still) Need the Concept of Bildung? (2003). Educational
Philosophy and Theory, 35: 139-154. doi: 10.1111/1469-5812.00015

Ribolits, Erich: Bildung ohne Wert. Wider die Humankapitalisierung des Menschen (2009). Ldcker,
Wien.

Rottgers, Kurt: Kritik und Praxis. Zur Geschichte des Kritikbegriffs von Kant bis Marx (1975). De
Gruyter, Berlin/New York.

15





Ludwig A. Pongratz

Kontrolliert autonom: ein Lagebericht

1. Freiheits-Rhetorik: Entfesselung, Entgrenzung, D  eregulierung

Folgt man der neoliberalen Lagebeschreibung, mit der wir in den letzten Jahren wachgerit-
telt werden sollten, so stehen wir an einer gesellschaftlichen Wegscheide: zwischen Stagna-
tion und Neuaufbruch, zwischen Versorgungsmentalitat und Leistungsanspruch, zwischen
sozialer Hangematte und individueller Risikobereitschaft, kurz: zwischen wohlfahrtsstaatli-
chen Fesseln und entfesselter Freiheit. Dabei unterstellt das Pathos der Freiheit, alle wiiss-
ten, was damit gemeint ist. Mehr noch: wie selbstverstandlich wird behauptet, dass ,wo Frei-
heit drauf steht, auch Freiheit drin ist’. Das aber lasst sich mit guten Griinden bezweifeln.

Offensichtlich bezieht die gangige Freiheits-Rhetorik ihre Inspiration aus den Zielvorgaben
und Sprachregelungen globaler Institutionen (wie OECD, WTO, Weltbank oder IWF). Deren
globale politische Agenda lasst sich in wenigen zentralen Kernforderungen zusammenfassen:
Durchsetzung privatwirtschaftlicher Steuerungsprinzipien im Offentlichen Sektor, betriebs-
wirtschaftliche Umgestaltung von Bildungs- und Wissenschaftsinstitutionen, Einfihrung von
Markt- und Managementelementen auf allen Prozessebenen einschlie3lich neuer Ver-
waltungssteuerung, Budgetierung und Sponsoring bis hin zu Zertifizierung, zentralisierter
Leistungskontrolle, Credit-Point-System, Total-Quality-Management und fortlaufenden
(nationalen oder internationalen) Vergleichstest.

Wer in diese Agenda einwilligt, unterwirft sich — und das gehdrt zur ,dunklen Seite’ der Re-
form — zugleich einem subtilen Netz neuartiger Kontrollprozeduren. Sie tragen dazu bei, dass
die globalen ,Reformstrategien’ (mit Hilfe eines immer umfangreicheren Arsenals
von ,Reforminstrumenten’) sich riicksichtsloser denn je bis in die kleinste padagogische
Alltagsszene durchsetzen koénnen. Auf diese Weise verlangert die heraufzie-
hende ,Kontrollgesellschaft’ ihre Effekte bis in den letzten Winkel des Bildungssystems.

2. Kontrollgesellschaft: Modulation, Chiffre, Marke ting

Damit kommt ein Terminus ins Spiel, der sich nicht von selbst versteht. Er stammt von dem
franzésischen (Sozial-)Philosophen Gilles Deleuze (1925 - 1995). Im Jahre 1990 — also nur
funf Jahre vor seinem abrupten Tod — verfasste er einen kurzen, inzwischen viel zitierten
Text mit dem lapidaren Titel ,Postskriptum tber die Kontrollgesellschaften" (Deleuze 1993).
Auf nur wenigen Seiten skizziert hier Deleuze den vor sich gehenden gesellschaftlichen
Wandel. Aus heutiger Perspektive (und mit den Erfahrungen des aktuellen Umbruchs der Bil-
dungslandschaft im Ricken) gewinnt dieser Text etwas Visionédres. ,Entscheidend ist",
schreibt Deleuze, ,dass wir am Beginn von etwas Neuem stehen.” (Ebd., S. 261) Aber was
ist dieses Neue, dessen inneres Erzittern Deleuze spirt und wie kein anderer zum Ausdruck
bringt? Es ist eine insgesamt neue Figur der Vergesellschaftung, die Deleuze am Horizont
der Gegenwartsgesellschaft heraufziehen sieht. Er gibt ihr den Namen ,Kontrollgesellschaft”:
.Die Kontrollgesellschaften sind dabei, die Disziplinargesellschaften abzulésen® (ebd., S.
255), so lautet die Deleuze'sche Diagnose.

Nun hilft es bekanntlich wenig, den Inhalt eines unbestimmten Begriffs (nam-
lich: ,Kontrollgesellschaft) durch einen anderen - zunéchst noch ungeklarten -
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(,Disziplinargesellschaft’) zu erlautern. Es bleibt uns daher gar nichts anderes ubrig, als ei-
nen kurzen Umweg tber den Terminus der ,Disziplinargesellschaft’ zu nehmen.

2.1. Die Krise der Disziplinargesellschaft

Dieser Begriff stammt von Michel Foucault (1926 -1984), jenem viel zu frih verstorbe-
nen ,enfant terrible’ der franzésischen Sozialphilosophie und langjahrigen Freund Gilles De-
leuze’. Um zu verstehen, wie Foucault den Begriff verwendet, sollte man alle gangigen,
negativen Konnotationen, die sich mit dem Begriff der Disziplin verbinden (wie: Zwang,
Sanktion, Bedrohung, Bestrafung usw.), verabschieden. Zwar lassen sich in der modernen
Gesellschaft auch solche rigiden Disziplinarformen finden, doch gehdren sie nicht zum Kern
ihrer Disziplinartechnik. Die moderne Disziplinargesellschaft findet nicht zu ihrer grof3ten
Wirkungen, indem sie das Leben beschneidet oder vernichtet, sondern indem sie es organi-
siert, produktiv macht und zu immer grof3erer Leistung anstachelt.

Wer das Netzwerk der Macht erfassen will, muss es noch unterhalb der institutionalisierten
Machtzentren aufsuchen. Was dabei in den Blick tritt, ist nicht die Existenz eines souveranen
Mittelpunkts der Macht, sondern vielmehr ein bebender Sockel von Krafteverhaltnissen. Die
Macht kommt ,von unten’ und bildet erst in der Folge groRe Kraftlinien und Spaltungen. Die
Disziplinarmacht, von der Foucault spricht, verlauft Gber die Individuen und durch sie hin-
durch. Die Individuen der modernen Gesellschaft zirkulieren gewissermal3en in den Maschen
der Disziplinarmacht, d. h. sie sind stets in einer Position, in der sie diese Macht zugleich
erfahren und ausuben. Sie sind zugleich Produkt von Machtwirkungen wie deren Ver-
bindungselemente. Sie halten einen Mechanismus in Gang, der sie gegen sich selber aus-
spielt.

Wie dies geschieht, zeigt Foucault in exemplarischer Weise an einem Gefangnismodell: an
Benthams Entwurf des ,Panopticon’ (Ende 18./ Anfang 19. Jh.). Das Panopticon ist ein
ringférmiger Bau, bei dem die Zellen um einen Turm in der Mitte des Gebaudes angesiedelt
sind. Die Zellen selbst sind zur Innen- und Aul3enseite des Gebaudes hin offen, wodurch die
Gefangenen (aus der Perspektive des Warters, der sich im zentralen Turm der Anlage befin-
det) in einem Zustand permanenter Sichtbarkeit gehalten werden. Der Warter selbst aber
kann sich hinter Sehschlitzen im Turm verborgen halten, so dass kein Gefangener genau
wissen kann, wann und ob er sich im Blickfeld des Warters befindet. Mehr noch: Das Zent-
rum der Anlage kénnte durchaus leer sein — und doch brachte sie ihre disziplinierende Wir-
kung zur Geltung.

Das ist mehr als ein raffinierter Gefangnisbau: Es liefert fir Foucault das ver-
allgemeinerungsfahige Funktionsmodell, an dem sich die Beziehungen der Macht zum All-
tagsleben der Menschen in der modernen Welt umreil3en lassen. Das Panopticon funktio-
niert gewissermafen als ,Machtverstarker’, der die Effekte der Disziplinarmacht so weit
perfektioniert, dass ihre tatsachliche Ausibung sich einem unteren Grenzwert nahert. Die
Macht wird tendenziell unkorperlicher, je bestandiger, tiefer, feinmaschiger sie ,Sichtbarkei-
ten’ und ,Sagbarkeiten’ produziert.

