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Einleitung
Karoline Rumpfhuber und Stefan Vater

LJAlIso lautet ein Beschluss, dass der Mensch was lernen muss!“ Bereits Wilhelm Busch nahm die
Ambivalenz von Bildung beim Wort. Auch heute scheint Widerrede gegen lebenslanges Lernen
unangebracht. Aber nicht alle Menschen sind wissensdurstig, manche entwickeln Widerstand
gegen Bildung, nicht wenige empfinden Lernen-Missen und lebenslange Bildung als Zumutung,
als Entfremdung. Sie kénnen auf Bildung verzichten und verstehen sich auf die ,Kunst, nicht zu
lernen”.

Haben sie denn ein Recht darauf? Bildungsverantwortliche fihlen sich davon irritiert, denn sie hal-
ten ihre Angebote fir wertvoll und Lernen als unabdinglich. Bildungsabstinenz und -resistenz sto-
ren ihr Selbstverstandnis. Selbstzweifel lassen sie fragen: ,Tun wir genug, um die Bildungsbar-
rieren niedrig zu halten und abzubauen, worin kénnten auch bildungsferne Personengruppen Mo-
tivation zum Lernen finden?*

Die Reflexion der Widerspriiche, die der Erwachsenenbildung innewohnen, ist als nicht weniger
emanzipatorisch aufzufassen als die Devise ,Bildung fir alle!*. Die Ambivalenz von Bildung berthrt
Fragen der Selbstbestimmung des bzw. der Einzelnen ebenso wie deren Optionen.

Die ,Salzburger Gespréache” 2005 wollen eine Auseinandersetzung mit der Zumutbarkeit von
Lebenslangem Lernen, der Freiheit zur Verweigerung und der Motivation zu Bildung ermdglichen.
An der internationalen Tagung, die 2005 insgesamt zum 48. Mal und im Seminarhotel Gastagwirt
in Eugendorf bei Salzburg zum 12. Mal stattfand, nahmen 43 Expertinnen und Experten, davon 18
Frauen und 25 Manner, aus Erwachsenenbildung und Wissenschaft aus 12 Landern teil. Mit
diesen 48. Salzburger Gesprachen wurde die Zahl von 2000 Teilnehmerinnen Gberschritten

Das Leitungsteam setzte sich aus Anneliese Heilinger, Ewald Presker und Hubert Hummer zu-
sammen.

In der folgenden Dokumentation finden sich das Programm, die Referate im Plenum und die Refe-
rate der Teilnehmer/innen, sofern Unterlagen der Referent/innen zur Verfiigung gestellt wurden so-
wie die Liste der Teilnehmer/innen. Die Referate wurde lektoriert aber im Wesentlichen in der von
den Referentinnen gewdahlten Form belassen, beispielsweise was die geschlechtersensible
Schreibweise betrifft. Die Dokumentation ist mit Pressemeldungen zur Veranstaltung versehen.
Der Bericht findet sich auch als pdf-Datei auf der Homepage des Verbandes Osterreichischer
Volkshochschulen http://www.vhs.or.at.



http://www.vhs.or.at/info/aktuelles.htm
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Vorworte
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BegrifRung

Michael Ludwig, Vizeprasident des Verband Osterreichischer Volkshochschulen

Es freut mich sehr und ist mir eine besondere Ehre die 48. Salzburger Gesprache zu erdffnen. Ich
tiberbringe auch die GriiRe des Prasidenten des Verbandes Osterreichischer Volkshochschulen
der leider heute verhindert ist. Der Prasident des Verbandes Osterreichischer Volkshochschule ist
gleichzeitig auch der Prasident der Bundesrepublik Osterreich Dr. Heinz Fischer.

Die Salzburger Gesprache haben im Bereich der europaischen Erwachsenenbildung eine sehr
lange Tradition. Die Salzburger Gesprache wurden 1957 begonnen, das war eine Zeit, als
Osterreich nach 1945 erst kurz befreit war und nach 1955 mit dem osterreichischen Staatsvertrag
auch die volle Souveranitat erlangt hat. Wir haben heuer in Osterreich ein so genanntes Ge-
dankenjahr, in dem wir uns besonders mit diesen Ereignissen 60 Jahre Kriegsende, 60 Jahre Nie-
derschlagung des NS-Regimes und 50 Jahre 6sterreichischen Staatsvertrag beschéaftigen. Und so-
fort nachdem Osterreich die volle Souveranitat wieder erlangt hatte, haben 1957 die Salzburger
Gespréache begonnen als ein damals schon internationales Forum, das die Moéglichkeit geboten
hat hauptberufliche Erwachsenenbildnerinnen zusammenzufihren. Das war in der Zeit des kalten
Krieges eine Besonderheit und ich weil3, dass bis weit in die 80er Jahr hinein die Salzburger
Gespréache die einzige Mdglichkeit in Europa waren, dass Erwachsenenbildnerinnen, Volksbildne-
rinnen und Mitarbeiterinnen der Volkshochschulen aus den verschiedenen politischen Welten zu-
sammen kommen konnten. Wir haben noch Mitte und Ende der 80er Jahre sehr spannende
Diskussionen gefihrt mit Mitwirkenden an den Volkshochschulen in den ehemaligen RGW-Staa-
ten, die heute mittlerweile alle schon Mitglieder der Européischen Union sind. Alleine dieser Pro-
zess zeigt, dass es in diesen Jahrzehnten eine ungeheure Veranderung in der Politik, im gesell-
schaftlichen Zusammenleben, aber auch in der Wirtschaft gegeben hat. — Und dass diese Ver-
anderungen in den Salzburger Gesprachen immer wieder auch reflektiert wurden. Wir haben in
den Salzburger Gesprachen unsere Arbeit auch immer wieder kritisch hinterfragt - sowohl inhalt-
lich als auch methodisch.

Das soll auch bei den Salzburger Gesprachen im heurigen Jahr passieren. Die Themenstellung
ladt uns ein die Arbeit die an Volkshochschulen europaweit und dariiber hinaus kritisch zu betrach-
ten und dartber nachzudenken, ob das was wir uns inhaltlich vornehmen auch von uns eingeldst
werden kann. Als Beispiel fir diese Internationalisierung mdchte ich nur zwei Gaste ganz beson-
ders begruRen: Kollegen Janos Toth, den Prasident des europdischen Verbandes fir
Erwachsenenbildung, und ich freue mich, dass wir als Referenten flr den Beginn unserer Tagung
Herrn Professor Karlheinz Geil3ler von der Universitdt von der Bundeswehr Minchen gewinnen
konnten. Das Thema seines Vortrages lautet: ,Hat das Lebenslange Lernen ein Ende? — Eine Zu-
mutung?“ Er wird sich mit der Frage auseinander setzen, ob es selbstverstandlich ist, dass wir als
Erwachsenenbildnerinnen von den Menschen annehmen, dass sie zu uns an die Volkshoch-
schulen kommen und Kurse, Vortrdge und Symposien besuchen - eine Einladung, die eigene
Arbeit auch kritisch zu hinterfragen. Der bekannte Spotter, Schauspieler und Literat Peter Ustinov
meinte einmal; ,Bildung ist nicht auf die Schule begrenzt, sie geht unerbittlich weiter, bis zum
Lebensende.”

Es gibt Gruppen und Schichten, die nicht von der Aus- und Weiterbildung betreut werden, so ge-
nannte bildungsferne Schichten, die wir viel zu wenig erreichen. Wir kennen diese Diskussionen
auch aus dem Schul- und Gesundheitsbereich, wo es im Zuge einer neo-liberalen Diskussion
durchaus auch die Gefahr gibt, dass man sich von bestimmten Zielgruppen in Bezug auf die Be-
treuung trennt. Die Frage, ob es so genannte bildungsferne Schichten gibt, die wir nicht erreichen,
ist eine wichtige und drangende. Ich mochte ein Beispiel herausstreichen: Wir bemihen uns ver-
starkt im Zuge von Alphabetisierungskursen Menschen den Zugang zu Lesen und Schreiben zu
vermitteln. Man kdnnte annehmen: eine Selbstversténdlichkeit. Wir wissen aber, dass es - nicht
nur in Osterreich, sondern in allen Industriestaaten - einen Prozentsatz von Menschen gibt, die An-
alphabetinnen sind, die wir erst fir diese Kulturtechnik gewinnen missen. Man kann das auch
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fortsetzen: der Zugang zu neuen Technologien, die Nutzung von Internet und anderen Moglichkei-
ten ist eine groRe Chance fur unsere Gesellschaft, aber auch eine Herausforderung, keine zuséatz-
liche Trennung und Spaltung in der Gesellschaft zu bewirken. - Menschen, die Zugang zu diesen
Technologien haben und Menschen, die aufgrund ihrer Ausbildung diesen Zugang nicht haben.
Wir haben an den Volkshochschulen eine wichtige gesellschaftspolitische Aufgabe: die Entwick-
lung in der Gesellschaft nicht auseinander laufen zu lassen, sondern auch zusammenzufihren und
auch fur diese bildungsfernen Schichten da zu sein und Angebote zu haben.

Die Salzburger Gesprache sind in der Vergangenheit eine sehr wichtige Begegnungsmaglichkeit
gewesen und sind — unter neuen politischen Bedingungen — eine wichtige Begegnungsmaglichkeit
auch in der Gegenwart. Wenn ich vorhin davon gesprochen habe, trotz kalten Krieges hier in Salz-
burg zusammenzukommen, so bieten sich die Salzburger Gesprache in der Gegenwart aus
anderen Gesichtspunkten als interessante Begegnungsstéatte an. Zum Beispiel wenn es darum
geht, Projekte im Rahmen der Europaischen Union zu entwickeln und vor allem im Bereich der Bil-
dungsprogramme, wo man sehr oft mehrere Kooperationspartnerinnen aus anderen Landern be-
notigt. Es sind schon viele EU-Projekte hier in Salzburg aufgrund der Gespréche, die sich nicht nur
im Plenum, sondern auch in Pausen ergeben haben, entstanden. Ich bin sicher, dass das ,in-
formelle Lernen* ein wichtiger Bestandteil der Salzburger Gespréache war und sein soll.

(v.l.n.r.: Borchert, Rademeier, Planer, Duschl, Gattol, Toth, Ludwig, Aengenvoort)
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Enter the Adult Education Community in Europe -
BUhne frei fur die europaische Erwachsenenbildungsgemeinschaft: Priorita-
ten und praktische Arbeit des Europaischen Verbandes fur Erwachsenenbil-

dung (EAEA)
Janos T6th, President of the EAEA

I have had the honour of being invited by the Association of Austrian Adult Education Centres to in-
troduce the European Association of Education for Adults (EAEA) at one of the oldest professional
forums in Europe, the event named 'Salzburg Talks’. The EAEA is the largest adult learning organ-
isation and network in Europe, with member organisations from 35 countries. Although my sole
goal was to draw attention to the EAEA’s activities among the public forum members, the so-called
objective brief introduction and the dialogue did not allow me to avoid talking about either the top-
ics raised, or the way these topics were approached. If one bears in mind the pleasant surround-
ings and the well-organised programme, one would think this would turn out to be nothing but a bit
of a rest and some relaxed thinking.

However, whoever thought this was what was going to happen had to be disappointed, since most
lectures and following discussions analysed the points of current lifelong learning that are very
much open to criticism.

Are the necessity of learning and the freedom thereof in balance? Does the pressure of learning
and market economy not drive the people who want to protect their cultural sovereignty to resist-
ance? Basic issues like these were talked about in the form of debates.

This gave me, as the president of the EAEA, a good opportunity to point out that our organisation
represents the interests and thinking of learners and looks at adult learning providers with critical
eyes if necessary, whilst working for maximum independence and autonomy.

| had to stress out that the EAEA had been putting to the fore issues that have been brought up
again since the Lisbon Process for half of a century, as was mentioned at the 50th anniversary of
the organisation in 2003. Such issues include the key competences of the forgotten people, i.e. the
education and training of people with low qualifications and disadvantages, as well as social cohe-
sion and economic competitiveness. It was also not just a coincidence that the EAEA picked active
citizenship, a basic skills and valuing learning as its three main priorities for the last three years.
The Grundtvig Award that was initiated by the EAEA, and is given to someone each year, also
serves the purpose of improving the quality of adult education, turning the focus to individual
learners and creating more accessibility.

Being the member of the European community of adult education has many advantages. The
members of the adult learning information centre are provided with access to a rich variety of pro-
fessional information resources, which is not available anywhere else. They also have access to
key documents in the field released by the EU. They have constant opportunities to create partner-
ships with other members and they can get access to the outcomes of other projects. In case they
search for expertise, they are likely to find help within the network. The EAEA regularly organises
trainings for its members and other interested parties in various subjects. The fact that the EAEA
main office in Brussels and the link offices in Budapest, Helsinki and Madrid welcome volunteers
and students with training contracts from any European country was also pointed out. Getting to
know the organisation really is within one’s reach.

Whether the EAEA and the Austrian organisers will keep the Salzburg forum alive and develop it
further together depends on their mutual openness. We are happy to do it.
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Programm
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Sonntag, 10. Juli

Abend
Eroffnung der 48. ,Salzburger Gesprache” durch Landtagsabgeordneten Michael
Ludwig, Vizeprasident des Verbandes Osterreichischer Volkshochschulen, Wien /
Vienna

Montag, 11. Juli
Vormittag: Referat

.Hat das lebenslange Lernen ein Ende? — Eine Zumutung?*, Karlheinz A. Geil3ler,
Lehrgebiet Wirtschaftspadagogik, Universitat der Bundeswehr Miinchen, Deutsch-
land / Germany

Nachmittag: Referate

~Widerstand gegen Weiterbildung — eine unkonventionelle Denkweise wider das
lebenslange Lernen®, Daniela Holzer, Karl-Franzens-Universitat Graz, Osterreich /
Austria

.BuUhne frei fir die européische Erwachsenenbildungsgemeinschaft: Prioritdten und
praktische Arbeit des Europaischen Verbandes fur Erwachsenenbildung® (englisch),
Janos Toth, Prasident der European Association of the Education of Adults, Belgien
/ Belgium

Abend: Landerberichte

~,Knowledgebase Erwachsenenbildung — ein Onlinedatenbankprojekt (www.adulte-
ducation.at)”, Stefan Vater, Verband Osterreichischer Volkshochschulen, Osterreich
/ Austria

,Wissensturm in Linz“, Hubert Hummer, Volkshochschule Linz, Osterreich / Austria
»~Weiterbildungsakademie — ein Qualifizierungs- und Akkreditierungsverfahren far
Erwachsenenbildner/innen®, Anneliese Heilinger, Verband Osterreichischer Volks-
hochschulen, Osterreich / Austria

"Kultur-WEGE - ein Qualifizierungsangebot im Rahmen der Erwachsenenpadago-

gischen Grundungsqualifikation fur Kursleitende", Helga Klier, Deutschland /
Germany

Dienstag, 12. Juli
Vormittag/Nachmittag: Referate

»Selbststudium : Ein Weg zur Rickkehr in die Bildung", Radosveta Drakeva, Znanie
Association, Bulgarien / Bulgaria

,Ahnlichkeiten und Unterschiede der Erwachsenenpolitik (Lebenslanges Lernen -
Politik) in Osterreich und Finnland*, Matti Ropponen, Finnisches Bildungsministeri-
um und Kari Kinnunen, Tyévaen Akatemia, Finnland / Finland
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.Der Lehrer als lebenslanger Schiler”, Valentina Kalinina, Liepaja Academy of Ped-
agogy, Lettland / Latvia

,Teilnehmerinnenrekrutierung — Grausames Marketing“, BudinCevi¢ Pavle, Open
University Subotica, Serbien Montenegro / Serbia Montenegro

.Lebenslanges Lernen - auch im Ausland keine Zumutung®, Ute Grun, Kommunaler
Eigenbetrieb ,Kultur und Bildung“ Hoyerswerda, Deutschland / Germany

»~Analphabeten ans Netz! — Lesen und Schreiben lernen via Internet®, Ulrich
Aengenvoort und Ralf Kellershohn, Deutscher Volkshochschul-Verband e.V.,
Deutschland/Germany

Nachmittag: Fahrt in die Stadt Salzburg

Mittwoch, 13. Juli

Vormittag: Referate

,Weiterbildung in Osterreich: neueste empirische Befunde*, Wilhelm Filla, Verband
Osterreichischer Volkshochschulen, Osterreich / Austria

»Ein guter Grund fur Bildung, Praxis der Grundbildung bzw. Alphabetisierung®, Le-
ander Duschl und Sonja Muckenhuber, Volkshochschule Linz, Osterreich / Austria

Nachmittag: Referate

.Ist Widerstand gegen Bildung dumm?“, Stefan Vater, Verband Osterreichischer
Volkshochschulen, Osterreich / Austria

AbschlieRende Diskussion im Plenum
Tagungsabschluss
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Referate und Diskussionen
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Im Folgenden finden sich die Hauptbeitrdge zum Tagungsthema ,Erwachsenenbildung — eine Zu-
mutung?“. Karlheinz GeiYler stellt im Eréffnungsreferat die Frage nach den Grenzen und Be-
grenzungen des lebenslangen Lernens, aber er thematisiert ebenso die Folgen einer generellen
Verdrangung der Tatsache, dass eben alles ein Ende hat.

Daniela Holzer fragt in ihrem Beitrag nach der Berechtigung von Widerstand gegen Weiterbildung,
gerade wenn lebenslanges Lernen Misstrauen erweckt und auch kein Ende kennt.

Und Stefan Vater thematisiert im Abschlussreferat vor dem Hintergrund kritischer Theorien zum
Neoliberalismus die drohende Sprache in der lebenslanges Lernen gefordert wird.

Wilhelm Fillas Beitrag bietet eine Uberblick und Einblick in Themen der Erwachsenenbildung des
Gastgeberlandes Osterreich. Filla berichtet tGber Image und Teilnahmepotential der Volkshoch-
schulen.

Hat das lebenslange Lernen ein Ende? — Eine Zumutung?
Karlheinz A. Geil3ler

Ich mute lhnen, in der ndchsten Stunde etwas zu, fir das man sich heutzutage besser gleich
schon mal vorab entschuldigt, um nicht spater mit allzu heftigen aggressiven Enttduschungsre-
aktionen rechnen zu miussen. Ich halte namlich einen Vortrag. Das ist, in einer Zeit, in der man den
Fortschritt beim e-Learning sucht, und in der PowerPoint-Prasentationen fur selbstverstandlich ge-
halten werden, ein vollig aus der Mode gekommenes Vermittlungsmedium. Vortrage sind, im
Gegensatz zu den derzeit verbreiteten technikgestiitzten Verfahren, namlich fernbedienungsfrei.
Sie, die sie mir zuhoren, kbénnen mich also nicht beliebig ein- oder ausschalten, so, wie es lhnen
jeweils behagt. Falls Sie mir trotzdem lauschen wollen, missen Sie dariber hinaus, es tut mir
wirklich leid, noch ein wenig zusétzliche Frustrationstoleranz bereithalten. Ich werde Sie namlich
nicht nur mit einem Vortrag, sondern in diesem auch mit einem etwas langeren Gedankengang be-
lastigen. Dass dies inzwischen unaktuell und gewohnungsbedurftig ist, wurde mir kirzlich in einem
kurzen Interview bewusst.

Herr A fragt die junge Frau B zu einem hier nicht weiter interessierenden Sachverhalt: ,Was den-
ken Sie Frau B. denn dazu?“ Die Antwort: ,Ich mache mir nie lange Gedanken, lange Gedanken
finde ich nicht 6konomisch.”

Wenn die derzeitige Lage der Nation sich so darstellt, dass lange Gedanken den epidemisch ge-
wordenen Sparmaflinahmen zum Opfer fallen, dann erleben Sie hier eine Art Luxusveranstaltung
einer wohl demnéchst aussterbenden padagogischen Art. Nun, ich verspreche lhnen, alles dafir
Zu tun, damit Vortragsveranstaltungen, ebenso wie lange Gedanken, unter Artenschutz gestellt
werden.

Wer wissen méchte, was die Menschen heute denken, muss auf deren Brust schauen. Die mit
allerlei proklamatorischen Aufschriften belastigenden T-Shirts machen derzeit all jenes in exhibi-
tionistischer Art und Weise offentlich, was ehemals unter der Schadeldecke verborgen blieb.
Mentalitatsforscher kénnen sich heute daher ihre Interviews zur Analyse der je aktuellen Bewusst-
seinslage der Bevdlkerung weitgehend sparen. Teilnehmende Beobachtung inmitten des umtrie-
bigen Alltagsgeschehens reicht fir eine reprasentative Datenfllle vollig aus.

Die Bayerischen Motorenwerke, die mit inrem Kurzel das erfolgreichste ihrer hochmobilen Produk-
te benennen, verkaufen derzeit mit rekordverdachtigen Umsatzzahlen in ihrem Devotionalien-Shop
ein T-Shirt mit der aussagekraftigen Aufschrift: ,Good bye limits“. Dieser Sachverhalt hat mich bei
meiner Vorbereitung zum heutigen Vortrag in eine tiefe Bewusstseinskrise gestirzt. Was soll ich
hier eigentlich noch? Was kann ich Ihnen denn noch erklaren? Wozu noch die Suche nach einer
Antwort auf die Frage, ob das lebenslange Lernen ein Ende hat? BMW gibt sie ja bereits und ver-
breitet sie dartiber hinaus viel effektiver und umfassender als mir das jemals gelingen konnte. Nur
in einem vollig selbstzerstorerischen Anflug von Grof3enwahn kdnnte ich mir erlauben, mit BMW zu
konkurrieren. Nicht einmal argumentativ gelange mir dies auch nur anndhernd.

Von der ,No-Limits-Mentalitat" werden jedoch nicht nur BMW-Kunden heimgesucht. Auch all jene,
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die das lebenslange Lernen sich und anderen als ein Glicks- und Erfolgsversprechen offerieren,
tendieren ebenso dazu. Im Devotionalien-Laden des lebenslangen Lernens findet man daher
dieselben T-Shirts mit dem ,,Good bye Limits" Aufdruck. Beide, das Konzept des lebenslangen Ler-
nens, genauso wie die Produkte der Bayerischen Motorenwerke, gehdren namlich zu jenen
Techniken, die der franzdsische Sozialwissenschaftler Foucault die ,Techniken der Ma-
ximalisierung des Lebens* nennt (1977, S. 147). Die prinzipielle Grenzen- und Schrankenlosigkeit
ist es, die sie gemeinsam haben. Schelsky hat bereits 1961 diesen tendenziellen Totalitarismus
eines lebenslangen padagogischen Zugriffs geahnt und heftig kritisiert.

.Die Gefahr des >Padagogismus< liegt in der schrankenlosen Ausdehnung des padagogischen
Anspruchs. Der Mensch wird nicht nur als Kind und Jugendlicher, sondern [...] noch als
Erwachsener zum >animal educandum< erklart, dem gewisse Organisationen in unserer Gesell-
schaft als Fuhrungsinstitutionen auf einem Wege zur dauernden >Bildung< zugeordnet werden.
Jede dieser Institutionen ist mit nicht weniger zufrieden, als dass sie den >ganzen Menschen<
bilden und formen will“. (Schelsky 1961, S. 162)

Ausgel6st, unterfuttert und betrieben wird dieses padagogische Programm mit massiver Unter-
stltzung einer politisch-6konomischen Strategie, die das Gesellschafts- und Menschenbild des
grenzenlosen Fortschritts, des ,Nie-genug” und des unendlichen Wachstums favorisiert. Alle natr-
lichen Begrenzungen werden in diesem Zukunftskonzept ignoriert, verleugnet oder gezielt unter-
schlagen. Dass der BMW-Fahrer spatestens bei einem Crash mit dem im Wege stehenden Natur-
produkt ,Baum“ an seinem Limit ankommt, das wird beim Verkauf eines Autos genauso gezielt
verschwiegen wie der Sachverhalt, dass das lebenslange Lernen letztlich in der Aufforderung be-
steht, sich doch bitte zu Tode zu lernen. Die Okonomie kennt prinzipiell kein ,Genug®. Sie ist in
.Maf-losem* Umfang versessen, alle Zeit in Geld zu verrechnen, und zwar in einer Art und Weise,
die ihre Zeitversessenheit schliellich in Zeitvergessenheit verwandelt. Sie vernachlassigt namlich,
dass das ldeal des homo oeconomicus, dem sie mit intensiver Unterstlitzung des lebenslangen
Lernens zur realen Existenz verhelfen will, indem sie beispielsweise alle Menschen zu Lebensun-
ternehmern macht, kein Naturwesen ist, sondern nur eine Kopfgeburt, nur ein Idealtypus. Sie un-
terschlagt, dass der Mensch ein Teil der Natur ist und dies auch bleibt.

Die Okonomie sieht eben nicht im Menschen, sondern im Kapital das Subjekt der Geschichte. Sie
verwertet menschliches Handeln und Denken als Human-Kapital, als Rohstoff und Werkzeug fur
wachsende Profite. Das Kapital kennt, im Gegensatz zum Naturwesen ,Mensch®, kein ,Genug".
Man kann aus Geld immer noch mehr Geld machen, und dies ohne Ende, ohne Stillstand, ohne
Pause. Hingegen bendétigt der Mensch, das Subjekt, Abschliisse, zeitweisen Stillstand und regel-
mafige Pausen. Der homo oeconomicus ist grundsétzlich unmenschlich.

Diesbeziiglich sind sich die Wirtschaftsethiker der grol3en christlichen Kirchen und die Grindungs-
mentoren der beiden bedeutenden deutschen Parteien vollig einig. Sie haben keinerlei Problem
mit dem Inhalt jener Erkenntnis, die Karl Marx vor bald 150 Jahren niederschrieb:
.ES Uberrennt das Kapital nicht nur die moralischen, sondern auch die rein physischen Ma-
ximalschranken des Arbeitstages. Es usurpiert die Zeit fir Wachstum, Entwicklung und gesunde
Erhaltung des Korpers. ... Das Kapital fragt nicht nach der Lebensdauer der Arbeitskraft." (MEW
23 1986, S. 280 f.). Die Kapitalseite interessiert das Ende des wertschopfenden Subjekts nur in-
sofern als sie in diesem Moment fur den Ersatz der Arbeitskraft zu sorgen hat.

Das Konzept des lebenslangen Lernens fiigt sich in eine solche Strategie der Ignoranz und der
Verdrangung nahtlos ein. Es ist ihr zu Diensten, nicht zuletzt weil auch die Subjekte ein grofies In-
teresse an der Verdrangung all dessen haben, was die Psychoanalytiker mit ,Unlust* bezeichnen.
Dazu gehort zuallererst das Ende, der Tod bzw. der Weg dorthin, das Altern. Deshalb werden in
der Erwachsenenbildung ja auch Anti-Aging Angebote nachgefragt, die viel realistischere Variante,
Aging Kurse besucht niemand.

Dort, wo das Wissen und das Lernen 6konomischer Rationalitat untergeordnet wird, macht es
keinen Sinn mehr nach irgendwelchen Grenzen zu fragen, oder festzulegen, wann genug gelernt
wurde. Das lebenslange Lernen ist daher identisch mit der Aufforderung und nicht selten auch mit
der No6tigung, die wirkliche Zeit des Menschen, die harte Realitat seiner Befristung, zu vergessen,
um sie durch eine produktions- und konsumfreudige Ewigkeitserwartung zu ersetzen. Daher sind
auch nicht die Subjekte und ihre Erwartungen Gegenstand und Zweck des lebenslangen Lernens,
sondern die Erweiterung der endlosen Warenproduktion und Warenzirkulation. So ist die Todes-
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verdrangung auch nur konsequent. Sie verhindert die kritische Frage: Ist das lebenslange Lernen
eigentlich 6konomisch, wenn das Gelernte mit dem Subjekt in der Grube verschwindet?

Ich wiederhole: Das lebenslange Lernen ist ,Maf3-los", da es die naturgesetzlich festgelegten
menschlichen Mafl3e nicht nur Gberdehnt sondern letztlich auch ignoriert. Es muss ein ganz éhnli-
ches Konzept gewesen sein, das Lichtenberg bereits vor Uber 200 Jahren zu einer seiner bekann-
ten bitterb6sen Sentenzen motivierte: ,Ein Meisterstiick der Schopfung ist der Mensch auch schon
deswegen, dass er bei allem Determinismus glaubt, er agiere als freies Wesen*.

Lebenslanges Lernen macht die Menschen zu ort- und zeitlos Umherirrenden. Es ist ziellos. Denn
wo sollte das Ziel sein? Der Tod ist es nicht, denn der dementiert ja gerade jede Anstrengung des
Lernens. Lebenslanges Lernen macht die Menschen zu einem Teil des globalisierten Tauschver-
kehrs und macht sie damit den Waren gleich. Es wére jedoch fahrlassig, den Sachverhalt zu unter-
schlagen, dass sich die Subjekte mehrheitlich auch gerne dazu machen lassen. Die Grenzenlosig-
keit des Fortschritts, der Abgesang auf alle Limits, die wachsenden Moglichkeiten, tber alles und
jedes selbst entscheiden zu kdénnen, das alles sind, von der Werbemaschinerie fleiig unterstitzte,
weltliche Paradiesvorstellungen, denen zu widerstehen heute kaum mehr jemand die Kraft auf-
bringt. Sich unabhéngig von den Gesetzen der eigenen Naturgebundenheit fuhlen, frei von un-
hintergehbaren Festlegungen und Abhangigkeiten, das war fir viele Menschen schon immer eine
hochattraktive Vorstellung, die sie nicht selten auch verfihrbar und abhangig machte. Heute
verspricht man zwar keine tausendjéhrigen Reiche mehr, glicklicherweise, dafur offeriert man das
endlose Lernen als notwendige Bedingung fur ein unrealistisches stetes Wachstum unseres Wohl-
standes. Soviel zumindest hat man inzwischen gelernt.

*

Hat das lebenslange Lernen ein Ende? So lautet die Zumutung, die ich in einer schlichten, ja fast
trivialen thematischen Frage untergebracht habe. Bis hierher mussten Sie, darauf war zumindest
meine Argumentation aufgebaut, den Eindruck gewinnen, das lebenslange Lernen sei ein Konzept
der Endlosigkeit, der End-Ausscheidung. Die im Titel gestellte Frage, ob das lebenslange Lernen
ein Ende hat, ware also mit einem eindeutigen ,nein* zu beantworten. Aber so einfach ist die Welt
nicht und so einfach machen es sich Wissenschaftler in dieser Welt schon gar nicht. Ebenso
schllssig wie es zu belegen ist, dass das lebenslange Lernen kein Ende hat, kann argumentativ
auch vertreten werden, dass es ein solches besitzt. Der lebenslang lernende Mensch lernt sich
namlich zu Tode, und der Tod des Subjekts ist Ublicherweise identisch mit dem Ende des ler-
nenden Subjekts, zumindest seinem irdischen Ende.

Das ist moglicherweise fir Sie hier eine willkommene Entlastung, da darin ja der Hinweis ver-
borgen ist, dass mit dem lebenslangen Lernen auch irgendwann einmal Schluss sein wird. Leider
jedoch muss ich lhre Freude durch die bedauerliche Information etwas eintriiben, dass es dem
einzelnen Subjekt gar nicht vergdnnt ist, das Ende seines lebenslangen Lernens am eigenen Leib
auch zu erfahren. Aus der Tatsache, dass das lebenslange Lernen ein Ende hat, lasst sich nam-
lich bedauerlicherweise nichts mehr lernen, zumindest nicht fir jene, die mit dem Lernen und dem
Leben aufhoren. Jedoch aus der Erkenntnis, dass es so ist, kann man wiederum viel lernen. Be-
ginnen wir jetzt damit:

*

Fangen wir also an in einem néchsten Schritt diese Verwirrung, dieses ernste Spiel mit Leben und
Tod, etwas transparenter zu machen.

Starten wir systematischer und klaren als erstes die Frage: Lebenslanges Lernen, was ist das
eigentlich? Wenn man den inflationaren Gebrauch dieser Attraktionsformel etwas deutlicher aus-
leuchtet, verliert sie schnell an Kontur und begreifbarer Substanz. Als terminologische Stopfgans
dient sie vielen einflussreichen Menschen dazu, sehr unterschiedliche politische Entscheidungen
und MaRBnahmen legimatorisch zu unterfiittern. Sie wird aber auch eingesetzt, um dubiose Frei-
heitsversprechen und unrealistischen Karriere- und Sicherheitsgarantien anzubieten. So gesehen
tdte es dem inzwischen zur Life-Style-Vokabel heruntergekommenen Programm des ,lebens-
langen Lernens” gut, wenn dieses etwas Luft abliel3e. Was aber stattdessen?

Der problematische, aber nichtsdestoweniger bevorzugt von Politikern nur allzu gerne beschritten
Weg, besteht nicht selten darin, diese endlose LernverheiBung mit modifizierten Etiketten zu
versehen, sie als ,lebensbegleitendes Lernen” oder neuerdings auch als ,lebensentfaltende Bil-
dung” zu prasentieren. Und wir missen sicherlich nicht mehr allzu lange warten bis irgendein, um
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sein Marketing bemuhter Politiker oder Verbandsvertreter das ,Powerlearning® zum Programm
erhebt.

Das alles mag ja irgendwie gut gemeint sein, es ist aber in den meisten Fallen nicht allzu gut ge-
macht. Solche Sprachspielerei signalisiert zwar, dass, wer hétte dies gedacht, sogar die Bildungs-
politiker der raschen Hand und des kurzen Blicks lernféhig sind, letztlich aber meist nur dort, wo es
sich um das Marketing ihrer eigenen Programmatik handelt. Nun gut, wir werden uns wohl (oder
Ubel) daran gewdhnen miussen, falls wir das nicht bereits langst getan haben, dass es mit dem
Aufklarungsanspruch der Bildungspolitiker heutzutage nicht allzu weit her ist, dass sie diesen
vielfach der Entwicklung einer kurzfristig marktgangigen und endlos wertschdpfenden Bildungs-
landschaft opfern. Wir erfahren das ja in &hnlich problematischer Form auch bei jenem Grund-
recht, das sich ,Informationsfreiheit* nennt und das heute nicht selten in enger Nachbarschaft mit
dem Straftatbestand der arglistigen Tauschung ein wenig beneidenswertes Dasein fristen muss.
Beispielsweise dann, wenn uns die Bahn die Streichung von Zugverbindungen als ihre neue
»LAngebotsverbesserungen® verkauft, die Post das Abmontieren von Briefkasten ,Beférderungs-
optimierung“ nennt, die Bank den armen Schluckern die notwendigen Kredite verweigert und dabei
von ,Schalterhygiene” spricht und der ortliche Gemeinderat die Friedhofsstral3e in Chrysan-
themenweg umbenennt, damit das Bauland teurer verkauft werden kann. Da liegt es dann auch
nahe, aus dem lebenslangen, ein lebensbegleitendes Lernen zu machen und es dartber hinaus
noch als ein nicht endendes, pausenloses ,Lernerlebnis* anzupreisen — obgleich es viel treffender
Jlebenslangliches” Lernen heil3en musste.

Alles dies lasst den Schluss zu, dass sich der Stellenwert des Lernens, der Bildung, grundlegend
geandert hat. Nach den vielen vergeblichen, speziell auch p&dagogischen Aufklarungsan-
strengungen im eben vergangenen 20. Jahrhundert soll jetzt, im aktuellen 21. Jahrhundert, die
Steigerung des lllusionspotentials bei den zu Kunden degenerierten Subjekten zum zentralen pad-
agogischen Programm werden. So zumindest sieht’s aus, so hort es sich an. Visionen sind aller-
orten gefragt, die Zunahme der Realitatseinsicht hingegen ist im Kurs und in den Kursen deutlich
gefallen. Der bereits erwahnte Sozialwissenschaftler Foucault hat diese Entwicklung vor einigen
Jahren detailliert analysiert. Er gelangt dabei zur Erkenntnis, dass die vielen Bildungsaktivitaten in
unserer Gesellschaft einen auferst einflussreichen und wirkméachtigen Teil der dort dominierenden
Machtstrategien darstellen. Foucaults Analyse, die in der Erwachsenenbildung nur sehr zbgerlich
zur Kenntnis genommen wird, lauft auf die einpragsame Rousseau’sche Formel hinaus: ,Es gibt
keine vollkommenere Unterwerfung als die, der man den Schein der Freiheit zugesteht.”
Zumindest haben wir heutzutage gelernt, inzwischen tbrigens wirklich gut, so manchen Zwang als
eine neue und willkommene Art der Freiheit anzusehen und zu begrifRen. Das lebenslange Lernen
gehort dazu. Nie war die Dressur, speziell jene, die wir uns selbst antun, so umfassend wie heute,
und niemals zuvor hat sie uns auch so gut gefallen wie in diesen Tagen. Niemals zuvor geschah
unsere Unterwerfung unter die Zwéange und die menschengemachte Ordnung so willig und so frei-
willig. So sind wir beispielsweise stolz, und nennen das sogar einen Bildungserfolg, wenn wir ge-
lernt haben, was ,Seperatorenfleisch” ist, welche Strahlenbelastung von Mobilfunkantennen und
Atomanlagen ausgeht, was eine ,Kopfpauschale” oder eine ,Konjunkturdelle® meint und dariber
hinaus auch noch welcher Mull in welchen Sack gehdrt. Und bitte nicht vergessen: ,Joghurtdeckel
gehoren nicht ins Altpapier!” Ich zumindest habe das alles in letzter Zeit mir angeeignet — bedauer-
licherweise habe ich dabei jedoch zu lernen vergessen, dies alles als einen Zuwachs an Freiheit
zu verstehen. Wirkliche Freiheit bestiinde namlich, so zumindest meine Sicht, zuallererst darin,
dies eben nicht lernen zu missen und von solcher Belastigung und den ihr zugrunde liegenden
Sachverhalten verschont zu bleiben.

Und wenn wir schon bei einer Antwort auf die Frage, ob Lernen frei macht, sind: Warum macht
eigentlich niemand von den vielen klugen Erwachsenenpéadagogen, die sich in den Unis und
aulRerhalb dieser Naturschutzparks des Denkens tummeln, darauf aufmerksam, dass die Er-
findung des lebenslangen Lernens auch mit der Abschaffung jener Freiheit identisch ist, die es uns
erlaubt, dumm und naiv bleiben zu dirfen. Wir regen uns doch Uber jedes neue Verbot furchtbar
auf, aber das Grundrecht, nach der eigenen Facon selig werden zu dirfen, also auch dumm
bleiben zu kénnen, wird widerstandslos und unter groBem Beifall der Padagogen eliminiert. So
kommt es schlieBlich zu dem Zustand, dass man seinen innigen Wunsch, im Alter in Ruhe
vertrotteln zu dirfen, heute nicht mehr laut auRern darf, ohne mit radikalem Kommunikationsab-
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bruch rechnen zu missen, oder dem Verdacht ausgesetzt zu sein, sich bereits aktuell im fortge-
schrittenen Stadium der Senilitét zu befinden.

