Festvortrag bei der Veranstaltung ,Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung. 40 Jahre Kontinuitat
mit Zukunft“am 10.01.2014 am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung St. Wolfgang.

Daniela Holzer

Kritische Zwischenraume.
Gepflegter Mythos oder gelebte Praxis?

Liebe Freundinnen und Freunde des bifeb!

Es freut mich aufderordentlich, heute in diesem Rahmen den Festvortrag halten zu
diirfen. Das Anliegen, das ich vorbringe, wird bereits im Titel deutlich: ,Kritische
Zwischenraume. Gepflegter Mythos oder gelebte Praxis?“ Ich mochte mich mit Ih-
nen gemeinsam auf die Suche nach der Kritik in der Erwachsenenbildung machen.
Ich begniige mich nicht mit Proklamationen des Kritischen, sondern suche nach
Zwischenrdaumen, wo Kritik verortet, wo sie vielleicht wieder gefunden werden
konnte. Es kann weder in der Erwachsenenbildung noch bei diesem Vortrag also
darum gehen, sich bequem auf eingenommenen Positionen zuriickzulehnen. In
diesem Sinne gilt zu priifen: Wenn wir behaupten, kritisch zu sein, sind wir es dann

auch tatsachlich?

Ich mochte Sie einladen, mit mir gemeinsam einige ,,Gedanken-Gange“ zu beschrei-
ten. Ich werde es Thnen nicht leicht machen. Ich werde Sie nicht schonen und mit
wohltonenden Worten einlullen. Vielmehr suche in nach Briichen und Wider-
spriichlichkeiten, nach Liicken und Unstimmigkeiten. Dies erfordert zuweilen auch

gegen sich selbst zu denken.

Betreten wir zunachst , kritische Orte“.



1 Kritische Orte

40 Jahre sind beeindruckend und die Geschichte des Biirglgutes als Bildungsstatte
reicht sogar noch weiter zurtick. Vor 40 Jahren war ich selbst noch weit davon ent-
fernt, Zielgruppe der hier organisierten Erwachsenenbildung zu sein. Ich hatte ge-

rade mal erste Schritte und Worte geschafft.

40 Jahre sind ein Grund zu feiern und sich der Erfolge zu versichern. Weshalb dann
ein Vortrag, der sich der unbehaglichen Frage stellt, ob denn tiberhaupt noch aus-
reichend Kritik in der Erwachsenenbildung vorhanden ist? Eine Antwort darauf
findet sich im bifeb selbst. Das bifeb-Areal wurde im Nationalsozialismus enteignet
und nach der Restitution 1955 mit einer Auflage an die Republik Osterreich ver-
kauft. Ernst Gattol fasst das Anliegen der VorbesitzerInnen so zusammen: ,Die
Verkdufer verkniipfen mit der Transaktion die Absicht, es einem offentlichen
Zweck zu widmen, und die Hoffnung, ein Bildungshaus kénne dazu beitragen, dass
sich Verbrechen, wie sie zur NS-Zeit begangen wurden, nicht mehr wiederholen.”
(Gattol o.]., in: Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung o.].) Dies erinnert an Ador-
nos ,kategorischen Imperativ“: ,Hitler hat den Menschen im Stande ihrer Unfrei-
heit einen neuen kategorischen Imperativ aufgezwungen: ihr Denken und Handeln
so einzurichten, daf3 Auschwitz sich nicht wiederhole, nichts Ahnliches geschehe”
(Adorno 1966/2003, S. 358). Diese Anliegen fordern ein Mindestmafd an Gesell-
schaftskritik, die nun mit diesem Ort hier verkniipft ist. Mit der Errichtung dieser
Bildungsstitte wird also der Anspruch formuliert, Bildung solle einen gesell-
schaftskritischen Beitrag leisten. Das bifeb war und ist seither auch ein Ort kriti-
scher Erwachsenenbildung. Und doch hat sich die Erwachsenenbildung seit den
Anfingen des bifeb stark verdandert: Statt von Erwachsenenbildung ist zunehmend
von Weiterbildung die Rede (Ich werde im Folgenden zumeist den Begriff ,Er-
wachsenenbildung” in einem sehr umfassenden, allgemeinen Sinn verwenden).
Statt allgemeiner und politischer Bildung ist der Grofdteil der Erwachsenen- und
Weiterbildung beruflich orientiert. Ausgerichtet an gesellschaftlichen Entwicklun-
gen neoliberaler Pragung, gekennzeichnet unter anderem durch 6konomische Ver-
einnahmungen, verscharfte Konkurrenz, zunehmende Ungleichheiten und mensch-

liches Leid in vielen Dimensionen. Wo bleibt da die Kritik?



Angesichts dessen ist zundchst nach kritischen Linien in der Erwachsenenbildung

und insbesondere der Osterreichischen Erwachsenenbildung zu fragen.

2 Kritische Linien in der (0sterreichischen) Erwachsenenbildung

Kritische Erwachsenenbildung war Ende der 1960er, Anfang der 1970er Jahre auf
einem Hohepunkt, musste aber bald neuen Entwicklungen weichen, die sich in
Richtung Verwertungsorientierung wendeten. Spatestens in den 1990er Jahren
wurde jede Form von Kkritischer Theorie und Praxis und damit auch die kritische
Erwachsenenbildung fiir gescheitert und tot erklart (vgl. z. B. Pongratz 2010, Hol-
zer 2009). Und doch blieb sie lebendig, wenn auch nur in Zwischenrdumen. In den
letzten Jahren hat sich zumindest in Nuancen wieder etwas verandert. In Folge der
bis heute andauernden Wirtschaftskrise, die ihren Anfang im Jahr 2008 nahm,
konnte ich in den letzten Jahren eine neuerliche intensive Beschaftigung mit kriti-
schen Fragestellungen beobachten, sowohl in der Bildungswissenschaft als auch in
der Bildungspraxis. Beliebter Titel flir Biicher und Tagungen ist: ,reloaded”. Marx
reloaded, Adorno oder Heydorn reloaded. Kritische Theorien und Gesellschafts-
kritik haben neue Energie erhalten. Bei aller Freude dariiber schmerzt dies
zugleich, da dies als Ausdruck dafiir gelesen werden muss, dass sich die Verhalt-

nisse massiv verschlechtert haben.