Das Panopticon représentiert einen Typus der Disziplinierung, der sich ,sanfter Kontroll-
formen’ bedient. Sie lI6sen zu Beginn des 20. Jahrhunderts die rigiden, mechanischen Drill-
techniken ab, deren sich die Disziplinierung im 19. Jahrhundert noch bediente. Dieser Wan-
del wurde damals emphatisch als Anbruch einer neuen, freiheitlichen Ara begriiRt. Die re-
formpadagogische Transformation von der alten Lern- und Drillschule zu dynamischeren,
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innengeleiteten Arbeitsformen zielte darauf ab, méglichst friith Fremd- in Selbstregulierung zu
Uberflihren. Kost hat diesen Wandel von der alten Drill- zur Reformpadagogik am Verhaltnis
des Padagogen zur Hosentasche des Schilers beispielhaft illustriert: Kontrollierte die ,alte’
Padagogik die Hosentaschen daraufhin, ob sie ein sauberes Taschentuch aufwiesen, so
lasst die ,neue’ Padagogik gerade umgekehrt das darin befindliche Sammelsurium auf den
Tisch kehren, um Einblicke ins Schulerleben zu gewinnen und sich die jugendliche
Sammelleidenschaft padagogisch nutzbar zu machen (vgl. Kost 1985, S. 109 f.). Die
Lernsituation wird auf diese Weise reorganisiert nach den Prinzipien des Panoptismus. Im
Feld der Erwachsenenbildung kann man den gleichen Umbruch nachzeichnen. Die ,Arbeits-
gemeinschaft’ etwa, wie sie die ,Neue Richtung’ zu Beginn des 20. Jahrhunderts propagiert,
bedient sich ebenfalls panoptischer Disziplinarformen, um die ,Krafte’ zu biindeln. Die ,sanfte
Kontrolle’ gewinnt so im Verlauf des letzten Jahrhunderts die Gestalt einer — wie Foucault
sagt — allgemeinen ,politischen Technologie" (Foucault 1976, S. 264).

Voraussetzung dieser politischen Technologie aber ist die Etablierungen von ,Ein-
schlieBungsmilieus' (wie sie sich im 19. und 20. Jahrhundert herausbildeten). Die Ringmauer
bzw. der Turm des Benthamschen Panopticons symbolisiert recht anschaulich die
institutionellen Voraussetzungen, unter denen die neuen Disziplinartechniken ihre Wirkung
entfalten konnen: Die disziplinierenden Effekte, hadngen ab von Uberschaubaren ,Ge-
meinschaften’, in denen jeder jeden sehen kann bzw. jeder sich zeigen und beweisen muss.
Der Panoptismus braucht einen ,Rahmen’, einen ,Lebenskreis’ (wie es etwa beim
Reformpédagogen Gaudig heil3t), ein spezifisches Milieu (sei es das Mikro-Milieu eines
gruppendynamischen Settings, sei es das Milieu einer Familie, einer padagogischen Einrich-
tung oder eines sozialen Umfelds). In gewissem Sinn konnte man sagen: Im Kreis konzen-
triert sich faktisch wie symbolisch die sanfte Disziplinartechnik: vom Stuhlkreis bis zum 360
Grad Feed-back, von der Morgenrunde bis zum Qualitatszirkel, vom Teamgespréch bis zum
runden Tisch.

Was aber geschieht, wenn soziale Milieus in eine Krise geraten, wenn sie sich aufzulésen
beginnen? Dass sie nadmlich (seit dem letzten Drittel des 20. Jahrhunderts) in einer Krise
sind, pfeifen inzwischen die Spatzen von den Dachern.

~Wir befinden uns in einer allgemeinen Krise aller EinschlieBungsmilieus", notiert Deleuze. ,Eine
Reform nach der anderen wird von den zustandigen Ministern fir notwendig erklart: Schulreform,
Industriereform, Krankenhausreform, Armeereform, Gefangnisreform. Aber jeder weil3, dass
diese Institutionen tber kurz oder lang am Ende sind. Es handelt sich nur noch darum, ihre Ago-
nie zu verwalten und die Leute zu beschaftigen, bis die neuen Kréfte, die schon an die Tir klop-
fen, ihren Platz eingenommen haben. Die Kontrollgesellschaften sind dabei die Dis-
ziplinargesellschaften abzulésen.” (Deleuze 1993, S. 255)

2.2 Der Aufstieg der Kontrollgesellschaft

Fand die Disziplinarmacht ihren genuinen Ausdruck in Akten der Disziplinierung, Normierung
und Normalisierung, so entwickeln Kontrollgesellschaften demgegeniber ein neues Re-
pertoire von Fuhrungstechniken: ,Disziplin’ und ,Norm’ garantieren heute langst keine Pro-
duktivitat mehr; sie werden durch Begriffe wie ,Flexibilitat’, ,Motivation®, ,Zielvereinbarung’,
,Selbstorganisation' oder ,Modularisierung* abgeldst. Deleuze thematisiert diesen Wandel als
Ubergang von der ,Fabrik zum ,Unternehmen’:

.Die Fabrik“, schreibt er, ,setzte die Individuen zu einem Korper zusammen. [...] Das Unter-
nehmen jedoch verbreitet standig eine unhintergehbare Rivalitat als heilsamen Wetteifer und
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ausgezeichnete Motivation, die die Individuen zueinander in Gegensatz bringt, jedes von ihnen
durchlauft und in sich selbst spaltet.” (Ebd., S. 257)

In seiner eigenen, pragnanten Bildsprache tastet sich Deleuze an den Unterschied, um den
es ihm geht, heran: ,Die EinschlieBungen sind unterschiedliche Formen, Gussformen,
Kontrollen jedoch sind eine Modulation, sie gleichen einer sich selbst verformenden Guss-
form, die sich von einem Moment zum anderen verandert [...].“ (Ebd., S. 256) Konnten die
EinschlielBungsmilieus noch Normalitdtsstandards setzen (in Form von Normalbiographien,
Bildungskanons oder Tariflohnen), so setzt das Unternehmen .eine viel tiefgreifendere
Modulation jedes Lohns durch, in Verhaltnissen permanenter Metastabilitdt, zu denen au-
Rerst komische Titelkampfe, Ausleseverfahren und Unterredungen gehdren.” (Ebd., S. 256)

Das Unternehmen 16st jedoch nicht nur die Fabrik ab; es wird zum verallgemeinerbaren Mo-
dell der neuen Kontrollformen tberhaupt. Sie verbinden Freiheit und Kontrolle in der parado-
xen Figur freiwilliger Selbstkontrolle’ (vgl. Pongratz 2004).

.Familie, Schule, Armee, Fabrik", schreibt Deleuze, ,sind keine unterschiedlichen analogen
Milieus mehr, die auf einen Eigentimer konvergieren, Staat oder private Macht, sondern sind
chiffrierte, deformierbare und transformierbare Figuren ein und desselben Unternehmens, das
nur noch Geschaftsfihrer kennt." (Deleuze 1993, S. 260)

Hatte Deleuze den Terminus der ,Ich-AG’ bereits gekannt, an diesem Punkt seiner Uber-
legungen hatte er fallen missen. Die Grundfiguren des Transformationsprozesses jedenfalls
sind weit vorausgesehen: Bereits 1990 formuliert Deleuze den vorweggenommenen Kom-
mentar zur Bildungsreform der Jahrtausendwende:

Wie ,das Unternehmen die Fabrik abldst, 16st die permanente Weiterbildung tendenziell die
Schule ab, und die kontinuierliche Kontrolle das Examen. Das ist der sicherste Weg, die Schule
dem Unternehmen auszuliefern. In der Disziplinargesellschaft hérte man nie auf anzufangen
(von der Schule in die Kaserne, von der Kaserne in die Fabrik), wahrend man in den Kontroll-
gesellschaften nie mit irgendetwas fertig wird.“ (Ebd., S. 257)

Das ganze Leben erscheint als eine einzige, schwankende Modulation. In Deleuzes Sprach-
bild: Der Mensch der Kontrollgesellschaft erscheint ,wellenhaft.“ (Ebd., S. 258) Man kénnte
auch sagen: Die Kontrollgesellschaften setzen nicht mehr auf Individuen — auf lokalisierbare,
fixierbare Identitdten —, sondern auf Stichproben, Durchschnittswerte, Wechselkurse
oder ,Banken’ (von Datenbanken bis zu Genbanken). ,Die Individuen“, so kommentiert De-
leuze, ,sind ,dividuell’ geworden [...].“ (Ebd., S. 258) Ihre Signatur, ihr authentischer Schrift-
zug, verliert zusehends an Wert. Denn die Sprache der Kontrolle besteht aus Nummern-
kombinationen, Passwadrtern, Chiffren. Sie organisieren den Zugang zu oder den Ausschluss
von Informationen und Transaktionen. Das Unternehmen bedient sich der numerischen
Sprache der Kontrolle (vom Bildungscontrolling bis zur Rankingliste, von der Drittmittelquote
bis zum Zitationsindex). Die Eroberung der Markte lauft tber die Kontrolle von Datenflis-
sen — und umgekehrt: Die neuen Kontrollformen bedienen sich des Marketing, um ihren
Verwertungsimperativ in allen Bereichen des Bildungssektors durchzusetzen.