*

Lebenslanges, also endloses Lernen, ist identisch mit der Verurteilung zum immerwahrenden
Schilerdaseins, zum Status des ,Daueradoleszenten” (Habermas). Beim lebenslangen Lernen
kann und darf man nicht mehr erwachsen werden, also nicht mehr jene Paositionen einnehmen, die
ehemals mit der schonen Bezeichnung eines ,Ausgelernten“ verbunden waren. Heute ist und
bleibt das Subjekt jederzeit, also ein Leben lang, nur mehr das Halbfertigprodukt all dessen, was
es fur diese Gesellschaft und ihre Okonomie zu lernen gilt. Die ,Scholarisierung* wird zur andau-
ernden Rundumgegenwart aller. Freiheit, Entlastung von der Forderung, immerzu lernen zu
mussen, die gibt es erst mit dem Tod. Abgeschlossen, vollendet wird schlie3lich immer weniger.
Zu erinnern ist an dieser Stelle, zuallererst um erkennen zu kénnen, was wir verloren haben, an
Goethes dreifache Sequenzierung des menschlichen Lebenslaufs: ,Das Leben jedes bedeutenden
Menschen, das nicht durch einen friilhen Tod abgebrochen wird, lasst sich in drei Epochen teilen:
in die der ersten Bildung, in die des eigentiimlichen Strebens und in die des Gelangens am Ziele,
zur Vollendung”. (Goethe, S. 16)

Als schlechter Ersatz fur die nicht mehr erreichbare Vollendung wird uns dagegen heute allerorten,
auch in der Erwachsenenbildung, die permanente Qualitatssicherung dringend nahegelegt. Diese
aber ist, wenn uberhaupt, nur ein schlechter Ersatz. Sie verhilft den Subjekten namlich nicht, sich
ihrer Fahigkeiten, ihres Kénnens und Wissens sicher zu sein und zu werden. Vielmehr bilanzieren
Qualitatskontrollen in erster Linie nur jene Lerndefizite, die es in der nahen und fernen Zukunft
durch zusétzliches Lernen zu reduzieren gilt. Lebenslanges Lernen und lebenslange Lernbereit-
schaft korrespondieren daher heute mit einer sich selbst ad absurdum fihrenden Vorstellung von
einem Erwachsensein, das durch stete hochstmobile Anpassungsfahigkeit, durch kontinuierliche
Neu- und Umorientierung sowie durch flexible und dauerhafte Nachbereitung der eigenen Person
gekennzeichnet ist. Das Subjekt wird zur Wanderbaustelle. Es gilt als ein jederzeit verbesserungs-
wurdiges und auszubesserndes Wesen. Zuallererst darin besteht die Zumutung derer, die uns die
lebenslange Fremd- und Selbst-Padagogisierung als eine neue Form der Freiheit offerieren.
Wieweit solch padagogische Selbstzurichting inzwischen gediehen ist, das zeigen nicht zuletzt die
rapide gestiegenen Umséatze bei den Erziehungsratgebern. Die deutsche Bevdlkerung liefl3 sich ih-
ren diesbeziglichen Lernbedarf im vergangenen Jahr (2004) 750 Millionen Euro kosten. Ein Gber-
zeugender Beleg dafirr, dass sie ihre Lektion gut gelernt hat. Der Bildungsbiirger soll zum Lern-
blrger werden, und er ist auf dem besten Weg dazu. Fir die Reparatur der vielen Schlaglécher
seines Lebens hat er sich selbst verantwortlich zu fiihlen. Schon kann man Zwanzigjahrigen in 6f-
fentlichen Lokalen dabei zuhéren, wie sie sich tiber die marktgadngigsten Rentenkonzepte mit ihren
jeweiligen Vor- und Nachteilen austauschen und welche Weiterbildungsveranstaltung sie emp-
fehlen, um sich guten Gewissens fiir das eine oder andere entscheiden zu kbénnen. Auch das kann
als Uberzeugender Beleg fur den Sachverhalt angefiihrt werden, dass wir, wenn’s um Fragen der
Zukunftsgestaltung geht, heute nur mehr von Privatversicherungen und von der Weiterbildung
erwarten, durch ihre Hilfe den ersehnten Halt finden zu kénnen.

Das hehre Versprechen der Padagogen, durch Bildung und Lernen souveraner zu werden, ist im
Zeitalter des lerngestitzten Life-Zappings weniger denn je einzuldsen. Nicht der gebildete Mensch
stellt den Horizont padagogischen Bemihens dar, sondern der sich permanent als lernbedirftig
definierende. Das aber verurteilt die Subjekte dazu, lebenslang von jenen Personen und Institu-
tionen abhangig zu sein und immer wieder abh&ngig gemacht zu werden, die die Kriterien des Er-
folges von Bildung und Lernen bestimmen.

Galt das Lernen einstmals als der Konigsweg, um den Schritt von der Abhangigkeit zur Selbstan-
digkeit zu wagen, so ist im heutigen Konzept des lebenslangen Lernens davon nichts mehr zu se-
hen. Das lebenslange Lernen ist sich selbst zum Ziel geworden. Der Weg ist also das Ziel, nicht
zuletzt, weil das Ziel weg ist. Das aber bedeutet: Lernen endlos, und ohne Hoffnung auf Erlésung.
Die Voll-Endung ist in diesem Programm nicht mehr vorgesehen. Fernando Pessoa hat in seinem
.Buch der Unruhe* beschrieben, zu welcher Existenzform war in einer Welt, in der die Voll-Endung
abgeschafft wurde, verurteilt sind.

.Wir alle, die wir trdumen und denken, sind Buchhalter und Hilfsbuchhalter in einem Stoffgeschéft
oder irgendeinem anderen Geschéft in irgendeiner Unterstadt. Wir fihren Buch und erleiden
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Verluste; wir ziehen die Summe und gehen voriber; wir schlieen Bilanz, und der sichtbare Saldo
spricht immer gegen uns.”

.unser Leben ist ein Geschaft, das frilhere was Dasein" auf diese knappe Formel hatte bereits Ja-
cob Burckhardt seine Gesellschaftsanalyse reduziert. Noch mehr Anlass zu einer solchen Bilanz
hatte er gehabt, wenn er das Konzept des lebenslangen Lernens, so wie wir es heute propagieren
und favorisieren, gekannt und erlebt hatte.

*

Nun kann ja kein Zweifel daran bestehen, dass das Konzept ,Lernen“ und speziell das des
.lebenslangen Lernens” mit einer hohen Akzeptanz in der Bevdlkerung rechnen kann. Mehrheitlich
wird es als eine willkommene Chance gesehen, das Leben freier und unabhangiger von sozialen
und gesellschaftlichen Festlegungen und Beeinflussungen zu entwerfen und zu gestalten. Schaut
man jedoch etwas genauer hin, dann erkennt man rasch, dass es sich bei dem, was da als ,neue
Freiheit" begruf3t und ergriffen wird, in den allermeisten Féllen nur um neue Freiheiten handelt. Die
Freiheiten, insbesondere die Wahlfreiheiten, haben in den letzten 50 Jahren in der Tat stark zuge-
nommen, u.a. auch durch die inzwischen lebenslang und allerorten bereitstehenden Lernméglich-
keiten.

Niemals zuvor in der Geschichte existierten fir die Subjekte so viele Entscheidungsfreiheiten im
Hinblick auf die unterschiedlichsten Mdglichkeiten und Angebote Bildungsinstitutionen nutzen zu
kénnen. Niemals zuvor waren die Optionen, sich zwischen verschiedenen Bildungsangeboten ent-
scheiden zu kdnnen, so vielfaltig wie heute. Die Freiheiten sind unzweifelhaft gewachsen. Aber
was ist der Freiheit dabei passiert? Ihr geht es schlechter. Nie zuvor in der Bildungsgeschichte war
der Druck, der Zwang auf die Erwachsenen so grof3 Lernveranstaltungen aufsuchen zu miissen,
wie heute, und in keiner der vorangegangenen Zeiten musste man diese Zumutung ohne die
geringste Aussicht auf ein erlebbares Ende ertragen. Zum Lernen gibt es heute keine Alternative
mehr, beim Lernen daflir mehr als je zuvor. Das lebenslange Lernen ist, so gesehen, nicht viel
mehr als der Zwang zu mehr und immer mehr Freiheiten. Deshalb auch entscheiden die Subjekte
mehrheitlich heute nur noch, wie und wo sie lernen, und nicht mehr ob sie Uberhaupt lernen
sollen?

*

Lernen ist zur Normalitat geworden. Kein Ort mehr in dieser Welt, der nicht auch als Lernort de-
finiert werden kénnte. Keine Zeit mehr, die nicht auch zum Lernen genutzt werden kdnnte. Dank
neuer Lerntechnologien muss und darf neuerdings im Garten, am Strand, wahrend der Reise, ob
im Auto, im Zug, im Flugzeug, Gberall gelernt werden, immerzu und jederzeit. Hitzefrei, Ferien, die
schonsten Tage und Wochen des Schullebens, die gibt es beim lebenslangen Lernen nicht. Dafir
muss man sich immer haufiger aufdringliche Ermahnungen von Vorgesetzten, Politikern und
Kollegen anhéren, doch ,endlich seine anfallenden Hausaufgaben zu machen”. Wer dabei nicht
mitmacht, also nicht lernen will, wird gezwungen, an den Folgen des Nichtlernens zu lernen. So
wie jene, die sich in unserer flachendeckenden Mobilitatsgesellschaft weigern wegzufahren, weg-
gefahren werden. Zum lebenslangen Lernen gibt's, wie auch zum permanenten Unterwegssein,
keine Alternative, letztlich weil beides auf stete Verdnderung, auf endlose Mobilitat zielt. Eine
Episode, die in Stuttgart kursiert, ist dafur beispielhaft: Auf Gleis 2 des Hauptbahnhofs hat der
Fahrdienstleiter eben den Zug nach Karlsruhe zur Abfahrt freigegeben, als plotzlich drei Manner
mit Koffern herbeieilten. Der Bedienstete wirft die Koffer in den anfahrenden Zug, packt zwei
Méanner, schiebt sie in einen Waggon und sagt zum dritten: ,Schade, bei Ihnen hat es mir nicht
mehr gereicht®. Daraufhin der Dritte: ,Eigentlich wollte blof3 ich verreisen, die anderen haben mich
nur zum Bahnhof gebracht®. So etwas passiert heutzutage vielen Menschen, auch beim Lernen.
Unversehens sitzt man in einer Lernveranstaltung, und wollte sich doch nur mal schnell erkun-
digen, was die neue Software so hergibt.

So ahnelt das lebenslange, das endlose Lernen, dem Versprechen an einen Vogel, ihn bei der Su-
che nach einem attraktiveren Kafig zu beteiligen. Lebenslange Lerngefangenschaft bei freier
Zellenwahl, so lautet das Angebot und das Versprechen dieses aktuellen padagogischen Konzep-
tes. Die Befreiung aus dem Kafig des lebenslangen Lernens ist zu Lebzeiten nicht vorgesehen.
Das Urteil lautet: lebenslanglich. Gute FUhrung, fleiBiges Lernen, nutzen nichts, sie mildern das
Strafmald in keiner Weise.

Das lebenslange Lernen ist also alternativios, genauso wie ja auch fur den Markt, das Wachstum
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und den Fortschritt heutzutage keine Zweitmdglichkeit mehr existiert. Die kapitalistische Wirtschaft
kennt kein ,game-over®, sie kennt nur das Immer-weitermachen. Das lebenslange Lernen ist dabei
ihr wichtigstes Schmiermittel. Neuzeitliches Fortschrittsdenken und Endlichkeitsdemut, so hat der
Philosoph Hans Blumberg es herausgearbeitet, lassen sich nicht verséhnen. So lernt und lebt man
sich mit der lllusion zu Tode, das Ende doch in irgendeiner Art und Weise erfolgreich vermeiden,
vergessen oder verdréngen zu kénnen.

Jene wirkungsmachtige Sehnsucht, die der Endlosigkeit des Nonstop-Lernens eine so hohe
Attraktivitat und soviel Zulauf verleiht, besteht nicht zuletzt in der Hoffnung, sich der eigenen Uns-
terblichkeit hierdurch, tendenziell zumindest, anndhern zu kénnen. Das Immer-weitermachen, das
ist und bleibt eine schone Lige, zu der sich die Menschen ja bereits zu friheren Zeiten nur allzu
gerne verfuhren lieRen. Die Konsumindustrie, die Wellness- und die Anti-Aging-Programme, die
Kosmetikbranche, und nicht zuletzt die Bildungsszenerie, sie alle leben sehr gut davon. Spates-
tens jedoch dann, wenn der eigene Tod absehbar ist, werden die Subjekte ausnahmslos zur
Einsicht genoétigt, die Angebote der Nonstop-Kultur und des lebenslangen Lernens nicht als eine
willkommene Befreiung von ihrer Endlichkeit, sondern als Verscharfung des Endlichkeitsdramas zu
erkennen und zu erleben. Da der Tod heute nicht lAnger mehr als ein Teil des Lebens und des
Lernens verstanden wird, wird er zur Katastrophe. Und bekanntlich entstehen ja viele Kata-
strophen durch jene MalRnahmen, die sie verhiiten sollen — in unserem Falle, durchs lebenslange
Lernen.

Die allumfassende Rund-um-die-Uhr-Gesellschaft mit ihrem Nonstop-Lernprogramm befreit, in
Widerspruch zu den vollmundigen Versprechen der neoliberalen Marktschreier, weder vom Zeit-
noch vom Lerndruck. Das Gegenteil ist der Fall. Sie steigert die Hetze und erh6ht das Gerenne zu
den Bildungsangeboten - solange zumindest, wie der Mensch endlich bleibt. Eine realistische
Alternative zur Endlichkeit der Subjekte ist nicht in Sicht.

Die Nonstop-Offerten aller Art — inshesondere aber die des Lernens - machen die Subjekte nur
dann zufrieden, wenn auch fiir das Menschenleben das Endlosigkeitsprinzip gelten wiirde. Da
Menschen aber sterblich sind, fihren sowohl die Endlosigkeit der Wunscherfiillung wie die des
Lernens zu erhdhtem permanenten Aktivitatsdruck. Eine Existenz nach dem Prinzip: ,Alles hat
kein Ende, nur der Mensch hat eins", bedeutet die Verurteilung zur permanenten Raserei und zur
endlosen Lernerei. Wir bekommen es taglich zu spuren.

*

Es mehren sich die Indizien, dass sich jene Ordnung der Zeit, Gber die die Differenz von Anfang
und Ende zu erfahren ist, heute tendenziell auflést. In einer Hochgeschwindigkeitsgesellschaft wird
die Zeit selbst zum Gegenstand der Beschleunigung. Mit der Folge und dem Ergebnis, dass uns
immer haufiger die notwendige Zeit fehlt, um eine sinnvolle soziale und individuelle gefiihlsregu-
lierende Architektur zwischen dem Beginnen und dem Abschliel3en aufzubauen. Das Ende des Al-
ten und der Anfang des Neuen fallen immer ofter zusammen. Das Neue wird hektisch durchs
Neuere ersetzt. Trennungen und Anbindungen, Anféange und Schlisse geschehen zeitgleich. Sie
verschwimmen bis zur Unkenntlichkeit mit- und ineinander.

Anfangen und Beenden werden heute immer mehr durch das von Menschen gemachte Tempo be-
stimmt. Nicht mehr die Ablaufe der Natur und auch nicht mehr die Vorgaben der Bibel organisieren
die zeitlichen Ordnungspunkte des gesellschaftlichen und des individuellen Handelns. Das Ende,
den Tod und die Abschliisse sind in dieser Logik nur mehr Stérungen eines kontinuierlichen Fort-
Schreitens. Geschichte wird gemacht, ohne Innehalten, ohne Anfang, ohne Ende.

Die Kultur der Endlichkeit geht ihrem eigenen Ende entgegen. Die Pausenlosigkeit ist zum Ideal
geworden, das ,Non-Stop* zum Merkmal der verschérften Moderne. Non-Stop wollen wir fliegen,
non-stop sollen die Maschinen in den Betrieben laufen, non-stop wird das Fernsehprogramm ins
Haus geliefert. Hierdurch kultivieren wir die lllusion des ,End-losen“ Fortgangs unseres Lebens
und setzen damit einen profitablen, neuen Glauben an die Stelle eines verlorengegangenen alten
(den des ewigen Lebens nach dem Tod). Der Verlust ist nur allzu offensichtlich. Der ,alte* Glaube
stellte fur Anfange und Schliisse ehemals vielerlei individuelle und soziale Verarbeitungsmoglich-
keiten bereit. Er lieR Freude, Trauer und Tréstung zu und foérderte deren Geflhlsverarbeitung im
sozialen Zusammenhang und stabilisierte ihn dadurch.

Insbesondere die Schlisse sind fur eine Gesellschaft, die das Vorwarts-Schreiten zum Fetisch
macht — und dabei schon lange nicht mehr schreitet, sondern rast — etwas L&stiges, etwas Un-
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angenehmes und Unbedeutendes. Als Kinogénger erlebt man es sinnlich: Die Eingdnge unserer
Lichtspieltheater sind pompds ausgestattet, der Ausgang erfolgt Gber die Hintertreppe. Altes wird
naht- und porenlos durch Neues ersetzt. Wer flir einen Abschied innehélt, verpasst den Zug der
Zeit. Im Zeitalter des Transrapid, des immerwahrenden Transit, gibt es nur noch das permanente
Unterwegssein aller.

Mobilitdt und Flexibilitat, die kategorischen Imperative der Erfolgreichen, verflissigen bzw.
eliminieren das Beenden und das Anfangen. Wer alles gleichzeitig, jederzeit und sofort tut oder tun
will, schaltet nur mehr ein und aus, fangt also nicht mehr an und hort auch nicht mehr auf. Vor
lauter Geschatftigkeit fehlt die Zeit zum Abschiednehmen und zum Erinnernkdnnen. Die Nonstop-
Society macht den Schluss zum Restrisiko und lasst ihn nur dort noch zu, wo er durch die Power-
off-Taste eigenmachtig regulierbar ist. So aber werden wir den Dingen immer weniger nachgehen
kénnen und miussen ihnen immer mehr nachlaufen.

Grenzerfahrungen, und um nichts anderes handelt es sich bei den Abschlissen ja, sind aber not-
wendig und unverzichtbar, zuallererst zur Erfahrung des eigenen Selbst und zur Konstituierung
von Subjektivitat und Selbstbewusstsein. Die Limits, die Mal3e des Menschlichen dienen dabei als
individuelle und soziale Stabilisierungsmechanismen der Bewaltigung und als Abgrenzungen von
Lebensereignissen. Wir brauchen Anfange und Abschlisse, damit wir Prozesse, Entwicklungen,
Dynamiken unterscheiden und uns im Fluss der Zeit zu orientieren vermogen. Ohne Anfang, ohne
Ende ,vertdet die Zeit zur schlechten Unendlichkeit* (Plessner) und die Subjekte verdden mit.
Ohne Ende wissten wir nicht, dass etwas angefangen hat. Im ziellosen, einsamen Umherirren be-
stunde unser trauriges Schicksal inmitten einer endlos langweiligen Welt. Das Konzept des lebens-
langen Lernens leistet einen nicht unerheblichen und oft auch problematischen Beitrag dazu. Es
verweigert uns letztlich jene Hoffnung, mit der die exzentrische Lady Montague 1762 ihr Leben
aushauchte: ,Ab jetzt, so ihre letzten Worte, ,wird’s interessant.”

*

Was aber lernen wir daraus?

Zumindest eines: Das lebenslange Lernen fihrt uns nicht zu jener ,lichten Herrlichkeit, die der
grol3e Renaissancedichter Dante hinter der TUr des Paradieses vermutete. Die Vorstellungen von
dem, was ehedem im herrlichen Garten, ,darin Milch und Honig fliet* (2. Mose 3,8) zu erwarten
sein wird, die haben sich im Laufe der Geschichte grundlegend verandert. In der Gegenwart gilt
das irdische Paradiesprogramm erst dann als erfolgreich, wenn rund um die Uhr sieben Tage die
Woche mit nie gekanntem individuellem, sozialem und materiellem Energieaufwand endlos ge-
arbeitet, gelernt, konsumiert und unterhalten wird. Die italienischen Versdichter des 16. Jahr-
hunderts stellten sich dagegen das Paradies noch véllig anders vor. Sie trAumten von einem Ort,
an dem ,immerwdhrend Gesang und Lachen herrschen, wo man fiir einen Omattrino 100 Stiick
Marzipan bekommt, die Hauser Zuckerdéacher haben, der Malvasier stromt und es Manna in den
Mund regnet” (Richter 1988, 110). Heute aber, wo die Arzte dringend von Schleckereien aller Art
abraten, in der uns der Gesang und das Lachen mit penetranter Unterstiitzung von Beschallungen
aus Radio- und Fernsehgeraten, aus Fahrstiihlen, allerlei ,stillen* Orten, Supermarkten und Kauf-
hausern flachendeckend entgegenkommt, prasentiert sich das Paradiesprogramm grundlegend
anders. Es wird bevorzugt auf Computer-Messen prasentiert. Die uns zum Lernen zwingenden
Softwaregiganten, wie Microsoft, versprechen dort die Rundum-Digitalisierung einer vernetzten
Lebenswelt, in der die Freiheit ort- und zeitlos ist, in der das Winschen, einschlie3lich der Lern-
wuinsche, keine Grenzen kennen und die Realisierung des Gewiinschten versofortigt wird. Sie ver-
sprechen allen Subjekten das pausenlose Gliick. Aber eben nur dann, wenn diese auch pausenlos
Lernveranstaltungen besuchen und all die schénen Geréte und Techniken kaufen und zu bedienen
lernen, die furs Kleinblrgerparadies zur Selbstoptimierung den Kunden offeriert werden. Und siehe
da, sogar flurs lebenslange Lernen lassen sich diese benutzen. ,Auch Senioren wollen surfen®,
lautet der Kurs einer Volkshochschule, dessen Ausschreibung mir kirzlich ins Haus geflattert ist.
Demnéchst erwarte ich, damit rechne ich fest, eine Einladung zu einer Veranstaltung, die mir ein
schoneres Sterben verspricht. Dort kann ich mir dann mit fleiBiger Dozentenhilfe aneignen, wie ich
das Ende in einer Art und Weise vermeide, dass dieses nicht nach Abschluss aussieht. Oder, mit
diesem Problem schlage ich mich derzeit herum, wéare es nicht vielleicht sinnvoller, vorher noch
eine Teilnahme in einem dieser vielen Anti-Aging-Kurse zu buchen?

Ja, auch das Fertig- und das Schlussmachen wollen gelernt sein, bis zum bitteren Ende. ,Was
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machen wir denn morgen?“ fragt der Lehrling seinen Meister. ,Morgen”, so dessen Antwort,
».morgen machen wir Konkurs*. ,Ja, um Gottes willen, warum denn das?"“ rutscht es dem angstli-
chen Auszubildenden heraus. Die Antwort des Meisters: ,Damit Du das auch mal lernst*.

Anstatt einfach mal Schluss zu machen, lernt man heute, ohne Ende das Schlussmachen. Diese
Paradoxie wurde bisher nur noch von der Entscheidung des européaischen Parlaments tbertroffen,
1996 zum ,Jahr des lebenslangen Lernens® zu erklaren. Ein Jahr lebenslang Lernen — wie kann
man das machen, wenn man sich weigert, seine Lebenserwartung radikal auf eine solch kurze Zeit
zu reduzieren? Aber einen Vorteil hat diese verriickte Idee auf jeden Fall: Man weil3 zumindest,
wann das Jahr des lebenslangen Lernens zu Ende ist.

*

All jene, deren Kritikfahigkeit noch nicht ganzlich durch die nahtlose Anpassung an die Propagan-
da des lebenslangen Lernens erschopft wurde, kdnnen erkennen, dass die Paradiesversprechen
unserer Tage, zu deren attraktivsten das lebenslange Lernen zahlt, sich durch eine kleine aber
entscheidende Differenz vom alten, vom biblischen, Paradies unterscheiden. Ehemals wurde uns
das wunschlose Glick versprochen. Heute hingegen benétigen wir immerzu neue Winsche, um
vielleicht glicklich werden zu dirfen. Im biblischen Paradies war man von jeglichem Lernen
entlastet, hier und heute jedoch muss man ununterbrochen und lebenslang lernen, um letztlich
vergeblich hoffen zu durfen, aller Sorgen und Mihen irgendwann einmal enthoben zu sein. Grof3
ist dabei jedoch die Wabhrscheinlichkeit, dass man bereits auf dem beschwerlichen Weg zum
neuzeitlichen Paradies das Zeitliche segnet und unterdessen am versprochenen Glick des 6fteren
vorbeigelaufen ist. Endloses Gliick, das kann nicht funktionieren. Denn das Gliick hat seinen
Erstwohnsitz dort, wo das Ungluck sein Ende hat. Dann und auch nur dort winken uns alle jene
Vergnigungen und Gluckserfahrungen, die die Abwesenheit der Padagogen zur Voraussetzung
haben.

Mein Fazit: Das lebenslange Lernen, den endlosen Kampf gegen die drohende Endlichkeit, den
kdnnen Menschen nur dann sein lassen, wenn sie sich mit dem Schlussmachen in dieser Welt,
also auch mit der eigenen Sterblichkeit, verséhnen. Man kann es tag-taglich erfahren, ohne es ler-
nen zu mussen: Computerabstirze, die ja beinah so haufig auftreten wie Lernanlasse, befreien
vom Uberflissigen und dariiber hinaus noch von der Notwendigkeit, immer weiter machen zu
mussen. Unsere elektronischen Dienstleister scheinen, ohne etwas gelernt zu haben, inzwischen
kliger als ihre Nutzer zu sein. Das sollte allen zu denken geben, aber nicht notwendigerweise zum
Lernen motivieren.

Damit wir uns recht verstehen:

Ich bin nicht der Meinung, dass man weniger lernen oder ganz aufs Lernen verzichten sollte. Ich
bin aber der Meinung, dass wir anders und anderes lernen sollten. Zumindest sollte man soviel ler-
nen, um mit guten Grinden auf manche Lernaktivitat, wenigstens phasenweise, auch verzichten
zu koénnen. Darauf jedoch ist das lebenslange Lernen nicht ausgerichtet. Deshalb auch ist dieses
Konzept eine Zumutung. Dies ware es nur dann nicht, wenn man auch ohne stetes Lernen ein ge-
achtetes Gesellschaftsmitglied sein kann und darf.

Das Leben muss vom Ende her gelebt werden, denn zuallererst sind es die Ausgénge, die ins
Leben hineinfiihren und hierdurch Mdglichkeiten eréffnen, wieder einmal anfangen zu kénnen. Der
vorher schon einmal zitierte Fernando Pessoa (1986, S. 217) gibt uns den dazu notwendigen Rat:
,Lal fallen die gepflickten, kaum noch beschauten Blumen. Geniel3 die Sonne. Danke ab, sei
dein eigener Konig.*

*

Ja und jetzt? Das Ende meines Vortrages naht. Wie anfangen, wenn’s ums Enden geht und wie
enden wenn kein Ende mehr absehbar ist? Vortrage Ubers lebenslange Lernen haben gliicklicher-
weise ein Ende. Ich prasentiere lhnen, liebe geduldige Zuhérer und Zuhérerinnen jetzt den Beleg,
dass das Aufhoren schon und befreiend sein kann. Leben Sie wohl — Sie kdnnen es. Sie missen
es nicht erst lernen. Ich danke ab.

Abstract:

Karlheinz Geildler kritisiert in seinem Referat unsere Gesellschaften, die durch den Slogan ,,Good
bye Limits" gekennzeichnet zu sein scheinen. Alles hat scheinbar kein Ende, aber real beendet zu-
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mindest der Tod jedes individuelle Leben. Und auch vom Lernen dirfen wir nie genug bekommen,
lebenslanges Lernen ist alternativenlos. Gleichzeitig fiihrt das lebenslange Lernen nicht zu jener
Jichten Herrlichkeit®, die der Dichter Dante hinter der TlUr des Paradieses vermutete.

Geildler fordert nicht das Ende jedes Lernens, sondern das Ende eines bestimmten Lernens und
den Anfang eines anderen.
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Diskussion des Beitrags:

Geiller: Ich bin nicht der Meinung, dass wir weniger lernen sollen. Anders und Anderes lernen.
Phasenweise mit dem Lernen aufhdren. Es geht nicht darum, nicht mehr zu lernen oder weniger
zu lernen, sondern es geht darum Anderes zu lernen und anders zu lernen, um auch mal aufhéren
zu konnen.

Heilinger: Es war wie ein Wechselbad wahrend des Vortrags: Zustimmung, Erbauliches, Nach-
denklichkeit, aber auch Betroffenheit. Das mit dem Lernen im Alter hat mir einen Denkanstol3
gegeben. Ich bin auch stolz, unermidliche Lernerin zu sein ... Wir sind alle Anbieterlnnen von
Lernanlassen. Das rittelt an unserem Selbstverstandnis.

Ludwig: lhre Ausfuhrungen waren sehr interessant, regen auch zum Widerspruch an. Es ist eine
Beschreibung Uber die Selbstunterwerfung des Menschen, dies ist ein Prozess, der soweit wie
noch nie fortgeschritten ist, da stimme ich zu. Ich habe aber auch zu einigen Punkten etwas Wider-
spruch anzubringen. lhr Anspruch, Erlésung zu finden im LBL (Lebensbegleitenden Lernen), ist ein
sehr hoher und kann so nicht eingeltst werden. Ich habe einen anderen Anspruch. LBL soll den
Menschen helfen, sich in der Gesellschaft, in der Politik, in der Wirtschaft durchsetzen zu kénnen
auch ihren eigenen Standpunkt definieren zu kdnnen. Sie haben Recht, wenn sie bemerken, dass
wir uns zu stark auf die berufliche Orientierung konzentrieren, dass wir andere wichtige Bereiche
des menschlichen Lebens vielleicht au3er Acht lassen.

Etwas zynisch fand ich ihren Ausspruch, dass wir im Alter nicht in Ruhe vertrotteln kénnen. Aus
der Praxis in Altenheimen sehe ich, dass Kurse dort mithelfen, dass beispielsweise demente Men-
schen, diesen Prozess verzégern kénnen und dadurch, dass sie Dinge, die sie ihr Leben lang nicht
machen konnten, nachholen, ein erflllteres Leben genief3en kdnnen.

Ich bin mittlerweile eventuell schon ein Relikt, wenn ich sage, dass Bildung auch im Sinne der Auf-
klarung wirken soll. Gerade in der Deutschen Tradition wirkt die Aussage ,Wissen ist Macht®, wie
Liebknecht schon 1872 formulierte. In der Politik wird teilweise gesagt, dass nicht jeder lernen
muss. Es braucht und kann nicht jeder lernen. Aber das sagen dann merkwuirdigerweise die
gesellschaftlichen Gruppen, die ohnehin schon zu den Privilegierten zahlen.

Geildler: Ich bin missverstanden worden, wenn es so verstanden wurde, dass ich ein soziales Dif-
ferenzierungsmodell im Kopf habe. Meine These war, dass es Menschen gibt, die nicht einmal zu
dem Punkt kommen, bewusst zu sagen ,ich verzichte auf das Lernen“. Sie haben nicht die Chance
soviel zu lernen, dass sie auf das Lernen verzichten kdnnen.

Sie aber nur ans Lernen anzukoppeln und dann haben sie — speziell in Arbeitslosenkursen — auch
nach dem Lernen keine Chance, das halte ich fur problematisch. Die Formulierung von Liebknecht
~Wissen ist Macht* wird sogar von den Gewerkschaften nicht mehr fir realistisch gehalten. Frauen
machen beispielsweise die besten und meisten Abschliisse — aber wo ist die Macht der Frauen?
Hier sieht man, dass nicht Wissen Macht ist, sondern Verteilung von Wissen ist Macht. Macht wird
anders verteilt, als Gber Bildung, das hat auch Luhmann?! sehr stark gemacht.

Nochmals zur Bemerkung beziiglich Vertrotteln. Das war eine Uberspitzung, ich habe das auch
nur auf meine Person bezogen. Ich méchte auch noch anmerken, dass ich denke, dass Kurse
Uber Sterben, nicht jenen Trost zur Verfugung stellen kdnnen, wie Rituale, wie beispielsweise
Formen der familiaren Einbettung dies vermoégen. Die Frage ist, ob jemand im Alter Alternativen
zum Lernen hat, denn unsere Gesellschaft bt massiven Druck aus, bis ins Alter geistig und kor-
perlich fit bleiben zu missen. Es geht nicht um Wollen, sondern um Mussen. Alles, was an Proble-
men auf alte Menschen zukommt wird letztlich als Lernproblem definiert.

Ein Beispiel: Dreiviertel der Menschen die im Verkehr tédlich Gberfahren werden sind tber 65 Jah-
re. Der Hintergrund ist: Ampelschaltungen sind zu kurz fir FuBgeherinnen. Eine Uberlegung der
Politik ist, Verkehrssicherheitskurse fiir altere Menschen anzubieten oder die Ampeln in langeren
Intervallen zu schalten. Der Burgermeister sagt, die Ampeln kann ich nicht &ndern weil der Auto-
mobilclub mehr Mitglieder hat als meine Partei. Was also bleibt, sind Verkehrsicherheitskurse fir

' Luhmann, Niklas: Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Frankfurt (Suhrkamp) 2002.
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altere Personen. Ist das die Lésung? Ich bezweifle das.

Oder ein anderes Beispiel. Kirzlich fuhr ich mit dem Bus, der so Uberflllt war, dass ein Mitfah-
render kaum aussteigen konnte. Daraufhin wurde er sehr aufbrausend und rief: ,lhr misst alle in
die Volkshochschule und lernen wie man Bus fahrt.“ Das Problem war, dass er nicht kommuni-
zieren konnte und stattdessen die Leute in den Kurs schicken wollte. Das sind die Friichte einer
epidemischen Lernkultur, in der gesagt wird, dass jedes Problem Uber Lernen zu lésen sei.

Haselbach: Ich stimme mit der gesellschaftlichen Analyse Uberein, dass es einen Zwang gibt zu
Lebenslangem Lernen. So stellt es sich in der Lissabonner Strategie dar. Menschen werden zu
einem Vorprodukt der Warenproduktion.

Aber mit dem Ubrigen habe ich enorme Probleme: Die ganze Diskussion lber Anfang, Ende,
Grenzen etc. scheint eine zu sein, die mit dem Leben und Lernen in einem etwas allgemeineren
Sinne gar nichts zu tun hat. Man lernt in jeder Sekunde. Zu glauben, dass es da ein ,Aus" geben
kann erscheint mir absolut absurd. Sie sind Tréger — wie wir alle in einem gewissen Ausmalf -
einer westliche Vorstellung von ,was ist etwas". Wir brauchen Definitionen und Namen fur Dinge.
Der Korper lernt unablassig. Zu glauben, durch Wegreden zu einem Vollendungszustand zu ge-
langen halte ich fur nicht sinnvoll. Man muss sich der Anfangs- und Endlosigkeit stellen, wie es teil-
weise in der asiatischen Philosophie geschehen ist. Man muss sich dem stellen, dass es Dinge
gibt, die nicht dauerhaft sind, man muss lernen Sicherheit auf das FlieBen zu bauen. Eine
Diskussion, die so tut als ware Lebenslanges Lernen dies und nichts anderes, wird immer eine lee-
re Diskussion bleiben, weil es in Wirklichkeit um den Kampf geht, was in dem stattfinden soll.

Der Kampf um die Aufklarungsfrage, den Michael Ludwig angedeutet hat, findet in der gesamten
Gesellschaft statt und er findet klarerweise auch in unseren Institutionen statt. Was kdnnen wir an-
bieten, was wollen wir anbieten, was sind unsere Ziele?

Wir missen Lernen als dauerhaften, unablassigen Prozess sehen, aber ohne ihn zu definieren, als
Schlucken dessen, was angeboten und aufgezwungen wird und dessen Nicht-Annahme mit gesell-
schaftlichen Sanktionen verbunden ist.

Geilller: Sie haben Recht, wenn sie mir abendlandisches Denken unterstellen, denn ein anderes
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habe ich nicht. Sie haben an Beispielen gemerkt, dieses abendlandische Denken ist immer wieder
auch mit christlichem Denken durchsetzt, diese Vorstellungen tauchen in meiner Argumentation
auf, dazu bekenne ich mich, ich kann ihnen nichts anderes bieten. Das sind die Einschrankungen,
die ich aufgrund meiner Lebensgeschichte anbieten kann.

Sie haben den Lernbegriff leer* gemacht, ich vertrete einen qualitativen Lernbegriff, das unter-
scheidet sich grundsatzlich. Es ist natirlich legitim zu sagen: ,Ich habe einen Lernbegriff, der we-
der etwas mit Institutionen zu tun hat, die Lernen anbieten, noch mit Personen, die Lernen an-
bieten. Fir mich ist Lernen mit Entwicklung gleichgesetzt".

Mir geht es um das politische Konzept des Lebenslangen Lernens, so wie es vertreten und umge-
setzt wird, das Konzept ab den 80er Jahren. Nicht um das Konzept des lebenslangen sich selbst
Entwickelns, des sich Aufbauens im informellen Bereich, wobei dieser Bereich auch immer mehr in
die Diskussionen hineingeholt wurde, und somit auch vermehrt formalisiert wurde.

Vater: Das Beispiel mit den T-Shirts: Ich finde das etwas kulturpessimistisch. Die Auswabhl der Klei-
dung ist nicht nur bewusst, intentional oder zuféllig, sondern stark von ékonomischen Voraus-
setzungen bestimmt. Zum zweiten das Beispiel mit der Ampel: Ich wirde weder Schulungen vor-
schlagen, um zu lernen mit Ampeln gut umgehen zu kénnen, noch Ampelzeiten veréndern. Ich
wirde es ganz anders angehen und Ahnliches lieRe sich als Grundproblematik von vielen Pro-
blemldsungsstrategien aufzeigen. Ich wirde - etwas Uberspitzt formuliert - dort, wo viele Leute
Uber Ampeln gehen, den Autoverkehr verbieten oder einschrédnken und autofreie Stadte
realisieren. Dies denkt das Problem vom wirklichen Problemausléser her an, und nicht von denen,
die darunter leiden mussen.