In Osterreich fand mit dem ,kurzen Sommer* der kritischen Erwachsenenbildung,
wie Erich Ribolits das formuliert (Ribolits 2009, S. 122), insgesamt eine Phase des
Aufbaus und der Etablierung der Erwachsenen- und Weiterbildung statt. In dieser
Zeit, so meine These, politisierte sich eine Personengruppe kritisch, die in den wei-
teren Jahren wesentlich in der 6sterreichischen Erwachsenenbildung mitwirkte,
sowohl im Aufbau der Erwachsenen- und Weiterbildung selbst als auch in der
Ausbildung von nachfolgenden Generationen. Es mag unter anderem auch der
Kleinheit Osterreichs geschuldet sein, dass sich so ein stabiles Netzwerk kritisch
und emanzipatorisch motivierter ErwachsenenbildnerInnen tiber das ganze Land
zog (vgl. Holzer 2009). In den Verdnderungen der folgenden Jahrzehnte, die unter

anderem mit den Schlagworten Okonomisierung, Individualisierung und Utilitari-



sierung der Erwachsenen- und Weiterbildung beschrieben werden kénnen, blieb
so zwar ein Funken Kkritischer und emanzipatorischer Ideen lebendig, der aller-
dings unter dem 6konomischem Anpassungsdruck an neoliberale Verhaltnisse und
unter pragmatischen Anforderungen in den Hintergrund riickte oder gar ganz ver-
losch. Das Motiv oder zumindest der Begriff des Kritischen blieb dennoch irgend-
wie aufbewahrt, nicht zuletzt in den Erinnerungen jener Personen, die sich in den
1970er und 1980er Jahren politisierten. Da nun neuerlich vermehrt iiber kritische
Erwachsenenbildung gesprochen werden kann und wird, nehme ich zuweilen
glanzende Augen wahr, wenn wieder Begriffe und Namen wie , Kritische Theorie®,
»~Adorno“, ,Marx“ fallen. Hier scheint die Erinnerung an Vergessenes, Verdrangtes
hervorgeholt zu werden. Dennoch bleibt zu priifen, ob dies Ausdruck kritischer
Zwischenraume ist oder lediglich Erinnerungen an einen verblassenden Mythos

des Kritischen.

Was ist aber dieses ominose , Kritische“? Oder: Wie , kritisch” ist Kritik?

3  Wie ,kritisch” ist Kritik?

Kritik kann ein rein formaler, inhaltsleerer Vorgang der Wahrheitspriifung sein,
z. B. in der Wissenschaft. Kritik kann auch eine positive oder negative Beurteilung
sein. Und Kritik hat unter neoliberalen Verhaltnissen sogar die Rolle erhalten, In-
novationsmotor zu sein, denn nur durch Kritik lassen sich profitablere Wege aus-
findig machen. Kritische Erwachsenenbildung kniipft seit jeher an die Kritische
Theorie an und ist daher einem ganz anderen Kritikbegriff verbunden, der an be-
stimmte Inhalte gekniipft ist. ,Kritisch“ in diesem Sinn ist eine Wissenschaft oder
Praxis dann, wenn sie darauf ausgerichtet ist, gesellschaftliche Verhaltnisse zu ei-
nem Besseren transformieren zu wollen. Solche Kritik ist herrschaftskritisch, ideo-
logiekritisch, machtkritisch. Sie zielt ab auf die Abschaffung von Leid, von Un-
gerechtigkeit, von Unfreiheit. In der Abgrenzung zu einem affirmativen Kritik-

begriff 1dsst sich hier von ,kritischer” Kritik sprechen (vgl. Holzer 2012).



Ich folge also einem Kritikbegriff, der sich an der dlteren Kritischen Theorie, insbe-
sondere an Adorno, und an aktuellen Fortfilhrungen dieses Denkens orientiert.
Ausganspunkt kritischen Denkens und Handelns ist die Erfahrung und Wahrneh-
mung von Leid oder wie Adorno formuliert: ,Das Bediirfnis, Leiden beredt werden
zu lassen” (Adorno 1966/2003, S. 29). Viele kleine Schmerzen sind auf den ersten
Blick unkenntlich, aber sie halten dennoch die Menschen weit ab von einem gliick-
lichen Zustand. Dies gilt es zu dndern. Wie Adorno formuliert: ,dafd Leiden nicht

sein, daf es anders werden solle“ (ebd., S. 203).

Kritik ist dabei immer Gesellschaftskritik und, so Bettina Losch und Andreas
Thimmel, diese Gesellschaftskritik ,basiert auf der Analyse von Macht- und Herr-
schaftsverhaltnissen. Sie zielt auf Demokratisierung und den Abbau von Unterdri-
ckung, sozialer Ungleichheit und auf die Uberwindung sozialer Ausgrenzung. Sie
fordert die Ausweitung gesellschaftlicher Teilhabe und begreift gesellschaftliche
Verhéltnisse als von Menschen gemacht und somit als politisch veranderbar
(Losch/Thimmel 2010, S. 8). Der Kritik geht es dabei nicht lediglich um Beanstan-
dungen, was nicht passt, ,sondern um Kldarung, warum es dazu kommt“ (Demirovi¢

2008, S. 32).

Die KritikerInnen sind selbst in diese Verhéltnisse verstrickt und kénnen sich nie
ihrer Positionen und Inhalte ganz sicher sein. Konsequenterweise kann daher auch
die Kritik selbst nicht per se richtig und gut sein, sondern erfordert stete Selbstkri-
tik und Selbstreflexion. Nicht zuletzt wird der kritischen Erwachsenenbildung vor-
geworfen, gerade in Ermangelung an Selbstkritik erstarrt und damit unkritisch

geworden zu sein.