.Man bringt uns bei“, schreibt Deleuze, ,dass die Unternehmen eine Seele haben, was wirklich
die grofite Schreckensmeldung der Welt ist. Marketing heif3t jetzt das Instrument der sozialen
Kontrolle und formt die schamlose Rasse unserer Herren. Die Kontrolle ist kurzfristig und auf
schnellen Umsatz gerichtet, aber auch kontinuierlich und unbegrenzt, wahrend die Disziplin von
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langer Dauer, unendlich und diskontinuierlich war. Der Mensch ist nicht mehr eingeschlossen,
sondern der verschuldete Mensch.” (Ebd., S. 260)

Man braucht diese Séatze nur auf dem Hintergrund der Privatisierungstendenzen im
Weiterbildungssektor zu lesen, um zu verstehen, was kommt: die dauerhafte Verschuldung
aller, die sich zum Huter ihres eigenen Humankapitals machen missen, um ein halbes Le-
ben abzuzahlen, was ihnen in der anderen Halfte ihres Lebens an Bildung verkauft wurde.

Doch wird niemand gezwungen, sich in Schulden zu stiirzen. Es ist die freie Entscheidung
von ,freien Selbst-Unternehmern’, aus sich selbst etwas zu machen. Darin gerade liegt das
Perfide der neuen Kontrollformen. Ihr Hauptmerkmal besteht — wie es bei Deleuze heil3t —
darin, von ,freiheitichem Aussehen" (ebd., S. 255) zu sein. Ihre zentralen strategischen
Merkmale lassen sich in Kiirze so zusammenfassen:

- Erstens: Sie setzen auf die intensive Verknipfung von Marketing und sozialer
Kontrolle, wobei

- zweitens: die (scheinbare) Freiwilligkeit aller Prozessbeteiligten vorausgesetzt wird,
wozu schlieBlich

- drittens: neue Vereinbarungsformen beitragen (,vereinbaren statt verfigen’), die die
(vermeintliche) Gleichrangigkeit aller Beteiligten zum Ausdruck bringen sollen.

Die neuen Kontrollformen verlagern also Flhrungskapazitaten von zentralisierenden Instan-
zen weg auf ,selbstverantwortliche’ und ,selbst-organisierende’ Einzelne. Dies ist der Be-
zugspunkt der aktuellen Freiheitsrhetorik. Zugleich wird in dieser Perspektive verstandlich,
warum der aktuelle padagogische Mainstream ein neues Regime propagiert: das Regime
des lebenslangen Lernens. Verstandlich wird auch, warum Padagogik nun zu einer ,Wissen-
schaft des Lebenslaufs® (vgl. Lenzen 1997) transformiert werden soll. Das Trans-
formationsprogramm der Padagogik antwortet in gewissem Sinn auf das, was Deleuze und
Foucault als ,Krise der EinschlieRungsmilieus’ diagnostizieren bzw. was - unter sozialpoliti-
schem Vorzeichen - derzeit als ,Krise des Sozialstaats’ thematisiert wird.

3. Gouvernementalitat: Selbstsorge, (Selbst-)Fihrun  gstechniken,
Subjektivierungspraktiken

Fast haben wir uns schon an die Problematisierung wohlfahrtsstaatlicher Garantien und so-
Zialer Sicherungssysteme gewohnt; ihre Entwertung gehdrt inzwischen zum politischen All-
tagsgeschatft. Sie soll die neue Form der ,Regierung des Sozialen’ plausibler erscheinen las-
sen, die auf die ,Krise der EinschlieBungsmilieus’ zu antworten versucht.

"Was macht diese neue Regierungsform aus? Im Zentrum des neuen Regierungsmodus steht
der tendenzielle Ubergang von der offentlichen zu privaten Sicherheit, vom gesellschaftlichen
zum individuellen Risikomanagement, von der Sozialversicherung zur Eigenverantwortung, von
der Staatsversorgung zur Selbstsorge. Ziel dieser verdnderten Programmatik ist die sozialpoliti-
sche Konstruktion verantwortungsbewusster, und das bedeutet: sich selbst wie auch der Gesell-
schaft gegenuber verantwortlicher, zugleich ,6konomischer’ und ,moralischer’ Sub-
jekte.” (Lessenich 2003, S. 86)

Kennzeichen des aktuellen Umbruchs sind also nicht nur 6konomische oder soziale De-
regulierungsprozesse; Kennzeichen ist auch eine parallel laufende ,moralische Aufriistung’.
Denn gefordert wird nicht nur ein 6konomisch kalkulierendes Selbstverhdltnis, sondern der
bestéandige Ausweis von Eigenverantwortlichkeit, privater Vorsorge und selbsttatiger Praven-
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tion. ,Untersozialisierte, will sagen: arbeitsunwillige, praventionsverweigernde, akti-
vierungsresistente Subjekte verkorpern in diesem Kontext Bedrohungen des Sozialen - 6ko-
nomisch, als Investitionsruinen, und moralisch, als Solidaritatsgewinner.” (Ebd., S. 89) Ent-
sprechend wird den Menschen nahe gelegt, bestandig auf sich selbst zu schauen, zum eige-
nen Spiegel (oder auch: ,Beichtspiegel’) zu werden. Der vervielfachte, permanente, pan-
optische Blick der anderen wandert gewissermaf3en nach innen: Das neue moralische Sub-
jekt wird zu seinem eigenen Beobachter, Kontrolleur, Investor, kurz: zu seinem eigenen
Unternehmer.

Mit dieser Verlagerung von Fihrungskapazitaten von zentralisierenden Instanzen hin zu
,selbst-verantwortliche' und ,selbst-organisierende’ Einzelnen kiindigt sich ein grundlegender
Umbruch der Regierungsformen an: von (harten oder sanften) Disziplinarformen hin zu
neuen Formen der ,Gouvernementalitdt’. Foucault thematisiert unter diesem Stichwort spe-
zifische ,Subjektivierungspraktiken', Praktiken also, die sich der Individuen beméachtigen, in-
dem sie sie zu permanenter Selbstprifung, Selbstartikulation, Selbstdechiffrierung und
Selbstoptimierung anstacheln. (vgl. Pongratz 2005, S. 28 ff.) Foucault interessiert sich vor al-
lem far die Art und Weise, wie politische Regierungsformen mit spezifischen (Selbst-)Fih-
rungstechniken verknipft sind. Seine Analysen machen deutlich, dass die Restrukturierung
von Staat und Gesellschaft mehr denn je darauf abzweckt, Selbsttechnologien zu erfinden
und zu férdern, die an Regierungsziele angekoppelt werden kénnen.

In diesem Zusammenhang gewinnt P&adagogik eine immense Bedeutung: Schule und
Weiterbildung werden eingebunden in einen strategischen Komplex, der darauf abzweckt,
die gesellschaftlichen Verhaltnisse nach Maligabe einer neuen, neoliberalen Topographie
des Sozialen zu transformieren. Die Bildungsreform erweist sich in dieser Perspektive als
gouvernementale Strategie par excellence.

4. Bildungsreform: Kommerzialisierung, Flexibilisie rung, Qualitatsregime

Die Verbindung von politischen Regierungsformen mit neuartigen (Selbst-)Fuhrungs- und
Kontrolltechniken lasst sich auf allen Ebenen des Bildungssystems nachzeichnen (vgl.
Pongratz 2004, S. 253 ff.)