Otto: Ich gehe weiter zuriick in der Geschichte des Lebenslangen Lernens auf Comenius, der
forderte ,Alles, Allen, Allumfassend®. Er ging von einem Prinzip aus, das gottlich bestimmt ist, nicht
wie in der Kant’schen Aufklarung spéater, von der Vernunft geleitet wird. Das veranlasst mich zu
der Frage, welchen Lernbegriff legen Sie zugrunde?

Geildler: Bei T-Shirts ist es mir kein Problem, wenn es nicht bewusst gekauft wurde. Das Unter-
und Vorbewusste hat auch Aussagekraft. Aber das T-Shirt bei BMW kostet relativ viel, das kénnen
sich nur Leute leisten, die ein ganz gutes Einkommen haben.

Zum Ampelbeispiel: Ich wollte damit deutlich machen, dass Padagogik zum politischen Probleml6-
sungsmodell geworden ist, um sich vor anderen, unangenehmeren und effektiveren Entschei-
dungen zu dricken. Ein Beispiel: auf Autobahnen in Deutschland wird man permanent ermahnt
vernunftig Auto zu fahren. Es wird versucht, Uber Erziehung und Moral den Verkehr zu
organisieren und nicht tber faktisch-politisches Handeln. Ein sich in der Tradition der Aufklarung
befindendes Modell.

Zu Comenius: Der Lernbegriff ist in den 70er/80er Jahren in Konjunktur gekommen und hat den
Bildungsbegriff bzw. Erziehungsbegriff weitgehend abgeltst, weil wir Gber den Bildungsbegiff zu
viele Inhalte ,mitgeschleppt” haben, um ihn politisch zu nutzen. Der Lernbegriff ist aber entsub-
stanzialisiert. Damit ist er erheblich besser politisch verwendbar. Der Bildungsbegriff ist pro-
grammatischer, er druckt eine Inhaltlichkeit, ein Programm aus. Dem Lernbegriff kann ein Pro-
gramm draufgesetzt werden.

Friher war die Zeit unmittelbar mit dem Wetter verkniipft. Die Zeit hatte vor der Erfindung der Uhr
Substanz. - Das Wetter als Substanz. Als man die Uhr konstruierte, hat man das Wetter aus der
Zeit herausgenommen, damit waren alle Stunden gleich. Das Wetter ist zwischen 13 und 14
anders als zwischen 17 und 18 Uhr, die Zeit aber nicht.2

Wenn ich hier meinen Lernbegriff prasentieren will, kann ich nicht auf ein kollektives Verstandnis
hoffen, sondern nur mein eigenes prasentieren. Jede/r Einzelne hier wird einen anderen Lernbe-
griff haben. Das ist beim Bildungsbegriff anders.

Heilinger: Wenn ich an die Debatte Uber die Qualitatssicherung denke, wo wir Lernen nach LQW
(Lernerinnenorientierte Qualitatstestierung in der Weiterbildung) definieren — ,Was ist gelungenes

2 z.B, im Spanischen tiempo=Zeit/Wetter.
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Lernen?“ — das wirde hier hineinpassen.

Geildler: Eine Ergénzung: Wir haben die Qualitat aus der Zeit, also das Wetter, herausgenommen,
um die Zeit in der Uhr zu neutralisieren, aber nicht um die Zeit neutral zu lassen. Uber das Geld
wird sie neu besetzt. Auch das passiert mit der Bildung. Aus der Bildung wird die Qualitat her-
ausgenommen, um Lernen mit Geld zu besetzen. Das ist die Integration des Bildungskonzeptes
Uber das Lernen in die kapitalistische Produktion.

Toéth: Ihr Vortrag hat mir sehr gut gefallen. In Ungarn betrachten wir uns als die gré3ten Skeptiker
Europas und jetzt fallt mir auf, dass das eine Charakteristik von Mitteuropas ist und nicht nur von
uns. Ich denke, das ist etwas sehr Positives, denn wenn man die Zukunft betrachtet, sollte man ja
sehr skeptisch sein. Sie haben unser Leben charakterisiert, dass wir immer schnell voran schreiten
und dass wir manchmal auch innehalten sollten, um Uiber das Ganze zu reflektieren. Uber lebens-
langes Lernen, Uber Weiterbildung usw. Doch mdéchte ich hinzufiigen, dass ich der Meinung bin,
dass das Konzept des lebenslangen Lernens doch komplexer ist, als sie es dargestellt haben.
Erstens glaube ich, dass die Einfiihrung des lebenslangen Lernens zu einer gewissen Demokra-
tisierung gefuhrt hat, auch seitens der EU. Man hat sich vom Lehren zum Lernen bewegt (from ,te-
aching” to ,learning“) und das finde ich sehr demokratisch, denn Lehren bedeutet ja, dass einige
Gutgebildete den ,Massen“ gewisse Dinge vorgesetzt haben und das Wissen verteilt haben.
Lebenslanges Lernen bedeutet ja, dass wir jeden Tag etwas Neues lernen, immer in unterschiedli-
chen Formen. Die weiche Diktatur der Lehrerlnnen kommt jetzt zu einem Ende. Das ist doch sehr
demokratisch. Die Lehrerlnnen missen sich auch ihrer neuen Rolle bewusst werden.

Was sie Uber das lebenslange Lernen gesagt haben, das ist doch eine negative Apologie der post-
industriellen Industriegesellschaften, es bezieht sich nicht nur auf die Bildung. Sie sehen sich das
durch die Brille des lebenslangen Lernens an, um die postindustrielle Gesellschaft zu betrachten.
Der Japaner Fukuyama?® sagte zum Ende der Geschichte der Sowjetunion, dass nun der Kapitalis-
mus triumphieren wird. Ich wirde hier eher zu einem Kritiker von Fukuyama neigen, namlich zu
Jeremy Rifkin, in seinem Buch ,Der europaische Traum“4. Er hat eine viel positivere Sicht auf die
europaische Entwicklung im Vergleich zu den USA. Fukuyama sagt, dass die Geschichte aufge-
hort habe. Aber jedes Ende bedeutet doch einen Neuanfang. Das ist meine Uberlegung in diesem
Zusammenhang. Wir haben die Verpflichtung kritisch und skeptisch zu sein, wir miissen auch ver-
suchen, neue Paradigmen aufzustellen. Einerseits sprechen wir Uber lebenslanges Lernen in einer
sehr kritischen Hinsicht. - Das ist die These, dass Bildung politisch nie einen sehr hohen Stellen-
wert hatte. Was aber dahinter steckt, dass die globalisierten kapitalistischen Marktkrafte versu-
chen, neue Arbeiterinnen zu schaffen, die immer nur dazu dienen Profite zu schaffen bleibt offen.
Wir brauchen neue Methoden: Wie kdnnen wir das lebenslange Lernen fiir die Menschen entwi-
ckeln, damit die personliche Autonomie und Erfillung geférdert wird? Die Entwicklung der Gesell-
schaften ist natlrlich mehr als lebenslanges Lernen. Angesichts der dominierenden Kréfte, im
Sinne von Foucault und Habermas, ist es sehr schwer im postindustriellen Kapitalismus mit
dessen virtueller Gesellschaft, in diese Gesellschaft einzugreifen und alternative Losungen zu
schaffen. Aber ich glaube, wir miissen es trotzdem versuchen.

Geil3ler: Den Optimismus hab ich zweifelsohne auch. Was kann man in diese Richtung entwickeln.
Mit Fukuyama und Rifkin hab ich meine Probleme, weil sie nicht dialektisch denken, sondern line-
ar. Fur mich ist die Alternative ein sinnvolleres Lebenslanges Lernen, nicht in den Zwangen kapi-
talistischer Produktion. Ein Lebenslanges Lernen, das auch auf die Folgen des Wachstums schaut
und mit moglichst scharfer Kritik an den bestehenden Konzepten verbunden ist. Das ,immer mehr*
darf nicht das Kriterium fir Wachstum sein, wenn wir am Prinzip qualitativer Padagogik festhalten.
Ich glaube an das Lernen, aber nur wenn wir die Folgen, die wir mit unserem Prinzip des Lernens
produzieren, sehr kritisch reflektieren. Lernen ist nicht immer gut.

Wirth: Lebenslanges Lernen ist bei ihnen Kursbesuch, also formelles Lernen. Ich méchte auf

? vgl, Fukuyama, Francis: Das Ende des Menschen, Miinchen (dtv) 2002.
* vgl. Rifkin, Jeremy: Der europiische Traum, Frankfurt (Campus) 2004.
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Aristoteles verweisen und dessen Metaphysik®. Menschen streben von Natur aus nach Wissen, es
ist ein genuines Lebenselement der Menschen. Es gibt nicht nur formelles sondern auch in-
formelles Wissen.

Angesichts der objektiven Zwéange von Wissensexplosion und Lernzwangen kann man sich das
Universum dessen, was man alles nicht kann vor Augen fuhren. Ich kann zum Beispiel rund 2500
Sprachen nicht. Das menschliche Leben wurde somit immer aufgefasst als nicht vollendetes Pro-
jekt.

Konkrete Lerninhalte haben Sie in ihrem Beitrag nicht diskutiert, aber wahrscheinlich gemeint.
Wenn ich aber nicht Inhalte beriicksichtige wird Lernen zu einem Unsinn, der nur Selbstzweck hat.

GeilRler: Die Zivilisation einer Gesellschaft driickt sich dadurch aus, wie die Menschheit mit dem
Abschluss, dem Ende umgeht. Es ist ein zivilisatorischer Ruckschritt das Beenden zu verleugnen,
bei aller Wertschatzung der Kontinuitat. Ein Beispiel ist der Umgang mit Sterben im Mittelalter. Es
gab wochenlange Trauerzeremonien.

Immer mehr wissen zu missen - und zu leiden darunter - ist eine postmoderne Vorstellung.

Quante: Ich komme immer wieder in mein Biro und frage mich, was heil3t das: immer alles in den
Topf des Lernens hineinzuwerfen, immer ohne die lllusionen zu relativieren.

Was eliminiere ich aus dem Kursprogramm im Sinne eines ,Nicht wir machen alles“. Und bezogen
auf Lernangebote, Angebote zu machen ohne leere lllusionen. Welche Ziele und Ergebnisse
lassen sich erreichen. Gleichzeitig mussen Finanzierung und Forderungen im Auge behalten
werden.

Und noch ein letzter Gedanke von ,Muss ich Lernen* zur ,Mul3e zu lernen“. Die Frage von Mul3e
und Abschluss, die auch Ferien als ,nichts tun“ beinhaltet.

Geildler: Sie fordern sozusagen die Praxis ein und fragen, was heif3t das jetzt?

Wenn sie in ihrem Programm Anti-Aging-Kurse anbieten, versuchen sie doch mal einen Aging-
Kurs anzubieten. Das ist doch die Realitat. Sie verkaufen sonst doch die lllusion und der Kapitalis-
mus verdient und arbeitet mit lllusionen. Zum Beispiel MacDonalds mit der lllusion der Sattigung.
Wieviele lllusionen werden verkauft und wie viel Realitat?

Bernard Godding: Sie sagen, der Begriff Bildung ist zu einem neutralen Begriff geworden (has be-
come content-neutral). Angesichts der Wissensexplosion entsteht ein Problem fir uns alle. Wie
das Wissen sinnhaft machen (making sense of the knowlegde)? Wir brauchen Lerntechniken um
zu Uberleben.

Geil3ler: Das zweifelsohne. Nur die Frage ist, auf welchem Niveau. Wir wollen unser Level unseren
Lebensstandard halten und noch weiter darauf aufbauen. Das heifl3t wir verschleil3en Wissen
massiv. Wir sind eine ,Wissensverschleil3gesellschaft. Die Frage ist, wie entsorgt man
verschlissenes Wissen. Nachdem unsere Gesellschaft auf Dynamik und Beschleunigung setzt,
findet eine permanente und beschleunigte Selbstentwertung als Wissende statt. Wir meinen wir
wuirden immer kliger werden, aber das ist nicht der Fall. Anstatt dessen mussen wir lernen, ler-
nen, lernen. Wir kommen in Zwange hinein, um das bisschen Wachstum zu bekommen, das wir
wollen. Wir missen immer mehr wissen. Wir verlieren die Relation dafir, was richtig, gut, ange-
messen ist. Gewisses Wissen wird abgewertet. Philosophisches, historisches, traditionelles
Wissen hingegen verschleif3t nicht. Wir verlieren in der andauernden Dynamik den Anschluss an
unsere Tradition. Wir koppeln uns ab von Traditionen oder Einbettungen. Deshalb nimmt die Unsi-
cherheit zu und die Einsamkeit. Weil wir uns unseres Wissens nicht mehr sicher sind. Unsi-
cherheit fordert Einsamkeit und die Flucht in die Unterhaltung. - Ich will das benennen und fragen,
~Wollen wir das so?“ Sind wir auf der richtigen Schiene?

Ich war eingeladen, Berufschulen neu mitzukonzipieren und es wurde darlber diskutiert ,Was
mussen wir wissen?* Das Internet hat kein Ende, das Lernen hat kein Ende und wir bleiben
.Jmmer unwissend, immer defizitar“. Ich war der Meinung, dass all dieses Wissen schon vor-
handen ist. Es wird nicht versucht, mit dem Wissen verninftig umzugehen, sondern immer mehr

* vgl. Aristoteles: Metaphysik, Reinbek (Rohwohlt) 1994.
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und mehr Wissen anzusammeln. Das erstere ware eine ganz andere Form des Wissens. Ant-
worten, wie das organisatorisch aussehen soll, habe ich nicht, muss ich aber auch nicht haben.

Wolfgang Klier: Ich habe heute morgen einen Vortrag gehort. Ich hére immer wieder, dass Vortra-
ge eine gewisse Lange nicht Uberschreiten sollen. Ich bin froh, diesen Vortrag gehdrt zu haben.
Ich fand das war ein Erlebnis, Vergniigen und Anregung.

Das hat bei mir folgendes Bild ausgeldst: Eine Reihe von kleinen Figuren, aus Blech mit einem
Schlissel zum Aufziehen. Sie funktionieren alle, aber eine der Figuren stand aul3erhalb der Reihe
und hielt den Schliissel in der Hand und betrachtete ihn. Dieser Vortrag bot fir mich die Mdglich-
keit einmal neben mich zu treten und zu kucken, und zu schauen, wie lasse ich mich in eine Ma-
schinerie einbinden, die heute mehrfach als Kapitalismus bezeichnet worden ist. - Aus der Ma-
schinerie heraustreten, aus dem immer mehr, immer schneller!

Otto: Sie haben gesagt, es wird immer mehr Wissen vermittelt und es hapert aber daran, mit dem
Wissen umzugehen. Wir haben vor einigen Jahren im Rahmen der Padagogischen Arbeitsstelle
des DVV (Deutscher Volkshochschulverband) tiber Selbstlernzentren diskutiert und publiziert. Das
erste Arbeitsergebnis war festzustellen, dass immer mehr gelehrt aber immer weniger verstanden
wird, damit umzugehen. Im Dohmen-Gutachten von 1996¢ wird auf Mdglichkeiten und notwendige
Fahigkeiten im Hinblick auf Selbstlernzentren verwiesen: z.B. reflexive Lernfahigkeit fehlt.

Politiker haben an dieser Wissensanhaufung festgehalten. Beratung tber Lernwege reicht nicht
aus, es muss auch tber das Wann, Wo und Wie des Lernens beraten werden.

Heilinger: Ein Stichwort, dass noch nicht aufgetaucht ist: Lernresistenz. Schutz vor etwas. Wieviel
sind wir Gberhaupt gewillt in einem Lernprozess aufzunehmen?

Drakeva: Lebenslanges Lernen erscheint tatsachlich oft - ausgehend von der macedonischen
Sprache - wie eine Verurteilung: verurteilt ein Leben lang zu lernen (sentenced to learning). Es ist
wie im Gefangnis. Es fehlt selbst die Transparenz Uber Ziele usw., um den Aufenthalt im Gefang-
nis sozusagen bequem zu gestalten.

Geildler: In der juristischen Assoziation ist das in Deutschland genauso. Lebenslanglich und
lebenslang. Das Problem liegt daran, dass wir keine Kriterien mehr fur ,genug” haben. Kein
.Genug“ zu haben macht die Leute nicht zufriedener und die Welt nicht friedlicher. In Formu-
lierungen wie ,wir haben ausgelernt steckte das drinnen. Der Mensch ist Teil der Natur und die
Natur ist maRvoll und nicht mafR3los. Wenn wir das ignorieren, fuhrt dies zu Ungliick und Friedlosig-
keit. Diese maldlosen Kriterien sind wider unsere Natur, sie stehen im Gegensatz zum menschli-
chen Leben.

Haselbach: Bei den Vorstellungen von Natur haben wir wohl Auffassungsunterschiede. Natur hat
Ablaufe, aber keine Maf3e. Wogegen man sich als Erwachsenenbildnerin wehren soll, ist die Aus-
dehnung der Schulpflicht auf das ganze Leben.

Leben ist Veranderung, ,genug” darf es nicht geben, weil wir sonst auf3erstande sind, mit der
veranderten Umwelt zurechtzukommen. Hier gibt es ein ,Anpassen-Mussen®.

Und noch eine Anmerkung: Wir missen die Erkenntnisse der Hirnforschung beztiglich Lernen be-
rucksichtigen.

Grun: Ich bin ein eher praktisch denkender Mensch. Wir sollten nicht zu lange dariber diskutieren,
wie der Ist-Zustand ist. Sondern dartber, wie wir da wieder raus kommen. Wie wir aus der Zumu-
tung herauskommen!

Geildler: Ich denke schon, dass die Natur MalRe hat und die Naturwissenschaft stellt diese Mal3e
auch dar. Die Lust zu lernen wirde sich durchaus steigern lassen, wenn Zwange erkannt und re-
duziert wirden. Lust ist Reduzierung von Unlust. Aber Lernen artet mit steigendem Lustanteil auch
schnell in Unterhaltung aus.

® Dohmen, Dieter: Das lebenslange Lernen, Bonn (BMBF) 1996.
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Widerstand gegen Weiterbildung — eine unkonventionelle Denkweise wider

das lebenslange Lernen
Daniela Holzer

Zum Einstieg

Nach dem sehr eindriucklichen ersten Beitrag von Kollegen Geif3ler habe ich nun die angenehme
Aufgabe, einige Gedanken zu bestatigen und weiterzuspinnen. Die ausgefihrten Argumente
bilden den Ausgangspunkt, von dem aus ich meine Thesen entwickeln modchte. Ich stehe ebenso
wie Sie — und ich hoffe, Sie hier richtig verstanden zu haben — der gesamten Entwicklung des Ler-
nens und der ,Bildung” kritisch gegenuber. Die vorherrschenden Konzepte des lebenslangen Ler-
nens erwecken mein Misstrauen. Versprochene Vorteile erweisen sich als lllusionen. Weiterbil-
dung zur Behebung der Arbeitslosigkeit ist zynisch. Auf Basis der bereits im ersten Beitrag formu-
lierten Bedenken méchte ich neue Denkanséatze suchen. Ich hoffe, es gelingt mir, lhnen meine
Skepsis gegentber den Entwicklungen in der Weiterbildung zu vermitteln. Dartber hinaus méchte
ich Ihnen aber auch einige Aspekte, die Anlass zur Hoffnung geben, naher bringen.

Ich habe erst vor kurzem eine interessante Entdeckung gemacht: Ich orientierte mich in meiner
Forschungstatigkeit bislang eher zufallig an den von Robert Jungk fur Zukunftswerkstatten
entworfenen Phasen (vgl. Jungk/Mullert 1981). In der Kritikphase werden zunachst Kritikpunkte
gesammelt und systematisiert. In einer folgenden Utopiephase werden Gedanken umformuliert,
werden Phantasien gesponnen, bessere Welten entworfen. ganz im Sinne von Oskar Negts
Schlusselkompetenz der ,Erinnerungs- und Utopiefahigkeit* (vgl. Negt 1999, 400). Bei Jungk folgt
weiter eine Realisierungsphase, in der konkrete Umsetzungsstrategien und Handlungswege
entworfen werden.

In meiner forschenden ,Kritikphase" drehten sich meine Analysen um das lebenslange Lernen und
die Okonomisierung und Utilitarisierung von Weiterbildung. Grundlegende Gedanken dazu wurden
bereits von Herrn Geil3ler formuliert. Einige weitere Punkte werden im Laufe dieser Tagung noch
folgen, z.B. in den Ubermorgen geplanten Ausfiihrungen von Stefan Vater. Ich werde auf diese
Aspekte hier daher nicht ndher eingehen.

Die Kurzfassung meiner Ergebnisse lautet: Lebenslanges Lernen ist Zwang. Die angeblichen Not-
wendigkeiten einer Wissensgesellschaft liefern die Argumente zur Durchsetzung der Idee des
lebenslangen Lernens. Subjektive Beduirfnisse und Freiheiten werden der Okonomie geopfert und
es scheint, wie schon gehort, kein Ende in Sicht.

Allerdings fuhrte mich meine Suche nach Alternativen in die Utopiephase im Jungkschen Sinn. Ich
stiel3 dabei auf den Denkansatz von Dirk Axmacher Uber ,Widerstand gegen Weiterbildung”
(1990). Ich habe diese Denkweise studiert und versucht, auf die derzeitige Weiterbildungssituation
anzuwenden. Ich lade Sie ein, einem Gedankengang zu folgen, der noch eher ungewohnt ist. Aber
nichts desto trotz umso spannender.

Widerstand?

Was hat Widerstand mit Weiterbildung zu tun? Widerstand ist als Begriff im Zusammenhang mit
Bildung und Weiterbildung bislang noch untblich. Bei dem Wort wird vielmehr an elektrischen
Widerstand, Widerstandskraft des Immunsystems oder an politischen Widerstand gedacht. Fur Bil-
dungsprozesse ist der Begriff noch fremd. In der Bildungswissenschaft und der padagogischen
Praxis stof3t Widerstand gegen Bildung/Weiterbildung zunehmend auf Interesse, wird aber
dennoch erst am Rande diskutiert.

Beachtung finden gelegentlich sogenannte Lernwiderstéande. Ich verwende hierflir den Begriff der
.nternen* Abstinenz. In der Bildungspraxis sind handelnde Personen immer wieder mit dieser Tat-
sache konfrontiert. Personen, die Weiterbildungsveranstaltungen besuchen handeln dort wider-
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standig. Zum Beispiel durch Stéren, ,Wegschlafen®, Abbruch, etc. Dieser Widerstand ist sichtbar
und wird auch in der Erwachsenenbildung immer wieder thematisiert: Oft wird dabei Uberlegt, wie
Widerstande mdglichst rasch zu Uberwinden sind, um einen reibungslosen Ablauf zu gewahrleis-
ten. Kollege Geilller hat diese Padagogisierungsversuche bereits erwahnt. Diese Widerstande
werden aber von anderen glicklicherweise als kritisches Potenzial verstanden, das bewusst in die
Lerngestaltung einbezogen werden muss (vgl. z.B. Klein/Kemper 2000).

Heute mochte ich die Aufmerksamkeit aber auf eine andere Form des Widerstands lenken. Auf
Widerstand als ,externe” Abstinenz. Auf jene stille, kaum bemerkbare Form des einfachen Weg-
bleibens, der Nichtteilnahme, der Weiterbildungsabstinenz. Solche widerstéandigen Personen tre-
ten in organisierten Weiterbildungsmal3nahmen erst gar nicht in Erscheinung, bleiben einfach weg.
Dementsprechend schwierig ist dieser Widerstand daher greifbar zu machen. Und nochmals
schwieriger ist es, solchen Widerstand abzugrenzen gegen Nichtteilnahme auf Grund mangelnder
Mdglichkeiten.

Das Thema ,Widerstand gegen Weiterbildung“ zu nennen, l6st immer wieder Irritationen und
Verwunderung aus. Wahrend meiner Forschungstatigkeit konnte ich beobachten, wie sich die Re-
aktionen von Personen in zwei ,Lager” teilten: Personen, die dieses Thema subjektiv auf sich
personlich bezogen, reagierten Uberaus haufig mit der Antwort: ,Ich bin auch widerstandig”. Hin-
gegen zeigten Personen, die beruflich fir Personal verantwortlich waren, oftmals die Reaktion: ,Ich
kenne das von meinen Mitarbeiterinnen. Und, was kann man denn nun dagegen machen?*

Letzterem Wunsch nachzukommen spielt der von Herrn GeiR3ler eindriicklich dargelegten Entwick-
lung in die Hande und entspricht nicht meiner Intention. Es wirde dazu beitragen, auch noch das
letzte ,widerstandige” (gallische) Dorf zu besetzen. Aber wer hier sympathisiert nicht mit den er-
folgreichen Widerstandsstrategien von Asterix, Obelix und Co.? Mein Anliegen ist es, die sympa-
thische und vielleicht sogar Hoffnung vermittelnde Perspektive von bildungswiderstandigem
Handeln zu skizzieren.

Zentrale Fragen sind:

Was ist Uberhaupt ,Widerstand gegen Weiterbildung“?

Worin findet dieser seinen Ausdruck?

Welche Bedeutung hat die Diskussion von Widerstand fir die Weiterbildung?

Welche utopischen Potenziale liegen im Widerstand gegen Weiterbildung?

Was ist Widerstand gegen Weiterbildung?

Widerstand muss zunachst Uberhaupt erst theoretisch erschlossen werden und dazu erscheint mir
eine Einengung zunachst sinnvoll. Eine Ausdehnung der Diskussion und der Forschung auf samtli-
che Bereiche der Bildung und des Lernens sind wiinschenswert, derzeit aber noch nicht realisiert.
Meine folgenden Ausfuhrungen beziehen sich auf organisierte berufliche Weiterbildungsprozesse.
Das heif3t: Im Mittelpunkt stehen Kursmafinahmen, organisierte Veranstaltungen fur die betriebli-
che und berufliche Qualifizierung.

Was ist nun Widerstand gegen Weiterbildung?

Ich verstehe Widerstand gegen Weiterbildung als ,externe“ Abstinenz, als begriindete Nichtteil-
nahme. In Abgrenzung zu ,interner” Abstinenz, die zun&chst eine Teilnahme voraussetzt. Ich riicke
diese externe Abstinenz ins Zentrum, da sie am ehesten Gefahr lauft, ,vergessen®, Ubersehen zu
werden.

Widerstand als externe Abstinenz ist ein Unterlassungshandeln. Das heifdt: Erwachsene gehen
nicht zu Weiterbildungsveranstaltungen. Das klingt zunachst trivial. Allerdings wird selten der Blick
auf dieses Handeln gerichtet, denn es fallt nicht auf. Wenn Abstinenz thematisiert wird, dann zu-
meist lediglich im Sinne ,potenzieller Teilnehmender”, denen der Zugang verwehrt ist. Scharfen wir
allerdings unseren Blick, wird auch das Nicht-Erscheinen unter bestimmten Bedingungen inter-
essant und aussagekraftig. Widerstand als Unterlassung ist an eine Erwartung geknupft. Ein Bei-



48. Salzburger Gesprache fir Leiterinnen und Leiter in der Erwachsenenbildung 2005 31

spiel: Der GroRteil unseres Alltags ist Nicht-Geschehen. Nur selten knallt es in unserer Umgebung.
Das ist angesichts der grof3en Larmbelastungen eine erfreuliche Tatsache. Es fallt uns allerdings
nicht auf, dass es nicht knallt. Wird aber eine Sprengung vorbereitet und es knallt nicht, dann fallt
das auf. Dann wundern wir uns, werden uns sogar einer méglichen Gefahr bewusst.

Die Wahrnehmung von Widerstand ist ebenso wie die Wahrnehmung vom Nicht-Knall an eine
Erwartung geknlpft. Wie im ersten Beitrag heute schon demonstriert, wird von jedem und jeder
erwartet, sich dem ,lebenslanglichen* Lernen zu widmen. Dennoch erfillen nicht alle dieser
Forderung. Dies ist nun eine Auffélligkeit, die Wissenschafterinnen und Praktikerlnnen nur zu ger-
ne ausblenden.

Wir bertihren bereits ein zweites wesentliches Merkmal von Widerstand gegen Weiterbildung:
Nicht jede Bildungsabstinenz ist Widerstand. Eine Vielzahl an Barrieren hindern Menschen an der
Teilnahme an organisierter beruflicher Weiterbildung. Diesen Punkt habe ich in meinem Buch?’
ausfiihrlich thematisiert. An dieser Stelle sei lediglich darauf verwiesen. Als weitgehend bekannt
setze ich einige Hindernisse voraus: finanzielle Barrieren, ortliche Erreichbarkeit oder fehlende
Kinderbetreuungseinrichtungen, um beispielhaft ein paar Punkte zu nennen. Wenn die Wissen-
schaft und Praxis der Erwachsenenbildung ihren Blick auf Bildungsabstinente wirft, werden priméar
solche Barrieren thematisiert. Implizit wird vorausgesetzt, dass grundsatzlich alle Menschen lern-
und bildungswillig und —interessiert sind. Wie ich zu zeigen versuche, ist aber nicht jede Bildungs-
abstinenz notwendigerweise unfreiwillig. Ebensowenig ist jede Abstinenz per se Widerstand. Um
dem weiteren Gedankengang zu folgen, bedarf es einer Festlegung, was denn nun als Widerstand
tituliert werden kann.

Voraussetzungen fur Widerstand gegen Weiterbildung

Dazu folgen wir der Argumentation von Dirk Axmacher. Er hat sich Ende der 80er Jahre, Anfang
der 90er Jahre als erster im deutschsprachigen Raum intensiv der theoretischen Diskussion von
Widerstand gewidmet. Er formulierte wesentliche Voraussetzungen, damit Unterlassung als
Widerstand verstanden werden kann. Er begriindete seine Uberlegungen durch historische For-
schungen zur Handwerksfortbildung im 19. Jahrhundert. Ich werde seine Thesen auf die heutige
Weiterbildung anwenden.

Die ersten drei Voraussetzungen, um von Widerstand gegen Weiterbildung zu sprechen sind laut
Axmacher (vgl. Axmacher 1992, 204):

1. Die normative Erwartung, sich aktiv weiterzubilden.

2. Ein Mindestmal3 an Legitimation dieser Erwartung. Und

3. die Bekanntheit dieser Erwartung.

Alle drei Bereiche finden ihren Ausdruck darin, dass lebenslanges Lernen zu einer Norm geworden
ist. Wesentlich erscheint mir, diesen normativen Charakter etwas genauer zu erlautern.

Normen sind handlungsleitende Festlegungen. Dies erscheint mir besonders wichtig: Normen sind
geschichts- und kulturgebunden! Es existieren unterschiedlich starke Normen. So ist die Norm,
andere Menschen nicht zu téten wesentlich harter als die Normen kommunikativer Gepflogenhei-
ten. Normen sind aber in jedem Fall durch versprochene Vorteile oder drohende Sanktionen abge-
sichert. Viele Normen sind sogar internalisiert und bedirfen nicht einmal mehr einer externen
Steuerung.

Einige Normen erleichtern alltagliches Handeln. Ein Beispiel daftr sind tbliche Handlungen, wenn
sich Menschen begegnen: BegriiRen, Hand reichen, Plaudern, nicht zu Nahe treten etc. Uber Nor-
men werden aber auch wiinschenswerte Handlungsweisen zum Ausdruck gebracht. In diese Kate-
gorie fallt nun die Erwartung lebenslang zu lernen. Prifen wir anhand einiger Elemente, inwieweit
es sich tatsachlich um eine Norm handelt.

7 vgl. Holzer, Daniela: Widerstand gegen Weiterbildung. Wien (LIT) 2004.
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Lebenslanges Lernen wird als Soll-Vorschrift verbreitet. Gekoppelt sind Begriffe wie: Missen, Not-
wendigkeit, Erfordernis etc. Angesichts der Entstehung einer angeblichen Wissensgesellschaft
wird Lernen zu einem Muss erhoben. Lebenslanges Lernen bleibt jedoch trotz der Betonung des
.Missens" eine Soll-Norm. (Lassen Sie sich jetzt nicht von mir verwirren!) Dies zeigt sich anhand
der angedrohten Sanktionen: Muss-Normen sind durch scharfe, direkte Sanktionen abgesichert,
z.B. in Form von Gesetzen. Bei Soll-Normen sind die negativen Konsequenzen zwar manchmal
ebenso hart, aber nicht in Form von Gesetzen institutionalisiert. Angedrohte negative Sanktionen,
wenn man sich nicht permanent aktiv weiterbildet, sind: Verdrangung aus dem Arbeitsmarkt,
Verlust von sozialem Prestige, keine gesellschaftliche Teilhabe. Umgekehrt werden fur die Erfil-
lung der Norm versprochen: Arbeitsplatz, soziales Prestige, gesellschaftliche Teilhabe etc. Dass
diese Versprechen mdglicherweise nicht eingelost werden, lediglich illusionér sind, hat uns bereits
der erste Beitrag heute gezeigt.

Das normative Element driickt sich auch in der Sprache aus: So sprechen wir doch zumeist von
Teilnahme und Nichtteilnahme. Der Terminus ,Nicht-“ bedeutet die negative Seite. Er bezeichnet
ein abzustellendes Verhalten. Meine Wortwahl fiel auf die Bezeichnung ,Weiterbildungsabstinenz".
Auch nicht ideal, aber zumindest nicht von vornherein mit einer Wertung behaftet.® Um uns den
normativen Charakter nochmals zu verdeutlichen, drehe ich die Begrifflichkeiten um: Warum spre-
chen wir nicht von Weiterbildungsabstinenten und Nicht-Weiterbildungsabstinenten? - - Lassen Sie
das einmal kurz wirken. - - Ich denke, es ist klar, was ich damit ausdriicken will.

Es ergibt sich — um wieder zu Axmachers Voraussetzungen zurtickzukehren — folgendes Bild:

An jeden/jede Einzelne von uns wird die normative Erwartung herangetragen, sich stéandig beruf-
lich weiterzubilden. Die Zeitungen sind voll von derartigen Aufforderungen. Wissenschaftliche und
betriebswirtschaftliche Literatur tragen ebenfalls ihren Teil dazu bei. Nicht zuletzt formuliert die EU
bildungspolitische Leitlinien, die in dieselbe Kerbe schlagen.

Ein MindestmalRd an Legitimation wird der Idee des lebenslangen Lernens mit 6konomischen Argu-
menten verschafft: Die Wissensgesellschaft erfordere dies. Die Wirtschaft brauche dies. Der
Arbeitsmarkt mache dies unumganglich. Expertinnen bestatigen dies. Etc. Wer traut sich denn
schon, diese eingdngigen Drohungen als unzulassig zurtickzuweisen?

Als bekannt kann die Idee des lebenslangen Lernens gelten. Dafiir sprechen die groRe mediale
Verbreitung ebenso wie einschldgige Studien: Laut dem Berichtssystem Weiterbildung VIl aus
Deutschland (2001) glauben 91% der Befragten, dass jede und jeder bereit sein sollte, sich wei-
terzubilden (vgl. Bundesministerium fur Bildung und Forschung 2001, 79).

Angesichts dieser Ubermacht an Notwendigkeit scheint sich doch die Frage zu stellen: Wie ist
dagegen Uberhaupt Widerstand moglich?

Dazu ist zunéchst zu sagen: Bei weitem nicht alle, die ein Interesse bekunden, nehmen auch tat-
sachlich an Weiterbildungen teil. Die quantitative Datenlage ist allerdings durftig. Die Untersu-
chungsdesigns vorhandener Studien sind zu unterschiedlich, um eindeutige Aussagen treffen zu
kdnnen. Schatzungsweise nehmen zwischen 50% und 80% der Erwachsenen selten oder sogar
nie an beruflicher Weiterbildung teil. Die Spannweite zeigt: Gesicherte Aussagen sind nicht
moglich. Aber das soll uns nicht davon abhalten, uns mit dem Phanomen an sich zu beschéftigen.
Jedenfalls nehmen viele Erwachsene nicht teil und zu wenige Forschungen in der Erwachsenenbil-
dung widmen sich diesem Thema. Wer von den Weiterbildungsabstinenten ist nun aber widerstéan-
dig?

Folgen wir Axmachers beiden weiteren Voraussetzungen fir Widerstand (vgl. Axmacher 1992,
204):
4. Die Teilnahme muss mdglich sein und

¥ Weiterbildungsabsenz wiirde von vornherein einen noch zu erforschenden Teil ausblenden, nimlich das ,,Nicht“-Ler-
nen — schon wieder das ,,Nicht* — auflerhalb von organisierter Weiterbildung. Hingegen eignet sich Abstinenz zu einer
umfassenderen Betrachtung.
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5. es muss ein Minimum an Griinden vorliegen, dies nicht zu tun.

Jetzt nahern wir uns dem Kern meiner Argumentation. Zunachst, und darauf habe ich schon
verwiesen, zunachst muss klargestellt werden, dass Widerstand nur dann mdglich ist, wenn die
Teilnahme prinzipiell mdglich ist. Hier sind also all jene auszuscheiden, denen Barrieren den
Zugang verwehren. Jene, die nicht teilnehmen kénnen. Ubrig bleiben jene, denen eine Teilnahme
moglich ware, die aber bestimmte Grinde haben, dies nicht zu tun. Erst mit jenen, die nicht wollen,
sind wir bei denen angelangt, die wir als widerstéandig bezeichnen kénnen.

Die Griinde fir eine bewusste, gewollte Weiterbildungsabstinenz sind ebenso vielfaltig wie die Bar-
rieren. Sie bedingen und beeinflussen sich gegenseitig, erganzen sich, bilden ein komplexes Sys-
tem. Sie sind in vielen Fallen allerdings nur schwer von Barrieren abgrenzbar. So kénnen bei-
spielsweise schlechte Bildungs- und Lernerfahrungen ebenso als Barriere wirksam werden wie als
bewusster Grund fiir Abstinenz. Ahnlich verhalt es sich mit der sogenannten ,Kultur* von Bildungs-
einrichtungen. Beispielsweise sprechen wirtschaftsnahe Bildungseinrichtungen tendenziell ein be-
stimmtes Publikum an. Viele werden hingegen, im Sinne einer Barriere, gar nicht auf die ldee kom-
men, dorthin zu gehen. Oder aber, im Sinne widerstandiger Abstinenz, sie wollen dort nicht hinge-
hen.

Ein sehr deutlich abgrenzbarer widerstandiger Abstinenzgrund ist allerdings: Weiterbildung macht
keinen Sinn.

Weiterbildung macht keinen Sinn

Axmacher formuliert zunachst einmal die Schwierigkeiten, diesem Gedankengang zu folgen: ,Ob
wir dem Trend zu einer beschleunigten Umwaélzung des wissenschatftlich gepragten Berufswissens
in Form von lifelong-education, Umschulung, beruflichen und betrieblichen Weiterbildung folgen
wollen, ist ein Problem, das in Erwachsenenbildungsprozessen wohl die gréf3te Chancen hat, nicht
gestellt zu werden“ (Axmacher 1990, S. 216, Hervorhebung D.H.).