Kritik negiert gleichzeitig, worin sie selbst verwoben ist. Sie reflektiert auf ein
mogliches Besseres, ohne es bestimmen zu kénnen. Sie erfordert Infragestellung
ohne sichere Ausgangs- und Endpunkte. Schifer formuliert dies als ,beabsichtigte
Irritation durch die Kritik“ (Schafer 2009, S. 209). Kritik ist dabei in erster Linie
negativ, stellt Vorhandenes in Frage. Dies ist besonders unbequem. Aber, so Heinz

Steinert, es sei ein Missverstandnis, dass Kritik voraussetze, ,,dass man es selbst



besser konne, jedenfalls besser wisse und dass man vor allem eine gesicherte mo-
ralische Grundlage habe, von der aus man beurteilen kdnne, was zu kritisieren sei“
(Steinert 2007, S. 17). Kritische Kritik gibt also keine Antworten, will keine geben
und kann keine geben. Sie kann es nicht, weil das zukiinftige Andere noch gar nicht
vollstandig vorstellbar ist. Und sie will es nicht, weil jede fertig ausgemalte Utopie
die Gefahr in sich tragt, autoritar zu werden. Nur in gemeinsamen und schrittwei-
sen Prozessen lasst sich das Neue, Andere entwickeln. Und doch ist kritische Kritik
nicht beliebig, sondern halt daran fest, dass es Antworten geben kann und diese an

bestimmten Interessen orientiert sein mussen.

Ludwig Pongratz umreifdt drei Dimensionen kritischer Erwachsenenbildung: 1.
beschreibt er sie als Kraft der Unterscheidung, als ,Fahigkeit, Differenzen und Ris-
se sichtbar zu machen“ (Pongratz 2010, S. 27). Zum 2. ist sie eine 6ffnende Such-
bewegung mit reflexiver Sensibilitdat. Und 3. beschreibt er kritische Erwachsenen-
bildung als differenzierte Erfahrung von Wirkweisen, die denkend und reflektie-
rend iiber das Bestehende hinaus gehen kénnen (vgl. ebd.). Kritische Erwachse-
nenbildung tibt sich daher in der Negation inhumaner, ungerechter Praxis und im
Zweifel an vorherrschenden Normen und Unterdriickungsbegriindungen. Negation
und radikale Kritik mag auf den ersten Blick ,unpraktisch“ sein, aber: Als kritische
Haltung, als kritische Analyse bestehender Widerspriiche, als zweifelnde Denk-
bewegung eroffnet sie Wege fiir die Herausbildung von Widerstandskraft, von ge-
sellschaftlicher Emanzipation. Sie bietet — so Pongratz - , Ermutigung und Beglei-
tung, Diagnose und Analyse, Kritik und Reflexion (...). Bildung ist immer Selbst-

denken, Selbstaneignung, Selbstbestimmung*“ (Pongratz 2010, S. 45).

Solche Kritik ist skeptisch und offen. Sie versucht ,Denkgewohnheiten zu verfliissi-
gen“ (Wesche 2009, S. 193), wie es Tilo Wesche nennt, und lasst sich nicht still-
legen. Sie ist unbequem und lastig. Und sie ist riskant. ,Da ist es natiirlich viel be-
quemer, auf der Mikroebene der padagogischen Beziehungen zu bleiben und dort
nach den ,Bedingungen der Moglichkeit von Bildung‘ zu suchen” (Ribolits 2009, S.

125f.), wie Erich Ribolits formuliert.



Welche moglichen kritischen Zwischenrdume gibt es aber dennoch in der Erwach-

senenbildung?

4 Mogliche Zwischenraume

Schon im Titel des Vortrages klingt an: Ich sehe derzeit Kritik nur in Zwischenrau-
men moglich und sichtbar. Zwischenrdaume sind aber lediglich eben , dazwischen”.
Zwischen grofden Blocken. Kleine Teilrdume in einem anderen Ganzen. Es sind
kleine Durchginge, Risse, Briiche, Hohlrdume zwischen der ,Doppelbddigkeit”
(Messerschmidt 2009b, S. 217). Kritische Zwischenrdume sind kleine Briiche im
steinernen Block der Verwertungsorientierung, es sind Besenkammern in der Villa
des Kapitals, es sind Reservate in der ausgebeuteten Landschaft. Aber immerhin:
Es sind Briiche, es sind Raume vorhanden. Fiir Ludwig Pongratz sind solche Briiche
- wie schon gesagt - wesentlich fiir Kritische Bildung: ,Kritische Bildung lebt aus
der Kraft zur Unterscheidung, aus der Fahigkeit, Differenzen und Risse sichtbar zu

machen” (Pongratz 2010, S. 27).

Dazu mochte ich mit Ihnen zuerst die Besenkammer in der Villa betreten:

5 Die Besenkammer in der Villa

Die Villa mit ihren grofsen und prunkvollen Raumen birgt auch unscheinbare Rau-
me: Hinterzimmer, dunkle Winkel, Besenkammern. Diese Raume erfiillen Notwen-
digkeiten: kein glanzender Prunk ohne Reinigungsinstrumente. Sie konnen aber
auch geheimes Versteck sein. Steht die Villa fiir die Hegemonie birgerlich-
kapitalistischer Gesellschaft, so sind die Hinterzimmer mogliche Zwischenrdaume
fur Kritik. Auch wenn noch unklar bleibt, ob diese dort als kritische Kritik aufbe-

wahrt ist oder systemerhaltend, affirmativ fungiert.