e So wie aus Lohnempfangern ,Arbeitskraftunternehmer’ (vgl. Vol3/ Pongratz 1998)
oder ’Ich-AGs’ werden sollen, so werden Teilnehmer von (Weiter-)Bildungsveranstal-
tungen umdefiniert zu ,Kunden’. Damit werden sie zugleich zu Nachfragern auf einem
(eventuell erst noch zu schaffenden) Bildungsmarkt. Als Kunden sind Teilnehmer gezwun-
gen, ein marktgangiges Verhalten an den Tag zu legen, sich die fir sie profitabelsten An-
gebote herauszusuchen, d. h. diejenigen, die sich als Investition ins ei-
gene ,Humankapital’ lohnen. Auf diese Weise werden Teilnehmer zu ,Selbstmanagern
des Wissens’, zu autopoietischen lernenden Systemen’, denen vor allem dann Erfolg in
Aussicht gestellt wird, wenn sie moderne Managementqualitdten an sich selbst entwickeln,
also: sich die Produktionsmittel zur Wissensproduktion aneignen (Lernen des Lernens),
sich unter den Zwang zu permanenter Selbststeigerung setzen (Selbstoptimierung), sich
gleichermal3en als Kunde wie als Privatanbieter auf dem Bildungsmarkt begreifen lernen
(Selbstmanagement), sich permanenten Kontrollen, Prifverfahren und Zertifizierungen
aussetzen (Selbstevaluation) usw. Alle, Weiterbildungsteilnehmer wie Kursleiter, sollen
sich als ihr eigenes Kompetenzzentrum begreifen lernen. Entsprechend rickt der Kom-
petenzbegriff ins Zentrum erwachsenenpadagogischer Diskurse. Der Kompetenzbegriff
kann seine Verwandtschaft mit ,competition’ — mit Wettbewerb und Konkurrenz — nicht
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verleugnen. Kompetenzen sollen, wie Erpenbeck schreibt, ,im Dschungel globalisierter
Markte* (Erpenbeck 2001, S. 206) die Mdoglichkeiten zum selbstgesteuerten Lernen
sicherstellen. Selbstgesteuert aber sei das Lernen dann, wenn ,die Lernziele und die zu
ihnen fihrenden Operationen und Strategien vom lernenden System selbst bestimmt wer-
den.” (Ebd. S. 204) Die subtile Transformation von ,Selbststeuerung’ in ,Selbstbestim-
mung’ verschleiert jedoch lediglich die sozio-technische Instrumentierung von Lernprozes-
sen, die der Kompetenzdiskurs mittransportiert. Denn Selbststeuerung zielt nur auf ein
Segment dessen, was einmal mit Selbstbestimmung gemeint war: auf funktionsgerechtes,
effektives Verhalten.

Die Konjunktur des Selbststeuerungs-Diskurses rickt wider Willen das Dilemma ,selbst-
unternehmerischer’ Subjekte im globalisierten Kapitalismus in den Blick: dass es namlich
nichts mehr gibt, woran das Selbst sich halten kénnte — auRer an sich. Angesichts der un-
kontrollierbaren Verhaltnisse, die sich Uber ihm zusammenziehen, ist das herzlich wenig.
Damit sich die Menschen jedoch nicht in Selbstblockaden verfangen, werden Ungewiss-
heit bzw. Kontingenz kurzerhand subjektiv umdefiniert: Sie sollen ,nicht mehr ausschliel-
lich als Bedrohung (wahrgenommen werden), [...] sondern als Freiheitsspielraum und da-
mit als Ressource, die es zu erschlieRen gilt.” (Brockling 2000, S. 133) Entsprechend fallt
Lernarrangements die Aufgabe zu, die erwiinschten Subjektivierungspraktiken zu ermog-
lichen und zugleich funktional abzusichern. ,Alle padagogischen Elemente, die einmal zur
autonomen Subjektbildung gedacht waren, Projektlernen, Situationslernen, komplexe
Lernarrangements und vieles mehr tauchen als neue Mittel auf* (Réder 1989, S. 186), um
die Individuen in gouvernementale Strategien einzubinden. Sie verbreiten einen re-
formpéadagogischen Flair, mit dem sich die neuen (postfordistischen) Steuerungsmodellen,
die auf kunden- und subjektorientierte mobile Anpassungsstrategien setzen, gerne
schmucken.

Dem korrespondiert auf institutioneller Ebene die Reorganisation von Weiter-
bildungseinrichtungen als marktorientierten Service-Centern. Ihr Zweck ist nicht mehr ,Bil-
dung’, sondern die Privatisierung und Kommerzialisierung von Wissen. Bildungsprozesse
werden umgewandelt in Eigentumsoperationen mit Wissen als Ware, deren Abwicklung
formal nach dem Muster des betrieblichen Projektmanagents gehandhabt wird. Weiter-
bildung wird zur Managementaufgabe mit dem Ziel, neue Produkte einzuftihren und be-
triebliche Umstrukturierungen anzuleiten (wobei jeder einzelne selbst als solch
ein ,Betrieb’ betrachtet wird).

Die moderne Unternehmensfiihrung von Bildungseinrichtungen soll eine ,corporate iden-
tity’ entwickeln, dem auf der Handlungsebene ein ,coporate behavior’ und auf struktureller
Ebene ein ,coporate design’ entsprechen. Die Effektivitat und Effizienz des gesamten Un-
ternehmens lasst sich allerdings nicht mehr durch isolierte MalZnahmen sicherstellen, son-
dern erzeugt einen manifesten Bedarf an Organisations- und Personalentwicklung. Es
etabliert sich ein ,permanentes Qualitatstribunal’ (vgl. Simons 2002, S. 617 ff.), das die
gesellschaftlich fabrizierten Gesetze der Okonomie mit dem Schleier der Unvermeidlich-
keit umgibt.

Die ,Regierung der Qualitat® (vgl. Franz 2004) bedient sich vor allem indirekter
Steuerungsformen. lhr Herzstick ist die permanente Evaluation. Sie bildet ,die elemen-
tarste Gouvernementalitétspraktik innerhalb der Weiterbildung (ebd., S. 160). Durch sie
wird der ,Wille zum Wissen’ (insbesondere in Form differenzierter Dokumentationen von
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Arbeits- und Organisationsablaufen) in allen Akteuren des Weiterbildungssektors — seien
es Einzelakteure wie Kursleiter oder ,Kunden', seien es Kollektivsubjekte wie Bil-
dungseinrichtungen oder Verbiinde — verankert. Diesem ,Willen zum Wissen’ kann sich
schon deshalb niemand entziehen, weil die Dokumentationspraxis in Form expliziter
Versprachlichung und Verschriftlichung eine Art ,Gestéandniszwang' etabliert. Durch die
Offenlegung von Dokumentationen werden alle dazu angehalten, sich gegenseitig zu
Uberwachen und zu standiger Qualitatsverbesserung anzuspornen.

Evaluationsverfahren geben sich als Praktiken einer Machtform zu erkennen, die man mit
Foucault als ,Pastoralmacht’ bezeichnen kénnte (vgl. Klingovsky 2009, S.108 ff.). Erst
wenn sowohl Einzelne wie ganze Einrichtungen ,ihre Schwachen gestehen, indem sie die
bisherige Intransparenz ihrer Organisationen durch die Dokumentation der Arbeitsablaufe
zu beseitigen versuchen® (Forneck/Wrana 2005, S. 173), kann die Absolution in Form von
Qualitatstestaten, Gutesiegeln oder Zertifikaten erfolgen. ,Absolution’ bedeutet in diesem
Fall jedoch keineswegs: Freispruch. Denn die evaluierten und zertifizierten Einrichtungen
finden sich unversehens in spezifischen ,communities’ wieder, in angeblich freiwilligen
Zusammenschlissen zu Qualitatsringen oder Gutesiegelgemeinschaften. Wer einmal ein
Qualitatstestierungsverfahren durchlaufen hat, wird sich dem Beitritt zur ,community’
kaum entziehen kénnen, denn die Qualitatszirkel

.haben innerhalb der Weiterbildung [ ... ] eine strukturierende und selektierende Funktion, da sie
Zertifikats- oder Gutesiegelinhaber inkludieren, wahrend die anderen Einrichtungen exkludiert wer-
den.” (Franz 2004, S. 172)

Die faktische Konkurrenzsituation wird innerhalb der Gemeinschaften jedoch umgedeutet
zur gegenseitigen Hilfe und Unterstltzung. So ist immer beides im Spiel: flrsorgliche
Zuwendung und Sanktionsdrohung. Diese ,Dublette von Versprechen und Drohung® (vgl.
Brockling 2002, S. 175) springt an der Praxis des Benchmarking geradezu ins Auge. An-
ders als bei ,communities’ werden hier keine Mindeststandards formuliert, an die sich je-
der halten muss, der zur Gitesiegelgemeinschaft gehéren mochte, sondern alle werden
zu einem standigen Vergleichswettkampf herausgefordert, der dazu motivieren soll, die ei-
gene Qualitdt permanent zu verbessern. ,Qualitat’ ist dabei nicht mehr inhaltlich be-
stimmt — etwa an einem anspruchsvollen Begriff von Erwachsenenbildung —, sondern auf
einen schwankenden auf3eren Malistab bezogen: die Zufriedenheit von ,Kunden’. Um ihr
gerecht zu werden, muss Qualitat immer wieder nachjustiert und gemanagt werden.