Es gibt also Erwachsene, die wollen sich nicht weiterbilden? Das ist ja unerhort! Weiterbildungs-
abstinenz kann doch seine Ursachen nur in uniiberwindbaren Barrieren haben! Das kann doch
nicht sein! Lasst sich das denn nachweisen?

In meiner Forschungsarbeit konzentriere ich mich auf die Erfassung existierender Studien zu
diesem Bereich. Es liegen nur wenige Untersuchungen vor. Abstinenz wird eher als Randbereich
der Partizipationsforschung genannt. Aber es zeigt sich beispielsweise immer wieder, dass Per-
sonen mit ihrer jeweiligen Situation zufrieden sind und daher kein Interesse an einer Weiterbildung
haben (vgl. z.B. Schrader-Naef 1997). Oder sie pochen darauf, dass ihr erworbenes Erfahrungs-
wissen viel wert ist und keiner permanenten Aktualisierung bedarf (vgl. Bolder/Hendrich 2000).
Bolder, Hendrich und andere haben in einer grof3 angelegten Studie in KoIn gezeigt: In unerwartet
vielen Fallen wurde von den Befragten explizit die Frage nach dem Nutzen einer Weiterbildung ge-
stellt. Steht der Nutzen in keinem Verhaltnis zum Aufwand, wird Abstinenz wahrscheinlich. Wir
ddrfen aber nicht nur in den tblichen finanziellen Dimensionen denken. Als Aufwand gelten eben-
so emotionaler Aufwand, psychische Belastung, fehlende Freizeit, andere Interessen und Hobbies,
Zeit fur die Familie etc. Das klingt sinnvoll: Ich hetze nicht mit allen Energien der Weiterbildung hin-
terher, nur um dann vielleicht festzustellen, dass der gewonnene Vorteil gering ist. Die berechtigte
Frage lautet daher: ,Und was bringt mir das dann?*“ (Bolder/Hendrich 2000, 261)

Widerstand ist dabei kein Privileg von Hochausgebildeten, die sich ihr Wissen moéglicherweise
anders beschaffen als in organisierten Weiterbildungsmaflnahmen. Gerade die Kélner Studie zeigt
das Gegenteil: Waren die Befragten doch solche mit geringer Grundausbildung in oftmals prekaren
Arbeitssituationen. Fur die Vermeidung von Weiterbildung nahmen widerstandige Personen sogar
Nachteile in Kauf. Es muss ihnen also viel daran liegen. Fur mich ergibt sich daraus das Ergebnis:
Widerstand macht Sinn!
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Widerstand macht Sinn!

Zunachst ist festzuhalten, dass ich Widerstand grundsatzlich als sinnvolle Handlung verstehe.
Widerstand gegen Weiterbildung bringt etwas zum Ausdruck. Er vermittelt uns Einsichten, die wir
in der alleinigen Konzentration auf Partizipation nicht finden. Ebenso wenig hilft uns ein Denkmus-
ter weiter, das Abstinente lediglich als potenzielle Teilnehmerinnen betrachtet. Widerstand zu den-
ken und zu untersuchen erschlief3t uns ein radikales kritisches Potenzial.

Eine wichtige Erweiterung der Frage, ob Widerstand Sinn macht, liegt darin zu fragen, fir wen er
Sinn macht? Gesellschaftlicher Sinn muss dabei nicht mit individuellem Sinn Ubereinstimmen. So
mag die Argumentation, dass nur durch hoch qualifizierte Arbeitskréfte Wirtschaftsstandorte erhal-
ten werden kénnen, zunéchst gesellschaftlich sinnvoll erscheinen. Macht sie aber auch fiur alle In-
dividuen Sinn? Was ist mit jenen, die beispielsweise von diesem Standort nicht profitieren kénnen?
Ein umgekehrter Fall: Permanente Weiterbildung mag fir manche individuell sinnvoll sein. Sie ge-
winnen Vorteile, kdnnen sich am Arbeitsmarkt behaupten. Aber: Macht es gesellschaftlich Sinn,
diesen Vorteil, den manche lukrieren konnen, auf alle anzuwenden? Nicht alle kbnnen in der
derzeitigen Okonomie durch Weiterbildung gewinnen, manche wiirden dennoch ,drauRen* bleiben.
Mit der Norm des lebenslangen Lernens werden lediglich illusiondre Hoffnungen erzeugt. Gesell-
schaftlicher Sinn muss also nicht notwendigerweise mit individuellem Sinn zusammenfallen.

Widerstand gegen Weiterbildung macht fir die jeweiligen Personen im konkreten Moment Sinn,
auch wenn es uns auf den ersten Blick nicht so scheint. (Selbst wir haben die Norm, dass lebens-
langes Lernen notwendig ist, internalisiert!) Meiner Ansicht nach macht Widerstand auch gesell-
schaftlich Sinn. Allerdings nur dann, wenn wir bereit sind, das derzeitig vorherrschende System kri-
tisch zu hinterfragen. Ich méchte anhand einiger Ausfliihrungen diesen Aspekt noch verdeutlichen.

Widerstand wogegen oder woflir?

Widerstand wird alltagssprachlich zunachst mit ,gegen” assoziiert. Auch ich habe bisher von
Widerstand gegen Weiterbildung gesprochen. Dies lasst sich aus anderen Verwendungszu-
sammenhangen des Begriffes begrinden. Eine héufige Anwendung des Begriffes Widerstand
finden wir in der Politik, als Widerstand gegen ungerechte Herrschaftsverhaltnisse. Der Vorteil, von
einem ,Gegen“ zu sprechen, besteht darin, dass verschiedenste Interessen unter einen Hut ge-
bracht werden kdnnen. So richtet sich die Antiapartheidbewegung gemeinsam gegen die Benach-
teilung der schwarzen Bevdlkerung. Dennoch ist diese Bewegung aus Gruppen mit unterschiedli-
chen Zielrichtungen zusammengesetzt. Feministinnen kampf(t)en gemeinsam mit den Black Pan-
thers, auch wenn in vielen Fragen sicher keine Ubereinstimmung vorhanden ist. Dennoch sind sie
sich in diesem einen Punkt einig.

Widerstand gegen Weiterbildung bringt ebenso zunachst einmal nur zum Ausdruck, dass hier Wei-
terbildung in seiner unspezifischen Gesamtheit verweigert wird. Viele subjektive Interessen lassen
sich unter ein einzelnes Phanomen subsumieren. Widerstand steht aber auch immer fir etwas: fir
Interessen, fur Wertvorstellungen, fur Plane, fur Zukunftsentwdrfe etc.

Die folgenden Ausfuhrungen sind als Denkansétze zu verstehen. Ich habe in einer systema-
tischen, kritischen Analyse von Datenmaterialien, Studien, Thesen und Theorien herausgefiltert,
woflr Widerstand Ausdruck sein kann. Subjektive Interessen werden dabei in einen grol3eren Zu-
sammenhang gestellt.

Als zentrale Punkte haben sich herauskristallisiert:

1. Widerstand ist eine subjektive Stellungnahme. Er richtet sich, vergleichbar politischem
Widerstand, gegen asymmetrische Herrschaftsbeziehungen. Die Asymmetrie in Bezug auf Weiter-
bildung wird dadurch bestimmt, wer und was das Weiterbildungsgeschehen bestimmt. D.h. es gibt
nicht ,die* herrschatftliche Institution, sehr wohl aber Strukturen und Tendenzen, die diese Funktion
Ubernehmen. Heute schon ofters ausgefihrt sind hier zu nennen: Okonomisierung, Arbeitsmarkt-
orientierung, betriebliche, berufliche Orientierung, Zwang zum lebenslangen Lernen. Bildungs-
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widerstand kann daher gelesen werden als negative Stellungnahme
e zu allein 6konomisch und an betrieblichen Interessen ausgerichteter Bildung.
» als negative Stellungnahme zum standigen Druck, sich weiterzubilden.
« als negative Stellungnahme zu einer entmenschlichten Wissensproduktion.
e als negative Stellungnahme zu einem sinnentleerten Arbeitsmarkt.

Belassen wir es zunachst einmal bei diesen Punkten. Widerstand kann jetzt umgekehrt gedacht
werden als positive Stellungnahme:

e FUr emanzipatorische, subjektorientierte Bildung.

* Fur freies, selbst bestimmtes Lernen.

* Fur gesellschaftliche und 6ékonomische Strukturen, die den subjektiven Faktor
des Wissens wertschatzen, z.B. in Form von Erfahrungswissen.

Und nicht zuletzt ist Widerstand eine Stellungnahme fur Arbeitsprozesse, die subjektiven Sinn
ergeben und sich dementsprechend forderlich auf Bildung und Lernen auswirken.

Ich mochte einen Bereich, der als Stellungnahme zu verstehen ist, noch gesondert herausheben:

2. Widerstand richtet sich gegen Fremdbestimmung und steht somit fir selbstbestimmte Entschei-
dungsmaoglichkeiten. Widerstandig handelnde Erwachsene haben von dieser Selbstbestimmung
bereits Gebrauch gemacht. Die berufliche Weiterbildung ist zum grof3ten Teil fremdbestimmt:
durch 6konomische Aspekte, durch Interessen der Unternehmen. Fremdbestimmt ist die Zeitstruk-
tur, insbesondere wenn Weiterbildung auf3erhalb der Arbeitszeit stattfindet. Fremdbestimmt sind
aber auch Inhalte und Ziele, denn diese orientieren sich nicht an den Interessen der (potenziell)
Teilnehmenden, sondern stehen im ,Auftrag* betrieblicher, 6konomischer Erfordernisse. Welches
Unternehmen wirde schon zulassen, wenn die Mitarbeiterinnen Interesse an kritischem Denken
entwickeln? Und bei staatlich betriebenen MalRnahmen fir Arbeitslose steht die — meines Erach-
tens zynische — Beschaftigungsfahigkeit im Vordergrund. Bei der Frage nach dem Sinn und Un-
sinn von Weiterbildung hat sich bereits gezeigt: Menschen haben auch andere Interessen: Hob-
bies, Freunde, Familie, etc. Ich finde es &ulRerst verstandlich, wenn jemand nicht seine Freizeit
opfern will, um das zu lernen, was (ohne Arbeitsplatzgarantie!!) nur dem Betrieb nitzt sondern
statt dessen seine/ihre eigenen, sinnvolleren Interessen verfolgt. Zentral ist die selbstbestimmte
Entscheidungsmaoglichkeit Gber Zeit, Inhalte, Ziele.

Widerstand gegen Weiterbildung greift aber sogar noch ein viel grundlegenderes Element an:

3. Widerstand richtet sich gegen ein defizitorientiertes Menschenbild. Bildung steht traditionell in
einer engen Beziehung zu Menschwerdung, Vervollkommnung, Entwicklungsprozessen. Men-
schen, auch Erwachsene, werden als entwicklungsfahig, sich standig bildend gesehen. Dahinter
kann einerseits die Idee stecken, dass sich Menschen immer wieder andern, unabhangig von
Wertungen wie ,besser” oder ,schlechter”. Meistens steht aber eine Idee des permanenten Hoher,
Besser, Weiter dahinter. (Es heil3t ja sogar ,Weiter“bildung.) Bildung und insbesondere Weiterbil-
dung foérdert somit ein defizitorientiertes Menschenbild. Unter dem Eindruck des lebenslangen Ler-
nens verschlimmert sich das Ganze noch. Denn nun wird definitiv vermittelt, dass vorhandenes
Wissen und Kénnen nie ausreicht. Es wird suggeriert, Weiterbildung behebe vorhandene Defizite.
Aber bereits nach jedem erfolgreichen Lernen wird gleich wieder das nachste gefordert. Ist es also
wirklich Uberraschend, dass der sprichwortliche Esel sich irgendwann weigert, der nie erreichba-
ren Karotte weiter hinterherzuhetzen?

Dieser Widerstand wird also geleistet fur ... ja, woflr denn. Es fallt uns nicht einmal leicht, ein ein-
zelnes Wort als in diesem Zusammenhang passendes Pendant zum Defizit zu finden. Als Pendant
zum ausgedrickten Mangel und Makel eignet sich vielleicht ,Vorzug” oder ,Vollkommenheit* oder
~Qualitat. Dies sind zumindest positiv besetzte Begriffe. Widerstand steht fir den Wunsch, als
Ganzheit wahrgenommen und geschatzt zu werden. Fur die Anerkennung von Geleistetem, von
Koénnen, von Wissen, von Erfahrungen. Hier lassen sich wichtige Ansatze fiir eine Kritik an der
Padagogik und an der Weiterbildung finden.
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Konsequenzen?

Welche Konsequenzen haben die bisherigen Erkenntnisse? Dazu muss ich zunachst nochmals
auf die Phasen der Zukunftswerkstatt zuriickgreifen. Im Ubergang von der Kritik- zur Utopiephase
werden negative Aussagen in positive umformuliert. Meine letzten Gedanken haben diesen Uber-
gang markiert: Widerstand richtet sich gegen Weiterbildung. Mdglich ist aber eine Umformulierung
in: Woflr wird Widerstand geleistet. Wir begeben uns also in die Utopiephase. Diese hat die Frei-
heit, moglichst viele Denkansatze nicht nur zuzulassen, sondern sogar zu kreieren.

Also nochmals die Frage: Welche Konsequenzen folgen aus den bisherigen Erkenntnissen zu Bil-
dungswiderstand?

Ich méchte einige meiner Ideen kurz skizzieren, ohne sie genauer auszufihren. Ich mochte offen
lassen, welche weiteren Ideen noch moglich sind.

1. Wir kbnnen Widerstand denkbar machen. Unser Denken ist gepragt von internalisierten Nor-
men, kulturellen Werten, normativen Vorstellungen. Dass Widerstand gegen Weiterbildung Uber-
haupt existiert, ist dabei schon eine ungewohnte Denkweise. Noch befremdender wird es, wenn
wir diesem Widerstand auch noch was Positives abgewinnen mdchten. Insbesondere Bildungsex-
pertinnen mussen mit einem solchen Denkansatz womdglich ihr gesamtes Tun hinterfragen. Bil-
dung ist kein naturgegebenes Bediirfnis? Biete ich Weiterbildung an, die nicht den subjektiven Be-
diurfnissen entspricht? Produziere ich angepasste Menschen fir einen unmenschlichen Arbeits-
markt? Lassen wir uns aber nicht gleich verunsichern, sondern versuchen wir umzudenken und zu
schauen, was daraus resultieren kann.

2. Wir kénnen Widerstand als kritisches Potenzial begreifen. Widerstand konsequent wahr-
zunehmen und mitzudenken heil3t, diese Gedanken in die Bildungspolitik, in die Weiterbildungs-
praxis, in die wissenschaftliche Erforschung zu tragen. Steckt nicht gerade im Widerstand die
Chance, unser Bildungssystem kritisch zu hinterfragen. Zu fragen, welche Interessen mit lebens-
langem Lernen verfolgt werden? Zu fragen, ob subjektive Bedlrfnisse Uberhaupt noch Platz
haben? Die mdglichen Antworten und Konsequenzen solcher Fragen reichen erwartungsgemalf
Uber die Weiterbildung hinaus. Der Platz oder Nicht-Platz fur subjektive Bedirfnisse ist gesamtge-
sellschaftlich zu betrachten. Widerstand enthalt ein groRRes kritisches Potenzial, das nicht unge-
nutzt bleiben sollte. Meine Erkenntnisse haben mich zu einer Forderung gefiihrt — und das soll der
dritte und letzte Punkt flr heute sein —

3. Widerstand soll ein Recht sein. Schon lange gefordert und immer noch weit davon entfernt, um-
fassend verwirklicht zu sein, ist das ,Recht auf Bildung“. Diese Forderung weiter zu verfolgen und
die Umsetzung auch in der Weiterbildung voranzutreiben halte ich fiir unbedingt notwendig. Ich bin
aber der Uberzeugung, dass Menschen das Recht zugestanden werden sollte, widerstandig
handeln zu dirfen. Es gibt — wie ich hoffentlich zeigen konnte — gute Griinde fir Widerstand gegen
Weiterbildung. Warum begeben wir uns also nicht auf die Suche nach Mdglichkeiten, ein ,Recht
auf Widerstand“ umzusetzen?

Ich denke, es ist nicht unmoglich, diese neuen Denkweisen wider das lebenslange Lernen zu
erschlieRen und Realisierungsmoglichkeiten zu suchen. Dazu muissen wir aber zuallererst — im
Sinne der Zukunftswerkstatt — die Utopiephase vorantreiben. Wir miissen versuchen, unser Den-
ken von Zwangen und Sperren frei zu machen. Wir kdnnen versuchen, Widerstand denkbar zu
machen und wir kénnen noch viele weitere Konsequenzen und Ideen entwickeln. Wir missen aber
auch — im Sinne der Zukunftswerkstatt — in die Realisierungsphase eintreten. Suchen wir nach
neuen Denkweisen, die uns Widerstand gegen Weiterbildung er6ffnet. Mein Anliegen ist nicht,
diesen Widerstand zu brechen. Dies widerspricht ganzlich meinen Vorstellungen, wie Menschen
zusammenleben, welche Rolle Bildung einnehmen kann und soll und welche Zuklnfte ich mir wiin-
sche. Aber bevor wir zu weit in Vorstellungen einer fernen Zukunft abdriften: Versuchen wir zu-
nachst, Widerstand in all seinen Facetten und Mdoglichkeiten zu denken. Ich bin schon neugierig
auf lhre Fragen und Ideen dazu!
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Abstract:

Lebenslanges Lernen erweckt Misstrauen, ist oft nicht mehr als eine zynische Versprechung, die
mit Zwang verbunden ist, es werden subjektive Bedurfnisse geopfert. Und dennoch ist Widerstand
gegen Weiterbildung eher ungewohnt. Der Begriff des Widerstandes ist eher in naturwissenschaft-
lichen Disziplinen wie der Physik bekannt.

Wird an Lernwiderstdnde gedacht, dann meist an die Frage: Wie kénnen die Widerstande
moglichst effizient verbunden und Uberwunden werden oder wie kdnnen Menschen in ein Kurssys-
tem eingepasst werden.

Unter verschiedenen Formen des Lernwiderstandes oder der -resistenz geht es in diesem Beitrag
um das begriindete Wegbelieben. Dieser Widerstand ist Unterlassungshandeln.

Nicht alle Menschen sind lerninteressiert, oft werden bezlglich Lernen unhaltbare Versprechen
gegeben, oft fehlt der individuelle Sinn. Widerstand gegen Weiterbildung ist oft gut begriindet und
sollte ein Recht sein!

Diskussion des Beitrags:

Filla: Zu dem Referat gabe es vieles zu sagen, ich habe mit dem Ansatz viele Sympathien. Es gibt
ein Problem, das sich mit Widerstand verbindet. In Osterreich ist am 4. Februar 2000 eine neue
Regierung angelobt worden. Der ,Abschaum® der Gesellschaft — so manche Medien - hat jahre-
lang jeden Donnerstag demonstriert. Und es war ja auch gesund jeden Abend spazieren zu gehen,
ich war auch dabei. Aber was war das Ergebnis? 2003 Neuwahlen, die Regierung ist noch immer
im Amt und wenn es so weiter geht... Das zum Widerstand. Wenn es nur um Widerstand geht und
keine ausformulierten Alternativen gibt, um die Hirne und Herzen der Menschen zu erobern.

Es ist vom defizitdren Menschenbild gesprochen worden. Ich kann kein anderes erkennen. Men-
schen sind unvollkommen. Zwei Konsequenzen leiten sich ab. 1. Wenn alle Menschen unvollkom-
men sind, kann es keine vollkommene Gesellschaft geben und 2. Notwendigkeit der Empathiefa-
higkeit; andere Menschen zu verstehen, in ihrer Unvollkommenheit zu erkennen. Ich kann in
keinem Leitbild fir Bildungsaufgaben ,Empathiefahigkeit” finden.

Vater: Zu Widerstand und zur Widerstandsbewegung gegen die blau-schwarze Regierung: Ich
habe etwas gegen Thesen, die besagen, Widerstand sollte immer mit fertig gedachten oder mit
prinzipiellen Alternativen einhergehen. Gewéhlt haben die Demonstantinnen des Februar 2000
und der Jahre danach diese Regierung sicher nicht.®

Es sollten aber noch andere Punkte beachtet werden. Hier wurden neue Formen der
Organisierung getestet, die Widerstandsbewegung wurde auch im Ausland wahrgenommen und
fur viele bedeutete das Demonstrieren und das Wahrgenommenwerden einen kleinen Rest von
Selbstachtung.

Und noch eines: Zwischen Unvollkommenheit und fremd zugeschriebener Unzulanglichkeit fir be-
stimmte Zwecke ist ein Unterschied.

Tillmann: Ihr Beitrag zu Widerstand gegen Weiterbildung schlief3t an eine sehr intensive Diskussi-
on in Deutschland an. Wichtig ist vielleicht, nicht auszublenden, dass immerhin rund 50% der Teil-
nehmerinnen an Weiterbildung unmittelbar durch beruflichen Aufstieg profitieren.

Und eine Anmerkung aus der Perspektive einer Leiterin eines Weiterbildungshauses: Was heif3t
es, wenn meine Mitarbeiterinnen Widerstand gegen Weiterbildung leisten? Und welches Potential
liegt im Widerstand von potentiellen Teilnehmerinnen? Wir sollten Widerstand als konstruktive Kri-
tik sehen.

Haselbach: Meine Sympathie ist auch sehr grof3. Sie haben von Soll-Vorschriften gesprochen. Hier
muss die Unterscheidung zwischen formal festgelegten, juristischen und ideologischen Vorschrif-

’ Vgl. Raunig, Gerald: Wien Feber Null, Wien (Turia+Kant) 2000.
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ten getroffen werden. Die Lissabonner Strategie, in der der Anspruch Lebenslanges Lernen formu-
liert wird, ist schwierig einzuordnen und hat die rechtliche Ebene wohl noch nicht erreicht. Die
Schulpflicht bis zum Tod ist also rechtlich noch nicht festgelegt. Die ganze Widerstandsproblematik
stellt sich vor allem im Bereich der beruflichen Weiterbildung. In anderen Bereichen, muss man es
anders konzeptionieren. Sie sprachen von Griinden fiirs Nicht-Mitmachen. Einer der Hauptgriinde
durfte der Verlust des Glaubens an die Gestaltbarkeit der Gesellschaft sein.

Daniela Holzer beim Vortrag

Ropponen: Es ist sehr schwer — mit Bezug auf Finnland - Menschen zu finden, die tber ihre Nicht-
Teilnahme sprechen. Es gibt aber gute Studien, die sagen, dass solche Menschen nicht unbedingt
.Drop-Outs” sind, sondern sie wollen einfach nicht an der Weiterbildung teilnehmen. Beispiels-
weise ein Forschungsprojekt mit Menschen, die nicht an Weiterbildung teilnahmen, der Universitat
Joensuun Yliopisto®. Eine wichtige Ursache fir das Nicht-Teilnehmen sind sicher auch oft die
schlechten Erfahrungen in der Schule. Personen erzahlen, wie sie unter Druck standen in der
Schule. Weiters gibt es auch das Phanomen unterschiedlicher Erfahrungen und damit Sprachen

10 http://www.joensuu.fi/englishindex.html. Durchfiihrende Forscherin Dr. Erja Moore, die heute in Pohjois-Karjala

Polytechnic http://www.ncp.fi/english/default.htm arbeitet.
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von Ausbildnerinnen und Schulerinnen.
Aber nur 6% aller Finninnen sind niemals in der Erwachsenenbildung gewesen, das ist sehr wenig.

Holzer: Zu Widerstand ohne Ergebnis. Unserer Regierung ist immer noch im Amt. Ich finde es
aber wichtig zu sagen, dass man den Widerstandigen nicht die Schuld daran geben kann. Es ist
wichtig, das groRer zu denken: Was gibt es fur andere Moglichkeiten, welche Modelle gibt es und
welche zeigen sich in Widerstandsbewegungen? Aber es ist schwierig, das in einen Mainstream
einflieRen zu lassen.

Der Anmerkung zum defizitdren Menschenbild kann ich zustimmen: Wir sind unvollkommen!
Wesentlich ist fur mich, dass dennoch die lllusion der Vollkommenheit erhalten wird. ,Tu das und
das und so erreichst du die Vollkommenheit*. Widerstand ist also auch gegen die Aufrecht-
erhaltung des vollkommenen Menschenbilds nétig. Es soll um Akzeptanz dessen gehen, dass wir
niemals alles wissen werden kdénnen.

Zur Frage, wie Arbeitgeberlnnen mit bildungsresistenten Mitarbeiterinnen um gehen kénnen, hatte
ich erste Ideen dazu: Weiterbildungen sind sehr teurer. Wenn nun die Teilnehmenden nicht aktiv
teilnehmen, wegschlafen etc., dann scheint es doch kluger, die gar nicht hinzuschicken. Weiterbil-
dung ist mit Aufwendungen fir alle Seiten verbunden. Eine andere Mdglichkeit wére zu fragen,
welche Mdglichkeiten der Bildung es abseits von Kursen gabe?

Weiterbildung ist eine Soll-Vorschrift und ich sehe es als problematisch an wenn dieses Soll teil-
weise in Betriebsvereinbarungen niedergeschrieben steht. Eine rechtliche Dimension einer Pflicht
zu Bildung ist bedrohlich.

Klier: Sie haben in ihrem Referat die Bildungs-Nachfrageseite sehr genau beleuchtet. Meine Frage
ist, ob man das nicht von der anderen Seite, der Seite der Institutionen betrachten kdonnte. Institu-
tionen, die in den 70er und 80er Jahren vielen Menschen ermdglicht haben an Weiterbildung teil-
zunehmen. Von Regierungsseite etc. werden Strukturen und Forderungen ausgediinnt, die Preise
fur Weiterbildung sind hoch. Wenn Widerstand auf die Veranderung eines als unbefriedigend emp-
funden Zustands zielt, sind konkrete Widerstandshandlungen nicht auch Handlungen gegen
eigentlich gute Strukturen?

Toth: Ich schatze den kritischen Radikalismus (critical radicalism), der ihr Referat kennzeichnete.
Ich bin selbst etwas opportunistischer (more opportunistic). Aber die Nicht-Teilnahme-Forschung
(Non-Participation-Research) zeigt naturlich, dass im derzeitigen Erwachsenenbildungssystem die
bereits Partizipierenden bevorzugt sind. Aber es sind Ziele, von 8,5% auf 12,5% Weiterbildungsbe-
teiligung, mit Lissabon formuliert worden. Aber es bleibt die Frage, was mit dem Rest ist. Aber
Uber Grinde wird geforscht, z.B. im Survey ,Citizens View: Lebenslanges Lernen* der CEDEF-
OP, Die Menschen brauchen und wollen auch berufliche Bildung. Natirlich missen die Rechte
der Schwachsten verteidigt werden. Aber wir missen den Bildungswiderstand ins Konstruktive
wenden.

Holzer: ES ware zu fragen: Was an den Institutionen sind positive Potentiale? All dies ist bei wei-
tem noch nicht ausdiskutiert. Es sind aber sicher Bildungsstrukturen notwendig, wenn auch even-
tuell andere als heute.

Im Denken von Widerstand kénnen nebenbei zwei Perspektiven unterschieden werden: der
Widerstand von oben — z.B. der Arbeitgeber verhindert Weiterbildung — und der Widerstand von
unten —von jedem und jeder Einzelnen.

Was ist mit den restlichen 87,5%, also denen die au3erhalb des européischen Ziels einer Weiter-
bildungsbeteiligung von 12,5% liegen? Das ist genau die Frage, die ich mir stelle. Nicht alle
werden sich bilden wollen; nicht alle werden kénnen, aber je mehr Personen Zugang bekommen,
desto besser.

" www.cedefop.eu.int
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Widerstand gegen Bildung. A Stupid Attitude?

Stefan Vater

Vorwort zum 1. Teil

Im ersten Teil meines Beitrags moéchte ich versuchen (ausgehend von einer Mischung aus diskurs-
analytischen Forschungsergebnissen und Neoliberalismusanalysen) die Realitdt aktueller bil-
dungspolitischer Diskurse aufzuzeigen.

1. Lebenslanges Lernen und die Gesellschaften des 21. Jahrhunderts

»Situative Anforderungen, anthropologische Voraussetzungen und bildungspolitische Grundposi-
tionen, von denen dieses Gutachten ausgeht.
Wir stehen in einer dramatischen Umbruch- und Herausforderungssituation

e Zerstbrung unserer natlrlichen Lebensgrundlagen Wasser, Boden, Luft, Klima, Nah-
rung und Uberschreiten 6kologischer Wachstumsgrenzen,

* globaler Effizienzwettbewerb und Wegrationalisierung von menschlicher Arbeit,
e Gefahrdung des bisherigen Lohnniveaus und Lebensstandards,
« demographische Uberalterung und Krise des Rentensystems,

e Schuldenkrise der 6ffentlichen Haushalte und Lahmung der politischen Gestaltungs-
maglichkeiten,

* Grenzen der Finanzierbarkeit des sozialen Systems und des sozialen Friedens,

« wirtschaftliche und mentale Uberforderung durch permanenten Zustrom von “Wohl-
standsflichtlingen”,

* zunehmende Verdrangung gemeinwesenbezogener Werteorientierung durch 6kono-
mischen Egoismus,

e wachsende Korruption, Gewalt, Kriminalitat

und Eindringen von Mafiastrukturen in Wirtschaft, Sport, Medien und Politik, vor allem aber eine
stabilitatsgefahrdende strukturelle Arbeitslosigkeit,

das alles ergibt eine brisante Zusammenballung von Herausforderungen, die offensichtlich mit
traditionellen Mitteln und in den bestehenden regelungsbirokratischen, besitzstands-verfestigten
gesellschaftlichen Strukturen nicht mehr in den Griff zu kriegen sind.

Ergebnis: Ratlosigkeit, halbherzige Beschwichtigungs- und kosmetische Retouchierungsversuche,
Innovationsunfahigkeit und Resignation in manchen Fihrungsetagen - aber auch zunehmende
Grassroot-Ansatze zur Entwicklung neuer ldeen und Wege, unkonventioneller Alternativen innova-
tiver Losungsansatze und ‘revolutionarer” Reform-Perspektiven.

Die akute schwierige Umbruchsituation fordert zu einer umfassenden Mobilisierung aller Kompe-
tenzen und kreativen Problemlésungspotentiale in der gesamten Bevélkerung heraus.“ (Dohmen
1996, 1f.)
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Ich mochte Sie bitten Ihre Aufmerksamkeit auf den Stil und die Inhalte dieser Einleitung zu einer
Publikation Uber Lebenslanges Lernen zu richten.

Ein Katastrophenszenario folgt auf das andere, diister ausgemalt. Die Bedrohungen reichen von
der Naturkatastrophe, die ja rational durchdacht noch eine gewisse Berechtigung haben mag, bis
hin zur mehr oder weniger an neokonservative Law-and-Order Diskurse anschlieRende Bedro-
hungen durch Mafiastrukturen, die in alle Lebensbereiche, sogar in den Sport einsickern.

Lerne, lerne, lerne!
Ein umfassendes Bedrohungsszenario!

Lebenslanges Lernen wird bei Dohmen, aber auch in vielen anderen Papieren zu lebenslangem
Lernen, gerechtfertigt oder begriindet durch ein umfassendes Bedrohungsszenario, dem der oder
die Einzelne gegenubersteht und dessen Losung einem unspezifizierten ,Wir* Gberantwortet wird,
einem ,Wir“ als Ansammlung selbstverantwortlicher Einzelner.

Der nationale Schulterschluss als ideologische Rettung in Lebenslanges Lernen- Memoranden,
Stellungnahmen etc.

.Die akute schwierige Umbruchsituation fordert zu einer umfassenden Mobilisierung aller Kompe-
tenzen und kreativen Problemldsungspotentiale in der gesamten Bevdlkerung heraus* (Dohmen
1996, 2).

Es bedarf der nationalen Anstrengung, einer nationalen Bildungsoffensive sozusagen, die Re-
gierungen ubernehmen das Wort, in Papieren, Tagungen, Forderungen etc. und sparen auf der
anderen Seite auch im Bildungsbereich aufgrund des Diktats ,leerer Kassen® kraftig ein. Die Kos-
ten teilen sich fur den Bereich der Weiterbildung - glaubt man verschiedenen Finanzierungsanaly-
sen im Bereich des Lebenslangen Lernens - die Einzelnen und die Unternehmen (vgl. Lassnig
2000). Die Inhalte definieren die Unternehmen.

Alle missen sich anstrengen um die gemeinsamen Ziele zu erreichen: Aber gibt es diese uni-
versellen, das heil3t fur alle giltigen, nationalen Ziele und Anforderungen und gibt es universelle
Bildungsbedirfnisse und Bildungskulturen?
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Europaische Gesellschaften im 21. Jahrhundert

Nun, es ist nicht von der Hand zu weisen, europédische Gesellschaften haben sich in den letzten
Jahrzehnten unter verschiedenen Aspekten verandert:

» Abbau von Sozialstaats- und Solidaritatsstrukturen

* Verdichtung der Arbeit (Extensivierung, Intensivierung, Flexibilisierung)

* Prekarisierung

* Normierung der Arbeitsplatze (Computerisierung)

* ,Domestication” der Arbeit — Einbruch in den Raum des Privaten (Teleworking etc.)

* Veranderung der Produkte und der Arbeit (,immaterielle Arbeit* — Arbeit an Ideen,
Dienstleistungen etc.) bei gleichzeitiger Erosion politischer Offentlichkeit!2.

Damit verbunden ist die These, die Arbeitsgesellschaft des 20. Jahrhunderts, die sich ungefahr mit
Beginn der 80er Jahre von der fordistischen Produktion der 70er mehr und mehr in eine postfordis-
tische, zunehmend dezentralisierte Produktionsform verwandelte, sei verschwunden und habe
einer Wissensgesellschaft Platz gemacht (vgl. kritisch Kibler 2005).

,Die heutige Gesellschaft ist einem standigen Wandel, einer schnellen Evolution des Wissens un-
terworfen, und mit ihr die Menschen, die Teil dieser Gesellschaft sind. Dieser Wandel verlauft
schneller als je zuvor, mit einer riesigen Spannweite und erstaunlicher Unvorhersagbarkeit. Der
Mensch der Wissensgesellschaft muss sich also immer weiter bilden, vorhandenes Wissen wird
immer schneller obsolet(...).

Der Prozess des lebenslangen Lernens erfordert vom heutigen Menschen ganz besondere men-
tale Fahigkeiten und Charaktereigenschaften. Fachwissen ist zwar wichtig; entscheidend aber ist
die Fahigkeit und Bereitschaft, dieses Fachwissen auch effektiv und kreativ in kooperativen
Arbeitsprozessen anzuwenden. Nur wer Uber Eigenschaften wie Optimismus, positives Denken,
Offenheit gegentber dem Neuen, Kommunikationsfahigkeit und persdnliche Handlungskontrolle
verfugt, wird sich in der heutigen Wissensgesellschaft dauerhaft gut positionieren kénnen“ (Jendry-
schik 2005).

Wissensgesellschaften seien vor allem charakterisiert durch die Wichtigkeit des Produktionsfaktors
.gebildete Arbeitskraft* und die dauerhafte, selbstverantwortete Notwendigkeit fir die Arbeitskraft
die eigenen Kompetenzen jobfit* zu erhalten, um sich auf dem Arbeitsmarkt bestmdglich ver-
kaufen zu kénnen.

Verkauft wird die eigene Arbeitskraft, aber es geht nicht mehr rein um die fachspezifische Kompe-
tenz: optimistisch, positiv denkend etc. muss das Humankapital von heute sein. In feministischer,
soziologischer Theorie wird in diesem Zusammenhang von ,affektiver Arbeit* (vgl. Hardt 2005)
gesprochen. Affektive Arbeit oder affektive Bildungsarbeit meint die Notwendigkeit, auch die
eigenen Geflhle zu verkaufen oder zu ,bilden”, um eben jung, dynamisch, fit, freundlich und glick-
lich auch der unangenehmsten Arbeitsanforderung gegeniberzutreten.

Die Verantwortung fir die ,Nachgefragtheit* am Arbeitsmarkt wird gleichzeitig mehr und mehr indi-
vidualisiert. Die Individuen tragen die Verantwortung fir ihre durch Bildung standig upgedatete
Arbeitskraft (Scheinselbstandige, ICH-AG, Knowledge-Worker).

In der Wissensgesellschaft ist der Zugang zu Bildung als mythische Deklaration frei. Damit meine
ich: es wird behauptet, jeder()** habe freien Zugang zu Bildung, gleichzeitig wird Bildung mehr
Pflicht als Recht. Dem steht die empirische nachweisbare Tatsache einer zunehmenden Ver-
starkung von Bildungsungleichheit durch ungleiche Zugangschancen oder Beteiligungsraten
gegenlber (vgl. Bayer 2002, S.262).

Eine Hauptstrategie gegen ungleiche Zugangschancen in lebenslangen Lernen-Papieren (vgl.

"2 In vielen Unterlagen zu Lebenslanges Lernen verschwimmt die gewohnte Gegeniiberstellung: Privat-6ffentlich und
wird ersetzt durch die Gegeniiberstellung : Privat —Arbeit.
13 (1) als Hinweis auf bewusst eingesetzte minnliche Form (,,jeder).
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bm:bwk 2001, S.29ff) ist die Verstarkung und Verbesserung der Bildungsberatung und Bildungs-
information — beispielsweise im aktuellen Strategiepapier lebenslanges Lernen des Osterrei-
chischen Bildungsministeriums (BMBWAK): Motivation verbessern, Bewusstsein schaffen, in-
formieren, beraten. Fraglich bleibt, ob Information die kaum vorhandenen Zugangschancen be-
stimmter Gesellschaftsgruppen verbessert, oder wen die Information erreicht.

Weiters lautet die — zwar statistisch zutreffende — These: Bildung erhdhe die Chancen auf einen
Arbeitsplatz. Fur die Einzelnen ist diese Hoffnung angesichts steigender Arbeitslosenzahlen bes-
tenfalls eine illusiondre Hoffnung schlechtestenfalls neokonservativer Zynismus, vor allem dann,
wenn sich viele Menschen weiterbilden.

Sergio Bologna, ein italienischer Theoretiker der Arbeit und Soziologe sprach anlasslich einer
Tagung der Wiener Arbeiterkammer (ber Veranderungen auf den europaischen Arbeitsmarkten
und erwahnte in der Analyse deutscher und amerikanischer Arbeitsplatzstatistiken einen wesentli-
chen Aspekt: gesucht werden vor allem niedrig qualifizierte und billige Arbeitskrafte.