Ankniipfend an das Hegemoniekonzept von Gramsci steht die Villa stellvertretend

fir die biirgerliche Gesellschaft mit ihren vorherrschenden Normen des Fort-



schritts, der Profitmaximierung, der Individualisierung, der Leistungsorientierung
und Konkurrenz. Hegemonie bedeutet bei Gramsci, dass sich Herrschaft nach und
nach im Zusammenspiel von intellektuellen und politischen Kraften durchsetzen
kann. Die hegemoniale Herrschaft ist insbesondere dadurch gekennzeichnet, dass
die Beherrschten dazu gebracht werden, der Herrschaft zuzustimmen. Es ist also
kein Herrschaftskonzept, das sich nur mit Gewalt einsetzt. Vielmehr wird tiber ein-

zelne Kompromisse ein Einverstandnis erzeugt (vgl. Gramsci 20121).

Hegemonial ist derzeit die biirgerlich-kapitalistische Gesellschaft und Bildung ist in
ihrer Entstehung nicht von der Durchsetzung dieser Gesellschaft zu trennen. Bil-
dung erfahrt ihre bis heute fortwirkende Bedeutung erst in der Aufklarung. Erst
mit den Konzepten von Miindigkeit und Vernunft lasst sich die feudale Herrschaft
aushebeln. Der Bildung wohnt seit damals ein emanzipatorisches, gesellschafts-
und herrschaftskritisches Potenzial inne. Zugleich wurde aber mit der Etablierung
der biirgerlichen Gesellschaft die Herrschaftskritik der Bildung wieder gekappt. Sie
durfte nicht so weit gehen, nun ihrerseits die biirgerliche Herrschaft anzugreifen.
Ergebnis ist ein emanzipatorisches Bildungsideal, das ohne gesellschaftskritischen
Ansatz auskommen kann. Emanzipation, die nur individuell gedacht wird, nur auf
personliche, eigene Entwicklung und Entfaltung gerichtet ist, entbehrt jedes kriti-
schen Anspruchs. Bildung wird damit zu Herrschaft, tragt zu Herrschaft bei. Astrid
Messerschmidt wirft ,emanzipatorischer Bildung vor, unkritisch zu sein und be-
steht daher auf der Abgrenzung zwischen emanzipatorischer und kritisch-
emanzipatorischer Bildung (vgl. Messerschmidt 2009a). Mit einem emanzipatori-
schen Bildungsbegriff wird sogar der Mythos gepflegt, Bildung fiir sich kdnne Ge-
sellschaft verdandern. Dazu Adorno: ,Nicht darf an die Wunde geriihrt werden, daf3
Bildung allein die verniinftige Gesellschaft nicht garantiert. Man verbeifdt sich in
die von Anbeginn triigende Hoffnung, jene kénne von sich aus den Menschen ge-

ben, was die Realitdt ihnen versagt (Adorno 1972/2006, S. 16).

Die Erwachsenen- und Weiterbildung ist nur ein Raum in dieser Villa buirgerlicher

Hegemonie. Ihr Erfolg beruht nicht zuletzt auf der Durchsetzung eines Vertrauens

1zB.H.1,§44;,H.4,§38;,H.6,§81;H.10,§44; H.11,§ 12; H. 12,8§1; H. 13,8§§ 17, 18



darauf, durch Qualifizierung, Kompetenz und Bildung die eigene Situation verbes-
sern zu konnen. Nicht wird gefragt nach einer Verbesserung fiir alle. Das Konkur-
renzprinzip gilt schienbar unwiderruflich. Wie in der Villa bleiben jene unsichtbar,
die das schlechte Los gezogen haben. Die Dienstboten werden in die Neben-
kammer geschickt, der erzeugte Dreck wird in dunkle Ecken gefegt, wo er unsicht-
bar bleiben soll. Wo bleibt also der kritische Zwischenraum? Finden sich dort nur
die Ausgeschlossenen, die Letzten, die Verlorenen? Dass Gerechtigkeit und Frei-
heit, solidarisches Handeln und das Streben nach guten sozialen Verhaltnissen von
den herrschaftlichen Raumen selbst ausgehen wird, ist nicht anzunehmen. Dass
KritikerInnen die Villa nicht einfach verlassen konnen, sondern mit ihr verwoben
sind, ist ebenso Gewissheit. Wenn jedoch Menschen, die von sich behaupten, kri-
tisch zu sein, sich in den Prunkraumen bewegen, dabei aber vorgeben, nur kurz
vorubergehend die Besenkammer verlassen zu haben, ist dies nichts anderes als

die Pflege eines Mythos von Kritik.

Betreten wir aber nun einen anderen Zwischenraum: Hohlen als dunkle Bedro-

hung oder sichere Refugien.

6 Hohlen als dunkle Bedrohung oder sichere Refugien

Hohlen sind Zwischenrdume in felsigen Bergmassiven. Sie machen Angst in ihrer
Dunkelheit und unergriindlichen Tiefe. Und doch sind sie auch Zufluchtsorte vor
Naturgewalten. Und sie konnen zunachst unsichtbare Schitze bergen, z. B. wun-

derschone Eis- und Tropfsteinformationen.