Weil jedoch in diesen Priufprozessen die eigene Position immer nur relational zu jener der
Mitbewerber bestimmt wird, hort der Zwang zur Leistungssteigerung niemals auf. Jeder
rickt gleichzeitig und gleichermaRRen in die Rolle des Preisrichters und Wettbewerbers,
des Gewinners und Verlierers, des Selbst-Unternehmers und Leibeigenen. Wo die Dik-
tatur des Komparativs herrscht, da wird — in einer Variation Hegels — der Weltmarkt zum
Weltgericht (vgl. Bréckling 2000, S. 162) .Entsprechend setzen sich Consulting-Unterneh-
men als berufene Agenten des Weltgeistes in Szene.

5. Kontrolliert autonom: Widerspruchslagen, Bruchili nien, Diskontinuitaten

Angesichts dieser Lagebeschreibung konnte der Eindruck entstehen, nichts kdnne der
gouvernementalen Vereinnahmung widerstehen. Doch wére damit die ambivalente Wirkung
der neuen Kontrollstrategien bei weitem unterschéatzt. So sehr diese Strategien auch darauf
abzwecken, dass sich Einzelne und Institutionen einer freiwilligen Selbstkontrolle’ unter-
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werfen, so sehr sind sie zugleich darauf angewiesen, neue SpielrAume der Selbstsetzung,
neue Subjektivierungspraktiken, nicht nur zuzulassen, sonder geradezu einzufordern. Tat-
séachlich erzeugen gouvernementale Strategien neue Widerspruchslagen. Denn sie erfordern
die aktive, selbst gewahlte und gewollte Integration von Individuen in strategisch organisierte
Kontexte. Dazu aber missen sie permanent Freiheitsspielraume erdffnen und dazu auf-
fordern, sich ihrer auch zu bedienen. Die Menschen sollen beides zugleich: sich autonom
verhalten und sich subtilen Kontrollstrategien unterwerfen. Doch geht beides nicht beruhigt
ineinander auf. Gouvernementale Strategien sind so gesehen durchzogen von
,hausgemachten’ Bruchlinien; sie enthalten ein notwendiges Moment von Differenz, an dem
sich die Kritik entziinden kann.

Angesichts des Sogs, den die ReformmalRnahmen im Bildungssystem entwickeln, scheint es
nicht ganz einfach, die Bruchlinien padagogischer Praxis in den Blick zu riicken. Daher sei
ein kurzer Umweg gestattet: ein Seitenblick auf innovative Produktionssektoren der Industrie,
vor allem auf das Feld der informatisierten Erwerbsarbeit. Wenn dort von ,manage-
mentality’, ,employability’ oder ,entrepreneurship’ die Rede ist, dann finden sich unter diesen
Schlagwdrtern besondere Subjektivierungspraktiken gebundelt, ohne die die neuen Produk-
tionsanforderungen ins Leere liefen. Denn fir die neuen, ,subjektivierten Arbeitsformen’ er-
weist sich (im Gegensatz zu friheren Produktionskonzepten) Subjektivierung nicht als Hin-
dernis einer reibungslosen Produktion, sondern als Produktionsbedingung. Systemische Pro-
duktionskonzepte arbeiten mit Steuerungsmodellen, die sich in einem Spannungsfeld von
Autonomie und Kontrolle bewegen (vgl. Schroeder 2002, S. 41 ff.). Sie erzwingt eine subjek-
tive Verstandigung Uber die Sinnstrukturen des Produktionsprozesses. Wer es an Reflexivitat,
an ,Initiative, Anpassungsfahigkeit, Dynamik, Mobilitdt und Flexibilitat fehlen lasst, zeigt ob-
jektiv seine [...] Unfahigkeit, ein freies [...] Subjekt zu sein.” (Lemke/Krasmann/Brockling 2000,
S. 30) Freiheit wird ein unverzichtbares — aber auch risikoreiches — Moment der Produk-
tionsbedingungen.

Entsprechend haben Unternehmensleitungen ein verstandliches Interesse daran, die gefor-
derte Reflexivitat sowohl einzufordern, wie auch auf betriebliche Rationalisierungsziele
einzuschrénken. Doch lasst sich diese Selbstbegrenzung nicht einfach dekretieren. Daher
arbeiten moderne Unternehmen mit ,weichen’ Fuhrungsformen, mit Animation oder Sugges-
tion, kurz: mit einer ,eingeflisterten Emanzipation“ (Fach 2000, S. 121). Sie ricken den In-
dividuen so weit auf den Leib, bis sich das Netzwerk von Ein- und Anspriichen verdunkelt.
Ihr Ziel aber lasst sich klar dechiffrieren: namlich Fremd- in Selbststeuerung zu Uberfuhren,
die Menschen dazu anzuhalten, ihre ,inneren Betriebsablaufe’ zu optimieren, ihr eigener
Qualitditsmanager zu werden — also nicht nur ,Entrepreneur’ sondern ,Intrapreneur’.

Doch lasst sich das reflexive Moment des Arbeitsprozesses nicht wie ein Geist in der Fla-
sche unter Verschluss halten. Denn beim ,Lernen geschieht immer auch etwas, das sich der
Planung entzieht. Und dies ist nicht zu kontrollieren und es ist auch nicht riickgéngig zu ma-
chen. Es bedeutet im Kern: Reflexionsfahigkeit. Und diese Fahigkeit ist — auch wenn sie im
Lernprozess nur auf betriebliche oder berufliche Kontexte festgelegt ist — nicht exklusiv auf
jene zu beschranken.” (Geil3ler/Orthey 2002, S 77) Die neue Unternehmensfuhrung bringt
ihre eigenen Diskontinuitaten immer wieder selbst hervor: die Méglichkeit zur kritischen Be-
zugnahme auf die eigenen Voraussetzungen und Haltungen, die Moglichkeit zur Selbst-
distanzierung, zur Selbstsetzung. In der Weise, wie die technologische Gesellschaft selbst-
reflexiv werden muss, bringt sie auch das Mittel hervor, um zum Gesamtzusammenhang auf
Distanz zu gehen (vgl. Pongratz 2003, S. 23). Die ,Gefahr’ wachst nun objektiv, dass — wie
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es bei Heydorn heil3t — das Subjekt ,aus der Summe seiner Funktionen hervortritt und sie auf
sich selber bezieht." (Heydorn 1980, S. 290)

Aus industriesoziologischer Perspektive springt die Ambivalenz der neuen Produktions-
bedingungen ins Auge. Um wie viel mehr muss sie ein Berufsfeld bestimmen, in dem Sub-
jektivierungspraktiken — also: Fragen der Selbst- und Fremdfihrung, der Selbstartikulation
und -steigerung, kurz: der Bildung — den Kern des beruflichen Selbstverstandnisses und All-
tagshandelns ausmachen. Es kann so gesehen nicht verwundern, dass die Etablierung
gouvernementaler Strategien vor allem Uber das Bildungssystem bewerkstelligt werden soll.
Noch  weniger aber kann verwundern, dass die Widerspriche dieses
Implementationsprozesses im Bildungssystem besonders augenfallig zu Buche schlagen.

6. Kritische Perspektiven: erfahren, (sich) aussetz  en, widerstehen

Damit stehen wir vor schwierigen Fragen: Wie kdnnen wir uns inmitten dieser Widerspriche
klug verorten. Welche Alternativen stehen zur Wahl? In welcher Weise kdnnen wir uns kri-
tisch verhalten? Eins zumindest liegt auf der Hand: Es verbieten sich alle abstrakten Alter-
nativen. Denn alle Versuche, den gordischen Knoten gouvernementaler Kontrolle mit einem
Schlag zu durchtrennen, bleiben Wunschdenken. Stattdessen waren neue Formen der Kritik
zu entwickeln. So jedenfalls lautet Foucaults Resiimee. Die Kritik, von der er spricht, kommt
nicht mehr in der Robe des Richters daher, nicht als richterliche Gewalt, die Wahrheits-
tribunale abhéalt, Beweisverfahren prift und Behauptungen widerlegt, um wissenschatftliche
Erkenntnisanspriiche im Namen einer universellen Vernunft durchzusetzen. Foucault weif3
nur zu gut, dass Wahrheit, Macht und Subjektivitat untrennbar miteinander verfilzt sind. Ent-
sprechend insistiert Foucaults Kritikverstandnis nicht mehr auf einen unangreifbaren, utopi-
schen Ort der Wahrheit; vielmehr konzentriert Foucault seine Aufmerksamkeit auf die Briiche
und Grenzlinien unserer Gegenwart — und auf die Positionen, die wir darin einnehmen. Die
Frage nach dem Selbstverstandnis von Kritik wandelt sich zur Frage nach der Kritik unseres
Selbstverstandnisses. Und das heifdt auch: nach den Subjektivierungspraktiken und Unter-
werfungsweisen, die uns durchdringen. Vor allem aber: nach den Formen der Unterbrechung
und Umkehrung, mit denen wir uns diesen Zugriffsweisen — zumindest temporar — entziehen
koénnen.