Reflexivitat als Lebensform

In der Grundbotschaft 4 (Innovation in den Lehr- und Lernmethoden) des Memorandums Lebens-
langes Lernen (vgl. Kommission 2001) wird eine reflexive Lernféhigkeit als adaquate Lebensform
in Wissensgesellschaften vorausgesetzt. Die Menschen sollen sich ihre Lernprozesse selbst
organisieren.

,Um Lernbereitschaft und Lernmotivation zu sichern, missen Birgerinnen und Burger jedoch auch
dazu ermuntert werden, mehr Verantwortung fur ihre Weiterbildung zu tbernehmen. Neben einer
breiten Grundbildung werden daher in zunehmendem MalRe die Fahigkeit zur kritischen Reflexion
des eigenen Bildungsbedarfs und zur Selbststeuerung von Lernprozessen notwendig, da die
Wissensgesellschaft die Fahigkeit zur eigenstdndigen Informationsbeschaffung sowie zur eigen-
standigen Informationsselektion bzw. —strukturierung voraussetzt“. (vgl. bm:bwk 2001, S.11)
.Insgesamt gilt es jedoch zu beachten, dass mittel- und langfristig in den Bildungssystemen eine
Schwerpunktverschiebung von der Wissens- zur Kompetenzvermittlung erfolgen muss. Insbeson-
dere ist dabei dem Ausbau der Ich-Kompetenzen (wie z.B. lebenslanges Lernen, Reflexions- und
Kritikfahigkeit, Manipulationsresistenz und Eigenstandigkeit),..... Rechnung zu tragen“. (vgl.
Bm:bwk 2001, 12)

Mit Forneck (vgl. Forneck 2005) formuliert kann dieses Konzept als mittelschichtorientiert charak-
terisiert werden. Die Erfolge des selbstgesteuerten Lernens als eine Forderung reflexiver Lernféa-
higkeit sind deutlich sozial segmentiert (vgl. Six 1989). Wenn Selbstlernfahigkeiten aber nur be-
dingt vorausgesetzt werden kdénnen, dann hat dies Konsequenzen beziglich der stratifikatorischen
oder einfacher formuliert Ungleichheit schaffenden Effekte von Lernkonzepten im Rahmen des
Lebenslangen Lernens und beziiglich der darin universell geforderten Lernkultur.

Der starkste Wirtschaftsraum

Ich erspare lhnen historische Ausfuhrungen zur Entwicklung des Begriffes Lebenslanges Lernen
aus einer emanzipatorischen Kritik der Verschulung hin zu einer fur die Sicherung des Wirtschafts-
standortes notwendigen Anpassung des Humankapitals. Erhalten blieben in den aktuellen Pa-
pieren vage und etwas schal klingende Anklange an emanzipatorische Terminologie der 70er.
Diskursanalytische explorative Analysen von Lebenslanges Lernen-Papieren und Konzepten, die
von Studierenden der Linzer Kepler Universitat durchgefuhrt wurden, ergaben ein erdriickendes
Ubergewicht von (vgl. theoretisch und methodisch: Vater 2003):

* Fremdbestimmtheit

» eingeschrankter kurzfristiger Nutzenorientierung

* Glaube an die unsichtbare Hand des Marktes

» Ubergewicht 6konomischer Begriffe: Wirtschaftsraum, Employability, Jobreadiness, Standortsi-
cherung, Effizienz, Verwertbarkeit, Wettbewerbsfahigkeit, Bildung als Dienstleistung, Unter-
nehmergeist/Entrepreneurship,....

e Pflicht zur Bildung (ohne Beachtung des gesellschaftlichen Kontextes: Realléhne sinken,
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Arbeitszeiten steigen, Bildungskosten steigen,.....)
Die Hegemonie neoliberaler Strategien und die Dominanz betriebswirtschaftlicher Logiken.

Die Wahrung, in der politisch gedacht und argumentiert wird, hat sich verandert, meint Stuart Hall
(vgl. Hall 1988, vgl. Larner 2000) in seiner Analyse der Veranderungen der Ara Thatcher, die er als
neoliberale Wende charakterisiert.

-Wo vorher soziale Bedirfnisse ihre eigenen Anspriiche gegenlber den Gesetzen des Marktes
geltend machen konnten, bestimmen jetzt Themen wie ,Leistung, die ihr Geld wert ist*, das Recht,
Uber privates Vermégen nach eigenem Gutdiinken zu verfligen, und die Gleichsetzung von ,Frei-
heit* und ,freiem Markt“ nicht nur die politischen Auseinandersetzungen im Parlament, in der
Presse, den Zeitschriften und Politikkreisen, sondern auch das alltdgliche Denken und Handeln (im
Blro, Restaurant, an der Supermarktkasse). Es hat ein bemerkenswerter Wertewandel stattge-
funden: die Aura, die alles, was mit ,staatlicher Wohlfahrt* zu tun hatte, umgab, haftet jetzt allem
~Privaten” oder Privatisierbarem an.” (Hall 1988, S.180)

Die Ara Thatcher bedeutete auch fur GroRbritanniens Bildungsbereich eine Zeit der Einschnitte
und Kirzungen. Im Vergleich der politischen Strategien — mit all ihren unterschiedlichen Auspréa-
gungen — sind diese mit aktuellen politischen Strategien in Mitteleuropa durchaus vergleichbar.

Es geht in neoliberalen politischen Strategien darum die ,Anziehungskraft des Sozialstaates” wei-
ter aufzubrechen und einen alternativen (=neuen) hegemonialen, ideologischen Block (Gramsci),
charakterisiert durch neo-liberale, marktwirtschaftliche und besitzindividualistische Zige, zu star-
ken und dominant furr viele Lebensbereiche werden zu lassen.

.ldeologischer Block" ist ein etwas sperriger, durchaus ntzlicher Begriff Antonio Gramscis fur
Ubereinstimmendes Denken, Wollen, Winschen und politisches Agieren -im weitesten Sinne-
einer Gruppe von Menschen.

Einige Charakteristika neoliberaler Politik**

« Politik als Krisenmanagement

Die Palette reicht vom Slogan ,Speed kills“ der dsterreichischen konservativen Bundesregierung
(bezogen auf mdgliche andere Auffassungen oder méglichen Widerstand) bis zur bereits angedeu-
teten Rettungsfunktion im Katastropheneinsatz. Brian Massumi beschreibt die Entdemokra-
tisierung und negative lIsolierung von Individuen durch die strategische Erzeugung von Angst
(Uberalterung, Schuldenfalle, Auslanderflut, etc.) und Paranoia in ,The Politics of Everyday Fear"
(vgl. Massumi 1993).

« ,Der Mensch ist des eigenen Glickes Schmied*

Im Falle des Scheiterns an Lernanforderungen: Hatten Sie doch mehr gelernt oder vielleicht sind
sie faul, dumm oder .....

Pierre Bourdieu beschreibt (vgl. Bourdieu 2001) die Funktion von Bildungseinrichtungen als Indivi-
dualisierung der Verantwortung von Selektion und Ausschluss und er beschreibt Bildungsinstitu-
tionen als dominiert von einer Bildungskultur in der Scheitern als selbstverantwortet gilt und wo
Scheitern in diesem Sinn Bruche in Bildungsbiografien aufreif3t.

* Marktmechanismen als universelle Problemltser

Es scheint zunehmend notwendig alles nach Marktmechanismen zu optimieren, selbst Dinge die
vor einigen Jahren noch aufRerhalb jeglicher Diskussion standen.

Und auch Einschréankungen des Marktprinzips innerhalb mikro6konomischer Logik, wie das dem
Marktprinzip eigene Versagen von Markten (beispielsweise aufgrund verzerrter Praferenzen), kom-
men nur aulRerst selten ins diskursive Spiel.

' Politik ist - wenn nicht anders bezeichnet- Handeln im Sffentlichen Raum mit gemeinwesenorientierer Ausrichtung.
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* Knappheit

Alles ist immer knapp und defizitar und das heil3t weiter, es kdnnen nie alle Wiinsche erfillt
werden, die konkrete Verteilung wird Gber den Markt geregelt. Und Geiz wird durchaus zur posi-
tiven Eigenschatt.

* Abbau von Demokratie zugunsten von Expertenurteilen(!)

Auch die Zeit ist knapp und je weniger nicht-fachkundige, berechenbare und einmutige Menschen
in guten Positionen, also Experten, entscheiden desto schneller geht es. Und je einfacher diese
bestellt werden am besten ohne Wahlen desto schneller.

« Partikularinteressen werden verallgemeinert

Damit ist nicht Konsensfindung gemeint, diese ist demokratisch wichtig. Die angesprochene Ver-
allgemeinerung meint die Arbeit an der Dominanz von Partikularinteressen auf Dauer und auf
vielen sozialen Ebenen.

« Kurzfristiges Nutzendenken

e Privatisierung
Neoliberalismus ist unmittelbar verbunden mit Enteignung o6ffentlicher Guter. Und das la-
teinische privare (Wortstamm) bedeutet nicht zufallig: ,berauben®.

» Kurzfristige Profitorientierung mit mangelnden Nachhaltigkeitsiiberlegungen

Vorwort zum 2. Teil

Im ersten Teil meines Beitrags habe ich, wie gesagt, versucht ausgehend von einer Mischung von
diskursanalytischen Forschungsergebnissen und Neoliberalismusanalysen die Realitat aktueller
bildungspolitischer Diskurse aufzuzeigen. Lebenslanges-Lernen-Begrifflichkeiten sind heute, wenn
sie meiner Analyse folgen wollen, Teil neoliberaler diskursiver Formationen.

2. Widerstand gegen Bildung?®® — a stupid attitude?
Rahmenbedingungen / Wer partizipiert?

Es gibt viele Faktoren, die eine Bildungsbeteiligung beeinflussen und diese Faktoren lassen sich
nur wenig mit Appellen und Drohungen verandern. Nicht-Beteiligung kann aber auch nicht unbe-
dingt als Widerstandsph&nomen gefasst werden.

Beteiligung ist abhangig von Rahmenbedingungen (vgl. Holzer 2004, 168f.), die fir potentielle Teil-
nehmerinnen prinzipiell die ,Entscheidungs“grundlage abgeben, also von:

Geschlecht

Unterstitzungen (finanziell, sozial, etc.)

Zeitressourcen

Gesundheit

Prekarisierung, Jobgefahrdung, Arbeitsmarktsituation, beruflicher Situation

Wohnort, regionalen Strukturen

biografischer Situation

sozialem Milieu, Elternhaus

Bildungskultur, Vorbildung, Bildungsniveau

Sprache, ethnischer Herkunft

Status

Bildungserfahrungen

'3 Und mit Widerstand ist hier ein Widerstand potentieller Teilnehmerlnnen gemeint, nicht Widerstand wie der der
Obrigkeit gegen Volksbildung.
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Alter

familialer Situation
Kosten

Kurszeiten

Kursorten
Informationsmangel
Angsten
Werthaltungen

Sinn und Sinnlosigkeit

Allgemeiner formuliert sind die strategischen Dispositive (d.h. die diskursanalytische gesellschatftli-
che Gesamtordnung, innerhalb derer verschiedene Interessen konkurrieren) wesentlich, die forma-
len oder informalen Hurden, Inklusion und Exklusion, Wohlstandsveranderungen, Starke/Rigiditat
der sozialen Reproduktion einer Gesellschaft.

Widerstand gegen Bildung ist aber nicht die schlichte Verhinderung einer Teilnahme aus einem
der oben genannten Grinde, Widerstand setzt eine individuelle oder kollektive RegelmaRigkeit
und Gerichtetheit oder Bewusstheit voraus. Weiters kdnnen von der Nichtteilnahme bis zur wider-
standigen Teilnahme (Wegschlafen bis Stéren) die verschiedensten Phdnomene unterschieden
werden.

Das Unbehagen ,soviel Blédsinn lernen zu miissen”

Ich weil3 nicht, ob Ihnen Geschichten einfielen, die Widerstandigkeit — ob positiv oder negativ ge-
dacht — erz&hlten.

Ich denke an viele subtile Strategien meiner Bildungspraxis um Missfallen oder Langeweile auszu-
dricken und vor allem erinnere ich mich an ein ungutes Gefluhl: ,soviel Blédsinn lernen zu
mussen®, also Dinge lernen zu muissen, deren Irrelevanz von Anfang an vdllig klar war und wo
nach erreichtem Zertifikat oder Abschluss die Arbeit bewussten Vergessens beginnen muss.

Ein etwas ausgearbeiteteres Beispiel ist die Studie von Paul Willis aus dem Jahr 1977 (Willis
1982) in der er Widerstandsstrategien von Arbeiterlnnenschichtjungen in einer englischen Schule
beobachtet und beschreibt. In aller Kirze: die Jungen sind in den Beschreibungen ihres
Widerstandsverhaltens teils witzig, schlau, selbstbestimmt lernend, sexistisch, rassistisch, brutal,
unfair, solidarisch, aktiv.... Ihr Widerstand fuhrt zu verschiedenen Dingen: Zum Gefiihl sich selbst
entschieden zu haben, zum Ausscheiden spatestens nach der Pflichtschulzeit und zu besseren
Chancen im Schwerarbeitsbereich. Bessere Chancen durch ein spezifisches Widerstandsverhal-
ten und eine spezifische Alltagskultur, die fuir den bildungsstatistisch erwartbaren® Verbleib im
Schwerarbeitsbereich die nitzlicheren Kompetenzen vermitteln. Eine bunte Mischung.

Wesentlich erscheint mir zweierlei:

der Bildungswiderstand ist verbunden mit Lernerfahrungen - ,etwas wirklich Wichtiges lernen* und
er fuhrt zum zumindest praktisch auch selbstverantworteten Ausscheiden.

Weitere Beispiele finden sich bei Axmacher an Beispielen von in Zunften organisierten Handwer-
kern deren Auffassungen von Wissen, vom Erwerb von Wissen und von dessen Weitergabe nicht
mit den entstehenden neuen Bildungskulturen der beginnenden Industrialisierung vereinbar waren.
(vgl. Axmacher 1990, S. 63ff)

Wissen ist Macht? Widerstand gegen Bildung?

Ich glaube wir liegen falsch, wenn wir es uns so einfach machten wie ein Kritiker von Paul Willis
und seiner Studie mit jungen Mannern aus einem noch recht klassischen Arbeitermilieu. Partington
halt als Kritik fest, es sei eine Erh6hung der riickstandigsten und ignorantesten Gruppen innerhalb
der gesamten Bevdlkerung zu heroischen Staturen: die Schulschwéanzer, die Schulvandalen und
Eltern, die sich aus anderen als religiosen Grinden weigern, ihre Kinder auf die Schule zu schi-
cken. (vgl. Axmacher 1990, 28)

1 weil Bildung nur wenigen Bildungsfernen und Unterprivilegierten den sozialen Aufstieg ermoglicht.
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Aber macht lernen und Wissen prinzipiell jeden und jede machtig? Dazu ein Beispiel von Marx,
seine Kritik an den Maschinenstiirmerinnen — er forderte die Trennung eines Widerstandes gegen
Herrschaft oder gegen eine spezifische Gesellschaftsformation vom Wissen, das anhand eines
strikten Fortschrittsdenkens, neutral ist und erlernt werden muss, um den Fortschritt kontrollieren
zu konnen.

Eine Fehlannahme: Wissen ist immer umkampft und mit Wissenskulturen genauso verkntpft wie
mit spezifischen politischen/strategischen Rationalitaten und somit niemals neutral. Berufliche Wei-
terbildung beispielsweise ist primar auf die Weitergabe von explizitem, wissenschaftlich-
technischem Wissen ausgerichtet, deren Inhalte von Macht extrem geprégt sind. (vgl. Axmacher
1990, S. 217f)

Es gibt gute Grinde gegen spezifische Wissensvorstellungen und Zielvorstellungen aufzutreten
oder sie abzulehnen. Widerstand gegen Bildung ist hier die Abwehr enteigneter Wissensprodukti-
on und eines neuen unkontrollierbaren Wissens. Wissen und Wissensinhalte sind umkampft. Um
ein historisches Beispiel zu erwéhnen: Der Ubergang vom ptolemaischen Wissenssystem, das die
Erde und den Menschen ins Zentrum setzte zum kopernikanischen, heliozentrischen System war
keineswegs friktionsfrei und frei von Vorwirfen der Irrationalitat, aber auch von Forderungen natir-
liche Notwendigkeiten anzuerkennen. Praktisch funktioniert haben mehr oder weniger beide Syste-
me. (vgl. Koyre 1980) Was ist ,Really Useful Knowledge“? Und vor allem, nitzlich fur wen?

Lernen erflllt oft eine andere weniger emanzipatorische Funktion als den Lernenden nutzlich zu
sein: Anpassungslernen ist lernen als eiliges Hetzen nach notwendigen Kompetenzen, das Lernen
fur den Wirtschaftsstandort auch ohne Job.

Wissen ist in unseren Gesellschaften nicht gleich verteilt, es ist auch nicht fir alle gleichermaf3en
ndtzlich und die Institutionen und Lernpraxen verstarken diese Ungleichverteilung.

Lernabstinenz wird im Kontext von Lebenslangem Lernen tatséchlich treffend charakterisiert als
~Motivationsproblem* verschiedener sozialer Gruppen, als Problem eines fehlenden Nutzens von
Bildung oder einer negativ entschiedenen Nutzenabwagung.

In der aktuellen Situation einer zunehmend marktférmigen Organisation von Bildung wird Bildungs-
Inaktivitat angesichts der normativen Erwartung und postulierten Selbstverantwortung der Individu-
en mehr und mehr zum Widerstandsphanomen. Markte setzen aktive Individuen mit mehr oder
weniger gleichen Chancen voraus, sie setzen kaufkraftige und kaufwillige Kundinnen voraus.
Bildungsmarkte unterscheiden sich in vielen Punkten von Bildungsinstitutionen wie Schulen.
Schulen sind abgeschlossene klar abgegrenzte Institutionen, Michel Foucault bezeichnet sie als
Disziplinarinstitutionen (vgl. Foucault 1998, vgl. Foucault 2002, 222ff.). Sie haben fixe Lehrplane,
klare Hierarchien und fixe Regeln sowie festgelegte Bestrafungen fur Verfehlungen.

Der Zwang zur Weiterbildung, zusammengedacht mit der diffusen, historisch gewachsenen Struk-
tur der Institutionen und der in meinem Referat umrissenen gesellschaftlichen Situation bezogen
auf Bildungsanforderungen, &hnelt - mit ihren normativen und internalisierten Vorschriften und
Selbstkontrollmechanismen - Kontrollgesellschaften (vgl. Deleuze 1993). Ich beziehe mich auf die
postulierte Pflicht zur Weiterbildung, die der individuellen Selbstverantwortung obliegt. Die adaqua-
te Widerstandsstrategie gegen unzumutbare Bedingungen kapitalistischer, marktférmiger Bil-
dungsorganisation in diesen Kontrollgesellschaften ist die Flucht, der Riickzug. Zumal das mit den
Lernforderungen des Lebenslangen Lernens verbundene Menschenbild von einer lebenslangen
Unzureichendheit ausgeht und Anpassung von der Wiege bis zur Bahre fordert.

Abstract:

Der erste Teil des Beitrags versucht (ausgehend von einer Mischung aus diskursanalytischen For-
schungsergebnissen und Neoliberalismusanalysen) die Realitat aktueller bildungspolitischer
Diskurse aufzuzeigen. Lebenslanges-Lernen-Begrifflichkeiten sind heute Teil neoliberaler diskursi-
ver Formationen. Im zweiten Teil wird die Frage nach Widerstand gegen Bildung aufgegriffen und
anhand unterschiedlicher Forschungsergebnisse pazisiert.



48. Salzburger Gesprache fir Leiterinnen und Leiter in der Erwachsenenbildung 2005 49

Bibliographie:

Bayer, Mechthild: Weiterbildungspolitik heute — Modernisierung wohin?, in: Lohmann, Ingrid;
Rilling, Rainer (Hg.), Verkaufte Bildung, Opladen 2002, S. 261-278.

Bourdieu, Pierre: Wie die Kultur zum Bauern kommt, Hamburg (VSA) 2001.

bm:bwk (Hg.): Osterreichischer Landerbericht. Memorandum tber lebenslanges Lernen der Euro-
paischen Kommission. Materialien zur Erwachsenenbildung Nr. 5/ 2001, Wien 2001.

Deleuze, Gilles: Postskript Gber die Kontrollgesellschaften, in: derselbe, Unterhandlungen 1972-
1990, Frankfurt 1993, S. 254-261.

Dohmen, Giinther: Das lebenslange Lernen, Bonn (BMBF) 1996.

Forneck, Hermann: Die grol3e Aspiration. Lebenslanges selbstgesteuertes Lernen, DIE online:
http://www.die-bonn.de/esprid/dokumente/doc-2001/forneck01_01.pdf. (Juni 2005).

Foucault, Michel: Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Gefangnisses, Frankfurt 1998.
Foucault, Michel: Dits et Ecrits. Schriften Band 2, Frankfurt 2002.

Hall, Stuart: Der Thatcherism und die Theoretiker, in: Hall, Stuart: Ausgewahlte Schriften (=Schrif-
ten Band 1), Ideologie, Kultur, Medien, Neue Rechte, Rassismus, Hamburg-Berlin 1989, S. 172-
206.

Hardt, Michael: Affektive Arbeit, www.nadir.org/nadir/periodika/ jungle_world/ _2002/02/sub0la.htm
(Juni 2005).

Holzer, Daniela: Widerstand gegen Weiterbildung, Wien (LIT) 2004.

Jendryschik, Michael: Wissensgesellschaft, http://jendryschik.de/michael/inf/wissensgesellschaft,
Juni 2005.

Kommission der Europaischen Gemeinschaften: Memorandum uber lebenslanges Lernen, Brissel
2001.

Alexandre Koyre, Von der geschlossenen Welt zum offenen Universum, Frankfurt 1980.

Kibler, Hans-Dieter: Mythos Wissensgesellschaft, Wiesbaden (VSA) 2005.

Larner, Wendy: Neo-Liberalism. Policy, Ideology, Governmentality, in: Studies in Political Economy
63, 2000, p. 5-25 (online:

http://lwww.newcastle.edu.au/centre/downloads/2003/spe%20_revised_.pdf).

Lassnig, Lorenz: ,Lifelong Learning“: Osterreich im Kontext internationaler Strategien und For-
schungen. IHS Sociological Series 45, Wien 2000.

Massumi, Brian (ed.): The Politics of Everyday Fear, Minneapolis 1993.

Six, J: The Generality of the Underlying Dimensions of the ODDI Continuing Learning Inventory, in:
Adult Education Quarterly, 1989, vol. 40(1), 43 — 51.

Vater, Stefan: Diskurs-Analyse-Intervention. Eine Methodologie der Diskursanalyse in illustrierten
Redewendungen, Frankfurt 2003.


http://jendryschik.de/michael/inf/wissensgesellschaft
http://www.die-bonn.de/esprid/dokumente/doc-2001/forneck01_01.pdf

48. Salzburger Gesprache fir Leiterinnen und Leiter in der Erwachsenenbildung 2005 50

Willis, Paul: SpalR am Widerstand. Gegenkultur in der Arbeiterschule, Frankfurt 1982.

Diskussion des Beitrages:

Haselbach: Ich méchte aufs Tagungsthema eingehen. Es geht einerseits um die Frage:
Widerstand wogegen? Fur mich ist eindeutig: Widerstand gegen die Pflicht zur Weiterbildung
waurde ich prinzipiell als klare Alternative zum Mitmachen sehen. Den letzten Punkt habe ich nicht
mitbekommen, weil ich die Sache so nicht kenne, ich wirde bitten, dazu noch mehr zu sagen.
Wir dirfen nicht jede Nicht-Beteiligung als negativ einschatzen und wir miissen ganz gezielt an
den Behinderungen arbeiten.

Vater: Kontrollgesellschaft. Dazu muss ich wohl etwas ausholen und Gber den Begriff der Diszipli-
nargesellschaft sprechen. Laut Michel Foucault gibt es Institutionen und mit ihnen eine spezifische
Disziplin — d.h. eine Art der Durchsetzung von Regeln. — Foucault charakterisiert gleichzeitig
Gesellschaften, die auf diese Weise ihre Regeln durchsetzen als Disziplinargesellschaften. Aber
was heil3t das nun? Beispiele fiir disziplinierende Institutionen waren: Armee, Fabrik, Schule - Es
gibt in diesen Institutionen Regeln und Arten der Durchsetzung dieser Regeln durch Diszi-
plinierung von aufRen — durch Lehrerinnen, Vorgesetzte. Der Lehrer straft und er tut dies in einem
mehr oder weniger geschlossenen Raum. Dagegen halt Gilles Deleuze fest, und Andeutungen
dazu finden sich auch bei Foucault, dass diese Disziplinargesellschaften erodieren. Herrschaft und
Regeldisziplin wird anders aufrechterhalten. Es entwickeln sich Kontrollstrategien, die sich im Be-
wusstsein der Individuen untersttitzt durch Videotberwachung, elektronische Ful3fesseln usw. als
schlechtes Gewissen festsetzen.

F- 3
Stefan Vater in der Pause gemeinsam mit Mechthild Tillmann; lvo Stoynov und Silvia Stdcklécker im Hintergrund
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Tillmann: Die Schule hat die Méglichkeit zu strafen. Die Schule kann aber niemand zum Lernen
zwingen.

Und zu der dargestellten Studie von Willis und autonomem Lernen im Bildungswiderstand: Ich
habe mal eine Gruppe Skater langere Zeit beobachtet. Die lernten sehr viel, sie zeigten sich
gegenseitig was sie konnten. Ich mdchte damit auf das affektive Lernen hinweisen und auf die
Moglichkeit der Lerngestaltung im eigenen Sinn.

Der Begriff ,Wissen* wird hingegen oft rein curricular — d.h. bezogen auf einen vorgegebenen
Lehrplan - verstanden. Ich beschaftige mich seit einiger Zeit mit den Milieustudien von Bartz &
Tippelt!’. Da tut sich gesellschatftlich ein Fenster auf.

Vater: Ich stimme zu: Man kann Menschen nicht zum Lernen zwingen. Lernen, das mit Selbstent-
faltungsmaoglichkeiten verbunden ist und Wissenserwerb zur Selbstermachtigung sind auch oft
dem zu Erlernenden und der spezifischen Anwendungspraxis der Lernenden besser angemessen.
Mein Interesse liegt auch an einem Teilaspekt, es gibt lernresistente/widerstandige Erwachsene,
die in anderen Bereichen mit einer erstaunlichen Effektivitat lernen kénnen. Ich denke an einen Kli-
enten aus meiner Zeit als Langzeitarbeitslosentrainer, dem beim Gedanken an das kleinste Zertifi-
kat und den damit verbundenen Lernaufwand bildlich gesprochen der kalte Schweil3 Uber den
Rucken lief. Gleichzeitig hatte er sich im Bereich der Hobbygartnerei und des Hausbaus fundierte
Kenntnisse im Eigenstudium erworben.

Lernen ist immer verbunden mit einer Praxis des Tuns und Lassens.

Bernard Godding: Das Problem ist global — d.h. es gibt Bezlige zur globalen Okonomie. Ein
Freund ist fur Qualitatssicherung zustandig. Und er halt immer wieder fest: Unsere Fahigkeiten
und Fertigkeiten werden homogenisiert und auf schmale Kompetenzen reduziert. Auf dem Markt
sprechen wir von Kompetenzen. Und der Widerstand von dem wir sprechen hat sich auf die Re-
gierungen verlegt. Der Bildungsmarkt wird auf jene Giter reduziert die die Regierungen in wessen
Auftrag auch immer zu kaufen gewillt sind.

Wolfgang Klier: Mir wird durch Vaters Referat und Tillmans Beitrag klar, dass es um verschiedene
Gegenstande und Inhalte von Lernen und Wissen geht. Auch sie Herr Vater haben unterschieden;
sie sind nicht grundsétzlich gegen Lernen. Es geht um andere Formen von Lernen und Lerninhal-
ten. Es gibt Personen, die sich aus dem System ausklinken und Uber andere Wege lernen, und die
einen grof3en personlichen Nutzen haben. Auf der anderen Seite haben sie ein Beispiel gebracht
von Schulern in der Studie von Paul Willis. Es hat eventuell negative Konsequenzen, wenn man
sich widerstandig verhalt. Was wir uns alle Fragen sollten ist, welches Ziel kann Widerstand gegen
bestimmte Bildung haben?

Vater: Den Anmerkungen von Bernard Godding kann ich im Wesentlichen zustimmen. Vor diesem
Hintergrund: Ich glaube nicht, dass sich durch Bildung und vor allem durch eine gesellschaftlich
kontrollierte Bildung eine Gesellschaft &ndern kann. Nur auf Bildung zu setzen halte ich fir eine
wenig effiziente Strategie. Ich denke dabei vor allem an die notwendige Reduktion von Arbeits-
losigkeit.

Zu Kollege Klier: Es geht um eine Differenzierung des Bildungsbegriffes. Es gibt verschiedenste
Facetten und es ist nattrlich ein Unterschied, ob jemand vom Arbeitgeber dazu gezwungen wird
oder ob er/sie sich frei fir eine Weiterbildung entscheiden kann. Mir geht es auch darum andere
Lernkulturen und -formen zu sehen und zu akzeptieren. Wenn man sich die Unterschiede zwi-
schen verschiedenen Lernformen vergegenwartigt zeigt sich auch, dass historisch subkulturelle
Lernformen immer wieder in emanzipatorische Randbereiche des Bildungsbetriebes Gibernommen
wurden, teils auch in den Mainstream (z.B. Tutorlnnenensysteme). Und noch zur Studie von Paul
Willis: Ich erachte eines fir ganz wesentlich: Die Jungen hatten durch ihr widerstandiges Verhalten
mehr Chancen im Schwerarbeitsbereich. Es muss auch festgehalten werden, dass es illusorisch
ware zu glauben bessere Bildung héatte allen bessere Lebensperspektiven eréffnet. Unsere Gesell-
schaften leben davon, dass es manchen 6konomisch gut geht und manchen schlecht, sie lebt da-
von das wenige reich sind und viele arm.

7 Vgl. Rudolf Tippelt u.a., Weiterbildung, Lebensstil & soziale Lage in einer Metropole, Bielefeld (Bertelsmann) 2003.
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Was das Ziel dieses Widerstandes sein kann? Vielleicht darf ich ganz utopisch antworten, weil die
Frage ja nicht nur an mich gestellt war: eine selbstbestimmte, gute Chancen eréffnende Bildung,
die auch vermittelt, fiir die eigenen Rechte zu kampfen?

Bass: In Ansétzen kann Bildung Gesellschaften verandern, denken sie an Paolo Freire.

Vater: Selbstverstandlich — Nur geht Freire mit der ganzen mit dem Bildungsprozess verbundenen
Praxis Uber klassische Bildung hinaus.

Wolfgang Klier: Mir kam noch das Beispiel von Computerhackern in den Sinn. Sie erwerben wider-
standig und illegal Wissen und Qualifikation, die von Softwarefirmen sehr geschéatzt werden.
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Weiterbildung in Osterreich: neueste empirische Befunde
Wilhelm Filla

Umfrageforschung des VOV

Der Verband Osterreichischer Volkshochschulen (VOV) hat 1990 im Rahmen seines Generalse-
kretariats eine Padagogische Arbeits- und Forschungsstelle (PAF) gegriindet. Eine von vielen Ak-
tivitaiten der PAF war seither die Konzipierung, Durchfihrung, Auswertung und Ergebnis-Publikati-
on von inzwischen finf Reprasentativbefragungen bei jeweils 2.000 erwachsenen Osterrei-
chischer/innen zum Thema Volkshochschule und Weiterbildung.

Damit hat der VOV eine Tradition der Umfrageforschung und Weiterbildungsempirie aufgegriffen,
die in den oOsterreichischen, insbesondere Wiener Volkshochschulen bis ins ausgehende 19. Jahr-
hundert zuriickreicht.

Thematik der Umfrage 2005

Die jungste Befragung vom Winter 2005 beschaftigt sich mit sechs Themenbereichen:

Reichweite der Volkshochschule

Potenzial fiir Weiterbildung in Osterreich

Thematische Weiterbildungspraferenzen der Wohnbevolkerung in Osterreich
Image der Volkshochschule

Anforderungsprofil an Weiterbildungsveranstaltungen

Bevorzugte Einrichtungen der Weiterbildung

Jeder dieser Themenbereiche wurde mit — allein aus Kostengriinden — nur einer Frage abgedeckt.
Das ist aus methodischen und inhaltlichen Grinden nicht unproblematisch. Mit Ausnahme der
Frage nach der ,Reichweite der Volkshochschule* wurden die anderen Themenbereiche in
Osterreich schon in verschiedenen Studien von unterschiedlichen Einrichtungen bearbeitet. Das
Innovative und Neue an unserer Erhebung von 2005 ist, dass die meisten Fragen den gleichen
Wortlaut wie in unseren Befragungen vor zehn und mehr Jahren aufweisen, so dass Zeitvergleiche
mdoglich sind, die eine Entwicklungsrichtung beziehungsweise -dynamik erkennen lassen. Die
Frage nach der tatsédchlichen Reichweite der Volkshochschule wurde 6Osterreichweit Uberhaupt
erstmals gestellt.

Methode und Begrifflichkeit

Ublicherweise werden Reprasentativbefragungen in Osterreich aus Kostengrinden bei maximal
1.000 Personen durchgefiihrt. Um die Fehlerschwankungsbreite zu reduzieren und vor allem auch
um Bundeslandervergleiche moglich zu machen, beziehen sich die Befragungen des VOV immer
auf 2.000 Personen. Damit betragt die Fehlerschwankungsbreite plus/minus 2.24 Prozent. Bei
kleineren Grundgesamtheiten — etwa bei kleinen Bundeslandern in Landervergleichen — steigt sie
bis zu zehn Prozent.

Da fur die Bildungsarbeit mit Erwachsenen national und international eine Vielzahl von Begriffen
verwendet werden — Volks-, Erwachsenen- und Weiterbildung, Lebenslanges Lernen, Andragogik,
Erwachsenenpddagogik usw. — musste beziglich der Verwendung des Zentralbegriffs eine for-
schungsmethodisch schwerwiegende Entscheidung getroffen werden. Seit 1991 verwenden wir in
allen Befragungen den Begriff ,Weiterbildung®, weil er am wenigsten diffus ist und am ehesten ge-
eignet erscheint, bei den Befragten insgesamt konkrete Assoziationen auszulésen. Um die Ver-
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gleichbarkeit unserer Befragungen zu gewahrleisten, bleiben wir bei dieser begrifflichen Entschei-
dung.

Der Begriff ,Weiterbildung" ist aber von allen angeflihrten Zentralbegriffen am — relativ — starksten
beruflich konnotiert und von da her tendenziell nachteilig fir die Volkshochschule, mit ihrem brei-
ten und Uberwiegend nicht der beruflichen Bildung und Qualifizierung dienenden Angeboten.
Wirde etwa die Frage gestellt werden, ,Welche Volksbildungseinrichtung bevorzugen Sie, wenn
Sie die Absicht haben, etwas fir ihre berufliche oder private Bildung zu tun?“, wéaren voéllig andere
Befragungsergebnisse zu erwarten als bei Fragen wie ,Welche Weiterbildungseinrichtung bevor-
zugen Sie, wenn....?"

Im Folgenden konzentrieren wir uns auf drei Aspekte der Umfrage 2005 und auf einzelne Zeitver-
gleiche dabei: Reichweite und Image der Volkshochschule sowie thematische Weiterbildungspra-
ferenzen der Wohnbevélkerung in Osterreich.

Reichweite der Volkshochschule in Osterreich

In unserer jingsten Befragung vom Winter 2005 wurde eine Frage gestellt, mit der die Reichweite
der Volkshochschule erhoben werden sollte. Das wurde bisher noch nie getan.

Die mit einer kurzen, hier nicht wiedergegebenen Einleitung versehene — geschlossene — Frage
lautete:

.Haben Sie persdnlich schon einmal einen Kurs oder einen Vortrag in einer Volkshochschule be-
sucht, oder ist das nicht der Fall?*

Kurze methodische Erlauterung

Die Frage zielte — aus Grunden der Prazision und der Vergleichbarkeit mit Statistiken, die sich
ohnehin nur auf Kurse und nicht auch auf Vortrdge beziehen — auf die beiden klassischen Bil-
dungsformen der Volkshochschule, den Kurs und den Vortrag. Sie war nicht so formuliert, dass mit
inr das gesamte Veranstaltungs-Repertoire der Volkshochschule, inklusive Reisen und Exkur-
sionen sowie der kulturellen Veranstaltungen zu erfassen gewesen ware.

Generelles Antwortenprofil

Die Antworten auf die an 2.000 Personen (N) gestellte Frage zeigen ein Bild, das auf den ersten
Blick einen sehr hohen Anteil volkshochschulabstinenter Personen — deutlich mehr als die Halfte —
ausweist. Vermutlich ware dieser Anteil bei einer allgemeiner formulierten Frage nach dem Volks-
hochschulbesuch Uberhaupt substanziell nicht geringer gewesen.

Im Einzelnen verteilen sich die prozentuellen Anteile der Antworten folgend:

Antwortmdglichkeiten %

kumuliert
Ja, vor mehr als 10 Jahren 13
Ja, einmal innerhalb der letzten 10 Jahre 15
Ja, mehrmals innerhalb der letzten 10 Jahre 9
Ja, haufig, ofter als 5 Mal innerhalb der letzten 10 Jahre 3
Ja, seit Jahren regelmafRig 3 43
Nein, noch nie 56
Keine Angabe 1

Generelle Interpretation und Typologie der Besucher/innen
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Rechnet man diese prozentuellen Werte in absolute Zahlen um, dann sieht das empirische Bild
anders als auf den ersten Blick aus. Die Grundgesamtheit der erwachsenen Wohnbevdlkerung in
Osterreich ab 15 Jahren sind rund 6.6 Millionen Personen. 43 Prozent Volkshochschulbesucher/in-
nen bedeuten rund 2.8 Millionen Personen — nicht Teilnahmen, wie sie immer in Statistiken ausge-
wiesen werden. 2.8 Millionen Einzelpersonen stellen aber fir ein kleines Land wie Osterreich eine
betrachtliche Zahl dar.

Selbst die 3 Prozent ,seit Jahren regelmafiger Volkshochschulbesucher/innen bedeuten in abso-
luten Zahlen immerhin noch rund 200.000 Personen. Dass diese Zahl realistisch ist, zeigt der Ver-
gleich mit der Volkshochschul-Statistik, die seit einigen Jahren Kursteilnahmen um 500.000 aus-
weist. (Diese Statistiken erfassen nur Kursbesucher/innen, allerdings auch unter 15 Jahren.)