Wenn nun Hoéhlen als Symbol fiir kritische Zwischenrdume in der Erwachsenen-
und Weiterbildung dienen sollen besteht die Bedrohlichkeit darin, dass Kritik Un-
sicherheiten erzeugt. Wer wagt es, so radikal und konsequent kritisch die Erwach-
senenbildung in Frage zu stellen, dass sich ein dunkler Abgrund auftun kénnte? Es
ist bedrohlich und riskant, Selbstverstiandlichkeiten in Frage zu stellen, sich auf
ganzlich anderes Denken einzulassen, die Grundfesten der Gesellschaft selbst in

die Kritik zu nehmen. Kritische Erwachsenenbildung tut aber genau das: Sie gibt



sich nicht damit zufrieden, individuelle Entwicklung und Emanzipation zu férdern,
sondern fordert solidarisches Handeln und Befreiung und Gerechtigkeit fiir alle.
Sie gibt sich nicht damit zufrieden, Herrschaft zu kritisieren, sondern nimmt sich
selbst in die Kritik und fragt danach, welchen eigenen Beitrag sie zur Herrschaft
leistet. Kritische Erwachsenenbildung gibt sich nicht damit zufrieden, innerhalb
der bestehenden Verhaltnisse Verbesserungen zu verfolgen, sondern fragt nach
den Ursachen, die es zu beseitigen gilt. Kritische Erwachsenenbildung riihrt daher
an den Grundfesten der derzeitigen Gesellschaft: Sie zeigt auf, dass Fortschritt,
Profit, individuelle Leistung und Konkurrenz notwendig Ungerechtigkeit und damit
einhergehendes Leid hervorbringt. Sie zeigt auf, dass liberale Freiheit nur die Frei-
heit weniger auf Kosten vieler ist und daher den Namen ,Freiheit gar nicht ver-
dient. Sie versucht, ihr gesamtes Denken und Handeln auf gerechte, solidarische,
freie Verhaltnisse zu richten. Solche Kritik bedroht jene, die sie in die Kritik nimmt.
Waire sie nicht bedrohlich, sondern wiirde breiten Beifall ernten, ware sie sogar

verdachtig, nicht radikal genug zu sein.

Die Hohle kann aber auch Ort fiir aufbewahrte Schéitze sein. Koneffke bringt dies in
seiner Diskussion von ,Integration und Subversion“ nachdriicklich am Beispiel der
Miindigkeit zum Ausdruck. Ich méchte versuchen, seinen Gedankengang moglichst
kurz, aber hoffentlich verstiandlich zu skizzieren:

Fiir die Etablierung der biirgerlichen Gesellschaft spielen Konzeptionen der Miin-
digkeit und der Selbstbestimmung eine zentrale Rolle. Diese sind subversiv konzi-
piert, um die feudale Herrschaft auszuhebeln. Koneffke spricht hier von ,intentio-
naler Subversion“, da konkret kritisch-emanzipatorische Ziele anvisiert werden. In
der Etablierung biirgerlicher Herrschaft wurde das subversive Element allerdings
zur Gefahr fiir die eigene Vormachtstellung und entsprechend abgewandelt. Miin-
digkeit wird nun in erster Linie liber die Teilhabe am 6konomischen Geschehen
realisierbar. Fiir den 6konomischen Erfolg als Unternehmerinnen oder im Verkauf
der Ware Arbeitskraft bleiben aber Miindigkeit und Selbstbestimmung notwendige,
konstitutive Elemente. Die kapitalistische Okonomie funktioniert nur mit diesen.
Als nur noch ,funktionelle Subversion“, wie Koneffke es nennt, hat sie aber eman-

zipatorische und herrschaftskritische Momente abgestreift. Da an Miindigkeit und
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Selbstbestimmung aber zum Funktionieren des Systems festgehalten werden muss,
bleibt die Subversion untilgbar aufbewahrt. D. h. subversive Elemente sind nicht
trotz der kapitalistischen Verhaltnisse aufbewahrt, sondern bleiben erhalten, weil

sie konstitutiv fiir diese Verhaltnisse sind (vgl. Koneftke 1969).

Fiir die kritische Erwachsenenbildung gibt es also Schatze zu bergen, die in der
Hohle nicht nur verborgen sind, sondern dort aufbewahrt sind und intentional im
Sinne Koneffkes reaktiviert werden konnen. Zum Beispiel durch eine kritische
Neubesetzung von Begriffen wie Emanzipation, Miindigkeit oder Bildung. Es erfor-
dert aber in jedem Fall ein Nachdenken iliber die eigene Haltung, eine Reflexion

bisheriger kritischer Erwachsenenbildung.

Noch ein kleiner Nachtrag zu Mythen und Hohlen: Der feuerspeiende Drache in der
Hohle ist, wie wir wissen, ebenso Mythos wie der heldenhafte, drachentétende Rit-
ter. Aber Apropos ,Ritter”: Kennen sie noch den Werbespruch einer ,ritterhaften”
Schokolade? Ich habe ihn fragend abgewandelt fiir das nachste Kapitel: Pragma-

tisch, praktisch, gut?

7 Pragmatisch, praktisch, gut?

Erwachsenen- und Weiterbildung steht als gesellschaftlicher Teilraum unter ge-
sellschaftlichem, politischem und 6konomischem Druck. Bildungspolitische Rich-
tungsentscheidungen, Finanzierbarkeit von Bildungsangeboten bis hin zu gesell-
schaftlichen Normen und Werten nehmen Einfluss auf das Geschehen in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung. Aber die Richtung ist keine einseitige: Erwachse-
nen- und Weiterbildung ist diesen Rahmenbedingungen nicht nur ausgesetzt, son-
dern reproduziert diese stindig mit. Mit jedem Zugestdndnis an 6konomische
Verwertbarkeit wird deren Selbstverstindlichkeit gefestigt. Mit Leistungsmessun-
gen, Zertifikatsorientierung oder Kompetenzportfolios wird deren angebliche

Notwendigkeit als Gegeben hingenommen.
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Das vorlaufige Ergebnis ist die Erwachsenen- und Weiterbildung, wie sie derzeit
gestaltet ist: berufliche Verwertbarkeit im Vordergrund, politische Bildung beina-
he verschwunden, Bildung individualisiert, ungerecht verteilt etc. Die Hegemonie
dieser Erwachsenen- und Weiterbildung beruht nicht zuletzt - ganz im Gramsci-
anischen Sinne - auf unserer Zustimmung oder zumindest stillschweigenden Dul-
dung. Wir wurden mit dem uneingeldsten Versprechen gekddert, dass dieses le-
benslange Lernen das Leben besser mache. Aber, so Gernot Koneffke dazu: ,Nichts
hat so kommen miissen, wie es faktisch geschah“ (Koneffke 1990, zit. n. Messer-
schmidt 2009b, S. 215). Um gesellschaftliche Zusammenhéange zu verstehen bedarf
es zwar der Einsicht in die Ohnmacht der Einzelnen und zugleich ist dabei nicht
innezuhalten. Koneffke verurteilt daher einen Riickzug auf die , Opferrolle®. Er be-
steht, so Messerschmidt, vielmehr ,auf der Handlungsfahigkeit der Subjekte, nicht
in der Form einer pathetischen Anrufung, sondern durch das Festhalten an einer
Verantwortung gegeniiber sich selbst und anderen“ (Messerschmidt 2009b, S.