Kritik wird so zu einer experimentellen Praxis, die den Raum der Gegenwart nach Mdg-
lichkeiten veranderter (und verandernder) Erfahrungen abtastet. ,Wie ist es mdoglich®, fragt
Foucault in seinem viel zitierten Vortrag ,Was ist Kritik?’, ,dass man nicht derartig, im Namen
dieser Prinzipien da, zu solchen Zwecken und mit solchen Verfahren regiert wird —, dass
man nicht so und nicht daftir und nicht von denen da regiert wird?* (Foucault 1992, S. 11 f.)
Die Antwort auf solche Fragen Ubersteigt die Grenzen traditioneller Ideologiekritik. Denn sie
erfordert die Bereitschaft zu ,Grenzerfahrungen’, die Bereitschaft also, an die Grenze zu ge-
hen oder sich an Grenzen aufzuhalten(vgl. Foucault 1996, S. 24). Grenzerfahrungen sind
das Movens der Kritik; sie exponieren uns in der Gegenwart, setzen uns dem aus, was ge-
schieht. Wohin es fiihrt, wenn man sich der Gegenwart aussetzt, haben Deleuze und Fou-
cault auf ihre Weise eindrucksvoll vorgefuhrt. Thr Weitblick ist Ergebnis ihrer Ex-Position:
neugierig, riskant und durchaus unkomfortabel. Von ihrer Erbschaft kann nur derjenige
profitieren, der dem Komfort gesicherter Positionen entrat (sei es dem Autonomieverspre-
chen der Reformstrategen, sei es dem Profitversprechen der Marktstrategen). Sicher scheint
nur die historisch wie empirisch belegbare Erfahrung, dass die ,Privatisierung der Welt’ fri-
her als erwartet ihre Grenzen finden wird, dass der Ausverkauf von Gemeingitern (vom
Wasser bis zur Alterssicherung, vom Gesundheitswesen bis zur Bildung) mit massiven ge-
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sellschaftlichen Verwerfungen erkauft wird. Der Widerstand gegen die Zwangsprivatisierung
der Welt formiert sich global: ,Education is not for sale!’” Dies ware der aktuellen Erwachse-
nen- und Weiterbildung ins Stammbuch zu schreiben.
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Annette Sprung
Bildung als ,Schlissel zur Integration“? Weiterbild

Migrationsgesellschaft zwischen Anpassung und Kriti

ung in der
k

Qualifikationsstruktur Migrantinnen in O

Viele gering Qualifizierte, grol3ere Gruppe hdher
Qualifizierte

17 % mit Studienabschluss

Dequalifizierung
39 % (48 %)
Mikrozensus-Arbeitskrafteerhebung 2008:
9,7 % (ohne Migrationshintergrund)
27,5 % jene mit Migrationshintergrund

Migration, Arbeitsmarkt -‘ﬂlil,:li

Annette Sprung
Institut f. Erzi und Bi i

Ungleiche Partizipationsmdglichkeiten
Ethnisch segmentierter Arbeitsmarkt
Unterschiedliche ,Kategorien* von Migrantinnen

Zugang und Positionierung am Arbeitsmarkt

Migrationsregime -‘ﬂjil*:ll

Annette Sprung
Institut f. Erzi und Bi i
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Anerkennung UNI

Axel Honneth (,Kampf um Anerkennung")
Liebe — Recht — soziale Wertschatzung

Anerkennung und Handlungsfahigkeit

Rechtliche Anerkennung - Anerkennung als politisches
Subjekt

Gleichheit, Autonomie

rechtliche Exklusion — Beschrankung der
Handlungsfahigkeit

Annette Sprung
Institut f. Erzi und Bil i

Anerkennung in der

Migrationsgesellschaft -‘ﬂJ‘E*.IZ

Staatsbirgerschaft: politische u. soziale Teilhabe
Auslanderbeschaftigungsgesetz
Anerkennung von Bildungsabschlissen:

Hurden: Deutschkenntnisse, familiare Verpflichtungen,
Mobilitdtsaspekt, Intransparenz der Bestimmungen,
finanzielle Barrieren, nicht-erfullbare Vorgaben, etc.

Migrant Integration Policy Index (MIPEX)

Annette Sprung
Institut f. Erzi und Bi i
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Anerkennung in der
Migrationsgesellschaft

Kampf um Anerkennung - risikoreiche und prekare
Beschaftigungsverhaltnisse

Staatsbirgerschaft als Diskriminierungsressource

Symbolische Exklusion — Ethnizitat als
Diskriminierungsressource

Zugehorigkeitsordnungen

Soziale Wertschatzung: Anerkennung besonderer
Eigenschaften und Fahigkeiten

Ignoranz, Nichtwahrnehmung, offene Diskriminierung

Annette Sprung
Institut f. Erzi und Bil i

Anerkennung in der
Migrationsgesellschaft

(--.) plétzlich sagt sie, ich soll zuhause bleiben, sechs Monate. Sage

UNI
|_GRAZ |

ich nein das will ich auf keinen Fall. So, was haben Sie zuhause
gelernt, sage ich: ja ich habe Sozial- und Wirtschaftsstudium
abgeschlossen und ich habe das und das gearbeitet, sagt sie na
super machen Sie einen Buchhalterkurs. Dieser Moment wirklich,
das war fur mich wie Watschn im offenen Gesicht, aber von
beiden Seiten. Machen Sie einen Buchhalterkurs! Und ich habe
mein Diplom da auch zur Bewertung geschickt und so, meinen
Titel ich habe erworben in Bosnien entspricht so einem
Osterreichischen Titel Magister Sozial- und Wirtschafts-
wissenschaft und bitte — sie schicken mich zu einem
Buchhalterkurs. Und ich habe unterrichtet Buchhaltung und
Rechnungswesen in Schule und sie schicken mich in Kurs. Und
sie weil3 Uberhaupt nicht in diesem Moment, was sie hat zu mir
gesagt oder gemacht. Ich war fertig, das ist eine menschliche
Niederlage, ich bin wertlos.”

Annette Sprung
Institut f. Erzi und Bi i

29





Anerkennung in der

Migrationsgesellschaft | GRAZ |

Institutionelle Anerkennung
Entpersonalisierung, Enteignungserfahrungen

Diskriminierung/ Rassismus, ,Othering*

Beitrag der Padagogik: Anerkennung von Differenz?
Lernen Uber ,fremde Kulturen*?

Institutionelle Diskriminierung: z.B. AMS, Beratungs- und
Bildungsinstitutionen

.sense of one’s place”, Prozesse des Einschreibens

Annette Sprung
Institut f. Erzi und Bil i

Anerkennung in der

Migrationsgesellschaft GRAZ |

Integration als Heilsversprechen, Rolle von WB?
Exklusion ist durch Bildung nicht kompensierbar
Zugangsbarrieren zu Weiterbildung, Diskriminierung

Subjektive Handlungsstrategien

* Flexibilitat und Mobilitat

* Anpassung, Arrangements (u.a. Dequalifizierung)
« ethnische® Nischen, Aufbau sozialen Kapitals

* Nostrifikation/Nostrifizierung

*  Weiterbildung

Annette Sprung
Institut f. Erzi und Bi i
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Bildung als Anerkennungshandeln

Kompensatorische Angebote
Erwerb anerkannter Bildungsabschlisse

Forcierung v. Beschaftigung in ,ethnischen“ Nischen -
,0thering“? Erweiterung oder Einschrdnkung von
Handlungsoptionen?

Anerkennungserfahrungen in Lernsettings:
Kompensation, biografische Bearbeitung von
Anerkennungsdefiziten

Entindividualisierung

UNI
|_GRAZ

Annette Sprung
Institut f. Erzi und Bil i

Bildung als Anerkennungshandeln

Handlungsfahigkeit trotz Beschrankungen
Zwischen Autonomie und Zwang

Antidiskriminierungsstrategien (Betriebe), Praktika,
Mentoring etc.

Beispiel Deutschkurse: Sprache als soziale Praxis

Institutionelle Ebene: Strukturen, Verfahren,
Organisationskultur, Professionalisierung

Annette Sprung
Institut f. Erzi und Bi i
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Herausforderungen OGRAZ.