Die Volkshochschulbesucher/innen lassen sich typologisch in mehrere Gruppen gliedern:

die ,RegelméaRigen” (3 Prozent) und
die ,Haufigen“ (3 Prozent)

Beide ,Typen“ kdnnen zusammengefasst als ,Stammbesucher/innen” mit einem Anteil von 6 Pro-
zent bezeichnet werden.Dann gibt es als nachste Gruppe die ,Mehrmaligen®, die mit einem Anteil
von 9 Prozent um ein Drittel starker vertreten sind als die ,.Stammbesucher/innen“.Mit einem Anteil
von 15 Prozent sind jene, die einmal innerhalb der letzten zehn Jahre, das heil3t seit Mitte der
neunziger Jahre, einen Kurs oder einen Vortrag in einer Volkshochschule besucht haben, die
~Sporadischen”. Sie bilden quantitativ bereits ein erhebliches Potenzial fiur MalRnahmen, um sie
starker an die Volkshochschule zu binden und aus ihnen ,Mehrmalige* oder sogar ,Stammbesu-
cher/innen* zu machen.

Unter dem Gesichtspunkt der quantitativen Effektivitat von Volkshochschulen sind auch Malf3-
nahmen und Aktivitaten zu Uberlegen, dass nicht aus den ,Stammbesucher/innen” in gréRerer Zahl
bloRR ,Sporadische” oder gar volkshochschulabstinente Personen werden.

Letztlich lassen sich noch mit einem Anteil von 13 Prozent die ,Volkshochschul-Abbrecher/innen”
oder ,Volkshochschul-Aussteiger/innen® als Typ identifizieren, die gleichfalls ein mogliches Po-
tenzial fur ,Ansprech-MalRhahmen* darstellen, um sie in eine der vorhin genannten Gruppen zu
Suberfihren“.

Die Mehrheit der erwachsenen Bevdlkerung, die noch nie eine Volkshochschule mit ihren ty-
pischen Veranstaltungen besucht hat, béte ein riesiges ,Reservoir‘, sie fur einen gelegentlichen
oder gar kontinuierlichen Besuch der groRten Erwachsenenbildungs-Institution in Osterreich zu ge-
winnen. Personen aus dieser Mehrheit durften aber in der Praxis kaum oder nur in Ausnahmenfal-
len anzusprechen sein, jedenfalls sehr viel schwerer als die Volkshochschul-Aussteiger/innen, die
schon Uber — wie immer geartete — Erfahrungen verfiigen.

Sozial-geografische Differenzierung des Volkshochschulbesuchs

Alle unsere empirischen Befragungsdaten lassen sich nicht nur flir die gesamte erwachsene Be-
volkerung darstellen. Es ist auch maoglich, eine groBere Zahl sozial-geografischer Diffe-
renzierungen vorzunehmen, mit Kategorien, wie sie vom market-Institut vorgegeben sind.

Im Einzelnen kdnnen wir unter anderem differenzieren nach:

Geschlecht
Alter
Formaler Bildung
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Sechs sehr groben Berufsgruppen

Drei groben Haushaltseinkommensgruppen
HaushaltsgroRen

Gemeindetypen

Bundeslandern

Weiterbildungsteilnahme

Es ist hier nicht der Ort und die Zeit, alle Differenzierungen im Detail herauszuarbeiten. Einige
grobe Ziige missen genilgen.

Altersgruppen

Die Differenzierung nach Altersgruppen zeigt, dass nur in der Gruppe der 50- bis 59-Jahrigen der
Anteil der Volkshochschulabstinenten mit 48 Prozent unter der Halfte liegt und — altersgemal — bei
den Jungen, den 15- bis 29-Jahrigen mit 68 Prozent am hochsten ist. (Ein Teil dieser Gruppe kann
— wenn Uberhaupt — langer zurlickliegende Volkshochschulerfahrungen nur als Kind gemacht
haben.)

Die ,Regelmafigen“ haben mit 5 Prozent den hdchsten Anteil bei der mittleren Altersgruppe der
40- bis 49-Jahrigen, wobei dieser Wert aus statistischen Griinden mit Vorsicht anzufiihren ist.

Geschlecht

Die Analyse der Volkshochschulbesucher/innen nach dem Geschlecht zeigt einen ausgepragten
Unterschied, der in den Volkshochschulstatistiken noch viel deutlicher zum Ausdruck kommt: die
Volkshochschule ist dominant weiblich.

Der Anteil der volkshochschulabstinenten Personen liegt bei den Frauen bei 50 Prozent, bei den
Mannern dagegen mit 63 Prozent beinahe bei zwei Drittel. (Die gesamtdsterreichischen Volks-
hochschul-Statistiken des VOV weisen seit vielen Jahren einen Frauenanteil aus, der um 75 Pro-
zent bei den Kursteilnehmer/innen pendelt.)

Zieht man die ,Mehrmaligen* mit den ,Stammbesucher/innen* zusammen, dann liegt das Ge-
schlechterverhaltnis bei den ,intensiveren* Volkshochschulbesucher/innen bei 19 Prozent Frauen
zu 10 Prozent Mannern.

Formale Bildung

Eine ahnlich deutliche Unterscheidung der Volkshochschul-Affinitat wie bei den Geschlechtern
lasst sich auch bei der Differenzierung der Population nach formaler Bildung feststellen, wobei das
market-Institut in seinen Erhebungen drei Schichten voneinander unterscheidet:

Personen mit Grundschulbildung
Personen, die weiterfihrende Schulen ohne
Matura besucht haben und

Maturant/innen und Universitatsabsolvent/in-
nen

Wahrend sich die beiden oberen Bildungsschichten im Volkshochschulbesuch und Nichtbesuch
nur wenig voneinander unterscheiden, besteht ein deutlicher Unterschied zur Gruppe mit nur
Grundschulbesuch. Bei dieser Gruppe liegt der Anteil der Volkshochschulabstinenten mit 70 Pro-
zent deutlich tber zwei Drittel, wahrend er in den beiden anderen Bildungsschichten knapp unter
der Halfte und mit 49 Prozent in der mittleren und 48 Prozent in der oberen Bildungsschicht in-
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nerhalb der statistischen Schwankungsbreite gleich ist.
Kurzer Volkshochschul-statistischer Exkurs

An dieser Stelle ist ein erhebliches Defizit anzumerken, dass sich bedauerlicherweise in der kon-
kreten Praxis der Volkshochschulen nicht ,beheben® lasst. Bei der statistischen Erfassung der
Volkshochschulbesucher/innen wird die formale Bildung nicht erhoben, weil hier erhebliche Wider-
stande und Verweigerungshaltungen auftreten wirden. Aus den an sich sehr exakten Volkshoch-
schul-Statistiken  lasst  sich  also  nichts  Uber den  Bildungshintergrund  der
Volkshochschulbesucher/innen aussagen, und sozialwissenschaftliche Erhebungen werden auf
diesem Gebiet kaum durchgefiihrt, jedenfalls nicht Osterreich weit.

Die empirische Reichweiten-Analyse des Jahres 2005 weist die Volkshochschule erwartungsge-
maf als eine Bildungs-Mittel- bis Oberschicht-Einrichtung aus, die nur sehr begrenzt bildungskom-
pensatorisch wirkt.

Berufsgruppen

Nach sechs — sehr groben — Berufsgruppen differenziert, zeigen sich bei der Volkshochschul-
abstinenz zwei Grol3gruppen:

Angestellte und Beamte sowie die Selbststandigen und freiberuflich Tatigen
Arbeiter und Landwirte

Die Werte fir die Volkshochschul-Abstinenz sehen im Detail folgendermalf3en aus:

Volkshochschul-Abstinenz

Obere Gruppe mit Untere Gruppe mit

Werten um 50 % Werten ab 2/3

Berufsgruppen %  Berufsgruppen %
.Einfache" Angestellte und Beamte 52 Facharbeiter 66
Leitende Angestellte und Beamte 49  ,Sonstige” Arbeiter 67
Selbststandige und freiberuflich Tatige 48 Landwirte 72

Richtet man den Blick auf die Besucher/innen und zieht man die ,Mehrmaligen“ mit den ,Stamm-
besucher/innen* zusammen, zeigt sich das gleiche in sich differenzierte Berufsgruppen-Bild, bei
dem die Unterschiede allerdings deutlich geringer als bei den ,Abstinenten” ausgebildet sind.

LIntensivere* Volkshochschulbesucher/innen
(,Mehrmalige” und ,Stammbesucher/innen*)

Obere Gruppe Untere Gruppe

Berufsgruppen % Berufsgruppen %
.Einfache" Angestellte und Beamte 17 Facharbeiter 13
Leitende Angestellte und Beamte 20 Sonstige Arbeiter 10
Selbstandige und freiberuflich Tatige 16 Landwirte 14

Obwohl sie hier in die ,untere Gruppe“ gereiht werden ist der relativ gute Volkshochschulbesuchs-
Wert der Landwirte mit 14 Prozent auffallend. Dies dirfte auch mit der Dezentralisierung der
Volkshochschule zusammenhangen, die in vielen kleineren Landgemeinden prasent ist.

Die geringe Beteiligung der ,Sonstigen Arbeiter®, der an- und ungelernten Arbeiter/innen, ist aus
einer Vielzahl von Studien bekannt. Die Volkshochschule in Osterreich ist eine auf Angestellte und
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Beamte hin orientierte Mittelschicht-Institution. Das ist allerdings keine neue Erkenntnis.
Bundeslander

Bei der Differenzierung nach Bundeslandern ist grofdte analytische Vorsicht geboten, da bei der
sehr unterschiedlichen GroéRe der Lander auch die Bundeslander-Samples sehr unterschiedlich
sind. Vor allem in den kleineren Bundeslandern tendiert die Fehlerschwankungsbreite gegen 10
Prozent, so dass statistisch gesicherte Aussagen kaum mdglich sind. Eingedenk dieser metho-
dischen Problematik lassen sich bei der Volkshochschulabstinenz drei Gruppen von Bundes-
landern unterscheiden.

Volkshochschul-Abstinenz nach Bundeslandern

,HOhere" Abstinenz
(um 2/3)

Bundeslander %

,Mittlere* Abstinenz
(knapp tber 50 %)

Bundeslander %

.Geringere” Abstinenz
(unter 50 %)

Bundeslander %

Steiermark 65 Karnten 55 Burgenland 48
Niederodsterreich 62 Vorarlberg 52 Tirol 48
Oberdsterreich 61 Wien 52 Salzburg 41

Trotz der hohen Fehlerschwankungsbreite kénnen die drei ,Bundeslander-Abstinenz-Gruppen®,
wenn schon nicht zur Géanze im statistischen Sinn signifikant, so doch analytisch deutlich vonein-
ander unterschieden werden.

Zieht man im Kontrast zur Volkshochschul-Abstinenz die ,Stammbesucher/innen® und die ,Mehr-
maligen“ zu einer Gruppe der ,Intensiveren* Volkshochschulbesucher/innen zusammen, dann
lassen sich auch hier — allerdings nur sehr bedingt trennscharf — drei Bundesl&ndergruppen bilden.

»Intensivere* Volkshochschulbesucher/innen
(,Mehrmalige* und , Stammbesucher/innen*)
LStarker* VHS-Besuch

~Mittlerer* VHS-Besuch .Geringerer‘ VHS-Besuch

(Gber 1/5) (15-19 %) (unter 15 %)
Bundeslander % Bundeslander % Bundeslander %
Vorarlberg 24 Tirol 17 Oberdosterreich 14
Salzburg 22 Wien 16 Niederosterreich 13
Burgenland 21 Karnten 15 Steiermark 10

Als Interpretation fur die Unterschiede im Volkshochschulbesuch zwischen den Bundesl&ndern
bietet sich die Vermutung an, dass offensichtlich in den — auch flachenméaRig — groRen Bundes-
landern Ober- und Niedertsterreich sowie Steiermark ein erhebliches ,unausgeschépftes* Besu-
cher/innen-Potenzial fur die Volkshochschulen vorhanden ist. In der Steiermark wird aber die
Volkshochschule ,Osterreichische Urania fur Steiermark®, die in Graz und einigen Bezirksstatten
tatig ist, in der Offentlichkeit nicht mit Volkshochschule identifiziert. Dieses Phanomen trifft auch fiir
Wien zu und erklart den Mittelplatz der Bundeshauptstadt, die ein dichtes Netz an Volkshoch-
schulen hat. Die grof3te Wiener Volkshochschule nennt sich Poly-College und die Wiener Urania
wird ebenfalls vielfach nicht mit Volkshochschule identifiziert. Gleiches gilt fiir Wiener Volkshoch-
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schul-Einrichtungen wie das Planetarium und die Kuffner- sowie die Urania-Sternwarte, die als
Volkssternwarten auch Programme bieten, die sich, wenn schon nicht unter den Kursbetrieb einer
Volkshochschule, so doch unter Vortradge subsumieren lassen.

Offensichtlich ist der Volkshochschul-Besuch in kleinen Bundeslandern relativ starker verbreitet mit
einem Anteil von einem Finftel bis zu einem Viertel der erwachsenen Bevdlkerung als in den
grolRen Bundeslandern, in denen der Anteil der Volkshochschul-Besucher/innen unter 15 Prozent
liegt.

Image der Volkshochschule

Ein weiterer Aspekt der Erhebung 2005 galt dem Image der Volkshochschule, das mit einem viel-
teiligen Polaritatsprofil erhoben wurde.

Unter Image lassen sich, zunachst ganz allgemein formuliert, die Vorstellungsinhalte verstehen,
die eine Person oder ein Kollektiv von Menschen mit Personen, sozialen Gruppen oder Organisa-
tionen und Institutionen verbinden oder assoziieren beziehungsweise diesen an Eigenschaften
und Merkmalen zuschreiben.

.Image” ist in der Regel vieldimensional und aufgrund seiner Vieldimensionalitat weit schwerer
veranderbar als eindimensionale Phdnomene. Neben Diffusitat und Subjektivitat ist dem Image
stets eine Wertung des ,Objektes”, auf das es sich bezieht, eigen. Darin liegt auch ein verhaltens-
steuerndes Moment von Image.

In der verhaltenstangierenden bis verhaltenssteuernden Wirkung des Images liegt das praktische
Interesse einer Bildungsinstitution wie der Volkshochschule an seiner Erforschung.

Methodische Vorgangsweise
Zum Image der Volkshochschule wurde 2005 — gleich lautend wie 1991 — folgende Frage gestellt:

Wenn Sie das Wort ,Volkshochschule’ héren, was verbinden Sie damit gedanklich? Ich lege lhnen
nun verschiedene Eigenschaften vor, kreuzen Sie bitte an, je nhachdem, wie sehr die jeweilige
Eigenschaft zutrifft. Wenn Sie etwas nicht genau wissen, dann gehen Sie nach lhrem Geflihl oder
nach dem, was Sie gehort haben!”

Auf der Basis dieser Frage waren 15 begriffliche Gegensatzpaare (Polaritaten) mit jeweils ,trifft
sehr zu®, ,trifft zu* beziehungsweise ,weder noch* zu beurteilen, wobei die Mdglichkeit, ,keine
Angabe® zu machen, ebenfalls bestand.

Im Einzelnen wurden sehr unterschiedliche Dimensionen mit folgenden 15 Gegensatzpaaren
erhoben, wobei selbst ihre Reihenfolge gleich wie 1991 war:

billig - teuer

sympathisch — unsympathisch

langweilig - anregend
unwissenschaftlich — wissenschaftlich
verwertbar - unverwertbar

altmodisch - modern

Uberflissig - sinnvoll

gut erreichbar - schlecht erreichbar
fortschrittlich - konservativ

politisch schwarz politisch rot
unnutz - bereichernd
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gewohnlich - anspruchsvoll
vielfaltig - beschrankt
undemokratisch — demokratisch
dynamisch - unbeweglich

Preisdimension

Das Image der Volkshochschule ist im Zeitvergleich mit 1991 im Wesentlichen stabil geblieben. Es
gibt allerdings eine auffallende und bezeichnende Ausnahme. Die Volkshochschule wird auf der
Preisdimension im Vergleich zu 1991 heute als signifikant ,teurer” beurteilt. Auch wenn festzuhal-
ten ist, dass es sich hier um eine subjektive Beurteilung und keinen objektiven Befund handelt, so
ist doch festzustellen, dass die Volkshochschule aufgrund der allgemeinen Preisentwicklung und
aufgrund stagnierender bis rucklaufiger offentlicher Forderungen bei gleichzeitiger Ausweitung ih-
res Betriebs und einer voranschreitenden Professionalisierung in vielen Bereichen auch objektiv
teurer geworden ist, um die skizzierten Entwicklungen auch finanzieren zu konnen. Die Fi-
nanzierung der Volkshochschule aus Beitrdgen ihrer Besucher/innen macht dsterreichweit, inklusi-
ve der Verbande, die uber keine eigenen Einnahmen aus Teilnehmer/innen-Beitrdgen verfiigen,
deutlich Gber 50 Prozent aus und in einzelnen Bundesléandern néhert sich diese Eigenaufbringung
der 80-Prozentmarke.

1991 war die Volkshochschule fur 18 Prozent der Befragten explizit ,teuer”, 2005 dagegen fur 31
Prozent.

Uberdurchschnittlich haufig als ,teuer” wird die Volkshochschule beurteilt von:

%
Landwirten 44
Nicht-Kurs-Besucher/innen der VHS 44
Jungen (15- bis 29-Jahrigen) 37
Personen mit Grundbildung 36
Facharbeiter/innen 36
L~Sonstigen” Arbeiter/innen (an- und ungelernte) 36
Personen mit mittlerem Haushaltseinkommen 35
Oberosterreicher/innen 35
Klein- und Mittelstadter/innen 34

Deutlich unterdurchschnittlich haufig als ,teuer” wird die Volkshochschule beurteilt von:

%
Bewohner/innen von Landgemeinden 28
Angehdrigen der oberen Bildungsschicht 25
40- bis 49-Jahrigen 23
Tiroler/innen 20 (groBe Schwankungsbreite)

Politische Einschatzung

Interessant ist ein weiteres Teilergebnis: die parteipolitische Beurteilung der Volkshochschule. In
Osterreich versteht sich die Volkshochschule in allen ihren Grundsatzdokumenten und Leitbildern
als Uberparteilich. Tatsachlich spielt aber ein parteipolitisches Moment bei der Rekrutierung der
Entscheidungstrager/innen (Sprich: Vereinsfunktionar/innen) sowie bei der Rekrutierung des
hauptberuflichen Leitungspersonals eine gewisse — von Bundesland zu Bundesland unterschiedli-
che — Rolle.

Das Resultat war 1991 Uberraschend und wurde 2005 bestétigt. Von punktuellen Ausnahmen
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abgesehen, wird die Volkshochschule nicht mit einer parteipolitischen Ausrichtung (,politisch rot",
»politisch schwarz") verbunden.

79 Prozent der Befragten beurteilen die Volkshochschule als weder ,rot* noch ,schwarz“ und wei-
tere 5 Prozent machen dazu keine Angabe. Als ,rot* (= sozialdemokratisch) wird die Volkshoch-
schule von 11 Prozent der Befragten, als ,schwarz* (= OVP) ebenfalls von 11 Prozent einge-
schatzt. (Mehr als 100 Prozent durch Rundungen.)

Volkshochschul-Image

Bei einer Aufgliederung der tsterreichweiten Image-Werte zeigt sich, dass Starken der Volkshoch-
schule im Bereich von Sympathie und Sinnhaftigkeit liegen und Schwachen dagegen im Bereich
einer allgemeinen Modernitatsdimension. Anders und noch knapper formuliert: die Volkshoch-
schule wird von der dsterreichischen Bevolkerung als insgesamt sehr positiv mit leichten Moderni-
tatsdefiziten gesehen. Dieser Differenzierung liegt allerdings eine gewisse Willkiir zugrunde.

Bezeichnet man — mit einer gewissen Willkir - alle positiven Image-Eigenschaften, die von mehr
als der Halfte der Befragten der Volkshochschule zugeschrieben werden als ,Hohe positive Image-
Werte" (= Starken) und alle positiven Image-Eigenschaften, die von weniger als der Halfte der
Befragten der Volkshochschule attestiert werden als ,Niedrige positive Image-Werte" (= Defizite),
dann ergibt sich folgendes generelles Image-Bild der Volkshochschule:

Starken Defizite
Die Volkshochschule ist fiir mehr als 50 % Die Volkshochschule ist fur weniger als
50 %

Eigenschaft % Eigenschaft %

bereichernd 68 anregend 49

sinnvoll 67 modern a7

verwertbar 67 wissenschatftlich 46

vielfaltig 66 2/3 anspruchsvoll 44

sympathisch 59 demokratisch 26

fortschrittlich 58
gut erreichbar 52
dynamisch 51 1/2 +

Bei den negativen Eigenschaften, die der Volkshochschule von ihrem Image her zugeschrieben
werden, sind — von einer Ausnahme (,teuer”) abgesehen — alle Werte schwach ausgepragt und
liegen unter 20 Prozent.

Die — relativ — ausgepragten negativen Eigenschaften der Volkshochschule liegen bei:

Eigenschaft %
teuer 31
gewdhnlich 19
undemokratisch 18
schlecht erreichbar 17
altmodisch 13
unwissenschaftlich 12
konservativ 12
beschrankt 12
unbrauchbar 10

unbeweglich 10
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Die explizit negativen Beurteilungen korrespondieren ungefahr mit den Modernitatsdefiziten bei
den oben dargestellten explizit positiven Eigenschaften — gewohnlich (19 %), altmodisch (13 %)
und unwissenschatftlich (12 %).

Aus dieser Image-Untersuchung, die hier nicht weiter vertieft werden kann, sollte doch ein Pha-
nomen zu denken geben, das bisher nie mit Volkshochschule in Zusammenhang gebracht und
empirisch analysiert wurde: die Demokratie-Orientierung. Was immer konkret assoziiert wird, nur
ein Viertel der Befragten bezeichnet die Volkshochschule als ,demokratisch* und immerhin ein
knappes Funftel explizit als ,undemokratisch.

Thematische Praferenzen

Gegenwartig konzentriert sich — auch die internationale — Weiterbildungsforschung stark auf Betei-
ligungszahlen fur die unterschiedlichsten Bereiche der Weiterbildung, nicht zuletzt um Europa- und
OECD-weite Vergleiche anstellen zu kdnnen, bei denen dann immer die gleichen Lander an der
Spitze liegen.

Vernachlassigt wird derzeit die inhaltliche Dimension von Erwachsenenbildung, vor allem im Hin-
blick auf die nachgefragten Themen und die themenspezifische Verteilung der Teilnehmer/innen
von Erwachsenenbildung.

Im Rahmen der VOV-Erhebungen wurde einem Aspekt dieser an sich komplexen Thematik bereits
1994 mit einer Frage nachgegangen. Die gleiche Frage wurde 2005 neuerlich gestellt. Die Ergeb-
nisse sind so, dass nicht behauptet werden kann, damit ein umfassendes Bild Uber die mit institu-
tionalisierter Weiterbildung in Verbindung gebrachte Themenpréaferenz der Osterreichischen Be-
volkerung zeichnen zu kénnen, aufschlussreiche Einblicke und Trends lassen sich aber selbst mit
einer Frage gewinnen. Manches ist erwartungsgemaf, manches tberraschend und manche De-
tails beim derzeitigen Wissensstand kaum erklarbar.

Fragestellung
Die Themenpréaferenz wurde mit folgender — geschlossenen — Frage zu erheben versucht.

.Hier auf dieser Liste sind verschiedene Facher und Themenkreise angefihrt. Angenommen, die
von lhnen gewunschten Voraussetzungen fir den Besuch einer Weiterbildungsveranstaltung sind
gegeben: Fur welche Facher bzw. Themenkreise wiirden Sie sich interessieren?

Methodische Hinweise:

Mit dieser Frage wurde wie in allen VOV-Erhebungen auf veranstaltete und institutionalisierte Wei-
terbildung — aul3erhalb von Betrieben — gezielt. Zugleich wurde mit dieser Frage die Einstellungs-
ebene der Befragten bertihrt und nicht nach tatsachlichem Verhalten gefragt. Zwischen Einstel-
lungen und realem Verhalten sind gerade in der Weiterbildung zum Teil betrachtliche Diskre-
panzen gegeben. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist das immer mit zu bedenken..

Generelle Interpretation des Zeitvergleichs

Bei der Befragung des Jahres 1994 stand ,berufliche Weiterbildung“ mit 37 Prozent Nennungen an
der Spitze aller — insgesamt 19 — vorgegebenen Weiterbildungsthemen. Die gleiche Frage, in der
gleichen Anordnung der Antwortmoglichkeiten 2005 gestellt, brachte neuerlich eindeutige Ergeb-
nisse, die sich aber in zwei Richtungen von der Befragung vor zehn Jahren unterscheiden:
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Die meisten Antwortmdglichkeiten (Items) wurden 2005 haufiger angefihrt als 1994, woflr sich als
Deutung das seither gestiegene Interesse an Weiterbildung und eine intensive offentliche Bil-
dungsdiskussion nach Veroéffentlichung der zweiten PISA-Studie im Dezember 2004, mit der Bil-
dung insgesamt zu Beginn des Jahres 2005 starker ins Gesprach gebracht wurde, anbietet.

2005 wurde mit 43 Prozent Nennungen der ,Umgang mit Computern und anderen neuen Techno-
logien®“ vor der ,beruflichen Weiterbildung* mit 42 Prozent an erster Stelle gereiht — allerdings mit
einem statistisch nicht signifikanten Abstand. 1994 lag aber die ,EDV-Bildung“ um 9 Prozent, das
heil3t statistisch signifikant, hinter der allgemein formulierten ,beruflichen Bildung“ am zweiten
Platz. Die hohe Bewertung der ,EDV-Bildung“ 2005 ist aber insofern uberraschend — und auch
keineswegs mit Prestige-Antworten erklarbar —, als seit einigen Jahren die Basisbildung in diesem
Bereich bei den meisten Weiterbildungsanbietern deutlich ricklaufig ist und von einer zumindest
parziellen ,Marktsattigung” auf der Ebene der einfachen ,EDV-Bildung“ gesprochen wird. Dazu
kommen die Auswirkungen der einschlagigen schulischen Ausbildungen.

Generell betrachtet sind aber, von einzelnen Ausnahmen wie dem deutlich rticklaufigen Interesse
an Umweltbildung und dem ,Ruckfall* der Sprachen auf den 4. Rang abgesehen, die Ver-
anderungen gegentber 1994 nicht spektakular, sieht man vom durchgehend gestiegenen Inter-
esse an nahezu allen Themenbereichen ab.

Tabelle: Themenspezifische Interessen im Zeitvergleich in Prozent

Rang/Weiterbildungsthemen Jahr Differenz zu
2005 1994 1994
% % / Rang

1. Umgang mit Computern und anderen neuen Techno-

logien 43 28/ 2. 15
2 Berufliche Weiterbildung 42 37/ 1. 5
3 Gesundheitsfragen 39 271 4. 12
4, Sprachen 38 32/ 2. 6
5. Kochen, Erndhrung 29 20/ 6. 9
6 Autogenes Training, Yoga, Entspannung 27 15/ 9. 12
7 Gymnastik und Sport 26 20/ 6. 6
8. Musik, Tanz 24 17/ 8. 7
9. Zeichnen, Malen und alles Kreative 18 13/11. 5
10. Frauenthemen 18 14/ 10. 4
11. Umweltfragen 17 21/ 5. -4
12. Wissenschaften 16 13/11. 3
13. Medien 15 10/ 15. 5
14. Politische Bildung 14 11/13. 3
15. Philosophie 13 9 /17. 4
16. Kunst und Literatur 13 11/13. 2
17. Gesprachskreise fur Eltern und Erziehungsfragen 12 10/ 15.
18. Religion(en) 9 6 /18. 3
19. Grundlegende Angebote 8 6 /18. 2

In der Rangreihe der 19 Themenbereiche gibt es im Zeitvergleich einige Verschiebungen, von
denen sich wiederum einige innerhalb der statistischen Schwankungsbreiten befinden, aber trotz-
dem aufschlussreich sind. Spektakular ist nur der Bedeutungsverlust der Umweltbildung, die als
einziges Thema auch prozentuell — um 4 Prozent — riicklaufig war und vom 5. auf den 11. Rang
zurickfiel.

In diesem Bedeutungsverlust der Umweltbildung spiegelt sich die abnehmende Bedeutung des



48. Salzburger Gesprache fir Leiterinnen und Leiter in der Erwachsenenbildung 2005 64

Themas ,Umwelt" in der offentlichen Diskussion und die Verbesserung der objektiven Situation in
einigen Umweltbereichen — Stichworter: Waldsterben, Wasserqualitit in Seen und Flissen.
Allerdings hat die Umweltproblematik iber die Klimafrage und die damit einhergehenden Grof3ka-
tastrophen objektiv an Stellenwert gewonnen, der sich jedoch offensichtlich noch nicht im Be-
wusstsein einer breiten Bevélkerung verankert hat.

Die Themenpraferenz der 6sterreichischen Bevdlkerung lasst sich im Hinblick auf Weiterbildung
generell so zusammenfassen:

An erster Stelle steht — erwartungsgemalf — der zusammengezogene Bereich der beruflichen Bil-
dung, so dass zugespitzt festgestellt werden kann: Weiterbildung ist berufliche Bildung.

An zweiter Stelle steht der zusammengezogene Bereich Gesundheitsbildung, die nicht nur mit
».Gesundheitsfragen®, sondern auch mit ,Kochen, Erndhrung“, Autogenes Training, Yoga, Ent-
spannung“, Gymnastik und Sport* angesprochen ist. An dritter Stelle stehen, wenn von thema-
tischen Grol3gruppen die Rede ist, die Sprachen, die allerdings Uberraschenderweise gegenlber
1994 etwas an Stellenwert eingeblif3t haben. Dieses Phdnomen widerspricht den bildungspoli-
tischen Zielvorstellungen der Europaischen Union, die bis 2010 die Dreisprachigkeit der
Européaer/innen postuliert.

An vierte Stelle lasst sich der musisch-kreative Bereich reihen, der nicht nur mit Zeichnen und Ma-
len angesprochen ist, sondern den auch Musik und Tanz, vielleicht sogar Medien tangieren.

Ein Gberraschend hoher Stellenwert kommt der — im weiteren Sinn verstandenen — politischen Bil-
dung zu, nimmt man nicht nur die explizite Erwdhnung, sondern auch Frauenthemen, Umwelt-
fragen dazu. Hier ist allerdings die Diskrepanz zwischen Einstellungen und realem Verhalten
besonders ausgepragt.

Geschlechtsspezifische Unterschiede in der Themenpraferenz
Abschlieend sei noch auf Unterschiede in der thematischen Weiterbildungspréferenz zwischen

den Geschlechtern hingewiesen.

Tabelle: Unterschiede in der Themenpraferenz zwischen den Geschlechtern

Themenbereiche Manner Tendenz Frauen Tendenz Gesamt
Umgang mit Compu- 53 + 34 43
tern und neuen Tech-

nologien

Berufliche Weiterbil- 44 + 41 42
dung

Gesundheitsfragen 31 46 + 39
Sprachen 31 44 4 38
Kochen, Erndhrung 15 41 -+ 29
Autogenes Training, 17 36 0 27
Yoga, Entspannung

Gymnastik und Sport 24 29 + 26
Musik, Tanz 13 34 iF 24
Zeichnen, Malen und 10 25 + 18
alles Kreative

Frauenthemen 5 30 + 18
Umweltfragen 17 = 17 = 17
Wissenschaften 22 + 10 16
Medien 19 + 12 15
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Politische Bildung 16 + 12 14
Philosophie 11 14 + 13
Kunst und Literatur 10 15 + 13
Gesprachskreise fir 8 16 + 12
Eltern und Erziehung

Religion(en) 8 10 + 9

Manner praferieren auf der Ebene ihrer Einstellungen eindeutig mehr als Frauen:
« Umgang mit Computern und neuen Technologien
» Berufliche Weiterbildung (allgemein)
und mit deutlichem Abstand davon
» Wissenschaften
* Medien
e Politische Bildung

Frauen préferieren auf der Ebene ihrer Einstellungen folgende Weiterbildungsthemen eindeutig
mehr als Méanner:

e Gesundheitsthemen

e Sprachen

« Musik, Tanz

e Kreatives

* Frauenthemen

und mit deutlichem Abstand

* Philosophie

* Kunst und Literatur

e Erziehungsfragen

Potenzial der Erwachsenenbildung in Osterreich

Die Orientierung an der Weiterbildungspraferenz der Bevdlkerung hat Konsequenzen fir die
Frequenz der Weiterbildungseinrichtungen, wobei diese Orientierung in sehr unterschiedlicher
Weise erfolgen kann — auch im Sinn von Gegensteuerung.

Auf die Frage

,Konnen Sie sich eigentlich vorstellen, innerhalb der ndchsten drei Jahre einen Kurs, eine Vor-
tragsreihe oder ahnliches zur Ihrer personlichen oder berufliche Weiterbildung — au3erhalb Ihres
Betriebes — zu besuchen?*

antworteten:

In % kumuliert
Ich besuche derzeit eine Weiterbildungsveranstaltung 7%
Habe im letzten halben Jahre eine Weiterbildungs- 9%
veranstaltung absolviert
= aktueller Besuch 16%
ganz sicher 24%
= (inklusive aktueller Besuch) 40%
Weiterbildungspotenzial im engeren Sinn
vielleicht 26%

= (inklusive aktueller Besuch + Weiterbildungspotential. Im engeren Sinn) 66%
Weiterbildungspotenzial i.w.S.

eher nicht 15%

auf keinen Fall 16%

weil3 nicht, keine Angabe 3%
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= Weiterbildungs“resistente” im engeren Sinn 34%

Vergleicht man diese Zahlen mit der Reichweite der Volkshochschule von insgesamt 43 Prozent,
dann schdpft die Volkshochschule ungefahr das Weiterbildungspotenzial im engeren Sinn aus

66
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Diskussion des Beitrags:

Tillmann: Zu welchem Zweck wurden diese Daten beziglich parteipolitischer Praferenzen
erhoben? Um neue Teilnehmerinnen anzusprechen?

Was machen sie mit den Ergebnissen? Geht es um den offentlichen Auftrag und die Uberpar-
teilichkeit? Bezuglich der Einschatzungsfrage: ,Halten sie die Volkshochschulen fir demokratisch
oder undemokratisch?“ Ich hatte wohl nicht gewusst, was unter ,demokratisch” in einer Umfrage
Uber die Volkshochschulen zu verstehen ist.

Wie ist VHS als ,gew6hnlich” konotiert zu verstehen? - In Deutschland ist gewdhnlich eher sehr
negativ.

Filla: Zur Zielsetzung von Studien wie dieser: Allgemein sind sie hilfreich, um die Positionierung
der VHSen in der Gesellschaft einschatzen zu kénnen und wie sie erlebt werden.

Zur Frage der parteipolitischen Praferenz, es erscheint mir Giberraschend, dass die VHS nicht
parteigebunden erlebt wird. Das kann auch politisch verwendet werden, weil es in diesem Bereich
immer wieder Angriffe gibt.

Zur Frage nach ,demokratisch®: Imagebeschreibungen sind sehr subjektiv. Mit dem Begriff kann
man sehr viel assoziieren. Es geht darum sozusagen ein Imagefeld zu erfassen. Als Phanomen ist
dies be- und tberdenkenswert.

Wirth: Ich hére immer wieder gerne den Spruch: Traue keiner Statistik, die du nicht selber ge-
falscht hast. Fir die Schweiz wurde die Frage: Haben Sie in den letzten 12 Monaten einen Weiter-
bildungs-Kurs besucht? Von 34,5% mit ,Ja“ beantwortet. Ist das niedrige Ergebnis im Gegensatz
zum grofRen Potential nicht auf die Fragestellung selbst zurtickzufiihren?

Wilhelm Filla gemeinsam mit Volker Otto
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Filla: Das habe ich auch schon eingangs problematisiert, sich solchen komplexen Phanomene mit
nur einer Frage zu nahern ist schwierig und unzureichend. Die gleiche Untersuchung kam in
Osterreich auf 8,5%. Und ein halbes Jahr spater wurden in einer neuen Studie, passend zum
Lissabon Ziel fur Osterreich 12,5% veroffentlicht. Diese Kluft soll die Seriositat vieler solcher Unter-
suchungen zeigen und die Gefahr einer Instrumentalisierung der Ergebnisse.

Bernard Godding: Gibt es auch eine themenbezogene Auswertung? Interessieren wiirde es mich
besonders bezuglich Grundbildung.

Filla: Im Themenkatalog mit 19 Themen der Weiterbildung kommt auch Grundbildung vor,
allerdings an letzter Stelle. Der Bedarf an Grundbildungsmal3nahmen ist nicht so verbreitet, und
Personen, die einen Bedarf hatten, wirden sich in einer solchen Erhebung nicht outen. Um das
herauszufinden, misst man andere Umfragen durchfthren.
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Beitrage/Materialien
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Im Bereich Beitrage/Materialien sind Unterlagen zu Referaten und Landerberichten von
Teilnehmerinnen gesammelt, die nicht unmittelbar mit dem Tagungsthema in Verbindung
stehen und die Uber die Situation oder Uber Projekte in den Landern der Teilnehmerinnen
informieren. Diese Information ist ein wichtiger Teil der Salzburger Gespréache. Auf den
folgenden Seiten finden sich ein Projektbericht aus Bulgarien, sowie zwei Berichte tber Al-
phabetisierungsprojekte sowie ein skizzenhafter aber sehr nitzlicher Vergleich der Bil-
dungssysteme Osterreichs und Finnlands.

Selbststudium: Ein Weg zur Ruckkehr in die Bildung

Radosveta Drakeva

NTCrafts: Breaking Labour Market Isolation (cp. http://www.ntcrafts.net/)

New access to vocational training through ICT-based self-directed learning system in tradi-
tional handicraft

THE NTCrafts IDEA

The NTCrafts project addresses the needs of one of the most disadvantaged groups on
the labour market: low-skilled adults in geographical or social isolation. For various reas-
ons they cannot work out of their homes and thus are excluded from both the conventional
vocational training process, and from the common employment practices. Their work rein-
tegration demands additional training for obtaining new, up-to date vocational qualifica-
tions, corresponding to their working capacities or restrictions, and in the same time flex-
ible towards the new demands of the market. The basic varieties in this group cover:
people in geographical isolation: living in isolated places without regular transport to the
traditional training centres and workplaces (mainly in Greece, Spain, Bulgaria)

social isolation: people with communicative and language difficulties (minorities, immig-
rants, refugees) who face problems to attend courses through the traditional training sys-
tem, and to be employed through the regular labour market routines (immigrants - Greece
and Finland, minorities - Bulgaria)

women who look after their children or care for elderly people, and are not able to work
away from home (common problem for all the partners)

people with disabilities (Finland)

people living in communities: orphan's, drug addicts, monks, etc.(Bulgaria, Spain)

During the project activities will be developed a self-learning and training package for ac-
quisition of skills for design and production of four or five hand-made articles, unique for
their multicultural impact. Based on the good practices of the partners, the training system
reflects directly to the Key Message 6 of the Memorandum of Lifelong learning - to bring
the learning opportunities as close to learners as possible, supported through ICT-based
facilities.