216).

Was ist also mit der kritischen Erwachsenenbildung im Zuge dieser Entwicklung
passiert? Sie hat sich ausbooten lassen, sie hat sich einlullen lassen von Verspre-
chungen, sie hat versucht, in dieser Maschinerie mitzumischen und mitzugestalten.
Aber sie hat sich dabei selbst verloren. Die Argumentationen lauten: Es sei nun mal
notwendig und pragmatisch angebracht. Angesichts der beruflichen und personli-
chen Risiken ist dies nachvollziehbar. Zudem leben wir in unserer widersprichli-
chen Wirklichkeit alle in Widerspriichen. Und diese bleiben - wie Adorno in seiner
»,Negativen Dialektik“ eindringlich verdeutlicht - unauflésbar, was unertraglich
sein kann, aber auch von der Last der Suche nach Eindeutigkeiten befreit. Kein Kri-
tiker, keine Kritikerin kann frei von pragmatischen Anforderungen sein und die
gesellschaftlichen Bedingungen dringen tief in unser Denken und Handeln ein.

Aber dennoch... Sind wir noch so kritisch, wie wir es sein konnten?

Wenn wir Koneffke folgen, diirfen wir uns nicht allein auf die Opferrolle zuriick-
ziehen, pragmatisch handeln zu miissen. Es gibt Handlungsméglichkeiten und Op-

tionen, die immer wieder ausgelotet werden konnen und miissen. Birgit Berg for-
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muliert Fragen, warum Utopien bislang nicht verwirklicht wurden, die sich auch
auf die Kritik tibertragen lassen. Sie stellt darin unter anderem so kluge Fragen
wie: ,Haben wir prazis genug gehofft?“ oder: ,Was sagt uns das Scheitern tiber das,
was unserer Utopie [Kritik] noch fehlt? oder ,Haben wir umfassend genug ge-
hofft?" Sie fragt dann weiter, ob auch die richtigen Verbiindeten gefunden wurden
oder ausreichend Reflexion der Methoden und Mittel stattfand etc. (Berg, zit. n.
Schwendter 1994, S. 70f.). Fiir die Erwachsenenbildung kénnte dies heif3en: Haben
jene von uns, die sich kritisch nennen, auch in pragmatischen Projekten noch ver-
sucht, kritisch zu sein? Haben wir uns ausreichend bemiiht, auch abseits von Not-
wendigkeiten wieder Raume fiir Kritik zu schaffen? Haben wir uns iberhaupt ge-

fragt, ob wir noch Kkritisch sind?

Wie schon mehrfach gesagt: Kritik ist nicht einfach, nicht bequem. Kritik ist ris-
kant. Negative und radikale Kritik scheint aber nicht so ganz zum wohltuenden
Klang von ,Bildung” zu passen. Angesichts der herrschenden Umstdnde stellt sich

allerdings die Frage: Konnen und wollen wir es uns leisten, nicht kritisch zu sein?

Und mit kritisch sein meine ich eben nicht inhaltsleere Proklamationen. Daher
stellt sich die nachste Frage: Wenn Zwischenrdume ausbetoniert werden, ist das

dann Sicherung oder Erstarrung?

8 Ausbetonierte Zwischenrdaume: Sicherung oder Erstarrung?

Zwischenrdume werden zuweilen ausbetoniert: Ein Riss im Stamm eines uralten
Baumes wurde friither gelegentlich mit Beton gefiillt. Der Riss ist geschlossen, der
weitere Zerfall vorlaufig gestoppt. (Die Methode ist Ubrigens veraltet, weil der
Baum unter dem Beton weiter verfault!) Fiir Kritik in der Erwachsenenbildung
bedeutet diese Methode, um mit Koneffke zu sprechen, dass die Kritik in diesem
Beton aufbewahrt sein konnte. Aber gleichzeitig fiihrt sie zu einer Erstarrung und
wird damit unkritisch. Unter anderem Astrid Messerschmidt, aber auch viele ande-
re aktuelle kritische Bildungswissenschaftlerinnen, machen deutlich, dass nicht

zuletzt diese Erstarrung zum Verlust kritischer Erwachsenenbildungspraxis und
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-theorie beigetragen hat. Messerschmidts zentraler Vorwurf an die Kkritische Er-
wachsenenbildung nach 1970 ist, dass diese versaumt habe, selbstkritisch zu sein
(vgl. Messerschmidt 2009a, b). Selbstkritisch muss sie sich immer wieder darauf
befragen, ob die Kritik noch trifft, was sie treffen soll, ob die Kritik ausreichend
verdanderte Bedingungen mitberticksichtigt hat und insbesondere, ob und wie sie
inzwischen selbst zur Reproduktion herrschender Verhaltnisse beitrdgt. Sonst
wird Kritik zu einer erstarrten Proklamation, die als Mythos des Kritischen ge-
pflegt wird. Kritik wird zu einer Verkleidung, die je nach Situation und pragmati-
schen Erfordernissen an- oder abgelegt wird. Oder Kritik wird zu einer Verschone-
rungsmafénahme, die zwar manchmal vor sich hergetragen wird, aber zugleich
folgenlos und damit nicht zu riskant wird. Als wiirde die Erstarrung des Betons

tibertiincht, indem ihm marmorahnliche Risse aufgemalt wiirden.