Gleichberechtigten Zugang schaffen

Zugangsbarrieren abbauen, Bildungs- und
Laufbahnberatung, ,interkulturelle Offnung*

Professioneller Umgang mit Diversitat
und Diskriminierung

Diskriminierung vermeiden, Bedurfnisse wahrnehmen

angemessene didaktische Gestaltung von Lernprozes-
sen, Professionalisierung, Organisationsentwicklung

Annette Sprung
Institut f. Erzi und Bil i

Herausforderungen st

Zielgruppenspezifische Angebote  (?)
Zielgruppenstrategie: auch widersprichlich (Migrations-
hintergrund als Leitdifferenz)

Entwicklung migrationssensibler/
rassismuskritischer Kompetenz

kritische Reflexion: migrationsgesellschaftliche Bedingun-
gen, Machtaspekte, Integrationsdiskurse, Kultura-
lisierung, rassistische Dominanzverhéltnisse, etc.

Wer profitiert von interkultureller Weiterbildung?
Politische Bildung

Annette Sprung
i und Bil i

Institut f. Er
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Integration ist nicht das Ziel
Problematisierung gesellschaftlicher Verhaltnisse
Kritische Bildungsforschung und -praxis

Raum fir Perspektiven von Migrantinnen, Migrantinnen
als Akteurlnnen

Grenzen von Weiterbildung:

Migrationsregime, strukturelle Aspekte, symbolische
Ordnung

Annette Sprung
Institut f. Erzi und Bil i
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Thomas Héhne
Okonomisierung und Rationalisierung von Bildung

Gliederung

1. Veranderungen des Autonomiebegriffs

2. Okonomisierung und Steuerung im Zeichen von
Autonomie

3. Rationalisierung durch Kompetenzorientierung

1. Veranderungen des Autonomiebegriffs

Die padagogische Staatskritik

- Die padagogische Diskussion um die Autonomie von Bildung
- Humboldts Staatskritik = ,,Grenzen der Wirksamkeit des Staates

- H. Rumpf (1960): ,,Administrative Verstérung der Schule"
- H. Becker: ,Verwaltetet Schule®

- P. Vogel: ,Es ist die Pflicht des Staates, die freie Entwicklung des
Offentlichen Bildungswesens zu gewahrleisten, ohne es zu
reglementieren®

- 1. Spannungsreiches Verhaltnis von Staat/Politik und Bildung, 2.
Paradoxie

- Pierre Bourdieu und Jean Claude Passeron (1971): Bestimmung der
,relativen Autonomie' von Bildung
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Veranderungen des Autonomiebegriffs

Autonomie im Zeichen der Autonomen Schule

- Terhart: ,Umstellung der in den 60er und 70er Jahren
dominierenden vier Leitkonzepte Quantitat, Egalitat, Staat und
Wissenschaft auf Qualitdt, Exzellenz, Markt und Evaluation" in den
1990er Jahren gesehen (Terhart 2000: 810)

- Governanceforschung: zwei Phasen der Schulautonomiedebatte:
1. Bis Mitte der 1990er Jahre ist ,Autonomie’ auf die padagogische
Umgestaltung von Schule bezogen, 2. ab Ende der 1990er Jahre
Instrumente des New Public Management (u.a. Heinrich 2007)

- ,Entdeckung' von Schule als Organisation und padagogische
Handlungseinheit Mitte der 1980er Jahre

- Rationalistisches Organisationskonzept

- Bezug zur neuen Institutionenékonomik

Veranderungen des Autonomiebegriffs

1. Schule als 6konomische Handlungseinheit

> ,Okonomie der Organisation" (Béttcher 2002: 72)

- Schule als ,produzierende Einheit", mit ,Produktionszielen®
und einer ,inneren Okonomie" (ebd.) - Mikrotkonomie der
Schule

-> Definition von Organisationen:

- ,Organisationen sind Ziele anstrebende soziale Gebilde. Die
Bedeutung der Leistungsdimension fiir die Analyse einer
Organisation verweist auf den ékonomisch-rationalistischen
Kern dieses sozialen Gebildes" (74)

- Autonomiebegriff des Kontrollmodells: Objektive Kontrolle

und Optimierung der Effizienz und Effektivitdt von Leistung
und Zielen
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Okonomisierung im Zeichen politischer
Steuerungsautonomie

- Rationalisierung wissenschaftlicher Theoriebildung durch
den Import institutionendékonomischer Theoreme

- Rationalisierung: Veranderungsprozess mit dem der
Steigerung/Optimierung von Denken, Handeln und
Strukturen

- Gefahr: Feindbildkonstruktion einer 6konomieaversen Kritik

- Problem: Annahme/Pramisse einer Kern- oder
Wesensautonomie von Bildung

- 1. Notwendig: Relationale Bestimmung der ,relativen
Autonomie' von Bildung

2. Bildung als Rationalisierungsmedium
3. Neues Bildungsregime

Okonomisierung im Zeichen politischer
Steuerungsautonomie

- Peter Vogel: Okonomisierung als ,strategisches Projekt
der Politik" und ,Okonomisierung des Staates" (2007)

> ,Okonomisierungen'als komplexer, vielférmiger
Veranderungsprozess auf den Ebenen Wissen, Praktiken,
Strukturen:
- Diskurse/Semantiken, Konzepte, Handlungen,
normative Annnahmen, institutionelle Veranderungen,
Rationalitatslogiken, (Ent)Differenzierungen usw.

- Bildung als gesellschaftliches (Kampf)Feld
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Rationalisierung durch
Kompetenzorientierung

> Ziel: Engere Kopplung (,Schnittstelle’) von Bildung und
Okonomie (gemeinsamer Arbeitsmarkt)

- EQR und Kompetenzkonzept - Ausdruck einer
entsprechenden politischen Rationalisierungsstrategie

- System- und Subjektebene
- Anschlisse statt Abschliisse

- Steigerung individueller und systemischer
Anschlussfahigkeit

- Schnittstellen-Politik

Rationalisierung durch
Kompetenzorientierung

-> Lissabonstrategie

- zeitliche, rechtliche und inhaltliche Synchronisierung von
Bildungs- und Qualifikationsprozesse

- ,Great Transformation’ im Bildungsbereich: 1. Durchsetzung
globaler Standards, 2. zunehmender Druck zur Nachahmung
und Isomorphie und 3. Expansion bestimmter Rationalitats-
und Wertvorstellungen

- Kompetenzbegriff : programmatisch-konzeptionellen
Schnittstelle zwischen Subjekt, (Aus)Bildungs- und
Beschaftigungssystemen wird - zentral flir die erwahnten
Rationalisierungsstrategie = die direkte Verkntipfung von
Lernen mit den Flhrungspraktiken

- Schnittstellenpolitik” und ,systemische Entdifferenzierung'

- Bedeutung des ,Innovationsbegriff'
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Rationalisierung durch
Kompetenzorientierung
EQR: Wissen, Konnen, Kompetenzen
- EQR > Kenntnissen’, ,Fertigkeiten’ und ,Kompetenzen
> flexible Kopplung
- Implikationen des EQR:

1. Grundlegende, praktische Kenntnisse auf unteren
Stufen

2. Problemorientierung - objektivstisch
3. Lernautonomie und Verantwortung
4. Kritische Reflexion auf oberen Stufen

5. a) Trennung von Hand- und Kopfarbeit
Unterscheidung und b) von niederer und héherer
Bildung.
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Daniela Holzer
Bildungsverweigerung als kritisches Potenzial?

Skizze des Hintergrunds

Hohe Zahl an Nichtteilnehmenden, Abstinenten

Ein Teil, dem keine Barrieren entgegenstehen, aber dennoch nicht an Weiterbildung teil-
nehmen, d.h. nicht jene, die nicht kbnnen, sondern jene, die nicht wollen.

Untersucht vor allem an organisierter Weiterbildung, aber interessant ware Ausweitung
auf unterschiedliche Bildungsformen

Unterschiedliche Begriffe und Aspekte: Lernwiderstéande: eher Widerstande in Bil-
dungssituationen, Widerstand gegen organisierte Weiterbildung: Verweigerung, Unter-
lassung von Kursmafinahmen etc.

Bisherige Ergebnisse: Widersténde sind nicht auf bestimmte Zielgruppen bezogen oder
auf elitdre Moglichkeit, Griinde fur Bildungswiderstand sind teilweise nur unscharf von
Barrieren zu trennen, insbesondere in Ubergédngen, z.B. Frage, ob Angste als Barriere
wirken oder ein Grund sein kdnnen, sich zu entziehen.