The partners' network includes 8 organisations from 6 European countries. The proposed
articles will generalise the experience of the partnering countries in handicraft, as each of
the partners will propose an article which corresponds to the specifics and the cultural tra-
dition of his country, and thus the beneficients will have the opportunity to take an active
part in the spreading of the European culture

The proposed articles are characteristic for the traditional culture of the partnering coun-
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tries, and are assumed from the partners as suitable to be produced at home and offered
on the market as souvenirs or home staff; they will be selected amongst decorative carpet-
ing, pottery items, handmade jewelry, basketwork articles, seeman's pullovers, and samish
handicrafts, after a discussion between the partners.

THE NTCrafts TRAINING SYSTEM

The existing information in the partnering countries shows, that most of the self-training
systems are oriented towards learning foreign languages, ICT skills, or simple accounting,
i.e. these systems offer more basic or supplementary skills needed for the effective per-
formance of the individual, than new professional skills which might lead to changes in
one's live and his employment position.

The analysis of the learning systems shows also, that in most cases they are more or less
"universally oriented"” - they claim to be "suitable for any person under any circumstances".
This rare happens; as it is stated in the Memorandum of Lifelong Learning, we still know
and share too little about how to generate productive self-directed learning, whilst remem-
bering that learning is ultimately a social process, and how the various learning groups
(adults who have been cut off from education for long time, senior citizens, disabled) best
learn. The NTCrafts system is designed to experiment and develop innovative approaches
and practices in both directions, and will:

propose a self-training system for obtaining entirely new for the target person vocational
gualification, which (out of his own choice) might change his life style and position on the
labour market, giving him the freedom to modify and manage his own realisation.

develop and test methodologies for bringing the self-learning systems more close to the
needs of the learners, analysing and considering their learning styles, estimations and ex-
pectations towards the new competencies and the changes in their working performance.
Trying to meet the challenges of the self-training systems, the NTCrafts system will lay the
foundations of a new model for self-directed learning, offering:

a system for arising the motivation of the learner towards acquiring a new qualification, of-
fering him exciting and interesting products which will provoke his imagination.
level-structured module system for offering the learning content, which will assess the
gaps in the core skills of the learner and will give possibilities for filling them, before going
to the more complex ones, thus giving him the chance to work with his own speed, and to
proceed as further as he would like to (from the level of self-entertainment to the level of
proficiency and own business).

The system will also test some new approaches for collaboration between teachers and
technical specialists, working more effectively together to produce quality learning materi-
als and resources.

THE NTCrafts PRODUCT

As a result of the project activities, a pilot model for a self-learning training system will be
developed.

During the course of the project, it will be based on several handicraft articles, character-
istic for the traditional culture of the partnering countries, which are assumed from the part-
ners as suitable to be produced at home and offered on the market as souvenirs or home
staff:

decorative carpeting (Bulgaria)

pottery items / handmade jewelry (Greece)
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basketwork articles (Spain)
seeman's pullovers / samish handicrafts (Finland)

The system will also will include modules for:

cultural background of the articles

production technology of the articles

organising own business - marketing and accountancy

offering the products on the market, using both conventional methods and e-commerce
optional modules for filling the gaps in the core-skills of the learners (numeric or computer
literacy), as well as advanced modules in design and advanced techniques.

The system will be tested in specific groups, covering the variety of the target of learners,
in all the partnering countries.
The self-training system will be available in all the languages of the partnering countries
(Bulgarian, English, Spanish, Czech, Greek and Finnish) on:

CD-ROM

videocassette

illustrated handbook

The specific teaching methodology and the variable medium will make the developed ma-
terials available for people with different key-skills, educational background and technical
equipment, giving them the opportunity to activate and make the best use of their know-
ledge and skills, and to use both ICT and conventional methods for their reintegration in
the labour market. The proposed self-learning system in handicrafts will promote a pilot
solution for facilitating the access to training for people who face difficulties for attending
the traditional teacher-learner course-based training system, by giving them an opportunity
to be trained in an attractive for them skill in their homes and in their own pace. The ap-
proach to the self-training in crafts will try to build a model for smoothing the difficulties
which the people from the target group usually face: time- limits, language limits, or need
of more time for practising. For the successful implementation of the project it is of vital im-
portance that the dissemination of the results starts from the very beginning of the project
life, and during its implementation will lay the base for further use of the project outcome
after its end. The dissemination aims both the developed product (the ICT based self-train-
ing system in handicrafts), and the process of its development (the collaboration between
teachers and IT specialists for developing a new-generation self-directed training system).

DISSEMINATION

The dissemination activities will be directed towards:

the potential target group, by wide publicity of the system through media presentations,
press release, Internet tools, fairs and exhibitions, and various information materials, to
ensure that the target audience is aware of the project and that it is properly suited to their
needs and expectations.

the social partners (employment office, guidance centres, municipalities, trade-unions in the
partnering countries), which will be provided with illustrative materials for the project and
demo-versions of the system, for offering them to potentially interested members of the
target group. This will help for promoting the European added-value of the program, intro-
ducing the partnership and its products to wide auditorium.

the training institutions and their teachers/experts teams in the partnering countries will be
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regularly informed through information materials for the progress of the development of the
system, and their representatives will be invited to take part in the workshops. This will as-
sure regular expert feedback, and after the finishing of the self-training model, it could be
used as a matrix for developing similar sets of training materials, thus enhancing the
'laboratory of innovation' aspect of the project for passing on the lessons learnt during the
project, and avoiding the duplication of efforts.

The project will be finished with a Final Conference "The Role of The Self-Training Sys-
tems In The Long Life Vocational Training Of Adults" and a virtual exhibition of the pro-
duced articles during the testing of the system, uploaded on the web-site of the project,
which will ensure wide publicity of the system and its products, and will provoke the public
interest towards it.

Diskussion des Beitrags:

Wirth: Ein Handwerk lernen Uber Medien. Meiner Erfahrung nach gibt es in den Kursen Korrek-
turen durch die/den Lehrmeisterin . Dieses unmittelbare Feedback scheint mir ein wichtiger Punkt
zu sein. Wie funktioniert bei Ihnen dieses Feedback?

Und sind bei Ihnen so etwas wie Fahigkeitstests vorgesehen? Gibt es Standards und wenn ja, wie
funktionieren diese, wie wird die Vergleichbarkeit hergestellt?

Drakeva: Wir waren mit den gleichen Zweifeln konfrontiert, als wir anfingen. Wir haben uns
schlussendlich dafur entschieden, lllustrationen jeder Herstellungsphase uber das hergestellte
Produkt zu zeigen und man kann auch das Endprodukt sehen. Natirlich ist das keine 100%ige
Kompensation flur personliches Feedback, das System kommuniziert nicht so, wie es ein/e Meiste-
rin machen wurde. Aber die Lernenden kénnen die Schritte so oft wie es notwendig ist wiederho-
len. Sie kénnen aber auch zur Institution kommen und sich von einer/einem Trainerin beraten
lassen.

In Bezug auf die Zertifizierung unterscheiden wir zwischen der Berufslehre, die sehr streng ist und
beispielsweise diesem Programm, in dem wir nicht zu viel Professionalismus vermitteln wollen, wir
wollen vielmehr das Interesse der Menschen wecken. Die Lernenden kénnen aber auch auf unter-
schiedlichen Stufen Prifungen machen.

Tillmann: Was ist das Hauptziel des Kurses? Geht es um die Beschéaftigung, oder wollen sie Fa-
higkeiten weitergeben? Gibt es Erfahrungen, dass die Menschen mit den so entstandenen Produk-
ten einen Handel aufziehen?

Drakeva: Das Hauptziel des Kurses hat zwei Seiten: Es ist ein Leonardo-Da-Vinci-Programm. Die
Menschen sollen Beschaftigung bekommen und wir wollen das Selbstvertrauen starken - das
mdogliche zusatzliche Einkommen ist eine Motivation. Das Handwerk ist ein Instrument, um die
Menschen mehr zu aktivieren. Traditionen werden in Bulgarien hochgehalten und es macht den
Menschen Freude, damit zu arbeiten. Finf Teilnehmerinnen haben auch schon berichtet, dass sie
auf Markten in kleineren Stadten ihre Produkte anbieten.

Die Menschen, die sich fur dieses System interessieren, wollen zusétzlich etwas lernen. Das zeigt
der Beschaftigungsstatus der Personen.

Das gleiche trifft auch auf die Geschlechtsaspekte zu. Der grof3e Anteil von Frauen hatte eine
Beschaftigung und viele dieser Personen machen die Ausbildung um ein zusétzliches Einkommen
zu haben. Dies passt allerdings auch zur Idee, dass Manner schneller reagieren, wenn Ausbil-
dungen berufsorientiert sind.

Das System bietet natlrlich nicht die sofortige Mdglichkeit, ein Einkommen zu bekommen. Viele
Menschen haben aus diesem Grund auf das Programm nicht reagiert.

Und als Anmerkung zu Strategien, Menschen wieder in den Bildungsprozess zu integrieren: Ein
Mittel besteht darin, Menschen von dort abzuholen, wo sie gerade stehen, sie also mit nicht véllig
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unbekannten Dingen zu motivieren und die Erwartungen nicht zu hoch zu stecken. Wir versuchen,
den Menschen Grundfahigkeiten beizubringen, wichtig ist uns auch die Férderung von Selbstbe-
wusstsein. Wir bauen auch andere Hirden ab, es gibt keine Teilnahmepflicht.

Gspandl: Ich kann mir den Teil der Zertifizierung nicht so recht vorstellen. Nach welchen Kriterien
werden die Zertifizierungen ausgegeben, wer Uberprift den Stand der Fahigkeiten?

Drakeva: Das Zertifizierungssystem ist ein interessanter Vorgang. Auch mit Neuen Technologien,
kénnen wir das Problem der Distanz nicht Uberwinden. Wenn sie ein Zertifikat haben wollen,
mussen sie einen Test machen, das geht nur bei der Institution. Der Erhalt von Zertifikaten in un-
serem System ist ein Prozess, der voraussetzt, dass die Person zur Institution kommt, um direkt
vor Ort einen Test zu machen - theoretisch und praktisch. Und daflr gibt es Normen. Wir haben
gemeinsam mit unseren Parnterinnen Module entwickelt. Wenn nun jemand in Griechenland ein
Zertifikat Uber Korbflechten haben will, muss die Person zur Institution in Griechenland gehen, um
dort den Test zu machen.
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Analphabeten ans Netz! — Lesen und Schreiben lernen via Internet
Ulrich Aengenvoort und Ralf Kellershohn

Analphabeten online - Lesen und Schreiben lernen mit dem Internet:

-] ich-will-schreiben-lernen.de

Analphabetismus scheint kein Problem flr ein westliches Industrieland wie Deutschland zu sein.
Dennoch gibt es trotz Schulpflicht nach Schatzungen des Bundesverbandes Alphabetisierung e.V.
ca. 4 Millionen Erwachsene, die nicht in der Lage sind, eine Zeitung zu lesen, ein Formular auszu-
fullen oder einen Brief zu schreiben. Ca. 20.000 dieser sogenannten ,funktionalen Analphabeten®
nehmen an Lese- und Schreibkursen, die v.a. an Volkshochschule angeboten werden, teil.

Um der steigenden Bedeutung von Computer und Internet im Alltag und Beruf gerecht zu werden,
die didaktischen Mdéglichkeiten des PC in der Grundbildungspédagogik zu nutzen, und den Ler-
nern, die (noch) nicht an einem Lese- und Schreibkurs teilnehmen (z.B. weil sie in einer Region
wohnen, in der kein Kurs angeboten wird oder sie sich nicht in einen Kurs trauen), ein anonymes
Lernangebot zu machen, haben der der Deutsche Volkshochschul-Verband e.V. und der Bundes-
verband Alphabetisierung e.V. mit Férderung des Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) im Rahmen des Projektes APOLL (Alfa Portal Literacy Learning) das weltweit erste E-
Learning-Portal fir erwachsene funktionale Analphabeten entwickelt. Derzeit lernen insgesamt ca.
7.500 Menschen online — unterstitzt von Online-Tutoren und Kursleitern.

Neben dem klassischen Kanon der Grundbildung bestehend aus Lesen, Schreiben und Rechnen,
wird die ,vierte Kulturtechnik®, die Anwendungskompetenz fur PC und Internet, zunehmend bedeu-
tend. In immer mehr Bereichen des Alltags hat man es mit Computern zu tun: Beim Kauf einer
Bahnfahrkarte gibt es kaum noch die Moéglichkeit mit einem Schalterbeamten zu sprechen, son-
dern man muss sich auf dem Bahnsteig durch die Menus des Automaten klicken. Wenn der Paket-
dienst das Packchen nicht zustellen kann, muss man mit einer mit einem Strichcode versehenen
Karte die Sendung an einem automatischen Aufbewahrungscenter abholen und auch hier: ein Dis-
play bedienen. Die Eintrittskarten fir die Fuf3ball-Weltmeisterschaft 2006 kdnnen in mehreren
Runden nur online erworben werden. Es zeigt sich: Eine grundstdndige Medienkompetenz wird
unerlasslich, um die Aufgaben des Alltags zu erledigen.

Auch im Beruf steigen die Anspriche. Arbeitsplatze fiur Geringqualifizierte werden zunehmend ins
Ausland verlagert. Fur die hier verbleibenden Tatigkeitsfelder steigen die Anspriiche durch Ratio-
nalisierung und Automatisierung: Bereiche, in denen nicht ein Minimum an Alphabetisierung und
Medienkompetenz verlangt werden, sind kaum mehr vorhanden. Dies bedeutet steigende Anspri-
che an die Kompetenzen der Arbeitnehmer und an die Vermittlung von Grundbildung: Neben dem
Lesen, Schreiben und Rechnen sind Medienkompetenzen in die padagogische Praxis zu in-
tegrieren.

Je mehr Kommunikations- und Informationsprozesse ber Computer und Internet laufen, desto un-
verzichtbarer wird es lUber die Kompetenzen zu verfugen, sich aller Mittel und Wege der Informati-
on und Kommunikation zu bedienen, diese zur Entwicklung der eigenen Personlichkeit, der Verfol-
gung und Verwirklichung eigener Ziele und der Beteiligung an gesellschaftlichen Gestaltungspro-
zessen einzusetzen und die zur Verflgung stehenden Ressourcen auch kritisch zu beurteilen.

Solchermal3en ist es unerlasslich Medienkompetenz auch zum Gegenstand von Grundbildung zu
machen. Dabei ist der Einsatz des Computers auch didaktisch aufgrund seiner audiovisuellen
Moglichkeiten fir die Unterstitzung des Lernprozesses sinnvoll. Zudem bieten PC und Internet
aufgrund ihrer Faszination und Attraktivitat die Moglichkeit fir einen motivierenden Wiedereinstieg
in ein Lernthema, das fiir die Lernerinnen und Lerner h&ufig mit negativen Erfahrungen besetzt ist.
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Mit der Entwicklung des internetbasierten Lernportals ich-will-schreiben-lernen.de ist ein Schritt in
Richtung einer solchen Integration neuer Medien in die Grundbildung getan worden. Seit dem 8.
September kénnen unter dieser Internet-Adresse Nutzer jeden Niveaus kostenlos und individuell
mit taglichen Ubungseinheiten lernen.

Die Aufgaben sind audiounterstiitzt, Text wird vorgelesen. Zahlreiche Bilder, Symbole und Anima-
tionen geben zuséatzliche Verstandnishilfen. Die Lernergebnisse werden automatisch registriert,
ausgewertet und der Lernkalender entsprechend individuell angepasst. Das E-Learning-Portal
bietet durch die Anonymitat des Netzes einen niederschwelligen Zugang und erméglicht es Ler-
nern, Zeit, Ort und Lernpensum selbst zu bestimmen.

Das Internetangebot wird permanent in Zusammenarbeit mit den Trainerinnen und Trainern aus
der Alphabetisierungsarbeit evaluiert, um den verschiedenen Lerntypen ein malRgeschneidertes
Online-Lernen zu ermdglichen. Die Nutzung des Lernportals ist dank der Unterstiitzung durch das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) sowohl fur Lerner als auch fir Bildungsein-
richtungen kostenlos.

Wie funktioniert ich-will-schreiben-lernen.de?

Mit ich-will-schreiben-lernen.de kdnnen sowohl Teilnehmer eines Lese- und Schreibkurses ergan-
zend lernen, als auch anonyme Nutzer, die bislang noch nicht an einem Alphabetisierungskurs teil-
nehmen, ihre ersten Schritte zur Schrift unternehmen. Ohne Hirden kann sofort mit dem Pro-
gramm und damit mit dem Lernen begonnen werden.

Zu Beginn wird mit einer Selbsteinschatzung (,Ich kenne einzelne Buchstaben, kann aber keine
Worter schreiben” usw.) und einem anschlieRenden Diagnostiktest das Lernniveau bestimmt, mit
dem im Portal gestartet wird. Die woéchentlichen Ergebnisse werden automatisch registriert,
linguistisch ausgewertet und die folgende Lernwoche entsprechend angepasst: Wenn sprachliche
Themen erfolgreich geldst worden sind, schreitet der Lerner im Curriculum fort. Ebenso ist das
System in der Lage, wieder auftauchende Fehler zurtickliegender sprachlicher Themen zu identifi-
Zieren und hierzu unterstitzende Aufgaben anzubieten.

Im Lernkalender werden taglich zwischen 1 und 4 Ubungseinheiten angeboten. Der Lerner hat die
Moglichkeit, einzelne Tage zu verschieben und so zum Gestalter des eigenen Lernprozesses zu
werden.

Das Wortmaterial der einzelnen Ubungseinheiten wird gemaR den so genannten ,Lebenswelten*
ausgewahlt: dabei werden sprachliche Themen (wie z.B. Konsonantendopplung, Grof3-/Klein-
schreibung usw.) an Wortbeispielen aus lebenspraktisch relevanten Themenfeldern (bei der Bank,
im Supermarkt, zu Hause usw.) gelbt. So lernt der Nutzer nicht nur ein sprachliches Thema, son-
dern erlangt durch den Lebensweltbezug zudem einen Zuwachs an Handlungskompetenz (Be-
dienen eines Bankautomaten, Ausfiillen eines Formulars, Schreiben einer Bewerbung usw.). Der
Lerner hat auBerdem die Moglichkeit, die Lebenswelt zu dndern und den eigenen Interessen anzu-
passen.

Fur ich-will-schreiben-lernen.de wird lediglich ein PC mit Internetanschluss, Audiofunktion und
Flash-Player bendtigt. Anonyme Lerner bekommen automatisiert ein Passwort erstellt, mit dem sie
sich anmelden kénnen, um in ihrem Lernprofil arbeiten zu kénnen. Lerner aus Lese- und Schreib-
kursen bekommen von ihrem Kursleiter ein Passwort zugeteilt.

Tutorielle Betreuung

Lerner aus Lese- und Schreibkursen werden von ihrem Kursleiter betreut: Er administriert seinen
Kurs im Lernportal, korrigiert Aufgaben und begleitet den Lernprozess. Anonyme Lerner, die nicht
an einem Lese- und Schreibkurs teilnehmen, werden von einem Online-Tutor betreut. Dieser korri-
giert Aufgaben, halt Kontakt Gber E- und Voice-Mail und gibt Riickmeldungen lber den Lernfort-
schritt.

Interessierte Kursleiter, die ich-will-schreiben-lernen.de im Rahmen ihres Alphabetisierungskurses
einsetzen mochten, werden von APOLL kostenlos geschult und erhalten ein Trainerhandbuch, das
alle Funktionen des Lernportals erlautert und mit farbigen Screenshots illustriert.
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ich-will-schreiben-lernen.de in Zahlen

Das E-Learning Portal wurde am 08. September 2004, dem UN-Weltalphabetisierungstag, online
geschaltet. In den ersten Tagen gab es allein weit Gber 200.000 Seitenaufrufe. Mittlerweile haben
sich Uber 19.000 Interessierte registriert, 6.500 anonyme Nutzer lernen -von den Online-Tutoren
betreut- regelméaRig im Portal. Hinzu kommen ca. 1.000 Lerner aus Volkshochschulkursen, die mit
Unterstitzung von 330 Kursleiterinnen und Kursleitern am PC lernen.[Stand 10/05]
ich-will-schreiben-lernen.de bietet insgesamt tiber 17.000 einzelne Ubungen, die auf 6 Niveau-
stufen verteilt sind. Der Inhalt jeder einzelnen Ubung ist einer der 11 Lebenswelten (Bank, zu
Hause, Behorden, Freunde und Beziehung, Natur usw.) zugeordnet. Im Juni 2005 wurde ,ich-will-
schreiben-lernen.de” mit einem der renommiertesten Preise fir Medienpadagogik in Deutschland
ausgezeichnet: in Berlin zeichnete die Gesellschaft fur Padagogik und Information ,ich-will-
schreiben-lernen.de” mit der COMENIUS Medaille aus.

Wer steht hinter ich-will-schreiben-lernen.de ?

»ich-will-schreiben-lernen.de* wurde im Rahmen des Projektes APOLL (Alfa-Portal Literacy Lear-
ning) entwickelt, welches 2002 — 2005 vom Deutschen Volkshochschul-Verband e.V. in Kooperati-
on mit dem Bundesverband Alphabetisierung e.V. durchgefihrt und vom Bundesministerium fr
Bildung und Forschung (BMBF) gefordert wurde. Im Rahmen des Folgeprojektes ,Portal Zweite
Chance Online* wird an die Projektergebnisse angeschlossen: Zur Steigerung der Beschaftigungs-
chancen Geringqualifizierter durch verbesserte Kompetenzen im Lesen und Schreiben und Unter-
stiitzung beim Nachholen des Hauptsschulabschlusses werden aufbauend auf ich-will-schreiben-
lernen.de passende Module angeboten.

Das Projekt APOLL

Ziel von APOLL ist es, durch die Potenziale der Neuen Medien die Grundbildung zu verbessern,
die Medienkompetenz der Zielgruppe zu férdern und die Offentlichkeit fir das Thema ,Analphabe-
tismus* zu sensibilisieren. Kernaufgabe von APOLL war und ist die Entwicklung des Lernportals
»ich-will-schreiben-lernen.de”. Dariliber hinaus hat APOLL weitere Angebote entwickelt und Aktivi-
taten entfaltet, um die 0.g. Ziele umzusetzen:

Unter www.apoll-online.de bietet APOLL mit tagesaktuellen News und Terminen Informationen zu
den Bereichen ,Alphabetisierung” und ,Bildung®. Ein geschiitzter Bereich vernetzt Trainerinnen
und Trainer der Alphabetisierung. Hier kénnen sie Materialen hoch- und herunterladen, sich tber
Fragen der Unterrichtspraxis austauschen und Uber Fortbildungsmdglichkeiten informieren.

Die deutschlandweit umfangreichste online zugangliche Literaturdatenbank zum Thema ,Alphabe-
tisierung” ist ebenso kostenlos abrufbar, wie der Kursfinder. Als besonderes Angebot fir die Al-
phabetisierungskurse bietet APOLL ,Deutschlands leichteste Zeitung“: die APOLL Zeitung. Alle
zwei Wochen finden sich auf einer Din-A4 Seite die wichtigsten Nachrichten aus Politik, Sport,
Kultur und Gesellschaft in leicht verstéandlicher Sprache.

2005 fuhrt APOLL zum zweiten Mal den Literaturwettbewerb ,wir schreiben” durch. Dabei sind
Kursteilnehmer aufgerufen, zu Bildern eigene Texte zu verfassen. Uber 360 Texte wurden einge-
reicht. Die Sieger werden durch eine Expertenjury ausgewéhlt und am Weltalphabetisierungstag,
dem 8. September 2005 in Berlin ausgezeichnet.

Zahlreiche Prominente, Verlage und Organisationen unterstitzen als ,Vorlese-Paten*
ich-will-schreiben-lernen.de und lesen eigene Texte und Geschichten von Kursteilnehmern fiir das
Lernportal vor. Weitere Informationen unter www.vorlese-pate.de

Links
www.ich-will-schreiben-lernen.de
www.apoll-online.de
www.vorlese-pate.de
www.wir-schreiben.de
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www.apoll-zeitung.de
Diskussion des Beitrags:

Duschl: Wie viele Mitarbeiterlnnen arbeiten im Projekt?

Kellershohn: Wir sind zu viert. Es gibt aber in der Entwicklung eine lange Liste von Dienstleiste-
rinnen. Diese Liste finden sie auf der CD-Rom. Wahrscheinlich sind es zwischen und 80 und 90
Personen, die mitgearbeitet haben. Wir wollen auch ein Programm zum Rechnen-Lernen nach
diesem Konzept entwickeln. Mit Bildern und Ton zu arbeiten ist besonders fiir Migrantinnen inter-
essant.

Rapponen: Sie arbeiten bei diesem Projekt auch an und mit Internetpadagogik ...

Kellershohn: Es missen die besonderen Bedingungen des e-learnings bericksichtigt werden, um -
auch die eigenen - hochgesteckten Erwartungen nicht zu enttauschen. Wir sind dabei, mit dem
Projekt neue Lehr- und Lernformen zu entwickeln. Dabei ist es wichtig, auch die Kursleiterinnen
mitzunehmen und teilhaben zu lassen. Oft sind die Teilnehmerinnen weniger angstlich beztiglich
der Neuen Medien. Wir haben mittlerweile weit ber 80 Schulungen fur Kursleiterinnen durchge-
fuhrt.

Heilinger: Gibt es so etwas wie eine Begleitforschung? Zu wissen, ab wann erreicht man die Leute
ware toll.

Kellershohn: Obwohl es Neuland ist, das wir mit diesem Projekt betreten, wissen doch einiges
Uber die Menschen, die in den Kursen sind, denn wir kriegen Ruckmeldung von unseren Online-
Tutorlnnen. Beziglich der Forschung: Es werden zunehmend Diplomarbeiten zu Alphabetisierung
geschrieben, auch teilweise mit der Unterstiitzung von APOLL.

Pfeiffer: Erzahlen sie bitte etwas uber das Marketing-Konzept. Wie erreichen sie die Nutzerinnen?
Im deutschen TV gibt es sehr gute Fernsehspots, fur Osterreich scheidet diese Mdglichkeit aus.
Mein VHS-Landesverband hat vor ca. zweieinhalb Jahren versucht, Alphabetisierungskurse anzu-
bieten, wir sind aber gescheitert. Ein Grund war sicher auch die mangelnde Kompetenz der
Kursleiterlnnen, aber auch das mangelhafte Marketingkonzept.

Kellershohn: Die Werbespots die sie angesprochen haben wurden vollsténdig kostenfrei von den
Fernsehstationen realisiert. Das Alpha-Telefon, ein Beratungstelefon, das hier beworben wird,
weist auch immer auf das e-Learning hin und das gibt Zugang zu Lernmaterialien. Es gibt auch Li-
teraturwettbewerbe und klassische Pressarbeit. Wir richten uns an Medien, Frauenzeitschriften
und gratis-Medien. Frauen fungieren als Multiplikatorinnen.

Zur Ausbildung von Kursleiterinnen: In Osterreich gibt es beispielsweise einen Studienlehrgang in
Strobl. Was die Kosten anbelangt: Wir kooperieren mit AK oder Arbeitsgeberinnenverbéanden.

Hummer: Gibt es auch den Gedanken, dass die individuelle Nutzung kostenpflichtig wird?
Pfeiffer: Es gibt einen Ministerratsentwurf, dass nach Osterreich zuwandernde nicht EU-Blrge-
rinnen einen Deutschkurs absolvieren missen. Ist diese Programm daflir einsetzbar?

Aengenvoort: Ja, ist einsetzbar, wir haben auch schon Entwiirfe.
Wir werden bis zuletzt darum k&mpfen, dass es fir die Nutzerinnen kostenfrei bleibt, die Kosten
mussen wir woanders einspielen.
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Ein guter Grund fur Bildung, Praxis der Grundbildung

Leander Duschl und Sonja Muckenhuber

Analphabetismus — eine bildungspolitische Herausforderung, der sich die Volkshochschule Linz
seit vielen Jahren stellt. Das Alphabetisierungsangebot der Volkshochschule Linz ist tatsachlich —
so behaupten wir — ein guter Grund fiir Bildung. Warum das so ist, werden wir in der ndchsten
Stunde mit praktischen Beispielen aus der Linzer Alphabetisierungsarbeit und Erfahrungen und
Meinungen von Kursteilnehmerinnen darlegen.

In Osterreich gibt es — Schatzungen zufolge — mindestens 300.000 — 400.000 funktionale An-
alphabetinnen. Diese Zahl ist auch deshalb nicht genau festzumachen, weil der Begriff funktiona-
ler Analphabet einem standigen Wandel unterliegt. Er ist abhangig vom Grad der Schriftsprachlich-
keit und Grundkompetenzen allgemein, die in einer bestimmten Gesellschaft als normal betrachtet
und als Mindestanforderung vorausgesetzt werden.

Definition:

Funktionaler Analphabetin ist die/der, deren/dessen Kenntnisse nicht ausreichen, um vollinhaltlich
am gesellschaftlichen und beruflichen Leben teilzunehmen. Die Zahl der erwahnten 400.000 An-
alphabetinnen beinhaltet auch einen Anteil primarer und einen sekundarer Analphabetinnen.
Primare Analphabetinnen sind Menschen, die niemals lesen und/oder schreiben gelernt haben.
Sekundare Analphabetinnen sind Menschen, die zwar in der Schule lesen und schreiben gelernt
haben, es aber spater wieder verlernt haben. Dies passiert dann, wenn die in der Schule erwor-
benen Kenntnisse nicht ausreichend oder nicht genug gefestigt waren. Wenn z.B. ein Schulab-
ganger nur schlecht und stockend liest, dann wird er Lesen in Zukunft mdglichst vermeiden und es
in der Folge wieder verlernen.

Alphabetisierung in Osterreich:
2003 — 2012 ist die von der UNESCO ausgerufene Dekade der Alphabetisierung. Im Jahr 2003, in
dem von der UNESCO die Dekade der Alphabetisierung ausgerufen wurde, schloss sich die
Volkshochschule Linz mit drei anderen dsterreichischen Alphabetisierungsinitativen zum Netzwerk
Alphabetisierung zusammen, das dazu beitragen soll, ein flachendeckendes Angebot an Alphabe-
tisierungskursen zu generieren Qualitdtsstandards in der Alphabetisierung und Grundbildung zu
gewahrleisten das Thema zu enttabuisieren und eine breite Offentlichkeit fiir dieses Thema zu
sensibilisieren.
Vision: 2013 sollen jede Osterreicherin und jeder Osterreicher lesen und schreiben kénnen.
Seit Janner 2005 beteiligt sich die Volkshochschule Linz an zwei grof3en equal-Projekten zum The-
ma Alphabetisierung und Grundbildung. Eines dieser beiden Projekte wurde von Netzwerk Al-
phabetisierung initiiert.
Alphabetisierunginstitutionen im Netzwerk:

* abc-Salzburg

* ISOP-Graz
* Volkshochschule Floridsdorf (,alteste* Alphabetisierungsstelle Osterreichs — Antje Doberer
Bey)

* Volkshochschule Linz
Zusatzlich zu den Einrichtungen des Netzwerkes bieten mittlerweile folgende Institutionen Al-
phabetisierungs- und Basisbildungskurse an:

* BHW Niederdosterreich

+ BIKOO NO, St. Pélten

« BIKOO, Waldviertel

* Volkshochschule Bludenz

» Volkshochschule Klagenfurt
8. — 9. September 2005
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Alphabetisierung im Brennpunkt: Tagung des Netzwerks Alphabetisierung und des Verbandes
Wiener Volksbildung unter der Schirmherrschaft der UNESCO

Angebot von AlphaBet und Co:

Die Volkshochschule Linz bietet seit zehn Jahren Alphabetisierungskurse an. Der Beginn war
auRerst schleppend. Gestartet wurde im Oktober 1994 mit einem einsemestrigen Volkshochschul-
kurs, fur den mit knapper Not 5 Teilnehmerinnen geworben werden konnten. Es gestaltete sich als
unerwartet schwierig potentielle Teilnehmerinnen zu erreichen, und es war schwierig die lernunge-
wohnten Teilnehmerinnen zum Durchhalten zu motivieren. Verantwortliche, Trainer und Traine-
rinnen lernten gleichzeitig von und durch die Teilnehmerinnen. Das Kurskonzept wurde standig
Uberarbeitet und verbessert, Methoden und theoretische Zugéange Uberdacht und adaptiert, neue
Wege bei der TeilnehmerinnenerschlieBung begangen. Teamteaching wurde eingefuhrt, die
Mdglichkeiten verschiedenster Férderungen geprift und in Anspruch genommen. Materialien
wurden individuell erstellt und fachliche Inhalte um soziale, kulturelle und politische Komponenten
erganzt.

Das padagogische Konzept Paolo Freires mit seinem dialogischen Prinzip und dem Anspruch, die
Lernenden zum Leben nicht nur in der Welt sondern mit der Welt zu befahigen, wurde zum zentra-
len Inhalt des Kurskonzepts von AlphaBet und Co und hat sich in der Linzer Alphabetisierungspra-
xis bewahrt.

Im Kursjahr 2004/05 wurden 55 Personen in insgesamt funf Modulen von AlphaBet und Co be-
treut.

Kursdesign:

5 Module, zeitdifferent, inhaltlich par

1 Vormittags- 3 Abend- und 1 EDV-Modul (je 3h/Woche)

Grol3gruppen (15 TN), Teamteaching,

3 Trainerlnnen/Modul, innere Differenzierung

Neutrale Lernorte, behindertengerecht

Lerntheoretischer Zugang: Teilnehmerorientierung, Alltagsbezug

Ein guter Grund fur Bildung:

Menschen, denen es an Schriftsprachlichkeit mangelt, sind von vielen Lebensbereichen ausge-
schlossen, bzw. schlieRen sich selbst davon aus.

Leidensdruck und Isolation werden immer schlimmer. Trotzdem finden viele von ihnen erst spat
oder auch nie in einen Alphabetisierungskurs.

Von Betroffenen werden dafir insbesondere drei Griinde genannt:

Es gibt kein entsprechendes Angebot, das mit den zur Verflgung stehenden Mitteln erreicht
werden konnte.

Es fehlt das Wissen Uber bestehende Angebote.

Die Scham, sich fUr einen Kurs anzumelden, ist gréRer als der Leidensdruck, der durch Nicht-
Lesen- und Schreiben-Kdnnen entsteht.

Funktionale Analphabetinnen sind bildungsungewohnte Personen. Ihnen ist aufgrund ihrer Lese-
und Schreibschwéche der Zugang zur Information schlechthin versagt. Sie wissen meist weder
Uber konkrete Kursangebote noch uUber grundsatzliche Weiterbildungsmdoglichkeiten Bescheid.
Haufig sind sie auch nicht in der Lage den Wert der Bildung fur ihre konkrete Situation abzu-
schatzen. Sie wissen zwar um die Gefahr eines drohenden Arbeitsplatzverlustes, wissen um die
Einschrankungen ihres Daseins aufgrund ihrer Bildungssituation, glauben aber nicht an die
Moglichkeit einer Anderung des Status Quo.

Zudem sind sie meist mit negativen Schulerfahrungen belastet und verspiren demzufolge ein nur
geringes Bediirfnis nach Weiterbildung. Ihre Bildungswinsche mussen und durfen erst noch ge-
weckt werden. lhre Motivation durchzuhalten ist haufig gering. Ein qualitativ hochwertiges Angebot
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mit geschulten Trainerinnen und basierend auf einem motivierenden Bildungskonzept ist Voraus-
setzung dafir, dass diese bildungsungewohnten Menschen mit Ausdauer den Weg gehen, der sie
nachhaltig aus ihrem Randwandler-Innendasein in die gesellschaftliche Mitte fihrt.

Im Jahr 2003 hatten ungefahr 200 Menschen die Méglichkeit, einen Alphabetisierungskurs zu be-
suchen.

Im Jahr 2004 durften es immerhin 300 gewesen sein. Diese Zahlen sind Ergebnisse unserer
personlichen Recherchen und mdgen nicht hundertprozentig exakt sein, spiegeln die Situation
aber annahernd realistisch wider:

Von 400.000 funktionalen Analphabetinnen in Osterreich hatten im Jahr 2004 ungefahr 300 die
Maoglichkeit, einen Alphabetisierungskurs zu besuchen. Fir mehr reichte das Angebot nicht. Vielen
dieser Menschen ist es auf Grund ihres mangelnden Zugangs zur Information schlechthin nicht be-
wusst, dass es moglich ist, das nachzuholen, was in der Schule versaumt wurde. Falls es Angebo-
te in ihrer Umgebung gibt, wissen sie einerseits Uber bestehende Angebote nicht ausreichend Be-
scheid, und haben andererseits — nicht zuletzt wegen ihrer negativen Schulbiografien — sehr viel
mehr Hemmungen als andere, sich zu einer BildungsmafRnahme anzumelden. Gerade fir diese
Personengruppe ist ein niederschwelliger Bildungszugang, ein flexibles und kostenginstiges
Angebot und eine sensible aber wirkungsvolle Offentlichkeitsarbeit und Teilnehmerlnnenakqui-
rierung unerlasslich.

Ein guter Grund fiir Bildung besteht fir die Betroffenen dann,

wenn der Leidensdruck fur Betroffene zu grof3 wird,

wenn das Bildungsangebot und die Bildungsinhalte den Bedurfnissen der/des Einzelnen gerecht
werden,

wenn das Gelernte unmittelbar verwertbar ist,

wenn Lernen an den jeweiligen Lebenskontext der/des Einzelnen anknipft

Wir behaupten, es ist eine Zumutung flr diese Menschen, wenn es keine entsprechenden
Angebote und keine entsprechende Information zu diesen Angeboten gibt.