Kritik muss aber beweglich bleiben. Sich kritisch zu nennen ist beileibe noch nicht
kritisch in dem Sinn, mit dem die kritische Theorie, die kritische Bildung und Er-
wachsenenbildung einst angetreten ist. Sie erfordert vielmehr Selbstkritik und
stindige Reflexion. Das ist anstrengend, das ist unbequem, aber nichtsdestotrotz
unumganglich. Jede neue Entwicklung ist kritisch zu prifen, z. B. ob sie dialektisch
in ihr Gegenteil umschliagt. Um ein Beispiel anzufiihren: Die Anerkennung infor-
mell erworbener Fahigkeiten und Fertigkeiten war eine gute und gerechtfertigte
Forderung, ich habe sie selbst lange vertreten. Sie kénnte ein kleiner Beitrag dazu
sein, Bildungsbenachteiligten neue Zugange zu 6ffnen. Inzwischen sind Anerken-
nungssysteme entwickelt und werden vielfach zum Gegenteil des zumindest von
kritischer Seite Intendierten: Es werden neue Ungerechtigkeiten hervorgebracht,
neue Ausschlieffungsmechanismen in Gang gesetzt und die totale Vermarktung des
Menschen gefordert. Selbstkritische Kritik miisste sofort hellhorig werden: Liegt es
an der unzureichenden Verwirklichung der urspriinglichen Idee? Wurde die Idee
fiir 6konomische Interessen vereinnahmt (viel spricht dafiir)? Oder liegen die Ur-

sachen tiefer, ist vielleicht der Zugang ein falscher?

Um kritische Erwachsenenbildung nicht zu einem lediglich oberflachlich polierten

Mythos erstarren zu lassen, braucht es also Bewegung, Denkarbeit, Reflexion,
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Selbstkritik und ein Nachdenken dartiber, wie und warum die gemeinte kritische
Kritik auf dem Weg verloren ging. Susanne Maurer nennt dies ,kritische Erinne-

rungsarbeit” (Maurer 2006, zit. n. Messerschmidt 2009b, S. 211).

Wo liegen dann noch kritische Zwischenrdume? Gibt es sie noch? Ich behaupte: Ja,
es gibt sie noch und es gilt, sie wieder mehr zu gepflegter Praxis werden zu lassen

und damit als Spriinge im Stein den Felsblock zu destabilisieren.

9 Spriinge im Stein als Destabilisierung des Felsblockes

Spriinge im Stein zeichnen die Zukunft eines Felsblockes vor. Sie zeigen, dass der
Monolith, der Berg nicht so undurchdringlich sind, wie es auf den ersten Blick
scheint. Sie sind ein Schritt zur Destabilisierung und fithren zumindest in der Geo-
logie letztendlich zum Zerfall des Felsens (oder der Villa?). Diese naturwissen-
schaftliche Erkenntnis ldsst sich allerdings nicht auf soziale Systeme anwenden:
Ich bin in keinster Weise von der Hoffnung beseelt, dass mit ersten Rissen im ge-
sellschaftlichen Gewebe automatisch der Zerfall determiniert ist. Die letzten 250
Jahre haben bereits deutlich gemacht, dass kapitalistischer Fortschritt weder die
versprochene Verbesserung fiir alle bringt, noch scheint er notwendig auf sein En-
de zuzusteuern. Die immer wieder auftretenden Risse sind systemimmanent, z. B.
bringt kapitalistische Wirtschaft notwendig immer wieder Krisen hervor. Diese
Risse werden aber erfolgreich immer wieder gekittet und treten dann an anderer
Stelle wieder auf. Dennoch weisen Risse auf die Verletzlichkeit und Zerstorbarkeit

hin und kénnten dementsprechend genutzt und ausgedehnt werden.

Kritische Erwachsenenbildung zu pflegen hiefde also, diese Risse zu nutzen, sich
darin einzunisten, Pflanzensamen zu streuen, die darin wachsen. Um es pathetisch
zu sagen: Blumen spriefien zu lassen, um dadurch das Grau und die Harte des
Felsblockes umso deutlicher sichtbar werden zu lassen. Mit den Wurzeln, also
wieder ,radikal“, konnen die Risse vergrofiert, Zwischenrdume ausgedehnt wer-

den.
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Jede Erwachsenen- oder Weiterbildung kann affirmativ oder - zumindest in klei-
nen Zwischenrdumen - kritisch sein. Zum Beispiel kann berufliche Weiterbildung
sich ebenso reiner Anpassung fiir den Arbeitsmarkt widmen oder aber die grund-
legenden Mechanismen des Arbeitsmarktes reflektieren. Politische Bildung kann
sich gleichermafden der Herausbildung gehorsamer StaatsbiirgerInnen widmen
wie gesellschaftskritischer Reflexionen der Nationalstaatlichkeit an sich. Und die
sogenannte allgemeine Erwachsenenbildung kann sowohl auf Hobby-Kurse setzen
(denen Marianne Gronemeyer allerdings bissig jeden Bildungsanspruch abspricht,
vgl. Gronemeyer 2009), als auch sich in gesellschaftskritischen Interventionen ver-

suchen.