Nicht wollen, was sie sollen

Zentraler Aspekt von Bildungsverweigerung: Sinnlosigkeitserfahrungen, wenn Lernen
aus Sicht der Subjekte keinen Sinn macht, ob z.B. weil beruflich nicht mehr notwendig
(bei alteren Berufstatigen) oder weil negativ erfahren, dass versprochener Erfolg nicht
eintritt (Erfahrungen von Berufstatigen und vielen Arbeitslosen) oder Erfahrung, dass In-
halte keinen Sinn ergeben (keine Anschlussfahigkeit, wiederholende Kurse, z.B. Be-
werbungstraining fir Arbeitslose)

Schwierigkeit 1: Zu differenzieren, wogegen Widerstand geleistet wird. Gegen welche
Bildung? (z.B. berufliche) Welche Inhalte? (Bewerbungstraining fur Arbeitslose) Welche
Organisationsformen? (Selbstlernformen statt Kurse)

Schwierigkeit 2: angesichts von ,wir sollen wollen, was wir missen“ (Pongratz) schon
schwierig wahrzunehmen, was wir tberhaupt wollen. Hohe Zustimmungsrate zu Wei-
terbildung (Gber 90%) aber haufig sozial erwinscht, d.h. nicht realer Ausdruck von Be-
dirfnissen. Ist der Wille zu Weiterbildung haufig internalisierter Zwang?

Kritisches Potenzial?

Inwiefern kdnnte Widerstand gegen Weiterbildung als kritisches Potenzial betrachtet
werden?

These 1: Widerstand gegen Weiterbildung ist Ausdruc k von... (Argumentation)

Subjektive Stellungnahme gegen erklarte Weiterbildungsnotwendigkeit. D.h. von aulRen
formulierte Notwendigkeiten stimmen nicht mit der subjektiven Notwendigkeit Uberein.
Dies kann sowohl berufliche Interessen betreffen (Argumentation fur lebenslanges Ler-
nen vs. Subjektiv nicht sinnvoll erachtete Weiterbildung, weil nicht mehr notwendig, weil
nicht erfolgreich) als auch private Bereiche (Argumentation, dass fur jede Lebenslage
Lernen hilft, z.B. in Form von Alltagsbewéltigung, wird subjektiv anders eingeschatzt;
oder auch in der allgemeinen und politischen Weiterbildung ist vielfach eine hegemo-
niale Strategie, z.B. der Verburgerlichung)

Kritisches Potenzial: Trotz der Verinnerlichung der kapitalistischen Logik (Arbeitsethos,
Profitdenken, Wettbewerb etc.) zeigen Menschen immer wieder Wunsch und Potenzial,
sich dem entziehen zu wollen (Bauchgefiihle tw. Nachtraglich rationalisiert). Ein Ansatz,
der verstérkt werden miusste.
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These 2: Wissenschaftliche Erkenntnisse zu Bildungs verweigerung ,ins System
einspeisen*”

Bislang basiert der Weiterbildungsdiskurs zumindest in der Praxis und der Politik, aber
auch in der Wissenschaft vor allem auf der Grundannahme, dass Weiterbildung per se
ein hohes Gut sei und Nichtteilnahme in erster Linie Barrieren geschuldet sind oder die
Motivation noch nicht genliigend hergestellt. Insbesondere die padagogische Praxis,
aber auch die Wissenschaft sieht sich von einer Untergrabung dieses Paradigmas be-
droht, stellt sich doch die angeblich hehren Ziele, die Erwachsenenbildung selbst insge-
samt in Frage.

Kritisches Potenzial: Durch Verbreitung der Kenntnisse, dass es Widerstand gibt und
warum, wird die Annahme angegriffen, Weiterbildung sei grundséatzlich gut und er-
strebenswert und von allen gewollt. Eine Wahrnehmung der Tatsache, dass sich nicht
alle immer weiterbilden wollen, untergrabt die vorherrschende Argumentation. Allerdings
bleibt zu vermuten, dass auf die Wahrnehmung solcher Tatsachen padagogische Re-
aktionen folgen wirden: Dann mussen halt die Adressatinnen noch mehr davon uber-
zeugt werden, dass das Wollen sinnvoll sei. Solche Reaktionen lassen sich vermutlich
nicht verhindern. Sie erfordern allerdings, mit der Thematisierung von Widerstand mag-
lichst immer die Forderung zu verknupfen, dass dieser Widerstand gute Grinde hat, be-
rechtigt ist, Akzeptanz erfordert.

Handlungsebenen, um kritisches Potenzial zu nitzen

Gefahr der padagogischen Vereinnahmung: Widerstand ,brechen” wollen, Motivation
herstellen wollen

Statt dessen: Verbleiben im Widerspruch im Sinne Adornos negativer Dialektik (in
Aufgehen in einer Synthese ist das Neue dann das haufig unreflektierte ,richtige”, Syn-
these eher affirmativ, eher Transformation in vorherrschende Sichtweise) > Widerstand
als Antithese zu Teilnahmeaufforderung belassen, nicht auflésen
Handlungsmdglichkeiten: Widerstand sichtbar machen —
entidividualisieren/solidarisieren — mit Sinn fillen

Handlungsebenen: wissenschaftlich — strukturell — subjektiv

Wissenschaftliche Ebene: Weitere Erforschung von Widerstand und Begrindung von
dessen Sinnhaftigkeit,

Subijektive, individuelle Ebene: Strategien, dass Widerstand keine Einzelphanomene
sind. Du bist nicht allein!

Solidarische Ebene: Lobbying fir berechtigten Widerstand, Aufgreifen von Gewerkschaf-
ten, Arbeiterkammer, Sozialverbé&nden, etc.

Inhaltliche Ebene: Differenzierung, wogegen Widerstand geleistet wird, Barrieren ab-
bauen weiterhin nétig, aber eben auch Widerstand
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Aus den Diskussionsrunden

Splitter aus den Diskussionsrunden

Was sind Rahmenbedingungen, um eine Kritik zu ermdglichen, die nicht sofort
vereinnehmbar ist?

Was ist kritische Erwachsenenbildung? Kritisch: Urteilsfahigkeit, Habitus der Kritik, F&hig-
keit zur Differenzierung; Kritische Erwachsenenbildung: Differenzierung/Heterogenitat des
Feldes; durchsetzt von Macht und Herrschaft

Ist Kritik immer Machtkritik?

Rahmenbedingungen fir Kritik? ,bedingungslose” Ressourcen ohne qualitative Vorgaben;
Bewusstsein, dass Markt und Macht immer eingebunden; Macht lasst Kritik zu >
Weiterentwicklung! Macht integriert Kritik, aber Kritik ist nicht verhinderbar!

Was ist Kritik? Was ist Reflexion? Kritik als theoriegeleitete, systematische Reflexion?
Alltagskritik vs. Wissenschaftliche Kritik? Kritische Reflexion — reflexive Kritik? Beinhaltet
Kritik immer ein ,Nein“, ein Dagegen-sein? Kritik als Hinterfragen des anderen, Reflexion
als Hinterfragen des eigenen Standpunktes?

Offene Themen — Weiterer Diskussionsbedarf

Alternativen und kritische Dekonstruktion des Kompetenzbegriffs

Unterschiede im Lernen von Beschaftigten und Beschéftigungslosen

Wer verweigert was warum?

Wer ist wem/was fern? Erreichen?

Wie Bildung organisieren ohne Budget?

Was tun? Wie Bildung platzieren? Wohin zieht es die ,Erzieherlnnen*?

Wer ist ,Subjekt” und ,Objekt* von Bildungsbemiihungen?

Gleichheit und Differenz?

Bildung und Okonomie, Bildung und Arbeit

Methoden: Kritische Forschungsmethoden und kritische Erwachsenenbildungsdidaktik

Dark side, Vol. 3 — Wer? Wie? Was?

Mehrdimensionale Zusammensetzung weiterhin erwinscht (thematisch, Handlungs-
felder,...)

Plattform bilden, Austausch weiterfiihren, evt. konkrete Projekte gemeinsam entwickeln
(Kontakt und Zusammenarbeit u.a. von der Initiative ,Kritische Erwachsenenbildung®,
bifeb, Thomas Hohne etc.)

Kooperation mit der ,Gesellschaft fiir Bildung und Wissen* (http://www.bildung-wissen.eu/)

Literaturverweise, links etc.

Literaturhinweis: Frost, Ursula: Unternehmen Bildung: die Frankfurter Einspriche und
kontroverse Positionen zur aktuellen Bildungsreform. Paderborn: Schoéningh 2006.
Sonderheft zur Vierteljahrsschrift flr wissenschaftliche Padagogik.

Hinweis: ,Kéaltestudien“ von Andreas Gruschka, Literaturverweis dazu: Andreas Gruschka,
Burgerliche Kalte und Padagogik. Moral in Gesellschaft und Erziehung, Wetzlar 1994.
Pongratz, Ludwig A. (2010): Kritische Erwachsenenbildung. VS Verlag

Citizenship Education. Auf der Suche nach dem Politischen in der "Postdemokratie”.
Magazin erwachsenenbildung.at. Nr. 11, November 2010. Online in:
http://erwachsenenbildung.at/magazin/

http://I3lab.erwachsenenbildung.at
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