Zur Untermauerung lassen wir einige Kursteilnehmerinnen zu Wort kommen, Menschen, die auf
Grund intensiver Bewerbung unseres Angebotes zu AlphaBet und Co gefunden haben:

,Lebenslanges Lernen ist schon eine Zumutung, na&mlich fir die, die nicht daran teilnehmen
kénnen, weil ihnen die Voraussetzungen dazu fehlen. So wird der Abstand zwischen den
Gebildeten und den Ungebildeten immer gréRer.” (Claus)

.ES gibt viel zu wenige Mdglichkeiten fiir Erwachsene, das zu lernen, was man in der Schule
versaumt hat. Uberhaupt dann, wenn es sich bei dem Versaumten um Grundlegendes handelt.”
(Christian)

.Wenn ich den Kurs nicht gefunden hatte, dann ware ich meinen Job bereits los.“(Erich)
.ES misste an viel mehr Orten und viel mehr Tagen solche Kurse fir Erwachsene geben. Und
bezahlen misste das der Staat. Der miisste dafiir sorgen, dass jeder der es will ein gewisses Mal3

an Bildung erreichen kann.* (Mandi)

.Lebenlanges Lernen ist ein Gliick, wenn man es kann. Eine Zumutung ist es, wenn es keine
Maoglichkeiten zur Weiterbildung gibt, so wie ich das jahrelang erlebt habe.” (Margit)

.Wichtig ist, dass man informiert wird, wo man etwas lernen kann. Es gibt eh ganz wenig
Angebote, wenn man schlecht schreiben kann. Es ist auch wichtig, dass man weil3, wie Lernen
das Leben verandern kann.” (Maria)

»Seit ich die Mdglichkeit habe, mich weiter zu bilden, bin ich ein anderer Mensch geworden. Freier,
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frohlicher und selbstsicherer.” (Franz)

.Eine Zumutung ist es eher, dass nicht Uberall bekannt ist, dass es Alphabetisierungskurse gibt.
Ich habe oft an verschiedenen Orten danach gefragt und erst nach zwei Jahren diesen Kurs
gefunden.” (Anna)

-Wenn man Schreibdefizite hat, dann gibt es fast kein Weiterbildungsangebot.
Die Kollegen steigen auf, selber bleibt man immer unten, weil man sich in keine Schulung trauen
kann.” (Sandra)

Die Bildungbiografie eines Teilnehmers von alphaBet und Co ist besonders bemerkenswert:
Walter M. 1957 in Vocklabruck geboren. In Zell am Pettenfirst, einem kleinen Dorf bei Vécklabruck
aufgewachsen. Seine um funf Jahre &altere Schwester leidet an Down-Syndrom. Der kleinere Bru-
der ist vier Jahre junger. Kindergarten gab es keinen, er war bis zum Schuleintritt zu Hause bei
Eltern und Geschwister. In der ersten Klasse Volksschule hatte Walter bereits Probleme, musste
sie wiederholen. Mdglicherweise — meint er — ist es daran gelegen, dass es daheim keine Unter-
stltzung gab. Die Mutter war mit der kranken Schwester und dem kleinen Bruder mehr als ausge-
lastet, der alkoholkranke Vater ein zusétzliches Problem. Bilicher gab es keine, auch keine Spiele
und schon gar nicht Gutenachtgeschichten. Er gehdrte zu den Wenigen, die nicht die Hauptschule
besuchen durften, sondern in der Volksschule bleiben mussten. Irgendwann wurde die Volks-
schule aber aufgeldost und Walter kam doch in die Hauptschule, die er nach der dritten Klasse ver-
lie3. Seine Grol3mutter war dahinter, dass er eine Lehre machte. Er wurde Betriebsschlosser beim
Bergbau. Die Berufsschule schaffte er mit Ach und Krach.

Beim Zivildienst bei der Lebenshilfe kam er das erste Mal mit dem Pflegeberuf in Kontakt. Das
ware was fir mich — erkannte er, kehrte aber doch in die Bergbaufirma zuriick, da er im Pflegebe-
ruf Berichte hatte schreiben muissen. Beim Zivildienst vermied er dies, indem er zum Arzt ging,
sobald etwas Derartiges anstand. Nach dem Zivildienst arbeitete er unter Tag, 15 Jahre lang.
Schreibarbeiten waren da keine zu erledigen und wenn doch, waren es Kleinigkeiten, die man von
anderen abschreiben konnte. Die Zeit im Bergbau bezeichnet er trotz Strapazen als gute Zeit.
Schreibfertigkeiten waren da nicht gefragt, er war ein ,ganzer* Mensch.

In dieser Zeit unternahm er auch viel mit Freunden, spirte noch nichts von der Isolation der kom-
menden Jahre. Keiner wusste von seinem Problem, keiner merkte etwas. Man ging gemeinsam
wandern zum Schifahren, Bergsteigen. Geschrieben wurde nicht, weder in der Firma noch in der
Freizeit.

1991 kam es zu einer groBen Kindigungswelle im Bergbau. Walter nutzte die Mdglichkeiten die
die Kohlestiftung zur Umorientierung bot und begann ein Praktikum als Pfleger in Altenhof.
Voraussetzung war die Bereitschaft die Ausbildung zum Stationsgehilfen zu absolvieren. Da war
sie wieder, die Angst schreiben zu missen. Doch Walters Wunsch war diesmal so stark, dass er
es versuchte. Mit vielen Tricks und Schummeleien, so meint er heute, schwindelte er sich durch
die einjahrige Ausbildung. Im Anschluss wurde ihm angeboten die Aufschulung zum Pflegehelfer
zu absolvieren. Er nahm an — und verzweifelte fast an den Herausforderungen. Fur ihn war diese
Zeit die Hdlle. Er pflegte auch keine privaten Kontakte mehr zu seinen Kolleginnen. Sie alle waren
ja, anders als im Bergbau — sehr gebildet und Walter hatte Angst, sich ihnen gegenuber zu bla-
mieren.

Aus finanziellen Grinden entschloss er sich schliefilich, auch die Ausbildung zum Altenfachbetreu-
er in Angriff zu nehmen. Gleichzeitig meldete er sich zu einem Kurs von AlphaBet und Co an. Er
ware schon frilher bereit gewesen einen Kurs zu machen, hat jahrelang gesucht, aber nichts
Passendes gefunden. Auf das Angebot der Volkshochschule Linz wurde er durch einen
~Thema“-Beitrag'® aufmerksam. Er kam einmal wdéchentlich, arbeitete aber auch zu Hause hart.
Am Ende der ersten Kursjahres nahm er mit einigen Kolleginnen am Schreibwettbewerb ,wir
schreiben.de” von APOLL teil und war einer der drei Hauptpreistrager.

Walters berufliche Situation hat sich sehr verbessert. Er schloss Ende Juni die Ausbildung zum Al-

'8 Thema* ist eine Senung des ORF
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tenfachbetreuer erfolgreich ab. Dazu gehdrte auch das Verfassen einer Abschlussarbeit. Walter
schrieb Uber Bezugspersonenarbeit und seine Arbeit ist 26 Seiten lang. Trotzdem lehnt er Angebo-
te die seine Arbeitssituation verbessern wiirden aber mit mehr Schriftlichkeit verbunden sind, wei-
terhin ab.

Gesellschatftlich fuhlt er sich immer noch isoliert. Er weil3, dass der Ruckzug von ihm ausgeht. Er
sehnt sich danach, einen Freundeskreis zu haben, mit dem er etwas unternehmen kann. Doch die
Alten Kumpel vom Bergbau sind weggezogen oder fir ihn nicht mehr greifbar. Unter Kollegen von
Altenhof sind viele Maturanten. Sie sind alle nett und Walter glaubt, dass sie ihn auch schétzen. Er
aber hat Angst, dass sie dahinter kommen, dass er eben ,ein Trottel” ist.

Er wird, trotz seiner Fortschritte und seiner schon recht grol3en Schreibkompetenz auch im nachs-
ten Jahr einen Kurs bei der Volkshochschule Linz besuchen. Besonders wichtig ist ihm das EDV-
Modul. Er sieht sich noch nicht in der Lage, mit anderen Teilnehmerinnen, die seiner Meinung
nach im Lesen und Schreiben perfekt sind, gemeinsam einen Kurs zu besuchen. Lebenslanges
Lernen ist fUr ihn notwendig, wenn man nicht unter die Rader kommen will.

Seine Statements zur Notwendigkeit des Lebenslangen Lernens:

.,Kaum einer geht dort in Pension, wo er angefangen hat* meint er. ,Auch als Hilfsarbeiter muss
man mit dem Computer umgehen koénnen.” ,Es ist durch die wirtschaftliche und sozialpolitische
Entwicklung bedingt, dass man sich weiterbilden muss, sonst wirst du an den gesellschaftlichen
Rand gedrangt.“ ,Das Problem fir Menschen aus Randgruppen, Leute mit Schreibdefiziten geho-
ren dazu, ist, dass die Arbeitgeber zwar Weiterbildung fordern, dass es aber nur ein sehr
beschranktes Angebot fur diese Menschen gibt. ,Nur ganz wenige Menschen haben das ,Gluck",
ohne Weiterbildung auszukommen.” ,Ilch habe das Glick, zu AlphaBet und Co gefunden zu
haben*

Diskussion des Beitrags:

Wirth: Wir kennen das Problem der Finanzierung in der Schweiz natirlich auch. In der Schweiz ist
es nicht denkbar, dass der Bund bezahlt. Meine Frage an Sie: Wie gestalten sie die Teilnehme-
rinnenwerbung? Wie gestalten sie die Lehrerinnenausbildung fur funktionale Analphabetinnen?
Was sind ihre Standards?

Tillmann: Sie sprachen von 45 Teilnehmenden in einem Kurs, wie viele Trainerlnnen betreuen
diese? Sind auch Nicht-Deutschsprechende in den Kursen?

Duschl: Die Finanzierung ist leider nicht so klar. Die Kursleitung und die Lehrerinnen versuchen
wir Jahr fur Jahr neu mit Férdermitteln zu bezahlen.

Zur Werbung: Wir haben einen Folder. Wir arbeiten auch mit Presseaussendungen und sind medi-
al offentlich prasent. Wir nutzen auch Verteiler von sozialen Einrichtungen und es gibt auch eine
Hotline, die rund um Uhr zur Verfliigung steht.

Muckenhuber: Mittlerweile kénnen wir uns auch auf Mundpropaganda stitzen - Freundinnen,
Verwandte, Arbeitgeberinnen.

Duschl: Unsere Lehrerinnen kommen aus verschiedenen Bereichen, haben aber meist Ausbil-
dungen als Padagoglnnen. Es gibt eine Ausbildung als Alphabetisierungspéadagogin. Diese findet
in Strobl statt und dauert 1 Jahr.

Zur Frage von Fr. Tillmann: Wir in Linz versuchen eine relativ strikte Trennung zwischen ,Deutsch
als Fremdsprache* und Alphabetisierung. Teilnehmerinnen an unseren Kursen mussen Deutsch
sprechen kdnnen.

Hummer: Ein Teil der Finanzierung kommt auch aus der Institution. Wenn die Politik nicht unter-
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stitzt, wird es aber eng. Alphabetisierung wird in Zukunft aber jedenfalls gemacht.

Budincevi¢: In Serbien/Montenegro wollen wir feststellen, wie viele Analphabetinnen es tatsachlich
gibt. Wenn sie an dem Projekt teilnehmen wollen, lade ich sie ein, mich zu kontaktieren.

Bernard Godding: Vielleicht sollten wir uns zunéchst bei den Teilnehmerinnen bedanken, denn es
zeigt sehr viel Mut sich hier sozusagen zu outen. Diese Gruppen sind natlrlich ausgegrenzt, unse-
re Erfahrung ist, dass man Schritt fur Schritt vorgehen muss um Menschen fir Alphabetisierung zu
gewinnen. Es gibt Leute, die man sehr schwer erreicht. Man muss sich auf die Nachbarschaft kon-
zentrieren. Man muss auch die Alten- und Kinderversorgung mit bedenken. Man muss versuchen
sich auch im Umfeld und in der Peripherie die Leute zu erreichen.

Duschl: Soweit ich weil3 ist GroRBbritannien mit Alphabetisierung sehr weit vorangeschritten, die
ersten Projekte wurden ja bereits in den 70er Jahren initiiert.

Wir machen mittlerweile auch schon Pilotprojekte zu Family-Literacy und versuchen, die Kurserau-
me soweit wie mdglich barrierefrei zu gestalten.

Heilinger: Es ist ein Problem festzustellen wen bzw. welche Gruppen Analphabetisierung betrifft.

Naomi Godding: Vor einigen Jahren arbeitete ich in einem Mannergeféangnis, ich fihrte mit ihnen
Interviews und prifte sie auf Analphabetismus. Der Anteil bei den Kleinkriminellen war sehr hoch,
sie verweigerten sich aber einer Weiterbildung.

Muckenhuber: Wir wissen nicht, in welchem Lebensumfeld die Betroffenen leben — da gibt es nur
Schatzungen. Die Zielsetzung, dass 2013 alle Analphabetinnen lesen und schreiben kdnnen
sollen, ist eine Vision.

Duschl: Wer sich allerdings keine keine ambitionierten Ziele setzt, erreicht auch keine Teilziele.
Unser Ziel ist es, dass jeder und jede einen Kurs machen kann, wenn sie oder er will.

Zu Fr. Heilingers Bemerkung, es gabe keine brauchbaren Daten zur Analphabetinnenrate.

Es ware winschenswert, wenn Alphabetisierungskurse zum Grundreportoire jeder VHS gehéren
wirden. Viele Institutionen fangen solche Kurse an, legen die Kurse aber einfach wie ganz norma-
le Kurse an und das funktioniert nicht.

Zu Naomi Godding: Wir arbeiten an einem Programm, in dem wir Insassen von Gefangnissen be-
treuen werden. Es geht darum, Briicken zu bauen, um nach dem Gefangnisaufenthalt an die regu-
lare Erwachsenenbildung andocken zu kénnen.

Hummer: Die Frage der ,Lernorte der Zukunft* beschaftigt die VHS Linz sehr; die Kooperation ver-
schiedener Lerneinrichtungen kénnte viel Sinn machen, das soll auch ein Stiick weit mit dem Pro-
jekt des ,Wissensturms* realisiert werden?®.

' http://www.linz.at/wissensturm/wissensturm.asp
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Adult Education Policy in Austria and Finland — A Comparison
Matti Raponnen und Kari Kinnunen

1. GENERAL ISSUES

Form of Government

Austria; Federal State

Finland: Uniform State

Area

Austria; 84 000 km2

Finland: 338 000 km2

Population

Austria: 8 millions, 9 % immigrants
Finland: 5 millions, 2 % immigrants

Population per km?

Austria 95
Finland 15
Gross Domestic Product per in 2002
Austria 25048 €
Finland 25312 €
Unemployment Rate in 2002
Austria 4,3%
Finland 9,1 %

2. EDUCATIONAL LEVEL OF POPULATION

(25 — 64y.) in 2000
AustriaFinland

Junior Secondary Level 24 % 26 %
Senior Secondary Level 62% 42%
Tertiary level 14% 32%

3. SOME ISSUES INFLUENCING ADULT EDUCATION POLICY

Baby boom age groups

Austria 1960 - 1968

Finland 1945 - 1950

People retiring age

Austria 58

Finland 59

Drop-out problems

Austria: Hauptschule, Dual-System, Gymnasium
Finland: Vocational secondary education

Adults at low literacy level (OECD)

85
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Austria ??7%
Finland 36,8 %

Transition to Information Society
Austria Not very current issue. One of the reasons can be the educational level of the popu-
lation: only 16 % of the age group continue in the higher education.

Finland Many governmental and local programmes

4. LEGISLATION OF ADULT EDUCATION

Austria

1973 The Adult Learning Promotion Act

1994 The Public Employment Service Act (Arbeitsmarktservicegesetz)
1969 The Labour Market Promotion Act (Arbeitsmarktférderungsgesetz)

Finland

1988 Basic Education Act and Decree (A separate curriculum for adult education)

1988 Upper Secondary School Act and Decree (A separate core curriculum for adults)

1988 Vocational Adult Education Act and Decree, under revision (Competence-based examina-
tions and tripartite representation in examination committees)

1998 Liberal Adult Education Act and Decree, under revision (The rights for the organizations
to set up and maintain liberal adult education institutes, the forms of liberal adult education
institutes and the basis for the state subsidies and aids for the institutes)

1997 Universities Act and Decree in, under revision (Open universities, departments for con-
tinuing university level education)

1995+

2003 Polytechnics Act and Decree (Adult education is one of the tasks of the polytechnics)

1990 Adult Employment Training Act and Decree

1984+

2000 Decree of Adult Education Council

5. ADULT EDUCATION SYSTEM

Every educational institute (upper secondary schools, vocational institutes, polytechnics and uni-
versities) in Finland provides also adult education.

Vocational institutes and polytechnics provide 20 % of education possibilities for adults (separate
adult groups).

25 % of university students are over 25 years old.

Most of polytechnics have a separate department for open polytechnic education and also for con-
tinuing education.

Every university has a department of the open university and a separate department for continuing
education. The number of participants per year the open universities is 80 000 and in continuing
education is 80 000 as well.

6. DIFFERENT PLAYERS IN ADULT EDUCATION

Austria

The Lander are responsible for adult education.

The Federal Ministry of Education has a small role in adult education (The adult learning promotion
act).

Different social groups and non governmental organizations have a strong role in adult education.
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The role of labour market organizations is very strong especially in vocational adult education and
training. Wirtschaftskammer, Industriellenvereinigung, Landwirtschaftskammer, Handelskammer,
Osterreichischer Gewerkschaftsbund and Arbeiterkammer are active in adult education and their
representatives "sit at every negotiation tables" on regional, provincial and federal level.

The Ministry of Labour and especially Labour Market Service (AMS) are responsible for Labour
market training.

Finland

The Ministry of Education has a central and strong role in adult education.

The National Board of Education responsible for the Ministry is the key player in the implementa-
tion of educational acts.

The Ministry of Education has a separate department for adult education. It is also responsible for
Life long learning policy of Finland.

Representatives of labour market organizations are members in working groups and committees of
the Ministry of Education, in qualification bodies of the vocational qualification system and in advis-
ory boards of the institutes and polytechnics

The Ministry of Labour is responsible for labour market education.

7. RECOGNITION OF PRIOR LEARNING AND LEARNING AT THE WORKPLACE

Austria

Beruf in Austria is more than simply a job or an occupation. It is source of both personal and social
identity. It provides a clear contribution to society. It requires exceptional skill and therefore also
preparation.

Berufshildung or the development of a Beruf requires an extensive process and considerable
amount of time compared to programs in countries without the tradition of the Beruf.

Many of the adult education programs, especially the second-chance programs (Zweiter Bildung-
sweg) follow the tradition of Berufsbhildung and are therefore longer and more arduous than com-
parable program in other countries. According to the OECD country note this is maybe the reason,
that an assessment and the recognition of prior learning or job-based learning are not broad.

The labour market programs in Austria aim to get individuals back into employment as quickly as
possible. Therefore they do not adhere to the philosophy of Berufsbildung.

Finland

Many different programs to promote the assessment and recognition of prior learning and learning
in the jobs have been implemented. The Competence-based examination -system is based on the
assessment and recognition of prior learning and work experience.

The labour market programs include mostly vocational education, leading on to a vocational quali-
fication or at least to a part of the qualification

8. FUNDING OF ADULT EDUCATION

Austria

Adult education is financed by the State, Lander (federal countries), municipalities, supplier of insti-
tutes, Wirtschaftskammer, Industriellenvereinigung, Landwirtschaftskammer, Handelskammer, Os-
terreichischer Gewerkschaftsbund, Arbeiterkammer, Church, participants and different societies.

Financing of adult education in 2001

Private sources (enterprises, societies and participants) approximately 1 300 million €,
State (Bund) 250 million €
Lander and municipalities 80 million €

Finland
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The main part of Finnish adult education and training is financed from public funds, i.e. from the
State and the local authorities.

The financing of adult education

The Ministry of Education 600 million €
Ministry of Labour 200 million €
Enterprises (incl. wages and salaries of students) 650 million €

9. STUDENT FEES AND ADULT STUDENT SOCIAL BENEFITS

Austria
Evening schools are free. Other adult institutes have fees, which can be also very expensive.

Students can get different study grants for instance from the Lander or from employers. Lander
can give vouchers (Bildungsgutschein) or study accounts. Arbeiterkammer can also give vouch-
ers.

Study leave system (Bildungskarenz) since 1998
3 -12 months

unemployment basic benefit

personal unemployment benefit if 45 year old

2 300 people

Finland

The adult basic education is free in basic education, in general upper secondary education, in vo-
cational education, in polytechnics and in universities. There is a reasonable fee in open university
and in open polytechnics, folk high schools, adult education centres, study centres, summer uni-
versities and sport institutes. Continuing education of polytechnics and universities can be very ex-
pensive.

Study Grant -system for basic students

Adult Study Grant -system for adult students

Some study voucher trials

No study accounts

Temporary Study Leave- Act 1996-2008 (Bildungskarenz)
90 - 359 days

70 % from unemployment benefit

80 000 persons

10. STATISTICAL SYSTEMS AND PARTICIPATION IN ADULT EDUCATION

Austria

Austria has no proper statistics on the participation in adult education.

There are only a few studies.

Lifestyle Study (sampling study) in 2002 tells that 40 % of the people, who answered to the poll,
were participating at least in some continuing education event.

Employed patrticipate two times more in continuing education than unemployed.

Well educated people, people in leading positions and civil servants participated more than other
groups.

Finland
Finland has very good statistics in adult education
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54 % of adults (18-64 years old) participated in adult education an average of 13 days.
Nearly 50 % of studies were related to work or occupation.

56 % of wage earner participated in the education or training supported by employer.
Employed participated more than unemployed.

Better educated participated more than less educated.

People in towns and cities participated more than people of rural areas.

Women participated more than men.

Erganzungen zum Referat:

Bildungsbeteiligung Erwachsener in Finnland:

Bezogen auf die Teilnahme an Erwachsenenbildung sind in Finnland die 25-44 jahrigen die
Gruppe mit der starksten Partizipation und das mit steigender Tendenz. Eingeschréankt auf die be-
triebliche Weiterbildung ergibt sich etwa dasselbe Bild. Auch die 55-64jahrigen beteiligen sich oder
konnen an betrieblicher Weiterbildung noch zu rund 30% partizipieren.

Bezogen auf die sozialen Gruppen beteiligen sich 30% der Arbeiterinnen, 80% der hdheren Ange-
stellten und 70% der mittleren Angestellten. Insgesamt ist auch in Finnland die Erwachsenenbil-
dung dominiert von Weiterbildung/beruflicher Bildung. Im Bereich der allgemeinen Erwachsenen-
bildung ist die Teilnahmerate der Frauen hoéher als die der Manner (23% der Frauen, 10% der
Manner partizipieren).

Die Bildungspolitik in Finnland hat sich mit einer sozialdemokratischen Bildungsminsterin ge-
andert. Forderung Bildungsferner wurde verstarkt, Bildung wird nicht mehr als ,Wahlmdglichkeit"
und Partizipation nicht mehr als freie Entscheidung gesehen.

Diskussion des Beitrags:

Filla: Wir haben gerade eines der ersten und ein hervorragendes Referate zu europdaischer ver-
gleichender Forschung im Bildungsbereich gehort. Die Vergleichsforschung ist aus vielen Griinden
auRerst komplex. Die unvollstandigen Datenbasen sind nur ein Grund. Fir Osterreich ist ja die
VHS Statistik?® mehr oder weniger die einzige publizierte fir den Bereich der Erwachsenenbildung.
Und es besteht seitens des zustandigen Ministeriums auch wenig Wille in der Richtung etwas zu
verandern. Der Vorschlag des VOV an das BMBWK ein dhnliches Weiterbildungsberichtssystem
wie das in Deutschland einzufihren, wurde von einem zustdndigen Beamten aus dem Biro Geh-
rer eindeutig mit einem: ,Da konnte ja jeder kommen" beantwortet. Es erscheint fast so als herr-
sche die Einstellung: Statistik nur zur Propaganda, sonst ist sie vollig wertlos.

Zur Erwachsenenbildungsfinanzierung in Osterreich — ich beziehe mich auf eine Studie von Peter
Schldgl?t. Schldgl geht von einem Gesamtfinanzierungsvolumen von 33 Mrd. ATS aus (entspricht
rund 2,4 Mrd Euro). Davon steuert das Arbeitsmarktservice (AMS) rund 8 Mrd. ATS (rund 0,58
Mrd. Euro) fur aktive Arbeitsmarktpolitik bei. 11 Mrd ATS (rund 0,8 Mrd. Euro) werden fur betriebli-
che Weiterbildung von den Betrieben ausgegeben, ungeféahr gleichviel, also 0,8 Mrd Euro von den
Teilnehmerinnen. Ein eher geringer Anteil von 3 Mrd ATS (0,2 Mrd. Euro) kommen vom Bund, den
Landern und den Gemeinden (nicht in der Reihenfolge ihrer Aufwendungen). Eine Kuriositat am
Rande: Das Bundesministerium fir Landwirtschaft fordert den eigenen Bildungsbereich (I&andliche
Fortbildung) mit einem héheren Betrag als das zustandige Bildungsministerium (BMBWK) den Be-
reich der Erwachsenenbildung.

2 Vgl. Vater, Stefan: Statistikbericht der 6sterreichischen Volkshochschulen, Wien 2005 (http://www.vhs.or.at/publika-
tionen.htm)

2 Schneeberger, Arthur; Schlogl, Peter: Hintergrundbericht zum Osterreichischen Landerbericht - Memorandum iiber
lebenslanges Lernen der Europdischen Kommission. Materialien zur Erwachsenenbildung Nr. 6/2001: BMBWK, Abt.
Erwachsenenbildung, Wien 2001.
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Nebenbei méchte ich festhalten, dass es in Osterreich keine koordinierte Erwachsenenbildungspo-
litik gibt. Daran sind das BMBWK und die Institutionen der Erwachsenenbildung schuld. Das
Erwachsenenbildungssystem Osterreichs ist nicht gltcklich.

Raponnen: Erwachsenenbildungspolitik muss aus verschiedenen Grinden auch staatlich
organisiert sein. Dazu bedarf es aussagekraftiger statistischer Materialien.
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Schlussworte
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Heilinger: Lernen und Bildung gibt Anlass zu Kritik und es er6ffnen sich viele Aspekte zwischen
Gesellschaftskritik und Bildungsanalyse. Es ist immer so eine Gradwanderung aber eine notwen-
dige.

Wirth: Ich mdchte zu einer Widerstandigkeit gegenlber einer nochmaligen Verkirzung der ,Salz-
burger Gespréache* aufrufen.

Haselbach: Ich méchte denjenigen danken, denen das Thema der diesjahrigen Tagung eingefallen
ist. Wir haben dartber diskutiert, ob verschiedene Leute Widerstand leisten und ob sie das sozu-
sagen durfen.

Ich bin mir zwar nicht sicher, ob wir das Ziel ausreichend erreicht haben, die Hinterfragung der
eigenen Rolle ist etwas zu kurz gekommen.

Otto: Ich freue mich, dass trotz der Probleme, die zu Uberwinden waren, heuer die Salzburger
Gespréache wieder stattgefunden haben. Beziiglich einer Verkirzung dirfte die oberste Grenze er-
reicht sein. Ich fand das Querdenken anregend. Kiirzer diirfen die Gesprache nicht sein. Uber-
raschend waren der erste und der letzte Tag. Die Uberraschung bezog sich auch darauf, dass sich
nur der erste Tag und heute der letzte Vortrag direkt dem Thema gewidmet waren. Besonders in-
teressant sind ja jedes Jahr auch die Berichte — im Besonderen mdchte ich die Prasentation der
Knowledgebase (Vater), sowie die Prasentation von APOLL (Aengenvoort) und die Image-Daten-
prasentation (Filla) hervorheben. Vielleicht ware die Konzentration auf weniger Projektberichte
sinnvoller.

Klier: Ich habe den Verdacht, dass Bequemlichkeit teil von Widerstand ist. Wichtig wéare auch eine
bessere Umsetzung unseres Englisch. Auch im Interesse der englischsprachigen Kolleginnen.
Das Eingangsreferat von Geissler brachte viele Impulse und Vater hat uns dann nochmals wei-
tergeschubst. Insgesamt fehlte aber heuer die Zeit fiir Verarbeitung, zum Beispiel in Kleingruppen.
Und da ja auch der informelle Teil von grofdter Bedeutung ist: am liebsten wieder 4 Tage!

Tillmann: Meine Anregung, bei aller Wertschatzung der Gespréache, wir konnten nicht nur von der
Expertise der Keynote-Speaker profitieren, die Expertise der Teilnehmerinnen sollte starker einge-
bunden werden. Und noch eins: Bitte mehr Bewegung auch im Sinne unseres physischen Wohlbe-
findens.

Budincevi¢: Danke fur die Moglichkeit Ideen und Gedanken auszutauschen. Es erweist sich als
aufRerst natzlich fur meine Institution, es ergeben sich viele Kontakte mit den Teilnehmerlnnen und
deren Institutionen. Vielleicht noch ein mdgliches Thema fur die nachsten Jahre: ,e-learning as fu-
ture?

Bernard Godding: Hier ertffnen sich viele Mdglichkeiten — beispielsweise im vielseitigen Ver-
standnis vieler Dinge.
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Teilnehmerinnen - Participants

Ulrich Aengenvoort, Direktor des Deutschen Volkshochschul-Verbandes, Deutscher
Volkshochschul-Verband e.V., DEUTSCHLAND / GERMANY

Dr. Olga Agapova, Direktorin der 11Z/DVV Projektstelle Russland, 11Z/DVV Projektbiro Russland,
RUSSLAND / RUSSIA

Dipl. Pad. Petra Bass, Padagogische Mitarbeiterin des Kolping-Bildungswerk, Kolping
Bildungswerk, DEUTSCHLAND / GERMANY

Dr. Paed. Monika Borchert, Geschéftsflihrerin der Urania Stal3furt, Urania StrafRfurt,
DEUTSCHLAND / GERMANY

Pavle BudinCevi¢ B.A., Direktor der Abteilung fir Wirtschafts- und Erwachsenenbildung, Open
University Subotica, SERBIEN/MONTENEGRO / SERBIA

Radosveta Drakeva, Leitende Sekretarin/Executive Secretary, Znanie Association, BULGARIEN /
BULGARIA

Mag. Leander Duschl, Fachbereichsleiter, Volkshochschule Linz, OSTERREICH / AUSTRIA

Dr. Ernst Gattol, Direktor, Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung — St. Wolfgang, Strobl,
OSTERREICH / AUSTRIA

Bernard Godding, Vorsitzender des Verbandes ECA, Educational Centres Association (ECA),
GROSSBRITANNIEN / GREAT BRITAIN

Naomi Godding, Schatzmeisterin (ECA), Educational Centres Association (ECA),
GROSSBRITANNIEN / GREAT BRITAIN

Dipl. Pad. Ute Grun, Fachbereichsleiterin fir berufliche Bildung und europaische Projekte,
Kommunaler Eigenbetrieb "Kultur und Bildung" Hoyerswerda, DEUTSCHLAND / GERMANY

OSR Dir. Martin Gspandl, Leiter der Volkshochschule Bezirk Feldbach, Steiermark,
Volkshochschule Feldbach, OSTERREICH / AUSTRIA

Prof. Dr. Arne Haselbach, Direktor der Volkshochschule Brigittenau, VHS Brigittenau/Wien,
OSTERREICH / AUSTRIA

Mag.a. Patrizia Jankovic, Tatig im Bereich des Lebenslang_en Lernens / Sektion V,
Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur, OSTERREICH / AUSTRIA

Dr. Valentina Kalinina, Lehrbeauftragte fir Erwachsenenbildung, Liepédja Academy of Pedagogy,
LETTLAND / LATVIA

Ralf Kellershohn, Referent Offentlichkeitsarbeit im Projekt Apoll, APOLL/Deutscher
Volkshochschul Verband, DEUTSCHLAND / GERMANY

Pol. Mag. Kari Kinnunen M. A., Leiter der Tydvaen Akatemia - Worker’s Academy, Ty6vaen
Akatemia - Worker’s Academy, FINNLAND / FINLAND

Soz. Wiss. Helga Klier, freiberufliche Dozentin und Trainerin in der Erwachsenenbildung,
DEUTSCHLAND / GERMANY
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Dipl. Volkswirt Wolfgang Klier, Freiberufliche Tatigkeit in der Ausbildung und Fortbildung von
Dozentlnnen in der Erwachsenenbildung, Stadt Kéln-Gesundheitsamt, DEUTSCHLAND /
GERMANY

Dipl.-Ing. ETH Peter Lakerveld, Leiter der Hauptabteilung der Fachstelle Erwachsenenbildung BL,
Fachstelle der Erwachsenenbildung BL, SCHWEIZ / SWITZERLAND
Head of the Department for Adult Education

LAbg. Dr. Michael Ludwig, Vizeprasident des Verbandes Osterreichischer Volkshochschulen,
Verband Osterr. Volkshochschulen, OSTERREICH / AUSTRIA

Mag. Sonja Muckenhuber, Projektleiterin Alphabet & Co, Volkshochschule Linz, OSTERREICH /
AUSTRIA

Univ.-Prof. Dr. Volker Otto, Honorarprofessor fir Erwachsenenpadagogik an der Universitat
Leipzig, Verbandsdirektor des Deutschen Volkshochschul-Verbandes (DVV) a. D.,
DEUTSCHLAND / GERMANY

Gunter Pfeiffer, Geschéftsfiihrer des Landesverbandes der steirischen Volkshochschulen;
Geschaftsfuhrer des Instiuts fur Strukturforschung und Erwachsenenbildung der Kammer fir
Arbeiter und Angestellte (ISSAK), Landesverband der steirischen Volkshochschulen,
OSTERREICH / AUSTRIA

Mag.? Martina Planer, Padagogisch-organisatorische Verbandssekretéarin, Verband
Oberdsterreichischer Volkshochschulen, OSTERREICH / AUSTRIA

Inta Pudure, Leiterin des Weiterbildungszentrums im Kreis Talsi, Weiterbildungszentrum Kreis
Talsi, LETTLAND / LETTLAND

Dipl. Pad. Horst Quante, Direktor der Volkshochschule Schaumburg, Vorsitzender der
Bundeskonferenz Regionaler Volkshochschulen, Volkshochschule Schaumburg, DEUTSCHLAND
| GERMANY

Dipl.-Gew. StR. Detlef Rademeier, Geschéftsfihrer des Urania-Landesverbandes Sachsen-Anhalt
e. V., Landesverband der URANIA Sachsen-Anhalt e. V., DEUTSCHLAND / GERMANY

Veikko Rantila M. A., Leiter der Heimvolkshochschule Kunta-alan apisto, Kunta-alan apisto,
FINNLAND / FINLAND

Gen. Sekr. Matti Ropponen, Generalsekretér im Erwachsenenbildungsrat; Bildungsministerium,
Erwachsenenbildungsrat/Unterrichtsministerium, FINNLAND / FINLAND

Dr. Anna Maria Szalafai-Klementz, Managerin fur Beschéaftigungsentwicklung, Dozentin fur
Kommunikation, Padagogisches Institut der Dunaujvaroscher Hochschule Dunaferr AG.
Management fur Beschaftigungspolitik, UNGARN / HUNGARY

Mechthild Tillmann, Direktorin der Rhein-Sieg Volkshochschule, Rhein-Sieg Volkshochschule,
DEUTSCHLAND / GERMANY

Janos T6th PhD, Prasident des Europaischen Verbandes fir Erwachsenenbildung, European
Association for the Educiaton of Adults (EAEA), BELGIEN / BELGIUM

Dr. Waldemar Urbanik, Lehrer, Polnische Gesellschaft fir Erwachsenenbildung, POLEN /
POLAND
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Mag. lwona Urbanik, Lehrerin Polnische Gesellschaft fir Erwachsenenbildung, POLEN / POLAND

Mag.2 Doris Weil3miller-Zametzer, Leiterin der Volkshochschule Landstraf3e, Volkshochschule
LandstraRe, OSTERREICH / AUSTRIA

Dr. Peter Wirth, Leiter der Fachstelle Weiterbildung, Amt fur Berufsbildung des Kantons St. Gallen,
SCHWEIZ / SWITZERLAND

Referent/innen - Key Note Speakers

Univ. - Doz. Dr. Wilhelm Filla, Generalsekretar des Verbandes Osterreichischer Volkshochschulen,
Verband Osterreichischer Volkshochschulen, OSTERREICH / AUSTRIA

Univ.-Prof. Dr. Karlheinz A. Geil3ler, Professor fiir Wirtschaftspadagogik an der Universitat der
Bundeswehr Miinchen, Universitat der Bundeswehr Miinchen, DEUTSCHLAND / GERMANY

Dr. Daniela Holzer, wissenschaftliche Mitarbeiterin, Karl-Franzens-Universitat Graz, Institut fiir
Erziehungswissenschaften, OSTERREICH / AUSTRIA

Dr. Stefan Vater, Padagogisch-wissenschaftlicher Mitarbeiter, Verband Osterreich_i_scher
Volkshochschulen, Lehrbe auftragter fur Bildungssoziologie der Universitéat Linz, OSTERREICH /
AUSTRIA

Seminarleitung — Seminar Directors

Dr. Anneliese Heilinger, Padagogisch-wissenschaftliche Mitarbeiterin des Verbandes
Osterreichischer Volkshochschulen, Verband Osterreichischer Volkshochschulen, OSTERREICH /
AUSTRIA

Dir. Mag. Hubert Hummer, Direktor der Volkshochschule Linz, Padagogischer Referent des
Verbandes Osterreichischer Volkshochschulen; Vorsitzender des Verbandes Oberdsterreichischer
Volkshochschulen, VHS Linz, OSTERREICH / AUSTRIA

Dr. Ewald Presker, Direktor des Bundesgymnasiums flr Berufstatige, Bundesgymnasiums fir
Berufstéatige Graz, OSTERREICH / AUSTRIA



48. Salzburger Gesprache fir Leiterinnen und Leiter in der Erwachsenenbildung 2005 97

Dolmetscherinnen - Interpreters
Dipl. Dolm. Gerhild Heissel, OSTERREICH / AUSTRIA

Dipl.-Dolm. Silvia Stocklocker, OSTERREICH / AUSTRIA

Berichterstattung - Rapporteurs

Mag?. Karoline Rumpfhuber, PR-Referentin Projekt Knowledgebase Erwachsenenbildung,
Verband Osterreichischer Volkshochschulen, OSTERREICH / AUSTRIA

Technik — Conference Equipment

Ivo Stoynov, Kongresstechnik, OSTERREICH / AUSTRIA

Sekretariat - Secretariat

Rita Landauer, Tagungsbetreuung, Verband Osterreichischer Volkshochschulen, OSTERREICH /
AUSTRIA

dinyg der Kaeepause