Was konnten also pflegbare kritische Praxen sein? Diese reichen von Themen und
Inhalten tiber kritische Beteiligung an unterschiedlichsten sozialen Prozessen bis
hin zu kleinen widerstdandigen Praktiken. Auch innerhalb scheinbar undurchdring-
licher Notwendigkeiten lassen sich Zwischenrdaume 6ffnen. Ich kenne eine Kollegin,
die als Trainerin in AMS-Maféinahmen tatig ist. Sie ist zerrissen zwischen ihrem
kritischen Anspruch und den Anforderungen der Berufstitigkeit. Aber sie nimmt
sich zumindest die Freiheit, ihren Teilnehmerlnnen Freiheiten zu lassen: Wenn
sich jemand nicht aktiv beteiligen mdochte, lasst sie der Person die kleine Freiheit,
sich z. B. stattdessen mit einem Buch in einer Ecke niederzulassen. Fiir sie selbst ist
das riskant, den Teilnehmerlnnen gegeniiber ist es ein Rest an menschenwiirdiger
Freiheit. Widerstandige und subversive Praktiken sind in der Erwachsenen- und
Weiterbildung selten mit grofden Gesten und offener Sichtbarkeit verbunden, aber
nichtsdestotrotz sind sie moglich und vereinzelt praktiziert. Solche kleinen, sub-
versiven Handlungen allein reichen nicht aus, aber sie sind ein Beitrag und ein Bei-
spiel fiir kritische Zwischenrdume. Ihnen fallen sicher noch mehr Moglichkeiten

ein.

Um einige Voraussetzungen fiir kritisches Denken und Handeln nochmals kurz zu
wiederholen: Kritische Kritik ist radikal, ideologiekritisch, reflexiv und selbstkri-
tisch. Sie richtet ihr Interesse auf die Abschaffung von Leid, Ungerechtigkeit, Un-

freiheit. Sie ist beweglich und riihrt an Grundfesten. Die eigene Position als Kritiker
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oder Kritikerin ist dabei nicht naiv zu verklaren, so Astrid Messerschmidt. Viel-
mehr ist das eigene begrenzte Kritikvermogen einzusehen und mitzubedenken
(vgl. Messerschmidt 2009b, S. 213). Dies erfordert eine Reflexion der eigenen (pri-
vilegierten) Position und der eigenen Beitrdge zu Unfreiheit, ein ,Nachdenken tiber
gescheiterte Ideale, umkampfte Ziele und vereinnahmte Praxis“ (ebd., S. 211). In
reflexiver Erinnerung an Nichteingeldstes 6ffnen sich neue Zwischenrdume. Dazu
Astrid Messerschmidt: ,Fiir padagogisches Handeln kann daraus die Aufgabe er-
folgen, vielfaltige Analysen von Unfreiheit zu entwickeln, und dabei die Erfahrung
von Unfreiheit als sozialen Prozess zu begreifen, bei dem es nicht nur um meine
eigenen Gefiihle und Erfahrungen, beherrscht zu werden, geht, sondern auch da-
rum, wie ich andere beherrsche und wie die Mechanismen verlaufen, jemandem

Freiheit zu entziehen“ (ebd.).

Ich komme damit auch schon fiir heute zum Abschluss und méchte mit einigen

letzten Reflexionen und Fragen schliefden, auf der Suche nach einem Ausgang.

10 Wo ist der Ausgang?

Kehren wir kurz zur grundlegenden Frage zuriick und stellen wir sie uns erneut:
Wenn wir behaupten, kritisch zu sein, sind wir es dann auch tatsachlich? Oder ru-
hen wir uns darauf aus, ,es eh kritisch gemeint zu haben“. Aus meiner Sicht sind
weite Teile der sich selbst immer noch als kritisch bezeichnenden Erwachsenen-
bildung zu einem Mythos erstarrt und der kritische Funke erloschen. Nicht alles,
was nicht vordergriindig markt- und verwertungsorientiert ist, ist deswegen kri-
tisch. Nicht jede Kritik wird dem Anspruch kritischer Erwachsenenbildung gerecht.
Aber auch: Selbst in manchen Mythen steckt ja immerhin ein kleiner, wahrer Kern.
Viele in der Erwachsenenbildung Tatige tragen kritische Erinnerungen und ein
kritisches Anliegen weiterhin in sich und haben die Kritik doch auf dem pragmati-
schen Weg verloren. Es reicht nun nicht, an Altem einfach nur anzukniipfen, es ist
notig, Kritik neu zu denken, sich selbst zu hinterfragen, nicht an einer einmal ge-
dachten Kritik festzuhalten. Kritische Anspriiche miissen aber auch nicht verwor-

fen werden, nur weil bislang noch nicht mehr gelungen ist, sondern es gilt, den
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»2Anspruch an Veranderung“ nicht aufzugeben (ebd., S. 209). Es gilt zu priifen, was
warum schief gelaufen ist und es gilt neue Wege zu suchen. Das Ziel bleibt auf-
recht: eine Gesellschaft, in der solidarische, wiirdige, gerechte Verhaltnisse reali-

siert sind.

Dafiir miissen wir uns vielen Fragen stellen: Sind wir ausreichend selbstreflexiv
und selbstkritisch? Sind wir an solidarischem Handeln orientiert? Stellen wir das
Ganze in Frage und richten wir unseren Blick liber die Pddagogik hinaus? Wo und

wie tragen wir selbst zu neuer Unfreiheit und Herrschaft bei? Etc. etc. etc.

Die Ausgangsfrage, ob Kkritische Zwischenrdaume lediglich gepflegter Mythos oder
gelebte Praxis sind, kann ich nicht vollstindig beantworten. Ich kann Thnen ledig-
lich meine Fragen anbieten und darauf zdhlen, dass Sie selbstkritisch genug fiir
eigene Betrachtungen und Gedankengdnge sind. Ich kann auch von mir selbst nicht
behaupten, konsequent genug kritisch zu sein, aber ich gebe den Versuch nicht auf.
Trotz aller Widerspriichlichkeiten, Unsicherheiten, Risiken und gegen die starke
Abwehr. Skeptisch. Suchend. Beweglich und doch unnachgiebig. Kritische Erwach-
senenbildung verlangt, weiter nach Handlungsspielrdumen zu suchen, Mitstrei-
terlnnen zu finden, die eigene kritische Haltung zu pflegen und so das kritische
Projekt dennoch nicht aufzugeben. Auch wenn es unmoglich scheint, ist an der

Moglichkeit festzuhalten.
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